
 
 

Oppilaan käyttäytymisen ja tunteiden vahvuudet akatee-

misen minäkäsityksen suojatekijänä heikon koulumenes-

tyksen negatiiviselta vaikutukselta 

Veera Koivisto 

Erityispedagogiikan pro gradu -tutkielma 

Syyslukukausi 2019 

Kasvatustieteiden laitos 

Jyväskylän yliopisto 

  



 
 

TIIVISTELMÄ 

Koivisto, Veera. 2019. Oppilaan käyttäytymisen ja tunteiden vahvuudet aka-

teemisen minäkäsityksen suojatekijänä heikon koulumenestyksen negatiivi-

selta vaikutukselta. Erityispedagogiikan pro gradu -tutkielma. Jyväskylän yli-

opisto. Kasvatustieteiden laitos. 38 sivua. 

Tutkimuksessa tutkittiin oppilaiden viidennellä luokalla mitattujen käyttäytymi-

sen ja tunteiden vahvuuksiin kuuluvien kouluvahvuuksien sekä koulumenes-

tyksen yhteyksiä oppilaiden kuudennen luokan akateemiseen minäkäsitykseen. 

Vahvuuksia tarkasteltiin suojatekijänä eli selvitettiin, suojaavatko oppilaan vah-

vuudet oppilaan akateemista minäkäsitystä heikon koulumenestyksen negatiivi-

selta vaikutukselta.  

Tutkimusaineisto oli ISKE-tutkimushankkeesta, ja se kerättiin vuosina 

2010–2012. Muuttujina tutkimuksessa olivat oppilaiden viidennellä luokalla mi-

tatut kouluvahvuudet sekä itsearvioina (n=588) että vanhempien arvioina 

(n=328), viidennen luokan koulumenestys (n=529) sekä akateeminen minäkäsi-

tys viidennellä (n=588) ja kuudennella (n=631) luokalla. Aineisto analysoitiin va-

rianssi- ja kovarianssianalyysilla.  

Tulosten mukaan viidennen luokan kouluvahvuuksien yhteys kuudennen 

luokan akateemiseen minäkäsitykseen on todennäköisesti epäsuora viidennen 

luokan akateemisen minäkäsityksen kautta. Kouluvahvuudet eivät toimineet 

suojatekijänä oppilaan akateemiselle minäkäsitykselle.  

Tarvitaan enemmän tutkimustietoa käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuk-

sien merkityksestä oppilaan minäkäsityksen kehittymisessä.  Kuitenkin voidaan 

nähdä viitteitä siitä, että käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksia voidaan hyö-

dyntää positiivisemman akateemisen minäkäsityksen tukemisessa. 
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koulumenestys 
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1 JOHDANTO 

Oppilaiden vahvuuksien huomaaminen, niiden esiin tuominen ja tukeminen on 

opetuksessa selvästi nouseva suuntaus (Lappalainen, Savolainen, Kuorelahti & 

Epstein, 2009; Sointu, 2014). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 

(2014) mainitaan oppilaiden vahvuudet 71 kertaa ja edellytetään oppilaiden op-

pimis- ja kehitystarpeiden lisäksi oppilaiden vahvuuksien arviointia.  Siitä huo-

limatta monet kehitetyt arviointivälineet ovat ongelmakeskeisiä ja keskittyvät 

tunnistamaan oppilaan puutteita ja haasteita oppilaan vahvuuksien sijaan (Buck-

ley & Epstein, 2004; Epstein, 1999; Lappalainen ym., 2009). 

Koska vahvuuksien tunnistaminen ja tukeminen on uusi lähestymistapa 

oppilaiden arviointiin (Sointu, 2014), tutkimustietoa oppilaiden vahvuuksista on 

melko vähän. Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää vahvuuksien mer-

kitystä oppilaiden akateemisen minäkäsityksen kehityksessä. Tutkimuksessa sel-

vitettiin oppilaan viidennellä luokalla mitatun koulumenestyksen sekä käyttäy-

tymisen ja tunteiden vahvuuksien yhteyttä oppilaan kuudennen luokan akatee-

miseen minäkäsitykseen. Akateemista minäkäsitystä ja sen yhteyttä koulume-

nestykseen on tutkittu paljon: heikon koulumenestyksen tiedetään olevan yhtey-

dessä heikkoon akateemiseen minäkäsitykseen (ks. Ehm, Lindberg & Hassel-

horn, 2014; Grygiel, Modzelewski & Pisarek, 2017; Marsh & Craven, 2006; Möller, 

Pohlmann, Köller & Marsh, 2009). Kuitenkin näyttäisi siltä, ettei ole selvitetty, 

millainen rooli oppilaan käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksilla on akateemi-

sen minäkäsityksen ja koulumenestyksen välisessä yhteydessä.  

Tässä tutkimuksessa vahvuuksia tarkasteltiin suojatekijöinä ja haluttiin sel-

vittää, voisivatko oppilaan käyttäytymisen ja tunteiden vahvuudet suojata aka-

teemista minäkäsitystä heikon koulumenestyksen negatiiviselta vaikutukselta. 

Mikäli vahvuuksien voidaan todeta suojaavan oppilaan minäkäsitystä, toisi se 

lisävahvistusta sille, että opetussuunnitelmankin peräänkuuluttama oppilaiden 

vahvuuksien arviointi ja niiden löytämisen tukeminen on perusteltua.  
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1.1 Käyttäytymisen ja tunteiden vahvuudet ja niiden arviointi 

Käyttäytymisen ja tunteiden vahvuudet ovat yksilön taitoja, kykyjä ja piirteitä, 

jotka luovat tunteen omasta osaamisesta, edistävät tyydyttäviä ihmissuhteita, 

vahvistavat kykyä sietää vastoinkäymisiä ja tukevat persoonallista, sosiaalista ja 

akateemista kehitystä (Epstein, 2004). Suomessa perusopetuksen yhtenä tehtä-

vänä on ohjata oppilaita löytämään omat vahvuutensa, minkä lisäksi oppilaiden 

tulisi perusopetuksessa oppia hyödyntämään tunnistamiaan vahvuuksia (OPH, 

2014). Aikaisemmissa tutkimuksissa käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien 

on todettu olevan yhteydessä oppilas-opettajasuhteeseen ja koulumenestykseen 

(Sointu, Savolainen, Lappalainen & Lambert, 2017) sekä sosiaalisiin taitoihin ja 

akateemisiin kykyihin (Trout, Ryan, La Vigne & Epstein, 2003). Käyttäytymisen 

ja tunteiden vahvuuksien tunnistaminen koulussa nähdään mahdollisuutena 

kartoittaa ja tukea oppilaiden hyvinvointia (Lappalainen ym., 2009). On esitetty, 

että oppilaiden käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien tukeminen voisi näkyä 

parempina sosiaalisina suhteina koulussa sekä oppilaiden parempana koulume-

nestyksenä (Sointu ym., 2017).  

Käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien arviointi auttaa keskittymään 

niihin asioihin, joissa oppilas on hyvä ja näin tukemaan positiivista kehitystä 

(Buckley & Epstein, 2004). Käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksia arvioimalla 

voidaan kerätä tärkeää tietoa, jonka avulla parannetaan opetuksellisten interven-

tioiden ja tukipalveluiden suunnittelua ja kehittämistä (Sointu, 2014). Kunkin op-

pilaan ja opetusryhmän vahvuuksien tulisikin olla yksi opetuksen ja tuen järjes-

tämisen lähtökohdista (OPH, 2014). Käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien 

arvioinnilla pyritään osoittamaan, että jokaisesta oppilaasta voidaan löytää vah-

vuuksia, kykyjä ja voimavaroja. (Epstein, 1999; Harniss, Epstein, Ryser & Pear-

son, 1999).  

Vaikka vahvuuksien arviointia onkin kehitetty vastapainoksi ongelmakes-

keiselle arvioinnille, vahvuuksien ja tuen tarpeiden arvioinnin yhdistäminen voi 

antaa kokonaisvaltaisemman kuvan arvioinnin kohteena olevasta oppilaasta. 

(Buckley & Epstein, 2004; Harniss ym., 1999). Tällaista monipuolista arviointia 

edellyttää myös opetussuunnitelma (OPH, 2014). Tuen tarpeiden kartoittaminen 
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auttaa tunnistamaan oppilaat, jotka tarvitsevat tukea, mutta vahvuuksien arvi-

ointi auttaa ohjaamaan tukitoimia positiivisempaan suuntaan (Epstein, 2000). 

