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TIVISTELMA

Opetushallitus arvioi vuonna 2005 2. luokan suorittaneiden oppilaiden matema-
tilkan oppimistuloksia 3. vuosiluokan alussa. Valtaosin samat oppilaat saavutet-
tiin vuonna 2008 6. vuosiluokan alussa ja 2012 9. luokan lopussa. Aineisto on
ensimmiinen Opetushallituksen pitkittiisarvioinneista, jonka avulla on mahdol-
lisuus seurata samojen oppilaiden osaamisen kehittymistd lihes koko opetusvel-
vollisuuden ajan. Loppumittauksessa 9. luokan lopussa kouluja oli mukana 279.
Lopulliseen pitkittiisotokseen kuului 3502 oppilasta, joista 1 800 oli poikaa ja
1 702 tyttdd. Tiedot kerittiin ositetulla otannalla 236 suomenkielisestd ja 43
ruotsinkielisestd peruskoulusta, jotka edustivat kattavasti eri kieliryhmi, lddnejd
ja kuntaryhmid. Nami oppilaat osallistuivat kaikkiin kolmeen tiedonkeruuseen.
Aineistosta jii pois 3. ja 6. luokan mittausten vililli enemmin heikkoja kuin
hyvid oppilaita. Sen sijaan 6. ja 9. luokan vililld poisjdéineet olivat satunnaisia
oppilaita. Tulokset ovat uskottavasti yleistettdvissi koko oppilaspopulaatioon.

Eri vuosien testipisteet muutettiin vertailukelpoisiksi, ne kuvataan kansainvi-
liselld PISA- ja TIMSS -asteikolla, jossa 9. luokan keskimiiriinen oppilas saa
arvokseen 500 yksikkod koko 9. luokan oppilasaineistossa. Pitkittdisseurannan
oppilaiden keskimiiriinen osaaminen oli 375 yksikkod 3. luokan alussa, 463
yksikkod 6. luokan alussa ja 502 yksikkod 9. luokan lopussa. Kokonaisuutena
osaaminen lisddntyy kouluvuosien aikana keskimiirin 127 yksikkdd niin, ettd
muutos on suurinta alaluokilla ja tasoittuu yliluokille tultaessa. Simulaatioiden
perusteella ndyttdd siltd, ettd suurin osaamisen lisdys tapahtuu kahden ensimmii-
sen vuosiluokan aikana. Koska kidytinndssi suurin osa matemaattisista operaati-
oista ja niiden vilisistd yhteyksistd opitaan koulussa, voidaan péitelld, ettd koulu
tuottaa huomattavan lisdarvon oppilaille.

Matematiikkaa koskevat asenteet sen sijaan heikkenevit vuosittain, miki oli
odotettavaa aiempien tulosten perusteella. Kisitys omasta osaamisesta oli pojilla
my6nteisempi kuin tyt6illd. Asenteiden heikentyminen on alakoulun aikana vah-
vempaa pitimisen suhteen, ylikoulun aikana minipystyvyyden suhteen. Mate-
matiikka koetaan hyddylliseksi ylaluokkien ajan. Osaaminen ennustaa asenteita
pikemmin kuin painvastoin.

Vaikka kokonaisuutena voidaan todeta, ettd oppilaiden oppimistulosten erot
eivit ole suuria ja koulutuksellinen tasa-arvo maassa on hyvi, ovat kuitenkin
yksittdisten koulutuksen jirjestdjien viliset erot ylldttavin suuria. Erityisesti tal-
laiset erot korostuvat verrattaessa ruotsin- ja suomenkielisid jirjestdjid toisiinsa.
Ruotsinkielisissd kouluissa oppilaiden osaaminen lisiantyy huomattavasti enem-
min kuin suomenkielisissi kouluissa. Ruotsinkielisten oppilaiden lihtotaso oli
kuitenkin yleisesti ottaen selvisti heikompi kuin suomenkielisten oppilaiden.
Erityisesti maaseutumaisissa kouluissa osaaminen oli niin heikkoa, ettd suuresta
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osaamisen lisdyksestd huolimatta nimi oppilaat eivit saavuta suomenkielisten
koulujen oppilaiden keskitasoa 9. luokan lopussa. Valtaosin osaamisen suuri harp-
paus ruotsinkielisissd kouluissa tapahtuu ylakoulun aikana, jolloin oppilas siirtyy
aineenopettajan opetuksen piiriin.

Yleisesti ottaen osaaminen lisidntyi enemmin, mikili oppilas teki tunnollisesti
koulutehtivinsi yliluokilla, jos hintd ei kiusattu koulussa, mikali hanelld ei ollut
tarvetta erityis- tai tukiopetukseen, mikili hinen vanhempansa olivat ylioppilaita
ja mikili kotona arvostettiin koulutusta ja matematiikkaa oppiaineena. Ruot-
sinkielisissd kouluissa osaaminen muuttui paremmaksi erityisesti Eteld-Suomen
l44nissi verrattuna Linsi-Suomen ld4niin; valtaosa ruotsinkielisistd maaseutukou-
luista tuli Linsi-Suomen ld4nistd.

Aidinkieleniin muuta kuin suomea tai ruotsia puhuvien oppilaiden ryhmissi
heikkojen oppijoiden osuus oli yli kolminkertainen suomen- ja ruotsinkielisten 9.
luokkalaisten ryhmiin verrattuna. Téstd huolimatta erityisen tuen piiriin ei heistd
ollut siirretty yhtddn oppilasta, vaikka he olivat olleet suomalaisessa koulussa
oppilaana jo vihintddn kuusi vuotta. Heikkojen oppijoiden osuuksissa ei ollut
havaittavissa alueellisia tai sukupuolieroja. My6skiin suomen- ja ruotsinkielisten
koulujen vililld ei ollut eroja. Tehostetun tuen hyddyntimisessi matematiikan
oppimisen tukemissa oli merkittdvid alueellisia eroja. Tehostettu tuki ndyttiisi
olevan merkittivissa mairin kiytossi tuen keinona ainoastaan Eteld-Suomessa.
Erityiseen tukeen siirrettyjen oppilaiden osaamisen ja asenteiden kehitys oli posi-
tiivisempaa kuin lihtotaidoiltaan samantasoisten yleisopetuksessa mukana ollei-
den heikkojen oppijoiden kehitys. Yleisopetuksen heikot oppijat ndyttdisivit ole-
van selked alaryhmi koulukiusatuista. Heistd 4,5-kertainen miiri oli joutunut
viikoittain kiusaamisen kohteeksi tavanomaisesti suoriutuviin oppilaisiin verrat-
tuna. Muutos alakoulun tilanteesta antaa viitteitd siitd, ettd erityisoppilaan status
ei lisdisikddn, vaan jopa vihentiisi riskid joutua kiusatuksi ylakoulussa.

Opettajan taustalla ja koulutuksella ei ole kovin suurta merkitystd oppilaan osaa-
misen kehittymisessd, kunhan opettajalla on muodollinen kelpoisuus tehtiviinsa.
Seki opetusmateriaali ettd kiytettdvit menetelmit vaikuttavat oppimistuloksiin,
vaikka oppilaiden lihtdtilanne huomioidaan. Opetusryhma selittdd merkittdvin
osan matematiikan oppimistuloksista, mutta mikain yksittdinen opetuksen piirre
ei nouse keskeiseksi selittdjiksi. Yhteistoiminnalliset opetusmenetelmit tuottavat
hyvid tuloksia seki osaamisen ettd asenteiden suhteen, erityisesti pojille. Opetus-
ryhmien joustava muodostaminen ndyttdd tuottavan keskimédrin hieman parem-
mat oppimistulokset kuin pitdytyminen kiinteissd heterogeenisissa ryhmissa.



KEHITTAMISKOHTEITA

On syytd kiinnittdd huomiota Linsi-Suomen ld4nin ruotsinkielisten maaseutu-
maisten koulujen oppilaiden heikkoon tulokseen. Vaikka osaaminen niissi kou-
luissa lisidntyy ylaluokilla selvisti, alaluokkien tulos on niin heikko, ettd oppilaat
eivit saavuta suomenkielisten tasoa — toisin kuin kaupungeissa ja taajamamaisissa
kunnissa. Voi olla yhtéiltd mielekisti selvittdd tarkemmin tuloksen taustalla ole-
via syitd. Toisaalta on syytd puuttua positiivisesti asioihin ja hakea aktiivisesti
muutosta tilanteeseen. Potentiaalinen polarisoitumiskehitys on pyrittavi pysiyt-
timain.

Erityisesti ruotsinkielisissd kouluissa olisi syytd tarkistaa tuki- ja erityisopetuksen
kiytinteitd alaluokkien aikana. Nayttdd siltd, ettd yliluokkien opettajat tekevit
ruotsinkielisissd kouluissa valtavan ty6n saattaakseen oppilaat samalle tasolle suo-
menkielisten oppilaiden kanssa. Osalla oppilaista osaamisen puutokset ovat niin
suuria, ettei niitd kyetd korjaamaan yliluokkien aikana.

On syyti selvittdd, miksi tyttdjen osuus parhaiden matematiikan osaajien joukossa
vihenee yliluokille tultaessa. Erityisesti ruotsinkielisissd kouluissa sukupuolten
vilinen epitasa-arvo on huomattava. Kyse saattaa olla luonnollisesta huomion
kiinnittymisestd muihin oppiaineisiin, kuten kieliin. On silti huolestuttavaa, ettd
monet hyvin menestyneisti tytoisti eivit ole niin kiinnostuneita matematiikasta,
ettd haluaisivat pysyi parhaiden oppijoiden joukossa. Tami rajoittaa heidin mah-
dollisuuksiaan hakeutua ammatteihin, joissa matemaattiset valmiudet ovat avain-
asemassa. On tirkedd tukea tyttojen itseluottamusta matematiikan osaajina.

Aineiston perusteella koulunkdyntiin liittyvit negatiiviset tekijit kuten koulukiu-
saaminen, luokan tydrauhaongelmat ja heikko viihtyminen koulussa, niyttivit
tehokkaasti estdvin osaamisen kasvun erityisesti perusopetuksen loppuvaiheessa.
Niihin tekijéihin — erityisesti pitkdaikaiseen kiusaamiseen — olisi kyettdvi puut-
tumaan mahdollisimman varhaisessa vaiheessa.

Se, ettd oppilaat neuvovat toisiaan, parantaa keskitasoa parempien oppilaiden
oppimistuloksia selvisti enemmin kuin keskitasoa heikompien tuloksia. Ratkai-
sujen selittiminen sen sijaan parantaa heikomman keskitason oppilaiden asenne-
kehitystd. Yksittdisistd luokan aktiviteeteista tehokas tapa oppia ndyttaikin ole-
van se, ettd oppilaat neuvovat toisiaan, ja se, kun he selittivit omia ratkaisujaan
toisille oppilaille. Tdmin suosiminen, osana muuta opetusta, voi olla vihintiin
kokeilemisen arvoista ja hyddyllistd sekd niille oppilaille, jotka omaksuvat nope-
asti asioita ettd niille, joiden oppiminen on hitaampaa.
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Kodin koulutuksellinen pddoma — molempien vanhempien ylioppilastutkinto —
ndyttelee merkittivid roolia osaamisen muutoksessa. Olisi syytd kiinnittdd [6ytdd
keinoja tukea niiden oppilaiden osaamisen kehittymisti, joiden kummallakaan
vanhemmista ei ole ylioppilastutkintoa. Tami tukeminen olisi aloitettava niin
varhain kuin mahdollista, jotta viltytddn sen tuottamalta koulutukselliselta epi-
tasa-arviolta myShempini vuosina.

Tilastokeskuksen uudistettu tilastointitapa koota tietoa ainoastaan tehostetun ja
erityisen tuen paitoksistd vihentid mahdollisuuksia tarkastella tukitoimien muu-
tosten vaikutuksia tukitoimiin sisdltoalueittain ja oppiaineittain. Toinen tilas-
tointitavan muutokseen liittyvd yksityiskohta, josta on syytd ryhtya keradmiin
tietoa oppimisarviointien yhteydessi, on yleisen tuen piirissd annettava tuki- ja
erityisopetus. On perusteltua ottaa timd tilastointitavan muutos huomioon suun-
niteltaessa tulevia kansallisia oppimisarviointeja ja niiden yhteydessa keriti tar-
kempaa tietoa annettavan tuki- ja erityisopetuksen sisilldistd, jotta myds ndissd
tapahtuvista muutoksista saataisiin yksityiskohtaista tietoa.

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden mahdollisuuteen saada tasavertaista koh-
telua myos yksilollisemman opetuksen tarjonnassa on syytd kiinnittdd huomiota.
Maahanmuuttajaoppilaiden osaamisen ja oppimisvaikeuksien arviointiin liitty-
ville tiydennyskoulutukselle on tarve. My6s opettajien kiyttd6n tarkoitettuja
erityisesti maahanmuuttajaoppilaiden osaamisen arviointiin soveltuvia menetel-
mii olisi tarve kehittda.

Valtaosassa maata tehostetun opetuksen kiytto on selvisti tarvetta vihdisempdd
ja heikkojen oppijoiden kohdalla opetuksen vaikuttavuudesta ei kerry nidyttod.
On syytd miettid uudelleen kolmiportaisen tuen rakennetta seki niitd sisiltojd
ja painotuksia, joita siind tdlld hetkelld on. Koska tavoitteeksi on asetettu erityi-
sen tuen tarpeen ja yksilollistetyn opetuksen vihentdminen, on tehostetun tuen
rakennetta muutettava lisaidmilli sithen joustavuutta ja yksil6llisemmin oppilaan
osaamistasoa vastaavia sisdltojd. Samalla tehostetun tuen laajamittaisempaa kiyt-
toonottoa on tuettava sekd opettajien koulutuksen ettd intensiivisten, lyhytkes-
toisempien vaikuttavuusndytt66n perustuvien harjaannuttamisohjelmien kehit-
timisen avulla.



SAMMANDRAG

Ar 2005 utvirderade Utbildningsstyrelsen inlirningsresultaten i matematik bland
elever som slutfort arskurs 2. Utvdrderingen genomférdes i borjan av arskurs 3.
I stort sett samma elever deltog ocksa ar 2008 i en matematikutvirdering nir de
befann sig i borjan av arskurs 6, och 4r 2012 da de befann sig i slutet av arskurs
9. Det hir dr den forsta av Utbildningsstyrelsens longitudinella utvirderingar dar
det varit mojligt att folja kunskapsutvecklingen hos samma elever under nistan
hela deras liroplikt, fran slutet av rskurs 2 till slutet av den grundliggande utbild-
ningen. I den sista mitningen i slutet av drskurs 9 deltog 279 skolor. Det sista
longitudinella samplet bestod av 3 502 elever, diribland 1 800 pojkar och 1 702
flickor. Data samlades in genom ett stratifierat urval i 236 finsksprakiga och 43
svensksprékiga grundskolor, som pa ett heltickande sitt representerade olika sprik-
grupper, lin och kommungrupper. De elever som ingick i samplet har deltagit i alla
tre datainsamlingar. Mellan mitningarna i drskurs 3 och arskurs 6 f6ll flera svaga
in starka elever bort ur materialet. Mellan édrskurs 6 och 9 var bortfallet diremot
mer slumpmissigt. Resultaten kan generaliseras s att de pa ett trovirdigt sitt ger
en bild av hela elevpopulationen.

Poingen i de tre testen frin olika ar har gjorts jamférbara och vid resultat-
beskrivningen anvinds de internationella PISA- och TIMSS-skalorna, dir
genomsnittseleven i drskurs 9 far virdet 500 i det material som samlades in i ars-
kurs 9. De genomsnittliga kunskaperna hos eleverna i den longitudinella uppfslj-
ningen var 375 enheter i borjan av arskurs 3, 463 enheter i bérjan av drskurs 6
och 502 enheter i slutet av arskurs 9. Totalt sett 6kar kunskaperna under skolaren
med i genomsnitt 127 enheter, sa att forindringen ar storst i de ldgre klasserna
och jimnas ut nir eleverna kommer till de hogre klasserna. Mot bakgrund av
de simuleringar som gjorts, verkar den storsta kunskapsékningen ske under de
tva forsta arskurserna. Eftersom eleverna i praktiken lir sig de flesta matematiska
operationerna och sambandet mellan dessa i skolan, kan man dra slutsatsen att
skolan ger eleverna ett betydande mervirde.

Attityderna till matematik blir dock simre f6r varje ar, vilket var vintat utifrin
tidigare resultat. Pojkar hade en mera positiv syn pa sina egna kunskaper an flickor.
Forsimrade attityder har i de ldgre drskurserna ett starkare samband med huruvida
eleven gillar matematik, och i de hogre arskurserna med elevens tilltro till sin egen
formaga. Matematik upplevs som nyttigt under de hogre klasserna. Attityderna
kan forutspas utgiende fran kunskaperna, snarare 4n tvirtom.

Aven om helhetsintrycket ir att skillnaderna mellan elevernas inlirningsresultat
inte 4r stora och att den utbildninggsrelaterade jamlikheten i Finland 4r god, dr dock
skillnaderna mellan enskilda utbildningsanordnare 6verraskande stora. Sadana
hir skillnader framtrader framfor allt vid jimférelse av svensk- och finsksprikig
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utbildning. I svensksprikiga skolor 6kar elevernas kunskaper avsevirt mer 4n i
finsksprikiga skolor. Utgangsnivan for de svensksprékiga skolornas elever dr dock
generellt sett betydligt svagare dn for de finsksprikiga skolornas och i synnerhet
i landsbygdsskolor ir kunskaperna si svaga, att landsbygdseleverna trots en stor
kunskapsokning inte uppnar genomsnittsnivan for eleverna i finsksprakiga skolor
i slutet av arskurs 9. Oftast sker den stdrsta kunskapsokningen i de hogre arskur-
serna for de svensksprakiga skolornas del, med andra ord nir en dmneslirare tar
over ansvaret for undervisningen.

Generellt sett 6kade kunskaperna mer om eleven var ambitios och gjorde sina
hemuppgifter i de hogre arskurserna, inte blev mobbad i skolan, inte behévde
special- eller stodundervisning, hade forildrar som tagit studentexamen samt om
utbildning och matematik som lirodmne virdesattes hemma. I fraiga om de svensk-
sprikiga skolorna forbattrades kunskaperna sirskilt i S6dra Finlands lin jamfort
med Vistra Finlands lin. Majoriteten av de svensksprikiga landsbygdsskolorna
fanns i Vistra Finlands lin.

I den elevgrupp som hade ett annat modersmal 4n finska eller svenska var andelen
svaga elever mer 4n tre ginger sa stor jimfort med de grupperna som omfattade
finsk- och svensksprakiga niondeklassare. Trots det fick ingen av dessa elever sir-
skilt stod, dven om de hade gatt i finldndsk skola i minst sex dr. Bland de svaga elev-
erna observerades inga regionala eller konsrelaterade skillnader. I denna elevgrupp
framgick det heller inga skillnader mellan finsk- och svensksprakiga skolor. I friga
om nyttjande av intensifierat stdd som hjilp vid matematikinldrning var de regio-
nala skillnaderna stora. Endast i Sédra Finland tycks intensifierat stod anvindas
som ett stodverktyg i betydande omfattning. Kunskaps- och attitydutvecklingen
hos de elever som 6vergatt till sdrskilt stdd var mer positiv dn utvecklingen hos de
svaga elever med samma utgingskunskaper som deltog i den allmidnna undervis-
ningen. Svaga elever som deltog i allmidnundervisningen utkristalliserade sig som
en undergrupp bland dem som mobbades i skolan. I jimforelse med elever som
klarade sig normalt hade 4,5 ginger si manga av dessa svaga elever varje vecka
utsatts for mobbning. Forindringen jaimfort med situationen i de ligre drskur-
serna tyder pd att statusen som en elev med sirskilda behov inte dkar, utan snarare
minskar, risken att bli mobbad i de hogre arskurserna.

Lararens bakgrund och utbildning har ingen storre betydelse for elevens kunskaps-
utveckling, si linge liraren har formell behérighet for sin uppgift. Bade liromed-
len och de metoder som tillimpas paverkar inlirningsresultaten, dven om man tar
hinsyn till elevens utgingslidge. Undervisningsgruppen forklarar en betydande del
av inldrningsresultaten i matematik, men ingen enskild faktor med anknytning till
undervisningen trider fram som en central férklarande variabel. Inlirning genom
samarbete leder till goda resultat bade vad giller kunskaper och attityder, sirskilt
for pojkar. Flexibilitet vid skapandet av undervisningsgrupper tycks i regel leda till

nagot bittre inldrningsresultat an om man haller sig till fasta heterogena grupper.



UTVECKLINGSOMRADEN

Det ar skal att fista uppmirksamhet vid det svaga resultatet bland elever i svensk-
sprakiga landsbygdsskolor i Vistra Finlands lin. Aven om kunskaperna 6kar avse-
virt pa dessa skolor i de hogre arskurserna, dr de ldgre drskursernas resultat sa svagt
att eleverna inte uppndr samma niva som eleverna i finsksprikiga skolor. Situatio-
nen i stider och titortskommuner ir helt annorlunda. Det kunde vara menings-
fullt att ytterligare utreda orsakerna till resultatet. A andra sidan dr det ocksd viktigt
att ingripa pa ett positivt sitt och att aktivt forsoka dndra situationen. Utvecklingen
mot en potentiell polarisering maste forsoka stoppas.

Sérskilt i de svensksprakiga skolorna 4r det skl att utreda hur stod- och special-
undervisning tillimpas i de ldgre drskurserna. Det ser ut som om de svensksprikiga
lararna i de hdgre arskurserna gor en enorm insats for att eleverna ska ni samma
niva som eleverna i finsksprakiga skolor. En del av eleverna har dock sa bristfil-
liga kunskaper att man inte hinner dtgirda bristerna under de hégre arskurserna.

Det finns anledning att utreda varfér andelen flickor bland eleverna med de bista
matematikkunskaperna sjunker nir de kommer upp i de hogre drskurserna. Ojam-
likheten mellan konen bér beaktas speciellt i de svensksprikiga skolorna. Det kan
vara friga om en naturlig dverflyttning av fokus pa andra lirodmnen, till exempel
sprak. Det 4r indé oroande att manga av de flickor som har mycket goda resul-
tat inte 4ar s pass intresserade av matematik att de vill fortsitta tillhora de bista
eleverna. Detta begrinsar deras méjligheter att i framtiden soka sig till yrken dir
matematiska firdigheter dr avgorande.

Materialet tyder pa att faktorer som paverkar skolgingen negativt, t.ex. att eleven
mobbas i skolan, inte far nigon arbetsro i klassrummet och inte trivs i skolan,
forhindrar kunskapsutvecklingen framfor allt i slutskedet av den grundliggande
utbildningen. Dessa faktorer — sirskilt lingvarig mobbning — maste man forséka
ta tag i sa tidigt som mojligt.

Om eleverna ger varandra rid inom ramen f6r undervisningen, forbittras resul-
taten mer for elever med inldrningsresultat 6ver genomsnittet 4n for elever med
inldrningsresultat under genomsnittet. Att forklara matematiska losningar verkar
4 andra sidan forbittra attitydutvecklingen bland elever som ligger négot under
genomsnittet. Av de enskilda klassrumsaktiviteter som undersokts verkar nagra
vara effektiva med tanke pa lirande: att eleverna ger rad till varandra och att de
forklarar sina egna losningar for andra elever. Det kan vara nyttigt och virt att
prova dessa arbetssitt, som en del av den 6vriga undervisningen, bade bland de
elever som snabbrt tar till sig kunskap och bland dem som lir sig lingsammare.
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Utbildningskapitalet i hemmet — fordldrarnas studentexamen — spelar en viktig roll
for hur kunskapsnivan forindras. Man bor forsoka hitta sitt att frimja kunskaps-
utvecklingen hos de elever som inte har nigon forilder med en studentexamen.
Detta stod bor sittas in sa tidigt som mojligt for att undvika utbildningsrelaterade
ojamlikheter under senare ar.

Statistikcentralen har fornyat sin statistikféringsmetod och samlar numera enbart
in data om beslut om intensifierat och sirskilt stod. Det hir minskar méjlighe-
terna att undersoka vilken effeke dndrade stodatgirder har inom respektive inne-
hallsomrade och liroimne. Den stdd- och specialundervisning som ges inom
ramen for det allminna stodet dr ett annat omrade som péverkas av den dndrade
statistikforingsmetoden. Det vore darfor viktigt att samla in uppgifter om det hir
i samband med utvirderingar av inldrningsresultat. Det finns all anledning att
beakta denna dndrade statistikforingsmetod vid planeringen av kommande natio-
nella utvirderingar och att i samband med utvirderingarna samla in mer informa-
tion om innehallet i den stod- och specialundervisning som ges. Dé dr det mojligt
att fa detaljerade uppgifter dven om hur detta innehall férindras.

Det ir skil att beakta méjligheterna for elever med invandrarbakgrund att bli
jamlikt bemétta dven i friga om utbudet av mer individualiserad undervisning.
Det finns behov av fortbildning inom utvirdering av invandrarelevers kunska-
per och inldrningssvirigheter. Man skulle ocksa behéva utveckla de metoder
som ldrarna ska anvinda f6r beddmning av i synnerhet invandrarelevers kun-

skaper.

I merparten av Finland anvinds intensifierad undervisning i betydligt mindre
utstrickning dn det finns behov av, och dirmed dokumenteras inte vilken effeke
undervisningen har pi de svaga eleverna. Det finns anledning att pa nytt 6ver-
viga trestegsstodets struktur samt de innehéll och tyngdpunkter som strukturen
innehaller i dag. Eftersom maélsittningen ir att minska behovet av sirskilt stod
och individualiserad undervisning, méste det intensifierade stédets struktur 4nd-
ras sd att dess flexibilitet 6kar och innehallet i hogre grad anpassas efter elevens
kunskapsniva. Samtidigt méste man stodja en bredare anvindning av intensifierat
stdd genom att utveckla bade lirarutbildningen och intensivare triningsprogram
som baseras pd pavisad kortvarigare effekt.



SUMMARY

In 2005, the Finnish National Board of Education assessed the learning out-
comes in mathematics of pupils who had completed their second grade. The
testing took place at the beginning of third grade. Largely the same pupils were
tested again in 2008 at the beginning of their sixth grade, and again in 2012
at the end of ninth grade. This set of data is the first of the National Board
of Education’s long-term assessments which will help to monitor the devel-
opment of learning in a single pupil group almost throughout the compul-
sory education, from the end of second grade until the end of the basic edu-
cation. At the end of ninth grade, 279 schools participated in the final assess-
ment. The final longitudinal sample comprised 3,502 pupils, of which 1,800
were boys and 1,702 girls. Data was gathered by stratified sampling from 236
Finnish-speaking and 43 Swedish-speaking comprehensive schools, with broad
representation of different language groups, provinces and municipal groups.
These pupils participated in all three data collections. Between the assessments
in third grade and sixth grade, the number of weak pupils excluded from the
data was higher than that of strong pupils, while pupils were excluded in ran-
dom between sixth and ninth grades. The results can be plausibly generalised
across the pupil population.

The test points of different grades were made comparable and described on
the international PISA and TIMSS scales, where the value given to an average
ninth-grader is 500 in the pupil data across ninth grade. The average learning
of the pupils participating in the longitudinal study was 375 units at the begin-
ning of third grade, 463 units at the beginning of sixth grade, and 502 units
at the end of ninth grade. In all, during the school years learning increases by
an average of 127 units, the sharpest change being observed during the lower
grades and evening out towards the upper grades. Based on simulations, the
greatest increase in learning seems to take place during the first two grades.
Since, in practice, most of the mathematical operations and their intercon-
nections are learnt at school, it can be concluded that school produces signif-
icant added value for the pupils.

However, attitudes towards mathematics deteriorate year by year, a result that
was to be expected on the basis of earlier studies. Boys were more positive
about their own learning than girls. In the lower grades, the deterioration in
attitudes was greater in liking the subject, while in the upper grades the atti-
tudes towards self-efficacy deteriorated more. In the upper grades, mathemat-
ics was thought to be useful. Learning predicts attitudes rather than the other
way around.
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Even though it is generally acknowledged that the differences between the
pupils’ learning outcomes are small and that the level of educational equal-
ity in Finland is high, the differences observed between individual education
providers are startlingly noticeable. Such variances are particularly highlighted
in the comparisons between Swedish- and Finnish-speaking providers. The
increase in learning is significantly greater in Swedish-speaking schools than
in the schools where Finnish is spoken. However, the initial level of the Swed-
ish-speaking pupils is generally much lower than that of the Finnish-speaking
pupils. In rural schools especially, learning outcomes are so weak that, despite
a considerable increase in learning, by the end of ninth grade pupils will not
have attained the average level of the pupils in Finnish-speaking schools. Gen-
erally, the greatest leap in learning in the Swedish-speaking schools takes place
during the upper grades, when the subject teachers take over the teaching.

On the whole, learning increased more if pupils were diligent in doing their
homework in the upper grades, were not bullied at school, did not partici-
pate in special needs education or have remedial teaching needs, and if their
parents had taken the Finnish matriculation examination and education and
mathematics as a subject were valued at home. In Swedish-speaking schools,
learning particularly improved in the Province of Southern Finland in compar-
ison to the Province of Western Finland; most of the Swedish-speaking rural
schools were from Western Finland.

In the group of pupils whose mother tongue was other than Finnish or Swed-
ish, the share of weak learners was more than three times higher compared to
the Finnish- and Swedish-speaking groups in ninth grade. Nevertheless, none
of these pupils were transferred to special needs support, even though they
had been attending a Finnish-speaking school for at least six years. Regional or
gender differences were not observed in the percentage of weak learners, and
neither were there any differences between the Finnish- and Swedish-speak-
ing schools. However, significant regional variation was found in the use of
intensified support in learning mathematics. It looks as if intensified support
is only used to any significant degree in Southern Finland. The development of
learning and attitudes of pupils transferred to special needs support was more
positive than that of weak learners with the same initial skills levels attending
mainstream education. Weak learners in mainstream education emerged as a
distinct subgroup of children who are bullied at school, subjected to weekly
bullying 4.5 times more than average learners. A change from the situation
observed in the lower grades cautiously indicates that being a special needs
pupil would not increase but, on the contrary, could even decrease the risk of

being bullied in the upper grades.



Teachers’ background and training have little influence on the development of
pupils’ learning, as long as the teachers are formally qualified for their posts. In
contrast, both teaching materials and methods do make a difference to learn-
ing outcomes, even when taking the pupils’ initial level into account. While
teaching groups largely explain the learning outcomes in mathematics, any one
feature of teaching cannot be distinguished as the deciding factor. Collabo-
rative teaching approaches produce good results with regard to both learning
and attitudes, with boys in particular. Flexibility in forming teaching groups
seems to produce slightly higher-than-average learning outcomes when com-
pared to adhering to fixed, heterogenous groups.

DEVELOPMENT TARGETS

Attention should be paid to the weak results of pupils in the Swedish-speak-
ing rural schools run by education providers in the Province of Western Fin-
land. Even though marked improvement in learning was observed in the upper
grades of these rural schools, the results in the lower grades are so poor that,
unlike in cities and urban municipalities, pupils will not attain the level of
their Finnish-speaking peers. While it can be useful to seek to clarify the rea-
sons behind these results, positive action should nonetheless be taken to actively
try to change the situation. Efforts must be made to stop any potential devel-
opment in polarisation.

Practices in remedial and special needs teaching in the lower grades should be
reviewed, particularly in Swedish-speaking schools. It seems that teachers in
the upper grades of Swedish-speaking schools are faced with an enormous task
in order to get their pupils to reach the level of their Finnish-speaking peers.
Some pupils have such deficiencies in their learning that they cannot be rem-

edied during the upper grades.

In the upper grades, the reasons for the decline in the number of girls among
the best learners in mathematics should also be examined. The inequality
between genders is considerable especially in Swedish-speaking schools. Girls
may naturally turn their attention to other subjects, such as languages, but it
is nevertheless a cause for concern that so many successful girls are not sufhi-
ciently interested in mathematics for them to want to keep up with the best
learners. This will restrict their future chances in qualifying for professions
where knowledge of mathematics is essential.

The data indicates that negative factors at school, such as bullying, problems
in discipline and working conditions, and poor enjoyment of school, are effec-
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tive in preventing an increase in learning, particularly during the latter stages
of basic education. These issues — long-term bullying especially — should be
resolved as early as possible.

The educational capital at home — when both parents have passed the matric-
ulation examination — plays a significant role in the change in learning. Meth-
ods should be identified for supporting the learning development of pupils
from families where neither parent holds the matriculation certificate. Such
support measures should be introduced as early as possible in order to prevent
subsequent educational inequalities in later years.

A new approach by Statistics Finland, according to which data is only col-
lected about the decisions involving intensified and special needs support, will
make it more difficult to monitor the effects that changes in support measures
have on content and subject areas. Another area affected by the new approach
is the provision of remedial and special needs teaching through general sup-
port. These should be included in the data collected through learning assess-
ments when planning future national learning assessments. It is only reason-
able to account for the change in the compilation of statistics as, in order to
make available data specifically on the changes in support provision, detailed
information should be collected on the content of remedial and special needs
teaching.

Attention should be paid to the opportunities for non-discriminatory treat-
ment in the provision of individual teaching for pupils with an immigrant
background. A need for continuing professional development in assessing
the learning and learning difficulties of immigrant pupils has been identified.
Methods to assess specifically the immigrant pupils’ learning should also be
developed and made available to teachers.

In most parts of the country, demand for intensified teaching clearly exceeds
current provision, preventing the accumulation of evidence of the effective-
ness of intensified teaching with regard to weak learners. On that basis, the
three-tier support structure should be reviewed and its current content and
emphasis reconsidered. Since the objective is to decrease the need for spe-
cial needs support and the provision of individualised teaching, the structure
of intensified support must be reformed by increasing both flexibility and
content, which more individually targets the pupil’s level of learning. At the
same time, increased provision of intensified support must be encouraged by
developing both teacher training and intensive, short-term enhancement pro-
grammes based on demonstrated effectiveness.
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1

POIKKEUKSELLISEN KANSALLISEN PITKITTAIS-
ARVIOINNIN TAUSTAA

1.1 Suomalaisen koulutusjérjestelmé arvioinnin kohteena

Yle uutisoi 27.11.2012, ettd Suomi “rankattiin jilleen ykkoseksi kouluvertai-
lussa” (http://yle.fifuutiset/suomi_rankattiin_jalleen_ykkoseksi_kouluvertailus-
$a/6393436). Uutinen perustui yhdysvaltalaisen oppimateriaali- ja tutkimuskes-
kuksen, Pearsonin, laatimiin laskelmiin, joissa yhdistettiin oppilaiden kognitii-
viset taidot (suoriutuminen PISA-, TIMSS- ja PIRLS-oppisaavutustesteissi),
kansalliset lukutaitotasot ja oppilaitoksista valmistumisen asteet. Jo aiemmin oli
huomattu (Metsimuuronen, 2006¢, 13; 2010b), ettd suomalainen koulujarjes—
telmi on kansainvilisesti arvioiden kyennyt tuottamaan hyvii tuloksia' pienelli
koulukohtaisella vaihtelulla (Schleicher 2006, 13), keskinkertaisilla kuluilla ja
tasa-arvoisesti.? Syitd hyviin menestykseen on etsitty muun muassa suomalai-
sesta koulu}arjestelmasta eurooppalaisessa kontekstlssa, opettajien ja opetuksen
laadusta,* kestivisti )ohtamlsesta koulutuksen alueella® ja muista kompleksisista
ympanstotekljmsta Luonnollisesti syyt ovat moninaiset. Suomalainen koulutus
on siis verrattain vaikuttavaa ainakin, kun sitd arvioidaan arkielimissi tarvitta-
vien taitojen nikoékulmasta; painotetaanhan kansainvilisissd PISA-, TIMSS- ja
PIRLS-tutkimuksissa nimenomaan tietojen ja taitojen soveltamista teoreettisen
tietimyksen kustannuksella.

Mihin tarvitaan kansallisia oppimistulosarviointeja? Kansallinen oppimistulosten
seurantanikokulma tarkentuu kansallisiin erityiskysymyksiin ja erityisesti siihen,
saavuttavatko oppijat ne tavoitteet, joita Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (Opetushallitus, 2004) edellytetidn opituiksi kuhunkin nivelvaihee-
seen mennessd, ja sithen, kuinka paljon todellinen kokonaisosaaminen lisiintyy
koulutuksen aikana.

NN RN =

(@)}

ks. OECD, 2010a; 2010b; 2007; 2003; 2001; Hautamiki ym., 2008.

ks. Sutherland ym., 2007; Alfonso & St. Aybun, 2006; OECD, 2005, 10-12; SCP, 2004; Clements, 2002.
ks. Laukkanen, 2008; Sahlberg, 2007; 2006; Vilijirvi ym., 2007; Aho, Pitkiinen & Sahlberg, 2006; Rai-
vola, 2006; Simola, 2005; Vilijirvi, 2004.

ks. Niemi, 2011; 2010; Niemi & Jakku-Sihvonen, 2011; 2006; Sahlberg, 2011a; 2011b; Schleicher, 2011.
ks. Metsimuuronen, Kuosa & Laukkanen, 2013; Laukkanen, 2008; Sahlberg, 2007; Aho, Pitkinen &
Sahlberg, 2006, 126-133; Simola, 2005; Vilijirvi, 2004.

ks. Niemi, 2012; Reinikainen, 2012; Niemi, Toom & Kallioniemi, 2012; Sulkunen ym., 2010; Lavonen
& Laaksonen, 2009.
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1.2 Pitkittdishankkeen periaatteellisia ratkaisuja ja erityispiirteitd

Opetushallitusta koskevan lain (25.1.1991/182) mukaan Opetushallitus seuraa
opetuksen jirjestimistd, ja perusopetuslain (21.8.1998/628) 21 §:n mukaan Ope-
tushallitus tekee opetussuunnitelman perusteiden mukaisten eri oppiaineiden kan-
sallisia oppimistulosten seuranta-arviointeja. Seuranta-arviointeja on kahdenlaisia:
yhtiildd sellaisia, joissa selvitetddn, kuinka oppimistulokset muuttuvat saman luok-
katason (esimerkiksi padttovaiheen) mittauksissa ja toisaalta sellaisia, joissa seura-
taan (samojen) oppilaiden osaamisen muutosta eri luokka-asteilla. Téssd luvussa
ja tuonnempana tulevissa osuuksissa kyse on jalkimmaisestd: samoja oppilaita on
tutkittu kolmeen kertaan. Samoilta oppilailta on selvitetty matematiikan osaa-
misen taso kolmessa eri nivelvaiheessa: 2. luokan lopussa, 5. luokan lopussa ja 9.
luokan lopussa. Vastaavat aineistot on keritty 3. ja 6. luokan alussa ja 9. luokan
lopussa. Tuonnempana puhutaankin 3., 6. ja 9. luokan aineistoista, vaikka todel-
lisuudessa kohteena olivat 2. luokan, 5. luokan ja 9. luokan lopussa hallitut asiat.

Alkumittaus 3. luokalla vuonna 2005 (Huisman, 2006; Huisman & Silverstrom,
2000, ks. luku 1.3) oli ns. ensimmidisen nivelvaibheen osaamisen arviointi; kokeessa
mitattiin sitd, kuinka hyvin 2. luokan loppuun mennessi opittaviksi edellytetyt
asiat hallittiin (ks. Opetushallitus, 2004, 156—158). Sama ikiluokka ja valtaosin
samat oppilaatkin mitattiin uudelleen heidin ollessaan 6. luokan alussa vuonna
2008 (Niemi 2010), jolloin mittaus oli ns. toisen nivelvaiheen matematiikan osaa-
misen arviointi. Talld kokeella arvioitiin, kuinka peruskoulun 5. luokan loppuun
mennessi opituiksi edellytetyt tavoitteet oli saavutettu (ks. Opetushallitus, 2004,
158-161). Vuonna 2012 pyrittiin saavuttamaan mahdollisimman moni 6. luokan
alussa saavutetuista oppilaista heidin ollessaan 9. luokan lopussa perusopetuksen
padttovaiheessa. Haasteeksi muodostuivat tietyt isot kunnat, joissa oppilailla oli
valittavanaan useita ylikouluja. Mikili useita oppilaita siirtyi tiettyyn ylikouluun,
nidma valittiin seurantakouluiksi vuonna 2012; yksittiisid oppilaita ei kuitenkaan
seurattu, silli timi olisi lisinnyt 9. luokan oppilaiden mirai radikaalisti.”

Aiemmassa, samaan pitkittdisaineistoon liittyvissi seurantaraportissa (Niemi &
Metsimuuronen, 2010) analysoitiin kolmannen ja kuudennen luokan alun vilistd
muutosta matematiikka-oppiaineessa. Tami ja edeltivi raportti 9. luokan tulok-
sista (Rautopuro, 2013) saattavat seurannan paitdkseen; samoja oppilaita on seu-
rattu 3. luokan alusta 9. luokan loppuun. Osa oppilaista ja kouluista on koulu-
jen vaihtamisen vuoksi pudonnut pois seurannasta — katoa pohditaan Luvussa 2
(Metsaimuuronen, 2013a) tarkemmin. Kadosta huolimatta aineisto on uniikki
suomalaisessa kasvatuksen alan empiiristen aineistojen joukossa: 3 502 oppilaan
ja 268 koulun aineiston avulla on mahdollista kuvata uskottavasti, mitd tapahtuu
perusopetuksen aikana matematiikan osaamiselle ja asenteille.
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Kiytinnossi seurantakouluista ei 6. ja 9. luokilla valittu mukaan ainoastaan 3. luokalla saavutettuja seuran-
taoppilaita, vaan mukaan otettiin kaikki koulun oppilaat (tai suuri osa) niin, etti (1) koululle voitiin tarjota
uskottava palaute koulun oppilaiden keskimairidisestd suoriutumisesta ja (2) 9. luokan otoksen tehtivien
vaikeustasot heijastaisivat luotettavasti populaation ominaisuuksia. Lopulliseen seuranta-aineistoon valikoi-
tuivat kuitenkin vain ne oppilaat, joilta oli saatu tieto kaikilta vuosilta. Osioanalyysit on tehty alkuperiisten
aineistojen pohjalta. Edeltivissi raportissa (Rautopuro, 2013) aineistona on timi laajempi aineisto, jossa
mukana ovat kaikki 9. luokalla tavoitetut oppilaat. Kisilld olevassa raportissa mukana ovat vain ne oppi-
laat, jotka saavutettiin kaikkina kolmena vuotena.



1.3 Historiallinen katsaus pitkittdishankkeeseen

Opetushallitus toteutti syyskuussa 2005 oppimistulosten arvioinnin, jossa arvioi-
tiin didinkielen ja kirjallisuuden, modersmal och litteraturin sekd matematiikan
oppimistulokset (Huisman, 2006, Huisman & Silverstrém, 2006). Valtioneuvosto
oli vahvistanut perusopetuksen tuntijaon, jossa edelld mainittujen oppiaineiden
ensimmiinen nivelvaihe sijoittuu vuosiluokkien 2. ja 3. viliin. Arviointi suoritet-
tiin kolmannen vuosiluokan alussa, silld oppilaille haluttiin antaa mahdollisuus
kiyttdd koko toinen vuosiluokka opiskeluun. Jo tissd vaiheessa tiedettiin, ettd
tarkoituksena oli kdyttdd aineistoa pitkittdisvertailuun ja niin aineiston otannassa,
tehtdvien laadinnassa ja taustatietojen koonnissa pitkittdisvertailun mahdollisuus
otettiin huomioon. Kolmannen luokan kokeeseen kehiteltiin tietoisesti mm. sel-
laisia tehtdvid, joita saatettiin kiyttid linkkitehtdvini sekd 6. luokan ettd 9. luokan
tehtivisarjoihin. Samoin tehtivisarjaan laadittiin lyhyt oppimisvalmiustestisarja,
jonka tarkoituksena oli lopulta ennustaa osaamisen muutosta.

Peruskoulun kolmasluokkalaisten didinkielen ja kirjallisuuden, modersmal och lit-
teraturin sekd matematiikan oppimistulosten arviointiin osallistui 288 suomen-
kielistd ja 51 ruotsinkielistd peruskoulua. Koulut edustivat kattavasti eri lddneji,
kuntaryhmii ja EU-tavoitealueita. Suuri osa alkuopetusta antavista kouluista oli
pienid kouluja. Arviointiin osallistuneista kouluista 58 % oli sellaisia, joiden koko
oppilasmiiri oli alle 100. Oppilaita oli yhteensi 5 864, joista 670 oli ruotsinkie-
lisissd kouluissa.

Suomenkielisissd kouluissa opetettu didinkieli ja kirjallisuus sekd ruotsinkielisissd
kouluissa opetettu modersmal och litteratur ovat kaksi eri oppiainetta, joilla kum-
mallakin on opetussuunnitelman perusteissa omat tavoitteet ja sisillot. Aidin-
kielen ja modersmalin arvioinnissa kiytettiin mahdollisuuksien mukaan samoja
tehtdvid, mutta tulosten analysointi ja raportointi tehtiin erikseen. Matematiikan
opetuksen tavoitteet ja sisillot ovat samat koulukielestd riippumatta. Siksi mate-
matiikan arviointitehtivit olivat suomen- ja ruotsinkielisissd kouluissa samat ja
tulosten analysointi sekd raportointi tehtiin yhdessa.

Retrospektiivisesti arvioituna, kouluista saadun palautteen perusteella, kolmannen
luokan arviointi onnistui tehtdviltddn ja jarjestelyiltddn hyvin, vaikka hankkee-
seen ryhdyttdessi tiedettiin tehtdvin olevan haasteellinen. Suurimmaksi haasteeksi
ennen arvioinnin toteuttamista koettiin arviointijirjestelyt koulussa: mukana oli
aina kaksi oppiainetta ja oppimisvalmiustesti, joiden tekemiseen nuorilla lapsilla
tuli varata useampi oppitunti aikaa. My6s arviointitehtivien laadinta oli haasteel-
linen; kiytetty terminologia, kuvitus, asettelu tehtdvipapereihin jne. piti jarjestelld
niin, ettd ne eivit himmenni oppilaita vaan tukevat tehtéviin vastaamista ja ohjaa-
vat oppilasta oikein siirtymiin aina eteenpiin. Alaluokkien opettajat toteuttivat
arviointitilanteet kouluissa erittdin huolellisesti. Heidin palautteensa Opetushalli-
tukselle (OPH) oli arvostavaa, silld he kokivat, etti arvioinnin kohdistaminen ala-
luokille oli my6s osoitus alakoulun opetuksen tirkeydestd. Tétd ennen arvioinnit
olivat kohdistuneet padsiantdisesti perusopetuksen paittdvaiheeseen ja korkein-
taan 6. vuosiluokan oppilaisiin.
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Hankkeen seuraavassa vaiheessa, toisessa nivelvaiheessa 5. luokan jilkeen, arvi-
oinnin kohteena olivat matematiikan oppimistulokset ja asenteet matematiikkaa
kohtaan. Mittaus tehtiin oppilaiden ollessa 6. luokan alussa, niin ettd koko 5.
luokan loppuun mennessi suunniteltu oppiaines olisi saatu opiskeltua. Raportissa
(Niemi & Metsimuuronen 2010) kuvattiin seki 5. luokan lopulla osattavat asiat
(Niemi, 2010) etti osaamisen muutos 3. luokan alusta 6. luokan alkuun (Metsi-
muuronen, 2010b). Kaksi tutkimusryhmid kutsuttiin yhteistyohon jo mittarin
laadintavaiheessa: Himeenlinnan Opettajankoulutuslaitoksesta Jorma Joutsen-
lampi ja Jorma Vainionpii pohtimaan opetusmateriaalin ja opettajatekijéiden
yhteyttd osaamisen muutokseen (Joutsenlahti & Vainionpid, 2010; Vainionpai
& Joutsenlahti, 2010) ja Niilo Miki -instituutista Pekka Risinen, Vesa Nirhi ja
Pirjo Aunio pohtimaan heikkojen oppijoiden nikékulmia (Risinen, Nirhi &
Aunio, 2010). Jo tissd vaiheessa hanketta huomattiin aineiston ainutlaatuisuus
kansallisessa katsannossa (Metsimuuronen, 2010a, 72):

" Aineisto on suomalaisessa kasvatuksen alan arviointitutkimuksessa ainutlaatuinen use-
assa subteessa. Ensiksi Ryseessa on ensimmdinen viidennen luokan jalkeista nivelvai-
hetta koskeva matematiikka-oppiaineen kansallinen seuranta-arvioints. Toiseksi aineisto
on ensimmdinen, jonka avulla on mabdollisuus seurata osaamisen kebittymistd kabden
nivelvatheen valilld. Kolmanneksi kyseessd on ensimmdinen kansallisesti yleistettdva suo-
menkielinen oppimistulosarviointi, jossa saadaan yhdistettyd kahden pitkittaismittanksen
koko oppilas- ja konlnaineisto. Ndista erityisominaisunksista jobtuen syntyneen aineis-
ton avulla on ollut mahdollista saada yhtddltd aivan undenlaista tietoa opetuksen kehit-
tamisen tueksi ja toisaalta kansallisesti uniikkia aineistoa jatkotutkimusten pobjaksi.”

Vuoden 2012 kevailld oppilaat olivat pidttdmissi oppivelvollisuuttaan. Viimei-
nen mittaus tehtiin kaksi kuukautta ennen koulun péittymisti ja niin aivan kaik-
kea opetettavaa materiaalia ei ollut vield ehditty kisitelld. Viimeisen mittauksen
raportointi paitettiin jakaa kahtia, joista toisessa paneuduttiin 9. luokan aineis-
ton analysointiin (Rautopuro, 2013; Hirvonen & Rautopuro, 2013; Mattila &
Rautopuro, 2013) ja tissd kisilld olevassa raportissa varsinaiseen osaamisen muu-
tokseen kouluvuosien aikana. Seuraavassa pidjaksossa (luku 2, Metsimuuronen,
2013a), kuvataan pitkittdisaineiston menetelmillisid ratkaisuja kuten otantoja,
katoa ja eri vuosien pistemdirien muuttamista vertailukelpoisiksi. Luvussa 3
(Metsimuuronen 2013b) kisitelld4n varsinaisesti osaamisen muutos ja pohditaan
aiemmin kehitetyn mallin pohjalta (Metsimuuronen 2009a) oppimistuloksiin ja
oppimistulosten muutokseen vaikuttavia tekijoitd ja niiden yhteyttd osaamisen ja
asenteiden muutokseen. Erillisissd artikkeleissa paneudutaan pitkittdisaineiston
pohjalta syvillisesti heikkojen oppilaiden erityiskysymyksiin (luku 4, Risinen &
Nirhi, 2013), asenteiden muutokseen ja sitd selittaviin tekijoéihin (luku 5, Tuo-
hilampi & Hannula, 2013), opettajatekijoihin osaamisen muutoksen taustalla
(luku 6, Hannula & Oksanen, 2013) seki ruotsinkielisten koulujen erityiskysy-
myksiin (luku 7, Metsimuuronen & Silverstrom, 2013).



Kaikissa mittauksen vaiheissa tutkimussihteeri Tuija Koskela valmisti optisesti
luettavat lomakkeet, tarkisti ne lomakkeiden palattua, sy6tti aineiston ja piti
huolta siité, ettd oikeat oppilaat kyettiin yhdistimain toisiinsa. Tutkimussihteeri
Mari Huhtanen puolestaan valmisteli otannat ja esitestaukset ja teki aineistojen
tarkistukset ja perusanalyysit. Ilman heidin panostaan aineistoa ei kiytinndssi
olisi voitu hyddyntia. Kaikissa vaiheissa valmisteluun — niin kysymysten laati-
miseen, niiden kehittelemiseen ja lopulliseen valintaan esitestausten jilkeen seki
yleiseen arvioinnin ohjeistamiseen osallistui huomattava miird kokeneita opet-
tajia, yliopistolehtoreita ja professoreita. Heiddn panoksensa pitkittdisarvioinnin
toteuttamisessa oli huomattava.

1.4 Tutkimustehtava

Kaikkina vuosina oppimistulosaineistoon on liitetty oppilailta, opettajilta ja reh-
toreilta saatavia taustatietoja ja demografisia tietoja. Useista erityisominaisuuksista
johtuen aineiston avulla on ollut mahdollista saada yhtdiltd aivan uudenlaista tie-
toa opetuksen kehittdmisen tueksi ja toisaalta kansallisesti uniikkia aineistoa jat-
kotutkimusten pohjaksi. Aineiston avulla pystytdin vastaamaan mm. seuraaviin
tutkimuskysymyksiin:

1. Kuinka matemaattinen osaaminen ja ajattelu sekd matematiikka-oppiainetta
koskevat asenteet muuttuvat perusopetuksen 3.-9. luokkien vililla? Aiem-
massa, 3.-6. luokkien vertailussa (Metsimuuronen, 2010b) saatiin selville
muutos kahden ensimmiisen nivelvaiheen vililld. Nyt saadaan selville myds
se taso, jolla oppilaat lopettavat oppivelvollisuutensa. Oppilaiden osaamisen
muutosprofiileja tarkastellaan pidjaksossa 3 (Metsimuuronen, 2013b) ja asen-
teiden muutosta syventden paijaksossa 5 (Tuohilampi & Hannula, 2013).
Ruotsinkielisten koulujen ja oppilaiden osalta asiaa kisitelldan ruotsiksi luvussa
7 (Metsimuuronen & Silverstrom, 2013).

2. Kuinka koulutuksellinen tasa-arvo toteutuu alueellisesti, kieliryhmittiin ja
sukupuolten vililld? Tama kysymys on keskeinen hallinnollinen kysymys ja itse
aslassa perimmiinen syy kansalliselle oppimistulosten arvioinnille. Aiemmassa
3.—06. luokkien vertailussa havaittiin muun muassa, ettd osaamisen muutos poik-
kesi alueellisesti ja erityisesti kieliryhmittdin; koulutusjirjestelmdmme ei siis
kykene tuottamaan osaamista tasa-arvoisesti eri puolilla Suomea ja eri kieliryh-
missi. Tahin kysymykseen vastataan ensisijaisesti luvussa 3.

3. Mitki tekijit selittivit osaamisen ja asenteiden muutosta? Aiemmassa 3.—6.
luokkien vertailussa havaittiin mm., ettd oppilaiden kieliryhma selitti merkitté-
vasti muutosta; muutos oli heikompaa erityisesti ei-kaupunkimaisissa ruotsin-
kielisissa kouluissa. Havaittiin my®s, ettd ruotsinkielisissa kouluissa heikoimpia
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oppilaita pidetdin normaaliopetuksen piirissd pidempéan kuin suomenkielisissd
kouluissa. Kisilld olevassa aineistossa 3. ja 6. luokan aineistoissa voi olla useita
kiinnostavia tekijoitd, joilla saattaa olla mahdollista ennustaa osaamisen muu-
tosta 6. ja 9. luokkien vililli. Muuttujat saattavat selittdd mielekkadsti myos 9.
luokan paitekdyttaytymistd; miksi hyvit ovat hyvii ja heikot heikkoja. Naitd
kysymyksié tarkastellaan eri nikékulmista padjaksoissa 3—7.

. Miten opettajatekijit selittivit osaamisen ja asenteiden muutosta? Aiem-

massa 3.—0. luokkien vertailussa tutkittiin sekd oppimateriaalin merkitysta oppi-
mistuloksiin (Joutsenlahti & Vainionpaa, 2010) ettd opettajan matematiikkaku-
van merkitystd oppimisen taustalla (Vainionpad & Joutsenlahti, 2010). Uusi
aineisto mahdollistaa erityisesti ylempien luokkien aikana tapahtuvan muutok-
sen selittaimisen. Tahan paneutuu Helsingin yliopiston opettajakoulutuslaitok-
sen tutkijatiimi pddjaksossa 6 (Hannula & Oksanen, 2013).

. Kuinka heikoimpien oppilaiden osaaminen kehittyy alaluokkien aikana?

Aiemmassa 3.—06. luokkien vertailussa havaittiin mm., ettd 6. luokan aineis-
tossa oli huomattava maira niin heikkoja oppilaita, ettd heilld tulisi olemaan
vaikeuksia selvitd arkielimissi tarvittavista matemaattisista tehtivistd. Aineis-
ton avulla on mahdollista kartoittaa ne oppilaat, joilla vield 9. luokan lopussa
on ongelmia matemaattisissa perusvalmiuksissa ja yksinkertaisissakin lasku-
toimituksissa. Aineiston avulla on mahdollista paista kiinni erityisesti varhai-
sen koulupudokkuuden ja syrjaytymisen diagnosoinnin er1ty1skysyrnyksnn
aineisto antaa mahdollisuuden varhaisen koulupudokkuuden ja syrjaytymisen
diagnosoimisen vilineiden kehittimisen. Tdman tematiikan osalta on tehty
yhteistyotd Niilo Miki -instituutin (NMI) kanssa, joiden tutkijat suunnitteli-
vat 0. ja 9. luokan mittareithin muutamia d1agnosow1a laskutehtivid seka taus-
takyselyyn muutamia syrjaytymisen riskitekijoitd kartoittavia kysymyksia.
Niitd erityiskysymyksid raportoidaan timan kirjan 6. padjaksossa (Risdnen &
Nirhi, 2013).
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Jari Metsamuuronen

2 PITKITTAISAINEISTOON LITTYVIA MENETELMARATKAISUJA

Keskeiset tulokset:

* Analyysissa kiytettivi pitkittdisaineisto mahdollistaa luotettavan analyysin siiti,
mitd tapahtuu oppilaille peruskoulun aikana, vaikka aivan koulun alun tilan-
netta ei kuitenkaan ole saatu mitattua.

* Mittarit ovat riittdvin luotettavia tarkkojen tulosten kuvaamiseen sekd osaami-
sen ettd asenteiden osalta.

* Osaamista kuvaavat muuttujat on muutettu vertailukelpoisiksi kansainvilisten
standardien mukaisesti.

* Aineistosta on vuosien varrella pudonnut pois enemmin heikkoja kuin hyvid
oppilaita, mutta aineistoon jiineet oppilaat eivit poikkea niistd, jotka aineis-
tosta katosivat.

* Tulokset voidaan uskottavasti yleistad koskemaan koko populaatiota.

2.1 Johdannoksi

Aineisto on suomalaisessa kasvatuksen alan arviointitutkimuksessa ainutlaatuinen
monessa suhteessa (vrt. Metsimuuronen, 2010a). Ensiksi aineisto on ensimmii-
nen, jonka avulla on mahdollisuus seurata samojen oppilaiden osaamisen kehit-
tymistd 2. luokan lopusta perusopetuksen loppuun. Toiseksi kyseessd on ensim-
miinen kansallisesti yleistettavd suomenkielinen oppimistulosarviointi, jossa saa-
daan yhdistettyi kolmen pitkittiismittauksen koko oppilas- ja kouluaineisto.®
Kolmanneksi aiempiin Opetushallituksen tekemiin seuranta-arviointeihin nih-
den on poikkeuksellista, ettd opettajat pystytddn yhdistimain oppilaisiin koulun
sisalld. Lukuun ottamatta yhtd 6. luokan arviointia (Niemi 2001), opettajia ei
aiemmin ole identifioitu luokan tarkkuudella, joten yhteys opettajien toimien ja
oppimistulosten vililld on jddnyt epimidriiseksi. Neljainneksi huomion arvoista
on, ettd koko seurannan ajan oppilaat ovat kiyttineet samaa valtakunnallista ope-
tussuunnitelman perustetta (OPH 2004). Kaikissa titd edeltdvissi Opetushalli-
tuksen suorittamissa 9. luokan oppimistulosarvioinneissa oppilaat ovat koulu-
historiansa ajan kiyttdneet kahta eri opetussuunnitelman perustetta.

8  Aiemmassa seurantaraportissa (Niemi & Metsimuuronen, 2010) seurattiin oppilaita kahden mittauspisteen
avulla (3. ja 6. luokan alku). Titd aiemmassa Modersmal-oppiaineen seuranta-arvioinnissa (Silverstrom,
2003; 2006; Metsimuuronen, 2006b) 7. ja 9. luokkien aineistot saatiin yhdistettyi valtaosin toisiinsa. Vas-
taavaa suomenkielistd didinkieli-oppiaineen aineistoa (Lappalainen, 2003; 2006; Metsimuuronen, 2006a)
ei ollut suunniteltu oppilastasoiseen vertailuun, mutta koulun tasolla aineistoissa oli vertailtavina samojen
oppilaiden keskiarvot ja oppilasaineistostakin satoja oppilaita valittiin satunnaisesti niytteenomaiseen ver-
tailuun.
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Kun oppimistulosaineistoon liitetddn oppilailta, opettajilta ja rehtoreilta saata-
via taustatietoja ja demografisia tietoja, voidaan ensimmidisen kerran kansallisella
tasolla seurata matematiikka-oppiaineessa ilmenevid osaamisen muutosta lihes
koko kouluhistorian ajan hyddyntien laajoja taustatietoja. Aineiston avulla on
mahdollista saada yhtdaled aivan uudenlaista tietoa opetuksen kehittdmien tueksi
ja toisaalta kansallisesti uniikkia aineistoa jatkotutkimusten pohjaksi.

Edeltivissi luvussa (Luku 1, Metsimuuronen, Huisman, Niemi & Silverstrom,
2013) esiteltiin pitkittdisaineiston nelji keskeistd tutkimustehtivad. Tissd jaksossa
paneudutaan menetelmien peruskuvaukseen; tilan sidstamiseksi pitkittdisaineis-
toon ja erillisanalyyseihin liittyvit yleiset menetelmiratkaisut — otos, kato, muut-
tujat, vertaistaminen, mittareiden luotettavuuskysymykset ja tilastolliset mene-
telmit — raportoidaan tissd jaksossa. Jottei lukijan tarvitse selata samanaikaisesti
aiempaa seurantaraporttia, osa teksti ja keskeiset huomiot 3. ja 6. luokkien aineis-
tosta pidetdin mukana tidssd jaksossa, mutta luvut on piivitetty vastaamaan 9.
luokan aineiston keruun yhteydessd syntyneen kadon jilkeistd tilannetta. Seuraa-
vassa padjaksossa (luku 3, Metsimuuronen, 2013), kuvataan varsinaisesti osaami-
sen muutos ja pohditaan aiemmin kehitetyn mallin pohjalta (Metsimuuronen
2009a) oppimistuloksiin ja oppimistulosten muutokseen vaikuttavia tekijoitd
ja niiden yhteyttd osaamisen ja asenteiden muutokseen. Erillisissd artikkeleissa
paneudutaan pitkittdisaineiston pohjalta syvillisesti heikkojen oppilaiden eri-
tyiskysymyksiin (luku 4, Risinen & Narhi, 2013), opettajatekijoihin osaamisen
muutoksen taustalla (luku 5, Hannula & Oksanen, 2013), asenteiden muutok-
seen ja sitd selittdviin tekijéihin (luku 6, Tuohilampi & Hannula, 2013) ja ruot-
sinkielisten koulujen erityiskysymyksiin (luku 7, Metsimuuronen & Silverstrom,
2013).

2.2 Menetelmaratkaisuja
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Tissd luvussa esitellddn aineiston analysoinnin teknisid yksityiskohtia ja valintoja.
Kiinnostunut lukija saa asiasta yleisempdi tietoa erillisestd, Opetushallicuksen
(OPH) seuranta-arviointien yleisid menetelmaratkaisuja kuvaavasta raportista
(Metsamuuronen, 2009a). Lukija, joka ei teknisistd yksityiskohdista ole kiinnos-
tunut, voi suoraan siirtyd lukuihin 3-6.



2.2.1 Asetelma

Luonnollisissa olosuhteissa pidetyt testaustilanteet edustavat parhaimmillaan
puolikokeellisia tutkimusasetelmia (ks. Metsimuuronen 2009b, 1218). Kun
samoja henkil6itd mitataan useaan kertaan, he muodostavat itselleen henkilokoh-
taisen “kontrolliryhmin”, joka itse asiassa on parempi kuin perinteinen koease-
telma ldhtotilanteen suhteen. Useamman vertailukerran asetelma tunnetaan eng-
lanninkielisessd kirjallisuudessa nimelld repeated measures design tai Interrupted
time-series design. Ko. asetelma voidaan tulkita myos kahdeksi toisiaan seuraavaksi
ennen-jilkeen kovarianssi-asetelmaksi, jossa kukin oppilas toimii itselleen ver-
tailukohtana (kontrollina). T#ll6in 3. luokan mittaus toimii kontrollina 6. luokan
mittaukselle ja 6. luokan mittaus kontrollina 9. luokan mittaukselle. Asetelmakie-
lelld tdim3 asetelma on yksinkertaistettuna taulukossa 2.1.

TAULUKKO 2.1. Kolmen vertailukerran asetelma

N X 0 X 0 X 0

1 1 2 2 3 3

Taulukosta kdy ilmi, ettd 1) aineistoa ei ole satunnaistettu (N, Non-randomized)
koe- ja kontrolliryhmiin,9 2) testipatteri on eri kullakin mittauskerralla (O, O,,
O,) —joskin vertaistettu, 3) oletetaan, ettd kussakin koulussa itse toimenpide (X ,
X, X)) eli Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (OPH 2004) mukai-
nen opetus kullakin luokka-asteella, on samanlaista kaikissa kouluissa ja 4) varsi-
naista koulunkiynnin alkutasokartoitusta ei ole tehty (O, puuttuu ennen X :4).
Viimeksi mainittu tarkoittaa siis sitd, ettd kunkin oppilaan perustaso alkaa 3.

luokan alusta (O,).

Asetelma on avoin monenlaisille véliin tuleville muuttujille. Esimerkiksi opetus
ja -jdrjestelyt ei vilttdimittd ole samanlaista kaikissa kouluissa, miti tietoa ana-
lyysivaiheessa hyodynnetdankin; analyysissa pyritddn saamaan selville, millaisilla
toimilla osaaminen lisddntyisi parhaiten.

2.2.2 Otos ja kato

Alun perin 3. luokan aineistossa oli 5 864 oppilasta. Niistd 4 679 oppilaan (80 %)
tulokset luokilta 3 ja 6 voitiin yhdistdd toisiinsa. Vuosiluokan 9 aineistossa oli
3 611 oppilasta, joilla oli joko 3. luokan tai 6. luokan tulos (62 %). Kaikkiaan
3 502 oppilaan tulos saatiin kaikilta kolmelta vuodelta (60 % alkuperdisestd mdi-
ristd). Viimeksi mainittua aineistoa kiytetdan analyyseissa, joissa pitkittdismuu-
tosta profiloidaan. Vaikka lopullinen oppilasmairi onkin kohtuullisen suuri, on
oikeutettua kysyd yhtiiltd onko jiljelle jidnyt aineisto kansallisesti edustava ja
toisaalta minkilaiset oppilaat jdivit pois aineistosta.

9 Asetelmassa ei ole varsinaista kontrolliryhmi, silld kaikille koululaisille tulee lain mukaan antaa opetusta
samojen normien mukaisesti.
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Yhdistetyn aineiston oppilaista poikia oli 1 800 ja tyttoja 1 702 (Taulukko 2.1).
Koska kaikkien vuosien otokset on tehty ositetun otannan periaatteiden mukai-
sesti, tiedetdin, ettd jokainen yksittdinen aineisto edustaa demografisesti (niin
kieliryhmittdin, lizineittiin 10, kuin kunta- ja kieliryhmittdin tarkasteltuna) hyvin
kohdejoukkoa (ks. Huisman, 2006; Niemi, 2010; Hirvonen, Rautopuro & Huh-
tanen, 2013). Taulukkoon 2.2 on vertailuarvoksi valittu 3. luokan oppilaiden
jakauma. Taulukon 2.2 ja Kuvion 2.1 pohjalta havaitaan, ettd padsidntoisesti
pitkittdisvertailuun mukaan tulleet oppilaat ovat demografisilta ominaisuuksil-
taan edustava otos. Niyttdi kuitenkin siltd, ettd Eteld-Suomen ld4nistd on jadnyt
pois suhteellisesti enemmin oppilaita kuin Linsi-Suomen l44nistd, miki védidris-
tdd otosta. Selitys tille on se, ettd suuri mdird Eteli-Suomen ld4dnin oppilaista
saatiin isoista kaupungeista: Helsingistd, Espoosta ja Vantaalta. Niistd kunnista
Espoolaisia oppilasta oli vaikea jiljittad, silld alakoulujen oppilaat jakaantuivat
yksittdin tai erittdin pienid ryhmini useisiin ylakouluihin eika yksittiisid oppilaita
lahdetty etsimdin; vain ne koulut valittiin 9. luokan otokseen, joihin oli siirtynyt
useita aiempien vuosien oppilaita. My6s kuntaryhmityksen (kaupunki /taajama
/maaseutu) osalta aineisto on edustava (Kuvio 2.2), joskin Kuviossa 2.2 havain-
nollistuu se seikka, ettd viimeisten vuosien aikana monista maaseutukouluista
tuli kuntauudistuksen myotd kaupunki- tai taajamakouluja ja se, ettd monista
maaseutumaisista kouluista oppilaat siirtyvit joko taajamamaisiin tai kaupun-
kimaisiin kouluihin. Kaikissa otoksissa on yliedustus ruotsinkielisii oppilaita; 3.
luokan koko aineistossa ruotsinkielisistd kouluista tulleita oppilaita oli kaikkiaan
11 % ja lopullisessa yhdistetyssa aineistossa 13 %.

TAULUKKO 2.2. Pitkittaisaineiston otostiedot

Etela- L&nsi- It8- _
Suomen | Suomen | Suomen | Oulun | Lapin
|&&ni |&ani |aani [aani [aani

Pitkittaisvertailussa poika (n = 1 800) 36,6 % 39,8 % 10,9% 7.8% 4,8%

mukana olevat oppilaat i
(N=3502) tyttd (n=1702) 35,9 % 39,4 % 13,6 % 8,0 % 31%

Kaikk opplt 3 poka(n=2981) | 389% | 353% | 121% 86% | 51%
luokalla (N=5864) | i (n =2 883) 399% | 358% | 127% 81% | 35%

10
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Raportissa kiytetdin vanhaa linijakoa. T4lloin tuloksia voi verrata aiempiin, samoista aineistoista rapor-
toituihin tuloksiin.
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KUVIO 2.1. Pitkittaisaineiston laanikohtaiset jakaumat
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KUVIO 2.2. Pitkittéisaineiston kuntaryhmékohtaiset jakaumat
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Aineistosta poisjaaneiden ja mukaan tulleiden profiilit

Prosenttia maksimipistemaarasta
0 20 40 60 80 100

Matematiikan osaaminen
Matematiikka kokonaisuutena
Luvut ja laskutoimitukset
Mittaaminen ja geometria
Algebra

Mekaaniset laskut

Sanalliset tehtavat
Perustelutehtévat
Peruslaskutoimitukset

Ongelmaratkaisutehtévat

Ase

Kognitiiviset valmiudet
Kokonaisasenne {

Matematiikasta pitaminen
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KUVIO 2.3. Katoaineiston profilointia taitojen ja asenteiden suhteen alkumittauksessa 2005

Vaikka demografisen kadon selvittiminen onkin tirked, oleellisempaa on tutkia,
millaiset oppilaat jdivit pois vuosien varrella. Vaikka aineisto onkin demografisesti
edustava, aineistosta pois jidneet oppilaat poikkeavat usean piirteen osalta tilas-
tollisesti merkitsevisti niistd, jotka tavoitettiin toisella ja kolmannella mittausker-
ralla (Kuviot 2.3 ja 2.4). Kuviosta 2.3 havaitaan, etti pois jiineiden oppilaiden
(n = 2 354) osaaminen oli alun perin maksimipistemdiriin nihden keskimiirin
5—7 prosenttiyksikkod heikompaa kuin niiden oppilaiden jotka olivat mukana
kaikissa kolmessa mittauksessa (n = 3 502). Kaikkien osaamisen ja asenteiden



osatekijoiden seki kognitiivisten taitojen osalta ero ryhmien vililld oli tilastol-
lisesti merkitsevi, joskin ryhmiin jako on efektikooltaan pieni,!! erot ryhmien
valilld eivit siis ole merkittdvin suuria.

Kuvio 2.4 havainnollistaa neljin valikoidun tekijin osalta sitd, miten vuosiluok-
kien 6 ja 9 vililld pois jadneiden oppilaiden (n = 1 050) osaaminen poikkesi sel-
visti vuosiluokkien 3 ja 6 vililld pois jddneistd (n = 1 312). Tulos on samanlainen
kaikkien Kuvioon 2.3 valittujen tekijoiden suhteen. On ilmeistd, ettd luokkien
3 ja 6 vililld aineistosta poistui lahtotasoltaan heikompia oppilaita kuin luokkien
6 ja 9 vililla. Erot kaikkien tekijoiden vililld ovat kuitenkin tilastollisesti merkitse-
vid myos luokkien 6 ja 9 vililli mukaan tulleiden hyviksi, mutta efektikoot jadvit
mataliksi (Cohenin o < 0.17); erot poisjddneiden ja mukaan tulleiden oppilaiden
vililld ovat siis hyvin pienid. Se, ettd luokkien 6 ja 9 vililld poistuvat oppilaat eivit
merkittavisti poikkea 6. luokalle asti selvinneistd oppilaista selittyy suurelta osin
silld, ettd 6. luokan jilkeen poisjadminen oli ensisijaisesti seurausta otannasta,
jossa yksittiisid, satunnaisesti poisjddneitd oppilaita ei lahdetty seuraamaan hei-
din ylikouluunsa.

Poisjaaneiden oppilaiden profiileja neljan muuttujan suhteen
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KUVIO 2.4. Katoaineiston profilointia taitojen ja asenteiden suhteen eri mittauskerroilla
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Cohenin d:n arvot ovat osaamisen osalta luokkaa 0,19-0,25 ja asenteiden osalta luokkaa 0,08-0,19. Cohe-
nin d:td ja sen tulkintaa kisitellddn tarkemmin luvussa 2.3.6.

37




Suurelta osalta luokkien 3 ja 6 vililld pois jadmistd selittdd oppilaiden heikko
osaaminen; monen 6. luokan alkuun mennessi pois jadneen oppilaan tulos oli
alun perin selvisti heikompi kuin mukaan tulleilla. Osaan kouluista otettiin jil-
kikiteen yhteyttd 6. luokan kokeen yhteydessi. Pienen niytteen (n = 10 koulua)
perusteella lihtotasoltaan kaikkein heikoimmat pois jadneet oppilaat oli siirretty
erityisopetuksen ja mukautetun opetuksen piiriin.

Aineistossa on kadosta huolimatta runsaasti sellaisiakin oppilaita, jotka ensimmai-
selli mittauskerralla saivat erittiin heikon tuloksen. Kolmannen luokan aineistossa
oli 263 sellaista oppilasta, jotka alun perin saivat korkeintaan 30 % oikein kokeen
maksimipistemairastd. Niistd oppilaista saavutettiin 6. luokalla 150 (57 %) ja
9. luokalla 100 (Taulukko 2.3); lihtotasoltaan erittdin heikoista oppilaista saa-
vutettiin 9. luokalla siis vain 38 %. Niami loppuun asti seuratut, erittdin heikot
oppilaat eivit poikenneet tilastollisesti merkitsevisti poisjddneistd osaamisen (p =
0.169), asenteiden (p = 0.223) eikd kognitiivisten valmiuksien osalta (p = 0.780).
Lopulliseen aineistoon mukaan tulleet, lahtotasoltaan heikot oppilaat olivat siis
tilastollisessa mielessd yhtd heikkoja kuin pois jidneetkin. Tama merkitsee sitd,
ettd mukaan tulleiden, lihtdtasoltaan heikkojen oppilaiden tulosten osalta aineisto
on varauksin yleistettdvissd koskemaan myds pois jidneiden oppilaiden ryhmii.

Vastaavasti osa kaikkein parhaimmista oppilaista jii pois jalkimmaisessd mitta-
uksessa. Niistd oppilaista, jotka alun perin saivat yli 80 % maksimipistemairistd
oikein (n = 794), saavutettiin 6. luokalla 662 (83 %) ja 9. luokallakin saavutet-
tiin vield 542 (68 %).12 Tissikiin ryhmissi ero poisjiineiden ja mukaan tul-
leiden vililld ei ollut tilastollisesti merkitsevd osaamisen (p = 0.169), asenteiden
(p = 0.223) eikd kognitiivisten valmiuksien osalta (p = 0.780).

TAULUKKO 2.3. Poisjaamisen frekvenssit eri taitotasoilla

mggirrga pois jadneiden maara mukaan tulleiden
luokalla | 6.luokalla | 9. luokalla | Maré kaikkiaan
<30 % 263 113 50 100 (38 %)
osaamisen taso
alkumittauksessa 30-55% 1543 395 293 855 (55 %)
%’ag}g';fg"p'sm' 55-80% | 3264 672 587 | 2008 (61%)
>80 % 794 132 120 542 (68 %)

12
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Poisjidneisti oppilaista 322:la lihtotasokokeen tulos oli maksimipisteméiriin nihden vihintiin 10 pro-
senttiyksikkod heikompi kuin mukaan tulleilla oppilailla. Vastaavasti vain 37 pois jaineelld oppilaalla lihts-
tasokokeen tulos oli vihintddn 10 prosenttiyksikkéd parempi tulos kuin mukaan tulleilla. Lahtokohtaisesti
voidaan olettaa, ettd seki erittdin heikkoja ettd erittdin hyvid oppilaita olisi pois jidneiden joukossa ollut
yhti paljon. Ero oppilasmiirissi ndissi ryhmissd on kuitenkin tilastollisesti erittdin merkitsevi. Todenni-
kéisyys erolle on hévidvin pieni (Binomitestissd p = 3,5*107%); niin suuri ero ei siis ole syntynyt sattumalta.



Tuloksia tulkittaessa on pidettivd mielessd kaksi seikkaa. Ensiksi se, ettd lopul-
liset tulokset kertovat luotettavimmin keskitasoisten ja titd parempien oppilai-
den osaamisen muutoksesta. Toiseksi se, ettd molemmissa osaamisen ddripadssd
mukaan tulleet oppilaat eivit poikenneet tilastollisessa mielessd lihtotietojen
perusteella niistd, jotka aineistosta jdivit pois. Ndin ollen aineistoon mukaan
jadneiden perusteella on mahdollista tehdd arvioita my6s poisjddneisti.

2.2.3 Aineistojen yhdistéminen ja sensorointi

Aineistot koodattiin OPH:ssa optisesti. Jokainen lomake tarkistettiin manuaa-
lisesti ennen sydttdmistd ja heikot merkinnit vahvistettiin. Koska OPH ei kiytd
arvioinneissa oppilaan henkil6tunnuksia tunnistetietoina, eri vuosien aineistoja
ei voitu automaattisesti yhdistdd toisiinsa oppilaskohtaisesti. Henkilotietojen
sijaan oppilaista oli kdytettdvissd luokkakohtainen oppilasluettelo, jonka koulun
rehtori oli lihettinyt lihtomittausotoksen poimintaa varten. 3. luokan aineiston
syottovaiheessa oli listaan merkitty kullekin oppilaalle henkilokohtainen kou-
lun sisdinen numerokoodi. Kuudennen ja yhdeksinnen luokan tiedonkeruun
suunnittelussa ja toteutuksessa tima otettiin huomioon, ja opettajat merkitsivit
kunkin oppilaan optiseen lomakkeeseen heille OPH:ssa aiemmin luodun henki-
l6kohtaisen koodin. Koodit tarkistettiin vield sy6ttdvaiheessa oppilaslomakkeisiin
kirjoitetun nimen perusteella. Muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta nume-
rokoodit saatiin hyvin yhdistettyi yli vuosien. Haasteellisempaa yhdistimisessd
oli se, ettd lukuun ottamatta yhteniiskouluja oppilaiden koulut ja koulukoodit
muuttuivat lihes poikkeuksetta viimeistddn siirryttdessd 9. luokalle. Tdstd seurasi
se, ettd jonkin verran oppilaita jouduttiin poistamaan aineistosta koska lopul-
lista vastinetta ei 16ytynyt tai yhdistiminen oli epdvarmaa. Niin myos otoskoot
poikkeavat hieman aiemmasta raportista (vrt. Niemi & Metsimuuronen, 2010).

Kuudennen luokan aineistojen sydttdvaiheessa havaittiin, ettd joidenkin tehti-
vien osalta kaikki opettajat eivit olleet noudattaneet annettuja pisteitysohjeita.
Koska ei oltu varmoja siitd, onko kyseessd satunnainen vai systemaattinen ilmio,
aluksi kolme sensoria pisteytti uudelleen satunnaisesti valituista 10 kouluista 6
oppilaan (kolmen pojan ja kolmen tytdn) kaikki opettajan pisteyttimit tehtivit
ja teki samalla laadullista analyysia opettajien pisteytyksistd. Ndin sensoroitujen
180 oppilaan vastausten pohjalta paidyttiin siihen, ettd normaalin n. 10 % oppi-
laspaperin (jokaisesta koulusta yksi poika ja yksi tytt) lisiksi pisteitetddn uudel-
leen nelji kokonaista tehtivii ja kahdesta tehtivisti osia.!3 Uudet pisteitykset
otettiin huomioon eri vuosien kokeiden vertaistamisessa. Yhdeksinnen luokan
mittauksen yhteydessi aineistoa ei ollut tarpeen korjata.

13

Se, ettd opettajien pisteitystd jouduttiin korjaamaan, ei ole poikkeuksellista. Erityisesti alakouluissa teh-
dyissd mittauksissa (ks. Niemi, 2001; Huisman, 2006; Salmio, 2008) on jouduttu vastaavaan tilanteeseen
aiemminkin.
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2.2.4 Tehtavien osa-alueet ja niiden muutokset aiempaan ndhden

40

Matematiikan testissi arvioitiin seki osaamista ettd asenteita taulukossa 2.4 esite-
tyilld osa-alueilla (suluissa myohemmin kuvissa ja taulukoissa kiytettivi lyhennys):

TAULUKKO 2.4. Matematiikan testissa arvioidut osa-alueet

Oppimistulokset Asenteet
Kokonaisosaaminen Kokonaisasenne (OSAA + PITAA)
Luvut, laskutoimitukset sek& algebra (LLA) Kasitys itsestd oppiaineen osaajana (OSAA)
Geometria (GEO) Oppiaineesta pitdminen (PITAA)

Tietojen kasittely, tilastot ja todennakaisyys (TTT) | Oppiaineen hyddyllisyys (HYOTY, vain 6. ja 9. Ik)

Matematiikka-ahdistus (vain 9. luokalla)

Muutama huomio kiytettivistd summista ja osioista on paikallaan. 1) Yhdeksin-
nen luokan kokonaisosaamiseen laskettiin mukaan my6s funktiolaskut; ymmir-
rettdvisti niitd ei kuitenkaan voitu ottaa mukaan pitkittdisvertailuun, silld niitd
laskuja ei opeteta vield alemmilla luokilla. Niilld tehtévilld on kuitenkin merki-
tystd muiden osioiden vaikeustason mirittelyssd, silld ko. muuttujat vaikuttavat
latentin osaamisen (Thetan, 6) mairittymiseen 9. luokalla, mikid puolestaan on
suoraan yhteydessi yksittdisten osioiden vaikeustason mairiytymiseen myos kuu-
dennen ja kolmannen luokan aineistoissa. 2) Osa tehtévistd osoittautui erottelu-
kyvyltian heikoiksi, koska ne olivat liian helppoja kohdeikiryhmille. Esimerkiksi
Tietojenkisittely, tilastot ja todennikéisyys -kokonaisuuteen kuuluvista osioista
ei muodostunut tarkkaa summaa 6. luokalla, koska valitut linkkitehtivit olivat
liian helppoja ikiluokalle, mutta 9. luokalla timi osasumma oli parempi, silld
mukaan oli valittu paremmin ikiryhmille soveltua tilastotehtivid (ks. myohem-
min mittareiden reliabiliteetti). Erottelukyvyltdin heikot osiot poistettiin lopulli-
sista summista pitkittdisaineistoa kuvattaessa. Niin ollen tissi seurantaraportissa
muodostetut summat eivit ole yksi yhteen vertailukelpoisia aiempien seurantara-
porttien (Niemi & Metsimuuronen, 2010; Rautopuro, 2013) summien kanssa;
mm. Tietojenkisittely, tilastot ja todennikdisyys -kokonaisuus raportoidaan toi-
sin kuin aiemmassa seurantaraportissa. 3) Osa tehtivistd luokittui 9. luokalla eri
osa-alueelle kuin alemmilla luokilla — erityisesti 3. luokalla. Niin esimerkiksi 3.
luokan testistdssd ollut "Matin aikataulu” -tehtivd ("tietojenkisittely ja tilasto”)
oli mukana 6. ja 9. luokilla ankkuritehtivini, mutta ylemmilld luokilla tehtivi
olisi sijoittunut loogisesti kategoriaan “Luvut, laskutoimitukset sekd algebra”.
Koska tehtiva kuitenkin oli linkkitehtdvi, sen luokitusta ei muutettu pitkittdis-
vertailussa, mutta 9. luokan perusraportissa (Hirvonen, Mattila & Rautopuro,
2013) tehtivi luokiteltiin luokkatasolle tyypilliseen alisummaan. 4) Vertaista-
misen onnistumiseksi kaksi erittdin vaativaa, aiemmista raporteista poisjitettyd,



tehtivid otettiin mukaan 6. luokan kokeesta. Aiemmasta pitkittdisvertailusta poi-
keten 6. luokan tehtévisarjan ns. jokeritehtdvi — erittdin vaativa algebran tehtivi
— ja liian vaikeaksi todettu prosenttilasku otettiin mukaan pitkittdisvertailuun,
silld ndin annettiin parhaiden oppilaiden niyttdd parasta osaamistaan. Asialla on
kiytinnollisti merkitystd, kun aineistoja vertaistettiin IRT-mallituksen avulla;
ilman nditd osioita kuudennen luokan parhaimpien oppilaiden osaamisen taso
olisi jadnyt teknisistd syisti heikommaksi kuin kolmannen luokan parhaiden
oppilaiden (ks. tarkemmin luku 2.2.5). 5) Oppiaineen hyodyllisyyttd mittaava
asennesumma (HYOTY) ei ollut mukana 3. luokan mittaristossa, mutta oli 6.
ja 9. luokan mittauksissa. Niin ollen muutosta timin osa-alueen suhteen voi-
daan kuvata ylempien luokkien aikana. Kun vertaillaan asenteiden kokonaismuu-
tosta 3. luokasta 9. luokkaan, summassa on mukana vain oppiaineesta pitiminen

(PITAA) ja oma Kkisitys itsestd osaajana (OSAA).

2.2.5 Vertaistamiseen liittyvia erityiskysymyksia

Ennen kuin vertailua eri vuosien kokeiden vililli on mielekistd tehdi, niiden
pistemdirit on saatettava yhteismitalliseksi eli mittaustulokset on vertaistettava.
Eri ikdkausille tarkoitettuja kokeita ei ole tarkoituksenmukaista pitdd identtisind,
silld testattavat ovat luonnollisesti eri taitotasoilla. Sen sijaan sopivasti valittu-
jen, eri vuosien mittauskerroille yhteisten linkkiosioiden avulla voidaan kokeiden
pistemiirit saattaa vertailukelpoisiksi. Vertaistamisessa kiytettiin hyodyksi /zem
Response Theory (IRT) -mallitusta (Rasch 1960; Lord & Novick 1968; Hamble-
ton 1993). Tétd prosessia on kuvattu my6s aiemmassa seurantaraportissa (Met-
simuuronen 2010a), erillisessi menetelmiraportissa (Metsimuuronen 2009a)
ja didinkielen pitkittdisanalyysin teknisessd raportissa (Metsimuuronen 2006c¢).
Itse laskenta tehtiin yksiparametrisesti OPLM-ohjelmistolla (Verhelst, Glas &
Verstralen 1995). Yksiparametrisuus tarkoittaa, ettd vain tehtdvien vaikeustasot
kalibroidaan samalle asteikolle.

Eri mittariversiot muunnetaan samaskaalaisiksi hyddyntdmilld sitd IRT:n ominai-
suutta, ettd oppilaiden taustalla oleva latentti osaamisen taso (Theta, 0) ja tehtivin
vaikeustaso (Beta, 5) ovat identtiset, kun tietyt ehdot tdyttyvit (Wright, 1968,
ks. myos Metsimuuronen, 2009b, 163—165). Kun miiritetdin, mitki tehtivistd
eri versioissa ovat identtisid (ns. linkkitehtivii), saadaan selville, kuinka vaikeita
muut osiot eri versioissa ovat linkkitehtdviin nihden. T4std puolestaan selvidi se,
kuinka paljon osaamista kussakin mittariversiossa tarvitaan, ettd osiot voidaan
ratkaista. Tdstd taas selvidd se, kuinka paljon osaamista tarvitaan kunkin piste-
midrin saavuttamiseen koko kokeessa ja osamittareissa; eri vuosien mittausten
(tai versioiden) Theta-arvot ovat vertailukelpoisia. Kun saadaan selville, kuinka
paljon osaamista (0) tarvitaan kunkin pistemidrin saavuttamiseksi eri kokeissa,
pistemiirit voidaan muuttaa vastaamaan toisiaan. Tétd prosessia nimitetdin ver-
taistamiseksi (engl. equating, ks. Béguin 2000). Vertaistamisen metodi on sama
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kuin esimerkiksi kansainvilisissa PISA- (Programme for International Student
Assessment, OECD, 2001; 2003; 2007; 2010a; 2010b; Hautamiki ym., 2008) ja
TIMSS-tutkimuksissa (77ends in International Mathematics and Science Study,
ks. esimerkiksi TIMSS, 2009).14 Vertaistamisella saadaan matemaattisesti aikaan
tilanne, ettd oppilaat olisivat eri ikdvaiheissa ikddn kuin tehneet saman kokeen.

Kolmen vuoden aineistojen vertaistaminen voidaan tehdi usealla tavalla riippuen
ensiksi siitd, mikd aineistoista valitaan perustasoksi ja toiseksi siitd, kuinka osioiden
vaikeustasot kiinnitetdan. Kaikissa tapauksissa vuosiluokkien viliset erot pysyvit
samoina; kyse on enemminkin siitd, kuka kisitetddn aineiston “keskitasoiseksi”
oppilaaksi. Nyt vertaistus on tehty siten, ettd 9. luokan koetta pidetidn perus-
tasona. Tami on perusteltua kahdesta syystd. Ensiksi 9. luokan koe oli eri vuosien
kokeista kaikkein pisin ja ndin ollen kaikkein eniten informaatiota saadaan sii-
lytettyd kun 9. luokan koe pidetddn perustasona; muiden vuosien pisteitys muu-
tetaan siis vastaamaan 9. luokan kokeen maksimipistemairia. Toiseksi voidaan
ajatella, ettd 9. luokan lopun tulos edustaa erdinlaista perusopetuksen pddmairid;
perusopetuksen alempien luokkien tulokset kuvaavat sitd, kuinka kaukana pai-
midridstd ollaan. Niin siis 9. luokan “keskitasoinen” oppilas on se, johon muita
oppilaita verrataan. Teknisesti asia tarkoittaa sitd, ettd osioiden vaikeustasot on
ensin etsitty vapaasti estimoituen 9. luokan aineistossa. Tamin jilkeen ne on kiin-
nitetty (fixed parameters) ja analyysia on jatkettu lisadmailld analyysiin luokkien
3 ja 6 aineistot. Vertaistamisen my6ti syntyneitd pisteitd, tunnusarvoja ja niiden
muuntamista helpommin ymmirrettivimmaksi asteikoksi pohditaan seuraavassa
luvussa.

Eri vuosien mittausten vertaistamisen onnistuminen perustuu kolmeen tekijéin.
(1) Vertaistamisen onnistumiseen vaikuttaa se, kuinka hyvin aineistoja yhdistavit
linkkitehtdvit kuvaavat aineistossa vastaajien osaamisen tasoa. Mikili linkkiteh-
tdvit ovat lifan vaikeita tai liian helppoja, timi saa aikaan epavakaita arvoja kalib-
rointiin — pienetkin muutokset aineistoissa olisivat tuottaneet suuria muutoksia
lopputulokseen. Kaikkiaan vaikeustason osalta linkkiosiot ovat sopivia analyysiin
(ks. Taulukko 2.5). Kuudennen luokan kokeeseen valitut tehtivit olivat vaikeus-
tasoltaan kohtuullisen vaikeita kolmasluokkalaisille, mutta osittain erittdinkin
helppoja kuudesluokkalaisille. Kuudennen luokan ja yhdeksidnnen luokan vilisid
ankkureita oli useampia eikd niissi ollut samanlaista ongelmaa. Huomattakoon,
ettd nelji tehtivisti oli sellaisia, ettd ne pidettiin mukana 3. luokasta 9. luokkaan
asti. (2) Linkkitehtdvit edustavat pientd testid isomman testin sisélld ja niinpi teh-
tavien tulisi edustaa my6s matematiikan eri sisiltalueita. Luokkien 3 ja 6 valilld
linkkiosioita oli seitsemin ja luokkien 6 ja 9 vililla kymmenen. Linkkitehtivistd
seitsemin oli lukujen ja laskutoimitusten ja algebran osa-alueelta, kaksi geomet-
rian osa-alueilta ja neljd tietojenkisittelyn ja tilastojen sekd todennikoisyyden
osa-alueelta. Osiot kattavat siis keskeiset 3.-9. luokilla opeteltaviksi edellytetyt

14
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PISA- ja TIMSS-analyyseissa kiytetddn ns. horisontaalista vertaistamista, jossa saman ikdluokan monet koe-
versiot vertaistetaan. Nyt asetelmassa vertaistetaan eri ikikausien testeji, jolloin kyseessi on astetta moni-
mutkaisemmin tulkittavissa oleva vertikaalinen vertaistaminen (vrt. Metsimuuronen, 2006a; 2006b; 2006c,
jossa vertaistaminen oli seki horisontaalista etti vertikaalista).



matematiikan osa-alueet. Huomattakoon kuitenkin, etti matematiikan eri osa-
alueiden vertailun nikokulmasta linkkiosioita on niukalti ja ettd esimerkiksi 9.
luokan oppisisilldistd funktiolaskuja ei kyetty yhdistimain 3. ja 6. aineistoihin,
mutta ne ovat mukana 9. luokan aineistossa. Tarkimmillaan tulokset ovat koko-
naisosaamista tarkasteltaessa. (3) Vertaistamiseen vaikuttaa otoskoko. Miti hei-
kommin otos vastaa perusjoukkoa, sitd harhaisempia ovat vertaistetut pistemaarit.
Tissd tapauksessa suuret otoskoot ja kattavuus riittédvit uskottavien perusjoukkoa

koskevien arvojen saavuttamiseksi.

TAULUKKO 2.5. Eri vuosien mittariversioiden linkkiosioiden vertailutiedot ja ratkaisuprosentit

ratkaisu- | ratkaisu- | ratkaisu-
osa- rosentti rosentti | prosentti | vaikeustaso | vaikeustaso | vaikeustaso
osio | alue | 3.luokalla [ 6.luokalla | 9.luokalla | 3.luokalla | 6.luokalla | 9. luokalla
1 LLA! 0,79 0,95 helppo helppo
2 LLA 0,56 0,88 0,95 keskihelppo helppo helppo
8 LLA 0,71 0,93 helppo helppo
49 LLA 0,86 0,91 helppo helppo
50 LLA 0,41 0,72 keskivaikea |  keskihelppo
58 LLA 0,46 0,73 keskivaikea |  keskihelppo
56 LLA 0,64 0,57 keskihelppo|  keskivaikea
38 GEQ?| 0,24 0,47 0,59 vaikea| keskivaikea| keskivaikea
59 GEO 0,55 0,70 keskihelppo|  keskihelppo
35 TTT® 0,49 0,74 0,86 keskivaikea| keskihelppo helppo
36 TTT 0,67 0,95 keskihelppo helppo
37 TTT 0,45 0,85 0,91 keskivaikea helppo helppo
60 TTT 0,60 0,72 keskihelppo|  keskihelppo

1) Luvut, laskutoimituksen ja algebra, 2) Geometria, 3) Tietojen kisittely, tilastot ja todenni-

koisyys
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2.2.6 Osaamismuuttujien muunnokset

Toisin kuin aiemmissa raporteissa, joissa on kisitelty IRT-mallituksella vertaistet-
tuja aineistoja, tdssd raportissa osaamista ja osaamisen muutosta ei kuvata ratkai-
suprosentteina maksimipistemardstd muuten kuin poikkeustilanteissa. Tami joh-
tuu siitd, ettd osaamisen ero 3. luokan ja 9. luokan vililld on niin suuri, ettd sum-
man erottelukyky hividd heikoimpien oppilaiden joukossa, mikili arvioinnissa
kiytetddn raakapisteitd Theta-arvon sijaan." > Kiytinndssi siis nolla pistettd saa-
neetkin saadaan thetan avulla luokiteltua 13 eri taitotasolle. Kun osaamisen tasoa
kuvataan Thetan avulla, kohdataan toinen haaste: Theta on standardipiste, jonka
mieltiminen osaamisen indikaattoriksi on haasteellista. Thetan avulla kuvatta-
essa keskimairiinen osaaminen saa arvon nolla ja titd heikompi osaaminen saa
negatiivisia arvoja ja luonnollisesti keskitasoista osaamista parempi osaaminen
saa positiivisia arvoja. Erityisesti “negatiivinen osaaminen” on usein hankala — ja
ehki leimaavaakin — hahmottaa. Niinpi standardipistemuuttuja muunnetaankin
joskus toiselle, hel]pommin miellettdviksi asteikolle. Niin esimerkiksi alykkyys-
osamidrd muunnetaan asteikolle, jossa keskimiiriinen dlykkyys on 100 ja titd
normia “dlykkddmmat” yksilot saavat yli 100 saavia arvoja.

Eris oppimistulosten arvioinnissa kiytetty muunnos — erddnlainen kansainvili-
nen standardi — on ns. 10xT-muunnos, joka on kiytossa mm. PISA- ja TIMSS-
arvioinneissa.1® Niissi kansainvilisissi arvioinneissa tulosten keskiarvoksi on
alun perin (ensimmdisessd mittauksessa) mairitty 500 pistettd ja jakauman kes-
kihajonta 100, joihin kaikkien maiden arvoja verrataan. Téti asteikkoa kiytetdin
seuraavissa pitkittdisanalyyseissa niin, ettd 9. luokan keskitasoinen oppilas saa
osaamisen tasokseen 500 (Kuvio 2.5). Tdmai vastaa samaa logiikkaa kuin PISA-
aineistoissa, jossa kansainvilisen aineiston 15 vuotta tdyttinyt keskitasoinen oppi-
las (eli Suomessa 9. luokan oppilas) saa osaamisen tasokseen 500.

Tarkkaavainen lukija saattaa huomata, ettd Kuviossa 2.5 esitetyt jakaumat eivit
itse asiassa ole standardoituja normaalijakaumia, joissa hajonta olisi 1. Yhdek-
sinnen luokan aineiston keskiarvo kylld on nolla, mutta hajonta on itse asiassa
0,5 ja 6. luokan aineisto on titikin kapeampi. Lisiksi 9. luokan populaation
keskimmaiinen havainto ei olekaan aivan tarkalleen 0 vaan 0.0679, kun tarkas-
tellaan esimerkiksi kokonaisosaamista. Muilla osa-alueilla 9. luokan keskiarvo on
hieman tistd poikkeava, silld vertaistaminen on tehty erikseen kaikilla tutkituilla
osa-alueilla. Niin ollen 10xT-muunnoksella 9. luokan aineiston keskimiiriinen
oppilas saakin arvon 508 eiki arvoa 500. Siksi muunnokset on tehty seuraavia
skemaattisia muunnoskaavoja kiyttien:
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Kiytinndssi 3. luokan oppilaiden taso 9. luokkaan nihden on niin heikko, ettd noin kolmasosa (32,6%)
heisti olisi saanut 0—4 pistettd 9. luokan kokeessa. Kun kiytetiin Theta-arvoa summapistemiirin sijaan,
ko. oppilaat saadaan luokiteltua 39:lle eri taitotasolle viiden sijaan.

T-muunnos on yksinkertaisesti T=50+10x(alkuperiinen muuttuja), jossa alun perin keskiarvoltaan 0 ja kes-
kihajonnaltaan 1 oleva standardoitu normaalijakauma muuttuu sellaiseksi, jossa keskiarvo on 50 ja hajonta
on 10. 10xT-muunnoksessa seki keskiarvo ettd hajonta kerrotaan 10:113 eli keskiarvoksi tulee 500 ja hajon-
naksi 100.



Yhteensd = 500+100*(theta—0,0679)
GEO = 500+100%*(thetaGEO-0,0510)
LLA = 500+100*(thetal.LLA—0,0717)
TTT = 500+100*(thetaTTT—0,0502)

Niin jokainen osasumma saa 9. luokan kokonaisaineistossa keskiarvokseen 5005
timd on siis populaation keskimddriinen arvo. Pienimmaissd aineistossa, jota pad-
sdantdisesti raportissa tarkastellaan, on tdhin nihden tullut katoa; kaikkina vuo-
sina tavoitettujen oppilaiden aineiston 9. luokan oppilaiden keskimiiriinen arvo
ei ole endd 500, vaan kertoo, kuinka kaukana pienentynyt aineisto on 9. luokan
keskiarvosta.
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KUVIO 2.5. Kokonaisosaamisen keskitaso ja eri aineistojen jakaumat

Taulukkoon 2.6 on koottu eri vuosien mittariversioiden muunnettujen pisteiden
perustunnusluvut. Kokonaisaineistossa heikoimman oppilaan (n = 1) kokonais-
osaamisen taso oli 10xT-asteikolla esitettynd 68 ja parhaimman oppilaan (n = 3)
746. Heikoin osaamisen taso ilmeni Lukujen, Laskutoimitusten ja Algebran osa-
alueella (0 pistettd, n = 1).

45



TAULUKKO 2.6. Eri vuosien mittariversioiden muunnettujen arvojen perustunnusluvut

keskiarvo | minimi | maksimi | keskihajonta
Kokonaisosaaminen 3. luokka 375 68 703 77,34
6. luokka 463 289 703 45,56
9. luokka 502 324 746 50,68
LLA 3. luokka 370 0 666 90,30
6. luokka 457 228 673 52,56
9. luokka 502 256 710 53,00
GEO 3. luokka 409 38 575 97,27
6. luokka 472 294 579 57,87
9. luokka 502 331 664 63,23
TTT 3. luokka 344 34 481 101,15
6. luokka 468 206 573 59,26
9. luokka 501 184 647 69,28

2.2.7 Mittareiden ominaisuudet ja reliabiliteetit
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Vaikka kiytettyjen matematiikan kokeiden ja asennemittareiden tarkkuutta (reli-
abiliteettia) ja osuvuutta (validiteettia) on kuvattu toisaalla (oppimistulosmitta-
reista ks. Huisman, 2006; Niemi, 2010; Niemi & Metsimuuronen, 2010; asen-
teista ks. Metsimuuronen, 2009a), on mielekisti pohtia erikseen pitkittdisaineis-
ton mittareiden reliabiliteettia. Mittauksen reliabiliteetti nimittdin on ensisijai-
sesti mittauksen kohdetta kuvaava ominaisuus: kuinka luotettavasti mittari kyke-
nee erottelemaan kussakin aineistossa yksilot toisistaan. Luvun 2.2.1 perusteella
tiedetddn, ettd aineistosta on jddnyt pois erityisesti kaikkein heikoimpia oppilaita.
Onko laht6tasomittaus silti erottelukyvyltaidn riittdvian hyvi, jotta voidaan tehdi
uskottavia johtopaitoksid aineistosta?

Taulukkoihin 2.7a ja 2.7b on koottu oppimistulosmittareiden teknisid ominai-
suuksia. Seki [ihtomittauksessa ettd kahdessa seurantamittauksessa kiytetyt mit-
tarit ovat kokonaisuutena riittdvin luotettavia uskottavien johtopaitosten teke-
miseen (a0 = 0,85-0,94). Samoin osamittareista voidaan arvioida kohtuullisen
luotettavasti lukuja, laskutoimituksia ja algebraa (o = 0,78-0,87) ja geometriaa
(a0 = 0,70-0,82). Sen sijaan tietojen kisittelyn, tilastojen ja todennikéisyyden
kokonaisuutta ei voida yleistdd kovinkaan luotettavasti koskemaan populaatiota;
reliabiliteetti jad matalaksi (o = 0,46-0,64). Tdmi johtuu siitd, ettd osamitta-
riin tuli 6. luokalla mukaan kaksi linkkitehtdvisarjaa (yhteensd seitsemin osi-
ota), jotka haluttiin ottaa mukaan sellaisinaan, vaikka huomattiin ettd osaaminen



tehtdvissd oli 6. luokalla liian hyvii tuottaakseen erottelevan mittarin; neljéssd
osiossa kymmenestd yli 90 prosenttia kuudesluokkalaisista pystyi ratkaisemaan
tehtdvin oikein. Tulososassa timankin osa-alueen vaihtelua kuitenkin kuvataan,
silld se vaikuttaa oleellisesti koko osaamisen keskiarvoon — ymmarrettdvimmaiksi
tulee, miksi kokonaiskeskiarvo on selvisti korkeampi kuin kahden muun osa-
alueen keskiarvot.

TAULUKKO 2.7a. Oppimistulosmittareiden teknisi& ominaisuuksia

Osioiden méaarat maksimipisteméaarat
3. luokalla | 6.luokalla | 9.luokalla | 3.luokalla | 6.luokalla | 9.luokalla
Koko mittari 38 39 68* 44 52 844
LLA! 22 21 36 24 28 40
GEQ? 10 10 16 14 14 22
TTT 6 8 7 6 10 9

1) Luvug, laskutoimituksen ja algebra, 2) Geometria, 3) Tietojen kisittely ja tilastot seki toden-
nikoisyys, 4) sisiltid myos viisi Funktiot-osa-alueen laskua

TAULUKKO 2.7b. Oppimistulosmittareiden reliabiliteetit

o-reliabiliteetti alunperin a-reliabiliteetti pitkittdisaineistossa
3. luokalla | 6.luokalla | 9.luokalla | 3.luokalla | 6.luokalla | 9.luokalla
(n=5864) | (n=5560) [ (n=6179) [ (n=3502) | (n=3502) | (n=3502)
Koko mittari 0,86 0,85 0,944 0,89 0,86 0,944
LLA! 0,81 0,78 0,88 0,86 0,78 0,87
GEO? 0,67 0,66 0,83 0,70 0,73 0,82
TTT 0,55 0,47 0,61 0,53 0,46 0,61

1) Luvut, laskutoimituksen ja algebra, 2) Geometria, 3) Tietojen kisittely ja tilastot seki toden-
nikdisyys, 4) sisiltdd myos viisi Funktiot-osa-alueen laskua

Asennemittareiden vertailun osalta neljid seikkaa on syyti korostaa. (1) Kolman-
nen luokan mittauksessa kiytettiin standardimittarista (ks. tarkemmin Metsi-
muuronen, 2009a) lyhennettyi versiota. Oppiaineen hyddylliseksi kokemisen
dimensiota ei pidetty tirkedn sisillyttdd 3. luokan mittariin, silld kysymyksistd
monet viittasivat jatko-opintoihin tai tulevaan tydelimiin. (2) Alkuperiisessd
standardimittarissa kullakin kolmella dimensiolla on 5 osiota. Kolmannen luokan
mittariin jitettiin ndistd vain nelja. Kuudennen ja yhdeksinnen luokan mittauk-
sissa kdytettiin 15-osioista standardimittaria. (3) Osioiden sanamuotoja muokat-
tiin hieman konkreettisemmiksi 3. luokan mittaria varten (ks. vertailu taulukossa
2.8). Kolme osioista sdilyi identtisind, mutta kaikkiaankin muutokset ovat hyvin
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pienid. (4) Kiytetty Likert-asteikko oli eri luokkien mittauksissa toisistaan hie-
man poikkeava: kolmannella luokalla kiytettiin neliportaista mutta kuudennella
ja yhdeksinnelld luokalla viisiportaista Likertin asteikkoa. Kaikkien osioiden

erottelukyvyt ovat korkeita (Taulukko 2.8).

