
22Artikkeleita Kasvatus 1/2021

SATU KOIVUHOVI – MARI-PAULIINA VAINIKAINEN – MIRA KALALAHTI

Oppilaiden matemaattisten ajattelutaitojen ja 
matemaattisen minäkäsityksen kehitys 

painotetun opetuksen ja yleisopetuksen 
luokilla neljänneltä luokalta kuudennelle

Koivuhovi, Satu – Vainikainen, Mari-Pauliina – Kalalahti, Mira. 2021. OPPILAIDEN MA-
TEMAATTISTEN AJATTELUTAITOJEN JA MATEMATIIKKAMINÄKÄSITYKSEN KEHITYS 
PAINOTETUN OPETUKSEN JA YLEISOPETUKSEN LUOKILLA NELJÄNNELTÄ LUOKALTA 
KUUDENNELLE. Kasvatus 52 (1), 22–36.

Tässä artikkelissa tarkastelemme matemaattisten ajattelutaitojen ja matemaattisen minä-
käsityksen kehitystä neljänneltä luokalta kuudennelle painotetun opetuksen (n = 275) ja 
yleisopetuksen (n = 664) luokkien oppilailla. Tarkastelimme tutkimuksessamme, selitty-
vätkö mahdolliset luokkien väliset erot oppilaiden erilaisilla taustoilla, esimerkiksi suku-
puolella ja äidin koulutustaustalla. Lisäksi olimme kiinnostuneita siitä, näkyvätkö kan-
sainvälisissä tutkimuksissa havaitut minäkäsityksen vertaisryhmäefektit Big-Fish-Little-
Pond (BFLPE) ja Reflected Glory (RGE) sekä osaamisen vertaisryhmäefekti Peer Spillover 
(PSE) tässä suomalaisessa aineistossa. Aineisto analysoitiin rakenneyhtälömallien avulla. 
Matemaattisen minäkäsityksen ja ajattelutaitojen kehitys oli samankaltaista painotetun 
opetuksen ja yleisopetuksen luokilla, kun valikoitumisesta johtuvat taustaerot huomioi-
tiin. Minäkäsitykset heikkenivät ikätyypilliseen tapaan, ja matemaattiset ajattelutaidot ke-
hittyivät odotetusti molemmissa luokkatyypeissä tarkastelemallamme ajanjaksolla. Tutki-
muksemme ei antanut tukea vanhempien odotuksille painotetun opetuksen mahdollisis-
ta tiedollis-taidollisista tai motivaatioon liittyvistä lisähyödyistä. Päinvastoin vertaisryh-
mäefektien analysointi paljasti, että osaamistasoltaan hyvätasoisessa luokassa opiskelu voi 
olla haitallista minäkäsityksen kehitykselle, sillä BFLPE oli tilastollisesti merkitsevä, mut-
ta RGE ja PSE eivät. Luokkatyyppien välillä havaittiin minäkäsityksessä sukupuolieroja, 
joita on tarpeen tutkia lisää. 

Asiasanat: painotettu opetus, matemaattinen minäkäsitys, matemaattiset ajattelutaidot, 
vertaisryhmäefektit
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Johdanto

Luokkatovereiden ja vertaisryhmän vaikutuksia 
lapsen osaamisen ja motivaation kehitykseen 
on tutkittu kasvatustieteellisessä ja kasvatus-
psykologisessa tutkimuksessa jo useiden vuosi-
kymmenten ajan (ks. esim. Hanushek, Kain, 
Markman & Rivkin 2003; Song & Grabowski 
2006; Wentzel & Caldwell 1997). Vaikka tutki-
muskenttä on moninainen ja tulokset osin risti- 
riitaisia, tiedetään, että vertaisryhmä voi joko 
edesauttaa tai haitata oppimista (esim. Duru-
Bellat & Mingat 1998; Kindermann 2016). 

Suomessa keskustelu vertaisryhmän mer-
kityksestä oppilaan osaamisen tai motivaa-
tion kehitykselle linkittyy usein keskusteluun 
painotetusta opetuksesta ja kouluvalinnoista. 
1990-luvulta lähtien koulut ovat erikoistuneet 
perustamalla painotetun opetuksen luokkia, 
joista on tullut varsin yleinen, erityisesti keski- 
luokkaisten perheiden kouluvalintastrategia 
(Seppänen 2006; Seppänen, Kalalahti, Rinne 
& Simola 2015). Erityisesti korkeakoulutetut 
vanhemmat arvostavat painotetun opetuksen 
lisäämiä valinnanmahdollisuuksia ja toivovat 
painotettavan oppiaineen opiskelun ja saman-
henkisten luokkatovereiden muun muassa li-
säävän lapsen yleistä koulunkäyntimotivaatio-
ta (esim. Kosunen & Seppänen 2015). Toistai-
seksi painotettuun opetukseen osallistumisen 
vaikutuksia oppilaan oppimiseen tai motivaa-
tioon ei Suomessa ole juuri tutkittu. Tämän 
tutkimuksen tavoitteena onkin tutkia, miten 
painotetun opetuksen luokalla opiskelu hei-
jastuu oppilaiden oppimiseen. 

Kansainvälisesti selektiivisten luokkien 
vaikutuksia oppilaan osaamiseen ja minäkäsi-
tyksiin on tutkittu paljon (esim. Marsh & Sea-
ton 2015). Sosiaalisella ympäristöllä on aka-
teemisen minäkäsityksen kehityksessä keskei-
nen merkitys (esim. Marsh & Martin 2011). 
Sosiaalinen vertailu tarjoaa yksilölle mahdol-
lisuuden peilata itseään muihin ja saada siten 
käsityksen itsestään ja omasta osaamisestaan 
(Skaalvik & Skaalvik 2002). Se, minkälaisia 
muut ympärillä olevat ihmiset ovat, heijastuu 
näin yksilön käsityksiin itsestään. 

Akateemisen minäkäsityksen kentällä 
muotoiltu teoria Big-Fish-Little-Pond - efektistä 
(jatkossa BFLPE, ks. kirjallisuuskatsaus: Marsh 
& Seaton 2015) on pyrkinyt selittämään ver-
taisryhmän osaamistason yhteyttä akateemi-
sen minäkäsityksen kehitykseen. Nimensä mu-
kaisesti teoria tarkastelee, minkälaisiksi hyvin 
menestyvän oppilaan (iso kala, big fish) minä- 
käsitykset muovautuvat erilaisissa viiteryhmis-
sä (lammikoissa, ponds). Teorian mukaan ver-
taisryhmän osaamistaso ennustaa negatiivisesti 
oppilaan minäkäsitystä yksilö tasolla. Toisin sa-
noen, mikäli kaksi osaamistasoltaan samankal-
taista oppilasta laitetaan osaamisen perusteel-
la jaettuihin eritasoisiin opetusryhmiin, oppi- 
laiden minäkäsitykset muovautuvat viiteryh-
mien erojen vuoksi erilaisiksi. Hyvätasoises-
sa ryhmässä opiskelevan oppilaan minäkäsi-
tys kehittyy suhteessa heikommaksi kuin osaa-
mistasoltaan samankaltaisen oppilaan minä- 
käsitys heikommassa opetusryhmässä. BFLPE-
tutkimuksen parissa erilaisia  tasoryhmittelyjä 
onkin  kritisoitu vahvasti (ks. esim. Marsh 
1987; Marsh & Hau 2003). 

