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Tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin lukemisen ja kirjoittamisen sekd matematiikan
oppijamindkuvan kehitystd alakoulun ensimmdiseltd luokalta kuudennelle luo-
kalle. Lisdksi tutkittiin, onko oppijamindkuvan kehitys erilaista tytoilld ja pojil-
la, sekd vaikuttaako ensimmadiselld luokalla mitattu ulospdinsuuntautuva on-
gelmakayttdytyminen oppijamindkuvan kehitykseen. Lopuksi tarkasteltiin vielad
sitd, ovatko ulospdinsuuntautuvat ongelmat ensimmadiselld luokalla sekd oppi-
laan kouluarvosanat sekd opettajalta, vanhemmilta ja vertaisilta saatu tuki kuu-
dennella luokalla yhteydessd kuudennen luokan oppijamindkuvaan.

Tutkimus oli osa laajempaa Alkuportaat-tutkimusta. Tamén tutkimuksen
aineisto koostui yksiloseurantaan osallistuneista oppilaista, joita oli yhteensd
351 (154 tyttod, 197 poikaa). Tilastollisina menetelmina kdytettiin toistomittaus-
ten varianssianalyysia ja hierarkkista regressioanalyysia.

Tulokset osoittivat, ettd sekd lukemisen ja kirjoittamisen ettd matematiikan
oppijamindkuva muuttui kielteisemmaéksi alakoulun aikana. Sukupuoli seka
ulospdinsuuntautuva ongelmakayttaytyminen eivit vaikuttaneet oppijamina-
kuvan kehitykseen. Tuloksista kdvi my®0s ilmi, ettd oppilaan saamat arvosanat
ja ulospdinsuuntautuvaa ongelmakéyttdytymistd omaavilla oppilailla arvosanat
sekd vertaisten tuki selittivit kuudennen luokan oppijamindkuvan vaihtelua.
Aikuisten on siis syytd kiinnittdd huomiota ongelmakayttdytymistd omaavien
oppilaiden vertaissuhteisiin, silld parhaimmillaan ne voivat tukea myds positii-

visen oppijamindkuvan muodostumista.
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1 JOHDANTO

Tutkimuskirjallisuuden mukaan oppilaan omat havainnot itsestddn oppijana
ovat yhteydessd hdnen koulusuoriutumiseensa (Byrne, 1984; Huang, 2011;
Marsh, 1987; Moller, Pohlmann, Koller & Marsh, 2009) ja kiinnostuneisuuteensa
oppimista kohtaan (Marsh ym., 2005; Viljaranta, Tolvanen, Aunola & Nurmi,
2014). Se, miten oppilas havaitsee itsensd oppijana, voi vaikuttaa myos hdnen
myohempiin kouluvalintoihinsa ja sitd kautta silld voi olla kauaskantoisia seu-
rauksia (Nagengast & Marsh, 2012). Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa on myos kiinnitetty huomiota oppilaan positiivisen mindkuvan muo-
dostumisen tukemiseen eri oppiaineissa, etenkin matematiikassa (Opetushalli-
tus 2014).

Oppijamindkuva kuvaa oppilaan késitystd itsestddn jonkin asian tai oppi-
aineen oppijana (Bong & Skaalvik, 2003; Niepel, Brunner & Preckel, 2014; Wig-
tield & Eccles, 2000). Sen yleistd kehitystd ja sukupuolieroja on jonkin verran
tutkittu alakouluikdisilld oppilailla (esim. Eccles ym., 1993; Jacobs ym., 2002).
Sen sijaan ulospdinsuuntautuvaa ongelmakéyttdytymistd omaavilla oppilailla
oppijamindkuvan kehitystd ei ole aikaisemmin tutkittu. Oppilailla, joilla on op-
pimisvaikeuksia, kehittyy helposti kielteisid havaintoja omasta kyvykkyydes-
tdan (Chapman, 1988). Mindkuva "heikosta oppilaasta” voi kielteisten oppimis-
kokemusten myotd automatisoitua ja muuttua myos osin tiedostamattomaksi
(Prince & Nurius, 2014). Tassa tutkimuksessa tarkastellaankin oppijamindkuvan
yleisen kehityksen lisdksi sukupuolen ja ulospdinsuuntautuvan ongelmakéyt-
taytymisen yhteyttd oppijamindkuvan kehitykseen. Naiden lisdksi tarkastellaan
myds opettajalta, vanhemmilta ja vertaisilta saatua tukea ja oppilaan kouluar-
vosanoja mahdollisina oppijamindkuvaan yhteydessd olevina tekijoind. My0s-
kddn tuen saamisen yhteydestd oppijamindkuvaan ei ole tehty aikaisempaa tut-

kimusta.



1.1 Minikuva

Mindkuvan késite (self-concept) viittaa ihmisen havaintoihin itsestddn. Se muo-
dostuu kokemusten myotd, kun ihminen on vuorovaikutuksessa ympaériston
kanssa (Shavelson, Hubner & Stanton, 1976). Mindkuva on monitahoinen (Byr-
ne, 1984; Harter, 1999; Shavelson ym., 1976; Schmidt ym., 2017) ja sen sisdltamid
ulottuvuuksia ovat esimerkiksi akateeminen, sosiaalinen ja fyysinen mindkuva
(Harter, 1999). Yksilon tiettyihin tilannekohtaisiin kokemuksiin liittyvat mina-
kuvan ulottuvuudet muodostavat hierarkian alimman tason ja hierarkian ylim-
pdnd voidaan ajatella olevan yleisen mindkuvan (Harter, 1999; Shavelson ym.,
1976).

Yleinen mindkuva puolestaan voidaan jakaa akateemiseen mindkuvaan ja
ei-akateemiseen mindkuvaan. Edelleen ndmé késitteet jakautuvat pienempiin
osiin akateemisen mindkuvan osalta (esim. matematiikan tai didinkielen oppi-
miseen ja osaamiseen liittyvd mindkuva) ja ei-akateemiseen mindkuvaan (esim.
sosiaalinen ja fyysinen mindkuva) (Shavelson ym., 1976). Hierarkian alimmat
tasot ovat alttiimpia muutoksille, mutta hierarkiassa ylimpéand oleva yleinen
mindkuva on melko pysyvad (Harter, 1999; Shavelson ym., 1976). Toisaalta on
esitetty, ettd my06s oppijamindkuva on usein pysyva (Byrne, 1984). Eréds selitys
mindkuvan pysyvyydelle on yksilon taipumus suojella ja ylldpitdd mindkuvaa
sdilyttadkseen psyykkisen tasapainonsa. Yksilo ottaa vastaan mindkuvaansa
tukevaa informaatiota ja suojelee itseddn informaatiolta, joka on ristiriidassa
omien késitysten kanssa (Rhodewalt & Vohs, 2005).

Vaikka idn myotd mindkuvassa ndhdddn vahvaa pysyvyyttd, se on eld-
ménkaaren ndkokulmasta luonteeltaan kehittyva (Shavelson ym., 1976). Kehi-
tyksen ja kokemusten myo6td pieni lapsi eriytyy vahvemmin ympdaristostdan ja
tekee havaintoja itsestddn. Varhaisvaiheen mindkuvan ajatellaan olevan vield
hyvin erilaistumaton. Kun lapsi kehittyy, mindkuva alkaa muotoutua monita-
hoisemmaksi ja jarjestdaytyneemmaksi (Harter, 1999; Shavelson ym., 1976). Tata
prosessia edesauttaa myos kielen kehitys, jonka avulla kategorisoidaan tapah-

tumia ja tilanteita suhteessa itseen (Shavelson ym., 1976). Kognitiivisen kehityk-



sen myotd lapsi alkaa tehdd my6s korkeamman tason yleistyksia itsestd, jolloin
esimerkiksi yksittdiset, hyvat koulutaidot eri oppiaineissa liittyvidt mindkuvaan
itsestd dlykkdadna (Harter, 1999).

Mindkuvaan liittyy myos arvioiva puoli (Shavelson ym., 1976). Yksilo ei ti-
lanteissa ainoastaan kuvaile itseddn vaan myos arvioi itseddn suhteessa esimer-
kiksi vertaisiin tai itselle tdrkeisiin ihmisiin. Sosiaalista vertaamista voidaankin
tutkijoiden mukaan pitdd erddnd voimakkaimmista informaation ldhteistd mi-
ndkuvan muodostumisessa (Bong & Skaalvik, 2003; Harter, 1999).

Mindkuva ja muut kisitteet. Mindkuva on késitteellisesti ldhelld muita
minddn liittyvid késitteitd. Siind missd mindkuvan késite kohdentuu yleisiin
havaintoihin itsestd, itsetunnon kaisitteessd (self-esteem) painottuvat késitykset
omasta arvosta ja siihen liittyvdt emotionaaliset reaktiot (Gecas, 1982; Lin-
nenbrink & Pintrich, 2003; Huang, 2011). Itsetunto heijastaa sitd, kuinka paljon
yksilo liittdd itseensd hyvid ominaisuuksia (Gecas, 1982; Linnenbrink & Pintrich,
2003; Zuffiano ym., 2013). Hyvén itsetunnon omaava ihminen arvostaa itseddn
ja on tyytyvdinen itseensd ja ominaisuuksiinsa (Baumeister, Campbell, Krueger
& Vohs, 2003). Vaikka yleiselld mindkuvalla ja itsetunnolla on késitteellisid ero-
ja, niitd ei ole aina pystytty empiirisesti erottamaan toisistaan, silld niin yleinen
mindkuva kuin yleinen itsetuntokin sisdltavat sekd kuvailevia ettd arvioivia
komponentteja (Huang, 2011).

Mindpystyvyys (self-efficacy) on myos ldheinen kasite mindkuvalle. Se on
kuitenkin mindkuvaa tilanne- ja kontekstisidonnaisempi ja kuvaa yksilon us-
komuksia kyvykkyydestddn suoriutua tietystd tehtdvastd (Bandura, 1997;
Huang, 2011; Linnenbrink & Pintrich, 2003; Pajares & Miller, 1994). Vaikka mi-
ndkuvankin on todettu jakautuvan taitoalueittain, se ei ole varsinainen tehtadva-
kohtainen arvio omasta kyvykkyydestd vaan kuvaa laajemmin ja vdhemman
kontekstisidonnaisesti omaa kyvykkyyttd (Pajares & Miller, 1994; Shavelson
ym., 1976). Mindkuva voi kuitenkin olla yhteydessd mindpystyvyyteen (Maclel-
lan, 2014).

Mindkuvan merkitys. Myonteinen mindkuva ndhddan yleisesti arvostet-

tuna ja tdrkednd, tavoiteltavana asiana niin opetuksessa, kasvatuksen-, kehityk-



sen-, urheilun- ja sosiaalisen psykologian kentdlld kuin laajasti yhteiskuntatie-
teissdkin (Marsh & Craven, 2006; Marsh & Martin, 2010). Yksilot saavat aikaan
enemman, jos he tuntevat itsensd pystyvaksi, itsevarmaksi ja kokevat itsensd ja
ominaisuutensa positiivisesti (Marsh & Craven, 2006; Marsh & Hau, 2003).
Kompetenssi eli kyvykkyys ndhdddan myos yhtend ihmisen psykologisena pe-
rustarpeena ja sisdistd motivaatiota tukevana tekijand (Deci & Ryan, 1985).
Koska mindkuva on monitahoinen, yksil6lld voi samanaikaisesti olla esi-
merkiksi myonteinen sosiaalinen mindkuva ja kielteinen oppijamindkuva
(Marsh & Hau, 2003; Shavelson, 1976). On myo6s havaittu, ettd oppijamindkuva
on vahvemmin yhteydessd akateemiseen menestymiseen kuin yleinen mindku-
va (Byrne, 1984; Hansford & Hattie, 1982; Herbert & Marsh, 1986). Akateemisia
taitoja ja koulumaailmaan liittyvid ilmioita tarkastellessa onkin syyta tarkastella

oppijamindkuvaa erillddn yleisestd mindkuvasta (Marsh & Hau, 2003).

1.2 Oppijamindkuva

Oppijamindkuva kuvaa oppilaan késitystd itsestddn jonkin asian tai oppiaineen
oppijana (Bong & Skaalvik, 2003; Niepel, Brunner & Preckel, 2014; Wigfield &
Eccles, 2000). Se muodostuu yksilon verratessa omia taitojaan suhteessa muihin
(Bong & Skaalvik, 2003). Kun lapset arvioivat omaa osaamistaan, he huomioivat
myos, kuinka muut reagoivat heihin (Alexander & Entwisle, 1988). Se, miten
yksilo uskoo muiden nikevén itsensd, heijastuu siis yksilon oppijamindkuvaan
(Bong & Skaalvik, 2003; Skaalvik & Skaalvik, 2002).

Koska oppijamindkuvan muodostumisessa oleellista on taitojen vertaami-
nen toisiin myos viitekehykselld, johon yksilo taitojaan vertaa, on merkitysta
(Marsh & Hau, 2003; Skaalvik & Skaalvik, 2002). Yhtd hyvin suoriutuvien oppi-
laiden oppijamindkuvan on havaittu olevan heikompi koulussa, jossa keski-
madrdinen taitotaso on korkea, kuin koulussa, jossa taitotaso on heikko (big-fish-
little-pond-effect) (Marsh & Hau, 2003; Marsh & Parker, 1984). Koulussa yleisend
menestyksen mittarina ovat opettajan antamat arvosanat (Moller & Pohlmann,

2010). Onkin havaittu, ettd arvosanat toimivat yhtend merkittdvand mediaatto-



rina ilmidssd, jossa koulun taitotasolla on yhteys oppilaan oppijamindkuvaan
(Trautwein, Ludtke, Marsh, Koller & Baumert, 2006).