Mainituista syistd johtuen lopullisessa vertailussa summapistemdirit muutettiin-
kin suhteelliseksi osuudeksi maksimipisteméddristd. Kolmannen luokan mittarin
kokonaispistemairiksi muodostui 8x4 = 32 pistettd. Kuudennen ja yhdeksinnen
luokan mittariin kokonaispistemiiriksi muodostui 10x5 = 50 pistettd. Vastaa-
vasti osamittareiden — Oppiaineesta pitiminen ja Mind osaajana — kokonaispiste-
midriksi muodostui 4x4 = 16 pistettd ja 5x5 = 25 pistettd. Kunkin oppilaan saama
summapistemiird suhteutetaan niihin pistemairiin. Positiivisimmillaan oppilas
saa siis arvon 100, joka vastaa suoraan 100 prosenttia maksimipistemairisti ja
pienimmilld4n arvon 0, joka vastaa nollaa prosenttia maksimipistemadrasta.

TAULUKKO 2.8. Asennemittareiden rinnakkaisten osioiden erottelukyvyt pitkittaisaineis-
tossa (N = 3502)

erottelukyky
(korjattu osiomittari
orrelaatio)
3. luokalla kaytetyt osiot 3.0k [ 6.1k | 9.1k 6. ja 9. luokalla kaytetyt osiot
1) Matematiikka on helppoa. 0,65 | 066 | 0,79 1) Matematiikka on helppo oppi-

aine.

2) Pidan matematiikan tunneista. 0,75 | 0,71 | 0,68 | 2)Pidan matematiikan tunneista.

3) Osaan hyvin matematiikan 3) Mielestani olen hyva matema-
tehtavia. 058 | 064 | 076 tiikassa.

4) Selviydyn vaikeistakin matema- 054 o052 | 068 4) Pystyn selviytyméén vaikeista-
tilkan tehtavista. ! ' ' kin matematiikan tehtévista.

5)! Matematilkka on tylsaa. 063 [061 | 05 | ) Henatikkaoniansyta
o Nonetssatowtyaiots | g5 |07 | sy |9, Moreasatot maen
Zi)ik(lzggttelen mielell&ni matema- 061 | 073 | 080 zi)ikck)g;sjkelen mielellani matema-
?in“g?;g?ft"kka on yksi lempi- 069 | 073 | 077 g)inl\g:a;t&rrr]lﬁtiikka on yksi lempi-

1) Osio kddnnetty ennen summaamista



TAULUKKO 2.9. Asennemittareiden reliabiliteetit pitkittaisaineistossa

a-reliabiliteetti

i [ G | o
,?\sleTnKETit(t)zgmkonaisuutena 0,86 0,88 0,02
Oppiaineesta pitaminen (PITAA) 0,88 0,89 0,90
Min& osaajana (OSAA) 0,79 0,82 0,88

Mittareiden reliabiliteetit ovat samaa suuruusluokkaa kuin aiemmissa mittauk-
sissa (o = 0,79-0,92), vaikka mittarit ovat lyhyempii kuin aiemmin (Taulukko
2.9). Edeltavistd Taulukosta 2.8 huomataankin, ettd osioiden erottelukyvyt ovat
korkeita riijppumatta erilaisista asteikoista ja ikdryhmistd. Asenteiden muutosta
koskevat johtopaitokset voidaan siis perustaa luotettaviin primaarihavaintoihin.

2.2.8 Mittaustulosten pysyvyys

Mittauskertojen pysyvyyttd ja reliabiliteettia heijastaa Intra class -korrelaatio (ICC,
Shrout & Fleiss, 1979), joka soveltuu useamman mittauskerran pysyvyyden arvi-
ointiin, kuten esimerkiksi pitkittiis- tai sensorityyppisten'” aineistojen luotetta-
vuuden arviointiin, paremmin kuin perinteinen Pearsonin tulomomenttikorre-
laatiokerroin. ICC voidaan laskea kolmella tavalla, joista jokainen olisi perusteltu
Opetushallituksen aineistojen analysoinnissa (ks. tarkemmin Metsimuuronen
2006¢, 26-27). Yksinkertaisuuden vuoksi oletetaan osaamisen osalta kaksisuun-
tainen satunnaisten vaihteluiden varianssianalyysin tilanne (7wo-way random
effects ANOVA, Shroutin ja Fleissin malli 2), jolloin tulkitaan, ettd mittausta-
pahtumat (Judges) ovat erillisid ja satunnaisia — useita muitakin mittauksia olisi
voitu tehdi. Asenteiden osalta malli on yksisuuntainen satunnaisten vaikutusten
malli (One-way random effects ANOVA, Shroutin ja Fleissin malli 1), silld kukin
oppilas on arvioinut itsensi kahteen kertaan. Eri vaihtoehtojen ICC:t on koottu
Taulukkoihin 2.10a ja 2.10b.

17

Sensorityyppiselld aineistolla tarkoitetaan tissi aineistoja, joita yksi tai useampi ulkopuolinen arvioija (sen-
sori) kdy ldpi ja antaa ulkopuolisen, opettajan pisteityksestd riippumattoman arvion esimerkiksi avovasta-
uksesta tai kirjoitelmasta. Kun kiiytettivissi on seki opettajan antamat pisteet ettd sensorin antamat pisteet
samasta vastauksesta tai kirjoitelmasta, nimid muodostavat parittaisen vertailutilanteen.
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TAULUKKO 2.10a. Mittauskertojen valinen stabiliteetti ja reliabiliteetti pitkittaisaineistossa
(3-6-9,n=3502)

Intraclass- | 95 94:n luottamusvali
korrelaatio : _ -
(Icc) alaraja ylaraja a-reliabiliteettiz
Kokonaisosaaminen 0,61 0,59 0,63 0,83
Kokonaisasenteet? 0,35 0,33 0,37 0,62

1) vain “mini osaajana” ja “oppiaineesta pitiminen” -komponentit
2) ICC:n laskemisen yhteydessi alfaan lasketaan kaikki mittarit kokonaisuuksina (n = 3).
Toisaalla on kuvattu erillisten mittareiden reliabiliteetit.

TAULUKKO 2.10b. Mittauskertojen vélinen stabiliteetti ja reliabiliteetti eri luokkien valilla
(n=3502)

Intraclass- o -reliabiliteetti

korrelaatio (ICC) (n=2)

Kokonaisosaaminen 3-6 0,58 0,74
6-9 0,75 0,86

3-9 0,56 0,72

Kokonaisasenteet' 3-6 0,30 0,54
6-9 0,40 0,62

3-9 0,05 0,37

1) vain “mini osaajana’ ja “oppiaineesta pitiminen” -komponentit

Jos tuloksena olisi ollut se, ettd stabiliteetti olisi ollut tiydellistd (ICC = 1), timi
olisi tarkoittanut sitd, ettd oppilaiden osaaminen ja asenteet eivit olisi muuttu-
neet lainkaan vuosiluokkien vililld eli oppilaat eivit olisi oppineet mitddn mit-
tausten vélilld. Aineiston perusteella on ilmeistd, ettd asenteiden muutos on sel-
visti suurempaa kuin osaamisen muutos. Huomion arvoista Taulukossa 2.10b
on, ettd asenteet muuttuvat radikaalisti luokkien 3 ja 9 vililli (ICC = 0,05), kun
taas osaamisen muutos on tihin nihden varsin maltillista vaikkakin selvii (ICC
= 0,56). Osaaminen muuttuu selvisti vihemmin 6. ja 9. luokan vililli (ICC =
0,75) kuin 3. ja 6. luokan vililld (ICC = 0,58) vaikka ylempien luokkien arvi-
ointien vililld on neljd vuotta kun alempien luokkien vililld vain kolme vuotta.
TAmi viittaa sithen, ettid koulun tuoma lisiarvo osaamisen muutoksessa on sel-
visti voimakkaampaa alemmilla kuin ylemmilla luokilla.



2.2.9 Kaytetyt muuttujat ja menetelmat

2.2.9.1 Kaytetyt muuttujat

Keskeisid tekijoitd luvuissa 3—6 ovat peruskoulun oppilaiden osaamisen ja asen-
teiden muutos 3. luokan alusta 6. luokan alkuun ja edelleen 9. luokan loppuun.
Muutos ilmaistaan muunnettuna pistemairini, jossa 9. luokan keskiarvo on n.
500 (ks. luku 2.3.4). Joissain tapauksissa kiytetddn indikaattoreina vertaistettuja
summapistemarid, jotka esitetddn prosentteina koko kokeen tai osa-alueen ver-
taistetusta maksimipistemairisti. Jos talloin oppilaan osaaminen koko kokeessa oli
3. luokan alussa esimerkiksi 25 prosenttia vertaistetusta maksimipistemaaristi ja
6. luokan alussa 55 prosenttia maksimipistemairistd, oppilaan osaaminen lisd4n-
tyi 30 prosenttiyksikkod ndiden luokka-asteiden vililld. Tekstissd timi saatetaan
merkitd +30 %. Asenteiden muutos kuvataan prosentteina maksimipistemaarasta:
jos oppilaan kokonaisasenne oli 3. luokan alussa 85 prosenttia maksimipistemai-
ristd ja 6. luokan alussa 60 prosenttia maksimipistemairistd, oppilaan asenteissa
ilmenee 25 prosenttiyksikén suuruinen negatiivinen muutos. Tekstissd timi saa-
tetaan merkitd -25 %.

Osassa seuraavia pidjaksoja osaamisen ja asenteiden muutosta kuvataan muutos-
profiileina. Kolmen mittauspisteen avulla saadaan nikyviin 9 erilaista peruspro-
fiilia (Taulukko 2.11). Profiilit muodostuvat sen perusteella nouseeko, laskeeko
vai pysyyko osaaminen samana kahden mittauskerran vililli. Nouseva ja laskeva
trendi midriteltiin sen perusteella, kuinka suuresta muutoksesta on kysymys.
Muutoksen suuruuden indikaattorina kiytettiin efektikokoa; mikili kahden kes-
kiarvon vilinen ero osoittautui efektikooltaan suuremmaksi kuin traditionaali-
nen raja ~pienelle” efektikoolle (Cohenin 4 > 0,25),18 mittauskertojen valilld
oli riittdvin suuri ero, ettd se madriteltiin “eroksi”. Toisin sanoen jos efektikoko
jai pienemmiksi kuin 4 = 0,25, kahden toisiaan seuraavan mittauksen vililld ei
tulkittu olevan eroa ja ndin osaaminen ja asenteet eivit muuttuneet tilastollisessa
mielessd mittausten valilli.

18

Efektikokoa kisitelldin tarkemmin seuraavassa luvussa.
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TAULUKKO 2.11. Muutosprofiilit ja niiden maarat pitkittaisaineistossa (n = 3 502)

maara (%)

muutos | muutos kokonais- kokonais-

profiili kuvaus 3-61 6-9! 0saaminen asenne
(/@/@ voimakkaasti kasvava +1 +1 56,6 2,8
@—9/@ my6h&an kasvava 0 +1 8,2 3,9
G\/) my6haén palautuva -1 +1 2,4 15,6
@/@—@ tasaantuvasti kasvava +1 0 27,4 48
(O=——o—) | eikasvava = taantuva 0 0 1,9 8,2
(\—9 tasaantuvasti laskeva -1 0 0,4 16,4
@j\@ myshan taantuva +1 -1 2,9 122
@—@\) myohaan laskeva 0 -1 0,2 16,7
@\S\S voimakkaasti laskeva | -1 -1 0 195
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'0 = ei muutosta, +1 = muutos positiiviseen suuntaan, -1 = muutos negatiiviseen suuntaan




Taulukon 2.11 perusteella pddtelldan alustavasti, ettd osaamisen muutoksen kes-
keiset profiilit ovat "voimakkaasti kasvava” (57 %) ja "tasaantuvasti kasvava’
(27 %). ”Voimakkaasti kasvava”-ryhmisti eroteltiin vield alaryhmi erittdin voi-
makkaasti kasvava”, jossa muutos molempien mittauskertojen vililli osoitti efek-
tikooltaan “voimakasta” kasvua (4 > 0.80); pitkittdisaineiston oppilaista 3,7 %
kuului tahdn ryhmiin. Asenteiden osalta yleisimpid profiileita kuvaa se, ettd kai-
kissa trendi on jollain tavalla laskeva — eniten havaintoja on ryhmissi “voimak-
kaasti laskeva” (20 %).

Kunkin oppilaan tietoihin on lisitty ko. koulusta vastanneiden opettajien ja reh-
toreiden kautta tulleita tietoja mm. koulun toiminnasta ja opetuksen jirjestimi-
sestd sekd koulua koskevia demografisia tietoja. kolmannen ja kuudennen luokan
aineistoissa seki opettajien ettd rehtoreiden tiedot on ennen liittdimistd yhdistetty
koulukohtaisiksi tiedoiksi. Yhdeksidnnen luokan aineistossa kiytettivissi oli tar-
kempaa tietoa siitd, kuka opettajista opetti mitikin oppilasta ja ndin opettajatie-
toja voidaan kisitelld tarkemmin. Asetelmallisista syistd johtuen 9. luokan opet-
tajatiedoilla ei kuitenkaan voida selittdd 3. ja 6. luokan vililld tapahtuvaa muu-
tosta. Sen sijaan ylempien luokkien muutosta kyetdin selictimain paremmin, silld
monissa tapauksissa oppilaat siirtyvit aineopettajan opetuksen piiriin 6. luokalla
tai sen jilkeen ja monissa tapauksissa sama opettaja on opettanut oppilasta koko
ylikoulun ajan.

2.2.9.2 Kaytettavat termit

Tuonnempana kiytetddn tilastolliseen testaukseen liittyvid termii tilastollisesti
merkitsevd kuvaamaan sitd, kuinka luotettavasti ryhmien vililld on eroa muissa-
kin kuin otoskouluissa. Ryhmien vililld voi olla pienii eroja, mutta timi voi olla
myds otoksesta johtuvaa satunnaista vaihtelua. Tilastollisessa testauksessa (kuten
esimerkiksi varianssianalyysissa) keskiarvojen eroja on testattu aineiston kokoon
ja mittaustapaan sopivalla menetelmalld. Kun tekstissd kerrotaan eron kahden tai
useamman ryhmin vililld olevan tilastollisesti merkitsevd, tima tarkoittaa sitd,
ettd hyvin pienelld riskilld (esimerkiksi korkeintaan 5 %:n riskilld) voidaan viit-
tdd, ettd ero tulisi nikyviin riippumatta siitd, millainen otos olisi valittu. Tdmin
indikaattorina tekstissd kdytetian merkintdd p = 0.05, joka suoraan viittaa 5 %
riskiin. Vastaavasti tietenkin esimerkiksi merkinti p = 0.002 tarkoittaa 0,2 %:n
riskid tehdd virhepéitelma.

Toinen tuonnempana kiytettivi tilastolliseen testaukseen liittyvi termi on efek-
tikoko. Ero ryhmien vililld voi olla tilastollisesti merkitsevd — eli eroa ryhmien
vililld on varmasti — mutta ero ei vilttimittd ole suurta. Efektikoko kertoo sen,
kuinka suurta ryhmien vilinen ero on. Efektikoko itse asiassa kertoo sen, kuinka
paljon eri ryhmien havainnot (esimerkiksi tyttojen ja poikien jakaumat) ovat pdal-
lekkiin. Kun tyttojen ja poikien keskiarvot ovat samat ja jakaumat samanlaiset,
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efektikoko on nolla. Jos esimerkiksi tytt6jen tulos olisi poikien tulosta niin paljon
parempi, ettd 80 % pojista sijoittuu tyttdjen keskiarvon alapuolelle, efektikoko
on suuri. Efektikoon mittana kiytetddn ensisijaisesti Cohenin d-, f~ ja /-mittoja
(Cohen, 1988), koska niiden arvot ovat helposti vertailtavissa eri aineistoissa ja
koska niille on olemassa karkeita rajoja kuvaamaan efektikoon pienuutta tai suu-
ruutta. Cohenin & on kiytdssd kun vertaillaan kahta keskiarvoa, Cohenin £, kun
vertaillaan useampaa kuin kahta keskiarvoa ja Cohenin h, kun vertaillaan prosent-
tiosuuksia toisiinsa. Joissain tapauksissa efektikoon mittana kiytetdin myos Eetan
neliotd (n”) tai pikemminkin osittais-eetan neliétd (partial eta-squared, n, ks.
Pierce, Block 8 Aguinis, 2002), vaikka se ensisijaisesti on selitysasteen inikaattori.
Karkeat rajat efektikoon suuruudelle on esitetty taulukossa 2.12.

TAULUKKO 2.12. Traditionaaliset rajat efektikoon suuruudelle

Efektikoon

indikaattori pieni efektikoko | keskisuuri efektikoko | suuri efektikoko
Cohenin d <0,20 noin 0,40-0,45 >0,80
Cohenin f <0,10 noin 0,20 >0,40
Cohenin h <0,20 noin 0,40-0,45 >0,80

Korrelaatioiden ja regressiomallien yhteydessi kiytetddn edellisten lisiksi termid
selitysaste, joka kertoo, kuinka monta prosenttia muuttujat selittdvit toistensa
vaihtelusta. Kun kaksi muuttujaa on tiydellisessd yhteydessi toisiinsa (kuten esi-
merkiksi palkkakustannukset euroina ja palkkakustannukset dollareina), korrelaa-
tio (r) muuttujien vililld on = 1. Tall6in riictad, kun tiedetdin toinen muuttujista;
toinen selittad tdydellisesti toisen — selitysaste on 1,00 eli 100 %. Mikali korrelaa-
tio puolestaan olisi suuruudeltaan = 0,40, selitysaste olisi 7 = 0,4x0,4 = 0,16 eli
muuttujat selittdisivit toisistaan 16 % ja ilmiostd jdisi selittymittd 84 %. Varians-
sianalyysin yhteydessi selitysasteena kiytetdan Etan neliotd () tai osittais-Eetan
neliétd (7 ), kun kyseessd on useita selittdvid tekijoitd; Etan nelio on itse asiassa
korrelaatio luokittelumuuttujan ja jatkuvan muuttujan vililli. Regressiomallien
yhteydessd kuvataan selitysasteena multippelikorrelaatiokertoimen nelio £%. Kun
muuttujia on mallissa useampia kuin yksi, R* antaa hieman liian suuren arvion
selitysasteesta, koska korrelaatiokertoimen neli6 antaa aina positiiviseen suuntaan
menevid satunnaista vaihtelua. Tdtd korjataan ohjelmistoissa yleisesti Wherryn
(1931) korjauksella, jota merkitddn tekstissd symbolilla &*, "

Selitysaste ja efektikoko ovat suorassa yhteydessi toisiinsa. Varianssianalyysin
yhteydessid Cohenin flasketaan suoraan Etan nelion avulla:



2.2.

Jos siis analyysin yhteydessi saataisiin jonkin muuttujan (esimerkiksi asenteiden)
selitysasteeksi arvo n* = 0,30, efektikoko f'saisi arvon f'= \/(0,3/ 0,7) = V0,43 =
0,65, joka osoittaisi suurta efektikokoa (ks. taulukko 2.10). Voitaisiin siis pda-
telld, ettd tietdimilld oppilaiden asenne, voidaan osaamisen vaihtelusta aineistossa
selittdd 30 %, joka on erittdin merkittivi selitysosuus.

9.3 Kaytettavat analyysimenetelmét

Eroja aineistojen vililld kuvataan yksinkertaisilla tilastollisilla tunnusluvuilla —
kuten osaamisen tasoina ja niiden muutoksina. Aineiston analysoinnissa kiyte-
tddn yleisesti tunnettuja menetelmid. Kutakin menetelmistd on kisitelty perusop-
pikirjoissa (esimerkiksi Tabachnik & Fidell 2006 tai suomeksi esimerkiksi Met-
simuuronen 2009b).

Toisin kuin edeltivissi keskeisid perustuloksia koskevassa raportissa (Rautopuro,
2013) tdssid kokonaisuudessa kuvataan numeerisesti testisuureita ja efektikokojen
suuruuksia. Oppilastason tarkasteluissa kiytetddn parittaista t-testid mittausker-
tojen keskiarvojen eron mittaamiseen. Luokkien 3 ja 9 vilisen eron selittimiseen
kiytetddn kovarianssianalyysia (ANCOVA), jossa kovariaattina on 3. luokalla
tehty “alkumittaus”. Koska aineisto on ryviistynyt19, kdytetddn hyodyksi moni-
tasomallitusta (Goldstein 1986; Bryk & Raudenbush 1987; Raudenbush & Bryk
2002; ks. suomeksi esimerkiksi Metsimuuronen 2008; 2009b). Erityisempid ana-
lyysimenetelmid kuvataan tarkemmin seuraavissa itsendisissd pidjaksoissa. Ryh-
mien vilisten erojen post hoc -vertailussa kiytetddn Tukeyn parittaisvertailua. Eron
selittdmisessd kiytetddn lisiksi sekd perinteistd ettd logistista regressioanalyysia.
Keskeisten ennustetekijdiden loytimisessd hyédynnetdidn Decision Tree -analyy-
sia (DTA). Niistd DTA voi olla lukijalle tuntematon ja siksi sitd kuvataan tissi
hieman tarkemmin.

19

Kouluaineistojen yhteydessi kiytetdin yleensi ryvisotantaa, jossa samasta koulusta valitaan useita oppi-
laita, joiden (keskiarvon) avulla kuvataan kyseisen koulun ominaisuuksia (kuten keskimiiriisia oppimis-
tuloksia). Ryvisotannasta — jos oppilaiden valinta on satunnaista — seuraa, ettd koulun keskiarvo on kylli
tarkka kuvaamaan koulun keskiarvoa, mutta kansallisten johtopditdsten nikokulmasta oppilaiden vaihtelu
(varianssi) on pienempid kuin jos yhtd monta oppilasta olisi valittu satunnaisesti eri puolilta Suomea eri
kouluista. Tdmi johtuu siit4, ettd tietyn koulun oppilaita yhdistdvit samat olosuhteet, mahdollisesti sama
asuinalue ja sama sosio-ckonominen status, samat opettajat ja samat koulun kiytinteet. Télld ryvistymi-
seksi kutsutulla ilmiolld on vaikutusta erityisesti tilastollisten johtopditdsten tekemiseen, jotka usein perus-
tuvat oppilaiden variansseihin. Tisté syystd ryvistynyttd aineistoa analysoidaan monitasomallituksella, kun
halutaan saada tarkkoja tuloksia.
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DTA on joukko erilaisia menetelmid analysoida laajoja aineistoja ja luokitella selit-
tivid muuttujia ([ndependent variables) kiinnostavan kohdemuuttujan (Depen-
dent Variable), kuten osaamisen muutoksen, suhteen. Kyseessd on SPSS-ohjel-
miston ns. numeronmurskaustyokalu, joka on erittdin tehokas tilanteissa, joissa
ei valttdmitdd ole — tai ei haluta kiyttdd — olemassa olevaa teoriaa kertomaan,
milld tavoin selittdvit muuttujat pitdisi ryhmitelld, jotta kohdemuuttuja voitai-
siin selittdd mahdollisimman hyvin. DTA tekee mekaanisesti kaikki mahdolli-
set muuttujien viliset ryhmittelyt ja valitsee niisté tilastollisin perustein parhaan
mahdollisen. Menetelmid on herkkd muuttujien valinnalle: yhdenkin muuttujan
lisidminen tai poistaminen mallista voi muuttaa oleellisesti tulosta. Tyypillinen
DTA-tulostus ndyttdd seuraavalta — esimerkkind luvussa 3.4.3.1 taulukkoon 3.10
liittyvd analyysitulos:

Residual2a ei-standardoitu 9.
luokan T10_total selitetty 3. luokan
tuloksella EI Hojks-oppilaita

Node 0

Mean
Std. Dev.

n 3229

%
Predicted

-0,000
39,593

100 ,0
-0,000

=

m12_k15 Miten viihdyt koulussa?
Adj. P-value=0,000, F=29,518,
df1=3, df2=3225

erittéin hyvin melko hyvin melko hyvin - <missing> erittdin huonosti
Node 1 Node 2 Node 3 Node 4

Mean 9,133 Mean -0,090 Mean -13,084 Mean -24 511

Std. Dev. 38,469 Std. Dev. 39,699 Std. Dev. 36,157 Std. Dev. 34,833

n 601 n 2274 n 297 n 57

%o 18,6 % 70 .4 % 92 % 1,8

Predicted 9,133 Predicted -0,090 Predicted -13,084 Predicted -24 511

(=]
mO08_kys3L. Miten viihdyt
koulussa? uusi luokittelu
kolmiportainen
Adj. P-value=0,012, F=9,864,
df1=1, df2=599
erittdin hyvin neutraalisti; erméiln huonosti
<missing> |
Node 5 Node 6

Mean 13,748 Mean 3,947
Std. Dev. 38 481 Std. Dev. 37,857
n 318 n 283
% 9.8 % 8.8
Predicted 13,748 Predicted 3,947

KUVIO 2.6 Esimerkki DTA-tulostuksesta
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Ylin laatikko Kuviossa 2.6 on ns. diti-noodi (Mother node, Node 0), joka ker-
too, ettd kiinnostavan muuttujan, osaamisen muutoksen, keskiarvo on -0,000
ja keskihajonta 39,593. Osaamisen muutosta on selitetty kouluviihtyvyydelld
6. luokalla (m08_kys3L) ja 9. luokalla (m12_k15). DTA on havainnut, etti 9.
luokan kouluviihtyminen selittdd paremmin osaamisen muutosta kuin 6. luo-
kan kouluviihtyvyys. Niin ollen timi muuttuja jakautuu ensimmiisen, tilas-
tollisessa mielessd parhaisiin, ryhmiin. Nyt 9. luokan kouluviihtyvyys luokit-
tuu neljadn: “viihtyy erittdin hyvin”, jossa ryhmissid osaamisen muutos oli 9,13
yksikkod parempaa kuin odotettiin lihtotason perusteella, “viihtyy melko hyvin”
(-0,09 yksikkod), “viihtyy melko huonosti” (-13,08 yksikkod) ja "viihtyy erittdin
huonosti” (-24,51 yksikkod). Ryhmittelyn yliapuolella on tilastollisia suureita:
Bonferroni-korjattu p-arvo (Adj. P-value, p < 0.001), F-testiarvo (F = 29,52)
ja testiin liittyvit kaksi vapausastetta (df, = 3 ja df, = 3 225). DTA:ssa kiytetyn
proseduurin (CHAID) perusteella tiedetdin, ettd jos 9. luokan kouluviihtyvyys
jactaan edelld mainittuihin neljadn ryhmiin, ero ryhmien vililld on tilastolli-
sesti merkitsevin kaikista mahdollisista ryhmittelyisti. Ryhmi ”Viihtyy erittiin
hyvin” voidaan lisiksi vield jakaa kahteen ryhmain 6. luokan kouluviihtyvyy-
den perusteella: “viihtyi erittdin hyvin” (13,75 yksikkod) ja “muut luokat” (3,95
yksikkod). Jos siis oppilas viihtyi seki 9. ettd 6. luokalla "erittdin hyvin” koulussa,
hidnen osaamisensa muuttui lihes 14 yksikkod paremmaksi kuin mitd odotettiin
hinen liht6tasonsa perusteella. Vastaavasti, jos oppilas 9. luokalla viihtyi koulussa
erittdin huonosti, hinen tuloksensa jii yli 24 yksikk6d heikommaksi kuin lah-
totaso olisi edellyttanyt. Tuonnempana, 3. pidjaksossa, ko. tulos kuvataan tilan
sdastimiseksi taulukon 2.13 muodossa:

TAULUKKO 2.13. DTA-tulos taulukon muodossa (ks. Taulukko 3.10)

Miten viihdyt koulussa? | muutos Miten viihdyt koulussa? muutos | p_.
9. luokalla 6. luokalla =
L i Eritt&in hyvin (n = 318) +13,7
Erittain hyvin (n = 601) 49,1 — - 0,005
muu kuin "eritt&in hyvin” (n = 283) +3,9
Melko hyvin (n = 2274) 01
Melko huonosti (n=297) | —13,1
Erittain huonosti (n = 57) 245

Koulun tason tarkasteluissa kiytetddn pienille aineistoille soveltuvia ns. paramet-
rittomia menetelmid, mikili ryhmikoot antavat siihen aihetta. Téllainen tilanne
syntyy esimerkiksi verrattaessa eri lidneji toisiinsa. Ryhmien vilisissd poikittais-
tarkasteluissa keskiarvojen eroa testataan Mannin-Whitheyn U-testill4, kun ver-
tailtavia ryhmid on kaksi ja Kruskalin-Wallisin testilld, kun vertailtavia ryhmii
on enemmain kuin kaksi. Erityisesti ruotsinkielisessi aineistossa koulujen méiiri
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on niin pieni, ettd regressioanalyysin selitysasteet nousevat helposti ja ylimallit-
tumisen riski on ilmeinen, kun malliin tulee useita muuttujia. Perinteisid, reg-
ressiomallitukselle suositeltavia otoskokoja (Tabachnik & Fidell 2006, 117) ei
tilldin saavuteta.

2.2.9.4 Aineistot ja niiden koot

Tulevissa luvuissa on suuri madri erilaisia otoksia ja otoskokoja. Taulukossa 2.14
keskeisimmit niistd esitellddn kootusti. Tulevista luvuista oppilasaineiston analy-
soinnissa kiytetddn kaikkien kolmeen kertaan mittauksessa olleiden oppilaiden
tietoja (N = 3 502). Opettaja-aineistossa joudutaan tekemdin rajauksia ja ndimi
rajaukset on kuvattu kussakin aineistossa erikseen. Se lisiksi koulutuksen jirjes-
tdjien tuloksia kuvattaessa mukaan otetaan vain ne jirjestijit, joista otokseen tuli
vihintddn 5 oppilasta.

TAULUKKO 2.14. Erilaiset otoskoot eri jaksoissa

Pitkittais-
aineisto; Pitkittéis- Pitkittéis-
kaikki samat | aineisto; aineisto;
AIku8. otos AIku8. otos | Alkup. otos oppilaat Jérjestaja- | Heikot oppi-
2005 2008 2012 (M;RN; TH, [ vertailu; laat
(H; H&S) N) (H) HO) (M) (RN)
Oppilas- _ - - -
aineistot N=5864 [N=5560 [N=6179 [N=3502 N <3502
Opettaja- |\, _ _ _ _
I N =815t [N =359 N =6431t | N =643
Rehtori- |\ -339 |N=288 |N=166 |N=286 | N=157
aineisto

T yhdistetty 2. ja 3. lk:n opettajat

1 vastaamaan pyydettiin kaikkia niitd opettajia, joilla on vihinkiin matematiikkaan liitcyvii
opetusvelvollisuutta. Osalla opetusajasta matematiikkaan kiytettiin vain 5% ja kahdella ei lain-
kaan.

H = Huisman, 2006; H&S = Huisman & Silverstrém, 2006; N = Niemi, 2010; H = Hirvonen,
2013; HO = Hannula & Oksanen, 2013; M = Metsimuuronen, 2013; RN = Risinen & Nirhi,
2013, TH = Tuohilampi & Hannula, 2013

2.2.10 Pitkittaisaineiston analysoinnin kriittisia kysymyksié
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Metsimuuronen (2009a) on pohtinut pitkittdisaineistoihin liittyvid menetel-
millisid haasteita. Keskustelu liitetddn tihin, ja kritiikkiin pyritdin vastaamaan
kyseessi olevan aineiston nikokulmasta.



Koulututkimuksen piirissi muutoksen mittaamiseen on vuosien varrella kiin-
nitetty paljonkin kriittistd huomiota (mm. Cronbach & Furby, 1970; Linn &
Slinde, 1977; Linn 1981; Bezruczko, 2004). Muiden muassa Bryk ja Raudenbush
(1987), Cohen ja Cohen (1975), Rogosa, Brandt ja Zimowski (1982) seki Col-
lins ja Horn (1991) ovat kehitelleet muutosmittauksen metodologiaa. Keskeisini
ongelmina muutosta tutkittaessa nousee esiin kolme tekijii.

Ensiksi muutoksen reliabiliteetti (change score reliability), jota perinteisesti mita-
taan testi-uusintatesti -korrelaatiolla tai ICC:lla jad usein ndenniisesti matalaksi.
Tilloin haaste on Brykin ja Raudenbushin (1987) mukaan se, ettd mittaus ei
aina anna tarkasti ottaen tukea sille, ettd yksilossd olisi tapahtunut muutosta.
Heiddn mukaansa muutoksen mittaaminen tapahtuu yleensd mittareilla, joita ei
ole tarkoitettu varsinaiseen muutoksen mittaamiseen vaan tiettynd aikana kerta-
luonteiseen yksildiden tason mittaamiseen. Erityisesti jos tilloin vield standardoi-
daan mittatulokset eri ikdluokilla erikseen (kuten esimerkiksi tapahtuu Suomessa
ylioppilaskokeiden yhteydessi), eliminoidaan muutoksen mittaamisen mahdolli-
suus tehokkaasti. Psykometrisia mittauksia olisi Brykin ja Raudenbushin mukaan
hyvi kehittdd sithen suuntaan, ettd mittaukset huomioisivat seki yksilon tason
ettd muutoksen mittaamiseen. Téssd pitkittdin aineistossa tihdn haasteeseen on
vastattu IRT-mallinnuksen avulla. Eri vuosien osaaminen on muutettu vertailu-
kelpoiseksi nimenomaan IRT-mallituksen avulla.

Toiseksi mittausten vililld saattaa ilmetd vaikeasti selitettivid negatiivisia korre-
laatioita loppumittauksen ja alkumittauksen vililld. Bereiter (1963) on osoittanut
timin johtuvan ainakin osittain mittausvirheesti. Negatiivinen korrelaatio syn-
tyy kiytinnossi siitd, ettd heikoimmat oppilaat saavat myshemmin mittauksen
perusteella paremman muutoslukeman (gazz score) kuin alun perin parhaimmat
oppilaat. Todellinen yhteys alkumittauksen ja lisiantyneen kasvun vililld on Bry-
kin ja Raudenbushin mukaan (1987) tyypillisesti vaikeasti tavoitettava. Negatiivi-
sia korrelaatioita syntyi myos Opetushallituksen pitkittdisaineistoissa. Timai tosin
tulkittiin olevan luonnollista: ilmeistd on, ettd liht6tasoltaan heikommilla oppi-
lailla on suuremmat mahdollisuudet kehittyd enemmin kuin jo valmiiksi hyvien
oppilaiden. Analysoinnissa timd huomioidaan siten, ettd ei niinkddn kisitelld
muutosta itsessddn vaan muutosta vasta sen jilkeen kun lihtotilanne on ensin
otettu huomioon. Teknisesti timid tapahtuu kovarianssianalyysin avulla.

Kolmanneksi IRT-mallinnuksen piiristi (mm. Embretson & Reise, 2000; Bez-
ruczko, 2004) nousee kritiikkid raakapisteiden kiytt6d kohtaan siitd nikokul-
masta, ettd raakapisteissi tapahtuvaa muutosta on kiytinnéssd mahdoton tulkita
mielekkaisti tai tarkasti. Timi johtuu siit4, ettd muutos ei ole lineaarista. Psyko-
metrisen timanhetkisen tietimyksen mukaan IRT-mallinnus ja sen avulla mitta-
usten vertaistaminen tuo tdssi mielessi etua klassiseen raakapisteilld mitattavaan
testi-uusintatesti -mittaukseen (mm. Wright, 1968; Hambleton, 1993; Béguin,
2000; Reeve, 2002; Linacre, 2003; Schumacker, 2005).
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Edellisten lisaksi Bryk ja Raudenbush (1987) kritisoivat pitkittdisasetelmia siitd,
ettd muutostutkimuksissa on usein tyydytty kahden mittauskerran asetelmaan.
Titd Bryk ja Raudenbush (1987) samoin kuin Bryk ja Weisberg (1977) ja Rogosa,
Brandt ja Zimowski (1982) pitdvit liian vihiisend madrind muutoksen mittaami-
sen kannalta. Kyse on samasta ilmidsté, josta myos Hautamiki ja Kuusela (2005)
ovat keskustelleet: kahden mittauksen avulla saadaan selville muutos ja sen mairi,
mutta vasta kolmas mittauskerta kertoo, kuinka pysyvid tulokset ovat. Tdssd mie-
lessd kiisilld oleva raportti varmaan melko hyvin tdhin haasteeseen: ensimmadisen
kerran on ollut mahdollisuutta tutkia kolmen mittauskerran avulla muutosta.

Yhteenveto
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Kaikkiaan pitkittdisaineisto on laaja ja rikas. Se mahdollistaa luotettavan analyy-
sin siitd, mitd tapahtuu oppilaille peruskoulun aikana, vaikka aivan koulun alun
tilannetta ei kuitenkaan ole saatu mitattua. Mittarit ovat riittivin luotettavia
tarkkojen tulosten kuvaamiseen. Osaamista kuvaavat muuttujat on muutettu
vertailukelpoisiksi kansainvilisten standardien mukaisesti. Aineistosta on vuosien
varrella pudonnut pois enemmin heikkoja kuin hyvii oppilaita, mutta aineistoon
jadneet oppilaat eivit poikkea niistd, jotka aineistosta katosivat. Tulokset voidaan
siis uskottavasti yleistdd koskemaan koko populaatiota.
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Jari MetsGmuuronen

3 MATEMAATTISEN OSAAMISEN MUUTOS
PERUSOPETUKSEN LUOKILLA 3-9

Keskeiset tulokset:

* Osaaminen lisdintyy 375 yksikostd (3. luokan alussa), 463 yksikkoon (6. luo-
kan alussa) ja edelleen 502 yksikkoon (9. luokan lopussa). Kokonaisuutena
osaaminen lisddntyy kouluvuosien aikana keskimairin 127 yksikkod niin, ettd
muutos on suurinta alaluokilla ja tasoittuu ylaluokille tultaessa. Simulaatioiden
perusteella ndyttdd siltd, ettd suurin osaamisen lisdys tapahtuu kahden ensim-
miisen vuosiluokan aikana.

* Koulutuksen jérjestdjien vililld on suuria eroja siind, kuinka paljon oppilaiden
osaaminen muuttuu 3. luokan alun ja 9. luokan lopun vililla.

* Ruotsinkielisissi kouluissa osaaminen muuttuu enemman kuin suomenkieli-
sissd kouluissa, mutta ruotsinkielisissa maaseutukouluissa oppilaat eivit saavuta
suomenkielisten oppilaiden tasoa.

* Tyttdjen mddrd parhaiden oppilaiden joukossa putoaa dramaattisesti 6. luo-
kalta eteenpiin.

* Kahdesta alun perin samantasoisesta suomenkielisestd oppilaasta yltdd parem-
paan suoritukseen 9. luokalla todennikoisemmin se,

—joka teki tunnollisesti koulutehtivinsi,

—joka viihtyi koulussa 9. luokalla,

—jota ei kiusata ylemmilli luokilla,

—jonka vanhemmista molemmat ovat ylioppilaita,

—joka menee ylikouluun, jossa heikkojen oppilaiden médri on alle 10 %,

—joka oli isohkossa, joustavasti muodostetussa opiskeluryhmdssi, miki viitanne
kaupunkikouluihin ja tasoryhmien mukaisesti muodostettuun, parempaan
ryhmiin, ja

—jonka tunneilla oppilaat usein newvovatr toisiaan ja jonka luokassa ei ollur
tyi)‘rﬂu/ﬂﬂ/ﬂ’iirl’é’itd

* Kahdesta alun perin samantasoisesta ruotsinkielisestd oppilaasta ylsi parempaan
suoritukseen todennikoisesti se,

—joka oli tunnollisesti koulussa ja joka teki liksynsi tunnollisesti,

—jota ei kiusattu koulussa,

—jonka molemmat vanhemmat olivat ylioppilaita,

—joka opiskelee Eteld-Suomen ld4nissd kaupungeissa tai taajamissa,

—joka on opiskellut isohkossa, joustavasti muodostetussa opiskeluryhmissi, mikd
viitannee kaupunkikouluihin ja tasoryhmien mukaisesti muodostettuun, parem-
paan ryhmddn, ja

—jonka tunneilla oppilaat ratkaisivat itselleen sopivan vaikeita tehtivii
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3.1 Johdannoksi

66

Keskeinen yhteiskunnallinen areena oppimiselle on koulu. Koulun olemus ei
juuri ole muuttunut viimeisten 2000 vuoden aikana (Metsimuuronen 2009¢)
eikd se ehki tule muuttumaankaan kovin helposti, vaikka opetuksen ja oppimi-
sen avuksi kehitettdneenkin tulevaisuudessa eriniisid apuja (ks. Metsimuuronen
2006d). Koulun keskeisend tehtivind on sosiaalistaa lapset hallitsemaan sellaisia
asioita, joita yhteiskunta arvelee heidin tarvitsevan tulevaisuudessa. Niistd yksi
keskeisimmistd on matemaattinen osaaminen.

Koulun tuoman lisdarvon nikékulmasta matematiikka-oppiaineen osaamisen
muutos on erditd helpoiten tulkittavia indikaattoreita koulun tuottamasta hyo-
dystd oppilaille. Matematiikan oppisisillot opitaan kiytinndssi vain koulussa tai
koulun vilitykselld, ja koulussa sitd opetellaan alaluokilla vain matematiikan oppi-
tuntien ja liksyjen tekemisen aikana. Matematiikka oppiaineena on tulkinnalli-
sesti huomattavasti helpompi kuin esimerkiksi didinkieli ja kirjallisuus/modersmal
-oppiaine, jonka keskeisid oppisisiltdjd, lukemista ja kirjoittamista, harjoitellaan
kiytinnollisesti kaikissa lukuaineissa. Tdstd syystd on vaikea osoittaa, ettd luke-
misen ja kirjoittamisen taidot olisivat seurausta didinkielen /modersmalin oppi-
tunneista.

Osaamisen muutosta on — jos mahdollista — vieldkin haasteellisempaa tutkia kuin
osaamista (ks. luku 2.2.10, Metsimuuronen 2013). Osaamisen mittaamiseen
olemme kuitenkin tottuneet erilaisten koulukokeiden yhteydessi. Arvelemme,
ettd testien tekeminen luonnistuu kohtuullisen helposti — sithenhin saadaan kou-
lutustakin yliopistoissa. Tosiasia kuitenkin on, ettd sellaisilla mittareilla, joilla
olemme tottuneet osaamista mittaamaan, voidaan saavuttaa vain osa osaamisesta.
Sekin mitd saavutetaan, heijastaa vain vilillisesti todellisia muutoksia aivoissa.
Pidetdin kuitenkin annettuna, ettd osaamista voidaan mitata ja sitd voidaan koh-
tuullisen luotettavasti kuvata osaamistestin summapistemiirin avulla.

Vaikka osaamisen mzuutoksen mittaaminen tuntuu intuitiivisesti yksinkertaiselta,
joudutaan vastaamaan erittdin vaikeisiin kysymyksiin: Miten voi verrata toisiinsa
esimerkiksi perusopetuksen 2. luokan ja 9. luokan oppilaita? Millainen koe mittaisi
yhtiliistd osaamista kahdella hyvin erilaisella ikdluokalla? Miten huomioidaan se,
ettd 3. luokalla osa oppijoista ei ehkd osaa kunnolla edes lukea? Koska pitdd tehdi
kaksi aivan eritasoista koetta, miten niiden summapistemairid voidaan verrata toi-
siinsa? Kysymyslistaa voisi jatkaa pitkiksikin. Niihin kysymyksiin on pyritty vas-
taamaan luvussa 2 (Metsdimuuronen 2013) eikd niihin palata tdssi. Sen sijaan ote-
taan annettuna, ettd eri vuosien (3. luokan alun, 6. luokan alun ja 9. luokan lopun)
pistemidrit on saatettu yhteismitallisiksi ja niitd voidaan verrata toisiinsa. Sopivia
tilastollisia menetelmii kiyttien voidaan arvioida, kuinka paljon osaaminen muut-
tuu perusopetuksen aikana. Mielekkditd taustamuuttujia aineistoon yhdistamalld
voidaan kuvata, mitki tekijit ovat yhteydessd osaamisen muutokseen.



3.2 Mihin kysymyksiin etsitaén vastausta

Johdantoluvusta (Luku 1, Metsimuuronen, Huisman, Niemi & Silverstrom, 2013)
tiivistetddn tdhin kolme ensimmaistd tutkimuskysymystd. Tamin jakson tavoit-
teena on vastata seuraaviin kysymyksiin:

1. Kuinka matemaattinen osaaminen ja ajattelu muuttuvat perusopetuksen
3.-9. luokkien vililli? Aiemmassa, 3.-6. luokkien vertailussa (Metsimuuro-
nen, 2010b) saatiin selville muutos kahden ensimmiisen nivelvaiheen vilill.
Nyt saadaan selville se taso, jolla oppilaat lopettavat oppivelvollisuutensa.

2. Kuinka koulutuksellinen tasa-arvo toteutuu alueellisesti, kieliryhmittiin ja
sukupuolten vililli. Aiemmassa 3.—6. luokkien vertailussa havaittiin mm., ettd
osaamisen muutos poikkesi alueellisesti ja erityisesti kieliryhmittiin; koulutus-
jarjestelmdmme ei siis kyennyt tuottamaan osaamista tasa-arvoisesti eri puo-
lilla Suomea ja eri kieliryhmissi. Téssd osuudessa kuvataan, kuinka tilanne
muuttuu, kun tarkastellaan muutosta luokkien 3 ja 9 vililla.

3. Mitki tekijit selittavit osaamisen muutosta? Aiemmassa 3.—6. luokkien ver-
tailussa havaittiin muun muassa, ettd oppilaiden kieliryhma selitti merkittavisti
muutosta ja ettd muutos oli heikompaa erityisesti ei-kaupunkimaisissa ruotsin-
kielisissd kouluissa. Havaittiin, etti ruotsinkielisissd kouluissa heikoimpia oppi-
laita pidetdin yleisopetuksen piirissd pidempddn kuin suomenkielisissd kou-
luissa. Kolmannen ja kuudennen luokan aineistoissa voi olla useita kiinnosta-
via tekijoitd, joilla saattaa olla mahdollista ennustaa osaamisen muutosta 6. ja
9. luokkien vililldi. Muuttujat saattavat selittdd mielekkiddsti myds 9. luokan
osaamista: miksi hyvistd tuli hyvid ja heikoista heikkoja?

Aineistoa tarkastellaan ensin opetuksen jirjestdjien kannalta (luku 3.4.1). Jarjes-
tdjdtasoisia taustamuuttujia on kuitenkin kiytettivissd niukalta joten varsinaisesti
tuloksia tarkastellaan yksittdisen oppilaan kannalta (luku 3.4.2). Tieteelliseen
raporttiin ei pyritd, mutta kaikki tieto on tuotettu tieteellisesti hyviksi havaituilla
menetelmilld ja periaatteilla.

Tissd luvussa kuvataan pitkittdisaineiston perustulokset. Heikkojen oppilaiden
nikokulmia tarkastellaan erityisesti luvussa 4 (Risinen & Nirhi, 2013) ja Asen-
teiden muuttumista kuvataan luvussa 5 (Tuohilampi & Hannula, 2013). Opet-
tajatekijoiden osuutta osaamisen muutoksessa tarkastellaan luvussa 6 (Hannula
& Oksanen, 2013). Ruotsinkielisten oppilaiden ja koulutuksen jirjestijien eri-
tyiskysymyksid tarkastellaan luvussa 7 (Metsimuuronen & Silverstrom, 2013).
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3.3 Menetelmallisia ratkaisuja

Pitkittdisaineistoon liittyvid menetelmallisid ratkaisuja kisitellddn tarkemmin
luvussa 2. Tdssd yhteydessd kisitellddn lyhyesti keskeisid termejd ja muuttujia,
selittdvien tekijoiden taustalla olevaa teoreettista viitekehystd seki tidssd jaksossa
kidytettivid menetelmii.

3.3.1 Keskeisia termejd ja muuttujia

Matematiikan testissi arvioitiin sekd osaamista ettd asenteita taulukko 3.1 mukaisesti.

TAULUKKO 3.1. Arvioinnin osa-alueet

Oppimistulokset Asenteet
Kokonaisosaaminen Kokonaisasenne
Luvut, laskutoimitukset seké& algebra Kasitys itsesta oppiaineen osaajana
Geometria Oppiaineesta pitdminen
Tilastot, Tietojen kasittely ja Taulukot

Tilan sidstimiseksi tissi osuudessa kisitelldin pddasiallisesti kokonaisosaamisen
muutosta. Keskeinen muuttuja jatkossa on peruskoulun oppilaiden osaamisen
muutos 3. luokan alun ja 9. luokan lopun vililli. Muutosta kuvataan kahdella
eri padasteikolla: yhtaaltd (ja ensisijaisesti) standardipisteini, jotka on muunnettu
kansainviliselle PISA- ja TIMSS-asteikolle2?, ja toisaalta (ja toissijaisesti) pro-
sentteina koko kokeen tai osa-alueen vertaistetusta maksimipisteméristi.! Jos
oppilaan osaaminen esimerkiksi 3. luokalla oli 100 ja 9. luokalla 500, osaamisen
kasvu on 400 yksikkod/pistettd. Vastaavasti jos oppilaan osaaminen koko kokeessa
oli 3. luokan alussa esimerkiksi 45 prosenttia vertaistetusta maksimipistemairastd
ja 9. luokan lopussa 75 prosenttia maksimipistemadristd, oppilaassa tapahtuu 30
prosenttiyksikon suuruinen koko kokeen osaamisen positiivinen muutos.

Asenteiden muutos kuvataan yksinomaan prosentteina maksimipistemairasti:
jos oppilaan kokonaisasenne oli 3. luokan alussa 85 prosenttia maksimipiste-
midristd ja 9. luokan lopussa 60 prosenttia maksimipistemairistd, oppilaassa
tapahtuu 25 prosenttiyksikon suuruinen kokonaisasenteen negatiivinen muutos.
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Osaamista kuvaavat standardipisteet on muunnettu ns. 10xT-muunnoksella niin, ettd 9. luokan keskimii-
riinen oppilas saa arvokseen 500 pistetti ja titd heikommat saavat luonnollisesti alle 500 olevia arvoja ja
paremmat yli 500 olevia arvoja (ks. Luku 2). Asteikko on sama kuin on kiytdssd PISA-, TIMSS- ja PIRLS-
tutkimuksissa.

Vertaistamista kisitelldin tarkemmin toisessa osuudessa (Luku 2, Metsimuuronen, 2013). Oleellista on se,
ettd 9. luokan tulos on alkuperiinen ja 3. ja 6. luokan alkuperiiset tulokset on muunnettu vastaamaan 9.
luokan kokeen vaikeustasoa eli summapistemairit on vertaistettu.



Kunkin oppilaan tietoihin on liitetty koulutuksen jirjestijid koskevia demografi-
sia tietoja sekd kyseisen jdrjestdjin kouluista taustakyselyihin vastanneiden opet-
tajien ja rehtoreiden kautta tulleita tietoja mm. koulun toiminnasta ja opetuksen
jarjestimisestd. Sekd opettajien ettd rehtoreiden tiedot on ennen liittdmistd yhdis-
tetty koulutuksen jirjestdjikohtaisiksi tiedoiksi.

3.3.2 Kasitteellinen malli taustamuuttujista

Alkeellisen systeemiteoreettisen lihestymistavan avulla on mahdollista [6ytda
oppimiseen, oppimistuloksiin ja oppimistulosten muutokseen vaikuttavia teki-
joitd ainakin kahdeksasta eri suunnasta (Metsimuuronen, 2009a, Kuvio 3.1): (1)
oppilaaseen liittyvit yksilolliset tekijit, (2) vertaisryhmain liiteyvir tekijit, (3)
kotiin ja perheeseen liittyvit taustatekijit, (4) opettajaan ja opettamiseen liittyvit
tekijdt, (5) koulun johtamiseen liittyvit tekijit, (6) koulun fyysisiin olosuhteisiin
liittyvit tekijit, (7) taustalla vaikuttavat taloustekijit ja (8) demografiset tekijit.

Kotitausta: Oppilastekijat: Vertaisryhmaan liittyvat
- sosiodemografiset - yksiléllinen vaihtelu tekijat:
tekijat - aiempi taitotaso - sosiaalinen ymparistd
- vanhempien koulutus - tuki- ja erityisopetus - kiusaaminen
- tuki oppimiselle - sukupuoli - harrastuspiirit
- harrastuneisuus - luokan ilmapiiri

! '

Demografiset tekijat: Opettamistekijat:
- kieliryhma - tuntitoimet
- alueellinen sijainti ; - Oppiminen ¢ - koulutus- ja taitotaso
- maaseutumaisuus/ - Oppimistulokset - yhteistyd opettajien

kaupunkimaisuus - Oppimistulosten muutos valilla

- oppimateriaali

Taloustekijat: Koulutekijat: Koulun johtamiseen
- perusrahoitus - fyysinen ymparisto liittyvét tekijat:
- yritysyhteistyd - turvallisuustekijat - johtamiskulttuuri ja -taito
- kotien antama - yhteistyd paikallisten - koulun ilmapiiri

rahallinen tuki toimijoiden kanssa - ryhméjako

- koulun koko -

KUVIO 3.1. Kasitteellinen malli osaamisen muutokseen liittyvista tekijoista
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Pitkittdisaineistoon liittyvd tausta-aineisto on rikas. Oppilas-, opettaja- ja rehto-
ritietoja on keritty kolmena vuotena eikd timin raportin puitteissa ole tarpeen
kisitelld kaikkia muuttujia. Kuvion 3.1 mallia kiytetddn kuitenkin jasentimain
laajaa muuttujajoukkoa. Taloustekijoiti ei aineistoon ole lisitty, joten niiden tar-
kastelua ei tdssd yhteydessa tehdi.

3.3.3 Menetelmat

Aineiston kisittelyyn liittyvii menetelmallisid seikkoja — otosta, mittareiden luo-
tettavuutta, pisteméirien vertaistamista sekd kiytettdvid tutkimusmenetelmia —
on kuvattu edellisessd jaksossa (Luku 2, Metsimuuronen, 2013). On kuiten-
kin merkityksellistd huomauttaa seuraavasta menetelmallisestd seikasta. Muutos
kuvataan yksikkoini, pisteini tai prosenttiyksikk6ind. Kun puhutaan yksinker-
taisesta (ja todellisesta) muutoksesta pistemidrissd 3. luokan alun ja 9. luokan
lopun vilill, tekstissd puhutaan kokonaismuutoksesta. Kokonaismuutoksen
suuruusluokat ovat pisteind kuvattuna 100 pisteen luokkaa ja jopa yli. Joissain
tapauksissa kokonaisosaamisen taso on saattanut heikentyi vuosien varrella ja
tdlléin muutos on miinusmerkkistd (esimerkiksi -10 yksikkod).

Useimmissa tapauksissa tekstissd kuitenkin edelld mainittuun yksinkertaiseen
muutokseen yhdistetiin tieto oppilaiden lihtitasosta. Ajatellaan siis, ettd loppu-
tulosta ei ole jirkevad verrata esimerkiksi tyttdjen ja poikien tai suomen- ja ruot-
sinkielisten oppilaiden vililla, ellei oppilaiden lihtdtasoa ole ensin otettu huomi-
oon. Toisin sanoen analyysissa verrataan vain samalta ldhtdtasolta ponnistaneita
oppilaita ja koulutuksen jirjestdjii. Kolmannen luokan tulos selittdd 9. luokan
tulosta melko hyvin joten 3. luokalla (muihin nihden) hyvin tuloksen saaneista
monet ovat (muihin nihden) hyvii myds 9. luokalla ja vastaavasti (muihin nih-
den) heikon tuloksen saaneista monet ovat (muihin nihden) heikkoja myos 9.
luokalla.>? Kun oppilaan liht6taso on ensin selitetty pois, jiljelle jii selittymi-
tontd vaihtelua, ns. residuaalia tai tissd yhteydessd muutosresiduaalia. Titd selit-
tymittd jadnyttd osaamista nimitetddn analyysien yhteydessd muutokseksi (vrt.
edelld kokonaismuutos). Tami (selittymdttd jadnyt) osaamisen muutos on suu-
ruusluokaltaan tyypillisesti 0-30 yksikon luokkaa, eli selvisti vihemman kuin
kokonaismuutoksen yhteydessa.

Muutosta kuvattaessa kullekin oppilaalle laskettiin ns. ennuste- tai odotettu arvo,
toisin sanoen se osaamisen taso 9. luokalla, joka odotettiin 3. luokan osaamisen
perusteella. Mikili oppilas sai tahidn ennusteeseensa nihden paremman tuloksen,
muutos oli positiivista; syystd tai toisesta oppilaan osaaminen muuttui enemmin
kuin odotettiin. TAmi merkitddn tekstissd esimerkiksi +12 (yksikkod). Vastaavasti,
jos 9. luokan osaaminen oli heikompaa kuin 3. luokan tuloksen perusteella odo-
tettiin, muutos oli negatiivista; syystd tai toisesta oppilaan osaaminen muuttui
vihemman kuin odotettiin. Tami merkitdan tekstissd esimerkiksi -12 (yksikkod).
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Teknisesti 9. luokan tulos selitetddn ensin 3. luokan lihtdtasolla kiyttien kovarianssianalyysia (ANCOVA).



Titd eroa oppilaiden osaamisessa selitetddn tulevissa luvuissa lukuisilla muut-
tujilla. Analyyseissd kiytetddn pédasiallisesti monitasomallitusta, joka huomioi
analyysin yhteydessa myds koulujen oppilaita homogenisoivan vaikutuksen, ja
Decision Tree Analyysia (DTA). Jilkimmaiistd on kuvattu tarkemmin luvussa 2
(Metsimuuronen, 2013).

Eris oppimisen muutostutkimuksessa esiin tuleva haaste kuvataan termilld "lat-
tia—katto-efekti”. T4lld tarkoitetaan sité, ettd parhaiden oppilaiden osaamisen kas-
vussa ei ole odotettavissa suurta nousua, silli “katto tulee vastaan”. Vastaavasti
heikoimpien oppilaiden tulokset eivit endd padse matalammalle, silld lattia tulee
vastaan”. Kokonaispistemdarin osalta yksikdin oppilaista ei saanut alkumittauk-
sessa nollasuoritusta (alin pistemiiri oli 68), joten teknisesti olisi ollut mahdol-
lista saada vieldkin heikompia pistemddrid. Luvut, laskutoimitukset ja algebra
osa-alueella yksi oppilas sai nolla pistettd, joka luokittui myos PISA-asteikolla
nollaksi. Kukaan vastaajista ei myoskdin saanut tdysid pisteitd 3. luokan kokeesta
(ylin pistemidri oli 98,1 % maksimipistemadristd). [tse asiassa alkumittauksessa
vain alle 2 prosenttia oppilaista sai koko kokeessa yli 70 % maksimipistemadrastd
oikein, joten jokainen oppilas olisi lihtotasokokeessa voinut saada parempiakin
tuloksia. Toinen, edelliseen liittyvé, termi on regressio-efekti, jolla tarkoitetaan
sitd, ettd adrimmadisilld havainnoilla on taipumusta “regressoitua” lihemmas kes-
kiarvoa, kun tehddin uusintamittauksia. On siis todennikoistd, ettd darimmaiisen
heikkoja tai d@rimmadisen hyvid koetuloksia saaneet oppilaat eivit jalkimmaiisessd
mittauksessa saa aivan yhti ddrimmaisen heikkoja tai hyvid vaan ensimmadiseen
mittaukseen nihden keskinkertaisempia tuloksia.

3.4 Tulokset

Aiemmassa pitkittdisaineistoa kuvaavassa raportissa (Niemi & Metsimuuronen,
2010) tuloksia kuvattiin koulun nikékannalta. Yhdeksinnelle luokalle siirrytti-
essd valtaosa oppilaista on kuitenkin vaihtanut koulua eiki oppilaiden yhdistdmi-
nen koulun tasolle enii kuvaa aineisto hyvin. Tuonnempana osaamisen ja asen-
teiden muutosta tarkastellaan erikseen koulutuksen jirjestdjin kannalta (luvussa
4.1) ja oppilaan kannalta (luvussa 4.2).23 Vaikka kansallisen koulutusjirjestel-
min arvioinnin kannalta yksittdinen oppija ei olekaan kiinnostuksen kohteena,
yksittdisen oppijan kautta on mahdollista selvittdd kiintoisia yksityiskohtia jirjes-
telmistimme. Tillaisia erityiskysymyksid ovat esimerkiksi sukupuolten vilinen
tasa-arvo, tuki- ja erityisopetuksen saannin yhteys osaamisen muutokseen seki
kouluviihtyvyyteen ja -kiusaamiseen liittyvit seikat.

23

Asenteiden muutosta tarkastellaan varsinaisesti luvussa 4. Tissd yhteydessi muutosta kuvataan karkealla
tasolla.
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Tulososassa kulkee rinnakkain kaksi tarinaa: toinen tarina on teksti ja siini ker-
rotut keskeiset tulokset ja toinen tarina ovat alaviitteissd kuvatut tilastolliset ana-
lyysit. Teksti itsessdan on mahdollista ymmairtdd ilman, ettd perehtyy alaviitteissd
oleviin tilastollisiin testeihin tai niiden taustalla oleviin teorioihin tai metodolo-
giaan. Lukija saa kuitenkin alaviitteistd kuvan aineistolla tehdyistd analyyseista,
joiden pohjalta tulokset on kirjoitettu. Lukija, joka ei ole tuttu tilastollisen (tai
miirillisen) tutkimustradition menetelmien kanssa, voi ohittaa valtaosan alaviit-
teistd ilman, ettd keskeisid tuloksia koskeva tarina jdisi ymmartimatta.

3.4.1 Osaamisen ja asenteiden muutos eri koulutuksen jarjestdijillé

Jarjestajakohtaiset tulokset tiivistetysti:

* Koulutuksen jirjestdjien vililli on merkitsevid ja merkittivid eroja sen
suhteen, kuinka oppilaiden matematiikan osaaminen kehittyy vuo-
sien varrella.

* Erilddneissd koulutuksen jirjestdjien oppilaiden osaaminen ei poikkea
toisistaan tilastollisesti merkitsevisti.

* Maaseutumaisissa kunnissa positiivinen muutos oli jonkin verran kor-
keampaa kuin kaupunki- ja taajamakunnissa, mutta eri jirjestdjien
oppilaiden keskimiiriiset tulokset eivit poikkea tilastollisesti merkit-
sevisti toisistaan, kun otetaan huomioon oppilaiden lihtotaso.

e Kaupunki- ja taajama-alueiden ruotsinkieliset oppilaat nousevat sel-
visti suomenkielisid oppilaita heikommasta 3. luokan lihtotasosta yli
suomenkielisten keskiarvon 9. luokalla. Merkille pantavaa kuitenkin
on maaseutumaisten ruotsinkielisten jirjestdjien heikko tilanne: vaikka
kokonaismuutos on selvisti suurempaa kuin suomalaisissa maaseutu-
kouluissa, jaavit ruotsinkieliset oppilaat silti selvisti alle suomenkie-
listen keskiarvon 9. luokalla.

Aineistossa oli mukana kaikkiaan 121 koulutuksen jirjestdjad. Naistd viidelld
(4 %) oli yhteisessd aineistossa alle 5 ogpilasta. Seuraavissa analyyseissa nimi erit-
tdin pienet jarjestdjit on jtetty pois.2* Tuonnempana jdrjestdjdn tason muutosta
kuvattaessa mukana ovat siis vain ne vuonna 2012 saavutetut jarjestdjdt, joissa
otoksen oppilasmiiri oli 5 tai enemmin (n = 116). Osaamisen muutosta tarkas-
tellaan jirjestdjan oppilaiden osaamisen keskiarvon muutoksena 3. ja 9. luokan
vililli. On huomattava, etti timi osaamisen muutosta koskeva tulos on karkea,
silld se perustuu keskiarvojen keskiarvoihin. Tarkemmin osaamisen muutos nikyy,

24 Miksi viiden oppilaan tai titd suurempi miiri valittiin rajaksi? Viiden havainnon joukko on riittivi tilastol-
listen johtopddtdsten tekemiseen. Vaikka rajaksi on joskus esitetty neljd havaintoa — tai ladketieteessi kliini-
sesti merkittivin johtopiitoksen pohjaksi jopa kolme havaintoa (ks. Metsimuuronen, 2004, 474; 2009b,
927-928) — neljin havainnon pohjalta ei ihan tarkalleen ottaen pysty tekemiin tilastollisesti merkitsevid
johtopiidtoksid, mutta viiden avulla pystyy.
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kun sité tarkastellaan tuonnempana yksiléoppilaiden nikokulmasta. Mikili kai-
killa koulutuksen jirjestdjilld olisi ollut identtinen mairi oppilaita, seki jirjestijien
ettd oppilaiden keskiarvot olisivat olleet samoja. Luvun 3.4.2 oppilastason tarkas-
teluissa kaikki jirjestdjit ja oppilaat ovat mukana analyyseissa.

3.4.1.1 Yleisia muutostrendeja

Kaikkien koulutuksen jirjestdjien osalta oppilaiden kokonaisosaamisen muutos
on ollut positiivista, joskin jirjestdjien viliset erot ovat suuria. Osalla jirjestidjistd
keskimdiriinen osaamisen muutos on ollut alle 100 yksikkod ja osalla yli 200
yksikkod (Kuvio 3.2). Kuviossa 3.2 kukin pallo kuvaa yksittdistd jirjestdjad ja
pallon koko jirjestdjan kokoa. Vaaka-akselilla on osaamisen muutos esitettyni
PISA- ja TIMSS -asteikolla ja pystyakselilla asenteen muutos kuvattuna prosent-
teina maksimipistemairistd. kuvaan on lisiksi piirretty molempien muuttujien
keskimidriinen muutos.

Asenteen ja osaamisen muutos 3. ja 9. luokan valilla
30
-S 20 Keskimaardinen
% = muutos +126,3
2.8 10
& :®
2t ° —
238 10 Keskimaaraine
= g muutos -18,3
E — . —
E g 20 9]
%"é -30
8 E 40
<
'50 T T T T T
0 50 100 150 200 250 300
Kokonaisosaamisen muutos (PISA- ja TIMSS-asteikko)

KUVIO 3.2. Kokonaisosaamisen muutos
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Koko kokeen osalta oppilaiden keskimiiridinen matematiikan osaamisen koko-
naismuutos on +126, joka vastaa 35 prosenttiyksikén nousua.?> Tarkemmin
katsottuna osaaminen nousee 3.—6. luokkien aikana 19,5 prosenttiyksikkod eli
reilut 6 prosenttiyksikkdd vuodessa ja vuosien 6 ja 9 aikana 15,8 prosenttiyksik-
kod eli reilut 4 prosenttiyksikkod jokaisena vuonna. Huomattakoon, ettd myos
aiemmassa didinkielen seuranta-aineistossa kirjoittamisen osaaminen lisadntyi
luokkien 7-9 vililld parhaimmillaankin vain vajaa 5 prosenttiyksikkod vuodessa
(ks. Metsimuuronen, 2006c, 56—57). Toisaalla arvioitiin, etti ollakseen “tuot-
tava” koulussa muutoksen pitiisi olla noin 13 % kolmen vuoden aikana (Metsi-
muuronen, 2007, 240). Vaikka kustannuksia ei ole tissi otettu tarkastelun koh-
teeksi, tuottavuuden nikoékulmasta on mahdollista, ettd alaluokilla matemaat-
tinen osaaminen lisddntyy siis selvisti enemmain kuin kustannukset vastaavassa
ajassa.2® Muutos on ollut positiivisinta tietojen Kisittelyn ja tilastojen sekd toden-
nikéisyyden (157) ja lukujen, laskutoimitusten ja algebran (131) osa-alueella.
Geometrian osa-alueella muutos on pienintd (92). Jatkossa tilan sddstimiseksi
raportoidaan vain kokonaisosaamisen muutokseen liittyvii tuloksia, elleivit osa-
alueiden tulokset selvisti poikkea kokonaiskeskiarvoa kuvaavasta tuloksesta.

Koulutuksen jirjestdjien vililld on merkitsevid ja merkittiviiZ” eroja sen suhteen,
kuinka oppilaiden matematiikan osaaminen kehittyy vuosien varrella. Kun ote-
taan huomioon oppilaiden lihtotaso, eli vertaillaan vain lihtotasoltaan saman-
tasoisten oppilaiden osaamisen muuttumista, suomenkielisten jirjestdjien osalta
pienimmin muutoksen ja suurimman muutoksen vililli on 90 yksikén ero.
Pienimmilldin koulutuksen jirjestdjin oppilaat saavat keskimairin -48 yksikkod

25

26

27

74

Prosenttiyksikkojen kiyttod pyritddn vileedmiin, silli se on karkeampi kuin T10-muunnos (ks. tarkemmin
luku 2.3.4). Erityisesti heikoimmassa osassa kokonaisaineistoa (kdytinnossi 3. luokan aineistossa) monet
oppilaat saivat nollan tai yhden pisteen, vaikka osaamisen taso oikeasti kyettiin arvioimaan huomattavasti
tarkemmin T10-muunnoksella. Niin siis prosenteissa ilmaistuna muutos on selvisti karkeampi kuin ne
pisteet, joilla sitd muutoin kuvataan. Kun tissd raportoidaan ratkaisuprosentteja, on taustalla oleva logiikka
seuraava: Kdytdnnossd alkuperiiset raakapistemairit on muutettu ensin yhteismitallisiksi pistemaariksi,
joista on edelleen laskettu ratkaisuprosentti, joka kertoo oppilaan osaamisen suhteessa yhteiseen, vertais-
tettuun, maksimipistemairiin. Esimerkiksi +30 prosenttiyksikon muutos tarkoittaa, ettd 9. luokalla osaa-
minen oli 30 prosenttiyksikkod korkeammalla tasolla kuin 3. luokalla. Mittauskertojen vililld oli 7 vuotta
(3. luokan alusta 9. luokan loppuun) ja niin saadaan laskettua vuosittainen muutos prosenttiyksikdissi
ilmoitettuna.

Tuonnempana, luvussa 3.4.2.1, kuvaan 3.6 on jilkikiteen arvioitu kouluun tulemisen aikainen "liht6taso”
sen perusteella, mitd asiantuntijat arvioivat yleiseksi osaamisen tasoksi koulun alussa. Kuvion perusteella
niyttdd siltd, ettd osaamisen tasossa ilmenee merkittdvid nousu jo kahden ensimmiisen vuoden aikana ja
muutos hidastuu selvisti 3. luokan jilkeen.

Merkitsevyys” viittaa tilastolliseen testaukseen ja sithen hylitddnkd (esimerkiksi keskiarvojen yhtdsuuruutta
koskeva) hypoteesi. Tille yksinkertainen tunnusluku on p-arvo. Esimerkiksi p < 0,001 tarkoittaa, etti jos
yhtdsuuruushypoteesi hyldtdin, virheellisen johtopaitoksen riski on erittdin pieni. "Merkittivyys” puoles-
taan liittyy tissi sithen, kuinka suuri ero on. Titd kuvaa muuttujan efektikoko, jolle tunnettuja tunnuslu-
kuja ovat esimerkiksi Cohenin 4 ja Cohenin f” Kun fn arvo on noin 0,10 tai alle, efektikoko on ”pieni”,
kun fon noin 0,20, efektikoko on “keskisuuri” ja kun /> 0,4, efektikoko on "suuri”. "Pieni” efektikoko
tarkoittaa, ettd ero ryhmien vililld on "pientd” tai “merkityksetontd” tai ”ei huomattavaa”. ”Suuri” efeki-
koko puolestaan tarkoittaa, ettd ero on “suurta’, “merkittivii’ tai huomattavaa”. Mikili ero ddriryhmien
vililld on aineistossa esiintyvian vaihteluun nihden suuri ("efektikoko on suuri”), ero ryhmien vililld on
merkittivi tai huomattava. Huomataan, etti ero voi olla todellinen (eli merkitsevi), mutta se silti voi olla
pieni (merkitykseton).



heikomman tuloksen kuin liht6taso edellyttiisi ja suurimmillaan +42 yksikkod
yli odotuksen; ero on merkittivin suuri.28 Vastaavasti ruotsinkielisissi kouluissa,
joissa muutos muutoin oli positiivisempaa kuin suomenkielisissd kouluissa, ero oli
78 yksikkod. Pienimmilldin koulutuksen jirjestdjan oppilaat saavat keskimairin
-23 yksikkdd heikomman tuloksen kuin lihtotaso edellyttiisi ja suurimmillaan
+55 yksikkoi yli odotuksen; ero on merkittivi.??

Asenteet muuttuvat seitsemédn vuoden aikana negatiivisemmiksi kaikilla tutki-
tuilla osa-alueilla: kokonaisasenne heikkeni 18 prosenttiyksikkod, itsensd kokemi-
nen hyviksi matematiikan osaajaksi heikkeni 12 prosenttiyksikkdd ja oppiaineesta
pitiminen 25 prosenttiyksikkod. IImiolle ei 16ytyne yksitulkintaista kokoavaa seli-
tystd. Tulos on joka tapauksessa samansuuntainen kuin aiemmissakin kansallisissa
tutkimuksissa (mm. Metsimuuronen, Svedlin & Ilic, 2012; Metsimuuronen,
2010b; 2006¢;3° Kannas, 1995; Scheinin, 1990; Uusikyld & Kansanen, 1988).

3.4.1.2 Osaamisen ja asenteiden muutos eri ladneissa, kuntaryhmissa
ja kieliryhmissa

L&dnikohtaiset erot

Eri lddneissd koulutuksen jirjestdjien oppilaiden osaaminen ei poikkea toisistaan
tilastollisesti merkitsevisti (Taulukko 3.2).31 Kaikissa liineissi kokonaisosaami-
sen 9. luokan tuloksen vaihtelu mahtuu 12 yksikon sisddn (491-503) ja koko-
naismuutoksen suuruus 11 yksikon sisidn (126-137). Vaikka erot pienimmin
arvon (Oulun l44ni) ja suurimman arvon (Eteld-Suomen ldani) vililli eivit ole
tilastollisesti merkitsevii, ne voidaan luokitella kuitenkin kohtuullisen suuriksi.32
Asenteiden suhteen lddnien vililld ei ole tilastollisesti merkitsevid eroja; oppilaiden
asenteet laskevat padsadntdisesti keskimddrin -17— -18 prosenttiyksikkod ja Lapin
lizinissi hieman enemmin (-23).33

28
29
30

31
32

33

ANOVA, F(96, 2704) = 3,94, p < 0,001, 772P =0,123, f = 0,37.

ANOVA, F(22, 405) = 4,18, p < 0,001, n7° = 0,185, f= 0,48.

Luokkien 7-9 vililld didinkieltd koskevat asenteet heikkenivit 6 prosenttiyksikko kaikilla tdssd kuvatuilla
osa-alueilla (Metsimuuronen, 2006¢, 32). Vaikka kyse on eri oppiaineista, tulos on hyvin yhtipitivi aiem-
man pitkittdisaineiston (Metsimuuronen, 2010b) ja yleisen kouluviihtyvyyden muutosta kuvanneen aineis-
ton kanssa (Metsimuuronen, Svedlin & Ilic, 2012).

ANCOVA, F(4, 110) = 1,143, p = 0,340. Kruskal-Wallis x*(4) = 1,479, p = 0,830

Partial Eta Squared n?, = 0,04, f= 0,20.

ANCOVA, F(4, 110) = 0,304, p = 0,870.

75



TAULUKKO 3.2. Laanikohtaiset erot koulutuksen jarjestéjien tuloksissa

9. luokan Osaamisen Asenteiden
; kokonais- | kokonaismuutos kokonaismuutos
Laani tulos 3-9 luokkien vélilla [ 3-9 luokkien valilla
Eteld-Suomen 1&&ni (n = 34) 503 137 -17,0
Lansi-Suomen 1&&ni (n = 53) 499 133 -18,2
|t&-Suomen 1&&ni (n = 15) 504 128 -17,6
Oulun 1a&ni (n = 9) 491 126 -17,6
Lapin laani (n = 5) 495 127 -235

Kuntaryhmdkohtaiset erot

Kie

Myoskdan kuntaryhmien vililld ei ole tilastollisesti merkitsevid eroja koulutuk-
sen jdrjestdjien keskimairiisissd tuloksissa, kun osaamisen ja asenteiden lihtotaso
otetaan huomioon (Taulukko 3.3).34 Itse asiassa lopputuloksissa 9. luokalla ei
ole mitdin eroja. Maaseutumaisissa kunnissa positiivinen muutos oli tosin jonkin
verran korkeampaa (138) kuin kaupunki- ja taajamakunnissa (128 ja 126), mutta
eri jirjestdjien oppilaiden keskimairiiset tulokset eivit poikkea tilastollisesti mer-
kitsevisti toisistaan, kun otetaan huomioon oppilaiden lihtétaso.3>

TAULUKKO 3.3. Kuntaryhmakohtaiset erot koulutuksen jarjestajien tuloksissa

Osaamisen Asenteiden
. 9. Luokan kokonaismuutos kokonaismuutos
Laani kokonaistulos | 3-9 luokkien valilla|  3-9 luokkien valilla
Kaupunki (n = 35) 502 128 -19,9
Taajama (n = 23) 500 126 -16,6
Maaseutu (n = 58) 499 138 -17,3

liryhmdékohtaiset erot

Suomen- ja ruotsinkielisten koulutuksen jirjestdjien vililld on merkittivid eroja
osaamisen muutoksessa (Taulukko 3.4). Vaikka 9. luokan lopputulos suomen- ja
ruotsinkielisten koulutuksenjirjestdjien vililld on kiytdnnossd vain 4 yksikkod,
ero on seki lopputuloksen ettd muutoksen suuruuden suhteen tilastollisesti mer-
kitsevi, kun huomioidaan ruotsinkielisten jarjestdjien selkeidsti matalampi lihto-
taso (vrt. lizinien vililli 12 yksikkoi, joka e ollut merkitsevi ero).36

34
35
36
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ANCOVA, F(2, 112) = 0,091, p = 0,913.
ANOVA, F(2, 3226) = 1,917, p = 0,147.
ANCOVA; Kokonaisosaamista selitetdin kieliryhmilld; F(1, 113) = 8,774, p = 0,004, n? = 0,072, f = 0,28.

ANCOVA; Kokonaisosaamisen muutosta selitetiin kieliryhmilld; F(1, 113) = 13,66, p < 0,001, 77 = 0,108,
£ =035



TAULUKKO 3.4. Kieliryhmé&kohtaiset erot koulutuksen jérjestjien tuloksissa

Osaamisen Asenteiden
o 9. luokan kokonaismuutos | kokonaismuutos
Kieliryhma kokonaistulos | 3-9 luokkien valilla | 3-9 luokkien valilla
Suomenkieliset jarjestajat (n = 93) 499 126 -19
Ruotsinkieliset jarjestajat (n = 23) 503 160 -15

Kun tarkennetaan kuviota 3.2 ja erotetaan erikseen suomen- ja ruotsinkieli-
set koulutuksen jirjestdjit, havaitaan, ettd valtaosa ruotsinkielisistd jirjestdjistd
(tumma ympyri) sijoittuu osaamisessa keskijanan oikealle puolelle eli ryhmiin,
jossa osaaminen muuttui keskiméiriistd enemmin. Asenteiden osalta tilanne ei
ole aivan yhti yksiselitteinen (Kuvio 3.3). Suuren muutoksen mahdollistaa heikko
laht6taso. Toisaalta ilman oppilaiden voimakasta kehittymistd ei muutosta olisi
tapahtunut.

Asenteen ja osaamisen muutos 3. ja 9. luokan valilla
30
B 20 Keskimé&ardinen
< ’§ muutos +126,3
2.2 10
&%
§§ 10 Keskiméadréine
g g muutos -18,3
cE 2 S
%‘3% -30
8 E 40
<
'50 T T T T T
0 50 100 150 200 250 300
Kokonaisosaamisen muutos (PISA- ja TIMSS-asteikko)

KUVIO 3.3. Osaamisen ja asenteiden muutos erikielisten koulutuksen jarjestajien ryhmissa

Erityisen kiintoisa on kieliryhmien vilinen ero, kun sitd tarkastellaan erikseen
kaupunki-, taajama- ja maaseutumaisten jirjestdjien ryhmissa: kaupunki- ja taa-
jama-alueiden ruotsinkieliset oppilaat nousevat selvisti suomenkielisid oppilaita
heikommasta 3. luokan ldhtotasosta yli suomenkielisten keskiarvon 9. luokalla
(Kuvio 3.4). Merkille pantavaa kuitenkin on maaseutumaisten ruotsinkielisten
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jarjestdjien heikko tilanne: vaikka kokonaismuutos on selvisti suurempaa (160)
kuin suomalaisissa maaseutukouluissa (126), jiivit ruotsinkieliset oppilaat silti
selvisti alle suomenkielisten keskiarvon 9. luokalla. My®6s lddnien vililld niyt-
tdd olevan eroa: Linsi-Suomen ld4dnin ruotsinkielisissd taajamakouluissa osaami-
nen kasvaa selvisti vihemmain (133) kuin Eteli-Suomen ldinissi (171). Samoin
Linsi-Suomen l4inin ruotsinkielisissi maaseutukouluissa osaaminen kasvoi hie-
man vihemmin (161) kuin Eteli-Suomen ldinin vastaavissa kouluissa (167).

Osaamisen kokonaismuutos ruotsinkielisissa kouluissa
600 — -
=== suomenkielinen keskiarvo

550 A == --ruotsinkielinen kaupunki (n = 9)
S --=-ruotsinkielinen taajama (n = 6)
= -=A--ruotsinkielinen maaseutu (n = 8)
T 500
-
$ -
< > -
g:.) 450 ’5:*'
2 40 =
- ’a:,:','
2 350 o
% A
& 300 T T )

3. luokka 6. luokka 9. luokka

KUVIO 3.4. Osaamisen kokonaismuutos ruotsinkielisten koulutuksen jarjestdjien ryhméssé

Aiemmassa, koulun tason arviointiin perustuvassa analyysissa, todettiin, ettd ruot-
sinkielisissd taajama- ja maaseutumaisissa kouluissa Lansi-Suomen ld4nissi tulos
oli erityisen heikko: tulos 6. luokan alussa vastasi samaa tasoa kuin suomenkieli-
sissd kouluissa (samantyyppisissi ja -kokoisissa kouluissa samalla alueella) oli ollut
jo 3. luokalla (Metsimuuronen 2010b, 106). Kun asiaa tarkastellaan koulutuk-
sen jirjestdjin tasolla, vastaavanlaista ilmidtd ei havaita endd 9. luokan aineiston
yhteydessd. Nayttad siis siltd, ettd saman jirjestdjan koulut kompensoivat toi-
nen toisiaan. Huomataan kuitenkin, ettd ruotsinkielisten jirjestdjien oppilaiden
osaaminen on 9. luokalla Eteld-Suomen l44nissa maaseudulla noin 20 yksikkoa
ja Lansi-Suomen lddnissi noin 11 yksikkdd heikompaa kuin suomenkielisten
jarjestdjien kouluissa (Kuvio 3.5). Erot ruotsinkielisten jirjestdjien valilld ovat
vieldkin suuremmat erityisesti Eteld-Suomen lddnissi: maaseutumaisten jirjes-
tdjien oppilaiden keskitulos on yli 30 yksikk6d heikompi kuin taajamamaisten
jarjestdjien oppilaiden.



Osaamisen taso eri kuntaryhmissa
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KUVIO 3.5. Kokonaisosaaminen 9. luokalla eri [adneissa ja kieliryhmissa koulutuksen
jarjestéjien tasolla

Ruotsinkielisten maaseutukoulujen osalta kyseessd voi olla alueelliseen tasa-
arvoon liittyvd polarisoitumiskehitys, jossa heikoimpien (maaseutu)koulujen
oppilaat eivit saavuta muita ryhmii: samat jdrjestdjit ovat kaikissa mittauk-
sissa heikoimpien joukossa. Taméinsuuntaista yleistd kehittymistd ovat kuvan-
neet aiemmin mm. Metsimuuronen (2010b, 107), Jakku-Sihvonen (2009, 34),
Nyyssold ja Jakku-Sihvonen (2009, 215-216), Jakku-Sihvonen ja Komulainen
(2004, 57, 65) ja Kuusela (2002, 81; 2006, 65-66).

Koska koulutuksen jirjestdjid on mukana niukalti monimuuttujaiseen analyysiin
eikd muuttujiakaan ole montaa, edelld mainittujen tekijoiden lisdksi ei varsinaisia
selittdvid tekijoitd esitelld tdssd yhteydessd. Aineiston analyysid jatketaan oppilas-
aineiston nikokulmasta; onhan osaamisen muutos kuitenkin ensisijaisesti yksi-
16ssd tapahtuvaa muutosta.
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3.4.2 Osaamisen muutos oppilaiden nakskulmasta

3.4.2.1 Matematiikan osaamisen muutos koko aineistossa

Oppilasaineistossa oppilaiden matematiikan osaamisen taso on noussut keski-
midrin 126 yksikkod. Tilastot, taulukot ja todennikdisyys -osa-alueella osaamisen
kasvu on keskimairin 153 yksikkod, Luvut, Laskutoimitukset ja Algebra -osa-alu-
cella 128 yksikkod, ja Geometrian osa-alueella 90 yksikksd.3” Oppilasaineistossa
osaaminen lisidntyi 3. ja 6. luokan vililld 88 yksikkod eli reilun keskihajonnan
verran, ja vuosien 6. ja 9. vililld 31 yksikkod eli selvisti vihemmin kuin yhden

keskihajonnan verran (Taulukko 3.5).

TAULUKKO 3.5. Osaaminen oppilasaineistossa (N = 3 502)

Keskiarvo | Keskihajonta

3. luokka 375 77,3
6. luokka 463 45,6
9. luokka 502 50,7

Niyttdd siis ilmeiseltd, ettd osaamisen ei lisadnny yldluokkien aikana yhtd paljon
kuin varhaisilla luokilla. Itse asiassa tilanne vaikuttaa vielikin dramaattisemmalta,
kun kuvaan liitetddn my6s 1. luokan alun osaamisen taso. Kuvioon 3.6 on kol-
men varhaiskasvatuksen asiantuntijan arvion pohjalta laskettu myos 3. luokan
oppilaiden osaamisen taso kun he vasta aloittivat koulun kiyntii.”® Asiantunti-
joiden kisitys perustui tietoon ja kisitykseen siitd, kuinka moni prosentti oppi-
laista kykenisi suoriutumaan kustakin 3. luokan alun tehtivistd. Asiantuntijoiden
mielipiteet poikkeisivat jossain mairin toisistaan miti tulee heidin arvioonsa kou-
lunsa aloittavien lihtotasosta. Nayttdd kuitenkin selviltd, ettd osaamisessa ilmenee

37
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Vertaistaminen on tehty osa-alueille ja kokonaispisteille erikseen, joten kokonaistuloksen kokonaismuutos
ei synny osa-alueiden muutosten keskiarvona tai summana.

Kolmelta varhaiskasvatuksen matematiikan opetuksen asiantuntijalta (Pirjo Aunio, Heidi Krzywacki ja Jari-
Matti Vuorio, Helsingin yliopisto) kysyttiin heidin subjektiivista mielipidettdin siitd, kuinka moni pro-
sentti kouluun tulijoista olisi koulun alkaessa osannut kunkin yksittdisen tehtidvin kolmannen luokan alussa
pidetysti kokeesta. Konsensusta ei haettu, mutta kaksi asiantuntijoista pdityi useimmiten antamaan kon-
sensusratkaisun. Asiantuntijat eivit tienneet tehtivien ratkaisuprosentteja 3. luokalla. Osa tehtévistd olisi
ollut selvisti liian vaikea kaikille oppilaille, ja kaikki asiantuntijat olivat yksimielisid siitd, ettd lukuun otta-
matta muutamaa satunnaista poikkeusta yksikdan koulutulokas ei olisi hallinnut tehtivaa. Tillaisia tehti-
vid olivat mm. kertolaskuihin liittyvit prosessit. Osassa tehtivistd asiantuntijoiden mielipiteet poikkesivat
melkoisestikin. Kuvioon 3.6 on piirretty kaksi vaihtoehtoa sen perusteella olivatko asiantuntijat tiukem-
pia vai lempedmpii arviossaan. Molemmissa tapauksissa muutos 1. ja 3. luokkien alun vililli on selvisti
suurempi kuin 3. ja 6. luokkien alun vilill4.

0-luokan aineisto konstruoitiin asiantuntijamielipiteiden pohjalta seuraavien periaatteiden mukaisesti: (1)
0-luokan oppilaat eivit osaa enempid kuin 3. luokan oppilaat (toisin sanoen jos asiantuntijat ehdottivat
korkeampaa ratkaisuprosenttia kuin oli 3. luokan kokeessa, asiantuntijoiden arviota alennettiin hieman).
(2) Jos oppilas ei osannut tehtivii 3. luokalla, hin ei osannut sitd myoskdidn 0-luokalla. (3) Heikoimmat
oppilaat eivit olisi suoriutuneet 0-luokan kokeesta paremmin kuin parhaat oppilaat. Viimeksi mainittu tar-
koittaa sitd, ettd kun pisteiti otettiin pois, ne otettiin systemaattisesti heikoimmilta oppilailta. Jos asiantun-
tijat arvelivat, ettd korkeintaan 5 % oppilaista pystyisi suoriutumaan tehtéivisti, 95 % heikoimmista oppi-
laista korvattiin nollasuorituksella ja mikili parhaimpaan 5 %:iin kuuluvilla oppilailla oli virheitd, niiti ei
korjattu oikeiksi.



suuri harppaus nimenomaan kahden ensimmidisen vuosiluokan aikana, minkdi
jélkeen osaamisen muutos tasoittun. Riippuen asiantuntijasta 0-luokan osaami-
sen taso sijaitsi keskimddrin 50—100 yksikon vilill3, ja oppilaiden viliset erot ovat
todennikoisesti suuria. Niin ollen osaaminen lisadntyisi kahden ensimmiisen
kouluvuoden aikana 275-325 yksikkdd, mikd maird on moninkertainen verrat-
tuna 3. luokan aineiston keskihajontaan.

Osaamisen muutos perusopetuksen aikana
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KUVIO 3.6. Osaamisen muutos koko kouluaikana

Koska 0-luokan osaamisen mittaus on karkea arvio, seikkaa ei kisitelld tarkem-
min.3? Osaamisen muutos on kuitenkin asenteiden nikékulmasta kiintoisa, silli
asenteiden muutos ndyttdd tapahtuvan osaamisen muutokselle peilikuvana. Met-
simuurosen, Svedlinin ja Ilicin (2012), kaikkia koululuokkia koskevassa, suoma-
laisessa asennemittausaineistossa suuri pudotus ilmeni nimenomaan luokkien
1 ja 2 jalkeen ja siitd tasaantuen 8.- ja 9. luokkaan asti.

3.4.2.2 Yleisia huomioita oppilasaineistosta

Aineistossa oli 3 502 oppilasta, joiden tulokset voitiin yhdistdi toisiinsa ja joilta
oli taustatietojen lisiksi vertailukelpoinen koetulos seki 3. ja 6. luokan alusta
ettd 9. luokan lopusta. Vaikka edellisessd luvussa kuvattu koulutuksen jirjes-
tdjdn tason tieto on hallinnolliselta kannalta tirkedd ja se kuvaa koulutuksen
tasa-arvoa paremmin kuin yksildtason aineisto, todellinen muutos on kuitenkin
aina yksilossd tapahtuvaa. Oppilasaineiston avulla on mahdollista koulutuksen
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Kun esiopetus siirtyy lihivuosien aikana koulujirjestelmin piiriin sosiaali- ja terveystoimen piiristd, on
syyti tehdd myds oppilaiden lihtotason kartoituksia. T4lléin on mahdollista saada osaamisen lihtotasosta
tarkempi selvyys.



jarjestdjakohtaisen aineiston lisiksi tarkentaa kuvaa matematiikan osaamisen
muutoksesta, kun kiytettdvissd on yksittdisiin oppilaisiin liittyvid muuttujia,
kuten sukupuoleen, kotikieleen, erityis- ja tukiopetukseen ja kouluarvosanaan
liittyvid tekijoitd. Hallinnollisen tason tarkasteluissa oli mielekdstd ottaa huomi-
oon vain ne koulut, joista saatiin yleistettivii ja vertailukelpoista tietoa, ja nidin
kaikkein pienimmit jirjestdjit jdivit tarkastelun ulkopuolelle. Oppilastarkaste-
luissa kaikki oppilaat ovat mukana.

Monitasomallituksen perusteella koulu muuttujana selittdd osaamisen muu-
toksesta keskimiirin 14—19 9,40 miki on Suomen oloissa kohtuullisen suuri
osuus.#! Koulutuksen jirjestiji selittii osaamisen muutoksesta 15 %. Kouluilla
(ja koulutuksen jirjestdjalld) on siis oppilaita samankaltaistava vaikutus, eli oppi-
laat koulujen sisilld ovat selvisti enemmin toistensa kaltaisia kuin tdysin satun-
naisesti valikoituneet oppilaat olisivat olleet. Erityisen selvdd ryvistyminen on
ruotsinkielisten koulutuksen jirjestijien ryhmissd, jossa selitysaste on periti
17-22 % (Taulukko 3.6). Vastaavasti kaupunki- ja taajamamaisten suomenkie-
listen jdrjestdjien ryhmissd ryvistyminen on 3 prosentin luokkaa. Maaseutumais-
ten jdrjestdjien ryhmissi eroa ei pysty selittimdin oppilasmiirilld, silld suomen-
kielisten maaseutumaisten jirjestdjien keskikoko on sama kuin ruotsinkielisissa,
mutta sisikorrelaatio on vain puolet (p = 0,12) ruotsinkielisten vastaavasta (p
= 0,21). Koska ryvistyminen on ilmeist, tilastolliset padtelmit tehdddn moni-
tasomallituksen avulla.

TAULUKKO 3.6. Oppilaiden ja koulutuksen jarjestéjan valinen sisakorrelaatio

Jarjestdjien | Oppilas- | Jarjestdjien Sisé-

Jarjestaja madra maara keskikoko | korrelaatio'
kaupunkimainen 29 1622 55,9 0,034

suomenkielinen | aaiamamainen 17 489 28,8 0,035
maaseutumainen 52 939 18,1 0,121
kaupunkimainen 9 203 22,6 0,224

ruotsinkielinen | t4aiamamainen 6 105 175 0,173
maaseutumainen 8 144 18,0 0,217

1) osaamisen muutosta luokkien 3 ja 9 vililla selitetddn koulutuksen jirjestijilla
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Kyseessd on 3. ja 9. luokan vililli ilmenevi kokonaisosaamisen muutos. Arvo riippuu siitd, minki vuosi-
luokan koulu valitaan yhdistaviksi tekijiksi. Kun osaamisen muutosta selitetdin koululla, 9. luokalla sisi-
korrelaation arvo on p = 0,14 ja 3. luokalla p = 0,19. Tulkintaa mutkistaa se, etti valtaosa oppilaista on
siirtynyt kouluhistoriansa aikana koulusta toiseen.

Huomattakoon, etti kun tarkastellaan oszamista (eiki siis osaamisen muutosta) eri luokka-asteilla, koulu
selittdd aineistossa 9. ja 6. luokilla 8 % ja 3. luokalla 12 % oppilasvaihtelusta. Toisin sanoen osaamisen suh-
teen oppilaat ovat enemmiin yksiloiti Luin osaamisen muutoksen suhteen. Timi viittaa siihen, ettd osassa
kouluista saadaan enemmin muutosta aikaan kuin toisissa riippumatta siiti, kuinka hyvii tai huonoja oppi-
laat ovat.



3.4.2.3 Osaamisen muutoksen profiilit

Jos osaamisen ja asenteiden muutosta karkeistetaan profiileiksi kolmen mittaus-
pisteen avulla, saadaan nikyviin yhdeksin erilaista perusprofiilia (Taulukko 3.7).
Profiilit muodostuvat sen perusteella, nouseeko, laskeeko vai pysyyko osaaminen
samana kahden mittauskerran vililld. Luvussa 2.2.9 on kuvattu, mill periaatteilla
profiilit muodostettiin.

Noin 84 % oppilaista noudatti joko ”voimakkaasti kasvavaa” (57 %) ja "tasaan-
tuvasti kasvavaa” (27 %) trendid. ”"Voimakkaasti kasvava” -profiilista eroteltiin
vield alaryhmi "erittdin voimakkaasti kasvava”, jossa muutos molempien mitta-
uskertojen vililld osoitti efektikooltaan "voimakasta” kasvua. Pitkittdisaineiston
oppilaista 3,7 % kuului tihin ryhmiin. Asenteiden osalta yleisimpia profiileita
kuvaa se, ettd kaikissa trendi on jollain tavalla laskeva — eniten havaintoja on ryh-
miissi ~voimakkaasti laskeva”.

TAULUKKO 3.7. Muutosprofiilit ja niiden maéarat pitkittaisaineistossa (N = 3 502)

maaré (%)

muutos | muutos | kokonais- | kokonais-

profiili Kuvaus 3-6' | 6-9' | osaaminen | asenne
(/@/9 voimakkaasti kasvava +1 +1 56,6 2,8
@—6/9 myo6haan kasvava 0 +1 8,2 3,9
G\S/e myohaén palautuva -1 +1 2,4 15,6
e/@_e tasaantuvasti kasvava +1 0 27,4 4.8
C =) ei kasvava = taantuva® 0 0 1,9 8,2
G\e—@ tasaantuvasti laskeva -1 0 0,4 16,4
e/e\e mybhéan taantuva +1 -1 2,9 12,2
@_@\S mychaan laskeva 0 -1 0,2 16,7
G\@\S voimakkaasti laskeva -1 -1 0 19,5

1) 0 = ei muutosta, +1 = muutos positiiviseen suuntaan, -1 = muutos negatiiviseen suuntaan
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Eri vuosien pistemiirit on tehty vertailukelpoisiksi. Jos osaaminen ei kasva 3. ja 9. luokan vililld, ts. oppi-
laan osaamisen taso on 9. luokalla sama kuin 3. luokalla, on tapahtunut ”taantumaa’”, silld luonnollisesti
oppilaat kehittyvit vuosien varrella. Niissd tapauksissa oppilaat joko (1) eivit halunneet niyttid parasta
osaamistaan ylemmilld luokilla, (2) olivat ensimmiisessd mittaustilanteessa verrattoman hyvid, mutta koulu-
vuosien kuluessa into ja taito kiytinndssi laskivat tai (3) eivit muusta syystd kehittyneet normaaliin tapaan
vuosien varrella.
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3.4.2.4 Osaamisen muutos eri lahtotasoilla

Luokkien 3 ja 9 vililld kokonaisosaaminen siis lisadntyy 126 yksikkoa (ks. Kuvio
3.2), mutta timi on vain osa ilmidstd. On ilmeistd, ettd pitkittdisaineistossa Zihto-
tasolla on yhteyttd sithen, kuinka paljon osaaminen lisadntyy. Kun oppilasaineisto
jaetaan 3. luokan lzhtotason mukaan kymmeneen yhté suureen ryhmiin (desii-
liin), voidaan todeta, etti ero muutoksessa on huomattava alimman desiilin (214
yksikon muutos) ja ylimmin desiilin (42 yksikon muutos) vililld (Kuvio 3.7).43

Osaamisen muutos
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200 41—

150 O\\<~&

A'--A-"A“‘A‘--A---A—--A"--A-‘G-\-‘i;

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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e 0[0 3 -9 =mOmmer03-6 =A== €ro6-9

5

o

Osaamisen muutos (PISA-asteikko)

KUVIO 3.7. Osaamisen muutos eri lahtétasoilla ja eri luokka-asteiden valilla

Luokkien 3 ja 6 vililli muutos noudattaa lihes yksi yhteen samaa trendid kuin
luokkien 3 ja 9 vililld. On kuitenkin kiintoisaa, ettd lahtotaso ei vaikuta endd luok-
klen 6 ja 9 vililld: kaikissa osaamisluokissa muutos on tilastollisesti tasasuuruis-

44 Kiiytinnéssi siis yliluokilla seki kaikkein heikoimmat etti parhaimmat ete-
nevit osaamisessaan yhti paljon. Heikoimmat eivit saavuta keskitasoisia eivitki
parhaita oppilaita. Tami voi tarkoittaa sitd, ettd alaluokilla heikkojen oppilaiden
tukeminen tuo selvdi tulosta; tuki- ja lisiopetusresursseista valtaosa kiytetdankin
alaluokilla. Sukupuolten vililli ei ole trendien suhteen eroa, silld profiilit ovat
hyvin samankaltaisia.

43
44
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ANOVA, F(9, 3502) = 442,899, p < 0,001, n?=0,53, /= 1,07.
ANOVA, F(9, 3502) = 1,255, p = 0,256. Kuudennen luokan lihtdtaso selittdid muutosta paremmin kuin
3. luokan: F(9, 3502) = 6,636,]) < 0,001, 772 =0,017, /=0,13.



Osaamisen muutos eri kieliryhmissa
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KUVIO 3.8. Osaamisen muutos eri lahtétasoilla, eri luokkien valilla eri kieliryhmissé

Kieliryhmistd huomattiin edelld, ettd ruotsinkielisten jrjestdjien oppilaat paran-
sivat suoritustaan enemmin kun suomenkielisten jirjestdjien oppilaat. Sama havai-
taan my9s oppilasaineistossa (keskimairin 155 yksikkod vs. 122 yksikkod). Kuvi-
osta 3.8 nihdiddn, ettd luokkien 3 ja 6 vililli muutos on kiytinnossi identtistd
suomen- ja ruotsinkielisten oppilaiden vililld — varsinainen ero syntyy siis vasta
ylikoulussa. Ruotsinkielisilld yldluokilla opetus niyttddkin olevan erittdin teho-
kasta, silld kaikissa lihtotasoluokissa osaaminen kasvaa enemmin kuin suomen-
kielisissd kouluissa. Edeltdvien lukujen perusteella tiedetédin, ettd ruotsinkielisissd
maaseutukouluissa osaaminen ei kuitenkaan saavuta suomenkielisten tasoa, vaikka
muutos yliluokilla onkin suurta.

3.4.3 Mitka tekijat selittévat osaamisen muutosta

Edelld havaittiin, etti lihtotaso selittii voimakkaasti seki osaamisen muutosta
ettd osaamisen tasoa 9. luokalla. Kun tuonnempana pyritdin 16ytimiin muutosta
selittdvid tekijoitd, selitetddn ensin 9. luokan tulosta 3. luokan lihtétasolla ja jil-
jelle jazvaa vaihtelua muilla tekijsilli. 4> Muutosanalyysia selkiytetiin profiloi-
malla muutoksen suhteen ddriviidenneksii (kvintiilejd). Téll6in ei olla kiinnos-
tuneita niistd oppilaista, joiden osaamisen muutos voitiin selittdd hyvin pelkalld
lahtotasolla. Mielenkiinto on niissd oppilaissa, joiden osaaminen muuttui lihto-
tasoonsa nihden joko poikkeuksellisen vihin (alakvintiili) tai poikkeuksellisen

45

Teknisesti ensin tehddin kovarianssianalyysi (ANCOVA) ja jiinnés eli residuaali tallennetaan aineistoon,
kuten edelld on kuvattu. Jatkoanalyyseja varten residuaali-muuttujan arvot laitetaan jirjestykseen ja 20 %
suurimmista arvoista on yliviidennes eli ylikvintiili ja 20 % pienimmistd arvoista alaviidennes eli alakvin-
tiili. Kuvion 3.9 oikeanpuolisesta kuvasta kolmen keskiviidenneksen arvot on poistettu.
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paljon (ylakvintdiili) (Kuvio 3.9). Analyyseista on otettu pois HOJKS-oppilaat,
koska on odotettavaa, ettd henkilokohtaisen opetussuunnitelman (HOJKS)
mukaisesti opiskelevien oppilaiden muutos ei ole yhti positiivista kuin yleisope-
tuksen piirissd olevien oppilaiden eiki heiltd muutenkaan edellytetty samaa osaa-
misen tasoa kuin muilta oppilailta.

Kokonaisosaaminen 9. luokalla
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Kokonaisosaaminen 3. luokalla
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KUVIO 3.9. Osaamisen muutoksen jaannoksen yla- ja alakvintiili

Kun tuonnempana etsitdin osaamisen muutosta selittdvid tekijoitd, kysytdin ensi-
sijaisesti kaksi tutkimuskysymysta: (1) mitkd tekijit selittivit yleisesti muutosta ja
(2) mitkd tekijit erottavat roisistaan ne, joilla osaaminen muuttui poikkeuksellisen
paljon, niistd, joiden osaaminen muuttui poikkeuksellisen vihin.

Luvun 3.4.2.1 analyysin perusteella tiedetdin, ettd koulutuksen jirjestdji/koulu
selittdd osaamisen muutoksesta 14-19 %. Niin ollen kaikelle muulle jai selitet-
taviksi 81-86 %. Jdljelle jadvistda muutoksesta suuri osa — ehki suurin osa — on
Kuviossa 3.1 esitellyn Kisitteellisen mallin perusteella selitettivissi (1) oppilaan
henkilokohtaisilla ominaisuuksilla, (2) perhettd koskevilla muuttujilla ja (3) ver-
taisryhmiin liictyvilld tekijoilld. Luvussa 3.4.3.1 pohditaan yksildoppilaaseen liit-
tyvid tekijoitd, joilla muutosta voidaan selittdd. Luku 3.4.3.2 keskittyy oppilaan
kotiin liittyviin tekijéihin, luku 3.4.3.3 vertaisryhmiin liittyviin tekijéihin. Mer-
kittdvd osuus muutoksesta voidaan selittdd opettajaan ja kouluun liittyvilld teki-
joilld. Luku 3.4.3.4 keskittyykin opettajaan ja opettamiseen liittyviin tekijéihin
ja luku 3.4.3.5 kouluun liittyviin tekijoihin. Koska suomen- ja ruotsinkielisten
oppilaiden osaamisen muutos poikkeaa toisistaan radikaalisti, kieliryhmien vili-
nen vertailu pidetdin analyyseissa mukana.




3.4.3.1 Yksilooppilaaseen liittyvat tekijat ja osaamisen muutos

Luvun keskeisia tuloksia:

Kahdesta lihtotasoltaan samantasoisesta oppilaasta menestyy jatkossa toden-
nikdisesti paremmin se,

* joka on poika — erityisesti poika ruotsinkielisessd koulussa.

* jonka matematiikan osaamisen tason opettaja subjektiivisesti arvioi
paremmaksi 3. luokan alussa.

* jonka didinkielen/modersmalin osaamisen tason opettaja subjektiivisesti
arvioi paremmaksi 3. luokan alussa.

* joka yliluokkien aikana tekee tunnollisesti kotildksynsi. Erityisessi ris-
kissd saada lihtotasoonsa nihden heikko tulos on tyt6illd, jotka eivit
kertomansa mukaan tee lainkaan laksyja yliluokilla.

* jonka oppimisvalmiudet 3. luokan alussa ovat paremmat.

* jonka viihtyy seki 6. ettd 9. luokalla koulussa erittdin hyvin verrattuna
sithen, ettd oppilas viihtyisi 9. luokalla melko tai erittdin huonosti.

Yksil6oppilaaseen liittyvit, oppimista edistévit tekijit voidaan luokitella lukemat-
tomiin pienempiin ryhmiin. Kuviossa 3.1 esitettiin esimerkinomaisesti sukupuoli,
alempi taitotaso tai harrastuneisuus. Muita mielekkaitd tekijoitd voivat olla esi-
merkiksi opintoihin kiytettiva aika ja tyoskentelytavat, asenne oppiainetta koh-
taan, opiskelumorivaatio akateemisen perustaidot tai alyllinen kyvykkyys. Muita
kirjallisuudesta nousevia lahestymlssuunna voisivat olla esimerkiksi sinnikkyys
ommmmutma (4 Copmg) sitoutuminen ( Commztment) 47 mini- -kyvykkyys
(Self-efficac (g/ 8 mini-kisitys (Self concept) ja oppimisstrategiat (Learning
stmtegzes) Koska nikokulmia on monia, joudutaan tekemain valintoja jo pel-
kastidn senkin vuoksi, ettd taustakyselyt eivit kata kaikkia tirkeitdkadn osa-alueita.
Taustamuuttujina otetaan tuonnempana esille Sukupuoli, Oppilaan lihtotaso,
Oppilaan oma opiskelu aktiivisuus, Kognitiiviset taidot ja Oppimisvalmiudet ja
Koulussa vithtyminen.