Tasoryhmittelyjen on toisaalta esitetty tuot- 
tavan myös positiivisia tuloksia. Niin  sanottu 
lahjakkuusheijaste-efekti (reflected  glory  effect, 
jatkossa RGE) ennustaa, että tasoryhmit telystä 
hyötyvät ainakin korkeimmassa tasoryhmäs-
sä opiskelevat oppilaat, jotka uskovat ryhmit-
telyyn nojaten olevansa parempia kuin muut 
(esim. Marsh, Kong & Hau 2000). Lahjakkuus-
heijaste-efektiä on selitetty aikaisemmissa tut-
kimuksissa sillä, että lapset voivat hyödyntää 
useita eri vertailupintoja (frames of reference) 
muodostaessaan käsitystä itsestään (Skaalvik 
& Skaalvik 2002). BFLP-efektin vertailupinta-
na ovat esimerkiksi omat luokkatoverit, kun 
taas RG-efektissä omaa luokkaa voidaan ver-
rata muihin luokkiin. Mikäli tiedetään, että 
oma luokka on valikoitunut ja muita parem-
pi, voi tämä tieto siis parantaa oppi laan omia 
minäkäsityksiä. Vastaavasti oppi laiden osaa-
mista tarkastelevissa tutkimuksissa on esi-
tetty hypoteesi siitä, että hyvätasoisessa ryh-
mässä opiskelu voisi edesauttaa oppilaiden 
osaamisen kehitystä ja että osaaminen voi 
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”läikkyä” hyvätasoisessa vertaisryhmässä oppi- 
laasta toiseen (ns. peer spillover -efekti) (ks.  
esim. Dicke ym. 2018). 

Tässä tutkimuksessamme tarkastelemme 
ensinnä, miten oppilaiden matemaattinen 
minäkäsitys ja matemaattiset ajattelutaidot 
kehittyvät alakoulun viimeisinä vuosina pai-
notetun opetuksen ja tavallisen yleisopetuk-
sen luokilla. Lisäksi olemme kiinnostuneita 
siitä, näkyvätkö aiemmassa kansainvälisessä 
tutkimuksessa havaitut selektiivisiin luokkiin 
liitetyt vertaisryhmäefektit suomalaisessa kon-
tekstissa. 

Akateeminen minäkäsitys 

Erilaiset itseä koskevat uskomukset ovat kes-
keisiä monissa motivaatiota käsittelevissä teo-
rioissa. Yksilön käsitykset omista kyvyistään ja 
mahdollisuuksistaan onnistua vaikuttavat sii-
hen, miten hän reagoi suoriutumistilantees-
sa (Eccles & Wigfield 2002). Oppilaat, jotka 
uskovat omiin mahdollisuuksiinsa suoriutua 
edessä olevasta tehtävästä, todennäköisemmin 
suoriutuvat siitä paremmin kuin ne, jotka ovat 
epävarmoja omista mahdollisuuksistaan. Minä - 
uskomuksista etenkin akateemista minäkäsi-
tystä on tutkittu paljon (esim. Marsh 2007). 
Minäkäsitystutkimuksen saralla nykytutkimus 
nojaa vahvasti Shavelsonin, Hubnerin ja Stan-
tonin (1976) työhön. Shavelsonin ym. (1976) 
klassisen määritelmän mukaan minäkäsitys eli 
ihmisen käsitys itsestään muotoutuu vuorovai-
kutuksessa ympäristön kanssa. Keskeistä on 
näkemys minäkäsityksestä hierarkkisena ja 
moniulotteisena käsitteenä, jossa ylimpänä on 
yleinen minäkäsitys. Yleinen minäkäsitys ja-
kautuu akateemiseen ja ei-akateemiseen minä-
käsitykseen, jotka jakautuvat edelleen pienem-
piin osa-alueisiin: akateeminen minäkäsitys 
jakautuu osa-alue- ja jopa oppiainekohtaisiin 
minäkäsityksiin (esim. Marsh & Craven 2006; 
Shavelson ym. 1976). Vaikka Shavelsonin mal-
lia on kehitelty edelleen lukuisissa tutkimuk-
sissa vuosikymmenten ajan (esim.  Marsh & 
Martin 2011), pohjautuu minäkäsitystutkimus 
pääpiirteissään edelleen tähän malliin. 

Akateemiseen minäkäsitykseen kohdis-
tuvan tutkimuksen runsaus perustuu sen ky-
kyyn selittää oppilaiden osaamista (ks. esim. 
 Marsh 2007; Marsh & Martin 2011). Aiemmat 
tutkimukset ovat osoittaneet, että akateemisen 
minäkäsityksen ja osaamisen välinen suhde 
on luonteeltaan ennen kaikkea vastavuoroi-
nen (ks. kirjallisuuskatsaus: Marsh &  Craven 
2006). Toisin sanoen vahva akateeminen  
minäkäsitys ennustaa hyvää osaamista ja kään-
täen hyvä osaaminen vahvaa minä käsitystä. 
Akateemisen minäkäsityksen on myös todet-
tu ennustavan esimerkiksi oppilaiden kurssi- 
valin toja, yliopistoon hakeutumista sekä myö-
hempiä koulutuksellisia saavutuksia (esim. 
Guay, Larose & Boivin 2004). 

 

Akateemisen minäkäsityksen kehitys 

Lasten positiivisten minäuskomusten, myös 
akateemisen minäkäsityksen, on tutkimuksis-
sa todettu heikkenevän kouluvuosien aikana 
(esim. Pintrich & Schunk 1996). Pienet lapset 
arvioivat usein itseään varsin positiivisesti ja 
epärealistisesti (Marsh 1989). Kun kokemuk-
set omasta osaamisesta iän myötä karttuvat 
ja kognitiivinen kyky arvioida itseä paranee, 
arviot itsestä tarkentuvat (esim. Stipek & Mac 
Iver 1989). Kouluympäristössä lapset saavat 
jatkuvasti palautetta osaamisestaan, minkä 
seurauksena lasten itseä koskevat käsitykset 
muovautuvat. 

Oppilas ymmärtää kuitenkin oman suo-
riutumisensa arvon vasta suhteuttamalla pa-
lautteen johonkin. Tämä suhteuttaminen voi 
olla joko sisäistä tai ulkoista (ks. esim. Marsh, 
Parker & Pekrun 2018). Sisäisessä suhteutta-
misessa oppilas vertaa suoritustaan aiempiin 
suorituksiinsa tai suorituksiinsa muissa koulu-
aineissa. Tämän vuoksi hyvin menestyvän  
oppilaan minäkäsitys hänen heikoimmassa 
oppiaineessaan voi muotoutua suhteellisen 
heikoksi, vaikka osaaminen olisikin korkealla 
tasolla. Ulkoisissa vertailuprosesseissa oppi-
laat vertaavat omaa suoritustaan muiden oppi-
laiden suorituksiin. Festingerin (1954) sosiaa-
lisen vertailun teorian mukaan ihmisillä on 
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synnynnäinen tarve vuorovaikutukseen ja ver-
tailuun, sillä niiden avulla ihmiset muodos-
tavat käsitystä ja ymmärrystä itsestään. Täs-
tä lähtökohdasta on rakentunut myös BFLP-
efektiin keskittyvä tutkimus (esim. Marsh ym. 
2008). Teorian mukaan (esim. Marsh 1987; 
Marsh ym. 2018) vertaisryhmän keskimääräi-
nen osaamistaso ennustaa negatiivisesti oppi-
laan omaa minäkäsitystä, minkä vuoksi hy-
vätasoisessa osaamisryhmässä opiskelu johtaa 
heikompaan minäkäsitykseen kuin matalam-
man osaamisen ryhmässä opiskelu. 