Oppijamindkuva voidaan jakaa oppiaineiden mukaan eri osa-alueisiin, ku-
ten matematiikkaan ja didinkieleen, ja sitd vield pienempiin osiin niiden sisalla
(Shavelson ym., 1976). Oppijamindkuva muodostuu ajan myotd monitahoi-
semmaksi ja jasentyneemmaéksi (Harter, 1999; Shavelson ym., 1976), jolloin ma-
tematiikkaan liittyvd oppijamindkuva ja didinkieleen liittyvd oppijamindkuva
muuttuvat erillisiksi kasitteiksi. Tutkimusten mukaan oppijamindkuvan erilais-
tuminen tapahtuu jo melko varhain. Marsh ym. (2002) havaitsivat, ettd 4-5-
vuotiaat erottavat jo akateemisen ja ei-akateemisen mindkuvan toisistaan. Ec-
clesin ym. (1993) mukaan ensimmadisen luokan lopulla matematiikkaan ja lu-
kemiseen liittyvit oppijamindkuvat ovat jo erillisid kasitteitd. Marsh (1989) taas
havaitsi, ettd verbaalisen, matemaattisen ja fyysisen oppijamindkuvan korre-
laatiot heikkenivét toiselta luokalta viidennelle. My6s Schmidtin ym. (2017)
tutkimustulokset tukevat oppijamindkuvan erilaistumista, silld ensimmdisten
kolmen kouluvuoden aikana matematiikkaan ja didinkieleen liittyvien oppija-
mindkuvien korrelaatiot heikkenivit. Samoin Herbert ja Marsh (1986) havaitsi-
vat tutkimuksessaan, ettd matemaattinen oppijamindkuva ja didinkielen oppi-
jamindkuva eivit korreloi keskenddn. Ndistd tutkimustuloksista poiketen Bong
(1998) havaitsi, ettd oppilaan verratessa taitojaan muihin, matemaattisiin taitoi-
hin liittyvd oppijamindkuva ja lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvd oppija-
mindkuva olivat positiivisessa yhteydessa toisiinsa.

Herbert ja Marsh (1986) ovat esittdneet sisdisen ja ulkoisen mallin (inter-
nal/external model) oppijamindkuvan muodostumisessa, joka voi osittain selittda
matemaattisen ja verbaalisen oppijamindkuvan erillisyyttd. Malli voi toisaalta
selittdd myos Bongin (1998) tutkimustuloksia matemaattisen ja verbaalisen op-
pijamindkuvan yhteydestd, kun taitoja verrataan ulkoisesti muihin. Mallin mu-
kaan oppilaat vertaavat ulkoisesti kasityksiddn omista kyvyistddn havaintoihin
muiden oppilaiden kyvyistd. Tamén lisdksi oppilaat vertaavat myos sisdisesti
omia kykyjdan esimerkiksi matematiikassa verrattuna taitoihinsa didinkielessa.

Namad kaksi prosessia ovat mukana oppijamindkuvan muodostumisessa. Ndin



oppilas voi esimerkiksi arvioida omat taitonsa sekd matematiikassa ettd didin-
kielessd keskivertoa heikommiksi verratessaan taitojaan muihin oppilaisiin.
len taitoihinsa oppilas saattaa arvioida matematiikan taitonsa paremmiksi kuin
dgidinkielen taitonsa. Tdmdn prosessin vuoksi oppilaan oppijamindkuva mate-
matiikassa voi hyvinkin olla keskiverto-oppilasta parempi, silld kyseisessd ti-
lanteessa sisdinen vertailu on nostanut oppijamindkuvaa (Herbert & Marsh,
1986).

Oppijamindikuvan yhteys akateemiseen menestymiseen. Oppijamindku-
van on todettu olevan yhteydessd akateemiseen menestymiseen (Byrne, 1984;
Huang, 2011; Marsh, 1987; Moller, Pohlmann, Kéller & Marsh, 2009). Oppija-
mindkuvan eri osa-alueiden, esimerkiksi lukemiseen tai matematiikkaan liitty-
vdn oppijamindkuvan, on havaittu olevan vahvimmin yhteydessa juuri saman
osa-alueen taitoihin (Herbert & Marsh, 1986; Marsh, Smith, Barnes & Butler,
1983). Tamd tukee kasitystd oppijamindkuvan monitahoisuudesta. On myos
havaittu, ettd oppilaiden arviot omista kyvyistddn vaikuttavat heiddn sisdiseen
motivaatioonsa (Bouffard, Marcoux, Vezeau & Bordeleau, 2003; Gottfried, 1990;
Spinath & Spinath, 2005).

Oppijamindkuvaa ja sen suhdetta motivaatioon ja oppimiseen voidaan
tarkastella odotus-arvo-teorian (expectancy-value) kautta (Wigfield ym., 2007).
Tésséd teoriassa keskeistd ovat oppilaan odotukset omasta suoriutumisesta seka
tehtdviakohtaiset arvostukset. Namé yhdessd vaikuttavat oppilaan motivaatioon
ja suoriutumiseen. Oppijamindkuva voi vaikuttaa sekd oppilaan suoriutumis-
odotuksiin, ettd tehtdvan arvostamiseen. Kun oppilas kokee olevansa hyvai jos-
sakin, hdn uskoo myos tulevaisuudessa suoriutuvansa samankaltaisista tehta-
vistd ja toisaalta kokiessaan olevansa huono jossakin hdn uskoo todenndkoi-
semmin epdonnistuvansa tehtdvissd (Wigfield, 1994). Oppilaan havainnot
omasta kyvykkyydestddn ovat myos yhteydessa tehtdvista kiinnostuneisuuteen
(Gottfried, 1990; Marsh ym., 2005; Viljaranta, Tolvanen, Aunola & Nurmi, 2014).
Toisaalta Viljarannan ym. (2017) tutkimuksessa havaittiin my6s ryhmaé oppilai-

ta, joilla oli positiivinen oppijamindkuva, mutta heikko kiinnostuneisuus. Wig-



fieldin (1994) mukaan havaittu kyvykkyys ja tehtdvan arvostaminen ovat erilli-
sid kdsitteitd ja etenkin ensimmadisind kouluvuosina oppilaan kokema kompe-
tenssi ei vilttamattd ole yhteydessd tehtdvien arvostamiseen. Oppilas saattaa
siis tavoitella jotakin asiaa, josta hdn on kiinnostunut, huolimatta siitd, kokeeko
hén olevansa hyvi siind. Todenndkoisesti alakoulun aikana oppilas alkaa kui-
tenkin arvostamaan niitd tehtévid, joissa han on hyva (Wigfield, 1994).

Oppilaille, joille oppiminen on vaikeaa, kehittyy helposti kielteisid havain-
toja omasta kyvykkyydestdan (Chapman, 1988). Kielteisten oppimiskokemus-
ten myotd mindkuva “heikosta oppilaasta” voi automatisoitua ja muuttua myos
osin tiedostamattomaksi (Prince & Nurius, 2014). Heikosti suoriutuvan oppi-
laan kohdalla myonteisetkddn kokemukset eivat valttamattda helposti muuta
mindkuvaa, jos oppilas selittdd omaa onnistumistaan itselleen epdedullisilla
attribuutioilla tai valikoi omia kielteisid uskomuksia tukevaa informaatiota ym-
pdristostd (Rhodewalt & Vohs, 2005). Heikosti suoriutuva oppilas voi kokea
muiden odottavan hdnen suoriutuvan paremmin kuin mihin hdn itse kokee
pystyvdnsd, minkd vuoksi hdn valikoi ympéristostdan palautetta, joka tukee
hdnen omaa mindkuvaansa (Rhodewalt & Vohs, 2005). Moller ja Pohlmann
(2010) havaitsivat tutkimuksissaan peruskouluikdisillda oppilailla, ettd hyvin
suoriutuvien oppilaiden oppijamindkuva erosi keskiverto-oppilaiden oppija-
mindkuvasta enemman kuin heikosti suoriutuvien oppilaiden oppijamindkuva.
Hyva koulusuoriutuminen oli siis yhteydessd keskivertoa myonteisempadan op-
pijamindkuvaan, kun taas heikon koulusuoriutumisen yhteys kielteiseen oppi-
jamindkuvaan ei ollut yhtd vahva.

Tutkijat ovat eri mieltd siitd, edeltddko akateeminen menestyminen oppi-
jamindkuvan kehitystd vai pdinvastoin. Helmke ja van Aken (1995) havaitsivat
tutkimuksessaan alakouluikéisten taitojen olevan vahvemmin yhteydessa myo-
hempddn oppijamindkuvaan kuin oppijamindkuvan taitoihin. Myos Skaalvikin
ja Valdsin (1999) tutkimustulokset kolmen kohortin pitkittdistutkimuksessa ala-
ja ylakouluikdisilld oppilailla tukevat tédtd taitojen kehityksen mallia (skill deve-

lopment model).



Toisessa mallissa (self-enhancement model) oppijamindkuvan ajatellaan selit-
tavan myohempéad koulumenestystd (Marsh & Hau, 2003). Vaikuttamalla oppi-
laan oppijamindkuvaan voidaan siis vaikuttaa akateemiseen menestymiseen
(Huang, 2011). Myo6s tdamd malli on saanut empiiristd tukea tutkimuksista
(Marsh ym., 2005; Shavelson & Bolus, 1982; Retelsdorf, Koller & Moller, 2014).
Useat tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, ettd oppijamindkuvan ja akatee-
misen menestyksen suhde on vastavuoroinen, jolloin oppijamindkuva seka vai-
kuttaa akateemiseen menestymiseen, ettd on seurausta siitd (Guay, Marsh &
Boivin, 2003; Marsh & Craven, 2006; Marsh & Martin, 2010; Retelsdorf ym.,
2014). Tamén ndkemyksen mukaan oppilasta tuettaessa on siis tarked kiinnittda
huomiota sekd mindhavaintoihin itsestd oppijana, ettd oppilaan akateemisiin
taitoihin.

Oppijamindkuvan mittaaminen. Oppijamindkuvaa arvioitaessa eri tut-
kimuksissa on eroja siind, verrataanko taitoja muihin (esim. Jacobs, Lanza, Os-
good, Eccles & Wigfield, 2002) vai kysytdanko vain yleisesti kyvykkyyttd ilman
vertailevia kysymyksid (esim. Marsh, 1989; Moller & Pohlmann, 2010; Wigfield
& Eccles, 2000). Kaikki oppijamindkuvaa mittaavat mittarit eivét sisdlld suoraan
vertailevia kysymyksid, jolloin oppilaat eivét tarkastele ja ilmaise asemaansa
verrattuna muihin (Nicholls, Cheung, Lauer & Patashnick, 1989). Nichollsin
ym. (1989) mukaan oppilaiden arvioidessa kykyjdan oppijana mittareilla, joissa
he vertaavat itseddn muihin, heidén arvionsa omista kyvyistdan ovat usein hy-
vin tarkkoja. Nicholls (1989) esittddkin, ettd oppijamindkuvaa mittaavien mitta-
reiden tulisi sisdltdd aina myos vertailevia kysymyksid suhteessa toisiin.

Oppijaminikuvan kehitys alakoulun aikana. Pienilld lapsilla on tyypilli-
sesti hyvin optimistinen késitys omista kyvyistdan (Harter, 1999; Stipek, 1981).
Heiddn on my®os vaikea erottaa ihanteellinen ja todellinen mindkuva toisistaan
(Harter, 1999). Ensimmadisten kouluvuosien aikana oppilaiden oppijamindkuva
alkaa kuitenkin heijastaa heiddn todellista osaamistaan (Chapman & Tunmer,
1997; Harter, 1999; Nicholls, 1979; Stipek, 1981). Useat tutkimukset ovat myos
osoittaneet, ettd oppijamindkuva muuttuu kielteisemmaiksi alakoulun aikana

(Eccles ym., 1993; Jacobs ym., 2002).



Oppijamindkuva ja sukupuolierot. Tutkimuksissa on havaittu, ettd pojat
arvioivat usein kykynsd matematiikassa korkeammiksi kuin tytot (Eccles ym.,
1993; Herbert & Stipek, 2005; Jacobs ym., 2002; Skaalvik & Skaalvik, 2004). Ma-
tematiikan taidoissa ei kuitenkaan yleensd ole eroja sukupuolten vililld (Her-
bert & Stipek, 2005). Tytot taas arvioivat usein kyvykkyytensd didinkielessa
korkeammaksi kuin pojat (Jacobs ym., 2002; Skaalvik & Skaalvik, 2004). On to-
sin myos tutkimuksia, joissa didinkielen oppijamindkuvassa ei ole havaittu ero-
ja, vaikka tyttojen taidot ovat poikien taitoja paremmat (ks. esim. Herbert & Sti-
pek, 2005).

Tutkimuksessaan Jacobs ym. (2002) havaitsivat, ettd vaikka pojilla oppija-
mindkuva matematiikassa oli ensimmadiselld luokalla positiivisempi kuin tytoil-
14, laski se my6s nopeammin peruskoulun aikana verrattuna tyttdjen oppija-
mindkuvaan. Lukiossa sukupuolten vilistd eroa oppijamindkuvassa matematii-
kassa ei endd havaittu. Aidinkielessd oppijamindkuva ei eronnut ensimmaiselld
luokalla sukupuolten vililld, mutta pojilla se laski kouluvuosien aikana nope-

ammin, kun taas tyttéjen kohdalla oppijamindkuvan lasku oli vahdisempaa.

1.3 Ulospdinsuuntautuva ongelmakayttiytyminen

Ongelmakéayttdytyminen voidaan jakaa sisddnpdinsuuntautuvaan ja ulospdin-
suuntautuvaan ongelmakdyttdytymiseen (Achenbach & Edelbrock, 1978;
Campbell, Shaw & Gilliom, 2000; McMahon, 1994). Sisdanpdinsuuntautuvaan
ongelmakayttaytymiseen sisdltyvat esimerkiksi sosiaalinen vetdytyminen, eris-
taytyminen, ahdistuneisuus ja masentuneisuus (Achenbach & Edelbrock, 1978;
Gresham, Lane, MacMillan & Bocian, 1999). McMahonin (1994) mukaan ulos-
pdinsuuntautuvan ongelmakéyttaytymisen kaksi pddaluetta ovat kdytoshdirio
ja yliaktiivisuus. Kdytoshdiriotd kuvaavia piirteitd ovat antisosiaalinen ja uh-
makas kadyttdytyminen kuten vihamielisyys, aggressiivisuus ja tottelematto-
muus. Yliaktiivisuuteen liittyy tarkkaamattomuus ja impulsiivisuus. Ulospdin-

suuntautuvaa ongelmakdyttdytymistd esiintyy usein myos samanaikaisesti si-
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sddnpdinsuuntautuvan ongelmakayttaytymisen kanssa (Kaiser ym., 2002; An-
gold, Costello & Erkanli, 1999; Marmorstein, 2007).

