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KIITOKSET

Ajatus viitoskirjasta alkoi eldd perusopintojen paitosvaiheessa. Pro gradu tutkimus-
vaihe heritti innostuksen tutkimusta kohtaan ja pakotti tarttumaan eteen avautunei-
siin mahdollisuuksiin tutkijan tyéstd. Matka tutkimussuunnitelmasta viitoskirjaan on
ollut pitka. Téssd vaiheessa haluan kiittdd kaikkia, joilta olen saanut tukea timan mat-
kan varrella. Tdtd maalia olisi ollut mahdoton yksin saavuttaa.

Syvimmiit kiitokseni osoitan lihiohjaajalleni tutkimusjohtaja Tiina Soinille, joka
avasi mahdollisuuden timin tyon tekoon. Sinun tieteellinen asiantuntemuksesi yh-
distettynd valmiuteen keskustella, kuunnella ja kysyéd oikeita kysymyksid on rohkais-
sut jatkamaan eteenpiin. Syvimmit kiitokset kuuluvat my6s ohjaajilleni professori
Janne Pietariselle ja professori Kirsi Pyhillolle. Olette nihneet valtavasti vaivaa ta-
min tyon eteen niiden vuosien aikana. Kiitos kriittisestd ja kannustavasta palaut-
teesta, jota olen teiltd ndiden vuosien aikana saanut.

Haluan limpimisti kiittdd vaitoskirjani esitarkastajia apulaisprofessori Hanna Jér-
venojaa ja emeritusprofessori Marjatta Vanhalakka-Ruohoa. Kunnioitan teidin pa-
nosta ja huolellista ty6ta. Teiddn rakentavat kommenttinne auttoivat minua syventi-
miin viitoskirjan yhteenvetoa.

Kiitos vield ohjausryhmilleni Tiinalle, Kirsille ja Jannelle yhteisesti. Olen kiitolli-
nen, kun olette ottaneet minut osaksi tutkimusryhmainne, joka on tarjonnut minulle
turvallisen ympiriston kasvaa ja kehittyd tutkijana. Teiddn saumaton yhteistyé on
opettanut tutkimuksen teosta paljon. Olen etuoikeutettu, kun olen saanut taittaa tut-
kijaksi kasvun alkutaipaletta teidin kanssa. Tutkimusryhmaisti olen saanut my6s ver-
taistukea. Haluan limpimisti kiittdd teitd ryhmidmme tohtoriopiskelijoita kaikista
niistd rikkaista keskusteluista, joita olen saanut teidin kanssa kdyda tutkimusryhmin
seminaareissa ja niiden ulkopuolella. Haluan kiittdd my6s oman tiedekuntani tohto-
riopiskelijoita, joiden kanssa olen saanut arkipdividni tyon parissa jakaa. Janniina,
Jenni, Johanna, Laura P., Laura R., Maiju, Sanna-Mari — ette ole pelkistdan tyokave-
reita, vaan teistd on kasvanut vuosien varrella tirkeitd ystivid. Olette olleet atjessa
korvaamattoman tirked tuki. Teihin on ollut mahdollista tukeutua viitosmatkan jo-
kaisena piivinid. Erityiskiitokset haluan omistaa rakkaalle kollegalle, ensimmiiselle
huonetoverilleni Laura Pylviille. Kiitos mahdollisuudesta heittiytyd keskusteluun
kanssasi ajasta ja paikasta riippumatta. Olet tirkei!



Kiitos kuuluu my6s niille rehtoreille ja opettajille jotka antoivat mahdollisuuden
tulla kerddmiin timin tutkimusaineiston koulustaan. Erityiskiitos kaikille tutkimuk-
seen osallistuneille oppilaille. Teiddn vilpitdn halunne osallistua tutkimukseen ja ker-
toa koulun paivittdiseen arkeen liittyvistd kokemuksista ja tunteista on tutkimuksen
onnistumisen perusta.

Olen etuoikeutettu, kun olen saanut tehda viitoskirjatyota Kasvatustieteen tiede-
kunnassa tohtoriopiskelijana. Kiitokset taloudellisesta tuesta kuuluvat my6s Suomen
kulttuurirahastolle ja Antti Wihurin sditiolle, joilta sain henkilokohtaisen apurahan
viitoskirjatyohon. Kiitin myos Kasvatustieteen tiedekunnan myontdmistd matka-
apurahasta.

Kiitos vield te kaikki rakkaat ystivit, jotka olette kulkeneet mukana niiden vuo-
sien aikana. Teiddn kanssa on ollut mahdollista irtautua tyOstd ja vaihtaa vapaalle.
Aina irtautuminen tyOstd ei osaltani ole kuitenkaan onnistunut. Olette karsivallisesti
jaksaneet kuunnella kaikki nima vuodet loputtomia pohdintojani seki jakaa lukemat-
tomat ilon ja epitoivon tunteet kanssani. Suurin kiitos kaikesta kuuluu omalle per-
heelleni. Erityiskiitos rakkaimpani Leevi ja Viing, ettd olette olemassa ja muistutta-
massa minua siitd, miké elimassd on tirkeintd. Teiddn syntyma timén vaitosproses-
sin aikana on opettanut ja kasvattanut minua enemmain kuin mita olen ty6ni puolesta
talld matkalla oppinut. Viimeisend osoitan suurimman kiitoksen puolisolleni Heikille.
Kiitos kun olet tukenut ja rohkaissut koko matkan ajan. Olet kantanut suuren vas-
tuun lapsista ja kodista. Minun vastuulleni on jaanyt olla ruoka-aikaan kotona. Kiitos,

parempaa isaa lapsilleni ja puolisoa itselleni en olisi voinut toivoa.
Tampereella Kesikuussa 2017

Sanna Ulmanen



TIVISTELMA

Tissid viitoskirjatutkimuksessa tarkasteltiin oppilaan kouluty6hon kiinnittymistéd ja
erityisesti emotionaalisen koulutyohén kiinnittymisen rakentumista koulun sosiaali-
sessa ympiristossid. Kolmessa osatutkimuksessa tarkasteltiin alakoulun loppuvai-
heessa olevien oppilaiden (n=79) ja ylikoulun alkuvaiheessa olevien oppilaiden
(n=91) kisityksid ja kokemuksia. Tutkimus on monimenetelmillinen tutkimus, jonka
aineisto koostuu samoilla oppilailla teetetyistd kuvaprojektioista (n=167), ryhma-
haastatteluista (n=161) ja pitkittiisasetelmana toteutetusta oppilaskyselystd (n=170).
Analyysissa yhdistettiin laadullisia ja mairillisia menetelmia.

Ensimmiisessa osatutkimuksessa tarkasteltiin koulun sosiaalista ymparist6d emotio-
naalisen koulutyohon kiinnittymisen niakékulmasta. Tulokset osoittivat, ettd koulun
sosiaalinen ympirist6 ei aina tue oppilaan kouluty6hén kiinnittymistd. Kouluyhtei-
sOssi koettu hyviksynti ja arvostus (vahva kuulumisen kokemus) eivit valttimitta
edistineet myonteisid emootioita kouluty6td kohtaan tai koulutyén merkityksellisyy-
den kokemusta. Erityisesti vertaissuhteet nayttivit usein haastavan oppilaan myon-
teisid koulutyotd koskevia emootioita ja koulutydn merkityksellisyyden kokemusta.
Vain kolmasosassa oppilaiden kuvauksista vertaisvuorovaikutussuhteet nahtiin voi-
mavarana oppilaan emotionaaliselle kouluty6hon kiinnittymiselle. Opettajan ja oppi-
laan vilisen vuorovaikutussuhteen laatu vaikutti emotionaaliseen koulutyohon kiin-
nittymiseen yksiselitteisemmin. Tulokset osoittivat, ettd oppilaan mydnteinen suhde
opettajaan on vahvasti yhteydessd oppilaan myonteisiin koulutyoti koskeviin emoo-
tioihin ja koulutyén merkityksellisyyden kokemukseen. Huomionarvoista on, ettd -
hes puolet oppilaiden kuvauksista kuvasivat sosiaalisen tuen puutetta opettajan ja
oppilaan vilisissd suhteissa, mikéd puolestaan oli yhteydessd oppilaan heikentyneeseen
kuulumisen kokemukseen ja edelleen kielteisiin kouluty6ti koskeviin emootioihin ja
asenteisiin.

Toisessa osatutkimuksessa oppilaiden koulutyohon kiinnittymisen rakentumista tar-
kasteltiin analysoimalla koulutychon kiinnittymisen strategioita. Strategiat kuvasivat
oppilaan tapoja pyrkid saavuttamaan vuorovaikutukseen ja opiskeluun tai vain jom-
paankumpaan toiminnan kohteeseen liittyvia tavoitteita koulun sosiaalisessa ympa-
ristéssd. Oppilaiden kiinnittymisen strategiat saattoivat joko edistdd tai heikentad
kouluty6hon kiinnittymistd. Etenkin opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteet ndyttivit



kaventavan oppilaan mahdollisuuksia hyédyntid oppimisen kannalta suotuisia kiin-
nittymisen strategioita. Opettaja-oppilas suhteissa oppilaan pyrkimys aktiivisuuteen
nihtiin koulutyostd etadnnyttivana. Sen sijaan vertaisvuorovaikutuksessa aktiivisten
ympiristéd muokkaamaan pyrkivien strategioiden hyédyntiminen nihtiin padosin
edistavin oppilaan koulutyohon kiinnittymistd. Vertaisvuorovaikutussuhteet néyt-
tdytyivit siten opettaja-oppilas suhteita joustavampana ympiristoni, jossa oppilaiden
oli mahdollista soveltaa sellaisia strategioita, jotka tukevat tarkoituksenmukaista op-
pimista.

Kolmannessa osatutkimufksessa tarkasteltiin emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymi-
sen kehittymistd ja erityisesti opettajan roolia oppilaan kuulumisen kokemuksen tu-
kijana. Tulokset osoittivat, ettd oppilaan kokemus opettaja-oppilas vuorovaikutuk-
sesta vaikuttaa sithen, miten oppilaat kokevat vertaissuhteet ja kuinka pysyvini ne
nayttaytyvit. Oppilaiden opettajan toiminnasta tunnistama rohkaisu ja kannustus liit-
tyen opiskeluun sekid kokemus opettajan arvostuksesta ja oikeudenmukaisesta koh-
telusta rakensivat oppilaan kuulumisen kokemusta opettaja-oppilas vuorovaikutus-
suhteissa ja edelleen oppilaan kokemusta vertaisryhmin jasenyydestd. Tulokset olivat
rohkaisevia erityisesti ylakoulun oppilaiden niakokulmasta, silld yhteys opettaja-oppi-
las ja vertaissuhteiden vililli ndyttiytyi ylikoulussa vahvempana kuin alakoulussa.
Tama viittaa sithen, ettd huolimatta muutoksista oppilaan sosiaalisessa ymparistossa
ennen ja jilkeen siirtymin opettajalla on todelliset mahdollisuudet vaikuttaa oppilaan
kokonaisvaltaisen kuulumisen kokemuksen rakentumiseen my6s monimuotoisem-
massa ylikoulukontekstissa.

Kolmen osatutkimuksen tulokset tuottivat uutta ymmarrysté siitd, miten suoma-
laiset peruskoululaiset rakentavat suhdettaan koulutyhon ja miten he sovittavat
omia tavoitteitaan koulun sosiaalisen ympariston asettamiin tavoitteisiin kahdessa
tirkedssd vuorovaikutussuhteessa, opettajien ja vertaisten kanssa. Tutkimustulokset
osoittavat, ettd tullakseen aktiivisiksi oman opiskelunsa toimijoiksi oppilaan kiinnit-
tymistd on tietoisesti tuettava. Tassd keskeisessd roolissa on sellaisen vuorovaikutuk-
sen tukeminen oppilaiden ja heiddn oppimisympirist6jensd — seka vertaisten ettd op-
pilaiden ja opettajien — vililld, joka tukee oppilaan mielekkditd osallisuuden ja koulu-

yhteis66n kuulumisen kokemuksia.

Avainsanat: koulutychon kiinnittyminen, emotionaalinen kiinnittyminen, kiinnittymi-
sen strategiat, opettaja-oppilas vuorovaikutus, vertaisvuorovaikutus, peruskoulun
oppilas, peruskoulu



ABSTRACT

In this dissertation, I explore the construction of students’ academic engagement in
the social environment of a Finnish school. In particular, I focus on the dimension
of students’ emotional engagement. Students’ experiences and perceptions were in-
vestigated in three studies (I-III). Two cohorts of students were included in the
study: i) students at the end of primary school (n=79) and ii) students at the begin-
ning of secondary school (n=91). I used a mixed-methods approach combining qual-
itative and quantitative methods; accordingly, the data were collected through picture
tasks, group interviews, and surveys.

In study I, I investigated the school’s social environment as a context for the
construction of emotional engagement. The results show that the school’s social en-
vironment does not always support student engagement. Experiencing a sense of
belonging does not ensure positive school-related affects; it can in fact have the op-
posite effect. Students’ peer relations in particular seemed to challenge the develop-
ment of positive school-related emotions and the valuing of schoolwork. Only a
third of students described peer relationships as a resource for emotional engage-
ment. Instead, the role of teacher-student relationships seemed to be stronger in the
student engagement process. Moreover, the results show that a sense of belonging
in teacher-student interaction resonates strongly with the students’ school-related
affects and the valuing of schoolwork. However, almost half of the students’ de-
scriptions of teacher-student relationships revealed a weak sense of belonging caused
by a lack of emotional and informational support from teachers; this contributed to
negative affects towards schoolwork.

In Study II, I focused on analysing the strategies students use to construct their
academic engagement in the social environment of the school. The strategies de-
scribe the way students achieve the social goals and/or the goals related to school-
work in interaction with teachers and peers. The students reported using various,
more or less functional strategies that engaged them in or disengaged them from
academic activities. Teacher-student interaction in particular seemed to narrow the
students’ opportunities to use strategies that promote meaningful learning; they did
not recognise strategies that would enable them to change the course of events in a

positive way. Instead, in peer interaction, the use of active strategies was seen mostly



to promote students’ academic engagement. Hence, in comparison to teacher-stu-
dent relations, peer relations were revealed to be a more flexible context in which it
becomes possible to act according to strategies that promote meaningful learning.

In Study 111, I focused on analysing the development of students’ emotional en-
gagement and especially the teacher’s role in promoting it. The results show that the
students’ emotional engagement in teacher-student relationships is associated with
emotional engagement in peer relations, and it explains the perceived peer-group
relations over time. The students’ experiences of encouragement related to studying
and fair and respectful treatment from teachers promote the students’ sense of be-
longing in teacher-student and peer interaction. The results are encouraging con-
cerning secondary school students” emotional engagement. The association between
teacher-student and peer-group relations was stronger among the secondary school
students than among the primary school students. This implies that despite the stu-
dents’ great diversity, teachers have real opportunities to influence their students’
sense of belonging at different phases of the school path.

This dissertation produces a new understanding of how Finnish comprehensive
school students construct their relations to schoolwork and how they fit their own
goals into the school context through interaction with teachers and peers. The results
of the dissertation show that in order for students to become active agents of their
own studies, student engagement has to be supported. More precisely, it is of central
importance to support interaction between students and their learning environments
— both among peers and between students and the teacher — that promotes the stu-
dents’ experiences of meaningful participation and a sense of belonging at school.

Keywords: academic engagement, emotional engagement, engagement strategies,
teacher-student interaction, peer interaction, comprehensive school student, com-
prehensive school
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1 JOHDANTO

Timin vaitstutkimuksen tavoitteena on ymmartaa oppilaan kouluty6hon kiinnitty-
mistd ja sen rakentumista koulun sosiaalisessa ympiristossd. Koulutyohon kiinnitty-
minen viittaa sithen, miten oppilas suhtautuu opiskeluunsa kuten koulun tarjoamiin
akateemisiin aktiviteetteihin ja tavoitteisiin. Tutkimus keskittyy tarkastelemaan erityi-
sesti oppilaan kouluty6hon kiinnittymisen emotionaalista ulottuvuutta eli oppilaan
opiskelua koskevia emootioita ja asenteita sekd kokemusta kouluyhteison jisenyy-
destd. Aiempi tutkimus on osoittanut, ettd koulunkiynnin mielekkidksi kokeminen
ja koulussa viithtyminen ovat keskeisid uuden oppimisen ja oppilaan kokonaisvaltai-
sen kehittymisen voimavaroja (Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 2004). Oppilaat, jotka
kokevat koulutyén merkitykselliseksi ja kokevat itsensd osaksi kouluyhteis6d, menes-
tyvit opinnoissaan, heidin oppimistuloksensa ovat hyvid (Ladd & Dinella, 2009;
Wang & Peck, 2013; Wang & Eccles, 2012) ja he saattavat koulutyénsi onnistuneesti
loppuun (Finn, 1993; Finn & Voelkl, 1993; Sharkey, You, & Schnoebelen, 2008).
Oppilaan osallistuminen koulun tarjoamiin aktiviteetteihin tukee my6s oppilaan so-
sio-emotionaalista kehittymistd (Archambault, Janosz, Fallu, & Pagani, 2009; Pieta-
rinen, Soini, & Pyhalt, 2014; Wentzel, 1998).

Valtaosa oppilaista kiinnittyy kouluty6hon ja kokee koulutyonsia merkityksel-
liseksi oman tulevaisuutensa kannalta (Jimerson, Egeland, & Teo, 1999; Li & Lerner,
2011). Koulutychén kiinnittymisen haasteiden on kuitenkin havaittu lisddntyvin siir-
ryttdessd ylemmille luokka-asteille (Anderman, 2003; Anderson, Jacobs, Schramm, &
Splittgerber, 2000; Salmela-Aro, Kiuru, Pietikdinen, & Jokela, 2008; Wang & Eccles,
2013). Lansimaissa on havaittavissa my0s yleisempi trendi, jossa koulun rooli ja mer-
kitys nuorten elimassd on muuttumassa; koulu kilpailee uuden oppimisessa ja yhtei-
s6jen rakentumisessa muiden eliminalueiden, esimerkiksi sosiaalisen median kanssa.
Lapset ja erityisesti nuoret eivit vilttimattd koe koulua oman eliminsi todellisuuden
kannalta merkityksellisend. My6s Suomessa oppilaiden taitotasossa ja koulutyytyvii-
syydessd on havaittu laskua viime vuosina. Muun muassa viimeisimmassd PISA-tut-
kimuksessa (Programme for International Student Assessment) Suomen sijoitus op-
pilaiden oppiaineiden sisill6llistd osaamista mittaavissa osioissa oli alentunut verrat-
tuna edellisiin tutkimuksiin (Kupari ym., 2013). Huomattavaa tutkimustuloksissa oli
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Suomen sijoittuminen viimeisten joukkoon oppilaiden koulutyytyviisyyttd mittaa-
vassa osiossa (Ramelow ym., 2012). Lisddntyneestd koulukielteisyydestd ja kouluun
liittyvin mielekkyyden kokemuksen puutteesta kertoo myds Salmela-Aron ja hinen
kollegoidensa tuore tutkimus oppilaiden koulukokemuksista (Salmela-Aro, Muotka,
Alho, Hakkarainen, & Lonka, 2016). Lihes puolet (43%) tutkimukseen osallistu-
neista 759 kuudennen luokan oppilaasta (ikd 12) koki jonkin asteista kyynisyyttd kou-
lua kohtaan. Oppilaat kokivat uupumusta, stressid, riittimittOmyyden tunnetta ja
my6s koulutyén merkityskatoa.

Trendi on huolestuttava paitsi oppilaiden oppimistulosten, my6s heididn koko-
naisvaltaisen kehittymisensi nikokulmasta. Oppilaat viettivit kouluymparistossd
huomattavan osan nuoruudestaan. Tuona aikana oppilaat hankkivat monia uusia tie-
toja ja taitoja, mutta ennen kaikkea he kasvavat ja rakentavat kisitystd itsestddn yksi-
1604 ja ryhmin jasenena. Nailld kdsityksilld on huomattava merkitys lasten ja nuorten
opiskeluhaluihin ja oppimiseen lipi elimin (Bagwell, Newcomb, & Bukowski, 1998;
Furlong ym., 2003; Wentzel, 1998). Lisiksi kouluaika muokkaa nuoren myohempia
kdsityksid ja asenteita tyOstd ja yhteis6jen toiminnasta. Jos oppilaat eivit koe osalli-
suutta ja mielekkyyttd koulussa, heiddn yhteiskuntasuhteensa voi jiidid ohueksi
(Bond ym., 2007; Phillips-Howard ym., 2010). Oppilaan etidntyminen koulun toi-
minnasta ja oppimisen tavoitteista saattaa pahimmillaan kidynnistid syrjaytymisen
kierteen ja jopa katkaista oppilaan koulupolun (Archambault ym., 2009; Harel-Fisch
ym., 2011; Mikinen, Olkinuora, & Lonka, 2004; Voelkl, 1997). Niin ollen oppilaan
heikko suhde kouluun ei ole huolestuttavaa vain oppimistulosten, vaan myos lasten
ja nuorten yleisen hyvinvoinnin ja viime kddessa yhteiskuntakehityksen kannalta. Eri-
tyisesti Suomessa, jossa koulu tavoittaa koko ikdluokan, koulu on merkittiva yhteis-
kunnallinen instituutio, ja kaikille yhteinen perusopetus nahdiin vahvasti yhteiskun-
nallista tasa-arvoa edistdvini tekijind (Salonen-Hakomiki, Soini, Pietarinen, & Py-
hilto, 20106).

Haasteet oppilaiden koulutyohon kiinnittymisessi ja niiden vaikutukset herdttivit
kysymyksen siitd, miten kouluty6hoén kiinnittymisen rakentumista voisi tukea.
Aiempi tutkimus on tunnistanut useita eri syitd oppilaan heikkoon koulutychén kiin-
nittymiseen. Haasteita on tunnistettu sekéd koulun sisiltd ettd sen ulkopuolelta. Heik-
koa kiinnittymistd on selitetty esimerkiksi institutionaalisilla ja rakenteellisilla, kuten
opetusjirjestelyihin ja oppimistavoitteiden johdonmukaisuuteen liittyvilld tekijoilla
(Furlong ym., 2003; Gonida, Voulala, & Kiosseoglou, 2009; Pakarinen ym., 2010).
Myos sosiaalisten taustatekijoiden, kuten oppilaan sosioekonomisen ja etnisen taus-
tan (Elffers, Oort, & Karsten, 2012; Gonida ym., 2009), ja yksil6llisten tekijoiden,
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kuten itsesditelytaitojen ja oppimisorientaation, on todettu olevan yhteydessi koulu-
ty6hon kiinnittymiseen (Gonida ym., 2009). Tutkimusten mukaan koulun sosiaali-
sella ympiiristolld, opettajilla ja vertaisilla, on erityisen suuri vaikutus oppilaan koulu-
tyohon kiinnittymisen rakentumiseen (Anderson, Christenson, Sinclair, & Lehr,
2004; Furrer & Skinner, 2003; Patrick, Ryan, & Kaplan, 2007; Sage & Kindermann,
1999). Vuorovaikutuksessa vertaisten ja opettajien kanssa oppilaat samanaikaisesti
neuvottelevat omaa asemaansa suhteessa kouluyhteis66n, muodostavat oman ta-
pansa osallistua koulun pedagogisiin kidytintoihin (Pyhilt, Ahonen, Pietarinen, &
Soini, 2011) ja muodostavat kisitystddn koulutyon merkityksellisyydestd (Berndt,
Hawkins, & Jiao, 1999; Berndt & Keefe, 1995; Hallinan & Williams, 1990; Juvonen,
Nishina, & Graham, 2000). Voidaksemme ymmirtii ja edelleen tukea oppilaan kou-
luty6hon kiinnittymisen rakentumista tarvitsemme lisdd tietoa niistd sosiaalisista pro-
sesseista, joissa oppilaan suhde kouluty6hon rakentuu.

Oppilaiden akateemista menestymisté ja kiinnittymistd kouluty6hon on kansain-
vilisesti tutkittu paljon (esim. Fredricks ym., 2004; Furrer & Skinner, 2003; Salmela-
Aro, Kiuru, & Nurmi, 2008; Skinner, Kindermann, Connell, & Wellborn, 2009;
Wang, Willett, & Eccles, 2011). Kiinnittyminen on tyypillisesti nahty vilittivina te-
kijand kouluympariston ja oppimistulosten vililli (Connell & Wellborn, 1991; Li,
Lerner, & Lerner 2010; Skinner & Pitzer, 2012). Titen kiinnittymistd on tarkasteltu
oppilaan oppimistulosten selittdjind ja toisaalta tuloksena itsendin. Kouluty6hon
kiinnittymisen analyyttista tarkastelua nimenomaan yksilén ja ympiriston vilisend
dynaamisena vuorovaikutuksena ei ole juurikaan tehty. Aikaisemmat tutkimukset op-
pilaan kouluty6hon kiinnittymisesti eivit my6éskdin huomioi opettaja-oppilas ja ver-
taisvuorovaikutussuhteiden erilaisia luonteita ja merkitysti oppilaan koulutyohoén
kiinnittymisen rakentumisen prosessissa. Tdssa tutkimuksessa oppilaan koulutychén
kiinnittymisen rakentumista tarkastellaan oppilaan nikokulmasta yksilon ja ympiris-
ton vilisend vuorovaikutusprosessina. Tutkimuksen keskeisend tavoitteena on lisitd
ymmirrysta siitd, miten kiinnittyminen rakentuu ja ilmenee kahdessa eri vuorovaiku-
tuskontekstissa, opettajan ja oppilaan vilisissi sekd oppilaiden keskindisissd suh-
teissa. Lisdksi tavoitteena on ymmartidd koulutyohon kiinnittymisen rakentumisessa
esiintyvid mahdollisia eroja ala- ja ylikoulun oppilaiden vililld. Aikaisemmat tutki-
mukset osoittavat, etti erityisesti oppilaan koulutychon kiinnittymisen emotionaali-
nen osa-alue on merkittivissi roolissa sdddellen oppilaan kokonaisvaltaista koulu-
ty6hon kiinnittymistd (Fredrickson & Joiner, 2002; Ladd, Buhs, & Seid, 2000; Li &
Lerner, 2013; Skinner, Furrer, Marchand, & Kindermann, 2008). Toisin sanoen op-
pilaan emootiot kouluty6ti kohtaan, koulutyén merkityksellisyyden kokemus ja ko-
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kemus kuulumisesta kouluyhteisssa vaikuttavat oppilaan tapaan huolehtia opiske-
luun liittyvistd tehtdvistd (behavioraalinen kiinnittyminen) ja tapaan siddelli omaa
oppimistaan (kognitiivinen kiinnittyminen). Tdssa tutkimuksessa oppilaan koulutyo-
hén kiinnittymisen rakentumista tarkastellaan emotionaalisen kouluty6hon kiinnitty-
misen nakokulmasta. Tutkimuksessa tarkastellaan oppilaan emotionaalisen koulutyo-
hén kiinnittymisen sisdistd dynamiikkaa ja edelleen kouluty6hon kiinnittymisen stra-
tegioita, joita hytdyntiden oppilaat rakentavat suhdetta omaan opiskeluun ja koulun
sosiaaliseen ymparistoon. Tutkimuksen tuloksia voidaan hy6dyntid pyrittdessd tuke-
maan oppilasta koulupolulla, siten etta positiivinen kehityskulku lapi oppilaan koulu-
uran kohti koulutyéhén kiinnittymista olisi mahdollista. Viitoskirja on osa kansallista
Oppiminen, toimijuus ja pedagoginen hyvinvointi peruskoulussa -tutkimushanketta,
jota johtavat tutkimusjohtaja Tiina Soini Tampereen yliopistosta, professori Kirsi Py-
hilté Oulun yliopistosta ja professori Janne Pietarinen Iti-Suomen yliopistosta (lisa-

tietoa www.learninginschool.fi).

1.1 Koulutydhon kiinnittyminen

Kouluty6hon kiinnittyminen kuvaa oppilaan suhdetta koulunkiyntiin ja opiskeluun.
Se sisiltid oppilaan tavan huolehtia opiskelustaan, suhtautumisen sithen ja keinot
sdadelld omaa oppimistaan (Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 2004). Sithen liittyvi tut-
kimus on vastannut tarpeeseen tukea oppilaan koulukiyntid ja oppimistavoitteiden
saavuttamista (Fredricks ym., 2004). Tutkimusperinteen taustalta voidaan tunnistaa
kaksi tutkimussuuntausta: oppilaiden koulupudokkuuden ehkdisyyn (esim. Finn,
1989; Newmann, 1981; Newmann, Wehlage & Lamborn, 1992; Wehlage ym. 1989)
ja toisaalta motivaation tukemiseen liittyvéd tutkimussuuntaus (esim. Connell, 1990;
Connell & Wellborn, 1991; Eccles & Wang, 2012; Skinner ym., 2009). Molemmat
tutkimusorientaatiot korostavat yksilon ja ympiriston vilisen vuorovaikutuksen ym-
mirtimistd kiinnittymisen kehittymisen tarkastelussa ja pyrkivit vastaamaan siihen,
miten rakentaa sellaista kouluympirist6d, joka tukee oppilasta kiinnittyméin koulu-
ty6hon (esim. Finn, 1989; Skinner ym., 2008; Wang & Fredricks, 2014). Ensin mai-
nittu suuntaus nojaa Finnin (1989) teoriaan oppilaan kouluympirist6on osallistumi-
sen ja sithen samaistumisen vilisestd yhteydesta (participation-identification theory). Teo-
rian lihtokohtana on, ettd oppilaan osallistuminen opiskeluun liittyvdin toimintaan
kouluympiristossa (participation) mahdollistaa oppilaan kuulumisen kokemuksen ja
koulutyén merkityksellisend kokemisen (identification), mika edelleen vahvistaa oppi-
laan osallistumista (Finn, 1989; Finn & Zimmer, 2012). Motivaatiotutkimuksesta
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nouseva kiinnittymisen tarkastelu nojaa pitkalti itseohjautuvuusteoriaan (Connell &
Wellborn, 1991; Deci & Ryan, 2000), joka painottaa sisdisen motivaation tirkeyttd
oppilaan kiinnittymisen tukemisessa (Ryan & Patrick, 2001). Teoria kohdistaa huo-
mion kiinnittymisen lihteisiin. Sen mukaan oppilaan myonteinen kiinnittyminen on
todennikoisempid, jos koulukonteksti tukee yksilon mahdollisuuksia kokea sosiaa-
lista yhteenkuuluvuutta, patevyytté ja autonomiaa. Optimaalisessa kouluympiristossa
nima perustarpeet toteutuvat, jolloin oppilaiden motivaatio vahvistuu, miki taas
mahdollistaa kiinnittymisen (Connell & Wellborn, 1991; Klem & Connell, 2004)
(katso my6s person-environment fit, Eccles & Roeser, 2011). Yksin motivaatio ei
riitd oppimiseen, vaan tarvitaan toimintaa, jota kuvataan kiinnittymisen kisitteelld
(Appleton Christenson, Kim & Reschly, 2006; Connell & Wellborn, 1991; Deci &
Ryan, 2000; Skinner & Pitzer, 2012).

Tutkimuskirjallisuudessa oppilaan suhdetta kouluun ja koulutyéhén on lihestytty
ja kisitteellistetty vaihtelevin tavoin (Appleton, Christenson, & Furlong, 2008; Fred-
ricks et al., 2004; Libbey, 2004). Yleisesti kiytettyja kisitteitd ovat schoo/ engagement
(kouluun kiinnittyminen) ja acadensic engagement (koulutyohon kiinnittyminen) (Fred-
ricks et al., 2004; Jimerson, Campos, & Greif, 2003; Libbey, 2004). Niistd kouluun
kiinnittyminen on laajempi kisite, joka kuvaa oppilaan suhdetta kaikkeen koulussa
tapahtuvaan, my6s opetussuunnitelman ulkopuoliseen toimintaan (extracurricular
activities) (Fredricks et al., 2004). Kouluty6hon kiinnittymiselld puolestaan tarkoite-
taan oppilaan kiinnittymistd koulun tarjoamiin akateemisiin aktiviteetteihin ja tavoit-
teisiin eli oppilaan suhtautumista ja tapaa hoitaa omaan opiskeluunsa liittyvid tehtavia
(Connell & Wellborn, 1991; Skinner ym., 2009; Skinner, Kindermann, & Furrer,
2009; Skinner & Pitzer, 2012; Wang & Eccles, 2013). Kasitteen academic engagment
kdytto ei kuitenkaan ole kovin vakiintunutta. Esimerkiksi Appleton ym. (2006) ym-
mirtivit sen kouluun kiinnittymisen yhdeksi ulottuvuudeksi behavioraalisen, emo-
tionaalisen ja kognitiivisen ulottuvuuden rinnalla kuvaten silli muun muassa oppilaan
opiskeluun kayttimaa aikaa. Téssi tutkimuksessa koulutyohon kiinnittymisen kisi-
tettd kiytetdan sen laajemmassa merkityksessi, ja sitd jasennetidan kolmen ulottuvuu-
den, behavioraalisen, kognitiivisen ja emotionaalisen ulottuvuuden avulla (katso
my6s Fredricks ym., 2004; Jimerson ym., 2003; Skinner ym., 2008).

Behavioraalisella kiinnittymiselld tarkoitetaan oppilaan havaittavissa olevaa, ulos-
pain nakyvaa opiskeluun liittyvaa kayttaytymisti (Jimerson ym., 2003) kuten yhteisten
sdantéjen ja normien noudattamista (Finn, 1993; Finn & Rock, 1997), oppilaan osal-
listumista opiskeluun liittyviin tehtiviin, tyoskentelyd oppitunneilla ja kotitehtivien
hoitamista (katso Taulukko 1) (Birch & Ladd, 1997, Skinner & Belmont, 1993). Hos-
pelin, Galandin ja Janoszin (2016) mukaan behavioraalinen kiinnittyminen pitéisi
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nihda viisiulotteisena rakenteena sisiltien oppilaan osallistumisen opiskeluun liitty-
viin toimintaan, opetuksen seuraamisen, vetdytymisen, hdiritsevin kayttiytymisen ja
toistuvat poissaolot. Emotionaalisen ja kognitiivisen kiinnittymisen maaritelmat ovat
osin paillekkaisid. Esimerkiksi Fredricks ym. (2004) viittaavat emotionaalisella kiin-
nittymiselld oppilaan emootioihin kouluty6td kohtaan ja koulutyon arvostukseen.
Sen sijaan esimerkiksi Christenson ja Reschly (Appleton, Christenson, Kim &
Reschly. 2006; Reschly & Christenson, 2006) maarittelevit nama kognitiiviseksi kiin-
nittymiseksi ja viittaavat emotionaalisella kiinnittymiselld oppilaan kuulumisen koke-
mukseen. Téssa tutkimuksessa emotionaalisella kiinnittymisella tarkoitetaan oppilaan
emootioita kouluty6td kohtaan (Archambault ym., 2009; Gonida ym., 2009; Well-
born & Connell, 1987), koulutyén arvostusta ja kokemusta kouluyhteison jisenyy-
destd (kuulumisen kokemus) (Elffers ym., 2012; Finn & Voelkl, 1993; Voelkl, 1997;
Wang ym., 2011). Sen sijaan kognitiivisella ulottuvuudella tarkoitetaan oppilaan tapaa
soveltaa erilaisia oppimisstrategioita (Wang & Peck, 2013) ja tapaa sdddelld omaa op-
pimistaan (Appleton ym., 2006; Finn, 1989; Fredricks ym., 2004), kuten asettaa ta-
voitteita, arvioida omaa ty6skentelydin seké tunnistaa oman oppimisen tapoja.
Koulutyohon kiinnittymisen tutkimuksen vaihtelevia kisitteellistimisen tapoja se-
littavit osin kiinnittymisen tutkimuksen taustalla vaikuttavat eri teoreettisista lahto-
kohdista nousevat tutkimussuuntaukset ja tarve monipuolistaa kouluty6hon kiinnit-
tymisen kisitettd. Finnin (1989) participation-identification -teoriaan nojaavat ensimmii-
set kiinnittymistd koskevat tutkimukset sovelsivat kaksiulotteista kiinnittymisen kasi-
tettd sisdltien behavioraalisen (participation) ja emotionaalisen ulottuvuuden (identi-
fication) (Goodenow & Grady, 1993; Goodenow, 1993; Voelkl, 1997). Motivaatio-
tutkimus on laajentanut kiinnittymisen tarkastelua oppilaan kognitiivisella tasolla ta-
pahtuvaan toimintaan, mikd on kouluun kiinnittymistd koskevassa kirjallisuudessa
laajasti omaksuttu osaksi kiinnittymisen rakennetta (Fredricks ym., 2004; Jimerson
ym., 2003; Skinner ym., 2008). Osa tutkijoista on edelleen laajentanut perinteista kiin-
nittymisen kolmijakoa neljdin tai viiteen kiinnittymisen osa-alueeseen (katso esim.
Pekrun & Linnenbrink-Gracia, 2012; Reeve, 2012). Pyrkimykset tarkentaa kiinnitty-
misen kasitettd ovat kuitenkin tuoneet joitakin paillekkaisyyksia eri ulottuvuuksien
vilille, mika lisdd kiinnittymisen mittaamiseen ja tutkimustulosten vertailun haasteita.
Kouluty6hon kiinnittymisen ulottuvuuksien mairittely ja tarkastelu erikseen erot-
telee oppilaan toiminnasta behavioraalisen, emotionaalisen ja kognitiivisen tason.
Todellisuudessa koulutyéhoén kiinnittymisen osa-alueet nivoutuvat yhteen oppilaan
toiminnassa vaikuttaen toisiinsa. Yksin behavioraalinen kouluty6hon kiinnittyminen
kuten koulutehtivien tunnollinen hoitaminen tai yhteisten sdintéjen noudattaminen

ei itsessddn kerro oppilaan tarkoituksenmukaisista ja aidoista ponnisteluista oman
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oppimisensa eteen (Fredricks ym., 2004). Oppilas saattaa esimerkiksi tyoskennelld
pitkdjanteisesti opiskeluun liittyvien tehtivien parissa, mutta soveltavaa pinnallisia
oppimisstrategioita (Fredricks ym., 2004). Vastaavasti esimerkiksi kouluty6én arvos-
tus ja merkitykselliseni kokeminen (emotionaalinen kouluty6hon kiinnittyminen) ei-
viit itsessddn riitd kokonaisvaltaiseen kiinnittymiseen. Onnistunutta tai tarkoituksen-
mukaista oppimista ei tapahdu, jos oppilas ei aktiivisesti kiinnity annettuihin koulu-
tehtiviin (Li & Lerner, 2013). Aktiivinen osallistuminen (behavioraalinen), yhdessa
myonteisten emootioiden ja koulun sosiaaliseen ympiristo6n kuulumisen (emotio-
naalinen) sekd koulun tavoitteiden kannalta mielekkiiden kognitiivisten prosessien
kanssa ovat vilttimittomii osasia kokonaisvaltaiselle koulutyohon kiinnittymiselle
(Fredricks ym., 2004).

