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Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin lukemisen ja kirjoittamisen sekä matematiikan 

oppijaminäkuvan kehitystä alakoulun ensimmäiseltä luokalta kuudennelle luo-

kalle. Lisäksi tutkittiin, onko oppijaminäkuvan kehitys erilaista tytöillä ja pojil-

la, sekä vaikuttaako ensimmäisellä luokalla mitattu ulospäinsuuntautuva on-

gelmakäyttäytyminen oppijaminäkuvan kehitykseen. Lopuksi tarkasteltiin vielä 

sitä, ovatko ulospäinsuuntautuvat ongelmat ensimmäisellä luokalla sekä oppi-

laan kouluarvosanat sekä opettajalta, vanhemmilta ja vertaisilta saatu tuki kuu-

dennella luokalla yhteydessä kuudennen luokan oppijaminäkuvaan. 

Tutkimus oli osa laajempaa Alkuportaat-tutkimusta. Tämän tutkimuksen 

aineisto koostui yksilöseurantaan osallistuneista oppilaista, joita oli yhteensä 

351 (154 tyttöä, 197 poikaa). Tilastollisina menetelminä käytettiin toistomittaus-

ten varianssianalyysia ja hierarkkista regressioanalyysia. 

Tulokset osoittivat, että sekä lukemisen ja kirjoittamisen että matematiikan 

oppijaminäkuva muuttui kielteisemmäksi alakoulun aikana. Sukupuoli sekä 

ulospäinsuuntautuva ongelmakäyttäytyminen eivät vaikuttaneet oppijaminä-

kuvan kehitykseen. Tuloksista kävi myös ilmi, että oppilaan saamat arvosanat 

ja ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä omaavilla oppilailla arvosanat 

sekä vertaisten tuki selittivät kuudennen luokan oppijaminäkuvan vaihtelua. 

Aikuisten on siis syytä kiinnittää huomiota ongelmakäyttäytymistä omaavien 

oppilaiden vertaissuhteisiin, sillä parhaimmillaan ne voivat tukea myös positii-

visen oppijaminäkuvan muodostumista. 

Asiasanat: oppijaminäkuva, ulospäinsuuntautuva ongelmakäyttäytyminen, 

opettajan tuki, vanhempien tuki, vertaisten tuki
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1 JOHDANTO 

Tutkimuskirjallisuuden mukaan oppilaan omat havainnot itsestään oppijana 

ovat yhteydessä hänen koulusuoriutumiseensa (Byrne, 1984; Huang, 2011; 

Marsh, 1987; Möller, Pohlmann, Köller & Marsh, 2009) ja kiinnostuneisuuteensa 

oppimista kohtaan (Marsh ym., 2005; Viljaranta, Tolvanen, Aunola & Nurmi, 

2014). Se, miten oppilas havaitsee itsensä oppijana, voi vaikuttaa myös hänen 

myöhempiin kouluvalintoihinsa ja sitä kautta sillä voi olla kauaskantoisia seu-

rauksia (Nagengast & Marsh, 2012). Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-

rusteissa on myös kiinnitetty huomiota oppilaan positiivisen minäkuvan muo-

dostumisen tukemiseen eri oppiaineissa, etenkin matematiikassa (Opetushalli-

tus 2014). 

Oppijaminäkuva kuvaa oppilaan käsitystä itsestään jonkin asian tai oppi-

aineen oppijana (Bong & Skaalvik, 2003; Niepel, Brunner & Preckel, 2014; Wig-

field & Eccles, 2000). Sen yleistä kehitystä ja sukupuolieroja on jonkin verran 

tutkittu alakouluikäisillä oppilailla (esim. Eccles ym., 1993; Jacobs ym., 2002). 

Sen sijaan ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä omaavilla oppilailla 

oppijaminäkuvan kehitystä ei ole aikaisemmin tutkittu. Oppilailla, joilla on op-

pimisvaikeuksia, kehittyy helposti kielteisiä havaintoja omasta kyvykkyydes-

tään (Chapman, 1988). Minäkuva ”heikosta oppilaasta” voi kielteisten oppimis-

kokemusten myötä automatisoitua ja muuttua myös osin tiedostamattomaksi 

(Prince & Nurius, 2014). Tässä tutkimuksessa tarkastellaankin oppijaminäkuvan 

yleisen kehityksen lisäksi sukupuolen ja ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyt-

täytymisen yhteyttä oppijaminäkuvan kehitykseen. Näiden lisäksi tarkastellaan 

myös opettajalta, vanhemmilta ja vertaisilta saatua tukea ja oppilaan kouluar-

vosanoja mahdollisina oppijaminäkuvaan yhteydessä olevina tekijöinä. Myös-

kään tuen saamisen yhteydestä oppijaminäkuvaan ei ole tehty aikaisempaa tut-

kimusta. 
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1.1 Minäkuva 

Minäkuvan käsite (self-concept) viittaa ihmisen havaintoihin itsestään. Se muo-

dostuu kokemusten myötä, kun ihminen on vuorovaikutuksessa ympäristön 

kanssa (Shavelson, Hubner & Stanton, 1976). Minäkuva on monitahoinen (Byr-

ne, 1984; Harter, 1999; Shavelson ym., 1976; Schmidt ym., 2017) ja sen sisältämiä 

ulottuvuuksia ovat esimerkiksi akateeminen, sosiaalinen ja fyysinen minäkuva 

(Harter, 1999). Yksilön tiettyihin tilannekohtaisiin kokemuksiin liittyvät minä-

kuvan ulottuvuudet muodostavat hierarkian alimman tason ja hierarkian ylim-

pänä voidaan ajatella olevan yleisen minäkuvan (Harter, 1999; Shavelson ym., 

1976). 

Yleinen minäkuva puolestaan voidaan jakaa akateemiseen minäkuvaan ja 

ei-akateemiseen minäkuvaan. Edelleen nämä käsitteet jakautuvat pienempiin 

osiin akateemisen minäkuvan osalta (esim. matematiikan tai äidinkielen oppi-

miseen ja osaamiseen liittyvä minäkuva) ja ei-akateemiseen minäkuvaan (esim. 

sosiaalinen ja fyysinen minäkuva) (Shavelson ym., 1976). Hierarkian alimmat 

tasot ovat alttiimpia muutoksille, mutta hierarkiassa ylimpänä oleva yleinen 

minäkuva on melko pysyvä (Harter, 1999; Shavelson ym., 1976). Toisaalta on 

esitetty, että myös oppijaminäkuva on usein pysyvä (Byrne, 1984). Eräs selitys 

minäkuvan pysyvyydelle on yksilön taipumus suojella ja ylläpitää minäkuvaa 

säilyttääkseen psyykkisen tasapainonsa. Yksilö ottaa vastaan minäkuvaansa 

tukevaa informaatiota ja suojelee itseään informaatiolta, joka on ristiriidassa 

omien käsitysten kanssa (Rhodewalt & Vohs, 2005). 

Vaikka iän myötä minäkuvassa nähdään vahvaa pysyvyyttä, se on elä-

mänkaaren näkökulmasta luonteeltaan kehittyvä (Shavelson ym., 1976). Kehi-

tyksen ja kokemusten myötä pieni lapsi eriytyy vahvemmin ympäristöstään ja 

tekee havaintoja itsestään. Varhaisvaiheen minäkuvan ajatellaan olevan vielä 

hyvin erilaistumaton. Kun lapsi kehittyy, minäkuva alkaa muotoutua monita-

hoisemmaksi ja järjestäytyneemmäksi (Harter, 1999; Shavelson ym., 1976). Tätä 

prosessia edesauttaa myös kielen kehitys, jonka avulla kategorisoidaan tapah-

tumia ja tilanteita suhteessa itseen (Shavelson ym., 1976). Kognitiivisen kehityk-
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sen myötä lapsi alkaa tehdä myös korkeamman tason yleistyksiä itsestä, jolloin 

esimerkiksi yksittäiset, hyvät koulutaidot eri oppiaineissa liittyvät minäkuvaan 

itsestä älykkäänä (Harter, 1999). 

Minäkuvaan liittyy myös arvioiva puoli (Shavelson ym., 1976). Yksilö ei ti-

lanteissa ainoastaan kuvaile itseään vaan myös arvioi itseään suhteessa esimer-

kiksi vertaisiin tai itselle tärkeisiin ihmisiin. Sosiaalista vertaamista voidaankin 

tutkijoiden mukaan pitää eräänä voimakkaimmista informaation lähteistä mi-

näkuvan muodostumisessa (Bong & Skaalvik, 2003; Harter, 1999). 

Minäkuva ja muut käsitteet. Minäkuva on käsitteellisesti lähellä muita 

minään liittyviä käsitteitä. Siinä missä minäkuvan käsite kohdentuu yleisiin 

havaintoihin itsestä, itsetunnon käsitteessä (self-esteem) painottuvat käsitykset 

omasta arvosta ja siihen liittyvät emotionaaliset reaktiot (Gecas, 1982; Lin-

nenbrink & Pintrich, 2003; Huang, 2011). Itsetunto heijastaa sitä, kuinka paljon 

yksilö liittää itseensä hyviä ominaisuuksia (Gecas, 1982; Linnenbrink & Pintrich, 

2003; Zuffianò ym., 2013). Hyvän itsetunnon omaava ihminen arvostaa itseään 

ja on tyytyväinen itseensä ja ominaisuuksiinsa (Baumeister, Campbell, Krueger 

& Vohs, 2003). Vaikka yleisellä minäkuvalla ja itsetunnolla on käsitteellisiä ero-

ja, niitä ei ole aina pystytty empiirisesti erottamaan toisistaan, sillä niin yleinen 

minäkuva kuin yleinen itsetuntokin sisältävät sekä kuvailevia että arvioivia 

komponentteja (Huang, 2011). 

Minäpystyvyys (self-efficacy) on myös läheinen käsite minäkuvalle. Se on 

kuitenkin minäkuvaa tilanne- ja kontekstisidonnaisempi ja kuvaa yksilön us-

komuksia kyvykkyydestään suoriutua tietystä tehtävästä (Bandura, 1997; 

Huang, 2011; Linnenbrink & Pintrich, 2003; Pajares & Miller, 1994). Vaikka mi-

näkuvankin on todettu jakautuvan taitoalueittain, se ei ole varsinainen tehtävä-

kohtainen arvio omasta kyvykkyydestä vaan kuvaa laajemmin ja vähemmän 

kontekstisidonnaisesti omaa kyvykkyyttä (Pajares & Miller, 1994; Shavelson 

ym., 1976). Minäkuva voi kuitenkin olla yhteydessä minäpystyvyyteen (Maclel-

lan, 2014). 

Minäkuvan merkitys. Myönteinen minäkuva nähdään yleisesti arvostet-

tuna ja tärkeänä, tavoiteltavana asiana niin opetuksessa, kasvatuksen-, kehityk-
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sen-, urheilun- ja sosiaalisen psykologian kentällä kuin laajasti yhteiskuntatie-

teissäkin (Marsh & Craven, 2006; Marsh & Martin, 2010). Yksilöt saavat aikaan 

enemmän, jos he tuntevat itsensä pystyväksi, itsevarmaksi ja kokevat itsensä ja 

ominaisuutensa positiivisesti (Marsh & Craven, 2006; Marsh & Hau, 2003). 

Kompetenssi eli kyvykkyys nähdään myös yhtenä ihmisen psykologisena pe-

rustarpeena ja sisäistä motivaatiota tukevana tekijänä (Deci & Ryan, 1985). 

Koska minäkuva on monitahoinen, yksilöllä voi samanaikaisesti olla esi-

merkiksi myönteinen sosiaalinen minäkuva ja kielteinen oppijaminäkuva 

(Marsh & Hau, 2003; Shavelson, 1976). On myös havaittu, että oppijaminäkuva 

on vahvemmin yhteydessä akateemiseen menestymiseen kuin yleinen minäku-

va (Byrne, 1984; Hansford & Hattie, 1982; Herbert & Marsh, 1986). Akateemisia 

taitoja ja koulumaailmaan liittyviä ilmiöitä tarkastellessa onkin syytä tarkastella 

oppijaminäkuvaa erillään yleisestä minäkuvasta (Marsh & Hau, 2003). 

1.2 Oppijaminäkuva 

Oppijaminäkuva kuvaa oppilaan käsitystä itsestään jonkin asian tai oppiaineen 

oppijana (Bong & Skaalvik, 2003; Niepel, Brunner & Preckel, 2014; Wigfield & 

Eccles, 2000). Se muodostuu yksilön verratessa omia taitojaan suhteessa muihin 

(Bong & Skaalvik, 2003). Kun lapset arvioivat omaa osaamistaan, he huomioivat 

myös, kuinka muut reagoivat heihin (Alexander & Entwisle, 1988). Se, miten 

yksilö uskoo muiden näkevän itsensä, heijastuu siis yksilön oppijaminäkuvaan 

(Bong & Skaalvik, 2003; Skaalvik & Skaalvik, 2002).   

Koska oppijaminäkuvan muodostumisessa oleellista on taitojen vertaami-

nen toisiin myös viitekehyksellä, johon yksilö taitojaan vertaa, on merkitystä 

(Marsh & Hau, 2003; Skaalvik & Skaalvik, 2002). Yhtä hyvin suoriutuvien oppi-

laiden oppijaminäkuvan on havaittu olevan heikompi koulussa, jossa keski-

määräinen taitotaso on korkea, kuin koulussa, jossa taitotaso on heikko (big-fish-

little-pond-effect) (Marsh & Hau, 2003; Marsh & Parker, 1984). Koulussa yleisenä 

menestyksen mittarina ovat opettajan antamat arvosanat (Möller & Pohlmann, 

2010). Onkin havaittu, että arvosanat toimivat yhtenä merkittävänä mediaatto-



5 
 

rina ilmiössä, jossa koulun taitotasolla on yhteys oppilaan oppijaminäkuvaan 

(Trautwein, Lüdtke, Marsh, Köller & Baumert, 2006). 

