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Aiempi tutkimus yhdistää kouluun kiinnittymisen ja minäpystyvyyden ilmiöt 

toisiinsa, mutta niiden yhteyttä on tarkasteltu yhä suhteellisen vähän. Tämän tut-

kimuksen tarkoituksena oli selvittää, eroavatko heikosti, keskiverrosti ja vahvasti 

kouluun kiinnittyneet 9.-luokkalaiset nuoret minäpystyvyyden suhteen toisis-

taan. Lisäksi tarkasteltiin, millainen kouluun kiinnittyminen ja minäpystyvyys 

yleisesti ottaen näillä nuorilla on. 

Tutkimuksessa käytetty aineisto on kerätty osana Tavoitteena Tutkinto 

(TATU) – Katse nuorten positiivisiin kehityskulkuihin -tutkimushanketta. Ai-

neisto kerättiin 9.-luokkalaisilta nuorilta (N = 126) yhdestä keskisuuresta kau-

pungista Suomesta. Aineiston analysoinnissa käytettiin Spearmanin korrelaatio-

kerrointa, t-testiä ja Mann-Whitneyn U-testiä sekä yksisuuntaista varianssiana-

lyysia ja Kruskal-Wallisin testiä. 

Tulokset osoittivat, että nuoret arvioivat kouluun kiinnittymisensä ja minä-

pystyvyytensä keskimääräistä vahvemmaksi, mutta sukupuolten välillä ei ollut 

eroja. Kouluun kiinnittyminen ja minäpystyvyys olivat positiivisesti yhteydessä 

toisiinsa. Heikosti, keskiverrosti ja vahvasti kouluun kiinnittyneet nuoret erosi-

vat minäpystyvyyden suhteen toisistaan. Vahvasti kiinnittyneet arvioivat minä-

pystyvyytensä vahvimmaksi jokaisella kuudella minäpystyvyyden osa-alueella. 

Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, että mitä vahvemmin nuori on 

kiinnittynyt kouluun, sitä vahvempi hänen minäpystyvyytensäkin on. Tulokset 

osoittivat myös, että heikosti kiinnittyneiden ryhmässä esiintyi eniten hajontaa ja 

oppimisen itsesäätelyn minäpystyvyys arvioitiin heikoimmaksi. Näin ollen hei-

kosti kiinnittyneiden nuorten keskinäinen erilaisuus ja oppilaiden itsesäätelytai-

tojen tukeminen tulisi huomioida koulussa. 
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1 JOHDANTO 

Viimeaikaisten tutkimustulosten valossa suomalaisten nuorten koulunkäynnistä 

on syytä olla huolissaan. Opetushallituksen tekemän Kouluakäymättömyys Suo-

messa -kartoituksen (Määttä ym., 2020, s. 18, 32) mukaan Suomessa on noin 4000 

yläkoululaista, joilla on niin suuria haasteita koulunkäynnissä, että heidän koh-

dallaan puhutaan koulua käymättömistä oppilaista. Kouluakäymättömyys arvi-

oidaan kartoituksessa vakavaksi ongelmaksi ja sen on yksimielisesti todettu li-

sääntyneen viime vuosina. Myös 8.- ja 9.-luokkalaisten suomalaisten oppilaiden 

kokema kouluinnostus ja koulusta pitäminen ovat kouluterveyskyselyn mukaan 

laskeneet vuodesta 2021 (THL, 2024). Lisäksi tuoreet PISA-tulokset kertovat suo-

malaisnuorten osaamisen heikentyneen huolestuttavasti (Hiltunen ym., 2023). 

Tämänsuuntaiset tutkimustulokset herättävät kysymyksen siitä, miten nuoret 

voivat koulussa. 

Tiedetään, että kouluun kiinnittyminen heikkenee nuoruusiässä (Wang, 

Fredricks, ym., 2019). Myös sukupuolen on iän lisäksi todettu olevan yhteydessä 

kouluun kiinnittymiseen. Virtasen (2016) suomalaiseen yläkouluun sijoittuvassa 

tutkimuksessa tyttöjen havaittiin olevan poikia kiinnittyneempiä kouluun. Sa-

massa tutkimuksessa todettiin myös nuorempien oppilaiden olevan vanhempia 

oppilaita vahvemmin kiinnittyneitä. 

Kouluakäymättömyyden lisäksi nuorten motivaatio on ollut huolenai-

heena. Mielipiteet sen muutoksista ja nykytilanteesta ovat kuitenkin moninaiset 

(esim. Vasalampi ym., 2018). Yksi motivaatiota selittävistä teorioista on sosiaalis-

kognitiivinen teoria (Bandura, 1986), joka pitää sisällään minäpystyvyyden. Mi-

näpystyvyyden tasoa ei kuitenkaan ole tarkasteltu suomalaisten nuorten keskuu-

dessa juurikaan, vaikka se onkin tunnistettu laajalti koulunkäyntiin vaikutta-

vaksi tekijäksi. Minäpystyvyyden nähdään vaikuttavan niin akateemiseen suo-

riutumiseen (Olivier ym., 2019; Schunk & Mullen, 2012), ystävyyssuhteisiin kuin 

tulevaisuuden suunnitelmiin (Schunk & Meece, 2006). 

Ne ihmiset, joilla on vahva minäpystyvyys, luottavat omiin kykyihinsä hal-

lita erilaisia ympäristövaatimuksia (Bandura, 1995; Jerusalem & Mittag, 1995; 
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Schwarzer & Warner, 2013). Jerusalemin ja Mittagin (1995) mukaan tämä johtuu 

siitä, että yksilöt tulkitsevat vaatimuksia ja ongelmia ennemmin haasteina kuin 

uhkina tai hallitsemattomina tapahtumina. Vahva minäpystyvyys antaa mahdol-

lisuuden kohdata stressaavat vaatimukset luottavaisesti sekä kyvyn arvioida po-

sitiiviset tapahtumat ponnistelun aiheuttamiksi ja puolestaan negatiiviset tapah-

tumat ulkoisista tekijöistä johtuviksi. Kouluympäristö voidaan nähdä tällaisena 

ympäristövaatimusten kenttänä, jossa tulee osata tulkita erilaisia tapahtumia ja 

niiden tapahtumaketjuja. 

Tässä tutkimuksessa lähestymme kouluun kiinnittymistä ja minäpysty-

vyyttä 9.-luokkalaisten tekemien arvioiden kautta. Minäpystyvyyttä tarkastel-

laan koulunkäyntiin liittyvien osa-alueiden avulla. Tutkimustuloksia peilataan 

kouluun kiinnittymisen integratiiviseen malliin (Wang, Degol, ym., 2019), joka 

kokoaa yhteen eri teoreettisia näkökulmia. Koska tästä näkökulmasta on ole-

massa vain vähän aiempaa tutkimusta, tämän tutkimuksen tavoitteena on lisätä 

tietoa kouluun kiinnittymisestä ja minäpystyvyydestä sekä niiden välisestä yh-

teydestä. Laajemman ymmärryksen avulla nuoria pystytään tukemaan parem-

min heidän koulupolullaan. 

1.1 Kouluun kiinnittyminen ja sen ulottuvuudet 

Kouluun kiinnittyminen (student/school engagement) on määritelty kirjallisuu-

dessa monella tapaa. Virtasen ja Kuorelahden (2014) mukaan sitä voidaan pitää 

sateenvarjoterminä, joka yhdistää oppilaan koulukokemukset motivaatioon ja 

oppimiseen. Kiinnittyminen nähdään oppilaan aktiivisena osallistumisena ope-

tukseen ja koulun toimintaan sekä sitoutumisena koulutuksellisiin tavoitteisiin 

ja oppimiseen (Samuelsen, 2012). Se kuvastaa myös oppilaan yhteyttä vertai-

siinsa, koulupolun näkökulmasta tärkeisiin aikuisiin sekä opiskeltavaan aihee-

seen, jotka kaikki tiivistyvät koulun merkitykseen yksilön elämässä (Virtanen & 

Pelkonen, 2023). Yleisimmillään kouluun kiinnittymisellä voidaan viitata opiske-

lijan yhteyden tai osallistumisen laatuun koulussa ja sen muodostaviin ihmisiin, 

toimintoihin, tavoitteisiin ja arvoihin (Skinner ym., 2009). 
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Kouluun kiinnittymisen vastakohtana on aiemmin pidetty kiinnittymättö-

myyttä, mutta nykyään näillä kahdella nähdään olevan omat jatkumonsa ja seu-

rauksensa (Wang, Degol, ym., 2019). Toisistaan erilliset ilmiöt näistä tekee muun 

muassa se, että kiinnittymättömyyden ajatellaan olevan aktiivista ja osittain 

myös tietoinen ratkaisu, eikä vain pelkistetysti kiinnittymisen puutteesta johtu-

vaa (Virtanen & Pelkonen, 2023). 

Kouluun kiinnittyminen voidaan jakaa kolmeen ulottuvuuteen (ks. kuvio 

1): tunneperäiseen kiinnittymiseen (affective/emotional engagement), toiminnalli-

seen kiinnittymiseen (behavioral engagement) ja kognitiiviseen kiinnittymiseen 

(cognitive engagement) (Fredricks ym., 2004; Virtanen & Kuorelahti, 2014; Virtanen 

& Pelkonen, 2023). Ulottuvuudet eivät ole erillisiä, vaan ne nähdään toisiinsa kie-

toutuneina ja dynaamisina (Wang ym., 2011). Esimerkiksi Lin ja Lernerin (2013) 

tutkimus osoitti toiminnallisen ja tunneperäisen ulottuvuuden olevan kaksi-

suuntaisesti yhteydessä toisiinsa, jolloin molemmat olivat seurauksia toisistaan. 

Toiminnallisen ja kognitiivisen ulottuvuuden välinen yhteys paljastui puoles-

taan yksisuuntaiseksi, jolloin ainoastaan toiminnallinen ulottuvuus vaikutti kog-

nitiiviseen ulottuvuuteen. 

 

Kuvio 1 

Kouluun kiinnittymisen ulottuvuudet ja tasot (mukaillen Virtanen & Pelkonen, 2023) 
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Tunneperäinen kiinnittyminen ilmenee muun muassa kouluun ja oppimiseen koh-

distuvina tunteina sekä kokemuksina koulun yhteisöihin kuulumisesta (Stefans-

son ym., 2016; Virtanen & Pelkonen, 2023). Sen nähdään pitävän sisällään niin 

myönteiset kuin kielteiset reaktiot opettajiin ja ikätovereihin sekä siten muodos-

tavan siteitä koko kouluun ja vaikuttavan myös työskentelyhalukkuuteen (Fred-

ricks ym., 2004). Toiminnallinen kiinnittyminen sen sijaan on oppilaan näkyvää toi-

mintaa, kuten esimerkiksi koulutehtävien tekemistä, ponnistelua ja koulun sään-

töjen noudattamista (Virtanen & Pelkonen, 2023) sekä yksinkertaisesti paikalla-

oloa koulussa ja sen toimintaan osallistumista (Fredricks ym., 2019). Toiminnal-

lisen kiinnittymisen nähdään siis perustuvan ajatukseen oppilaan halukkuu-

desta osallistua koulun toimintaan (Stefansson ym., 2016), ja sitä pidetään kes-

keisenä positiivisten akateemisten tulosten saavuttamiseksi ja opintojen keskeyt-

tämisen estämiseksi (Fredricks ym., 2004). Kognitiivinen kiinnittyminen puoles-

taan käsittää muun muassa oppimiseen panostamisen, koulun arvostamisen ja 

tavoitteiden asettamisen (Virtanen & Pelkonen, 2023). Fredricks ym. (2004) tar-

kentavat sen näyttäytyvän muun muassa tietoisena vaivannäkönä pyrkiä ym-

märtämään ja hallitsemaan vaikeita sisältöjä ja taitoja. Kognitiivinen kiinnittymi-

nen voi näkyä myös oppimisen itsesäätelynä, kuten työnteon suunnitteluna ja 

tehtävien tarkistamisena (Archambault ym., 2022). 

Kouluun kiinnittymisen uskotaan olevan mukautuvaa sekä reagoivan kon-

tekstuaalisiin ominaisuuksiin ja niiden muutoksiin (Fredricks ym., 2004; Wang, 

Degol, ym., 2019). Se ei siis ole pysyvä tila, vaan voi vaihdella tilanteesta toiseen. 

Näin ollen kouluun kiinnittyminen voidaan jakaa myös yleiseen ja tilannesidon-

naiseen kiinnittymiseen (ks. kuvio 1). Yleinen kouluun kiinnittyminen kattaa op-

pilaan yleiset kokemukset kouluun kiinnittymisestä, kun taas tilannesidonnaisen 

kiinnittymisen nähdään olevan oppituntikohtainen (Virtanen & Pelkonen, 2023). 