Taulukko 1 kokoaa yhteen tunnuspiirteitd kouluty6hon kiinnittymisen vahvasta
ja heikosta ilmentymisestd. Kun vahvaa kiinnittymistd kuvaa oppilaan aktiivinen ja
tarkoituksenmukainen suhde koulun tarjoamiin akateemisiin aktiviteetteihin ja ta-
voitteisiin, heikkoa kiinnittymistd kuvaa oppilaan vieraantuminen niista (Fredricks et
al., 2004; Skinner, Furrer, Marchand, & Kindermann, 2008). Tama nikyy muun mu-
assa oman opiskelun laiminlyontini ja merkityksettémyyden kokemuksina. Kiinnit-
tyminen saattaa vaihdella voimakkuudeltaan ja kestoltaan koulupolun eri vaiheissa
(Alexander, Entwisle, & Horsey, 1997; Finn & Rock, 1997; Finn, 1989) ja my6s pie-
nemmassd mittakaavassa siirryttiessd kontekstista toiseen, esimerkiksi oppitunnista
tai koulun fyysisestd ympiristosti toiseen (Fredricks et al., 2004; McEvoy & Welker,
2000; Roeser, Strobel, & Quihuis, 2002). Esimerkiksi muutokset oppilaan perheti-
lanteessa, vertaisten ja opettajien vilisissd suhteissa tai koulun fyysisessd ymparistssd
saattavat vaikuttaa oppilaan kiinnittymisen tasoon (Anderman, 2003; Anderson, Ja-
cobs, Schramm, & Splittgerber, 2000; Scott, Rock, Pollack, & Ingels, 1995). Niiden
koulupolun muodostavien tilanteiden ja kohtaamisten kokonaisuus saattaa joko edis-
tad oppilaan kouluty6hon kiinnittymistd tai vastaavasti heikentdd siti (Finn, 1989;
Patrick, Anderman, & Ryan, 2002; Urdan, Ryan, Anderman, & Gheen, 2002). Kou-
luty6hon kiinnittyminen kehittyy siten prosessinomaisesti, usein vuosien kuluessa
(Wang & Fredricks, 2014).
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Taulukko 1. Vahvan ja heikon koulutydhdn kiinnittymisen tunnuspiirteita

Vahva kouluty6han kiinnittyminen Heikko koulutydhon kiinnittyminen

e  Oppilas osallistuu aktiivisesti oppituntiin kes- e  Oppilas laiminly® opiskeluun liittyvia tehtavia
kittymall& annettuihin tehtaviin ja rakenta- esimerkiksi jattamalld ne suorittamatta ja vetay-
malla keskustelua oppitunnilla. tyy oppituntikeskusteluista.

o  Oppilas tydskentelee sinnikk&asti ja ponnis- e Oppilas luovuttaa ja antaa herkasti periksi
telee kohdatessaan haasteita. haasteiden ja ongelmien edessa.

e  Oppilas noudattaa yhteisesti jaettuja séan- e  Oppilas kapinoi ja vastustaa yhteisesti jaettuja
t6j4 ja normeja liittyen esimerkiksi luokka- saantoja ja normeja esimerkiksi kayttaytymalla
huonekéytanteisiin. héiritsevasti, my6hastelemalla tai olemalla jat-

kuvasti poissa oppitunneilta.

e  Oppilas suhtautuu opiskeluun myénteisesti, e  Oppilas suhtautuu opiskeluun kielteisesti, mika

mik4 valittyy myonteisiné tunteina kuten in- valittyy kielteisind tunteina kuten turhautumi-
nostumisena ja intohimona. sena, apaattisuutena, tylsistymisend, halutto-

e  Oppilas kokee koulutydn merkitykselliseksi, muutena kdyda koulua ja koulutydn merkityk-
mika valittyy kouluty6hdn uppoutumisena ja sen véhattelyna.
omistautumisena. e Oppilas ei koe kuuluvansa kouluyhteis6n; op-

e  Oppilas kokee kuuluvansa kouluyhteis6dn; pilas ei saa hyvaksyntaa, arvostusta tai tukea
oppilas kokee hyvaksyntaa, arvostusta ja tu- opettajien ja vertaisten keskuudessa.
kea vertaisten ja opettajien keskuudessa.

e  Oppilaan tydskentely on itseohjautuvaa, e  Oppilaan tydskentely on ulkoisesti sdadeltya,
mik4 valittyy tavoitteellisena tydskentelynd ja mik& n&kyy saamattomuutena ja pitkajanteisyy-
kykyné arvostella omaa tyGskentelya kriitti- den puutteena.
sesti. e  Oppilas hyédyntaa pinnallisia oppimisstrategi-

e  Oppilas tunnistaa oman tapansa oppia ja oita.
hyédyntaa vaihtelevia ja tehokkaita oppi-
misstrategioita.

1.1.1 Koulun sosiaalinen ymparistd koulutyohon kiinnittymisen nakokulmasta

Koulutyohon kiinnittymisen rakentumisen tarkastelussa avainasemassa on se, min-
kilaisia tavoitteita oppilas asettaa opiskelulleen ja miten nima tavoitteet on mahdol-
lista kouluympiristéssa saavuttaa (Skinner ym., 2008). Toisin sanoen keskeisti on se,
miten koulun sosiaalinen ympirist6 tukee oppilaan tarkoituksenmukaista tavoitteen-
asettelua oppimiselle asetettujen tavoitteiden nikokulmasta. Aikaisemmista tutki-
muksista tiedetddn, ettd kouluympiriston emotionaalisella ilmapiirilli on keskeinen
merkitys oppilaan kouluty6ti koskevien emootioiden ja asenteiden sekd kokonais-
valtaisen kouluty6hon kiinnittymisen rakentumisessa. Tutkimukset osoittavat, ettd
opettajan sensitiivisyys ja johdonmukainen vastaaminen oppilaiden tarpeisiin
(teacher support) edistdd koulutyohon kiinnittymistd. Samoin vertaisilta saatu tuki ja
hyviksyntd (peer support) ovat keskeisid oppilaan koulutychon kiinnittymiseen ja
oppimiseen vaikuttavia tekijoitd (Battistich, Solomon, Kim, Watson, & Schaps, 1995;
Battistich, Solomon, Watson, & Schaps, 1997; You, 2011). Edelleen tutkimuksista
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tiedetddn, ettd kouluympiristd, joka tukee oppilaan mahdollisuuksia vaikuttaa ja osal-
listua opiskeluaan ohjaavien valintojen ja péadtosten tekoon (autonomy support)
(Connell, 1990; Skinner ym., 2008) ja jossa oppilaan toiminnalle asetetut tavoitteet ja
odotukset on ilmaistu selkedsti ja johdonmukaisesti (classroom structure) edistdd
kouluty6hon kiinnittymistd (Connell, 1990; Skinner & Belmont, 1993).

Oppilaan nikékulmasta koulu ndyttaytyy kuitenkin usein kompleksisena sosiaali-
sena ympiristond, joka saattaa tukea tai haastaa oppilaan kouluty6hon kiinnittymista.
Oppilas kohtaa koulupolkunsa ja toisaalta jo yksittiisen koulupaivin aikana moninai-
sia sosiaalisia tilanteita, joissa joutuu pohtimaan oman toimintansa ja tavoitteidensa
mielekkyyttd suhteessa ymparistoonsa. Oppilaaseen kohdistuu paljon erilaisia, mah-
dollisesti ristiriitaisia odotuksia koulun eri toimijoilta. Vertaisten ja opettajien taholta
tulevat odotukset eivit vilttimittd kohtaa. My6s vertaisvuorovaikutukseen liittyvien
alaryhmien vililld saattaa esiinty ristiriitaisia odotuksia oppilaan kiyttdytymiselle ja
suhtautumiselle kouluty6ti kohtaan (Pyhiltd, Soini, & Pietarinen, 2010). Heikkoa
kouluty6hon kiinnittymistid onkin selitetty oppilaan tarpeiden ja tavoitteiden sekd
kouluympiriston tarjoamien mahdollisuuksien heikolla yhteensopivuudella (Eccles
ym., 1993; Eccles & Roeser, 2011; Wang & Eccles, 2013). Etdantymisen ja kiinnitty-
misen prosessit eivat kuitenkaan ole yksinkertaisia, vaan niitd saitelevit kouluympi-

riston kidytinnot ja tavat joilla oppilas osallistuu ndihin kaytint6ihin.

1.1.2  Koulutyohon kiinnittymisen strategiat opettaja-oppilas ja
vertaisvuorovaikutussuhteissa

Kouluympiristo tarjoaa lapsille ja nuorille erilaisia toiminnan ja osallistumisen mah-
dollisuuksia. Erityisesti koulun sosiaalisen ympariston tarjoumat, esimerkiksi mil-
laista koululaisuuden mallia vertaisryhmassi suositaan, sddtelevit oppilaan toimintaa
koulussa. Oppilaat eivit kuitenkaan ole passiivisia kouluympirist6on osallistujia ja
tarjottujen toimintamallien omaksujia, vaan he toimivat koulun sosiaalisessa todelli-
suudessa aktiivisesti omien tavoitteiden ja toiveidensa suunnassa. He ovat ainakin
osin tietoisia valinnoistaan ja ratkaisuistaan sekd omasta tavastaan osallistua koulu-
ty6hon. Voidaankin puhua oppilaiden osallistumisen strategioista (Pyhilto, Pietari-
nen, Soini, & Westling, 2011). Oppilaan ja kouluympariston vilisessa jatkuvassa vuo-
rovaikutuksessa oppilas pyrkii vastaamaan sosiaalisen ympiriston vaatimuksiin, odo-
tuksiin ja aloitteisiin ja sddtelee omaa toimintaansa suhteessa niihin. Oppilas kuiten-
kin my0s ilmaisee tunteitaan ja omia tavoitteittaan pyrkien aktiivisesti muokkaamaan

kouluympiristédan (Goffman, 1969). Tissa vuorovaikutuksessa, erityisesti vertaisten
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ja opettajien kanssa oppilas maarittdd ja muokkaa tulkintoja koulutyén mielekkyy-
destd ja merkityksellisyydestd (Do & Schallert, 2004; Pyhilt6 ym., 2011) ja sitd voi-
daan tarkastella kouluty6hon kiinnittymisen strategioiden kehittymiseni. Erilaisten
muokkautuvien strategioiden avulla lapset ja nuoret pyrkivit sditelemdin toimin-
taansa suhteessa opettajiin ja vertaisiin ja sovittamaan yhteen omia tavoitteita ja kou-
luympiriston tarjoamia mahdollisuuksia (Anderman & Anderman, 1999). Strategian
kehittymisti on tarkasteltu kaksivaiheisena prosessina (Nurmi, Salmela-Aro, & Ruot-
salainen, 1994), jossa ensin muodostuvat oppilaan odotukset ja tavoitteet omalle toi-
minnalleen (Norem, 1989) ja sen jalkeen tulkinta siiti, miten niitd kohti kannattaa
pyrkid kyseisessd ympiristossd (Taylor & Brown, 1988). Lapsen ja nuoren elimin
kokonaisuudessa kyseessa on kuitenkin jatkuva itsen ja ympiriston suhdetta raken-
tava prosessi, jonka alkua tai loppua on vaikea, ehki jopa mahdoton mairittia.

Tutkimukset sosiaalisista strategioista osoittavat, ettd rationaalinen oman toimin-
nan suunnittelu edistid yksilon sopeutumista ja menestymistd vuorovaikutustilan-
teissa (Eronen, Nurmi, & Salmela-Aro, 1997; Nurmi, Toivonen, Salmela-Aro, &
Eronen, 1997). Tillaista suunnitteluorientoitunutta strategiaa hyédyntiva oppilas
saattaa esimerkiksi pyrkid vahvistamaan omaa asemaansa itselle merkityksellisessa
vertaisryhmissi osoittamalla empatiaa ja auttamishalua. Samoin impulsiivisen strate-
gian hyédyntimisen on havaittu olevan yhteydessi onnistuneiden vuorovaikutussuh-
teiden luomiseen. Impulsiivinen strategia viittaa yksilon heittdytymiseen sosiaalisiin
tilanteisiin ilman suunnittelua ja reflektiivistd ajattelua. T4dtd strategiaa soveltavat yk-
silot kokevat vuorovaikutustilanteet yleensi positiivisiksi ja kokevat onnistuvansa la-
heisten vuorovaikutussuhteiden luomisessa (Eronen ym., 1997). He todennikéisesti
kokevat olevansa suhteellisen taitavia sosiaalisissa tilanteissa (Cantor, 1990; Jones &
Berglas, 1978) ja pystyvit lukemaan ja toimimaan niissi spontaanisti mielekkaalld ta-
valla (Eronen ym., 1997). Sen sijaan esimerkiksi vilttelevin strategian hyddyntimisen
on havaittu olevan yhteydessa yksindisyyteen ja tyytymattomyyteen sosiaalisessa eld-
massd (Nurmi, Toivonen, Salmela-aro, & Eronen, 1990).

Samoin tutkimuksissa oppilaan strategioista kohdata uusia suoritustilanteita on
havaittu, ettd optimistiset ja tehtdvisuuntautuneet strategiat ovat yhteydessi parem-
piin koulusaavutuksiin ja opiskelutilanteissa menestymiseen (Cantor, 1990; Mikikan-
gas & Kinnunen, 2003; Norem, 1989; Salmela-Aro, Tolvanen, & Nurmi, 2009). T4l-
laisia aktiivisia strategioita kayttdvit yksilot uskovat selviytyvinsa yksittiisesta tilan-
teesta kuten koetilanteesta valmistautumalla sithen hyvin (Cantor, 1990; Norem,
1989). Toisaalta taas passiivisten strategioiden kuten akateemisesta tehtivisti vetdy-

tymisen tai sen suorittamista vilttdmisen on havaittu olevan yksittaisessa tilanteessa
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menestymisen kannalta heikompia ja vahingollisia (Berglas & Jones, 1978). Oppilai-
den kiyttimit erilaiset strategiat voivat siis joko edistdd kiinnittymistd opiskeluun
liittyvddn toimintaan tai heikentdd sitd (Baumeister, Campbell, Krueger, & Vohs,
2003; Langelaan, Bakker, van Doornen, & Schaufeli, 2006).

Tutkimukset osoittavat, ettd oppilaan kokemus omasta sosiaalisesta ja akateemi-
sesta pitevyydestiin mairittdd oppilaan strategista toimintaa (Cantor, 1990; Jones &
Berglas, 1978). Etenkin varhaisnuoruudessa, kun oppilaan kuulumisen tarve suh-
teessa vertaisiin ja kodin ulkopuolisiin aikuisiin on suuri (Eccles & Midgley, 1989;
Elkind, 1967; Nicholls, 1990), oppilaan kiinnittymisti koulutyohon suuntaa ja ohjaa
merkittavisti oppilaan kisitys omasta suhteestaan koulun sosiaaliseen ymparistéon
(Goodenow, 1993; Martin & Dowson, 2009). Positiivisen kisityksen itsestd on ha-
vaittu olevan yhteydessid myonteisten ja optimististen strategioiden kiytto6n (Cantor,
Norem, Niedenthal, Langston, & Brower, 1987). Usko sosiaalisissa ja akateemisissa
tilanteissa parjaamisesta lisda esimerkiksi sinnikkyyttd (Baumeister ym., 2003) ja aut-
taa ndin selviytymidin haastavissa tilanteissa. Vastaavasti taas negatiivisen kisityksen
itsestd on havaittu olevan yhteydessi itselle vahingollisten strategioiden hyodyntimi-
seen kuten vilttimisstrategiaan (Higgins, Snyder, & Berglas, 2013) ja opittuun avut-
tomuuteen (Abramson, Seligman, & Teasdale, 1978). Lisiksi tutkimukset osoittavat,
ettd esimerkiksi myonteiset emootiot ovat yhteydessi joustavampien strategioiden
kayttoon (Fredrickson, 2001) ja haluun kehittid innovatiivisia ongelmanratkaisuta-
poja (Jarvenoja & Jarveld, 2009; Lyubomirsky, King, & Diener, 2005). Kouluympi-
ristbssd opettajien ja vertaisten tuki on keskeisessi roolissa sditelemissa oppilaan
emootioita ja vaikuttaa titen oppilaan haluun ja kykyyn osallistua myonteiselld tavalla
koulutyohon (Furrer & Skinner, 2003; Roeser, Midgley, & Urdan, 1996; Skinner ym.,
2008).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd oppilaan koulutyohon kiinnittymisen rakentu-
misen tarkastelussa keskeisti on huomioida oppilaan intressit ja tavoitteet liittyen
opiskeluun ja siind menestymiseen sekd oppilaan tarve ja tavoite kiinnittyd koulun
sosiaaliseen kontekstiin (Anderman, 2003). Keskeiseni oppilas-kouluympiristo suh-
teen sddtelijind toimii oppilaan ja koulun sosiaalisen ympiriston vilisen vuorovaiku-
tuksen kiinteys ja tunnesavy (esim. Eccles ym., 1993). Kiinnittymisen emotionaalisen
ulottuvuuden ymmartiminen vaikuttaa siis olevan hyvin keskeisessd asemassa kou-
lutybhon kiinnittymisen strategioiden tarkastelussa. Koulutyohon kiinnittyminen
neuvotellaan jokapiiviisissi vuorovaikutustilanteissa koulun arjessa. Vuorovaikutuk-
sessa vertaisten ja opettajien kanssa oppilas samanaikaisesti mairittad tavoitteitaan
liittyen opiskeluun ja edelleen omaan asemaansa kouluyhteison jisenend (Anderman,

2003). Edelleen vuorovaikutuksessa opettajien ja vertaisten kanssa oppilas kehittid
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kouluty6hon kiinnittymisen strategioita, joiden avulla hin pyrkii edistimain yhteen-
sopivuutta omien tavoitteiden ja kouluympiriston tarjoamien mahdollisuuksien vi-
lilla. Strategiat voivat kuitenkin vaihdella sen suhteen, miten tietoisia ja intentionaali-
sia ne ovat. Tutkimusta on verrattain paljon siitd, minkilaisia strategioita oppilaat
soveltavat akateemisten tavoitteiden (Cantor ym., 1987; Eronen ym., 1997; Nurmi
ym., 1990) ja toisaalta vuorovaikutussuhteisiin liittyvien tavoitteiden saavuttamiseksi
(sosiaaliset strategiat) (Nurmi ym., 1997), seka siitd, minkilaiset yksilolliset ominai-
suudet ohjaavat yksilon strategista toimintaa (mindpystyvyys, mindkdsitys ym.) (Can-
tor, 1990; Cantor ym., 1987; Jones & Berglas, 1978). Emme kuitenkaan tiedd, min-
kilaisia strategioita oppilaat kiyttivit vuorovaikutuksessa vertaisten ja opettajien
kanssa rakentaessaan kokonaisvaltaista koulutyohén kiinnittymisti sisdltien tavoit-
teet sekd opiskeluun ettd vuorovaikutussuhteisiin. Tdssa tutkimuksessa oppilaan kou-
lutyohon kiinnittymisen strategioita tarkastellaan oppilaiden kuvaamina ala- ja yla-
koulun konteksteissa. Oppilaan koulutychén kiinnittymisen strategioiden tarkastelu
lisad ymmarrysta siitd, minkilaisten odotusten ja vaatimusten alaisena oppilas koulun
sosiaalisessa ympiristossd toimii: millaisia haasteita kiinnittymiseen liittyy ja miten

oppilas itse aktiivisesti muokkaa kouluympiristoa.

1.2 Emotionaalinen koulutyohon kiinnittyminen koulutyohon
kiinnittymisen osa-alueena

Aikaisempi kirjallisuus osoittaa, ettd koulutyohon kiinnittymisen osa-alueet, beha-
vioraalinen, kognitiivinen ja emotionaalinen ulottuvuus, ilmenevit samanaikaisesti
oppilaan toiminnassa vaikuttaen toisiinsa ja muovaavat oppilaan kokonaisvaltaista
kouluty6hon kiinnittymistd (esim. Fredricks ym., 2004; Jimerson ym., 2003; Skinner
ym., 2008). Empiiristd tutkimusta kiinnittymisen sisdisestd dynamiikasta on verrattain
vihin (Li & Lerner, 2013). Tutkijoiden keskuudessa on kuitenkin vahva yksimielisyys
emotionaalisen ulottuvuuden merkittivisti roolista oppilaan kokonaisvaltaisen kou-
luty6hon kiinnittymisen rakentumisprosessissa (Finn, 1989; (Ladd ym., 2000; Li, Ler-
ner, & Lerner, 2010; Li & Lerner, 2013; Skinner ym., 2008). Esimerkiksi Finnin
(1989) participation-identification teoriassa oppilaan emotionaalinen kiinnittyminen nah-
dddn vilttimattomana tekijana ylldpitimissa oppilaan tarkoituksenmukaista beha-
vioraalista kiinnittymistd. Myonteinen suhtautuminen opiskeluun ja vahva kuulumi-
sen kokemus antavat voimaa ponnistella opiskeluun liittyvien haasteiden yli ja mah-
dollistavat onnistumisen kokemukset. Onnistumisen kokemukset taas rohkaisevat
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oppilasta jatkamaan aktiivista koulutehtivien suorittamista (Finn, 1989). Emotionaa-
lisen kiinnittymisen keskeista roolia kiinnittymisen rakentumisessa puoltaa my6s mo-
tivaatiotutkimuksen perinteestd nousevat tutkimukset, joissa kuulumisen kokemus ja
kouluty6n arvostus nihdéin tirkeind yksilon motivaatiota ja edelleen kiinnittymistd
edistdvind tekijoind (esim. Ryan & Patrick, 2001; Skinner ym., 2008). Toisin sanoen
oppilaat, jotka kokevat kuuluvansa kouluyhteisé6n ja suhtautuvat opiskeluunsa
myonteisesti sekd kokevat sen merkitykselliseksi, hoitavat todennik&isemmin opis-
keluun liittyvit tehtdvit vastuullisesti ja osallistuvat aktiivisesti oppitunneille (beha-
vioraalinen kiinnittyminen) (Ladd ym., 2000; Li, Lerner, & Lerner, 2010; Li & Lerner,
2013; Skinner ym., 2008). Vastaavasti taas innostuksen ja koulumielekkyyden puut-
teen on havaittu selittivin oppilaan ongelmakiyttdytymisti ja koulu-uran keskeyty-
mistd (Mikinen ym., 2004). Vaikka behavioraalisen ja emotionaalisen ulottuvuuden
nihdddn olevan vastavuoroisessa suhteessa (Finn & Rock, 1997), emotionaalisen
kouluty6hon kiinnittymisen vaikutus oppilaan behavioraaliseen koulutychon kiinnit-
tymiseen on havaittu olevan merkittdvisti vahvempaa kuin toisinpiin (Skinner ym.,
2008).

Emotionaalisen ja kognitiivisen koulutyohon kiinnittymisen vilisestd yhteydesta
on niukemmin empiiristd tutkimusta kuin emotionaalisen ja behavioraalisen koulu-
tyohon kiinnittymisen vilisestd yhteydestd (i & Lerner, 2013). Kirjallisuudessa on
kuitenkin viitteitd siitd, ettd emootiot selittivit myos oppilaan kognitiivista toimintaa
(Fredrickson, 2001; Li & Lerner, 2013). Ensinnikin positiivisella tunnetilalla tiede-
tadin olevan yhteys yksilon hyvinvointiin, joka edelleen synnyttid muutoksia yksilon
ajattelussa ja toiminnassa (Folkman, 1997). Positiivisten tunteiden on havaittu autta-
van yksil6d nikemiin asiat laaja-alaisemmin ja edelleen edesauttavan tehokkaiden ja
luovien oppimis- ja ongelmanratkaisustrategioiden oppimista ja soveltamista (Aspin-
wall, 1998; Fredrickson & Joiner, 2002; Fredrickson, 2001; Ketonen & Lonka, 2013;
Trigwell, Ellis, & Han, 2012). Toiseksi, vahvan kuulumisen kokemuksen on havaittu
olevan yhteydessi syvillisten oppimisstrategioiden soveltamiseen kuten kykyyn or-
ganisoida ja rakentaa tietoa seki tarkastella sitd kriittisesti (Dupont, Galand, Nils, &
Hospel, 2014). Toisaalta syrjaytymisen ja ulkopuoliseksi jadmisen kokemuksen on
havaittu heikentivin paittelykykyd kuten kykyd soveltaa monimutkaisia ongelman-
ratkaisustrategioita (Baumeister, Twenge, & Nuss, 2002).

Oppilaan emotionaalista koulutychén kiinnittymisen osa-aluetta voidaan siis pe-
rustellusti pitdd oppilaan kokonaisvaltaisen kouluty6hon kiinnittymisen rakentumi-
sen perustana. Aiempi tutkimus antaa viitteitd siitd, ettd oppilaan koulutyéhon kiin-

nittymisen rakentumisessa oppilaan emootiot ja asenteet sekd koulutyon merkityk-
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sellisyyden kokemus joko vahvistavat tai heikentidvit oppilaan kokonaisvaltaista kou-
luty6hén kiinnittymistd (Finn, 1989; Finn & Rock, 1997; Ladd ym., 2000; Li, Letner,
& Lerner, 2010; Li & Lerner, 2013; Makinen ym., 2004; Ryan & Patrick, 2001; ym.,
2008). Oppilaat, jotka suhtautuvat muita myénteisemmin omaan opiskeluunsa ja ko-
kevat sen mielekkdiksi, kiinnittyvit koulutyohoén vahvemmin ja pystyvat omaksu-
maan opiskelulle ja oppimiselle asetetut tavoitteet, mika edelleen johtaa aktiivisem-
paan osallistumiseen opiskeluun liittyviin aktiviteetteihin (esim. Finn, 1989). Vastaa-
vasti opiskelua koskevat kokemukset, jotka herittivit kielteisia tunteita (kuten tur-
hautuminen, torjutuksi tuleminen, ahdistus, pelko) saattavat heikentid oppilaan
omistautumista opiskelulle. Timi edelleen etidnnyttdd oppilasta opiskeluun liitty-
vistd aktiviteeteista. Tassd tutkimuksessa oppilaan kouluty6hon kiinnittymista tarkas-
tellaan erityisesti emotionaalisen koulutychén kiinnittymisen kautta. Tutkimuksessa
analysoidaan sitd, minkalaisena koulun sosiaalinen ymparisté nayttiytyy oppilaalle
emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen nakékulmasta. Koulun sosiaalisen ym-
périston tarjoamia haasteita ja mahdollisuuksia tarkastellaan analysoimalla emotio-

naalisen kouluty6hon kiinnittymisen anatomiaa ja sisdistd dynamiikkaa.

1.2.1 Emotionaalisen koulutyohon kiinnittymisen anatomia

Kirjallisuudessa oppilaan emotionaalisesta koulutyéhén kiinnittymisestd esiintyy
vaihtelevia méidritelmid. Emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen kasitettd kayte-
tain, kun tarkastellaan oppilaan koulutyohon liittyvid emotionaalisia reaktioita (Go-
nida ym., 2009; Wellborn & Connell, 1987) tai oppilaan koulutyén merkityksellisyy-
den kokemusta ja arvostusta tai oppilaan kuulumisen kokemusta kouluympiristossa
(Elffers ym., 2012; Finn & Voelkl, 1993; Fredricks ym., 2004; Voelkl, 1997; Wang
ym., 2011). Oppilaan kouluty6hon liittyvilli emootioilla viitataan lyhytaikaiseen ti-
laan, joka syntyy reaktiona opiskeluun liittyviin tilanteeseen tai aktiviteettiin koulussa
(Do & Schallert, 2004). Tunnereaktiot kuten nautinto, uteliaisuus, turhautuminen,
ahdistus ja viha (Gonida ym., 2009) saattavat vaihdella yksittiisen koulupdivin ai-
kana. Koulutyon merkityksellisyys taas viittaa pysyvimpiin kokemukseen; oppilaan
asenteisiin ja kisitykseen koulutuksen ja akateemisten tavoitteiden tirkeydesti seki
merkityksestd (Wang ym., 2011). Oppilaan koulutychoén liittyvit emootiot ja koulu-
tyon merkityksellisyyden kokemus ymmirretidn tissi emotionaalisen koulutychén
kiinnittymisen affektiiviseksi ulottuvuudeksi (esim. Archambault ym., 2009). Vastaa-
vasti oppilaan kuulumisen kokemus suhteessa koulun sosiaaliseen ymparisto6n ym-
mirretidn emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen sosiaaliseksi ulottuvuudeksi.

Silld viitataan oppilaan kokemukseen vertaisilta ja opettajilta saadusta hyviksynnista,
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arvostuksesta ja sosiaalisesta tuesta kouluyhteisossd (Finn, 1989; Goodenow &
Grady, 1993; Ma, 2003). Kuulluksi ja nihdyksi tuleminen ldheisissd ihmissuhteissa
on yksi ihmisen perustarpeista ja ratkaisevassa roolissa muun muassa yksiléon moti-
vaation kehittymisessa (itseohjautuvuusteoria esim. Ryan & Deci, 2000). Tassa tutki-
muksessa huomio kohdentuu oppilaan kuulumisen kokemuksen rakentumiseen
opettaja-oppilas ja vertaisvuorovaikutussuhteissa seka sen rooliin oppilaan koulutyo-
hoén liittyvien emootioiden ja koulutyén merkityksellisyyden kokemuksen sditelijana.
Toisin sanoen tarkastelun kohteena ovat emotionaalisen koulutyohon kiinnittymisen

affektiivinen ja sosiaalinen ulottuvuus, niiden vilinen yhteys ja vaikutus toisiinsa.

1.2.1.1  Emotionaalisen koulutydhon kiinnittymisen sosiaalisen ulottuvuuden sisainen
dynamiikka

Emotionaalisen koulutyéhon kiinnittymisen sosiaalinen ulottuvuus kuvaa oppilaan
kuulumisen kokemusta kouluyhteisossi. Koulussa oppilaan avainvuorovaikutussuh-
teet ovat oppilaan suhteet opettajiin ja vertaisiin. Ndissd vuorovaikutussuhteissa ra-
kentuu oppilaan kisitys itsestd kouluyhteison jiseneni (Finn, 1989; Goodenow,
1993). Sosiaalisen tuen varassa oppilas rakentaa kokemusta siitd kuinka tirked ja ar-
vokas hin yhteis6ssain on. Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, ettd vertaisilta ja
kodin ulkopuolisilta aikuisilta saadun hyviksynnin ja tuen tarve kasvaa nuoruudessa
(Elkind, 1967; Nicholls, 1990). Erityisesti ryhmaddn kuuluminen, hyviksytyksi tulemi-
nen ja ystivyyssuhteiden luominen ikitoverin kanssa on nuorelle ensiarvoisen tir-
kedd (Juvonen ym., 2000; Juvonen, 2006; Martin & Dowson, 2009). Vertaisten kanssa
omaksutaan tietoja, taitoja ja asenteita, jotka vaikuttavat lasten ja nuorten vilittomain
sopeutumiseen, hyvinvointiin ja kouluun suhtautumiseen (Berndt ym., 1999; Berndt
& Keefe, 1995; Hallinan & Williams, 1990; Juvonen ym., 2000). Vertaisryhmi tarjoaa
oppilaille my6s emotionaalista turvaa (Brown, Eicher, & Petrie, 1986). Sen sijaan
vertaisvuorovaikutuksesta syrjddn jidminen voi tuottaa musertavia yksinidisyyden ja
sivullisuuden kokemuksia, jotka saattavat johtaa kouluty6sti etidntymiseen (Juvonen
ym., 2000) ja olla yhteydessd esimerkiksi aikuisidn psyykkisiin ongelmiin (Rubin, Bu-
kowski, & Parker, 2007). Vastavuoroisessa suhteessa oppilas kokee vertaiset tirke-
dksi itselle ja itsensd tirkedksi vertaisille. Positiiviset vertaissuhteet, joissa oppilas ko-
kee tulevansa hyvaksytyksi, olevansa arvostettu ja saavansa tukea vahvistavat oppi-
laan kuulumisen tunnetta (Finn, 1989; Goodenow, 1993). Vertaiset ovat siis keskei-

sessd roolissa oppilaan kuulumisen kokemuksen rakentajina kouluympiristossa.
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Myés opettajan merkitys oppilaan kuulumisen kokemuksen rakentajana koulu-
ympiristossd on kiistaton (Roeser ym., 1996). Opettaja-oppilas vuorovaikutus liittyy
pitkalti opettajan organisoimiin pedagogisiin toimintoihin, jotka ohjaavat ja suuntaa-
vat oppilaan toimintaa kouluympiristOssa ja edelleen rakentavat oppilaan kokonais-
valtaista suhdetta koulutyéhon. Keskeistd opettajan pedagogisessa toiminnassa on
se, miten opettaja kohtaa yksittdisen oppilaan ja huomioi hinen tarpeensa (Patrick
ym., 2007; Reeve & Jang, 20006). Oppilaiden ja opettajien viliset merkitysneuvottelut
vuorovaikutustilanteiden toimivuudesta ja pedagogisen toiminnan perusteista raken-
tavat oppilaan kuulumisen kokemusta opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteissa. Ai-
kaisemmat tutkimukset osoittavat, ettd oppilaan vahva kuulumisen kokemus raken-
tuu emotionaalisesti myoOnteisesti virittyneessid kouluympiristossi (Battistich ym.,
1995; Battistich ym., 1997). Osoittamalla emotionaalista tukea opettaja voi edistda
vastavuoroista ja luottamuksellista suhdetta opettajan ja oppilaan vililld ja edelleen
oppilaan kuulumisen kokemusta (Hoffman, Richmond, Morrow, & Kandice, 2002;
Lee, 2012; Pakarinen ym., 2010; Roeser ym., 1996). Opettajan sensitiivisyys oppilaan
tarpeille, kiilnnostuksen osoitus oppilasta kohtaan, kunnioittava ja oikeudenmukainen
kohtelu sekd oppilaan nikokulman huomioiminen ovat keskeisid emotionaalisen
tuen muotoja opettajan ja oppilaan vilisessd vuorovaikutuksessa (Hoffman ym.,
2002; Lee, 2012; Pakarinen ym., 2010; Roeser ym., 1996). Erityisesti niiden oppilai-
den kohdalla, joilla on muita suurempi riski etddntyd koulutyOsti, opettajan tarjoa-
man tuen on havaittu olevan erittdin merkityksellistd oppilaan tasapainoisen kehitty-
misen nikokulmasta. Tutkimuksista tiedetdin, ettd opettajan oppilasta kohtaan osoit-
tama tuki vihentdd esimerkiksi koulupudokkuutta ja hiiritsevaa kayttaytymista (Spilt,
Hughes, Wu, & Kwok, 2012).

Opettajalla on keskeinen rooli oppilaan kuulumisen kokemuksen rakentumispro-
sessissa myOs vertaissuhteissa (Gest, Graham-Bermann, & Hartup, 2001; Hughes &
Chen, 2011; Luckner & Pianta, 2011). Opettaja voi suoraan omalla toiminnallaan
edistdd oppilaiden kuulumisen kokemusta vertaisryhmassd. Esimerkiksi Anderman
(2003) havaitsi tutkimuksessaan, ettd opettajan pyrkimys tukea ja edistdd oppilaiden
keskindistd kunnioitusta puuttumalla muita halventavaan kdytokseen oppilaiden kes-
kuudessa, vahvisti oppilaiden kuulumisen kokemusta vertaisryhmissi. Edelleen
opettajan tapa kohdata oppilaita vaikuttaa my6s vilillisesti oppilaiden vilisiin vuoro-
vaikutussuhteisiin. Tutkimukset osoittavat, ettd vahva kuulumisen kokemus opettaja-
oppilassuhteessa edistdd esimerkiksi oppilaiden sosiaalisia taitoja, kuten taitoa kom-
munikoida yhteistyokykyisesti, selkedsti ja empaattisesti sekd taitoa ilmaista tunteita
tilanteeseen sopivalla tavalla (Birch & Ladd, 1998; Luckner & Pianta, 2011). Emo-

tionaalisesti turvallisessa ympiristossd oppilaat myOs uskaltavat ottaa rohkeammin
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akateemisia, sosiaalisia ja emotionaalisia riskejd ja ndin harjoitella sosiaalisia taitoja
(Birch & Ladd, 1998; Hamre & Pianta, 2001; Luckner & Pianta, 2011). Edelleen
opettaja-oppilas vuorovaikutuksessa kehittyneet ja opitut taidot, odotukset ja asen-
teet vaikuttavat oppilaan orientaatioon vertaisia kohtaan (Birch & Ladd, 1998;
Hamre & Pianta, 2001; Howes & Hamilton, 1994; Luckner & Pianta, 2011). Tutki-
mukset osoittavatkin, ettd emotionaalisesti myonteisesti virittyneet opettajien ja op-
pilaiden viliset vuorovaikutussuhteet edistavit oppilaan kokemusta hyviksynnistd
vertaistyhmissi (Gazelle, 2000; Gest & Rodkin, 2011; Howes & Hamilton, 1994;
Hughes & Chen, 2011). Toisaalta taas opettajien ja oppilaiden vilisten konfliktien on
havaittu lisidvin episosiaalista kayttaytymistd kuten aggressiivisuutta ja impulsiivi-
suutta vertaisten keskuudessa (Birch & Ladd, 1998).

My®6s opettajan tapa organisoida pedagogisia toimintoja (classroom organization)
vaikuttaa oppilaan sosiaaliseen verkostoon, vuorovaikutustaitoihin ja vuorovaikutus-
suhteiden laatuun (Downer, Booren, Lima, Luckner, & Pianta, 2010; Luckner & Pi-
anta, 2011; Pakarinen ym., 2010). Tutkimukset esimerkiksi osoittavat, ettd kun opet-
taja tarjoaa oppilaille valinnanmahdollisuuksia luokassa ja mahdollisuuksia olla
myonteisessd vuorovaikutuksessa vertaisten kanssa (Cameron, Connor, & Morrison,
2005; Zimmer-Gembeck & Locke, 2007), oppilaan kuulumisen kokemus vertaisten
suhteen vahvistuu (Luckner & Pianta, 2011). Vertaisten on osoitettu olevan oppi-
laalle tirked informatiivisen tuen lihde (Martin & Dowson, 2009; Wentzel, 1998).
Sosiaalisessa ympiristssi, jossa opettaja rohkaisee oppilaita jakamaan ideoita ja aut-
tamaan toisiaan kouluty6hon liittyvissé tehtdvissa, oppilaiden sosiaalisen pystyvyyden
kokemuksen vertaisten suhteen on havaittu vahvistuvan (Ryan & Patrick, 2001).
Tama edelleen rakentaa oppilaan kuulumisen kokemusta vertaisryhmaissa.

Samoin opettajan opetukseen ja oppisisiltoon liittyvad tuen (instructional sup-
port) on havaittu olevan yhteydessi oppilaan kykyyn yllipitid ja muodostaa vertais-
suhteita (Luckner & Pianta, 2011; Ryan & Patrick, 2001; Welsh, Parke, Widaman, &
O'Neil, 2001). Opetuksellinen tuki kuvaa opettajan ja oppilaan vilisen vuorovaiku-
tussuhteen laatua liittyen opettajan pedagogiin tyGtapoihin ja strategioihin, joita opet-
taja kayttdd tukeakseen oppilaan ymmarrystd. Lisiksi se sisdltdd opettajan tavan antaa
palautetta oppilaan suoriutumisesta omissa opinnoissaan (Luckner & Pianta, 2011;
Pakarinen ym., 2010). Monipuolisen ja riittivin opetuksellisen tuen avulla opettajat
voivat edistdd oppilaan kognitiivista ja kielellistd kehitysti (Hamre & Pianta, 2007),
joka edelleen edistid oppilaan vertaisvuorovaikutusta (Arnold, 1997; Welsh ym.,
2001). Opetuksellisen tuen kautta oppilaalle vilittyy mahdollisuus harjoittaa ja paran-
taa paitsi olemassa olevia taitoja kuin my6s kehittdd uusia, monipuolisempia tapoja

ajatella.
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Vaikka opettajan ja oppilaan vilisen vuorovaikutuksen laadun on havaittu olevan
yhteydessa oppilaan sosiaalisiin taitoihin (Luckner & Pianta, 2011) ja kokemukseen
hyviksynnastd vertaisryhmissd (Gest & Rodkin, 2011; Hughes & Chen, 2011), tut-
kimusta opettaja-oppilas vuorovaikutuksessa koetun kuulumisen kokemuksen yhtey-
destid vertaissuhteissa koettuun kuulumisen kokemukseen on vihin erityisesti oppi-
laan nikokulmasta tarkasteltuna (Farmer, Lines, & Hamm, 2011). Tdssd tutkimuk-
sessa tarkastellaan opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteissa rakentuneen kuulumisen
kokemuksen yhteyttd vertaissuhteissa koettuun kuulumisen kokemukseen pitkittiis-

asetelmana.

