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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, poikkeaakasimmaisen luokan erityisopetuksessa
opiskelevien  oppilaiden  oppimismindkasitys yleidogeessa opiskelevien oppilaiden
oppimisminakasityksesta. Lisaksi haluttiin sehdttéapahtuuko oppimismindkasityksessa muutosta
ensimmadisen kouluvuoden aikana ja onko tadssa msessk eroja riippuen siitd, opiskeleeko
oppilas yleis- vai erityisopetuksessa. Tutkimugstitettin osana laajempaa Vanhemmat, opettajat ja
lapsen oppiminen -tutkimushanketta. Tutkimuksedsanokana 156 yleisopetuksessa opiskelevaa
ja 11 erityisluokalla olevaa ensimmaisen luokanilagm. Oppimisminakasitysta arvioitiin seka
oppilaan omaa arviota etta tutkijan ja opettajanoga hyddyntéaen. Tutkimuskysymyksiin haettiin
vastauksia kovarianssianalyysilla ja toistettujettausten varianssianalyysilla. Tulokset osoittjivat
ettd ensimmaisen luokan syksylla erityisluokallaiskelevilla oppilailla oli yleisopetuksessa
opiskelevia oppilaita parempi oppimismindkasityse#taan lukijoina ja he myds tutkijan ja
opettajan mukaan arvioivat itseddn oppimistilasteigositivisemmin kuin yleisopetuksessa
opiskelevat oppilaat. Lukutaidon oppimisminakasitygds kehittyi ensimmaisen luokan aikana eri
tavalla erityisluokalla olevilla oppilailla kuin gisopetuksessa opiskelevilla oppilailla:
erityisluokalla olevilla oppilailla se kehittyi hnompaan suuntaan, kun taas yleisopetuksessa
opiskelevilla oppilailla kehitys tapahtui myonteesesuuntaan. Yleisopetuksessa opiskelevien lasten
lukutaidon oppimismindkéasitys parani merkitsevastnsimmaisen kouluvuoden aikana.
Vastaavanlaisia tuloksia saatiin tarkasteltaessaist@, luku- ja laskutaidon yhteistd,
oppimisminakasitysta: erityisluokalla olevilla ofglla yleinen oppimismindkasitys kehittyi
ensimmaisen kouluvuoden aikana huonompaan suuntaantaas yleisopetuksessa opiskelevilla
oppilailla kehitys tapahtui myonteiseen suuntaanttééllisia tuloksia saatiin myos siita, etta
ensimmaisen kouluvuoden aikana opettajan havaitegpenisminakasitys kehittyi nailla kahdella
ryhmalla eri tavalla: erityisluokalla olevilla oppila jalleen kielteiseen suuntaan ja
yleisopetuksessa opiskelevilla oppilailla myontersesuuntaan. Tulokset haastavat tutkimaan
laajemmin erityisluokalla olevien oppilaiden oppaminakasitysta, sen kehitysta seka sita parhaiten
tukevia interventioita. Oppimisminakasityksen jeédiukevien tyéskentelymuotojen merkitysta ei
voida ohittaa, etenkdan erityisluokalla olevien i@pgen kohdalla. Oppimisminéakasityksen
tutkimuksen kannalta tulee jatkossa huomioida tkhimkpien tukimuotojen |0ytdminen ja niiden
integroiminen osaksi opettajankoulutusta.

Avainsanat: Oppimisminakasitys, erityisluokka, emsiaginen kouluvuosi
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1 JOHDANTO

Koulun aloittaminen on merkittdva vaihe lapsen élésd. Vastassa ovat muutokset ymparistdssa,
ihmissuhteissa seka lapseen kohdistuvissa odosakdissahaastetta voivat aiheuttaa myods erilaiset
oppimisvaikeudet ja erityisen tuen tarpeet. Yhteol@nnaisena asiana uuteen kontekstiin
sopeutumisessa pidetddn positiivista oppimismingjsis, silla sen on todettu olevan yhteydessa
esimerkiksi koulusuoriutumiseen (Eccles, Wigfiditirold, & Blumenfeld 1993; Valentine, Dubois,
& Cooper 2004), motivaatioon ja kaytokseen (Wigfiel& Karpathian, 1991) seka
koulutyoskentelyn miellyttavyyteen (Bong & Skaalvikk003). Oppimismindkasitys ohjaa
koulunkayntia vaikuttamalla oppilaan kurssivalihioi ja tavoitteisiin (Marsh & Yeung, 1997) seka
tehtaviin suuntautumiseen (Polychroni, Koukouramagnostou, 2006).

Ensimmaisten kouluvuosien merkitys oppimisrkésityksen muodostumisessa on tiedossa,
mutta pienid koulunsa aloittavia lapsia on kuiterkitkittu vain véahan (Aunola, Leskinen, Onatsu-
Arvilommi, & Leskinen, 2002; Marsh, Ellis, & Crave2002). Kyseisen ikdkauden tutkimiseen
olisi syyta kiinnittdd huomiota, silla se saattaadla o kriittinen vaihe positiivisen
oppimisminakasityksen muodostumisessa (Marsh, @ra&eDebus, 1991). Koulutaipaleen alussa
oppimisminakasityksessad tapahtuu usein pysyviakinutoksia. Lapsen lahtiesséa kouluun
oppimisminakasitys on yleensa hyvin positiivinen gparealistinen, mutta idn myoéta silla on
taipumus vakiintua, realisoitua ja kehittya negéeen suuntaan (Marsh, Craven, & Debus, 1998;
Wigfield & Eccles, 2000).

Oppimisminakasityksella nayttaa olevan yhteyttyds koulutaitoihin. Oppimisminakasityksella
ja koulumenestyksella on todettu olevan vastavumemi suhde, jolloin oppimisminakasitys
vaikuttaa koulumenestykseen ja painvastoin (Guayshl & Boivin, 2003; Marsh & Yeung, 1997).
Esimerkiksi varhaisten lukemisen ja matematiikagedmien on huomattu vaikuttavan negatiivisen
oppimisminakasityksen kehittymiseen (Chapman & Tenr2003; Zeleke, 2004). Yleisesti ottaen
erityista tukea tarvitsevien oppilaiden oppimisnki@igityksen on useissa tutkimuksissa havaittu
olevan selkeésti negatiivisempi verrattuna oppitaisjoilla oppimisvaikeuksia ei ole (mm.
Chapman, 1988a; Elbaum & Vaughn, 2003; Hanich &doy 2004). Toisaalta erityistd tukea
tarvitsevien oppilaiden on myo6s todettu pitavareden kyvykkaina, strategisina ja tehokkaina
opiskelijoina (Meltzer, Roditi, Houser, & Perlmai998).

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvitpidkkeaako erityista tukea tarvitsevien oppilaiden
oppimisminakasitys yleisopetuksessa opiskeleviepil@den oppimisminakasityksesta. Lisaksi

haluan tarkastella sita, tapahtuuko oppimismindydésessa muutosta ensimmaisen kouluvuoden



aikana ja onko tassa muutoksessa eroja riippuetd, sopiskeleeko oppilas yleis- vai

erityisopetuksessa.

1.1 Oppimisminékasitys

Minakasitystd on kirjallisuudessa maaritelty envdiam, mutta yleisesti ottaen silla tarkoitetaan
yksilon itsestdaan tekemid havaintoja tai kasityk@iden havaintojen ajatellaan muodostuvan
vuorovaikutuksessa ympariston kanssa, jolloin nitaikuttaa ulkopuolelta tuleva kayttaytymisen
vahvistaminen ja itselle merkityksellisten ihmistarviot (Shavelson, Hubner, & Stanton 1976).
Koulumaailmassa minakasityksen erdaana osa-alueenadutkittu oppimisminakasitysta, jolla
puolestaan tarkoitetaan yksilon tietoja ja havamtomasta itsestddn akateemisilla alueilla ja
suoritustilanteissa. Omasta kyvykkyydesta tehtyihp@atelmiin vaikuttavat voimakkaasti
sosiaalinen vertailu, toiminnalle annetut syys&bst eli attribuutiot, aiemmat kokemukset tietylla
oppimisen alueella seka esimerkiksi luokkatoverygrilosta tekemét arviot (Bong & Skaalvik,
2003).

Oppimisminakasitykseen liittyvistd malleistaa jteorioista yksi tunnetuimmista on
Marsh/Shavelson- malli (Marsh, Byrne, & Shavelsdi88). Kyseisessa mallissa yleinen
oppimisminakasitys kuvataan jakautuneena kahtedlisesn alaluokkaan, joista ensimmainen on
matematiikkaan liittyvd minékasitys ja toinen valisuuteen liittyva minakasitys. Nama kaksi
komponenttia puolestaan jakautuvat tarkempiin kainkekohtaisiin minékasityksiin (Marsh ym.,
1988; Marsh & Shavelson, 1985). Mallissa korostuityisesti minakasityksen moniulotteisuus,
hierarkkisuus seké& vahva oppiainekohtaisuus (Mafi€l90). Useiden tutkimusten mukaan jo
koulunsa aloittavat lapset kykenevét erottamaaninopgminakasityksen eri ulottuvuudet ja
arvioimaan sen, missa aineissa tai tehtavissa rat byvia, minkd vuoksi minakasityksen
mittaaminen koulun alaluokilla on perusteltua (Mar€raven, & Debus, 1991; Marsh, Ellis, &
Craven 2002; Wigfield & Eccles, 2000).

Oppimiseen liittyvaa mindkuvaa on tarkastettydés odotusarvoteoriassa (Eccles ym., 1983),
jossa korostuvat uskomukset omista kyvyista ja imm@n odotetuista tuloksista. Teoriassa
oppimisminakasityksen sijaan puhutaan kuitenkinimpgpninakuvasta (self-concept of ability),
joka liitetadn osaksi yleistd mindskeemaa. Sudgtkg/n nahdadn vaikuttavan seka yksilon
itseensa liitthmien uskomusten ja ennakointien gkilon toimintaan tai tehtéavaan liittAmien

arvostusten. Oppimisminakuva puolestaan vaikuttaam® suurempaa kokonaisuutta naihin yksilén



itseensa liittdmiin odotuksiin ja erilaisten teh#iv arvostukseen (Eccles ym., 1983; Wigfield &
Eccles, 2000).

