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TIIVISTELMÄ

Opetushallitus arvioi vuonna 2005 2. luokan suorittaneiden oppilaiden matema-
tiikan oppimistuloksia 3. vuosiluokan alussa. Valtaosin samat oppilaat saavutet-
tiin vuonna 2008 6. vuosiluokan alussa ja 2012 9. luokan lopussa. Aineisto on 
ensimmäinen Opetushallituksen pitkittäisarvioinneista, jonka avulla on mahdol-
lisuus seurata samojen oppilaiden osaamisen kehittymistä lähes koko opetusvel-
vollisuuden ajan. Loppumittauksessa 9. luokan lopussa kouluja oli mukana 279. 
Lopulliseen pitkittäisotokseen kuului 3502 oppilasta, joista 1 800 oli poikaa ja 
1 702 tyttöä. Tiedot kerättiin ositetulla otannalla 236 suomenkielisestä ja 43 
ruotsinkielisestä peruskoulusta, jotka edustivat kattavasti eri kieliryhmiä, läänejä 
ja kuntaryhmiä. Nämä oppilaat osallistuivat kaikkiin kolmeen tiedonkeruuseen. 
Aineistosta jäi pois 3. ja 6. luokan mittausten välillä enemmän heikkoja kuin 
hyviä oppilaita. Sen sijaan 6. ja 9. luokan välillä poisjääneet olivat satunnaisia 
oppilaita. Tulokset ovat uskottavasti yleistettävissä koko oppilaspopulaatioon.

Eri vuosien testipisteet muutettiin vertailukelpoisiksi, ne kuvataan kansainvä-
lisellä PISA- ja TIMSS -asteikolla, jossa 9. luokan keskimääräinen oppilas saa 
arvokseen 500 yksikköä koko 9. luokan oppilasaineistossa. Pitkittäisseurannan 
oppilaiden keskimääräinen osaaminen oli 375 yksikköä 3. luokan alussa, 463 
yksikköä 6. luokan alussa ja 502 yksikköä 9. luokan lopussa. Kokonaisuutena 
osaaminen lisääntyy kouluvuosien aikana keskimäärin 127 yksikköä niin, että 
muutos on suurinta alaluokilla ja tasoittuu yläluokille tultaessa. Simulaatioiden 
perusteella näyttää siltä, että suurin osaamisen lisäys tapahtuu kahden ensimmäi-
sen vuosiluokan aikana. Koska käytännössä suurin osa matemaattisista operaati-
oista ja niiden välisistä yhteyksistä opitaan koulussa, voidaan päätellä, että koulu 
tuottaa huomattavan lisäarvon oppilaille. 

Matematiikkaa koskevat asenteet sen sijaan heikkenevät vuosittain, mikä oli 
odotettavaa aiempien tulosten perusteella. Käsitys omasta osaamisesta oli pojilla 
myönteisempi kuin tytöillä. Asenteiden heikentyminen on alakoulun aikana vah-
vempaa pitämisen suhteen, yläkoulun aikana minäpystyvyyden suhteen. Mate-
matiikka koetaan hyödylliseksi yläluokkien ajan. Osaaminen ennustaa asenteita 
pikemmin kuin päinvastoin. 

Vaikka kokonaisuutena voidaan todeta, että oppilaiden oppimistulosten erot 
eivät ole suuria ja koulutuksellinen tasa-arvo maassa on hyvä, ovat kuitenkin 
yksittäisten koulutuksen järjestäjien väliset erot yllättävän suuria. Erityisesti täl-
laiset erot korostuvat verrattaessa ruotsin- ja suomenkielisiä järjestäjiä toisiinsa. 
Ruotsinkielisissä kouluissa oppilaiden osaaminen lisääntyy huomattavasti enem-
män kuin suomenkielisissä kouluissa. Ruotsinkielisten oppilaiden lähtötaso oli 
kuitenkin yleisesti ottaen selvästi heikompi kuin suomenkielisten oppilaiden. 
Erityisesti maaseutumaisissa kouluissa osaaminen oli niin heikkoa, että suuresta 
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osaamisen lisäyksestä huolimatta nämä oppilaat eivät saavuta suomenkielisten 
koulujen oppilaiden keskitasoa 9. luokan lopussa. Valtaosin osaamisen suuri harp-
paus ruotsinkielisissä kouluissa tapahtuu yläkoulun aikana, jolloin oppilas siirtyy 
aineenopettajan opetuksen piiriin.

Yleisesti ottaen osaaminen lisääntyi enemmän, mikäli oppilas teki tunnollisesti 
koulutehtävänsä yläluokilla, jos häntä ei kiusattu koulussa, mikäli hänellä ei ollut 
tarvetta erityis- tai tukiopetukseen, mikäli hänen vanhempansa olivat ylioppilaita 
ja mikäli kotona arvostettiin koulutusta ja matematiikkaa oppiaineena. Ruot-
sinkielisissä kouluissa osaaminen muuttui paremmaksi erityisesti Etelä-Suomen 
läänissä verrattuna Länsi-Suomen lääniin; valtaosa ruotsinkielisistä maaseutukou-
luista tuli Länsi-Suomen läänistä. 

Äidinkielenään muuta kuin suomea tai ruotsia puhuvien oppilaiden ryhmässä 
heikkojen oppijoiden osuus oli yli kolminkertainen suomen- ja ruotsinkielisten 9. 
luokkalaisten ryhmiin verrattuna. Tästä huolimatta erityisen tuen piiriin ei heistä 
ollut siirretty yhtään oppilasta, vaikka he olivat olleet suomalaisessa koulussa 
oppilaana jo vähintään kuusi vuotta. Heikkojen oppijoiden osuuksissa ei ollut 
havaittavissa alueellisia tai sukupuolieroja. Myöskään suomen- ja ruotsinkielisten 
koulujen välillä ei ollut eroja. Tehostetun tuen hyödyntämisessä matematiikan 
oppimisen tukemissa oli merkittäviä alueellisia eroja. Tehostettu tuki näyttäisi 
olevan merkittävässä määrin käytössä tuen keinona ainoastaan Etelä-Suomessa. 
Erityiseen tukeen siirrettyjen oppilaiden osaamisen ja asenteiden kehitys oli posi-
tiivisempaa kuin lähtötaidoiltaan samantasoisten yleisopetuksessa mukana ollei-
den heikkojen oppijoiden kehitys. Yleisopetuksen heikot oppijat näyttäisivät ole-
van selkeä alaryhmä koulukiusatuista. Heistä 4,5-kertainen määrä oli joutunut 
viikoittain kiusaamisen kohteeksi tavanomaisesti suoriutuviin oppilaisiin verrat-
tuna. Muutos alakoulun tilanteesta antaa viitteitä siitä, että erityisoppilaan status 
ei lisäisikään, vaan jopa vähentäisi riskiä joutua kiusatuksi yläkoulussa.

Opettajan taustalla ja koulutuksella ei ole kovin suurta merkitystä oppilaan osaa-
misen kehittymisessä, kunhan opettajalla on muodollinen kelpoisuus tehtäväänsä. 
Sekä opetusmateriaali että käytettävät menetelmät vaikuttavat oppimistuloksiin, 
vaikka oppilaiden lähtötilanne huomioidaan. Opetusryhmä selittää merkittävän 
osan matematiikan oppimistuloksista, mutta mikään yksittäinen opetuksen piirre 
ei nouse keskeiseksi selittäjäksi. Yhteistoiminnalliset opetusmenetelmät tuottavat 
hyviä tuloksia sekä osaamisen että asenteiden suhteen, erityisesti pojille. Opetus-
ryhmien joustava muodostaminen näyttää tuottavan keskimäärin hieman parem-
mat oppimistulokset kuin pitäytyminen kiinteissä heterogeenisissä ryhmissä.
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KEHITTÄMISKOHTEITA

On syytä kiinnittää huomiota Länsi-Suomen läänin ruotsinkielisten maaseutu-
maisten koulujen oppilaiden heikkoon tulokseen. Vaikka osaaminen näissä kou-
luissa lisääntyy yläluokilla selvästi, alaluokkien tulos on niin heikko, että oppilaat 
eivät saavuta suomenkielisten tasoa – toisin kuin kaupungeissa ja taajamamaisissa 
kunnissa. Voi olla yhtäältä mielekästä selvittää tarkemmin tuloksen taustalla ole-
via syitä. Toisaalta on syytä puuttua positiivisesti asioihin ja hakea aktiivisesti 
muutosta tilanteeseen. Potentiaalinen polarisoitumiskehitys on pyrittävä pysäyt-
tämään.

Erityisesti ruotsinkielisissä kouluissa olisi syytä tarkistaa tuki- ja erityisopetuksen 
käytänteitä alaluokkien aikana. Näyttää siltä, että yläluokkien opettajat tekevät 
ruotsinkielisissä kouluissa valtavan työn saattaakseen oppilaat samalle tasolle suo-
menkielisten oppilaiden kanssa. Osalla oppilaista osaamisen puutokset ovat niin 
suuria, ettei niitä kyetä korjaamaan yläluokkien aikana.

On syytä selvittää, miksi tyttöjen osuus parhaiden matematiikan osaajien joukossa 
vähenee yläluokille tultaessa. Erityisesti ruotsinkielisissä kouluissa sukupuolten 
välinen epätasa-arvo on huomattava. Kyse saattaa olla luonnollisesta huomion 
kiinnittymisestä muihin oppiaineisiin, kuten kieliin. On silti huolestuttavaa, että 
monet hyvin menestyneistä tytöistä eivät ole niin kiinnostuneita matematiikasta, 
että haluaisivat pysyä parhaiden oppijoiden joukossa. Tämä rajoittaa heidän mah-
dollisuuksiaan hakeutua ammatteihin, joissa matemaattiset valmiudet ovat avain-
asemassa. On tärkeää tukea tyttöjen itseluottamusta matematiikan osaajina.

Aineiston perusteella koulunkäyntiin liittyvät negatiiviset tekijät kuten koulukiu-
saaminen, luokan työrauhaongelmat ja heikko viihtyminen koulussa, näyttävät 
tehokkaasti estävän osaamisen kasvun erityisesti perusopetuksen loppuvaiheessa. 
Näihin tekijöihin – erityisesti pitkäaikaiseen kiusaamiseen – olisi kyettävä puut-
tumaan mahdollisimman varhaisessa vaiheessa.

Se, että oppilaat neuvovat toisiaan, parantaa keskitasoa parempien oppilaiden 
oppimistuloksia selvästi enemmän kuin keskitasoa heikompien tuloksia. Ratkai-
sujen selittäminen sen sijaan parantaa heikomman keskitason oppilaiden asenne-
kehitystä. Yksittäisistä luokan aktiviteeteista tehokas tapa oppia näyttääkin ole-
van se, että oppilaat neuvovat toisiaan, ja se, kun he selittävät omia ratkaisujaan 
toisille oppilaille. Tämän suosiminen, osana muuta opetusta, voi olla vähintään 
kokeilemisen arvoista ja hyödyllistä sekä niille oppilaille, jotka omaksuvat nope-
asti asioita että niille, joiden oppiminen on hitaampaa.
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Kodin koulutuksellinen pääoma – molempien vanhempien ylioppilastutkinto – 
näyttelee merkittävää roolia osaamisen muutoksessa. Olisi syytä kiinnittää löytää 
keinoja tukea niiden oppilaiden osaamisen kehittymistä, joiden kummallakaan 
vanhemmista ei ole ylioppilastutkintoa. Tämä tukeminen olisi aloitettava niin 
varhain kuin mahdollista, jotta vältytään sen tuottamalta koulutukselliselta epä-
tasa-arviolta myöhempinä vuosina. 

Tilastokeskuksen uudistettu tilastointitapa koota tietoa ainoastaan tehostetun ja 
erityisen tuen päätöksistä vähentää mahdollisuuksia tarkastella tukitoimien muu-
tosten vaikutuksia tukitoimiin sisältöalueittain ja oppiaineittain. Toinen tilas-
tointitavan muutokseen liittyvä yksityiskohta, josta on syytä ryhtyä keräämään 
tietoa oppimisarviointien yhteydessä, on yleisen tuen piirissä annettava tuki- ja 
erityisopetus. On perusteltua ottaa tämä tilastointitavan muutos huomioon suun-
niteltaessa tulevia kansallisia oppimisarviointeja ja niiden yhteydessä kerätä tar-
kempaa tietoa annettavan tuki- ja erityisopetuksen sisällöistä, jotta myös näissä 
tapahtuvista muutoksista saataisiin yksityiskohtaista tietoa.

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden mahdollisuuteen saada tasavertaista koh-
telua myös yksilöllisemmän opetuksen tarjonnassa on syytä kiinnittää huomiota. 
Maahanmuuttajaoppilaiden osaamisen ja oppimisvaikeuksien arviointiin liitty-
välle täydennyskoulutukselle on tarve. Myös opettajien käyttöön tarkoitettuja 
erityisesti maahanmuuttajaoppilaiden osaamisen arviointiin soveltuvia menetel-
miä olisi tarve kehittää.

Valtaosassa maata tehostetun opetuksen käyttö on selvästi tarvetta vähäisempää 
ja heikkojen oppijoiden kohdalla opetuksen vaikuttavuudesta ei kerry näyttöä. 
On syytä miettiä uudelleen kolmiportaisen tuen rakennetta sekä niitä sisältöjä 
ja painotuksia, joita siinä tällä hetkellä on. Koska tavoitteeksi on asetettu erityi-
sen tuen tarpeen ja yksilöllistetyn opetuksen vähentäminen, on tehostetun tuen 
rakennetta muutettava lisäämällä siihen joustavuutta ja yksilöllisemmin oppilaan 
osaamistasoa vastaavia sisältöjä. Samalla tehostetun tuen laajamittaisempaa käyt-
töönottoa on tuettava sekä opettajien koulutuksen että intensiivisten, lyhytkes-
toisempien vaikuttavuusnäyttöön perustuvien harjaannuttamisohjelmien kehit-
tämisen avulla.
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SAMMANDRAG

År 2005 utvärderade Utbildningsstyrelsen inlärningsresultaten i matematik bland 
elever som slutfört årskurs 2. Utvärderingen genomfördes i början av årskurs 3. 
I stort sett samma elever deltog också år 2008 i en matematikutvärdering när de 
befann sig i början av årskurs 6, och år 2012 då de befann sig i slutet av årskurs 
9. Det här är den första av Utbildningsstyrelsens longitudinella utvärderingar där 
det varit möjligt att följa kunskapsutvecklingen hos samma elever under nästan 
hela deras läroplikt, från slutet av årskurs 2 till slutet av den grundläggande utbild-
ningen. I den sista mätningen i slutet av årskurs 9 deltog 279 skolor. Det sista 
longitudinella samplet bestod av 3 502 elever, däribland 1 800 pojkar och 1 702 
fl ickor. Data samlades in genom ett stratifi erat urval i 236 fi nskspråkiga och 43 
svenskspråkiga grundskolor, som på ett heltäckande sätt representerade olika språk-
grupper, län och kommungrupper. De elever som ingick i samplet har deltagit i alla 
tre datainsamlingar. Mellan mätningarna i årskurs 3 och årskurs 6 föll fl era svaga 
än starka elever bort ur materialet. Mellan årskurs 6 och 9 var bortfallet däremot 
mer slumpmässigt. Resultaten kan generaliseras så att de på ett trovärdigt sätt ger 
en bild av hela elevpopulationen. 

Poängen i de tre testen från olika år har gjorts jämförbara och vid resultat-
beskrivningen används de internationella PISA- och TIMSS-skalorna, där 
genomsnittseleven i årskurs 9 får värdet 500 i det material som samlades in i års-
kurs 9. De genomsnittliga kunskaperna hos eleverna i den longitudinella uppfölj-
ningen var 375 enheter i början av årskurs 3, 463 enheter i början av årskurs 6 
och 502 enheter i slutet av årskurs 9. Totalt sett ökar kunskaperna under skolåren 
med i genomsnitt 127 enheter, så att förändringen är störst i de lägre klasserna 
och jämnas ut när eleverna kommer till de högre klasserna. Mot bakgrund av 
de simuleringar som gjorts, verkar den största kunskapsökningen ske under de 
två första årskurserna. Eftersom eleverna i praktiken lär sig de fl esta matematiska 
operationerna och sambandet mellan dessa i skolan, kan man dra slutsatsen att 
skolan ger eleverna ett betydande mervärde. 

Attityderna till matematik blir dock sämre för varje år, vilket var väntat utifrån 
tidigare resultat. Pojkar hade en mera positiv syn på sina egna kunskaper än fl ickor. 
Försämrade attityder har i de lägre årskurserna ett starkare samband med huruvida 
eleven gillar matematik, och i de högre årskurserna med elevens tilltro till sin egen 
förmåga. Matematik upplevs som nyttigt under de högre klasserna. Attityderna 
kan förutspås utgående från kunskaperna, snarare än tvärtom. 

Även om helhetsintrycket är att skillnaderna mellan elevernas inlärningsresultat 
inte är stora och att den utbildningsrelaterade jämlikheten i Finland är god, är dock 
skillnaderna mellan enskilda utbildningsanordnare överraskande stora. Sådana 
här skillnader framträder framför allt vid jämförelse av svensk- och fi nskspråkig 
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utbildning. I svenskspråkiga skolor ökar elevernas kunskaper avsevärt mer än i 
fi nskspråkiga skolor. Utgångsnivån för de svenskspråkiga skolornas elever är dock 
generellt sett betydligt svagare än för de fi nskspråkiga skolornas och i synnerhet 
i landsbygdsskolor är kunskaperna så svaga, att landsbygdseleverna trots en stor 
kunskapsökning inte uppnår genomsnittsnivån för eleverna i fi nskspråkiga skolor 
i slutet av årskurs 9. Oftast sker den största kunskapsökningen i de högre årskur-
serna för de svenskspråkiga skolornas del, med andra ord när en ämneslärare tar 
över ansvaret för undervisningen.

Generellt sett ökade kunskaperna mer om eleven var ambitiös och gjorde sina 
hemuppgifter i de högre årskurserna, inte blev mobbad i skolan, inte behövde 
special- eller stödundervisning, hade föräldrar som tagit studentexamen samt om 
utbildning och matematik som läroämne värdesattes hemma. I fråga om de svensk-
språkiga skolorna förbättrades kunskaperna särskilt i Södra Finlands län jämfört 
med Västra Finlands län. Majoriteten av de svenskspråkiga landsbygdsskolorna 
fanns i Västra Finlands län. 

I den elevgrupp som hade ett annat modersmål än fi nska eller svenska var andelen 
svaga elever mer än tre gånger så stor jämfört med de grupperna som omfattade 
fi nsk- och svenskspråkiga niondeklassare. Trots det fi ck ingen av dessa elever sär-
skilt stöd, även om de hade gått i fi nländsk skola i minst sex år. Bland de svaga elev-
erna observerades inga regionala eller könsrelaterade skillnader. I denna elevgrupp 
framgick det heller inga skillnader mellan fi nsk- och svenskspråkiga skolor. I fråga 
om nyttjande av intensifi erat stöd som hjälp vid matematikinlärning var de regio-
nala skillnaderna stora. Endast i Södra Finland tycks intensifi erat stöd användas 
som ett stödverktyg i betydande omfattning. Kunskaps- och attitydutvecklingen 
hos de elever som övergått till särskilt stöd var mer positiv än utvecklingen hos de 
svaga elever med samma utgångskunskaper som deltog i den allmänna undervis-
ningen. Svaga elever som deltog i allmänundervisningen utkristalliserade sig som 
en undergrupp bland dem som mobbades i skolan. I jämförelse med elever som 
klarade sig normalt hade 4,5 gånger så många av dessa svaga elever varje vecka 
utsatts för mobbning. Förändringen jämfört med situationen i de lägre årskur-
serna tyder på att statusen som en elev med särskilda behov inte ökar, utan snarare 
minskar, risken att bli mobbad i de högre årskurserna.

Lärarens bakgrund och utbildning har ingen större betydelse för elevens kunskaps-
utveckling, så länge läraren har formell behörighet för sin uppgift. Både läromed-
len och de metoder som tillämpas påverkar inlärningsresultaten, även om man tar 
hänsyn till elevens utgångsläge. Undervisningsgruppen förklarar en betydande del 
av inlärningsresultaten i matematik, men ingen enskild faktor med anknytning till 
undervisningen träder fram som en central förklarande variabel. Inlärning genom 
samarbete leder till goda resultat både vad gäller kunskaper och attityder, särskilt 
för pojkar. Flexibilitet vid skapandet av undervisningsgrupper tycks i regel leda till 
något bättre inlärningsresultat än om man håller sig till fasta heterogena grupper.
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UTVECKLINGSOMRÅDEN

Det är skäl att fästa uppmärksamhet vid det svaga resultatet bland elever i svensk-
språkiga landsbygdsskolor i Västra Finlands län. Även om kunskaperna ökar avse-
värt på dessa skolor i de högre årskurserna, är de lägre årskursernas resultat så svagt 
att eleverna inte uppnår samma nivå som eleverna i fi nskspråkiga skolor. Situatio-
nen i städer och tätortskommuner är helt annorlunda. Det kunde vara menings-
fullt att ytterligare utreda orsakerna till resultatet. Å andra sidan är det också viktigt 
att ingripa på ett positivt sätt och att aktivt försöka ändra situationen. Utvecklingen 
mot en potentiell polarisering måste försöka stoppas.

Särskilt i de svenskspråkiga skolorna är det skäl att utreda hur stöd- och special-
undervisning tillämpas i de lägre årskurserna. Det ser ut som om de svenskspråkiga 
lärarna i de högre årskurserna gör en enorm insats för att eleverna ska nå samma 
nivå som eleverna i fi nskspråkiga skolor. En del av eleverna har dock så bristfäl-
liga kunskaper att man inte hinner åtgärda bristerna under de högre årskurserna.

Det fi nns anledning att utreda varför andelen fl ickor bland eleverna med de bästa 
matematikkunskaperna sjunker när de kommer upp i de högre årskurserna. Ojäm-
likheten mellan könen bör beaktas speciellt i de svenskspråkiga skolorna. Det kan 
vara fråga om en naturlig överfl yttning av fokus på andra läroämnen, till exempel 
språk. Det är ändå oroande att många av de fl ickor som har mycket goda resul-
tat inte är så pass intresserade av matematik att de vill fortsätta tillhöra de bästa 
eleverna. Detta begränsar deras möjligheter att i framtiden söka sig till yrken där 
matematiska färdigheter är avgörande.

Materialet tyder på att faktorer som påverkar skolgången negativt, t.ex. att eleven 
mobbas i skolan, inte får någon arbetsro i klassrummet och inte trivs i skolan, 
förhindrar kunskapsutvecklingen framför allt i slutskedet av den grundläggande 
utbildningen. Dessa faktorer – särskilt långvarig mobbning – måste man försöka 
ta tag i så tidigt som möjligt.

Om eleverna ger varandra råd inom ramen för undervisningen, förbättras resul-
taten mer för elever med inlärningsresultat över genomsnittet än för elever med 
inlärningsresultat under genomsnittet. Att förklara matematiska lösningar verkar 
å andra sidan förbättra attitydutvecklingen bland elever som ligger något under 
genomsnittet. Av de enskilda klassrumsaktiviteter som undersökts verkar några 
vara eff ektiva med tanke på lärande: att eleverna ger råd till varandra och att de 
förklarar sina egna lösningar för andra elever. Det kan vara nyttigt och värt att 
pröva dessa arbetssätt, som en del av den övriga undervisningen, både bland de 
elever som snabbt tar till sig kunskap och bland dem som lär sig långsammare.
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Utbildningskapitalet i hemmet – föräldrarnas studentexamen – spelar en viktig roll 
för hur kunskapsnivån förändras. Man bör försöka hitta sätt att främja kunskaps-
utvecklingen hos de elever som inte har någon förälder med en studentexamen. 
Detta stöd bör sättas in så tidigt som möjligt för att undvika utbildningsrelaterade 
ojämlikheter under senare år. 

Statistikcentralen har förnyat sin statistikföringsmetod och samlar numera enbart 
in data om beslut om intensifi erat och särskilt stöd. Det här minskar möjlighe-
terna att undersöka vilken eff ekt ändrade stödåtgärder har inom respektive inne-
hållsområde och läroämne. Den stöd- och specialundervisning som ges inom 
ramen för det allmänna stödet är ett annat område som påverkas av den ändrade 
statistikföringsmetoden. Det vore därför viktigt att samla in uppgifter om det här 
i samband med utvärderingar av inlärningsresultat. Det fi nns all anledning att 
beakta denna ändrade statistikföringsmetod vid planeringen av kommande natio-
nella utvärderingar och att i samband med utvärderingarna samla in mer informa-
tion om innehållet i den stöd- och specialundervisning som ges. Då är det möjligt 
att få detaljerade uppgifter även om hur detta innehåll förändras.

Det är skäl att beakta möjligheterna för elever med invandrarbakgrund att bli 
jämlikt bemötta även i fråga om utbudet av mer individualiserad undervisning. 
Det fi nns behov av fortbildning inom utvärdering av invandrarelevers kunska-
per och inlärningssvårigheter. Man skulle också behöva utveckla de metoder 
som lärarna ska använda för bedömning av i synnerhet invandrarelevers kun-
skaper.

I merparten av Finland används intensifi erad undervisning i betydligt mindre 
utsträckning än det fi nns behov av, och därmed dokumenteras inte vilken eff ekt 
undervisningen har på de svaga eleverna. Det fi nns anledning att på nytt över-
väga trestegsstödets struktur samt de innehåll och tyngdpunkter som strukturen 
innehåller i dag. Eftersom målsättningen är att minska behovet av särskilt stöd 
och individualiserad undervisning, måste det intensifi erade stödets struktur änd-
ras så att dess fl exibilitet ökar och innehållet i högre grad anpassas efter elevens 
kunskapsnivå. Samtidigt måste man stödja en bredare användning av intensifi erat 
stöd genom att utveckla både lärarutbildningen och intensivare träningsprogram 
som baseras på påvisad kortvarigare eff ekt.
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 SUMMARY

In 2005, the Finnish National Board of Education assessed the learning out-
comes in mathematics of pupils who had completed their second grade. Th e 
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. Th is set of data is the fi rst 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 fi nal assess-
ment. Th e fi nal longitudinal sample comprised 3,502 pupils, of which 1,800 
were boys and 1,702 girls. Data was gathered by stratifi ed sampling from 236 
Finnish-speaking and 43 Swedish-speaking comprehensive schools, with broad 
representation of diff erent language groups, provinces and municipal groups. 
Th ese 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. Th e results can be plausibly generalised 
across the pupil population.

Th e test points of diff erent 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. Th e 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 fi rst 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-effi  cacy 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 diff erences between the 
pupils’ learning outcomes are small and that the level of educational equal-
ity in Finland is high, the diff erences observed between individual education 
providers are startlingly noticeable. Such variances are particularly highlighted 
in the comparisons between Swedish- and Finnish-speaking providers. Th e 
increase in learning is signifi cantly 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 diff erences were not observed in the percentage of weak learners, and 
neither were there any diff erences between the Finnish- and Swedish-speak-
ing schools. However, signifi cant regional variation was found in the use of 
intensifi ed support in learning mathematics. It looks as if intensifi ed support 
is only used to any signifi cant degree in Southern Finland. Th e 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.
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Teachers’ background and training have little infl uence on the development of 
pupils’ learning, as long as the teachers are formally qualifi ed for their posts. In 
contrast, both teaching materials and methods do make a diff erence 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 fi xed, 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. Eff orts 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 defi ciencies 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. Th e 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 suffi  -
ciently interested in mathematics for them to want to keep up with the best 
learners. Th is will restrict their future chances in qualifying for professions 
where knowledge of mathematics is essential.

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

Th e educational capital at home – when both parents have passed the matric-
ulation examination – plays a signifi cant role in the change in learning. Meth-
ods should be identifi ed for supporting the learning development of pupils 
from families where neither parent holds the matriculation certifi cate. 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 intensifi ed and special needs support, will 
make it more diffi  cult to monitor the eff ects that changes in support measures 
have on content and subject areas. Another area aff ected by the new approach 
is the provision of remedial and special needs teaching through general sup-
port. Th ese 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 specifi cally 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 diffi  culties of immigrant pupils has been identifi ed. 
Methods to assess specifi cally the immigrant pupils’ learning should also be 
developed and made available to teachers.

In most parts of the country, demand for intensifi ed teaching clearly exceeds 
current provision, preventing the accumulation of evidence of the eff ective-
ness of intensifi ed 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 intensifi ed support must be reformed by increasing both fl exibility and 
content, which more individually targets the pupil’s level of learning. At the 
same time, increased provision of intensifi ed support must be encouraged by 
developing both teacher training and intensive, short-term enhancement pro-
grammes based on demonstrated eff ectiveness.
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Jari Metsämuuronen, Tuulamarja Huisman, Eero K. Niemi &   
Chris Silverström 

1 POIKKEUKSELLISEN KANSALLISEN PITKITTÄIS-   
 ARVIOINNIN TAUSTAA

1.1 Suomalaisen koulutusjärjestelmä arvioinnin kohteena

Yle uutisoi 27.11.2012, että Suomi ”rankattiin jälleen ykköseksi kouluvertai-
lussa” (http://yle.fi /uutiset/suomi_rankattiin_jalleen_ykkoseksi_kouluvertailus-
sa/6393436). Uutinen perustui yhdysvaltalaisen oppimateriaali- ja tutkimuskes-
kuksen, Pearsonin, laatimiin laskelmiin, joissa yhdistettiin oppilaiden kognitii-
viset taidot (suoriutuminen PISA-, TIMSS- ja PIRLS-oppisaavutustesteissä), 
kansalliset lukutaitotasot ja oppilaitoksista valmistumisen asteet. Jo aiemmin oli 
huomattu (Metsämuuronen, 2006c, 13; 2010b), että suomalainen koulujärjes-
telmä on kansainvälisesti arvioiden kyennyt tuottamaan hyviä tuloksia1 pienellä 
koulukohtaisella vaihtelulla (Schleicher 2006, 13), keskinkertaisilla kuluilla ja 
tasa-arvoisesti.2 Syitä hyvään menestykseen on etsitty muun muassa suomalai-
sesta koulujärjestelmästä eurooppalaisessa kontekstissa,3 opettajien ja opetuksen 
laadusta,4 kestävästä johtamisesta koulutuksen alueella5 ja muista kompleksisista 
ympäristötekijöistä.6 Luonnollisesti syyt ovat moninaiset. Suomalainen koulutus 
on siis verrattain vaikuttavaa ainakin, kun sitä arvioidaan arkielämässä tarvitta-
vien taitojen näkökulmasta; painotetaanhan kansainvälisissä PISA-, TIMSS- ja 
PIRLS-tutkimuksissa nimenomaan tietojen ja taitojen soveltamista teoreettisen 
tietämyksen kustannuksella. 

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

1 ks. OECD, 2010a; 2010b; 2007; 2003; 2001; Hautamäki ym., 2008. 
2 ks. Sutherland ym., 2007; Alfonso & St. Aybun, 2006; OECD, 2005, 10–12; SCP, 2004; Clements, 2002. 
3 ks. Laukkanen, 2008; Sahlberg, 2007; 2006; Välijärvi ym., 2007; Aho, Pitkänen & Sahlberg, 2006; Rai-

vola, 2006; Simola, 2005; Välijärvi, 2004. 
4 ks. Niemi, 2011; 2010; Niemi & Jakku-Sihvonen, 2011; 2006; Sahlberg, 2011a; 2011b; Schleicher, 2011. 
5 ks. Metsämuuronen, Kuosa & Laukkanen, 2013; Laukkanen, 2008; Sahlberg, 2007; Aho, Pitkänen & 

Sahlberg, 2006, 126–133; Simola, 2005; Välijärvi, 2004. 
6 ks. Niemi, 2012; Reinikainen, 2012; Niemi, Toom & Kallioniemi, 2012; Sulkunen ym., 2010; Lavonen 

& Laaksonen, 2009.
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1.2 Pitkittäishankkeen periaatteellisia ratkaisuja ja erityispiirteitä
Opetushallitusta koskevan lain (25.1.1991/182) mukaan Opetushallitus seuraa 
opetuksen järjestämistä, 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: 
yhtäältä sellaisia, joissa selvitetään, kuinka oppimistulokset muuttuvat saman luok-
katason (esimerkiksi päättövaiheen) mittauksissa ja toisaalta sellaisia, joissa seura-
taan (samojen) oppilaiden osaamisen muutosta eri luokka-asteilla. Tässä luvussa 
ja tuonnempana tulevissa osuuksissa kyse on jälkimmäisestä: 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 kerätty 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 & Silverström, 
2006, ks. luku 1.3) oli ns. ensimmäisen nivelvaiheen osaamisen arviointi; kokeessa 
mitattiin sitä, kuinka hyvin 2. luokan loppuun mennessä opittaviksi edellytetyt 
asiat hallittiin (ks. Opetushallitus, 2004, 156–158). Sama ikäluokka ja valtaosin 
samat oppilaatkin mitattiin uudelleen heidän ollessaan 6. luokan alussa vuonna 
2008 (Niemi 2010), jolloin mittaus oli ns. toisen nivelvaiheen matematiikan osaa-
misen arviointi. Tällä kokeella arvioitiin, kuinka peruskoulun 5. luokan loppuun 
mennessä opituiksi edellytetyt tavoitteet oli saavutettu (ks. Opetushallitus, 2004, 
158–161). Vuonna 2012 pyrittiin saavuttamaan mahdollisimman moni 6. luokan 
alussa saavutetuista oppilaista heidän ollessaan 9. luokan lopussa perusopetuksen 
päättövaiheessa. Haasteeksi muodostuivat tietyt isot kunnat, joissa oppilailla oli 
valittavanaan useita yläkouluja. Mikäli useita oppilaita siirtyi tiettyyn yläkouluun, 
nämä valittiin seurantakouluiksi vuonna 2012; yksittäisiä oppilaita ei kuitenkaan 
seurattu, sillä tämä olisi lisännyt 9. luokan oppilaiden määrää radikaalisti.7 

Aiemmassa, samaan pitkittäisaineistoon liittyvässä seurantaraportissa (Niemi & 
Metsämuuronen, 2010) analysoitiin kolmannen ja kuudennen luokan alun välistä 
muutosta matematiikka-oppiaineessa. Tämä ja edeltävä raportti 9. luokan tulok-
sista (Rautopuro, 2013) saattavat seurannan päätökseen; 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 
(Metsämuuronen, 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, mitä tapahtuu 
perusopetuksen aikana matematiikan osaamiselle ja asenteille. 

7 Käytännössä seurantakouluista ei 6. ja 9. luokilla valittu mukaan ainoastaan 3. luokalla saavutettuja seuran-
taoppilaita, vaan mukaan otettiin kaikki koulun oppilaat (tai suuri osa) niin, että (1) koululle voitiin tarjota 
uskottava palaute koulun oppilaiden keskimääräisestä suoriutumisesta ja (2) 9. luokan otoksen tehtävien 
vaikeustasot heijastaisivat luotettavasti populaation ominaisuuksia. Lopulliseen seuranta-aineistoon valikoi-
tuivat kuitenkin vain ne oppilaat, joilta oli saatu tieto kaikilta vuosilta. Osioanalyysit on tehty alkuperäisten 
aineistojen pohjalta. Edeltävässä raportissa (Rautopuro, 2013) aineistona on tämä laajempi aineisto, jossa 
mukana ovat kaikki 9. luokalla tavoitetut oppilaat. Käsillä olevassa raportissa mukana ovat vain ne oppi-
laat, jotka saavutettiin kaikkina kolmena vuotena.
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1.3  Historiallinen katsaus pitkittäishankkeeseen
Opetushallitus toteutti syyskuussa 2005 oppimistulosten arvioinnin, jossa arvioi-
tiin äidinkielen ja kirjallisuuden, modersmål och litteraturin sekä matematiikan 
oppimistulokset (Huisman, 2006, Huisman & Silverström, 2006). Valtioneuvosto 
oli vahvistanut perusopetuksen tuntijaon, jossa edellä mainittujen oppiaineiden 
ensimmäinen nivelvaihe sijoittuu vuosiluokkien 2. ja 3. väliin. Arviointi suoritet-
tiin kolmannen vuosiluokan alussa, sillä oppilaille haluttiin antaa mahdollisuus 
käyttää koko toinen vuosiluokka opiskeluun. Jo tässä vaiheessa tiedettiin, että 
tarkoituksena oli käyttää aineistoa pitkittäisvertailuun ja niin aineiston otannassa, 
tehtävien laadinnassa ja taustatietojen koonnissa  pitkittäisvertailun mahdollisuus 
otettiin huomioon. Kolmannen luokan kokeeseen kehiteltiin tietoisesti mm. sel-
laisia tehtäviä, joita saatettiin käyttää linkkitehtävinä sekä 6. luokan että 9. luokan 
tehtäväsarjoihin. Samoin tehtäväsarjaan laadittiin lyhyt oppimisvalmiustestisarja, 
jonka tarkoituksena oli lopulta ennustaa osaamisen muutosta.

Peruskoulun kolmasluokkalaisten äidinkielen ja kirjallisuuden, modersmål och lit-
teraturin sekä matematiikan oppimistulosten arviointiin osallistui 288 suomen-
kielistä ja 51 ruotsinkielistä peruskoulua. Koulut edustivat kattavasti eri läänejä, 
kuntaryhmiä ja EU-tavoitealueita. Suuri osa alkuopetusta antavista kouluista oli 
pieniä kouluja. Arviointiin osallistuneista kouluista 58 % oli sellaisia, joiden koko 
oppilasmäärä oli alle 100. Oppilaita oli yhteensä 5 864, joista 670 oli ruotsinkie-
lisissä kouluissa. 

Suomenkielisissä kouluissa opetettu äidinkieli ja kirjallisuus sekä ruotsinkielisissä 
kouluissa opetettu modersmål och litteratur ovat kaksi eri oppiainetta, joilla kum-
mallakin on opetussuunnitelman perusteissa omat tavoitteet ja sisällöt. Äidin-
kielen ja modersmålin arvioinnissa käytettiin mahdollisuuksien mukaan samoja 
tehtäviä, mutta tulosten analysointi ja raportointi tehtiin erikseen. Matematiikan 
opetuksen tavoitteet ja sisällöt ovat samat koulukielestä riippumatta. Siksi mate-
matiikan arviointitehtävät olivat suomen- ja ruotsinkielisissä kouluissa samat ja 
tulosten analysointi sekä raportointi tehtiin yhdessä. 

Retrospektiivisesti arvioituna, kouluista saadun palautteen perusteella, kolmannen 
luokan arviointi onnistui tehtäviltään ja järjestelyiltään hyvin, vaikka hankkee-
seen ryhdyttäessä tiedettiin tehtävän olevan haasteellinen. Suurimmaksi haasteeksi 
ennen arvioinnin toteuttamista koettiin arviointijärjestelyt koulussa: mukana oli 
aina kaksi oppiainetta ja oppimisvalmiustesti, joiden tekemiseen nuorilla lapsilla 
tuli varata useampi oppitunti aikaa. Myös arviointitehtävien laadinta oli haasteel-
linen; käytetty terminologia, kuvitus, asettelu tehtäväpapereihin jne. piti järjestellä 
niin, että ne eivät hämmennä oppilaita vaan tukevat tehtäviin vastaamista ja ohjaa-
vat oppilasta oikein siirtymään aina eteenpäin. Alaluokkien opettajat toteuttivat 
arviointitilanteet kouluissa erittäin huolellisesti. Heidän palautteensa Opetushalli-
tukselle (OPH) oli arvostavaa, sillä he kokivat, että arvioinnin kohdistaminen ala-
luokille oli myös osoitus alakoulun opetuksen tärkeydestä. Tätä ennen arvioinnit 
olivat kohdistuneet pääsääntöisesti perusopetuksen päättövaiheeseen ja korkein-
taan 6. vuosiluokan oppilaisiin.
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Hankkeen seuraavassa vaiheessa, toisessa nivelvaiheessa 5. luokan jälkeen, arvi-
oinnin kohteena olivat matematiikan oppimistulokset ja asenteet matematiikkaa 
kohtaan. Mittaus tehtiin oppilaiden ollessa 6. luokan alussa, niin että koko 5. 
luokan loppuun mennessä suunniteltu oppiaines olisi saatu opiskeltua. Raportissa 
(Niemi & Metsämuuronen 2010) kuvattiin sekä 5. luokan lopulla osattavat asiat 
(Niemi, 2010) että osaamisen muutos 3. luokan alusta 6. luokan alkuun (Metsä-
muuronen, 2010b). Kaksi tutkimusryhmää kutsuttiin yhteistyöhön jo mittarin 
laadintavaiheessa: Hämeenlinnan Opettajankoulutuslaitoksesta Jorma Joutsen-
lampi ja Jorma Vainionpää pohtimaan opetusmateriaalin ja opettajatekijöiden 
yhteyttä osaamisen muutokseen (Joutsenlahti & Vainionpää, 2010; Vainionpää 
& Joutsenlahti, 2010) ja Niilo Mäki -instituutista Pekka Räsänen, Vesa Närhi ja 
Pirjo Aunio pohtimaan heikkojen oppijoiden näkökulmia (Räsänen, Närhi & 
Aunio, 2010). Jo tässä vaiheessa hanketta huomattiin aineiston ainutlaatuisuus 
kansallisessa katsannossa (Metsämuuronen, 2010a, 72): 

”Aineisto on suomalaisessa kasvatuksen alan arviointitutkimuksessa ainutlaatuinen use-
assa suhteessa. Ensiksi kyseessä on ensimmäinen viidennen luokan jälkeistä nivelvai-
hetta koskeva matematiikka-oppiaineen kansallinen seuranta-arviointi. Toiseksi aineisto 
on ensimmäinen, jonka avulla on mahdollisuus seurata osaamisen kehittymistä kahden 
nivelvaiheen välillä. Kolmanneksi kyseessä on ensimmäinen kansallisesti yleistettävä suo-
menkielinen oppimistulosarviointi, jossa saadaan yhdistettyä kahden pitkittäismittauksen 
koko oppilas- ja kouluaineisto. Näistä erityisominaisuuksista johtuen syntyneen aineis-
ton avulla on ollut mahdollista saada yhtäältä aivan uudenlaista tietoa opetuksen kehit-
tämisen tueksi ja toisaalta kansallisesti uniikkia aineistoa jatkotutkimusten pohjaksi.”

Vuoden 2012 keväällä oppilaat olivat päättämässä oppivelvollisuuttaan. Viimei-
nen mittaus tehtiin kaksi kuukautta ennen koulun päättymistä ja niin aivan kaik-
kea opetettavaa materiaalia ei ollut vielä ehditty käsitellä. Viimeisen mittauksen 
raportointi päätettiin jakaa kahtia, joista toisessa paneuduttiin 9. luokan aineis-
ton analysointiin (Rautopuro, 2013; Hirvonen & Rautopuro, 2013; Mattila & 
Rautopuro, 2013) ja tässä käsillä olevassa raportissa varsinaiseen osaamisen muu-
tokseen kouluvuosien aikana. Seuraavassa pääjaksossa (luku 2, Metsämuuronen, 
2013a), kuvataan pitkittäisaineiston menetelmällisiä ratkaisuja kuten otantoja, 
katoa ja eri vuosien pistemäärien muuttamista vertailukelpoisiksi. Luvussa 3 
(Metsämuuronen 2013b) käsitellään varsinaisesti osaamisen muutos ja pohditaan 
aiemmin kehitetyn mallin pohjalta (Metsämuuronen 2009a) oppimistuloksiin ja 
oppimistulosten muutokseen vaikuttavia tekijöitä ja niiden yhteyttä osaamisen ja 
asenteiden muutokseen. Erillisissä artikkeleissa paneudutaan pitkittäisaineiston 
pohjalta syvällisesti heikkojen oppilaiden erityiskysymyksiin (luku 4, Räsänen & 
Närhi, 2013), asenteiden muutokseen ja sitä selittäviin tekijöihin (luku 5, Tuo-
hilampi & Hannula, 2013), opettajatekijöihin osaamisen muutoksen taustalla 
(luku 6, Hannula & Oksanen, 2013) sekä ruotsinkielisten koulujen erityiskysy-
myksiin (luku 7, Metsämuuronen & Silverström, 2013).
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Kaikissa mittauksen vaiheissa tutkimussihteeri Tuija Koskela valmisti optisesti 
luettavat lomakkeet, tarkisti ne lomakkeiden palattua, syötti aineiston ja piti 
huolta siitä, että oikeat oppilaat kyettiin yhdistämään toisiinsa. Tutkimussihteeri 
Mari Huhtanen puolestaan valmisteli otannat ja esitestaukset ja teki aineistojen 
tarkistukset ja perusanalyysit. Ilman heidän panostaan aineistoa ei käytännössä 
olisi voitu hyödyntää. Kaikissa vaiheissa valmisteluun – niin kysymysten laati-
miseen, niiden kehittelemiseen ja lopulliseen valintaan esitestausten jälkeen sekä 
yleiseen arvioinnin ohjeistamiseen osallistui huomattava määrä kokeneita opet-
tajia, yliopistolehtoreita ja professoreita. Heidän panoksensa pitkittäisarvioinnin 
toteuttamisessa oli huomattava.