BFLPE on vahvistettu useissa tutkimuksis-
sa, ja sen on todettu olevan kulttuurisesti uni-
versaali ja yleistettävissä sekä koulu- että luok-
katasolle (ks. Marsh ym. 2018). Vaikutuksen 
on myös todettu olevan melko samanlainen 
tytöillä ja pojilla (Loyalka, Zakharov & Kuz-
mina 2018), vaikka akateemisessa minäkäsi-
tyksessä on usein havaittu sukupuolieroja. Mi-
näkäsityksien oppiainekohtaiset erot seuraile-
vat usein stereotyyppisiä eroja: poikien minä- 
käsitys on usein vahvempi maskuliinisina  
pidetyissä oppiaineissa, kuten matematiikas-
sa, ja tyttöjen puolestaan verbaalisilla aloilla 
(Marsh 1989). Esimerkiksi vanhempien tyttöi-
hin ja poikiin kohdistamien erilaisten odotus-
ten on todettu ylläpitävän sukupuolieroja (ks. 
Butler & Hasenfratz 2017). 

BFLP-efektiä haastavat tai sitä  täydentävät 
tutkimukset, joiden mukaan vertaisryhmän 
vaikutus oppilaan minäuskomuksiin voi olla 
myös positiivinen (ks. esim. Seaton ym. 2008). 
RG-efektin on nähty perustuvan siihen, että 
oppijan asema vertaisryhmässä tai vertais-
ryhmän asema suhteessa muihin ryhmiin voi 
myös heijastua oppijan itseä koskeviin arvioi-
hin (Marsh ym. 2000). Oppilas, joka opiske-
lee valikoidussa ryhmässä ja tietää ryhmänsä 
tason olevan parempi kuin muiden ryhmien, 
saa tästä tiedosta vahvistusta omalle osaami-
selleen ja minäkäsitykselleen. Tasoryhmitte-
lyillä voi siis olla myös positiivisia vaikutuk-
sia yksilön minäkäsityksille. Huolimatta siitä, 
että RG-efekti on teoreettisesti hyvin perustel-
tu ja perusteltavissa, ovat tutkimukset osoit-
taneet sen käytännössä olevan huomattavasti 

heikompi kuin BFLP-efekti (Marsh ym. 2008). 
On kuitenkin syytä muistaa, että oppilaiden 
minä uskomusten muovautumiseen vaikut-
tavat useat eri vertailuprosessit (Skaalvik & 
Skaalvik 2002), jotka voivat myös ”vetää” eri 
suuntiin. Onkin mahdollista, että sekä BFLPE 
että RGE esiintyvät samanaikaisesti tasapainot-
taen toinen toisiaan (esim. Marsh ym. 2000). 

Matemaattisten ajattelutaitojen 
kehitys 

Tarkastelimme tässä tutkimuksessa oppilaiden 
matemaattisessa minäkäsityksessä esiintyviä 
vertaisryhmäefektejä suhteessa matemaattisiin 
ajattelutaitoihin. Matemaattisilla ajattelutai-
doilla viitataan yleisempiin korkeamman ta-
son ajattelu- ja päättelytaitoihin, joita sovelle-
taan matematiikan kontekstiin ja sisältöihin 
(Demetriou, Platsidou, Efklides, Metallidou 
& Shayer 1991; Sternberg, Castejon, Prieto, 
Hauta mäki & Grigorenko 2001). Korkeamman 
tason ajattelutaidot kehittyvät oppiainekohtai-
sia taitoja ja sisältötietoja hitaammin, mutta 
useimmat lapset ottavat ajattelutaitojen kehi-
tyksessä suuren edistysaskeleen nimenomaan 
tämän tutkimuksen kattaman ikävaiheen ai-
kana (Demetriou, Spanoudis & Mouyi 2011). 
Ajattelutaitojen kehittymistä koskevien teo-
rioiden mukaan myös lasten tietoisuus omas-
ta oppimisprosessistaan ja osaamisestaan – jo-
hon myös akateemiset minäkäsitykset kuulu-
vat – kehittyy huomattavasti juuri tässä ikä-
vaiheessa, ja tämä tietoisuus osaltaan vaikuttaa 
itse taitojen kehittymiseen (Demetriou & Kazi 
2006). Näin on mahdollista, että akateemisis-
sa minäkäsityksissä näkyvät vertaisryhmäefek-
tit voivat osaltaan vaikuttaa matemaattisissa 
ajattelutaidoissa havaittaviin erilaisiin kehitys-
kulkuihin.

Tutkimuksia erilaisten tasoryhmittelyjen 
ja vertaisryhmän koostumuksen vaikutuksista 
oppilaiden osaamiseen on tehty melko paljon, 
mutta tulokset ovat olleet osin ristiriitaisia ja 
hajanaisia (ks. tutkimuskatsaus: Hattie 2009). 
Osaamisen vertaisryhmäefektin (Peer Spillover 
Effect, jatkossa PSE) mukaan vertaisryhmän 
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osaaminen heijastuu yksilön osaamiseen, ja 
sen mukaan hyvin menestyvässä opiskelu-
ryhmässä opiskelu edesauttaa yksilön oppi-
mista (ks. esim. Dicke ym. 2018). Osaamis-
perusteisen tasoryhmittelyn on joissakin tut-
kimuksissa todettu hyödyttävän kaikkia oppi-
laita (esim. Duflo, Dupas & Kremer 2011), kun 
taas toisaalla on todettu, että tasoryhmittelys-
tä hyötyvät ainoastaan keskitasoisesti ja hyvin 
menestyvät oppilaat (esim. Lou ym. 1996). Ta-
soryhmittelyjen on pelätty heikentävän enti-
sestään heikosti menestyvien oppi laiden oppi-
mismahdollisuuksia, ja huoli on joissakin tut-
kimuksissa todettu aiheelliseksi (esim. Duru-
Bellat & Mingat 1998). Toisaalta PS-efektiä on 
epäilty kaikkinensa haamuefektiksi, sillä se on 
hävinnyt tutkimuksissa, joissa on hyödynnet-
ty edistyneitä, mittausvirhettä korjaavia ja ryh-
mien etukäteiserot huomioivia menetelmiä 
(Dicke ym. 2018; ks. myös Harker & Tymms 
2004). Suomessa Kupiainen (2016) on tarkas-
tellut metropoli alueen nuoriin keskittyvässä 
oppimaan oppimisen arviointi tutkimuksessa 
oppilaiden päättelytaidon kehi tystä yläkoulus-
sa ja todennut sen kehittyvän eri tavoin eri luo-
killa. Niin heikoimmin kuin parhaiten menes-
tyvät oppilaat hyötyivät hyvätasoisesta oppi-
lasryhmästä, kun taas heikkotasoisessa oppi-
lasryhmässä opiskelu vaikutti päättelytaitojen 
kehitykseen negatiivisesti.

Painotetun opetuksen luokat 

1990-luvun koululainsäädännön uudistuksis-
sa mahdollistettiin perheiden kouluvalinnat ja 
koulujen profiloituminen opetuspainotusten 
avulla (Seppänen 2006). Profiloituminen kas-
vatti tiettyjä oppiaineita opetuksessaan painot-
tavien luokkien määrää, ja 2010-luvulla jopa 
kolmannes joidenkin suurimpien kaupunkien 
oppilaista opiskeli painotetun opetuksen luo-
kalla (Berisha & Seppänen 2017). Painotetun 
opetuksen luokat toimivat keskeisenä koulu-
valinnan reittinä suomalaisessa peruskoulu-
tusjärjestelmässä, jossa kouluvalintoja rajoite-
taan kunnasta riippuen enemmän tai vähem-
män tiukasti (Seppänen 2006). 