Oppimisminakasitykseen liittyy vahvasti myoseiia muita samankaltaisia termeja, jotka
kuitenkin eroavat siita jossain maarin. Esimerkiksnapystyvyys (self-efficacy) ja itsetunto (self-
esteem) painottavat niin ikdan yksilon uskomuksiaaista kyvyistaan. Itsetunnolla tarkoitetaan
kuitenkin 1&hinn& omaan itseen liitettyja nakemiksmielipiteita ja tunteita. Min&pystyvyydella
puolestaan viitataan yksilon uskomuksiin omistaykstaan suoriutua jostakin tietystd, tarkemmin
maaritellysta tehtavasta (Valentine, Dubois, & Gerpa004).

Englanninkielisessa kirjallisuudessa kaytetaaittain rinnakkain termeja oppimisminakasitys
(academic self-concept) ja oppimisminakuva (selfespt of ability). Nama kaksi termia kuitenkin
eroavat toisistaan, vaikkakin vain vahan. Oppimisikésitykseen liittyy sek& kuvaileva
komponentti, jossa korostuvat yksilén kiinnostukssdrieet, ettd arvioiva komponentti, joka
kasittelee yksilon nakemyksia omasta kyvykkyydesta@Marsh & Shavelson, 1985).
Oppimismindkuvalla puolestaan tarkoitetaan edehisgerrattuna hieman suppeampaa kuvausta
yksilon itseensa liittamista tehtavakohtaisista getenssindkemyksista (Wigfield & Eccles, 2000).
Tasséd tutkimuksessa kaytetaan termid oppimismiit§ikas silla se on vallalla myo6s
tutkimuskirjallisuudessa.

Oppimisminakasityksen yhteydesta koulusuoriseen on tehty useita tutkimuksia. Yhden
nakemyksen (nk. skill-development model) mukaanil§kssuoriutuminen ja omat taidot luovat
pohjan joko hyvalle tai huonolle oppimisminakasggke (mm. Aunola, Leskinen, Onatsu-
Arvilommi, & Nurmi, 2002; Calsyn & Kenny, 1977; Chaan & Tunmer, 2003; Helmke & van
Aken, 1995). Toinen nakemys (nk. self-enhancemesdat) puolestaan korostaa kykyuskomusten
vaikutusta suoriutumiseen, jolloin positiivinen appminakasitys on yhteydessa parempaan
suoriutumiseen kuin negatiivinen oppimisminakasitysn. Bandura, 1993; Bong & Clark, 1999;
Valentine ym., 2004). Toisaalta useiden tutkimustamukaan oppimisminakasityksella ja
suoriutumisella on vastavuoroinen suhde, eli oppinmakasitys vaikuttaa suoriutumiseen ja
taitojen kehitykseen ja suoriutuminen puolestaakuttaa mydhempaan oppimisminakasitykseen.
N&in on huomattu olevan etenkin koulun alaluokikden opettajien tulisi kiinnittd& huomiota seka
oppimisminakasityksen ettd suoriutumisen tukemiseeityisesti koulunsa aloittavien lasten
kohdalla (Guay, Marsh, & Boivin, 2003; Wigfield &Eles, 2000).



1.2 Oppimisminékasityksen kehitys

Useat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd lapsittahgvin positiiviset ja toiveikkaat nakemykset
omista kyvyistaan: oppimisminakasitys ei ole vigkkiintunut alakoulun ensimmaisilla luokilla,
mink& lisdksi se on tyypillisesti eparealistinem{mAunola ym. 2002; Wigfield & Eccles, 2000).
lan myota oppimismindkasityksen on todettu kehétywnegatiiviseen suuntaan sekd vastaamaan
paremmin todellista taitotasoa kuin koulun alkuesibsa (Stipek & Mac Iver, 1989). Nain on
todettu esimerkiksi erdassa pitkittaistutkimuksegSpinath & Spinath, 2005), jossa neljaa
ikakohorttia (1., 2., 3. ja 4. luokka) seurattiiahklen vuoden ajan. Tulosten mukaan vanhemmilla
lapsilla kompetenssiuskomusten lasku kouluvuosigetessa oli voimakkaampaa kuin kahdella
nuorimmalla kohortilla. Koulun alun merkitys oppeminakasityksen kehittymisen kannalta on
todettu useissa tutkimuksissa. Esimerkiksi Ecaligifield, Harold ja Blumenfeld (1993) totesivat
pitkittdistutkimuksessaan, ettd ensimmaisen luakapilailla oli selkeasti positiivisempi nakemys
omista taidoistaan kuin vanhemmilla oppilailla. &ranakemyksen mukaan syyna nuorempien
lasten positiivisiin kykyarvioihin on pienten lastegosentrinen ajattelu, jossa oppimisminakasitys
ja kompetenssiarviot eivat ole kovinkaan riippuiaisilkoisista tekijoista (Marsh, 1989). lan
karttuessa muilta saatu palaute, vertailu ja ulkdglta tuleva arviointi muuttuvat yha
merkityksellisemmaksi tekijaksi oppimismindkasitgksmuodostumisessa (Marsh, 1989; Wigfield
& Eccles, 2000).

My6s Aunola ym. (2002) loysivéat tutkimuksessaperusteluja ensimmaéisen kouluvuoden
merkittdvyydelle oppimisminakasityksen kehityksess@ppilaiden mindkasityksen huomattiin
olevan epévakaa koulun alun ensimmaisten kuukaugjan, mutta muodostuvan suhteellisen
vakaaksi ensimmaisen luokan loppuun mennessa. diisabpimisminakasityksen todettiin
kehittyvdn myonteiseen suuntaan ensimmaisten kwid@uaikana, mutta ei kuitenkaan enaa
my6hemmin. Na&in ollen koulun alun ensimmaéiset kwae ovat kriittistd aikaa esimerkiksi
lukemiseen liittyvan oppimisminakasityksen kehittgen kannalta.

Toisaalta esimerkiksi Chapman, Tunmer ja Pmoeh(2000) havaitsivat, ettéa osalla lapsista oli
jo koulun aloittaessaan negatiivinen oppimisminiékés minka johdosta heiddn asenteensa ja
kompetenssiuskomuksensa lukemista kohtaan olivétvbkkoa koulun alun jalkeen heikompia
kuin positiivisen oppimisminakasityksen ryhmall&nsinmaisen kouluvuoden loppuun mennessé
negatiivisen oppimisminakasityksen ryhmalla oli mydeikommat lukemisen taidot kuin
positiivisen oppimismindkasityksen ryhmalla. Tuleks viittaavat siihen, ettd vaikka

keskiarvotasolla lapsilla nayttda koulun alussaanepositiiviset ndkemykset taidoistaan, joukossa



on myds lapsia, joilla on jo kouluun tultaessatkiglen oppimisminakasitys.

Erés tarked tekija oppimisminékasityksen mustulmisessa on sosiaalinen vertailu. Tarkan
sosiaalisen vertailun mahdollistaa tietty kognitiean taso, joka saavutetaan keskimaarin 7-8
vuoden iassa (Ruble, 1983). Marsh ja Parker (1884)avat BFLPE (big-fish-little-pond effect) -
mallissaan, ettd oppimisminakasitys rakentuu erkakkea lapsen vertaillessa omaa akateemista
suoriutumistaan luokkatoveriensa suoriutumiseerpset muodostavat oppimisminakasityksensé
ainakin osittain opettajan, luokkatoverien ja vambéen oppilaasta tekemien kykyarvioiden
perusteella ja erityisesti lapselle merkityksedlist ihmisten tekeméat arviot vaikuttavat
oppimisminakasityksen kehitykseen voimakkaasti (W Colpin, Germeijs, & Verschueren,
2009).

Esimerkiksi Raty, Snellman ja Kasanen (199&edivat tutkimuksessaan, ettd jo koulunsa
aloittavat lapset arvioivat luokkatovereitaan akatesten ja sosiaalisten ominaisuuksien suhteen.
Nimenomaan ensimmaisen kouluvuoden huomattiin olewaennainen naiden arvioiden
muodostumisessa. Tulosten perusteella akateemmteinaisuuksien korostaminen vertailussa
kasvoi ensimmaisen kouluvuoden loppua kohden, &as sosiaalisten kriteerien kayttd havisi lahes
kokonaan. Usein koulun arviointikulttuuri rajoittjm ensimmaisesté luokasta lahtien suoriutumisen
arviointiin teoreettisissa aineissa, kuten matekegsa ja aidinkielessd, minka vuoksi varhaiset
koulukokemukset ovat merkittavassa roolissa lapseodostaessa ndkemystd omasta alyllisesta
kyvykkyydestaan.

MyoOs Skaalvik ja Skaalvik (2002) ovat esitt@heviisi mahdollista sosiaalisen vertailun
informaation lahdetta: muiden suoriutumisen suam@amnointi, opettajan reaktiot ja kommentit
luokassa, luokkatovereiden reaktiot, luokan ulkdgten henkildiden reaktiot seka arvosanat.
Esimerkiksi vanhempien asenteella ja uskomuksdlagsén kyvyistd on todettu olevan vaikutusta
lapsen omiin kompetenssiuskomuksiin (esim. McG#atRepetti, 2000; Tiedemann, 2000). Myds
opettajan suhtautumisen ja palautteen on todetiguttavan lapsen oppimisminakasityksen
kehittymiseen (esim. Burnett, 2003; Lehtinen, Vaur&alonen, Olkinuora, & Kinnunen, 1995).
Toisaalta esimerkiksi Marshin (1986) sisdisen joigen vertailun mallissa (the internal/external
frame of reference model) lapsi kayttaa oppimisikéisityksensd muodostamisessa myos sisaista
vertailua. Talléin lapsi ei pelkastaan vertailee#&én muihin, vaan rakentaa tietyn oppiaineen
oppimisminakasityksensa vertaamalla omaa suoristia@n kyseisessa oppiaineessa siihen, miten
hyvin h&n muissa oppiaineissa suoriutuu. Joka tegemsa lasten kompetenssiuskomukset ja
oppimisminakasitys nayttavat kehittyvan ian myoedatiiviseen suuntaan, johon on mahdollisesti
vaikuttamassa esimerkiksi koulun kilpailuhenkisyyBsadantynyt vertailu tovereihin seka

negatiivisen palautteen parempi ymmartaminen (\Widf& Eccles, 2000).