Ulospdinsuuntautuva ongelmakdyttdytyminen voi ndkyd koululuokassa
eriasteisena esimerkiksi ohimenevini ja lievand. Ohimenevéand ulospdinsuun-
tautuva ongelmakdyttdytyminen voi liittyd rajojen testaamiseen, yritykseen
osoittaa autonomiaa ja itsesddtelyn opettelemiseen (Crockenberg & Litman,
1990; Kopp, 1989). Jatkuessaan tillainen kayttdytyminen voi kuitenkin muuttua
ongelmalliseksi, etenkin jos se vaikuttaa muihin lapsen ikdtasoon liittyviin sosi-
aalisiin taitoihin kuten jakamiseen tai yhteistoiminnalliseen leikkimiseen
(Campbell ym., 2000). Osalla oppilaista on pysyvampid kdyttdytymisongelmia,
jotka hdiritsevdt oppimista ja tyorauhaa, mutta ongelmia ei ole kuitenkaan
diagnosoitu. Diagnosoituja kdyttdytymisongelmia on oppilailla, joilla on todet-
tu ADHD tai kadytoshdirio (Campbell ym., 2000). Vakavimmat ongelmat ovat
usein laajoja ja niitd esiintyy usein, eri tilanteissa ja ymparistoissd eri ihmisten
kanssa (Campbell ym., 2000).

Yksilotasolla ulospdinsuuntautuvan ongelmakdyttdytymisen on havaittu
olevan melko pysyvédd niin varhaislapsuudesta kouluikddn (Birch & Ladd,
1998), alakouluidssd (Hymel, Rubin, Rowden & Lemare, 1990), kuin nuoruudes-
sakin (Buist, Dekovi¢, Meeus & van Aken, 2004; Moffitt, 2001). Etenkin lapsilla,
joilla on sekd ADHD ettd kdytoshdirio, ongelmat ovat usein pysyvid (Campbell
ym., 2000). Ulospdinsuuntautuvan ongelmakéyttaytymisen esiintymisessd on
todettu olevan sukupuolieroja. Useissa tutkimuksissa on havaittu, ettd pojilla
esiintyy tyttdjd enemmadn ulospdinsuuntautuvaa ongelmakayttaytymista (Kai-
ser, Cai, Hancock & Foster, 2002; Lonigan ym., 2017; Maguire, Niens, McCann
& Connolly, 2016; Moffitt, 2001; Schultz, Izard & Bear, 2004).

Ulospdinsuuntautuvasta ongelmakayttdytymisestd ongelmallisen tekee se,
ettd tdllaisen oppilaan kdyttdytyminen eroaa niistd akateemisista ja sosiaalisista
kayttaytymisodotuksista, joita opettaja oppilailleen asettaa (Gresham ym.,
1999). Oppilaat, joilla on ulospdinsuuntautuvaa ongelmakéayttdytymistd saavat
aikaan kielteisid reaktioita myos opettajissa ja vertaisissa (Gresham ym., 1999).

Sen lisdksi, ettd ongelmakdyttdytyminen vaikuttaa luokkahuoneen toimintaan
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héiritsevéasti, on silld yleensd myos pitkédkestoisia vaikutuksia yksiloon. Ulos-
pdinsuuntautuva ongelmakayttdytyminen lapsuudessa on riskitekijd antisosiaa-
liseen kayttaytymiseen aikuisidlld (Lynam, 1996). Lisdksi se lisdd todenndkoi-
syyttd koulupudokkuudelle (Jimerson, Egeland, Sroufe & Carlson, 2000; Vitaro,
Larocque, Janosz & Tremblay, 2001).

Ulospédinsuuntautuvan ongelmakédyttdytymisen taustalla keskeisid tekijoi-
ta ovat lapseen liittyvét tekijdt ja perheen sisdiset vuorovaikutustekijdt (Camp-
bell ym., 2000). Lapsi voi olla esimerkiksi temperamentiltaan sellainen, ettd han
kokee voimakkaasti kielteisid tunteita ja niiden sddtelyn vaikeudet voivat johtaa
ongelmakayttaytymiseen (Campbell ym., 2000). Lapseen liittyvid tekijoitd ovat
my0s neuropsykiatriset tekijit, joiden on havaittu olevan etenkin ADHD:n taus-
talla. ADHD:seen on havaittu liittyvdn geneettisid tekijoitd (Larsson, Chang,
D'Onofrio & Lichtenstein, 2014) ja aivojen rakenteeseen ja toimintaan liittyvia
tekijoitd (Friedman & Rapoport, 2015; van Ewijk, Heslenfeld, Zwiers, Buitelaar
& Oosterlaan, 2012), jotka yhdessd ympaéristo- ja psykososiaalisten tekijoiden
kanssa vaikuttavat ADHD:n ilmenemiseen (Thapar & Cooper, 2016).

Tutkimusten mukaan myos vaikeudet tunteiden tunnistamisessa ovat yh-
teydessd aggressiivisen kayttdytymisen esiintymiseen kouluymparistossa
(Dodge, Laird, Lochman & Zelli, 2002; Schultz ym., 2004). Oppilas saattaa tulki-
ta tilanteita vihamielisiksi, vaikka ne eivit sitd todellisuudessa ole, mikd voi
johtaa aggressiiviseen kdyttdytymiseen (Schultz ym., 2004). My6s Maguire ym.
(2016) havaitsivat, ettd 5-6-vuotiailla pojilla emootioiden ymmaértdminen oli
yhteydessd vahdisempddn ulospdinsuuntautuvaan ongelmakdyttdytymiseen.
Kyky emootioiden tarkkaan ilmaisuun oli yhteydessd vahdisempdan ulospdin-
suuntautuvaan ongelmakdyttdytymiseen sekd pojilla ettd tytoilla.

Tunnetaitojen lisdksi ongelmakéayttdytyminen on myo6s yhteydessa kielel-
lisiin ja sosiaalisiin taitoihin. Niilld oppilailla, joilla on heikommat kielelliset
taidot, on havaittu olevan enemmain ongelmakayttaytymistd (Kaiser ym., 2002;
Petersen ym., 2013). Kaiser ym. (2002) havaitsivat my0s, ettd 3-vuotiailla pojilla,

joilla oli paljon ulospdinsuuntautuvaa ongelmakéyttdytymistd, oli heikommat
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sosiaaliset taidot kuin pojilla, joilla ei ollut ulospdinsuuntautuvaa ongelmakayt-
tdytymista.

Ulospdinsuuntautuvan ongelmakayttdytymisen taustalla voivat olla myos
heikot itsesddtelytaidot, jotka kehittyvit vuorovaikutuksessa lapsen kasvuym-
pdriston psykososiaalisten tekijoiden kanssa (Blair, 2010; Campos, Campos &
Barrett, 1989). Esimerkiksi stressaava ja ennustamaton kasvuympéristd voi vai-
kuttaa itsesddtelyn kehittymiseen reaktiiviseksi (Blair, 2010). Hughes ja Ensor
(2011) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd itsesditelytaitojen kehittyminen pédiva-
kodista kouluun siirryttdessd ennusti vahdisempdd ongelmakayttaytymistd ja
korkeampaa lapsen arvioimaa akateemista kompetenssia ensimmadiselld luokal-
la. My6s Lonigan ym. (2017) tutkimuksessa ennen kouluikdd mitatut itsesddte-
lytaidot ennustivat vahdisempdd ulospdinsuuntautuvaa ongelmakayttaytymista
kolmannella luokalla.

Ulospdinsuuntautuvan ongelmakiyttiytymisen yhteys oppimiseen.
Useissa tutkimuksissa on havaittu, ettd ulospdinsuuntautuva ongelmakayttay-
tyminen on yhteydessd heikkoon koulumenestykseen (Adams, Snowling, Hen-
nessy & Kind, 1999; Burt & Roisman, 2010; Nelson, Benner, Lane & Smith, 2004;
Patterson, 1986; Zimmermann, Schiitte, Taskinen & Koller, 2013). Bub, McCart-
ney ja Willettin (2007) tutkimuksessa saatiin selville, ettd jo 2-vuotiaana havaittu
ongelmakayttaytyminen oli yhteydessd ensimmiaiselld luokalla mitattuihin hei-
kompiin kognitiivisiin kykyihin kuten prosessointinopeuteen, paittelyyn ja
muistista palauttamiseen sekd ensimmadisen luokan koulumenestykseen. Met-
sdpelto ym. (2017) taas havaitsivat, ettd ensimmaiselld luokalla havaittu ulos-
pdinsuuntautuva ongelmakéayttdytyminen oli yhteydessd heikompaan luku-
kiinnostukseen, joka taas oli yhteydessa heikompaan lukusujuvuuteen ja luetun
ymmartamiseen kuudennella luokalla. Ulospédinsuuntautuvan ongelmakayttay-
tymisen on myos havaittu olevan negatiivisesti yhteydessa opettajan antamiin
arvosanoihin. Esimerkiksi Zimmerman ym. (2013) osoittivat yhteyden 5.-9.-
luokkalaisten oppilaiden keskuudessa, kun menestys standardoiduissa testeissa

kontrolloitiin. Yhteys oli vastavuoroinen, eli ulospdinsuuntautuva ongelma-
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kayttaytyminen ennusti myohempid arvosanoja ja toisaalta arvosanat ennusti-
vat myohempad ulospdinsuuntautuvaa ongelmakéayttaytymista.

Ulospdinsuuntautuvan ongelmakiyttiytymisen yhteys oppijaminiku-
vaan. Koulumenestyksen ollessa yhteydessd oppijamindkuvaan (Byrne, 1984;
Huang, 2011; Marsh, 1987; Moller, Pohlmann, Kéller & Marsh, 2009) voidaan
olettaa, ettd myos oppilailla, joilla on ulospdinsuuntautuvaa ongelmakayttay-
tymistd ja sen myotd heikompi koulumenestys, on todennékoisesti my6s heikko
oppijamindkuva. Myo6s Gresham ym. (1999) ilmaisee, ettd useat ammattilaiset
erityispedagogiikan ja psykologian alalla ovat viittaneet ndilld oppilailla olevan
alhaisen oppijamindkuvan. Henricssonin ja Rydellin (2004) tutkimustulokset
tukevat osittain tdtd ajatusta. He havaitsivat, ettd oppilailla, joilla oli ulospdin-
suuntautuvaa ongelmakdyttdytymistd, oli myos negatiivisemmat mindhavain-
not kuin oppilailla, joilla oli sisddnpdinsuuntautuvaa ongelmakédyttaytymistd ja
oppilailla, joilla ei ollut ongelmakayttaytymistd lainkaan. Tutkimuksessa mina-
havaintoihin sisdltyividt oppijamindkuvan lisdksi kuitenkin my0s fyysinen ja
psykologinen hyvinvointi seké sosiaaliset suhteet eikd oppijamindkuvaa tarkas-
teltu tutkimuksessa erillddn ndistd muista mindhavainnoista. Harterin (1999)
mukaan lapset, joilla on ilmeisid vaikeuksia esimerkiksi kdyttdytymisessd tai
oppimisessa, saattavat kehittdd vadristyneitd mindhavaintoja omista kyvyistdan
my0s osa-alueilla, joissa he todellisuudessa ovat hyvia.

Yhteys kielteiseen oppijamindkuvaan ei kuitenkaan ole selked. Greshamin
ym. (1999) tutkimuksessa havaittiin, ettd oppilailla, joilla oli sisddnpédinsuuntau-
tuvaa ongelmakayttaytymistd, oli heikompi oppijamindkuva kuin oppilailla,
joilla oli ulospdinsuuntautuvaa ongelmakayttdytymistd. Molempien ryhmien
oppijamindkuvat olivat kuitenkin keskiarvon tasolla. My6s Greshamin ym.
(1998) aikaisemmassa tutkimuksessa ADHD:n ja kdytoshdirion omaavien oppi-
laiden sekd ulospdin- ja sisdédnpdinsuuntautuvaa ongelmakayttaytymistd omaa-
vien oppilaiden oppijamindkuvat eivit eronneet kontrolliryhman oppijaminé-
kuvasta.

Ulospdinsuuntautuvaa ongelmakayttdaytymistd ja sen yhteyttd oppilaan it-

setuntoon on tutkittu jonkin verran ja on havaittu, ettd ongelmakayttaytyminen
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on negatiivisesti yhteydessd oppilaan itsetuntoon (Patterson, 1986) ja hyva itse-
tunto taas on yhteydessd ongelmakédyttdytymisen vihdisyyteen (Zimmermann
ym., 2013). Sen sijaan oppijamindkuvaan kohdistuvaa tutkimusta ei ole juuri

tehty.

14 Opettajan antama tuki

Ulospdinsuuntautuva  ongelmakédyttdytyminen voi heijastua opettaja-
oppilassuhteeseen. Oppilas, jolla on ulospdinsuuntautuvaa ongelmakayttayty-
mistd, voi saada aikaan kielteisid tunteita ja reaktioita opettajassa, silld opettaja
voi kokea vaikeaksi olla tekemisissd tdllaisen oppilaan kanssa (Gresham ym.,
1999; Nurmi, 2012). Tutkimuksissa on havaittu, ettd ulospdinsuuntautuva on-
gelmakéayttdytyminen on yhteydessd konflikteihin opettaja-oppilassuhteessa
(Birch & Ladd, 1998; Burgess & Ladd, 1999; Henricsson & Rydell, 2004; Nurmi,
2012; Pakarinen ym., 2017). Konfliktien lisdksi se on yhteydessd myos opettaja-
oppilassuhteen vahdisempddn ldheisyyteen (Birch & Ladd, 1998; Burgess &
Ladd, 1999; Nurmi, 2012). Runsaat konfliktit opettaja-oppilassuhteessa taas ovat
yhteydessd lapsen prososiaalisen kdyttdytymisen (esim. avuliaisuuden, yhteis-
tyon) vihenemiseen (Birch & Ladd, 1998) ja heikkoon koulumenestykseen eri-
tyisesti pojilla (Hamre & Pianta, 2001). Néiden lisdksi jatkuvat konfliktit ovat
yhteydessd my®os alisuoriutumiseen (Split, Hughes, Wu & Kwok, 2012). Hamre
ja Pianta (2001) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd kielteinen aikuinen-lapsi-
suhde pdividkodissa oli yhteydessd myshempiin heikompiin tydskentelytapoi-
hin koulussa, erityisesti niilld oppilailla, joilla oli paljon kdyttdytymisongelmia.
Heikot tyoskentelytavat liittyivit esimerkiksi yhteistyon tekemiseen, sdadntdjen
noudattamiseen, osallistumiseen ja opiskelutapoihin. Negatiivisella, konflikteja
sisdltavalld opettaja-oppilassuhteella voi siis olla negatiivisia vaikutuksia oppi-
laan kdyttdytymiseen ja oppimiseen.

