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Tutkimuksessa tarkasteltiin vanhemmuustyylien, elasbppiainekohtaisten oppijaminakuvien ja
koulutaitojen valisia yhteyksia. Lisdksi oltiin Riostuneita &itien ja isien valisista eroista
vanhemmuustyyleissa sek& sukupuolieroista lastempijampinakuvissa ja koulutaidoissa.
Tutkimuksessa selvitettiin myds lasten oppijamindén ja koulutaitojen yhteyksid seka sita,
minkalaisia alaryhmid oppijaminékuvien ja koulutgh perusteella voidaan muodostaa.
Tutkimus toteutettiin osana laajempaa Alkuportasgurantatutkimusta, jossa seurataan lapsia
esiopetusvuodesta neljannen luokan loppuun. Taslsiintiksessa mukana oli 289 lasta ja heidan
vanhempansa (215 aitia ja 131 isaa). Lasten oppighuavia ja koulutaitoja tutkittiin kolme kertaa
esikoulun kevaasta ensimmaisen luokan kevaasedit. jAiisat tayttivat kyselylomakkeen, jossa
kysyttiin muun muassa heidan vanhemmuustyyleistd@fokset osoittivat eroja aitien ja isien
vanhemmuustyyleissa: Aaitien havaittiin olevan isidstaanottavaisempia ja isien Aaiteja
psykologisesti kontrolloivampia. Vanhemmuustyyliemgppijaminakuvien ja koulutaitojen
yhteyksia tarkasteltaessa havaittiin, etta Aaitiemstaanottavaisuudella ja auktoritatiivisella
vanhemmuustyylilla oli yhteys tyttdjen korkeampa@ppijaminakuviin ja parempaan laskutaitoon.
Aitien psykologisella kontrollilla ja autoritaarié@ vanhemmuudella sen sijaan oli negatiivinen
yhteys tyttdjen koulutaitoihin ja matematiikan gppiindkuvaan. Isien behavioraalisella
kontrollilla oli seké positiivisia ettéa negatiivésyhteyksia poikien matematiikan oppijaminékuvaan
ja lukutaitoon, kun taas isien psykologisella kotiiita oli positiivinen yhteys seka tyttdjen etta
poikien oppijaminakuviin. Tutkittaessa sukupuoljarooppijaminakuvissa ja koulutaidoissa
havaittiin, ettd matematiikassa poikien oppijamingk oli tyttdjen oppijaminakuvaa korkeampi,
mutta laskutaidossa sukupuolieroja ei havaittu.dmisen oppijamindkuvassa sukupuolieroja ei
havaittu, vaikka tyttojen lukutaito oli poikien lutaitoa parempi. Oppiainekohtaisten
oppijaminakuvien ja koulutaitojen yhteydet voimisat esikoulusta alakouluun siirryttdessa.
Oppijamindkuvia ja koulutaitoja tarkasteltin myodenkilokeskeisestd nakokulmasta
ryhmittelemalla lapset kolmeen alaryhmaan oppijaikirvien ja koulutaitojen perusteella. Seké
matematiikan oppijaminakuvan ja laskutaidon ettkeimisen oppijamindkuvan ja lukutaidon
perusteella muodostettiin optimistinen, realistingan negatiivinen ryhma. Tutkimuksessa
selvitettin myds vanhemmuustyylien yhteyksid néiloppijamindkuvaryhmiin. Tutkimuksen
tulokset tukevat kasitysta siita, ettd vanhemmuisty& on yhteyksia lasten oppijaminakuviin ja
koulutaitoihin.

Avainsanat vanhemmuustyylit, oppijamindkuva, koulutaidotkigpuolierot



ABSTRACT

Parenting styles and their role in children’s acaideself-concept and academic skills

The purpose of this study was to investigate tls®@ations between parenting styles, children’s
academic self-concept and academic skills. Moreothexr purpose was to investigate whether
mothers and fathers differ in terms of their parenstyles. In addition, the study investigated sex
differences in children’s academic self-concept awéddemic skills, and the links between
children’s academic self-concept and academicssitinally, the study investigated whether it is
possible to identify subgroups based on childretademic self-concepts and academic skills.
The study was a part of Alkuportaat -follow-up stugthich follows the same children from
preschool to the end of fourth grade. In this patér study 289 children and their parents (215
mothers and 131 fathers) were investigated fronsgh@ol to first grade. Children’s academic
self-concepts and skills were investigated frons@eol spring to the end of first grade. Mothers
and fathers completed a questionnaire concernimgnpag styles. First, the results showed
differences between mothers’ and fathers’ parensiiytes: mothers were more responsive than
fathers, and fathers were more psychologically ratliig than mothers. Second, when studying
the associations between parenting styles andrehiklacademic self-concepts, it was found that
mothers’ responsiveness and authoritative parerdipig were positively associated with girls’
academic self-concept and mathematical skills. Migthpsychological control and authoritarian
parenting style were negatively associated witls’gacademic skills and academic self-concept in
mathematics. Fathers’ behavioural control was bwgatively and positively associated with
boys’ reading skills and academic self-concept iathamatics. On the other hand, fathers’
psychological control was positively associatechvinbth girls’ and boys’ academic self-concepts.
Third, sex differences in academic self-concephathematics were found, boys being higher than
girls, while there were no sex differences in mathgc skills. In academic self-concept in
reading, gender differences were not found, evengh girls were better in reading ability than
boys. Fourth, the connections between academiccsetfepts and academic skills became
stronger from preschool to first grade. It was alsand that the academic self-concepts in
mathematics and literacy were somewhat differegdiagven in preschool. Fifth, three different
subgroups were identified based on children’s amédeself-concepts and academic skills in
mathematics and reading: optimistic, realistic aedative. In optimistic groups, the academic
self-concept was positive but skills were belowrage; in realistic groups, the academic self-
concept and skills were above average; and in iveggtoups, skills and academic self-concepts
were negative. It was also investigated if parentistyle dimensions predict children’s
membership in these academic self-concept groulbs All, the results of this study support the
notion that parenting styles are associated wiildi@n’s academic self-concepts and academic
skills.

Key words: parenting styles, academic self-concept, acadskills, sex differences
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1.JOHDANTO

Vanhemmuus on yksi tarkeimmistd yhteiskunnallisidasitteista, ja vanhemman roolin
omaksuukin suurin osa ihmisistd elamansa jossaimegasa (Hamner & Turner, 1990). Lapset
oppivat paljon vanhemmiltaan — perheen parissappévat esimerkiksi puhumaan, tulkitsemaan
kokemuksiaan, kontrolloimaan tunteitaan ja olemaaorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa
(Baumrind, 1967). Perheen ja vanhemmuuden mer#itgstten sosialisaation ymparistond onkin
tutkittu paljon (Collins, Maccoby, Steinberg, Heiington, & Bornstein, 2000Maccoby &
Martin, 1983). Sosialisaatio on kaksisuuntainerspssi, jossa kasvava lapsi oppii muodostamaan
ja yllapitdmaan ihmissuhteita, sdatelemaan kawmédigtaan kulttuurinsa tapojen ja arvojen
mukaisesti seka tulemaan toimeen muiden ihmistamsda (Baumrind, 1980; Craig, 2000).
Vanhemmuuden merkitykseen sosialisaation kontekstm kiinnitetty paljon huomiota ja
vanhemmuutta on tutkittu useista erilaisista labtitksta kasin (Aunola, 2005). Vanhemmuuden
on havaittu olevan erityisessa asemassa lapsenyksten vaikuttavana tekijana (Baumrind,
1980; Collins ym., 2000; Maccoby, 1992).

Vanhemmuustyylilla tarkoitetaan vanhemman asentekiikonaisuutta, ndkemyksia lapsen
kasvatuksesta ja vanhemman tapaa olla vuorovaikesigia lapsensa kanssa (Aunola, 2000, 2005;
Darling & Steinberg, 1993). Vanhemmuustyyli pitd&a#ddn myos vanhemman nakemykset
omasta roolistaan, vanhemman uskomukset seka totawvat, joita vanhempi
vuorovaikutustilanteissa  soveltaa (Aunola, 2000; nsBurg & Bronstein, 1993).
Vanhemmuustyylit siis luovat sen kontekstin, jogaahemmuus kokonaisuutena ilmenee ja ovat
nain pohjana koko vanhemmuudelle (Aunola, 2005dEI& Miller, 1999).

Vanhemmuudella ja vanhemmuustyyleilla on havaitavan selkea yhteys lapsen itsetuntoon
ja mindkuvaan (Baumrind, 1967; Buri, Louiselle, Mkanis, & Mueller, 1988; Hopkins & Klein,
1993; Sears, 1970). Esimerkiksi vanhempien osoétat@mmon, hyvaksynnén, selkeiden rajojen
ja kunnioituksen on havaittu olevan yhteydessadapsositiiviseen mindkuvaan (Coopersmith,
1967; Sears, 1970; Swayze, 1980). Mindkuvalla teetamn ihmisen kasitysta itsestaan,
ominaisuuksistaan ja  kyvyistddn (Aho & Laine, 1997)Minakuva muotoutuu
sosialisaatioprosessissa kokemusten ja ymparisdtikja laheisilla inmisilla on siihen erityisen
suuri vaikutus (Hamner & Turner, 1990; Harter, 19%®avelson, Hubner, & Stanton, 1976;
Swayze, 1980). Oppijaminédkuvalla taas tarkoitetgpilaan ndkemysta kyvyistdan ja taidoistaan

tietylld osaamisen alueella.



Vanhemmuustyylien on havaittu olevan yhteydessasmgpsen koulutaitoihin (Baumrind,
1991; Leinonen, 2004). Vanhempien lasta koskevatukdet, palaute ja emotionaalinen tuki
edistavat lapsen koulumenestysta (Leinonen, 2G4)gvat nain pohjan tulevaisuudelle. Hyvan
lukutaidon saavuttaminen on tarkead, silla nykyigateiskunta, kulttuuri ja elama seka tuleva
opiskelu rakentuvat vahvasti kirjoitetun kielen a@an (Nurmi ym., 2006). Lapset syntyvat
maailmaan, jossa painettu teksti ymparoi heitatalatkaen (Nurmilaakso, 2006). Lapset ovat jo
varhain tietoisia siitd, etta kirjoitettu kieli orksi tapa viestia, ja se kiinnostaakin useita lapsi
ennen koulun alkua (Nurmilaakso, 2006). Myds matdiiset taidot ovat tarkeitd. Nykypaivan
yhteiskunta edellyttaa lapsilta monenlaisia nuntenoja laskemiseen liittyvia taitoja (Nurmi ym.,
2006). Varhaiset matemaattiset taidot kehittyvabremaikutuksessa, jossa vaikuttavat lapsen
kognitiivinen kykyrakenne ja suuntautuneisuus maiikkaan, lahiympariston toiminta, kieli ja
kulttuurin arvot (Aunio, Hannula, & Raséanen, 2004).

Vaikka vanhemmuustyylien yhteytta lapsen itsetuntoa mindkuvaan on tutkittu
aikaisemmin, niiden yhteyttd nimenomaan oppiainékishn oppijamindkuviin on tiettavasti
tutkittu melko v&h&n. Taman tutkimuksen tarkoitulseonkin selvittdd, minkalainen rooli
vanhemmuustyyleilla on lasten oppijamindkuviss&galutaidoissa. Tutkimuksessa tarkastellaan
myos daitien ja isien eroja vanhemmuustyyleissa,uguglieroja lasten oppijamindkuvissa ja
koulutaidoissa, oppijaminéakuvien ja koulutaitojdmteytta seka sitd, minkalaisia alaryhmia lasten

oppijaminakuvien ja koulutaitojen perusteella va@idanuodostaa.

1.1 Vanhemmuustyylit

Vanhemmuustyylin kasitteella tarkoitetaan vanhenenalypillisia piirteitd tai ominaisuuksia,

jotka luovat tietynlaisen vuorovaikutusilmapiirinasvatukseen (Aunola, 2005; Darling &
Steinberg, 1993). Ne eroavat kasvatuskaytanngattéa ovat vanhempien spesifimpaa toimintaa
eri tilanteissa (Pomerantz & Eaton, 2001). Vanhenmwlen k&sitetta voidaan tarkastella
hierarkiana, jonka ylimmalla tasolla ovat vanhemstyyit (Kuvio 1; Holden & Miller, 1999).

Seuraavalla tasolla ovat kasvatukseen liittyvatotrja niiden alapuolella kasvatusasenteet.
Toiseksi alimmalla tasolla ovat puolestaan toimilset aikomukset ja mieltymykset, jotka ovat
l&hella vanhemman toimintaa tietyissa tilanteidseerarkian alimmalla tasolla on vanhemman
toiminta eri tilanteissa (Holden & Miller, 1999; .kenyds katsaus Aunola, 2005). Holdenin ja
Millerin (1999) mallin mukaan siis hierarkian ylinéthé tasolla olevat vanhemmuustyylit ovat

pohjana alemman tason ilmidille ja luovat kontekstitnhemmuudelle.
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Kuvio 1. Vanhemmuuden hierarkkinen malli (Aunola, 2005;déwl & Miller, 1999).

Baumrindin (1966, 1967) klassisen teorian mukaamhgemuustyylit voidaan jakaa kolmeen:
auktoritatiiviseen, autoritaariseen ja sallivaamhammuuteen. Keskeinen kasite Baumrindin
teoriassa on vanhemman kayttama kontrolli (Aund@5; Baumrind, 1966; Darling & Steinberg,
1993), ja vanhemmuustyylit voidaankin Baumrindinkaan nahda erilaisina kontrollityyppeina
(Aunola, 2005; Baumrind, 1966). Maccoby ja Marti®83) sen sijaan esittivat vanhemmuuden
nelikentan, joka on kasitteineen vakiinnuttanutkpansa Kkirjallisuudessa (Aunola, 2005). He
lisdsivat Baumrindin teoriaan laiminlyévan vanhenugden ja muodostivat nain vanhemmuuden
nelikentéan, jossa vanhemmuustyylit eroavat toiaisteahden ulottuvuuderastaanottavaisuuden
(responsiveness; kaytetty myos termeja lampimyys|ditivuus ja affekti) j&kontrolloivuuden
(demandingness; kaytetty myos termeja rajoittayawsativuus) suhteen (Aunola, 2005; Aunola,
Vanhatalo, & Sethi, 2001; Maccoby & Martin, 1983Pn ehdotettu, ettd nimenomaan
vanhemmuuden ulottuvuuksien kombinaatiot ovat nigkkellisia lapsen kehitystd ajatellen
(Baumrind, 1991; Darling & Steinberg, 1993).

Vanhemman kayttama kontrolli on my6hemmin jaettuhtkan, behavioraaliseen ja
psykologiseen kontrollin  (Barber, 1996, 2002Behavioraalisella kontrollilla viitataan
vanhemman lapselle asettamiin, perusteltuihin h@oja yrityksiin kontrolloida lapsen kaytosta
(Baumrind, 1991; Metsapelto & Pulkkinen, 2004). &e lasta myonteisella tavalla tukevaa
vaativuutta, joka ilmenee ohjaamisena ja ongelsegin kaytokseen puuttumisena (Metsépelto &



Pulkkinen, 2004). Behavioraalista kontrollia kdyidvzanhempi tietdd, kenen kanssa lapsi viettda
aikaansa ja mitd han milloinkin tekee. Behaviosaali kontrollin kautta lapsi oppii sosiaalisen
kanssakaymisen saantdja ja rakenteita, joita yiergassa on noudatettava (Barber, Olsen, &
Shagle, 1994)Psykologinen kontrollion aikuiskeskeisempaa kuin behavioraalinen kdntrol
(Metsapelto & Pulkkinen, 2004). Se on myds manipala, tunkeilevaa ja piilevaa (Barber, 2002;
Mandara & Pikes, 2008). Psykologisella kontrollilatataan vanhempien yrityksiin vaikuttaa
lapsen psykologiseen ja emotionaaliseen kehitykdagen ajatteluun, itseilmaisuun, tunteisiin ja
kiintymykseen (Barber, 1996). Psykologinen kontrolt haitaksi lapsen yksilditymiselle (Barber
ym., 1994) ja sen keinoja ovat esimerkiksi syyfidgn ja hdpean aiheuttaminen (guilt induction;
shaming) ja hellyyden osoittamisesta pidattaytymi@ieve withdrawal) (Barber, 1996, 2002).

Vanhemmuustyylit voidaan néhda siis kahden ulotiaen, vastaanottavaisuuden ja
kontrolloivuuden muodostamana nelikenttanduktoritatiiviset vanhemmat ovat seka
vastaanottavaisia etta kontrolloivia (Aunola, 208&umrind, 1966, 1991Maccoby & Martin,
1983). Talle vanhemmuustyylile ominaista on lapsemaaminen, rajojen asettaminen ja
vaativuus, mutta myds paatdsten perusteleminen,nusadavuus, huomioonottavaisuus ja
emotionaalinen l[amp6é (Baumrind, 1966, 199%accoby & Martin, 1983 Metsapelto &
Pulkkinen, 2004). Auktoritatiivisten vanhempien #aynéa kontrolli on enemmankin kannustavaa
kuin rankaisevaa (Baumrind, 199Maccoby & Martin, 1983). Auktoritatiiviset vanhemma
suhtautuvat lapsen ominaisuuksiin positiivisestijttan asettavat myds vaatimuksia ja odotuksia
lapsen tulevaisuuden suhteen (Baumrind, 19d@@ccoby & Martin, 1983). Auktoritatiiviset
vanhemmat odottavat lapseltaan myos psykososmdtgbsyyttd ja itsendisyyttda (Dornbusch,
Ritter, Liederman, Roberts, & Fraleigh, 1987hutoritaariset vanhemmat ovat seka
behavioraalisesti ettd psykologisesti kontrollojvianutta eivat vastaanottavaisia, vaan
emotionaalisesti etéisia (Aunola, 20@Bgumrind, 1966, 199Darling, 1999; Maccoby & Martin,
1983; Metsapelto & Pulkkinen, 2004). Autoritaaristen vamipien kayttama kontrolli on lasta
rajoittavaa ja pakottavaa (Baumrind, 1968accoby & Martin, 1983). Autoritaariset vanhemmat
pitavéat tottelevaisuutta hyveend, rajoittavat lapseitonomisuutta ja arvostavat jarjestysta ja
perinteita (Baumrind, 1968Waccoby & Martin, 1983). Autoritaarinen vanhempi l@nnusta
molemminpuoliseen kommunikaatioon vaan uskoo, Ettden tulee hyvaksya hénen sanansa
(Baumrind, 1966;Metsapelto & Pulkkinen, 2004allivat vanhemmat ovat vastaanottavaisia,
mutta eivat juuri kontrolloivia (Aunola, 200Baumrind, 1966, 1991ylaccoby & Martin, 1983;
Metsépelto & Pulkkinen, 2004). Talle vanhemmuushgytyypillistd on hyvaksynta, myonteisyys
ja kommunikointi mutta myds vaatimusten ja kontrolféahaisyys (Baumrind, 1966)accoby &

Martin, 1983). Salliva vanhempi antaa lapsen s&&dehaa kayttaytymistaan valttden kontrollin



kayttoa, eika valttamatta vaadi lapselta sopivagdsia (Baumrind, 1966, 1991)aiminlytvaa
vanhemmuutta kuvastaa sek& kontrolloivuuden etsiagaottavaisuuden puute (Aunola, 2005;
Baumrind, 1991;Darling, 1999; Maccoby & Martin, 1983). Laiminlydvaan vanhemmuutee
littyy usein lapseen kaytetyn ajan minimoimineng@ddoby & Martin, 1983).