1.3 Oppimisminékasitys erityista tukea tarvitsevilh oppilailla

Kouluun liittyvat kokemukset ovat avainasemassa kkaamassa lasten oppimismindkasitysta.
Nain ollen etenkin vaikeita opiskeluun liittyvia ggimia kokevien lasten oppimisminakasityksen
ajatellaan olevan altis muodostumaan kielteisd¥si.lapset, joilla on erilaisia oppimisvaikeuksia,
ovat olleet erityisen huolen kohteena (Elbaum & dfay 2001). Useiden vertailevien tutkimusten
mukaan néilla erityista tukea tarvitsevilla lagsithn tyypillisesti taitoihinsa ndhden kielteisempi
oppimisminakasitys kuin lapsilla, joilla oppimisikaiksia ei ole (mm. Chapman, 1988a; Chapman
& Tunmer, 2003; Elbaum & Vaughn, 200olychroni, Koukoura,, & Anagnostou, 200&bassam

& Crainger, 2002 Joidenkin tutkimusten perusteella minakasitys estyista tukea tarvitsevilla
oppilailla olla erilainen eri oppiaineissa (esimb&im & Vaughn, 2003; Zeleke, 2004), kun taas
toisten tutkimusten mukaan kielteinen oppimismirsitigd yhdella akateemisella alueella tai tietyn
oppiaineen kohdalla vaikuttaa kielteisesti yleisedateemiseen oppimisminakasitykseen (esim.
Boersma & Chapman 1981; Chapman & Tunmer, 2003jdHas Jordan, 2004).

Oppimisvaikeuksien on todettu useissa tutkismga olevan yhteydessa muun muassa
kielteiseen oppimismindkasitykseen, huonoon itsesinkseen seka alhaisiin uskomuksiin omista
kyvyista ja taidoista. Lisaksi erityistd tukea fitseville oppilaille on huomattu olevan tyypillista
ongelmat opiskelu- ja selviytymisstrategioissa,atidgset asenteet opiskelua kohtaan seké vahaiset
odotukset tulevasta koulumenestyksesta (esim. Chapr988b; Elbaum & Vaughn, 2003;
Halmhuber & Paris, 1993). Toisaalta esimerkiksiltiztr, Roditi, Houser ja Perlman (1998)
totesivat tutkimuksessaan oppimisvaikeuksia kokewepilaiden pitavan itseddn useilla alueilla
koulussa strategisempina ja kyvykkaampina kuin rié&an opettajansa heitéa pitivat (ks. myos
Aunolan ym., 2002; Halmhuber & Paris, 1993).

Oppimisvaikeuksia kokevilla lapsilla saatta@mkg tapauksessa olla takanaan useita
epaonnistuneita oppimiskokemuksia, jotka vaikuttavheiddn oppimismindkéasitykseensa
kokonaisvaltaisesti, kielteisesti ja jopa pysyvagts. esim. Boersma & Chapman, 1981).
Tyypillisesti vaikeudet myds kasaantuvat naillasidp. Esimerkiksi Aunola ym. (2002) seka
Chapman ja Tunmer (1997) puhuvat matteusvaikuttkg®satthew effect), jolla tarkoitetaan tassa
yhteydessa kehityssuuntaa, jossa hyvat akateemaisiett vaikuttavat positiivisesti myohempaan
oppimisminakasitykseen, kun taas huonot akateendbt vaikuttavat siihen negatiivisesti.
Esimerkiksi Aunolan ym. (2002) tutkimuksessa tadetettd huonot taidot lukemisessa vaikuttivat
ensimmaisen luokan oppilailla kielteisesti myohe&pdukemisen oppimismindkasitykseen, kun

taas hyvat taidot lukemisessa johtivat myodnteidek@misen oppimismindkasitykseen.



Chapmanin ja Tunmerin (2003) katsauksen mukeaainen suoriutuminen lukemisessa,
etenkin fonologisen prosessoinnin ja kirjainten e@misen taidot, vaikuttaa ratkaisevasti niin
my6hempé&éan suoriutumiseen lukemisessa kuin seld@nlisken ettd yleisen oppimisminakasityksen
kehittymiseen. Tutkijoiden mukaan oppimisminak&sityakentuu muutaman ensimmaisen
kouluvuoden aikana varhaisten oppimiskokemustenararJos suurempi osa naistd kokemuksista
on negatiivisia kuin positiivisia, myds oppimismkéityksella on taipumus kehittya kielteiseksi.
Vakiintunutta negatiivista oppimisminakasitysta wbia vaikea muuttaa mydhemmassa vaiheessa,
silla lapsilla on tarve yllapitaa oppimisminakasty, oli se sitten positiivinen tai negatiivinerafil
Ashman, van Kraayenoord, & Steward, 1999).

Lapsen kognitiivista kehitystasoa pidetaan eght keskeisena oppimisminékasityksen
kehittymiseen vaikuttavana tekijand (Bouffard, \lazeBoisvert, & Dumas, 1998). Bouffardin ym.
(1998) tutkimuksen mukaan oppilaat, joilla oli nauikehittyneempi kognitiivinen kapasiteetti,
muodostivat taitojaan vastaavan oppimisminakasgmkaiemmin kuin saman ikaiset huonommin
menestyvat oppilaat. Myds Meltzer ym. (1998) totashimenomaan oppimisvaikeuksia kokevien
oppilaiden jossain maarin yliarvioivan kykyjaan, himi heidan mukaansa saattaa olla syyna
esimerkiksi oppimisvaikeuksien kieltdminen, vaiksillk sokeutuminen opettajan runsaasta
kehumisesta johtuen tai vertaaminen ymparilla atewsea heikompitasoisiin oppilaisiin. Toisaalta
esimerkiksi Hanichin ja Jordanin (2004) tutkimulse®rityista tukea tarvitsevat lapset arvioivat
kykynsa lukemisessa ja matematiikassa suhteellisafistisesti. Tutkijoiden mukaan tama voi
johtua siita, ettd muun muassa opettajat ja vanhenowat tehneet lasten oppimisvaikeudet heille
tiettaviksi erilaisten opetuksellisten interventien kautta.

Lasten oppimismindkasitysta on aiemmissa tutkisissa (esim. Aunola ym., 2002; Chapman &
Tunmer, 1995; Marsh, 1990) tarkasteltu suurelta @gsearviointikyselyjen avulla. Marshin, Ellisin
ja Cravenin (2002) tutkimuksen perusteella itsertipovat olennainen ja luotettava keino mitata
jopa 4-vuotiaden ja sitd vanhempien lasten min&jstsi. Osassa tutkimuksista (esim. Chapman,
Tunmer, & Prochnow, 2000; Marsh ym., 1998; Skaalg@ikHagtvet, 1990) on kaytetty myds
opettaja-arvioita lapsen oppimismindkasityksestdaikkakin  useiden  minakasitykseen
perehtyneiden tutkijoiden mukaan sitd tulisi mitaitaoastaan itseraporttien avulla (Marsh, Ellis, &
Craven, 2002).

Vaikka erityista tukea tarvitsevilla lapsika useissa tutkimuksissa todettu olevan kielteisemp
oppimisminakasitys kuin yleisopetuksessa opiskbtevapsilla, aiempi tutkimus on toteutettu
paaosin Suomen rajojen ulkopuolella. Koska harwangessa tehdyt tutkimukset ovat kohdistuneet
yleisopetuksessa oleviin lapsiin, aiempaa tutkimustiomalaisten erityistd tukea tarvitsevien

oppilaiden oppimisminakasityksesta ei ole. Kuitenkimenomaan suomalaisten oppimisvaikeuksia



omaavien lasten oppimisminakasitysten selvittamioeriarkeda erilaisten interventioiden tarpeen
arvioimisen ja suunnittelun kannalta. Téassa tutkisessa laajennetaan aiempia tutkimuksia
vertaamalla yleis- ja erityisopetuksessa opiskelevilasten oppimismingkasityksia. Koska
koulunalun on todettu olevan hyvin merkityksellisitkkaa oppimisminakasityksen kehittymisen
kannalta (esim. Aunola ym. 2002; Raty, SnellmarkKasanen; 1999), lapset tutkitaan ja arvioidaan
ensimmaisen kouluvuoden aikana yhteenséa kaksigettaran syksylla ja kerran kevaalla. Lasten
oppimisminakasitystd ja sen kehittymista ensimmmiikeuluvuoden aikana tarkastellaan lasten
tekemien itsearviointien lisdksi opettajien ja tigtiklen lapsen kayttaytymiseen perustuvien

havaintojen perusteella.



2 TUTKIMUSONGELMAT

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastellaisylga erityisopetuksessa opiskelevien lasten
oppimisminakasitystd ja sen kehitysta ensimmaisenluvuoden aikana. Ennen kaikkea oltiin
kiinnostuneita naiden kahden ryhmén valisistd éaoippimisminakasityksen suhteen. Lapsen
oppimisminakasitysta lahestyttiin tutkimuksessa&ghti lapsen oman kokemuksen kautta ja
toisaalta onnistumistilanteissa havaitun oppimisikitsitysta heijastavan kayttaytymisen kautta.

Tutkimusongelmat ja hypoteesit olivat seuraavat:

1. Poikkeaako ensimmaisen luokan erityisopetuksepiskelevien oppilaiden oppimisminakasitys
yleisopetuksessa opiskelevien oppilaiden oppimigkisityksesta? Aiemmissa tutkimuksissa on
havaittu, etta erityisopetuksessa opiskelevieretasppimisminakasitys on usein kielteisempi kuin
yleisopetuksessa opiskelevien lasten oppimisminggdgmm. Chapman, 1988a; Chapman &
Tunmer, 2003; Elbaum & Vaughn, 20@3plychroni, Koukoura, & Anagnostou, 200Bibassam &

Crainger, 200 Tamén perusteella oletettiin, ettd erityisopetuksepiskelevien lasten

oppimisminakasitys on  negatiivisempi  kuin  yleisqiesessa  opiskelevien  lasten

oppimisminakasitys.