Opettajan antaman tuen on havaittu olevan yhteydessa oppilaan kayttay-
tymisongelmiin. Gestin, Welshin ja Domitrovicin (2005) tutkimuksessa oppilai-

den arvioima opettajan antama tuki oli negatiivisesti yhteydessd oppilaan ag-
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gressiiviseen kayttdytymiseen ja tarkkaavuuden pulmiin. Silver, Measelle,
Armstrong ja Essex (2005) havaitsivat, ettd pdiviakodissa lastentarhanopettajien
raportoimat runsaat konfliktit opettaja-lapsisuhteessa olivat yhteydessd ulos-
pdinsuuntautuvan ongelmakéyttdytymisen nopeaan lisddntymiseen kolmannel-
le luokalle saakka. Ulospdinsuuntautuvan ongelmakédyttdytymisen vdhenemi-
nen ensimmadisten kouluvuosien aikana taas oli yhteydessd ldheiseen opettaja-
oppilassuhteeseen, etenkin oppilailla, joilla oli paljon ulospdinsuuntautuvaa
ongelmakayttaytymistd (Silver ym., 2005). Nama oppilaat tarvitsevat tukea an-
tavia ihmissuhteita paremman kdyttdytymisen ylldpitdmiseksi ja taitojen yleis-
tamiseksi (Stormont, 2002). Juuri niille oppilaille, joilla on paljon ulospdinsuun-
tautuvaa ongelmakayttdytymistd, opettajan antama tuki voi siis olla erityisen
tarkeda.

Opettajan uskomukset voivat vaikuttaa oppilaan havaintoihin itsestddn
oppijana. Pesu, Viljaranta ja Aunola (2016) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd
hyvin suoriutuvilla oppilailla opettajan korkeat uskomukset oppilaan kyvyistd
olivat yhteydessd oppilaan myonteisempddn oppijamindkuvaan matematiikas-
sa ja lukemisessa. Heikosti suoriutuvilla oppilailla tédllaista yhteyttd ei kuiten-
kaan havaittu. Tatd saattaa selittdd Harterin (1999) havainto siitd, ettd lapset,
jotka kokevat, ettd heiddn odotetaan onnistuvan akateemisesti ja samalla koke-
vat olevansa kyvyttomid vastaamaan ndihin odotuksiin, kokevat tyypillisesti
ahdistusta. Liian korkeat odotukset ja uskomukset oppilaan kyvyista voivat siis
olla haitaksi. Toisaalta my6s liian alhaiset odotukset voivat johtaa alisuoriutu-
miseen (Rimm, 1997).

Ihmisilld on luontainen tarve luoda ihmissuhteita ja tuntea kuuluvansa jo-
honkin (Baumeister & Leary, 1995). Hyvéksi koetussa ja yksilod tukevassa ym-
pédristossd omaksutaan myo6s arvoja ja tavoitteita, joita kyseissd ymparistossa
pidetddn tarkeind (Wentzel, 1999). Kun oppilas kokee opettajan tukevan hantd,
omaksuu hdn myds todenndkoisemmin opettajan arvostamia tavoitteita esi-
merkiksi oppimiselle tai kdyttdytymiselle. Valittdavit ja oppilasta tukevat suh-
teet koulussa ovat yhteydessd positiivisiin akateemisiin asenteisiin ja arvoihin

sekd kouluun kiinnittymiseen ja tédtd kautta koulumenestykseen (Klem & Con-
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nell, 2004). Hughesin ym. (2012) tutkimuksessa havaittiin, ettd konfliktit ja lam-
pimyys opettaja-oppilassuhteessa toisella ja kolmannella luokalla olivat yhtey-
dessd koulumenestykseen neljdnnelld ja viidennelld luokalla motivaation kaut-
ta. Vdhdiset konfliktit ennustivat my6s behavioraalista kouluun kiinnittymistd,
joka taas ennusti koulumenestystd lukemisessa ja matematiikassa. Lisdksi lam-
pimyys opettaja-oppilassuhteessa oli yhteydessd matematiikan koulumenestyk-
seen matematiikkaan liittyvan myonteisen oppijamindkuvan kautta.

Hyvé opettaja-oppilassuhde ja opettajalta saatu tuki voi siis olla merkitta-
vé tekijd sekd ongelmakadyttaytymisen, motivaation, kouluun kiinnittymisen ja
oppimisen taustalla. Opettajalta saadun tuen lisdksi mys kotoa saadulla tuella

on kuitenkin merkitysta.

1.5 Vanhempien antama tuki

Usein ne lapset, joilla ilmenee ulospdinsuuntautuvaa ongelmakayttaytymista
varhain ja joilla ongelmakdyttdytyminen on pysyvéd, tulevat perheistd, joissa
on erilaisia riskitekijoitd (Campbell ym., 2000; Stormont, 2002). Lapsen tempe-
ramentti yhdistyneend heikkoon &iti-lapsi-suhteeseen, toimimattomiin kurinpi-
tokeinoihin ja lampimyyden vdhdisyyteen, sekd perheessd esiintyvit stressiteki-
jat voivat pahentaa lapsen ja perheen ongelmia (Campbell ym., 2000). Tutki-
musten mukaan &didin responsiivisuuden on havaittu olevan negatiivisesti yh-
teydessd pienten lasten ulospdinsuuntautuvan ongelmakayttdytymisen kehi-
tykseen (Madntymaa ym., 2009; Shaw, Keenan & Vondra, 1994). Lisdksi didin
psykososiaalisen stressin on havaittu olevan positiivisessa yhteydessad lapsen
myShempéddn ulospdinsuuntautuvaan ongelmakayttdytymiseen sekd suoraan
ettd heikomman diti-lapsi-vuorovaikutuksen kautta (Dubois-Comtois, Moss,
Cyr, Pascuzzo, 2013). Tutkimuksissa on myo6s havaittu, ettd mitd enemmaén
vanhemmilla on kontrolloivaa kdyttaytymistd, sitd enemmaén lapsella on ulos-
pdinsuuntautuvaa ongelmakayttaytymistda (Blackson ym., 1999; Smith ym.,

2004). Lapsen ulospdinsuuntautuva ongelmakayttdytyminen voi myo6s saada
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aikaan kielteisen kehin, jossa lapsen kdyttdytyminen johtaa aikuisen negatiivi-
siin reaktioihin, ja vaikuttaa tdtd kautta lapseen (Patterson, 1980).

Tutkimuksissa on havaittu, ettd hyva kiintymyssuhde (kommunikaatio,
laheisyys, luottamus) on yhteydessd vahdisempddn ulospdinsuuntautuvaan
ongelmakayttaytymiseen (Allen, Moore, Kuperminc & Bell, 1998; Buist ym.,
2004) ja toisaalta ristiriitainen (ambivalent) sekd kontrolloiva-rankaiseva (cont-
rolling-punitive) kiintymyssuhde ovat yhteydessd ulospdinsuuntautuvan on-
gelmakdyttaytymisen ilmenemiseen (Dubois-Comtois ym., 2013; Moss ym.,
1998). Néiden lisdksi myo6s organisoitumattoman ja vélttelevan kiintymyssuh-
teen on havaittu olevan yhteydessd ulospdinsuuntautuvan ongelmakayttayty-
misen runsaampaan ilmenemiseen (Madigan ym., 2016; Pasco & Belsky, 2011).
Lasten kokiessa vanhempansa rakastavina, emotionaalisesti saatavilla olevina ja
tukevina, heille kehittyy ndkemys itsestd rakastettavana ja kykenevand kun taas
hyljeksintd, emotionaalinen saavuttamattomuus ja tuen puute voivat johtaa ne-
gatiiviseen ja arvottomaan ndkemykseen itsestd (Harter, 1999).

Koulunsa aloittava lapsi rakentaa mindkuvaansa kokemustensa kautta.
Tassd ikdvaiheessa erityisesti suhde omiin vanhempiin on merkityksellinen mi-
ndkuvan rakentumisessa (Aho & Laine, 2004). Ollessaan pdivittdisessd vuoro-
vaikutuksessa lapsensa kanssa vanhemmat vaikuttavat lapsen oppijamindku-
van muodostumiseen (Alexander & Entwisle, 1988). Myos vanhemmuustyylilld
on vaikutuksia: Lamborn, Mounts, Steinberg ja Dornbusch (1991) havaitsivat,
ettd nuorilla, joiden vanhemmat olivat auktoritatiivisia (runsas hyviksyn-
td/osallistuminen ja runsas kontrolli/valvonta), oli parempi oppijamindkuva ja
vahemman ongelmakdyttdytymistd kuin autoritaaristen (vdhdinen hyvéksyn-
td/osallistuminen, runsas kontrolli/valvonta), valinpitimattomien (vdhdinen
hyvaksyntd/ osallistuminen ja vdhdinen kontrolli/valvonta) ja sallivien (runsas
hyviksyntéd/osallistuminen ja vahdinen kontrolli/valvonta) vanhempien nuo-
rilla. Pesu ym. (2016) havaitsivat, ettd vanhempien uskomukset lapsen kyvyista
olivat yhteydessd lapsen oppijamindkuvaan ensimmdisen luokan alussa, mutta
ne eivdt kuitenkaan ennustaneet oppijamindkuvan kehittymistd ensimmadisen

luokan aikana.
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Vanhempien tuki voi siis olla erityisen merkityksellistd juuri niille oppi-
laille, joilla on ulospdinsuuntautuvaa ongelmakéayttaytymistd. Alakoulun aika-
na vertaissuhteista tulee kuitenkin yhéa tiarkedmpid. Tdlloin sosiaaliset suhteet
muokkaavat lapsen oppijamindkuvaa (Alexander & Entwisle, 1988; Bong &

Skaalvik, 2003; Skaalvik & Skaalvik, 2002).

1.6 Vertaisten antama tuki

Ulospdinsuuntautuva ongelmakéayttdytyminen voi ndkyd myos vertaissuhteis-
sa. Gresham ym. (1998) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd ne oppilaat, joilla oli
ADHD ja kdytoshdirio olivat luokkatovereiden keskuudessa vahemmain pidet-
tyjd ja olivat useammin hyljeksittyjd vertaisryhméssd kuin oppilaat, joilla oli
sisddn- ja ulospdinsuuntautuvaa ongelmakdyttdytymistd tai kontrolliryhman
oppilaat. Hymelin, Rubinin, Rowdenin ja Lemaren (1990) tutkimuksessa oppi-
laiden ulospdinsuuntautuva ongelmakéyttdytyminen oli negatiivisesti yhtey-
dessd vertaisten arvioimaan sosiaaliseen suosioon. Samassa tutkimuksessa ver-
taisten hyljeksintd ja oppilaan aggressiivinen kdyttdytyminen toisella luokalla
ennustivat ulospdinsuuntautuvan ongelmakéayttdaytymisen ilmenemistd viiden-
nelld luokalla. Myos Pattersonin (1986) mukaan antisosiaalinen kayttaytyminen
on yhteydessé vertaisten viahdiseen hyvaksyntaan.

Vertaisryhman antama tuki voi olla merkityksellistd oppilaan koulun-
kdynnille. Vertaisryhmdn kouluorientoituneisuus ja oppilaan tuntema emotio-
naalinen yhteenkuuluvuus voi toimia suojaavana tekijand koulupudokkuuden
estamisessd (Finn, 1989; Vitaro ym., 2001). Vertaisten antama tuki on myds osa
kouluun kiinnittymistd (Appleton, Christenson, Kim & Reschly, 2006; Lynch,
Lerner & Leventhal, 2012). Kouluun kiinnittyminen taas on tutkimusten mu-
kaan yhteydessd oppimiseen, kuitenkin siten, ettd tutkimusten mukaan erityi-
sesti behavioraalinen kiinnittyminen on vahvimmin yhteydessd akateemiseen
menestymiseen (Fredricks, Blumenfeld & Paris, 2004; Lei, Cui & Zhou, 2018).
Pelkkdd emotionaalista kiinnittymistd (esim. vanhempien, opettajien ja vertais-

ten antamaa tukea) ja sen yhteyttd oppimiseen on vdhemmin tutkittu (Fred-
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ricks ym., 2004). Vertaisryhmé&n motivaatiolla ja koulumenestykselld on myos
havaittu olevan vaikutusta oppilaan koulusta pitimiseen ja koulumenestykseen
(Ryan, 2001).

Vertaisryhmdlld voi myos olla vaikutusta oppijamindkuvan muodostumi-
seen. Lapsi omaksuu helposti havaitsemiaan ndkemyksid, joita merkityksellisil-
14 toisilla, eli esimerkiksi vertaisryhmalld hdnestd on (Harter, 1999). Ajan myota
ndamd ndikemykset voivat muuttua lapsen omiksi sisdistetyiksi kasityksiksi itses-
taan. Esimerkiksi hyljeksintd ja vidlinpitdimdttomyys sosiaalisissa suhteissa voi-
vat johtaa negatiivisen mindkuvan kehittymiseen (Harter, 1999). Vertaissuhteita
voidaan siis pitdd merkityksellisind mindkuvan muodostumisprosessissa niin
negatiivisina riski- kuin positiivisina suojaavina tekijoindkin.

Vertaisryhmadstd tulee alakoulun aikana oppilaille yha tarkeampi (Aho &
Laine, 2004). Koska vertaisten antama tuki on yhteydessd oppimiseen ja oppi-
jamindkuvaan, hyvit vertaissuhteet voivat toimia suojaavina tekijoind etenkin
oppilailla, joilla vertaissuhteita saattaa usein kuvata hyljeksintd ja alhainen sosi-

aalinen suosio.

1.7 Tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, miten oppilaiden oppijamindkuva
kehittyy alakoulun aikana. Tavoitteena oli myos tarkastella mahdollisia eroja
oppijamindkuvan kehittymisessd tyttojen ja poikien vililld ja ulospdinsuuntau-
tuvan ongelmakayttdytymisen yhteyttd oppijamindkuvan kehittymiseen. Nai-
den lisdksi tavoitteena oli selvittdd, ovatko ulospdinsuuntautuvat ongelmat en-
simmadiselld luokalla ja opettajan, vanhempien sekd vertaisten antama tuki ja
oppilaan kouluarvosanat kuudennella luokalla yhteydessd kuudennen luokan
oppijamindkuvaan.
Tutkimuskysymyksiksi muotoutuivat:
1. Miten oppijamindkuva matematiikassa sekd lukemisessa ja kirjoittami-
sessa kehittyy alakoulun aikana ensimmadiseltd luokalta kuudennelle

luokalle?
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2. Vaikuttaako oppijamindkuvan kehitykseen
a) oppilaan sukupuoli
b) ulospdinsuuntautuvien ongelmien méaara ensimmadiselld luokalla
c) sukupuolen ja ulospdinsuuntautuvien ongelmien yhdysvaikutus?