Myös Pöysän (2020) tutkimuksessa havaittiin kiinnittymisen vaihtelevan oppi-

tunneittain. Tulokset osoittivat oppiaineen sekä opetusvuorovaikutuksessa ilme-

nevän tunnetuen ja toiminnan organisoinnin olevan yhteydessä tilannesidonnai-

seen kiinnittymiseen. 
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Kouluun kiinnittymisen käsitteen on kritisoitu olevan nykyisellään liian 

epäselvä, sillä sitä on määritelty eri tavoin ja yleistetty koskemaan erilaisia ilmi-

öitä (ks. Fredricks ym., 2019; Wong & Liem, 2022). Wong ja Liem (2022) ehdotta-

vatkin, että kouluun kiinnittyminen, josta he käyttävät käsitettä oppilaan rooliin 

kiinnittyminen (student engagement), jaettaisiin kahteen eri osaan: oppimiseen 

kiinnittymiseen (learning engagement) ja kouluun kiinnittymiseen (school enga-

gement). Oppilaan rooliin kiinnittymisellä tarkoitetaan sitä, miten oppilas ylei-

sesti sitoutuu rooliinsa oppilaana, joka sisältää sekä oppimisen että yhteisöllisyy-

den koulussa. Oppimiseen kiinnittyminen taas käsittää oppilaan työskentelyroo-

lin ja aktiivisen osallistumisen oppimisaktiviteetteihin. Yksinkertaisuudessaan 

sillä tarkoitetaan oppilaan tunteita, käyttäytymistä ja ajattelua työskentelyn yh-

teydessä. Kouluun kiinnittymisellä viitataan enemmänkin yhteisölliseen puoleen 

eli oppilaan rooliin koulun jäsenenä, yhteyteen muihin jäseniin ja toimintaan. 

Tällä tarkoitetaan sitä, miten oppilaat kiintyvät opettajiin ja luokkakavereihin, 

työskentelevät yhdessä ja identifioituvat osaksi luokkaa. 

Edellä kuvatussa Wongin ja Liemin (2022) määritelmässä oppimiseen kiin-

nittyminen pitää sisällään tunneperäisen, kognitiivisen ja toiminnallisen ulottu-

vuuden sekä jakautumisen yleiseen ja tilannesidonnaiseen kiinnittymiseen. Kou-

luun kiinnittymiseen heidän mallissaan kuuluu vastaavasti myös kolme ulottu-

vuutta. Ensimmäinen näistä on relationaalinen ulottuvuus, joka sisältää emotio-

naalisen kiintymisen ja ystävällisyyden kouluyhteisön ihmisiä kohtaan. Toisena 

on osallistumisen ulottuvuus, joka Laddin ym. (2000, s. 259) määritelmän mukai-

sesti pitää sisällään koulun sääntöjen ja odotusten seuraamisen sekä osallistumi-

sen sen aktiviteetteihin. Kolmantena Wong ja Liem (2022) esittelevät psykologi-

sen ulottuvuuden, joka Leen ym. (2017) mukaan pitää sisällään kokemuksen ryh-

mään (ts. kouluyhteisöön) kuulumisen kognitiivisesta ja emotionaalisesta tärkey-

destä. 

Keskeisin ero Wongin ja Liemin (2022) sekä varhaisempien määritelmien 

(esim. Fredricks ym., 2004) välillä on se, että ensin mainittu erottaa kouluun kiin-

nittymisessä oppimisen ja kouluyhteisön toisistaan. Se sijoittaa esimerkiksi kou-
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lun toimintaan osallistumisen ja sääntöjen noudattamisen osallistumisen ulottu-

vuuteen, mikä varhaisempien määritelmien mukaan on mielletty osaksi kouluun 

kiinnittymisen toiminnallista ulottuvuutta. Tässä tutkimuksessa teoriamme poh-

jautuukin näihin varhaisempiin kouluun kiinnittymisen määritelmiin (ks. kuvio 

1), joilla on pidemmät juuret ja vakiintuneempi paikka kouluun kiinnittymisen 

tutkimuksessa. Tarkastelusta rajautuu kuitenkin pois toiminnallinen ulottuvuus, 

sillä aineistonkeruussa käytetty mittari ei huomioi sitä. 

1.2 Kouluun kiinnittymisen teoreettisia malleja 

Kouluun kiinnittymistä on aiemmissa tutkimuksissa selitetty erilaisilla teoreetti-

silla malleilla. Esimerkiksi osallistumisen ja samaistumisen malli  (Finn, 1989) tar-

kastelee kouluun kiinnittymisen ulottuvuuksien vastavuoroisuutta lähtemällä 

liikkeelle toiminnallisesta kiinnittymisestä, jonka nähdään edeltävän tunnepe-

räistä ja kognitiivista kiinnittymistä. Käytännössä tämä tarkoittaa sitä, että oppi-

laan aktiivinen osallistuminen parantaa koulumenestystä, joka saa oppilaan tun-

temaan yhteenkuuluvuutta ja arvostamaan koulutusta, mikä edelleen edistää 

osallistumista. Sosiaalisen kontrollin teoria (Hirschi, 1969) puolestaan pohjaa kri-

minologiaan. Se käsittelee kouluun kiinnittymistä siitä näkökulmasta, miten ele-

mentit, kuten sosiaaliset suhteet, sitoumukset, arvot, normit ja uskomukset estä-

vät ihmistä toimimasta ”väärin”. Virtanen ja Pelkonen (2023) tarkentavat teorian 

näkevän kouluun kiinnittymättömyyden poikkeavana käytöksenä, jota vahva 

toiminnallinen, tunneperäinen ja kognitiivinen kiinnittyminen ennaltaehkäise-

vät. Minän kehittymiseen liittyvien prosessien mallissa taas keskeinen ajatus on, että 

yksilön ajatellaan kiinnittyvän, kun hänen psykologiset perustarpeensa eli koke-

mus kyvykkyydestä, yhteenkuuluvuudesta ja itsemääräämisestä täyttyvät tie-

tyssä kontekstissa, kuten perheessä tai koulussa (Connell & Wellborn, 1991; Skin-

ner ym., 2008). Bioekologinen malli (Bronfenbrenner & Morris, 2006) sen sijaan ja-

kaa kouluun kiinnittymisen tarkastelun systeemitasoille, joita ovat mikro-, 

meso- , ekso- ja makrosysteemit sekä aika. Mallin näkökulmana on siis eri kon-

tekstit, jotka vaikuttavat lapsen kehitykseen. Esimerkiksi mikrotaso vaikuttaa 
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oppilaaseen suoraan vanhempien, vertaisten ja opettajien kautta, kun taas mak-

rotasolla oppilaaseen vaikuttavat laajemmat yhteiskunnalliset ja kulttuuriset te-

kijät. Nämä kaikki neljä mallia painottavat eri tavalla tekijöitä, joita muokkaa-

malla kouluun kiinnittymistä on mahdollista vahvistaa (Virtanen & Pelkonen, 

2023). 

Viidentenä mallina voidaan pitää integratiivista mallia kiinnittyminen kehi-

tyksellisessä ja sosiokulttuurisessa kontekstissa (Wang, Degol, ym., 2019), joka valit-

tiin tämän tutkimuksen teoriapohjaksi. Se kokoaa edellä esitellyt mallit yhteen ja 

tarjoaa kattavan näkökulman niin psykologisiin, kognitiivisiin, sosiaalisiin kuin 

kulttuurisiin polkuihin, joiden avulla kouluun kiinnittyminen kehittyy. Lisäksi 

malli tunnistaa aiemmin esitellyt kolme kouluun kiinnittymisen ulottuvuutta: 

toiminnallisen, tunneperäisen ja kognitiivisen kiinnittymisen. Kiinnittyminen 

nähdään tässä mallissa dynaamisena, kehityksellisenä ja vastavuoroisena oppi-

mispolkuna, joka toimii yhteydessä konteksteihin, yksilöllisiin tekijöihin sekä 

koulutuksellisiin ja kehityksellisiin tuloksiin. 

Integratiivinen malli (Wang, Degol, ym., 2019) esitellään kuviossa 2 yksin-

kertaistetusti. Mallin mukaan kiinnittymiseen vaikuttavat ulkoiset ja sisäiset te-

kijät, joista ulkoisiin kuuluvat sosiaalinen asema ja perheen piirteet, kulttuurinen 

ympäristö, perhekonteksti, koulukonteksti, akateemisten aktiviteettien laatu 

sekä vertaiskonteksti. Sisäiset tekijät puolestaan jaetaan kahteen: kehityksellisiin 

kompetensseihin ja itsearviointikykyihin. Sisäiset ja ulkoiset tekijät vaikuttavat 

kiinnittymisen lisäksi myös toisiinsa. Kiinnittyminen taas vaikuttaa oppilaan re-

silienssiin, joka jaetaan selviytymismekanismeihin ja arviointikykyihin sekä so-

siaaliseen tukeen. Nämä mekanismit yhdessä kiinnittymisen kanssa vaikuttavat 

koulutuksellisiin ja kehityksellisiin tuloksiin, kuten akateemiseen suoriutumi-

seen, koulutustavoitteisiin sekä koulupudokkuuteen. Malli kuvaa kiinnittymisen 

oppimisen mahdollistajana eli eräänlaisena prosessina. 
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Kuvio 2 

Integratiivinen malli (mukaillen Wang, Degol, ym., 2019, s. 1089) 

 

Tämän tutkimuksen tarkastelu rajautuu kouluun kiinnittymiseen ja minäpysty-

vyyteen, joka edellä kuvatussa integratiivisessa mallissa sisältyy sisäisiin tekijöi-

hin ja itsearviointikykyihin. Wang, Degol ym. (2019) nostavatkin esiin, että vah-

valla kiinnittymisellä voidaan paitsi edistää oppimistuloksia, myös vahvistaa it-

searviointikykyä ja osaamista. Schunk ja DiBenedetto (2022) lisäävät, että kun 

oppilas on kiinnittynyt oppimiseen, hän havaitsee oman kehityksensä, mikä taas 

auttaa ylläpitämään motivaatiota ja minäpystyvyyttä. 

1.3 Minäpystyvyys ja sen rakentuminen 

Kouluun kiinnittyminen ja minäpystyvyys eivät ole toisistaan irralliset ilmiöt, 

sillä esimerkiksi integratiivisessa mallissa (Wang, Degol, ym., 2019) minäpysty-

vyys tunnistetaan osaksi itsearviointikykyjä, jotka ovat yhteydessä kouluun kiin-

nittymiseen. Myös Lamin ym. (2012) tutkimuksessa havaittiin minäpystyvyyden 

ja kouluun kiinnittymisen välillä yhteys. Linnenbrink ja Pintrich (2003) näkevät 

tämän suhteen vastavuoroisena. Minäpystyvyys vahvistaa kouluun kiinnitty-

mistä, joka puolestaan edistää oppimista ja saavutuksia, jotka taas vahvistavat 

minäpystyvyyttä. Mitä pystyvämmäksi nuoret kokevat itsensä, sitä todennäköi-

semmin he ovat sekä motivoituneempia oppimaan (Schunk & Mullen, 2012) että 
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kiinnittyneempiä koulun eri osa-alueisiin (Caraway ym., 2003) niin tunneperäi-

sesti, toiminnallisesti kuin kognitiivisesti (Lam ym., 2012). 

Minäpystyvyys (self-efficacy) on osa Banduran (1986) kehittämää sosiaalis-

kognitiivista teoriaa, jonka mukaan ihmisen toiminta on seurausta henkilökoh-

taisten tekijöiden, ympäristötekijöiden ja käyttäytymisen vuorovaikutuksesta. 

Teoriasta on käytetty suomalaisessa tutkimuskirjallisuudessa myös nimeä sosi-

aalisen oppimisen teoria (esim. Peura, 2021), joka korostaa oppimista ja sen sosi-

aalista luonnetta. Vaikka minäpystyvyys ei ole ainoa toimintaa määrittelevä te-

kijä, sillä on keskeinen rooli sosiaaliskognitiivisessa teoriassa (Bandura, 1997, s. 

vii). 

Teoriassa Bandura (1997, s. 11) määrittelee minäpystyvyyden arvioiksi 

omista kyvyistä. Tarkemmin hän viittaa minäpystyvyydellä uskomuksiin ihmi-

sen kyvyistä organisoida ja toteuttaa toimintatapoja, joilla saavutetaan asetettuja 

tavoitteita. Nämä uskomukset vaikuttavat muun muassa yksilön toimintatapoi-

hin, vaivannäköön, sinnikkyyteen, vastoinkäymisten sietokykyyn, positiivisiin ja 

negatiivisiin ajatusmalleihin, kuormittavassa ympäristössä koettuihin tunteisiin, 

omien saavutusten tulkintaan (Bandura, 1997, s. 11) sekä tunne-elämän laatuun 

ja stressi- ja masennusalttiuteen (Bandura, 2006a). Pajares (2006) nostaakin nuor-

ten uskomukset omiin kykyihinsä menestyä elintärkeiksi voimiksi heidän koh-

datessa onnistumisia ja epäonnistumisia. Hän lisää uskomusten luovan perustan 

niin motivaatiolle, hyvinvoinnille kuin henkilökohtaisille saavutuksille kaikilla 

elämänalueilla. Myös Bandura (2006a) nimittää uskoa omaan minäpystyvyyteen 

yksilön henkilökohtaiseksi voimavaraksi. Hänen mukaansa heikon minäpysty-

vyyden omaavat ihmiset vakuuttuvat helposti siitä, että ponnistelu vaikeuksien 

edessä on turhaa, joten he luovuttavat nopeasti. Sen sijaan minäpystyvyydeltään 

vahvat ihmiset näkevät, että kehittämällä itseään ja ponnistelemalla sitkeästi, he 

voivat päästä esteiden yli. 