46

47
48
49
50

mm. Metsimuuronen, 1995; Holen ym., 2012; MacCan ym., 2012; Yeung, Lau & Nie, 2011; Shin &
Ryan, 2012

mm. Shamir 1988; Metsimuuronen, 1995

mm. Kiran & Sungur, 2012; Gafoor & Ashraf, 2012; Phan, 2012

mm. Roebers ym., 2012; Park, 2011; Phan, 2012

mm. What Works, 2012a; 2012b; Tavakolizadeh & Oavam, 2011; Postholm, 2010; Vandevelde, Van Keer
& De Wever, 2011; Lennon, 2012
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Sukupuoli ja muutos

Poikien osaaminen muuttuu tilastollisesti merkitsevisti enemmin kuin tyttdjen
osaaminen, vaikka oppilaiden lihtotaso otetaan huomioon. Tami ilmenee usealla
tavalla. Ensiksi poikien kokonaismuutos on suurempaa (128 yksikk6d) kuin tyt-
tojen (118 yksikkod). Toiseksi huomattavasti odotustaan myonteisemmin muut-
tuneita oppilaita oli poikien ryhmissd 9 prosenttiyksikkod enemmin kuin tytto-
jen ryhmiissi; suhde ylikvintiiliryhmissi on 54 % (pojat) / 46 % (tytot).% Ero on
selkedampi suomenkielisessi aineistossa (ero on 9 prosenttiyksikkoa) kuin ruotsin-
kielisessi aineistossa (6 prosenttiyksikkdd) eiki ero ruotsinkielisessd aineistossa ole
tilastollisesti merkitsevi (Kuvio 3.10).5% Sama asia nihdiin kolmanneksi myos
siind, ettd poikien maird on suurempi paljon muuttuneiden ryhmissi (54 %)
kuin vihdn muuttuneiden ryhmissi (46 %) ja vastaavasti tyttdjen madrit ovat
pdinvastaisia (45 % ja 55 %, Taulukko 3.8). Neljanneksi tyttojen keskimairiinen
osaamisen muutos jid tilastollisesti merkitsevisti heikommaksi (-5 yksikkod alle
odotetun) kuin poikien (+1 yksikko yli odotetun), kun huomioidaan oppilaiden
lahtotaso eikd oteta mukaan henkildkohtaisen opetussuunnitelman mukaan opis-
kelevia oppilaita. Tama tarkoittaa sitd, ettd kabdesta libtitasoltaan samantasoisesta
pojasta ja Wtistd poika ndyttid jatkossa suorintuvan reilut 5 yksikkid odotustaan paremmin
kuin tytti. Vaikka ero tyttdjen ja poikien vililld on selvd, sen suuruus ei kuitenkaan
ole huomattava, koska efektikoko jai matalaksi.>3

Paljon muuttuneiden (ylakvintiili-)oppilaiden osuus
100
76
80 70
©
E 60 50
) 41
° 40
o
20
0
poika (n = 607) | tyttd (n=502) | poika (n=105) | tyttd (n=80)
suomenkielinen jarjestaja ruotsinkielinen jarjestaja

KUVIO 3.10. Osaamisen muutoksen ero tyttdjen ja poikien ryhmassé
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Monitasomallitus, F(1, 1232) = 14.87, p < 0.001) koko aineistossa.

Suomenkielinen aineisto: Sukupuolen omavaikutus F(1, 1062) = 13,49, p < 0.001, 7‘/2 =0,013, /= 0,11
Ruotsinkielinen aineisto: Sukupuolen omavaikutus F(1, 175) = 1,176, p = 0.280, 772 =0,007, / = 0,08.
Monitasomallitus, F(1, 2763) = 19,00, p < 0,001. ANOVA:n pohjalta 1 = 0,005, = 0,07.



TAULUKKO 3.8. Tyttjen ja poikien osuudet vahan muuttuneiden (alakvintiili) ja paljon

muuttuneiden (ylakvintiili) ryhmissé (N = 1 294)

suomenkielinen ruotsinkielinen "
(n=1109 (n = 185) U
alakvintiili' | ylakvintiili' | alakvintiili | ylakvintiili [ alakvintiili | ylakvintiil
poika (n = 607 ja 105) 49,6 50,4 238 76,2 458 54,2
tyttd (n = 502 ja 80) 59,0 41.0 30,0 70,0 55,0 45.0

1) lihtétasoon suhteutetun osaamisen muutoksen suhteen Airiviidennekset

[Imion selittiminen on hankalaa: miksi tyttdjen osaaminen ei nousisi samalla
tavalla kuin poikien? Seikka saattaa olla yhteydessi toiseen, rinnakkaiseen ja huo-
lestuttavaan, ilmiéon: #tijen miidri parhaiden oppilaiden joukossa néyttii putoavan dra-
maattisesti 3. vuosilnokan jilkeen (Kuvio 3.11). Koulun alkuvaiheessa 3. luokalla (ja
todennikoisesti myos 0-luokalla) parhaassa viidennessd (kvintiilissd) ja kymme-
nesosassa (desiilissd) tyttdjen ja poikien mairit ovat samoja. Kuudennella luokalla
tyttdjen osuus parhaassa kvintiilissd on 46 % ja yhdeksinnelld luokalla endd 42 %.

Parhaiden oppilaiden sukupuolijakaumat (ylakvintiilit)
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KUVIO 3.11. Tyttdjen ja poikien osuudet parhaiten menestyvien oppilaiden ryhmissa
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Ero on erityisen suuri ylimmissi desiilissd. Parhaan kymmenesosan joukossa tyt-
t6jd on 9. luokalla endd vain 37 % (Kuvio 3.12). Ero tytt6jen ja poikien suhteel-
lisessa osuudessa on tilastollisesti merkitsevi ja efektikoko on keskisuuri.>* Ilmién
kannalta on merkittivii, ettd missdin muussa desiililuokassa ei tyttdjen ja poikien
osuuksissa ole eroja. Eriytyminen niyttdi olevan negatiivisempi ruotsinkielisessd
oppilasaineistossa: ylimmassa desiilissd 9. luokalla on ruotsinkielisistd oppilaista
poikia 72,5 % ja tyttojd vain 27,5 %. Toisin kuin suomenkielisessi aineistossa
ruotsinkielisten oppilaiden osalta voimakas eriytyminen alkaa jo 6. luokalla: ruot-
sinkielisissd kouluissa parhaassa 10 prosentissa oppilaita tytt6jd on vain 29 % ja
poikia 71 %, joskin jo varhaisina vuosina tyttojd on selvi aliedustus ylidesiilissa.

Parhaiden oppilaiden sukupuolijakauma (yladesiilit)
100
=—O==suomi yladesiili oppilaat (%) pojat
90 T ey sUOMI yladesiili oppilaat (%) tytot
80 H = 0= ruotsiyladesiili oppilaat (%) pojat 1 70.8 72,5
70 -5-?1 ruotsi yladesiili g%[,)i::-aat (%) tytit‘ o ’_ e e =)
S 60 === 0 61,1
c
g 50 M
20 29,2 27,5
10
O 1 1 1
0-luokka (arvio) 3. luokka 6. luokka 9. luokka

KUVIO 3.12. Tyttjen ja poikien osuudet parhaiten menestyvien oppilaiden ryhmissa eri
kieliryhmissa

Oppilaiden asenteet eivit ndyti selittdvin tyttdjen matalaa osuutta parhaiden
oppilaiden joukossa. Kaikissa desiiliryhmissd pojat ovat hieman varmempia
omasta osaamisestaan.

54 Prosenttiosuuksien ero 9. luokalla: g = 4.446, p < 0.001, 4 = 0.50.
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Viimeinen tunnusluku, Cohenin / kuvaa prosenttiosuuksiin liittyvin muuttujan efektikokoa, joka puoles-
taan viittaa sithen, kuinka suuri ero frekvensseissd on kahden ryhmin vililld. Kun /:n arvo on noin 0,20 tai
alle, efektikoko on ”pieni”, kun / on noin 0,40-0,45, efektikoko on “keskisuuri” ja kun / > 0,8, efekrikoko
on 7suuri”. "Pieni” efektikoko tarkoittaa, ettd ero ryhmien vililld on “pientd” tai “merkityksetontd” tai ei
huomattavaa”. ”Suuri” efektikoko puolestaan tarkoittaa, ettd ero on “suurta’, “merkittdvdd” tai “huomatta-
vaa”. Cohenin /:n tulkinta on sama kuin Cohenin 4:n.



Opettajan arvioima osaamisen taso 3. luokalla ja osaamisen muutos

Oppilaille ei yleensd anneta numeerista arvosanaa perusopetuksen alimmilla luo-
killa. Kolmannen luokan opettajakyselyssa kuitenkin pyydettiin arvioimaan oppi-
laan osaamisen tasoa suhteessa hyvin osaamisen kriteereihin. Arviointiasteikko
oli seuraava:

oppilas tarvitsee runsaasti tukea matematiikan tunneilla

osaaminen on selvisti heikompaa kuin kuvauksessa

osaaminen on heikompaa kuin kuvauksessa

osaaminen on kuvauksen tasoista

hAEEaEN S

osaaminen on huomattavasti parempaa kuin kuvauksessa

Kun analyysi tarkennetaan niihin oppilaisiin, jotka opiskelivat normaalin ope-
tussuunnitelman mukaisesti, opettajat kiyttivit ainoastaan kolmea mainituista
luokista: heikompaa (3), kuvauksen tasoista (4) ja parempaa kuin kuvauksessa
(5). Ndistd vain kuvauksen tasoinen osaaminen voidaan arvioida perinteiselld arvi-
ointiasteikolla 4-10, ja se on midritelty arvosanaksi 8. Muut suhteutuvat tihin.
Toisaalla tissd raportissa tarkastellaan kaikkein heikoimpien oppilaiden osaamista
ja sen muuttumista (Risdnen & Narhi, 2013).

Edelld on huomattu, ettd osaaminen lisddntyi enemmin niilld oppilailla, jotka
olivat alun perin heikompia. Asia ei niyti kuitenkaan olevan niin yksinkertainen.
On totta, ettd jos opettaja arvioi oppilaan matematiikan osaamisen olevan OPS:n
kuvausta heikompaa ts. heikompaa kuin "hyvd’, osaaminen lisidntyi enemmin
(146 yksikkod) kuin jos opettaja arvioi oppilaan osaamisen joko “hyviksi” (122)
tai "huomattavasti paremmaksi” kuin kuvauksessa (112). Toisaalta jos opettaja
arvioi oppilaan heikommaksi kuin kuvauksissa mainittu "hyvd” taso, lihtotason
perusteella odotettu muutos jid selvisti pienemmiksi (-8 yksikkod alle odotetun)
kuin ryhmassd, jonka opettaja arvioi huomattavasti paremmaksi kuin "hyva” (+14
yksikkod yli odotuksen). Tiedetddn myds, ettd paljon muuttuneista (ylakvintiili)
oppilaista 72 % oli “selvisti parempia kuin hyvd” ja vastaavasti vain 28 % oli
“heikompia kuin hyva” (Kuvio 3.13). Ero frekvensseissi on tilastollisesti merkit-
sevd.?> Mitd osaavammaksi opettaja on siis arvioinut oppilaan 3. luokan alussa,
sitd todennikoisempii on, ettd oppilaan osaaminen lisddntyy seuraavien koulu-
vuosien aikana positiivisempaan suuntaan. Ero ryhmien vililld on merkittivi.>®
Toisin sanoen kahdesta lihtotasoltaan heikosta oppilaasta menestyy jatkossa parem-
min se, jonka opettaja subjektiivisesti arvioi paremmaksi, mika herattdd kysymyk-
sen siitd, tiesikd opettaja jo tuolloin, ettd oppilas ei tehnyt taitotasoaan vastaavaa
suoritusta 3. luokan kokeessa.

55 Binomitodennikdisyys: BIN(62;225;0,5;1) = 5,9¥1072 (< 0,001). Niin suuri ero ei siis johdu sattumasta.

56 Monitasomallitus, F(2, 3001) = 52,87, p < 0,001. ANOVA:n pohjalta 772 = 0,030, /=0,18.

57 Timi voi tarkoittaa esimerkiksi sité, ettd ei-ruotsinkielinen oppilas ruotsinkielisessd koulussa olisi ehki mate-
maattisesti osannut ratkaista tehtdvid paremmin, mutta ei kyennyt siihen siksi, ettei ymmartinyt riiccivissd
miirin tehtiviksi antoja heikomman kielitaidon vuoksi.
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KUVIO 3.13. Opettajan arvio oppilaan osaamisesta ja 0saamisen muutos

Ei pelkistdin oppilaan matematiikan osaaminen vaan my®ds dgidinkielen osaami-
nen 3. luokalla ndyttad ennustavan mydnteisempdi osaamisen muutosta myo-
hempind vuosina. Kun oppilaan lihtotaso otetaan huomioon, kahdesta mate-
maattisesti samantasoisesta oppilaasta se, jonka didinkielen/modersmdlin tason
opettaja arvioi olevan heikompi kuin “hyvi”, tulee saamaan merkitsevisti alem-
man tuloksen (-7 yksikkid alle odotuksen) kuin se, jonka opettaja arvioi selvisti
paremmaksi kuin "hyvi” (+8 yksikkod yli odotuksen). Ero on merkitsevd, mutta
ei merkittivin suuri.”®

58 Monitasomallitus, F(2, 3032) = 17,58, p < 0,001. ANOVA:n pohjalta T]Z = 0,01, /= 0,10.
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Oppilaan oma opiskeluaktiivisuus

Oppilaan menestymiseen koulussa vaikuttaa luonnollisesti koulunkiyntiaktiivi-
suus. Kahta oppilaan omaan aktiivisuuteen liittyvai indikaattoria kisitelldan tdssd
yhteydessi: kuinka aktiivisesti hin tekee annetut kotitehtivit ja kuinka usein hin
on ollut poissa koulusta. Kotitehtivien tekemistd kysyttiin 9. luokalla seuraa-
valla viitteelld: ”Luokilla 7-9 matematiikan tunneilla annetut kotitehtivit olen
tehnyt sovitulla tavalla” vaihtoehdoilla ei lainkaan — harvoin — joskus — usein —
lahes aina. Koulusta poissaoloa kysyttiin 9. luokalla kysymykselld: " Kuinka paljon
sinulla on ollut poissaoloja koulusta timin lukuvuoden aikana?” vaihtoehdoilla
0-5 pdivad — 6-10 pdivad — 11-20 pdivad — yli 20 paivii.

Liksyjen tekeminen ennustaa osaamisen muutosta selvisti: jos liksyt on tehty
aina tai lihes aina, osaamisen muutos on +14 yksikkod korkeampi kuin mitd
lahtdtaso edellyttiisi ja vastaavasti, jos viimeisten kouluvuosien aikana liksyji
ei ole tehty lainkaan, osaaminen jdi -21 yksikkod alle odotuksen (Kuvio 3.14a).
Erityisen matalaksi muutos jdd niiden tyttdjen ryhmissi, jotka eivit lainkaan
tehneet liksyja (-32 alle odotetun). Ero poikiin nihden on lihes kaksinkertainen
(-17 yksikkod alle odotetun). Tdmai voi viitata siihen, ettd jos tytt6 ei yldluo-
killa tee lainkaan laksyjd, tytt6 saattaa poikaa enemmin viestid liksyjen tekemit-
tomyydelld muutakin kuin heikkoa osaamista. On mielenkiintoista, ettd myds
ryhmissd, jossa liksyt tehtiin aina tai lihes aina, tyttdjen ja poikien vililld on
huomattava ero. Tunnolliset pojat niyttavit saavan lihtotasoonsa nihden sel-
visti paremman muutosvauhdin (+21 yli odotetun) kuin tunnolliset tytot (+8
yli odotetun). Syitd ilmi6lle ei tdssd yhteydessid pohdita. Erot liksyjen tekemiseen
liittyvien ryhmien vililli ovat tilastollisesti merkitsevid ja merkittivia.”? Tyttojen
ja poikien viliset erot ovat todellisia (tilastollisesti merkitsevid), mutta erot ovat
kuitenkin pienii (efektikoko jad matalaksi).

59 Monitasomallitus,
Kotiliksyjen tekemisen omavaikutus: F(4, 3149) = 70,50, p < 0,001. ANOVA:n perusteella 172 = 0,08,
=029
Sukupuolen omavaikutus: F(1, 3147) = 62,08, p < 0,001. ANOVA:n perusteella T]Z =0,02,/=0,13
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KUVIO 3.14. Kotilaksyjen tekemisen ja poissaolojen yhteys osaamisen muutokseen

Oppilaiden poissaolo koulusta viimeisen vuoden aikana selittdd selvisti heikom-
min osaamisen muutosta kuin kotildksyjen tekeminen (Kuvio 3.14b). Jos oppilas
on ollut poissa yli 20 piivid viimeisen vuoden aikana, osaaminen on lihttasoon
nihden matalampi (-14 alle odotetun arvon) kuin jos poissaolo})a on hyvin vihin
(+5 yli odotetun arvon). Erot ovat merkitsevii, mutta pienii.®

Voidaan piitelld, ettd kahdesta lihtotasoltaan samanlaisesta oppilaasta menestyy
Jjatkossa todennikoisesti paremmin se, joka yliluokkien aikana tekee tunnolli-
sesti kotildksynsd. Erityisessd riskissd saada lihtotasoonsa nihden heikko tulos on
tytilld, jotka eivit yliluokilla tee lainkaan liksyja.

Kognitiiviset taidot alkumittauksessa ja osaamisen muutos

Aiemmassa, 3. ja 6. luokkien vililli tapahtuvaa muutosta kisittelevissi rapor-
tissa havaittiin, ettd loogis-kognitiiviset taidot ennustivat jossain mairin osaami-
sen muutosta (Metsimuuronen, 2010b, 112—-113, 127—129).61 Erityisesti Lansi-
Suomen lddnin ruotsinkielisissi ei-kaupunkimaisissa kouluissa, joissa osaaminen
ei noussut liheskiin yhté paljon kuin Eteld-Suomen ld4nin ruotsinkielisissd kou-
luissa, myds loogis-kognitiiviset taidot olivat selvisti matalammat kuin muussa

60

61
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Monitasomallitus,

jI[(oulusta poissa olemisen omavaikutus: F(3, 3109) = 22,27, p < 0,001. ANOVA:n perusteella 772 =0,02,
=0,15

Sukupuolen omavaikutus: F(1, 3113) = 18,49, p < 0,001. ANOVA:n perusteella T]Z = 0,004,f= 0,06
Kyseessi on kielestd riippumaton loogisen paittelykyvyn tehtivisarja, joka tehtiin diagnostisena osana 3.
luokan alun matematiikan testid. Alun perin osioita oli nelji, mutta tistd vaikeutuvasta sarjasta viimeinen
osio osoittautui liian vaikeaksi ikikaudelle. Kolmen ensimmiisen osion summan reliabiliteetti on o = 0,75
eli summa on riittdvin luotettava — joskaan ei erittdin tarkka — erottelemaan oppilaita toisistaan.




aineistossa. Lyhyt oppimisvalmiustesti kokonaisuutena niyttdd ennustavan selvésti
niin osaamista kuin osaamisen muutostakin. Mitd korkeampi pistemdiri oppi-
laalla oli koko tehtdvisarjassa 3. luokalla, sitd korkeampl oli matematiikan kokeen
pistemiri 3., 6., ja 9. luokalla (Kuvio 3.15).62

Oppimisvalmius ja osaamisen muutos
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KUVIO 3.15. Oppimisvalmiudet 3. luokalla ja osaamisen taso eri vuosina

Erot oppimisvalmiuksien suhteen heikoimman ja parhaimman ryhmin vililld
ovat merkitsevii ja huomattavia® — parhaimpaan oppimisvalmiusryhmiin kuu-
luvat oppilaat saivat luokka-asteesta riippuen 63—108 yksikkii paremman tulok-
sen kuin heikoimpaan oppimisvalmiusrybmdin kuuluvat oppilaat. Trendeissi ei
ole eroa sukupuolten tai kieliryhmien vililld. Niyttdi siis siltd, ettd hyvi ja heikko
suoritus 9. luokalla voidaan ennustaa — joskin epavarmasti — jo kolmannen luo-
kan oppimisvalmiuksilla. Tietenkdin yksiloppilaiden osaamista ei kyetd ennus-
tamaan, mutta suuntaus on selvi.

62

63

Kokonaismittarissa oli nelji osaa: (1) viisi yksinkertaista opettajan ohjeiden ymmirtimiseen liiccyvid tehei-
vid ("Piirrd kolmio ruudun ylipuolelle”), (2) kolme auditiivisia ongelmia kartoittavaa tehtivid ("Alleviivaa
sana, Jonka kuulet opettajan sanovan: PORRAS — SORSA — PORSAS — VARVAS”), (3) kolme abstraktin
ajattelun ja luokittelun kysymysti, jossa tuli ymmireii kisitteitd yhdistivi tekiji ("VIHREA — PUNAINEN
— SININEN: viri, kyni, taulu, keltainen, sateenkaari”) ja (4) nelji loogis-kognitiivista, kielesti riippuma-
tonta tehtivii, joissa piti etsid esimerkkikuvioiden joukkoon kuuluva kuva. Niistd osista auditiivinen teh-
tivisarja (2) ei korreloinut muiden kanssa — vain pieni miiri oppilaita ei pystynyt tuottamaan oikeita vas-
tauksia — ja sitd ei laskettu yhteen muiden kanssa. Muut laskettiin yhteen; saatu summa vaihteli 0-12 ja sen
reliabiliteetti oli a = 0.66.

Decision Tree -Analyysi (DTA) chdottaa, ettd osaamisen suhteen oppimisvalmiutta kuvaava summamuut-
tuja voitaisiin jakaa neljiin ryhmiin, jotka maksimoivat osaamisen erot ryhmien vililli. Kuviossa 3.15 on
kdytetty niitd, tilastollisessa mielessd parhaita, jakokohtia luokklen rakentamisessa.

ANOVA, 3. luokka: F(3, 3494) = 215,91, p < 0,001, 7] =0,058, /= 0,25
6. luokka: F(3, 3494) = 181,94, p < 0,001, 77 = 0,049, /= 0,23
9. luokka: F(3, 3494) = 160,24, » < 0,001, ° = 0,044, /= 0,21

95



Oppimisvalmiuksien suhde osaamisen muutoksen on samalla tavalla monimut-
kainen kuin opettajan antama arvio oppilaan tasosta 3. luokalla. Yhtailtd oppi-
misvalmiuksiltaan heikoimmat oppilaat lisadvit osaamistaan enemmin kuin par-
haat oppilaat. Toisaalta oppimisvalmiuksiltaan parhaita oppilaita sijoittuu mer-
kitsevisti enemmin ryhmain, jossa osaaminen muuttul paljon, kun lihtétaso
otetaan huomioon (Kuvio 3.16, taulukko 3.9).6% Timi nikyy myés niin, ettd
alimpaan oppimisvalmiusryhméin kuuluvien oppilaiden osaaminen lisadntyy
selvisti vihemmin (-13 alle odotuksen) kuin niiden, jotka sijoittuivat ylimpain
oppimisvalmiusryhmin (+10 yli odotuksen). Ero on tilastollisesti merkitsevi.®>
Toisin sanoen kahdesta lihtitasoltaan heikosta oppilaasta menestyy jatkossa toden-
nékoisesti paremmin se, jonka oppimisvalmiudet ovat paremmat.
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KUVIO 3.16. Oppimisvalmiudet 3. luokalla ja osaamisen muutos

64  Ristiintaulukon post hoc -testaus:

65
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Heikoimmassa oppimisvalmiusryhmiissi BIN(23;82;0,5;1) = 4,36*107%, /) = 0,91.
Parhaimmassa oppimisvalmiusryhmissi BIN(66;192;0,5;1) = 8, 9*10 6 b =0,63.

Monitasomallitus, F(3, 3156) = 26,30, p < 0,001. ANOVA:n pohjalta * = 0,02, / = 0,14.



TAULUKKO 3.9. Osaamisen muutos eri oppimisvalmiusryhmissa

Oppimisvalmiudet

_ Heikoin ryhmé& 6-8 9-11 Paras ryhma
Osaamisen muutos | (1 -5 pistettd) pistetta pistetta (12 pistettd) Yhteensa
1 (pienin muutos 59 179 342 66 6460
osaamisessa) 72,0% 587% | 48,0% 34,4 % 50,0 %
5 (suurin muutos 23 126 371 15 6460
0saamisessa) 28,0 % 23% | 52,0% 65,6 % 50,0 %

. 82 305 713 192 1292

hteensa

J 100,0 % 100,0% | 100,0 % 100,0 % 100,0 %

Koulussa viihtyminen ja osaamisen muutos

Oppilailta kysyttiin sekd 6. ettd 9. luokalla, kuinka hyvin he viihtyivit kou-
lussa. Arvioinnissa kiytettiin neliportaista Likertin asteikkoa: "erittdin huonosti”,
"melko huonosti”, "melko hyvin” ja "erittdin hyvin”. Kouluviihtymisen kiyttdmi-
nen osaamisen muutoksen selittimisessd johtaa nopeasti kysymykseen "munasta ja
kanasta”: Seuraako osaamisen muutos koulussa viihtymisestd vai seuraako koulu-
viihtyminen siité, ettd osaaminen lisd4ntyy, mika ruokkii positiivista tuntemusta?
Yksinkertaistettu analyysi osoittaa, ettd kumpikin suunta on yhti mahdollinen. 66
Tuonnempana yksinkertaistetaan tilannetta j ja ajatellaan, ettd kouluvuhtymmen
ennustaisi tai selittiisi osaamisen muutosta 3. ja 9. luokan vilill3.6”

Syystd tai toisesta kouluviithtyminen 9. luokan lopulla selittdd osaamisen muu-
tosta selvisti paremmin (2,6 %:n selitysaste) kuin 6. luokan alussa (0,6 %:n seli-
tysaste). Tami selittynee silld, ettd jos vithtyminen 9. luokan lopulla on erittdin
heikkoa, oppilas on saattanut tehdi loppumittauksessa kiytetyn kokeen pienem-
milld intensiteetilld kuin jos vithtyminen on erittdin suurta. Niin ollen oppilas
ei ehki ole halunnut ndyttdd todellista osaamistaan. Tietenkin myos varsinai-
nen osaaminen on saattanut jaddi pienemmiksi. Taulukko 3.10 tiivistad DTA:n
tuloksen.

66

67

ANOVA, selitysaste 7° = 0,006. Kun ennustetaan 6. luokan kouluviihtyvyytti kvintiilijaolla, selitysaste
on 17” = 0,005. Vastaavasti jos kiytetdin 9. luokan kouluviihtyvyytti selittivini ja selitettivini tekijing,
selitysasteet ovat identtiset: 7]2 =0,026.
Pitkittiisaineiston yhteydessd "ennustaminen” ja “selittiminen” saavat hieman eri merkityksen kuin yleensi
ilmion mallittamisessa. Teknisesti 9. luokalla mitattu muuttuja ei voi ennustaa muutosta, sill taustamuut-
tuja on mitattu “muutos-tapahtuman” jilkeen. Vain tilanteessa, ettd lihtokohtaisesti 9. luokalla mitattu
seikka on ollut samanlainen jo 3. luokalla — kuten se ovatko vanhemmat ylioppilaita, muuttujalla voi sanoa
olevan ennustavaa vaikutusta. Toisaalta 9. luokalla mitattu muuttuja voi kylld merkittivistikin selittdd osaa-
mista ja sen muutosta. Téssd yhteydessi 3. ja 6. luokalla kysytyt asiat mielletdin muutosta ennustaviksi teki-
joiksi ja 9. luokalla kysytyt asiat selittiviksi tekijoiksi, ellei muusta voida péitelld, ettd asiantila ei ole muut-
tunut 3. ja 9. luokan vililld.
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TAULUKKO 3.10. Kouluviihtyvyyden yhteys osaamisen muutokseen (DTA:n pohjalta)

Miten viihdyt koulussa?* Miten viihdyt koulussa?
9. luokalla Muutos? 6. luokalla Muutos® | p,,*
" _ Erittéin hyvin (n = 318) +13,7
Erittain hyvin (n = 601) +9,1 — : 0,005
muu kuin "erittéin hyvin” (n = 283) | +3,9

Melko hyvin (n = 2274) -0,1
Melko huonosti (n=297) | -13,1
Eritt&in huonosti (n = 57) -24,5

1) 9. luokan jaottelussa F(3, 3225) = 29,52,]7514], <0,001.

2) Muutos 9. luokan viihtyvyyden osalta. Miti korkeampi arvo, sitd paremman tuloksen oppilas
on tehnyt verrattuna odotukseen, joka on laskettu lihtotason perusteella. Yksikkoni on PISA-
asteikko. 3) Muutos 6. luokan viihtyvyyden osalta. 4) F-testeihin perustuva merkitsevyys (p) on
korjattu Bonferroni-menettelylli. F(1,599) = 9,86

Taulukkoa 3.10 tulkitaan seuraavasti: Jos oppilaalla on ollut 9. luokalla kokemus
siitd, ettd hin viihtyy koulussa erittdin hyvin, muutos on ollut lihtétasoon nih-
den selvisti positiivista (+9,1 yksikkod yli odotetun arvon). Jos oppilas on timin
lisiksi jo 6. luokalla viihtynyt koulussa erittdin hyvin, muutos on ollut vieldkin
positiivisempaa (+13,7 yksikkdd parempi kuin odotettu arvo). Vastaavasti, jos
oppilas on 9. luokalla viihtynyt koulussa erittdin huonosti, tulos on ollut merkit-
tavasti heikompi (-24,5 yksikkod) kuin lahtotason perusteella ennustettiin. Ero
ddriryhmien vililla on merkittiva.

Kun tarkennetaan analyysia niihin oppilaisiin, joilla oli joko erittdin suuri osaa-
misen muutos (muutoksen suhteen ylikvintiili) tai erittdin pieni muutos (muu-
toksen suhteen alakvintiili), vithtyminen ndyttiytyy selkeind erottelevana tekijini
(Taulukko 3.11). Niistd oppilaista, jotka viihtyivit koulussa erittdin huonosti
(n =21), 90 % osoitti lihtotasoon nihden pieninti mahdollista osaamisen muu-
tosta kouluvuosien aikana. Vastaavasti niistd oppilaista, jotka seki 6. ettd 9. luo-
kalla viihtyivit erittdin hyvin koulussa, 75 % sijoittui ryhmain, jossa osaaminen
oli lihtétasoon nihden suurinta. Erot ddriryhmien vililld ovat tilastollisesti erit-
tdin merkitsevid ja merkittdvin suuria.% Voidaan piitelld, etti kahdesta lihti-
tasoltaan heikosta oppilaasta menestyy jatkossa todennikiisesti paremmin se, joka
viihtyy seki 6. etti 9. luokalla koulussa erittiin hyvin verrattuna siihen, ettd
oppilas viibtyisi 9. luokalla melko tai erittiin huonosti.

68
69
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Monitasomallitus, F(4, 3158) = 17,75, p < 0,001. ANOVA:n pohjalta ° = 0,03, f=0,18.
Ristiintaulukon post hoc -analyysi:

Viihtyminen erittdin huonoa: BIN(2;21;0,5;1) = 1,1*1074, h=1,89

Viihtyminen melko huonoa: BIN(27;109;0,5;1) = 6,3*107%, = 1,06

Viihtyminen melko hyvii: BIN(452;907;0,5;1) = 0,47, / = 0,01

Viihtyminen erittdin hyvii vain 9. luokalla - ei 6. luokalla: BIN(51;112;0,5;1) = 0,20, # = 0,18
Viihtyminen erittdin hyvii seki 9. luokalla etti 6. luokalla: BIN(34;134;0,5;1) = 5,010, 4 = 1,03



TAULUKKO 3.11. Kouluviihtyvyyden yhteys osaamisen muutokseen

Miten viihdyt koulussa? 9. luokalla (+6. luokalla)

Osaamisen erittain hyvin erittain melko melko | erittdin_

muutos (9. ja 6 luokalla) hyvin hyvin huonosti | huonosti | yhteensé
1 (pienin muutos 34 51 452 82 19 607
0saamisessa) 25,4 % 45,5 % 49,8 % 75,2 % 90,5 % 49,2 %
5 (suurin muutos 100 61 455 27 2 626
0saamisessa) 74,6 % 54,5 % 50,2 % 24,8 % 9,5% 50,8 %

. 134 112 907 109 21 1233

Yhteensé

100,0 % 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0 %

Yhteenvetona Kkisiteltyjen oppilastekijéiden yhteydestd osaamisen muutokseen
voidaan todeta seuraavaa: Kahdesta lihtotasoltaan samantasoisesta oppilaasta
menestyy jatkossa todennikoisesti paremmin se,

* jonka oppimisvalmiuder 3. luokan alussa ovat paremmat.

* jonka matematiikan osaamisen tason opettaja subjektiivisesti arvioi parem-
maksi 3. luokan alussa.

* jonka didinkielen/modersmalin osaamisen tason opettaja subjektiivisesti arvioi
paremmaksi 3. luokan alussa.

* joka on poika — erityisesti ruotsinkielinen poika.

* joka yliluokkien aikana tekee tunnollisesti kotiliksynsd. Erityisessd riskissi
saada lihtitasoonsa nihden heikko tulos on tytoilld, jotka eivit yliluokilla
tee lainkaan liksyja.

* jonka viihtyy seki 6. etti 9. luokalla koulussa erittiin hyvin verrattuna sii-
hen, etti oppilas viihtyisi 9. luokalla melko tai erittiin huonosti.
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3.4.3.2 Kotiin liittyvat tekijat ja osaamisen muutos

Luvun keskeisia tuloksia:

Kahdesta lihtotasoltaan samantasoisesta oppilaasta menestyy jatkossa toden-
nikdisesti paremmin se,
* jonka molemmat vanhemmat ovat ylioppilaita verrattuna tilanteeseen,
ettd kumpikaan ei ole ylioppilas tai vain jompikumpi on ylioppilas.
* jonka kotona arvostetaan koulutusta.

*  jonka vanhemmista molemmat ovat ylioppilaita ja samanaikaisesti kotona
arvostetaan koulutusta. Erityisessi riskissi vihdiseen muutokseen koulu-
vuosien aikana ovat ne oppilaat, joiden vanhemmista kumpikaan ei ole
ylioppilas eiki kotona juuri arvosteta koulutusta.

*  joka opiskeli ruotsinkielisessi koulussa, mutta jonka kotikieli ei ollut yksin-
omaan ruotsin kiels.

Oppilaskyselyissi kotiin liittyvit tekijit ovat jadneet vihemmille huomiolle, vaikka
perheen sosio-ekonomista taustaa onkin kiytetty muutamissa Opetushallitcuksen
erillisanalyyseissa hydyksi (Metsaimuuronen, 2006¢; 2007).7% Kiytinnéssi oppi-
lailta ei ole oppimistulosarviointien yhteydessi juurikaan kysytty perheeseen liit-
tyvid, koulutusta tukevia seikkoja, vaikka ne on nihty tarpeellisiksi kansainvili-
sissd arvioinneissa (kuten PISA ja TIMSS).”! Kolme kotiin ja perheeseen liittyvii
tekijad otetaan tidssd yhteydessd esille: vanhempien koulutustausta, koulutuksen
arvostus kotona ja kotikieli.

Vanhempien koulutustausta ja osaamisen muutos

Aiempiin Opetushallituksen oppimistulosmittareihin nihden poikkeuksellisesti
kevdan 2011 matematiikan, luonnontieteiden ja yhteiskunnallisten aineiden
oppimistulosten arviointiin osallistuneilta oppilailta tiedusteltiin heididn van-
hempiensa koulutustaustaa silld tarkkuudella, ovatko vanhemmat ylioppilaita
vai eivit. Tamai tarkkuustaso katsottiin riittaviksi, silld kaikkien edelli mainit-
tujen aineistojen analyysit osoittivat, ettei suurempi tarkkuus tuota olennaista
lisdinformaatiota (Kuusela, 2011). Sama muuttuja otettiin mukaan myos 2012
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Kiytinnossi tieto on ollut koulutasolle yhdistetty, ns. aggregaattitieto, joka saadaan suoraan tilastokes-
kuksen rekisteristd. Tietoa ei siis ole voitu yhdistdd yksittdisiin oppilaisiin, vaan se on kuvannut koulun
oppilaaksiottoalueen yleisti sosio-ckonomista tasoa.

Kirjallisuudessa sosio-ekonominen status (SES) yleensi miiritellddn eri tavoin vanhempien tulojen, koulu-
tuksen ja ammattien perusteella (APA, 2007, 5). SES:n olemuksestakaan ei olla aivan yksimielisid — paino-
tukset vaihtelevat ekonomisesta asemasta sosiaaliseen statukseen — ja siksi oleellista on, ettd ei ole olemassa
yhti, yleisesti hyviksyttyd tapaa mitata SES:a (Krieger ym., 1997; Bradley & Corwyn, 2002; APA, 2007,
5). Olisi ehki ollut mahdollista rakentaa yksinkertainen SES-mittari rekisteritietojen pohjalta, mutta sitd ei
nihty tarpeelliseksi. Koulutuksellisena indikaattorina se on kiytinnéssi kiyttokelvoton, sill vaikka se osoit-
tautuisikin merkitseviksi selittdjiksi, oppilaan sosio-ckonomisen tilanteen muuttaminen ei ole helppoa.
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matematiikan oppimistulosten arvioinnissa ja vanhempien koulutustausta yhteys
oppimistulosten muutokseen raportoidaan tissi yhteydessd. Kun tuonnempana
kisitelldin vanhempien koulutustaustaa yksinkertaisella ylioppilas/ei-ylioppilas-
jaottelulla, on hyvd muistaa Kuuselan (2011) huomio:

On ... vaikea arvioida vanhempien ylioppilastutkinnon tai sitd edeltineen lukio-opis-
kelun merkitysti sindansd. Sen sijaan vanbempien Roulutus voi indikoida useitakin
lasten koulunkdyntiin vaikuttavia tekijoitd, kuten perbeen vnorovaikutussubteita tai
konlntuksen arvostusta. Toisen asteen kounlutusmuotoa olennaisempi saattaa myos olla
Se verraten voimakas selektio, joka on toisen asteen kouluvalinnan taustalla.

Jos oppilas ilmoittaa 9. luokalla, ettd hinen vanhempansa ovat ylioppilaita, har-
voja poikkeuksia lukuun ottamatta nimi ovat olleet ylioppilaita jo silloin, kun
lapset ovat aloittaneet koulunsa. Niin ollen 9. luokalla kerittyi tietoa voidaan
kdyttid myds ennustavana tietona niin 3. ja 6. luokan tuloksia kuin osaamisen
muutostakin analysoitaessa.”? Pitkittiisaineiston oppilaista 138 ei tiennyt tai ker-
tonut ditinsd koulutustasoa ja 163 jitti kertomatta vastaavasti isin koulutustaus-
tan ja 116 ei kertonut kumpaakaan.

Vanhempien koulutustausta ja osaaminen
550 53
°
% 500 —
g 179 -1
8 —"”
; —o-- 488
% 450 A==
~ 7 452
2 396 /
S 400 -
5 v e
g K" = sekd diti etté isa ylioppilas (n = 920)
3 350 362 —0o— jompikumpi ei ylioppilas (n = 1065)
o] = A= eiditi eikd is ylioppilas (n = 1332)
300 T T
3. luokka 6. luokka 9. luokka

KUVIO 3.17. Vanhempien koulutustausta ja osaaminen eri vuosiluokilla
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Analyysien kannalta on oleellista huomata, ettd vanhempien koulutustausta voidaan jakaa kolmeen ryh-
midn: (1) kumpikaan ei ole suorittanut ylioppilastutkintoa, (2) jompikumpi on suorittanut ja (3) kumpi-
kin on suorittanut tutkinnon. Analyyseissi tulokset ovat identtisid riippumatta siitd, onko vanhemmista
vain diti tai isd ylioppilas.
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Vanhempien koulutustausta ndyttdd selittdvin oppilaiden osaamisen muutosta
kahdella tavalla. Ensiksi lpset saavat kaikissa ikiryhmissi merkitsevisti etua siitd,
ettd molemmat vanhemmat ovat suorittaneet ylioppilastutkinnon, sekd 3. ettd 9
luokalla ylioppilasvanhempien lapset saavat 3435 yksikk64d paremman tulokset
kuin niiden vanhempien lapset, joilla ei kummallakaan ole ylioppilastutkintoa
(Kuvio 3.17). Ero ryhmien vililld on merkittavi 9. luokalla ja efektikoko on kes-
kisuuri. Alemmilla luokilla erot eivit kokonaisvaihteluun nihden ole jirin suu-
ria.”3 Ero ei kapene vuosien varrella — joskaan ei suurenekaan. Toiseksi osaaminen
lisddntyy enemmin niilld oppilailla, joiden molemmat vanhemmat ovat ylioppi-
laita verrattuna tilanteeseen, etti kumpikaan ei ole ylioppilas.

Kokonaismuutos itsessddn on keskiarvojen kannalta yhtd suurta kaikissa kolmessa
ryhmissd (126-127 yksikk64), mutta kun huomioidaan oppilaiden lihtotaso ja
tarkastellaan muutoksen suhteen vain dériviidenneksid, havaitaan, etté ylioppilas-
vanhempien lapset ovat yliedustettuna niiden joukossa, joiden osaaminen muut-
tui huomattavasti positiivisempaan suuntaan. Jos kumpikaan vanhemmista ei ole
ylioppilas, tuleva osaamisen muutos jai merkitsevisti pienemmiksi (-8 yksikkod
alle odotetun) kuin jos kumpikin on ylioppilas (+12 yksikkéd yli odotetun).”4
Kéytinnossd libtotasoltaan samantasoisista oppilaista menestyvit parhaiten ne,

joiden molemmat vanhemmat ovat yli%pilaim, jos vaihtoehtona on, ettei kum-

pikaan ole ylioppilas (Taulukko 3.12).

TAULUKKO 3.12. Vanhempien koulutustaustan yhteys osaamisen muutokseen

Vanhempien koulutustausta
Ei kumpikaan | jompikumpi molemmat
ylioppilas ylioppilas ylioppilaita yhteensa

1 (pienin muutos 315 182 110 607
0saamisessa) 65,9 % 46,8 % 30,1 % 49,2 %
5 (suurin muutos 163 207 256 626
0saamisessa) 34,1 % 53,2 % 69,9 % 50,8 %

s 478 389 366 1233
yhteensa 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
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ANOVA, 3. luokka: F(2, 3314) = 55,37, p < 0,001, ° = 0,016, f= 0,13

6. luokka: F(2, 3314) = 103,13, p < 0,001, 7° = 0,030, f= 0,18

9. luokka: F(2, 3314) = 142,76, p < 0,001, ° = 0,041, f= 0,21
Monitasomallitus, F(2, 3047) = 56,75, p < 0.001. ANOVA:n pohjalta 1 = 0,045, =0,21.

Ristiintaulukon post hoc -testaus:
Ei-ylioppilaat: BIN(163;48750,5;1) = 1,64*107'%, 4 = 0,65
Jompikumpi ylioppilas: BIN(182;389;0,5;1) = 0,11, /= 0,13
Ylioppilaat: BIN(110336630,5;1) = 7,79*107", 4 = 0,82



Arvostus koulutusta kohtaan kofona ja osaamisen muutos

Toinen muuttuja, jota on kysytty 9. luokan mittauksessa ja jolla saattaa olla myos
ennustavaa merkitystd oppimistulosten muutokseen, on huoltajien arvostus kou-
lutusta ja matematiikkaa kohtaan. Tétd kysyttiin oppilaiden asennekyselyssi kol-
mella kysymykselli:

Kotonani arvostetaan koulutusta.
Huoltajani mielestii matematiikka on tirkei oppiaine.
Huoltajani pitivit tirkeind, etti menestyn opinnoissani.

Oppilaat arvioivat asiaa viisiportaisella Likertin asteikolla. Muuttujista muodos-
tettiin keskiarvo, joka vaihteli 1-5.76 DTA:n suosittaman jaon perusteella sum-
mamuuttuja muunnettiin luokitteluasteikolliseksi siten, ettd arvot 1-3,5 muo-
dostivat oman ryhmin ("matala arvostus”), ja arvo 5 oman ryhmin (Perittdin
korkea arvostus”) ja viliin jidvit arvot muodostivat kolmannen ryhmin ("posi-
tiivinen arvostus”). Nayttdd ilmeiseltd, ettd koulutustaustan lisddntyessd myds
koulutuksen arvostus Iiséiéintyy,77 joten tdssd esitellyt kaksi tekijdd ovat toisiinsa
kytkoksissi, vaikka ne erillisind tekijoitd kisitelladnkin. On kuitenkin huomat-
tava, ettd muuttujilla on toisiaan rikastavaa vaikutusta: erot osaamisen muutok-
sen osalta lihes kaksinkertaistuvat, kun huoltajien koulutustausta ja koulutuksen
arvostus yhdistetddn. Tuonnempana kisitellddn my6s ndiden kahden muuttujan
yhteisvaikutusta, joka ndyttdd olevan merkittavi. Huoltajien arvostusta koulu-
tusta kohtaan kysyttiin oppilailta eikd huoltajilta, joten tuloksiin on suhtaudut-
tava pienelld varauksella. Ensisijaisesti tulokset kertovat oppilaiden kisityksistd
omista vanhemmistaan ja huoltajistaan, mutta oppilaiden kisitykset saattavat
heijastaa ehkid jopa paremmin todellisuutta kuin jos asiaa olisi kysytty vanhem-
milta itseltddn.

Koulutuksen arvostus antaa samanlaisen positiivisen lihtokohdan oppilaille kuin
ylioppilastutkintokin: Kaikissa tutkituissa ikiryhmissi osaaminen on parempaa,
kun vanhempien asenne koulutusta kohtaan on korkea (Kuvio 3.18). 8 Toisaalta
— samoin kuin vanhempien koulutustaustan osalta — koulutuksen arvostus per-
heessi korreloi muutokseen positiivisesti.”?
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Summamuuttujan reliabiliteetti oli o = 0,77, joka kolmen muuttujan tapauksessa osoittaa melko korkeaa
erottelukykyi; oppilaat jakaantuvat siis melko selvisti eri ryhmiin sen perusteella kokivatko he, ettd kotona
arvostetaan vihin tai paljon koulutusta yleisesti ja matematiikkaa oppiaineena.
Ristiintaulukon post hoc -analyysi:

Matala arvostus: BIN(92;462;0,5;1) = 7,51*107%", b = 1,29

Positiivinen arvostus: BIN(508;1259;0,5;1) = 3,93*107'2, /4 = 0,39

FErittdin korkea arvostus: BIN(207;526;0,25;1) =5,95%107, h = 0,43
ANCOVA, F(2, 3222) = 61,31, p < 0,001, 7 = 0,037, # = 0,20

Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokerroin: » = 0,19, p < 0,001.
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Matematiikan arvostus
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KUVIO 3.18. Vanhempien asennoituminen koulutukseen ja osaaminen eri vuosiluokilla

TAULUKKO 3.13. Vanhempien asennoitumisen yhteys osaamisen muutokseen

Vanhempien asennoituminen koulutukseen
0-35 35-48 5
matala positiivinen erittéin korkea
arvostus arvostus arvostus yhteensé
1 (pienin muutos osaami- 189 349 106 644
sessa) 71,6 % 48,8 % 33,9% 49,8 %
5 (suurin muutos osaami- 75 366 207 648
sessa) 28,4 % 51,2 % 66,1 % 50,2 %
. 264 715 313 1292
yhteensé
100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

"Matalan arvostuksen” perheissid oppilaiden kokonaisosaaminen lisidntyy 124
yksikkod ja “erittdin korkean arvostuksen” perheissd 128 yksikkod eikd ero ole
tilastollisesti merkitsevd. Kun otetaan huomioon oppilaiden lihtétaso, tilanne
muuttuu selvemmiksi: ddriryhmien vilinen ero on tilastollisesti merkitsevi ja
merkittivikin. 8% Timi nikyy my6s siind, ettd jos kotona koulutusta arvostetaan
vihin, oppilailla on erittdin suuri todennikdisyys sijoittua ryhmiin, jossa osaami-
sen muutos on ennusteeseen nihden poikkeuksellisen vihiistd (72 % oppilaista)
(Taulukko 3.13). Vastaavasti jos kotona arvostetaan koulutusta erittdin paljon,
oppilailla on erittdin suuri todennikéisyys sijoittua ryhmain, jossa osaamisen
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Monitasomallitus, F(2, 3177) = 71,60, p < 0,001. ANOVA:n pohjalta 772 = 0,037, /= 0,20.



muutos on ennusteeseen nihden poikkeuksellisen suurta (66 % oppilaista). Ryh-
missd, jossa kotona arvostettiin koulutusta ja matematiikkaa oppiaineena vain
vihin, oppilaiden ennuste oli selvisti heikompi (-12 yksikkod alle odotuksen)
kuin ryhmissi, jossa arvostus oli suurta (+11 yksikkéd yli odotuksen). Erot ovat
merkitsevid ja merkittdvin suuria.®! Voidaankin paatell, ettd kahdesta lihtitaso
taan samantasoisesta oppilaasta menestyy tulevaisuudessa merkitsevdsti paremmin
se, jonka kotona arvostetaan koulutusta.

Vanhempien koulutuksen ja arvostuksen yhteisvaikutus osaamisen muutokseen

Edelli todettiin, ettd vanhempien koulutustaustan ja koulutuksen arvostus niyt-
tavit kulkevan kisi kddessd; muuttujilla on toisiaan lisidvdd vaikutusta. Tami
nikyy muun muassa regressioanalyysissa.8? Decision Tree -analyysi (DTA)
chdottaa ryhmien yhdistimisti taulukon 3.14 mukaisiksi.?3

TAULUKKO 3.14. Vanhempien koulutuksen ja arvostuksen yhteisvaikutus osaamisen
muutokseen (DTA:n pohjalta)

Vanhempien koulutus | muutos! Koulutuksen arvostus muutos? P, df

molemmat vanhemmat 5: erittéin korkea arvostus +17,9

ylioppilaita +12,4 | 1-4.8: muu kuin eritt&in korkea +93 [0018
arvostus
5: erittéin korkea arvostus +9,1

toinen vanhemmista ——

ylioppilas +0,8 | 3,5-4.8: positiivinen arvostus +1,7 <0,001
1-3,5: matala arvostus -11,0
5: erittéin korkea arvostus +2,6

kumpikaan vanhemmista it

i ylioppilas -8,3 | 3,5-4.8: positiivinen arvostus -7,5 <0,001
1-3,5: matala arvostus -16,4

1) Muutos vanhempien koulutustasolla. Mitd korkeampi arvo, sitd paremman tuloksen oppilas
on tehnyt verrattuna odotukseen, joka on laskettu lihtdtason perusteella. Yksikkéni on PISA-
asteikko. 2) Muutos eri arvostusryhmissd. 3) F-testeihin perustuva merkitsevyys (p) on korjattu
Bonferroni-menettelyll3
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Ristiintaulukon post hoc -analyysi:
Matala arvostus: BIN(75;264;0,5;1) = 7,96*10_13, b =0,89
Positiivinen arvostus: BIN(346;715;0,5;1) = 0,27, » = 0,05

Erittdin korkea arvostus: BIN(106;313;0,5;1) = 5,97*10_9, b = 0,66
Lineaarinen Regressioanalyysi, Forward selection, molemmat muuttujat tulevat mukaan,

koulutustausta R e 0,044,
koulutustausta + arjvostus de =0,065.

Logistinen regressioanalyysi, Forward selection, molemmat muuttujat tulevat mukaan,
koulutustausta: Nagelkerge R =0,115,

koulutustausta + arvostus: Nagelkerke R - 0,153.
Kaikkien ryhmien vililli on tilastollisesti merkitsevit erot. DTA maksimoi ryhmien viliset erot ja niin ollen
aineistosta ei 16ydy tilastollisessa mielessd parempaa luokittelua.
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Huomataan, etti kun muutos koulutustaustan osalta vaihtelee -8 — +12, lisdd
koulutuksen arvostus vaihteluvilin lihes kaksinkertaiseksi (-16 — +18). Erityi-
sessd riskissi vihdiseen muutokseen kouluvuosien aikana ovat ne oppilaat, joiden
vanhemmista kumpikaan ei ole ylioppilas eiki kotona juuri arvosteta koulutusta
(-16 yksikkod alle odotetun arvon) verrattuna oppilaaseen, jonka kotona ei kum-
pikaan vanhemmista ole ylioppilas, mutta kotona arvostetaan koulutusta korke-
alle (muutos +2 yksikkd3 yli odotetun arvon).84 Samoin oppilas on suuressa ris-
kissd saada odotettua heikompi tulos, jos vain toinen vanhemmista on ylioppilas,
mutta koulutusta ei juuri arvosteta (-11 yksikkoi alle odotetun arvon) verrattuna
oppilaaseen, Jonka perheessi koulutusta arvostetaan korkealle (+9 yksikkod yli
odotetun arvon).8> Erot ryhmien vililld ovat merkittivit ja efektikoot ovat kes-
kisuuria. On odotettavaa edelld kuvatun pohjalta, ettd jos vanhemmista molem-
mat ovat ylioppilaita ja kotona arvostetaan koulutusta, muutos on huomattavan
positiivista (+18 yksikkdd yli odotetun).

Kotikieli ja osaamisen muutos

Kolmas kotiin liittyvien tekijoiden yhteydessi esille otettava seikka on oppilaan
kotikieli. Té4td tiedusteltiin kolmella muuttujalla. Yhtailed tiedetddn koulun hal-
linnollisesta taustasta se, onko koulun opetuskieli suomi (kuvaissa SU) vai ruotsi
(kuvaissa RU). Toisaalta suomenkielisten koulujen oppilailta on kysytty kotikieltd
vaihtoehdoilla “suomi” tai “muu”. Ruotsinkielisissid kouluissa kiytettiin toisen-
laista, tarkempaa muuttujaa asian selvittimisessd. Téllin vaihtoehtoina olivat
“ruotsi”, “ruotsi ja suomi”, “suomi” ja “muu’. Niistd yhdistettynd saadaan kuusi
ryhmai kuvan 3.19 mukaisesti. Kuviosta 3.19 havaitaan, ettd osaaminen lisidntyy
taitotasoon nihden huomattavan paljon erityisesti niilld ruotsinkielisten koulujen
oppilailla, jotka tulevat suomenkielisistd kodeista (+22 yksikkod yli odotetun),
kaksikielisistd kodeista (+ 17 yksikkod yli odotetun) ja muunkielisistd kodeista
(+18 yksikks yli odotetun). Erot ryhmien vililld ovat tllastolhsestl merkitsevid
joskin pienii johtuen pienisti otoskooista diriryhmissi. 3¢ Tuonnempana koulun
tekijoiden yhteydessi (luvussa 3.4.3.5) huomataan kuitenkin, ettd timin kaltaista
positiivista muutosta ei juuri ilmene maaseutumaisissa ruotsinkielisissd kouluissa.
Muutos ilmenee vain kaupunkimaisissa ja taajamamaisissa kouluissa.

84
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ANOVA, F(2, 992) = 15,58, 17 =0,030, /=0,18
ANOVA, F(2, 992) = 14.87. v 20,024, 7= 0.16
Monitasomallitus, F(5, 823) = 4,37, p = 0.001. ANOVA:n perusteella 17 =0,018, /= 0,14.



Oppilaan kotikieli ja osaamisen muutos
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KUVIO 3.19. Kotikieli ja osaamisen muutos

Huomataan, ettd ryhmin "muu” oppilaat — kdytannossa maahanmuuttajat — saa-
vat lahtotasoaan heikomman ennusteen suomenkielisissi kouluissa (-9 yksikkoid
alle odotetun) verrattuna ruotsinkielisiin kouluihin (+18 yksikkod yli odotetun).
Aineiston perusteella syyti ei pystytd selvittimain. On kuitenkin huomattava,
ettd mikili maahanmuuttaja laittaa lapsensa ruotsinkieliseen kouluun, sithen on
aina jokin syy. Tillainen syy voi olla esimerkiksi se, ettd molemmat vanhem-
mat tulevat germaanisten kielten ryhmisti ja arvelevat, ettd lapselle on helpom-
paa aloittaa opintonsa ruotsin kuin suomen kielelld. Suomenkielisiin kouluihin
hakeutumiseen ei valttamirtd 16ydy erityistd syytd. Niin ollen on mahdollista,
ettd oppilaiden taustat poikkeavat selvisti toisistaan. Vanhempien kieli- tai kou-
lutustausta voi selittdd eron.8”

On ilmeistd ja ymmirrettivid, ettd erityisen positiivista muutosta tapahtuu
niilld oppilailla, jotka tulevat ruotsinkieliseen koulun hallinnollisen kielen kan-
nalta vieraasta kieliryhmistd. On ymmirrettivii, ettd varhaisina kouluvuosina
ruotsinkielisissd kouluissa suomenkielisten, kaksikielisten tai muunkielisten oppi-
laiden ruotsin kielen taito ei kehity samalla tavalla kuin oppilailla, joka tulee tdysin
ruotsinkielisestd perheestd. Tama voi vaikuttaa monella tavalla lihttasomittauk-
sessa alhaiseen pistemairain: luokan opetusaikaa on kiytetty kielen tason nos-
tamiseen, lukutaito saattaa olla heikompi, kisitteitd ei vilttimirtd ole opittu tai
ymmirretty oikein tai tehtiviksi annot saattavat jiddd osittain ymmértdimatti.
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Analyysin ulkopuolelta tiedetiin, ettd suomenkielisten koulujen “muu kielitausta” -oppilaiden vanhem-
mista 53 %:lla molemmat tai toinen vanhemmista oli ylioppilaita kun ruotsinkielisissi kouluissa vastaava
osuus oli 83 %.
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Niin matemaattinenkin osaaminen luonnostaan kasvaa enemmin kielitaidon
kehittymisen myota.

On huomion arvoista, etti suomenkielisissi kouluissa muun kuin suomenkielisten
oppilaiden osaaminen ei niytd nousevan liheskain niin paljon kuin ruotsinkieli-
sissd kouluissa. Pdinvastoin, lihtdtasoon nihden osaaminen jii selvisti matalam-
maksi kuin odotettaisiin (-9 yksikkod alle odotetun). Syitd tihin ei pohdita tissd
yhteydessd. Voidaan kuitenkin todeta, ettd kahdesta lihtotasoltaan samantasoi-
sesta oppilaasta menestyy tulevaisuudessa merkitsevisti paremmin se, joka opiskeli
ruotsinkielisessi koulussa, mutta jonka kotikieli ei ollut yksinomaan ruotsin kieli.

Yhteenvetona edelld kisiteltyjen, kotiin liittyvien tekijoiden yhteydestd osaamisen
muutokseen voidaan todeta seuraavaa: Kahdesta lihtotasoltaan samantasoisesta
oppilaasta menestyy jatkossa todennikoisesti paremmin se,

* jonka molemmat vanhemmat ovat ylioppilaita verrattuna tilanteeseen, etti
kumpikaan ei ole ylioppilas tai vain jompikumpi on ylioppilas.

* jonka kotona arvostetaan koulutusta.

* jonka vanhemmista molemmat ovar ylioppilaita ja samanaikaisesti kotona
arvostetaan koulutusta. Erityisessi riskissi vihdiseen muutokseen kouluvuo-

sien aikana ovat ne oppilaat, joiden vanhemmista kumpikaan ei ole ylioppi-
las eikd kotona juuri arvosteta koulutusta.

* joka opiskeli ruotsinkielisessi koulussa, mutta jonka kotikieli ei ollut yksin-
omaan ruotsin kieli.



3.4.3.3 Vertaisryhmaan liittyvat tekijat ja osaamisen muutos

Luvun keskeisia tuloksia:

Kahdesta lihtotasoltaan samantasoisesta oppilaasta menestyy jatkossa toden-
nikdisesti paremmin se,

* jota ei kiusata koulussa. Erityisessi vaarassa ovat ne oppilaat, joista kiu-
sataan toistuvasti useita kertoja viikossa 9. luokalla tai jos kiusaaminen
on jatkunut 6. luokalta lihtien vaikkakin intensiteetiltidin vihenevind.

* jonka luokassa ei ole jirjestyshdiriviti tai jossa opettaja ei joudu puut-
tumaan tyorauhaongelmiin. Erityisessi vaarassa ovat ne oppilaat, joiden
luokassa opettaja joutun puuttumaan tyorauhaongelmiin usein tai joka
pdivd.

Vertaisryhmiin liittyvid seikkoja on taustakyselyissd kartoitettu niukasti. Kaksi
tekijdd kuitenkin otetaan tissd yhteydessi esille: koulukiusaaminen ja luokan tys-
rauha, joilla molemmilla voi olla osaamisen muutokseen liittyvd ennustavaa tai
selittdvad vaikutusta (ks. esimerkiksi Monks, Robinson & Worlidge, 2012).

Koulukiusaaminen ja osaamisen muutos

Koulukiusaamista kysyttiin 6. luokalla ja 9. luokalla. Kuudennen luokan mitta-
uksessa kysymys oli yksinkertainen: ” Onko sinua kiusattu usein koulussa tai kou-
lumatkalla?” ja vastausvaihtoehtoina olivat "kylla” tai ei”. Oppilaista 5,3 % (n =
187) oli kokenut kiusaamista ja 4,4 % (155) ei vastannut kysymykseen. Yhdek-
sannelld luokalla kysymys oli yksityiskohtaisempi: ”Kuinka usein sinua on kiu-
sattu koulussa 9. luokan aikana?” ja vaihtoehdot olivat "useita kertoja viikossa”
(0,7 %, n = 26), ” noin kerran viikossa” (1,8 %, n = 63), "harvemmin” (18,4 %,
n = 643) ja ”ei lainkaan” (78,5 %, n = 2 750). Niitd oppilaita, joita kiusataan
toistuvasti vihintiin viikoittain, on huomattava osuus 9. luokkalaisista (2,5 %).

Analyysia varten 6. ja 9. luokan kiusaamistieto yhdistettiin DTA:n perusteella
kolmeksi ryhmiksi. Osaamisen muutoksen kannalta ei ollut oleellista se, kiusat-
tiinko oppilasta 6. luokalla vai ei, mikili kiusaaminen 9. luokalla on useita ker-
toja viikossa toistuvaa. Tdssd pienessi ryhmissi osaamisen muutos lihtdtasoon
ja omaan ennusteeseen nihden on selvisti negatiivista (-18 yksikkod alle oman
taitotason ennusteen) (Kuvio 3.20).
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Kiusaaminen ja osaamisen muutos

Ei kiusattu 9:11a tai vain silloin talldin 9.:11&

mutta ei kiusattu 6.:1la (n = 3043) 0.4

kiusattu viikoittain 9:1l4 tai kiusattu 6.:1la
ja 9:lla silloin talléin (n = 120)

kiusattu 9. luokalla useita kertoja
viikossa (n = 20)

25 20 15 -10 5 0 5
Osaamisen muutos (PISA-asteikko)

KUVIO 3.20. Koulukiusaaminen ja osaamisen muutos

Jos kiusaaminen oli viikoittaista tai se oli jatkunut 6. luokasta lhtien pienimuo-
toisena, osaaminen kehittyi hieman paremmin, mutta silti heikommin kuin oma
taso olisi edellyttinyt (-7 yksikkod alle oman taitotason ennusteen). Tuloksen voi
tulkita niin, ettd potentiaalisesti erityisen haitallista osaamisen positiivisen muu-
toksen nikokulmasta on 9. luokalla ilmenevi, toistuva kiusaaminen. Toistuva
kiusaaminen ndyttdd tehokkaasti pysdyttivin osaamisen positiivisen muutoksen.
Kiytinnossd niistd 20 oppilasta 8 %:lla osaaminen viheni 6. ja 9. luokan valilld
ja 38 %:lla se ei kasvanut. Keskiarvojen ero on tilastollisesti merkitsevi joskin
efektikooltaan pieni koska otoskoko #iriryhmissi on pieni.®8 Vastaavasti ei-kiu-
sattujen joukossa osaaminen taantui vain 3 %:lla oppilaista ja vain 29 %:lla se ei
kasvanut. Voidaan paitelld, ettd kahdesta lihtotasoltaan samanlaisesta oppilaasta
menestyy jatkossa paremmin se, jota ei kiusata koulussa. Erityisessi vaarassa ovat
ne oppilaat, joita kiusataan toistuvasti useita kertoja viikossa tai jos kiusaaminen
on jatkunut 6. luokalta lihtien vaikkakin intensiteetiltdin vihenevini.

On huomion arvoista, etti jos oppilasta ei ole kiusattu 9. luokalla, tai kiusaaminen
on harvinaista, kiytinnossd puolet oppilaista sijoittuu seki yl- ettd alakvintiiliin
muutoksen suuruutta arvioitaessa (Taulukko 3.15). Sen sijaan miti toistuvampaa
kiusaaminen on 9. luokalla, siti vihemmin ilmenee muutosta. Niistid harvoista
oppilaista, joilla kiusaamista esiintyi useita kertoja viikossa, 83 % sijoittuu ryh-
miin, jossa muutos on huomattavasti odotusta pienempii tai jopa negatiivista.
Taminkaltainen prosentuaalinen osuus ei ole sattumaa. Ero frekvensseissi on tilas-
tollisesti merkitsevé (p = 0,019) ja erittdin merkittdvin suuri (4 = 1,49).89

88 Monitasomallitus, F(2, 3106) = 3,14, p = 0,004. ANOVA:n perusteella 172 = 0,003, /= 0,05.
89  Binomitesti ristiintaulukon post hoc -testind: BIN(2;12;0,5;1) = 0,019 4 = 1,49.
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TAULUKKO 3.15. Kiusaamisen yhteys osaamisen muutokseen muutoksen suhteen
aariryhmissé

Kiusaaminen luokiteltuna
. . o ei kiusattu 9:1l4 tai
kiusattu 9:lla | kiusattu viikoittain 9:ll& |  kiusattu 9.:lI& vain
useita kertoja | tai kiusattu 6.:lla usein | silloin t&lldin mutta ei
vilkossa ja 9:lla silloin talldin kiusattu 6.:lla yhteensé
1 (pienin muutos 10 32 597 639
0saamisessa) 83,3 % 61,5 % 49,1 % 50,0 %
5 (suurin muutos 2 20 618 640
0saamisessa) 16,7 % 38,5% 50,9 % 50,00 %
. 12 52 1215 1279
yhteensa
100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

Tyérauha luokassa ja osaamisen muutos

Ty6rauhaa kysyttiin 9. luokalla kahdella viitteella:

Matematiikan tunneilla opettaja joutuu odottamaan kauan oppilaiden hiljentymista.
Matematiikan tunneilla oppilaat eivit kuuntele, miti opettaja sanoo.

Molempien muuttujien vaihtoehtoina olivat “ei koskaan”, joillakin tunneilla”,
“useimmilla tunneilla” ja ”joka tunnilla”. Muuttujat korreloivat keskendin sel-
visti,”? joten summamuuttujakin on erottelukyvyltiin melko hyvi.?! Muuttu-
jista laskettiin keskiarvo ja muunnettu muuttuja luokiteltiin kolmeen ryhmain
DTA:n perusteella: Opettaja joutui puuttumaan tydrauhaan (0) ei koskaan tai
erittdin harvoin, (1) joillakin tunneilla ja (2) useimmilla tai kaikilla tunneilla.??
Mikili tuntirauhaan jouduttiin puuttumaan usein tai joka paivi, tulokset oli-
vat selvisti heikompia (-4 yksikkod alle lihtotason perusteella odotetun arvon)
kuin ryhmissi, joka koki, ettei tyorauhaa hiiritty juuri lainkaan (+9 yksikkod
yli taitotason perusteella odotetun arvon, Kuvio 3.21). Ero ddriryhmien valilld
on tilastollisesti merkitsevé joskin vaihteluun suhteutettuna korkeintaan keski-
suuri.” Voidaan kuitenkin padtelld, ettd kahdesta lihtotasoltaan samanlaisesta
oppilaasta menestyy jatkossa paremmin se, jonka luokassa ei ole jirjestyshiirioiti
tai jossa opettaja ei joudu puuttumaan tyorauhaongelmiin. Erityisessi vaarassa
ovat ne oppilaat, joiden luokassa opettaja joutuu puuttumaan tyorauhaongelmiin
usein tai joka piivi.

90
91
92

93

Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokerroin 7 = 0,59 ja Spearmanin jirjestyskorrelaatiokerroin p = 0,56.
Alfa-reliabiliteetti o = 0,73.

Tulkintaa monimutkaistaa se, ettd kyseessd on oppilaiden kisitys objektiivisesti samasta todellisuudesta — ei
siis heiddn omista henkilokohtaisista asioistaan. Monimutkaisemmaksi asian tekee se, ettd samasta luokasta
tulleet oppilaat ovat monessa tapauksessa olleet piinvastaista mieltd luokan tapahtumista. 17 %:ssa kouluista
saatiin vastaukseksi kaikki nelji vaihtoehtoa ja 65 %:ssa kouluista vihintiin kolmea vaihtoehtoa. Analysoin-
nissa joudutaankin tyytymiin siis karkeisiin keskiarvotuloksiin. Tyérauhamuuttujan luokkakohtaiset keski-
arvot ovat kuitenkin varsin tarkkoja, kun niitd arvioidaan keskiarvon 95 %:n luottamusvilin avulla: laajim-
millaankin otoksen perusteella arvioitu todellinen keskiarvo pysyy 0,04 pisteen etdisyydelld havaitusta keski-
arvosta. Toisin sanoen oppilaat ovat olleet hyvin yksimielisid luokan hiiridistd, vaikka mukaan mahtuu yksit-
tdisid oppilaita, joiden arvio poikkeaa muista selvisti. ,

Monitasomallitus, F(2, 3213) = 11,31, p < 0,001. ANOVA:n perusteella 7° = 0,012, = 0,11. 111




Tuntien hairint4 ja osaamisen muutos
ei koskaan tai vain jommassa kummassa | |9 5
muuttujassa joillakin tunneilla (n = 539) '
joillakin tunneilla (1527) -0,3 ’
useammin (useimmilla tunneilla tai 38
kaikilla) (n = 1159) ~
-10 -5 0 5 10 15
Osaamisen muutos (PISA-asteikko)

KUVIO 3.21. Tydrauha ja 0saamisen muutos

Muutoksen suhteen iriviidenneksid tarkasteltaessa havaitaan, ettd niistd oppi-
laista, joiden luokissa ei ollut tydrauhahiirioitd, kaksi kolmasosaa sijoittuu ryh-
miin, jossa osaamisen muutos oli poikkeuksellisen suurta omaan ennusteeseen
nihden (Taulukko 3.16). Ero frekvensseissi on tilastollisesti merkitsevd ja mer-
kittivin suuri.?* Vastaavasti kun tyorauhaongelmia on jokaisella tai useimmilla
tunneilla, oppilaat sijoittuvat todennikdisemmin ryhmiin, jossa muutos on poik-
keuksellisen pientd (58 % oppilaista) kuin ryhmain, jossa muutos on poikkeuk-
sellisen suurta (42 % oggilaista). Tamikin ero on tilastollisesti merkitsevi ja efek-
tikooltaan keskisuurta.

TAULUKKO 3.16. Tyérauhan yhteys osaamisen muutokseen muutoksen suhteen

adriryhmissé
Ty6rauhaongelmia

ei koskaan tai joillakin useimmilla tai

hyvin harvoin tunneilla kaikilla tunneilla Yhteensa
1 (pienin muutos 75 295 274 644
0saamisessa) 332% 49,6 % 58,3% 499%
5 (suurin muutos 151 300 196 647
0saamisessa) 66,8 % 50,4 % 41,7% 50,1 %

. 226 595 470 1291

yhteensa 1000 % 1000 % 1000 % 1000 %

94 Binomitesti ristiintaulukon post hoc -testind: BIN(75;22650,5;1) = 2.39*107 4 = 0,69.
95 Binomitesti ristiintaulukon post hoc -testind: BIN(196;47050,5;1) = 1,86*107* / = 0,33.
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Yhteenvetona vertaisryhmin vaikutuksesta osaamisen muutokseen voidaan todeta,
ettd kahdesta lahtotasoltaan samantasoisesta oppilaasta menestyy jatkossa toden-
nikdisesti paremmin se,

* jota ei kiusata koulussa. Erityisessi vaarassa ovat ne oppilaat, joita kiusataan
toistuvasti useita kertoja viikossa 9. luokalla tai jos kiusaaminen on jatkunut
6. luokalta lihtien vaikkakin intensiteetiltiin vihenevind.

* jonka luokassa ei ole jirjestyshdiriditi tai jossa opettaja ei joudu puuttumaan
tyorauhaongelmiin. Erityisessi vaarassa ovat ne oppilaat, joiden luokassa
opettaja joutuu puuttumaan tyorauhaongelmiin usein tai joka piiva.

3.4.3.4 Opettajaan ja opetukseen liittyvat tekijat ja osaamisen muutos

Luvun keskeisia tuloksia:

Kahdesta lihtotasoltaan samantasoisesta oppilaasta menestyy jatkossa toden-
nikoisesti paremmin se,

* jonka tunneilla oli luokkien 1-2 aikana useammin kéytissi konkreettisia,
matematiikan oppimista edesauttavia oppimateriaaleja ja tyovilineitd.

» jonka ylikoulussa opettajat suunnittelevar matematiikan opetusta ja tes-
taamista yhteistoiminnallisesti.

* joka ei tarvitse tuki- eiki erityisopetusta yliluokkien aikana. Erityisessi
vaarassa ovat ne oppilaat, jotka tarvitsevat sekdi tuki- ettd erityisopetusta
yliluokkien aikana useamman kerran kuussa tai viikoittain.

* jonka luokassa kaytettiin monipuolisesti erilaisia luokka-aktiviteetteja 7—9
luokilla ja joissa opettaja kiytti useammin opiskelijalihtiisia tyotapoja,
kuten etti oppilaiden kanssa usein pohditaan tehtivien vastausten jirke-

vyyttd, oppilaat neuvovat toisiaan ja oppilaat selittivit muille miten ovat
ratkaisseet tehtivinsa.

* jonka opettaja ottaa opetuksessa huomioon oppilaiden taitotason, opetus
pidetiin konkreettisena, oppilaat auttavat toisiaan, mutta opetusta jisen-
tdd opettajan opetus.

Opettajien pitkd koulutus ja ammattitaito on nihty erdini keskeisind PISA -me-
nestyksen selittdvina tekijoind (ks. Kansanen, 2003; Niemi, 2011; 2010; Niemi
& Jakku-Sihvonen, 2011; 2006; Sahlberg, 2011a; 2011b; Schleicher, 2011). Toki
muitakin mahdollisia tekijoitd on kuvattu (ks. esimerkiksi Metsimuuronen, Kuosa
& Laukkanen, 2013 ja luku 1.1). Téssd yhteydessd kuitenkin keskitytddn joihinkin
keskeisesti opettajan tuomiin nikékulmiin osaamisen muutoksessa. Tarkemmin
opettajatekijoitd pohditaan luvussa 6 (Hannula & Oksanen, 2013).
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Opettamisen ja matematiikan oppimisen kannalta on keskeistd muistaa, ettd
useissa tapauksissa opettajan pitevyys muuttuu oppilaiden edetessd alakoulusta
(luokat 1-6) ylikouluun (luokat 7-9). Luokanopettajavaltaisesta alakoulusta siir-
rytdin aineenopettajavaltaiseen ylakouluun. Kun ruotsinkielisissd kouluissa oppi-
laiden osaaminen lisdintyy nimenomaan ylikoulussa, sen voi selittdd opettajan
suurempi ainehallinta. T#llin haastava kysymys on se, miksi ruotsinkielisissi
maaseutukouluissa osaaminen ei kuitenkaan lisidnny liheskiin yhti paljon kuin
kaupunkimaisissa kouluissa. Samoin haastava kysymys on, miksi suomenkielisissd
alakouluissa luokanopettajat saavat aikaan parempia tuloksia kuin vastaavan kou-
lutuksen saaneet opettajat ruotsinkielisissd kouluissa.

Edelld luvussa 3.4.2.1 todettiin, ettd koulutuksen jirjestijd selittdd oppilasvaih-
telusta noin 15 prosenttia. Koulun osuus selityksesté vaihtelee 14-19 %:n vililld
sen mukaan, mika vuosi otetaan vertailukohdaksi. Jos asiaa tarkastellaan 9. luokan
opettajan nikokulmasta, selitysaste on aineistossa 18 %:n luokkaa.?® Opettajan
vaikutus on suurempi kuin 9. luokan koulun vaikutus (14 %). Monessa tapa-
uksessa koulusta vastasi vain yksi opettaja, jolloin opettajan efektii ei voi erottaa
koulun efektisti.

Opettajan vaikutusta osaamisen muutokseen tarkastellaan tuonnempana yhtiilti
opettajan ja toisaalta oppilaan nikékulmasta. Opettajan nikokulmasta katsot-
tuna saman koulun oppilaiden tuloksista lasketaan keskiarvo, joka monistetaan
kaikille koulun opettajille. Niin opettaja-aineistosta voidaan paitelld, millaiset
toimet saattaisivat edesauttaa osaamisen lisiantymistd kouluvuosien aikana. Ana-
lyysivaiheessa ei ole kiytetty erityistd teoreettista mallia siitd, millaiset opettajan
toimet voisivat olla tehokkaita osaamisen lisiantymisen kannalta. Kisittely on
luonteeltaan empiirisen etsivii, eksploroivaa. Keskeisend menetelmini kiytetdan
numeronmurskaustydkalua, DTA:ta, silli muuttujia on kolmen opettajamittauk-
sen perusteella kertynyt huomattava mairi. Oppilaan nikokulmasta tarkastellaan
tekijoitd, joita oppilaat ovat kertoneet esimerkiksi tuntitydtavoista tai saamastaan
tuki- ja lisiopetuksesta. T4lloin perinteiset analyysimenetelmit ovat kiytdssi.

Varhaisten luokkien opettaja-aineiston selitfcvia tekijsita
— opettaja-aineisto

Kahta ensimmaistd kouluvuotta on ymmarrettavisti tavattu pitdd keskeisini tule-
vien kouluvuosien kannalta. Oppilaat tulevat kouluun erilaisilla pohjatiedoilla ja
-taidoilla varustettuna, ja kahden ensimmiisen vuoden aikana pyritddn siihen,
ettd heikoimmat pohjatiedot omaavat oppilaat saatetaan samalle tasolle kuin jo
pidemmiille edenneet oppilaat. Matematiikan osaamisessa luodaan pohja myo-
hemmille osaamiselle kisitteiden ja peruslaskutoimitusten oppimisen kautta. Var-
sinaista 0-luokan mittausta — todellista lihtotasoa — ei mitattu, joten ei varmasti
tiedetd, kuinka paljon matematiikan osaaminen nousee ensimmadisten kahden
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kouluvuoden aikana (ks. kuitenkin Kuvio 3.6). On silti ilmeisti, ettid heikoimman
oppilasaineksen osaaminen lisidntyy huomattavasti tissi vaiheessa.

Kiytettdvissd oli 389 toisen luokan lopun opettajan aineisto. Opettajakyselyssd
kysyttiin kahden ensimmiisen kouluvuoden ajalta sekd matematiikan ettd didin-
kieleen liittyvid opetuksellisia seikkoja ja sisdlt6jd. Kiytinnossd sama opettaja opet-
taa molempia oppiaineita kahdella ensimmaiselld luokalla. Varhaisten vuosien
opettaja-aineistossa ndyttid olevan vain muutama muuttuja, jotka ennustavat
tulevaa osaamisen muutosta. Kun koulun opetuskieltd ei oteta mukaan analyysiin,
DTA loytdd muuttujien joukosta vain kolme, joilla on tilastollisesti merkitsevd
ennustava vaikutus tulevaan osaamisen muutokseen: Kuinka paljon kiytettivissi
oli erityisopetusresursseja, Onko opetukseen sisdltynyt keskittymisharjoituksia ja
Oppimateriaalien ja vilineiden merkitys opettajalle (Taulukko 3.17). Muuttujat
eivit ole aivan ilmeisid ennustajia osaamisen muutokselle eivitkd erot muuttujan
luokkien vililld ole suuria; niiden merkitystd kommentoidaan taulukon jilkeen.

TAULUKKO 3.17. Muutosta selittavét tekijat (DTA:n pohjalta) luokkien 1-2 opettaja-aineis-
ton perusteella

Miten hyvin sinulla on
ollut kaytdssasi erityis-

opetus (resursseja) muutos’ alemman tason muuttuja muutos? P>
Opetukseen sisaltynyt... keskittymisharjoituksia:
ei lainkaan tai riittdmat- 36 jonkin verran tai ei lainkaan 08
tomasti ' 78 0,043

melko paljon tai paljon

Kuinka térked tybllesi on... oppimateriaalit ja vélineet:
rittavasti 26 | eritidin tarked 0.2 0,043
vahemmén kuin erittéin tarke& 1,3

1) Muutos ylemmilli tasolla. Mitd korkeampi arvo, sitd paremman tuloksen oppilas on tehnyt
verrattuna odotukseen, joka on laskettu lihtotason perusteella. Yksikkéni on PISA-asteikko. 2)
Muutos alemmalla tasolla. 3) F-testeihin perustuva merkitsevyys (p) on korjattu Bonferroni-
menettelylld

Taulukkoa 3.17 luetaan vasemmalta oikealle ja tulkitaan seuraavasti: Kun koulun
opetuskieli otetaan pois analyysista, tilastollisessa mielessd paras ennustava tekiji
oppilaan osaamisen muutokselle on se, oliko 2. luokan opettajalla kidytossdin eri-
tyisopetuksen resursseja.”” Mikili timi muuttuja otetaan pois analyysista, yksi-
kdin muuttuja ei pysty ennustamaan tulevaa osaamisen muutosta. Tulkinnan
tekee haastavaksi se, ettd tulokset ovat parempia, mikili opettajalla ¢/ ole ollut
kiytettavissddn riittdvisti erityisopetuksen resursseja. Osittain tilanteen selitté se,

97 ANOVA, F(1,312) = 7,01, p = 0,043.
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ettd ruotsinkieliset opettajat kokivat enemmin puutetta erityisopetuksen resurs-
seista (49 % opettajista) kuin suomenkieliset opettajat (36 %) ja ettd osaaminen
lisddntyi selvisti enemmin ruotsinkielisissd kouluissa. Jos opettajat ilmaisivat,
ettei varbaisten vuosien aikana kiytissi ollut riittivisti erityisopettajaresursseja
ja etti samanaikaisesti opettaja on joutunut tekemdin paljon tai melko paljon
keskittymisharjoituksia, oppilaiden osaamisen muutos on ollut merkitsevisti kor-
keampaa (+8 yksikkod yli lihtotason odotuksen). Jilkimmadinen muuttuja on
selitettdvissi kiytinnossd silld, ettd koulu on ruotsinkielinen: yli 90 % ruotsinkie-
listen koulujen opettajista ilmaisi, ettd opetukseen on sisiltynyt paljon tai melko
paljon keskittymisharjoittelua, kun suomenkielisissi kouluissa vain 40 % opet-
tajista ilmaisi vastaavanlaista ajatusta.”®

Matalin ennuste osaamisen muutokselle syntyy ryhmissi, jossa opettajalla kylld
oli riittdvasti erityisopetuksen resursseja, mutta hin ei kokenut oppimateriaaleja
ja -vilineitd erityisen tirkeiksi opettajan tyon kannalta (osaaminen muuttuu -7,3
yksikkod alle taitotason perusteella odotetun arvon). Oppimateriaaleilla ja -vili-
neilld on taipumusta tehdd opetuksesta konkreettisempaa. Muuttuja voikin vii-
tata sithen, ettd ne oppilaat, joiden luokissa oli varhaisten luokkien aikana kiytossi
vihemmidn konkreettisia, matematiikan oppimista edesauttavia tyovilineitd, eivit
saa yhti hyvidi pohjaa kuin oppilaat, joiden luokissa oppimateriaaleja ja -vilineiti
on enemmdn kdytéssi. On huomattavaa, ettd timén asian suhteen ruotsin- ja suo-
menkielisten opettajien vililld ei ole lainkaan eroja; molemmissa ryhmissi 61 %
opettajista piti oppimateriaaleja ja -vilineitd erittdin tirkeind.

Varhaisten luokkien opettaja-aineiston selittévia tekijéitad — oppilasaineisto

Opettaja-aineistoa lihestytdin myos siten, ettd opettajatiedot liitetddn oppilas-
aineistoon. Niin kaikki oppilaat samasta koulusta saavat saman opettajatiedon.
Analyysin kannalta suuri otoskoko tuo vaihtelua opettajien aineistoon. Tieto on
tietenkin karkeaa, mutta saattaa avata uusia nikokulmia muuttujiin, jotka selit-
tdvat osaamisen muutosta.
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Jos mallissa pidetdan mukana suora tieto siitd, oliko koulu ruotsin- vai suomenkielinen, muuttujat muut-
tuvat tdysin. Ruotsinkielisissd kouluissa huomattavan korkea ennuste matematiikan osaamisen muutokselle

tulee tilanteessa, jossa varhaisten lnokkien aikana (??elﬂkxem.m sisdltynyt melko zpa{éoz? tai eritfain paljon arkikoke-
musten, havaintojen ja mielpiteiden ilmaisua kirjallisest (osaaminen lisadntyy +22 yksikkod yli odotetun arvon



DTA 16ytdd alkuopetuksen opettaja-aineiston keskeiseksi erottelgaksi — hieman
yllittien — sen, kuinka laajat opinnot opettajalla oli didinkielessi.*® Mikili opin-
not olivat cum laude- (35 ov) tai landatur-tasoa (55 tai 65 ov), oppilaan osaaminen
nousi lihtotason tuoman odotukseen nihden tilastollisesti merkitsevisti parem-
maksi (+13 yksikkda yli odotuksen) verrattuna siihen, ettd opettaja oli suorittanut
vain approbaturin verran opintoja (-10 yksikkdd alle odotuksen). Perusopinnot
suorittaneiden luokanopettajien oppilaiden tulokset sijoittuivat tihin viliin (+2
yksikkod yli odotuksen). On muistettava, ettd monet luokkien 1-2 opettajat ovat
erikoistuneet juuri alkuopetukseen. Ryhmit eroavat toisistaan tilastollisesti mer-
kitsevisti, joskin ero ddriryhmien vililld on pienehko tai korkeintaan keskisuu-
ri.100 Voidaan tulkita, etti kabdesta samantasoisesta oppilaasta etenee todenni-
koisesti enemmidn se, jonka alaluokkien opettaja oli didinkielen koulutukseltaan
véihintidn cum laude tasoinen verrattuna siihen, ettd hin oli approbaturin tasoi-
nen. Yleistettivyyden kannalta on hyvi huomata, ettd korkeammin koulutettujen
opettajien oppilaita on aineistossa niukalti (n = 125), kun vastaavasti luokanopet-
tajien opetuksen piirissi oli ollut 1968 oppilasta. Kaikki 125 odotustaan parem-
min edenneet oppilaat olivat suomenkielisia.

Q. luokan opettaja-aineiston selittavid tekijéita

Edelld havaittiin, ettd 9. luokan oppilasmuuttujat ndyttavit selittivin osaami-
sen muutosta paremmin kuin 6. luokan muuttujat. Niin niyttdd olevan muun
muassa kouluviihtyvyyden (ks. edelld Taulukko 3.10) ja koulukiusaamisen suh-
teen (ks. edelld Kuvio 3.20). Tamin selittinee se, ettd osaamisen muutosta kuva-
taan analyyseissa ensisijaisesti 3. ja 9. luokan vilisend muutoksena, jolloin mer-
kityksellistd on se, kuinka korkealle 9. luokan tulos nousee. Niin ollen 9. luo-
kan mittaus saattaa olla merkityksellisempi indikaattori kuin 6. luokan mittaus.
Opettaja-aineiston nikokulmasta 9. luokan mittaus on ehki jopa merkitykselli-
sempikin kuin oppilasaineiston nikokulmasta, silli muutos 6. ja 9. luokan valilld
indikoi kdytinnollisesti katsoen suoraan mika on azneenopettajan vaikutus koko-
naismuutoksessa. Aineiston perusteella tiedetddn, ettd vaikka opettaja vaihtuu
luokanopettajasta aineenopettajaksi, 3 %:lla oppilaista osaaminen heikkenee ja
30 %:lla se ei kasva neljin viimeisen vuoden aikana (ks. edelld Taulukko 3.7).
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Mikili didinkielen opintojen laajuus jitetdéin pois analyyseista tai analyyseja tehdédin eri muuttujarypiissi,
monet muutkin muuttujista ennustavat mydhempii osaamisen muutosta. Yhteydet ovat kuitenkin useim-
miten epilineaarisia, erikoisia tai satunnaisen omaisia, eikd niiti ole vélttdmirttd helppo perustella. Tulkin-
taa vaikeuttaa my®ds se, ettd opettajamuuttujat ovat useissa tapauksissa keskiarvoja, joissa kahden tai kol-
men opettajan tiedot on yhdistetty koulukohtaiseksi keskiarvoksi. Samoin tulkintaa monimutkaistaa se,
ettd koulun opetuskieli vaikuttaa voimakkaasti sithen, millaisia muuttujia analyysi havaitsee merkitykselli-
siksi. Edelld kuvattu erityisopetuksen resurssien midri 3. luokalla osoittautuu sekin tilastollisesti merkitse-
viksi ennustajaksi yksittdisend tekijind, mutta se hukkuu huomattavan paljon paremmin osaamisen muu-
tosta selittivien muuttujien joukkoon.

100 Monitasomallitus, F(2, 1610) = 22,67, p < 0,001. ANOVA:n perusteella 772 =0,024, /= 0,16.
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Yhdeksinnen luokan opettaja-aineistossa oli runsaasti my®os sellaisia “opettajia”,
jotka eivit varsinaisesti opettaneet oppilaita, mutta joista moni oli muuten vélilli-
sesti mukana matematiikan opettamisessa. Vastausohjeeksi oli annettu, ettd kaikki
koulun matematiikan opetukseen osallistuvista opettajista tdyttdisivit opettaja-
kyselyn. Mukana oli matematiikan, fysiikan, kemian ja tietotekniikan opetta-
jia, joista 86 % oli matematiikan aineenopettajia, 2,4 % oli luokanopettajia ja
8,7 % oli erityisopettajia. Vastaajista 20 % kdytti matematiikan opetukseen aikaa
vihemmin kuin 30 % tydajasta. Kun opettaja-aineiston muuttujilla siis selitetddn
osaamista, rajataan tissi yhteydessd aineistosta mukaan vain ne opettajat, jotka
todennikdisimmin ovat vaikuttaneet koko oppilasryhmin osaamiseen. Mukaan
otettiin ne opettajat, joiden opetusvelvollisuus sisilsi vihintddn 50 % matematii-
kan opetusta, ellei kyseessi ollut koulun ainoa matematiikan opettaja.!%! Lisiksi
erityisopettajat ja “muut” opettajat jitettiin analyysin ulkopuolelle. Niin alun
perin 658 opettajasta lopulliseen analyysiin valikoitui 358 (54 %). Muuttujia on
kaikkiaan melko paljon ja niitd rajataan tissi yhteydessi muutamaan kiinnosta-
vaan kysymykseen. Seuraavaksi kisitellian 9. luokan yhteistyon, tuki- ja erityis-
opetuksen seki tuntitoimien merkitystd muutoksen selittdmisessa. Toisaalla (luku
6, Hannula & Oksanen, 2013) tarkastelua syvennetéin ja laajennetaan.

Yhteistyé koulussa

Kun koulun opetuskieli jatetdan pois analyysista, DTA ehdottaa parhaiten osaa-
misen muutosta selittdviksi kaksi toisiinsa liittyvaa tekijid: suunnitellaanko kou-
lussa matematiikan opetusta yhteisesti ja pidetdinké koulussa yhteisid matematii-
kan kokeita. Osaamisen muutos on -15 yksikkod alempi kuin oppilaiden lihtita-
son perusteella odotettaisiin, mikili opetusta suunnitellaan yhteisesti joskus, mutta
yhteisid kokeita ei pidetd, koska opettajat eivit pidi siti tarpeellisena (erotuksena
siitd, ettd koulussa on vain yksi opettaja). Tamai voi viitata siihen, ettd koulun
heikko yhteistoiminnallisuus saattaa hidastaa oppilaan myonteisti kebitysti.

Tukiopetus ja osaamisen muutos

Tukiopetuksen saantia kysyttiin oppilailta 9. luokalla kysymykselld: ” Olen saanut
matematiikassa tukiopetusta luokkien 7—9 aikana” vaihtoehdoilla ’EN” (en ole
tarvinnut — on tarjottu, mutten ole mennyt — olisin halunnut, mutta en paissyt)
ja "KYLLA” (muutaman kerran vuodessa — joka kuukausi — useamman kerran
kuussa — joka viikko).
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Luvussa 6 kiytetdin hieman eri logiikkaa opettajien valinnassa.



Tukiopetuksen ja erityisopetuksen tarve matematiikan opinnoissa heijastanee
yleisempid puutteita osaamisen tasossa kuin pelkistddn matematiikan osaami-
sen puutetta. Metsimuuronen (2012a, 2012b) ehdottaa kansainvilisen TIMSS-
aineiston asennetestin pohjalta, ettd heikko matematiikan tulos voi olla selitet-
tavissi myos heikon lukutaidon perusteella. Kisilld olevan aineiston perusteella
ei tiedetd oppilaiden lukutaitoa 9. luokalla. Tiedetddn kuitenkin, ettd rybmidissd,
jossa tukiopetusta ei tarvittu lainkaan, osaaminen 3., 6. kuin 9.llikin luokalla
on lihes +100 yksikkod parempaa verrattuna ryhmddin, jossa tukiopetusta saatiin
Jjoka viikko (Kuvio 3.22). Retrospektiivisesti tarkasteltuna timi tarkoittanee sitd,
ettd ylikoulun aikana on pyritty paikkaamaan osaamisen puutteita, jotka ovat
olleet ilmeisid jo 3. luokan alussa.

Osaamisen muutos ja tukiopetus luokilla 7 - 9
§ 600
s 550 523 o= pojat 3
f 500 O 480 - — —8— pojat 6
£ 450 = 424 o—pojat 9
2 400 , 448 - - <= tytot 3
S 411
§ 350 57 -} = tytSt 6
E 359 Bttt STy 5
g 250 : : : — 297
enole harvoin  silloin talldin - melko usein  usein (joka
tarvinnut  (muutaman (joka (useamman viikko)
kerran kuukausi) kerran kuussa)
vuodessa)

KUVIO 3.22. Tukiopetuksen saaminen 7 - 9 luokilla ja osaamisen muutos

Aineiston perusteella ndyttad ilmeiseltd, ettd mitd useammin oppilas on tarvinnut
ja saanut tukiopetusta luokkien 7-9 aikana, sitd vabemmin osaaminen muuttuu
lihtétasoon nihden positiivisesti. TAmi nikyy selvemmin poikien ryhmaissa.
Ryhmissd, joissa tukea on tarvittu huomattavan usein, tytot ndyttdvit saavan
ennusteeseensa nihden noin 10 yksikkod parempia tuloksia kuin pojat (Kuvio
3.23). Erot ryhmien vililld ovat luonnollisesti tilastollisesti merkitsevid, joskaan
sukupuolten vililld ero ei ole suuri.192 Voidaan kuitenkin paitelld, ettd kah-
desta lihtotasoltaan samanlaisesta oppilaasta menestyy jatkossa paremmin se, joka ei
tarvitse tukiopetusta yliluokkien aikana. Erityisessi vaarassa ovat ne oppilaat, jotka
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Monitasomallitus,
Tukiopetuksen omavaikutus: F(4, 2832) = 106,62, p < 0,001. ANOVA:n perusteella n = 0,122, /= 0,37.
Sukupuolen omavaikutus F(1, 2834) = 10,14, p = 0,001. ANOVA:n perusteella 172 =0,003, /= 0,05.
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tarvitsevat tukiopetusta yliluokkien aikana useamman kerran kuussa tai viikoit-
tain. Padtelmin heikkous on siihen sisiltyvd jilkiviisaus. Olisiko 7.-9. luokan
tukiopetuksen tarpeen voinut ennustaa 3. luokalla esimerkiksi osaamisen tason
perusteella? Ainakaan ennustaminen ei ole yksiselitteistd, kuten Kuviosta 3.24
voidaan pditelli. Osaaminen 3. luokalla ei nimittdin suoraan ennusta tukiope-
tuksen tarvetta 7-9 luokilla. Erityisen heikkoja oppilaita oli ryhmissi, jonka
oppilaista kukaan ei tarvinnut my6hemmin tukiopetusta sekd ryhmissi, jossa
tukiopetusta tarvittiin vain silloin tdll6in. Ne oppilaat, jotka myshemmin tar-
vitsivat huomattavasti tukiopetusta, olivat 3. luokalla tissd mielessd itse asiassa
hieman parempia kuin muissa ryhmissid — aivan heikoimpia oppilaita ei tissd
ryhmissd ollut. Ryhmissi, joka tarvitsi myohemmin paljon tukea, ei kolman-
nella luokalla ollut yhtikédn erittdin hyvin menestynyttd oppilasta ja ryhmin
keskiarvo oli matalampi kuin muissa ryhmissd. Vaihteluvili tdssd ryhmaissi oli
kaikkein kapein (257 yksikkod), kun se toisessa ddripaissd, ei lainkaan tukea
tarvitsevien” ryhmissd, oli 2,5-kertainen (635 yksikkod). Luonnollisesti oppilai-
den miiri vaikuttaa vaihteluvilin suuruuteen omalta osaltaan.

Tukiopetuksen tarve luokilla 7 - 9 ja osaamisen muutos

[ ]
. - 9
en ole tarvinnut O tyttd .
mpoika i
harvoin (muutaman kerran vuodessa) 17 5

T, : 23

silloin talléin (joka kuukausi) 91

. 122

melko usein (useamman kerran kuussa) 30

-37

usein (joka viikko) 47

-60 -50 -40 -30 -20 -10 0 10 20 30
Osaamisen muutos (PISA-asteikko)

KUVIO 3.23. Tukiopetuksen saamisen yhteys osaamisen muutokseen
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KUVIO 3.24. Tukiopetuksen saaminen ylakoulussa ja osaamisen taso 3. luokan alussa

Vaikka osaamisen taso 3. luokalla ei suoraan ennustakaan myshempii tuki-
opetuksen tarvetta, se ennustaa DTA:n Ferusteella keskeisesti sitd, ettd oppilas
tarvitsee ylemmilli luokilla tukiopetusta. 93 Myshempii tukiopetuksen tarvetta
(ja samalla poikkeuksellisen matalaa osaamisen muutosta, ks. Kuvio 3.22) ennus-
tavat DTA:n perusteella 3. luokan aineistossa seuraavat tekijit: 1) Matematiikan
osaaminen 3. luokan alussa, 2) Se kokiko oppilas matematiikan helpoksi oppiaineeksi, 3)
Kykeniko oppilas tormimaan opettajan objeiden mukaisesti ja 4) Oppilaan hienomotoriset
taidot (Taulukko 3.18).10%
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Pienten ryhmikokojen vuoksi yhdistetidn kolme luokkaa, jotka osoittavat sddnnollistd ja usein ilmenevid
tarvetta tukiopetukselle; DTA:a varten jiljelle jaid kaksi luokkaa: ei ole tarvinnut tukiopetusta tai on tar-
vinnut tukiopetusta vain harvoin (korkeintaan muutaman kerran vuodessa) — on tarvinnut tukiopetusta
kuukausittain tai useammin. Niin muodostettu ns. dummy-muuttuja saa arvon 1, jos oppilas on yliluo-
killa tarvinnut ja saanut sidnnollisesti ja usein tukiopetusta ja arvon 0, jos hin ei ole tarvinnut tukiopetusta
lainkaan tai on tarvinnut sité vain satunnaisesti. Muuttujan keskiarvo kertoo, kuinka moni oppilas tarvitsi
ja sain yliluokilla tukiopetusta; koko aineistossa noin 7 % oppilaista kuului tihin ryhmiin.

Aineistosta tehtiin useita erilaisia analyyseja vaihdellen selitettivid muuttujaa. Kaikissa malleissa osaamisen
taso oli ensisijainen selittdji ja toisen tason selittdjini oli monissa tapauksissa jokin oppimisvalmiustestin
osa-tekijd; kiytinndssi kaikissa malleissa oppilaan hienomotoriset taidot osoittautuivat merkitykselliseksi
tekijiksi heikosti menestyneiden oppilaiden ryhmissa.
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TAULUKKO 3.18. 3. luokan tekijoité, jotka ennustavat oppilaan tarvitsevan tukiopetusta
7-9. luokalla (DTA:n pohjalta)

Osaamisen  tukiop.  "Matematiikka  tukiop. alemman tason tukiop.
taso* tarve? on helppoa™ tarve? muuttujat* tarve?
ei lainkaan Ei pysty toimimaan opet- 36 %
samaa mielti tajan ohjeen mukaisest
tai vahi 22 % —
alvanan - Kykenee toimimaan opet- 17 %
<3292 149 | samaa mieltd tajan ohjeen mukaisesti
melko samaa hienomotoriset taidot puut- 15%
R pei 0 teelliset 0
?Aﬁ!{:at%igﬁg 12% hienomotoriset taidot 1%
eivat puutteelliset
(>329,2 5,5 %)

1) Osaaminen luokiteltu neljadn ryhmiin, joista vain alin osaamisen tason on taulukoitu. F(3,
3498) = 43,05, p < 0,001. P-arvo on Bonferroni korjattu.

2) Tukiopetuksen tarve ilmaistuna prosentteina. Prosenttiluku ilmaisee niiden oppilaiden osuu-
den ryhmissi, joilla oli tarvetta tukiopetukseen 7-9 luokilla. Koko aineistossa keskiarvo on 7
%; kokonaisaineistossa siis 7 % oppilaista tarvitsi kuukausittain tai useammin tukiopetusta.

3) DTA luokittelee muuttujan arvot kahteen ryhmiin. F(1, 1012) = 14,23, p = 0,001. P-arvo
on Bonferroni korjattu.

4) Kaksi eri muuttujaa: kykenee toimimaan opettajan ohjeen mukaisesti tehtivissi, jossa ruu-

tuun pitid sijoittaa opettajan kuvailema muoto: ”piirri kolmio rundun ylipuolelle”. D'TA luokit-

telee muuttujan kahteen luokkaan. F(1, 214) = 9,27, p = 0,003. Hienomotoriset taidot mitat-

tiin piirrostehtivilld, jossa symmetrinen, kidyriviivainen aaltomuoto piti toistaa %istejoukon kes-
b

kelli, DTA Juokittelee muuttujan kahteen Tyhmidn F(1,796) = 12,13, p = 0,001. P-arvot on
Bonferroni-korjattu.

Kaikkein todennikoisinti yliluokkien tukiopetuksen tarve (ja ndiin ollen myos
poikkeuksellisen matala osaamisen muutos) on niilli 3. luokan oppilailla, joilla
(1) oli heikko suoritus matematiikan kokeessa, (2) jotka itse kokivat, etti matema-
tiikka ei ole heille helppoa ja (3) jotka eiviit kyenneet suoriutumaan yksinkertaisesta
ohjeistuksesta piirtid kolmio paperissa nikyvin ruudun pidlle.

Edelld kuvatun perusteella on ilmeisti, ettd jos oppilas on tarvinnut ja saanut
saannollisesti tukiopetusta, hin ei edennyt osaamisessa lihellekdin oman lih-
totasonsa tuottamaa ennustetta. Itse asiassa oppilaan ei tarvinnut saada kuin
satunnaisesti tukiopetusta, timd jo ennusti melko varmasti, etti oppilas sijoit-
tui osaamisen muutoksessa ryhmiin, jossa osaamisen muutos oli poikkeuk-
sellisen pientd. Jos tukea on tarvittu kuukausittain tai useammin, oppilaista
96 % sijoittuu alimpaan kvintiiliin (Taulukko 3.19). Niistikin, jotka saivat tukea
vain satunnaisesti, alimpaan kvintiiliin sijoittui 80 %. Erot ovat tilastollisesti



merkitsevid ja efektikooltaan suuria, toisin sanoen erot ryhmien vililld ovat

todella merkittivii.
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TAULUKKO 3.19. Matematiikan tukiopetuksen saamisen yhteys osaamisen muutokseen
muutoksen suhteen &ariryhmissa

Tukiopetuksen tarve
_ eiole tarvinnut muutaman | tarvinnut kuukausit-

Osaamisen muutos tarvinnut kerran vuodessa tain tai useammin Yhteensa
1 (pienin muutos 231 206 9 522
os(gamisessa) 29,6 % 79,8 % 96,3 % 45,7 %'
5 (suurin muutos 565 52 3 620
0saamisessa) 70,4 % 20,2 % 3,7% 54,3 %

.. 802 258 82 1142
yhteensa 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

1) Analyysistd puuttuvat ne oppilaat, jotka eivit saaneet tukiopetusta, mutta olisivat sitd ehki
tarvinneet. Niiden oppilaiden muutos oli erittdin pieni ja he olisivat sijoittuneet valtaosin ”pie-
nen muutoksen” ryhmain. Ilman niitd oppilaita jakauma on hieman vino.

Méaraaikaisen erityisopetuksen farve ja osaamisen muutos

Erityisopetuksen tarve heijastelee todennikdisesti — samoin kuin tukiopetuksen
tarve — muutakin kuin pelkistiin matemaattisen osaamisen puutteita. Mairi-
aikaisen erityisopetuksen tarvetta kysyttiin oppilailta 9. luokalla kysymyksella:
?Olen luokilla 7-9 opiskellut matematiikkaa oppituntien aikana erityisopettajan
luona” vaihtoehdoilla ’EN” (en ole tarvinnut — on tarjottu, mutten ole mennyt
— olisin halunnut, mutta en piissyt) ja "’KYLLA” (muutaman kerran vuodessa —
joka kuukausi — useamman kerran kuussa — joka viikko).

Osaamisen muutoksen nikékulmasta mairiaikaisen erityisopetuksen antaminen
ja saaminen néyttdytyy hyvin samanlaisena kuin tukiopetuksenkin: miti enemmin
erityisopetusta on jouduttu antamaan, sitd todennikéisempdd on, ettd oppilas
etenee osaamisessaan selvisti alle sen, miti lihtétason osalta olisi odotettu. Erot
dsriryhmien vililli ovat merkittivin suuria. !¢ Tukiopetuksen osalta huomataan
kuitenkin, ettd ryhmissi, joissa erityisopetusta on saatu melko usein (useamman
kerran kuussa) tai usein (joka viikko), ei kdytinnossi ole eroa osaamisen muutok-
sessa (Kuvio 3.25). Voidaan pditelld, ettd kabdesta lihtotasoltaan samanlaisesta

105 Binomitesti ristiintaulukon post hoc -testini:
En ole tarvinnut: BIN(237;802;0,457;1) = 5,93*1072L, / = 0,84.
Tarvinnut satunnaisesti: BIN(52;258;0,543;1) = 2,26*10_29, bh=1,28.
Tarvinnut saznnéllisesti ja usein: BIN(3;82;0,543;1) = 1,99*107%, / = 2,37.
106 Monitasomallitus,
Erityisopetuksen tarpeen omavaikutus F(4, 2903) = 89,34, p < 0,001. ANOVAn perusteella n?=0,092,
=032
Sukupuolen omavaikutus F(1, 2903) = 20,32, p < 0,001. ANOVAn perusteella 172 =0,005, /= 0,07.
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oppilaasta menestyy jatkossa paremmin se, joka ei tarvitse erityisopetusta yliluok-
kien aikana. Erityisessi vaarassa ovat ne oppilaat, jotka tarvitsevat erityisopetusta

yliluokkien aikana useamman kerran kuussa tai viikoittain.

