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Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää oppilaiden psykososiaalisen hy-

vinvoinnin yhteyttä matematiikan oppijaminäkuvaan perusopetuksen toisella 

luokalla. Lisäksi tarkasteltiin yhteydessä mahdollisesti ilmeneviä sukupuolten 

välisiä eroja. Tutkimuksessa tutkittiin myös, miten lapset, joilla on haasteita psy-

kososiaalisessa hyvinvoinnissa, kuvaavat matematiikan oppijaminäkuvaansa. 

Tutkimus oli osa Teacher and Student Stress and Interaction in Classroom 

(TESSI) –tutkimushanketta. Tutkimuksen otos koostui 564 toisen luokan oppi-

laasta, joista tyttöjä oli 295 ja poikia 269. Opettajat arvioivat oppilaiden psyko-

sosiaalista hyvinvointia strukturoidun kyselyn avulla. Oppijaminäkuvaa kos-

keva aineisto kerättiin oppilailta koulussa toteutetuissa yksilötestitilanteissa. 

Vanhemmat haastattelivat lapsiaan kotona koskien heidän näkemyksiään itses-

tään oppijana ja kirjasivat lasten vastaukset ylös. Määrällinen aineisto analysoi-

tiin hierarkkisella lineaarisella regressioanalyysilla Bootstrap-estimointia käyt-

täen. Laadullinen aineisto analysoitiin aineistolähtöisellä sisällönanalyysilla. 

Tulokset osoittivat, että psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-alueista sisään-

päin ja ulospäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet olivat yhteydessä mate-

matiikan oppijaminäkuvaan sekä koko otoksen tasolla että sukupuolittain tar-

kasteltuna. Pojilla prososiaalisuus oli negatiivisesti yhteydessä matematiikan op-

pijaminäkuvaan. Pojilla oli parempi matematiikan oppijaminäkuva kuin tytöillä. 

Matematiikan oppijaminäkuvaan heijastuivat lasten mukaan eniten onnistumi-

sen kokemukset. Tutkimus antoi uutta tietoa psykososiaalisen hyvinvoinnin, 

etenkin prososiaalisen käytöksen, yhteydestä matematiikan oppijaminäkuvaan. 
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1 JOHDANTO

Lasten ja nuorten matematiikan taidot ovat heikentyneet huomattavasti viimei-

sen kymmenen vuoden aikana (Sipola, 2022). Myös kiinnostus matematiikan op-

pimista kohtaan on laskenut (Sipola, 2022), ja lasten väliset taitoerot matematii-

kassa puolestaan kasvaneet (Eromäki, 2021). Noin viidennes oppilaista kokee 

vaikeuksia matematiikan oppimisessa (Paananen, 2022). Mediassa uutisoidaan 

jopa matematiikan opetuksen kriisistä (Sipola, 2022). Haasteet matematiikan op-

pimisessa alkavat näkyä jo varhaisessa vaiheessa, jopa päiväkoti-ikäisillä lapsilla 

(Paananen, 2022). Näin ollen lasten aloittaessa koulun erot matematiikan tai-

doissa ovat jo huomattavia (Sipola, 2022). Perusopetuksen opetussuunnitelman 

perusteissa yhdeksi matematiikan opetuksen tavoitteeksi on määritelty myöntei-

sen matematiikan oppijaminäkuvan tukeminen (Opetushallitus, 2014). Tästä 

huolimatta tällä hetkellä matematiikan opetuksessa ei tueta riittävän vahvasti 

lasten matematiikan oppijaminäkuvan kehittymistä, ja opettajat kaipaavatkin pi-

kaisesti matematiikan opetuksen perusteellista uudistamista (Sipola, 2022). 

Psykososiaalisen hyvinvoinnin ja koulumenestyksen väliset yhteydet ovat 

olleet tutkijoiden kiinnostuksen kohteena jo pitkän aikaa (Roeser ym., 1998). 

Tässä tutkimuksessa psykososiaalista hyvinvointia tarkastellaan sisäänpäin ja 

ulospäin suuntautuvien käyttäytymisen haasteiden sekä prososiaaliseen käyt-

täytymisen kautta. Sisäänpäin suuntautuville käyttäytymisen haasteille on tyy-

pillistä haasteet tunteiden säätelyssä ja sosiaalisissa tilanteissa (Goodman, 1997; 

Kovacs & Devlin, 1998; Viholainen ym., 2014; Zahn-Waxler ym., 2000). Ulospäin 

suuntautuville käyttäytymisen haasteille on puolestaan tyypillistä erilaiset käy-

töshäiriöt ja yliaktiivisuus (Goodman, 1997; Kovacs & Devlin, 1998; Viholainen 

ym., 2014; Zahn-Waxler ym., 2000). Prososiaalisella käyttäytymisellä tarkoitetaan 

toimintaa, jonka tarkoituksena on edistää toisten ihmisten hyvinvointia (Batson 

& Powell, 2003; Bierhoff, 2002; Gupta & Thapliyal, 2015; Hammond ym., 2015), 

kuten auttamista ja lohduttamista. 

Useissa tutkimuksissa psykososiaalisen hyvinvoinnin on todettu olevan yh-

teydessä lasten koulumenestykseen ja koulunkäyntiin sekä lyhyellä että pitkällä 
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aikavälillä (Breslau ym., 2009; Duncan ym., 2021; Kantomaa ym., 2009; Masten 

ym., 2005; Roeser ym., 1998). Tunne- ja käytösoireiden on havaittu ennustavan 

myöhempiä ongelmia koulunkäyntiin liittyen (Breslau ym., 2009; Kantomaa ym., 

2009; Roeser ym., 1998), kuten heikompaa koulumenestystä (Duncan ym., 2021; 

Roeser ym., 1998) ja lisääntyneitä koulupoissaoloja (Duncan ym., 2021). Koulun-

käyntiin liittyvien ongelmien on puolestaan todettu ennustavan myöhempiä 

tunne- ja käytösoireita, kuten ahdistuneisuutta ja masennusta (Roeser ym., 1998). 

Prososiaalisella käyttäytymisellä on todettu olevan positiivinen vaikutus lasten 

koulumenestykseen (Gupta & Thapliyal, 2015). Martelin (2013) mukaan ulospäin 

suuntautuvat käyttäytymisen haasteet ovat yleisempiä pojilla ja sisäänpäin suun-

tautuvat käyttäytymisen haasteet puolestaan ovat yleisempiä tytöillä. Prososiaa-

lisen käyttäytymisen ajatellaan olevan yleisempää tyttöjen kuin poikien keskuu-

dessa (Gayla, 1989; Hammond ym., 2015). 

Toinen koulumenestykseen keskeisesti vaikuttava tekijä on oppijaminä-

kuva. Oppijaminäkuvalla tarkoitetaan yksilön käsitystä itsestään ja omista tai-

doistaan oppijana (Cai ym., 2018; Marsh ym., 2019; Viljaranta, 2015). Matematii-

kan oppijaminäkuvan on todettu ennustavan lapsen myöhempiä matematiikan 

arvosanoja jopa paremmin kuin aiemmat arvosanat tai saavutukset matematii-

kassa (Cai ym., 2018; Eccles ym., 1983; Viljaranta, 2015). Matematiikan oppija-

minäkuvan on useissa tutkimuksissa todettu olevan pojilla parempi kuin tytöillä 

(Byrne & Shavelson, 1987; Eccles ym., 1983; Marsh, 1993; Mejía-Roíguez ym., 

2021; Viljaranta, 2015). Tästä syystä tässä tutkimuksessa haluttiin tarkastella 

myös mahdollisia sukupuolten välisiä eroja psykososiaalisen hyvinvoinnin ja 

matematiikan oppijaminäkuvan välisessä yhteydessä. 

Aiemmat tutkimukset ovat keskittyneet oppijaminäkuvan sijaan koulume-

nestyksen ja psykososiaalisen hyvinvoinnin väliseen yhteyteen. Tässä tutkimuk-

sessa haluttiin sen sijaan selvittää, miten psykososiaalinen hyvinvointi on yhtey-

dessä matematiikan oppijaminäkuvaan. Psykososiaalisen hyvinvoinnin yhteyttä 

matematiikan oppijaminäkuvaan tarkasteltiin perusopetuksen toisella luokalla, 

koska lasten näkemykset itsestään oppijana rakentuvat ensimmäisten kouluvuo-
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sien aikana. Tarkastelun kohteena olivat myös yhteydessä mahdollisesti ilmene-

vät sukupuolten väliset erot. Lisäksi haluttiin tutkia tarkemmin, miten lapset, 

joilla on haasteita psykososiaalisessa hyvinvoinnissa, kuvaavat matematiikan 

oppijaminäkuvaansa. 

1.1 Psykososiaalinen hyvinvointi 

Psykososiaalisen hyvinvoinnin yksiselitteinen määritteleminen on haastavaa 

(Tsang ym., 2011) ja se voidaankin määritellä eri tavoin kontekstista tai teoreetti-

sesta lähestymistavasta riippuen (Viholainen ym., 2014). Viholainen kollegoi-

neen (2014) määrittelee psykososiaalisen hyvinvoinnin kyvyksi säädellä omia 

tunteita ja käyttäytymistä sosiaalisissa tilanteissa sekä kyvyksi ylläpitää sosiaali-

sia suhteita. Haasteet psykososiaalisessa hyvinvoinnissa voivat Roeserin ja kol-

legoiden (1998) mukaan johtaa ongelmiin useilla eri elämänalueilla, kuten esi-

merkiksi koulussa, sosiaalisissa suhteissa ja mielenterveydessä. 

Tsang ja kollegat (2011) jakavat psykososiaalisen hyvinvoinnin vahvuuk-

siin, kuten hyviin tunne- ja vuorovaikutustaitoihin ja vaikeuksiin, kuten haastei-

siin tunteiden säätelyssä ja sosiaalisissa suhteissa. Samaa jaottelua käyttää myös 

Goodman (1997), jonka kehittämä The Strengths and Difficulties Questionnaire 

(SDQ) -kysely on yksi yleisimmin käytetyistä lasten psykososiaalisen hyvinvoin-

nin mittareista. SDQ-mittarin avulla on mahdollista tarkastella kattavasti lasten 

ja nuorten käyttäytymistä, tunteita ja ihmissuhteita, ja se on todettu luotettavaksi 

useissa eri tutkimuksissa (Goodman, 1997; Goodman ym., 2010; Koskelainen 

ym., 2000). Kyselyssä psykososiaalinen hyvinvointi on jaettu viiteen eri osa-alu-

eeseen, jotka ovat yliaktiivisuus, tunneoireet, käytösoireet, kaverisuhteen ongel-

mat ja prososiaalinen käytös.  

Tyypillinen tapa lähestyä psykososiaalista hyvinvointia on jako sisäänpäin 

ja ulospäin suuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin.  Sisäänpäin suuntautuville 

käyttäytymisen haasteille on tyypillistä haasteet tunteissa ja mielialassa (Kovacs 

& Devlin, 1998; Zahn-Waxler ym., 2000). Negatiiviset tunteet, kuten suru, ahdis-

tuneisuus, häpeä ja syyllisyys, kohdistuvat ihmiseen itseensä ja johtavat syrjään 
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vetäytymiseen (Roeser ym., 1998). Ulospäin suuntautuville käyttäytymisen haas-

teille on puolestaan tyypillistä käyttäytyminen, joka on haitallista ja häiritsevää 

muille ihmisille (Kovacs & Devlin, 1998; Zahn-Waxler ym., 2000). Negatiiviset 

tunteet, kuten viha, turhautuminen ja pelko, kohdistuvat muihin ihmisiin 

(Roeser ym., 1998). Colen ja kollegoiden (1996) mukaan lapsilla, joilla on ulospäin 

suuntautuvia käyttäytymisen haasteita, on haasteita itsesäätelytaidoissa ja kont-

rolloinnissa, mikä johtaa ei-toivottuihin käyttäytymismalleihin, kuten aggressii-

visuuteen, impulsiivisuuteen ja uhmakkuuteen. Sisäänpäin suuntautuvat käyt-

täytymisen haasteet johtuvat puolestaan liian vahvasta itsesäätelystä eli ylikont-

rolloinnista. Zahn-Waxlerin ja kollegoiden (2000) mukaan sisäänpäin ja ulospäin 

suuntautuvia käyttäytymisen haasteita esiintyy lapsilla usein samanaikaisesti. 

Tällöin puhutaan käyttäytymisen haasteiden päällekkäistymisestä. 

Goodman ja kollegat (2010) ovat luoneet The Strengths and Difficulties 

Questionnaire (SDQ) -mittarilla saatujen tulosten analysointiin vaihtoehtoisen 

tavan perustuen psykososiaalisen hyvinvoinnin jakamiseen sisäänpäin ja ulos-

päin suuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin. Tunneoireet ja kaverisuhteiden 

ongelmat yhdistetään sisäänpäin suuntautuviksi käyttäytymisen haasteiksi ja 

käytösoireet ja yliaktiivisuus puolestaan ulospäin suuntautuviksi käyttäytymi-

sen haasteiksi. Tällaiselle yhdistämiselle on sekä teoreettista että empiiristä tu-

kea, ja vastaavaa jaottelua sisäänpäin ja ulospäin suuntautuviin käyttäytymisen 

haasteisiin on käytetty useissa tutkimuksissa (Aunola & Nurmi, 2005; Cole ym., 

1996; Goodman ym., 2010; Kovacs & Devlin, 1998; Roeser ym., 1998; Zahn-Wax-

ler ym., 2000). Prososiaalisuus säilyy edelleen sisäänpäin ja ulospäin suuntautu-

vien käyttäytymisen haasteiden rinnalla erillisenä osa-alueena (Goodman ym., 

2010). Tässä tutkimuksessa psykososiaalista hyvinvointia tarkastellaan Goodma-

nin ja kollegoiden (2010) tavoin sisäänpäin ja ulospäin suuntautuvina käyttäyty-

misen haasteina ja prososiaalisuutena. 

Prososiaalisella käytöksellä tarkoitetaan toimintaa, jonka tarkoituksena on 

edistää toisten ihmisten hyvinvointia, kuten auttamista, lohduttamista, jakamista 

ja yhteistyötä (Batson & Powell, 2003; Bierhoff, 2002; Gupta & Thapliyal, 2015; 

Hammond ym., 2015). Se on vastakohta antisosiaaliselle käyttäytymiselle (Batson 
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& Powell, 2003). Lapsilla prososiaalinen käytös näkyy arkisina tekoina, kuten le-

lujen jakamisena, suurempina eleinä, kuten lohduttamisena tai joskus jopa ky-

seenalaisina tekoina, kuten valehteluna, mikäli sen tarkoituksena on toisen tun-

teiden suojeleminen (Hammond ym., 2015). Guptan ja Thapliyalin (2015) mu-

kaan prososiaalinen käytös vaikuttaa positiivisesti lasten koulumenestykseen ja 

sosiaalisiin suhteisiin. 

Hofstran ja kollegoiden (2002) mukaan useilla lapsuudessa todetuilla psy-

kososiaalisen hyvinvoinnin haasteilla on taipumusta jatkua aikuisuuteen asti. 

Esimerkiksi lapsena todetut ulospäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet, 

etenkin sääntöjä rikkova käyttäytyminen, ennustavat myöhempää häiriökäyttäy-

tymistä aikuisilla. Haasteet psykososiaalisessa hyvinvoinnissa ennustavat myös 

myöhempiä mielenterveysongelmia (Tsang ym., 2011), sillä lapsilla, joilla on to-

dettu masennus- tai ahdistuneisuushäiriö, on huomattavasti suurempi riski sai-

rastua myös aikuisena (Kovacs & Devlin, 1998). Useat aikuiset, joilla on todettu 

masennushäiriö, ovat raportoineet jo lapsuudessa alkaneista oireista (Zahn-Wax-

ler ym., 2002). Hofstra ja kollegat (2002) painottavatkin psykososiaalisen hyvin-

voinnin haasteiden varhaisen tunnistamisen ja niihin puuttumisen tärkeyttä. 

