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1 OPPIJAMINAKASITYS

Oppijaminékasityksella (engl. academic self-concept) tarkoitetaan yksilon kasityksia omista
tdménhetkisistd kyvyistdan eri oppiaineissa (Shavelson, Hubner, & Stanton, 1976). Sen sijaan,
ettd lapsilla olisi yleinen késitys kyvyistdan kokonaisuutena, he muodostavat kykykésityksia
koskien eri taitoalueita kuten matematiikka, lukeminen tai sosiaaliset taidot (Bong & Skaalvik,
2003; Eccles ym., 1993). Eri taitoalueisiin liittyvien min&késitysten tiedetd&n alkavan muodostua
jo varhain esikouluidssé ja ensimmaéisind kouluvuosina, jolloin lapsen minékésitys alkaa
vahitellen eriytyd (Arens ym., 2016; Dapp & Roebers, 2018). Koulun edetessd ndma eri
taitoalueisiin liittyvat oppijaminédkasitykset kehittyvat enemman tai véhemman myonteisiksi ja

saattavat poiketa toisistaan (Moller, Pohlmann, Kéller, & Marsh, 2009).

Lasten muodostamilla kasityksill& omista taidoistaan on todettu olevan merkittava
vaikutus oppimiseen ja koulumenestykseen. Oppijaminadkasitysten on tutkimuksissa havaittu
ennustavan taitotasoa niitd vastaavissa oppiaineissa (Marsh & Martin, 2011; Valentine, DuBois,
& Cooper, 2004) seké suuntaavan myéhempia opiskeluun liittyvia valintoja (Musu-Gillette,
Wigfield, Harring, & Eccles, 2015). Oppijaminékasitys on esimerkiksi yhteydessa siihen, miten
lapset lahestyvat vaativia tehtavié ja miten sinnikkéitd he ovat tehtavia tehdesséan (Hay,
Ashman, & Van Kraayenoord, 1998; Wigfield & Karpathian, 1991). Tutkimukset ovat
osoittaneet (Marsh et al., 2005), etta oppijaminakésityksen ja koulumenestyksen vélinen suhde
on vastavuoroinen eli ne vaikuttavat toinen toisiinsa. Esimerkiksi onnistumisen kokemukset
kohottavat oppijaminédkasitysta ja myonteinen késitys itsesta oppijana puolestaan edistaa

oppimista.

Lapset muodostavat késityksia omista taidoistaan sosiaalisen vertailun ja oman
suoriutumisen vertailun perusteella (Méller et ym., 2009). Esimerkiksi matematiikassa omaa
suoriutumista verrataan suhteessa muiden oppilaiden suoriutumiseen seké suhteessa omaan
suoriutumiseen muissa oppiaineissa. Varhaisina kouluvuosina oppijaminékésitys muodostuu

erityisesti sosiaalisen vertailun ja ympérist6lta saadun palautteen perusteella (Weidinger,



Steinmayr, & Spinath, 2019), koska kognitiiviset kyvyt vertailla omia taitoja eri alueilla ovat
vasta kehittymdssa. Tutkimukset ovat osoittaneet, etta lapsilla on hyvin myonteiset ja jopa
epérealistiset k&sitykset omista taidoistaan koulun alussa (Aunola ym., 2002). N&ma késitykset
muodostuvat kuitenkin enemman todellisia kykyjé vastaaviksi ja myos kielteisemmiksi koulun
edetessé (Jacobs ym., 2002) kun lapset tulevat entistd paremmin tietoisiksi omista heikkouksista

ja vahvuuksista ja kognitiiviset kyvyt arvioida omia taitoja kehittyvat.

On kuitenkin otettava huomioon, ettd eparealistinen kuva itsestd oppijana ja ongelmien
vahattely voivat myos olla keinoja suojautua heikon koulumenestyksen aiheuttamalta
mielipahalta (Aro et al., 2014). Epdonnistumista saatetaan Aron ym. (2014) mukaan esimerkiksi
pitdd ymparistosta johtuvana, mika auttaa yllapitdmaan myonteistd oppijaminékasitysta.
Eparealistisen positiiviset minduskomukset voivatkin olla oppimisen kannalta ongelmallisia, jos
ne johtavat oppimista haittaavaan toimintaan, kuten harjoittelemattomuuteen koska ’oppilas osaa
jo omasta mielestéén kaiken’. Tdméan vuoksi epérealistisen positiivisiin minduskomuksiin on
hyva kiinnittdd huomiota silloin kun ne eroavat paljon osaamisen tasosta ja johtavat oppimista
haittaavaan toimintaan. Y leisesti ottaen positiiviset minduskomukset ovat hyvé lahtokohta

oppimiselle ja niitd ei automaattisesti tarvitse saada realistisemmiksi.