Aitien ja isien vanhemmuuden on havaittu olevariaista ainakin auktoritatiivisen ja
autoritaarisen vanhemmuustyylin suhteAnktoritatiivisenvanhemmuustyylin ja siihen liittyvan
huolehtivaisuuden seka lampiman tunnesiteen onittiavalevan tyypillisempaa naisille kuin
miehille (Aunola, Nurmi, Onatsu-Arvilommi, & Pulkken, 1999; Aunola ym., 2001; Barnett,
Deng, Mills-Koonce, Willoughby, & Cox, 2008; Hopld& Klein, 1993; Metsapelto & Pulkkinen,
2004; Parke, 1996). Sen sijaautoritaarisen kasvatustyylin ja siihen liittyvan rajoittavan
kontrollin on havaittu olevan tyypillisempaa migaikuin naisille (Aunola ym., 2001; Dornbusch
ym., 1987; Metsapelto & Pulkkinen, 2004). Vaikkaaitaariseen vanhemmuustyyliin on usein
litetty psykologinen, syyllistava kontrolli (Baumnd, 1991; Darling, 1999), sen on kuitenkin
havaittu olevan tyypillisemp&é naisille kuin miédi(Barber, 2002; Litovsky & Dusek, 1985).
Toisaalta, kaikissa tutkimuksissa eroa psykologaesontrollissa aitien ja isien valilla ei ole
havaittu (Barnett ym., 2008).

Vanhemman sukupuolen lisaksi muita vanhemmuuddnuaavaikuttavia tekijoitéd ovat muun
muassa omat vanhemmat ja varhaiset kokemukset anpaskeessa (Hamner & Turner, 1990),
vanhempien sosioekonominen asema, koulutustasotalekdlelliset resurssit (Aunola ym., 1999;
Aunola ym., 2001; Zussman, 1978). Myods vanhemmaa, igiviilisdaty, perheen koko,
vanhemman psyykkinen hyvinvointi, arvotausta jattlaulri vaikuttavat vanhemmuuteen (Aunola
ym., 1999; Aunola ym., 2001; Dornbusch ym., 198&nther & Turner, 1990; Metsapelto &
Pulkkinen, 2004; Zussman, 1978).

Vanhemmuus on kuitenkin kaksisuuntainen prosegsgaj vanhemmat vaikuttavat lapsiinsa,
mutta lapset myos vanhempiinsa (Collins ym., 2006aig, 2000; Maccoby & Martin, 1983;
Pomerantz & Eaton, 2001). Vanhempien on toisaaltaittu kohtelevan tyttja ja poikia samalla
tavalla (McHale, Crouter, & Whiteman, 2003), mujtadenkin tutkimusten mukaan lapsen
ominaisuuksista ainakin sukupuolen, temperamergtirkgyttaytymisen on todettu vaikuttavan
vanhemmuuteen ja vanhempien kayttaytymiseen (Brb899; Collins ym., 2000). Synnynnaiset
erot tyttdjen ja poikien temperamentissa voivakutaa siihen, ettd vanhemmat kohtelevat tytt6ja
ja poikia eri tavoin esimerkiksi rajoituksien, taiten kontrolloimisen ja kommunikoinnin suhteen
(ks. esim. Brody, 1999). Vanhemmat esimerkiksi mathuyttdjen kanssa enemman kuin poikien
(Brody, 1999) ja kontrolloivat poikien kayttaytyrtds enemman kuin tyttéjen (Brody, 1999;
Lytton & Romney, 1991). On myds viitteitd siitatgdetidit ja isat saattavat osoittaa lAmpimyytta



eri tavoin tytdille ja pojille (Russell & Saebel997). Erdan tutkimuksen mukaan poikien isat
olivat negatiivisemmin kontrolloivia kuin tytt6jersat, kun taas aitien vanhemmuuteen lapsen
sukupuoli ei vaikuttanut (Barnett ym., 2008). Joikia tutkimusten mukaan isat kohtelevat tytt6ja
ja poikia eri tavoin aiteja useammin (Lytton & Roeyn 1991; Maccoby, 199&arke, 1996;
Siegal, 1987). Vanhempien ja lasten valiseen sshtgesaattavat vaikuttaa siis seka vanhemman
ettd lapsen sukupuoli. On ehdotettu, etta aitityidi—poika, isd—tytar ja isd—poika -suhteet ovat
kaikki laadullisesti erilaisia (Dornbusch, 1989gfaberg, 1987), mutta tutkimustulokset aiheesta
eivat kuitenkaan ole yhdenmukaisia (Russell & Sheb@97). Tassa tutkimuksessa yhteyksia

tarkastellaan seka lapsen ettd vanhemman sukupomikaan erikseen.

1.2 Oppijaminakuva

Mindkuvaa pidetddn moniulotteisena ja hierarkkis&@aitteena (Byrne, 1984; Harter, 1999;
Lepola, 2006; Shavelson ym., 1976), joka sisalt&ilgn kasityksen itsestaan, ominaisuuksistaan
ja kyvyistdan ja myos kasityksen siitd, minkélairigm objektiivisesti on (Aho & Laine, 1997).
Mindkuvan arvioivaa puolta kutsutaan itsetunnokddpersmith, 1967; Shavelson ym., 1976),
mutta naitd termeja kaytetddn usein rinnakkain (&llsan ym., 1976). Jotkut tutkijat sisallyttavat
mindkuvaan ainoastaan kognitiivisen aspektin, mui@immat ovat sitd mieltd, ettd minékuva
siséltda aina myos affektiivisen, arvioivan puolého & Laine, 1997). Min&kuvan ja itsetunnon
valilla on joka tapauksessa vahva yhteys (StipeccRia, McClintic, & Lewis, 1992).

Mindkuvan hierarkkisen mallin ylimmalla tasolla gteinen mindkuva, joka voidaan jakaa
akateemiseen ja ei-akateemiseen minakuvaan (Q@0g, Shavelson ym., 1976@ji-akateeminen
mindkuva sisaltdd sosiaalisen, emotionaalisen jysiggn mindkuvan, kun taas akateeminen
mindkuva muodostuu eri taitoihin liittyvistd oppnaakuvista (Shavelson ym., 1976).
Oppijamindkuvat heijastavat lapsen kasitysta ig&@st oppijana suhteessa luokkatovereihin
(Carroll, Friedrich, & Hund, 1984). Oppijamindkulal tarkoitetaan oppilaan nakemysta
kyvyistaan ja taidoistaan tietylla osaamisen alaegl se sisaltdd kognitiivisia, affektiivisia ja
toiminnallisia tekijoitd (Dermitzaki & Efklides, ZI). Siina kiteytyvat seké& kuvailevat etta
arvioivat puolet itsesta oppijana (Dermitzaki & Edles, 2000). Oppijaminékuva on tarkea, silla se
vaikuttaa lapsen kognitiiviseen toimintaan ja maétioon (Bouffard, Marcoux, Vezeau, &
Bordelau, 2003; Deci & Ryan, 1992; Harter, 1992pé&k ym., 1992). Kasitys itsesta oppijana vai-
kuttaa muun muassa siihen, kiinnostuuko lapsi digetista asioista ja kuinka paljon han pon-

nistelee oppimisen eteen (Bouffard ym., 2003).



Lapsen Kkasitys itsestddn oppijana ei ole synnyemdiominaisuus, vaan se opitaan
kokemusten kautta (Aho & Laine, 1997; Alexander &tuésle, 1988; Harter, 1992; Lepola,
2006). Lapsen mindkuva alkaa muotoutua jo vartepsuudessa (Hamner & Turner, 1990; Lewis
& Brooks-Gunn, 1979) ja sen kehittyminen on asi@i#n prosessi. Lapsen varttuessa minakuva
muuttuu yha abstraktimmaksi ja vihemman konkreddsis(Craig, 2000; Harter, 1998, 1999).
Oppijamindkuvan muodostumiseen vaikuttavat oppioksknusten lisaksi muun muassa
vanhemmat, opettajat ja ikatoverit (Alexander &\kiste, 1988; Harter, 1992; Stipek & Mac Iver,
1989).

Pienille lapsille ominaista on eparealistisen piegiien oppijaminakuva (Harter, 1998, 1999).
Oppijamindkuva ei nain ollen valttamatta vastaailepp todellisia taitoja (Bouffard ym., 2003).
Varsinkin nuoremmilla lapsilla oppijamindkuva saattolla hyvin optimistinen suhteessa omiin
taitoihin (Chapman & Tunmer, 1995; Nicholls, 19Mcholls & Miller, 1984; Paris & Byrnes,
1989; Stipek, 1984; Stipek & Mac lver, 1989), mutissaalta, lahjakkaan lapsen oppijaminakuva
saattaa olla negatiivinen (Phillips, 1984, 198@sten ylioptimistisuus saattaa johtua esimerkiksi
siitd, etta lapset tekevét arvioita osaamisestaareitlensa perusteella (Harter, 1998; Ruble,
Grosovsky, Frey, & Cohen, 1992; Stipek, 1984). Miidin (1978) mukaan taas pienet lapset
sekoittavat ahkeruuden ja kyvyt toisiinsa — kovaittdmisen jalkeen lapsi saattaa tuntea itsensa
osaavaksi. Pienet lapset eivat myoskaan erota hgk@teemisia ja sosiaalisia taitoja toisistaan
(Paris & Byrnes, 1989; Stipek & Mac Iver, 1989) tHimukset viittaavat myos siihen, etta nuorten
lasten mindkuva on positiivinen, kun asiaa kysythgwvin yleisella tasolla, mutta realistisempi,
kun kysymykset esitetdan liittyen spesifeihin thito (ks. katsaus Stipek & Mac Iver, 1989).
Toisaalta, on olemassa huomattavaa nayttéd siita, ilemisilla on useita erilaisia illuusioita
itseaan koskien, kuten minaa tukeva attribuutioeffiaylor & Brown, 1988). Ihmisella on
taipumus nahda itsensa positiivisessa valossa muiirattuna, mika saattaa toimia ikaan kuin
puskurina negatiivista palautetta vastaan (TayloB&wn, 1988). Tama taipumus on tarkea ja
hyodyllinen ihmisen toimintakyvyn kannalta (Copld&mndlay, & Nelson, 2004; Taylor & Brown,
1988).

MyOs opettajan antama palaute saattaa vaikuttadjaoppékuvan ylioptimistisuuteen.
Esikoulun ja alaluokkien opettajat haluavat rohtaaigpsia, joten heidan antamansa kannustava
palaute lapselle saattaa olla positiivista suhtedmgsen taitoihin (Stipek, 1984; Stipek & Mac
Ilver, 1989). Opettajat eivat valttamatta myoskaaraytteessaan erottele ahkeruutta, kykyja ja
tuloksia toisistaan, vaan antavat palautetta enarkim&osiaalisesta kanssakaymisesta ja kouluun

soveltuvasta kaytoksesta kuin lapsen varsinaitist&sista (Apple & King, 1978, Stipekin, 1984



mukaan). Positiivisella palautteella on havaittievain suurempi vaikutus nuorempien kuin
vanhempien lasten arvioon omasta osaamisesta@eKtiMac Iver, 1989).

Pienten lasten arvio omasta osaamisestaan ei ttamwéttd objektiivinen, toisin sanoen he
eivat arvioi osaamistaan vertailemalla sita ikatmre osaamiseen vaan perustavat arvionsa
subjektiiviseen kokemukseen (Nicholls & Miller, 98 Kyky verrata omaa osaamista muiden
osaamiseen kehittyy joidenkin tutkimusten mukaaka@llun ensimmaisina vuosina, mutta toisten
tutkimusten mukaan jo esikoulussa (ks. katsaueB#pMac Iver, 1989). Tutkimusten perusteella
lasten alkujaan korkea oppijamindkuva laskee alakoaikana (Eccles, Wigfield, Harold, &
Blumenfeld, 1993; Jacobs, Lanza, Osgood, Eccléd/igfield, 2002; Stipek, 1984; Stipek & Mac
lver, 1989; Wigfield ym., 1997). Koulumaailmassada oppii vahitellen vertaamaan itseaan
muihin ja muodostamaan kasityksen itsestaan oppij@texander & Entwisle, 1988; Lepola,
2006; Phillips & Zigler, 1980) seka tulkitsemaarypamartdmaén paremmin saamaansa palautetta
(Stipek, 1984; Stipek & Mac Iver, 1989; Wigfield &ccles, 2000). On ehdotettu, etta ian,
kokemuksen ja kognitiivisten taitojen kehityksen Gtéy lapset oppivat paremmin arvioimaan
kykyjdadn ja erottamaan ne muista asioista, kuteniviamtiosta (Chapman & Tunmer, 1995;
Harter, 1998; Stipek & Mac Iver, 1989; Marsh, Cnav& Debus, 1991; Nicholls & Miller, 1984;
Wigfield ym., 1997).

Tutkimuksissa on saatu ristiriitaisia tuloksia diimissa iassa lapset kykenevat arvioimaan
omia kykyjdan eri osaamisen alueilla ja erottamaanesimerkiksi motivaatiosta. Joidenkin
tutkimusten mukaan jo esikoulussa (Marsh, EllisC&aven, 2002) tai ensimmaisella luokalla
olevat lapset pystyvat tekemé&an taman eron (Egoles1993; Marsh ym1991; Marsh, Craven,

& Debus, 1998; Wigfield ym., 1997), kun taas tamstatkimusten mukaan tama kyky saavutetaan
vasta myohemmin (Paris & Byrnes, 1989; Stipek & Maer, 1989). Tutkimusten mukaan
oppilaiden arviot omasta osaamisestaan eivat dieyglessa arvosanoihin ennen toista tai neljatta
koululuokkaa (ks. katsaus Stipek & Mac Iver, 198%urterin (1992) mukaan oppijaminakuvalla
ei ole yhtd ainoaa suuntaa, vaan se pysyy joidamana, joillakin laskee ja joillakin nousee (ks.
myo6s Bouffard ym., 2003). Rytkdnen, Aunola ja Nui@007) tunnistivat kolme erilaista ryhmaa
matematiikan oppijaminakuvaan ja koulutaitoihirityien esikouluidssa: ylioptimistiset (50 %),
realistiset (33 %) ja negatiiviset (18 %) (ks. mybmrter, 1998). Kahden ensimmaisen
kouluvuoden aikana ylioptimististen oppilaiden n@&&é&heni hieman, kun taas kahden muun

ryhman oppilaiden maarat lisdéntyivat.



1.2.1 Sukupuolierot oppijaminédkuvissa

Oppijamindkuvan suhteen on ldydetty my6s sukupumhbe Pojilla on havaittu olevan tytt6ja
myonteisempi oppijaminakuva matematiikassa (CanipbdBeaudry, 1998; Eccles ym., 1993;
Frome & Eccles, 1998; Herbert & Stipek, 2005; Jacgim., 2002; Skaalvik & Skaalvik, 2004;
Sullivan, 2009; Wigfield ym., 1997). Myds Suomessa havaittu, ettd pojat uskovat omaan
matemaattiseen osaamiseensa enemman kuin tytotil@y1a002; Niemi, 2008). Tytdilla taas on
havaittu olevan poikia myonteisempi oppijaminak@minkielessa (Eccles ym., 1993; Frome &
Eccles, 1998; Jacobs ym., 2002; Skaalvik & Skaa®{04; Sullivan, 2009; Wigfield ym., 1997).
Toisaalta, kaikissa tutkimuksissa tyttdjen oppijaakiuva aidinkielessd ei ole ollut poikien
oppijaminakuvaa korkeampi, vaikka tyttdjen aidinére taidot ovat tutkimusten mukaan poikien
taitoja paremmat (Herbert & Stipek, 2005). Sukumroja matematiikan oppijamindkuvassa on
havaittu esiintyvan jo esikouluidssa (Tiedemann0®@0 Poikien tytt6ja mydnteisempi
oppijaminakuva matematiikassa ei kuitenkaan vakt#énkuvasta todellisia eroja matemaattisissa
taidoissa (Frome & Eccles, 1998; Herbert & Stig#05). Sen sijaan sukupuolierot matematiikan
oppijaminakuvassa saattavat heijastaa esimerkiksihempien, opettajien ja yhteiskunnan

stereotyyppisia ja sukupuolittuneita uskomuksiarfieet & Stipek, 2005; Tiedemann, 2000).

1.3 Koulutaidot

1.3.1 Lukeminen

Lukutaidosta on esitetty useita maaritelmid, jotkaat vaihdelleet eri aikakausina. Yleensa
puhumme lukutaidosta, jonka oletamme sisaltavan smiidjoitustaidon, tai sitten luku- ja
kirjoitustaidosta erikseen, jolloin korostamme eidyhteyttd, mutta myds erilaisuutta taitoina ja
prosesseina (Lerkkanen, 2006).

Lukeminen on taito, joka opitaan ja jota opetet@éidarmi ym., 2006; Siiskonen, Aro, &
Holopainen, 2004). Psykologisesta nakokulmasta nhilken on prosessi, jossa lukija poimii
informaatiota tekstistd, kasittelee sitd ja reagohen (Ahvenainen & Holopainen, 2005).
Lukeminen on myods tekstin ja lukijan vuorovaikutusfAhvenainen & Holopainen, 2005).
Lukeminen on prosessi, jossa visuaalisten merk&iséltama koodi kaannetdan ja nain paastaan
kosketuksiin sanojen merkitysten kanssa. (Nurmi, yBQ06; Whitehurst & Lonigan, 1998).