Zahn-Waxlerin ja kollegoiden (2000) mukaan esimerkiksi masennuksen ensim-

mäiset merkit voivat ilmetä lapsissa tiettyinä persoonallisuus- ja temperamentti-

piirteinä, joiden varhainen tunnistaminen voi olla haastavampaa kuin ulospäin 

suuntautuvien käyttäytymisen haasteiden. 

Psykososiaalisessa hyvinvoinnissa on havaittu sukupuolten välisiä eroja. 

Esimerkiksi Martel (2013) on todennut, että pojilla esiintyy enemmän ulospäin 

suuntautuvia käyttäytymisen haasteita ja tytöillä puolestaan enemmän sisään-

päin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita. Pojilla sisäänpäin suuntautuvat 

käyttäytymisen haasteet voivat kuitenkin heijastua ulospäin suuntautuvien käyt-

täytymisen haasteiden kautta (Karlsson ym., 2016). Zahn-Waxlerin ja kollegoiden 

(2000) mukaan tyttöjen riski sisäänpäin suuntautuviin käyttäytymisen haastei-

siin, kuten ahdistuneisuuteen ja mielialahäiriöihin, kasvaa iän myötä. Pojilla riski 

ulospäin suuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin puolestaan pysyy samana 
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koko elinkaaren ajan. Hofstra ja kollegat (2002) täsmentävät, että pojilla aikuis-

iässä todetut mieliala- ja käytöshäiriöt linkittyvät usein lapsuuteen, kun taas ty-

töillä kehityspolut ovat moninaisempia ja mielialahäiriöt ilmenevät usein vasta 

myöhemmin elämässä. Tytöillä myös esiintyy sisäänpäin ja ulospäin suuntautu-

via käyttäytymisen haasteita samanaikaisesti poikia enemmän (Zahn-Waxler 

ym., 2000). 

Prososiaalisen käytöksen ajatellaan olevan yleisempää tyttöjen kuin poikien 

keskuudessa (Hammond ym., 2015). Myös Gaylan (1989) tulokset vahvistavat 

tätä näkemystä. Hammondin ja kollegoiden (2015) mukaan tutkimustulokset 

kuitenkin vaihtelevat riippuen siitä, miten tutkimus on toteutettu. Sukupuolten 

väliset erot ovat suurempia kyselylomaketutkimuksissa kuin todellisissa havain-

nointitilanteissa. Bierhoffin (2002) mukaan tytöt voivat käyttäytyä poikia pro-

sosiaalisemmin heihin kohdistuvien yhteiskunnan odotusten takia. 

1.2 Oppijaminäkuva  

Oppijaminäkuva (self-concept of ability), josta käytetään myös käsitettä akateemi-

nen minäkäsitys (academic self-concept), on yksi keskeinen osa minäkäsitystä 

(Burns, 1982). Minäkäsityksellä tarkoitetaan kaikkia niitä uskomuksia, joita yksi-

löllä on itsestään (Burns, 1982; Marsh, 1993; Shavelson ym., 1976). Ne eivät aino-

astaan määritä sitä, kuka yksilö on, vaan myös sen, kuka hän ajattelee olevansa, 

mihin hän uskoo pystyvänsä ja miksi hän uskoo voivansa tulla (Burns, 1982). 

Nämä uskomukset itsestä muodostuvat vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa 

(Marsh, 1993; Shavelson ym., 1976). Niihin vaikuttavat erityisesti muiden ihmis-

ten arviot ja palaute omasta käyttäytymisestä ja saavutuksista (Marsh, 1993). Sha-

velsonin ja kollegoiden (1976) mukaan yksilön käsitys itsestään vaikuttaa siihen, 

miten hän toimii eri tilanteissa ja hänen tekonsa puolestaan vaikuttavat siihen, 

miten hän näkee itsensä. Näin ollen yksilön itseään koskevilla käsityksillä ja käyt-

täytymisellä on vastavuoroinen yhteys. 
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Shavelsonin ja kollegoiden (1976) kehittämässä monitasoisessa, hierarkki-

sessa mallissa minäkäsitys jaetaan akateemiseen minäkäsitykseen ja ei-akateemi-

seen minäkäsitykseen. Akateeminen minäkäsitys voidaan jakaa edelleen eri op-

piaineita, kuten matematiikkaa tai äidinkieltä, koskeviin minäkäsityksiin. Ei-aka-

teeminen minäkäsitys pitää sisällään sosiaalisen, emotionaalisen ja fyysisen mi-

näkäsityksen, jotka jakaantuvat edelleen esimerkiksi kaverisuhteita, tunteita ja 

ulkonäköä koskeviin minäkäsityksiin. Yleensä minäkäsityksen ajatellaan olevan 

melko pysyvä, mutta Shavelsonin ja kollegoiden (1976) teorian mukaan minäkä-

sityksen eri alaluokkien, kuten matematiikkaa tai ulkonäköä koskeva, minäkäsi-

tys voi vaihdella eri tilanteissa. Esimerkiksi huono menestyminen matematiikan 

kokeessa voi vaikuttaa lapsen matematiikan minäkäsitykseen, mutta se ei välttä-

mättä juurikaan vaikuta lapsen yleiseen minäkäsitykseen. Marsh ja Shavelson 

(1985) ovat edelleen kehittäneet minäkäsityksen hierarkkista mallia tarkenta-

malla, että verbaalinen ja matemaattinen minäkäsitys ovat toisistaan erillisiä, 

eikä niitä voi yhdistää yleiseen akateemiseen minäkäsitykseen. Heidän mu-

kaansa akateeminen minäkäsitys jakaantuu verbaaliseen ja matemaattiseen mi-

näkäsitykseen, jotka jakaantuvat edelleen eri oppiaineita koskeviin minäkäsityk-

siin. 

Perheellä on keskeinen rooli siinä, millainen minäkäsitys lapselle kehittyy, 

sillä lapsi peilaa ajatuksiaan, tunteitaan ja omaa käytöstään vanhempiensa kautta 

(Burns, 1982). Koulun aloittaessaan lapsilla on siis jo jonkinlainen käsitys itses-

tään, mutta se on vielä altis muutoksille ensimmäisinä kouluvuosina. Koulussa 

lapsi on jatkuvan arvioinnin ja keskinäisen vertailun kohteena, mikä väistämättä 

vaikuttaa lapsen minäkäsitykseen (Burns, 1982). Ecclesin ja kollegoiden (1983) 

mukaan lapsilla, joiden opettajilla ja vanhemmilla on korkeat odotukset heidän 

suhteensa, on myös korkeat odotukset itseään kohtaan ja he tyypillisesti menes-

tyvät paremmin koulussa. Myös Burnsin (1982) mukaan minäkäsityksen ja kou-

lumenestyksen välillä on selkeä yhteys. Lapset, joilla on selkeämpi ja positiivi-

sempi kuva itsestään ja kyvyistään suoriutua koulussa, menestyvät usein myös 

paremmin kuin lapset, jotka ovat epävarmoja tai joilla on negatiivisempi kuva 

itsestään. 
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Oppijaminäkuvalla tarkoitetaan kaikkia niitä uskomuksia ja käsityksiä, 

joita yksilöllä on omasta osaamisestaan eri oppimis- ja suoriutumistilanteissa 

(Cai ym., 2018; Marsh ym., 2019; Viljaranta, 2015). Nämä uskomukset omasta 

osaamisesta muodostuvat tarkkailemalla ja tulkitsemalla sekä omaa että muiden 

käytöstä (Eccles ym., 1983) ja ne alkavat muotoutua jo hyvin varhain lapsen aloit-

taessa koulun (Viljaranta, 2015). Ensimmäisillä luokilla lapsilla on yleensä melko 

positiivinen, usein jopa ylioptimistinen, oppijaminäkuva (Marsh & Shavelson, 

1985, Viljaranta, 2015; Wigfield & Eccles, 2000), mutta iän myötä lapsen usko-

mukset omista taidoistaan muuttuvat realistisemmiksi ja myös kielteisemmiksi 

(Wigfield & Eccles, 2000). Viljarannan (2015) mukaan oppijaminäkuvan kehityk-

seen vaikuttavat erityisesti onnistumiset ja epäonnistumiset erilaisissa oppimis-

tilanteissa sekä niistä saatu opettajien, vanhempien ja muiden lapselle tärkeiden 

henkilöiden palaute. Wigfieldin ja Ecclesin (2000) mukaan lapset oppivat jo hy-

vin nuorena vertaamaan omaa suoritustaan muiden ikätovereiden suorituksiin, 

minkä myötä käsitykset omista kyvyistä muovautuvat. Näiden prosessien seu-

rauksena lasten arvioinnit itsestään muuttuvat tarkemmiksi ja realistisemmiksi 

(Wigfield & Eccles, 2000; Viljaranta, 2015), ja oppijaminäkuva tyypillisesti muut-

tuu aiempaa kielteisemmäksi (Wigfield & Eccles, 2000) ja pysyvämmäksi (Vilja-

ranta, 2015). 

Burnsin (1982) mukaan minäkäsitys ennustaa lasten koulumenestystä älyk-

kyyttä paremmin. Viljarannan (2015) mukaan oppijaminäkuva voi vaikuttaa 

koulumenestykseen jopa todellista taitotasoa enemmän, sillä heikko oppijaminä-

kuva voi johtaa alisuoriutumiseen. Lapset, jotka uskovat omiin kykyihinsä, kiin-

nostuvat todennäköisemmin uusien asioiden opettelusta, sitoutuvat tehtävien te-

kemiseen ja ponnistelevat ratkaisujen löytämiseksi (Cai ym., 2018; Marsh ym., 

2005; Viljaranta, 2015), mikä puolestaan voi johtaa parempaan koulumenestyk-

seen (Cai ym., 2018). Myös Ecclesin ja kollegoiden (1983) mukaan lapset, joilla on 

hyvä oppijaminäkuva, menestyvät yleensä paremmin koulussa. Viljaranta (2015) 

on todennut, että lapsen oppijaminäkuva vaikuttaa vahvasti myös siihen, millai-

sia suunnitelmia lapsi tekee omaa tulevaisuuttaan ajatellen, joten oppijaminäku-

valla on varsin kauaskantoisia seurauksia (Nagengast & Marsh, 2012). 
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Cain ja kollegoiden (2018) mukaan lasten oppijaminäkuva korreloi vahvasti 

heidän matematiikan taitojen kanssa. Mitä enemmän lapset uskovat omiin ky-

kyihinsä, sitä paremmin he tyypillisesti suoriutuvat matematiikan tehtävistä 

(Marsh ym., 2005). Ecclesin ja kollegoiden (1983) mukaan oppijaminäkuva onkin 

yksi vahvimmista ennustajista lapsen myöhemmille matematiikan arvosanoille, 

sillä se ennustaa niitä paremmin kuin aiemmat arvosanat tai saavutukset mate-

matiikassa. Viljarannan (2015) mukaan matematiikan oppijaminäkuvaan vaikut-

taa myös se, millainen matematiikan taitotaso luokassa on. Jos matematiikan tai-

totaso luokassa on korkea, voi lapsi kokea omat taitonsa heikommiksi kuin mitä 

ne oikeasti ovat. Sen sijaan toisessa luokassa, jossa taitotaso ei ole yhtä korkea, 

sama lapsi saattaisi kokea omat kykynsä paremmiksi. Toisaalta onnistumisen ko-

kemuksilla on suuri merkitys oppijaminäkuvaan. Jos lapsi menestyy omaan tai-

totasoonsa nähden hyvin matematiikassa, voi hänen matematiikan oppijaminä-

kuvansa olla hyvinkin positiivinen, vaikka hän ei olisi luokan parhaimpien jou-

kossa (Viljaranta, 2015). 

Byrnen ja Shavelsonin (1987) mukaan pojilla on parempi matematiikan op-

pijaminäkuva kuin tytöillä, vaikka tytöt saavat keskimäärin korkeampia arvosa-

noja matematiikasta kuin pojat. Tämä voi selittyä sosiokulttuurisilla tekijöillä, 

sillä muiden ihmisten odotukset heijastuvat lasten käsityksiin akateemisista ky-

vyistään. Viljarannan (2015) mukaan tällaiset, yleensä tiedostamattomat, stereo-

tyyppiset ajatusmallit voivat johtaa siihen, että tytöiltä ei odoteta matematiikan 

suhteen niin paljon kuin pojilta, mikä vaikuttaa tyttöjen käsityksiin itsestään ja 

omista taidoistaan. Myös Eccles ja kollegat (1983) toteavat tutkimuksessaan, että 

vaikka tytöt suoriutuvat matematiikan tehtävissä yhtä hyvin kuin pojat, on hei-

dän matematiikan oppijaminäkuvansa poikia heikompi. Heidän mukaansa syy 

voi olla juuri kulttuurisidonnaisissa stereotypioissa, mutta erityisesti siinä, mil-

laisia odotuksia vanhemmat kohdistavat lastensa matemaattisiin taitoihin. Tätä 

selitystä tukevat myös Mejía-Roíguezin ja kollegoiden (2021) tulokset, joiden mu-

kaan vanhempien odotuksilla on merkittävä yhteys lasten matematiikan oppija-

minäkuvaan. Usein vanhemmilla on huomattavasti korkeammat odotukset tyt-

töjen koulumenestyksen suhteen kuin poikien. Heidän tutkimuksensa mukaan 
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matematiikan oppijaminäkuva selittyi kuitenkin pääasiassa sukupuolella ja ma-

tematiikan taitotasolla. Myös Marshin (1993) mukaan pojilla on parempi mate-

matiikan oppijaminäkuva kuin tytöillä, vaikkakin sukupuolta enemmän mate-

matiikan oppijaminäkuvaan vaikutti lapsen ikä. 

1.3 Psykososiaalisen hyvinvoinnin yhteys oppijaminäkuvaan 

Psykososiaalisen hyvinvoinnin yhteyttä oppijaminäkuvaan ei ole juurikaan 

aiemmin tutkittu. Tutkimukset ovat tähän saakka keskittyneet pääasiassa psyko-

sosiaalisen hyvinvoinnin ja koulumenestyksen väliseen yhteyteen. Aiemmissa 

tutkimuksissa tutkimuksen kohteena on ollut usein myös vanhempia lapsia, pää-

sääntöisesti toisella asteella opiskelevia nuoria. Koulumenestystä on aiemmissa 

tutkimuksissa arvioitu pääasiassa koenumeroiden ja arvosanojen pohjalta, jolloin 

lasten oma ääni on jäänyt kuulematta. Tämä tutkimus pyrkii osaltaan täydentä-

mään tätä aukkoa ja tuomaan lasten omat näkemykset oppijaminäkuvastaan 

kuuluviin. Oppijaminäkuva ja koulumenestys liittyvät vahvasti toisiinsa (Burns, 

1982; Cai ym., 2018; Eccles, 1983; Marsh ym., 2005; Viljaranta, 2015), joten nämä 

aiemmat tutkimukset antavat jonkinlaisia viitteitä psykososiaalisen hyvinvoin-

nin ja oppijaminäkuvan välisestä yhteydestä. Aiemmissa tutkimuksissa psyko-

sosiaalisen hyvinvoinnin tarkastelu on myös painottunut enimmäkseen sisään-

päin ja ulospäin suuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin, jolloin prososiaalisen 

käyttäytymisen yhteys oppijaminäkuvaan on jäänyt huomioimatta. 