1.2.1.2  Emotionaalisen koulutyéhdn kiinnittymisen sosiaalisen ja affektiivisen
ulottuvuuden valinen dynamiikka

Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, ettd emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymi-
sen affektiivinen ja sosiaalinen ulottuvuus ovat vastavuoroisessa suhteessa vaikuttaen
toisiinsa (Goodenow & Grady, 1993). Opettajien ja oppilaiden vilisissd seké vertais-
ten keskindisissd vuorovaikutussuhteissa rakentunut oppilaan kuulumisen kokemus
(sosiaalinen ulottuvuus) sddtelee oppilaan kisitystd itsestd oppijana ja kouluyhteison
jasenend, mikd edelleen vaikuttaa oppilaan koulutyéhon liittyviin emootioihin ja kou-
lutyon merkityksellisyyden kokemukseen (affektiivinen ulottuvuus) (Eccles &
Roeser, 2011; Furrer & Skinner, 2003). Vertaisvuorovaikutuksessa ja opettaja-oppilas
vuorovaikutuksessa rakentuneella kuulumisen kokemuksella on kuitenkin erilainen
rooli oppilaan kokonaisvaltaisen emotionaalisen koulutyéhon kiinnittymisen raken-
tumisprosessissa. Tutkimustulokset viittaavat sithen, ettd opettaja-oppilas vuorovai-
kutuksessa rakentunut kuulumisen kokemus on suoraan yhteydessi oppilaan koulu-
ty6hon liittyviin emootioihin ja koulutyén merkityksellisyyden kokemukseen. Kodin
ulkopuoliset aikuiset ovat tirkeitd roolimalleja ja tuen lihteitd nuoruudessa (Midgley,
Feldlaufer, & Eccles, 1989). Oppilaat, jotka kokevat saavansa tukea, hyviksyntid ja
arvostusta opettajiltaan, todennikoéisesti myds omaksuvat opettajan tarjoamat aka-
teemiset tavoitteet. He ovat my6s muita kiinnostuneempia opiskelustaan ja saavat
siitd enemmin nautintoa. Tdmi edelleen parantaa oppilaiden kiinnittymistd opiske-
luun liittyviin aktiviteetteihin. Edelleen oppilaiden, joilla on luottamukselliset suhteet
opettajan kanssa, on havaittu asettavan itsellensa korkeampia opiskeluun ja oppimi-
seen liittyvid tavoitteita ja odotuksia kuin niiden oppilaiden, joiden suhde opettajaan
on heikompi (Anderson ym., 2004; Furrer & Skinner, 2003; Klem & Connell, 2004;
Lee, 2012; Patrick ym., 2007; Roeser ym., 1996). Heikon kuulumisen kokemuksen

opettaja-oppilas vuorovaikutuksessa on puolestaan havaittu vahvistavan oppilaan
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kielteisid emootioita kouluty6tid kohtaan ja koulutyén merkityksettomyyden koke-
musta (Birch & Ladd, 1997; Birch & Ladd, 1998; Hamre & Pianta, 2001).
Tutkimuksissa on ristiriitaisia tuloksia siitd, miten ja milld edellytyksilld oppilaan
kuulumisen kokemus vertaissuhteissa rakentaa oppilaan myoénteisid emootioita ja
koulutyén merkityksellisyyden kokemusta. Aikaisemmissa tutkimuksissa vertaisvuo-
rovaikutuksella on havaittu olevan seki suoria etti vilillisid vaikutuksia oppilaan kou-
luty6hon kiinnittymiseen. Myonteisten vertaissuhteiden on todettu edistivin oppi-
laan jaksamista (Kiuru, Aunola, Nurmi, Leskinen, & Salmela-Aro, 2008) ja edelleen
kouluty6hon kiinnittymistd (Furrer & Skinner, 2003). Vastaavasti epdsuosion ja 16y-
hien vertaissuhteiden on todettu olevan yhteydessi alhaisempaan osallistumiseen op-
pitunnilla ja koulutdiden vilttelyyn (Buhs, Ladd, & Herald, 20006). Toisaalta my6s
uupumuksen ja hairitsevin kayttdytymisen on todettu kertaantuvan laheisissd vertais-
suhteissa (Kiuru ym., 2008; Sage & Kindermann, 1999). Samaistuminen tai ajanvietto
opiskelua laiminly6vien oppilaiden kanssa ennakoi kouluty6hon kiinnittymisen heik-
kenemistd (Sage & Kindermann, 1999). Tutkimukset osoittavat, ettd vertaiset ovat
tirked informatiivisen ja vertaistuen lihde (Martin & Dowson, 2009; Wentzel, 1998).
Merkityksellistd ei kuitenkaan ole ainoastaan vertaissuhteiden laatu (sosiaalinen tuki,
itsensd hyviksytyksi kokeminen), vaan myo6s niissa jaettavien kokemuksien, tietojen
ja toiminnan kohteen sisiltd, joka edelleen vaikuttaa koulutychon kiinnittymiseen
(Martin & Dowson, 2009; You, 2011). Oppilaat ovat alttiita jakamaan samat usko-
mukset, asenteet ja arvot luokkatovereidensa kanssa (Berndt ym., 1999; Hallinan &
Williams, 1990). Jaetut arvot ja asenteet eivit kuitenkaan vilttimattd tue oppilaan
koulumyénteisid emootioita tai koulutyén merkityksellisyyden kokemusta, vaan voi-
vat haastaa niitd. Vertaissuhteiden ristiriitaista roolia puoltaa myos Wentzelin ja As-
herin (1995) tutkimus, jonka mukaan vertaisten keskuudessa torjutuilla oppilailla oli
korkeampi opiskelumotivaatio verrattuna muihin oppilaisiin. Kuitenkin oppilailla,
jotka kokivat torjuntaa ja kiyttiytyivit aggressiivisesti, oli muita enemmain vaikeuksia
koulunkdynnissd (Wentzel & Asher, 1995). Vertaisvuorovaikutuksen merkitys oppi-
laan emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen prosessissa ei valttimatta ole suora,
vaan vilillinen ja vaikuttaa kiinnittymiseen esimerkiksi oppilaan itsetunnon rakentu-
misen ja hyvinvoinnin kokemuksen kautta (Pietarinen ym., 2014; Zimmer-Gembeck,
Chipuer, Hanisch, Creed, & McGregor, 2000). Vertaissuhteet nayttiisivit vahvista-
van oppilaan kiinnittymistd kouluty6hon, mikili vertaisvuorovaikutus edistdd tasa-
painoista suhdetta oppilaan omien koulunkiynnin mielekkyystekijéiden ja kouluym-

périston asettamien odotusten ja vaatimusten valilld.
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Yhteenvetona voidaan todeta, ettd emotionaalinen koulutychon kiinnittyminen
rakentuu vuorovaikutuksessa oppilaan ja kouluympiriston vililld. Téssd prosessissa
oppilaat samanaikaisesti neuvottelevat sosiaalista asemaansa, rakentavat suhdettaan
kouluyhteis66n ja muodostavat kisitystidn koulutyon merkityksellisyydestd yhdessa
opettajien ja vertaisten kanssa. Oppilas maarittdd vuorovaikutuksessa omaa pitevyyt-
tddn koululaisena ja rakentaa edelleen suhdettaan kouluympirist6on; vertaisiin, opet-
tajiin ja kouluty6hon. Koulukontekstissa emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen
affektiivinen ja sosiaalinen ulottuvuus vaikuttavat toisiinsa (Anderman, 2003). Opet-
taja-oppilas ja vertaisvuorovaikutussuhteissa rakentuneen kuulumisen kokemuksen
erilaisista luonteista ja merkityksestd oppilaan emootioiden ja koulutyén merkityksel-
lisyyden kokemuksen rakentumiselle tiedetdan kuitenkin vihin (sosiaalisen ja af-
fektiivisen ulottuvuuden vilinen dynamiikka). Aikaisemmat tutkimukset emotionaa-
lisesta kiinnittymisesté eivit tavoita sitd, miten oppilaan kouluty6ta koskevat emoo-
tiot ja asenteet ilmenevit ja rakentuvat opettaja-oppilas- ja vertaisvuorovaikutussuh-
teissa. My0s tutkimusta siitd, miten opettaja-oppilas vuorovaikutuksessa koettu kuu-

luminen on yhteydessi vertaissuhteissa koettuun kuulumiseen on vihin — erityisesti

Oppilaan emootiot
koulutyota kohtaan ja
kokemus koulutyén
merkityksellisyydesta

Emotionaalinen

koulutyohon

Kuulumisen Kuulumisen
kiinnittyminen
o : o e:&k:mousilas
vertaissuhteissa pettaja-opp
suhteissa

Kuvio 1. Emotionaalisen koulutyéhon kiinnittymisen siséinen dynamiikka kuvattuna niissa
suunnissa, jotka ovat tdman tutkimuksen keskiossa
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oppilaiden nikokulmasta tarkasteltuna (sosiaalisen ulottuvuuden sisdinen dyna-
miikka). Kuvio 1 kokoaa yhteen emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen ydinosa-
alueet ja niiden viliset yhteydet, jotka ovat tdssi tutkimuksessa tarkastelun keskiéssa.
Tissd tutkimuksessa tarkastellaan emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen dyna-
miikkaa tutkimalla sosiaalisen ja affektiivisen ulottuvuuden vilistd yhteyttd eri vuo-
rovaikutussuhteissa. Lisdksi tarkastellaan sosiaalisen ulottuvuuden sisiistd dynamiik-
kaa tarkastelemalla opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteissa rakentuneen kuulumisen

kokemuksen yhteyttd vertaissuhteissa rakentuneeseen kuulumisen kokemukseen.

1.3 Emotionaalisen koulutydhon kiinnittymisen pysyvyys ja
kehittyminen koulupolun eri vaiheissa

Oppilaan emotionaalisen kouluty6hoén kiinnittymisen on havaittu olevan kouluym-
paristossd melko ennustettavaa ja pysyvaa (Hughes, Luo, Kwok, & Loyd, 2008;
Hughes & Chen, 2011; Li & Lerner, 2013). Esimerkiksi Lin ja Lernerin (2013) kol-
mivuotisessa seurantatutkimuksessa oppilaan emotionaalinen koulutyéhon kiinnitty-
minen ennusti seuraavien vuosien emotionaalista koulutyohon kiinnittymistd (oppi-
laan kuulumisen kokemusta ja emootioita koulutyoti kohtaan). Tutkimukset erityi-
sesti oppilaiden keskiniisten vuorovaikutussuhteiden pysyvyydestd osoittavat, ettd
vaikka oppilaan luokkatoverit vaihtuisivat, oppilaan sosiaalinen status ja asema pysy-
vit suhteellisen vakaana ja samantasoisena eri ryhmissd (Bukowski & Newcomb,
1984; Coie & Kupersmidt, 1983; Hardy, Bukowski, & Sippola, 2002; Terry & Coie,
1991). Tima taas kertoo oppilaan kuulumisen kokemuksen pysyvyydesti vertaissuh-
teissa. Kuulumisen kokemuksen pysyvyydessid on kuitenkin havaittu eroja oppilas-
ryhmien sisilld. Esimerkiksi oppilaan aseman vertaisryhmassi on havaittu olevan eri-
tyisen pysyvia suosittujen ja torjuttujen oppilaiden kohdalla (Bukowski & Newcomb,
1984; Coie & Kupersmidt, 1983). Sen sijaan niiden oppilaiden, jotka eivit sijoitu so-
siometrisen mittarin ddripdihin, sosiaalinen status ja asema vaihtelevat enemmin
(Terry & Coie, 1991). Samoin oppilaan kuulumisen kokemuksen pysyvyys opettaja-
oppilas vuorovaikutuksessa on verrattain korkeaa (Hughes ym., 2008; Jerome,
Hamre, & Pianta, 2009; O'Connor, 2010). Oppilaan ristiriitaisen ja konfliktisen suh-
teen opettajaan on havaittu olevan verrattain pysyvimpédd kuin emotionaalisesti
myonteisesti virittyneiden suhteiden (Jerome ym., 2009). Toisin sanoen emotionaa-
lisesti ongelmallisella ja ristiriitaisella opettaja-oppilas suhteella on taipumus kumu-

loitua. Jokainen opettajan ja oppilaan vilinen suhde on kuitenkin ainutlaatuinen ja
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pysyvyys ei vilttimittd ndyttdydy tutkimuksissa kovin korkeana, jos oppilaiden opet-
tajissa on vaihtuvuutta (Jerome ym., 2009). Esimerkiksi siirryttiessd luokanopettaja-
jarjestelmisti aineenopettajajirjestelmiin (alakoulusta ylikouluun) variaatio opet-
taja-oppilas suhteissa kasvaa. Tdssd tutkimuksessa oppilaan emotionaalisen koulu-
ty6hon kiinnittymisen pysyvyyden tarkastelu rajataan oppilaan kuulumisen koke-
muksen tarkasteluun opettaja-oppilas ja vertaisvuorovaikutussuhteissa. Oppilaan
kuulumisen kokemuksen pysyvyytti opettaja-oppilas- ja vertaissuhteissa tarkastellaan
ja verrataan ala- ja ylikoulun konteksteissa.

Huolimatta oppilaan emotionaalisen koulutyohén kiinnittymisen pysyvyydesta,
oppilaan emotionaalisen koulutyéhon kiinnittymisen on havaittu olevan yleisesti
vahvempaa alakoulussa kuin ylikoulussa (Anderson ym., 2004; Anderson ym., 2000;
Wang & Eccles, 2013). Erityisesti koulusiirtymien on havaittu olevan kriittinen vaihe
oppilaan emotionaalisen koulutyohén kiinnittymisen kehittymiselle (Eccles ym.,
1993). Oppilaan emotionaalisen koulutyéhon kiinnittymisen heikkenemistd on seli-
tetty muun muassa silld, ettd muuttuva kouluympiristo ei pysty vastaamaan oppilai-
den tavoitteisiin ja tarpeisiin ylemmilld luokka-asteilla (Eccles ym., 1993; Eccles &
Roeser, 2011; Wang & Eccles, 2013). Alakoulun loppuvaiheessa oppilailla on usein
pitkd historia samojen opettajien ja luokkatovereiden kanssa, kun he ovat usean vuo-
den ajan opiskelleet samassa vertaisryhmassd saman opettajan kanssa, vieldpd usein
samassa luokkatilassa. Parhaimmillaan pitkdaikainen suhde opettajaan ja luokkatove-
reihin on mahdollistanut intiimin ja turvallisen sosiaalisen oppimisympiriston muo-
dostumisen (Coffey, 2013), jossa oppilaat uskaltavat ottaa sosiaalisia ja akateemisia
riskeji ja osallistua rohkeasti ja aktiivisesti pedagogisiin toimintoihin (Birch & ILadd,
1998; Hamre & Pianta, 2001; Luckner & Pianta, 2011). Ylikoulun alussa oppilaat
joutuvat sopeutumaan uuteen, paljon vaihtelevampaan sosiaaliseen ympirist6on,
jossa on alakoulua laajempi vertaisverkosto kuin my6s suurempi midrd opettajia
(Coftey, 2013; Elias, 2001). Monimuotoisemmassa ymparistossi oppilaat eivit vilt-
timattd tunne luokkatovereitaan ja opettajiaan yhtd hyvin kuin alakoulussa (Wells,
1996) ja heidin saattaa olla vaikeampaa saavuttaa yhtd vahvaa emotionaalisen koulu-
ty6hon kiinnittymisen tasoa kuin alakoulussa (Anderman, 2003; Anderson ym., 2000,
Scott ym., 1995). Ylikoulun vaihtelevammat pedagogiset kiytinnét haastavat oppi-
laita tunnistamaan useiden eri opettajien ja vertais(ryhmien) odotuksia omalle toi-
minnalle jo yhden koulupiivin aikana. Toimiminen vaihtuvissa sosiaalisissa ympiris-
tOissd edellyttdd oppilailta strategisia ja sosiaalisia taitoja. Oppilaiden, joilla on heikot
akateemiset ja sosiaaliset taidot, voi olla vaikea kiinnittyd monimuotoisempaan ver-
tais- ja opettajaverkostoon (Anderson ym., 2000; Berndt & Mekos, 1995; Scott ym.,
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1995) ja kokea vahvaa kuulumista suhteessa niihin (Vaz ym., 2015). Toisaalta oppi-
laat, jotka eivit enai ole riippuvaisia yksittdisen opettajan tuesta, hyotyvit haastavam-
masta ympiristOstd saadessaan itsendisemmin suunnata ja ohjata omaa opiskeluaan
(Fredricks ym., 2004). Edelleen, jos oppilaalla on ongelmia tai konflikteja yksittdisen
opettajan kanssa, myOnteiset suhteet muihin opettajiin voivat kompensoida kuulu-
misen kokemusta yksittdisen opettajan suhteen ja estdd niin etdantymisen kierteen
(Anderson, Nelson, Richardson, Webb, & Young, 2011). Ala- ja ylikouluympiristot
sisaltavat siis kontekstuaalisia eroja, jotka oppilas voi kokea joko haasteena tai mah-
dollisuutena koulutyéhén kiinnittymisen rakentumisen kannalta. Tidssd tutkimuk-
sessa oppilaan emotionaalisen koulutyohon kiinnittymisen rakentumista tarkastel-
laan niissd kahdessa kontekstissa, mikd auttaa ymmirtiméin oppilaan emotionaali-
sen kouluty6hon kiinnittymisen rakentumista ja sithen liittyvid muutoksia oppilaan

koulupolun kriittisessd vaiheessa, koulusiirtymin molemmin puolin.
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2 TUTKIMUKSEN TAVOITE

Viitoskirjatutkimuksen tavoitteena oli ymmirtid oppilaan koulutyéhon kiinnitty-
mistd ja sen rakentumista koulun vuorovaikutusymparistssd. Tavoitteena oli ym-
mirtaa sitd, minkilaisena koulun sosiaalinen ympiristé nayttiytyy oppilaalle emotio-
naalisen kouluty6hon kiinnittymisen nakokulmasta ja miten oppilaat rakentavat kou-
luty6hon kiinnittymista tissd ymparistOssa. Lisdksi tavoitteena oli selvittdd oppilaan
emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen pysyvyytti ja opettajan roolia sen tuki-
jana. Tutkimuksessa tarkasteltiin opettajan ja oppilaan vilisen vuorovaikutuksen sekd
vertaisvuorovaikutuksen erilaisia merkityksid oppilaan koulutyéhon kiinnittymisen
prosesseissa. Koulutyohon kiinnittymist analysoitiin oppilaan nikokulmasta, ala- ja
ylakoulun oppilaiden kokemana. Tutkimus koostuu kolmesta empiirisestd osatutki-
muksesta. Osatutkimuksen tutkimuskysymykset avaavat osaltaan koulutychén kiin-

nittymisen eri ulottuvuuksia ja tutkimustavoitteita:

1. Minkalaisena koulun sosiaalinen ymparisté nayttaytyy emotionaalisen koulutyo-
hén kiinnittymisen nidkékulmasta?

2. Miten oppilaat rakentavat koulutychon kiinnittymista koulun sosiaalisessa ym-
paristossa?

3. Minkilainen rooli opettajalla on oppilaan emotionaalisen koulutyéhon kiinnit-
tymisen rakentumisprosessissa ja kuinka pysyvinid emotionaalinen koulutyéhén

kiinnittyminen ndyttaytyy?

Osatutkimusten tarkemmat tutkimuskysymykset on esitetty Taulukossa 2. Ensim-
midisessd osatutkimuksessa koulun sosiaalista ympiristod tarkasteltiin analysoimalla
oppilaan kuulumisen kokemusta ja sen yhteytti oppilaan koulutychon liittyviin
emootioihin sekd koulutyén merkityksellisyyden kokemukseen opettaja-oppilas ja
vertaisvuorovaikutussuhteissa. Toisessa osatutkimuksessa tarkasteltiin oppilaan ko-
konaisvaltaisen koulutyohon kiinnittymisen rakentumista yksilon ja ympariston vili-
send prosessina analysoimalla koulutyohon kiinnittymisen strategioita, joita oppilaat

kayttavat vuorovaikutuksessa vertaisten ja opettajien kanssa. Kolmas osatutkimus
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kohdentui emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen sosiaalisen ulottuvuuden ke-

hittymiseen ja tarkasteli erityisesti opettajan roolia oppilaan emotionaalisen koulu-

ty6hon kiinnittymisen tukijana.

Taulukko 2.  Tutkimustavoitteet ja tutkimuskysymykset osatutkimuksittain

Tutkimustavoite

Tutkimuskysymykset

Ymmartad oppilaan koulu-

tyéhon kiinnittymista ja sen

rakentumisprosessia  tar-

kastelemalla

e oppilaan nakokulmaa

e opettaja-oppilas- ja
vertaisvuoro-vaikutus-
suhteiden eroja

e ala- ja ylakoulun oppi-
laiden eroja

1. osatutkimus

Minkélaisena koulun sosiaalinen ymparistd nayttaytyy emotionaalisen
kouluty6hon kiinnittymisen nakdkulmasta?

Mitké ovat affektiivisen ulottuvuuden avaintekijat, jotka rakentavat
oppilaan emotionaalista koulutydhdn kiinnittymista?

Mitka ovat sosiaalisen ulottuvuuden avaintekijat, jotka rakentavat
oppilaan emotionaalista koulutydhdn kiinnittymista?

Kuinka affektiivinen ja sosiaalinen ulottuvuus ovat yhteydessa toi-
siinsa opettaja-oppilas ja vertaisvuorovaikutussuhteissa?
Eroavatko 6. ja 8. luokkalaisten oppilaiden kuvaukset toisistaan?

2. osatutkimus

Miten oppilaat rakentavat koulutydhén kiinnittymisté koulun sosiaalisessa
ymparistdssa?

Minkélaisia strategioita oppilaat kuvaavat koulutyéhon kiinnittymisté
edistivissa ja koulutydsta etddnnyttavissa episodeissa koulun sosi-
aalisissa vuorovaikutustilanteissa?

Eroavatko 6. ja 8. luokan oppilaiden kuvaukset toisistaan?

3. osatutkimus

Minkalainen rooli opettajalla on oppilaan emotionaalisen kouluty6hon kiin-
nittymisen kehittymisprosessissa ja kuinka pysyvéna emotionaalinen kou-
lutyéhon kiinnittyminen nayttaytyy?

Onko oppilaan emotionaalinen koulutyéhén kiinnittyminen opettaja-
oppilas suhteissa yhteydessa emotionaaliseen kiinnittymiseen ver-
taissuhteissa eri ajanhetkissa?

Kuinka pysyvana oppilaan emotionaalinen koulutyéhén kiinnittymi-
nen ilmenee opettaja-oppilas ja vertaisvuorovaikutussuhteissa?
Onko havainnoissa eroja ala- ja ylakoulun oppilaiden vélilla?
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3 TUTKIMUSMENETELMAT

Tutkimus on monimenetelmillinen tutkimus (mixed methods) (Creswell, 2014;
Johnson, Onwuegbuzie, & Turner, 2007; Tashakkori & Teddlie, 2010). Tavoitteena
oli paitsi tulkita ja ymmartdd, my0s selittdd ja testata oppilaan koulutyohon kiinnitty-
misen kompleksista luonnetta ja sen rakentumiseen liittyvid prosesseja. Aineistonke-
ruun toteutuksessa hyédynnettiin aineistotriangulaatiota, kun samojen oppilaiden
kokemuksia tarkasteltiin laadullisesti ja mairillisesti eri menetelmin; kuvaprojektioi-
den, ryhmahaastatteluiden ja oppilaskyselyiden avulla (methodological triangulation)
(Cohen, Manion, & Mortison, 2007; Johnson ym., 2007; Mertens, 2014; Tashakkori
& Teddlie, 1998). Samoilta oppilailta kerittiin paitsi yksilétietoa myds ryhmitietoa
(combined levels of triangulation). Lisiksi tutkimuksessa hy6dynnettiin pitkittis- ja
poikittaistarkastelua (time triangulation) (Cohen ym., 2007). Poikittaistarkastelussa
(cross-sectional) oppilaiden kasityksid koulun sosiaalisesta ympiristosti (emotionaa-
lisen) kouluty6hén kiinnittymisen rakentumisen nakékulmasta analysoitiin kuvapro-
jektioiden ja ryhmahaastatteluiden avulla. Pitkittaistarkastelussa (longitudinal) oppi-
laan emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen sosiaalisen ulottuvuuden sisidistd dy-
namiikkaa ja pysyvyyttd analysoitiin puolestaan oppilaskyselyiden avulla (Bollen &
Curran, 2004). Lisiksi aineistonkeruun toteutuksessa hyédynnettiin tutkijatriangulaa-
tiota (investigator triangulation), kun instrumentit suunniteltiin ja keréttiin usean tut-
kijan yhteisty6nd (Cohen ym., 2007).

Tutkimuksessa valitut laadulliset menetelmit mahdollistivat oppilaiden spontaa-
nin kokemuksen tuottamisen, mika lisdsi ymmarrystd (emotionaalisen) koulutyéhén
kiinnittymisen rakentumisesta koulun sosiaalisessa ympiristossa. Laadullisten analyy-
sien ohjaamina paddyttiin tarkastelemaan syvillisemmin opettaja-oppilas ja vertais-
suhteiden keskindistd suhdetta ja pysyvyytta. Tété tarkasteltiin kyselyaineiston avulla
koko tutkimusjoukossa ala- ja ylikoulun oppilaskohorteissa. Tutkimuksen taustalla
on pragmatistinen traditio, jonka mukaisesti tutkimusongelma ja tutkimuskysymyk-
set madrittivit tutkimuksen metodisia valintoja (Creswell, 2014; Johnson & Onwueg-
buzie, 2004; Johnson ym., 2007; Tashakkori & Teddlie, 2010).
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3.1 Tutkimusjoukko

Timin tutkimuksen aineistonkeruu toteutettiin noin kymmenen vuotta sen jilkeen,
kun Suomeen oli tullut laki yhtendisestd perusopetuksesta. Uudessa lainsdaddinndssa
opetuksen rakenne uudistettiin yhdeksanvuotiseksi yhteniiseksi perusopetukseksi
(Opetushallitus, 2004). Uudistuksen taustalla yhtend keskeisend tavoitteena oli pyt-
kimys yhtendistid ja eheyttid oppilaan oppimispolkua lipi koko esi- ja perusasteen
(Pyhilté & Soini, 2007). Uudistuksen my6ta ala- ja ylikoulujen rajaa on hilvennetty
muun muassa rakentamalla yhtendiskouluja (vuosiluokat 0-10) ja lisédmalld ala-kou-
lussa toimivien luokanopettajien ja ylakoulussa toimivien aineenopettajien vilistd yh-
teisty6td. Uudistuksista huolimatta oppilaan siirtymissd alakoulun luokanopettajajir-
jestelmastd ylikoulun aineenopettajajrjestelmain oppilaat kohtaavat edelleen fyysi-
seen ja sosiaaliseen ympiristoon liittyvid muutoksia sekd opiskelun organisointiin liit-
tyvid muutoksia. Saadaksemme tietoa oppilaiden kokemuksista yhteniisestd perus-
opetuksesta koulusiirtymidn molemmin puolin tarkastelemme tissi tutkimuksessa
kahta oppilaskohorttia, oppilaita alakoulun paitésvaiheesta ja ylikoulun alkuvai-
heesta.

Tutkimusaineisto kerittiin oppilailta kolmesta koulusta eri puolilta Suomea puo-
lentoista vuoden aikana. Mukana oli kaksi taajamakoulua ja yksi kaupunkikoulu. Yksi
kouluista sisélsi luokka-asteet yhdestd kuuteen ja kaksi muuta koulua olivat yhteniis-
kouluja, jotka sisilsivit vuosiluokat yhdestd yhdeksddn. Yhteensd yhdeksin oppilas-
ryhmai osallistui tutkimukseen (n=170, 55% tytt6ja ja 45% poikia). Tutkimuksessa
tarkasteltiin alakoulun loppuvaiheessa olevien oppilaiden (n=79) ja ylikoulun alku-
vaiheessa olevien oppilaiden (n=91) kokemuksia. Tutkimuksen alkaessa alakoulun

oppilaat olivat viidennelld luokalla ja ylikoulun oppilaat seitseminnelld luokalla.

3.2 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineisto koostuu samoilla oppilailla teetetyistd kuvaprojektioista (n=167),
ryhmahaastatteluista (n=161) ja pitkittdisasetelmana toteutetusta oppilaskyselysta
(n=170) (Kuvio 2). Oppilaskysely kerittiin kolme kertaa puolentoista vuoden aikana
puolen vuoden vilein; kevialld 2010, syksylld 2010 ja keviidlla 2011. Kuvaprojektiot
ja ryhmihaastattelut toteutettiin aineistonkeruun loppuvaiheessa kevain 2011 aikana,
jolloin alakoulun oppilaat olivat kuudennella luokalla ja ylikoulun oppilaat kahdek-
sannella luokalla. Samat oppilaat osallistuivat aineistonkeruun kaikkiin vaiheisiin.
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Osatutkimus 1 Kuvaprojektiot n =167

Osatutkimus 2 Ryhmahaastattelut n=161
Osatutmus 3 "vsey ! Kysely 2 Kysely 3 n=170
| | [
[ | |
Kevat Syksy Kevat
2010 2010 2011

Kuvio 2. Aineistonkeruun toteutus

Kiytettyjen instrumenttien rakentaminen, pilotointi ja aineistonkeruu on toteu-
tettu Oppiminen, toimijuus ja pedagoginen hyvinvointi peruskoulussa -tutkimus-
hankkeessa (Pietarinen ym., 2014). Hankkeessa tarkastellaan oppilaan hyvinvointia ja
oppimista oppilaan jokapiiviisessi kouluymparistossi monimetodisena pitkittiisase-
telmana (esim. Pietarinen ym., 2014). Hanketta johtavat tutkimusjohtaja Tiina Soini
Tampereen yliopistosta, professori Kirsi Pyhilté Oulun yliopistosta ja professori
Janne Pietarinen Iti-Suomen yliopistosta. Osallistuminen tutkimukseen oli vapaaeh-
toista ja osallistumisesta ei saanut palkkiota. Ennen aineistonkeruuta opettajia, van-
hempia ja oppilaita tiedotettiin tutkimushankkeesta. Oppilaiden vanhemmilta ja kou-
luilta pyydettiin tutkimusluvat oppilaiden osallistumisesta tutkimukseen. Tutkijat ke-
risivit ja kisittelivit oppilaiden vastaukset. Tutkimusaineisto kisiteltiin ja raportoi-
tiin niin, ettd yksilo ei ollut aineistosta tunnistettavissa. Ainoastaan tutkimusryhmin
jasenet saattoivat kisitelld aineistoa.

Osatutkimus 1: Kuvaprojektiot. Ensimmaiisen osatutkimuksen aineisto kerittiin op-
pilailta kuvaprojektiotehtivien avulla (esim. Catterall & Ibbotson, 2000; Porr, Mayan,
Graffigna, Wall, & Vieira, 2011). Koulun arkea kuvaavien kuvien ja kuviin liittyvien
kysymysten avulla oppilaat kuvasivat kouluympirist6onsa liittyvid vuorovaikutusepi-
sodeja. Kuvaprojektiot suunniteltiin niin, ettd ne tuottivat tietoa emotionaalisen kou-
lutyohon kiinnittymisen ilmenemisesti koulun paivittaisissa vuorovaikutustilanteissa.
Reflektiivinen tutkimusasetelma antoi oppilaille mahdollisuuden projisoida omia ka-
sityksiddn, havaintojaan tai kokemuksiaan koulun sosiaalisesta ympiristosta
(Branthwaite, 2002; Porr ym., 2011). Tutkimusinstrumentti on esiteltyni tarkemmin
Liitteessd 1. Oppilaiden oli mahdollista tehdid kuvaprojektiotehtdvid 45 minuuttia.

Tehtivin kesto vaihteli 15 minuutista 45 minuuttien riippuen oppilaasta.
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Osatutkimus 2: Rybmidhaastatteln. Toisen osatutkimuksen aineisto kerittiin oppilai-
den ryhmihaastattelulla. Ryhmahaastattelu toteutettiin puolistrukturoituna haastat-
teluna (Kvale, 1996; Kvale, 2007) 3-5 oppilaan ryhmissi. Ryhmahaastatteluissa op-
pilaita pyydettiin reflektoimaan omia kokemuksiaan ja havaintojaan kiinnittymisen
strategioista, joita oppilaat hyodyntivit koulutychon kiinnittymista edistdvissi ja sitd
heikentivissd episodeissa. Puolistrukturoidun ryhmahaastattelun viljd rakenne antoi
tilaa osallistujien omalle ddnelle ja kokemuksille (Kvale, 2007). Ryhmihaastattelun
kesto vaihteli 20 minuutista 60 minuuttiin.

Osatutkimus 3. Oppilaskysely. Kolmannen osatutkimuksen aineisto kerittiin oppi-
laskyselylld, jonka avulla mitattiin oppilaiden kouluty6hon kiinnittymisen emotionaa-
lista ja kognitiivista osa-aluetta sekd kouluun liittyvad hyvinvointia (Pietarinen ym.,
2014). Tidssi tutkimuksessa hyodynnettiin kyselyn osa-aluetta, joka koski oppilaan
emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen sosiaalista ulottuvuutta. Tdtd osa-aluetta
kyselystd kuvasi 13 viittimai, joista kahdeksan kuvasi oppilaan kuulumisen koke-
musta opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteissa ja viisi oppilaan kuulumisen koke-
musta vertaisvuorovaikutussuhteissa. Vastauksia viittimiin pyydettiin viisiportaisella
Likert-asteikoilla (1=tidysin eri mieltd, 5=tdysin samaa mieltd). Oppilaan taustatie-
toina kysyttiin oppilaan iké, sukupuoli ja luokka-aste. Kysely toteutettiin oppitunnilla
koulupdivin aikana. Oppilaat ohjeistettiin kyselyyn suullisesti ja kirjallisesti. Oppi-
lailla oli aikaa vastata kyselyyn 15-20 minuuttia.

3.3 Aineiston analyysi

Tutkimuksessa hyodynnettiin kvalitatiivista ja kvantitatiivista tutkimusotetta. Ensim-
miisen ja toisen osa-tutkimuksen aineisto analysoitiin laadullisella sisallonanalyysilla,
kolmannessa osatutkimuksessa hyédynnettiin rakenneyhtdlémallinnusta ja aineisto

analysoitiin MPlus-ohjelmistolla.

3.3.1 Laadullisen aineiston analyysi

Kuvaprojektio- ja ryhmihaastatteluaineistot analysoitiin laadullisella sisillénanalyy-
silla. Analyysistrategiassa on piirteitd hermeneuttisen kehin ideasta (Gadamer, 2004),
jonka mukaan analyysi eteni vuoropuheluna aineiston ja teoreettisen ymmarryksen
kehittymisen vililld. Esimerkiksi ensimmadisen osatutkimuksen analyysi emotionaali-
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sen koulutychon kiinnittymisen ilmenemisesta koulun sosiaalisessa ympiristossa li-
sdsl ymmirrystd emotionaalisen koulutyéhon kiinnittymisen moniulotteisuudesta ja
erityisesti tarpeesta tarkastella emotionaalista kouluty6hon kiinnittymistd erikseen
opettaja-oppilas ja vertaisvuorovaikutussuhteissa. Edelleen teoreettinen ymmarrys
opettaja-oppilas ja vertaissuhteiden erilaisesta luonteesta edisti analyysia emotionaa-
lisen koulutychén kiinnittymisen rakentumisesta eri vuorovaikutussuhteissa.
Osatutkinus 1: Kuvaprojektiot. Ensimmaiisessd osatutkimuksessa oppilaiden kuvauk-
sia emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen ilmentymisestd koulun sosiaalisessa
ympiristossa tarkasteltiin kuvaprojektiotehtivien avulla. Ensimmaisessa analyysivai-
heessa kaikki kuvaukset, jossa kuvattiin seké affektiivisen ettd sosiaalisen ulottuvuu-
den elementteja tunnistettiin ja luokiteltiin yhteen hermeneuttiseen kategoriaan emo-
tionaalinen kouluty6hon kiinnittyminen. Sosiaalisen ulottuvuuden elementteini tun-
nistettiin informatiivinen tuki, emotionaalinen tuki ja sosiaalisen koheesion tunne.
Affektiivisen ulottuvuuden elementteind tunnistettiin oppimisen ilo ja koulutyén
merkityksellisyyden kokemus. Toisessa analyysivaiheessa episodit luokiteltiin kah-
teen kategoriaan vuorovaikutuskontekstien mukaan: vertaisvuorovaikutuksen ja
opettaja-oppilas vuorovaikutuksen kategoriaan. Osa episodeista saattoi esiintyd mo-
lemmissa vuorovaikutuskonteksteissa. Kolmannessa analyysivaiheessa emotionaali-
sen kouluty6hon kiinnittymisen molemmat ulottuvuudet molemmissa vuorovaiku-
tuskonteksteissa luokiteltiin kahteen toisensa poissulkevaan kategoriaan: heikko ja
vahva. Kategoria heikko kuvaa heikkoa kuulumisen tunnetta tai kielteisid koulutyo-
hén liittyvid emootioita ja koulutyén merkityksettémyyden kokemusta. Sen sijaan
kategoria vahva kuvaa vahvaa kuulumisen tunnetta tai oppimisen iloa ja koulutyén
merkityksellisyyden kokemusta. Neljannessa analyysivaiheessa tunnistettiin oppilaan
emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen sisdistd dynamiikkaa kuvaavat jannitteet.
Sama episodi saattoi siséltdd kuvauksia joko vahvasta tai heikosta kuulumisesta ja
myonteisistd tai kielteisistd affektioista. Analyysi tuotti yhteensa nelja erilaista emo-
tionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen sisdistd dynamiikkaa kuvaavaa jannitetta: ta-
sapaino, sosiaalinen jannite, koulutychon liittyvi jannite ja etddntyminen. Jannitteitd
tarkasteltiin vuorovaikutuskonteksteittain sekd ala- ja ylikoulun oppilasryhmissa.

Analyysiprosessi on visualisoitu Kuviossa 3.
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— S J

Kuvio 3.  Kuvaprojektioaineiston analyysirunko

Osatutkimus 2: Rybmdhaastatteln. Ryhmihaastatteluiden avulla tutkittiin kouluty6hon
kiinnittymisen strategioita, joilla oppilaat rakentavat suhdettaan opiskeluun liittyviin
aktiviteetteihin vuorovaikutuksessa vertaisten ja opettajien kanssa. Ensimmaisessi
analyysivaiheessa kaikki vuorovaikutusepisodit, jossa oppilaat viittasivat kouluty6-
hon, luokiteltiin samaan hermeneuttiseen kategoriaan koulutychon kiinnittyminen.
Toisessa analyysivaiheessa saadut tekstisegmentit luokiteltiin kahteen toisensa pois-
sulkevaan kategoriaan: kiinnittymisen episodeihin ja etddntymisen episodeihin. Kol-
mannessa analyysivaiheessa kiinnittymisen ja etidntymisen episodit luokiteltiin edel-
leen kahteen alakategoriaan vuorovaikutuskontekstin mukaan: vertaisvuorovaiku-
tuksen ja opettaja-oppilas vuorovaikutuksen kategoriaan. Neljinnessd analyysivai-
heessa naisti ala-kategorioista tunnistettiin nelja toisensa poissulkevaa kategoriaa epi-
sodissa ilmenevin kiinnittymien strategian mukaisesti: muokkaava strategia, omak-
suva strategia, luoviva strategia sekid vetdytyvi strategia. Lopuksi aineistoa tarkastel-
tiin vield maarillisin menetelmin. Ryhmihaastatteluaineiston analyysiprosessi on vi-
sualisoitu Kuviossa 4.
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Kuvio 4. Ryhmahaastatteluiden analyysirunko

3.3.2  Maarallisen aineiston analyysi

Osatutkimus 3: Oppilaskysely. Opettaja-oppilas ja vertaisvuorovaikutussuhteiden pysy-
vyyttd sekd yhteyttd tutkittiin hyédyntien rakenneyhtilomallinnusta (SEM) (Gott-
fried, Fleming, & Gottfried, 2001; Little, Card, Bovaird, Preacher, & Crandall, 2007;
Selig & Little, 2012). Kuulumisen kokemuksen pysyvyytta analysoitiin kolmessa ajan-
hetkessi kerdtyn kyselyaineiston pohjalta. Polkumalli suoritettiin Mplus tilasto-ohjel-
malla (versio 7.4). Pitkittiisanalyysissa kiytettiin ‘missing data’ metodia, joka maksi-
moi otoskoon kiyttien kaikkea saatavilla olevaa tietoa mallien parametrien estimoin-
nissa (Muthén & Muthén, 1998-2015). Mallien parametrit estimoitiin Maximum-Li-
kelihood (MLR) -menetelmalld, joka huomioi sen, etteivit malleissa kdytetyt muut-
tujat valttdimattd noudata normaalijakaumaa (Kline, 2011). Mallin sopivuutta arvioi-
tiin kayttimalld viittd indikaattoria: y2-testid, Comparative Fit Indeksid (CFI), Tucker
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Lewis Indeksid (TLI), Root Mean Square Error of Approximation Indeksid
(RMSEA) seki Standardized Root Mean Square Error of Approximation Indeksid
(SRMR). Seuraavat indikaattoreille asetetut raja-arvot osoittavat mallin hyvdd sopi-
vuutta aineistoon: ¥2>0.5, CFI>.95; TLI>.95, RMSEA<.06 ja SRMR<.8 (Kline,
2011; Muthén & Muthén, 1998-2015). Analyysi toteutettiin kahdessa vaiheessa. En-
siksi polkumallin sopivuutta aineistoon testattiin koko tutkimusjoukon sisilld ja edel-
leen ala- ja ylikoulun oppilaskohorteissa (Little ym., 2007).

Taulukko 3. kokoaa yhteen monimenetelmallisen tutkimusasetelman. Viitostut-
kimuksessa hy6dynnettiin aineistotriangulaatiota (Cohen ym., 2007), kun samojen
oppilaiden kasityksid ja kokemuksia tarkasteltiin laadullisen ja mairillisen tutkimus-
otteen avulla. Aineisto analysoitiin kiyttien laadullista sisdllonanalyysia ja rakenneyh-
talomallinnusta. Tutkimuksessa tarkasteltiin sekd ryhmissé tuotettua tictoa (ryhmi-
haastattelut) etti yksilotietoa (kuvaprojektiot ja oppilaskysely). Lisaksi tutkimuksessa
hyodynnettiin poikittais- ja pitkittiistarkastelua.