Tukitoimissa keskitytään silloin ”puutteiden korjaamisen” sijaan oppilaan vah-

vuuksien lisäämiseen (Harniss ym., 1999).  Oppilaan vahvuudet toimivat siis 

luonnollisena lähtökohtana yksilöllisille tukitoimille (Trout ym., 2003).  

Vahvuuskeskeistä lähestymistapaa voidaan perustella nuorten positiivisen 

kehityksen teorian (Youth Positive Development, PYD) näkökulmasta (ks. Damon, 

2004; Sointu, 2014; Sointu ym., 2017). Nuorten positiivisen kehityksen teoria on 

sateenvarjokäsite erilaisille teorioille, jotka keskittyvät nuorten positiivisiin omi-

naisuuksiin ja hyvän kehityksen tukemiseen (Damon, 2004). Vaikka eri teoriat 

poikkeavat painotuksiltaan, ne korostavat yksilöllisiä vahvuuksia ja ympäristön 

voimavaroja keskeisinä tekijöinä nuoren kehityksessä alleviivaten nimenomaan 

yksilöllisten vahvuuksien merkitystä (Sointu, 2014).  

Käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksia voidaan tarkastella myös re-

silienssin näkökulmasta (ks. Sointu, 2014; Sointu ym., 2017). Resilienssi on joukko 

erilaisia yksilössä ja tämän ympäristössä olevia riski- ja suojatekijöitä, jotka vai-

kuttavat yksilön selviytymiseen haastavissa tilanteissa (Luthar, Cicchetti & 

Becker, 2000; Sointu, 2014). Knigthin (2007) mukaan hyvä resilienssi näkyy oppi-

laassa emotionaalisena kompetenssina, johon kuuluvat positiivinen minäkäsitys, 

hallintakäsitys, autonomia ja huumorintaju sekä sosiaalisena kompetenssina, 

joka on kykyä ylläpitää sosiaalisia suhteita. Lisäksi hyvää resilienssiä osoittaa tu-

levaisuuteen suuntautuminen, joka koostuu optimismista, ongelmanratkaisuky-

vystä, hengellisyydestä, määrätietoisuudesta, kriittisestä ajattelusta, joustavuu-

desta ja ennakoinnista (Knigth, 2007).  

Resilienssiteorioiden mukaan yksilöstä ja tämän ympäristöstä löytyvät suo-

jatekijät ovat tärkeitä vastoinkäymisiä kohdatessa. Käyttäytymisen ja tunteiden 

vahvuuksien arviointi voi auttaa tunnistamaan näitä suojatekijöitä oppilaassa tai 

hänen ympäristössään ja ne voivat olla keskeisiä mietittäessä, miten oppilasta 

voidaan auttaa haastavissa tilanteissa. (Sointu, 2014.) Näkemystä vahvuuksista 

suojatekijöinä tukee myös tutkimus, jossa havaittiin yhteys käyttäytymisen ja 

tunteiden vahvuuksien sekä mielenterveysongelmaisten nuorten toimintakyvyn 
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alenemisen välillä: nuorilla, joilla oli enemmän vahvuuksia, oli vähemmän toi-

mintakyvyn alenemista. (Barksdale, Azur & Daniels, 2010.) Barksdale ja kollegat 

(2010) toteavatkin, että käyttäytymisen ja tunteiden vahvuudet saattavat suojata 

mielenterveysongelmaista nuorta toimintakyvyn alenemiselta. Tässä tutkimuk-

sessa käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksia tarkasteltiinkin suojatekijänä op-

pilaan akateemiselle minäkäsitykselle.  

1.2 Akateeminen minäkäsitys 

Minäkäsitys on ihmisen suhteellisen pysyvä näkemys itsestä, joka muotoutuu 

kokemusten myötä ympäristön vaikutuksessa. Minäkäsitys vaikuttaa siihen, mi-

ten ihminen toimii ja vastavuoroisesti toiminta vaikuttaa siihen, miten ihminen 

käsittää itsensä. (Shavelson, Hubner & Stanton, 1976.) Positiivinen minäkäsitys 

on keskeistä ihmisen psykologisessa hyvinvoinnissa ja täyden potentiaalin hyö-

dyntämisessä (Craven & Marsh, 2008).  

Minäkäsitys nähdään hierarkkisena, järjestäytyneenä, moniulotteisena ra-

kenteena, jossa yleinen minäkäsitys jakautuu ei-akateemiseen ja akateemisen mi-

näkäsitykseen, jotka molemmat jakautuvat useampaan aluekohtaiseen minäkä-

sitykseen. Ei-akateeminen minäkäsitys sisältää sosiaalisen, emotionaalisen ja fyy-

sisen minäkäsityksen. (Shavelson ym., 1976.) Akateeminen minäkäsitys muodos-

tuu matemaattisesta akateemisesta ja kielellisestä akateemisesta minäkäsityk-

sestä, jotka edelleen jakautuvat minäkäsityksiin oppiaineittain (ks. Marsh, 1990a; 

Marsh, Byrne & Shavelson, 1988).  

Akateemisen minäkäsityksen nähdään siis olevan oppiainesidonnaista 

(Marsh, 1990a; Möller ym., 2009). Oppilaan yleinen akateeminen minäkäsitys ei 

siis välttämättä kuvaa oppilaan minäkäsitystä yksittäisen oppiaineen suhteen. 

Voi myös olla, ettei kaikkien oppiaineiden minäkäsitystä voida kuvata akateemi-

sen minäkäsityksen avulla. Esimerkiksi taito- ja taideaineissa muut ei-akateemi-

sen minäkäsityksen osa-alueet saattavat olla akateemista minäkäsitystä kuvaa-

vampia. (Marsh, 1990a.) On siis tarpeen huomioida akateemisen minäkäsityksen 

aluekohtaisuus sen määrittelyssä (Marsh ym., 1988; Möller ym., 2009).   
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Oppilaiden akateeminen minäkäsitys rakentuu koulussa tapahtuvan sosi-

aalisen vertailun kautta. Sosiaalisen vertailun teorian mukaan ihmisellä on tarve 

arvioida omia mielipiteitään ja kykyjään, ja tätä arviointia ihmiset tekevät vertaa-

malla itseään muihin (Festinger, 1954). Luokkahuone tarjoaakin oppilaille paljon 

mahdollisuuksia sosiaaliselle vertailulle (Dijkstra, Kuyper, van der Werf, Buunk 

& van der Zee, 2008). Useissa tutkimuksissa on todettu, että koulussa hyvin suo-

riutuvien ryhmään kuuluminen heikentää oppilaan akateemista minäkäsitystä 

(ks. Janssen, Wouters, Huygh, Denies & Verschueren, 2015; Jonkmann, Becker, 

Marsh, Lüdtke & Trautwein, 2012; Marsh, Abduljabbar, Parker, Morin, Abdelfat-

tah & Nagengast, 2014; Marsh, Trautwein, Lüdtke, Baumert & Köller, 2007; 

Marsh, Trautwein, Lüdtke & Köller, 2008; Nagengast & Marsh, 2011; Roy, Guay 

& Valois, 2015; Stäbler, Dumont, Becker & Baumert, 2017). Tätä ympäröivän ryh-

män koulumenestyksen negatiivista vaikutusta yksilön akateemiseen minäkäsi-

tykseen kutsutaan big-fish-little-pond- efektiksi (Marsh, 1987). Dijkstra ja kollegat 

(2008) toteavatkin sosiaalisen vertailun luokkahuoneessa olevan kaksiteräinen 

miekka: toisaalta itsensä vertaaminen paremmin suoriutuviin luokkatovereihin 

saattaa kannustaa yrittämään kovemmin, mutta toisaalta se voi saada oppilaan 

tuntemaan itsensä huonoksi vaikuttaen negatiivisesti oppilaan akateemiseen mi-

näkäsitykseen.  

