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1 OPPIJAMINÄKÄSITYS 

Oppijaminäkäsityksellä (engl. academic self-concept) tarkoitetaan yksilön käsityksiä omista 

tämänhetkisistä kyvyistään eri oppiaineissa (Shavelson, Hubner, & Stanton, 1976). Sen sijaan, 

että lapsilla olisi yleinen käsitys kyvyistään kokonaisuutena, he muodostavat kykykäsityksiä 

koskien eri taitoalueita kuten matematiikka, lukeminen tai sosiaaliset taidot (Bong & Skaalvik, 

2003; Eccles ym., 1993). Eri taitoalueisiin liittyvien minäkäsitysten tiedetään alkavan muodostua 

jo varhain esikouluiässä ja ensimmäisinä kouluvuosina, jolloin lapsen minäkäsitys alkaa 

vähitellen eriytyä (Arens ym., 2016; Dapp & Roebers, 2018). Koulun edetessä nämä eri 

taitoalueisiin liittyvät oppijaminäkäsitykset kehittyvät enemmän tai vähemmän myönteisiksi ja 

saattavat poiketa toisistaan (Möller, Pohlmann, Köller, & Marsh, 2009). 

Lasten muodostamilla käsityksillä omista taidoistaan on todettu olevan merkittävä 

vaikutus oppimiseen ja koulumenestykseen. Oppijaminäkäsitysten on tutkimuksissa havaittu 

ennustavan taitotasoa niitä vastaavissa oppiaineissa (Marsh & Martin, 2011; Valentine, DuBois, 

& Cooper, 2004) sekä suuntaavan myöhempiä opiskeluun liittyviä valintoja (Musu-Gillette, 

Wigfield, Harring, & Eccles, 2015). Oppijaminäkäsitys on esimerkiksi yhteydessä siihen, miten 

lapset lähestyvät vaativia tehtäviä ja miten sinnikkäitä he ovat tehtäviä tehdessään (Hay, 

Ashman, & Van Kraayenoord, 1998; Wigfield & Karpathian, 1991). Tutkimukset ovat 

osoittaneet (Marsh et al., 2005), että oppijaminäkäsityksen ja koulumenestyksen välinen suhde 

on vastavuoroinen eli ne vaikuttavat toinen toisiinsa. Esimerkiksi onnistumisen kokemukset 

kohottavat oppijaminäkäsitystä ja myönteinen käsitys itsestä oppijana puolestaan edistää 

oppimista. 

Lapset muodostavat käsityksiä omista taidoistaan sosiaalisen vertailun ja oman 

suoriutumisen vertailun perusteella (Möller et ym., 2009). Esimerkiksi matematiikassa omaa 

suoriutumista verrataan suhteessa muiden oppilaiden suoriutumiseen sekä suhteessa omaan 

suoriutumiseen muissa oppiaineissa. Varhaisina kouluvuosina oppijaminäkäsitys muodostuu 

erityisesti sosiaalisen vertailun ja ympäristöltä saadun palautteen perusteella (Weidinger, 



Steinmayr, & Spinath, 2019), koska kognitiiviset kyvyt vertailla omia taitoja eri alueilla ovat 

vasta kehittymässä. Tutkimukset ovat osoittaneet, että lapsilla on hyvin myönteiset ja jopa 

epärealistiset käsitykset omista taidoistaan koulun alussa (Aunola ym., 2002). Nämä käsitykset 

muodostuvat kuitenkin enemmän todellisia kykyjä vastaaviksi ja myös kielteisemmiksi koulun 

edetessä (Jacobs ym., 2002) kun lapset tulevat entistä paremmin tietoisiksi omista heikkouksista 

ja vahvuuksista ja kognitiiviset kyvyt arvioida omia taitoja kehittyvät. 

On kuitenkin otettava huomioon, että epärealistinen kuva itsestä oppijana ja ongelmien 

vähättely voivat myös olla keinoja suojautua heikon koulumenestyksen aiheuttamalta 

mielipahalta (Aro et al., 2014). Epäonnistumista saatetaan Aron ym. (2014) mukaan esimerkiksi 

pitää ympäristöstä johtuvana, mikä auttaa ylläpitämään myönteistä oppijaminäkäsitystä. 