Roeser ja kollegat (1998) toteavat, että tunne- ja käytösoireet ovat yhtey-

dessä lasten koulutaitoihin. Tunneoireiden ja koulutaitojen välillä on vastavuo-

roinen yhteys. Siinä missä tunne- ja käytösoireet, kuten ahdistuneisuus, masen-

tuneisuus ja käytöshäiriöt, ennustavat koulunkäyntiin liittyviä ongelmia, kou-

lunkäyntiin liittyvät ongelmat, kuten huono koulumenestys ja heikko motivaa-

tio, ennustavat myöhempiä tunne- ja käytösoireita. Guptan ja Thapliyalin (2015) 

mukaan prososiaalinen käytös vaikuttaa positiivisesti lasten koulumenestyk-

seen. Mitä prososiaalisempi lapsi on, sitä paremmin hän todennäköisesti myös 
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menestyy koulussa. Breslaun ja kollegoiden (2009) mukaan tarkkaavaisuus-

häiriöt ja sisäänpäin ja ulospäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet ennusta-

vat myöhempää menestystä matematiikassa ja äidinkielessä. Huomionarvioista 

kuitenkin on, että kun kaikkia muuttujia tarkasteltiin samaan aikaan, ainoastaan 

tarkkaavaisuushäiriöt ennustivat myöhempää koulumenestystä. Heidän mu-

kaansa lapsuuden käytösoireista nimenomaan tarkkaavaisuushäiriöt ennustavat 

parhaiten lapsen myöhempää koulumenestystä. 

Psykososiaalisen hyvinvoinnin ja oppijaminäkuvan välisistä yhteyksistä on 

joitakin viitteitä, vaikka nimenomaan näitä yhteyksiä ei ole juurikaan aiemmin 

tutkittu. Esimerkiksi Henricsson ja Rydell (2004) havaitsivat, että oppilailla, joilla 

oli ulospäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita, oli kielteisempi näkemys it-

sestään kuin oppilailla, joilla ei ollut käyttäytymisen haasteita. Tämä voi selittyä 

sillä, että lapset, joilla on pulmia esimerkiksi käyttäytymisen tai oppimisen alu-

eella, voivat kehittää vääristyneitä uskomuksia omista kyvyistään myös muilla 

osa-alueilla (Harter, 1999). On myös todettu, että oppilailla, joilla oli sisäänpäin 

suuntautuvia käyttäytymisen haasteita, oli heikompi oppijaminäkuva kuin oppi-

lailla, joilla oli ulospäin suuntauvia käyttäytymisen haasteita tai joilla ei ollut 

lainkaan käyttäytymisen haasteita (Gresham ym., 1999). Lisäksi Gresham kolle-

goineen (1998) havaitsi, että 3.-luokkalaisilla, joilla oli sisäänpäin ja ulospäin 

suuntautuvia käyttäytymisen haasteita, oli heikompi oppijaminäkuva kuin 

muilla oppilailla. 

Duncan ja kollegat (2021) ovat tutkineet psykososiaalisen hyvinvoinnin ja 

mielenterveysongelmien, kuten masentuneisuuden ja ahdistuneisuuden, yh-

teyttä koulunkäyntiin sekä oppilaiden itsensä arvioimiin arvosanoihin äidinkie-

lessä ja matematiikassa toisen asteen opiskelijoilla Kanadassa. Tutkimuksen mu-

kaan psykososiaalinen hyvinvointi oli yhteydessä nuorten itsensä arvioimaan 

koulumenestykseen ja koulunkäyntiin, kuten lisääntyneisiin poissaoloihin ja ko-

tiläksyjen tekemättä jättämiseen. Masentuneisuus laski nuorten todennäköi-

syyttä korkeille arvosana-arvioille sekä äidinkielessä että matematiikassa. Pa-

remmaksi koettu psykososiaalinen hyvinvointi puolestaan lisäsi todennäköi-
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syyttä korkeampiin arvosana-arvioihin. Ahdistuneisuus ei ollut yhteydessä ma-

tematiikan arvosanoihin, mutta ahdistuneisuus lisäsi koulupoissaoloja ja läksy-

jen tekemättä jättämistä, mikä puolestaan vaikutti negatiivisesti matematiikan 

arvosanoihin. 

Kantomaan ja kollegoiden (2009) tutkimuksessa tutkittiin fyysisen aktiivi-

suuden, tunneoireiden, käytösoireiden ja sosioekonomisen aseman yhteyttä 

nuorten koulumenestykseen ja tuleviin koulutussuunnitelmiin. Oppilaat arvioi-

vat menestystään matematiikassa, äidinkielessä ja reaaliaineissa verrattuna luo-

kan muihin oppilaisiin. Tutkimuksen mukaan tytöillä oli enemmän tunneoireita, 

käytösoireita ja sosiaalisia vaikeuksia kuin pojilla. Pojilla käytösoireet olivat yh-

teydessä heikompaan itsearvioituun koulumenestykseen ja vähäisempiin suun-

nitelmiin edetä korkeakouluopintoihin. Tytöillä sekä tunneoireet että käytösoi-

reet olivat yhteydessä heikompaan itsearvioituun koulumenestykseen. Lisäksi 

tytöt, joilla oli tunneoireita, käytösoireita tai sosiaalisia vaikeuksia, raportoivat 

harvemmin suunnitelmia edetä korkeakouluopintoihin kuin tytöt, joilla näitä on-

gelmia ei ollut. Myös McLeod ja Kaiser (2004) saivat vastaavia tuloksia, joiden 

mukaan lapsena todetut sisäänpäin ja ulospäin suuntautuvat käyttäytymisen 

haasteet vähensivät merkittävästi nuorten todennäköisyyttä valmistua lukiosta. 

Viholainen ja kollegat (2014) ovat tutkineet fyysisen, verbaalisen ja mate-

maattisen minäkäsityksen, motoristen taitojen ja psykososiaalisen hyvinvoinnin 

välisiä yhteyksiä nuorten tyttöjen keskuudessa. Heidän mukaansa minäkäsitys 

on yhteydessä psykososiaaliseen hyvinvointiin. Tulosten mukaan motoriset tai-

dot yhdessä fyysisen, verbaalisen ja matemaattisen minäkäsityksen kanssa selit-

tivät 44 % tyttöjen psykososiaalisesta hyvinvoinnista, 65 % käytösoireista, 42 % 

yliaktiivisuudesta ja 31 % tunneoireista. Erikseen tarkasteltuna matemaattinen 

minäkäsitys oli vain heikosti yhteydessä psykososiaaliseen hyvinvointiin. Tulos 

on osittain ristiriidassa aiempien tutkimustulosten kanssa, sillä esimerkiksi Har-

ter (1999) on todennut, että heikko akateeminen minäkäsitys on yhteydessä tun-

neoireisiin, kuten esimerkiksi ahdistuneisuuteen. Viholaisen ja kollegojen tutki-
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muksessa (2014) sen sijaan motoriset taidot olivat vahvasti yhteydessä psykososi-

aaliseen hyvinvointiin, erityisesti käytösongelmiin, ja matemaattiseen minäkäsi-

tykseen. 

1.4 Tutkimuskysymykset 

Psykososiaalisen hyvinvoinnin yhteydestä koulumenestykseen tiedetään aiem-

man tutkimuksen perusteella paljon (Masten ym., 2005), samoin kuin oppija-

minäkuvan yhteydestä koulumenestykseen (Marsh ym., 2005). Tämän tutkimuk-

sen tavoitteena oli täydentää aiemmassa tutkimuskirjallisuudessa olevaa aukkoa 

psykososiaalisen hyvinvoinnin ja oppijaminäkuvan välisestä yhteydestä. Yhdis-

tämällä sekä määrällisiä että laadullisia tutkimusmenetelmiä, aiheesta pyrittiin 

saamaan aiempaa laajempi kuva tarkastelemalla myös lasten omia näkemyksiä 

oppijaminäkuvastaan. Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää psykososi-

aalisen hyvinvoinnin yhteyttä matematiikan oppijaminäkuvaan perusopetuksen 

toisella luokalla. Lisäksi tarkasteltiin yhteydessä mahdollisesti ilmeneviä suku-

puolten välisiä eroja, sillä sukupuolten välisiä eroja on havaittu sekä psykososi-

aalisessa hyvinvoinnissa että oppijaminäkuvassa. Tutkimuksen tavoitteena oli 

tuoda lasten ääni kuuluviin, joten lisäksi haluttiin selvittää, miten lapset, joilla on 

haasteita psykososiaalisessa hyvinvoinnissa, kuvaavat matematiikan oppija-

minäkuvaansa. 

 

Tarkemmat tutkimuskysymykset olivat: 

1. Missä määrin lasten psykososiaalinen hyvinvointi on yhteydessä matema-

tiikan oppijaminäkuvaan 2. luokalla? Missä määrin yhteydessä on eroja 

sukupuolten välillä? 

 

2.  Miten lapset, joilla on haasteita psykososiaalisessa hyvinvoinnissa, ku-

vaavat matematiikan oppijaminäkuvaansa? 
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2 TUTKIMUSMENETELMÄT 

2.1 Tutkimusaineisto 

Tämä tutkimus toteutettiin osana laajempaa Teacher and Student Stress and In-

teraction in Classroom (TESSI) –tutkimushanketta (Lerkkanen & Pakarinen, 

2016–2022), jonka keskeisiä teemoja ovat opetustyön kuormittavuus ja sen heijas-

tuminen luokan vuorovaikutukseen sekä opettajien ja oppilaiden hyvinvointi ja 

niihin yhteydessä olevat tekijät. Tässä tutkimuksessa käytetty, perusopetuksen 

toista luokkaa koskeva, aineisto kerättiin keväällä 2019, jolloin tutkimukseen 

osallistui 51 opettajaa ja 710 oppilasta kahdeksalta paikkakunnalta Keski-Suo-

mesta. Tutkimusaineisto koostuu opettajilta kyselylomakkeilla kerätyistä SDQ-

arvioinneista, oppilailta yksilötestitilanteissa kerätyistä oppijaminäkuvaa koske-

vista vastauksista sekä lyhyistä lasten haastatteluvastauksista. Kyseessä on mo-

nimenetelmätutkimus, sillä tutkimuksessa on yhdistetty sekä määrällisiä että laa-

dullisia tutkimusmenetelmiä. 

Tässä tutkimuksessa käytetty lasten psykososiaalista hyvinvointia koskeva 

aineisto kerättiin opettajilta strukturoitujen kyselylomakkeiden avulla. Matema-

tiikan oppijaminäkuvaa koskeva aineisto puolestaan kerättiin toisen luokan ke-

väällä oppilailta koulupäivän aikana toteutettujen yksilötestien avulla. Lasten 

näkemyksiä itsestään oppijana varten vanhemmat haastattelivat lapsiaan kotona 

ja kirjasivat heidän vastauksensa valmiisiin kyselylomakkeisiin. Psykososiaali-

sen hyvinvoinnin arviointi tehtiin kaikkiaan 567:lle toisen luokan oppilaalle ja 

matematiikan oppijaminäkuvaa koskeva kysely tehtiin yhteensä 705 oppilaalle. 

Lopullinen otos (n = 564) muodostui niistä oppilaista, joille oli tehty sekä psyko-

sosiaalisen hyvinvoinnin arviointi että matematiikan oppijaminäkuvaa koskeva 

kysely. Näistä oppilaista tyttöjä oli 52,3 % (n = 295) ja poikia 47,7 % (n = 269). 

Lisäksi tutkimuksessa tarkasteltiin niiden oppilaiden vanhempien kirjaamia vas-

tauksia, joilla esiintyi tässä aineistossa eniten psykososiaalisen hyvinvoinnin 

haasteita. 
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2.2 Mittarit ja muuttujat 

Lasten psykososiaalinen hyvinvointi. Lasten psykososiaalista hyvinvointia ar-

vioitiin Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) -kyselyn suomenkielisen 

version avulla (Koskelainen, 2008; Koskelainen ym., 2000). Kysely on luotu mit-

tamaan lasten vahvuuksia ja vaikeuksia ja se koostuu 25 väittämästä, joista 14 

mittaa vahvuuksia, 10 vaikeuksia ja yksi väittämistä on neutraali (Goodman, 

1997). Väittämät on jaettu viiteen eri psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-aluee-

seen, jotka ovat tunneoireet, kaverisuhteen ongelmat, käytösoireet, yliaktiivisuus 

ja prososiaalinen käytös. Jokainen osa-alue sisältää viisi eri väittämää, joiden 

paikkaansa pitävyyttä arvioidaan asteikolla 1–3 (1 = ei päde, 2 = pätee jonkin 

verran, 3 = pätee varmasti). 

Tässä tutkimuksessa psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-alueet yhdistettiin 

Goodmanin ja kollegoiden (2010) mukaan kolmeen eri osa-alueeseen, joista muo-

dostettiin keskiarvosummamuuttujat. Tunneoireet ja kaverisuhteiden ongelmat 

yhdistettiin sisäänpäin suuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin (10 väittämää, 

esim. ”Usein onneton, mieli maassa tai itkuinen”, ”Usein tappelee toisten kanssa tai 

kiusaa muita”) ja käytösoireet ja yliaktiivisuus ulospäin suuntautuviin käyttäyty-

misen haasteisiin (10 väittämää, esim. ”Yleensä muiden lasten suosiossa”, ”Helposti 

häiriintyvä, mielenkiinto harhailee”). Prososiaalisuus oli kolmas osa-alue (5 väittä-

mää, esim. ”Ottaa muiden tunteet huomioon”). Ennen keskiarvosummamuuttujien 

muodostamista, väittämistä viisi käännettiin, jotta ne olisivat samansuuntaisia 

muiden väittämien kanssa ja mittaisivat näin ollen samaa asiaa.  Keskiarvosum-

mamuuttujille laskettiin reliabiliteetit eli Cronbachin alfat. Sisäänpäin suuntau-

tuviin käyttäytymisen haasteiden reliabiliteettikerroin oli .77, ulospäin suuntau-

tuviin käyttäytymisen haasteiden .88 ja prososiaalisuuden .85. Arvoja voidaan 

pitää melko korkeina, mikä tarkoittaa sitä, että mittarien kaikki osiot mittaavat 

samaa asiaa (Metsämuuronen, 2005; Nummenmaa, 2009), joten niiden käyttö tut-

kimuksessa on perusteltua. 

Matematiikan oppijaminäkuva. Matematiikan oppijaminäkuvaa tutkittiin 

suomennetun Self-concept of Ability Scale -mittarin (Nicholls, 1978; Viljaranta 
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ym., 2016) avulla. Lapsia pyydettiin arvioimaan matematiikan oppijaminäku-

vaansa kolmen kysymyksen avulla, joihin he vastasivat valitsemalla viidestä eri 

kokoisesta neliöstä parhaiten omaa näkemystään kuvaavan vaihtoehdon. Ensim-

mäisenä lapsilta kysyttiin ”Kuinka hyvä olet numeroihin ja laskemiseen liittyvissä teh-

tävissä?”, johon oppilas vastasi vastausasteikolla pienimmästä neliöstä suurim-

paan ”1 = huono/en kovin hyvä … 5 = erittäin hyvä”. Toisena kysymyksenä ky-

syttiin ”Kuinka hyvä olet matematiikkaan ja laskemiseen liittyvissä tehtävissä verrat-

tuna luokkasi muihin lapsiin?”, johon oppilas vastasi jälleen osoittamalla jotakin 

viidestä eri kokoisesta neliöstä vastausasteikolla ”1 = heikoimpien joukossa … 5 

= parhaimpien joukossa”. Kolmas kysymys oli ”Kuinka vaikeita matematiikka ja las-

kutehtävät sinusta ovat?”, jonka vastausvaihtoehdot olivat ”1 = erittäin helppoa … 

5 = erittäin vaikeaa”. Viimeinen kysymys käännettiin, jotta se olisi samansuun-

tainen muiden kysymysten kanssa. Kysymyksistä muodostettiin matematiikan 

oppijaminäkuvaa mittaava keskiarvosummamuuttuja, jonka reliabiliteetti 

Cronbachin alfa -kertoimella oli .73. Arvoa voidaan pitää melko hyvänä, sillä 

mitä lähempänä ykköstä reliabiliteettikerroin on, sitä luotettavampi mittari on 

(Metsämuuronen, 2005; Tähtinen ym., 2020). 