Oppijaminäkuva voidaan jakaa oppiaineiden mukaan eri osa-alueisiin, ku-

ten matematiikkaan ja äidinkieleen, ja sitä vielä pienempiin osiin niiden sisällä 

(Shavelson ym., 1976). Oppijaminäkuva muodostuu ajan myötä monitahoi-

semmaksi ja jäsentyneemmäksi (Harter, 1999; Shavelson ym., 1976), jolloin ma-

tematiikkaan liittyvä oppijaminäkuva ja äidinkieleen liittyvä oppijaminäkuva 

muuttuvat erillisiksi käsitteiksi. Tutkimusten mukaan oppijaminäkuvan erilais-

tuminen tapahtuu jo melko varhain. Marsh ym. (2002) havaitsivat, että 4–5-

vuotiaat erottavat jo akateemisen ja ei-akateemisen minäkuvan toisistaan. Ec-

clesin ym. (1993) mukaan ensimmäisen luokan lopulla matematiikkaan ja lu-

kemiseen liittyvät oppijaminäkuvat ovat jo erillisiä käsitteitä. Marsh (1989) taas 

havaitsi, että verbaalisen, matemaattisen ja fyysisen oppijaminäkuvan korre-

laatiot heikkenivät toiselta luokalta viidennelle.  Myös Schmidtin ym. (2017) 

tutkimustulokset tukevat oppijaminäkuvan erilaistumista, sillä ensimmäisten 

kolmen kouluvuoden aikana matematiikkaan ja äidinkieleen liittyvien oppija-

minäkuvien korrelaatiot heikkenivät. Samoin Herbert ja Marsh (1986) havaitsi-

vat tutkimuksessaan, että matemaattinen oppijaminäkuva ja äidinkielen oppi-

jaminäkuva eivät korreloi keskenään. Näistä tutkimustuloksista poiketen Bong 

(1998) havaitsi, että oppilaan verratessa taitojaan muihin, matemaattisiin taitoi-

hin liittyvä oppijaminäkuva ja lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvä oppija-

minäkuva olivat positiivisessa yhteydessä toisiinsa. 

Herbert ja Marsh (1986) ovat esittäneet sisäisen ja ulkoisen mallin (inter-

nal/external model) oppijaminäkuvan muodostumisessa, joka voi osittain selittää 

matemaattisen ja verbaalisen oppijaminäkuvan erillisyyttä. Malli voi toisaalta 

selittää myös Bongin (1998) tutkimustuloksia matemaattisen ja verbaalisen op-

pijaminäkuvan yhteydestä, kun taitoja verrataan ulkoisesti muihin. Mallin mu-

kaan oppilaat vertaavat ulkoisesti käsityksiään omista kyvyistään havaintoihin 

muiden oppilaiden kyvyistä. Tämän lisäksi oppilaat vertaavat myös sisäisesti 

omia kykyjään esimerkiksi matematiikassa verrattuna taitoihinsa äidinkielessä. 

Nämä kaksi prosessia ovat mukana oppijaminäkuvan muodostumisessa. Näin 
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oppilas voi esimerkiksi arvioida omat taitonsa sekä matematiikassa että äidin-

kielessä keskivertoa heikommiksi verratessaan taitojaan muihin oppilaisiin. 

Kuitenkin tarkastellessaan omia kykyjään matematiikassa verrattuna äidinkie-

len taitoihinsa oppilas saattaa arvioida matematiikan taitonsa paremmiksi kuin 

äidinkielen taitonsa. Tämän prosessin vuoksi oppilaan oppijaminäkuva mate-

matiikassa voi hyvinkin olla keskiverto-oppilasta parempi, sillä kyseisessä ti-

lanteessa sisäinen vertailu on nostanut oppijaminäkuvaa (Herbert & Marsh, 

1986). 

Oppijaminäkuvan yhteys akateemiseen menestymiseen. Oppijaminäku-

van on todettu olevan yhteydessä akateemiseen menestymiseen (Byrne, 1984; 

Huang, 2011; Marsh, 1987; Möller, Pohlmann, Köller & Marsh, 2009). Oppija-

minäkuvan eri osa-alueiden, esimerkiksi lukemiseen tai matematiikkaan liitty-

vän oppijaminäkuvan, on havaittu olevan vahvimmin yhteydessä juuri saman 

osa-alueen taitoihin (Herbert & Marsh, 1986; Marsh, Smith, Barnes & Butler, 

1983). Tämä tukee käsitystä oppijaminäkuvan monitahoisuudesta. On myös 

havaittu, että oppilaiden arviot omista kyvyistään vaikuttavat heidän sisäiseen 

motivaatioonsa (Bouffard, Marcoux, Vezeau & Bordeleau, 2003; Gottfried, 1990; 

Spinath & Spinath, 2005). 

Oppijaminäkuvaa ja sen suhdetta motivaatioon ja oppimiseen voidaan 

tarkastella odotus-arvo-teorian (expectancy-value) kautta (Wigfield ym., 2007). 

Tässä teoriassa keskeistä ovat oppilaan odotukset omasta suoriutumisesta sekä 

tehtäväkohtaiset arvostukset. Nämä yhdessä vaikuttavat oppilaan motivaatioon 

ja suoriutumiseen. Oppijaminäkuva voi vaikuttaa sekä oppilaan suoriutumis-

odotuksiin, että tehtävän arvostamiseen. Kun oppilas kokee olevansa hyvä jos-

sakin, hän uskoo myös tulevaisuudessa suoriutuvansa samankaltaisista tehtä-

vistä ja toisaalta kokiessaan olevansa huono jossakin hän uskoo todennäköi-

semmin epäonnistuvansa tehtävissä (Wigfield, 1994). Oppilaan havainnot 

omasta kyvykkyydestään ovat myös yhteydessä tehtävästä kiinnostuneisuuteen 

(Gottfried, 1990; Marsh ym., 2005; Viljaranta, Tolvanen, Aunola & Nurmi, 2014). 

Toisaalta Viljarannan ym. (2017) tutkimuksessa havaittiin myös ryhmä oppilai-

ta, joilla oli positiivinen oppijaminäkuva, mutta heikko kiinnostuneisuus. Wig-
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fieldin (1994) mukaan havaittu kyvykkyys ja tehtävän arvostaminen ovat erilli-

siä käsitteitä ja etenkin ensimmäisinä kouluvuosina oppilaan kokema kompe-

tenssi ei välttämättä ole yhteydessä tehtävien arvostamiseen. Oppilas saattaa 

siis tavoitella jotakin asiaa, josta hän on kiinnostunut, huolimatta siitä, kokeeko 

hän olevansa hyvä siinä. Todennäköisesti alakoulun aikana oppilas alkaa kui-

tenkin arvostamaan niitä tehtäviä, joissa hän on hyvä (Wigfield, 1994). 

Oppilaille, joille oppiminen on vaikeaa, kehittyy helposti kielteisiä havain-

toja omasta kyvykkyydestään (Chapman, 1988). Kielteisten oppimiskokemus-

ten myötä minäkuva ”heikosta oppilaasta” voi automatisoitua ja muuttua myös 

osin tiedostamattomaksi (Prince & Nurius, 2014). Heikosti suoriutuvan oppi-

laan kohdalla myönteisetkään kokemukset eivät välttämättä helposti muuta 

minäkuvaa, jos oppilas selittää omaa onnistumistaan itselleen epäedullisilla 

attribuutioilla tai valikoi omia kielteisiä uskomuksia tukevaa informaatiota ym-

päristöstä (Rhodewalt & Vohs, 2005). Heikosti suoriutuva oppilas voi kokea 

muiden odottavan hänen suoriutuvan paremmin kuin mihin hän itse kokee 

pystyvänsä, minkä vuoksi hän valikoi ympäristöstään palautetta, joka tukee 

hänen omaa minäkuvaansa (Rhodewalt & Vohs, 2005). Möller ja Pohlmann 

(2010) havaitsivat tutkimuksissaan peruskouluikäisillä oppilailla, että hyvin 

suoriutuvien oppilaiden oppijaminäkuva erosi keskiverto-oppilaiden oppija-

minäkuvasta enemmän kuin heikosti suoriutuvien oppilaiden oppijaminäkuva. 

Hyvä koulusuoriutuminen oli siis yhteydessä keskivertoa myönteisempään op-

pijaminäkuvaan, kun taas heikon koulusuoriutumisen yhteys kielteiseen oppi-

jaminäkuvaan ei ollut yhtä vahva. 

Tutkijat ovat eri mieltä siitä, edeltääkö akateeminen menestyminen oppi-

jaminäkuvan kehitystä vai päinvastoin. Helmke ja van Aken (1995) havaitsivat 

tutkimuksessaan alakouluikäisten taitojen olevan vahvemmin yhteydessä myö-

hempään oppijaminäkuvaan kuin oppijaminäkuvan taitoihin. Myös Skaalvikin 

ja Valåsin (1999) tutkimustulokset kolmen kohortin pitkittäistutkimuksessa ala- 

ja yläkouluikäisillä oppilailla tukevat tätä taitojen kehityksen mallia (skill deve-

lopment model). 
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Toisessa mallissa (self-enhancement model) oppijaminäkuvan ajatellaan selit-

tävän myöhempää koulumenestystä (Marsh & Hau, 2003). Vaikuttamalla oppi-

laan oppijaminäkuvaan voidaan siis vaikuttaa akateemiseen menestymiseen 

(Huang, 2011). Myös tämä malli on saanut empiiristä tukea tutkimuksista 

(Marsh ym., 2005; Shavelson & Bolus, 1982; Retelsdorf, Köller & Möller, 2014). 

Useat tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, että oppijaminäkuvan ja akatee-

misen menestyksen suhde on vastavuoroinen, jolloin oppijaminäkuva sekä vai-

kuttaa akateemiseen menestymiseen, että on seurausta siitä (Guay, Marsh & 

Boivin, 2003; Marsh & Craven, 2006; Marsh & Martin, 2010; Retelsdorf ym., 

2014). Tämän näkemyksen mukaan oppilasta tuettaessa on siis tärkeä kiinnittää 

huomiota sekä minähavaintoihin itsestä oppijana, että oppilaan akateemisiin 

taitoihin. 

Oppijaminäkuvan mittaaminen. Oppijaminäkuvaa arvioitaessa eri tut-

kimuksissa on eroja siinä, verrataanko taitoja muihin (esim. Jacobs, Lanza, Os-

good, Eccles & Wigfield, 2002) vai kysytäänkö vain yleisesti kyvykkyyttä ilman 

vertailevia kysymyksiä (esim. Marsh, 1989; Möller & Pohlmann, 2010; Wigfield 

& Eccles, 2000). Kaikki oppijaminäkuvaa mittaavat mittarit eivät sisällä suoraan 

vertailevia kysymyksiä, jolloin oppilaat eivät tarkastele ja ilmaise asemaansa 

verrattuna muihin (Nicholls, Cheung, Lauer & Patashnick, 1989). Nichollsin 

ym. (1989) mukaan oppilaiden arvioidessa kykyjään oppijana mittareilla, joissa 

he vertaavat itseään muihin, heidän arvionsa omista kyvyistään ovat usein hy-

vin tarkkoja. Nicholls (1989) esittääkin, että oppijaminäkuvaa mittaavien mitta-

reiden tulisi sisältää aina myös vertailevia kysymyksiä suhteessa toisiin. 

Oppijaminäkuvan kehitys alakoulun aikana. Pienillä lapsilla on tyypilli-

sesti hyvin optimistinen käsitys omista kyvyistään (Harter, 1999; Stipek, 1981). 

Heidän on myös vaikea erottaa ihanteellinen ja todellinen minäkuva toisistaan 

(Harter, 1999). Ensimmäisten kouluvuosien aikana oppilaiden oppijaminäkuva 

alkaa kuitenkin heijastaa heidän todellista osaamistaan (Chapman & Tunmer, 

1997; Harter, 1999; Nicholls, 1979; Stipek, 1981). Useat tutkimukset ovat myös 

osoittaneet, että oppijaminäkuva muuttuu kielteisemmäksi alakoulun aikana 

(Eccles ym., 1993; Jacobs ym., 2002). 
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Oppijaminäkuva ja sukupuolierot. Tutkimuksissa on havaittu, että pojat 

arvioivat usein kykynsä matematiikassa korkeammiksi kuin tytöt (Eccles ym., 

1993; Herbert & Stipek, 2005; Jacobs ym., 2002; Skaalvik & Skaalvik, 2004). Ma-

tematiikan taidoissa ei kuitenkaan yleensä ole eroja sukupuolten välillä (Her-

bert & Stipek, 2005). Tytöt taas arvioivat usein kyvykkyytensä äidinkielessä 

korkeammaksi kuin pojat (Jacobs ym., 2002; Skaalvik & Skaalvik, 2004). On to-

sin myös tutkimuksia, joissa äidinkielen oppijaminäkuvassa ei ole havaittu ero-

ja, vaikka tyttöjen taidot ovat poikien taitoja paremmat (ks. esim. Herbert & Sti-

pek, 2005). 

Tutkimuksessaan Jacobs ym. (2002) havaitsivat, että vaikka pojilla oppija-

minäkuva matematiikassa oli ensimmäisellä luokalla positiivisempi kuin tytöil-

lä, laski se myös nopeammin peruskoulun aikana verrattuna tyttöjen oppija-

minäkuvaan. Lukiossa sukupuolten välistä eroa oppijaminäkuvassa matematii-

kassa ei enää havaittu. Äidinkielessä oppijaminäkuva ei eronnut ensimmäisellä 

luokalla sukupuolten välillä, mutta pojilla se laski kouluvuosien aikana nope-

ammin, kun taas tyttöjen kohdalla oppijaminäkuvan lasku oli vähäisempää. 

1.3 Ulospäinsuuntautuva ongelmakäyttäytyminen 

Ongelmakäyttäytyminen voidaan jakaa sisäänpäinsuuntautuvaan ja ulospäin-

suuntautuvaan ongelmakäyttäytymiseen (Achenbach & Edelbrock, 1978; 

Campbell, Shaw & Gilliom, 2000; McMahon, 1994). Sisäänpäinsuuntautuvaan 

ongelmakäyttäytymiseen sisältyvät esimerkiksi sosiaalinen vetäytyminen, eris-

täytyminen, ahdistuneisuus ja masentuneisuus (Achenbach & Edelbrock, 1978; 

Gresham, Lane, MacMillan & Bocian, 1999). McMahonin (1994) mukaan ulos-

päinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen kaksi pääaluetta ovat käytöshäiriö 

ja yliaktiivisuus. Käytöshäiriötä kuvaavia piirteitä ovat antisosiaalinen ja uh-

makas käyttäytyminen kuten vihamielisyys, aggressiivisuus ja tottelematto-

muus. Yliaktiivisuuteen liittyy tarkkaamattomuus ja impulsiivisuus. Ulospäin-

suuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä esiintyy usein myös samanaikaisesti si-
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säänpäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen kanssa (Kaiser ym., 2002; An-

gold, Costello & Erkanli, 1999; Marmorstein, 2007). 