1.4 Tutkimustehtävä

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

1. Kuinka matemaattinen osaaminen ja ajattelu sekä matematiikka-oppiainetta 
koskevat asenteet muuttuvat perusopetuksen 3.–9. luokkien välillä? Aiem-
massa, 3.−6. luokkien vertailussa (Metsämuuronen, 2010b) saatiin selville 
muutos kahden ensimmäisen nivelvaiheen välillä. Nyt saadaan selville myös 
se taso, jolla oppilaat lopettavat oppivelvollisuutensa. Oppilaiden osaamisen 
muutosprofi ileja tarkastellaan pääjaksossa 3 (Metsämuuronen, 2013b) ja asen-
teiden muutosta syventäen pääjaksossa 5 (Tuohilampi & Hannula, 2013). 
Ruotsinkielisten koulujen ja oppilaiden osalta asiaa käsitellään ruotsiksi luvussa 
7 (Metsämuuronen & Silverström, 2013).

2. Kuinka koulutuksellinen tasa-arvo toteutuu alueellisesti, kieliryhmittäin ja 
sukupuolten välillä? Tämä kysymys on keskeinen hallinnollinen kysymys ja itse 
asiassa perimmäinen syy kansalliselle oppimistulosten arvioinnille. Aiemmassa 
3.–6. luokkien vertailussa havaittiin muun muassa, että osaamisen muutos poik-
kesi alueellisesti ja erityisesti kieliryhmittäin; koulutusjärjestelmämme ei siis 
kykene tuottamaan osaamista tasa-arvoisesti eri puolilla Suomea ja eri kieliryh-
missä. Tähän kysymykseen vastataan ensisijaisesti luvussa 3.

3. Mitkä tekijät selittävät osaamisen ja asenteiden muutosta? Aiemmassa 3.–6. 
luokkien vertailussa havaittiin mm., että oppilaiden kieliryhmä selitti merkittä-
västi muutosta; muutos oli heikompaa erityisesti ei-kaupunkimaisissa ruotsin-
kielisissä kouluissa. Havaittiin myös, että ruotsinkielisissä kouluissa heikoimpia 



26

oppilaita pidetään normaaliopetuksen piirissä pidempään kuin suomenkielisissä 
kouluissa. Käsillä olevassa aineistossa 3. ja 6. luokan aineistoissa voi olla useita 
kiinnostavia tekijöitä, joilla saattaa olla mahdollista ennustaa osaamisen muu-
tosta 6. ja 9. luokkien välillä. Muuttujat saattavat selittää mielekkäästi myös 9. 
luokan päätekäyttäytymistä; miksi hyvät ovat hyviä ja heikot heikkoja. Näitä 
kysymyksiä tarkastellaan eri näkökulmista pääjaksoissa 3–7. 

4. Miten opettajatekijät selittävät osaamisen ja asenteiden muutosta? Aiem-
massa 3.–6. luokkien vertailussa tutkittiin sekä oppimateriaalin merkitystä oppi-
mistuloksiin (Joutsenlahti & Vainionpää, 2010) että opettajan matematiikkaku-
van merkitystä oppimisen taustalla (Vainionpää & Joutsenlahti, 2010). Uusi 
aineisto mahdollistaa erityisesti ylempien luokkien aikana tapahtuvan muutok-
sen selittämisen. Tähän paneutuu Helsingin yliopiston opettajakoulutuslaitok-
sen tutkijatiimi pääjaksossa 6 (Hannula & Oksanen, 2013). 

5. Kuinka heikoimpien oppilaiden osaaminen kehittyy alaluokkien aikana? 
Aiemmassa 3.–6. luokkien vertailussa havaittiin mm., että 6. luokan aineis-
tossa oli huomattava määrä niin heikkoja oppilaita, että heillä tulisi olemaan 
vaikeuksia selvitä arkielämässä tarvittavista matemaattisista tehtävistä. Aineis-
ton avulla on mahdollista kartoittaa ne oppilaat, joilla vielä 9. luokan lopussa 
on ongelmia matemaattisissa perusvalmiuksissa ja yksinkertaisissakin lasku-
toimituksissa. Aineiston avulla on mahdollista päästä kiinni erityisesti varhai-
sen koulupudokkuuden ja syrjäytymisen diagnosoinnin erityiskysymyksiin; 
aineisto antaa mahdollisuuden varhaisen koulupudokkuuden ja syrjäytymisen 
diagnosoimisen välineiden kehittämisen. Tämän tematiikan osalta on tehty 
yhteistyötä Niilo Mäki -instituutin (NMI) kanssa, joiden tutkijat suunnitteli-
vat 6. ja 9. luokan mittareihin muutamia diagnosoivia laskutehtäviä sekä taus-
takyselyyn muutamia syrjäytymisen riskitekijöitä kartoittavia kysymyksiä. 
Näitä erityiskysymyksiä raportoidaan tämän kirjan 6. pääjaksossa (Räsänen & 
Närhi, 2013). 
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Jari Metsämuuronen

2 PITKITTÄISAINEISTOON LIITTYVIÄ MENETELMÄRATKAISUJA

2.1  Johdannoksi

Aineisto on suomalaisessa kasvatuksen alan arviointitutkimuksessa ainutlaatuinen 
monessa suhteessa (vrt. Metsämuuronen, 2010a). Ensiksi aineisto on ensimmäi-
nen, jonka avulla on mahdollisuus seurata samojen oppilaiden osaamisen kehit-
tymistä 2. luokan lopusta perusopetuksen loppuun. Toiseksi kyseessä on ensim-
mäinen kansallisesti yleistettävä suomenkielinen oppimistulosarviointi, jossa saa-
daan yhdistettyä kolmen pitkittäismittauksen koko oppilas- ja kouluaineisto.8 
Kolmanneksi aiempiin Opetushallituksen tekemiin seuranta-arviointeihin näh-
den on poikkeuksellista, että opettajat pystytään yhdistämään oppilaisiin koulun 
sisällä. Lukuun ottamatta yhtä 6. luokan arviointia (Niemi 2001), opettajia ei 
aiemmin ole identifi oitu luokan tarkkuudella, joten yhteys opettajien toimien ja 
oppimistulosten välillä on jäänyt epämääräiseksi. Neljänneksi huomion arvoista 
on, että koko seurannan ajan oppilaat ovat käyttäneet samaa valtakunnallista ope-
tussuunnitelman perustetta (OPH 2004). Kaikissa tätä edeltävissä Opetushalli-
tuksen suorittamissa 9. luokan oppimistulosarvioinneissa oppilaat ovat koulu-
historiansa ajan käyttäneet kahta eri opetussuunnitelman perustetta. 

8 Aiemmassa seurantaraportissa (Niemi & Metsämuuronen, 2010) seurattiin oppilaita kahden mittauspisteen 
avulla (3. ja 6. luokan alku). Tätä aiemmassa Modersmål-oppiaineen seuranta-arvioinnissa (Silverström, 
2003; 2006; Metsämuuronen, 2006b) 7. ja 9. luokkien aineistot saatiin yhdistettyä valtaosin toisiinsa. Vas-
taavaa suomenkielistä äidinkieli-oppiaineen aineistoa (Lappalainen, 2003; 2006; Metsämuuronen, 2006a) 
ei ollut suunniteltu oppilastasoiseen vertailuun, mutta koulun tasolla aineistoissa oli vertailtavina samojen 
oppilaiden keskiarvot ja oppilasaineistostakin satoja oppilaita valittiin satunnaisesti näytteenomaiseen ver-
tailuun.

Keskeiset tulokset:
• Analyysissa käytettävä pitkittäisaineisto mahdollistaa luotettavan analyysin siitä, 

mitä tapahtuu oppilaille peruskoulun aikana, vaikka aivan koulun alun tilan-
netta ei kuitenkaan ole saatu mitattua. 

• Mittarit ovat riittävän luotettavia tarkkojen tulosten kuvaamiseen sekä osaami-
sen että asenteiden osalta. 

• Osaamista kuvaavat muuttujat on muutettu vertailukelpoisiksi kansainvälisten 
standardien mukaisesti.  

• Aineistosta on vuosien varrella pudonnut pois enemmän heikkoja kuin hyviä 
oppilaita, mutta aineistoon jääneet oppilaat eivät poikkea niistä, jotka aineis-
tosta katosivat. 

• Tulokset voidaan uskottavasti yleistää koskemaan koko populaatiota.
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Kun oppimistulosaineistoon liitetään oppilailta, opettajilta ja rehtoreilta saata-
via taustatietoja ja demografi sia tietoja, voidaan ensimmäisen kerran kansallisella 
tasolla seurata matematiikka-oppiaineessa ilmenevää osaamisen muutosta lähes 
koko kouluhistorian ajan hyödyntäen laajoja taustatietoja. Aineiston avulla on 
mahdollista saada yhtäältä aivan uudenlaista tietoa opetuksen kehittämien tueksi 
ja toisaalta kansallisesti uniikkia aineistoa jatkotutkimusten pohjaksi.

Edeltävässä luvussa (Luku 1, Metsämuuronen, Huisman, Niemi & Silverström, 
2013) esiteltiin pitkittäisaineiston neljä keskeistä tutkimustehtävää. Tässä jaksossa 
paneudutaan menetelmien peruskuvaukseen; tilan säästämiseksi pitkittäisaineis-
toon ja erillisanalyyseihin liittyvät yleiset menetelmäratkaisut – otos, kato, muut-
tujat, vertaistaminen, mittareiden luotettavuuskysymykset ja tilastolliset mene-
telmät – raportoidaan tässä jaksossa. Jottei lukijan tarvitse selata samanaikaisesti 
aiempaa seurantaraporttia, osa tekstiä ja keskeiset huomiot 3. ja 6. luokkien aineis-
tosta pidetään mukana tässä jaksossa, mutta luvut on päivitetty vastaamaan 9. 
luokan aineiston keruun yhteydessä syntyneen kadon jälkeistä tilannetta. Seuraa-
vassa pääjaksossa (luku 3, Metsämuuronen, 2013), kuvataan varsinaisesti osaami-
sen muutos ja pohditaan aiemmin kehitetyn mallin pohjalta (Metsämuuronen 
2009a) oppimistuloksiin ja oppimistulosten muutokseen vaikuttavia tekijöitä 
ja niiden yhteyttä osaamisen ja asenteiden muutokseen. Erillisissä artikkeleissa 
paneudutaan pitkittäisaineiston pohjalta syvällisesti heikkojen oppilaiden eri-
tyiskysymyksiin (luku 4, Räsänen & Närhi, 2013), opettajatekijöihin osaamisen 
muutoksen taustalla (luku 5, Hannula & Oksanen, 2013), asenteiden muutok-
seen ja sitä selittäviin tekijöihin (luku 6, Tuohilampi & Hannula, 2013) ja ruot-
sinkielisten koulujen erityiskysymyksiin (luku 7, Metsämuuronen & Silverström, 
2013). 

2.2  Menetelmäratkaisuja

Tässä luvussa esitellään aineiston analysoinnin teknisiä yksityiskohtia ja valintoja. 
Kiinnostunut lukija saa asiasta yleisempää tietoa erillisestä, Opetushallituksen 
(OPH) seuranta-arviointien yleisiä menetelmäratkaisuja kuvaavasta raportista 
(Metsämuuronen, 2009a). Lukija, joka ei teknisistä yksityiskohdista ole kiinnos-
tunut, voi suoraan siirtyä lukuihin 3–6. 
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2.2.1 Asetelma 

Luonnollisissa olosuhteissa pidetyt testaustilanteet edustavat parhaimmillaan 
puolikokeellisia tutkimusasetelmia (ks. Metsämuuronen 2009b, 1218). Kun 
samoja henkilöitä mitataan useaan kertaan, he muodostavat itselleen henkilökoh-
taisen ”kontrolliryhmän”, joka itse asiassa on parempi kuin perinteinen koease-
telma lähtötilanteen suhteen. Useamman vertailukerran asetelma tunnetaan eng-
lanninkielisessä kirjallisuudessa nimellä repeated measures design tai Interrupted 
time-series design. Ko. asetelma voidaan tulkita myös kahdeksi toisiaan seuraavaksi 
ennen-jälkeen kovarianssi-asetelmaksi, jossa kukin oppilas toimii itselleen ver-
tailukohtana (kontrollina). Tällöin 3. luokan mittaus toimii kontrollina 6. luokan 
mittaukselle ja 6. luokan mittaus kontrollina 9. luokan mittaukselle. Asetelmakie-
lellä tämä asetelma on yksinkertaistettuna taulukossa 2.1.

TAULUKKO 2.1. Kolmen vertailukerran asetelma

N X1 O1 X2 O2 X3 O3

Taulukosta käy ilmi, että 1) aineistoa ei ole satunnaistettu (N, Non-randomized) 
koe- ja kontrolliryhmiin,9 2) testipatteri on eri kullakin mittauskerralla (O1, O2, 
O3) – joskin vertaistettu, 3) oletetaan, että kussakin koulussa itse toimenpide (X1, 
X2, X3) eli Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (OPH 2004) mukai-
nen opetus kullakin luokka-asteella, on samanlaista kaikissa kouluissa ja 4) varsi-
naista koulunkäynnin alkutasokartoitusta ei ole tehty (O0 puuttuu ennen X1:ä). 
Viimeksi mainittu tarkoittaa siis sitä, että kunkin oppilaan perustaso alkaa 3. 
luokan alusta (O1). 

Asetelma on avoin monenlaisille väliin tuleville muuttujille. Esimerkiksi opetus 
ja -järjestelyt ei välttämättä ole samanlaista kaikissa kouluissa, mitä tietoa ana-
lyysivaiheessa hyödynnetäänkin; analyysissa pyritään saamaan selville, millaisilla 
toimilla osaaminen lisääntyisi parhaiten. 

2.2.2 Otos ja kato
Alun perin 3. luokan aineistossa oli 5 864 oppilasta. Näistä 4 679 oppilaan (80 %) 
tulokset luokilta 3 ja 6 voitiin yhdistää 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 % alkuperäisestä mää-
rästä). Viimeksi mainittua aineistoa käytetään analyyseissa, joissa pitkittäismuu-
tosta profi loidaan. Vaikka lopullinen oppilasmäärä onkin kohtuullisen suuri, on 
oikeutettua kysyä yhtäältä onko jäljelle jäänyt aineisto kansallisesti edustava ja 
toisaalta minkälaiset oppilaat jäivät pois aineistosta. 

9 Asetelmassa ei ole varsinaista kontrolliryhmää, sillä kaikille koululaisille tulee lain mukaan antaa opetusta 
samojen normien mukaisesti.
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Yhdistetyn aineiston oppilaista poikia oli 1 800 ja tyttöjä 1 702 (Taulukko 2.1). 
Koska kaikkien vuosien otokset on tehty ositetun otannan periaatteiden mukai-
sesti, tiedetään, että jokainen yksittäinen aineisto edustaa demografi sesti (niin 
kieliryhmittäin, lääneittäin10, kuin kunta- ja kieliryhmittäin 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, että pääsääntöisesti 
pitkittäisvertailuun mukaan tulleet oppilaat ovat demografi silta ominaisuuksil-
taan edustava otos. Näyttää kuitenkin siltä, että Etelä-Suomen läänistä on jäänyt 
pois suhteellisesti enemmän oppilaita kuin Länsi-Suomen läänistä, mikä vääris-
tää otosta. Selitys tälle on se, että suuri määrä Etelä-Suomen läänin oppilaista 
saatiin isoista kaupungeista: Helsingistä, Espoosta ja Vantaalta. Näistä kunnista 
Espoolaisia oppilasta oli vaikea jäljittää, sillä alakoulujen oppilaat jakaantuivat 
yksittäin tai erittäin pieniä ryhminä useisiin yläkouluihin eikä yksittäisiä oppilaita 
lähdetty etsimään; vain ne koulut valittiin 9. luokan otokseen, joihin oli siirtynyt 
useita aiempien vuosien oppilaita. Myös kuntaryhmityksen (kaupunki /taajama 
/maaseutu) osalta aineisto on edustava (Kuvio 2.2), joskin Kuviossa 2.2 havain-
nollistuu se seikka, että viimeisten vuosien aikana monista maaseutukouluista 
tuli kuntauudistuksen myötä kaupunki- tai taajamakouluja ja se, että monista 
maaseutumaisista kouluista oppilaat siirtyvät joko taajamamaisiin tai kaupun-
kimaisiin kouluihin. Kaikissa otoksissa on yliedustus ruotsinkielisiä oppilaita; 3. 
luokan koko aineistossa ruotsinkielisistä kouluista tulleita oppilaita oli kaikkiaan 
11 % ja lopullisessa yhdistetyssä aineistossa 13 %.

TAULUKKO 2.2. Pitkittäisaineiston otostiedot

Etelä-
Suomen 

lääni

Länsi-
Suomen 

lääni

Itä-
Suomen 

lääni
Oulun 
lääni

Lapin 
lääni

Pitkittäisvertailussa 
mukana olevat oppilaat  
(N = 3 502)

poika (n = 1 800) 36,6 % 39,8 % 10,9 % 7,8 % 4,8 %

tyttö (n = 1 702) 35,9 % 39,4 % 13,6 % 8,0 % 3,1 %

Kaikki oppilaat 3. 
luokalla (N = 5 864)

poika (n = 2 981) 38,9 % 35,3 % 12,1 % 8,6 % 5,1 %
tyttö (n = 2 883) 39,9 % 35,8 % 12,7 % 8,1 % 3,5 %

10 Raportissa käytetään vanhaa läänijakoa. Tällöin tuloksia voi verrata aiempiin, samoista aineistoista rapor-
toituihin tuloksiin.
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KUVIO 2.1. Pitkittäisaineiston läänikohtaiset jakaumat 

KUVIO 2.2. Pitkittäisaineiston kuntaryhmäkohtaiset jakaumat 
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KUVIO 2.3. Katoaineiston profi lointia taitojen ja asenteiden suhteen alkumittauksessa 2005 

Vaikka demografi sen kadon selvittäminen onkin tärkeä, oleellisempaa on tutkia, 
millaiset oppilaat jäivät pois vuosien varrella. Vaikka aineisto onkin demografi sesti 
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osatekijöiden sekä kognitiivisten taitojen osalta ero ryhmien välillä oli tilastol-
lisesti merkitsevä, joskin ryhmiin jako on efektikooltaan pieni,11 erot ryhmien 
välillä eivät siis ole merkittävän suuria. 

Kuvio 2.4 havainnollistaa neljän valikoidun tekijän osalta sitä, miten vuosiluok-
kien 6 ja 9 välillä pois jääneiden oppilaiden (n = 1 050) osaaminen poikkesi sel-
västi vuosiluokkien 3 ja 6 välillä pois jääneistä (n = 1 312). Tulos on samanlainen 
kaikkien Kuvioon 2.3 valittujen tekijöiden suhteen. On ilmeistä, että luokkien      
3 ja 6 välillä aineistosta poistui lähtötasoltaan heikompia oppilaita kuin luokkien 
6 ja 9 välillä. Erot kaikkien tekijöiden välillä ovat kuitenkin tilastollisesti merkitse-
viä myös luokkien 6 ja 9 välillä mukaan tulleiden hyväksi, mutta efektikoot jäävät 
mataliksi (Cohenin d < 0.17); erot poisjääneiden ja mukaan tulleiden oppilaiden 
välillä ovat siis hyvin pieniä. Se, että luokkien 6 ja 9 välillä poistuvat oppilaat eivät 
merkittävästi poikkea 6. luokalle asti selvinneistä oppilaista selittyy suurelta osin 
sillä, että 6. luokan jälkeen poisjääminen oli ensisijaisesti seurausta otannasta, 
jossa yksittäisiä, satunnaisesti poisjääneitä oppilaita ei lähdetty seuraamaan hei-
dän yläkouluunsa. 

KUVIO 2.4. Katoaineiston profi lointia taitojen ja asenteiden suhteen eri mittauskerroilla

11 Cohenin d:n arvot ovat osaamisen osalta luokkaa 0,19–0,25 ja asenteiden osalta luokkaa 0,08–0,19. Cohe-
nin d:tä ja sen tulkintaa käsitellään tarkemmin luvussa 2.3.6.
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Suurelta osalta luokkien 3 ja 6 välillä pois jäämistä selittää oppilaiden heikko 
osaaminen; monen 6. luokan alkuun mennessä pois jääneen oppilaan tulos oli 
alun perin selvästi heikompi kuin mukaan tulleilla. Osaan kouluista otettiin jäl-
kikäteen yhteyttä 6. luokan kokeen yhteydessä. Pienen näytteen (n = 10 koulua) 
perusteella lähtötasoltaan kaikkein heikoimmat pois jääneet oppilaat oli siirretty 
erityisopetuksen ja mukautetun opetuksen piiriin. 

Aineistossa on kadosta huolimatta runsaasti sellaisiakin oppilaita, jotka ensimmäi-
sellä mittauskerralla saivat erittäin heikon tuloksen. Kolmannen luokan aineistossa 
oli 263 sellaista oppilasta, jotka alun perin saivat korkeintaan 30 % oikein kokeen 
maksimipistemäärästä. Näistä oppilaista saavutettiin 6. luokalla 150 (57 %) ja 
9. luokalla 100 (Taulukko 2.3); lähtötasoltaan erittäin heikoista oppilaista saa-
vutettiin 9. luokalla siis vain 38 %. Nämä loppuun asti seuratut, erittäin heikot 
oppilaat eivät poikenneet tilastollisesti merkitsevästi poisjääneistä osaamisen (p = 
0.169), asenteiden (p = 0.223) eikä kognitiivisten valmiuksien osalta (p = 0.780). 
Lopulliseen aineistoon mukaan tulleet, lähtötasoltaan heikot oppilaat olivat siis 
tilastollisessa mielessä yhtä heikkoja kuin pois jääneetkin. Tämä merkitsee sitä, 
että mukaan tulleiden, lähtötasoltaan heikkojen oppilaiden tulosten osalta aineisto 
on varauksin yleistettävissä koskemaan myös pois jääneiden oppilaiden ryhmää. 

Vastaavasti osa kaikkein parhaimmista oppilaista jäi pois jälkimmäisessä mitta-
uksessa. Niistä oppilaista, jotka alun perin saivat yli 80 % maksimipistemäärästä 
oikein (n = 794), saavutettiin 6. luokalla 662 (83 %) ja 9. luokallakin saavutet-
tiin vielä 542 (68 %).12 Tässäkään ryhmässä ero poisjääneiden ja mukaan tul-
leiden välillä ei ollut tilastollisesti merkitsevä osaamisen (p = 0.169), asenteiden                  
(p = 0.223) eikä kognitiivisten valmiuksien osalta (p = 0.780).

TAULUKKO 2.3. Poisjäämisen frekvenssit eri taitotasoilla

määrä       
yhteensä     
3. luokalla

pois jääneiden määrä mukaan tulleiden 
määrä kaikkiaan6. luokalla 9. luokalla

osaamisen taso 
alkumittauksessa
(% maksimipiste-
määrästä)

<30 % 263 113 50 100 (38 %)

30–55 % 1 543 395 293 855 (55 %)
55–80 % 3 264 672 587 2 008 (61 %)

>80 % 794 132 120 542 (68 %)

12 Poisjääneistä oppilaista 322:lla lähtötasokokeen tulos oli maksimipistemäärään nähden vähintään 10 pro-
senttiyksikköä heikompi kuin mukaan tulleilla oppilailla. Vastaavasti vain 37 pois jääneellä oppilaalla lähtö-
tasokokeen tulos oli vähintään 10 prosenttiyksikköä parempi tulos kuin mukaan tulleilla. Lähtökohtaisesti 
voidaan olettaa, että sekä erittäin heikkoja että erittäin hyviä oppilaita olisi pois jääneiden joukossa ollut 
yhtä paljon. Ero oppilasmäärissä näissä ryhmissä on kuitenkin tilastollisesti erittäin merkitsevä. Todennä-
köisyys erolle on häviävän pieni (Binomitestissä p = 3,5*10-58); näin suuri ero ei siis ole syntynyt sattumalta.
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Tuloksia tulkittaessa on pidettävä mielessä kaksi seikkaa. Ensiksi se, että lopul-
liset tulokset kertovat luotettavimmin keskitasoisten ja tätä parempien oppilai-
den osaamisen muutoksesta. Toiseksi se, että molemmissa osaamisen ääripäässä 
mukaan tulleet oppilaat eivät poikenneet tilastollisessa mielessä lähtötietojen 
perusteella niistä, jotka aineistosta jäivät pois. Näin ollen aineistoon mukaan 
jääneiden perusteella on mahdollista tehdä arvioita myös poisjääneistä.

2.2.3 Aineistojen yhdistäminen ja sensorointi 

Aineistot koodattiin OPH:ssa optisesti. Jokainen lomake tarkistettiin manuaa-
lisesti ennen syöttämistä ja heikot merkinnät vahvistettiin. Koska OPH ei käytä 
arvioinneissa oppilaan henkilötunnuksia tunnistetietoina, eri vuosien aineistoja 
ei voitu automaattisesti yhdistää toisiinsa oppilaskohtaisesti. Henkilötietojen 
sijaan oppilaista oli käytettävissä luokkakohtainen oppilasluettelo, jonka koulun 
rehtori oli lähettänyt lähtömittausotoksen poimintaa varten. 3. luokan aineiston 
syöttövaiheessa oli listaan merkitty kullekin oppilaalle henkilökohtainen kou-
lun sisäinen numerokoodi. Kuudennen ja yhdeksännen luokan tiedonkeruun 
suunnittelussa ja toteutuksessa tämä otettiin huomioon, ja opettajat merkitsivät 
kunkin oppilaan optiseen lomakkeeseen heille OPH:ssa aiemmin luodun henki-
lökohtaisen koodin. Koodit tarkistettiin vielä syöttövaiheessa oppilaslomakkeisiin 
kirjoitetun nimen perusteella. Muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta nume-
rokoodit saatiin hyvin yhdistettyä yli vuosien. Haasteellisempaa yhdistämisessä 
oli se, että lukuun ottamatta yhtenäiskouluja oppilaiden koulut ja koulukoodit 
muuttuivat lähes poikkeuksetta viimeistään siirryttäessä 9. luokalle. Tästä seurasi 
se, että jonkin verran oppilaita jouduttiin poistamaan aineistosta koska lopul-
lista vastinetta ei löytynyt tai yhdistäminen oli epävarmaa. Näin myös otoskoot 
poikkeavat hieman aiemmasta raportista (vrt. Niemi & Metsämuuronen, 2010).

Kuudennen luokan aineistojen syöttövaiheessa havaittiin, että joidenkin tehtä-
vien osalta kaikki opettajat eivät olleet noudattaneet annettuja pisteitysohjeita. 
Koska ei oltu varmoja siitä, onko kyseessä satunnainen vai systemaattinen ilmiö, 
aluksi kolme sensoria pisteytti uudelleen satunnaisesti valituista 10 kouluista 6 
oppilaan (kolmen pojan ja kolmen tytön) kaikki opettajan pisteyttämät tehtävät 
ja teki samalla laadullista analyysia opettajien pisteytyksistä. Näin sensoroitujen 
180 oppilaan vastausten pohjalta päädyttiin siihen, että normaalin n. 10 % oppi-
laspaperin (jokaisesta koulusta yksi poika ja yksi tyttö) lisäksi pisteitetään uudel-
leen neljä kokonaista tehtävää ja kahdesta tehtävästä osia.13 Uudet pisteitykset 
otettiin huomioon eri vuosien kokeiden vertaistamisessa. Yhdeksännen luokan 
mittauksen yhteydessä aineistoa ei ollut tarpeen korjata.

13 Se, että opettajien pisteitystä jouduttiin korjaamaan, ei ole poikkeuksellista. Erityisesti alakouluissa teh-
dyissä mittauksissa (ks. Niemi, 2001; Huisman, 2006; Salmio, 2008) on jouduttu vastaavaan tilanteeseen 
aiemminkin.
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2.2.4 Tehtävien osa-alueet ja niiden muutokset aiempaan nähden

Matematiikan testissä arvioitiin sekä osaamista että asenteita taulukossa 2.4 esite-
tyillä osa-alueilla (suluissa myöhemmin kuvissa ja taulukoissa käytettävä lyhennys):

TAULUKKO 2.4. Matematiikan testissä arvioidut osa-alueet

Oppimistulokset Asenteet
Kokonaisosaaminen Kokonaisasenne (OSAA + PITÄÄ)

Luvut, laskutoimitukset sekä algebra (LLA) Käsitys itsestä oppiaineen osaajana (OSAA)

Geometria (GEO) Oppiaineesta pitäminen (PITÄÄ)

Tietojen käsittely, tilastot ja todennäköisyys (TTT) Oppiaineen hyödyllisyys (HYÖTY, vain 6. ja 9. lk)

Matematiikka-ahdistus (vain 9. luokalla)

Muutama huomio käytettävistä summista ja osioista on paikallaan. 1) Yhdeksän-
nen luokan kokonaisosaamiseen laskettiin mukaan myös funktiolaskut; ymmär-
rettävästi niitä ei kuitenkaan voitu ottaa mukaan pitkittäisvertailuun, sillä näitä 
laskuja ei opeteta vielä alemmilla luokilla. Näillä tehtävillä on kuitenkin merki-
tystä muiden osioiden vaikeustason määrittelyssä, sillä ko. muuttujat vaikuttavat 
latentin osaamisen (Th etan, ) määrittymiseen 9. luokalla, mikä puolestaan on 
suoraan yhteydessä yksittäisten osioiden vaikeustason määräytymiseen myös kuu-
dennen ja kolmannen luokan aineistoissa. 2) Osa tehtävistä osoittautui erottelu-
kyvyltään heikoiksi, koska ne olivat liian helppoja kohdeikäryhmälle. Esimerkiksi 
Tietojenkäsittely, tilastot ja todennäköisyys -kokonaisuuteen kuuluvista osioista 
ei muodostunut tarkkaa summaa 6. luokalla, koska valitut linkkitehtävät olivat 
liian helppoja ikäluokalle, mutta 9. luokalla tämä osasumma oli parempi, sillä 
mukaan oli valittu paremmin ikäryhmälle soveltua tilastotehtäviä (ks. myöhem-
min mittareiden reliabiliteetti). Erottelukyvyltään heikot osiot poistettiin lopulli-
sista summista pitkittäisaineistoa kuvattaessa. Näin ollen tässä seurantaraportissa 
muodostetut summat eivät ole yksi yhteen vertailukelpoisia aiempien seurantara-
porttien (Niemi & Metsämuuronen, 2010; Rautopuro, 2013) summien kanssa; 
mm. Tietojenkäsittely, tilastot ja todennäköisyys -kokonaisuus raportoidaan toi-
sin kuin aiemmassa seurantaraportissa. 3) Osa tehtävistä luokittui 9. luokalla eri 
osa-alueelle kuin alemmilla luokilla – erityisesti 3. luokalla. Näin esimerkiksi 3. 
luokan testistössä ollut ”Matin aikataulu” -tehtävä (”tietojenkäsittely ja tilasto”) 
oli mukana 6. ja 9. luokilla ankkuritehtävänä, mutta ylemmillä luokilla tehtävä 
olisi sijoittunut loogisesti kategoriaan ”Luvut, laskutoimitukset sekä algebra”. 
Koska tehtävä kuitenkin oli linkkitehtävä, sen luokitusta ei muutettu pitkittäis-
vertailussa, mutta 9. luokan perusraportissa (Hirvonen, Mattila & Rautopuro, 
2013) tehtävä luokiteltiin luokkatasolle tyypilliseen alisummaan. 4) Vertaista-
misen onnistumiseksi kaksi erittäin vaativaa, aiemmista raporteista poisjätettyä, 
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tehtävää otettiin mukaan 6. luokan kokeesta. Aiemmasta pitkittäisvertailusta poi-
keten 6. luokan tehtäväsarjan ns. jokeritehtävä – erittäin vaativa algebran tehtävä 
– ja liian vaikeaksi todettu prosenttilasku otettiin mukaan pitkittäisvertailuun, 
sillä näin annettiin parhaiden oppilaiden näyttää parasta osaamistaan. Asialla on 
käytännöllistä merkitystä, kun aineistoja vertaistettiin IRT-mallituksen avulla; 
ilman näitä osioita kuudennen luokan parhaimpien oppilaiden osaamisen taso 
olisi jäänyt teknisistä syistä heikommaksi kuin kolmannen luokan parhaiden 
oppilaiden (ks. tarkemmin luku 2.2.5). 5) Oppiaineen hyödyllisyyttä mittaava 
asennesumma (HYÖTY) ei ollut mukana 3. luokan mittaristossa, mutta oli 6. 
ja 9. luokan mittauksissa. Näin ollen muutosta tämän osa-alueen suhteen voi-
daan kuvata ylempien luokkien aikana. Kun vertaillaan asenteiden kokonaismuu-
tosta 3. luokasta 9. luokkaan, summassa on mukana vain oppiaineesta pitäminen 
(PITÄÄ) ja oma käsitys itsestä osaajana (OSAA).

2.2.5 Vertaistamiseen liittyviä erityiskysymyksiä 

Ennen kuin vertailua eri vuosien kokeiden välillä on mielekästä tehdä, niiden 
pistemäärät on saatettava yhteismitalliseksi eli mittaustulokset on vertaistettava. 
Eri ikäkausille tarkoitettuja kokeita ei ole tarkoituksenmukaista pitää identtisinä, 
sillä testattavat ovat luonnollisesti eri taitotasoilla. Sen sijaan sopivasti valittu-
jen, eri vuosien mittauskerroille yhteisten linkkiosioiden avulla voidaan kokeiden 
pistemäärät saattaa vertailukelpoisiksi. Vertaistamisessa käytettiin hyödyksi Item 
Response Theory (IRT) -mallitusta (Rasch  1960; Lord  & Novick  1968; Hamble-
ton 1993). Tätä prosessia on kuvattu myös aiemmassa seurantaraportissa (Met-
sämuuronen 2010a), erillisessä menetelmäraportissa (Metsämuuronen 2009a) 
ja äidinkielen pitkittäisanalyysin teknisessä raportissa (Metsämuuronen 2006c). 
Itse laskenta tehtiin yksiparametrisesti OPLM-ohjelmistolla (Verhelst, Glas & 
Verstralen 1995). Yksiparametrisuus tarkoittaa, että vain tehtävien vaikeustasot 
kalibroidaan samalle asteikolle.

Eri mittariversiot muunnetaan samaskaalaisiksi hyödyntämällä sitä IRT:n ominai-
suutta, että oppilaiden taustalla oleva latentti osaamisen taso (Th eta, θ) ja tehtävän 
vaikeustaso (Beta, β) ovat identtiset, kun tietyt ehdot täyttyvät (Wright, 1968, 
ks. myös Metsämuuronen, 2009b, 163–165). Kun määritetään, mitkä tehtävistä 
eri versioissa ovat identtisiä (ns. linkkitehtäviä), saadaan selville, kuinka vaikeita 
muut osiot eri versioissa ovat linkkitehtäviin nähden. Tästä puolestaan selviää se, 
kuinka paljon osaamista kussakin mittariversiossa tarvitaan, että osiot voidaan 
ratkaista. Tästä taas selviää se, kuinka paljon osaamista tarvitaan kunkin piste-
määrän saavuttamiseen koko kokeessa ja osamittareissa; eri vuosien mittausten 
(tai versioiden) Th eta-arvot ovat vertailukelpoisia. Kun saadaan selville, kuinka 
paljon osaamista () tarvitaan kunkin pistemäärän saavuttamiseksi eri kokeissa, 
pistemäärät voidaan muuttaa vastaamaan toisiaan. Tätä prosessia nimitetään ver-
taistamiseksi (engl. equating, ks. Béguin 2000). Vertaistamisen metodi on sama 
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kuin esimerkiksi kansainvälisissä PISA- (Programme for International Student 
Assessment, OECD, 2001; 2003; 2007; 2010a; 2010b; Hautamäki ym., 2008) ja 
TIMSS-tutkimuksissa (Trends in International Mathematics and Science Study, 
ks. esimerkiksi TIMSS, 2009).14 Vertaistamisella saadaan matemaattisesti aikaan 
tilanne, että oppilaat olisivat eri ikävaiheissa ikään kuin tehneet saman kokeen. 

Kolmen vuoden aineistojen vertaistaminen voidaan tehdä usealla tavalla riippuen 
ensiksi siitä, mikä aineistoista valitaan perustasoksi ja toiseksi siitä, kuinka osioiden 
vaikeustasot kiinnitetään. Kaikissa tapauksissa vuosiluokkien väliset erot pysyvät 
samoina; kyse on enemmänkin siitä, kuka käsitetään aineiston ”keskitasoiseksi” 
oppilaaksi. Nyt vertaistus on tehty siten, että 9. luokan koetta pidetään perus-
tasona. Tämä on perusteltua kahdesta syystä. Ensiksi 9. luokan koe oli eri vuosien 
kokeista kaikkein pisin ja näin ollen kaikkein eniten informaatiota saadaan säi-
lytettyä kun 9. luokan koe pidetään perustasona; muiden vuosien pisteitys muu-
tetaan siis vastaamaan 9. luokan kokeen maksimipistemäärää. Toiseksi voidaan 
ajatella, että 9. luokan lopun tulos edustaa eräänlaista perusopetuksen päämäärää; 
perusopetuksen alempien luokkien tulokset kuvaavat sitä, kuinka kaukana pää-
määrästä ollaan. Näin siis 9. luokan ”keskitasoinen” oppilas on se, johon muita 
oppilaita verrataan. Teknisesti asia tarkoittaa sitä, että osioiden vaikeustasot on 
ensin etsitty vapaasti estimoituen 9. luokan aineistossa. Tämän jälkeen ne on kiin-
nitetty (fixed parameters) ja analyysia on jatkettu lisäämällä analyysiin luokkien 
3 ja 6 aineistot. Vertaistamisen myötä syntyneitä pisteitä, tunnusarvoja ja niiden 
muuntamista helpommin ymmärrettävämmäksi asteikoksi pohditaan seuraavassa 
luvussa.

Eri vuosien mittausten vertaistamisen onnistuminen perustuu kolmeen tekijään. 
(1) Vertaistamisen onnistumiseen vaikuttaa se, kuinka hyvin aineistoja yhdistävät 
linkkitehtävät kuvaavat aineistossa vastaajien osaamisen tasoa. Mikäli linkkiteh-
tävät ovat liian vaikeita tai liian helppoja, tämä saa aikaan epävakaita 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 tehtävät olivat vaikeus-
tasoltaan kohtuullisen vaikeita kolmasluokkalaisille, mutta osittain erittäinkin 
helppoja kuudesluokkalaisille. Kuudennen luokan ja yhdeksännen luokan välisiä 
ankkureita oli useampia eikä niissä ollut samanlaista ongelmaa. Huomattakoon, 
että neljä tehtävistä oli sellaisia, että ne pidettiin mukana 3. luokasta 9. luokkaan 
asti. (2) Linkkitehtävät edustavat pientä testiä isomman testin sisällä ja niinpä teh-
tävien tulisi edustaa myös matematiikan eri sisältöalueita. Luokkien 3 ja 6 välillä 
linkkiosioita oli seitsemän ja luokkien 6 ja 9 välillä kymmenen. Linkkitehtävistä 
seitsemän oli lukujen ja laskutoimitusten ja algebran osa-alueelta, kaksi geomet-
rian osa-alueilta ja neljä tietojenkäsittelyn ja tilastojen sekä todennäköisyyden 
osa-alueelta. Osiot kattavat siis keskeiset 3.–9. luokilla opeteltaviksi edellytetyt 

14 PISA- ja TIMSS-analyyseissa käytetään ns. horisontaalista vertaistamista, jossa saman ikäluokan monet koe-
versiot vertaistetaan. Nyt asetelmassa vertaistetaan eri ikäkausien testejä, jolloin kyseessä on astetta moni-
mutkaisemmin tulkittavissa oleva vertikaalinen vertaistaminen (vrt. Metsämuuronen, 2006a; 2006b; 2006c, 
jossa vertaistaminen oli sekä horisontaalista että vertikaalista). 
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matematiikan osa-alueet. Huomattakoon kuitenkin, että matematiikan eri osa-
alueiden vertailun näkökulmasta linkkiosioita on niukalti ja että esimerkiksi 9. 
luokan oppisisällöistä funktiolaskuja ei kyetty yhdistämään 3. ja 6. aineistoihin, 
mutta ne ovat mukana 9. luokan aineistossa. Tarkimmillaan tulokset ovat koko-
naisosaamista tarkasteltaessa. (3) Vertaistamiseen vaikuttaa otoskoko. Mitä hei-
kommin otos vastaa perusjoukkoa, sitä harhaisempia ovat vertaistetut pistemäärät. 
Tässä tapauksessa suuret otoskoot ja kattavuus riittävät uskottavien perusjoukkoa 
koskevien arvojen saavuttamiseksi. 

TAULUKKO 2.5. Eri vuosien mittariversioiden linkkiosioiden vertailutiedot ja ratkaisuprosentit

osio
osa-
alue

ratkaisu-
prosentti     

3. luokalla

ratkaisu-
prosentti     

6. luokalla

ratkaisu-
prosentti    

9. luokalla
vaikeustaso    
3. luokalla

vaikeustaso 
6. luokalla

vaikeustaso    
9. luokalla

1 LLA1 0,79 0,95 helppo helppo

2 LLA 0,56 0,88 0,95 keskihelppo helppo helppo

3 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 GEO2 0,24 0,47 0,59 vaikea keskivaikea keskivaikea

59 GEO 0,55 0,70 keskihelppo keskihelppo

35 TTT3 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 käsittely, tilastot ja todennä-
köisyys
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2.2.6 Osaamismuuttujien muunnokset

Toisin kuin aiemmissa raporteissa, joissa on käsitelty IRT-mallituksella vertaistet-
tuja aineistoja, tässä raportissa osaamista ja osaamisen muutosta ei kuvata ratkai-
suprosentteina maksimipistemärästä muuten kuin poikkeustilanteissa. Tämä joh-
tuu siitä, että osaamisen ero 3. luokan ja 9. luokan välillä on niin suuri, että sum-
man erottelukyky häviää heikoimpien oppilaiden joukossa, mikäli arvioinnissa 
käytetään raakapisteitä Th eta-arvon sijaan.15 Käytännössä siis nolla pistettä saa-
neetkin saadaan thetan avulla luokiteltua 13 eri taitotasolle. Kun osaamisen tasoa 
kuvataan Th etan avulla, kohdataan toinen haaste: Th eta on standardipiste, jonka 
mieltäminen osaamisen indikaattoriksi on haasteellista. Th etan avulla kuvatta-
essa keskimääräinen osaaminen saa arvon nolla ja tätä heikompi osaaminen saa 
negatiivisia arvoja ja luonnollisesti keskitasoista osaamista parempi osaaminen 
saa positiivisia arvoja. Erityisesti ”negatiivinen osaaminen” on usein hankala – ja 
ehkä leimaavaakin – hahmottaa. Niinpä standardipistemuuttuja muunnetaankin 
joskus toiselle, helpommin miellettäväksi asteikolle. Näin esimerkiksi älykkyys-
osamäärä muunnetaan asteikolle, jossa keskimääräinen älykkyys on 100 ja tätä 
normia ”älykkäämmät” yksilöt saavat yli 100 saavia arvoja. 