1.1 Oppijaminakasityksen muodostuminen esi- ja alkuopetuksessa

Jo esikouluikaisten lasten on havaittu muodostavan oppiainekohtaisia késityksia omista
taidoistaan koskien esimerkiksi lukemista tai matematiikkaa (Dapp & Roebers, 2018; Marsh,
Ellis, & Craven, 2002). Dapp & Roebers (2018) ovat esittaneet, ettd vaikka esimerkiksi
matematiikkaa ei varsinaisesti opeteta vieléd esikoulussa, niin lapset saavat palautetta taidoistaan
vanhemmilta, esikouluopettajalta, sisaruksilta ja vertaisilta/kavereilta. Lisaksi ndihin varhaisiin
oppiainekohtaisiin kasityksiin vaikuttavat heidan mukaansa kiinnostus esim. erilaisia
matematiikan alkuvalmiuksia tukevia leikkeja tai tehtévia kohtaan, ja niistd innostuminen.
Esiopetuksessa olevilla lapsilla on enemmén mahdollisuuksia menna vapaasti kohti omia
kiinnostuksen kohteitaan seka valita milla vélineilla ja miten he leikkivat kuin alakoulua kayvilla
lapsilla, joille koulu asettaa suurempia rajoituksia (Leibham, Alexander, & Johnson, 2013).
Lasten kiinnostuksen kohteet esikouluvuosina ovatkin Leibhamin ym. (2013) tutkimuksen
mukaan oppijaminakésityksen kehittymisen kannalta tarkeita ja niihin tulisi Kiinnittdd huomiota

taitoalueittain.



Koulun aloittaminen on merkittava kehityksellinen vaihe lapsen elaméassé (Entwisle &
Alexander, 1993) ja oppijaminakésitykselld on yhdessé erilaisten tiedollisten alkuvalmiuksien
kanssa keskeinen merkitys erilaisten oppimista ohjaavien kehityskulkujen muodostumisessa
(Dapp & Roebers, 2018; Patrick et al. 2008). Vaikka useimmat lapset aloittavat koulun varsin
positiivisella asenteella suhtautuen myonteisesti omiin taitoihinsa oppia vaikeitakin asioita
(Butler, 2005), niin osalla lapsista ilmenee véhemman positiivisia ajatuksia omista taidoista ja
kyvyisté oppia esimerkiksi matematiikkaa. Tutkimukset ovat osoittaneet, etta kielteiset
uskomukset itsestd oppijana ovat riski taitojen kehittymisen kannalta koska ne johtavat helposti
oppimistilanteiden vélttelyyn ja kielteiseen suhtautumiseen oppimista kohtaan (Ahmed,
Minnaert, Kuyper, & van der Werf, 2012). Esimerkiksi Susperreguy ym. (2018) havaitsivat
tutkimuksissaan, ettd myodnteinen oppijamindkuva on yhteydessa parempaan matematiikan
taitojen kehitykseen myos heikoimmin suoriutuvien oppilaiden keskuudessa. Tamén vuoksi on
tarkeda tunnistaa jo varhain ne lapset, joilla imenee Kielteisia kasityksia itsestd matematiikan

oppijana ja tukea myénteisten minduskomusten muodostumista.

1.2 Vanhempien ja opettajien rooli oppijaminéakasityksen kehityksessa
Varhaisen oppijaminakésityksen muodostumisessa ovat keskeisessa asemassa lapselle tarkeat
vuorovaikutussuhteet ja niissa saatu palaute. Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd vanhemmilla
(Frome & Eccles, 1998) ja opettajilla (Pesu, Viljaranta, & Aunola, 2016) on merkittava rooli
oppijaminakésityksen kehittymisessa. Esimerkiksi lapsen kasitykset itsestddn matematiikan
oppijana heijastelevat opettajien ja vanhempien uskomuksia lapsen taidoista (Shilshtein &
Margalit, 2019), ja niiden on osoitettu muodostuvan suhteellisen pysyviksi ensimmaisten
kouluvuosien aikana (Aunola ym., 2002). Tutkimukset ovat osoittaneet, etta lapsen kasitykset
omista taidoista osaltaan selittavét lasten vélisten taitoerojen pysyvyytta matematiikassa lapi
kouluvuosien (Watts ym., 2015). Varhaiset kouluvuodet ovatkin térkeitd myéhemman oppimisen
kannalta ja niiden aikana muodostuneita kasityksia itsesta oppijana on vaikea muuttaa erityisesti
silloin kun ne ovat kielteisia (Patrick ym., 2008).