Taulukko 3. Monimenetelméllisen pitkittaistutkimuksen asetelma

Tutkimuksen tavoite : Osallistujat | Metodit Instrumentti Analyysi

Ymmartaa koulun 6.ja8. Kuvapro- Reflektiivisten kuvaprojektioteh- Laadullinen
“ | Sosiaalista ymparis- : luokan op-  jektioteh- tavien avulla oppilaat kuvasivat sisallon-
é t64 kontekstina ra- pilaita tava kirjallisesti emotionaalisen koulu- : analyysi
% kentaa emotionaa- n=170 tydhon kiinnittymisen ilmene-
&  listakouluty6hon mistd koulun péivittaisissa vuoro-

kiinnittymista vaikutustilanteissa

Ymmartaa oppilaan | 6.ja 8. Ryhma- Reflektiivisissa ryhmahaastatte- Laadullinen
% i koulutydhdn kiinnit- | luokan op- | haastattelu  luissa oppilaat kuvasivat koulu- sisallon-
é tymisen rakentumis- : pilaita n=40 tydhén kiinnittymisen strategioita, = analyysi
S | prosessia koulun n=161 joita oppilaat kayttavat koulutyd-
g sosiaalisessa ympa- hén kiinnittymisen ja koulutydsté

ristossa etaantymisen episodeissa

Ymmartaa oppilaan : 5.-6.ja7.- | Oppilasky- : Oppilaskysely mittasi oppilaan Rakenne-

emotionaalisen kou- : 8. luokan sely, seu- kuulumisen kokemusta vertais- ja | yhtalémal-
o  lutyéhon kiinnittymi- : oppilaita rantatutki- opettaja-oppilas vuorovaikutus- linnus,
é sen kehittymista ja n=170 mus suhteissa pitkittaisasetelmana Polkuana-
% erityisesti opettajan lyysi
@ roolia oppilaan emo-
©  tionaalisen koulu-

tydhon kiinnittymi-

sen tukijana
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4 TULOKSET

4.1 Koulun sosiaalinen ymparistd emotionaalisen koulutyohon
kiinnittymisen nakokulmasta

Ensimmaiisen osatutkimuksen tulokset osoittivat, ettd koulun sosiaalinen ymparisto
nayttdytyy oppilaan nikékulmasta jinnitteisend, ja haastaa oppilaan kokonaisvaltaista
emotionaalista koulutyohon kiinnittymistd. Erityisesti vertaissuhteet nayttiviat usein
haastavan oppilaan myonteisid kouluty6td koskevia emootioita ja koulutyén merki-
tyksellisyyden kokemusta. Oppilaita yhdisti koulutyén merkityksen viahittely ja kiel-
teiset emootiot kouluty6td kohtaan. Toisaalta oppilas saattoi osoittaa kiinnostusta
koulutyotd kohtaan, vaikka ei saanut sithen tukea vertaisilta, vaan joutui syrjinnén ja
halveksunnan kohteeksi. Vain kolmasosassa oppilaiden kuvauksista vertaiset nihtiin
resurssina emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen nikékulmasta. Opettajan ja
oppilaan viliset vuorovaikutussuhteet ndyttiytyivit yksiselitteisemmiltd. Tulokset
osoittivat, ettd oppilaan myonteinen suhde opettajaan on vahvasti yhteydessi oppi-
misen ilon ja koulutyén merkityksellisyyden kokemukseen. Huomionarvoista on, ettd
lihes puolet oppilaiden kuvauksista kuvasi sosiaalisen tuen puutetta opettajan ja op-
pilaan vilisissd suhteissa. Tama oli yhteydessi oppilaan heikentyneeseen kuulumisen
kokemukseen ja edelleen kielteisiin kouluty6ta koskeviin emootioihin ja koulutyon
merkityksettémyyden kokemukseen. Seuraavissa luvuissa kuvataan osatutkimuksen
tuloksia tarkemmin analysoimalla ensin oppilaiden kuvauksia emotionaalisen koulu-
tyohon kiinnittymisen affektiivisen ja sosiaalisen ulottuvuuden rakentumisesta. T4-
miin jilkeen tarkastellaan ndiden ulottuvuuksien vilisen suhteen rakentumista koulun
sosiaalisessa ymparistossi.

411 Sosiaalisen ja affektiivisen ulottuvuuden rakentuminen

Tulokset osoittivat, ettd emotionaalisen koulutyohon kiinnittymisen sosiaalinen ulot-
tuvuus eli kuulumisen kokemus rakentuu vertaisilta tai opettajilta saadusta eotionaa-
lisesta ja informatiivisesta tuesta seki sosiaalisen kobeesion tunteesta (katso Kuvio 5). Op-

pilaat kuvasivat emotionaalisen tuen tirkeind elementteind empatian, luottamuksen,
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rohkaisun ja arvostuksen osoituksen. Emotionaalista tukea opettajien ja oppilaiden
vilisissd vuorovaikutussuhteissa kuvasi lisiksi opettajan kyky suunnata pedagogiset
toimintamallit oppilaiden mielenkiinnon ja taitotason mukaan. Informatiivista tukea
luonnehti opettajien ja vertaisten halu jakaa tietoa ja neuvoja toisilleen koulun arki-
péiviisissi tilanteissa. Sosiaalinen koheesio viittaa oppilasryhmin sisdiseen eheyteen.
Tilla tarkoitetaan vuorovaikutuksen jakautumisen tasapainoisuutta. Kun vuorovai-
kutus on jakautunut tasapainoisesti oppilasryhmissa, kaikki oppilaat kokevat vahvaa
yhteenkuuluvuutta. Epitasaisesti jakautuneessa vuorovaikutuksessa osa ryhman ja-
senistd kokee itsensa ulkopuoliseksi, vaikka osa oppilaista saattaa kokea vahvaa kuu-
lumista ryhmain.

Affektiivisen ulottuvuuden elementteini oppilaiden kuvauksista oli puolestaan
tunnistettavissa gppimisen ilon seka koulutyon merkityksellisyyden kokemus (katso Kuvio
5). Myo6nteiset emootiot kuten innostus, ilo, tyytyviisyys ja jannitys olivat yhteydessa
oppimistilanteisiin, joista valittyi koulutyon merkityksellisyyden kokemus. Oppilaat
esimerkiksi kuvasivat tilanteita, joissa he olivat unohtaneet ajankulun ollessaan vah-
vasti kiinnittyneitd koulutyohon. Oppilaat olivat positiivisesti virittyneessa jannitty-
neisyyden ja innostuksen tilassa. Opiskelussa onnistuminen tuotti vahvan kokemuk-
sen oppimisen ilosta ja innostuksen jatkaa tyoskentelyi ja nahdé vaivaa oman oppi-
misensa eteen (kouluty6én merkityksellisyyden kokemus). Sen sijaan kielteiset emoo-
tiot kuten turhautumisen, pettymyksen, hipein ja pelon kokemukset (oppimisen ilon
puute) olivat yhteydessd koulutdiden laiminlydmiseen sekd hiiritseviin kayttdytymi-
seen (kouluty6on merkityksettémyyden kokemus). Esimerkiksi epaonnistumisien ku-
vattiin aiheuttavan pettymyksen ja turhautumisen tunteita ja laukaisevan hairitsevia
kayttaytymistd. Oppilaan oppimisen ilon ja koulutyon merkityksellisyyden kokemus
rakentui vuorovaikutuksessa vertaisten ja opettajien kanssa, ja sitd sditeli oppilaan
kuulumisen kokemus opettaja-oppilas ja vertaisvuorovaikutussuhteissa. Seuraavassa
oppimisen ilon ja koulutyén merkityksellisyyden kokemuksen rakentumista tarkas-
tellaan analysoimalla sosiaalisen ja affektiivisen ulottuvuuden vilistd dynamiikkaa.
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Affektiivinen Sosiaalinen Emotionaalinen koulutydhon
ulottuvuus ulottuvuus kiinnittyminen

Kuulumisen kuvaus Informatiivinen
Oppimisen ilo opettaja-oppilas vuoro- tuki
vaikutuksessa Emotionaalinen
tuki
Kuulumisen kuvaus Sl

vertaisvuorovaikutuk- koheesio
sessa

Koulutyén merkityk-
sellisyys

Kuvio 5.  Emotionaalinen koulutydhdn kiinnittyminen oppilaiden kuvaamana

41.2  Emotionaalisen koulutyohon kiinnittymisen sisainen dynamiikka

Tulokset osoittivat, ettd oppilaan kuulumisen kokemuksen rooli oppilaan oppimisen
ilon ja koulutyén merkityksellisyyden kokemuksen sditelijind on moniselitteinen.
Oppilas saattoi samaan aikaan kokea vahvaa kuulumista koulun sosiaaliseen ympi-
rist6on, mutta kielteisid emootioita ja asenteita omaa opiskeluaan kohtaan, tai toisin-
péin. Kaikkiaan oppilaiden kuvauksista tunnistettiin neljd erilaista emotionaalisen
koulutyohon kiinnittymisen sisdisen dynamiikan kuvausta: rakentava tasapaino
(constructive balance), tuhoisa kouluty6td koskeva jinnite (destructive academic fric-
tion), tuhoisa sosiaalinen jinnite (destructive social friction) ja etddntyminen
(alienation). Rakentavan tasapainon kuvauksissa sosiaalinen ja affektiivinen ulottuvuus
vahvistivat toisiaan ja muodostivat koherentin kokemuksen emotionaalisesta koulu-
ty6hon kiinnittymisestd. Oppilas koki kuuluvansa kouluyhteis66n, miki edelleen
vahvisti oppilaan myonteisia emootioita kouluty6ta kohtaan ja koulutyon merkityk-
sellisyyden kokemusta. Sen sijaan koulutyoti koskevalle jannitteelle leimallista oli vahva
kuulumisen kokemus joko opettaja-oppilas- tai vertaisvuorovaikutussuhteissa, mutta
oppilas ei kokenut kouluty6tddn merkityksellisend ja tunteet kouluty6td kohtaan il-
menivit kielteisind. Tilanteet, jossa oppilas koki koulutyonsi merkityksellisekst,
mutta oppilas ei kokenut kuuluvansa kouluyhteis66n puolestaan kuvasivat sosiaalista
Jannitettd. Huomionarvoista timin jannitteen kuvauksissa oli, ettd ne eivit siséltineet
lainkaan kuvauksia oppimisen ilosta. Etdantymiselle leimallisissa tilanteissa oppilas ei
pystynyt samaistumaan kouluympiristo6n ollenkaan; oppilas ei kokenut kouluty6ti
merkitykselliseksi eikd kokenut kuuluvansa kouluyhteis66n. Kaikki sisdisen dynamii-

kan muodot tunnistettiin sekd opettaja-oppilas ettd vertaisvuorovaikutussuhteista.
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Kuvio 6. avaa emotionaalisen koulutyohon kiinnittymisen sisdistd dynamiikkaa ja
monitasoista ilmentymistd koulun sosiaalisessa ymparistdssa. Tulokset emotionaali-
sen kouluty6hon kiinnittymisen sisdisestd dynamiikasta eli affektiivisen ja sosiaalisen
ulottuvuuden vilisesta suhteesta osoittivat, ettd ulottuvuudet eivit aina tue toisiaan
ja muodosta koherenttia kokemuksesta emotionaalisesta kouluty6hon kiinnit-
tymisesta.

Affektiivinen ulottuvuus
+

Sosiaalinen jdnnite

Rakentava tasapaino

. " Vahvasta kuulumisen
Oppilas kokee koulutyénsé o
. . . . kokemuksesta sosiaalisessa
merkitykselliseksi, mutta ei e em
ymparistossa kumpuaa

pysty samaistumaan koulun
sosiaaliseen ympéristoon

oppimisen ilon ja koulutyén
merkityksellisyyden kokemus

Etédéntyminen
Oppilas ei pysty
samaistumaan koulun
sosiaaliseen ympéristdon,
eiké koe koulutydtaan

Koulutyéta koskeva jannite
Vahvasta kuulumisen
kokemuksesta sosiaalisessa
ympéristéssé kumpuaa
kielteisié tunteita kouluty6té

+

Sosiaalinen
ulottuvuus

merkitykselliseksi kohtaan ja koulutyén

merkityksettomyyden kokemus

Kuvio 6. Emotionaalisen koulutydhdn kiinnittymisen siséinen dynamiikka

413 Emotionaalisen koulutyohon kiinnittymisen sisainen dynamiikka opettaja-

oppilas ja vertaisvuorovaikutussuhteissa

Tulokset osoittivat, ettd opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteet ndyttiytyvit oppi-
laalle vertaisvuorovaikutussuhteita yksiselitteisemmiltd kokonaisvaltaisen emotionaa-
lisen kouluty6hon kiinnittymisen nakokulmasta. Opettaja-oppilas vuorovaikutuk-
sessa oppilaiden kuvaukset painottuivat rakentavan tasapainon ja etidntymisen ku-
vauksiin. Tama tarkoittaa, ettd kuulumisen kokemus oli padosin suoraan yhteydessi
oppilaan oppimisen ilon ja koulutyén merkityksellisyyden kokemukseen. Vertaisvuo-

rovaikutuksessa rakentuneen kuulumisen kokemuksen rooli oppilaan emootioiden ja
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koulutyén merkityksellisyyden kokemuksen sditelijind ei ollut yhtd selked. Vertais-
vuorovaikutussuhteissa affektiivisen ja sosiaalisen ulottuvuuden vililld niytti vallitse-
van useimmiten tuhoisa jinnite, kun oppilaiden kuvaukset painottuivat sosiaalisen
jannitteen ja kouluty6td koskevan jannitteen profiileihin. Vain kolmasosassa kuvauk-
sissa vertaissuhteista, vahva kuulumisen kokemus tuki oppilaan oppimisen iloa ja
koulutyén merkityksellisyyden kokemusta. Vertaissuhteissa oppimisen ilon ja koulu-
tyon merkityksellisyyden kokemuksen saavuttaminen ndyttiytyi oppilaalle kaiken
kaikkiaan haastavampana kuin opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteissa. Jannitteiden

jakauma opettaja-oppilas ja vertaisvuorovaikutussuhteissa on esitetty Kuviossa 7.
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jannite koskeva jannite
M Vertaisvuorovaikutus Opettaja-oppilas vuorovaikutus

Kuvio 7. Jannitteiden jakauma opettaja-oppilas ja vertaisvuorovaikutussuhteissa

Opettajan ja oppilaan vilista vuorovaikutusta oppilaat kuvasivat emotionaalisen
kouluty6hon kiinnittymisen nakokulmasta padosin tasapainoisena. Lihes puolet op-
pilaiden kertomuksista kuvasi rakentavaa tasapainoa sosiaalisen ja affektiivisen ulottu-
vuuden vililld (Kuvio 7). T4lloin opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteissa rakentunut
kuulumisen kokemus vahvisti oppimisen ilon ja koulutyon merkityksellisyyden ko-
kemusta. Opettajan kiinnostuksen osoitus oppilaan osaamista kohtaan, kunnioittava
ja ystavillinen kohtelu seki pyrkimys ymmartid oppilaan nikékulmaa vahvistivat op-
pilaan oppimisen iloa ja koulutyén merkityksellisyyden kokemusta. Huomionarvoista
kuitenkin oli, ettd pelkkd opetukseen liittyvé tuki ei taannut mydnteisid kouluty6td
koskevia emootioita. Oppimisen ilo ilmeni ainoastaan kuvauksissa, joissa ilmeni
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my0Os emotionaalista tukea. Toiseksi yleisimmin opettaja-oppilas vuorovaikutussuh-
teissa ndyttaytyivat efddntymisen tilanteet, joissa heikko kuulumisen kokemus opettaja-
oppilas vuorovaikutuksessa oli suoraan yhteydessd oppilaan koulutyén merkitykset-
tomyyden kokemukseen ja oppimisen ilon puutteeseen (Kuvio 7). Opettajan ja op-
pilaan vilistd suhdetta leimasi vastakkainasettelun ilmapiiri. Opettajan toiminta op-
pilasta kohtaan oli halventavaa ja alistavaa, mikd provosoi oppilaita epiasialliseen
kidytokseen ja vahvisti turhatutumisen ja koulutyén merkityksettomyyden koke-
musta. Opettajan esimerkiksi kuvattiin laiminlyévin oppilaiden tarpeet kuten tuen
antamisen koulutehtivissi sekd jattdvin huomioimatta oppilaiden ehdotukset vaih-
toehtoisista tyoskentelytavoista. Opettaja-oppilas vuorovaikutuksesta nousi esiin kui-
tenkin myOs sosiaalista jannitettd kuvaavia tilanteita, joissa oppilas ei kadottanut kou-
lutyon merkityksellisyyden kokemusta huolimatta kielteisestd suhteesta opettajaan
(Kuvio 7). Oppilaat jatkoivat ponnisteluja oppimisensa eteen, vaikka opettaja laimin-
161 oppilaiden emotionaalisia ja oppimisen sisdlto6n liittyvid tarpeita. Lisiksi oppilaat
kuvasivat koulutyiti koskevaa jannitettd (Kuvio 7). Niissa tilanteissa opettajan rohkaisu
ja kannustus eivat riittineet rakentamaan oppilaiden oppimisen ilon ja koulutyon
merkityksellisyyden kokemusta (kouluty6ti koskeva jannite). Myonteisestd kuulumi-
sen kokemuksesta huolimatta oppilaat eivit kokeneet kouluty6tian merkitykselli-
send, vaan heilld oli kielteisid emootioita ja asenteita kouluty6td kohtaan.

Oppilaiden kertomuksista vertaissuhteista hieman vajaa kolmannes kuvasi sosiaa-
lista jannitettd sosiaalisen ja affektiivisen ulottuvuuden vililld (Kuvio 7). Jannitteelle oli
leimallista oppilaan kokemus halveksunnasta ja viheksynnastd vertaisten keskuu-
dessa, kun oppilas osoitti kiinnostusta koulutyéhén. Halveksunnan ja ulkopuolisuu-
den kokemus oli yhteydessd oppimisen ilon puutteeseen. Oppilas saattoi esimerkiksi
kokea hipeii ja pelkoa pyytdessdin apua tai osallistuessaan opiskelua koskevaan kes-
kusteluun oppitunnilla. Heikosta kuulumisen kokemuksesta ja oppimisen ilon puut-
teesta huolimatta oppilas jatkoi lannistumatta opiskeluun liittyvid ponnisteluja. Edel-
leen hieman vajaa kolmannes oppilaiden kertomuksista kuvasi koulutyiti koskevaa jin-
nitettd, jossa vertaissuhteissa rakentunut kuulumisen kokemus vahvisti oppilaan kiel-
teisid emootioita kouluty6td kohtaan sekid koulutyén merkityksettomyyden koke-
musta (Kuvio 7). Kuulumisen kokemusta rakensi emotionaalinen tuki ja sosiaalisen
koheesion tunne. Oppilaat saivat toisiltaan tukea ja rohkaisua koulutyén merkityksen
vihittelyyn, ja jakoivat opiskeluun liittyvid kielteisid tunteita. Huomionarvoista oli,
ettd niissi tilanteissa ei ilmennyt lainkaan oppilaiden keskindistd informatiivista tu-
kea.

Noin kolmasosassa oppilaiden kertomuksista affektiivisen ja sosiaalisen ulottu-

vuuden vilinen suhde ndyttdytyi tasapainoisena, jossa vertaissuhteissa rakentunut
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kuulumisen kokemus edisti oppilaan koulutyén merkityksellisyyden ja oppimisen
lon kokemusta (Kuvio 7). Niissd rakentavan tasapainon kuvauksissa oppilaan vahva
kuulumisen kokemus rakentui emotionaalisen ja informatiivisen tuen jakamisesta,
miki vahvisti oppilaan sosiaalisen koheesion kokemusta. Oppilaiden kuvattiin muun
muassa jakavan samat opiskeluun liittyvit huolet, rohkaisevan toisiaan, iloitsevan
toistensa puolesta seki auttavan toisiaan opiskeluun liittyvissd tehtavissd. Vahva kuu-
lumisen kokemus vahvisti luottamuksellista ja turvallista opiskeluilmapiiria, jossa toi-
sen oppilaan tyoskentelyi arvostettiin. Tama edelleen rohkaisi kovempiin ponniste-
luihin my6s oman opiskelun suhteen. [ezdytyminen, joka kuvaa oppilaan heikkoa kuu-
lumisen kokemusta ja oppilaan kielteisid emootioita ja asenteita kouluty6ti kohtaan
ndyttiytyl marginaalisena oppilaiden kuvaksissa emotionaalisesta koulutyohon kiin-

nittymisestd vertaisvuorovaikutuksessa (Kuvio 7).

414  Ala-jaylakoulun oppilaiden vertailu

Tulokset osoittivat, etti kahdeksasluokkalaisten kuvaukset opettaja-oppilas vuoro-
vaikutuksesta olivat kuudesluokkalaisten kuvauksia kielteisempid (Kuvio 8). Kahdek-
sasluokkalaiset kuvasivat kuudesluokkalaisia enemmin luottamuksen ja arvostuksen
puutetta opettaja-oppilas suhteissa. Tama oli yhteydessi kielteisiin kouluty6ta koske-
viin emootioihin ja koulutyén merkityksettomyyden kokemuksiin (etidntyminen).
Kuudesluokkalaiset puolestaan kuvasivat kahdeksasluokkalaisia enemmin tun-
nesivyltidn myonteistd opettaja-oppilas vuorovaikutusta, joka oli yhteydessa oppi-
misen ilon ja koulutyén merkityksellisyyden kokemuksiin (rakentava tasapaino). Ku-
viossa 8. on esitettyni jannitteiden jakauma oppilaskohorteittain opettaja-oppilas ja
vertaisvuorovaikutussuhteissa.

Kuudes- ja kahdeksasluokkalaisten merkittavimmit erot koskien vertaisvuorovai-
kutussuhteita liittyivit sosiaalista ja kouluty6ti koskevien jannitteiden painottumi-
seen (Kuvio 8). Kuudesluokkalaisten kuvauksissa korostui kahdeksasluokkalaisia
vahvemmin oppilaiden valmius ndhdd vaivaa koulutyonsi eteen vertaisryhmién ulko-
puoliseksi jaseneksi joutumisesta huolimatta (sosiaalinen jannite). Sen sijaan kahdek-
sasluokkalaisten kuvauksissa korostui kuudesluokkalaisia vahvemmin oppilaiden sa-
maistuminen vertaisympdristoon, jossa vallitsevat koulukielteiset arvot ja asenteet

(kouluty6ti koskeva jannite).
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Opettaja-oppilas vuorovaikutus Vertaisvuorovaikutus
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Kuvio 8. 6. ja 8. luokan oppilaiden kuvauksien erot jannitteiden jakaumassa

4.2 Oppilaiden koulutyéhon kiinnittymisen rakentuminen

Toisen osatutkimuksen tulokset osoittivat, ettd oppilaat kdyttavit vaihtelevia strate-
gioita rakentaessaan kiinnittymistd koulutyohon. Strategiat kuvasivat oppilaan tapoja
pyrkid saavuttamaan vuorovaikutukseen ja opiskeluun tai vain jompaankumpaan toi-
minnan kohteeseen liittyvid tavoitteita koulun sosiaalisessa ymparistossa. Strategiat
ndyttdytyivit siten enemmin tai vihemmain toimivilta koulutydhon kiinnittymisen
rakentumisen kannalta. Oppilaat kuvasivat soveltavansa strategioita monipuolisem-
min vertaissuhteissa kuin opettaja-oppilas suhteissa. Seuraavissa luvuissa kuvataan
kouluty6hon kiinnittymisen strategiat sekd niiden ilmeneminen opettaja-oppilas ja

vertaisvuorovaikutussuhteissa.
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421 Koulutydhon kiinnittymisen strategiat

Tulokset osoittivat, ettd oppilaiden kokemuksista oli tunnistettavissa neljd erilaista
kiinnittymisen strategiaa: muokkaava, omaksuva, luoviva ja vetiytyvi (Taulukko 4).
Oppilaiden kuvaamat strategiat vaihtelivat kdyttidytymistapojen ja arvojen omaksu-
misesta (omaksuva strategia) strategiseen tasapainoiluun omien tavoitteiden ja odo-
tetun kayttaytymisen valilli (luoviva strategia) sekd passivoitumisesta ja vetdytymi-
sestd (vetdytyvi strategia) pyrkimyksiin tehdd aktiivisia ponnisteluja muokatakseen

tilannetta omien tavoitteiden suuntaisesti (muokkaava strategia).

Taulukko 4.  Kouluty6hon kiinnittymisen strategiat

Kouluty6hon kiinnittymisen strategiat

Omaksuva (Confirming) Oppilas omaksuu vertaisten tai opettajien toimintamallit ja normit ja toi-
mii niiden mukaisesti

Muokkaava (Modifying) Oppilas pyrkii muokkaamaan sosiaalisen ympariston toimintamalleja ja
normeja omien tavoitteiden mukaisiksi

Luoviva (Navigating) Oppilas tasapainoilee omien tavoitteiden ja odotetun kayttaytymisen
valilla pitden sisaisesti kiinni omista tavoitteistaan, mutta mukautuen
ulkoisesti sosiaalisen ympariston toimintamalleihin ja normeihin

Vetéytyvé (Withdrawing) ~ Oppilas vetéytyy vuorovaikutuksesta muiden kanssa

422  Koulutyohon kiinnittymisen strategiat opettaja-oppilas ja
vertaisvuorovaikutussuhteissa

Oppilaiden kuvauksista oli tunnistettavissa monipuolisemmin strategioita vertais-
vuorovaikutussuhteissa kuin opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteissa (Kuvio 9).
Vertaissuhteissa oppilaat nayttivit hyodyntivin kaikkia edelld mainittua neljaa stra-
tegiaa, kun taas opettaja-oppilas suhteissa ainoastaan muokkaavaa ja omaksuvaa stra-
tegiaa. Monipuolisempi strategiakuvaus vertaisvuorovaikutuksesta vahvistaa ensim-
miisen osatutkimuksen tulosta vertaisympiriston jannitteisestd luonteesta, joka haas-

taa oppilaan koulutychon kiinnittymisen rakentumista.
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Kuvio 9. Strategioiden jakauma kiinnittymisen ja etaantymisen episodeihin opettaja-oppilas ja
vertaisvuorovaikutussuhteissa

Luoviva strategia nayttaytyi kaikkein optimaalisimpana strategiana edistda seka ver-
taisvuorovaikutukseen liittyvid sosiaalisia tavoitteita etti omaan opiskeluun liittyvid
tavoitteita (Kuvio 9). Sen hyédyntiminen niyttdytyi ainoastaan koulutyohon kiinnit-
tymisti edistdvind tekijanid. Luovivan strategian hyodyntimistd kuvattiin tilanteissa,
joissa oppilaan omien koulutyohon liittyvien tavoitteiden ja vertaisten odotuksien
vilinen suhde niyttiytyi jannitteisend. Toisin sanoen vertaisymparistossd vallitsevat
arvot ja asenteet eivit tukeneet oppilaan opiskeluun liittyvien tavoitteiden saavutta-
mista. Tasapainoilemalla omien tavoitteiden ja vertaisympiriston odotusten vililld
oppilas saattoi samanaikaisesti pitdi kiinni omista opiskeluun liittyvistd tavoitteista ja
vertaisvuorovaikutussuhteisiin liittyvistd tavoitteista. Oppilaan esimerkiksi kuvattiin
panostavan opiskeluunsa, mutta osallistuvan samaan aikaan kouluty6td halveksuvaan
puheeseen vertaisten kanssa peittien ndin koulutyon merkityksellisyyden kokemuk-
sen vertaisilta, mutta vahvistaen omaa asemaansa suhteessa vertaisiin.

My0s muokkaavan strategian hyédyntiminen vertaisvuorovaikutussuhteissa niytti
pédosin edistivin oppilaan koulutyohon kiinnittymista (Kuvio 9). Oppilaan prososi-
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aalinen toiminta edisti sekd vertaisvuorovaikutukseen ettd kouluty6hon liittyvia ta-
voitteita. Oppilaan esimerkiksi kuvattiin olevan vertaisten tukena niin sosiaalisten
kuin my6s koulutyohon liittyvien tavoitteiden saavuttamisessa. Tama edelleen edisti
oppilaan omia akateemisia ja sosiaalisia tavoitteita. Kouluty6sta etddnnyttivina stra-
tegia ndyttiytyi silloin, kun oppilas pyrki aggressiivisesti edistimédin omia sosiaalisia
ja akateemisia tavoitteita huomioimatta muiden tarpeita.

Oppilaiden kokemuksissa omaksuva strategia nayttiytyi kaikkein yleisimpiand stra-
tegiana rakentaa kouluty6hon kiinnittymistd vertaissuhteissa (Kuvio 9). Samaan ai-
kaan sen hyédyntiminen niytti kuitenkin padosin etidnnyttivin oppilasta koulutyds-
tidn. TAdmi kertoo oppilaan akateemisten tavoitteiden ja vertaisten odotusten vili-
sestd jannitteisestd suhteesta. Oppilaan kuvattiin ratkaisevan jannite omaksumalla
vertaisryhmissd vallitsevat arvot ja asenteet, vaikka se edellytti luopumista omista,
tarkoituksenmukaisista opiskelulle asetetuista tavoitteista. Oppilaiden kuvattiin lai-
minlyévin koulutyotddn esimerkiksi jattdmalld kotitehtivit tekemittd ja osallistu-
malla opiskelua halventavaan puheeseen vahvistaakseen omaa asemaansa vertaisryh-
min jisenend. Kouluty6hon kiinnittymistdi omaksuvan strategian hyédyntdminen
nihtiin edistavan silloin, kun vertaisymparistossa vallitsevat arvot ja asenteet olivat
tasapainossa tarkoituksenmukaisten kouluty6ti koskevien tavoitteiden kanssa. Mu-
kautuminen vertaisryhmin kouluty6ta koskeviin arvoihin ja asenteisiin nivoi oppi-
laita yhteen ja edisti samanaikaisesti myds oppilaan akateemisia tavoitteita. Esimer-
kiksi ajan viettiminen sellaisen luokkatoverin kanssa, joka osallistui aktiivisesti kou-
luty6hon, naytti lisddvin myonteisia koulutyoti koskevia emootioita ja koulutyon ar-
vostusta. [etdytyvd strategia nayttiytyi kaiken kaikkiaan marginaalisena (Kuvio 9).
Vuorovaikutuksesta vetdytyminen nihtiin edistdvin koulutyéhoén kiinnittymisté sil-
loin, kun oppilas vetiytyi sellaisesta vuorovaikutuksesta, joka ei tukenut hinen kou-
luty6taan. Kouluty6sta etdantymiseen vetidytymisen nihtiin johtavan puolestaan sil-
loin, kun oppilas alkoi voida pahoin yksiniisyytensa takia.

Opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteista oli tunnistettavissa ainoastaan kaksi stra-
tegiaa, omaksuva ja muokkaava strategia. Naistd omaksuva strategia nayttaytyi ensisijai-
sena strategiana rakentaa kokonaisvaltaista koulutybhon kiinnittymistd (Kuvio 9).
Strategialle oli tyypillistd opettajan ohjeiden tismallinen noudattaminen sekd opetta-
jan toimintamallien omaksuminen. Etddnnyttdvind strategia ndyttdytyi silloin, kun
opettajan toimintamallit eivit kohdanneet oppilaan osaamistason tai oppimistavoit-
teiden kanssa, mutta oppilas tistd huolimatta pyrki mukautumaan opettajan toimin-
taan. Muokkaava strategia osoittautui opettaja-oppilas vuorovaikutuksessa padosin
koulutyOstd etidnnyttiviksi strategiaksi (Kuvio 9). Tyypillistd muokkaavalle strategi-

alle oli opettajan toimintatapojen kyseenalaistaminen, miki ilmeni kapinoimisena ja
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hiiritsevina kayttaytymisend sekd opettajan toimintamallien aggressiivisena vastusta-
misena. Huomionarvoista on, ettd oppilaat eivit kuvanneet juuri ollenkaan aktiivista
myOnteistd osallistumista kuten vaihtoehtoisten tyGskentelytapojen ehdottamista
omien akateemisten ja sosiaalisten tavoitteiden saavuttamiseksi opettaja-oppilas vuo-

rovaikutussuhteissa.

423  Ala-jaylakoulun oppilaiden vertailu

Tulokset osoittivat, etti kuudennen ja kahdeksannen luokan oppilaiden kisityksissid
eri strategioiden sopivuudesta rakentaa kouluty6hon kiinnittymistd vertaissuhteissa
ainoa mainittava ero liittyi omaksuvaan strategiaan. Kuudesluokkalaisten kuvauksissa
omaksuva strategia ndyttiytyi ainoastaan koulutyOsti etidnnyttivina strategiana, kun
taas kahdeksasluokkalaisten kuvauksissa sen mukaan toimiminen niytti my6s edista-
vin kouluty6hon kiinnittymistd (Kuvio 10). Toisin sanoen kuudesluokkalaiset eivit
tunnistaneet tilanteita, joissa vertaisympariston arvoihin ja asenteisiin mukautuminen
olisi edistinyt oppilaan kouluty6hén kiinnittymistd. Kun taas tarkastellaan strategioi-
den yleisyytti, voidaan havaita, ettd strategiat omaksuva ja luoviva ndyttaytyivit use-
ammin kahdeksasluokkalaisten kuin kuudesluokkalaisten kuvauksissa. Tami saattaa
viitata sithen, ettd siirryttiessd ylikouluun oppilaan sosiaalinen paine suhteessa ver-
taisiin kasvaa ja oppilas pyrkii enenevissd mairin vilttimédin henkilékohtaisia riskejd
vertaissuhteissa. Toisaalta luovivan strategian maarillisesti suurempi osuus ylakoulu-
laisten kuvauksissa saattaa viitata sithen, ettd oppilaan kiinnittymisen strategiat kehit-
tyviat monimutkaisemmiksi idn myo6ta. Tama taas voi osaltaan edistdd oppilaan mah-
dollisuuksia rakentaa myonteistd koulusuhdetta jannitteisessd vertaisympéristossa.
Opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteissa omaksuva strategia nayttaytyi ensisijai-
sena kouluty6hon kiinnittymisen strategiana sekd kuudennen ettd kahdeksannen luo-
kan oppilaiden kuvauksissa (katso Kuvio 10). Lisdksi kahdeksasluokkalaiset mainit-
sivat muokkaavaa strategiaa kaksi kertaa koulutychon kiinnittdvini strategiana, kun
taas kuudesluokkalaiset kuvasivat sitd ainoastaan koulutyOsti etidnnyttivind strate-
giana. Tuloksia tulkittaessa on huomioitava ettd muokkaavan strategian osuus opet-
taja-oppilas vuorovaikutussuhteissa on hyvin alhainen. Kuviossa 10 on esitettyna
kuudes ja kahdeksasluokkalaisten erot raportoitujen strategioiden jakaumassa kiin-

nittymisen ja etidntymisen episodeihin.
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Kuvio 10. 6. ja 8. luokkalaisten oppilaiden kuvauksien erot raportoitujen strategioiden jakaumassa
kiinnittymisen ja etddntymisen episodeihin

4.3 Opettajan rooli oppilaan emotionaalisen koulutyohon kiinnittymisen
rakentumisprosessissa ja emotionaalisen koulutyohon
kiinnittymisen pysyvyys

Kolmannessa osatutkimuksessa tarkasteltiin opettajan roolia oppilaan emotionaali-
sen kouluty6hon kiinnittymisen tukijana. Tarkastelu rajautui opettaja-oppilas ja ver-
taisvuorovaikutussuhteissa rakentuneen kuulumisen kokemuksen analysointiin.
Kuulumisen kokemuksen kehittymistid tarkasteltiin kolmessa ajanhetkessd puolen-
toista vuoden ajan. Tulokset vahvistivat teoreettista olettamusta siitd, ettd opettajan
ja oppilaan vilisessd vuorovaikutuksessa rakentunut kuulumisen kokemus on yhtey-
dessd oppilaan kuulumisen kokemukseen vertaissuhteissa (katso Kuvio 11). Toisin
sanoen, tavalla, jolla opettaja kohtaa oppilaan oli merkitsevi vaikutus oppilaan ver-

taissuhteissa kokemaan hyviksyntdin ja arvostukseen.
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Kuvio 11. Oppilaan kuulumisen kokemuksen pysyvyys ja opettaja-oppilas suhteiden yhteys oppilaan
vertaissuhteisiin (koko aineisto)

Lisdksi tutkimuksessa tarkasteltiin oppilaan emotionaalisen koulutyohon kiinnit-
tymisen pysyvyyttd puolentoista vuoden aikana. Tulokset osoittivat, ettd aikaisempi
kuulumisen kokemus ennustaa tulevaa kuulumisen kokemusta molemmissa vuoro-
vaikutussuhteissa. Oppilaan vuorovaikutussuhteet opettajien kanssa niyttdytyivit
kuitenkin vertaissuhteita pysyvammilta. Téstd kertoo se, ettd vertaissuhteissa koettu
kuuluminen ei selittinyt tilastollisesti merkitsevasti kuulumisen kokemusta ajanhet-
kien 1 ja 3 vililld toisin kuin opettaja-oppilas suhteissa (Kuvio 11). Kuviossa 11 on
kuvattuna testattu polkumalli kuulumisen kokemuksen pysyvyydesti opettaja-oppi-
las ja vertaisvuorovaikutussuhteissa sekd niiden vilisestid yhteydestd tarkasteltuna
koko aineistolla. Testattu polkumalli sopi hyvin koko aineistoon (Kuvio 11; %2 (6,
n=178) =9.64, p=.14, RMSEA=.06, CFI=.99, TLI=.97, SRMR=.05).

Kaiken kaikkiaan tulokset osoittivat, ettd oppilaan kokemus opettaja-oppilas vuo-
rovaikutuksesta vaikuttaa sithen, miten oppilaat kokevat vertaissuhteet ja kuinka py-
syvini ne nayttiytyvit. Oppilaiden opettajan toiminnasta tunnistama rohkaisu ja kan-
nustus liittyen opiskeluun sekd kokemus opettajan arvostuksesta ja oikeudenmukai-
sesta kohtelusta rakensivat oppilaan kuulumisen kokemusta opettaja-oppilas vuoro-
vaikutussuhteissa ja edelleen oppilaan kokemusta vertaisryhmin jisenyydestd. Sa-
moin oppilaan kokemus opettajan osoittamasta kiinnostuksesta oppilaan opiskelua
kohtaan seki kyvystd opettaa oli yhteydessd oppilaan vertaissuhteissa rakentuneeseen
kuulumisen kokemukseen opettaja-oppilas vuorovaikutuksessa rakentuneen kuulu-
misen kokemuksen kautta.
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431 Ala- ja ylakoulun oppilaiden vertailu

Tulokset osoittivat, ettd opettaja-oppilas suhteissa koettu kuulumisen kokemus oli
vahvemmin yhteydessé vertaissuhteissa koettuun kuulumiseen ylikoulussa kuin ala-
koulussa (Kuvio 12). Tistd kertoo se, ettd opettaja-oppilassuhteet eivit selittineet
tilastollisesti merkitsevisti oppilaan vertaissuhteita kuudennen luokan lopussa (ajan-
hetkessd kolme). Sen sijaan ylikoulun oppilaiden kohdalla opettaja-oppilas suhteet
olivat yhteydessi tai selittivit kuulumisen kokemusta vertaissuhteissa jokaisessa ajan-
hetkessa. Vastoin aiempia oletuksia tulokset osoittavat, ettd huolimatta ylikoulun
monimuotoisemmassa sosiaalisesta ympiristostd opettajalla on todelliset mahdolli-
suudet vaikuttaa oppilaan vertaissuhteissa kokemaan hyviksyntiin ja arvostukseen
vahvistamalla myOnteistd suhdetta oppilaaseen (my6s ylikoulukontekstissa).

ns..22
Vertaissuhteet! 47/.52 Vertaissuhteet2 64/.37 Vertaissuhteet3
) | — )
R2=,38/.47 R2=.49/.38
A A A
.36/.36 30/.36 ns./.26
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Kuvio 12. Oppilaan kuulumisen kokemuksen pysyvyys ja opettaja-oppilas suhteiden yhteys
vertaissuhteisiin ala- ja ylakoulun oppilaskohorteissa (alakoulu/ylakoulu)
Eroavaisuuksia ikdryhmien vililli oli my6s kuulumisen kokemuksen pysyvyy-
dessd. Vertaissuhteet ndyttiytyivit pysyvammiltd alakoulussa kuin ylikoulussa. Tésté
kertoo se, ettd ylikoulun oppilaiden kohdalla vertaissuhteissa koettu kuuluminen ei
selittdnyt tilastollisesti merkitsevisti kuulumisen kokemusta ajanhetkien 1 ja 3 vililld
toisin kuin alakoulun oppilaiden kohdalla (Kuvio 12). Lisdksi tulokset osoittivat, ettd
kuulumisen kokemuksen ennustettavuus opettaja-oppilas suhteissa laski alakoulun
oppilaiden kohdalla, kun taas yldkoulussa se vahvistui. Toisin sanoen alakoulun lop-

puvaiheessa oppilaat niyttivit neuvottelevan uudelleen suhteensa opettajaan, kun
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taas ylikoulussa oppilaan suhde opettajaan niyttda vakiintuvan. Nayttdd siltd, ettd
erityisesti alakoulun loppuvaihe ennen siirtymad ylikouluun on merkityksellinen
hetki oppilaan emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen nikékulmasta. Kuviossa
12 on testattu polkumalli kuulumisen kokemuksen pysyvyydesti opettaja-oppilas ja
vertaisvuorovaikutussuhteissa seki niiden vilisestd yhteydesti oppilaskohorteittain.
Testatun polkumallin sopivuus aineistoon oli hyvd (Kuvio 12; y2 (12, n=178)
=12.63, p=.40, RMSEA=.02, CFI=1.00, TLI=.99, SRMR=.05).