Aakkosellisten Kkirjoitusjarjestelmien periaate oettda puhutun kielten &énteet eli foneemit
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merkitaan kirjoituksessa kirjainmerkeilla tai nirdeg/hdistelmilla eli grafeemeilla (Aro, 2004).
Suomen kielen kirjoitusjarjestelma on erittin sé@mukainen, silla kielemme 24 aannetta vastaa
aina sama kirjainmerkki yhta poikkeusta (&dng-aatua)un ottamatta (Nurmi ym., 2006). Taman
suhteen esimerkiksi englannin kielen epéasaannallik@joitusjarjestelma poikkeaa omasta
kielestamme (Nurmi ym., 2006; Seymor, Aro, & Erskir003). Nailla kirjoitusjarjestelman
piirteilla on yhteys lukutaidon kehittymiseen. Ailkamman tutkimuksen mukaan suomalaiset
lapset lukivat jo kouluun tullessaan paremmin kemglantilaiset lapset ensimmaisen kouluvuoden
lopussa (Aro, 2004).

Lukutaidon oppimisen taustalla on useita taitojav@miuksia, joiden varaan uusi taito
rakentuu (Nurmi ym., 2006). Jo hyvin varhain lapgetmartavat, ettd kirjojen sivuilla on seka
kuvia etta tekstia ja ettda se, mita lukija sanaittyy jollakin tavalla juuri noihin merkkeihin
(Nurmi ym., 2006). Tassa orastavan lukutaidon \wesba alkaa kehitys, jossa lapsi oppii
erottamaan tekstin kuvista ja muista merkeistégjaitellen myos kirjaimet toisistaan (Nurmi ym.,
2006; Whitehurst & Lonigan, 1998).

Peruslukutaidon kannalta keskeisimmat prosessit de&oodaus ja luetun ymmartaminen
(Gough, Hoover, & Peterson, 1996; Lerkkanen, 200®rnéus, 1991). Dekoodauksella
tarkoitetaan kirjaimia vastaavien &anteiden yhdisté sanoiksi ja sanahahmojen tunnistamista
(Lerkkanen, 2006; Tornéus, 1991). Luetun ymmart@mirpuolestaan rakentuu yksittaisten
sanojen lukemisen varaan, vaikka siihen liittyy miyduita taustatekijoitd, kuten sanaston hallinta
ja muut kielelliset taidot sekd aiempi tieto luetata asiasta (Nurmi ym., 2006). Taitava lukija
hallitsee seka dekoodauksen etta luetun ymmartamiterkkanen, 2006). Hoover ja Gough
(1990) ovat esittdneet lukemisen yksinkertaisenlim@lhe Simple View of Reading), jonka
mukaan dekoodaus ja luetun ymmartdminen ovat véhylaeydessa toisiinsa (Hoover & Gough,
1990; Tornéus, 1991; Tunmer & Hoover, 1992). Jaselsa tai molemmissa taidoissa on

ongelmia, lukutaidon katsotaan olevan puutteelliffdoover & Gough, 1990; Lerkkanen, 2006).

1.3.2 Matematiikka

Lasta voi monestakin syysta pitaa luonnostaan nedtieena olentona. Lapsella on esimerkiksi
synnynnaisia valmiuksia hahmottaa lukumaaria (Aumgim., 2004; Butterworth, 2005) ja
matemaattinen ajattelu on pienelle lapselle ykgintavista tavoista hahmottaa ja jasentaa
maailmaa (Hannula & Lepola, 2006). Ympardiva kulttuja maailma ovat taynna erilaisia

matemaattisia sisdltoja ja tilanteita, joista lapsnmentaa matemaattiselle ymmarrykselleen
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suuntaa, valineitd ja kokemuksia. (Aunio ym., 2004arhaiset matemaattiset taidot ennustavat
paremmin matemaattisten taitojen kehitysta kuin tognitiiviset taidot, eli matemaattiset taidot
muodostavat jo varhaisessa vaiheessa oman taitvasaéAunio ym., 2004).

Lapset saavat ensimmaiset kokemuksensa matemtdiiagan varhain, ja useimmilla lapsilla
syntyy kiinnostus lukuja ja laskemista kohtaan gjgn ennen kouluikda (lkdheimo & Risku,
2004). Monet lapset oppivat luettelemaan lukujgegiyksessa seka laskemaan yhteen- ja
vahennyslaskuja (lkdheimo & Risku, 2004). Matemstait taitojen osa-alueet kehittyvét
asteittain aiemmin opittujen tietojen ja taitojeergstalle (Hannula & Lepola, 2006). Keskeinen
edellytys laskutaidon kehittymiselle on lukumadsgen (numerosity) ymmartaminen
(Butterworth, 2005).

Matemaattiset taidot voidaan jakaa primaareihinsgkundaareihin taitoihin (Aunio ym.,
2004). Primaareilla taidoilla tarkoitetaan taitoja, joiden kehitystékévat synnynnaiset tekijat
(Aunio ym., 2004). Biologisesti primaareihin taloi kuuluvat pienten lukumé&arien tarkka
havaitseminen ja suurempien lukumaéarien suhteallihehmottaminen seka yksi yhteen -
vastaavuuden perusteedekundaarisetaidot sen sijaan edellyttavat harjoittelua, opptm ja
kulttuurista valittymistd (Aunio ym., 2004). Biolmgsti sekundaareihin taitoihin kuuluu
esimerkiksi kulttuuristen laskemisjarjestelmien ioppen. Sekundaarit laskemistaidot edellyttavat
paljon harjoittelua, tarkkaavaisuuden kohdentametpidempiaikaista yllapitoa seka useampien
suoritusten ja taitojen yhtaaikaista koordinoinfjAunio ym., 2004). Kuitenkin valtaosa
suomalaisista lapsista osaa laskea helppoja ylaganh jo ennen kouluikda (Lerkkanen &
Poikkeus, 2006).

Matemaattisten taitojen kehitys voidaan jakaa @eljésa-alueeseen (Vainionpaa, Mononen &
Rasanen, 2003). Nama ovat 1) lukujen luettelutaitp, lukukasitteet, 3) laskutaito ja 4)
suhdekasitteet. Osa-alueet ovat alkuvaiheessaiésilinutta mydhemmin ne nivoutuvat yhteen ja
muodostavat matemaattisia taitokokonaisuulsigkujen luettelya lukujonotaidotovat keskeisia
edellytyksia lukukasitteen ja laskutaidon kehittgelie. Tarkein edellytys lukujen luettelemiselle
on kyky kuunnella ja eritella puhetta. Luettelutatin aluksi lorumaista lukusanojen luettelemista
ilman matemaattista sisaltéd, mutta myohemmin Igpsnartaa lukusanojen maaraan liittyvan
merkityksen ja kykenee katkaisemaan lukujondmikukasite kattaa laajan kirjon erilaisia
osataitoja, kuten kyvyn havaita ja erotella madisityksen siitd, mita voi laskea, yksi yhteen -
vastaavuuden, lukumaaran sailyvyyden, jarjestyksemkitsemattomyyden ja kardinaalisuuden
(viimeinen luku edustaa koko joukon lukumaarad)ifitapad ym., 2003)Laskutaito kattaa
lapsen kyvyn laskea maarid, niiden muutoksia, tisddista ja vahentymistda sekd lukumaarien

valisten suhteiden vertailun. Laskutaidossa yhd#ty lukujonotaidot ja lukukésite.
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Suhdekasitteillatarkoitetaan erilaisia muutoksia ja suhteita kwieadkasitteita (muun muassa

enemman, pienempi, lisda ja ennen). Niiden omaksemija kayttd eroavat muiden sanojen
omaksumisesta siing, ettei niille ole olemassa aaroitarkasteltavissa olevia kohteita, vaan ne
edellyttavat useamman kohteen samanaikaista méelegimistd. Suhdekasitteiden hallinta

nayttaakin liittyvan kielelliseen paattelykykyynybeiseen alykkyyteen (Vainionpaa ym., 2003).

1.3.3 Sukupuolierot koulutaidoissa

Sukupuolierot lasten koulutaidoissa ovat kiinnos&ntutkijoita pitkd&n. Lukutaidon osalta on
havaittu, ettd tytot ovat poikia parempia (Logani&hnston, 2009; Mullis, Martin, Gonzalez, &
Kennedy, 2003; Mullis, Martin, Kennedy, & Foy, 2Q0¥armo, 1986). Toisaalta, tytét myos
lukevat enemman kuin pojat ja heilla on positiivge asenne lukemista kohtaan (Coles & Hall,
2002; Logan & Johnston, 2009; Tarmo, 1986). Matékaetsa tyttbjen ja poikien on havaittu
menestyvan yhta hyvin ainakin alakouluiassa (HerBeBtipek, 2005; Lachance & Mazzocco,
2006; Spelke, 2005; Tarmo, 1986), mutta tyttéjen on kkie havaittu saavan parempia
kouluarvosanoja matematiikassa kuin poikien (KenBegson, Pomerantz, Ryan, & Patrick,
2006; Mattila, 2002). Meta-analyysin (Hyde, Fenne&ad.amon, 1990) mukaan sukupuolierot
matematiikassa ovat pienia, ne ovat vahentynestrajgta ja niiden suunta riippuu matematiikan
alueesta. Ylakouluidssa ja sitéd korkeammilla kawdasteilla pojat tosin olivat tyttdja parempia
ongelmanratkaisutehtavissd (Hyde ym., 1990). Mat¢tsea kykyjad ei tulisikaan tarkastella
yhtend ulottuvuutena, vaan sukupuolieroja matekeetsa tulisi tutkia osa-alueittain ja niiden
taustalla olevien kyky- ja taitokokonaisuuksien ttayHannula, Kupari, Pehkonen, Rasanen, &
Soro, 2004).

Joidenkin tutkimusten mukaan hajonta poikien matekaa taidoissa on suurempaa kuin
tytoilla (Entwisle, Alexander, & Olson, 1994; Konmen, 1999; Leahey & Guo, 2001; Tarmo,
1986) ja pojat ovat tyttdja parempia, kun huomioritetddn parhaiten menestyneiden oppilaiden
joukkoon (Hyde ym., 1990; Swiatek, Lupkowski-Sh&p& O’Donoghue, 2000), mutta kaikkien
tutkimusten mukaan nain ei kuitenkaan ole (Leahegu, 2001). Silloin kun eroja matematiikan
taidossa on l6ytynyt tyttdjen ja poikien valiltdjté on selitetty seka biologisilla ettd sosiadlsi
tekijoilla (Penner, 2008).
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1.4 Oppijaminakuvan ja koulutaitojen yhteys

Mindkuvan ja koulutaitojen on havaittu olevan ylitegsa toisiinsa (Hamner & Turner, 1990;
Purkey, 1970), mutta néiden vélinen syy—seuraussehdalttaméatta ole selva (Hamner & Turner,
1990). Marsh (1984) esitti, ettéd koulumenestys jaakuva vaikuttavat toisiinsa vastavuoroisesti:
muutos toisessa vaikuttaa toiseen (ks. myds Pufl@s0). Positiivisen akateemisen mindakuvan on
havaittu edeltavan hyvaa koulumenestystd (Marsi84,19990; Song & Hattie, 1984), mutta
toisaalta hyvan koulumenestyksen on havaittu eamast positiivista akateemista minakuvaa
(Mujis, 1997;Skaalvik & Hagtvet, 1990). Heikon koulumenestyksaas on havaittu ennustavan
negatiivista akateemista mindkuvaa (Aunola, Leski@natsu-Arvilommi & Nurmi, 2002Mujis,
1997).

Mindkuvan ja koulutaitojen vélista yhteytta on itttk paljon yleisen akateemisen minakuvan
tasolla, mutta esimerkiksi Valentine, DuBois ja @eo (2004) esittivit katsauksessaan, ettd
minakuvaa tulisi tutkia nimenomaan eri alueidentekumatematiikan ja aidinkielen oppija-
minékuvien tasolla. On havaittu, etta akateemis@mikuvan ja koulutaitojen véalinen yhteys on
voimakkaampi kuin yleisen minakuvan ja koulutaitgjeja lisdksi oppiainekohtaisten
oppijaminakuvien ja taitojen yhteys on voimakkaarkpin akateemisen minédkuvan ja taitojen
(Byrne, 1984). Tamé tukee nakemystd moniulotteasesinakuvasta (Shavelson ym., 1976).
Mindkuvan ja koulutaitojen yhteyttd on tutkittu nsyo lukemisen ja matematiikan
oppijaminakuvien tasolla. On havaittu, ettda hyvaoulktaidot ennustavat positiivista
oppijaminakuvaa lukemisen ja matematiikan alugifanola ym., 2002; Chapman & Tunmer,
1997; Hay, Ashman, & van Kraayenoord, 1997). Tasstkkimuksessa oppijamindkuvaa

tarkastellaan nimenomaan oppiainekohtaisten oppigkuavien tasolla.

1.5 Vanhemmuustyylien rooli lasten oppijamindkuvissa ja

koulutaidoissa

On ehdotettu, ettd vanhemmilla ja muilla lapseiekeilla ihmisilla on suuri vaikutus lapsen
minékuvaan (Cole, Jacquez, & Maschman, 2001; H&t898). On olemassa huomattavaa nayttoa
siitd, ettdaauktoritativinen vanhemmuus on yhteydessa lapsen hyvaén yleisseturitoon ja
positiiviseen akateemiseen mindkuvaan (Baumrin®11®uri ym., 1988; Lamborn, Mounts,
Steinberg, & Dornbusch, 1991; Maccoby & Martin, 39&teinberg, Elmen & Mounts, 1989).

Auktoritatiiviset vanhemmat ovat kontrolloivia jehjaavia, mutta samalla kunnioittavat lapsen
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yksilollisyytta ja osallistumista perheen toimimtaaBuri ym., 1988). Auktoritatiivisella
kasvatuksella on havaittu olevan myonteisia vaiksitu myos koulumenestykseen (Baumrind,
1991; Lamborn ym., 1991; Steinberg, Lamborn, DgtlirMounts, & Dornbusch, 1994),
esimerkiksi arvosanoihin (Collins, Harris, & Susmaf895; Dornbusch ym., 1987) ja vahaiseen
ongelmakayttaytymiseen koulussa (Collins ym., 198biktoritatiiviset vanhemmat ovat vaativia
ja odottavat lapselta hyvaa koulumenestysta (Bauinmri991), mutta ovat samalla hyvaksyvia ja
antavat palautetta lapsen menestymisesta (ks. usaté@inonen, 2004). Auktoritatiivisen
kasvatuksen on havaittu edistdvan lapsen myontastdautumista omaan suoriutumiseensa
(Baumrind, 1991; Steinberg ym., 1989), mika taakuttaa heidadn koulutaitoihinsa myonteisesti
(Baumrind, 1991; Leinonen, 2004; Steinberg ym.,9)98

Sen sijaarautoritaarisen(Coplan ym., 2004; Lamborn ym., 1991; Maccoby &g 1983)
ja sallivan (Coplan ym., 2004) vanhemmuuden on havaittu olgdaeydessa lapsen negatiiviseen
min&kuvaan jopa hyvin varhaisessa iassa (Coplan 38@4). Autoritaarinen (Baumrind, 1991,
Conger, Patterson, & Ge, 1995; Dornbusch ym., 1§83alliva (Dornbusch ym., 1987; Ginsburg
& Bronstein, 1993; ks. myds katsaus Leinonen, 20@&Hhemmuustyyli ovat yhteydessa myos
lasten heikompaan koulumenestykseen. Autoritaaviaehemmat vaativat lapselta paljon, mutta
eivat juuri anna emotionaalista tukea tai osoitadhkgyntdd lasta kohtaan (Coplan ym., 2004,
Leinonen, 2004). Autoritaariseen vanhemmuustyliityvan psykologisen kontrollin on myds
yksittdisend ulottuvuutena havaittu olevan negatisti yhteydessa lasten koulumenestykseen
(Aunola & Nurmi, 2004; Barber, 2002; Pomerantz &dfg 2001). Sallivat vanhemmat sen sijaan
eivat maarittele selkeitd tavoitteita menestymeseld antavat lapselle paljon itsenéisyytta
(Leinonen, 2004). Myodaiminlydvan kasvatuksen on havaittu olevan yhteydessa negatin
mindkuvaan ja ongelmakayttaytymiseen (Baumrind,119%mborn ym., 1991) seka heikkoon
koulumenestykseen (Baumrind, 1991; Lamborn ym.1199

Tassa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita vanherdetuulottuvuuksien (vastaanottavaisuus,
behavioraalinen kontrolli, psykologinen kontrolliyhteyksistd lasten oppiainekohtaisiin
oppijaminakuviin seka koulutaitoihin. Aiteja jadsei aikaisemmissa tutkimuksissa ole useinkaan
tutkittu erikseen, vaikka on havaittu, etta aitjarisien vanhemmuustyyleisséa on eroja (ks. esim.
Aunola ym., 2001) ja ettéa esimerkiksi nuoret kokevanhempansa eri tavoin (Pipp, Shaver,

Jennings, Lamborn, & Fischer, 1985).
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2. TUTKIMUSONGELMAT JA HYPOTEESIT

1. Eroavatko aidit ja isat toisistaan vanhemmuustyytiehteen?

Aikaisemman tutkimuksen perusteella naisten kaswgglien odotetaan olevan miehia
auktoritatiivisempia, kun taas miesten kasvatugtyyl odotetaan olevan naisia
autoritaarisempia (Aunola ym., 1999; Barnett yn00& Hopkins & Klein, 1993).

2. Ovatko vanhemmuustyylit yhteydessa lapsen oppijakumaan ja koulutaitoihin? Enta onko
vanhemmuustyylien yhteys oppijamindkuviin ja koaltdihin erilainen riippuen lapsen

sukupuolesta?

Auktoritatiivisella vanhemmuustyylilla odotetaan eshn myonteisin  vaikutus lasten
oppijaminakuviin ja koulutaitoihin verrattuna auteariseen, sallivaan ja laiminlyévaan
vanhemmuuteen (Baumrind, 1991; Coplan ym., 2004snBusch ym., 1987; Maccoby &
Martin, 1983).

3. Onko oppijaminédkuvissa ja koulutaidoissa sukupuoj& Ovatko lasten oppiainekohtaiset

oppijaminakuvat yhteydessa koulutaitoihin?

Poikien oppijamindkuvan odotetaan olevan matenesik myonteisempi kuin tyttdjen, kun
taas tyttdjen oppijaminakuvan lukemisessa odotetdavan myonteisempi kuin poikien (ks.
esim. Wigfield ym., 1997). Laskutaidossa sukupuole ei odoteta esiintyvan (ks. esim.
Spelke, 2005), mutta lukutaidossa tyttdjen oletetal@van poikia parempia (ks. esim. Logan
& Johnston, 2009).