Oppijamindkuvan kehityksen kannalta on merkityksellista erityisesti opettajan ja lapsen
vélisen vuorovaikutuksen laatu (Leflot, Onghena, & Colpin, 2010; Verschueren, Doumen, &
Buyse, 2012). Esimerkiksi Leflotin ym. (2010) tutkimus osoitti, ettd opettajan taitojen kehitysta

tukeva vuorovaikutus lapsen kanssa on olennaista mydnteisen oppijaminakuvan kehityksen



kannalta/edisti parhaiten myonteisen oppijamindkuvan muodostumista. Tama tarkoitti esim.
opettajan riittdvaa osallisuutta lapsen oppimiseen, emotionaalista tukea, rakenteiden luomista
oppimiselle sekd lapsen autonomian tukemista oppimistilanteissa. Myonteisen
oppijamindkésityksen kannalta on myos tarkeéda korostaa, ettd taitoja voi aina parantaa vaikka
oppiaine tuntuisikin silla hetkelld vaikealta. Erityisesti matematiikan taitojen ajatellaan yleisesti
olevan enemmaén sidoksissa luontaiseen lahjakkuuteen kuin esimerkiksi lukutaidon (Dweck,
2008; Upadyaya & Eccles, 2015) ja lasten kasitykset siitd, ettd omat taidot ovat kehitettévissa,

voivat olla kielteisia.

2 MINAPYSTYVYYS

Oppijaminékasityksen liséksi toinen keskeinen matematiikan oppimiseen vaikuttava
uskomuksia tai arvioita omista kyvyistaan suoriutua erilaisista tehtévistd (Bandura, 1986). Nama
arviot ovat yksityiskohtaisempia ja tilannesidonnaisempia kuin mindkasitykseen liittyvat
yleisemmat uskomukset, esim. ”olen hyvd matematiikassa” (Linnenbrink & Pintrich, 2003).
Liséksi mindpystyvyys suuntautuu enemmén tulevaisuuteen (“miten tulen selvidmaén’) kuin
minakasitys, vaikka myds mindpystyvyys muodostuu aikaisempien kokemusten tulkinnoista
(Bong & Skaalvik, 2003). Mindpystyvyys ei ole pysyva kasitys, vaan oppilaan arviot omasta
selviytymisestddn voivat muuttua vaikkapa myonteisten kokemusten ja taitojen kehittymisen
tuloksena (Bandura, 1997).

Minédpystyvyys vaikuttaa keskeisesti sithen minkalaisia tehtévia oppilas valitsee, ja miten
ahkerasti ja pitkd&n han niiden parissa tydskentelee (Bandura, 1986). Oppilaat, joilla on matala
mindpystyvyys saattavat valtella haasteellisia tehtévid, kun taas korkean minapystyvyyden
omaavat oppilaat yrittdvat todenndkdisemmin ratkaista niita vaikeuksista huolimatta (Schunk,
1990). Korkean mindpystyvyyden omaavat oppilaat asettavat itselleen korkeampia tavoitteita ja
ovat sitoutuneempia niiden saavuttamiseen kuin alhaisen mindpystyvyyden omaavat oppilaat
(Zimmerman, 2000). Liséksi he sietavat epaonnistumisia paremmin ja suhtautuvat esimerkiksi
matematiikkaan opittavissa olevana taitona sen sijaan ettd matematiikan osaamista pidettaisiin
muuttumattomana ominaisuutena (Pajares & Schunk, 2001). Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd

korkea mindapysyvyys on yhteydessé parempaan tunteiden saatelyyn (Galla & Wood, 2012), ja



ennustaa voimakkaammin taitotasoa matematiikassa kuin matematiikkaan liittyva minakasitys
(Pajares & Miller, 1994).