3. Ovatko ensimmadiselld luokalla mitattu ulospdinsuuntautuva ongelma-
kayttaytyminen, kuudennen luokan opettajan, vanhempien tai vertaisten
antama tuki sekd kouluarvosanat yhteydessd oppilaiden oppijamindku-

vaan kuudennella luokalla?
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

2.1 Tutkittavat

Tutkimus on osa Alkuportaat-tutkimusta (Lapset, vanhemmat ja opettajat yh-
teistyossd koulutien alkupolulla), jossa on seurattu noin 2000 lapsen koulupol-
kua esiopetusvuodesta 9. luokalle saakka. Alkuportaat-tutkimuksessa on tar-
kasteltu oppimiseen ja motivaatioon liittyvid tekijoitd, kuten esimerkiksi oppi-
laiden taitojen ja motivaation kehitystd, opettajan opetuskadytdnteitd ja kasityk-
sid oppimisesta sekd vanhempien kasvatuskdytdnteitd ja yhteistyotd paivakodin
ja koulun kanssa.

Alkuportaat-seurantatutkimuksen ensimmdinen vaihe, jossa seurattiin
lapsia esiopetusikdisistd viidennelle luokalle, toteutettiin vuosina 2006-2011.
Toinen vaihe toteutettiin vuosina 2013-2016 oppilaiden ollessa 6. 7. ja 9. luokilla
siirtymdvaiheessa alakoulusta yldkouluun. Tutkimusmenetelmind Alkuportaat-
seurantatutkimuksessa on kaytetty yksilo- ja ryhmadtestejd, havainnointeja,
haastatteluja sekd opettajille ja vanhemmille kohdistettuja kyselyjd. Tutkimuk-
seen on osallistunut vuoden 2000 syntyneiden lasten ikdkohortti Laukaasta,
Kuopiosta ja Joensuusta. Lisdksi noin puolet Turun ikdkohortista on ollut mu-
kana tutkimuksessa. Osa tutkittavista on myds osallistunut yksiloseurantaan
tekemalld lukutaitoa mittaavia yksilotestejd. Ndiden oppilaiden opettajat ovat
my0s tayttdneet arviointeja oppilaasta.

Tamdn tutkimuksen otoksena kaytettiin tutkimuksen ensimmdisestd vai-
heesta kerittyd aineistoa ensimmadiseltd luokalta viidennelle ja lisdksi tutkimuk-
sen toisen vaiheen aineistoa kuudennelta luokalta. Aineisto on siis keratty ke-
vadllda vuosina 2007-2013 oppilaiden ollessa 7-13-vuotiaita. Kaiken kaikkiaan
tutkimukseen osallistui yhteensd 2145 oppilasta. Tédssd tutkimuksessa aineisto
koostui yksiloseurantaan osallistuneista oppilaista ja aineiston koko vaihteli
satunnaisen puuttuvan tiedon vuoksi tutkimuskysymyksittdin. Niitd oppilaita,

jotka vastasivat sekd lukemisen ja kirjoittamisen ettd matematiikan oppijamina-
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kuvaa mittaavaan osioon kaikissa mittapisteissd ensimmadiseltd luokalta kuu-
dennelle, oli yhteensd 351 (154 tyttod (43,9%), 197 poikaa (56,1%)). Tarkastelta-
essa ndiden oppilaiden opettajan arvioimaa ulospdinsuuntautuvan ongelma-
kayttaytymisen madrdd, otokseksi muodostui 303 oppilasta (133 tyttod (43,9%),
170 poikaa (56,1%)). Kolmannessa tutkimuskysymyksessd tarkasteltiin erikseen
niitd oppilaita, jotka olivat tdyttdneet kuudennella luokalla oppijamindkuva-
arvion, opettajan, vanhempien ja vertaisten antamaa tukea koskevan kyselyn ja
joilta oli lisdksi opettajan arvio ulospdinsuuntautuvasta ongelmakayttaytymi-
sestd ensimmadiseltd luokalta sekd arvosanat kuudennelta luokalta. Néitd oppi-

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

2.2 Mittarit

Oppijamindkuvaa tutkittiin Self-Concept of Ability Scale -mittarilla (Nicholls,
1978). Oppilaille néytettiin kuvaa, jossa oli kymmenestd ympyrdstd koostuva
pystysuoraan asetettu helminauha. Heille kerrottiin, ettd ylin ympyra tarkoittaa
luokan taitavinta oppilasta ja alin ympyrd luokan heikointa oppilasta. Taméan
jilkeen heitd pyydettiin osoittamaan sitd ympyrdd, joka kuvaa heitd itseddn.
Ensimmadiselld ja toisella luokalla oppilaita pyydettiin arvioimaan ensin omaa
osaamistaan lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyen ja sen jdlkeen matematiik-
kaan liittyen. Neljannelld ja kuudennella luokalla oppilaita pyydettiin arvioi-
maan osaamistaan lukemiseen liittyen kolmella osa-alueella: lukemisen nopeus,
luetun ymmartdminen ja pelkkd lukeminen. Kirjoittamiseen liittyvda osaamista
arvioitiin myos kolmella osa-alueella: sanojen oikeinkirjoittaminen, tarinoiden
kirjoittaminen ja pelkkd kirjoittaminen. Myos matematiikkaan liittyvdd oppija-
mindkuvaa mitattiin neljannelld ja kuudennella luokalla usealla eri osa-alueella.
Tdhan tutkimukseen valittiin matematiikan osa-alueista laskeminen ja kertolas-
ku.

Oppijamindkuvaa mittaavan asteikon arvot kddnnettiin siten, ettd korke-
ammat arvot viittasivat hyvéan ja alhaiset arvot heikkoon oppijamindkuvaan.

Neljannen ja kuudennen luokan lukemista ja kirjoittamista mittaavat osa-alueet
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yhdistettiin keskiarvomuuttujaksi, jonka Cronbachin alfa neljannelld luokalla
oli o = .81 ja kuudennella luokalla a = .89. Matematiikan oppijamindkuvassa
neljannelld ja kuudennella luokalla mitatut laskemisen ja kertolaskun osa-alueet
yhdistettiin keskiarvomuuttujaksi, jonka Cronbachin alfa neljannelld luokalla

oli a = .78 ja kuudennella luokalla a = .78.

Ulospdinsuuntautuvaa ongelmakayttaytymistd mitattiin opettajan arvioimana
oppilaan ollessa ensimmadisen luokan kevéaalld. Strengths and Difficulties Questi-
onnaire -lomakkeen suomennetulla versiolla (SDQ; Goodman, 1997). Mittarin on
todettu olevan validi (Goodman, Ford, Simmons, Gatward & Meltzer, 2000) ja
sitd on kdytetty myos suomalaisilla lapsilla ja nuorilla (Koskelainen, Sourander
& Kaljonen, 2000). Lomake koostuu 25 eri vdittamastd, jotka muodostavat kukin
viisi eri osiota sisdltden viisi alaskaalaa: tunmneoireet, kiytdsoireet, yliaktiivisuus,
kaverisuhteiden ongelmat ja prososiaalinen kiytos. Tassd tutkimuksessa lomakkees-
ta kdytettiin kahta alaskaalaa, kdytdsoireet (esim. “Hanelld on usein kiukun-
puuskia tai hdn kiivastuu helposti”; “Usein tappelee toisten kanssa ja kiusaa
muita”) ja yliaktiivisuus (”Levoton, yliaktiivinen, ei pysty olemaan kauan hiljaa
paikoillaan”; “Helposti hdiriintyvd, mielenkiinto harhailee”), joista yhdessd
muodostuu ulospdinsuuntautuvan ongelmakdyttdytymisen ulottuvuus. SDQ-
lomakkeessa vdittdamét arvioidaan 3-portaisella asteikolla: 0 = “ei pade”, 1 =
”pédtee jonkin verran” ja 2 = “pédtee varmasti”.

Yliaktiivisuudesta ja kdytosoireista muodostettiin summamuuttujat luoki-
tusta varten. Yliaktiivisuuden summamuuttujan Cronbachin alfa oli a = .89 ja
kaytosoireiden summamuuttujan Cronbachin alfa oli a = .78. Ensimmadiselld
luokalla arvioidun ulospdinsuuntautuvan ongelmakédyttdytymisen perusteella
tutkittavat jaettiin kahteen ryhmaddn. Ryhmédt muodostettiin kdyttden SDQ-
mittarin normatiivisia raja-arvoja, jotka perustuvat Iso-Britanniassa kerattyyn
oppilaiden itseraportointiaineistoon (ks. www.sdqginfo.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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Tassd tutkimuksessa ulospdinsuuntautuva ongelmakédyttdytyminen jaotel-
tiin ensin tiukemman raja-arvon mukaan, mutta luokkien muodostuessa hyvin
pieniksi padadyttiin kdyttdméadn valjempdd raja-arvoa, johon kuuluu keskimaa-
rin noin 20 % vdestootoksesta (www.sdqginfo.com). Raja-arvojen perusteella
muodostettiin luokka poikkeavan paljon ulospiinsuuntautuvaa ongelmakdiyttiyty-
mistd, jossa kiytdsoireiden yhteispisteméddra oli vahintddn 3 ja yliaktiivisuuden yh-
teispistemddré oli vahintddn 6 (n = 79; 20,1 %). Tdahdn luokkaan kuuluvista op-
pilaista tyttojd oli 11 (13,9 %) ja poikia 68 (86,1 %). Ei ulospdinsuuntautuvaa on-
gelmakdyttiytymisti omaavilla oppilailla kdytdsoireiden yhteispistemdéara oli alle 3
ja yliaktiivisuuden yhteispistemddrd alle 6 (n = 314; 79,9 %). Tahan luokkaan kuu-
luvista oppilaista tyttojd oli 174 (55,4 %) ja poikia 140 (44,6 %). Ndistd kahdesta
luokasta muodostettiin dikotominen muuttuja, joka sai arvot 1 = poikkeavan pal-
jon ulospdinsuuntautuvaa ongelmakdiyttaytymistd ja 0 = ei ulospdinsuuntautuvaa on-

gelmakdayttiytymistd.

Opettajan, vanhempien ja vertaisten antamaa tukea mitattiin Student Enga-
gement Instrument-mittarilla, joka on kehitetty mittaamaan kouluun kiinnitty-
mistd (SEL; Appleton ym., 2006). Oppilaat tayttivdt kyselylomakkeen kuuden-
nen luokan kevdilld. Alkuperdinen SEI-mittari koostuu 35 vdittamadstd, jotka
jakautuvat kognitiivisen ja emotionaalisen kouluun kiinnittymisen alaskaalaan.
Téassd tutkimuksessa kéytettiin emotionaalisen tuen osa-aluetta, joka arvioi
opettajan, vanhempien ja vertaisten tukea oppimiselle. Opettajan antamaa tukea
mittasi kolme vdittdimdd (esim. "Koulussani opettajat valittavat oppilaista”),
vanhempien antamaa tukea mittasi kolme vdittdimdd (esim. “Kun minulla on on-
gelmia koulussa, perheeni/huoltajani haluavat auttaa minua”) ja vertaisten an-
tamaa tukea mittasi kolme vdittdmé&d (esim. ”"Toiset oppilaat koulussani pitavat
minusta sellaisena kuin olen”). Viittdmait arvioitiin 4-portaisella asteikolla: 1 =
"Tdysin eri mieltd”, 2 = “Eri mieltd”, 3 = “Samaa mieltd” ja 4 = "Tdysin samaa
mieltd”. Viittamistd muodostettiin keskiarvomuuttujat, joiden Cronbachin alfat
olivat opettajan antamalle tuelle o = .87, vanhempien antamalle tuelle a = .83 ja

vertaisten antamalle tuelle o = .79.
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Aidinkielen ja matematiikan arvosanoja kiytettiin kuvaamaan oppilaiden
koulumenestystd kuudennella luokalla. Arvosanat olivat kuudennen luokan

syksylta.

24 Aineiston analyysi

Aineisto analysoitiin kdyttden SPSS 24 -ohjelmistoa. Kuvailevia tietoja aineistos-
ta tarkasteltiin ensin Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla, silld kaikki muut-
tujat ulospdinsuuntautuvaa ongelmakadyttdytymistd lukuun ottamatta olivat
ldhes normaalisti jakautuneita. Pearsonin korrelaatioita verrattiin kuitenkin
varmuuden vuoksi Spearmanin korrelaatioihin ja niiden ollessa ldhes samoja
paddyttiin kdyttam&an Pearsonin korrelaatiokerrointa.

Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessd kédytettiin toistomittausten vari-
anssianalyysia lukemisen ja kirjoittamisen sekd matematiikan oppijamindkuvan
kehityksen tarkastelemiseen. Selittdvand muuttujana analyysissa oli mittausker-
ta ja selitettdvdnd muuttujana oppijamindkuva. Analyysi tehtiin erikseen luke-
misen ja kirjoittamisen oppijamindkuvan sekd matematiikan oppijamindkuvan
kehityksen tarkastelemiseksi. Myos toisessa tutkimuskysymyksessd kaytettiin
toistomittausten varianssianalyysia siten, ettd edelliseen analyysiin lisdttiin se-
littavaksi muuttujaksi sukupuoli sekd dikotominen ulospdinsuuntautuvan on-
gelmakayttaytymisen muuttuja.

Kolmannen tutkimuskysymyksen osalta analyysissa kéytettiin hierarkkis-
ta regressioanalyysia kuudennen luokan lukemisen ja kirjoittamisen sekd ma-
tematiikan oppijamindkuvan ennustamiseksi. Mallin ensimmadiselle askelmalle
selittdjiksi sijoitettiin ulospdinsuuntautuva ongelmakédyttdaytyminen ensimmadi-
selld luokalla, ja opettajan, vanhempien ja vertaisten antama tuki sekd arvosanat
kuudennella luokalla. Mallin toiselle askelmalle selitt&jiksi sijoitettiin yhdysvai-
kutustermit (ulospdinsuuntautuva ongelmakayttdytyminen ensimmadiselld luo-
kalla x tuen eri muodot kuudennella luokalla, ulospdinsuuntautuva ongelma-
kayttaytyminen ensimmadiselld luokalla x arvosana kuudennella luokalla) ulos-

pdinsuuntautuvan ongelmakayttaytymisen ja muiden muuttujien mahdollisten
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yhdysvaikutusten tutkimiseksi. Jatkotarkasteluna yhdysvaikutusten selvitta-

miseksi kdytettiin Pearsonin korrelaatiokerrointa.