2. Tapahtuuko oppimisminakasityksessa muutostarengdisen kouluvuoden aikana ja onko tassa
muutoksessa eroja riippuen siitd, opiskeleeko appileis- vai erityisopetuksessa? Aiempien
tutkimusten perusteella oletettiin, ettd lasten imgminakasitys on aluksi eparealistisen
positiivinen ja ettd se muuttuu realistisemmaksikjalteisemmaksi ensimmaisen kouluvuoden
aikana (mm. Aunola ym. 2002; Stipek & Mac Iver, 298Wigfield & Eccles, 2000).

Oppimismindkasityksen kehityksessa on huomattu rigmén matteusvaikutusta, jolloin hyvat
akateemiset taidot johtavat positiivisen oppimisikéisityksen kehittymiseen, kun taas heikot
taidot vievat oppimisminakasityksen kehitystd niégaeen suuntaan (mm. Aunola ym. 2002;
Chapman & Tunmer, 1997; Spinath & Spinath, 2005R/inNollen oletuksena oli, etta

erityisopetuksessa opiskelevien lasten oppimisnédisié¢s on ensimmaisen kouluvuoden lopussa

negatiivisempi kuin vuoden alussa.
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3 MENETELMAT

3.1 Tutkittavat ja tutkimusasetelma

Tutkimus on osa Jyvaskylan yliopiston Vanhemmatetigpat ja lapsen oppiminen -tutkimusta
(VALO-tutkimus; Aunola & Nurmi, 2006), jossa seurst lasten koulutaitojen ja
oppimismotivaation kehitysta perhe- ja kouluympdissd ensimmaisen kouluvuoden ajan.
Tutkimuksen kohdejoukkona olivat kolmen kaupundior, Mikkeli ja Lappeenranta) yleis- ja
erityisopetuksessa opiskelevat ensimmaisen luokgmlaat kolmen vuoden ajalta (2006-2009).
Alun perin tutkimukseen mukaan pyydetyistd 334 hsilt siihen osallistui 166 koululuokkaa.
Tutkittavat lapset valittiin arpomalla kunkin tutkukseen lahteneen opettajan luokalta yksi oppilas
ja pyytamalla taman vanhempia mukaan tutkimukskkéli ensimmaiseksi satunnaistettu oppilas
ei saanut lupaa osallistua tutkimukseen, saturettistluokalta toinen oppilas. Satunnaistetuista
oppilaista 11 opiskeli erityisluokalla. Nain olletutkimukseen osallistui yhteensa 156
yleisopetuksessa olevaa (77 poikaa ja 79 tyttoa; klk = 7.5 vuotta, kh = 3.61 kk) ja 11
erityisluokalla olevaa (6 poikaa ja 5 tytt6d) ensigisen luokan oppilasta sekd heidan opettajansa
(N = 166) ja molemmat vanhempansa (166 aitia, $a8)i

Vanhemmilta ja opettajilta keréttiin tietoakliwvuoden alussa (syys-lokakuu) ja lopussa
(huhtikuu) seka paivakirjamenetelman ettda kyselgkkeiden avulla. Vanhemmille suunnatulla
kyselylomakkeella kartoitettiin taustatietoja heid&yostaén, koulutuksestaan ja perheestaéan.
Lisdksi vanhemmat ja opettajat tayttivat paivakinaiorovaikutuksestaan lapsen kanssa viikon ajan
syksylla ja viikon ajan kevaalla. Vanhemmille makige 50 euron palkkio ja opettajille 100 euron
palkkio  tutkimukseen  osallistumisesta. @ Vanhemmillga  opettajille  suunnattujen
tutkimusmenetelmien  liséksi  tutkimukseen osallistuv lapset haastateltin  heidan
oppimismotivaatioonsa ja mindkuvaansa liittyen &ersyyslukukauden aikana ja vastaavasti kerran
kevaalla. Samanaikaisesti selvitettiin lasten kbigisten valmiuksien ja peruskoulutaitojen taso
tahan tarkoitukseen laadituilla testeilla. Lastaikitnus toteutettiin yksilGtilanteessa koulun tisa.
Lasten tutkimuksen suorittivat kyseiseen tarkoiags koulutetut tutkimusavustajat.

Taustatietojen perusteella tutkimukseen asalieista perheista 78 % oli ydinperheita
(vanhemmista 67 % oli naimisissa ja 11 % avoligssl2 % uusperheitd ja 10 %
yksinhuoltajaperheitd. Korkeakoulututkinnon oli sttanut 23 % dideistd ja 16 % isista,

opistotason koulutuksen 41 % aideista ja 30 %dgstammatillisen koulutuksen 26 % aideista ja
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45 % isistd. 10 % Aaideista ja 10 % isistd ei okéaynyt ammatillista koulutusta. Vanhempien
ammatillisessa koulutustaustassa ei ollut tilaisedti merkitsevaa eroa yleis- ja erityisopetuksess

olevien valilla (p > .05)

3.2 Mittarit

Koettu oppimismindkasitys. Lasten oppimisminakasitystd mitattin Ecclesin jadnen
kollegoidensa kehittamasta kyselylomakkeesta miulailitsearviointimittarilla (kts. Wigfield ym.,
1997). Mittari on esitetty liitteessa 1. Itseamiminittari koostui kolmesta matematiikan
oppimisminakasitysta mittaavasta osiosta ja kolenéstutaitoon liittyvasta oppimisminakasitysta
mittaavasta osiosta. Osioista ensimméainen kummatakioalueen kohdalla mittasi lapsen arviota
omasta taitotasosta kyseisella taitoalueella ("Kain hyva olet matematiikassa ja
laskemisessa/lukemisessa ja kirjainten tuntemi8&sskoinen osio kuvasti lapsen arviota itsestéaan
suhteessa ikatovereihin ("Kuinka hyva olet mateikassa ja laskemisessa/lukemisessa ja
kirjainten tuntemisessa verrattuna luokkasi muildppilaisiin?”) ja viimeinen osio lapsen
kokemusta eri osa-alueiden helppoudesta itselle&uinka vaikeaa matematiikka ja
laskeminen/lukeminen ja kirjainten tunteminen siausvat?”). Lasta pyydettiin vastaamaan
kysymyksiin kuvataulun avulla, jossa oli viisi eskkoista neliota. Tutkija esitti lapselle kysymyksen
ja lapsen tuli valita mielestdan vastaukseen pthaopiva nelid. Nelidt olivat kokojarjestyksessa
siten, ettéd mita isompi nelio sitéd parempi koe#itotaso. Suurimman nelién kerrottiin tarkoittavan
sita, ettd lapsi kokee olevansa erittain hyvaet@ssuurimman aika hyva, kolmanneksi suurimman
ei hyva, muttei huonokaan, toiseksi pienimman eirkdiyva ja pienimman ei ollenkaan hyva.
Osa-alueiden helppoutta arvioitaessa suutiié neerkitsi suoriutumisen olevan oikein vaikeaa
ja pienin nelid tarkoitti sen olevan ihan helppbaput kolme olivat jotain siltéa valiltd. Tehtavan
pisteytys perustui siihen, miten lapsi oli omantkoetaitotasonsa arvioinut asteikolla 1-5. Tulosten
tulkinnan helpottamiseksi pistemé&éara kaannettiim, nettd korkea pistemaarad kuvasi hyvaa
oppimisminakasitysta ja matala pistemaara puolagtakkoa oppimisminakasitysta.
Oppimisminakasitystd kuvaamaan luotiin kolraessiota koostuva keskiarvomuuttuja erikseen
matematiikan ja lukemisen osalta. Cronbachin atédiabiliteetit summamuuttujille olivat syksylla
52 ja .70 ja kevaalla .65 ja .49. Suhteellisehaisten reliabiliteettien vuoksi tehtiin
oppiainekohtaisten  oppimisminakasitysten lisdksieisth oppimismindkasitystda mittaava

summamuuttuja laskemalla keskiarvo lukemisen jeematiikan oppimisminakasitysta mittaavista
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osioista. Reliabiliteetti yleiselle oppimisminakikselle oli syksylla .62 ja kevaalla .60.

Havaittu oppimisminékasitys. Lasten henkilokohtaisesti koetun oppimisminak&sien lisaksi
tarkasteltiin lasten havaittua oppimisminakasitystiisin sanoen opettajan ja tutkijan tekemia
havaintoja lapsen oppimismindkasitysta heijastavaktyttaytymisesta onnistumistilanteissa.
Opettajia  ja tutkijoita pyydettin vastaamaan kysamihakkeen avulla kahteen lapsen
oppimisminakasitystd heijastavaan kysymykseen (SWlismaarin oppilas arvioi itsedén
myonteisesti?” ja "Missa maarin oppilas tehtavieort aikana nayttaa olemuksellaan ja eleilladn
olevansa ylpea ja mielissaan?”). Opettajat vastagiysymyksiin kayttamalla viisiportaista Likert-
asteikkoa (1 = ei lainkaan; 5 = erittédin paljonutkija arvioi samojen vaitteiden paikkaansa
pitavyytta tutkimustilanteessa lapsen suoritta¢shtivia kuusiportaisella Likert-asteikolla (0 = ei
lainkaan tadmankaltaista kayttaytymistd; 5 = Hyvirljgn taméankaltaista kayttaytymista).
Kysymykset oli laadittu Kelleyn, Brownellin ja Catogllin (2000) artikkelia hyvéaksi kayttaen.
Kahdesta osiosta koostuvan summamuuttujan cronbealfa reliabiliteetti oli opettaja-arviolle
syksylla .63 ja kevaalla .77. Vastaavat reliakgfitetutkijan havaitsemalle oppimisminakasitykselle
olivat .81 ja .71. Opettajan arvio korreloi tutkijarvion kanssa syksylla .25 (p < .001) ja
kevaalla .16 (p < .05). Opettaja-arvio korreloidap oman arvion (yleinen oppimisminakasitys)
kanssa kevaalla .24 (p < .01) mutta ei syksylla (88, p = .32). Tutkija-arvio ei ollut yhteydessa
lapsen omaan arvioon.