Eräs oppimistulosten arvioinnissa käytetty muunnos – eräänlainen kansainväli-
nen standardi – on ns. 10xT-muunnos, joka on käytössä mm. PISA- ja TIMSS-
arvioinneissa.16 Näissä kansainvälisissä arvioinneissa tulosten keskiarvoksi on 
alun perin (ensimmäisessä mittauksessa) määrätty 500 pistettä ja jakauman kes-
kihajonta 100, joihin kaikkien maiden arvoja verrataan. Tätä asteikkoa käytetään 
seuraavissa pitkittäisanalyyseissa niin, että 9. luokan keskitasoinen oppilas saa 
osaamisen tasokseen 500 (Kuvio 2.5). Tämä vastaa samaa logiikkaa kuin PISA-
aineistoissa, jossa kansainvälisen aineiston 15 vuotta täyttänyt keskitasoinen oppi-
las (eli Suomessa 9. luokan oppilas) saa osaamisen tasokseen 500. 

Tarkkaavainen lukija saattaa huomata, että Kuviossa 2.5 esitetyt jakaumat eivät 
itse asiassa ole standardoituja normaalijakaumia, joissa hajonta olisi 1. Yhdek-
sännen luokan aineiston keskiarvo kyllä on nolla, mutta hajonta on itse asiassa 
0,5 ja 6. luokan aineisto on tätäkin kapeampi. Lisäksi 9. luokan populaation 
keskimmäinen havainto ei olekaan aivan tarkalleen 0 vaan 0.0679, kun tarkas-
tellaan esimerkiksi kokonaisosaamista. Muilla osa-alueilla 9. luokan keskiarvo on 
hieman tästä poikkeava, sillä vertaistaminen on tehty erikseen kaikilla tutkituilla 
osa-alueilla. Näin ollen 10xT-muunnoksella 9. luokan aineiston keskimääräinen 
oppilas saakin arvon 508 eikä arvoa 500. Siksi muunnokset on tehty seuraavia 
skemaattisia muunnoskaavoja käyttäen: 

15 Käytännössä 3. luokan oppilaiden taso 9. luokkaan nähden on niin heikko, että noin kolmasosa (32,6%)  
heistä olisi saanut 0–4 pistettä 9. luokan kokeessa. Kun käytetään Theta-arvoa summapistemäärän sijaan, 
ko. oppilaat saadaan luokiteltua 39:lle eri taitotasolle viiden sijaan.

16 T-muunnos on yksinkertaisesti T=50+10x(alkuperäinen 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 sekä keskiarvo että hajonta kerrotaan 10:llä eli keskiarvoksi tulee 500 ja hajon-
naksi 100.
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Yhteensä = 500+100*(theta–0,0679)
GEO = 500+100*(thetaGEO–0,0510)
LLA = 500+100*(thetaLLA–0,0717)
TTT = 500+100*(thetaTTT–0,0502)

Näin jokainen osasumma saa 9. luokan kokonaisaineistossa keskiarvokseen 500; 
tämä on siis populaation keskimääräinen arvo. Pienimmässä aineistossa, jota pää-
sääntöisesti raportissa tarkastellaan, on tähän nähden tullut katoa; kaikkina vuo-
sina tavoitettujen oppilaiden aineiston 9. luokan oppilaiden keskimääräinen arvo 
ei ole enää 500, vaan kertoo, kuinka kaukana pienentynyt aineisto on 9. luokan 
keskiarvosta. 

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 esitettynä 68 ja parhaimman oppilaan (n = 3) 
746. Heikoin osaamisen taso ilmeni Lukujen, Laskutoimitusten ja Algebran osa-
alueella (0 pistettä, n = 1).
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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

Vaikka käytettyjen matematiikan kokeiden ja asennemittareiden tarkkuutta (reli-
abiliteettia) ja osuvuutta (validiteettia) on kuvattu toisaalla (oppimistulosmitta-
reista ks. Huisman, 2006; Niemi, 2010; Niemi & Metsämuuronen, 2010; asen-
teista ks. Metsämuuronen, 2009a), on mielekästä pohtia erikseen pitkittäisaineis-
ton mittareiden reliabiliteettia. Mittauksen reliabiliteetti nimittäin on ensisijai-
sesti mittauksen kohdetta kuvaava ominaisuus: kuinka luotettavasti mittari kyke-
nee erottelemaan kussakin aineistossa yksilöt toisistaan. Luvun 2.2.1 perusteella 
tiedetään, että aineistosta on jäänyt pois erityisesti kaikkein heikoimpia oppilaita. 
Onko lähtötasomittaus silti erottelukyvyltään riittävän hyvä, jotta voidaan tehdä 
uskottavia johtopäätöksiä aineistosta?

Taulukkoihin 2.7a ja 2.7b on koottu oppimistulosmittareiden teknisiä ominai-
suuksia. Sekä lähtömittauksessa että kahdessa seurantamittauksessa käytetyt mit-
tarit ovat kokonaisuutena riittävän luotettavia uskottavien johtopäätösten teke-
miseen ( = 0,85–0,94). Samoin osamittareista voidaan arvioida kohtuullisen 
luotettavasti lukuja, laskutoimituksia ja algebraa ( = 0,78–0,87) ja geometriaa 
( = 0,70–0,82). Sen sijaan tietojen käsittelyn, tilastojen ja todennäköisyyden 
kokonaisuutta ei voida yleistää kovinkaan luotettavasti koskemaan populaatiota; 
reliabiliteetti jää matalaksi ( = 0,46–0,64). Tämä johtuu siitä, että osamitta-
riin tuli 6. luokalla mukaan kaksi linkkitehtäväsarjaa (yhteensä seitsemän osi-
ota), jotka haluttiin ottaa mukaan sellaisinaan, vaikka huomattiin että osaaminen 
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tehtävissä oli 6. luokalla liian hyvää tuottaakseen erottelevan mittarin; neljässä 
osiossa kymmenestä yli 90 prosenttia kuudesluokkalaisista pystyi ratkaisemaan 
tehtävän oikein. Tulososassa tämänkin osa-alueen vaihtelua kuitenkin kuvataan, 
sillä se vaikuttaa oleellisesti koko osaamisen keskiarvoon – ymmärrettävämmäksi 
tulee, miksi kokonaiskeskiarvo on selvästi korkeampi kuin kahden muun osa-
alueen keskiarvot.

TAULUKKO 2.7a. Oppimistulosmittareiden teknisiä ominaisuuksia

Osioiden määrät maksimipistemäärät
3. luokalla 6. luokalla 9. luokalla 3. luokalla 6. luokalla 9. luokalla

Koko mittari 38 39 684 44 52 844

LLA1 22 21 36 24 28 40

GEO2 10 10 16 14 14 22

TTT3 6 8 7 6 10 9

 1) Luvut, laskutoimituksen ja algebra, 2) Geometria, 3) Tietojen käsittely ja tilastot sekä toden-
näköisyys, 4) sisältää myös viisi Funktiot-osa-alueen laskua

TAULUKKO 2.7b. Oppimistulosmittareiden reliabiliteetit 

-reliabiliteetti alunperin -reliabiliteetti pitkittäisaineistossa
3. luokalla
(n = 5 864)

6. luokalla
(n = 5 560)

9. luokalla
(n = 6 179)

3. luokalla
(n = 3 502)

6. luokalla
(n = 3 502)

9. luokalla
(n = 3 502)

Koko mittari 0,86 0,85 0,944 0,89 0,86 0,944

LLA1 0,81 0,78 0,88 0,86 0,78 0,87

GEO2 0,67 0,66 0,83 0,70 0,73 0,82

TTT3 0,55 0,47 0,61 0,53 0,46 0,61

 1) Luvut, laskutoimituksen ja algebra, 2) Geometria, 3) Tietojen käsittely ja tilastot sekä toden-
näköisyys, 4) sisältää myös viisi Funktiot-osa-alueen laskua

Asennemittareiden vertailun osalta neljää seikkaa on syytä korostaa. (1) Kolman-
nen luokan mittauksessa käytettiin standardimittarista (ks. tarkemmin Metsä-
muuronen, 2009a) lyhennettyä versiota. Oppiaineen hyödylliseksi kokemisen 
dimensiota ei pidetty tärkeänä sisällyttää 3. luokan mittariin, sillä kysymyksistä 
monet viittasivat jatko-opintoihin tai tulevaan työelämään. (2) Alkuperäisessä 
standardimittarissa kullakin kolmella dimensiolla on 5 osiota. Kolmannen luokan 
mittariin jätettiin näistä vain neljä. Kuudennen ja yhdeksännen luokan mittauk-
sissa käytettiin 15-osioista standardimittaria. (3) Osioiden sanamuotoja muokat-
tiin hieman konkreettisemmiksi 3. luokan mittaria varten (ks. vertailu taulukossa 
2.8). Kolme osioista säilyi identtisinä, mutta kaikkiaankin muutokset ovat hyvin 
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pieniä. (4) Käytetty Likert-asteikko oli eri luokkien mittauksissa toisistaan hie-
man poikkeava: kolmannella luokalla käytettiin neliportaista mutta kuudennella 
ja yhdeksännellä luokalla viisiportaista Likertin asteikkoa. Kaikkien osioiden 
erottelukyvyt ovat korkeita (Taulukko 2.8).

Mainituista syistä johtuen lopullisessa vertailussa summapistemäärät muutettiin-
kin suhteelliseksi osuudeksi maksimipistemäärästä. Kolmannen luokan mittarin 
kokonaispistemääräksi muodostui 8x4 = 32 pistettä. Kuudennen ja yhdeksännen 
luokan mittariin kokonaispistemääräksi muodostui 10x5 = 50 pistettä. Vastaa-
vasti osamittareiden – Oppiaineesta pitäminen ja Minä osaajana – kokonaispiste-
määriksi muodostui 4x4 = 16 pistettä ja 5x5 = 25 pistettä. Kunkin oppilaan saama 
summapistemäärä suhteutetaan näihin pistemääriin. Positiivisimmillaan oppilas 
saa siis arvon 100, joka vastaa suoraan 100 prosenttia maksimipistemäärästä ja 
pienimmillään arvon 0, joka vastaa nollaa prosenttia maksimipistemäärästä.

TAULUKKO 2.8. Asennemittareiden rinnakkaisten osioiden erottelukyvyt pitkittäisaineis-
tossa (N = 3 502)

3. luokalla käytetyt osiot

erottelukyky
(korjattu osiomittari   

korrelaatio)
6. ja 9. luokalla käytetyt osiot3. lk 6. lk 9. lk

1) Matematiikka on helppoa. 0,65 0,66 0,79 1) Matematiikka on helppo oppi-
aine.

2) Pidän matematiikan tunneista. 0,75 0,71 0,68 2) Pidän matematiikan tunneista.

3) Osaan hyvin matematiikan 
tehtäviä. 0,58 0,64 0,76 3) Mielestäni olen hyvä matema-

tiikassa.

4) Selviydyn vaikeistakin matema-
tiikan tehtävistä. 0,54 0,52 0,68 4) Pystyn selviytymään vaikeista-

kin matematiikan tehtävistä.

5)1 Matematiikka on tylsää. 0,63 0,61 0,65 5)1 Matematiikka on ikävystyttävä 
oppiaine.

6)1 Monet asiat ovat vaikeita     
matematiikan tunneilla. 0,36 0,47 0,59 6)1 Monet asiat ovat matema-

tiikassa vaikeita.

7) Opettelen mielelläni matema-
tiikkaa. 0,61 0,73 0,80 7) Opiskelen mielelläni matema-

tiikkaa.

8) Matematiikka on yksi lempi-
aineistani. 0,69 0,73 0,77 8) Matematiikka on yksi lempi-

aineistani.
 1) Osio käännetty ennen summaamista 
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TAULUKKO 2.9. Asennemittareiden reliabiliteetit pitkittäisaineistossa

-reliabiliteetti
3. luokalla        
(n = 3 502)

6. luokalla        
(n = 3 502)

9. luokalla      
(n = 3 502)

Asennemittari kokonaisuutena 
(PITÄÄ + OSAA) 0,86 0,88 0,92

Oppiaineesta pitäminen (PITÄÄ) 0,88 0,89 0,90

Minä osaajana (OSAA) 0,79 0,82 0,88

Mittareiden reliabiliteetit ovat samaa suuruusluokkaa kuin aiemmissa mittauk-
sissa ( = 0,79–0,92), vaikka mittarit ovat lyhyempiä kuin aiemmin (Taulukko 
2.9). Edeltävästä Taulukosta 2.8 huomataankin, että osioiden erottelukyvyt ovat 
korkeita riippumatta erilaisista asteikoista ja ikäryhmistä. Asenteiden muutosta 
koskevat johtopäätökset voidaan siis perustaa luotettaviin primaarihavaintoihin.

2.2.8 Mittaustulosten pysyvyys

Mittauskertojen pysyvyyttä ja reliabiliteettia heijastaa Intra class -korrelaatio (ICC, 
Shrout & Fleiss, 1979), joka soveltuu useamman mittauskerran pysyvyyden arvi-
ointiin, kuten esimerkiksi pitkittäis- tai sensorityyppisten17 aineistojen luotetta-
vuuden arviointiin, paremmin kuin perinteinen Pearsonin tulomomenttikorre-
laatiokerroin. ICC voidaan laskea kolmella tavalla, joista jokainen olisi perusteltu 
Opetushallituksen aineistojen analysoinnissa (ks. tarkemmin Metsämuuronen 
2006c, 26–27). Yksinkertaisuuden vuoksi oletetaan osaamisen osalta kaksisuun-
tainen satunnaisten vaihteluiden varianssianalyysin tilanne (Two-way random 
effects ANOVA, Shroutin ja Fleissin malli 2), jolloin tulkitaan, että mittausta-
pahtumat (Judges) ovat erillisiä ja satunnaisia – useita muitakin mittauksia olisi 
voitu tehdä. Asenteiden osalta malli on yksisuuntainen satunnaisten vaikutusten 
malli (One-way random effects ANOVA, Shroutin ja Fleissin malli 1), sillä kukin 
oppilas on arvioinut itsensä kahteen kertaan. Eri vaihtoehtojen ICC:t on koottu 
Taulukkoihin 2.10a ja 2.10b.

17 Sensorityyppisellä aineistolla tarkoitetaan tässä aineistoja, joita yksi tai useampi ulkopuolinen arvioija (sen-
sori) käy läpi ja antaa ulkopuolisen, opettajan pisteityksestä riippumattoman arvion esimerkiksi avovasta-
uksesta tai kirjoitelmasta. Kun käytettävissä on sekä opettajan antamat pisteet että sensorin antamat pisteet 
samasta vastauksesta tai kirjoitelmasta, nämä muodostavat parittaisen vertailutilanteen. 
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TAULUKKO 2.10a. Mittauskertojen välinen stabiliteetti ja reliabiliteetti pitkittäisaineistossa 
(3–6–9, n = 3 502)

Intraclass- 
korrelaatio 

(ICC)
95 %:n luottamusväli

-reliabiliteetti2alaraja yläraja
Kokonaisosaaminen 0,61 0,59 0,63 0,83
Kokonaisasenteet1 0,35 0,33 0,37 0,62

 1) vain ”minä osaajana” ja ”oppiaineesta pitäminen” -komponentit
 2) ICC:n laskemisen yhteydessä alfaan lasketaan kaikki mittarit kokonaisuuksina (n = 3).  

 Toisaalla on kuvattu erillisten mittareiden reliabiliteetit.

TAULUKKO 2.10b. Mittauskertojen välinen stabiliteetti ja reliabiliteetti eri luokkien välillä 
(n = 3 502)

Intraclass-
korrelaatio (ICC)

 -reliabiliteetti 
(n = 2)

Kokonaisosaaminen 3–6 0,58 0,74
6–9 0,75 0,86
3–9 0,56 0,72

Kokonaisasenteet1     3–6 0,30 0,54
6–9 0,40 0,62
3–9 0,05 0,37

 1) vain ”minä osaajana” ja ”oppiaineesta pitäminen” -komponentit

Jos tuloksena olisi ollut se, että stabiliteetti olisi ollut täydellistä (ICC = 1), tämä 
olisi tarkoittanut sitä, että oppilaiden osaaminen ja asenteet eivät olisi muuttu-
neet lainkaan vuosiluokkien välillä eli oppilaat eivät olisi oppineet mitään mit-
tausten välillä. Aineiston perusteella on ilmeistä, että asenteiden muutos on sel-
västi suurempaa kuin osaamisen muutos. Huomion arvoista Taulukossa 2.10b 
on, että asenteet muuttuvat radikaalisti luokkien 3 ja 9 välillä (ICC = 0,05), kun 
taas osaamisen muutos on tähän nähden varsin maltillista vaikkakin selvää (ICC 
= 0,56). Osaaminen muuttuu selvästi vähemmän 6. ja 9. luokan välillä (ICC = 
0,75) kuin 3. ja 6. luokan välillä (ICC = 0,58) vaikka ylempien luokkien arvi-
ointien välillä on neljä vuotta kun alempien luokkien välillä vain kolme vuotta. 
Tämä viittaa siihen, että koulun tuoma lisäarvo osaamisen muutoksessa on sel-
västi voimakkaampaa alemmilla kuin ylemmillä luokilla. 
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2.2.9 Käytetyt muuttujat ja menetelmät

2.2.9.1 Käytetyt muuttujat
Keskeisiä tekijöitä 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 pistemääränä, jossa 9. luokan keskiarvo on n. 
500 (ks. luku 2.3.4). Joissain tapauksissa käytetään indikaattoreina vertaistettuja 
summapistemääriä, jotka esitetään prosentteina koko kokeen tai osa-alueen ver-
taistetusta maksimipistemäärästä. Jos tällöin oppilaan osaaminen koko kokeessa oli 
3. luokan alussa esimerkiksi 25 prosenttia vertaistetusta maksimipistemäärästä ja 
6. luokan alussa 55 prosenttia maksimipistemäärästä, oppilaan osaaminen lisään-
tyi 30 prosenttiyksikköä näiden luokka-asteiden välillä. Tekstissä tämä saatetaan 
merkitä +30 %. Asenteiden muutos kuvataan prosentteina maksimipistemäärästä: 
jos oppilaan kokonaisasenne oli 3. luokan alussa 85 prosenttia maksimipistemää-
rästä ja 6. luokan alussa 60 prosenttia maksimipistemäärästä, oppilaan asenteissa 
ilmenee 25 prosenttiyksikön suuruinen negatiivinen muutos. Tekstissä tämä saa-
tetaan merkitä −25 %. 

Osassa seuraavia pääjaksoja osaamisen ja asenteiden muutosta kuvataan muutos-
profi ileina. Kolmen mittauspisteen avulla saadaan näkyviin 9 erilaista peruspro-
fi ilia (Taulukko 2.11). Profi ilit muodostuvat sen perusteella nouseeko, laskeeko 
vai pysyykö osaaminen samana kahden mittauskerran välillä. Nouseva ja laskeva 
trendi määriteltiin sen perusteella, kuinka suuresta muutoksesta on kysymys. 
Muutoksen suuruuden indikaattorina käytettiin efektikokoa; mikäli kahden kes-
kiarvon välinen ero osoittautui efektikooltaan suuremmaksi kuin traditionaali-
nen raja ”pienelle” efektikoolle (Cohenin d ≥ 0,25),18 mittauskertojen välillä 
oli riittävän suuri ero, että se määriteltiin ”eroksi”. Toisin sanoen jos efektikoko 
jäi pienemmäksi kuin d = 0,25, kahden toisiaan seuraavan mittauksen välillä ei 
tulkittu olevan eroa ja näin osaaminen ja asenteet eivät muuttuneet tilastollisessa 
mielessä mittausten välillä. 

18  Efektikokoa käsitellään tarkemmin seuraavassa luvussa.
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TAULUKKO 2.11. Muutosprofi ilit ja niiden määrät pitkittäisaineistossa (n = 3 502)

10 = ei muutosta, +1 = muutos positiiviseen suuntaan, −1 = muutos negatiiviseen suuntaan

profiili kuvaus 
muutos  

3–61 
muutos  

6–91 

määrä (%) 

kokonais-
osaaminen 

kokonais-
asenne 

 
voimakkaasti kasvava +1 +1 56,6 2,8 

 

myöhään kasvava 0 +1 8,2 3,9 

 
myöhään palautuva 1 +1 2,4 15,6 

 
tasaantuvasti kasvava +1 0 27,4 4,8 

 
ei kasvava = taantuva 0 0 1,9 8,2 

 
tasaantuvasti laskeva 1 0 0,4 16,4 

 
myöhään taantuva +1 1 2,9 12,2 

 
myöhään laskeva 0 1 0,2 16,7 

 
voimakkaasti laskeva 1 1 0 19,5 
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Taulukon 2.11 perusteella päätellään alustavasti, että osaamisen muutoksen kes-
keiset profi ilit ovat ”voimakkaasti kasvava” (57 %) ja ”tasaantuvasti kasvava” 
(27 %). ”Voimakkaasti kasvava”-ryhmästä eroteltiin vielä alaryhmä ”erittäin voi-
makkaasti kasvava”, jossa muutos molempien mittauskertojen välillä osoitti efek-
tikooltaan ”voimakasta” kasvua (d ≥ 0.80); pitkittäisaineiston oppilaista 3,7 % 
kuului tähän ryhmään. Asenteiden osalta yleisimpiä profi ileita kuvaa se, että kai-
kissa trendi on jollain tavalla laskeva – eniten havaintoja on ryhmässä ”voimak-
kaasti laskeva” (20 %). 

Kunkin oppilaan tietoihin on lisätty ko. koulusta vastanneiden opettajien ja reh-
toreiden kautta tulleita tietoja mm. koulun toiminnasta ja opetuksen järjestämi-
sestä sekä koulua koskevia demografi sia tietoja. kolmannen ja kuudennen luokan 
aineistoissa sekä opettajien että rehtoreiden tiedot on ennen liittämistä yhdistetty 
koulukohtaisiksi tiedoiksi. Yhdeksännen luokan aineistossa käytettävissä oli tar-
kempaa tietoa siitä, kuka opettajista opetti mitäkin oppilasta ja näin opettajatie-
toja voidaan käsitellä tarkemmin. Asetelmallisista syistä johtuen 9. luokan opet-
tajatiedoilla ei kuitenkaan voida selittää 3. ja 6. luokan välillä tapahtuvaa muu-
tosta. Sen sijaan ylempien luokkien muutosta kyetään selittämään paremmin, sillä 
monissa tapauksissa oppilaat siirtyvät aineopettajan opetuksen piiriin 6. luokalla 
tai sen jälkeen ja monissa tapauksissa sama opettaja on opettanut oppilasta koko 
yläkoulun ajan. 

2.2.9.2 Käytettävät termit
Tuonnempana käytetään tilastolliseen testaukseen liittyvää termiä tilastollisesti 
merkitsevä kuvaamaan sitä, kuinka luotettavasti ryhmien välillä on eroa muissa-
kin kuin otoskouluissa. Ryhmien välillä voi olla pieniä eroja, mutta tämä voi olla 
myös otoksesta johtuvaa satunnaista vaihtelua. Tilastollisessa testauksessa (kuten 
esimerkiksi varianssianalyysissa) keskiarvojen eroja on testattu aineiston kokoon 
ja mittaustapaan sopivalla menetelmällä. Kun tekstissä kerrotaan eron kahden tai 
useamman ryhmän välillä olevan tilastollisesti merkitsevä, tämä tarkoittaa sitä, 
että hyvin pienellä riskillä (esimerkiksi korkeintaan 5 %:n riskillä) voidaan väit-
tää, että ero tulisi näkyviin riippumatta siitä, millainen otos olisi valittu. Tämän 
indikaattorina tekstissä käytetään merkintää p = 0.05, joka suoraan viittaa 5 % 
riskiin. Vastaavasti tietenkin esimerkiksi merkintä p = 0.002 tarkoittaa 0,2 %:n 
riskiä tehdä virhepäätelmä.

Toinen tuonnempana käytettävä tilastolliseen testaukseen liittyvä termi on efek-
tikoko. Ero ryhmien välillä voi olla tilastollisesti merkitsevä – eli eroa ryhmien 
välillä on varmasti – mutta ero ei välttämättä ole suurta. Efektikoko kertoo sen, 
kuinka suurta ryhmien välinen ero on. Efektikoko itse asiassa kertoo sen, kuinka 
paljon eri ryhmien havainnot (esimerkiksi tyttöjen ja poikien jakaumat) ovat pääl-
lekkäin. Kun tyttöjen ja poikien keskiarvot ovat samat ja jakaumat samanlaiset, 
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efektikoko on nolla. Jos esimerkiksi tyttöjen tulos olisi poikien tulosta niin paljon 
parempi, että 80 % pojista sijoittuu tyttöjen keskiarvon alapuolelle, efektikoko 
on suuri. Efektikoon mittana käytetään ensisijaisesti Cohenin d-, f- ja h-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 d on käytössä kun vertaillaan kahta keskiarvoa, Cohenin f, kun 
vertaillaan useampaa kuin kahta keskiarvoa ja Cohenin h, kun vertaillaan prosent-
tiosuuksia toisiinsa. Joissain tapauksissa efektikoon mittana käytetään myös Eetan 
neliötä (n2) tai pikemminkin osittais-eetan neliötä (partial eta-squared, 2 

p ks. 
Pierce, Block & 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 yhteydessä käytetään edellisten lisäksi termiä 
selitysaste, joka kertoo, kuinka monta prosenttia muuttujat selittävät toistensa 
vaihtelusta. Kun kaksi muuttujaa on täydellisessä yhteydessä toisiinsa (kuten esi-
merkiksi palkkakustannukset euroina ja palkkakustannukset dollareina), korrelaa-
tio (r) muuttujien välillä on r = 1. Tällöin riittää, kun tiedetään toinen muuttujista; 
toinen selittää täydellisesti toisen – selitysaste on 1,00 eli 100 %. Mikäli korrelaa-
tio puolestaan olisi suuruudeltaan r = 0,40, selitysaste olisi r2 = 0,4x0,4 = 0,16 eli 
muuttujat selittäisivät toisistaan 16 % ja ilmiöstä jäisi selittymättä 84 %. Varians-
sianalyysin yhteydessä selitysasteena käytetään Etan neliötä (2) tai osittais-Eetan 
neliötä (2

p), kun kyseessä on useita selittäviä tekijöitä; Etan neliö on itse asiassa 
korrelaatio luokittelumuuttujan ja jatkuvan muuttujan välillä. Regressiomallien 
yhteydessä kuvataan selitysasteena multippelikorrelaatiokertoimen neliö R2. Kun 
muuttujia on mallissa useampia kuin yksi, R2 antaa hieman liian suuren arvion 
selitysasteesta, koska korrelaatiokertoimen neliö antaa aina positiiviseen suuntaan 
menevää satunnaista vaihtelua. Tätä korjataan ohjelmistoissa yleisesti Wherryn 
(1931) korjauksella, jota merkitään tekstissä symbolilla R2

adj. 

Selitysaste ja efektikoko ovat suorassa yhteydessä toisiinsa. Varianssianalyysin 
yhteydessä Cohenin f lasketaan suoraan Etan neliön avulla:
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Jos siis analyysin yhteydessä saataisiin jonkin muuttujan (esimerkiksi asenteiden) 
selitysasteeksi arvo n2 = 0,30, efektikoko f saisi arvon f = √(0,3/0,7) = √0,43 = 
0,65, joka osoittaisi suurta efektikokoa (ks. taulukko 2.10). Voitaisiin siis pää-
tellä, että tietämällä oppilaiden asenne, voidaan osaamisen vaihtelusta aineistossa 
selittää 30 %, joka on erittäin merkittävä selitysosuus. 

2.2.9.3 Käytettävät analyysimenetelmät
Eroja aineistojen välillä kuvataan yksinkertaisilla tilastollisilla tunnusluvuilla – 
kuten osaamisen tasoina ja niiden muutoksina. Aineiston analysoinnissa käyte-
tään yleisesti tunnettuja menetelmiä. Kutakin menetelmistä on käsitelty perusop-
pikirjoissa (esimerkiksi Tabachnik & Fidell 2006 tai suomeksi esimerkiksi Met-
sämuuronen 2009b). 

Toisin kuin edeltävässä keskeisiä perustuloksia koskevassa raportissa (Rautopuro, 
2013) tässä kokonaisuudessa kuvataan numeerisesti testisuureita ja efektikokojen 
suuruuksia. Oppilastason tarkasteluissa käytetään parittaista t-testiä mittausker-
tojen keskiarvojen eron mittaamiseen. Luokkien 3 ja 9 välisen eron selittämiseen 
käytetään kovarianssianalyysia (ANCOVA), jossa kovariaattina on 3. luokalla 
tehty ”alkumittaus”. Koska aineisto on ryvästynyt19, käytetään hyödyksi moni-
tasomallitusta (Goldstein 1986; Bryk & Raudenbush 1987; Raudenbush & Bryk 
2002; ks. suomeksi esimerkiksi Metsämuuronen 2008; 2009b). Erityisempiä ana-
lyysimenetelmiä kuvataan tarkemmin seuraavissa itsenäisissä pääjaksoissa. Ryh-
mien välisten erojen post hoc -vertailussa käytetään Tukeyn parittaisvertailua. Eron 
selittämisessä käytetään lisäksi sekä perinteistä että logistista regressioanalyysia. 
Keskeisten ennustetekijöiden löytämisessä hyödynnetään Decision Tree -analyy-
sia (DTA). Näistä DTA voi olla lukijalle tuntematon ja siksi sitä kuvataan tässä 
hieman tarkemmin.

19 Kouluaineistojen yhteydessä käytetään yleensä ryväsotantaa, jossa samasta koulusta valitaan useita oppi-
laita, joiden (keskiarvon) avulla kuvataan kyseisen koulun ominaisuuksia (kuten keskimääräisiä oppimis-
tuloksia). Ryväsotannasta – jos oppilaiden valinta on satunnaista – seuraa, että koulun keskiarvo on kyllä 
tarkka kuvaamaan koulun keskiarvoa, mutta kansallisten johtopäätösten näkökulmasta oppilaiden vaihtelu 
(varianssi) on pienempää kuin jos yhtä monta oppilasta olisi valittu satunnaisesti eri puolilta Suomea eri 
kouluista. Tämä johtuu siitä, että tietyn koulun oppilaita yhdistävät samat olosuhteet, mahdollisesti sama 
asuinalue ja sama sosio-ekonominen status, samat opettajat ja samat koulun käytänteet. Tällä ryvästymi-
seksi kutsutulla ilmiöllä on vaikutusta erityisesti tilastollisten johtopäätösten tekemiseen, jotka usein perus-
tuvat oppilaiden variansseihin. Tästä syystä ryvästynyttä aineistoa analysoidaan monitasomallituksella, kun 
halutaan saada tarkkoja tuloksia.

2

21
f 





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DTA on joukko erilaisia menetelmiä analysoida laajoja aineistoja ja luokitella selit-
täviä muuttujia (Independent variables) kiinnostavan kohdemuuttujan (Depen-
dent Variable), kuten osaamisen muutoksen, suhteen. Kyseessä on SPSS-ohjel-
miston ns. numeronmurskaustyökalu, joka on erittäin tehokas tilanteissa, joissa 
ei välttämättä ole – tai ei haluta käyttää – olemassa olevaa teoriaa kertomaan, 
millä tavoin selittävät muuttujat pitäisi ryhmitellä, jotta kohdemuuttuja voitai-
siin selittää mahdollisimman hyvin. DTA tekee mekaanisesti kaikki mahdolli-
set muuttujien väliset ryhmittelyt ja valitsee niistä tilastollisin perustein parhaan 
mahdollisen. Menetelmä on herkkä muuttujien valinnalle: yhdenkin muuttujan 
lisääminen tai poistaminen mallista voi muuttaa oleellisesti tulosta. Tyypillinen 
DTA-tulostus näyttää seuraavalta – esimerkkinä luvussa 3.4.3.1 taulukkoon 3.10 
liittyvä analyysitulos:

KUVIO 2.6 Esimerkki DTA-tulostuksesta

erittäin hyvin melko hyvinerittäin hyvin melko hyvin erittäin huonosti

erittäin huonostierittäin hyvin
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Ylin laatikko Kuviossa 2.6 on ns. äiti-noodi (Mother node, Node 0), joka ker-
too, että kiinnostavan muuttujan, osaamisen muutoksen, keskiarvo on -0,000 
ja keskihajonta 39,593. Osaamisen muutosta on selitetty kouluviihtyvyydellä 
6. luokalla (m08_kys3L) ja 9. luokalla (m12_k15). DTA on havainnut, että 9. 
luokan kouluviihtyminen selittää paremmin osaamisen muutosta kuin 6. luo-
kan kouluviihtyvyys. Näin ollen tämä muuttuja jakautuu ensimmäisenä, tilas-
tollisessa mielessä parhaisiin, ryhmiin. Nyt 9. luokan kouluviihtyvyys luokit-
tuu neljään: ”viihtyy erittäin hyvin”, jossa ryhmässä osaamisen muutos oli 9,13 
yksikköä parempaa kuin odotettiin lähtötason perusteella, ”viihtyy melko hyvin” 
(-0,09 yksikköä), ”viihtyy melko huonosti” (-13,08 yksikköä) ja ”viihtyy erittäin 
huonosti” (-24,51 yksikköä). Ryhmittelyn yläpuolella on tilastollisia suureita: 
Bonferroni-korjattu p-arvo (Adj. P-value, p < 0.001), F-testiarvo (F = 29,52) 
ja testiin liittyvät kaksi vapausastetta (df1 = 3 ja df2 = 3 225). DTA:ssa käytetyn 
proseduurin (CHAID) perusteella tiedetään, että jos 9. luokan kouluviihtyvyys 
jaetaan edellä mainittuihin neljään ryhmään, ero ryhmien välillä on tilastolli-
sesti merkitsevin kaikista mahdollisista ryhmittelyistä. Ryhmä ”Viihtyy erittäin 
hyvin” voidaan lisäksi vielä jakaa kahteen ryhmään 6. luokan kouluviihtyvyy-
den perusteella: ”viihtyi erittäin hyvin” (13,75 yksikköä) ja ”muut luokat” (3,95 
yksikköä). Jos siis oppilas viihtyi sekä 9. että 6. luokalla ”erittäin hyvin” koulussa, 
hänen osaamisensa muuttui lähes 14 yksikköä paremmaksi kuin mitä odotettiin 
hänen lähtötasonsa perusteella. Vastaavasti, jos oppilas 9. luokalla viihtyi koulussa 
erittäin huonosti, hänen tuloksensa jäi yli 24 yksikköä heikommaksi kuin läh-
tötaso olisi edellyttänyt. Tuonnempana, 3. pääjaksossa, ko. tulos kuvataan tilan 
säästämiseksi taulukon 2.13 muodossa:

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

Miten viihdyt koulussa?
9. luokalla

muutos Miten viihdyt koulussa?
6. luokalla

muutos padj

Erittäin hyvin (n = 601) +9,1
Erittäin hyvin (n = 318) +13,7

0,005
muu kuin ”erittäin hyvin” (n = 283) +3,9

Melko hyvin (n = 2274) –0,1
Melko huonosti (n = 297) –13,1
Erittäin huonosti (n = 57) –24,5

Koulun tason tarkasteluissa käytetään pienille aineistoille soveltuvia ns. paramet-
rittomia menetelmiä, mikäli ryhmäkoot antavat siihen aihetta. Tällainen tilanne 
syntyy esimerkiksi verrattaessa eri läänejä toisiinsa. Ryhmien välisissä poikittais-
tarkasteluissa keskiarvojen eroa testataan Mannin-Whitheyn U-testillä, kun ver-
tailtavia ryhmiä on kaksi ja Kruskalin-Wallisin testillä, kun vertailtavia ryhmiä 
on enemmän kuin kaksi. Erityisesti ruotsinkielisessä aineistossa koulujen määrä 
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on niin pieni, että regressioanalyysin selitysasteet nousevat helposti ja ylimallit-
tumisen riski on ilmeinen, kun malliin tulee useita muuttujia. Perinteisiä, reg-
ressiomallitukselle suositeltavia otoskokoja (Tabachnik & Fidell 2006, 117) ei 
tällöin saavuteta. 

2.2.9.4 Aineistot ja niiden koot
Tulevissa luvuissa on suuri määrä erilaisia otoksia ja otoskokoja. Taulukossa 2.14 
keskeisimmät niistä esitellään kootusti. Tulevista luvuista oppilasaineiston analy-
soinnissa käytetään kaikkien kolmeen kertaan mittauksessa olleiden oppilaiden 
tietoja (N = 3 502). Opettaja-aineistossa joudutaan tekemään rajauksia ja nämä 
rajaukset on kuvattu kussakin aineistossa erikseen. Se lisäksi koulutuksen järjes-
täjien tuloksia kuvattaessa mukaan otetaan vain ne järjestäjät, joista otokseen tuli 
vähintään 5 oppilasta. 

TAULUKKO 2.14. Erilaiset otoskoot eri jaksoissa

Alkup. otos 
2005

(H; H&S)

Alkup. otos 
2008
(N)

Alkup. otos 
2012
(H)

Pitkittäis-
aineisto; 

kaikki samat 
oppilaat

(M; RN; TH, 
HO)

Pitkittäis-
aineisto; 

Järjestäjä-
vertailu;

(M)

Pitkittäis-
aineisto; 

Heikot oppi-
laat
(RN)

Oppilas-
aineistot N = 5 864 N = 5 560 N = 6 179 N = 3 502 N < 3 502

Opettaja-
aineisto N = 815† N = 359 N = 643†† N = 643

Rehtori-
aineisto N = 339 N = 288 N = 166 N = 286 N = 157

 † yhdistetty 2. ja 3. lk:n opettajat
 †† vastaamaan pyydettiin kaikkia niitä opettajia, joilla on vähänkään matematiikkaan liittyvää 

opetusvelvollisuutta. Osalla opetusajasta matematiikkaan käytettiin vain 5% ja kahdella ei lain-
kaan. 

 H = Huisman, 2006; H&S = Huisman & Silverström, 2006; N = Niemi, 2010; H = Hirvonen, 
2013; HO = Hannula & Oksanen, 2013; M = Metsämuuronen, 2013; RN = Räsänen & Närhi, 
2013, TH = Tuohilampi & Hannula, 2013

2.2.10 Pitkittäisaineiston analysoinnin kriittisiä kysymyksiä

Metsämuuronen (2009a) on pohtinut pitkittäisaineistoihin liittyviä menetel-
mällisiä haasteita. Keskustelu liitetään tähän, ja kritiikkiin pyritään vastaamaan 
kyseessä olevan aineiston näkökulmasta. 
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Koulututkimuksen piirissä muutoksen mittaamiseen on vuosien varrella kiin-
nitetty paljonkin kriittistä 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) sekä Col-
lins ja Horn (1991) ovat kehitelleet muutosmittauksen metodologiaa. Keskeisinä 
ongelmina muutosta tutkittaessa nousee esiin kolme tekijää. 

Ensiksi muutoksen reliabiliteetti (change score reliability), jota perinteisesti mita-
taan testi-uusintatesti -korrelaatiolla tai ICC:lla jää usein näennäisesti matalaksi. 
Tällöin haaste on Brykin ja Raudenbushin (1987) mukaan se, että mittaus ei 
aina anna tarkasti ottaen tukea sille, että yksilössä olisi tapahtunut muutosta. 
Heidän mukaansa muutoksen mittaaminen tapahtuu yleensä mittareilla, joita ei 
ole tarkoitettu varsinaiseen muutoksen mittaamiseen vaan tiettynä aikana kerta-
luonteiseen yksilöiden tason mittaamiseen. Erityisesti jos tällöin vielä standardoi-
daan mittatulokset eri ikäluokilla erikseen (kuten esimerkiksi tapahtuu Suomessa 
ylioppilaskokeiden yhteydessä), eliminoidaan muutoksen mittaamisen mahdolli-
suus tehokkaasti. Psykometrisia mittauksia olisi Brykin ja Raudenbushin mukaan 
hyvä kehittää siihen suuntaan, että mittaukset huomioisivat sekä yksilön tason 
että muutoksen mittaamiseen. Tässä pitkittäin aineistossa tähän haasteeseen on 
vastattu IRT-mallinnuksen avulla. Eri vuosien osaaminen on muutettu vertailu-
kelpoiseksi nimenomaan IRT-mallituksen avulla. 

Toiseksi mittausten välillä saattaa ilmetä vaikeasti selitettäviä negatiivisia korre-
laatioita loppumittauksen ja alkumittauksen välillä. Bereiter (1963) on osoittanut 
tämän johtuvan ainakin osittain mittausvirheestä. Negatiivinen korrelaatio syn-
tyy käytännössä siitä, että heikoimmat oppilaat saavat myöhemmän mittauksen 
perusteella paremman muutoslukeman (gain score) kuin alun perin parhaimmat 
oppilaat. Todellinen yhteys alkumittauksen ja lisääntyneen kasvun välillä on Bry-
kin ja Raudenbushin mukaan (1987) tyypillisesti vaikeasti tavoitettava. Negatiivi-
sia korrelaatioita syntyi myös Opetushallituksen pitkittäisaineistoissa. Tämä tosin 
tulkittiin olevan luonnollista: ilmeistä on, että lähtötasoltaan heikommilla oppi-
lailla on suuremmat mahdollisuudet kehittyä enemmän kuin jo valmiiksi hyvien 
oppilaiden. Analysoinnissa tämä huomioidaan siten, että ei niinkään käsitellä 
muutosta itsessään vaan muutosta vasta sen jälkeen kun lähtötilanne on ensin 
otettu huomioon. Teknisesti tämä tapahtuu kovarianssianalyysin avulla. 

Kolmanneksi IRT-mallinnuksen piiristä (mm. Embretson & Reise, 2000; Bez-
ruczko, 2004) nousee kritiikkiä raakapisteiden käyttöä kohtaan siitä näkökul-
masta, että raakapisteissä tapahtuvaa muutosta on käytännössä mahdoton tulkita 
mielekkäästi tai tarkasti. Tämä johtuu siitä, että muutos ei ole lineaarista. Psyko-
metrisen tämänhetkisen tietämyksen mukaan IRT-mallinnus ja sen avulla mitta-
usten vertaistaminen tuo tässä mielessä etua klassiseen raakapisteillä mitattavaan 
testi-uusintatesti -mittaukseen (mm. Wright, 1968; Hambleton, 1993; Béguin, 
2000; Reeve, 2002; Linacre, 2003; Schumacker, 2005).
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Edellisten lisäksi Bryk ja Raudenbush (1987) kritisoivat pitkittäisasetelmia siitä, 
että muutostutkimuksissa on usein tyydytty kahden mittauskerran asetelmaan. 
Tätä Bryk ja Raudenbush (1987) samoin kuin Bryk ja Weisberg (1977) ja Rogosa, 
Brandt ja Zimowski (1982) pitävät liian vähäisenä määränä muutoksen mittaami-
sen kannalta. Kyse on samasta ilmiöstä, josta myös Hautamäki ja Kuusela (2005) 
ovat keskustelleet: kahden mittauksen avulla saadaan selville muutos ja sen määrä, 
mutta vasta kolmas mittauskerta kertoo, kuinka pysyviä tulokset ovat. Tässä mie-
lessä käsillä oleva raportti varmaan melko hyvin tähän haasteeseen: ensimmäisen 
kerran on ollut mahdollisuutta tutkia kolmen mittauskerran avulla muutosta.

Yhteenveto

Kaikkiaan pitkittäisaineisto on laaja ja rikas. Se mahdollistaa luotettavan analyy-
sin siitä, mitä tapahtuu oppilaille peruskoulun aikana, vaikka aivan koulun alun 
tilannetta ei kuitenkaan ole saatu mitattua. Mittarit ovat riittävän luotettavia 
tarkkojen tulosten kuvaamiseen. Osaamista kuvaavat muuttujat on muutettu 
vertailukelpoisiksi kansainvälisten standardien mukaisesti. Aineistosta on vuosien 
varrella pudonnut pois enemmän heikkoja kuin hyviä oppilaita, mutta aineistoon 
jääneet oppilaat eivät poikkea niistä, jotka aineistosta katosivat. Tulokset voidaan 
siis uskottavasti yleistää koskemaan koko populaatiota.
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Jari Metsämuuronen 

3 MATEMAATTISEN OSAAMISEN MUUTOS     
   PERUSOPETUKSEN LUOKILLA 3−9 

Keskeiset tulokset:
• Osaaminen lisääntyy 375 yksiköstä (3. luokan alussa), 463 yksikköön (6. luo-

kan alussa) ja edelleen 502 yksikköön (9. luokan lopussa). Kokonaisuutena 
osaaminen lisääntyy kouluvuosien aikana keskimäärin 127 yksikköä niin, että 
muutos on suurinta alaluokilla ja tasoittuu yläluokille tultaessa. Simulaatioiden 
perusteella näyttää siltä, että suurin osaamisen lisäys tapahtuu kahden ensim-
mäisen vuosiluokan aikana.