Epärealistisen positiiviset minäuskomukset voivatkin olla oppimisen kannalta ongelmallisia, jos 

ne johtavat oppimista haittaavaan toimintaan, kuten harjoittelemattomuuteen koska ’oppilas osaa 

jo omasta mielestään kaiken’. Tämän vuoksi epärealistisen positiivisiin minäuskomuksiin on 

hyvä kiinnittää huomiota silloin kun ne eroavat paljon osaamisen tasosta ja johtavat oppimista 

haittaavaan toimintaan. Yleisesti ottaen positiiviset minäuskomukset ovat hyvä lähtökohta 

oppimiselle ja niitä ei automaattisesti tarvitse saada realistisemmiksi. 

 

1.1 Oppijaminäkäsityksen muodostuminen esi- ja alkuopetuksessa 

Jo esikouluikäisten lasten on havaittu muodostavan oppiainekohtaisia käsityksiä omista 

taidoistaan koskien esimerkiksi lukemista tai matematiikkaa (Dapp & Roebers, 2018; Marsh, 

Ellis, & Craven, 2002). Dapp & Roebers (2018) ovat esittäneet, että vaikka esimerkiksi 

matematiikkaa ei varsinaisesti opeteta vielä esikoulussa, niin lapset saavat palautetta taidoistaan 

vanhemmilta, esikouluopettajalta, sisaruksilta ja vertaisilta/kavereilta. Lisäksi näihin varhaisiin 

oppiainekohtaisiin käsityksiin vaikuttavat heidän mukaansa kiinnostus esim. erilaisia 

matematiikan alkuvalmiuksia tukevia leikkejä tai tehtäviä kohtaan, ja niistä innostuminen. 

Esiopetuksessa olevilla lapsilla on enemmän mahdollisuuksia mennä vapaasti kohti omia 

kiinnostuksen kohteitaan sekä valita millä välineillä ja miten he leikkivät kuin alakoulua käyvillä 

lapsilla, joille koulu asettaa suurempia rajoituksia (Leibham, Alexander, & Johnson, 2013). 

Lasten kiinnostuksen kohteet esikouluvuosina ovatkin Leibhamin ym. (2013) tutkimuksen 

mukaan oppijaminäkäsityksen kehittymisen kannalta tärkeitä ja niihin tulisi kiinnittää huomiota 

taitoalueittain. 



Koulun aloittaminen on merkittävä kehityksellinen vaihe lapsen elämässä (Entwisle & 

Alexander, 1993) ja oppijaminäkäsityksellä on yhdessä 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 myönteisesti omiin taitoihinsa oppia vaikeitakin asioita 

(Butler, 2005), niin osalla lapsista ilmenee vähemmän positiivisia ajatuksia omista taidoista ja 

kyvyistä oppia esimerkiksi matematiikkaa. Tutkimukset ovat osoittaneet, että kielteiset 

uskomukset itsestä oppijana ovat riski taitojen kehittymisen kannalta koska ne johtavat helposti 

oppimistilanteiden välttelyyn ja kielteiseen suhtautumiseen oppimista kohtaan (Ahmed, 

Minnaert, Kuyper, & van der Werf, 2012). Esimerkiksi Susperreguy ym. (2018) havaitsivat 

tutkimuksissaan, että myönteinen oppijaminäkuva on yhteydessä parempaan matematiikan 

taitojen kehitykseen myös heikoimmin suoriutuvien oppilaiden keskuudessa. Tämän vuoksi on 

tärkeää tunnistaa jo varhain ne lapset, joilla imenee kielteisiä käsityksiä itsestä matematiikan 

oppijana ja tukea myönteisten minäuskomusten muodostumista. 

 

1.2 Vanhempien ja opettajien rooli oppijaminäkäsityksen kehityksessä 

Varhaisen oppijaminäkäsityksen muodostumisessa ovat keskeisessä asemassa lapselle tärkeät 

vuorovaikutussuhteet ja niissä saatu palaute. Tutkimukset ovat osoittaneet, että vanhemmilla 

(Frome & Eccles, 1998) ja opettajilla (Pesu, Viljaranta, & Aunola, 2016) on merkittävä rooli 

oppijaminäkäsityksen kehittymisessä. Esimerkiksi lapsen käsitykset itsestään matematiikan 

oppijana heijastelevat opettajien ja vanhempien uskomuksia lapsen taidoista (Shilshtein & 

Margalit, 2019), ja niiden on osoitettu muodostuvan suhteellisen pysyviksi ensimmäisten 

kouluvuosien aikana (Aunola ym., 2002). Tutkimukset ovat osoittaneet, että lapsen käsitykset 

omista taidoista osaltaan selittävät lasten välisten taitoerojen pysyvyyttä matematiikassa läpi 

kouluvuosien (Watts ym., 2015). Varhaiset kouluvuodet ovatkin tärkeitä myöhemmän oppimisen 

kannalta ja niiden aikana muodostuneita käsityksiä itsestä oppijana on vaikea muuttaa erityisesti 

silloin kun ne ovat kielteisiä (Patrick ym., 2008). 