Lasten näkemykset oppijaminäkuvastaan. Lasten näkemyksiä itsestään 

oppijana tutkittiin lyhyillä kotona tehdyillä haastatteluilla. Vanhemmat haastat-

telivat lapsiaan ja kirjasivat vastaukset mahdollisimman tarkasti heille lähetettyi-

hin kyselylomakkeisiin. Oppijaminäkuvaa koskeva haastattelu koostui kahdesta 

avoimesta kysymyksestä (”Missä sinä olet oikein hyvä koulussa?”, ”Mistä tiedät, että 

olet hyvä niissä asioissa?”), joilla haluttiin selvittää, missä asioissa lapsi kokee ole-

vansa hyvä koulussa, ja mistä  hän tietää sen. 

Oppilaan sukupuoli. Tutkimuksessa tarkasteltiin myös oppilaan sukupuo-

len yhteyttä muihin muuttujiin, joten analyysia varten sukupuolimuuttuja (1 = 

tyttö, 2 = poika) koodattiin uudelleen dummy-muuttujaksi (0 = tyttö, 1 = poika) 

tulosten tulkinnan helpottamiseksi. 
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2.3 Aineiston analyysi 

Määrällisen aineiston analyysi. Määrällisen aineiston analyysi tehtiin IBM SPSS 

Statistics 26 –ohjelmalla. Analyysi aloitettiin tarkastelemalla tutkimuksessa käy-

tettyjen summamuuttujien kuvailevia tietoja eli keskiarvoja, keskihajontoja ja 

normaalijakautuneisuutta. Alkutarkasteluissa huomattiin, että muuttujat eivät 

olleet normaalisti jakautuneita, joten aineiston analyysissa käytettiin epäpara-

metrisia menetelmiä (Tähtinen ym., 2020). Sisäänpäin ja ulospäin suuntautuvien 

käyttäytymisen haasteiden jakaumat olivat oikealle vinoja ja huipukkaita, mikä 

tarkoittaa sitä, että suurin osa vastauksista oli keskiarvoa pienempiä (Nummen-

maa, 2009). Prososiaalisuus-muuttujan jakauma oli puolestaan vasemmalle vino 

ja huiputon, mikä tarkoittaa sitä, että suurin osa vastauksista oli keskiarvoa suu-

rempia (Nummenmaa, 2009). Matematiikan oppijaminäkuva -muuttujan ja-

kauma oli vasemmalle vino ja huipukas eli suurin osa vastauksista oli keskiarvoa 

suurempia (Nummenmaa, 2009). Sukupuolittain tehdyissä tarkasteluissa huo-

mattiin, että tyttöjen osalta tulokset olivat samansuuntaiset kuin koko otoksen 

osalta, mutta pojilla eroja oli ulospäin suuntautuvissa käyttäytymisen haasteissa, 

prososiaalisuudessa ja matematiikan oppijaminäkuvassa, joissa jompikumpi vi-

nous- tai huipukkuusarvoista oli normaali. 

Lasten psykososiaalisen hyvinvoinnin yhteyttä matematiikan oppijaminä-

kuvaan toisella luokalla tarkasteltiin alustavasti Spearmanin järjestyskorrelaatio-

kertoimen avulla, sillä se sopii muuttujien tarkasteluun silloin, kun muuttujat ei-

vät ole normaalisti jakautuneita (Tähtinen ym., 2020). Muuttujien väliset korre-

laatiot eivät olleet voimakkaita (r < .70, taulukko 1), eikä multikollineaarisuutta 

havaittu, joten aineiston analyysissä päädyttiin käyttämään hierarkkista lineaa-

rista regressioanalyysia (Cohen, 1988; Metsämuuronen, 2005; Nummenmaa, 

2009). Hierarkkisen lineaarisen regressionanalyysin avulla pystyttiin tarkastele-

maan useamman selittävän muuttujan, tässä tapauksessa sukupuolen ja psyko-

sosiaalisen hyvinvoinnin eri osa-alueiden, yhteyttä matematiikan oppijaminäku-

vaan samanaikaisesti (Nummenmaa, 2009). Hierarkkista lineaarista regressio-
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analyysia käyttämällä saatiin myös yksityiskohtaisempaa tietoa siitä, miten tar-

kasteltavat muuttujat olivat yhteydessä toisiinsa, kun muiden muuttujien vaiku-

tus oli huomioitu  (Tähtinen ym., 2020). 

Taulukko 1. Tutkimuksessa käytettyjen muuttujien väliset korrelaatiot 
(Spearmanin järjestyskorrelaatiokerroin). 

  1. 2. 3. 4. 5. 

1. Sisäänpäin suuntautuvat 
käyttäytymisen haasteet 

      

2. Ulospäin suuntautuvat 
käyttäytymisen haasteet 

 .345***     

3. Prososiaalisuus  -.427*** -.357***    

4. Matematiikan oppija-
minäkuva 

 -.122** -.050 -.021   

5. Sukupuoli  -.025 .352*** -.257*** .226***  

Huom. *p < .05, **p < .01, ***p < .001. Sukupuoli: 0 = tyttö, 1 = poika. 

 

Hierarkkisen lineaarisen regressioanalyysin selitettävänä muuttujana oli mate-

matiikan oppijaminäkuva ja selittävinä muuttujina sukupuoli sekä psykososiaa-

lisen hyvinvoinnin osa-alueet eli sisäänpäin suuntautuvat käyttäytymisen haas-

teet, ulospäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet ja prososiaalisuus. Psyko-

sosiaalisen hyvinvoinnin osa-alueet lisättiin malliin eri askelmilla, jotta voitiin 

tarkastella niiden kunkin vaikutusta. Ensimmäisellä askelmalla malliin lisättiin 

sukupuoli, toisella askelmalla sisäänpäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet, 

kolmannella askelmalla ulospäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet ja nel-

jännellä askelmalla prososiaalisuus. Regressiomallien p-arvojen tarkastelussa 

käytettiin Bootstrap-estimointia, sillä  muuttujat eivät olleet normaalisti jakautu-

neita (Tähtinen ym., 2020). Tutkimuksessa haluttiin myös tarkastella mahdollisia 

sukupuolten välisiä eroja psykososiaalisen hyvinvoinnin yhteydessä matematii-

kan oppijaminäkuvaan, joten Spearmanin korrelaatiotarkastelut ja hierarkkinen 

lineaarinen regressioanalyysi tehtiin myös erikseen tytöille ja pojille. 

Laadullisen aineiston analyysi. Lasten näkemyksiä itsestään matematiikan 

oppijana analysoitiin aineistolähtöisellä sisällönanalyysilla (Patton, 2002; Tuomi 
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& Sarajärvi, 2018). Ennen varsinaista analyysia, aineistosta valikoitiin SPSS-oh-

jelman avulla ne oppilaat, joilla opettaja oli arvioinut olevan eniten haasteita jol-

lakin psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-alueella. Tarkastelun kohteeksi päätyi 

kustakin osa-alueesta noin 10 % oppilaista, joilla haasteita esiintyi opettajan ar-

vion mukaan tässä aineistossa kaikkein eniten.  

Sisällönanalyysi aloitettiin karsimalla aineistosta kaikki tutkimuskysymyk-

sen kannalta epäolennaiset vastaukset (Tuomi & Sarajärvi, 2018). Tarkastelun 

kohteeksi otettiin vastaukset, joissa oppilas oli maininnut matematiikan tai jon-

kun matematiikan osa-alueen (esim. kertolaskut) kohdassa ”Missä sinä olet oikein 

hyvä koulussa?”. Oppilaiden, joilla oli sisäänpäin suuntautuvia käyttäytymisen 

haasteita, vastauksia oli 21. Oppilaiden, joilla oli ulospäin suuntautuvia käyttäy-

tymisen haasteita, vastauksia oli 16. Oppilaiden, joilla oli vähiten prososiaali-

suutta, vastauksia oli 27. Lopullinen otoskoko koostui siis 64 vastauksesta, joissa 

oli mainittu matematiikka tai joku matematiikan osa-alue. Vastauksissa oli kui-

tenkin mukana jonkun verran samoja oppilaita, sillä osalla oppilaista oli opetta-

jan arvioimana haasteita useammalla kuin yhdellä psykososiaalisen hyvinvoin-

nin osa-alueella. 

Lasten vastaukset listattiin allekkain erilliselle tiedostolle datasta mitään 

kadottamatta (Tuomi & Sarajärvi, 2018). Tarkemman tarkastelun kohteeksi otet-

tiin oppilaiden vastaukset kysymykseen ”Mistä tiedät, että olet hyvä niissä asi-

oissa?”, koska sen nähtiin kuvastavan lasten näkemyksiä itsestään matematiikan 

oppijana. Lasten vastaukset olivat melko lyhyitä, joten vastauksia ei tarvinnut 

pelkistää. Vastauksista etsittiin samankaltaisuuksia, joiden pohjalta aineisto 

klusteroitiin eli oppilaiden vastaukset ryhmiteltiin samaa ilmiötä kuvaaviin 

luokkiin (Patton, 2002; Tuomi & Sarajärvi, 2018). Kysymykseen ”Missä sinä olet 

oikein hyvä koulussa?” matematiikan tai jonkun sen osa-alueen vastanneiden op-

pilaiden vastauksista näitä alaluokkia löytyi sisäänpäin suuntautuvien käyttäy-

tymisen haasteiden osalta 13, ulospäin suuntautuvien käyttäytymisen haasteiden 

osalta 11 ja prososiaalisuuden osalta 14. Alaluokkia yhdistelemällä muodostettiin 

lopulta neljä pääluokkaa, jotka olivat onnistumisen kokemukset, motivaatio, ym-

märrys omista taidoista ja positiivinen palaute. Nämä pääluokat olivat samat 
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koko aineistossa eli niillä oppilailla, joilla oli aineistossa eniten sisäänpäin tai 

ulospäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita tai vähiten prososiaalisuutta. 

Aineistolähtöisen sisällönanalyysin vaiheet on esitelty taulukossa 2. 
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Taulukko 2. Laadullisen aineiston sisällönanalyysin vaiheet. 

Ryhmä 1 
Alaluokat 

Ryhmä 2 
Alaluokat 

Ryhmä 3 
Alaluokat 

Pääluokat 
 

Ryhmä 1 
Maininnat 

Ryhmä 2 
Maininnat 

Ryhmä 3 
Maininnat 

Helppous (6) 
Onnistuminen (4) 
Nopeus (2) 
Ei tarvitse apua (1) 
Kokeissa  
menestyminen (1) 

Onnistuminen (4) 
Nopeus (2) 
Helppous (1) 
Pääsee pitkälle (1) 
Kokeissa  
menestyminen (1) 

Nopeus (7) 
Kokeissa  
menestyminen (6) 
Helppous (5) 
Onnistuminen (5) 

Onnistumisen ko-
kemukset 

14 9 23 

Opetellut/harjoitellut (3) 
Kiva oppiaine (2) 
Kivoja tehtäviä (2) 

Opetellut/harjoitellut (1) 
Kiva oppiaine (1) 

Opetellut/harjoitellut (2) 
Kivoja tehtäviä (1) 

Motivaatio 
 

7 
 

2 
 

3 
 

Hyvät laskutaidot (3) 
Tiedän vaan (2) 
Hyvä miettimään (1) 

Hyvät laskutaidot (3) 
Parempi muihin  
verrattuna (1) 
 

Tiedän vaan (4) 
Hyvät laskutaidot (3) 
Parempi muihin  
verrattuna (2) 
Haastavampi oppikirja (2) 

Ymmärrys omista 
taidoista 

6 4 11 

Opettaja sanonut/ 
kehunut (1) 
Muut sanoneet (1) 

Opettaja sanonut/ 
kehunut (2) 
Äiti sanonut (1) 
 

Opettaja sanonut/ 
kehunut (3) 
Muut sanoneet (2) 
Äiti sanonut (1) 

Positiivinen  
palaute 
 

2 
 

3 
 

6 
 

Huom. Ryhmä 1 = Oppilaat, joilla oli sisäänpäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita (n = 21), Ryhmä 2 = Oppilaat, joilla oli ulospäin suuntautuvia käyttäyty-
misen haasteita (n = 16), Ryhmä 3 = Oppilaat, joilla oli vähiten prososiaalisuutta (n = 27).  
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Jokaisen alaluokan perään on merkitty (taulukko 2), kuinka monta kertaa kysei-

nen vastaus aineistossa mainittiin. Pääluokkien kohdalla ensimmäisenä on mai-

nittu vastausten määrä niillä oppilailla, joilla oli sisäänpäin suuntautuvia käyt-

täytymisen haasteita, toisena niillä oppilailla, joilla oli ulospäin suuntautuvia 

käyttäytymisen haasteita  ja viimeisenä niillä oppilailla, joilla oli vähiten prososi-

aalisuutta. Vastausten joukossa oli tyhjiä vastauksia, joissa lapsi ei ollut vastan-

nut kysymykseen ollenkaan tai vastaus ei koskenut matematiikkaa. Sama oppilas 

oli saattanut mainita myös useamman kuin yhden syyn, joten tämän vuoksi mai-

nintojen lopullinen määrä ei vastaa otoskokoa. 

2.4 Eettiset ratkaisut 

Tämän tutkimuksen tekemisessä sitouduttiin noudattamaan Tutkimuseettisen 

neuvottelukunnan (2012) laatimia hyvän tieteellisen käytännön periaatteita. Tut-

kimuksen jokaisessa vaiheessa pyrittiin rehellisyyteen, huolellisuuteen ja tark-

kuuteen tiedeyhteisön tunnustamien toimintatapojen mukaisesti (Tutkimuseet-

tinen neuvottelukunta, 2012). Tutkimuksen kannalta keskeisiä eettisiä kysymyk-

siä pohdittiin tutkimuksen edetessä ja näin pyrittiin lisäämään tutkimuksen tie-

teellistä moitteettomuutta ja luotettavuutta (Tähtinen ym., 2020). Hyvä tieteelli-

nen käytäntö kattaa kaikki tutkimuksen vaiheet ja vastuu niiden noudattami-

sesta on ensisijaisesti tutkijalla itsellään (Kuula, 2006; Tutkimuseettinen neuvot-

telukunta, 2012). Tämä tutkimus toteutettiin osana laajempaa Teacher and Stu-

dent Stress and Interaction in Classroom (TESSI) –tutkimushanketta (Lerkkanen 

& Pakarinen, 2016–2022), jolle myönnettiin Jyväskylän yliopiston eettisen toimi-

kunnan myönteinen ennakkoarviointi ennen tutkimuksen aloittamista. 