Ulospäinsuuntautuva ongelmakäyttäytyminen voi näkyä koululuokassa 

eriasteisena esimerkiksi ohimenevänä ja lievänä. Ohimenevänä ulospäinsuun-

tautuva ongelmakäyttäytyminen voi liittyä rajojen testaamiseen, yritykseen 

osoittaa autonomiaa ja itsesäätelyn opettelemiseen (Crockenberg & Litman, 

1990; Kopp, 1989). Jatkuessaan tällainen käyttäytyminen voi kuitenkin muuttua 

ongelmalliseksi, etenkin jos se vaikuttaa muihin lapsen ikätasoon liittyviin sosi-

aalisiin taitoihin kuten jakamiseen tai yhteistoiminnalliseen leikkimiseen 

(Campbell ym., 2000). Osalla oppilaista on pysyvämpiä käyttäytymisongelmia, 

jotka häiritsevät oppimista ja työrauhaa, mutta ongelmia ei ole kuitenkaan 

diagnosoitu. Diagnosoituja käyttäytymisongelmia on oppilailla, joilla on todet-

tu ADHD tai käytöshäiriö (Campbell ym., 2000). Vakavimmat ongelmat ovat 

usein laajoja ja niitä esiintyy usein, eri tilanteissa ja ympäristöissä eri ihmisten 

kanssa (Campbell ym., 2000). 

Yksilötasolla ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen on havaittu 

olevan melko pysyvää niin varhaislapsuudesta kouluikään (Birch & Ladd, 

1998), alakouluiässä (Hymel, Rubin, Rowden & Lemare, 1990), kuin nuoruudes-

sakin (Buist, Deković, Meeus & van Aken, 2004; Moffitt, 2001). Etenkin lapsilla, 

joilla on sekä ADHD että käytöshäiriö, ongelmat ovat usein pysyviä (Campbell 

ym., 2000). Ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen esiintymisessä on 

todettu olevan sukupuolieroja. Useissa tutkimuksissa on havaittu, että pojilla 

esiintyy tyttöjä enemmän ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä (Kai-

ser, Cai, Hancock & Foster, 2002; Lonigan ym., 2017; Maguire, Niens, McCann 

& Connolly, 2016; Moffitt, 2001; Schultz, Izard & Bear, 2004). 

Ulospäinsuuntautuvasta ongelmakäyttäytymisestä ongelmallisen tekee se, 

että tällaisen oppilaan käyttäytyminen eroaa niistä akateemisista ja sosiaalisista 

käyttäytymisodotuksista, joita opettaja oppilailleen asettaa (Gresham ym., 

1999). Oppilaat, joilla on ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä saavat 

aikaan kielteisiä reaktioita myös opettajissa ja vertaisissa (Gresham ym., 1999). 

Sen lisäksi, että ongelmakäyttäytyminen vaikuttaa luokkahuoneen toimintaan 
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häiritsevästi, on sillä yleensä myös pitkäkestoisia vaikutuksia yksilöön. Ulos-

päinsuuntautuva ongelmakäyttäytyminen lapsuudessa on riskitekijä antisosiaa-

liseen käyttäytymiseen aikuisiällä (Lynam, 1996). Lisäksi se lisää todennäköi-

syyttä koulupudokkuudelle (Jimerson, Egeland, Sroufe & Carlson, 2000; Vitaro, 

Larocque, Janosz & Tremblay, 2001). 

Ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen taustalla keskeisiä tekijöi-

tä ovat lapseen liittyvät tekijät ja perheen sisäiset vuorovaikutustekijät (Camp-

bell ym., 2000). Lapsi voi olla esimerkiksi temperamentiltaan sellainen, että hän 

kokee voimakkaasti kielteisiä tunteita ja niiden säätelyn vaikeudet voivat johtaa 

ongelmakäyttäytymiseen (Campbell ym., 2000). Lapseen liittyviä tekijöitä ovat 

myös neuropsykiatriset tekijät, joiden on havaittu olevan etenkin ADHD:n taus-

talla. ADHD:seen on havaittu liittyvän geneettisiä tekijöitä (Larsson, Chang, 

D'Onofrio & Lichtenstein, 2014) ja aivojen rakenteeseen ja toimintaan liittyviä 

tekijöitä (Friedman & Rapoport, 2015; van Ewijk, Heslenfeld, Zwiers, Buitelaar 

& Oosterlaan, 2012), jotka yhdessä ympäristö- ja psykososiaalisten tekijöiden 

kanssa vaikuttavat ADHD:n ilmenemiseen (Thapar & Cooper, 2016). 

Tutkimusten mukaan myös vaikeudet tunteiden tunnistamisessa ovat yh-

teydessä aggressiivisen käyttäytymisen esiintymiseen kouluympäristössä 

(Dodge, Laird, Lochman & Zelli, 2002; Schultz ym., 2004). Oppilas saattaa tulki-

ta tilanteita vihamielisiksi, vaikka ne eivät sitä todellisuudessa ole, mikä voi 

johtaa aggressiiviseen käyttäytymiseen (Schultz ym., 2004). Myös Maguire ym. 

(2016) havaitsivat, että 5–6-vuotiailla pojilla emootioiden ymmärtäminen oli 

yhteydessä vähäisempään ulospäinsuuntautuvaan ongelmakäyttäytymiseen. 

Kyky emootioiden tarkkaan ilmaisuun oli yhteydessä vähäisempään ulospäin-

suuntautuvaan ongelmakäyttäytymiseen sekä pojilla että tytöillä. 

Tunnetaitojen lisäksi ongelmakäyttäytyminen on myös yhteydessä kielel-

lisiin ja sosiaalisiin taitoihin. Niillä oppilailla, joilla on heikommat kielelliset 

taidot, on havaittu olevan enemmän ongelmakäyttäytymistä (Kaiser ym., 2002; 

Petersen ym., 2013). Kaiser ym. (2002) havaitsivat myös, että 3-vuotiailla pojilla, 

joilla oli paljon ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä, oli heikommat 
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sosiaaliset taidot kuin pojilla, joilla ei ollut ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyt-

täytymistä. 

Ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen taustalla voivat olla myös 

heikot itsesäätelytaidot, jotka kehittyvät vuorovaikutuksessa lapsen kasvuym-

päristön psykososiaalisten tekijöiden kanssa (Blair, 2010; Campos, Campos & 

Barrett, 1989). Esimerkiksi stressaava ja ennustamaton kasvuympäristö voi vai-

kuttaa itsesäätelyn kehittymiseen reaktiiviseksi (Blair, 2010). Hughes ja Ensor 

(2011) havaitsivat tutkimuksessaan, että itsesäätelytaitojen kehittyminen päivä-

kodista kouluun siirryttäessä ennusti vähäisempää ongelmakäyttäytymistä ja 

korkeampaa lapsen arvioimaa akateemista kompetenssia ensimmäisellä luokal-

la. Myös Lonigan ym. (2017) tutkimuksessa ennen kouluikää mitatut itsesääte-

lytaidot ennustivat vähäisempää ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä 

kolmannella luokalla. 

Ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen yhteys oppimiseen. 

Useissa tutkimuksissa on havaittu, että ulospäinsuuntautuva ongelmakäyttäy-

tyminen on yhteydessä heikkoon koulumenestykseen (Adams, Snowling, Hen-

nessy & Kind, 1999; Burt & Roisman, 2010; Nelson, Benner, Lane & Smith, 2004; 

Patterson, 1986; Zimmermann, Schütte, Taskinen & Köller, 2013). Bub, McCart-

ney ja Willettin (2007) tutkimuksessa saatiin selville, että jo 2-vuotiaana havaittu 

ongelmakäyttäytyminen oli yhteydessä ensimmäisellä luokalla mitattuihin hei-

kompiin kognitiivisiin kykyihin kuten prosessointinopeuteen, päättelyyn ja 

muistista palauttamiseen sekä ensimmäisen luokan koulumenestykseen. Met-

säpelto ym. (2017) taas havaitsivat, että ensimmäisellä luokalla havaittu ulos-

päinsuuntautuva ongelmakäyttäytyminen oli yhteydessä heikompaan luku-

kiinnostukseen, joka taas oli yhteydessä heikompaan lukusujuvuuteen ja luetun 

ymmärtämiseen kuudennella luokalla. Ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäy-

tymisen on myös havaittu olevan negatiivisesti yhteydessä opettajan antamiin 

arvosanoihin. Esimerkiksi Zimmerman ym. (2013) osoittivat yhteyden 5.–9.-

luokkalaisten oppilaiden keskuudessa, kun menestys standardoiduissa testeissä 

kontrolloitiin. Yhteys oli vastavuoroinen, eli ulospäinsuuntautuva ongelma-
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käyttäytyminen ennusti myöhempiä arvosanoja ja toisaalta arvosanat ennusti-

vat myöhempää ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä.  

Ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen yhteys oppijaminäku-

vaan. Koulumenestyksen ollessa yhteydessä oppijaminäkuvaan (Byrne, 1984; 

Huang, 2011; Marsh, 1987; Möller, Pohlmann, Köller & Marsh, 2009) voidaan 

olettaa, että myös oppilailla, joilla on ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäy-

tymistä ja sen myötä heikompi koulumenestys, on todennäköisesti myös heikko 

oppijaminäkuva. Myös Gresham ym. (1999) ilmaisee, että useat ammattilaiset 

erityispedagogiikan ja psykologian alalla ovat väittäneet näillä oppilailla olevan 

alhaisen oppijaminäkuvan. Henricssonin ja Rydellin (2004) tutkimustulokset 

tukevat osittain tätä ajatusta. He havaitsivat, että oppilailla, joilla oli ulospäin-

suuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä, oli myös negatiivisemmat minähavain-

not kuin oppilailla, joilla oli sisäänpäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä ja 

oppilailla, joilla ei ollut ongelmakäyttäytymistä lainkaan. Tutkimuksessa minä-

havaintoihin sisältyivät oppijaminäkuvan lisäksi kuitenkin myös fyysinen ja 

psykologinen hyvinvointi sekä sosiaaliset suhteet eikä oppijaminäkuvaa tarkas-

teltu tutkimuksessa erillään näistä muista minähavainnoista. Harterin (1999) 

mukaan lapset, joilla on ilmeisiä vaikeuksia esimerkiksi käyttäytymisessä tai 

oppimisessa, saattavat kehittää vääristyneitä minähavaintoja omista kyvyistään 

myös osa-alueilla, joissa he todellisuudessa ovat hyviä. 

Yhteys kielteiseen oppijaminäkuvaan ei kuitenkaan ole selkeä. Greshamin 

ym. (1999) tutkimuksessa havaittiin, että oppilailla, joilla oli sisäänpäinsuuntau-

tuvaa ongelmakäyttäytymistä, oli heikompi oppijaminäkuva kuin oppilailla, 

joilla oli ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä. Molempien ryhmien 

oppijaminäkuvat olivat kuitenkin keskiarvon tasolla. Myös Greshamin ym. 

(1998) aikaisemmassa tutkimuksessa ADHD:n ja käytöshäiriön omaavien oppi-

laiden sekä ulospäin- ja sisäänpäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä omaa-

vien oppilaiden oppijaminäkuvat eivät eronneet kontrolliryhmän oppijaminä-

kuvasta. 

Ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä ja sen yhteyttä oppilaan it-

setuntoon on tutkittu jonkin verran ja on havaittu, että ongelmakäyttäytyminen 
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on negatiivisesti yhteydessä oppilaan itsetuntoon (Patterson, 1986) ja hyvä itse-

tunto taas on yhteydessä ongelmakäyttäytymisen vähäisyyteen (Zimmermann 

ym., 2013). Sen sijaan oppijaminäkuvaan kohdistuvaa tutkimusta ei ole juuri 

tehty. 

1.4 Opettajan antama tuki 

Ulospäinsuuntautuva ongelmakäyttäytyminen voi heijastua opettaja-

oppilassuhteeseen. Oppilas, jolla on ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäyty-

mistä, voi saada aikaan kielteisiä tunteita ja reaktioita opettajassa, sillä opettaja 

voi kokea vaikeaksi olla tekemisissä tällaisen oppilaan kanssa (Gresham ym., 

1999; Nurmi, 2012). Tutkimuksissa on havaittu, että ulospäinsuuntautuva on-

gelmakäyttäytyminen on yhteydessä konflikteihin opettaja-oppilassuhteessa 

(Birch & Ladd, 1998; Burgess & Ladd, 1999; Henricsson & Rydell, 2004; Nurmi, 

2012; Pakarinen ym., 2017). Konfliktien lisäksi se on yhteydessä myös opettaja-

oppilassuhteen vähäisempään läheisyyteen (Birch & Ladd, 1998; Burgess & 

Ladd, 1999; Nurmi, 2012). Runsaat konfliktit opettaja-oppilassuhteessa taas ovat 

yhteydessä lapsen prososiaalisen käyttäytymisen (esim. avuliaisuuden, yhteis-

työn) vähenemiseen (Birch & Ladd, 1998) ja heikkoon koulumenestykseen eri-

tyisesti pojilla (Hamre & Pianta, 2001). Näiden lisäksi jatkuvat konfliktit ovat 

yhteydessä myös alisuoriutumiseen (Split, Hughes, Wu & Kwok, 2012). Hamre 

ja Pianta (2001) havaitsivat tutkimuksessaan, että kielteinen aikuinen-lapsi-

suhde päiväkodissa oli yhteydessä myöhempiin heikompiin työskentelytapoi-

hin koulussa, erityisesti niillä oppilailla, joilla oli paljon käyttäytymisongelmia. 

Heikot työskentelytavat liittyivät esimerkiksi yhteistyön tekemiseen, sääntöjen 

noudattamiseen, osallistumiseen ja opiskelutapoihin. Negatiivisella, konflikteja 

sisältävällä opettaja-oppilassuhteella voi siis olla negatiivisia vaikutuksia oppi-

laan käyttäytymiseen ja oppimiseen. 