Painotetun opetuksen luokkien on todet-
tu lisäävän koululuokkien välisiä oppimis-
tulosten eroja, jotka Suomessa ovat jo entuu-
destaan olleet melko suuria verrattuna esimer-
kiksi muihin Pohjoismaihin (esim. Kupiainen 
2016). Painotetun opetuksen koulupolitiikka 
muuttaa ja eriyttää koululuokkien kokoon- 
panoja. Oppilaansa soveltuvuuskokeiden kaut-
ta valikoivat painotetun opetuksen luokat hou-
kuttelevat erityisesti korkeasti koulutettujen 
vanhempien hyvin menestyviä lapsia (esim. 
Kalalahti, Silvennoinen & Varjo 2015). Paino-
tetun opetuksen luokkien onkin nähty toimi-
van eräänlaisina sisäänrakennettuina linjoina 
tai tasokurssijärjestelminä muutoin yhtenäi-
sen peruskoulun sisällä (Berisha & Seppänen 
2017). Myös vanhemmat tulkitsevat koulu-
luokkien eriytymistä moniulotteisesti. Erityi-
sesti korkeasti koulutetut vanhemmat pitävät 
tärkeänä sitä, että he voivat vaikuttaa lapsen-
sa koulunkäyntiin yksilöllisillä painotuksilla, 
mutta toisaalta painotetun opetuksen valintaa 
voidaan käyttää keinona päästä valikoituun 
oppilasryhmään tai kouluun (Kosunen, Sep-
pänen & Bernelius 2016). 

Käytännössä painotetun opetuksen luokil-
la on yhdestä kahteen oppituntia enemmän 
opetusta painotusaineessa kuin muilla luo-
killa, esimerkiksi musiikissa, kielissä, mate-
matiikassa, liikunnassa ja kuvataiteessa. Ver-
taisryhmän vaikutuksen kannalta merkittävää 
kuitenkin on, että opetuspainotusta käytetään 
usein luokanmuodostuksen perusteena, joten 
oppilaat opiskelevat suurimman osan ajasta 
samassa valikoituneessa vertaisryhmässä (Si-
mola, Seppänen, Kosunen & Vartiainen 2015.)

Tutkimuskysymykset ja hypoteesit

Tutkimme, miten akateeminen minäkäsitys ma-
tematiikassa sekä matemaattiset ajattelu taidot 
kehittyvät neljänneltä luokalta kuudennelle 
painotetun opetuksen ja  yleisopetuksen luo-
killa. Lisäksi tutkimme, miten äidin koulutus- 
 tausta ja sukupuoli selittävät lapsen minä- 
käsitystä ja ajattelutaitoja näissä ryhmissä. Lo-
puksi selvitämme, näkyvätkö minäkäsityksen 



27Kasvatus 1/2021 Artikkeleita

vertaisryhmäefektit BFLPE ja RGE sekä osaa-
misen vertaisryhmäefekti PSE aineistossamme. 

Tutkimuskysymyksiin vastataan kaksiosai-
sesti, jotta voidaan selvittää, johtuvatko luok-
kien väliset erot painotetun opetuksen tuo-
masta vaikutuksesta vai luokille valikoitumi-
sesta syntyneistä taustatekijöiden eroista. Ana-
lyysit toteutettiin kahdessa osassa siten, että 
ensin tarkasteltiin ainoastaan luokkien välisiä 
eroja, minkä jälkeen malleihin lisättiin taus-
tatekijät: äidin koulutustausta, sukupuoli ja 
minäkäsityksen yhteydessä myös aiempi osaa-
minen.

Tutkimuskysymys 1: Miten oppilaiden 
matemaattinen minäkäsitys kehittyy neljän-
neltä luokalta kuudennelle painotetun ope-
tuksen ja yleisopetuksen luokilla? Selittyvät-
kö mahdolliset luokkien väliset erot luokille 
valikoitumisesta johtuvilla eroilla oppilaiden 
taustoissa – äidin koulutustaustalla, oppilaan 
aiemmalla osaamisella tai sukupuolella – vai 
onko luokkamuodolla näistä erillinen efekti 
minäkäsitykseen? 

Hypoteesi 1: Kokonaisuudessaan odotam-
me oppilaiden matematiikkaminäkäsityksen 
heikentyvän tarkastellun ajanjakson aikana 
(esim. Pintrich & Schunk 1996). Luokkien 
välisten erojen näkökulmasta hypoteesi voi-
daan asettaa kahdella tavalla. On perusteltua 
odottaa, että painotetun opetuksen luokilla 
opiskelevien oppilaiden minäkäsitykset ovat 
vahvempia kuin yleisopetuksen luokilla opis-
kelevilla lapsilla, mikäli oppilaiden osaami-
nen on korkeampaa, kuten odotamme (esim. 
Berisha & Seppänen 2017). Toisaalta voisim-
me BFLPE-hypoteesiin (esim. Marsh & Seaton 
2015) nojaten odottaa, etteivät eri luokkamuo-
doissa opiskelevien oppilaiden minäkäsitykset 
eroa toisistaan.

Tutkimuskysymys 2: Miten oppilaiden ma-
temaattiset ajattelutaidot kehittyvät neljännel-
tä luokalta kuudennelle painotetun opetuksen 
ja yleisopetuksen luokilla? Selittyvätkö mah-
dolliset luokkien välillä havaitut erot äidin 
koulutustaustalla ja oppilaan sukupuolella? 

Hypoteesi 2: Odotamme, että  oppilaiden 
ma temaattiset ajattelutaidot kehittyvät 

neljänneltä luokalta kuudennelle luokalle sekä 
painotetun että yleisopetuksen luokilla (De-
metriou ym. 2011) ja uskomme kehityksen ole-
van samanlaista molemmilla luokilla. Toisin 
sanoen odotamme mahdollisten luokkien vä-
listen erojen katoavan, kun äidin koulutustaus-
tan ja oppilaan sukupuolen vaikutukset taitojen 
kehitykseen huomioidaan. 

Tutkimuskysymys 3: Miten sukupuoli ja 
 äidin koulutustausta ovat yhteydessä mate-
maattiseen minäkäsitykseen ja matemaatti-
sen ajattelun taitoihin painotetun opetuksen 
ja yleisopetuksen luokilla?

Hypoteesi 3: Odotamme, että poikien mi-
näkäsitys on vahvempi kuin tyttöjen, mutta 
on mahdollista, että matemaattisessa ajattelus-
sa ei havaita sukupuolieroa tai se saattaa olla 
jopa tyttöjen hyväksi (ks. Pöysä & Kupiainen 
2018). Lisäksi odotamme äidin korkeamman 
koulutustaustan ennustavan parempia mate-
maattisen ajattelun taitoja (esim. Vettenranta 
ym. 2016). 

Tutkimuskysymys 4: Havaitaanko aineis-
tossa minäkäsityksen vertaisryhmäefektit Big-
Fish-Little-Pond (BFLP) ja Reflected Glory 
(RG) tai osaamisen vertaisryhmäefekti Peer 
Spillover (PS) ja miten luokkatyyppi on yh-
teydessä näihin?

Hypoteesi 4: Odotamme, että BFLPE (esim. 
Marsh & Seaton 2015) pätee myös Suomessa. 
Odotamme, että oppilaan matemaattiset ajat-
telutaidot yksilötasolla ennustavat yksilön ma-
temaattista minäkäsitystä positiivisesti, mut-
ta odotamme, että luokkatasoinen osaaminen 
ennustaa yksilön minäkäsitystä negatiivisesti 
(BFLPE) (esim. Marsh & Hau 2003). Paino-
tettua opetusta koskevan tutkimuksen perus-
teella odotamme, että luokkatasoinen osaa-
minen on korkeampaa painotetun opetuksen 
luokilla yleisopetuksen luokkiin verrattuna 
(esim. Berisha & Seppänen 2017). RG-efektin 
pätiessä luokkatyyppi ennustaisi positiivisesti 
minäkäsitystä vielä sen jälkeenkin, kun tausta-
tekijät ja BFLPE on huomioitu samassa analyy-
sissa (esim. Marsh, Kuyper, Morin, Parker & Sea-
ton 2014). RG-efektin on todettu olevan BFLP-
efektiä heikompi (esim. Marsh ym. 2000), 
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joten on mahdollista, että RG-efektiä ei ha-
vaita. Odotamme lisäksi, että luokan osaamis-
taso ennustaa positiivisesti yksilön osaamis- 
tasoa (PS-efekti), mutta uskomme efektin ka-
toavan, kun luokkien välisiä eroja selittävät 
taustamuuttujat huomioidaan (esim. Dicke 
ym. 2018). 