1.3 Akateemisen minäkäsityksen ja koulumenestyksen väli-

nen yhteys 

Useissa tutkimuksissa on todettu, että oppilaan koulumenestys on yhteydessä 

oppilaan akateemiseen minäkäsitykseen (esim. Ehm ym., 2014; Grygiel ym., 

2017; Marsh ym., 2014; Marsh & Craven, 2006; Marsh, Trautwein, Lüdtke, Köller, 

& Baumert, 2005; Möller ym., 2009; Roy ym., 2015). Koulumenestyksen ja akatee-

misen minäkäsityksen välistä yhteyttä tutkittaessa on tärkeä ottaa huomioon 

akateemisen minäkäsityksen moniulotteisuus ja oppiainesidonnaisuus, sillä tut-

kimuksissa on todettu, että koulumenestyksen ja akateemisen minäkäsityksen 

yhteydet ovat aluekohtaisia (Ehm ym., 2014; Marsh ym., 1988; Marsh & Craven, 

2006; McInerney, Cheng, Mok & Lam, 2012; Möller ym., 2009; Möller, Retelsdorf, 
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Köller & Marsh, 2011; Pinxten, De Fraine, Van Damme & D'Haenens, 2010). Esi-

merkiksi heikko menestys matematiikassa on yhteydessä heikompaan matema-

tiikan minäkäsitykseen, muttei välttämättä heikompaan minäkäsitykseen kirjoit-

tamisessa (ks. Ehm ym., 2014).  

Tutkimustulokset akateemisen minäkäsityksen ja koulumenestyksen kau-

saalisuhteista ovat ristiriitaisia. Guay, Ratelle, Roy ja Litalien (2010) toteavat tut-

kimuksessaan, että oppilaat, joilla on positiivinen akateeminen minäkäsitys, ovat 

motivoituneempia opiskelemaan ja näin ollen menestyvät koulussa paremmin. 

McInerney ja kollegat (2012) toteavat, että oppilaiden käyttämät opiskelustrate-

giat vaikuttavat akateemisen minäkäsityksen muodostumiseen ja sitä kautta 

koulumenestykseen. Kuitenkin Skaalvikin ja Valåsin (1999) tutkimustulokset tu-

kevat näkemystä siitä, että hyvä koulumenestys johtaa parempaan akateemiseen 

minäkäsitykseen. Guayn, Marshin ja Boivinin (2003) sekä Marshin ja Cravenin 

(2006) tutkimusten tulokset puolestaan osoittavat, että positiivinen akateeminen 

minäkäsitys johtaa parempaan koulumenestykseen samalla kun hyvä koulume-

nestys johtaa positiivisempaan akateemiseen minäkäsitykseen.  

Tässä tutkimuksessa oli tarkoitus selvittää, millainen rooli oppilaan käyt-

täytymisen ja tunteiden vahvuuksilla on akateemisen minäkäsityksen ja koulu-

menestyksen välisessä yhteydessä. Aiempaa koulumenestystä käytettiin myö-

hemmän minäkäsityksen selittäjänä, mutta erityisesti oltiin kiinnostuneita käyt-

täytymisen ja tunteiden vahvuuksien yhteydestä akateemiseen minäkäsitykseen 

ajan yli ja siitä, vaihteleeko koulumenestys akateemisen minäkäsityksen selittä-

jänä riippuen oppilaan vahvuuksista. Kiinnostus kohdistui nimenomaan oppi-

laan käyttäytymisen ja tunteiden kouluvahvuuksiin, jotka kuvaavat oppilaan ky-

kyä suoriutua koulutehtävistä (ks. Sointu ym., 2018).  

1.4 Tutkimuskysymykset 

Tässä tutkimuksessa haluttiin selvittää oppilaan käyttäytymisen ja tunteiden 

vahvuuksien, koulumenestyksen sekä akateemisen minäkäsityksen välisiä yh-
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teyksiä. Erityisesti haluttiin saada selville, onko oppilaan käyttäytymisen ja tun-

teiden vahvuuksilla omavaikutusta oppilaan akateemiseen minäkäsitykseen 

riippumatta koulumenestyksestä, toisin sanoen, suojaavatko oppilaan kouluvah-

vuudet akateemista minäkäsitystä koulumenestyksen negatiiviselta vaikutuk-

selta. 

Tutkimuskysymyksiksi muodostuivat seuraavat:  

1. Ovatko 5. luokan kouluvahvuudet yhteydessä 6. luokan akateemiseen mi-

näkäsitykseen, kun minäkäsityksen lähtötaso on kontrolloitu?  

2. Miten oppilaan kouluvahvuudet ja koulumenestys 5. luokalla ovat yhtey-

dessä oppilaan akateemiseen minäkäsitykseen 6. luokalla? 

a. Moderoivatko kouluvahvuudet koulumenestyksen yhteyttä akatee-

miseen minäkäsitykseen? 

b. Ovatko 5. luokan kouluvahvuuksien ja koulumenestyksen yhteydet 

6. luokan akateemiseen minäkäsitykseen voimassa, kun akateemi-

sen minäkäsityksen lähtötaso kontrolloidaan? 
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2 TUTKIMUSMENETELMÄT 

2.1 Tutkimusaineisto 

Tutkimuksessa käytetty aineisto on kerätty osana ISKE- tutkimushanketta (Itä-

Suomen Erityisopetuksen kehittämisverkosto) vuosina 2010–2012. Tutkimus-

hankkeessa kerättiin tietoa oppilaille tarjotusta tuesta ja pääpainona olivat käyt-

täytymisen haasteet. Lisäksi hankkeessa kerättyä aineistoa käytettiin käyttäyty-

misen ja tunteiden vahvuuksien arvioinnin mittarin validointiin suomalaiskäyt-

töön.  

Hankkeen aikana tutkimukseen osallistuminen on ollut vapaaehtoista ja 

osallistuvien oppilaiden huoltajilta on pyydetty kirjallinen suostumus oppilaan 

osallistumiseen. Huoltajia ohjeistettiin keskustelemaan tutkimukseen osallistu-

misesta oppilaan kanssa, jotta oppilaan oma suostumus tutkimukselle oli taattu. 

(Sointu, Savolainen, Lappalainen & Epstein, 2012a.)  

Tässä tutkimuksessa muuttujina käytettiin oppilaiden viidennellä luokalla 

mitattuja käyttäytymisen ja tunteiden kouluvahvuuksia, koulumenestystä sekä 

akateemista minäkäsitystä. Lisäksi mukana oli kuudennella luokalla mitattu aka-

teeminen minäkäsitys.  Oppilaiden kouluvahvuuksia mitattiin sekä oppilaiden 

itsearviona (n=588) että vanhempien arviona (n=328). Oppilaiden koulumenes-

tyksen arviot saatiin 529 oppilaasta. Viidennellä luokalla suoritetussa akateemi-

sen minäkäsityksen mittauksessa vastaukset saatiin 588 oppilaalta, joista tyttöjä 

oli 315 (53,6 %) ja poikia 273 (46,4 %). Kuudennen luokan akateemista minäkäsi-

tystä koskevaan kyselyyn vastaukset saatiin 631 oppilaalta, joista tyttöjä oli 273, 

poikia 246 ja 112 oppilaan osalta sukupuoli oli puuttuva tieto. Tutkimuksen ana-

lyyseissa osallistujamäärät vaihtelivat, sillä jokaisessa analyysissa yksittäisen 

osallistujan vastaus vaadittiin jokaisen analyysissa käytettävän muuttujan osalta.  

Tässä tutkimuksessa käytettyä aineistoa säilytettiin huolellisesti salasanalla 

suojatussa ympäristössä tutkimuksen tekemisen ajan. Tutkimuksen päätyttyä ai-

neisto muokkauksineen palautettiin takaisin alkuperäisen hankkeen tutkijoille ja 
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kopiot aineistosta poistettiin muualta. Aineiston käsittelyssä, tutkimuksen suo-

rittamisessa ja tulosten raportoinnissa on noudatettu hyvää tieteellistä käytäntöä 

(ks. TENK, 2012). 