Minapystyvyysuskomusten muodostamisessa kaytetadn erilaisia tietolahteitd (Bandura,
1986, 1997). Tarkein niista liittyy oppilaan tulkintoihin omasta suoriutumisestaan, joka vaihtelee
mm. koetusta tehtdvan vaikeustasosta, saadun avun maarastd, tydmaérasta ja tehtavassa
onnistumisen tarkeydesta riippuen. Onnistumisen kokemukset kohottavat minapystyvyyttd, kun
taas toistuvat epdonnistumisen kokemukset heikentdvat sitd (Bong & Skaalvik, 2003). Bongin ja
Skaalvikin (2003) mukaan yksittdiset epdonnistumiset eivét horjuta oppilaan uskomuksia omasta
suoriutumisestaan jos mindpystyvyytta vahvistavia onnistumisia on ollut riittavasti. Tehtavien
tulisikin olla oppilaan kehitystasoon nahden sopivan haasteellisia ja tavoitteiden hieman

todellista taitotasoa korkeampia (Bandura, 1997).

Keskeinen tietoldhde mindpystyvyysuskomusten muodostamisessa on myos sosiaalinen
vertailu (Bandura, 1986, 1997). Erityisesti silloin kun oppilaalla ei ole selv&é kasitysta
suoriutumisen Kriteereisté tai omista kyvyistdén, hdn muodostaa arvioita omasta pystyvyydestaan
tarkkailemalla samankaltaisia vertaisia (Usher & Pajares, 2008). Esimerkiksi samantasoisesti
matematiikassa parjadvan luokkatoverin onnistumisella haastavassa matematiikan tehtévéssa voi
olla mindpystyvyytta kohottava vaikutus (’Jos hédn pystyi ratkaisemaan tehtdvén, miksi en
mindkin pystyisi?”). Lisdksi oppilaalle tirkeiden vertaisten ja aikuisten antama kannustus ja
palaute ovat merkittavassa roolissa minapystyvyysuskomusten muodostumisessa (Bandura,
1986, 1997). Minapystyvyytta kohottaa parhaiten luotettavalta taholta saatu palaute, joka on
realistista oppilaan suoriutumiseen nadhden ja tukee taitojen kehittymistd. Esimerkiksi opettajan
antama valiton tehtdvakohtainen palaute, jossa eritelladan yhdessa oppilaan kanssa, mika johti
onnistumiseen kyseisessa tehtavassa (Margolis & McCabe, 2006). Liséksi on tarkeéda kiinnittaa
huomiota yrittdmiseen ja tehdd oppilaalle ndkyvéksi se mistd onnistuminen johtui (“onnistuit

koska ahkeroit riittavésti”) (Schunk & Pajares, 2002).

Oppilaat muodostavat uskomuksia omasta pystyvyydestadn myos tehtavéan herattdmien
tunteiden ja fysiologisten reaktioiden perusteella. Esimerkiksi tehtdvan herattamaa ahdistusta tai
pelkoa seka niihin liittyvaa sydamen tykytysta ja késien hikoilua voi oppilas tulkita viitteina
omasta heikosta kykytasosta tai mahdollisuudesta epdonnistua tehtavassa (Bandura, 1997).

Oppilas, joka kokee voimakasta jannitysta tehtavassg, ei todenndkdisesti saa parasta



suorituskykyaé tilanteessa tai voi kokea ajattelun lukkiutuneen niin, ett& opitun tiedon hakeminen
muistista ei onnistu. Esimerkiksi jo varhain ilmenevd matematiikka-ahdistus (Sorvo ym., 2017),
joka tarkoittaa numeroihin ja matemaattisten ongelmien ratkaisemiseen liittyvaé ahdistusta, voi
ilmetd tall& tavalla ja vaikuttaa kielteisesti matematiikan oppimiseen. Tamén vuoksi opettajan on
tarkeda selvitelld yhdessa oppilaan kanssa, minkalaisia arvioita hanelld on suoriutumisestaan ja

mihin ne perustuvat.