Oppijaminäkuvan kehityksen kannalta on merkityksellistä erityisesti opettajan ja lapsen 

välisen vuorovaikutuksen laatu (Leflot, Onghena, & Colpin, 2010; Verschueren, Doumen, & 

Buyse, 2012). Esimerkiksi Leflotin ym. (2010) tutkimus osoitti, että opettajan taitojen kehitystä 

tukeva vuorovaikutus lapsen kanssa on olennaista myönteisen oppijaminäkuvan kehityksen 



kannalta/edisti parhaiten myönteisen oppijaminäkuvan muodostumista. Tämä tarkoitti esim. 

opettajan riittävää osallisuutta lapsen oppimiseen, emotionaalista tukea, rakenteiden luomista 

oppimiselle sekä lapsen autonomian tukemista oppimistilanteissa. Myönteisen 

oppijaminäkäsityksen kannalta on myös tärkeää korostaa, että taitoja voi aina parantaa vaikka 

oppiaine tuntuisikin sillä hetkellä vaikealta. Erityisesti matematiikan taitojen ajatellaan yleisesti 

olevan enemmän sidoksissa luontaiseen lahjakkuuteen kuin esimerkiksi lukutaidon (Dweck, 

2008; Upadyaya & Eccles, 2015) ja lasten käsitykset siitä, että omat taidot ovat kehitettävissä, 

voivat olla kielteisiä. 

 

2 MINÄPYSTYVYYS 

Oppijaminäkäsityksen lisäksi toinen keskeinen matematiikan oppimiseen vaikuttava 

emotionaalinen tekijä liittyy minäpystyvyyteen. Minäpystyvyydellä tarkoitetaan oppilaan 

uskomuksia tai arvioita omista kyvyistään suoriutua erilaisista tehtävistä (Bandura, 1986). Nämä 

arviot ovat yksityiskohtaisempia ja tilannesidonnaisempia kuin minäkäsitykseen liittyvät 

yleisemmät uskomukset, esim. ”olen hyvä matematiikassa” (Linnenbrink & Pintrich, 2003). 

Lisäksi minäpystyvyys suuntautuu enemmän tulevaisuuteen (”miten tulen selviämään”) kuin 

minäkäsitys, vaikka myös minäpystyvyys muodostuu aikaisempien kokemusten tulkinnoista 

(Bong & Skaalvik, 2003). Minäpystyvyys ei ole pysyvä käsitys, vaan oppilaan arviot omasta 

selviytymisestään voivat muuttua vaikkapa myönteisten kokemusten ja taitojen kehittymisen 

tuloksena (Bandura, 1997). 

Minäpystyvyys vaikuttaa keskeisesti siihen minkälaisia tehtäviä oppilas valitsee, ja miten 

ahkerasti ja pitkään hän niiden parissa työskentelee (Bandura, 1986). Oppilaat, joilla on matala 

minäpystyvyys saattavat vältellä haasteellisia tehtäviä, kun taas korkean minäpystyvyyden 

omaavat oppilaat yrittävät todennäköisemmin ratkaista niitä vaikeuksista huolimatta (Schunk, 

1990). Korkean minäpystyvyyden omaavat oppilaat asettavat itselleen korkeampia tavoitteita ja 

ovat sitoutuneempia niiden saavuttamiseen kuin alhaisen minäpystyvyyden omaavat oppilaat 

(Zimmerman, 2000). Lisäksi he sietävät epäonnistumisia paremmin ja suhtautuvat esimerkiksi 

matematiikkaan opittavissa olevana taitona sen sijaan että matematiikan osaamista pidettäisiin 

muuttumattomana ominaisuutena (Pajares & Schunk, 2001). Tutkimukset ovat osoittaneet, että 

korkea minäpysyvyys on yhteydessä parempaan tunteiden säätelyyn (Galla & Wood, 2012), ja 



ennustaa voimakkaammin taitotasoa matematiikassa kuin matematiikkaan liittyvä minäkäsitys 

(Pajares & Miller, 1994). 