2.2 Mittarit ja muuttujat 

Kouluvahvuuksia mitattiin sekä vanhempien että oppilaiden arvioimana Epstei-

nin (2004) Behavioral and Emotional Rating Scale (BERS-2)– mittarin suomennetulla 

versiolla  Käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien arviointiväline (KTA) (Sointu 

ym., 2018), jonka viidestä vahvuusalueesta hyödynnettiin Toimiminen koulussa- 

vahvuusalueen vastauksia. Toimiminen koulussa- vahvuusalue sisältää yhdek-

sän väittämää, jotka kuvaavat oppilaan kykyä suoriutua koulutehtävistä, kuten 

tehtävien tekemistä, tarkkaavuutta ja säännöllistä koulussa käyntiä (Sointu ym., 

2018). Kouluvahvuuksien määrää arvioitiin asteikolla 1–4 (1 = ei ollenkaan, 4 = 

hyvin paljon). Toimiminen koulussa- vahvuusalueen reliabiliteettia kuvaavat 

Cronbachin alfa- arvot ovat oppilaan itsearviolle 0,83 (poika) ja 0,82 (tyttö) ja van-

hemman arviolle 0,83 (poika) ja 0,82 (tyttö) (Sointu ym., 2018, 60).  

Mittarina koulumenestykselle käytettiin viidennen luokan kevätlukukau-

den alussa kerättyjä opettajien arvioita oppilaiden suoriutumisesta matematii-

kassa, kirjoittamisessa ja lukemisessa kouluarvosanoin asteikolla 4–10 (4 = hy-

lätty, 10 = erinomainen). Näistä arvioista muodostettiin summamuuttuja koulu-

menestys, jonka reliabiliteettia kuvaava Cronbachin alfa oli 0,82. 

Akateemista minäkäsitystä kuvasivat oppilaiden arviot omasta yleisestä 

kouluminäkäsityksestä sekä lukemisen ja matematiikan minäkäsityksestä, jotka 

mitattiin Marshin (1990b) Self Description Questionnaire (SDQ-I)–mittarilla. Mitta-

rissa jokaista minäkäsityksen osa-aluetta arvioidaan kahdeksalla väittämällä, 

jotka kuvaavat kyseistä aluekohtaista minäkäsitystä. Väittämiin vastattiin as-

teikolla 1–5 sen mukaan, kuinka hyvin väittämät kuvaavat itseä (1 = väärin, ei 

pidä paikkaansa, 5 = totta, pitää paikkansa). Akateemisen minäkäsityksen eri 

osa-alueita mitattiin sekä viidennellä että kuudennella luokalla. Osa-alueista 

muodostettujen summamuuttujien reliabiliteetteja kuvaavat Cronbachin alfat 
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olivat viidennen luokan mittauksessa 0,89 (yleinen kouluminäkäsitys), 0,91 (lu-

keminen) ja 0,95 (matematiikka) ja kuudennen luokan mittauksessa 0,91 (yleinen 

kouluminäkäsitys), 0,92 (lukeminen) ja 0,95 (matematiikka) (Savolainen, Tim-

mermans & Savolainen, 2018). 

Jotta tutkimuksessa voitiin käyttää varianssianalyysin selkeää ja havainnol-

lista yhdysvaikutusten arviointia, oppilaiden kouluvahvuuksia sekä koulume-

nestystä kuvaavat summamuuttujat luokiteltiin. Oppilaiden itsearvioimat kou-

luvahvuudet luokiteltiin kolmiluokkaiseksi muuttujaksi. Oppilaat jakautuivat it-

searvioitujen vahvuuksien mukaisesti kolmeen ryhmään siten, että heikoin ja 

vahvin neljännes (ryhmä 1 ja ryhmä 3) erotettiin omiksi ryhmikseen ja niiden vä-

liin jäävä osuus oli oma ryhmänsä (ryhmä 2). Nämä itsearvioitujen kouluvah-

vuuksien mukaisten luokitteluiden raja-arvot löytyvät taulukosta 1.  

Taulukko  1 Itsearvioitujen kouluvahvuuksien luokkien raja-arvot 

 Kouluvahvuu-
det 

Ryhmä 1 1–3 

Ryhmä 2 3,1–3,6 

Ryhmä 3 3,7–4 

  

Kun analyysin asetelmassa käytettiin oppilaiden itsearvioimia vahvuuksia, myös 

koulumenestys oli luokiteltu kolmiluokkaiseksi muuttujaksi siten, että luokkien 

koot olivat lähellä toisiaan. Koulumenestyksen luokat nimettiin heikoimmin me-

nestyviksi, keskiverrosti menestyviksi ja parhaiten menestyviksi. Nämä koulu-

menestyksen luokitteluiden raja-arvot on esitetty taulukossa 2.  
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Taulukko 2 Koulumenestyksen luokkien raja-arvot itsearvioitujen 
kouluvahvuuksien asetelmassa 

 Koulumenestys 

Heikoimmin 
menestyvät 

4–7,99 

Keskiverrosti 
menestyvät 

8–8,99 

Parhaiten me-
nestyvät 

9–10 

 

Vanhempien arvioimana kouluvahvuudet luokiteltiin kaksiluokkaiseksi dikoto-

miseksi muuttujaksi siten, että luokat olivat yhtä suuret (ryhmä A ja ryhmä B). 

Vanhempien arvioimien kouluvahvuuksien luokkien raja-arvot on esitetty tau-

lukossa 3.  

Taulukko  3 Vanhempien arvioimien kouluvahvuuksien luokkien raja-arvot 

 Kouluvahvuu-
det 

Ryhmä A 1–3,3 

Ryhmä B 3,4–4 

 

Kun asetelmassa käytettiin vanhempien arvioimia kouluvahvuuksia, myös kou-

lumenestyksestä käytettiin kaksiluokkaista muuttujaa. Jos koulumenestys tai 

kouluvahvuudet olisivat olleet tässä asetelmassa kolmiluokkaiseksi luokiteltuja, 

niiden mukaisesti jaetun oppilaiden akateemisen minäkäsityksen ryhmät (ylei-

nen kouluminäkäsitys, matematiikka ja lukeminen) olisivat jääneet liian pieniksi.  

Tämä johtui siitä, että vanhempien arvioita oppilaan kouluvahvuuksista oli vä-

hemmän kuin oppilaiden itsearvioita. Jos varianssianalyysin ryhmät ovat pienet, 

heikentää se saatavien tulosten luotettavuutta (Tabachnick & Fidell, 2013, 292). 

Kaksiluokkaiseksi jaetun koulumenestyksen ryhmät jaettiin siten, että heikoin 

kolmannes muodosti heikosti menestyvien ryhmän ja loput hyvin menestyvien 

ryhmän.  Näiden luokkien raja-arvot on esitetty taulukossa 4.  
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Taulukko 4 Koulumenestyksen luokkien raja-arvot vanhempien arvioimien 
kouluvahvuuksien asetelmassa 

 Koulumenestys 

Heikosti menes-
tyvät 

4–7,99 

Hyvin menesty-
vät 

8–10 

2.3 Aineiston analyysi 

Koska tutkimuksessa hyödynnettiin seuranta-aineistoa, siihen syntyy aina puut-

tuvaa tietoa. Puuttuva tieto ei ole tutkimuksen kannalta ongelmallista, jos se on 

täysin satunnaista. Jos puuttuva tieto on systemaattista, aiheuttaa se systemaat-

tisen vääristymän aineistoon. Puuttuvan tiedon luonnetta analysoitiin Littlen 

MCAR- testillä, joka osoitti, että puuttuva tieto oli täysin satunnaista (Missing 

completely at random), jolloin puuttuvuus ei ollut riippuvaista mistään aineiston 

havaintoarvosta. (ks. Allison, 2002; Graham, 2012.) 

Aineisto analysoitiin SPSS 24- ohjelmistolla käyttäen varianssi- ja kovari-

anssianalyysia (ANOVA ja ANCOVA). Ensimmäiseen tutkimuskysymykseen 

vastattiin kovarianssianalyysilla, jossa riippuvana muuttujana oli oppilaiden 

yleinen kouluminäkäsitys, minäkäsitys lukemisessa tai minäkäsitys matematii-

kassa kuudennella luokalla. Riippumattomana muuttujana oli oppilaiden koulu-

vahvuudet joko oppilaiden itsearvioimana tai vanhempien arvioimana. Minäkä-

sityksen lähtötaso kontrolloitiin lisäämällä vastaava viidennen luokan minäkäsi-

tyksen osa-alue kovariaatiksi analyysiin.   