Lapsen matemaattiset taidot. Lapsen matemaattisia taitoja mitattiin kahden mestvulla.
Ensinnakin lapsen tietoja perusluvuista ja peruttiedsta (esim. "yhta suuri kuin", "enemman”,
"vahemman") mitattiin 11 jatkuvasti vaikeutuvallehtavalla. Jokaisen tehtavan kohdalla lapselle
naytettiin kuvaa, jossa oli tietty maara pallojamian jalkeen lasta kehotettiin piirtdmaan pyydetty
maara palloja annettuun tilaan (esim. "Piirra yhténta palloa kuin mallissa on.", "Piirra nelja
palloa vahemman kuin mallissa on."). Jokaisestaasta vastauksesta lapsi sai yhden pisteen. Testi
on osa matemaattisten kasitteiden diagnostistiattisilkdheimo, 1996).

Toiseksi lapselle tehtiin aritmeettisia peaitsfa mittaava testi, jossa lapsen laskutaitoattiii
visuaalisesti esitetyilla yhteenlasku- (esim. "8 £ ", "+ 26 = 75") ja vahennyslaskutehtavilla
(esim. "15 -7 =_"," -39 = 43"). Seka yhteetta vahennyslaskutehtavia oli 20, joista lasta
pyydettiin tekemaan niin monta laskua kuin han odakaisesta oikeasta vastauksesta lapsi sai
yhden pisteen.

Ensimmdéisen ja toisen matemaattisia taitojattamwan osion pisteistd laskettiin
summapisteméaara. Cronbachin alfa -reliabiliteettddé@ summamuuttujalle oli .85. Testin tulos ja
opettajan arvio lapsen taitotasosta korreloivak&e&an .55 (p < .001).

Lapsen lukutaito. Lapsen lukemisen taitoja arvioitin kahdella ostliés Ensimmaisessa
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sanojen lukemisen testisséa lasta pyydettiin lukemadneen 20 sanaa, jotka vaikeutuivat sana
sanalta. Tehtavaa vaikeutti ensisijaisesti sangpaneminen (esim. "on", "puu”, "kaunis",
"maalipurkki”). Testi keskeytettiin, jos lapsi esannut lukea neljaé perakkaista sanaa oikein. Lapsi
sai yhden pisteen jokaisesta oikein luetusta sanggtoin suurin mahdollinen pistemé&éara oli 20.
Testin puolitusmenetelmalla laskettu reliabiliteett .80. Lapsen testissd saadun pistemaaran on
osoitettu korreloivan opettajan tekemén arvioinkemssa .47- .85 (Aunola & Nurmi, 2002).
Kyseisen osatestin tiedetddn olevan oppilaita hyetatteleva mittari arvioitaessa lukutaidon
varhaisvaihetta.

Toisessa aaneen lukemisen sujuvuuden tedéis&i pyydettiin lukemaan aaneen lyhyt tarina.
Tarinassa oli yhteensa 57 sanaa. Tehtava pisieytgten, ettéa oikein luettujen sanojen lukumaara
jaettiin ajalla (sekunneissa), jonka lapsi kaytrinan lukemiseen. Lapsen testista saadun
pistemaaran ja opettajan arvion lapsen lukemisgrvsudesta on osoitettu korreloivan 0.66 - 0.79
(Parrila, Aunola, Leskinen, Nurmi, & Kirby, 2009yseisen osatestin tiedetd&n olevan oppilaita
hyvin erotteleva mittari edistyneempien lukemisaitofen arvioinnissa.

Lapsen lukutaitoa kuvaavat kokonaispisteeinemsisen kouluvuoden syksylla muodostettiin
laskemalla keskiarvo standardisoiduista (z-pisteesptestien tuloksista. Ennen keskiarvon
laskemista lukutaidon sujuvuutta mittaava piste@ai@annettiin niin, ettd korkea pistemaara
kuvasi hyvaa lukutaitoa. Aineiston jatkokasittelfrelpottamiseksi summamuuttujan poikkeavat
havainnot muutettiin vastaamaan paremmin muutaujaka kayttamalla muun otoksen aaripaiden
arvoja. Pistemaaran ja opettajan arvioiman lukotaiglinen korrelaatio oli .69.
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4 TULOKSET

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa, poikke&eegrityisluokassa opiskelevien oppilaiden luku-
ja laskutaitoon liittyvat oppimisminékasitykset iglepetuksessa opiskelevien oppilaiden
oppimisminakasityksista. Liséksi oltin  kiinnostutae oppilaiden oppimisminakasitysten
kehityksestd ensimmaéisen kouluvuoden aikana. Oppimakasityksia tarkasteltiin seka lapsen
oman kokemuksen kautta etta tutkijan ja opetta@valiseman oppimisminakasitysta heijastavan
kayttaytymisen kautta. Tilastolliset analyysit tatettin  PASW Statistics 18 -ohjelmalla.
Analyyseissa kontrolloitin matematiikan ja/tai Rrkisen taitotaso ottamalla ndma muuttujat
analyysiin mukaan kovariaateiksi. Taitotason kdidinoti oli perusteltua, silla yksisuuntaisen
varianssianalyysin tulosten mukaan erityisluokaltdevat oppilaat erosivat tilastollisesti
merkitsevasti yleisopetuksessa opiskelevista ojgpalaseka lukemisen ettd matematiikan taitojen
suhteen. Taitoja mittaavien muuttujien keskiarvikgskihajonnat ja ryhmien valisten erojen

tilastollinen merkitsevyys on esitetty taulukossa 1

TAULUKKO 1. Erityisluokalla olevien ja yleisopetugssa opiskelevien oppilaiden taitoja
mittaavien muuttujien keskiarvot (Ka), keskihajohnéKh) sek& ryhmien vélisten erojen

tilastollinen merkitsevyys ensimmaéisen luokan sylésya kevaalla.

Erityisluokalla  Yleisopetuksessa

(n=11) (n=151-156)*
Ka Kh Ka Kh F-arvo p-arvo
Lukutaito syksy -.73 .94 -.18 .82 4.41 .04
kevat -1.68  2.37 .04 .84 30.00 .03
Laskutaito  syksy 7.55 5.18 15.38 4.48 30.74 .00
kevat -2.88 .35 -2.28 .58 11.41 .00

*Huom. Yleisopetuksessa opiskelevien lasten otogkbkvaihtelee valilla 151-156 muuttujasta
riippuen.
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4.1. Yleisopetuksessa opiskelevien ja erityisluokalolevien lasten valiset erot

oppimisminakasityksessa ensimmaisen luokan alussa

Ensimmaisena tutkimusongelmana haluttin  selvittddeisopetuksessa opiskelevien ja
erityisluokalla olevien lasten vélisia eroja oppminakasityksessd ensimmaisen kouluvuoden
alussa. Oppimisminakasitysta mittaavien muuttujieskiarvot ja keskihajonnat eri mittauskerroilla

on esitetty taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Erityisluokalla olevien ja yleisopetukssa opiskelevien lasten oppimis-

minakasitysten pistemaarien keskiarvot (Ka) ja Kegknnat (Kh) ensimmaisen luokan syksylla ja

kevaalla.
Oppimisminakasitys Erityisluokalla Yleisopetuksessa
(n=11) (n=151-156)*
Ka Kh Ka Kh
Lukutaito syksy 4.24 1.02 3.90 1.02
kevat 3.70 .86 4.28 .69
Laskutaito syksy 4.24 1.18 4.36 .73
kevat 3.73 1.03 4.13 .70
Luku- ja laskutaito syksy 4.24 .70 4.12 .68
kevat 3.71 A7 4.20 .56
Opettajan havaitsema syksy 3.68 .60 3.35 .85
kevat 3.27 .85 3.47 .87
Tutkijan havaitsema  syksy 2.30 .97 1.87 1.07
kevat 2.36 1.45 1.77 1.15

*Huom. Yleisopetuksessa opiskelevien lasten otoskekaihtelee valilla 151-156 muuttujasta

riippuen.

Ryhmien valisia eroja oppimismindkasityksess@gsimmaisen luokan syksylla tarkasteltiin
yksisuuntaisella kovarianssianalyysilla, joka tehtierikseen Kkullekin oppimisminakasitysta

mittaavalle muuttujalle. Analyyseissa kontrollaitiimatematiikan ja/tai lukemisen taitotaso
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ottamalla nam& muuttujat analyysiin mukaan kovaeilai. Selitettdessd lukutaitoon liittyvaa
minakasitysta kovariaattina oli lukutaidon tasditstdessa matematiikkaan liittyvad minakasitysta
kovariaattina oli matematiikan taitojen taso jatefiessa yleistd oppimisminakasitysta ja tutkijan
ja opettajan arviota oppilaan minakasitysta heijestta kayttaytymisesta kovariaatteina olivat seka
lukutaito ettd matematiikan taidot. Muuttujien jakaien vinouden vuoksi analyyseissa kaytettiin
bootsrapping-menetelm&é, joka tuottaa luotettavammalleja ja tasmallisempia tuloksia
muuttujien ollessa vinoja. Bootstrapping -menetelpi@énentdd otosvirheen vaikutusta ja nain
ehkdisee vinoutuneita tuloksia. Silla voidaan e$tg&imyos yksittdisten suurten poikkeavien
havaintojen vaikutusta tuloksiin (Preacher & Hayz608).

Taulukosta 2 voidaan ndhda, etta ensimmaisstah syksylla erityisluokalla olevien oppilaiden
minakasitystd mittaavien muuttujien keskiarvot, klgaidon oppimismindkasitysta lukuun
ottamatta, olivat kauttaaltaan hieman suurempian keisopetuksessa opiskelevilla oppilailla.
Tilastollisesti merkitseva ero erityis- ja yleistpkesessa olevien valilla oli seka lukutaitoon
littyvassa oppimisminadkasityksessa (F (1, 161)645p < .05) etta tutkijan (F (1, 159) = 3.63, p <
.05) ja opettajan (F (1, 158) = 2.50, p < .05) @miassa kayttaytymisessa: ensimmaisen luokan
syksylla erityisluokan oppilailla oli yleisopetulssa olevia oppilaita parempi oppimisminakasitys
itsestdan lukijoina suhteessa todelliseen lukutaga ja he myos tutkijan ja opettajan mukaan

arvioivat itsedan oppimistilanteissa positiivisemrkuin yleisopetuksessa olevat oppilaat.