4.4 Tulosten yhteenveto

Tissd viitoskirjatutkimuksessa tarkasteltiin oppilaan kouluty6hon kiinnittymista ja
sen rakentumista koulun sosiaalisessa ymparistossa. Tulokset osoittivat, ettd koulun
sosiaalinen ympirist6 ei aina tue oppilaan kouluty6hon kiinnittymistd. Sekéd opettaja-
oppilas ettd vertaissuhteissa oli omat haasteensa. Erityisesti vertaissuhteet nayttivit
useimmiten haastavan oppilaan mydnteisid koulutyotd koskevia emootioita ja koulu-
tyon merkityksellisyyden kokemusta. Vertaissuhteissa oppilaan kuulumisen koke-
muksen ja koulutychoén liittyvien emootioiden vilinen jannite ndyttiytyi useimmiten
tuhoisana. Vain kolmasosassa oppilaiden kuvauksista vertaisvuorovaikutussuhteet
nihtiin voimavarana oppilaan emotionaalisen koulutyéhon kiinnittymisen rakentu-
miselle. Oppilaiden strategiakuvaus vertaisvuorovaikutuksesta vahvisti ensimmaisen
osatutkimuksen tulosta vertaisympdriston jannitteisestd luonteesta. Vertaisryhmin
arvojen ja asenteiden omaksuminen osoittautui heikoimmaksi strategiaksi rakentaa
kouluty6hén kiinnittymistd, kun taas luoviminen omien ja vertaisympiriston tavoit-
teiden vililld ndyttiytyi optimaalisimpana strategiana oppilaan koulutychon kiinnit-
tymisen kannalta. Toimivien vertaissuhteiden ylldpitiminen sekd samanaikaisesti
kiinnittyminen opiskeluun naytti edellyttivin oppilaalta strategista joustavuutta ja oli
siten haastavinta oppilaalle.

Opettajan ja oppilaan viliset suhteet osoittautuivat vertaissuhteita yksiselitteisem-
miksi. My6nteinen suhde opettajaan vahvisti oppilaan myonteistd suhtautumista
opiskeluun. Oppilaiden kuvauksissa korostui kuitenkin merkittivisti tilanteet, jossa
oppilaat kokivat, etteivit he saa riittavisti tukea opettajaltaan. Tami taas oli yhtey-
dessd heikkoon kuulumisen kokemukseen ja edelleen koulukielteisiin emootioihin ja
koulutyén merkityksettomyyden kokemukseen. Oppilaat eivit myoskidn tunnista-
neet oppilaan aloitteesta tapahtuvan rakentavan keskustelun mahdollisuutta opettaja-
oppilas vuorovaikutuksessa, vaan kuvasivat aktiivista pyrkimystd purkaa jinnitettd

omien tavoitteiden ja kouluympiristén tarjoamien mahdollisuuksien valilld padosin
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kielteisessa valossa. Aloitteellisuus liitettiin ainoastaan turhautumisen ilmaisuihin tai
hiiritsevain kayttiytymiseen. Nayttdd siltd, ettd oppilaan heikko kuulumisen koke-
mus ja heikot mahdollisuudet vaikuttaa omaa opiskeluaan koskeviin padtoksiin
etddnnyttivit oppilasta koulutyOsta.

Tutkimustulokset opettaja-oppilas ja vertaisvuorovaikutuksen keskindisesta riip-
puvuussuhteesta osoittivat, ettd opettaja-oppilas vuorovaikutuksessa rakentunut
kuulumisen kokemus on yhteydessi oppilaan kuulumiseen kokemukseen vertaisvuo-
rovaikutuksessa. Tulokset yhdessi aikaisemman tuloksen kanssa opettajan ja oppi-
laan vilisessa vuorovaikutuksessa rakentuneen kuulumisen kokemuksen suorasta yh-
teydestd oppilaan koulutyéhon liittyviin emootioihin ja asenteisiin ovat rohkaisevia
oppilaan kokonaisvaltaisen emotionaalisen kiinnittymisen niakékulmasta. Vahvista-
malla suhdetta oppilaaseen opettajalla on mahdollisuus tukea paitsi mydnteisten
emootioiden ja asenteiden rakentumista oppilaiden keskuudessa, mutta myos oppi-

laiden vilistd vuorovaikutusta koulupolun eri vaiheissa.
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5 POHDINTA

5.1 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksessa hyédynnettiin monimenetelmallistd tutkimusotetta (Creswell, 2014;
Johnson ym., 2007; Tashakkori & Teddlie, 2010). Kaytinndssa tima tarkoitti erilais-
ten aineistojen ja analyysitapojen yhdistimista. Kuvaprojektiotehtavit ja ryhmahaas-
tattelut tuottivat monipuolista tietoa oppilaan (emotionaalisen) koulutychén kiinnit-
tymisen rakentumisesta. Viimeaikaiset tutkimukset oppilaiden kuulumisen kokemuk-
sen rakentumisesta ja yhteydestd oppilaan kouluty6ti koskeviin emootioihin ja asen-
teisiin perustuvat pitkalti oppilaskyselyihin (esim. Anderson ym., 2004; Appleton ym.
20006; Archambault ym., 2009; Buhs, Ladd, & Herald, 2006; Dupont ym., 2014; Elf-
fers ym., 2012; Furrer & Skinner, 2003; Gonida ym. 2009; Hughes ym., 2008; Klem
& Connel, 2004; Lee, 2012; Pietarinen ym., 2014; Wang & Eccles, 2012; You, 2011).
Kyselytutkimuksella ei kuitenkaan ole mahdollista saavuttaa niitd vuorovaikutustilan-
teita, joissa kiinnittyminen rakentuu. Kuvaprojektioaineisto mahdollisti oppilaan ni-
koékulman esiin tuomisen emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen rakentumiseen
vaikuttavista tekijoistd kahdessa eri vuorovaikutuskontekstissa (esim. Kvale, 2007;
Porr ym., 2011). Ryhmihaastatteluaineiston avulla oli taas mahdollista tavoittaa kiin-
nittymisen strategioita, joista aikaisempaa tutkimusta on vihian. Oppilaskysely puo-
lestaan mahdollisti emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen kehittymisen analy-
soinnin ja tarjosi mahdollisuuden hypoteesien testaamiseen (Bollen & Curran, 2004;
Cohen ym., 2007). Tiedossani ei ole aikaisempia tutkimuksia, joissa opettaja-oppilas
ja vertaissuhteiden vilistd yhteytti olisi tarkasteltu perustuen oppilaiden omiin koke-
muksiin. Esimerkiksi Hughesin ja Chenin (2011) tutkimuksessa oppilaan ja opettajan
vilisen suhteen arviointi perustui opettajan tulkintaan (kyselytutkimus) ja vertaissuh-
teet taas luokkatoverien arvioon oppilaan sosiaalisesta asemasta. Vastaavasti Luck-
nerin ja Piantan (2011) tutkimuksessa vertaissuhteiden ja opettaja-oppilas suhteiden
vilistd yhteyttd tarkasteltiin havainnointitutkimuksella. Téssa tutkimuksessa oppilaita
pyydettiin raportoimaan heidin omia kokemuksiansa omasta kuulumisen tunteesta

suhteessa vertaisiin ja opettajiin oppilaskyselyiden avulla.
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Monimenetelmallisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa keskeistd on ar-
vioida paittelyn laatua (inference quality) ja paittelyn siirrettivyyttd (inference trans-
ferability) (Teddlie & Tashakkori, 2003). Padttelyn laadusta kertovat tutkimuksen ra-
kenne ja tulkinnan tismallisyys. Tédssa tutkimuksen rakenteen luotettavuutta vahvis-
taa oppilaan koulutychoén kiinnittymisen tarkastelu kolmessa eri osatutkimuksessa.
Osatutkimuksissa kiinnittymisen tarkastelun rakenne vaihteli: ensimmaisessd osatut-
kimuksessa tarkasteltiin emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen anatomiaa, toi-
sessa kouluty6hon kiinnittymisen strategioita ja kolmannessa puolestaan emotionaa-
lisen kouluty6hon kiinnittymisen pysyvyyttd. Osatutkimusten eri nikékulmat tiyden-
sivit toisiaan ja rakensivat kokonaisvaltaista ymmairrystd emotionaalisen koulutyo-
hon kiinnittymisen rakentumisesta ja kehittymisestd koulun sosiaalisessa ymparis-
tossd. Tuloksia tulkittaessa on kuitenkin huomioitava, ettid osatutkimusten teoreetti-
nen lihestymistapa vaihteli. Ensimmaisessa ja kolmannessa osatutkimuksessa tutki-
muskysymyksid tarkasteltiin emotionaalisen koulutyéhon kiinnittymisen nakékul-
masta, toisessa osatutkimuksessa puolestaan kokonaisvaltaisen koulutyohon kiinnit-
tymisen kautta. Toisen osatutkimuksen teoreettinen ja empiirinen osa sisélsivit kui-
tenkin myds oppilaan emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen ulottuvuuden.
Oppilaan koulutychon kiinnittymisen strategioiden tarkastelussa keskeisessé roolissa
oli emotionaalisen kiinnittymisen osa-alueet, oppilaan kuulumisen kokemus seka
kouluty6ta koskevat affektiot. Tdten koulutybhon kiinnittymisen strategiat kuvaavat
my6s emotionaalisen koulutyohon kiinnittymisen rakentumista. Edelleen kolman-
nessa osatutkimuksessa oppilaan emotionaalisen kouluty6hoén kiinnittymisen tarkas-
telu rajautui kuulumisen kokemuksen tarkasteluun. Jotta voisimme ymmairtia oppi-
laan kouluty6hén kiinnittymisen rakentumista oppilaan koulupolun eri vaiheissa, li-
siatutkimusta oppilaan kokonaisvaltaisen emotionaalisen koulutychon kiinnittymisen
rakentumisesta suuremmilla aineistoilla ja pidemmill aikavililld koulupolun eri vai-
heissa tarvitaan.

Tutkimuksen luotettavuuden tarkasteluun liittyvit my6s aineistonkeruutavat. Ai-
neiston kerddminen samoilta oppilailta useilla eri menetelmilld lisési tutkimuksen luo-
tettavuutta ja yhtendisyyttd (methodological triangulation; between method ap-
proach) (Johnson ym., 2007; Tashakkori & Teddlie, 1998). Ensinnikin usean eri me-
netelmidn hyodyntiminen vihensi mahdollisten ristiriitaisuuksien ja viirien johto-
péaatosten syntymistd. Tutkimuksen keskeiset havainnot alkoivat kumuloitua, kun eri-
laiset aineistot antoivat systemaattisia havaintoja koulutyéhoén kiinnittymisen raken-
tumisesta koulun sosiaalisessa ympiristossd. Esimerkiksi toisen osatutkimuksen tu-

los kiinnittymisen strategioista vahvisti ensimmaisen osatutkimuksen tulosta koulun
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sosiaalisen ympiriston jannitteisestd luonteesta. Aineistot tiydensivit toisiaan ja an-
toivat sellaista tietoa, jota olisi ollut vaikea saavuttaa kayttamalla vain yhta aineiston-
keruumenetelmid (Darbyshire, MacDougall, & Schiller, 2005). Edelleen ryhmitie-
don kerddminen yksilétiedon rinnalla lisdsi tutkimuksen luotettavuutta, kun oppilai-
den henkil6kohtaisia nikemyksid ja kokemuksia oli mahdollista peilata ryhmassi ja-
ettuihin kollektiivisiin kisityksiin (combined levels of triangulation) (Cohen ym.,
2007). Tissi tutkimuksessa koulun sosiaalista ympdristéd, ja sen mahdollistamaa
emotionaalista koulutyohon kiinnittymista tarkasteltiin oppilaiden kertomana ja ko-
kemana. Tulevissa tutkimuksissa tuloksien luotettavuutta voisi edelleen pyrkid vah-
vistamaan peilaamalla niitd esimerkiksi havainnointitutkimuksen avulla oppilaiden
todelliseen kiyttiytymiseen. Lisdksi useiden informanttien kuten oppilaiden huolta-
jien tai opettajien hyédyntiminen aineistonkeruussa auttaisi kokonaiskuvan muodos-
tumiseen oppilaan kiinnittymisen rakentumisprosessista lisiten tutkimuksen luotet-
tavuutta.

Viitostutkimuksen luotettavuuden nikokulmasta keskeistd on, ettd aineistonke-
ruussa hyédynnettiin poikittais- ja pitkittiistarkastelua (time triangulation) (Cohen
ym., 2007). Ryhmihaastattelu ja kuvaprojektiot toteutettiin tiettyna ajanhetkend, kun
taas oppilaskysely toteutettiin puolentoista vuoden aikana kolme kertaa. Poikittais-
tarkastelun haasteena on se, ettd sen avulla ei voi tarkastella muutosta. Reflektiivisten
aineistonkeruumenetelmilli on kuitenkin mahdollista tavoittaa kisityksid ja koke-
muksia, jotka ovat muotoutuneet pidemmilld aikavililld, eikd vain aineistonkeruu-
hetkessa (Kvale, 2007; Porr ym., 2011). Liséksi tutkimuksessa tarkasteltiin kahta op-
pilaskohorttia, mikd mahdollisti oppilaan emotionaalisen koulutyéhén kiinnittymi-
sen analysoinnin oppilaan koulupolun kahdessa eri vaiheessa ja kahdessa erilaisessa
kontekstissa. Edelleen kolmannessa osatutkimuksessa hy6édynnetty pitkittiistarkas-
telu, jossa analysoitiin oppilaan kuulumisen kokemuksen pysyvyyttd, tiydensi poikit-
taistutkimusten tuloksia. Tuloksia tulkittaessa on kuitenkin huomioitava se, ettd op-
pilaan koulutyohon kiinnittymisen taso vaihtelee oppilaan koulupolun eri vaiheissa
ja yksittdisen koulupiivin aikana (Alexander, Entwisle, & Horsey, 1997). Tdtd muu-
tosta el tietyssi ajanhetkessd toteutetulla aineistolla saa kiinni.

Edelleen tutkimuksen tulkinnan luotettavuutta lisdsi aineistonkeruussa ja
-analyysissa hyodynnetty tutkijatriangulaatio (investigator triangulation) (Cohen ym.,
2007). Aineistonkeruussa hyodynnetyt instrumentit suunniteltiin usean tutkijan yh-
teistyond, mikd hdivytti yksittdisen tutkijan subjektiivisen nikemyksen korostumista
kdytetyissd instrumenteissa. Lisdksi ennen varsinaista aineistonkeruuta tutkimuksessa
hy6dynnettyjd instrumentteja kehitettiin peruskoulun oppilailta ja opettajilta saadun

palautteen perusteella kahdessa pilottitutkimuksessa. Niin voitiin varmistaa, ettd
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instrumentit soveltuivat nuorten elimysmaailmaan ja tuottivat tietoa niistd asioista,
joista tassd tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita (Cohen ym., 2007). My&s aineiston-
keruuseen osallistui useita tutkijoita. Usean tutkijan hyddyntiminen vihensi yksittéi-
sen tutkijan vaikutusta oppilaiden kisitysten rakentumiseen. Edelleen aineiston ana-
lyysien arviointi ja vahvistaminen tutkimusryhmikeskusteluissa ja usean eri ohjaajan
kanssa hiivytti tutkijan subjektiivisen nikemyksen korostumista tutkimustuloksissa.
Lisiksi tulosten tulkinnan luotettavuutta vahvistaa se, ettd tutkimuksen tulokset pa-
lautettiin tutkimuskouluille. Opettajat peilasivat tuloksia omaan arkitodellisuuteensa
ja vahvistivat tutkimuksessa 16ydetyt havainnot.

Kaiken kaikkiaan viitéstutkimuksen tulokset olivat johdonmukaisia, tiydensivit
toisiaan ja syvensivit ymmirrysti tutkittavasta ilmiostd. Tulkinta tutkimustulosten
yleistettivyydesti toisiin systeemeihin ja maihin on tehtivi kuitenkin varovaisesti
johtuen suomalaisen peruskoulusysteemin omaleimaisuudesta (Sahlberg, 2011) seka
rajallisesta otoskoosta. Tutkimuksessa rakennetuilla malleilla ja tutkimuksen havain-
noilla voi kuitenkin olettaa olevan teoreettista siirrettavyytta (Cohen ym., 2007). Ai-
neisto kerittiin yhdeksésti eri oppilasryhmisti kolmesta tapauskoulusta ympari Suo-
men. Tutkimuskoulut edustivat tyypillisia suomalaisia kouluja eri maakunnista. Edel-
leen tiedetddn, ettd koulujen viliset erot esimerkiksi oppilaiden oppimistuloksissa
kansainvalisesti tarkasteltuna ovat erittdin pienid (Sahlberg, 2011). Lisiksi tutkimuk-

sen tulokset toimivat eri ryhmissa ja eri kouluasteilla hyvin.

511 Tutkimuksen luotettavuus osatutkimuksittain

Osatutkimus 1 ja 2. Tutkimuksessa hyodynnetyt laadulliset aineistot kerittiin kuvapro-
jektiotehtivilld ja ryhmihaastatteluilla (Kvale, 2007; Porr ym., 2011). Reflektiivisen
kuvaprojektiotehtivin etu on, ettd niiden avulla on mahdollista tavoittaa sellaista si-
saltod, mikd on usein vahvasti rutinoitunutta tai muuten vaikea artikuloida. Tuloksia
tulkittaessa on kuitenkin huomioitava se, ettd metodi ei vilttamaitta tuota kuvauksia
todellisista tapahtumista, vaan kuvaa oppilaan tilanteeseen liittdmid kasityksid ja tun-
teita (Branthwaite, 2002; Porr ym., 2011). T4td voidaan pitid myos menetelmin vah-
vuutena, koska tutkimuksen tarkoitus oli tarkastella oppilaan affektioiden rakentu-
mista koulun vuorovaikutustilanteissa. Kuvaprojektiot soveltuvat erityisen hyvin las-
ten ja nuorten tutkimukseen. Esimerkiksi vertaissuhteet ja niissd parjddminen saatta-
vat olla oppilaalle arkaluonteinen alue, johon liittyvid haasteita oppilas el vilttimattd
rohkenisi muuten tuoda esiin.

Puolistrukturoidun ryhmahaastattelu avulla kerittiin tietoa oppilaiden ryhmissa
jakamista kisityksistd ja asenteista (Kvale, 1996; Kvale, 2007). Ryhmihaastattelun
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etuna voidaan piti sitd, ettd pohdinta ryhmassd auttaa nuoria viemain keskustelua
kyseessd olevasta teemasta eteenpiin. Ryhmi tarjoaa emotionaalista turvaa nuorille
oppilaille, jotka saattavat kokea haastattelutilanteen vieraaksi ja jannittavaksi tutkijan
kanssa. Aineiston luotettavuuden nakokulmasta on keskeista, etta haastatteluun osal-
listujat saattoivat joko vahvistaa toistensa nikemyksia tai haastaa niitd, miké edelleen
syvensi keskustelua ja synnytti uusia ideoita lumipalloefektin tapaan. Toisaalta toisten
puheenvuoroihin reagoimisessa on myos menetelmin suurin haaste, mikili keskus-
telu ei jakaudu tasaisesti haastatteluun osallistujien kesken (Kvale, 2007). Nuorten
taipumus omaksua vertaisten nikemykset ryhmihaastattelutilanteessa tiytyy myo6s
huomioida tulkittaessa tuloksia. Téssa tutkimuksessa pyrimme luomaan mahdolli-
simman autenttisen ja turvallisen haastatteluymparistén oppilaille huomioimalla op-
pilaiden keskindiset suhteet haastatteluryhmien luomisessa. My6s haastattelija oli
tuttu oppilaille. Tutkija oli viettinyt tapauskouluilla haastateltavien oppilaiden luo-
kassa useita viikkoja puolentoista vuoden aikana keriten erilaisia aineistoja. Tama
edisti luottamuksen rakentumista haastattelijan ja oppilasryhmien vililld. Lisiksi tut-
kijalla oli opettajankoulutus ja hin oli tottunut tyoskentelemiin ja kommunikoimaan
nuorten oppilaiden kanssa. Kaiken kaikkiaan ryhmaitasolta kerdtyn aineiston etuna
voidaan pitdd sitéd, ettd siind yksittiisen oppilaan yksiollisilli ominaisuuksilla ja suh-
tautumisella tutkimukseen ei ole niin suurta vaikutusta aineiston sisilt66n kuin yksi-
l6tasolta kerdtyssid aineistossa (Cohen ym., 2007), mikd osaltaan lisdd aineiston luo-
tettavuutta.

Osatutkinus 3. Tutkimuksessa hyodynnetty miarillinen aineisto kerdttiin kyselylld,
joka mittasi oppilaiden emotionaalisen koulutychén kiinnittymisen pysyvyytti ja si-
siaista dynamiikkaa opettaja-oppilas ja vertaissuhteissa puolentoista vuoden ajan
(Bollen & Curran, 2004). Emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen osioiden relia-
biliteetti oli riittdva jokaisessa ajanhetkessi (Pietarinen ym., 2014; Ulmanen, Soini,
Pietarinen, & Pyhiltd, 20106). Tulokset antavat viitteitd siitd, ettd mittari soveltuu suo-
malaiseen kontekstiin. Mittarin kiytt edellyttdd kuitenkin lisdarviointia, silld sitd ei
ole testattu toisissa maissa, koulusysteemeissi eikd ymparistoissd (Pietarinen ym.,
2014).

5.2 Tutkimustulokset aiemman tutkimuksen valossa

Tassa vaitoskirjatutkimuksessa tarkasteltiin oppilaan koulutyéhon kiinnittymisen ra-

kentumista erityisesti emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen nikékulmasta. Tu-
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lokset vahvistivat aikaisempia havaintoja, joiden mukaan emotionaalista kouluty6-
hon kiinnittymistd rakentavat yhtdalld kuulumisen kokemus (sosiaalinen ulottuvuus),
toisaalla kouluty6td koskevat emootiot ja koulutyén merkityksellisyyden kokemus
(affektiivinen ulottuvuus) (Elffers ym., 2012; Fredricks ym., 2004; Voelkl, 1997;
Wang ym., 2011). Kumpikaan naistd ulottuvuuksista ei kuitenkaan yksin tuota vah-
vaa, tasapainoista emotionaalista koulutyohon kiinnittymistd. Tulokset osoittivat,
ettd koulun sosiaalisessa ympiristossa ulottuvuuksien valilld vallitsee jannite, joka voi
olla opiskeluun kiinnittymisen, ja siten oppimisen kannalta rakentava tai tuhoisa. Op-
pilaiden oppimistavoitteiden saavuttamisen kannalta keskeistd onkin ymmartid emo-
tionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen affektiivisen ja sosiaalisen ulottuvuuden vi-
listd suhdetta; sitd, miten suhtautuminen opiskeluun, sen herittimit tunteet ja toi-
saalta kuulumisen kokemus sosiaalisissa suhteissa ovat yhteydessi ja vaikuttavat toi-
siinsa. Tutkimus lisdsi ymmirrystd timan suhteen rakentumista ja kehittymistd kou-
luympariston merkittdvimmissd vuorovaikutussuhteissa, opettajien ja toisten oppilai-
den kanssa.

Viitéstutkimus vahvisti aikaisempia tuloksia siité, ettd oppilaan kuulumisen ko-
kemus saitelee merkittiavalld tavalla koulutyéhon liittyvid emootioita ja asenteita.
Tami yhteys ei kuitenkaan ole suora tai yksiselitteinen (Eccles & Roeser, 2011; Furrer
& Skinner, 2003; Lee, 2012; Sage & Kindermann, 1999; You, 2011). Parhaimmillaan
oppilaiden suhteet vertaisiin ja opettajiin edistivit opiskelua koskevia myodnteisid
emootioita ja asenteita. Kuulumisen kokemus saattoi kuitenkin my6s estdd myonteis-
ten emootioiden ja asenteiden rakentumista. Erityisesti vertaissuhteissa kuulumisen
kokemus ja kouluty6ta koskevat emootiot ja asenteet olivat usein jannitteisessa suh-
teessa keskendin, jopa niin, ettd vahva kuulumisen kokemus vertaissuhteissa naytti
vahvistavan oppilaan koulukielteisia emootioita ja koulutyén merkityksettémyyden
kokemusta (katso my6s Buhs ym., 2006; Sage & Kindermann, 1999; You, 2011).
Toisaalta oppilas saattoi osoittaa kiinnostusta kouluty6ta kohtaan, vaikka ei saanut
sithen tukea vertaisympiristostidn (katso my6s Wentzel & Asher, 1995). Sen sijaan
opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteissa kuulumisen kokemuksen ja oppilaan koulu-
tyotd koskevien emootioiden ja asenteiden vililld oli jo aiemmissa tutkimuksissa ha-
vaittu selked yhteys (Furrer & Skinner, 2003; Klem & Connell, 2004; Lee, 2012).
Oppilaan kokemus opettajan halventavasta kohtelusta tai esimerkiksi opiskeluun liit-
tyvin tuen tarpeen laiminlyonnistd oli suoraan yhteydessd oppilaan kielteiseen suh-
tautumiseen omaa kouluty6tiin kohtaan. Vastaavasti limmin ja vastavuoroinen
suhde opettajaan vahvisti oppilaan myonteisid emootioita ja asenteita koulutyotd
kohtaan. Tulokset osoittivat, ettd kuulumisen kokemuksen merkitysta koulutyéhon
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kiinnittymiselle on syyti tarkastella erikseen opettaja-oppilas ja vertaisvuorovaikutus-
suhteissa.

Vertaisvuorovaikutuksen monimuotoisuutta oppilaan koulutyotd koskevien
emootioiden ja asenteiden sditelijinad selittdd osaltaan lapsuuden ja nuoruuden rajalla
olevien oppilaiden perustavanlaatuinen tarve saada hyviksyntid ja arvostusta nimen-
omaan vertaisten keskuudessa (Elkind, 1967; Nicholls, 1990). Oppilaan kokemus
omasta asemastaan vertaissuhteissa vaikuttaa hinen vilittéméan henkisen ja fyysisen
hyvinvoinnin kokemukseen (Berndt ym., 1999; Berndt & Mekos, 1995; Hallinan &
Williams, 1990; Juvonen ym., 2000). Oppilaat ovat siten alttiita omaksumaan vertais-
ten kouluty6ti koskevat kielteiset arvot ja asenteet, mikili se on edellytys hyviksyn-
nin ja arvostuksen kokemukselle vertaissuhteissa (Sage & Kindermann, 1999). Itse
asiassa oppilaiden tarve ja tavoite 16ytda tapoja edistdd omaa asemaansa vertaisryh-
min jisenend on monesti ensisijainen verrattuna opiskeluun liittyviin tavoitteisiin.
Toisaalta tulokset oppilaan vertaisvuorovaikutuksessa rakentuneen kuulumisen ko-
kemuksen ja koulutyotd koskevien asenteiden vilisestd yhteydestd vahvistivat aikai-
sempia havaintoja, joiden mukaan yksin kuulumisen kokemuksen puute ei selitd op-
pilaan koulutychon liittyvid asenteita ja koulutyon merkityksettémyyden kokemusta
(Finn, 1989; Wentzel & Asher, 1995). Tutkimukset osoittavat, ettd oppilaan koulu-
ty6hon liittyvien emootioiden ja asenteiden rakentuminen on monimuotoinen yksi-
16n ja ympariston vilinen prosessi, johon vaikuttaa oppilaan koko sosiaalinen ympa-
ristd (esim. Wentzel, 2012). Esimerkiksi oppilaan my6nteiset suhteet opettajiin tai
perheeseen saattavat kompensoida oppilaan heikkoa kuulumisen kokemusta koulun
vertaisryhmissd (Furrer & Skinner, 2003; Lee, 2012). Lisiksi yksilon motivationaali-
set ja kognitiiviset tekijat selittdvit oppilaiden kouluty6hon liittyvien emootioiden ja
asenteiden rakentumista (esim. Skinner ym., 2008). Esimerkiksi oppilaan tunne
omasta pystyvyydestidn (self-efficacy) on keskeinen oppilaan kouluty6ti koskevien
emootioiden rakentumista midrittivi tekiji (Bandura, 1997; Elliot & Dweck, 2005;
Wiegfield, Eccless, Schiefele, Roeser & Davis-Kean, 2006). Kouluty6ti koskevien
myonteisten emootioiden ja asenteiden on havaittu vahvistuvan niiden oppilaiden
kohdalla, jotka luottavat omiin valmiuksiinsa suoriutua onnistuneesti opiskeluun liit-
tyvistd tehtdvistd (Putwain, Sander & Larkin, 2013). Samoin oppilaan hyvit kognitii-
viset opiskelutaidot mahdollistavat tarkoituksenmukaisen kiinnittymisen ja onnistu-
misen kokemukset (Katso esim. Liiftenegger, Klug, Harrer, Langer, Spiel & Schober,
2016), mika taas vahvistaa ja ylldpitid myonteisid emootioita kouluty6td kohtaan
(Pekrun, Lichtenfeld, Marsh, Murayama & Goetz, 2017).
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Opettaja-oppilas vuorovaikutuksessa rakentuneen kuulumisen kokemuksen sel-
kedd yhteyttd oppilaan emootioihin ja asenteisiin saattaa selittdd opettajan institutio-
naalinen rooli. Opettajat edustavat oppilaille koulun asettamia akateemisia tavoitteita,
ja jos oppilaat eivit koe niitd merkityksellisiksi, turhautuminen suunnataan todenni-
koisesti opettajaan. Tdten oppilaan opiskelua koskevat emootiot ja asenteet ovat
useimmiten suoraan yhteydessd oppilaan ja opettajan vilisten vuorovaikutussuhtei-
den laatuun. Tutkimuksissa on myds havaittu, ettd opettajat ovat taipuvaisia tuke-
maan oppilaita, jotka ovat muita vahvemmin kiinnittyneitd koulutyéhoénsa. Sen sijaan
opettajien on havaittu tarjoavan vihemmin tukea ja kontrolloivan vahvemmin niita
oppilaita, joiden kiinnittyminen kouluty6hén on heikkoa (esim. Skinner & Belmont,
1993). Toisaalta on my6s mahdollista, ettd oppilaat vahvistavat omalla toiminnallaan
etddntymisen kierrettd. Oppilaat, jotka kokevat koulutyon turhaksi, eivit valttimatta
nie niin paljon vaivaa koulutyonsa eteen, eivitka yritd saada myonteistd huomiota
opettajalta (Skinner ym. 2008).

Viitostutkimuksen tulokset kuulumisen kokemuksen rakentumisesta vertaissuh-
teissa ja sen yhteydestd oppilaan kouluty6ti koskeviin emootioihin ja asenteisiin
osoittivat, ettd kuulumisen kokemus, jossa emotionaalinen ja informatiivinen tuki
olivat lisnd, vahvisti oppilaan my&nteisid emootioita ja asenteita kouluty6ta. Vertais-
ten kannustus ja rohkaisu (emotionaalinen tuki) seké halu auttaa toisiaan koulutehta-
vissd (informatiivinen tuki) edistivit oppilaan kuulumisen tunnetta ja tuottivat edel-
leen oppimisen ilon kokemuksia ja vahvistivat koulutyén merkityksellisyyden koke-
musta (katso my6s Berndt & Keefe, 1995; Eccles & Roeser, 2011; Feldlaufer,
Midgley, & Eccles, 1988; Midgley ym., 1989 Murdock, 1999; Wentzel, 1994; 1998).
Huomioitavaa kuitenkin on, ettd yksin opetukseen ja oppimiseen liittyvi tuki ei riit-
tinyt oppimisen ilon kokemukseen, mikali oppilas koki vertaisten suhtautumisen it-
sedin kohtaan emotionaalisesti kylmiksi ja vilinpitimittomaksi. Kokonaisvaltainen
ja vahva emotionaalinen kiinnittyminen, jossa myos oppimisen ilo on lisnd, nayttaa
edellyttivin vahvaa kuulumisen kokemusta, jonka rakentumisessa keskeinen tekijd
on oppilaan kokemus emotionaalisesta tuesta. Toisaalta myOskddn yksin vertaisten
keskindinen emotionaalinen tuki ei valttimattd rakentanut sellaista kuulumisen koke-
musta, joka tukee oppilaan myo6nteisid emootioita ja asenteita kouluty6ta kohtaan.
Vertaisvuorovaikutussuhteissa kiinteat, kuulumisen tunteen kannalta vahvat vuoro-
vaikutussuhteet saattoivat tukea oppilaan kielteisid emootioita ja asenteita kouluty6td
kohtaan, mikali vuorovaikutus ei sisiltinyt oppilaiden keskindistd opiskelun sisdltoén
liittyvad tukea. Nayttadkin siltd, ettd informatiivinen tuki yhdessd emotionaalisen tuen

kanssa ovat valttimattomia tekijoitd myonteisen koulusuhteen rakentumiselle (katso
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my0s Juvonen, Espinoza, & Knifsend,, 2012). Viitéstutkimuksen tulokset ovat lin-
jassa aikaisempia tuloksien kanssa joiden mukaan vertaiset ovat oppilaalle tirkeid in-
formatiivisen ja emotionaalisen tuen lihde, ja muodostavat keskeisen resurssin oppi-
laan emotionaalisen ja kokonaisvaltaisen kouluty6hon kiinnittymisen rakentumiselle
(katso my6s Martin & Dowson, 2009; Wentzel, 1998). Aikaisemmat tutkimukset
osoittavat, ettd oppilaiden halu toimia luokkahuoneen sidintdjen ja opettajan keho-
tusten mukaisesti (Wentzel, 1994) sekd aktiivinen osallistuminen oppituntiin
(Murdock, 1999) ovat yhteydessd oppilaiden vertaisilta saamaan emotionaaliseen ja
kouluty6hon liittyviadn tukeen. Toisaalta tutkimuksissa on viitteitd siitd, ettd vertais-
suhteet, joita luonnehtivat jatkuvat konfliktit ja ristiriidat ovat yhteydessa oppilaan
hiiritsevdin kiyttiytymiseen (Brendt & Keefe, 1995). Viitostutkimuksen tulokset
yhdessi aiempien tutkimushavaintojen kanssa selittavit osaltaan oppilaan vertaissuh-
teissa rakentuneen kuulumisen kokemuksen ristiriitaista roolia oppilaan koulutyhén
liittyvien emootioiden ja asenteiden saitelijand. Yksin kokemus hyvaksynnista ja ar-
vostuksesta vertaisryhmissi ei takaa myonteisid emootioita kouluty6ti kohtaan, vaan
my0s vuorovaikutussuhteissa jaetuilla sisall6illa on merkitysta (esim. Juvonen, 2012).

Viitéstutkimuksen tulokset kuulumisen kokemuksen rakentumisesta opettaja-
oppilas vuorovaikutussuhteissa osoittivat, ettd opettajan oppilaalle tarjoama emotio-
naalinen ja informatiivinen tuki on keskeinen tekija paitsi opettajan ja oppilaan (katso
my0s Battistich ym., 1995; Battistich ym., 1997; Skinner ym. 2008), my6s oppilaiden
keskindisten suhteiden rakentumiselle (katso myds Gazelle, 2006; Hughes & Chen,
2011; Luckner & Pianta, 2011). Tulosten perusteella opettajan pyrkimys rakentaa
vastavuoroista ja luottamuksellista oppilassuhdetta esimerkiksi osoittamalla kiinnos-
tusta ja kiinnittimalld huomiota kunnioittavaan ja oikeudenmukaiseen kohteluun
(emotionaalinen tuki) tukee oppilaan my6nteisid emootioita ja asenteita koulutyota
kohtaan ja kuulumisen kokemusta molemmissa vuorovaikutussuhteissa. Samoin pe-
dagogiset ratkaisut, joiden liht6kohtana on oppilaiden osaaminen (informatiivinen
tuki), edistidvit hyvdd opettaja-oppilas vuorovaikutusta ja rakentavat emotionaalista
kiinnittymistd my6s vertaissuhteissa. Tulos kuvaa osaltaan vuorovaikutussuhteiden
erilaisia merkityksid oppilaan emotionaalisen koulutyéhoén kiinnittymisen nakokul-
masta. Sen lisdksi, ettd oppilaan kuulumisen kokemuksella opettaja-oppilas vuorovai-
kutussuhteissa on useissa tutkimuksissa tunnistettu olevan suora vahva yhteys oppi-
laan kouluty6tid koskeviin emootioihin ja asenteisiin (esim. Anderson ym., 2004; Fur-
rer & Skinner, 2003; Klem & Connell, 2004; Lee, 2012), tulosten mukaan silld ndyttid
olevan havaittavissa oleva yhteys niihin my6s vertaissuhteiden kautta. Toisin sanoen
vahvistamalla rakentavaa vuorovaikutusta suhteessa oppilaaseen, opettajalla on mah-

dollisuus edistdd sellaista vuorovaikutusta oppilaiden keskuudessa, joka vahvistaa

71



kouluty6td koskevien mydnteisten emootioiden ja asenteiden rakentumista ja purkaa
jannitettd affektiivisen ja sosiaalisen ulottuvuuden vililld erityisesti oppilaiden keski-
niisissa suhteissa. Opettaja-oppilas- ja vertaissuhteissa koetun kuulumisen vilista yh-
teyttd saattaa osin selittdd opettajan tarjoaman sosiaalisen tuen, oppilaan minékasi-
tykseen ja kiinnittymisen vililld havaittu yhteys. Esimerkiksi Skinner ym. (2008)
osoittivat tutkimuksessaan, ettd opettajan oppilaalle osoittama tuki oli yhteydessi
paitsi oppilaan kisitykseen suhteestaan opettajaan (kuulumisen kokemus), myds op-
pilaan kidsitykseen omasta pitevyydestd ja autonomiasta (katso myds Dupont
ym.,2014). Tdmi oli edelleen yhteydessi oppilaan emootioihin kouluty6td kohtaan.
Tutkimuksista tiedetdin, ettd oppilaan kokemus omasta pitevyydesti, autonomiasta
ja osallisuudesta suuntaa oppilaan toimintaa kouluymparistossa, ja titen myos tapaa
osallistua vertaissuhteisiin kouluympiristossi (esim. Ryan & Deci, 2000; Eccles &
Roeser, 2011). Toisin sanoen opettajan tarjoama emotionaalinen ja informatiivinen
tuki saattavat vaikuttaa oppilaan kuulumisen kokemukseen vertaissuhteissa oppilaan
minékasityksen kautta.

Tutkimuksen tulokset opettaja-oppilas ja vertaisvuorovaikutussuhteiden vilisestd
yhteydesta olivat rohkaisevia erityisesti ylikoulun oppilaiden nikékulmasta. Vastoin
alempia oletuksia (Bierman, 2011) yhteys opettaja-oppilas ja vertaissuhteiden valilld
nayttaytyi ylakoulukontekstissa vahvempana kuin alakoulussa. Tdma viittaa siihen,
ettd huolimatta muutoksista oppilaan sosiaalisessa ympiristossi ennen ja jilkeen siir-
tyman, opettajalla on todelliset mahdollisuudet vaikuttaa oppilaan kokonaisvaltaisen
kuulumisen kokemuksen rakentumiseen my6s monimuotoisemmassa ylikoulukon-
tekstissa. Toisaalta tima saattaa viitata sithen, ettd kouluympirist6on tai koulunkayn-
tiin liittyvien haasteiden lisidntyessd opettajalta saadun tuen merkitys myos vertais-
suhteiden saitelijand korostuu. Tulokset oppilaan kuulumisen kokemuksen pysyvyy-
destd koulupolun eri vaiheissa olivat linjassa aikaisempien tutkimusten kanssa
(Hughes, Luo, Kwok, & Loyd, 2008; Hughes & Chen, 2011; Li & Lerner, 2013), ja
korostavat oppilaan kuulumisen kokemuksen merkitystd kokonaisvaltaisen emotio-
naalisen kiinnittymisen ja edelleen koulutyéhon kiinnittymisen rakentumisproses-
sissa ldpi oppilaan koulupolun.

Tulokset oppilaan koulutychén kiinnittymisen strategioista osoittivat, ettd jainnite
oppilaan sosiaalisen ympiriston tarjoamien mahdollisuuksien ja omien tavoitteiden
vililld pakottaa oppilaat soveltamaan enemmin tai vihemmin suotuisia strategioita
kouluty6hon ja edelleen oppimiseen kiinnittymisessd. Oppilaat my6s kayttivit osin
eri strategioita vuorovaikutussuhteissa vertaisten ja opettajien kanssa. Vertaisvuoro-

vaikutussuhteissa ympiriston toiminta- ja ajatusmallien omaksuminen nayttaytyi paa-
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osin kouluty6std etidnnyttdvind strategiana, kun taas opettaja-oppilas vuorovaiku-
tussuhteissa se nihtiin ensisijaisena koulutyohon kiinnittymistd edistdvand strate-
giana. Ensisijaisina kiinnittymistd edistdvind strategioina vertaisvuorovaikutussuh-
teissa ndyttiytyi sen sijaan luoviminen omien tavoitteiden ja ympiriston tarjoamien
mahdollisuuksien vililli sekd pyrkimys muokata ympirist6d omien tavoitteiden
suunnassa. Opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteissa puolestaan ymparistéd muok-
kaamaan pyrkivin strategian hyédyntiminen néytti etddnnyttivin koulutyostd. Ver-
taisvuorovaikutuksessa aktiivisten sosiaalisten strategioiden mukaan toimiminen
nahtiin siis padosin edistivin oppilaan koulutyéhon kiinnittymistd, kun taas opettaja-
oppilas vuorovaikutussuhteissa oppilaat eivit tunnistaneet aktiivisia myonteisia stra-
tegioita rakentaa kiinnittymistd koulutyohon.