Erityisopetuksen tarve ja osaamisen muutos
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KUVIO 3.25. Erityisopetuksen saaminen yl&koulussa ja osaamisen muutos

Edelld kuvatun perusteella tiedetiin, ettd erityisopetuksen tarve ja saaminen yla-
luokkien aikana ennustaa lihttasoon nihden pienempii osaamisen muutosta
kuin ldhtotason perusteella odotetaan. Olisiko erityisopetuksen tarpeen voinut
ennustaa jo 3. luokan tiedoilla? Tétd tutkitaan DTA:lla.

Erityisopetusta saaneiden oppilaiden maird on melko pieni; vain 8 % oppilaista
on saanut sadnnollisesti (kerran kuussa tai useammin) midrdaikaista erityisope-
tusta. 197 Myohempai miiriaikaisen erityisopetuksen tarvetta (ja samalla poik-
keuksellisen matalaa osaamisen muutosta, ks. Kuvio 3.25) ennustavat DTA:n
perusteella 3. luokan aineistossa seuraavat tekijit: Matematiikan osaaminen 3.
luokan alussa, Jouduttiinko oppilaalle antamaan tukiopetusta didinkielessi tai
matematiikassa sekd oppilaan loogis-kognitiiviset- ja hienomotoriset taidot (Tau-

lukko 3.20).108

107

108

124

Pienten ryhmikokojen vuoksi yhdistetdin kolme luokkaa, jotka osoittavat sdinnéllistd ja usein ilmenevii
tarvetta erityisopetukselle; DTA:a varten jiljelle jdd kaksi luokkaa samoin kuin tukiopetusta tarkastelta-
essa: (0) ei ole tarvinnut erityisopetusta tai on tarvinnut erityisopetusta vain harvoin (korkeintaan muuta-
man kerran vuodessa) — (1) on tarvinnut erityisopetusta kuukausittain tai useammin. Niin muodostettu
ns. dummy-muuttuja saa arvon 1, jos oppilas on yliluokilla tarvinnut ja saanut sidnnéllisesti ja usein eri-
tyisopetusta ja arvon 0, jos hin ei ole tarvinnut erityisopetusta lainkaan tai on tarvinnut sitd satunnaisesti.
Muuttujan keskiarvo kertoo, kuinka moni oppilas tarvitsi ja sai yldluokilla erityisopetusta.

Aineistosta tehtiin useita erilaisia analyyseja vaihdellen selitettdvdd muuttujaa. Kaikissa malleissa osaamisen
taso oli ensisijainen selittiji ja toisen tason selittdjini oli monissa tapauksissa joku oppimisvalmiustestin
osa-tekijd; kiytinndssi kaikissa malleissa oppilaan hienomotoriset taidot osoittautuivat merkitykselliseksi
tekijiksi ainakin jossain heikosti menestyneiden oppilaiden ryhmissi.



TAULUKKO 3.20. 3. luokan tekijoité, jotka ennustavat oppilaan tarvitsevan tukiopetusta 7-9.
luokalla (DTA:n pohjalta)

Osaamisen erityis- alemmantason erityis- alemman tason erityis-
taso? opet. muuttujat 3 opet. muuttujat* opet,
tarvet tarve! tarve!
: hienomotoriset taidot
Tarvinnut puutteelliset 21,3%
&idinkielen 233% — : ,
tukiopetusta hienomotoriset taidot 15.5 %
<=303,2 18,8 % eivat puutteelliset '
Ei tarvinnut
aidinkielen 132 %
tukiopetusta
loogis-kognitiiviset
: taidot 36 %
Tarvinnut puutteelliset
matematiikan 16,9 % - —
tukiopetusta loogis-kognitiiviset
<=374,9 9,6 % taidot 8,3%
eivat puutteelliset
Ei tarvinnut
matematiikan 7,7%
tukiopetusta

(>329,21 5,5 %)

1) Erityisopetuksen tarve ilmaistuna prosentteina. Prosenttiluku ilmaisee niiden oppilaiden osuuden
ryhmissi, joilla oli tarvetta midriaikaiseen erityisopetukseen 7-9 luokilla. Koko aineistossa kes-
kiarvo on 8,3 %; kokonaisaineistossa siis 8,3 % oppilaista tarvitsi kuukausittain tai useammin
tukiopetusta. 2) Ylimmin tason muuttuja Osaaminen luokiteltu neljidn ryhmiin, joista vain
kaksi alinta osaamisen tasoa on taulukoitu. F(3, 3204) = 49,79, p < 0,001. P-arvo on Bonferroni
korjattu. 3) Saanut tukiopetusta didinkielessi: F(1, 600) = 10,11, p = 0,005. Saanut tukiopetusta
matematiikassa: F(1, 1007) = 16,17, p < 0,001. P-arvot on Bonferroni-korjattu. 4) Hienomoto-
riset taidot mitattiin piirrostehtivilld, jossa symmetrinen, kiyriviivainen aaltomuoto piti toistaa
pistejoukon keskelld. Tehtivi joko osattiin tai ei: F(1, 328) = 5,791, p = 0,017. Loogis-kognitiivi-
nen péittely on mitattu kielestd riippumattomalla tehtivilld, jossa on kyettdvi pidttelemiin, mil-
lainen kuva olisi seuraavana vuorossa, kun useita elementteji edeltivissi kuvissa liikkuu eri suun-
tiin. Tehtivi joko osattiin tai ei. F(1, 205) = 7,60, p = 0,006. P-arvot on Bonferroni-korjattu.

Taulukkoa 3.20 tulkitaan seuraavasti. Kaikkein todennikoisintd yliluokkien tuki-
opetuksen tarve (ja ndin ollen myds poikkeuksellisen matala osaamisen muutos) on
niilld 3. luokan oppilailla, joilla (1) oli heikko suoritus matematiikan kokeessa,
(2) jotka tarvitsivar matematiikan tukiopetusta alaluokilla ja (3) joiden loogis-
kognitiiviset taidot 3. luokan alussa olivat heikor. Tastd ryhmistd 36 % oppilaista
tuli tarvitsemaan jatkossa tukiopetusta. Luku on nelinkertainen aineiston keski-
méiriiseen oppilaaseen verrattuna (8 %). Hyvin todenndikoisti yliluokkien tuki-
opetuksen tarve ja poikkeuksellisen matala osaamisen muutos on myos niilli 3.
luokan oppilailla, joilla (1) oli melko heikko suoritus matematiikan kokeessa, (2)
Jotka tarvitsivat didinkielen tukiopetusta alaluokilla ja (3) joiden hienomotoriset
taidot 3. luokan alussa olivar heikot. Téstd ryhmistd 27 % oppilaista tuli tarvitse-
maan jatkossa tukiopetusta. Mairi on kolminkertainen normioppilaisiin nihden.
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Oppilaan ei ole tarvinnut saada kuin satunnaisesti erityisopetusta, ja timi jo
ennustaa melko varmasti, ettd oppilas tulee sijoittumaan osaamisen muutoksessa
todennikaisesti ryhmain, jossa muutos oli odotukseen nihden poikkeuksellisen
pientd. Jos tukea on tarvittu kuukausittain tai useammin, oppilaista 97 % sijoit-
tuu alimpaan kvintdiiliin (Taulukko 3.21). Niistikin jotka saivat tukea vain satun-
naisesti, alimpaan kvintiiliin sijoittui 89 %. Erot ovat luonnollisesti tilastollisesti
merkitsevid ja ero 4riryhmien vililld on todella merkittiva.'%? Tilanne niyteid
lahes identtiseltd kuin tukiopetusta saavissa ryhmissi.

TAULUKKO 3.21. Matematiikan erityisopetuksen saamisen yhteys osaamisen muutokseen
muutoksen suhteen &ariryhmissa

madraaikaisen erityisopetuksen tarve

. eiole tarvinnut muutaman | tarvinnut kuukausit-
Osaamisen muutos | tarvinnut kerran vuodessa tain tai useammin Yhteensa
1 (pienin muutos 373 84 94 551
0saamisessa) 37,7% 89,4 % 96,9 % 46,7 %1
5 (suurin muutos 616 10 3 629
0saamisessa) 62,3 % 10,6 % 31% 53,3%

. 989 94 97 1180
yhteensa 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

1) Analyysistd puuttuvat ne oppilaat, jotka eivit saaneet erityisopetusta, mutta olisivat sitd ehki
tarvinneet. Niiden oppilaiden muutos oli erittdin pieni ja he olisivat sijoittuneet valtaosin ”pie-
nen muutoksen” ryhmiin. Ilman niitd oppilaita jakauma on hieman vino.

Tuki- ja erityisopetuksen yhteisvaikutus osaamisen muutokseen

Tuki- ja erityisopiskelu niyttdd kohdistuvan suurelta osin samoihin oppilaisiin.
Oppilasta 67 prosenttia ei tarvinnut tuki- eikd erityisopetusta.lm Vastaavasti
12 % oppilaista oli saanut seki tuki- ettd erityisopetusta. Oppilaista 21 % oli siis
saanut joko tuki- tai erityisopetusta yliluokkien aikana. Jakauma on siind mielessi
epasymmetrinen, ettd jos oppilas oli saanut erityisopetusta, hin oli todennikoi-
sesti saanut myos tukiopetusta — nihtivisti oppilaille oli ensin annettu tukiope-
tusta ja myShemmin heidit oli sijoitettu tehostetumpaan opetukseen erityisopet-
tajan luokse.!11

109 Binomitesti ristiintaulukon post hoc -testini:
En ole tarvinnut: BIN(373;989;0,467;1) = 2,30107, / = 0,84.
Tarvinnut satunnaisesti: BIN(10;94;0,533;1) = 6,05*10_19, h=1,28.

Tarvinnut sidnnollisesti ja usein: BIN(3;97;0,533;1) = 2,61*10'28, h=237.

110 Prosenttiosuuksia laskettaessa on aineistosta poistettu ne oppilaat, jotka eivit saaneet tuki- tai erityisope-
tusta, vaikka olisivat tarvinneet. Niin oppilaita oli tissd kaikkiaan 2904. Jatkoanalyyseissa osa puuttuvista
arvoista korvattiin mielekkiilld arvoilla; jos esimerkiksi oppilas oli ilmaissut, ettd hin sai usein erityisope-
tusta, muttei ollut ottanut kantaa tukiopetuksen saantia koskevaan kysymykseen, puuttuva tieto korvat-
tiin arvauksella, ettd oppilas oli saanut tukiopetusta ennen siirtymistiin miiriaikaiseen erityisopetukseen.
Niin lopullinen, analyyseissa kiytettivi oppilas maird oli 3 156.

111 Ristiintaulukon analyysin ja logistisen regressioanalyysin perusteella oppilaalla on 16-kertainen “riski” sii-
hen, ettd mikili hin on saanut erityisopetusta yliluokkien aikana, hin on saanut myds tukiopetusta.
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Niyttdd siltd, ettd tukiopetuksen ja erityisopetuksen tarpeilla on jossain mairin
toisiaan lisddvi vaikutus osaamisen muutokseen. Kun tukiopetuksen saaminen
selittdd muutoksesta 12 % (n? = 0,12, ks. alaviite '*?) ja erityisopetuksen saaminen
9% (n?= 0,09, ks. alaviite 106), yhdessd muuttujat selittivit 14 %. Erot ryhmien
vililld ovat merkittivit — efektikoko on suuri.!1? Kuviossa 3.26 on havainnollis-
tettu muuttujien Yhteistéi vaikutusta, kun luokat on yhdistetty DTA:n pohjalta
viiteen ryhmiin.'!3 Ryhmissi, jossa seki tukiopetusta etti erityisopetusta oli
annettu vihintdin kerran kuussa ja toista useita kertoja kuukausittain, osaaminen
jai keskimairin -42 yksikkod ldhtotason perusteella lasketusta ennusteesta. Tapa-
uksessa, jossa ei tuki- eiki erityisopetusta kumpaakaan ollut tarvittu, osaaminen
nousi +10 yksikkdd yli odotuksen. Erityisen vihidn osaaminen nousi kuitenkin
ryhmissi, joissa sekd tuki- ettd erityisopetusta on saatu useita kertoja viikossa (-58
yksikkod alle odotetun) tai jos tukiopetusta oli saatu useamman kerran kuussa ja
erityisopetusta viikoittain (-50 yksikkod alle odotetun). Niiden oppilaiden mdiri
aineistossa on kuitenkin hyvin pieni eiki tilastollisia johtopiitdksia ole tarpeen
tehdi, vaikka ero dariryhmien vililld onkin merkittivin suuri.114 On ilmeisti,
ettd kun oppilaan osaamiseen tai keskittymiseen liittyvit ongelmat ovat riittdvin
suuria, alisuoriutumisen riski on huomattava. Kuvion 3.26 ja sithen liittyvin ana-
lyysin viesti on, ettd kahdesta lihtitasoltaan samanlaisesta oppilaasta menestyy
Jatkossa paremmin se, joka ei tarvitse tuki- eikd erityisopetusta yliluokkien aikana.
Erityisessi vaarassa ovat ne oppilaat, jotka tarvitsevat seki tuki- etti erityisope-
tusta yliluokkien aikana useamman kerran kuussa tai viikoittain.

112 ANOVA, Yhdistetyn muuttujan omavaikutus F(4, 3150) = 124,00, p < 0,001, 172 = 0,14, /= 0,40.
Sukupuolen omavaikutus F(1,3150) = 11,15, p = 0,001, 772: 0,004, /= 0,06.

113 Yhdistimisessi on tehty joukko ratkaisuja tilanteissa, joissa jompikumpi tieto puuttuu. Midriltiin suurin
muutos oli se, ettd mikili joko tuki- tai erityisopetuksen tieto puuttui, mutta toisen muuttujan osalta tie-
dettiin, ettei sitd oltu tarvittu, oppilas luokiteltiin henkil8ksi, joka ei ollut tarvinnut kumpaakaan.

114 Monitasomallitus,

Tuki- ja erityisop. tarpeen omavaikutus F(4, 3105) = 136,33, p < 0,001. ANOVAn perusteella 172 =0,136,
£ = 0,40.

Sukupuolen omavaikutus F(1, 3095) = 15,13, p < 0,001. ANOVAn perusteella 772 = 0,004, /= 0,06.
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vahintdan kuukausittain

ei tukiopetusta eikd erityisopetusta

toista ei lainkaan ja toista vain satunnaisesti

toista ei lainkaan ja toista vahintééan kerran kuussa

molempia satunnaisesti tai korkeintaan kerran kuussa

toista vahintdan useita kertoja kuukaudessa ja toista

Tuki- ja erityisopetuksen yhteisvaikutus osaamisen muutokseen
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KUVIO 3.26. Tuki- ja erityisopetuksen saaminen ylékoulussa ja osaamisen muutos

TAULUKKO 3.22. Tuki- ja erityisopetuksen saamisen yhteys osaamisen muutokseen (%)

Tuki- ja erityisosaamisen tarve (yhdistetyt luokat)
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Eitarvetta' | Satunnaisesti® | Harvoin® | Melkousein* | Usein®

osaamisen muutosprofiilit (n=2215) (n=502) (n=1306) (n=319) (n=78)

-3 mydhaan laskeva 0 ja -1 0,3 0,0 0,3 0,0 0,0
-2 myodhaan taantuva +1 ja -1 2,2 3,0 33 5,6 6,4
-1 tasaantuvasti laskeva -1 ja 0 0,5 0,0 0,7 0,6 13
0 ei kasvava = taantuva 0 ja O 15 18 33 34 0,0
+1 tasaantuvasti kasvava +1 ja 0 22,3 29,9 36,6 414 43,6
+2 my6hadn palautuva -1 ja +1 3,3 1,0 1,0 1,3 0,0
+3 mydhaan kasvava 0 ja +1 9,5 6,4 6,2 4.4 3,8
+4 voimakkaasti kasvava +1 ja +1 55,8 55,2 474 42,0 43,6
+5 erittéin voimakkaasti kasvava 4,7 2,8 1,3 13 13
100 100 100 100 100

1) ei tukiopetusta eiki erityisopetusta,

2) toista ei lainkaan ja toista vain satunnaisesti,

3) toista ei lainkaan ja toista vihintdin kerran kuussa,

4) molempia satunnaisesti tai korkeintaan kerran kuussa,
5) toista vihintiin useita kertoja kuukaudessa ja toista vihintiin kuukausittain
6) ne profiilit on korostettu, joissa ilmenee suuri ero dériluokkien vililld




Erot ryhmien vililld havainnollistuvat my6s siind, ettd osaamisen muutos ryh-
mien vililld ilmenee erilaisina painotuksina muutosprofiileissa. Molemmissa
ddriryhmissd (yhtddled ryhmissd, jossa e/ lainkaan tarvittu tuki- tai erityisope-
tusta ja toisaalta ryhmissi, jossa sekd tuki- ettd erityisopetusta annettiin monta
kertaa kuussa tai joka viikko) on kaksi profiilia, jotka ovat tyypillisempid kuin
muut: “voimakkaasti kasvava” ja "tasaantuvasti kasvava” (Taulukko 3.22). Jil-
kimmiistd profiilia luonnehtii se, ettd osaaminen lisddntyy 3. ja 6. luokan vilill3,
mutta hiipuu 6. ja 9. luokan vililld olemattomaksi. Positiivinen signaali on, ettd
niistd oppilaista, jotka tarvitsivat huomattavasti apua matematiikan opinnois-
saan, 42—44 % kykeni nostamaan suoritustaan merkittavisti viimeisten vuosien
aikana eli heiddn muutosprofiilinsa oli "voimakkaasti kasvava”. Toisaalta huoma-
taan, ettd jos tuki- ja erityisopetusta on jouduttu antamaan yldluokkien aikana
usein tai melko usein, lihes puolella oppilaista osaaminen ei lisddnny lainkaan
(tai juuri lainkaan) kolmen viimeisen vuoden aikana.l'> Lisiksi niistd oppi-
laista noin 6 %:lla osaaminen kaintyy laskuun (profiili ’my6héin taantuva’),
kun vastaavasti ryhmissi, jossa tuki- ja erityisopetuksen tarvetta ei ollut, vain

2 %:lla profiili kdantyi laskuun.

Oppilaan ei ole tarvinnut saada kuin satunnaisesti joko tuki- tai erityisope-
tusta, ennustaa timi jo melko varmasti, ettd oppilas tulee sijoittumaan osaa-
misen muutoksessa todennikéisemmin alimpaan kuin ylimpéin viidennekseen
(Taulukko 3.23). Jos joko tukiopetusta tai erityisopetusta on tarvittu vihintdin
kerran kuussa, oppilaista yli 94 % sijoittuu alimpaan viidennekseen. Jos oppilas
oli saanut joko tukiopetusta tai mairiaikaista erityisopetusta vihintiin useita
kertoja kuukaudessa ja toista vihintddn kuukausittain, yksikdin oppilaista ei
sijoitu muutoksen suhteen ylimpéin viidennekseen, kun vaihtoehtona on alin
viidennes. Erot ovat tilastollisesti merkitsevid ja efektikooltaan suuria; erot ovat
todella merkittivin suuria.116

115 Tuki- ja erityisopetuksen suhteen kahdessa eniten apua tarvitsevassa ryhmissi (Taulukossa 3.22: “tarvitsi
tukea melko usein” ja "usein”) on kaksinkertainen edustus (41-44 %) oppilaita verrattuna ryhmiin jossa
tuki- ja erityisopetusta ei tarvittu lainkaan (22 % oppilaista).

116 Binomitesti ristiintaulukon post hoc -testini:

ei tukiopetusta eiki erityisopetusta: BIN(273;854;0,467;1) = 1,55*10'23, bh=0,74.

toista ei lainkaan ja toista vain satunnaisesti: BIN(52;160;0,512;1) = 1,35*10_06, h=0,72.

toista ei lainkaan ja toista vihintddn kerran kuussa: BIN(6;105;0,521;1) = 4,38*10_24, h=2,18.
molempia satunnaisesti tai korkeintaan kerran kuussa: BIN(5;110;0,521;1) = 8,67*10'27, h=2,29.
toista vihintiin useita kertoja kuukaudessa ja toista vihintidin kuukausittain: BIN(0;30;0,521,1)

= 4,49*10-1Y = 3,14.
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TAULUKKO 3.23. Matematiikan erityisopetuksen saamisen yhteys osaamisen muutokseen

&driryhmissé
Tukiopetuksen ja mééraaikaisen erityisopetuksen tarve
toistaei | toista ei lain- toista vahintaan
ei tuki- lainkaanja | kaan mutta molempia useita kertoja
_ opetusta | toistavain | toistavéhin- | satunnaisesti | kuukaudessa ja
Osaamisen eikd erityis- | satunnai- | tdankerran | taikorkeintaan | toista vahintdan
muutos opetusta sestii kuussa kerran kuussa | kuukausittain | Yhteensé
1 (pienin 273 108 99 105 30 615
muutos 0saa- 32,0 % 67,5 % 94,3 % 95,5 % 100,0 % 48,8 %!
misessa)
5 (suurin 581 52 6 5 0 644
muutos 0saa- 68,0 % 32,5% 5,70 % 4,50 % 0,00 % 51,20 %
misessa)
yhteensé 854 160 105 110 30 1259

1) Analyysistd puuttuvat ne oppilaat, jotka eivit saaneet tuki- tai erityisopetusta, mutta olisivat
sitd ehki tarvinneet. Niiden oppilaiden muutos oli erittdin pieni ja he olisivat sijoittuneet valta-
osin ”pienen muutoksen” ryhmiain. Ilman niitd oppilaita jakauma on hieman vino.

Tuntiaktiviteetit

130

Yliluokkien opettaja-aineistossa yksikdin tuntiaktiivisuuteen liittyvi tekiji ei
osoittautunut merkitseviksi selittdjaksi sille, kuinka osaaminen muuttuu koulu-
vuosien aikana. Sen sijaan oppilailta kysyttynd samat muuttujat ndyttdvit tuovan
esiin useita kiintoisia ryhmii, joissa osaaminen muuttui lihtdtasoon verrattuna
poikkeuksellisen paljon tai vihin. On kuitenkin muistettava, ettd oppilaiden
mielikuva saman opettajan luokka-aktiviteeteista poikkeaa toisistaan. Kaikkien
muuttujien osalta jokaisessa koulussa joku oppilaista tunnistaa havainneensa
toimintaa lihes jokaisella tunnilla ja joku toinen ei koskaan. On tietenkin mah-
dollista, ettd samankin opettajan tydtavat vaihtelevat tuntikohtaisesti puhu-
mattakaan siitd, ettd yldluokilla oppilaita on opettanut useita erilaisia opettajia.
Kysymyssarja on esitetty oppilaille 9. luokan lopussa, ja todennikoisesti oppilai-
den vastaukset heijastelevat viimeisimmin opettajan tydskentelytapoja. Pitkille
menevid johtopaitoksii ei kuitenkaan ole tarpeen tai ehkd mahdollistakaan tehdi
muuttujien pohjalta — joitain yleistyksid kuitenkin.

Taulukkoon 3.24 on yhdistetty opettajan tuntiaktiivisuutta koskevan kysymys-
sarjan osiot sen perusteella, mitd aktiviteettia on havaittu useimmin. Keski-arvojen
nikokulmasta "usein” on havaittu opettajajohtoista opetusta, oppilaiden neuvo-
van toisiaan seki testien ja kokeiden pitdmistd. “Joskus” on havaittu oppilasjoh-
toisia tydtapoja kuten oppilaiden selittivin muille omia ratkaisujaan, oppilaan
taitotasolle rdatiloityjd tehtdvid, pohdintaa tehtivin ratkaisujen jarkevyydestd,
oppilaiden ideoiden ja toiveiden huomioimista, oppilaiden asettavan itselleen



omia tavoitteita ja arvioivan omaa edistymistdin, padssilaskujen harjoittelua tai
matematiikan taitojen soveltamista arkielimin tilanteisiin. "Harvoin” on opis-
keltu pareittain tai opittu mittaamalla, rakentamalla tai muulla tavalla tehtyna.
Vield tdtidkin harvemmin tai “ei lainkaan” on kiytetty tietokoneita tai tehty pro-
jektitditd.

TAULUKKO 3.24. Matematiikan tuntien aktiviteetteja oppilaiden kannalta arvioituna

keski- keski- | oppilas-
Luokilla 7 — 9 matematiikan tunneilla..." arvo hajonta | maara
on yhteistd opetusta opettajan johdolla 4,1 0,94 3456
oppilaat neuvovat toisiaan 3,8 0,92 3482
pidetadn testeja ja kokeita 3,7 0,78 3476
oppilaat selittavat muille, miten ovat tehtdvansa ratkaisseet 34 1,02 3470
kukin ratkaisee itselleen sopivan vaikeita tehtavia 34 1,04 3471
pohditaan, onko tehtavén vastaus jarkeva 34 1,02 3468
opettaja ottaa huomioon opetukseen liittyvét oppilaiden ideat ja
toiveet 3,0 1,01 3482
oppilaat asettavat itselleen tavoitteita ja arvioivat edistymistaén 2,7 0,98 3469
harjoitellaan p&éssalaskuja 2,6 0,94 3465
sovelletaan matematiikan taitoja arkielamén tilanteisiin 2,6 1,01 34 66
opiskellaan ryhmissé tai pareittain 2,3 1,12 3466
opitaan mittaamalla, rakentelemalla tai muulla tavoin tekemalla 2,2 0,92 3465
oppilaat kayttavat tietokonetta 1,7 0,83 3468
tehdaén projektitdita 15 0,73 3476

1) kaikkien muuttujien suhteen pienin havaittu arvo oli 1 ja suurin 5.

Tuntiaktiviteetteja kisitellddn kahdesta nakokulmasta. Yhtailtd analysoidaan
koulujen tuntiaktiviteettien profiileita siind mielessi, kuinka poikkeavat toisis-
taan ne koulut joissa lihtdtasoon nihden saatiin aikaan hyvin paljon muutosta
verrattuna niihin kouluihin, joissa muutosta saatiin aikaan vain vihin jos ollen-
kaan.!17 Toisaalta muuttujia ja muuttujien luokkia jaotellaan DTA:n avulla hie-
rarkkisiin ryhmiin, joissa ilmenee yksilon kannalta voimakasta muutosta.

117

Oppilasaineiston perusteella kullekin koululle laskettiin oppilaiden keskimidriinen osaamisen muutos,
kun Idhtdtaso oli ensin vakioitu. Tamin jilkeen koulut asetettiin jirjestykseen ja kouluista eriteltiin 20 %
kouluja, joissa muutos oli ollut suurinta ja 20 % kouluja, joissa se oli pieninti. Luokittelu tehtiin erikseen
suomen- ja ruotsinkielisissd kouluissa.
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Kuvioon 3.27 on otettu mukaan ne muuttujat, joissa ilmenee tilastollisesti mer-
kitsevi ero keskiarvoissa. Muuttujat on profiloitu sen perusteella laskevaan jir-
jestykseen, kuinka suuresta erosta on kysymys; efektikooltaan suurin ero nikyy
kuvassa ylimmin muuttujan suhteen ja pienin alimman muuttujan suhteen. Kai-
ken kaikkiaan erot ryhmien vilill eivit ole kovin suuria, vaikka merkitsevid ovat-
kin. Suurimmillaankin efektikoko on korkeintaan keskisuurta (f'= 0,19).

Tuntiaktiviteettien erot eniten ja vahiten muutosta
aikaansaavien koulujen vélilla
O  Koulut, joissa muutos suurinta (ylin 20 % kouluista)
A Koulut, joissa muutos pieninté (alin 20 % kouluista)

1 2 3 4 5

pohditaan, onko tehtévén vastaus
jarkeva

oppilaat neuvovat toisiaan

oppilaat selittdvat muille, miten ovat
tehtdvansa ratkaisseet

oppilaat kayttavét tietokonetta

on yhteisté opetusta opettajan johdolla

kukin ratkaisee itselleen sopivan vaikeita
tehtéavia

sovelletaan matematiikan taitoja
arkielaman tilanteisiin

opettaja ottaa huomioon opetukseen
liittyvét oppilaiden ideat ja toiveet

tehdéén projektitoita

oppilaat asettavat itselleen tavoitteita ja
arvioivat edistymistaan

KUVIO 3.27. Tuntiaktiviteettien profiilit kouluissa, joissa osaamisen muutosta oli eniten
ja véhiten



Kuvion 3.27 on perusteltua tehdi kaksi padtelmdd. Ensiksi lihes kaikkien erot-
televien tekijiden suhteen suurta muutosta aikaan saaneissa kouluissa oppilaat
kokivat, ettd asiaa oli harjoitettu useammin kuin niissi kouluissa, joissa muutos
oli pientd. Niyttdd siis siltd, ettd niissd kouluissa joissa muutos oli suurta, kéytet-
tiin monipuolisesti erilaisia luokka-aktiviteetteja. Toiseksi odotukseensa nihden
paremmin etenevit oppilaat tulevat kouluista, joissa opettajalla ndiyttii olevan
useammin kdytissidn opiskelijalihtoisii tyotapoja: oppilaiden kanssa pohditaan
tehtévien vastausten jirkevyyttd, oppilaat neuvovat toisiaan ja oppilaat selittavit
muille miten ovat ratkaisseet tehtivinsi. Toisaalta my6s opettajavetoisia hetkid
tarvitaan ja nditdkin oli enemman kouluissa, joissa muutos oli suurempaa.

DTA:n perusteella taulukon 3.24 muuttujat ja muuttujien luokat jakautuvat

mielenkiintoisiin ryhmiin sen perusteella, kuinka paljon osaaminen muuttuu
kun oppilaan liht6taso on vakioitu (Taulukko 3.25).

TAULUKKO 3.25. Tuntitoiminnot muutosta selittévina tekijoind (DTA:n pohjalta)

Kukin ratkaisee
itselleen sopivan .
vaikeita tehtavia | muutos’ alemman tason muuttujat muutos? p, df
Sovelletaan mat. taitoja arkielamén tilanteisiin
lahes aina +134 | usein tai joskus +20,7 0,001
ei lainkaan, harvoin tai lahes aina +3,7
usein +37
Tunneilla tehdaén projektitoita
usein tai joskus -19,0 0,001
Joskus -38 — — ,
ei lainkaan, harvoin tai lahes aina -2,2
Yhteistd opetusta opettajan johdolla
in tai [&hes aina +1,2
erkoskaan 83 . <0,00L
usein -11,3
ei lainkaan, harvoin tai joskus -19,0

1) Muutos, kun ensin sitd on selitetty lihtdtasolla. Mitd korkeampi arvo, sitd paremman tulok-
sen oppilas on tehnyt verrattuna odotukseen, joka on laskettu lihtotason perusteella. Yksikkoni
on PISA-asteikko.

2) Muutos alemmalla tasolla. 3) F-testeihin perustuva merkitsevyys (p) on korjattu Bonferroni-
menettelylld
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Luokka-aktiviteetteihin liittyvistd muuttujista tilastollisesti paras erottelija on
se, miten aktiivisesti opettaja on laittanut oppilaat ratkaisemaan kullekin sopi-
van vaikeita tehtivid, miki viitannee opettajan pedagogiseen taitoon eriyttdd
oppilaita.!1® Taulukon ulkopuolelta on hyvi tietii, etti muuttuja ”sovelletaan
matematiikan taitoja arkieldimdin tilanteisiin® tulee esiin usealla tasolla ja aina
samansuuntaisesti: jos matematiikan taitoja sovelletaan arkieldmdin tilanteisiin
vain harvoin tai ei koskaan, tulokset ovat aina selvisti heikompia, kuin jos olisi
sovellettu usein tai ainakin jos/eus.lw Taulukosta 3.25 huomataan my®s, ettd jos
oppilaat ratkaisevat omaan taitotasoonsa nihden sopivia tehtivii ja matematiikan
taitoja sovelletaan usein tai ainakin joskus arkielimin tilanteisiin, oppilaat saavat
keskimairin selvisti omaan laht6tasoonsa suhteutettuna parempia tuloksia (+21
yksikkod yli odotetun). Kun titd vertaa ryhmiin, jossa kaikki oppilaat tekevit
yhtildisen vaikeita tehtivid ja opetus on lisiksi usein selkedn opettajajohtoista,
oppilaat alisuoriutuvat selvésti (-11 yksikkod alle odotetun). Matalin keskiarvo
ndyttdd syntyvin ryhmissd, jossa oppilaat tekevit joskus oman tasoisiaan tehti-
vid, mutta jossa opetusta ei kuitenkaan jisenni selked opettajajohtoisuus (-19
yksikkod alle odotetun).

Regressioanalyysi'2? tuo esiin samoja tekijitd kuin DTA; analyysin perusteella
samanaikaisesti vaikuttavia, osaamisen muutokseen positiivisesti korreloivia teki-
joitd ovat seuraavat muuttujat: (1) kukin ratkaisee itselleen sopivan vaikeita tehti-
vid (ANOVAn perusteella ero ddriryhmien vililld on +22 yksikkod), (2) oppilaat
neuvovat toisiaan (+21 yksikkod), (3) sovelletaan matematiikan taitoja arkield-
min tilanteisiin (+20 yksikkod) ja (4) on yhteistd opetusta opettajan johdolla
(+18 yksikkod). Muuttujat puhuvat samaa kuin DTA:n tulkinta: Osaamisen
muntos nayttida olevan suurinta, kun oppilaiden taitotaso otetaan opetuksessa huo-
mioon, opetus pidetiin konkreettisena, oppilaat auttavat toisiaan, mutta opetusta
Jjédsentid opettajan opetus. Vaikka neljin positiivisesti vaikuttavan tekijin malli
on tilastollisessa mielessd hyvd, mallin selitysaste jdd kuitenkin vain 5 % tasolle
— osaamisen muutoksesta 95 % selittyy siis muilla kuin tuntiaktiviteetteihin liit-

tyvilld tekijoilla, 12!
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DTA:n ANOVA, F(3, 3213) = 34,58, p < 0,001.

’lihes aina” on ryhmini pieni ja useissa tapauksissa se luokittuu samaan kategoriaan kuin “ei koskaan”.
Lineaarinen regressioanalyysi, Stepwise selection. Kokonaismalliin jad viisi positiivisesti selittdvii tekijd ja
nelji negatiivisesti selittivai tekijad.

Regressiomalli, F(5, 3137) = 37,40, p < 0,001, AdjustedRz = 0,055, 4 = 0,49.



Yhteenvetona edelld kisiteltyjen, opettajan toimiin liittyvien tekijoiden yhteydestd
osaamisen muutokseen voidaan todeta seuraavaa: Kahdesta lihtotasoltaan saman-
tasoisesta oppilaasta menestyy jatkossa todennikéisesti paremmin se,

* jonka opettaja ilmaisi, ettei varhaisten vuosien aikana kdytissi ollut riittivisti
erityisopettajaresursseja ja samanaikaisesti opettaja on joutunut tekemdiin oppi-
laiden kanssa paljon tai melko paljon keskittymisharjoituksia. 1imd voi viitata
ruotsinkielisiin kouluihin ja sielld suomenkielisiin, kaksikielisiin ja muunkie-
lisiin oppilaisiin.

* jonka tunneilla oli luokkien 1-2 aikana useammin kéytissi konkreettisia,
matematiikan oppimista edesauttavia oppimateriaaleja ja tyovilineitd.

* jonka ylikoulussa opettajat suunnittelevar matematiikan opetusta ja testaa-
mista yhteistoiminnallisesti.

* joka ei tarvinnut tukiopetusta lainkaan luokkien 7-9 aikana. Erityisessi vaa-
rassa ovat ne oppilaat, jotka tarvitsevat tukiopetusta yliluokkien aikana use-
amman kerran kuussa tai viikoittain, ja ne 3. luokan oppilaat, (1) joilla oli
heikko suoritus matematiikan kokeessa, (2) jotka itse kokivat, etti matema-
tiikka ei ole heille helppoa ja (3) jotka eivit kyenneet suoriutumaan yksinker-
taisesta objeistuksesta piirtid kolmio paperissa nikyvin ruudun péidlle.

* joka ei tarvitse erityisopetusta yliluokkien aikana. Erityisessd vaarassa ovat ne
oppilaat, jotka tarvitsevat erityisopetusta yliluokkien aikana useamman ker-
ran kuussa tai viikoittain ja ne joilla 3. lwokalla (1) oli heikko suoritus mate-
matiikan kokeessa, (2) jotka tarvitsivat matematiikan tukiopetusta alaluokilla
ja (3) joiden loogis-kognitiiviset taidot 3. luokan alussa olivar heikot tai joilla
3. luokalla (1) oli melko heikko suoritus matematiikan kokeessa, (2) jotka tar-
vitsevat didinkielen tukiopetusta alaluokilla ja (3) joiden hienomororiset tai-
dot 3. luokan alussa olivat heikot.

* joka ei tarvitse tuki- eikd erityisopetusta yliluokkien aikana. Erityisessi vaa-
rassa ovat ne oppilaat, jotka tarvitsevat seki tuki- ettd erityisopetusta yliluok-
kien aikana useamman kerran kuussa tai viikoittain.

* jonka luokassa kiytettiin monipuolisesti erilaisia luokka-aktiviteetteja luo-
killa 7-9 ja joissa opettaja kéytti useammin opiskelijalihtiisii tyotapoja.
Niiti ovat muiden muassa se, ettd oppilaiden kanssa usein pohditaan rehti-
vien vastausten jirkevyyttd, oppilaat neuvovat toisiaan ja oppilaat selittivit
muille miten ovat ratkaisseet tehtivinsi.

* jonka opettaja ottaa opetuksessa huomioon oppilaiden taitotason ja jonka luo-
kassa opetus pidetiin konkreettisena, oppilaat auttavat toisiaan, mutta ope-
tusta jasentid opettajan opetus.
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3.4.

3.5 Kouluun liittyvat tekijat ja osaamisen muutos

Luvun keskeisia tuloksia:

Kahdesta lihtotasoltaan samantasoisesta oppilaasta menestyy jatkossa toden-
nikdisesti paremmin se,

*  joka tulee 6. luokan lihtotasoltaan hyvisti koulusta ja joka on poika.

* joka saa oppinsa ruotsinkielisessi koulussa ja erityisesti taajamissa tai kau-
pungeissa. Ruotsinkielisissi kouluissa opiskelevista oppilaista erityisessd ris-
kissi saada heikkoja tuloksia ovat ne, jotka opiskelevat Linsi-Suomen lid-
nin maaseutumaisissa kouluissa.

* joka opiskelee isommissa opetusryhmissi verrattuna pieniin opetusryhmiin.
Seikka viitannee siihen, etti heikommin menestyvid oppilaita on taipu-
musta opettaa pienryhmissi. Ruotsinkielisten oppilaidfn osalta timd voi
viitata kaupunkimaisiin olosubteisiin.

* joka 6. luokalla osoittautuu matematiikan osaamiseltaan hyviksi riippu-
matta siitd, onko kyseessi 6. luokan alussa lihtotasoltaan hyvi tai heikko
koulu.

* jonka koulussa on ollut kiytossi joustava ryhmittely kiinteiden, heterogee-
nisten ryhmien sijaan.

Kasvatus- ja koulutusalan kirjallisuudessa koulun vaikutus oppilaan osaamisen
muutoksessa on ollut laajasti kiinnostuksen kohteena. Yksin ERIC-tietokannassa
(www.eric.ed.gov) hakusanoilla “School Effectiveness”, “Effectiveness of School”,
“School Effect”, tai “Effect of School” artikkeleita loytyy yli 7 000.122 Scheerens
(2000) on mairitellyt koulun tehokkuuden “kouluksi kutsutun hallinnollisen yksikon
kyky tuottaa haluttu tulos”. Hin on huomannut, ettd tehokkuutta kuvaavat tekijir
ovat erilaisia kehittyvissi maissa kebittyneisiin maihin verrattuna. Lin (2006) ja jo
varhemmin Edmonds (1979) ovat puolestaan jakaneet koulun vaikutuksen viiteen
osa-alueeseen: (1) voimakas kasvatuksellinen johtaminen, (2) odotus oppilaiden kor-
keasta osaamisen tasosta, (3) turvallinen ja jirjestynyt ympdristo, (4) perustaitojen
hallinnan korostuminen ja (5) oppilaiden menestymisen usein toistuva monitorointi.
Osa-alueet tuntuvat intuitiivisesti mielekkdiilti, joskin niiden merkitysti on vaikea
osoittaa suomalaisessa koulujirjestelmdssi, jossa koulujen viliset erot ovat vihdisii
verrattuna kansainvilisiin aineistoihin. Muistetaan kuitenkin, etti kukin tekijoisti
sisdltid monia elementteji eikd niiti ole tarpeen kisitelli yksityiskohtaisesti tdissa.
Esimerkiksi pelkéstidn oppilaitosjohtamisessa voidaan erottaa ainakin kymmenen
erilaista johtamisen aluetta: itsensi johtaminen, ihmisten johtaminen, tydyhteisén
johtaminen, projektin johtaminen, tulevaisuuden ja strategiaty6n johtaminen,
kansainvilisyystoiminnan johtaminen, verkostojohtaminen, pedagoginen joh-
taminen, tietojohtaminen ja talousjohtaminen (Taipale, Salonen & Karvonen,

122 Titi kirjoitettaessa 25.2.2013 luku oli 7 416 — ja maird kasvaa tasaisesti.
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20006, 12—-13). Ndistid erityisesti pedagoginen johtajuus on kiinnostanut suo-
malaisia tutkijoita (mm. Taipale, 2000; Hellstrom, 2006; Kosonen-Sundberg
& Taipale, 2000).

Aiemmissa seuranta-arvioinneissa rehtoreilta kerityistd, koulua koskevista, tie-
doista juuri mikdin ei ole selittinyt oppilaan osaamista. Tami johtunee siitd, ettd
koulujen keskiarvojen viliset erot ovat varsin vihiisid verrattuna yksiloppilaiden
vilisiin eroihin ja niin koulun tiedot eivit pysty selittimiin eroja liheskddn niin
hyvin kuin oppilaiden henkilokohtaiset tiedot. Analyysin ja tulkintojen kannalta
haasteellista on my®s se, ettd monissa tapauksissa kouluun ja opettajaan liittyvid
tekijoitd on hankala erottaa toisistaan — erityisesti silloin, kun koulussa vain yksi
opettaja opettaa paisidntdisesti oppiainetta. Teoreettisessa mallissa (Kuvio 3.1)
koulutekijit jaettiin kahteen: (1) koulun johtamiseen liittyviin tekij6ihin ja (2)
muihin koulutekij6ihin, kuten fyysiseen ympiristoon, kokoon tai yhteistyohon
eri paikallisten toimijoiden kanssa. Varsinaisten koulutietojen lisdksi tdssd yhtey-
dessi kisitellddn myos koulun demografisia tietoja: koulun opetuskieltd, maantie-
teellistd sijaintia sekd alueellista sijaintia (maaseutumaisuus — kaupunkimaisuus),
jotka Kuvion 3.1 mallissa sijoittuivat demografisiin tietoihin.

Koulun sijainti, opetuskieli jo osaamisen muutos

Aiemmasta, koulutuksen jirjestijikohtaisesta analyysistd tiedetddn, ettd osaami-
nen muuttui enemmin ruotsinkielisissd kuin suomenkielisissi kouluissa (ks. edelld
taulukko 3.4). Aiemmasta tiedetdin myds, ettd yksilooppilaan kotikieli oli selvissd
yhteydessid osaamisen muutokseen: osaaminen nousi ruotsinkielisissi kouluissa
erityisesti muilla kuin puhtaasti ruotsinkielisilld oppilailla (ks. edelld Kuvio 3.19).
Tami on selitettdvissi alaluokkien heikolla kielitaidolla, misti syystd alkumittauk-
sissa osaaminen oli heikkoa, koska sanastoa ei ollut vield opittu. Téssd yhteydessd
tarkastellaan vield osaamisen muutosta oppilasaineiston kannalta, mutta oppilaan
kieliryhmi pidetddn hallinnollisella tasolla; tarkastellaan sitd, mikd on oppilaan
koulun virallinen kieli eli milld kielelld opetusta on annettu.

On ilmeistd, ettd kun huomioidaan oppilaiden liht6taso, osaaminen muut-
tuu huomattavan paljon erityisesti kaupunkimaisissa ja taajamamaisissa ruot-
sinkielisissi kouluissa (Kuvio 3.28). Toisin sanoen lihtitasoltaan samanlaisista
oppilaista osaamistaan lisid huomattavasti se, joka saa oppinsa ruotsinkielisessi
koulussa ja erityisesti taajamissa (+19 yksikkod yli odotetun) tai kaupungeissa
(+18 yksikkod yli odotetun). Luvun 3.4.3.2 perusteella tiedetddn my®6s, ettd ruot-
sinkielisissd kouluissa osaaminen lisddntyi erityisesti suomenkielisilld oppilailla
(+22 yksikkod). Koska kielitekijd voi selittdd heikkoa osaamisen tasoa 3. luokan
alussa, on aiheellista viittd, ettd samantasoisiksi luokittuvat oppilaat eivit ehki
olleetkaan samantasoisia oppilaita matematiikan osaamisen suhteen. Timi hieman
sekoittaa tulkintaa.
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Kieliryhmd, koulun sijainti ja osaamisen muutos
< suomenkielinen (n = 1614) -2 i
>
3 i
3 ruotsinkielinen (n = 187) |18
€ suomenkielinen (n = 550) -7
.8, .
E ruotsinkielinen (n = 109) | 119
2 suomenkielinen (n = 637) |
g ruotsinkielinen (n = 132) 11
12 8 4 0 4 8 12 16 20 24
Muutos (PISA-asteikko)

KUVIO 3.28. Koulun opetuskielen ja koulun sijainnin yhteys osaamisen muutokseen

Toinen seikka, joka Kuviossa 3.28 kiinnittdd huomiota, on maaseutumaisissa
kouluissa ilmenevi vihdinen muutos — tai pikemminkin odotettu muutos, joka
ei ole poikkeuksellisen suuri tai pieni ja joka ruotsinkielisissa maaseutukouluissa
johtaa lopulta suomenkielisid heikompaan lopputulokseen. Aineiston perusteella
tiedetdidn, ettd maaseutumaisten ruotsinkielisten koulujen oppilaista 95 % oli
kotikieleltddn ruotsinkielisid. Kun tdtd vertaa esimerkiksi kaupunkimaisten kou-
lujen oppilaisiin, ero on selvi: ruotsinkielisissd kaupunkikouluissa yksinomaan
ruotsia kotona puhuvia oppilaita on vain 33 % ja taajamissakin 65 %. Kun siis
tiedetddn, ettd muutos oli suurinta niissd ryhmissd, joissa kielellisid haasteita oli
opintojen alkuvaiheessa, ei ole ylldttivii, ettd osaamisen muutos on voimakkaam-
paa nimenomaan kaupunki- ja taajamakouluissa maaseutukouluihin verrattuna.
Otoskokojen pienuudesta johtuen erot kotikieliryhmien vililld eivit ole merkit-
sevid, kun huomioidaan koulun sijainti.lz3 Kun tarkennetaan ruotsinkielisiin
kouluihin, havaitaan, ettd maaseutumaiset koulut tulevat Linsi-Suomen ld4nisti

123 Monitasomallitus,
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Kuntaryhmin omavaikutus: F(2, 23) = 1,79, p = 0,189.
Kotikielen omavaikutus: F(3, 417) = 0,10, p = 0,959.



(Kuvio 3.29).124 Muutos on erityisen suurta Eteld-Suomen ld4nin taajamakou-
luissa (+22 yli odotetun) ja Lansi-Suomen lddnin kaupunkimaisissa kouluissa
(+21 yli odotetun). Syystd tai toisesta Linsi-Suomen ldZnin maaseutumaisissa
kouluissa osaaminen ei kasva laheskain niin paljon kuin muissa ryhmissa.

Ruotsinkieliset koulut
2 g 5 Lénsi-Suomen laani [J 1
253
g £ < Etela-Suomen l4ani
g S 5 Lansi-Suomen laani | 12
S53 — — | |
& E Etela-Suomen laani | | | | | 22
—g S 5 Lansi-Suomen laani | 21
S S S
253 — — | | |
3 E Etela-Suomen laani : l l | 16
0 5 10 15 20 25
Osaamisen muutos (PISA-asteikko)

KUVIO 3.29. Koulun sijainnin yhteys osaamisen muutokseen ruotsinkielisissé kouluissa

Kaiken kaikkiaan /idnien vililld ndyttdd olevan tilastollisesti merkitsevid eroja sen
suhteen, kuinka paljon oppilaiden osaaminen muuttuu. Kun koulutuksen jir-
jestdjad ei oteta mallissa huomioon, Linsi-Suomen lddnin ruotsinkielisissd kou-
luissa osaaminen jai merkitsevisti matalammaksi kuin Eteld-Suomen ldznissa.! %>
Monitasomallitus kuitenkin kertoo, ettd kun koulutuksen jirjestdjd otetaan huo-
mioon oppilaita yhdistavana tekijand, lidnien vililli ei ole tilastollisesti merkitsevid

124

125

Seikka on arviointien kannalta kiusallinen, silli tosiasiallisesti maaseutumaisia” kouluja on myés Eteli-
Suomen lddnissd, mutta koska kunnat ovat yhdistyneet isommiksi kokonaisuuksiksi, aiemmin ”maaseu-
tumaisiksi” kouluiksi luokittuneet koulut ovat nyt teknisesti "kaupunkikouluja” tai "taajamakouluja” riip-
puen kunnasta. Positiivisesti arvioituna aiemmin maaseutumaiseksi kouluksi luokiteltu koulu saa mah-
dollisesti nyt "kaupunkikoulun” edut (kuten opetustresursseja, erityisopetusta jne.), joita aiemmin oli ehki
vaikea jirjestdd kunnan pienuuden vuoksi. Toisaalta arvioinnin kannalta on haasteellista, ettd koulun ope-
tustodellisuus ei muuttunut miksikiddn — koulun opettajamiiri saattaa olla edelleen pieni eivitki oppilai-
den tai vanhempien ominaisuudet vilttimictd muuttuneet. On todennikdistd, ettd tulevaisuudessa tihin
seikkaan joudutaan kiinnittimiin tarkempaa huomiota, kun kansallisia otoksia suunnitellaan.

Kun suomen- ja ruotsinkieliset oppilaat analysoidaan yhdessi ANOVA:lla, F(4,3216) = 4,31, p = 0,002.
Merkitsevyys kuitenkin syntyy ruotsinkielisten oppilaiden ryhmissi.

Suomenkielinen otos: Lainin omavaikutus F(4,2796) = 1,87, p = 0.113, 772 = 0,003, /= 0,05.
Ruotsinkielinen otos: Lidnin omavaikutus F(1,418) = 9,81, p = 0,002, T]Z =0,023,/ =0,15.
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eroja. 126 Jalkimmainen tulos kertoo siitd, ettd jirjestdjien viliset erot ovat suurem-
pia kuin ld4nien viliset erot eikd ldnijako niin ollen kykene selittimiin oppilai-
den vilisid eroja, kun mallissa on mukana my6s koulutuksen jarjestdja.

Kuntaryhmait (kaupunki — taajama — maaseutu) niyttivit poikkeavan toisistaan
selvisti sen suhteen, kuinka oppilaiden osaaminen muuttuu. Suomenkielisissi
maaseutukouluissa muutos on suurempaa (+2 yksikkod yli odotuksen) verrat-
tuna taajamamaisiin kouluihin (-7 yksikk64 alle odotuksen, ks. Kuvio 3.28).127
Ruotsinkielisissi maaseutukouluissa puolestaan ennuste on selvisti matalampi (+1
yksikkd yli odotuksen) kuin taajamakouluissa (+19 yksikkod yli odotuksen).
[lman tietoa Ofspilaiden ryvistymisestd, erot ovat merkitsevid ja osittain merkit-
tivin suuria. 8 Monitasomallitus kuitenkin osoittaa, etti erot hiviivit jarjestd-
jien vaihtelun alle. 129

TAULUKKO 3.26. Koulun sijainnin yhteys osaamisen muutokseen

Koulun sijainti ja opetuskieli
kaupunkimainen taajamamainen maaseutumainen
suomen- | ruotsin- | suomen- | ruotsin- | suomen- ruotsin-
Osaamisen muutos kielinen kielinen kielinen kielinen kielinen kielinen
1 (pienin muutos 346 14 144 11 107 24
0saamisessa) 54,3 % 175% 63,7 % 21,6 % 435 % 44,4 %
5 (suurin muutos 291 66 82 40 139 30
0saamisessa) 457 % 82,5 % 36,3 % 78,4 % 56,5 % 55,6 %
) 637 80 226 51 246 54
yhteensa 1000% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 1000% | 100,0%

Taulukko 3.26 vahvistaa saman tiedon kuin aiempi analyysi. Erityisesti ruot-
sinkielissd kaupunki- ja taajamakouluissa on huomattava yliedustus oppilaita,
joilla osaamisen muutos oli lihtétasoon nihden poikkeuksellisen suurta. Huoma-
taan, ettd suomenkielisissi taajamakouluissa osaamisen muutoksen suhteen alim-
paan viidennekseen sijoittuu 64 % 3driryhmien oppilaista, kun ruotsinkielisissd

126

127

128

129

140

Monitasomallitus,
Suomenkielinen otos: Lddnin omavaikutus F(4, 81) = 0,64, p = 0,635.

Ruotsinkielinen otos: Lidnin omavaikutus F(4, 21) = 1,587, p = 0,222.

Tissd analyysin pohjana on kiytetty 9. luokan koulun tietoa. Luvussa 7 kiytetddn analyysin pohjana 6. luo-
kan koulun tietoa. Kuva muuttuu osittain radikaalistikin.
ANOVA,
Suomenkielinen otos: Kuntaryhmin omavaikutus F(2, 2798) = 6,75, p= 0,001, 92 = 0,005, /= 0,07.
Ruotsinkielinen otos: Kuntaryhmin omavaikutus F(2, 425) = 9,61, p< 0,001, n° = 0,043, f = 0,21.
Monitasomallitus,

Suomenkielinen otos: Kuntaryhmin omavaikutus F(2, 127) = 2,04, p= 0,134.
Ruotsinkielinen otos: Kuntaryhmin omavaikutus F(2, 32) = 1,22, p = 0,309.



taajamakouluissa vain 22 % oppilaista sijoittui samaan ryhmain. Niiltd osin erot
ovat tilastollisesti merkitsevid ja merkittivin suuria.!3% Maaseutumaisissa ruot-
sinkielisissd kouluissa ei ole tilastollisesti merkitsevii eroa sen suhteen, miten
oppilaat sijoittuvat muutoksen suhteen ala- ja yldviidennekseen.

Opetusryhmdn koko ja muodostumisperuste ja osaamisen muutos

Oppilailta kysyttiin 9. luokan lopussa, minka kokoisessa opetusryhmaissi oppilas
on opiskellut 9. luokan aikana. Noin puolet oppilaista (51 % suomenkielisistd
ja 45 % ruotsinkielisistd) ilmoitti opiskelleensa matematiikkaa 16-20 oppilaan
ryhmissd. Nayttai siltd, ettd opetusryhmin koko on yhteydessi osaamisen muu-

tokseen (Kuvio 3.30).

Opetusryhmén koko ja osaamisen muutos

) (758 === suomenkielisesta koulusta 52
= o = A= ruotsinkielisesta koulusta A
[¢5] 7
2 40 <
¢ 23
2 % —
o =
) [ =
2 T s 16
"
g 10 /e )
3 3 =
£ 20 o=
£ 30 2T
% -40 T T T
e} alle 11 11-15 16-20 21-25 enemman
oppilasta kuin 25
Opetusryhmén koko oppilasta

KUVIO 3.30. Opetusryhman koko ja osaamisen muutos

130 Binomitesti ristiintaulukon post hoc -testini:

kaupunki-suomenkielinen: BIN(291;637;0,5,1) = 0,016, 4 = 0,17
kaupunki-ruotsinkielinen: BIN(14;80;0,5,1) = 1,57*10_9, h=1,42
taajama-suomenkielinen: BIN(82;226;0,5,1) = 2,24*10'5, b =0,56
taajama-ruotsinkielinen: BIN(11;5050,5,1) = 1,85*107>, / = 1,21
maaseutu-suomenkielinen: BIN(107;246;0,5,1) = 0,024, » = 0,26
maaseutu-ruotsinkielinen: BIN(24;54;0,5,1) = 0,250, 4 = 0,22

Huomionarvoista on, ettd maaseutumaisissa ruotsinkielisissd kouluissa oppilaita on tilastollisessa

mielessd yhtd paljon sekd muutoksen suhteen yli- ettd alakvartiilissa.

141



Kuviosta 3.30 syntyvid mielikuva on osittain harhainen. Vain pieni méiri oppilaita
(4 % kaikkiaan) oli opiskellut alle 11 oppilaan ryhmissd ja 1 % suuremmassa kuin
25 oppilaan ryhmissd. Vaikka siis Kuviossa 3.30 osaamisen muutoksen ja ope-
tusryhmin koon vililld ndyttdd olevan selked positiivinen yhteys, todellisuudessa
korrelaatio on matala (joskin tilastollisesti merkitsevi), silld ddriryhmissd oppi-
laiden miiri on pieni.'31 Opetusryhmien keskiarvoissa on tilastollisesti merkit-
sevi ero, joskin ero on oppilasvaihteluun nihden pienti.'3? Niyttia kuitenkin
siltd, ettd isommissa opetusryhmissi muutos olisi hieman suurempaa kuin pienissi
opetusryhmissi. Tama on selitettdvissd silld, ettd jos kouluihin syntyy tasoryhmii,
poikkeuksetta heikompia oppilaita opetetaan pienryhmissi. Ruotsinkielisissd kou-
luissa ilmién taustalla voi olla myos jakautuminen kaupunki- ja taajamakouluihin
(joissa on isompia luokkia) ja maaseutumaisiin kouluihin (joissa ryhmikoot saat-
tavat jaadi luonnostaan pienemmiksi). Tiedetddnhidn aiemmasta, ettd kaupunki- ja
taajamakouluissa osaaminen muuttui enemmin kuin maaseutumaisissa kouluissa.
Kun huomioidaan koulujen oppilaita yhteniistivé vaikutus, operusryhmdén muo-
dostumisperuste ei seliti osaamisen muutosta.'33

Koulun léhtstaso muutoksen selitidjana

Aiempien pitkittdisanalyysien perusteella koulun lihtotaso niyttdd selittdvin
osaamisen muutosta hieman ylliceivilli tavalla. Aidinkieli ja kirjallisuus -oppiai-
neen pitkittdisvertailussa yliluokilla (Metsimuuronen, 2006¢, 63—64) havaittiin,
ettd heikkojen oppilaiden osaamisen muutos oli positiivisempaa lihtdtasoltaan
heikoimmissa kouluissa kuin liht6tasoltaan parhaimmissa kouluissa. Erityisesti
laht6tasoltaan heikkojen tyttojen osaaminen muuttui selvisti positiivisemmaksi,
kun koulun yleiskeskiarvokin on ollut matala, verrattuna siihen, ettd koulun
yleiskeskiarvo oli ollut korkea. Aidinkielen aineistossa my®s lihtotasoltaan par-
haat pojat lisdsivit osaamistaan lihtotasoltaan heikoissa kouluissa systemaattisesti
noin 10 prosenttiyksikkéd enemmin kuin lahtdtasoltaan parhaissa kouluissa.
Aiemmassa, 3. ja 6. luokan matematiikka-oppiaineen vertailussa (Metsimuuro-
nen, 2010b, 121-124) havaittiin sama ilmi6 — joskin lievempani kuin yldluo-
killa didinkieli-oppiaineessa: seki tyttdjen ettd poikien ryhmissi ero ldhtdtasol-
taan heikoimpien ja parhaimpien koulujen vililld oli systemaattinen: otoksessa
sekd lihtotasoltaan heikoimmat ettd parhaimmat oppilaat paransivat suoritustaan
enemmin ldhtdtasoltaan heikoissa kouluissa kuin lihtotasoltaan parhaissa kou-
luissa. Johtuen pienistd otosko oista, erot eivit kuitenkaan olleet merkitsevid. On
mahdollista, ettd erot selvenevit yldluokille tultaessa.

131 Spearmanin jirjestyskorrelaatiokerroin p = 0,08, p < 0,001, 4= 0,16.
132 Monitasomallitus,

Kielen omavaikutus: F(1, 151) = 22,88, p < 0.001, ANOVA:n pohjalta T]Z =0,015, f=0,12.
Opetusryhmin koon omavaikutus: F(4, 2760) = 14,16, p < 0,001, ANOVA:n pohjalta 772 =0,018,
f=0,14.

133 Monitasomallitus,
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Kielen omavaikutus: F(1, 152) = 18,64, p < 0.001, ANOVA:n pohjalta T]2 = 0,014, f=0,12.
Opetusryhmin muodostumisen omavaikutus: F(1, 2957) = 1,32, p = 0,25.



Tissi tarkastelussa mielenkiinto on ylikoulun taitteessa, mutta analyysissa on
kaksi haastetta. Yhtailtd haasteena on se, ettd yhdistimisen jilkeen pitkittéisai-
neistossa on jiljelld vain osa 9. luokan koulun oppilaista. Toisaalta valtaosa oppi-
laista on vaihtanut koulua 6. ja 9. luokan mittausten vilissi ja nidin “koulun lah-
totaso” ei olekaan 9. luokan koulun lihtétaso. Tuonnempana koulun lihtétasoon
liittyvissd analyyseissa "lahtotaso” on méiritelty 9. luokalla saavutettujen oppilai-
den 6. luokan tulosten perus.teella.134 Ajatellaan siis, ettd 6. luokan alun osaamisen
taso heijastelee sitd tasoa, joka oppilailla on 7. luokan alussa heidin siirtyessdin
aineenopettajan opetuksen alaisuuteen. Ajatellaan myds, etti mukaan tulleiden
pitkittdisaineiston oppilaiden osaaminen heijastelisi kaikkien koulun oppilaiden
lahtotasoa. Kumpikaan oletuksista ei vilttimarted pida paikkaansa, mutta yleisesti
ottaen menettely antaa aineistossa tyydyttivin arvion lihtotasosta, kun koulukoh-
tainen oppilasmdiri on kohtuullinen. Erityisen heikko arvio on niissd tilanteissa,
joissa 9. luokan opetusta antaneessa koulussa oli paljon oppilaita, mutta yhdiste-
tyssd aineistossa vain muutama oppilas on tullut koulusta mukaan.

Osaamisen muutos eri lihtotasoilla niyttdytyy kahdenlaisena riippuen siit,
milld muuttujalla muutosta kuvataan. Jos muutosta kuvataan samalla tavalla
kuin aiemmissa raporteissa (Metsimuuronen, 2006¢; 2010b) eli suoraan muutos-
lukuina ilman suhteuttamista oppilaan ldht6tasoon, niyttdd siltd, ettd erityisesti
tytoilld osaamisen muutos on suurempaa lihtdtasoltaan heikoimmissa kouluissa
(Kuvio 3.31). Tdmi koskee seki parhaita ettd heikoimpia tyttoja: otoksen tytdilld
osaaminen ndyttad lisddntyvin hieman enemmin lihtotasoltaan heikoissa kou-
luissa. Erot ovat kuitenkin pienii eivitki ne ole tilastollisesti merkitsevia.

134

Koulun lihtotasoa arvioitiin heikkojen oppilaiden suhteellisen osuuden perusteella. Laskettiin niiden oppi-
laiden suhteellinen osuus, jotka 6. luokan kokeessa olivat vihintiin yhden hajontayksikén heikompia kuin
ko. luokka-asteen keskiarvo oli. Keskiarvo oli 462,76 ja keskihajonta 45,56; toisin sanoen lasketaan nii-
den oppilaiden osuus, jotka saivat 417,20 pistettd tai sitd vihemmin. Laskennallisesti kaikista oppilaista
tille alueelle sijoittuu noin 20 % eli oppilaat kuuluvat alimpaan viidennekseen. Jos koulu saa tissi muut-
tujassa arvon 0 %, kaikki kokeessa olleet koulun oppilaat olivat parempia kuin timi alaraja. Adritilanteessa
kaikki oppilaat olisivat voineet olla niin heikkoja, ettd kukaan heistd ei noussut timin rajan ylipuolelle
eli kaikki koulun oppilaat kuuluivat heikoimpaan viidennekseen; heikkojen oppilaiden osuus oli 100 %.
Tosiasiallisesti muuttujan arvot vaihtelevat 0-57 %.
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Osaamisen muutos eri lahtotasoilla - ei [ahtotason korjausta
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KUVIO 3.31. Osaamisen muutos lahtdtason mukaan eroteltuna — muutos ilman laht6taso-
korjausta

Osaamisen muutos eri lahtdtasoisissa kouluissa
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KUVIO 3.32. Osaamisen muutos koulun [&htétason mukaan eroteltuna — muutos kun oppi-
laan lahtdtaso otettu huomioon
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Kun huomioidaan oppilaan lihtdtaso, koulun lihtétason merkitys ndyttiytyy
tdysin erilaisena (Kuvio 3.32). Ensiksi huomataan, ettd kahdesta (3. luokan) lih-
totasoltaan samantasoisesta oppilaasta menestyy 9. luokan lopussa paremmin se,
joka 6. luokalla osoittautuu matematiikan osaamiseltaan hyviksi riippumatta
siitd, onko kyseessi 6. luokan alussa lihtotasoltaan hyvi tai heikko koulu. Timi
saattaa heijastella samaa kuin edelld opettajatietojen yhteydessi (luvussa 3.4.3.1)
havaittiin: kahdesta lihtotasoltaan samantasoisesta oppilaasta menestyy parem-
min se, jonka opettaja arvioi paremmaksi. Toiseksi kahdesta (3. luokan) lihtota-
soltaan samantasoisesta pojasta menestyy 9. luokalla hieman paremmin se, joka
tulee 6. luokan lihtotasoltaan hyvisti koulusta. Kolmanneksi, tyttdjen ryhmissd
oppilaiden 6. luokan tulos ei ndyti selittdvin osaamisen muutosta, kun 3. luokan
lahtotaso otetaan huomioon. Neljinneksi — kun otetaan kaikki oppilaat mukaan
analyysiin eikd vain ddriryhmid — heikoin ennuste syntyy niille oppilaille, joiden
koulussa oli yliluokkien alkaessa eniten heikkoja oppilaita (-5 yksikkod alle odo-
tetun) verrattuna kouluihin, joissa oli vihiten heikko%'a oppilaita (+6,5 yksikkod
yli odotetun). Erot ovat merkitsevii, joskin pienii.'3

Rehtoriaineiston muuttujat ja osaamisen muutos

Rehtoreilta on oppimistulosten yhteydessi kysytty muun muassa yleisid opetus-
jarjestelyihin liittyvid tekijoitd (esimerkiksi tuntien sijoittelua ylaluokilla tai jakso-
tusta), oppiaineen jirjestimisti koskevia hallinnollisia seikkoja (esimerkiksi kurs-
sien jaksotusta ja midrdd, ryhmikokoja ja yksilsllistettyjen oppilaiden mairii),
opetusryhmien muodostumisen perusteita (esimerkiksi painotuksia), tuntimaaria
ja valinnaiskurssien toteutumista ja muita koulun rakenteellisia tai tulevaisuuden
haasteisiin liittyvid seikkoja. Kysymyksid on muutettu vuosien varrella jonkin ver-
ran, silld kdytannéllisesti katsoen mikdin muuttujista ei ole selittdnyt osaamista
tai sen muutosta. [lmeisend syyni on se, ettd koulujen viliset erot ovat Suomessa
hyvin maltilliset. Jos eroja ei juuri ole, niiti ei voida selittdakain.

Kokonaismuutosta selittdd voimakkaasti ylaluokkien muutos. Niin ollen voi olla
hyodyllistd keskittyd analysoimaan 9. luokan aineiston yhteydessa koottua reh-
toriaineistoa. 169 rehtorin vastausten perusteella DTA 16ytdd 40 muuttujan jou-
kosta vain yhden tekijin, joka selittdd osaamisen muutosta tilastollisesti merkitse-
visti, kun osaamisen taso on vakioitu: Matematiikan oppimisryhméin muodostumis-
peruste ndyttad selittdvin osaamisen muutosta. Jos opetusta on annettu kiinteissa,
heterogeenisissa ryhmissd, koulun oppilaiden keskimdiriinen osaaminen on odo-
tusten mukainen (-1 yksikk6d alle odotetun). Jos opetusta on sen sijaan annettu
ryhmitellen oppilaita mielekkasti erilaisiin pien-, motivaatio-, tuki-, taitotaso- tai
oppimistasoryhmiin, osaamisen muutos on tilastollisesti merkitsevisti — ja mer-
kittivisti — parempaa (+10 yksikkdi yli odotuksen). 3¢ Voidaan siis paitells, etti

135 Monitasomallitus, F(4, 150) = 3,01, p = 0,02, ANOVA:n pohjalta 172 =0,01 1,f= 0,11.
136 ANOVA, F(1, 159) = 9,36, p = 0,003, 1°= 0,06, f = 0,24.
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kabdesta libtotasoltaan samantasoisesta oppilaasta todenndfkdisenmin parempia tuloksia saa
myohemmin se, jonka koulussa on ollut kaytossd joustava rybmittely kiinteiden, heterogeenisten
rybmien sijaan. Seikka saa tukea my6s oppilasaineistosta: ilman monitasomallitusta
(joka huomioi koulujen yhdenmukaistavan vaikutuksen) ero on merkitsevd mydos
oppilasaineistossa, '3 mutta monitasomallitus osoittaa eron olevan koulun tason
vaihtelua.!3® Timin voi tulkita niin, etti koulujen vililld tosiaan on eroa muu-
toksen suhteen kun tarkastellaan sitd, kuinka opetus on jirjestetty.

Rehtoriaineistossa oli vain 29 koulua (17 %), joissa oli kiytéssi jokin muu kuin
kiinteiden, heterogeenisten opetusryhmien malli. Nimi 29 erilaista ryhmija-
koperustetta voidaan jakaa karkeasti viiteen ryhmiin taulukon 3.27 mukaisesti.
Vaikka aineistossa parhaita tuloksia saatiin kun opetusryhmi oli valittu oman
mielenkiinnon tai erilaisten tavoitteiden vuoksi (+16 yli odotetun), ryhmit eivit
eroa muutoksen suhteen toisistaan tilastollisesti merkitsevésti.!3?

TAULUKKO 3.27. Koulun sijainnin yhteys osaamisen muutokseen

muutos keski-

Opetusryhmien peruste keskiarvo! | hajonta
erilaiset tavoitteet tai mielenkiinto (n = 4) +15,8 6,8
muu samanaikaisopetus (n = 3) +15,0 15,2
oppimistapa (n = 4) +13,6 14,5
taitotaso tai tuen tarve (n = 8) +10,4 26,3
joustavat ryhmét tai pienryhmét (n = 10) +6,2 13,6
Yhteensé (n = 29) +10,6 17,0

1 )muutos, kun 9. luokan tulosta on selitetty lihtotasolla

Yhteenvetona koulutekijoiden vaikutuksesta osaamisen muutokseen voidaan
todeta, ettd kahdesta lihtotasoltaan samantasoisesta oppilaasta menestyy jatkossa
todennikoisesti paremmin se,

* joka tulee 6. luokan lihtotasoltaan hyvisti koulusta ja joka on poika.

* joka saa oppinsa ruotsinkielisessi koulussa ja erityisesti taajamissa tai kau-
pungeissa. Ruotsinkielisissi kouluissa opiskelevista oppilaista erityisessi ris-
kissi saada heikkoja tuloksia ovat ne, jotka opiskelevar Linsi-Suomen lii-
nin maaseutumaisissa kouluissa.

137 ANOVA, F(1, 3201) = 13,43, p < 0,001, 772 = 0,004, /= 0,06. Efektikoko on pieni.
138 Monitasomallitus, F(1, 2952) = 2,39, p = 0,12.

Koulun osuus kokonaisvaihtelusta on p = 0.15, Wald Z = 6’36’P <0,001.
139 Kruskal-Wallisin testi X2(4) =1,82,p=0,77
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* joka opiskelee isommissa opetusryhmissi verrattuna pieniin opetusryhmiin.
Seikka viitannee siihen, etti heikommin menestyvii oppilaita on taipumusta
opettaa pienryhmissi. Ruotsinkielisten oppilaiden osalta timd voi viitata kau-
punkimaisiin olosuhteisiin.

* joka 6. luokalla osoittautuu matematiikan osaamiseltaan hyviksi riippu-
matta siitd, onko kyseessi 6. luokan alussa lihtotasoltaan hyvi rai heikko
koulu.

 jonka koulussa on ollutr kiytissi joustava ryhmittely kiinteiden, heterogee-
nisten ryhmien sijaan.

3.4.4 Kokonaismalli osaamisen muutoksesta

Luvun keskeisia tuloksia:

esta lahtotasoltaan samantasoisesta suomenkielisesta oppilaasta menes
Kahdesta lihtotasolt t t kielisest laast
jatkossa todennikdisesti paremmin se,

* jota ei kiusata ylemmilli luokilla,

* joka menee ylikouluun, jossa heikkojen oppilaiden mddri on alle 10 %,
* jonka vanhemmista molemmat ovat ylioppilaita,

* joka oli isohkossa oppilasryhmiissi,

* jonka runneilla oppilaat usein newvovat toisiaan,

* joka opiskeli joustavassa opiskeluryhmissa,

* jonka luokassa ei ollut tyorauhahiirioiti,

* joka reki tunnollisesti koulutehtivinsi ja

* joka viihtyi koulussa 9. luokalla.

Kahdesta lihtotasoltaan samantasoisesta ruotsinkielisestd oppilaasta menestyy
jatkossa todennikoisesti paremmin se,

* jota ei kiusata koulussa,

* joka oli tunnollisesti koulussa ja teki liksynsi ja

* jonka molemmat vanhemmat olivat ylioppilaita,

* joka opiskelee Eteld-Suomen lidnissi,

* joka on opiskellut joustavasti muodostetussa opiskeluryhmissi kaupun-
geissa tai taajamissa,

* joka oli isohkossa oppilasryhmiissi ja

* jonka runneilla oppilaat ratkaisivat itselleen sopivan vaikeita tehtivii.

147



Edeltdvissi luvuissa on 16ydetty useita muuttujia, jotka ennustavat tai selittavit
sitd, miksi toisten oppilaiden matemaattinen osaaminen muuttuu poikkeuksel-
lisen paljon ja toisten poikkeuksellisen vihin, kun oppilaan liht6taso otetaan
huomioon. Kuten matemaattisessa mallinnuksessa usein kiy, monet muuttujista
vain heijastavat toisten muuttujien selittdvid vaikutusta. Niilld ei lopulta ole omaa
selittdvad vaikutusta, jos ne korreloivat selvisti muiden selittdvien muuttujien
kanssa. Tiéssi jaksossa etsitddn edelld 16ydettyjen muuttujien joukosta sellaiset,
joilla on omaa vaikutusta ja jotka kokonaismallissa jadvit selkeiksi, itsendisiksi
selittdviksi tekijoiksi. Analyysissa pyritadn loytimddn yksinkertainen ja helposti
tulkittavissa oleva kokonaismalli siitd, mitki tekijdt selittdvit osaamisen muutosta.
Menetelmallisesti asiaa lihestytdin kahdella tavalla: yhtailtd regressioanalyysin ja
toisaalta monitasomallituksen avulla. Analyysissa selitetdin osaamisen muutosta
sen jilkeen kun 9. luokan osaamista on ensin selitetty 3. luokan lihtétasolla.

Osaamisen muutosta lihestytdin ensisijaisesti yksildoppilaan kannalta. Télloin
keskeiset muuttujat haetaan oppilasaineistosta, ja opettaja- ja rehtoriaineistosta
nousseet, muuttumista selittdvit koulukohtaiset tekijit monistetaan jokaiselle
koulun oppilaalle. Kun 9. luokan osaaminen ensin selitetdan 3. luokan alun
tasolla, jdljelle jadnyttd vaihtelua ennustaviksi tai selittdviksi tekijoiksi osoittautui-
vat edeltdvissd luvuissa taulukkoon 3.28 kootut tekijit. Koska muutos on selvisti
voimakkaampaa ruotsinkielisissd kuin suomenkielisissd kouluissa, kokonaismalli

rakennetaan erikseen suomenkielisessd (luku 3.4.4.1) ja ruotsinkielisessd otok-
sessa (luku 3.4.4.2).140

140 Jos aineistoa kisiteltdisiin yhteni, selitettiisiin itse asiassa ruotsinkielisten koulujen oppilaiden osaamista.
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On hyvi huomata, etti vaikka ruotsinkielisten koulujen osuus niyttid pieneltd, aineiston koulut edustavat
noin 1/3 osaa kaikista ruotsinkielistd kouluista. Tulokset voidaan siis suurella varmuudella yleistid koske-
maan koko ruotsinkielisten koulujen joukkoa.



TAULUKKO 3.28. Osaamisen muutosta selittavia tekijoita koko aineistossa

efektikoko?
Muuttuja ero! Selitysaste n? | Cohenin f
Oppilaaseen liittyvié tekijoita
Sukupuoli +5,4 0,5% 0,07
Opettajan arvioima matematiikan osaamisen taso 3. luokalla +25,6 3,7% 0,20
Opettajan arvioima &idinkielen osaamisen taso 3. luokalla +13,3 1,0% 0,10
Kotilaksyjen tekeminen 7-9 luokkien aikana +38,2 2,0 % 0,13
Koulusta poissa oleminen 9. luokan aikana +21,8 0,4 % 0,06
Oppimisvalmiudet 3. luokalla +22,3 2,0% 0,14
Miten hyvin viihtyy koulussa 6. ja 9. luokalla +39,1 3,0% 0,18
Kotiin liittyvia tekijoita
Vanhempien koulutus +20,8 45% 0,21
Koulutuksen arvostus kotona +23,0 3,7% 0,20
Kotikieli +31,5 1,8 % 0,14
Vertaisryhmaan liittyvia tekijoita
Koulukiusaaminen +18,6 0,3% 0,05
Tyérauha luokassa +13,0 1,2 % 0,11
Opettajaan ja opettamiseen liittyvia tekijoita

1.-2. luokan opettajan didinkielen koulutuksen pituus +23,3 2,4 % 0,16
Tukiopetuksen saaminen 6. ja 9. luokalla £55/2 12,2 % 0,37
Erityisopetuksen saaminen 6. ja 9. luokalla +44.9 9,2% 0,32
Tuki- ja erityisopetus yhdessa 6. ja 9. luokalla +52,2 13,6 % 0,40
Tunneilla: kukin ratkaisee itselleen sopivan vaikeita tehtévia +22,4 3,1% 0,18
Tunneilla: on yhteista opetusta opettajan johdolla +17,8 2,7% 0,17
Tunneilla: sovelletaan matematiikan taitoja arkieldmén tilantei- +19,8 2,2% 0,15
siin

Tunneilla: oppilaat neuvovat toisiaan +21,3 1,9% 0,14

Kouluun liittyvia tekijoita

Koulun opetuskieli +14,7 1,6 % 0,13
Kuntaryhmitys (ruotsinkielisissa kouluissa) +18,2 43% 0,21
Laani (ruotsinkielisissa kouluissa) +11,6 2,3% 0,15
Opetusryhman koko 9. luokalla +36,1 1,3% 0,11
Ylaluokkien koulun l&htétaso (heikkojen opp. osuus 6. luokalla) +11,7 1,1% 0,11
Opetusryhmén muodostuminen +8,5 0,4 % 0,06

1) Ero matalimman ja korkeimman ryhmin vililld (PISA-yksikkéd). Poikkeama ennusteesta
kun ensin on selitetty 9. luokan tulos 3. luokan tuloksella.

2) Cobhenin fn suuruutta voidaan karkeasti arvioida seuraavasti: noin 0,1 = pieni, noin 0,2 =

keskisuuri, noin 0,4 (tai enemmin) = suuri
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3.4.

4.1 Suomenkielisten koulujen oppilaiden osaamisen muutos

Regressiomallitus

Regressionmallituksen perusteella kaikkiaan 12 muuttujaa taulukkoon 3.28 koo-
tusta 26 muuttujasta osoittautuu itsendisiksi selittdjiksi sille, kuinka voimakkaasti
matemaattinen osaaminen muuttuu luokkien 3 ja 9 vililld suomenkielisissd kou-
luissa. Muuttujat on koottu taulukkoon 3.29.

Kaikki taulukoidut muuttujat ovat mielekkiitd selittdjia muutokselle. Koska mal-
lissa ldhtotaso on ensin selitetty pois, jokaisen muuttujan eteen voidaan laittaa
lause: ”lihtotasoltaan yhti hyvisti oppilaista tulee matematiikan opinnoissaan
todenndkdisesti menestymddn paremmin ne, joiden/joillaljotka...”. Esimerkiksi
kotiliksyjen tekemisen osalta voidaan sanoa, ettd lihtotasoltaan yhtd hyvistd oppi-
laista tulee matematiikan opinnoissaan todennikdisesti menestymiin parem-
min ne, jotka tekevit luokilla 7-9 tunnollisemmin kotildksynsd. Voimakkaimmin
muutosta selittid muuttuja 6. ja 9. luokan aikana saadun tuki- {'ﬂ erityisopetitk-
sen miiiird, joka yksin selitti osaamisen muutoksesta 13 %. 141 Kokonaismalli

selittid osaamisen muutoksesta 21 %.142

Muuttujien merkitystd havainnollistanee seuraava laskelma. Taulukkoa 3.29 ana-
lysoitaessa tiedetddn esimerkiksi se, ettd (kun huomioidaan kaikki muuttujat yhtd
aikaa) yhden yksikon muutos Tuki- ja erityisopetuksen tarpeessa saa aikaan 9,8
yksikén muutoksen osaamisessa. Niin arvioituna ddriryhmien vililld ("sai joko
tuki- tai erityisopetusta useita kertoja kuussa ja toista vihintdan kuukausittain”
ja ”ei tarvinnut lainkaan tuki- eiki erityisopetusta”) syntyy 4 x 9,8 = 39,3 yksi-
kon ero (Taulukko 3.30). Toisin sanoen, jos oppilas ei 6. ja 9. luokkien aikana
ole tarvinnut lainkaan tuli tai erityisopetusta, hinen matemaattinen osaamisensa
lisadntyy todennikaisesti 39 yksikk6d enemmin kuin lihtdtasoltaan samantasoi-
sen oppilaan, joka on tarvinnut toistuvasti ja usein tuki- ja erityisopetusta 6. ja 9.
luokalla. On hyvi muistaa, ettd vika ei tietenkddn ole erityis- tai tukiopetuksessa,
vaan jossain muussa tekijdssd, jota vain pyritddn erityis- ja tukiopetuksella kor-
jaamaan. Niyttdd kuitenkin siltd, ettd osaamisen kannalta tukiopetus tulee liian
my6hiisessd vaiheessa. Paljon tukiopetusta saaneet oppilaat eivit saavuta muita
oppilaita 9. luokan loppuun mennessa.

141 Yhden muuttujan malli: R = 0,362, R* = 0,131.

142
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12 muuttujan malli: R = 0,497, R* = 0,247, RZMI: 0,241.



TAULUKKO 3.29. Osaamisen muutosta selittava kokonaismalli suomenkielisissa kouluissa

Muuttujat! Keski- _
(muuttujat arvot) B? Virhe | Beta’ t Sig.
Vakio -33,2 8,70 -3,81 | <0,001
Tuki- ja erityisopetus yhdessé 6. ja 9. luokalla
(0 = ei tuki- eika erityisopetusta, ..., 4 = toista i i} i
useita kertoja kuussa ja toista véahintdan kuukau- 98 085 | -0.26 | -11.60 | <0,001

sittain)

Kotilaksyjen tekeminen 7 — 9 luokkien aikana

(1 =eilainkaan, ..., 5 l&hes aina) 6.2 0841 017 7,39 | <0,001

Koulutuksen arvostus kotona
(1 = vahainen, 2 ) positiivinen, 3 = erittdin posi- 7,2 1,38 | 0,12 | 5,20 | <0,001
tiivinen)

Vanhempien koulutus
(1 = ei kumpikaan ylioppilaita, 2 = toinenyo 4,1 1,08 0,09 | 3,80 | <0,001
3 = molemmat yo)

Sukupuoli

(0 = poika, 1 = tytto) -7,8 1,71 | -0,10 | -4,56 | <0,001

Ylaluokkien koulun laht6taso

(heikkojen opp. osuus 6. luokalla: -4,3 1,13 | -0,08 | -3,86 | <0,001
0=alle 10 %, 1 = 10 - 18,2 %, 2 = yli 18,2 %)
Tunneilla: oppilaat neuvovat toisiaan 35 096 | 008 | 369 | <0001

(1 = ei lainkaan, ..., 5 [&hes aina)

Opettajan arvioima matematiikan osaamisen
taso 3. luokalla

(1 = heikompi kuin "hyva”, 2 = "hyvad”, 3 = parem-
pi kuin "hyva”)

48 140 0,08 ( 343 | 0,001

Koulusta poissa oleminen 9 luokan aikana
(1= 0-5 p, ..., 4 = yli 20 pv) -2,8 095 | -0,06 | -2,93 [ 0,003

Opetusryhman koko 9. luokalla

Aealetl 52y 25) 43 | 109| 009 | 397 | <0001

Kuntaryhmitys

(1= kaupunki, 2 = taajama 3 = maaseutu) 4.1 105 1 0:09 1 3.90 | <0,001

Opetusryhman muodostuminen

(0 = joustava, 1 = kiintea) 96 296 | -007) -323 | 0,001

1) Stepwise Regression. Muuttujat ovat analyysin esittimissi jirjestyksessd; ensin valittu muut-
tuja selittdd muutosta parhaiten ja seuraavat muuttujat lisddvit mallin selitysastetta vihenevissi
midrin. Kaikki muuttujat ovat tilastollisesti merkitsevid selittdjid.

2) B eli regressiokerroin kertoo kuinka paljon osaamisen taso muuttuu (PISA-asteikolla mitat-
tuna), kun muuttujan arvo lisdintyy yhdelld yksikolld. Ndin esimerkiksi jos oppilas on tyttd, mal-
lin mukaan (kun huomioidaan kaikki muuttujat yhti aikaa), osaamisen taso on 7,8 pistettd hei-
kompi kuin jos oppilas olisi poika. Oleellista on siis huomata seki B:n arvo, etti sen etumerkki.

3) Beta eli  on regressiokerroin tilanteessa, jossa muuttujia haluttaisiin kisitelld standardipis-
teind.
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TAULUKKO 3.30. Osaamisen muutos ennusteeltaan heikoimmassa ja parhaimmassa

ryhmassé
Muuttujat® ennusteen kannalta ennusten kannalta
heikoin ryhma ennuste” paras ryhma ennuste?
Vakio -33,2 -33,2
tarvinnut toista useita
Tuki- ja erityisopetus 6. ja 9. | kertoja kuussa ja 0 ei tarvinnut tuki- +39.3
luokalla (yhdessa) toista vahintaan kuu- eik& erityisopetusta '
kausittain
ﬁ%ﬂﬁfggﬂ;ﬁg&mmen 9 | ¢i lainkaan 0 lahes aina +30,8
Koulutuksen arvostus — o N
VG vahéinen 0 erittain positiivinen +21,5
: ei kumpikaan molemmat yli-
Vanhempien koulutus ylioppilaita 0 oppilaita +12,3
Sukupuoli tyttd 0 poika +7,8
Ylaluokkien koulun l&hto- yli 18,2 % heikkoja 0 alle 10 % heikkoja +13.0
taso oppilaita oppilaita '
Tunneilla: oppilaat neuvovat | _. 5 - 3o
e ei koskaan 0 l&hes aina (tai aina) | +17,6
Opettajan arvioima mate- S
matiikan osaamisen taso heikompi kuin "hyva” 0 E?ﬁreg?,p' kuin +14,4
3. luokalla W
Koulusta poissa oleminen :
9 luokan gikana W2y py 0 0-5pv 2
Qpetusryhmén koko alle 11 0 |yli2s +21,6
Kuntaryhméa kaupunki 0 maaseutu +12,3
%r:ﬁlt#:rr]y hmén muodos- kiinted 0 joustava +9,6
Ennuste yhteensa -33,2 +178,2

1) Muuttujat ovat samassa jirjestyksessi kuin taulukossa 2.28, ts. sen mukaisesti kuinka voimak-
kaasti ne lisadvit mallin selitysastetta. 2) Regressioennuste PISA-asteikolla. Keskiarvoihin perus-
tuva, laskennallinen hyéty kun kuuluu tiettyyn ryhmiin.




Taulukosta 3.30 havaitaan muun muassa, ettd kotiliksyjen tunnollisesti teke-
minen nostaa ennustetta +31 yksikolld ja vanhempien koulutustausta ja kodin
osoittama koulutuksen arvostus yhteensi +34 yksikkod. Jo pelkistddn siis kan-
nustamalla oppilaita tekemiin sddnnollisesti kotiliksynsi ja motivoimalla van-
hempia arvostamaan koulun kiyntii, voidaan saavuttaa huomattavaa edistystd
matematiikan osaamisessa.

Teoriassa — jos joku oppilas olisi kaikkien muuttujien suhteen ennusteen kannalta
parhaassa ryhmissid — oppilas olisi voinut kokonaisuutena saada liht6tasoonsa
nihden +178 yksikkéd paremman tuloksen, kun ennusteen kannalta jokaiseen
heikoimpaan ryhmain kuuluva oppilas olisi saanut -33 yksikkod ennustettaan
heikommat tuloksen. Kumpaankaan #iripihin kuuluneita oppilaita ei aineis-
tossa ollut.

Monitasomallitus

Tiedetdin, ettd aineisto on voimakkaasti ryvistynyt eli oppilaat eivit ole tdysin
toisistaan riippumattomia (ks. luku 3.4.2.1). Regressioanalyysiin liittyvi tilastol-
linen testaus on siis jossain médrin harhainen. Ryvistymisestd johtuvaa harhaa
voidaan hallita monitasomallituksen avulla. Monitasomallituksella analysoidaan
kaikki 26 muuttujaa uudelleen. Muuttujista yhdeksin jaa malliin selittdviksi teki-
joiksi, kun koulutuksen jirjestdjan yhtendistdvi vaikutus on otettu huomioon
(Taulukko 3.31). Huomataan aiempaan malliin verrattuna, ettd muuttujista tuki-
ja erityisopetuksen saaminen, koulutuksen arvostaminen kotona, opetusryhmin
koko 9. luokalla ja koulusta pois oleminen eivit ole merkitsevid selittdjid moni-
tasomallissa. Seikka merkinnee sité, ettd ndiden muuttujien suhteen koulutuksen
jarjestdjdt poikkeavat toisistaan voimakkaasti. Niiden sijaan tilastollisessa mielessd
merkitsevimmiksi muuttujiksi osoittautuvat koulukiusaaminen, yliluokkien kou-
lun lihtotaso, vanhempien koulutustaso, opetusryhmin koko ja se, etti oppilaat
neuvovat toisiaan oppitunneilla.
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TAULUKKO 3.31. Osaamisen muutosta selittdva monitasomalli suomenkielisissa kouluissa

Muuttuja (Kiinte&na tekijand)! | df, | df, | F | p

Vakio

Koulukiusaaminen

(0 = kiusattu usein 9. Ik:lla, 1 = kiusattu viikoittain 9. lk:lla
tai 6. ja 9. silloin talldin, 2 = ei kiusattu 9. Ik:lla tai vain 2 | 1699 14513 | <0.001
silloin talléin, ei kiusattu 6. Ik:lla)

Ylaluokkien koulun laht6taso
(heikkojen opp. osuus 6. luokalla: 0 = < 10 %, 1 = 10- 2 [1699 |[3216 | <0.001
18,2 %, 2 => 18,2 %)

Vanhempien koulutus

(1 = ei kumpikaan ylioppilaita, 2 = toinen yo, 3 = molem- 2 1699 10,36 | <0.001
mat yo)

Opetusryhman koko 9. luokalla

(1=alle 11, ..., 5 = yli 25) 4 11699 | 761 | <0.001
Tunneilla: oppilaat neuvovat toisiaan 4 | 169 4,89 0,001

(1 = eilainkaan, ..., 5 1&hes aina)

Opetusryhman muodostuminen
(0= joustava, 1 = kiinted)

Ty6rauha luokassa
(0 = ei koskaan tai toisessa muuttujassa joillain tunneilla, 2 |1699 534 0,005
1 =joillakin tunneilla, 2 = useimmilla tai kaikilla tunneilla)

1 1699 7,83 0,005

Kotilaksyjen tekeminen 7 — 9 luokkien aikana
(1 =eilainkaan, ..., 5 lahes aina)

Miten viihtyy koulussa
(1 = erittéin hyvin, ..., 4 = erittain huonosti)

4 1699 2,84 0,023

4 1699 2,76 0,027

1) muuttujat on jirjestetty tilastollisen merkitsevyyden perusteella; ylimpini on tilastollisesti
merkitsevin muuttuja.

Taulukosta 3.31 huomataan, ettd koulukiusaamisen ja yliluokkien lihtorason
mukaisten ryhmien vililld on erittdin suuret erot. Tamin voi péitelld F-testisuu-
reen arvosta. Kun siis oppilaan lihtotaso ja koulun oppilaita yhdenmukaistava
vaikutus huomioidaan mallissa, kahdesta samantasoisesta 3. luokan oppilaasta
ndyttdd saavan 9. luokalla huomattavasti paremman matematiikan tuloksen se,

* jota ei kiusata ylemmilld luokilla,

* joka menee ylikouluun, jossa heikkojen oppilaiden mddri on alle 10 %,
* jonka vanhemmista molemmat ovat ylioppilaita,

* joka oli isohkossa oppilasryhmiissi,

* jonka runneilla oppilaat usein neuvovat troisiaan,

* joka opiskeli joustavassa opiskeluryhmiissa,

* jonka luokassa ei ollut tyorauhahiirivitd,

* joka reki tunnollisesti koulutehtivinsa ja

* joka viihtyi koulussa 9. luokalla.



3.4.4.2 Ruotsinkielisten koulujen oppilaiden osaamisen muutos
Regressiomallitus

Ruotsinkieliset koulut poikkesivat suomenkielisistd kouluista siten, ettd 13hts-
taso oli monessa tapauksessa hyvin matala. Yliluokkien aikana kuitenkin osaami-
nen lisddntyy voimakkaasti erityisesti kaupunki- ja taajamakouluissa. Regressio-
analyysi 16ytdd 26 muuttujan joukosta viisi, jotka selittivit osaamisen muutosta
ruotsinkielisissd kouluissa opiskelevien oppilaiden joukossa: tuki- ja erityisopetuk-
sen tarpeen, yliluokkien koulun lihtotason, tyorauhan, sen, etti oppilaat neuvo-
vat toisiaan oppitunneilla ja ldinin (Taulukko 3.32). Voimakkaimmin muutosta
selittdd luokkien 6 ja 9 aikana saadun ruki- ja erityisopetuksen mdird, joka yksin
selittii osaamisen muutoksesta 13 %.143 Huomattakoon, ettd sama muuttuja
selitti osaamisen muutosta parhaiten my6s suomenkielisessi aineistossa. Koko-
naismalli selittid osaamisen muutoksesta 24 %.144

TAULUKKO 3.32. Osaamisen muutosta selittava kokonaismalli ruotsinkielisissa kouluissa

_ Keski- _
Muuttujat! B? virhe | Beta’ t Sig.
Vakio 35,68 | 12,87 2,77 0,006
Tuki- ja erityisopetus yhdessé 6. ja 9. luo-
kalla

(0 = ei tuki- eika erityisopetusta, 4 = toista -15,95 2,44 | -0,39 -6,53 <0,001
useita kertoja kuussa ja toista vahintaan
kuukausittain)

Yl&luokkien koulun lahtdtaso
(heikkojen opp. osuus 6. luokalla: 0 = < 10 -8,59 325 | -0,19 -2,64 0,009
%, 1=10-18,2 %, 2 = > 18,2 %)

Ty6rauhahairiéita luokassa
(0 = ei koskaan tai toisessa muuttujassa i ) i

joillain tunneilla, 1 = joillakin tunneilla, 2= | 267 [ 291 | -019 1= -333 | 0,001
useimmilla tai kaikilla tunneilla)

Tunneilla: oppilaat neuvovat toisiaan

(1 =eilainkaan, ..., 5 [&hes aina) 6,60 26 0.15 2,53 0012
Laani

(1 = Eteld-Suomen l&éni 2 = Lansi-Suomen | -11,31 522 | -0,15 | -2,167 0,031
[&&ni)

1) Stepwise Regression. Muuttujat ovat analyysin esittimissi jdrjestyksessd; ensin valittu muut-
tuja selittdd muutosta parhaiten ja seuraavat muuttujat lisddvat mallin selitysastetta vihenevissi
midrin. Kaikki muuttujat ovat tilastollisesti merkitsevid selittdjid.

2) B eli regressiokerroin kertoo kuinka paljon osaamisen taso muuttuu (PISA-asteikolla mitat-
tuja), kun muuttujan arvo lisidntyy yhdelld yksikolld. Niin siis jos oppilas on tyttd, mallin
mukaan (kun huomioidaan kaikki muuttujat yhti aikaa), osaamisen taso on 7,8 yksikkod bei-
kompi kuin jos oppilas olisi poika. Oleellista on siis huomata seki B:n arvo, ettd sen ecumerkki.

3) Beta eli § on regressiokerroin tilanteessa, jossa muuttujia haluttaisiin kisitelld standardipisteini.

143 Yhden muuttujan malli: R = 0,360, R = 0,130.
144 Viiden muuttujan malli: R = 0,505, R = 0,255 RzA{ﬁ. =0,238.
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Regressiomallin perusteella tuki- ja erityisopetuksen tarve selittdd osaamisen muu-
tosta selvisti enemmin ruotsin- kuin suomenkielisessi aineistossa. Kun suomen-
kielisessd aineistossa ddriryhmien vilinen laskennallinen ero on 39 yksikon luok-
kaa, on muuttujan vaikutus ruotsinkielisessd aineistossa 4 x 15,9 = 64 yksikon
luokkaa (Taulukko 3.33). Toisin sanoen, jos oppilas ei luokkien 6 ja 9 aikana ole
tarvinnut lainkaan tuki- tai erityisopetusta, hinen matemaattinen osaamisensa
lisadntyy ruotsinkielisessd koulussa todennikoisesti 64 yksikkod enemmin kuin
lahtétasoltaan samantasoisen oppilaan, joka on tarvinnut toistuvasti ja usein tuki-
ja erityisopetusta 6. ja 9. luokalla. Koska vaikutus on huomattavasti suurempi
ruotsin- kuin suomenkielisissd kouluissa, niyttdd siltd, ettd osaamisen kannalta
tukiopetus tulee aivan lilan mydhiisessd vaiheessa; paljon tukiopetusta saaneet
oppilaat eivit saavuta lihellekdin muita oppilaita 9. luokan loppuun mennessi.

Teoriassa — jos joku oppilas olisi kaikkien muuttujien suhteen ennusteen kannalta
parhaassa ryhmissd — oppilas olisi voinut kokonaisuutena saada lihtotasoonsa
nihden +189 yksikk6d paremman tuloksen, kun ennusteen kannalta jokaisen
muuttujan suhteen heikoimpaan ryhmiin kuuluva oppilas olisi saanut +36 yksik-
kod ennustettaan paremman tuloksen. Muistutettakoon vield, ettd koska ruot-
sinkielisten koulujen oppilaiden lihtdtaso oli yleisesti ottaen erittdin matala, +36
yksikon nousu ei vield nostanut heikoimpia oppilaita suomenkielisen oppilaiden
tasolle.

TAULUKKO 3.33. Osaamisen muutos ennusteeltaan heikoimmassa ja parhaimmassa
ryhmassa ruotsinkielisissa kouluissa

Muuttujat* ennusteen kannalta ennusten kannalta
heikoin ryhmé ennuste? | paras ryhma | ennuste?
Vakio +35,7 +35,7
& R et . | tarvinnut toista useita ei tarvinnut tuki-

Euk;— éa ligtﬁ/;s”c;petus yhdessa kertoja kuussa ja toista 0 eika erityisope- +63,8

jas. vahintdan kuukausittain tusta

s - g yli 18,2 % heikkoja alle 10 % heikko-
Ylaluokkien koulun laht6taso oppilaita 0 ja oppilaita +25,8

. e useimmilla tai harvoin tai

Ty6rauhahairioita luokassa el 0 B [ +19,3
I(;Jirs]irgglr!a: oppilaat neuvovat ei lainkaan |ahes aina +33,0

AR Léansi-Suomen Eteld-Suomen
Lk laani 0 l&ani +11.3
Ennuste yhteensa +35,7 +188,9

1) Muuttujat ovat samassa jirjestyksessi kuin taulukossa 2.31, ts. sen mukaisesti kuinka voimak-
kaasti ne lisidvit mallin selitysastetta.

2) Regressioennuste PISA-asteikolla. Keskiarvoihin perustuva, laskennallinen hyéty kun kuuluu

tiettyyn ryhmiin.




Monitasomallitus

Tiedetddn, ettd erityisesti ruotsinkielinen aineisto on voimakkaasti ryvistynyt eli
oppilaat eivit ole tdysin toisistaan riippumattomia (ks. luku 3.4.2.1). Regressio-
analyysiin liittyvi tilastollinen testaus on siis jossain mairin harhainen, silld se
olettaa, ettd oppilaat ovat toisistaan riippumattomia. T4td ryvistymisestd johtu-
vaa harhaa voidaan hallita monitasomallituksen avulla. Alun perin 26 muuttu-
jasta kahdeksan jad selittaviksi tekijoiksi my6s silloin, kun koulutuksen jirjesti-
jan yhteniistivd vaikutus on otettu huomioon (Taulukko 3.34). Tilastollisessa
mielessd merkitsevimmiksi muuttujiksi osoittautuvat lidnijako, opetusryhmdn
muodostumisperuste, yliluokkien koulun lihtotaso, tilastollinen kuntaryhmitys,
opetusryhmin koko 9. luokalla, se, etti oppilaat ovat saaneet ratkaista itselleen
sopivia tehtivid ja koulukiusaaminen.

TAULUKKO 3.34. Osaamisen muutosta selittava monitasomalli ruotsinkielisissa kouluissa

Muuttuja (kiintedna tekijan)! df, df, F Sig.
Vakio 1 170 | 6,387 0,012
Laani
(1 = Etela-Suomen laani 2 = Lansi-Suomen laani) 1 10 1122, 13454 < 0,001
Opetusryhman muodostuminen 1 170 |17.876 | <0001

(0 =joustava, 1 = kiinted)
Ylaluokkien koulun lahttaso

(heikkojen opp. osuus 6. luokalla: 0 = <10 %, 2 170 | 9,874 |<0,001
1=10-18,2 %, 2 = >18,2 %)

Kuntaryhmitys

(1= kaupunki, 2 = taajama 3 = maaseutu) 2 170 | 8597 |<0,001
Opetusryhman koko 9. luokalla 4 170 | 6796 |<0,001

(L=alle’1l, ..., 5=yl 25)

Tunneilla: kukin ratkaisee itselleen sopivan vaikeita tehté-
vid 4 170 | 4,743 0,001
(1 =eilainkaan, ..., 5 lahes aina)

Koulukiusaaminen
(0 = kiusattu usein 9. Ik:lla, 1 = kiusattu viikoittain 9. lk:lla 1
tai 6. ja 9. silloin talléin, 2 = ei kiusattu 9. Ik:lla tai vain sil-
loin talléin, mutta ei kiusattu 6. Ik:lla)

170 10,041 0,002

Koulusta poissa oleminen 9 luokan aikana
(0=0-5pv, ..., 4=yl 20 pv) 3 [ 170 | 3799 | o001
Vanhempien koulutus (1 = ei kumpikaan ylioppilaita, 2 = 9 170 | 4558 0.012

toinen yo, 3 = molemmat yo)

Kotilaksyjen tekeminen 7-9 luokkien aikana
(1 =eilainkaan, ..., 5 lahes aina)

4 170 | 3,062 0,018

1) muuttujat on jirjestetty tilastollisen merkitsevyyden perusteella; ylimpini on tilastollisesti
merkitsevin muuttuja.
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3.5

Kun siis oppilaan liht6taso ja koulun oppilaita yhdenmukaistava vaikutus huo-
mioidaan mallissa, kahdesta samantasoisesta, ruotsinkielisen koulun 3. luokan
oppilaasta nidyttdd saavan 9. luokalla huomattavasti paremman matematiikan
tuloksen se,

* joka opiskelee Eteli-Suomen liinissa,

* joka on opiskellut joustavasti muodostetussa opiskeluryhmdissi kaupungeissa
tai taajamissa,

* joka oli isohkossa oppilasryhmiissd,

* jonka runneilla oppilaat ratkaisivat itselleen sopivan vaikeita tehtivid,
* jota ei kiusattu koulussa,

* joka oli tunnollisesti koulussa ja teki liksynsi ja

* jonka molemmat vanhemmat olivat ylioppilaita.

Pohdintaa ja arvioivia johtopaatoksid

3.5.1 Keskeiset tulokset tiivistettynd
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Pitkittdisaineiston analysoinnin tarkoituksena oli vastata kolmeen kysymykseen:

1. Kuinka matemaattinen osaaminen muuttuu perusopetuksen 3.—9. luokkien
aikana?

2. Mitki tekijit selittdvit osaamisen muutosta?

3. Kuinka koulutuksellisen tasa-arvo toteutuu alueellisesti, kieliryhmittidin ja
sukupuolten vililla?

Aineiston perusteella voidaan tehdi seuraavia huomioita osaamisen muutoksesta
3. luokan alun ja 9. luokan lopun vililld sekd osaamisen muutoksen ja tausta-
muuttujien vilisestd yhteydesti:

* Kaikkien koulutuksen jirjestdjien osalta oppilaiden kokonaisosaamisen muutos
on ollut positiivista, joskin jirjestdjien vélilld erot ovat suuria. Keskimairin osaa-
minen nousee luokkien 3—6 aikana vuosittain 19,5 prosenttiyksikkoi eli hieman
yli 6 prosenttiyksikkod ja luokkien 6-9 aikana 15,8 prosenttiyksikkod eli hie-
man yli 4 prosenttiyksikkod jokaisena vuonna. Noin 84 % oppilaista noudatti
joko “voimakkaasti kasvavaa” (57 %) ja "tasaantuvasti kasvavaa” (27 %) trendid.

* Osaamisen lisadntyminen hidastuu selvisti yliluokilla verrattuna alaluokkien
osaamisen muutokseen, vaikka joillain oppilailla kehitys jatkuukin voimak-
kaana lipi koko kouluajan. Tdmai tarkoittaa, ettd useilla oppilailla osaaminen
saattaisi kehittyi selvisti enemmainkin ylaluokkien aikana.



* Koulutuksen jérjestdjien vililld on merkittdvid eroja sen suhteen, kuinka oppi-
laiden matematiikan osaaminen kehittyy vuosien varrella. Kun otetaan huo-
mioon oppilaiden lihtStaso — eli vertaillaan vain lihtotasoltaan samantasoisten
oppilaiden osaamisen muuttumista — suomenkielisten jirjestdjien osalta ero pie-
nimmin muutoksen ja suurimman muutoksen vililld on 90 yksikkéd. Pienim-
millddn suomenkielisten koulutuksen jérjestdjien oppilaat saavat keskimairin
-48 yksikkod heikomman tuloksen kuin lihtotaso edellyttiisi ja suurimmillaan
+42 yksikkod yli odotuksen. Ero on merkittdvin suuri. Vastaavasti ruotsinkie-
lisissd kouluissa, joissa muutos muutoin oli positiivisempaa kuin suomenkieli-
sissd kouluissa, ero oli 78 yksikkod. Pienimmillddn ruotsinkielisten koulutuk-
sen jirjestdjien oppilaat saavat keskiméirin -23 yksikkod heikomman tuloksen
kuin lzhtotaso edellyttdisi ja suurimmillaan +55 yksikkod yli odotuksen. Ero
on téltdkin osin merkittiva.

* Yliluokilla sekd kaikkein heikoimmat ettd parhaimmat etenevit osaamisessaan
yhtid paljon eivitkd heikoimmat enii saavuta keskitasoisia oppilaita puhumatta-
kaan parhaita. Ilmi6 voi puhua siitd, etté alaluokilla heikkojen oppilaiden tuke-
minen tuo selvid tulosta. Ruotsinkielisten koulujen oppilaat paransivat suori-
tustaan selvisti enemmain kun suomenkielisten jrjestajien oppilaat — varsinai-
nen ero ndyttdd syntyvin vasta ylikoulussa. Ruotsinkielisilld yldluokilla opetus
ndyttdd olevan erittdin tehokasta. Kaikissa liht6tasoluokissa osaaminen kasvaa
enemmin kuin suomenkielisissd kouluissa. Ruotsinkielisissd maaseutukouluissa
osaaminen ei kuitenkaan saavuta suomenkielisten tasoa, vaikka muutos ylluo-
killa onkin suurta.