Lasten oppijamindkuvien odotetaan olevan yhteydesgén liittyviin koulutaitoihin
(Aunola ym., 2002; Hamner & Turner, 1990) ja tamgmeyden oletetaan vahvistuvan

esikoulusta alakouluun siirryttdessa (ks. esinpekti& Mac Iver, 1989).

4. Minkélaisia alaryhmia voidaan muodostaa lasten appkohtaisten oppijaminakuvien ja

koulutaitojen perusteella?

Jos alaryhmid voidaan muodostaa oppiainekohtaistgpijaminakuvien ja koulutaitojen
perusteella, taitoihinsa optimistisesti suhtautovi@sten odotetaan muodostavan suurimman

ryhman ja negatiivisesti suhtautuvien pienimmanr(gtal999; Rytkonen ym., 2007).
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3.MENETELMA

3.1 Tutkittavat ja asetelma

Tutkimus on osa meneillddn olevaa Alkuportaat -setatutkimusta (Lapset, vanhemmat ja
opettajat yhteistydsséd koulutien alussa). Alkumrtatutkimuksessa seurataan oppimista ja
motivationaalisia tekijoitd perheen, pdaivahoidon Jeoulun konteksteissa ja erityisesti
kehityksellisissa siirtymavaiheissa. Tutkittavin&ab oppilaiden liséksi heiddn opettajansa ja
vanhempansa.

Tassa tutkimuksessa kaytettava aineisto on ketatikaan ja Kuopion kouluista vuosina
2006—-2008. Alkuportaat -tutkimuksessa on mukananmao 2000 syntyneiden ikaluokka
kokonaisuudessaan, mutta tassé tutkimuksessa mokeagainoastaan tarkemmassa seurannassa
olevat lapset, joita tdssa vaiheessa oli 289 (§6& ja 174 poikaa). Vanhemmat (215 &itia ja 131
isaa) tayttivat lasten ensimmaisen luokan kevd@jselylomakkeen, jolla kerattiin taustatietoa
heidan tyostdan, koulutuksestaan ja perheestdda aekoitin muun muassa uskomuksia,
attribuutioita ja vanhemmuustyyleja.

Aitien keskimaarainen ika tutkimushetkella oli 38otta, keskihajonta 5.28 vuotta ja se
vaihteli valilla 26-53. Isien keskiméaarainen ikd&kimushetkella oli 41 vuotta, keskihajonta 5.87
vuotta ja se vaihteli valilla 28—64. Aideista 824b(n = 179) asui avio- tai avoliitossa puolison ja
lasten kanssa, 7.8 % € 17) uusperheessa, 8.3 f0< 18) oli yksinhuoltajia ja vaihtoehdon "muu
perhemuoto” oli ilmoittanut 1.4 %n(= 3). Isistd 92.4 %n(= 121) asui avio- tai avoliitossa
puolison ja lasten kanssa, 6.1 &<8) uusperheessa ja 1.5 A6« 2) oli yksinhuoltajia.

Tutkimuksessa kaytetyt muuttujat ja mittauskerrat esitetty taulukossa 1. Tutkimuksessa

kaytetyt mittarit kuvaillaan seuraavaksi tarkemmin.

Taulukko 1. Tutkimuksessa kaytetyt mittarit ja mittauskerrat.

Esikoulun keva 1. luokan syks 1. luokan kevi
Vanhemmuustyylit X
yksilotesti ryhmatesti yksilotesti ryhmatesti ykisesti

Oppijaminakuva X X X
Lukutaito

Sanalistan lukeminen X X X

Tekstin lukeminen X X X

Tekninen lukutaito X X
Laskutaito X X X
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3.2 Mittarit

Vanhemmuustyyleja mitattiin Child Rearing Practices Report'n suonssta versiolla (CRPR;
Block, 1965; Pulkkinen, 1996; Nurmi & Aunola, 199xlkkinen, Savioja, Juujarvi, Kokkonen &
Metsépelto, 2000; Roberts, Block & Block, 1984)make muodostui 24 vaittamasta (ks. Liite 1),
joista jokaisen kohdalla vanhempia pyydettiin aiviaan, kuinka hyvin ne kuvaavat hénen
toimintaansa lapsen kanssa. Arviointi toteutettilisiportaisella Likert -asteikolla (1 = Ei sovi
minuun juuri lainkaan, ..., 5 = Sopii minuun erittdigvin). Alkuportaat -tutkimuksessa mukana
oli nelja kysymysta, jotka mittasivat vanhemmuutégtyvaa stressia (osiot 3, 10, 12, 14), mutta
niité ei tarkastella tassa tutkimuksessa.

Summamuuttujien muodostamista varten suoritettinfikmatorinen faktorianalyysi erikseen
dideille ja isille kayttaen pakotettua kolmen fakio ratkaisua (paaakselifaktorointi ja
vinokulmainen rotatointi). Faktoriratkaisu selitiideilla 47.4 % ja isilla 50.5 % vaihtelusta.
Aideille ja isille muodostettin  faktorointien pesieella kolme vanhemmuuden
keskiarvosummamuuttujaa:

1. Vastaanottavaisuusisalsi 10 vaittamaa, jotka heijastivat lapsikéstiie lamminta suhdetta
lapsen ja vanhemman valilla (osiot 1, 2, 5, 8,3,15, 17, 18, 22; esim. "Kunnioitan lapseni
mielipidettd”, "Osoitan lapselleni usein, ettd raken hantd”). Muuttujan reliabiliteetti
Cronbachin alfalla mitattuna oli aideilbé= .84 ja isillaa = .85.

2. Psykologinen kontrollisisélsi 4 vaittamaa, jotka heijastivat syyllistaydaikuiskeskeista
kasvatusta (osiot 19, 20, 21, 23; esim. "Lapselaetuietad, miten paljon uhraudun hanen
vuokseen”). Muuttujan reliabiliteetti Cronbachiriadla mitattuna oli aideillax = .76 ja isillaa
=.75.

3. Behavioraalinen kontrollisisdlsi 3 vaittamaa, jotka liittyivat saantdjenudattamiseen ja
kayttaytymiseen (osiot 7, 11, 16; esim. "Lapseméfpioppia, ettd meidan perheessa on tarkat
saannot”). Muuttujan reliabiliteetti Cronbachinadlé mitattuna oli dideilla = .64 ja isillao =
T12.

Summamuuttujien ulkopuolelle jatettiin osiot, jotkaivat latautuneet selvasti yhdellekdén
faktorille tai heikensivat Cronbachin alfa -kerr@in(osiot 4, 6, 24). Boxplot -kuviosta n&htiin,
mitka havainnot olivat kunkin muuttujan kohdallaiky@avia ja nama havainnot korvattiin muun

otoksen aaripaiden arvoilla.



18

Oppijamindkuvaa tutkittiin Self-Concept of Ability Scale -mittald (Nicholls, 1978). Lapselle
naytettiin kuvaa, jossa oli kymmenen ympyrdd pystyassa jonossa. Lapselle kerrottiin, etta
ympyrat kuvaavat samanikaisia lapsia siten, ett@ngkt olivat taitavimpia ja alimpana olevat
vahiten taitavia. Lasta pyydettiin arvioimaan, rdiskohdassa jonoa hén itse on verrattuna
luokkansa oppilaisiin, kuka ympyroista olisi lajisie. Harjoitustehtavan jalkeen lasta pyydettiin
arvioimaan osaamisensa lukemisessa ja kirjoittasasseseka matematiikassa ja laskutehtéavissa.
Esikoulussa lukemisen ja kirjoittamisen tilalla k&tyiin termia kirjaimet ja eskaritehtavat. Mittari
asteikko kaannettiin siten, etté korkeat arvotagivat hyvaan oppijamindkuvaan ja alhaiset arvot
heikkoon oppijamindkuvaan. Oppiainekohtaisten @ppipakuvien muuttujia kaytettiin

sellaisenaan jokaisella mittauskerralla.

Lukutaidon mittaamisen kaytettiin kolmea eri tehtavaa:

1. Sanalistan lukeminen (ARMI, lyhennetty versio; Uaken, Poikkeus, & Ketonen, 2006).
Lapselle naytettin sanoja yksi kerrallaan ja pyide lukemaan ne &aneen. Sanoja ol
yhteensa kymmenen ja ne vaikeutuivat loppua kdhtiigd, 2. talo, ..., 10. kuhankeittaja).
Pisteitys perustui oikein luettujen sanojen maardakaisesta oikeasta vastauksesta sai yhden
pisteen, maksimin ollessa kymmenen. Jos lapsimgiistanut kolmea perakkaista sanaa, testi
lopetettiin.

2. Tekstin lukeminen. Lukutaitoisille lapsille annettieksti "Jannittavid matkoja”, joka pyydet-
tiin lukemaan &aneen. Tekstissa oli 124 sanaahjavassa oli 60 sekunnin aikaraja. Pisteitys
perustui oikein luettujen sanojen maaraan. Joki@sgkein luetusta sanasta sai yhden pisteen,
maksimipistemaara oli 124.

3. Tekninen lukutaito (ALLU; Lindeman, 1998). Lapse#ilanettiin testivihko, joka sisalsi nelja
harjoitusosiota ja 80 testiosiota. Kussakin osmisf neljd samankaltaista sanaa ja niihin
littyvad kuva. Lapsi valitsi vaihtoehtojen joukostaerkitykseltaan kuvaan sopivan sanan ja
yhdisti sen viivalla kuvaan. Testissa oli 2 minautaikaraja. Pisteitys perustui oikein

yhdistettyjen sanojen maaraan.

Lukutaitomuuttuja  esikoulun  mittauskerralle muo@tsin  standardoidusta  sanalistan
lukemistehtdvastd ja  standardoidusta tekstin  |ukehidvastda laskemalla naiden
keskiarvosummamuuttuja. Lukutaitomuuttuja ensimerdikiokan mittauskerroille muodostettiin
standardoidusta sanalistan lukemistehtavasta, atdoidusta tekstin lukemistehtavasta ja
standardoidusta teknisen lukutaidon tehtavastaetaaka naiden keskiarvosummamuuttuja.

Naiden muuttujien reliabiliteetit Cronbachin altalmitattuna olivat: 1. mittaus: = 0.84; 2.
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mittaus: a = 0.91; 3. mittausa = 0.71. Eri mittauskertojen lukutaitomuuttujistauoaostettiin
myos keskiarvosummamuuttuja, jonka reliabilite€tonbachin alfalla mitattuna ali= 0.88.

Laskutaitoa mitattiin tehtavalla, joka sisélsi 28 yhteen- jahganyslaskua. Lapselle annettiin
testivihko, joka sisdlsi 2 harjoitustehtavaa jal@&kutehtavaa. Laskutehtavat vaikeutuivat loppua
kohti. Testissé oli kolmen minuutin aikaraja, makigistemaara oli 28. Eri mittausajankohtien
laskutaitomittareista muodostettin - myos keskiawomamuuttuja, jonka reliabiliteetti

Cronbachin alfalla mitattuna ati= 0.74.
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4. TULOKSET

4.1 Kuvailevaa tietoa

Vanhemmuuden ulottuvuuksien keskiarvot, keskihagbna korrelaatiot on esitetty taulukossa 2.
Vanhemmuuden ulottuvuuksien keskiarvoista voidaavaha, ettd sekd aideilla ettad isilla
vastaanottavaisuus ja behavioraalinen kontrollvagaikorkeampia arvoja kuin psykologinen
kontrolli. Hajonta oli suurinta psykologisen koritio ja pienintd vastaanottavaisuuden kohdalla
aideilla ja isilla.

Vanhemmuustyylien valisia korrelaatioita tarkasteftsa huomataan, etta aideilla
behavioraalinen kontrolli oli positiivisesti yhtegssd vastaanottavaisuuteen ja psykologiseen
kontrolliin. Korrelaatiot olivat tilastollisesti mmkitsevid, joskin melko vahaisia. Myo6s isien
behavioraalinen kontrolli oli positiivisesti yhtegssa vastaanottavaisuuteen ja psykologiseen
kontrolliin. Isilla behavioraalisen kontrollin jeagtaanottavaisuuden valinen korrelaatio oli melko
vahainen, kun taas behavioraalisen ja psykolodgisetrollin valinen korrelaatio oli kohtalainen.
Vastaanottavaisuus ja psykologinen kontrolli enléget yhteydessa toisiinsa aideilla tai isilla.

Aitien ja isien vanhemmuustyylien ulottuvuudet ladoivat keskendan tilastollisesti
merkitsevasti. Voimakkain yhteys oli aitien ja isipsykologisen kontrollin valilla ja heikoin aitien

ja isien behavioraalisen kontrollin valilla.

Taulukko 2. Vanhemmuuden ulottuvuuksien keskiarvét), keskihajonnatKh) ja ulottuvuuksien véliset Pearsonin
tulomomenttikorrelaatiokertoimet.

Ka Kh 1a) 1b) 1c) 2a) 2b) 2¢c)
Aidit
la) vastaanottavaisuus 4.27 0.44 -
1b) psykologinen kontrolli 2.72 0.68 .08 -
1c) behavioraalinen kontrolli 4.00 0.50 .18* .28**
Isat
2a) vastaanottavaisuus 4.02 0.46 3*.2 .02 .03 -
2b) psykologinen kontrolli 2.88 0.63 .03 39 .04 .03 -
2c¢) behavioraalinen kontrolli 3.96 0.53 .04 .08 19* 21* Al -

* p<.05, ** p<.01, kaksisuuntainen testaus

Oppijamindkuvien keskiarvot, keskihajonnat ja kt@atiot eri mittauskerroilla on esitetty
taulukossa 3. Oppijamindkuvien keskiarvot vaihtliwvalilla 6.70-8.04 minimin ollessa 1 ja

maksimin 10. Hajonta oli suurinta matematiikan gapindkuvan ensimmaisella mittauskerralla
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ja pieninta lukemisen ja kirjoittamisen kolmannefattauskerralla. Kaikki oppijaminakuvien
valiset korrelaatiot olivat tilastollisesti merlatga vaihdellen vahaisesta kohtalaiseen. Suurimmat
korrelaatiot olivat lukemisen ja kirjoittamisen gpninakuvan 2. ja 3. mittauskerran valilla ja
matematiikan oppijaminékuvan 2. ja 3. mittauskervalfilla. My6s lukemisen ja matematiikan

oppijaminakuvat korreloivat vahaisesti tai kohtséesti keskenaan.

Taulukko 3. Oppijaminakuvien keskiarvoK@), keskihajonnatkh) ja Spearmanin jarjestyskorrelaatiokertoimet eri
mittauskertojen valilla.

Oppijaminakuva Ka Kh la) 1b) 1c) 2a) 2b) 2¢c)
Lukeminen ja kirjoittaminen

la) 1. mittaus 7.33 2.60 -

1b) 2. mittaus 6.70 2.57 .30** -

1c) 3. mittaus 7.35 1.99 .18** 43** -

Matematiikka ja laskutehtavéat

2a) 1. mittaus 7.70 2.78 .33** . 28** .16** -

2b) 2. mittaus 8.04 2.20 .21** 36%* .28** 29%*

2c) 3. mittaus 7.72 2.23 19%* 26%* .28** 22%* .38**

** p<.01, kaksisuuntainen testaus, 1. mittaus:286, 2. mittausn = 287, 3. mittausn = 284
4.2 Aitien ja isien erot vanhemmuustyyleissa

Ensimmaisend tutkimuskysymyksend oli selvittda, aeatko aidit ja isat toisistaan
vanhemmuustyylien suhteen. Tata tutkittiin rijpparviotosten-testilla, silla vanhemmuustyylit oli
mitattu samojen perheiden jasenilta jolloin niitdveitu pitéda riippumattomina. Mukaan otettiin
vain ne perheet, joissa molemmat vanhemmat oliestanneet vanhemmuustyylia mittaaviin
kysymyksiin @ = 128). Taman osajoukon vanhemmat eivat poikenyleg¢n otoksert-testilla
tutkittuna niistd vanhemmista, joiden perheistd nvaioinen vanhempi oli vastannut
vanhemmuustyyleja mittaaviin kysymyksiin.

Tulokset osoittivat, etta aitien ja isien erot aastottavaisuudessf127] = 4.88,p<.001) ja
psykologisessa kontrollissa[X27] = -2.70, p<.01) olivat tilastollisesti merkitsevia. Aitien
havaittiin olevan isid vastaanottavaisempia, kuastasien havaittiin kayttavan psykologista
kontrollia aiteja enemman. Behavioraalisessa kdigsa tilastollisesti merkitsevaa eroa ditien ja
isien valilla ei havaittut[127] = 0.56,p=.58).
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4.3 Vanhemmuustyylien yhteys oppijaminakuviin ja koulutaitoihin

4.3.1 Vanhemmuustyylit ja oppijaminakuva

Toisena tutkimuskysymyksena oli selvittdd, onko heanmuustyyleilla yhteytta lasten
oppijaminakuvaan. Yhteytta tutkittin Spearmanirrjgétyskorrelaatiokertoimen avulla, koska
oppijaminakuvien jakaumat eivat olleet normaaligikautuneita. Taulukossa 4 esitetdan
vanhemmuuden ulottuvuuksien ja oppijaminakuviernsedlkorrelaatiot erikseen tytdille ja poijille.
Taulukosta voidaan havaita, etta aitien vastaavaitaus oli positiivisesti yhteydessa lukemisen
ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan toisella mittkegalla ja matematiikan oppijaminakuvaan
ensimmaisella mittauskerralla. Isien psykologineontkolli oli yhteydessd lukemisen ja
kirjoittamisen oppijaminékuvaan toisella mittauskdia. Isien behavioraalinen kontrolli sen sijaan
oli yhteydessa matematiikan oppijaminakuvaan ttaseittauskerralla tilastollisesti merkitsevasti

ja kolmannella mittauskerralla suuntaa antavasti.

Taulukko 4. Vanhemmuuden ulottuvuuksien ja oppijamindkuvienseélSpearmanin jarjestyskorrelaatiokertoimet.