Minäpystyvyysuskomusten muodostamisessa käytetään erilaisia tietolähteitä (Bandura, 

1986, 1997). Tärkein niistä liittyy oppilaan tulkintoihin omasta suoriutumisestaan, joka vaihtelee 

mm. koetusta tehtävän vaikeustasosta, saadun avun määrästä, työmäärästä ja tehtävässä 

onnistumisen tärkeydestä riippuen. Onnistumisen kokemukset kohottavat minäpystyvyyttä, kun 

taas toistuvat epäonnistumisen kokemukset heikentävät sitä (Bong & Skaalvik, 2003). Bongin ja 

Skaalvikin (2003) mukaan yksittäiset epäonnistumiset eivät horjuta oppilaan uskomuksia omasta 

suoriutumisestaan jos minäpystyvyyttä vahvistavia onnistumisia on ollut riittävästi. Tehtävien 

tulisikin olla oppilaan kehitystasoon nähden sopivan haasteellisia ja tavoitteiden hieman 

todellista taitotasoa korkeampia (Bandura, 1997). 

Keskeinen tietolähde minäpystyvyysuskomusten muodostamisessa on myös sosiaalinen 

vertailu (Bandura, 1986, 1997). Erityisesti silloin kun oppilaalla ei ole selvää käsitystä 

suoriutumisen kriteereistä tai omista kyvyistään, hän muodostaa arvioita omasta pystyvyydestään 

tarkkailemalla samankaltaisia vertaisia (Usher & Pajares, 2008). Esimerkiksi samantasoisesti 

matematiikassa pärjäävän luokkatoverin onnistumisella haastavassa matematiikan tehtävässä voi 

olla minäpystyvyyttä kohottava vaikutus (”Jos hän pystyi ratkaisemaan tehtävän, miksi en 

minäkin pystyisi?”). Lisäksi oppilaalle tärkeiden vertaisten ja aikuisten antama kannustus ja 

palaute ovat merkittävässä roolissa minäpystyvyysuskomusten muodostumisessa (Bandura, 

1986, 1997). Minäpystyvyyttä kohottaa parhaiten luotettavalta taholta saatu palaute, joka on 

realistista oppilaan suoriutumiseen nähden ja tukee taitojen kehittymistä. Esimerkiksi opettajan 

antama välitön tehtäväkohtainen palaute, jossa eritellään yhdessä oppilaan kanssa, mikä johti 

onnistumiseen kyseisessä tehtävässä (Margolis & McCabe, 2006). Lisäksi on tärkeää kiinnittää 

huomiota yrittämiseen ja tehdä oppilaalle näkyväksi se mistä onnistuminen johtui (”onnistuit 

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

Oppilaat muodostavat uskomuksia omasta pystyvyydestään myös tehtävän herättämien 

tunteiden ja fysiologisten reaktioiden perusteella. Esimerkiksi tehtävän herättämää ahdistusta tai 

pelkoa sekä niihin liittyvää sydämen tykytystä ja käsien hikoilua voi oppilas tulkita viitteinä 

omasta heikosta kykytasosta tai mahdollisuudesta epäonnistua tehtävässä (Bandura, 1997). 

Oppilas, joka kokee voimakasta jännitystä tehtävässä, ei todennäköisesti saa parasta 



suorituskykyä tilanteessa tai voi kokea ajattelun lukkiutuneen niin, että opitun tiedon hakeminen 

muistista ei onnistu. Esimerkiksi jo varhain ilmenevä matematiikka-ahdistus (Sorvo ym., 2017), 

joka tarkoittaa numeroihin ja matemaattisten ongelmien ratkaisemiseen liittyvää ahdistusta, voi 

ilmetä tällä tavalla ja vaikuttaa kielteisesti matematiikan oppimiseen. Tämän vuoksi opettajan on 

tärkeää selvitellä yhdessä oppilaan kanssa, minkälaisia arvioita hänellä on suoriutumisestaan ja 

mihin ne perustuvat. 

Alhainen minäpystyvyys aiheuttaa motivaatio-ongelmia (Zimmerman, 2000) jotka ovat 

yleisiä erityisesti niillä lapsilla, joilla on vaikeuksia oppimisessa (Pajares, 2003). Ajan mittaan 

alhainen minäpystyvyys heikentää koulumenestystä ja muodostaa itseään toteuttavan kehän, 

jossa heikko koulumenestys heikentää minäpystyvyyttä edelleen sekä lisää opittua avuttomuutta 

ja muita koulumenestykseen negatiivisesti vaikuttavia ongelmia (Margolis & McCabe, 2006). 