Usherin ja Pajaresin (2008) mukaan minäpystyvyysuskomukset muuttuvat 

taitojen kehityksen aikana, kun yksilöt kohtaavat uusia tehtäviä. He tarkentavat, 

että vaikka epäonnistumisia tapahtuukin, yksilöt kokevat minäpystyvyytensä li-

sääntyneen, kun he huomaavat taitojensa parantuneen. Myös Margolis ja 
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McCabe (2004) ovat sitä mieltä, ettei minäpystyvyys ole muuttumaton, vaan en-

nemminkin muokattavissa oleva piirre. Heidän mukaansa minäpystyvyys pe-

rustuu yksilön tehtäväkohtaisiin uskomuksiin, jotka on johdettu suurelta osin 

juuri toistuvista epäonnistumisista. Minäpystyvyysuskomukset ovatkin herkkiä 

niin sisäisten kuin ulkoisten tekijöiden muutoksille, kuten esimerkiksi oman mie-

lialan vaihteluille tai ympäristössä tapahtuville muutoksille (Schunk & Meece, 

2006). 

Bandura (1997, s. 79, 80) erittelee minäpystyvyysuskomusten rakentuvan 

neljästä tietolähteestä, joita kutsutaan minäpystyvyyden lähteiksi. Ensimmäinen 

ja kaikkein vaikuttavin näistä lähteistä on onnistumisen kokemukset (enactive 

mastery experience). Aiemmat kokemukset tuottavat autenttisinta tietoa siitä, onko 

yksilöllä mahdollisuus toimia onnistumisen vaatimalla tavalla. Näin ollen onnis-

tumisen kokemukset luovat lujaa uskoa yksilön pystyvyyteen, kun taas epäon-

nistumiset heikentävät sitä. Mutta jos yksilöt kokevat ainoastaan helppoja onnis-

tumisia, he voivat alkaa odottaa nopeita tuloksia ja siten lannistuvat helpommin 

epäonnistumisista. 

Toinen Banduran (1997, s. 86, 87) määrittelemä lähde on vertaiskokemukset 

(vicarious experience), jolla tarkoitetaan sitä, että yksilö arvioi omaa pystyvyyttään 

suhteessa toisten suoriutumiseen. Toisin sanoen kokemus omasta pystyvyydestä 

vahvistuu, kun näkee vertaiseksi kokemansa yksilön, jolla on samankaltaiset ky-

vyt ja taidot, onnistuvan vastaavanlaisessa tilanteessa tai tehtävässä. Usko 

omaan pystyvyyteen voi myös laskea, jos näkee vertaisensa epäonnistuvan. 

Kolmanneksi minäpystyvyyden lähteeksi Bandura (1997, s. 101) nimeää 

saadun palautteen ja kannustuksen (verbal persuasion). Kun itselle merkitykselli-

set henkilöt ilmaisevat uskoaan yksilön kykyihin, pystyvyyden tunne säilyy 

myös haastavissa tilanteissa. Ne, jotka saavat sanallisia vakuutteluja riittävistä 

kyvyistään tehtävän suhteen, pysyvät todennäköisemmin sinnikkäinä. Epärea-

listisen palautteen nähdään kuitenkin altistavan epäonnistumisille ja siten alen-

tavan kokemusta omasta pystyvyydestä. 
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Viimeinen Banduran (1997, s. 106, 107) määrittelemistä lähteistä on fyysiset 

ja emotionaaliset reaktiot (physiological and affective states). Se, miten yksilöt tul-

kitsevat haastavissa tilanteissa ilmeneviä fyysisiä ja emotionaalisia reaktioita, 

vaikuttaa siihen, millaiseksi he arvioivat oman pystyvyytensä (Bandura, 1997, s. 

107; Usher ym., 2023). Tällaisia reaktioita ovat esimerkiksi sykkeen muutokset, 

hikoilu tai pelon tunne. Yksilöiden välillä on kuitenkin eroja siinä, missä määrin 

he tekevät tulkintoja omista kyvyistään fyysisten ja emotionaalisten reaktioiden 

pohjalta (Usher ym., 2023). Esimerkiksi jos yksilö ei keskity toimintaan, hän saat-

taa keskittyä enemmän tilanteessa viriäviin tunteisiin ja tuntemuksiin (Bandura, 

1997, s. 107). Näin ollen toinen, joka pystyy keskittymään täysin toimintaan, jät-

tääkin huomiotta tilanteessa viriävät fyysiset ja emotionaaliset reaktiot eikä siten 

tee päätelmiä omasta pystyvyydestään suuntaan tai toiseen. 

Minäpystyvyysuskomukset vaihtelevat myös tason ja vaativuuden, ylei-

syyden sekä voimakkuuden mukaan (Bandura, 1977, 1997, s. 42–43). Tasolla ja 

vaativuudella viitataan siihen, miten yksilöt arvioivat pystyvyyttään suhteessa 

käsillä olevan tehtävän vaatimuksiin ja niiden edellyttämään suoritukseen. Ylei-

syydellä puolestaan tarkoitetaan, että pystyvyysuskomukset voivat koskea joko 

tiettyä toimintaa tai sitten laajemmin useita eri alueita. Minäpystyvyysuskomuk-

set voivat siis kohdistua esimerkiksi matematiikan jakolaskuihin tai urheiluun 

kokonaisuudessaan. Voimakkuus taas merkitsee sitä, etteivät vahvat minäpysty-

vyysuskomukset kariudu, vaikka yksilö kokisi haasteita tai esteitä (Bandura, 

1977, 1997, s. 43). 

Minäpystyvyysuskomukset vaikuttavat Banduran (1995, 1997, s. 116–161) 

mukaan yksilön toimintaan kognitiivisten, motivationaalisten, tunneperäisten 

sekä valintoihin kohdistuvien prosessien kautta. Tällaisia prosesseja ovat erilai-

set ajatusmallit, kuten tavoitteiden asettaminen ja ennakointi. Uskomukset vai-

kuttavat myös erilaisissa tilanteissa, kuten haastavissa olosuhteissa, koettavien 

tunteiden kautta. Lisäksi uskomukset vaikuttavat sen kautta, millaisiin toimin-

toihin ja ympäristöihin yksilöt suuntautuvat. Edellä mainitut prosessit toimivat 

yleensä yhdessä, eivätkä erillisinä toimintoina. 
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1.4 Minäpystyvyyden tutkimusta Suomessa ja maailmalla 

Suomessa nuorten minäpystyvyyttä ei ole tutkittu kovin laajasti, mutta esimer-

kiksi Niemivirta ja Tapola (2007) ovat tutkineet yhdeksäsluokkalaisten minä-

pystyvyyttä ja kiinnostusta tehtävätilanteessa. Tulosten mukaan tilanteessa ko-

ettu minäpystyvyys ja kiinnostus olivat positiivisessa ja molemminsuuntaisessa 

yhteydessä toisiinsa. Uitto (2014) sen sijaan on tutkinut matemaattis-luonnontie-

teellisten kouluaineiden minäpystyvyyksiä lukiolaisilla. Tulosten tarkastelu 

osoitti, että yleinen akateeminen minäpystyvyys oli tilastollisesti merkitsevästi 

yhteydessä eri tieteenalojen ja matematiikan minäpystyvyyteen. 

Viime vuosina Suomessa on tehty paljon tutkimusta esimerkiksi alakoulu-

laisten ja opettajien minäpystyvyydestä. Muun muassa Koponen ym. (2021) ovat 

tutkineet alakoululaisten laskusujuvuutta sekä matematiikan minäpystyvyyttä. 

Tulosten mukaan vahva minäpystyvyys oli yhteydessä merkittävämpään edis-

tymiseen oppimisessa, mutta se vaatii heikommin suoriutuvien oppilaiden koh-

dalla intensiivistä ja jatkuvaa tukea niin taitoihin kuin minäpystyvyyteen koh-

distettuna. Paanasen (2019) väitöskirjatutkimus sen sijaan tarkasteli alakoululais-

ten oppimistilanteisiin liittyvää itsesäätelyn minäpystyvyyttä ja sen lähteitä. Tu-

losten mukaan oppilaan perustaitojen vaikeuksilla oli negatiivinen yhteys it-

sesäätelyn minäpystyvyyteen sekä itsesäätelyn lähteiden ja minäpystyvyyden 

välisiin yhteyksiin. Savolainen ym. (2022) puolestaan ovat tutkineet opettajien 

minäpystyvyyden yhteyttä inklusiiviseen opetukseen liittyviin asenteisiin. Tut-

kimuksen mukaan opettajien minäpystyvyys ennusti inklusiiviseen opetukseen 

suhtautumista ja erityisesti opettajien huolta inklusiivisen opetuksen toteuttami-

sesta omassa luokassaan. 

Alakoululaisten tutkimuksista saatuja tuloksia ei kuitenkaan voida sellaise-

naan yleistää nuoriin, sillä nuorten tullessa taitavammiksi jäsentelemään ristirii-

taista tietoa ja odotuksia, he pystyvät muodostamaan vakaampia ja yhtenäisem-

piä näkemyksiä omista kyvyistään ja ominaisuuksistaan (Schunk & Meece, 2006). 

Myös murrosiän tuomat fyysiset ja psyykkiset muutokset sekä siirtymä alakou-

lusta vähemmän ohjattuun yläkouluun tai sieltä edelleen toisen asteen koulutuk-

seen vaikuttavat nuorten minäpystyvyyteen (Bandura, 1997, s. 178). Esimerkiksi 
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muutokset omassa kehossa voivat vaikuttaa siihen, miten nuori tekee tulkintoja 

erilaisista tunteista ja tuntemuksista tai millaisen sosiaalisen statuksen hän saa. 

Vaikutukset minäpystyvyyteen ovat kuitenkin yksilöllisiä, sillä esimerkiksi seu-

raavalle koulutusasteelle siirtyminen voi toisilla heikentää minäpystyvyyttä vaa-

timusten ja sosiaalisen ympäristön muuttuessa, kun taas toiset hyötyvät näistä 

muutoksista (Bandura, 1997, s. 178). 

Kansainvälisesti nuorten minäpystyvyydestä löytyy enemmän tutkimusta. 

Esimerkiksi yleisen minäpystyvyyden on tutkittu vaikuttavan nuorten elämän-

tyytyväisyyteen, sillä se toimii suojaavana tekijänä stressiä vastaan (Moksnes 

ym., 2019). Korkean akateemisen minäpystyvyyden on havaittu olevan yhtey-

dessä nuorten vähäisempiin sisäisiin haasteisiin, kuten alakuloisuuteen, vetäyty-

miseen ja ahdistuneisuuteen sekä vähäisempään ylivilkkauteen ja keskittymisen 

haasteisiin (Rocchino ym., 2017). On myös saatu tuloksia siitä, että 8–14-vuotiaat 

tytöt hyödyntävät poikia enemmän sosiaalisia lähteitä arvioidessaan omaa pys-

tyvyyttään (Butz & Usher, 2015). 

Erityisesti sukupuolten välistä vertailua minäpystyvyyden osa-alueiden 

suhteen on tehty kansainvälisessä tutkimuksessa runsaasti. Tutkimustulokset 

ovat kuitenkin hyvin vaihtelevia. Tytöillä on todettu olevan poikia vahvempi 

akateeminen minäpystyvyys (Lackaye & Margalit, 2006) ja oppimisen itsesääte-

lyn minäpystyvyys (Putarek & Pavlin-Bernardić, 2020). Pojilla puolestaan on ha-

vaittu olevan vahvempi matemaattinen minäpystyvyys (Joët ym., 2011; Olivier 

ym., 2019), yleinen minäpystyvyys (Moksnes ym., 2019) ja emotionaalinen minä-

pystyvyys (Muris, 2001). Sen sijaan Schnell ym. (2015) eivät löytäneet eroja tyttö-

jen ja poikien välillä koulunkäyntiin liittyvässä minäpystyvyydessä. Edellä esi-

teltyjen tutkimustulosten erilaisuus tukee Banduran (1997, s. 42–43) sekä Schun-

kin ja Meecen (2006) ajatusta minäpystyvyyden alue- ja tilannekohtaisuudesta.  
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1.5 Tutkimuskysymykset 

Kouluun kiinnittymisen ja minäpystyvyyden välillä on havaittu olevan yhteys 

(esim. Lam ym., 2012), mutta tutkimusta on vähän. Yhteyttä ei ole juurikaan tut-

kittu myöskään integratiivisen mallin näkökulmasta. Lisäksi minäpystyvyyden 

tutkimus on painottunut sukupuolten välisiin eroihin, eikä se ole juurikaan huo-

mioinut minäpystyvyyttä osa-alueittain. 

Tämän tutkimuksen päätavoitteena onkin selvittää, eroavatko eri tavalla 

kouluun kiinnittyneet 9.-luokkalaiset nuoret minäpystyvyyden suhteen toisis-

taan. Jotta saataisiin kokonaiskuva kouluun kiinnittymisen ja minäpystyvyyden 

tasosta, tarkastellaan ensin, millainen on näiden nuorten kouluun kiinnittyminen 

ja minäpystyvyys, ja onko niissä eroja tyttöjen ja poikien välillä. Tämän jälkeen 

tutkitaan minäpystyvyyden eroja kouluun kiinnittymisen ryhmissä. Näin ollen 

tutkimuskysymyksiksi muodostettiin: 

 

1. Millainen on 9.-luokkalaisten kouluun kiinnittyminen ja minäpystyvyys, 

ja onko niissä eroja tyttöjen ja poikien välillä? 