Vanhemmuuden ulottuvuus

__Aidit _Isét
vastaan- psyk. heha vastaan- psyk. behav.
Oppijamindkuva ottavaisuus kontrolli  kontrolli ~ ottavaisuus kontrolli  kontrolli
Lukeminen ja kirjoittaminen
1. mittaus .06 -.09 -.04 13 .09 .09
tytot .02 -.04 0.1 21 14 .06
pojat .09 -.02 .01 .07 .06 A1
2. mittaus A5* -.09 .07 .09 A9 A1
tytot 25¢ -7 A1 A2 .26° 13
pojat .09 -.04 .03 .07 14 .08
3. mittaus .06 -.02 .01 .00 .07 -.03
tytot 190 -12 2.0 .03 A2 .02
pojat -.05 .06 .01 -.03 .02 -.10
Matematiikka ja laskutehtavat
1. mittaus A5* .00 .04 .07 .05 .04
tytot 190 -12 3.0 -.05 .02 .03
pojat 13 .06 .04 14 .06 .04
2. mittaus -.01 -.09 -01 14 A2 25
tytot .01 -.16 .01 .16 -.04 .10
pojat -.02 -.06 03. 14 24 33
3. mittaus -.03 -.04 -.09 .01 .06 .15°
tytot -.04 .06 5.0 .02 .01 .05
pojat -.04 -14 -.09 -.03 .05 17

°p<.10, *p<.05, ** p<.01, kaksisuuntainen testaus.
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Kun yhteyksia tarkasteltiin lapsen sukupuolen mokdaiomattiin ettd aitien vastaanottavaisuus
oli yhteydessa ainoastaan tyttjen oppijamindkuvigien psykologinen kontrolli lukemisen ja
kirjoittamisen kohdalla oli yhteydessa ainoastagitojen oppijamindkuvaan ja matematiikan
kohdalla ainoastaan poikien oppijamindkuvaan. Iddehavioraalinen kontrolli oli yhteydessa
ainoastaan poikien matematiikan ja laskutehtavgmjaminakuvaan.

Myds vanhemmuustyylien interaktiotermien yhteyttapigaminakuviin tutkittiin. Tyttdjen
osalta havaittiin, etta aitievastaanottavaisuus x behavioraalinen kontrdtli= .33,p<.01) seka
aitienvastaanottavaisuus x psykologinen kontr@lli= .25,p<.05) olivat yhteydessa matematiikan
oppijaminakuvaan 2. mittauskerralla. Poikien osalé&aittiin, etta aitiervastaanottavaisuus x
psykologinen kontrolli oli yhteydessd Iukemisen ja Kkirjoittamisen oppijaétkuvaan 1.
mittauskerrallar = -.18,p<.05). Tama tulos muuttui kuitenkin tilastollisesterkitsevasta suuntaa
antavaksi I( = -.15, p<.10), kun hajontakuvion perusteella aineistostgettiin ulos yksi muista
selvasti poikkeava havainto.

Interaktioita tutkittiin tarkemmin jakamalla vanhemat matalaan ja korkeaan ryhmaan
jokaisen vanhemmuuden ulottuvuuden osalta (mataa Korkea vastaanottavaisuus /
behavioraalinen kontrolli / psykologinen kontralliJokaisen ulottuvuuden kohdalla alimman
kolmanneksen arvot luokiteltiin mataliksi ja ylimm&olmanneksen arvot korkeiksi. Sen jalkeen
tutkittiin ~ korrelaatioita naiden luokkien sisalla.Havaittiin, ettd A&itien matalan
vastaanottavaisuudemyhmassa behavioraalinen kontroli € -.33, p<.10) ja psykologinen
kontrolli (r = -.37,p<.10) olivat suuntaa antavasti negatiivisesti ytesga tyttdjen matematiikan
oppijamindkuvaan 2. mittauskerralla. Aitieckorkean behavioraalisen kontrollimyhmassa
vastaanottavaisuus oli positiivisesti yhteydesstdpn matematiikan oppijamindkuvaan 2.
mittauskerrallar( = .49,p<.01). Aitien vastaanottavaisuuden ja psykologisemtrollin interaktion

lahempi tarkastelu ei tuottanut tilastollisesti kiesevia tuloksia.

4.3.2 Vanhemmuustyylit ja koulutaidot

Seuraavaksi tarkasteltin vanhemmuuden ulottuvauksiyhteytta lasten koulutaitoihin.
Koulutaitomuuttujina kaytettiin eri mittauskerratdistavia keskiarvosummamuuttujia. Yhteyksia
tarkasteltin ~ Spearmanin  jarjestyskorrelaatiokentglia, sillda koulutaitomuuttujat  eivéat
noudattaneet normaalijakaumaa.

Tarkasteltaessa vanhemmuuden ulottuvuuksien jatasion yhteytta ei havaittu tilastollisesti
merkitsevia tuloksia. Lukutaidon osalta sen sijhamaittiin, etta aitien psykologinen kontrolli oli
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negatiivisesti yhteydessa tyttéjen lukutaitoon=(-.21,p<.05). Isien behavioraalinen kontrolli oli
negatiivisesti yhteydessé poikien lukutaitoor (-.26,p<.05).

Myds vanhemmuustyylien interaktiotermien yhteyttéoulkitaitoihin tutkittin. Ensin
tarkasteltiin interaktioiden yhteytta laskutaitoofg tyttdjen osalta havaittiin tilastollisesti
merkitsevéa yhteys aitiemastaanottavaisuuden x behavioraalisen kontrojanaskutaidon valilla
(r = .29,p<.01). Poikien osalta havaittiin, ettd isibahavioraalinen x psykologinen kontrobii
suuntaa antavasti yhteydessa laskutaitoen.21,p<.10).

Interaktioita tutkittiin jalleen jaetuilla vanhemmstyylimuuttujilla (matala tai korkea
vastaanottavaisuus / behavioraalinen kontrolli ykpkginen kontrolli). Jokaisen ulottuvuuden
kohdalla alimman kolmanneksen arvot luokiteltiin taiiksi ja ylimman kolmanneksen arvot
korkeiksi. Sen jalkeen tutkittin korrelaatioita idén luokkien sisalla. Aitien matalan
vastaanottavaisuudenyhmassa behavioraalinen kontrolli oli negatiigiseyhteydessa tyttdjen
laskutaitoon = -.61, p<.01). Aitien korkean behavioraalisen kontrollinryhméassa
vastaanottavaisuus oli positiivisesti yhteydess#ojgn laskutaitoon r( = .46, p<.05). Isien
behavioraalisenx psykologisen kontrolliidhempi tarkastelu ei tuottanut merkitsevia tulaks

Taman jalkeen tutkittin vanhemmuuden ulottuvuuksieteraktioiden yhteytta lukutaitoon,

mutta tilastollisesti merkitsevia yhteyksia ei ayyt.

4.4 Sukupuolierot oppijaminakuvissa ja koulutaidoissa

Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita myds sukupuoiigta oppijamindkuvissa ja koulutaidoissa.
Eroa tutkittin parametrittomalla Mann-WhitneynU-testilla, silla oppijamindkuva- ja
koulutaitomuuttujat eivat noudattaneet normaalijakaa.

Ensin tutkittiin sukupuolieroj@ppijaminékuvissaTaulukossa 5 on esitetty oppijamindkuvien
keskiarvot ja keskihajonnat erikseen tytdille jgilfm Taulukosta voidaan havaita, etta lukemisen
ja kirjoittamisen oppijamindkuvassa ei ollut tilalisesti merkitsevia eroja tyttdjen ja poikien
valilla, mutta matematiikan ja laskutehtavien ogpijndkuvan suhteen tytét ja pojat erosivat
jokaisella kolmella mittauskerralla. Poikien oppijmakuva matematiikassa oli jokaisella kerralla

tyttdjen oppijamindkuvaa korkeampi.
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Taulukko 5. Tyttdjen ja poikien oppijamindkuvien keskiarvéia) ja keskihajonnatih), jarjestyslukujen keskiarvot,
Mann-WhitneynU-arvot ja otoskootn).

Ka Kh Jarjestyslukujeka U n
Lukeminen ja kirjoittaminen
1. mittaus tytot 746  2.63 149.19 9155.00 114
pojat 7.24  2.58 139.73 172
2. mittaus tytot 6.61 2.63 141.66 9594.50 114
pojat 6.76  2.53 145.54 173
3. mittaus tytot 746 1.94 147.22 9128.50 113
pojat 7.27 2.02 139.38 171
Matematiikka ja laskutehtavat
1. mittaus tytot 735 2.78 129.16 8169.00* 114
pojat 793 277 153.01 172
2. mittaus tytot 774 2.25 130.97 8376.00* 114
pojat 8.24 215 152.58 173
3. mittaus tytot 713 221 116.83 6760.50** 113
pojat 8.11 2.16 159.46 171

* p<.05, *** p<.001, kaksisuuntainen testaus

Seuraavaksi tutkittiin sukupuolierofoulutaidoissa Taulukossa 6 on esitetty tyttdjen ja poikien
jokaisen mittauskerran luku- ja laskutaidon jagektkujen keskiarvot sekd Mann-Whitneyh

testin U-arvot. Taulukosta havaitaan, ettd tyttdjen ja f@wikero ensimmaiselld ja toisella
mittauskerralla oli tilastollisesti merkitseva jalkannella mittauskerralla tilastollisesti melkein
merkitseva. Tytot olivat lukutaidossa poikia paréngokaisella mittauskerralla. Sen sijaan

laskutaidossa tilastollisesti merkitsevia erojigtynyt tyttojen ja poikien valilta.

Taulukko 6. Tyttdjen ja poikien luku- ja laskutaidon jarjesliykujen keskiarvot, Mann-Whitneyn U-testikarvot ja
otoskoot ).

Jarjestyslukujka U n
Lukutaito
1. mittaus tytot 158.99 7706.00%* 115
pojat 130.37 173
2. mittaus tytot 160.47 8111.50** 115
pojat 133.89 173
3. mittaus tytot 157.42 7975.00* 113
pojat 132.64 171
Laskutaito
1. mittaus tytot 141.44 9595.50 115
pojat 146.53 168
2. mittaus tytot 144.00 9889.50 115
pojat 144.84 173
3. mittaus tytot 143.18 9584.50 113
pojat 142.05 171

* p<.05, ** p<.01, kaksisuuntainen testaus.
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Sukupuolieroja laskutaidossa tarkasteltiin viekajaalla lapset korkean ja matalan taidon ryhmiin
keskihajonnan perusteella. Lapset, jotka olivateyh#éleskihajonnan keskiarvoa alempana, olivat
matalassa ryhmassa € 43), ja vastaavasti lapset, jotka olivat yhdeskihajonnan keskiarvoa
ylempéana, olivat korkeassa ryhméass&(52). Taman jalkeen ristiintaulukoitiin lapserkspuoli

ja taitoryhmé&, mutta sukupuolieroja ryhmiin kuulsessa ei havaitty{df = 1,n = 95] = .093,
p=.47, sovitettu standardoitu jadnnos = .03). Lis&kkkittiin keskiarvoeroja taitoryhmien sisalla
Mann-Whitneyn U-testilla, mutta tilastollisesti merkitsevaa erodtdjen ja poikien valilla ei
havaittu J = 254.00p=.50).

Lukutaidon osalta sukupuolieroja tutkittin  vield istiintaulukoimalla  sanalistan
lukemistehtavasta johdettu luokiteltu muuttuja éodakea / ei osaa lukea) sukupuolen kanssa.
Tulokset osoittivat, etta tyttéjen ja poikien luligtossa oli eroja ensimmaisel}&[ff = 1,n = 283]
= 11.597,p<.01, sovitettu standardoitu jaannés = 3.4), t@seF[df = 1, n = 287] = 14.259,
p<.001, sovitettu standardoitu jaannds = 3.8) jariasinella ¢[df = 1, n = 284] = 8.131p<.05,
sovitettu standardoitu jaannds = 2.9) mittauskkxrdallin jaanndstarkastelut osoittivat, etta tytd
olivat jokaisella mittauskerralla yliedustettuinsaavien lukijoiden ryhmassa.

Toisaalta, kun sukupuolieroja lukutaidossa tutkittMann-Whitneyn U-testilla ottamalla
mukaan ainoastaan ne lapset, jotka jo osasivat]ukm®ja tyttdjen ja poikien valilta ei 10ytynyt.
Erot ensimmaisella mittauskerralla olivat suuntata@a (<.10) siten, ettd poikien keskiarvo ol

tyttdjen keskiarvoa suurempi. Taulukossa 7 on #gitéhan otokseen liittyvat tunnusluvut.

Taulukko 7. Tyttdjen ja poikien lukutaidon jarjestyslukujenské&rvot, Mann-Whitneyn U-testid-arvot ja otoskoot
(n) niiden oppilaiden osalta, jotka osasivat lukeadiin mittausajankohtana.

Jarjestyslukujka U n
Lukutaito
1. mittaus tytot 24.58 250.00° 33
pojat 32.10 21
2. mittaus tytot 37.13 643.50 44
pojat 40.39 32
3. mittaus tytot 133.46 7132.00 108
pojat 120.54 145

°p<.10



27

4.5 Oppijamindkuva ja koulutaidot

Seuraavaksi oltiin kiinnostuneita oppijaminakuvjarkoulutaitojen yhteydesta. Yhteytta tutkittiin
Spearmanin jarjestyskorrelaation avulla, silla @ppindkuva- ja koulutaitomuuttujat eivéat
noudattaneet normaalijakaumaa. Taulukossa 8 on ettgsit oppijamindkuvien ja
koulutaitomuuttujien véliset korrelaatiokertoimet mittausajankohtina.

Lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuva ja lukutaito korreloivat tilastollisesti
merkitsevasti kaikkina mittausajankohtina. Korréilm&asvaa esikoulusta 1. luokalle siirryttdessa
ja myo6s 1. luokan syksyn ja kevaan valilla. Yhtaytatkittin myods sukupuolittain ja havaittiin,
ettda tytoilla oppijamindkuvan ja lukutaidon korrai@t ovat suurempia kuin pojilla.
Korrelaatioerojen merkitsevyydet testattiin Fisherikorrelaatiokertoimien zzmuunnokseen
perustuvan laskukaavan avulla ja havaittiin, etta23. mittauskerran erot tyttdjen ja poikien
korrelaatioissa olivat suuntaa antavia (2. mitt&irs:1.80,p<.10; 3. mittausZ = 1.71,p<.10).

Taulukosta 8 voidaan havaita myds, ettdatematiikan ja laskutehtaviesppijaminakuvan ja
laskutaidon valilla oli tilastollisesti merkitseva positiivime yhteys toisella ja kolmannella
mittauskerralla, mutta korrelaatiot olivat melkohéisia. Yhteytta tutkittin myods sukupuolittain.
Tyttbjen oppijaminakuva korreloi voimakkaimmin kadmnella mittauskerralla, pojilla toisella
mittauskerralla. Tyttdjen ja poikien valiset eratrfelaatioissa eivéat kuitenkaan olleet tilastolise
merkitsevia.

Taulukosta 8 huomataan myos, dttkemisen ja kirjoittamiseoppijaminakuva jdaskutaito
korreloivat tilastollisesti merkitsevasti 1. mitskerralla, mutta eivat enaa myohemmilla
mittauskerroilla. Lukemisen 1. mittauskerran oppijaékuva tosin oli yhteydessa laskutaitoon
jokaisella mittauskerralla. Kun yhteytta tarkasteh sukupuolittain, huomataan, etta tytoilla myos
2. ja 3. mittauskerran lukemisen ja Kkirjoittamiseppijamindkuva ja laskutaito korreloivat
tilastollisesti merkitsevasti, mutta pojilla vastaa yhteytta ei havaittu.

Matematiikan ja laskutehtavienppijamindkuvan jalukutaidon valilla ainoa tilastollisesti
merkitseva yhteys l6ytyi matematiikan oppijaminaéayv?2. mittauskerran ja lukutaidon 3.
mittauskerran valiltd. Sukupuolittain tarkasteltuhavaitaan, ettéa tyttdjen matematiikan 1.

mittauskerran oppijaminakuva oli yhteydessa lukatam myos 1. ja 3. mittauskerralla.
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Taulukko 8. Oppijamindkuva- ja koulutaitomuuttujien valiseteé@pmanin jarjestyskorrelaatiokertoimet eri
mittausajankohtina.

Onpiiemindkuvi
Lukeminel ja kirjoittaminet Matematiikki ja laskutehtavi
1. mittaus 2. mittaus 3. mittaug 1. mittaus 2. amit 3. mittaus
Lukeminer
1. mittau: K% 24x* 11 .0¢ .02 -.02
tytot N .35 22 24 .05 .01
pojat .13 A7 .03 .02 .07 .02
2. mittau A7 24 A4 .0t .01 -.02
tytot .20 37* 21 14 A1 .04
pojat .150 16t .10 .05 -.01 -.02
.% 3. mittau: Ko 21 28x* .04 A2* -.0t
= tytot 29 .36 A0 23 .15 .03
é pojat A1 12 21 -.02 .15° -.05
Matematiikk:
1. mittau: A7 .0€ .0€ .0€ Rl .AC
tytot 33 14 23 14 .18° 12
pojat .07 .02 -.04 .01 A7 .06
2. mittau: e .08 .07 A1 20 116
tytot 20¢ 22 .09 .13 .18° .09
pojat 12 -.01 .07 .09 21 .130
3. mittau: 2% .0€ .02 .08 21+ e
tytot 23 21 iy 20¢ .25 .28*
pojat .07 -.03 -.08 .02 A9 130

°p<.10, *p<.05, ** p<.01, kaksisuuntainen testaus

4.6 Oppijamindkuvaryhmat

Tutkimuksessa lahestyttin oppijamindkuvaa myds kil@keskeisestd nakokulmasta.
Menetelmana kaytettiin klusterianalyysia. Tavoit@eoli selvittada, voidaanko lapset jakaa
oppijaminakuvan ja koulutaitojen perusteella tdagas eroaviin ryhmiin.

Analyysi suoritettiin  seuraavalla tavalla: Oppija@kuva- ja koulutaitomuuttujat
standardoitiin, jotta erot variansseissa eivat wiadsi klusterianalyysin tuloksiin. Standardoidut
arvot pakotettiin vélille -2.5-2.5, silla klustemayysi on herkka poikkeaville arvoille (Rytkdnen
ym., 2007). Taman jalkeen luotiin uusi tiedostoss@ 1., 2. ja 3. mittauskerran havainnot
jarjestettiin perdkkain siten, etta jokaisen lapsawvainnot eri mittauskerroilta kuuluivat ikdan
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kuin eri  henkildlle. Hierarkkinen klusterianalyysisuoritettin ~ Between-Groups -
linkitysmenetelmalla siten, ettd klustereiden maam etukateen rajoitettu. Luonnollisesti
muodostuvien klustereiden maaraa arvioitiin aggl@atotaulukon seka dendogrammin avulla.
Taman jalkeen suoritettin K-means klusterianalyygika tuotti tulkinnallisesti mielekk&éan
tuloksen dendogrammin ehdottamalla kolmen klustaatkaisulla sekd matematiikan etta
lukutaidon kohdalla. Klusterianalyysilla saadut m@t nimettiin negatiiviseksi realistiseksija

optimistiseksi Taméan jalkeen aineisto jarjestettiin taas uudellesiten, etta 1., 2. ja 3.

mittauskerran klusteriryhmat olivat jokaisen lapgehdalla taas perakkain.