* Osaamisen muutos ei poikkea huomattavasti tyttdjen ja poikien valilld, vaikka
pojilla muutos on jossain miirin suurempaa kuin tyt6illd. Ilmeistd kuitenkin
on, ettd tyttdjen osuus matematiikassa parhaiden suoriutuvien oppilaiden jou-
kossa putoaa selvisti 6. luokalta lihtien. Parhaan kymmenesosan joukossa tyt-
tojd on vain 37 % kun poikia on 63 %. Ruotsinkielisessd aineistossa tyttdjd on
vain 27 %. Erittdin hyvin matematiikassa parjidvit tytot ndyteavit siirtdvin
huomionsa muihin oppiaineisiin kuin matematiikkaan.

* Aineiston pohjalta tehdyn simulaation perusteella varsinainen osaaminen nou-
see jo kahden ensimmaisen kouluvuoden aikana ja my6hempini vuosina kehi-
tys tasaantuu. Osalla oppilaista osaaminen ei juuri lisddnny 6. ja 9. kouluvuo-
sien valilla.

* Osaamisen muutoksen selittdvit eri tekijit suomen- ja ruotsinkielisissi kou-
luissa. Kun kaikki muuttujat analysoidaan yhdelld kertaa ja huomioidaan myos
valinnasta johtuva koulun ja koulutuksen jirjestdjin oppilaita yhtendistavi vai-
kutus, kahdesta alaluokilla lihtotasoltaan samantasoisesta suomenkielisestd
oppilaasta tulee 9. luokalla menestymdin paremmin se,

—jota ei kiusattu ylemmilli luokilla,

—joka meni ylikouluun, jossa heikkojen oppilaiden mdiri oli alle 10 %,

—jonka vanhemmista molemmat olivat ylioppilaita,

—joka oli isohkossa oppilasryhmiissi, miki viitannee normaaliopetuksen ryh-
missd oleviin oppilaisiin,

—jonka tunneilla oppilaat usein newvoivat toisiaan,

—joka opiskeli joustavassa opiskeluryhmiissa,
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—jonka /uokassa ei ollut tyorauhahiirioita,
—joka teki tunnollisesti koulutehtivinsi ja

—joka viibhtyi koulussa 9. luokalla.

Vastaavasti kahdesta lihtotasoltaan samantasoisesta ruotsinkielisestd oppilaasta
tulee 9. luokalla menestymidin paremmin se,

—joka opiskeli Eteli-Suomen lidnissa,

—joka opiskeli joustavasti muodostetussa opiskeluryhmissi

—joka opiskeli kaupungeissa tai taajamissa,

—joka opiskeli isohkossa oppilasryhmiissi, miki viitannee normaaliopetuksen
rybmissi oleviin oppilaisiin,

—jonka tunneilla oppilaat ratkaisivar itselleen sopivan vaikeita tehtivid,

—jota ei kiusattu koulussa,

—joka oli tunnollisesti koulussa,

—joka teki liksynsi tunnollisesti ja

—jonka molemmat vanhemmat olivat ylioppilaita.

* Yksittdisid muuttujia koskevien analyysien perusteella tiedetdin, ettd kahdesta 3.
luokan alussa lihtotasoltaan samantasoisesta oppilaasta tulee 9. luokan lopussa
menestymaddn paremmin se

— joka oli poika — erityisesti poika ruotsinkielisessi koulussa.

— jonka matematiikan osaamisen tason opettaja subjektiivisesti arvioi parem-
maksi 3. luokan alussa, ts. oppilas teki tasoonsa nihden heikomman tuloksen.

—jonka didinkielen/modersmalin osaamisen tason opettaja subjektiivisesti
arvioi paremmaksi 3. luokan alussa.

— jonka oppimisvalmiudet 3. luokan alussa olivat paremmat.

— jonka viihtyi seki 6. etti 9. luokalla koulussa erittiin hyvin verrattuna siihen,
ettdi oppilas viihtyi 9. luokalla melko tai erittiin huonosti.

— joka yliluokkien aikana teki tunnollisesti kotiliksynsa. Erityisessd riskissi saada
lihtotasoonsa néihden heikko tulos oli tytoilld, jotka eivit yliluokilla tehneet
lainkaan liksyji.

— jonka kotona arvostettiin koulutusta.

— jonka vanhemmista molemmat olivat ylioppilaita ja samanaikaisesti kotona
arvostettiin koulutusta. Erityisessi riskissd vihdiseen muutokseen kouluvuo-
sien aikana olivar ne oppilaat, joiden vanhemmista kumpikaan ei ollut yli-
oppilas eiki kotona juuri arvostettu koulutusta.

— joka opiskeli ruotsinkielisessi koulussa, mutta jonka kotikieli ei ollut yksin-
omaan ruotsin kiel.

— jota ei kiusattu koulussa. Erityisessi riskissi vihdiiseen muutokseen olivat ne
oppilaat, joita kiusattiin toistuvasti useita kertoja viikossa tai jos kiusaami-
nen jatkui 6. luokalta lihtien vaikkakin intensiteetiltidn vihenevini.

— jonka luokassa ei ollut jirjestyshiirioiti tai opettaja ei jourunut puuttumaan
tyorauhaongelmiin. Evityisessd riskissi vihdiseen muutokseen olivat ne oppi-
laat, joiden luokassa opettaja joutui puuttumaan tyorauhaongelmiin usein
tai joka piiva.

— jonka 2. luokan opettajat ilmaisivat, ettei varhaisten vuosien aikana kiytossi
ollut riittiivésti erityisopettajaresursseja ja samanaikaisesti opettaja on joutu-



nut tekemddn paljon tai melko paljon keskittymisharjoituksia. 1imd viitannee
ruotsinkielisiin kouluihin ja sielld suomenkielisiin, kaksikielisiin ja muunkie-
lisiin oppilaisiin.

—jonka tunneilla oli luokkien 1-2 aikana useammin kéytiossi konkreettisia,
matematiikan oppimista edesauttavia oppimateriaaleja ja tyovilineiti.

— jonka ylikoulussa opettajat suunnittelivatr matematiikan opetusta ja testaa-
mista yhteistoiminnallisesti.

— joka ei tarvinnut tukiopetusta lainkaan luokkien 7-9 aikana. Erityisessi
riskissi olivat ne oppilaat, jotka tarvitsivat tukiopetusta yliluokkien aikana
useamman kerran kuussa tai viikoittain. Myohempdd tukiopetuksen tar-
vetta ennusti puolestaan se, ettd (1) oppilaalla oli 3. luokalla heikko suoritus
matematiikan kokeessa, (2) oppilas itse koki, etti matematiikka ei ole hinelle
helppoa ja (3) oppilas ei kyennyt suoriutumaan yksinkertaisesta objeistuksesta
piirtid kolmio paperissa nikyvin ruudun pddlle.

Jjoka ei tarvinnut erityisopetusta yliluokkien aikana. Erityisessd vaarassa oli-

vat ne oppilaat, jotka tarvitsivat erityisopetusta yliluokkien aikana useam-

man kerran kuussa tai viikoittain. Myohempdd erityisopetuksen tarvetta
ennusti puolestaan se, etti (1) oppilaalla oli 3. luokalla heikko suoritus mate-
matiikan kokeessa, (2) oppilas tarvitsi matematiikan tukiopetusta alaluokilla

Jja (3) oppilaan loogis-kognitiiviset taidot 3. luokan alussa olivat heikot. Toi-

nen ryhma, jossa riski erityisopetuksen tarpeelle on suurentunut, on se, jossa

3. luokalla (1) oli melko heikko suoritus matematiikan kokeessa, (2) joka tar-

vitsi didinkielen tukiopetusta alaluokilla ja (3) jonka hienomotoriset taidot

3. luokan alussa olivat heikot.

—jonka luokassa 7-9 luokilla kiytettiin monipuolisesti erilaisia luokka-akti-
viteetteja ja jossa opettaja kdytti useammin opiskelijalihtoisid tyotapoja,
kuten ettd oppilaiden kanssa usein pohditaan tehtivien vastausten jirke-
vyyttd, oppilaat newvovat toisiaan ja oppilaat selittivir muille miten ovat
ratkaisseet tehtivinsa.

— jonka opettaja otti opetuksessa huomioon oppilaiden taitotason, opetus pidet-
tiin konkreettisena, oppilaat auttoivat toisiaan, mutta opetusta jisensi opet-
tajan opetus.

— joka sai oppinsa ruotsinkielisessi koulussa ja erityisesti taajamissa tai kau-
pungeissa. Ruotsinkielisissi kouluissa opiskelevista oppilaista erityisessi ris-
kissd saada heikkoja tuloksia olivat ne, jotka opiskelevat Linsi-Suomen lid-
nin maaseutumaisissa kouluissa.

—joka opiskeli isommissa opetusryhmissi verrattuna pieniin opetusryhmiin.
Seikka viitannee tasoryhmien mukaiseen rybmdjakoon, jossa heikompia oppi-
laita opetetaan pienemmissi ryhmissa.

— joka tuli yliluokkien alussa lihtotasoltaan hyvisti koulusta.

—joka 6. luokalla osoittautui matematiikan osaamiseltaan hyviksi riippu-
matta siitd, onko kyseessi yliluokkien alussa lihtotasoltaan hyvi tai heikko
koulu.

—jonka koulussa oli kiytossi joustava ryhmittely kiinteiden, heterogeenisten
rybmien sijaan.
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3.5.2 Arvioivia johtopaatoksié

Matematiikan osaamisen yleisestd tasosta ja sen muutoksesta ei tulosten mukaan
tarvitse olla huolissaan: osaaminen kehittyy kokonaisuutena katsoen selvisti vuo-
siluokkien 2 ja 9 vililld. Sen sijaan aineiston pohjalta on syytd antaa joitain kehit-
timisehdotuksia:

* On edelleen syyti kiinnittdd huomiota Linsi-Suomen ldinin ruotsinkielisten
maaseutumaisten jirjestdjien koulujen oppilaiden heikkoon tulokseen. Vaikka
osaaminen niissd kouluissa lisidntyy yliluokilla selvisti, alaluokkien tulos on
niin heikko, ettd oppilaat eivit saavuta suomenkielisten tasoa — toisin kuin kau-
pungeissa ja taajamamaisissa kunnissa. Voi olla yhtddltd mielekistd selvittdd tar-
kemmin tuloksen taustalla olevia syitd. Toisaalta on syytd puuttua positiivisesti
asioihin ja hakea aktiivisesti muutosta tilanteeseen. Potentiaalinen polarisoitu-
miskehitys on pyrittdvi pysdyttdimain.

* Voi olla mielekisti selvittdi tarkemmin, milli tavoilla nimi voimakkaasti osaa-
mistaan lisddvit oppilaat poikkeavat muista oppilaista, onko osaamisen kasvun
hidastuminen luonnollinen osa nuorten kasvua ja kehitystd, vai voitaisiinko
osaamisen kasvun hidastumista esté joillain toimenpiteilld. Ilmi6 herdttid kysy-
myksen siitd, olisiko esimerkiksi opetussuunnitelmallisilla tekijoilld tai vapaa-
chtoisten kurssien méddrai lisidmalld mahdollista vaikuttaa ylikoulun osaami-
sen lisadntymiseen voimakkaammin kuin nyt tapahtuu.

* Erityisesti ruotsinkielisissi kouluissa olisi syytd tarkistaa tuki- ja erityisopetuksen
kiytanteitd alaluokkien aikana. Niytedd siltd, ettd yldluokkien opettajat tekevit
ruotsinkielisissd kouluissa valtavan ty6n saattaakseen oppilaat samalla tasolle kuin
suomenkieliset oppilaat. Osalla oppilaista osaamisen puutokset ovat niin suuria,
ettei niitd kyetd korjaamaan yliluokkien aikana.

* On syytd selvittdd, miksi tytt6jen osuus parhaiden matematiikan osaajien jou-
kossa vihenee yliluokille tultaessa. Erityisesti ruotsinkielisissd kouluissa suku-
puolten vilinen epitasa-arvo on huomattava.

* Kodin koulutuksellinen pidoma — molempien vanhempien ylioppilastutkinto —
niyttelee merkittdvdd roolia osaamisen muutoksessa. Olisi syyta kiinnictad [oy-
tdd keinoja tukea niiden oppilaiden osaamisen kehittymisti, joiden kummalla-
kaan vanhemmista ei ole ylioppilastutkintoa. Tami tukeminen olisi aloitettava
niin varhain kuin mahdollista, jotta viltytiin sen tuottamalta koulutukselliselta
epétasa-arviolta myohempini vuosina.

* Aineiston pohjalta niytdd siltd, ettd varhaisilla luokilla osoitetut oppimisvalmiu-
det ennustavat osaamisen lisiantymist. Jos nima valmiudet selittdvit osaamisen
muutosta niinkin paljon kuin timin aineiston pohjalta niyttda tapahtuvan, nii-
den keskeisten valmiuksien kehittimiseen olisi syyté kiinnittdd huomiota perus-
opetuksen varhaisina vuosina.

* Aineiston perusteella oppilaan ilmeisilld omilla toimilla — kotildksyjen tekemi-
selld ja ylipaansd koulussa olemisella — on merkittivi osa siind, kuinka osaaminen
kehittyy kouluvuosien aikana. Yhtd merkittdvi osa on my®és niilld negatiivisilla
tekijoilld, jotka ndytavit tehokkaasti estidvin osaamisen kasvun: koulukiusaami-
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nen, luokan tydrauhaongelmat ja heikko viihtyminen koulussa. Naihin tekijoi-
hin — erityisesti pitkdaikaiseen kiusaamiseen — olisi kyettivd puuttumaan mah-
dollisimman varhaisessa vaiheessa.

3.5.3 Tutkimuksen luotettavuuskysymyksia

Analyysissa kiytetty aineisto koostuu kahdesta erillisestd aineistosta. Kolmen eri
vuoden (2005, 2008 ja 2012), kolmen eri luokka-asteen (3. ja 6. luokan alun ja
9. luokan lopun) vertailu on kiintoisa haaste. Vertailun uskottavuuteen vaikut-
taa kaksi seikkaa: yhtiiltd kiytettyjen mittareiden luotettavuus (validius eli osu-
vuus ja reliaabelius eli mittatarkkuus) ja toisaalta mittausten yhteismitallisuuden
varmistaminen. Tahin tutkimukseen liittyvid yleisid menetelmallisid seikkoja on
kuvattu tarkemmin toisaalla tdssi raportissa (Metsimuuronen, 2013).

Vaikka Opetushallitus ei julkaisekaan pidettyjd kokeita turvatakseen ankkuriteh-
tdvit myohemman pitkittdisvertailun mahdollistamiseksi, mittarin laadinnan ylei-
nen prosessi on kuvattu yleisessi menetelmiraportissa (Metsimuuronen, 2009a).
Lyhyesti kuitenkin voi olla hyvd mainita, ettd kaikkina kolmena vuonna osaamista
mittaavia kokeita on laatinut kaksi ryhmii. Toinen ryhmistd on ollut kokeneiden
opettajien muodostama tehtdvien laatijoiden ryhma. Toinen ryhmistd on ollut
ohjausryhmi, joihin on kuulunut yliopistojen matematiikan oppiaineiden edusta-
jia, kokeneita opettajia sekd opetushallituksen asiantuntijoita. Keskeisend teoreet-
tisena pohjana oli valtakunnallinen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteer
-asiakirja (OPH, 2004) - Opetushallituksen oppimistulosarvioinneissa arvioidaan
sitd, kuinka hyvin tissd keskeisessd normissa edellytetyt asiat hallitaan. Kokeissa
on pyritty mittaamaan keskeistd matematiikka-oppiaineen sisillollistd hallin-
taa. Yleisesti ottaen voidaan sanoa, ettd osaamisen mittaristot ovat olleet laajoja,
rakenteeltaan valideja ja sisilloltdin monipuolisia. Mittareiden reliabiliteetit ovat
riittdvin korkeita kohtuullisen luotettavan tuloksen saamiseksi.

Keskeinen menetelmallinen haaste liittyi siihen, ettd mittaristot oli saatettava
yhteismitallisiksi. Téssd kiytettiin IRT-mallituksen mahdollisuuksia. Vertaista-
misprosessissa estimoitiin IRT-mallituksella yhteisten, identtisten ankkuritehti-
vien avulla kunkin tehtivin otoksesta riippumaton vaikeustaso. Tamin kalibroin-
nin avulla estimoitiin kussakin osa-mittarissa se otoksesta riippumaton osaamisen
taso, joka vaaditaan, jotta saisi tietyn pistemédrin kokeessa. Tamin perusteella
kaikkien kokeiden ja osa-alueiden pisteet muunnettiin samalle skaalalle. Kun
pisteytykset oli muunnettu, ne muutettiin vield PISA-asteikolle, jossa 9. luokan
keskimiidriinen oppilas sai arvokseen 500 ja titd paremmat saivat luonnollisesti
titd korkeampia arvoja. Vertaistamisprosessi toteutettiin Beguinin (2000, 20-24)
esittelemin menettelyn mukaisesti. Vertaistamisen onnistumisessa kolme seikkaa
on oleellista: Ensinnikin linkkiosioiden on oltava sopivan vaikeita, jotta kalib-
rointitulos ei olisi epdvakaa. Tdssd suhteessa linkkiosiot olivat hyvin valittuja,
keskivaikeita osioita 3. ja 6.- luokan vililld ja 6. ja 9. luokan vililli — muutama
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tehtivi pidettiin linkkeind 3. luokasta aina 9. luokkaan asti. Toiseksi, linkkiteh-
tavid tulee olla riittavisti, jotta kalibrointi olisi luotettava. Kolmanneksi otoskoko
vaikuttaa kalibroinnin vakauteen oleellisesti ja pieni vastaajam@ird tuo suuren
epavarmuuden. Aineistossa kalibrointi tehtiin yhteensi lihes 18,000 oppilasvas-
tauksen perusteella, joten valtakunnallisen tuloksen kannalta kalibrointitulos on
erittdin vakaa. Aineiston perusteella laskettu osaamisen taso vastaa hyvin tarkasti
todellista osaamisen tasoa.

Eris haaste tulosten tulkintaan tulee siiti, etti vuosien varrella aineistolla oli tai-
pumusta pienentyd. Vaikka aineisto on laaja, se ei kuitenkaan enii kolmannella
mittauskerralla (9. luokalla) ole satunnainen otos valtakunnan kouluista ja oppi-
laista. Erityisesti heikkoja oppilaita on jidinyt pois vuosien varrella ja on mah-
dollista, ettd my0s erittdin hyvid tyttdjd on akdiivisesti siirtynyt pois otoksesta.
Otoskoko on kuitenkin kohtuullisen suuri luotettavien johtopaitosten tekemi-
seen. Katoanalyysi osoitti, ettd mukaan tulleet heikot oppilaat eivit poikenneet
poisjadneisti. Tulokset ovat riittdvilld tarkkuudella yleistettivissd perusopetuksen
oppilaisiin.
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Pekka Rdsédnen & Vesa Narhi

4 HEIKKOJEN OPPIJOIDEN KOULUPOLKU

Luvun keskeisia tuloksia:

* Sellaisten yleisopetuksen oppilaiden mairi, jotka pdittivit peruskou-
lun heikoilla matemaattisilla taidoilla varustettuna, oli 4,3 % oppilaista.
Timan lisaksi erityiseen tukeen eli yksilollistettyyn opetukseen mate-
matiikassa oli siirretty 1,3 % oppilaista. Niistd muodostuva yhteismairi
5,6 % on lievd aliarvio koulunsa paittineiden heikkojen oppijoiden
madristd, koska otoksesta puuttuvat ne oppilaat, joiden opetus oli yksi-
lllistetty ennen kuudetta kouluvuotta.

* Heikkojen oppijoiden osuuksissa ei ollut havaittavissa alueellisia eroja tai
sukupuolieroja. Myoskdidn suomen- ja ruotsinkielisten koulujen vililld ei
ollut eroja.

¢ Aidinkieleniin muuta kuin suomea tai ruotsia puhuvien oppilaiden ryh-
missi heikkojen oppijoiden osuus oli yli kolminkertainen suomen- ja
ruotsinkielisten 9. luokkalaisten ryhmiin verrattuna. T4std huolimatta eri-
tyisen tuen piiriin ei heistd oltu siirretty yhtddn oppilasta. Huomionar-
voista on, ettd tdssd otoksessa “muu’-kieliryhmaissi oli ainoastaan sellai-
sia nuoria, jotka ovat olleet suomalaisessa koulussa oppilaana jo vihin-
tiin kuusi vuotta.

* Tehostetun tuen hyddyntimisessd matematiikan oppimisen tukemissa oli
merkittivid alueellisia eroja. Tehostettu tuki ndyttéisi olevan merkittavissd
médrin kiytossd tuen keinona ainoastaan Eteld-Suomessa.

* Vaikka koulun paittovaiheessa opettajat arvioivat heikosti suoriutunei-
den oppilaiden miirin huomattavasti suuremmaksi kuin alakoulun opet-
tajat, el annetun tuki- ja erityisopetuksen médrissi niyttdisi tapahtuvan
merkittavid kasvua.

* Erityiseen tukeen siirrettyjen oppilaiden osaamisen ja asenteiden kehitys
oli positiivisempaa kuin lihtotaidoiltaan samantasoisten yleisopetuksessa
mukana olleiden heikkojen oppijoiden kehitys.

* Yleisopetuksen heikot oppijat ndyttiisivit olevan selked alaryhmi koulu-
kiusatuista. Heistd 4,5-kertainen mairi oli joutunut viikoittain kiusaa-
misen kohteeksi tavanomaisesti suoriutuviin oppilaisiin verrattuna. Muu-
tos alakoulun tilanteesta antaa viitteitd, ettd erityisoppilaan status ei lisdi-
sikddn, vaan jopa vihentiisi riskid joutua kiusatuksi ylikoulussa.

* Puolet opettajista oli sitd mieltd, ettd oppimidrien yksil6llistiminen on tar-
peellista mahdollisimman varhain. On perusteltua olettaa, ettd opettajien
nikemykset ovat syntyneet kiytinnon kokemuksista yksil6llistimisen vai-
kutuksista. Tami, yhdistettynd havaintoihin heikkojen oppilaiden oppi-
miirin yksilollistimisen hyvistd vaikutuksista oppimistuloksiin, kasityk-
siin itsestddn oppijana ja kiusaamisen kohteena olemiseen, antaa aihetta
pohtia oppimairin yksilollistimistd koskevien kiytinteiden kehittamista.
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Johdannoksi

.1 Heikkenevien tulosten varjossa

Suomalainen varhaiskasvatusjirjestelmi ja koululaitos ovat saaneet paljon kan-
sainvilisti huomiota. Yksi suomalaisen koulumallin huomiota herittineisti
tuloksista on ollut oppilaiden vilisten taitoerojen pienuus ja heikosti suoriutu-
vien oppilaiden vihiisyys. Viime aikoina on Suomessa kuitenkin heritty kes-
kustelemaan matematiikan osaamisen tason laskusta, joka on niyttiytynyt oppi-
maan oppimistutkimuksissa (Kupiainen ym., 2010), kansallisissa oppimisarvi-
oinneissa (Hirvonen, 2012) seki kansainvilisissd vertailututkimuksissa (Kupari,
Vettenranta & Nissinen, 2012).

Erityisen huolestuttavaa tasonlaskussa on, mikili se johtaa samalla matematii-
kassa heikosti suoriutuvien lisaantymiseen. PISA-aineistossa tasolle 1 tai sen alle
jadneiden osuus kasvoi kolmessa vuodessa kuudesta prosentista lihes kahdeksaan
(Kuvio 4.1). Kuten kuviosta 4.1 on havaittavissa, suoritustasojen lasku ei ole
ainoastaan suomalaiseen koulukeskusteluun liittyvd ilmid, vaan muun muassa
myos Ruotsissa ja Tanskassa kiydain vastaavaa pohdiskelua matematiikan ope-
tuksen tilasta.

Muutos 2006-09

OTaso 1

m Alle tason 1

Tanska Ruotsi Suomi Vendja Kanada Viro Islanti Korea Saksa Norja

KUVIO 4.1. Matematiikassa alimmalle taitotasolle 1 seka sita heikommin suoriutuneiden
oppilasmaarien muutos prosentteina kahden perakkéisen PISA-tutkimuksen valilla (2006—
2009) pohjoismaissa, Venajalla, Virossa, Saksassa seka kahdessa korkean suoritustason
maassa Kanadassa ja Koreassa. (Lahdemateriaali: OECD)
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Vuoden 2011 matematiikan kansallisen arvioinnin tuloksista Hirvonen (2012)
raportoi keskimiirdinen osaamistason laskun olleen kokonaispisteissd lihes
11 %, ja prosenttilaskuissa yli 20 % aiemmasta 2000-luvun alun tasosta.'4>
Raportissa ei tarkasteltu osaamisessaan heikosti suoriutuneita erikseen. Tuoreim-
massa TIMMS-2011 -tutkimuksessa matematiikan osaamistason arvioitiin yli-
koululaisilla laskeneen jopa yhtd kouluvuotta vastaavan méirin (Kupari, Vetten-
ranta & Nissinen, 2012). Samassa tutkimuksessa 4 % kuului heikkoihin osaajiin,
mikd madriteltiin kuulumiseksi kansainvilisen aineiston heikoimpaan neljinnek-
seen. Toisin kuin PISA-tutkimuksessa tissi miirissd ei ollut tapahtunut muu-
tosta verrattuna vuoden 1999 TIMMS-tutkimukseen (ks. emt.; Mullis, Martin,
Gonzales, ym., 2000).

Yleisen osaamisen tason heikentyessi erityistd huolta on syytd kantaa matematii-
kan opinnoissaan heikosti menestyneistd. Osaamistason laskun riskini on, ettd
entistd useampi koululainen epdonnistuu hankkimaan itselleen riittavit taidolli-
set perusvalmiudet edetd toisen asteen opintoihin. Keskustelu osaamistason las-
kusta linkittyy yleisempiin keskusteluun oppimisesta syrjaytymisestd (Myrskyld,
2012). Matematiikan oppimisen vaikeuksissa kyse on seka yksiloon liittyvistd ettd
laajemmasta yhteiskunnallisesta haasteesta.

Puutteelliset peruslaskutaidot tuottavat myos merkittivid yhteiskunnallisia kus-
tannuksia. Iso-Britanniassa tehdyssa laskelmassa (Gross, Hudson & Price, 2009)
paddyttiin heikon matemaattisen osaamisen aiheuttavan lihes 2,4 miljardia pun-
nan vuosittaiset kustannukset lisddntyneini opetuskustannuksina, koulupudok-
kuutena, heikompana tuottavuutena, huonompina palkkoina ja suurempana
tyottdmyytend. Kun tdmi suhteutetaan Suomen vikilukuun ja huomioidaan
meiddn nuortemme huomattavasti paremmat oppimistulokset, vastaava vuosi-
kustannus lienee meilld 80 miljoonaa euron tienoilla (Risinen, 2012). Se vastaa
lahes 1500 opettajan vuosipalkan kustannuksia.

.2 Oppimisvaikeudet matematiikassa

Oppimisvaikeuksia matematiikassa on tutkittu varsin vihin verrattuna lukivai-
keuksiin (Risinen & Koponen, 2010). Tutkijayhteisossd yksimielisyyttd lienee
lahinna siitd, ettd matematiikan oppimisessa epdonnistumisen taustalla on monia
tekijoitd. Heikon osaamisen on olevan yhteydessd niin sosiaalisiin (sosio-eko-
nominen status, vanhempien koulutus), keskushermoston toimintaan liittyviin
(perintotekijdt, aivotoiminnalliset erilaisuudet) kuin opetuksellisiin (opetuksen
laatu ja saatavuus) tekijoihin.
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Hirvonen ja Rautopuro (2013) tarkasteli samaa kysymysti vuoden 2012 aineiston pohjalta. He tarkasteli-
vat kokonaispisteiden sijaan suoraan samoina pysyneiden tehtivien ratkaisuprosenttien muutosta kymme-
nen vuoden aikana ja arvioivat osaamistason laskeneen keskimiirin 3—5 prosenttiyksikkod eli vihemmin
kuin Hirvonen (2012).
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Helpointa niisti olisi vaikuttaa viimeiseen eli parantaa heikoimmin menestyvien
oppilaiden opetuksen laatua ja sellaisen opetuksen saatavuutta, joka paremmin
vastaisi heiddn sen hetkisid oppimisen haasteitaan. Valtioneuvoston asetuksessa
(49, 422/2012) timd on madritelty ytimekkadsti: “Kasvatus ja opetus tulee jirjes-
tdd yhteistyossi kotien ja huoltajien kanssa siten, ettd jokainen oppilas saa oman
kehitystasonsa ja tarpeidensa mukaista opetusta, ohjausta ja tukea ja siten, ettd se
edistad oppilaiden tervettd kasvua ja kehitystd.”

Lihtokohtaisesti hyvin organisoidusta opetuksesta huolimatta osalle oppi-
laista matematiikan oppiminen on poikkeuksellisen ty6listd, eikd tavanomai-
nen luokkaopetus tai perinteinen yksilollistetympikiin opetus usein ole riittdvi
tuki paremmille oppimistuloksille. Eri maissa tehtyjen arvioiden perusteella noin
3—7 prosenttia koululaisista ei kykene omaksumaan edes peruslaskutaitoja ilman
huomattavaa lisipanostusta yksilolliseen, intensiiviseen ja tarkasti suunniteltuun
opetukseen. Neurotieteellisestd nikdkulmasta titd opetuksellista haastetta lihes-
tyneet tutkimukset ovat osoittaneet, ettd ndiden lasten ja nuorten oppimispul-
mien taustalla on niinkin perustavanlaatuisia vaikeuksia kuin lukumiiriin ja sym-
boliseen lukujirjestelmain sisaltyvien suuruusluokkasuhteiden hahmottaminen
(Butterworth, Varma & Laurillard, 2011). Niiden perustaitojen kognitiivinen
pohja rakentuu varhain — alkaen huomattavasti ennen kouluikii. Osittain niitd
yksilollisid eroja lukumairiisyyden hahmottamisessa pidetddn synnynniisind ja
perintdtekijoihin liittyvind (ks. tarkemmin Risidnen, 2012). Koulu ja sen mate-
matiikan opetus ovat kuitenkin ratkaisevassa roolissa laskutaitojen kehittymisessd,
erityisesti juuri niilld oppilailla, joilla on oppimisvaikeuksia.

.3 Muutokset tuki- ja erityisopetuksessa 2010

Perusopetuslakiin tehtiin oppimisen tukitoimien osalta merkittdvii muutoksia
vuonna 2010 (Laki perusopetuslain muuttamisesta, 642/2010). Vuodesta 2011
oppilaan oppimista tukevat toiminnot on jaettu kolmiportaiseksi malliksi, joka
koostuu yleisestd, tehostetusta ja erityisestd tuesta.

Yleinen tuki on kaikille oppilaille tarjolla olevaa osa-aikaista tuki- ja erityisopetusta
tai muita oppilashuollon tukitoimia. Tehostettu tuki sisdltdd oppilaalle annettavia
tukiopetukseen, osa-aikaiseen erityisopetukseen tai oppilashuollon tukeen liittyvid
tukimuotoja seki tarvittavia pedagogisia jirjestelyjd. Tuki jarjestetddn laadultaan ja
midriltddn oppilaan kehitystason ja yksiléllisten tarpeiden edellyttamilld tavalla
ja kirjataan oppimissuunnitelmaan. Oppimissuunnitelma laaditaan yhteistyossd
oppilaan ja huoltajan seki tarvittaessa oppilaan muun laillisen edustajan kanssa,
jos tihdn ei ole estettd (Perusopetuslaki 16 ja 16 a §). Tehostetussa tuen oppimis-
suunnitelmassa opetuksen sisiltd on edelleen padsiintoisesti tarkoitettu noudat-
tamaan yleisid opetussuunnitelmaperusteita.
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Tehostetun tuen ollessa riittimatontd oppilas siirretddn erityisen tuen piiriin,
missd hinen oppimisen tavoitteita voidaan muokata ja tehdi hinelle tarvitta-
essa yksilollistetty oppimdird yhdessd tai useammassa oppiaineessa (HOJKS=
Henkilokohtainen opetuksen jirjestimisti koskeva suunnitelma). Erityisopetusta
voidaan jirjestdd sekd muun opetuksen yhteydessd tai osittain tai kokonaan eri-
tyisluokalla tai muussa soveltuvassa paikassa oppilaan etu ja opetuksen jirjesti-
misedellytykset huomioon ottaen.

.4 Muutokset tietojenkeruussa

Samanaikaisesti edelld mainitun lainmuutoksen voimaantulon kanssa Tilastokes-
kuksen tiedonkeruutapaa erityisopetuksesta muutettiin. Aiemmin tilastoitiin eri-
tyisopetukseen otettujen ja siirrettyjen oppilaiden méddrd (nykyisin erityinen tuki)
ja osa-aikaista erityisopetusta saaneiden oppilaiden mairit. Osa-aikaisen erityis-
opetuksen kohdalla tilastoitiin my®os erikseen ensisijainen syy opetuksen antami-
seen. Huomioitava yksityiskohta tissi tilastoinnissa oli, ettd siind oli havaittavissa
selked trendi matematiikan osa-aikaisen erityisopetuksen jatkuvana, tasaisena kas-
vuna koko 2000-luvun. Koska samanaikaisesti ei muissa ensisijaisissa syissi tapah-
tunut kasvua, nédytti timén tilaston valossa siltd, ettd koko osa-aikaisen erityisope-
tuksen kasvu liittyisi matematiikan opetuksen lisidntymiseen (Risidnen, 2012).

Aiempaa tilastointitapaa kritisoitiin epimairiiseksi. Osa-aikaista erityisopetusta
saaneiden oppilaiden miiri sinallddn ei kertonut esimerkiksi annetun tuen inten-
siteetistd tai kestosta kouluvuoden aikana. Ensisijaisen syyn méirittelemistd pidet-
tiin my&s varsin keinotekoisena, koska useimpien oppilaiden tuentarpeet olivat
moninaisia, eikd yksittdisen tekijin nostaminen ensisijaiseksi kuvannut riittdvin
laajasti todellisuuden kirjoa.

Uudessa tilastointitavassa on luovuttu sisill6llisistd jaotteluista. Tilastokeskus kir-
jaa ainoastaan hallinnolliset pddtokset eli tehostetun ja erityisen tuen piitokset.
Titd voi pitad tilastoteknisesti yksiselitteisempini ja luotettavampana ratkaisuna
kuin aiempaa tilastointitapaa.

Uust tilastointitapa sisiltad kuitenkin merkittdvii puutteita siind, miti tietoa kou-
lujen tarjoamista tukitoimista on jatkossa saatavilla Tilastokeskuksen kerdamistd
tiedoista. Koulujen tarjoama tuki- ja erityisopetus jakautuu yleiseen, tehostettuun
ja erityiseen tukeen. Tilastokeskus kartoittaa ndistd vain kaksi jalkimmaistd. Osa-
aikainen erityisopetus osana yleistd tukea katoaa tilastoista kokonaan. Se on kui-
tenkin koulun ensimmaisill luokilla merkittdvin osa erityisopettajien tekemistd
tydsti (so. alkuopetuksen luki-opetus). Uusi tilastointitapa siis osittain himirtdd
kisitystimme siitd, kuinka paljon erilaista yksilollistd tukea kouluissa oppilaille
annetaan. Samalla tilastoinnin muutos poistaa mahdollisuuden seurata lainmuu-
toksen vaikutuksia osa-aikaisen erityisopetuksen mairadn.
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Tilastokeskuksen tilastointitavan muutoksen vuoksi kansallisten oppimisarvioin-
tien toteutuksessa on jatkossa seurattava entistd tarkemmin erilaisten tukitoimien
miirid ja niissd tapahtuvia muutoksia.

Menetelmdllisia ratkaisuja

Yleisid menetelmillisid ratkaisuja kisitellddn tarkemmin kirjan luvussa 2 (Metsi-
muuronen 2013a). Téssd yhteydessd pohditaan otoksen osuvuutta ja sen rajoit-
teita heikkojen oppijoiden nikokulmasta sekd mairitelldan heikko oppija sellai-
sena kuin se ymmirretdin tissd jaksossa.

4.2.1 Raportin otos ja sen erityispiirteet
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Lihtokohtana on samojen oppilaiden seuranta kolmannen luokan alusta perus-
koulun pidittévaiheeseen asti. Tarkastelumme kohderyhmini ovat oppilaat, jotka
ovat menestyneet kaikkein heikoimmin matematiikassa. Heikosti suoriutuneiden
oppilaiden osaamista, taitopuutteita ja niihin liittyvia tekijoiti tarkasteltiin ensim-
miistd kertaa omana sisiltdndin Opetushallituksen kansallisissa arvioinneissa 6.
luokan alun seuranta-aineistosta (Risinen, Nirhi & Aunio, 2010). Tissd luvussa
jatketaan tdtd analyysid tarkastelemalla samaa otosta oppilaiden péittiessi perus-
koulun.

Koko yhdeksidnnen luokan aineisto on laajempi, mutta keskitymme tissd vain
sithen oppilasotokseen, joka aloitti koulunsa vuonna 2003. Samojen oppilaiden
osaamisen kehitysti tarkastellaan kolmannen ja kuudennen luokan alussa seki vii-
meisen, yhdeksidnnen luokan keviilla. Eri otokset kokonaisuudessaan on kuvattu
tarkemmin tdmin raportin luvussa 2 (Metsimuuronen, 2013a).

Kaikkiaan 3 502 oppilaan tulokset saatiin kerittyd kaikilta kolmelta mittausvuo-
delta, miki on 60 % alkuperiisestd otoksesta. Merkittivi yksityiskohta oppilas-
kadossa on 3. ja 6. luokan vililld pois jadneet, jossa heikosti suoriutuneet oppilaat
olivat yliedustettuna. Kolmannen luokan liht6tasoltaan heikoista oppilaista (alle
30 pistettd) saavutettiin 9. luokalla vain 38 %. Keskeinen syy aineistosta poisjii-
miselle nidyttiisi olevan se, ettd ldhtotasoltaan heikoimmat oppilaat oli kolman-
nen luokan jilkeen siirretty erityisopetuksen ja mukautetun opetuksen piiriin.
Heitd ei tavoiteltu erikseen kuudennen luokan kokeen yhteydessi. Sen sijaan 6.
ja 9. luokan vilissd otokseen pyrittiin saamaan kaikki tavoitellut oppilaat, myos
tehostettua tukea saavat tai erityisen tuen piiriin siirretyt. Se, ettd 6. ja 9. luokkien
vililld poistuvat oppilaat eivit merkittdvisti poikkea 6. luokalle asti selvinneistd
oppilaista selittyy osittain silld, ettd suuri osa 6. luokan jilkeen poisjaamisestd oli
seurausta otannasta, jossa yksittdisid, satunnaisesti poisjidneitd oppilaita ei lah-
detty seuraamaan heidin ylikouluunsa.



Nimi 9 luokan loppuun asti seuratut, erittdin heikot oppilaat eivit poikenneet
tilastollisesti merkitsevisti poisjidneistd osaamisen, asenteiden eikd kognitiivisten
valmiuksien osalta. Lopulliseen aineistoon mukaan tulleet, kolmannen luokan
alun heikot oppilaat, olivat siis tilastollisessa mielessd yhtd heikkoja kuin pois
jadneetkin. Tama merkitsee sitd, ettd mukaan tulleiden, liht6tasoltaan heikkojen
oppilaiden tulosten osalta aineisto on varauksin yleistettavissa koskemaan myos
pois jadneiden oppilaiden ryhmai (ks. luku 2).

4.2.2 Heikon oppijan madritteleminen

4.2.

Timi aineisto sisiltdd kaikilta oppilailta kolme erilaista tietoa hinen osaamista-
sostaan. Kéytettivissid on koulun ulkopuolisena tietona oppilaan suoriutuminen
kansallisessa kokeessa. Tami tieto 16ytyy kaikista kolmesta mittauspisteesti: kol-
mannen ja kuudennen luokan alussa seki yhdeksinnen luokan lopussa mitat-
tuina. Niiden lisiksi kdytettivissd on opettajan tekemit kaksi arviointia oppilaan
osaamisesta sekd viidennen luokan jilkeen ettd yhdeksinneltd luokalta: Opettajat
ovat arvioineet oppilaan osaamista kouluarvosanana matematiikassa ja kokeen
teettimisen viisiportaisella asteikolla yhteydessd oppilaan osaamista suhteessa
opetussuunnitelmaperusteissa esitettyihin hyvin osaamisen kriteereihin.

Pyrkimyksenimme on luoda aineiston pohjalta mahdollisimman luotettava kri-
teeri heikosti suoriutuneiden oppilaiden ryhmin muodostamiseksi. Siksi keskei-
simmit analyysit on toteutettu kiyttden yhdistelmamuuttujaa, jossa heikon oppi-
jan madritelmi on, ettd a) opettaja on arvioinut oppilaan osaamistason heikoksi
joko arvosanan tai hyvin osaamisen kriteereilld sekid b) oppilas on suoriutunut
heikosti kokeessa.

2.1 Arvosana

Heikompia numeerisia kouluarvosanoja vastaavat sanalliset ilmaukset ovat:
hylitty (4), vilttavi (5) ja kohtalainen (6). Erityisesti alemmilla luokilla mate-
matiikan arvosanajakauma on parempiin arvosanoihin vino siten, ettd yli 65 %
oppilaista on saattanut saada arvosanakseen 8—10 (Niemi, 2007). Edellisessd kuu-
dennen luokan alun kansallisen arvioinnin otoksessa ainoastaan 1,1 % oppilaista
oli saanut vilttivin arvosanan. Kohtalaisen arvosanan sai 6,9 % (Niemi, 2007).
Toisaalta 9. luokan kansallisen arvioinnin yhteydessi kerittyjen arvosanatietojen
jakauma oli hyvin erilainen: Suomenkielisten oppilaiden otoksessa arvosanan 4
oli saanut prosentti oppilaista, arvosanan 5 yhdeksin prosenttia ja arvosanan 6
kuusitoista prosenttia oppilaista (Kuusela ym., 2008). Ero korkeintaan kohtalai-
sen arvosanan saaneiden osuudessa kasvoi siis kolmessa kouluvuodessa yli kol-
minkertaiseksi. T4ma voi kuvata joko tavoitteiden tai arvostelun kiristymisti.
Tissa selvityksessd kdytimme heikon suoriutumisen kriteerind arvosanoja 4—6.
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4.2.

4.2.

4.2.

2.2 Hyvan osaamisen kriteerit

Hyvin osaamisen kriteerit ja kuvaukset on tarkoitettu opettajan apuvilineiksi
opetuksen suunnitteluun ja arvioinnin toteuttamiseen. Kriteerien tarkoituk-
sena on suunnata arviointia, konkretisoida oppimiskisitystd sekd auttaa opet-
tajaa muodostamaan antamansa arvosanat niin, ettd ne ovat valtakunnallisesti
vertailukelpoisia (Opetushallitus, 2004). Viimeksi mainittu vaatimus on tirked
erityisesti perusopetuksen péittyessi. Valtaosa rehtoreista (n. 85 %) arvioi, ettd
opettajat kdyttdvit kuvauksia ja kriteerejd oppilaan osaamisen arvioinnissa (Kar-
tovaara, 2009).

Kuudennella ja yhdeksinnelld luokalla opettajilta kysyttiin arviota oppilaan
osaamisesta suhteessa hyvin osaamisen kriteereihin viisiportaisella asteikolla.
Kolme alinta kategoriaa olivat: "heikompaa kuin kuvauksessa”, "selvisti hei-
kompaa kuin kuvauksessa” sekd “oppilas tarvitsee runsaasti tukea matematiikan
tunneilla”. Tdssd analyysissd heikon suoriutumisen kriteeriksi otettiin kaksi alinta
kategoriaa. Kolmannen luokan alussa kysymyksen asteikko oli vain kolmeluok-
kainen: heikompaa — kriteerien mukaista — parempaa.

2.3 Kansallisen kokeen pistemaara

Kansallisilla kokeilla pyritdan arvioimaan ndiden keskeisten taitojen hallintaa
siten, ettd kokeen tehtdvien taso vaihtelisi erittdin helpoista ja yksinkertaisista
perustehtivistd vaikeisiin sovellustehtdviin. Niin rakennetussa kokeessa koe-
suoriutuminen muodostaa normaalijakauman muotoisen jatkumon. Heikon
suoriutuminen rajan méirittely on suhteellinen kysymys. Liht6kohtaisesti
pyrimme 16ytiméin sen kokonaispistemddrin rajan, jonka alle suoriutuvat
oppilaat olisivat selvisti heikompia kuin tavanomaisesti suoriutuvat ikitove-
rinsa. Yhdeksinnen luokan koepisteiden jakauma on lihelld normaalijakaumaa.
Raja-arvoksi miirittelimme pistemidrin, joka oli 1,5 keskihajontaa alle yhdek-
sisluokkalaisten keskiarvon. Tami vastaa osaamisen tasoa, jonka paras neljannes
kolmasluokkalaisista oli jo saavuttanut.146

2.4 Erityinen tuki ja yksilollistetty oppim&ara matematiikassa

Oman alaryhmin muodostavat oppilaat, joille oli tehty matematiikassa henkilo-
kohtainen opetuksen jirjestimisti koskeva suunnitelma (HOJKS). Perusopetuslain
mukaan oppilaan opetusta voidaan yksil6llistad osana erityistd tukea, mikaili
oppilaan ei annetusta tehostetusta tuesta huolimatta katsota kykenevin saavut-
tamaan yleisid oppimistavoitteita. Huolimatta yhtenevistd padtoksenteon perus-
teista meilld ei ole tarkkaa tietoa, miten erilaisia koulujen kiytinteet opetuksen
eriyttdimisessi ovat. Myoskdin tdimin seuranta-aineiston yhteydessi ei keritty
oppilaskohtaista tietoa opetuksen eriyttdimisen perusteista. Keskeistd on kuiten-
kin, ettd ndiden oppilaiden oppimistavoitteet eivit olleet endd opetussuunnitel-
maperusteissa madriteltyjd, vaan oppilaan omaan osaamistasoon suhteutettuja.

146 Kyseessi on laskennallinen arvio perustuen seuranta-aineiston pohjalta tehtyyn osioanalyysiin.
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4.2

Niiden erityisen tuen piiriin siirrettyjen oppilaiden osaamista ei voida arvioida
samoilla kriteereilld kuin muita oppilaita, koska sekd heidin arviointinsa ettd ope-
tussuunnitelmansa poikkeavat muiden oppilaiden tavoitteista. Niitd oppilaita on
tarkasteltu omana ryhmindin.

Huomionarvoista titi tarkastelua arvioitaessa on, etti aineistossa on ainoastaan
sellaisia oppilaita, joiden opetuksen eriyttdiminen ja HOJKS on tehty kuudennen
ja yhdeksidnnen luokan vililld. Niitd oppilaita, jotka oli siirretty erityisopetukseen
ennen kuudetta luokkaa, ei oltu sisillytetty otokseen.

.2.5 Erityisen ja tehostetun tuen oppilaiden maarat tassa aineistossa

Tissd aineistossa oppilailta kysyttiin, oliko heille tehty tehostetun tuen oppimis-
suunnitelma tai erityiseen tukeen liittyvd HOJKS matematiikassa. Kuviossa 4.2a
on esitetty tdssd aineistossa olevien oppilaiden osuudet matematiikan tehostetun
ja erityisopetuksen osalta sekd kuviossa 4.2b vertailutietona Tilastokeskuksen vas-
taava tieto tehostettua ja erityistd tukea saaneista oppilaista kaikissa oppiaineissa
ladneittdin jaettuna vuonna 2012.

Kuviossa 4.2 esitetyn kahden tilaston vilinen silmdmiiriinen vertailu viittaisi
sithen, ettd vain noin kahdeksasosalla erityisen tuen piiriin siirretystd oppilaasta
matematiikka olisi keskeisessi roolissa oppimisen pulmista. Matematiikan oppi-
misessa ilmenevien vaikeuksien rooli erityisen tuen jirjestimisen taustalla ndyt-
tdisi olevan varsin pieni. Sen sijaan tehostetussa tuessa matematiikka on yhdek-
sansilld luokilla varsin yleinen oppimissuunnitelmien sisaltd. Erityisesti Eteld-
Suomen lddnin alueella matematiikka néyttiisi olevan keskeinen tehostetun tuen
sisdltoalue. Tilastollisesti tarkastellen seuranta-aineistossa erityisen tuen kohdalla
ei ollut havaittavissa ladnikohtaisia eroja, mutta matematiikan tehostetun tuen
(oppimissuunnitelmien) mairissi oli selvi ero Eteli-Suomen ja muiden ld4nien,
erityisesti Iti-Suomen ja Lapin, vililli.'47 Niihin alueellisiin eroihin tehostetun
tuen tarjonnassa on jatkossa syytd kiinnittdd huomiota.

On hyvi muistaa, ettd Tilastokeskuksen ja timin aineiston tietojen koonti on
tapahtunut eri tavoin. Tilastokeskus ei kerdd tietoa tehostetusta tuesta oppiai-
neittain, joten vertailua timin aineiston ja tilastokeskuksen tilastojen vililld on
tulkittava varoen.

147 %?=28,6, p < 0,001
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KUVIO 4.2. A) Ylapuolella: Seuranta-aineistosta lasketut prosenttiosuudet 9. luokalla mate-
matiikan tehostetun tuen (oppimissuunnitelma) ja erityisen tuen (HOJKS matematiikassa)
osuuksista 14&neittain. B) Alapuolella: Tehostetun tuen oppimissuunnitelman ja erityisen
tuen HOJKS:en prosenttiosuudet 1d&neittain yhdeksansilla luokilla vuonna 2012. (Lahde
2B: Tilastokeskus, 2012).

182




4.3 Keskeisia tuloksia

4.3.1 Heikosti suoriutuneiden oppilaiden osuudet eri mittareilla

4.3.

4.3.

1.1 Heikosti suoriutuneiden maarat aiemmissa kansallisissa arvioinneissa

Niemen (2007) kokoamassa kuudennen luokan kansallisessa arvioinnissa hinen
kiyttamillddn 40 pisteen rajalla heikosti menestyneitd oppilaita oli 15,2 % otok-
sesta. Heikon arvosanan (arvosanat 4-6) saaneita oppilaita oli 9,4 %. Huismanin
(20006) otoksessa opettajat arvioivat, etti 26 % kolmannen luokan aloittaneista
oppilaista suoriutui hyvin osaamisen kuvausta heikommin.

Kuusela ja muut (2008) raportoivat Opetushallituksen tekemien oppimistulos-
arviointien koontina, ettd kuudesluokkalaisista suomenkielisistd oppilaista 47 %
oli ilmoittanut saaneensa ainakin joskus tukiopetusta matematiikassa ja 36 %
matematiikan erityisopetusta. Saatu tuki- ja erityisopetus jakautui kuitenkin laa-
jemmalle joukolle kuin vain heikosti suoriutuneille oppilaille. Koesuorituksen
perustella alimpaan desiiliin (heikoin 10 %) kuuluneista oppilaista lihes 8 % ei
ollut saanut lainkaan tuki- tai erityisopetusta matematiikassa. Samanaikaisesti
kokeessa parhaiten menestyneestd desiilistd yli 20 % oli saanut ainakin jonkin
verran tuki- tai erityisopetusta. Arviot tuen kohdistumisesta heikoille osaajille
jadvit pakosti epamiiriisiksi, koska tietoa tuen tarkasta mddristd, intensiteetistd
tai syistd ei ole ollut kiytettavissa.

1.2 Heikosti suoriutuneiden madrdt seuranta-aineistossa

Taulukkoon 4.1 on koottu heikosti suoriutuneiden oppilaiden osuudet eri kri-
teereilld kuudennen luokan alussa ja yhdeksinnelld luokalla tissd aineistossa.
Koska yhdeksinnen luokan aineisto on satunnaisesti koottu osa-otos kuudennen
luokan aineistosta, tuloksia voidaan pitdd verrannollisina. Huomionarvoista on
arvostelun voimakas kiristyminen koulun paittévaiheessa. Heikkojen koetulos-
ten samansuuruisuus johtuu kiytetystd kriteeristd (molemmissa 1,5 keskihajon-
taa alle keskiarvon).
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TAULUKKO 4.1. Heikosti suoriutuneiden oppilaiden prosenttiosuudet eri kriteereilla kuu-
dennen (n = 4 324; Rasanen ym., 2010) ja yhdeksannen luokan (n = 3 502) aineistoissa
(Ilman yksiléllisen opetuksen oppilaita).

Kriteeri 6. luokka 9. luokka

Arvosana

Arvosana 4 - 0,5

Arvosana 5 0,8 58

Arvosana 6 6,5 15,3

Yhteensa 73 21,7
Opettajan arvio

oppilas tarvitsee runsaasti tukea matematiikan 3,3 73

tunneilla

selvasti heikompaa kuin hyvan osaamisen kuvauksessa 8,9 13,3

Yhteensa 12,2 20,6
Koe

Heikko suoriutuminen kokonaispisteissa 47 4,8 (1
Erityisopetukselliset toimet

Tuki- ja erityisopetus 4,5 53

Oppimissuunnitelma matematiikassa - 3,6

Matematiikan opetus yksildllistetty (HOJKS) -3 1,3

Yhteensa® 4,5 4,9-6,6 (5

1) Oppilaat, joiden kokonaistulos 1,5 keskihajontaa otoksen keskiarvoa heikompi, HOJKS-oppi-
laita ei huomioitu

2) "melko- tai erittdin paljon erityisopetusta ja tukiopetusta matematiikassa”.

3) Ennen kuudetta luokkaa yksilollistettyji oppilaita ei ole mukana aineistossa.

4) Tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden yhteenlaskettu miira tai runsaasti tuki- ja erityisope-
tusta saavien ja erityisen tuen oppilaiden yhteismairi

5) Laskettuna joko ”melko- tai erittdin paljon erityisopetusta ja tukiopetusta matematiikassa”
saaneiden ja HOJKS-oppilaiden summana tai toisaalta tehostetun tuen ja HOJKS-oppilaiden
summana.

4.3.1.3 Arvosanojen kehitys heikosti suoriutuneilla oppilailla

Opettajien arvostelukriteerit ndyttdvit sekd timin ettd aiempien kansallisten arvi-
ointien perusteella kiristyvin selkeisti koulun paittovaiheessa. Kun tarkastellaan
yhdeksinnelld luokalla arvosanoja 4—6 saaneita oppilaita, havaitaan, ettd heidin
matematiikan arvosanansa moodi eli yleisin arvo viidennen luokan todistuksessa
oli 7 (Kuvio 4.3). Yhdeksinnelld luokalla arvosanan nelji tai viisi saaneiden vililld
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ei ollut eroa viidennen luokan arvosanoissa (molemmissa keskiarvo 7,1), mutta
yhdeksinnelld luokalla arvosanan 6 saaneiden matematiikan arvosana oli ollut
keskimédrin hieman korkeampi (7,4). Namai kaikki olivat selvisti heikompia kuin
kaikkien oppilaiden matematiikan arvosanan keskiarvo, joka viidennelld luokalla
oli 8,1 (keskihajonta +1).

Oppilaiden, joiden opetus oli ylikoulun aikana yksil6llistetty, arvosanojen moodi
viidennelld luokalla oli 6 ja matematiikan arvosanojen keskiarvo 6,5, eli selvisti
heikompi kuin muilla matematiikassa 9. luokalla heikosti suoriutuneilla oppi-
lailla. Voidaan siis hyvilld syylld todeta, ettd alakoulun heikoimmat arvosanat
ndyttdisivit ennustavan oppilaan pidtymistd ylikoulussa erityisen tuen piiriin.
On kuitenkin huomioitava, ettd puolella niistd oppilaista, joiden matematiikan
opetus yksilollistettiin ylikoulussa, viidennen luokan arvosana oli 7 tai parempi.

Arvosanajakauma 5. luokan todistuksessa
100% 2% 1% 0%
B | [6% ]
oo || o E3l
27%
80% 26%
8 70% 37% S6%
2 = Arvosana 10
= 60%
= @ Arvosana 9
50%
£ ’ 7 43% O Arvosana 8
S a40% 60%
2 O Arvosana 7
8 0% 39%
a 30% 40% OArvosana 6
20% OArvosana 5
21%
10%
’ 12% 13% 8t
0% Sum ==
HOJKS 4 5 6
Matematiikan arvosana 9. luokalla

KUVIO 4.3. Yhdeksannelld luokalla heikon arvosanan saaneiden ja ylakoulun aikana yksi-
I6llistettyyn opetukseen siirrettyjen (HOJKS) oppilaiden arvosanat viidennen luokan todis-
tuksessa.
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4.3.

1.4 Heikosti suoriutuneet oppilaat hyvan osaamisen kriteerin

kautta tarkasteltuna

186

Kuudennen luokan alussa ja yhdeksinnelld luokalla opettajat arvioivat viisipor-
taisella asteikolla oppilaiden matematiikan osaamista. Naistd kaksi alinta luokkaa
olivat kiinnostuksen kohteinamme ”Oppilaan osaaminen on selvisti heikompaa
kuin kriteereissd” ja "Oppilas tarvitsee runsaasti tukea matematiikan tunneilla”.
Kolmannen luokan alussa samaa asiaa kysyttiin ainoastaan kolmiportaisella astei-
kolla (parempaa - kriteerien tasoista - heikompaa).

Kuvioissa 4.4a ja 4.4b on esitetty kolmannen ja kuudennen luokan arviointien
jakautuminen yhdeksinnen luokan arviointien perusteella jaetuissa ryhmissi.
Lihes 90 prosenttia HOJKS-ryhmaistd ja heikoimmaksi arvioiduista ryhmistd
("tarvitsee paljon tukea”) oli opettajan arvioinneissa heikompia oppilaita jo
kuudennella luokalla. Toisaalta 40 prosenttia ylikoulussa erityisen tuen piiriin
(HOJKS) siirretyistd oppilaista suoriutui opettajien mielestd vield kolmannella
luokalla opetussuunnitelmatavoitteiden mukaisesti.

a) Opettajan arviointi hyvén osaamisen kriteereihin néhden 6. luokan alussa
100% Lt ’ :
90% 1 @ huomattavasti parempaa
% 80% - kuin kuvauksessa
T 70% - _
g 60% 14— mkuvauksen tasoista
S 500 4 — 31%
£ 40% +— @ heikompaa kuin
2 30% +— - kuvauksessa
X 0 44—
. ig;; 1 38% 18% Oselvasti heikompaa kuin
o 13% i 9% kuvauksessa
! T
HOXKS Oppilas selvdsti  |heikompaa kuin| O oppilas tarvitsee runsaasti
tarvitsee  [heikompaa kuin| kriteereissé. tukea matematiikan
runsaasti tukea| kriteereissa. tunneilla
matematiikan
tunneilla.
9. luokka




h) Opettajan arviointi hyvan osaamisen kriteereihin ndhden 3. luokan alussa
2% 1% 3%
100% T B | E—
g 80% +—1 37% || mhuomattavasti parempaa
3 70% +— 41 57% L kuinkuvauksessa
§ 60% 65% — mkuvauksen tasoista
o 50% +— —
g 0% +— — . .
S 30w 41— 619 || Oheikompaa kuin
S o ' 52% kuvauksessa
2 0% +— 40% —
10% +—| 21% ||
0%
HOJKS Oppilas selvésti  |heikompaa kuin
tarvitsee  |heikompaa kuin| kriteereissa.
runsaasti tukea| kriteereissa.
matematiikan
tunneilla.
9. luokka

4.3.

KUVIO 4.4. Opettajien arvioinnit oppilaan suoriutumisesta matematiikassa suhteessa
hyvan osaamisen kriteereihin 9. luokalla osaamiseltaan heikommiksi arvioiduissa ryhmissa
seka yksildllisen opetukseen siirrettyjen ryhmassa. Kuvio (a, edellisella sivulla) samojen
oppilaiden arvioinnit 9. luokalla ja 6. luokan alussa; Kuvio (b, yll&) arvioinnit 9. luokalla ja
kolmannen luokan alussa.

1.5 Heikosti suoriutuneiden oppilaiden koesuoriutumisen kehitys

Kansallisessa kokeessa heikon suoritustason kriteeri on sopimuksenvarainen, ja
sitd on kuvattu vaihtelevilla raja-arvoilla eri kansallisissa kokeissa. Tdssd analyysissd
pyrimme sellaisiin koesuoritusten raja-arvoihin, jotka kuvastaisivat sellaista osaa-
misen puutteellisuutta, johon opetuksellisesti olisi tai olisi ollut vahvat perusteet
puuttua tai johon on koulun toimin jo puututtu. Heikon suoritustason lihto-
kohdaksi otimme sellaiset koulun tunnistamat oppimisen vaikeudet, joissa tavan-
omaiset tuki- ja erityisopetuksen keinot eivit olleet riittineet oppimisen tueksi.
Niiden oppilaiden matematiikan opetus oli yksil6llistetty (HOJKS). Tamin ryh-
min osaamiseen voidaan peilata muiden oppilaiden suorituksia. Kdyttdmalld hei-
kon suoritustason rajana 1,5 keskihajontaa alle yhdeksidnnen oppilaiden luokan
keskiarvon, paddytidn ryhmain oppilaita, jotka suoritustasoltaan olivat keski-
midrin samaa tasoa kuin HOJKS-oppilaat (Kuvio 4.5).
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Kuviosta 4.5 voidaan loytid koesuorituksissaan kolme kehitysprofiililtaan saman-
tyyppistd ryhmai, joiden oppimista oli ylikoulussa tuettu erilaisin tukitoimin.
Heikosti suoriutuneet niyttdisivit tistd nikokulmasta muodostavan yhteniisen
ryppddn riippumatta siitd, millaista tukea he ovat saaneet. On kuitenkin huo-
mioitava, ettd ylikoulussa tehostettua tukea saaneiden joukossa on myds selvisti
paremmin menestyneitd oppilaita, joiden keskimédrdinen lihtotaso oli jo kol-
mannelta luokalta alkaen korkeampi.

9. luokan tulosten perusteella jaettujen alaryhmien
pistemé&adrat 3., 6. ja 9. -luokilla kansallisessa kokeessa
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o 300 ,,-
250
3. luokalla 6. luokalla 9. luokalla

& e Heikosti suoriutuvat HOJKS (yksilollistetty oppiméaard)
e Heikosti suoriutuvat Oppimissuunnitelma

o ¢ o o Heikosti suoriutuvat Ei erityisid tukitoimia

@ Tavanomaisesti suoriutuvat Oppimissuunnitelma
e T3vanomaisesti suoriutuvat Ei erityisid tukitoimia

KUVIO 4.5. Koesuoritukseltaan heikosti suoriutuneiden alaryhmét: Oppilaiden pistemé&éarat
kansallisessa kokeessa eri luokka-asteilla jaettuna yhdeksannen luokan yleisen ja tehos-
tetun tuen heikkojen suoritusten ryhmiin seka erityisen tuen oppilaisiin. Vertailuarvoina
tavanomaisesti suoriutuneiden oppilaiden ja tehostettua tukea saaneiden ja kokeessa
kriteeria (—1,5 k.h.) paremmin suoriutuneiden oppilaiden keskiarvot



4.3.2 Heikosti suoriutuneiden oppilaiden osuudet kokonaisuutena

Yksittdinen koesuoritus voi epdonnistua monesta syysti ja opettajien arvioinneissa
on vaihtelua opettajien vililli. Ndiden satunnaisten tekijéiden vaikutuksen mini-
moimiseksi kdytimme valinnassa kahta kriteerid. Tullakseen valituksi heikkojen
oppijoiden ryhmiin oppilaan piti

1. menestyi heikosti kansallisissa kokeissa (suoritus alle 1,5 keskihajontaa alle
yhdeksidnnen luokan keskiarvon) ja

2. opettaja oli tunnistanut oppilaan heikoksi oppijaksi joko arvosanojen (arvosa-
nat 4-6) perusteella tai hyvin osaamisen kriteereihin verraten (vihintdin "sel-
visti tavoitteita hetkommin”).

Kun niitd kahta eri kriteerid tarkastelee piillekkiin, 16ydetddn ne oppilaat, joiden
oppimisen kohdalla voidaan kohtalaisen luotettavasti arvioida koulun epdonnis-
tuneen opetuksellisissa tavoitteissaan.

Oman erityisryhminsi muodostavat ne oppilaat, joille on tehty henkilokohtai-
nen opetuksen jirjestimistd koskeva suunnitelma (HOJKS). Niiden oppilaiden
kohdalla ylikoulussa on todettu opetussuunnitelmatavoitteet liian vaativiksi ja
oppilas on siirretty erityisen tuen piiriin. Yksilollisiin tavoitteisiin perustuvan arvi-
oinnin vuoksi HOJKS-ryhmin kohdalla ei ylld mainittuja kriteerejd voi kiyttaa.

Kuvioon 4.6 on koottu eri kriteereilld tarkastellen heikkojen oppijoiden osuudet
9. luokan kevailld ja ndiden kriteerien paillekkidistyminen. Erikseen kuvioon piir-
retyn HOJKS-ryhmin osuutta ei ole laskettu muun ryhmin prosenttiosuuksiin.

Yhdistelmdmuuttujan perustella voidaan esittdd arvio, ettd yhdeksinsien luokkien
yleisopetuksen opetussuunnitelmatavoitteiden mukaisesti opiskelevista oppilaista
4,3 % ei suoriudu matematiikan oppimistavoitteista. Niiden lisiksi ylikoulun
aikana on siirretty erityisen tuen piiriin 1,3 % oppilaista.

Arviossa heikkojen oppijoiden osuudesta on huomioitava aineiston puutteet.
Ne oppilaat, jotka oli siirretty erityisopetukseen ennen kuuden luokan koetta,
eivit ole mukana otoksessa. Lisaksi aineistosta jii pois kolmannen ja kuudennen
luokan vilissd sattumaa suuremmalla todennikéisyydelld juuri matematiikassa
heikosti suoriutuneita oppilaita, joista osa tehdyn erityisopetussiirron vuoksi.
Aineisto siis tuottaa todennikéisesti aliarvion heikosti suoriutuvien osuudesta
yhdeksisluokkalaisista.

148

Arvosanatieto puuttui 23 oppilaalta ja opetussuunnitelmatavoitteiden saavuttamisen arvio 71 oppilaalta.
Heidin tapauksessaan kidytimme konservatiivista lihestymistapaa ja luokittelimme heidit tavanomaisesti
suoriutuneiden ryhméin vilttdiksemme otoksen tarpectonta pienenemisti. Niiden oppilaiden koetulos
ryhmini ei eronnut tilastollisesti merkitsevisti koko otoksen tuloksesta.
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Jatkoanalyyseissd keskitymme tarkemmin niihin kahteen ryhmiin: Kdaytimme
termid "heikot oppijar” niistd oppilaista, jotka opiskelivat opetussuunnitelman
mukaisesti, mutta jotka suoriutuivat yhdeksinnelld luokalla tehdyssi arvioinnissa
(kriteerini koe ja opettajan arvio) heikosti. Toisen ryhmin muodostavat oppilaat,
joiden opetusta oli yksilollistetty. Tastd ryhmistd kidytimme kiytannéllisyyden
vuoksi lyhennettd " HOJKS-ryhmai”.

9. LUOKALLA HEIKOSTI SUORIUTUNEET OPPILAAT (5,6 %)

OPS arviointi

YLEISEN JA TEHOSTETUN TUEN PIIRISSA OLEVAT HEIKOT OPPIJAT (4,3 %)

. ERITYISEN TUEN OPPILAAT (1,3 %)

KUVIO 4.6. Niiden oppilaiden osuudet, joilla heikon koetuloksen lisaksi vahintaén toinen tai
molemmat opettajan arvioinnit matematiikan osaamisesta vahvistavat kuvaa heikosta suo-
ritustasosta. Erityisen tuen oppilaiden (HOJKS) -ryhméaa ei ole laskettu naihin prosentti-
osuuksiin
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4.3.3 Heikkojen oppijoiden tunnuspiirteitd

4.3.3.1 Alueellinen jokautuminen

Opetushallituksen kansallisissa arviointitutkimuksissa on toistuvasti havaittu, ettd
alueellisia eroja keskimiddriisessd osaamisessa ei ole tai ne ovat olleet erittdin pie-
nid (Niemi, 2007). Matematiikassa heikosti suoriutuvien oppilaiden alueellista
jakautumista on tarkasteltu kuudennen luokan aineistossa, joka oli osa titi seu-
rantatutkimusta (Risidnen ym., 2010). Siindkdin tarkastelussa ei havaittu eroja
maantieteellisten alueiden valilla.

Yhdeksidnnen luokan tulosten tarkastelussa heikot oppijat eivit ryhmina kasaudu
tietyille alueille, vaan heikkojen oppijoiden osuudet ladneittdin ovat hyvin saman-
suuruisia.'4? Mysskizn kuntatyypeittiin ei heikkojen oppilaiden osuuksissa ollut

eroja150 (Kuvio 4.7).

Heikkojen oppijoiden osuudet kuntatyypin mukaan
6%
BHOXKS .
5% @ Heikot oppijat 5.0%
4,4% 4,3%
g 4,0%
3 4% —
a
&
g —
a0 20 —
£ 1,2% 1,3% 14% 1,3%
1% A —
0% . T
kaupunkimainen  taajamamainenkoulu maaseutumainen Kaikki
koulu koulu

KUVIO 4.7. Heikkojen oppijoiden osuudet kuntatyypeittain

149 y?=2,597, p = 0,957, Fisher’s exact test

150 %= 1,632, p = 0,803
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4.3.

3.2 Oppilaan kielitausta

Alueellisen sijainnin sijaan oppilaan taustatekijoilld ndyttdisi olevan merkitystd
sithen, paityyko oppilas heikoksi oppijaksi. Oppilaan didinkieli jaettiin tdssd ana-
lyysissd yksinkertaisuuden vuoksi vain kolmeen ryhmain: suomenkielisissd kou-
luissa opiskelevat, ruotsinkielisissd kouluissa opiskelevat sekd ryhmi muu, johon
sijoitettiin ne oppilaat, jotka olivat ilmoittaneet kotikielekseen muun kuin suo-
men tai ruotsin. Kielitaustalla néyttiisi olevan selked yhteys heikkoihin oppimis-
tuloksiin matematiikassa. Niiden oppilaiden ryhmissi, joiden kotikieli oli muu
kuin suomi tai ruotsi, oli yli kolminkertainen mairi heikkoja oppijoita (Kuvio
4.8).151 Sill4, opiskeliko oppilas suomen- vai ruotsinkielisessi koulussa, ei ollut
yhteytti heikkojen oppijoiden osuuksiin.!>2

Heikkojen oppijoiden osuudet kieliryhmittéin
16%
" mHOIKS 14,3%
' @ Heikot oppijat
_g 12%
©
= 10%
Q
HE
b=
g 0% 3% 0
S 3.4%
1,4%
o | [ | ,
Suomi Ruotsi Muu
Kieliryhmd

KUVIO 4.8. Yhdeksannella luokalla heikkojen oppijoiden osuudet kotikielen mukaisissa
ryhmissa

Huomionarvoista on, ettd vaikka heikkojen oppijoiden miird “muu” -kieliryh-
missi oli moninkertainen suomen- ja ruotsinkielisiin nihden, tissi ryhmissi ei
ollut lainkaan erityisen tuen piiriin siirrettyji oppilaita. Tahin yksityiskohtaan
on hyvi kiinnittdd huomiota seuraavissa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
osaamista ja opetusta kartoittavissa tutkimuksissa.

151 x?= 14,752, p = 0,005, Fisher’s exact test, (n = 3 496, puuttuvia tietoja 6)
152 %*=2,953, p = 0,228, Fisher’s exact test
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4.3.3.3 Vanhempien koulutustaso

Vanhempien koulutustasolla on todettu olevan vahva yhteys lasten koulumenes-
tykseen. Téssd analyysissi vanhempien koulutustaso jaettiin kolmeen luokkaan
vanhempien ylioppilasstatuksen perusteella: ei kumpikaan vanhemmista, toinen
vanhemmista ja molemmat vanhemmista olivat ylioppilaita. Seki didin ettd isin
koulutuksella niyttiisi olevan yhteys nuorten sijoittumiseen heikkojen oppilai-
den ryhmiin. My®s silld néyttdisi olevan pieni vaikutus, oliko ainoastaan toinen
vai molemmat vanhemmat ylioppilaita (Kuvio 4.9).1%3 Vaikka vanhempien kou-
lutuksella niyttiisi olevan yhteys heikkoon suoriutumiseen matematiikassa, on
hyvi muistaa, etti se selittid vain hyvin pienen osan osaamisen vaihtelusta.!5%
Kun tarkastellaan koeosaamista tai oppilaiden arvosanoja heikosti suoriutuneiden
ryhmin sisilld, vanhempien koulutustausta ei ole yhteydessi oppilaiden vilisiin
taitoeroihin.

Vanhempien koulutus

100 %
90 %
80 %
70 %
60 %
50 %
40%
30%
20 %
10%

0%

Prosenttia opplaista

HOJKS Heikot oppijat Tavanomaisesti suoriutuvat

Osaamisalaryhmat 9. luokalla

O Molemmat ylioppilaita @Toinen ylioppilas B Kumpikaan ei ylioppilas

KUVIO 4.9. Vanhempien koulutustaustat heikkojen oppijoiden ryhmissa verrattuna tavan-
omaisesti matematiikassa suoriutuneisiin

153 %*=41,017,p< 0,001
154 Koko aineistosta laskettuna vanhempien koulutus selittdd 7,9 % koesuorituksen seki 6,8 % arvosanojen
vaihtelusta, kun muita tekijoitd ei ole kontrolloitu. Ks. tarkemmin luku 3 (Metsimuuronen, 2013b).

193



4.3.

194

3.4 Sukupuolierot

Sukupuolierot ovat suomalaisessa koulussa olleet matematiikassa erittdin pienid.
Myos tdssd aineistossa havaitut erot, silloin kun niitd ndyttdytyi, olivat suuruu-
deltaan erittdin pienid (ks. tarkemmin luku 3, Metsimuuronen, 2013b). Se, ettd
koko aineiston tasolla ei ole sukupuolieroja, ei tarkoita sitd, ettd niitd ei voisi olla
jossain alaryhmissd. Tamin aineiston kuudennen luokan analyysissi sukupuo-
lieroja heikosti suoriutuneiden osuuksissa oli ainoastaan niiden oppilaiden jou-
kossa, joiden kotikieli oli muu kuin suomi tai ruotsi. Valitettavasti kotikielenddn
muita kuin suomea tai ruotsia puhuneiden miiri yhdeksinnen luokan otoksessa
on lifan pieni, jotta vastaavankaltaisia analyysejd sukupuoli—kieli -ryhmilld voi-
taisiin tehda.

Heikkojen oppijoiden ryhmissi ei ollut sukupuolieroja, myoskidin HOJKS-ryh-
missi tyttojen ja poikien osuus ei eronnut toisistaan tilastollisesti merkitsevisti,
vaikkakin poikia niyttiisi olevan kaksinkertainen miiri tyttoihin verrattuna
(Kuvio 4.10).

Sukupuoli

0
ZEQ B polka 420"
T
35%
30%
25%
20% 1,7%
15% A
1,0% A
05% A
00% -

0,9%

Prosenttia oppilaista

HOJKS Heikot oppijat
Osaamisalaryhmat 9. luokalla

KUVIO 4.10. Tyttéjen ja poikien osuudet HOJKS-oppilaista ja heikoista oppijoista



4.3.4 Heikkojen oppijoiden taidollinen kehitys

4.3.4.1 Lahtotason yhteys osaamisen kehitykseen

Kuten Kuviosta 4.5 voitiin havaita, alakoulussa heikkojen oppijoiden kehitys
ndyttdisi etenevin samaa tahtia tavanomaisesti suoriutuneiden kanssa siitd huo-
limatta, ettd heididn lihtStasonsa oli selkedsti heikompi. Matemaattisten taitojen
kehittyminen, mitattuna koepisteiden kasvulla, oli sekd kolmannelta, kuudennelle
etti kuudennelta yhdeksinnelle luokalle kizntien yhteydessi lihtotasoon, 12> eli
osaamisessa tapahtui kehitysti sitd enemmin mitd heikompi lihtotaso oli.

Luvun 3 Kuvioissa 3.8 ja 3.9 on esitetty oppilaiden koepisteiden kehitys seuranta-
ajanjaksona. Kuvista voidaan havaita selvisti, ettd merkittivimmin osaamistaan
parantavat alimpien taitotasodesiilien ryhmit kolmannelta kuudennelle luokalle,
kun taasen kuudennelta yhdeksinnelle luokalle kehitys on maltillisempaa ja lihes
samansuuruista kaikissa taitotasodesiileissa.

Niiden negatiivisten yhteyksien lihtotason ja kehityksen vililld voi ajatella syn-
tyvin kahdesta tekijistd. Alhaisemmista lihtopisteistd on yleensi helpompaa
parantaa kuin korkeista ja toisaalta kyse on tilastollisesta ilmidstd nimelti regres-
sion towards the mean, miki tarkoittaa sitd, ettd satunnaisista syistd saadut poik-
keuksellisen korkeat tai alhaiset arvot ovat seuraavalla mittauskerralla todenni-
koisesti lahempini keskiarvoa, eli heikoimpien ryhmassi tapahtuu satunnaisesti
heikommaksi jddneissd tuloksissa seuraavalla kerralla paranemista ja vastaavasti
parempien tuloksissa heikkenemistd. Lisiksi kuudennen luokan kokeessa oli
puutteita vaikeimpien tehtdvien alueella, miki heikensi mittarin kyky4 kuvastaa
parhaimpien oppilaiden osaamista, ja saattoi siten ylikorostaa eroja heikompien
ja paremmin suoriutuneiden oppilaiden osaamisen kehityksessid kolmannelta
kuudennelle luokalle. (ks. tarkemmin luku 2, Metsimuuronen, 2013a).

Edelld mainitut tekijit osaltaan tuottavat ldhtétason ja taitojen kehittymisen
vilistd kadnteistd yhteyttd, mutta ei voida sulkea pois myoskdin sitd, ettd osit-
tain kyseessi olisi koulujdrjestelmddmme ja opetussuunnitelmatavoitteisiin liit-
tyvd ilmio. Voi olla, ettd lihtotasoltaan heikompien oppilaiden oppiminen tulee
paremmin huomioiduksi kuin niiden, joilla olisi potentiaalia oppia enemmainkin.

155

Pearsonin korrelaatiot lihtdtason 3. luokalla ja kasvun 3.-6. luokilla vililld kaikissa heikkojen oppijoiden ja
tavanomaisesti suoriutuneiden ryhmissi yli —0,81 (p < 0,001), samoin negatiivinen korrelaatio lihtotason
6. luokalla ja kasvun 6.-9. luokilla vililli oli merkitsevi (p < 0,001 kaikissa ryhmissd). Sen sijaan lihtétaso
3. luokalta oli negatiivisesti yhteydessi kasvuun 6.-9. luokilla ainoastaan HOJKS (r = -0,38, p = 0,01) ja
heikkojen oppijoiden (r = -0,31, p < 0,001) ryhmissi, mutta ei tavanomaisesti suoriutuneilla (r = -0,03,

=Y

195



4.3

Tulos on siind mielessd ylldttdvi, ettd matematiikan oppimisessa on kuvattu Mat-
teus-efektiksil 3¢ nimetty ilmié, milld tarkoitetaan taitoerojen kasvua opintojen
edetessd (Aunola ym., 2004; Bodovski & Farkas, 2007; Williamson, Appelbaum
& Epanchin, 1991). Tidssd aineistossa heikompien oppilaiden nopeampi kehitys
varsinkin ensimmdisessd mittausvilissd viittaisi negatiiviseen Matteus-efektiin.
Voidaan spekuloida, ettd timi ilmid voisi olla osaselitys kansainvilisiss vertailu-
tutkimuksissa havaittuun suomalaisten koululaisten keskimairiistd selvisti pie-
nempiin taitoeroihin.

Jatkotutkimuksissa ja opetussuunnitelmaperusteita tarkastettaessa on syytd kiinnit-
tdd huomiota tahin ilmioon. Taidoissaan nopeammin kehittyville oppilaille saattaa
olla perusteita tarjota lisid haasteita siilyttien samalla suomalaisen koulun poik-
keuksellinen vahvuus tukea heikommilla valmiuksilla koulunsa aloittavien lasten
taitojen kehitysti.

4.2 Osaamisen kehitys

Tarkastelimme osaamisen kehitystd kolmessa osaamisryhmissi sekid kokonaispis-
teind ettd kokeen kolmella eri sisdltdalueella (luvut ja laskutoimitukset, tilastot ja
todennikdisyys, geometria).

Kokonaispisteissi taitojen kehitys eteni siten, ettd heikosti suoriutuneiden ryhmit
(HOJKS, Heikot oppijat) kehittyivit kolmannelta kuudennelle luokalle keski-
médrin enemmin kuin tavanomaisesti suoriutuneet. Kuudennen ja yhdeksinnen
luokan vililld tavanomaisesti suoriutuneet oppilaat kehittyivit enemmain kuin
molemmat heikosti suoriutuneiden ryhmit. Merkittivi yksityiskohta on, ettd
ylikoulun aikana HOJKS-oppilaat kehittyivit enemmin kuin yleisopetuksen
heikot oppijat.1>”

Osaamisen kehitys eri ryhmissi kolmannelta kuudennelle luokalle oli hyvin
samanlaista kokeen eri sisiltdalueilla (Kuvio 4.11). Ainoastaan luvut ja laskutoi-
mitukset alueella heikot oppijat kehittyivit enemmin kuin tavanomaisesti suo-
riutuneet.!>® Alakoulun puolella heikosti suoriutuneiden oppilaiden alaryhmien
(Heikot oppijat vs. HOJKS) vililli ei ollut kehityksessd eroa. Sen sijaan tar-
kasteltaessa kehitystd kuudennelta yhdeksinnelle luokalle, jolla valilli HOJKS-
oppilaiden eriyttiminen oli tapahtunut, havaitaan taitojen kehityksessd selvid
eroja ryhmien vililld. Tavanomaisesti suoriutuneet kehittyivit kaikilla osa-alueilla
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Uuden testamentin Matteuksen evankeliumin jakeesta 25:29: “Jokaiselle, jolla on, annetaan, ja hin on
saava yltikyllin, mutta jolla ei ole, siltd otetaan pois sekin mitéd hinelld on.” Tai toisin ilmaistuna “rikkaat
rikastuvat, kdyhit koyhtyvit”.

kaikki tilastolliset erot toistomittausvarianssianalyysin post hoc -tarkastelussa (Scheffen korjauksella) vihin-
tadn p < 0,007

MANOVA post hoc Tamhane T? (p < 0,001)



enemmiin kuin heikot oppijat.!>? Itse asiassa heikot oppijat -ryhmin osaamis-
taso geometrian ja tilastot ja todennikéisyydet -osa-alueilla laski kuudennen ja
yhdeksidnnen luokan vililli. Myos HOJKS-oppilaiden taidot taantuivat tilastot
ja todennikaisyys -osa-alueella, mutta geometrian'®? ja luvut ja laskutoimituk-

S€t161

oppilaista.

-osa-alueilla heidin kehityksensi ei eronnut tavanomaisesti suoriutuneista

Heikkojen oppijoiden ja HOJKS -ryhmien vililld oli eroa osaamisen kehitty-
misessd. HOJKS-oppilaat kehittyivit ylikoulun aikana enemmain luvut ja las-
kutoimitukset -osa-alueella kuin heikot oppijat.!%2 Geometrian seki tilastot ja
todennikdisyys -osa-alueiden kehityksessd ndiden ryhmien vililld ei ollut eroja.

Osaamisen kehitys kuudennelta yhdeksénnelle luokalle siséltéalueittain
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HOXKS Heikot oppijat Tavanomaisesti suoriutuvat
Osaamisalaryhmét 9. luokalla
B Luvut- ja laskutoimitukset @ Tilastot ja tod.nak. O Geometria

KUVIO 4.11. Osaamisen kehitys PISA-asteikon pisteind kuudennen luokan alusta yhdek-
sannelle luokalle eri osaamisryhmissa sisaltdalueittain

159
160
161
162

ANOVA post hoc Tamhane T? (p < 0,005)
ANOVA post hoc Tamhane T? (p = 0,062)
ANOVA post hoc Tamhane T (p = 0,824)

ANOVA post hoc Tamhane T? (p < 0,001). Tasoero kehityksessi siilyy (p < 0,001), vaikka oppilaiden lih-

totaso kolmannella ja/tai kuudennella luokalla kontrolloitaisiin.
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5 Koulun opetukselliset tukitoimet

Perusopetuslain muutoksen jilkeen vuodesta 2011 koulun opetukselliset tuki-
toimet jaettiin kolmeen tasoon: yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen. Tuen
tasoilla pyritdin vastaamaan sinnikkyydeltddn erilaisiin oppimisen vaikeuksiin:
mitd pidempikestoisia ja laaja-alaisempia vaikeuksia oppimisessa oppilaalla on,
sitd suunnitelmallisempia, yksilollisempid ja intensiivisid tukitoimien on tarkoi-
tus olla. Tuki- ja erityisopetus ovat keskeisid tuen muotoja kaikilla tuen tasoilla.

Tissd seurannassa tuen toteutumista selvitettiin kysymilld yhdeksinnelld luokalla
oppilaille tehtyja matematiikan tehostetun tuen oppimissuunnitelmia, siirtoa eri-
tyisen tuen piiriin sekd oppilaan saamaa tuki- ja erityisopetusta ja sen intensiteet-
tid. Tuki- ja erityisopetusta koskevat kysymykset oli jaettu kahteen osaan (olen
saanut/en ole saanut) ja niihin liittyviin tarkentaviin kysymyksiin. Oppilaiden
vastausosuudet tarkentaviin kysymyksiin on esitetty taulukossa 4.2. Kuudennen
luokan alun aineisto koottiin ennen perusopetuslain muutosta, joten siini ei ole
tuen jakoa kolmeen eri tasoon. Kuudennen luokan alussa oppilailta kysyttiin
neliluokkaisesti (paljon, melko paljon, vihin, ei lainkaan) kuinka paljon he oli-
vat saaneet erityisopetusta tai matematiikan tukiopetusta. Kuudennella luokalla
erityisopetusta koskevaa kysymystd, toisin kuin yhdeksinnen luokan kyselyssi,
ei oltu tismennetty koskemaan erityisesti matematiikkaa.

Tukiopetusta oli saanut lihes kolmannes yhdeksisluokkalaisista. Tuen intensi-
teetti oli kuitenkin hyvin vihiinen, silld 75 % heistd kuvasi saaneensa tukea
muutaman kerran vuodessa. Useammin kuin kerran kuussa tukiopetuksen pii-
rissd oli alle 3 % oppilaista. Samanaikaisesti lihes 8 % oppilaista oli kieltdytynyt
tarjotusta tukiopetuksesta.

Erityisopetusta oli saanut 15 % oppilaista ja useammin kuin kerran kuussa eri-
tyisopetusta oli saanut 5 % oppilaista. Runsaat 4 % koki tarvinneensa erityisope-
tusta, mutta sitd ei heille oltu tarjottu.



TAULUKKO 4.2. Yhdeksannella luokalla matematiikan tuki- ja/tai erityisopetusta saaneiden
oppilaiden osuudet (%). Tukea saaneiden osalta osuudet tuen intensiteetin mukaan jaet-
tuna ja niiden osalta, jotka eivat saaneet, kuvaus sen syysté.163

Tukiopetus
Saanut 30 % Ei ole saanut 70 %
Osuus Osuus Osuus Osuus
tukea kaikista ei tukea ka'.ll"s.t?
saaneista | oppilaista saaneista | OPPlaista
harvoin (muutaman
kerran vuodessa) 75 % 23% | enole tarvinnut 85 % 60 %
silloin talloin (joka on tarjottu, mutta
kuukausi) 16 % 5% | en mennyt 1% 8 %
olisin halunnut,
melko usein (useamman mutta en
kerran kuussa) 5% 2% | paassyt 4% 3%
usein (joka viikko) 4% 1%
Erityisopetus
Saanut 15 % Ei ole saanut 84 %
Osuus Osuus Osuus Osuus
tukea kaikista eitukea | kaikista
saaneista | oppilaista saaneista | oppilaista
harvoin (muutaman ei ole ollut tar-
kerran vuodessa) 50 % 8% | vetta 94 % 79 %
silloin talldin (joka on tarjottu, mutta
kuukausi) 16 % 2% | en mennyt 2% 2%
olisin halunnut,
melko usein (useamman mutta en
kerran kuussa) 14 % 2% |paassyt 5% 4%
usein (joka viikko) 20 % 3%

Tissd heikosti suoriutuneita oppilaita koskevassa analyysissia olemme kiinnos-
tuneita intensiivisen tuen (useamman kerran kuussa tai joka viikko) kohdentu-
misesta. Tarkastelemme erikseen intensiivisen tuen kohdentumista eritasoisille
oppilaille. Intensiivistd tuki- ja erityisopetusta (useamman kerran kuussa molem-
pia) oli saanut 1,6 % oppilaista, intensiivisti erityisopetusta 3,6 % ja intensiivistd
tukiopetusta 1 % oppilaista.

163

Oppilasta 22 (0,6 %) antoi ristiriitaisia tietoja tuki- ja erityisopetuskysymyksiin. Heidin vastauksensa jitet-
tiin huomioimatta tissi taulukossa.
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Puolet arvosanan 4 saaneista oppilaista raportoi saaneensa useamman kerran kuu-
kaudessa joko tuki- tai erityisopetusta tai molempia tukimuotoja matematiikan
oppimiseensa. Arvosanan 5 tai 6 saaneista jo alle viidennes oppilaista ndyttiisi
olleen intensiivisen opetuksellisen tuen piirissda (Kuvio 4.12). Ylldttdvad on myds
se, ettd niistd oppilaista, joiden opettajat kuvasivat tarvitsevan runsaasti tukea
matematiikan tunneilla, ainoastaan kolmasosa sai intensiivist lisiopetusta (Kuvio

4.13).

Arvosanan yhteys tuki- ja erityisopetukseen
60%
O Useamman kerran
- kuussa tukiopetusta
A |
© bl @ Useamman kerran
% 40% kuussa erityisopetusta ||
a
2 @ Useamman kerran
30% e
3 31% kuussa tuki- ja
% erityisopetusta
g 20% %
e 2%
10% - 12% - s0r
5%
0%
0
Arvosana 4 Arvosana 5 Arvosana 6 Arvosana 7
Arvosana 9. luokalla

KUVIO 4.12. Intensiivisté tuki- ja/tai erityisopetusta saaneiden oppilaiden osuudet eri arvo-
sanaluokissa 9. luokalla

Niistd oppilaista, joille oli tehty erityisen tuen pddtds, yli kaksi kolmasosaa rapor-
toi saaneensa intensiivisti tukea (Kuvio 4.14). Sen sijaan niistd oppilaista, joille oli
tehty tehostetun tuen oppimissuunnitelma, ainoastaan 40 % raportoi saaneensa
intensiivistd tukea. Noin 5 % niistd oppilaista, joille ei oltu tehty tehostetun tai
erityisen tuen pddtoksid sai tuki- tai erityisopetusta useamman kerran kuussa.



40%
35%
30%
25%

20%

—
[é1]
=S

Prosenttia oppilaista

10%
5%

0%

Opettajan arvioinnin yhteys tuki- ja erityisopetukseen

O Useamman kerran

5%

kuussa tukiopetusta

O Useamman kerran

erityisopetusta

19%

B Useamman kerran

Oppilas tarvitsee runsaasti
tukea matematiikan tunneilla

2%

7%

0
Selvésti heikompaa kuin ~ Heikompaa kuin kriteereissé
kriteereissa

erityisopetusta

kuussa —

kuussa tuki- ja _—

1%

3%

Opettajan arviointi 9. luokalla

KUVIO 4.13. Intensiivista tuki- ja/tai erityisopetusta saaneiden oppilaiden osuudet opetta-
jien hyvan osaamisen kriteerien mukaisiin ryhmiin jaon perusteella 9. luokalla
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KUVIO 4.14. Intensiivisen opetuksellisen tuen osuudet erityisen, tehostetun ja yleisen tuen
oppilailla 9. luokalla
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4.3

Maantieteellisesti ld4nien tai kuntatyyppien vililld ei ollut eroja intensiivistd tukea
saavien méirissi. Sen sijaan kieliryhmien vililld oli selkei ero: kieliryhmin "Muu
kuin suomi tai ruotsi” oppilaista 14 % oli intensiivisen tuen piirissd, kun vas-
taavat miirit suomen ja ruotsinkielisilli oppilailla olivat 6,3 ja 3,6 %.16% T:imsi
ovat suunnilleen samat kuin HOJKS-oppilaiden ja heikkojen oppijoiden osuudet
niissi kieliryhmissd (vrt. Kuvio 4.8).

Tuen yhteys vanhempien koulutustaustaan noudatti samanlaista kaavaa kuin
tulokset osaamisessakin. Intensiivistd opetuksellista tukea saavia oli vihemmin
niissi perheissd, joissa toinen tai molemmat vanhemmat olivat ylioppilaita.!6

Poikkeuksen kohdentumisessa muodosti sukupuoli. Tyttéjen ja poikien osuuk-
sissa heikosti suoriutuneissa ei ollut eroa, mutta intensiivistd oppimisen tukea
saavissa oli enemmin poikia (7,2 %) kuin tytt6jd (5,1 %).166 Jos tarkasteltiin
eroa tukimuodoittain erikseen tuki- ja/tai erityisopetukseen jaettuna, suunta oli
jokaisessa sama, poikia oli enemman kuin tyttjd, mutta niihin pienempiin ala-
ryhmiin jaettuna sukupuolierot eivit nousseet tilastollisesti merkitseviksi. Suku-
puolierot kokonaisuudessaankin olivat vihiisii.

.5.1 Tehostetun tuen oppimissuunnitelma ja opetuksellinen lisatuki

Alle puolet niistd oppilaista, joille oli tehty oppimissuunnitelma matematiikassa
raportoivat saaneensa intensiivistd tukea (Kuvio 4.15). Oppimissuunnitelma
sindllddn ei siis itsessddn johda intensiiviseen tukeen. Nayttdisi siltd, ettd tehos-
tetun tuen pditosten takana olisi osalla oppilaista muita opiskeluun liittyvid
ongelmia kuin vain heikko osaaminen matematiikassa tai oppimissuunnitelman
keinovalikoimasta on valittu sellaisia tuen muotoja, joita ei tissd tutkimuksessa
selvitetty. T4dssd aineistossa ei valitettavasti ole muuttujia, joilla kolmiportaiseen
tukeen liittyvid padtosprosesseja voisi tarkastella tarkemmin. Niihin kysymyksiin
on syyti palata erillisien tutkimusten keinoin.

164
165

166

202

%’ =10,751, p = 0,005

Kumpikaan vanhemmista ei ylioppilas (9,4 %), toinen vanhemmista ylioppilas (4,3 %), molemmat yliop-
pilaita (2,8 %), ¥° = 49,264, p < 0,001.

%2=7,114, p = 0,008



Tehostetun tuen oppilaiden opettajan arvioinnit
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KUVIO 4.15. Yleisopetuksen 9. luokan oppilaiden heikkojen arvosanojen ja opettajan teke-
man hyvan osaamisen kriteerien arvioinnit (OPS) niilla oppilailla, joille oli tehty tehostetun
tuen oppimissuunnitelma verrattuna muihin yleisopetuksen oppilaisiin

Yleisopetuksessa olevista oppilaista 2,1 prosentille oli tehty oppimissuunni-
telma matematiikassa. Kiyttdmiemme kriteerien perusteella ndistd oppimis-
suunnitelmaoppilaista vain viidesosa kuului koulun piittévaiheessa mairitte-
lemiimme heikkoihin oppijoihin. Niistd tehostetun tuen oppilaista, jotka eivit
kuuluneet mairittelemiimme heikkoihin oppijoihin, 48 prosentilla arvosana oli
7 tai parempi ja suunnilleen saman méirin opettajat olivat arvioineet suoriutu-
van opetussuunnitelmatavoitteisiin nihden paremmin kuin kriteerimme kaksi
alinta arviointiluokkaa. Tehostetun tuen oppilaista 79 % sai kokeesta edellytti-
miimme kriteerid paremman tuloksen. Heikoista oppijoista vain 10 %:lle oli
tehty oppimissuunnitelma matematiikassa.

Se, ettd oppilaalle oli tehty oppimissuunnitelma, ei siis ndyttdisi kovinkaan tark-
karajaisesti kuvastavan sitd, kuinka merkittivid oppilaan ongelmat matematii-
kan oppimisessa olivat (puolella oppimissuunnitelma oppilaista arvosana 7 tai
parempi), eikd se mydskddn ndyttdisi kuvastavan oppilaan saaman tuki- tai eri-
tyisopetuksen maarii.
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5.2 Heikkojen oppijoiden saama lisdopetus

Varsin ylldttdvi tulos oli se, ettd niistd oppilaista, jotka sekd koetuloksen ettd
opettajan arvioinnin perusteella suoriutuvat heikosti matematiikassa, vain 29 %
oli saanut useamman kerran kuussa tuki- ja/tai erityisopetusta. Kokeen perus-
teella taidoiltaan samantasoisesti suoriutuvista erityisen tuen oppilaista (HOJKS)
opetuksellista lisitukea oli saanut 73 % sen lisaksi, ettd heille oli tehty omat ope-
tussuunnitelmatavoitteet (Kuvio 4.16 ja 4.17).

Heikkojen oppijoiden saama tuki- ja erityisopetus
80%
0 mHOKS “%
g 1% @ Heikot oppijat ]
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§ 50% 0% —
0 —
g 4% T -
£ 30% —
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8 20% —
& 10% T U .
0% N
tuki- ja erityisopetusta |  erityisopetusta tukiopetusta
Useamman kerran kuussa V&han tai ei lainkaan
Tuki- ja erityisopetus 9. luokalla

KUVIO 4.16. Heikkojen oppijoiden saama intensiivinen tuki- ja erityisopetus yhdeksannella
luokalla jaettuna alaryhmiin
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KUVIO 4.17. Yleisopetuksen opetussuunnitelman mukaan opiskelleiden heikkojen oppijoi-
den -ryhmaan kuuluneiden tuki- ja erityisopetuksen jakautuminen yhdeksannella luokalla
tuen intensiteetin mukaan

4.3.5.3 Tuki- ja erityisopetus ala- ja ylakoulussa

Kuudennen luokan alussa oppilailta kysyttiin neliportaisella asteikolla heidin saa-
maansa tuki- ja erityisopetuksen maardi. Tdssd analyysissd tuki jaettiin kahteen
tasoon siten, ettd vastaukset "ei lainkaan” tai vihin” muodostavat yhden luokan

sekd “melko” ja "erittdin paljon” yhden luokan.

Ylikoulun heikoista oppijoista merkittivd osa oli saanut melko tai erittdin pal-
jon tuki- tai erityisopetusta jo alakoulussa (Kuvio 4.18). Erityisen tuen piiriin
(HOJKS) ylikoulussa siirretyistd oppilaista 67 % oli saanut melko tai erittdin
paljon lisitukea oppimiselleen jo alakoulussa. Enemmisto heisti oli saanut seki
tuki- ettd erityisopetusta. Yleisopetuksen heikot oppijat -ryhmisti lisiopetuksen
piirissd alakoulussa oli ollut 43 %. Tavanomaisesti suoriutuneista vain 13 % oli
ollut lisiopetuksen piirissd alakoulussa.
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9. luokan heikkojen oppijoiden saama tuki alakoulussa
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KUVIO 4.18. Alakoulussa melko tai erittain paljon tuki- tai erityisopetusta saaneet oppilaat
jaettuna 9. luokan oppimistasoryhmiin

5.4 Tuki- ja erityisopetuksen yhteydet koetuloksiin

Tarkastelimme osaamisen muutosta kolmannen luokan alusta kuudennen luokan
alkuun ja vuorostaan kuudennen alusta yhdeksinnen luokan keviiseen erikseen
HOJKS ja heikkojen oppijoiden ryhmissi myos jakaen nima alaryhmiin sen
perusteella, olivatko he saaneet tuki- tai erityisopetusta (Kuvio 4.19). Tuki- ja
erityisopetusta saaneiksi laskemme tissd ne oppilaat, jotka olivat saaneet sité use-
amman kerran kuussa.

Kansallisessa kokeessa suoriutuminen ja suoriutumisen kehitys ei ollut heikosti
suoriutuneiden ryhmissi yhteydessi saatuun lisiopetukseen.!®” Kummassakaan
ryhmissd (HOJKS, heikot oppijat) osaamisen muutokset eivit eronneet toisistaan
sen perusteella, oliko oppilas saanut tuki- tai erityisopetusta. Ainoan poikkeuksen
tastd muodosti heikkojen oppilaiden tulos, missi tarkasteltiin alakoulussa anne-
tun tuki- ja erityisopetuksen yhteyttd ylikoulun suoritustason kasvuun. Yksilolli-
sempii opetusta alakoulussa saaneiden suoritustaso parani enemman kuin niilld
oppilailla, jotka eivit olleet saaneet tukea (11 vs. 0 PISA-asteikon pistettd). Kun
oppilaiden lihtdtaso kuudennella luokalla kontrolloitiin, ei eroa ei enii ollut.

167  kaikki F-testin merkitsevyydet p > 0.119
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Tavanomaisesti suoriutuneiden oppilaiden tulokset olivat kaksijakoiset. Alakou-
lussa yksilollisempidd tukea saaneet oppilaat paransivat suoritustaan enemmin
kuin ne oppilaat, jotka eivit olleet saaneet (tai tarvinneet) lisiopetusta. Vastaavasti
ylikoulussa lisitukea saaneiden kehitys oli vihdisempai kuin muiden tavanomai-
sesti suoriutuneiden oppilaiden. Kummassakaan analyysissi lahtotason kont-
rolloinnilla ei ollut vaikutusta tuloksiin. Ylikoulussa erityisopetuksen saaminen
tukiopetuksen saamista ndyttdisi vahvemmin olleen merkittivi indikaattori hei-
kommasta osaamisen kehityksesti tavanomaisesti suoriutuneiden ryhmassi.168
Huomionarvoista tdssd on, ettd lisiopetusta saaneiden, mutta 9. luokalla tavan-
omaisesti suoriutuneiden, oppilaiden osaamisen taso oli jo kuudennella luokalla
huomattavasti parempi kuin heikkojen oppijoiden tulos yhdeksinnelld luokalla.

Osaamisen muutos 6.-9. luokilla saadun tuen mukaan tarkasteltuna
45 41
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KUVIO 4.19. Osaamisen muutos PISA-asteikon pisteina kuudennen luokan alusta yhdek-
sannen luokan kevaaseen osaryhmissa. Ainoastaan tavanomaisesti suoriutuneiden oppi-
laiden ryhmaero oli tilastollisesti merkitseva

168 p<0,001
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4.3.6 Asenteet ja asenteiden muutokset

208

Asenteet matematiikkaa kohtaan seki kisitykset itsestd osaajana olivat kaikilla
ikdtasoilla kytkoksissi matematiikan osaamiseen. Naiitd kytkoksid tarkastellaan
tarkemmin luvussa 5 (Tuohilampi & Hannula, 2013). T4ssd luvussa vertaamme
heikosti suoriutuneiden oppilaiden asenteita ja asenteiden muutoksia tavanomai-
sesti suoriutuneisiin oppilaiden vastaaviin. Koska osaaminen ja asenteet ovat tut-
kimusten mukaan vahvasti yhteydessi toisiinsa, kdytimme analyyseissimme koe-
suorituksia eri luokkatasoilla kontrollimuuttujina tarkastellaksemme, missd maa-
rin oppilaan kuuluminen johonkin mairittelemistd ryhmistd ja missd mairin
oppilaan osaamistaso selittavit asenteiden muutoksia. Niin tarkastelemme sitd,
onko heikon oppijan tai erityisoppilaan statuksella osaamista itseddn vahvempi
vaikutus asenteisiin ja niiden muutoksiin.

Oppilaiden asenteiden muuttuminen kielteisemmaksi matematiikkaa kohtaan
on usein raportoitu havainto (ks. mys timin raportin luku 3, Metsimuuronen,
2013b). Tdssd aineistossa tarkasteltiin kaikissa kolmessa mittauspisteessd kahta
ulottuvuutta matematiikka-asenteissa: matematiikasta ja sen opiskelusta pitami-
nen sekd kokemus itsestd osaajana. Kuudennen ja yhdeksidnnen luokan kokeissa
kysymykset ja vastausskaalat olivat identtiset, kolmannen luokan kysymysten
summapisteet oli skaaloitettu vastaaviksi ndiden edellisten kanssa (ks. tarkemmin
luku 2, Metsimuuronen, 2013a). Kuudennella ja yhdeksinnelld luokalla kysyt-
tiin myds kokemusta matematiikan osaamisen ja opiskelun hyddyllisyydestd, sekd
kokemusta ahdistuneisuuden kokemuksista matemaattisten suoritusten aikana
(koepelko, levottomuus ja ahdistuneisuus laskusuoritusten aikana). Kuviossa 4.20a
—4.20d on esitetty ryhmikeskiarvot eri asenneulottuvuuksille. Kuviin liittyvi kes-
kustelu kiydddn niiden jilkeen.
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KUVIO 4.20. Asennepisteméaarien keskiarvot mittauksesta toiseen osaamistasoryhmissa.
Asteikko on prosenttia maksimiarvosta. (a) Matematiikasta pitaminen, (b) kokemus itsesta
matematiikan osaajana, (c) matematiikan osaamisen pitdminen hyddyllisena, (d) ahdistu-
neisuus matematiikan suoritustilanteissa. Kaikki arvot kaannetty siten, ettd suurempi arvo

viittaa positiiviseen kokemukseen
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Alakoulun alun positiivinen suhtautuminen matematiikkaa kohtaan (esim.
”Pididn matematiikan tunneista’, "Opiskelen mielellini matematiikkaa”) heik-
kenee nopeasti kuudennelle luokalle ja siitd edelleen yhdeksinnelle edettiessi
(Kuva 4.20).162 Kolmannen luokan alussa tavanomaisesti suoriutuneiden ja
heikosti suoriutuneiden vililli ei ollut ryhmitasolla eroa matematiikasta pitdmi-
sessd, mutta jo kuudennella luokalla heikosti suoriutuvien ryhmit suhtautuivat
negatiivisemmin matematiikan opiskelua kohtaan.!7? Heikkojen oppijoiden ja
HOJKS-ryhmissid matematiikasta pitdminen viheni voimakkaammin kuin tavan-
omaisesti suoriutuneilla, mutta ndiden kahden heikosti suoriutuneiden ryhmin
vililld ei ollut eroa timin asenteen kehityksessi. Heikosti suoriutuneiden ryh-
mien asennemuutos oli selvisti kytkoksissi matematiikan osaamiseen.