Tutkimuksen toteutus

Aineisto ja vastaajajoukon kuvaus
Tutkimuksemme on osa pitkittäistutkimus-
ta, jossa erään suuren kaupungin oppilaita on 
seurattu koko peruskoulun ajan. Tutkimuksen 
alussa valittiin satunnaisotannalla kuusitoista 
koulua, joiden ykkösluokkalaiset otettiin mu-
kaan tutkimukseen. Myöhemmin otosta laa-
jennettiin, ja yhdeksännellä luokalla mukana 
olivat jo kaikki kyseisen kaupungin yhdeksäs-
luokkalaiset. Tutkimushankkeen aikana on to-
teutettu useita eri arviointeja eri mittausajan-
kohtina. Tätä artikkelia varten on hyödynnetty 
aineistoa (N = 939) vuosiluokilta neljä ja kuusi. 

Vastaajista 71 prosenttia (n = 664) opis-
keli yleisopetuksen luokilla ja 29 prosenttia  
(n = 275) painotetun opetuksen luokilla. Pai-
notetun opetuksen luokista yksi oli liikunta-
painotteinen luokka, neljä tanssia tai musiik-
kia painottavia luokkia ja kuusi kielipainotuk-
sen luokkia, joihin oppilaat oli valittu sovel-
tuvuuskokeella. Tätä tutkimusta varten pai-
notetun opetuksen luokat jouduttiin yhdistä-
mään, sillä ryhmiä oli liian vähän painotusala-
kohtaiseen tarkasteluun. 

Osallistujista 53 prosenttia oli tyttöjä ja 47 
prosenttia poikia. Painotetun opetuksen luo-
killa oli hieman odotettua enemmän tyttöjä: 
havaittu prosenttiosuus oli 58,2, kun odotet-
tu prosenttiosuus oli 52,7. Painotetun opetuk-
sen luokilla opiskelevat lapset erosivat yleis-
opetuksen luokilla opiskelevista lapsista myös 
äidin koulutustaustan perusteella. Painotetun 
opetuksen luokilla vähintään maisterintut-
kinnon suorittaneiden äitien lapset olivat yli-
edustettuina: havaittu prosenttiosuus oli 51,1 
ja odotettu prosenttiosuus 32,9. Yleisopetuk-
sen luokilla vastaavanlaisesta taustasta tulevia 

lapsia oli odotettua vähemmän: havaittu pro-
senttiosuus oli 25,2, kun odotettu prosentti-
osuus oli 32,9. 

Mittarit ja menetelmät
Oppilaiden minäkäsityksiä  matematiikassa 
mitattiin kolme osiota sisältävällä seitsemän-
portaisella Likert-asteikollisella mittarilla (esim. 
”olen hyvä matematiikassa”) (esim. Marsh 
2007). Matemaattisia  ajattelutaitoja  mitattiin 
päässälaskutehtävillä (Wechsler 1981) ja arit-
meettisten operaatioiden tehtävillä (Demet-
riou ym. 1991). Päässälaskutehtävissä opettaja 
luki ääneen matemaattisen ongelman ja oppi-
las merkitsi vastauksen tutkimuslomakkeelle. 
Aritmeettisten operaatioiden tehtävissä oppi-
laan piti täydentää laskutehtävä oikealla mer-
killä. Taustamuuttujina käytettiin  sukupuolta 
(tyttö/poika), luokkatyyppiä (painotetun ope-
tuksen / yleisopetuksen luokka) sekä äidin 
koulutustaustaa. 

Analyysit suoritettiin Mplus-ympäristössä 
(versio 7.1, Muthén & Muthén 2010). Ennen 
varsinaisia analyyseja varmistettiin latenttien 
faktoreiden toimivuus yli ajan eli neljännellä 
ja kuudennella luokalla sekä ryhmien eli pai-
notetun opetuksen ja yleisopetuksen luokkien 
välillä. Invarianssitestaukset toteutettiin analy-
soimalla ensin pohjamalli (configural model), 
jonka jälkeen malliin lisättiin asteittain rajoi-
tuksia siten, että faktorilatausten samanlaisuu-
desta (metric invariance) edettiin osioiden va-
kiotermien (intercept) samanlaisuuteen (scalar 
invariance) (Widaman, Ferrer &  Conger 2010). 
Mallin pätevyyttä arvioitiin vertaamalla eri 
mallien sopivuuslukuja (fit indices) toisiinsa. 
Raja-arvoina käytettiin seuraavia: CFI > 0,95, 
RMSEA < 0,06 (ks. Kline 2005). Sekä ryhmi-
en että mittausajankohtien välillä jouduttiin 
vapauttamaan yhden osioparin vakiotermit 
(ks. liite 1). Invarianssi ei siis ollut täydelli-
nen, mutta sitä voi kuitenkin pitää riittävänä 
(Widaman ym. 2010). 

Tutkimuskysymyksien yksi ja kaksi varsi-
naiset analyysit suoritettiin kahdessa vaihees-
sa. Ensin analysoitiin vain riippuvat muuttujat 
eli minäkäsitys ja osaaminen, minkä jälkeen 



29Kasvatus 1/2021 Artikkeleita

malleihin lisättiin taustamuuttujat (ks. tutki-
muskysymys 3). Näin tarkasteltiin, säilyvätkö 
ryhmien väliset erot riippuvassa muuttujassa, 
kun taustatekijät on huomioitu. Ryhmien vä-
listen erojen vertailussa hyödynnettiin ryh-
mittäistä (multiple group) -analyysia, jossa esti-
maattorina käytettiin suurimman uskottavuu-
den menetelmää (maximum likelihood). Jotta 
aineiston hierarkkinen rakenne ei aiheuttaisi 
mittausvirhettä tuloksiin, hyödynnettiin ana-
lyysityyppinä type = complex -vaihtoehtoa (ks. 
Muthén & Muthén 2010). Tarkkuuden lisää-
miseksi estimaattien luottamusvälit (CI) sa-
tunnaistettiin (bootstrapping) tuhannella rep-
likaatilla. Tutkitut estimaatit ovat keskiarvoja 
niissä malleissa, joissa ovat mukana ainoas-
taan riippuvat muuttujat. Taustamuuttujat si-
sältävissä malleissa estimaatit ovat riippu vien 
muuttujien vakiotermejä (intercepts) tilantees-
sa, jossa taustamuuttujien vaikutus näihin on 
huo mioitu. 

Neljännessä tutkimuskysymyksessä ana-
lyysi toteutettiin kaksitasomalleina, joissa 
aineiston hierarkkinen rakenne voitiin huo-
mioida ja paremmin erotella yksilötason ja 
luokkatason efektit toisistaan (esim. Ellonen 
2006). Lisäksi malleihin lisättiin taustamuut-
tujia sekä yksilö- että luokkatasolle. Luokan 
tasolle taustamuuttujiksi lisättiin koko aineis-
ton tasoon keskitetty (grand mean centred) luo-
kan osaamistason aggregaattimuuttuja sekä 
luokkatyyppi. Yksilötasolla taustamuuttuji-
na käytettiin sukupuolta ja äidin koulutus- 
tasoa. Analyysit toteutettiin robust maximum 
likelihood -estimaattorilla (MLR). Suku - 
puolta ja luokkatyyppiä lukuun ottamatta 
kaikki muuttujat standardoitiin (M = 0, SD = 1)  
tulosten tulkinnan helpottamiseksi. Minä- 
käsityksen ja osaamisen välistä suhdetta tar-
kasteltiin omassa mallissaan (BFLPE ja RGE) 
ja osaamisen vertaisryhmäefektiä (PSE) omas-
sa mallissaan. BFLPE- ja PSE-efektit laskettiin 
katsomalla, miten luokkatasoinen osaaminen 
ennustaa yksilötason minäkäsitystä (BFLPE) 
tai osaamista (PSE). RG-efektiä puolestaan 
tarkasteltiin katsomalla, miten luokkatyyppi 
ennustaa osaamista ja minäkäsitystä luokan  

tasolla. Analyysit toteutettiin useassa vaihees-
sa, ensin ilman taustamuuttujia ja sitten kaksi-
vaiheisesti taustamuuttujia lisäämällä. 

