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Pro gradu -tutkielmassa tarkastellaan alakouluikdisten 1) matematiikan,
lukemisen, tehtdvissd ponnistelemisen, keskittymisen sekd oppimiseen liit-
tyvien tunteiden itsearvioinnin pysyvyyttd testi-uusintatesti -reliabiliteetin
avulla ja 2) matematiikan ja lukemisen taitojen itsearvioinnin tarkkuutta.

Tutkimus on osa Jyvaskylédn yliopiston ja Niilo Méki Instituutin Mina-
pystyvyys ja oppimisvaikeusinterventiot -hanketta, johon osallistui 1344
oppilasta Keski-Suomesta ja Mikkelistd vuosina 2013-2015. Tutkimuksessa
oppilasryhmit vastasivat kyselylomakkeisiin koulutettujen testaajien johdol-
la kahtena eri ajankohtana.

Tutkimustulokset osoittivat testi-uusintatesti -reliabiliteetin olevan kor-
kea matematiikan, lukemisen, tehtdvissd ponnistelemisen, keskittymisen ja
oppimiseen liittyvien tunteiden itsearvioinneissa. Matematiikan ja lukemi-
sen taitojen sekd oppimiseen liittyvien tunteiden osalla tyttdjen itsearviot oli-
vat pysyvampid kuin pojilla. Lisdksi vanhemmat oppilaat kykenivét arvioi-
maan mindpystyvyyttddn ja taitojaan nuorempia oppilaita pysyvammin kah-
della eri mittauskerralla, vaikkakin tuloksissa oli poikkeavuutta siind, missa
idssd tilastolliset erot syntyivat. Toisaalta matematiikan ja lukemisen itsear-
vioinnin tarkkuudessa ei ollut tilastollisesti merkitsevédd eroa tyttdjen ja poi-
kien eiké eri luokkatasojen valilla.

Tutkimustulosten perusteella itsearvioitavalla asialla on vaikutusta
itsearvioinnin pysyvyyteen. Liséksi itsearvioinnin tarkkuuden tulokset osoit-
tavat sen, ettei 2.-5.-luokkalaisen sukupuolella eika luokkatasolla ole merki-
tystd itsearvioinnin ja suoriutumisen viliseen yhteyteen. Tamé&n vuoksi itse-

arviointia on perusteltua kayttda jo alakoulussa.
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JOHDANTO

Nykyajan konstruktivistinen oppimiskasitys painottaa aktiivista, osallista-
vaa, itseohjautuvaa ja vuorovaikutteista oppimista. Téllaisella uudella oppi-
miskulttuurilla on my6s vaikutuksensa oppilasarviointiin ja sen uudistami-
seen. Nykyaikainen arviointi osallistaakin oppilaan oman oppimisensa pro-
sessiin ja sen arviointiin. Tdaman mahdollistamiseksi muita arviointimene-
telmid tdydentdmaan on kehitetty itsearviointi, joka on kasvattanut suosi-
otaan osana koulujen oppilasarviointia.

Itsearvioinnin kasitteen kontekstisidonnaisuuden vuoksi taytyy selvit-
tdd, mitd itsearvioinnilla kussakin yhteydessé tarkoitetaan, mita silld arvioi-
daan ja mihin tarkoitukseen saatuja tuloksia sovelletaan (Huusko, 2008, 129).
Koulukontekstissa itsearviointia voidaan kuvata arvioinnin kivijalaksi, joka
muodostaa oppilasarvioinnin perustan (Halinen, 1995, 99), kun taas oppilas-
arvioinnissa oppilas arvioi oppimistaan tai tyotddn sitd kehittddkseen
(Alaoutinen, 2012; Huusko, 2008, 129).

Perusopetuslain (22 §) mukaan oppilasarvioinnin tulee arvioida moni-
puolisesti oppilaan oppimista, tyoskentelyd ja kédyttaytymistd. Kun arvioin-
tiin sisdllytetddn monipuolisesti eri arviointimenetelmid, siitdi muodostuu
kattava ja oppilaan kasvua tukeva prosessi. Itsearvioinnit tdydentavétkin
oppilaskeskeisyydellddn perinteistd kyna-paperi- ja kdyttdytymisen arvioin-
tia, jossa opettajalla on tavanomaisesti ollut suuri rooli (Sung, Chang, K.,
Chang, T., & Yu, 2010). Itsearviointikyvyn harjoittamisen tulisikin olla osa
jokaisen koulun arviointijarjestelmé&d. Kun itsearviointi kulkee toimintatapa-
na muun opiskelun ohessa, sitd ei koeta raskaaksi eikd ajanpuutteestakaan

koidu ongelmaa (Salmio & Vainio, 1995, 10).



Itsearviointia kédytetddnkin paljon, mutta silti sen toimivuutta ja luotet-
tavuutta on tutkittu vain vahan (Tar1”, 2010; Sung ym., 2010). Tutkimuksia
itsearvioinnin tarkkuudestakin on vain ldhinnd vanhemmilta oppilailta yla-
koulusta, lukiosta ja korkeakoulusta (Alaoutinen, 2012; Beyer, 2002; Dupey-
rat, Escribe, Huet, & Regner, 2011; Pallier, 2003), mutta tdtd nuorempien
itsearvioinnin luotettavuudesta on vain vdhén tutkimustietoa. Koska edes
kaikki lukio- ja korkeakouluikéiset eivit osaa arvioida taitojaan tarkasti
(Beyer, 2002; Dupeyrat ym., 2011), on my®os alettu kyseenalaistaa itsearvioin-
nin hyodyt ja luotettavuus (Lew, Alwis, & Schmidt, 2010; Mabe & West
1982). Lasten ja aikuisten vélisten piirteiden merkittdvien erojen vuoksi on

tarkedd tutkia sitd, onko itsearviointia mielekéstd toteuttaa lapsilla.

Itsearvioinnin tarkkuuteen vaikuttavia tekijoita

Aiemmissa tutkimuksissa itsearvioinnin tarkkuutta on tarkasteltu joko ver-
taamalla itsearviointia oppilaan omaan suoriutumiseen, vertaisarviointiin tai
opettajan tekeméddn arviointiin. Tamdan vuoksi erot aiempien tutkimustulos-
ten vililld voivat johtua my0s erilaisista tutkimusasetelmista itsearvioinnin
tarkkuuden tutkimuksissa. Tassa tutkimuksessa itsearvioinnin tarkkuudesta
puhuttaessa tarkoitetaan itsearvioinnin ja oman suoriutumisen vilistd yh-
teyttd. Blatchfordin (1997) mukaan itsearvioinnin tarkkuuden tutkimisessa
paras tapa onkin verrata itsearviointia omaan suoriutumiseen.

Itsearvioinnin tarkkuus lisddntyy idan myota (Alaoutinen, 2012; Blatch-
ford, 1997; Kaderavek, Gillam, Ukrainetz, Justice, & Eisenberg, 2004). Erimie-
lisyyttd on kuitenkin siitd, missd idssd tima tapahtuu. Tasmaillistd ikdd itse-
arviointitaitojen tarkoiksi kehittymiseen onkin haastavaa maaritelld, koska
itsearvioinnin tarkkuutta on tutkittu enimmaékseen vain lukio- ja korkea-
kouluikdisilla opiskelijoilla seké alle kouluikaisillad lapsilla. Nuorten aikuis-
ten itsearviointi on luotettavaa (Blatchford, 1997), mutta kouluikdisid nuo-
remmilla on taipumusta yliarvioida taitojaan (Blatchford, 1997; Kaderavek
ym., 2004).

Koulutulokas osaa arvioida fyysiset ominaisuutensa jo kohtuullisen

tarkasti, mutta psyykkisten ominaisuuksien arviointi on huomattavasti



vaikeampaa (Aho, 2004). Koulun alkaessa lapsen késitys itsestddn on hyvin
positiivinen, mika ilmenee lapsen taipumuksena yliarvioida taitojaan
(Blatchford, 1997; Kaderavek ym., 2004). 7-vuotiaat eivit siis ole vield tark-
koja saavutustensa arvioijia.

Toisella ja kolmannella luokalla lasten itsearvioinnit ovat keskimadrin
luotettavia, koska tilloin itsearviointitaidot ovat kehittyneet niin, ettd ne
vastaavat opettajien ja luokkakavereiden tekemid arviointeja (Aho, 2004;
Blatchford, 1997). My6s Piaget'n vaiheteoria tukee tdtd itsearvioinnin tark-
kuuden lisdantymistd; kdsitys kun oman mindn pysyvyydestd syntyy hdnen
mukaansa 7-10 vuoden idssé (Ihme, 2009, 97). Kymmenvuotias erottaa jo
todellisen mindkuvansa ihannemindkuvastaan (Aho, 2004), mika voi vai-
kuttaa itsearvioinnin tarkkuuteen.

Epatarkkuus itsearvioinnissa saattaa johtua ensinnédkin itsearviointei-
hin tottumattomuudesta, jolloin oppilaalta puuttuu kyky ja itseluottamus
arvioida omia taitojaan (Ng & Earl, 2008; Olina & Sullivan, 2004). Toiseksi
itsearviointien epadtarkkuus voi selittya silld, ettd 7-vuotiaan lapsen ajattelu
on vield konkreettista, kun taas itsearviointiin liittyvit metakognitiiviset
taidot vaativat ajattelua formaalien operaatioiden tasolla (Kaderavek ym:.,
2004). Kolmanneksi lasten suureelliset arviot taidoistaan saattaa johtua siitd,
ettd lapset tulkitsevat todellisuutta aikuisia enemmaén halujensa ja toiveiden-
sa mukaan (Butler, 1990). Butlerin mukaan lasten kisitys omista taidoistaan
onkin vield eriytymaéton, jolloin kouluikdistd nuoremmat tuntevat olevansa
hyvid, jos he ovat ponnistelleet kovasti tehtdvissa ja padsseet tavoitteeseen.

Lisdksi koulutulokkaat eivét ole vield tottuneet vertaamaan taitojaan
vertaisten taitoihin, opettajan arviointeihin tai saamiinsa arvosanoihin
(Kaderavek ym., 2004). Vanhemmilla lapsilla onkin nuorempia lapsia enem-
mé&n kokemusta omien taitojen arvioinnista ja opettajalta saadusta palaut-
teesta seki tietoa aiemmasta suoriutumisestaan, mitka tukevat oman arvi-
ointikyvyn kehittymistd (Blatchford, 1997; Mabe & West, 1982). Kokemus
itsearvioinnista syntyykin usein idn myo6td, kun takana on mahdollisesti
saannollisesti vuosittain, kuukausittain tai jopa viikoittain kertynytta harjoi-

tusta oman oppimisen arvioinnista.



Itsearviointitaidon oppiminen ei olekaan itsestdénselvyys, vaan se on
muiden taitojen tavoin harjoittelua vaativaa. Jos omien taitojen arvioimista
kuitenkin harjoitellaan sdadnnéllisesti, itsearviointien tarkkuus lisdéntyy
(Alaoutinen, 2012; Olina & Sullivan, 2004). Itsearviointitaitojen opettaminen
onkin valttdimatontd, jotta menetelman avulla saatu tieto olisi luotettavaa.