Kisitys itsestd matematiikan osaajana kehittyi heikosti suoriutuneiden ryhmissa eri
tavoin (Kuvio 4.20b). Kisitystd itsestd osaajana selvitettiin muun muassa kysymyk-
silld "Mielestdni olen hyvd matematiikassa” ja ”Matematiikka on helppo oppiaine”.
Heikosti suoriutuneet oppilaat pitivit itseddn jo kolmannella luokalla heikom-
pina osaajina kuin tavanomaisesti suoriutuneet oppilaat. Heikosti suoriutuneiden
ryhmien vililld tapahtui kuitenkin merkittavi muutos asenteiden kehityksessi
ylakoulussa, jonka aikana osa oppilaista siirrettiin yksilollisempdan opetukseen
ja osa jatkoi yleisopetuksessa. Yleisopetuksessa jatkaneiden oppilaiden kisitykset
itsestd oppijana jatkoi negatiivista kehitystddn, kun yksil6llisempéin opetukseen
(HOJKS) siirrettyjen oppilaiden Kisitys itsestd kadntyi lievisti positiivisempaan
suuntaan.'’ " Molemmissa ryhmissd kisitys itsestd osaa&jana oli kuitenkin alhai-
sempi kuin tavanomaisesti suoriutuneiden ryhmissi.!”
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ToistomittaussTANOVA: Mittauksesta toiseen tason lineaarinen lasku (p < 0,001), yhdysvaikutus: mitta-
uskerta x ryhmi (p < 0,001, ei merkitsevd kun kovariaattina kiytettiin oppilaiden koeosaamista) seki ryh-
mien vilinen tasoero (p < 0,001). Post hoc -analyysissi (t-testi Scheffen korjauksella) ryhmien vililld ei eroja
kolmannella luokalla, mutta kuudennella ja yhdeksinnelld luokalla HOJKS- ja heikkojen oppijoiden ryh-
mien vililld ei eroa, mutta molemmat heikot ryhmit erosivat tavanomaisesti suoriutuvista (p < 0,001).
Matematiikasta pitimisen muutosten efektikoot (muutos 3-9 luokkien vililld / 6. luokan keskihajontaan):
tavanomaisesti suoriutuvat d = —0,66; Heikot oppijat d = -0,97, HOJKS d = —1,43).

Kisitys itsesti matematiikan osaajana muutosten efektikoot (muutos 3-9 luokkien vililld / 6. luokan kes-
kihajonta): tavanomaisesti suoriutuvat d = —0,77; Heikot oppijat d = —1,59, HOJKS d = —0,26). Kuuden-
nelta yhdeksinteen luokkaan vastaavat Cohen d-arvot: —0,45; —0,90; +0,08)

ToistomittaussANOVA: Mittauksesta toiseen tason lineaarinen lasku (p < 0,001), yhdysvaikutus: mittaus-
kerta x ryhmi (p < 0,001, merkitsevi vaikka kovariaattina kiytettiin oppilaiden koeosaamista) seki ryh-
mien vilinen tasoero (p < 0,001). Post hoc -analyysissi (t-testi Scheffen korjauksella) HOJKS- ja heikkojen
oppijoiden ryhmi erosivat tavanomaisesti suoriutuneista kolmannella ja kuudennella, kun taas yhdeksin-
nelld kaikki ryhmit erosivat toisistaan (p < 0,001).



Matematiikan kokeminen eri tavoin hyodyllisend oppiaineena (esim. "Matema-
tiikan tiedot ja taidot ovat arkieliman tilanteissa tarpeen”, "Tulevissa opinnois-
sani tarvitsen matematiikan tietoja ja taitoja’) viheni kuudennelta yhdeksinnelle
luokalle kaikissa ryhmissi (Kuvio 4.20c)./3 Tavanomaisesti suoriutuneet pitivit
matematiikan opiskelua ja osaamista hyddyllisempani kuin heikosti suoriutuneet
oppilaat. Hyodyllisyyden arviointi oli vahvasti liittyneeni oppilaan koeosaami-
seen: kun oppilaan osaaminen kontrolloitiin, eivit ryhmatason erot olleet tilas-
tollisesti merkitsevid 17

Voimakas ahdistuneisuus matematiikan suorituksissa (esim. "Pelkiin matematii-
kan kokeita”, ”Tulen levottomaksi matematiikan tehtivii tehdessini”) oli ilmioni
varsin harvinainen (Kuvio 4.20d). Esimerkiksi “Pelkiin matematiikan kokeita”
viitteen kanssa tdysin samaa mieltd oli vain 3,1 % kuudennen luokan oppilaista
ja 5,7 % yhdeksinnen luokan oppilaista. Tdysin ja jonkin verran samaa mieltd
olevien vastausten miiri lisidntyi ylikoulun aikana. Erityisesti yleisopetuksen
opetussuunnitelman mukaan opiskelleiden heikkojen o%)ijoiden kokema mate-
matiikka-ahdistus niyttiisi lisidntyvin voimakkaasti,1”> kun taas yksilolliseen
opetul§s766€n siirrettyjen matematiikka-ahdistuksessa niyttdytyi vihiistd vihene-
misti.

Tarkempi matematiikka-ahdistuneisuuden tarkastelu paljastaa ahdistuneisuuden
olevan vahvasti sukupuolittunutta kaikissa ryhmissi. Tyttdjen ahdistuneisuuspis-
temadrit olivat selvisti korkeampia kuin pojilla sekd kuudella ettd yhdeksinnelld
luokalla (Kuviot 4.21a ja 4.21b).177 Tyttdjen osuus esimerkiksi koepelkoa koke-
vista oli selvésti poikia suurempi kaikissa ryhmissd. Kun tarkastellaan muutosta,
niin HOJKS-ryhmai oli ainoa, jossa ahdistuneisuus matematiikan suoritustilan-
teissa viheni kuudennelta yhdeksinnelle luokalle. Téssd ryhminsisiisessd muu-
toksessa oli myos nahtivissi sukupuoleen liittyvid vivahteita. Ryhmin pojista ei
kukaan enii yhdeksinnelld luokalla ilmaissut olevansa *Tdysin samaa mieltd”
koepelkoa koskevan kysymyksen kanssa.

173
174

175

176
177

Matematiikasta hyddylliseni pitdmisen muutosten efektikoot (muutos 3-9 luokkien vililld / 6. luokan kes-
kihajonta): tavanomaisesti suoriutuvat d = —0,49; Heikot oppijat d = -0,78, HOJKS d = -0,49).
ToistomittaussTANOVA Hyéty: Mittauskertojen vilinen ero (p < 0,001), yhdysvaikutus: mittauskerta
x ryhmi (p = 0,563 kun kovariaattina kiytettiin oppilaiden koeosaamista) sekd ryhmien vilinen tasoero
(p = 0,407 kun kovariaattina kiytettiin oppilaiden koeosaamista)

Toistomittaus-anova Ahdistuneisuus: Mittauskertojen vilinen ero (p < 0,001), yhdysvaikutus: mittauskerta
x ryhmi (p < 0,001, kun kovariaattina kiytettiin oppilaiden koeosaamista) sekd ryhmien vilinen tasoero (p
= 0,028, kun kovariaattina kiytettiin oppilaiden kocosaamista). Post hoc -analyysi ryhmierosta 9. luokalla
t-testi HOJKS ja tavanomaisesti suoriutuvat ei eroa, heikot oppijat ahdistuneempia kuin edelliset ryhmit
(P < 0,004).

Matematiikka-ahdistuksen muutosten efektikoot (muutos 6-9 luokkien vililli / 6. luokan keskihajontaan):
tavanomaisesti suoriutuvat d = —0,43; Heikot oppijat d = -0,45, HOJKS d = +0,12).

ANOVA (p < 0,001) kun kovariaattina oppilaan koesuoritukset kolmessa mittauspisteessi. Kuudennella
luokalla tyttdjen ja poikien ero d = 0,30, yhdeksinnelli luokalla d = 0,36.
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a) "Pelkaan kokeita" -vastanneiden osuudet 6. luokalla
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b) "Pelk&an kokeita" -vastanneiden osuudet 9. luokalla
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KUVIO 4.21. Kuudes (a) ja yhdekséasluokkalaisten (b) "taysin ja jonkin verran samaa
mieltd” vastausosuudet vaitteeseen "Pelkaan matematiikan kokeita” jaoteltuna oppimis-
tasoryhmien ja sukupuolen perusteella. Ylapuolella arviot kuudennen luokan alussa (ennen
HOJKS-ryhmalaisten siirtoa erityiseen tukeen) seka alapuolella tilanne yhdeksannen luo-
kan kevaéalla



4.3.7 Kouluviihtyminen

Kouluviihtymisti selvitettiin sekd kuudennen luokan alussa ettd yhdeksinnen
luokan lopussa yleiselld kysymykselld ("Miten viihdyt koulussa?”) sekid koulu-
kiusatuksi joutumista koskevalla kysymykselld. Lisiksi yhdeksinnelld luokalla
kysyttiin kouh%oissaolojen midrid, joka saattaa myos olla yhteydessd koulussa
vithtymiseen.!

Koulussa viihtymisen kysymykseen vastattiin neliportaisena valintana (erittdin
huonosti, melko huonosti, melko hyvin, erittdin hyvin”). Vastaaminen oli yllat-
tivan vaihtelevaa: alle kaksi prosenttia oppilaista vastasi samansuuntaisesti seki
kuudennella ja yhdeksinnelld luokalla "melko tai erittdin huonosti”. Kokemus
oli muuttunut 12,4 %:lla oppilaista, enemmist6lld heistd negatiiviseen suuntaan.
Kokonaisuutenakin oppilaat raportoivat yhdeksisluokkalaisena viihtyvinsi hei-
kommin koulussa kuin kuudesluokkalaisena. Muutos oli samanlaista eri ryhmissi
(Kuvio 4.22).

Huonosti koulussa viihtyvien oppilaiden osuudet 6. ja 9. luokalla

20%
18%
16%
14%
12%
10% A
8%
6% -
4% A
2% A
0%

17%

16%

11%

9%

% | m6 k
5% - o9 lk

Prosenttia oppilaista

HOJKS Heikot oppijat Tavanomaisesti
suoriutuvat

Osaamisalaryhmat 9. luokalla

KUVIO 4.22. Melko tai erittdin huonosti koulussa viihtyvien osuudet osaamisryhmien
mukaan jaoteltuna kuudennella ja yhdeksénnelld luokalla

178 Kouluviihtymisen ja poissaolojen méirin vilinen korrelaatio yhdeksinnelld luokalla koko aineistossa I' =
0,12, » < 0,001.
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Sen sijaan koulukiusatuksi joutumisella ndyttiisi olevan yhteys heikkojen oppijoi-
den opiskelumuotoon ylikoulussa. Kuudennen luokan alussa oppilailta kysyttiin
dikotomisesti (kylld/ei), onko heiti kiusattu koulussa. Yhdeksinnen luokan kysy-
mys oli muotoiltu neliportaisesti kiusaamisen mairdan (useita kertoja viikossa,
noin kerran viikossa, harvemmin, ei lainkaan). Muodostimme niistid arvoista
dikotomisen muuttujan jakamalla oppilaat niihin, joita oli kiusattu kerran vii-
kossa tai useammin ja niihin joita oli kiusattu harvemmin tai ei lainkaan. Kuu-
dennen ja yhdeksinnen luokan kysymykset ja luokittelumme eivit ole yhteis-
mitallisia, joten muutoksia kiusaamisen marissi ei voida arvioida. Kuudennella
luokalla 5,6 % vastasi “kylla” kiusaamiskysymykseen ja yhdeksinnelld luokalla
2,6 % ilmoitti, etti heiti oli kiusattu viikoittain tai useammin. Kiusatuksi tule-
misessa “Harvemmin” - vastauksen antoi lihes viidennes oppilaista.

Muutosta kiusaamisen miirissi ei siis suoraan voida tarkastella, mutta voidaan
tarkastella, tapahtuiko ryhmien vililli muutoksia kiusatuksi tulleiden osuuksissa.
Kuudennella luokalla kiusaaminen ei kasautunut heikkojen oppijoiden ryhmiin
(Kuvio 4.23).17? Yhdeksinnen luokan heikkojen oppijoiden taustalta ei siis [6ydy
selkedsti alakoulun kiusatuksi tulemisen historiaa. Sen sijaan yhdeksinnelld luo-
kalla heikkojen oppijoiden ryhmissd oli enemmin kiusattuja kuin muissa kah-
dessa ryhmissi (HOJKS tai tavanomaisesti suoriutuneet).'8? Tulos sopii huo-
nosti yhteen yleisesti esitetyn viitteen kanssa, ettd erityisopetusstatus johtaisi
kiusauksen kohteeksi joutumiseen. Sen sijaan heikko koulumenestys ylikoulun
yleisopetuksessa ndyttiisi olevan riskitekiji.

Koulukiusaamisen ohella samanlainen havainto tuli koulupoissaolojen méarissi
yhdeksinnelld luokalla. T4ssd kysyttiin neliportaisella asteikolla poissaolopiivien
midrdd meneillddn olevan lukuvuoden aikana. Yleisopetuksen heikkojen oppi-
joiden ryhmistd kuului ”yli 20 poissaolopiivia” -kategoriaan 17,2 % prosenttia,
kun HOJKS-ryhmissd osuus oli vain 11,1 % ja tavanomaisesti suoriutuneilla
6,6 %. Vastaavasti vihin poissaoloja (05 piivai) oli heikkojen oppijoiden ryh-
missi vain 29 %:lla, tavanomaisesti suoriutuneilla 37,9 % ja HOJKS-ryhmissi
lahes puolella (48,9 %). Ryhmierot olivat tilastollisesti merkitsevii. 181

179 3 =4,233, p = 0,120
180 2= 23,784, p < 0,001
181 ?=31,328, p < 0,001
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Koulukiusattujen osuudet 6. ja 9. luokilla*
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KUVIO 4.23. Vastausosuudet koulukiusaamiskysymyksiin. Kuudennella luokalla kylla-vas-
tauksen antaneiden osuudet kysymykseen kiusatuksi tulemisesta koulussa tai koulumat-
kalla ja yhdeksannellé luokalla niiden osuus, jotka vastasivat tulleensa kiusatuksi viikoittain
tai useammin. (* HUOM! Erilaisten kysymysten johdosta koulukiusattujen maaréat 6. ja 9.
luokilla eivat ole vertailukelpoisia).

4.3.8 Muu koulumenestys

Kolmessa seurantamittauksessa kysyttiin mys oppilaiden muusta koulusuoriutu-
misesta. Aidinkielen osaamista selvitettiin kaikissa mittauspisteissi. Kolmannella
luokalla se toteutettiin opettajan arviointina kolmiportaisesti. Kuudennella ja
yhdeksinnelld luokalla kysyttiin oppilaan didinkielen arvosanaa. Lisiksi yhdek-
sinnelli luokalla kysyttiin oppilaiden liikunnan arvosanaa.'8? Kaikissa mittauk-
sissa matematiikassa heikkojen oppijoiden ryhmien oppilaat arvioitiin heikom-
miksi kuin tavanomaisesti suoriutuneet oppilaat sekd didinkielessi ettd yhdeksin-
nelld luokalla mitatussa liikunnassa (Kuvio 4.24).183 Kaksi heikkojen oppijoiden
ryhmii erosi toisistaan ainoastaan kuudennen luokan alun mittauksessa. Siind
mittauksessa HOJKS-ryhmin didinkielen arvosana (k.a. 6,90) oli keskimdirin
alhaisempi kuin yleisopetuksessa jatkaneiden matematiikassa heikkojen oppilaiden
arvosana (k.a. 7,40) ja tavanomaisesti suoriutuneiden oppilaiden (k.a. 8,17).184

182 Aidinkielen tai lilkunnan arvosanoista ei keritty tietoa, oliko oppilaan opetussuunnitelma niissi oppiai-
neissa yksilllistetty.
183 ANOVA kaikissa mittauksissa p < 0,001

184 ANOVAn post hoc -tarkastelu t-testilld (Scheffe) p < 0,001.
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4.3.

Ylikoulussa yleisopetuksen matematiikassa heikkojen oppijoiden tulokset heik-
kenivit selvisti. Aidinkielen arvosanojen 4—6 osuus yli kolminkertaistui. Niyt-
tdisi siltd, ettd yleisopetuksen heikkojen oppijoiden didinkielen arvosanat olisivat
heikentyneet merkittavisti enemman kuin HOJKS-ryhmin. Kuitenkin, koska
kiytostimme puuttuu tieto siitd, missd maarin HOJKS-oppilaiden didinkielen
opetussuunnitelma ja siten my®s arviointi oli yksilollistetty, ei titi tarkastelua ole
mielekistd tehdd. Tuleviin oppimisarviointeihin jid selvitettdviksi tdssd ndyttdy-
tyvi oletus, ettd matematiikassa heikosti suoriutuvat oppilaat, joiden matematii-
kan opetussuunnitelmaa ei yksilollistetd, suoriutuisivat entistd heikommin myds
didinkielen opinnoissaan ylikoulussa.

Aidinkielen heikkojen arvosanojen osuudet 6. ja 9. luokilla
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6. Ik &idinkieli 9. Ik didinkieli
Osaamisalaryhmat 9. luokalla

KUVIO 4.25. Aidinkielen arvosanojen 4-6 osuudet suoritustasoryhmittain kuudennella
(viidennen luokan todistus) seka yhdeksannell luokalla

9 Opettajien mindpystyvyys ja kuormittuneisuus seka niiden

yhteydet opettajien nakemyksiin heikoimpien oppilaiden opettamisesta
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Opettajien mindpystyvyydelld (Self-efficacy) tarkoitetaan opettajan omia nike-
myksii siitd, kuinka hyvin hin pystyy suoriutumaan erilaisista haasteita ope-
tustydssddn (Bandura, 2006). Mindpystyvyyden tutkiminen on tirkedd, koska
mindpystyvyyden ja suoritusten vililld uskotaan olevan kehimiinen suhde: Kor-
kea mindpystyvyyden kokemus johtaa suurempaan haluun ponnistella tehti-
vissd, mikd puolestaan johtaa parempiin suorituksiin ja edelleen minipystyvyy-
den kokemuksen vahvistumiseen (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy, & Hoy,



1998). Minipystyvyyden kokeminen vaihtelee tilanteittain ja tehtdvittdin. Téssd
aineistossa opettajien mindpystyvyyttd tarkasteltiin kolmella ulottuvuudella:
suhteessa inklusiivisten opetusmenetelmien kiyttoon, kiyttdytymisen hallintaan
ja yhteistydhon vanhempien kanssa. Nimi opettajan tyon alueet ovat erityisen
keskeisid opetettaessa koulussa heikommin suoriutuvia oppilaita.

Opettajan tyon tiedetddn olevan kuormittava ammatti (esim. Kyriacou, 2001), ja
kuormittuneisuudella on yhteys mm. siihen, kuinka tehokkaasti opettaja pystyy
tehtivistidn suoriutumaan (Klassen & Chiu, 2010). Tissi aineistossa opettajien
kokemaa tyon kuormittavuutta tarkasteltiin yhdelld ulottuvuudella.

Opettajakyselyyn vastasi 658 opettajaa. Opettajien minédpystyvyyttd arvioitiin
kuudella viitcimilld kiyttden viisiportaista skaalaa ”(1) Téysin eri mieltd” — 7(5)
Téysin samaa mieltd”. Kysymyksid on aiemmin kiytetty Savolaisen ja kumppa-
neiden (2012) tutkimuksessa. Kiytetyt kysymykset poimittiin Savolaisen ym.
lomakkeesta heiddn aineistostaan tehdyn faktorianalyysin perusteella ottamalla
kultakin ulottuvuudelta kaksi kysymysti. Mindpystyvyysmuuttujien nimet muo-
dostettiin alkuperdisen mittarin taustalla olleen mallin perusteella: "Inklusiivisten
opetusmenetelmien kiytto”, "Kayttdytymisen hallinta” ja ”Yhteistyo vanhem-
pien kanssa”.18% Opettajan tydssiin kokemaa kuormittavuutta arvioitiin kahdella
kysymykselld, joista muodostettiin summamuuttuja "Kuormittuneisuus”. Kysy-
myksid (Siegrist, Wege, Puhlhofer & Wahrendorf, 2009) oli kiytetty Savolaisen

(julkaisemattomassa) tutkimuksessa. 186

Kaksi opettajaa ei ollut vastannut yhteenkiin kompetenssikysymykseen ja kah-
delta opettajalta puuttui vastaukset jonkin skaalan kummastakin kysymyksesta.
Nimai opettajat jitettiin pois analyyseistd. Niin ollen analyyseissi, joissa kiytettiin
kompetenssimuuttujia, aineiston koko on 654. Minipystyvyys- ja kuormittunei-
suusmuuttujien jakaumat on esitetty Kuviossa 4.26.

185

186

Tilld aineistolla tehdyssi paidkomponenttianalyysissi kysymyksistd muodostui kolme ominaisarvoltaan yli
yhden olevaa fakroria, joista kullekin kaksi oletettua kysymysti latautui voimakkaimmin. Kullekin fakto-
rille vahvimmin latautuneista kysymyksisti tehtiin keskiarvomuuttujat. Niiden mindpystyvyysmuuttujien
nimet muodostettiin alkuperdisen mittarin taustalla olleen mallin perusteella. Mindpystyvyysmuuttujat
olivat "Inklusiivisten opetusmenetelmien kiyttd” (kysymykset "Pystyn antamaan vaihtoehtoisen selityksen
tai esimerkin, jos oppilaat vaikuttavat himmentyneiltd” ja "Pystyn luomaan sopivia haasteita kyvykkaille
oppilaille”), "Kiyttaytymisen hallinta” (kysymykset "Kykenen hallitsemaan hiiritsevii kiytedytymisti luo-
kassa” ja "Pystyn rauhoittamaan hiiritsevin tai ddnekkiin oppilaan”) ja ” Yhteistyd vanhempien kanssa”
(kysymykset "Luotan kykyyni saada erityistéd tukea tarvitsevien lasten vanhemmat yhteistydhon erilaisissa
koulun toiminnoissa” ja "Pystyn tekemdin kouluun tulon helpoksi vanhemmille”). Mikali toisessa kunkin
skaalan kysymyksesti oli puuttuva tieto (n=12), se korvattiin skaalan toisella muuttujalla.

Kiytetyt kysymykset poimittiin Savolaisen (julkaisemattomasta) aineistosta tehdyn faktorianalyysin perus-
teella ottamalla kuormittavuusfaktorilta kaksi kirkikysymystd ("Tydni on muuttunut yhi vaativammaksi
viime vuosien aikana” ja ”Koen usein paineita jiida ylitoihin”). Mikili toisessa skaalan kysymyksistd oli
puuttuva tieto (n=13), se korvattiin skaalan toisella muuttujalla.
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KUVIO 4.26. Min&pystyvyys- ja kuormittuneisuusmuuttujien vastausten arvojen prosentti-
osuudet

Mindpystyvyysmuuttujien absoluuttisten arvojen tarkastelu on luonnollisesti tul-
kinnanvaraista, ja saadut arvot ovat riippuvaisia siitd, minkilaisilla kysymyksilld
niitd kysytdin. Alueet, joilla opettajien mindpystyvyyttd arvioitiin, ovat keskeisid
opettajan ammatillisten tehtdvien hoitamisessa, ja ndin ollen tulkinnan perustana
kéytettiin arvoja 4,5 ja 5 kuvaamaan hyvii ja arvoja 3 tai alle epdvarmaa luotta-
musta omaan pystyvyyteen.

Jakaumakuviosta (Kuvio 4.26) nikyy, ettd mindpystyvyys inklusiivisten ope-
tusmenetelmien kiyttdon oli opettajilla padasiassa hyvi. Opettajista 41 % oli
hyvin luottavainen omiin taitoihinsa ja vain 6 % epidvarma taitojensa kanssa.
Opettajien mindpystyvyys yhteistyohon vanhempien kanssa vaihteli enemmin,
ja oli selvisti heikompaa, hyvin luottavaisia omiin taitoihinsa oli 13 % opettajista
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ja 31 % oli taitojensa suhteen epavarmoja. Kiyttdytymisen hallinnan suhteen
23 % opettajista luotti taitoihinsa hyvin, toisaalta lihes samansuuruinen osuus
(20 %) opettajista oli epdvarmoja taitojensa suhteen.

Inklusiivisten opetusmenetelmien osalta tulokset vaikuttavat hyviltd ja rohkaise-
vilta. Valitut kysymykset toisaalta koskettivat opettajan tyon kannalta jokapaivii-
sid tilanteita, ja niiden perusteella ei voi tehdd paitelmii siitd, kuinka pystyviksi
opettajat kokivat itsensd toimiessaan vahvempaa tukea tai opetuksen muokkaa-
mista tarvitsevien oppilaiden kanssa.

Kiyttdytymisen hallinnan osalta on ilmeistd, ettd suuri osa opettajista koki tai-
tonsa hyviksi, eiki juurikaan kohdannut tilanteita, joissa oppilaiden kiyttiyty-
minen olisi aiheuttanut hallitsemattomia vaikeuksia. Toisaalta ndyttdd myos siltd,
ettd lahes yhtid suurelle osalla opettajista oppilaiden kiyttdytymisen hallinta oli
haastavaa.

Tulosten perusteella vaikeimmaksi koettu alue oli yhteistyd vanhempien kanssa.
Koulun ja kodin yhteisen kasvatusvastuun toteutuminen edellyttdd yhteistyon
toimivuutta, ja mitd ilmeisimmin yhteistyén menetelmien kehittdminen ja opet-
tajien kouluttaminen siihen on jatkossa tarpeellista.

Koettua pystyvyyttd eri alueilla voi tarkastella mys suhteessa opettajan tyohon.
Kysytyn kaltaiset inklusiiviset opetusmenetelmit (sopivien haasteiden tarjoami-
nen ja vaihtoehtoisen selityksen antaminen) ovat pedagogisen ammattitaidon
piiriin kuuluvaa opettajan tyon ydintd. Hankalammiksi koetut alueet, kiyttiyty-
misen hallinta ja yhteistyo vanhempien kanssa, eivit kumpikaan kuulu varsinai-
sesti matematiikan opetuksen piiriin, vaan opettajan rooliin yleensi ja opettajan
ty6hon liittyviin ei-didaktisiin tehtdviin. Molemmat niistd edellyttivit vuorovai-
kutustaitoja, ja on syytd kysyid kuinka paljon ndihin annetaan valmiuksia opetta-
jien koulutuksessa seki tyon ohella tarjottavassa jatkokoulutuksessa.

Minipystyvyyden eri osa-alueet olivat yhteydessd toisiinsa (Taulukko 4.3). Kor-
relaatiot olivat kaikki tilastollisesti merkitsevid, mutta suhteellisen matalia. Tulos
kertoo siitd, ettd mindpystyvyydessd on toisaalta yhteinen tekiji taustalla, toisaalta
eri alueiden mindpystyvyys ovat osaltaan toisistaan riippumattomia.
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4.3.

TAULUKKO 4.3. Mindpystyvyys- ja kuormittuneisuusmuuttujien keskinaiset Pearson korre-
laatiot

Inklusiivisten |  Yhteistyo TE ;
menetelmien | vanhempien Kaytﬁg ﬁ%’{g'se” KrLljgirerEtsu-
kaytto kanssa
Inklusiivisten menetelmien kayttd 0,229** 0,306* 0,004
Yhteistyo vanhempien kanssa 0,245** 0,034
Kayttaytymisen hallinta 10,050
Kuormittuneisuus

** Korrelaatio on merkitseva o < 0,01 tasolla

Kuormittuneisuutta opettajat arvioivat vastaamalla kahteen tyon yleistd kuor-
mittavuutta kuvaavaan viittimian. Kuten mindpystyvyysmuuttujienkin osalta
kuormittuneisuus-muuttujan arvojen tarkastelu on tulkinnanvaraista. Jos arvoja
4 tai suurempi pidetddn indikaattorina kuormittuneisuudesta, 33 % opettajista
koki tyonsi selvisti kuormittavaksi. Tyonsd vain vihin kuormittavaksi kokeneita
opettajia (arvo 2 tai vihemmain) oli selvisti pienempi osuus, vain 15 %. Tami
havainto kertonee siit4, ettd tyon kuormittavuuteen on syyté kiinnittdd huomiota.

Kuormittuneisuus ei ollut yhteydessi mindpystyvyysarvioihin. T4mi on jonkin
verran yllattavi tulos. Mindpystyvyyttd arvioitiin suhteessa tiettyihin opetta-
jan tyon peruselementteihin, kuormittuneisuuden mittarina kiytettiin viitta-
mid, jotka kuvasivat tyon yleisen vaativuuden muutosta ja tydajan riittdvyytti.
Tulokset voisivat johtua siitd, ettd opettajan tyon vaativuuden kasvu ja tydai-
kaa venyttdvit tehtivit eivit liity suoraan minidpystyvyysviittimissi arvioituihin
tyon peruselementteihin, vaan joihinkin muihin ty6tehtéviin.

9.1 Demografiaan liittyvat erot mindpystyvyyden ja

kuormittuneisuuden kokemisessa

Alueellisia, kuntatyyppiin ja koulun opetuskielen yhteyksii opettajien mindpysty-
vyyden ja kuormittuneisuuden kokemiseen tarkasteltiin varianssianalyysin avulla.
Alueellisia eroja opettajien minipystyvyyden tai kuormittuneisuuden kokemuk-
sissa ei ollut. Kuntatyypeittdin tarkasteltuna tilastollisesti merkitsevi ero oli opet-
tajien mindpystyvyydessi inklusiivisten menetelmien kiyttoon. 87 Pareittaisissa
vertailuissa kiyttien Bonferroni-korjausta erot minkdin kuntatyyppien valilld
eivit kuitenkaan olleet tilastollisesti merkitsevid tasolla p < 0,05. Koulun opetus-
kielelld oli tilastollisesti merkitsevd yhteys inklusiivisten opetusmenetelmien kiyt-
toon siten, ettd suomenkielisissd kouluissa opettaneet opettajat (ka = 4,12; kh =
0,56) kokivat itsensi kykenevimmiksi kuin ruotsinkielisissd koulussa opettaneet

(ka = 3,95; kh = 0,63).188

187 F(2,636)=3,100, p = 0,046; osittaisen Etan nelié = 0,010
188 F(1,637)=9,291, p = 0,002; osittaisen Etan nelic = 0,014
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Tulosten perusteella alueellisia tai kuntatyyppien mukaisia eroja opettajien mini-
pystyvyydessi tai kuormittuneisuudessa ei ollut. Koulun opetuskielen mukainen
tarkastelu osoitti, ettd ruotsinkielisissd kouluissa opettavien opettajien minipys-
tyvyys inklusiivisten opetusmenetelmien kiyttd6n oli heikompi kuin suomen-
kielisissd kouluissa opettaneiden opettajien. Ero on tilastollisesti tarkasteltuna
pieni, mutta mahdollisesti antaa aihetta kehittdd opettajien taitoja inklusiivisten
opetusmenetelmien kiytt66n erityisesti ruotsinkielisissd kouluissa.

4.3.9.2 Opettajien nakemykset heikoimmin suoriutuvien oppilaiden
opettamisesta

Opettajien kisityksid niiden oppilaiden opettamisesta, joilla on matematiikan
oppimisen vaikeuksia, arvioitiin viidelld viisiportaisella ("tdysin eri mieltd” — "tdy-
sin samaa mielti”) viittimalli. Viittimit olivat:

* “Minulla on hyvit valmiudet opettaa oppilaita, joilla on matematiikan
oppimisen vaikeuksia”,

* “Oppilaat, joilla on matematiikan oppimisen vaikeuksia, tydllistivit minua
liikaa”,

* 7Oppilaat, joilla on matematiikan oppimisen vaikeuksia, tyollistavit minua
liikaa”,

* 7Sellaisten oppilaiden, joille matematiikan oppiminen on vaikeaa, oppi-
madraa pitdisi yksilollistdd mahdollisimman varhain” ja

e “Oppilas, jolla on matematiikan opplmlsen vaikeuksia, saa koulussamme
oppimiselleen tarvitsemansa tuen”.

Viittdmien viliset korrelaatiot olivat niin heikkoja, ettd niistd ei muodostunut
luotettavaa summaa. Siksi niitd kisiteltiin erikseen.

Viittimien jakaumat on kuvattu Kuviossa 4.27. Mielenkiintoisinta opettajien
nikemyksissd on ehki se, ettd hieman yli puolet (51 %) opettajista oli sitd mieltd
(vastaus 4 tai 5) oppilaiden, joilla on matematiikan oppimisen vaikeuksia, oppi-
médrad pitdisi yksil6llistad mahdollisimman varhain.
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Hyvét valmiudet opettaa Tyollistavat likaa

Arvo Arvo
Opetussuunnitelma on monille liian Oppimédaré pitaisi yksilollistaa
60 - vaativa 60 - varhain
50 -
40 -
30 A

20 A
10 -
o | B

Saavat tarvitsemansa tuen

KUVIO 4.27. Opettajien vastausten prosenttiosuudet véittdmiin sellaisten oppilaiden opet-
tamisesta, joilla on matematiikan oppiminen vaikeaa
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4.3.9.3 Demografiaan liittyvat erot nakemyksissa sellaisten oppilaiden
opettamisesta, joilla on matematiikan oppimisen vaikeuksia

Alueen, kuntatyypin ja koulun kielen yhteyksid opettajien nikemyksiin heikko-
jen oppilaiden opettamisesta tarkasteltiin varianssianalyysin avulla. Lidneittidin
tehdyssi tarkastelussa alueittaisia eroja opettajien nikemyksissi heikkojen oppi-
laiden opettamisesta ei ollut. Mydskdin koulun opetuskielelld ei ollut yhteyttd
opettajien nikemyksiin heikkojen oppilaiden opettamisesta.

Kuntaryhmittidin tarkasteltuna opettajien nikemykset heikkojen oppilaiden opet-
tamisesta poikkesivat toisistaan vain kysymyksen “Oppilas, jolla on matematii-
kan op%imisen vaikeuksia, saa koulussamme oppimiselleen tarvitsemansa tuen”
osalta. '8 Parittaiset vertailut osoittivat, ettd opettajat kaupunkimaisissa kouluissa
nikivit oppilaiden, joilla on oppimisen vaikeuksia, saavan paremmin tukea oppi-
miselleen kuin opettajat maaseutumaisissa kouluissa.

Opettajien nikemykset sellaisten oppilaiden opettamisesta, joilla on matema-
tilkan oppimisen vaikeuksia, eivit siis eroa toisistaan suomen- ja ruotsinkielissi
kouluissa eivitki eri lidneissd. Kaupunkimaisissa kouluissa toimivien opettajien
nikemysten perusteella heididn kouluissaan pystytdan paremmin tukemaan oppi-
misen vaikeuksista kirsivid oppilaita kuin mitd maaseutukoulujen opettajat arvi-
oivat omista kouluistaan. Ero on pieni, mutta luonnollisesti oppilaiden yhden-
mukaisen kohtelun tirkeyden nikokulmasta huomioitava.

4.3.9.4 Mingpystyvyys- ja kuormittuneisuusmuuttujien yhteydet kokemuksiin
ja ndkemyksiin heikoimmin suoriutuvien oppilaiden opettamisesta

Minipystyvyys ja kuormittuneisuuden sekd heikoimmin suoriutuvien oppilai-
den opettamista koskevien nakemysten vilisid yhteyksid tarkasteltiin korrelaa-
tioiden avulla. Kaikki mindpystyvyysarviot olivat suoraan yhteydessi opettajan
kokemiin valmiuksiin opettaa oppilaita, joilla on matematiikan oppimisen vaike-
uksia (Taulukko 4.4) ja kaikki mindpystyvyysarviot olivat kddnteisessd yhteydessi
sithen, kuinka paljon opettajat kokivat niiden oppilaiden, joilla oli matematiikan
oppimisvaikeuksista tyollistivin heitd. Mindpystyvyysarviot eivit olleet yhtey-
dessd opettajien nikemyksiin siité, tulisiko opetussuunnitelman yksilollistaimistd
kiytead herkdsti, eikd myoskdan nikemyksiin opetussuunnitelman vaativuudesta.

189 F(2,638) = 3,973, p = 0,019; 1%, = 0,012.
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Opettajan kokema kuormittuneisuus oli yhteydessi sithen, kuinka paljon tyol-
listdvind he nikivit oppilaat, joilla oli matematiikan oppimisvaikeuksia, samoin
kuin nikemykseen matematiikan opetussuunnitelman liiallisesta vaativuudesta.
Koulussa yleisesti tarjottu tuki matematiikan oppimisvaikeuksiin oli kddnteisesti
yhteydessi opettajien kokemaan yleiseen kuormittuneisuuteen ja suoraan opet-
tajien kokemaan kyvykkyyteen vanhempien kanssa yhteistyohon.

TAULUKKO 4.4. Pearson-korrelaatiot minapystyvyys- seka kuormittuneisuusarvioiden ja
oppimisvaikeuksisia oppilaita koskeneiden kysymysten vélilla

Minapystyvyys
Vaittdma oppilaista, joilla on Inklusiivisten Yhteistyd Kavitavtvmi Kuommit
matematiikan oppimisessa menetelmien | vanhempien | f@yitdylymisen | huormit-
vaikeuksia kéytto kanssa haYImta tuneisuus

Hyvat valmiudet opettaa 0,291* 0,342* 0,310* -0,042
Tyollistavat likaa -0,090* -0,216* -0,138* 0,324*
Opetussuunnitelma on monille " .
liian vaativa -0,069 -0,065 -0,100 0,207
Oppiméaaraa pitaisi yksilollistaa _ . %
varhain 0,051 0,057 0,006 0,098
Saavat tarvitsemansa tuen 0,066 0,164 0,064 -0,143*
** Korrelaatio on merkitsevi o = 0,01 tasolla
* Korrelaatio on merkitsevi o, = 0,05 tasolla

Kokonaisuutena yhteydet olivat suhteellisen heikkoja. Huomiota kiinnittdd kui-
tenkin se, ettd opettajien mindpystyvyys eri alueilla oli yhteydessa myos koettuun
kyvykkyyteen opettaa oppilaita, joilla oli matematiikan oppimisen vaikeuksia ja
se, ettd mindpystyvyys oli kidntiden yhteydessd matematiikan oppimisvaikeuksien
koettuun tyéllistivyyteen. Opettajien mindpystyvyys ja heidin nikemyksensi
oppimairin yksilollistimisen tarpeellisuudesta olivat toisistaan erillisid ilmioiti.

Vastaavasti opettajien kokema yleinen kuormittuneisuus oli yhteydessi siihen,
kuinka ty6llistavina he kokivat oppilaat, joilla oli matematiikan oppimisvaikeuk-
sia, samoin kuin nikemyksiin matematiikan opetussuunnitelman vaativuudesta.
Kuormittuneisuus oli kdinteisesti yhteydessd nikemyksiin siitd, kuinka hyvin
koulussa tuetaan oppilaita, joilla on oppimisen vaikeuksia. Koska kuormittu-
neisuus ei ollut yhteydessi koettuihin omiin valmiuksiin opettaa oppilaita, joilla
on matematiikan oppimisen vaikeuksia (eiki myoskdan laajemmin mindpysty-
vyyteen), ndyttdd siltd, ettd kuormittuneisuuteen vaikuttavat laajemmat tekijit.



4.4 Yhteenveto

Luvussa esitetyt tulokset voidaan koota seuraavasti:

* Sellaisten yleisopetuksen oppilaiden midrd, jotka pidttivit peruskoulun
heikoilla matemaattisilla taidoilla varustettuna oli 4,3 % oppilaista. Arvi-
ossa kiytettiin kriteerind sekd opettajan tekemii arviointia ettd kansallisen
kokeen pistemairdd. Tamin lisaksi erityiseen tukeen eli yksilollistettyyn
opetukseen matematiikassa oli siirretty 1,3 % oppilaista. Niistd muodos-
tuva yhteismaird 5,6 % on lievi aliarvio koulunsa pidttineiden heikkojen
oppijoiden mairistd, koska otoksesta puuttuvat ne oppilaat, joiden opetus
oli yksilollistetty ennen kuudetta kouluvuotta.

* Heikkojen oppijoiden osuuksissa ei ollut havaittavissa alueellisia tai suku-
puolieroja. Myoskidin suomen- ja ruotsinkielisten koulujen vililld ei ollut
eroja.

¢ Aidinkieleniin muuta kuin suomea tai ruotsia puhuvien oppilaiden ryh-
missd heikkojen oppijoiden osuus oli yli kolminkertainen suomen- ja ruot-
sinkielisten 9. luokkalaisten ryhmiin verrattuna. Tdstd huolimatta erityi-
sen tuen piiriin ei heistd oltu siirretty yhtddn oppilasta. Huomionarvoista
on, ettd tassd otoksessa “muu’-kieliryhmissd oli ainoastaan sellaisia nuoria,
jotka ovat olleet suomalaisessa koulussa oppilaana jo vihintddn kuusi vuotta.

* Tehostetun tuen hyédyntimisessd matematiikan oppimisen tukemissa oli
merkittdvid alueellisia eroja. Tehostettu tuki ndyttdisi olevan merkittavissi
maiirin kiytdssi tuen keinona ainoastaan Eteli-Suomessa.

* Opettajien arviointi oppilaiden osaamisesta kiristyy merkittdvisti alakou-
lusta ylakouluun siirryttdessi. Opettajien arvioinneissa heikosti suoriutu-
vien oppilaiden méird kaksin (suhteessa hyvin osaamisen kriteereihin) tai
kolminkertaistuu (arvosana) kuudennelta yhdeksinnelle luokalle. Tami voi
osittain liittyd kiristyviin oppitavoitteisiin, mutta osittain kyseessd niyttdisi
olevan ala- ja ylikoulun poikkeavat lihestymistavat arviointiin, koska kansal-
lisen kokeen pistemiirissi ei tapahdu vastaavaa eriytyvid muutosta. Arvioin-
tien erilaisuuden positiivisista ja negatiivisista vaikutuksista on syytd kiydi
keskustelua.

* Vaikka koulun péittévaiheessa opettajat arvioivat heikosti suoriutuneiden
oppilaiden miirin huomattavasti suuremmaksi kuin alakoulun opettajat,
ei annetun tuki- ja erityisopetuksen mairissd ndyttdisi tapahtuvan merkit-
tdvad kasvua.

* Erityiseen tukeen siirrettyjen oppilaiden osaamisen ja asenteiden kehitys
oli positiivisempaa kuin lihtotaidoiltaan samantasoisten yleisopetuksessa
mukana olleiden heikkojen oppijoiden kehitys. Erityisen tuen oppilaiden
matemaattiset taidot, erityisesti laskutaitojen osalta, kehittyivit ylikoulun
aikana selvisti. Sen sijaan yleisopetuksen heikkojen oppijoiden laskutaidot
kehittyivit vihemmain ja geometrian seki tilastojen osataidot heikkeni-
vit ylikoulun aikana. Kyseessi ei ollut taitojen heikkeneminen suhteessa
muihin oppilaisiin vaan absoluuttinen taitojen rapautuminen, mika tekee
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havainnosta erityisen huolestuttavan. Erityiseen tukeen siirretyt oppilaat
olivat myds ainoa ryhmi, jonka kisitys itsestd matematiikan oppijana ei
heikentynyt ylikoulun aikana — piirre, joka oli hyvin vahva yleisopetuksen
heikkojen oppijoiden kohdalla. Erityisen tuen piiriin siirtiminen niyttdisi
my0s vihentivin matematiikkaan liittyvin ahdistuneisuuden kokemuksia.

Yleisopetuksen heikot oppijat ndyttidisivit olevan myds selked alaryhmi kou-
lukiusatuista. Heistd 4,5-kertainen mairi oli joutunut viikoittain kiusaami-
sen kohteeksi tavanomaisesti suoriutuviin oppilaisiin verrattuna. Sen sijaan
erityisen tuen piiriin siirrettyjen ryhmissi kiusatuksi joutuminen nayttdisi
olevan samalla tasolla kuin muillakin oppilailla. Muutos alakoulun tilan-
teesta antaa viitteitd, ettd erityisoppilaan status ei lisdisikddn, vaan jopa
vihentdisi riskid joutua kiusatuksi ylikoulussa.

Kuudennen luokan alun analyysissa (Risinen, Nirhi & Aunio, 2010)
havaittiin, ettd vajaa puolet niistd oppilaista, joiden osaaminen oli selvisti
oppimistavoitteita heikommat, ei ollut saanut tarvitsemaansa tuki- ja/tai
erityisopetusta. Sama havainto on loydettivissi myos tistd yhdeksinnen
luokan lopun aineistosta. Yleisopetuksen heikoista oppijoista 43 % run-
saasti tuki- ja/tai erityisopetusta alakoulussa, mutta ainoastaan vajaa kol-
mannes heistd oli saanut sitd ylikoulun aikana. Tukea saamattomista vain
pieni osa oli niité, jotka olivat kieltdytyneet heille tarjotusta oppimisen
tuesta. Lahes sama midri kuin kieltdytyneet oli toivonut saavansa tuki- tai
erityisopetusta.

Suhteellisen suuri osa opettajista ndyttdd kokevan pystyvyytensi kiyttiyty-
misen hallintaan ja yhteistyohén vanhempien kanssa heikoksi. Kasvatus-
kumppanuuden ja koulujen ty6rauhan kannalta niiden taitojen kehittdmi-
seen kannattaa kiinnittdd huomiota.

Opettajien mindpystyvyys ja opettajien nikemykset heikoimmin suoriu-
tuvien oppilaiden opettamisesta olivat suhteellisen samanlaisia eri alueilla,
erilaisissa kuntatyypeissi ja erikielisissd kouluissa. Nami ovat hyvid havain-
toja ja viittaavat alueellisen tasa-arvon toteutumiseen myos niiden muuttu-
jien osalta tarkasteltuna. Huomiota kannattaa jatkossa kuitenkin kiinnittdd
maaseutukoulujen mahdollisuuksiin tarjota tukea heikommille oppilaille ja
ruotsinkielisten koulujen opettajien valmiuksiin inklusiiviseen opetukseen.

Puolet opettajista oli sitd mieltd, ettd oppiméirien yksilollistiminen on tar-
peellista mahdollisimman varhain. On perusteltua olettaa, ettd opettajien
nikemykset ovat syntyneet kiytinnén kokemuksista yksilollistimisen vai-
kutuksista. Tamad, yhdistettynd havaintoihin heikkojen oppilaiden oppi-
médran yksilollistimisen hyvistd vaikutuksista oppimistuloksiin, kisityk-
siin itsestddn oppijana ja kiusaamisen kohteena olemiseen, antaa aihetta
pohtia oppimairin yksil6llistimistd koskevien kiytinteiden kehittdmistd.



4.5 Arvioivia johtopaatoksia ja suosituksia

Heikkoja oppijoita ja heiddn kehittyvistidn koskeva analyysi antaa aihetta seu-
raaviin arvioiviin johtopaitoksiin ja suosituksiin:

1. Tilastokeskuksen uudistettu tilastointitapa koota ainoastaan tietoa tehostetun
ja erityisen tuen péitoksistd vihentdd mahdollisuuksia tarkastella tukitoimien
muutosten vaikutuksia tukitoimiin sisdltdalueittain ja oppiaineittain. Toinen
tilastointitavan muutokseen liittyvi yksityiskohta, josta on syyti ryhtyd kerda-
méin tietoa oppimisarviointien yhteydessd, on yleisen tuen piirissd annettava
tuki- ja erityisopetus. Nami, varsinkin alemmilla luokilla yleisesti kdytossd ole-
vat, lisiopetuksen muodot jddvit nykymuotoisessa tilastoinnissa huomioimatta
ja siten tietoa sen madristd ja maarien muutoksista ei kerry ilman tutkimus-
tietoa. On perusteltua ottaa timad tilastointitavan muutos huomioon suunni-
teltaessa tulevia kansallisia oppimisarviointeja ja niiden yhteydessd keriti tar-
kempaa tietoa annettavan tuki- ja erityisopetuksen sisilloistd, jotta myos néissd
tapahtuvista muutoksista saataisiin yksityiskohtaista tietoa.

2. Lapsen kielitausta ja puutteellinen opetuskielen hallinta ei nykykiytinnon
mukaan saa olla perusteena erityisen tuen paitokselle. Timi kiytintd niyt-
tdisi kuitenkin muodostavan myds esteen osalle maahanmuuttajataustaisista
oppilaista saada tarvitessaan yksilollisempidi opetusta. Maahanmuuttajataus-
taisten oppilaiden mahdollisuuksia tasavertaiseen kohteluun myds yksilolli-
semmin opetuksen tarjonnassa on syyti kiinnittdd huomiota. Maahanmuut-
tajaoppilaiden osaamisen ja oppimisvaikeuksien arviointiin liittyville tiyden-
nyskoulutukselle on tarve. My6s opettajien kiyttdon tarkoitettuja erityisesti
maahanmuuttajaoppilaiden osaamisen arviointiin soveltuvia menetelmii olisi
tarve kehittda.

3. Tehostetun opetuksen kiyttoonotossa on epdonnistuttu. Valtaosassa maata
sen kiyttd on selvisti tarvetta vihidisempii ja heikkojen oppijoiden kohdalla
opetuksen vaikuttavuudesta ei kerry ndytt6a. Sen sijaan erityisen tuen ja yksi-
I6llisemman opetuksen ratkaisut ndyttdisivit timén aineiston perusteella tuot-
tavan positiivisia vaikutuksia sekd oppilaan oppimiseen, asenteisiin ettd kiu-
satuksi tulemisen kokemuksiin. On syytd miettid uudelleen kolmiportaisen
tuen rakennetta sekd niitd sisdlt6jd ja painotuksia, joita siind tilld hetkelld on.
Koska tavoitteeksi on asetettu erityisen tuen tarpeen ja yksilollistetyn opetuk-
sen vihentiminen, on tehostetun tuen rakennetta muutettava lisiimalld sii-
hen joustavuutta ja yksil6llisemmin oppilaan osaamistasoa vastaavia sisalt6jd.
Samalla tehostetun tuen laajamittaisempaa kiyttd6nottoa on tuettava seki
opettajien koulutuksen ettd intensiivisten, lyhytkestoisempien vaikuttavuus-
ndyttd6n perustuvien harjaannuttamisohjelmien kehittamisella.
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5 MATEMATIIKKAAN LITTYVIEN ASENTEIDEN KEHITYS SEKA
ASENTEIDEN JA OSAAMISEN VALINEN VUOROVAIKUTUS
3., 6. JA 9. LUOKALLA

Luvun keskeisia tuloksia:

* Osaaminen ennustaa asenteita pikemmin kuin piinvastoin: asenteiden
parantaminen on siis syytd aloittaa oppimisen mahdollisuuksien paran-
tamisesta.

* Asenteiden huononeminen on alakoulun aikana vahvempaa pitimi-
sen suhteen, ylikoulun aikana minipystyvyyden suhteen. Kummankin
ilmion taustalla voi olettaa olevan epionnistumisen kokemuksia matema-
titkassa. Koko peruskoulun ajan on syyti pitdd huolta oppimisen mahdol-
lisuuksista, ja erityisesti alakoulussa oppilaiden omia pohdintoja ja kysy-
myksid ei tulisi tyrmiti tai kilpistdi liialliseen mekaaniseen harjoitteluun.

* Matematiikka koetaan lipi koko peruskoulun hyodylliseksi. Tamai ei
kuitenkaan ole yksinomaan positiivinen asia, silli osaamisensa heikoksi
kokeva voi pikemminkin lannistua kuin innostua matematiikan hyo-
dyllisyyden liikaa korostuessa. Opetuksessa on tiltikin osin kiinnitet-
tivd huomiota oppimisen mahdollistamiseen.

5.1 Johdanto

Opetushallituksen julkaiseman viimeisimmin matematiikan oppimistulos-
ten seurantaraportin (Rautopuro, 2013) julkistamistilaisuudessa (19.3.2013)
MAOQOL:n puheenjohtaja Leena Mannila esitti vahvan huolensa vihiisen mate-
matiikasta pitdimisen suhteen. Vastaavaa esitti professori Maija Aksela Helsingin
yliopiston jirjestimissi Studia Generalia -tilaisuudessa pitimissiin luennossa
(Oppia miki kaikki, 7.2.2013): Aksela peradnkuulutti oppimisen iloa kaikille,
ja muistutti oppimistulosten ja positiivisen suhtautumisen merkittivistd yhte-
ydestd. Asenteiden, tunteiden ja mindin liittyvien kisitysten, kuten itseluotta-
muksen, onkin monissa yhteyksissi todettu olevan toivottavia ja mahdollisesti
my6s merkittidvid tekijoitd oppimiseen liittyen. Vaikka tutkimuksissakin on tois-
tuvasti todettu asenteiden ja osaamisen vilinen selked yhteys (ks. meta-analyysi
Ma & Kishor, 1997), niiden vilisen vuorovaikutuksen analysoiminen on jadnyt
vihille huomiolle, silld hyvii pitkittdistutkimuksia ei ole toteutettu usein. Jois-
sakin tutkimuksissa oppimisen ja asennetekijéiden viliset yhteydet ovat osoit-
tautuneet joko merkitykseltdan vaihteleviksi (esim. Lee, 2009) tai ylldttdvin
heikoiksi (Ma & Kishor, 1997), eiki kausaliteettia ole useinkaan tarkasteltu.
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Yhteyden kausaliteettia onkin arvioitu vailla empiirisid vahvistuksia: hypoteesina
voidaan esittdd oppilaan menestyksen heijastuvan sithen, miten hyvin hin mate-
matiikan tunneilla viihtyy sekd hinen kisitykseen omasta kyvykkyydestdin, tai,
ettd myonteinen asenne ja luottamus omiin kykyihin tukevat oppimista erityisesti
silloin, kun uuden asian oppiminen vaatii ponnisteluja. Vallitseva kisitys onkin,
ettd asenne ja osaaminen ovat suhteessa toisiinsa — millaisessa, on kuitenkin edel-
leen epidselvdd (esim. Leder, 2006a). Onko vaikutus molempiin suuntiin yhti
voimakas, ja missd mairin oppilaan idlld tai sukupuolella on vaikutusta tihin
vuorovaikutukseen?

Olipa vuorovaikutus millaista tahansa, koulun alkuvuosina oppilaiden asenteet
ovat padsidntdisesti positiivisia, silld ensimmiisid kouluvuosia leimaa oppilaiden
yleinen optimismi ja myonteiset asenteet niin matematiikkaa kuin muita oppi-
aineita kohtaan (Harter, 1999; Metsimuuronen, Svedlin & Ilic, 2012; Tuohi-
lampi, Hannula & Varas, 2013). Timi kuuluu normaaliin kehitykseen: koulua
aloittavat oppilaat ovat pidsadntdisesti vield kehitysvaiheessa, jossa lahes kaikkeen
suhtaudutaan myonteisesti ja usko omiin kykyihin on korkealla. Iin karttuessa,
oppilaan tullessa yhi vahvemmin osalliseksi sosiaalisia tilanteita alkaa hin arvioida
kisityksiddn ja itseddn muilta saamansa palautteen ja aiheuttamiensa reaktioiden
valossa, minkd seurauksena kisitykset muuttuvat realistisemmiksi, tyypillisesti
vihemmin positiivisiksi (Harter, 1999; ks. myos Chapmanin, 2002, esitys uuden
ja vanhan tiedon ristiriitaisuuden aikaansaamista muutoksista kisityksissd). Mate-
matiikan kohdalla muutos kuitenkin voimistuu usein liiankin kielteiseksi. Tdssd
yhteydessd my®s asenteiden ja osaamisen vilinen yhteys voimistuu ja asenteisiin
liittyvd rakenne eriytyy ja selkiytyy: oppilas ymmirtdd voivansa olla hyvi yhdelld
alueella ja heikompi toisella (esim. Hannula & Laakso, 2011).

Tissd osuudessa selvitetddn asenteiden muutosta kolmannelta luokalta yhdeksin-
nelle luokalle, tehddin selkoa asenteiden ja osaamisen vilisestd vuorovaikutuk-
sesta, ja pohditaan saatujen tulosten valossa sitd, millaisin toimenpitein olisi syytd
edetd mahdollisen liian negatiivisuuden vihentimiseksi matematiikkaa kohtaan.

Menetelmdllisia ratkaisuja

Kiytettdvissd oleva aineisto on poikkeuksellisen arvokas, silld vastaavia kansalli-
sesti edustavia pitkittdistutkimusaineistoja on kansainvilisestikin varsin vihin.
Tissd osuudessa keskitytddn oppilaan asenteiden muutoksiin seuraavien kolmen
aiheen kautta: asenteiden kehittyminen, asenteiden ja osaamisen vilinen voimak-
kuus ja vuorovaikutus, sekd sukupuolierot asenteissa. Osaamisen muutosta kisi-
tellddn varsinaisesti Luvussa 3 (Metsimuuronen, 2013b), ja heikkojen oppilaiden
osaamisen ja asenteiden muutosta Luvussa 4 (Risinen & Nirhi, 2013).



Kiytettdvd tutkimusaineisto on kerdtty oppilaiden matematiikkatestilld seki
asenne- ja taustakyselylld 3. luokan alussa, 6. luokan alussa sekd 9. luokan
lopussa. Asenteisiin liittyen on kolmannella luokalla tarkasteltu matematiik-
kaan liittyvdd pystyvyyden tunnetta sekd matematiikasta pitimistd. Kuuden-
nella sekd yhdeksinnelld luokalla edellisten lisiksi on selvitetty matematiik-
kaan liittyvdd ahdistuksen tunnetta sekd matematiikan kokemista hyodylliseksi.
Mittari juontaa juurensa 1970-luvulle saakka ollen suomalaistettu versio run-
saasti kdytetystd, yhdysvaltalaisperdisestd Fennema-Sherman -mittarista (Fen-
nema & Sherman, 1976). Paitsi ettd mittaria on kiytetty ja muokattu lukui-
sissa asennemittauksissa matematiikkaan liittyen (Chamberlin, 2010), on se
kiytdssd myos suurissa kansainvilisissd asennemittauksissa (TIMMS ja PISA
-arvioinnit). Asennemittaria kuvaillaan tarkemmin Luvussa 2 (Metsimuuronen
2013a); tdssd osuudessa kiytettdvd "pystyvyyden tunne” vastaa Luvun 2 muut-
tujaa “kisitys itsestd oppiaineen osaajana” (OSAA), “matematiikasta pitiminen”
puolestaan Luvun 2 muuttujaa "oppiaineesta pitiminen” (PITAA).

Muuttujat on mittarissa mitattu joko neliportaisella Likert-asteikolla (3. luokan
mittaus) tai viisiportaisella Likert-asteikolla (6. ja 9. luokan mittaus). Arvot on
kuitenkin aineistoa kisiteltiessi muutettu prosenttiosuuksiksi siten, ettd 100 pro-
senttia on positiivisin mahdollinen tulos, 0 prosenttia negatiivisin. Tami koskee
myos ahdistuksen tunnetta: muuttuja on koodattu samansuuntaiseksi muiden
muuttujien kanssa 100 prosentin tarkoittaessa positiivista tilannetta (mahdolli-
simman vihin ahdistusta), nollan prosentin tarkoittaessa negatiivista tilannetta
(suurin mahdollinen ahdistus). Muuttujien reliabiliteetit! 99 aineistossa olivat riit-
tivid tarkkojen johtopiitdsten tekemiseen.!?! Kuten odotettua (vrt. Hannula &
Laakso, 2011), reliabiliteetit vahvistuvat iin my6té: oppilaat ovat siis johdonmu-
kaisempia vastauksissaan, miki voi viitata vahvempaan tai tarkempaan itsetun-
temukseen.

Aineistoa analysoitiin laskemalla muuttujiin liitcyvit keskiarvot, asennemuut-
tujien keskindiset korrelaatiot sekd asennemuuttujien korrelaatiot arvioinnissa
mitatun osaamisen kanssa (Pearsonin korrelaatio). Lisaksi suoritettiin regressio-
analyysi (General linear model), ja verrattiin sukupuolten vilisid eroja t-testeilli.
Aineiston katoa ja valikoitumista kisitelldin tarkemmin Luvussa 2 (Metsimuuro-
nen, 2013a). Tdmin jakson kannalta oleellista on huomata, etti aineistosta on jai-
nyt pois erittdin heikkoja oppilaita enemmin kuin erittdin hyvid oppilaita. TAma
saattaa heijastua tuloksissa siten, ettd todellisessa oppilaspopulaatiossa minépysty-
vyyden kokemus on matalampi kuin miti tissi jaksossa raportoidaan. On mah-
dollista, ettd asennetestin tulokset raportissa ovat muiltakin osin positiivisempia
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Reliabiliteetti, mitattuna Cronbachin alfalla: luku kuvaa yksittdisten oppilaiden yksimielisyytti eri asenne-
komponentteja kuvaavissa muuttujissa.

3. luokka: kokonaisasenne (pystyvyyden tunne ja pitiminen) o = 0,85; pystyvyyden tunne o = 0,79; piti-
minen o = 0,88.

6. luokka: kokonaisasenne a = 0,89; pystyvyyden tunne o = 0,82; pitdiminen o = 0,89; ahdistuksen tunne
o = 0,63; hyddyllisyys o = 0,80.

9. luokka: kokonaisasenne o = 0,92; pystyvyyden tunne o = 0,88; pitiminen o = 0,90; ahdistuksen tunne
o = 0,705 hyddyllisyys o = 0,85.
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kuin oppilaspopulaatiossa. Koska osuuden tulokset osoittavat, ettd asenteen osalta
tilanne on varsin negatiivinen, ei edustavampi otos kuitenkaan toisi muutosta
johtopiddtokseen, vaan tulokset saattaisivat olla entistd negatiivisempia.

Tulokset

.1 Asenteiden kehittyminen

Oppilaiden asenteet matematiikkaa kohtaan ovat kaiken kaikkiaan peruskoulun
alkuvuosina positiivisia. Kolmannen luokan mittauksessa pystyvyyden tunne seki
pitiminen yhdessd (kokonaisasenne) koko tutkittavien oppilaiden joukossa on
korkea: oppilaiden keskiarvo oli 71 prosenttia maksimista. Pitdminen oli hieman
pystyvyyden tunnetta korkeampi (pitdmisen keskiarvo 72 %; pystyvyyden tun-
teen keskiarvo 68 %).

Tulevina vuosina asenteet matematiikkaa kohtaan muuttuvat kielteisemmiksi.
Pystyvyyden tunne seki pitiminen yhdessd laskevat 71 prosentista ensin 60 pro-
senttiin (6. luokan mittaus) ja sen jilkeen 52 prosenttiin (9. luokan mittaus).
Osa ilmiostd selittyy kehitystason muutoksella: oppilaat arvioivat kisityksidin
yhi realistisemmin saavuttamiensa tuloksien sekd saamansa palautteen valossa.
Asenteiden muuttuminen kielteisemmiksi on kuitenkin varsin jyrkkii, eikd vastaa
opetussuunnitelman tavoitteita positiivisen asenteen yllapitdmisestd matematiik-
kaa kohtaan. Lisiksi huomaamme seuraavaksi, etti asenteiden huononeminen ei
tapahdu tasaisesti kaikilla asenteen osa-alueilla.

Tarkasteltaessa asenteita osa-alueittain huomataan, ettd huononemista tapahtuu
aluksi ensisijaisesti pitimiseen liittyen ja timin jilkeen pystyvyyden tunteeseen
liittyen. Pitiminen on kolmannen luokan mittauksessa korkealla tasolla (72 %).
Kuudennen luokan mittauksessa pitiminen on laskenut 54 prosenttiin (laskua
lahes 18 prosenttiyksikkod). Tamin jilkeen pitiminen edelleen huononee, mutta
maltillisemmin: yhdeksinnen luokan mittauksessa pitdmisen aste on 48 pro-
senttia. Suurin pudotus pitimisessi tapahtuu siis ala-asteen opetuksen puolella.
Pystyvyyden tunne puolestaan heikkenee kolmannelta luokalta kuudennelle luo-
kalle tultaessa varsin vihin (3. luokan mittauksessa 68 %; 6. luokan mittauksessa
66 %; Kuvio 5.1). Pystyvyyden tunne siis sdilyy ala-asteopetuksen ajan huolimatta
pitimisen tunteen dramaattisesta vihenemisestd. Sen sijaan yldasteelle mentiessi
tai sen aikana huononee pystyvyyden tunne huomattavasti: yhdeksinnen luokan
mittauksessa pystyvyyden tunteen keskiarvo on 57 prosenttia. Kuudennelta luo-
kalta yhdeksinnelle mentdessi pystyvyyden tunne heikkenee siis yli kymmenen
prosenttiyksikkoa.



Miti tulee matematiikkaan liittyvddn ahdistukseen, on se kuudennen luokan
mittauksessa vield vihiisti: osa-alueen keskiarvo on 75 prosenttia (100 prosentin
viitatessa tiydelliseen ahdistumattomuuteen, Taulukko 5.1). Ahdistus lisddntyy
yhdeksinnelle luokalle tultaessa voimakkaasti keskiarvon laskiessa 66 prosenttiin.
Ahdistus lisiantyy siis kuudennelta yhdeksinnelle luokalle tultaessa lihes kym-
menen prosenttiyksikkod. Tami kehitys tapahtuu samanaikaisesti pystyvyyden
tunteen heikkenemisen kanssa. On mahdollista, ettd oppilaan kokiessa vaikeuden
tunnetta matematiikkaan liittyen ahdistuksen tunne oppiainetta kohtaan kasvaa.

Matematiikan hyodyllisyys puolestaan koetaan kuudennen luokan mittauksessa
korkeaksi. Keskiarvo on aluksi 79 prosenttia maksimipistemairistd. Yhdeksin-
nen luokan mittauksessa keskiarvo on laskenut 70 prosenttiin. Matematiikan
kokeminen hyodylliseksi laskee samanaikaisesti pystyvyyden tunteen heiketessd
ja ahdistuksen tunteen kasvaessa. Tilannetta saattaa selittad selviytymisstrategioi-
den kiytto: on helpompi hyviksyd omat vaikeudet, jos asettaa vaikeuden kohteen
mielessdidn vihemmin tirkeiksi.

Asennetekijoiden muutos

100

90

80

70 718 66,2
g 60 68,3 N"'“‘----- %6
3 C~— "¢
5} 54,1
5 40
g 4 471
£ == Pystyvyyden tunne
< 20 —
% 10 «={J= Pitdminen
=

0 |l T
3.1k 6. Ik 9.1k

KUVIO 5.1. Pystyvyyden tunteen ja pitamisen kehittyminen 3. luokalta 9. luokalle (%)

235



TAULUKKO 5.1. Asennetekijdiden keskiarvot 3. luokalta 9. luokalle

Keskiarvo (%) 3. luokalla | 6.luokalla [ 9.luokalla
Pitaminen 71,8 54,1 471
Pystyvyyden tunne 68,3 66,2 56,6
Ahdistus (kd&nnetty) Ei mitattu 74,9 65,5
Hyddyllisyys Ei mitattu 78,6 69,5
Pystyvyyden tunne + pitdminen (kokonaisasenne) 70,08 60,2 51,8

Tissi esitetyt asenteisiin liittyvit tulokset vastaavat aikaisempia havaintoja (esim.
Metsimuuronen, 2010; Hirvonen, 2012). Mielenkiintoinen tulos on, etti asen-
teiden muutos nikyy aluksi matematiikasta pitdmisess, joka jo kuudennella luo-
kalla on heikentynyt olennaisesti. Sen sijaan pystyvyyden tunne, matematiikan
pitiminen hyddylliseni seki ahdistuneisuus ovat vield kuudennella luokalla koh-
talaisen hyvilld tasolla mutta laskevat selvisti ylikoulun aikana. Kaiken kaikkiaan
asenteiden osalta tulokset eivit vastaa opetussuunnitelman tavoitteita ja saattavat
vaikuttaa oppilaiden opiskeluvalintoihin seki tulevissa opinnoissa ja elimissd
menestymiseen.

5.3.2 Osaamisen ja asenteiden yhteys

Matematiikkaan liittyvistd asenteista erityisesti pystyvyyden tunteen korrelaatio
suoritustason kanssa on monissa tutkimuksissa havaittu melko korkeaksi.'?? Esi-
merkiksi viimeisimmaissi Opetushallituksen seurantaraportissa yhteys yhdeksis-
luokkalaisilla oli 0,63 ("mini osaajana” eli pystyvyyden tunteen seka arvioinnissa
menestymisen vilinen korrelaatio), selitysaste oli ndin ollen noin 40 % (Hirvo-
nen, 2012). Kansainvilisestikin pystyvyyden tunne ja suoritustaso korreloivat
merkittdvisti, joskin Suomen osalta korrelaatio on korkeampi kuin tutkituissa
maissa keskimiirin (Lee, 2009). Osa tisti selittynee suomalaisoppilaiden korke-
ahkolla suoritustasolla, minki puolestaan on arveltu olevan yhteydessi johdon-
mukaisempaan kyselykiyttdytymiseen (Metsimuuronen, 2012a; 2012b).
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Pystyvyyden tunne on tissi mitatuista asenneosioista kenties selkeimmin yhteydessi varsinaiseen osaami-
seen, eiki aina olekaan aivan selvii, mittaako pystyvyyden tunne "aitoa asennetta” vai osittain kokemuk-
seen nojaavaa tulkintaa omista kyvyistd, siis jotakin faktaperusteista. Toisaalta pystyvyyden tunne ei aina
ole linjassa todellisen osaamisen kanssa (ks. esim. Tuohilampi, 2011), eiki tunteen ja kokemuksen vilinen
vuorovaikutus ole tutkimuksissa tiysin selvinnyt: asiasta lisdi jéljempini tissd osuudessa.



Tiéssa mittauksessa kolmasluokkalaisten asenteiden seki suoritustason viliset kor-
relaatiot ovat vield pienid, joskin tilastollisesti merkitsevid. Pystyvyyden tunne ja
pitiminen yhdessi korreloivat suoritustason kanssa jonkin verran (r = 0,25), joka
vastaa 6 prosentin selitysosuutta (I* = 0,06), mikd vastaa keskisuurta efektiko-
koa.!?3 Pitiminen ei korreloi suoritustason kanssa juurikaan, ja efektikokokin on
pieni,194 kun taas pystyvyyden tunne korreloi melko voimakkaasti: selitysosuus
pystyvyyden tunteen 9jzl suoritustason vililld on 11 prosenttia, efektikoon ollessa
keskisuuri tai suuri.'¥> Pienehkét korrelaatiot selittyvit osin kolmannen luokan
oppilaiden kehitysvaiheella. Oppilaiden suhtautuessa lihes kaikkeen, mukaan
lukien omaan osaamiseensa, vield hyvin positiivisesti, on asenteen avulla vaikea
16ytdd yhteyttd suoritustasoon.

Kuudennen luokan mittauksessa korrelaatiot asenteiden seka suoritustason vililla
ovat kolmannen luokan mittausta korkeampia. Kokonaisasenne, mukaan lukien
pystyvyyden tunne, pitiminen, ahdistus sekd hyodyllisyys, korreloivat sen het-
kisen suoritustason kanssa melko voimakkaasti.!?® Pystyvyyden tunne korreloi
voimakkaimmin selitysosuuden ollessa 26 prosenttia.?” Pitiminen korreloi edel-
leen vaatimattomasti, selitysosuus on 6 prosenttia. 198 My®és hyodyllisyys korreloi
suoritustason kanssa jossain mirin selitysosuuden ollessa 4 prosenttia,’?? kun
taas ahdistus korreloi selvisti voimakkaammin selitysosuuden ollessa 11 Oprosent—
tia; mitd parempi suoritustaso, sitd vihemmin ahdistuksen tunnetta.??

Yhdeksannelld luokalla korrelaatiot ovat kuudennen luokan mittausta voimak-
kaampia. Kokonaisasenteen ja suoritustason vilinen selitysosuus on 35 prosent-
tia. 2! Pystyvyyden tunne korreloi jilleen voimakkaimmin suoritustason kanssa
selitysosuuden ollessa 40 prosenttia. 2% Pitiminen korreloi my®s erittiin selke-
dsti, selitysosuuden ollessa 19 prosenttia?®3 ja yhti voimakkaasti suoritustason
kanssa korreloi ahdistus selitysosuuden ollessa sama 19 prosenttia. 2% Hysdylli-

syyden korrelaatio suoritustason kanssa on matalin, selitysosuus on 11 prosent-
-2 205
tia.
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d=0,51. Yleisesti esitetyn nyrkkisiannon mukaan efektikokoa voidaan arvioida asettamalla d = 0,8 tai suu-
rempi -> suuri efektikoko, d = 0,4 - 0,5 -> keskisuuri efektikoko, d = 0,2 tai pienempi > pieni efektikoko.
r=0,11; 2 =0,01,d = 0,22
r=0,33;7=0,11,d=0,70
r=0,41;r°=0,17,d = 0,90
r=0,51;r’=0,26,d=1,19
r=0,25r°=0,06,d=0,51
r=0,20;r’=0,04,d = 0,41
r=0,33;r°=0,11,d = 0,70

r=0,59;r°=0,35,d= 1,46
r=0,64;r’=0,40,d = 1,64
r=0,44;r°=0,19,d = 0,98
r=0,43;r’°=0,19,d = 0,95
r=0,33;r°=0,11,d = 0,70
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TAULUKKO 5.2. Asennetekijoiden ja suoritustason valiset korrelaatiot 3. luokalta 9. luokalle

3. luokalla 6. luokalla 9. luokalla
Selitys- Selitys- Selitys-
Asennetekija Korrelaatio | osuus (%) | Korrelaatio | osuus (%) | Korrelaatio |osuus (%)

Pystyvyyden tunne 0,33 10,9 0,51 26,0 0,64 40,1
Pitaminen 0,11 1,2 0,25 6,2 0,44 19,3
Ahdistus (kaannetty) Ei mitattu 0,33 10,9 0,43 18,5
Hyodyllisyys Ei mitattu 0,20 4,0 0,33 10,9
Pystyvyyden tunne

+ Pitdminen (kokonais- 0,24 58 0,41 16,8 0,59 34,8
asenne)

Asenteella on peruskoulun alkuvaiheessa vain vihiinen yhteys suoritustasoon.
Kaikkien osatekijoiden korrelaatio osaamisen kanssa kuitenkin kasvaa koko
peruskoulun ajan. Téstd huolimatta vield yhdeksinnellikin luokalla yhteys oppi-
laan asenteiden ja osaamisen vililld on maltillinen. Eniten irrallaan oleva osatekiji
on matematiikan pitiminen hyodyllisend, mutta myos matematiikasta pitiminen
ja ahdistuminen ovat vain pieneltd osin yhteydessd osaamiseen.

.3 Osaamisen ja asenteiden kehittyminen peruskoulun aikana

Edelld havaittiin, ettd pystyvyyden tunteella on korkein korrelaatio suoritustason
kanssa. Pystyvyyden tunteen ja suoritustason vilinen yhteys onkin ollut jo pit-
kdin tunnettu ilmio, esimerkiksi Banduran (1986) sosiaalis-kognitiivisen oppi-
misteorian mukaan pystyvyyden tunne ennustaa vahvasti tulevaa osaamistasoa,
silld ihmiset kdyttaytyvit ja tekevit valintoja usein omaan pystyvyyden tuntee-
seensa peilaten. Matematiikkaan liittyvin pystyvyyden tunteen on havaittu ole-
van voimakkaammassa yhteydessi tulevaan suoritustasoon kuin muiden matema-
tiikkaan liittyvien asenteiden (Pajares & Miller, 1994), toisaalta Migi kollegoi-
neen (2010) huomasivat matematiikan osaamistason vaikuttavan alakouluikiis-
ten tavoitteen asetteluun pikemmin kuin piinvastoin (osaamistaso, pystyvyyden
tunteen sijaan, vaikuttaisi siis tuleviin valintoihin sen sijaan, ettd pystyvyyden
tunne ohjaisi valintoja ja nimi puolestaan tulevaa osaamistasoa). Kaiken kaik-
kiaan yhteyden kausaliteetti on jadnyt episelviksi (ks. esim. Leder, 2006b). Toi-
saalta pystyvyyden tunteen yhdessi muiden asennetekijoiden kanssa on havaittu
kulkevan vihintddnkin kisi kidessi, joidenkin oppilaiden kohdalla hyvinkin sel-
keisti niin positiivisessa kuin negatiivisessakin kehityksessi (Metsimuuronen,
2010).



Vahvan yhteyden pohjalta, kausaliteetin epéselvyydestd huolimatta, voidaan esit-
tdd hypoteesi, jonka mukaan suoritustaso ja pystyvyyden tunne ovat vastavuo-
roisessa vaikutussuhteessa. Hypoteesin yhteni tulkintana voidaan esittdd suori-
tustason voimakasta vaikutusta pystyvyyden tunteeseen. T4lldin suomalaisoppi-
laiden pystyvyyden tunne olisi keskimiiriistd kiinteimmin seurausta oppilaan
kyvyistd (ts. suomalaisilla olisi keskimiriistd totuudenmukaisempi kisitys omista
kyvyistddn). Toisena tulkintana voidaan ajatella muuttujien vilisen seuraussuh-
teen toisinpdin, eli ettd suomalaisten oppilaiden oppimista ohjaisi voimakkaasti
heiddn matemaattinen pystyvyyden tunteensa. Voidaan myos ajatella, ettd vuo-
rovaikutuksen suunta on ajasta riippuva: alaluokilla oppilaan menestyminen olisi
ensisijainen tekiji, jonka muutokset heijastuvat pystyvyyden tunteeseen (suoritus-
tasosta seuraa pystyvyyden tunne), mutta lukioikdin mennessi asenne vakiintuisi
ja oppilaan itseluottamus olisi tulevan menestyksen vahva ennakoija (pystyvyyden
tunteesta seuraa korkea suoritustaso).

Koska hyvid pitkittdistutkimuksia asenteiden ja osaamisen vilisestd vuorovaiku-
tuksesta ei juuri ole tehty, on samanaikaisesti kerittyjen muuttujien syy-seuraus-
suhdetta analysoitu rakenneyhtildmalleilla, jolloin kausaliteettia on ollut mah-
dollista arvioida tilastollisin menetelmin. Suomessa pystyvyyden tunteen vaikutus
suoriutumiseen on PISA-aineistosta tehdyn analyysin perusteella varsin pieni suh-
teessa muihin maihin, joskin tilastollisesti merkitsevd. Sen sijaan matematiikan
osaamisen vaikutus minidkuvaan on yksi suurimmista. (Williams & Williams,
2010.) Suomalaisten oppilaiden osaamisen ja pystyvyyden tunteen korkea korre-
laatio voidaankin tulkita merkiksi useita muita maita realistisemmasta kisityksestd
omista kyvyistd ainakin yhdeksinnen luokan oppilaiden osalta.

Asenteiden seki suoritustason viliset korrelaatiot, ja ndin ollen siis selitysosuudet,
nousevat tissd aineistossa osittain kohtalaisen korkeiksi. Lisaksi kaikki korrelaatiot
ovat tilastollisesti erittdin merkitsevid, joskin tilastollisesti merkitsevid korrelaa-
tioita saadaan herkisti ndin suurilla aineistoilla. On mahdollista, ettd asenteiden
vaikutus suoritustasoon on esitettyji selitysosuuksiakin korkeampi, silld vaiku-
tukset voivat olla my6s epdsuoria. Havaittaessa esimerkiksi pitimisen voimakas
heikentyminen kolmannelta kuudennelle luokalle tultaessa on pohdittava, kuinka
suuri vaikutus tilld on tulevaan suoritustasoon suhtautumisen muuttumisen ja
tdtd kautta opiskelutapojen sekd motivaation mahdollisesti huonotessa. Vaikka
henkilon pitdminen, pystyvyyden tunne, ahdistuksen tunne tai matematiikan
hyodylliseksi kokeminen ei siis aina suoraan kerro, miki on hinen sen hetkinen
suoritustasonsa, on asenteiden huononemiseen syyti suhtautua vakavasti.

Nyt analysoitava pitkittdisaineisto antaa edellytyksid selvittdd aikaisempaa var-
memmin ja tismillisemmin asenteiden vuorovaikutusta seka syy-seuraussuhdetta
matematiikan kognitiivisiin oppimistuloksiin. T4ssd analyysissd tutkimme osaa-
misen ja asenteiden kehittymistd peruskoulun kolmannelta yhdeksinnelle luo-
kalle. Koska osaaminen ja asenne ovat keskendin korreloivia muuttujia, pddtimme
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tutkia muutosta GLM multivariate-analyysilli. Ensimmaisessd vaiheessa ana-
lysoimme oppilaan taustamuuttujista vanhempien koulutuksen sekd oppilaan
sukupuolen vaikutusta kolmannen luokan oppimistuloksiin, niiden kahden
ollessa taustatekijoitd, jotka monessa tutkimuksessa ovat nousseet esiin mahdol-
lisina koulumenestyksen sekd opiskeluun liittyvien asenteiden selittdjind (esim.
Hirvonen, 2012). Seuraavassa vaiheessa analysoimme niiden taustamuuttujien
sekd oppilaan kolmannen luokan oppimistulosten (osaaminen ja asenne) vaiku-
tusta kuudennen luokan oppimistuloksiin. Kolmannessa vaiheessa analysoimme
oppilaan taustamuuttujien ja kuudennen luokan oppimistulosten vaikutusta
yhdeksinnen luokan oppimistuloksiin. (Kuvio 5.2).

Vanhempien
koulutus

6. luokan

3. luokan 9. luokan

osaaminen ja osaaminen ja

asenteet

osaaminen ja

asenteet asenteet

Sukupuoli /

KUVIO 5.2. Karkea malli regressioanalyysin asetelmasta

Aineistossa kolmannen luokan kokonaisosaamista sekd kokonaisasenteita (pysty-
vyyden tunnetta seki matematiikasta pitimistd) selittdd sekd sukupuoli ettd van-
hempien koulutus, joskin selitysosuudet ovat melko pienii. Vanhempien koulu-
tus selittdd kolmannen luokan kokonaisosaamista 3,1 prosenttia mutta ei lainkaan
kokonaisasenteita.2%¢ Jilkimmiinen saattaa johtua siitd, ettd asenteet ovat kol-
mannella luokalla vield kokonaisuudessaan hyvin positiivisia eiki riittdvid eroja
selitettdviksi vield ole syntynyt. Sukupuoli selittad kokonaisasenteita, mutta hyvin
niukasti (alle 1 %), eiki lainkaan kokonaisosaamista.2%” Selitettiessi kolmannen
luokan kokonaisosaamista ja -asenteita kiyttien selittdjind vain sukupuolta ja van-
hempien koulutustaustaa saadaan selitettyd vain hyvin pieni osa; kokonaisosaa-
misesta 3,2 plrosenttia,208 kokonaisasenteista 0,9 prosenttia.zo9

206
207

208
209
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MANOVA, F = 161,8, p < 0,001. Kaikkien tissi osuudessa esitettyjen yhteyksien suhteen selitysasteet ovat
tilastollisesti erittdin merkitsevid; F-testisuureen arvot sekid p-arvot esitetty alaviitteini.

MANOVA, F = 25,5, p < 0,001

MANOVA, F = 54,4, p < 0,001

MANOVA, F = 14,9, p < 0,001



Kuudennen luokan kokonaisosaamista ja kokonaisasenteita selittdd sukupuolen
ja vanhempien koulutuksen lisiksi kolmannen luokan kokonaisosaaminen seki
kokonaisasenne. Kolmannen luokan kokonaisosaaminen selittii kuudennen luo-
kan kokonaisosaamista 39,6 prosenttia?!? ja kuudennen luokan kokonaisasen-
teita 5,4 prosenttia.”!! Kolmannen luokan kokonaisasenne selittii kuudennen
luokan kokonaisosaamista ainoastaan 1 prosentin,?? mutta kuudennen luo-
kan kokonaisasenteita 10,1 prosenttia.>!> Sukupuoli ei seliti lainkaan kuuden-
nen luokan kokonaisosaamista, 214 mutta selittii kokonaisasenteita 2,3 prosent-
tia. 215 Vanhempien koulutus puolestaan selittdd kokonaisosaamista kuudennella
luokalla 2,8 prosenttia,?1® mutta ainoastaan 0,3 prosenttia kokonaisasenteiden
muutoksesta.?1” Selitettiessi kuudennen luokan kokonaisosaamista ja -asenteita
kiyttden selittdjind ylld mainittuja muuttujia saatiin selitettyd kokonaisosaami-
sesta 46,0 prosenttia218 ja kokonaisasenteista 21,3 prosenttia:219 tissid kohtaa
selittdvit muuttujat antoivat siis jo melko paljon tietoa selitettdvistd muuttujista.

Yhdeksinnen luokan kokonaisosaamista selittdd kuudennen luokan kokonais-
osaaminen, kuudennen luokan kokonaisasenteet, sukupuoli ja vanhempien
koulutus. Kuudennen luokan kokonaisosaaminen selittdd yhdeksinnen luokan
kokonaisosaamista 47,6 prosenttia®2? ja yhdeksinnen luokan kokonaisasenteita
7,6 plrosenttizl.221 Kuudennen luokan kokonaisasenne selittia yhdeksinnen luo-
kan kokonaisosaamista 2,9 prosenttia,??? ja yhdeksinnen luokan kokonaisasen-
teita 10,9 prosenttia.>?3 Sukupuoli on kokonaisosaamisen ja kokonaisasenteen
muutoksen selittdjind kiytinnossd merkitykseton edetessi kuudennelta yhdek-
sinnelle luokalle (selittid kokonaisosaamista 0,2 9%:224 kokonaisasennetta 0,1
%225). Vanhempien koulutus selittii kokonaisosaamisen muutosta kuudennelta
luokalta yhdeksinnelle 2,4 prosenttia,226 ja 0,7 prosenttia kokonaisasenteiden
muutoksesta.??” Selitettiessi yhdeksinnen luokan kokonaisosaamista ja -asen-
teita kiyttden selittdjind leéi mainittuja muuttujia saatiin selitettgéi kokonaisosaa-
misesta 59,7 prosenttia, 28 kokonaisasenteista 28,3 prosenttia. 29

210
211
212
213
214
215
216
217
218
219
220
221
222
223
224
225
226
227
228
229

MANOVA, F = 2167,8, p < 0,001
MANOVA, F = 190,0, p < 0,001
MANOVA, F = 33,9, p < 0,001
MANOVA, F = 372,0, p < 0,001
MANOVA, F = 0,6, p = 0,400
MANOVA, F = 78,8, p < 0,001
MANOVA, F = 93,8, p < 0,001
MANOVA, F = 11,2, p = 0,001
MANOVA, F = 704,3, p < 0,001
MANOVA, F = 223,3, p < 0,001
MANOVA, F = 2999,3, p < 0,001
MANOVA, F = 270,3, p < 0,001
MANOVA, F = 98,3, p < 0,001
MANOVA, F = 405,2, p < 0,001
MANOVA, F = 5,9, p < 0,01
MANOVA, F =2,2,p = 0,1
MANOVA, F = 81,0, p < 0,001
MANOVA, F = 23,9, p < 0,001
MANOVA, F = 1225,9, p < 0,001
MANOVA, F = 325,7, p < 0,001
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Edelld mainittuja yhteyksid havainnollistetaan Kuviossa 5.3.

Vanhempien koulutus Vanhempien koulutus Vanhempien koulutus

Sukupuoli Sukupuoli Sukupuoli

\, ‘ 39, 6&»‘ 47.6 %\>‘
olo
olo r]/q
N
_—
10,1 % 10,9 %

Sukupuoli Sukupuoli Sukupuoli

Vanhempien koulutus Vanhempien koulutus Vanhempien koulutus

KUVIO 5.3. Kokonaisosaaminen ja kokonaisasenne toistensa selittajina 3. luokalta 9.
luokalle

Kun asennetekijit eroteltiin osa-alueittain, havaittiin, ettd kuudennen luokan
kokonaisosaaminen selittdd kaikista asennetekijoistd (pystyvyyden tunne, mate-
matiikasta pitiminen, matematiikan hyodylliseksi kokeminen ja matematiikan
kokeminen ahdistavaksi), voimakkaimmin pystyvyyden tunnetta (9,8 %).230
Kuudennen luokan asenteen osatekijoistd puolestaan ainoastaan p}fstyyden
tunne selittdd yhdeksinnen luokan kokonaisosaamista (selittii 3 %).731 Asen-
teista siis ainoastaan pystyvyyden tunne niyttdd vaikuttavan osaamiseen, ja toi-
saalta osaaminen vaikuttaa kaikkiin asenteen osa-alueisiin: Kawusaliteetti kulkee
siis osaamisesta asenteisiin selkedmmin kuin painvastoin.

Kaiken kaikkiaan analyysin mukaan asenteilla ja osaamisella ei ole vahvaa pitkit-
taistd vaikutusta toisiinsa. Tamin voi nihdi positiivisenakin asiana: mitd aiem-
min on tapahtunut, voidaan hyvin mychemmin korjata. Analyysin mukaan osaa-
minen selittid asennetta, mutta ei juurikaan toisinpiin — kausaliteetti kulkee siis
osaamisesta asenteisiin, ei pdinvastoin.

230 MANOVA, F = 381,1, p < 0,001
231 MANOVA, F = 109,5, p < 0,001
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5.3.4. Sukupuolierot oppilaiden asenteissa

Vuoden 2011 arvioinnissa havaittiin sukupuolieroja matematiikka-asenteissa
(mutta ei kokonaisosaamisessa) suurimpana pystyvyyden tunteessa (Hirvonen,
2012; lahteessd kiytetty termii itseluottamus). Vuoden 2003 PISA-tutkimuksessa
vertailtiin eri maissa havaittavia sukupuolieroja oppilaiden pystyvyyden tunteessa,
ja tuolloin havaittiin timin eron olevan Suomessa yksi suurimmista (OECD,
2004; Williams & Williams, 2010). Vuoden 2009 mittauksessa ero oli kaventu-
nut mitattujen maiden keskiarvoa pienemmiksi (OECD, 2010). Eron pienen-
tymisestd huolimatta ilmi6 on sikili ylldttavé, ettd Suomea yleisesti pidetdin var-
sin edistykselliseni tasa-arvon suhteen. PISA-aineiston analyysit ovat kuitenkin
osoittaneet, ettd timi on yleinen trendi: mitd parempi on naisten asema yhteis-
kunnassa, sitd pienemmaksi kiyvit sukupuolierot osaamisessa, mutta samalla
erot matematiikka-asenteissa kasvavatr (Else-Quest, Hyde & Linn, 2010). Nyt
keritty pitkittdisaineisto auttaa selvittimdan missd vaiheessa peruskoulua nimi
erot syntyvit ja miten erojen muutos on yhteydessi oppilaan menestykseen mate-
matiikassa.

Eroja tarkasteltiin t-testilli. Huomattiin, ettd asenteisiin liittyy tissikin aineistossa

sukupuolieroja (Taulukko 5.3).

TAULUKKO 5.3. Sukupuolierot kokonaisasenteessa (pystyvyyden tunne + pitdminen)
3. luokalta 9. luokalle (%)

Luokka Sukupuoli Keskiarvo Hajonta t-test p
3. luokka Lyc:j’att 3?‘71 532 463 | <0,001
6. luokka :)y(gt 222 igj 1029 | <0001
9. luokka Ly(:)att 223 igf 502 | <0,001

Tarkemmassa tarkastelussa havaittiin, ettd etenkin pystyvyyden tunteeseen liittyen
sukupuolierot ovat suuria poikien hyviksi. Lisiksi ndimi erot ovat voimakkaim-
millaan kuudennen luokan mittauksessa,>3? mutta ovat toisaalta nikyvissi jo
kolmannen luokan mittauksessa.>33 Yhdeksinteen luokkaan edetessi erot eivit
enii suurene huomattavasti (kuvio 5.4).234 Tytot tuntevat siis vihemmin pys-
tyvyyden tunnetta kuin pojat, ja sukupuolierot ovat jokaisella mittauskerralla
tilastollisesti erittdin merkitsevii.

232
233
234

t=14,1, p < 0,001
t=06,4, p <0,001
t=9,5, » < 0,001
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Pystyvyyden tunteen sukupuolierot
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KUVIO 5.4. Pystyvyyden tunteeseen liittyvat sukupuolierot 3. luokalta 9. luokalle (%)

Myos matematiikasta pitaimiseen liittyy sukupuolieroja (poikien hyviksi), mutta
tissd kohtaa erot ovat hiukan heikompia ja katoavat kokonaan yhdeksinnen luo-
kan mittaukseen mennessi (kuvio 5.5). Sukupuoliero matematiikasta pitimisen
suhteen on siis voimakkaimmillaan kuudennella luokalla, 23> mutta ovat naky-
vissi jo kolmannen luokan mittauksessa?3 ja toisaalta hilvenevit yhdeksinteen
luokkaan mennessi.?3”

Matematiikan kokeminen ahdistavaksi on myos sukupuolittunutta, jilleen poi-
kien hyviksi (Kuvio 5.6). Ero on erityisen vahva yhdeksinnelli luokalla,?3® mutta
selkeisti nikyvissi jo kuudennella luokalla.?3 Koska ahdistusta ei mitattu kol-
mannella luokalla, ei selvid, nikyyko sukupuoliero myos ahdistuksen suhteen jo
alkuopetuksessa.

235
236
237
238
239

t=06,4, p <0,001
t=23,<0,050
t=0,2, p = 0,840
t=11,1, p < 0,001
t=9,3, p < 0,001
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KUVIO 5.5. Pitamiseen liittyvat sukupuolierot 3. luokalta 9. luokalle (%)
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KUVIO 5.6. Ahdistukseen (kaannetty) liittyvat sukupuolierot 6. luokalta 9. luokalle
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Matematiikan kokeminen hyddylliseksi oli sukupuolittunutta ainoastaan yhdek-
sinnen luokan mittauksessa, 240 tilli kertaa kuitenkin tyttdjen hyviksi (kuvio
5.7). Vastaava huomattiin edellisessi arvioinnissa (Hirvonen, 2012), kun taas
sitd ennen tilanne on ollut hy6dyllisyydenkin osalta pdinvastainen. Kuudennen
luokan mittauksessa ei eroa vield ole nikyvissi. 241
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KUVIO 5.7. Hyddyllisyyteen liittyvat sukupuolierot 6. luokalta 9. luokalle (%)

.5 Kouluviihtyvyys

Regressioanalyysilla pddtettiin tarkastella myos koulussa vithtymistd: selittdisi-
vitko asenteet, osaaminen tai nimd molemmat yhdessi sitd, kuinka hyvin kou-
lussa viihdytddn? Kivi kuitenkin ilmi, ettei selkedi selittdjdd mitatuista muut-
tujista 16ydy. Kuudennella luokalla koettua kouluviihtyvyyttd selittdvit vain
sukupuoli (4 %),242 selci jossain mairin kuudennen luokan kokonaisosaaminen
ja kiusatuksi tuleminen (alle 1 %).243 Yhdeksinnelli luokalla koettua viihty-
vyyttd ei selitd juuri mikddn: kuudennella luokalla koettu viihtyvyys selittdd 3
prosenttia, 244 sen lisiksi yhdeksinnen luokan asenteista kaikki muut paitsi pys-
tyvyyden tunne, sukupuoli, suunnitellut koulutusvalinnat, kokeeseen valmistau-
tuminen, poissaolot sekd kiusatuksi tuleminen, mutta nima vain hyvin niukasti

(alle 1 %; kaikilla p < 0,05).
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5.3.6 Peruskoulun jalkeiset opintosuunnitelmat

Lopuksi tarkastellaan oppilaiden suunnittelemia valintoja peruskoulun jilkeisille
opinnoille. Koska yli 98 prosenttia oppilaista ilmoitti olevansa hakeutumassa
lukioon tai ammatilliseen koulutukseen, analysoitiin vain niiden kahden ryhmin
vilisid eroja t-testilld (Taulukko 5.4). Todettiin, ettd sekd osaaminen ettd asenne
ovat selvisti eriytyneet ndiden kahden ryhmain vililla.

TAULUKKO 5.4. Peruskouluun ja lukioon hakeutuvien oppilaiden erot matematiikan osaa-
misessa ja asenteissa

Oppimistulos 9. luokalla Yhteishakutavoite Keskiarvo| Hajonta t-testi p
. Ammatillinen koulutus 51,5 18,4
Kokonaisasenne 20,69 | <0,001
Lukio 64,6 18,4
Ammatillinen koulutus 40,7 17,3
Osaaminen 30,42 | <0,001
Lukio 59,5 18,7

5.4 Arvioivia johtopaatoksia ja suosituksia

Matematiikan asenteita mitattiin kolmannella luokalla suppeammalla mittaris-
tolla kuin kuudennen ja yhdeksinnen luokan mittauksissa. Sen vuoksi asentei-
den kehitystd koko tutkimusjaksolla voidaan arvioida vain matematiikasta piti-
misen ja matematiikassa koetun osaamisen suhteen. Matematiikasta pitiminen
heikentyy voimakkaasti jo alakoulussa, kun puolestaan pystyvyyden tunne heik-
kenee erityisesti ylikoulun aikana. Myos matematiikan kokeminen hyddyllisend
ja matematiikkaan liittyvd ahdistuneisuus muuttuvat ylikoulun aikana kielteiseen
suuntaan. On mielenkiintoinen havainto, ettd kielteinen kehityssuunta nikyy
matematiikasta pitdmisessi enemmin kuin muissa tekijoissd. Pitimisen merki-

tystd suoritustasoon on painotettu monissa tutkimuksissa (ks. yhteenvetoa esim.
Evans, 20006).

* Tulosten pohjalta opetus on perusteltua jirjestdd tiedollinen puoli parhaalla
mahdollisella tavalla huomioiden. My6s asenteisiin, tunteisiin ja mindin
liiteyviin kisityksiin on kiinnitettdvd huomiota kaikessa opetuksessa, silld
myonteinen asenne edistdd oppimista. Konkretisoinnin, soveltamisen,
motivoinnin, monipuolisuuden ja johdonmukaisuuden paillimmaiiseni
tavoitteena on auttaa oppilasta ymmartimain asioita, minki seurauksena
positiivisuuskin siilyy ja lisaintyy.
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Opetuksen on Suomessa todettu olevan vahvasti oppikirjakeskeistd sekd mekaa-
nista (Joutsenlahti & Vainionpid, 2010). Kuinka suuri merkitys tilld on oppi-
laiden pitimisen tunteen heikkenemiseen? Myos ongelmanratkaisutaitojen on
todettu olevan suomalaisoppilailla toivottua heikommat. Kiinnitetddnkd kou-
luissa riittdvdd huomiota oppilaiden luovuuteen sekd aktiivisuuteen, omaan oppi-
miseen liittyvdn autonomian kehittimiseen ja sitd kautta myds oppimisen ilon
sdilyttamiseen? Toisaalta, koska pitimisen tunne niyttdd tulosten perusteella
huononevan suoritustason laskun kanssa kisi kddessd (jopa sen seurauksena),
on mekaanisuuden, ongelmanratkaisun vihiisyyden, seki passiivisen opiskelun
merkitys my9s suoritustason laskijoina otettava pohdintaan.

o Alakoulumatematiikassa keskeisti on ymmairtava oppiminen. Oppilaan on
saatava tyostdd peruskisitteisiin liittyvid yhteyksid annetun mallin mekaa-
nisen toistamisen ohella, silld negatiivisen asenteen kehittyminen ja sen
mukanaan tuomat tydrauhaongelmat saattavat alkujaan juontua lasku-
taidon lijallisesta korostamisesta ymmirryksen kustannuksella. Matema-
titkanopetusta tulee kehittdd oppilaita innostavammaksi, esimerkiksi kéyt-
tien ongelmanratkaisua, peleji ja projektitoitd: monipuolisten tehtivien
avulla ymmirryskin lisidntyy. Samalla tulee taata osaavammillekin oppi-
laille riittdvd haastavuus, jota ilman ei synny oivaltamisen iloa. Lisiksi on
tirkeidd tukea erityisesti tyttdjen itseluottamusta matematiikan osaajina.

Pystyvyyden tunteen voimakas heikkeneminen kuudennelta yhdeksinnelle luo-
kalle tultaessa nostaa esiin lisdd kysymyksid. Onko siirtyminen ala-asteen mate-
matiikasta yldasteen oppisisiltoihin lifan vaativa? Kiinnitetddnkd yldasteen ope-
tuksessa riittdvdd huomiota oppilaiden kykyyn omaksua vaativampaa matemaat-
tista ajattelua? Saadaanko ala-asteelta riittdvit valmiudet opiskella abstraktimpaa
matematiikkaa? Kuinka paljon mekaanisella ja oppikirjakeskeiselld, prosessiosaa-
mista korostavalla opetuksella on vaikutusta siithen, etteivit oppilaat koe pysty-
vinsd kunnolla omaksumaan tarvittavia tietoja ja taitoja, soveltamiskykyd sekd
vaadittavaa ymmirrystd matematiikan suhteen peruskoulun loppuun mennessi?

Kun huomioidaan asennetekijéiden heikkeneminen yldasteen aikana ja toisaalta
osaamisen ja asenteiden korrelaatio, voidaan luoda kuva tapahtuvasta kehitysku-
lusta. Onkin todennikoisti, ettd asenteiden heikkenemisen taustalla on oppilaan
epiionnistumisen kokemuksia matematiikassa.?*> Kun oppilas epionnistuu, joh-
taa se sithen, ettd kisitys omasta kyvykkyydestd matematiikassa heikkenee. Tule-
vien epdonnistumisten pelko puolestaan johtaa lisddntyvdin ahdistukseen oppi-
ainetta kohtaan. Matematiikan kokeminen hyodylliseksi laskee samanaikaisesti
pystyvyyden tunteen heiketessi ja ahdistuksen tunteen kasvaessa. Tahin kehitys-
kulkuun vaikuttaa jossain mairin my6s oppilaan sukupuoli ja kotitausta. Poikien
asenne on jo kolmannella luokalla mydnteisempi ja timi ero kasvaa kuudenteen
luokkaan mennessi. Sen jilkeen sukupuolierot jonkin verran tasaantuvat. Taimin
kehityskulun epitasaisuuden yksi selitys voi olla toisaalta myos siini, ettd tytto-
jen murrosikd tunnekuohuineen alkaa nuoremmalla i4lld kuin pojilla.
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Epionnistumisella tarkoitetaan tissd todellista epdonnistumista (tulos oli huono), mutta vastaavaa voi
seurata koettaessa subjektiivista epdonnistumista (tulos oli hyvi, muttei itselle tarpecksi hyva).



* On tirkedid tukea tyttojen itseluottamusta matematiikan osaajina.

Matematiikan hyddylliseksi kokeminen laskee asenteiden muutenkin heiketessd,
kuitenkin juuri hy6dyllisyyden kokemus siilyy tarkastelluista asenneosioista kor-
keimpana. T4mi on nihty matematiikan kannalta positiivisena asiana (MAOL:n
puheenjohtajan Leena Mannilan puheenvuoro Opetushallituksen julkaiseman
viimeisimmin matematiikan oppimistulosten seurantaraportin julkistamistilai-
suudessa (19.3.2013, Hyddyllinen pakkolasku, Rautopuro, 2013). Tuohilammen
(2011) tekemissi tavoitteiden ja pystyvyyden tunteen vilisti ristiriitaa koskevassa
tutkimuksessa kuitenkin osoitettiin matematiikan tirkeyden ja hyddyllisyyden
korostuneisuuden oppilaiden keskuudessa olevan pikemminkin ahdistavaa kuin
kannustavaa.

* Ylikoulun puolella liian moni oppilas menettad uskonsa omiin kykyihinsi
matematiikan oppijana. Tulee huolehtia, ettd my6s keskitason oppilaille
on tarjolla oikea-aikaista tukea silloin, kun he ponnistelevat itselleen vai-
keiden uusien kisitteiden kanssa: tukiopetuksen ja laaja-alaisen erityisope-
tuksen resursointi on oltava riittivid. Pystyvyyden tunteen ja tavoitteiden
on hyvi kulkea sopivassa miirin kisi kiidessa oppilaan ajatusmaailmassa,
silld parempaa oppimista ei saada aikaan pelkilla kannustuksella. Onnis-
tumisen kokemusten takaamiseksi tyoskentely tulee sovittaa kulloisenkin
osaamistason mukaisesti sopivaa haasteetta oppimisessa unohtamatta.

Vanhempien koulutus tarjoaa lapsille hieman paremmat lihtékohdat peruskou-
lun alkuvaiheessa ja timi kertautuu peruskoulun kuluessa, koulutettujen van-
hempien lasten edistyminen ollen joka vaiheessa hieman parempaa kuin koulut-
tamattomien vanhempien lapsilla (ks. tarkemmin luku 3.4.3.2). Tami etu ei tut-
kimustulosten valossa kuitenkaan johdu oppilaan myonteisemmasti asenteesta,
vaan kotitausta suo lisietua nimenomaan samoista tiedollisista ja asenteellisista
lahtokohdista ponnistavien joukossa. Vaikka suoritustason ja kotitehtivien mai-
rin vililld on selked positiivinen yhteys (Mattila & Rautopuro, 2013), ei koti-
tehtdvien midrin kasvattaminen niiden kanssa vaikeuksia kokevien oppilaiden
kohdalla liene ratkaisu, ellei tarvittavaa tukea tehtivien suorittamiseksi (kotoa)
saa. Tassakin kohtaa kausaliteetti on episelvi, ja onkin mahdollista, ettd vahva
yhteys selittyy heikon suoritustason omaavien vihiisestd pystyvyydestd tehdd vaa-
dittuja kotitehtivii.

* Koska vanhempien koulutustausta antaa oppilaalle koko peruskoulun ajan
etua oppimiseen, on tasa-arvon turvaamiseksi tirkedd tukea erityisesti kou-
luttamattomien vanhempien lasten opiskelua. On mys pohdittava, kuinka
niiden oppilaiden kotitehtivien tekemisti voi tukea.
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Térkeimpid tdssd saatavia tuloksia onkin huomata suoritustason ja asennetekijoi-
den vilisen kausaliteetin selkeneminen: vabva suoritustaso ennustaa enemmidn
positiivista asennetta kuin pdinvastoin. Kaiken kaikkiaan on huomioitava, ettd
oppilaiden on saatava riittdvit tiedolliset ja taidolliset valmiudet, ndiden seurauk-
sena onnistumisen kokemubksia, asenteiden titen sdilyessi positiivisena.

* Vaikka asenteisiin, tunteisiin ja mindin liittyviin kisityksiin on syytd kiin-
nittdd huomiota kaikessa opetuksessa — huolimatta niiden mahdollisesti
vihiisestd vaikutuksesta suoritustasoon nihden — ei timi kuitenkaan saa
tapahtua tietojen ja taitojen kustannuksella: opetus on syyti kaikilla tasoilla
jarjestdd kumpikin osa-alue parhaalla mahdollisella tavalla huomioiden.
Konkretisoinnin, soveltamisen, motivoinnin, monipuolisuuden ja johdon-
mukaisuuden ensisijaisena tavoitteena on auttaa oppilasta ymmairtdaméin asi-
oita, minki seurauksena positiivisuuskin siilyy ja lisidntyy.



Kirjallisuusviitteet

Bandura A (1986). Social foundations of thought and action: A social cognitive theory. Eng-
lewood Cliffs, NJ: Prentice hall.

Chamberlin SA (2010). A Review of Instruments Created to Assess Affect in Mathematics.
Journal of Mathematics education, 3(1), 167-182.

Chapman O (2002). Beliefs structure and inservice high school mathematics teacher growth.
Teoksessa GC Leder, E Pehkonen & G Torner (toim.), Beliefs: A Hidden Variable in
Mathematics education? The Netherlands: Kluwer Academic Publishers. 177-193.

Fennema E & Sherman JA 1976. Fennema-Sherman mathematics attitudes scales. /SAS
Catalog of Selected Documents in Psychology, 6, 31 (Ms. No. 1225).

Else-Quest NM, Hyde JS & Linn MC (2010). Cross-national patterns of gender differences
in mathematics: A meta-analysis. Psychological Bulletin, 136(1), 103—-127. doi:10.1037/
20018053

Evans J (2006). Affect and emotions in mathematical thinking and learning. Teoksessa ]
Maasz & W Schloeglmann (toim.), New mathematics education and practice. The Net-
herlands: Sense Publishers. 233-255.

Hannula MS & Laakso J (2011). The structure of mathematics related beliefs, attitudes and
motivation among Finnish grade 4 and grade 8 students. Teoksessa B Ubuz (toim.), Pro-
ceedings of the 35th Conference of the International Group for the Psychology of Mathe-
matics Education, Vol. 3. Ankara, Turkki: PME. 9-16.

Harter S (1999). The Construction of the Self. A Developmental Perspective. New York, NY:
The Guildford Press.

Hirvonen K (2012). Onko laskutaito laskussa? Matematiikan oppimistulokset peruskoulun
pddttovaiheessa 2011. Helsinki: Opetushallitus.

Joutsenlahti ] & Vainionpai ] (2010). Oppimateriaali matematiikan opetuksessa ja osaa-
misessa. Teoksessa EK Niemi & ] Metsimuuronen (toim.), Miten matematiikan taidot
kehittyvit? Matematiikan oppimistulokset peruskoulun viidennen vuosiluokan jilkeen
vuonna 2008. Koulutuksen seurantaraportti 2010:2. Opetushallitus. Helsinki: Edita
Prima Oy. 137-148.