Aiempi tutkimus on osoittanut, ettd oppilaan kyky ja mahdollisuudet soveltaa ak-
tiivisia ja optimistisia sosiaalisia strategioita edistdvit oppilaan suoriutumista akatee-
misista ja sosiaalisista tilanteista ja vahvistavat ndin oppilaan kiinnittymistd kouluty6-
hén ja edelleen oppimista (Ashman & Gillies, 2003; Cantor, 1990; Mikikangas &
Kinnunen, 2003; Norem, 1989; Prince, 2004; Salmela-Aro, Tolvanen, & Nurmi,
2009). Esimerkiksi oppilaan mahdollisuudet vaikuttaa omaa opiskeluaan ohjaavien
padtosten tekoon kuten osallistamisen luokkahuonekaytint6jen suunnitteluun on ha-
vaittu tukevan oppilaan aktiivisuutta omassa opiskelussaan (Dupont ym., 2014;
Reeve & Tseng, 2011; Westling, Pyhalto, Pietarinen, & Soini, 2013). Tdmi edelleen
mahdollistaa oppilaan kokemuksen omasta pystyvyydestiin ja pitevyydestdin kou-
luty6n suhteen ja vaikuttaa merkittivilld tavalla oppilaan koulutyon merkityksellisyy-
den kokemuksen rakentumiseen. Vastaavasti taas oppilaan heikon autonomian ko-
kemuksen tiedetdin heikentivin oppilaan motivaatiota ja kisitystd itsestd oppijana.
(Eccles & Midgley, 1989; Eccles ym., 1993; Ryan & Deci, 2000). Lisiksi vahvan ul-
koisen kontrollin on havaittu lisidvian kiyttaytymisongelmia (Roeser & Eccles, 1998).
Tulokset antavat viitteita siitd, ettd vertaissuhteissa sovelletut strategiat tukivat opet-
taja-oppilas vuorovaikutussuhteissa sovellettuja strategioita paremmin oppilaan ak-
tiivista kiinnittymista ja oppimista. Opettaja niyttaytyi oppilaille vahvana opiskelun
kontrolloijana ja auktoriteettina, jossa oppilaan mahdollisuudet suunnata omaa opis-
keluaan ja vaikuttaa sen kulkuun ovat kapeat. Sen sijaan vertaisvuorovaikutussuhteet
oppilaat kokivat joustavaksi ympiristoksi, jossa heilldi oli mahdollisuus aktiivisesti
suunnata ja ohjata toimintaansa omien tavoitteiden saavuttamiseksi. Nayttid siltd,
ettd vertaisvuorovaikutussuhteissa esiin tullut oppilaiden strateginen osaaminen
muodostaa tirkedn, mutta ajoittain hyodyntimittémin voimavaran koulutyéhén

kiinnittymisen rakentumiselle opettajan ja oppilaan vilisissd vuorovaikutussuhteissa.
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Viitostutkimuksen tulokset syventivit ymmirrysta siitd, miten lapset ja nuoret
kiinnittyvit kouluun vuorovaikutuksessa vertaisten ja opettajien kanssa. Aiempi tut-
kimus on tunnistanut oppilaan koulutydhon kiinnittymisestd padulottuvuudet, mutta
jattinyt vihemmalle huomiolle sen, miten rikas ja monimuotoinen koulutyohon kiin-
nittymisen rakentumisprosessi on. Tamin tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd emo-
tionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen rakentuminen liittyy merkittdvilld tavalla ih-
misen perustarpeiden toteutumiseen kouluympiristéssd (esim. Dupont ym., 2014,
Ryan & Deci, 2000, Skinner ym., 2008). Erityisesti oppilaan perustavanlaatuinen
tarve kokea hyviksyntii ja arvostusta on keskeisessd roolissa sditelemissad oppilaan
kokonaisvaltaista emotionaalista ja edelleen kouluty6hon kiinnittymista (esim. Finn,
1989). Se, miten oppilas kokee tulevansa kuulluksi ja hyviksytyksi vaikuttaa oppilaan
emotionaalisen kehitykseen, jolla on vilittdmia vaikutuksia oppilaan kokonaisvaltai-
seen suhtautumiseen koulutychon. Erityisesti informatiivisen ja emotionaalisen tuen
rooli sellaisen kuulumisen kokemuksen rakentajana, joka tukee oppilaan myonteisid
emootioita ja koulutyén merkityksellisyyden kokemusta nimenomaan vertaisvuoro-
vaikutussuhteissa osoittautui keskeiseksi (Juvonen ym., 2012). Tulokset kiinnittymi-
sen strategioista osoittivat, ettd oppilaiden koulunkéynnin tapa, jossa ollaan positiivi-
sella tavalla lisnd ja osallistutaan, ei jostain syysti ndy oppilaiden hyédyntimissa kou-
luty6hon kiinnittymisen strategioissa. Etenkin opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteet
niyttivit kaventavan oppilaan mahdollisuuksia hyodyntda sellaisia kiinnittymisen
strategioita, jotka tukisivat kokonaisvaltaista kiinnittymistd ja edelleen oppimista.
Opettaja-oppilas vuorovaikutuksesta tunnistetut strategiat haastoivat oppilaan auto-
nomian ja osallisuuden tunnetta ja edelleen heikensivit kokemusta koulutyén merki-
tyksellisyydestd. Sen sijaan vertaisvuorovaikutussuhteet oppilaat kuvasivat jousta-
vampana ymparistond, jossa heidin oli mahdollista soveltaa oppimisen kannalta suo-
tuisampia strategioita. Edelleen emotionaalisen koulutyohon kiinnittymisen pitkit-
taistarkastelu osoitti, etti oppilaan kokemus emotionaalisesta kiinnittymisestd on
suhteellisen pysyvai. Titen vuorovaikutusta, joka edistdd oppilaan emotionaalisten
tarpeiden ja kouluympiriston tarjoamien mahdollisuuksien vilistd yhteensopivuutta
on tarked tukea jo oppilaan koulupolun alkuvaiheessa, jotta myonteinen kehityskulku
kohti emotionaalista kouluty6hon kiinnittymista lipi oppilaan koulupolun olisi mah-
dollista (Finn, 1989).
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5.3 Oppilaan kouluty6hon kiinnittymisen tukeminen

Viitostutkimuksen tulokset osoittivat, etti koulun sosiaalinen ympiristé nayttiytyy
oppilaalle usein jannitteisena ja haastaa oppilaan emotionaalista koulutyohon kiinnit-
tymistd. Oppilaan emotionaalisen ja my6s kokonaisvaltaisen kouluty6hon kiinnitty-
misen vahvistamisessa avainasemassa néyttaakin olevan sellaisen oppimisympiriston
kehittiminen, jossa oppilailla on mahdollisuus osallistua aktiivisesti seki vertaisvuo-
rovaikutukseen ettd opettaja-oppilas vuorovaikutukseen tavalla, joka tukee paitsi
kouluty6h6n, my6s vuorovaikutukseen liittyvien tavoitteiden toteutumista (Ander-
man, 2003; Anderman & Anderman, 1999). Erityistd huomiota olisi kiinnitettiva sii-
hen, ettd oppilaan ei tarvitsisi valita vertaisten ja koulutyon vililld. Tama edellytta,
ettd vuorovaikutusta vertaisten keskuudessa muokattaisiin ja suunnattaisiin kohti
koulumyénteisid tavoitteita paljon tietoisemmin. Parhaimmassa tapauksessa vertais-
suhteet voivat olla merkittivd oppilaan koulutyohon kiinnittymisen resurssi (esim.
Juvonen, 2012; Murdock, 1999; Wentzel 1994). Till6in vahva kuulumisen kokemus
vertaissuhteissa edistdd paitsi oppilaan hyvinvointia ja sosiaalisten taitojen kehitty-
mistd, myOs koulun oppimistavoitteiden saavuttamista (Juvonen ym., 2000; Juvonen,
2006; Martin & Dowson, 2009).

Oppilaat tunnistivat vertaisvuorovaikutuksesta useita mahdollisuuksia rakentaa
myonteistd suhdetta koulutyohon. Esimerkiksi vertaistuen antaminen liittyen niin
opiskelun sisaltéon kuin my6s kannustukseen ja rohkaisuun vahvisti oppilaiden kes-
kindistd yhteytta ja koulutyon merkityksellisyyden kokemusta seka tuotti oppimisen
iloa. Nayttdd kuitenkin siltd, ettd vertaissuhteissa oppilaiden koulukielteiset emootiot
ja asenteet usein vahvistuvat sen sijaan, ettd ne tukisivat oppilaan myonteistd osallis-
tumista kouluty6hon. Tutkimuksen tulokset suuntaavat huomion opettajan mahdol-
lisuuksiin kaintaa vertaissuhteet oppilaan koulutyohon kiinnittymisen voimavaraksi.
Jos opettaja 16ytda tapoja edistdd oppilaiden mahdollisuuksia tukea toisiaan oppisi-
sdltoihin liittyvissd asioissa, oppilaiden mahdollisuudet jakaa myonteisia kouluty6td
koskevia emootioita ja asenteita vertaisten kanssa lisddntyvit (Juvonen, 2012). Par-
haimmillaan tima muuntaa oppilaskulttuuria koulumyonteisempidin suuntaan ja vi-
hentdi oppilaan tarvetta tasapainoilla kaverisuhteiden ja koulutyon vililla.

Edelleen tulokset osoittivat, ettd oppilaan tavalla kohdata yksittiinen oppilas on
merkitsevi vaikutus oppilaan kouluty6ti koskevien emootioiden ja asenteiden raken-
tumiseen (katso my6s Lee, 2012; Roeser ym,, 1996). Edistimilld myonteistd suhdetta
oppilaisiin, opettaja voi tavoitteellisesti tukea oppilaan koulutyén merkityksellisyyden

ja oppimisen ilon kokemusta sekd kokemusta kouluyhteisén jasenyydestd. Vilttima-
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tontd vahvan kuulumisen kokemuksen rakentumiselle opettaja-oppilas vuorovaiku-
tussuhteissa ndyttdd olevan opettajan oppilaille tarjoama emotionaalinen ja informa-
titvinen tuki. Osoittamalla kiinnostusta oppilasta kohtaan, kohtelemalla oppilaita oi-
keudenmukaisesti ja kunnioittavasti sekd suuntaamalla pedagogiset ratkaisut oppilaan
taitotason mukaan opettaja voi edistdd vastavuoroista ja luottamuksellista opettaja-
oppilas suhdetta (esim. Pakarinen ym., 2010). Keskeistdi on myds oppilaan osallisuu-
den ja autonomian tarpeen tukeminen kehitettiessi pedagogisia toimintatapoja
(esim. Dupont ym., 2014; Skinner ym., 2008). Oppilaan itsendistymisen kehittymistd
tukee oppilaan mahdollisuus osallistua omaan opiskeluun ja oppisisilt6on liittyvien
tehtivien suunnitteluun, mahdollisuus kokeilla itse ja saada onnistumisen kokemuk-
sia (Ryan & Deci, 2000). Tama ei kuitenkaan tarkoita, ettd opettajan tulisi antaa paa-
toksenteko kokonaan oppilaalle. Sen sijaan esimerkiksi tarjoamalla vaihtoehtoja,
opettaja voi tukea oppilaan valinnan vapauden ja autonomian tunteen kehittymista.
Opettajan ammattitaitoa on tunnistaa oppilaan taitotason mukaisia osallistamisen ta-
poja, jotka vahvistavat yksilon pystyvyyden ja autonomian kokemusta. Lisaamalla
oppilaan vastuuta opiskelua koskevien tehtivien suunnittelussa opettaja voi edistii
paitsi vastavuoroisen opettaja-oppilas suhteen muodostumista, mutta ennen kaikkea
vahvistaa oppilaan kokemusta koulutyon merkityksellisyydestid (Eccles & Roeser,
2009; Ryan & Patrcik, 2001). Tamai kuitenkin edellyttda, ettd oppilas kokee toimin-
taympariston turvalliseksi, jossa on tilaa my6s epaonnistumisille. Tasapainon 16yta-
minen riittdvin emotionaalisen ja informatiivisen tuen seki oppilaan osallisuuden tu-
kemisen vililld nayttdd olevan avainasemassa oppilaan emotionaalisen koulutychén
kiinnittymisen tukemisessa.

Tulokset osoittivat, ettd oppilaan emotionaalinen koulutyéhén kiinnittyminen
vaihtelee oppilaan koulupolun eri vaiheissa. Erityisesti koulusiirtymain liittyy muu-
toksia sekd oppilaan sosiaalisessa ympiristossi ja kouluty6étd koskevissa tavoitteissa,
jotka haastavat kiinnittymista (Eccles ym., 1993). T4ssa siirtymavaiheessa oppilas tar-
vitsee ja odottaa saavansa tukea, mutta toisaalta haluaa itseniistyi. Tulokset esimer-
kiksi antoivat viitteitd siitd, ettd alakoulun loppuvaiheessa oppilaat olisivat todenni-
koisesti valmiimpia ottamaan annettua enemman vastuuta kouluty6stdan ja toimi-
maan itsendisemmin, kun taas ylikoulun alkuvaiheessa uudessa opiskeluymparistossa
oppilaat vaikuttivat olevan avoimempia ja vastaanottavaisempia opettajan tarjoa-
malle tuelle. Oppilaan emotionaalisen koulutychon kiinnittymisen dynaaminen ja ke-
hittyvi luonne (Anderson ym., 2003; Wang & Eccles, 2013) haastaa opettajat pohti-
maan yhdessid pedagogisia ratkaisuja, niin ettd ne voisivat tukea oppilaan kokonais-
valtaista emotionaalista kouluty6hon kiinnittymistd huomioiden oppilaiden tarpeet

ja valmiudet koulupolun eri vaiheissa.
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Tissd vaitostutkimuksessa padstiin kisiksi nithin tekijoihin, jotka méarittivit op-
pilaan kouluun suhtautumista koulun sosiaalisessa ymparistossa. Vaikka kouluympi-
ristd on keskeisessi roolissa oppilaan kiinnittymisen rakentumisessa, sithen vaikutta-
vat my6s kulttuuriset uskomukset, oppilaan lahiyhteiso ja kotitausta (esim. Furrer &
Skinner, 2003; Martin & Dowson, 2009; Wentzel, 2012) kuin my6s oppilaiden yksi-
l6lliset erot sosiaalisissa ja kognitiivisissa taidoissa (esim. Durlak, Weissberg, Dym-
nicki, Taylor, & Schellinger, 2011). Erityisesti vanhempien asenteilla, suhtautumisella
oppimiseen, odotuksilla lapsen koulunkiynnille seki tuella on syvi vaikutus lasten
kiinnittymisen rakentumiseen (esim. Bempechat & Shernoff, 2012; Eccles, Roeser,
Vida, Fredricks, & Wigfield, 20006). Lapset omaksuvat vanhemmilta kouluty6hon liit-
tyvid asenteita ja oppivat kiinnittymisen kannalta tirkeita taitoja, kuten kykya arvioida
omaa ty6skentelyd, tavoitteenasettelua ja erilaisia oppimisstrategioita (Friedel ym.
2007; Gonida ym. 2007; Gonida ym. 2009). Kokonaisvaltaisen oppilaan koulutychén
kiinnittymisen tukemisessa toimiva kodin ja koulun vilinen yhteistyé on avainase-
massa. Vuorovaikutus kodin kanssa lisid opettajan oppilaantuntemusta ja auttaa
hintd opetuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa. Toisaalta taas oppilaan vanhem-
mille ja huoltajille yhteisty6 antaa tirkeiti tietoa lapsen oppimisesta ja kasvusta sekd
mahdollisuuksista tukea niitd (esim. Korpinen, 2008). Parhaimmillaan oppilaan koti-
ja kouluymparist6 yhdessi tukevat oppilaan kiinnittymistd koulutyéhén ja tarjoavat
rakennuspalikoita positiiviseen tulevaisuuden orientaatioon. Tamin tutkimuksen
16ydokset auttavat osaltaan ymmartimain sitd, kuinka rakentaa oppilaalle ymmirret-
tivd ja turvallinen oppimisympiristd, joka tukee oppilaan aktiivista osallistumista

kouluty6hon ja inspiroi kohtaamaan uusia haasteita my6s koulun ulkopuolella.

5.4 Koulutyohon kiinnittymisen tulevaisuuden tutkimus

Tima tutkimus lisdd ymmarrystd oppilaan emotionaalisen ja edelleen koulutyohén
kiinnittymisen rakentumisprosessista painottaen oppilaan nikékulmaa ja nihden op-
pilaat aktiivisina kouluty6hon kiinnittymisen rakentajina heiddn oppimisymparistos-
saan. Oppilaan koulutyohon kiinnittyminen on kuitenkin moniulotteinen ilmio, jota
voi tarkastella useista nikokulmista. Tutkimus herittikin monia lisdkysymyksié liit-
tyen oppilaan emotionaalisen ja edelleen kouluty6hon kiinnittymisen rakentumiseen.

Viitostutkimuksen tulokset vahvistivat kisitystd emotionaalisen kouluty6hén
kiinnittymisen moniulotteisesta luonteesta ja tarpeesta ymmairtdd sen sisdistd dyna-
miikkaa (Fredricks ym. 2004; Jimerson ym. 2003; Skinner ym. 2008). Tutkimuksen

yksi keskeinen tulos emotionaalisen kouluty6hon kiinnittymisen anatomiasta liittyi
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opettajan rooliin oppilaan kouluty6hon kiinnittymisen ja erityisesti kuulumisen ko-
kemuksen tukijana vertaissuhteissa (Gest, Graham-Bermann, & Hartup, 2001;
Hughes & Chen, 2011; Luckner & Pianta, 2011). Emme kuitenkaan tiedd paljoakaan
niisté tekijOistd, jotka opettaja-oppilas vuorovaikutuksessa rakentavat oppilaan koke-
musta erityisesti vertaisyhteison jasenyydestd. Toisaalta my6s vertaissuhteiden mah-
dollisesta vaikutuksesta opettajan ja oppilaan vilisiin suhteisiin tulisi oppia lisdd. Tu-
levissa tutkimuksissa olisikin tirked pddstd kasiksi mahdollisiin valittdviin tekijéihin,
jotka rakentuvat oppilaan suhteissa opettajiin ja vertaisiin ja edelleen vaikuttavat op-
pilaan kuulumisen kokemukseen (esim. Juvonen, 2012). Hy6dyntimilld myds opet-
tajien nakemyksid oppilaiden ohella, tai havainnoimalla opettajan ja oppilaiden vilistd
vuorovaikutusta voimme oppia lisdd tista riippuvuussuhteesta.

Edelleen oppilaan koulutychon kiinnittymisen tutkimusta laajemmasta nikokul-
masta pidemmalld aikavililld tarvitaan (esim. i & Lerner, 2013). Tulevissa tutkimuk-
sissa on tirked huomioida paitsi emotionaalisen koulutychén kiinnittymisen moni-
ulotteisuus, myOs behavioraalinen ja kognitiivinen ulottuvuus. Tarkastelemalla eri
ulottuvuuksien vilisid yhteyksid sekid niiden kehittymistd voidaan paista kisiksi nithin
tekijoihin, jotka laukaisevat muutoksia oppilaan tavassa rakentaa kiinnittymista kou-
lutyéhon. Syvillisen ymmirryksen saavuttaminen oppilaan koulutyohon kiinnittymi-
sen kehittymisestd edellyttda kuitenkin my6s perusteellisempaa oppilaan ja hinen
ympiriston vilisen vuorovaikutuksen tarkastelua. Meilld on opittavaa siitd, miten
muutokset oppilaan ja hinen kouluymparistonsa vilisessd vuorovaikutuksessa vai-
kuttavat oppilaan kouluty6hon kiinnittymiseen koulupolun eri vaiheissa (Eccles ym.,
1993; Eccles & Roeser, 2011). Toisin sanoen tarvitsemme tietoa siitd, millaisia kei-
noja oppilaat kidyttivit rakentaessaan yhteensopivuutta omien perustarpeidensa ja
toisaalta kouluympiriston tarjoamien mahdollisuuksien vililld ja miten timi on yh-
teydessd oppilaiden kouluty6hon kiinnittymisen kehittymiseen (Skinner ym. 2008).

Tissé tutkimuksessa oppilaan ja kouluympariston vilistd dynamiikkaa tarkasteltiin
kiinnittymisen strategioiden avulla. Jotta voisimme tukea sellaisten strategioiden
omaksumista, jotka edistivit oppilaiden koulutyohon kiinnittymisté, olisi tirked op-
pia lisdd niistd yksil6on ja ympiristoon liittyvista seikoista, jotka vaikuttavat oppilaan
strategisiin valintoihin (Martin & Dowson, 2009). Lapset ja nuoret tulevat kouluun
erilaisista ldhtokohdista ja heilld saattaa olla hyvin erilaista osaamista liittyen esimer-
kiksi omien tunteiden kisittelyyn tai sosiaalisissa tilanteissa toimimiseen (esim. Bem-
bechat & Shernoff, 2012). Niiden tekijéiden tunnistaminen auttaa oppilaita, opettajia
ja muita kasvattajia tiedostamaan paremmin sen, mihin suuntaan oppimisympéristojd
kannattaa kehittda, jotta se tukisi oppilaan parempaa kouluty6hon kiinnittymista.
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Tirkedd olisi my6s tarkastella sitd, miten oppilaiden hy6dyntimit strategiat kehitty-
vit oppilaan koulupolun aikana: vakiintuuko oppilaan tapa rakentaa kiinnittymista jo
koulupolun alkuvaiheessa vai vaihteleeko se eri konteksteissa eri opettajien ja vertais-
ten kanssa. Ymmairtdmalld paremmin strategioiden kehittymistd, mahdollistuisi esi-
merkiksi interventiotutkimuksen tekeminen, jonka avulla oppilaan strategista toimin-
taa kouluymparistdssa voisi kehittda tarkoituksenmukaisempaan suuntaan.

Riippumatta siitd keskitytddnké tulevissa tutkimuksissa edelld esitettyihin ndko-
kohtiin, oppilaiden emotionaalisen koulutyéhon kiinnittymisen tarkastelussa on py-
rittdva sithen, ettd asetetut tutkimuskysymykset edistdvit sekd teoreettista ymmar-
rystd ettd koulun opetuskiytint6ja. Ennen kaikkea oppilaan emotionaalisen koulu-
tyohon kiinnittymisen tarkastelussa on huomioitava koulun sosiaalisen ympiriston
kompleksinen luonne, jossa kiinnittyminen rakentuu monimutkaisissa prosesseissa.
Parhaimmillaan kouluympiriston kehittiminen on jatkuva prosessi, jossa edistetiin
oppilaan koulutyohon kiinnittymisen rakentumisen kannalta parhaiksi osoittautu-
neita kdytinteitd perustuen viimeisimpiin tutkimushavaintoihin.
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The anatomy of adolescents’ emotional engagement in schoolwork

Abstract

This study explores the complexity of emotionally engaging schoolwork among students by analysing the
interrelation between the affective and the social dimensions of emotional engagement. The data were collected
from 78 Finnish sixth-grade (aged 12-13 years) and 89 eighth-grade (aged 14-15 years) students using picture
tasks. The results show that the main elements of the affective dimension are the valuing of schoolwork and the
enjoyment of learning, and the main element of the social dimension is a sense of belonging in terms of social
cohesion and the support experienced by students. Furthermore, the results suggest that emotional engagement
has internal dynamics: the affective and social dimension influence each other, regulating the students’ sense of
emotional engagement. Consequently, neither of the dimensions alone result in strong, balanced emotional
engagement. In addition, the results show that the relation between the affective and social dimension was more
unbalanced in the peer interaction than in the teacher—student interaction at both grade levels. This suggests that
tensions in the peer interaction at school make for a more complicated context in terms of emotional

engagement.

Keywords: Emotional engagement in schoolwork, sense of belonging in the teacher—student interaction, sense of

belonging in peer interaction, affect towards schoolwork

1 Introduction

It has been suggested that emotional engagement in school activities is a substantial prerequisite for students’
effort, achievement and persistence in studying (Audas and Willms, 2001; Finn, 1993; Fredricks et al., 2004;
Janosz et al., 2000; Libbey, 2004; Willms, 2003). Students who regard school as vital and valuable and consider
themselves to be members of the school community have been found to receive higher grades and to complete
school successfully (Finn, 1993; Finn and Voelkl, 1993). Moreover, a strong sense of belonging at school is
related to positive future orientations in adolescence (Crespo et al., 2013; Israelashvili, 1997) and good overall
development in adolescence (Debnam et al., 2014). In turn, students who do not feel themselves to be members

of the school community and have negative perceptions of school are at risk of a wide range of long-term
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adverse consequences, such as disruptive classroom behaviour, absenteeism, and dropping out of school (Finn

and Voelkl, 1993; Harel-Fisch et al., 2011).

Moreover, disengagement from school may be reflected in the students’ ability to participate in the surrounding
community and may increase the risk of social exclusion. Thus, concern over weak school engagement is related
to learning outcomes and to adolescents’ ability to participate in social life and become members of society, and
is thus understood to relate to students’ general wellbeing (Bond et al., 2007; Fredricks et al., 2004; Klasen,
1999; Phillips-Howard et al., 2010). Even though most students engage with school successfully, negative
attitudes towards schoolwork are quite common among students in many countries (lkeda, 2013) and problems
in engaging with schoolwork tend to increase throughout the school career (Archambault et al., 2009; Li and
Lerner, 2011; Zimmer-Gembeck et al., 2006). A low level of students’ emotional engagement is a reality also in
Finland. Despite Finland’s PISA (the OECD’s Programme for International Student Assessment) success
academically, the country was ranked 34 out of 39 countries based on students’ satisfaction at school (Ramelow
et al.,, 2012). Problems are apparent in both social interactions in schools, for example, the school climate
(Salmela-Aro et al., 2008), and in the valuing of schoolwork. For example, the study from Salmela-Aro and her
colleagues (in press) showed that almost half of the primary school students (age 12, n=759) participating in the
study did not see school as significant in their lives. A reason for the decreased level of student engagement is
an increasing gap with adolescents’ life experiences and meaningful learning outside of school versus school

practices (Salmela-Aro et al. in press).

Research on emotional engagement has focused heavily on the external or environmental factors that influence
increased or hindered emotional engagement (Elffers et al., 2012; Gonida et al., 2009; Lee, 2012; Li et al., 2010;
Li and Lerner, 2013; Wang et al., 2011). Prior studies have identified individual factors — such as the students’
background (Elffers et al., 2012; Gonida et al., 2009), mastery of goal orientation, and institutional
characteristics, such as school goal structure (Gonida et al., 2009) — as having a significant impact on students’
emotional engagement. However, understanding of the internal dynamics of emotional engagement is still
insufficient. This study aims to produce a better understanding of the nature of emotional engagement in
schoolwork, which entails both students’ affects towards studying, valuing schoolwork and their sense of

belonging in the school community (Archambault et al., 2009; Voelkl, 1997; Wang et al., 2011).



2 Emotional engagement as a constituent of academic engagement

Academic engagement refers to students’ active involvement in school-related tasks, i.e. the studying and
learning activities provided by the school community (Fredricks et al., 2004; Skinner et al., 2009). It is a
multidimensional construct consisting of behavioural, cognitive and emotional components. Behavioural
engagement entails active participation and involvement in studying and learning, whereas cognitive
engagement refers to the student’s personal investment in learning activities, including self-regulation and a
commitment to the mastery of learning (Fredricks et al., 2004). Emotional engagement, on the other hand,
encompasses, for example, attitudes towards schoolwork and affects related to studying — such as enjoyment,
anxiety or boredom - and school-related beliefs and a sense of belonging (Archambault et al., 2009;

Fredrickson, 2001).

Although the emotional, behavioural and cognitive components of academic engagement are often explored
separately, they mutually influence each other over time. It has been suggested that emotional engagement plays
a significant and distinctive role in the ways in which students engage in academic activities as their school
career progresses (Li and Lerner, 2013). In addition, it has been shown that students who feel a part of the
school community and consider their schoolwork to be significant are more likely to employ effort, attention
and persistence when initiating and sustaining learning activities, thus demonstrating the role of behavioural
engagement (Furrer and Skinner, 2003; Li et al., 2010; Li and Lerner, 2013). In turn, a lack of interest has been

found to be a central predictor of student drop-out (Mé&kinen et al., 2004).

The experience of emotional engagement enhances students’ cognitive engagement (Li and Lerner, 2013). For
example, there is evidence that positive affects are associated with the use of more effective learning strategies,
such as self-regulated learning and increased creativity, which further reflect positively on academic progress
(Fredrickson, 2001; Ketonen and Lonka, 2013; Trigwell et al., 2012). Students’ sense of belonging has also
been associated with the use of deep processing learning strategies (Dupont et al., 2014), such as relating ideas
and concepts to each other. In turn, social exclusion has been found to reduce the use of higher-order processing
(Baumeister et al., 2002). Students’ affects towards schoolwork and their experience of belonging to the school

community is also reflected in their emotional wellbeing and psychological development (Wentzel, 1998).



3 Affects and a sense of belonging in schoolwork

Prior studies on emotional engagement range from exploring students’ emotional reactions in the school
environment (Gonida et al., 2009; Wellborn and Connell, 1987) and students’ valuing of schoolwork to the
sense of belonging experienced by students in the school community (Elffers et al., 2012; Finn, 1993; Fredricks
et al., 2004; Voelkl, 1997; Wang et al., 2011). Affects refer to students’ intense, short-lived active states that
arise in response to a particular situation or object of activity in school (Do and Schallert, 2004). Affects such as
enjoyment, curiosity, boredom, anxiety, and anger (Gonida et al., 2009) may vary during a single school day.
Valuing schoolwork, on the other hand, refers to students’ interest and beliefs in the importance and relevance
of the general goals of education and academic achievement (Wang et al., 2011), so it is more stable over time.
The affects towards and valuing of the schoolwork are here viewed as the affective dimension of emotional
engagement (Archambault et al., 2009). Respectively, a sense of belonging in terms of the school’s social
contexts represents the social dimension of the emotional engagement, referring to the extent to which
adolescents experience being personally accepted, respected, and supported by adults and peers in the school
community (Finn, 1989; Goodenow and Grady, 1993; Ma, 2003). Prior research shows that the need for positive
and supportive relationships with peers and non-parental adults increases in adolescence (Elkind, 1967,
Nicholls, 1990). In school, students’ key relationships are with teachers and their peers, contributing to students’
self-knowledge and affecting perceptions of how valuable and accepted they are (Wentzel, 1998). Consequently,
emotional engagement — especially in terms of schoolwork — results from the interaction between the student
and the school environment (Fredricks et al., 2004). In this process, students simultaneously negotiate their
social position, construct their relationships in the school community, and form their perceptions of the
significance of schoolwork in interaction with their teachers and peers (Ulmanen et al., 2014). Accordingly, in

the school context, the affective and social dimensions of emotional engagement are inherently intertwined.

There is evidence that a strong sense of belonging is likely to be fostered in a caring and supportive school
environment (Battistich and Solomon, 1997; Battistich et al., 1997). Teachers play a specific role in ensuring
students’ sense of belonging (Roeser et al., 1996). For example, teachers’ support — including teachers’
sensitivity, interest in students’ development, their way of regarding students’ perspectives, and the quality of

their feedback, such as treating students’ respectively and fairly — has been found to be relevant in promoting



students’ sense of belonging (Hoffman et al., 2002; Lee, 2012; Roeser et al., 1996). Conversely, a lack of
teacher support and constructive feedback have been related to a reduced level of belonging (Anderman and
Anderman, 1999). Teachers are responsible not only for constructing emotionally engaging teacher—student
relations, but also for supporting functional peer interaction. Teacher’s intentions to promote mutual respect
among classmates have been found to improve the sense of belonging among middle school students
(Anderman, 2003). In addition, the experience of peer support and a good classroom climate have been found to

relate to a sense of belonging (Elffers et al., 2012; Hoffman et al., 2002).

There is some evidence that the constituents of emotional engagement have a reciprocal relationship (Goodenow
and Grady, 1993). For example, experiencing belonging in school regulates students’ perceptions of themselves
as learners and as members of their school community, which further influences their involvement in
schoolwork (Eccles and Roeser, 2011; Furrer and Skinner, 2003). An extensive body of research also shows that
experiencing a sense of belonging in the teacher—student interaction is associated directly with students’ affects
towards and valuing of the schoolwork (Anderson et al., 2004; Furrer and Skinner, 2003; Klem and Connell,
2004; Lee, 2012; Patrick et al., 2007; Roeser et al., 1996). However, evidence is contradictory on whether and
under what conditions a sense of belonging in peer relations contributes to students’ involvement in schoolwork.
Close relationships with peers have been found to support students’ emotional engagement in schoolwork
(Furrer and Skinner, 2003). However, study burnout (Kiuru et al., 2008) and negative behaviours have also been
found to be transmitted and hence to accumulate in close relationships (Sage and Kindermann, 1999). Peers are
a significant source of interpersonal and informational support (Martin and Dowson, 2009; Wentzel, 1998);
however, it is not only the quality of the relationships, but also the content of interactions, such as shared
experiences, knowledge and the object of activity, that affect students’ academic engagement (Martin and
Dowson, 2009; You, 2011). Students are likely to share the same beliefs and values as their classmates (Berndt
et al., 1999; Hallinan and Williams, 1990). These beliefs and values do not always promote emotional
engagement; they can also challenge students’ emotional engagement in schoolwork. For example, the authors
of this study (2014) showed that conforming to the attitudes of the peer group often reduced students’
engagement in schoolwork. Moreover, secondary school students tended to engage in schoolwork primarily by
navigating between their own academic values and the attitudes of the school environment. Students also

avoided taking personal risks in peer interaction, especially in the higher grades (Ulmanen et al., 2014).



However, our understanding of what this means in terms of students’ emotional engagement in schoolwork is

still unclear.

4 Aim of the study

The aim of the study is to understand the complexity of emotionally engaging schoolwork among students in
compulsory education. We explore the interrelation between the two main constituents of emotional
engagement, i.e. the affective and the social dimension in the school’s everyday life. Furthermore, we analyse
the dynamics between these two dimensions, both in the teacher—student interaction and in the peer interaction.

Accordingly, we address the following research questions:

1. What are the key elements of the affective dimension that contribute to an emotionally engaging
experience?

2. What are the key elements of the social dimension that contribute to an emotionally engaging
experience?

3. How are the affective and the social dimension intertwined in the teacher—student interaction and in the
peer interaction?

4. How do the experiences of sixth and eighth graders students differ from each other in terms of

emotional engagement in academic activities?

5 Method

5.1 Participants

This study comprises data collected in Finland from the students of three compulsory comprehensive schools.
One of the schools is a primary school that includes grades 1-6, while the other two schools include both
primary and secondary levels, covering grades 1-9. (Also in the 1-9 grade schools, students go through a
transition when they enter the secondary level; for example, their classmates and teachers change.) The schools

are very typical Finnish schools situated in suburban areas. The student population of the selected schools varied



from 345 to 650 students. All the sixth- (78) and eighth-grade (89) pupils from the case schools participated,
comprising a total of 167 pupils (girls 54%; boys 46%). The reason for selecting sixth- (aged 12-13) and
eighth-graders (aged 14-15) was the variation between the primary and secondary school characteristics. In
Finland, compulsory comprehensive school includes the primary (grades 1-6) and secondary school (7-9)
grades, which partly differ in terms of the organisation of the school day and subject teaching. In secondary
schools, the diversity of teacher—student relationships and peer relationships increases due to the greater number
of subjects taught by subject teachers. Hence, the complexity of the school’s social and pedagogical
environment and the students’ choices related to the studying of different subjects increases in the upper grades
of the comprehensive school (Sahlberg, 2011). We received consent from the chief officers of the school

districts, the schools, and the students and their parents for participation in the study.

5.2 Data collection and picture tasks

We collected the data using qualitative picture tasks developed and piloted by the research group. The students
wrote stories based on four pictures situated in a school environment (see Figure 1). The pictures were
complemented with the following questions:

1) What is happening at the moment?

2) What has led up to the event shown?

3) What is the student(s) thinking?

4) What is the teacher thinking?

5) What will happen next?

Accordingly, the students composed four episodes on the basis of the pictures (n=277) related to the meaningful

positive or negative situations that occur and are situated in formal and informal events at the schools.

The picture tasks were undertaken during the school day by researchers in the spring of 2011. Participation in
the study was voluntary; students received no extra credits for participating. The reflective technique used is
based on the assumption that students will project their unfiltered perceptions, school-related affections, and

desires onto neutral images (Branthwaite, 2002), and that the pictures and questions help the students to project



their school experiences and perceptions of the school environment. Therefore, the students interpreted pictures

in accordance with their own past experiences and current motivations (Porr et al., 2011).

5.3 Analysis

The data were qualitatively content-analysed (Mayring, 2000). Our analytical strategy was compatible with the
idea of a hermeneutic circle, which involves continuous interaction between the data and the development of a
theoretical understanding of the key learning experiences (Coffey and Atkinson, 1996). We evaluated emotional
engagement by examining the affective dimension and the social dimension in two different contexts, namely in
peer interaction and in teacher—student interaction. In the first phase of the analysis, episodes that projected the
affective dimension and the social dimension in peer and/or teacher—student interaction were identified. Those
episodes included students’ positive or negative affects towards schoolwork and/or valuing of schoolwork, and a
strong or weak sense of belonging to the school’s social environment, e.g. a sense of being accepted, valued,
included, and encouraged by others. These two dimensions of emotional engagement were further categorised
into the categories ‘high’ and ‘low’. The category ‘low’ indicates a weak sense of belonging or negative
affective reactions towards schoolwork. Correspondingly, the category ‘high’ describes a high sense of
belonging and positive affective reactions towards schoolwork. A visualisation of the analytical process is

presented in Figure 1.

A teacher and A teacher and A teacher and
Students on a break a student on a break students in a lesson students in a lesson

5 "4

Affective dimension in peer or teacher- Social dimension in peer or
student relationships teacher-student relationships
/ \ / \
Low High Low High

Fig. 1 Reflective picture task instrument and visualisation of the analysis process
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In the second phase of the analysis the profiles in terms of the described affections and sense of belonging that
contributed to students’ emotional engagement or alienation were derived. We identified all combinations of
low and high categories in terms of the affective and the social dimension in both teacher—student relationships
and peer relationships. Finally, we identified the differences between the primary and the secondary school

students’ episodes in terms of the affective and social dimension.

6 Results

6.1 Students’ emotional engagement

Students’ descriptions of emotionally engaging episodes entailed both positive affects towards studying at
school and a sense of being an acknowledged member of the school community. As expected, the affects
towards schoolwork ranged from very positive to very negative. Enjoyment of learning and valuing of
schoolwork, both in the teacher—student and peer interactions, were identified as core constituents of the
affective dimension of the emotional engagement in schoolwork. Positive affections, such as enthusiasm,
excitement and enjoyment, were connected to the students’ perceptions of meaningful and inspiring learning in
school. Conversely, feelings of frustration and boredom were connected to alienation from schoolwork and
increased off-task behaviour in classes, i.e. reduced levels of emotional engagement in academic activities.

1) The pupils are working on their Finnish exercises. The classroom is quiet, everyone’s

working peacefully. Only one pupil raises his/her hand to ask for help. 2) The Finnish teacher

asked the pupils to write an essay about "Waiting for the summer". 3) The pupils are writing

the essay enthusiastically and in quiet concentration because they like the topic. It fits the

moment, as everyone’s really looking forward to the summer. 4) The teacher is happy with

the way the pupils are working and is eager to read their essays. 5) The bell rings and

interrupts a good lesson; the pupils must finish their essays at home. Then the teacher will

grade the essays as usual. The essay topic gets the pupils talking about summer during the

break. (8" grader, picture 3)
Students also offered in-depth projections of the complexity of being an acknowledged actor in the school
community. Emotional and informational support received from teachers and peers and social cohesion
constructed with teachers and peers were the main constituents of the students’ sense of belonging. Students
emphasised that received emotional support from teachers or peers — i.e. providing empathy, showing trust and
encouraging each other — and the teachers’ capacity to align pedagogical practices with the students’ interests,
motivations and skills contributed to the sense of being an acknowledged actor in the school community. The

teachers’ and peers’ willingness to share knowledge and provide advice and guidance related to the school’s
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everyday activities (i.e. informational support) were also considered crucial to a sense of belonging in the school
community. Moreover, emotionally warm relations resulting in the experience of connectedness (social
cohesion) between students, and the teachers’ ways of promoting mutual respect among students, which
contributed to the classroom climate, were greatly emphasised in the experience of emotional engagement at
school.