• Koulutuksen järjestäjien välillä on suuria eroja siinä, kuinka paljon oppilaiden 
osaaminen muuttuu 3. luokan alun ja 9. luokan lopun välillä.

• Ruotsinkielisissä kouluissa osaaminen muuttuu enemmän kuin suomenkieli-
sissä kouluissa, mutta ruotsinkielisissä maaseutukouluissa oppilaat eivät saavuta 
suomenkielisten oppilaiden tasoa.

• Tyttöjen määrä parhaiden oppilaiden joukossa putoaa dramaattisesti 6. luo-
kalta eteenpäin.

• Kahdesta alun perin samantasoisesta suomenkielisestä oppilaasta yltää parem-
paan suoritukseen 9. luokalla todennäköisemmin se,
 – joka teki tunnollisesti koulutehtävänsä, 
 – joka viihtyi koulussa 9. luokalla,
 – jota ei kiusata ylemmillä luokilla, 
 – jonka vanhemmista molemmat ovat ylioppilaita, 
 – joka menee yläkouluun, jossa heikkojen oppilaiden määrä on alle 10 %, 
 – joka oli isohkossa, joustavasti muodostetussa opiskeluryhmässä, mikä viitanne 
kaupunkikouluihin ja tasoryhmien mukaisesti muodostettuun, parempaan 
ryhmään, ja
 – jonka tunneilla oppilaat usein neuvovat toisiaan ja jonka luokassa ei ollut  
työrauhahäiriöitä 

• Kahdesta alun perin samantasoisesta ruotsinkielisestä oppilaasta ylsi parempaan 
suoritukseen todennäköisesti se,
 – joka oli tunnollisesti koulussa ja joka teki läksynsä tunnollisesti, 
 – jota ei kiusattu koulussa, 
 – jonka molemmat vanhemmat olivat ylioppilaita,
 – joka opiskelee Etelä-Suomen läänissä kaupungeissa tai taajamissa, 
 – joka on opiskellut isohkossa, joustavasti muodostetussa opiskeluryhmässä, mikä 
viitannee kaupunkikouluihin ja tasoryhmien mukaisesti muodostettuun, parem-
paan ryhmään, ja
 – jonka tunneilla oppilaat ratkaisivat itselleen sopivan vaikeita tehtäviä 
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3.1 Johdannoksi 

Keskeinen yhteiskunnallinen areena oppimiselle on koulu. Koulun olemus ei 
juuri ole muuttunut viimeisten 2000 vuoden aikana (Metsämuuronen 2009c) 
eikä se ehkä tule muuttumaankaan kovin helposti, vaikka opetuksen ja oppimi-
sen avuksi kehitettäneenkin tulevaisuudessa erinäisiä apuja (ks. Metsämuuronen 
2006d). Koulun keskeisenä tehtävänä on sosiaalistaa lapset hallitsemaan sellaisia 
asioita, joita yhteiskunta arvelee heidän tarvitsevan tulevaisuudessa. Näistä yksi 
keskeisimmistä on matemaattinen osaaminen. 

Koulun tuoman lisäarvon näkökulmasta matematiikka-oppiaineen osaamisen 
muutos on eräitä helpoiten tulkittavia indikaattoreita koulun tuottamasta hyö-
dystä oppilaille. Matematiikan oppisisällöt opitaan käytännössä vain koulussa tai 
koulun välityksellä, ja koulussa sitä opetellaan alaluokilla vain matematiikan oppi-
tuntien ja läksyjen tekemisen aikana. Matematiikka oppiaineena on tulkinnalli-
sesti huomattavasti helpompi kuin esimerkiksi äidinkieli ja kirjallisuus/modersmål 
-oppiaine, jonka keskeisiä oppisisältöjä, lukemista ja kirjoittamista, harjoitellaan 
käytännöllisesti kaikissa lukuaineissa. Tästä syystä on vaikea osoittaa, että luke-
misen ja kirjoittamisen taidot olisivat seurausta äidinkielen /modersmålin oppi-
tunneista.

Osaamisen muutosta on – jos mahdollista – vieläkin haasteellisempaa tutkia kuin 
osaamista (ks. luku 2.2.10, Metsämuuronen 2013). Osaamisen mittaamiseen 
olemme kuitenkin tottuneet erilaisten koulukokeiden yhteydessä. Arvelemme, 
että testien tekeminen luonnistuu kohtuullisen helposti – siihenhän saadaan kou-
lutustakin yliopistoissa. Tosiasia kuitenkin on, että sellaisilla mittareilla, joilla 
olemme tottuneet osaamista mittaamaan, voidaan saavuttaa vain osa osaamisesta. 
Sekin mitä saavutetaan, heijastaa vain välillisesti todellisia muutoksia aivoissa. 
Pidetään kuitenkin annettuna, että osaamista voidaan mitata ja sitä voidaan koh-
tuullisen luotettavasti kuvata osaamistestin summapistemäärän avulla. 

Vaikka osaamisen muutoksen mittaaminen tuntuu intuitiivisesti yksinkertaiselta, 
joudutaan vastaamaan erittäin vaikeisiin kysymyksiin: Miten voi verrata toisiinsa 
esimerkiksi perusopetuksen 2. luokan ja 9. luokan oppilaita? Millainen koe mittaisi 
yhtäläistä osaamista kahdella hyvin erilaisella ikäluokalla? Miten huomioidaan se, 
että 3. luokalla osa oppijoista ei ehkä osaa kunnolla edes lukea? Koska pitää tehdä 
kaksi aivan eritasoista koetta, miten niiden summapistemääriä voidaan verrata toi-
siinsa? Kysymyslistaa voisi jatkaa pitkäksikin. Näihin kysymyksiin on pyritty vas-
taamaan luvussa 2 (Metsämuuronen 2013) eikä niihin palata tässä. Sen sijaan ote-
taan annettuna, että eri vuosien (3. luokan alun, 6. luokan alun ja 9. luokan lopun) 
pistemäärät on saatettu yhteismitallisiksi ja niitä voidaan verrata toisiinsa. Sopivia 
tilastollisia menetelmiä käyttäen voidaan arvioida, kuinka paljon osaaminen muut-
tuu perusopetuksen aikana. Mielekkäitä taustamuuttujia aineistoon yhdistämällä 
voidaan kuvata, mitkä tekijät ovat yhteydessä osaamisen muutokseen.
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3.2 Mihin kysymyksiin etsitään vastausta

Johdantoluvusta (Luku 1, Metsämuuronen, Huisman, Niemi & Silverström, 2013) 
tiivistetään tähän kolme ensimmäistä tutkimuskysymystä. Tämän jakson tavoit-
teena on vastata seuraaviin kysymyksiin:

0.  

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

2. Kuinka koulutuksellinen tasa-arvo toteutuu alueellisesti, kieliryhmittäin ja 
sukupuolten välillä. Aiemmassa 3.–6. luokkien vertailussa havaittiin mm., että 
osaamisen muutos poikkesi alueellisesti ja erityisesti kieliryhmittäin; koulutus-
järjestelmämme ei siis kyennyt tuottamaan osaamista tasa-arvoisesti eri puo-
lilla Suomea ja eri kieliryhmissä. Tässä osuudessa kuvataan, kuinka tilanne 
muuttuu, kun tarkastellaan muutosta luokkien 3 ja 9 välillä.

3. Mitkä tekijät selittävät osaamisen muutosta? Aiemmassa 3.–6. luokkien ver-
tailussa havaittiin muun muassa, että oppilaiden kieliryhmä selitti merkittävästi 
muutosta ja että muutos oli heikompaa erityisesti ei-kaupunkimaisissa ruotsin-
kielisissä kouluissa. Havaittiin, että ruotsinkielisissä kouluissa heikoimpia oppi-
laita pidetään yleisopetuksen piirissä pidempään kuin suomenkielisissä kou-
luissa. Kolmannen ja kuudennen luokan aineistoissa voi olla useita kiinnosta-
via tekijöitä, joilla saattaa olla mahdollista ennustaa osaamisen muutosta 6. ja 
9. luokkien välillä. Muuttujat saattavat selittää mielekkäästi myös 9. luokan 
osaamista: miksi hyvistä tuli hyviä ja heikoista heikkoja? 

Aineistoa tarkastellaan ensin opetuksen järjestäjien kannalta (luku 3.4.1). Järjes-
täjätasoisia taustamuuttujia on kuitenkin käytettävissä niukalta joten varsinaisesti 
tuloksia tarkastellaan yksittäisen oppilaan kannalta (luku 3.4.2). Tieteelliseen 
raporttiin ei pyritä, mutta kaikki tieto on tuotettu tieteellisesti hyväksi havaituilla 
menetelmillä ja periaatteilla. 

Tässä luvussa kuvataan pitkittäisaineiston perustulokset. Heikkojen oppilaiden 
näkökulmia tarkastellaan erityisesti luvussa 4 (Räsänen & Närhi, 2013) ja Asen-
teiden muuttumista kuvataan luvussa 5 (Tuohilampi & Hannula, 2013). Opet-
tajatekijöiden osuutta osaamisen muutoksessa tarkastellaan luvussa 6 (Hannula 
& Oksanen, 2013). Ruotsinkielisten oppilaiden ja koulutuksen järjestäjien eri-
tyiskysymyksiä tarkastellaan luvussa 7 (Metsämuuronen & Silverström, 2013).
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3.3 Menetelmällisiä ratkaisuja

Pitkittäisaineistoon liittyviä menetelmällisiä ratkaisuja käsitellään tarkemmin 
luvussa 2. Tässä yhteydessä käsitellään lyhyesti keskeisiä termejä ja muuttujia, 
selittävien tekijöiden taustalla olevaa teoreettista viitekehystä sekä tässä jaksossa 
käytettäviä menetelmiä. 

3.3.1 Keskeisiä termejä ja muuttujia

Matematiikan testissä arvioitiin sekä osaamista että asenteita taulukko 3.1 mukaisesti. 

TAULUKKO 3.1. Arvioinnin osa-alueet
Oppimistulokset Asenteet

Kokonaisosaaminen Kokonaisasenne
Luvut, laskutoimitukset sekä algebra Käsitys itsestä oppiaineen osaajana 
Geometria Oppiaineesta pitäminen 
Tilastot, Tietojen käsittely ja Taulukot 

Tilan säästämiseksi tässä osuudessa käsitellään pääasiallisesti kokonaisosaamisen 
muutosta. Keskeinen muuttuja jatkossa on peruskoulun oppilaiden osaamisen 
muutos 3. luokan alun ja 9. luokan lopun välillä. Muutosta kuvataan kahdella 
eri pääasteikolla: yhtäältä (ja ensisijaisesti) standardipisteinä, jotka on muunnettu 
kansainväliselle PISA- ja TIMSS-asteikolle20, ja toisaalta (ja toissijaisesti) pro-
sentteina koko kokeen tai osa-alueen vertaistetusta maksimipistemäärästä.21 Jos 
oppilaan osaaminen esimerkiksi 3. luokalla oli 100 ja 9. luokalla 500, osaamisen 
kasvu on 400 yksikköä/pistettä. Vastaavasti jos oppilaan osaaminen koko kokeessa 
oli 3. luokan alussa esimerkiksi 45 prosenttia vertaistetusta maksimipistemäärästä 
ja 9. luokan lopussa 75 prosenttia maksimipistemäärästä, oppilaassa tapahtuu 30 
prosenttiyksikön suuruinen koko kokeen osaamisen positiivinen muutos. 

Asenteiden muutos kuvataan yksinomaan prosentteina maksimipistemäärästä: 
jos oppilaan kokonaisasenne oli 3. luokan alussa 85 prosenttia maksimipiste-
määrästä ja 9. luokan lopussa 60 prosenttia maksimipistemäärästä, oppilaassa 
tapahtuu 25 prosenttiyksikön suuruinen kokonaisasenteen negatiivinen muutos.  

20 Osaamista kuvaavat standardipisteet on muunnettu ns. 10xT-muunnoksella niin, että 9. luokan keskimää-
räinen oppilas saa arvokseen 500 pistettä ja tätä heikommat saavat luonnollisesti alle 500 olevia arvoja ja 
paremmat yli 500 olevia arvoja (ks. Luku 2). Asteikko on sama kuin on käytössä PISA-, TIMSS- ja PIRLS-
tutkimuksissa.

21 Vertaistamista käsitellään tarkemmin toisessa osuudessa (Luku 2, Metsämuuronen, 2013). Oleellista on se, 
että 9. luokan tulos on alkuperäinen ja 3. ja 6. luokan alkuperäiset tulokset on muunnettu vastaamaan 9. 
luokan kokeen vaikeustasoa eli summapistemäärät on vertaistettu.
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Kunkin oppilaan tietoihin on liitetty koulutuksen järjestäjiä koskevia demografi -
sia tietoja sekä kyseisen järjestäjän kouluista taustakyselyihin vastanneiden opet-
tajien ja rehtoreiden kautta tulleita tietoja mm. koulun toiminnasta ja opetuksen 
järjestämisestä. Sekä opettajien että rehtoreiden tiedot on ennen liittämistä yhdis-
tetty koulutuksen järjestäjäkohtaisiksi tiedoiksi.

3.3.2 Käsitteellinen malli taustamuuttujista

Alkeellisen systeemiteoreettisen lähestymistavan avulla on mahdollista löytää 
oppimiseen, oppimistuloksiin ja oppimistulosten muutokseen vaikuttavia teki-
jöitä ainakin kahdeksasta eri suunnasta (Metsämuuronen, 2009a, Kuvio 3.1): (1) 
oppilaaseen liittyvät yksilölliset tekijät, (2) vertaisryhmään liittyvät tekijät, (3) 
kotiin ja perheeseen liittyvät taustatekijät, (4) opettajaan ja opettamiseen liittyvät 
tekijät, (5) koulun johtamiseen liittyvät tekijät, (6) koulun fyysisiin olosuhteisiin 
liittyvät tekijät, (7) taustalla vaikuttavat taloustekijät ja (8) demografi set tekijät. 

KUVIO 3.1. Käsitteellinen malli osaamisen muutokseen liittyvistä tekijöistä 

· Oppiminen

· Oppimistulokset

· Oppimistulosten muutos

Opettamistekijät:

- tuntitoimet

- koulutus- ja taitotaso

- yhteistyö opettajien

välillä

- oppimateriaali

- …

Kotitausta:

- sosiodemografiset

tekijät

- vanhempien koulutus

- tuki oppimiselle

- …

Koulutekijät:

- fyysinen ympäristö

- turvallisuustekijät

- yhteistyö paikallisten

toimijoiden kanssa

- koulun koko

- …

Vertaisryhmään liittyvät

tekijät:

- sosiaalinen ympäristö

- kiusaaminen

- harrastuspiirit

- luokan ilmapiiri

- …

Taloustekijät:

- perusrahoitus

- yritysyhteistyö

- kotien antama

rahallinen tuki

- …

Koulun johtamiseen

liittyvät tekijät:

- johtamiskulttuuri ja -taito

- koulun ilmapiiri

- ryhmäjako

- …

Demografiset tekijät:

- kieliryhmä

- alueellinen sijainti

- maaseutumaisuus/

kaupunkimaisuus

- …

Oppilastekijät:

- yksilöllinen vaihtelu

- aiempi taitotaso

- tuki- ja erityisopetus

- sukupuoli

- harrastuneisuus

- …
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Pitkittäisaineistoon liittyvä tausta-aineisto on rikas. Oppilas-, opettaja- ja rehto-
ritietoja on kerätty kolmena vuotena eikä tämän raportin puitteissa ole tarpeen 
käsitellä kaikkia muuttujia. Kuvion 3.1 mallia käytetään kuitenkin jäsentämään 
laajaa muuttujajoukkoa. Taloustekijöitä ei aineistoon ole lisätty, joten niiden tar-
kastelua ei tässä yhteydessä tehdä.

3.3.3 Menetelmät

Aineiston käsittelyyn liittyviä menetelmällisiä seikkoja – otosta, mittareiden luo-
tettavuutta, pistemäärien vertaistamista sekä käytettäviä tutkimusmenetelmiä – 
on kuvattu edellisessä jaksossa (Luku 2, Metsämuuronen, 2013). On kuiten-
kin merkityksellistä huomauttaa seuraavasta menetelmällisestä seikasta. Muutos 
kuvataan yksikköinä, pisteinä tai prosenttiyksikköinä. Kun puhutaan yksinker-
taisesta (ja todellisesta) muutoksesta pistemäärissä 3. luokan alun ja 9. luokan 
lopun välillä, tekstissä puhutaan kokonaismuutoksesta. Kokonaismuutoksen 
suuruusluokat ovat pisteinä kuvattuna 100 pisteen luokkaa ja jopa yli. Joissain 
tapauksissa kokonaisosaamisen taso on saattanut heikentyä vuosien varrella ja 
tällöin muutos on miinusmerkkistä (esimerkiksi -10 yksikköä). 

Useimmissa tapauksissa tekstissä kuitenkin edellä mainittuun yksinkertaiseen 
muutokseen yhdistetään tieto oppilaiden lähtötasosta. Ajatellaan siis, että loppu-
tulosta ei ole järkevää verrata esimerkiksi tyttöjen ja poikien tai suomen- ja ruot-
sinkielisten oppilaiden välillä, ellei oppilaiden lähtötasoa ole ensin otettu huomi-
oon. Toisin sanoen analyysissa verrataan vain samalta lähtötasolta ponnistaneita 
oppilaita ja koulutuksen järjestäjiä. Kolmannen luokan tulos selittää 9. luokan 
tulosta melko hyvin joten 3. luokalla (muihin nähden) hyvän tuloksen saaneista 
monet ovat (muihin nähden) hyviä myös 9. luokalla ja vastaavasti (muihin näh-
den) heikon tuloksen saaneista monet ovat (muihin nähden) heikkoja myös 9. 
luokalla.22 Kun oppilaan lähtötaso on ensin selitetty pois, jäljelle jää selittymä-
töntä vaihtelua, ns. residuaalia tai tässä yhteydessä muutosresiduaalia. Tätä selit-
tymättä jäänyttä osaamista nimitetään analyysien yhteydessä muutokseksi (vrt. 
edellä kokonaismuutos). Tämä (selittymättä jäänyt) osaamisen muutos on suu-
ruusluokaltaan tyypillisesti 0–30 yksikön luokkaa, eli selvästi vähemmän kuin 
kokonaismuutoksen yhteydessä. 

Muutosta kuvattaessa kullekin oppilaalle laskettiin ns. ennuste- tai odotettu arvo, 
toisin sanoen se osaamisen taso 9. luokalla, joka odotettiin 3. luokan osaamisen 
perusteella. Mikäli oppilas sai tähän ennusteeseensa nähden paremman tuloksen, 
muutos oli positiivista; syystä tai toisesta oppilaan osaaminen muuttui enemmän 
kuin odotettiin. Tämä merkitään tekstissä esimerkiksi +12 (yksikköä). Vastaavasti, 
jos 9. luokan osaaminen oli heikompaa kuin 3. luokan tuloksen perusteella odo-
tettiin, muutos oli negatiivista; syystä tai toisesta oppilaan osaaminen muuttui 
vähemmän kuin odotettiin. Tämä merkitään tekstissä esimerkiksi -12 (yksikköä). 

22 Teknisesti 9. luokan tulos selitetään ensin 3. luokan lähtötasolla käyttäen kovarianssianalyysia (ANCOVA).
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Tätä eroa oppilaiden osaamisessa selitetään tulevissa luvuissa lukuisilla muut-
tujilla. Analyyseissä käytetään pääasiallisesti monitasomallitusta, joka huomioi 
analyysin yhteydessä myös koulujen oppilaita homogenisoivan vaikutuksen, ja 
Decision Tree Analyysia (DTA). Jälkimmäistä on kuvattu tarkemmin luvussa 2 
(Metsämuuronen, 2013).

Eräs oppimisen muutostutkimuksessa esiin tuleva haaste kuvataan termillä ”lat-
tia–katto-efekti”. Tällä tarkoitetaan sitä, että parhaiden oppilaiden osaamisen kas-
vussa ei ole odotettavissa suurta nousua, sillä ”katto tulee vastaan”. Vastaavasti 
heikoimpien oppilaiden tulokset eivät enää pääse matalammalle, sillä ”lattia tulee 
vastaan”. Kokonaispistemäärän osalta yksikään oppilaista ei saanut alkumittauk-
sessa nollasuoritusta (alin pistemäärä oli 68), joten teknisesti olisi ollut mahdol-
lista saada vieläkin heikompia pistemääriä. Luvut, laskutoimitukset ja algebra 
osa-alueella yksi oppilas sai nolla pistettä, joka luokittui myös PISA-asteikolla 
nollaksi. Kukaan vastaajista ei myöskään saanut täysiä pisteitä 3. luokan kokeesta 
(ylin pistemäärä oli 98,1 % maksimipistemäärästä). Itse asiassa alkumittauksessa 
vain alle 2 prosenttia oppilaista sai koko kokeessa yli 70 % maksimipistemäärästä 
oikein, joten jokainen oppilas olisi lähtötasokokeessa voinut saada parempiakin 
tuloksia. Toinen, edelliseen liittyvä, termi on regressio-efekti, jolla tarkoitetaan 
sitä, että äärimmäisillä havainnoilla on taipumusta ”regressoitua” lähemmäs kes-
kiarvoa, kun tehdään uusintamittauksia. On siis todennäköistä, että äärimmäisen 
heikkoja tai äärimmäisen hyviä koetuloksia saaneet oppilaat eivät jälkimmäisessä 
mittauksessa saa aivan yhtä äärimmäisen heikkoja tai hyviä vaan ensimmäiseen 
mittaukseen nähden keskinkertaisempia tuloksia.

3.4 Tulokset 
Aiemmassa pitkittäisaineistoa kuvaavassa raportissa (Niemi & Metsämuuronen, 
2010) tuloksia kuvattiin koulun näkökannalta. Yhdeksännelle luokalle siirryttä-
essä valtaosa oppilaista on kuitenkin vaihtanut koulua eikä oppilaiden yhdistämi-
nen koulun tasolle enää kuvaa aineisto hyvin. Tuonnempana osaamisen ja asen-
teiden muutosta tarkastellaan erikseen koulutuksen järjestäjän kannalta (luvussa 
4.1) ja oppilaan kannalta (luvussa 4.2).23 Vaikka kansallisen koulutusjärjestel-
män arvioinnin kannalta yksittäinen oppija ei olekaan kiinnostuksen kohteena, 
yksittäisen oppijan kautta on mahdollista selvittää kiintoisia yksityiskohtia järjes-
telmästämme. Tällaisia erityiskysymyksiä ovat esimerkiksi sukupuolten välinen 
tasa-arvo, tuki- ja erityisopetuksen saannin yhteys osaamisen muutokseen sekä 
kouluviihtyvyyteen ja -kiusaamiseen liittyvät seikat.

23 Asenteiden muutosta tarkastellaan varsinaisesti luvussa 4. Tässä yhteydessä muutosta kuvataan karkealla 
tasolla.
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Tulososassa kulkee rinnakkain kaksi tarinaa: toinen tarina on teksti ja siinä ker-
rotut keskeiset tulokset ja toinen tarina ovat alaviitteissä kuvatut tilastolliset ana-
lyysit. Teksti itsessään on mahdollista ymmärtää ilman, että perehtyy alaviitteissä 
oleviin tilastollisiin testeihin tai niiden taustalla oleviin teorioihin tai metodolo-
giaan. Lukija saa kuitenkin alaviitteistä kuvan aineistolla tehdyistä analyyseista, 
joiden pohjalta tulokset on kirjoitettu. Lukija, joka ei ole tuttu tilastollisen (tai 
määrällisen) tutkimustradition menetelmien kanssa, voi ohittaa valtaosan alaviit-
teistä ilman, että keskeisiä tuloksia koskeva tarina jäisi ymmärtämättä. 

3.4.1 Osaamisen ja asenteiden muutos eri koulutuksen järjestäjillä 

Aineistossa oli mukana kaikkiaan 121 koulutuksen järjestäjää. Näistä viidellä        
(4 %) oli yhteisessä aineistossa alle 5 oppilasta. Seuraavissa analyyseissa nämä erit-
täin pienet järjestäjät on jätetty pois.24 Tuonnempana järjestäjän tason muutosta 
kuvattaessa mukana ovat siis vain ne vuonna 2012 saavutetut järjestäjät, joissa 
otoksen oppilasmäärä oli 5 tai enemmän (n = 116). Osaamisen muutosta tarkas-
tellaan järjestäjän oppilaiden osaamisen keskiarvon muutoksena 3. ja 9. luokan 
välillä. On huomattava, että tämä osaamisen muutosta koskeva tulos on karkea, 
sillä se perustuu keskiarvojen keskiarvoihin. Tarkemmin osaamisen muutos näkyy, 

24 Miksi viiden oppilaan tai tätä suurempi määrä valittiin rajaksi? Viiden havainnon joukko on riittävä tilastol-
listen johtopäätösten tekemiseen. Vaikka rajaksi on joskus esitetty neljä havaintoa – tai lääketieteessä kliini-
sesti merkittävän johtopäätöksen pohjaksi jopa kolme havaintoa (ks. Metsämuuronen, 2004, 474; 2009b, 
927–928) – neljän havainnon pohjalta ei ihan tarkalleen ottaen pysty tekemään tilastollisesti merkitseviä 
johtopäätöksiä, mutta viiden avulla pystyy. 

Järjestäjäkohtaiset tulokset tiivistetysti:
• Koulutuksen järjestäjien välillä on merkitseviä ja merkittäviä eroja sen 

suhteen, kuinka oppilaiden matematiikan osaaminen kehittyy vuo-
sien varrella.

• Eri lääneissä koulutuksen järjestäjien oppilaiden osaaminen ei poikkea 
toisistaan tilastollisesti merkitsevästi.

• Maaseutumaisissa kunnissa positiivinen muutos oli jonkin verran kor-
keampaa kuin kaupunki- ja taajamakunnissa, mutta eri järjestäjien 
oppilaiden keskimääräiset tulokset eivät poikkea tilastollisesti merkit-
sevästi toisistaan, kun otetaan huomioon oppilaiden lähtötaso.

• Kaupunki- ja taajama-alueiden ruotsinkieliset oppilaat nousevat sel-
västi suomenkielisiä oppilaita heikommasta 3. luokan lähtötasosta yli 
suomenkielisten keskiarvon 9. luokalla. Merkille pantavaa kuitenkin 
on maaseutumaisten ruotsinkielisten järjestäjien heikko tilanne: vaikka 
kokonaismuutos on selvästi suurempaa kuin suomalaisissa maaseutu-
kouluissa, jäävät ruotsinkieliset oppilaat silti selvästi alle suomenkie-
listen keskiarvon 9. luokalla.
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kun sitä tarkastellaan tuonnempana yksilöoppilaiden näkökulmasta. Mikäli kai-
killa koulutuksen järjestäjillä olisi ollut identtinen määrä oppilaita, sekä järjestäjien 
että oppilaiden keskiarvot olisivat olleet samoja. Luvun 3.4.2 oppilastason tarkas-
teluissa kaikki järjestäjät ja oppilaat ovat mukana analyyseissa.

3.4.1.1 Yleisiä muutostrendejä
Kaikkien koulutuksen järjestäjien osalta oppilaiden kokonaisosaamisen muutos 
on ollut positiivista, joskin järjestäjien väliset erot ovat suuria. Osalla järjestäjistä 
keskimääräinen osaamisen muutos on ollut alle 100 yksikköä ja osalla yli 200 
yksikköä (Kuvio 3.2). Kuviossa 3.2 kukin pallo kuvaa yksittäistä järjestäjää ja 
pallon koko järjestäjän kokoa. Vaaka-akselilla on osaamisen muutos esitettynä 
PISA- ja TIMSS -asteikolla ja pystyakselilla asenteen muutos kuvattuna prosent-
teina maksimipistemäärästä. kuvaan on lisäksi piirretty molempien muuttujien 
keskimääräinen muutos. 

KUVIO 3.2. Kokonaisosaamisen muutos 
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Koko kokeen osalta oppilaiden keskimääräinen matematiikan osaamisen koko-
naismuutos on +126, joka vastaa 35 prosenttiyksikön nousua.25 Tarkemmin 
katsottuna osaaminen nousee 3.–6. luokkien aikana 19,5 prosenttiyksikköä eli 
reilut 6 prosenttiyksikköä vuodessa ja vuosien 6 ja 9 aikana 15,8 prosenttiyksik-
köä eli reilut 4 prosenttiyksikköä jokaisena vuonna. Huomattakoon, että myös 
aiemmassa äidinkielen seuranta-aineistossa kirjoittamisen osaaminen lisääntyi 
luokkien 7–9 välillä parhaimmillaankin vain vajaa 5 prosenttiyksikköä vuodessa 
(ks. Metsämuuronen, 2006c, 56–57). Toisaalla arvioitiin, että ollakseen ”tuot-
tava” koulussa muutoksen pitäisi olla noin 13 % kolmen vuoden aikana (Metsä-
muuronen, 2007, 240). Vaikka kustannuksia ei ole tässä otettu tarkastelun koh-
teeksi, tuottavuuden näkökulmasta on mahdollista, että alaluokilla matemaat-
tinen osaaminen lisääntyy siis selvästi enemmän kuin kustannukset vastaavassa 
ajassa.26 Muutos on ollut positiivisinta tietojen käsittelyn ja tilastojen sekä toden-
näköisyyden (157) ja lukujen, laskutoimitusten ja algebran (131) osa-alueella. 
Geometrian osa-alueella muutos on pienintä (92). Jatkossa tilan säästämiseksi 
raportoidaan vain kokonaisosaamisen muutokseen liittyviä tuloksia, elleivät osa-
alueiden tulokset selvästi poikkea kokonaiskeskiarvoa kuvaavasta tuloksesta. 

Koulutuksen järjestäjien välillä on merkitseviä ja merkittäviä27 eroja sen suhteen, 
kuinka oppilaiden matematiikan osaaminen kehittyy vuosien varrella. Kun ote-
taan huomioon oppilaiden lähtötaso, eli vertaillaan vain lähtötasoltaan saman-
tasoisten oppilaiden osaamisen muuttumista, suomenkielisten järjestäjien osalta 
pienimmän muutoksen ja suurimman muutoksen välillä on 90 yksikön ero. 
Pienimmillään koulutuksen järjestäjän oppilaat saavat keskimäärin -48 yksikköä 

25 Prosenttiyksikköjen käyttöä pyritään välttämään, sillä se on karkeampi kuin T10-muunnos (ks. tarkemmin 
luku 2.3.4). Erityisesti heikoimmassa osassa kokonaisaineistoa (käytännössä 3. luokan aineistossa) monet 
oppilaat saivat nollan tai yhden pisteen, vaikka osaamisen taso oikeasti kyettiin arvioimaan huomattavasti 
tarkemmin T10-muunnoksella. Näin siis prosenteissa ilmaistuna muutos on selvästi karkeampi kuin ne 
pisteet, joilla sitä muutoin kuvataan. Kun tässä raportoidaan ratkaisuprosentteja, on taustalla oleva logiikka 
seuraava: Käytännössä alkuperäiset raakapistemäärät on muutettu ensin yhteismitallisiksi pistemääriksi, 
joista on edelleen laskettu ratkaisuprosentti, joka kertoo oppilaan osaamisen suhteessa yhteiseen, vertais-
tettuun, maksimipistemäärään. Esimerkiksi +30 prosenttiyksikön muutos tarkoittaa, että 9. luokalla osaa-
minen oli 30 prosenttiyksikköä korkeammalla tasolla kuin 3. luokalla. Mittauskertojen välillä oli 7 vuotta 
(3. luokan alusta 9. luokan loppuun) ja näin saadaan laskettua vuosittainen muutos prosenttiyksiköissä 
ilmoitettuna. 

26 Tuonnempana, luvussa 3.4.2.1, kuvaan 3.6 on jälkikäteen arvioitu kouluun tulemisen aikainen ”lähtötaso” 
sen perusteella, mitä asiantuntijat arvioivat yleiseksi osaamisen tasoksi koulun alussa. Kuvion perusteella 
näyttää siltä, että osaamisen tasossa ilmenee merkittävä nousu jo kahden ensimmäisen vuoden aikana ja 
muutos hidastuu selvästi 3. luokan jälkeen.

27 Merkitsevyys” viittaa tilastolliseen testaukseen ja siihen hylätäänkö (esimerkiksi keskiarvojen yhtäsuuruutta 
koskeva) hypoteesi. Tälle yksinkertainen tunnusluku on p-arvo. Esimerkiksi p < 0,001 tarkoittaa, että jos 
yhtäsuuruushypoteesi hylätään, virheellisen johtopäätöksen riski on erittäin pieni. ”Merkittävyys” puoles-
taan liittyy tässä siihen, kuinka suuri ero on. Tätä kuvaa muuttujan efektikoko, jolle tunnettuja tunnuslu-
kuja ovat esimerkiksi Cohenin d ja Cohenin f. Kun f:n arvo on noin 0,10 tai alle, efektikoko on ”pieni”, 
kun f on noin 0,20, efektikoko on ”keskisuuri” ja kun f > 0,4, efektikoko on ”suuri”. ”Pieni” efektikoko 
tarkoittaa, että ero ryhmien välillä on ”pientä” tai ”merkityksetöntä” tai ”ei huomattavaa”. ”Suuri” efekti-
koko puolestaan tarkoittaa, että ero on ”suurta”, ”merkittävää” tai ”huomattavaa”. Mikäli ero ääriryhmien 
välillä on aineistossa esiintyvään vaihteluun nähden suuri (”efektikoko on suuri”), ero ryhmien välillä on 
merkittävä tai huomattava. Huomataan, että ero voi olla todellinen (eli merkitsevä), mutta se silti voi olla 
pieni (merkityksetön).
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heikomman tuloksen kuin lähtötaso edellyttäisi ja suurimmillaan +42 yksikköä 
yli odotuksen; ero on merkittävän suuri.28 Vastaavasti ruotsinkielisissä kouluissa, 
joissa muutos muutoin oli positiivisempaa kuin suomenkielisissä kouluissa, ero oli 
78 yksikköä. Pienimmillään koulutuksen järjestäjän oppilaat saavat keskimäärin 
-23 yksikköä heikomman tuloksen kuin lähtötaso edellyttäisi ja suurimmillaan 
+55 yksikköä yli odotuksen; ero on merkittävä.29 

Asenteet muuttuvat seitsemän vuoden aikana negatiivisemmiksi kaikilla tutki-
tuilla osa-alueilla: kokonaisasenne heikkeni 18 prosenttiyksikköä, itsensä kokemi-
nen hyväksi matematiikan osaajaksi heikkeni 12 prosenttiyksikköä ja oppiaineesta 
pitäminen 25 prosenttiyksikköä. Ilmiölle ei löytyne yksitulkintaista kokoavaa seli-
tystä. Tulos on joka tapauksessa samansuuntainen kuin aiemmissakin kansallisissa 
tutkimuksissa (mm. Metsämuuronen, Svedlin & Ilic, 2012; Metsämuuronen, 
2010b; 2006c;30 Kannas, 1995; Scheinin, 1990; Uusikylä & Kansanen, 1988). 

3.4.1.2 Osaamisen ja asenteiden muutos eri lääneissä, kuntaryhmissä  
ja kieliryhmissä 

Läänikohtaiset erot

Eri lääneissä koulutuksen järjestäjien oppilaiden osaaminen ei poikkea toisistaan 
tilastollisesti merkitsevästi (Taulukko 3.2).31 Kaikissa lääneissä kokonaisosaami-
sen 9. luokan tuloksen vaihtelu mahtuu 12 yksikön sisään (491–503) ja koko-
naismuutoksen suuruus 11 yksikön sisään (126–137). Vaikka erot pienimmän 
arvon (Oulun lääni) ja suurimman arvon (Etelä-Suomen lääni) välillä eivät ole 
tilastollisesti merkitseviä, ne voidaan luokitella kuitenkin kohtuullisen suuriksi.32 

Asenteiden suhteen läänien välillä ei ole tilastollisesti merkitseviä eroja; oppilaiden 
asenteet laskevat pääsääntöisesti keskimäärin -17– -18 prosenttiyksikköä ja Lapin 
läänissä hieman enemmän (–23).33 

28 ANOVA, F(96, 2704) = 3,94, p < 0,001, 2
p = 0,123, f  = 0,37.

29 ANOVA, F(22, 405) = 4,18, p < 0,001, 2 = 0,185, f = 0,48.
30 Luokkien 7–9 välillä äidinkieltä koskevat asenteet heikkenivät 6 prosenttiyksikkö kaikilla tässä kuvatuilla 

osa-alueilla (Metsämuuronen, 2006c, 32). Vaikka kyse on eri oppiaineista, tulos on hyvin yhtäpitävä aiem-
man pitkittäisaineiston (Metsämuuronen, 2010b) ja yleisen kouluviihtyvyyden muutosta kuvanneen aineis-
ton kanssa (Metsämuuronen, Svedlin & Ilic, 2012).

31 ANCOVA, F(4, 110) = 1,143, p = 0,340. Kruskal-Wallis 2(4) = 1,479, p = 0,830
32 Partial Eta Squared 2

p = 0,04, f = 0,20.
33 ANCOVA, F(4, 110) = 0,304, p = 0,870.
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TAULUKKO 3.2. Läänikohtaiset erot koulutuksen järjestäjien tuloksissa

Lääni

9. luokan 
kokonais-

tulos

Osaamisen        
kokonaismuutos

3–9 luokkien välillä

Asenteiden 
kokonaismuutos 

3–9 luokkien välillä
Etelä-Suomen lääni (n = 34) 503 137 -17,0
Länsi-Suomen lääni (n = 53) 499 133 -18,2
Itä-Suomen lääni (n = 15) 504 128 -17,6
Oulun lääni (n = 9) 491 126 -17,6
Lapin lääni (n = 5) 495 127 -23,5

Kuntaryhmäkohtaiset erot

Myöskään kuntaryhmien välillä ei ole tilastollisesti merkitseviä eroja koulutuk-
sen järjestäjien keskimääräisissä tuloksissa, kun osaamisen ja asenteiden lähtötaso 
otetaan huomioon (Taulukko 3.3).34 Itse asiassa lopputuloksissa 9. luokalla ei 
ole mitään eroja. Maaseutumaisissa kunnissa positiivinen muutos oli tosin jonkin 
verran korkeampaa (138) kuin kaupunki- ja taajamakunnissa (128 ja 126), mutta 
eri järjestäjien oppilaiden keskimääräiset tulokset eivät poikkea tilastollisesti mer-
kitsevästi toisistaan, kun otetaan huomioon oppilaiden lähtötaso.35 

TAULUKKO 3.3. Kuntaryhmäkohtaiset erot koulutuksen järjestäjien tuloksissa

Lääni
9. Luokan     

kokonaistulos

Osaamisen         
kokonaismuutos

3–9 luokkien välillä

Asenteiden                      
kokonaismuutos

3–9 luokkien välillä
Kaupunki (n = 35) 502 128 -19,9
Taajama (n = 23) 500 126 -16,6
Maaseutu (n = 58) 499 138 -17,3

Kieliryhmäkohtaiset erot

Suomen- ja ruotsinkielisten koulutuksen järjestäjien välillä on merkittäviä eroja 
osaamisen muutoksessa (Taulukko 3.4). Vaikka 9. luokan lopputulos suomen- ja 
ruotsinkielisten koulutuksenjärjestäjien välillä on käytännössä vain 4 yksikköä, 
ero on sekä lopputuloksen että muutoksen suuruuden suhteen tilastollisesti mer-
kitsevä, kun huomioidaan ruotsinkielisten järjestäjien selkeästi matalampi lähtö-
taso (vrt. läänien välillä 12 yksikköä, joka ei ollut merkitsevä ero).36 

34 ANCOVA, F(2, 112) = 0,091, p = 0,913.
35 ANOVA, F(2, 3226) = 1,917, p = 0,147.
36    ANCOVA; Kokonaisosaamista selitetään kieliryhmällä; F(1, 113) = 8,774, p = 0,004, 2 = 0,072, f =  0,28.
        ANCOVA; Kokonaisosaamisen muutosta selitetään kieliryhmällä; F(1, 113) = 13,66, p < 0,001, 2 =  0,108,  

   f  = 0,35.
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TAULUKKO 3.4. Kieliryhmäkohtaiset erot koulutuksen järjestäjien tuloksissa 

Kieliryhmä
9. luokan 

kokonaistulos

Osaamisen        
kokonaismuutos

3–9 luokkien välillä

Asenteiden 
kokonaismuutos

3–9 luokkien välillä
Suomenkieliset järjestäjät (n = 93) 499 126 -19

Ruotsinkieliset järjestäjät (n = 23) 503 160 -15

 

Kun tarkennetaan kuviota 3.2 ja erotetaan erikseen suomen- ja ruotsinkieli-
set koulutuksen järjestäjät, havaitaan, että valtaosa ruotsinkielisistä järjestäjistä 
(tumma ympyrä) sijoittuu osaamisessa keskijanan oikealle puolelle eli ryhmään, 
jossa osaaminen muuttui keskimääräistä enemmän. Asenteiden osalta tilanne ei 
ole aivan yhtä yksiselitteinen (Kuvio 3.3). Suuren muutoksen mahdollistaa heikko 
lähtötaso. Toisaalta ilman oppilaiden voimakasta kehittymistä ei muutosta olisi 
tapahtunut. 

KUVIO 3.3. Osaamisen ja asenteiden muutos erikielisten koulutuksen järjestäjien ryhmissä

Erityisen kiintoisa on kieliryhmien välinen ero, kun sitä tarkastellaan erikseen 
kaupunki-, taajama- ja maaseutumaisten järjestäjien ryhmissä: kaupunki- ja taa-
jama-alueiden ruotsinkieliset oppilaat nousevat selvästi suomenkielisiä oppilaita 
heikommasta 3. luokan lähtötasosta yli suomenkielisten keskiarvon 9. luokalla 
(Kuvio 3.4). Merkille pantavaa kuitenkin on maaseutumaisten ruotsinkielisten 
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järjestäjien heikko tilanne: vaikka kokonaismuutos on selvästi suurempaa (160) 
kuin suomalaisissa maaseutukouluissa (126), jäävät ruotsinkieliset oppilaat silti 
selvästi alle suomenkielisten keskiarvon 9. luokalla. Myös läänien välillä näyt-
tää olevan eroa: Länsi-Suomen läänin ruotsinkielisissä taajamakouluissa osaami-
nen kasvaa selvästi vähemmän (133) kuin Etelä-Suomen läänissä (171). Samoin 
Länsi-Suomen läänin ruotsinkielisissä maaseutukouluissa osaaminen kasvoi hie-
man vähemmän (161) kuin Etelä-Suomen läänin vastaavissa kouluissa (167).

KUVIO 3.4. Osaamisen kokonaismuutos ruotsinkielisten koulutuksen järjestäjien ryhmässä

Aiemmassa, koulun tason arviointiin perustuvassa analyysissa, todettiin, että ruot-
sinkielisissä taajama- ja maaseutumaisissa kouluissa Länsi-Suomen läänissä tulos 
oli erityisen heikko: tulos 6. luokan alussa vastasi samaa tasoa kuin suomenkieli-
sissä kouluissa (samantyyppisissä ja -kokoisissa kouluissa samalla alueella) oli ollut 
jo 3. luokalla (Metsämuuronen 2010b, 106). Kun asiaa tarkastellaan koulutuk-
sen järjestäjän tasolla, vastaavanlaista ilmiötä ei havaita enää 9. luokan aineiston 
yhteydessä. Näyttää siis siltä, että saman järjestäjän koulut kompensoivat toi-
nen toisiaan. Huomataan kuitenkin, että ruotsinkielisten järjestäjien oppilaiden 
osaaminen on 9. luokalla Etelä-Suomen läänissä maaseudulla noin 20 yksikköä 
ja Länsi-Suomen läänissä noin 11 yksikköä heikompaa kuin suomenkielisten 
järjestäjien kouluissa (Kuvio 3.5). Erot ruotsinkielisten järjestäjien välillä ovat 
vieläkin suuremmat erityisesti Etelä-Suomen läänissä: maaseutumaisten järjes-
täjien oppilaiden keskitulos on yli 30 yksikköä heikompi kuin taajamamaisten 
järjestäjien oppilaiden. 
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KUVIO 3.5. Kokonaisosaaminen 9. luokalla eri lääneissä ja kieliryhmissä koulutuksen 
järjestäjien tasolla

Ruotsinkielisten maaseutukoulujen osalta kyseessä voi olla alueelliseen tasa-
arvoon liittyvä polarisoitumiskehitys, jossa heikoimpien (maaseutu)koulujen 
oppilaat eivät saavuta muita ryhmiä: samat järjestäjät ovat kaikissa mittauk-
sissa heikoimpien joukossa. Tämänsuuntaista yleistä kehittymistä ovat kuvan-
neet aiemmin mm. Metsämuuronen (2010b, 107), Jakku-Sihvonen (2009, 34), 
Nyyssölä ja Jakku-Sihvonen (2009, 215–216), Jakku-Sihvonen ja Komulainen 
(2004, 57, 65) ja Kuusela (2002, 81; 2006, 65–66). 