Tutkittavia informoitiin ennen tutkimukseen osallistumista tutkimushank-

keen tavoitteista, toteutuksesta, henkilötietojen käsittelystä, tutkittavien oikeuk-

sista ja mahdollisista riskeistä (Hayes & Kuyumdzhieva, 2021; Lerkkanen & Pa-

karinen, 2016–2022; Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019). Tutkimukseen 

osallistuminen oli täysin vapaaehtoista, ja tutkittavilla oli mahdollisuus keskeyt-
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tää osallistumisensa milloin tahansa (Kuula, 2006). Tutkittavat allekirjoittivat kir-

jallisen suostumuksen tutkimukseen osallistumisesta. Alaikäisten tutkittavien 

kohdalla suostumuksen allekirjoitti lapsen huoltaja, mutta tästä huolimatta lo-

pullinen päätös tutkimukseen osallistumisesta oli lapsella itsellään. Alaikäisiä 

tutkittavia koskee sama vapaaehtoisuuden periaate kuin täysi-ikäisiäkin, joten 

tutkijoiden tulee kunnioittaa heidän itsemääräämisoikeuttaan huolimatta siitä, 

onko tutkimukseen saatu huoltajan suostumus (Kuula, 2006; Tutkimuseettinen 

neuvottelukunta, 2019). Ennen päätöksen tekemistä, alaikäisiä tulee informoida 

riittävästi tutkimuksesta ja tutkittavien oikeuksista heidän ikätasolleen sopivalla 

tavalla (Hayes & Kuyumdzhieva, 2021). Tämän tutkimuksen osalta tutkimuslu-

vat ja tutkittavien informointi tutkimuksesta hoidettiin tutkimushankkeen toi-

mesta. 

Tämän tutkimuksen tekijä ei osallistunut aineiston keruuseen tai aineiston 

syöttämiseen SPSS-ohjelmaan. Aineisto toimitettiin anonymisoituna eli aineis-

tosta oli poistettu kaikki yksilöidyt tiedot ja jokaiselle oppilaalle oli annettu hen-

kilökohtainen 6-numeroinen tunniste. Tutkittavia ei ollut mahdollista tunnistaa 

aineiston perusteella. Henkilötiedoista ainoastaan lapsen sukupuoli oli tutkijan 

saatavilla, sillä se oli tutkimuskysymysten kannalta välttämätön tieto. Tutkimus-

aineiston luovuttamisen yhteydessä tutkija allekirjoitti sitoumuslomakkeen ai-

neiston luottamuksellisesta käytöstä ja vaitiolovelvollisuudesta. Tutkimuksen 

valmistuttua tutkija sitoutui hävittämään tutkimuksessa käytetyn aineiston. 

Kun tutkimuksen kohteena on ihmiset, edellyttää se usein tutkittavien hen-

kilötietojen käsittelyä (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019). Tutkittavien 

yksityisyydensuojasta huolehdittiin noudattamalla voimassa olevan lainsäädän-

nön lisäksi Jyväskylän yliopiston henkilötietojen käsittelyä koskevia periaatteita 

(Jyväskylän yliopiston tietosuojapolitiikka, 2018; Tutkimuseettinen neuvottelu-

kunta, 2019). Henkilötietojen käsittely oli suunniteltua ja asiallisesti perustelua. 

Henkilötietoja sisältäviä tutkimusaineistoja käsiteltiin huolellisesti vaaranta-

matta tutkittavien yksityisyyden suojaa, ja tutkimustarkoitukseen kerättyjä tie-
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toja ei luovutettu tämän tutkimushankkeen ulkopuolelle (Kuula, 2006). Tutki-

musaineistoa säilytettiin tietoturvallisesti Jyväskylän yliopiston salasanasuoja-

tulla verkkolevyllä.  

Tutkimuksen eri vaiheet kuvattiin avoimesti ja tarkasti noudattaen hyvän 

tieteellisen käytännön periaatteita (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012). Ai-

neiston analyysi raportoitiin mahdollisimman yksityiskohtaisesti ja tutkimuksen 

tulokset esitettiin mahdollisimman läpinäkyvästi. Tutkimuksen tuloksia pyrittiin 

tarkastelemaan mahdollisimman laajasta perspektiivistä, peilaten aikaisempaan 

tutkimustietoon (Tähtinen ym., 2020). Muiden tutkijoiden tekemää työtä kunni-

oitettiin ja heidän julkaisuihinsa viitattiin asianmukaisella tavalla (Tutkimuseet-

tinen neuvottelukunta, 2012; Tähtinen ym., 2020). Tutkijan tekemiä valintoja ja 

omaa roolia tutkimuksen eri vaiheissa pyrittiin arvioimaan kriittisesti. 
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3 TULOKSET  

Tutkimuksessa käytettyjen muuttujien keskiarvot (ka), keskihajonnat (kh), mini-

mit (min), maksimit (max) ja otoskoot (N) on esitelty taulukossa 3. Psykososiaali-

sen hyvinvoinnin osa-alueista prososiaalisuutta (ka = 2.31, kh = .51) esiintyi sel-

keästi eniten niin koko otoksen tasolla kuin myös sukupuolittain tarkasteltuna. 

Keskiarvoltaan tytöt (ka = 2.44, kh = .47) oli arvioitu poikia (ka = 2.17, kh = .52) 

prososiaalisemmiksi. Ulospäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita esiintyi 

opettajien arvioimana puolestaan pojilla (ka = 1.51, kh = .43) tyttöjä (ka = 1.25, kh 

= .32) enemmän. Sisäänpäin suuntautuvien käyttäytymisen haasteiden osalta 

eroja esiintyvyydessä ei ollut, ja sekä tyttöjen (ka = 1.23, kh = .25) että poikien (ka 

= 1.23, kh = .28) keskiarvot vastasivat koko otoksen keskiarvoa (ka = 1.23, kh = .26). 

Koko otoksen tasolla tarkasteltuna ulospäin suuntautuvia käyttäytymisen haas-

teita (ka = 1.37, kh = .40) esiintyi opettajien arvioimana sisäänpäin suuntautuvia 

käyttäytymisen haasteita enemmän. Tytöillä prososiaalisuutta esiintyi opettajien 

arvioimana koko otoksen keskiarvoa enemmän ja ulospäin suuntautuvia käyt-

täytymisen haasteita taas keskiarvoa vähemmän. Pojilla tulokset olivat päinvas-

taisia eli prososiaalisuutta esiintyi opettajien arvioimana koko otoksen keskiar-

voa vähemmän ja ulospäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita taas keskiar-

voa enemmän. 

Matematiikan oppijaminäkuva oli sekä koko otoksen tasolla (ka = 3.97, kh 

= .72) että sukupuolittain tarkasteltuna melko korkea (taulukko 3). Pojilla (ka = 

4.14, kh = .63) oli kuitenkin keskiarvoltaan tyttöjä (ka = 3.80, kh = .76) parempi 

matematiikan oppijaminäkuva, mutta molemmilla sukupuolilla oppijaminä-

kuva-arvioiden keskihajonta oli melko suurta.  
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Taulukko 3. Tutkimuksessa käytettyjen muuttujien keskiarvot (ka), keskihajonnat (kh), minimit (min), maksimit (max) ja otoskoot (N) 
koko otoksen tasolla sekä sukupuolittain tarkasteltuna. 

   Koko otos Tytöt Pojat 

  Asteikko Ka Kh Min Max N  Ka Kh Min Max N  Ka Kh Min Max N 

Psykososiaalinen hyvinvointi                    

1. Sisäänpäin suuntautuvat 
käyttäytymisen haasteet 

  1–3 1.23 .26 1.00 2.50 567  1.23 .25 1.00 2.30 297  1.23 .28 1.00 2.50 270 

2. Ulospäin suuntautuvat 
käyttäytymisen haasteet 

  1–3 1.37 .40 1.00 3.00 567  1.25 .32 1.00 2.40 297  1.51 .43 1.00 3.00 270 

3. Prososiaalisuus   1–3 2.31 .51 1.00 3.00 567  2.44 .47 1.20 3.00 297  2.17 .52 1.00 3.00 270 

Matematiikan oppijaminä-
kuva 

  1–5 3.97 .72 1.00 5.00 705  3.80 .76 1.00 5.00 356  4.14 .63 2.00 5.00 349 
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Psykososiaalisen hyvinvoinnin yhteyttä matematiikan oppijaminäkuvaan tar-

kasteltiin Spearmanin järjestyskorrelaatiokertoimen avulla (taulukko 4). Tarkas-

telut tehtiin koko otoksen lisäksi erikseen myös tytöille ja pojille. Psykososiaali-

sen hyvinvoinnin osa-alueista koko otoksen tasolla ainoastaan sisäänpäin suun-

tautuvat käyttäytymisen haasteet olivat tilastollisesti merkitsevästi ja negatiivi-

sesti yhteydessä matematiikan oppijaminäkuvaan (r = -.122, p = .004). Mitä enem-

män opettaja oli arvioinut oppilaalla olevan sisäänpäin suuntautuvia käyttäyty-

misen haasteita, sitä heikommaksi oppilas oli arvioinut matematiikan oppija-

minäkuvansa. Ulospäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet ja prososiaalisuus 

eivät olleet tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä matematiikan oppijaminäku-

vaan koko otoksen tasolla. 

Taulukko 4. Tutkimuksessa käytettyjen muuttujien väliset korrelaatiot 
(Spearmanin järjestyskorrelaatiokerroin) matematiikan oppijaminäkuvan kanssa 
koko otoksen tasolla sekä sukupuolittain tarkasteltuna. 

  Matematiikan oppijaminäkuva 

  Koko otos 

(n = 564) 

 Tytöt 

(n = 295) 

 Pojat 

(n = 269) 

Psykososiaalinen hyvinvointi       

1. Sisäänpäin suuntautuvat 
käyttäytymisen haasteet 

 -.122**  -.129*  -.107 

2. Ulospäin suuntautuvat 
käyttäytymisen haasteet 

 -.050  -.113  -.169** 

3. Prososiaalisuus  -.021  .139*  -.062 

Huom. *p < .05, **p < .01, ***p < .001. 

 

Eroja yhteydessä löytyi tyttöjen ja poikien välillä. Tytöillä sisäänpäin suuntautu-

vien käyttäytymisen haasteiden (r = -.129, p = .026) lisäksi prososiaalisuus (r 

= .139, p = .017) oli tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä matematiikan oppija-

minäkuvaan. Yhteys oli positiivinen eli mitä prososiaalisemmaksi opettaja arvioi 

oppilaan, sitä myönteisempi matematiikan oppijaminäkuva hänellä oli. Sisään-

päin suuntautuvien käyttäytymisen haasteiden osalta yhteys oli puolestaan ne-

gatiivinen eli mitä enemmän opettaja oli arvioinut oppilaalla olevan sisäänpäin 
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suuntautuvia käyttäytymisen haasteita, sitä heikommaksi oppilas oli arvioinut 

matematiikan oppijaminäkuvansa. Pojilla tulokset olivat päinvastaisia kuin ty-

töillä, ja ainoastaan ulospäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet (r = -.169, p 

= .005) olivat tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä matematiikan oppijaminä-

kuvaan. Yhteys oli negatiivinen eli mitä enemmän opettaja oli arvioinut oppi-

laalla olevan ulospäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita, sitä heikommaksi 

oppilas oli arvioinut matematiikan oppijaminäkuvansa. Kaikki löydetyt korre-

laatiot olivat kuitenkin voimakkuudeltaan heikkoja (r < .30) (Cohen, 1988; Met-

sämuuronen, 2005). 

3.1 Psykososiaalisen hyvinvoinnin yhteys matematiikan oppi-

jaminäkuvaan 

Ensimmäisenä tutkimuskysymyksenä oli, missä määrin lasten psykososiaalinen 

hyvinvointi on yhteydessä matematiikan oppijaminäkuvaan toisella luokalla ja 

missä määrin yhteydessä on eroja sukupuolten välillä. Yhteyttä tutkittiin hierark-

kisella lineaarisella regressioanalyysilla, jossa selitettävänä muuttujana oli mate-

matiikan oppijaminäkuva ja selittävinä muuttujina sukupuoli ja psykososiaali-

sen hyvinvoinnin osa-alueet. Koska muuttujat eivät noudattaneet normaalija-

kaumaa, analyysissa käytettiin Bootstrap-estimointia (Tähtinen ym., 2020). Ana-

lyysin tulokset on esitelty taulukossa 5. Korrelaatiotarkastelut ja regressioanalyy-

sin tulokset osoittivat, että sukupuoli vaikuttaa merkitsevästi tuloksiin, joten hie-

rarkkinen lineaarinen regressioanalyysi tehtiin erikseen myös tytöille ja pojille 

(taulukko 6). 
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Taulukko 5. Hierarkkisen lineaarisen regressioanalyysin tulokset 
psykososiaalisen hyvinvoinnin yhteydestä matematiikan oppijaminäkuvaan 
koko otoksen tasolla tarkasteltuna. 

  Matematiikan oppijaminäkuva 

  Koko otos 

(n = 564) 

    

  β  R²  ΔR² 

Askel 1    .056  .056*** 

Sukupuoli  .236**     

Askel 2    .070  .014** 

Sukupuoli  .235**     

Sisäänpäin suuntautuvat 
käyttäytymisen haasteet 

 -.119**     

Askel 3    .091  .021*** 

Sukupuoli  .291**     

Sisäänpäin suuntautuvat 
käyttäytymisen haasteet 

 -.064     

Ulospäin suuntautuvat 
käyttäytymisen haasteet 

 -.166**     

Askel 4    .093  .001 

Sukupuoli  .283**     

Sisäänpäin suuntautuvat 
käyttäytymisen haasteet 

 -.078     

Ulospäin suuntautuvat 
käyttäytymisen haasteet 

 -.175**     

Prososiaalisuus  -.043     

Huom. *p < .05, **p < .01, ***p < .001. β = standardoitu regressiokerroin, R² = mallin selitysaste, 
ΔR² = mallin selitysasteen muutos, sukupuoli: 0 = tyttö, 1 = poika. 

 

Tulokset osoittivat, että koko otoksen osalta sukupuoli ja psykososiaalisen hy-

vinvoinnin osa-alueet (F(4, 559) = 14.26, p < .001) selittivät 9,3 % matematiikan 

oppijaminäkuvasta. Viimeisellä askelmalla malliin lisätty prososiaalisuus ei kui-
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tenkaan ollut tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä matematiikan oppijaminä-

kuvaan, eikä lisännyt mallin selitysastetta tilastollisesti merkitsevästi (ΔR² = 

0,1 %; (F(4, 559) = 14.26, p < .001). Suurimman osan matematiikan oppijaminäku-

vasta selitti ensimmäisellä askelmalla malliin lisätty sukupuoli (R² = 5,6 %; (F(1, 

562) = 33.14, p <.001). Sukupuoli oli tilastollisesti merkitsevästi ja positiivisesti 

yhteydessä matematiikan oppijaminäkuvaan eli pojilla oli parempi matematii-

kan oppijaminäkuva kuin tytöillä. 

Toisella askelmalla malliin lisättiin psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-alu-

eista sisäänpäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet, jotka lisäsivät mallin se-

litysastetta tilastollisesti merkitsevästi 1,4 prosenttiyksikköä (F(2, 561) = 21.07, p 

< .001). Sisäänpäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet olivat negatiivisesti 

yhteydessä matematiikan oppijaminäkuvaan eli mitä enemmän opettaja oli arvi-

oinut oppilaalla olevan sisäänpäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita, sitä 

heikommaksi oppilas oli arvioinut matematiikan oppijaminäkuvansa. 