3 TULOKSET

3.1 Kuvailevat tiedot
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Aluksi tarkasteltiin kédytettyjen muuttujien jakaumia. Lukemisen ja kirjoittami-

sen oppijamindkuva-muuttujien keskiarvot ja hajonnat on esitetty taulukossa 1

ja matematiikan oppijamindkuva-muuttujien keskiarvot ja hajonnat taulukossa

2. Jakaumista havaittiin, ettd sekd lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuva

ettd matematiikan oppijamindkuva ndyttdisi keskiarvotasolla hieman muuttu-

van kielteisemmaiksi ensimmaiseltid luokalta kuudennelle luokalle.

TAULUKKO 1. Lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvan kuvailevat tiedot.

Oppijamindkuva lukeminen ja ka kh
kirjoittaminen (n=361)
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 oppijamindkuvan kuvailevat tiedot.

Oppijamindkuva matematiikka (n=362) ka kh
1. luokka 7.74 2.08
2. luokka 7.24 213
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, sekd arvosanojen jakaumia. Jakaumista havaittiin, ettd oppilaat arvioivat
erityisesti vanhempien antaman tuen melko korkeaksi. Kuudennella luokalla

saadut arvosanat olivat keskimédarin hyvia (Taulukko 3).

TAULUKKO 3. Tuen eri muotojen ja arvosanojen kuvailevat tiedot kuudennella

luokalla.
Tuen saaminen Arvosanat
Opettajan Vanhempien Vertaisten Aidinkielen =~ Matematiikan
antama antama tuki antama tuki arvosana arvosana
tuki
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

Taman jidlkeen tarkasteltiin ulospdinsuuntautuvan ongelmakéyttaytymi-
sen pysyvyyttd Pearsonin korrelaatioiden avulla. Tuloksista kadvi ilmi, ettd
ulospdinsuuntautuva ongelmakayttaytyminen 1. luokalta 6. luokalle oli yhtey-
dessd eri ajankohtina toisiinsa (.55 <r > .65). Korrelaatiot olivat voimakkaimpia

1.-4. luokan mittausajankohtien vililld (r > .65). Alhaisin korrelaatio oli 2. ja 6.
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luokan ongelmakayttaytymisen vilillda (r = .55). Ulospdinsuuntautuva ongel-
makadyttdytyminen oli siis melko pysyvad 1. luokalta 6. luokalle. Tarkasteltaessa
ensimmadiselld luokalla mitatun ulospdinsuuntautuvan ongelmakéayttdaytymisen
korrelaatioita muihin muuttujiin havaittiin, ettd korrelaatiot olivat voimak-
kaimpia didinkielen (r = -.38) ja matematiikan (r = -.25) arvosanan suhteen (ks.
taulukko 4). Sen sijaan oppijamindkuvat eivét korreloineet juurikaan ulospdin-
suuntautuvan ongelmakayttdaytymisen kanssa.

Seuraavaksi tarkasteltiin muiden kdytettyjen muuttujien korrelaatioita (ks.
taulukko 4). Korrelaatioista havaittiin, ettd myos oppijamindkuva-muuttujat
olivat yhteydessd toisiinsa eri ajankohtina. Lukemisen ja kirjoittamisen oppija-
mindkuva-muuttujien viliset korrelaatiot vaihtelivat valilld .28 < r > .41 ja ma-
tematiikan oppijamindkuva-muuttujien viliset korrelaatiot vaihtelivat valilld
.20 <r > .61. Oppijamindkuvassa oli siis jonkin verran pysyvyyttda ensimmadisel-
tda luokalta kuudennelle luokalle.

Kuudennella luokalla mitatut opettajan, vanhempien ja vertaisten antama
tuki olivat myds yhteydessd toisiinsa (.33 < r > .36). Namd tukea mittaavat
muuttujat eivdt kuitenkaan korreloineet oppijamindkuvamuuttujiin tai olivat
niihin yhteydessd hyvin heikosti. Kuudennella luokalla mitatut arvosanat taas
korreloivat oppijamindkuva-muuttujiin siten, ettd korrelaatiot olivat voimak-
kaimpia 4. ja 6. luokalla mitattuihin didinkielen ja matematiikan oppijamindku-

vaan kun taas 1. ja 2. luokalla yhteydet jdivat hyvin heikoiksi.
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1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14.
1. luki oppijamindkuva 1. 1k. 1
2. mat. oppijamindkuva 1. lk. .24** 1
3. luki oppijamindkuva 2. lk. 38 .08* 1
4. mat. oppijamindkuva 2. 1k. 18** A4 24 1
5. luki oppijamindkuva 4. lk. 31 .33 Y .09% 1
6. mat. oppijaminidkuva 4. lk. 23%* 30%* 21%* A46** 38** 1
7. luki oppijamindkuva 6. k. 28%* .01 28%* .04 A4 5% 1
8. mat. oppijaminédkuva 6. lk. 2% 20%* .09 38** JA2* 61%* 39 1
9. ulosp. suunt. ongelmat 1. 1k. -.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 A1* -01 15%* -.07 21 .09 14%* 10%* -11 34% 1
12. vertaisten tuki .02 .06 15%* .06 .08 7% A3%* 15%* - 19%* 33 360 1
13. arvosana didinkieli 3% -.05 16%* .02 33** 23%* 35%* 24%* -.38** A2+ Q2% A7 1
14. arvosana matematiikka -.01 -.01 -.03 A7 15% AT A7 NoT/ -.25%* 08% .08 14 62 1

luki = lukeminen ja kirjoittaminen, mat. = matematiikka

*p <.05,%p<.01
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3.2 Lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvan sekd ma-
tematiikan oppijaminikuvan kehitys

Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessd selvitettiin, miten oppijamindkuva ke-
hittyy ensimmadiseltd luokalta kuudennelle lukemiseen ja kirjoittamiseen seka
matematiikkaan liittyen. Aineiston analyysissa kaytettiin toistomittausten vari-
anssianalyysia.

Ensin tarkasteltiin lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvan kehitysta.
Tarkasteltaessa oppijamindkuvan muutosta ensimmadiseltd luokalta kuudennel-
le luokalle havaittiin, ettd lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvédssd oppijamina-
kuvassa tapahtui muutosta ajanjakson aikana (F (3,358) = 15.89, p<.001). Parit-
taiset vertailut (Bonferroni) tutkimusajankohtien vililld osoittivat, ettd ensim-
mdisen luokan lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuva oli positiivisempi
kuin 2. luokan (p<.001), 4. luokan (p<.05), ja 6. luokan (p<.001) oppijamindkuva.
My0s 4. luokan lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuva oli 6. luokan oppi-

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

Lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvan kehitys

8,00

7,50

7,00

6,50

6,00
Luokka 1 Luokka 2 Luokka 4 Luokka 6

KUVIO 1. Luiemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvan kehitys alakoulun ai-
ana.
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Tarkasteltaessa matematiikan oppijamindkuvan kehitystd ensimmadiselta
luokalta kuudennelle luokalle havaittiin, ettd myos matematiikan oppijamina-
kuvassa tapahtui muutosta ajanjakson aikana (F (3,359) = 25.14, p<.001). Parit-
taiset vertailut (Bonferroni) osoittivat ettd 1. luokan matematiikan oppijamina-
kuva oli positiivisempi kuin 2. 4. ja 6. luokan oppijamindkuva (p<.001). My®os 2.
luokan matematiikan oppijamindkuva oli positiivisempi kuin 4. ja 6. luokalla

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

Matematiikan oppijamindkuvan kehitys
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Luokka 1 Luokka 2 Luokka 4 Luokka 6

KUVIO 2. Matematiikan oppijamindkuvan kehitys alakoulun aikana.

3.3 Sukupuolen ja ulospdinsuuntautuvan ongelmakayttiyty-
misen yhteys oppijamindkuvan kehitykseen

Toisessa tutkimuskysymyksessd selvitettiin, onko oppijamindkuvan kehitys
lukemisessa ja kirjoittamisessa sekd matematiikassa erilaista eri sukupuolilla.
Liséksi tarkasteltiin ensimmdiselld luokalla mitatun ulospdinsuuntautuvan on-
gelmakayttaytymisen yhteyttd oppijamindkuvan kehitykseen.

Aluksi tarkasteltiin toistomittausten varianssianalyysilla ulospdinsuuntau-
tuvien ongelmien ja sukupuolen vaikutuksia lukemisen ja kirjoittamisen oppi-
jamindkuvan kehittymiseen. Tuloksista havaittiin, ettd sukupuolella ja ulos-
pdinsuuntautuvilla ongelmilla ei ollut tilastollisesti merkitsevid yhdysvaikutuk-

sia (p = .14). Toisin sanoen lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvan kehit-
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tyminen oli samanlaista alakoulun aikana tytoilld ja pojilla, joilla oli ongelma-
kayttaytymistd sekd joilla ei ollut ongelmakayttdytymistd ensimmadiselld luokal-
la (ks. kuvio 3). Sukupuolella ja ulospdinsuuntautuvilla ongelmilla ei ollut
myoskadn tilastollisesti merkitsevid padvaikutuksia eli lukemisen ja kirjoittami-
sen oppijamindkuvan kehitys oli samanlaista seka tytoilld ettd pojilla (p = .17) ja
samanlaista sekd oppilailla, joilla oli ulospdinsuuntautuvaa ongelmakayttayty-
mistd, ettd oppilailla, joilla ei ollut ulospdinsuuntautuvaa ongelmakayttaytymis-

ti (p = .23).

Lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvan

kehitys
8,00
7,50
6,50
6,00
Luokka 1 Luokka 2 Luokka 4 Luokka 6
=== Fi ongelmakayttdytymista Ongelmakayttaytymista

KUVIO 3. Lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvan kehitys ongelmakayt-
taytymisen mukaan jaetuissa ryhmissa.

Seuraavaksi tarkasteltiin toistomittausten varianssianalyysilla sukupuolen
ja ulospdinsuuntautuvien ongelmien yhdysvaikutuksia sekd niiden p&davaiku-
tuksia matematiikan oppijamindkuvan kehittymiseen. Tulokset osoittivat, etta
ulospdinsuuntautuvilla ongelmilla ja sukupuolella ei ollut tilastollisesti merkit-
sevid yhdysvaikutuksia (p = .23). Toisin sanoen matematiikan oppijamindkuvan
kehitys alakoulun aikana oli samanlaista tytoilld ja pojilla, joilla oli ongelma-
kayttaytymistd sekd joilla ei ollut ongelmakayttaytymistd ensimmadiselld luokal-
la (ks. kuvio 4). Sukupuolella ei ollut myoskaan tilastollisesti merkitsevad paa-

vaikutusta matematiikan oppijamindkuvaan (p= .21). Matematiikan oppija-
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mindkuvan kehitys oli siis samanlaista sekéa tytoilld ettd pojilla. Ulospdinsuun-
tautuvilla ongelmilla oli sen sijaan pddvaikutus suhteessa aikaan, F (3,246) =
1.52, p < .05. Parittaiset vertailut (Bonferroni) osoittivat, ettd vain 2. ja 4. luokan
vdlilld ulospdinsuuntautuvan ongelmakdyttdytymisen mukaan jaetuissa ryh-
missd oli tilastollisesti merkitsevd ero (p < .01). Tamdn jdlkeen tarkasteltiin t-
testilld (independent) 2. - 4. luokan matematiikan oppijamindkuvan eroja ryh-
mien vililld. Tuloksista kdvi ilmi, ettd ero ei osoittautunut merkitseviksi kun
varianssien erisuuruus ryhmissd otettiin huomioon. Varianssi oli suurempi
ryhméssd, jossa oli ulospdinsuuntautuvaa ongelmakdyttdaytymistd, eli tdssd

ryhméssd matematiikan oppijamindkuvassa oli suurta vaihtelua (ks. kuvio 4).

Matematiikan oppijamindkuvan kehitys

8,00
[ N
7,50
7,00
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6,50
6,00
Luokka 1 Luokka 2 Luokka 4 Luokka 6
e=@==Fi ongelmakayttdytymista Ongelmakayttaytymista

KUVIO 4. Matematiikan oppijamindkuvan kehitys ongelmakédyttdytymisen
mukaan jaetuissa ryhmissa.

3.4 Ulospdinsuuntautuvan ongelmakayttiytymisen, tuen eri
muotojen ja kouluarvosanojen yhteys oppijaminidkuvaan
kuudennella luokalla

Kolmannessa tutkimuskysymyksessad tarkasteltiin, ovatko ensimmadiselld luo-

kalla mitattu ulospdinsuuntautuva ongelmakayttaytyminen, kuudennen luokan
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opettajan, vanhempien ja vertaisten antama tuki sekd kouluarvosanat yhteydes-
sd oppilaiden oppijamindkuvaan kuudennella luokalla.

Ensimmadiseksi tarkasteltiin hierarkkisella regressioanalyysilla ulospdin-
suuntautuvan ongelmakdyttdytymisen, opettajan, vanhempien ja vertaisten an-
taman tuen sekd didinkielen arvosanan pddvaikutuksia kuudennen luokan lu-
kemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan. Tulokset osoittivat, ettd ulospédin-
suuntautuva ongelmakayttdytyminen, opettajan, vanhempien ja vertaisten an-
tama tuki sekd didinkielen arvosana selittivit yhteensd 13% lukemisen ja kirjoit-
tamisen oppijamindkuvan vaihtelusta kuudennella luokalla (F (5, 195) = 5.78, p<
.001) (ks. taulukko 5). Malliin ensimmadiselld askelmalla lisdtyistd muuttujista
kuitenkin ainoastaan kuudennen luokan didinkielen arvosana (p < .001) selitti
kuudennen luokan lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvan tasoa kun
muut muuttujat kontrolloitiin. Eli mitd korkeampi arvosana oppilaalla oli, sitd
positiivisempi oli myds oppijamindkuva (stand. beta = .34, p <.001).