Alhainen mindpystyvyys aiheuttaa motivaatio-ongelmia (Zimmerman, 2000) jotka ovat
yleisid erityisesti niilla lapsilla, joilla on vaikeuksia oppimisessa (Pajares, 2003). Ajan mittaan
alhainen mindpystyvyys heikentédéd koulumenestysté ja muodostaa itsedén toteuttavan kehén,
jossa heikko koulumenestys heikentdd minapystyvyytta edelleen seka lisaa opittua avuttomuutta
ja muita koulumenestykseen negatiivisesti vaikuttavia ongelmia (Margolis & McCabe, 2006).
Opittu avuttomuus viittaa oppilaan uskomuksiin omasta kyvyttomyydestdén vaikuttaa omaan
oppimiseen esimerkiksi harjoittelemalla enemman (Linnenbrink & Pintrich, 2003). Pressley ym.
(2003) ovatkin esittaneet, ettd avainasemassa oppilaan osallistumisen lisédmisessa ja
motivoimisessa on saada hanet uskomaan itseensa suoriutua tehtavasta onnistuneesti.
Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd oppilaat ovat motivoituneita tekemaan tehtévia, joista he

uskovat suoriutuvansa (Linnenbrink & Pintrich, 2003).

3 TYTTOJEN JA POIKIEN MINAUSKOMUKSET

Matematiikkaan liittyy voimakkaasti sukupuolittuneita stereotypioita, jotka maarittavat tyttdjen
ja poikien uskomuksia itsestadn matematiikan oppijoina jo varhain. Téllaisia yleistyksia ovat
esimerkiksi “Matematiikka kuuluu pojille” tai ”Tytot eivdt osaa matematiikkaa”. Tutkimukset
ovat osoittaneet, etta tytot arvioivat olevansa heikompia matematiikassa kuin pojat koulun
alussa, vaikka heiddn matematiikan taidoissaan ei ole havaittu olevan eroa (Cvencek, Meltzoff,
& Greenwald, 2011; Lindberg et al., 2013). Koulun edetessa matematiikan osaamiseen liittyvét
arviot laskevat voimakkaammin tytdilla kuin pojilla ja sukupuolten valinen ero tulee entisté
selkeammaéksi (Lindberg ym., 2013). Cvencekin ym. (2011) mukaan on mahdollista, ettd tdméa
tyttdjen ja poikien vélilla havaittu ero matematiikan minékasityksessa johtaa myéhemmin
sukupuolten véliseen eroon myods matematiikan taidoissa, kuten Robinsonin ja Lubjenskin
(2011) tutkimus osoittaa.



Alhaisen matematiikan mindkasityksen liséksi tytoilla on tutkimuksissa havaittu olevan
poikia alhaisempi min&pystyvyys matematiikassa varhaisina kouluvuosina (Joét, Usher, &
Bressoux, 2011; Lahtevénoja & Penttinen, 2018). Joét ym. (2011) tutkimus mm. osoitti, ettd tytot
raportoivat vdhemman miné&pystyvyytta kohottavia onnistumisen kokemuksia ja positiivista
palautetta taidoistaan kuin pojat, ja kokivat poikia enemman ahdistusta matematiikan tehtaviin
liittyen. Tyttojen ja poikien vélilla saattaa olla eroa myds siind, minkalaisia tietolahteita
mindpystyvyyden muodostamisessa painotetaan. Esimerkiksi Usherin ja Pajaresin (2006)
tutkimuksen mukaan ympaéristolta saatu sosiaalinen palaute ennustaa voimakkaammin tyttojen

kuin poikien akateemista mindpystyvyytta.

Vanhemmilla ja opettajilla tiedetd4n olevan merkittava rooli sukupuolittuneiden
stereotypioiden vélittdjina mm. lapseen kohdistuvien uskomusten ja odotusten kautta
(Tiedemann, 2000, 2000). Esimerkiksi Tiedemannin (2000) tutkimus osoitti, ettd vanhempien
uskomukset lapsensa matematiikan kyvyisté olivat sukupuoleen sidottuja ja ennustivat lapsen
uskomuksia itsestadn matematiikan oppijana ala-asteidssa. Myos opettajien arviot lasten taidoista
heijastelivat sukupuolieroja ja pojat nahtiin taitavampina matematiikassa kuin tytot vaikka
heiddn matematiikan taidoissaan ei havaittu eroa. Sukupuolittuneista stereotypioista ja niiden
mukaisten roolimallien vélittdmisestd on hyva olla tietoinen, koska tiedet&an etté oppilaiden
uskomukset omista kyvyistddn suuntaavat voimakkaasti oppiainekohtaista kiinnostusta
(Denissen, Zarrett, & Eccles, 2007). Arensin ym. (2016) mukaan tyttdjen myonteisid uskomuksia

itsestadn matematiikan oppijoina tulisikin tukea jo varhain esikouluidssa.
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