Lapsen idn lisdksi sukupuolen rooli on huomioitava itsearvioinnin
tarkkuutta tutkittaessa, koska sukupuolen merkitys tuloksiin vaihtelee tutki-
musten perusteella sen mukaan, missd asioissa itsearviointia on tarkasteltu
(Kaderavek ym., 2004; Pallier, 2003). Aiempien tutkimustulosten yleistami-
sessd taytyy olla varovainen, koska suurin osa tutkimuksista on toteutettu
joko aikuisilla tai nuorilla aikuisilla. Lisdksi sukupuolten vilisid eroja on
tutkittu hyvin erilaisissa asioissa, eika kattavaa tutkimusta ole tehty yhden
oppiaineen tai taidon osalta.

Naisten ja miesten viélilld itsearvioinnin tarkkuudessa havaittiin eroja
matematiikan, liilkkumisen ja poliittisen osaamisen itsearvioinneissa, joissa
naiset aliarvioivat kykynsd, kun taas miehet olivat itsearvioissaan joko tark-
koja tai taitonsa yliarvioivia (Beyer, 2002; Dupeyrat ym., 2011). Lisdksi
Pallierin (2003) tutkimuksessa miehet olivat hieman naisia tarkempia itse-
arvioimaan yleistietdamyst&dan. Testissd painottuivat kuitenkin tieteen ja
teknologian kysymykset, joista miehet suoriutuvat yleensa naisia paremmin.
Péinvastoin 5-12-vuotiaat tytot olivat saman ikdisid poikia tarkempia tarinan
tuottamiseen liittyvidssd itsearvioinnissa (Kaderavek ym., 2004). Toisaalta
didinkielen, historian ja maantiedon taitojen itsearvioinnin tarkkuudessa ei
havaittu sukupuolten vilisid eroja (Beyer, 2002).

Yhtend selittdvand tekijand mahdollisiin sukupuolieroihin saattavat
olla sukupuolistereotypiat: Monet naiset pohtivat itseddn ja tuntemuksiaan
miehid enemman, ja tdimadn vuoksi saattavat tuntea itsensd paremmin
(Keltikangas-Jarvinen, 1998, 72). Lisdksi naisten usko omiin kykyihin néyttaa
olevan vahvempi humanistisissa aineissa, kun taas miesten minakésitys on
keskimédrin vahva matemaattisissa aineissa (Dupeyrat ym., 2011; Pallier,
2003). Naisten pessimistiset itsearvioinnit matematiikassa saattavat johtua

siitd, ettd heilld on keskimé&arin poikia heikompi késitys osaamisestaan mate-



matiikassa (Dupeyrat ym., 2011). Itsearvioinnin tarkkuuden sukupuolieroja
voi selittdd myos poikien tyttojd hitaampi psykologinen kehitys (Verhof-
stadt-Deneve, Schittekatte, & Van Leeuwen, 2003).

Itsearvioinnin tarkkuuteen vaikuttavien seikkojen tarkastelussa idn ja
sukupuolen lisdksi on oleellista huomioida myos se, milloin ja missa tilan-
teissa lapset ovat taipuvaisia yliarvioimaan taitonsa, ja milloin he pdinvas-
toin kykenevit tarkkaan kykyjensa arviointiin. Lasten ajatellaan pystyvan
arvioimaan jokapdivdiseen eldmaan liittyvid konkreettisia asioita realistisesti
(Butler, 1990). Lisdksi tehtdvan tuttuus vaikuttaa arvioinnin tarkkuuteen: Jos
arvioitavasta tehtidvistd on vain vihan kokemusta, itsearvioinnin tarkkuus
karsii (Lew ym., 2010).

Lukemisen ja matematiikan osalta suomalaislapsille kertyy kokemusta
koulun alkamisesta ldhtien. Blatchfordin tutkimuksessa (1997) oppilaiden
matematiikan ja lukemisen itsearvioinnit poikkesivat toisistaan: Lukemises-
sa itsearvioinnit nayttivdat muuttuvan tarkoiksi 7 ja 16 ikdvuoden vililld, kun
taas matematiikassa tdmaé tapahtui jo 7-11-vuotiaana. Taméan tutkimuksen
mukaan nuoremmat oppilaat arvioivat olevansa parempia matematiikassa
kuin lukemisessa, kun taas vanhemmat oppilaat kokivat pdinvastoin, vaikka
todellisessa suoriutumisessa ei ollut oppiaineiden valill4 eroja.

Ian, itsearviointikokemuksen, sukupuolen sekd arvioitavan asian tut-
tuuden lisdksi erilaiset oppilaan yksilolliset ominaisuudet vaikuttavat siihen,
kuinka tarkasti oppilas kykenee arvioimaan taitojaan. Vaikka itsearvioinnin
tarkkuuteen vaikuttavia henkilokohtaisia piirteitd on tutkittu suhteellisen
vdhin, eroavaisuuksia on 16ydetty muun muassa metakognitiivisista taidois-
ta, koulusuoriutumisesta, dlyllisestd kyvykkyydestsd, itseluottamuksesta,
mindpystyvyydestd sekd itsearviointiin sitoutumisesta ja siind ponnistelemi-
sesta.

Niin metakognitiivisten taitojen, itsesdatelytaitojen kuin my6s kyvyn
arvioida omia taitoja on todettu olevan tehokkaan oppijan piirteitd (Lew
ym., 2010; Olina & Sullivan, 2004). Kun metakognitiiviset taidot kehittyvit,
vahvistuvat samalla my®&s itsesddtelytaidot, joihin oleellisesti sisdltyvit itse-

arviointitaidot (Alaoutinen, 2012). Itsearvioinnin tarkkuutta lisddvat meta-



kognitiiviset taidot kehittyvit idn ja harjoituksen myoté, ja niissd on keskeis-
td tietoisuus ja kontrolli omasta oppimisprosessista, kriittinen ajattelu, oman
toiminnan suhteuttaminen asetettuihin tavoitteisiin, havaitun tiedon tulkit-
seminen sekd johtopditdsten teko (Alaoutinen, 2012; Lew ym., 2010; Lyyti-
nen, 1995, 38; Olina & Sullivan, 2004; Sung ym., 2010). Taidon harjoittele-
minen ndyttdd lisddvan tietoisuutta omasta osaamisesta, mika edelleen
edesauttaa omien kykyjen tarkkaa itsearviointia (Ng & Earl, 2008).

Koulumenestyksen yhteydesti itsearvioinnin tarkkuuteen on ristirii-
taista tutkimustietoa. Yleisesti ottaen on ajateltu, ettd oppilailla, joilla on
oppimisvaikeuksia (Stone & May, 2002), tai jotka muusta syystd menestyvat
koulussa heikommin, on taipumusta yliarvioida osaamistaan (Kaderavek
ym., 2004; Sung, 2010). Toisaalta koulussa hyvin menestyvien ja opettajien
arvioiden (Sung, 2010), seki taitavien yliopisto-opiskelijoiden itsearviointien
ja vertaisten arviointien todettiin olevan keskenddn samansuuntaisia
(Alaoutinen, 2012). Toisaalla taas kyvykkdiden oppilaiden todettiin aliarvi-
oivan taitonsa, kun oli kyse haastavassa tehtdvassad suoriutumisen itsearvi-
oinnista, kun taas helppojen tehtdvien itsearvioinneissa he olivat koulussa
heikommin menestyvia tarkempia taitojensa itsearvioijia (Burson, Larrick, &
Klayman, 2006).

Mahdollinen yhteys koulumenestyksen ja itsearvioinnin tarkkuuden
vdlilld voi selittyd silld, ettd menestyjilld on heikommin koulussa pérjaavia
realistisempi kasitys omista taidoistaan (Sung ym., 2010). Pdinvastoin kou-
lussa heikosti menestyvien itsearviointien epédtarkkuus saattaa johtua nédiden
puutteellisista taidoista arvioida tyonsa laatua, asettaa tavoitteita ja arvioida
sithen kdytetyn ponnistelun maarad, sekd tarkkailla omaa edistymistdan
(Sung ym., 2010).

Itsearvioinnin tarkkuuteen heikentédvasti vaikuttava ominaisuus on
myds liika itseluottamus, jolla oli yhteyttd suoriutumisen yliarviointiin (Ng
& Earl, 2008). Toisaalta my®s itseluottamuksen puute voi nédkyé itsearvioin-
neissa suorituksen yliarviointina. Oppija saattaa antaa itsestdan todellisuutta
myonteisemmaén arvion joko ponkittddkseen itseluottamustaan tai luodak-

seen opettajalle itsestddn kyvykkaan vaikutelman (Olina & Sullivan, 2004;
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Sung ym., 2010). Monet uskovat omia kykyja liioittelevien itsearviointien
vaikuttavan opettajien kdsitykseen oppilaan taidoista, ja ndin saavan itse-
arvioinneista etua myos opettajan tekemédssd arvioinnissa (Lew ym., 2010).

Itseluottamuksen puute itsearvioinneissa nakyy myos ndihin panosta-
mattomuutena. Panostuksen puute voi johtua siitd, ettd opiskelijat kokevat
itsensd arvioimisen hankalana ja epamiellyttdvana sekd puolueettomana
pysymisen haastavana (Olina & Sullivan, 2004). Panostamattomuuden li-
sdksi oppilaissa on yksil6llisid eroja siind, kuinka sitoutuneita he ovat itse-
arviointiin (Lew ym., 2010; Mabe & West, 1982). Itsearvioinnin kehittavia
vaikutuksia oppimiseen epdilevit ovat epatarkempia arvioissaan kuin ne,
jotka luottavat itsearvioinnin parantavan oppimista (Lew ym., 2010).

Mindpystyvyys tarkoittaa yksilon uskomuksia omista taidoistaan ja
kyvystddn oppia (Pajares & Schunk, 2001). Mindpystyvyysuskomukset vai-
kuttavat sithen, miten ihminen tuntee, ajattelee, kiyttaytyy ja motivoi itse-
dnsd erilaisiin tehtdviin (Bandura, 1994). Mindpystyvyysuskomuksilla on
my0s suuri merkitys sithen, millaisia tehtadvid yksilo valitsee tehtdvikseen,
kuinka paljon tdmé& ponnistelee ndiden tehtdvien eteen ja millaiseen loppu-
tulokseen han lopulta pystyy (Bandura, 1994; Schunk & Meece, 2006). Pon-
nistelemmekin ahkerasti niissd tehtdvissd, joissa uskomme suoriutuvamme
hyvin, kun taas emme motivoidu tekeméédn niitd tehtdvid, joissa ajattelemme
epdonnistuvamme (Schunk & Meece, 2006).