4.6.1 Matematiikan oppijaminadkuvaryhmaét

Matematiikan oppijamindkuvaryhmistéegatiivisessa ryhméassa laskutaito oli keskiarvoa
huonompi ja oppijaminakuva sitakin negatiivisemg@ptimistisessaryhmassa laskutaito ol
keskiarvoa huonompi, mutta oppijamindkuva positién.Realistisessayhmassa oppijaminakuva
ja taito olivat keskiarvoa positiivisempia (Kuvig. 2

Matematiikan oppijaminakuvaryhmien tunnusluvut ositedty taulukossa 90Optimistinen
ryhma oli suurin kaikkina mittausajankohtinarjagatiivinenryhma pienin, joskimegatiivisenja

realistisenryhman kokoero oli pieni.

15

B oppijaminakuva
HE laskutaito

Negatiivinen Optimistinen Realistinen

Kuvio 2. Matematiikan ja laskutehtéavien oppijamindkuvarggkutaidon perusteella muodostetut

oppijamindkuvaryhmat.
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Taulukko 9. Matematiikan oppijamindkuvaryhmien kooh),( suhteelliset osuudet (%), keskiarvoKa) ja
keskihajonnatkh).

Negatiivinen Retnen Optimistinen

Mittauskerta 1. 2. 3. 1. 2. 3. 1. 2. 3.

n 72 88 64 74 94 83 140 105 137

% 25% 31% 23 % 26 %33 % 29 % 49 % 37 % 48 %
Oppija- Ka -1.42 -1.11 -1.38 0.38 0.48 .410 0.53 0.57 0.43
minakuva Kh 0.80 0.70 0.67 0.55 0.49 0.60 0.40 0.38 0.51
Laskutaito  Ka -0.33 -0.47 -0.48 1.31 115 .24 -0.50 -0.63 -0.53

Kh 0.72 0.61 0.73 0.71 0.73 0.56 0.54 0.41 0.56

Ryhmien valisia eroja laskutaidossa ja oppijaminvalssa tutkittiin ensin Kruskal-Wallisin testilla.
Ryhmat erosivat toisistaan tilastollisesti merkitssti jokaisella mittauskerralla seka
oppijaminakuvan (1. mittaug® = 168.20p<.001; 2. mittausy’ = 184.66,p<.001; 3. mittausy” =
148.06,p<.001) etté laskutaidon (1. mittayd:= 162.89,p<.001; 2. mittausy® = 181.70,p<.001;

3. mittausy® = 172.31p<.001) suhteen.

Parittaiset vertailut Mann-Whitneyd-testilla osoittivat, ettéd ero oppijaminakuvieniiialoli
tilastollisesti erittain merkitseva jokaisella raifiskerralla negatiivisten ja realististen seka
negatiivistenja optimististenryhmien valilla. Realististenja optimististenryhmat eivat eronneet
toisistaan oppijamindkuvan perusteella tilastodisemerkitsevasti. Laskutaidon perusteella
toisistaan erosivahegatiivinenja realistinen sekérealistinen ja optimistinenryhma jokaisella
mittauskerralla. Negatiivinen ja optimistinen ryhméa eivat eronneet laskutaidon perusteella
(Taulukko 10).

Taulukko 10. Mann-WhitneynJ-testinU-arvot matematiikan oppijamindkuvaryhmien valilla.

U (1. mittaus) U (2. mittaus) U (3. mittaus)
Oppijamindkuva
Negatiivinen — Realistinen 182.00*** 211.00%** 123.00%***
Negatiivinen — Optimistinen 0.00*** 0.00*** 0.00***
Realistinen — Optimistinen 4431.00 4575.50 5680.00
Laskutaito
Negatiivinen — Realistinen 182.00*** 313.50*** 107.40%**
Negatiivinen — Optimistinen 4374.00 4032.50 4228.50
Realistinen — Optimistinen 0.00*** 0.00*** 0.00***
*** n<.001

Sukupuolieroja ryhmiin kuulumisen suhteen tutkaittiiistintaulukoimalla lapsen sukupuoli ja
oppijaminakuvaryhma. Ainoastaan kolmannella mitkaasalla havaittiin tilastollisesti merkitsevia
sukupuolieroja #[2, n = 284] = 8.19,p<.05). Jaannostarkastelut osoittivat, etta tytdvaol
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yliedustettuinanegatiivisessayhméssa (54.7 %, sovitettu standardoitu jaann@s8¥ ja pojat

yliedustettuinaoptimistisessayhmassa (53.2 %, sovitettu standardoitu jaannd4 =

4.6.2 Lukemisen oppijaminakuvaryhmat

Lukemisen oppijamindkuvaryhmistéegatiivisessayhméassa lukutaito oli keskiarvoa huonompi ja
oppijaminakuva sitakin negatiivisempiOptimistisessaryhmassa laskutaito oli keskiarvoa
huonompi, mutta oppijaminakuva positiivineRealistisessayhmassa oppijaminédkuva ja taito
olivat keskiarvoa positiivisempia (Kuvio 3).

Lukemisen oppijaminédkuvaryhmien tunnusluvut on etgit taulukossa 13. Taulukosta
huomataan, ettéptimistinenryhma oli suurin kaikkina mittausajankohtinanagatiivinenryhméa

pienin.

B oppijaminakuva
HE lukutaito

Negatiivinen Optimistinen Realistinen

Kuvio 3. Lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvan jaut&idon perusteella muodostetut

oppijamindkuvaryhmat.

Taulukko 13. Lukemisen oppijamindkuvaryhmien kooj,(suhteelliset osuudet (%), keskiarvig] ja keskihajonnat
(Kh).

Negatiivinen Retihen Optimistinen
Mittauskerta 1. 2. 3. 1. 2. 3. 1. 2. 3.
n 50 52 42 53 72 69 178 163 173
% 18 % 18 % 15% 19 %25 % 24 % 63 % 57 % 61 %
Oppija- Ka -1.70 -1.66 -1.61 0.44 0.52 0.5 0.37 0.30 0.21
minakuva Kh 0.69 0.45 0.64 0.53 0.65 0.66 0.58 0.62 0.72
Lukutaito Ka -0.37 -0.53 -0.98 1.88 1.56 51.0 -0.45 -0.52 -0.18

Kh 0.44 0.49 0.99 0.55 0.63 0.52 0.17 0.33 0.54
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Ryhmien valisid eroja oppijamindkuvassa ja lasklassa tutkittin Kruskal-Wallisin testill&.
Ryhmat erosivat toisistaan tilastollisesti merkitssti jokaisella mittauskerralla seka
oppijaminakuvan (1. mittaug® = 126.46,p<.001; 2. mittausy” = 140.53,p<.001; 3. mittausy® =
105.20,p<.001) ettd lukutaidon (1. mittaug:= 157.25p<.001; 2. mittausy’ = 150.46 p<.001; 3.
mittaus:;® = 164.76 p<.001) suhteen.

Parittaiset vertailut Mann-Whitneyn U-testilla asivat, ettéd ero oppijaminakuvien valilla ol
tilastollisesti erittain merkitseva jokaisella raifiskerralla negatiivisten ja realististen seka
negatiivistenja optimististenvalilla. Realistinenja optimistinenryhma eivat eronneet toisistaan
oppijaminakuvan suhteen ensimmaisella mittauskerrahutta 2. ja 3. mittauskerralla ero oli
tilastollisesti merkitseva. Lukutaidon perusteeitasistaan erosivalNegatiivinenja realistinen
sekarealistinen ja optimistinenryhméa jokaisella mittauskerralld&\egatiivinenja optimistinen

ryhmaé erosivat toisistaan lukutaidon perusteeh@aastaan 3. mittauskerralla (Taulukko 14).

Taulukko 14. Mann-WhitneyrJ-testinU-arvot lukemisen oppijamindkuvaryhmien valilla.

U (1. mittaus) U (2. mittaus) U (3. mittaus)
Oppijamindkuva
Negatiivinen — Realistinen 18.00*** 6.00*** 37.00***
Negatiivinen — Optimistinen 0.00*** 0.00*** 159.00***
Realistinen — Optimistinen 4268.00 4025.50** 4302.50***
Laskutaito
Negatiivinen — Realistinen 37.50*** 85.00*** 40.00***
Negatiivinen — Optimistinen 4298.00 4145.00 1830.00***
Realistinen — Optimistinen 0.00*** 3.00*** 29.50***

** p<.01, *** p<.001

ja oppijaminakuvaryhma. Tulokset olivat tilastadiisi merkitsevia ensimmaisell#@, n = 281] =
15.04, p<.01) ja toisella §[2, n = 287] = 16.97,p<.01) mittauskerralla. Ensimmaisella
mittauskerralla pojat olivat yliedustettuiogtimistisessayhmassa (66.5 %, sovitettu standardoitu
jddnnds = 3.2) ja tytot yliedustettuimaalistisessarynmassa (63.5 %, sovitettu standardoitu
jdannds = 3.7). Myds toisella mittauskerralla pajitat yliedustettuinaoptimistisessayhmassa
(69.3 %, sovitettu standardoitu jddnnos = 3.6Yyjat tyliedustettuinaealistisessayhméassa (59.7
%, sovitettu standardoitu jaannos = 3.8). Kolmaansaiittauskerralla tilastollisesti merkitsevia

sukupuolieroja ryhmiin kuulumisessa ei havaittu.
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4.6.3 Vanhemmuustyylien yhteys oppijaminakuvaryhmiin

Vanhemmuuden ulottuvuuksien yhteyttd matematiikan ljkemisen oppijamindkuvaryhmiin
tutkittiin multinomiaalisen logistisen regressiorudia.

Matematiikan oppijaminakuvaryhmien kohdalla saatin yksi mes&ita tulos: aitien
psykologinen kontrolliennusti 3. mittauskerralla tyttdjen kuulumista impstiseen ryhmaan
verrattuna realistiseen ryhmagh=1.748 OR = 5.743,p<.05).

Lukutaidonsuhteensien behavioraalinen kontrolliennusti poikien kuulumista negatiiviseen
ryhmaan ensimmaisell® € 2.315,0R = 10.123p<.05), toisellag = 2.508,0R = 12.286 p<.05)
ja kolmannella £ = 3.183, OR = 24.108, p<.05) mittauskerralla, kun vertailuryhmana oli
realistinen ryhmalsien behavioraalinen kontrollennusti myds poikien kuulumista optimistiseen
ryhmaan ensimmaisell® € 1.903,0R = 6.708,p<.05), toisellag = 2.010,0R = 7.464,p<.05) ja
kolmannella § = 2.371,0R = 10.707,p<.05) mittauskerralla, kun vertailuryhméana oli rethen
ryhma.lsien psykologinen kontrollennusti 2. mittauskerralla tyttjen pienempéaa nodédisyytta
kuulua negatiiviseen ryhmaan verrattuna realistisggamaan £ = -3.120,0R = .044,p<.01).
Aitien vastaanottavaisuusnnusti 3. mittauskerralla tyttéjen todennakoisyKuulua realistiseen
ryhmaan verrattuna optimistiseen ryhmaan=(1.9810R = 4.030,p<.05). Aitien psykologinen
kontrolli ennusti 3. mittauskerralla tyttéjen kuulumista atdgiseen ryhmaan verrattuna
realistiseen ryhmaa € 2.408,0R= 11.110p<.05).
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5.POHDINTA

Tassa tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita erilaistanhemmuustyylien, lasten oppijaminakuvien
ja koulutaitojen valisista yhteyksista. Tutkimuksesselvitettiin, ovatko vanhemmuuden eri
ulottuvuudet tai niiden interaktiot yhteydessa éasbppijamindkuviin ja koulutaitoihin. Lisaksi
oltiin kiinnostuneita &itien ja isien valisistd &t@ vanhemmuustyyleissa sekd sukupuolieroista
oppijaminakuvissa ja koulutaidoissa. Tutkimuksessalvitettin myds, ovatko lasten
oppijaminakuvat ja koulutaidot yhteydessa toisijnsaka sitd, minkélaisia alaryhmia voidaan

muodostaa lasten oppijaminakuvien ja koulutaitgerusteella.

5.1 Aitien ja isien vanhemmuustyylit

Tutkimuksessa selvitettiin aluksi, eroavatko Aaigit isdt vanhemmuustyylien suhteen. Eroja
tarkasteltin  kolmen vanhemmuuden ulottuvuuden, tasm®ttavaisuuden, behavioraalisen
kontrollin ja psykologisen kontrollin suhteen. Ydesti ottaen ditien ja isien vanhemmuustyylit
olivat auktoritatiivisia, silla seka aideilla etta isilla vastaanottavassjgubehavioraalinen kontrolli
saivat korkeampia arvoja kuin psykologinen kontroNuktoritatiivisen vanhemmuustyylin on
aikaisemmassa kirjallisuudessa maaritelty olevaké seastaanottavaista ettd demokraattisella
tavalla kontrolloivaa (ks. esim. Maccoby & Martit§83).

Aikaisemman kirjallisuuden perusteella asetetut otgesit olettivat aitien olevan isia
auktoritatiivisempia ja isien olevan aiteja au@maitisempia (Aunola ym., 1999; Aunola ym., 2001;
Barnett ym., 2008; Hopkins & Klein, 1993). Kun tutluksessa vertailtiin aiteja ja isia, aitien
havaittiin olevan isid vastaanottavaisempia, kuss tesat olivat aitejd enemman psykologisesti
kontrolloivia. Behavioraalisessa kontrollissa sg@ias eroja ei havaittu aitien ja isien valilla. iN&
ollen tulokset tukivat asetettuja hypoteeseja asittAuktoritativiseenvanhemmuustyyliin on
aiemmin yhdistetty sek& vastaanottavaisuus ettd ntayien, lasta tukeva behavioraalinen
kontrolli (Maccoby & Martin, 1983)Autoritaariseenvanhemmuustyyliin on sen sijaan liitetty
vahainen vastaanottavaisuus ja korkea behavioesmleekd psykologinen kontrolli (Baumrind,
1991; Darling, 1999; Maccoby & Martin, 1983). Aitidsia korkeampi vastaanottavaisuus tuki
kasitysta siitd, ettéa aidit olisivat isia auktotitasempia ja lapsikeskeisempid. Toisaalta, isien
aitejd matalampi vastaanottavaisuus ja korkeamykgdsginen kontrolli tukivat kasitysta siita,
ettd isat olisivat aiteja autoritaarisempia. Tutkgten mukaan &idit esimerkiksi viettavat isia

enemman aikaa lastensa seurassa (Maccoby, 1998alMgih., 2003; Metsapelto, 2003), mika
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saattaa nakya vanhemmuudessa huolehtivaisuutengagtanottavaisuutena. Isien vahempi
osallistuminen kodinhoitoon ja kasvatukseen sadtaa heijastaa perinteisia naisten ja miesten
rooleihin liittyvia asenteita (Bulanda, 2004), mik&aattaa nakya vanhemmuudessa
autoritaarisuutena. Miehet my6s arvostavat naiseargnéan valtaan liittyvia arvoja (Aunola ym.,
2001) ja kontrolloivat lapsiaan enemman kuin &Brody, 1999; Lytton & Romney, 1991). Tassa
tutkimuksessa vanhemmat arvioivat itse omia vanheustyylejadn, mutta aikaisemman
tutkimuksen mukaan myos lapset kokevat aitinsdsgnsa eri tavoin (McHale ym., 2003).
Kognitiivisen ja sosiaalisen oppimisteorian mukaa@ma kasitykset vaikuttavat esimerkiksi

siihen, minkalainen kasitys lapselle muodostuu puklirooleista (McHale ym., 2003).

5.2 Vanhemmuustyylien rooli lasten oppijamindkuvissa ja

koulutaidoissa

Seuraavaksi tutkimuksessa tarkasteltin vanhemmuliest yhteyksia lasten oppiainekohtaisiin
oppijaminakuviin ja koulutaitoihin. Vanhemmuustyylikasitteella tarkoitetaan vanhempien
asenteita, ndkemyksia lapsen kasvatuksesta sek&maren vuorovaikutustapoja (Aunola, 2000,
2005; Darling & Steinberg, 1993), ja sen voidaaatadia olevan vanhemmuuden hierarkian ylin
taso (Holden & Miller, 1999). Vanhemmuustyylien k#us lapsen arjessa tapahtuu
kasvatusarvojen, kasvatusasenteiden ja toiminnanttaka(Kuvio 1). Vanhemmuustyyleja
tarkasteltiin tassa tutkimuksessa kolmen vanhemewudlottuvuuden, vastaanottavaisuuden,
behavioraalisen kontrollin ja psykologisen konirollseka niiden interaktioiden kautta.
Aikaisemmassa tutkimuksessa on havaittu, ettd wvanhaustyylit ovat yhteydessa lapsen
minédkuvaan (ks. esim. Maccoby & Martin, 1983), gothrkoitetaan ihmisen kasitysta itsestaan,
ominaisuuksistaan ja kyvyistddn (Aho & Laine, 199Vanhemmuustyylien on havaittu olevan
yhteydessa myos lasten koulutaitoihin (ks. esinunB@nd, 1991; Steinberg ym., 1994).