Opettajan antaman tuen on havaittu olevan yhteydessä oppilaan käyttäy-

tymisongelmiin. Gestin, Welshin ja Domitrovicin (2005) tutkimuksessa oppilai-

den arvioima opettajan antama tuki oli negatiivisesti yhteydessä oppilaan ag-
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gressiiviseen käyttäytymiseen ja tarkkaavuuden pulmiin. Silver, Measelle, 

Armstrong ja Essex (2005) havaitsivat, että päiväkodissa lastentarhanopettajien 

raportoimat runsaat konfliktit opettaja-lapsisuhteessa olivat yhteydessä ulos-

päinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen nopeaan lisääntymiseen kolmannel-

le luokalle saakka. Ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen vähenemi-

nen ensimmäisten kouluvuosien aikana taas oli yhteydessä läheiseen opettaja-

oppilassuhteeseen, etenkin oppilailla, joilla oli paljon ulospäinsuuntautuvaa 

ongelmakäyttäytymistä (Silver ym., 2005). Nämä oppilaat tarvitsevat tukea an-

tavia ihmissuhteita paremman käyttäytymisen ylläpitämiseksi ja taitojen yleis-

tämiseksi (Stormont, 2002). Juuri niille oppilaille, joilla on paljon ulospäinsuun-

tautuvaa ongelmakäyttäytymistä, opettajan antama tuki voi siis olla erityisen 

tärkeää. 

Opettajan uskomukset voivat vaikuttaa oppilaan havaintoihin itsestään 

oppijana. Pesu, Viljaranta ja Aunola (2016) havaitsivat tutkimuksessaan, että 

hyvin suoriutuvilla oppilailla opettajan korkeat uskomukset oppilaan kyvyistä 

olivat yhteydessä oppilaan myönteisempään oppijaminäkuvaan matematiikas-

sa ja lukemisessa. Heikosti suoriutuvilla oppilailla tällaista yhteyttä ei kuiten-

kaan havaittu. Tätä saattaa selittää Harterin (1999) havainto siitä, että lapset, 

jotka kokevat, että heidän odotetaan onnistuvan akateemisesti ja samalla koke-

vat olevansa kyvyttömiä vastaamaan näihin odotuksiin, kokevat tyypillisesti 

ahdistusta. Liian korkeat odotukset ja uskomukset oppilaan kyvyistä voivat siis 

olla haitaksi. Toisaalta myös liian alhaiset odotukset voivat johtaa alisuoriutu-

miseen (Rimm, 1997). 

Ihmisillä on luontainen tarve luoda ihmissuhteita ja tuntea kuuluvansa jo-

honkin (Baumeister & Leary, 1995). Hyväksi koetussa ja yksilöä tukevassa ym-

päristössä omaksutaan myös arvoja ja tavoitteita, joita kyseissä ympäristössä 

pidetään tärkeinä (Wentzel, 1999). Kun oppilas kokee opettajan tukevan häntä, 

omaksuu hän myös todennäköisemmin opettajan arvostamia tavoitteita esi-

merkiksi oppimiselle tai käyttäytymiselle. Välittävät ja oppilasta tukevat suh-

teet koulussa ovat yhteydessä positiivisiin akateemisiin asenteisiin ja arvoihin 

sekä kouluun kiinnittymiseen ja tätä kautta koulumenestykseen (Klem & Con-
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nell, 2004). Hughesin ym. (2012) tutkimuksessa havaittiin, että konfliktit ja läm-

pimyys opettaja-oppilassuhteessa toisella ja kolmannella luokalla olivat yhtey-

dessä koulumenestykseen neljännellä ja viidennellä luokalla motivaation kaut-

ta. Vähäiset konfliktit ennustivat myös behavioraalista kouluun kiinnittymistä, 

joka taas ennusti koulumenestystä lukemisessa ja matematiikassa. Lisäksi läm-

pimyys opettaja-oppilassuhteessa oli yhteydessä matematiikan koulumenestyk-

seen matematiikkaan liittyvän myönteisen oppijaminäkuvan kautta. 

Hyvä opettaja-oppilassuhde ja opettajalta saatu tuki voi siis olla merkittä-

vä tekijä sekä ongelmakäyttäytymisen, motivaation, kouluun kiinnittymisen ja 

oppimisen taustalla. Opettajalta saadun tuen lisäksi myös kotoa saadulla tuella 

on kuitenkin merkitystä. 

1.5 Vanhempien antama tuki 

Usein ne lapset, joilla ilmenee ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä 

varhain ja joilla ongelmakäyttäytyminen on pysyvää, tulevat perheistä, joissa 

on erilaisia riskitekijöitä (Campbell ym., 2000; Stormont, 2002). Lapsen tempe-

ramentti yhdistyneenä heikkoon äiti-lapsi-suhteeseen, toimimattomiin kurinpi-

tokeinoihin ja lämpimyyden vähäisyyteen, sekä perheessä esiintyvät stressiteki-

jät voivat pahentaa lapsen ja perheen ongelmia (Campbell ym., 2000). Tutki-

musten mukaan äidin responsiivisuuden on havaittu olevan negatiivisesti yh-

teydessä pienten lasten ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen kehi-

tykseen (Mäntymaa ym., 2009; Shaw, Keenan & Vondra, 1994). Lisäksi äidin 

psykososiaalisen stressin on havaittu olevan positiivisessa yhteydessä lapsen 

myöhempään ulospäinsuuntautuvaan ongelmakäyttäytymiseen sekä suoraan 

että heikomman äiti-lapsi-vuorovaikutuksen kautta (Dubois-Comtois, Moss, 

Cyr, Pascuzzo, 2013). Tutkimuksissa on myös havaittu, että mitä enemmän 

vanhemmilla on kontrolloivaa käyttäytymistä, sitä enemmän lapsella on ulos-

päinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä (Blackson ym., 1999; Smith ym., 

2004). Lapsen ulospäinsuuntautuva ongelmakäyttäytyminen voi myös saada 



17 
 

aikaan kielteisen kehän, jossa lapsen käyttäytyminen johtaa aikuisen negatiivi-

siin reaktioihin, ja vaikuttaa tätä kautta lapseen (Patterson, 1980). 

Tutkimuksissa on havaittu, että hyvä kiintymyssuhde (kommunikaatio, 

läheisyys, luottamus) on yhteydessä vähäisempään ulospäinsuuntautuvaan 

ongelmakäyttäytymiseen (Allen, Moore, Kuperminc & Bell, 1998; Buist ym., 

2004) ja toisaalta ristiriitainen (ambivalent) sekä kontrolloiva-rankaiseva (cont-

rolling-punitive) kiintymyssuhde ovat yhteydessä ulospäinsuuntautuvan on-

gelmakäyttäytymisen ilmenemiseen (Dubois-Comtois ym., 2013; Moss ym., 

1998). Näiden lisäksi myös organisoitumattoman ja välttelevän kiintymyssuh-

teen on havaittu olevan yhteydessä ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäyty-

misen runsaampaan ilmenemiseen (Madigan ym., 2016; Pasco & Belsky, 2011). 

Lasten kokiessa vanhempansa rakastavina, emotionaalisesti saatavilla olevina ja 

tukevina, heille kehittyy näkemys itsestä rakastettavana ja kykenevänä kun taas 

hyljeksintä, emotionaalinen saavuttamattomuus ja tuen puute voivat johtaa ne-

gatiiviseen ja arvottomaan näkemykseen itsestä (Harter, 1999). 

Koulunsa aloittava lapsi rakentaa minäkuvaansa kokemustensa kautta. 

Tässä ikävaiheessa erityisesti suhde omiin vanhempiin on merkityksellinen mi-

näkuvan rakentumisessa (Aho & Laine, 2004). Ollessaan päivittäisessä vuoro-

vaikutuksessa lapsensa kanssa vanhemmat vaikuttavat lapsen oppijaminäku-

van muodostumiseen (Alexander & Entwisle, 1988). Myös vanhemmuustyylillä 

on vaikutuksia: Lamborn, Mounts, Steinberg ja Dornbusch (1991) havaitsivat, 

että nuorilla, joiden vanhemmat olivat auktoritatiivisia (runsas hyväksyn-

tä/osallistuminen ja runsas kontrolli/valvonta), oli parempi oppijaminäkuva ja 

vähemmän ongelmakäyttäytymistä kuin autoritaaristen (vähäinen hyväksyn-

tä/osallistuminen, runsas kontrolli/valvonta), välinpitämättömien (vähäinen 

hyväksyntä/osallistuminen ja vähäinen kontrolli/valvonta) ja sallivien (runsas 

hyväksyntä/osallistuminen ja vähäinen kontrolli/valvonta) vanhempien nuo-

rilla. Pesu ym. (2016) havaitsivat, että vanhempien uskomukset lapsen kyvyistä 

olivat yhteydessä lapsen oppijaminäkuvaan ensimmäisen luokan alussa, mutta 

ne eivät kuitenkaan ennustaneet oppijaminäkuvan kehittymistä ensimmäisen 

luokan aikana.  
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Vanhempien tuki voi siis olla erityisen merkityksellistä juuri niille oppi-

laille, joilla on ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä. Alakoulun aika-

na vertaissuhteista tulee kuitenkin yhä tärkeämpiä. Tällöin sosiaaliset suhteet 

muokkaavat lapsen oppijaminäkuvaa (Alexander & Entwisle, 1988; Bong & 

Skaalvik, 2003; Skaalvik & Skaalvik, 2002). 

1.6 Vertaisten antama tuki 

Ulospäinsuuntautuva ongelmakäyttäytyminen voi näkyä myös vertaissuhteis-

sa. Gresham ym. (1998) havaitsivat tutkimuksessaan, että ne oppilaat, joilla oli 

ADHD ja käytöshäiriö olivat luokkatovereiden keskuudessa vähemmän pidet-

tyjä ja olivat useammin hyljeksittyjä vertaisryhmässä kuin oppilaat, joilla oli 

sisään- ja ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä tai kontrolliryhmän 

oppilaat. Hymelin, Rubinin, Rowdenin ja Lemaren (1990) tutkimuksessa oppi-

laiden ulospäinsuuntautuva ongelmakäyttäytyminen oli negatiivisesti yhtey-

dessä vertaisten arvioimaan sosiaaliseen suosioon. Samassa tutkimuksessa ver-

taisten hyljeksintä ja oppilaan aggressiivinen käyttäytyminen toisella luokalla 

ennustivat ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen ilmenemistä viiden-

nellä luokalla. Myös Pattersonin (1986) mukaan antisosiaalinen käyttäytyminen 

on yhteydessä vertaisten vähäiseen hyväksyntään. 

Vertaisryhmän antama tuki voi olla merkityksellistä oppilaan koulun-

käynnille. Vertaisryhmän kouluorientoituneisuus ja oppilaan tuntema emotio-

naalinen yhteenkuuluvuus voi toimia suojaavana tekijänä koulupudokkuuden 

estämisessä (Finn, 1989; Vitaro ym., 2001). Vertaisten antama tuki on myös osa 

kouluun kiinnittymistä (Appleton, Christenson, Kim & Reschly, 2006; Lynch, 

Lerner & Leventhal, 2012). Kouluun kiinnittyminen taas on tutkimusten mu-

kaan yhteydessä oppimiseen, kuitenkin siten, että tutkimusten mukaan erityi-

sesti behavioraalinen kiinnittyminen on vahvimmin yhteydessä akateemiseen 

menestymiseen (Fredricks, Blumenfeld & Paris, 2004; Lei, Cui & Zhou, 2018). 

Pelkkää emotionaalista kiinnittymistä (esim. vanhempien, opettajien ja vertais-

ten antamaa tukea) ja sen yhteyttä oppimiseen on vähemmän tutkittu (Fred-
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ricks ym., 2004). Vertaisryhmän motivaatiolla ja koulumenestyksellä on myös 

havaittu olevan vaikutusta oppilaan koulusta pitämiseen ja koulumenestykseen 

(Ryan, 2001). 

Vertaisryhmällä voi myös olla vaikutusta oppijaminäkuvan muodostumi-

seen. Lapsi omaksuu helposti havaitsemiaan näkemyksiä, joita merkityksellisil-

lä toisilla, eli esimerkiksi vertaisryhmällä hänestä on (Harter, 1999). Ajan myötä 

nämä näkemykset voivat muuttua lapsen omiksi sisäistetyiksi käsityksiksi itses-

tään. Esimerkiksi hyljeksintä ja välinpitämättömyys sosiaalisissa suhteissa voi-

vat johtaa negatiivisen minäkuvan kehittymiseen (Harter, 1999). Vertaissuhteita 

voidaan siis pitää merkityksellisinä minäkuvan muodostumisprosessissa niin 

negatiivisina riski- kuin positiivisina suojaavina tekijöinäkin. 

Vertaisryhmästä tulee alakoulun aikana oppilaille yhä tärkeämpi (Aho & 

Laine, 2004). Koska vertaisten antama tuki on yhteydessä oppimiseen ja oppi-

jaminäkuvaan, hyvät vertaissuhteet voivat toimia suojaavina tekijöinä etenkin 

oppilailla, joilla vertaissuhteita saattaa usein kuvata hyljeksintä ja alhainen sosi-

aalinen suosio. 

1.7 Tutkimuskysymykset 

Tämän tutkimuksen tavoitteena oli selvittää, miten oppilaiden oppijaminäkuva 

kehittyy alakoulun aikana. Tavoitteena oli myös tarkastella mahdollisia eroja 

oppijaminäkuvan kehittymisessä tyttöjen ja poikien välillä ja ulospäinsuuntau-

tuvan ongelmakäyttäytymisen yhteyttä oppijaminäkuvan kehittymiseen. Näi-

den lisäksi tavoitteena oli selvittää, ovatko ulospäinsuuntautuvat ongelmat en-

simmäisellä luokalla ja opettajan, vanhempien sekä vertaisten antama tuki ja 

oppilaan kouluarvosanat kuudennella luokalla yhteydessä kuudennen luokan 

oppijaminäkuvaan. 

Tutkimuskysymyksiksi muotoutuivat: 

1. Miten oppijaminäkuva matematiikassa sekä lukemisessa ja kirjoittami-

sessa kehittyy alakoulun aikana ensimmäiseltä luokalta kuudennelle 

luokalle? 
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2. Vaikuttaako oppijaminäkuvan kehitykseen 

a) oppilaan sukupuoli 

b) ulospäinsuuntautuvien ongelmien määrä ensimmäisellä luokalla 

c) sukupuolen ja ulospäinsuuntautuvien ongelmien yhdysvaikutus? 

3. Ovatko ensimmäisellä luokalla mitattu ulospäinsuuntautuva ongelma-

käyttäytyminen, kuudennen luokan opettajan, vanhempien tai vertaisten 

antama tuki sekä kouluarvosanat yhteydessä oppilaiden oppijaminäku-

vaan kuudennella luokalla? 
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 

2.1 Tutkittavat  

Tutkimus on osa Alkuportaat-tutkimusta (Lapset, vanhemmat ja opettajat yh-

teistyössä koulutien alkupolulla), jossa on seurattu noin 2000 lapsen koulupol-

kua esiopetusvuodesta 9. luokalle saakka. Alkuportaat-tutkimuksessa on tar-

kasteltu oppimiseen ja motivaatioon liittyviä tekijöitä, kuten esimerkiksi oppi-

laiden taitojen ja motivaation kehitystä, opettajan opetuskäytänteitä ja käsityk-

siä oppimisesta sekä vanhempien kasvatuskäytänteitä ja yhteistyötä päiväkodin 

ja koulun kanssa. 