Mindpystyvyydessd on neljd ldhdettd. Onnistumisen kokemukset vai-
kuttavat olevan merkittdvin tekijd vahvan mindpystyvyyden rakentumisessa
(Bandura, 1994; Schunk & Meece, 2006; Pajares & Schunk, 2001). Toiseksi
kokemukset vertaisten onnistumisista rakentavat uskoa siihen, etti itsekin
kykenee suoriutumaan tehtidvastd (Bandura, 1994). Kolmanneksi muilta saa-
tu kannustus ja palaute vahvistavat mindpystyvyyttd (Pajares & Schunk,
2001). Lisdksi oppimiseen liittyvét positiiviset ja negatiiviset tunnetilat ja
tyysiset reaktiot vaikuttavat mindpystyvyyden rakentumiseen (Schunk &
Meece, 2006).

Omien kykyjen myonteinen arvioiminen kasvattaa uskoa itseen ja

motivaatiota oppimiseen, koska oppilaat ajattelevat oppivansa ja olevansa
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kyvykkditad kehittymdan myos jatkossa (Schunk, 2003). Adeyemi (2012) tutki
matematiikan itsearviointien kasvattavan mindpystyvyyttd matematiikassa.
Omien taitojen huonoksi itsearvioiminenkaan ei valttimattd heikennd mina-
pystyvyyttd, jos oppilas nidkee epdonnistumisensa johtuvan panostuksen
puutteesta ja kokee pystyvansd menestymddn (Olina & Sullivan, 2004;
Schunk, 2003).

Siis myos mindpystyvyydelld voi olla vaikutusta itsearvioinnin tark-
kuuteen. Tutkimuksen mukaan korkea mindpystyvyys saattaa aiheuttaa
epatarkkuutta itsearviointiin, koska yksilo ajattelee olevansa parempi mita
todellisuudessa onkaan (Vancouver & Kendall, 2006). Toisaalta toisessaitutk
muksessanindpystyvyydelld ja tarkalla itsearvioinnilla ei todettu olevan
yhteytta (Ng & Earl, 2008).

Itsearvioinnin reliabiliteetti ja validiteetti

Koska tutkimuksen luotettavuus on suoraan verrannollinen mittarin luotet-
tavuuteen (Metsdmuuronen, 2009, 74), tdssd tutkimuksessa tarkastellaan
my0s itsearvioinnin reliabiliteettia ja validiteettia. Itsearvioinnin mittareiden
reliabiliteettia on tutkittu mittarin kehittdmiseen tdhtddvissa tutkimuksissa.
Tutkimus on kuitenkin toteutettu yldkoulu-, lukio- ja korkeakouluikaisilla
opiskelijoilla, eikd lasten itsearvioinnin mittarien reliabiliteetista ei ole nyky-
aikaista tutkimustietoa matematiikan, lukemisen, tehtdvissa ponnistelemi-
sen, keskittymisen tai tunteiden osa-alueilla. Taman vuoksi seuraavaksi tar-
kastelen reliabiliteettia yleisemmin.

Perinteisesti reliabiliteetti maaritelldan mittauksen tai mittarin pysy-
vyytend tai toistettavuutena, mutta reliabiliteetti sisdltdd myos mittauksen
johdonmukaisuuden ja yhtenevyyden (Bollen, 1989, 220). Taydellisen reliaa-
beli mittaus on tarkka, eiké se sisdlld virhettd (Guilford, 1965, 438). Toisaalta
mittaustulos ei ole koskaan virheeton, vaan siihen jdd aina mittarista tai mit-
tausolosuhteista johtuvaa satunnaisvirhettd, jota voidaan tarkastella sen
avulla, kuinka samanlaisina tulokset pysyvét mittauskerrasta toiseen

(Nummenmaa, 2009, 346-349). Mitd suurempi on vaihtelu vastausten valilld,
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sitd matalampi on reliabiliteetti, ja mitd yhtenevammait ovat vastaukset eri
mittauksissa, sitd korkeampi on reliabiliteetti (Bollen, 1989, 207).

Reliabiliteetin arvioimiseen ei ole yhtd parasta keinoa, vaan sen valin-
taan vaikuttavat muun muassa tutkijan tavoitteet, aineiston luonne seka itse
mittari (Guilford, 1965, 446). Reliabiliteettia voidaan arvioida testi-uusinta-
testi -menetelmén avulla, jossa séddstetddn aikaa, kun menettelyyn tarvitaan
vain yksi mittari ja kaksi mittauskertaa (Nummenmaa, 2009, 355). Menetel-
ma on kdytannollinen myos yksinkertaisuutensa ja helppoutensa vuoksi,
mutta toisaalta silld on my®s rajoituksensa (Bollen, 1989, 212).

Testi-uusintatesti -menetelmén teoreettiset ja kdytannolliset rajoitukset
liittyvat ensinnékin siihen, ettd tutkittava saattaa muistaa ensimmaisen tutki-
muskertansa vastaukset myos toisella tutkimuskerralla, ja toisella mittaus-
kerralla testin toimintaperiaate on jo ensimmadisestd kerrasta tuttu (Bollen,
1989, 211; Nummenmaa, 2009, 349). Toisena menetelmén rajoituksena on se,
ettd mittauksen kohteena olevan ominaisuuskin voi muuttua, jos mittausker-
tojen vilinen aika on liian pitkd (Nummenmaa, 2009, 355).

Edelld mainittujen rajoitusten lisdksi myos tutkittavasta itsestdan tai
testausolosuhteista johtuvat tekijdt, kuten vasymys, valaistus tai ohjeistuk-
sen kuuluvuus, saattavat vaihdella mittauskerrasta toiseen, miki saattaa
vaikuttaa mittauksen reliabiliteettiin (Guilford, 1965, 447). Panadero ja
Romero (2014) vertasivat tutkimuksessaan ohjeistettua itsearviointia ei-
ohjeistettuun, ja havaitsivat ohjeistuksella ja itsearvioinnin tarkkuudella
olevan yhteyttd. Mittariasioista ei tulisi kuitenkaan tehda estettd itsearvioin-
nin toteuttamiselle, koska huolellisesti suunniteltu ja toteutettu tutkimus
sekd joustava kysymyksenasettelu on usein riittdva mittauksen ldhtokohta
(Lyytinen, 1995, 42).

Reliabiliteettitarkastelun lisdksi tarvitaan myos tutkimuksen validiu-
den tarkastelua, jonka tarkoituksena on arvioida sitd, kuinka hyvin tarkas-
telun kohteena olevan ominaisuuden mittaaminen onnistuu (Bollen, 1989,
184; Metsamuuronen, 2009, 125). Validiteettitarkastelussa onkin tiarked arvi-
oida muun muassa tutkimuksen yleistettavyyttd, késitteiden vastaavuutta

teorian kanssa sekd mitattavan asian operationalisointia (Metsdamuuronen,
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2009, 125-128). Validiteetin uhat on oleellista huomioida jo etukéateen, koska
jalkikadteen tutkimusta koskevien valintojen muuttaminen on haastavaa
(Metsamuuronen, 2009, 75).

Suurin osa itsearvioinnin validiteettia tarkastelevista tutkimuksista
ovat havainneet matalasta kohtalaiseen validiteetteja (Mabe & West, 1982;
Sung, 2010). Syyt joidenkin tutkimusten matalaan validiteettiin ovat pitkalti
samoja kuin syyt epdtarkkaan itsearviointiin: Ensinndkin paine olla vertais-
ten kanssa samantasoinen vaikuttaa itsearvioinnin validiteettiin ja reliabili-
teettiin (Sung, 2010). Toiseksi tutkimuksen validiteettia heikentdd se, ettd
ihminen tiedostamattaan havaitsee itsessddn usein vain niit4 asioita, joita on
hyvéksyttavad havaita (Keltikangas-Jarvinen, 1998, 71). Kolmanneksi kaikki
ihmiset eividt osaa arvioida itseddn objektiivisesti, vaan ndma saattavat arvi-
oida itsensd sijasta sitd, mitd muut hanestd ajattelevat tai toiveita siitd, mil-
lainen héan haluaisi olla (Blatchford, 1997; Olina & Sullivan, 2004). Lisaksi
ihmisella on luontainen taipumus yliarvioida tastan (Ng & Earl, 2008) ja ajatella

olevansa hieman parempi kuin toinen ihminkel{ikangas-Jarvinen, 1998, 72).

Tutkimusongelmat

Tamén tutkimuksen ensimmadisessd vaiheessa tarkoituksena on tarkastella
itsearvioinnin pysyvyyttd testi-uusintatesti -reliabiliteetin avulla viidessa eri
ulottuvuudessa: matematiikassa, lukemisessa, tehtdvissd ponnistelemisessa,
keskittymisessd ja oppimiseen liittyvissd tunteissa. Tutkimuksen toisessa
vaiheessa tutkitaan sukupuolen ja luokkatason vaikutusta matematiikan ja
lukemisen taitojen itsearvioinnin ja suoriutumisen viliseen yhteyteen. Naitd

selvitetddn seuraavien kysymysten avulla:

1) Onko eri ulottuvuuksien itsearvioinnin pysyvyydessad eroa?
2) Onko sukupuolella tai luokkatasolla yhteytta eri ulottuvuuksien

itsearvioinnin pysyvyyteen?

3) Onko sukupuolella tai luokkatasolla yhteytta matematiikan ja lukemisen

taitojen itsearvioinnin tarkkuuteen?
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METODI

Tutkimushanke

Tama tutkimus on osa Mindpystyvyys ja oppimisinterventiot -hanketta, joka
on Jyvaskylan yliopiston, Niilo Miki Instituutin ja Jyvéskyldn kaupungin
yhteistyossd toteuttama ja Suomen Akatemian rahoittama hanke. Vuosina
2013-2015 toteutettavan tutkimusprojektin tarkoituksena on selvittdd ala-
kouluikdisten oppilaiden mindpystyvyyden kokemuksen vaikutusta oppimi-
seen lukemisessa ja matematiikassa. Hanke siséltdd alku- ja loppumittauksia,
joiden vilissd osalle tutkimukseen osallistuneista toteutetaan lukemisen su-
juvuutta ja yhteenlaskustrategioita kehittdvid interventioita. Hankkeessa pu-
reudutaan myos tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen pulmien kuntoutta-
miseen. Luokan- ja erityisopettajat toteuttavat nima interventiot oppilaiden

omissa kouluissaan.

Osallistujat

Oman tutkimukseni ensimmadinen vaihe kohdistui hankkeen kahteen kysely-
lomakkeella suoritettuun alkumittaukseen, joista ensimmdinen toteutettiin
marraskuussa 2013 ja toinen tammikuussa 2014. Tutkimuksen toisen vaiheen
mittareina olivat marraskuun 2013 mittaus matematiikan ja lukemisen osal-
ta, sekd oppilaiden matematiikan ja lukemisen suoriutumisen testit. Tutki-
mukseen osallistui Keski-Suomesta ja Itd-Suomesta vapaaehtoisiksi ilmoit-
tautuneiden opettajien luokilta yhteensd 1344 2.-5.-luokkalaista lasta. Tyttoja
oli 649 ja poikia 695. Otoskoko kuitenkin vaihteli muuttujakohtaisesti satun-
naisista puuttuvista tiedoista johtuen. Tyttojen ja poikien jakautuminen eri

luokka-asteille on esitetty taulukossa 1.
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TAULUKKO 1. Osallistujat sukupuolittain ja luokka-asteittain.