Luokkien väliset erot olivat minäkäsityk-
sessä melko pieniä: minäkäsitysosioiden sisä-
korrelaatioiden vaihteluväli oli 0,012–0,024. 
Matemaattisissa ajattelutaidoissa luokkien vä-
liset erot olivat suurempia, ja summamuuttu-
jien sisäkorrelaatiot olivat neljännen luokan 
osaamispistemäärässä 0,162 ja kuudennen 
luokan osaamispistemäärässä 0,157. 

Tulokset

Matematiikkaminäkäsityksen kehitys
Kaiken kaikkiaan, kuten odotimme, oppilai-
den minäkäsitykset heikkenivät neljänneltä 
luokalta kuudennelle (ΔM = −0,510, p < 0,000, 
verrattuna neljännen luokan nollaksi kiinni-
tettyyn mittaustulokseen). 

Painotetun ja yleisopetuksen luokkien vä-
linen vertailu osoitti, että oppilaiden minä-
käsitys matematiikassa heikkeni merkitseväs-
ti ennen kaikkea yleisopetuksen luokilla (ks. 
taulukko 1). Tämän vuoksi luokkien välinen 
ero minäkäsityksissä oli kuudennella luokalla 
tilastollisesti merkitsevä painotetun opetuk-
sen luokilla opiskelevien oppilaiden hyväksi. 
Taustamuuttujien lisääminen malliin kuiten-
kin hävitti luokkien väliset erot. Toisin sanoen 
kaikki matematiikan minäkäsityksessä havai-
tut erot painotetun opetuksen ja yleisopetuk-
sen luokkien välillä selittyivät täysin valikoitu-
misella eli oppilaiden taustatekijöillä. 

Matemaattisten ajattelutaitojen kehitys
Toisen hypoteesimme mukaisesti oppilaiden 
matemaattisen ajattelun taidot paranivat nel-
jänneltä luokalta kuudennelle tilastollisesti 
merkitsevästi: neljännen luokan keskipiste-
määrä oli 3,291 ja kuudennen luokan 4,650, 
eron merkitsevyys p < 0,000. 

Painotetun opetuksen ja yleisopetuksen 
luokat erosivat toisistaan, kun tarkasteltiin 
pelkästään matemaattisen ajattelun testipiste-
määriä (ks. taulukko 1). Painotetun opetuksen 
luokilla opiskelevien lasten testipistemäärät 
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matemaattisessa ajattelussa olivat korkeam-
pia sekä neljännellä että kuudennella luokalla. 
Taustamuuttujien lisääminen malliin kuiten-
kin hävitti luokkien väliset erot kuudennella 
luokalla täysin. Neljännellä luokalla luokkien 
välinen ero oli edelleen marginaalisesti mer-
kitsevä, sillä painotetun luokan estimaatti ei 
mahtunut yleisopetuksen luottamusvälien si-
sään, vaikka yleisopetuksen estimaatti osuikin 
painotetun opetuksen luokkien luottamus-
välien sisään (ks. taulukko 1). Kehitykseen 
liittyvien taustamuuttujien lisääminen osoitti 
lisäksi, että kun valikoitumisesta johtuvat erot 
taustatekijöissä huomioitiin, oppilaiden ma-
temaattiset ajattelutaidot paranivat tilastolli-
sesti merkitsevästi ainoastaan yleis opetuksen 
luokilla. Toisin sanoen taustatekijöiden lisää-
minen malliin osoitti, että painotetun opetuk-
sen luokilla oppilaiden matemaattiset ajattelu- 
taidot kehittyivät itse asiassa vähemmän kuin 
taustatekijät huomioon ottaen olisi voitu 
odottaa. On kuitenkin huomioitava, että efek-
tit olivat pieniä. 

Äidin koulutustaustan ja sukupuolen merkitys
Odotetusti poikien matemaattinen minäkäsi-
tys oli vahvempi kuin tyttöjen, mutta mielen-
kiintoisesti sukupuoliero näkyi ainoastaan 
yleisopetuksen luokilla molemmissa mittaus-
ajankohdissa: neljännellä luokalla β = 0,177 
ja p < 0,000, kuudennella luokalla β = 0,208 
ja p < 0,000) ja painotetun opetuksen luokil-
la neljännen luokan mittauksessa β = 0,176 ja  
p < 0,046. Yleisopetuksen luokilla pojat siis 
uskoivat tyttöjä vahvemmin omiin matematii-
kan taitoihinsa, ja ero voimistui mittausajan-
kohtien välillä. Painotetun opetuksen luokilla 
sen sijaan sukupuoliero oli merkitsevä ainoas-
taan neljännellä luokalla, mutta kuudennella 
luokalla tyttöjen ja poikien minäkäsityksissä 
ei ollut eroa. Vastaavanlaisesti matemaattises-
sa ajattelussa havaittiin sukupuoliero poikien 
hyväksi, mutta sukupuoliefekti oli merkitsevä 
ainoastaan yleisopetuksen luokilla ensimmäi-
sessä mittausajankohdassa. Painotetun ope-
tuksen luokilla tyttöjen ja poikien matemaat-
tisissa ajattelutaidoissa ei ollut eroa, ja myös 

Luokka-aste / 
tyyppi

 Malli ilman taustamuuttujia Malli taustamuuttujilla

CI ala keskiarvo CI ylä CI ala vakio-
termi

CI ylä

Minäkäsitys matematiikassa

4 / yleisluokka −0,133 0,050 0,206 −0,901 0,088 1,135

6 / yleisluokka −0,581 −0,406 −0,244 −1,765 −0,771 0,260

4 / painotettu 0 0 0 0 0 0

6 / painotettu −0,372 −0,192 −0,044 −0,966 −0,048 1,152

Matemaattiset ajattelutaidot

4 / yleisluokka 2,923 3,191 3,493 0,194 0,810 1,333

6 / yleisluokka 4,139 4,471 4,729 1,303 2,009 2,857

4 / painotettu 3,303 3,681 4,037 0,521 1,612 3,224

6 / painotettu 4,641 5,189 5,793 1,247 2,753 5,201

TAULUKKO 1. Matemaattisen minäkäsityksen ja ajattelutaitojen muutos
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yleisopetuksen luokilla ero hävisi kuudennelle 
luokalle tultaessa. 

Äidin koulutustausta selitti tilastollisesti 
merkitsevästi matemaattisten ajattelutaitojen 
testitulosta molemmissa luokkatyypeissä 
molemmissa mittausajankohdissa: painote-
tun opetuksen luokilla neljännellä luokalla  
β = 0,198 ja p < 0,018, kuudennella luokalla  
β = 0,215 ja p < 0,014; yleisopetuksessa nel-
jännellä luokalla β = 0,265 ja p < 0,000, kuu-
dennella luokalla β = 0,290 ja p < 0,000. Mate-
maattisessa minäkäsityksessä äidin koulutus-
tausta ei ollut tilastollisesti merkitsevä selittäjä.