2. Miten heikosti, keskiverrosti ja vahvasti kouluun kiinnittyneet nuoret 

eroavat minäpystyvyyden suhteen toisistaan? 
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 

2.1 Tutkimuskonteksti ja osallistujat 

Tämän tutkimuksen teossa on käytetty Tavoitteena Tutkinto (TATU) – Katse 

nuorten positiivisiin kehityskulkuihin -tutkimushankkeen (Hakkarainen ym., 

2017–2019) aineistoa. Hankkeen tavoitteena oli tunnistaa opiskelijoiden vah-

vuusalueita sekä vaikuttaa siihen, että opiskelu olisi mielekästä ja tutkinnon saa-

vuttaminen mahdollista. Lisäksi hankkeessa kartoitettiin nuorten vahvuuksien ja 

kouluun kiinnittymisen yhteyksiä matematiikan ja oppimaan oppimisen taitoi-

hin sekä sosioemotionaalisiin taitoihin. Edellä mainittuja taitoja tarkasteltiin 

myös suhteessa opinnoista valmistumiseen. 

Tutkimushankkeen aineisto on kerätty keväällä 2017 yhteistyössä Helsin-

gin yliopiston Koulutuksen arviointikeskuksen (HEA) kanssa yhdessä keskisuu-

ressa kaupungissa Suomessa. Kaiken kaikkiaan TATU-hankkeeseen osallistui 

283 9.-luokkalaista nuorta, joista 134 oli tyttöjä ja 143 poikia (kuusi ei ilmoittanut 

sukupuoltaan). Osallistujien keski-ikä oli 15.4 vuotta. Nuoret olivat perusopetuk-

sen yleisopetuksen luokilta, eivätkä erityisopetuksen ryhmät osallistuneet tutki-

mukseen. Suurin osa osallistuneista nuorista oli suomenkielisiä, sillä vain 4 %:lla 

äidinkieli oli muu kuin suomi. Tähän tutkimukseen valikoituivat TATU-hank-

keeseen osallistuneista nuorista ne, jotka olivat vastanneet sekä kouluun kiinnit-

tymistä että minäpystyvyyttä mittaaviin kyselyihin. Lopulliseksi otokseksi muo-

dostui siis 126 nuoren ryhmä, josta 64 oli tyttöjä ja loput 62 poikia. 

2.2 Mittarit 

TATU-hankkeen aineisto kerättiin useiden mittareiden avulla. Tähän tutkimuk-

seen aineistoa rajattiin niin, että käytetty aineisto koostuu TATU:n sähköisistä 

kouluun kiinnittymisen ja minäpystyvyyden kyselyistä sekä HEA:n kyselyllä ke-

rätystä taustamuuttujasta. Nämä esitellään seuraavaksi. 
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Kouluun kiinnittyminen. Täysimittainen kouluun kiinnittymisen mittari 

SEI (Student Engagement Instrument) muodostuu 30:stä kognitiivista kiinnitty-

mistä ja 26:sta psykologista kiinnittymistä (sisältää tunneperäisen kiinnittymi-

sen) mittaavasta väittämästä (Appleton ym., 2006, s. 432). Tämän aineiston ke-

räämiseen käytetty mittari koostui 35 väittämästä (ks. Liite 1), joihin tutkittavat 

vastasivat 4-asteikollisella janalla (1 = vahvasti samaa mieltä; 4 = vahvasti eri mieltä). 

Väittämät jakautuivat kuuteen aihealueeseen, joita olivat opettaja-oppilassuhteet 

(esim. Opettajani tukevat minua tarvittaessa), koulutyön kontrolli ja merkityk-

sellisyys (esim. Kun saan koulutehtävät valmiiksi, tarkistan, ovatko ne oikein), 

vertaistuki oppimisessa (esim. Muut oppilaat koulussani tukevat minua tarvitta-

essa), tulevaisuuden toiveet ja tavoitteet (esim. Olen toiveikas tulevaisuuteni 

suhteen), perheen tuki oppimisessa (esim. Perheeni/huoltajani tukee minua kou-

luasioissa tarvittaessa) sekä ulkoinen motivaatio (esim. Opin, mutta ainoastaan, 

jos opettajani palkitsevat minua siitä) (Appleton ym., 2006, s. 436–437). 

Minäpystyvyys. Banduran (2006b, s. 326–327) minäpystyvyyskyselyssä 

tutkittavan tuli arvioida omaa varmuuttaan suoriutua kuvatuista asioista mer-

kitsemällä luku 0–100 (0 = en kykene suoriutumaan ollenkaan, 50 = kykenen suoriutu-

maan kohtalaisesti, 100 = kykenen suoriutumaan erittäin todennäköisesti). Aihealueet, 

joita tutkittavien tuli arvioida olivat: minäpystyvyys sosiaalisten resurssien hyö-

dyntämisessä (neljä väittämää, esim. Saan opettajat auttamaan minua, kun olen 

jumissa koulutöiden kanssa), minäpystyvyys akateemisessa suoriutumisessa 

(yhdeksän väittämää, esim. Opin matematiikkaa), minäpystyvyys oppimisen it-

sesäätelyssä (kymmenen väittämää, esim. Saan kotitehtäväni valmiiksi määrä-

ajassa), minäpystyvyys toisten odotusten kohtaamisessa (neljä väittämää, esim. 

Täytän opettajieni odotukset), sosiaalinen minäpystyvyys (neljä väittämää, esim. 

Työskentelen hyvin ryhmässä) sekä jämäkkyyden minäpystyvyys (neljä väittä-

mää, esim. Ilmaisen mielipiteeni, vaikka luokkatoverit ovat eri mieltä kanssani). 

Opiskelijoilta kysyttiin myös minäpystyvyyden kokemuksista liittyen vapaa-ai-

kaan, itsesäätelyyn ja siihen, miten he pystyvät hankkimaan apua vanhemmilta 

tai yhteisöltä. Nämä minäpystyvyyden osa-alueet rajautuivat kuitenkin pois 
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tästä tutkimuksesta, sillä tutkimuksen fokus haluttiin pitää koulussa ja siellä ta-

pahtuvissa asioissa. Tässä tutkimuksessa käytetyt väittämät löytyvät liitteestä 2. 

Sukupuoli. Osallistujilta kysyttiin sukupuolta kaksiluokkaisella muuttu-

jalla (1 = tyttö, 2 = poika). Sukupuoli määräytyi syntymähetken sukupuolen mu-

kaan, minkä takia kyselyyn ei ollut annettu muita vastausvaihtoehtoja.  

2.3 Aineiston analyysi 

Tutkimuksen aineisto analysoitiin käyttämällä SPSS Statistics 28.0-ohjelmistoa. 

Ennen varsinaista analyysia aineisto tarkistettiin puuttuvien tietoja osalta. Ai-

neistossa oli puuttuvaa tietoa, mutta se oli täysin satunnaista eikä näin ollen vaa-

tinut toimenpiteitä, Little’s MCAR test: x2 = 3481.207, df = 3508, p = .623. Lisäksi 

aineiston muodostavien kyselyiden väittämät tarkistettiin samansuuntaisuuden 

varmistamiseksi. Kouluun kiinnittymistä arvioivassa kyselyssä kaksi väittämää 

(18. Opin, mutta ainoastaan, jos opettajani palkitsevat minua siitä ja 32. Opin, 

mutta vain, jos perheeni/huoltajani palkitsee minua siitä) oli erisuuntaisia mui-

den kanssa. Nämä kaksi väittämää käännettiin toisinpäin, jotta kaikkia 35 väittä-

mää voitiin tarkastella yhdessä. Tämän jälkeen kouluun kiinnittymiselle luotiin 

keskiarvosummamuuttuja, jonka sisäinen yhdenmukaisuus oli hyvä, α = .933 

(Coolican, 2019, s. 236). 

Minäpystyvyyden kuudesta osa-alueesta muodostettiin keskiarvosumma-

muuttujat: minäpystyvyys sosiaalisten resurssien hyödyntämisessä (sosiaaliset re-

surssit), α = .856, minäpystyvyys akateemisessa suoriutumisessa (akateeminen suo-

riutuminen), α = .918, minäpystyvyys oppimisen itsesäätelyssä (oppimisen itsesää-

tely), α = .931, minäpystyvyys toisten odotusten kohtaamisessa (odotusten kohtaa-

minen), α = .922, sosiaalinen minäpystyvyys (sosiaalisuus), α = .865 ja jämäkkyy-

den minäpystyvyys (jämäkkyys), α = .925. Kaikkien näiden keskiarvosumma-

muuttujien sisäinen yhdenmukaisuus oli hyvä, α > .75 (Coolican, 2019, s. 236).  

Tämän jälkeen tarkasteltiin muuttujien normaalijakautuneisuutta. Kouluun 

kiinnittyminen oli riittävän normaalisti jakautunut, samoin kuin yksi minäpysty-

vyyden osa-alue (oppimisen itsesäätely), joten niitä voitiin tutkia parametristen 
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menetelmien avulla. Onkin suositeltavaa käyttää parametrisiä testejä aina kun 

mahdollista, koska niiden nähdään olevan voimakkaampia (Heikkilä, 2014, s. 

183; Nummenmaa, 2021, s. 366). Tässä tutkimuksessa jouduttiin kuitenkin käyt-

tämään suurelta osin epäparametrisia menetelmiä, sillä muut minäpystyvyyden 

osa-alueet eivät olleet normaalisti jakautuneita, eivätkä näin ollen täyttäneet pa-

rametristen testien oletuksia. 

Ensimmäiseen tutkimuskysymykseen vastattiin tarkastelemalla keskiarvo-

summamuuttujien keskiarvoja ja keskihajontoja (koko aineisto, tytöt ja pojat) 

sekä korrelaatiokertoimia (koko aineisto). Näitä korrelaatiokertoimia tarkastel-

tiin Spearmanin järjestyskorrelaatiokertoimen avulla. Tyttöjen ja poikien välisten 

erojen tarkastelussa käytettiin normaalisti jakautuneilla muuttujilla t-testiä riip-

puvan muuttujan ollessa vähintään välimatka-asteikollinen ja ryhmien kokojen 

ollessa yli 20. Kasvatustieteissä erilaisten asteikkomittareiden, kuten likert-as-

teikoiden, avulla kerätyn aineiston tulkitaan usein täyttävän välimatka-asteikol-

lisen muuttujan kriteerit (Tähtinen ym., 2020, s. 102) ja summamuuttujia tarkas-

teltaessa parametristen menetelmien käyttäminen on perusteltua (Metsä-

muuronen, 2009, s. 943). Ei-normaalisti jakautuneilla puolestaan käytettiin epä-

parametrista Mann-Whitneyn U-testiä. 

Toista tutkimuskysymystä varten kouluun kiinnittymisestä muodostettiin 

kolmiluokkainen muuttuja. Ensin tarkasteltiin, millaiset katkaisurajat kouluun 

kiinnittymisen ryhmille voitiin luoda. Pienen aineistokoon vuoksi päädyttiin 15 

ja 85 persentiilin katkaisurajoihin, jotta kaikki ryhmät olivat riittävän edustettuja. 

Katkaisurajojen mukaan muodostettiin kolme ryhmää: heikosti kouluun kiinnit-

tyneet (15 % tai alle; n = 20), keskiverrosti kouluun kiinnittyneet (yli 15 %, mutta 

alle 85 %; n = 86) ja vahvasti kouluun kiinnittyneet (85 % tai yli; n = 19). 

Ainut normaalijakautunut muuttuja eli minäpystyvyys oppimisen itsesää-

telyssä analysoitiin käyttämällä yksisuuntaista varianssianalyysia (ANOVA) 

riippuvan muuttujan ollessa vähintään välimatka-asteikollinen. Ryhmien tulkit-

tiin olevan riittävän suuria analyysin toteuttamiseksi, vaikka heikosti ja vahvasti 

kiinnittyneiden ryhmät eivät olleet kooltaan yli 20.  Muiden minäpystyvyyden 
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muuttujien kohdalla käytettiin parametritonta Kruskal-Wallisin testiä. Ryhmien 

välisten erojen parivertailussa käytettiin Bonferroni-korjausta. 

2.4 Eettiset ratkaisut 

Tämän tutkimuksen teossa noudatettiin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan 

(TENK, 2023) hyviä tieteellisiä käytäntöjä, jotka perustuvat luotettavuuteen, re-

hellisyyteen, arvostukseen ja vastuunkantoon. Nykyisten käytäntöjen vaatimaa 

eettisen toimikunnan lausuntoa ei kuitenkaan haettu, sillä aineistonkeruu tehtiin 

vuonna 2017. Silloin voimassa olivat vuonna 2009 laaditut tutkimuseettisen neu-

vottelukunnan (TENK, 2009) ohjeet, joita hankkeen tutkijat noudattivat tarkasti. 

Näiden ohjeiden mukaan eettistä ennakkoarviointia ei tässä tutkimuksessa 

tarvittu. 