Luokka-aste Tytot Pojat Yhteensd
2.1k N 103 104 207
% 7,7 7,7 15,4
3.1k N 239 238 477
% 17,8 17,7 35,5
4.1k N 174 198 372
% 12,9 14,7 27,7
5.1k N 133 155 288
% 99 11,5 21,4
Yht. N 649 695 1344
% 48,3 51,7 100,0

Prosentit ovat osuuksia koko osallistujajoukosta.

Mittarit

Mindpystyvyys ja oppimisvaikeus-interventiot -hankkeen kyselylomake on
laadittu Niilo Médki Instituutin ja Jyvéaskyldn erityispedagogiikan laitoksen
tutkijoiden yhteistyonad. Lomake perustuu Banduran (2006) min&dpystyvyys-
teoriaan, ja siind on hyodynnetty my6s aiemmin julkaistuja mindpystyvyys -
kyselyitd. Mittarit on esitestattu ja muokattu uudelleen ndiden perusteella.
Yhdeksdssa ryhmatestind toteutetussa alku- ja loppumittauksen kysely-
lomakkeessa lapsen tehtdvand on esimerkiksi valita itseddn kuvaavin vaih-
toehto siitd, kuinka varma hén on, ettd han pystyy tai ei pysty tekemdan
erilaisia kouluun ja oppimiseen liittyvia asioita. Toiseksi lapsi arvioi sitd,
kuinka pitkalle héan itse, vertainen, yldkoululainen tai aikuinen ehtii lukea tai
laskea sivun mittaista tekstid tai yhteenlaskuja puolen minuutin aikana. Kol-
manneksi osallistujan tehtdvanad on rastittaa itsedan kuvaavin vaihtoehto
vdittamistd, joissa kasitellddn omaa osaamista ja omia vahvuuksia. Neljan-
neksi lapsi erottelee sanoja yhteen kirjoitetuista kirjainjonoista eli sanaket-
juista. Lisdksi lapsen lukemisen sujuvuutta testataan niin, ettd lapsi merkit-
see mahdollisimman monta esitettya vaittamaa joko oikeaksi tai vadraksi.
Tutkimukseni ensimmadisen vaiheen mittarit liittyivit kyselylomakkeen

mindpystyvyys -tehtdviin ja mindpystyvyyden ldhteet -osioihin. Mindpysty-
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vyyteen liittyvassa mittarissa osallistujan tehtdvand oli arvioida omaa pysty-
vyyttddn kouluun ja oppimiseen liittyvissad kysymyksissd 7-portaisella astei-
kolla (1 = Tdysin varma, ettd en pysty - 7 = Tdysin varma, ettd pystyn). Mit-

tarin 48 kysymysta kasittelivat matematiikkaan, lukemiseen, tehtdvissa pon-
nistelemiseen, keskittymiseen ja oppimistilanteiden tunteisiin liittyvid mina-
pystyvyysuskomuksia.

Toinen tutkimuksen ensimmadisen vaiheen mittareista koostui 33 vdit-
tamastd, jotka liittyivat mindpystyvyyden ldhteisiin, kuten onnistumisen
kokemuksiin, kokemuksiin toisten onnistumisista, muilta saatuun kannus-
tukseen ja oppimiseen liittyviin tunnetiloihin. Tdssd osiossa osallistujan tuli
arvioida védittdman paikkansapitdavyyttd omalla kohdallaan edelleen 7-por-
taisella asteikolla (1 = Ei totta - 7 = Totta).

Suurin osa ndiden mittareiden kysymyksistd ja vdittamista liittyi mate-
matiikkaan, lukemiseen, ponnistelemiseen, keskittymiseen sekd oppimiseen
ja oppimistilanteisiin liittyviin tunteisiin. Matematiikan 21 kysymyksessd ja
lukemisen 24 kysymyksessa oppilas ensinndkin itsearvioi mindpystyvyyt-
tddn matematiikan ja lukemisen taidoissa. Toiseksi lapsi arvioi matematiik-
kaan ja lukemiseen liittyvid onnistumisen kokemuksiaan, attribuutioitaan
sekd kokemuksia omasta pystyvyydestddn toisten onnistumisten kautta. Li-
sdksi lapselle ndytettiin 8 erilaista vaikeutuvaa laskua, ja timan tehtdvana oli
arvioida, kuinka varma hin on, ettd han pystyy laskemaan sellaisia laskuja
nopeasti. Lukemisen osalla lapsen tuli arvioida 10 eripituisen tekstin avulla
sitd, kuinka varma hdn on, ettd han pystyy lukemaan nékemainsa tekstin
puolessa minuutissa.

Tehtédvissd ponnistelemisen kysymykset ja osa keskittymiseen liittyvis-
td kysymyksistd kuuluivat mindpystyvyyden mittarin itsesddtelevan oppi-
misen kysymyksiin, joissa lapsi itsearvioi kykydan ponnistella tehtdvissa ja
keskittyd koulunkdyntiin. Lisdksi lapsi itsearvioi kyselylomakkeessa oppimi-
seensa liittyvid tunnetiloja. Mittarin viiden osa-alueen kysymykset ja viitta-
mat ulottuvuuksittain on kuvattu yksityiskohtaisemmin liitteessa 1.

Lasten testaajina toimivat hankkeen kouluttamat testaajat, jotka saivat

yhdenmukaisen ohjeistuksen seka kirjalliset testausohjeet. Tehtavit tehtiin
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koulussa testaajan johdolla yhteen tahtiin niin, ett4 testaaja luki ohjeistuksen
ja kysymykset, ja oppilaat vastasivat ndihin. Kun kaikki olivat valmiita, siir-
ryttiin seuraavaan kysymykseen tai tehtdvaan. Kyselylomakkeen tehtédviin
vastaaminen kesti 45-60 minuuttia.

Tutkimuksen toisessa vaiheessa lapsen itsearviointia verrattiin timan
suoriutumiseen matematiikassa ja lukemisessa. Seuraavaksi kuvaan niin
matematiikan osaamisen mittareina olleita yhteen- ja vahennyslaskutehtavia
sekd aritmetiikan testejd kuin myos lukemisen sujuvuuden mittareita luku-
sujuvuutta, sanaketju-tehtdvaa ja Kilpikonna-tekstia.

Yhteen- ja vdhennyslaskutaitoa arvioitiin kumpaakin 60 laskua sisél-
tavan kaksisivuisen tehtavan avulla. Yhteenlaskutehtdvéssd lapsen tuli las-
kea mahdollisimman nopeasti ja tarkasti kymmenta pienemmista luvuista
koottuja laskuja (esim. 9 + 7). Vdhennyslaskujen osalta vihennettédvé oli pie-
nempi kuin 20 (esim. 16 - 9). Kummankin tehtdvan tekemiseen oli aikaa
kaksi minuuttia.

Aritmeettisia taitoja mittaavassa testissd lapsen tuli laskea edelleen
nopeasti ja tarkasti mahdollisimman monta laskua 30 tehtdvéastd. Laskuteh-
tavat sisdlsivat niin yhteen-, vdhennys-, kerto- ja jakolaskuja kuin myos
ndiden yhdistelmid. Toisissa laskuissa lapsen tehtdvéna oli laskea tehtdavaan
vastaus, toisissa taas pddtelld laskusta puuttuva luku (esim. ___ - 3 =10).
Tehtédvien ratkaisemiseen oli aikaa kolme minuuttia. Kaikissa matematiikan
tehtdvissa oikein ratkaistusta laskusta sai yhden pisteen.

Lukusujuvuustehtdvassd oppilas luki ddanettomaésti mahdollisimman
monta lausetta kolmen minuutin aikana. Lapsen tehtdvana oli merkitd mah-
dollisimman monta vaittamaa 70:std joko paikkaansa pitdviksi tai vadaraksi
(esim. “Kaloilla on hoyhenet.” tai “Mehua voi juoda.”). Varsinaista testid
edelsi kolme harjoitusosiota. Lauseet pyrittiin muodostamaan niin, ettd nii-
den totuudellisuuden madirittely olisi helppoa. Lukemissujuvuuden mittana
kaytettiin kolmessa minuutissa oikein arvioitujen lauseiden lukumaéaréaa.

Sanaketju-tehtdviassa arvioitiin lukusujuvuutta niin, ettd lapsen tehté-
vdnd oli erotella pystyviivoin sanoja 78:sta yhteen kirjoitetusta kirjainjonosta

eli sanaketjusta. Ennen varsinaista testid tehtdvan tekemistd harjoiteltiin



18

kuuden kirjainjonon avulla. Yhdessd ketjussa sanoja oli kahdesta neljaan.
Jokaisesta oikein erotellusta sanasta sai yhden pisteen. Tehtdvan tekemiseen
oli aikaa kolme ja puoli minuuttia.

Myos kilpikonna-teksti toimi lukemisen sujuvuuden mittarina. Siind
lapsi luki 90 sekunnin ajan Kilpikonna-aiheista tekstid mahdollisimman no-
peasti ja tarkasti. Lukemisen mittana oli luettujen sanojen méaéara seka luke-

misen virheettomyys.

Aineiston analysointi

Aineiston analysoinnissa kaytettiin tilastollisia analyysimenetelmia. Ana-
lyysit suoritettiin SPSS 22 -ohjelmiston avulla. Suurin osa mindpystyvyyden
ja sen ldhteiden mittareiden kysymyksistd ja vdittamista liittyi viiteen osa-
alueeseen: matematiikkaan, lukemiseen, ponnistelemiseen, keskittymiseen ja
tunteisiin. Tutkimukseen valittiinkin ndihin osa-alueisiin liittyvét 77 kysy-
mystd ja vdittdmad. Muuttujat kddnnettiin samansuuntaisiksi, jonka jdlkeen
ne tiivistettiin osa-alueita vastaaviksi keskiarvosummamuuttujiksi. Summa-
muuttujien reliabiliteetti oli 0.86-0.90.

Matematiikan, lukemisen ja keskittymisen ulottuvuudet muodostuivat
sekd mindpystyvyyteen ettd mindpystyvyyden ldhteisiin liittyvistd muuttu-
jista. Mittarin tarkempaa tutkimista ja sen kehittdmistd varten mindpysty-
vyyden kysymyksistd ja mindpystyvyyden ldhteiden viittamistd muodostet-
tiin omat summamuuttujansa, ja osioiden pysyvyyttd testattiin testi-uusinta-
testi -reliabiliteetin avulla. Toistomittauskorrelaatioiden avulla tutkittiin
myo6s summamuuttujien yksittdisten kysymysten pysyvyytta.