4.2. Lasten oppimisminakasityksen kehittyminen ensiméaisen kouluvuoden aikana

Toisena tutkimusongelmana haluttiin selvittdd &itypkalla olevien ja yleisopetuksessa
opiskelevien lasten oppimismindkasitysten kehitgtiniensimmaisen luokan aikana. Samoin kuin
ensimmaisen tutkimusongelman kohdalla, tarkastédointeena olivat lukemisen ja laskutaidon
erilliset oppimismindkasitykset, luku- ja laskutaid oppimisminakasityksiin pohjaava yleinen
oppimisminakasitys seka opettajan ja tutkijan hzesana oppimisminakasitys.

Lasten oppimisminakasitysten kehitysta tutkittimistettujen mittausten varianssianalyysilla.
Lukemisen oppimisminakasityksen kehitysta tutkatse kontrolloitiin analyysissé kovariaatteina
seka lukutaidon laht6taso syksylla ettd lukutaidosgpahtuva muutos ensimmaisen kouluvuoden
aikana (kevaédn Ilukemisen taidon ja syksyn Ilukemiseidon erotus). Matematiikan
oppimisminakasityksen kehitysta tutkittaessa mukaegattiin puolestaan kovariaateiksi vastaavat

matematiikan taitoja ja taitojen kehitysta kuvaawatuttujat. Yleisen oppimisminakasityksen seka
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tutkijan ja opettajan arvioiman oppimisminakasigfskohdalla mukaan otettiin seka syksyn
lukemisen ja matematiikan taitojen kovariaatit etiédlempien taitojen erotuskovariaatit. Within
subject—tekijand analyysissa oli mittauskerta. pysil tehtiin erikseen kullekin mielenkiinnon
kohteena olevalle oppimisminékésitysta mittaavadieuttujalle.

Selitettdessa lukutaitoon liittyvaa oppimisékasitysta mittauskerralla (F (1, 158) = .50, 8F.4
ja rynmalla (F (1, 158) = 2.74, p = .10) ei oll@gvaikutusta. Sen sijaan mittauskerran ja ryhman
yhdysvaikutus oli tilastollisesti merkitseva (F (1,58) = 4.24, p < .05). Lukutaidon
oppimisminakasitys kehittyi siis ensimmaisen luokaikana eri tavalla erityisluokalla olevilla
oppilailla kuin yleisopetuksessa opiskelevilla dailia. Tulokset on esitetty kuvassa 1. Kuvasta 1
voidaan nahda, ettd ensimmaisen kouluvuoden kuwdugssis- ja erityisopetuksessa olevien
oppilaiden lukutaidon oppimismindkasitykset lahé@mitoisiaan. Kun analyysi tehtiin erikseen
molemmille ryhmille, havaittiin etta erityisluokall olevien oppilaiden lukutaitoon liittyvan
oppimisminakasityksen muutos ensimmaisen kouluvmakana ei ollut tilastollisesti merkitseva
(F (1, 8) = .07, p = .80). Sen sijaan yleisopetakaeopiskelevien lasten lukutaitoon liittyva
oppimisminakasitys parani tilastollisesti merkitgstr ensimmaisen kouluvuoden aikana (F (1, 148)
= 7.52, p< .05).

4.2 P ‘ erityisluokalla

- = = yleisopetuksessa

syksy kevit

KUVA 1. Erityisluokalla olevien ja yleisopetuksesspiskelevien lasten lukutaidon oppimismina-

kasityksen kehitys ensimmaisen kouluvuoden aikana.
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Tutkittaessa laskutaitoon liittyvan oppimisgiésityksen kehitystd mittauskerralla ei ollut
paavaikutusta (F (1, 156) = .00, p = 1.00) eika sagén ryhmalla (F (1, 156) = .55, p = .46).
Samoin mittauskerran ja ryhman yhdysvaikutus eitdilastollisesti merkitseva (F (1, 156) = .55, p
= .46).

Selitettdessa yleista, luku- ja laskutaidoteighd, oppimisminakasitysta mittauskerralla eutoll
paavaikutusta (F (1, 154) = 1.37, p = .24). Paataita ei ollut myoskaan ryhmalla (F (1, 154) =
.10, p =.76). Sen sijaan mittauskerran ja ryhmdahygvaikutus oli tilastollisesti merkitseva (F (1,
154) = 4.72, p < .05). Nain ollen yleinen oppimisakasitys kehittyi ensimmaisen kouluvuoden
aikana eri tavalla erityisluokalla olevilla oppllai kuin yleisopetuksessa opiskelevilla oppilailla.
Tulokset on esitetty kuvassa 2. Kuvasta 2 voida#mda, etta yleisopetuksessa olevien oppilaiden
yleisessa oppimismindkasityksessa tapahtuu lieaé@npmista ensimmaisen kouluvuoden aikana,
kun taas erityisluokan oppilaiden vastaava oppirmak#sitys jonkin verran laskee ensimmaisen
kouluvuoden aikana. Ryhmille erikseen tehdyt argtygsoittivat, ettd muutos niin erityisluokalla
olevien (F (1, 6) = .20, p = .67) kuin yleisopeteigsa opiskelevien (F (1, 144) = .15, p = .70)

oppilaiden yleisessé oppimisminakasityksessa eéeklaan ollut tilastollisesti merkitseva.

1,2 \ erityishiokalla
— -‘\\'— - — — vleisopetukscssa
4.1 —_—

syksy kevit

KUVA 2. Erityisluokalla olevien ja yleisopetuksessaopiskelevien lasten yleisen

oppimisminakasityksen kehitys ensimmaisen kouluemoaikana.

Tutkittaessa opettajan havaitseman oppimiskéisityksen kehitystd paavaikutusta ei ollut
mittauskerralla (F (1, 152) = .00, p = 1.00) eikmalla (F (1, 152) = .34, p = .56). Sen sijaan
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mittauskerran ja ryhman yhdysvaikutus oli viittessdbkti merkitseva (F (1, 153) = 2.80, p < .10).
Nain ollen opettajan arvioima kayttaytyminen kehitviitteellisesti merkitsevasti eri tavalla
erityisluokalla olevilla oppilailla kuin yleisopetaessa opiskelevilla oppilailla. Tulokset on egjtet
kuvassa 3. Kuvasta 3 voidaan nahda, etta yleiskpestsa olevien oppilaiden opettajan
havaitsemassa oppimisminakasityksessa tapahtudaliparanemista ensimmaisen kouluvuoden
aikana, kun taas erityisluokan oppilaiden vastaappimismingkasitys jonkin verran laskee
ensimmaisen kouluvuoden aikana. Ryhmille eriksedulyit analyysit osoittivat, ettd muutos niin
erityisluokalla olevien (F (1, 6) = 3.81, p = .J)in yleisopetuksessa opiskelevien (F (1, 142) =.21
p = .65) oppilaiden opettajan havaitsemassa oppimiékasityksessa ei kuitenkaan ollut

tilastollisesti merkitseva.

35
\__ —crityisluokalla
3.4 =" = N — — vleisopetuksessa
3,3
3,2
31 :
syksy kevit

KUVA 3. Erityisluokalla olevien ja yleisopetuksesspiskelevien lasten opettajan havaitseman

oppimisminakasityksen kehitys ensimmaisen kouluemogikana.

Tutkittaessa viela tutkijan havaitseman oppiminakasityksen kehitysta paadvaikutusta ei
havaittu mittauskerralla (F (1, 153) = .25, p =).@ka ryhmalla (F (1, 153) = 3.71, p = .06).
Mydskaan mittauskerran ja ryhman yhdysvaikutuslieit dilastollisesti merkitseva (F (1, 153) =
.25, p =.62).

Lopuksi tutkittin  viela kovarianssianalyysinavulla erosivatko ryhmat toisistaan
oppimisminakasitysten suhteen kevaalla. Tuloksetesitetty taulukossa 2. Taulukosta voidaan

nahda, ettd ensimmaisen luokan kevaalla erityisilimlolevien oppilaiden oppimismindkasitysta
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mittaavien muuttujien keskiarvot, tutkijan havaitse oppimismindkasitysta lukuun ottamatta,
olivat kauttaaltaan hieman pienempia kuin yleisoks¢ssa opiskelevilla oppilailla. Tilastollisesti

merkitsevia eroja ei kuitenkaan [0ytynyt.
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5 POHDINTA

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, podddedo ensimmaisen luokan erityisluokalla
opiskelevien oppilaiden oppimisminakasitys  yleidogeessa  opiskelevien lasten
oppimisminakasityksesta. Lisaksi oltiin kiinnostitae  siit4, tapahtuuko lasten
oppimisminakasityksessd muutosta ensimmaisen koatlen aikana ja onko tdssa muutoksessa
eroja riippuen siita, opiskeleeko lapsi yleis- gdtyisopetuksessa.

Tulokset osoittivat, etta ensimmaisen luokaksyglla erityisluokalla olevilla oppilailla oli
yleisopetuksessa opiskelevia oppilaita parempi ragoninakasitys itsestaan lukijoina ja he myds
seka tutkimus- ettd luokkatilanteessa arvioivaeédts oppimistilanteissa positiivisemmin kuin
yleisopetuksessa  opiskelevat  oppilaat. Ensimmaiselnokan  aikana  lukutaidon
oppimisminakasityksen kehityssuunta oli erityislalié olevilla oppilailla negatiivinen, kun taas
yleisopetuksessa opiskelevilla oppilailla lukutaito liittyvd oppimismindkasitys parani
merkitsevasti ensimmaisen kouluvuoden aikana. Waatalaisia tuloksia saatiin tarkasteltaessa
yleista, luku- ja laskutaidon yhteistd, oppimisnkiaigitysta: erityisluokalla olevilla oppilailla
yleinen oppimisminakasitys kehittyi ensimmaisenlkouoden aikana huonompaan suuntaan, kun
taas yleisopetuksessa opiskelevilla oppilailla &ehioli myodnteistd. Tulokset koskien opettajan
havaitsemaa oppimismindkasitystéa antoivat suuméasaa tukea naille tuloksille.