Leder GC (2006a). Affect and mathematics learning. Teoksessa ] Maasz & W Schloegl-
mann (toim.), New mathematics education and practice. The Netherlands: Sense Pub-
lishers. 203-208.

Leder GC (2006b). Affect and mathematics learning: Concluding comments. Teoksessa ]
Maasz & W Schloeglmann (toim.), New mathematics education and practice. The Net-
herlands: Sense Publishers. 257-261.

Lee J (2009). Universal and specifics of math self-concept, math self-efficacy, and matha
anxiety across 41 PISA participating countries. Learning and Individual differences,
19, 355-365.

Ma X & Kishor N (1997). Assessing the relationship between attitude toward mathematics
and achievement in mathematics: A meta-analyses. Journal for Research in Mathema-
tics Education, 28(1), 26—47.

Mattila L & Rautopuro J (2013). Taustatietoa oppilaista ja opetuksesta. Teoksessa J. Rauto-
puro (toim.), Hyddyllinen pakkolasku. Matematiikan oppimistulokset peruskoulun pédt-

251



tovaiheessa 2012. Koulutuksen seurantaraportit 2013:3. Opetushallitus. Helsinki: Juve-
nes Print - Suomen Yliopistopaino Oy. 87-117.

Metsimuuronen ] (2010). Osaamisen ja asenteiden muutos perusopetuksen 3.-5. luokilla.
Teoksessa E. K. Niemi & J. Metsimuuronen (toim.), Miten matematiikan taidot kehit-
tyvéit? Matematiikan oppimistulokset peruskoulun viidennen vuosiluokan jilkeen vuonna
2008. Koulutuksen seurantaraportti 2010:2. Opetushallitus. Helsinki: Edita Prima Oy.
93-136.

Metsimuuronen ] (2012a). Challenges of the Fennema-Sherman Test in the International
Comparisons. International Journal of Psychological Studies, 4(3) September, 1-22.
http://www.ccsenet.org/journal/index.php/ijps/article/view/16904/12480.

Metsimuuronen J (2012b). Comparison of Mental Structures of Eighth-Graders in Diffe-
rent Countries on the basis of Fennema-Sherman test. /nzernational Journal of Psycho-
logical Studies, 4(4) December, 1-17. http://www.ccsenet.org/journal/index.php/ijps/
article/view/17305/14331.

Metsimuuronen ] (2013a). Pitkittdisaineistoon liittyvid menetelmiratkaisuja. Teoksessa ]
Metsimuuronen (toim.), Perusopetuksen matematiikan oppimistulosten pitkittiisarvi-
ointi vuosina 2005—2012. Koulutuksen seurantaraportit 2013:4. Opetushallitus. Tam-
pere: Juvenes Print — Suomen Yliopistopaino Oy. 21-30.

Metsimuuronen J (2013b). Matemaattisen osaamisen muutos perusopetuksen luokilla 3-9.
Teoksessa ] Metsimuuronen (toim.), Perusopetuksen matematiikan oppimistulosten pit-
kittiisarviointi vuosina 2005—2012. Koulutuksen seurantaraportit 2013:4. Opetushal-
licus. Tampere: Juvenes Print — Suomen Yliopistopaino Oy. 31-64.

Metsimuuronen J, Svedlin R & Ilic J (2012). Change in Pupils’ and Students’ Attitudes
toward School as a Function of Age — A Finnish Perspective. Journal of Educational and
Developmental Psychology, 2(2). heep://www.ccsenet.org/journal/index.php/jedp/article/
view/20578

Migi K, Lerkkanen M-K, Poikkeus, A-M, Rasku-Puttonen H & Kikas E (2010). Relations
between achievement goal orientations and math achievement in primary grades: A fol-
low-up study. Scandinavian Journal of educational Research, 54(3), 295-312.

OECD (2004). Learning for tomorrow’s world. First results from PISA 2003. Paris: OECD
Publishing.

OECD (2010). PISA 2009 Results: What Students Know and Can Do — Student Per-
formance in Reading, Mathematics and Science (Volume I). http://dx.doi.org
/10.1787/9789264091450-en

Pajares F & Miller MD (1994). Role of self-efficacy and self-concept beliefs in mathematical
problem solving: a path analysis. Journal of Educational Psychology, 86 (2), 193-203.

Rautopuro ] (toim.) (2013). Hyddyllinen pakkolasku. Matematiikan oppimistulokset perus-
koulun paidittovaiheessa 2012. Opetushallitus. Helsinki: Juvenes Print — Suomen Yli-
opistopaino Oy.

Risidnen P & Narhi V (2013). Heikkojen oppijoiden koulupolku. Teoksessa ] Metsimuu-
ronen (toim.), Perusopetuksen matematiikan oppimistulosten pitkittiisarviointi vuosina
2005-2012. Koulutuksen seurantaraportit 2013:4. Opetushallitus. Tampere: Juvenes
Print — Suomen Yliopistopaino Oy. 173-230.

252



Tuohilampi L (2011). An examination of the connections between self discrepancies’ and
effort, enjoyment and grades in mathematics. Teoksessa M. Pytlak, E. Swoboda, & T.
Rowland (toim.), Proceedings of the 7th CERME conference. Rzezséw, Puola: ERME.
1239-1248.

Tuohilampi L, Hannula M & Varas L (2013). 9-year old students’ self-related belief structu-
res regarding mathematics: a comparison between Finland and Chile. Julkaistaan teok-
sessa: Proceedings of the 18th Conference of the Mathematical Views. Helsinki: MAVL

Williams T & Williams K (2010). Self-efficacy and performance in mathematics: Recipro-
cal determinism in 33 nations. Journal of Educational Psychology, 102(2), 453-4606.

253






Markku S. Hannula & Susanna Oksanen

6 OPETTAJAMUUTTUJIEN YHTEYS OSAAMISEN MUUTOKSEEN

Luvun keskeisia tuloksia:

* Sekd opetusmateriaali ettd kiytettdvit menetelmit vaikuttavat oppimis-
tuloksiin, vaikka oppilaiden lihtétilanne huomioidaan.

*  Opetusryhmi selittdd merkittdvin osan matematiikan oppimistuloksista,
mutta mikiin yksittdinen opetuksen piirre ei nouse keskeiseksi selitti-
jaksi.

* Opettajan taustalla ja koulutuksella ei ole kovin suurta merkitystd, kun-
han opettajalla on muodollinen kelpoisuus tehtivainsi.

* Yhteistoiminnalliset opetusmenetelmit tuottavat hyvid tuloksia seki osaa-
misen ettd asenteiden suhteen, erityisesti pojille.

* Opetusryhmien joustava muodostaminen néyttdd tuottavan keskimédrin
hieman paremmat oppimistulokset kuin pitdytyminen kiinteissd hete-
rogeenisissd ryhmissa.

* Oppimistuloksia selittivit tekijit ovat jossain midrin erilaiset mies- ja
naisopettajilla.

6.1 Johdannoksi

Yksi keskeinen arvioinnin tehtdvi on hankkia tietoa hyvistd opetuskiytinnéisti.
Tamin artikkelin tavoitteena on selvittdd luokassa kiytettdvien opetusmenetel-
mien ja oppimistulosten vilinen yhteys, jotta tunnistaisimme parhaisiin oppimis-
tuloksiin johtavat opetukselliset ratkaisut. Oppimistuloksina arvioidaan oppilai-
den osaamisen ja asenteiden kehittymistd peruskoulun yliluokkien aikana. Oppi-
mistuloksia pyritddn selittimain opettaja- ja koulukohtaisilla tekijoilld, kuten
opettajan koulutuksella ja kokemuksella, opettajan opetusta koskevilla uskomuk-
silla, opettajan suosimilla opetusmenetelmilld sekd opetuksen rytmitykselld ja
ryhmiteelylld.

Arviointiaineiston pitkittdisluonne antaa poikkeuksellisia mahdollisuuksia.
Koska oppilaan aikaisempi tietopohja ja asenne ovat merkittdva oppimista selit-
tdvi tekiji, jad yhteen mittaushetkeen perustuvassa oppimistulosten arvioinnissa
aina episelviksi missa midrin tulokset ovat viimeisten vuosien opetuksen ansiota
ja missd midrin saavutukset on pohjustettu jo varhaisemmin. Lukioiden vertailu
ylioppilaskokeiden tulosten perusteella on selkeid esimerkki tistd ongelmasta. On
vaikea tietid menestyvitkd oppilaat siksi, ettd lukion opetus on niin hyvii, vai
onko lukio menestyvi, koska se maineellaan houkuttaa sinne parhaat oppilaat.
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Koska merkittidvi osa alakoulun luokista hajautuu ylikouluun siirryttdessd eri
luokille ja jopa eri kouluihin, voidaan pitkittdisaineistosta analysoida poikkeuk-
sellisen hyvin luokan ja koulun vaikutusta oppimistuloksiin.

Opetuksen kehittdmisen kannalta on my®s ensisijaisen tirkedd tunnistaa millaiset
opetusmenetelmit tuottavat parhaita tuloksia. Oppimistutkijoiden yleinen kon-
sensus on, ettd konstruktivistisen opetusfilosofian mukaiset oppilasta aktivoivat
menetelmit, kuten keskustelut, ryhmitydt ja ongelmanratkaisu tuottavat parhaat
oppimistulokset. Myos peruskoulun opetussuunnitelman perusteet pohjautuvat
konstruktivistiseen oppimiskisitykseen; asiakirja on laadittu perustuen oppimis-
kisitykseen, jossa oppiminen ymmirretddn yksilolliseksi ja yhteisolliseksi tieto-
jen ja taitojen rakennusprosessiksi, jonka kautta syntyy kulttuurinen osallisuus”
(Opetushallitus, 2004, s. 18). Aikaisemmat tutkimukset ovat kuitenkin osoitta-
neet, ettd kiytdinnon tydssd opettajat useimmiten turvautuvat opettajajohtoiseen
opetukseen (ks. Perkkild, 2002). Talld cutkimuksella voimme saada selville sellai-
sia opetuksen kiytintojd, jotka ovat yhteydessd tavanomaista myonteisempdin
tai heikompaan kehitykseen ylikoulun aikana.

Esimerkiksi vuoden 2011 arvioinnissa (Hirvonen, 2012, 70) todettiin, ettd jous-
tavaa ryhmittelyd kiyttdvistd kouluista hieman keskimairdistd suurempi osa suo-
riutui kokeessa hyvin ja samanlainen havainto tehtiin my6s vuoden 2012 arvi-
oinnissa (Mattila & Rautopuro, 2013). Toisaalta osa joustavaa ryhmittelyd kiyt-
tavistd kouluista suoriutui kokeessa heikosti. Tarkoitus on nyt analysoida aikai-
sempaa perusteellisemmin ryhmittelyn sekd muiden opetuksellisten ratkaisujen
yhteytti oppilaiden matematiikan oppimistuloksiin. Oppilastiedot on 449 mate-
matiikan opettajan 3082 oppilaalta.

Tamin raportin toisessa artikkelissa (Luku 3, Metsimuuronen 2013b) analysoi-
tiin osittain samoja tekijoitd, mutta yksinomaan matematiikan osaamisen niké-
kulmasta. Toisaalta tissa artikkelissa kiytetyt analyysimenetelmit poikkeavat osit-
tain Metsamuurosen (2013b) kiyttdmistd. Kolmanneksi, tissd artikkelissa otetaan
huomioon oppilaan osaamisen ja asenteiden vilinen yhteys, kun tutkitaan oppi-
mistulosten kehittymistd ylikoulun aikana ja tutkitaan laajemmin eri tekijéiden
yhteisvaikutuksia.

Menetelmdllisia ratkaisuja

Aineiston keruu ja mittarit on kuvattu Luvussa 2 (Metsimuuronen, 2013a). Téssd
kuvataan tarkemmin tdssi luvussa aineiston analysoinnissa kiytettyja menetelmia.
Opettajakyselyyn vastasi 658 opettajaa. Suurin osa (86 %) vastanneista opetta-
jista toimii matematiikan opettajina (muodollinen kelpoisuus 94 %), merkit-
tivd osa (8 %) on erityisopettajia (muodollinen kelpoisuus 64 %) ja pieni osa



(33 %) luokanopettajia (muodollinen kelpoisuus 56 %).246 Vastaajista 4 prosent-
tia toimii jossain muussa tehtdvissi. Arvioinnin tissd osassa kisittelemme vain
niitd vastaajia, jotka ovat ilmoittaneet toimivansa matematiikan opettajina seki
heidin oppilaitaan. Opettajan taustatiedot ja kyselylomakkeen vastauksen on
saatu 566 matematiikan opettajalta. Naiden opettajien joukosta on 449 opettajan
3082 oppilaalta keritty myos matematiikan osaamisen testitulos ja asennekyselyn
vastaukset. Vastaajat tulevat yhteensi 160 eri koulusta.

Merkittivin yhdeksinnen luokan oppilaan osaamista selittidvi tekijd on hinen
osaamisensa ylikoulun alussa, mutta timin ohella myos oppilaan asenne kuuden-
nella luokalla selittdd osittain yhdeksinnen luokan osaamista. Kun analysoimme
opetusratkaisujen vaikutusta ylikoulun aikana tapahtuvaan oppimiseen ja asen-
teiden muuttumiseen, otamme lihtékohdaksi perusmallin, jossa 9. luokan oppi-
mistuloksia ennustetaan 6. luokan oppimistuloksilla. Tama malli (Taulukko 6.1.
katso perusteellisempi kuvaus luvussa 5, Tuohilampi & Hannula, 2013) selittd
58 prosenttia matematiikan testitulosten vaihtelusta sekid 26 prosenttia asenteen
vaihtelusta.24” Kun titi mallia tdydennetdin koulu- tai opettajatason muuttujilla,
voidaan analysoida miten suuri vaikutus niilli on oppimistuloksiin. Ensisijaisesi
vertailemme siis osaamisen ja asenteiden kokonaisselitysosuutta kahdessa vaihto-
ehtoisessa mallissa. Osaamisen ja asenteiden summamuuttujien reliabiliteetteja
kisitelldan luvussa 2 (Metsimuuronen 2013a).

TAULUKKO 6.1. Mydhempien analyysin vertailukohtana oleva perusmalli, jossa 6. luokan
osaaminen ja asenne selittavat 9. luokan osaamista ja asennetta

Oppimistulos (efektikoko prosentteina, 100xn° )

Osaaminen 9. luokalla | Asenne 9. luokalla |Yhteensa
Osaaminen 6. luokalla 49 4+ 7,9 50,0***
Asenne 6. luokalla 3,2% 1,1 10,4***
Yhteensa 57,8 25,9

1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; **** p < 0,001

Tissd osuudessa raportoimme niitd opetusratkaisuja ja opettajan ominaisuuksia,
jotka selittavit ylikoulun aikana tapahtuvaa oppimista ja asenteiden muutosta.
Analysoimme tekijéiden vaikutusta lisidamalld niitd kuvaat muuttujat perusmal-
liin ja vertailemalla saatuja tuloksia perusmallin antamiin tuloksiin.
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Osa vastaajista toimi useammassa tehtdvissi samanaikaisesti. Aineenopettajana sekd samalla luokanopettaja
tai erityisopettaja toimi 1,1 % vastaajista. Luokanopettajana ja erityisopettajana toimi 0,5 % vastaajista.
arvioituna osittais-etan neliolli, nzp



6.3

Kiytetty GLM-analyysi perustuu lineaariseen mallintamiseen, mutta muuttujien
yhteydet eivit aina ole puhtaan lineaarisia, vaan havaittu vaikutus saattaa syntyd
esimerkiksi muuttujan toisen 4dripain voimakkaasta vaikutuksesta. Sen vuoksi
analyysin tunnistamia merkittdvii muuttujia tarkastellaan yksityiskohtaisemmin
kuvaajien perusteella. Niistd kuvaajista esitetddn tdssd raportissa vain muutama,
ja padsiantoisesti epalineaariset vaikutukset kuvataan sanallisesti osana raporttia.

Tutkimustulokset

Ensin kuvaamme millaisia opettajia tutkimukseen osallistui ja millaista vaihtelua
opettaja-aineistossa on keskeisten muuttujien suhteen. Sen jilkeen analysoimme
opetusryhmien selitysosuuden oppimistulosten vélisestd vaihtelusta. Opetusryh-
mikohtaisten tekijoiden vaikutus analysoidaan ensin osa-alueittain ja sen jilkeen
yhteisvaikutuksena. Lopuksi tutkimme vield oppilaan sukupuolen ja lihtotason
merkitystd. Erityisesti tutkimme seuraavia tekijoita:

1. Opettajatason merkitys suhteessa oppilastasoon

2. Opettajan taustamuuttujien (sukupuoli, koulutus, aineyhdistelmi, kokemus)

yhteys oppimistuloksiin.

3. Opettajan matematiikkakuvan merkitys oppimisen taustalla

4. Hyvit opetuskdytinnot: luokassa kiytettdvien opetusmenetelmien ja oppimis-

tulosten vilinen yhteys.

5. Oppimateriaalin yhteys tuloksiin

6. Joustavan ryhmittelyn yhteys oppilaiden matematiikan oppimistuloksiin.

6.3.1 Opettajien taustatiedot
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Opettajista oli naisia yli puolet (57 %). Vastaajien tydkokemus (Kuvio 6.1) vaih-
telee alle vuoden tdissd olleista aloittelijoista 39 vuoden kokemuksen omaaviin
konkareihin, keskiarvon ollessa 15,7 ja mediaanin 14 vuotta. Tyostd matematii-
kan opetusta on keskimiirin 52 % (mediaani 50 %).
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KUVIO 6.1. Opettajien jakautuminen tyduran eri vaiheille

Opettajien maara

Vastaajista suurin osa on suorittanut filosofian maisterin tai filosofian kandidaa-
tin tutkinnon ja noin joka kymmenennelld on luonnontieteiden kandidaatin
tutkinto (Taulukko 6.2). Jatkotutkinto ja luokanopettajan tutkinto ovat melko
harvinaisia. Merkittivilld osalla on jokin muu tutkinto. Matematiikan syventivit
opinnot on suorittanut 48,0 prosenttia vastaajista, aineopinnot 43,5 prosenttia
vastaajista ja perusopinnot 5,9 prosenttia. Pelkistain luokanopettajan opintoihin
kuuluvat pakolliset matematiikan kurssit on suorittanut 0,4 prosenttia vastaajista.
Jotkin muut matematiikan opinnot (tai ei lainkaan matematiikan opintoja) oli
2,3 prosentilla vastanneista (Taulukko 6.3).

TAULUKKO 6.2. Opettajien suorittama tutkinto

Tutkinto opettajien | prosenttia

maara vastaajista
FT/FL 9 1,6
FM/FK 433 77,2
Luokanopettaja 8 1,4
LuK 68 12,1
muu, mika? 43 7,7
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TAULUKKO 6.3. Opettajien matematiikan opintojen laajuus

Koulutuksen pituus op:]?gg;gen \?e:gtsa%rj]itgtz
laudatur/55 ov/120 op 270 48,0
cum laude/35 ov/60 op 245 435
approbatur/15 ov/25 op 33 59
monialaiset opinnot/ent. perusopinnot 2 0,4
muu, mika? 13 2,3

Suurin osa (59 %) opettajista opettaa matematiikkaa, fysiikka ja kemiaa ja 15
prosenttia opettaa timin lisiksi vield tietotekniikkaakin (Taulukko 6.4). Toisaalta
pelkistiin matematiikan opetukseen pidsee keskittymiin 9 % vastaajista. Mate-
matiikan lisiksi yhtd muuta ainetta opettaa 14 prosenttia.

TAULUKKO 6.4. Opettajien opettamat matemaattis-luonnontieteelliset aineet (N = 566)

Opetettavat aineet |Cu) Srt]t%jgerg opet?a?igsltjg (%)
Matematiikka 53 94
Matematiikka ja fysiikka 21 3,7
Matematiikka, fysiikka ja kemia 336 59,4
Matematiikka, fysiikka, kemia ja tietotekniikka 85 15,0
Matematiikka, fysiikka ja tietotekniikka 10 1,8
Matematiikka ja kemia 18 3,2
Matematiikka, kemia ja tietotekniikka 2 0,4
Matematiikka ja tietotekniikka 40 71
Tieto puuttuu 1 0,2
Yhteensa 566 100,0

Tulokset osoittavat, ettd jonkinlainen epasuhta on edelleen olemassa yliopistoilla
tarjottavan opettajankoulutuksen ja tydelimin todellisuuden vililla, silld opetta-
jankoulutus on useimmiten rakentunut kahden opetettavan aineen mukaisesti,
mutta suurin osa (77 %) opettajista joutuu opettamaan vihintdan kolmea ainetta.
Toiveikkaasti voisi ajatella, ettd kolmen ja useamman aineen tehtivid hoitaisivat
alalla pitkddn tyoskennelleet, mutta alalla alle viisi vuotta tydskennelleiden joukossa
vihintddn kolmea ainetta opettaa jopa jonkin verran suurempi osa (83 %).



6.3.2 Opetusryhmakohtaisten tekijéiden yhteyksia osaamiseen ja asenteisiin

Tissd osassa analysoimme ensin, miten merkittivi tekiji opetusryhmien vilinen
vaihtelu on oppilaan oppimistulosten selittdjini, jos huomioimme myos oppilaan
osaamisen ja asenteen lihtotason kuudennella luokalla. Sen jilkeen tutkimme,
mitkd opetusryhmii erottavista tekijoistd selittdvit oppimistuloksissa havaittavia
eroja. Aloitamme analysoimalla eri osa-alueita, kuten opettajan tausta, opettajien
yhteistyd, opettajan matematiikkakuva, kiytettavit opetusmenetelmit, kiytettdvi
oppimateriaali, sekd opetuksen ajoitus ja ryhmittely. Lopuksi kokoamme analyy-
siin kaikki muuttujat, joilla osa-analyyseissd oli yhteys oppimistuloksiin.

Samassa opetusryhmaissi on kaikilla oppilailla sama opettaja ja samat oppimate-
riaalit. Hyvin resursoidussa koulussa, erinomaisen opettajan johdolla, saataneen
paremmat oppimistulokset kuin huonommissa oloissa opiskellen. Toisaalta, jokai-
sen oppilaan kotitausta, harrastukset, temperamentti ja muut yksilélliset piirteet
vaikuttavat sithen miten kukin oppilas kokee opetustilanteen ja mitd hin siitd
oppii. Ndin samassa ryhmissikin on eroja oppimistuloksissa. Missi mairin oppi-
mistuloksien erot sitten ovat ryhmin sisilld olevia yksil6llisid eroja ja missi madrin
ryhmien vilisid ryhmieroja? Aikaisempien tutkimusten perusteella on Suomessa
koulujen vilinen variaatio kansainvilisessd vertailussa erittdin pienti.

Yhdeksiannen luokan matematiikan oppimistuloksia (kokonaisasenne ja koko-
naisosaaminen) pyrittiin ennustamaan oppilaan kuudennen luokan matematiikan
oppimistulosten (kokonaisasenne ja kokonaisosaaminen) seki yhdeksinnen luo-
kan opettajan mukaan.?48 Tiedimme, etti useissa tapauksissa sama opettaja on
opettanut oppilasta pidempiinkin, kenties koko ylikoulun ajan. Niin saadussa
mallissa huomioidaan myos yhdeksinnelld luokalla todettu osaamisen ja asen-
teiden vilinen korkea korrelaatio. Osaamisen ja asenteiden vilisen korrelaation
vuoksi muutokset osaamisessa heijastuvat myos asenteiden muutoksina. Yhdek-
sinnelld luokalla asenteet ja osaaminen selittdvit toisistaan miltei neljinneksen (ks.
Luku 5, Tuohilampi & Hannula, 2013). Kun tissd analyysissi siis jotkin muuttu-
jat selittdvit osaamisesta puolet, on niiden toissijainen vaikutus asenteisiin samalla
yli 10 prosenttia. Namai toissijaiset vaikutukset eivit tissd analyysissd tule esiin,
vaan tulokset nostavat nikyviin vain ensisijaisen vaikutuksen.

248 Tihin analyysiin poimittiin ne 9. luokan opettajat, jotka opettavat vihintéin viittd sellaista oppilasta, joita
on tutkittu koko pitkittiistutkimuksen ajan (2 525 oppilasta, 239 opettajaa, 125 koulua).
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Yksilotekijoiden osalta selitysosuudet olivat varsin samankaltaiset kuin Taulukko
6.1:ssd esitetyssd perusmallissa. Tulokset osoittavat, ettd 9. luokan osaaminen poh-
jautuu ensisijaisesti 6. luokan osaamiseen (selitysosuus 51 %), mutta myds ope-
tusryhmalld on merkittdvi efekti (25 %) minka lisaksi kuudennen luokan asenne
antaa jonkin verran lisiselitystd (5 %). Yhdeksinnen luokan asennetta selittdd
eniten opetusryhmi (20 %). Toiseksi suurin selittdvi tekijd on aikaisempi asenne
(12 %) ja aikaisemman osaamisen selitysosuus on siti hieman pienempi (9 %).249

Analyysin perusteella voidaan siis todeta, ettd opetusryhma selittdd noin neljin-
neksen yhdeksinnelld luokalla havaitusta matematiikan osaamisen vaihtelusta ja
noin viidenneksen havaitusta oppilaan asenteen vaihtelusta. Téssd analyysissd ei
kuitenkaan pystyti erottelemaan, mitki tekijit opetusryhmissi tai opettajassa
vaikuttavat oppimistulosten muutoksiin ylikoulun aikana. Peruskoulun paitts-
vaiheen oppimistuloksia siis ennustaa voimakkaasti oppilaan tilanne kuudennella
luokalla, mutta ylikouluvaiheen opetuksella voidaan saada aikaan merkittavid
muutoksia. Seuraavaksi etsimme, mitki koulu- tai opetusryhmitason muuttujat
ennustavat parempaa osaamista tai myonteisempdd asennetta.

6.3.3 Opettajan taustan yhteys oppimistulosten kehittymiseen
yldkoulun aikana

Kun kaikki luvussa 6.3.1. kuvatut opettajan taustatekijit lisatddn oppimistuloksia
selittdvdin malliin, pystytddn osaamisen vaihtelusta selittimdin vajaan prosent-
tiyksikon verran enemmin ja asenteen vaihtelusta reilun prosenttiyksikén verran
enemmin kuin pelkilld aikaisemmilla oppimistuloksilla (Taulukko 6.5). Opetta-
jan tutkinnolla, kelpoisuudella ja sukupuolella oli monenlaisia yhteisvaikutuksia,
mutta koska opettajamiirit useissa luokitteluyhdistelmissd olivat varsin pienet,
eivit ndmi havainnot ole kaikilta osin luotettavia. Opettajan sukupuolen vaiku-
tusta kisittelemme kootusti luvussa 6.3.6.

249
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Kaikki tissi mainitut efektit olivat tilastollisesti erittiin merkitsevii (p < 0,001).



TAULUKKO 6.5. Opettajan taustatekijoiden vaikutus oppimistuloksiin, kun oppilaan kuu-

dennen luokan oppimistulokset huomioidaan

Muuttujat’ Oppimistulos (efektikoko prosentteina, 100xn20)
Sl | o/ Vokdia | Ynteensa
Osaaminen 6. luokalla 49,3***@ 7,97* 49,7
Asenne 6.luokalla SIS 11,5 11,6**
%gﬁtj\éan suorittamien matematiikan opintojen 0,3* 0 0,4*
Opettajan opettajakokemuksen pituus 0,3* 0,1 0,3*
Opettaja opettaa myos fysiikkaa 0,1 0 0,3*
Opettaja opettaa myds kemiaa 0 0 0,1
Opettaja opettaa my0s tietotekniikkaa 0 0,4* 0,4*
Opettajan sukupuoli 0,1* 0 0,1
Opettajan suorittama tutkinto 0,3 0,1 0.2
Opettajan muodollinen kelpoisuus 0 0,2* 0,2
Opettajan sukupuoli x muodollinen kelpoisuus 0,2* 0 0,2
Opettajan sukupuoli x suorittama tutkinto 0,3 0,2 0,3*
(lzggtéiasjﬁﬂssuonttama tutkinto x muodollinen 0.4 0.1 0,2*
Yhteensa 58,6 27,17
Perusmalli 57,8 25,9

1) Taulukossa raportoidaan vain ne muuttujat, joilla on ainakin yksi tilastollisesti merkitsevi (P < 0,05)
vaikutus. 2) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; **** p < 0,001

Koska muodollinen kelpoisuus matematiikan opettajaksi oli yksi selittavistd teki-
joistd, ja koska silld oli myos yhteisvaikutus seki opettajan sukupuolen ettd suo-
ritetun tutkinnon kanssa, analysoimme opettajan taustatekijoiden vaikutuksen
erikseen muodollisesti kelpoisille matematiikan opettajille ja niille, joilta timi
kelpoisuus puuttui (Taulukko 6.6).2>? Niiden opettajien miri, joilta muodolli-
nen kelpoisuus puuttui, oli vain 26. Téssd joukossa opettajan matematiikan opin-
tojen laajuus selitti huomattavan osan oppilaiden osaamisesta, olennaisen eron
ollessa vihintdin aineopinnot suorittaneiden ja sitd vihemmin matematiikkaa
opiskelleiden vililli. Myds opettajan opettamien aineiden valikoimalla oli tdssd
joukossa pienid vaikutuksia oppimistuloksiin siten, ettd muiden aineiden opetta-
misella oli negatiivinen vaikutus matematiikan oppimistuloksiin — mahdollisesti
sen vuoksi, ettd kouluttamaton opettaja hyotyy merkittdvisti voidessaan keskittyi
opettamaan harvempia aineita.
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Yhdelld opettajalla on miltei 20 % timin ryhmin oppilaista. Sen vuoksi titd ryhmii ei jacta pienempiin
ryhmiin kategorisilla muuttujilla.
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TAULUKKO 6.6. Muodollisesti kelpoisten opettajien / niiden opettajien, joilta kelpoisuus
puuttuu taustatekijoiden vaikutus oppimistuloksiin, kun oppilaan kuudennen luokan oppi-

mistulokset huomioidaan

Oppimistulos (efektikoko prosentteina, 100xn2p)

Muuttujat! %??Sgl‘(g‘lg" Qﬁi%rllgﬁa Yhteensa
Osaaminen 6. luokalla 49, 7***(2/45 0***G 8,1*(4/3,1* 50,1%**/45,5***
Asenne 6.luokalla 3,17%%13,1** 11,5***/10,5*** 11,6**%/10,9***
Egﬁ%%lli?ofgﬂggumdgn matemati- | g 119 g+ 0,014 021126
Opettajan opettajakokemuksen 0.3*/1.6 0.1/0.6 0.3*1.7
pituus ' ’ T s
Opettaja opettaa myos fysiikkaa 0,1/2,5* 0,1/0,6 0,3*/4,5*
Opettaja opettaa myos kemiaa 0,011,7 0,011,0 0,0/4,0*
(r?ipi)lfktga opettaa myos tietotek- 0.1/0.0 0,507 0,5"10.9
Yhteensa 58,4**%160,3*** 27,1%%%[20,7***
Perusmalli 57,8*** 25,9"**

1) Taulukossa raportoidaan vain ne muuttujat, joilla on ainakin yksi tilastollisesti merkitsevi
(p < 0,05) vaikutus. 2) Oppilaat, joiden opettajalla on muodollinen kelpoisuus (n = 2 745). 3)
Oppilaat, joiden opettajalla ei ole muodollista kelpoisuutta (n = 132). Tieto muodollisesta pite-
vyydestd puuttuu 44 oppilaan opettajalta. 4) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: *p < 0,05; **
p<0,01;**p<0,001.

Kun opettajalla oli muodollinen kelpoisuus, oli muilla tekijoilld varsin vihin
merkitystd oppimistuloksiin. Opettajan kokeneisuudella oli pieni mydnteinen
vaikutus oppilaiden osaamiseen ja tietotekniikan opetuksella pieni kielteinen vai-
kutus oppilaiden asenteeseen. Voimme siis todeta, ettd muodollisen kelpoisuuden
hankkineiden matematiikan opettajien joukossa opettajan koulutus ja kokemus
eivit ole kovinkaan merkittivd oppilaiden oppimistulosten selittdja.
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6.3.4 Matematiikan opettamisen olosuhteiden vaikutus oppimistuloksiin

6.3.4.1 Yhteistydn ja opettajaresurssien vaikutus oppimistuloksiin

Opettajan tyd on Suomessa ollut perinteisesti hyvin itsendistd. Useimmissa kou-
luissa on kuitenkin useampia matematiikan opettajia ja tahin tutkimukseen osal-
listuneista kouluista vain seitsemissd oli vain yksi matematiikan opettaja. On
luultavaa, ettd ne opettajat, jotka tekevit yhteistyotd, pystyisivit kehittiméin ope-
tustaan tehokkaammin kuin yksin puurtajat. Tédssd osuudessa selvitetddn, miten
paljon opetukseen on kiytdssi opettajaresurssia ja milld eri tavoin opettajat teke-
vit yhteistyotd. Kyselylomakkeessa opettajia pyydettiin arvioimaan, minkilainen
mahdollisuus heilld on ollut tarjoa tuki- tai erityisopetusta oppilaille, antaa yhteis-
opetusta muiden opettajien kanssa (erityisopettaja, resurssiopettaja tai kouluoh-
jaaja/avustaja) sekd koulun tapa suunnitella opetusta ja jirjestad kokeita yhdessa.

Samoin kuin edelld, nytkin selvitettiin, minké verran opettajaresurssit ja opet-
tajien yhteistyd lisadvit selitysosuutta, kun huomioidaan oppilaiden lihtotaso.
Nima eri muuttujat korreloivat keskendin, joten kiytetty analyysimenetelmi
valitsee keskendin korreloivista selittdvistd muuttujista vain ne, joilla on erillinen
selitysosuus. Niistd muuttujista mahdollisuus tarjota tukiopetusta, saada typari
ja yhteisten matematiikankokeiden pitdiminen vaikuttivat mydnteisesti oppimis-
tuloksiin, mutta efektikoot olivat pienid. Niilld tekijoilld oli yhdessd hieman yli
prosenttiyksikon suuruinen vaikutus matematiikan testitulokseen, mutta ei vai-
kutusta oppilaiden asenteisiin (Taulukko 6.7).

TAULUKKO 6.7. Opettajaresurssin ja opettajien yhteistydn vaikutus oppimistuloksiin

Oppimistulos (efektikoko prosentteina,
100x7,?)

Osaaminen Asenne Ve

9. luokalla 9. luokalla
Osaaminen 6. luokalla 50,5***(1 7,94 51,0
Asenne 6.luokalla 3,1 11,2 11,3**
Oppilailla on tarvittaessa mahdollisuus saada 0.1 0 0.2*
matematiikan tukiopetusta ’ ’
Opettajalla on tarvittaessa mahdollisuus saada 0.6+ 0 0.6+
tyéparikseen luokkaan toinen opettaja ’ ’
Koulussanne pidetaan yhteisid kokeita matema- . T
tikassa 04 ) 0.7
Yhteensa 59, 1% 26,0%*
Perusmalli 57,8 25,9

1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; **p < 0,01; *** p < 0,001
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4.2 Taydennyskoulutuksen vaikutus oppimistuloksiin

Opettajan ammatillista kehittymistd pyritian tukemaan tiydennyskoulutuksella.
TIMSS-tutkimuksen mukaan suomalaiset matematiikan opettajat osallistuivat
tutkituista maista vihiten tdydennyskoulutukseen. Kansainvilinen keskiarvo eri
osa-alueita koskevaan tiydennyskoulutukseen osallistumisessa vaihteli 43 prosen-
tista 58 prosenttiin opettajista, mutta suomalaisopettajista vain 6-21 prosenttia
opettajista ilmoitti osallistuneensa niiden eri aihealueiden tiydennyskoulutuk-
seen viimeisen kahden vuoden aikana. (Kupari, Vettenranta & Nissinen, 2012.)

Tissa tutkimuksessa opettajilta kysyttiin heidin osallistumistaan tdydennyskoulu-
tukseen viimeisen kolmen vuoden aikana. Talld tekijilld ei kuitenkaan havaittu
tilastollisesti merkitsevid yhteyttd oppilaiden oppimistuloksiin. Yksi mahdollinen
selitys tille on se, ettd opettajankoulutus on hyvitasoista, joten opettajat suo-
riutuvat tehtdvistian hyvin ilman tiydennyskoulutustakin. Toinen mahdollinen
selitys on, ettd tiydennyskoulutuksen vihiisen madrin vuoksi silld ei ole nikyviid
vaikutusta opettajia erottelevana tekijina?

4.3 Opettajan uskomusten vaikutus oppimistuloksiin

Opettajan opetusratkaisujen taustalla on hinen kisityksensd matematiikan luon-
teesta; siitd mitkd ovat koulumatematiikan keskeisii tavoitteita ja millaista mate-
matiikan opetuksen tulisi olla (Thompson, 1992). Opettajan uskomusten suhde
heidin opetuskdytintoonsi ei ole suoraviivainen, vaan useat tutkijat ovat rapor-
toineet uskomusten ja kiytinnon vilistd epdsuhtaa (Chen, 2008; Raymond,
1997; Skott, 2009; Wilson & Cooney, 2002).

Aikaisempi kotimainen tutkimus (Kupari, 1999) on tunnistanut kaksi darityyp-
pid suomalaisten luokanopettajien ja matematiikan aineenopettajien joukossa:
perinteiset opettajat korostavat suoraviivaisia opetustekniikoita ja runsasta har-
joittelua, innovatiiviset opettajat puolestaan korostavat oppilaan ajattelua ja oppi-
misen syvillisyyttd. Pehkonen ja Lepmann (1994) selvittivit kyselytutkimuksella
matematiikan opettajien matematiikkakisityksia 1980-luvun lopulla. Opetta-
jien vastauksista tunnistettiin kolme Dionnen (1984, vertaa Ernest, 1991) esit-
timad matematiikkakisityksen ulottuvuutta: perinteinen kisitys (matematiikka
on vain laskuja ja sddntoji), formalistinen nikemys (korostaa loogista paittelyd,
todistamista ja eksaktia kielenkiyttod) sekd konstruktivistinen nikemys (koros-
taa oppilaskeskeisid menetelmii ja intuitiota). Kun kysely toistettiin 2011-2012,
havaittiin formaalin nikemyksen suosion pysyneen pédosin ennallaan, perintei-
sen nikemyksen suosion vihentyneen seki painotusmuutoksia konstruktivistisen
nikemyksen sisilld (Oksanen & Hannula, 2013).



Tissa tutkimuksessa selvitettiin opettajien matematiikkakisityksid 16 kysymyk-
sell, jotka on poimittu edelld mainitusta Pehkosen tutkimuksesta. Faktoriana-
lyysin perusteella opettajien matematiikkakisityksestd [oydettiin neljd eri ulot-
tuvuutta, joita opettajat painottivat eri tavoin: faktat ja rutiinit,?> 1 oppilaan
ajattelu,252 toiminnallisuus?33 seki todistaminen.2>% Vaikka reliabiliteetit oli-
vatkin alhaiset, rakensimme faktorianalyysin perusteella summamuuttujat, joiden
vaikutusta oppilaiden oppimistuloksiin selvitimme (Taulukko 6.8). Kun opetta-
jan uskomukset oli lisitty malliin, oli mallin selitysosuus osaamisen suhteen jopa
perusmallia heikompi, ja asenteiden osalta malli selitti alle prosenttiyksikon ver-
ran enemman kuin perusmalli. Ajattelun korostaminen oli yhteydessi parempiin
oppimistuloksiin sekd osaamisessa ettd asenteissa. Niissd luokissa, joissa opettajat
suhtautuivat kielteisimmin faktojen ja rutiinien opetteluun heikkenivit oppilai-
den asenteet hieman enemmin kuin muissa luokissa. Kaikki vaikutukset olivat
efektikooltaan pienii.

TAULUKKO 6.8. Opettajien matematiikkakéasitysten vaikutus oppimistuloksiin

Oppimistulos (efektikoko, 100X'7p2)

Ohols | ool |Yheenss
Osaaminen 6. luokalla 48,6"**(1 7,57 49,0
Asenne 6.luokalla 3,4% 1,7 11,8
Opettaja painottaa faktoja ja rutiineja 01 0,4** 0,4*
Opettaja painottaa oppilaan ajattelua 0,3** 0,2* 0,4*
Opettaja painottaa toiminnallisuutta 0 0 0,1
Opettaja painottaa todistamista 0,1 0 0,1
Yhteensa 57,3 26,6
Perusmalli 57,8 25,9"**

1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001

251
252
253
254

Summamuuttujan reliabiliteetti o = 0,56
Summamuuttujan reliabiliteetti o = 0,67
Summamuuttujan reliabiliteetti o = 0,60
Summamuuttujan reliabiliteetti o = 0,62
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4.4 Opettajan minapystyvyyden yhteys oppimistuloksiin

Oppilaan osaaminen ja hinen kisityksensd omista kyvyistdin korreloivat varsin
merkittavisti (Williams & Williams, 2010 ). Onko opettajan tilanne sama? Onko
opettajan kisitys omista opetustaidoistaan hyvi ennuste oppilaan oppimiselle?
Vaikka vuoden 2011 TIMSS-kokonaisanalyysi osoitti opettajan minipystyvyyden
olevan yhteydessi oppilaiden suoritustasoon, ei suomalaisten opettajien minépys-
tyvyydelld kuitenkaan havaittu yhteyttd oppilaiden suoritustasoon (ks. esimerkiksi
Kupari, Vettenranta & Nissinen, 2012). Opettajan mindpystyvyyteen liittyvid
kisityksid mitattiin 13 vaictdmalld, joista kahdeksan liittyi opettajan minépysty-
vyyteen ja tyon kuormittavuuteen ja viisi oppimisvaikeuksiin ja yksilollistimi-
seen. Kdytimme Résisen ja Nirhen (2013) Luvussa 4 kuvaamia minipystyvyyden
ulottuvuuksia (inklusiiviset menetelmit, yhteistyd, kiyttdytymisen hallinta), joita
kutakin mitattiin kahdella kysymykselld seki viittd yksittiistd, oppimisvaikeuksia
koskevaa kysymysti.

Kun opettajan minépystyvyyteen liittyvit kysymykset yhdistettiin oppimistulok-
sia ennustavaan malliin, parani mallin selitysosuus testitulosten osalta vajaalla pro-
senttiyksikolld ja asenteiden osalta hieman vihemmin. Tilastollisesti merkittivid
selittdvid muuttujia 16ytyi nelja (Taulukko 6.9). Niissd luokissa, missd opettaja
kokee hallitsevansa inklusiiviset menetelmit, edistyvit oppilaat ylikoulun aikana
enemmin ja jopa suhteessa osaamiseen on oppilailla mydnteisempi asenne. Tar-
kempi analyysi osoitti, ettd jos opettaja kokee pystyvinsi luomaan sopivia haas-
teita kyvykkiille oppilaille, oli oppilaiden testitulos parempi, erityisesti keskita-
soisilla ja sitd paremmilla oppilailla (Kuvio 6.2). Toisena tekijini sekd oppimi-
seen ettd asenteisiin vaikutti positiivisesti opettajan mindpystyvyys kiyttidytymisen
hallinnassa. Kolmantena tekijini oppilaiden asenteet kehittyvit kielteisemmiksi
niissi luokissa, joissa opettaja pitdd opetussuunnitelmaa liian vaikeana monille
oppilaille. Neljintend oppimisvaikeuksiin vaikuttavana tekijini havaittiin, ettd
heikot ja keskitasoiset oppilaat menestyvit paremmin niissd kouluissa, joiden
opettajat ovat ainakin osittain sitd mieltd, ettd oppimisvaikeuksista kirsivit oppi-
laat saavat koulussa tarvitsemansa tuen.



TAULUKKO 6.9. Opettajien minapystyvyyden yhteys oppimistuloksiin

Oppimistulos (efektikoko, 100xn20)

Osaaminen

Asenne

9. luokalla | 9. luokalla | YNteensa
Osaaminen 6. luokalla 49,8***(1 7,77 50,3**
Asenne 6.luokalla 3,0%** 11,0 1,1
Opettaja kokee hallitsevansa inklusiiviset menetelmat 0,3* 0 0,3**
Opettaja kokee pystyvansa hallitsemaan oppilaiden . . o
Kayttaytymista 03 03 04
Opettajan mielestd matematiikan opetussuunnitelma on 01 02 0.2
aivan liian vaativa monille yleisopetuksen oppilaille ’ ’ ’
Opettajan mielesta oppilas, jolla on matematiikan oppi-
misen vaikeuksia, saa koulussa oppimiselleen tarvitse- 0,3** 0,1 0,6
mansa tuen.
Yhteensa 58,6*** 26,4***
Perusmalli 57,8 25,9%**

1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001

oppilaille
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Pystyn luomaan sopivia
haasteita kyvykkaille

QO Samaa mielta

A\ Eri mielta tai neutraali
—— Samaa mielta
« -~ Eri mielta tai neutraali

KUVIO 6.2. Opettajan haasteiden luomisen minapystyvyyden yhteys oppimiseen ylakoulun
aikana. Viivan sovittaminen on tehty Loessin menetemalla
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4.5 Oppimateriaalit ja niiden yhteys oppimistuloksiin

Oppimateriaalia ovat oppikirjan lisiksi tehtdvikirja, opettajan materiaali, sahkoi-
nen materiaali (cd-rom, verkkopohjaiset oppimisympiristot), havainnollistamis-
vilineet, pelit sekd muu opetuksessa kiytetty materiaali, joka voi olla opettajan
itse tekemii tai kaupallisesti tuotettua. Opettajien perustietokyselyssd kysyttiin 9.
luokalla oppilaiden kiytossd olevan oppikirjasarjan lisiksi mitd muuta materiaa-
lia matematiikan opetuksessa kiytetddn ja kuinka usein opettaja itse valmistaa tai
muokkaa materiaalia matematiikan tunneille. Aikaisempien tutkimusten mukaan
peruskoulun matematiikan opetuksessa oppikirjalla ja opettajan oppaalla on kes-
keinen asema opiskelun tukena ja ohjaajana (Joutsenlahti & Vainionpii, 2010;
Kupari, 1999; Perkkild, 2002; Tornroos, 2004), joskin aineenopettajien vahvempi
aineenhallinta antanee heille luokanopettajia enemmin vapauksia suhteessa oppi-
kirjaan. Oppikirjan ratkaisut ohjaavat vahvasti perusopetuksen matematiikan tun-
nin kulkua. Toisaalta, oppikirjan lisiksi on tarjolla monenlaista muuta oppima-
teriaalia. Opettajan oppaan ja matematiikan oppimisvilineiden (toimintamateri-
aalien) kiyttod kysyttiin vield erikseen kuten aikaisemmissa alakoulun opettaja-
kyselyissi. Téssd osuudessa analysoidaan, milld tavalla kiytettivi oppikirja ja muu
oppimateriaali selittdad peruskoulun oppimistuloksia.

Tamin tutkimuksen perusteella suosituin ylikoulun matematiikan oppikirja on
Laskutaito, jota kiyttdd vajaa kolmannes tutkituista oppilaista (Taulukko 6.10).
Toiseksi suosituin on Kolmio, jota kiyttdd noin neljannes oppilaista. Kolmanneksi
suosituin on Kartio, jota kiyttdd noin kuudesosa oppilaista. Ruotsinkielisissa kou-
luissa Kartio on selvisti suosituin oppikirja. Osa opettajista (7,5 %) kiyttdd use-
ampaa oppikirjaa, mutta tissi tutkimuksessa ei kysymysmuodon vuoksi pystytty
selvittimain kiyttavitko oppilaat useampia kirjoja vai kiyttavitko eri rinnakkais-
luokkien oppilaat eri kirjoja. Opettajat kiyttavit paljon myds muuta oppimate-
riaalia (Liite 1).

TAULUKKO 6.10. Oppilaiden kayttdamat oppikirjat

Suomenkielisten Ruotsinkielisten

koulujen oppilaat koulujen oppilaat Yhteensa("
Kirjasarja n % n % n %
Kartio 287 10,3 198 68,5 486 15,8
Kolmio 828 29,7 832 27,0
Kuutio 128 4,6 46 15,9 174 5,6
Laskutaito 1015 36,4 1017 33,0
Pii 372 134 372 12,1
Muu kirja 86 3,1 43 14,9 129 4,2
Monta kirjaa 70 2,5 2 0,7 72 2,3

1) Kieliryhmitieto puuttuu seitsemiltd oppilaalta



Kieliryhmien vililli on huomattavia eroja materiaalin kdytdssi. Ahkerimmin suo-
menkielisten koulujen opettajien kiytdssd ovat oppikirjan opettajan materiaali ja
itse tehty materiaali ja my6s oppikirjan lisimateriaalia, muita matematiikan oppi-
kirjoja sekd havaintovilineitd kdytetdin runsaasti. Ruotsinkielisten koulujen opet-
tajat kiyttdvit useimmiten muita matematiikan oppikirjoja ja itse tekemiinsi
materiaalia. Myos oppikirjan lisimateriaalia ruotsinkielisten koulujen opettajat
kiyttavit melko usein. Kaikkia muita materiaalityyppeji ruotsinkielisten koulu-
jen opettajat kiyttavit harvoin. Niissdkin materiaalityypeissi, joita ruotsinkielis-
ten koulujen opettajat kiyttivit suhteellisen usein, on kiyttd polarisoidumpaa ja
tissd ryhmissd on paljon suomenkielistd ryhmid enemmin opettajia, jotka kiyt-
tdvit tiettyjd materiaaleja harvoin tai ei lainkaan. Esimerkiksi havaintovilineitd
kiyttdd harvoin tai ei lainkaan 30 % ruotsinkielisten koulujen opettajista vastaa-
van luvun ollessa suomenkieliselld puolella 11 %. Vihiten kiytetdin muuta kirjal-
lista materiaalia ja opetusohjelmistoja. Osittain eroa selittdd opetuskielelld olevan
materiaalin tarjonta, mutta ruotsinkieliset opettajat kdyttavit vihemmin myos
esimerkiksi itse tekemdinsi materiaalia. Tarkemmin muun materiaalin kiyttod
esitelldin liitteessd 1.

Kun faktorianalyysissa?>> analysoitiin, miten usein opettajat ilmoittivat kiytti-
vinsd eri opetusmateriaaleja, tunnistettiin taustalla kaksi oppimateriaalin ryhmaa:
perusmateriaali (oppikirjan opettajan materiaali ja lisimateriaali)23© seki muut
materiaalit (kaikki muut).?5” Perusmateriaalin ja muun materiaalin kiytslli on
lievi positiivinen korrelaatio,?>® joten muun materiaalin kiyttd ei pidsadntoisesti
ole perusmateriaalia korvaavaa, vaan sitd tdydentivia.

Koska suomen- ja ruotsinkielistd materiaalia on varsin eri tavalla tarjolla ja eri
kieliryhmien opettajat kidyttavit materiaalia eri tavoin, analysoimme oppimateri-
aalin vaikutuksen erikseen molemmille kieliryhmille.259 Kun analysoimme oppi-
materiaalin vaikutusta yhdeksinnen luokan oppimistuloksiin ja huomioimme
taustatietona oppilaan kuudennen luokan oppimistulokset, havaitsimme oppi-
kirjaan liittyvin perusmateriaalin selittdvin lihes viiden prosentin osuuden oppi-
misen vaihtelusta (Taulukko 6.11). Materiaalin aktiivinen kiytto on yhteydessi
parempiin oppimistuloksiin, joskin yhteys on epilineaarinen seki oppilaan lih-
totason ettd materiaalin kdyttoaktiivisuuden suhteen: heikoimmat tulokset saa-
tiin luokissa, joissa kiytettiin perusmateriaalia keskimairiiselld aktiivisuudella ja
heikoimpien oppilaiden tulokset paranivat eniten niissd luokissa, joissa perus-
materiaalia kiytettiin vihiten akdiivisesti. Oppikirjalla todettiin olevan tilastolli-
sesti merkitsevd vaikutus oppimistuloksiin ainoastaan suomenkielisissd kouluissa
oppimistuloksiin kokonaisuutena. Tami vaikutus ei kuitenkaan ole tilastollisesti

255
256
257
258
259

Pidkomponenttianalyysi, vinorotatoitu, Keiser-normalisoitu

Summamuuttujan reliabiliteetti o = 0,63

Summamuuttujan reliabiliteetti o = 0,63

Spearman p = 0,186, P < 0,001

Muun kuin materiaalin osalta kieliryhmien eroja analysoidaan jiljempéni luvussa 6.3.6.
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merkitsevi erikseen osaamiseen tai asenteen kohdalla. Ruotsinkielisissd kouluissa
oppikirjalla on melko suuri, yli neljan prosenttiyksikon selitysosuus oppilaiden
asenteista, mutta vastaajien pienen mairin vuoksi, tulos ei ole tilastollinen mer-
kitsevi (p = 0,064). Monipuolinen materiaalin kiyttd niyttid johtavan mydntei-
sempiin asenteisiin, mutta ainoastaan suomenkielisissd kouluissa.

TAULUKKO 6.11. Oppimateriaalin vaikutus oppimistuloksiin suomenkielisissa / ruotsinkieli-

sissa kouluissa, kun oppilaan kuudennen luokan oppimistulokset huomioidaan

Oppimistulos (efektikoko, 100xn°p)

Osaaminen 9. Asenne 9. o

luokalla luokalla Yhteensa
Osaaminen 6. luokalla 51,1%**/49,8**(1 6,4*/9,0** | 51,7***/49,9***
Asenne 6.luokalla 3,4°**[1,6 11,8*%11,9°* [ 12,0***/12,0***
Kaytetty matematiikan kirjasarja 0,9/0,3 0,9/4,3 1,1*12,6
Kirjasarjaan liittyvan perusmateriaalin * :
aktiivinen kaytto 0,0/4,8*2%° 0,0/0,1 0,0/4,8
Muun materiaalin aktiivinen kaytto 0,2/0,2 1,2**/0,1 1,2**/0,2
Yhteensa 60,0**/61,2***  [26,5***/35,9**
Perusmalli 59,4***50,7***  [26,1***/29,6***

1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001

4.6 Luokassa kaytettavien tydtapojen vaikutus oppimistuloksiin

Opettajan uskomuksia suoraviivaisempi opetusta kuvaava muuttuja on tieten-
kin kiytetyt tydtavat. Tydtapojen ytimessi on se, miten opiskeluun liittyvé luo-
kan sosiaalinen vuorovaikutus on jirjestetty. Toisaalta tydtapoihin kuuluu myds
se, mitd oppimateriaalia ja millaisia oppimistehtivid opettaja oppilailleen antaa.
Opettajat ottivat kantaa viiteentoista viittimain oppitunneilla kidytettavistd taval-
lisista kiytdnnoistd. Faktorianalyysi ei tunnistanut nididen viittimien taustalta
riittdvin selkedd rakennetta, joka olisi mahdollistanut summamuuttujien raken-
tamisen. Siksi nimi viittimait kisiteltiin itsendisind muuttujina.

Kun opettajan opetusmenetelmiin liittyvit vastaukset yhdistettiin oppimistu-
loksia ennustavaan malliin, parani mallin selitysosuus vajaalla prosenttiyksi-
kolla. Tilastollisesti merkittdvid selittdvid muuttujia [6ytyi viisi (Taulukko 6.12).
Niissi luokissa, missd opettaja painotti sité, ettd oppilaat selittdvit omat ratkai-
sunsa, ovat seki tiedolliset ettd asenteelliset tulokset parempia kuin muissa luo-
kissa. Miltei kaikki opettajat kertovat oppilaiden neuvovan toisiaan ainakin jos-
kus, tulosten ollessa hieman paremmat niissd luokissa, joissa oppilaat neuvovat

260 Tarkempi analyysi liitteessd 2.
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toisiaan usein. Joidenkin viittdmien kohdalla vaikutus nikyi vain ddripiissi.
Hieman yllittden oppimistuloksilla oli negatiivinen korrelaatio sen kanssa, ettd
opettaja korosti oppilaiden omaa tavoitteenasettelua ja itsearviointia. Toisaalta
ne kolme opettajaa, jotka korostivat titd menetelmai kaikkein eniten, saivat ryh-
missddn erinomaiset oppimistulokset. Mikili opettaja on saanut luotua luokan
normiksi, ettd oppilaat tekevit annetut tehtdvit, on silld jonkin verran vaiku-
tusta parhaiden oppilaiden edistymiseen. Omien ratkaisujen selittdmistd lukuun
ottamatta tutkittujen muuttujien efektikoot ovat niin pienii, ettd tulkintojen
suhteen on syytd olla varovainen. Lihinni niitd havaintoja kannattaa kiyttdd
indikaattorina siiti, millaiset menetelmit saattavat — oikein toteutettuna — olla
oppimiselle eduksi. Lisitutkimus on kuitenkin tarpeen, ennen kuin havainnoista
voi johtaa suosituksia opetusmenetelmiksi.261

TAULUKKO 6.12. Tydtapojen vaikutus oppimistuloksiin

Oppimistulos (efektikoko, 100xn°p)
S ok | o uokara | Yhteensa

Osaaminen 6. luokalla 49,2***(1 7,5 49,6™**
Asenne 6.luokalla 3,5%** 11,3 11,5%**
Tunnilla otetaan huomioon opetukseen liittyvat 01 01 04*
oppilaiden ideat ja toiveet. : ’ '
Oppilaat neuvovat toisiaan. 0,2** 0 0,4**
%ﬁﬁg?saste Zihttavat muille, miten ovat tehtavansa 1,00 0,8 130
Oppilaat asettavat itselle tavoitteita ja arvioivat 0 5+ 0 05
edistymistaan. ' '
Opettajan antamat kotitehtavat oppilaat ovat tehneet 0.2* 0 02
sovitulla tavalla. ’ ’
Yhteensa 58,6** 26,5"**
Perusmalli 57,8 25,9

1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001

261

My®és oppilaat vastasivat samoihin viittimiin opetusmenetelmistd. Kyselytutkimuksen ongelmallisuus
menetelmini on havaittavissa siind, miten heikko korrelaatio opettajan ja oppilaiden vastausten vililli
oli. Miltei kaikissa kysymyksissi toki saatiin positiivinen korrelaatio opettajan ilmoittamien ja oppilaiden
ilmoittamien opetusmenetelmin yleisyyttd kuvaavien arvioiden vililld, mutta useimpien viittimien koh-
dalla korrelaatio (Spearmanin rho (p)) oli alle 0,2, monen viittdimin kohdalla alle 0,1. Korrelaatio oli voi-
makkaampi kuin 0,2 vain viittdmien "Luokilla 7-9 matematiikan tunneilla opiskellaan ryhmissi tai pareit-
tain” (p = 0,259), ”...oppilaat kiyttivit tietokonetta” (p = 0,400) ja “tehdiin projektitditd” (p = 0,212)
kohdalla. My®s faktorianalyysin osoittama rakenne oli opettajilla erilainen kuin oppilailla. Téma viittaa sii-
hen, ettd opettajan erilaiset opetusmenetelmien painotukset eivit hahmotu oppilaalle.
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.5 Yhteenveto opettaja- ja koulutason muuttujista

Edelld on analysoitu opettaja- ja koulutason eri tekijoitd osa-alue kerrallaan.
Todellisuudessa nima tekijit eivit kuitenkaan ole toisistaan riippumattomia,
vaan esimerkiksi opettajan uskomukset voivat selittdd kiytettavid opetusmenetel-
mid, ja opetusmenetelmilliset painotukset puolestaan saattavat johtaa erilaisten
oppimateriaalien kiytt66n. Toisaalta voi olla, ettd tietyt opetusmenetelmien ja
-materiaalien yhdistelmit ovat erityisen tehokkaita, jolloin nididen analysointi
erikseen ei tuo koko vaikutusta esiin. Jotta nimi yhteisvaikutukset saadaan huo-
mioitua, kootaan edelld tunnistetut koulu- ja opettajatason muuttujat yhteiseen
analyysiin. Luokittelumuuttujilla on useita yhteisvaikutuksia, miki tekee niiden
vaikutusten analysoimisesta monimutkaista. Siksi analyysi on tehty seka luokit-
telumuuttujat mukaan ottaen ettd pelkistdan kovariaatteja analysoiden.

Kun analyysissi on mukana luokittelumuuttujat, on mallin selitysosuus osaa-
misen osalta 1,5 prosenttiyksikkod korkeampi ja asenteiden osalta 2,3 prosent-
tiyksikkod korkeampi kuin ilman luokittelumuuttujia (Taulukko 6.13). Mer-
kittdvid tekijoitd ndytedisivit olevan kirjasarja, opettajan sukupuoli sekd koulun
opetuskieli, mutta opettajan tutkinnolla tai koulun kiyttdmilld ryhmittelylld ei
timin analyysin perusteella ndyttiisi olevan vaikutusta. Joidenkin luokittelu-
muuttujien vaikutuksia on jo analysoitu edelld, loppuja analysoidaan tarkemmin
luvussa 6.3.6. Ilman luokittelumuuttujia malli selitti yhteensi noin 3,5 prosent-
tiyksikkod enemmin sekd osaamisen ettd asenteiden vaihtelusta kuin perusmalli
(Taulukko 6.14). Nimi kaksi mallia antavat hieman erilaiset tulokset myds sen
suhteen, mitki tekijit nousevat tilastollisesti merkittiviksi selittdjiksi, mutta paa-
osin nididen kahden analyysin tulokset vahvistavat toisiaan. Tarkeimmiksi oppi-
laiden osaamista kehittaviksi tekijoiksi nousivat molemmissa malleissa vihiinen
oppilaan osallistaminen tavoitteiden asetteluun ja arviointiin (1,6 % / 1,8 %),
oppilaiden toistensa neuvominen (1,4 % / 1,0 %), mahdollisuus saada luokkaan
toinen opettaja (0,7 % / 1,0 %) seki opettajan kyvykkyys oppilaiden kiyttiyty-
misen hallinnassa (1,3 % / 0,8 %). Oppilaan asenteiden kehittymisti selittdviksi
tekijoiksi nousivat mahdollisuus tarjota oppilaille tukiopetusta (0,6 % / 1,0 %),
opettajan minipystyvyys oppilaiden kiyttiytymisen hallinnassa (0,7 % / 0,8 %)
sekd oppilaiden omien ratkaisujen selittiminen muille (1,2 % / 0,8 %). Koulun
mahdollisuus tarjota runsaasti tukiopetusta on yllittien yhteydessi huonompiin
asenteisiin ja timi ero syntyy hyvien oppilaiden ryhmissi. Kenties hyvin menes-
tyvien oppilaiden kisitys omista kyvyistddn korostuu, kun hitaampien oppijoiden
opetus tapahtuu normaalissa luokkatilanteessa? Myos opettajan korkea mini-
pystyvyys kiyttdytymisen hallinnassa vaikuttaa my6nteisesti nimenomaan hyvin
menestyneiden oppilaiden asenteisiin.

Osa aikaisemmissa analyyseissi todetuista oppimiseen vaikuttavista tekijoistd ei
osoittautunut tilastollisesti merkitseviksi tekijiksi, kun muuttujat analysoitiin
yhdessi. Niitd muuttujia olivat esimerkiksi opettajan tutkinto, koulun kiyttima



ryhmittely, opettajan matematiikkauskomukset sekd oppimateriaalin monipuoli-
suus. Niiden tekijoiden vaikutus siis kanavoituu tissi analyysissd muiden muut-
tujien kautta, esimerkiksi oppimateriaalin monipuolisuus voi liittyd opettajan

muutenkin hyviin opetusmenetelmiin.

TAULUKKO 6.13. Oppimistuloksiin vaikuttavien muuttujien yhteisanalyysi; luokittelumuuttu-

jien osalta ei analysoitu yhteisvaikutuksia

Oppimistulos (efektikoko, 100x7?)
Osaaminen Asenne --
0 luokalla | 9.luokalla | Yhteensa

Osaaminen 6. luokalla 51,4*(1 5,8*** 51,8***
Asenne 6.luokalla 3,6 12,4** 11,9%*
Opettaja opettaa myos fysiikkaa 0,1 0,7* 0,7*
Opettaja opettaa myods kemiaa 0,0 0,8** 0,8
Opettaja opettaa my6s tietotekniikkaa 0,4* 0,5* 0,7*
Oppilailla on tarvittaessa mahdollisuus saada " *
matematiikan tukiopetusta. 0.0 06 0.7
Opettajalla on tarvittaessa mahdollisuus saada 0.7+ 0.0 07
tyoparikseen luokkaan toinen opettaja. ’ ’ ’
Koulussa pidetaén yhteisia kokeita matematii- o *
e 0,0 1,0 1,3
Opettaja kokee hallitsevansa inklusiiviset %
menetelmat. 0.3 0.1 0.7
Opettaja kokee pystyvansa hallitsemaan oppilai- 1 gres 07 T
den kayttaytymista. : ’ '
Opettajan mielesta oppilas, jolla on matematii-
kan oppimisen vaikeuksia, saa koulussa oppimi- 0,5* 0,2 1,1+
selleen tarvitsemansa tuen.
Oppilaat neuvovat toisiaan. 1,4%** 0,1 1,4*
Oppilaat selittavat muille, miten ovat tehtavansa . *
ratkaisseet. 0.2 1.2 1.2
Oppilaat asettavat itselle tavoitteita ja arvioivat 1.6+ 0.0 1%+
edistymistaan. : : :
Koulun opetuskieli 0,2 0,5* 0,5
Koulun kayttdma ryhmittely matematiikan
opetuksessa 0.0 0.0 0.0
Opettajan suorittama tutkinto 0,5 0,0 0,3
Opettajan sukupuoli 0,4 0,2 1,0%
Opetuksessa kaytetty kirjasarja 0,8 1,0 1,1*
Yhteensa 62,8 31,7
Perusmalli 57,8*** 25,9"**

1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001
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TAULUKKO 6.14. Oppimistuloksiin vaikuttavien muuttujien analyysi ilman luokittelumuuttujia

Oppimistulos (efektikoko, 100xn” )
Osaaminen Asenne .
9. luokalla | 9.luokalla | Yhteensa

Osaaminen 6. luokalla 50,51 5,8 51,0
Asenne 6.luokalla 3,2% 12,4 12,5
Opettaja opettaa my0s tietotekniikkaa 0,4* 0,2 0,5
Oppilailla on tarvittaessa mahdollisuus saada matema- 0 1.0% 1.9*
tilkan tukiopetusta. ’ ’
Opettajalla on tarvittaessa mahdollisuus saada tyopa- 1.0% 0.1 1.0
rikseen luokkaan toinen opettaja. ’ ' '
Koulussa pidetdén yhteisia kokeita matematiikassa. 0,2 04 0,9*
Opettaja painottaa faktoja ja rutiingja. 0,1 0,4* 0,7*
Opettaja kokee hallitsevansa inklusiiviset menetelmat. 0,6* 0,4* 1,5%**
Opettaja kokee pystyvansa hallitsemaan oppilaiden 0.8 0.8 1.4%*
kéyttaytymista. ’ ’ ’
Opettajan mielesta oppilas, jolla on matematiikan
oppimisen vaikeuksia, saa koulussa oppimiselleen 0,5* 0 0,8*
tarvitsemansa tuen.
Oppilaat neuvovat toisiaan. 1,0% 0 1,0%
Oppilaat selittavat muille, miten ovat tehtavansa rat- . *
kaisseet. 0,1 08 0,8
Oppilaat asettavat itselle tavoitteita ja arvioivat edisty- 1 gees 0.1 1 g
mistaan. ' ' ’
Yhteensa 61,3 29,4%*
Perusmalli 57,8 25,9

1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001

6.3.6 Tarkentavia analyyseja ryhmittelyn, kieliryhmdn ja opettajan
sukupuolen vaikutuksista

6.3.6.1 Kiinteiden heterogeenisten ja joustavien opetusryhmien erot

Yleistd opetuksen jérjestimistd koskevia asioita kysyttiin koulujen rehtoreilta.
Tissd osuudessa kysyttiin muun muassa opetuksen jaksottamista lukuvuoden
sisilld, oppitunnin pituutta ja ryhmittelykiytintsji.2%% Kouluista suurin osa
kiytedd kiinteitd heterogeenisia ryhmid opetuksessa, mutta 25 koulussa kiytetdin
jonkinlaista joustavaa taso- tai oppimistyyliryhmittelyd ylikoulun aikana (Tau-
lukko 6.15). Kiintedd heterogeenisistd ryhmittelya kiyttavissd kouluissa opiskelee
oppilaista 85 %.

262 Oppitunnin pituudella tai matematiikan nollajaksojen miirilld ei havaittu olevan vaikutusta oppimistulok-
siin. Nollajakso tarkoittaa useamman viikon pituista jaksoa, jolloin tiettyd ainetta ei opeteta lainkaan.
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TAULUKKO 6.15. Opetuksessa kaytettava ryhmittely

Kouluja Opettajia Oppilaita (%)
Kiinte&t ryhmat 131 360 85,3
Joustavat ryhmat 25 78 12,4
Tieto puuttuu 4 1 2,3
Yhteensa 159 449 100,0

Kun ryhmittely lisitddn oppimistuloksia ennustavaan perusmalliin, paranee mallin
selitysvoima asenteiden osalta yhden prosenttiyksikon ja testituloksen osalta 0,6
prosenttiyksikko.203 Ryhmittelylli on tilastollisesti erittiin merkittivé vaikutus
sekd osaamiseen ettd asenteisiin, mutta efektikoko on pieni (Taulukko 6.16).
Ryhmittelya kiyttdvissd kouluissa oli edistyminen nopeampaa muilla paitsi hei-
koimmilla oppilailla (Kuvio 6.3). Ryhmittelylld oli myds myonteinen vaikutus
asenteiden kehittymiseen kuudennelta yhdeksinnelle luokalle kaikissa muissa
ryhmissi paitsi kaikkein myonteisimpien joukossa. On syytd huomata, ettd ryh-
mittelyn kdyttdiminen ei vilttimattd ole irrallinen muista opetukseen liittyvistd
tekijoistd, mikd saattaa selittdd sen, ettd luvussa 6.3.5 tehty analyysi opetus-
tekijoiden yhteisvaikutuksesta ei havainnut ryhmittelykiytinnolla tilastollisesti
merkitsevdd vaikutusta oppimistuloksiin. Saattaa esimerkiksi olla, ettd ryhmit-
telyyn turvaudutaan useammin kouluissa, jotka muutenkin jatkuvasti etsivit
tapoja kehittdd opetusta.

TAULUKKO 6.16. Opetusryhman muodostumisen yhteys osaamiseen

Oppimistulos (efektikoko, 100xn” )
Osaaminen Asenne Yhteensa
9. luokalla 9. luokalla
Osaaminen 6. luokalla 49,7**(1 8,3 50,0**
Asenne 6.luokalla 3,3+ 11,17 11,2
Ryhmittely 0,9%* 0,3* 0,9
Yhteensa 58,2 26,4
Perusmalli 57,8 25,9%*

1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; **p < 0,01; *** p < 0,001

263

Oppilaskyselyn vastaava kysymys ei tismii rehtorikyselyn kanssa. Kun oppilaskyselyn mukaista informaa-
tiota ryhmittelysti kiytetiin GLM-mallissa, ei ryhmittelylld havaita tilastollisesti merkitsevii vaikutusta
tuloksiin tai asenteisiin.
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KUVIO 6.3. Koulussa kaytetyn ryhmittelytavan yhteys ylakoulun aikana tapahtuneeseen
oppimiseen. Viivan sovittaminen on tehty Loessin menetemalla

Seuraavaksi analysoimme miten joustavaa ryhmittelyd kiyttavien koulujen oppi-
laiden oppimistuloksia ennustava malli eroaa kiinteitd heterogeenisid ryhmii
kiyttavien oppilaiden mallista (Taulukko 6.17). Todennikdisesti hyvid opetus-
menetelmd on jossain mairin riippuvainen ryhmin luonteesta, joten on odo-
tettavissa etti homogeenisemmissa ryhmissd jokin menetelmi saattaa toimia
paremmin kuin heterogeenisessa ryhmissi. Suurin osa tutkituista kouluista
opetti kiinteissd heterogeenisissd ryhmissd ja ndiden ryhmien tulokset ovat olen-
naisimmilta osilta samat kuin koko aineiston tulokset. Joitakin eroja tuloksissa
kuitenkin on. Esimerkiksi mahdollisuus tarjota tukiopetusta, minipystyvyys
inklusiivisissa menetelmissi tai faktatiedon korostuminen opettajan matema-
titkkakuvassa eivit niissd heterogeenisissd ryhmissi osoittautuneet tilastollisesti
merkitseviksi asenteita selittaviksi muuttujiksi.



Homogeenisemmissa ryhmissd opettajan faktatietoa korostava opetusnikemys
vaikuttaa olevan hyodyllisempid sekd oppimisen ettd asenteiden kehittymisen
kannalta. Yhteiset kokeet vaikuttivat heikentivisti keskitasoa parempien oppi-
laiden asenteisiin, kenties tissikin on jonkinlainen oppilaiden kokemaan vertai-
luryhmain liittyva ilmi6é. Omien tavoitteiden asettamisesta ja itsearvioinnista ei
ndyttdisi ndissi ryhmissd olevan haittaa oppimiselle vaan ne olisivat jopa yhtey-
dessd asenteiden myonteiseen kehitykseen. Kaiken kaikkiaan malli ennustaa noin
prosenttiyksikon verran enemmin joustavaa ryhmittelyi kiyttivien oppilaiden
oppimistuloksista kuin perusryhmissi oppivien oppilaiden tuloksista.

TAULUKKO 6.17. Oppimistuloksia selittavat tekijat kiinteitd heterogeenisia ryhmia / jousta-

vaa ryhmittelya kayttavissa kouluissa

Oppimistulos (efektikoko, 100xn7° )

Osaaminen Asenne .

9, luokalla 9. luokalla | 'hteensd (%)
Osaaminen 6. luokalla 49,4***[49,6***( 7,5%*%16,5*** 49,9%*%/49,7***
Asenne 6.luokalla 3,5%%[5,4* 11,7°*%/8,3*** 11,9%*/10,1***
Opettaja opettaa myos tietotekniikkaa 0,1/0,0 0,3**/0,6 0,4*/0,7
Opettajalla on tarvittaessa mahdol-
lisuus saada tyoparikseen luokkaan 0,7***/0,3 0,1/0,0 0,7**/0,3
toinen opettaja
Koulussa pidetaan yhteisia kokeita . " ok
matematiikassa 0,6"**/0,1 0,11,2 1,2***11,2
Opettaja painottaa faktoja ja rutiineja 0,0/1,4* 0,1/2,8** 0,1/3,2**
Opettaja kokee pystyvansa hallitse- - kx| L .
maan oppilaiden kayttaytymista 0.6/1,1 0.7""1.5 0.9 1.9
Opettajan mielesta oppilas, jolla on
matematiikan oppimisen vaikeuksia, *
saa koulussa oppimiselleen tarvitse- 0,0/0,0 0.1/0,3 0.3%0.,5
mansa tuen.
Oppilaat selittavat muille, miten ovat ok ok xk
tehtavansa ratkaisseet. 0.87/0.5 0.87/0.4 1177106
Oppilaat asettavat itselle tavoitteita ja - . k[0 ok
arvioivat edistymistaan. 0.5/0,0 0.1/2.2 05%/2,3
Yhteensa 59,7***/60,8*** 28,77**[28,6***
Perusmalli 57,8"** 25,97

1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** » < 0,001
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6.2 Oppiminen eri kieliryhmien kouluissa

Oppilaista 3044 (87 %) opiskeli suomenkielisessd koulussa ja 451 (13 %) ruotsin-
kielisessd koulussa. Edellisessd tutkimusvaiheessa kuudennella luokalla havaittiin
selvid eroja suomen- ja ruotsinkielisten ryhmien vililli. Suomenkielisten koulu-
jen oppilaiden keskimairiinen ratkaisuprosentti kokeessa oli 62 ja ruotsinkielis-
ten koulujen ratkaisuprosentti oli viisi prosenttiyksikkod alempi (Niemi, 2010).
Toisaalta ruotsinkielisten koulujen oppilaiden tulos kolmannella luokalla oli ollut
vield selvemmin suomenkielisten koulujen oppilaiden tulosta heikompi (Met-
simuuronen, 2010). Ruotsinkielisissi kouluissa oppilaiden edistyminen oli siis
nopeampaa kuin suomenkielisissd kouluissa. Tami trendi on jatkunut ylikoulun
aikana, eiki kieliryhmien vililli endd yhdeksidnnen luokan mittauksessa havaittu
tilastollisesti merkitsevid eroa (Hirvonen & Rautopuro, 2013, ks. myds Luku 3,
Metsimuuronen, 2013b).

Kun koulun opetuskieli lisitdin oppimistuloksia selittdvdan malliin, pystytidn
osaamisen vaihtelusta selittimiin vajaan prosenttiyksikon verran enemmin ja
asenteen vaihtelusta noin puolen prosenttiyksikon verran enemmain kuin pel-
killd aikaisemmilla oppimistuloksilla (Taulukko 6.18). Ruotsinkielisten koulujen
oppilaiden oppiminen on ylikoulunkin aikana nopeampaa ja asenteiden kehitys
myonteisempidd kuin suomenkielisten koulujen oppilailla.

TAULUKKO 6.18. Koulun opetuskielen vaikutus oppimistuloksiin

Oppimistulos (efektikoko,
100X772p)
Osaaminen 9. | Asenne 9.

luokalla luokalla
Osaaminen 6. luokalla 50,3** (1 8,4
Asenne 6.luokalla 3,2%%* 11,0%*
Kieliryhma 1,3%* 0,7
Yhteensa 58,6 26,5
Perusmalli 57,8 25,9+

1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001



Seuraavaksi analysoimme molempien kieliryhmien osalta oppimistuloksia selit-
tavit muut tekijit (Taulukko 6. 19).264 Yksi merkittivi ero kieliryhmien valilla
on aikaisemman oppimisen vaikutus ylikouluaikaiseen kehitykseen. Ruotsinkie-
listen koulujen oppilaiden matematiikan osaaminen kuudennella luokalla selit-
tdd huomattavasti pienemmin osuuden yhdeksinnen luokan osaamisesta kuin
suomenkielisten koulujen oppilailla. Toisaalta ruotsinkielisten koulujen oppilai-
den aikaisempi osaamisen selittdd asennekehityksestd suuremman osuuden kuin
suomenkielisill3.

TAULUKKO 6.19. Muiden tekijdiden vaikutus oppimistuloksiin suomenkielisissa / ruotsin-
kielisissa kouluissa, kun oppilaan kuudennen luokan oppimistulokset huomioidaan

Oppimistulos (efektikoko, 100X772p)

Osaaminen Asenne --

9. luokalla 9. luokalla | Yhteensa (%)
Osaaminen 6. luokalla 50,3***/42,8**1 | 7,2***/10,2*** | 50,8***/42,9***
Asenne 6.luokalla 3,6**%/3,9** 11,0%/16,4*** | 11,2***/16,6***
Opettajalla on tarvittaessa mahdollisuus
saada tydparikseen luokkaan toinen 0,4**1,8* 0,0/0,5 0,419
opettaja
Koulussa pidetdan yhteisia kokeita mate- . -
B 0,6***/0,2 0,11,3 1,1%11,3
Opettaja kokee pystyvansa hallitsemaan vk ) O - wkk [ Q%
oppilaiden kayttaytymista 0.712.9 0.7 1.4 0.973,3
Opettajan mielesta oppilas, jolla on mate-
matiikan oppimisen vaikeuksia, koulussa 0,0/0,2 0,2*/0,1 0,3*/0,4
oppimiselleen tarvitsemansa tuen.
Oppilaat selittavat muille, miten ovat teh- - ok ek
tavansa ratkaisseet. 0.77/0,0 067102 0.9%/0.2
Oppilaat asettavat itselle tavoitteita ja . .
arvioivat edistymistaan. 04711 0,0/1,5 0,5%/1,9
Yhteensa 60,5**%/57,3**  [27,2***/38,9***
Perusmalli 57,8* 25,9%**

1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** » < 0,001

Tarkempi opetusmenetelmien vaikutuksen analyysi osoittaa, ettd suomenkieli-
sen kieliryhmin tuloksia selittivit pddosin samat muuttujat kuin koko aineiston
tuloksia. Keskeniin korreloivista opetusmenetelmimuuttujista oppilaan omien
ratkaisujen selittiminen nousee neuvomisen sijasta osaamisen selittdjaksi samalla
kun oppilaiden osallistaminen tavoitteiden asetteluun ja arviointiin korostuu
vihemmin.

264

Ruotsinkielisten luokkien vihiisen miirin vuoksi analysoimme muiden luokittelumuuttujien vaikutuksen
kovarianttimuuttujien analysoimisen jilkeen yksi muuttuja kerrallaan.
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Ruotsinkielisen kieliryhmin tulokset ovat joiltain osin erilaiset, mutta osa havain-
noista voi olla opetusryhmien pienestd méiristd johtuvaa satunnaisuutta. Kuu-
dennen luokan osaamisella on tissi ryhmissd vihemmin vaikutusta oppimiseen
ja enemmin asenteeseen. Toisaalta kuudennella luokalla ollut asenne vaikuttaa
voimakkaammin asenteeseen yhdeksinnelld luokalla. Toisin sanoen, ruotsinkie-
lisessd koulussa oppilaan osaamisessa voi ylikoulun aikana tapahtua suurempia
muutoksia kuin suomenkielisten koulujen oppilailla, mutta toisaalta asenteissa
on vihemmin muutosalttiutta. Ruotsinkieliset koulut poikkeavat suomenkie-
lisistd kouluista my®0s siini, ettd oppilaiden yhteistoiminnallisuudella ei havaita
tilastollisesti merkitsevid vaikutusta oppimistuloksiin. Opettajan korkea mini-
pystyvyys kiyttdytymisen hallinnassa on ruotsinkielisissi kouluissa yhteydessi
huonompaan oppimistulosten kehitykseen ylikoulun aikana.

6.3 Opettajan sukupuolen vaikutus opetusmenetelmien toimivuuteen

Aiemmat analyysit opettajan taustan merkityksestd (Luvut 6.3.3. ja 6.3.5.) osoit-
tivat, ettd opettajan sukupuoli vaikututti oppilaiden tuloksiin itsendisend muut-
tujana, yhteisvaikutuksena opettajan suorittaman tutkinnon ja opettajan muo-
dollisen kelpoisuuden kanssa sekd myos kaikki vaikuttavat tekijic yhdistavissi
analyysissi. Kun vertaillaan nais- ja miesopettajien oppilaiden oppimistuloksia,
huomataan naisopettajien heikkojen oppilaiden asennekehityksen olleen my6n-
teisempi (Kuvio 6.4). Opettajan sukupuolen ja muiden tekijéiden yhteisvaikutus
nikyy siind, ettd muodollisesti kelpoisten LuK-tutkinnon suorittaneiden opet-
tajien joukossa naisopettajien oppilaiden osaaminen oli hieman parempaa kuin
miesopettajien oppilailla. T4llaisella tiedolla tuskin on kuitenkaan kiytinnéllistd
merkitystd.
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KUVIO 6.4. Opettajan sukupuolen vaikutus ylakoulun aikana tapahtuneeseen asenteiden
muutokseen. Viivan sovittaminen on tehty Loessin menetemalla

Mies- ja naisopettajien oppilaiden oppimistuloksia selittdvit jossain méirin eri-
laiset opetusmuuttujat. Yhteistoiminnalliset menetelmit selittivit suuremman
osuuden mies- kuin naisopettajien oppilaiden oppimistuloksista. Miesopetta-
jien oppilaiden osaaminen oli parempaa, jos oppilaat usein neuvoivat toisiaan
tai selittivit ratkaisujaan. Naisopettajien oppilailla vain ratkaisujen selittimiselld
oli vaikutusta ja se oli vihiisempi kuin miehilld. Toisaalta oppilaan osallistami-
nen tavoitteenasetteluun ja arviointiin oli haitaksi vain miesopettajien oppilaille.
Nimai havainnot viittaavat siihen, ettd miesopettajien vililld olevat erot yhteis-
toiminnallisten menetelmien kiytdssd ovat niin selkeit, ettd ne heijastuvat myds
oppilaiden oppimistuloksiin, kun puolestaan naisopettajien vililld ei nidyttiisi
olevan sellaisia eroja niiden menetelmien kiytdssi, mikd vaikuttaisi oppimis-

tuloksiin (Taulukko 6.20).
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TAULUKKO 6.20. Muiden tekijdiden vaikutus oppimistuloksiin miesopettajien / naisopetta-
jien ryhmissa, kun oppilaan kuudennen luokan oppimistulokset huomioidaan

Oppimistulos (efektikoko, 100x7” )

Osaaminen Asenne --

9. luokalla 9. luokalla | Yhteensa (%)
Osaaminen 6. luokalla 49,5%**[49,5***( 6,5"**/7 4*** 50,2***/49,9***
Asenne 6.luokalla 4,3**%[2,9*** 12,7**110,4*** | 12,0***/10,3***
Opettaja opettaa myos tietotekniikkaa 0,0/0,2 0,0/0,7* 0,0/0,7*
Opettajalla on tarvittaessa mahdolli-
suus saada tydparikseen luokkaan 0,8**/0,7*** 0,1/0,2 0,8**/0,8**
toinen opettaja
Koulussa pidetaan yhteisia kokeita Kk () [k Kk () Qi
matematiikassa 0,6***/0,6 0,1/0,0 1,6***/0,8
Opettaja painottaa faktoja ja rutiineja 0,3/0,5** 0,0/1,1*** 0,3/1,1%**
Opettajan mielesta oppilas, jolla on
matematiikan oppimisen vaikeuksia, *
saa koulussa oppimiselleen tarvitse- 0,1/0.2 0.4/0,1 0.4/0.5
mansa tuen.
Oppilaat neuvovat toisiaan. 0,4*/0,0 0,0/0,0 0,6*/0,0
Oppilaat selittavat muille, miten ovat Kk () Bk *h]() EH Kk () Tk
tehtavansa ratkaisseet. 147710.5 087/0.5 1.470.7
Oppilaat asettavat itselle tavoitteita ja - /() B
arvioivat edistymistaan. 1.07/0,2 0,3/0,1 107105
Yhteensa 61,0***/58,9*** 28,6"**/27,2***
Perusmalli 57,8* 25,9

1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** » < 0,001

My®ds opettajan sukupuolella havaittiin olevan vaikutusta sithen, millaiset tekijit
vaikuttavat oppilaiden asenteiden kehittymiseen. Se, ettd opettaja opettaa myos
tietotekniikkaa, johtaa naisopettajien oppilaiden asenteiden kielteisempiin kehi-
tykseen. Voidaan ajatella, ettd useiden aineiden opettaminen vie opettajan aikaa
matematiikan opetuksen innostavien opetusmenetelmien kehittdmiseltd. On kui-
tenkin erikoista, ettd timi vaikutus kohdistuu vain naisopettajiin. Toinen oppi-
laiden asennekehityksessd havaittava ero mies- ja naisopettajien vililld on kenties
helpompi selittdd. Opettajan kokema kiyttdytymisen hallinnan mindpystyvyys
on yhteydessi oppilaiden myonteisempiin asennekehitykseen vain naisopettajien
luokissa. Mitd paremmin opettaja kokee hallitsevansa oppilaiden kiyttaytymistd,
sen suurempi on oppilaiden asenne-etu naisopettajien luokissa. IImeisesti nais-
opettajilla on miesopettajia useammin kiytossa sellaisia kdyttdytymisen hallinnan
menetelmid, jotka innostavat ja motivoivat oppilaita.




Sekid koulun opetuskieli ettd opetuksessa kiytettavd ryhmittely vaikuttavat eri
tavoin nais- ja miesopettajien oppilaisiin. Ruotsinkielisten koulujen puolella
opettajan sukupuoli vaikuttaa hieman voimakkaammin oppilaiden asentei-
siin.263 Joustavasta ryhmittelysti on enemmiin hyétyé naisopettajien kuin mies-
opettajien oppilaille. Asenteiden suhteen ryhmittelystd ndyttdisi olevan hyotyi
vain naisopettajien oppilaille.266

6.3.7 Tarkentavia analyyseja erilaisille oppilasryhmille
sopivista opetusmenetelmista

6.3.7.1 Opettajan vaikutus tyttdihin ja poikiin

Seki kansallisissa ettd kansainvilisissa matematiikan oppimistulosten arvioin-
neissa on toistuvasti havaittu selvd sukupuoliero suomalaisoppilaiden matema-
tiikka-asenteissa, suurimpana itseluottamuksessa, mutta erot kokonaisosaami-
sessa ovat kadonneet (Hannula, Juuti & Ahtee, 2007). Suomalaisoppilaiden
sukupuolierot kokonaisosaamisessa eivit ole yleensi olleet tilastollisesti merkit-
sevid viime vuosikymmenini (esim. Hirvonen, 2012; Kupari, Vettenranta &
Nissinen, 2012), mutta vuoden 2012 arvioinnissa havaittiin tilastollisesti mer-
kitsevi ero poikien hyviksi (Hirvonen & Rautopuro, 2013,41). Eroja on usein
aikaisemminkin ldydetty, kun on tutkittu matematiikan osaamista tarkemmin
eri osaamisalueilla (esim. Hannula, 2003; Hannula, Maijala, Pehkonen & Soro,
2002; Kupari, Vettenranta & Nissinen, 2012). Erot asenteissa puolestaan ovat
olleet aina selvit. Esimerkiksi vuoden 2011 arvioinnissa itseluottamuksessa
havaittu sukupuolieron efektikoko oli merkittivd (Cohenin 4 = 0,4) (Hir-
vonen, 2012) ja tdssd arvioinnissa se oli kolmasluokkalaisilla pieni (Cohenin
= 0,2) kuudesluokkalaisilla keskisuuri (Cohenin & = 0,5) ja yhdeksinnelld luo-
kalla jilleen laskenut (Cohenin & = 0,3) (Tuohilampi & Hannula, 2013). Kun
PISA-tutkimuksessa vertailtiin eri maissa havaittavia sukupuolieroja oppilaiden
itseluottamuksessa, havaittiin timin eron olevan Suomessa yksi suurimmista
(OECD, 2004, Williams & Williams 2010). Tama on sikili ylldccdvai, eced Suo-
mea yleisesti pidetddn varsin edistyksellisend tasa-arvon suhteen. PISA-aineiston
analyysit ovat kuitenkin osoittaneet, ettd timi on yleinen trendi: mitd parempi
on naisten asema yhteiskunnassa, sitd pienemmiksi kdyvit sukupuolierot osaa-
misessa, mutta samalla erot matematiikka-asenteissa kasvavat (Else-Quest, Hyde
& Linn, 2010).
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Kieliryhmin efekti oppilaan asenteisiin on miesopettajien oppilailla 0,3 prosenttiyksikkéd (p > 0,5) ja nais-
opettajien oppilailla 1,4 prosenttiyksikkod (p < 0,01). Kieliryhmin lisidminen malliin lisid koko mallin seli-
tysosuutta naisopettajien oppilailla 0,7 prosenttiyksikkod osaamisesta ja 1,2 prosenttiyksikkod asenteesta.
Miesopettajien osalta vastaavat luvut ovat 0,3 ja 0,2 prosenttiyksikkoa.

Ryhmittelyn efekti sekd oppilaan osaamiseen ettd asenteeseen on miesopettajien oppilailla 0,0 prosenttiyk-
sikkdd (p > 0,5). Naisopettajien oppilailla ryhmittelyn efektikoko osaamiseen on 0,9 prosenttiyksikkod
(p < 0,001) ja asenteisiin 1,1 prosenttiyksikkéd (p < 0,001). Miesopettajien osalta ryhmittelyn lisdédminen
malliin heikentid koko mallin selitysosuutta osaamisesta 0,1 prosenttiyksikolld ja parantaa mallin selitys-
osuutta asenteiden osalta 0,6 prosenttiyksikkod. Naisopettajien oppilailla malli paranee molempien oppi-
mistulosten osalta, osaamisen selitysosuus kasvaa 0,6 prosenttiyksikkod ja asenteen selitysosuus kasvaa 1,6

prosenttiyksikkdd.
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Opettajan valitsemat opetusmenetelmit eivit aina ole sukupuolineutraaleja, vaan
tietyt menetelmit voivat syrjid tai suosia toista sukupuolta. Hannulan ja Malmi-
vuoren (1997) tutkimuksessa opettajalla ja hinen valitsemillaan opetusmenetel-
milld havaittiin voimakkaampi yhteys luokan tyttdjen kuin poikien matematii-
kan osaamisen ja itseluottamuksen tasoon. Tytoilld eri opetusryhmien vilisestd
itseluottamuksen vaihtelusta suuri osa voitiin selittdd koulu- ja opettajakohtaisilla
muuttujilla; keskeisend tyttdjen itseluottamusta tukevana tekijiand oli luokassa
vallitseva yhteisty6n ilmapiiri.

Aikaisemmat analyysit osoittavat, ettd poikien oppiminen kehittyy ylikoulun
aikana hieman enemmin kuin tyt6illdi (Metsimuuronen, 2013b; Tuohilampi
& Hannula, 2013). Kuudennen luokan oppimistulokset (sekd osaaminen ettd
asenne) ennustivat paremmin tyttdjen kuin poikien oppimista. Kuudennella luo-
kalla saavutetun osaamisen taso ennusti noin 5 prosenttiyksikkod enemmin tyt-
tojen kuin poikien osaamisesta asenteesta yhdeksinnelld luokalla. Kuudennen
luokan asenne puolestaan ennusti paremmin poikien kuin tyttdjen oppimista ja
asennetta vain hieman paremmin tytéilld kuin pojilla. Tyttojen ja poikien oppi-
miseen ndyttivit vaikuttavan jossain méirin eri opetustekijit ja eri painotuksilla
(Taulukko 6.21). Opettajien yhteistyolld on vaikutusta erityisesti poikien oppi-
mistuloksiin. My6s opettajan kyky hallita oppilaiden kiyttdytymistd vaikuttaa
nimenomaan poikiin. T4ssd analyysissd havaittiin pojille olevan hyddyksi, kun
oppilaat neuvovat toisiaan ja selittdvit, miten ovat tehtivinsi ratkaisseet. Kaiken
kaikkiaan malli selitti 4 prosenttiyksikkod suuremman osan tyttdjen kuin poikien
asenteesta ja samalla 3 prosenttiyksikk6d enemmin poikien osaamisesta.

Kun analyysiin lisitadn luokittelumuuttujia yksi kerrallaan, havaitaan opettajan
sukupuolella erilainen vaikutus tytoille ja pojille. Naisopettajien luokissa tyttojen
asenne kehittyi hieman mydnteisemmin kuin poikien asenne.267 Muista luo-
kittelumuuttujista mallin selitysosuutta lisddvit mys kieliryhma ja kiytettdvid
kirjasarja, mutta ndiden osalta ei havaittu vaikutuksen olevan erilainen tytoille

ja pojille.
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Opetta&an sukupuolen efekti poikien osaamiseen oli 0,6 prosenttiyksikkdd (p > 0,5) ja asenteisiin 1,2 pro-
senttiyksikkod (p < 0,05). Tyttdjen osalta vastaavat efekeikoot olivat molemmissa 0,1 prosenttiyksikkod
(¢ > 0,5). Opettajan sukupuolen lisiiminen malliin lisd4d koko mallin selitysosuutta pojilla 0,2 prosent-
tiyksikkod osaamisesta ja 0,9 prosenttiyksikkod asenteesta. Tyttdjen osalta vastaavat luvut olivat 0,0 ja 0,1
prosenttiyksikkdd.



TAULUKKO 6.21. Poikien / tyttdjen oppimistuloksiin vaikuttavat tekijat ja niiden efektikoot

Oppimistulos (efektikoko, 100xn20)
Osaaminen Asenne --
9. luokalla 9. luokalla | Yhteensa (%)

48,3**%/52,9°*(1 | 3,0%%%/9,3***  |48,8***/53,8"**
Asenne 6. luokalla 4,8*%/0,9* 11,3%12,7%* [ 12,4**%[13 4***
Oppilailla on tarvittaessa mahdollisuus saa- o .
da matematiikan tukiopetusta 0,1/0,1 237101 2,97/0.1
Opettajalla on tarvittaessa mahdollisuus
saada tydparikseen luokkaan toinen opet- 2,9***/0,0 0,4/0,0 3,0/0,0
taja
Koulussa pidetdan yhteisia kokeita matema- *
tiikassa 0,7/0,0 0,4/0,3 1,5%10,4
Opettaja painottaa faktoja ja rutiingja 0,3/0,0 0,0/1,6** 0,4/1,8
Opettaja kokee hallitsevansa inklusiiviset "
menetelmat 0,2/0,6 0,6/0,0 1,2%/0,8
Opettaja kokee pystyvansa hallitsemaan * o o
oppilaiden kayttaytymista 00 &S %910
Opettajan mielesta oppilas, jolla on matema-
tiikan oppimisen vaikeuksia, saa koulussa 0,9*/0,2 0,1/0,1 1,2*10,6
oppimiselleen tarvitsemansa tuen
Oppilaat neuvovat toisiaan 2,9"%/0,0 0,4/0,3 2,9*/0,5
Oppilaat selittavat muille, miten ovat tehta- . .
vansa ratkaisseet 0.1/0.1 2.1700,3 2.1700.3
Oppilaat asettavat itselle tavoitteita ja arvioi- #3k]4 Quk k[0 Ok
vat edistymistaan 2,718 0,5/0,0 2,1712,2
Yhteensa 63,9**/60,8** | 30,2***/33,8"**
Perusmalli 57,8 25,9

1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** » < 0,001

6.3.7.2 Eri lghtétasoilta aloittavien oppilaiden edistymiseen vaikuttavat tekijat

Jaetaan oppilaat neljadn ryhmiin heidin kuudennella luokalla osoittamansa osaa-
misen perusteella. Niin luonnollisestikin kadotetaan suuri osa mallin ennusteesta
kun suurimmat osaamiserot tasoitetaan. Siksi vertailukohdaksi pitdd ottaa uusi
perusmalli, jossa kukin liht6tasoluokka analysoidaan niin, ettd ennuste rakenne-
taan pelkistadn kuudennen luokan oppimistulosten mukaan. On syytd huomata,
ettd osaamisen vaihtelu on hyvin vihiistd kahdessa keskimmaisessi lahtotasoryh-
missi. Siksi oppilaan osaamistaso kuudennella luokalla ennustaa huomattavasti
paremmin yhdeksinnen luokan osaamista heikoimmassa ja parhaassa neljannek-
sessd kuin kahdessa keskimmaisessd osaamistasoryhmissd. Vastaavasti kahdessa
keskimmaisessd osaamisluokassa oppilaan asenne selittdd ylakoulun aikana tapah-
tuvan oppimisen eroja enemmin kuin ddriryhmissi (Taulukko 6.22).
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TAULUKKO 6.22. Oppimistuloksiin vaikuttavat tekijat eri neljanneksissa

Oppimistulos (efektikoko, 100xn” )
Osaaminen Asenne .
9. luokalla 9.luokalla Yhteensa (%)
. 118,8**%/25,3***/ 0,6/0,3/ 23,0°%/5,6**/
Osaaminen 6. luokalla 94, (105, 5+ 1113 4171264
Asenne 6.luokalla 1,212,5% 19,1%**/17,2**| 19,3***/17 4**/
' 8,0*/1,4 11,4**%16,5*** 13,5°*/6,5

. 0,0/0,0/ 2,6%12,1% 2,7%12,3/
Kokemuksen pituus 0,5/0,8 0,500,1 0,714
Oppilailla on tarvittaessa mah- 0.1/0.1/ 0.0/0.7/ 01/07/
dollisuus saada matematiikan o P BN,
tukiopetusta. 0,0/0,0 1,3/2,7 1,5/3,1
Opettaja painottaa oppilaan 0,211,0/ 0,7/3,2* 0,7/3,3*
ajattelua. 0,4/0,1 0,0/0,2 0,7/0,4
Opettaja kokee hallitsevansa inklu- 2,1*/0,3/ 0,411,2/ 2,22,3/
siiviset menetelmat. 1,1/0,4 0,9/0,8 3,2*2,1
Opettaja kokee pystyvansa hallit- 0,3/0,4/ 0,2/0,0/ 0,7/0,4/
semaan oppilaiden kayttaytymista. 0,5/3,2* 0,8/3,1* 1,0/4,5*
Opettajan mielesta oppilas, jolla
on matematiikan oppimisen 0,1/2,0" 0,0/0,2/ 0,1/3,3"
vaikeuksia, saa koulussa oppimi- 0,9/0,0 0,1/0,0 1,3/0,0
selleen tarvitsemansa tuen.

. . 0,2/0,3/ 0,6/0,1/ 0,6/0,5/
Oppilaat neuvovat toisiaan. 9 g/ o 9 140.0 3629
Oppilaat selittdvat muille, miten 0,0/0,1/ 0,012,1% 0,0/3,0%
ovat tehtavansa ratkaisseet. 0,9/0,6 0,5/3,1* 1,0/3,1*
Oppilaat asettavat itselle tavoitteita 2,1*1,8% 0,2/1,8% 3,1%2,5/
ja arvioivat edistymistaan. 3,404 0,0/0,0 3,8*/0,6
Vhieensa 29,9%*%/18,2***/ 27,6%*%29,7***/

26,3***/35,6*** 19,8***/23,6***
Perusmalli 57,8"** 25,9"**
Kuudennen Iuokan oppimistulos- 19,1***/8,8"*/ 11,4™*110,9*/
ten selitysosuus 11,3***/25,0*** 14, 4%**[14 1+

1) 1) alin kvartiili / 2) alakeskikvartiili / 3) ylikeskikvartiili / 4) ylin kvartiili
2) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001

Kaikissa osaamisen ryhmissd on laaja vaihtelu eritasoisia asenteita. Asenne on sitd
alttiimpi muuttumaan, mitd parempi asenne on kuudennen luokan mittauksessa
ollut. Erityisesti parhaat asenteet ovat heikentyneet. Opettajan kokemuksella on
myonteistd vaikutusta kahden heikoimman ryhmin asenteiden kehitykseen. Tuki-
opetuksen runsaalla tarjoamisella on kielteinen vaikutus parhaiden asenteisiin.
Kun opettajan matematiikkakisitys korostaa ajattelemista, on silld vaikutusta
alemman keskiryhmin oppilaiden asenteisiin.



Kiyttdytymisen hallinta vaikuttaa kaikilla, vaikuttaa eniten parhaiden oppilaiden
oppimiseen ja asenteisiin. Koulun tarjoama tuki auttaa kaikkia, eniten alem-
man keskitason oppilaita, mutta heikoimmalle ryhmille vaikutus on vihiinen.
Se, ettd oppilaat neuvovat toisiaan, parantaa keskitasoa parempien oppilaiden
oppimistuloksia selvisti enemmin kuin keskitasoa heikompien tuloksia. Ratkai-
sujen selittiminen sen sijaan parantaa heikomman keskitason oppilaiden asen-
nekehitystd. Oppilaan osallistaminen tavoitteiden asettamiseen ja arviointiin on
ongelma muille paitsi parhaan neljanneksen oppilaille.

6.4 Arvioivia johtopdatdksia ja suosituksia

Kaiken kaikkiaan timin analyysin tulokset osoittavat sekd opetusmateriaalin
ettd kdytettdvien menetelmien vaikuttavan oppimistuloksiin, vaikka oppilaiden
lihtotilanne huomioidaan. Toisaalta nididen tekijoiden vaikutus on kohtalai-
sen vihiinen, eikd analyysi osoita mitdin erityisid ongelmakohtia. Suomessa on
hyvit matematiikan opettajat, joilla on kiytdssddn toimivia opetusmenetelmii
ja kelvolliset oppimateriaalit.

* Matemaattisten aineiden opettajankoulutuksen hyvi taso ja tarvetta vas-
taava laajuus tulee turvata.

Oppilaan oppimistuloksia peruskoulun yhdeksinnelld luokalla selittdd suurelta
osin hinen tilanteensa ylikoulun alkaessa. Kuudennella luokalla mitattu osaami-
nen ja asenne selittdvit suuren osan seki osaamisesta ettd asenteesta peruskoulun
padttyessd, mutta myos opetusryhmilld nidyttdd olevan suuri merkitys. Opetus-
ryhmi selittdd matematiikan suoritusten variaatiosta neljinneksen ja matema-
tiikka-asenteiden variaatiosta neljanneksen.

Tissd tutkimuksessa pystyimme tunnistamaan joitakin hyvin oppimisympiriston
elementtejd, joiden ansiosta edistyminen peruskoulun yliluokilla on tavanomaista
parempaa. Opettajan taustalla ja koulutuksella ei ollut kovin suurta merkitystd,
kunhan opettajalla vain oli muodollinen kelpoisuus tehtiviinsi. Mahdollisuus
rinnakkaisopetukseen ja opettajan luottamus taitoihinsa oppilaiden kiyttiytymi-
sen hallinnassa olivat yhteydessi oppilaiden parempaan matematiikan oppimi-
seen. Oppilaiden yhteistyd tuotti hyvid tuloksia sekd osaamisen ettd asenteiden
suhteen, mik osittain vahvistaa vallitsevaa kisitystd sosiokonstruktiivisen opetuk-
sen hyvistd tuloksista. Toisaalta oppilaiden osallistuminen opetuksen tavoitteiden
asetteluun ja arviointiin oli yhteydessd heikompaan suoritustasoon, lukuun otta-
matta parhaiten matematiikkaa osaavia. Tdma viittaisi siihen, ettd peruskoulun
oppilaat eivit vield olisi valmiita itseohjautuvaan oppimiseen, jonka keskeinen
osatekijd on tavoitteiden asettaminen ja arviointi.
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* Se, ettd oppilaat neuvovat toisiaan, parantaa keskitasoa parempien oppilai-
den oppimistuloksia selvisti enemmin kuin keskitasoa heikompien tulok-
sia. Heikompien oppilaiden edistymistd voisi tukea se, jos he pddsisivit
neuvomaan itseddn nuorempia oppilaita. Ratkaisujen selittiminen paran-
taa erityisesti heikomman keskitason oppilaiden asennekehitystd. Kun teh-
tdvit ovat luonteeltaan avoimia ja niihin on useita erilaisia ratkaisuvaih-
toehtoja, syntyy luontevasti tilaisuuksia, joissa myos heikommat oppilaat
voivat selittdd ratkaisujaan toisille oppilaille. Opetuksessa tulee luoda tilaa
sille, ettd oppilaat neuvovat toisiaan ja selittdvit omia ratkaisuja toisilleen.

Oppilaiden edistyminen oli ruotsinkielisissid kouluissa suomenkielisid kouluja
nopeampaa ja asenteiden heikkeneminen hitaampaa. Opetusryhmien joustava
muodostaminen niyttdd tuottavan keskimiirin hieman paremmat oppimis-
tulokset kuin pitdytyminen kiinteissi heterogeenisissd ryhmissi, joskin tulok-
siin on suhtauduttava useista syistd varauksellisesti. Kun esimerkiksi ryhmittelyn
vaikutusta analysoitiin yhdessi muiden opetustekijéiden kanssa, ei ryhmittelylld
havaittu tilastollisesti merkitsevdd vaikutusta. Joustavassa ryhmittelyssi on myos
monia erilaisia toteutustapoja, joiden vilisid eroja ei ole tissd analysoitu.

* Ruotsinkielisissd kouluissa oppiminen ja asennekehitys olivat olennaisesti
myonteisempid kuin suomenkielisissd kouluissa. Osittain kuitenkin vaikut-
taa siltd, ettd ero saattaisi johtua ruotsinkielisten koulujen heikommasta lah-
totilanteesta kolmannella luokalla. Eri kieliryhmien koulujen eroja mate-
matiikan opetuksessa ja oppimisessa on syyta selvittdd tarkemmin.