Tutkimuksen ensimmadisessd vaiheessa itsearvioinnin pysyvyytta tar-
kasteltiin eri ulottuvuuksien osalta Pearsonin korrelaatiokertoimien avulla
testi-uusintatesti -reliabiliteettina. Tyttdjen ja poikien seka eri luokkatasojen
toistomittausten korrelaatioiden eroja tutkittiin laskemalla todenn&koisyys
korrelaatioiden erojen tilastolliseen merkitsevyyteen. Taman laskemiseksi
mittauksen 1 ja mittauksen 2 viliset korrelaatiot muutettiin molemmissa
ryhmissd vastaamaan Fisherin jakaumaa, koska Pearsonin korrelaatioker-

toimen jakauma ei ollut normaali. Soperin (2014) laskuria apuna kayttden
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saatiin kaksisuuntainen todenn&koisyys z-arvon tilastolliselle merkitsevyy-
delle, jota verrattiin valittuun merkitsevyystasoon (0.05).

Tutkimuksen toisessa vaiheessa tutkittiin sukupuolen ja luokkatason
yhteyttd matematiikan ja lukemisen itsearvioinnin tarkkuuteen. Matematii-
kassa suoriutumisen mittarit (yhteen- ja viahennyslaskutestit sekd aritmetii-
kan taitoja mittaava testi) yhdistettiin keskiarvosummamuuttujaksi (a =
0.92). Myo6s lukemisen suoriutumista mittaavista lukemisen sujuvuuden tes-
teistd rakennettiin keskiarvosummamuuttuja (o = 0.91). Keskiarvosumma-
muuttujien rakentamisen jalkeen itsearvioinnin tarkkuutta tarkasteltiin kor-
relaatioiden avulla, ja ndiden tilastollinen merkitsevyys tutkittiin Pearsonin
riippumattoman korrelaatiotestin avulla (samoin kuin tutkimuksen ensim-

madisessd vaiheessa).

TULOKSET

Itsearvioinnin pysyvyys

Itsearvioinnin pysyvyyden tutkimiseksi muuttujat tiivistettiin viideksi eri
keskiarvosummamuuttujaksi. Nama viisi ulottuvuutta koskivat matematiik-
kaa, lukemista, tehtdvissd ponnistelemista, keskittymistd ja oppimiseen liit-
tyvid tunteita.

Matematiikan ja lukemisen osalla itsearviot olivat ulottuvuuksista py-
syvimpid (r = 0.76 ja 0.75, téssd jarjestyksessd). Keskittymisen itsearvioinneis-
sa oli nditd hieman vihemman pysyvyyttd (r = 0.70). Ulottuvuuksista vahi-
ten mittauskertojen vilistd pysyvyyttd oli tehtdvissd ponnistelemisen ja op-

pimistilanteissa esiintyvien tunteiden itsearvioinneissa (0.65 ja 0.65).
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TAULUKKO 2. Itsearvioinnin pysyvyys ulottuvuuksittain ja osioittain sekd
osioiden korrelaatioiden erojen tilastolliset merkitsevyydet.

Ulottuvuus Testi-uusintatesti = Korrelaatioiden
-reliabiliteetti erojen merkitsevyys p

Matematiikka 0.76

Mindpystyvyys 0.71

Mindpystyvyyden ldhteet 0.74 .180

Lukeminen 0.75

Mindpystyvyys 0.71

Min&pystyvyyden ldhteet 0.68 174

Ponnisteleminen 0.65

Minédpystyvyys

Keskittyminen 0.70

Mindpystyvyys 0.58

Mindpystyvyyden ldhteet 0.66 .001

Oppimiseen liittyvit 0.65

tunteet

Mindpystyvyyden ldhteet

Matematiikan, lukemisen ja keskittymisen ulottuvuudet sisdlsivit seka
mindpystyvyyteen ettd sen ldhteisiin liittyvid muuttujia. Matematiikan ja
lukemisen mindpystyvyyden ja sen ldhteiden pysyvyydessa ei ollut tilastolli-
sesti merkitsevédd eroa. Toisaalta keskittymisen ulottuvuuden mindpystyvyy-
den ja sen ldhteiden pysyvyydessa oli tilastollisesti merkitsevd ero. Summa-
muuttujien ja niiden osioiden testi-uusintatesti -reliabiliteetit sekd korrelaa-
tioiden erojen tilastolliset merkitsevyydet on esitetty taulukossa 2.

Sukupuolen yhteyttd itsearvioinnin pysyvyyteen tarkasteltaessa huo-
mattiin, ettd matematiikan ja lukemisen sekd oppimiseen liittyvien tunteiden
osalla tytttjen itsearviot olivat pysyvampid kuin pojilla (taulukko 3). Toisaal-
ta tilastollisesti merkitsevid eroja ei ilmennyt sukupuolten valilld keskitty-

misen eikd tehtdvissd ponnistelemisen itsearvioinneissa (taulukko 3).
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TAULUKKO 3. Tyttojen ja poikien itsearvioinnin pysyvyys ulottuvuuksittain
sekéd korrelaatioiden erojen tilastolliset merkitsevyydet.

Ulottuvuus Testi-uusintatesti Korrelaatioiden erojen
-reliabiliteetti merkitsevyys p

Matematiikka

tytot 0.80

pojat 0.70 .000

Lukeminen

tytot 0.79

pojat 0.71 .005

Ponnisteleminen

tytot 0.66

pojat 0.65 747

Keskittyminen

tytot 0.72

pojat 0.68 .245

Oppimiseen liittyvit

tunteet

tytot 0.73

pojat 0.56 .000

Eri-ikdisten oppilaiden itsearvioinnin pysyvyyttd tutkittaessa havaittiin, ettd
kaikissa ulottuvuuksissa vanhemmilla oppilailla oli kyky itsearvioida nuo-
rempia oppilaita yhtenevammin kahdella eri mittauskerralla (taulukko 4).
Ulottuvuuksissa eroja oli siind, minkéd luokkatasojen vililld erot testi-uusin-
tatesti -reliabiliteetissa olivat tilastollisesti merkitsevia.

Matematiikan osalla neljannen ja viidennen luokan oppilaiden itse-
arviot olivat kolmannella luokalla olevia pysyvampid. Lukemisen itsearviot
olivat neljasluokkalaisilla pysyvammait kuin toisella ja kolmannella luokalla
opiskelevilla. Tehtdvissd ponnistelemisen itsearvioinneissa viidesluokkalai-
set kykenivit arvioimaan taitojaan kakkos- ja neljasluokkalaisia pysyvam-
min, kun taas keskittymisen itsearvioinnissa viidesluokkalaiset arvioivat
taitojaan kolmosluokkalaisia pysyvammin. Oppimiseen liittyviad tunteita
viidesluokkalaiset kykenivat arvioimaan niin neljannelld, kolmannella, kuin
myds toisella luokalla opiskelevia pysyvammin. Mittausten viéliset korrelaa-

tiot ja niiden tilastolliset merkitsevyydet on esitetty taulukossa 4.



TAULUKKO 4. Eri-ikdisten itsearvioinnin pysyvyys ulottuvuuksittain sekd
korrelaatioiden erojen tilastolliset merkitsevyydet.

Ulottuvuus Testi-uusintatesti Korrelaatioiden erojen
-reliabiliteetti merkitsevyys p

Matematiikka 29023
2.1k 0.77 ‘50924
3.1k 0.71 72425
4.1k 0.80 008%
5.1k 0.79

04135

715%
Lukeminen 58923
2.1k 0.70 02524
3.1k 0.73 40625
4.1k 0.81 01234
5.1k 0.74

6493

0774
Ponnisteleminen 08123
2.1k 0.56 35424
3.1k 0.67 00825
5.1k 0.73

1733

0254
Keskittyminen 63223
2.1k 0.69 64724
3.1k 0.66 14225
4.1k 0.72 19334
5.1k 0.77

.009%

185%
Oppimiseen liittyvat .00523
tunteet .00424
2.1k 0.50 103925
3.1k 0.68 80634
i e

3614

2=21k,3=3.1k,4=4.1k, 5 =5.1k
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Mittausten vilisid korrelaatioita tarkasteltaessa havaittiin, ettd testi-uusinta-
testi -reliabiliteetti oli korkeampi matematiikassa ja lukemisessa kuin muissa
ulottuvuuksissa. Lisdksi aineistossa oli mittari ainoastaan matematiikassa ja
lukemisessa suoriutumiselle. Ndiden seikkojen vuoksi tutkimuksen toisessa
vaiheessa tarkasteltiin itsearvioinnin ja suoriutumisen valistad yhteyttd aino-
astaan matematiikan ja lukemisen osalta. Vaikka testi-uusintatesti -reliabili-
teetissa oli eroja myos sukupuoli- ja luokka-astevertailussa, jatkotutkimuk-
sessa pddtettiin tutkia koko osallistujajoukkoa, koska matematiikan ja luke-

misen reliabiliteettikertoimet olivat korkeat (r = 0.70-0.81)

Itsearvioinnin tarkkuus

Tyttojen ja poikien viélilla ei ollut tilastollisesti merkitsevdd eroa matema-
tiikan (p = .104) eikd lukemisen (p = .671) itsearvioinnin tarkkuudessa. Itse-
arvioinnin ja suoriutumisen véliset korrelaatiot sukupuolittain on esitetty

kuviossa 1.

0,9
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0,3 -

Matematiikka Lukeminen

KUVIO 1. Itsearvioinnin ja suoriutumisen valiset korrelaatiot sukupuolittain.
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Myoskaan eri-ikdisten oppilaiden matematiikan ja lukemisen itsearvioinnin
tarkkuudessa ei ollut tilastollisesti merkitsevii eroa, vaikkakin 5.-luokka-
laisten itsearvioinnin ja suoriutumisen vililld oli esimerkiksi 2.-luokkalaisten
itsearviointia ja suoriutumista enemman yhteytta. Itsearvioinnin ja suoriu-

tumisen viéliset korrelaatiot luokka-asteittain on esitetty kuviossa 2.
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KUVIO 2. Itsearvioinnin ja suoriutumisen vailiset korrelaatiot luokka-asteittain.

POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoitus oli kahtalainen: Ensinndkin tutkimuksessa
tutkittiin itsearvioinnin pysyvyytta testi-uusintatesti -reliabiliteetin avulla.
Toiseksi tutkimuksessa tarkasteltiin sukupuolen ja luokkatason yhteytta

itsearvioinnin tarkkuuteen.

Tulosten tarkastelua

Matematiikan, lukemisen, tehtdvissd ponnistelemisen, keskittymisen ja
oppimiseen liittyvien tunteiden itsearvioinnin pysyvyys oli tassa tutkimuk-

sessa korkea. Kuitenkin matematiikan ja lukemisen itsearvioinneissa oli
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ulottuvuuksista eniten pysyvyyttd. Itsearvioinnin tarkkuuden tutkimuksen
mukaan tehtdvan tuttuus ja konkreettisuus ndyttavit vaikuttavan siihen,
kuinka tarkasti lapsi osaa arvioida taitojaan (Butler, 1990; Lew ym., 2010).
Suomalaislapsilla onkin kokemusta matematiikan ja lukemisen harjoittele-
misesta ja itsearvioinneista jo alkuopetusvuosilta ldhtien. Itsearviointikoke-
muksen liséksi lapsi saa koulutaipaleellaan palautetta matematiikan ja luke-
misen taidoistaan opettajalta sekd vertaisilta, mikd kasvattaa tietoisuutta
omasta osaamisesta. Tietoisuus omista vahvuuksista ja kehittamiskohteista
tukee edelleen kykyé arvioida omaa osaamistaan tarkasti.