Alkuportaat-seurantatutkimuksen ensimmäinen vaihe, jossa seurattiin 

lapsia esiopetusikäisistä viidennelle luokalle, toteutettiin vuosina 2006–2011. 

Toinen vaihe toteutettiin vuosina 2013–2016 oppilaiden ollessa 6. 7. ja 9. luokilla 

siirtymävaiheessa alakoulusta yläkouluun. Tutkimusmenetelminä Alkuportaat-

seurantatutkimuksessa on käytetty yksilö- ja ryhmätestejä, havainnointeja, 

haastatteluja sekä opettajille ja vanhemmille kohdistettuja kyselyjä. Tutkimuk-

seen on osallistunut vuoden 2000 syntyneiden lasten ikäkohortti Laukaasta, 

Kuopiosta ja Joensuusta. Lisäksi noin puolet Turun ikäkohortista on ollut mu-

kana tutkimuksessa. Osa tutkittavista on myös osallistunut yksilöseurantaan 

tekemällä lukutaitoa mittaavia yksilötestejä. Näiden oppilaiden opettajat ovat 

myös täyttäneet arviointeja oppilaasta. 

Tämän tutkimuksen otoksena käytettiin tutkimuksen ensimmäisestä vai-

heesta kerättyä aineistoa ensimmäiseltä luokalta viidennelle ja lisäksi tutkimuk-

sen toisen vaiheen aineistoa kuudennelta luokalta. Aineisto on siis kerätty ke-

väällä vuosina 2007–2013 oppilaiden ollessa 7–13-vuotiaita. Kaiken kaikkiaan 

tutkimukseen osallistui yhteensä 2145 oppilasta. Tässä tutkimuksessa aineisto 

koostui yksilöseurantaan osallistuneista oppilaista ja aineiston koko vaihteli 

satunnaisen puuttuvan tiedon vuoksi tutkimuskysymyksittäin. Niitä oppilaita, 

jotka vastasivat sekä lukemisen ja kirjoittamisen että matematiikan oppijaminä-
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kuvaa mittaavaan osioon kaikissa mittapisteissä ensimmäiseltä luokalta kuu-

dennelle, oli yhteensä 351 (154 tyttöä (43,9%), 197 poikaa (56,1%)). Tarkastelta-

essa näiden oppilaiden opettajan arvioimaa ulospäinsuuntautuvan ongelma-

käyttäytymisen määrää, otokseksi muodostui 303 oppilasta (133 tyttöä (43,9%), 

170 poikaa (56,1%)). Kolmannessa tutkimuskysymyksessä tarkasteltiin erikseen 

niitä oppilaita, jotka olivat täyttäneet kuudennella luokalla oppijaminäkuva-

arvion, opettajan, vanhempien ja vertaisten antamaa tukea koskevan kyselyn ja 

joilta oli lisäksi opettajan arvio ulospäinsuuntautuvasta ongelmakäyttäytymi-

sestä ensimmäiseltä luokalta sekä arvosanat kuudennelta luokalta. Näitä oppi-

laita oli yhteensä 225 (101 tyttöä, (44,9%) ja 124 poikaa (55,1%)). 

2.2 Mittarit  

Oppijaminäkuvaa tutkittiin Self-Concept of Ability Scale -mittarilla (Nicholls, 

1978). Oppilaille näytettiin kuvaa, jossa oli kymmenestä ympyrästä koostuva 

pystysuoraan asetettu helminauha. Heille kerrottiin, että ylin ympyrä tarkoittaa 

luokan taitavinta oppilasta ja alin ympyrä luokan heikointa oppilasta. Tämän 

jälkeen heitä pyydettiin osoittamaan sitä ympyrää, joka kuvaa heitä itseään. 

Ensimmäisellä ja toisella luokalla oppilaita pyydettiin arvioimaan ensin omaa 

osaamistaan lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyen ja sen jälkeen matematiik-

kaan liittyen. Neljännellä ja kuudennella luokalla oppilaita pyydettiin arvioi-

maan osaamistaan lukemiseen liittyen kolmella osa-alueella: lukemisen nopeus, 

luetun ymmärtäminen ja pelkkä lukeminen. Kirjoittamiseen liittyvää osaamista 

arvioitiin myös kolmella osa-alueella: sanojen oikeinkirjoittaminen, tarinoiden 

kirjoittaminen ja pelkkä kirjoittaminen. Myös matematiikkaan liittyvää oppija-

minäkuvaa mitattiin neljännellä ja kuudennella luokalla usealla eri osa-alueella. 

Tähän tutkimukseen valittiin matematiikan osa-alueista laskeminen ja kertolas-

ku. 

Oppijaminäkuvaa mittaavan asteikon arvot käännettiin siten, että korke-

ammat arvot viittasivat hyvään ja alhaiset arvot heikkoon oppijaminäkuvaan. 

Neljännen ja kuudennen luokan lukemista ja kirjoittamista mittaavat osa-alueet 
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yhdistettiin keskiarvomuuttujaksi, jonka Cronbachin alfa neljännellä luokalla 

oli  = .81 ja kuudennella luokalla  = .89. Matematiikan oppijaminäkuvassa 

neljännellä ja kuudennella luokalla mitatut laskemisen ja kertolaskun osa-alueet 

yhdistettiin keskiarvomuuttujaksi, jonka Cronbachin alfa neljännellä luokalla 

oli  = .78 ja kuudennella luokalla  = .78. 

Ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä mitattiin opettajan arvioimana 

oppilaan ollessa ensimmäisen luokan keväällä. Strengths and Difficulties Questi-

onnaire -lomakkeen suomennetulla versiolla (SDQ; Goodman, 1997). Mittarin on 

todettu olevan validi (Goodman, Ford, Simmons, Gatward & Meltzer, 2000) ja 

sitä on käytetty myös suomalaisilla lapsilla ja nuorilla (Koskelainen, Sourander 

& Kaljonen, 2000). Lomake koostuu 25 eri väittämästä, jotka muodostavat kukin 

viisi eri osiota sisältäen viisi alaskaalaa: tunneoireet, käytösoireet, yliaktiivisuus, 

kaverisuhteiden ongelmat ja prososiaalinen käytös. Tässä tutkimuksessa lomakkees-

ta käytettiin kahta alaskaalaa, käytösoireet (esim. ”Hänellä on usein kiukun-

puuskia tai hän kiivastuu helposti”; ”Usein tappelee toisten kanssa ja kiusaa 

muita”) ja yliaktiivisuus (”Levoton, yliaktiivinen, ei pysty olemaan kauan hiljaa 

paikoillaan”; ”Helposti häiriintyvä, mielenkiinto harhailee”), joista yhdessä 

muodostuu ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen ulottuvuus. SDQ-

lomakkeessa väittämät arvioidaan 3-portaisella asteikolla: 0 = ”ei päde”, 1 = 

”pätee jonkin verran” ja 2 = ”pätee varmasti”. 

Yliaktiivisuudesta ja käytösoireista muodostettiin summamuuttujat luoki-

tusta varten. Yliaktiivisuuden summamuuttujan Cronbachin alfa oli  = .89 ja 

käytösoireiden summamuuttujan Cronbachin alfa oli  = .78. Ensimmäisellä 

luokalla arvioidun ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen perusteella 

tutkittavat jaettiin kahteen ryhmään. Ryhmät muodostettiin käyttäen SDQ-

mittarin normatiivisia raja-arvoja, jotka perustuvat Iso-Britanniassa kerättyyn 

oppilaiden itseraportointiaineistoon (ks. www.sdqinfo.com). Raja-arvot mah-

dollistavat niiden lasten tunnistamisen, joilla on riski psyykkisten oireiden il-

menemiselle (ks. Bourdon, Goodman, Rae, Simpson & Koretz, 2005; Capron, 

Thérond & Duyme, 2007). 
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Tässä tutkimuksessa ulospäinsuuntautuva ongelmakäyttäytyminen jaotel-

tiin ensin tiukemman raja-arvon mukaan, mutta luokkien muodostuessa hyvin 

pieniksi päädyttiin käyttämään väljempää raja-arvoa, johon kuuluu keskimää-

rin noin 20 % väestöotoksesta (www.sdqinfo.com). Raja-arvojen perusteella 

muodostettiin luokka poikkeavan paljon ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäyty-

mistä, jossa käytösoireiden yhteispistemäärä oli vähintään 3 ja yliaktiivisuuden yh-

teispistemäärä oli vähintään 6 (n = 79; 20,1 %). Tähän luokkaan kuuluvista op-

pilaista tyttöjä oli 11 (13,9 %) ja poikia 68 (86,1 %). Ei ulospäinsuuntautuvaa on-

gelmakäyttäytymistä omaavilla oppilailla käytösoireiden yhteispistemäärä oli alle 3 

ja yliaktiivisuuden yhteispistemäärä alle 6 (n = 314; 79,9 %). Tähän luokkaan kuu-

luvista oppilaista tyttöjä oli 174 (55,4 %) ja poikia 140 (44,6 %). Näistä kahdesta 

luokasta muodostettiin dikotominen muuttuja, joka sai arvot 1 = poikkeavan pal-

jon ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä ja 0 = ei ulospäinsuuntautuvaa on-

gelmakäyttäytymistä. 

Opettajan, vanhempien ja vertaisten antamaa tukea mitattiin Student Enga-

gement Instrument–mittarilla, joka on kehitetty mittaamaan kouluun kiinnitty-

mistä (SEI; Appleton ym., 2006). Oppilaat täyttivät kyselylomakkeen kuuden-

nen luokan keväällä. Alkuperäinen SEI-mittari koostuu 35 väittämästä, jotka 

jakautuvat kognitiivisen ja emotionaalisen kouluun kiinnittymisen alaskaalaan. 

Tässä tutkimuksessa käytettiin emotionaalisen tuen osa-aluetta, joka arvioi 

opettajan, vanhempien ja vertaisten tukea oppimiselle. Opettajan antamaa tukea 

mittasi kolme väittämää (esim. ”Koulussani opettajat välittävät oppilaista”), 

vanhempien antamaa tukea mittasi kolme väittämää (esim. ”Kun minulla on on-

gelmia koulussa, perheeni/huoltajani haluavat auttaa minua”) ja vertaisten an-

tamaa tukea mittasi kolme väittämää (esim. ”Toiset oppilaat koulussani pitävät 

minusta sellaisena kuin olen”). Väittämät arvioitiin 4-portaisella asteikolla: 1 = 

”Täysin eri mieltä”, 2 = ”Eri mieltä”, 3 = ”Samaa mieltä” ja 4 = ”Täysin samaa 

mieltä”. Väittämistä muodostettiin keskiarvomuuttujat, joiden Cronbachin alfat 

olivat opettajan antamalle tuelle  = .87, vanhempien antamalle tuelle  = .83 ja 

vertaisten antamalle tuelle  = .79. 



25 
 

Äidinkielen ja matematiikan arvosanoja käytettiin kuvaamaan oppilaiden 

koulumenestystä kuudennella luokalla. Arvosanat olivat kuudennen luokan 

syksyltä. 

2.4 Aineiston analyysi 

Aineisto analysoitiin käyttäen SPSS 24 -ohjelmistoa. Kuvailevia tietoja aineistos-

ta tarkasteltiin ensin Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla, sillä kaikki muut-

tujat ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä lukuun ottamatta olivat 

lähes normaalisti jakautuneita. Pearsonin korrelaatioita verrattiin kuitenkin 

varmuuden vuoksi Spearmanin korrelaatioihin ja niiden ollessa lähes samoja 

päädyttiin käyttämään Pearsonin korrelaatiokerrointa. 

Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä käytettiin toistomittausten vari-

anssianalyysia lukemisen ja kirjoittamisen sekä matematiikan oppijaminäkuvan 

kehityksen tarkastelemiseen. Selittävänä muuttujana analyysissa oli mittausker-

ta ja selitettävänä muuttujana oppijaminäkuva. Analyysi tehtiin erikseen luke-

misen ja kirjoittamisen oppijaminäkuvan sekä matematiikan oppijaminäkuvan 

kehityksen tarkastelemiseksi. Myös toisessa tutkimuskysymyksessä käytettiin 

toistomittausten varianssianalyysia siten, että edelliseen analyysiin lisättiin se-

littäväksi muuttujaksi sukupuoli sekä dikotominen ulospäinsuuntautuvan on-

gelmakäyttäytymisen muuttuja. 

Kolmannen tutkimuskysymyksen osalta analyysissa käytettiin hierarkkis-

ta regressioanalyysia kuudennen luokan lukemisen ja kirjoittamisen sekä ma-

tematiikan oppijaminäkuvan ennustamiseksi. Mallin ensimmäiselle askelmalle 

selittäjiksi sijoitettiin ulospäinsuuntautuva ongelmakäyttäytyminen ensimmäi-

sellä luokalla, ja opettajan, vanhempien ja vertaisten antama tuki sekä arvosanat 

kuudennella luokalla. Mallin toiselle askelmalle selittäjiksi sijoitettiin yhdysvai-

kutustermit (ulospäinsuuntautuva ongelmakäyttäytyminen ensimmäisellä luo-

kalla x tuen eri muodot kuudennella luokalla, ulospäinsuuntautuva ongelma-

käyttäytyminen ensimmäisellä luokalla x arvosana kuudennella luokalla) ulos-

päinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen ja muiden muuttujien mahdollisten 



26 
 

yhdysvaikutusten tutkimiseksi. Jatkotarkasteluna yhdysvaikutusten selvittä-

miseksi käytettiin Pearsonin korrelaatiokerrointa. 
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3 TULOKSET 

3.1 Kuvailevat tiedot 

Aluksi tarkasteltiin käytettyjen muuttujien jakaumia. Lukemisen ja kirjoittami-

sen oppijaminäkuva-muuttujien keskiarvot ja hajonnat on esitetty taulukossa 1 

ja matematiikan oppijaminäkuva-muuttujien keskiarvot ja hajonnat taulukossa 

2. Jakaumista havaittiin, että sekä lukemisen ja kirjoittamisen oppijaminäkuva 

että matematiikan oppijaminäkuva näyttäisi keskiarvotasolla hieman muuttu-

van kielteisemmäksi ensimmäiseltä luokalta kuudennelle luokalle. 