Vertaisryhmäefektit BFLP, RG ja PS
Kuten odotimme, BFLPE oli havaittavissa ai-
neistossamme (ks. kuvio 1) ja malli sopi ai-
neistoon hyvin (χ² = 31,198 df = 13; RMSEA  
= 0,042; CFI = 0,990; TLI = 0,981; SRMR yksilö-
taso = 0,019; SRMR luokan tasolla = 0,08).  
Matemaattisten ajattelutaitojen testitulos en-
nusti matemaattista minäkäsitystä yksilö-
tasolla positiivisesti: B = 0,369 ja p < 0,000  
ja luokkatasolla negatiivisesti: B = −0,375 ja  
p = 0,002 (BFLPE). 

Toisin kuin odotimme, luokkatyyppi ei 
ennustanut tilastollisesti merkitsevästi luo-
kan osaamistasoa mallissa, jossa myös minä-
käsitys oli mukana. Luokkatyyppi ei ollut 
myöskään yhteydessä minäkäsitykseen, joten 

tuloksemme eivät antaneet viitteitä RG-efektis-
tä. Toisin sanoen valikoidulla painotetun ope-
tuksen luokalla opiskelu ei näyttänyt kohenta-
van oppilaiden minäkäsityksiä. 

Malli sopi hyvin osaamisen tarkasteluun 
aineistossa: χ² = 1,725 df =1; RMSEA = 0,031; 
CFI = 0,997; TLI = 0,979; SRMR yksilötasolla 
= 0,002; SRMR luokan tasolla = 0,08, mutta 
PS-efekti ei saanut aineistossamme tukea. Kun 
osaamisen kehitystä tarkasteltiin kaksitaso- 
mallissa ilman taustamuuttujia, näytti siltä, 
että neljännen luokan osaaminen ennusti ti-
lastollisesti merkitsevästi yksilön kuudennen 
luokan osaamista. Taustamuuttujien lisäämi-
nen malliin kuitenkin häivytti efektin koko-
naan. 

Mielenkiintoista oli, että odotustemme 
mukaisesti osaamisen kaksitasomallissa luok-
katyyppi ennusti luokan keskimääräistä osaa-
misen tasoa neljännellä luokalla, vaikka minä-
käsitystä tarkastelleessa mallissa luokkatyypin 
ja luokan osaamistason välinen yhteys ei ollut-
kaan tilastollisesti merkitsevä. 

Pohdinta

Painotetun opetuksen luokat kiinnostavat 
paitsi koulutuksen asiantuntijoita myös per-
heitä ja koulutuspoliitikoita. Tästä huolimatta 
suomalaisia tutkimuksia painotetun ope tuk- 

KUVIO 1. Kaksitasomalli minäkäsityksen vertaisryhmäefekteistä (BFLPE ja RGE) vasemmalla, osaami-
sen vertaisryhmäefekti (PS) oikealla (mustat viivat tilastollisesti merkitseviä yhteyksiä, p < 0,005, ja har-
maat ei-merkitseviä)
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sen vaikutuksista oppilaan oppimiseen tai  
motivaatioon ei juuri ole tehty, vaikka kan- 
sainvälisesti erilaisten tasoryhmittelyjen (strea-
ming/tracking) vaikutuksia oppimiseen on tut-
kittu paljon. Kouluvalintaa tekevien perheiden 
yleinen uskomus tuntuu olevan, että painote-
tun opetuksen luokalla valikoitu vertaisryh-
mä lisäisi lapsen motivaatiota ja kiinnostus-
ta koulunkäyntiä kohtaan (ks. esim. Kosunen 
& Seppänen 2015). Vanhempien uskomus on 
tutkimuskirjallisuuden valossa mielenkiintoi-
nen, sillä se muistuttaa pitkälti niin kutsuttua 
lahjakkuusheijastehypoteesia (reflected glory, 
RG), jonka mukaan valikoiduissa opetusryh-
missä opiskelevat lapset saisivat eräänlaista 
lisäpotkua korkeatasoisessa opetusryhmässä 
opiskelusta. Tutkimukset ovat kuitenkin osoit-
taneet, että vaikka tällainen ylöspäin mukautu-
minen on mahdollista, jää se yleensä vahvem-
man, minäkäsityksiin negatiivisesti vaikutta-
van BFLP-efektin jalkoihin. Tämän tutkimuk-
sen tavoitteena olikin selvittää, löytyykö van-
hempien uskomukselle painotetun opetuksen 
hyödyistä empiiristä tukea. 

Tutkimus toteutettiin valitsemalla tarkas-
telun kohteeksi painotetun opetuksen luokil-
la opiskelevat oppilaat (n = 275), joita verrat-
tiin yleisopetuksen oppilaisiin (n = 664). Ai-
kaisemmin (Koivuhovi, Vainikainen & Kala-
lahti 2020; Koivuhovi, Vainikainen, Kalalah-
ti & Niemi virta 2019) olemme tarkastelleet 
muutoksia oppilaiden toimintaan liittyvissä 
minäuskomuksissa (action-control beliefs) ja 
 todenneet, etteivät oppilaiden minäuskomuk-
set eronneet toisistaan, kun taustatekijät huo-
mioitiin. Tässä tutkimuksessa keskityimme 
akateemiseen minäkäsitykseen ja osaamiseen, 
sillä vertaisryhmän merkitystä niille on tutkit-
tu laajemmassa teoreettisessa viitekehyksessä. 

Tutkimuksemme päätulos on, että paino-
tetun opetuksen ja yleisopetuksen luokilla 
opiskelevilla lapsilla oli erilainen minäkäsitys 
ja erilaiset ajattelutaidot, mutta kaikki luok-
kien väliset erot selittyivät valikoitumisesta 
johtuvilla eroilla oppilaiden taustoissa. Aiem-
pien tutkimusten tavoin (esim. Berisha & Sep-
pänen 2017; Kalalahti ym. 2015) myös tässä 

tutkimuksessa painotetun opetuksen luokilla 
olivat yliedustettuina korkeasti koulutettujen 
äitien hyvin menestyvät lapset, ja käytännös-
sä tämä yliedustus selitti luokkien väliset erot 
niin minäkäsityksessä kuin ajattelutaidoissa. 

Myös sukupuolierot selittivät jonkin ver-
ran luokkien välisiä eroja, vaikka sukupuoli- 
jakauma olikin melko tasainen painotetun 
opetuksen ja yleisopetuksen luokkien välillä. 
Aikaisemmissa tutkimuksissa poikien on usein 
todettu uskovan tyttöjä vahvemmin omiin ky-
kyihinsä matematiikassa (esim. Pöysä & Kupiai-
nen 2018; Thijs ym. 2010). Matematiikan osaa-
misessa sukupuoliero on ollut ristiriitaisempi 
ja vaihdellut eri tutkimuksissa. Vaikka pojat 
ovat monesti päihittäneet tytöt matemaatti-
sissa aineissa, ovat viimeaikaiset arviointi- 
tutkimukset antaneet osviittoja siitä, että su-
kupuoliero olisi kaventunut tai kääntynyt jopa 
päinvastaiseksi (ks. katsaus: Pöysä & Kupiai-
nen 2018; Vettenranta ym. 2016). Tässä tut-
kimuksessa sukupuoliero sekä matematiikan 
minäkäsityksessä että matemaattisen ajattelun 
taidoissa oli poikien hyväksi. Mielenkiintoi-
sesti erot korostuivat erityisesti yleisopetuksen 
luokilla, kun taas painotetun opetuksen luo-
kalla sukupuoliero oli merkitsevä ainoastaan 
neljännen luokan minäkäsityksessä. Tämän 
tuloksen perusteella vaikuttaisi siltä, että pai-
notetun opetuksen luokilla opiskelu saattaa yl-
läpitää erityisesti tyttöjen matematiikan minä- 
käsitystä, joka säilyi painotetun opetuksen 
luokilla yhtä vahvana kuin pojilla toisin kuin 
yleisopetuksen luokalla. Suomessa sukupuoli-
erot osaamisessa ovat kansainvälisesti verraten 
olleet suuria ja edelleen kasvaneet (esim. Vet-
tenranta 2016). Olisikin tärkeä tutkia jatkos-
sa lisää, miten painotetun opetuksen luokat 
muokkaavat näitä eroja. Tulostemme perus-
teella näyttää siltä, että painotetun opetuksen 
luokilla opiskelun vaikutukset saattavat olla 
erilaisia tytöille ja pojille. 