Toisaalta tehtdvissd ponnistelemisen ja oppimiseen liittyvien tunteiden
itsearvioinnit eivéat olleet yhtd pysyvid kuin matematiikan ja lukemisen itse-
arvioinnit. Joidenkin lasten erilaiset vastaukset eri mittauskerroilla saattavat
olla merkki siitd, ettd ndilld ei ole joko kokemusta abstraktien asioiden arvi-
oimisesta, tai edes kehityksellistd valmiutta hahmottaa ja arvioida ei-konk-
reettisia asioita. Mittarin ponnistelemista, keskittymista ja tunteita kéasittele-
vit kysymykset ja vaittamat oli pyritty muotoilemaan ymmarrettaviksi ja
lapsen kehitystasoon sopiviksi. Lasten vastausten heilahteleminen mittarin
ansioista huolimatta voi johtua my®os siitd, ettd lapsen kdsitys matematiikasta
ja lukemisesta on harjoittelemisen ja saadun palautteen vuoksi pysyvampi
kuin kasitys omista tunteistaan tai mindpystyvyydestddn, jotka saattavat
vaihdella eri pdivind ja erilaisissa tehtavissa.

Matematiikan ja lukemisen sekd oppimiseen liittyvien tunteiden osalla
tyttojen itsearvioiden todettiin olevan pysyvampid kuin pojilla. Tyttojen vas-
tausten pysyvyyteen saattaa vaikuttaa ensinndkin ndiden poikia varhaisem-
pi fyysinen ja psyykkinen kehitys. Toiseksi Verhofstadtin ym. (2003) mukaan
tyttdjen oletetaan olevan poikia huolellisempia tekemisissddn ja hillitympia
kaytoksessddn, joten tyttojen kyky keskittyd voi olla my6s syynd itsearvioin-
nin pysyvyyteen. Lisdksi stereotyyppisesti ajateltuna tytoiltd sallitaan poikia
enemman emotionaalista kdyttaytymistd, joten kenties tytot myos kykenevit
tunnistamaan, tiedostamaan ja analysoimaan negatiivisia tunteitaan poikia

paremmin, mikd voi vaikuttaa tunteiden itsearvioinnin pysyvyyteen.
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Vanhempien oppilaiden itsearviot olivat nuorempien itsearvioita pysy-
vampid kaikissa ulottuvuuksissa. Tahdn voi vaikuttaa ensinnékin se, ettd
matematiikkaa ja lukemista harjoitellaan koulussa pdivittdin, jolloin on luon-
nollista, ettd viidesluokkalaisella on kakkosluokkalaista vakaammat taidot
ndiden asioiden itsearvioinnissa. Toiseksi oppilasta pyydetdan kiinnittamaan
huomiota kéyttdytymiseensd, kehotetaan ponnistelemaan ja jaksamaan teh-
tavien tekemisessd, sekd hanelle opetetaan kouluvuosien aikana tunteiden
tunnistamista ja niiden késittelemistd. Lisdksi alakoulun aikana kehittyvét
psykologiset valmiudet ja metakognitiiviset taidot saattavat olla syyna van-
hempien oppilaiden nuorempia pysyvampiin itsearviointeihin.

Matematiikan osalla neljannen ja viidennen luokan oppilaiden itsear-
viot olivat kolmannella luokalla olevia pysyvampid. Tama voi olla merkki
siitd, ettd matemaattisten uskomusten ja taitojen itsearvioiminen on vield
kolmannella luokalla olevalle haastavaa. Toisaalta itsearvioinnin pysyvyys
neljannen ja viidennen luokan vililld kertoo siitd, ettd matematiikasta on
kertynyt vuosien varrella harjoitusta ja palautetta, jolloin myos késitys omas-
ta osaamisesta on totuudenmukainen. Itsearvioinnin pysyvyys neljannen ja
viidennen luokan vililld voi myos kertoa siitd, ettd mittari on toiminut
taman ikdisilld oppilailla luotettavasti.

Lukemisenkin itsearviot olivat vanhemmilla oppilailla nuorempia py-
syvammat, kun neljasluokkalaiset kykenivit arvioimaan osaamistaan toi-
sella ja kolmannella luokalla opiskelevia pysyvammin. Viidennelld luokalla
olijat eivit kuitenkaan enéé olleet neljasluokkalaisia pysyvampid itsearvi-
oijia, mikéd voi kertoa siitd, ettd lukemisen osalla lapsi nédyttdd kykenevan
arvioimaan taitojaan pysyvésti matematiikkaa aiemmin. Tdhéan voi olla seli-
tyksend lukemisen tuttuus; monella lapsella on kertynyt kokemusta lukemi-
sesta matematiikkaa enemman jo ennen koulun alkamista.

Tehtédvissd ponnistelemisen itsearvioinneissa viidesluokkalaiset kyke-
nivét arvioimaan taitojaan kakkos- ja nelosluokkalaisia pysyvammin, kun
taas keskittymisen itsearvioinnissa viidesluokkalaiset arvioivat taitojaan
kolmosluokkalaisia pysyvammin. Oppimiseen liittyvid tunteita viidesluok-

kalaiset kykenivat arvioimaan niin neljannelld, kolmannella, kuin my6s
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toisella luokalla opiskelevia pysyvammin. Viidennelle luokalle saakka pysy-
vammiksi muuttuneet itsearvioinnit voivat selittyd silld, ettd taidot tunnistaa
omia kykyja abstrakteissa asioissa alkuluokilla eivat ole vield kehittyneet.
Alaluokkien matalat toistomittausreliabiliteetit voivat johtua yksilollisten
itsearviointitaitojen lisdksi myos silld, ettd mittarin kysymykset ovat teemoil-
taan tamaén ikdisille vield liian haastavia.

Oppimiseen liittyvien tunteiden itsearviot eivit olleet kakkosluokka-
laisten osalla pysyvid. My0s aiempien tutkimusten mukaan 7-vuotias yliar-
vioi itseddn ja taitojaan (Blatchford, 1997; Kaderavek ym., 2004), mika voi
johtua siitd, ettd taidot oman osaamisen tunnistamiseen eivét ole vield kehit-
tyneet. Kolmannella luokalla opiskelevien itsearvioinnit olivat kuitenkin jo
toisella luokalla olevia pysyvammiit. Itsearviointitaidot kehittyvatkin harjoit-
telun myo6td nopeasti, ja tutkimuksen mukaan kolmannella luokalla itsearvi-
ointikyky on jo tarkka (Blatchford, 1997).

Itsearvioinnin ja suoriutumisen vélistd yhteytta tutkittaessa selvisi, ettei
sukupuolella ollut yhteyttd siihen, kuinka tarkasti lapset osaavat itsearvioida
matematiikkaan ja lukemiseen liittyvid mindpystyvyysuskomuksiaan. Tutki-
musten mukaan sukupuolen merkitys itsearvioinnin tarkkuuteen riippuu
siitd, missd asioissa itsearviointia on tarkasteltu (Kaderavek ym. 2004;
Pallier, 2003). Matematiikan osalta sukupuolen merkitseméttomyys itsearvi-
oinnin tarkkuuteen on ristiriidassa aiemman tutkimuksen kanssa, jonka
mukaan naiset ovat taipuvaisia aliarvioimaan matematiikan taitojaan (Beyer,
2002). Toisaalta lukemisen osalla timan tutkimuksen tulos noudatti aiem-
man tutkimuksen havaintoja siitd, ettd didinkielen itsearvioinnissa sukupuo-
lella ei ole merkitystd itsearvioinnin tarkkuuteen (Beyer, 2002). Kuitenkin
tutkimustulosten tulkinnassa taytyy sdilyttdd varovaisuus, koska aikaisempi
tutkimus on toteutettu péaosin aikuisille opiskelijoille. Niin kuin aikaisem-
mista tutkimuksista tieddmme, aikuistuessa my0s itsearviointitaidot parane-
vat psyykkisen kehittymisen ja itsearvioinnin harjoittelemisen myo6ta, mika
vaikuttaa my0s itsearvioinnin tarkkuuteen (Alaoutinen, 2012; Olina &

Sullivan, 2004).
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Tutkimustulosten mukaan sukupuolen tavoin myoskaan luokkatasolla
ei ollut merkitystd itsearvioinnin tarkkuuteen. Vaikka ulkomaisen tutkimuk-
sen mukaan luotettava itsearviointi on jopa aikuiselle haastavaa (Beyer,
2002; Dupeyrat, 2011), Suomessa jo alkuopetusikdinen saattaa kyetd arvioi-
maan osaamistaan luotettavasti, koska kokemusta itsearviointien tekemises-
td on todennékoisesti muualla maailmassa asuvia enemman. Vaikka aiem-
missa tutkimuksissa on todettu pienten lasten itsearviointien olevan epatark-
koja, onkin epdtodenndkoistd, ettd kaikki lapset olisivat huonoja itsearvioijia.
Butlerin (1990) mukaan lasten leikeissa sattuisi enemman vahinkoja ja onnet-
tomuuksia, jos he aina yliarvioisivat taitonsa.

Eri kulttuureissa kasvaminenkin voi vaikuttaa itsearvioinnin tarkkuu-
teen, koska kaikkialla maailmassa ei ole totuttu tekemdin itsearviointeja
saannollisesti. Monet tutkimustulokset vield lukio- ja korkeakouluikéisten-
kin itsearviointien epdtarkkuudesta voivat johtua siitd, ettd tutkimukset on
toteutettu eri puolilla maailmaa. Suomessa itsearviointeja aletaan toteuttaa jo
esikouluikaisilld, mink& vuoksi harjoittelun tuloksena suomalaislapset myos

osannee itsearvioida luotettavasti muita lapsia nuorempina.

Itsearviointi erityisopetuksessa

Taman tutkimuksen mukaan siis jo alakouluikdiset oppilaat osaavat itse-
arvioida matematiikkaan ja lukemiseen liittyvid mindpystyvyysuskomuk-
siaan tarkasti. Yleis- ja erityisopetuksen kannalta tieto lasten kyvysta tark-
kaan itsearviointiin on myonteinen. Kuitenkin itsearvioinnin pysyvyyttd
tutkittaessa havaittiin myos se, ettd sukupuolella ja luokkatasolla oli osassa
ulottuvuuksista merkitysta testi-uusintatesti -reliabiliteetteihin. Koska itse-
arviointi vaatii metakognitiivisia taitoja (Alaoutinen, 2012), erityisopetuk-
sessa tulisi kiinnittdd huomiota erityisesti niiden lasten itsearviointitaitojen
tukemiseen, joilla on pulmia oman osaamisen tiedostamisessa, tunnistami-
sessa ja arvioinnissa.