Koska koulutuksen järjestäjiä on mukana niukalti monimuuttujaiseen analyysiin 
eikä muuttujiakaan ole montaa, edellä mainittujen tekijöiden lisäksi ei varsinaisia 
selittäviä tekijöitä esitellä tässä yhteydessä. Aineiston analyysiä jatketaan oppilas-
aineiston näkökulmasta; onhan osaamisen muutos kuitenkin ensisijaisesti yksi-
lössä tapahtuvaa muutosta.
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3.4.2 Osaamisen muutos oppilaiden näkökulmasta 

3.4.2.1 Matematiikan osaamisen muutos koko aineistossa
Oppilasaineistossa oppilaiden matematiikan osaamisen taso on noussut keski-
määrin 126 yksikköä. Tilastot, taulukot ja todennäköisyys -osa-alueella osaamisen 
kasvu on keskimäärin 153 yksikköä, Luvut, Laskutoimitukset ja Algebra -osa-alu-
eella 128 yksikköä, ja Geometrian osa-alueella 90 yksikköä.37 Oppilasaineistossa 
osaaminen lisääntyi 3. ja 6. luokan välillä 88 yksikköä eli reilun keskihajonnan 
verran, ja vuosien 6. ja 9. välillä 31 yksikköä eli selvästi vähemmän 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

Näyttää siis ilmeiseltä, että osaamisen ei lisäänny yläluokkien aikana yhtä paljon 
kuin varhaisilla luokilla. Itse asiassa tilanne vaikuttaa vieläkin dramaattisemmalta, 
kun kuvaan liitetään myös 1. luokan alun osaamisen taso. Kuvioon 3.6 on kol-
men varhaiskasvatuksen asiantuntijan arvion pohjalta laskettu myös 3. luokan 
oppilaiden osaamisen taso kun he vasta aloittivat koulun käyntiä.38 Asiantunti-
joiden käsitys perustui tietoon ja käsitykseen siitä, kuinka moni prosentti oppi-
laista kykenisi suoriutumaan kustakin 3. luokan alun tehtävästä. Asiantuntijoiden 
mielipiteet poikkeisivat jossain määrin toisistaan mitä tulee heidän arvioonsa kou-
lunsa aloittavien lähtötasosta. Näyttää kuitenkin selvältä, että osaamisessa ilmenee 

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

38 Kolmelta varhaiskasvatuksen matematiikan opetuksen asiantuntijalta (Pirjo Aunio, Heidi Krzywacki ja Jari-
Matti Vuorio, Helsingin yliopisto) kysyttiin heidän subjektiivista mielipidettään siitä, kuinka moni pro-
sentti kouluun tulijoista olisi koulun alkaessa osannut kunkin yksittäisen tehtävän kolmannen luokan alussa 
pidetystä kokeesta. Konsensusta ei haettu, mutta kaksi asiantuntijoista päätyi useimmiten antamaan kon-
sensusratkaisun. Asiantuntijat eivät tienneet tehtävien ratkaisuprosentteja 3. luokalla. Osa tehtävistä olisi 
ollut selvästi liian vaikea kaikille oppilaille, ja kaikki asiantuntijat olivat yksimielisiä siitä, että lukuun otta-
matta muutamaa satunnaista poikkeusta yksikään koulutulokas ei olisi hallinnut tehtävää. Tällaisia tehtä-
viä olivat mm. kertolaskuihin liittyvät prosessit. Osassa tehtävistä asiantuntijoiden mielipiteet poikkesivat 
melkoisestikin.  Kuvioon 3.6 on piirretty kaksi vaihtoehtoa sen perusteella olivatko asiantuntijat tiukem-
pia vai lempeämpiä arviossaan. Molemmissa tapauksissa muutos 1. ja 3. luokkien alun välillä on selvästi 
suurempi kuin 3. ja 6. luokkien alun välillä.

 0-luokan aineisto konstruoitiin asiantuntijamielipiteiden pohjalta seuraavien periaatteiden mukaisesti: (1) 
0-luokan oppilaat eivät osaa enempää 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 tehtävää 3. luokalla, hän ei osannut sitä myöskään 0-luokalla. (3) Heikoimmat 
oppilaat eivät olisi suoriutuneet 0-luokan kokeesta paremmin kuin parhaat oppilaat. Viimeksi mainittu tar-
koittaa sitä, että kun pisteitä otettiin pois, ne otettiin systemaattisesti heikoimmilta oppilailta. Jos asiantun-
tijat arvelivat, että korkeintaan 5 % oppilaista pystyisi suoriutumaan tehtävästä, 95 % heikoimmista oppi-
laista korvattiin nollasuorituksella ja mikäli parhaimpaan 5 %:iin kuuluvilla oppilailla oli virheitä, näitä ei 
korjattu oikeiksi. 
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suuri harppaus nimenomaan kahden ensimmäisen vuosiluokan aikana, minkä 
jälkeen osaamisen muutos tasoittuu. Riippuen asiantuntijasta 0-luokan osaami-
sen taso sijaitsi keskimäärin 50–100 yksikön välillä, ja oppilaiden väliset erot ovat 
todennäköisesti suuria. Näin ollen osaaminen lisääntyisi kahden ensimmäisen 
kouluvuoden aikana 275–325 yksikköä, mikä määrä on moninkertainen verrat-
tuna 3. luokan aineiston keskihajontaan.

KUVIO 3.6. Osaamisen muutos koko kouluaikana

Koska 0-luokan osaamisen mittaus on karkea arvio, seikkaa ei käsitellä tarkem-
min.39 Osaamisen muutos on kuitenkin asenteiden näkökulmasta kiintoisa, sillä 
asenteiden muutos näyttää tapahtuvan osaamisen muutokselle peilikuvana. Met-
sämuurosen, Svedlinin ja Ilicin (2012), kaikkia koululuokkia koskevassa, suoma-
laisessa asennemittausaineistossa suuri pudotus ilmeni nimenomaan luokkien        
1 ja 2 jälkeen ja siitä tasaantuen 8.- ja 9. luokkaan asti. 

3.4.2.2 Yleisiä huomioita oppilasaineistosta

Aineistossa oli 3 502 oppilasta, joiden tulokset voitiin yhdistää toisiinsa ja joilta 
oli taustatietojen lisäksi vertailukelpoinen koetulos sekä 3. ja 6. luokan alusta 
että 9. luokan lopusta. Vaikka edellisessä luvussa kuvattu koulutuksen järjes-
täjän tason tieto on hallinnolliselta kannalta tärkeää ja se kuvaa koulutuksen 
tasa-arvoa paremmin kuin yksilötason aineisto, todellinen muutos on kuitenkin 
aina yksilössä tapahtuvaa. Oppilasaineiston avulla on mahdollista koulutuksen 

39 Kun esiopetus siirtyy lähivuosien aikana koulujärjestelmän piiriin sosiaali- ja terveystoimen piiristä, on 
syytä tehdä myös oppilaiden lähtötason kartoituksia. Tällöin on mahdollista saada osaamisen lähtötasosta 
tarkempi selvyys.
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järjestäjäkohtaisen aineiston lisäksi tarkentaa kuvaa matematiikan osaamisen 
muutoksesta, kun käytettävissä on yksittäisiin oppilaisiin liittyviä muuttujia, 
kuten sukupuoleen, kotikieleen, erityis- ja tukiopetukseen ja kouluarvosanaan 
liittyviä tekijöitä. Hallinnollisen tason tarkasteluissa oli mielekästä ottaa huomi-
oon vain ne koulut, joista saatiin yleistettävää ja vertailukelpoista tietoa, ja näin 
kaikkein pienimmät järjestäjät jäivät tarkastelun ulkopuolelle. Oppilastarkaste-
luissa kaikki oppilaat ovat mukana.

Monitasomallituksen perusteella koulu muuttujana selittää osaamisen muu-
toksesta keskimäärin 14–19 %,40 mikä on Suomen oloissa kohtuullisen suuri 
osuus.41 Koulutuksen järjestäjä selittää osaamisen muutoksesta 15 %. Kouluilla 
(ja koulutuksen järjestäjällä) on siis oppilaita samankaltaistava vaikutus, eli oppi-
laat koulujen sisällä ovat selvästi enemmän toistensa kaltaisia kuin täysin satun-
naisesti valikoituneet oppilaat olisivat olleet. Erityisen selvää ryvästyminen on 
ruotsinkielisten koulutuksen järjestäjien ryhmässä, jossa selitysaste on peräti 
17–22 % (Taulukko 3.6). Vastaavasti kaupunki- ja taajamamaisten suomenkie-
listen järjestäjien ryhmässä ryvästyminen on 3 prosentin luokkaa. Maaseutumais-
ten järjestäjien ryhmässä eroa ei pysty selittämään oppilasmäärällä, sillä suomen-
kielisten maaseutumaisten järjestäjien keskikoko on sama kuin ruotsinkielisissä, 
mutta sisäkorrelaatio on vain puolet ( = 0,12) ruotsinkielisten vastaavasta (
= 0,21). Koska ryvästyminen on ilmeistä, tilastolliset päätelmät tehdään moni-
tasomallituksen avulla.

TAULUKKO 3.6. Oppilaiden ja koulutuksen järjestäjän välinen sisäkorrelaatio

Järjestäjä
Järjestäjien 

määrä
Oppilas-
määrä

Järjestäjien 
keskikoko

Sisä-
korrelaatio1

suomenkielinen

kaupunkimainen 29 1 622 55,9 0,034

taajamamainen   17 489 28,8 0,035

maaseutumainen 52 939 18,1 0,121

ruotsinkielinen

kaupunkimainen 9 203 22,6 0,224

taajamamainen   6 105 17,5 0,173

maaseutumainen 8 144 18,0 0,217
  1) osaamisen muutosta luokkien 3 ja 9 välillä selitetään koulutuksen järjestäjällä

40 Kyseessä on 3. ja 9. luokan välillä ilmenevä kokonaisosaamisen muutos. Arvo riippuu siitä, minkä vuosi-
luokan koulu valitaan yhdistäväksi tekijäksi. Kun osaamisen muutosta selitetään koululla, 9. luokalla sisä-
korrelaation arvo on  = 0,14 ja 3. luokalla  = 0,19. Tulkintaa mutkistaa se, että valtaosa oppilaista on 
siirtynyt kouluhistoriansa aikana koulusta toiseen.

41  Huomattakoon, että kun tarkastellaan osaamista (eikä siis osaamisen muutosta) eri luokka-asteilla, koulu 
selittää aineistossa 9. ja 6. luokilla 8 % ja 3. luokalla 12 % oppilasvaihtelusta. Toisin sanoen osaamisen suh-
teen oppilaat ovat enemmän yksilöitä kuin osaamisen muutoksen suhteen. Tämä viittaa siihen, että osassa 
kouluista saadaan enemmän muutosta aikaan kuin toisissa riippumatta siitä, kuinka hyviä tai huonoja oppi-
laat ovat.
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3.4.2.3 Osaamisen muutoksen profi ilit
Jos osaamisen ja asenteiden muutosta karkeistetaan profi ileiksi kolmen mittaus-
pisteen avulla, saadaan näkyviin yhdeksän erilaista perusprofi ilia (Taulukko 3.7). 
Profi ilit muodostuvat sen perusteella, nouseeko, laskeeko vai pysyykö osaaminen 
samana kahden mittauskerran välillä. Luvussa 2.2.9 on kuvattu, millä periaatteilla 
profi ilit muodostettiin. 

Noin 84 % oppilaista noudatti joko ”voimakkaasti kasvavaa” (57 %) ja ”tasaan-
tuvasti kasvavaa” (27 %) trendiä. ”Voimakkaasti kasvava” -profi ilista eroteltiin 
vielä alaryhmä ”erittäin voimakkaasti kasvava”, jossa muutos molempien mitta-
uskertojen välillä osoitti efektikooltaan ”voimakasta” kasvua. Pitkittäisaineiston 
oppilaista 3,7 % kuului tähän ryhmään. Asenteiden osalta yleisimpiä profi ileita 
kuvaa se, että kaikissa trendi on jollain tavalla laskeva – eniten havaintoja on ryh-
mässä ”voimakkaasti laskeva”.

 TAULUKKO 3.7. Muutosprofi ilit ja niiden määrät pitkittäisaineistossa (N = 3 502) 42

1)  0 = ei muutosta, +1 = muutos positiiviseen suuntaan, −1 = muutos negatiiviseen suuntaan

42 Eri vuosien pistemäärät on tehty vertailukelpoisiksi. Jos osaaminen ei kasva 3. ja 9. luokan välillä, ts. oppi-
laan osaamisen taso on 9. luokalla sama kuin 3. luokalla, on tapahtunut ”taantumaa”, sillä luonnollisesti 
oppilaat kehittyvät vuosien varrella. Näissä tapauksissa oppilaat joko (1) eivät halunneet näyttää parasta 
osaamistaan ylemmillä luokilla, (2) olivat ensimmäisessä mittaustilanteessa verrattoman hyviä, mutta koulu-
vuosien kuluessa into ja taito käytännössä laskivat tai (3) eivät muusta syystä kehittyneet normaaliin tapaan 
vuosien varrella. 

profiili Kuvaus
muutos

3–61
muutos

6–91

määrä (%)

kokonais
osaaminen

kokonais
asenne

voimakkaasti kasvava +1 +1 56,6 2,8

myöhään kasvava 0 +1 8,2 3,9

myöhään palautuva 1 +1 2,4 15,6

tasaantuvasti kasvava +1 0 27,4 4,8

ei kasvava = taantuva42 0 0 1,9 8,2

tasaantuvasti laskeva 1 0 0,4 16,4

myöhään taantuva +1 1 2,9 12,2

myöhään laskeva 0 1 0,2 16,7

voimakkaasti laskeva 1 1 0 19,5
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 3.4.2.4 Osaamisen muutos eri lähtötasoilla

Luokkien 3 ja 9 välillä kokonaisosaaminen siis lisääntyy 126 yksikköä (ks. Kuvio 
3.2), mutta tämä on vain osa ilmiöstä. On ilmeistä, että pitkittäisaineistossa lähtö-
tasolla on yhteyttä siihen, kuinka paljon osaaminen lisääntyy. Kun oppilasaineisto 
jaetaan 3. luokan lähtötason mukaan kymmeneen yhtä suureen ryhmään (desii-
liin), voidaan todeta, että ero muutoksessa on huomattava alimman desiilin (214 
yksikön muutos) ja ylimmän desiilin (42 yksikön muutos) välillä (Kuvio 3.7).43 

KUVIO 3.7. Osaamisen muutos eri lähtötasoilla ja eri luokka-asteiden välillä

Luokkien 3 ja 6 välillä muutos noudattaa lähes yksi yhteen samaa trendiä kuin 
luokkien 3 ja 9 välillä. On kuitenkin kiintoisaa, että lähtötaso ei vaikuta enää luok-
kien 6 ja 9 välillä: kaikissa osaamisluokissa muutos on tilastollisesti tasasuuruis-
ta.44 Käytännössä siis yläluokilla sekä kaikkein heikoimmat että parhaimmat ete-
nevät osaamisessaan yhtä paljon. Heikoimmat eivät saavuta keskitasoisia eivätkä 
parhaita oppilaita. Tämä voi tarkoittaa sitä, että alaluokilla heikkojen oppilaiden 
tukeminen tuo selvää tulosta; tuki- ja lisäopetusresursseista valtaosa käytetäänkin 
alaluokilla. Sukupuolten välillä ei ole trendien suhteen eroa, sillä profi ilit ovat 
hyvin samankaltaisia. 

43 ANOVA, F(9, 3502) = 442,899, p < 0,001, 2 = 0,53, f = 1,07.
44 ANOVA, F(9, 3502) = 1,255, p = 0,256. Kuudennen luokan lähtötaso selittää muutosta paremmin kuin 

3. luokan: F(9, 3502) = 6,636, p < 0,001, 2 = 0,017, f = 0,13.
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KUVIO 3.8. Osaamisen muutos eri lähtötasoilla, eri luokkien välillä eri kieliryhmissä

Kieliryhmistä huomattiin edellä, että ruotsinkielisten järjestäjien oppilaat paran-
sivat suoritustaan enemmän kun suomenkielisten järjestäjien oppilaat. Sama havai-
taan myös oppilasaineistossa (keskimäärin 155 yksikköä vs. 122 yksikköä). Kuvi-
osta 3.8 nähdään, että luokkien 3 ja 6 välillä muutos on käytännössä identtistä 
suomen- ja ruotsinkielisten oppilaiden välillä – varsinainen ero syntyy siis vasta 
yläkoulussa. Ruotsinkielisillä yläluokilla opetus näyttääkin olevan erittäin teho-
kasta, sillä kaikissa lähtötasoluokissa osaaminen kasvaa enemmän kuin suomen-
kielisissä kouluissa. Edeltävien lukujen perusteella tiedetään, että ruotsinkielisissä 
maaseutukouluissa osaaminen ei kuitenkaan saavuta suomenkielisten tasoa, vaikka 
muutos yläluokilla onkin suurta. 

3.4.3 Mitkä tekijät selittävät osaamisen muutosta 

Edellä havaittiin, että lähtötaso selittää voimakkaasti sekä osaamisen muutosta 
että osaamisen tasoa 9. luokalla. Kun tuonnempana pyritään löytämään muutosta 
selittäviä tekijöitä, selitetään ensin 9. luokan tulosta 3. luokan lähtötasolla ja jäl-
jelle jäävää vaihtelua muilla tekijöillä.45 Muutosanalyysia selkiytetään profi loi-
malla muutoksen suhteen ääriviidenneksiä (kvintiilejä). Tällöin ei olla kiinnos-
tuneita niistä oppilaista, joiden osaamisen muutos voitiin selittää hyvin pelkällä 
lähtötasolla. Mielenkiinto on niissä oppilaissa, joiden osaaminen muuttui lähtö-
tasoonsa nähden joko poikkeuksellisen vähän (alakvintiili) tai poikkeuksellisen 

45 Teknisesti ensin tehdään kovarianssianalyysi (ANCOVA) ja jäännös eli residuaali tallennetaan aineistoon, 
kuten edellä on kuvattu. Jatkoanalyyseja varten residuaali-muuttujan arvot laitetaan järjestykseen ja 20 % 
suurimmista arvoista on yläviidennes eli yläkvintiili ja 20 % pienimmistä arvoista alaviidennes eli alakvin-
tiili. Kuvion 3.9 oikeanpuolisesta kuvasta kolmen keskiviidenneksen arvot on poistettu.
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paljon (yläkvintiili) (Kuvio 3.9). Analyyseista on otettu pois HOJKS-oppilaat, 
koska on odotettavaa, että henkilökohtaisen opetussuunnitelman (HOJKS) 
mukaisesti opiskelevien oppilaiden muutos ei ole yhtä positiivista kuin yleisope-
tuksen piirissä olevien oppilaiden eikä heiltä muutenkaan edellytetty samaa osaa-
misen tasoa kuin muilta oppilailta. 

KUVIO 3.9. Osaamisen muutoksen jäännöksen ylä- ja alakvintiili

Kun tuonnempana etsitään osaamisen muutosta selittäviä tekijöitä, kysytään ensi-
sijaisesti kaksi tutkimuskysymystä: (1) mitkä tekijät selittävät yleisesti muutosta ja 
(2) mitkä tekijät erottavat toisistaan ne, joilla osaaminen muuttui poikkeuksellisen 
paljon, niistä, joiden osaaminen muuttui poikkeuksellisen vähän. 

Luvun 3.4.2.1 analyysin perusteella tiedetään, että koulutuksen järjestäjä/koulu 
selittää osaamisen muutoksesta 14–19 %. Näin ollen kaikelle muulle jää selitet-
täväksi 81–86 %. Jäljelle jäävästä muutoksesta suuri osa – ehkä suurin osa – on 
Kuviossa 3.1 esitellyn käsitteellisen mallin perusteella selitettävissä (1) oppilaan 
henkilökohtaisilla ominaisuuksilla, (2) perhettä koskevilla muuttujilla ja (3) ver-
taisryhmään liittyvillä tekijöillä. Luvussa 3.4.3.1 pohditaan yksilöoppilaaseen liit-
tyviä tekijöitä, joilla muutosta voidaan selittää. Luku 3.4.3.2 keskittyy oppilaan 
kotiin liittyviin tekijöihin, luku 3.4.3.3 vertaisryhmään liittyviin tekijöihin. Mer-
kittävä osuus muutoksesta voidaan selittää opettajaan ja kouluun liittyvillä teki-
jöillä. Luku 3.4.3.4 keskittyykin opettajaan ja opettamiseen liittyviin tekijöihin 
ja luku 3.4.3.5 kouluun liittyviin tekijöihin. Koska suomen- ja ruotsinkielisten 
oppilaiden osaamisen muutos poikkeaa toisistaan radikaalisti, kieliryhmien väli-
nen vertailu pidetään analyyseissa mukana. 
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3.4.3.1 Yksilöoppilaaseen liittyvät tekijät ja osaamisen muutos

Yksilöoppilaaseen liittyvät, oppimista edistävät tekijät voidaan luokitella lukemat-
tomiin pienempiin ryhmiin. Kuviossa 3.1 esitettiin esimerkinomaisesti sukupuoli, 
aiempi taitotaso tai harrastuneisuus. Muita mielekkäitä tekijöitä voivat olla esi-
merkiksi opintoihin käytettävä aika ja työskentelytavat, asenne oppiainetta koh-
taan, opiskelumotivaatio, akateemisen perustaidot tai älyllinen kyvykkyys. Muita 
kirjallisuudesta nousevia lähestymissuuntia voisivat olla esimerkiksi sinnikkyys 
ominaisuutena (Coping),46 sitoutuminen (Commitment),47 minä-kyvykkyys 
(Self-efficacy),48 minä-käsitys (Self-concept)49 ja oppimisstrategiat (Learning 
strategies).50 Koska näkökulmia on monia, joudutaan tekemään valintoja jo pel-
kästään senkin vuoksi, että taustakyselyt eivät kata kaikkia tärkeitäkään osa-alueita. 
Taustamuuttujina otetaan tuonnempana esille Sukupuoli, Oppilaan lähtötaso, 
Oppilaan oma opiskelu aktiivisuus, Kognitiiviset taidot ja Oppimisvalmiudet ja 
Koulussa viihtyminen. 

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

47 mm. Shamir 1988; Metsämuuronen, 1995
48 mm. Kiran & Sungur, 2012; Gafoor & Ashraf, 2012; Phan, 2012
49 mm. Roebers ym., 2012; Park, 2011; Phan, 2012
50 mm. What Works, 2012a; 2012b; Tavakolizadeh & Oavam, 2011; Postholm, 2010; Vandevelde, Van Keer 

& De Wever, 2011; Lennon, 2012

Luvun keskeisiä tuloksia: 

Kahdesta lähtötasoltaan samantasoisesta oppilaasta menestyy jatkossa toden-
näköisesti paremmin se, 

• joka on poika – erityisesti poika ruotsinkielisessä koulussa.
• jonka matematiikan osaamisen tason opettaja subjektiivisesti arvioi  

paremmaksi 3. luokan alussa.
• jonka äidinkielen/modersmålin osaamisen tason opettaja subjektiivisesti 

arvioi paremmaksi 3. luokan alussa.  
• joka yläluokkien aikana tekee tunnollisesti kotiläksynsä. Erityisessä ris-

kissä saada lähtötasoonsa nähden heikko tulos on tytöillä, jotka eivät 
kertomansa mukaan tee lainkaan läksyjä yläluokilla.

• jonka oppimisvalmiudet 3. luokan alussa ovat paremmat. 
• jonka viihtyy sekä 6. että 9. luokalla koulussa erittäin hyvin verrattuna 

siihen, että oppilas viihtyisi 9. luokalla melko tai erittäin huonosti.
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Sukupuoli ja muutos 

Poikien osaaminen muuttuu tilastollisesti merkitsevästi enemmän kuin tyttöjen 
osaaminen, vaikka oppilaiden lähtötaso otetaan huomioon. Tämä ilmenee usealla 
tavalla. Ensiksi poikien kokonaismuutos on suurempaa (128 yksikköä) kuin tyt-
töjen (118 yksikköä). Toiseksi huomattavasti odotustaan myönteisemmin muut-
tuneita oppilaita oli poikien ryhmässä 9 prosenttiyksikköä enemmän kuin tyttö-
jen ryhmässä; suhde yläkvintiiliryhmässä on 54 % (pojat) / 46 % (tytöt).51 Ero on 
selkeämpi suomenkielisessä aineistossa (ero on 9 prosenttiyksikköä) kuin ruotsin-
kielisessä aineistossa (6 prosenttiyksikköä) eikä ero ruotsinkielisessä aineistossa ole 
tilastollisesti merkitsevä (Kuvio 3.10).52 Sama asia nähdään kolmanneksi myös 
siinä, että poikien määrä on suurempi paljon muuttuneiden ryhmässä (54 %) 
kuin vähän muuttuneiden ryhmässä (46 %) ja vastaavasti tyttöjen määrät ovat 
päinvastaisia (45 % ja 55 %, Taulukko 3.8). Neljänneksi tyttöjen keskimääräinen 
osaamisen muutos jää tilastollisesti merkitsevästi heikommaksi (-5 yksikköä alle 
odotetun) kuin poikien (+1 yksikkö yli odotetun), kun huomioidaan oppilaiden 
lähtötaso eikä oteta mukaan henkilökohtaisen opetussuunnitelman mukaan opis-
kelevia oppilaita. Tämä tarkoittaa sitä, että kahdesta lähtötasoltaan samantasoisesta 
pojasta ja tytöstä poika näyttää jatkossa suoriutuvan reilut 5 yksikköä odotustaan paremmin 
kuin tyttö. Vaikka ero tyttöjen ja poikien välillä on selvä, sen suuruus ei kuitenkaan 
ole huomattava, koska efektikoko jää matalaksi.53

KUVIO 3.10. Osaamisen muutoksen ero tyttöjen ja poikien ryhmässä

51    Monitasomallitus, F(1, 1232) = 14.87, p < 0.001) koko aineistossa.
52 Suomenkielinen aineisto: Sukupuolen omavaikutus F(1, 1062) = 13,49, p < 0.001, 2 = 0,013, f = 0,11 

Ruotsinkielinen aineisto: Sukupuolen omavaikutus F(1, 175) = 1,176, p = 0.280, 2 = 0,007, f = 0,08. 
53 Monitasomallitus, F(1, 2763) = 19,00, p < 0,001. ANOVA:n pohjalta 2 = 0,005, f = 0,07.
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TAULUKKO 3.8. Tyttöjen ja poikien osuudet vähän muuttuneiden (alakvintiili) ja paljon 
muuttuneiden (yläkvintiili) ryhmissä (N = 1 294)

suomenkielinen 
(n = 1 109)

ruotsinkielinen 
(n = 185) Yhteensä

alakvintiili1 yläkvintiili1 alakvintiili yläkvintiili alakvintiili yläkvintiili

poika (n = 607 ja 105) 49,6 50,4 23,8 76,2 45,8 54,2
tyttö (n = 502 ja 80) 59,0 41.0 30,0 70,0 55,0 45.0

  1) lähtötasoon suhteutetun osaamisen muutoksen suhteen ääriviidennekset

Ilmiön selittäminen on hankalaa: miksi tyttöjen osaaminen ei nousisi samalla 
tavalla kuin poikien? Seikka saattaa olla yhteydessä toiseen, rinnakkaiseen ja huo-
lestuttavaan, ilmiöön: tyttöjen määrä parhaiden oppilaiden joukossa näyttää putoavan dra-
maattisesti 3. vuosiluokan jälkeen (Kuvio 3.11). Koulun alkuvaiheessa 3. luokalla (ja 
todennäköisesti myös 0-luokalla) parhaassa viidennessä (kvintiilissä) ja kymme-
nesosassa (desiilissä) tyttöjen ja poikien määrät ovat samoja. Kuudennella luokalla 
tyttöjen osuus parhaassa kvintiilissä on 46 % ja yhdeksännellä luokalla enää 42 %. 

KUVIO 3.11. Tyttöjen ja poikien osuudet parhaiten menestyvien oppilaiden ryhmissä
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Ero on erityisen suuri ylimmässä desiilissä. Parhaan kymmenesosan joukossa tyt-
töjä on 9. luokalla enää vain 37 % (Kuvio 3.12). Ero tyttöjen ja poikien suhteel-
lisessa osuudessa on tilastollisesti merkitsevä ja efektikoko on keskisuuri.54 Ilmiön 
kannalta on merkittävää, että missään muussa desiililuokassa ei tyttöjen ja poikien 
osuuksissa ole eroja. Eriytyminen näyttää olevan negatiivisempi ruotsinkielisessä 
oppilasaineistossa: ylimmässä desiilissä 9. luokalla on ruotsinkielisistä oppilaista 
poikia 72,5 % ja tyttöjä vain 27,5 %. Toisin kuin suomenkielisessä aineistossa 
ruotsinkielisten oppilaiden osalta voimakas eriytyminen alkaa jo 6. luokalla: ruot-
sinkielisissä kouluissa parhaassa 10 prosentissa oppilaita tyttöjä on vain 29 % ja 
poikia 71 %, joskin jo varhaisina vuosina tyttöjä on selvä aliedustus ylädesiilissä.

KUVIO 3.12. Tyttöjen ja poikien osuudet parhaiten menestyvien oppilaiden ryhmissä eri  
kieliryhmissä

Oppilaiden asenteet eivät näytä selittävän tyttöjen matalaa osuutta parhaiden 
oppilaiden joukossa. Kaikissa desiiliryhmissä pojat ovat hieman varmempia 
omasta osaamisestaan.

54 Prosenttiosuuksien ero 9. luokalla: z = 4.446, p < 0.001, h = 0.50. 
 Viimeinen tunnusluku, Cohenin h kuvaa prosenttiosuuksiin liittyvän muuttujan efektikokoa, joka puoles-

taan viittaa siihen, kuinka suuri ero frekvensseissä on kahden ryhmän välillä. Kun h:n arvo on noin 0,20 tai 
alle, efektikoko on ”pieni”, kun h on noin 0,40–0,45, efektikoko on ”keskisuuri” ja kun h > 0,8, efektikoko 
on ”suuri”. ”Pieni” efektikoko tarkoittaa, että ero ryhmien välillä on ”pientä” tai ”merkityksetöntä” tai ”ei 
huomattavaa”. ”Suuri” efektikoko puolestaan tarkoittaa, että ero on ”suurta”, ”merkittävää” tai ”huomatta-
vaa”. Cohenin h:n tulkinta on sama kuin Cohenin d:n.
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Opettajan arvioima osaamisen taso 3. luokalla ja osaamisen muutos

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

0. 

1. oppilas tarvitsee runsaasti tukea matematiikan tunneilla
2. osaaminen on selvästi heikompaa kuin kuvauksessa
3. osaaminen on heikompaa kuin kuvauksessa
4. osaaminen on kuvauksen tasoista

5. osaaminen on huomattavasti parempaa kuin kuvauksessa

Kun analyysi tarkennetaan niihin oppilaisiin, jotka opiskelivat normaalin ope-
tussuunnitelman mukaisesti, opettajat käyttivät ainoastaan kolmea mainituista 
luokista: heikompaa (3), kuvauksen tasoista (4) ja parempaa kuin kuvauksessa 
(5). Näistä vain kuvauksen tasoinen osaaminen voidaan arvioida perinteisellä arvi-
ointiasteikolla 4–10, ja se on määritelty arvosanaksi 8. Muut suhteutuvat tähän. 
Toisaalla tässä raportissa tarkastellaan kaikkein heikoimpien oppilaiden osaamista 
ja sen muuttumista (Räsänen & Närhi, 2013). 

Edellä on huomattu, että osaaminen lisääntyi enemmän niillä oppilailla, jotka 
olivat alun perin heikompia. Asia ei näytä kuitenkaan olevan näin yksinkertainen. 
On totta, että jos opettaja arvioi oppilaan matematiikan osaamisen olevan OPS:n 
kuvausta heikompaa ts. heikompaa kuin ”hyvä”, osaaminen lisääntyi enemmän 
(146 yksikköä) kuin jos opettaja arvioi oppilaan osaamisen joko ”hyväksi” (122) 
tai ”huomattavasti paremmaksi” kuin kuvauksessa (112). Toisaalta jos opettaja 
arvioi oppilaan heikommaksi kuin kuvauksissa mainittu ”hyvä” taso, lähtötason 
perusteella odotettu muutos jää selvästi pienemmäksi (-8 yksikköä alle odotetun) 
kuin ryhmässä, jonka opettaja arvioi huomattavasti paremmaksi kuin ”hyvä” (+14 
yksikköä yli odotuksen). Tiedetään myös, että paljon muuttuneista (yläkvintiili)
oppilaista 72 % oli ”selvästi parempia kuin hyvä” ja vastaavasti vain 28 % oli 
”heikompia kuin hyvä” (Kuvio 3.13). Ero frekvensseissä on tilastollisesti merkit-
sevä.55 Mitä osaavammaksi opettaja on siis arvioinut oppilaan 3. luokan alussa, 
sitä todennäköisempää on, että oppilaan osaaminen lisääntyy seuraavien koulu-
vuosien aikana positiivisempaan suuntaan. Ero ryhmien välillä on merkittävä.56 
Toisin sanoen kahdesta lähtötasoltaan heikosta oppilaasta menestyy jatkossa parem-
min se, jonka opettaja subjektiivisesti arvioi paremmaksi, mikä herättää kysymyk-
sen siitä, tiesikö opettaja jo tuolloin, että oppilas ei tehnyt taitotasoaan vastaavaa 
suoritusta 3. luokan kokeessa.57

55 Binomitodennäköisyys:   BIN(62;225;0,5;1) = 5,9*10--2 (< 0,001). Näin suuri ero ei siis johdu sattumasta.
56 Monitasomallitus, F(2, 3001) = 52,87, p < 0,001. ANOVA:n pohjalta 2 = 0,030, f = 0,18. 
57 Tämä voi tarkoittaa esimerkiksi sitä, että ei-ruotsinkielinen oppilas ruotsinkielisessä koulussa olisi ehkä mate-

maattisesti osannut ratkaista tehtäviä paremmin, mutta ei kyennyt siihen siksi, ettei ymmärtänyt riittävässä 
määrin tehtäväksi antoja heikomman kielitaidon vuoksi. 
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KUVIO 3.13. Opettajan arvio oppilaan osaamisesta ja osaamisen muutos

Ei pelkästään oppilaan matematiikan osaaminen vaan myös äidinkielen osaami-
nen 3. luokalla näyttää ennustavan myönteisempää osaamisen muutosta myö-
hempinä vuosina. Kun oppilaan lähtötaso otetaan huomioon, kahdesta mate-
maattisesti samantasoisesta oppilaasta se, jonka äidinkielen/modersmålin tason 
opettaja arvioi olevan heikompi kuin ”hyvä”, tulee saamaan merkitsevästi alem-
man tuloksen (-7 yksikköä alle odotuksen) kuin se, jonka opettaja arvioi selvästi 
paremmaksi kuin ”hyvä” (+8 yksikköä yli odotuksen). Ero on merkitsevä, mutta 
ei merkittävän suuri.58

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

Oppilaan menestymiseen koulussa vaikuttaa luonnollisesti koulunkäyntiaktiivi-
suus. Kahta oppilaan omaan aktiivisuuteen liittyvää indikaattoria käsitellään tässä 
yhteydessä: kuinka aktiivisesti hän tekee annetut kotitehtävät ja kuinka usein hän 
on ollut poissa koulusta. Kotitehtävien tekemistä kysyttiin 9. luokalla seuraa-
valla väitteellä: ”Luokilla 7–9 matematiikan tunneilla annetut kotitehtävät olen 
tehnyt sovitulla tavalla” vaihtoehdoilla ei lainkaan – harvoin – joskus – usein – 
lähes aina. Koulusta poissaoloa kysyttiin 9. luokalla kysymyksellä: ”Kuinka paljon 
sinulla on ollut poissaoloja koulusta tämän lukuvuoden aikana?” vaihtoehdoilla 
0–5 päivää – 6–10 päivää – 11–20 päivää – yli 20 päivää. 

Läksyjen tekeminen ennustaa osaamisen muutosta selvästi: jos läksyt on tehty 
aina tai lähes aina, osaamisen muutos on +14 yksikköä korkeampi kuin mitä 
lähtötaso edellyttäisi ja vastaavasti, jos viimeisten kouluvuosien aikana läksyjä 
ei ole tehty lainkaan, osaaminen jää -21 yksikköä alle odotuksen (Kuvio 3.14a). 
Erityisen matalaksi muutos jää niiden tyttöjen ryhmässä, jotka eivät lainkaan 
tehneet läksyjä (-32 alle odotetun). Ero poikiin nähden on lähes kaksinkertainen 
(-17 yksikköä alle odotetun). Tämä voi viitata siihen, että jos tyttö ei yläluo-
killa tee lainkaan läksyjä, tyttö saattaa poikaa enemmän viestiä läksyjen tekemät-
tömyydellä muutakin kuin heikkoa osaamista. On mielenkiintoista, että myös 
ryhmässä, jossa läksyt tehtiin aina tai lähes aina, tyttöjen ja poikien välillä on 
huomattava ero. Tunnolliset pojat näyttävät saavan lähtötasoonsa nähden sel-
västi paremman muutosvauhdin (+21 yli odotetun) kuin tunnolliset tytöt (+8 
yli odotetun). Syitä ilmiölle ei tässä yhteydessä pohdita. Erot läksyjen tekemiseen 
liittyvien ryhmien välillä ovat tilastollisesti merkitseviä ja merkittäviä.59 Tyttöjen 
ja poikien väliset erot ovat todellisia (tilastollisesti merkitseviä), mutta erot ovat 
kuitenkin pieniä (efektikoko jää matalaksi).

59  Monitasomallitus, 
     Kotiläksyjen tekemisen omavaikutus: F(4, 3149) = 70,50, p < 0,001. ANOVA:n perusteella 2 = 0,08,
  f = 0,29
    Sukupuolen omavaikutus: F(1, 3147) = 62,08, p < 0,001. ANOVA:n perusteella 2 = 0,02, f = 0,13
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KUVIO 3.14. Kotiläksyjen tekemisen ja poissaolojen yhteys osaamisen muutokseen

Oppilaiden poissaolo koulusta viimeisen vuoden aikana selittää selvästi heikom-
min osaamisen muutosta kuin kotiläksyjen tekeminen (Kuvio 3.14b). Jos oppilas 
on ollut poissa yli 20 päivää viimeisen vuoden aikana, osaaminen on lähtötasoon 
nähden matalampi (-14 alle odotetun arvon) kuin jos poissaoloja on hyvin vähän 
(+5 yli odotetun arvon). Erot ovat merkitseviä, mutta pieniä.60

Voidaan päätellä, että kahdesta lähtötasoltaan samanlaisesta oppilaasta menestyy 
jatkossa todennäköisesti paremmin se, joka yläluokkien aikana tekee tunnolli-
sesti kotiläksynsä. Erityisessä riskissä saada lähtötasoonsa nähden heikko tulos on 
tytöillä, jotka eivät yläluokilla tee lainkaan läksyjä.

Kognitiiviset taidot alkumittauksessa ja osaamisen muutos

Aiemmassa, 3. ja 6. luokkien välillä tapahtuvaa muutosta käsittelevässä rapor-
tissa havaittiin, että loogis-kognitiiviset taidot ennustivat jossain määrin osaami-
sen muutosta (Metsämuuronen, 2010b, 112–113, 127–129).61 Erityisesti Länsi-
Suomen läänin ruotsinkielisissä ei-kaupunkimaisissa kouluissa, joissa osaaminen 
ei noussut läheskään yhtä paljon kuin Etelä-Suomen läänin ruotsinkielisissä kou-
luissa, myös loogis-kognitiiviset taidot olivat selvästi matalammat kuin muussa 

60   Monitasomallitus, 
       Koulusta poissa olemisen omavaikutus: F(3, 3109) = 22,27, p < 0,001. ANOVA:n perusteella 2 = 0,02,             

f  = 0,15
        Sukupuolen omavaikutus: F(1, 3113) = 18,49, p < 0,001. ANOVA:n perusteella 2 = 0,004, f = 0,06

61 Kyseessä on kielestä riippumaton loogisen päättelykyvyn tehtäväsarja, joka tehtiin diagnostisena osana 3. 
luokan alun matematiikan testiä. Alun perin osioita oli neljä, mutta tästä vaikeutuvasta sarjasta viimeinen 
osio osoittautui liian vaikeaksi ikäkaudelle. Kolmen ensimmäisen osion summan reliabiliteetti on  = 0,75 
eli summa on riittävän luotettava – joskaan ei erittäin tarkka – erottelemaan oppilaita toisistaan. 
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aineistossa. Lyhyt oppimisvalmiustesti kokonaisuutena näyttää ennustavan selvästi 
niin osaamista kuin osaamisen muutostakin. Mitä korkeampi pistemäärä oppi-
laalla oli koko tehtäväsarjassa 3. luokalla, sitä korkeampi oli matematiikan kokeen 
pistemäärä 3., 6., ja 9. luokalla (Kuvio 3.15).62 

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

Erot oppimisvalmiuksien suhteen heikoimman ja parhaimman ryhmän välillä 
ovat merkitseviä ja huomattavia63 – parhaimpaan oppimisvalmiusryhmään kuu-
luvat oppilaat saivat luokka-asteesta riippuen 63–108 yksikköä paremman tulok-
sen kuin heikoimpaan oppimisvalmiusryhmään kuuluvat oppilaat. Trendeissä ei 
ole eroa sukupuolten tai kieliryhmien välillä. Näyttää siis siltä, että hyvä ja heikko 
suoritus 9. luokalla voidaan ennustaa – joskin epävarmasti – jo kolmannen luo-
kan oppimisvalmiuksilla. Tietenkään yksilöoppilaiden osaamista ei kyetä ennus-
tamaan, mutta suuntaus on selvä.

62 Kokonaismittarissa oli neljä osaa: (1) viisi yksinkertaista opettajan ohjeiden ymmärtämiseen liittyvää tehtä-
vää (”Piirrä kolmio ruudun yläpuolelle”), (2) kolme auditiivisia ongelmia kartoittavaa tehtävää (”Alleviivaa 
sana, jonka kuulet opettajan sanovan: PORRAS – SORSA – PORSAS – VARVAS”), (3) kolme abstraktin 
ajattelun ja luokittelun kysymystä, jossa tuli ymmärtää käsitteitä yhdistävä tekijä (”VIHREÄ – PUNAINEN 
– SININEN: väri, kynä, taulu, keltainen, sateenkaari”) ja (4) neljä loogis-kognitiivista, kielestä riippuma-
tonta tehtävää, joissa piti etsiä esimerkkikuvioiden joukkoon kuuluva kuva. Näistä osista auditiivinen teh-
täväsarja (2) ei korreloinut muiden kanssa – vain pieni määrä oppilaita ei pystynyt tuottamaan oikeita vas-
tauksia – ja sitä ei laskettu yhteen muiden kanssa. Muut laskettiin yhteen; saatu summa vaihteli 0–12 ja sen 
reliabiliteetti oli a = 0.66.

 Decision Tree -Analyysi (DTA) ehdottaa, että osaamisen suhteen oppimisvalmiutta kuvaava summamuut-
tuja voitaisiin jakaa neljään ryhmään, jotka maksimoivat osaamisen erot ryhmien välillä. Kuviossa 3.15 on 
käytetty näitä, tilastollisessa mielessä parhaita, jakokohtia luokkien rakentamisessa.