Tasoerojen lisäksi pitkittäistutkimuksem-
me mahdollisti kehityksen tarkastelun. Minä- 
käsitysten kehitys neljänneltä luokalta kuu-
dennelle luokalle oli odotetun kaltaista, 
ja minäkäsitykset matematiikassa laskivat 
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ikä tyypilliseen tapaan samalla tavoin molem-
missa luokkatyypeissä. Myös oppilaiden mate-
maattisten ajattelutaitojen kehitys oli odotetun  
kaltaista, ja taidot paranivat neljänneltä luo-
kalta kuudennelle luokalle tultaessa. Kiinnos-
tavaa oli, että kun valikoitumisesta johtuvat 
erot taustatekijöissä huomioitiin, eivät paino-
tetun opetuksen luokilla opiskelevien lasten 
matemaattiset ajattelutaidot eronneet yleis-
opetuksen luokilla opiskelevien lasten ajattelu-
taidoista enää kuudennella luokalla, vaikka 
neljännen luokan alussa luokkien välillä oli-
kin marginaalinen tasoero painotetun opetuk-
sen luokilla opiskelleiden oppilaiden hyväksi 
vielä taustamuuttujien lisäämisen jälkeenkin. 
Vaikka ero olikin marginaalinen, on tulos mer-
kittävä, sillä se antaa viitteitä siitä, ettei opiske-
lu painotetun opetuksen luokilla edistä oppi-
laiden osaamisen kehittymistä ainakaan näillä 
mittareilla mitattuna. 

Tutkimuksemme osoitti, että kansainväli-
sesti paljon tutkituista vertaisryhmäefekteistä 
vain Big-Fish-Little-Pond -efekti oli näkyvis-
sä aineistossamme. Aiemmassa tutkimuksessa 
juuri BFLPE on saanut vahvimmin tukea, ja sen 
on osoitettu olevan voimakas ja melko univer-
saali (esim. Marsh & Seaton 2015). Oppilaan 
osaaminen selitti siis minäkäsitystä yksilö- 
tasolla positiivisesti, mutta luokan osaamis-
taso ennusti oppilaan minäkäsitystä BFLPE-
hypoteesin mukaisesti negatiivisesti. Vaikka 
luokkatyyppi näyttikin ensin ennustavan po-
sitiivisesti minäkäsitystä luokkatasolla ja anta-
van näin viitteitä RG-efektistä, tämä efekti ka-
tosi, kun taustamuuttujat lisättiin. Tutkimuk-
semme ei siis tukenut hypoteesia lahjakkuus-
heijaste-efektistä (RGE). RG-efekti saattoi kui-
tenkin tutkimuksessamme jäädä vahvemman 
BFLP-efektin jalkoihin: aineistomme ei sisältä-
nyt oppilaiden suoria arvioita itsestään ja luo-
kastaan suhteessa muihin (ks. esim. Marsh ym. 
2014), joten jouduimme analysoimaan efektiä 
eri tavalla (ks. Trautwein, Lüdtke, Marsh,  Köller 
& Baumert 2006). Tutkimuksemme antoi tu-
kea näkemykselle, jonka mukaan osaamisen 
vertaisryhmäefektissä (PSE) kyse olisi haa-
muefektistä (phantom effect), joka katoaa, kun 

analyysit toteutetaan riittävän tarkoilla mene-
telmillä (ks. Harker & Tymms 2004). Tutki-
muksemme vahvistaakin näkemystä siitä, että 
luokkaefektejä olisi aina tutkittava monitaso-
mallien avulla, joissa huomioidaan ryhmien 
väliset erot (ks. Dicke ym. 2018). 

Vaikka tutkimuksemme kattaa yhden kau-
pungin kokonaisotoksen, eli aineisto on katta-
va ja mittareiltaan vahva, jätti asetelma useita 
avoimia kysymyksiä. Mikäli painotetun ope-
tuksen luokkia olisi ollut enemmän, olisim-
me voineet tarkastella luokkien välisiä eroja 
painotusalakohtaisesti. Tuolloin tarkasteluun 
olisi lisäksi voitu sisällyttää muitakin minä- 
käsityksiä ja tarkastella esimerkiksi oppilaiden 
kieli- ja matematiikkakäsityksiä näitä painot-
tavilla luokilla. Näin olisimme voineet pureu-
tua esimerkiksi siihen, miten eri osa-alueisiin 
keskittyvät minäkäsitykset kehittyvät suhteessa 
toisiinsa juuri näihin osa-alueisiin keskittyvillä 
painotetun opetuksen luokilla. Samanlainen 
asetelma mahdollistaisi myös mielenkiintoi-
sen, samoihin osa-alueisiin keskittyvän osaa-
misen kehityksen tarkastelun. Jatkotutkimuk-
sissa olisikin mahdollisuuksien mukaan käy-
tettävä tämänkaltaisia tutkimusasetelmia, jois-
sa painotusalakohtaiset erot on huomioitu. 

Painotetun opetuksen on aiemmissa tut-
kimuksissa (esim. Kalalahti ym. 2015) osoi-
tettu eriyttävän oppilaiden koulupolkuja ja 
johtavan siihen, että erilaisista perhetaustois-
ta tulevat lapset sijoittuvat eri opetusryhmiin. 
Tutkimuksemme vahvisti tämän havainnon ja 
osoitti lisäksi, että luokkien väliset erot minä- 
käsityksissä ja ajattelutaidoissa selittyivät va-
likoitumisesta johtuvilla taustaeroilla. Tut-
kimuksemme ei antanut tukea vanhempien 
puheessa esiintyville odotuksille painotetun 
opetuksen mahdollisista lisähyödyistä (esim. 
Kosunen & Seppänen 2015) vaan päinvastoin 
osoitti, että kovatasoisessa vertaisryhmässä 
opiskelu voi vaikuttaa lasten minäkäsityksiin 
jopa negatiivisesti. Tutkimuksemme tulokset 
tarjoavatkin mielenkiintoisia pohdinnan paik-
koja niin kouluvalinnoista etua etsiville per-
heille kuin koulutusta eri tavoin järjestäville 
kunnille. 
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Malli Hypoteesi χ² df CFI RMSEA SRMR

Invarianssi ajassa

M1 pohjamalli
(configural invariance)

21,134 8 0,996 0,040 0,013

M2 faktorilatausten invarianssi 
(metric invariance)

27,505 10 0,995 0,042 0,027

M3 osioiden invarianssi
(scalar invariance)

81,605 12 0,979 0,076 0,022

M3b yksi osiopari vapautettu 31,931 11 0,994 0,043 0,028

Invarianssi ryhmien välillä

A1 pohjamalli
(configural invariance)

26,079 16 0,996 0,040 0,018

A2 faktorilatausten invarianssi 
(metric invariance)

31,913 25 0,996 0,034 0,065

A3 osioiden invarianssi
(scalar invariance)

95,246 31 0,975 0,073 0,067

A3b yksi osio vapautettu yleisopetuk-
sen ryhmässä

49,113 30 0,993 0,041 0,063

LIITE 1. Latenttien minäkäsitysfaktoreiden invarianssitestaukset ajassa ja ryhmien välillä