Erityisopetusta saavalla oppimisvaikeuksisella lapsella on monesti
my0s haasteita metakognitiivisissa taidoissa, eiké siis kasitys omista kyvyis-

td aina ole totuudenmukainen. Aikuisina usein oletamme, ettd jo alakoulu-
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ikdinen lapsi pystyy itsendisesti sddtelemddn omaa oppimistaan. Harvem-
min ajattelemme kuitenkaan itsearvioinnin haastavuutta. Onhan mahdollis-
ta, ettd jotkut ihmiset eivit osaa koskaan arvioida tyotddn tai osaamistaan
luotettavasti.

Itsearvioinnin haastavuuden vuoksi opettajan taytyy antaa palautetta
tehdyistd itsearvioinneista ja my06s neuvoa lasta ndiden tekemisessd. Oppi-
lasta voi esimerkiksi kehottaa vertaamaan suoritustaan taméan edelliseen
suoritukseen. Lisdksi opettaja voi auttaa oppilasta hahmottamaan osaamis-
taan keskustelemalla siitd, mika tehtdvéssd onnistui ja mitd olisi voinut tehda
toisin. Saannollisen itsearvioinnin harjoittelemisen myo6ta lapsi huomaa tai-
tonsa kehittyvan ja hdn saattaa motivoitua opiskelemaan aiempaa enemmén,
jolloin myo6s oppimistulokset paranevat. Lisdksi itsearviointitaitojen kehitty-
essd oppilas oppii ottamaan vastuuta oppimisestaan, jolloin opettajan rooli
opetuksessa pienenee ja voi muuttua oppilasta ohjaavaksi.

Palautteen saamisella voi olla itsearviointitaitojen kehittymisen lisdksi
merkitystd myos mindpystyvyyteen (Panadero, Alonso-Tapia, & Reche,
2013). Joillakin lapsilla ei ole uskoa omaan osaamiseensa, minkd vuoksi kou-
lussa kognitiivisen taitoharjoittelun ohessa on oleellista harjaannuttaa myos
uskomuksia ja asenteita, jolloin myonteiset mindpystyvyysuskomukset tuot-
tavat onnistumisen kokemuksia. Onnistumisten myoté oppilas sitoutuu
todennékoisesti myos koulutehtdviinsd, jolloin oppimisestakin tulee tehok-
kaampaa.

Itsearviointien harjoitteleminen ja niistd keskusteleminen auttavat lasta
ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan ja tulemaan tietoiseksi itsest&dan,
jolloin myos epérealistiset kadsitykset itsestd ja suoriutumisesta vahenevit, ja
itsearviointi ldhenee todellisen suoriutumisen tasoa. Oppilaiden itsearvioin-
neista ja lasten kanssa kaydyistd keskusteluista my6s opettaja saa arvokasta
tietoa siitd, kuinka hén voi kehittdd omaa opetustaan, ja ndin edistdd myos
oppilaiden oppimista. Lisdksi opettaja saa keskustelujen kautta tietoa oppi-
laan ajatusmaailmasta ja siitd, onko oppilas ymmartanyt arvioitavan asian

samoin kuin opettaja. Toisinaan opettaja saattaa arvioida oppilaan osaamis-
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ta, ja oppilas taas yrittdimisen mééras, jolloin itsearviointi ei ole yhteneva

opettajan arvioinnin kanssa.

Tutkimuksen luotettavuus, rajoitukset ja yleistettivyys

Erot eri ulottuvuuksien itsearvioinnin pysyvyydessd voivat johtua esimer-
kiksi lapsen kyvyttomyydestd itsearvioida télle vieraita asioita. Erilaiset
tulokset saattavat olla my6s merkki siitd, ettd itse mittari ei ole toiminut
luotettavasti. Vaikka 7-portainen asteikko antaa mahdollisuuden tuntemus-
ten monipuoliseen kuvaamiseen, asteikko voi olla tutkimuksen nuoremmille
osallistujille vanhempia osallistujia vaikeampi hahmottaa. Sdvyerot ovat pie-
nid esimerkiksi vaihtoehdon 6 (Melko varma, ettd pystyt tekemddn kysytyn
asian) ja 5 vélilla (Ehk& pystyt tekeméddn kysytyn asian). Nopeatempoisessa
testitilanteessa tilanteeseen sopivimman vaihtoehdon valinta voi olla haasta-
vaa. Tamédnkin haasteen ennaltaehkadisemiseksi vastaustekniikkaa 7-portai-
sella asteikolla harjoiteltiin ennen kyselylomakkeen tayttamistd kolmen eri
harjoituskysymyksen avulla.

Korrelaatioiden vaihtelussa tdytyy huomioida my®os testi-uusintatesti -
menetelman rajoitukset, joista yhtend voi olla mittarin reliabiliteetti. Tdssa
tutkimuksessa mittarin reliabiliteettia tutkittiin toistomittauksen avulla vii-
dessad eri ulottuvuudessa, ja ndiden ulottuvuuksien toistomittauskorrelaatiot
osoittautuivat korkeiksi. Kuitenkin tehtdvissd ponnistelemisen ja oppimiseen
liittyvien tunteiden itsearvioinnit eivit olleet aivan yht& pysyvid kuin esi-
merkiksi matematiikan ja lukemisen itsearvioinnit. Ndiden ulottuvuuksien
tulosten tulkinnassa tuleekin olla varovainen, koska mittari ei ole valttamat-
td toiminut riittdvan luotettavasti tehtdvissa ponnistelemisen ja tunteiden
itsearvioinneissa.

Mittarin tarkempaa tutkimista ja sen kehittamistd varten tutkimuksessa
tarkasteltiin my6s summamuuttujien osioiden ja yksittdisten kysymysten
pysyvyyttd. Matematiikan ja lukemisen summamuuttujien osioiden pysy-
vyydessd ei ollut tilastollisesti merkitsevad eroa. Tamén vuoksi ndissd ulot-
tuvuuksissa summamuuttujat oli perusteltua muodostaa sekd minépysty-

vyyden ettd sen lahteiden muuttujista. Keskittymisen ulottuvuuden osioiden
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valilld oli tilastollisesti merkitseva ero. Tama kahdesta hieman erityylisesta
osiosta muodostettu summamuuttuja saattoi vaikuttaa keskittymisen itse-
arvioinnin pysyvyyteen, koska lapsen usko siihen, kuinka hyvin han pystyy
keskittymédn voi poiketa siitd, kuinka hyvéksi hian arvioi keskittymisen
taitonsa.

Suurin osa matematiikan, lukemisen ja keskittymisen ulottuvuuksien
yksittdisten muuttujien testi-uusintatesti -reliabiliteeteista ylsi melko kor-
keiksi tai korkeiksi. Kuitenkin yhden matematiikan ja lukemisen mindpysty-
vyyden osion ensimmadisten kysymysten testi-uusintatesti -reliabiliteetit
olivat matalia (ks. liite 1: Kuinka varma olet, ettd pystyt lukemaan ndin
pitkédn tekstin / laskemaan tillaisia laskuja nopeasti puolessa minuutissa?).
Orientoituminen uudenlaisen tehtdvian ensimmaiseen kysymykseen on
saattanut olla lapsille haastavaa. Mittarin kehittdmisessa tulisikin huomioida
osioiden ensimmadisten kysymysten matalat korrelaatiot esimerkiksi teke-
malld my6s tdimén osion alkuun yksi harjoittelukysymys. Tamén kysymyk-
sen avulla lapset saisivat harjoitella uudenlaiseen tehtdvaan vastaamista.

Toiseksi testi-uusintatesti -reliabiliteettiin voi vaikuttaa mittausten vili-
nen aika. Jotta mitattava ominaisuus ei ehtisi muuttua mittauskertojen valil-
14, luotettavan tuloksen saamiseksi aikavilin mittausten vililld tulisi olla
noin kaksi viikkoa, muttei ehdottomasti yli puolta vuotta (Metsamuuronen,
2009, 141). Itsearviointitaidot on hitaasti muuttuva ominaisuus, joten mit-
tauskertojen vélisen kaksikuukautisen ei pitdisi olla liian pitkd aikavali luo-
tettavien tulosten saamiseksi.

Kolmanneksi toistomittausten korrelaatioon saattaa vaikuttaa kysely-
lomakkeen kysymysten ja edellisen kerran vastausten muistaminen. Taméan
epdkohdan pienentdmiseksi tutkimukseen valittiin hankkeen kaksi ensim-
mdistd mittauskertaa. Ensimmadiselld mittauskerralla testin toimintaperiaate
on lapselle uusi. Toisella kerralla kahden kuukauden kuluttua testi on osal-
listujalle tuttu, mutta sen yksityiskohdat eivit todennakoisesti ole endd
kirkkaina lapsen mielessa.

Lisaksi yksilolliset ja testausolosuhteisiin liittyvat tekijat voivat vaikut-

taa testi-uusintatesti -reliabiliteettiin. Isossa oppilasryhmdssé toteutettava
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testaus saattoi vaikuttaa heikentédvisti joidenkin lasten kykyyn vastata tehta-
viin huolellisesti. Huolimatonta vastaamista saattoi aiheuttaa myos tehtava-
monisteet, joiden tdytyi olla melko pitkid, jotta tutkimuksen monet testit
saatiin suoritettua. Kaikki lapset eivit jaksaneetkaan keskittyd jopa tunnin
kestdvadn testaukseen, vaan jotkut paddtyivat arvaamaan vastauksia tai vali-
koimaan joko vaihtoehdon 1, 4 tai 7. Kuitenkaan ndiden epiluotettavien vas-
tausten ei pitdisi vaikuttaa suuren otannan tutkimustuloksiin. Silti mittarin
kehittamisessd olisi hyvd huomioida lasten erilainen kyky keskittyé ja pon-
nistella. Testitilanteessa turhautuville ja vasyville olisi tarpeellista jarjestad
mahdollisuus suorittaa tehtdvat esimerkiksi kahdessa eri osassa.

Tutkimuksen reliabiliteetin arvioimisen liséksi tarvitaan myos validi-
teettitarkastelua. Ensinndkin mittarit on laadittu teoriaan perustuen ammat-
tilaistutkijoiden yhteistyond, ja ne on joko esitestattuja tai jo julkaistuissa tut-
kimuksissa kdytettyjd. Validiteetin uhkia pyrittiin ennakoimaan my®os kou-
luttamalla testaajat tyohonsa sekd antamalla heille yhdenmukaiset kirjalliset
ohjeet, joiden mukaan testaukset toteutettiin.

Lisdksi mittarit koostuvat useiden muuttujien tai testien summista,
joiden reliabiliteettien testattiin olevan erittdin korkeat. Summamuuttujat
kuvaavat ulottuvuuksia monipuolisesti, mutta niissd on my®os rajoituksensa:
Summamuuttujat muodostettiin niin mindpystyvyyden kuin myos taidon
tason arvioinnin muuttujista. Kuitenkaan kaikilla lapsilla luottamus omaan
osaamiseensa ei valttimattd ole sama kuin se, kuinka hyviksi oma taito arvi-
oidaan.