63 ANOVA,  3. luokka: F(3, 3494) = 215,91, p < 0,001, 2 = 0,058, f = 0,25
    6. luokka: F(3, 3494) = 181,94, p < 0,001, 2= 0,049, f = 0,23
    9. luokka: F(3, 3494) = 160,24, p < 0,001, 2 = 0,044, f = 0,21
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Oppimisvalmiuksien suhde osaamisen muutoksen on samalla tavalla monimut-
kainen kuin opettajan antama arvio oppilaan tasosta 3. luokalla. Yhtäältä oppi-
misvalmiuksiltaan heikoimmat oppilaat lisäävät osaamistaan enemmän kuin par-
haat oppilaat. Toisaalta oppimisvalmiuksiltaan parhaita oppilaita sijoittuu mer-
kitsevästi enemmän ryhmään, jossa osaaminen muuttui paljon, kun lähtötaso 
otetaan huomioon (Kuvio 3.16, taulukko 3.9).64 Tämä näkyy myös niin, että 
alimpaan oppimisvalmiusryhmään kuuluvien oppilaiden osaaminen lisääntyy 
selvästi vähemmän (-13 alle odotuksen) kuin niiden, jotka sijoittuivat ylimpään 
oppimisvalmiusryhmään (+10 yli odotuksen). Ero on tilastollisesti merkitsevä.65 
Toisin sanoen kahdesta lähtötasoltaan heikosta oppilaasta menestyy jatkossa toden-
näköisesti paremmin se, jonka oppimisvalmiudet ovat paremmat.

KUVIO 3.16. Oppimisvalmiudet 3. luokalla ja osaamisen muutos

64 Ristiintaulukon post hoc -testaus: 
   Heikoimmassa oppimisvalmiusryhmässä BIN(23;82;0,5;1) = 4,36*10-5, h = 0,91. 
   Parhaimmassa oppimisvalmiusryhmässä BIN(66;192;0,5;1) = 8,9*10-6, h = 0,63.
65    Monitasomallitus, F(3, 3156) = 26,30, p < 0,001. ANOVA:n pohjalta 2 = 0,02, f = 0,14. 
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TAULUKKO 3.9. Osaamisen muutos eri oppimisvalmiusryhmissä

Osaamisen muutos

Oppimisvalmiudet
Heikoin ryhmä
(1 - 5 pistettä)

6 - 8       
pistettä

9 - 11   
pistettä

Paras ryhmä
(12 pistettä) Yhteensä

1 (pienin muutos 
osaamisessa)

59 179 342 66 646                 
50,0 %72,0 % 58,7 % 48,0 % 34,4 %

5 (suurin muutos 
osaamisessa)

23 126 371 126  646                      
50,0 %28,0 % 41,3 % 52,0 % 65,6 %

yhteensä
82 305 713 192 1 292                     

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

Koulussa viihtyminen ja osaamisen muutos

Oppilailta kysyttiin sekä 6. että 9. luokalla, kuinka hyvin he viihtyivät kou-
lussa. Arvioinnissa käytettiin neliportaista Likertin asteikkoa: ”erittäin huonosti”, 
”melko huonosti”, ”melko hyvin” ja ”erittäin hyvin”. Kouluviihtymisen käyttämi-
nen osaamisen muutoksen selittämisessä johtaa nopeasti kysymykseen ”munasta ja 
kanasta”: Seuraako osaamisen muutos koulussa viihtymisestä vai seuraako koulu-
viihtyminen siitä, että osaaminen lisääntyy, mikä ruokkii positiivista tuntemusta? 
Yksinkertaistettu analyysi osoittaa, että kumpikin suunta on yhtä mahdollinen.66 
Tuonnempana yksinkertaistetaan tilannetta ja ajatellaan, että kouluviihtyminen 
ennustaisi tai selittäisi osaamisen muutosta 3. ja 9. luokan välillä.67 

Syystä tai toisesta kouluviihtyminen 9. luokan lopulla selittää osaamisen muu-
tosta selvästi paremmin (2,6 %:n selitysaste) kuin 6. luokan alussa (0,6 %:n seli-
tysaste). Tämä selittynee sillä, että jos viihtyminen 9. luokan lopulla on erittäin 
heikkoa, oppilas on saattanut tehdä loppumittauksessa käytetyn kokeen pienem-
mällä intensiteetillä kuin jos viihtyminen on erittäin suurta. Näin ollen oppilas 
ei ehkä ole halunnut näyttää todellista osaamistaan. Tietenkin myös varsinai-
nen osaaminen on saattanut jäädä pienemmäksi. Taulukko 3.10 tiivistää DTA:n 
tuloksen.

66   ANOVA, selitysaste 2 = 0,006. Kun ennustetaan 6. luokan kouluviihtyvyyttä kvintiilijaolla, selitysaste  
    on 2 = 0,005. Vastaavasti jos käytetään 9. luokan kouluviihtyvyyttä selittävänä ja selitettävänä tekijänä,    
  selitysasteet ovat identtiset: 2 = 0,026.

67 Pitkittäisaineiston yhteydessä ”ennustaminen” ja ”selittäminen” saavat hieman eri merkityksen kuin yleensä 
ilmiön mallittamisessa. Teknisesti 9. luokalla mitattu muuttuja ei voi ennustaa muutosta, sillä taustamuut-
tuja on mitattu ”muutos-tapahtuman” jälkeen. Vain tilanteessa, että lähtökohtaisesti 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 kyllä merkittävästikin selittää osaa-
mista ja sen muutosta. Tässä yhteydessä 3. ja 6. luokalla kysytyt asiat mielletään muutosta ennustaviksi teki-
jöiksi ja 9. luokalla kysytyt asiat selittäviksi tekijöiksi, ellei muusta voida päätellä, että asiantila ei ole muut-
tunut 3. ja 9. luokan välillä.



98

TAULUKKO 3.10. Kouluviihtyvyyden yhteys osaamisen muutokseen (DTA:n pohjalta)

Miten viihdyt koulussa?1    

9. luokalla Muutos2
Miten viihdyt koulussa?                   

6. luokalla Muutos3 padj
4

Erittäin hyvin (n = 601) +9,1
Erittäin hyvin (n = 318) +13,7

0,005
muu kuin ”erittäin hyvin” (n = 283) +3,9

Melko hyvin (n = 2274) -0,1
Melko huonosti (n = 297) -13,1
Erittäin huonosti (n = 57) -24,5

  1) 9. luokan jaottelussa F(3, 3225) = 29,52, padj < 0,001.
  2) Muutos 9. luokan viihtyvyyden osalta. Mitä korkeampi arvo, sitä paremman tuloksen oppilas 

on tehnyt verrattuna odotukseen, joka on laskettu lähtötason perusteella. Yksikkönä on PISA-
asteikko. 3) Muutos 6. luokan viihtyvyyden osalta. 4) F-testeihin perustuva merkitsevyys (p) on 
korjattu Bonferroni-menettelyllä. F(1,599) = 9,86 

Taulukkoa 3.10 tulkitaan seuraavasti: Jos oppilaalla on ollut 9. luokalla kokemus 
siitä, että hän viihtyy koulussa erittäin hyvin, muutos on ollut lähtötasoon näh-
den selvästi positiivista (+9,1 yksikköä yli odotetun arvon). Jos oppilas on tämän 
lisäksi jo 6. luokalla viihtynyt koulussa erittäin hyvin, muutos on ollut vieläkin 
positiivisempaa (+13,7 yksikköä parempi kuin odotettu arvo). Vastaavasti, jos 
oppilas on 9. luokalla viihtynyt koulussa erittäin huonosti, tulos on ollut merkit-
tävästi heikompi (-24,5 yksikköä) kuin lähtötason perusteella ennustettiin. Ero 
ääriryhmien välillä on merkittävä.68 

Kun tarkennetaan analyysia niihin oppilaisiin, joilla oli joko erittäin suuri osaa-
misen muutos (muutoksen suhteen yläkvintiili) tai erittäin pieni muutos (muu-
toksen suhteen alakvintiili), viihtyminen näyttäytyy selkeänä erottelevana tekijänä 
(Taulukko 3.11). Niistä oppilaista, jotka viihtyivät koulussa erittäin huonosti      
(n = 21), 90 % osoitti lähtötasoon nähden pienintä mahdollista osaamisen muu-
tosta kouluvuosien aikana. Vastaavasti niistä oppilaista, jotka sekä 6. että 9. luo-
kalla viihtyivät erittäin hyvin koulussa, 75 % sijoittui ryhmään, jossa osaaminen 
oli lähtötasoon nähden suurinta. Erot ääriryhmien välillä ovat tilastollisesti erit-
täin merkitseviä ja merkittävän suuria.69 Voidaan päätellä, että kahdesta lähtö-
tasoltaan heikosta oppilaasta menestyy jatkossa todennäköisesti paremmin se, joka 
viihtyy sekä 6. että 9. luokalla koulussa erittäin hyvin verrattuna siihen, että 
oppilas viihtyisi 9. luokalla melko tai erittäin huonosti.

68 Monitasomallitus, F(4, 3158) = 17,75, p < 0,001. ANOVA:n pohjalta 2 = 0,03, f = 0,18. 
69 Ristiintaulukon post hoc -analyysi: 
   Viihtyminen erittäin huonoa: BIN(2;21;0,5;1) = 1,1*10

_4, h = 1,89 
   Viihtyminen melko huonoa: BIN(27;109;0,5;1) = 6,3*10

_8, h = 1,06 
   Viihtyminen melko hyvää: BIN(452;907;0,5;1) = 0,47, h = 0,01 
   Viihtyminen erittäin hyvää vain 9. luokalla - ei 6. luokalla: BIN(51;112;0,5;1) = 0,20, h = 0,18 
   Viihtyminen erittäin hyvää sekä 9. luokalla että 6. luokalla: BIN(34;134;0,5;1) = 5,0*10

_9, h = 1,03 
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TAULUKKO 3.11. Kouluviihtyvyyden yhteys osaamisen muutokseen 

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

muutos
erittäin hyvin

(9. ja 6 luokalla)
erittäin 
hyvin

melko 
hyvin

melko 
huonosti

erittäin 
huonosti yhteensä

1 (pienin muutos 
osaamisessa)

34 51 452 82 19 607
25,4 % 45,5 % 49,8 % 75,2 % 90,5 % 49,2 %

5 (suurin muutos 
osaamisessa)

100 61 455 27 2 626
74,6 % 54,5 % 50,2 % 24,8 % 9,5 % 50,8 %

Yhteensä
134 112 907 109 21 1 233

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

Yhteenvetona käsiteltyjen oppilastekijöiden yhteydestä osaamisen muutokseen 
voidaan todeta seuraavaa: Kahdesta lähtötasoltaan samantasoisesta oppilaasta 
menestyy jatkossa todennäköisesti paremmin se, 

• jonka oppimisvalmiudet 3. luokan alussa ovat paremmat. 
• jonka matematiikan osaamisen tason opettaja subjektiivisesti arvioi parem-

maksi 3. luokan alussa.
• jonka äidinkielen/modersmålin osaamisen tason opettaja subjektiivisesti arvioi 

paremmaksi 3. luokan alussa. 
• joka on poika – erityisesti ruotsinkielinen poika.
• joka yläluokkien aikana tekee tunnollisesti kotiläksynsä. Erityisessä riskissä  

saada lähtötasoonsa nähden heikko tulos on tytöillä, jotka eivät yläluokilla 
tee  lainkaan läksyjä.

• jonka viihtyy sekä 6. että 9. luokalla koulussa erittäin hyvin verrattuna sii-
hen, että oppilas viihtyisi 9. luokalla melko tai erittäin huonosti.
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3.4.3.2 Kotiin liittyvät tekijät ja osaamisen muutos

Oppilaskyselyissä kotiin liittyvät tekijät ovat jääneet vähemmälle huomiolle, vaikka 
perheen sosio-ekonomista taustaa onkin käytetty muutamissa Opetushallituksen 
erillisanalyyseissa hyödyksi (Metsämuuronen, 2006c; 2007).70 Käytännössä oppi-
lailta ei ole oppimistulosarviointien yhteydessä juurikaan kysytty perheeseen liit-
tyviä, koulutusta tukevia seikkoja, vaikka ne on nähty tarpeellisiksi kansainväli-
sissä arvioinneissa (kuten PISA ja TIMSS).71 Kolme kotiin ja perheeseen liittyvää 
tekijää otetaan tässä yhteydessä esille: vanhempien koulutustausta, koulutuksen 
arvostus kotona ja kotikieli. 

Vanhempien koulutustausta ja osaamisen muutos

Aiempiin Opetushallituksen oppimistulosmittareihin nähden poikkeuksellisesti 
kevään 2011 matematiikan, luonnontieteiden ja yhteiskunnallisten aineiden 
oppimistulosten arviointiin osallistuneilta oppilailta tiedusteltiin heidän van-
hempiensa koulutustaustaa sillä tarkkuudella, ovatko vanhemmat ylioppilaita 
vai eivät. Tämä tarkkuustaso katsottiin riittäväksi, sillä kaikkien edellä mainit-
tujen aineistojen analyysit osoittivat, ettei suurempi tarkkuus tuota olennaista 
lisäinformaatiota (Kuusela, 2011). Sama muuttuja otettiin mukaan myös 2012 

70 Käytännössä tieto on ollut koulutasolle yhdistetty, ns. aggregaattitieto, joka saadaan suoraan tilastokes-
kuksen rekisteristä. Tietoa ei siis ole voitu yhdistää yksittäisiin oppilaisiin, vaan se on kuvannut koulun 
oppilaaksiottoalueen yleistä sosio-ekonomista tasoa.

71 Kirjallisuudessa sosio-ekonominen status (SES) yleensä määritellään eri tavoin vanhempien tulojen, koulu-
tuksen ja ammattien perusteella (APA, 2007, 5). SES:n olemuksestakaan ei olla aivan yksimielisiä – paino-
tukset vaihtelevat ekonomisesta asemasta sosiaaliseen statukseen – ja siksi oleellista on, että ei ole olemassa 
yhtä, yleisesti hyväksyttyä tapaa mitata SES:a (Krieger ym., 1997; Bradley & Corwyn, 2002; APA, 2007, 
5). Olisi ehkä ollut mahdollista rakentaa yksinkertainen SES-mittari rekisteritietojen pohjalta, mutta sitä ei 
nähty tarpeelliseksi. Koulutuksellisena indikaattorina se on käytännössä käyttökelvoton, sillä vaikka se osoit-
tautuisikin merkitseväksi selittäjäksi, oppilaan sosio-ekonomisen tilanteen muuttaminen ei ole helppoa. 

Luvun keskeisiä tuloksia: 

Kahdesta lähtötasoltaan samantasoisesta oppilaasta menestyy jatkossa toden-
näköisesti paremmin se, 

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

• jonka kotona arvostetaan koulutusta.
• jonka vanhemmista molemmat ovat ylioppilaita ja samanaikaisesti kotona 

arvostetaan koulutusta. Erityisessä riskissä vähäiseen muutokseen koulu-
vuosien aikana ovat ne oppilaat, joiden vanhemmista kumpikaan ei ole 
ylioppilas eikä kotona juuri arvosteta koulutusta.

• joka opiskeli ruotsinkielisessä koulussa, mutta jonka kotikieli ei ollut yksin-
omaan ruotsin kieli. 
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matematiikan oppimistulosten arvioinnissa ja vanhempien koulutustausta yhteys 
oppimistulosten muutokseen raportoidaan tässä yhteydessä. Kun tuonnempana 
käsitellään vanhempien koulutustaustaa yksinkertaisella ylioppilas/ei-ylioppilas-
jaottelulla, on hyvä muistaa Kuuselan (2011) huomio: 

On … vaikea arvioida vanhempien ylioppilastutkinnon tai sitä edeltäneen lukio-opis-
kelun merkitystä sinänsä. Sen sijaan vanhempien koulutus voi indikoida useitakin 
lasten koulunkäyntiin vaikuttavia tekijöitä, kuten perheen vuorovaikutussuhteita tai 
koulutuksen arvostusta. Toisen asteen koulutusmuotoa olennaisempi saattaa myös olla 
se verraten voimakas selektio, joka on toisen asteen kouluvalinnan taustalla.

Jos oppilas ilmoittaa 9. luokalla, että hänen vanhempansa ovat ylioppilaita, har-
voja poikkeuksia lukuun ottamatta nämä ovat olleet ylioppilaita jo silloin, kun 
lapset ovat aloittaneet koulunsa. Näin ollen 9. luokalla kerättyä tietoa voidaan 
käyttää myös ennustavana tietona niin 3. ja 6. luokan tuloksia kuin osaamisen 
muutostakin analysoitaessa.72 Pitkittäisaineiston oppilaista 138 ei tiennyt tai ker-
tonut äitinsä koulutustasoa ja 163 jätti kertomatta vastaavasti isän koulutustaus-
tan ja 116 ei kertonut kumpaakaan. 

KUVIO 3.17. Vanhempien koulutustausta ja osaaminen eri vuosiluokilla

72 Analyysien kannalta on oleellista huomata, että vanhempien koulutustausta voidaan jakaa kolmeen ryh-
mään: (1) kumpikaan ei ole suorittanut ylioppilastutkintoa, (2) jompikumpi on suorittanut ja (3) kumpi-
kin on suorittanut tutkinnon. Analyyseissä tulokset ovat identtisiä riippumatta siitä, onko vanhemmista 
vain äiti tai isä ylioppilas.
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Vanhempien koulutustausta näyttää selittävän oppilaiden osaamisen muutosta 
kahdella tavalla. Ensiksi lapset saavat kaikissa ikäryhmissä merkitsevästi etua siitä, 
että molemmat vanhemmat ovat suorittaneet ylioppilastutkinnon; sekä 3. että 9 
luokalla ylioppilasvanhempien lapset saavat 34–35 yksikköä paremman tulokset 
kuin niiden vanhempien lapset, joilla ei kummallakaan ole ylioppilastutkintoa 
(Kuvio 3.17). Ero ryhmien välillä on merkittävä 9. luokalla ja efektikoko on kes-
kisuuri. Alemmilla luokilla erot eivät kokonaisvaihteluun nähden ole järin suu-
ria.73 Ero ei kapene vuosien varrella – joskaan ei suurenekaan. Toiseksi osaaminen 
lisääntyy enemmän niillä oppilailla, joiden molemmat vanhemmat ovat ylioppi-
laita verrattuna tilanteeseen, että kumpikaan ei ole ylioppilas. 

Kokonaismuutos itsessään on keskiarvojen kannalta yhtä suurta kaikissa kolmessa 
ryhmässä (126–127 yksikköä), mutta kun huomioidaan oppilaiden lähtötaso ja 
tarkastellaan muutoksen suhteen vain ääriviidenneksiä, havaitaan, että ylioppilas-
vanhempien lapset ovat yliedustettuna niiden joukossa, joiden osaaminen muut-
tui huomattavasti positiivisempaan suuntaan. Jos kumpikaan vanhemmista ei ole 
ylioppilas, tuleva osaamisen muutos jää merkitsevästi pienemmäksi (-8 yksikköä 
alle odotetun) kuin jos kumpikin on ylioppilas (+12 yksikköä yli odotetun).74 
Käytännössä lähtötasoltaan samantasoisista oppilaista menestyvät parhaiten ne, 
joiden molemmat vanhemmat ovat ylioppilaita, jos vaihtoehtona on, ettei kum-
pikaan ole ylioppilas (Taulukko 3.12).75

TAULUKKO 3.12. Vanhempien koulutustaustan yhteys osaamisen muutokseen 

Vanhempien koulutustausta
Ei kumpikaan 

ylioppilas
jompikumpi 
ylioppilas

molemmat 
ylioppilaita yhteensä

1 (pienin muutos 
osaamisessa)

315                 
65,9 %

182                       
46,8 %

110                     
30,1 %

607                      
49,2 %

5 (suurin muutos 
osaamisessa)

163                     
34,1 %

207                      
53,2 %

256                        
69,9 %

626                         
50,8 %

yhteensä 478                       
100,0 %

389                           
100,0 %

366                         
100,0 %

1233                        
100,0 %

73 ANOVA,  3. luokka: F(2, 3314) = 55,37, p < 0,001, 2 = 0,016, f = 0,13
    6. luokka: F(2, 3314) = 103,13, p < 0,001, 2 = 0,030, f = 0,18
    9. luokka: F(2, 3314) = 142,76, p < 0,001, 2 = 0,041, f = 0,21
74 Monitasomallitus, F(2, 3047) = 56,75, p < 0.001. ANOVA:n pohjalta 2 = 0,045, f  = 0,21. 
75 Ristiintaulukon post hoc -testaus: 
   Ei-ylioppilaat: BIN(163;487;0,5;1) = 1,64*10-12, h = 0,65 
   Jompikumpi ylioppilas: BIN(182;389;0,5;1) = 0,11, h= 0,13 
   Ylioppilaat: BIN(110;366;0,5;1) = 7,79*10-15, h = 0,82 
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Arvostus koulutusta kohtaan kotona ja osaamisen muutos

Toinen muuttuja, jota on kysytty 9. luokan mittauksessa ja jolla saattaa olla myös 
ennustavaa merkitystä oppimistulosten muutokseen, on huoltajien arvostus kou-
lutusta ja matematiikkaa kohtaan. Tätä kysyttiin oppilaiden asennekyselyssä kol-
mella kysymyksellä:

 Kotonani arvostetaan koulutusta.      
   Huoltajani mielestä matematiikka on tärkeä oppiaine.   
   Huoltajani pitävät tärkeänä, että 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, että arvot 1–3,5 muo-
dostivat oman ryhmän (”matala arvostus”), ja arvo 5 oman ryhmän (”erittäin 
korkea arvostus”) ja väliin jäävät arvot muodostivat kolmannen ryhmän (”posi-
tiivinen arvostus”). Näyttää ilmeiseltä, että koulutustaustan lisääntyessä myös 
koulutuksen arvostus lisääntyy,77 joten tässä esitellyt kaksi tekijää ovat toisiinsa 
kytköksissä, vaikka ne erillisinä tekijöitä käsitelläänkin. On kuitenkin huomat-
tava, että muuttujilla on toisiaan rikastavaa vaikutusta: erot osaamisen muutok-
sen osalta lähes kaksinkertaistuvat, kun huoltajien koulutustausta ja koulutuksen 
arvostus yhdistetään. Tuonnempana käsitellään myös näiden kahden muuttujan 
yhteisvaikutusta, joka näyttää olevan merkittävä. Huoltajien arvostusta koulu-
tusta kohtaan kysyttiin oppilailta eikä huoltajilta, joten tuloksiin on suhtaudut-
tava pienellä varauksella. Ensisijaisesti tulokset kertovat oppilaiden käsityksistä 
omista vanhemmistaan ja huoltajistaan, mutta oppilaiden käsitykset saattavat 
heijastaa ehkä jopa paremmin todellisuutta kuin jos asiaa olisi kysytty vanhem-
milta itseltään. 

Koulutuksen arvostus antaa samanlaisen positiivisen lähtökohdan oppilaille kuin 
ylioppilastutkintokin: Kaikissa tutkituissa ikäryhmissä osaaminen on parempaa, 
kun vanhempien asenne koulutusta kohtaan on korkea (Kuvio 3.18).78 Toisaalta 
– samoin kuin vanhempien koulutustaustan osalta – koulutuksen arvostus per-
heessä korreloi muutokseen positiivisesti.79 

76 Summamuuttujan reliabiliteetti oli  = 0,77, joka kolmen muuttujan tapauksessa osoittaa melko korkeaa 
erottelukykyä; oppilaat jakaantuvat siis melko selvästi eri ryhmiin sen perusteella kokivatko he, että kotona 
arvostetaan vähän tai paljon koulutusta yleisesti ja matematiikkaa oppiaineena.

77    Ristiintaulukon post hoc -analyysi: 
   Matala arvostus: BIN(92;462;0,5;1) = 7,51*10-41, h = 1,29

   Positiivinen arvostus: BIN(508;1259;0,5;1) = 3,93*10-12, h = 0,39 
   Erittäin korkea arvostus: BIN(207;526;0,5;1) = 5,95*10-7, h = 0,43 

78 ANCOVA, F(2, 3222) = 61,31, p < 0,001, 2 = 0,037, f = 0,20
79 Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokerroin: r = 0,19, p < 0,001. 
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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 - 3,5
matala

arvostus

3,5 - 4,8  
positiivinen 

arvostus

5
erittäin korkea 

arvostus yhteensä
1 (pienin muutos osaami-
sessa)

189                 
71,6 %

349                   
48,8 %

106                       
33,9 %

644                          
49,8 %

5 (suurin muutos osaami-
sessa)

75                    
28,4 %

366                  
51,2 %

207                     
66,1 %

648                         
50,2 %

yhteensä
264 715 313 1292

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

”Matalan arvostuksen” perheissä oppilaiden kokonaisosaaminen lisääntyy 124 
yksikköä ja ”erittäin korkean arvostuksen” perheissä 128 yksikköä eikä ero ole 
tilastollisesti merkitsevä. Kun otetaan huomioon oppilaiden lähtötaso, tilanne 
muuttuu selvemmäksi: ääriryhmien välinen ero on tilastollisesti merkitsevä ja 
merkittäväkin.80 Tämä näkyy myös siinä, että jos kotona koulutusta arvostetaan 
vähän, oppilailla on erittäin suuri todennäköisyys sijoittua ryhmään, jossa osaami-
sen muutos on ennusteeseen nähden poikkeuksellisen vähäistä (72 % oppilaista) 
(Taulukko 3.13). Vastaavasti jos kotona arvostetaan koulutusta erittäin paljon, 
oppilailla on erittäin suuri todennäköisyys sijoittua ryhmään, jossa osaamisen 

80 Monitasomallitus, F(2, 3177) = 71,60, p < 0,001. ANOVA:n pohjalta 2 = 0,037, f = 0,20. 
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muutos on ennusteeseen nähden poikkeuksellisen suurta (66 % oppilaista). Ryh-
mässä, jossa kotona arvostettiin koulutusta ja matematiikkaa oppiaineena vain 
vähän, oppilaiden ennuste oli selvästi heikompi (-12 yksikköä alle odotuksen) 
kuin ryhmässä, jossa arvostus oli suurta (+11 yksikköä yli odotuksen). Erot ovat 
merkitseviä ja merkittävän suuria.81 Voidaankin päätellä, että kahdesta lähtötasol-
taan samantasoisesta oppilaasta menestyy tulevaisuudessa merkitsevästi paremmin 
se, jonka kotona arvostetaan koulutusta. 

Vanhempien koulutuksen ja arvostuksen yhteisvaikutus osaamisen muutokseen

Edellä todettiin, että vanhempien koulutustaustan ja koulutuksen arvostus näyt-
tävät kulkevan käsi kädessä; muuttujilla on toisiaan lisäävää vaikutusta. Tämä 
näkyy muun muassa regressioanalyysissa.82 Decision Tree -analyysi (DTA) 
ehdottaa ryhmien yhdistämistä taulukon 3.14 mukaisiksi.83 

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

Vanhempien koulutus muutos1 Koulutuksen arvostus muutos2 padj
3

molemmat vanhemmat 
ylioppilaita +12,4

5: erittäin korkea arvostus +17,9
0,0181–4.8: muu kuin erittäin korkea         

arvostus
+9,3

toinen vanhemmista 
ylioppilas +0,8

5: erittäin korkea arvostus +9,1
3,5–4.8: positiivinen arvostus +1,7 < 0,001
1–3,5: matala arvostus -11,0

kumpikaan vanhemmista 
ei ylioppilas -8,3

5: erittäin korkea arvostus +2,6
3,5–4.8: positiivinen arvostus -7,5 < 0,001
1–3,5: matala arvostus -16,4

 1) Muutos vanhempien koulutustasolla. Mitä korkeampi arvo, sitä paremman tuloksen oppilas 
on tehnyt verrattuna odotukseen, joka on laskettu lähtötason perusteella. Yksikkönä on PISA-
asteikko. 2) Muutos eri arvostusryhmissä. 3) F-testeihin perustuva merkitsevyys (p) on korjattu 
Bonferroni-menettelyllä 

81 Ristiintaulukon post hoc -analyysi: 
   Matala arvostus: BIN(75;264;0,5;1) = 7,96*10-13, h = 0,89 
   Positiivinen arvostus: BIN(346;715;0,5;1) = 0,27, h = 0,05 
   Erittäin korkea arvostus: BIN(106;313;0,5;1) = 5,97*10-9, h = 0,66 
82 Lineaarinen Regressioanalyysi, Forward selection, molemmat muuttujat tulevat mukaan, 
   koulutustausta R2

adj = 0,044, 
   koulutustausta + arvostus R2

adj = 0,065.
    Logistinen regressioanalyysi, Forward selection, molemmat muuttujat tulevat mukaan, 

         koulutustausta: Nagelkerge R2 = 0,115, 
         koulutustausta + arvostus: Nagelkerke R2 = 0,153.

83 Kaikkien ryhmien välillä on tilastollisesti merkitsevät erot. DTA maksimoi ryhmien väliset erot ja näin ollen 
aineistosta ei löydy tilastollisessa mielessä parempaa luokittelua. 
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Huomataan, että kun muutos koulutustaustan osalta vaihtelee -8 – +12, lisää 
koulutuksen arvostus vaihteluvälin lähes kaksinkertaiseksi (-16 – +18). Erityi-
sessä riskissä vähäiseen muutokseen kouluvuosien aikana ovat ne oppilaat, joiden 
vanhemmista kumpikaan ei ole ylioppilas eikä kotona juuri arvosteta koulutusta 
(-16 yksikköä alle odotetun arvon) verrattuna oppilaaseen, jonka kotona ei kum-
pikaan vanhemmista ole ylioppilas, mutta kotona arvostetaan koulutusta korke-
alle (muutos +2 yksikköä yli odotetun arvon).84 Samoin oppilas on suuressa ris-
kissä saada odotettua heikompi tulos, jos vain toinen vanhemmista on ylioppilas, 
mutta koulutusta ei juuri arvosteta (-11 yksikköä alle odotetun arvon) verrattuna 
oppilaaseen, jonka perheessä koulutusta arvostetaan korkealle (+9 yksikköä yli 
odotetun arvon).85 Erot ryhmien välillä ovat merkittävät ja efektikoot ovat kes-
kisuuria. On odotettavaa edellä kuvatun pohjalta, että jos vanhemmista molem-
mat ovat ylioppilaita ja kotona arvostetaan koulutusta, muutos on huomattavan 
positiivista (+18 yksikköä yli odotetun). 

Kotikieli ja osaamisen muutos
Kolmas kotiin liittyvien tekijöiden yhteydessä esille otettava seikka on oppilaan 
kotikieli. Tätä tiedusteltiin kolmella muuttujalla. Yhtäältä tiedetään koulun hal-
linnollisesta taustasta se, onko koulun opetuskieli suomi (kuvaissa SU) vai ruotsi 
(kuvaissa RU). Toisaalta suomenkielisten koulujen oppilailta on kysytty kotikieltä 
vaihtoehdoilla ”suomi” tai ”muu”. Ruotsinkielisissä kouluissa käytettiin toisen-
laista, tarkempaa muuttujaa asian selvittämisessä. Tällöin vaihtoehtoina olivat 
”ruotsi”, ”ruotsi ja suomi”, ”suomi” ja ”muu”. Näistä yhdistettynä saadaan kuusi 
ryhmää kuvan 3.19 mukaisesti. Kuviosta 3.19 havaitaan, että osaaminen lisääntyy 
taitotasoon nähden huomattavan paljon erityisesti niillä ruotsinkielisten koulujen 
oppilailla, jotka tulevat suomenkielisistä kodeista (+22 yksikköä yli odotetun), 
kaksikielisistä kodeista (+ 17 yksikköä yli odotetun) ja muunkielisistä kodeista 
(+18 yksikkö yli odotetun). Erot ryhmien välillä ovat tilastollisesti merkitseviä 
joskin pieniä johtuen pienistä otoskooista ääriryhmissä.86 Tuonnempana koulun 
tekijöiden yhteydessä (luvussa 3.4.3.5) huomataan kuitenkin, että tämän kaltaista 
positiivista muutosta ei juuri ilmene maaseutumaisissa ruotsinkielisissä kouluissa. 
Muutos ilmenee vain kaupunkimaisissa ja taajamamaisissa kouluissa.

84 ANOVA, F(2, 992) = 15,58, 2 = 0,030, f = 0,18
85 ANOVA, F(2, 992) = 14,87, 2 = 0,024, f = 0,16
86 Monitasomallitus, F(5, 823) = 4,37, p = 0.001. ANOVA:n perusteella 2 = 0,018, f = 0,14.
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KUVIO 3.19. Kotikieli ja osaamisen muutos

Huomataan, että ryhmän ”muu” oppilaat – käytännössä maahanmuuttajat – saa-
vat lähtötasoaan heikomman ennusteen suomenkielisissä kouluissa (-9 yksikköä 
alle odotetun) verrattuna ruotsinkielisiin kouluihin (+18 yksikköä yli odotetun). 
Aineiston perusteella syytä ei pystytä selvittämään. On kuitenkin huomattava, 
että mikäli maahanmuuttaja laittaa lapsensa ruotsinkieliseen kouluun, siihen on 
aina jokin syy. Tällainen syy voi olla esimerkiksi se, että molemmat vanhem-
mat tulevat germaanisten kielten ryhmästä ja arvelevat, että lapselle on helpom-
paa aloittaa opintonsa ruotsin kuin suomen kielellä. Suomenkielisiin kouluihin 
hakeutumiseen ei välttämättä löydy erityistä syytä. Näin ollen on mahdollista, 
että oppilaiden taustat poikkeavat selvästi toisistaan. Vanhempien kieli- tai kou-
lutustausta voi selittää eron.87

On ilmeistä ja ymmärrettävää, että erityisen positiivista muutosta tapahtuu 
niillä oppilailla, jotka tulevat ruotsinkieliseen koulun hallinnollisen kielen kan-
nalta vieraasta kieliryhmästä. On ymmärrettävää, että varhaisina kouluvuosina 
ruotsinkielisissä kouluissa suomenkielisten, kaksikielisten tai muunkielisten oppi-
laiden ruotsin kielen taito ei kehity samalla tavalla kuin oppilailla, joka tulee täysin 
ruotsinkielisestä perheestä. Tämä voi vaikuttaa monella tavalla lähtötasomittauk-
sessa alhaiseen pistemäärään: luokan opetusaikaa on käytetty kielen tason nos-
tamiseen, lukutaito saattaa olla heikompi, käsitteitä ei välttämättä ole opittu tai 
ymmärretty oikein tai tehtäväksi annot saattavat jäädä osittain ymmärtämättä. 

87 Analyysin ulkopuolelta tiedetään, että suomenkielisten koulujen ”muu kielitausta” -oppilaiden vanhem-
mista 53 %:lla molemmat tai toinen vanhemmista oli ylioppilaita kun ruotsinkielisissä kouluissa vastaava 
osuus oli 83 %.
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Näin matemaattinenkin osaaminen luonnostaan kasvaa enemmän kielitaidon 
kehittymisen myötä. 

On huomion arvoista, että suomenkielisissä kouluissa muun kuin suomenkielisten 
oppilaiden osaaminen ei näytä nousevan läheskään niin paljon kuin ruotsinkieli-
sissä kouluissa. Päinvastoin, lähtötasoon nähden osaaminen jää selvästi matalam-
maksi kuin odotettaisiin (-9 yksikköä alle odotetun). Syitä tähän ei pohdita tässä 
yhteydessä. Voidaan kuitenkin todeta, että kahdesta lähtötasoltaan samantasoi-
sesta oppilaasta menestyy tulevaisuudessa merkitsevästi paremmin se, joka opiskeli 
ruotsinkielisessä koulussa, mutta jonka kotikieli ei ollut yksinomaan ruotsin kieli. 

Yhteenvetona edellä käsiteltyjen, kotiin liittyvien tekijöiden yhteydestä osaamisen 
muutokseen voidaan todeta seuraavaa: Kahdesta lähtötasoltaan samantasoisesta 
oppilaasta menestyy jatkossa todennäköisesti paremmin se, 

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

• jonka kotona arvostetaan koulutusta.
• jonka vanhemmista molemmat ovat ylioppilaita ja samanaikaisesti kotona 

arvostetaan koulutusta. Erityisessä riskissä vähäiseen muutokseen kouluvuo-
sien aikana ovat ne oppilaat, joiden vanhemmista kumpikaan ei ole ylioppi-
las eikä kotona juuri arvosteta koulutusta.

• joka opiskeli ruotsinkielisessä koulussa, mutta jonka kotikieli ei ollut yksin-
omaan ruotsin kieli. 
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3.4.3.3 Vertaisryhmään liittyvät tekijät ja osaamisen muutos

Vertaisryhmään liittyviä seikkoja on taustakyselyissä kartoitettu niukasti. Kaksi 
tekijää kuitenkin otetaan tässä yhteydessä esille: koulukiusaaminen ja luokan työ-
rauha, joilla molemmilla voi olla osaamisen muutokseen liittyvä ennustavaa tai 
selittävää 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 ”kyllä” tai ”ei”. Oppilaista 5,3 % (n = 
187) oli kokenut kiusaamista ja 4,4 % (155) ei vastannut kysymykseen. Yhdek-
sännellä 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). Niitä oppilaita, joita kiusataan 
toistuvasti vähintään viikoittain, on huomattava osuus 9. luokkalaisista (2,5 %). 

Analyysia varten 6. ja 9. luokan kiusaamistieto yhdistettiin DTA:n perusteella 
kolmeksi ryhmäksi. Osaamisen muutoksen kannalta ei ollut oleellista se, kiusat-
tiinko oppilasta 6. luokalla vai ei, mikäli kiusaaminen 9. luokalla on useita ker-
toja viikossa toistuvaa. Tässä pienessä ryhmässä osaamisen muutos lähtötasoon 
ja omaan ennusteeseen nähden on selvästi negatiivista (-18 yksikköä alle oman 
taitotason ennusteen) (Kuvio 3.20). 

Luvun keskeisiä tuloksia: 

Kahdesta lähtötasoltaan samantasoisesta oppilaasta menestyy jatkossa toden-
näköisesti paremmin se, 

• jota ei kiusata koulussa. Erityisessä vaarassa ovat ne oppilaat, joista kiu-
sataan toistuvasti useita kertoja viikossa 9. luokalla tai jos kiusaaminen 
on jatkunut 6. luokalta lähtien vaikkakin intensiteetiltään vähenevänä.

• jonka luokassa ei ole järjestyshäiriöitä tai jossa opettaja ei joudu puut-
tumaan työrauhaongelmiin. Erityisessä vaarassa ovat ne oppilaat, joiden 
luokassa opettaja joutuu puuttumaan työrauhaongelmiin usein tai joka 
päivä.
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KUVIO 3.20. Koulukiusaaminen ja osaamisen muutos

Jos kiusaaminen oli viikoittaista tai se oli jatkunut 6. luokasta lähtien pienimuo-
toisena, osaaminen kehittyi hieman paremmin, mutta silti heikommin kuin oma 
taso olisi edellyttänyt (-7 yksikköä alle oman taitotason ennusteen). Tuloksen voi 
tulkita niin, että potentiaalisesti erityisen haitallista osaamisen positiivisen muu-
toksen näkökulmasta on 9. luokalla ilmenevä, toistuva kiusaaminen. Toistuva 
kiusaaminen näyttää tehokkaasti pysäyttävän osaamisen positiivisen muutoksen. 
Käytännössä näistä 20 oppilasta 8 %:lla osaaminen väheni 6. ja 9. luokan välillä 
ja 38 %:lla se ei kasvanut. Keskiarvojen ero on tilastollisesti merkitsevä joskin 
efektikooltaan pieni koska otoskoko ääriryhmässä on pieni.88 Vastaavasti ei-kiu-
sattujen joukossa osaaminen taantui vain 3 %:lla oppilaista ja vain 29 %:lla se ei 
kasvanut. Voidaan päätellä, että kahdesta lähtötasoltaan samanlaisesta oppilaasta 
menestyy jatkossa paremmin se, jota ei kiusata koulussa. Erityisessä vaarassa ovat 
ne oppilaat, joita kiusataan toistuvasti useita kertoja viikossa tai jos kiusaaminen 
on jatkunut 6. luokalta lähtien vaikkakin intensiteetiltään vähenevänä.

On huomion arvoista, että jos oppilasta ei ole kiusattu 9. luokalla, tai kiusaaminen 
on harvinaista, käytännössä puolet oppilaista sijoittuu sekä ylä- että alakvintiiliin 
muutoksen suuruutta arvioitaessa (Taulukko 3.15). Sen sijaan mitä toistuvampaa 
kiusaaminen on 9. luokalla, sitä vähemmän ilmenee muutosta. Niistä harvoista 
oppilaista, joilla kiusaamista esiintyi useita kertoja viikossa, 83 % sijoittuu ryh-
mään, jossa muutos on huomattavasti odotusta pienempää tai jopa negatiivista. 
Tämänkaltainen prosentuaalinen osuus ei ole sattumaa. Ero frekvensseissä on tilas-
tollisesti merkitsevä (p = 0,019) ja erittäin merkittävän suuri (h = 1,49).89 

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

Kiusaaminen luokiteltuna

kiusattu 9:llä 
useita kertoja 

viikossa

kiusattu viikoittain 9:llä 
tai kiusattu 6.:lla usein 

ja 9:llä silloin tällöin

ei kiusattu 9:llä tai 
kiusattu 9.:llä vain 

silloin tällöin mutta ei 
kiusattu 6.:lla yhteensä

1 (pienin muutos 
osaamisessa)

10                     
83,3 %

32                            
61,5 %

597                            
49,1 %

639                     
50,0 %

5 (suurin muutos 
osaamisessa)

2                     
16,7 %

20                                      
38,5 %

618                                  
50,9 %

640              
50,00 %

yhteensä
12 52 1215 1 279

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

Työrauha luokassa ja osaamisen muutos 

Työrauhaa kysyttiin 9. luokalla kahdella väitteellä: 

Matematiikan tunneilla opettaja joutuu odottamaan kauan oppilaiden hiljentymistä. 
Matematiikan tunneilla oppilaat eivät kuuntele, mitä opettaja sanoo.

Molempien muuttujien vaihtoehtoina olivat ”ei koskaan”, ”joillakin tunneilla”, 
”useimmilla tunneilla” ja ”joka tunnilla”. Muuttujat korreloivat keskenään sel-
västi,90 joten summamuuttujakin on erottelukyvyltään melko hyvä.91 Muuttu-
jista laskettiin keskiarvo ja muunnettu muuttuja luokiteltiin kolmeen ryhmään 
DTA:n perusteella: Opettaja joutui puuttumaan työrauhaan (0) ei koskaan tai 
erittäin harvoin, (1) joillakin tunneilla ja (2) useimmilla tai kaikilla tunneilla.92 
Mikäli tuntirauhaan jouduttiin puuttumaan usein tai joka päivä, tulokset oli-
vat selvästi heikompia (-4 yksikköä alle lähtötason perusteella odotetun arvon) 
kuin ryhmässä, joka koki, ettei työrauhaa häiritty juuri lainkaan (+9 yksikköä 
yli taitotason perusteella odotetun arvon, Kuvio 3.21). Ero ääriryhmien välillä 
on tilastollisesti merkitsevä joskin vaihteluun suhteutettuna korkeintaan keski-
suuri.93 Voidaan kuitenkin päätellä, että kahdesta lähtötasoltaan samanlaisesta 
oppilaasta menestyy jatkossa paremmin se, jonka luokassa ei ole järjestyshäiriöitä 
tai jossa opettaja ei joudu puuttumaan työrauhaongelmiin. Erityisessä vaarassa 
ovat ne oppilaat, joiden luokassa opettaja joutuu puuttumaan työrauhaongelmiin 
usein tai joka päivä.