Toiseen tutkimuskysymykseen alakysymyksineen vastattiin varianssi- ja 

kovarianssianalyysilla. Riippuvana muuttujana analyysissa oli oppilaiden kuu-

dennen luokan yleinen kouluminäkäsitys, minäkäsitys lukemisessa tai minäkä-

sitys matematiikassa. Riippumattomina muuttujina olivat kouluvahvuudet joko 

oppilaiden itsearvioimana tai vanhempien arvioimana sekä koulumenestys. Toi-
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seen alakysymykseen vastatessa kontrolloitiin minäkäsityksen lähtötaso lisää-

mällä edelliseen analyysiin kovariaatiksi vastaavan minäkäsityksen osa-alueen 

arvio viidennellä luokalla.   
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3 TULOKSET  

Tutkimuksen kuvailevina tietoina tarkasteltiin oppilaiden kuudennen luokan 

akateemisen minäkäsityksen eri osa-alueiden (yleinen kouluminäkäsitys, luke-

minen ja matematiikka) keskiarvoja ja keskihajontoja kussakin koulumenestyk-

sen ja -vahvuuksien ryhmässä (ks. taulukot 5–10). Nämä taulukot ovat liitteinä. 

Itsearvioituja kouluvahvuuksia tarkasteltaessa koulumenestyksestä käytettiin 

kolmiluokkaista muuttujaa. Kun tarkasteltavana olivat kaksiluokkaiseksi luoki-

tellut vanhempien arvioimat kouluvahvuudet, myös koulumenestys oli luoki-

teltu kaksiluokkaiseksi.  

3.1 Kouluvahvuuksien yhteys seuraavan vuoden akateemi-

seen minäkäsitykseen minäkäsityksen lähtötason ollessa 

kontrolloitu 

Oppilaiden viidennen luokan itsearvioidut kouluvahvuudet olivat yhteydessä 

yleiseen kouluminäkäsitykseen kuudennella luokalla (F(2, 452) = 6.87, p < 0,01, 

osittais-eta2 = 0,03) siten, että kaikki vahvuusryhmät erosivat toisistaan (p < 0,05). 

Sen sijaan kouluvahvuudet eivät olleet yhteydessä seuraavan vuoden lukemisen 

minäkäsitykseen (F(2, 452) = 1.63, p > 0,05, osittais-eta2 = 0,007) tai matematiikan 

minäkäsitykseen (F(2, 452) = 1.63, p > 0,05, osittais-eta2 = 0,007). Viidennen luo-

kan minäkäsitys oli vahvassa yhteydessä seuraavan vuoden vastaavaan minäkä-

sitykseen yleisen kouluminäkäsityksen (F(1, 452) = 117.99, p < 0,001, osittais-eta2 

= 0,21), lukemisen minäkäsityksen (F(1, 452) = 271.35, p < 0,001, osittais-eta2 = 

0,38) sekä matematiikan minäkäsityksen (F(1, 452) = 340.09, p < 0,001, osittais-

eta2 =  0,43) osalta.  

Vanhempien arvioimana oppilaiden kouluvahvuudet viidennellä luokalla 

selittivät seuraavan vuoden yleistä kouluminäkäsitystä (F(1, 254) = 11.68, p < 

0,01, osittais-eta2 = 0,04) sekä matematiikan minäkäsitystä (F(1, 254) = 5.106, p < 

0,05, osittais-eta2 = 0,02). Myöhempään lukemisen minäkäsitykseen vanhempien 
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arvioimilla kouluvahvuuksilla ei ollut yhteyttä (F(1, 254) = 3.156, p > 0,05, osit-

tais-eta2 =  0,01). Myös vanhempien arvioimien kouluvahvuuksien asetelmassa 

viidennen luokan minäkäsitys oli vahvassa yhteydessä seuraavan vuoden vas-

taavan minäkäsitykseen yleisen kouluminäkäsityksen (F(1, 254) = 125.99, p < 

0,001, osittais-eta2 = 0,33), lukemisen minäkäsityksen (F(1, 254) = 220.015, p < 

0,001, osittais- eta2 = 0,46) sekä matematiikan minäkäsityksen (F(1, 254) = 215.34, 

p < 0,001, osittais-eta2 = 0,46) osalta. 

3.2 Kouluvahvuuksien ja koulumenestyksen yhteydet seuraa-

van vuoden akateemiseen minäkäsitykseen 

Oppilaiden itsearvioimat kouluvahvuudet viidennellä luokalla selittivät kuu-

dennen luokan yleistä kouluminäkäsitystä siten, että kaikki itsearvioitujen vah-

vuuksien ryhmät erosivat toisistaan (p < 0,01). Itsearvioidut kouluvahvuudet se-

littivät myöhempää lukemisen minäkäsitystä, ja kaikki itsearvioitujen kouluvah-

vuuksien ryhmät erosivat toisistaan (p < 0,001) lukemisen minäkäsityksen osalta. 

Itsearvioidut kouluvahvuudet selittivät myös seuraavan vuoden matematiikan 

minäkäsitystä ryhmän, jolla oli eniten vahvuuksia (ryhmä 3), erotessa sekä ryh-

mästä 1 (p < 0,001) että ryhmästä 2 (p < 0,001). (ks. taulukko 11.) 

Taulukko 11 Itsearvioitujen kouluvahvuuksien sekä koulumenestyksen yhteydet 
akateemisen minäkäsityksen eri osa-alueisiin  

  Yleinen 
kouluminäkäsitys 

Lukemisen  
minäkäsitys 

Matematiikan 
minäkäsitys 

 (df1, df2) F 
(osittais-
eta2) 

F 
(osittais-
eta2) 

F 
(osittais-
eta2) 

Kouluvahvuudet (2, 393) 25.90*** (0.12) 22.95*** (0.11) 12.66*** (0.06) 

Koulumenestys (2, 393) 6.01** (0.03) 6.51** (0.03) 1.44** (0.04) 

Kouluvahvuudet 
x koulumenestys 

(4, 393) 0.17 (0.002) 1.44 (0.01) 0.81 (0.01) 

HUOM. p<0.05*, p<0.01**, p<0.001*** 

 

Kun asetelmassa olivat oppilaiden itsearvioimat kouluvahvuudet, viidennen 

luokan koulumenestys oli yhteydessä seuraavan vuoden yleiseen kouluminäkä-

sitykseen siten, että ero oli heikoimmin ja parhaiten koulussa menestyvien välillä 
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(p < 0,01). Myöhempään lukemisen minäkäsitykseen koulumenestys oli yhtey-

dessä parhaiten ja heikoimmin menestyvien erotessa toisistaan (p < 0,01). Itsear-

vioitujen kouluvahvuuksien asetelmassa koulumenestys selitti myös seuraavan 

vuoden matematiikan minäkäsitystä heikoimmin menestyvien erotessa sekä kes-

kiverrosti menestyvistä (p < 0,05) että parhaiten menestyvistä (p < 0,01). (ks. tau-

lukko 11.)  

Itsearvioiduilla kouluvahvuuksilla ja koulumenestyksellä ei ollut yhdys-

vaikutusta seuraavan vuoden yleiseen kouluminäkäsitykseen. Yhdysvaikutusta 

kouluvahvuuksilla ja koulumenestyksellä ei ollut myöskään myöhempään luke-

misen tai matematiikan minäkäsitykseen. (ks. taulukko 11.) 

Vanhempien arvioimana viidennen luokan kouluvahvuudet selittivät op-

pilaan kuudennen luokan yleistä kouluminäkäsitystä ja lukemisen minäkäsi-

tystä. Sen sijaan myöhempää matematiikan minäkäsitystä kouluvahvuudet van-

hempien arvioimana eivät selittäneet. (ks. taulukko 12.)  