Useat tutkimustulokset ovat osoittaneet, ewdityisopetuksessa opiskelevien lasten
oppimisminakasitys on usein kielteisempi kuin ybpietuksessa opiskelevien lasten
oppimisminakasitys (mm. Chapman, 1988; Chapman &mer, 2003; Elbaum & Vaughn, 2003;
Polychroni, Koukoura, & Anagnostou, 2006abassam & Crainger, 2002Tassa tutkimuksessa
oppimisminakasitysten eroista naiden kahden ryhriditia ei saatu yhta suoraviivaisia tuloksia
kuin aiemmassa kirjallisuudessa. Tulosten mukaaityiguokalla olevilla oppilailla on
ensimmaisen luokan syksylla koulutaitojensa tasoeunhteutettuna parempi lukemisen
oppimisminakasitys seka opettajan ja tutkijan h@emna oppimismindkasitys kuin
yleisopetuksessa opiskelevilla oppilailla. Tulosmaaa néin ollen ensimmaisen oletuksen
erityisluokalla  olevien oppilaiden oppimismindk§kgen huonommuudesta verrattuna
yleisopetuksessa opiskeleviin  oppilaisiin.  Toisaalterityisluokalla olevien oppilaiden
oppimisminakasitys kehittyi ensimmaisen luokan ggk& kevadseen tultaessa kielteiseen suuntaan
kun vastaava kehityssuunta oli yleisopetuksessavillale positiivinen. Tulos tukee tadméan
tutkimuksen hypoteesia sekd aiempia tutkimuksiaejo mukaanasten oppimisminakasitys on

aluksi eparealistisen positiivinen, mutta muuttealistisemmaksi ja kielteisemmaksi ensimmaéisen
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kouluvuoden aikana (mm. Aunola ym. 2002; Stipek &dMver, 1989; Wigfield & Eccles, 2000).
Kuitenkin lukutaidon oppimisminakasitys seka vyleineluku- ja laskutaidon yhteinen,
oppimisminakasitys kehittyivat tassa tutkimuksesigdieiseen suuntaan ainoastaan erityisluokalla
olevilla oppilailla, kun taas yleisopetuksessa kgisvilla oppilailla lukutaidon oppimisminékasitys
parani merkitsevasti ensimmaisen luokan syksyst@dseen tultaessa. Oppimisminakasityksen
kehityksessa on huomattu ilmenevan matteusvailaitystioin hyvat akateemiset taidot johtavat
positiivisen  oppimisminakasityksen  kehittymiseen, unk taas heikot taidot vievat
oppimisminakasityksen kehitysta negatiiviseen saamt(mm. Aunola ym. 2002; Chapman &
Tunmer, 1997; Spinath & Spinath, 2005). Taméan totkisen tulokset vahvistavat edellista
nakemystd, sekd asetettua hypoteesia, jonka muksidyisopetuksessa opiskelevien lasten
oppimisminakasitys on ensimmaisen kouluvuoden lspusegatiivisempi kuin vuoden alussa.
Vaikka tilastollisesti merkitsevaa eroa oppimisnkiaisityksessa erityis- ja yleisopetuksessa olevien
oppilaiden valilta ei l16ydetty ensimmaisen luokapulla, kehityssuunta oppimismindkasityksessa
antoi viitteita siita, etta jossain vaiheessa kewdaa erot minakasityksessa ovat havaittavissa.
Oppimisminakasityksen yhteydesta koulusuorniuseen on esitetty ndkemys (nk. skill-
development model), jonka mukaan yksilon suoriuheni ja omat taidot luovat pohjan joko
hyvélle tai huonolle oppimisminakasitykselle (mmundla ym., 2002; Calsyn & Kenny, 1977;
Chapman & Tunmer, 2003; Helmke & van Aken, 1995astekkainen nakemys (nk. self-
enhancement model) puolestaan korostaa kykyuskemusaikutusta suoriutumiseen, jolloin
positiivinen oppimisminakasitys on yhteydessa paaan suoriutumiseen kuin negatiivinen
oppimisminakasitys (mm. Bandura, 1993; Bong & Clatl®99; Valentine ym., 2004). Tassa
tutkimuksessa erityisluokalla olevien oppilaiden kdtaidon oppimisminakasitys kehittyi
ensimmaisen kouluvuoden aikana kielteiseen suuntad tukee ensimmaista nakemysta (skill-
development model). Suurimmalla osalla (9/11) tatkkseen osallistuneilla erityisluokalla olevilla
oppilailla oli ilmoitettu olleen kielellisia vaikésia ensimmaisen luokan alussa, jolloin jo valmiiks
heikot taidot saattoivat edesauttaa huonon lukemisdiittyvan oppimismindkasityksen
kehittymistd. Sen sijaan yleisopetuksessa opislaielasten taidoissa ei lahtdkohtaisesti ollut
suuria ongelmia, mikéd mahdollisesti kehitti oppimis&késitysta myonteiseen suuntaan lukutaidon
oppimisen ja siina kehittymisen my6ta. Samankataisavainnon ovat tehneet myds Aunola ym.
(2002) tutkimuksessaan, jossa huonot taidot lukessis vaikuttivat ensimmaéisen luokan oppilailla
kielteisesti myohempéaén lukemisen minakasityksdemn, taas hyvat taidot lukemisessa johtivat
myonteiseen lukemisen mindkasitykseen. Huomattavaeetta tassa tutkimuksessa kontrolloitiin
lasten taitotaso tutkittaessa yleis- ja erityisageessa olevien eroja oppimisminakasityksessa. Nain

ollen havaitut erot ryhmien valilla kertovat talioi suhteutetuista eroista.
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Tama tutkimus tukee aiemmin saatuja tuloksi@en mukaan oppimisminakasitys voi erityista
tukea tarvitsevilla oppilailla olla erilainen emppiaineissa (esim. Elbaum & Vaughn, 2003; Zeleke,
2004). Tassa tutkimuksessa erityisluokalla oleviiapilailla oli ensimmaisen luokan syksylla
parempi lukemisen oppimismindkasitys kuin yleisagseéssa opiskelevilla oppilailla, mutta eroja
esimerkiksi laskutaidon oppimisminakasityksen sehtei ollut syksylla eika kevaalla. Myoskaan
laskutaidon oppimisminakasityksen kehityksessaarildihden ryhmaén valilla ei ollut eroja. Syyné
tdahan voidaan ajatella olevan erityisluokalla opiskien oppilaiden pé&aasiallisesti kielelliset
vaikeudet. Erityisluokkastatus sinallaan ei siisyttiisi vaikuttavan ainakaan matematiikan
oppimisminakasityksen kehitykseen.

Bouffard ym. (1998) totesivat tutkimuksessaatia oppilaat, joilla oli muita kehittyneempi
kognitiivinen kapasiteetti, muodostivat taitojaaastaavan oppimismindkasityksen aiemmin kuin
saman ikdiset huonommin menestyvat oppilaat. Ndien orealistisen oppimismindkasityksen
kehittyminen voi tapahtua hitaammin ja heikommirpiopsvaikeuksia kokevien erityisluokalla
olevien lasten kohdalla verrattuna yleisopetuksesgiskeleviin lapsiin. Tassa tutkimuksessa
erityisluokalla olevien lasten oppimismindkasityd ensimmaisen luokan syksylla parempi
verrattuna yleisopetuksessa opiskeleviin oppilaisiutta kevaélla nain ei enaa ollut. Voi ollagett
erityisluokalla olevien oppilaiden oppimisminakésion koulun alkaessa vielékin positiivisempi ja
eparealistisempi kuin yleisopetuksessa opisketewappilailla. Lehtisen ym. (1995) tutkimuksesta
kavi ilmi, etté lapsen eparealistisen positiivisékemykset omista kyvyista eivat kanna pitkalle,
vaan romahtavat ja muuttuvat hyvin negatiivisikduutosta seuraavat myos kielteiset odotukset
tulevaisuudesta, depressiivinen mieliala ja itsgatdvat kausaaliattribuutiot. Tassa tutkimuksessa
erityisluokalla olevien oppimismindkasityksessattwaaapahtua juuri kuvatun kaltainen ilmio:
ensimmaisen kouluvuoden alun eparealistisen pasiin oppimisminakasitys kaantyi kielteiseen
suuntaan lapsen alkaessa tiedostaa realistis@atait kouluvuoden kuluessa. Myds Meltzer ym.
(1998) totesivat nimenomaan oppimisvaikeuksia kakewppilaiden jossain maarin yliarvioivan
kykyjaan, mihin heidan mukaansa saattaa olla sygi@erkiksi oppimisvaikeuksien kieltdminen,
vaikeuksille sokeutuminen opettajan runsaasta ké&testa johtuen tai vertaaminen ymparilla
oleviin itsea heikompitasoisiin oppilaisiin

Syyna koulunkaynnin aloittavien lasten pogsiin kykyarvioihin on esitetty olevan pienten
lasten egosentrinen ajattelu, jossa oppimisminfilsiga kompetenssiarviot eivat ole kovinkaan
riippuvaisia ulkoisista tekijoistd (Marsh, 1989)aska tutkimuksessa erityisluokalla opiskelevien
lasten oppimisminakasitys oli ensimmaisen luokaksgija myonteisempi kuin yleisopetuksessa
opiskelevilla oppilailla, mutta kehittyi kevaaseauitaessa kielteisemp&dn suuntaan. Esimerkiksi

Raty, Snellman ja Kasanen (1999) totesivat tutkisegkaan, ettd jo koulunsa aloittavat lapset
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arvioivat luokkatovereitaan akateemisten ja sosigal ominaisuuksien suhteen, ja ettd
nimenomaan ensimmainen kouluvuosi on olennainedenaarvioiden muodostumisessa. Myo6s
Marsh (1989) seka Wigfield ja Eccles (2000) ovatetmneet, ettd i&n karttuessa muilta saatu
palaute, vertailu ja ulkopuolelta tuleva arvioimiuuttuvat yha merkityksellisemmaéksi tekijaksi
oppimisminakasityksen muodostumisessa. \oidaanelkgat ettéd erityisluokalla opiskelevien
oppilaiden kykyarviot eivat viela ensimmaisen luokalussa ole riippuvaisia ulkoisista tekijoista,
mutta kouluvuoden kuluessa omat heikot taidot Kor@g yhd enemman lisdantyneen vertailun ja
palautteen saannin vuoksi. Tdma puolestaan edeaaaetityisluokalla olevien lasten Kkielteisen
oppimisminakasityksen kehittymista. Tulevaisuuddssiteistd vertailua kouluymparistossa tulisi
nain ollen pyrkid vahentamaan. Haasteena on tjdaki@ghittaa opetuksen organisoimista siten, etta
palautteen saannin ja oppilaiden keskindisen \ertainegatiiviset vaikutukset jaisivat
mahdollisimman vahaisiksi.