90 Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokerroin r = 0,59 ja Spearmanin järjestyskorrelaatiokerroin  = 0,56.
91 Alfa-reliabiliteetti  0,73.
92 Tulkintaa monimutkaistaa se, että kyseessä on oppilaiden käsitys objektiivisesti samasta todellisuudesta – ei 

siis heidän omista henkilökohtaisista asioistaan. Monimutkaisemmaksi asian tekee se, että samasta luokasta 
tulleet oppilaat ovat monessa tapauksessa olleet päinvastaista mieltä luokan tapahtumista. 17 %:ssa kouluista 
saatiin vastaukseksi kaikki neljä vaihtoehtoa ja 65 %:ssa kouluista vähintään kolmea vaihtoehtoa. Analysoin-
nissa joudutaankin tyytymään siis karkeisiin keskiarvotuloksiin. Työrauhamuuttujan luokkakohtaiset keski-
arvot ovat kuitenkin varsin tarkkoja, kun niitä arvioidaan keskiarvon 95 %:n luottamusvälin avulla: laajim-
millaankin otoksen perusteella arvioitu todellinen keskiarvo pysyy 0,04 pisteen etäisyydellä havaitusta keski-
arvosta. Toisin sanoen oppilaat ovat olleet hyvin yksimielisiä luokan häiriöistä, vaikka mukaan mahtuu yksit-
täisiä oppilaita, joiden arvio poikkeaa muista selvästi.

93 Monitasomallitus, F(2, 3213) = 11,31, p < 0,001. ANOVA:n perusteella 2 = 0,012, f = 0,11.
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KUVIO 3.21. Työrauha ja osaamisen muutos

Muutoksen suhteen ääriviidenneksiä tarkasteltaessa havaitaan, että niistä oppi-
laista, joiden luokissa ei ollut työrauhahäiriöitä, kaksi kolmasosaa sijoittuu ryh-
mään, jossa osaamisen muutos oli poikkeuksellisen suurta omaan ennusteeseen 
nähden (Taulukko 3.16). Ero frekvensseissä on tilastollisesti merkitsevä ja mer-
kittävän suuri.94 Vastaavasti kun työrauhaongelmia on jokaisella tai useimmilla 
tunneilla, oppilaat sijoittuvat todennäköisemmin ryhmään, jossa muutos on poik-
keuksellisen pientä (58 % oppilaista) kuin ryhmään, jossa muutos on poikkeuk-
sellisen suurta (42 % oppilaista). Tämäkin ero on tilastollisesti merkitsevä ja efek-
tikooltaan keskisuurta.95 

TAULUKKO 3.16. Työrauhan yhteys osaamisen muutokseen muutoksen suhteen   
ääriryhmissä

Työrauhaongelmia
ei koskaan tai
hyvin harvoin

joillakin      
tunneilla

useimmilla tai
kaikilla tunneilla Yhteensä

1 (pienin muutos 
osaamisessa)

75                
33,2 %

295          
49,6 %

274                  
58,3 %

644            
49,9 %

5 (suurin muutos 
osaamisessa)

151              
66,8 %

300           
50,4 %

196                 
41,7 %

647            
50,1 %

yhteensä 226             
100,0 %

595             
100,0 %

470                    
100,0 %

1 291             
100,0 %

94 Binomitesti ristiintaulukon post hoc -testinä: BIN(75;226;0,5;1) = 2.39*10-7 h = 0,69. 
95 Binomitesti ristiintaulukon post hoc -testinä: BIN(196;470;0,5;1) = 1,86*10-4 h = 0,33. 
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Yhteenvetona vertaisryhmän vaikutuksesta osaamisen muutokseen voidaan todeta, 
että kahdesta lähtötasoltaan samantasoisesta oppilaasta menestyy jatkossa toden-
näköisesti paremmin se, 
• jota ei kiusata koulussa. Erityisessä vaarassa ovat ne oppilaat, joita kiusataan 

toistuvasti useita kertoja viikossa 9. luokalla tai jos kiusaaminen on jatkunut 
6. luokalta lähtien vaikkakin intensiteetiltään vähenevänä.

• jonka luokassa ei ole järjestyshäiriöitä tai jossa opettaja ei joudu puuttumaan 
työrauhaongelmiin. Erityisessä vaarassa ovat ne oppilaat, joiden luokassa 
opettaja joutuu puuttumaan työrauhaongelmiin usein tai joka päivä.

3.4.3.4 Opettajaan ja opetukseen liittyvät tekijät ja osaamisen muutos

Opettajien pitkä koulutus ja ammattitaito on nähty eräinä keskeisinä PISA -me-
nestyksen selittävinä tekijöinä (ks. Kansanen, 2003; Niemi, 2011; 2010; Niemi 
& Jakku-Sihvonen, 2011; 2006; Sahlberg, 2011a; 2011b; Schleicher, 2011). Toki 
muitakin mahdollisia tekijöitä on kuvattu (ks. esimerkiksi Metsämuuronen, Kuosa 
& Laukkanen, 2013 ja luku 1.1). Tässä yhteydessä kuitenkin keskitytään joihinkin 
keskeisesti opettajan tuomiin näkökulmiin osaamisen muutoksessa. Tarkemmin 
opettajatekijöitä pohditaan luvussa 6 (Hannula & Oksanen, 2013). 

Luvun keskeisiä tuloksia: 

Kahdesta lähtötasoltaan samantasoisesta oppilaasta menestyy jatkossa toden-
näköisesti paremmin se, 
• jonka tunneilla oli luokkien 1–2 aikana useammin käytössä konkreettisia, 

matematiikan oppimista edesauttavia oppimateriaaleja ja työvälineitä.
• jonka yläkoulussa opettajat suunnittelevat matematiikan opetusta ja tes-

taamista yhteistoiminnallisesti.
• joka ei tarvitse tuki- eikä erityisopetusta yläluokkien aikana. Erityisessä 

vaarassa ovat ne oppilaat, jotka tarvitsevat sekä tuki- että erityisopetusta 
yläluokkien aikana useamman kerran kuussa tai viikoittain.

• jonka luokassa käytettiin monipuolisesti erilaisia luokka-aktiviteetteja 7–9 
luokilla ja joissa opettaja käytti useammin opiskelijalähtöisiä työtapoja, 
kuten että oppilaiden kanssa usein pohditaan tehtävien vastausten järke-
vyyttä, oppilaat neuvovat toisiaan ja oppilaat selittävät muille miten ovat 
ratkaisseet tehtävänsä.

• jonka opettaja ottaa opetuksessa huomioon oppilaiden taitotason, opetus 
pidetään konkreettisena, oppilaat auttavat toisiaan, mutta opetusta jäsen-
tää opettajan opetus.
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Opettamisen ja matematiikan oppimisen kannalta on keskeistä muistaa, että 
useissa tapauksissa opettajan pätevyys muuttuu oppilaiden edetessä alakoulusta 
(luokat 1–6) yläkouluun (luokat 7–9). Luokanopettajavaltaisesta alakoulusta siir-
rytään aineenopettajavaltaiseen yläkouluun. Kun ruotsinkielisissä kouluissa oppi-
laiden osaaminen lisääntyy nimenomaan yläkoulussa, sen voi selittää opettajan 
suurempi ainehallinta. Tällöin haastava kysymys on se, miksi ruotsinkielisissä 
maaseutukouluissa osaaminen ei kuitenkaan lisäänny läheskään yhtä paljon kuin 
kaupunkimaisissa kouluissa. Samoin haastava kysymys on, miksi suomenkielisissä 
alakouluissa luokanopettajat saavat aikaan parempia tuloksia kuin vastaavan kou-
lutuksen saaneet opettajat ruotsinkielisissä kouluissa.

Edellä luvussa 3.4.2.1 todettiin, että koulutuksen järjestäjä selittää oppilasvaih-
telusta noin 15 prosenttia. Koulun osuus selityksestä vaihtelee 14–19 %:n välillä 
sen mukaan, mikä vuosi otetaan vertailukohdaksi. Jos asiaa tarkastellaan 9. luokan 
opettajan näkökulmasta, selitysaste on aineistossa 18 %:n luokkaa.96 Opettajan 
vaikutus on suurempi kuin 9. luokan koulun vaikutus (14 %). Monessa tapa-
uksessa koulusta vastasi vain yksi opettaja, jolloin opettajan efektiä ei voi erottaa 
koulun efektistä. 

Opettajan vaikutusta osaamisen muutokseen tarkastellaan tuonnempana yhtäältä 
opettajan ja toisaalta oppilaan näkökulmasta. Opettajan näkökulmasta katsot-
tuna saman koulun oppilaiden tuloksista lasketaan keskiarvo, joka monistetaan 
kaikille koulun opettajille. Näin opettaja-aineistosta voidaan päätellä, millaiset 
toimet saattaisivat edesauttaa osaamisen lisääntymistä kouluvuosien aikana. Ana-
lyysivaiheessa ei ole käytetty erityistä teoreettista mallia siitä, millaiset opettajan 
toimet voisivat olla tehokkaita osaamisen lisääntymisen kannalta. Käsittely on 
luonteeltaan empiirisen etsivää, eksploroivaa. Keskeisenä menetelmänä käytetään 
numeronmurskaustyökalua, DTA:ta, sillä muuttujia on kolmen opettajamittauk-
sen perusteella kertynyt huomattava määrä. Oppilaan näkökulmasta tarkastellaan 
tekijöitä, joita oppilaat ovat kertoneet esimerkiksi tuntityötavoista tai saamastaan 
tuki- ja lisäopetuksesta. Tällöin perinteiset analyysimenetelmät ovat käytössä.

Varhaisten luokkien opettaja-aineiston selittäviä tekijöitä     
– opettaja-aineisto

Kahta ensimmäistä kouluvuotta on ymmärrettävästi tavattu pitää keskeisinä tule-
vien kouluvuosien kannalta. Oppilaat tulevat kouluun erilaisilla pohjatiedoilla ja 
-taidoilla varustettuna, ja kahden ensimmäisen vuoden aikana pyritään siihen, 
että heikoimmat pohjatiedot omaavat oppilaat saatetaan samalle tasolle kuin jo 
pidemmälle edenneet oppilaat. Matematiikan osaamisessa luodaan pohja myö-
hemmälle osaamiselle käsitteiden ja peruslaskutoimitusten oppimisen kautta. Var-
sinaista 0-luokan mittausta – todellista lähtötasoa – ei mitattu, joten ei varmasti 
tiedetä, kuinka paljon matematiikan osaaminen nousee ensimmäisten kahden 

96 Monitasomallitus, sisäkorrelaatio  = 0,18.
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kouluvuoden aikana (ks. kuitenkin Kuvio 3.6). On silti ilmeistä, että heikoimman 
oppilasaineksen osaaminen lisääntyy huomattavasti tässä vaiheessa. 

Käytettävissä oli 389 toisen luokan lopun opettajan aineisto. Opettajakyselyssä 
kysyttiin kahden ensimmäisen kouluvuoden ajalta sekä matematiikan että äidin-
kieleen liittyviä opetuksellisia seikkoja ja sisältöjä. Käytännössä sama opettaja opet-
taa molempia oppiaineita kahdella ensimmäisellä luokalla. Varhaisten vuosien 
opettaja-aineistossa näyttää olevan vain muutama muuttuja, jotka ennustavat 
tulevaa osaamisen muutosta. Kun koulun opetuskieltä ei oteta mukaan analyysiin, 
DTA löytää muuttujien joukosta vain kolme, joilla on tilastollisesti merkitsevä 
ennustava vaikutus tulevaan osaamisen muutokseen: Kuinka paljon käytettävissä 
oli erityisopetusresursseja, Onko opetukseen sisältynyt keskittymisharjoituksia ja 
Oppimateriaalien ja välineiden merkitys opettajalle (Taulukko 3.17). Muuttujat 
eivät ole aivan ilmeisiä ennustajia osaamisen muutokselle eivätkä erot muuttujan 
luokkien välillä ole suuria; niiden merkitystä kommentoidaan taulukon jälkeen.

TAULUKKO 3.17. Muutosta selittävät tekijät (DTA:n pohjalta) luokkien 1–2 opettaja-aineis-
ton perusteella

Miten hyvin sinulla on 
ollut käytössäsi erityis-

opetus (resursseja) muutos1 alemman tason muuttuja muutos2 padj
3

ei lainkaan tai riittämät-
tömästi +3,6

Opetukseen sisältynyt… keskittymisharjoituksia:

0,043
jonkin verran tai ei lainkaan -0,8

melko paljon tai paljon +7,8

riittävästi -2,6

Kuinka tärkeä työllesi on… oppimateriaalit ja välineet:

0,043erittäin tärkeä -0,2

vähemmän kuin erittäin tärkeä -7,3

 1) Muutos ylemmällä tasolla. Mitä korkeampi arvo, sitä paremman tuloksen oppilas on tehnyt 
verrattuna odotukseen, joka on laskettu lähtötason perusteella. Yksikkönä on PISA-asteikko. 2) 
Muutos alemmalla tasolla. 3) F-testeihin perustuva merkitsevyys (p) on korjattu Bonferroni-
menettelyllä 

Taulukkoa 3.17 luetaan vasemmalta oikealle ja tulkitaan seuraavasti: Kun koulun 
opetuskieli otetaan pois analyysista, tilastollisessa mielessä paras ennustava tekijä 
oppilaan osaamisen muutokselle on se, oliko 2. luokan opettajalla käytössään eri-
tyisopetuksen resursseja.97 Mikäli tämä muuttuja otetaan pois analyysista, yksi-
kään muuttuja ei pysty ennustamaan tulevaa osaamisen muutosta. Tulkinnan 
tekee haastavaksi se, että tulokset ovat parempia, mikäli opettajalla ei ole ollut 
käytettävissään riittävästi erityisopetuksen resursseja. Osittain tilanteen selittää se, 

97    ANOVA, F(1,312) = 7,01, p = 0,043.
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että ruotsinkieliset opettajat kokivat enemmän puutetta erityisopetuksen resurs-
seista (49 % opettajista) kuin suomenkieliset opettajat (36 %) ja että osaaminen 
lisääntyi selvästi enemmän ruotsinkielisissä kouluissa. Jos opettajat ilmaisivat, 
ettei varhaisten vuosien aikana käytössä ollut riittävästi erityisopettajaresursseja 
ja että samanaikaisesti opettaja on joutunut tekemään paljon tai melko paljon 
keskittymisharjoituksia, oppilaiden osaamisen muutos on ollut merkitsevästi kor-
keampaa (+8 yksikköä yli lähtötason odotuksen). Jälkimmäinen muuttuja on 
selitettävissä käytännössä sillä, että koulu on ruotsinkielinen: yli 90 % ruotsinkie-
listen koulujen opettajista ilmaisi, että opetukseen on sisältynyt paljon tai melko 
paljon keskittymisharjoittelua, kun suomenkielisissä kouluissa vain 40 % opet-
tajista ilmaisi vastaavanlaista ajatusta.98

Matalin ennuste osaamisen muutokselle syntyy ryhmässä, jossa opettajalla kyllä 
oli riittävästi erityisopetuksen resursseja, mutta hän ei kokenut oppimateriaaleja 
ja -välineitä erityisen tärkeiksi opettajan työn kannalta (osaaminen muuttuu -7,3 
yksikköä alle taitotason perusteella odotetun arvon). Oppimateriaaleilla ja -väli-
neillä on taipumusta tehdä opetuksesta konkreettisempaa. Muuttuja voikin vii-
tata siihen, että ne oppilaat, joiden luokissa oli varhaisten luokkien aikana käytössä 
vähemmän konkreettisia, matematiikan oppimista edesauttavia työvälineitä, eivät 
saa yhtä hyvää pohjaa kuin oppilaat, joiden luokissa oppimateriaaleja ja -välineitä 
on enemmän käytössä. On huomattavaa, että tämän asian suhteen ruotsin- ja suo-
menkielisten opettajien välillä ei ole lainkaan eroja; molemmissa ryhmissä 61 % 
opettajista piti oppimateriaaleja ja -välineitä erittäin tärkeinä. 

Varhaisten luokkien opettaja-aineiston selittäviä tekijöitä – oppilasaineisto

Opettaja-aineistoa lähestytään myös siten, että opettajatiedot liitetään oppilas-
aineistoon. Näin kaikki oppilaat samasta koulusta saavat saman opettajatiedon. 
Analyysin kannalta suuri otoskoko tuo vaihtelua opettajien aineistoon. Tieto on 
tietenkin karkeaa, mutta saattaa avata uusia näkökulmia muuttujiin, jotka selit-
tävät osaamisen muutosta.

98 Jos mallissa pidetään mukana suora tieto siitä, oliko koulu ruotsin- vai suomenkielinen, muuttujat muut-
tuvat täysin. Ruotsinkielisissä kouluissa huomattavan korkea ennuste matematiikan osaamisen muutokselle 
tulee tilanteessa, jossa varhaisten luokkien aikana opetukseen on sisältynyt melko paljon tai erittäin paljon arkikoke-
musten, havaintojen ja mielipiteiden ilmaisua kirjallisesti (osaaminen lisääntyy +22 yksikköä yli odotetun arvon).
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DTA löytää alkuopetuksen opettaja-aineiston keskeiseksi erottelijaksi – hieman 
yllättäen – sen, kuinka laajat opinnot opettajalla oli äidinkielessä.99 Mikäli opin-
not olivat cum laude- (35 ov) tai laudatur-tasoa (55 tai 65 ov), oppilaan osaaminen 
nousi lähtötason tuoman odotukseen nähden tilastollisesti merkitsevästi parem-
maksi (+13 yksikköä yli odotuksen) verrattuna siihen, että opettaja oli suorittanut 
vain approbaturin verran opintoja (-10 yksikköä alle odotuksen). Perusopinnot 
suorittaneiden luokanopettajien oppilaiden tulokset sijoittuivat tähän väliin (+2 
yksikköä yli odotuksen). On muistettava, että monet luokkien 1–2 opettajat ovat 
erikoistuneet juuri alkuopetukseen. Ryhmät eroavat toisistaan tilastollisesti mer-
kitsevästi, joskin ero ääriryhmien välillä on pienehkö tai korkeintaan keskisuu-
ri.100 Voidaan tulkita, että kahdesta samantasoisesta oppilaasta etenee todennä-
köisesti enemmän se, jonka alaluokkien opettaja oli äidinkielen koulutukseltaan 
vähintään cum laude tasoinen verrattuna siihen, että hän oli approbaturin tasoi-
nen. Yleistettävyyden kannalta on hyvä huomata, että korkeammin koulutettujen 
opettajien oppilaita on aineistossa niukalti (n = 125), kun vastaavasti luokanopet-
tajien opetuksen piirissä oli ollut 1968 oppilasta. Kaikki 125 odotustaan parem-
min edenneet oppilaat olivat suomenkielisiä. 

9. luokan opettaja-aineiston selittäviä tekijöitä

Edellä havaittiin, että 9. luokan oppilasmuuttujat näyttävät selittävän osaami-
sen muutosta paremmin kuin 6. luokan muuttujat. Näin näyttää olevan muun 
muassa kouluviihtyvyyden (ks. edellä Taulukko 3.10) ja koulukiusaamisen suh-
teen (ks. edellä Kuvio 3.20). Tämän selittänee se, että osaamisen muutosta kuva-
taan analyyseissa ensisijaisesti 3. ja 9. luokan välisenä muutoksena, jolloin mer-
kityksellistä on se, kuinka korkealle 9. luokan tulos nousee. Näin ollen 9. luo-
kan mittaus saattaa olla merkityksellisempi indikaattori kuin 6. luokan mittaus. 
Opettaja-aineiston näkökulmasta 9. luokan mittaus on ehkä jopa merkitykselli-
sempikin kuin oppilasaineiston näkökulmasta, sillä muutos 6. ja 9. luokan välillä 
indikoi käytännöllisesti katsoen suoraan mikä on aineenopettajan vaikutus koko-
naismuutoksessa. Aineiston perusteella tiedetään, että vaikka opettaja vaihtuu 
luokanopettajasta aineenopettajaksi, 3 %:lla oppilaista osaaminen heikkenee ja 
30 %:lla se ei kasva neljän viimeisen vuoden aikana (ks. edellä Taulukko 3.7). 

99 Mikäli äidinkielen opintojen laajuus jätetään pois analyyseista tai analyyseja tehdään eri muuttujarypäissä, 
monet muutkin muuttujista ennustavat myöhempää osaamisen muutosta. Yhteydet ovat kuitenkin useim-
miten epälineaarisia, erikoisia tai satunnaisen omaisia, eikä niitä ole välttämättä helppo perustella. Tulkin-
taa vaikeuttaa myös se, että opettajamuuttujat ovat useissa tapauksissa keskiarvoja, joissa kahden tai kol-
men opettajan tiedot on yhdistetty koulukohtaiseksi keskiarvoksi. Samoin tulkintaa monimutkaistaa se, 
että koulun opetuskieli vaikuttaa voimakkaasti siihen, millaisia muuttujia analyysi havaitsee merkitykselli-
siksi. Edellä kuvattu erityisopetuksen resurssien määrä 3. luokalla osoittautuu sekin tilastollisesti merkitse-
väksi ennustajaksi yksittäisenä tekijänä, mutta se hukkuu huomattavan paljon paremmin osaamisen muu-
tosta selittävien muuttujien joukkoon. 

100     Monitasomallitus, F(2, 1610) = 22,67, p < 0,001. ANOVA:n perusteella 2 = 0,024, f = 0,16.
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Yhdeksännen luokan opettaja-aineistossa oli runsaasti myös sellaisia ”opettajia”, 
jotka eivät varsinaisesti opettaneet oppilaita, mutta joista moni oli muuten välilli-
sesti mukana matematiikan opettamisessa. Vastausohjeeksi oli annettu, että kaikki 
koulun matematiikan opetukseen osallistuvista opettajista täyttäisivät 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 % käytti matematiikan opetukseen aikaa 
vähemmän kuin 30 % työajasta. Kun opettaja-aineiston muuttujilla siis selitetään 
osaamista, rajataan tässä yhteydessä aineistosta mukaan vain ne opettajat, jotka 
todennäköisimmin ovat vaikuttaneet koko oppilasryhmän osaamiseen. Mukaan 
otettiin ne opettajat, joiden opetusvelvollisuus sisälsi vähintään 50 % matematii-
kan opetusta, ellei kyseessä ollut koulun ainoa matematiikan opettaja.101 Lisäksi 
erityisopettajat ja ”muut” opettajat jätettiin analyysin ulkopuolelle. Näin alun 
perin 658 opettajasta lopulliseen analyysiin valikoitui 358 (54 %). Muuttujia on 
kaikkiaan melko paljon ja niitä rajataan tässä yhteydessä muutamaan kiinnosta-
vaan kysymykseen. Seuraavaksi käsitellään 9. luokan yhteistyön, tuki- ja erityis-
opetuksen sekä tuntitoimien merkitystä muutoksen selittämisessä. Toisaalla (luku 
6, Hannula & Oksanen, 2013) tarkastelua syvennetään ja laajennetaan. 

Yhteistyö koulussa

Kun koulun opetuskieli jätetään pois analyysista, DTA ehdottaa parhaiten osaa-
misen muutosta selittäviksi kaksi toisiinsa liittyvää tekijää: suunnitellaanko kou-
lussa matematiikan opetusta yhteisesti ja pidetäänkö koulussa yhteisiä matematii-
kan kokeita. Osaamisen muutos on -15 yksikköä alempi kuin oppilaiden lähtöta-
son perusteella odotettaisiin, mikäli opetusta suunnitellaan yhteisesti joskus, mutta 
yhteisiä kokeita ei pidetä, koska opettajat eivät pidä sitä tarpeellisena (erotuksena 
siitä, että koulussa on vain yksi opettaja). Tämä voi viitata siihen, että koulun 
heikko yhteistoiminnallisuus saattaa hidastaa oppilaan myönteistä kehitystä. 

Tukiopetus ja osaamisen muutos 

Tukiopetuksen saantia kysyttiin oppilailta 9. luokalla kysymyksellä: ”Olen saanut 
matematiikassa tukiopetusta luokkien 7–9 aikana” vaihtoehdoilla ”EN” (en ole 
tarvinnut – on tarjottu, mutten ole mennyt – olisin halunnut, mutta en päässyt) 
ja ”KYLLÄ” (muutaman kerran vuodessa – joka kuukausi – useamman kerran 
kuussa – joka viikko). 

101     Luvussa 6 käytetään hieman eri logiikkaa opettajien valinnassa.
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Tukiopetuksen ja erityisopetuksen tarve matematiikan opinnoissa heijastanee 
yleisempiä puutteita osaamisen tasossa kuin pelkästään matematiikan osaami-
sen puutetta. Metsämuuronen (2012a, 2012b) ehdottaa kansainvälisen TIMSS-
aineiston asennetestin pohjalta, että heikko matematiikan tulos voi olla selitet-
tävissä myös heikon lukutaidon perusteella. Käsillä olevan aineiston perusteella 
ei tiedetä oppilaiden lukutaitoa 9. luokalla. Tiedetään kuitenkin, että ryhmässä, 
jossa tukiopetusta ei tarvittu lainkaan, osaaminen 3., 6. kuin 9.lläkin luokalla 
on lähes +100 yksikköä parempaa verrattuna ryhmään, jossa tukiopetusta saatiin 
joka viikko (Kuvio 3.22). Retrospektiivisesti tarkasteltuna tämä tarkoittanee sitä, 
että yläkoulun aikana on pyritty paikkaamaan osaamisen puutteita, jotka ovat 
olleet ilmeisiä jo 3. luokan alussa. 

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

Aineiston perusteella näyttää ilmeiseltä, että mitä useammin oppilas on tarvinnut 
ja saanut tukiopetusta luokkien 7–9 aikana, sitä vähemmän osaaminen muuttuu 
lähtötasoon nähden positiivisesti. Tämä näkyy selvemmin poikien ryhmässä. 
Ryhmissä, joissa tukea on tarvittu huomattavan usein, tytöt näyttävät saavan 
ennusteeseensa nähden noin 10 yksikköä parempia tuloksia kuin pojat (Kuvio 
3.23). Erot ryhmien välillä ovat luonnollisesti tilastollisesti merkitseviä, joskaan 
sukupuolten välillä ero ei ole suuri.102 Voidaan kuitenkin päätellä, että kah-
desta lähtötasoltaan samanlaisesta oppilaasta menestyy jatkossa paremmin se, joka ei 
tarvitse tukiopetusta yläluokkien aikana. Erityisessä vaarassa ovat ne oppilaat, jotka 

102    Monitasomallitus, 
Tukiopetuksen omavaikutus: F(4, 2832) = 106,62, p < 0,001. ANOVA:n perusteella 2 = 0,122, f = 0,37.
Sukupuolen omavaikutus F(1, 2834) = 10,14, p = 0,001. ANOVA:n perusteella 2 = 0,003, f = 0,05.
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tarvitsevat tukiopetusta yläluokkien aikana useamman kerran kuussa tai viikoit-
tain. Päätelmän heikkous on siihen sisältyvä jälkiviisaus. Olisiko 7.–9. luokan 
tukiopetuksen tarpeen voinut ennustaa 3. luokalla esimerkiksi osaamisen tason 
perusteella? Ainakaan ennustaminen ei ole yksiselitteistä, kuten Kuviosta 3.24 
voidaan päätellä. Osaaminen 3. luokalla ei nimittäin suoraan ennusta tukiope-
tuksen tarvetta 7–9 luokilla. Erityisen heikkoja oppilaita oli ryhmässä, jonka 
oppilaista kukaan ei tarvinnut myöhemmin tukiopetusta sekä ryhmässä, jossa 
tukiopetusta tarvittiin vain silloin tällöin. Ne oppilaat, jotka myöhemmin tar-
vitsivat huomattavasti tukiopetusta, olivat 3. luokalla tässä mielessä itse asiassa 
hieman parempia kuin muissa ryhmissä – aivan heikoimpia oppilaita ei tässä 
ryhmässä ollut. Ryhmässä, joka tarvitsi myöhemmin paljon tukea, ei kolman-
nella luokalla ollut yhtäkään erittäin hyvin menestynyttä oppilasta ja ryhmän 
keskiarvo oli matalampi kuin muissa ryhmissä. Vaihteluväli tässä ryhmässä oli 
kaikkein kapein (257 yksikköä), kun se toisessa ääripäässä, ”ei lainkaan tukea 
tarvitsevien” ryhmässä, oli 2,5-kertainen (635 yksikköä). Luonnollisesti oppilai-
den määrä vaikuttaa vaihteluvälin suuruuteen omalta osaltaan. 

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

Vaikka osaamisen taso 3. luokalla ei suoraan ennustakaan myöhempää tuki-
opetuksen tarvetta, se ennustaa DTA:n perusteella keskeisesti sitä, että oppilas 
tarvitsee ylemmillä luokilla tukiopetusta.103 Myöhempää tukiopetuksen tarvetta 
(ja samalla poikkeuksellisen matalaa osaamisen muutosta, ks. Kuvio 3.22) ennus-
tavat DTA:n perusteella 3. luokan aineistossa seuraavat tekijät: 1) Matematiikan 
osaaminen 3. luokan alussa, 2) Se kokiko oppilas matematiikan helpoksi oppiaineeksi, 3) 
Kykenikö oppilas toimimaan opettajan ohjeiden mukaisesti ja 4) Oppilaan hienomotoriset 
taidot (Taulukko 3.18).104 

103 Pienten ryhmäkokojen vuoksi yhdistetään kolme luokkaa, jotka osoittavat säännöllistä ja usein ilmenevää 
tarvetta tukiopetukselle; DTA:a varten jäljelle jää kaksi luokkaa: ei ole tarvinnut tukiopetusta tai on tar-
vinnut tukiopetusta vain harvoin (korkeintaan muutaman kerran vuodessa) – on tarvinnut tukiopetusta 
kuukausittain tai useammin. Näin muodostettu ns. dummy-muuttuja saa arvon 1, jos oppilas on yläluo-
killa tarvinnut ja saanut säännöllisesti ja usein tukiopetusta ja arvon 0, jos hän ei ole tarvinnut tukiopetusta 
lainkaan tai on tarvinnut sitä vain satunnaisesti. Muuttujan keskiarvo kertoo, kuinka moni oppilas tarvitsi 
ja sain yläluokilla tukiopetusta; koko aineistossa noin 7 % oppilaista kuului tähän ryhmään.

104 Aineistosta tehtiin useita erilaisia analyyseja vaihdellen selitettävää muuttujaa. Kaikissa malleissa osaamisen 
taso oli ensisijainen selittäjä ja toisen tason selittäjänä oli monissa tapauksissa jokin oppimisvalmiustestin 
osa-tekijä; käytännössä kaikissa malleissa oppilaan hienomotoriset taidot osoittautuivat merkitykselliseksi 
tekijäksi heikosti menestyneiden oppilaiden ryhmässä.
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TAULUKKO 3.18. 3. luokan tekijöitä, jotka ennustavat oppilaan tarvitsevan tukiopetusta 
7–9. luokalla (DTA:n pohjalta)

Osaamisen 
taso1

tukiop. 
tarve2

”Matematiikka 
on helppoa”3

tukiop. 
tarve2

alemman tason 
muuttujat4

tukiop. 
tarve2

< 329,2 14 %

ei lainkaan    
samaa mieltä 
tai vähän      
samaa mieltä

22 %

Ei pysty toimimaan opet-
tajan ohjeen mukaisest

36 %

Kykenee toimimaan opet-
tajan ohjeen mukaisesti

17 %

melko samaa 
mieltä tai ihan 
samaa mieltä

12 %
hienomotoriset taidot puut-
teelliset
hienomotoriset taidot
eivät puutteelliset

15 %
7 %

(>329,2             5,5 %)
 1) Osaaminen luokiteltu neljään ryhmään, joista vain alin osaamisen tason on taulukoitu.  F(3, 

3498) = 43,65, p < 0,001. P-arvo on Bonferroni korjattu.
 2) Tukiopetuksen tarve ilmaistuna prosentteina. Prosenttiluku ilmaisee niiden oppilaiden osuu-

den ryhmässä, 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 ryhmään. F(1, 1012) = 14,23, p = 0,001.  P-arvo 
on Bonferroni korjattu.

 4) Kaksi eri muuttujaa: kykenee toimimaan opettajan ohjeen mukaisesti tehtävässä, jossa ruu-
tuun pitää sijoittaa opettajan kuvailema muoto: ”piirrä kolmio ruudun yläpuolelle”. DTA luokit-
telee muuttujan kahteen luokkaan. F(1, 214) = 9,27, p = 0,003. Hienomotoriset taidot mitat-
tiin piirrostehtävällä, jossa symmetrinen, käyräviivainen aaltomuoto piti toistaa pistejoukon kes-
kellä. DTA luokittelee muuttujan kahteen ryhmään F(1, 796) = 12,13, p = 0,001. P-arvot on 
Bonferroni-korjattu.

Kaikkein todennäköisintä yläluokkien tukiopetuksen tarve (ja näin ollen myös 
poikkeuksellisen matala osaamisen muutos) on niillä 3. luokan oppilailla, joilla 
(1) oli heikko suoritus matematiikan kokeessa, (2) jotka itse kokivat, että matema-
tiikka ei ole heille helppoa ja (3) jotka eivät kyenneet suoriutumaan yksinkertaisesta 
ohjeistuksesta piirtää kolmio paperissa näkyvän ruudun päälle. 

Edellä kuvatun perusteella on ilmeistä, että jos oppilas on tarvinnut ja saanut 
säännöllisesti tukiopetusta, hän ei edennyt osaamisessa lähellekään oman läh-
tötasonsa tuottamaa ennustetta. Itse asiassa oppilaan ei tarvinnut saada kuin 
satunnaisesti tukiopetusta, tämä jo ennusti melko varmasti, että oppilas sijoit-
tui osaamisen muutoksessa ryhmään, jossa osaamisen muutos oli poikkeuk-
sellisen pientä. Jos tukea on tarvittu kuukausittain tai useammin, oppilaista                               
96 % sijoittuu alimpaan kvintiiliin (Taulukko 3.19). Niistäkin, jotka saivat tukea 
vain satunnaisesti, alimpaan kvintiiliin sijoittui 80 %. Erot ovat tilastollisesti 
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merkitseviä ja efektikooltaan suuria, toisin sanoen erot ryhmien välillä ovat 
todella merkittäviä.105 

TAULUKKO 3.19. Matematiikan tukiopetuksen saamisen yhteys osaamisen muutokseen 
muutoksen suhteen ääriryhmissä

Tukiopetuksen tarve

Osaamisen muutos
ei ole

tarvinnut
tarvinnut muutaman 

kerran vuodessa
tarvinnut kuukausit-
tain tai useammin Yhteensä

1 (pienin muutos 
osaamisessa)

237              
29,6 %

206                       
79,8 %

79                           
96,3 %

522                               
45,7 %1

5 (suurin muutos 
osaamisessa)

565                    
70,4 %

52                         
20,2 %

3                              
3,7 %

620                          
54,3 %

yhteensä 802                
100,0 %

258                    
100,0 %

82                      
100,0 %

1142              
100,0 %

 1) Analyysistä puuttuvat ne oppilaat, jotka eivät saaneet tukiopetusta, mutta olisivat sitä ehkä 
tarvinneet. Näiden oppilaiden muutos oli erittäin pieni ja he olisivat sijoittuneet valtaosin ”pie-
nen muutoksen” ryhmään. Ilman näitä oppilaita jakauma on hieman vino.

Määräaikaisen erityisopetuksen tarve ja osaamisen muutos
Erityisopetuksen tarve heijastelee todennäköisesti – samoin kuin tukiopetuksen 
tarve – muutakin kuin pelkästään matemaattisen osaamisen puutteita. Määrä-
aikaisen erityisopetuksen tarvetta kysyttiin oppilailta 9. luokalla kysymyksellä: 
”Olen luokilla 7–9 opiskellut matematiikkaa oppituntien aikana erityisopettajan 
luona” vaihtoehdoilla ”EN” (en ole tarvinnut – on tarjottu, mutten ole mennyt 
– olisin halunnut, mutta en päässyt) ja ”KYLLÄ” (muutaman kerran vuodessa – 
joka kuukausi – useamman kerran kuussa – joka viikko). 

Osaamisen muutoksen näkökulmasta määräaikaisen erityisopetuksen antaminen 
ja saaminen näyttäytyy hyvin samanlaisena kuin tukiopetuksenkin: mitä enemmän 
erityisopetusta on jouduttu antamaan, sitä todennäköisempää on, että oppilas 
etenee osaamisessaan selvästi alle sen, mitä lähtötason osalta olisi odotettu. Erot 
ääriryhmien välillä ovat merkittävän suuria.106 Tukiopetuksen osalta huomataan 
kuitenkin, että ryhmissä, joissa erityisopetusta on saatu melko usein (useamman 
kerran kuussa) tai usein (joka viikko), ei käytännössä ole eroa osaamisen muutok-
sessa (Kuvio 3.25). Voidaan päätellä, että kahdesta lähtötasoltaan samanlaisesta 

105     Binomitesti ristiintaulukon post hoc -testinä: 
      En ole tarvinnut: BIN(237;802;0,457;1) = 5,93*10-21, h = 0,84. 
      Tarvinnut satunnaisesti: BIN(52;258;0,543;1) = 2,26*10-29, h = 1,28. 
      Tarvinnut säännöllisesti ja usein: BIN(3;82;0,543;1) = 1,99*10-23, h = 2,37. 

106    Monitasomallitus, 
     Erityisopetuksen tarpeen omavaikutus F(4, 2903) = 89,34, p < 0,001. ANOVAn perusteella 2 = 0,092,          

f = 0,32.
       Sukupuolen omavaikutus F(1, 2903) = 20,32, p < 0,001. ANOVAn perusteella 2 = 0,005, f = 0,07.
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oppilaasta menestyy jatkossa paremmin se, joka ei tarvitse erityisopetusta yläluok-
kien aikana. Erityisessä vaarassa ovat ne oppilaat, jotka tarvitsevat erityisopetusta 
yläluokkien aikana useamman kerran kuussa tai viikoittain. 

KUVIO 3.25. Erityisopetuksen saaminen yläkoulussa ja osaamisen muutos

Edellä kuvatun perusteella tiedetään, että erityisopetuksen tarve ja saaminen ylä-
luokkien aikana ennustaa lähtötasoon nähden pienempää osaamisen muutosta 
kuin lähtötason perusteella odotetaan. Olisiko erityisopetuksen tarpeen voinut 
ennustaa jo 3. luokan tiedoilla? Tätä tutkitaan DTA:lla. 

Erityisopetusta saaneiden oppilaiden määrä on melko pieni; vain 8 % oppilaista 
on saanut säännöllisesti (kerran kuussa tai useammin) määräaikaista erityisope-
tusta.107 Myöhempää määräaikaisen erityisopetuksen tarvetta (ja samalla poik-
keuksellisen matalaa osaamisen muutosta, ks. Kuvio 3.25) ennustavat DTA:n 
perusteella 3. luokan aineistossa seuraavat tekijät: Matematiikan osaaminen 3. 
luokan alussa, Jouduttiinko oppilaalle antamaan tukiopetusta äidinkielessä tai 
matematiikassa sekä oppilaan loogis-kognitiiviset- ja hienomotoriset taidot (Tau-
lukko 3.20).108 

107 Pienten ryhmäkokojen vuoksi yhdistetään kolme luokkaa, jotka osoittavat säännöllistä ja usein ilmenevää 
tarvetta erityisopetukselle; DTA:a varten jäljelle jää 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. Näin muodostettu 
ns. dummy-muuttuja saa arvon 1, jos oppilas on yläluokilla tarvinnut ja saanut säännöllisesti ja usein eri-
tyisopetusta ja arvon 0, jos hän ei ole tarvinnut erityisopetusta lainkaan tai on tarvinnut sitä satunnaisesti. 
Muuttujan keskiarvo kertoo, kuinka moni oppilas tarvitsi ja sai yläluokilla erityisopetusta. 

108 Aineistosta tehtiin useita erilaisia analyyseja vaihdellen selitettävää muuttujaa. Kaikissa malleissa osaamisen 
taso oli ensisijainen selittäjä ja toisen tason selittäjänä oli monissa tapauksissa joku oppimisvalmiustestin 
osa-tekijä; käytännössä kaikissa malleissa oppilaan hienomotoriset taidot osoittautuivat merkitykselliseksi 
tekijäksi ainakin jossain heikosti menestyneiden oppilaiden ryhmässä.
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TAULUKKO 3.20. 3. luokan tekijöitä, jotka ennustavat oppilaan tarvitsevan tukiopetusta 7–9. 
luokalla (DTA:n pohjalta)

Osaamisen 
taso2

erityis-
opet.
tarve1

alemman tason
muuttujat 3

erityis-
opet.
tarve1

alemman tason
muuttujat4

erityis-
opet.
tarve1

<= 303,2 18,8 %

Tarvinnut
äidinkielen    
tukiopetusta

23,3 %
hienomotoriset taidot 
puutteelliset 27,3 %

hienomotoriset taidot 
eivät puutteelliset 15,5 %

Ei tarvinnut    
äidinkielen         
tukiopetusta

13,2 %

<= 374,9 9,6 %

Tarvinnut
matematiikan 
tukiopetusta

16,9 %

loogis-kognitiiviset 
taidot 
puutteelliset

36 %

loogis-kognitiiviset 
taidot 
eivät puutteelliset

8,3 %

Ei tarvinnut 
matematiikan 
tukiopetusta

7,7 %

(>329,21 5,5 %)
 1) Erityisopetuksen tarve ilmaistuna prosentteina. Prosenttiluku ilmaisee niiden oppilaiden osuuden          

ryhmässä, joilla oli tarvetta määräaikaiseen erityisopetukseen 7–9 luokilla. Koko aineistossa kes-
kiarvo on 8,3 %; kokonaisaineistossa siis 8,3 % oppilaista tarvitsi kuukausittain tai useammin 
tukiopetusta. 2) Ylimmän tason muuttuja Osaaminen luokiteltu neljään ryhmään, joista vain 
kaksi alinta osaamisen tasoa on taulukoitu. F(3, 3204) = 49,79, p < 0,001. P-arvo on Bonferroni 
korjattu. 3) Saanut tukiopetusta äidinkielessä: 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 piirrostehtävällä, jossa symmetrinen, käyräviivainen aaltomuoto piti toistaa 
pistejoukon keskellä. Tehtävä joko osattiin tai ei: F(1, 328) = 5,791, p = 0,017. Loogis-kognitiivi-
nen päättely on mitattu kielestä riippumattomalla tehtävällä, jossa on kyettävä päättelemään, mil-
lainen kuva olisi seuraavana vuorossa, kun useita elementtejä edeltävissä kuvissa liikkuu eri suun-
tiin. Tehtävä joko osattiin tai ei. F(1, 205) = 7,60, p = 0,006. P-arvot on Bonferroni-korjattu.

Taulukkoa 3.20 tulkitaan seuraavasti. Kaikkein todennäköisintä yläluokkien tuki-
opetuksen tarve (ja näin ollen myös poikkeuksellisen matala osaamisen muutos) on 
niillä 3. luokan oppilailla, joilla (1) oli heikko suoritus matematiikan kokeessa, 
(2) jotka tarvitsivat matematiikan tukiopetusta alaluokilla ja (3) joiden loogis-
kognitiiviset taidot 3. luokan alussa olivat heikot. Tästä ryhmästä 36 % oppilaista 
tuli tarvitsemaan jatkossa tukiopetusta. Luku on nelinkertainen aineiston keski-
määräiseen oppilaaseen verrattuna (8 %). Hyvin todennäköistä yläluokkien tuki-
opetuksen tarve ja poikkeuksellisen matala osaamisen muutos on myös niillä 3. 
luokan oppilailla, joilla (1) oli melko heikko suoritus matematiikan kokeessa, (2) 
jotka tarvitsivat äidinkielen tukiopetusta alaluokilla ja (3) joiden hienomotoriset 
taidot 3. luokan alussa olivat heikot. Tästä ryhmästä 27 % oppilaista tuli tarvitse-
maan jatkossa tukiopetusta. Määrä on kolminkertainen normioppilaisiin nähden.
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Oppilaan ei ole tarvinnut saada kuin satunnaisesti erityisopetusta, ja tämä jo 
ennustaa melko varmasti, että oppilas tulee sijoittumaan osaamisen muutoksessa 
todennäköisesti ryhmään, jossa muutos oli odotukseen nähden poikkeuksellisen 
pientä. Jos tukea on tarvittu kuukausittain tai useammin, oppilaista 97 % sijoit-
tuu alimpaan kvintiiliin (Taulukko 3.21). Niistäkin jotka saivat tukea vain satun-
naisesti, alimpaan kvintiiliin sijoittui 89 %. Erot ovat luonnollisesti tilastollisesti 
merkitseviä ja ero ääriryhmien välillä on todella merkittävä.109 Tilanne näyttää 
lähes identtiseltä kuin tukiopetusta saavissa ryhmissä.