Kun malliin lisdttiin toisella askelmalla yhdysvaikutustermit (ulospdin-
suuntautuva ongelmakayttdytyminen ensimmdiselld luokalla x tuen eri muodot
kuudennella luokalla, ulospdinsuuntautuva ongelmakadyttdytyminen ensim-
mdiselld luokalla x arvosana kuudennella luokalla), malli selitti 22% lukemisen
ja kirjoittamisen oppijamindkuvan vaihtelusta. Tuloksista havaittiin, ettd kuu-
dennen luokan didinkielen arvosana selitti edelleen lukemisen ja kirjoittamisen
oppijamindkuvan tasoa kuudennella luokalla (p<.01). Yhdysvaikutustermeista
ulospdinsuuntautuvan ongelmakédyttdytymisen ja &didinkielen arvosanan yh-
dysvaikutustermi (p = .001) sekd ulospdinsuuntautuvan ongelmakdyttaytymi-
sen ja vertaistuen yhdysvaikutustermi (p < .01) selittivat kuudennen luokan lu-

kemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvan vaihtelua.
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TAULUKKO 1. Ulospdinsuuntautuvan ongelmakayttdytymisen, tuen eri muo-
tojen ja didinkielen arvosanan yhteys lukemisen ja kirjoittamisen
oppijamindkuvaan 6. luokalla.

lukemisen ja kirjoittamisen op-

pijamindkuva 6. luokalla

Askel 1 Askel 2

6. luokan selittdjdt ja yhdysvaikutukset Stand. beta Stand. beta
ong.kayt. 04 24%*
opettajan tuki -.01 .02
vanhemman tuki .09 13
vertaisten tuki .05 -.05
didinkielen arvosana 34 22%%
ong.kayt. x opettajan tuki -.09
ong.kdyt. x vanhemman tuki -.00
ong.kdyt. x vertaisten tuki 23%*
ong.kdyt. x didinkielen arvosana 31

R? 13 22

ong. kdyt. = ongelmakdyttdytyminen
**p <.01, ***p <.001

Jatkotarkasteluissa havaittiin, ettd niilld oppilailla, joilla oli ulospdinsuun-
tautuvaa ongelmakédyttaytymistd ensimmadiselld luokalla, didinkielen arvosana
oli hieman voimakkaammin yhteydessd lukemisen ja kirjoittamisen oppija-
mindkuvaan kuudennella luokalla (r = .61, p <.05), kuin niilld oppilailla, joilla ei
ollut ongelmakéyttaytymista (r = .46, p < .05). Lisdksi vertaisten tuki oli voi-
makkaammin yhteydessd lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan oppi-
lailla, joilla oli ensimmadiselld luokalla ulospdinsuuntautuvaa ongelmakayttay-
tymistd (r = .44, p < .05), kuin oppilailla, joilla ei ollut ulospdinsuuntautuvaa

ongelmakayttaytymistd (r = .16, p <.05) (ks. kuvio 5).
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KUVIO 5. Hajontakuvio vertaisten antaman tuen yhteydestd lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan ongelmakayttaytymi-

sen mukaan jaetuissa ryhmissa.
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Seuraavaksi tarkasteltiin hierarkkisella regressioanalyysilla ulospdinsuun-
tautuvan ongelmakayttdytymisen, opettajan, vanhempien ja vertaisten antaman
tuen sekd matematiikan arvosanan vaikutuksia kuudennen luokan matematii-
kan oppijamindkuvaan. Ulospdinsuuntautuva ongelmakayttdytyminen, opetta-
jan, vanhempien ja vertaisten antama tuki sekd matematiikan arvosanat selitti-
vit 31% kuudennen luokan matematiikan oppijamindkuvan vaihtelusta (F (5,
195) = 16.71, p< .001) (ks. taulukko 6). Malliin ensimmadiselld askelmalla lisatyis-
td muuttujista kuitenkin ainoastaan kuudennen luokan matematiikan arvosana
selitti matematiikan oppijamindkuvan tasoa kuudennella luokalla kun muut
muuttujat kontrolloitiin (p < .001). Eli mitd parempi arvosana oppilaalla oli, sitd
positiivisempi oli myts matematiikan oppijamindkuva (stand. beta = 54, p <
.001). Kun malliin lisdttiin toisella askelmalla yhdysvaikutustermit, (ulospdin-
suuntautuva ongelmakayttaytyminen ensimmadiselld luokalla x tuen eri muodot
kuudennella luokalla, ulospdinsuuntautuva ongelmakayttdytyminen ensim-
mdiselld luokalla x matematiikan arvosana kuudennella luokalla), malli selitti
32 % kuudennen luokan matematiikan oppijamindkuvan vaihtelusta. Matema-

titkkan oppijamindkuvan tasoa selitti edelleen ainoastaan matematiikan arvosana

(p < .001).
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TAULUKKO 2. Ulospdinsuuntautuvan ongelmakayttdytymisen, tuen eri muo-
tojen ja matematiikan arvosanan yhteys ‘matematiikan oppija-

mindkuvaan 6. luokalla.

matematiikan oppijamindkuva 6.

luokalla

Askel 1 Askel 2
6. luokan selittdjat ja yhdysvaikutukset Stand. beta Stand. beta
ong.kayt. .09 13
opettajan tuki -.04 -.03
vanhemman tuki 04 .05
vertaisten tuki .09 .03
matematiikan arvosana oY Skl 55***
ong.kdyt. x opettajan tuki -.01
ong.kdyt. x vanhemman tuki -.01
ong.kayt. x vertaisten tuki 14
ong.kdyt. x matematiikan arvosana -.01
R? 31 32

ong.kdyt. = ongelmakdyttdytyminen
***p <.001
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4 POHDINTA

Téassda tutkimuksessa tarkasteltiin oppijamindkuvan kehitystd ensimmadiselta
luokalta kuudennelle luokalle. Tavoitteena oli selvittdd, miten oppilaiden luke-
misen ja kirjoittamisen oppijamindkuva, sekd matematiikan oppijamindkuva
kehittyy alakoulun aikana. Tavoitteena oli myos tarkastella mahdollisia eroja
oppijamindkuvan kehittymisessd tytttjen ja poikien vililld ja ulospdinsuuntau-
tuvan ongelmakéayttdytymisen yhteyttd oppijamindkuvan kehittymiseen. Nai-
den lisdksi tavoitteena oli selvittdd, ovatko ulospdinsuuntautuvat ongelmat,
opettajan, vanhempien ja vertaisten antama tuki sekd oppilaiden kouluarvosa-
nat yhteydessa oppilaiden oppijamindkuvaan kuudennella luokalla.

Ensimmdisessd tutkimuskysymyksessd tarkasteltiin yleisesti lukemisen ja
kirjoittamisen oppijamindkuvan ja matematiikan oppijamindkuvan kehitysta
ensimmadiseltd luokalta kuudennelle luokalle. Tutkimustulokset tukivat aiempia
tuloksia siitd, ettd alakoulun aikana oppijamindkuva muuttuu kielteisemmaksi
(esim. Eccles ym., 1993; Jacobs ym., 2002). Tama kehitys nédkyi sekd lukemisen ja
kirjoittamisen ettd matematiikan oppijamindkuvassa. Myos tdssd tutkimuksessa
ndytti siltd, ettd pienet lapset arvioivat omat kykynsd hyvin optimistisesti (ks.
Harter, 1999; Stipek, 1981). Ensimmadisen luokan oppijamindkuva-arviot erosi-
vat kaikista myohemmistd mittapisteistd, joten oppijamindkuvan heikkenemi-
nen tuli esiin etenkin ensimmdisen luokan jidlkeen. Tutkimusten mukaan en-
simmdisten kouluvuosien aikana oppilaiden oppijamindkuva alkaakin heijastaa
heiddn todellista osaamistaan (Chapman & Tunmer, 1997, Harter, 1999;
Nicholls, 1979; Stipek, 1981).

Dweckin (2002) mukaan lasten pééttelytaidot kehittyvat 7-8-vuotiaana,
mikd auttaa oman osaamisen arvioinnissa. Koulunsa aloittaneet lapset kehitty-
vdt myos vastaanottavaisemmiksi omaa osaamistaan koskevalle palautteelle,
mikd heijastuu heiddn oppijamindkuvaansa. Koulussa oppilaille tulee myos
eteen enemman tilaisuuksia, joissa tapahtuu omien taitojen sosiaalista vertaa-
mista toisiin ja sitd kautta oppijamindkuva kehittyy enemman todellisia taitoja

vastaaviksi (Dweck, 2002; Shavelson ym., 1976).
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Vaikka sekéd lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvassa ettd matema-
titkkan oppijamindkuvassa kehitys oli negatiivista ensimmadiseltd luokalta kuu-
dennelle luokalle, lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvassa ei juuri tapah-
tunut muutosta toisen ja neljannen luokan vililld. Sen sijaan neljannen luokan
lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuva erosi kuudennen luokan oppija-
mindkuvasta. Kuudennella luokalla opiskeltavat tekstit ovat jo pitkid ja moni-
mutkaisia ja kirjoitustehtdvatkin jo vaativampia, mikd saattaa heijastua oppilai-
den oppijamindkuva-arvioihin (ks. Opetushallitus, 2014). Matematiikan oppi-
jamindkuvassa sekd ensimmadisen luokan ettd toisen luokan oppijamindkuva
erosivat myohemmistd mittapisteistd, sen sijaan neljannen ja kuudennen luokan
oppijamindkuva-arviot eivdt eronneet toisistaan. Nayttdisi siis siltd, ettd vield
ensimmadiselld ja toisella luokalla omat taidot matematiikassa arvioidaan melko
optimistisesti, mutta neljannelld luokalla matematiikan oppisisdllot ovat jo
haastavampia ja omat taidot arvioidaan alhaisemmiksi. Matematiikan taidot
rakentuvatkin hyvin hierarkkisesti aikaisempien taitojen péadlle, joten ensim-
mdisten kouluvuosien peruslaskutoimitukset on hallittava hyvin myds myo-
hemmilld luokilla laskutoimitusten muuttuessa haastavammiksi (Koponen,
2012).

Koska oppijamindkuva muuttuu alakoulun aikana kielteisemmaksi ja
myds oppisisdllot haastavammiksi, on hyvad pohtia keinoja, joilla oppilaan
omiin késityksiin itsestd oppijana voidaan vaikuttaa. Kannustaminen, positiivi-
nen palaute ja vahvuuksien korostaminen sekd taitojen vertailemisen vahenta-
minen voivat mahdollisesti heikentdd kielteistd oppijamindkuvakehitystd ja tu-
kea oppilaan kokemusta siitd, ettd hdan on hyvd ja osaava. My0s tehtédviin moti-
voiminen voi lisdtd kiinnostusta tehtdvien tekemiseen ja auttaa oppilasta pon-
nistelemaan hankalammissakin tehtdvissa. Sitd kautta oppilas voi saada myon-
teisid oppimiskokemuksia ja myonteisid odotuksia suoriutumiselleen my®os jat-
kossa (Wigfield ym., 2007).

Oppijamindkuvan heikkenemisestd huolimatta on huomioitava, ettd kes-
kiarvotasolla mitattuna sekd lukemisessa ja kirjoittamisessa ettd matematiikassa

omat taidot arvioitiin keskimééarin luokan keskitasoa paremmiksi eli yli mittarin
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puolivélin. Olisikin kiinnostavaa jatkossa tutkia sellaisia oppilaita, joilla omat
oppijamindkuva-arviot ovat keskitasoa heikommat. Kiinnostavaa olisi myos
tarkastella sitd, 16ytyyko aineistosta erilaisia ryhmid oppijamindkuvan kehityk-
sen suhteen. Tama tutkimus toi tietoa oppijamindkuvan kehityksestd keskiarvo-
tasolla, mutta erilaisten alaryhmien oppijamindkuvan kehityksen tarkempi tut-
kiminen olisi my&s hyddyllista.

Toisessa tutkimuskysymyksessd tarkasteltiin, onko oppijamindkuvan ke-
hitys erilaista tytoilld ja pojilla ja onko ulospdinsuuntautuvalla ongelmakayttay-
tymiselld yhteyttd oppijamindkuvan kehitykseen. Aiemmista tutkimustuloksis-
ta poiketen sekd lukemisen ja kirjoittamisen (vrt. Jacobs ym., 2002; Skaalvik &
Skaalvik, 2004) ettd matematiikan oppijamindkuvan (vrt. Eccles ym., 1993; Her-
bert & Stipek, 2005) kehityksessd ei havaittu sukupuolieroja. Lukemisen ja kir-
joittamisen oppijamindkuvan kehityksestd on tosin saatu myos tutkimustulok-
sia, joissa tyttdjen ja poikien vaélilld ei ole havaittu olevan eroa (esim. Herbert &
Stipek, 2005). Tyttojen ja poikien oppijamindkuvien samankaltaisuus saattaa
mahdollisesti heijastaa muutosta perinteisissd sukupuolirooleissa, mita olisikin
syytd tutkia tulevaisuudessa lisdd. Sukupuolen ja oppijamindkuvan yhteyttd on
tutkittu eniten USA:ssa (esim. Jacobs ym., 2002; Herbert & Stipek, 2005) ja myos
kulttuurilla voi olla vaikutusta tuloksiin. Suomalaisessa kulttuurissa ei valtta-
miéttd korosteta yhtd paljon perinteisid sukupuolirooleja, mikd saattaa selittda
tutkimustuloksia.

Myo6skddn ulospdinsuuntautuva ongelmakédyttdytyminen ei ollut tdssa
tutkimuksessa yhteydessd oppijamindkuvan kehitykseen. Kehitys oli siis sa-
manlaista sekd niilld oppilailla, joilla ei ollut ongelmakéayttdytymistd ensimmadi-
selld luokalla, ettd oppilailla, joilla oli ongelmakéyttdytymistd. Tuloksista kavi
kuitenkin ilmi, ettd ulospdinsuuntautuvaa ongelmakéyttdytymistd omaavilla
oppilailla oppijamindkuva-arvioissa oli paljon vaihtelua. Ryhma oli siis hyvin
heterogeeninen oppijamindkuva-arvioiden suhteen. Koska ulospdinsuuntautu-
vaa ongelmakayttaytymistd mitattiin oppilaiden ollessa ensimmdiselld luokalla,
osalla oppilaista ongelmakayttdytyminen saattoi liittyd kypsymiseen ja olla

ohimenevdd (ks. Crockenberg & Litman, 1990; Kopp, 1989). Toisaalta osalla op-
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pilaista ongelmakéyttdytyminen oli ehkd pysyvampad ja oli sen vuoksi yhtey-
dessd kuudennen luokan oppijamindkuvaan. Taméd saattaa selittdd vaihtelua
oppijamindkuva-arvioissa. Jatkossa olisi kuitenkin tarpeen tutkia tarkemmin
ndiden oppilaiden oppijamindkuvan kehitystd esimerkiksi alaryhmaétarkaste-
luilla.