Tutkimushankkeen tutkijat hakivat koulutoimelta tutkimusluvan ennen 

yhteydenottoa kouluihin. Hankkeen päätutkija vieraili kouluilla kertomassa 

hankkeesta opettajille ja oppilaille. Aineistonkeruuseen osallistuneet opettajat 

koulutettiin, jotta aineisto oli mahdollista kerätä tavallisen koulupäivän aikana. 

HEA:n toteuttamaan valtakunnalliseen arviointiin osallistuivat kaikki kaupun-

gin oppilaat, mutta TATU-hankkeen aineistoon käytettiin vain niiden tutkimus-

suostumuksensa antaneiden nuorten vastauksia, joiden huoltajilta oli myös saatu 

tutkimussuostumus. Suostumus kysyttiin nuorten huoltajilta sähköisesti. 

Yleensä alle 18-vuotiailta on pyydettävä ensin huoltajan suostumus, ja vasta sen 

jälkeen lapsi antaa tai on antamatta oman suostumuksensa (Kuula, 2015). Han-

ketutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista ja osallistujilla oli oikeus jättää 

myös vastaamatta kyselyihin. Osallistumisen vapaaehtoisuus onkin tutkimuk-

sen lähtökohta ja sen tulee olla voimassa koko tutkimuksen ajan (Kuula, 2015). 

Aineisto on pseudonymisoitu ja vain tutkimushankkeen johtajalla on pääsy 

osallistujien identifioimiseksi kerättyyn tietoon (nimi, id-tunnus). Opinnäyte-

työn tekijöillä ei siten ole tietoa, missä kaupungissa aineisto on kerätty tai ketkä 

tutkimukseen ovat osallistuneet. Aineistoa jaettaessa pidettiin tarkasti huolta ja-
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kamisen turvallisuudesta sekä säilytyspaikasta. Aineisto jaettiin suojatussa pal-

velussa, joka oli kirjautumisen ja tunnistautumisen takana. Tämän tutkimuksen 

tutkijat allekirjoittivat datankäyttösopimuksen, jossa he sitoutuivat käyttämään 

aineistoa vain oman tutkielmansa tekoon ja säilyttämään aineistoa yliopiston sa-

lasanasuojatulla verkkolevyllä. Aineisto tulee säilyttää asiallisesti ja siten, ettei 

kukaan ulkopuolinen voi saada sitä käsiinsä (Tähtinen ym., 2020, s. 59). Lisäksi 

tutkijat sitoutuivat tutkielman valmistumisen jälkeen poistamaan omat kopionsa 

aineistosta. 
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3 TULOKSET 

3.1 9.-luokkalaisten kouluun kiinnittyminen ja minäpysty-

vyys 

Taulukossa 1 on esitetty kouluun kiinnittymisen ja minäpystyvyyden osa-aluei-

den keskiarvot, keskihajonnat ja korrelaatiot. Kouluun kiinnittyminen oli keski-

määrin keskivertoa vahvempaa keskiarvon ollessa asteikon keskimmäistä arvoa 

pienempi. Tytöt arvioivat kouluun kiinnittymisensä hieman poikia heikommaksi 

(tytöt KA = 1.78, pojat KA = 1.70). Ero ei kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitsevä. 

Taulukko 1 

Muuttujien keskiarvot, ja -hajonnat sekä niiden väliset korrelaatiot 

 KA KH 1. 2. 3. 4. 5. 6. 

1. Kouluun  
kiinnittyminen 

1.74 .34 - - - - - - 

2. Sosiaaliset  
resurssit 

77.56 16.68 -.456** - - - - - 

3. Akateeminen 
suoriutuminen 

81.19 15.25 -.449** .486** - - - - 

4. Odotusten 
kohtaaminen 

82.00 18.05 -.543** .516** .652** - - - 

5. Sosiaalisuus 85.44 16.98 -.350** .404** .354** .522**                                                                                                                                                                                                                                                                                 - - 

6. Jämäkkyys 82.18 17.96 -.474** .439** .476** .616** .755** - 

7. Oppimisen 
itsesäätely 

67.08 21.07 -.603** .495** .658** .571** .331** .432** 

**.  p<.001. 

Nuoret arvioivat myös minäpystyvyytensä kaikilla sen osa-alueilla keskimäärin 

keskivertoa vahvemmaksi. Sosiaalisen minäpystyvyyden arvioitiin olevan vah-

vinta ja oppimisen itsesäätelyn minäpystyvyyden puolestaan heikointa. Lisäksi 

viimeksi mainitussa osa-alueessa oli suurin keskihajonta, eli nuoret erosivat toi-

sistaan eniten siinä, miten he arvioivat oman pystyvyytensä säädellä oppimis-

taan. Tytöt ja pojat erosivat toisistaan eniten sosiaalisten resurssien hyödyntämi-

sen minäpystyvyydessä (tytöt KA = 74.9, pojat KA = 80.3) sekä toisten odotusten 
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kohtaamisen minäpystyvyydessä (tytöt KA = 79.4, pojat KA = 84.5). Pojat arvioi-

vat omaa pystyvyyttään molemmilla osa-alueilla hieman tyttöjä vahvemmaksi. 

Erot eivät kuitenkaan olleet tilastollisesti merkitseviä. 

Kouluun kiinnittyminen ja kaikki minäpystyvyyden osa-alueet olivat yh-

teydessä toisiinsa. Mitä vahvemmaksi kouluun kiinnittyminen arvioitiin, sitä 

vahvemmaksi minäpystyvyys eri osa-alueilla arvioitiin. Voimakkain yhteys oli 

sosiaalisen minäpystyvyyden ja jämäkkyyden minäpystyvyyden välillä, ja sitä 

voidaan kuvata korkeaksi (Metsämuuronen, 2011, s. 371). Mitä vahvempi minä-

pystyvyys oli sosiaalisella osa-alueella, sitä vahvempi se oli myös jämäkkyyden 

osa-alueella. Korkeita positiivisia yhteyksiä oli myös toisten odotusten kohtaa-

misen ja akateemisen suoriutumisen minäpystyvyyden välillä, oppimisen it-

sesäätelyn minäpystyvyyden ja kouluun kiinnittymisen välillä, oppimisen it-

sesäätelyn ja akateemisen suoriutumisen minäpystyvyyden välillä sekä jämäk-

kyyden ja toisten odotusten kohtaamisen välillä. Heikoin yhteys puolestaan oli 

oppimisen itsesäätelyn ja jämäkkyyden minäpystyvyyden välillä. 

3.2 Heikosti, keskiverrosti ja vahvasti kouluun kiinnittynei-

den väliset erot minäpystyvyydessä 

Taulukossa 2 on esitetty koko aineiston ja kouluun kiinnittymisen ryhmien osalta 

kuvailevat tunnusluvut minäpystyvyyden osa-alueista. Vahvasti kiinnittyneet 

arvioivat toisten odotusten kohtaamisen minäpystyvyyden kaikista vahvim-

maksi. Keskiverrosti kiinnittyneet puolestaan arvioivat sosiaalisen minäpysty-

vyyden vahvimmaksi. Heikosti kiinnittyneet sen sijaan arvioivat akateemisen 

suoriutumisen minäpystyvyyden vahvimmaksi. Jokaisessa ryhmässä arvioitiin 

oppimisen itsesäätelyn minäpystyvyys heikoimmaksi. 

Koko aineistossa sekä keskiverrosti kiinnittyneiden ryhmässä hajonta oli 

suurinta oppimisen itsesäätelyn minäpystyvyydessä. Sen sijaan vahvasti kiinnit-

tyneiden ryhmässä suurin hajonta oli jämäkkyyden minäpystyvyydessä. Hei-

kosti kiinnittyneiden joukossa vastaava osa-alue oli toisten odotusten kohtaami-

sen minäpystyvyys. 
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Taulukko 2 

Minäpystyvyyden osa-alueiden kuvailevat tunnusluvut koko aineistosta ja kouluun 

kiinnittymisen ryhmistä 

 

Taulukossa 3 on esitetty Kruskal-Wallisin testin ja yksisuuntaisen varianssiana-

lyysin tulokset. Kuten kuvailevista tunnusluvuista voitiin päätellä, myös testien 

mukaan kouluun kiinnittymisen ryhmien välillä oli tilastollisesti merkitseviä 

eroja kaikissa minäpystyvyyden osa-alueissa, p < .05. Minäpystyvyyden osa-alu-

eiden tuloksia tarkastellaan tarkemmin seuraavissa kappaleissa. 

 

 

 

  

 
Koko 

aineisto 
(N = 126) 

Vahvasti 
kiinnittyneet 

(n = 19) 

Keskiverrosti 
kiinnittyneet 

(n = 86) 

Heikosti 
kiinnittyneet 

(n = 20) 

 KA KH KA KH KA KH KA KH 

Sosiaaliset 
resurssit 

77.56 16.68 87.37 16.08 77.83 15.40 67.00 17.01 

Akateeminen 
suoriutuminen 

81.19 15.25 88.45 12.67 81.82 13.41 71.56 20.03 

Odotusten 
kohtaaminen 

82.00 18.05 91.84 12.27 84.16 13.20 63.00 25.98 

Sosiaalisuus 85.44 16.98 90.13 16.10 87.86 14.20 70.88 21.28 

Jämäkkyys 82.18 17.96 90.00 19.15 84.43 13.20 65.00 23.95 

Oppimisen 
itsesäätely 

67.08 21.07 84.26 17.13 67.51 18.15 46.67 20.37 
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Taulukko 3 

Kouluun kiinnittymisen ryhmien väliset erot minäpystyvyyden osa-alueissa 

 

1 Analyysimenetelmänä käytetty yksisuuntaista varianssianalyysia

 

Sosiaaliset 
resurssit 

Akateeminen 
suoriutuminen 

Odotusten 
kohtaaminen 

Sosiaalisuus Jämäkkyys 
Oppimisen 
itsesäätely 1 

Kruskal-Wallis (H) 15.97 11.09 20.15 13.95 22.43 - 

F - - - - - 20.78 

df 2 2 2 2 2 2 

η2 .114 .074 .148 .097 .166 .253 

Asymp. Sig. <.001 .004 <.001 <.001 <.001 <.001 
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Minäpystyvyys sosiaalisten resurssien hyödyntämisessä. Heikosti kiinnitty-

neet erosivat tilastollisesti merkitsevästi sosiaalisten resurssien hyödyntämisessä 

keskiverrosti kiinnittyneistä, p = .043, eli ne nuoret, jotka olivat keskiverrosti kou-

luun kiinnittyneitä arvioivat sosiaalisten resurssien hyödyntämisen minäpysty-

vyytensä vahvemmaksi kuin ne nuoret, jotka olivat heikosti kouluun kiinnitty-

neitä. Heikosti kiinnittyneet erosivat myös vahvasti kiinnittyneistä, p < .001, eli 

ne nuoret, jotka olivat vahvasti kiinnittyneitä arvioivat sosiaalisten resurssien 

hyödyntämisen minäpystyvyytensä vahvemmaksi kuin ne nuoret, jotka olivat 

heikosti kiinnittyneitä. Keskiverrosti kiinnittyneet erosivat vahvasti kiinnitty-

neistä, p = .024, eli ne nuoret, jotka olivat vahvasti kiinnittyneitä arvioivat sosiaa-

listen resurssien hyödyntämisen minäpystyvyytensä vahvemmaksi kuin ne nuo-

ret, jotka olivat keskiverrosti kiinnittyneitä. Kouluun kiinnittyminen selitti 11 % 

sosiaalisten resurssien hyödyntämisen minäpystyvyyden vaihtelusta. 

Minäpystyvyys akateemisessa suoriutumisessa. Heikosti kiinnittyneet 

erosivat tilastollisesti merkitsevästi akateemisessa suoriutumisessa vahvasti kiin-

nittyneistä, p = .003, eli ne nuoret, jotka olivat vahvasti kiinnittyneitä arvioivat 

akateemisen suoriutumisen minäpystyvyytensä vahvemmaksi kuin ne nuoret, 

jotka olivat heikosti kiinnittyneitä. Sen sijaan heikosti kiinnittyneet eivät eronneet 

tilastollisesti merkitsevästi keskiverrosti kiinnittyneistä, p = .137, eivätkä keski-

verrosti kiinnittyneet vahvasti kiinnittyneistä, p = .073. Kouluun kiinnittyminen 

selitti 7 % akateemisen suoriutumisen minäpystyvyyden vaihtelusta. 

Minäpystyvyys oppimisen itsesäätelyssä. Heikosti kiinnittyneet erosivat 

tilastollisesti merkitsevästi oppimisen itsesäätelyssä keskiverrosti kiinnittyneistä, 

p < .001, eli ne nuoret, jotka olivat keskiverrosti kouluun kiinnittyneitä arvioivat 

oppimisen itsesäätelyn minäpystyvyytensä vahvemmaksi kuin ne nuoret, jotka 

olivat heikosti kouluun kiinnittyneitä. Heikosti kiinnittyneet erosivat vastaavasti 

myös vahvasti kiinnittyneistä, p < .001, eli ne nuoret, jotka olivat vahvasti kiin-

nittyneitä arvioivat oppimisen itsesäätelyn minäpystyvyytensä vahvemmaksi 

kuin ne nuoret, jotka olivat heikosti kiinnittyneitä. Keskiverrosti kiinnittyneet 

erosivat vahvasti kiinnittyneistä, p = .004, eli ne nuoret, jotka olivat vahvasti kiin-

nittyneitä arvioivat oppimisen itsesäätelyn minäpystyvyytensä vahvemmaksi 
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kuin ne nuoret, jotka olivat keskiverrosti kiinnittyneitä. Kouluun kiinnittyminen 

selitti 25 % oppimisen itsesäätelyn minäpystyvyyden vaihtelusta. 