Yllittden huomasimme eroja my6s opettajan sukupuolen mukaan. Heikkojen
oppilaiden asennekehitys oli naisopettajien luokassa hieman my6nteisempii.
Merkittavimpi opettajan sukupuoleen liittyvd ero oli kuitenkin siind, millai-
set opetusmenetelmit tuottivat parhaat oppimistulokset. Yhteistoiminnallisten
menetelmien aktiivinen kiyttiminen vaikutti voimakkaammin tuloksiin mies-
opettajien kuin naisopettajien luokassa, miki saattaisi selittyd silld, ettd mies-
opettajilla todellinen variaatio ndiden menetelmien kiytdssi olisi suurempaa.
Vastaavasti kiyttdytymisen hallinnan taidot vaikuttivat oppimistuloksiin — eri-
tyisesti asenteisiin — vain naisopettajien luokissa. Yksi mahdollinen selitys tihin
on, ettd naisten kidyttdytymisen hallinnassa kiyttimit keinot ovat pehmedmpii
ja siten tuottavat myonteisempad asennetta.

* Kouluilla on kiytossi erilaisia tapoja toteuttaa joustavaa ryhmittelyd mate-
matiikan opetuksessa. Ndissd ryhmissd matematiikan oppiminen ndyttdd
olevan jonkin verran parempaa kuin kiinteitd perusryhmii kiyttdvissi kou-
luissa. Joustavan ryhmittelyn kiyttod kouluissa ja eri ryhmittelykiytinto-
jen vaikutusta matematiikan oppimiseen ja opettamiseen on syyta selvit-
tdd tarkemmin.



My®6s oppilaan sukupuolella havaittiin olevan vaikutusta oppimistulosten kehitty-
miseen ylikoulun aikana. Tytt6jen osaamista selittdd poikia suuremmassa midrin
heiddn kuudennen luokan oppimistuloksensa. Ehkd poikien my6hemmin alkava
murrosikd johtaa siihen, ettd useammin pojilla kuin tyt6illd tapahtuu ylldteava
osaamisen ja asenteiden heikkeneminen, josta ei ole nikynyt merkkeji vield kuu-
dennella luokalla. Oppilaan sukupuoli vaikutti my6s siihen, millaiset opetus-
muuttujat olivat yhteydessd parempaan oppimistulosten kehittymiseen. Esimer-
kiksi hyvd oppilaiden kiyttdytymisen hallinta ja yhteistoiminnalliset opetusme-
netelmit vaikuttivat voimakkaammin poikien oppimiseen. Tytt6jen asennekehi-
tys oli mydnteisempii, jos opettajana oli nainen. Kenties nainen matematiikan
opettajana toimii jonkinlaisena roolimallina?

e Tissd tutkimuksessa havaittiin sekd opettajan ettd oppilaan sukupuolella
olevan vaikutusta matematiikan oppimistuloksiin. Sekd opettajankoulu-
tuksesta, oppimateriaaleja ettd opetussuunnitelmia kehitettdessd on oltava
sensitiivinen sukupuolen vaikutukselle.

Tuloksia tulkittaessa on huomioitava, ettd kiytetty menetelmi korostaa saman-
suuntaisesti vaikuttavista muuttujista "parasta” selittdjad ja piilottaa toiset. Vaikka
esimerkiksi oppilaan ajattelua painottavilla uskomuksilla tunnistettiin vaikutus
oppimistulosten kehittymiseen, ei timi tekijd osoittautunut merkittaviksi endd
useita tekijoitd yhdistdvissi analyysissd. [Imeisesti timidn uskomuksen positiiviset
vaikutukset kanavoituivat opetusmenetelmien kautta, jolloin se ei tullut nakyviin
itsendisend muuttujana.
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LITE 2. Perusmateriaalin kayton vaikutus oppimiseen ruotsinkielisissa

Oppilaan osaaminen 9. luokalla
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kouluissa

Ruotsinkielisissd kouluissa havaittiin perusmateriaalin kidyton vaikuttavan oppi-
miseen ylikoulun aikana. Tarkempi analyysi (Kuvio 6.5) osoittaa ensinnikin ettd
perusmateriaalin kiyton mddristd riippumatta, voi oppilaiden oppiminen vaih-
della hyvin paljon. Lisdksi ndyttaa siltd, ettd keskiméidrin heikoimmat tulokset
ovat niissd luokissa, joiden opettajat kdyttavit perusmateriaalia keskimaariisesti.
Erityisesti heikoilla oppilailla on hyvii edistymistd luokissa, joissa perusmateri-
aalia kiytetddn vihin.

kielirghma: ruotsinkielisesta koulusta
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Oppilaan osaaminen 6. luokalla

KUVIO 6.5. Opetusmateriaalin kayttd ruotsinkielisissa kouluissa



Jari Metsémuuronen & Chris Silverstrém

7 FORANDRINGAR | MATEMATIKKUNSKAPERNA UNDER
ARSKURSERNA 3-9 | SVENSKSPRAKIGA SKOLOR

Centrala resultat

¢ Kunskaperna bland elever i svensksprakiga skolor 6kade klart mer mellan
bérjan av arskurs 3 och slutet av arskurs 9 dn bland elever i finsksprakiga
skolor. Den stora forindringen kan foérklaras med att elevernas utgangs-
nivé var svag och att undervisningen i de hégre arskurserna har varit mycket
effektiv.

* Idehogre arskurserna forbattrar bade de allra svagaste och de bista eleverna
sina kunskaper lika mycket, och de svagaste kommer inte lingre ifatt elev-
erna pa genomsnittsniva, for att inte tala om de basta eleverna. Den egent-
liga skillnaden mellan svensksprakiga och finsksprakiga skolor verkar uppsta
torst under arskurserna 7—9. I de hogre arskurserna i svensksprakiga sko-
lor verkar undervisningen vara mycket effektiv i och med att kunskaperna
1 alla utgangsnivéklasser 6kar mer an i finsksprakiga skolor.

* Kunskapsforindringen mellan drskurs 3 och 9 ir kraftigare i svensksprakiga
stads- och titortsskolor dn i svensksprakiga landsbygdsskolor. Dir nar elev-
erna inte samma niva som i andra svensksprakiga eller i finsksprakiga sko-
lor. Kunskapsforindringen dr allra starkast f6r de finsksprakiga elever som
gar 1 svensk skola. Den ér ocksa starkare for elever med annat modersmal
an finska eller svenska samt for elever som talar bade svenska och finska
hemma 4n for elever med enbart svenska som hemsprak.

* Nir alla variabler analyseras samtidigt och man ocksa beaktar skolans och
utbildningsanordnarens homogeniserande effekt pa eleverna till f6ljd av
samplet, dr slutsatsen foljande for svensksprakiga skolors del: av tva elever
med samma utgangsniva i arskurs 3 kommer den elev att klara sig battre i
arskurs 9

som gdr i skola i Sodra Finlands lin,

som har studerat i en undervisningsgrupp som bildats flexibelt,

som studerar i en stad eller titort,

som studerat i en storre undervisningsgrupp,

som studerat matematik sa att leverna sjilva fitt vilja uppgifter av
lamplig svdrighetsgrad pd timmarna,

som inte varit mobbad i skolan,

som plikttroget varit i skolan,

som gjort sina hemuppgifter samvetsgrant och

vars bdda forildrar har avlagt studentexamen.
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Bakgrund

I de nationella utvirderingarna av inldrningsresultat ligger fokus pé frigor av natio-
nellt intresse, och alldeles sirskilt pa hur eleverna uppnér de mal som de enligt
liroplansgrunderna for den grundliggande utbildningen (UBS, 2004) forutsitts
nd i varje 6vergingsskede. Av stort intresse dr ocksd hur de faktiska kunskaperna
okar under utbildningens gang, dvs. det mervirde som skolan ger. Sett ur det hir
perspektivet dr férindringen i amnet matematik en av de indikatorer som ir lt-
tast att tolka nir det giller den nytta skolan ger eleverna. I huvudsak lir de sig de
innehallsomraden som hor till matematiken endast i skolan eller via skolan.

Denna rapport bygger pa resultaten i ett longitudinellt matematikprojekt som
pagatt under aren 2005-2012. Ett stort antal elever har inom ramen f6r projektet
deltagit i tre pd varandra foljande utvirderingar i matematik. Elevernas matema-
tikkunskaper har utvirderats i samband med att eleverna passerade etappmalen i
matematik i slutet av arskurs 2 och arskurs 5. Dessutom utvirderades kunskaperna
hos samma elever di de stod i begrepp att limna grundskolan, dvs. i slutet av drs-
kurs 9. Samtliga mitningar bygger pé liroplansgrunderna och de beskrivningar
av goda kunskaper som ingar vid varje etappmal. I praktiken besvarade de delta-
gande eleverna utvirderingsuppgifterna i borjan av drskurs 3 och arskurs 6 samt i
slutet av arskurs 9.268 Dirfor omtalas materialen lingre fram som materialet frin

arskurs 3, 6 och 9.

Det insamlade materialet 4r unike i flera hinseenden i var utvirderingsforskning
pa det pedagogiska omradet. Atminstone foljande aspekter ér virda att nimna:

Det hiir dr det forsta materialet som mojliggor att kunskapsutvecklingen hos
samma elever kan f6ljas fran slutet av arskurs 2 dnda till slutet av arskurs 9, da
eleverna avslutar den grundliggande utbildningen. Materialet ér sdrskilt intres-
sant med tanke pa att liroplansgrunderna inte férindrades under perioden
2005—2012 da mitningarna genomfordes. Alla utvirderingar har alltsa haft
samma liroplansgrunder som utgangspunkt (UBS, 2004).

Med hyjilp av materialet dr det forsta gangen mojligt att koppla thop samma
elevers prestationer i matematik i tre pa varandra féljande mitningar. Redan
tidigare har matematikresultaten for elever i svenska skolor kopplats samman
vid tvd mitpunkter, drskurs 3 och arskurs 6 (Niemi & Metsimuuronen, 2010).
Ocksa kunskapsutvecklingen i modersmal och litteratur har tidigare studerats
pa motsvarande satt mellan arskurs 7 och 9 (Metsaimuuronen, 2006b, 2006¢)

268 Resultatet i matematikutvirderingen i drskurs 3 har rapporterats pa svenska i Huisman & Silverstrdm (2006).
Mer detaljerad information om matematikutvirderingen i arskurs 6 finns i Niemi & Metsimuuronen (2010).
Den basrapport som giller matematikutvirderingen i arskurs 9 ger mer detaljinformation om uppgifterna
(Rautopuro, 2013).
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* Jamfort med tidigare utvirderingar som Utbildningsstyrelsen genomfort ar
det exceptionellt att information fran en viss lirare har kunnat kopplas sam-
man med information frain samma lirares elever inom en viss skola. Forutom
1 en utvirdering i arskurs 6 (Niemi, 2001), har ldrarna inte tidigare identifierats
pa klassniva, vilket har medfort att sambandet mellan lirarnas verksamhet och
inldrningsresultaten inte har varit tydligt.

I materialet ingar forutom elevernas resultat i utvarderingsuppgifter ocksa bak-
grundsinformation som inhdmtats av elever, lirare och rektorer. Dessutom
innefattar materialet demografisk information. Pa nationell niva ar det déarfor
for forsta gangen moijligt att folja upp kunskapsférindringen 1 imnet matema-
tik i den grundliggande utbildningen sa att ocksa omfattande bakgrundsinfor-
mation finns att tillga. Med hjilp av materialet 4r det mojligt att fa fram helt ny
slags information till stod for utvecklandet av undervisningen. Samtidigt dr allt
material som samlats in alldeles unikt med tanke pa fortsatta undersokningar.

Detta kapitel utgor en svensk sammanfattning av sirskilt intressanta resultat
med utgéngspunkt i det material som vid tre mitningar samlades in i svensk-
sprakiga skolor. Samma sak har dven i huvuddrag behandlats pa finska i kapitel
3 (Metsimuuronen, 2013b), dir resultaten i svenska och finska skolor behandlas
som en helhet. Ur kapitel 3 har de resultat som giller de svensksprakiga skolorna
plockats ut for detta kapitel och utdkats enligt behov.

De elever som foljts upp valdes ut i samband med en nationell utvirdering i ars-
kurs 3 hosten 2005. Utvirderingen gillde i arskurs 3 tva imnen, modersmal och
litteratur samt matematik. Ar 2005 deltog sammanlagt 5 864 elever i 339 skolor.
Bland deltagarna fanns 670 elever i 51 finlandssvenska skolor. Skolorna var repre-
sentativt utvalda sa att de representerade olika regioner och kommuntyper.

I projektets foljande skeden f6ljdes endast imnet matematik upp. D4 eleverna hade
nétt arskurs 6 r 2008, deltog 563 elever i 44 finlandssvenska skolor. D3 eleverna
natct arskurs 9 ar 2012 deltog 452 av de 670 elever som ursprungligen hade deltagit
i utvirderingen i arskurs 3 ar 2005. De resultat som redovisas hir bygger pa dessa
452 elevers prestationer i mitningarna i drskurs 3, 6 och 9. I arskurs 9 fanns de
452 eleverna i 22 svensksprakiga skolor med undervisning i grundskolans hogre
klasser. Orsaken till elevbortfallet 4r framfor allt att eleverna i manga fall bytte skola
mellan drskurs 6 och arskurs 9, men ocksé sjukfranvaro, flyttningar m.m. Om
eleverna fran en viss skola med arskurs 6 gick over till manga olika skolor, valde
Utbildningsstyrelsen att f6lja upp resultaten i den skola dir de flesta av eleverna
fran arskurs 6 fortsatte sina studier.
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I det motsvarande finska materialet deltog 5 194 elever i 288 skolor i matematik-
utvirderingen i arskurs 3 ar 2005. De resultat som hir redovisas for de finskspra-
kiga elevernas del bygger pd mitningar av drygt 3 000 elevers resultat i arskurs 3,
6 och 9. Dessa elever gick i drskurs 9 i 98 olika skolor.

Forskningsuppgiften

Tidigare har forskningsuppgiften presenterats pa finska i kapitel 1.4 (Metsimuu-
ronen m.fl., 2013). Hir preciseras forskningsuppgiften med tanke pd de svenska
skolorna. Kapitlet om kunskapstérindringen i de svenska skolorna syftar i forsta
hand till att svara pé f6ljande tre fragor:

1. Hur férindras matematikkunskaperna under arskurserna 3-9 i de svenskspra-
kiga skolorna? I den tidigare jimforelsen av drskurserna 3—6 (Metsimuuronen,
2010b) kartlades forandringen mellan de tva forsta etappmalen i matematik. Det
framkom da att kunskaperna hos eleverna i svensksprakiga skolor lag pa en
betydligt ligre niva 4n hos eleverna i finsksprakiga skolor. I den har undersok-
ningen dr avsikten att visa elevernas kunskapsniva i slutet av arskurs 9.

2. Vilka faktorer férklarar kunskapsforindringen i de svensksprakiga skolorna?
I den tidigare jimforelsen av arskurserna 3—6 framkom bl.a. att det faktum att
eleverna gick 1 en svensksprakig skola pa ett signifikant sitt forklarade forind-
ringen. Forindringen var svagare i svensksprakiga skolor, sirskilt i skolor utan-
for stiderna. Det framkom ocksa att svaga elever i svensksprakiga skolor gar
kvar i allmdnundervisningen lingre dn vad som ir fallet 1 finsksprikiga skolor.
I det material som galler drskurserna 3 och 6 kan det finnas flera intressanta
faktorer med hjilp av vilka det kan vara maoijligt att forutsdga kunskapsférind-
ringen mellan arskurserna 6 och 9. Variablerna kan pa ett meningsfullt sitt dven
forklara kunskaperna i arskurs 9: Varfor har de starka eleverna blivit starka och
vice versa?

3. Hur uppnas jimlikheten inom utbildningen i olika regioner och sprakgrup-
per samt mellan kénen?

Materialet granskas forst utifran utbildningsanordnarnas perspektiv (avsnitt 7.4.1).
Eftersom det inte finns manga variabler att tillgd pa utbildningsanordnarniva,
behandlas resultatet darfor mer ingdende pa elevniva (avsnitt 7.4.2). Malet 4r inte
en strikt vetenskaplig rapport, men all data har producerats med hjilp av veder-
tagna vetenskapliga metoder och principer.

Metodval

Metodvalen i anslutning till det longitudinella materialet behandlas nirmare i
kapitel 2 (Metsimuuronen, 2013a). Hir foljer en kort behandling av de centrala
termerna och variablerna, den teoretiska referensramen for de férklarande variab-
lerna samt de metoder som anvinds.



7.3.1 Centrala termer och variabler

I de matematikprov som ligger till grund f6r undersékningen utvirderades bade
elevernas damneskunskaper och deras attityder till mnet. Utvirderingen gillde
foljande delomraden:

TABELL 7.1 Delomraden i matematikutvarderingarna

Inlarningsresultat i matematik Attityder till matematik
Helhetskunskaper Helhetsattityd

Tal, rakneoperationer och algebra Att behérska larodmnet
Geometri Att tycka om larodmnet
Statistik, databehandling och tabeller

Analysen i det hir kapitlet bygger pa det som hir kallas helhetskunskaperna, dvs.
de sammanlagda kunskaperna i delomradena tal, rikneoperationer och algebra,
geometri samt statistik, databehandling och tabeller. Den centrala variabeln i fort-
sittningen ir kunskapsférindringen hos grundskoleelever mellan borjan av ars-
kurs 3 och slutet av drskurs 9. Forindringen beskrivs pa tvi olika sitt: 4 ena sidan
(och i forsta hand) som standardpoidng som har anpassats till den internationella
PISA- och TIMMS-skalan,2%9 3 andra sidan (och i andra hand) som procent av
det likstillda maximipoingantalet for hela provet.2”? Om elevens kunskaper i rs-
kurs 3 var 100 och 500 i arskurs 9, ar kunskapstillvixten 400 enheter. Om elevens
kunskaper i hela provet i borjan av arskurs 3 var till exempel 45 procent av det
likstdllda maximipodngantalet och i drskurs 9 var 75 procent av maximipodng-
antalet, sker det hos eleven pa motsvarande sitt en positiv forindring som mot-
svarar 30 procentenheter i kunskaperna for hela provet.

Attitydforindringen beskrivs enbart som procent av maximipoingantalet: om
elevens helhetsattityd i borjan av arskurs 3 var 85 procent av maximipodngantalet
och 60 procent av maximipoidngantalet i slutet av drskurs 9, sker det hos eleven en
negativ forindring i helhetsattityden som motsvarar 25 procentenheter.
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De standardpoing som beskriver kunskapen har omvandlats med den s.k. 10xT-koefficienten si att den
genomsnittliga eleven i drskurs 9 fir 500 poing som virde. Svagare elever far virden under 500 och star-
kare elever virden 6ver 500 (se kapitel 2). Skalan dr densamma som anvinds i PISA-, TIMSS- och PIRLS-
undersdkningarna.

Likstillning behandlas mera ingdende i kapitel 2 (Metsimuuronen, 2013a). Visentligt 4r att resultatet frin
arskurs 9 dr ursprungligt och de ursprungliga resultaten fran rskurserna 3 och 6 har omvandlats s atc de
svarar mot svarighetsnivan i provet for drskurs 9, dvs. podngsummorna har likstillcs.
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Informationen f6r varje elev har kompletterats med demografiska uppgifter som
giller utbildningsanordnarna. Dessutom har ocksd annan information lagts till,
bl.a. information om skolans verksamhet och undervisningsarrangemang som
erhallits via ldrare och rektorer vid den aktuella anordnarens skolor. Bide lirarnas
och rektorernas uppgifter har slagits ihop till utbildningsanordnarspecifik infor-
mation innan uppgifterna har fogats till elevmaterialet.

2 Begreppsmodell for bakgrundsvariablerna

Med hjilp av en enkel systemteoretisk ansats dr det mojligt att hitta faktorer
som inverkar pa lirandet, inldrningsresultaten och forindringar i inldrnings-
resultaten. Atminstone itta olika aspekter kan urskiljas (Metsimuuronen,
2009a):

individuella faktorer som hinfor sig till eleven

faktorer i anslutning till elevens jamférelsegrupp
bakgrundsfaktorer som hinfor sig till hemmet och familjen
faktorer som hanfor sig till lararen och undervisningen
faktorer i anslutning till skolans ledarskap

faktorer i anslutning till skolans fysiska miljé

ckonomiska faktorer som inverkar i bakgrunden

e A R

demografiska faktorer

Bakgrundsmaterialet i anslutning till det longitudinella materialet ar i sig sjilvt
digert - kanske lite vil digert: information om elever, ldrare och rektorer har sam-
lats in vid tre tidpunkter och inom ramen f6r denna artikel 4r det inte n6dvindigt
att behandla alla variabler. Ovan nimnda aspekter anvinds for att strukturera de
manga variablerna. Ekonomiska faktorer har inte tagits med i materialet, och de
behandlas dirfor inte i detta sammanhang,

3 Metoder

De metoder som giller behandlingen av materialet - samplingen, matinstrumen-
tets tillforlitlighet, likstallningen av poingantalet samt forskningsmetoder - har
beskrivits i kapitel 2 (Metsimuuronen, 2013a). Det dr emellertid av betydelse
att hir ta upp foljande metodologiska omstindighet. Férindringen beskrivs som
enheter, poing eller procentenheter. Nir det 4r friga om en enkel forindring i
poingen mellan borjan av rskurs 3 och slutet av arskurs 9, anvinds termen hel-
hetsforindring i texten. Helhetsférindringen rér sig i storleksklassen 100 poing



eller mer. I nagra fall har nivin pd helhetskunskaperna till och med kunnat minska
under drens lopp, vilket innebir att férindringen ir forsedd med ett minustecken
(t.ex. -10 enheter).

I manga fall behandlas indé information om elevernas utgangsniva i samband
med att en enkel férindring i podngen tas upp i texten. Tanken ir alltsd act det
inte 4r fornuftigt att jimfora slutresultatet t.ex. mellan elever i finsk- och svensk-
sprikiga skolor, om inte utgangsnivan forst har standardiserats. I analysen jaimfors
med andra ord elever och utbildningsanordnare som startat frin samma utgangs-
niva. Resultatet i arskurs 9 forklaras ganska vil av utgdngsnivin for arskurs 3 -
de elever som i forhallande till de vriga har fatt ett gott resultat i arskurs 3 har
en bendgenhet att fi goda resultat i férhillande till de Gvriga ocksa i arskurs 9.
Nir elevens utgangsniva forst har beaktats, dterstar sadan variation som dnnu inte
har forklarats, den s.k. residualen eller hir forandringsresidualen. Vid analyserna
anvinds i det hir sammanhanget benimningen kunskapsforindringen. Denna
kunskapsférindring (som dnnu inte har fitt nagon forklaring) ér till sin storleks-
klass ofta 0-30 enheter, dvs. klart mindre 4n helhetsforindringen sammanlagt (jfr

foregaende stycke).

For varje elev har ocksd ett forvintat virde beriknats, alltsd det virde som man
utgdende frin elevens kunskaper i arskurs 3 kan vinta sig i arskurs 9. Ifall eleven
ndr ett bittre resultat 4n det forvintade, 4r férindringen positiv. Av en eller annan
anledning har eleven presterat bittre 4n vad som kunde forvintas. Det hir anges
i texten t.ex. som +12 (enheter). P4 motsvarande sitt anges i texten t.ex. -12 om
elevens resultat i arskurs 9 ligger under det férvintade virdet utgende frin resulta-
tet i arskurs 3. I f6ljande avsnitt soks en forklaring till den hir skillnaden i elevens
kunskaper med hjilp av ett stort antal variabler. I analyserna anvinds i huvudsak
flernivimodellen, som i samband med analysen 4ven beaktar skolans homogenise-
rande effekt pé eleverna. Dessutom anvinds Decision Tree-analysen (DTA). Bada
har beskrivits nirmare i kapitel 2 (Metsimuuronen, 2013a).

7.4. Resultat

I avsnitt 7.4.1 granskas férindringen i kunskaper och attityder ur utbildnings-
anordnarens®’ ! synvinkel. I den tidigare rapport som gillde forindringen mellan
arskurs 3 och arskurs 6 (Niemi & Metsimuuronen, 2010), beskrevs resultaten ur
skolans synvinkel. Men mellan arskurs 6 och arskurs 9 har merparten av eleverna
bytt skola och det 4r darfor inte lingre meningsfullt att sammanfora eleverna pa
skolniva, eftersom det inte beskriver materialet sirskilt vil. I avsnitt 7.4.2 behand-
las kunskapsforindringen och kort ocksi attitydforindringen pa elevniva. Aven
om den enskilda eleven inte ir i fokus dd det nationella utbildningssystemet utvir-
deras, dr det genom den enskilda eleven majligt att klarldgga intressanta detaljer
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Med utbildningsanordnare avses den uppritthéllare av utbildningen, ofta en kommun, som ansvarar for
verksamheten vid en skola.
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i vart utbildningssystem. Foljande avsnitt, 7.4.3, behandlar faktorer som forkla-
rar kunskapsforindringen. Vid resultatrapporteringen ligger tyngdpunkten pa de
svensksprakiga skolorna, men de finska skolornas resultat anvinds genomgaende
som jimforelsematerial.

7.4.1 Férandringen i kunskaper och attityder hos olika utbildnings-

ano

rdnare

I det totala materialet ingdr sammanlagt 121 utbildningsanordnare. Av dessa
utbildningsanordnare upprittholl 23 en eller flera av de svensksprakiga skolor
som ingick i de sampel som undersékningen bygger pi. Dessa utbildningsan-
ordnare kallas hir for enkelhetens skull "svensksprikiga”, inte tvasprikiga.>’? De
utbildningsanordnare som avses hir ir de kommuner som uppritthaller elevernas
ursprungliga skola i arskurs 3 och 6. Om den kommunen inte har en egen hog-
stadieskola, har utbildningsanordnarens elever senast i arskurs 7 Gvergitt till en
skola som ligger i en annan kommun.273

Kunskapsférindringen granskas hir som en forindring i medelvirdet for kunska-
perna hos utbildningsanordnarens elever mellan arskurserna 3 och 9. Det 4r dndé
skil att notera att det resultat som presenteras pa utbildningsanordnarniva inte
ar lika exakt som det resultat som man kan berikna genom att direke utga ifrin
eleverna. Det hir beror pd att elevernas medelvirden har sammanforts, varefter
ytterligare medelvirden har beriknats, for att det ska vara méjligt att komma fram
till ett resultat pa utbildningsanordnarniva. Lingre fram ges en mer exake bild av
kunskapsforindringen da den granskas pa elevniva (se avsnitt 7.4.2 och 7.4.3).

I hela materialet 4r den genomsnittliga helhetsforindringen i matematikkunska-
perna for de finsksprakiga och svensksprakiga utbildningsanordnarnas elever +126,
vilket motsvarar en okning med 35 procentenheter mellan drskurs 3 och 9. En
nirmare granskning visar att kunskaperna under arskurserna 3—6 6kar med 19,5
procentenheter, dvs. drygt 6 procentenheter om dret och mellan drskurserna 6 och
9 med 15,8 procentenheter, dvs. ungefir4 procentenheter varje ar.

Det finns signifikanta och beaktansvirda skillnader mellan utbildningsanordnarna
i friga om hur elevernas matematikkunskaper utvecklas under éren. Nir man beak-
tar elevernas utgingsniva — dvs. jamfor kunskapsforindringen endast hos elever
med samma utgingsnivd - ir skillnaden mellan den minsta och den stérsta for-
andringen for de finsksprakiga utbildningsanordnarnas del 90 enheter. Som minst
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Samma utbildningsanordnare kan hir ha klassificerats bide som finsksprikig och som svensksprakig, om
bide nagon av utbildningsanordnarens finska och svenska skolor har ingétt i Utbildningsstyrelsens sampel.
Till exempel finns Helsingfors stad med bade som en finsksprikig och som en svensksprakig utbildnings-
anordnare. Tekniske sett giller inda samma resurser fr bdda sprakgruppernas skolor i sidana fall.

Totalt fem (4 %) av utbildningsanordnarna hade mindre 4n fem elever i det gemensamma materialet. I f6l-
jande analyser har dessa mycket sma anordnare uteslutits, men ingen svensksprakig anordnare har uteslu-
tits pa grund av sin storlek. Nir fordndringar i anordnarnas niva beskrivs lingre fram ingér alltsi endast de
anordnare vars elevantal var 5 eller fler.



far en finsksprikig utbildningsanordnares elever i genomsnitt -48 enheter simre
resultat 4n utgingsnivin skulle forutsitta och som mest +42 enheter 6ver for-
vantan. Skillnaden dr anmirkningsvirt stor. Den motsvarande skillnaden bland
svensksprakiga skolor 4r 78 enheter. Som minst far en svensksprikig utbildnings-
anordnares elever i genomsnitt -23 enheter simre resultat 4n utgingsnivan skulle
forutsitta och som mest +55 enheter 6ver forvintan. Ocksa denna skillnad mellan
ytterlighetsgrupperna ar anmérkningsvird.

Sett till sprakgrupperna finns det betydande skillnader mellan utbildnings-
anordnarna nir det giller hur mycket kunskaperna férindras. Forindringen
mellan arskurs 3 och 9 ir i genomsnitt +160 for de svenska anordnarna och
+125 for de finska anordnarna.

Aven om skillnaden i slutresultatet for arskurs 9 ir endast tre enheter mellan de
finsksprakiga och svensksprakiga utbildningsanordnarna, ir skillnaden bade nir
det giller slutresultatets och forindringens storlek statistiske signifikant niar man
beaktar att de svensksprikiga anordnarna har en klart ligre utgingsniva (Tabell
7.2).

Av tabell 7.2 framgar ocksa att attityderna fordndras i negativ riktning mellan ars-
kurs 3 och 9. Tendensen 4r densamma i bada sprakgrupperna.

TABELL 7.2. Skillnader i utbildningsanordnarnas resultat enligt sprakgrupp

Kunskapsforandri Ebrﬁygdéing
. Helhetsresultat | Kunskapsforandring i attityder
Sprakgrupp s mellan arskurserna mellan arskur-
g for arskurs 9 RS i
3och9
Finsksprakiga anordnare (n = 93) 500 125 -19
Svensksprakiga anordnare (n = 23) 503 160 -15

Skillnaden mellan de finsksprakiga och svensksprakiga anordnarna askadliggors
i bild 7.1 sé att den absoluta merparten av de svensksprikiga anordnarna (svart
cirkel i bilden) placerar sig till héger om medianen nir det giller matematik-
kunskaper. Majoriteten av de svenska anordnarna hor alltsa till den grupp dir
kunskaperna férindrades mer dn i genomsnitt. Nar det giller attityderna ar situa-
tionen inte riktigt lika entydig. Men ocksi i friga om attityderna ir over 50 %
av de svenska utbildningsanordnarna sadana dir attityderna férindrades mer 4n
genomsnittet i materialet.
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Den svaga utgangsnivin vad betriffar kunskaperna mojliggor i och for sig en stor
forandring for de svensksprikiga utbildningsanordnarnas del. A andra sidan hade
ingen forindring skett utan en kraftigare utveckling hos de svenska anordnarnas
elever.

Kunskaps- och attitydférandringen mellan arskurserna 3 och 9
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BILD 7.1. Forandringen i kunskaper och attityder hos finska och svenska utbildnings-
anordnare

Sarskilt intressant 4r skillnaden mellan sprikgrupperna nir man delar in utbild-
ningsanordnarna i stider, titorter och landsbygd. I stads- och titortsomraden har
de svensksprakiga utbildningsanordnarnas elever en klart svagare utgingsniva i ars-
kurs 3 4n de finsksprikiga anordnarnas elever. Elevernas kunskaper okar inda kraf-
tigt under arskurserna 3-9, sd att de i arskurs 9 6vertriffar de finsksprikigas med-
eltal (Bild 7.2). Men samtidigt bor man notera det svaga liget for svensksprakiga
utbildningsanordnare pa landsbygden. Aven om Skningen i helhetskunskaperna
ar klart bittre (162) 4n for finsksprakiga utbildningsanordnare pa landsbygden
(131), hamnar de elever som kommer fran svensksprékiga utbildningsanordnares
skolor pd landsbygden trots det klart under de finsksprakigas medeltal i arskurs 9.

Det verkar ocksé finnas skillnader mellan linen. For de elever som gir i svensk-
sprakiga titortsskolor i Vistra Finlands lan 6kar helhetskunskaperna klart mindre
(133) 4n i motsvarande skolor i S6dra Finlands ldn (171). Likasi 6kar kunskaperna
i de svensksprakiga landsbygdsskolorna i Vistra Finlands lin ndgot mindre (161)
4n i motsvarande skolor i S6dra Finlands lin (167).
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BILD 7.2. Kunskapsférandringen i svensksprakiga utbildningsanordnares skolor

I den tidigare longitudinella studien som gillde kunskapsforindringen i matema-
tik mellan drskurserna 3 och 6, gjordes analyserna pa skolniva (Metsimuuronen,
2010b, 106). D4 framkom att resultatet var sirskilt svagt i de svensksprikiga sko-
lor som lag i titorter och pd landsbygden i Vistra Finlands lin. Resultatet i bérjan
av arskurs 6 holl i dessa skolor samma niva som nivén i arskurs 3 i finsksprakiga
skolor (i skolor av samma typ och storlek i samma omréde).

Nir fragan hir granskas pa utbildningsanordnarniva f6r arskurs 9 kan man inte se
motsvarande fenomen. Kunskapsnivan for eleverna frin de svenska anordnarnas
skolor ligger mycket nira motsvarande nivé for eleverna fran de finska anordnar-
nas skolor. Tydligt 4r anda att elevernas kunskaper i drskurs 9 for de svenskspra-
kiga landsbygdsanordnarnas del dr ca 20 enheter svagare i S6dra Finlands lin 4n
i de finsksprakiga anordnarnas skolor i samma ldn. I Vistra Finlands lin 4r mot-
svarande kunskaper ca 11 enheter svagare for de svenska utbildningsanordnarna

(Bild 7.3).

Analysen visar ocksd att skillnaden mellan de svensksprakiga anordnarnas skolor i
samma ldn kan vara stor. I synnerhet i Sodra Finlands lin kan man notera att det
genomsnittliga resultatet for elever hos utbildningsanordnare pa landsbygden 4r
over 30 enheter simre 4n resultatet hos eleverna hos utbildningsanordnare i tit-

orter (Bild 7.3).
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BILD 7.3. Helhetskunskaper i arskurs 9 i olika lan, kommuntyper och sprakgrupper pa
utbildningsanordnarniva

Nir det giller svensksprikiga landsbygdsskolor kan det vara fraga om en regional
polariseringsutveckling. Eleverna i de svagare (landsbygds)skolorna kommer inte
i fatt 6vriga grupper. Samma utbildningsanordnare dr bland de svagaste i alla mit-
ningar. En allmén utveckling i denna riktning for hela landets del har beskrivits i
tidigare rapporter av bl.a. Metsimuuronen (2010b, 107), Jakku-Sihvonen (2009,
34), Nyyssoli och Jakku-Sihvonen (2009, 215-216), Jakku-Sihvonen och Komu-
lainen (2004, 57, 65) och Kuusela (2002, 81; 2006, 65-66).

Antalet utbildningsanordnare ir for knappt for en analys dir flera variabler beak-
tas samtidigt. I och med att de variabler som géller anordnarna dessutom ir fa till
antalet, presenteras inte i detta sammanhang nigra egentliga forklarande faktorer
utdver de ovan nimnda variablerna. I nista avsnitt dr analyserna dirfor gjorda pa
elevniva, for bade forindringen i kunskaper och attityder 4r ju i férsta hand en
forindring som sker hos individen.

.2 Férandringen i kunskaper och attityder ur elevperspektiv

Det totala materialet omfattar 3 502 elever. For dessa elevers del var det méjligt
att fa ett jamforbart provresultat savil i borjan av drskurs 3 och 6 som i slutet av
arskurs 9. Elevsvaren fran olika mitningarna har kunnat kopplas samman och det
har ocksa varit méjligt att infoga de insamlade bakgrundsuppgifterna. I och med
att variabler som hinfor sig till enskilda elever ir tillgingliga, blir bilden av f6rind-



ringen i matematikkunskaperna dnnu tydligare. De variabler som kunnat infogas i
materialet giller t.ex. kon, hemsprak, special- och stédundervisning och skolvits-
ord. Behandlingen av kunskaps- och attitydforindringen pé elevniva omfattar alla
elever vars resultat i tre mitningar har kunnat kopplas samman.

[ avsnitt 7.4.2.1 ges en kort presentation av attitydférindringen bland eleverna i
de svensksprikiga skolorna mot bakgrund av nigra bakgrundsvariabler som ocksd
i fraga om kunskapsforindringen (lingre fram) visar sig vara intressanta. Dessutom
behandlas kunskapsférindringen pa ett allmint plan, innan analysen av de bak-
grundsvariabler som forklarar fordndringen tar vid i avsnitt 7.4.3.

7.4.2.1 Attitydférandringen pd elevnivé

Redan i avsnitt 7.4.1 konstaterades att attityderna till matematik férindras i nega-
tiv riktning mellan arskurserna 3 och 9. Férindringen mot det negativa férekom
bade i svensksprakiga och finsksprakiga skolor. I kapitel 5 i den hir rapporten
ingar mer detaljerade analyser av attityderna till matematik i hela materialet, dock
inte sd att svensksprakiga och finsksprakiga skolor genomgaende analyseras separat
(Tuohilampi & Hannula, 2013).

Den jimforelse som gors hir giller hur omtyckt amnet matematik ar bland de
deltagande eleverna. I samband med de tre mitningarna fick eleverna ta stillning
till ett antal pastdenden som gillde den hir attityddimensionen.

Bild 7.4 visar utvecklingen for flickor och pojkar i svensksprakiga skolor. Pojkarna
tyckte i arskurs 3 nagot bittre om dmnet 4n flickorna, men pojkarnas attityd blir
klart negativare i arskurs 6. Utvecklingen ir inte lika dramatisk for flickornas del
mellan drskurs 3 och 6. Av bilden framgér tydligt att pojkarnas attityd ar ganska
liknande i drskurs 6 och 9, medan flickornas attityd blir klart mer negativ mellan
arskurserna 6 och 9 i de svenska skolorna.

En jimforelse med de finska skolorna visar framfor allt pa en intressant skillnad
i arskurs 6. I de svenska skolorna tycker flickorna klart bittre om matematik dn
pojkarna, medan situationen 4r den omvinda i de finska skolorna i arskurs 6. Dir

tyckte pojkarna bittre om matematik (pojkar 57,6; flickor 51,4).
Béde i svenska och finska skolor ligger flickor och pojkar nirmare varandra i ars-

kurs 3 och arskurs 9 dn i arskurs 6. Det hir framgér ocksa tydligt i bild 5.5 i kapitel
5 (Tuohilampi & Hannula, 2013).
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BILD 7.4. Attitydforandringen mellan arskurs 3 och 9 enligt kdn (svensksprakiga skolor)

Om man jimfor attityderna i arskurs 3, 6 och 9 enligt kommuntyp ér trenden
sjunkande i finsksprakiga stads-, titorts- och landsbygdsskolor. I svenska skolor
finns ett brott mot den hir trenden. Bild 7.5 visar hur attityderna till 2mnet
matematik forindras for elever fran svensksprakiga stads-, titorts- och lands-
bygdsskolor. Av bilden framgar att sidrskilt elever i svenska titortsskolor avviker
fran de 6vriga, i och med att de mellan arskurs 6 och 9 de facto borjar tycka mer
om imnet matematik 4n tidigare. Har kan det ocksa vara viktigt att notera ett
resultat som presenteras lingre fram, nimligen att ocksa kunskaperna for elever
frin svensksprakiga titortsskolor forindras klart mer 4n vad som kunde forvintas
mellan arskurs 3 och 9.

Bilden visar ocksé att landsbygdsskolornas attityder redan i arskurs 3 var pa en
lagre nivé dn de Gvriga skolornas. Efter att kommuntyperna nirmat sig varandra
i arskurs 6, 4r situationen i drskurs 9 igen den att attityderna 4r mest negativa i

landsbygdsskolor.



Attitydférandringen enligt kommuntyp
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BILD 7.5. Attitydforandringen mellan arskurs 3 och 9 enligt kommuntyp (svensksprakiga
skolor)

Bild 7.6 visar attitydforindringen for de svensksprakiga skolornas del enligt elev-
ernas spraksituation i hemmet. Den lilla grupp som hemma talar ett annat sprak
an svenska och finska skiljer sig frin de dvriga grupperna, i och med att attityderna
haller sig pa ndstan samma nivd vid de tvé f6rsta méitningarna i den hir gruppen.

Attitydforandringen enligt hemsprak

80

70
S
g
5 50
S
:§ 40
g 30 = svensksprakig (n = 274)
=] === svensk- och finsksprakig (n = 153)
< 20 - s = finsksprékig (n = 17)

= Q= annat (n = 6)
10
0 T T
arskurs 3 arskurs 6 arskurs 9

BILD 7.6. Attitydférandringen mellan arskurs 3 och 9 enligt elevens hemsprak (svenskspra-
kiga skolor)
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2.2 Kunskapsférandringen pé olika utgéngsnivéer

I avsnitt 7.4.1 som gillde resultat pa utbildningsanordarniva konstaterades att
helhetskunskaperna i genomsnitt 6kar 126 enheter mellan arskurserna 3 och 9
i hela materialet (= finsksprakiga och svensksprikiga utbildningsanordnare sam-
manslagna). Det framkom ocksa att de svensksprikiga utbildningsanordnarnas
elever forbittrade sina prestationer mer 4n de finsksprikiga anordnarnas elever.

Ocksd om man gor motsvarande analyser pa elevnivd framkommer tendensen
att de svensksprikiga skolornas elever forbittrar sina kunskaper mer. Kunskaps-
forindringen mellan drskurs 3 och 9 ir 155 enheter for elever i svensksprikiga
skolor och 122 enheter for elever i finsksprakiga skolor.

Kunskapsforindringens storlek dr dnda bara en del av fenomenet. Det 4r uppen-
bart att utgingsnivan hinger samman med hur mycket kunskaperna 6kar. I bild
7.7 jamfors kunskapsforindringen pé tre sitt. Forandringen jimf6rs mellan ars-
kurs 3 och 9, mellan drskurs 3 och 6 samt mellan arskurs 6 och 9. Bild 7.7 bygger
ocksd pa att elevmaterialet utifrn utgingsnivin for drskurs 3 delats in i tio lika
stora grupper (deciler).

Man kan konstatera att kunskaperna mellan drskurs 3 och 9 forindras betydligt
mer for de elever som hade en ligre utgingsniva dn for dem som hade en hogre
utgangsnivd. Skillnaden mellan den ligsta decilen (férindringen 214 enheter) och
den hogsta decilen (forindringen 42 enheter) ar nimligen anmirkningsvirt stor

(se skillnaden mellan 4k 3 och ik 9, Bild 7.7).

Kunskapsférandring
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BILD 7.7. Kunskapsforandringen pa olika utgangsnivaer och mellan olika arskurser i hela
materialet (sprakgrupperna sammanslagna)



Man kan av bild 7.7 ocksa dra slutsatsen att forindringen mellan drskurserna 3 och
6 i stort sett foljer samma trend som forindringen mellan drskurserna 3 och 9. Det
ar emellertid intressant att utgdngsnivin inte lingre inverkar mellan arskurserna 6
och 9 - i alla kunskapsklasser 4r forindringen statistiskt jimnstor. Det hir betyder
att i praktiken framskrider bdde de allra svagaste och de bista eleverna lika mycket
i sitt kunnande i de hogre drskurserna, och de svagaste eleverna kommer inte ifatt
eleverna pa medelniva, for att inte tala om eleverna pa den hogsta nivan. Fenome-
net kan ocksd vittna om att stod som ges till svaga elever i de lagre arskurserna ger
tydligt resultat, eftersom de svagare elevernas resultat forindras mest. Av resurserna
for stdd- och tilliggsundervisning anvinds merparten i de ligre drskurserna. Det
finns ingen skillnad i trend mellan kénen, utan profilerna liknar varandra i stor
utstrackning.

I bild 7.8 dr det maijligt att gora jamforelser mellan svensksprikiga och finsk-
sprikiga skolor. Av bilden framgér att f6rindringen mellan drskurserna 3 och 6 i
praktiken 4r identisk for eleverna i finsksprakiga och svensksprakiga skolor. Den
egentliga skillnaden verkar uppsté forst i grundskolans hogre klasser, dir de svensk-
sprakiga skolornas elever genomgér en stérre positiv forindring. Det hir innebir
att undervisningen verkar vara mycket effektiv i de svensksprakiga skolornas hogre
arskurser - i alla utgingsniviklasser 6kar kunskaperna mer 4n i de finsksprakiga
skolorna.

Kunskapsférandringen i finska och svenska skolor
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BILD 7.8. Kunskapsforandringen pa olika utgangsnivaer och mellan olika arskurser i
finsksprakiga och svensksprakiga skolor
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7.4.3 Faktorer som forklarar kunskapsférandringen

Tidigare konstaterades att utgingsnivan forklarar bide kunskapstorandringen och
kunskapsnivan i arskurs 9. Nir vi lingre fram férsoker hitta faktorer som forkla-
rar forindringen, forklaras resultatet i rskurs 9 forst med hjilp av utgingsnivan i
arskurs 3. Den aterstiende variationen (residualen) forklaras med hjilp av andra
faktorer. Analysresultatet blir tydligare genom att eleverna delas in i fem grupper
(kvintiler) i friga om residualen.

I det hir sammanhanget ligger fokus for intresset inte pa de elever vars resultat
mycket vil kan forklaras enbart med hjilp av utgingsnivan. I stillet ligger ton-
vikten pa de elever vars kunskaper forindrades antingen exceptionellt lite (ldgsta
kvintilen) eller exceptionellt mycket (hogsta kvintilen) i férhillande till utgangs-
nivan (Bild 7.9 — de ligsta och hogsta kvintilerna syns i bilden till hoger). Eftersom
det dr att vinta att forandringen inte ir lika positiv hos elever som studerar enligt
en individuell plan for hur undervisningen ska ordnas (IP) jamfort med elever i
allminundervisningen, har IP-elever utelimnats ur analysen.

800 - i

600-

R2 Linear = 0,374

400-

Helhetskunskaper i arskurs 9

200- i
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Helhetskunskaper i arskurs 3

BILD 7.9. Lagsta och hdgsta kvintilen for residualen i kunskapsférandringen

For att det langre fram ska vara mojligt att hitta variabler som forklarar kunskaps-
forindringen maéste tva forskningsfrigor stillas: (1) Vilka faktorer forklarar all-
mdnt forandringen (dvs. forindringsresidualen) och (2) vilka fakrorer skiljer dr
elever vars kunskaper forindrats exceptionellt mycket fran dem vars kunskaper
[fordndrats exceptionellt lite?
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P4 basis av analysen av hela materialet star det klart att 14-19 procent av kunskaps-
forindringen forklaras av utbildningsanordnaren. Dirmed forklaras 81-86 % av
allt vrigt. En stor del — kanske den stdrsta delen — av den aterstdende forindringen
kan om man utgar ifrin den begreppsmodell som presenterades i avsnitt 7.3.2 for-
klaras med (1) elevens personliga egenskaper, (2) variabler i anslutning till famil-
jen och (3) faktorer som hinfor sig till elevernas jamforelsegrupp. I de kommande
avsnitten behandlas variabler som hinfor sig till de hir tre grupperna.

[ avsnitt 7.4.3.1 behandlas kunskapsférandringen bland eleverna mot bakgrund av
vissa variabler som i analysen visat sig vara av sirskilt intresse for de svensksprikiga
skolornas del. I friga om dessa variabler avviker de svensksprikiga skolorna frin de
finsksprakiga. I avsnittet behandlas kunskapsforindringen mot bakgrund av vissa
variabler, t.ex. kon, elevens hemsprik, kommuntyp och undervisningsgruppens
storlek. Kunskapsforindringen i de svenska skolorna jamfors genomgiende med
motsvarande forindring i de finska skolorna.

[ avsnitt 7.4.3.2 beskrivs i sin tur en helhetsmodell som verkar forklara kunskaps-
forindringen i svensksprakiga skolor.

7.4.3.1 Faktorer med anknytning till kunskapsférandringen hos den
enskilda eleven

Kén och féréndring

[ hela materialet férindras pojkarnas kunskaper statistiske signifikant mer 4n flick-
ornas kunskaper, trots att elevernas utgingsniva beaktas. Det hir tar sig flera olika
uttryck. FOr det forsta ar den totala fordndringen stérre hos pojkarna (128 enheter)
dn hos flickorna (118 enheter). Fir det andra finns det en storre andel pojkar 4n
flickor (i den oversta kvintilen) vars kunskaper forindras anmirkningsvirt i for-
hallande till den forvintade forindringen. I den elevfemtedel (= kvintil) dir kun-
skaperna f6rindras mest finns fler pojkar 4n flickor. Forhéllandet ar 54 % pojkar
och 46 % flickor. Skillnaden ir tydligare i det finsksprikiga materialet (9 procent-
enheter) 4n i det svensksprakiga materialet (6 procentenheter). I det svenskspra-
kiga materialet 4r skillnaden inte statistiske signifikant. For dez tredje ir flickornas
kunskapsforindring i hela materialet éver lag svagare (-5 enheter under det for-
vintade) dn pojkarnas (+1 enhet 6ver det férvintande), nar man beaktar elevernas
utgdngsniva och bortser frin de elever som har en individuell plan for hur under-
visningen ska ordnas. Skillnaden ir signifikant. Det hir betyder att av rvd elever
med samma utgingsnivi verkar en pojke i fortsittningen prestera drygt 5 enbeter
bittre én forvintat jamfort med en flicka. Aven om skillnaden mellan pojkar och
flickor 4r tydlig, 4r storleken inte beaktansvird: effektstorleken ir liten.
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Varfor okar inte flickornas kunskaper pa samma sitt som pojkarnas? Fragan kan ha
samband med ett annat parallellt och orovickande fenomen: antalet flickor bland
de bista eleverna verkar falla dramatiskt efter drskurs 3. 1 arskurs 3 var antalet
flickor och pojkar detsamma i den bista femtedelen (= kvintilen) och den bista
tiondelen (= decilen) nir man granskar hela materialet. Men under grundskole-
tiden ser andelen flickor bland de bista eleverna ut att minska radikalt. Skillnaden
ar sarskilt stor i den hogsta decilen - i den elevtiondel som har de bista resulta-
ten i arskurs 9 dr endast 37 procent flickor (och 63 procent pojkar). Skillnaden i
fraga om den relativa andelen pojkar och flickor ir statistiskt signifikant och till
sin effektstorlek medelstor.

Utvecklingen verkar vara annu mer negativ bland eleverna i svensksprakiga skolor:
i den hogsta decilen i drskurs 9 dr pojkarnas andel 72 procent av de svensksprakiga
skolornas elever och flickornas andel endast 27 procent (Bild 7.10). For de svensk-
sprikiga skolornas del borjar skillnaderna 6ka kraftigt redan i arskurs 6: i den basta
elevtiondelen ér bara 29 procent flickor och 71 procent pojkar. Ocksi i arskurs 3
var flickorna klart underrepresenterade i den héogsta decilen i de svensksprakiga
skolorna, i motsats till de finsksprakiga skolorna.

Konsfordelningen mellan de béasta eleverna
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BILD 7.10. Andelen flickor och pojkar i gruppen mest framgangsrika elever fordelade enligt
skolans undervisningssprak



Skolans betydelse for kunskapsférandringen

Hir behandlas vilken betydelse skolan har som forklarande faktor i friga om kun-
skapsforindringen. I hur hog grad kan skolan forklara variationen mellan eleverna
nir det giller kunskapsforindringen?

En flernivianalys visar, som tidigare nimndes, att skolan i genomsnitt forklarar
14-19 procent av kunskapsférindringen i hela materialet (= finsksprakiga och
svensksgrikiga skolor),274 vilket for finlindska forhallanden 4r en timligen stor
andel.?’> Utbildningsanordnaren forklarar 15 procent av kunskapsforindringen.
Skolorna (och utbildningsanordnaren) har en likriktande effekt pé eleverna, dvs.
eleverna inom skolorna ir tydligt mera lika varandra dn helt slumpmissigt utvalda
elever hade varit.

Sérskilt tydlig blir klusterbildningen i gruppen for svensksprikiga utbildnings-
anordnare, dir forklaringsgraden dr hela 17-22 procent (Tabell 7.3). Skolan for-
klarar 17 respektive 22 procent av kunskapsforindringen i titorter och stider pa
svenskt hall. Motsvarande forklaringsgrad dr bara ungefir 3 procent i gruppen for
finsksprakiga anordnare i stider och titorter.

Vad betriffar utbildningsanordnarna pa landsbygden finns ocksé en klar skillnad
mellan sprakgrupperna. Den inbérdes korrelationen for finsksprakiga anordnare
dr bara hilften (r = 0,12) av den motsvarande for svensksprikiga (r = 0,22) (Tabell
7.3). For de svenska landsbygdsanordnarnas del forklarar allesa skolan 22 % av
kunskapsforindringen. Skillnaden mellan anordnarna pa landsbygden kan inte
forklaras med deras storlek, eftersom de finsksprikiga utbildningsanordnarna pa
landsbygden i genomsnitt ar lika stora som de svensksprakiga.

Av en eller annan anledning ir alltsd eleverna i de svensksprikiga skolorna klart
mer lika varandra 4n eleverna i finsksprikiga skolor. I grupperna for utbildnings-
anordnare i stader och titorter 4r skillnaden radikal: de finsksprikiga eleverna ér
sa gott som helt individuella, men i de svensksprakiga grupperna ir eleverna mer
lika varandra. Eftersom klusterbildningen 4r uppenbar, dras de statistiska slutsat-
serna med hjilp av en flernivimodell.

274

275

Det 4r friga om en forindring i helhetskunskaperna som sker mellan drskurserna 3 och 9. Siffran 4r bero-
ende av vilken skola som anvinds som gemensam faktor. Da kunskapsforindringen forklaras med hjilp av
den skola dir eleverna gick i arskurs 9 4r den inbordes korrelationen 7= 0,14. Om man anvinder den skola
dir eleven gick i arskurs 3 dr 7 = 0,19. Tolkningen kompliceras av att en stor del av eleverna har bytt skola
under sin skolging.

Notera att om man skulle férklara kunskaperna i olika arskurser (och alltsd inte forindringen i kunska-
perna) forklarar skolan i hela materialet 8 procent av elevvariationen i arskurserna 9 och 6 och 12 procent
idrskurs 3. For det svenska materialets del forklarar skolan 15 procent av elevvariationen i arskurs 9 och 6,
men hela 21 procent av variationen mellan eleverna i drskurs 3.
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TABELL 7.3. Den inbérdes korrelationen mellan eleverna och utbildningsanordnaren

antalet anordnarnas
utbildnings- genomsnittliga | inbordes
anordnare | elevantal storlek korrelation’
utbildningsanordnare
i en stad 29 1622 55,9 0,034
finskspraki utbildningsanordnare
Prakig | j tatort 17 489 28,8 0,035
utbildningsanordnare
pa landsbygden 52 939 18,1 0,121
utbildningsanordnare
i en stad 9 203 22,6 0,224
2. | utbildningsanordnare
svensksprakig | st 6 105 175 0,173
utbildningsanordnare
pa landsbygden 8 144 18,0 0,217

1) kunskapsférindringen mellan arskurserna 3 och 9 férklaras med utbildningsanordnaren

Skolans undervisningssprék, skolans lage och kunskapsférdndringen
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[ avsnitt 7.4.1 presenterades en rikegivande analys som utgick fran utbildnings-
anordnaren och frin den typ av kommun som anordnarna representerar. Redan
utgdende frin den analysen kunde man se den viktigaste trenden i resultaten, nim-
ligen att kunskaperna forindras mer i de svensksprakiga tdtorts- och stadsskolorna
an i finsksprikiga skolor i genomsnitt. Har gors en mer preciserad analys av kun-
skapsférindringen med utgingspunkt i den enskilda eleven. Ocksd hir beaktas
den kommuntyp dir skolan ligger. Elevens sprakgrupp kvarstir annu i den hir
analysen pd administrativ nivd. Undervisningsspriket i elevens skola r utgings-
punkten, inte elevens hemsprak.

Ocksa den preciserade analysen visar att elevernas kunskaper mot bakgrund av
deras utgingsniva forindras betydligt mer i svensksprékiga stads- och titortsskolor
dn i andra skolor (Bild 7.11). Det hir betyder med andra ord att bland de elever
som har samma utgingsniva okar kunskaperna anmdrkningsvért hos dem som fir
sin undervisning i svensksprikiga titortsskolor (+19 enbeter ver forvintan) eller i
svensksprikiga stadsskolor (+18 enheter over forvintan). Lingre fram presenteras
ocksa ett annat intressant resultat som delvis har anknytning till det hir, namli-
gen att kunskaperna i de svensksprakiga skolorna 6kar i synnerhet hos elever som
talar enbart finska hemma (+22 enheter) eller bide svenska och finska hemma
(+17 enheter). De flesta av dessa elever finns i stider och titorter. Hemspraket
ar uppenbarligen en viktig forklarande faktor nir det giller svag kunskapsniva i
matematik i bérjan av arskurs 3. Det kan alltsd vara skl att notera att resultaten



for de elever som hade samma utgangsniva i matematik i arskurs 3 ér besvirliga
att tolka i och med att kunskaperna i skolans undervisningssprak ocksa verkar ha
haft en viss betydelse med tanke pa matematikkunskaperna.

Undervisningssprak, kommuntyp och kunskapsférandring
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BILD 7.11. Sambandet mellan kunskapsférandringen och skolans undervisningssprak och lage

En annan omstindighet som fingar uppmirksamheten i bild 7.11 4r den oansen-
liga férandringen i landsbygdsskolor, eller snarare att forindringen i landsbygds-
skolor 4r den férvintade, det vill siga varken exceptionellt stor eller liten. For
svensksprakiga landsbygdsskolors del betyder det hir att slutresultatet 4r svagare
an for finsksprikiga landsbygdsskolor. Utifrin materialet vet vi att 95 procent av
eleverna i de svensksprakiga landsbygdsskolorna hade svenska som hemsprak. Nar
man jimfor detta till exempel med elever i stadsskolor ar skillnaden tydlig: i svensk-
sprakiga stadsskolor 4r andelen elever som enbart talar svenska hemma endast 33
procent och i titortsskolor 65 procent.

Nir vi alltsa vet att forindringen var storst i de grupper dir det fanns sprakliga
utmaningar i inledningsskedet, dr det ingen Gverraskning att kunskapsforind-
ringen var kraftigare for elever i stads- och titortsskolor jimfort med elever i lands-
bygdsskolor. Eftersom antalet elever i samplen inte ar sa stort ar skillnaderna mel-
lan hemspraksgrupperna inte signifikanta nir man ocksa beaktar den kommuntyp
som skolan ir beldgen i. De flesta landsbygdsskolor finns i Vistra Finlands ldn.
Forandringen ér sirskilt stor i tdtortsskolor i Sodra Finlands lin (+32 6ver forvin-
tan) och i stadsskolor i Vistra Finlands lin (+21 6ver forvintan). Av en eller annan
anledning 6kar inte kunskaperna bland elever frin de svenska landsbygdsskolorna
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i Vistra Finlands ldn pé langt ndr lika mycket som i 6vriga grupper (Bild 7.12).

I den hir gamforelsen anvinds den typ av kommun som elevernas skola i arskurs
3 lag i.27° Vissa (landsbygds)elever kan infor 4rskurs 7 ha gitt 6ver till en storre
skola i en nirliggande stad/titort, eftersom en del kommuner saknar egen skola
for drskurserna 7-9.

Kunskapsforandringen bland elever fran olika slags svensksprakiga
skolor i olika l&n
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BILD 7.12. Sambandet mellan kommuntyp och kunskapsforandring i svensksprakiga skolor

Sammantaget kan man konstatera att det verkar finnas statistiskt signifikanta skill-
nader mellan /inen nir det giller hur mycket elevernas kunskaper forindras (Bild
7.12). Nir utbildningsanordnaren inte beaktas i modellen 4r kunskaperna signi-
fikant ldgre i de svensksprakiga skolorna i Vistra Finlands lin 4n i Sodra Finlands
lan. Men en flernivaanalys visar indé att nir utbildningsanordnaren beaktas som
en faktor som forenar skolor finns det inga statistiskt signifikanta skillnader mel-
lan linen. Av det senare resultatet kan man dra slutsatsen att skillnaderna mellan
anordnarna ir storre 4n skillnaderna mellan linen. Dirmed kan inte linsindel-
ningen férklara skillnaderna mellan eleverna nir man i modellen 4ven beaktar
utbildningsanordnarens effekt.
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Om jimforelsen gors utgiende frin den skola dir eleven fatt sin matematikundervisning i drskurserna 7-9
ir siffrorna mycket liknande. Mest fordndras siffran for titortsskolor i Sédra Finlands lin, dir den posi-
tiva férindringen i sa fall skulle vara 22 %. Det 4r skil att minnas att de flesta elever byter skola inf6r ars-
kurs 7 och att bada skolorna har inverkat pa kunskapsférindringen i matematik. Ofta gir eleverna &ver till
en storre skola, dir kanske undervisningsresurser, specialundervisning osv. 4r annorlunda. Kommunsam-
manslagningar under perioden 2005-2012 har ocksé inverkat pé indelningen i stad, titort och landsbygd.
Med tanke pa utvirderingen kan det vara skil att notera att undervisningsverkligheten i skolan inte nod-
vindigtvis férindras dé storkommuner bildas — en enskild skola kan fortfarande ha ett litet antal lirare och
bakgrundsfaktorerna med anknytning till eleverna férindras troligen inte, 4ven om kommuntypen férind-
ras. Det hir 4r sannolike en friga som i framtiden borde dgnas storre uppmirksamhet nir nationella sam-
pel planeras.



Kommuntyperna (stad - titort - landsbygd) verkar avvika fran varandra tydligt
nir det giller kunskapsforindringen i finsk- och svensksprakiga skolor (Bild 7.11).
I finsksprakiga landsbygdsskolor 4r den positiva forindringen storre (+2 enheter
over forvintan) jimfort med finska titortsskolor (-7 enheter under forvintan).
I svensksprikiga landsbygdsskolor a sin sida ir forindringen klart mindre (+1
enhet 6ver forvintan) dn i svenska titortsskolor (+19 enheter 6ver férvintan). Utan
information om elevernas klusterbildning, dvs. om skillnaderna mellan anord-
narna i forhallande till varandra, ir skillnaderna signifikanta och delvis anmirk-
ningsvirt stora. Flernivimodellen visar trots allt att skillnaderna f6rsvinner under
den variation som finns mellan anordnarna.

Frigan kan ocksd granskas med hjilp av elevernas placering i ytterlighetsgrupper
som skapats utgiende fran deras kunskapsforindring.>’” Vid analysen har eleverna
delats in i fem grupper (kvintiler), varefter den grupp dir forindringen ir minst
jamfors med den grupp ddr forandringen ir storst (Tabell 7.4). Tabellen bekriftar
det resultat som den tidigare analysen gav: sirskilt i svensksprikiga stads- och tit-
ortsskolor finns det en anmirkningsvird Sverrepresentation av elever som place-
rar sig i den grupp ddr férindringen var exceptionellt stor. Till exempel kan man
notera att 65 procent av ytterlighetsgruppernas elever placerar sig i den nedersta
femtedelen i finsksprakiga titortsskolor, medan endast 17 procent av eleverna
fran svensksprikiga titortsskolor placerade sig i samma kvintil. Till dessa delar ar
skillnaderna statistiskt signifikanta och anmiarkningsvirt stora. I landsbygdsskolor
finns det ingen statistiskt signifikant skillnad mellan svensksprikiga och finskspra-
kiga skolor i friga om hur eleverna placerar sig i nedersta eller 6versta kvintilen.

TABELL 7.4. Sambandet mellan skolans lage och kunskapsférandringen

Skolans lage och undervisningssprak

stad tatort landsbygd
fin§ll§- svegl%k- fin;sllz.- sver)l%k- ﬂn"SII:'- svepli](-
T e sprakig sprakig sprakig sprakig sprakig sprakig

339 18 103 7 155 24

1 (minsta férandring-

en i kunskaperna) 56,0 % 20,2 % 64,8 % 171 % 44,9 % 43,6 %
266 71 56 34 190 31

5 (stérsta forandring-

eni kunskaperna) 44,0 % 79,8 % 35,2 % 82,9 % 55,1 % 56,4 %
605 89 159 41 345 55

sammanlagt
100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0 %

277 Kommuntypen for den skola dir eleverna gick i arskurs 3 utgér utgangspunkten for analysen.
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Hemsprék och kunskapsféréndring

I det hir avsnittet behandlas elevernas kunskapstorindring mellan drskurs 3 och
9 med utgangspunkt i deras hemsprik. I samband med matematikutvirderingen
i drskurs 3 kartlades elevernas hemsprak.2’8 I de finsksprakiga skolorna var svars-
alternativen i frigan om hemsprik “finska” eller "annat”. I de svensksprikiga sko-
lorna anvindes alternativen “svensksprakig”, “svensk- och finsksprakig”, “finsk-
sprakig” och “annat”. Tillsammans blir det sex grupper sasom bild 7.13 visar.
I bilden anges ocksa skolans undervisningssprak finska (FI) eller svenska (SV).

Av bild 7.13 framgar att det sker en avsevird kunskapsokning i de svenska sko-
lorna, sirskilt hos de elever som kommer frin finsksprakiga hem (+22 enheter
over forvintan), tvasprakiga hem dir bide finska och svenska talas (+17 enheter
over forvintan) och hem dir andra sprak 4n finska och svenska talas (+18 enheter
over forvintan). D4 dessa tre grupper jamfors med varandra, ér skillnaderna mel-
lan grupperna statistiskt signifikanta aven om de 4r sma. Noteras bor att antalet
elever dr litet i ndgra av grupperna.

Elevens hemsprak och kunskapsforandringen

&) 30
g 25 22,0
$ 16,6 180___
o
g D 101 ]
= 10 —
xe]
§ 5 |
E
é O T T T T T
=} -
X

15 95

-20

Fl finska Fl annat SV SV svensk-och SV finsksprakiy SV annat
(n=2763) (n=37)  svensksprakig finsksprakig (n=16) (n=6)
(n=255) (n=148)

BILD 7.13. Hemspraket och kunskapsforandringen

I finsksprikiga skolor far de elever som hemma talar ett annat sprik an finska - i
praktiken invandrare — ett svagare resultat an vad som kunde forvintas (-9 enheter
under férvintan). I svensksprakiga skolor sker det en klar kunskapsékning i denna
grupp (+18 enheter 6ver férvintan), men man bor notera att elevantalet dr mycket
litet. Orsaken till den hir skillnaden mellan finska och svenska skolor kan inte

278 Da fragan svarade klassldrare i arskurs 3 som fyllde i bakgrundsuppgifter pa sina elevers vignar.
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faststillas utifrin materialet. Men om en invandrarfamilj viljer en svensksprikig
skola dr det sikert ett medvetet val som t.ex. kan ha att gora med att foraldrarnas
modersmal 4r ett germanske sprak, eller att fordldrarna har bott i Sverige eller ett

annat nordiskt land. Forildrarnas sprik- eller utbildningsbakgrund kan vara en
férklaring.279

Det ir forstaeligt att en sarskilt positiv forindring sker bland de elever som hemma
helt eller delvis talar ett annat sprak 4n undervisningsspraket svenska. Det ér rim-
ligt att tdnka sig att nivan pa kunskaperna i svenska hos dessa elever i borjan av
skoltiden inverkar s att eleverna inte till fullo har méjlighet att ta till sig all under-
visning. I och med att de tvasprikiga och finsksprikiga elevernas sprakkunskaper
okar, verkar ocksd deras matematikkunskaper bli bittre. Det kan alltsd konstate-
ras att av tvd elever med samma utgingsniva i drskurs 3 i en svensksprikig skola
kommer den elev som inte enbart har svenska som hemsprik under sina framtida
studier i grundskolan att ha storre framging i matematik.

Bild 7.14 kastar ytterligare ljus 6ver kunskapsférindringen bland elever med varie-
rande spriklig bakgrund i de svensksprakiga skolorna. Bilden visar hur matema-
tikkunskaperna 6kar vid de tre mitpunkterna. De finsksprakiga elever som gar i
svenska skolor skiljer sig frin de 6vriga redan i drskurs 6. Dessutom kan man se att
kunskaperna okar kraftigt redan mellan arskurs 3 och 6 for elever med ett annat
hemsprak 4n svenska eller finska.

Kunskapsférandringen enligt hemsprak
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BILD 7.14. Kunskapsforandringen mellan arskurs 3 och 9 for elever i svenska skolor

279 En annan tillginglig bakgrundsvariabel visar att det finns en klar skillnad i fraga om férildrarnas utbild-
ningsbakgrund mellan finsksprikiga och svensksprakiga skolor. Drygt hilften, 53 procent, av eleverna med
annan spraklig bakgrund” i finsksprakiga skolor, uppgav att bada eller ena férildern hade studentexamen.
Motsvarande andel i svensksprakiga skolor var 83 procent. 323



Kunskaperna i relation till féréldrarnas utbildningsbakgrund

324

Forildrarnas utbildningsbakgrund har ingatt som bakgrundsvariabel i Utbild-
ningsstyrelsens utvirderingsmaterial sedan varen 2011. Ocksd i matematikutvir-
deringen i arskurs 9 ar 2012 ingick alltsd en friga om forildrarnas utbildning.
Eleverna uppgav om deras mor och deras far har avlagt studentexamen. Med tanke
pa analysen har eleverna delats in i tre grupper: ingendera forildern har avlagt stu-
dentexamen, nagondera forildern har avlagt studentexamen och bada férildrarna
har avlagt studentexamen.

En jaimf6relse for de svenska skolornas del visar att elever vars bada forildrar har
tagit studenten har 28-36 enheter bittre resultat 4n elever vars forildrar inte har
tagit studenten. De hir eleverna har kunnat dra nytta av stédet hemifrin och har
redan frin borjan ett forspring, som de bibehéller under sin grundskoletid.
Bild 7.15 visar att grupperna “ingendera forildern har avlagt studentexamen”
och "négondera forildern har avlagt studentexamen” ligger mycket nira varandra
i fraga om kunskaper i matematik vid varje mitning. Hir skiljer sig de svenska
skolorna fran de finska skolorna, eftersom det dir ocksa finns en skillnad mellan

dessa grupper (se kapitel 3).

Elevernas kunskaper mot bakgrund av foréldrarnas utbildning
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BILD 7.15. Elevernas matematikkunskaper i arskurs 3, 6 och 9 i férhallande till
foraldrarnas utbildningsbakgrund (enbart svenska skolor)

En detalj som det kan vara skil att notera 4r att forildrarnas utbildningsbakgrund
varierar en hel del for elever med olika hemsprak. De elever som var finsksprakiga,
men gick i svensk skola, placerade sig nistan alltid i kategorin "béda forildrarna har



avlagt studentexamen”. Bland finsk- och svensksprakiga elever var ocksa andelen
elever vars bada forildrar hade avlagt studentexamen klart hogre dn bland enbart
svensksprakiga elever. Det hir betyder i praktiken att det finns en koppling mel-
lan utbildningsbakgrund och hemsprik.

Undervisningsgruppens storlek och grunden fér hur gruppen bildas
samt kunskapstérandringen

I samband med den tredje mitningen i slutet av arskurs 9 uppgav eleverna stor-
leken pa den undervisningsgrupp dir de hade studerat matematik under arskurs
9. Omkring hilften av eleverna (51 procent i finsksprakiga skolor och 45 procent
i svensksprakiga) skolor uppgav att de hade studerat matematik i en grupp best-
dende av 16-20 elever.

Bild 7.16 visar pa sambandet mellan gruppstorlek och kunskapsférindring i
finsksprakiga och svensksprakiga skolor. Vid forsta 6gonkastet verkar det som
om undervisningsgruppens storlek har sasmband med kunskapsférindringen. Den
uppfattning bilden ger ir trots allt delvis felaktig. I hela materialet hade endast
en liten andel av eleverna (totalt 4 procent) studerat i en grupp med firre dn 11
elever och 1 procent i en grupp med fler in 25 elever. Aven om det enligt bilden
verkar finnas ett klart positivt samband mellan kunskapsforindringen och under-
visningsgruppens storlek, ar korrelationen i verkligheten dnda lag (om én statistiske
signifikant) eftersom antalet elever i ytterlighetsgrupperna ir litet. Det finns en
statistiske signifikant skillnad i undervisningsgruppernas medeltal, men skillnaden
ar liten i forhéllande till variationen mellan eleverna.

Undervisningsgruppens storlek och kunskapsforandringen
70 . -
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BILD 7.16. Undervisningsgruppens storlek och kunskapsforandringen
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7.4.

Diremot kan det vara skil att notera att férandringen i stora undervisningsgrup-
per verkar vara ndgot storre dn i sma undervisningsgrupper. | svensksprakiga sko-
lor kan fenomenet ha att géra med att undervisningsgrupperna ir storre i stads-
och titortsskolor, medan de naturligt kan vara mindre i landsbygdsskolor. Som
redan tidigare konstaterats i det hir avsnittet forindras kunskaperna i stads- och
titortsskolor mer n i landsbygdsskolor. En annan forklaring kan vara att om det
bildas smagrupper, sa kan ett kriterium vara att elever med svarigheter placeras i
en mindre grupp for att kunna fi mer effektivt stod av lararen.

Nir man beaktar den forenhetligande effekt som skolorna har pa eleverna, ger
undervisningsgruppens storlek i drskurs 7-9 inte en forklaring till kunskapsfor-
dndringen.

3.2 En helhetsmodell fér kunskapsférandringen

I kapitel 3 beskrevs kunskapsférindringen i hela materialet (= bade finsksprakiga
och svensksprikiga skolor). I kapitlet framkom flera variabler som forutsiger eller
forklarar varfor en del elevers matematikkunskaper forindras exceptionellt mycket
och andra elevers kunskaper exceptionellt lite ndr man beaktar elevernas utgings-
niva. Som det ofta gir i matematiska modeller aterspeglar ménga variabler endast
andra variablers forklarande effekt — de har sist och slutligen ingen egen forkla-
rande effekt, om de tydligt korrelerar med andra frklarande variabler.

Avsikten med det hir avsnittet 4r att finna sddana variabler som har en egen
effekt och som i helhetsmodellen blir tydliga och sjilvstindiga forklarande fak-
torer. Milet 4r att hitta en enkel och littolkad helhetsmodell f6r vilka faktorer som
forklarar kunskapsforandringen i svensksprakiga skolor. Metodologiskt angrips fré-
gan pa tva sitt: & ena sidan med hjilp av en regressionsanalys, 4 andra sidan med
hjilp av en flernivamodell.

Regressionsmodellen
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Kunskaperna i arskurs 9 forklarades frst med utgingsnivan for arskurs 3. Da hela
materialet hade analyserats med hjilp av regressionsanalys, framstod 26 variabler
som sdrskilt intressanta med tanke pa den aterstdende variationen i hela materia-
let (se narmare kapitel 3). For de svensksprikiga skolornas del var det speciellt 5
av de 26 variablerna som huvudsakligen forklarar kunskapsforindringen. Dessa
variabler ingdr i tabell 7.5.

De svenska skolorna skiljer sig frin de finsksprikiga pa den punkten att utgings-
nivin i manga fall ar mycket lag. Under de héogre arskurserna 6kar dock kunska-
perna kraftigt sarskilt i stads- och titortsskolorna. De fem variabler som forklarar



kunskapsforindringen bland elever i svensksprakiga skolor dr: behover av stid-
och specialundervisning, skolans utgingsnivd infor de hogre drskurserna, arbets-
ron, eleverna ger rdd till varandra pa lektionerna och det lin dir skolan ligger
(Tabell 7.5). Starkast forklaras kunskapsforindringen av variabeln mdingden stid-
och specialundervisning som eleven erhillit i drskurs 6 och 9. Variabeln forklarar
ensam 13 procent av kunskapsférindringen. Det bor noteras att samma variabel
forklarade kunskapsforindringen bist ocksé i det finsksprakiga materialet. Hela

modellen med alla fem variabler forklarar 24 procent av kunskapsforandringen.

TABELL 7.5. Helhetsmodell som forklarar kunskapsférandringen i svensksprakiga skolor

Variabler' B? Medelfel  Beta® t Sig.
Konstant 35,68 12,87 2,77 0,006

Stéd- och specialundervisning tillsam-
mans i arskurs 6 och 9

(0 = ingen stod- eller specialundervis- -15,95 2,44 0,39 6,53 <0,001
ning ... 4 = det ena flera ganger i mana-
den och det andra minst varje manad)

Skolans utgangsniva infor de hdgre

arskurserna

(andelen svaga elever i arskurs 6: 0 = -8,59 3,25 -0,19 -2,64 0,009
under 10 %, 1 =10-18,2 %, 2 = Gver

18,2 %)

Storningar i arbetsron i klassen
(0 = aldrig eller géllande den ena varia- ) i} i
beln pa nagra timmar, 1 = pa nagra tim- 9,67 2,91 0,13 3,33
mar, 2 = pa de flesta eller alla timmar)

0,001

Pa timmarna: eleverna ger rad till va-
randra 6,60 2,6 0,15 2,53 0,012
(1=inte alls, ..., 5 nastan alltid)

Lan
(1= Sodra Finlands lan 2 = Vastra -11,31 5,22 0,15 | -2,167 0,031
Finlands an)
1) I analysen har metoden Stepwise Regression anvints. Variablerna star i den ordning som presenteras i

analysen: den forsta variabeln férklarar fordndringen bist och de dirpéfoljande variablerna 6kar modellens
forklaringsgrad. Alla variabler 4r statistiskt signifikanta.

2) B, dvs. regressionskoefficienten, anger hur mycket kunskapsnivan férindras (mitt pd PISA-skalan) nir
variabelns virde kar med en enhet. Det 4r visentligt att notera bide B:s virde och dess fortecken.

3) Beta, dvs. P ir regressionskoefficienten i en situation dir man vill hantera variablerna som standard-
podng.

Da regressionsmodellerna for svensksprakiga och finsksprikiga skolor jamf6rs, 4r
det uppenbart att behovet av stod- och specialundervisning forklarar kunskaps-
forindringen klart mer i det svensksprikiga dn det finsksprakiga materialet. Nir
den nominella skillnaden mellan ytterlighetsgrupperna i det finsksprakiga mate-
rialet 4r 39 enheter, dr variabelns effekt i det svensksprakiga materialet 4 x 15,9
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= 64 enheter (Tabell 7.6). Med andra ord, om en elev under arskurserna 6 och 9
inte alls behovt stod- eller specialundervisning, okar hans eller hennes matematik-
kunskaper i en svensksprakig skola sannolikt 64 enheter mer dn kunskaperna hos
en elev med samma utgingsniva som upprepat och ofta behovt stod- och special-
undervisning i arskurs 6 och 9.

Eftersom effekten dr anmirkningsvirt storre i svensksprikiga an i finsksprakiga
skolor, verkar det som om stddundervisningen med tanke pa kunskaperna kom-
mer i ett alldeles for sent skede. De elever som fatt mycket stodundervisning nar
inte pa lingt nir upp till samma nivé som 6vriga elever forrin de gar ut arskurs 9.
I teorin 4r det alltsa sa att om nagon elev till alla variabler sett ingick i den grupp
som ir biast med tanke pa prognosen, skulle eleven som helhet ha kunnat fa ett
+189 enheter bittre resultat i férhéllande till sin utgingsniva. Om en elev pa mot-
svarande sitt for varje variabel hade hort till den svagaste gruppen, skulle eleven
ha fitt ett resultat som ir bara +36 enheter bittre an prognosen. Det idr dnda skal
att komma ihag att utgangsnivan for eleverna i svensksprakiga skolor allmint taget
var mycket lag. En 6kning pa +36 enheter lyfter inte de svagaste eleverna till de
finsksprakiga elevernas niva.

TABELL 7.6. Prognosen for kunskapsforandringen i den svagaste och den basta gruppen i
svensksprakiga skolor

den svagaste den basta grup-
Variabler' gruppen med tanke pen med tanke pa
pa prognosen prognos? prognosen prognos?
Konstant +35,7 +35,7
behévde det ena
Stod- och specialundervis- flera ganger i behdévde inte stod-
ning i arskurs 6 och 9 (sam- | manaden och det 0 | eller specialunder- +63,8
manslaget) andra minst varje visning
manad
Skolans utgangsniva i de over 18,2 % svaga 0 under 10 % svaga +258
hogre arskurserna elever elever :
Storningar i arbetsron i klas- | pa de flesta eller aldrig eller
; 0 . +19,3
sen alla timmar sallan
Pa limmarna. elevema ger | inte als nastan allid +33,0
Lan Véstra Finlands lan 0 | Sédra Finlands lan +11,3
Prognosen sammanlagt +35,7 +188,9

1) Variablerna stdr i samma ordningsf6ljd som i tabell 7.5, dvs. enligt hur kraftigt de 6kar modellens for-

klaringsgrad.

2) Regressionsprognos pa PISA-skalan. Den kalkylmissiga nyttan, som baserar sig pd medelvirdena, nir

man hér till en viss grupp.




Flernivémodellen

Regressionsanalysen dr ndgot missvisande eftersom den utgdr ifran att varje elev ar
oberoende av andra elever. Klusterbildningen i materialet ar stor, dvs. eleverna ar
inte helt oberoende av varandra (se avsnitt 7.4.3.1), och dirfor kontrolleras analy-
sen med hjilp av flernivimodellering. Av alla variabler som tagits med i modellen
forblir atta forklarande faktorer dven nir utbildningsanordnarens for-enhetligande
effekt har beakrtats (Tabell 7.7). Av de tidigare nimnda variablerna 4r st6d- och
specialundervisning, storningar i arbetsron och att elever ger rad till varandra pa
timmarna inte signifikanta forklarande variabler i flernivimodellen. Det hir torde
betyda att anordnarna i friga om dessa variabler skiljer sig kraftigt frin varandra.

Foljande variabler visade sig vara signifikanta i statistiskt hdnseende: linsindel-
ningen, grunden for bildandet av undervisningsgruppen, skolans utgingsniva in-
for de hogre arskurserna, kommungrupperingen, undervisningsgruppens storlek
i drskurs 9, att eleverna sjilva har fate vilja limpliga uppgifter pa lektionerna och
mobbning,

TABELL 7.7. Flernivamodell som forklarar kunskapsforandringen i svensksprakiga skolor

Variabel (fast faktor)' df, df, F Sig.
Konstant 1 170 6,387 0,012
Lan (1 = Sodra Finlands lan, 2 = Vastra Finlands Ian) 1 170 22,194 | <0,001
Grund for bildande av undervisningsgruppen
(0 = flexibel, 1 = fast) 1 170 17,876 | <0,001
Skolans utgangsniva infor de hdgre arskurserna
(andelen svaga elever i arskurs 6: 0 = under 10 %
1=10-18,2 %, 2 = dver 18,2 %) 2 170 9,874 | <0,001
Kommuntyp (1= stad, 2 = tatort, 3 = landsbygd) 2 170 8,597 | <0,001
Undervisningsgruppens storlek i arskurs 9
(1 =under 11, ..., 5 = dver 25) 4 170 6,796 | <0,001
P& timmarna: var och en véljer sjalv uppgifter av [amp-
lig svarighetsgrad, (1=inte alls, ..., 5 = nastan alltid) 4 170 4,743 0,001
Mobbning i skolan
(0 = ofta mobbad i arskurs 9, 1 = mobbad varje vecka
i arskurs 9 eller da och da i arskurs 6 och 9, 2 = inte
mobbad i arskurs 9 eller endast da och da, men inte
mobbad i arskurs 6) 1 170 | 10,041 0,002
Skolfranvaro i arskurs 9
(0=0-5dagar, ..., 4 = 6ver 20 dagar) 3 170 3,799 0,011
Foraldrarnas utbildning (1 = ingendera foraldern har
avlagt studentexamen, 2 = den ena har avlagt student-
examen, 3 = bada har avlagt studentexamen) 2 170 4,558 0,012
Utfdrande av hemuppgifter i arskurs 7-9
(1=inte alls, ..., 5 = nastan alltid) 4 170 3,062 0,018

1) variablernas ordningsf6ljd utgar fran den statistiska signifikansen; den statistiskt mest signifikanta
variabeln stir &verst.
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Nir man i modellen beaktar elevens utgangsnivi och skolans forenhetligande
effekt pé eleverna kan man konstatera att av tva elever pd samma niva i arskurs 3
i en svensksprakig skola verkar den elev fd mirkbart bittre resultat i matematik
som gar i skola i Sodra Finlands lin, som har studerat i en undervisningsgrupp
som bildats flexibelr i en stads- eller tirortsskola, som ingér i en ritt stor under-
visningsgrupp, som sjilv fart vilja matematikuppgifter av limplig svirighetsgrad,
som inte varit mobbad i skolan, som plikttroget varit i skolan och gjort sina hem-
uppgifter och vars bida forildrar har avlagt studentexamen.

. Sammanfattning och slutsatser

1 De centrala resultaten i korthet

Syftet med analysen av det longitudinella materialet frin de svenska skolorna var
att svara pa tre frigor:

1. Hur férindras matematikkunskaperna under arskurserna 3-9 1 de svenskspra-
kiga skolorna?

2. Vilka faktorer forklarar kunskapstorindringen i de svensksprakiga skolorna?

3. Hur uppnas jimlikheten inom utbildningen i olika regioner och sprakgrupper
samt mellan konen?

P4 basis av materialet kan man géra foljande observationer angiende kunskapstor-
dndringen mellan bérjan av arskurs 3 och slutet av arskurs 9 och om sambandet
mellan kunskapsforindringen och bakgrundsvariablerna:

For alla utbildningsanordnare har férindringen i elevernas totalkunskaper varit
positiv, dven om skillnaderna mellan utbildningsanordnarna dr stora. Kunska-
perna hos de svensksprakiga utbildningsanordnarnas elever ckade klart mer
mellan borjan av arskurs 3 och slutet av arskurs 9 dn hos finsksprakiga utbild-
ningsanordnares elever. Den stora férindringen kan férklaras med att elever-
nas utgangsniva var svag och att undervisningen i de hogre arskurserna har
varit mycket effektiv.

Det finns signifikanta och beaktansvirda skillnader mellan utbildningsanord-
narna nar det giller hur elevernas matematikkunskaper utvecklas under aren.
Nir man beaktar elevernas utgangsniva — dvs. man jamfér kunskapsforind-
ringen endast hos elever med samma utgangsniva — ir skillnaderna mellan den
minsta och den storsta férindringen 78 enheter 1 svensksprakiga skolor, dir
férindringen i Gvrigt var mera positiv dn i finsksprakiga skolor. Som minst far
en utbildningsanordnares elever ett resultat som ér i genomsnitt -23 enheter
samre an vad utgangsnivan skulle forutsitta och som storst +55 enheter 6ver



forvintan. Skillnaden dr signifikant. Motsvarande skillnad mellan den minsta
och den storsta forindringen for finsksprakiga anordnare ar 90 enheter.

I de hogre arskurserna framskrider bade de allra svagaste och de bista eleverna
lika mycket 1 sina kunskaper, och de svagaste kommer inte lingre ifatt elev-
erna pd genomsnittsniva, for att inte tala om de bista eleverna. Fenomenet kan
vittna om att stodet till svaga elever i de ligre arskurserna ger ett tydligt resul-
tat. Eleverna i de svensksprakiga skolorna forbattrar sina prestationer mer 4n
de finsksprakiga skolornas elever. En skillnad verkar uppsta forst under ars-
kurserna 7—9. I de hogre arskurserna i svensksprakiga skolor verkar undervis-
ningen vara mycket effektiv i och med att kunskaperna i alla utgangsnivaklas-
ser Okar mer dn 1 finsksprakiga skolor.

Kunskapsforindringen mellan arskurs 3 och 9 ar kraftigare i svensksprakiga
stads- och titortsskolor dn i svensksprakiga landsbygdsskolor, sarskilt i Vis-
tra Finlands lin. Dar nar eleverna inte samma niva som i andra svensksprakiga
eller 1 finsksprakiga skolor. Den starka kunskapsférindringen i titorts- och
stadsskolor hinger samman bl.a. med elevernas hemsprak. Kunskapsférind-
ringen dr allra starkast for de finsksprakiga elever som gar i svensk skola. Den
ar ocksa starkare for elever med annat modersmal 4n finska eller svenska samt
for elever som talar bade svenska och finska hemma 4n for elever med enbart
svenska som hemsprak.

Bland de elever som i arskurs 9 har de allra basta matematikresultaten finns en
storre andel pojkar dn flickor. Andelen flickor bland de bista eleverna verkar
falla dramatiskt efter darskurs 3. For de svensksprakiga skolornas del ar bara
27 % av eleverna i den bista elevtiondelen flickor nir eleverna avslutar ars-
kurs 9. Situationen dr nagot bittre for de finsksprakiga skolornas del — mot-
svarande andel ar 37 %.

De faktorer som forklarar kunskapsforindringen dr olika for finsk- och
svensksprakiga skolors del. Nir alla variabler analyseras samtidigt och man
ocksa beaktar skolans och utbildningsanordnarens homogeniserande effekt
pa eleverna till f6ljd av samplet, ér slutsatsen foljande f6r svensksprakiga sko-
lors del: av tva elever med samma utgangsniva i arskurs 3 kommer den elev att
klara sig battre 1 arskurs 9

* som gdr i skola i Sodra Finlands lin,

* som har studerat i en undervisningsgrupp som bildats flexibelt,

* som studerar 7 en stad eller titort,

* som studerat i en storre undervisningsgrupp,

* som studeratr matematik sd att eleverna sjilva fart vilja uppgifter av lamp-
lig svdrighetsgrad pa timmarna,

* som inte varit mobbad i skolan,

* som plikttroger varit i skolan,

* som gjort sina hemuppgifter samvetsgrant och

o vars bdda forildrar har avlagt studentexamen.

331



P4 motsvarande sitt kommer den elev av tva elever med samma utgingsniva i en
finsksprakig skola att klara sig béttre i arskurs 9

* som inte blivit mobbad i de hogre drskurserna,

* som gir i ett hogstadium dir andelen svaga elever dr under 10 procent,

s vars bdda forildrar har avlagt studentexamen,

° som ingér 1 en storre undervz’mz’ngsgrupp,

* som studerat matematik si att eleverna ofta gett rid till varandra pa

timmarna,

* som studerat i en flexibel undervisningsgrupp,

* som gdtt i en klass dir arbetsron inte storts,

* som gjort sina skoluppgifter samvetsgrant och

* som trivts i skolan i drskurs 9.

7.5.2 Slutsatser

Resultatet visar att matematikkunskaperna pd det hela taget tydligt utvecklas mel-
lan drskurserna 2 och 9. Med det finns dndé skil att utifrin materialet ge nigra
utvecklingsforslag ocksé for de svensksprakiga skolorna:

¢ Det finns anledning att fasta uppmirksamhet vid det svaga resultatet hos elev-
erna i skolor som uppritthalls av svensksprakiga utbildningsanordnare pa lands-
bygden. Aven om kunskaperna i dessa skolor ékar tydligt i de hogre arskur-
serna, 4r resultatet i de ldgre arskurserna sa svagt att eleverna inte kommer ifatt
de finsksprakigas niva, i motsats till i stiderna och titortskommunerna. Det kan
4 ena sidan vara meningsfullt att nirmare utreda orsakerna som ligger bakom
resultatet. A andra sidan finns det skil att ingripa pa ett positivt satt och aktivt
soka en dndring 1 situationen. Man maste f6rsoka stoppa den potentiella pola-
riseringsutvecklingen.

* Pa basis av materialet spelar elevens uppenbara egna atgirder — att gora sina
hemuppgifter och 6ver lag vara nirvarande 1 skolan — en viktig roll f6r hur kun-
skaperna utvecklas under skolaren. Lika viktigt ar att f6rebygga sadana feno-
men som effektivt verkar férhindra kunskapstillvixten, som t.ex. mobbning,

* Nir en elev 6verfors till stod- och specialundervisning dr detta ett tecken pa att
eleven har sttt pa betydande utmaningar i skolgangen. Det verkar som om den
stod- och specialundervisning som erhalls i de hégre arskurserna inte lingre
kan korrigera de brister som hinger med fran de ligre arskurserna. I synnerhet
1 svensksprakiga skolor vore det skil att se 6ver praxis i fraga om st6d- och spe-
cialundervisning 1 de ldgre arskurserna. Det ser ut som om lirarna i de hogre
arskurserna gor ett enormt arbete for att eleverna ska na samma niva som elev-
erna i de finsksprakiga skolorna. En del av eleverna har sidana brister i kun-
skaperna som inte lingre kan korrigeras 1 de hogre arskurserna.
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Laura Tuohilampi & Susanna Oksanen

8 ARVIOIVIA JOHTOPAATOKSIA JA SUOSITUKSIA

Timi matematiikan osaamisen pitkittdisseurantaraportti on valmisteltu ja toteu-
tettu useasta kulmasta katsoen ja eri osa-alueille tarkentaen. Nikokulmina ovat
olleet matemaattisen osaamisen muutos perusopetuksen 3.-9. luokkien valilld
(Metsamuuronen, luvut 2 ja 3), heikoimpien oppilaiden osaaminen ja sen muut-
tuminen (Niilo Miki Instituutti, Risinen ja Nirhi, luku 4), asenteiden muuttu-
minen ja sité selittdvit tekijic (Helsingin yliopisto, Tuohilampi ja Hannula, luku
5) ja opettajatekijoihin liittyvit, osaamisen muutosta selittivit tekijac (Helsin-
gin yliopisto, Hannula ja Oksanen, luku 6). Lisiksi Luvun 3 perusteella ja siind
olleita analyyseja syventien raportoidaan erikseen ruotsinkielisiin kouluihin liitty-
vid erityiskysymyksid (Metsimuuronen ja Silverstrdm, luku 7). Kukin kirjoittaja
ja -ryhmi on tarkastellut aihettaan omien nikokulmiensa ja asiantuntemuksensa
kautta, vaikka toimituksellista ty6td on tehty jonkin verran. Kukin kirjoittaja ja
-ryhmi my®os vastaa omasta osuudestaan. Niin ollen my6s kuhunkin lukuun liit-
tyvit johtopddtokset ja suositusehdotukset ovat kirjoittajien oman erityisaineis-
tonsa pohjalta esiin nostamia seikkoja. Téssd koontiluvussa ne on tuotu yhteen
kunkin kirjoittajan ja -ryhmin nikemyksina.

Jari Metsémuuronen

8.1 Oppimistulosten muutoksen perusteella nousevia arvioivia
johtopadtoksia

Matematiikan osaamisen yleisesté tasosta ja sen muutoksesta ei tulosten mukaan

tarvitse olla huolissaan: osaaminen kehittyy kokonaisuutena katsoen selvisti vuo-

siluokkien 2 ja 9 vililld. Sen sijaan aineiston analysointi antaa aihetta seuraaviin
arvioiviin johtopiitoksiin ja suosituksiin:

* Osaamisen lisadntyminen hidastuu selvisti ylaluokilla verrattuna alaluok-
kien osaamisen muutokseen, vaikka joillain oppilailla kehitys jatkuukin voi-
makkaana lapi koko kouluajan. Tamai tarkoittaa, ettd useilla oppilailla osaa-
minen saattaisi kehittyd selvisti enemminkin yldluokkien aikana. Voi olla
mielekisti selvittdd tarkemmin, milla tavoilla nimi voimakkaasti osaamis-
taan lisddvit oppilaat poikkeavat muista oppilaista, onko osaamisen kasvun
hidastuminen luonnollinen osa nuorten kasvua ja kehitystd, vai voitaisiinko
osaamisen kasvun hidastumista estdd joillain toimenpiteilld. [Imi6 herdccad
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kysymyksen siité, olisiko esimerkiksi opetussuunnitelmallisilla tekijoilld tai
vapaachtoisten kurssien mairai lisidmalld mahdollista vaikuttaa ylikoulun
osaamisen lisidntymiseen voimakkaammin kuin nyt tapahtuu.

On edelleen syyti kiinnittdd huomiota Linsi-Suomen lddnin ruotsinkielis-
ten maaseutumaisten jirjestijien koulujen oppilaiden heikkoon tulokseen.
Vaikka osaaminen niissd kouluissa lisadntyy yldluokilla selvisti, alaluokkien
tulos on niin heikko, ettd oppilaat eivit saavuta suomenkielisten tasoa — toi-
sin kuin kaupungeissa ja taajamamaisissa kunnissa. Voi olla yhtéiltd miele-
kistd selvittdd tarkemmin tuloksen taustalla olevia syitd. Toisaalta on syytd
puuttua positiivisesti asioihin ja hakea aktiivisesti muutosta tilanteeseen.
Potentiaalinen polarisoitumiskehitys on pyrittdvi pysdyttimain.

Erityisesti ruotsinkielisissd kouluissa on syyti tarkistaa tuki- ja erityisope-
tuksen kiytinteitd alaluokkien aikana. Nayttdi siltd, ettd yldluokkien opet-
tajat tekevit ruotsinkielisissd kouluissa valtavan tyon saattaakseen oppilaat
samalla tasolle kuin suomenkieliset oppilaat. Osalla oppilaista osaamisen
puutokset ovat niin suuria, ettei niitd kyetd korjaamaan yliluokkien aikana.

On syyti selvittdd, miksi tyttéjen osuus parhaiden matematiikan osaajien
joukossa vihenee yliluokille tultaessa. Erityisesti ruotsinkielisissd kouluissa
sukupuolten vilinen epitasa-arvo on huomattava.

Aineiston pohjalta ndyttad siltd, ettd varhaisilla luokilla osoitetut oppimis-
valmiudet ennustavat osaamisen lisiantymisti. Jos nimi valmiudet selitti-
vit osaamisen muutosta niinkin paljon kuin timin aineiston pohjalta niyt-
tdd tapahtuvan, niiden keskeisten valmiuksien kehittimiseen olisi syyti
kiinnittdd huomiota perusopetuksen varhaisina vuosina.

Kodin koulutuksellinen piddoma — molempien vanhempien ylioppilastut-
kinto — ndyttelee merkittavii roolia osaamisen muutoksessa. On syyti kiin-
nittdd 16ytad keinoja tukea niiden oppilaiden osaamisen kehittymistd, joi-
den kummallakaan vanhemmista ei ole ylioppilastutkintoa. Tdma tukemi-
nen olisi aloitettava niin varhain kuin mahdollista, jotta valtytddn sen tuot-
tamalta koulutukselliselta epidtasa-arviolta myShempini vuosina.

Aineiston perusteella oppilaan ilmeisilld omilla toimilla — kotildksyjen teke-
miselld ja ylipadnsd koulussa olemisella — on merkittivi osa siind, kuinka
osaaminen kehittyy kouluvuosien aikana. Yhtd merkittivd osa on myds
niilld negatiivisilla tekijoill4, jotka ndyttdvit tehokkaasti estivin osaamisen
kasvun: koulukiusaaminen, luokan tyérauhaongelmat ja heikko viihtymi-
nen koulussa. Niihin tekijoihin — erityisesti pitkdaikaiseen kiusaamiseen —
olisi kyettivd puuttumaan mahdollisimman varhaisessa vaiheessa.



Pekka Rdsédnen & Vesa Narhi

8.2 Heikkojen oppilaiden tulosten perusteella nousevia arvioivia
johtop&atoksia

Heikkoja oppijoita ja heiddn kehittyvistddn koskeva analyysi antaa aihetta seu-
raaviin arvioiviin johtopditoksiin ja suosituksiin:

* Tilastokeskuksen uudistettu tilastointitapa koota ainoastaan tietoa tehoste-
tun ja erityisen tuen padtoksistd vihentdd mahdollisuuksia tarkastella tuki-
toimien muutosten vaikutuksia tukitoimiin sisiltoalueittain ja oppiaineit-
tain. Toinen tilastointitavan muutokseen liittyvi yksityiskohta, josta on
syytd ryhtyd keridmiin tietoa oppimisarviointien yhteydessi, on yleisen
tuen piirissd annettava tuki- ja erityisopetus. Nami, varsinkin alemmilla
luokilla yleisesti kiytossid olevat, lisiopetuksen muodot jiavit nykymuo-
toisessa tilastoinnissa huomioimatta ja siten tietoa sen mairistd ja midrien
muutoksista ei kerry ilman tutkimustietoa. On perusteltua ottaa timi tilas-
tointitavan muutos huomioon suunniteltaessa tulevia kansallisia oppimis-
arviointeja ja niiden yhteydessi kerdtd tarkempaa tietoa annettavan tuki- ja
erityisopetuksen sisdlloistd, jotta myds niissd tapahtuvista muutoksista saa-
taisiin yksityiskohtaista tietoa.

* Lapsen kielitausta ja puutteellinen opetuskielen hallinta ei nykykiytinnon
mukaan saa olla perusteena erityisen tuen pditokselle. Tami kdytintd niyt-
tdisi kuitenkin muodostavan my®os esteen osalle maahanmuuttajataustai-
sista oppilaista saada tarvitessaan yksil6llisempdi opetusta. Maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden mahdollisuuksia tasavertaiseen kohteluun myos
yksilollisemmin opetuksen tarjonnassa on syyti kiinnittdd huomiota. Maa-
hanmuuttajaoppilaiden osaamisen ja oppimisvaikeuksien arviointiin liitty-
ville tiydennyskoulutukselle on tarve. Myos opettajien kiyttoon tarkoitet-
tuja erityisesti maahanmuuttajaoppilaiden osaamisen arviointiin soveltuvia
menetelmii olisi tarve kehittdd.

* Tehostetun opetuksen kidytt6onotossa on epdonnistuttu. Valtaosassa maata
sen kiyttd on selvisti tarvetta vihiisempii ja heikkojen oppijoiden koh-
dalla opetuksen vaikuttavuudesta ei kerry ndyttod. Sen sijaan erityisen tuen
ja yksilollisemmin opetuksen ratkaisut ndyttdisivdt timan aineiston perus-
teella tuottavan positiivisia vaikutuksia sekd oppilaan oppimiseen, asen-
teisiin ettd kiusatuksi tulemisen kokemuksiin. On syytd miettid uudelleen
kolmiportaisen tuen rakennetta seki niitd sisilt6jd ja painotuksia, joita
siind tdlld hetkelld on. Koska tavoitteeksi on asetettu erityisen tuen tar-
peen ja yksilollistetyn opetuksen vihentiminen, on tehostetun tuen raken-
netta muutettava lisadmalld sithen joustavuutta ja yksilollisemmin oppilaan
osaamistasoa vastaavia sisiltjd. Samalla tehostetun tuen laajamittaisempaa
kiyttd6nottoa on tuettava seki opettajien koulutuksen ettd intensiivisten,
lyhytkestoisempien vaikuttavuusndytt6on perustuvien harjaannuttamisoh-
jelmien kehittdmisella.
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8.3 Asenteiden muutoksen perusteella nousevia arvioivia
johtop&atoksia

enteide uutosta koskeva analyysi antaa aihetta seuraaviin arvioiviin johto-
Asenteiden muutosta koskeva analyysi antaa aihett raaviin arvioiviin joht
padtoksiin ja suosituksiin:

* Tulosten pohjalta opetus on perusteltua jirjestdi tiedollinen puoli parhaalla
mahdollisella tavalla huomioiden. Myds asenteisiin, tunteisiin ja mindin
liiteyviin kisityksiin on kiinnitettavd huomiota kaikessa opetuksessa, silld
myonteinen asenne edistdd oppimista. Konkretisoinnin, soveltamisen, moti-
voinnin, monipuolisuuden ja johdonmukaisuuden piillimmaiiseni tavoit-
teena on auttaa oppilasta ymmirtimain asioita, minkd seurauksena posi-
tiivisuuskin siilyy ja lisddntyy.

* Alakoulumatematiikassa keskeisti on ymmirtivi oppiminen. Oppilaan on
saatava tyostdd peruskisitteisiin liittyvid yhteyksid annetun mallin mekaani-
sen toistamisen ohella, silld negatiivisen asenteen kehittyminen ja sen muka-
naan tuomat tyorauhaongelmat saattavat alkujaan juontua laskutaidon liial-
lisesta korostamisesta ymmarryksen kustannuksella. Matematiikanopetusta
tulee kehittdd oppilaita innostavammaksi, esimerkiksi kiyttien ongelman-
ratkaisua, pelejd ja projektitditd: monipuolisten tehtdvien avulla ymmarrys-
kin lisidntyy. Samalla tulee taata osaavammillekin oppilaille riittdva haas-
tavuus, jota ilman ei synny oivaltamisen iloa. Lisiksi on tirkedd tukea eri-
tyisesti tyttdjen itseluottamusta matematiikan osaajina.

* On tirkedd tukea tyttojen itseluottamusta matematiikan osaajina.

* Ylikoulun puolella liian moni oppilas menettdd uskonsa omiin kykyihinsa
matematiikan oppijana. Tulee huolehtia, ettd my6s keskitason oppilaille on
tarjolla oikea-aikaista tukea silloin, kun he ponnistelevat itselleen vaikei-
den uusien kisitteiden kanssa: tukiopetuksen ja laaja-alaisen erityisopetuk-
sen resursointi on oltava riittdvdi. Pystyvyyden tunteen ja tavoitteiden on
hyvi kulkea sopivassa miirin kisi kiadessi oppilaan ajatusmaailmassa, silld
parempaa oppimista ei saada aikaan pelkilld kannustuksella. Onnistumi-
sen kokemusten takaamiseksi tydskentely tulee sovittaa kulloisenkin osaa-
mistason mukaisesti sopivaa haasteetta oppimisessa unohtamatta.

* Vaikka asenteisiin, tunteisiin ja mindin liittyviin kisityksiin on syytd kiin-
nittdd huomiota kaikessa opetuksessa — huolimatta niiden mahdollisesti
vihiisestid vaikutuksesta suoritustasoon nihden — ei timi kuitenkaan saa
tapahtua tietojen ja taitojen kustannuksella: opetus on syyti kaikilla tasoilla
jarjestdd kumpikin osa-alue parhaalla mahdollisella tavalla huomioiden.
Konkretisoinnin, soveltamisen, motivoinnin, monipuolisuuden ja johdon-
mukaisuuden ensisijaisena tavoitteena on auttaa oppilasta ymmartdimiin
asioita, minkd seurauksena positiivisuuskin siilyy ja lisadntyy.
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8.4 Opettajatekijdiden perusteella nousevia arvioivia
johtopaatoksia

Opettajatekijoiden analysointi antaa aihetta seuraaviin arvioiviin johtopddtoksiin
ja suosituksiin:

* Matemaattisten aineiden opettajankoulutuksen hyvi taso ja tarvetta vas-
taava laajuus tulee turvata.

* Se, ettd oppilaat neuvovat toisiaan, parantaa keskitasoa parempien oppilai-
den oppimistuloksia selvisti enemmin kuin keskitasoa heikompien tulok-
sia. Heikompien oppilaiden edistymistd voisi tukea se, jos he pddsisivit
neuvomaan itseddn nuorempia oppilaita. Ratkaisujen selittiminen paran-
taa erityisesti heikomman keskitason oppilaiden asennekehitystid. Kun teh-
tdvit ovat luonteeltaan avoimia ja niihin on useita erilaisia ratkaisuvaih-
toehtoja, syntyy luontevasti tilaisuuksia, joissa myos heikommat oppilaat
voivat selittdd ratkaisujaan toisille oppilaille. Opetuksessa tulee luoda tilaa
sille, ettd oppilaat neuvovat toisiaan ja selittdvit omia ratkaisuja toisilleen.

* Kouluilla on kiytossi erilaisia tapoja toteuttaa joustavaa ryhmittelyd mate-
matiikan opetuksessa. Ndissd ryhmissd matematiikan oppiminen ndyttdd
olevan jonkin verran parempaa kuin kiinteitd perusryhmii kiyttdvissi kou-
luissa. Joustavan ryhmittelyn kiyttod kouluissa ja eri ryhmittelykiytinto-
jen vaikutusta matematiikan oppimiseen ja opettamiseen on syyta selvit-
tdd tarkemmin.

e Tissd tutkimuksessa havaittiin sekd opettajan ettd oppilaan sukupuolella
olevan vaikutusta matematiikan oppimistuloksiin. Seki opettajankoulu-
tuksesta, oppimateriaaleja ettd opetussuunnitelmia kehitettiessi on oltava
sensitiivinen sukupuolen vaikutukselle.
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