Aikaisempaa tutkimusta ulospdinsuuntautuvan ongelmakéyttdytymisen
yhteydestd oppijamindkuvan kehitykseen ei juuri ole. Greshamin ym. (1998)
tutkimuksessa oppilaiden, joilla oli ADHD ja kdytoshdirio oppijamindkuva ei
eronnut kontrolliryhméan oppijamindkuvasta. Aiheesta tarvitaan kuitenkin lisaa
tutkimusta. On myos mahdollista, ettd koska tdssd tutkimuksessa kaytettiin val-
jempdd raja-arvoa ulospdinsuuntautuvan ongelmakayttdytymisen luokitteluun,
mahdollista eroa oppijamindkuvan kehitykseen ei tullut ilmi sen vuoksi. Jatkos-
sa olisikin tarpeen tutkia aihetta suuremmalla otoksella siten, ettd luokittelussa
kaytettdisiin tiukempaa raja-arvoa. Tdlloin tutkittava ryhmad ei myoskdadan muo-
dostuisi niin heterogeeniseksi joukoksi erilaisine ongelmineen vaan ryhmaéssa
olisi kaikkein vakavinta ongelmakayttdytymistd omaavat oppilaat. Téassa tutki-
muksessa ryhmaan kuului myos oppilaita, joilla ongelmakéayttdytyminen ei ol-
lut niin vakavaa.

Kiinnostavaa olisi my®0s tutkia sitd, onko oppijamindkuvan kehitys erilais-
ta niilld oppilailla, joilla on vain yliaktiivisuutta tai niilld oppilailla, joilla on
vain kadytoshdirioitd. Tassd tutkimuksessa kdytetyssd luokittelussa ulospdin-
suuntautuvaan ongelmakayttdytymiseen vaadittiin molempia oireita. Mielen-
kiintoista olisi lisdksi tutkia sitd, onko sisddnpdinsuuntautuva ongelmakayttay-
tyminen vahvemmin yhteydessd oppijamindkuvaan kuin ulospdinsuuntautuva
ongelmakayttaytyminen. Sisddnpdinsuuntautuviin ongelmiin sisdltyvéat esimer-
kiksi sosiaalinen vetdytyminen, ahdistuneisuus ja masentuneisuus (Achenbach
& Edelbrock, 1978; Gresham, Lane, MacMillan & Bocian, 1999) ja sen on havait-
tu olevan yhteydessd oppilaan itsetuntoon (Martinsen ym., 2016). Myos
Greshamin ym. (1999) tutkimuksessa havaittiin, ettd oppilailla, joilla oli sisdan-
pdinsuuntautuvaa ongelmakéyttaytymistd, oli heikompi oppijamindkuva kuin

oppilailla, joilla oli ulospdinsuuntautuvaa ongelmakéyttdytymistd. Sisdanpdin-
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suuntautuva ongelmakayttdytyminen saattaisi siis ndkyd myos oppijamindku-
van kehityksessd selvemmin kuin ulospdinsuuntautuvat ongelmat.
Kolmannessa tutkimuskysymyksessd tarkasteltiin ensimmadiselld luokalla
mitatun ulospdinsuuntautuvan ongelmakdyttdaytymisen, ja kuudennen luokan
opettajan, vanhempien ja vertaisten antaman tuen sekd kouluarvosanojen yh-
teyttd oppilaiden oppijamindkuvaan kuudennella luokalla. Tuloksista k&vi ilmi,
ettd kouluarvosanat olivat vahvimmin yhteydessd sekd lukemisen ja kirjoitta-
misen, ettd matematiikan oppijamindkuvaan kuudennella luokalla. Toisin sano-
en, oppilaat, joilla oli hyva arvosana didinkielessd, arvioivat myos omat taitonsa
positiivisesti lukemisessa ja kirjoittamisessa. Samoin hyva matematiikan arvo-
sana ennusti myonteistd oppijamindkuvaa matematiikassa. Tamd tukee aikai-
sempia havaintoja siitd, ettd koulusuoriutuminen on vahvasti yhteydessa oppi-
laiden oppijamindkuvaan (Byrne, 1984; Huang, 2011, Marsh, 1987; Moller,
Pohlmann, Koéller & Marsh, 2009). Mielenkiintoista onkin pohtia sitd, muuttu-
vatko oppilaiden késitykset itsestddn oppijana, kun nykyddn sanallinen arvioin-
ti voi olla kouluissa kdytossd seitsemédnnelle luokalle saakka ja numeerinen ar-
viointi voi tulla ajankohtaiseksi vasta oppilaan ollessa kahdeksannella luokalla
(ks. Opetushallitus, 2014). Koska arvosana ja oppijamindkuva korreloivat vah-
vasti toisiinsa, jatkossa olisi kiinnostavaa tarkastella myos sosiaalisen tuen muo-
toja erikseen ilman arvosanamuuttujaa. Tédlloin mahdolliset erot tuen eri muoto-
jen merkityksessa oppijamindkuvalle voisivat tulla herkemmin esiin.
Ensimmidiselld luokalla mitattu ulospdinsuuntautuva ongelmakéyttayty-
minen ja kuudennen luokan tuen eri muodot eivét selittdneet oppijamindkuvan
vaihtelua kuudennella luokalla. Tulosta siitd, ettd ensimmadisen luokan ulos-
pdinsuuntautuva ongelmakdyttdytyminen ei selittényt kuudennen luokan oppi-
jamindkuvan vaihtelua, voidaan pitdd opettajan ja muiden kasvattajien nako-
kulmasta hyvéand tuloksena. Vaikka oppilas olisi vield ensimmadiselld luokalla
kypsymaéton ja héanelld olisi ongelmakayttaytymistd, ei se kuitenkaan valttamat-
td ndy endd kuudennen luokan oppijamindkuvassa. Alakoulun aikana tapahtuu

paljon kehitystd kdyttaytymisessd ja muutosta oppijamindkuvassa, eikd ensim-
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mdisen luokan ongelmallinen kdytos vield merkitse sitd, ettd oppilaalle kehittyi-
si kielteisid havaintoja itsestd oppijana.

Ulospdinsuuntautuvan ongelmakayttaytymisen, opettajan, vanhempien ja
vertaisten antaman tuen sekd oppijamindkuvan yhteyttd ei ole aikaisemmin
juuri tutkittu, joten aiheesta tarvittaisiin lisdd tutkimusta. Opettajan, vanhem-
pien ja vertaisten antamaa tukea mitattiin mittarilla, joka on kehitetty mittaa-
maan kouluun kiinnittymistd (Appleton ym., 2006). Mittarin tdssa tutkimukses-
sa kdytetty osa-alue mittaa emotionaalista tukea koulunkdynnille, joka ei valt-
tamdttd ole suoraan yhteydessd oppijamindkuvaan. Mielenkiintoista olisi tar-
kastella saatua tukea esimerkiksi mittarilla, joka mittaa vanhempien ja vertais-
ten koulunkdynnin arvostamista ja koulumyonteisyyttd ja sen yhteyttd oppija-
mindkuvaan. Myos SEl-mittarin kognitiivisen osa-alueen (tulevaisuuden pyr-
kimykset ja tavoitteet, koulutyoskentelyn kontrolli ja merkitys) ja oppijamina-
kuvan yhteyttd olisi jatkossa hyva tarkastella.

Kun tarkasteltiin ulospdinsuuntautuvan ongelmakayttdaytymisen ja mui-
den muuttujien yhdysvaikutuksia lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindku-
vaan, vertaisten antama tuki ja didinkielen arvosana nousivat merkitseviksi te-
kijoiksi. Toisin sanoen niille oppilaille, joilla oli ulospdinsuuntautuvaa ongel-
makdyttaytymistd ensimmadiselld luokalla, kuudennella luokalla saatu vertais-
ten tuki ja didinkielen arvosana olivat voimakkaammin yhteydessd kuudennen
luokan lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan kuin oppilaille, joilla ei
ollut ongelmakéyttdytymistd ensimmaiselld luokalla.

On siis syytd kiinnittdd huomiota ndiden oppilaiden vertaissuhteisiin ja
pyrkid tukemaan niitd. Koska ulospdinsuuntautuva ongelmakdyttaytyminen
voi heijastua negatiivisesti lasten vertaissuhteisiin (ks. esim. Gresham ym., 1998;
Hymel, Rubin, Rowden & Lemare, 1990), hyvét vertaissuhteet voivat toimia
ikddn kuin suojaavina tekijoind myos oppilaan kasitykselle itsestddan oppijana.
Ulospdinsuuntautuvaa ongelmakayttdytymistd omaaville oppilaille my6s arvo-
sana voi antaa konkreettista tietoa siitd, kuinka hyva oppilas on lukemisessa ja
kirjoittamisessa verrattuna luokan muihin oppilaisiin. Onkin syytd pohtia sitd,

kertooko arvosana ongelmakayttdytymistd omaaville oppilaille selkeimmin
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oman osaamisen sanallisen arvioinnin sijaan vai onko parempi kdyttdd sanallis-
ta arviointia, jotta liika taitojen vertaaminen luokan muihin oppilaisiin vahen-
tyisi.

Kyse voi olla myos siitd, ettd ongelmakéayttdytymistd omaavat oppilaat ei-
védt ole saaneet arvosanan lisdksi muuta selkedd palautetta omasta osaamises-
taan ja perustavat timdn vuoksi oppijamindkuva-arvionsa pitkilti saamaansa
didinkielen arvosanaan. Kiinnostavaa on pohtia myos sitd, kuinka paljon saa-
dussa didinkielen arvosanassa ndkyy myos oppilaan kdyttdytyminen ja vuoro-
vaikutus ja miten se heijastuu oppilaan oppijamindkuvaan. Arvioinnissa olisi
kuitenkin hyva pyrkid mahdollisimman konkreettiseen taitojen kuvaamiseen,
jotta oppilaat ymmartdvat oman osaamisensa. Tdrkeintd on se, ettd oppilaat
tunnistavat oman osaamisensa niin vahvuuksineen kuin kehittadmistarpeineen
ja saavat kadyttdytymisen pulmista huolimatta myos positiivista palautetta siitd,
missd he ovat hyvia.

Vertaisten antama tuki nousi esille ainoastaan lukemisen ja kirjoittamisen
oppijamindkuvaan yhteydessd olevana tekijand, mutta yhteyttd matematiikan
oppijamindkuvaan silld ei ollut. Voi siis olla mahdollista, ettd ongelmakayttay-
tymistd omaavat oppilaat arvioivat matematiikan osaamisensa pitkalti arvosa-
naan perustuen kun taas lukemisen ja kirjoittamisen osaamisen arvioinnissa
painottuvat myos muut tekijdt kuten vertaisilta saatu tuki. Oma osaaminen saa-
tetaan perustaa matematiikassa kokeisiin ja muihin laskutehtdviin ja ajatella
ettd matematiikan taidot ovat suhteellisen pysyvia taitoja. Lukemisen ja kirjoit-
tamisen taitoja taas oppilaan voi olla vaikeampi itse arvioida ja oman osaamisen
arviointiin saattavat mahdollisesti vaikuttaa useammat eri tekijat kuin pelkka
dgidinkielen arvosana.

Tama tutkimus toi uutta tietoa oppijamindkuvan kehittymisestd ja etenkin
ulospdinsuuntautuvan ongelmakayttdaytymisen ja tuen eri muotojen yhteydesta
sen kehitykseen. Tutkimuksessa on kuitenkin rajoituksia, joita on syytd ottaa
huomioon tuloksia tarkastellessa. Ensinndkin lukemisen ja kirjoittamisen sekéa
matematiikan oppijamindkuvaa mitattiin ensimmadiselld ja toisella luokalla vain

yhdelld kysymykselld, kun taas oppilaiden ollessa neljannelld ja kuudennella
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luokalla oppijamindkuvaa mitattiin useammalla eri muuttujalla. Luotettavinta
toistomittausten varianssianalyysissa olisi kdyttdd samaa mittaria kaikissa mit-
tapisteissd. Toisaalta muodostetuille keskiarvomuuttujille lasketut Cronbachin
alfat viittasivat kuitenkin suhteellisen luotettavaan mittariin (Metsamuuronen,
2011). Tutkimuksen otoksessa oli my6s hieman katoa, joka voi osaltaan heiken-
tad tuloksia (Metsamuuronen, 2011). Pitkittdistutkimuksen haasteena onkin ta-
voittaa samat osallistujat jokaisella mittauskerralla.

Tamdn tutkimuksen valossa oppijamindkuvasta ja sen yhteydestd ulos-
pdinsuuntautuvaan ongelmakayttdytymiseen olisi hyvd saada lisdd tutkimusta.
Tdssd tutkimuksessa ensimmadisen luokan ulospdinsuuntautuva ongelmakayt-
tdytyminen ei ndyttdisi olevan erityisen haavoittava tekijd negatiiviselle oppi-
jamindkuvan kehityskululle. Toisaalta yksi tdrked tekijd ulospdinsuuntautuvaa
ongelmakayttdytymistd omaavien oppilaiden oppijamindkuvan muodostumi-
sessa voi olla vertaisilta saatu tuki. Hyvit kaverisuhteet, joissa oppilas kokee
tulleensa hyviksytyksi omana itsenddn ja hdnestd vilitetddn, voivat olla merki-
tyksellisid myos oppilaan koulunkdynnille ja havainnoille itsestd oppijana. Op-
pilaan tuntema emotionaalinen yhteenkuuluvuus voikin toimia suojaavana te-
ten antama tuki on myos osa kouluun kiinnittymista (Lynch, Lerner & Leven-
thal, 2012; Appleton, Christenson, Kim & Reschly, 2006), joka taas on yhteydes-
sd koulumenestykseen (Ladd & Dinella, 2009; Lei, Cui & Zhou, 2018). Oppilaal-
la voi siis olla positiivinen kaisitys itsestd oppijana ongelmakayttdytymisesta
huolimatta etenkin silloin, jos hédnelld on hyvét kaverisuhteet. Vertaissuhteet
ovat alakouluidssd hyvin tdrkeitd ja niin koulussa kuin muuallakin lasten kans-
sa tyoskenneltdessd aikuisten on syytd kiinnittdd niihin huomiota ja pyrkid tu-

kemaan hyvien vertaissuhteiden muodostumista.
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