Tulokset tukivat aikaisemman kirjallisuuden perefite asetettuja hypoteeseja osittain.
Auktoritatiivisella vanhemmuustyylilla odotettin  olevan kaikkein mygisin  vaikutus
minékuvaan (Baumrind, 1991; Buri ym., 1988; Copyam, 2004; Lamborn ym., 1991; Maccoby
& Martin, 1983) ja koulutaitoihin (Baumrind, 1991amborn ym., 1991; Steinberg ym., 1994)
muihin  vanhemmuustyyleihin  verrattuna. Vanhemmugsy  ulottuvuuksista &itien
vastaanottavaisuuderhavaittiin olevan positiivisesti yhteydessa tytd] oppiainekohtaisiin
oppijaminakuviin lukemisen ja matematiikan alueil\dastaanottavaisuuden positiivinen yhteys

oppijaminakuvaan tukee aikaisemman tutkimuksenkaio (Baumrind, 1991; Buri ym., 1988;
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Lamborn ym., 1991; Maccoby & Martin, 1983). Vastafiavaisuus on aikaisemmassa
kirjallisuudessa méaaritelty kannustavuudeksi, lampideksi ja avoimuudeksi, ja sen on havaittu
edistavan lapsen myonteista suhtautumista itsgarksiikeaa itsetuntoa (Dekovic & Meeus, 1997;
Sears, 1970). Interaktioita tutkittaessa huomattimyds, ettd &itien auktoritatiivisella
vanhemmuudella oli positiivinen yhteys tyttéjen srattiikan oppijamindkuvaan seka tyttojen
laskutaitoon ensimmaisen luokan syksylla. Namaksdb yhdessa tukevat sitd kasitysta, etta
auktoritatiivisella vanhemmuudella on myonteisidikuéuksia seka lasten koulutaitoihin etta
itsetuntoon ja akateemiseen mindkuvaan. Auktontagit vanhemmat ovat kontrolloivia ja
vaativia, mutta samalla emotionaalisesti lAmpim&staanottavaisia ja hyvaksyvia (Aunola, 2005;
Baumrind, 1966; Leinonen, 2004; Maccoby & Martir88). He antavat palautetta lapsen
menestymisestd, ohjaavat ja valvovat lapsen edistiinmutta sallivat lapselle myos itsendisyytta
(Leinonen, 2004). Taméankaltainen positiivinen vanhmius saattaa luoda lapsen ja vanhemman
valille positiivisen vuorovaikutusilmapiirin, josséapseen suhtaudutaan myonteisesti, hanta
kannustetaan ja ohjataan. Ei ole yllattavaa, efisdensa hyvaksyvasti ja lampimasti, mutta
kuitenkin vaativasti ja kannustavasti suhtautuvabhhemmat saavat lapsensa tuntemaan itsensa
hyvaksi ja tarkeédksi. Auktoritatiivisen vanhemmunda koulutaitojen valisen yhteyden onkin
havaittu valittyvan esimerkiksi lapsen autonomisrudsekd positiivisten, itsed koskevien
asenteiden ja uskomusten kautta (Steinberg ym.9)198n myo6s mielenkiintoista, ettd nama
yhteydet havaittiin ainoastaan aitien ja tyttojeililia. Aitien ja tyttarien suhde saattaakin olla
erilainen verrattuna muihin vanhempi—lapsi-suhteisesimerkiksi Steinbergin (1987) mukaan
aitien ja tyttarien valinen suhde on vanhempi—lapsiteista kaikkein intensiivisin.

Aikaisemman  kirjallisuuden  perusteella odotettiin yds, etta autoritaarisella
vanhemmuustyylilla olisi negatiivinen yhteys lasteppijamindkuviin (Buri ym., 1988; Coplan
ym., 2004; Lamborn ym., 1991; Maccoby & Martin, B98a koulutaitoihin (Baumrind, 1991;
Conger ym., 1995; Dornbusch ym., 198Bghavioraalinen kontrollion liitetty aikaisemmissa
teorioissa seka autoritaariseen ettd auktoritaBem vanhemmuustyyliin:  yhdistettynd
vastaanottavaisuuteen sen on katsottu muodostaudaritatiivisenvanhemmuustyylin (ks. esim.
Maccoby & Martin, 1983), kun taas yhdistettyna vébén vastaanottavaisuuteen ja psykologiseen
kontrollin sen on katsottu muodostavautoritaarisen vanhemmuustyylin (Aunola, 2005;
Darling, 1999; Maccoby & Martin, 1983). Téassa totkksessa havaittiin, ettasien
behavioraalinen kontrolli yksittaisend ulottuvuutena oli positiivisesti yWdessa poikien
matematiikan oppijamindkuvaan ensimmaisen luokaksydha, mutta negatiivisesti yhteydessa
poikien lukutaitoon. Behavioraalisen kontrollin fioginen yhteys poikien oppijamindkuvaan

tukee kasitysta siita, etta se olisi lasta myoetkistavalla tukevaa vaativuutta (Metsdpelto &
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Pulkkinen, 2004). Esimerkiksi Coopersmith (1967)atkaisemmin havainnut, etta isien kayttama
kontrolli oli positiivisesti yhteydessa poikien etsintoon. Tassa tutkimuksessa behavioraalista
kontrollia mittaavat vanhempien asenteen liittyiwititenkin enemman aikuiskeskeiseen kuin
lapsikeskeiseen kasvatukseen (Pulkkinen ym., 20G0na taas saattaa olla osittain syyna siihen,
ettd behavioraalisella kontrollilla havaittin obav negatiivinen yhteys poikien lukutaitoon.
Behavioraalisen kontrollin yhteys lasten koulutdito ja oppijamindkuviin saattaakin riippua
vanhempien samanaikaisesta vastaanottavaisuu@stayos havaittu, etta vanhempien kontrolli
on positiivisesti yhteydessa lapsen suoriutumiseém, jos se on kohtuullista (Roberts, 1986).

Tutkimuksessa havaittiin myds, etiitien psykologisella kontrollillaoli negatiivinen yhteys
tyttdjen lukutaitoon. Tulos oli odotusten mukainsila autoritaarisella vanhemmuudella ja siihen
littyvalla psykologisella kontrollilla on havaittolevan negatiivinen yhteys lasten koulutaitoihin
(Barber, 2002; Pomerantz & Eaton, 2001). Lapseidejp vanhemmat ovat psykologisesti
kontrolloivia, eivat valttamatta saa positiivistalgutetta osaamisestaan. Sen sijaan psykologisesti
kontrolloivat vanhemmat saattavat olla liian vaiatiya kontrolloivia, mik& saattaa vaikuttaa
negatiivisesti esimerkiksi lapsen motivaatioon (D&dRyan, 1987; Ginsburg & Bronstein, 1993)
ja sitd kautta koulutaitoihin. Toisaalta, on malidt, ettd yhteys toimii myds toiseen suuntaan:
lapsen heikko koulumenestys saattaa lisatéa vanteenmaiykologista kontrollia. Jos lapsi menestyy
koulussa heikosti, vanhemmat saattavat esimerkiksehtia enemman, mink&a on havaittu olevan
positiivisesti yhteydessa psykologisen kontrollay#66n (Pomerantz & Eaton, 2001).

Interaktioita tutkittaessa havaittiin, etféitien autoritaarinen vanhemmuudi negatiivisesti
yhteydessa seka tyttdjen laskutaitoon ettd tyttéyeematiikan oppijaminakuvaan ensimmaisen
luokan syksylla. Myds nama tulokset tukivat k&g#ysiita, ettd autoritaarisen vanhemmuustyylin
yhteydet minakuvaan ja itsetuntoon sekd koulutaittoi ovat negatiivisia. Autoritaarista
vanhemmuutta kuvaavat vastaanottavaisuuden pukdieksekea behavioraalinen ja psykologinen
kontrolli (Baumrind, 1966; Darling, 1999). Tamarteéhen vanhemmuus saattaa luoda
negatiivisen vuorovaikutusilmapiirin, jossa laps#silollisyytta ei kunnioiteta, mutta vaatimukset
lasta kohtaan ovat kuitenkin korkealla. Koska laii& ihmisilla on suuri vaikutus lapsen
mindkuvan muotoutumiselle (Harter, 1998), on ymei#givaa, etta tamankaltainen negatiivinen
vanhemmuus ei edisté lapsen positiivisen minakbeduittymista.

Tutkimuksessa havaittiin liséksi, etsien psykologinen kontrolbli positiivisesti yhteydessa
tyttéjen lukemisen ja Kkirjoittamisen oppijamindkava sekad poikien matematiikan ja
laskutehtavien oppijamindkuvaan ensimmaisen luakgksylla. Nama yhteydet eivat tukeneet
aikaisempien tutkimusten tuloksia. Psykologista tkmha on kuvattu manipuloivaksi ja

syyllistavéaksi, ja aikaisemman tutkimuksen mukaaros negatiivisesti yhteydessa muun muassa



38

lapsen yksiloitymiseen, koulumenestykseen (Bart@g6, 2002) ja oppijamindkuvaan (Coplan
ym., 2004). On mahdollista, etta psykologiseen tadiin liittyva vanhemman syyllistavyys saa
lapsen esimerkiksi yrittdmaan enemman, mika voo jilkessaan tai paremman koulumenestyksen
kautta vaikuttaa oppijaminakuvaan positiivisesikadsemman tutkimuksen mukaan nuoret lapset
saattavat esimerkiksi yhdistdaa kovan yrittamiseraaosseen (Nicholls, 1978). Toisaalta,
vanhemmuustyylien yhteyksid mindkuvaan on useirkittut lasten yleisen mindkuvan ja
itsetunnon tasolla, eikd oppiainekohtaisten oppiakuvien tasolla kuten tassa tutkimuksessa.
Tama ero mittaustasossa saattaa olla osasyynanugkilosten eroavaisuuksiin. Lisaksi taman
tutkimuksen lapset olivat melko nuoria, esikouluskd ja juuri koulunsa aloittaneita, kun taas
monissa aikaisemmissa tutkimuksissa on tutkittunlai®e vanhempia lapsia ja nuoria. On havaittu,
ettd vanhemmat kayttavat enemman psykologista éitinatnuorempien kuin vanhempien lasten
kohdalla (Barber, 2002), mik&a saattoi myds vailattdma tutkimuksen aikaisemmasta eroaviin
tuloksiin.

Monet edelld olevista yhteyksista havaittiin ainaas yhdella mittauskerralla, ensimmaisen
luokan syksylla. Tama antaa aihetta epailla, et@nhemmuustyylin vaikutus lapsen
oppijaminakuvaan on riippuvainen ajankohdasta. Konl siirtyminen on lapselle suuri askel,
jossa vanhempien myonteisella suhtautumisella gation erityisen suuri merkitys (Hamner &
Turner, 1990). Toisaalta, jos vanhemmat eivat oéstaanottavaisia, vaan syyllistavia ja
aikuiskeskeisia kasvatuksessaan, tama saattaatteaikiapsen mindkuvaan negatiivisesti tassa

herkassa siirtymavaiheessa.

5.3 Lapsen sukupuolen ja oppijamindkuvan yhteys koulutaoihin

Tutkimuksessa tarkasteltin my®ds sukupuolierojatelasoppijaminédkuvissa ja koulutaidoissa.
Oppijamindkuvan suhteen tutkimuksen tulokset tukivat osittain s&eman kirjallisuuden
perusteella asetettuja hypoteeseja. Matematiikassiden oppijamindkuvan havaittiin olevan
tyttjen oppijaminékuvaa korkeampi jokaisella mitkerralla, mika oli odotusten mukainen tulos
(ks. esim. Wigfield ym., 1997). Sen sijaan lukemisg Kirjoittamisen oppijamindkuvassa
sukupuolieroja ei havaittu, vaikka tyttdjen oppijagkuvan odotettiin olevan poikien
oppijaminakuvaa korkeampi (ks. esim. Wigfield ya097).

Koulutaitojen suhteen tutkimuksen tulokset tukivat asetettujpolgeseja, joiden mukaan
laskutaidossa sukupuolieroja ei odotettu I6ytyvés. Eesim. Spelke, 2005), mutta lukutaidossa

tyttéjen odotettiin olevan poikia parempia (ks.nesiLogan & Johnston, 2009). Lukutaidossa



39

tyttéjen siis havaittiin olevan poikia parempia godella mittauskerralla, mutta laskutaidossa
sukupuolieroja ei esiintynyt. Tutkimuksen perudteelaikutti myods silta, ettd tytdt oppivat
lukemaan poikia aikaisemmin, mika saattaa ositsaiittaa eroja lukutaidossa tassa iassa. Viela
ensimmaisen luokan syksylla poikia, jotka eivatnosset lukea, oli enemman kuin lukutaidottomia
tyttdja. Kun tutkittiin ainoastaan niita lapsia,tja osasivat jo lukea, eroja tyttdjen ja poikien
valiltd lukutaidossa ei kuitenkaan 16ytynyt.

Tyttdjen poikia parempaan lukutaitoon saattaa \tééleu esimerkiksi se, etta tytot oppivat
lukemaan poikia aiemmin (Browne, 2001). Tyto6illa myods positiivisempi asenne lukemista ja
kirjoittamista kohtaan ja tytot lukevat poikia enadn (Browne, 2001; Coles & Hall, 2002; Logan
& Johnston, 2009). Tytot ovat poikia kiinnostuneénjukemisesta ja tyttéjen myos odotetaan
suuntautuvan poikia enemman lukemiseen ja kirjoitteen (Browne, 2001).

Aikaisemmassa tutkimuksessa on havaittu, etta l@ojdn korkeampi oppijaminékuva
matematiikassa (ks. esim. Wigfield ym., 1997). Tam#utkimuksen tulokset olivat siis
yhdenmukaisia aikaisemman Kkirjallisuuden kanssaematiikan oppijaminakuvan suhteen. On
mielenkiintoista, ettd poikien oppijamindkuva ojitbjen oppijaminédkuvaa korkeampi, vaikka
todellisia eroja laskutaidossa tyttdjen ja poikigtilla ei [6ytynyt tdssakaan tutkimuksessa. Taman
tutkimuksen perusteella vaikuttaa siis silta, @t tytot aliarvioivat kykyjadan matematiikassa jo
esikouluidssa tai pojat yliarvioivat omiaan. Tolsmaon mahdollista, ettd tytét ovat poikia
realistisempia matemaattisten taitojen arvioinnis3aissa tutkimuksessa lapsia pyydettiin
arvioimaan taitojaan suhteessa luokkatovereihienj&kysymyksen asettelusta ei selvid, kokevatko
tytét olevansa nimenomaan poikia huonompia tai tptyidja parempia. Poikien korkeampaan
oppijaminakuvaan matematiikassa saattaa vaikuttaameekiksi stereotyyppinen ajattelu.
Matematiikkaa on ainakin pidetty perinteisesti 'k#gnisena’ alana, kun taas lukemista on
pidetty ‘feminiinisend’ (Archer & Freedman, 198%aikka oppilaat yhd enenevassa maarin
hylkaavat ilmiselvan stereotyyppisen ajattelun @fc & Macrae, 1991; Whitehead, 1996),
ymparistdn vinoutuneet ajattelumallit saattavai stéikuttaa tyttjen ja poikien arvioihin omista
taidoistaan (Correll, 2001). On esimerkiksi havaitietta sukupuolistereotypiat aiheuttavat
matematiikkaan liittyvaa ahdistusta tytoilla (LefeyKulak, & Heymans 1992; Spencer, Steele, &
Quinn, 1999). Toisaalta, poikien kouluaineisiintjyivien sukupuolistereotypioiden on havaittu
olevan vahvempia kuin tyttdjen (Whitehead, 1996n @y0s havaittu, etta tytdt h&peavat
tekemi&an virheitd enemman kuin pojat (Lewis, Adesii, & Sullivan, 1992), tyttdjen odotukset
menestyksesta ovat poikia odotuksia alemmat jatytiéi pitavat epaonnistumista omana syynaan
useammin kuin pojat (Dweck, Goetz, & Strauss, 1980y6s vanhempien asenteilla on suuri

merkitys lapsen kasitykselle omista kyvyistaan +kimnusten mukaan ne vaikuttavat lasten
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oppijaminakuvaan (Herbert & Stipek, 2005), jopa ran&n kuin itse koulutaidot (Frome &
Eccles, 1998; Parsons, Adler, & Kaczala, 1982). hémmmat esimerkiksi uskovat, ettd tyttdjen
pitdd ponnistella matematiikassa enemman kuin @oikFrome & Eccles, 1998; Parsons ym.,
1982). Oppijamindkuva on merkityksellinen esimeskikapsen motivaation ja ponnistelun
kannalta (Deci & Ryan, 1992; Harter, 1992), ja sekwttaa lapsen kiinnostuneisuuteen seka
siihen, kuinka paljon lapsi ponnistelee oppimiséeer (Bouffard ym., 2003). Lapset, joilla on
positiivinen minakuva, tuntevat itsensa taitavifesiarvostetuiksi, ja ovat valmiita kohtaamaan
haasteita (Swayze, 1980). Tyttoja olisikin tarkdénnustaa matematiikan opiskelussa, silla
tutkimuksissa on havaittu tyttdjen asenteiden vdduan muun muassa jatko-opiskeluun ja
ammatinvalintaan (Betz & Hackett, 1981; Lefevre yh992).

Aikaisemmassa tutkimuksessa on myds havaittu,tetiéla on korkeampi oppijaminakuva
lukemisessa kuin pojilla (ks. esim. Wigfield ym99rr). Tassa tutkimuksessa eroa lukemisen ja
kirjoittamisen oppijaminakuvassa tyttbjen ja poikievalilla ei kuitenkaan havaittu. On
mielenkiintoista, etta tytot olivat odotusten mudesti poikia parempia lukemisessa, mutta
lukutaitoon liittyvéssa oppijaminakuvassa eroja upuolten valilta ei kuitenkaan [6ytynyt.
Vastaavan tuloksen saivat my6s Herbert ja StipR3}, jotka havaitsivat eron tyttéjen ja poikien
lukutaidossa, mutta eivéat lukemisen oppijaminakagad ama viittaa siihen, etta tytot ovat joko
poikia realistisempia tai aliarvioivat kykyjaan krisessa, tai sitten pojat yliarvioivat omaa
lukutaitoaan. Kyse saattaa olla esimerkiksi tytiopieisesta taipumuksesta olla vaatimattomia tai
aliarvioida kykyjaan (Herbert & Stipek, 2005) sdidveta epaonnistumistaan (Lewis, Alessandri,
& Sullivan, 1992).