Tahan mennessd Suomessa on tehty tutkimuksilaikaisten lasten oppimisminékasityksesta,
mutta niissd on otettu huomioon pé&édasiassa Yyleiskgessa opiskelevat oppilaat. Taméan
tutkimuksen tulokset ovat osoitus siitd, etta esityokalla olevien ja yleisopetuksessa opiskelevien
lasten oppimisminédkasitysten valilla on eroja emséisend kouluvuotena. Erityisluokalla olevien
oppilaiden oppimisminakasityksen paremmuus ensimemdikouluvuoden syksylla verrattuna
yleisopetuksessa opiskeleviin oppilaisiin oli kesén tultaessa k&antynyt kielteiseen suuntaan ja
oppimisminakasityksen kehitys oli merkitsevasti ladgnen naiden kahden ryhman valilla.
Tutkimuksen tarjoama tieto tulisi huomioida kehtiessa ja suunniteltaessa erityisluokalla olevien
lasten opetusta. Esimerkiksi opettajalla tai ofidtaon tutkittu olevan vaikutusta siihen, miten
lapsi kokee itsensa oppijana. Talloin opettajamioia voi ratkaisevasti vaikuttaa erityisluokalla
olevan oppilaan oppimisminakasityksen kehittymiseen

Erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden kohdabn painotettu etenkin erilaisten tukimuotojen
merkitysta (Halmhuber & Paris, 1993), positiivisgppimismindkasityksen vahvistamista (Carroll,
Friedrich, & Hund, 1984; Hanich, 2004) seka seltisstrategioiden kayttéa, jotka palauttavat
luottamuksen omiin taitoihin (Boersma & Chapman81)9 Esimerkiksi O'Mara, Marsh, Craven ja
Debus (2006) totesivat katsauksessaan, ettéd @ldlaisiterventioilla on vaikutusta etenkin
riskiryhmiin, toisin sanoen sellaisiin oppilaisiijojlla on aiemmin todettu oppimisvaikeuksia. Myos
Meltzer, Katzir, Miller ja Reddy (2004) tutkivat plen vuoden mittaisen strategioiden opettamiseen
tahtaavan intervention vaikutusta erityista tukaevitsevien oppilaiden kompetenssihavaintoihin.
Intervention jalkeen oppilaat havaitsivat vahemmakamppailua opiskelun kanssa,
monipuolisempaa oppimisstrategioiden kaytt0a sekéiesnpaa panostusta koulutydhon. Erilaisiin

interventioihin kohdistuvaa tutkimusta on tehtytknkin padasiassa Suomen rajojen ulkopuolella.
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Jatkossa olisikin syyta selvittda, millaiset ingmtiot toimivat tehokkaimmin erityistéa tukea
tarvitsevien oppilaiden kohdalla suomalaisessaljagestelmassa.

Joillakin lapsen ulkopuolisilla ja h&nestédegtian rippumattomilla tekijoilla nayttad olevan
jonkin verran vaikutusta siihen, millaiseksi haneppimisminakasityksensd muodostuu. Taméan
tutkimuksen tulokset haastavat opettajat ja kokallghteisén kehittdmadn tapaansa suhtautua
erityista tukea tarvitseviin oppilaisiin, silla gabtumistavalla on tutkimusten mukaan merkitysta
lapsen oppimisminakasityksen kehittymisen kannaltankin verran on tutkittu muun muassa
opetuksellisten tukimuotojen, luokkasijoituksen &eahterventioiden vaikutusta oppimisvaikeuksia
kokevien lasten oppimisminakasitykseen. EsimerkiBeapmanin (1988) katsauksen perusteella
oppilaan luokkasijoituksella, oli se sitten yleisi erityisopetuksessa, ei yleisesti ottaen nayta
olevan merkitystd lapsen oppimisminékasityksen tkghisen kannalta. Myds Elbaum (2002)
paatyi meta-analyysissaan samankaltaiseen tulokségityista tukea tarvitsevan oppilaan
oppimisminakasityksen  kehittymisen kannalta luokkéisksen muotoa huomattavasti
merkityksellisempi tekija vaikuttaa olevan luokkaineen prosessit, kuten opetuksen jarjestaminen,
opettajan antama palaute ja luokkatoverien keskamiivertailu (Chapman, 1988). Naihin
seikkoihin tulisi jatkossa kiinnitta& entistéd eneémmhuomiota.

Taman tutkimuksen tulosten yleistettavyyttateljen on huomioitava erityisesti otoskoko.
Tilastollisten analyysien kannalta on huomattavt etoskoko tippui suhteellisen vaatimattomaksi
tarkasteltaessa nimenomaan erityisluokalla oleyipilaita. Suuremmalla erityisluokkaoppilaiden
otoskoolla olisi voinut 16ytya tilastollisesti metkevampia eroja yleis- ja erityisluokan oppilaiden
oppimisminakasitysten valilla. Toisena rajoituksemidaan pitda sita, etta oppimisminakasityksen
mittaaminen luku- ja laskutaidon osalta perustukgsaan oppilaan itsensa tekemiin arvioihin
omasta osaamisestaan. Esimerkiksi Harter ja PiR84(1ovat kyseenalaistaneet pienten lasten
kyvyn erotella minakéasityksen eri osa-alueita jainnédllen arvioida realistisesti omaa
oppimisminakasitystadn. Heiddn mukaansa pientaaniaviot eivat ole kovinkaan luotettavia tai
ainakin luotettavuus lisdéntyy vasta ajan myoétasdaita useiden tutkimusten mukaan jo koulunsa
aloittavat lapset kykenevat erottamaan oppimisnisdiksen eri ulottuvuudet ja arvioimaan sen,
missa aineissa tai tehtavissa he ovat hyvid, mwkdksi minakasityksen mittaaminen koulun
alaluokilla on perusteltua (Marsh, Craven, & Dehl@91; Marsh, Ellis, & Craven 2002; Wigfield
& Eccles, 2000). Tassa tutkimuksessa kaytettiiiklss opettajan ja vanhemman havaintoja lapsen
minakasitysta heijastavasta kayttaytymisesta ommistilanteissa, mika osaltaan lisda tutkimuksen
luotettavuutta. Tutkimuksen yhten& rajoituksenadaan pitaa myds lukemisen ja matematiikan
oppimisminakasitystd  kuvaamaan luotujen summamyriitu alhaisia  reliabiliteetteja.

Itsearviointimittaria kehittamalla voitaisiin jatkea saada luotettavampia tuloksia erityisluokalla |
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yleisopetuksessa olevien lasten valisistd oppinmakiisityksen eroista. Toisaalta tulokset koskien
opettajan ja tutkijan havaintoja olivat yhteneagden omia havaintoja koskevien tulosten kanssa,
joten nain ollen itsearviointimittarin voidaan, akin joltain osin, ajatella toimivan. Yhtena
rajoituksena voidaan viela pitaé sitd, etta tutismajoittui ainoastaan ensimmaiseen kouluvuoteen
ja etta mittauskertoja oli vain kaksi. Oppimismigékyksen kehityksen tutkimiseksi pidempi
seuranta ja tiheammat mittaukset voisivat tarjotadttavampia ja monipuolisempia tuloksia.

Taman tutkimuksen tulokset seka vahvistavidt lelajentavat oppimisminakasitykseen liittyvia
kansainvalisia tutkimuksia. Tulosten pohjalta neuseisia ndkdkulmia ja jatkotutkimushaasteita.
Taman tutkimuksen tulokset haastavat kiinnittdmaatista enemman huomiota erityisluokalla
olevien oppilaiden myonteisen oppimisminakasityksénkemiseen etenkin ensimmaisen
kouluvuoden aikana. Varsinkin opettajan olisi hyolla tietoinen sekd oppimisminakasityksen
merkityksesta etta sitd tukevista tyoskentelymustdoi nimenomaan erityisluokalla olevien
oppilaiden kohdalla. Jatkossa tulisikin kiinnitthdomiota siihen, millaiset tukimuodot toimivat

parhaiten ja miten niihin liittyva tieto saadaategroitua osaksi opettajankoulutusta.
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LITTEET

LIITE 1. Lasten oppimisminakasityksen arvioinnigsgtetty itsearviointimittari

OPPIMISMINAKUVA

Nayta lapselle nelidkuvaa (5 erikokoista neliogikysy alla olevat kysymykset. Ympyroi lapsen
vastaus.

huono / erittain
en kovin hyva hyva
1. Kuinka hyva olet matematiikassa ja laskemises8a 1 2 3 4 5

Nayta sormella tasta kuvataulusta: mitéa isompidedien parempi olet.
Tama(NAYTA) tarkoittaa, etta olet erittain hyva; tamAAYTA),

etta olet aika hyva; tama etta et ole hyva mutthugtnokaan;

tama, etta et ole kovin hyva; ja tama, etta etroielestasi ollenkaan hyva.

2. Kuinka hyva olet kirjainten tuntemisessa ja lulemisessa? 1 2 3 4 5

3. Kuinka hyva olet matematiikassa ja laskemisessa
verrattuna luokkasi muihin oppilaisiin? 1 2 3 4 5

Nayta taas taulusta: mita isompi nelio, sita paréwipt verrattuna muihin.
Oletko parhaimpien joukosgiIAYTA), heikompien joukoss@NAYTA)
vai silté valilta (NAYTA)?

4. Kuinka hyva olet lukemisessa ja kirjainten tunemisessa
verrattuna luokkasi muihin oppilaisiin? 1 2 3 4 5

Oletko parhaimpien joukosgdAYTA), heikompien joukoss@NAYTA)
vai silta valilta (NAYTA)?

erittain erittain
helppoa vaikeaa
5. Kuinka vaikeaa matematiikka ja laskeminen sinuta ovat? 1 2 3 4 5

Nayta taas tasta taulusta: mita isompi nelio,

sité vaikeampaa laskeminen sinusta on. TENAYTA suurinta) tarkoittaa,
etta oikein vaikeaa, tam@&AYTA pienintd) taas, ettd ei ollenkaan vaikeaa
(ihan helppoa).

6. Kuinka vaikeaa Ilukeminen ja kirjainten tunteminen sinusta ovat? 1 2 3 4 5