Minäpystyvyys toisten odotusten kohtaamisessa. Heikosti kiinnittyneet 

erosivat tilastollisesti merkitsevästi odotusten kohtaamisessa keskiverrosti kiin-

nittyneistä, p = .005, eli ne nuoret, jotka olivat keskiverrosti kouluun kiinnitty-

neitä arvioivat toisten odotusten kohtaamisen minäpystyvyytensä vahvemmaksi 

kuin ne nuoret, jotka olivat heikosti kouluun kiinnittyneitä. Heikosti kiinnitty-

neet erosivat myös vahvasti kiinnittyneistä, p < .001, eli ne nuoret, jotka olivat 

vahvasti kiinnittyneitä arvioivat toisten odotusten kohtaamisen minäpystyvyy-

tensä vahvemmaksi kuin ne nuoret, jotka olivat heikosti kiinnittyneitä. Keskiver-

rosti kiinnittyneet erosivat vahvasti kiinnittyneistä, p = .034, eli ne nuoret, jotka 

olivat vahvasti kiinnittyneitä arvioivat toisten odotusten kohtaamisen minä-

pystyvyytensä vahvemmaksi kuin ne nuoret, jotka olivat keskiverrosti kiinnitty-

neitä. Kouluun kiinnittyminen selitti 15 % toisten odotusten kohtaamisen minä-

pystyvyyden vaihtelusta. 

Sosiaalinen minäpystyvyys. Heikosti kiinnittyneet erosivat tilastollisesti 

merkitsevästi sosiaalisuudessa keskiverrosti kiinnittyneistä, p = .002, eli ne nuo-

ret, jotka olivat keskiverrosti kouluun kiinnittyneitä arvioivat sosiaalisen minä-

pystyvyytensä vahvemmaksi kuin ne nuoret, jotka olivat heikosti kouluun kiin-

nittyneitä. Heikosti kiinnittyneet erosivat myös vahvasti kiinnittyneistä, p = .002, 

eli ne nuoret, jotka olivat vahvasti kiinnittyneitä arvioivat sosiaalisen minä-

pystyytensä vahvemmaksi kuin ne nuoret, jotka olivat heikosti kiinnittyneitä. 

Keskiverrosti kiinnittyneet eivät eronneet tilastollisesti merkitsevästi vahvasti 

kiinnittyneistä, p = 1.000. Kouluun kiinnittyminen selitti 10 % sosiaalisen minä-

pystyvyyden vaihtelusta. 

Jämäkkyyden minäpystyvyys. Heikosti kiinnittyneet erosivat tilastollisesti 

merkitsevästi jämäkkyydessä keskiverrosti kiinnittyneistä, p = .002, eli ne nuoret, 

jotka olivat keskiverrosti kouluun kiinnittyneitä arvioivat jämäkkyyden minä-

pystyvyytensä vahvemmaksi kuin ne nuoret, jotka olivat heikosti kouluun kiin-

nittyneitä. Heikosti kiinnittyneet erosivat myös vahvasti kiinnittyneistä, p < .001, 
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eli ne nuoret, jotka olivat vahvasti kiinnittyneitä arvioivat jämäkkyyden minä-

pystyvyytensä vahvemmaksi kuin ne nuoret, jotka olivat heikosti kiinnittyneitä. 

Keskiverrosti kiinnittyneet erosivat vahvasti kiinnittyneistä, p = .025, eli ne nuo-

ret, jotka olivat vahvasti kiinnittyneitä arvioivat jämäkkyyden minäpystyvyy-

tensä vahvemmaksi kuin ne nuoret, jotka olivat keskiverrosti kiinnittyneitä. Kou-

luun kiinnittyminen selitti 17 % jämäkkyyden minäpystyvyyden vaihtelusta. 
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4 POHDINTA 

Tutkimuksen päätavoitteena oli tutkia, eroavatko vahvasti, keskiverrosti ja hei-

kosti kouluun kiinnittyneet nuoret minäpystyvyyden suhteen toisistaan. Tämän 

selvittämiseksi tarkasteltiin ensin, millaiseksi 9.-luokkalaiset nuoret arvioivat 

oman kouluun kiinnittymisensä ja minäpystyvyytensä, ja onko niissä eroa tyttö-

jen ja poikien välillä. 

Tämä tutkimus antaa tärkeää tietoa kouluun kiinnittymisen ja minäpysty-

vyyden välisestä yhteydestä, sillä näiden ilmiöiden suhteesta on olemassa hyvin 

vähän aiempaa tutkimusta. Sen sijaan kouluun kiinnittymisestä on saatu tuloksia 

muun muassa sukupuolen ja iän (esim. Virtanen, 2016), kiinnittymisen ulottu-

vuuksien yhteyksien (esim. Li & Lerner, 2013) ja tilannesidonnaisuuden (Pöysä, 

2020) suhteen. Vastaavasti minäpystyvyydestä on olemassa paljon tutkimustie-

toa sukupuolten eroista (ks. Butz & Usher, 2015; Joët ym., 2011; Lackaye & Mar-

galit, 2006; Moksnes ym., 2019; Muris, 2001; Putarek & Pavlin-Bernardić, 2020). 

Integratiivisen mallin (Wang, Degol, ym., 2019) näkökulmasta kouluun kiinnit-

tymisen ja minäpystyvyyden yhteydestä ei kuitenkaan ole löytynyt aiempaa tut-

kimusta. 

4.1 Tulosten tarkastelu ja johtopäätökset 

Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä selvitettiin, millainen on 9.-luokkalaisten 

kouluun kiinnittymisen ja minäpystyvyyden taso sekä onko sukupuolten välillä 

eroa. Tulosten mukaan nuoret arvioivat sekä kouluun kiinnittymisensä että mi-

näpystyvyytensä keskivertoa vahvemmaksi. Mitä vahvempi kouluun kiinnitty-

minen nuorilla oli, sitä vahvemmaksi he arvioivat myös oman minäpystyvyy-

tensä. Sukupuolella ei kuitenkaan nähty olevan yhteyttä kumpaankaan ilmiöön, 

mikä viittaa siihen, että kouluun kiinnittymisen ja minäpystyvyyden kokemuk-

set olivat hyvin samankaltaisia sekä tytöillä että pojilla. Tämä on erisuuntainen 

tulos Virtasen (2016) tutkimuksen kanssa, jossa tytöt ja pojat erosivat kouluun 
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kiinnittymisen suhteen toisistaan. Edellä mainitussa tutkimuksessa oli huomi-

oitu myös toiminnallinen kiinnittyminen. Lisäksi aineisto oli huomattavasti suu-

rempi ja siihen kuuluivat myös 7.- ja 8.-luokkalaiset, mikä voi selittää erojen löy-

tymistä. 

Se, että minäpystyvyyden osa-alueiden ja sukupuolten välistä yhteyttä ei 

löytynyt, on samansuuntainen tulos Schnellin ym. (2015) tutkimuksen kanssa, 

mutta erisuuntainen esimerkiksi Lackayen ja Margalitin (2006) tutkimuksen 

kanssa, jossa tytöillä havaittiin olevan poikia vahvempi akateeminen minäpysty-

vyys. Yksi tulosten eroja selittävä tekijä voi olla kulttuurin ja ajan vaikutus siihen, 

millaisia oletuksia ja odotuksia kohdistuu sukupuoleen. Nämä kolme tutkimusta 

on toteutettu Suomessa, Saksassa ja Israelissa, joissa kaikissa on toisistaan eroava 

koulukulttuuri ja näin ollen hyvin todennäköisesti erilaiset näkemykset koulussa 

pärjäämisestä. 

Korrelaatioita tarkasteltaessa huomattiin, että kaikki minäpystyvyyden 

osa-alueet olivat yhteydessä sekä toisiinsa että kouluun kiinnittymiseen. Mitä 

vahvemmaksi jokin minäpystyvyyden osa-alue koettiin, sitä vahvemmaksi 

muutkin osa-alueet ja kouluun kiinnittyminen koettiin. Osa-alueiden yleisessä 

tarkastelussa sosiaalisen minäpystyvyyden havaittiin olevan vahvinta ja oppimi-

sen itsesäätelyn minäpystyvyyden puolestaan heikointa. 

Toisessa tutkimuskysymyksessä tarkasteltiin, miten minäpystyvyys eroaa 

heikosti, keskiverrosti ja vahvasti kouluun kiinnittyneiden ryhmien välillä. Tu-

losten mukaan minäpystyvyys vaihteli jokaisella osa-alueella suhteessa kouluun 

kiinnittymisen vahvuuteen. Yhteydet minäpystyvyyden osa-alueiden ja kouluun 

kiinnittymisen välillä esiintyivät positiivisina, kuten Carawayn ym. (2003) tutki-

muksessakin. Myös Linnenbrink ja Pintrich (2003) kuvaavat ilmiöiden suhdetta 

positiiviseksi ja sen lisäksi korostavat suhteen vastavuoroisuutta: kouluun kiin-

nittymisen vahvistuessa minäpystyvyys vahvistuu välitteisesti oppimisen edis-

tymisen kautta. Näin ollen on perusteltua väittää, että mitä vahvempi kouluun 

kiinnittyminen on, sitä vahvemmaksi myös minäpystyvyys arvioidaan osa-alu-
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eesta riippumatta. Tässä tutkimuksessa havaittu yhteys oli samansuuruinen La-

min ym. (2012) tutkimuksen tulosten kanssa, ja Metsämuurosen (2011, s. 371) 

mukaan tätä yhteyttä voidaan kuvata melko korkeaksi tai kohtalaiseksi. 

Tutkimustuloksemme tukee integratiivisen mallin (Wang, Degol, ym., 

2019) ajatusta vahvasta kiinnittymisestä oppimisen, osaamisen ja itsearviointiky-

kyjen edistäjänä, sillä vahvasti kiinnittyneet arvioivat minäpystyvyytensä kai-

killa osa-alueilla muita ryhmiä vahvemmaksi ja kouluun kiinnittymisen ja minä-

pystyvyyden väliltä löydetty yhteys osoittautui kohtalaiseksi. Tämä yhteys antaa 

viitteitä myös Minän kehittymiseen liittyvien prosessien mallista (Connell & Well-

born, 1991; Skinner ym., 2008), sillä kyvykkyyden kokemuksen voidaan ajatella 

täyttyneen minäpystyvyyden ollessa vahvempi vahvasti kouluun kiinnittyneillä. 

Jotta voidaan saada kattava käsitys heikosti, keskiverrosti ja vahvasti kou-

luun kiinnittyneiden nuorten minäpystyvyyden arvioista, seuraavissa kappa-

leissa keskitytään yksityiskohtaisemmin ryhmien tarkasteluun. Tämän jälkeen 

ryhmien välisiä eroja käsitellään minäpystyvyyden osa-alueiden kautta luoden 

samalla yhteyksiä integratiiviseen malliin. 

Heikosti kouluun kiinnittyneet. Heikosti kiinnittyneiden ryhmässä aka-

teemisen suoriutumisen minäpystyvyys arvioitiin vahvimmaksi. Tulos on mie-

lenkiintoinen, sillä voisi olettaa, etteivät heikosti kiinnittyneet koe pystyvänsä 

vastaamaan koulun akateemisiin vaatimuksiin. Heikoimmaksi osa-alueeksi puo-

lestaan arvioitiin oppimisen itsesäätelyn minäpystyvyys. Nämä tulokset herättä-

vät kysymyksen siitä, millainen yhteys kouluun kiinnittymisellä sekä akateemi-

sen suoriutumisen ja oppimisen itsesäätelyn minäpystyvyydellä on akateemisiin 

kykyihin. Suurin keskihajonta oli toisten odotusten kohtaamisen minäpystyvyy-

dessä. Sitä voi selittää esimerkiksi nuorten erot heidän omissa tavoitteissaan sekä 

lähipiirin odotuksissa ja koulutuksen arvostamisessa. Nuoret myös todennäköi-

sesti eroavat siinä, kuinka paljon he antavat painoarvoa toisten odotuksille. Sosi-

aalisten resurssien hyödyntämisen minäpystyvyys oli toiseksi vahvin osa-alue ja 

siinä oli myös pienin keskihajonta. Tämän voidaan nähdä kertovan siitä, etteivät 

heikosti kiinnittyneet nuoret koe jäävänsä täysin yksin haasteita kohdatessaan.  
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Keskiverrosti kouluun kiinnittyneet. Keskiverrosti kiinnittyneiden ryh-

mässä sosiaalinen minäpystyvyys arvioitiin vahvimmaksi osa-alueeksi. Tämä 

voi johtua siitä, että keskiverrosti kiinnittyneiden on helpompi löytää vertaisensa 

suuresta ryhmästä, toisin kuin vahvasti ja heikosti kiinnittyneiden, joiden voi-

daan ajatella olevan vähemmistöjä koulumaailmassa. Kuten heikosti kiinnitty-

neiden ryhmässä, myös keskiverrosti kiinnittyneiden ryhmässä oppimisen it-

sesäätelyn minäpystyvyys arvioitiin heikoimmaksi. Tällä osa-alueella keskiha-

jonta oli kuitenkin suurin, mikä kertoo keskiverrosti kouluun kiinnittyneiden 

nuorten eroavan toisistaan sen suhteen, miten he kokevat pystyvänsä säätele-

mään oppimistaan. 