Tutkimustuloksia voidaan yleistdd koskemaan Keski-Suomen 2.-5.-
luokkalaisia oppilaita timan alueen oppilaiden suuren osallistujamé&aran
vuoksi. Toisaalta Suomen pienten koulutuksellisten erojen vuoksi ei ole
ongelmallista varovaisesti yleistda tutkimustulosten koskevan koko Suomen
taman ikdisid lapsia.

Tutkimustulosten yleistamiseen liittyy kuitenkin my®os rajoituksia ai-
kaisemman tutkimustiedon véhdisyyden vuoksi. Itsearvioinnin testi-uusin-
tatesti -reliabiliteetin tuloksia on mahdoton peilata viahdiseen aiempaan

tutkimustietoon, joten yhteyksid on luotu yleiseen tutkimuksen ja itsear-
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vioinnin luotettavuutta késittelevadn tutkimustietoon. Lisdksi aiemmissa
tutkimuksissa itsearvioinnin tarkkuutta on tutkittu vertaamalla itsearvioin-
teja joko omaan suoriutumiseen, vertaisarviointiin tai opettajan arviointiin.
Tamaén tutkimuksen tuloksia on tarkasteltu suhteessa ndihin kaikkiin tutki-
musasetelmiin, joten mittaustuloksissa saattaa olla asetelmista johtuvia ero-
avaisuuksia.

Kun puhutaan tarkasta itsearvioinnista, tarkoitetaan silld yleensa sitd,
ettd kahden vertailtavan vastauksen yhtenevyyden lisdksi tuloksessa ei ole
yli- ja aliarviointia. Tadssa tutkimuksessa yli- ja aliarvioimista ei kuitenkaan
ollut mahdollisuutta arvioida, jolloin ndenndisesti tarkka itsearviointi on
saattanut sisdltda testi-uusintatestissa yli- tai aliarviointia. Téllaisessa tilan-
teessa tutkimuksen tuloksista ei ole mielekésta tuottaa pitkélle menevia joh-
topdatoksid. Lisdksi itsearvioinnissa lapsen tehtdvand oli pddosin arvioida
mindpystyvyyttddn matematiikassa ja lukemisessa, mika saattaa poiketa
siitd, miten tdmé suoriutuu ndissa tehtdavissd. Jonkun lapsen kohdalla voi
olla niin, ettd mindpystyvyys matematiikassa on heikko, mutta lapsi silti
suoriutuu hyvin matematiikan tehtdvéastd. Tadlloin lapsen itsearviointitaito
ndyttdd tutkimustuloksissa heikolta, vaikka todellisuudessa timén itsearvio
mindpystyvyydestddn voi olla hyvinkin totuudenmukainen.

Edelld mainituista rajoituksista huolimatta timén tutkimuksen tulokset
antavat suuntaviivoja sille, minkd asioiden itsearvioiminen on ollut lapselle
helppoa ja miké on toisaalta ollut haastavaa. Tutkimus valottaa myos suku-
puolen ja luokkatason yhteytta itsearvioinnin pysyvyyteen seki itsearvioin-

nin tarkkuuteen.

Jatkotutkimushaasteita

Itsearvioinnin luotettavuus ajankohtaisena ja mielenkiintoisena ilmioéna tar-
vitsee jatkotutkimusta. Etenkin lasten itsearvioinnin luotettavuuden tutki-
musta eri oppiaineissa tulisi kartoittaa lisdd. Lisdksi olisi tarkedd tutkia sitd,
milld keinoilla lapsia voitaisiin jo pienené tukea niin, ettd matematiikkaa ja
lukemista haastavampina itsearvioitavina todetut tehtdvissd ponnistelemi-

nen, keskittyminen ja tunteiden itsearvioiminen olisivat luotettavia. Inter-
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ventiotutkimuksen avulla olisi hyodyllistd kartoittaa my®0s sitd, vaikuttaako
poikien keskittymisen harjoittaminen siihen, ettd ndiden itsearviointi olisi
tyttojen itsearvioinnin kanssa yhtd pysyvad matematiikan, lukemisen ja

oppimiseen liittyvien tunteiden itsearvioinnissa.
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LIITE

Mindpystyvyyden kysymyksistd ja mindpystyvyyden lihteiden
vdittimistd muodostetut viisi keskiarvosummamuuttujaa sekai

yksittdisten muuttujien testi-uusintatesti -reliabiliteetit.

Matematiikka
Minidpystyvyys:

Kuinka varma olet, ettd pystyt
...oppimaan laskemaan yhteenlaskuja nopeammin? (0.34)

...oppimaan laskemaan niin, ettd teen vdahemman virheita? (0.44)

...laskemaan yhteenlaskuja nopeasti mielessa? (0.51)

...laskemaan kaupassa, kuinka paljon sinulla on rahaa? (0.55)

...laskemaan kaupassa, riittavatko rahasi ostoksiin tai kuinka paljon saat rahaa
takaisin? (0.55)

...pelaamaan lautapelejd, joissa pitdd laskea pdadssd nopeasti? (0.51)
...laskemaan tillaisia laskuja nopeasti? (0.33
...laskemaan téllaisia laskuja nopeasti? (0.45
...laskemaan tillaisia laskuja nopeasti? (0.56

...laskemaan tillaisia laskuja nopeasti? (0.56

...laskemaan tallaisia laskuja nopeasti? (0.55

...laskemaan tillaisia laskuja nopeasti? (0.56

)
)
)
)
)
)
)
)

(

(

(
...laskemaan tillaisia laskuja nopeasti? (0.56

(

(

(

...laskemaan tallaisia laskuja nopeasti? (0.59

Minidpystyvyyden ldhteet:

Olen aina ollut hyva matematiikassa. (0.62)

Osaan hyvin matematiikkaa. (0.68)

Osaan laskea hyvin vaikeitakin matematiikan teht&vid. (0.63)
Ajattelen usein, ettd jonain pdivéana olen taitava laskija. (0.51)
Voin oppia matematiikkaa, jos teen kovasti toitd. (0.37)

En voi tulla paremmaksi matematiikassa, vaikka harjoittelisin kovasti. (0.59)



Minusta tulee hyva matematiikassa. (0.48)

Lukeminen

Mindpystyvyys:

Kuinka varma olet, ettd pystyt

...oppimaan lukemaan nopeammin? (0.11)

...oppimaan lukemaan niin, ettd teen vihemman virheitd? (0.42)
...oppimaan lukemaan niin, ettd ymmarrat kaiken, mitd luet? (0.47)
...lukemaan kaikki TV-ohjelmien tekstitykset helposti? (0.61)
...lukemaan internetissa pitkia teksteja? (0.55)

...lukemaan helposti ohuen kirjan? (0.32)

...lukemaan helposti paksun kirjan (esim. Harry Potter-kirjan)? (0.57)
...lukemaan ndin pitkdn tekstin puolessa minuutissa? (0.19
...lukemaan ndin pitkdn tekstin puolessa minuutissa? (0.40
...lukemaan néin pitkdn tekstin puolessa minuutissa? (0.52
...lukemaan néin pitkén tekstin puolessa minuutissa? (0.54

...lukemaan ndin pitkdn tekstin puolessa minuutissa? (0.54

)
)
)
)
)
...lukemaan néin pitkdn tekstin puolessa minuutissa? (0.57)
...lukemaan néin pitkdn tekstin puolessa minuutissa? (0.54)
...lukemaan néin pitkdn tekstin puolessa minuutissa? (0.56)
...lukemaan néin pitkdn tekstin puolessa minuutissa? (0.52)

)

...lukemaan ndin pitkdn tekstin puolessa minuutissa? (0.45

Mindpystyvyyden lihteet:

Olen aina ollut hyva lukija. (0.56)

Osaan lukea hyvin. (0.57)

Osaan lukea hyvin vaikeitakin teksteja. (0.57)

Ajattelen usein, ettd jonain pdivana olen taitava lukija. (0.53)

Voin oppia lukemaan paremmin, jos teen kovasti toita. (0.42)

En voi tulla paremmaksi lukijaksi, vaikka harjoittelisin kovasti. (0.53)

Minusta tulee hyva lukija. (0.38)

39



40

Ponnisteleminen

Mindpystyvyys:

Kuinka varma olet, ettd pystyt

...tekemdan kaikki kotitehtdvit, vaikka ne olisivat sinulle vaikeita?
...ponnistelemaan myos vaikeissa tehtadvissa?

...tekemdan parhaasi, vaikka huomaisit kokeen olevan sinulle vaikea?
...tekemddn hyvin kaikki tehtdavat koulussa, vaikka ymparilld olisi muuta
mielenkiintoista tekemist&?

...tekemadan kaikki tehtidvit koulussa silloinkin, kun ne tuskastuttavat sinua?
...tekemadaan kaikki kotitehtdvit, vaikka luettavat tekstit olisivat sinulle vaikeita?

...tekemian kaikki matematiikan kotitehtidvit, vaikka ne olisivat sinulle vaikeita?

Keskittyminen

Minidpystyvyys:

Kuinka varma olet, ettd pystyt

...keskittymddn hyvin tehtadviin luokassa? (0.46)

...seuraamaan tarkasti opettajan antamia ohjeita? (0.44)
...keskittymaan lukemiseen silloinkin, kun se tuntuu tyls&lta? (0.42)
...keskittymddn laskemiseen silloinkin, kun se tuntuu tylsalta? (0.47)
...keskittymaan hyvin lukemiseen luokassa? (0.42)

...keskittymddan hyvin matematiikan tehtéviin luokassa? (0.43)

Mindpystyvyyden lihteet:

Olen aina jaksanut keskittya laksyihin. (0.53)

Kuuntelen aina opettajaa, kun hin opettaa. (0.55)

Olen aina jaksanut keskittyd oppitunneilla opetukseen. (0.54)

Olen aina jaksanut keskittyd luokassa opettajan antamiin tehtéviin. (0.51)
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Oppimiseen ja oppimistilanteisiin liittyvit tunteet
Mindpystyvyyden lihteet:

Ahdistun, kun joudun vastaamaan matematiikan tunnilla.

Ahdistun, kun tiedédn, ettd joudun lukemaan ddneen tunnilla.

Ahdistun, kun alan tehdid matematiikan tehtivia.

Ahdistun, kun aloitan lukemisen.

Tunnen kehossani jannitystd, kun minun pitda tehdd matematiikan tehtavia.
Tunnen kehossani jannitystd, kun minun pitda lukea.

Kokeet saavat minut ahdistumaan.

Opettajan kysymyksiin vastaaminen jannittaa.

Pelkdan tehdé virheitd luokassa.

Vaikeudet oppimisessa ahdistavat minua.

Pysyn aina rauhallisena, vaikka tehtdvien tekemisessa tulisi ongelmia.
Saan vastattua kokeissa, vaikka minua jannittdisikin, kuinka péarjaan.
Hermostun, kun teen ldksyja.

Hermostun koulutunnilla vastoinkdymisistd niin, ettd en pysty tekemaan
tehtdviani.

Hermostun koulutunnilla vastoinkdymisistd niin, ettd en pysty keskittymaan.