Kolmannella askelmalla malliin lisätyt ulospäin suuntautuvat käyttäytymi-

sen haasteet lisäsivät mallin selitysastetta tilastollisesti merkitsevästi 2,1 prosent-

tiyksikköä (F(3, 560) = 18.74, p < .001). Ulospäin suuntautuvat käyttäytymisen 

haasteet olivat negatiivisesti yhteydessä matematiikan oppijaminäkuvaan eli 

mitä enemmän opettaja oli arvioinut oppilaalla olevan ulospäin suuntautuvia 

käyttäytymisen haasteita, sitä heikommaksi oppilas oli arvioinut matematiikan 

oppijaminäkuvansa. Kun ulospäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet oli 

huomioitu, sisäänpäin suuntautuvien käyttäytymisen haasteiden omavaikutus ei 

ollut enää tilastollisesti merkitsevä. 

Erikseen tytöille ja pojille tehdyt tarkastelut psykososiaalisen hyvinvoinnin 

yhteydestä matematiikan oppijaminäkuvaan osoittivat joitakin eroja sukupuol-

ten välillä. Hierarkkisen lineaaristen regressioanalyysien tulokset (taulukko 6) 

osoittivat, että sisäänpäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet olivat tilastolli-

sesti merkitsevästi yhteydessä matematiikan oppijaminäkuvaan sekä tytöillä 

(F(1, 293) = 4.42, p < .05), että pojilla (F(1, 267) = 4.26, p < .05). Yhteys oli negatii-

vinen eli mitä enemmän opettaja oli arvioinut oppilaalla olevan sisäänpäin suun-
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tautuvia käyttäytymisen haasteita, sitä heikommaksi oppilas oli arvioinut mate-

matiikan oppijaminäkuvansa. Tytöillä sisäänpäin suuntautuvat käyttäytymisen 

haasteet selittivät 1,5 % ja pojilla vastaavasti 1,6 % matematiikan oppijaminäku-

vasta.  

Taulukko 6. Hierarkkisen lineaarisen regressioanalyysin tulokset 
psykososiaalisen hyvinvoinnin yhteydestä matematiikan oppijaminäkuvaan 
sukupuolittain tarkasteltuna. 

  Matematiikan oppijaminäkuva 

  Tytöt 

(n = 295) 

 Pojat 

(n = 269) 

  β R² ΔR²  β R² ΔR² 

Askel 1   .015 .015*   .016 .016* 

Sisäänpäin suuntautuvat 
käyttäytymisen haasteet 

 -.122*    -.125*   

Askel 2   .040 .026**   .039 .023* 

Sisäänpäin suuntautuvat 
käyttäytymisen haasteet 

 -.073    -.058   

Ulospäin suuntautuvat 
käyttäytymisen haasteet 

 -.167*    -.166*   

Askel 3   .042 .002   .055 .017* 

Sisäänpäin suuntautuvat 
käyttäytymisen haasteet 

 -.052    -.090   

Ulospäin suuntautuvat 
käyttäytymisen haasteet 

 -.159*    -.197**   

Prososiaalisuus  .047    -.139*   

Huom. *p < .05, **p < .01, ***p < .001. β = standardoitu regressiokerroin, R² = mallin selitysaste, 
ΔR² = mallin selitysasteen muutos. 

 

Toisella askelmalla lisätyt ulospäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet lisäsi-

vät mallin selitysastetta tytöillä 2,6 prosenttiyksikköä (F(2, 292) = 6.15, p < .01) ja 

pojilla 2,3 prosenttiyksikköä (F(2, 266) = 5.35, p < .01). Ulospäin suuntautuvat 

käyttäytymisen haasteet olivat negatiivisesti yhteydessä matematiikan oppija-

minäkuvaan eli mitä enemmän opettaja oli arvioinut oppilaalla olevan ulospäin 
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suuntautuvia käyttäytymisen haasteita, sitä heikommaksi oppilas oli arvioinut 

matematiikan oppijaminäkuvansa. Sekä tytöillä, että pojilla sisäänpäin suuntau-

tuvien käyttäytymisen haasteiden omavaikutus ei kuitenkaan ollut enää tilastol-

lisesti merkitsevä, kun ulospäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet oli huo-

mioitu.  

Kolmannella askelmalla lisätty prososiaalisuus nosti mallin selitysastetta ti-

lastollisesti merkitsevästi ainoastaan pojilla. Selitysasteen muutos oli tytöillä 0,2 

prosenttiyksikköä (F(3, 291) = 4.25, p < .01) ja pojilla 1,7 prosenttiyksikköä (F(3, 

265) = 5.17, p < .01). Pojilla prososiaalisuus oli tilastollisesti merkitsevästi ja nega-

tiivisesti yhteydessä matematiikan oppijaminäkuvaan eli mitä prososiaalisem-

maksi opettaja oli oppilaan arvioinut, sitä heikommaksi oppilas oli arvioinut ma-

tematiikan oppijaminäkuvansa. Pojilla psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-alueet 

(F(3, 265) = 5.17, p < .01) selittivät 5,5 % matematiikan oppijaminäkuvasta ja ty-

töillä (F(3, 291) = 4.25, p < .01) puolestaan 4,2 %. Tytöillä viimeisellä askelmalla 

lisätty prososiaalisuus ei kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä 

matematiikan oppijaminäkuvaan. Suurimman osan matematiikan oppijaminä-

kuvasta sekä tytöillä että pojilla selitti toisella askelmalla malliin lisätyt ulospäin 

suuntautuvat käyttäytymisen haasteet. 

3.2 Matematiikan oppijaminäkuva oppilaiden kuvaamana 

Toisena tutkimuskysymyksenä oli, miten lapset, joilla on haasteita psykososiaa-

lisessa hyvinvoinnissa, kuvaavat matematiikan oppijaminäkuvaansa. Kaiken 

kaikkiaan matematiikkaan liittyviä vastauksia annettiin 64. Vastauksia tarkastel-

tiin erikseen psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-alueiden mukaan jaetuissa op-

pilasryhmissä. Oppilaiden, joilla oli eniten sisäänpäin suuntautuvia käyttäytymi-

sen haasteita, vastauksia oli 21. Oppilaiden, joilla oli eniten ulospäin suuntautu-

via käyttäytymisen haasteita, vastauksia oli 16. Oppilaiden, joilla oli vähiten pro-

sosiaalisuutta, vastauksia oli 27. Vastauksista muodostettiin neljä pääluokkaa, 

jotka olivat onnistumisen kokemukset, motivaatio, ymmärrys omista taidoista ja 
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positiivinen palaute (taulukko 2, luku 2.3). Nämä pääluokat olivat samoja kai-

kissa psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-alueiden mukaan jaetuissa oppilasryh-

missä.  

Onnistumisen kokemukset. Kaikissa psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-

alueiden mukaan jaetuissa oppilasryhmissä eniten mainintoja sai onnistumisen 

kokemukset. Oppilailla, joilla oli sisäänpäin suuntautuvia käyttäytymisen haas-

teita, onnistumisen kokemuksiin liittyviä mainintoja oli 14. Vastauksissa koros-

tuivat matematiikan helppous (n = 6), kaikessa onnistuminen (n = 4) ja nopeus 

(n = 2). Oppilaat perustelivat matematiikan osaamistaan esimerkiksi sanomalla, 

että ”Matikka on helppoa ja mulla menee melkein kaikki oikein.” tai ”- - kaikki 

onnistuu matematiikassa”. Oppilailla, joilla oli ulospäin suuntautuvia käyttäyty-

misen haasteita, onnistumisen kokemuksiin liittyviä mainintoja oli yhdeksän. 

Onnistuminen (n = 4) ja nopeus (n =2) mainittiin perusteluina useimmiten: 

”Koska olen nopea ja saan vastaukset oikein” tai ”Siitä, kun kaikki menee oi-

kein”. Oppilailla, joilla oli vähiten prososiaalisuutta, onnistumisen kokemuksiin 

liittyviä mainintoja oli 23. Eniten mainintoja saivat nopeus (n = 7) ja kokeissa me-

nestyminen (n = 6). Oppilaat kuvasivat osaamistaan sanomalla esimerkiksi, että 

”Lasken nopeasti - - ” tai - - kokeista tulee hyviä numeroita”. Myös helppous (n 

= 5) ja onnistuminen (n =5) saivat oppilailta, joilla oli vähiten prososiaalisuutta, 

useampia mainintoja. 

Motivaatio. Motivaation suhteen mainintojen määrissä oli melko suuria 

eroja eri psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-alueiden mukaan jaetuissa oppilas-

ryhmissä. Oppilailla, joilla oli sisäänpäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita 

(n = 7), motivaatio oli toiseksi suurin pääluokka, kun taas oppilailla, joilla oli 

ulospäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita (n = 2) ja oppilailla, joilla oli vä-

hiten prososiaalisuutta (n = 3), motivaatio oli kaikista pienin pääluokka. Vastauk-

sissa mainittiin, että matematiikkaa oli harjoiteltu ahkerasti ja oppiaine tai tehtä-

vät koettiin kivoina. Oppilaat perustelivat vastauksiaan sanomalla esimerkiksi, 

että ”Koska ne on niin hyviä tehtäviä”, ” - - se on kivaa” tai ”Koska olen opiskel-
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lut niitä ja oppinut.”. Vaikka mainintojen määrissä oli melko suuria eroja, oppi-

laiden perustelut olivat kuitenkin hyvin samansuuntaisia kaikissa psykososiaa-

lisen hyvinvoinnin osa-alueiden mukaan jaetuissa oppilasryhmissä. 

Ymmärrys omista taidoista. Ymmärrys omista taidoista oli pääluokista 

toiseksi suurin oppilailla, joilla oli ulospäin suuntautuvia käyttäytymisen haas-

teita (n = 4) ja oppilailla, joilla oli vähiten prososiaalisuutta (n = 11). Oppilailla, 

joilla oli sisäänpäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita (n = 6), ymmärrys 

omista taidoista oli kolmanneksi suurin pääluokka. Oppilaiden, joilla oli sisään-

päin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita, vastauksissa korostuivat hyvät las-

kutaidot (n = 3) ja tieto omasta osaamisestaan matematiikassa (n = 2). Oppilaat 

perustelivat vastauksiaan esimerkiksi sanomalla, että ”Kun olen hyvä laske-

maan.”  tai ”Ei siihen oo loogista selitystä, mä vaan tiedän, että oon hyvä.”. Op-

pilaiden, joilla oli ulospäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita, vastauksissa 

korostui hyvät laskutaidot (n = 3), joita perusteltiin esimerkiksi sanomalla ”Hyvä 

laskupää” tai ”Osaan laskut hyvin - - ”. Oppilaat, joilla oli vähiten prososiaali-

suutta, mainitsivat tiedon omasta osaamisestaan matematiikassa (n = 4) ja hyvät 

laskutaidot (n = 3) perusteluina useimmiten. Oppilaat perustelivat vastauksiaan 

sanomalla esimerkiksi, että ”Koska mää vaan tiiän.” tai ”Koska osaan laskea hy-

vin”. Myös oma osaaminen verrattuna luokan muihin oppilaisiin (n = 2) ja haas-

tavampi matematiikan oppikirja (n =2) saivat useampia mainintoja oppilailta, 

joilla oli vähiten prososiaalisuutta. 

Positiivinen palaute. Pienin pääluokka oppilailla, joilla oli sisäänpäin 

suuntautuvia käyttäytymisen haasteita (n = 2) oli positiivinen palaute. Oppilailla, 

joilla oli ulospäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita (n = 3) ja oppilailla, 

joilla oli vähiten prososiaalisuutta (n = 6), positiivinen palaute oli kolmanneksi 

suurin pääluokka. Oppilaat mainitsivat saavansa palautetta niin opettajilta kuin 

vanhemmiltakin. Vastauksia perusteltiin sanomalla esimerkiksi, että ”Koska tu-

lee opettajalta hyvää palautetta” tai ”Äiti on sanonu.”. Kaikki oppilaat eivät kui-

tenkaan olleet eritelleet keneltä palautetta saavat, vaan maininneet yleisesti, että 

muut ovat kehuneet tai sanoneet niin. 
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4 POHDINTA 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää oppilaiden psykososiaalisen hy-

vinvoinnin yhteyttä matematiikan oppijaminäkuvaan perusopetuksen toisella 

luokalla. Lisäksi haluttiin tarkastella yhteydessä mahdollisesti ilmeneviä suku-

puolten välisiä eroja, joten tarkastelut tehtiin erikseen sekä tytöille että pojille. 

Tutkimuksen tavoitteena oli myös tuoda lasten omia näkemyksiä matematiikan 

oppijaminäkuvastaan esille, joten tutkimuksessa haluttiin myös selvittää, miten 

lapset, joilla on haasteita psykososiaalisessa hyvinvoinnissa, kuvaavat matema-

tiikan oppijaminäkuvaansa. Tulosten mukaan psykososiaalinen hyvinvointi oli 

yhteydessä matematiikan oppijaminäkuvaan. Koko otoksen tasolla tarkasteltuna 

matematiikan oppijaminäkuvaan oli kuitenkin eniten yhteydessä lapsen suku-

puoli. Sukupuolittain tehdyissä tarkasteluissa ilmeni, että pojilla esiintyi ulos-

päin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita tyttöjä enemmän. Tytöt olivat puo-

lestaan poikia prososiaalisempia. Matematiikan oppijaminäkuva oli koko otok-

sen tasolla melko korkea, mutta pojilla oli tyttöjä parempi matematiikan oppija-

minäkuva. Pojilla prososiaalisuus oli negatiivisesti yhteydessä matematiikan op-

pijaminäkuvaan eli mitä prososiaalisemmaksi opettaja oli arvioinut oppilaan, 

sitä heikommaksi oppilas oli arvioinut matematiikan oppijaminäkuvansa. Lasten 

näkemyksiin itsestään matematiikan oppijana heijastuivat eniten onnistumisen 

kokemukset. 

4.1 Tulosten tarkastelu 

Ensimmäisenä tutkimuskysymyksenä tarkasteltiin oppilaiden psykososiaalisen 

hyvinvoinnin yhteyttä matematiikan oppijaminäkuvaan toisella luokalla. Tulok-

set osoittivat, että psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-alueista sisäänpäin ja ulos-

päin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet olivat yhteydessä matematiikan op-

pijaminäkuvaan. Yhteys oli negatiivinen eli mitä enemmän opettaja oli arvioinut 

oppilaalla olevan psykososiaalisen hyvinvoinnin haasteita, sitä heikommaksi op-
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pilas oli arvioinut oman matematiikan oppijaminäkuvansa. Aiemmissa tutki-

muksissa psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-alueiden yhteyttä oppijaminäku-

vaan ei ole juurikaan tutkittu. Tulokset ovat kuitenkin samansuuntaisia kuin 

Greshamin ja kollegoiden (1998) tutkimuksessa, jossa todettiin sisäänpäin ja ulos-

päin suuntautuvien käyttäytymisen haasteiden olevan yhteydessä heikompaan 

oppijaminäkuvaan. Viholaisen ja kollegoiden (2014) tutkimuksessa muuttujien 

välistä yhteyttä oli puolestaan tarkasteltu toisinpäin ja tulokset osoittivat akatee-

misen minäkäsityksen olevan yhteydessä psykososiaaliseen hyvinvointiin. Dun-

canin ja kollegoiden (2021) tutkimuksessa psykososiaalinen hyvinvointi oli yh-

teydessä oppilaiden itse arvioimiin arvosanoihin. Tulosten mukaan haasteet psy-

kososiaalisessa hyvinvoinnissa laskivat nuorten todennäköisyyttä arvioida itsel-

leen korkeita arvosanoja (Duncan ym., 2021). Myös Kantomaan ja kollegoiden 

(2009) tutkimuksessa haasteet psykososiaalisessa hyvinvoinnissa olivat yhtey-

dessä heikompaan itse arvioituun koulumenestykseen. Tässä tutkimuksessa 

koko otoksen tasolla tarkasteltuna prososiaalisuus ei ollut yhteydessä matema-

tiikan oppijaminäkuvaan. Tämä tulos ei vastaa Guptan ja Thapliyalin (2015) tut-

kimuksen tuloksia, joiden mukaan prososiaalinen käytös vaikuttaa positiivisesti 

lasten koulumenestykseen. 