Taulukko 12 Vanhempien arvioimien kouluvahvuuksien ja koulumenestyksen 
yhteydet akateemisen minäkäsityksen eri osa-alueisiin  

  Yleinen 
kouluminäkäsitys 

Lukemisen 
minäkäsitys 

Matematiikan 
minäkäsitys 

 (df1, df2) F 
(osittais-
eta2) 

F 
(osittais-
eta2) 

F 
(osittais-
eta2) 

Kouluvahvuudet (1, 228) 5.28* (0.02) 18.83*** (0.08) 1.67 (0.01) 

Koulumenestys (1, 228) 11.65** (0.05) 4.08* (0.02) 10.84** (0.05) 

Kouluvahvuudet 
x koulumenestys 

(1, 228) 2.49 (0.01) 0.04 (0.00) 3.77 (0.02) 

HUOM. p<0.05*, p<0.01**, p<0.001*** 

 

Koulumenestys selitti seuraavan vuoden yleistä kouluminäkäsitystä, lukemisen 

minäkäsitystä ja matematiikan minäkäsitystä, kun asetelmassa olivat kouluvah-

vuudet vanhempien arvioimana. Koulumenestyksellä ja vanhempien arvioimilla 

kouluvahvuuksilla ei ollut yhdysvaikutusta myöhempään yleiseen kouluminä-

käsitykseen, lukemisen minäkäsitykseen tai matematiikan minäkäsitykseen. (ks. 

taulukko 12.)  
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3.3 Kouluvahvuuksien, koulumenestyksen ja akateemisen mi-

näkäsityksen välisten yhteyksien muutos, kun akateemi-

sen minäkäsityksen lähtötaso kontrolloidaan 

Itsearvioitujen kouluvahvuuksien yhteydet seuraavan vuoden yleiseen koulu-

minäkäsitykseen, lukemisen minäkäsitykseen ja matematiikan minäkäsitykseen 

poistuivat, kun vastaavan minäkäsityksen lähtötaso kontrolloitiin. Myös koulu-

menestyksen yhteys seuraavan vuoden minäkäsitykseen poistui yleisen koulu-

minäkäsityksen, lukemisen minäkäsityksen ja matematiikan minäkäsityksen 

osalta itsearvioitujen kouluvahvuuksien asetelmassa vastaavan minäkäsityksen 

lähtötason kontrolloinnin myötä. (ks. taulukko 13.)  

Taulukko 13 Itsearvioitujen kouluvahvuuksien, koulumenestyksen sekä 
vastaavan minäkäsityksen lähtötason yhteydet akateemisen 
minäkäsityksen eri osa-alueisiin  

  Yleinen 
kouluminäkäsitys 

Lukemisen  
minäkäsitys 

Matematiikan 
minäkäsitys 

 (df1, df2) F 
(osittais-
eta2) 

F 
(osittais-
eta2) 

F 
(osittais-
eta2) 

Kouluvahvuudet (2, 392) 2.98 (0.02) 1.17 (0.01) 0.39 (0.002) 

Koulumenestys (2, 392) 2.22 (0.01) 0.79 (0.004) 1.77 (0.01) 

Vastaavan minä-
käsityksen lähtö-
taso 

(1, 392) 112.35*** (0.22) 213.02*** (0.35) 305.15*** (0.44) 

HUOM. p<0.05*, p<0.01**, p<0.001*** 

 

Vanhempien arvioimien kouluvahvuuksien ja seuraavan vuoden yleisen koulu-

minäkäsityksen välinen yhteys säilyi, kun yleisen kouluminäkäsityksen lähtö-

taso kontrolloitiin. Sen sijaan vanhempien arvioimien kouluvahvuuksien yhteys 

myöhempään lukemisen minäkäsitykseen poistui, kun lukemisen minäkäsityk-

sen lähtötaso kontrolloitiin. (ks. taulukko 14.)  
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Taulukko 14 Vanhempien arvioimien kouluvahvuuksien, koulumenestyksen 
sekä vastaavan minäkäsityksen lähtötason yhteydet akateemisen 
minäkäsityksen eri osa-alueisiin 

  Yleinen 
kouluminäkäsitys 

Lukemisen  
minäkäsitys 

Matematiikan 
minäkäsitys 

 (df1, df2) F 
(osittais-
eta2) 

F 
(osittais-
eta2) 

F 
(osittais-
eta2) 

Kouluvahvuudet (1, 223) 4.12* (0.02) 1.04 (0.005) 0.33 (0.001) 

Koulumenestys (1, 223) 1.25 (0.01) 0.77 (0.003) 2.91 (0.01) 

Vastaavan minä-
käsityksen lähtö-
taso 

(1, 223) 103.89*** (0.32) 178.71*** (0.45) 185.25*** (0.45) 

HUOM. p<0.05*, p<0.01**, p<0.001*** 

 

Koulumenestyksen yhteys myöhempään yleiseen kouluminäkäsitykseen poistui 

vanhempien arvioimien kouluvahvuuksien asetelmassa, kun yleisen kouluminä-

käsityksen lähtötaso kontrolloitiin. Sama tapahtui asetelmassa myös koulume-

nestyksen ja seuraavan vuoden lukemisen minäkäsityksen sekä koulumenestyk-

sen ja matematiikan minäkäsityksen väliselle yhteydelle vastaavan minäkäsityk-

sen lähtötason kontrolloinnin myötä. (ks. taulukko 14.)   
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4 POHDINTA 

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittää oppilaan käyttäytymisen ja tunteiden vah-

vuuksien, koulumenestyksen ja akateemisen minäkäsityksen välisiä yhteyksiä. 

Erityisenä kiinnostuksen kohteena olivat oppilaan kouluvahvuudet akateemisen 

minäkäsityksen suojatekijänä heikon koulumenestyksen negatiiviselta vaikutuk-

selta.  

Tulosten mukaan oppilaiden itsearvioimat viidennen luokan kouluvah-

vuudet olivat yhteydessä kuudennen luokan yleiseen kouluminäkäsitykseen. 

Ajan yli kulkeva yhteys kouluvahvuuksilla vanhempien arvioimana löytyi sekä 

yleiseen kouluminäkäsitykseen että matematiikan minäkäsitykseen. Tämä on tu-

loksena saman suuntainen Pesun (2017) tutkimuksen kanssa, jossa todettiin, että 

vanhempien uskomukset lapsensa kyvykkyydestä matematiikassa olivat positii-

visessa yhteydessä tämän matematiikan minäkäsityksen kanssa.  

Kun tarkasteluun otettiin mukaan oppilaiden koulumenestys, oppilaiden 

itsearvioimat kouluvahvuudet olivat yhteydessä kaikkiin akateemisen minäkä-

sityksen osa-alueisiin. Vanhempien arvioimana kouluvahvuudet olivat yhtey-

dessä yleiseen kouluminäkäsitykseen ja lukemisen minäkäsitykseen. Lisäksi op-

pilaan viidennen luokan koulumenestys oli yhteydessä kaikkiin akateemisen mi-

näkäsityksen osa-alueisiin molemmissa asetelmissa, mikä on linjassa aikaisem-

pien tutkimustulosten kanssa akateemisen minäkäsityksen ja koulumenestyksen 

välisestä yhteydestä (ks. esim. Ehm ym., 2014; Grygiel ym., 2017; Marsh ym., 

2014; Marsh & Craven, 2006; Marsh ym., 2005; Möller ym., 2009; Roy ym., 2015)   

Edellä mainitut kouluvahvuuksien ja koulumenestyksen yhteydet akatee-

miseen minäkäsitykseen eivät kuitenkaan kestäneet akateemisen minäkäsityksen 

lähtötason kontrollointia. Ainoa jäljelle jäänyt yhteys minäkäsityksen lähtötason 

kontrolloinnin jälkeen löytyi vanhempien arvioimien kouluvahvuuksien ja oppi-

laan yleisen kouluminäkäsityksen väliltä.  

Voidaan siis todeta, että kouluvahvuuksien yhteys seuraavan vuoden aka-

teemiseen minäkäsitykseen kulkee todennäköisesti epäsuorasti viidennen luo-

kan akateemisen minäkäsityksen kautta. Tämä akateemisen minäkäsityksen ja 
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kouluvahvuuksien välinen yhteys onkin ymmärrettävä tulos. Tässä tutkimuk-

sessa mitatut kouluvahvuudet kuvaavat oppilaan suoriutumista koulutehtävis-

tään, esimerkiksi tehtävien tekemistä, tarkkaavuutta ja säännöllistä koulussa 

käyntiä (ks. Sointu ym., 2018). Ihmisen minäkäsitys rakentuu kokemusten kautta 

(Shavelson ym., 1976), ja kun oppilas oman arvionsa mukaan suoriutuu koulu-

tehtävistä, hänen akateeminen minäkäsityksensä, eli käsitys omasta kompetens-

sista suhteessa muihin, on parempi.  