Opittu avuttomuus viittaa oppilaan uskomuksiin omasta kyvyttömyydestään vaikuttaa omaan 

oppimiseen esimerkiksi harjoittelemalla enemmän (Linnenbrink & Pintrich, 2003). Pressley ym. 

(2003) ovatkin esittäneet, että avainasemassa oppilaan osallistumisen lisäämisessä ja 

motivoimisessa on saada hänet uskomaan itseensä suoriutua tehtävästä onnistuneesti. 

Tutkimukset ovat osoittaneet, että oppilaat ovat motivoituneita tekemään tehtäviä, joista he 

uskovat suoriutuvansa (Linnenbrink & Pintrich, 2003). 

 

3 TYTTÖJEN JA POIKIEN MINÄUSKOMUKSET 

Matematiikkaan liittyy voimakkaasti sukupuolittuneita stereotypioita, jotka määrittävät tyttöjen 

ja poikien uskomuksia itsestään matematiikan oppijoina jo varhain. Tällaisia yleistyksiä ovat 

esimerkiksi ”Matematiikka kuuluu pojille” tai ”Tytöt eivät osaa matematiikkaa”. Tutkimukset 

ovat osoittaneet, että tytöt arvioivat olevansa heikompia matematiikassa kuin pojat koulun 

alussa, vaikka heidän matematiikan taidoissaan ei ole havaittu olevan eroa (Cvencek, Meltzoff, 

& Greenwald, 2011; Lindberg et al., 2013). Koulun edetessä matematiikan osaamiseen liittyvät 

arviot laskevat voimakkaammin tytöillä kuin pojilla ja sukupuolten välinen ero tulee entistä 

selkeämmäksi (Lindberg ym., 2013). Cvencekin ym. (2011) mukaan on mahdollista, että tämä 

tyttöjen ja poikien välillä havaittu ero matematiikan minäkäsityksessä johtaa myöhemmin 

sukupuolten väliseen eroon myös matematiikan taidoissa, kuten Robinsonin ja Lubjenskin 

(2011) tutkimus osoittaa. 



Alhaisen matematiikan minäkäsityksen lisäksi tytöillä on tutkimuksissa havaittu olevan 

poikia alhaisempi minäpystyvyys matematiikassa varhaisina kouluvuosina (Joët, Usher, & 

Bressoux, 2011; Lähtevänoja & Penttinen, 2018). Joët ym. (2011) tutkimus mm. osoitti, että tytöt 

raportoivat vähemmän minäpystyvyyttä kohottavia onnistumisen kokemuksia ja positiivista 

palautetta taidoistaan kuin pojat, ja kokivat poikia enemmän ahdistusta matematiikan tehtäviin 

liittyen. Tyttöjen ja poikien välillä saattaa olla eroa myös siinä, minkälaisia tietolähteitä 

minäpystyvyyden muodostamisessa painotetaan. Esimerkiksi Usherin ja Pajaresin (2006) 

tutkimuksen mukaan ympäristöltä saatu sosiaalinen palaute ennustaa voimakkaammin tyttöjen 

kuin poikien akateemista minäpystyvyyttä. 

Vanhemmilla ja opettajilla tiedetään olevan merkittävä rooli sukupuolittuneiden 

stereotypioiden välittäjinä mm. lapseen kohdistuvien uskomusten ja odotusten kautta 

(Tiedemann, 2000, 2000). Esimerkiksi Tiedemannin (2000) tutkimus osoitti, että vanhempien 

uskomukset lapsensa matematiikan kyvyistä olivat sukupuoleen sidottuja ja ennustivat lapsen 

uskomuksia itsestään matematiikan oppijana ala-asteiässä. Myös opettajien arviot lasten taidoista 

heijastelivat sukupuolieroja ja pojat nähtiin taitavampina matematiikassa kuin tytöt vaikka 

heidän matematiikan taidoissaan ei havaittu eroa. Sukupuolittuneista stereotypioista ja niiden 

mukaisten roolimallien välittämisestä on hyvä olla tietoinen, koska tiedetään että oppilaiden 

uskomukset omista kyvyistään suuntaavat voimakkaasti oppiainekohtaista kiinnostusta 

(Denissen, Zarrett, & Eccles, 2007). Arensin ym. (2016) mukaan tyttöjen myönteisiä uskomuksia 

itsestään matematiikan oppijoina tulisikin tukea jo varhain esikouluiässä. 
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