1) The pupils don't understand the teacher's question, and the teacher tries to explain it. 2)
The pupils are working in groups on an exercise given by their teacher. Then they run into
a question they don’t understand. 3) It’s a difficult question, and they don’t understand it.
The teacher’s explanations don't make any sense. They don’t understand what the teacher
is trying to say. Soon s/he will probably start yelling at us because we don’t understand
him/her. 4) The teacher tries to remain patient and explain the matter in many different
simple ways to make the pupils finally understand it. 5) In the end, one of the pupils
understands what the teacher is trying to say and explains it to the others so that they can
understand it too. (8" grader, picture 4)

1) The group includes a pupil who’s usually an outcast. 2) Teacher says to other pupils to
be friends with him. 3) He is a nice boy, let’s take him along [pupils]. 4) It's nice for the
boy to get friends [a teacher]. 5) The pupils are happy and work together. (6" grader,
picture 4)

6.2 The intertwined relationship between school-related affections and a sense of belonging

The students’ sense of emotional engagement was characterized by the balanced or unbalanced dynamics
between the affective and the social dimension in the school’s everyday life. With the balanced dynamics, a high
sense of belonging was connected to positive affects towards schoolwork and valuing schoolwork. Conversely,
with the unbalanced dynamics, tension between the affective and the social dimension was typical. We
identified four types of dynamics for emotional engagement in schoolwork in both the teacher—student and peer
interactions: 1) constructive balance, 2) academic friction, 3) social friction, and 4) alienation. The constituents
of affective dimensions stressed by students, i.e. valuing schoolwork and enjoying learning were examined in
each profile (see Table 1). Respectively, emotional and informational support and social cohesion, which proved

to be key elements contributing to the social dimension, were examined in each profile (see Table 1).
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Table 1 Profiles of emotional engagement in schoolwork in peer interaction and teacher-student interaction

Affects and attitudes Sense of belonging
Profiles Share Valuing Enjoyment of Social Emot. Inform.
(affect.-belong.) schoolwork learning cohesion support support
Peer Balance 34% + + + + +
interaction  (High-High) 0
Social friction 0 + o - - 0
(High-Low) 31%
Academic friction o - - + + o
(Low-High) 30%
Alienation o - o - - -
(Low-Low) 5%
Teacher- Ba_Iance ) 46% + + + + +
student (High-High)
interaction  Social friction 0 + 0 - - -
(High-Low) 13%
Academic friction o - - o) + +
(Low-High) 13%
Alienation o - - - - -
(Low-Low) 28%

(-) = negative affective reactions towards schoolwork or a low sense of belonging
(+) = positive affective reactions towards schoolwork or a high sense of belonging
(0) = not mentioned

The constructive balance between the school-related affects and a sense of belonging (High-High) was the most
dominant profile both in peer interaction and (34%) the teacher—student interaction (46%) (see Table 1).
Students described that valuing of schoolwork, enjoyment of learning, constructive social cohesion, receiving
emotional and informational support in the teacher—student and/or peer interaction occurred simultaneously and
formed a coherent social learning environment. In situations where the peers’ ability to share knowledge and
provide advice and guidance contributed to the value of the schoolwork, it also facilitated the students’
persistence when encountering problems with academic tasks. Moreover, the students described collaborative
efforts to master challenging academic tasks.
1) A group of three boys has come to show the teacher their work. The teacher and the boys
talk about the project. 2) The boys have decided to prove that boys can work hard at school,
too. That’s why they do extra work. 3) Gosh, we wish the teacher would let us tell the whole
class. It’d help us. We could all improve our grades and become better in speaking in front of
the class. Let’s hope so. 4) Oh, | see. Now the boys have taken the bull by the horns and started
putting some effort into their schoolwork. Maybe it’ll encourage the other boys to speak
publicly, too. Perhaps their grades will start looking a little different, too. I’m really looking
forward to their presentation. 5) The boys get a chance to present their work to the class and
the teacher is very proud of them. (6th grader, picture 4)
Similarly, informational support received from the teacher was reported to be crucial to the valuing of
schoolwork. However, mere informational support did not ensure positive affects towards studying. Enjoyment

of learning was described only when emotional support was received from teachers or peers.

1) With the help of other pupils, the teacher encourages one pupil to read / to do maths. 2) The
pupil reading / doing maths couldn’t read / do maths. 3) Others encouraged the pupil to read /
to do maths. They [pupils] were happy when s/he succeeded. 4) The teacher was happy when

13



the pupil learned. 5) The pupil is happy s/he learned to read / to do maths. (8th grader, picture
4)

1) The class is listening to the pupil standing in front of the class. They are taking notes. 2) The
teacher asked the pupil to come to the front of the class. 3) The pupils respect the pupil who is
standing in front of the class. 4) How nicely the pupils listen to the one speaking. [teacher] 5)
Next the pupil goes back to his/her seat and the others applaud because they respected the
presentation. (8th grader, picture 3)

Close relations, i.e. social cohesion between students, enable students to identify shared goals in terms of

academic tasks. For instance, the benevolent peer rivalry resulting in an increased effort in studying was

typically triggered by a combination of a sense of belonging, positive affects, and a positive attitude towards the

schoolwork.

1) These are first-grade pupils. The teacher is listening to a pupil’s reading assignment. 2) The
teacher gave the reading assignment to the class the day before yesterday and is now going
round from group to group to see how they are doing with it. 3) The pupil in front of the
teacher is happy with himself because he has learned to read well. The other pupils in that
group are eagerly waiting for their turn to show the teacher how well they have learned to
read, too. 4) The teacher is also very happy with the reading of the pupil in front of him/her
because this pupil has had difficulty reading before. 5) The teacher commends the pupil on
how well he is doing and the pupil feels really good. Next it’s time for the other pupils in the
group to show their skills. They are under some pressure and feel a little insecure because the
first boy did so well. In the end, all the boys in the group do a good job. (8th grader, picture 4)

The destructive social friction between the positive school-related affects and a lack of sense of belonging

(High-Low) was a typical profile in peer interaction (31%), but a marginal profile in the teacher—student

interaction (13%). A characteristic of these dynamics was that students valued their schoolwork, but they did not

enjoy learning. For example, students described their own efforts to carry out the given academic task, but they

lacked emotional or informational support and an experience of social cohesion with their peers or teachers.

Peer interaction was often characterised by contempt, derogatory behaviour and disrespect, especially in

learning situations where a lack of competence or a need for help was evident. However, peer rejection

sometimes also resulted from the students’ succeeding in their academic task.

1) The others are laughing at the boy who raised his hand. 2) When the boy raised his hand
and gave the wrong answer. 3) “What a stupid boy he is!!”” “Why do | always make a mess of
it?” [pupils] 4) Wish they’d just shut up... [teacher] 5) — (6™ grader, picture 3)

1) All the pupils are doing their own stuff except for Jukka who is actively following the lesson.
2) When the lesson began. 3) God that Jukka is such a swot. [pupils] 4) Why is Jukka the only
one who’s active? [teacher] 5) The situation remains unchanged. (6" grader, picture 3)

14



Due to a lack of a sense of belonging to a peer group, some students reported experiences of loneliness,
insecurity, shame and fear. This resulted in negative affects towards studying and, especially, a lack of

enjoyment in learning, even though the schoolwork was considered important.

The lack of emotional and informational support from teachers was associated with feelings of frustration,
annoyance, irritation and dissatisfaction towards schoolwork in the students’ reports. At the same time, the
students still emphasised the value of schoolwork and their own efforts in studying at school. Students described
a student being neglected by teachers and the teachers’ reluctance to help in learning tasks. This caused
frustration and annoyance towards teachers and inhibited the enjoyment of learning.

1) The pupil asks for advice on an assignment. 2) The pupil didn't know how to complete the
assignment. 3) | have no idea what to do here. [pupil] 4) Do | need to help you again. [teacher]
5) The pupil completes the assignment. (8th grader, picture 4)

The destructive academic friction between low school-related affections and a high sense of belonging (Low-
High) was a typical profile in the peer interaction (30%), but a marginal profile in the teacher—student
interaction (13%) (see Table 1). The dynamics were characterised by negative affects and a low valuing of
schoolwork combined with a sense of belonging. For example, students expressed feelings of frustration, and
they frequently questioned the point of school attendance. However, a sense of belonging — especially in the
peer group — was appreciated. Feelings of connectedness within the peer group were upheld by socialising with
peers, having fun, and relaxing during the school day. Negative affects towards schoolwork were often shared,
hence not valuing schoolwork and a lack of enjoyment of learning constituted the core of social cohesion among
peers and upheld the sense of belonging to the peer group. Students also described emotional support received
from peers, but it typically reasserted students’ misbehaviour in terms of the academic activities provided by the
school, such as resisting the school’s rules and the instructions received from teachers.

1) The pupils are in the classroom, making a big noise. llias is about to hold his hand up, and
when he gets permission to speak, he starts shooting his mouth. 2) llias wanted to be funny. 3)
“LOL lle's sooo funny xdxd” “Woohoo I’m the king, everyone’s larfing... ‘cept the teacher,
well she's an old fart anyway.“* [pupils] 4) — (6" grader, picture 3)

1) Pupils are going crazy, the swot is swotting. No one’s interested in listening. No one’s
obeying. 2) The lesson begins. 3) They can go crazy! [pupils] 4) Stop making a racket!
[pupils]Wish the lesson would end. [teacher] 5) The bell rings. (8" grader, picture 3)

In this profile, teachers were described as supporting students’ positive affects towards schoolwork, but without

success. Teacher behaviour was described as encouraging and aimed at providing emotional and informational
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support to students. Even though the students reported feeling bored in lessons, finding academic tasks
challenging, or failing to focus on their work, teachers were considered supportive. Students acknowledged and
valued the teachers’ capacity to appreciate students, and to ‘keep their cool’ in resolving challenging situations
with students (e.g. when students have broken the school rules). However, the teachers’ emotional or
informational support did not contribute to the students’ positive affects towards schoolwork.

1) The teacher teaches pupils. 2) Pupils don’t know how to do an exercise. 3) ’Boring”

[pupils] 4) Can I teach in the right way. [teacher] 5) The pupils understand. (6" grader,

picture 4)
Alienation, including both the negative school-related affections and a lack of a sense of belonging (Low-Low)
was rarely reported in peer interactions (5%). However, not valuing schoolwork, a lack of enjoyment of
learning, a lack of emotional and informational support and social cohesion were more often expressed in the
teacher—student interaction (28%). Off-task behaviour and not paying attention to instructions were typical.
Moreover, experiences of frustration and disturbing others in lessons were dominant factors that contributed to
negative affects towards schoolwork and triggered alienation from meaningful learning.

1) A pupil starts making jokes at another pupil’s expense. 2) When the pupil was holding his
hand up. 3) This won’t lead to anything good. [pupil] 4) What’s going on in that boy’s head.
[teacher] 5) The teacher takes the boy to the headmaster to be told off. (6th grader, picture 3)

The dynamics of the teacher—student interaction were characterized by a lack of respect and appreciation.
Students described not receiving the support needed or being provoked by teachers, which further weakened the
students’ positive affects towards schoolwork. However, according to the students’ reports, the most dominant
factor that caused alienation from schoolwork was the teacher’s reluctance to continuously modify social
relations in the classroom and to construct a reciprocal learning environment for students.

1) The pupil can’t understand the topic and asks for remedial teaching. The teacher says you
have got to get this on your own, it can't be taught. 2) The pupil didn’t know how to do it and
the teacher went to help him/her. 3) I don’t get it, it’s so confusing. | wasn’t here when they
taught this and NOW NO ONE'S HELPING ME!! 4) Why can’t that brat understand this!
[teacher] 5) The teacher goes to the blackboard to write down calculations. (8th grader,
picture 4)

1) The pupils are in class, writing like they do every time! 2) When the pupils go in the
classroom. 3) The pupils write: NOT THE SAME WRITING AGAIN. A pupil holds his/her
hand up: My hand’s going numb can’t you see me. 4) C’mon boring just write already. Oh
bother [teacher] 5) When the pupils get out of class, their wrists hurt from all the writing. (8th
grader, picture 3)

1) The teacher asks the pupils questions about the subject. 2) The lesson & studying begin. 3)
“Booooorinngg... When’s the break...?** 4) “Another lesson, another group of kids. It’s the
crazy class again... sigh.”” (8th grader, picture 3)
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6.3 Students’ emotional engagement at different school levels

There were some differences between primary (sixth-grade) and secondary (eighth-grade) school students’
reports of emotionally engaging school experiences. Table 2 shows that primary school students more often
expressed balanced and emotionally engaging dynamics (High-High), i.e. positive affects towards studying,
valuing schoolwork and a sense of belonging in the teacher—student interaction than secondary school students.
In peer interaction, no difference was detected between the school levels in terms of balanced emotional

engagement (High-high) or complete alienation from schoolwork (Low-Low) (see Table 2).

Table 2 Students” emotional engagement at different school levels

Peer interaction Teacher-student interaction
(Pgi?fzé(te.s-belong.) Sixth-graders  Eighth-graders ~ Total Sixth-graders  Eighth-graders  Total
(Bji'gﬂj‘jigh) 15 (34%) 16 (34%) 31(34%) 66 (53%) 52 (40%) 118 (46%)
(Sljfé";‘]'lf_r(')\c;')‘)” 17(69%) 11 (24%) 28 (31%) 17 (14%) 15 (12%) 32 (13%)
fgx‘fmgchf)”m” 10(22%) 17 (36%) 27 (30%) 17 (14%) 16 (12%) 33 (13%)
ﬁ_'(')‘f,calt_'gvr\‘l) 2 (5%) 3 (6%) 5(5%) 25 (20%) 46 (36%) 71 (28%)
Total 44 (100) 47 (100) 91(100) 125 (100) 129 (100) 254 (100)

Frequencies with percentages in parentheses

However, primary school students (sixth-graders) more often described social frictions (High-Low) than eighth
graders, including a low sense of belonging in peer interaction, combined with positive affects towards
schoolwork. In turn, academic friction (Low-High), entailing a high sense of belonging in peer interaction
combined with the negative affects towards schoolwork, was more regularly reported among secondary school

students (eighth-graders) (see Table 2).

Further investigations showed that in the teacher-student interaction, balanced emotional engagement
(High-High) or complete alienation from schoolwork (Low-Low) were dominant dynamics at both school levels.
However, emotional engagement characterised by social (High-Low) and academic (Low-High) frictions were

more typical in peer interaction (see Table 2).
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7 Discussion

7.1 Findings in the light of previous literature and pedagogical implications

The results of the study are in line with the idea of emotional engagement as a multifaceted structure that
includes both affective and social dimensions. The main elements of the affective dimension are valuing
schoolwork and the enjoyment of learning, and the main element of the social dimension is a sense of belonging
in terms of social cohesion and support experienced by students. Furthermore, the results suggest that emotional
engagement has internal dynamics in which the affective and social dimension influence each other, regulating
the students’ sense of emotional engagement. Consequently, neither of the dimensions alone result in strong,

balanced emotional engagement.

The quality of interaction with teachers and other students plays an important yet different role in the
construction of the dimensions of emotional engagement. According to our results, as a part of emotional
engagement, a sense of belonging at school requires experiences of social cohesion, and this is constructed by
emotional and informational support from both teachers and peers. Earlier studies have found connections
between supportive relationships and motivational outcomes (Wentzel, 1998) and reported that teacher and peer
support is positively associated with students’ enjoyment and interest at school and their further achievement
(Ahmed et al., 2010; Wentzel, 1998). However, in our data, students perceive providing and receiving social
support as the key element in their sense of belonging, which in turn makes it a necessity in the construction of
the students’ emotional engagement with schoolwork. Moreover, the significance of informational support
received from peers in the construction of emotional engagement in schoolwork is important in terms of
developing a pedagogy that is more engaging and utilises peer interaction as a resource for learning, not just for

climate or school satisfaction.

We have identified four qualitatively different profiles, including balanced and unbalanced emotional
engagement. These profiles vary in terms of interactional context. More precisely, the relation between the
affective and social dimension was more unbalanced in peer interaction than in the teacher—student interaction at
both grade levels. This seems to suggest that the tensions in peer interaction at school make for a more
complicated context in terms of emotional engagement. In line with previous studies, the profile of academic

friction implies that experiencing a sense of belonging in peer interaction does not ensure positive school-related
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affections, and can in fact have the opposite effect (Sage and Kindermann, 1999). Adolescents’ need for positive
and supportive relationships is increased. Hence to strengthen their status and satisfy their need for a sense of
belonging to a peer group, students are ready to adopt the norms and values of their peers, even if this requires

giving up on academic aspirations (Ulmanen et al., 2014).

The dominance of the profile of academic friction — especially in the older age group — resonates with earlier
studies that have shown that an increased risk of alienation from schoolwork along the study path is strongly
regulated by the peer group (Berndt, 1995). However, the social friction profile in the peer interaction context
suggests that a lack of a sense of belonging alone does not explain negative school-related affections. Students
might hold on to their academic goals even when they distance them from their peers, and a lack of a sense of
belonging in terms of classmates alone cannot hinder students’ experiences of the meaningfulness of the
schoolwork (Finn, 1989). For example, supportive and positive relationships with teachers (Furrer and Skinner,
2003; Lee, 2012) and family (Furrer and Skinner, 2003) may compensate for a low sense of belonging with
peers at school. Despite this, according to our results, a lack of a sense of belonging is related to the loss of the
joy of learning. Enjoyment of learning occurred only in the balanced profile, where a strong sense of belonging
was also reported. As such, these results indicate that a strong sense of belonging is a requirement for the
actualisation of students’ holistic emotional engagement in the school community. Moreover, the function of
peer interaction for emotionally engaging school experiences is complex, but nevertheless vital for adolescent

students.

In the teacher—student interactions, the students’ reports are polarized into the profiles ‘alienation’ and
‘balance’, indicating that a sense of belonging in the teacher—student interaction resonates strongly with
students’ school-related affects and valuing of schoolwork (Furrer and Skinner, 2003; Klem and Connell, 2004;
Lee, 2012). This is even more evident with the eighth-graders. Differences between the contexts of the teacher—
student interaction and peer interaction can be explained by the teachers’ institutional role; teachers represent
the academic goals set by the school, and if the student cannot perceive those goals to be significant or even
relevant, frustration may be directed at the teacher. However, students also describe a weak sense of belonging
caused by a lack of emotional and informational support from teachers. This may be due to the structure of the
school day in the subject-teacher system of secondary schools, which may hinder students’ opportunities to

create close relations with teachers. The study confirms earlier findings suggesting that the role of received
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social support from the teacher is crucial for emotional engagement, and this effect increases through the

teenage years (Eccles and Roeser, 2011; Feldlaufer et al., 1988; Midgley et al., 1989).

The results imply that understanding the dynamics between social and affective dimensions is central to
facilitating emotional engagement. Moreover, it is important to understand that the dynamics vary depending on
the social contexts in the school. In order to facilitate students’ emotional engagement, students’ different ways
to engage emotionally in the school’s pedagogical processes must be identified. More precisely, students’
opportunities for interaction that promote experiences of the meaningfulness of schoolwork with teachers and
especially with peers should be kept in mind when designing pedagogical practices. Particular focus is needed to
develop the school environment so that students would not have to choose between schoolwork and peers. It
would require that interaction among peers is modified and directed to school-related goals much more

consciously. Students should be encouraged to give and receive peer support in terms of schoolwork.

The results of the study are in line with the acknowledgment of adolescent students’ strong need to be heard and
noticed; experiencing social cohesion is important in sustaining students’ academic and affective development
and wellbeing. There is a strong consensus among researchers that a caring and supportive school environment
is vital to school success, especially with adolescents. Moreover, there is also strong evidence that the school
may counteract negative contextual factors, such as unstable family conditions, and motivate students to try
harder, thus offering them the building blocks for positive future orientations. The findings in this study may
inform schools about how to build a more emotionally engaging social environment and help adolescents to find
and sustain a constructive balance between their need to belong and their attitudes and feelings towards

schoolwork.

7.2 Methodological reflections

Using the picture tasks, we collected extensive data consisting of students’ reports of the school environment.
The reflective research design gave the students an opportunity to project their perceptions of schoolwork and
the social environment of the school. Hence, the findings may be transferable to further studies on students’

emotional academic engagement. However, due to the distinctive features of the Finnish comprehensive school
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system (Sahlberg, 2011) and the limited sample size (n=167 students), generalising the results to other systems

and other countries should be done with caution.

Qualitative analysis allows for the exploration of the complexity of the emotional engagement experienced by
students in everyday school life. Moreover, the reflective technique used is predicated on the assumption that
students will cast their unfiltered perceptions, feelings, and desires onto neutral images (Branthwaite, 2002), and
it is a suitable strategy to facilitate the expression of internal content, which is often subconscious and escapes
rational thought, thus making it difficult to articulate. The method, however, does not necessarily produce
descriptions of factual events, but rather projections of the students’ perceptions and feelings. Therefore, the
interpretations of the results can also be used as guidelines for future research questions, such as how
intentionally students choose the object of their engagement — for example, when they have to choose between
their peers and their schoolwork — and what kind of learning environment would make this kind of decision

unnecessary.
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Abstract

This study explores strategies students use to construct their academic engagement in the social
environment of school. The study is based on group interview data collected from 161 sixth (78) and
eighth (83) grade students. Students reflected both engaging and disengaging episodes. Data were
content analysed. The results show that students reported using only confirming strategies in teacher—
student interaction. More diverse strategies were described in relation to peer interaction. The results
indicated that simultaneously maintaining functional peer relations and engaging effectively in
academic activities is a highly challenging task, which requires strategic flexibility and self-regulative
skills. In terms of the development of more engaging learning environments for students, our results
suggest that more attention should be paid to creating positive opportunities to participate, in terms of

both academic activities and peer interaction.

Keywords: academic engagement, social strategies, teacher—student interaction, peer interaction

Introduction

It has been suggested that academic engagement is a key to successful study. Engaged students have
been found to consider schoolwork meaningful (Kenny, Blustein, Haase, Jackson & Perry, 2006),
receive higher grades (Ladd & Dinella, 2009; Wang & Eccles, 2012) and remain more persistent
when encountering problems during their school careers than students who suffer from disengagement
in their studies (Sharkey, You & Schnoebelen, 2008). Research on school engagement indicates that

most students engage in academic activities successfully throughout their school career (Jimerson,



Egeland & Teo, 1999; Li & Lerner, 2011). However, some students face severe problems, which even
tend to increase through their school career (e.g. Archambault, Janosz, Fallu & Pagani, 2009; Li &
Lerner, 2011). It has been suggested in particular that school transitions — such as that which in
Finland takes place between grades six and seven — provide challenges to students’ academic

engagement (Anderson, Jacobs, Schramm & Splittgerber, 2000; Salmela-Aro, Kiuru & Nurmi, 2008).

Research on academic engagement has identified various environmental and individual factors
contributing to students’ academic engagement, such as student characteristics (Caraway, Tucker,
Reinke & Hall, 2003; McClelland & Morrison, 2003), family background (Marks, 2000), and the
demography of schools and neighbourhoods (Chavous, Rivas-Drake, Smalls, Griffin & Cogburn,
2008). Within school, teachers (Patrick, Ryan & Kaplan, 2007; Anderson, Christenson, Sinclair &
Lehr, 2004) and peers (Buhs & Ladd, 2001; Guay, Boivin & Hodges, 1999; Sage & Kindermann,
1999) have been found to have an especially significant effect on students’ academic engagement.
Less is, however, known about the kinds of strategies students use to engage in academic activities in
the school social environment. This study focuses on exploring strategies used by sixth and eighth

graders in episodes that engage and disengage them from the academic activities provided by school.

Academic engagement

Academic engagement refers to students’ active involvement in schoolwork (Fredericks, Blumenfeld
& Paris, 2004; Jimerson, Campos & Greif, 2003; Skinner, Kindermann & Furrer, 2009). It has been
suggested that it consists of behavioural, cognitive and emotional dimensions (e.g. Fredericks et al.,
2004; Sharkey et al., 2008). Behavioural engagement consists of students’ active involvement in
learning and academic tasks, including behaviour such as effort, persistence and concentration, asking
questions and contributing to class discussion (e.g. Archambault et al., 2009; Jimerson, et al., 2003).
Cognitive engagement refers to the student’s personal investment in learning activities, including self-
regulation, thoughtfulness and willingness to exert effort for schoolwork as well as the use of various

approaches to learning (e.g. Ladd & Dinella, 2009). The affective factors of engagement, such as



enjoyment, happiness, anxiety or boredom, support and belonging, and attitudes towards schoolwork,

constitute the emotional dimension of academic engagement (e.g. Finn, 1989).

While engaging in the learning experience is characterised by absorption, vigour and dedication, or
even flow experience (Csikszentmihalyi, 2005), disengagement is characterised by low energy,
reduced involvement and experiences of inefficacy (Skinner et al., 2009). Academic engagement or
the lack of it has been shown to have a significant impact on educational outcomes. High levels of
academic engagement have been found to be a predictor not only for student academic performance
(Wang & Holcombe, 2010) but also for their well-being (Pyhaltd, Soini & Pietarinen, 2010) and
affirmative long-term development in their academic lives. There is evidence that academically
engaged students are willing to invest time and effort in their studies and are likely to be efficient and
persistent in dealing with the demands of study (Wang & Eccles, 2012). This is likely to promote
further engagement in academic activities and protect students from negative states, such as
exhaustion, that might lead to study burnout (Hakanen, Bakker & Schaufeli, 2006). In turn, students
who suffer from reduced engagement have been found to run a greater risk of alienation and dropout

(Finn, 1989).

Academic engagement is regulated by complex dynamics

Prior research on academic engagement has shown that various individual and environmental factors
contribute to student involvement in academic activities (Caraway et al., 2003; Jimerson et al., 1999;
You & Sharkey, 2009). For example, self-regulated learning (McClelland & Morrison, 2003; Pintrich
& Groot, 1990), mastery goal orientation (Caraway et al., 2003) and good social skills (McClelland &
Morrison, 2003; Wentzel & Caldwell, 1997) have been found to contribute to academic engagement.
In turn, students with adult responsibilities (Gleason & Dynarski, 2002), students who have been
retained (Roderick, Nagaoka, Bacon & Easton, 2000) and students who have been transferred
between schools (Swanson & Schneider, 1999) are more likely to suffer from disengagement and to

drop out of school. Social relationships within school with teachers, other staff members and peers



have been suggested to have an especially significant impact on students’ academic engagement
(Pietarinen, Soini & Pyhéaltd, submitted; Wentzel, 1998). Furrer and Skinner (2003), for instance,
found that students who felt appreciated by teachers were more likely to display greater behavioural
and emotional engagement in academic activities. Moreover, having positive relationships with
teachers has been associated with a more positive affect towards schoolwork and putting more effort
into studying (Patrick et al., 2007; Anderson et al., 2004). On the other hand, lack of experienced
teacher support and constructive feedback have been related to reduced levels of engagement (Klem

& Connell, 2004) and even school dropout (Farrell, 1990).

Students’ relationships with peers have also been shown to matter in terms of their academic
engagement. The evidence on the effect of peer relationships on academic engagement is, however,
contradictory (You, 2011). For example, satisfaction in school, socially appropriate behaviour and
academic effort have been associated with positive relationships with peers at school (Wentzel, Barry
& Caldwell, 2004). Moreover, higher levels of engagement in schoolwork have been reported to result
from students actively discussing ideas, debating points of view and giving feedback from each
other’s work. In contrast, students who are less liked by peers have been found to have lower
classroom participation and are less involved at school and experience less interest in schoolwork
(Buhs & Ladd, 2001; Guay et al., 1999). Study burnout (Kiuru, Aunola, Nurmi, Leskinen & Salmela-
Aro, 2008) and negative behaviour in terms of schoolwork have also been found to accumulate in
close peer relationships. Sage and Kindermann (1999), for example, found that children who
associated with others who were more disengaged and disaffected from academic activities became
more disaffected themselves. Zimmer-Gembeck, Chipuer, Hanisch, Creed & McGregor (2006) argued
that peer relationships may only be associated with positive academic outcomes when these
relationships increase school connection. The findings suggest that student engagement in academic
activities, or the lack of it, is regulated by complex dynamics between the student and their learning

environment rather than by single personal or environmental attributes.



Strategies of academic engagement

The dynamics between the student and their learning environment are highly regulated by the
practices of the school community, and the ways in which students participate in the practices. During
their school career — and indeed during a single school day — students are exposed to various sub-
cultures and expectations (Pyhaltd et al., 2010). Students participate in a variety of pedagogical
interactions and activities, engage with different kinds of peer group and adopt various roles in the
school’s dynamic, complex and multi-layered community of practice (Pyhaltd, Ahonen, Pietarinen &
Soini, 2011). There is evidence that pedagogical practices requiring students’ own initiative and
complex problem-solving are likely to promote meaningful learning (Gillies & Ashman, 2003; Prince,
2004). Students, however, not only are influenced by the variety of practices provided by the school
environment but they can also, at least to some extent, choose their primary arenas of participation.
Students may assume various strategies to engage in the practices: they can, for instance, adopt, adapt
or protest against them. Hence, by adopting different strategies students can modify their environment
and their opportunities to engage in school activities (Pyhalto, Pietarinen, Soini & Westling, 2011).
For example, the use of optimistic and task-focused strategies has been shown to be related to
academic engagement and school achievement (Makikangas & Kinnunen, 2003; Salmela-Aro,

Toivanen & Nurmi, 2009).

There is also evidence that using available social resources is related to higher achievement scores
among students (Leana, 2011). This suggests that using active and social strategies can be beneficial
in improving academic engagement. Optimistic social strategies promote social efficacy beliefs,
which are likely to increase persistence in the face of challenges (Baumeister, Campbell, Kruger &
Vohs, 2003). Furthermore, positive emotions are thought to promote a more flexible use of strategies
(Fredrickson, 2001) and willingness to try out innovative ideas to solve problems (Lyubomirsky, King
& Diener, 2005; Jarvenoja & Jérveld, 2009) and hence facilitate learning and a more positive affect.
Positive participation is likely to elicit supportive responses from teachers and peers, further
contributing to a student’s learning outcomes (Hughes & Kiwok, 2006; Skinner, Zimmer-Gembeck &

Connell, 1998) by promoting the student’s confidence in their abilities and increasing their



willingness to participate in future classroom activities (e.g. You, 2011). In turn, dysfunctional
strategies such as task avoidance and withdrawal may decrease student self-efficacy, which can in
turn reduce academic engagement (Langelaan, Bakker, van Doornen & Schaufeli, 2006). The findings
suggest that not only the pedagogical practices adopted by teachers but also the strategies used by
students contribute to the latter’s engagement in the academic activities provided by school. Yet, we
know surprisingly little about how students themselves perceive strategies for engaging in the

academic activities provided by school.

Finnish comprehensive school system as educational context

Finnish children’s school career typically starts with pre-primary school (not compulsory) at the age
of six. At the age of seven the children start compulsory comprehensive school, which includes the
primary (grades 1-6) and secondary (grades 7-9) school phases. Until the age of 16, all Finnish
children receive a similar basic education. Education is publicly funded, as are daily school dinners
and health services such as dental care. There are no ability-tracking structures or other structures that
separate comprehensive school students early on into either academic or vocational education, and
there are flexible accountability structures that place a strong emphasis on trusting schools and
teachers (Aho, Pitkdnen & Sahlberg, 2006). Support systems are also flexible and half of the students
who complete comprehensive school have received special education at some point in their school
career (Sahlberg, 2011). Finnish culture and education put a lot of emphasis on trust, autonomy and
responsibility, which children and adolescents are increasingly allowed in their daily lives as they
grow up. In spite of their growing cultural diversity and differences in family demographics in terms
of educational background and income, Finnish schools differ rather little in terms of learning
outcomes and student’s experienced well-being compared with schools in other countries (OECD,
2007; Salmela-Aro et al., 2008). Low child poverty, early childhood support and intervention systems,
free public schooling for everyone and a strong welfare system supporting families provide for fairly

equal opportunities for every child in their early school career (Sahlberg, 2011).



Finnish teachers are well educated (with a Master’s degree) and put a lot of emphasis on supporting
students with special needs. Since 1998, parents have had the right to choose their children’s school,
but most parents still prefer to send them to the local school. Although the Finnish educational system
is considered homogeneous, there is variation within schools in terms of students’ school attitude,
performance and well-being. In most schools there are a large number of students who do well in an
academic, social and psychological sense, but also some students who are disconnected from the

academic track or social community of the school (Sahlberg, 2011; Salmela-Aro et al., 2008).

Aims of the study

This study aims to improve understanding of how students’ academic engagement is constructed by
exploring the strategies students use to engage in the academic activities provided by school. The
focus is on exploring the strategies embedded in the social interactions of school. The following

research questions are addressed:

1) What kinds of strategies do sixth and eighth graders report use in academically engaging and

disengaging events and episodes embedded in social interactions of school community?

2) Are there differences between the strategies reported by sixth and eighth graders?

Methods

Participants

This study comprises data collected from the pupils of three case schools around Finland. All the sixth
(78) and eighth (83) grade pupils from each case school were interviewed, comprising altogether 161
pupils (girls: 54% and boys: 46%). The reason for selecting sixth (age 12-13) and eighth (age 15-16)
graders was that they were approaching or had recently undergone the primary—secondary school
transition. Researchers had consent from chief officers of the school districts, schools, and students

and their parents for the pupils’ participation in the study.



Data collection and interviews

The data were collected by means of small group interviews, 3-5 students in each group. The
interviews were conducted in the spring of 2011. The students were asked to describe both engaging
and disengaging episodes in their school paths. They were also asked to give reasons for the course of
events in episodes, and reflect on the social strategies students use with peers, teachers and other
members of the school community. The interviews lasted from 20 to 60 minutes. The interviews were

digitally recorded and transcribed into text files by a trained research assistant.

Analysis

The data were qualitatively content analysed (Mayring, 2000). The analysis strategy was compatible
with the idea of a hermeneutic circle, which involves continuous interaction between the data and the
development of a theoretical understanding of the key learning experiences (e.g. Coffey & Atkinson,
1996). First, all the text segments in which pupils referred to schoolwork were coded into the same
hermeneutic category. Second, the text segments were coded into two exclusive basic categories: 1)
engaging episodes, including interest, inspiration, energy, devotion, meaningfulness and positive
emotions related to schoolwork; and 2) disengaging episodes, including single or repeated
disappointments, prolonged problems, academic failures, negative emotions related to academic
activities, becoming passive, and losing interest in school work. After this, the two basic categories
were each divided into two sub-categories: peer interaction and teacher—student interaction. Finally,
the sub-categories were divided into four exclusive sub-categories based on the action strategy used in
the situation using grounded strategy (Harry, Sturges & Klingner, 2005): confirming strategy,
navigating strategy, modifying strategy and withdrawing strategy. A visualization of the analysis

process is presented in Figure 1.

A confirming strategy refers to students’ adopting the academic and social goals set by teachers or

peers. A modifying strategy is characterised by students’ efforts to influence the social environment to



achieve their academic and social goals. A navigating strategy refers to students’ balancing the norms
and values set by the school environment against the students’ personal goals and aspirations. A

withdrawing strategy is characterised by avoidance or passiveness.

Confirming
strategy
Teacher- ls\{ltﬁ)gggylng
. / student . 9¥
Engaging interaction Navigating
/ episodes strategy
Students’ (f=105) \ Peer Withdrawing
experiences of Interaction strategy
school work
(f=180) Confirming
\ Teacher— strategy
. . / student o
Disengaging interaction Modifying
episodes \ strategy
(f=75) Peer Navigating
interaction strategy
Withdrawing
strategy

Note: f = frequency

Figure 1. Process of data analysis.

Results

The students reported a variety of events and episodes, and described alienation and feelings of
inadequacy as well as dedication and absorption. Students described both positive episodes causing
satisfaction and engagement and negative episodes causing disappointment and disengagement from
schoolwork. Engaging episodes included active involvement in academic tasks and taking
responsibility for schoolwork, for example, by doing homework carefully and following the teacher’s
instructions. Appreciation and positive emotions towards schoolwork were characteristic of engaging
episodes. In turn, disengaging episodes often involved a mismatch between the students’ goals, needs
and expectations in terms of schoolwork and the expectations and support provided by the
environment. Students, for instance, described neglecting homework and rebellious behaviour.

Characteristic of these episodes were negative attitudes towards school and the perception that
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schoolwork was pointless. The engaging and disengaging episodes were situated in the social context

of the school environment, including peer relations and relationships with teachers.

Students also reported using various strategies in the engaging and disengaging episodes. The
strategies reported ranged from adapting to expected ways of behaviour and norms set by the teachers
or peers (confirming strategy) to strategic balancing between expected behaviour and the student’s
own goals (navigating strategy) and from becoming passive and withdrawn from the situation

(withdrawing strategy) to active efforts to modify the situation (modifying strategy).

Further investigation showed that students most often described confirming as their primary strategy
both in teacher—student and in peer interaction. However, students described a less varied use of
strategies in the context of teacher—student interaction than in peer interactions, i.e. withdrawing and
navigating were reported only in terms of peer relationships. Withdrawing was typically related to
becoming alienated from peer groups, because of experienced peer rejection, whereas navigation was
more typical of students trying both to succeed academically and to gain acceptance by peers, i.e.
being more strategic in terms of the diversity of expectations and norms set by the school. Moreover,
the primary strategy used varied according to whether the episode was described to be engaging or

disengaging (see Table 1).

Table 1
Share of strategies in different contexts
Teacher—student interaction (n=70) Peer interaction (n=110)
Confirming Modifying Total Confirming Modifying Navigating Withdrawing Total
Engaging episodes 52 f2 54 8 f20 f19 f4 51
96.3% 3.7% 100% 15.7% 39.2% 37.3% 7.8% 100%
Disengaging episodes  f10 f6 f16 46 9 fo f4 59
62.5% 37.5% 100% 78.0% 15.3% 0% 6.8% 100%
Total 62 f8 70 54 29 19 f8 f110
88.6% 11.4% 100% 49.1% 26.4% 17.3% 7.3% 100%

Note: f = frequency

Teacher—student interaction

The students reported a total of 70 engaging and disengaging episodes embedded in teacher—student
interaction. The majority of these episodes were perceived as engaging. Confirming was the primary
strategy described by the students in teacher—student interaction. Characteristic of confirmation was

students’ attempts to optimally adapt mainly by implementing instructions and tasks given by the
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teacher. Students, for instance, described obedient and exact following of the teacher’s instructions

and doing the schoolwork for the teacher.

S1: Like he won’t babble on his own S2: and he’ll raise his hand and concentrate. S1: That’s what
we always do (chuckle). I: Yeah. S2: You listen to instructions and S3: won’t interrupt S1: and you
study for the exams, and that’ll help too, like, you know. The teacher will know that you do study;
at least you’re like trying, at least you’re making an effort. (6™ graders)
The students often perceived doing what you are told and obeying the rules set by the teacher as the
keys to academic success. However, they also identified over-adaption as a reason for becoming
disengaged from schoolwork. Students, for instance, described alienation caused by the use of
teaching methods that did not match the students’ needs and abilities.
S: There can be problems with a teacher. Say, the teacher doesn’t pay attention to how to teach in
the lessons, for example. When our teacher writes exercises on the blackboard, a few pupils can’t
follow the teaching. In maths, for example, when 1I’m still making calculations and haven’t yet
finished, the teacher will write the answers on the blackboard. And I can copy the answers. | don’t
need to work them out for myself, because I’m so slow. It’s not learning. (6" grader)
However, students rarely reported attempts to change the course of events. Adaptation or becoming

passive was perceived as the most suitable strategy even in the situations that were experienced as

disengaging.

Moreover, the results showed that students seldom report making efforts to alter teacher—student
interaction. Moreover, the use of a modifying strategy in teacher—student interaction was mostly
described in terms of disengagement from schoolwork. This included rebellious and disturbing
behaviour towards the teacher and protesting against the teacher’s instructions.
S: If there’s a bad teacher and a good pupil, then the pupil gets nervous, when the teacher is so
bad. The pupil begins to shout and rage at the teacher in the lessons and doesn’t concentrate any
more. Well, then teacher sends you out of the class. I: What follows from this? S: Nothing. In the
following lessons, if you fawn on the teacher, you’re forgiven. (8" grader)
Active, constructive contributions to learning activities were not reported. Students did not describe
any situations in which they had attempted to influence classroom practices, for example, by
suggesting alternative ways of studying or taking the initiative. Hence, they did not recognise

strategies that would enable them to change the course of events in a positive way.
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Peer interaction
Confirming was seen as the most typical strategy in peer interaction, especially in disengaging

episodes with peers. However, students also reported the use of modifying, navigating and
withdrawing strategies. Both modifying and navigating were described as being used in engaging

episodes. However, navigating was not reported in disengaging events (see Table 1).