Vahvasti kouluun kiinnittyneet. Vahvasti kiinnittyneiden ryhmässä tois-

ten odotusten kohtaamisen minäpystyvyys arvioitiin vahvimmaksi. Keskihajon-

takin oli tällä osa-alueella pienintä. Tämä voi kertoa siitä, että vahvasti kiinnitty-

neet nuoret toimivat ja suoriutuvat koulussa niin, että he saavat siitä positiivista 

palautetta. Oppimisen itsesäätelyn minäpystyvyys arvioitiin tässäkin ryhmässä 

heikoimmaksi osa-alueeksi. Suurin keskihajonta oli jämäkkyyden minäpysty-

vyydessä, eli vahvasti kouluun kiinnittyneet nuoret erosivat sen suhteen, kuinka 

he kokevat pystyvänsä ilmaisemaan itseään muiden joukossa. Osa nuorista saat-

taa olla kuitenkin hyvin tietoisia omista ja muiden rajoista, eivätkä he pelkää 

tuoda sitä ilmi. 

Minäpystyvyys sosiaalisten resurssien hyödyntämisessä. Vahvasti kiin-

nittyneet nuoret arvioivat sosiaalisten resurssien hyödyntämisen minäpystyvyy-

tensä muita ryhmiä vahvemmaksi. Keskiverrosti kiinnittyneet osaltaan arvioivat 

minäpystyvyytensä vahvemmaksi kuin heikosti kiinnittyneet. Näin ollen voi-

daan todeta, että mitä vahvemmin nuori oli kiinnittynyt kouluun, sitä vahvem-

maksi hän arvioi sosiaalisten resurssien hyödyntämisen minäpystyvyytensä. 

Tämä tukee integratiivisen mallin (Wang, Degol, ym., 2019) ajatusta siitä, että 

kiinnittyminen voi edistää resilienssiä. Voisi ajatella, että vahvasti kiinnittynyt 

nuori, joka kokee pystyvänsä pyytämään apua sosiaalisilta verkostoiltaan, saisi 

myös apua. Näin ollen vahva kiinnittyminen ja hyvät sosiaaliset verkostot edis-

täisivät nuoren resilienssiä ja erityisesti siihen kuuluvaa sosiaalista tukea. Koska 



35 

avun pyytäminen ystäviltä ja vertaisilta sisältyy sosiaalisten resurssien minä-

pystyvyyteen, voisi vertaiskontekstilla nähdä olevan vaikutus minäpystyvyyden 

ja kiinnittymisen vahvistumiseen. 

Minäpystyvyys akateemisessa suoriutumisessa. Nuoret, jotka olivat vah-

vasti kouluun kiinnittyneitä, arvioivat akateemisen suoriutumisen minäpysty-

vyytensä vahvemmaksi kuin heikosti kiinnittyneet. Vahvasti ja keskiverrosti 

kiinnittyneet sekä keskiverrosti ja heikosti kiinnittyneet eivät kuitenkaan eron-

neet toisistaan tilastollisesti merkitsevästi. Tämä voisi viitata yleisesti pieniin 

eroihin ryhmien välillä, sillä keskimmäinen ryhmä ei eronnut kumpaankaan 

suuntaan. Integratiivisessa mallissa (Wang, Degol, ym., 2019) kognitiiviset taidot 

sekä minäpystyvyys vaikuttavat kouluun kiinnittymiseen, joka vaikuttaa sekä 

suoraan että selviytymismekanismien ja arviointikykyjen kautta koulutukselli-

siin ja kehityksellisiin tuloksiin, kuten akateemiseen suoriutumiseen. Malli osoit-

taa myös sen, että akateeminen suoriutuminen on vastaavasti yhteydessä kou-

luun kiinnittymiseen sekä takaisin minäpystyvyyteen. Tämä voisi viitata siihen, 

että vahvasti kiinnittyneet ja akateemisen suoriutumisen minäpystyvyytensä 

vahvaksi kokevat nuoret suoriutuisivat myös paremmin koulussa. Tässä tutki-

muksessa ei kuitenkaan käy ilmi, vastaavatko nuorten arviot omasta minäpysty-

vyydestään heidän todellista akateemista suoriutumistaan. Lisäksi tällä osa-alu-

eella oli koko aineiston pienin keskihajonta, mikä viittaa jälleen siihen, ettei hei-

kosti, keskiverrosti ja vahvasti kiinnittyneiden nuorten välillä ole suuria eroja. 

Minäpystyvyys oppimisen itsesäätelyssä. Oppimisen itsesäätelyn minä-

pystyvyys arvioitiin vahvimmaksi vahvasti kiinnittyneiden nuorten joukossa. 

Keskiverrosti kiinnittyneet taas arvioivat minäpystyvyytensä heikosti kiinnitty-

neitä vahvemmaksi. Voidaan siis sanoa, että mitä vahvemmin nuori on kouluun 

kiinnittynyt, sitä vahvemmaksi hän arvioi myös oppimisen itsesäätelyn minä-

pystyvyytensä. Integratiivisen mallin (Wang, Degol, ym., 2019) mukaan kehityk-

sellisten kompetenssien kognitiiviset taidot sekä tunnesäätely ja itsekontrolli vai-

kuttavat yhdessä minäpystyvyyden kanssa kouluun kiinnittymiseen. Kiinnitty-

minen edelleen tukee nuoren resilienssiä ja erityisesti selviytymismekanismeja 

niin, että nuori pystyy ratkaisemaan ongelmia, pyytämään apua ja pitämään yllä 
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positiivista itsepuhetta. Mielenkiintoista on myös se, että koko aineistossa oppi-

misen itsesäätely arvioitiin heikoimmaksi minäpystyvyyden osa-alueeksi, 

vaikka akateemisen suoriutumisen minäpystyvyys koettiin huomattavasti vah-

vemmaksi. Tämä herättää kysymyksen siitä, kokevatko nuoret koulun ja oppi-

misen vaativan heiltä enemmän itsesäätelyä ja -ohjautuvuutta kuin mihin heidän 

kykynsä riittävät. Tulos voi kuitenkin viitata myös motivaation haasteisiin, huo-

limatta siitä, että vahvasti kiinnittyneetkin arvioivat kyseisen osa-alueen hei-

koimmaksi. 

Minäpystyvyys toisten odotusten kohtaamisessa. Vahvasti kouluun kiin-

nittyneet nuoret arvioivat toisten odotusten kohtaamisen minäpystyvyytensä 

muita ryhmiä vahvemmaksi. Keskiverrosti kiinnittyneet arvioivat minäpysty-

vyytensä vahvemmaksi kuin heikosti kiinnittyneet. On perusteltua sanoa, että 

mitä vahvemmin nuori on kiinnittynyt kouluun, sitä vahvemmaksi hän arvioi 

toisten odotusten kohtaamisen minäpystyvyytensä. Hornstra ym. (2018) ovatkin 

havainneet tutkimuksessaan positiivisen yhteyden toiminnallisen kiinnittymisen 

ja opettajan odotusten välillä. Myös integratiivisen mallin (Wang, Degol, ym., 

2019) mukaan voidaan todeta, että perhekontekstilla, koulukontekstilla sekä ver-

taiskontekstilla on vaikutusta minäpystyvyyteen. Esimerkiksi perheen asettamat 

arvot, opettajien suoriutumisodotukset ja vertaisten normit ohjaavat nuoren tois-

ten odotusten kohtaamisen minäpystyvyyttä ja näin ollen vaikuttavat myös kou-

luun kiinnittymiseen. Kiinnittyminen edelleen vaikuttaa koulutuksellisiin ja ke-

hityksellisiin tuloksiin, kuten koulupudokkuuteen ja jatko-opintoihin pyrkimi-

seen. Tämä voisi tarkoittaa sitä, että ulkopuolelta asetetuilla odotuksilla ja nuo-

ren tarpeella vastata niihin olisi vaikutus nuoren jatko-opintoihin. 

Sosiaalinen minäpystyvyys. Nuoret, jotka olivat heikosti kouluun kiinnit-

tyneitä, arvioivat sosiaalisen minäpystyvyytensä muita ryhmiä heikommaksi. 

Keskiverrosti ja vahvasti kiinnittyneet eivät kuitenkaan eronneet tilastollisesti 

merkitsevästi toisistaan. Tästä huolimatta kouluun kiinnittymisen ja sosioemo-

tionaalisten taitojen välillä on havaittu olevan positiivinen yhteys (Santos ym., 

2023). Yhteys vertaisiin nähdäänkin osana kouluun kiinnittymistä (Skinner ym., 

2009, s. 494; Virtanen & Pelkonen, 2023), jolloin heikko kouluun kiinnittyminen 
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voisi heijastaa myös heikkoa yhteyttä vertaisiin ja näin ollen myös heikkoa sosi-

aalista minäpystyvyyttä. Se, että vahvasti ja keskiverrosti kiinnittyneiden välillä 

ei ollut tilastollisesti merkitsevää eroa, kertoo puolestaan siitä, että heikosti kiin-

nittyneet arvioivat oman minäpystyvyytensä selvästi heikoimmaksi. Tämä yh-

teys antaa viitteitä myös Minän kehittymiseen liittyvien prosessien mallista (Connell 

& Wellborn, 1991; Skinner ym., 2008), sillä sosiaalisen minäpystyvyyden ollessa 

heikko, voidaan yhteenkuuluvuuden kokemuksen tulkita jääneen täyttymättä. 

Integratiivisen mallin (Wang, Degol, ym., 2019) mukaan voidaan myös ajatella 

koulukontekstin ja vertaiskontekstin sosiaalisten suhteiden laadun vaikuttavan 

nuoren kokemukseen sosiaalisesta minäpystyvyydestä. Vahvalla minäpystyvyy-

dellä voidaan vahvistaa kouluun kiinnittymistä ja edelleen koulutuksellisia ja ke-

hityksellisiä tuloksia, kuten psykososiaalista sopeutumista. Näin ollen nuori, 

joka kokee itsensä sosiaalisesti pystyväksi, voi olla vahvemmin kouluun kiinnit-

tynyt ja tulevaisuudessa esimerkiksi myös kykenevämpi selviytymään muuttu-

vassa ympäristössä. 

Jämäkkyyden minäpystyvyys. Jämäkkyyden minäpystyvyys arvioitiin 

muita ryhmiä vahvemmaksi vahvasti kiinnittyneiden nuorten joukossa. Vastaa-

vasti keskiverrosti kiinnittyneet arvioivat minäpystyvyytensä vahvemmaksi 

kuin heikosti kiinnittyneet. Minäpystyvyyden osa-alueiden keskinäisiä yhteyk-

siä tarkasteltaessa huomattiin, että jämäkkyyden minäpystyvyyden ja sosiaalisen 

minäpystyvyyden välinen yhteys oli kaikista voimakkain. Tämä tarkoittaa sitä, 

että ne nuoret, jotka kokivat omat sosiaaliset taitonsa hyviksi, kokivat myös voi-

vansa pitää puoliaan ja kertoa rehellisesti oman mielipiteensä. Integratiivisessa 

mallissa (Wang, Degol, ym., 2019) jämäkkyyden minäpystyvyyden voisi yhdis-

tää sekä vertaiskontekstin että kehityksellisten kompetenssien merkitykseen. 

Voidaan ajatella, että pystyvyyteen ilmaista ja puolustaa itseään vaikuttaa niin 

omat henkilökohtaiset piirteet ja sosiaaliset taidot kuin myös vertaiskontekstin 

turvallisuus ja koulun ilmapiiri. 
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4.2 Tutkimuksen arviointi 

Tämä tutkimus tarjosi lisää tietoa sekä kouluun kiinnittymisestä että minäpysty-

vyydestä. Ryhmien välisten erojen löytyminen jokaisella minäpystyvyyden osa-

alueella on merkittävä tulos. Aiempia tutkimuksia aiheesta ei ole paljon suoma-

laisessa koulukontekstissa, joten näiden tulosten tarjoama lisätieto oli tarpeen. 

Lisäksi tämä tutkimus tarkasteli minäpystyvyyttä yhden kokonaisuuden sijaan 

kuudessa osa-alueessa. Näiden osa-alueiden tarkastelu tuo uudenlaista ja moni-

puolista tietoa niin minäpystyvyydestä itsessään kuin sen yhteydestä kouluun 

kiinnittymiseen. 