TAULUKKO 1. Lukemisen ja kirjoittamisen oppijaminäkuvan kuvailevat tiedot. 

Oppijaminäkuva lukeminen ja 

kirjoittaminen (n=361) 

ka kh 

   

1. luokka 7.28 1.93 

2. luokka 6.79 1.72 

4. luokka 6.99 1.21 

6. luokka 6.66 1.44 

ka = keskiarvo, kh = keskihajonta 
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TAULUKKO 2. Matematiikan oppijaminäkuvan kuvailevat tiedot. 

Oppijaminäkuva matematiikka (n=362) ka  kh 

    

1. luokka 7.74  2.08 

2. luokka 7.24  2.13 

4. luokka 6.75  1.79 

6. luokka 6.69  1.87 

ka = keskiarvo, kh = keskihajonta 

 

Seuraavaksi tarkasteltiin opettajan, vanhempien ja vertaisten antaman tu-

en, sekä arvosanojen jakaumia. Jakaumista havaittiin, että oppilaat arvioivat 

erityisesti vanhempien antaman tuen melko korkeaksi. Kuudennella luokalla 

saadut arvosanat olivat keskimäärin hyviä (Taulukko 3). 

 

TAULUKKO 3. Tuen eri muotojen ja arvosanojen kuvailevat tiedot kuudennella 
luokalla. 

 Tuen saaminen   Arvosanat  

 Opettajan 

antama 

tuki  

Vanhempien 

antama tuki  

Vertaisten 

antama tuki 

Äidinkielen 

arvosana 

Matematiikan 

arvosana 

ka 2.99 3.51 3.02 8.21 8.07 

kh 0.67 0.50 0.59 0.89 1.07 

ka = keskiarvo, kh = keskihajonta 

 

Tämän jälkeen tarkasteltiin ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymi-

sen pysyvyyttä Pearsonin korrelaatioiden avulla. Tuloksista kävi ilmi, että 

ulospäinsuuntautuva ongelmakäyttäytyminen 1. luokalta 6. luokalle oli yhtey-

dessä eri ajankohtina toisiinsa (.55 < r > .65). Korrelaatiot olivat voimakkaimpia 

1.–4. luokan mittausajankohtien välillä (r > .65). Alhaisin korrelaatio oli 2. ja 6. 
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luokan ongelmakäyttäytymisen välillä (r = .55). Ulospäinsuuntautuva ongel-

makäyttäytyminen oli siis melko pysyvää 1. luokalta 6. luokalle. Tarkasteltaessa 

ensimmäisellä luokalla mitatun ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen 

korrelaatioita muihin muuttujiin havaittiin, että korrelaatiot olivat voimak-

kaimpia äidinkielen (r = -.38) ja matematiikan (r = -.25) arvosanan suhteen (ks. 

taulukko 4). Sen sijaan oppijaminäkuvat eivät korreloineet juurikaan ulospäin-

suuntautuvan ongelmakäyttäytymisen kanssa. 

Seuraavaksi tarkasteltiin muiden käytettyjen muuttujien korrelaatioita (ks. 

taulukko 4). Korrelaatioista havaittiin, että myös oppijaminäkuva-muuttujat 

olivat yhteydessä toisiinsa eri ajankohtina. Lukemisen ja kirjoittamisen oppija-

minäkuva-muuttujien väliset korrelaatiot vaihtelivat välillä .28 < r > .41 ja ma-

tematiikan oppijaminäkuva-muuttujien väliset korrelaatiot vaihtelivat välillä 

.20 < r > .61. Oppijaminäkuvassa oli siis jonkin verran pysyvyyttä ensimmäisel-

tä luokalta kuudennelle luokalle. 

Kuudennella luokalla mitatut opettajan, vanhempien ja vertaisten antama 

tuki olivat myös yhteydessä toisiinsa (.33 < r > .36). Nämä tukea mittaavat 

muuttujat eivät kuitenkaan korreloineet oppijaminäkuvamuuttujiin tai olivat 

niihin yhteydessä hyvin heikosti. Kuudennella luokalla mitatut arvosanat taas 

korreloivat oppijaminäkuva-muuttujiin siten, että korrelaatiot olivat voimak-

kaimpia 4. ja 6. luokalla mitattuihin äidinkielen ja matematiikan oppijaminäku-

vaan kun taas 1. ja 2. luokalla yhteydet jäivät hyvin heikoiksi. 
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luki = lukeminen ja kirjoittaminen, mat. = matematiikka 

* p < .05, ** p < .01 

 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14. 

1. luki oppijaminäkuva 1. lk. 1              

2. mat. oppijaminäkuva 1. lk. .24** 1             

3. luki oppijaminäkuva 2. lk. .38** .08* 1            

4. mat. oppijaminäkuva 2. lk. .18** .44** .24** 1           

5. luki oppijaminäkuva 4. lk. .31** .33 .41** .09* 1          

6. mat. oppijaminäkuva 4. lk. .23** .30** .21** .46** .38** 1         

7. luki oppijaminäkuva 6. lk. .28** .01 .28** .04 .44** .15** 1        

8. mat. oppijaminäkuva 6. lk. .12** .20** .09 .38** .12* .61** .39** 1       

9. ulosp. suunt. ongelmat 1. lk. -.05 .04 -.13** .10* -.05 -.01 -.09 .01 1      

10. opettajan tuki -.06 .02 .04 -.03 .06 .04 .08** .05* -.05 1     

11. vanhempien tuki .11* -.01 .15** -.07 .21** .09 .14** .10** -.11 .34** 1    

12. vertaisten tuki .02 .06 .15** .06 .08 .17** .13** .15** -.19** .33** .36** 1   

13. arvosana äidinkieli .13* -.05 .16** .02 .33** .23** .35** .24** -.38** .12** .12** .17** 1  

14. arvosana matematiikka -.01 -.01 -.03 .17** .15* .41** .17** .54** -.25** .08** .08** .14** .62** 1 

TAULUKKO 4. Korrelaatiot 
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3.2 Lukemisen ja kirjoittamisen oppijaminäkuvan sekä ma-

tematiikan oppijaminäkuvan kehitys 

Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä selvitettiin, miten oppijaminäkuva ke-

hittyy ensimmäiseltä luokalta kuudennelle lukemiseen ja kirjoittamiseen sekä 

matematiikkaan liittyen. Aineiston analyysissa käytettiin toistomittausten vari-

anssianalyysia. 

Ensin tarkasteltiin lukemisen ja kirjoittamisen oppijaminäkuvan kehitystä. 

Tarkasteltaessa oppijaminäkuvan muutosta ensimmäiseltä luokalta kuudennel-

le luokalle havaittiin, että lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvässä oppijaminä-

kuvassa tapahtui muutosta ajanjakson aikana (F (3,358) = 15.89, p<.001). Parit-

taiset vertailut (Bonferroni) tutkimusajankohtien välillä osoittivat, että ensim-

mäisen luokan lukemisen ja kirjoittamisen oppijaminäkuva oli positiivisempi 

kuin 2. luokan (p<.001), 4. luokan (p<.05), ja 6. luokan (p<.001) oppijaminäkuva. 

Myös 4. luokan lukemisen ja kirjoittamisen oppijaminäkuva oli 6. luokan oppi-

jaminäkuvaa positiivisempi (p<.001) (ks. kuvio 1). 

 

 

KUVIO 1. Lukemisen ja kirjoittamisen oppijaminäkuvan kehitys alakoulun ai-
kana. 
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Tarkasteltaessa matematiikan oppijaminäkuvan kehitystä ensimmäiseltä 

luokalta kuudennelle luokalle havaittiin, että myös matematiikan oppijaminä-

kuvassa tapahtui muutosta ajanjakson aikana (F (3,359) = 25.14, p<.001). Parit-

taiset vertailut (Bonferroni) osoittivat että 1. luokan matematiikan oppijaminä-

kuva oli positiivisempi kuin 2. 4. ja 6. luokan oppijaminäkuva (p<.001). Myös 2. 

luokan matematiikan oppijaminäkuva oli positiivisempi kuin 4. ja 6. luokalla 

(p<.001) (ks. kuvio 2).  

 

KUVIO 2. Matematiikan oppijaminäkuvan kehitys alakoulun aikana. 

3.3 Sukupuolen ja ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäyty-

misen yhteys oppijaminäkuvan kehitykseen 

Toisessa tutkimuskysymyksessä selvitettiin, onko oppijaminäkuvan kehitys 

lukemisessa ja kirjoittamisessa sekä matematiikassa erilaista eri sukupuolilla. 

Lisäksi tarkasteltiin ensimmäisellä luokalla mitatun ulospäinsuuntautuvan on-

gelmakäyttäytymisen yhteyttä oppijaminäkuvan kehitykseen. 

Aluksi tarkasteltiin toistomittausten varianssianalyysilla ulospäinsuuntau-

tuvien ongelmien ja sukupuolen vaikutuksia lukemisen ja kirjoittamisen oppi-

jaminäkuvan kehittymiseen. Tuloksista havaittiin, että sukupuolella ja ulos-

päinsuuntautuvilla ongelmilla ei ollut tilastollisesti merkitseviä yhdysvaikutuk-

sia (p = .14). Toisin sanoen lukemisen ja kirjoittamisen oppijaminäkuvan kehit-
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tyminen oli samanlaista alakoulun aikana tytöillä ja pojilla, joilla oli ongelma-

käyttäytymistä sekä joilla ei ollut ongelmakäyttäytymistä ensimmäisellä luokal-

la (ks. kuvio 3). Sukupuolella ja ulospäinsuuntautuvilla ongelmilla ei ollut 

myöskään tilastollisesti merkitseviä päävaikutuksia eli lukemisen ja kirjoittami-

sen oppijaminäkuvan kehitys oli samanlaista sekä tytöillä että pojilla (p = .17) ja 

samanlaista sekä oppilailla, joilla oli ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäyty-

mistä, että oppilailla, joilla ei ollut ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymis-

tä (p = .23). 

 

KUVIO 3. Lukemisen ja kirjoittamisen oppijaminäkuvan kehitys ongelmakäyt-
täytymisen mukaan jaetuissa ryhmissä. 

 

Seuraavaksi tarkasteltiin toistomittausten varianssianalyysilla sukupuolen 

ja ulospäinsuuntautuvien ongelmien yhdysvaikutuksia sekä niiden päävaiku-

tuksia matematiikan oppijaminäkuvan kehittymiseen. Tulokset osoittivat, että 

ulospäinsuuntautuvilla ongelmilla ja sukupuolella ei ollut tilastollisesti merkit-

seviä yhdysvaikutuksia (p = .23). Toisin sanoen matematiikan oppijaminäkuvan 

kehitys alakoulun aikana oli samanlaista tytöillä ja pojilla, joilla oli ongelma-

käyttäytymistä sekä joilla ei ollut ongelmakäyttäytymistä ensimmäisellä luokal-

la (ks. kuvio 4). Sukupuolella ei ollut myöskään tilastollisesti merkitsevää pää-

vaikutusta matematiikan oppijaminäkuvaan (p= .21). Matematiikan oppija-
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minäkuvan kehitys oli siis samanlaista sekä tytöillä että pojilla. Ulospäinsuun-

tautuvilla ongelmilla oli sen sijaan päävaikutus suhteessa aikaan, F (3,246) = 

1.52, p < .05. Parittaiset vertailut (Bonferroni) osoittivat, että vain 2. ja 4. luokan 

välillä ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen mukaan jaetuissa ryh-

missä oli tilastollisesti merkitsevä ero (p < .01). Tämän jälkeen tarkasteltiin t-

testillä (independent) 2. – 4. luokan matematiikan oppijaminäkuvan eroja ryh-

mien välillä. Tuloksista kävi ilmi, että ero ei osoittautunut merkitseväksi kun 

varianssien erisuuruus ryhmissä otettiin huomioon. Varianssi oli suurempi 

ryhmässä, jossa oli ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä, eli tässä 

ryhmässä matematiikan oppijaminäkuvassa oli suurta vaihtelua (ks. kuvio 4). 

 

 

KUVIO 4. Matematiikan oppijaminäkuvan kehitys ongelmakäyttäytymisen 
mukaan jaetuissa ryhmissä. 

3.4 Ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen, tuen eri 

muotojen ja kouluarvosanojen yhteys oppijaminäkuvaan 

kuudennella luokalla 

Kolmannessa tutkimuskysymyksessä tarkasteltiin, ovatko ensimmäisellä luo-

kalla mitattu ulospäinsuuntautuva ongelmakäyttäytyminen, kuudennen luokan 
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opettajan, vanhempien ja vertaisten antama tuki sekä kouluarvosanat yhteydes-

sä oppilaiden oppijaminäkuvaan kuudennella luokalla. 

Ensimmäiseksi tarkasteltiin hierarkkisella regressioanalyysilla ulospäin-

suuntautuvan ongelmakäyttäytymisen, opettajan, vanhempien ja vertaisten an-

taman tuen sekä äidinkielen arvosanan päävaikutuksia kuudennen luokan lu-

kemisen ja kirjoittamisen oppijaminäkuvaan. Tulokset osoittivat, että ulospäin-

suuntautuva ongelmakäyttäytyminen, opettajan, vanhempien ja vertaisten an-

tama tuki sekä äidinkielen arvosana selittivät yhteensä 13% lukemisen ja kirjoit-

tamisen oppijaminäkuvan vaihtelusta kuudennella luokalla (F (5, 195) = 5.78, p< 

.001) (ks. taulukko 5). Malliin ensimmäisellä askelmalla lisätyistä muuttujista 

kuitenkin ainoastaan kuudennen luokan äidinkielen arvosana (p < .001) selitti 

kuudennen luokan lukemisen ja kirjoittamisen oppijaminäkuvan tasoa kun 

muut muuttujat kontrolloitiin. Eli mitä korkeampi arvosana oppilaalla oli, sitä 

positiivisempi oli myös oppijaminäkuva (stand. beta = .34, p <.001). 