Confirming was most typically reported to be used in situations in which students faced a destructive
friction between studying and expectations set by the peers. The friction was often resolved by
adapting the norms of the peer group even though this might require giving up on academic
aspirations. The acceptance of the peer group was perceived as highly significant by the students.
S1: That’s the way it is. If your friends don’t care, then neither do you. S2: Right. S1: If you, for
example, ask “Have you done the homework?” and your mate answers “No”, you think “I don’t

need to either”. So, it’s much easier not to care if somebody else doesn’t either. (8" graders)

S: If you’re bullied because you’re a nerd, then you don’t want to answer in the lessons. You want
to get low marks so that you’re not bullied any more. (8" grader)

However, students also described confirming to the expectations and norms of the peer group as a
positive strategy in terms of engaging in academic activities. Relating to a peer group that valued
studying and high achievement was perceived to be beneficial in terms of promoting academic
engagement. Students, for instance, said that classmates’ active involvement in academic tasks
increased their own motivation to learn and invest in school.

S: If you’re hanging out with friends who read and do the homework, well, then you force

yourself. (8" grader)

S: If a girl or boy who invests in the school joins a group where nobody invests in the school, then

the pupil, of course, stands out from the others. The pupil is thought of as a nerd; nobody wants to

hang out with them. So, you have to look for a gang you can identify with. (8" grader)
Modification of peer relations typically entailed pro-social behaviour, including helping and giving
support to others. Active membership of the peer group, contributing to a positive group atmosphere

and promoting shared goals and interests, was also reported. Students, for example, described student
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that used modifying strategy as helpful and cooperative as well as empathic and respectful towards

others.
S1: Well, those who do their homework carefully and things like that. S2: And, like, spend a lot of
time with their mates S1: and won’t leave anyone out. I: Yeah. H: Well, uhmm. S1: You’re, like,
honest and I: honest, yeah. S2: yeah and then you’re, like, calm S3: and then you help people and
like that. S2: They’ll help, exactly. (6™ graders)

Further investigations showed that students rarely described defying the expectations of their peer

group. However, in a few cases, students described this strategy, which was used in order to cause

anxiety, disagreement and trouble, resulting in decreased levels of engagement in the academic tasks.

Navigating was reported only as a way of combining conflicting norms of the peer group and personal
need to do well in school. This, for instance, included students’ attempts to be just like everybody else
by hiding their academic efforts, through which they were receiving good grades, as a way to gain
acceptance from the peers.
I: Well, how does this pupil behave then with other pupils? S2: Just like anyone else. S2: Normal.
I: Yeah. So you don’t have to stand out especially, necessarily. S2: It’s better not to stand out. (8"
graders)
Withdrawing was used in a total of eight engaging and disengaging episodes. Students, for example,
described situations where putting extensive effort into studying resulted in alienation from the peer
group. On the other hand, students also perceived withdrawing from lesson activities as a strategy to
avoid negative feedback and bullying by classmates, for instance, caused by giving the wrong answer.
S1: They just do the exercises. S2: They’re quiet. S1: Even during break they’re quiet. S2: And do
their homework. S3: They don’t bully anybody. S2: They’re a real nerd. S4: They’re the pupil who

wants to read. I: Well, what do they do in their free time? S2: They read and do homework. (8"
graders)

Differences in perceived strategies among sixth and eighth graders
Confirming was described as the primary strategy in teacher—student interaction both by sixth and

eighth graders. However, there were differences between sixth and eighth graders in the strategies
used in peer interaction. Eighth graders reported using a confirming strategy more often that sixth
graders, and navigation was more often applied by eighth graders. Withdrawing was perceived as a

marginal strategy by both sixth and eighth graders (see Table 2).
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Table 2

Differences in perceived strategies among 6th and 8th graders

Teacher-student interaction

Peer interaction

Engaging episodes Confirming  Modifying Total Confirming Modifying Navigating Withdrawing Total
6™ grade 26 0 26 0 10 6 2 18
100% 0% 100% 0% 56% 33% 11% 100%
8" grade 26 2 28 8 10 13 2 33
93% 7% 100% 24% 30% 40% 6% 100%
Disengaging episodes  Confirming  Modifying Total Confirming Modifying Navigating Withdrawing Total
6™ grade 2 5 7 17 5 0 1 23
29% 71% 100% 74% 22% 0% 4% 100%
8" grade 8 1 9 29 4 0 2 35
89% 11% 100% 83% 11% 0% 6% 100%

Note: f = frequency

Discussion

Methodological reflections

In this study, extensive semi-structured group interview data was collected to capture the strategies
students report using to engage in (or disengage from) schoolwork. The reflective and process-
oriented research design gave the students an opportunity to reflect on various aspects of schoolwork,
and the semi-structured interviews provided rich data. Hence, findings may have transferability for
further studies on students’ strategies of engagement in schoolwork. However, due to the distinctive
features of the Finnish comprehensive school system (Sahlberg, 2011) and the limited sample size
(n=161 students), generalising the results to other systems and other countries should be done with
caution. A predisposition of adolescents to adapt their views to those of peers in a group interview

situation should also be recognised in interpreting the results.

Findings in the light of previous literature

Our results showed that students reported using various, more or less functional, strategies in the
episodes that engaged or disengaged them from academic activities. The strategy preferred by the
students was confirming. Especially in teacher—student interaction, students rarely reported the use of
active strategies such as making suggestions, giving feedback or contributing to the development of
classroom practices. Some confirming enhances classroom interaction and supports students’

engagement with academic goals (Pyhéltd, Pietarinen, Soini & Westling, 2011), and teaching the
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ability to adjust one’s action to others” and commit to shared rules is one of the social and educational
goals of the school. However, when confirming is the only strategy for constructing academic
engagement, this may result in a lack of student autonomy and further reduced levels of engagement.
There is, for example, evidence that increased teacher control is related to a decrease in student
academic motivation, negative self-image and behavioural problems during the middle school years
(Roeser & Eccles, 1998). Instead student opportunity to participate in and contribute to classroom
activities has been found to be positively related to their active involvement in academic activities
(e.g. Reeve & Tseng, 2011; Westling, Pyhélto, Pietarinen & Soini, 2013). This implies that in order
for teachers to support students’ active, self-regulated learning, they need to encourage them to take a
more active stance in terms of participating in and developing classroom activities — not just to adapt
to them. In their study, Reeve and Tseng (2011) showed that some students apply agentic
engagement, including offering input in lessons, communicating what they are thinking and needing,

and recommending goals to be pursued. In our study, no such forms of engagement occurred.

However, students reported the use of more active strategies in terms of peer interaction. A reason for
this may be that students perceived peer contexts to be more accessible and flexible for active
involvement (Fredericks et al., 2004; Ryan & Deci, 2000). The results, however, also indicated that
attitudes and values of the peer group towards schoolwork often conflicted with academic goals. On
the other hand, students also reported participation in peer groups that supported the attainment of
academic goals. Hence, our findings confirm previous findings (You, 2011) suggesting that peers do
have a significant role in the construction of student academic engagement. The findings suggest that
meaningful involvement in a complex school environment, maintaining functional peer relations and
engaging in schoolwork is highly challenging for students, and requires both strategic flexibility and

self-regulative skills (see also McClelland & Morrison, 2003).

Pedagogical implications
Our results suggest that in order to enhance students’ academic engagement, more coherent learning

environments offering students opportunities to participate in both academic activities and peer
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interaction need to be developed. Moreover, there seems to be a need to facilitate the development of
more positive attitudes towards schoolwork. There is evidence that, at their best, reciprocal teacher—
student relationships enhance students’ appreciation of and positive emotions and attitudes towards
schoolwork (Kalalahti, 2007). This, however, provides developing the kinds of pedagogical practice
that promote dialogical relationships between students and teachers as well as positive participation in
peer interaction. In particular, the use of more activating pedagogic practices and a culture of trust in
the classroom need to be facilitated to promote student participation (Van Houtte, 2006). Moreover,
the peer group provides a central resource for students’ well-being and the development of social
skills, and further supports the attainment of learning goals. Pedagogical practices could build more
on students’ existing positive social strategies such as navigating and related skills. In sum,
developing more engaging learning environments for students urges us also to reflect curricula and
teacher education practices in order to create learning environments that promote students’ active and

constructive participation to the pedagogical practices in school.
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1. Introduction

For a successful educational trajectory, it is crucial that students engage in schoolwork emotionally so that they feel they
belong to the school community, both in teacher-student and peer relationships, and have positive affects towards school
work in general (Appleton, Christenson, & Furlong, 2008). Emotional engagement has been found to be related to positive
future orientations (Crespo, Jose, Kielpikowski, & Pryor, 2013; Israelashvili, 1997) and overall development in adolescence
(Debnam, Johnson, Waasdorp, & Bradshaw, 2014). Engaging in teacher and peer relationships helps students to learn
empathy and negotiation skills, and enhances their sense of self-worth and experienced well-being (Bagwell, Newcomb, &
Bukowski, 1998; Wentzel, 1998). Moreover, a sense of belonging has been associated with employing effort, attention, and
persistence in initiating and sustaining learning activities (Furrer & Skinner, 2003; Li, Lerner, & Lerner, 2010; Li & Lerner,
2013) and displaying deep processing in learning (Dupont, Galand, Nils, & Hospel, 2014). It has also been suggested to be an
ingredient in the enjoyment of learning (Ulmanen, Soini, Pietarinen, & Pyhdlts, 2016). In turn, a lack of social support and
(peer) rejection impairs students’ school performances and increases the risk of loneliness and long-term emotional and
behavioural difficulties (Gest, Graham-Bermann, & Hartup, 2001; Harel-Fisch et al., 2011; Ladd, 1999).
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Prior research within the area has focused heavily on the relationship between emotional engagement and school
achievement. However, the internal dynamics of emotional engagement, particularly in terms of social interactions within
school, have been less studied. In particular, knowledge on how teacher-student relationships contribute to peer relations
and how teachers can promote students’ emotional engagement in peer-group relations in the school context is still scarce.
Although teacher-student relationships that are characterized by warmth, empathy, and support are shown to promote peer
acceptance (Gest & Rodkin, 2011; Hughes & Chen, 2011) and prosocial behaviour (Luckner & Pianta, 2011), and reduce peer
rejection among middle-school students (Gazelle, 2006), as far as we are aware, there are no previous longitudinal studies
exploring how the student’s sense of belonging in peer and teacher-student relationships are interrelated and evolve over
time.

This study focuses on exploring the development of students’ emotional engagement in terms of teacher-student and
peer-group relations over three academic terms. Both the stability of students’ emotional engagement in teacher-student
and peer relationships and the development of the interrelation over time is tested (from grades five to six and from grades
seven to eight). In addition, differences between primary and secondary school students are explored.

1.1. Sense of belonging as a constituent of emotional engagement

Emotional engagement is a part of school engagement; it also consists of behavioral and cognitive dimensions (Fredricks,
Blumenfeld, & Paris, 2004). Behavioural engagement entails active participation and involvement in studying and learning,
whereas cognitive engagement refers to the student’s personal investment in learning activities, including self-regulation
and a commitment to the mastery of learning (Fredricks et al., 2004). Furthermore, emotional engagement comprises of
experiences of belonging within the school community, including experienced relationships with teachers and peers and the
affective dimensions of learning and emotions towards school in general (Eccles et al., 1993; Fredricks et al., 2004). Although
the emotional, behavioural, and cognitive components of academic engagement are often explored separately, they mutually
influence each other over time. It has been suggested that emotional engagement plays a significant and distinct role in the
ways in which students engage in academic activities as their school career progresses (Li & Lerner, 2013). In addition,
behavioural engagement has received the most attention in prior studies, whereas emotional engagement has been studied
less (Fredricks et al., 2004; Sagayadevan & Jeyaraj, 2012).

Prior studies on emotional engagement have focused heavily on students’ emotional reactions towards the school
environment (Gonida, Voulala, & Kiosseoglou, 2009) and students’ valuing of schoolwork (Elffers, Oort, & Karsten, 2012;
Wang, Willett, & Eccles, 2011). Emotional engagement has been typically perceived as a mediator between teacher-student
relations and academic outcomes (Sagayadevan & Jeyaraj, 2012), and hence explored either as a predictor of school
achievement and overall school engagement or as an outcome in itself (Sagayadevan & Jeyaraj, 2012). In addition, external
factors, such as parental socio-economic status contributing to the students’ valuing of schoolwork and emotional reactions
towards schoolwork, have been extensively studied (Elffers et al., 2012; Gonida et al., 2009; Lee, 2012). However, the social
dimensions of emotional engagement and their interrelations have been less often the focus of studies (Elffers et al., 2012;
Lee, 2012; Li & Lerner, 2013; Sagayadevan & Jeyaraj, 2012).

The social ingredients of student emotional engagement consist of the student’s sense of belonging in peer and student-
teacher relationships, which relate the student to the particular social context of the school (Finn, 1989; Goodenow, 1993).
The sense of belonging in school refers to the extent to which the student feels personally accepted, respected, and supported
both by the teachers and his/her peers (Goodenow, 1993). Although a sense of belonging both in student-teacher and peer
relationships is a central determinant of a student’s emotional engagement, the relationships can play different functions. An
extensive body of research shows that students who consider their teacher to be caring and accepting are likely to internalize
the academic and prosocial goals valued by their teacher (Wentzel, 1999). This further improves their engagement in
academic activities (Anderson, Christenson, Sinclair, & Lehr, 2004; Furrer & Skinner, 2003; Klem & Connell, 2004; Lee, 2012;
Patrick, Ryan, & Kaplan, 2007; Roeser, Midgley, & Urdan, 1996). At the same time, close relationships with peers have been
shown to support students’ positive emotions towards schoolwork (Furrer & Skinner, 2003 ). However, study burnout (Kiuru,
Aunola, Nurmi, Leskinen, & Salmela-Aro, 2008 ), negative behaviour, and negative school-related beliefs have been found to
flourish in close relationships (Berndt, Hawkins, & Jiao, 1999; Hallinan & Williams, 1990; Sage & Kindermann, 1999). In fact, it
has been found that students neglected by their peers are the most motivated to learn (Wentzel & Asher, 1995).

1.2. The influence of teachers on peer relations

There is substantial evidence that engagement in school is likely to be fostered in a caring and supportive learning
environment (Battistich & Solomon, 1997; Battistich, Solomon, Watson, & Schaps, 1997). Teachers play a key role in fostering
the students’ sense of belonging (Roeser et al., 1996) and hence in their emotional engagement. Teachers’ emotional support
— including the teachers’ sensitivity, interest in the students’ development, ability to understand the students’ perspectives,
and respectful and fair treatment of students — has been found to promote students’ sense of belonging in teacher-student
relationships (Hoffman, Richmond, Morrow, & Kandice, 2002; Lee, 2012; Pakarinen et al., 2010; Roeser et al., 1996). In
particular, for students at risk, continuous teacher support has been found to reduce the risk of school drop-out and decrease
the display of antisocial behaviour (Spilt, Hughes, Wu, & Kwok, 2012). In turn, a lack of close relationships with teachers has
been shown to increase the risk of academic and behavioural problems (Anderman & Anderman, 1999).
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Peers also play central role in creating a climate of emotional support for students. The peer groups and crowds provide
students with a sense of emotional security (Brown, Eicher, & Petrie, 1986). However, the behaviour of teachers has also been
shown to have substantial impact on promoting positive peer influences and constructing an emotionally secure learning
environment in a peer context (Gest & Rodkin, 2011; Hughes & Chen, 2011; Luckner & Pianta, 2011). For example, a teacher’s
effort to promote mutual respect among classmates was shown to improve the sense of belonging among middle-school
students (Anderman, 2003). Teacher-student relationships characterized by warmth, empathy and support have been found
to promote peer acceptance (Gest & Rodkin, 2011; Howes & Hamilton, 1994; Hughes & Chen, 2011) and pro-social behaviour
(Birch & Ladd, 1998; Luckner & Pianta, 2011), and to reduce peer rejection (Gazelle, 2006) and rates of aggression (Howes &
Hamilton, 1994; Luckner & Pianta, 2011). In turn, conflicts in student-teacher relationships have been associated with asocial
and antisocial student behaviour, such as aggression towards and the avoidance of peers (Birch & Ladd, 1998). By promoting a
strong sense of belonging in teacher-student relationships, teachers can directly promote positive peer behaviour. This
allows students to take academic, social, and emotional risks, and to learn from them (Birch & Ladd, 1998; Hamre & Pianta,
2001; Luckner & Pianta, 2011). Teachers provide a model of accepted social behaviours in the classroom and create an
environment for practising and learning social skills. This means that the competencies, expectations, and attitudes
developed within teacher-student relationships also influence peer relationships (Birch & Ladd, 1998; Hamre & Pianta, 2001;
Howes & Hamilton, 1994; Luckner & Pianta, 2011).

The way in which the teacher manages time and the students’ behaviour (i.e. classroom organization) provides or denies
opportunities for students to work with peers (Pakarinen et al., 2010) and influences the students’ social network, skills, and
quality of relationships (Downer, Booren, Lima, Luckner, & Pianta, 2010; Luckner & Pianta, 2011). Well-managed classrooms,
where students have a plenty of opportunities to develop their self-regulatory skills and practise positive peer interactions
(Cameron, Connor, & Morrison, 2005; Zimmer-Gembeck & Locke, 2007), have been associated with a strong sense of
belonging (Luckner & Pianta, 2011). Moreover, receiving instructional support — i.e. the richness of the instruction and
feedback provided — is related to the students’ skills in seeking out and maintaining peer relationships (Luckner & Pianta,
2011; Welsh, Parke, Widaman, & O'Neil, 2001).

1.3. The stability of students’ emotional engagement

The emotional engagement of students in teacher-student and peer relationships has been found to be quite stable and
predictable (Hughes, Luo, Kwok, & Loyd, 2008; Hughes & Chen, 2011; Li & Lerner, 2013). Even if a student’s classmates
change, he/she tends to elicit relatively consistent reactions across the peer groups and attains a similar level of social status
in a variety of groups (Bukowski & Newcomb, 1984; Coie & Kupersmidt, 1983; Hardy, Bukowski, & Sippola, 2002; Terry & Coie,
1991). The stability of teacher-student relationships has also been found to be somewhat high (Hughes et al., 2008; Jerome,
Hamre, & Pianta, 2009; O’Connor, 2010). However, a student’s sense of belonging has been shown to decline across the
course of the student’s school years (Anderman & Anderman, 1999; Anderman, 2003). The sense of belonging among
primary school students tends to be universally higher compared to that of secondary school students (Fredricks et al., 2004).
In particular, the primary-secondary school transition has been shown to be critical for the development of a student’s sense
of belonging (Eccles et al., 1993).

The stage-environment misfit resulting from the differences between the primary and secondary school environments
has been proposed to be a reason for the decline in the sense of belonging among the upper-grade students (Eccles & Roeser,
2011; Eccles et al., 1993; Wang & Eccles, 2013). At the end of primary school, students typically have shared a long history
with their teacher and their classmates. For several years, they have spent most of their time within the same peer group and
with their own class teacher, primarily in their own class. At its best, the long-term relationships with their teacher and
classmates have enabled students to engage in an intimate and secure social learning environment (Coffey, 2013) in which
they are encouraged to take social and academic risks and participate actively in learning (Birch & Ladd, 1998; Hamre &
Pianta, 2001; Luckner & Pianta, 2011). At the beginning of secondary school, students need to adjust to a new and more
diverse social environment, consisting of a larger peer network and a greater number of teachers (Coffey, 2013; Elias, 2001).
In the more complex social environment, they do not necessary know their classmates and teachers as well as in primary
school (Wells, 1996), and hence it can be more difficult to achieve the same level of emotional engagement (Anderman,
2003; Anderson, Jacobs, Schramm, & Splittgerber, 2000; Scott, Rock, Pollack, & Ingels, 1995). The multiple pedagogical
interactions and activities provided by the secondary school environment challenge students to recognize expectations of
multiple teachers and peers and to adjust their interests and behaviours accordingly (Elias, 2001). This requires the students
to use more diverse and sophisticated social strategies (Ulmanen, Soini, Pyhdltd, & Pietarinen, 2014; Vaz et al., 2015).
Especially for the students equipped with less refined academic and social skills, it can be more difficult to engage with peers
and the network of teachers (Anderson et al., 2000; Berndt & Mekos, 1995; Scott et al., 1995) in a way that results in a strong
sense of belonging (Vaz et al., 2015). The diversity of the social environment also has benefits. The more capable and
independent students are likely to benefit from the challenging social environment (Fredricks et al., 2004). In addition,
problems in a student-teacher relationship can be compensated for with a functional relationship with other teachers.
Hence, a positive teacher-student relationship can break the downward spiral of disengagement (Anderson, Nelson,
Richardson, Webb, & Young, 2011). Accordingly, the primary and secondary school environments involve contextual
differences, thus providing both opportunities and challenges for the development of students’ emotional engagement. Little
is known about teachers’ opportunities to influence peer relationships in different contexts.
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2. The aim of the study

The development of students’ emotional engagement is explored by analysing how the internal dynamics of students’
sense of belonging in peer-group and teacher-student interaction evolve over three terms among two student groups:
primary and secondary school students. The following hypotheses were tested:

1. Emotional engagement in terms of a sense of belonging to the peer group (EPG) at earlier grades predicts later EPG across
different student cohorts (Hardy et al., 2002; Hughes & Chen, 2011).

2. Emotional engagement in terms of a sense of belonging in teacher-student relationships (ETS) at earlier grades predicts
later ETS across different student cohorts (Hughes & Chen, 2011; Hughes et al., 2008; Li & Lerner, 2013).

3. Emotional engagement in terms of a sense of belonging in teacher-student relationships is associated with, and further,
explains, perceived peer-group relations over time (Gest & Rodkin, 2011; Hughes & Chen, 2011; Luckner & Pianta, 2011).

3. Methods
3.1. Participants and procedure

The data were collected from the students of three compulsory comprehensive schools around Finland. One of the schools
includes grades 1-6 (aged 7-12 years), and the other two schools include both primary and secondary levels, covering grades
1-9 (aged 7-15). At the schools covering grades 1-9, students also go through a transition, including an increase in the
numbers of teachers and the diversity of peer relations. The schools are typical Finnish schools situated in suburban areas.
The student population of the case schools ranged from 345 to 650 students. Two cohorts of students were included in the
study: I) students at the end of primary school age and II) students at the beginning of secondary school. Cohort I consisted of
79 fifth-graders (aged 12-13). Cohort II consisted of 91 seventh-graders (aged 13-14). All fifth- and seventh-grade students
from the case schools participated in the study, comprising a total of 170 students (girls: 55% and boys: 45%). Both student
cohorts completed the emotional and cognitive engagement and school-related well-being (ECW) survey three times over
the follow-up time of three consecutive academic terms (spring 2010, autumn 2010, and spring 2011) (Pietarinen, Soini, &
Pyhilto, 2014).

The data were collected by the researchers during their fieldwork in the case study schools. The researchers gave the
students instructions, both in writing and verbally, on how to complete the survey. The students completed the survey in 15—
20 min. Before conducting the survey, teachers, parents, and students were informed about the project. Research permits
were collected from the schools and the parents gave their informed consent for their children to participate in the study. The
written responses were collected by the researchers, and the responses were then coded into SPSS files by two trained
research assistants.

3.2. Instrument

The data were collected using a survey that measures comprehensive school students’ experienced emotional and
cognitive engagement and school-related well-being (ECW) (Pietarinen et al., 2014). The ECW questionnaire was
constructed, tested, and further developed by authors (2014) on the basis of the results of an open-ended survey of ninth
graders and two pilot studies with 228 comprehensive school students in addition to feedback received from students,
teachers, researchers, and academics. Ambiguous items were revised according to the comments received. Moreover, the
components of emotional engagement, experienced well-being, and the one-dimensional structures of cognitive
engagement were identified with exploratory factor analysis (EFA) and principal axis factoring (PAF) (Pietarinen et al.,
2014). As a result of the factor analysis, the original scale of emotional engagement shortened and all reversed items of
emotional engagement, such as “I wish [ was in a different class”, were excluded (see also Pietarinen et al., 2014).

The ECW survey data derives from 13 statements about emotional engagement. Socio-demographic background
information was elicited about the students’ age, gender, and school grade. Students’ emotional engagement was measured
with the two complementary scales of 1) peer-group relations and 2) teacher-student relations, which describe the students’
sense of belonging, especially in terms of the positive effects of social relations in two social contexts. The peer interaction
scale assessed social cohesion among students and the students’ sense of being accepted and respected among other
students (Goodenow, 1993). It consisted of five items, such as “I feel the other students like me” and “We have a nice class
spirit”. The teacher-student interaction scale assessed individual students’ perceptions of teachers’ emotionally supportive
behaviour towards students, such as the teachers’ way of encouraging students and showing empathy, trust, and
appreciation (Lee, 2012; Pakarinen et al., 2010; Roeser et al., 1996). In addition, it assessed the teachers’ instructional support
towards students, such as the aptness of the instruction (Luckner & Pianta, 2011; Welsh et al., 2001). The teacher-student
interaction scale consisted of eight items, such as “I feel the teachers care about me”, “The teacher often gives me
encouraging feedback”, “In our school the teachers listen to the pupils”, and “Most teachers know how to teach”. Both of the
scales were measured on a Likert scale ranging from 1 (strongly disagree) to 5 (strongly agree). In Table 1, Cronbach’s alphas
are presented for both scales at the different time points (i.e. each term).
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Table 1

Descriptive statistics (n=170) (whole data).
Sub-scales Correlations (157-170) Range a

1 2 3 4 5 6

1. EPG1 - 1.00-5.00 0.73
2. EPG2 54" - 1.00-5.00 0.72
3. EPG3 37 60" - 1.00-5.00 0.73
4. ETS1 30" 267 18" - 1.00-5.00 0.84
5. ETS2 26 42 33" 59 - 1.00-5.00 0.86
6. ETS3 0.15 17" 31 A7 59" - 1.00-5.00 0.82

EPG = peer-group relationships; ETS = teacher-student relationships.
3.3. Data analyses

The hypothesized model tested is illustrated in Fig. 1. The path models were constructed with the Mplus 6.12 program
(version 6.1; Muthén & Muthén, 1998-2015) using structural equation modelling (SEM). Path analysis results were
calculated with the MLR estimator to account for the non-normality of the study variables. Several fit indices were used to
test model fit, including the x? test, comparative fit index (CFI), Tucker-Lewin Index (TLI), root mean square error of
approximation (RMSEA), and standardized root mean square error of approximation (SRMR). A nonsignificant x? value, CFI
and TLI values above 0.95, a RMSEA value below 0.06, and a SRMR value below 0.08 indicate a good fit with the data (Muthén
& Muthén, 1998-2015). The specificity of the longitudinal path model in terms of the students’ emotional engagement was
further analysed by testing model fit in the different student cohorts (Little, Card, Bovaird, Preacher, & Crandall, 2007). The
analysis was conducted in two phases. Firstly, the hypotheses were tested within the whole sample (Model 1). After this,
phase 2 tested whether the stability of variables and the association between variables also existed in school grade cohorts
(Models 2 and 3). The models are depicted in Figs. 2 and 3. The level and average change of the experienced emotional
engagement in the peer and teacher-student relations were analysed with a t- Test across the three academic terms.

4. Results

Table 1 shows the correlations of the subscales and Cronbach’s alphas for each scale. The results show the expected
correlations within the peer relationships (EPG1-EPG3) and the teacher-student relationships (ETS1-ETS3) as well as
between these two subscales. The correlations were statistically significant in the expected directions, excluding the
correlation between EPG1 and ETS3. Statistically significant correlations ranged from 0.17 to 0.60 for the whole data.

4.1. The stability of emotional engagement in the students’ school path

The aim of the study was to examine the evolution of the internal dynamics of the students’ emotional engagement in
peer-group and teacher-student relations during the three terms. Our presumption was that emotional engagement in terms
of a sense of belonging remains stable over time (Hypotheses 1 and 2). We also hypothesized that emotional engagement in
teacher-student relations is associated with emotional engagement in peer-group relations at every time point in the
students’ school path (hypothesis 3). As Fig. 2 shows, the tested Model 1 fitted the whole data (see Fig. 2; x? (6,n=178)=9.64,
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Fig. 1. The hypothesized autoregressive model with the crossed effects of students’ sense of belonging over time.



S. Ulmanen et al./ International Journal of Educational Research 79 (2016) 86-96 91
ns.
EPG1 .50 - EPG2 .54 o EPG3
R%=.39 R%=.45
A A A
.30 .29 21
v
ETS1 59 . ETS2 47 _ ETS3
R?=.35 R?=.37

e

19

Fig. 2. Standardized path diagram of the autoregressive model with time-lagged effects showing the association between the students’ sense of belonging
in teacher-student interaction (ETS) and in peer interaction (EPG) among compulsory school students (whole data).
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Fig. 3. Specified model in terms of the student cohorts from primary school level (from fifth to sixth grade) and secondary school level (from seventh to
eighth grade) (Primary/Secondary). EPG = peer-group relationships; ETS = teacher-student relationships.

p=0.14, RMSEA=0.06, CFI=0.99, TLI=0.97, SRMR=0.05). Accordingly, the results confirmed that the students’ emotional
engagement in peer-group and in teacher-student relations was relatively stable. However, the stability of the emotional
engagement with peers and in student-teacher interaction varied over time. Emotional engagement — i.e. the sense of
belonging over time — in the student-teacher relationships was more predictable than in peer relationships. Accordingly, the
results confirmed Hypotheses 1 and 2.

Further investigation showed that the sense of belonging in the teacher-student relationships (ETS) was associated with
the sense of belonging in peer relationships and furthermore explained the perceived peer-group relations (EPG) over time
(see Fig. 2). The results indicated that the sense of belonging constructed in the teacher-student relationships promoted
positive peer influences during the school path. The results confirmed Hypothesis 3.

4.2. Specificity of emotional engagement in terms of the school grade differences

After analysing the hypotheses using the whole data, the differences in the development of students’ emotional
engagement between primary and secondary school students were explored (Model 2). The specified model is shown in
Fig. 3: the model had a good fit (x? (12, n=178)=12.63, p=0.40, RMSEA=0.02, CFI=1.00, TLI=0.99, SRMR=0.05). The results
confirmed hypotheses 1 and 2, showing that students’ emotional engagement in peer-group and teacher-student
relationships was relatively stable over time within both student cohorts (Fig. 3). However, there were some differences
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Table 2
School grade differences.

School grade differences

Primary (n=91) Secondary (n=79)

M SD M SD
Sub-scales
EPG1 3.85 0.72 3.89 0.52
EPG2 3.74 0.76 3.84 0.53
EPG3 3.80 0.74 3.76 0.61
ETS17 4.02 0.70 3.30 0.62
ETS2” 3.85 0.73 3.54 0.63
ETS3™ 3.67 0.74 3.20 0.60

EPG = peer-group relationships; ETS = teacher-student relationships.
“t-test, significant school grade difference (p < 0.01).
"t-test, significant school grade difference (p < 0.001).

between primary and secondary school students. Firstly, students’ emotional engagement in the peer group was more
predictable among secondary school students than among primary school students. Among the primary school students,
emotional engagement in the peer group (EPG) did not predict EPG a year later, whereas among the secondary school
students, such predictability occurred. Secondly, differences in the predictability of students’ emotional engagement in the
teacher-student relationships were also detected. Among the primary school students, the predictability of the students’
emotional engagement in the teacher-student relationship weakened over time, while among the secondary school
students, it strengthened over time. Moreover, among the secondary school students, the relationship in teacher-student
relations between terms 1 and 3 was the opposite of that among the primary school students. This is explained by the high
variation in the sense of belonging in teacher-student relationships within primary school students (see Table 2).

The results also show that the teacher-student relationships better explained perceived peer-group relationships among
secondary school students than among primary schools students. The experienced teacher-student relationships did not
explain peer-group relations statistically significantly at time point 3 (the third term) among the primary school students
(see Fig. 3). Instead, for secondary school students, the teacher-student relationships explained the perceived peer-group
relations (EPG) over time.

4.3. The difference and changes in the levels of experienced emotional engagement across time

School grade comparisons show that primary school students were statistically significantly more emotional engaged in
teacher-student relationships than secondary school students at every time point (see Table 2). No statistically significant
grade-related differences were found regarding the level of the sense of belonging in peer-group relations.

Table 3 shows the statistically significant changes within school-grade groups. Some differences between primary and
secondary school students existed. At the end of primary school, the students’ sense of belonging in teacher-student
relations weakened statistically significantly at every time point, whereas in secondary school, it strengthened statistically
significantly at the beginning of eighth grade (T1-T2), but weakened statistically significantly at the end of the eighth grade
(T2-T3). Secondary school students’ emotional engagement in peer-group relations weakened statistically significantly
during over the year (T1-T3). In primary school, such a change was not detected.

Table 3

Changes in experienced emotional engagement in terms of different school grades.
“t-test, significant school grade difference (p < 0.05).

“t-test, significant school grade difference (p <0.01).

School grade

Primary (n=84) Secondary (n=77)
M diff. SD diff. M diff. SD diff.
EPG T1-T2 —0.13 0.71 —0.07 0.46
T2-T3 0.07 0.61 -0.08 0.55
T1-T3 —0.08 0.79 -0.15 0.59
ETS T1-T2 —0.16" 0.61 24" 0.65
T2-T3 —-0.18" 0.67 034" 0.61
T1-T3 -0.35" 0.64 -0.09 0.85

EPG = peer-group relationships; ETS = teacher-student relationships.
“t-test, significant school grade difference (p < 0.05).
“t-test, significant school grade difference (p < 0.01).
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5. Discussion
5.1. Anatomy of emotional engagement

The aim of the study was to examine the development of the internal dynamics of the students’ emotional engagement in
peer-group and teacher-student relations during the three school terms among primary and secondary school students. The
models, which were tested with both whole data and with student cohorts, explored the stability of students’ emotional
engagement in teacher-student and peer-group relations and the association between the ingredients of emotional
engagement during the three terms. The results show that students’ emotional engagement is a stable construct (hypotheses
1 and 2), and that the students’ emotional engagement in teacher-student relationships associates with emotional
engagement in peer relations. Moreover, our study shows that students’ prior experiences in teacher-student and peer-group
relations predict their future experiences, although the students’ emotional engagement in teacher-student relations was
more stable than peer-group relations. The findings also confirmed the hypothesis that perceived emotional engagement in
teacher-student relations goes hand in hand with students’ emotional engagement in peer-group relations (Hypothesis 3).
The findings contribute to previous research, suggesting that the experience of fair treatment and emotional support from
teachers is a central determinant also for students’ peer relations (Gazelle, 2006; Hughes & Chen, 2011; Luckner & Pianta,
2011), although some differences between sub-groups existed.

Moreover, the results show that students’ relationships with a peer group become more predictable during the students’
sixth grade, whereas at the same time the predictability of teacher-student relationships weakens. This implies that students
re-negotiate their relationships with the teacher towards the end of primary school, while their status in peer-group
relations begins to stabilize. Combined with the fact that the sense of belonging in teacher-student relationships reduced
towards the end of primary school, this may imply that students grow more independent and rely more on their peers than
the teachers before the transfer to secondary school (Buhrmester & Furman, 1987). As the senior students of the primary
school (Coffey, 2013), they also have more responsibilities for their schoolwork, and they are expected to become more
autonomous (Reeve & Jang, 2006).

The results imply that due to the changes occurring both in their social environment and in their academic aspirations
and goals at the primary-secondary school transition, students are challenged to find a balance between the perceived
support needed from teachers and the expected autonomy in various school tasks (Cillessen & Mayeux, 2007; Pietarinen,
Pyhalto, & Soini, 2010; Zimmer-Gembeck, Chipuer, Hanisch, Creed, & McGregor, 2006). However, our previous study showed
that at the end of the sixth grade, students did not report the use of active social strategies to modify teacher-student
interaction (Ulmanen et al., 2014). This, in turn, may result in a misfit between the students’ emotional needs and the school’s
social environment, and further, contribute to disengagement from schoolwork (Eccles et al., 1993).

It is noteworthy that in spite of the greater diversity of teachers in secondary schools, the teacher-student relationships
became more stable during students’ eighth grade. Moreover, it can be considered encouraging that at the beginning of the
students’ eighth grade, teachers-students relations were strengthened, even though the sense of belonging in teacher-
student relationships weakened towards the end of the eighth grade. A reason for this may be that at the beginning of
secondary school, students are more responsive and dependent on supportive teacher-student relationships in the new
environment than later when they have adapted to the new environment. At the beginning of secondary school, students
likely need more support from their teachers due to the greater choice in coursework and greater responsibility for
schoolwork, and they are hence more open and receptive to the teachers’ guidance and instructions; thus, students may
experience higher levels of a sense of belonging in teacher-student relationships (Eccles & Roeser, 1999).

The decrease in the sense of belonging in teacher-student relationships towards the end of eighth grade may suggest that
students have successfully adjusted to the new environment in terms of the quality of teacher-student interaction (Eccles
et al., 1993). Respectively, students’ sense of belonging in peer relations seems to undergo greater reorganization during the
eighth grade. This is likely to be at least partly caused by the choices students make to study different additional courses. It
may also reflect the general social turbulence caused by the school transition, challenging the old social structure and
relationships, and providing opportunities to create new ones. Hence, school transition appears to be a significant point in
terms of emotional engagement.

All in all, the results suggest that the perceived quality of teacher-student interaction is related to the quality of peer
relationships. Furthermore, the results showed - contrary to earlier findings (Bierman, 2011) - that the association between
teacher-student and peer-group relations was stronger among the secondary school students than among the primary
school students. In prior studies, the experienced sense of belonging in teacher-student interaction was found to associate
directly with students’ affects towards schoolwork and the valuing of schoolwork (Anderson et al., 2004; Furrer & Skinner,
2003; Klem & Connell, 2004; Lee, 2012; Patrick et al., 2007; Roeser et al., 1996). Our findings show that the sense of belonging
in the teacher-student relationships also plays a central role in students’ sense of belonging in peer relationships, and hence
in student emotional engagement. This implies that despite the social turbulence before and after the transition to secondary
school, teachers have real opportunities to influence not only the quality of teacher-student interaction, but also and
especially the students’ peer relationships in everyday school practices.
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5.2. Implications for the school’s pedagogical practices: the students’ perspective

The findings imply that the teachers’ sensitivity, interest in the students’ development, ability to understand the students’
perspectives, and respectful and fair treatment of students were acknowledged by students as core factors contributing to a
sense of belonging in teacher-student and, even more strongly, in peer relations in the school community. However, the
significance of the teacher and peer relations for the students’ emotional engagement, especially in terms of a sense of
belonging, seems to vary at different phases of the school path. This, in turn, challenges the pedagogical practices of schools
in supporting the favourable development of the students’ emotional engagement.

More specifically, the results imply that the core factors contributing in the students’ sense of belonging in the school
community are in fact significantly embedded in the instructional practices adopted in the classroom. Teachers seem to
provide a significant model of accepted social behaviours and create an environment not only for practising the ways of
learning concerning different domains at the classroom level, but in particular for learning the social skills needed for
constructing and maintaining the balance between the student’s emotional needs and the school’s social environment at the
individual level.

Hence, the students’ emotional engagement is not a predetermined or consistent state of mind in terms of perceived
competencies, expectations, and attitudes related to participating and studying at school. It is a precondition for meaningful
learning that is constructed in teacher-student relations embedded in the instructional decisions and behaviour adopted by
teacher, such as giving encouraging feedback or taking account of the students’ initiatives during the lessons. This, in turn,
also seems to influence the quality of peer relationships outside of the classroom, for instance the estimated stability of
significant peer relations. The relational nature of these two social contexts in terms of facilitating the students’ sense of
belonging in the school community regulate the extent to which they feel being personally accepted, respected, and
supported both by the teachers and by peers.

The school path includes expected and normative transitions experienced by students, such as the transfer to secondary
school, that seem to challenge the balance of the social context, and hence students’ perceived emotional engagement. The
dynamic and evolving nature of the students’ emotional engagement challenges teachers to reflect on their instructional
decisions and behaviour in terms of supporting emotional engagement. However, understanding the interrelations and
developmental processes of a sense of belonging also helps school communities to anticipate and plan pedagogical practices
in order to promote collaborative learning processes that increase positive interdependency between students, and,
furthermore, encourage them to monitor the quality of the teacher-student relationship individually in terms of each
student in the classroom.

5.3. Limitations of the study

This longitudinal study aimed to explore the stability of students’ emotional engagement in teacher-student and peer-
group relations. The association between the ingredients of emotional engagement over time was also analysed (from grades
five to six and from grades seven to eight). The validity and reliability of the ECW survey was satisfactory (Pietarinen et al.,
2014). In addition, the validity and reliability of the analysed scales of emotional engagement in teacher-student and peer
interaction were satisfactory. However, further construct validation of the scales is needed: the scales have not been
validated in other countries, school systems, or environments (Pietarinen et al., 2014) Furthermore, the complexity of the
interrelations between the different ingredients of emotional engagement needs to be studied further.

Path analysis confirmed a pattern of correlations that explained the students’ experienced emotional engagement.
However, causality between the ingredients of emotional engagement cannot be interpreted on the basis of these findings
(Lleras, 2005). To test teacher influence on peer relations, its mediating effects need to be considered in future studies.
Despite the limitations, our study provides important information on the development of students’ emotional engagement
in terms of a sense of belonging in teacher-student and peer relations in two different contexts, namely the primary and
secondary school.
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