Seuraavaksi tutkimuksessa tarkasteltin oppijamum@n ja koulutaitojen yhteytta.
Aikaisemman tutkimuksen perusteella oppijaminakanj@ koulutaitojen valisen yhteyden odo-
tettiin voimistuvan esikoulusta alakouluun siirdgssa (ks. esim. Stipek & Mac Iver, 1989) ja
taman tutkimuksen tulokset tukivat asetettua hygmite Lasten oppijamindkuvien ja niihin
liittyvien koulutaitojen yhteydet olivat voimakkagma alakoulussa kuin esikoulussa, mika viittaa
siihen, ettéd koulussa lapset oppivat aiempaa pameramioimaan taitojaan. Koulussa lapsi oppii
vertaamaan itseddn muihin oppilaisiin (AlexandelE&twisle, 1988; Lepola, 2006; Phillips &
Zigler, 1980) ja ymmartamaan saamaansa palauttipek, 1984; Stipek & Mac Iver, 1989;
Wigfield & Eccles, 2000). Esimerkiksi ika, kokemuaksja kognitiivisten taitojen kehitys
vaikuttavat siihen, ettéa lapset oppivat paremmumoamaan kykyjaan ja erottamaan ne esimerkiksi
motivaatiosta (Harter, 1998; Stipek & Mac Iver, 298

Taman tutkimuksen perusteella ei voida kuitenkaaiitglld, onko oppijamindkuva

koulutaitojen syy vai seuraus. Aikaisempi lukemisgpijaminakuva oli yhteydessa my6hempaan
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lukutaitoon, mutta myds aiempi lukutaito oli yhtegga myohempaan lukemisen
oppijaminakuvaan. Myods matematiikassa aikaisemppijamindkuva oli jossain mé&arin
yhteydessa myohempaan laskutaitoon, mutta myosisaik@i laskutaito oli yhteydessa
mybhempaan oppijamindkuvaan. Kyseessa saattaaldnvastavuoroinen suhde, jossa muutos
toisessa aiheuttaa muutosta toisessa (Marsh, 1®@dkey, 1970). Tassd tutkimuksessa
oppijaminakuvan ja koulutaitojen yhteytta tutkittimelko lyhyen aikavalin siséalla, esikoulun
kevaasta ensimmaisen luokan kevaaseen. Asiaaioltditkeda tutkia pitkittaistutkimuksella, jotta
saataisiin tietoa oppijaminakuvan ja koulutaitoyteyden kehittymisesta kouluiassa.
Tutkimuksessa havaittiin myds, etta matematiikaluk@misen oppijaminakuvat olivat jossain
maarin eriytyneet lapsilla jo esikoulussa ja alddesa. Lukutaidon oppijaminakuvan ja
laskutaidon yhteydet olivat melko vahaisia, ja magikan oppijaminakuvan ja lukutaidon valilla
yhteys oli viela heikompi. TAma viittaa siihen gethpset osaavat jossain méaarin arvioida taitojaan
erikseen eri kouluaineissa jo esi- ja alakoulus&#lodin oppiainekohtaisen oppijaminakuvien

tutkiminen jo tassa idssa on perusteltua.

5.4 Oppijamindkuvaryhmat

Tutkimuksessa  selvitettin -~ my6s, minkalaisia alamyé lasten oppiainekohtaisten
oppijaminakuvien ja koulutaitojen perusteella vada muodostaa. Sekda matematiikan
oppijaminakuvan ja laskutaidon etta lukemisen jgokitamisen oppijaminakuvan ja lukutaidon
perusteella voitiin muodostaaegatiivinen optimistinen ja realistinen ryhma. Negatiivisissa
ryhmissé oppijamindkuvat olivat taitoja negatiivigga, optimistisissa ryhmissa oppijaminakuvat
olivat positiivisia mutta taidot keskimaaraistakwmnpia ja realistisissa ryhmissa oppijaminakuvat
ja koulutaidot olivat keskiméaaraista korkeampia.

Aikaisemman tutkimuksen perusteella optimistisemngin odotettiin olevan kaikkein suurin
ja negatiivisen kaikkein pienin (Rytkonen ym., 2RO07utkimuksen tulokset tukivat tata
hypoteesia, silla optimistinen ryhma oli suurinkkana mittausajankohtina sek& matematiikan etta
lukemisen oppijaminakuvaryhmien kohdalla. Tama eukeyos kasitysta siita, etta pienten lasten
oppijaminakuva on eparealistisen positiivinen (Hartl999), eika vastaa valttamattd oppilaan
todellisia taitoja (Bouffard ym., 2003; Chapman &rmer, 1995). Ihmisten taipumus nahda
itsensé hieman realistista positiivisemmassa valoaskuitenkin tarkea ominaisuus toimintakyvyn
kannalta (Coplan ym., 2004; Taylor & Brown, 198B3ma taipumus esimerkiksi edistaa ihmisten

onnellisuutta ja luovuutta (Taylor & Brown, 198&egatiivinen oppijaminakuvaryhma oli seka
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matematiikan ettd lukemisen oppijamindkuvaryhmieshdalla odotusten mukaisesti pienin
kaikkina mittauskertoina, mutta negatiivisen jaistsgen ryhman kokoero oli pieni.

Oppijamindkuvaryhmiin kuulumisessa havaittiin my$skupuolieroja tyttdjen ja poikien
valilla. MatematiikanoppijaminakuvaryhmissBavaittiin ero ensimmaisen luokan kevaalla: tgtoj
oli odotettua enemmdan negatiivisessa ryhmassa, taas poikia oli odotettua enemman
optimistisessa ryhmassa. Aikaisemmassa tutkimuésasdavaittu, ettéa poikien oppijaminakuva
matematiikassa on tyttdjen oppijamindkuvaa possgmpi (ks. esim. Eccles ym., 1993), ja
vastaava tulos saatiin myds tassa tutkimuksessa.sianlukemisenoppijaminakuvaryhmissa
havaittiin  sukupuolieroja esikoulussa sekd ensimardi luokan syksylla: pojat olivat
yliedustettuina optimistisessa ryhméassa, kun tgés olivat yliedustettuina realistisessa ryhmassa.
Ensimmaisen luokan kevaalla eroja ei endd havalikaisemmassa tutkimuksessa on havaittu,
etta tyttdjen oppijaminakuva aidinkielessa on jgakien oppijakuvaa positiivisempi (ks. esim.
Eccles ym., 1993) tai ettd tyttbjen ja poikien Nalieroa oppijaminakuvassa ei ole (Herbert &
Stipek, 2005). Toisaalta, on havaittu etta tyttdjgcutaito on poikien lukutaitoa parempi (Logan
& Johnston, 2009; Mullis ym., 2003; Mullis ym., 200 Tassa tutkimuksessa havaittiin
aikaisemmin, etté tytot olivat poikia parempia loksessa, mutta oppijaminakuvissa eroa ei ollut.
Nama tulokset yhdessa viittaavat siis siihen, gitjat ovat mahdollisesti ylioptimistisia
lukutaitonsa suhteen ainakin esikouluidssa ja allaiko alussa, kun taas tytdt suhtautuvat
lukutaitoonsa realistisesti.

Tutkimuksessa selvitettin  my6s, ennustavatko vemhauden eri ulottuvuudet lasten
kuulumista eri oppijaminakuvaryhmiibatematiikanoppijaminakuvaryhmien suhteen ainoastaan
aitien psykologinen kontrollennusti tytt6jen kuulumista optimistiseen ryhmé&msimmaisen
luokan kevaalla, kun vertailuryhmana oli realistiingshma. Optimistinen ja realistinen ryhma
erosivat ainoastaan laskutaidon suhteen (Tauluk@p Mmistd voidaan pdaatelld, etta aitien
psykologinen kontrolli liittyi nimenomaan eroon kagaidossa ryhmien valilla: optimistisessa
ryhmassa laskutaito oli heikompi kuin realistisesghmassa. Tama tulos tukee aikaisempia
tutkimuksia, joiden mukaan psykologisella kontitdlion negatiivinen yhteys koulutaitoihin
(Barber, 2002; Pomerantz & Eaton, 2001).

Lukutaidon suhteen havaittiin, ettd mita korkeamiz@&n behavioraalinen kontrolloli, sita
todennakoisemmin pojat kuuluivat joko negatiiviseen optimistiseen ryhmaan jokaisella
mittauskerralla, kun vertailuryhmana oli realistingshma. Todenndkdisyys kuulua negatiiviseen
ryhmaan oli lisaksi suurempi kuin todennékdisyyslka optimistiseen ryhmaan. Negatiivisessa ja
optimistisessa ryhmassa lukutaito oli heikompi aitma realistiseen ryhmaan, ja ndissa ryhmissa

myo6s oppijamindkuva oli matalampi ensimmaisen lnokattauskerroilla (Kuvio 3). Tama viittaa
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siihen, ettd isien behavioraalisen kontrollin vailas poikien lukemisen oppijamindkuvaan ja
lukutaitoon ei ole myonteinen. Tassa tutkimuksedsavaittin aikaisemmin, ettd isien
behavioraalisella  kontrollilla oli negatiivinen s poikien lukutaitoon, mutta
oppijaminakuvaryhmien kautta tarkasteltuna huonmtatid behavioraalinen kontrolli saattaa olla
negatiivisesti yhteydessa myos poikien lukemiserpijamindkuvaan. Téassé tutkimuksessa
kaytetty behavioraalisen kontrollin muuttuja vigtakuitenkin enemman aikuiskeskeiseen kuin
lapsikeskeiseen vanhemmuuteen (Pulkkinen ym., 200K& sellaisenaan, ilman samanaikaista
vastaanottavaisuutta, saattaa muistuttaa autasiimavanhemmuutta, jolla on havaittu olevan
yhteyksia heikompiin koulutaitoihin (ks. esim. Batuma, 1991) ja negatiiviseen mindkuvaan (ks.
esim. Maccoby & Martin, 1983).

Lukutaidon suhteen havaittiin myos, ettd mita karkpaa olisien psykologinen kontro]lsita
todennakoisemmin tytét kuuluivat negatiiviseen kualistiseen ryhmaan ensimmaisen luokan
syksylla. Vastaavastaitien psykologinen kontrolliennusti tyttdjen kuulumista negatiiviseen
ryhmaan ensimmaisen luokan kevaalla, kun verratiglistiseen ryhmaan. Nama tulokset tukevat
aikaisempien tutkimusten tuloksia, joiden mukaanykpkgisella kontrollilla on negatiivinen
yhteys seka lasten koulutaitoihin (Barber, 2002mP@ntz & Eaton, 2001) ettd minakuvaan
(Coplan ym., 2004). Liséaksi havaittiin, etta mitarkeampaaiitien vastaanottavaisuusli, sita
todennakoisemmin tytot kuuluivat realistiseen ryimaensimmaisen luokan kevaalla, kun
vertailuryhmana oli optimistinen. Myos tama tulokde aikaisempaa tutkimusta, jonka mukaan
vastaanottavaisuudella ja siihen liittyvalla auktdiivisella kasvatustyylilla on positiivinen yhte
lasten oppijamindkuvaan (ks. esim. Maccoby & Marti®83) ja koulutaitoihin (ks. esim.
Baumrind, 1991).

5.5 Tutkimuksen rajoitukset ja ansiot

Tutkimuksella on muutamia rajoituksia, jotka tutdeaa huomioon tuloksia yleistettdessa. Ensiksi,
vanhemmuustyyleja tutkittiin ainoastaan vanhemgsgarviointilomakkeella. Ihanteellisinta olisi,
jos tietoa vanhemmuustyyleista kerattaisiin useastangedonléhteesta, esimerkiksi vanhemmilta
itseltdén, lapsilta ja puolisoilta. Tama mahddlist myds sen tutkimisen, missa maarin
vanhempien ja lasten kasitykset vanhemmuudestaybtanbevaisia ja eroavia. Talléin olisi myos
mahdollista tutkia, ovatko vanhempien vai lasterkendykset kasvatuksesta merkityksellisia
lapsen kehityksen kannalta. On esimerkiksi havaéttéd vanhempien itsearviot saattavat poiketa

lasten arvioista: aidit ja isdt ovat omasta miélést hyvaksyvampia ja kontrolloivampia kuin
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lasten mielestad (Callan & Noller, 1986; Schwarzrt&aHenry, & Pruzinsky, 1985). Toiseksi,
vanhempien psykologista ja behavioraalista kon&attitattiin tutkimuksessa summamuuttujilla,
jotka oli muodostettu melko pienestd maarastaaraiti. Talla tavalla ei valttamatta saada hyvaa
kokonaiskuvaa oletettujen vanhemmuustyylien iimesesta.

Kolmanneksi, tassa tutkimuksessa tarkasteltiin astaan lasten lukutaitoa, mutta lukutaitoon
littyvd oppijaminédkuva koski lukemistg kirjoittamista. Vaikka lasten luku- ja Kkirjoitusta
ovatkin vahvasti yhteydessa toisiinsa, oppijaminvaleuolisi mahdollisesti syyta tarkastella viela
erikseen néilla alueilla tai vaihtoehtoisesti mustda yhdistetty lukemis- ja kirjoittamismuuttuja.

Neljanneksi, tutkimus perustui pdaasiassa korneiaat, mika ei mahdollista kausaalisuuden
tutkimista. Yhteydet olivat myds melko vahaisidké&iniitd havaittu jokaisella mittauskerralla.
Tutkittaessa sosialisaatioprosesseja on otettavaomioon, ettd vaikutussuhteet ovat
vastavuoroisia. Vanhempien toiminta saattaa vaakuthpsiin, mutta vaikutusta saattaa tapahtua
myos toiseen suuntaan: lapsen ominaisuudet sabtakattaa vanhemmuuden laatuun (ks. esim.
Collins ym., 2000). Vaikka kyseesséa oli seurankatois, tAman tutkimuksen aineisto kasitti
melko lyhyen ajanjakson esikoulusta ensimmaiserkdooloppuun, mika rajoittaa tuloksista
vedettdvid johtopaatoksia. Vaikka tutkimus kohdistu lapsen elaman kannalta tarkedan
siirtymavaiheeseen, koulun aloittamiseen, tulolsiaoida yleistdd koskemaan esimerkiksi koko
alakouluikaa.

Tutkimuksen ansioksi voidaan laskea se, ettd Aaij@jasia tutkittin erikseen, mika on
aikaisemmassa tutkimuksessa melko harvinaista (P&99). Tama mahdollisti sen tutkimisen,
onko vanhemman sukupuolella ja vanhemmuustyylititaiaen yhteys lapsen koulutaitoihin tai
oppijaminakuvaan. Ansioksi voidaan laskea myods e#a oppijaminakuvia tarkasteltiin
oppiainekohtaisen oppijaminakuvien tasolla. Aikaiseassa tutkimuksessa minakuvaa on usein
tarkasteltu joko yleisen mindkuvan tai akateemis@ndkuvan tasolla, mutta kuten tassakin
tutkimuksessa kavi ilmi, lasten oppiainekohtaisppimminakuvat saattavat olla eriytyneitad jo

alakouluiassa.

5.6 Johtopaatdkset

Taman tutkimuksen tulokset tukivat kasitystd, jomkakaan vanhemmuustyylit ovat yhteydessa
lasten oppijaminékuviin ja koulutaitoihin. Tutkimsén perusteella ei kuitenkaan voida paatella
yhteyksien syy—seuraussuhteita, minka vuoksi ytsiéykulisikin jatkossa tarkastella sellaisilla

tilastollisila menetelmilld, jotka mahdollistavakausaalisuuden arvioimisen. Myf6s lasten



45

oppijaminakuvien ja koulutaitojen tutkiminen onki&aa jatkossakin, silla niilden merkitys on suuri
lapsen tulevaisuuden kannalta. Oppijaminakuvierkgalutaitojen yhteytta olisi tarkeda tutkia
pidemmalla aikavalilla, jotta saataisiin kattavanigisitys niiden kehitysdynamiikasta. Liséksi
sukupuolieroja oppijamindkuvissa ja koulutaidoigsgisi jatkossa tutkia useiden selittavien
muuttujien, kuten vanhempien ja opettajien aseateigh toiminnan avulla. N&in saataisiin
kattavampi kuva niiden muodostumisesta sosialispaisessissa, mikd mahdollistaisi sen, etta
tyttdja ja poikia voitaisiin tukea kotona ja koubas heidan tarvitsemallaan tavalla. Jatkossa
vanhemmuustyylien mittaria olisi myos tarkedd kékitkattavammaksi, jotta vanhemmuuden
ulottuvuuksia ja niiden yhteyksid lapsen kehityksegeitaisiin tutkia luotettavammin. Pidemmaéan
aikavalin tutkimuksella voitaisiin paremmin tutkinhemmuustyylien pysyvyytta ja muutosta
vanhemmuustyyleilla on merkitysta lasten kehityk&annalta, ja tieto siita, miten vanhemmat
voivat tukea lastensa kehitysta, on tarkeda esikmriperheiden kanssa tyotd tekevien

ammattilaisten kannalta.
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LITTEET

Liite 1. Vanhemmuustyyleja mittaavat vaittamat (Block, 1,9Bblkkinen, 1996; Nurmi &
Aunola, 1999; Pulkkinen, Savioja, Juujarvi, Kokkar& Metsapelto, 2000; Roberts, Block &
Block, 1984).

Vastaanottavaisuus

Kerron usein lapselleni, kuinka paljon arvostda, ettd han yrittdd tehda jotakin tai saa jotélaan.
Uskon, etta kiitos saa aikaan enemman kuigaistus.

Kunnioitan lapseni mielipidetta.

Lasken usein leikkia lapseni kanssa.

© ® N PF

Kun lapsen kayttaytyy huonosti, selvitimmiatgsuhumalla.

13. Osoitan lapselleni usein, ettéd rakastan hanta

15. Olen lapseni seurassa mutkaton ja rento.

17. Minulla ja lapsellani on hyva suhde.

18. Otan lapseni ajatukset huomioon, kun suwelaiitperheeni asioita.

22. Osoitan lapselleni tunteitani halaamallaijarpalla hanta sylissani.

Psykologinen kontrolli

19. Uskon, ettd lapseni on hyva tietaa, mita kesk&len hanen vuoksensa tehnyt.

20. Annan lapseni ndhda, kuinka pettynyt ja héaeisolen, jos han kayttaytyy huonosti.
21. Lapseni tulee tietdd, miten paljon uhraudurehduokseen.

23. Lapseni on opittava arvostamaan sita, kuinkiénthanen asiansa ovat.

Behavioraalinen kontrolli
7. Lapseni pitéda oppia, ettda meidan perheessdrkat saannot.
11. Lapseni pitaa oppia kayttaytymaan kunnollehemmpiaan kohtaan.

16. On tarkeaa, etta lapset tottelevat vanhempiaan

Pois jatetyt vaittamat

3. Minulla on lasteni kasvattamisessa paljon ené@mongelmia kuin osasin odottaa.

4. Kun lapseni tekee jotakin, mika ei ole sailittmina tavallisesti rankaisen hanta.

6.  Kun olen suuttunut lapselleni, naytan sen myos

10. Kun ajattelen sita, millainen vanhempi olemten usein syyllisyytta tai riittAmattomyytta
12. Lasten kasvattaminen tuntuu minusta useimyhaiselta tehtavalta.

14. Kykyni huolehtia lapsistani on vahaisempi kolim ajatellut

24. Tiedan, mitd lapseni ajattelee.