Kun malliin lisättiin toisella askelmalla yhdysvaikutustermit (ulospäin-

suuntautuva ongelmakäyttäytyminen ensimmäisellä luokalla x tuen eri muodot 

kuudennella luokalla, ulospäinsuuntautuva ongelmakäyttäytyminen ensim-

mäisellä luokalla x arvosana kuudennella luokalla), malli selitti 22% lukemisen 

ja kirjoittamisen oppijaminäkuvan vaihtelusta. Tuloksista havaittiin, että kuu-

dennen luokan äidinkielen arvosana selitti edelleen lukemisen ja kirjoittamisen 

oppijaminäkuvan tasoa kuudennella luokalla (p<.01). Yhdysvaikutustermeistä 

ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen ja äidinkielen arvosanan yh-

dysvaikutustermi (p = .001) sekä ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymi-

sen ja vertaistuen yhdysvaikutustermi (p < .01) selittivät kuudennen luokan lu-

kemisen ja kirjoittamisen oppijaminäkuvan vaihtelua. 
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TAULUKKO 1. Ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen, tuen eri muo-
tojen ja äidinkielen arvosanan yhteys lukemisen ja kirjoittamisen 
oppijaminäkuvaan 6. luokalla. 

 lukemisen ja kirjoittamisen op-

pijaminäkuva 6. luokalla 

 

 Askel 1 Askel 2 

6. luokan selittäjät ja yhdysvaikutukset Stand. beta Stand. beta 

ong.käyt. .04 .24** 

opettajan tuki -.01 .02 

vanhemman tuki .09 .13 

vertaisten tuki .05 -.05 

äidinkielen arvosana .34*** .22** 

ong.käyt. x opettajan tuki  -.09 

ong.käyt. x vanhemman tuki  -.00 

ong.käyt. x vertaisten tuki  .23** 

ong.käyt. x äidinkielen arvosana  .31** 

R² .13 .22 

ong. käyt. = ongelmakäyttäytyminen 

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

  

 

Jatkotarkasteluissa havaittiin, että niillä oppilailla, joilla oli ulospäinsuun-

tautuvaa ongelmakäyttäytymistä ensimmäisellä luokalla, äidinkielen arvosana 

oli hieman voimakkaammin yhteydessä lukemisen ja kirjoittamisen oppija-

minäkuvaan kuudennella luokalla (r = .61, p <.05), kuin niillä oppilailla, joilla ei 

ollut ongelmakäyttäytymistä (r = .46, p < .05). Lisäksi vertaisten tuki oli voi-

makkaammin yhteydessä lukemisen ja kirjoittamisen oppijaminäkuvaan oppi-

lailla, joilla oli ensimmäisellä luokalla ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäy-

tymistä (r = .44, p < .05),  kuin oppilailla, joilla ei ollut ulospäinsuuntautuvaa 

ongelmakäyttäytymistä (r = .16, p < .05) (ks. kuvio 5). 
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KUVIO 5. Hajontakuvio vertaisten antaman tuen yhteydestä lukemisen ja kirjoittamisen oppijaminäkuvaan ongelmakäyttäytymi-
sen mukaan jaetuissa ryhmissä. 
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Seuraavaksi tarkasteltiin hierarkkisella regressioanalyysilla ulospäinsuun-

tautuvan ongelmakäyttäytymisen, opettajan, vanhempien ja vertaisten antaman 

tuen sekä matematiikan arvosanan vaikutuksia kuudennen luokan matematii-

kan oppijaminäkuvaan. Ulospäinsuuntautuva ongelmakäyttäytyminen, opetta-

jan, vanhempien ja vertaisten antama tuki sekä matematiikan arvosanat selitti-

vät 31% kuudennen luokan matematiikan oppijaminäkuvan vaihtelusta (F (5, 

195) = 16.71, p< .001) (ks. taulukko 6). Malliin ensimmäisellä askelmalla lisätyis-

tä muuttujista kuitenkin ainoastaan kuudennen luokan matematiikan arvosana 

selitti matematiikan oppijaminäkuvan tasoa kuudennella luokalla kun muut 

muuttujat kontrolloitiin (p < .001). Eli mitä parempi arvosana oppilaalla oli, sitä 

positiivisempi oli myös matematiikan oppijaminäkuva (stand. beta = .54, p < 

.001). Kun malliin lisättiin toisella askelmalla yhdysvaikutustermit, (ulospäin-

suuntautuva ongelmakäyttäytyminen ensimmäisellä luokalla x tuen eri muodot 

kuudennella luokalla, ulospäinsuuntautuva ongelmakäyttäytyminen ensim-

mäisellä luokalla x matematiikan arvosana kuudennella luokalla), malli selitti 

32 % kuudennen luokan matematiikan oppijaminäkuvan vaihtelusta. Matema-

tiikan oppijaminäkuvan tasoa selitti edelleen ainoastaan matematiikan arvosana 

(p < .001). 
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TAULUKKO 2. Ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen, tuen eri muo-
tojen ja matematiikan arvosanan yhteys matematiikan oppija-
minäkuvaan 6. luokalla. 

 matematiikan oppijaminäkuva 6. 

luokalla 

 

 Askel 1 Askel 2 

6. luokan selittäjät ja yhdysvaikutukset Stand. beta Stand. beta 

ong.käyt. .09 .13 

opettajan tuki -.04 -.03 

vanhemman tuki .04 .05 

vertaisten tuki .09 .03 

matematiikan arvosana .54*** .55*** 

ong.käyt. x opettajan tuki  -.01 

ong.käyt. x vanhemman tuki  -.01 

ong.käyt. x vertaisten tuki  .14 

ong.käyt. x matematiikan arvosana  -.01 

R² .31 .32 

ong.käyt. = ongelmakäyttäytyminen 

***p < .001 
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4 POHDINTA 

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin oppijaminäkuvan kehitystä ensimmäiseltä 

luokalta kuudennelle luokalle. Tavoitteena oli selvittää, miten oppilaiden luke-

misen ja kirjoittamisen oppijaminäkuva, sekä matematiikan oppijaminäkuva 

kehittyy alakoulun aikana. Tavoitteena oli myös tarkastella mahdollisia eroja 

oppijaminäkuvan kehittymisessä tyttöjen ja poikien välillä ja ulospäinsuuntau-

tuvan ongelmakäyttäytymisen yhteyttä oppijaminäkuvan kehittymiseen. Näi-

den lisäksi tavoitteena oli selvittää, ovatko ulospäinsuuntautuvat ongelmat, 

opettajan, vanhempien ja vertaisten antama tuki sekä oppilaiden kouluarvosa-

nat yhteydessä oppilaiden oppijaminäkuvaan kuudennella luokalla. 

Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä tarkasteltiin yleisesti lukemisen ja 

kirjoittamisen oppijaminäkuvan ja matematiikan oppijaminäkuvan kehitystä 

ensimmäiseltä luokalta kuudennelle luokalle. Tutkimustulokset tukivat aiempia 

tuloksia siitä, että alakoulun aikana oppijaminäkuva muuttuu kielteisemmäksi 

(esim. Eccles ym., 1993; Jacobs ym., 2002). Tämä kehitys näkyi sekä lukemisen ja 

kirjoittamisen että matematiikan oppijaminäkuvassa. Myös tässä tutkimuksessa 

näytti siltä, että pienet lapset arvioivat omat kykynsä hyvin optimistisesti (ks. 

Harter, 1999; Stipek, 1981). Ensimmäisen luokan oppijaminäkuva-arviot erosi-

vat kaikista myöhemmistä mittapisteistä, joten oppijaminäkuvan heikkenemi-

nen tuli esiin etenkin ensimmäisen luokan jälkeen. Tutkimusten mukaan en-

simmäisten kouluvuosien aikana oppilaiden oppijaminäkuva alkaakin heijastaa 

heidän todellista osaamistaan (Chapman & Tunmer, 1997; Harter, 1999; 

Nicholls, 1979; Stipek, 1981). 

Dweckin (2002) mukaan lasten päättelytaidot kehittyvät 7–8-vuotiaana, 

mikä auttaa oman osaamisen arvioinnissa. Koulunsa aloittaneet lapset kehitty-

vät myös vastaanottavaisemmiksi omaa osaamistaan koskevalle palautteelle, 

mikä heijastuu heidän oppijaminäkuvaansa. Koulussa oppilaille tulee myös 

eteen enemmän tilaisuuksia, joissa tapahtuu omien taitojen sosiaalista vertaa-

mista toisiin ja sitä kautta oppijaminäkuva kehittyy enemmän todellisia taitoja 

vastaaviksi (Dweck, 2002; Shavelson ym., 1976). 
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Vaikka sekä lukemisen ja kirjoittamisen oppijaminäkuvassa että matema-

tiikan oppijaminäkuvassa kehitys oli negatiivista ensimmäiseltä luokalta kuu-

dennelle luokalle, lukemisen ja kirjoittamisen oppijaminäkuvassa ei juuri tapah-

tunut muutosta toisen ja neljännen luokan välillä. Sen sijaan neljännen luokan 

lukemisen ja kirjoittamisen oppijaminäkuva erosi kuudennen luokan oppija-

minäkuvasta. Kuudennella luokalla opiskeltavat tekstit ovat jo pitkiä ja moni-

mutkaisia ja kirjoitustehtävätkin jo vaativampia, mikä saattaa heijastua oppilai-

den oppijaminäkuva-arvioihin (ks. Opetushallitus, 2014). Matematiikan oppi-

jaminäkuvassa sekä ensimmäisen luokan että toisen luokan oppijaminäkuva 

erosivat myöhemmistä mittapisteistä, sen sijaan neljännen ja kuudennen luokan 

oppijaminäkuva-arviot eivät eronneet toisistaan. Näyttäisi siis siltä, että vielä 

ensimmäisellä ja toisella luokalla omat taidot matematiikassa arvioidaan melko 

optimistisesti, mutta neljännellä luokalla matematiikan oppisisällöt ovat jo 

haastavampia ja omat taidot arvioidaan alhaisemmiksi. Matematiikan taidot 

rakentuvatkin hyvin hierarkkisesti aikaisempien taitojen päälle, joten ensim-

mäisten kouluvuosien peruslaskutoimitukset on hallittava hyvin myös myö-

hemmillä luokilla laskutoimitusten muuttuessa haastavammiksi (Koponen, 

2012). 

Koska oppijaminäkuva muuttuu alakoulun aikana kielteisemmäksi ja 

myös oppisisällöt haastavammiksi, on hyvä pohtia keinoja, joilla oppilaan 

omiin käsityksiin itsestä oppijana voidaan vaikuttaa. Kannustaminen, positiivi-

nen palaute ja vahvuuksien korostaminen sekä taitojen vertailemisen vähentä-

minen voivat mahdollisesti heikentää kielteistä oppijaminäkuvakehitystä ja tu-

kea oppilaan kokemusta siitä, että hän on hyvä ja osaava. Myös tehtäviin moti-

voiminen voi lisätä kiinnostusta tehtävien tekemiseen ja auttaa oppilasta pon-

nistelemaan hankalammissakin tehtävissä. Sitä kautta oppilas voi saada myön-

teisiä oppimiskokemuksia ja myönteisiä odotuksia suoriutumiselleen myös jat-

kossa (Wigfield ym., 2007). 

Oppijaminäkuvan heikkenemisestä huolimatta on huomioitava, että kes-

kiarvotasolla mitattuna sekä lukemisessa ja kirjoittamisessa että matematiikassa 

omat taidot arvioitiin keskimäärin luokan keskitasoa paremmiksi eli yli mittarin 



42 
 

puolivälin. Olisikin kiinnostavaa jatkossa tutkia sellaisia oppilaita, joilla omat 

oppijaminäkuva-arviot ovat keskitasoa heikommat. Kiinnostavaa olisi myös 

tarkastella sitä, löytyykö aineistosta erilaisia ryhmiä oppijaminäkuvan kehityk-

sen suhteen. Tämä tutkimus toi tietoa oppijaminäkuvan kehityksestä keskiarvo-

tasolla, mutta erilaisten alaryhmien oppijaminäkuvan kehityksen tarkempi tut-

kiminen olisi myös hyödyllistä. 

Toisessa tutkimuskysymyksessä tarkasteltiin, onko oppijaminäkuvan ke-

hitys erilaista tytöillä ja pojilla ja onko ulospäinsuuntautuvalla ongelmakäyttäy-

tymisellä yhteyttä oppijaminäkuvan kehitykseen. Aiemmista tutkimustuloksis-

ta poiketen sekä lukemisen ja kirjoittamisen (vrt. Jacobs ym., 2002; Skaalvik & 

Skaalvik, 2004) että matematiikan oppijaminäkuvan (vrt. Eccles ym., 1993; Her-

bert & Stipek, 2005) kehityksessä ei havaittu sukupuolieroja. Lukemisen ja kir-

joittamisen oppijaminäkuvan kehityksestä on tosin saatu myös tutkimustulok-

sia, joissa tyttöjen ja poikien välillä ei ole havaittu olevan eroa (esim. Herbert & 

Stipek, 2005). Tyttöjen ja poikien oppijaminäkuvien samankaltaisuus saattaa 

mahdollisesti heijastaa muutosta perinteisissä sukupuolirooleissa, mitä olisikin 

syytä tutkia tulevaisuudessa lisää. Sukupuolen ja oppijaminäkuvan yhteyttä on 

tutkittu eniten USA:ssa (esim. Jacobs ym., 2002; Herbert & Stipek, 2005) ja myös 

kulttuurilla voi olla vaikutusta tuloksiin. Suomalaisessa kulttuurissa ei välttä-

mättä korosteta yhtä paljon perinteisiä sukupuolirooleja, mikä saattaa selittää 

tutkimustuloksia. 

Myöskään ulospäinsuuntautuva ongelmakäyttäytyminen ei ollut tässä 

tutkimuksessa yhteydessä oppijaminäkuvan kehitykseen. Kehitys oli siis sa-

manlaista sekä niillä oppilailla, joilla ei ollut ongelmakäyttäytymistä ensimmäi-

sellä luokalla, että oppilailla, joilla oli ongelmakäyttäytymistä. Tuloksista kävi 

kuitenkin ilmi, että ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä omaavilla 

oppilailla oppijaminäkuva-arvioissa oli paljon vaihtelua. Ryhmä oli siis hyvin 

heterogeeninen oppijaminäkuva-arvioiden suhteen. Koska ulospäinsuuntautu-

vaa ongelmakäyttäytymistä mitattiin oppilaiden ollessa ensimmäisellä luokalla, 

osalla oppilaista ongelmakäyttäytyminen saattoi liittyä kypsymiseen ja olla 

ohimenevää (ks. Crockenberg & Litman, 1990; Kopp, 1989). Toisaalta osalla op-
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pilaista ongelmakäyttäytyminen oli ehkä pysyvämpää ja oli sen vuoksi yhtey-

dessä kuudennen luokan oppijaminäkuvaan. Tämä saattaa selittää vaihtelua 

oppijaminäkuva-arvioissa. Jatkossa olisi kuitenkin tarpeen tutkia tarkemmin 

näiden oppilaiden oppijaminäkuvan kehitystä esimerkiksi alaryhmätarkaste-

luilla. 