Huomattavaa kuitenkin on, että kun sisäänpäin ja ulospäin suuntautuvia 

käyttäytymisen haasteita tarkasteltiin mallissa samaan aikaan, eivät sisäänpäin 

suuntautuvat käyttäytymisen haasteet olleet enää yhteydessä matematiikan op-

pijaminäkuvaan. Tämä voi mahdollisesti selittyä sillä, että sisäänpäin suuntau-

tuvien käyttäytymisen haasteiden yhteys matematiikan oppijaminäkuvaan välit-

tyy ulospäin suuntautuvien käyttäytymisen haasteiden kautta. Toisin sanoen, 

mitä enemmän oppilaalla on sisäänpäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita, 

sitä enemmän hänellä on myös ulospäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita 

ja näin ollen sitä heikompi matematiikan oppijaminäkuva hänellä on. Tätä tukee 

osittain myös esimerkiksi Zahn-Waxlerin ja kollegoiden (2000) tutkimustulokset, 

joiden mukaan sisäänpäin ja ulospäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita 

esiintyy lapsilla usein samanaikaisesti. 
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Gresham kollegoineen (1999) on todennut, että oppilailla, joilla oli sisään-

päin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita, oli heikompi oppijaminäkuva kuin 

oppilailla, joilla oli ulospäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita. Tämän tut-

kimuksen perusteella vastaavia johtopäätöksiä ei pysty tekemään, vaan tarvitaan 

lisätutkimusta, jossa verrataan oppijaminäkuvaa oppilailla, joilla on erilaisia psy-

kososiaalisen hyvinvoinnin haasteita. Tämän tutkimuksen mukaan kuitenkin 

sekä koko otoksen tasolla että erikseen tytöillä ja pojilla tarkasteltuna ulospäin 

suuntautuvat käyttäytymisen haasteet olivat voimakkaammin yhteydessä mate-

matiikan oppijaminäkuvaan kuin sisäänpäin suuntautuvat käyttäytymisen haas-

teet. 

Suurimman osan matematiikan oppijaminäkuvan vaihtelusta selitti kuiten-

kin lapsen sukupuoli, joten tarkastelut tehtiin erikseen sekä tytöille että pojille. 

Vastaavia tuloksia sukupuolen yhteydestä matematiikan oppijaminäkuvaan sai-

vat myös esimerkiksi Mejía-Roíguez ja kollegat (2021). Sukupuolittain tehdyt tar-

kastelut osoittivat, että pojilla esiintyi ulospäin suuntautuvia käyttäytymisen 

haasteita tyttöjä enemmän. Tulokset vahvistivat Martelin (2013) aiempia tutki-

mustuloksia, mutta eivät Kantomaan ja kollegoiden (2009) tuloksia, joiden mu-

kaan tytöillä esiintyi ulospäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita poikia 

enemmän. Tässä tutkimuksessa sisäänpäin suuntautuvissa käyttäytymisen haas-

teissa ei ilmennyt sukupuolten välisiä eroja, mikä on ristiriidassa aiempien tutki-

mustulosten kanssa. Sekä Martelin (2013) että Kantomaan ja kollegoiden (2009) 

mukaan sisäänpäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet ovat yleisempiä ty-

töillä kuin pojilla. Molemmissa tutkimuksissa tutkimuksen kohteena oli kuiten-

kin vanhemmat lapset, mikä voi osaltaan selittää eriäviä tutkimustuloksia, sillä 

tyttöjen riski sisäänpäin suuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin kasvaa iän 

myötä (Zahn-Waxler ym., 2000). Lisäksi on huomioitava, että tässä tutkimuk-

sessa oli kyse opettajan arvioimista sisäänpäin suuntautuvista käyttäytymisen 

haasteista. On esitetty, että sisäänpäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita voi 

olla vaikea arvioida ulkoapäin (Zahn-Waxler ym., 2000) ja siksi niitä olisikin hyvä 

kysyä oppilailta itseltään.  Prososiaalisuutta esiintyi tytöillä poikia enemmän, 
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mikä tukee myös aiempia tutkimustuloksia (Bierhoff, 2002; Gayla, 1989; Ham-

mond ym., 2015). 

Tulosten mukaan pojilla oli parempi matematiikan oppijaminäkuva kuin 

tytöillä, mikä vastaa aiempia tutkimustuloksia (Byrne & Shavelson, 1987; Eccles 

ym., 1983; Marsh, 1993; Mejía-Roíguez ym., 2021; Viljaranta, 2015). Tässä tutki-

muksessa ei kuitenkaan huomioitu matematiikan taitotasoa, joten oppijaminäku-

van arvioiminen sen suhteen ei ole mahdollista. Aiemmissa tutkimuksissa on 

kuitenkin todettu, että vaikka tytöt suoriutuvat keskimäärin poikia paremmin 

matematiikassa, on heidän matematiikan oppijaminäkuvansa silti poikia hei-

kompi (Byrne & Shavelson, 1987; Eccles ym., 1983; Marsh, 1993; Mejía-Roíguez 

ym., 2021; Viljaranta, 2015). Poikien parempi matematiikan oppijaminäkuva voi 

selittyä esimerkiksi yhteiskunnan stereotyyppisillä odotuksilla, sillä sekä Vilja-

rannan (2015) että Ecclesin ja kollegoiden (1983) mukaan tytöiltä ei välttämättä 

odoteta matematiikan suhteen niin paljon kuin pojilta, mikä voi vaikuttaa tyttö-

jen käsityksiin itsestään ja omista taidoistaan. Toinen matematiikan oppijaminä-

kuvaan keskeisesti vaikuttava tekijä on vanhempien lapsiinsa kohdistamat odo-

tukset (Eccles ym., 1983; Mejía-Roíguez ym., 2021). Mejía-Roíguezin ja kollegoi-

den (2021) mukaan vanhemmilla on usein huomattavasti korkeammat odotukset 

tyttöjen koulumenestyksen suhteen kuin poikien. Myös Marshin (1993) tutki-

muksen mukaan pojilla oli parempi matematiikan oppijaminäkuva, mutta suku-

puolta enemmän siihen vaikutti kuitenkin oppilaan ikä. Kantomaan ja kollegoi-

den (2009) sekä Viholaisen ja kollegoiden (2014) tutkimuksissa puolestaan fyysi-

nen aktiivisuus ja motoriset taidot olivat keskeisesti yhteydessä matematiikan 

oppijaminäkuvaan. Tämän tutkimuksen perusteella on mahdotonta vetää johto-

päätöksiä siitä, miksi tyttöjen matematiikan oppijaminäkuva oli poikien oppija-

minäkuvaa heikompi. Kuten aiemmista tutkimuksista huomataan, matematiikan 

oppijaminäkuvaan ovat yhteydessä monet eri tekijät. Se, mitkä tekijät matema-

tiikan oppijaminäkuvan muodostumisessa korostuvat sukupuolittain, vaatii 

vielä lisätutkimusta. 
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Sisäänpäin ja ulospäin suuntautuvien käyttäytymisen haasteiden osalta tu-

lokset olivat samansuuntaisia kuin koko otoksen tasolla. Merkittävin sukupuol-

ten välinen ero oli prososiaalisuuden yhteydessä matematiikan oppijaminäku-

vaan. Tulosten mukaan prososiaalisuus oli yhteydessä matematiikan oppija-

minäkuvaan ainoastaan pojilla. Yhteys oli negatiivinen eli mitä prososiaalisem-

maksi opettaja oli oppilaan arvioinut, sitä heikommaksi oppilas oli arvioinut ma-

tematiikan oppijaminäkuvansa. Tulos on ristiriidassa Guptan ja Thapliyalin 

(2015) tulosten kanssa, joiden mukaan prososiaalisen käytöksen ja koulumenes-

tyksen välillä on positiivinen yhteys. Tulosta voidaan pitää melko yllättävänä, 

mutta sitä voivat mahdollisesti selittää yhteiskunnan sukupuolittuneet odotuk-

set, joiden mukaan tyttöjen odotetaan olevan prososiaalisempia kuin poikien 

(Bierhoff, 2002). Yhteiskunnan odotukset voivat vaikuttaa siihen, että pojat eivät 

koe prososiaalisuutta niin arvostettuna ominaisuutena, mikä voi vaikuttaa hei-

dän käsityksiinsä itsestään negatiivisesti. Voi myös olla, että prososiaaliset pojat 

eivät välttämättä ole yhtä kiinnostuneita matemaattisista aineista tai koe ole-

vansa niin hyviä matematiikassa kuin muut pojat. Tässä tutkimuksessa ei kuiten-

kaan otettu huomioon oppilaiden matematiikan taitotasoa, joten kyse on speku-

loinnista. 

Psykososiaalisen hyvinvoinnin ja matematiikan oppijaminäkuvan väliset 

yhteydet olivat sekä koko otoksen tasolla että erikseen tytöillä ja pojilla tarkastel-

tuna melko heikkoja. Koko otoksen tasolla sukupuoli ja psykososiaalisen hyvin-

voinnin osa-alueet selittivät matematiikan oppijaminäkuvasta 9,3 %. Tytöillä se-

litysaste oli 4,2 % ja pojilla puolestaan 5,5 %. Pojilla psykososiaalisen hyvinvoin-

nin yhteys matematiikan oppijaminäkuvaan oli siis hieman voimakkaampi kuin 

tytöillä. Eroa voi mahdollisesti selittää se, että pojilla esiintyi ulospäin suuntau-

tuvia käyttäytymisen haasteita tyttöjä enemmän. Pojilla ulospäin suuntautuvat 

käyttäytymisen haasteet ilmenevät usein jo nuorempana, kun taas tytöillä riski 

sisäänpäin suuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin kasvaa iän myötä (Zahn-

Waxler ym., 2000). Tämän tutkimuksen tulosten mukaan psykososiaalisen hy-

vinvoinnin yhteys matematiikan oppijaminäkuvaan ei ole siis kovin voimakas. 

Voi olla, että yhteyden voimakkuuteen vaikuttaa tutkittavien nuori ikä, sillä 
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haasteet psykososiaalisessa hyvinvoinnissa ovat tyypillisesti yleisempiä van-

hemmilla lapsilla. Aiemmissa tutkimuksissa on myös todettu, että matematiikan 

oppijaminäkuvaan on yhteydessä monet eri tekijät. Esimerkiksi fyysisen aktiivi-

suuden (Kantomaa ym., 2009), motoristen taitojen, (Viholainen ym., 2014), van-

hempien sosioekonomisen aseman (Kantomaa ym., 2009) sekä vanhempien lap-

siinsa kohdistamien odotusten (Eccles ym., 1983; Mejía-Roíguez ym., 2021) on to-

dettu olevan yhteydessä matematiikan oppijaminäkuvaan. Tuloksia tulkittaessa 

tulee myös muistaa, että tässä tutkimuksessa kyse oli opettajien arvioimasta psy-

kososiaalisesta hyvinvoinnista. Jatkossa olisi hyvä tarkastella psykososiaalista 

hyvinvointia eri näkökulmista eli oppilaan itsensä, vanhempien ja opettajien ar-

vioimina. 

Toisena tutkimuskysymyksenä selvitettiin, miten lapset, joilla on haasteita 

psykososiaalisessa hyvinvoinnissa, kuvaavat matematiikan oppijaminäku-

vaansa. Lasten näkemyksiä itsestään oppijana tarkasteltiin erikseen psykososiaa-

lisen hyvinvoinnin osa-alueiden mukaan jaetuissa oppilasryhmissä eli oppilailla, 

joilla oli tässä aineistossa opettajan arvioimana eniten sisäänpäin tai ulospäin 

suuntautuva haasteita tai vähiten prososiaalisuutta. Kaikissa psykososiaalisen 

hyvinvoinnin osa-alueiden mukaan jaetuissa oppilasryhmissä eniten mainintoja 

sai onnistumisen kokemukset. Viljarannan (2015) mukaan nimenomaan onnistu-

misen ja epäonnistumisen kokemukset erilaisissa oppimistilanteissa vaikuttavat 

oppijaminäkuvan kehitykseen. Oppilaat toivat esille paljon onnistumisen koke-

muksia, mitä voidaan pitää erittäin positiivisena tuloksena ja se antaa osviittaa 

siitä, että oppilaiden matematiikan oppijaminäkuva oli positiivinen psykososiaa-

lisen hyvinvoinnin haasteista huolimatta. Myös ymmärrys omista taidoista sai 

paljon mainintoja kaikissa psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-alueiden mukaan 

jaetuissa oppilasryhmissä. Vastauksissa korostui, että oppilaat olivat tietoisia 

omista kyvyistään, mitä voidaan pitää myös positiivisen oppijaminäkuvan merk-

kinä. 

Psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-alueiden mukaan jaetuissa oppilasryh-

missä oli jonkun verran eroja siinä, mitkä asiat lasten vastauksissa korostuivat. 



44 
 

Oppilaiden, joilla oli ulospäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita ja oppilai-

den, joilla oli vähiten prososiaalisuutta, tulokset olivat samansuuntaisia. Oppi-

lailla, joilla oli sisäänpäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita, motivaation 

merkitys korostui enemmän kuin muissa psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-

alueiden mukaan jaetuissa oppilasryhmissä. Vastauksissa mainittiin, että mate-

matiikka ja siihen liittyvät tehtävät koettiin kivoina. Voi olla, että itselle mieluis-

ten asioiden tekemisen merkitys korostuu lapsilla, joilla on sisäänpäin suuntau-

tuvia käyttäytymisen haasteita. Haasteita mielialassa, kuten surua ja ahdistunei-

suutta, voi hetkellisesti helpottaa keskittyminen johonkin itselle mieluisaan teke-

miseen, tässä tapauksessa matematiikkaan, ja siitä saadun mielihyvän tunteen 

merkitys voi korostua eri tavalla kuin lapsilla, joilla ei ole sisäänpäin suuntautu-

via käyttäytymisen haasteita.  

Yllättävänä tuloksena voidaan pitää positiivisen palautteen mainintojen vä-

häistä määrää aineistossa, sillä etenkin alakoulun ensimmäisillä luokilla lapset 

rakentavat oppijaminäkuvaansa opettajien, vanhempien ja muiden lapselle tär-

keiden henkilöiden antaman palautteen kautta (Viljaranta, 2015). Tulos herättää 

huolen siitä, muistavatko aikuiset kehua kaikkia oppilaita tasapuolisesti vai ko-

rostuuko sellaisten oppilaiden kehuminen, jotka ovat jotenkin ylittäneet itsensä. 

Jos näin on, oppilaat, joilla on positiivinen oppijaminäkuva, saattavat saada vä-

hemmän kehuja, kuin oppilaat, joilla on negatiivinen oppijaminäkuva. Oppija-

minäkuvan tiedetään olevan vahvasti yhteydessä koulussa suoriutumiseen (Cai 

ym., 2018; Viljaranta, 2015), joten antamalla positiivista palautetta ja tukemalla 

positiivisen matematiikan oppijaminäkuvan kehittymistä, opettaja pystyy tuke-

maan myös lasten koulussa suoriutumista. Yllättävän harva oppilas myös mai-

nitsi pitävänsä matematiikasta, mikä tukee mediassa viime vuosina esillä ollutta 

huolta matematiikan kiinnostuksen laskusta (Sipola, 2022). 