Aiemmassa käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien arviointivälinettä 

koskevassa tutkimuksessa on todettu, että oppilaiden ja heidän vanhempiensa 

arviot oppilaan kouluvahvuuksista ovat samansuuntaisia (Sointu, Savolainen, 

Lappalainen & Epstein, 2012b), jolloin myös vanhempien arvioimat vahvuudet 

voivat kuvata oppilaan käsitystä omasta osaamisesta. Koska minäkäsityksen ke-

hitys tapahtuu vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa, myös muiden ihmisten 

arviot vaikuttavat minäkäsityksen kehitykseen (ks. Shavelson ym., 1976). Tällöin 

myös vanhempien arviot oppilaan kouluvahvuuksista ovat merkittäviä akatee-

misen minäkäsityksen kannalta. Pesu (2017) toteaakin tutkimuksessaan vanhem-

milla olevan tärkeä rooli lapsen minäkäsityksen kehityksen tukemisessa, sillä 

vanhemman uskomukset lapsen kyvykkyydestä ovat yhteydessä lapsen minäkä-

sitykseen.  

Keskeinen tutkimustulos on se, että oppilaan kouluvahvuuksilla ja koulu-

menestyksellä ei ollut yhdysvaikutusta akateemiseen minäkäsitykseen. Koulu-

vahvuudet eivät siis vaikuta toimivan suojatekijänä oppilaan akateemiselle mi-

näkäsitykselle heikon koulumenestyksen negatiiviselta vaikutukselta. Tämä tu-

los voi selittyä sillä, että oppilailla, joilla koulumenestys oli heikkoa, myös mitat-

tujen kouluvahvuuksien määrä oli vähäistä (ks. Liitteet: taulukot 5–10). Sointu ja 

kollegat (2017) havaitsivatkin tutkimuksessaan yhteyden käyttäytymisen ja tun-

teiden vahvuuksien sekä koulumenestyksen välillä. On siis mahdollista, että op-

pilaita, joilla on heikko koulumenestys, mutta paljon kouluvahvuuksia, on vain 

vähän.   
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Mikäli vahvuuksien lisääntyminen näkyy parempana koulumenestyksenä, 

se voi vaikuttaa välillisesti myös akateemiseen minäkäsitykseen. Aiemmissa tut-

kimuksissa on nimittäin todettu, että parempi koulumenestys johtaa parempaan 

akateemiseen minäkäsitykseen, (Skaalvik & Valås, 1999), vaikka myös parempi 

akateeminen minäkäsitys voi johtaa parempaan koulumenestykseen (Guay ym., 

2003; Guay ym., 2010; McInerney ym., 2012). 

Vaikka tämä tutkimus ei osoittanut käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuk-

sien toimivan suojatekijänä oppilaan akateemiselle minäkäsitykselle, ei voida sa-

noa, että käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien huomaaminen ja tukeminen 

koulussa tulisi jatkossa sivuuttaa. Käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien huo-

maamista ja tukemista voidaan perustella nuorten positiivisen kehityksen teo-

rian näkökulmasta, jossa korostuvat yksilön vahvuudet ja voimavarat nuoren hy-

vän kehityksen lähtökohtana (ks. Damon, 2004; Sointu, 2014; Sointu ym., 2017). 

Abed (2017) toteaa tutkimuksessaan, että positiiviseen psykologiaan pohjautuvat 

interventiot, jotka perustuvat yksilön vahvuuksien tunnistamiseen ja hyödyntä-

miseen, voivat parantaa minäkäsitystä. Oppilaalle on paljon voimaannuttavam-

paa oppia huomaamaan omia vahvuuksia omien puutteiden sijaan (LeBuffe & 

Shapiro, 2004; Rudolph & Epstein, 2000). 

Oppilaan minäkäsityksen rakentumisen tukeminen on siis tärkeää. Se on 

myös yksi perusopetukselle asetetuista tehtävistä Suomessa (OPH, 2014), ja po-

sitiivisen minäkäsityksen rakentumisen merkitys on tunnistettu useissa kansain-

välisissä tutkimuksissa (Craven & Marsh, 2008). Positiivinen minäkäsitys suojaa 

esimerkiksi käytösongelmilta (Ybrandt, 2008; Bower, Carroll & Ashman, 2012) ja 

positiivisen minäkäsityksen tukeminen edistää oppilaan hyvinvointia (Ybrandt, 

2008). Positiivisemman akateemisen minäkäsityksen kehittymistä voitaisiin 

mahdollisesti edistää käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien avulla esimer-

kiksi oppilas-opettaja-suhteen kautta: käyttäytymisen ja tunteiden vahvuudet 

ovat nimittäin yhteydessä parempaan oppilas-opettaja-suhteeseen (Sointu ym., 

2017) ja Bakadorovan ja Raufelderin (2014) mukaan hyvä oppilas-opettajasuhde 

suojaa oppilaan akateemista minäkäsitystä.  
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Olisikin liioittelua tämän tutkimuksen tulosten perusteella olettaa, ettei op-

pilaan käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien huomaamisella koulussa voi-

taisi tukea positiivisempaa akateemista minäkäsitystä. Chen, Thompson, Krom-

rey ja Chang (2011) toteavat tutkimuksessaan, että opettajat, joiden odotukset op-

pilaiden suoriutumista kohtaan ovat matalat, antavat oppilailleen vähemmän 

myönteistä palautetta, mikä voi johtaa kehään, jossa opettajan odotukset oppi-

lasta kohtaan vaikuttavat oppilaan minäkäsitykseen. Myönteinen palaute nimit-

täin tukee positiivisempaa akateemista minäkäsitystä, oppilaiden positiivisem-

pia itsearvioita ja sinnikkyyttä tehtävien suorittamisessa (Burnett, 1999; Zentall 

& Morris, 2010) ja oppimista tulisikin myös opetussuunnitelman mukaan tukea 

monipuolisella myönteisellä ja realistisella palautteella (OPH, 2014). Opettajien 

pitäisikin siis pyrkiä huomaamaan jokaisessa oppilaassa vahvuuksia, joiden poh-

jalta heidän tulisi antaa oppilaalle myönteistä palautetta.  

Vahvuuksien huomaaminen ei aina välttämättä ole kuitenkaan helppoa. Se-

ligman ja Csikszentmihalyi (2000) toteavat, että negatiivisten puolien ja puuttei-

den huomaaminen on ihmiselle luonnollista, sillä ne kertovat välittömistä ongel-

mista tai vaarasta, minkä tarkoituksena on nostaa ihmisen valmiustilaa. Vaatiikin 

vaivannäköä, jotta lasten ja nuorten kanssa työskentelevät ammattilaiset oppivat 

näkemään lapsen tai nuoren tämän vahvuuksien näkökulmasta sen sijaan, että 

pyrittäisiin havaitsemaan, mikä lapsessa tai nuoressa on ”vikana” (Cox, 2006). 

Oppilaiden käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksiin keskittyminen voisikin toi-

mia hyvänä välineenä opettajille oppia huomaamaan jokaisessa oppilaassa vah-

vuuksia. Vahvuuksien huomaaminen voisi valaa opettajiin uskoa siitä, että jokai-

nen oppilas on kykenevä oppimaan ja kehittymään ja näin välillisesti vaikuttaa 

myös oppilaan positiivisemman akateemisen minäkäsityksen rakentumiseen. 

Tämän tutkimuksen rajoituksena voidaan pitää sitä, että tutkimuksessa ei 

oppilaan koulumenestyksen, kouluvahvuuksien ja akateemisen minäkäsityksen 

lisäksi otettu huomioon muita oppilaan liittyviä taustatekijöitä kuten suku-

puolta, erityisopetusstatusta tai todettuja oppimisvaikeuksia. Olisikin tarpeen 

tulevaisuudessa tutkia käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien merkitystä 
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taustaltaan erilaisilla oppilasryhmillä. On esimerkiksi havaittu, että käyttäytymi-

sen ja tunteiden vahvuuksien arvioinnin yhteneväisyys opettaja-, vanhempi- ja 

oppilasarvion välillä on suurempaa niiden oppilaiden kohdalla, joilla on erityis-

opetusstatus kuin niillä, jotka eivät saa erityisopetusta (Sointu ym., 2012b). Li-

säksi näiden taustatekijöiden huomioimatta jättämisen seurauksena voidaan ky-

seenalaistaa tutkimustulosten yleistettävyys suomalaisiin peruskoululaisiin. 

Yleistettävyyteen vaikuttaa myös aineiston pieni koko, joka vaihteli analyyseit-

tain pitkittäistutkimusasetelmasta johtuvan puuttuvan tiedon vuoksi. Puuttuvan 

tiedon satunnaisuus kuitenkin vahvistettiin puuttuvan tiedon analyysilla. 