Tutkimustuloksia tarkasteltaessa on kuitenkin otettava huomioon aineiston 

rajoitteet. Aineisto on kerätty vain yhdestä kaupungista, jolloin alueelliset erot 

jäävät huomioimatta. Myös se, että keräysajankohtana on ollut kevät 2017, vai-

kuttaa aineiston ajankohtaisuuteen. Sen jälkeen on tapahtunut suuria muutoksia, 

kuten oppivelvollisuuden pidentäminen sekä Covid-19-pandemia, jonka aikai-

sen etäopetuksen voi olettaa vaikuttaneen joidenkin oppilaiden kouluun kiinnit-

tymiseen. On myös huomioitava aineiston koko (N = 126), joka on suhteellisen 

pieni. Emme myöskään tiedä, millä perusteella oppilaat valitsivat vastata tai jät-

tää vastaamatta kyselyihin, mikä on voinut vaikuttaa otokseen. Lisäksi aineiston 

rajautuminen vain yleisopetuksen ryhmiin tuo rajoitteensa tutkimukselle. Yleis-

opetuksen ryhmät koostuvat useimmiten noin 20–30 toisistaan erilaisesta oppi-

laasta, mikä voi vaikuttaa oppilaan arvioon omasta pystyvyydestään (ks. Big Fish 

Little Pond-ilmiö, Marsh & Parker, 1984). Jos esimerkiksi ympärillä olevat vertai-

set ovat todella taitavia, voi yksilö arvioida omaa pystyvyyttään todellisuutta 

heikommaksi. Ilmiö voi näkyä myös päinvastaisena, jolloin heikompien vertais-

ten joukossa oleva voi arvioida itsensä todellisuutta pystyvämmäksi. Aineiston 

rajaus heikentää myös tulosten yleistettävyyttä esimerkiksi erityisopetuksessa 

opiskeleviin oppilaisiin. 

Lisäksi käytetyt mittarit tuovat omat rajoitteensa tutkimukselle. Kouluun 

kiinnittymisen mittaamiseen käytetty SEI ei mittaa toiminnallista kiinnittymistä, 

mikä rajoittaa kouluun kiinnittymisen tarkastelua kokonaisvaltaisena ilmiönä. 
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Myös väittämien yhdistäminen käytäntöön on saattanut olla haasteellista. Esi-

merkiksi nuori ei välttämättä koe organisoivansa koulutyötään, minkä takia hän 

arvioi pystyvyytensä sen kohdalla heikoksi, vaikka tekeekin organisointia tiedos-

tamattaan. Samoin minäpystyvyyskyselyssä esitetyt väittämät toisten odotusten 

kohtaamisen minäpystyvyydestä olivat monitulkintaisia. Väittämissä ei ole tar-

kemmin määritelty, millaisia odotuksia tarkoitetaan. On hyvin mahdollista, että 

etenkin kodin ja koulun kohdalla odotukset yhdistetään helposti arvosanaodo-

tuksiin. Voi olla myös haastavaa ymmärtää, millaisia odotuksia vertaiset voivat 

toisilleen asettaa. 

4.3 Jatkotutkimusmahdollisuudet ja käytännön sovellukset 

Jotta kouluun kiinnittymisestä, minäpystyvyydestä sekä niiden molemminpuo-

lisista vaikutusmekanismeista saataisiin yhä syvempi ymmärrys, tulisi aihetta 

tutkia monipuolisesti lisää. Ensinnäkin olisi hyvä tarkastella kouluun kiinnitty-

mistä ja minäpystyvyyttä yhdessä akateemisten taitojen ja suoriutumisen rin-

nalla. Tässä tutkimuksessa vahvasti kiinnittyneet kokivat pystyvyytensä muita 

ryhmiä vahvemmaksi akateemisessa suoriutumisessa ja oppimisen itsesääte-

lyssä. Olisi siis perusteltua tarkastella, näkyykö kouluun kiinnittyminen arvosa-

noissa, vai onko esimerkiksi sellaisia nuoria, jotka eivät menesty koulussa, mutta 

ovat silti vahvasti kiinnittyneitä. Tutkimus olisi myös aiheellista laajentaa koske-

maan muitakin kuin yleisopetuksen ryhmiä, jotta voitaisiin vertailla esimerkiksi 

yleisopetuksen ja erityisopetuksen ryhmien välisiä eroja. Lisäksi eri maantieteel-

listen alueiden huomioiminen mahdollistaisi alueellisten erojen tarkastelun ja tu-

losten yleistettävyyden koko Suomeen. Myös kouluun kiinnittymisen tarkastelu 

jokaisessa ulottuvuudessa erikseen olisi tarpeen, sillä meidän tutkimuksemme 

huomioi kiinnittymisen yhtenä kokonaisuutena. Jotta olisi mahdollista löytää 

enemmän ratkaisuja kouluun kiinnittymisen tukemiseen, voisi olla tarpeen to-

teuttaa esimerkiksi interventiotutkimus, jossa tutkittaisiin minäpystyvyysinter-

vention vaikutuksia kouluun kiinnittymiseen. 
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Tutkimustulokset antavat paljon pohdittavaa myös koulumaailman käy-

täntöihin. Heikosti kouluun kiinnittyneiden ryhmässä keskihajonta oli suurinta 

kaikissa minäpystyvyyden osa-alueissa. Nämä nuoret olivat siis keskenään hy-

vin erilaisia, mikä tulee huomioida pyrkiessä tunnistamaan koulupudokkuus-

uhan alla olevia sekä suunnitellessa tukitoimia kiinnittymisen vahvistamiseksi. 

Jokainen ryhmä arvioi sosiaalisen minäpystyvyytensä vahvimmaksi, minkä voi-

daan nähdä olevan hyvä ja huomionarvoinen tulos. Vertaiskonteksti nähdäänkin 

tärkeänä tekijänä kouluun kiinnittymisessä erityisesti nuoruudessa (Wang, 

Degol, ym., 2019, s. 1095), minkä takia vertaissuhteiden tukeminen on tärkeää 

myös koulussa. Huolestuttava tulos puolestaan on se, että kaikki ryhmät arvioi-

vat oppimisen itsesäätelyn minäpystyvyyden heikoimmaksi. Nykyisessä Perus-

opetuksen opetussuunnitelman perusteissa painotetaan itseohjautuvuutta ja op-

pilasta aktiivisena toimijana (Opetushallitus, 2014). Tämän tutkimuksen tulosten 

valossa voisi kuitenkin olettaa, etteivät nuoret koe pystyvänsä vastaamaan tähän 

vaatimukseen. Voi olla, ettei nuorilla ole riittäviä taitoja ohjata omaa työskente-

lyään ja ottaa vastuuta omasta oppimisestaan. Oman työskentelyn ohjaaminen 

on viime vuosina ollut kuitenkin lisääntyvästi esillä (esim. Toivola ym., 2017). On 

siis mahdollista, että tämänhetkinen tilanne oppimisen itsesäätelyn minäpysty-

vyyden suhteen on vieläkin heikompi kuin aineiston keruun aikaan. Onkin syytä 

miettiä, olisiko ennemmin tarpeen lisätä oppilaiden ohjausta ja kohdistaa tuki 

nimenomaan itsesäätelytaitojen kehittämiseen, eikä olettaa taitojen olevan jo riit-

tävällä tasolla.  

Kaiken kaikkiaan tämä tutkimus osoittaa, että kouluun kiinnittyminen ja 

minäpystyvyys ovat ilmiöitä, jotka ovat positiivisesti yhteydessä toisiinsa. Li-

säksi voidaan todeta, että vahvasti kouluun kiinnittyneet nuoret arvioivat minä-

pystyvyytensä kaikilla osa-alueilla vahvimmaksi, kun taas heikosti kiinnittyneet 

heikoimmaksi. Tämä tarkoittaa, että kouluissa tulee kiinnittää erityistä huomiota 

heikosti kiinnittyneiden ja heikon minäpystyvyyden omaavien nuorten tukemi-

seen. Näin voidaan mahdollisesti ennaltaehkäistä koulupudokkuutta sekä edis-

tää nuorten hyvinvointia ja valmiuksia pärjätä elämässä. 
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LIITTEET 

Liite 1. Kouluun kiinnittymisen kyselyn väittämät (SEI) 

 

1. Perheeni/huoltajani tukee minua kouluasioissa tarvittaessa. 

2. Kun saan koulutehtävät valmiiksi, tarkistan, ovatko ne oikein. 

3. Opettajani tukevat minua tarvittaessa. 

4. Toiset oppilaat pitävät minusta sellaisena kuin olen. 

5. Kouluni aikuiset kuuntelevat oppilaita. 

6. Muut oppilaat koulussani välittävät minusta. 

7. Muut oppilaat koulussani tukevat minua tarvittaessa. 

8. Opintoni tuottavat minulle useita mahdollisuuksia tulevaisuutta ajatellen. 

9. Suurimman osan elämässä tärkeistä asioista opin koulussa. 

10. Kouluni säännöt ovat oikeudenmukaisia. 

11. On tärkeää jatkaa opintoja peruskoulun jälkeen. 

12. Kun koulussa tapahtuu jotain hyvää, perheeni/huoltajani haluaa tietää 

siitä. 

13. Useimmat opettajat koulussani ovat kiinnostuneita minusta ihmisenä, ei-

vät vain oppilaana. 

14. Toiset oppilaat arvostavat minun sanomisiani. 

15. Kun teen koulutehtäviä, tarkistan välillä, ymmärränkö mitä olen teke-

mässä. 

16. Kaiken kaikkiaan opettajani ovat avoimia ja rehellisiä minua kohtaan. 

17. Aion jatkaa opintojani peruskoulun jälkeen. 

18. Opin, mutta ainoastaan, jos opettajani palkitsevat minua siitä. 

19. Koulunkäynti on tärkeää, jotta saavuttaisin tulevaisuuden tavoitteeni. 

20. Kun minulla on ongelmia koulussa, perheeni/huoltajani auttaa minua. 

21. Kaiken kaikkiaan aikuiset koulussani kohtelevat oppilaita reilusti. 

22. Minusta on mukava jutella opettajieni kanssa. 

23. Pidän muiden oppilaiden kanssa juttelemisesta. 

24. Minulla on joitakin kavereita koulussa. 
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25. Menestymiseni koulussa on kovan työn tulosta. 

26. Kokeet mittaavat hyvin kouluosaamistani. 

27. Tunnen oloni turvalliseksi koulussa. 

28. Koen, että voin vaikuttaa siihen, mitä minulle tapahtuu koulussa. 

29. Perheeni/huoltajani haluavat minun jatkavan yrittämistä, kun koulussa 

on vaikeaa. 

30. Olen toiveikas tulevaisuuteni suhteen. 

31. Kouluni opettajat välittävät oppilaista. 

32. Opin, mutta vain, jos perheeni/huoltajani palkitsee minua siitä. 

33. Oppiminen on hauskaa, koska kehityn asioissa. 

34. Tunneilla oppimani asiat ovat tärkeitä minulle tulevaisuudessa. 

35. Arvosanat mittaavat hyvin kouluosaamistani. 
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Liite 2. Nuorten minäpystyvyyslomakkeen väittämät (Bandura) 

 

Minäpystyvyys sosiaalisten resurssien hyödyntämisessä. 

Saan opettajat auttamaan minua, kun olen jumissa koulutöiden kanssa. 

Saan muut oppilaat auttamaan minua, kun olen jumissa koulutöiden kanssa. 

Saan aikuiset auttamaan minua, kun minulla on sosiaalisia ongelmia. 

Saan kaverit auttamaan minua, kun minulla on sosiaalisia ongelmia. 

 

Minäpystyvyys akateemisessa suoriutumisessa. 

Opin matematiikkaa (yleisesti). 

Opin algebraa (esim. yhtälönratkaisu ja potenssilaskut). 

Opin fysiikkaa ja kemiaa. 

Opin biologiaa. 

Opin lukemista, kirjoittamista ja muita kielellisiä taitoja. 

Opin käyttämään tietotekniikkaa. 

Opin vieraita kieliä. 

Opin yhteiskuntaoppia. 

Opin suomen kielioppia. 

 

Minäpystyvyys oppimisen itsesäätelyssä. 

Saan kotitehtäväni valmiiksi määräajassa. 

Saan itseni opiskelemaan, vaikka olisi muuta mielenkiintoista tekemistä. 

Keskityn aina opittavaan asiaan tunneilla. 

Teen tunneilla hyviä muistiinpanoja. 

Käytän kirjastoa saadakseni tietoa koulutehtäviäni varten. 

Suunnittelen päivän koulutyöni. 

Organisoin koulutyöni. 

Muistan hyvin tunneilla ja oppimateriaaleissa esitetyn tiedon. 

Järjestän paikan, jossa voin opiskella ilman häiriöitä. 

Saan itseni tekemään koulutehtäväni. 
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Minäpystyvyys toisten odotusten kohtaamisessa. 

Täytän vanhempieni odotukset. 

Täytän opettajieni odotukset. 

Täytän kavereideni odotukset. 

Täytän omat odotukset. 

 

Sosiaalinen minäpystyvyys. 

Saan ja minulla on vastakkaista sukupuolta olevia ystäviä. 

Saan ja minulla on samaa sukupuolta olevia ystäviä. 

Käyn keskusteluja muiden kanssa. 

Työskentelen hyvin ryhmässä. 

 

Jämäkkyyden minäpystyvyys. 

Ilmaisen mielipiteeni, vaikka luokkatoverit ovat eri mieltä kanssani. 

Puolustan itseäni, kun koen, että minua kohdellaan epäreilusti. 

Saan muut lopettamaan itseni ärsyttämisen tai tunteideni loukkaamisen. 

Pysyn lujana, kun minua pyydetään tekemään jotakin hyödytöntä tai sopima-

tonta. 
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