Tulosten perusteella ei voi vetää johtopäätöksiä siitä, että oppilailla, joilla 

on haasteita psykososiaalisessa hyvinvoinnissa, olisi heikompi matematiikan op-

pijaminäkuva. Tulos on ristiriidassa Kantomaan ja kollegoiden (2009) tutkimus-

tulosten kanssa, joiden mukaan psykososiaalinen hyvinvointi oli negatiivisesti 

yhteydessä oppilaiden itse arvioimiin arvosanoihin verrattuna luokan muihin 
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oppilaisiin. Sisäänpäin ja ulospäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet laski-

vat oppilaiden todennäköisyyttä arvioida itselleen korkeita arvosanoja. Tässä 

tutkimuksessa lasten itsensä kertomien vastausten perusteella voi päinvastoin 

päätellä, että oppilailla oli positiivinen matematiikan oppijaminäkuva psykososi-

aalisen hyvinvoinnin haasteista huolimatta. Toisaalta on huomattava, että tutki-

muksessa analysoitiin vastauksia kysymyksiin, missä lapset ovat hyviä ja mistä 

he tietävät sen. Näin ollen on luonnollista, että lapset nostivat esille myönteisiä 

asioita eivätkä esimerkiksi matematiikan oppimiseen liittyviä haasteita. Jatkossa 

olisikin kiinnostavaa tarkastella myös sitä, miten oppilaat, joilla on haasteita psy-

kososiaalisessa hyvinvoinnissa, kuvaavat haasteitaan matematiikassa. Oppija-

minäkuvaan voi myös vaikuttaa tutkittavien nuori ikä, sillä usein alakoulun en-

simmäisillä luokilla lasten oppijaminäkuva on melko positiivinen (Marsh & Sha-

velson, 1985, Viljaranta, 2015; Wigfield & Eccles, 2000). Voi myös olla, että erot 

matematiikan taidoissa alkavat erottua enemmän vasta myöhemmillä vuosi-

luokilla. Jatkossa olisikin mielenkiintoista tutkia, miten näiden oppilaiden mate-

matiikan oppijaminäkuva on muuttunut muutaman vuoden kuluessa. Vastauk-

sissa ei myöskään tarkasteltu sukupuolten välisiä eroja, joten sitäkin olisi mielen-

kiintoista tutkia jatkossa, näkyykö eri psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-aluei-

den mukaan jaettujen oppilasryhmien vastauksissa eroja sukupuolittain. 

4.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimushaasteet 

Tämän tutkimuksen yhtenä vahvuutena voidaan pitää sekä määrällisten että laa-

dullisten tutkimusmenetelmien yhdistämistä, sillä yhdistämällä eri tutkimusme-

netelmiä tutkittavasta ilmiöstä saadaan laajempaa ymmärrystä kuin käyttämällä 

vain pelkästään jompaakumpaa (Tuomi & Sarajärvi 2018). Tutkimuksen eri vai-

heet myös pyrittiin raportoimaan mahdollisimman yksityiskohtaisesti ja lä-

pinäkyvästi, mikä mahdollistaa sekä tutkimuksen toteuttamisen uudelleen että 

sen eri vaiheiden luotettavuuden arvioimisen. 

Tutkimuksessa käytettiin valmista Teacher and Student Stress and Interac-

tion in Classroom (TESSI) –hankkeen aineistoa, joka kerättiin kahdeksalta eri 
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paikkakunnalta Keski-Suomessa. Vaikka kahdeksalta paikkakunnalta kerättyä 

aineistoa voidaan pitää melko kattavana, paikkakuntien sijoittuminen maantie-

teellisesti samalle alueelle vaikuttaa kuitenkin tulosten yleistettävyyteen. Näin 

ollen tutkimustuloksia ei voi yleistää koskemaan kaikkia suomalaisia alakoulun 

toisen luokan oppilaita. 

Otoskokoa voidaan pitää isona sekä määrällisessä (n = 564) että laadulli-

sessa (n = 64) aineistossa. Tuloksia voidaan pitää sitä luotettavampina, mitä suu-

rempi otoskoko on, sillä isompi otoskoko vähentää mahdollisten puutteellisesti 

annettujen tietojen vaikutusta tuloksiin (Vilkka, 2007). Suuri otoskoko vaikuttaa 

myös tulosten yleistettävyyteen, sillä mitä suurempi otos, sitä paremmin tutki-

muksen tulokset edustavat perusjoukon keskimääräistä kokemusta tutkittavasta 

asiasta (Vilkka, 2007). Otoskoko jakaantui myös melko tasaisesti tyttöjen (n = 295) 

ja poikien (n = 269) kesken, mikä lisää tulosten luotettavuutta. Sukupuolen ja-

kautuessa tasaisesti, tutkimusaineisto edustaa tutkimuksen perusjoukkoa, tässä 

tapauksessa alakoulun toisen luokan oppilaita, mahdollisimman hyvin (Tähti-

nen ym., 2020; Vilkka, 2007). Jos jompikumpi sukupuolista olisi ollut yliedustet-

tuna, olisi se vaikuttanut tulosten yleistettävyyteen heikentävästi. 

Tutkimuksen luotettavuutta lisää myös tutkimuksessa käytettyjen mittarei-

den pätevyys (Tähtinen ym., 2020). Psykososiaalista hyvinvointia tutkittiin The 

Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) -kyselyn avulla, joka on yksi ylei-

simmin käytetyistä lasten psykososiaalisen hyvinvoinnin mittareista ja se on to-

dettu luotettavaksi useissa eri tutkimuksissa (Goodman, 1997; Goodman ym., 

2010; Koskelainen ym., 2000). Myös psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-alueiden 

yhdistäminen kolmeen laajempaan osa-alueeseen, sisäänpäin suuntautuviin 

käyttäytymisen haasteisiin, ulospäin suuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin ja 

prososiaalisuuteen, oli tutkimuksen kannalta perusteltua. Goodmanin ja kolle-

goiden (2010) mukaan näiden laajempien osa-alueiden käyttäminen, alkuperäi-

sen viiden osa-alueen sijaan, on tarkoituksenmukaisempaa tutkimuksissa, joissa 

käytetään selittäviä ja selitettäviä muuttujia ja kun tutkimuksen kohteena on he-

terogeeninen perusjoukko. 
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Matematiikan oppijaminäkuvaa tutkittiin puolestaan suomennetun Self-

concept of Ability Scale -mittarin (Nicholls, 1978; Viljaranta ym., 2016) avulla. 

Vaikka mittaria on käytetty useissa aiemmissa tutkimuksissa, voidaan yhtenä 

tutkimuksen rajoituksena kuitenkin pitää mittarin suppeutta, sillä matematiikan 

oppijaminäkuvaa tutkittiin vain kolmen kysymyksen avulla. Jatkossa matematii-

kan oppijaminäkuvaa olisikin syytä tutkia laajemmin. Esimerkiksi haastattelun 

avulla saataisiin tarkempaa tietoa siitä, miten lapset näkevät itsensä oppijoina. 

Tutkimuksessa käytettyjen summamuuttujien reliabiliteettikertoimet olivat 

melko korkeita, mikä kertoo myös käytettyjen mittarien luotettavuudesta (Met-

sämuuronen, 2005; Tähtinen ym., 2020) ja lisää tutkimuksen validiteettia (Tähti-

nen ym., 2020). 

Lasten näkemyksiä oppijaminäkuvastaan tutkittiin kotona tehdyillä ly-

hyillä haastatteluilla. Koska kysely toteutettiin vanhempien toimesta kotona, tut-

kimustilanteeseen vaikuttaneita tekijöitä ei ole mahdollista arvioida yksityiskoh-

taisesti. Tilanteet ovat voineet olla hyvinkin erilaisia ja lasten vastauksiin on voi-

nut vaikuttaa monet eri tekijät, kuten esimerkiksi missä, milloin ja miten kysy-

mykset on esitetty. Esimerkiksi se, onko lapsi oikeasti pysähtynyt pohtimaan ky-

symyksiä vai onko vastaukset annettu leikin tai muun tekemisen lomassa, jolloin 

keskittyminen on todennäköisesti ollut jossain muualla, on varmasti vaikuttanut 

siihen, miten lapsi on kysymyksiin vastannut. Muutama vastaus oli myös kirjoi-

tettu sellaisella kielellä, joka herättää pohtimaan, onko vastaus oikeasti lapsen 

suusta vai onko vanhempi vastannut kysymyksiin lapsensa puolesta tai muokan-

nut lapsen vastausta. Lasten näkemyksiä oppijaminäkuvastaan tarkasteltiin vain 

kahden kysymyksen avulla, joihin lapset vastasivat pääsääntöisesti melko lyhy-

esti, joten kysely ei anna kovin laajaa kuvaa lasten oppijaminäkuvasta. Tutkitta-

vien suuren (n = 64) määrän ansiosta vastauksissa alkoi näkyä kuitenkin saturaa-

tion eli kyllääntymisen merkkejä, jota voidaan pitää laadullisen tutkimuksen luo-

tettavuutta lisäävänä ominaisuutena (Eskola & Suoranta, 2014). 

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan oman roolin, kuten omien uskomus-

ten, asenteiden ja arvostuksien, pohtiminen on yksi tutkimuksen luotettavuuden 
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kriteereistä (Eskola & Suoranta, 2014). Vaikka tutkijan tulee pyrkiä tarkastele-

maan tuloksia mahdollisimman objektiivisesti, tutkijan omat kokemukset ja 

asenteet vaikuttavat väistämättä siihen, millaisia havaintoja hän tutkimuskoh-

teestaan tekee (Tuomi & Sarajärvi, 2018). Tässä tutkimuksessa tutkittavien vas-

taukset olivat melko lyhyitä, joten varaa tutkijan omalle tulkinnalle ei juurikaan 

jäänyt. Kuitenkin tutkijan oma rooli varmasti vaikutti vastausten luokitteluun ja 

toinen tutkija olisikin saattanut päätyä toisenlaiseen lopputulokseen. Tutkimuk-

sen luotettavuutta olisi lisännyt, mikäli luokittelijoita olisi ollut useampia, jolloin 

luokittelujen yhtenevyyttä ja mahdollisia eroja olisi pystytty vertailemaan. 

Psykososiaalisen hyvinvoinnin yhteyttä matematiikan oppijaminäkuvaan 

ei ole aiemmin juurikaan tutkittu. Oppijaminäkuvan sijaan aiemmissa tutkimuk-

sissa on tarkasteltu oppilaiden koulumenestystä, jota ei tässä tutkimuksessa huo-

mioitu. Tutkimusten kohteena on ollut pääsääntöisesti myös vanhempia lapsia. 

Vastaavien tutkimusten puutteen vuoksi, saatuja tuloksia ei voi ihan suoraan 

verrata aiempien tutkimusten tuloksiin. Tämä heikentää tulosten vahvistu-

vuutta, sillä tutkimustulokset eivät saa suoraa tukea aiemmista tutkimuksista 

(Eskola & Suoranta, 2014). Mainitsemisen arvoista on myös, että kaikkien psyko-

sosiaalisen hyvinvoinnin osa-alueiden ja matematiikan oppijaminäkuvan väliset 

korrelaatiot olivat voimakkuudeltaan heikkoja (r < .30) (Cohen, 1988; Metsä-

muuronen, 2005). Tämä kertoo siitä, että muuttujiin vaikuttavat monet muut te-

kijät, joita ei tässä tutkimuksessa tarkasteltu. 

Tämä tutkimus antoi uutta tietoa psykososiaalisen hyvinvoinnin ja sen eri 

osa-alueiden yhteydestä matematiikan oppijaminäkuvaan. Erityisesti prososiaa-

lisen käytöksen yhteys, jota aiemmissa tutkimuksissa ei ole huomioitu, nosti 

esille, missä määrin yhteiskunnan sukupuolittuneet odotukset vieläkin ohjaavat 

aikuisten ajattelua ja voivat sitä kautta vaikuttaa myös lasten näkemyksiin itses-

tään oppijana. Jatkossa olisi tärkeää tutkia lasten oppijaminäkuvaa ja siihen vai-

kuttavia tekijöitä entistä laajemmin. Tässä tutkimuksessa käytetyt oppijaminäku-

van mittarit olivat melko suppeita. Myös sen selvittäminen, mitkä tekijät oppija-

minäkuvan muodostumisessa korostuvat sukupuolittain olisi mielenkiintoista ja 
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voisi antaa vastauksia siihen, miksi tytöillä on usein poikia heikompi matematii-

kan oppijaminäkuva. Lisäksi olisi mielenkiintoista seurata, millaisia muutoksia 

oppilaiden psykososiaalisessa hyvinvoinnissa tapahtuu muutaman vuoden ku-

luessa ja onko sen yhteys matematiikan oppijaminäkuvaan muuttunut. Pitkittäis-

tutkimus antaisi myös tietoa siitä, miten pysyvä matematiikan oppijaminäkuva 

oppilailla on. Vanhemmat oppilaat pystyisivät myös luotettavammin arvioimaan 

itse omaa psykososiaalista hyvinvointiaan, joten sekin toisi mielenkiintoisen li-

sän tutkimukseen. Sen lisäksi, että saatujen tulosten yhteneväisyyttä voisi verrata 

opettajien tekemiin arviointeihin oppilaiden psykososiaalisesta hyvinvoinnista, 

olisi myös mielenkiintoista nähdä, onko oppilaiden arvioiman psykososiaalisen 

hyvinvoinnin ja matematiikan oppijaminäkuvan välisissä yhteyksissä millaisia 

eroja verrattuna opettajan arvioiman psykososiaalisen hyvinvoinnin ja 

matematiikan oppijaminäkuvan välisiin yhteyksiin. 

Mediassa on viime vuosina ollut esillä huoli lasten matematiikan taitojen 

laskusta (Sipola, 2022). Matematiikan oppijaminäkuvan tiedetään olevan vah-

vasti yhteydessä lasten matematiikan taitoihin (Cai ym., 2018; Marsh ym., 2005). 

Koska oppijaminäkuva muodostuu ensimmäisten kouluvuosien aikana melko 

pysyväksi (Viljaranta, 2015), tulisi positiivisen oppijaminäkuvan kehitykseen pa-

nostaa nykyistä enemmän etenkin peruskoulun ensimmäisten luokkien aikana. 

Opettajalla on keskeinen rooli siinä, millainen oppijaminäkuva oppilaille muo-

dostuu. Opettajankoulutuksessa tulisikin painottaa enemmän oppijaminäkuvan 

yhteyttä koulussa suoriutumiseen. On tärkeää olla tietoinen oppijaminäkuvaan 

yhteydessä olevista tekijöistä, jotta pystytään tukemaan erilaisten oppilaiden op-

pijaminäkuvan kehittymistä. Esimerkiksi matematiikan oppijaminäkuva voi olla 

hyvinkin erilainen kuin oppilaan matematiikan taidot, joten oppijaminäkuvaa ei 

tulisi perustaa pelkästään oppilaiden koulumenestykseen. Oppijaminäkuva on 

yhteydessä koulussa suoriutumisen lisäksi siihen, millaisia suunnitelmia oppilas 

tekee tulevaisuuttaan ajatellen (Kantomaa ym., 2009; McLeod & Kaiser, 2004; Vil-

jaranta, 2015). Panostamalla oppilaiden positiivisen oppijaminäkuvan kehityk-

seen, voidaan samalla panostaa oppilaiden tulevaisuuteen. 
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