Toisena tutkimuksen rajoituksena voidaan nähdä kouluvahvuuksien vä-

hyyden tai paljouden määrittely: tutkittavien luokittelu kouluvahvuuksien mu-

kaisiin ryhmiin ei perustunut valmiisiin standardeihin vaan tutkijan oman pää-

töksen mukaiseen tilastolliseen luokitteluun. Mikäli tällaista luokittelua halutaan 

jatkossa tehdä, olisi tarpeen tutkimukseen perustuen määritellä, milloin oppi-

laalla voidaan sanoa olevan paljon tai vähän vahvuuksia. Myös koulumenestyk-

sen mukainen luokka heikoimmin tai heikosti menestyvät voidaan nähdä kyseen-

alaisena: olihan heikon koulumenestyksen arvosanan yläraja 7,99. Kuitenkin ar-

vosana 8 kuvaa suomalaisessa peruskoulussa hyvän osaamisen tasoa (OPH, 

2014), mikä ei välttämättä tarkoita sitä, että kaikki sitä alemmat arvosanat kuvai-

sivat heikkoa koulumenestystä.  

Tutkimuksen rajoituksena voidaan pitää myös koulumenestyksen mittaa-

mista yhtenä summamuuttujana esimerkiksi oppiaineittain mitatun koulume-

nestyksen sijaan. Useissa tutkimuksissa on todettu akateemisen minäkäsityksen 

moniulotteisuus ja oppiainesidonnaisuus, jolloin sen yhteydet koulumenestyk-

seen ovat selvästi aluekohtaisia (ks. esim. Ehm ym., 2014; Marsh ym., 1988; Marsh 

& Craven, 2006; McInerney ym., 2012; Möller ym., 2009; Möller ym., 2011; Pinxten 

ym., 2010). Tutkimuksessa olisi siis aiempaan tutkimukseen perustuen ollut hyö-

dyllistä tutkia matematiikan minäkäsityksen yhteyttä matematiikassa menesty-

miseen ja lukemisen minäkäsityksen yhteyttä lukemisessa menestymiseen sen si-

jaan, että käytettiin yhtä summamuuttuja kuvaamaan yleistä koulumenestystä. 

Lisäksi Pinxten ja kollegat (2010) toteavat, että akateemisen minäkäsityksen ja 
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koulumenestyksen välisiin yhteyksiin voi vaikuttaa se, käytetäänkö koulume-

nestyksen mittarina arvosanoja vai standardoituja testejä. Tässäkin tutkimuk-

sessa kouluvahvuuksien merkitys akateemisen minäkäsityksen suojatekijänä 

olisi voinut näyttäytyä toisin, mikäli oppilaan koulumenestys olisi mitattu eri ta-

valla.   

Käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien mahdollisia välillisiä yhteyksiä 

akateemiseen minäkäsitykseen tulisi kartoittaa enemmän. Tarvitaan enemmän 

tutkimustietoa käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien merkityksestä oppilaan 

minäkäsityksen rakentumisessa, jotta sitä voidaan tehokkaammin käyttää ope-

tuksen ja interventioiden suunnitteluun. Akateemisen minäkäsityksen lisäksi 

olisi tärkeä tutkia muiden minäkäsityksen osa-alueiden ja käyttäytymisen ja tun-

teiden vahvuuksien välisiä yhteyksiä. Tässä tutkimuksessa käyttäytymisen ja 

tunteiden vahvuuksista tarkastelussa olivat vain kouluvahvuudet, joten myös 

muiden vahvuusalueiden ottaminen mukaan tutkimukseen olisi tärkeää, jotta 

saataisiin kokonaisvaltaisempi käsitys käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien 

sekä minäkäsityksen suhteesta toisiinsa.  
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LIITTEET 

Liite 1. Akateemisen minäkäsityksen eri osa-alueiden keskiarvot ja keskiha-

jonnat koulumenestyksen ja kouluvahvuuksien ryhmissä.  

TAULUKKO 5 Yleisen kouluminäkäsityksen keskiarvot (ka) 
ja keskihajonnat (kh) koulumenestyksen ja 
itsearvioitujen kouluvahvuuksien ryhmissä 
(N=402) 

Koulumenestys Kouluvah-
vuudet 

ka kh N 

Heikoimmin 
menestyvät 

Ryhmä 1 2,74 0,69 59 

Ryhmä 2 3,06 0,70 72 

Ryhmä 3 3,69 0,90 11 

Keskiverrosti 
menestyvät 

Ryhmä 1 3,00 0,62 37 

Ryhmä 2 3,34 0,67 87 

Ryhmä 3 3,82 0,56 29 

Parhaiten me-
nestyvät 

Ryhmä 1 3,23 0,48 15 

Ryhmä 2 3,46 0,68 52 

Ryhmä 3 3,95 0,81 40 
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TAULUKKO 6 Lukemisen minäkäsityksen keskiarvot (ka) ja 
keskihajonnat (kh) koulumenestyksen ja 
itsearvioitujen kouluvahvuuksien ryhmissä 
(N=402) 

Koulumenestys Kouluvah-
vuudet 

ka kh N 

Heikoimmin 
menestyvät 

Ryhmä 1 2,98 0,81 59 

Ryhmä 2 3,23 0,74 72 

Ryhmä 3 4,01 0,97 11 

Keskiverrosti 
menestyvät 

Ryhmä 1 3,21 0,72 37 

Ryhmä 2 3,79 0,69 87 

Ryhmä 3 3,99 0,69 29 

Parhaiten me-
nestyvät 

Ryhmä 1 3,48 0,87 15 

Ryhmä 2 3,78 0,77 52 

Ryhmä 3 4,25 0,71 40 

 

TAULUKKO 7 Matematiikan minäkäsityksen keskiarvot 
(ka) ja keskihajonnat (kh) koulumenestyksen 
ja itsearvioitujen kouluvahvuuksien ryhmissä 
(N=402) 

Koulumenestys Kouluvah-
vuudet 

ka kh N 

Heikoimmin 
menestyvät 

Ryhmä 1 2,46 1,04 59 

Ryhmä 2 2,93 0,93 72 

Ryhmä 3 3,50 1,09 11 

Keskiverrosti 
menestyvät 

Ryhmä 1 2,97 1,01 37 

Ryhmä 2 3,26 0,97 87 

Ryhmä 3 3,91 0,94 29 

Parhaiten me-
nestyvät 

Ryhmä 1 3,38 0,76 15 

Ryhmä 2 3,40 0,86 52 

Ryhmä 3 3,83 0,89 40 
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TAULUKKO 8 Yleisen kouluminäkäsityksen keskiarvot (ka) 
ja keskihajonnat (kh) koulumenestyksen ja 
vanhempien arvioimien kouluvahvuuksien 
ryhmissä (N=232) 

Koulumenestys Kouluvah-
vuudet 

ka kh N 

Heikosti menes-
tyvät 

Ryhmä A 3,00 0,75 60 

Ryhmä B 3,09 0,75 17 

Hyvin menesty-
vät 

Ryhmä A 3,22 0,68 57 

Ryhmä B 3,68 0,77 98 

 

TAULUKKO 9 Lukemisen minäkäsityksen keskiarvot (ka) ja 
keskihajonnat (kh) koulumenestyksen ja 
vanhempien arvioimien kouluvahvuuksien 
ryhmissä (N=232) 

Koulumenestys Kouluvah-
vuudet 

ka kh N 

Heikosti menes-
tyvät 

Ryhmä A 3,16 0,83 60 

Ryhmä B 3,40 0,84 17 

Hyvin menesty-
vät 

Ryhmä A 3,70 0,75 57 

Ryhmä B 3,98 0,80 98 

 

TAULUKKO 10 Matematiikan minäkäsityksen keskiarvot 
(ka) ja keskihajonnat (kh) koulumenestyksen 
ja vanhempien arvioimien kouluvahvuuksien 
ryhmissä (N=232) 

Koulumenestys Kouluvah-
vuudet 

ka kh N 

Heikosti menes-
tyvät 

Ryhmä A 2,88 1,03 60 

Ryhmä B 2,78 0,94 17 

Hyvin menesty-
vät 

Ryhmä A 3,09 1,07 57 

Ryhmä B 3,60 0,88 98 

 