Aikaisempaa tutkimusta ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen 

yhteydestä oppijaminäkuvan kehitykseen ei juuri ole. Greshamin ym. (1998) 

tutkimuksessa oppilaiden, joilla oli ADHD ja käytöshäiriö oppijaminäkuva ei 

eronnut kontrolliryhmän oppijaminäkuvasta. Aiheesta tarvitaan kuitenkin lisää 

tutkimusta. On myös mahdollista, että koska tässä tutkimuksessa käytettiin väl-

jempää raja-arvoa ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen luokitteluun, 

mahdollista eroa oppijaminäkuvan kehitykseen ei tullut ilmi sen vuoksi. Jatkos-

sa olisikin tarpeen tutkia aihetta suuremmalla otoksella siten, että luokittelussa 

käytettäisiin tiukempaa raja-arvoa. Tällöin tutkittava ryhmä ei myöskään muo-

dostuisi niin heterogeeniseksi joukoksi erilaisine ongelmineen vaan ryhmässä 

olisi kaikkein vakavinta ongelmakäyttäytymistä omaavat oppilaat. Tässä tutki-

muksessa ryhmään kuului myös oppilaita, joilla ongelmakäyttäytyminen ei ol-

lut niin vakavaa. 

Kiinnostavaa olisi myös tutkia sitä, onko oppijaminäkuvan kehitys erilais-

ta niillä oppilailla, joilla on vain yliaktiivisuutta tai niillä oppilailla, joilla on 

vain käytöshäiriöitä. Tässä tutkimuksessa käytetyssä luokittelussa ulospäin-

suuntautuvaan ongelmakäyttäytymiseen vaadittiin molempia oireita. Mielen-

kiintoista olisi lisäksi tutkia sitä, onko sisäänpäinsuuntautuva ongelmakäyttäy-

tyminen vahvemmin yhteydessä oppijaminäkuvaan kuin ulospäinsuuntautuva 

ongelmakäyttäytyminen. Sisäänpäinsuuntautuviin ongelmiin sisältyvät esimer-

kiksi sosiaalinen vetäytyminen, ahdistuneisuus ja masentuneisuus (Achenbach 

& Edelbrock, 1978; Gresham, Lane, MacMillan & Bocian, 1999) ja sen on havait-

tu olevan yhteydessä oppilaan itsetuntoon (Martinsen ym., 2016). Myös 

Greshamin ym. (1999) tutkimuksessa havaittiin, että oppilailla, joilla oli sisään-

päinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä, oli heikompi oppijaminäkuva kuin 

oppilailla, joilla oli ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä. Sisäänpäin-
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suuntautuva ongelmakäyttäytyminen saattaisi siis näkyä myös oppijaminäku-

van kehityksessä selvemmin kuin ulospäinsuuntautuvat ongelmat. 

Kolmannessa tutkimuskysymyksessä tarkasteltiin ensimmäisellä luokalla 

mitatun ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen, ja kuudennen luokan 

opettajan, vanhempien ja vertaisten antaman tuen sekä kouluarvosanojen yh-

teyttä oppilaiden oppijaminäkuvaan kuudennella luokalla. Tuloksista kävi ilmi, 

että kouluarvosanat olivat vahvimmin yhteydessä sekä lukemisen ja kirjoitta-

misen, että matematiikan oppijaminäkuvaan kuudennella luokalla. Toisin sano-

en, oppilaat, joilla oli hyvä arvosana äidinkielessä, arvioivat myös omat taitonsa 

positiivisesti lukemisessa ja kirjoittamisessa. Samoin hyvä matematiikan arvo-

sana ennusti myönteistä oppijaminäkuvaa matematiikassa. Tämä tukee aikai-

sempia havaintoja siitä, että koulusuoriutuminen on vahvasti yhteydessä oppi-

laiden oppijaminäkuvaan (Byrne, 1984; Huang, 2011; Marsh, 1987; Möller, 

Pohlmann, Köller & Marsh, 2009). Mielenkiintoista onkin pohtia sitä, muuttu-

vatko oppilaiden käsitykset itsestään oppijana, kun nykyään sanallinen arvioin-

ti voi olla kouluissa käytössä seitsemännelle luokalle saakka ja numeerinen ar-

viointi voi tulla ajankohtaiseksi vasta oppilaan ollessa kahdeksannella luokalla 

(ks. Opetushallitus, 2014). Koska arvosana ja oppijaminäkuva korreloivat vah-

vasti toisiinsa, jatkossa olisi kiinnostavaa tarkastella myös sosiaalisen tuen muo-

toja erikseen ilman arvosanamuuttujaa. Tällöin mahdolliset erot tuen eri muoto-

jen merkityksessä oppijaminäkuvalle voisivat tulla herkemmin esiin. 

Ensimmäisellä luokalla mitattu ulospäinsuuntautuva ongelmakäyttäyty-

minen ja kuudennen luokan tuen eri muodot eivät selittäneet oppijaminäkuvan 

vaihtelua kuudennella luokalla. Tulosta siitä, että ensimmäisen luokan ulos-

päinsuuntautuva ongelmakäyttäytyminen ei selittänyt kuudennen luokan oppi-

jaminäkuvan vaihtelua, voidaan pitää opettajan ja muiden kasvattajien näkö-

kulmasta hyvänä tuloksena. Vaikka oppilas olisi vielä ensimmäisellä luokalla 

kypsymätön ja hänellä olisi ongelmakäyttäytymistä, ei se kuitenkaan välttämät-

tä näy enää kuudennen luokan oppijaminäkuvassa. Alakoulun aikana tapahtuu 

paljon kehitystä käyttäytymisessä ja muutosta oppijaminäkuvassa, eikä ensim-
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mäisen luokan ongelmallinen käytös vielä merkitse sitä, että oppilaalle kehittyi-

si kielteisiä havaintoja itsestä oppijana. 

Ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen, opettajan, vanhempien ja 

vertaisten antaman tuen sekä oppijaminäkuvan yhteyttä ei ole aikaisemmin 

juuri tutkittu, joten aiheesta tarvittaisiin lisää tutkimusta. Opettajan, vanhem-

pien ja vertaisten antamaa tukea mitattiin mittarilla, joka on kehitetty mittaa-

maan kouluun kiinnittymistä (Appleton ym., 2006). Mittarin tässä tutkimukses-

sa käytetty osa-alue mittaa emotionaalista tukea koulunkäynnille, joka ei vält-

tämättä ole suoraan yhteydessä oppijaminäkuvaan. Mielenkiintoista olisi tar-

kastella saatua tukea esimerkiksi mittarilla, joka mittaa vanhempien ja vertais-

ten koulunkäynnin arvostamista ja koulumyönteisyyttä ja sen yhteyttä oppija-

minäkuvaan. Myös SEI-mittarin kognitiivisen osa-alueen (tulevaisuuden pyr-

kimykset ja tavoitteet, koulutyöskentelyn kontrolli ja merkitys) ja oppijaminä-

kuvan yhteyttä olisi jatkossa hyvä tarkastella. 

Kun tarkasteltiin ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen ja mui-

den muuttujien yhdysvaikutuksia lukemisen ja kirjoittamisen oppijaminäku-

vaan, vertaisten antama tuki ja äidinkielen arvosana nousivat merkitseviksi te-

kijöiksi. Toisin sanoen niille oppilaille, joilla oli ulospäinsuuntautuvaa ongel-

makäyttäytymistä ensimmäisellä luokalla, kuudennella luokalla saatu vertais-

ten tuki ja äidinkielen arvosana olivat voimakkaammin yhteydessä kuudennen 

luokan lukemisen ja kirjoittamisen oppijaminäkuvaan kuin oppilaille, joilla ei 

ollut ongelmakäyttäytymistä ensimmäisellä luokalla. 

On siis syytä kiinnittää huomiota näiden oppilaiden vertaissuhteisiin ja 

pyrkiä tukemaan niitä. Koska ulospäinsuuntautuva ongelmakäyttäytyminen 

voi heijastua negatiivisesti lasten vertaissuhteisiin (ks. esim. Gresham ym., 1998; 

Hymel, Rubin, Rowden & Lemare, 1990), hyvät vertaissuhteet voivat toimia 

ikään kuin suojaavina tekijöinä myös oppilaan käsitykselle itsestään oppijana. 

Ulospäinsuuntautuvaa ongelmakäyttäytymistä omaaville oppilaille myös arvo-

sana voi antaa konkreettista tietoa siitä, kuinka hyvä oppilas on lukemisessa ja 

kirjoittamisessa verrattuna luokan muihin oppilaisiin. Onkin syytä pohtia sitä, 

kertooko arvosana ongelmakäyttäytymistä omaaville oppilaille selkeämmin 
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oman osaamisen sanallisen arvioinnin sijaan vai onko parempi käyttää sanallis-

ta arviointia, jotta liika taitojen vertaaminen luokan muihin oppilaisiin vähen-

tyisi. 

Kyse voi olla myös siitä, että ongelmakäyttäytymistä omaavat oppilaat ei-

vät ole saaneet arvosanan lisäksi muuta selkeää palautetta omasta osaamises-

taan ja perustavat tämän vuoksi oppijaminäkuva-arvionsa pitkälti saamaansa 

äidinkielen arvosanaan. Kiinnostavaa on pohtia myös sitä, kuinka paljon saa-

dussa äidinkielen arvosanassa näkyy myös oppilaan käyttäytyminen ja vuoro-

vaikutus ja miten se heijastuu oppilaan oppijaminäkuvaan. Arvioinnissa olisi 

kuitenkin hyvä pyrkiä mahdollisimman konkreettiseen taitojen kuvaamiseen, 

jotta oppilaat ymmärtävät oman osaamisensa. Tärkeintä on se, että oppilaat 

tunnistavat oman osaamisensa niin vahvuuksineen kuin kehittämistarpeineen 

ja saavat käyttäytymisen pulmista huolimatta myös positiivista palautetta siitä, 

missä he ovat hyviä. 

Vertaisten antama tuki nousi esille ainoastaan lukemisen ja kirjoittamisen 

oppijaminäkuvaan yhteydessä olevana tekijänä, mutta yhteyttä matematiikan 

oppijaminäkuvaan sillä ei ollut. Voi siis olla mahdollista, että ongelmakäyttäy-

tymistä omaavat oppilaat arvioivat matematiikan osaamisensa pitkälti arvosa-

naan perustuen kun taas lukemisen ja kirjoittamisen osaamisen arvioinnissa 

painottuvat myös muut tekijät kuten vertaisilta saatu tuki. Oma osaaminen saa-

tetaan perustaa matematiikassa kokeisiin ja muihin laskutehtäviin ja ajatella 

että matematiikan taidot ovat suhteellisen pysyviä taitoja. Lukemisen ja kirjoit-

tamisen taitoja taas oppilaan voi olla vaikeampi itse arvioida ja oman osaamisen 

arviointiin saattavat mahdollisesti vaikuttaa useammat eri tekijät kuin pelkkä 

äidinkielen arvosana. 

Tämä tutkimus toi uutta tietoa oppijaminäkuvan kehittymisestä ja etenkin 

ulospäinsuuntautuvan ongelmakäyttäytymisen ja tuen eri muotojen yhteydestä 

sen kehitykseen. Tutkimuksessa on kuitenkin rajoituksia, joita on syytä ottaa 

huomioon tuloksia tarkastellessa. Ensinnäkin lukemisen ja kirjoittamisen sekä 

matematiikan oppijaminäkuvaa mitattiin ensimmäisellä ja toisella luokalla vain 

yhdellä kysymyksellä, kun taas oppilaiden ollessa neljännellä ja kuudennella 
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luokalla oppijaminäkuvaa mitattiin useammalla eri muuttujalla. Luotettavinta 

toistomittausten varianssianalyysissa olisi käyttää samaa mittaria kaikissa mit-

tapisteissä. Toisaalta muodostetuille keskiarvomuuttujille lasketut Cronbachin 

alfat viittasivat kuitenkin suhteellisen luotettavaan mittariin (Metsämuuronen, 

2011). Tutkimuksen otoksessa oli myös hieman katoa, joka voi osaltaan heiken-

tää tuloksia (Metsämuuronen, 2011). Pitkittäistutkimuksen haasteena onkin ta-

voittaa samat osallistujat jokaisella mittauskerralla. 

Tämän tutkimuksen valossa oppijaminäkuvasta ja sen yhteydestä ulos-

päinsuuntautuvaan ongelmakäyttäytymiseen olisi hyvä saada lisää tutkimusta. 

Tässä tutkimuksessa ensimmäisen luokan ulospäinsuuntautuva ongelmakäyt-

täytyminen ei näyttäisi olevan erityisen haavoittava tekijä negatiiviselle oppi-

jaminäkuvan kehityskululle. Toisaalta yksi tärkeä tekijä ulospäinsuuntautuvaa 

ongelmakäyttäytymistä omaavien oppilaiden oppijaminäkuvan muodostumi-

sessa voi olla vertaisilta saatu tuki. Hyvät kaverisuhteet, joissa oppilas kokee 

tulleensa hyväksytyksi omana itsenään ja hänestä välitetään, voivat olla merki-

tyksellisiä myös oppilaan koulunkäynnille ja havainnoille itsestä oppijana. Op-

pilaan tuntema emotionaalinen yhteenkuuluvuus voikin toimia suojaavana te-

kijänä koulupudokkuuden estämisessä (Finn, 1989; Vitaro ym., 2001). Vertais-

ten antama tuki on myös osa kouluun kiinnittymistä (Lynch, Lerner & Leven-

thal, 2012; Appleton, Christenson, Kim & Reschly, 2006), joka taas on yhteydes-

sä koulumenestykseen (Ladd & Dinella, 2009; Lei, Cui & Zhou, 2018). Oppilaal-

la voi siis olla positiivinen käsitys itsestä oppijana ongelmakäyttäytymisestä 

huolimatta etenkin silloin, jos hänellä on hyvät kaverisuhteet. Vertaissuhteet 

ovat alakouluiässä hyvin tärkeitä ja niin koulussa kuin muuallakin lasten kans-

sa työskenneltäessä aikuisten on syytä kiinnittää niihin huomiota ja pyrkiä tu-

kemaan hyvien vertaissuhteiden muodostumista.  
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