TAULUKKO 3.21. Matematiikan erityisopetuksen saamisen yhteys osaamisen muutokseen 
muutoksen suhteen ääriryhmissä

määräaikaisen erityisopetuksen tarve

Osaamisen muutos
ei ole

tarvinnut
tarvinnut muutaman 

kerran vuodessa
tarvinnut kuukausit-
tain tai useammin Yhteensä

1 (pienin muutos 
osaamisessa)

373                    
37,7 %

84                                  
89,4 %

94                             
96,9 %

551                          
46,7 %1

5 (suurin muutos 
osaamisessa)

616                      
62,3 %

10                                              
10,6 %

3                                       
3,1 %

629                     
53,3 %

yhteensä 989             
100,0 %

94                                     
100,0 %

97                                    
100,0 %

1180          
100,0 %

 1) Analyysistä puuttuvat ne oppilaat, jotka eivät saaneet erityisopetusta, mutta olisivat sitä ehkä 
tarvinneet. Näiden oppilaiden muutos oli erittäin pieni ja he olisivat sijoittuneet valtaosin ”pie-
nen muutoksen” ryhmään. Ilman näitä oppilaita jakauma on hieman vino.

Tuki- ja erityisopetuksen yhteisvaikutus osaamisen muutokseen

Tuki- ja erityisopiskelu näyttää kohdistuvan suurelta osin samoihin oppilaisiin. 
Oppilasta 67 prosenttia ei tarvinnut tuki- eikä erityisopetusta.110 Vastaavasti     
12 % oppilaista oli saanut sekä tuki- että erityisopetusta. Oppilaista 21 % oli siis 
saanut joko tuki- tai erityisopetusta yläluokkien aikana. Jakauma on siinä mielessä 
epäsymmetrinen, että jos oppilas oli saanut erityisopetusta, hän oli todennäköi-
sesti saanut myös tukiopetusta – nähtävästi oppilaille oli ensin annettu tukiope-
tusta ja myöhemmin heidät oli sijoitettu tehostetumpaan opetukseen erityisopet-
tajan luokse.111 

109 Binomitesti ristiintaulukon post hoc -testinä: 
   En ole tarvinnut: BIN(373;989;0,467;1) = 2,30*10-7, h = 0,84. 
   Tarvinnut satunnaisesti: BIN(10;94;0,533;1) = 6,05*10-19, h = 1,28. 
   Tarvinnut säännöllisesti ja usein: BIN(3;97;0,533;1) = 2,61*10-28, h = 2,37.
110 Prosenttiosuuksia laskettaessa on aineistosta poistettu ne oppilaat, jotka eivät saaneet tuki- tai erityisope-

tusta, vaikka olisivat tarvinneet. Näin oppilaita oli tässä kaikkiaan 2904. Jatkoanalyyseissa osa puuttuvista 
arvoista korvattiin mielekkäillä arvoilla; jos esimerkiksi oppilas oli ilmaissut, että hän sai usein erityisope-
tusta, muttei ollut ottanut kantaa tukiopetuksen saantia koskevaan kysymykseen, puuttuva tieto korvat-
tiin arvauksella, että oppilas oli saanut tukiopetusta ennen siirtymistään määräaikaiseen erityisopetukseen. 
Näin lopullinen, analyyseissa käytettävä oppilas määrä oli 3 156. 

111 Ristiintaulukon analyysin ja logistisen regressioanalyysin perusteella oppilaalla on 16-kertainen ”riski” sii-
hen, että mikäli hän on saanut erityisopetusta yläluokkien aikana, hän on saanut myös tukiopetusta.
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Näyttää siltä, että tukiopetuksen ja erityisopetuksen tarpeilla on jossain määrin 
toisiaan lisäävä vaikutus osaamisen muutokseen. Kun tukiopetuksen saaminen 
selittää muutoksesta 12 % (η2 = 0,12, ks. alaviite 102) ja erityisopetuksen saaminen 
9 % (η2 = 0,09, ks. alaviite 106), yhdessä muuttujat selittävät 14 %. Erot ryhmien 
välillä ovat merkittävät – efektikoko on suuri.112 Kuviossa 3.26 on havainnollis-
tettu muuttujien yhteistä vaikutusta, kun luokat on yhdistetty DTA:n pohjalta 
viiteen ryhmään.113 Ryhmässä, jossa sekä tukiopetusta että erityisopetusta oli 
annettu vähintään kerran kuussa ja toista useita kertoja kuukausittain, osaaminen 
jäi keskimäärin -42 yksikköä lähtötason perusteella lasketusta ennusteesta. Tapa-
uksessa, jossa ei tuki- eikä erityisopetusta kumpaakaan ollut tarvittu, osaaminen 
nousi +10 yksikköä yli odotuksen. Erityisen vähän osaaminen nousi kuitenkin 
ryhmissä, joissa sekä tuki- että erityisopetusta on saatu useita kertoja viikossa (-58 
yksikköä alle odotetun) tai jos tukiopetusta oli saatu useamman kerran kuussa ja 
erityisopetusta viikoittain (-50 yksikköä alle odotetun). Näiden oppilaiden määrä 
aineistossa on kuitenkin hyvin pieni eikä tilastollisia johtopäätöksiä ole tarpeen 
tehdä, vaikka ero ääriryhmien välillä onkin merkittävän suuri.114 On ilmeistä, 
että kun oppilaan osaamiseen tai keskittymiseen liittyvät ongelmat ovat riittävän 
suuria, alisuoriutumisen riski on huomattava. Kuvion 3.26 ja siihen liittyvän ana-
lyysin viesti on, että kahdesta lähtötasoltaan samanlaisesta oppilaasta menestyy 
jatkossa paremmin se, joka ei tarvitse tuki- eikä erityisopetusta yläluokkien aikana. 
Erityisessä vaarassa ovat ne oppilaat, jotka tarvitsevat sekä tuki- että erityisope-
tusta yläluokkien aikana useamman kerran kuussa tai viikoittain.

112   ANOVA, Yhdistetyn muuttujan omavaikutus F(4, 3150) = 124,00, p < 0,001, 2 = 0,14, f = 0,40. 
   Sukupuolen omavaikutus F(1,3150) = 11,15, p = 0,001, 2 = 0,004, f = 0,06.

113 Yhdistämisessä on tehty joukko ratkaisuja tilanteissa, joissa jompikumpi tieto puuttuu. Määrältään suurin 
muutos oli se, että mikäli joko tuki- tai erityisopetuksen tieto puuttui, mutta toisen muuttujan osalta tie-
dettiin, ettei sitä oltu tarvittu, oppilas luokiteltiin henkilöksi, joka ei ollut tarvinnut kumpaakaan.

114 Monitasomallitus, 
  Tuki- ja erityisop. tarpeen omavaikutus F(4, 3105) = 136,33, p < 0,001. ANOVAn perusteella 2 = 0,136, 

f = 0,40.
 Sukupuolen omavaikutus F(1, 3095) = 15,13, p < 0,001. ANOVAn perusteella 2 = 0,004, f = 0,06.



128

KUVIO 3.26. Tuki- ja erityisopetuksen saaminen yläkoulussa ja osaamisen muutos

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

Tuki- ja erityisosaamisen tarve (yhdistetyt luokat)

osaamisen muutosprofiilit
Ei tarvetta1

(n = 2215)
Satunnaisesti2

(n = 502)
Harvoin3 
(n = 306)

Melko usein4

(n = 319)
Usein5  

(n = 78)

-3 myöhään laskeva 0 ja -1 0,3 0,0 0,3 0,0 0,0
-2 myöhään taantuva +1 ja -1 2,26 3,0 3,3 5,6 6,4
-1 tasaantuvasti laskeva -1 ja 0 0,5 0,0 0,7 0,6 1,3
0 ei kasvava = taantuva 0 ja 0 1,5 1,8 3,3 3,4 0,0
+1 tasaantuvasti kasvava +1 ja 0 22,3 29,9 36,6 41,4 43,6
+2 myöhään palautuva -1 ja +1 3,3 1,0 1,0 1,3 0,0
+3 myöhään kasvava 0 ja +1 9,5 6,4 6,2 4,4 3,8
+4 voimakkaasti kasvava +1 ja +1 55,8 55,2 47,4 42,0 43,6
+5 erittäin voimakkaasti kasvava 4,7 2,8 1,3 1,3 1,3

100 100 100 100 100
 1) ei tukiopetusta eikä erityisopetusta,        

2) toista ei lainkaan ja toista vain satunnaisesti,       
3) toista ei lainkaan ja toista vähintään kerran kuussa,       
4) molempia satunnaisesti tai korkeintaan kerran kuussa,      
5) toista vähintään useita kertoja kuukaudessa ja toista vähintään kuukausittain    
6) ne profiilit on korostettu, joissa ilmenee suuri ero ääriluokkien välillä

43

29

23

3

12

41

28

24

11

7

60 50 40 30 20 10 0 10 20

toista vähintään useita kertoja kuukaudessa ja toista
vähintään kuukausittain

molempia satunnaisesti tai korkeintaan kerran kuussa

toista ei lainkaan ja toista vähintään kerran kuussa

toista ei lainkaan ja toista vain satunnaisesti

ei tukiopetusta eikä erityisopetusta

Osaamisen muutos (PISA asteikko)

Tuki ja erityisopetuksen yhteisvaikutus osaamisen muutokseen

tyttö
poika
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Erot ryhmien välillä havainnollistuvat myös siinä, että osaamisen muutos ryh-
mien välillä ilmenee erilaisina painotuksina muutosprofi ileissa. Molemmissa 
ääriryhmissä (yhtäältä ryhmässä, jossa ei lainkaan tarvittu tuki- tai erityisope-
tusta ja toisaalta ryhmässä, jossa sekä tuki- että erityisopetusta annettiin monta 
kertaa kuussa tai joka viikko) on kaksi profi ilia, jotka ovat tyypillisempiä kuin 
muut: ”voimakkaasti kasvava” ja ”tasaantuvasti kasvava” (Taulukko 3.22). Jäl-
kimmäistä profi ilia luonnehtii se, että osaaminen lisääntyy 3. ja 6. luokan välillä, 
mutta hiipuu 6. ja 9. luokan välillä olemattomaksi. Positiivinen signaali on, että 
niistä oppilaista, jotka tarvitsivat huomattavasti apua matematiikan opinnois-
saan, 42–44 % kykeni nostamaan suoritustaan merkittävästi viimeisten vuosien 
aikana eli heidän muutosprofi ilinsa oli ”voimakkaasti kasvava”. Toisaalta huoma-
taan, että jos tuki- ja erityisopetusta on jouduttu antamaan yläluokkien aikana 
usein tai melko usein, lähes puolella oppilaista osaaminen ei lisäänny lainkaan 
(tai juuri lainkaan) kolmen viimeisen vuoden aikana.115 Lisäksi näistä oppi-
laista noin 6 %:lla osaaminen kääntyy laskuun (profi ili ”myöhään taantuva”), 
kun vastaavasti ryhmässä, jossa tuki- ja erityisopetuksen tarvetta ei ollut, vain                   
2 %:lla profi ili kääntyi laskuun. 

Oppilaan ei ole tarvinnut saada kuin satunnaisesti joko tuki- tai erityisope-
tusta, ennustaa tämä jo melko varmasti, että oppilas tulee sijoittumaan osaa-
misen muutoksessa todennäköisemmin alimpaan kuin ylimpään viidennekseen 
(Taulukko 3.23). Jos joko tukiopetusta tai erityisopetusta on tarvittu vähintään 
kerran kuussa, oppilaista yli 94 % sijoittuu alimpaan viidennekseen. Jos oppilas 
oli saanut joko tukiopetusta tai määräaikaista erityisopetusta vähintään useita 
kertoja kuukaudessa ja toista vähintään kuukausittain, yksikään oppilaista ei 
sijoitu muutoksen suhteen ylimpään viidennekseen, kun vaihtoehtona on alin 
viidennes. Erot ovat tilastollisesti merkitseviä ja efektikooltaan suuria; erot ovat 
todella merkittävän suuria.116 

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

116    Binomitesti ristiintaulukon post hoc -testinä: 
          ei tukiopetusta eikä erityisopetusta: BIN(273;854;0,467;1) = 1,55*10-23, h = 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 vähintään 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 vähintään useita kertoja kuukaudessa ja toista vähintään kuukausittain: BIN(0;30;0,521,1)  

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

Tukiopetuksen ja määräaikaisen erityisopetuksen tarve

Osaamisen  
muutos

ei tuki-
opetusta 

eikä erityis-
opetusta

toista ei 
lainkaan ja 
toista vain 
satunnai-

sestii

toista ei lain-
kaan mutta 
toista vähin-
tään kerran 

kuussa

molempia 
satunnaisesti 

tai korkeintaan 
kerran kuussa

toista vähintään 
useita kertoja 

kuukaudessa ja 
toista vähintään 

kuukausittain Yhteensä
1 (pienin 
muutos osaa-
misessa)

273             
32,0 %

108                
67,5 %

99                     
94,3 %

105                      
95,5 %

30                  
100,0 %

615              
48,8 %1

5 (suurin 
muutos osaa-
misessa)

581                         
68,0 %

52                    
32,5 %

6                     
5,70 %

5                  
4,50 %

0                         
0,00 %

644                    
51,20 %

yhteensä 854 160 105 110 30 1 259
  1) Analyysistä puuttuvat ne oppilaat, jotka eivät saaneet tuki- tai erityisopetusta, mutta olisivat 

sitä ehkä tarvinneet. Näiden oppilaiden muutos oli erittäin pieni ja he olisivat sijoittuneet valta-
osin ”pienen muutoksen” ryhmään. Ilman näitä oppilaita jakauma on hieman vino. 

Tuntiaktiviteetit

Yläluokkien opettaja-aineistossa yksikään tuntiaktiivisuuteen liittyvä tekijä ei 
osoittautunut merkitseväksi selittäjäksi sille, kuinka osaaminen muuttuu koulu-
vuosien aikana. Sen sijaan oppilailta kysyttynä samat muuttujat näyttävät tuovan 
esiin useita kiintoisia ryhmiä, joissa osaaminen muuttui lähtötasoon verrattuna 
poikkeuksellisen paljon tai vähän. On kuitenkin muistettava, että oppilaiden 
mielikuva saman opettajan luokka-aktiviteeteista poikkeaa toisistaan. Kaikkien 
muuttujien osalta jokaisessa koulussa joku oppilaista tunnistaa havainneensa 
toimintaa lähes jokaisella tunnilla ja joku toinen ei koskaan. On tietenkin mah-
dollista, että samankin opettajan työtavat vaihtelevat tuntikohtaisesti puhu-
mattakaan siitä, että yläluokilla oppilaita on opettanut useita erilaisia opettajia. 
Kysymyssarja on esitetty oppilaille 9. luokan lopussa, ja todennäköisesti oppilai-
den vastaukset heijastelevat viimeisimmän opettajan työskentelytapoja. Pitkälle 
meneviä johtopäätöksiä ei kuitenkaan ole tarpeen tai ehkä mahdollistakaan tehdä 
muuttujien pohjalta – joitain yleistyksiä kuitenkin. 

Taulukkoon 3.24 on yhdistetty opettajan tuntiaktiivisuutta koskevan kysymys-
sarjan osiot sen perusteella, mitä aktiviteettia on havaittu useimmin. Keski-arvojen 
näkökulmasta ”usein” on havaittu opettajajohtoista opetusta, oppilaiden neuvo-
van toisiaan sekä testien ja kokeiden pitämistä. ”Joskus” on havaittu oppilasjoh-
toisia työtapoja kuten oppilaiden selittävän muille omia ratkaisujaan, oppilaan 
taitotasolle räätälöityjä tehtäviä, pohdintaa tehtävän ratkaisujen järkevyydestä, 
oppilaiden ideoiden ja toiveiden huomioimista, oppilaiden asettavan itselleen 
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omia tavoitteita ja arvioivan omaa edistymistään, päässälaskujen harjoittelua tai 
matematiikan taitojen soveltamista arkielämän tilanteisiin. ”Harvoin” on opis-
keltu pareittain tai opittu mittaamalla, rakentamalla tai muulla tavalla tehtynä. 
Vielä tätäkin harvemmin tai ”ei lainkaan” on käytetty tietokoneita tai tehty pro-
jektitöitä.

TAULUKKO 3.24. Matematiikan tuntien aktiviteetteja oppilaiden kannalta arvioituna

Luokilla 7 – 9 matematiikan tunneilla…1
keski-
arvo

keski-
hajonta

oppilas-
määrä

on yhteistä opetusta opettajan johdolla 4,1 0,94 3 456
oppilaat neuvovat toisiaan 3,8 0,92 3 482
pidetään testejä ja kokeita 3,7 0,78 3 476
oppilaat selittävät muille, miten ovat tehtävänsä ratkaisseet 3,4 1,02 3 470
kukin ratkaisee itselleen sopivan vaikeita tehtäviä 3,4 1,04 3 471
pohditaan, onko tehtävän vastaus järkevä 3,4 1,02 3 468
opettaja ottaa huomioon opetukseen liittyvät oppilaiden ideat ja 
toiveet 3,0 1,01 3 482
oppilaat asettavat itselleen tavoitteita ja arvioivat edistymistään 2,7 0,98 3 469
harjoitellaan päässälaskuja 2,6 0,94 3 465
sovelletaan matematiikan taitoja arkielämän tilanteisiin 2,6 1,01 34 66
opiskellaan ryhmissä tai pareittain 2,3 1,12 3 466
opitaan mittaamalla, rakentelemalla tai muulla tavoin tekemällä 2,2 0,92 3 465
oppilaat käyttävät tietokonetta 1,7 0,83 3 468
tehdään projektitöitä 1,5 0,73 3 476

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

Tuntiaktiviteetteja käsitellään kahdesta näkökulmasta. Yhtäältä analysoidaan 
koulujen tuntiaktiviteettien profi ileita siinä mielessä, kuinka poikkeavat toisis-
taan ne koulut joissa lähtötasoon nähden saatiin aikaan hyvin paljon muutosta 
verrattuna niihin kouluihin, joissa muutosta saatiin aikaan vain vähän jos ollen-
kaan.117 Toisaalta muuttujia ja muuttujien luokkia jaotellaan DTA:n avulla hie-
rarkkisiin ryhmiin, joissa ilmenee yksilön kannalta voimakasta muutosta. 

117 Oppilasaineiston perusteella kullekin koululle laskettiin oppilaiden keskimääräinen osaamisen muutos, 
kun lähtötaso oli ensin vakioitu. Tämän jälkeen koulut asetettiin järjestykseen ja kouluista eriteltiin 20 % 
kouluja, joissa muutos oli ollut suurinta ja 20 % kouluja, joissa se oli pienintä. Luokittelu tehtiin erikseen 
suomen- ja ruotsinkielisissä kouluissa. 
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Kuvioon 3.27 on otettu mukaan ne muuttujat, joissa ilmenee tilastollisesti mer-
kitsevä ero keskiarvoissa. Muuttujat on profi loitu sen perusteella laskevaan jär-
jestykseen, kuinka suuresta erosta on kysymys; efektikooltaan suurin ero näkyy 
kuvassa ylimmän muuttujan suhteen ja pienin alimman muuttujan suhteen. Kai-
ken kaikkiaan erot ryhmien välillä eivät ole kovin suuria, vaikka merkitseviä ovat-
kin. Suurimmillaankin efektikoko on korkeintaan keskisuurta (f = 0,19). 

KUVIO 3.27. Tuntiaktiviteettien profi ilit kouluissa, joissa osaamisen muutosta oli eniten  
ja vähiten

2,6

1,5

3,0

2,5

3,2

4,0

1,9

3,3

3,7

3,3

2,8

1,4

3,2

2,7

3,5

4,3

1,6

3,7

4,0

3,6
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oppilaat asettavat itselleen tavoitteita ja
arvioivat edistymistään

tehdään projektitöitä

opettaja ottaa huomioon opetukseen
liittyvät oppilaiden ideat ja toiveet

sovelletaan matematiikan taitoja
arkielämän tilanteisiin

kukin ratkaisee itselleen sopivan vaikeita
tehtäviä

on yhteistä opetusta opettajan johdolla

oppilaat käyttävät tietokonetta

oppilaat selittävät muille, miten ovat
tehtävänsä ratkaisseet

oppilaat neuvovat toisiaan

pohditaan, onko tehtävän vastaus
järkevä

Tuntiaktiviteettien erot eniten ja vähiten muutosta
aikaansaavien koulujen välillä

Koulut, joissa muutos suurinta (ylin 20 % kouluista)
Koulut, joissa muutos pienintä (alin 20 % kouluista)
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Kuvion 3.27 on perusteltua tehdä kaksi päätelmää. Ensiksi lähes kaikkien erot-
televien tekijöiden suhteen suurta muutosta aikaan saaneissa kouluissa oppilaat 
kokivat, että asiaa oli harjoitettu useammin kuin niissä kouluissa, joissa muutos 
oli pientä. Näyttää siis siltä, että niissä kouluissa joissa muutos oli suurta, käytet-
tiin monipuolisesti erilaisia luokka-aktiviteetteja. Toiseksi odotukseensa nähden 
paremmin etenevät oppilaat tulevat kouluista, joissa opettajalla näyttää olevan 
useammin käytössään opiskelijalähtöisiä työtapoja: oppilaiden kanssa pohditaan 
tehtävien vastausten järkevyyttä, oppilaat neuvovat toisiaan ja oppilaat selittävät 
muille miten ovat ratkaisseet tehtävänsä. Toisaalta myös opettajavetoisia hetkiä 
tarvitaan ja näitäkin oli enemmän 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 lähtötaso on vakioitu (Taulukko 3.25). 

TAULUKKO 3.25. Tuntitoiminnot muutosta selittävinä tekijöinä (DTA:n pohjalta)

Kukin ratkaisee 
itselleen sopivan 
vaikeita tehtäviä muutos1 alemman tason muuttujat muutos2 padj

3

lähes aina +13,4
Sovelletaan mat. taitoja arkielämän tilanteisiin

0,001usein tai joskus +20,7
ei lainkaan, harvoin tai lähes aina +3,7

usein +3,7
Tunneilla tehdään projektitöitä

0,001
Joskus -3,8

usein tai joskus -19,0
ei lainkaan, harvoin tai lähes aina -2,2
Yhteistä opetusta opettajan johdolla

<0,001Harvoin tai 
ei koskaan -8,9

lähes aina +1,2

usein -11,3

ei lainkaan, harvoin tai joskus -19,0
  1) Muutos, kun ensin sitä on selitetty lähtötasolla. Mitä korkeampi arvo, sitä paremman tulok-

sen oppilas on tehnyt verrattuna odotukseen, joka on laskettu lähtötason perusteella. Yksikkönä 
on PISA-asteikko.

 2) Muutos alemmalla tasolla. 3) F-testeihin perustuva merkitsevyys (p) on korjattu Bonferroni-
menettelyllä 
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Luokka-aktiviteetteihin liittyvistä muuttujista tilastollisesti paras erottelija on 
se, miten aktiivisesti opettaja on laittanut oppilaat ratkaisemaan kullekin sopi-
van vaikeita tehtäviä, mikä viitannee opettajan pedagogiseen taitoon eriyttää 
oppilaita.118 Taulukon ulkopuolelta on hyvä tietää, että muuttuja ”sovelletaan 
matematiikan taitoja arkielämän tilanteisiin” tulee esiin usealla tasolla ja aina 
samansuuntaisesti: jos matematiikan taitoja sovelletaan arkielämän tilanteisiin 
vain harvoin tai ei koskaan, tulokset ovat aina selvästi heikompia, kuin jos olisi 
sovellettu usein tai ainakin joskus.119 Taulukosta 3.25 huomataan myös, että jos 
oppilaat ratkaisevat omaan taitotasoonsa nähden sopivia tehtäviä ja matematiikan 
taitoja sovelletaan usein tai ainakin joskus arkielämän tilanteisiin, oppilaat saavat 
keskimäärin selvästi omaan lähtötasoonsa suhteutettuna parempia tuloksia (+21 
yksikköä yli odotetun). Kun tätä vertaa ryhmään, jossa kaikki oppilaat tekevät 
yhtäläisen vaikeita tehtäviä ja opetus on lisäksi usein selkeän opettajajohtoista, 
oppilaat alisuoriutuvat selvästi (-11 yksikköä alle odotetun). Matalin keskiarvo 
näyttää syntyvän ryhmässä, jossa oppilaat tekevät joskus oman tasoisiaan tehtä-
viä, mutta jossa opetusta ei kuitenkaan jäsennä selkeä opettajajohtoisuus (-19 
yksikköä alle odotetun). 

Regressioanalyysi120 tuo esiin samoja tekijöitä kuin DTA; analyysin perusteella 
samanaikaisesti vaikuttavia, osaamisen muutokseen positiivisesti korreloivia teki-
jöitä ovat seuraavat muuttujat: (1) kukin ratkaisee itselleen sopivan vaikeita tehtä-
viä (ANOVAn perusteella ero ääriryhmien välillä on +22 yksikköä), (2) oppilaat 
neuvovat toisiaan (+21 yksikköä), (3) sovelletaan matematiikan taitoja arkielä-
män tilanteisiin (+20 yksikköä) ja (4) on yhteistä opetusta opettajan johdolla 
(+18 yksikköä). Muuttujat puhuvat samaa kuin DTA:n tulkinta: Osaamisen 
muutos näyttää olevan suurinta, kun oppilaiden taitotaso otetaan opetuksessa huo-
mioon, opetus pidetään konkreettisena, oppilaat auttavat toisiaan, mutta opetusta 
jäsentää opettajan opetus. Vaikka neljän positiivisesti vaikuttavan tekijän malli 
on tilastollisessa mielessä hyvä, mallin selitysaste jää kuitenkin vain 5 % tasolle 
– osaamisen muutoksesta 95 % selittyy siis muilla kuin tuntiaktiviteetteihin liit-
tyvillä tekijöillä.121

118    DTA:n ANOVA, F(3, 3213) = 34,58, p < 0,001.
119   ”lähes aina” on ryhmänä pieni ja useissa tapauksissa se luokittuu samaan kategoriaan kuin ”ei koskaan”. 
120 Lineaarinen regressioanalyysi, Stepwise selection. Kokonaismalliin jää viisi positiivisesti selittävää tekijää ja    

neljä negatiivisesti selittävää tekijää. 
121    Regressiomalli, F(5, 3137) = 37,40, p < 0,001, Adjusted R2 = 0,055, d = 0,49. 
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Yhteenvetona edellä käsiteltyjen, opettajan toimiin liittyvien tekijöiden yhteydestä 
osaamisen muutokseen voidaan todeta seuraavaa: Kahdesta lähtötasoltaan saman-
tasoisesta oppilaasta menestyy jatkossa todennäköisesti paremmin se, 
• jonka opettaja ilmaisi, ettei varhaisten vuosien aikana käytössä ollut riittävästi 

erityisopettajaresursseja ja samanaikaisesti opettaja on joutunut tekemään oppi-
laiden kanssa paljon tai melko paljon keskittymisharjoituksia. Tämä voi viitata 
ruotsinkielisiin kouluihin ja siellä suomenkielisiin, kaksikielisiin ja muunkie-
lisiin oppilaisiin.

• jonka tunneilla oli luokkien 1–2 aikana useammin käytössä konkreettisia, 
matematiikan oppimista edesauttavia oppimateriaaleja ja työvälineitä.

• jonka yläkoulussa opettajat suunnittelevat matematiikan opetusta ja testaa-
mista yhteistoiminnallisesti.

• joka ei tarvinnut tukiopetusta lainkaan luokkien 7–9 aikana. Erityisessä vaa-
rassa ovat ne oppilaat, jotka tarvitsevat tukiopetusta yläluokkien aikana use-
amman kerran kuussa tai viikoittain, ja ne 3. luokan oppilaat, (1) joilla oli 
heikko suoritus matematiikan kokeessa, (2) jotka itse kokivat, että matema-
tiikka ei ole heille helppoa ja (3) jotka eivät kyenneet suoriutumaan yksinker-
taisesta ohjeistuksesta piirtää kolmio paperissa näkyvän ruudun päälle.

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

• joka ei tarvitse tuki- eikä erityisopetusta yläluokkien aikana. Erityisessä vaa-
rassa ovat ne oppilaat, jotka tarvitsevat sekä tuki- että erityisopetusta yläluok-
kien aikana useamman kerran kuussa tai viikoittain.

• jonka luokassa käytettiin monipuolisesti erilaisia luokka-aktiviteetteja luo-
killa 7–9 ja joissa opettaja käytti useammin opiskelijalähtöisiä työtapoja. 
Näitä ovat muiden muassa se, että oppilaiden kanssa usein pohditaan tehtä-
vien vastausten järkevyyttä, oppilaat neuvovat toisiaan ja oppilaat selittävät 
muille miten ovat ratkaisseet tehtävänsä.

• jonka opettaja ottaa opetuksessa huomioon oppilaiden taitotason ja jonka luo-
kassa opetus pidetään konkreettisena, oppilaat auttavat toisiaan, mutta ope-
tusta jäsentää opettajan opetus.
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3.4.3.5 Kouluun liittyvät tekijät ja osaamisen muutos

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 löytyy yli 7000.122 Scheerens 
(2000) on määritellyt koulun tehokkuuden “kouluksi kutsutun hallinnollisen yksikön 
kyky tuottaa haluttu tulos”. Hän on huomannut, että tehokkuutta kuvaavat tekijät 
ovat erilaisia kehittyvissä maissa kehittyneisiin maihin verrattuna. Liu (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 järjestynyt ympäristö, (4) perustaitojen 
hallinnan korostuminen ja (5) oppilaiden menestymisen usein toistuva monitorointi. 
Osa-alueet tuntuvat intuitiivisesti mielekkäiltä, joskin niiden merkitystä on vaikea 
osoittaa suomalaisessa koulujärjestelmässä, jossa koulujen väliset erot ovat vähäisiä 
verrattuna kansainvälisiin aineistoihin. Muistetaan kuitenkin, että kukin tekijöistä 
sisältää monia elementtejä eikä niitä ole tarpeen käsitellä yksityiskohtaisesti tässä. 
Esimerkiksi pelkästään oppilaitosjohtamisessa voidaan erottaa ainakin kymmenen 
erilaista johtamisen aluetta: itsensä johtaminen, ihmisten johtaminen, työyhteisön 
johtaminen, projektin johtaminen, tulevaisuuden ja strategiatyön johtaminen, 
kansainvälisyystoiminnan johtaminen, verkostojohtaminen, pedagoginen joh-
taminen, tietojohtaminen ja talousjohtaminen (Taipale, Salonen & Karvonen, 

122 Tätä kirjoitettaessa 25.2.2013 luku oli 7 416 – ja määrä kasvaa tasaisesti.

Luvun keskeisiä tuloksia: 

Kahdesta lähtötasoltaan samantasoisesta oppilaasta menestyy jatkossa toden-
näköisesti paremmin se,
• joka tulee 6. luokan lähtötasoltaan hyvästä koulusta ja joka on poika. 
• joka saa oppinsa ruotsinkielisessä koulussa ja erityisesti taajamissa tai kau-

pungeissa. Ruotsinkielisissä kouluissa opiskelevista oppilaista erityisessä ris-
kissä saada heikkoja tuloksia ovat ne, jotka opiskelevat Länsi-Suomen lää-
nin maaseutumaisissa kouluissa. 

• joka opiskelee isommissa opetusryhmissä verrattuna pieniin opetusryhmiin. 
Seikka viitannee siihen, että heikommin menestyviä oppilaita on taipu-
musta opettaa pienryhmissä. Ruotsinkielisten oppilaiden osalta tämä voi 
viitata kaupunkimaisiin olosuhteisiin. 

• joka 6. luokalla osoittautuu matematiikan osaamiseltaan hyväksi riippu-
matta siitä, onko kyseessä 6. luokan alussa lähtötasoltaan hyvä tai heikko 
koulu. 

• jonka koulussa on ollut käytössä joustava ryhmittely kiinteiden, heterogee-
nisten ryhmien sijaan.
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2006, 12–13). Näistä erityisesti pedagoginen johtajuus on kiinnostanut suo-
malaisia tutkijoita (mm. Taipale, 2000; Hellström, 2006; Kosonen-Sundberg 
& Taipale, 2006). 

Aiemmissa seuranta-arvioinneissa rehtoreilta kerätyistä, koulua koskevista, tie-
doista juuri mikään ei ole selittänyt oppilaan osaamista. Tämä johtunee siitä, että 
koulujen keskiarvojen väliset erot ovat varsin vähäisiä verrattuna yksilöoppilaiden 
välisiin eroihin ja näin koulun tiedot eivät pysty selittämään eroja läheskään niin 
hyvin kuin oppilaiden henkilökohtaiset tiedot. Analyysin ja tulkintojen kannalta 
haasteellista on myös se, että monissa tapauksissa kouluun ja opettajaan liittyviä 
tekijöitä on hankala erottaa toisistaan – erityisesti silloin, kun koulussa vain yksi 
opettaja opettaa pääsääntöisesti oppiainetta. Teoreettisessa mallissa (Kuvio 3.1) 
koulutekijät jaettiin kahteen: (1) koulun johtamiseen liittyviin tekijöihin ja (2) 
muihin koulutekijöihin, kuten fyysiseen ympäristöön, kokoon tai yhteistyöhön 
eri paikallisten toimijoiden kanssa. Varsinaisten koulutietojen lisäksi tässä yhtey-
dessä käsitellään myös koulun demografi sia tietoja: koulun opetuskieltä, maantie-
teellistä sijaintia sekä alueellista sijaintia (maaseutumaisuus – kaupunkimaisuus), 
jotka Kuvion 3.1 mallissa sijoittuivat demografi siin tietoihin.

Koulun sijainti, opetuskieli ja osaamisen muutos

Aiemmasta, koulutuksen järjestäjäkohtaisesta analyysistä tiedetään, että osaami-
nen muuttui enemmän ruotsinkielisissä kuin suomenkielisissä kouluissa (ks. edellä 
taulukko 3.4). Aiemmasta tiedetään myös, että yksilöoppilaan kotikieli oli selvässä 
yhteydessä osaamisen muutokseen: osaaminen nousi ruotsinkielisissä kouluissa 
erityisesti muilla kuin puhtaasti ruotsinkielisillä oppilailla (ks. edellä Kuvio 3.19). 
Tämä on selitettävissä alaluokkien heikolla kielitaidolla, mistä syystä alkumittauk-
sissa osaaminen oli heikkoa, koska sanastoa ei ollut vielä opittu. Tässä yhteydessä 
tarkastellaan vielä osaamisen muutosta oppilasaineiston kannalta, mutta oppilaan 
kieliryhmä pidetään hallinnollisella tasolla; tarkastellaan sitä, mikä on oppilaan 
koulun virallinen kieli eli millä kielellä opetusta on annettu. 

On ilmeistä, että kun huomioidaan oppilaiden lähtötaso, osaaminen muut-
tuu huomattavan paljon erityisesti kaupunkimaisissa ja taajamamaisissa ruot-
sinkielisissä kouluissa (Kuvio 3.28). Toisin sanoen lähtötasoltaan samanlaisista 
oppilaista osaamistaan lisää huomattavasti se, joka saa oppinsa ruotsinkielisessä 
koulussa ja erityisesti taajamissa (+19 yksikköä yli odotetun) tai kaupungeissa 
(+18 yksikköä yli odotetun). Luvun 3.4.3.2 perusteella tiedetään myös, että ruot-
sinkielisissä kouluissa osaaminen lisääntyi erityisesti suomenkielisillä oppilailla 
(+22 yksikköä). Koska kielitekijä voi selittää heikkoa osaamisen tasoa 3. luokan 
alussa, on aiheellista väittää, että samantasoisiksi luokittuvat oppilaat eivät ehkä 
olleetkaan samantasoisia oppilaita matematiikan osaamisen suhteen. Tämä hieman 
sekoittaa tulkintaa. 
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KUVIO 3.28. Koulun opetuskielen ja koulun sijainnin yhteys osaamisen muutokseen

Toinen seikka, joka Kuviossa 3.28 kiinnittää huomiota, on maaseutumaisissa 
kouluissa ilmenevä vähäinen muutos – tai pikemminkin odotettu muutos, joka 
ei ole poikkeuksellisen suuri tai pieni ja joka ruotsinkielisissä maaseutukouluissa 
johtaa lopulta suomenkielisiä heikompaan lopputulokseen. Aineiston perusteella 
tiedetään, että maaseutumaisten ruotsinkielisten koulujen oppilaista 95 % oli 
kotikieleltään ruotsinkielisiä. Kun tätä vertaa esimerkiksi kaupunkimaisten kou-
lujen oppilaisiin, ero on selvä: ruotsinkielisissä kaupunkikouluissa yksinomaan 
ruotsia kotona puhuvia oppilaita on vain 33 % ja taajamissakin 65 %. Kun siis 
tiedetään, että muutos oli suurinta niissä ryhmissä, joissa kielellisiä haasteita oli 
opintojen alkuvaiheessa, ei ole yllättävää, että osaamisen muutos on voimakkaam-
paa nimenomaan kaupunki- ja taajamakouluissa maaseutukouluihin verrattuna. 
Otoskokojen pienuudesta johtuen erot kotikieliryhmien välillä eivät ole merkit-
seviä, kun huomioidaan koulun sijainti.123 Kun tarkennetaan ruotsinkielisiin 
kouluihin, havaitaan, että maaseutumaiset koulut tulevat Länsi-Suomen läänistä 

123 Monitasomallitus, 
   Kuntaryhmän omavaikutus: F(2, 23) = 1,79, p = 0,189.
   Kotikielen omavaikutus: F(3, 417) = 0,10, p = 0,959. 
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(Kuvio 3.29).124 Muutos on erityisen suurta Etelä-Suomen läänin taajamakou-
luissa (+22 yli odotetun) ja Länsi-Suomen läänin kaupunkimaisissa kouluissa 
(+21 yli odotetun). Syystä tai toisesta Länsi-Suomen läänin maaseutumaisissa 
kouluissa osaaminen ei kasva läheskään niin paljon kuin muissa ryhmissä.

KUVIO 3.29. Koulun sijainnin yhteys osaamisen muutokseen ruotsinkielisissä kouluissa

Kaiken kaikkiaan läänien välillä näyttää olevan tilastollisesti merkitseviä eroja sen 
suhteen, kuinka paljon oppilaiden osaaminen muuttuu. Kun koulutuksen jär-
jestäjää ei oteta mallissa huomioon, Länsi-Suomen läänin ruotsinkielisissä kou-
luissa osaaminen jää merkitsevästi matalammaksi kuin Etelä-Suomen läänissä.125 

Monitasomallitus kuitenkin kertoo, että kun koulutuksen järjestäjä otetaan huo-
mioon oppilaita yhdistävänä tekijänä, läänien välillä ei ole tilastollisesti merkitseviä 

124 Seikka on arviointien kannalta kiusallinen, sillä tosiasiallisesti ”maaseutumaisia” kouluja on myös Etelä-
Suomen läänissä, 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 opetusresursseja, erityisopetusta jne.), joita aiemmin oli ehkä 
vaikea järjestää kunnan pienuuden vuoksi. Toisaalta arvioinnin kannalta on haasteellista, että koulun ope-
tustodellisuus ei muuttunut miksikään – koulun opettajamäärä saattaa olla edelleen pieni eivätkä oppilai-
den tai vanhempien ominaisuudet välttämättä muuttuneet. On todennäköistä, että tulevaisuudessa tähän 
seikkaan joudutaan kiinnittämään tarkempaa huomiota, kun kansallisia otoksia suunnitellaan.

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

      Suomenkielinen otos: Läänin omavaikutus F(4,2796) = 1,87, p = 0.113, 2 = 0,003, f = 0,05.
      Ruotsinkielinen otos: Läänin omavaikutus F(1,418) = 9,81, p = 0,002, 2 = 0,023, f  = 0,15.
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eroja.126 Jälkimmäinen tulos kertoo siitä, että järjestäjien väliset erot ovat suurem-
pia kuin läänien väliset erot eikä läänijako näin ollen kykene selittämään oppilai-
den välisiä eroja, kun mallissa on mukana myös koulutuksen järjestäjä. 

Kuntaryhmät (kaupunki – taajama – maaseutu) näyttävät poikkeavan toisistaan 
selvästi sen suhteen, kuinka oppilaiden osaaminen muuttuu. Suomenkielisissä 
maaseutukouluissa muutos on suurempaa (+2 yksikköä yli odotuksen) verrat-
tuna taajamamaisiin kouluihin (-7 yksikköä alle odotuksen, ks. Kuvio 3.28).127 
Ruotsinkielisissä maaseutukouluissa puolestaan ennuste on selvästi matalampi (+1 
yksikkö yli odotuksen) kuin taajamakouluissa (+19 yksikköä yli odotuksen). 
Ilman tietoa oppilaiden ryvästymisestä, erot ovat merkitseviä ja osittain merkit-
tävän suuria.128 Monitasomallitus kuitenkin osoittaa, että erot häviävät järjestä-
jien vaihtelun alle. 129

TAULUKKO 3.26. Koulun sijainnin yhteys osaamisen muutokseen 

Koulun sijainti ja opetuskieli
kaupunkimainen taajamamainen maaseutumainen

Osaamisen muutos
suomen-
kielinen

ruotsin-
kielinen

suomen-
kielinen

ruotsin-
kielinen

suomen-
kielinen

ruotsin-
kielinen

1 (pienin muutos 
osaamisessa)

346      
54,3 %

14                    
17,5 %

144                 
63,7 %

11                     
21,6 %

107               
43,5 %

24                    
44,4 %

5 (suurin muutos 
osaamisessa)

291                 
45,7 %

66                  
82,5 %

82                   
36,3 %

40                   
78,4 %

139                  
56,5 %

30                     
55,6 %

yhteensä 637               
100,0 %

80               
100,0 %

226               
100,0 %

51              
100,0 %

246                 
100,0 %

54                 
100,0 %

Taulukko 3.26 vahvistaa saman tiedon kuin aiempi analyysi. Erityisesti ruot-
sinkielissä kaupunki- ja taajamakouluissa on huomattava yliedustus oppilaita, 
joilla osaamisen muutos oli lähtötasoon nähden poikkeuksellisen suurta. Huoma-
taan, että suomenkielisissä taajamakouluissa osaamisen muutoksen suhteen alim-
paan viidennekseen sijoittuu 64 % ääriryhmien oppilaista, kun ruotsinkielisissä 

126    Monitasomallitus, 
      Suomenkielinen otos: Läänin omavaikutus F(4, 81) = 0,64, p = 0,635. 
      Ruotsinkielinen otos: Läänin omavaikutus F(4, 21) = 1,587, p = 0,222. 

127 Tässä analyysin pohjana on käytetty 9. luokan koulun tietoa. Luvussa 7 käytetään analyysin pohjana 6. luo-
kan koulun tietoa. Kuva muuttuu osittain radikaalistikin.

128 ANOVA,           
     Suomenkielinen otos: Kuntaryhmän omavaikutus F(2, 2798) = 6,75, p= 0,001, 2 = 0,005, f = 0,07.          
     Ruotsinkielinen otos: Kuntaryhmän omavaikutus F(2, 425) = 9,61, p< 0,001, 2 = 0,043, f = 0,21. 

129    Monitasomallitus, 
         Suomenkielinen otos: Kuntaryhmän omavaikutus F(2, 127) = 2,04, p= 0,134.    

        Ruotsinkielinen otos: Kuntaryhmän omavaikutus F(2, 32) = 1,22, p = 0,309. 
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taajamakouluissa vain 22 % oppilaista sijoittui samaan ryhmään. Näiltä osin erot 
ovat tilastollisesti merkitseviä ja merkittävän suuria.130 Maaseutumaisissa ruot-
sinkielisissä kouluissa ei ole tilastollisesti merkitsevää eroa sen suhteen, miten 
oppilaat sijoittuvat muutoksen suhteen ala- ja yläviidennekseen.

Opetusryhmän koko ja muodostumisperuste ja osaamisen muutos

Oppilailta kysyttiin 9. luokan lopussa, minkä kokoisessa opetusryhmässä oppilas 
on opiskellut 9. luokan aikana. Noin puolet oppilaista (51 % suomenkielisistä 
ja 45 % ruotsinkielisistä) ilmoitti opiskelleensa matematiikkaa 16–20 oppilaan 
ryhmässä. Näyttää siltä, että opetusryhmän koko on yhteydessä osaamisen muu-
tokseen (Kuvio 3.30). 

KUVIO 3.30. Opetusryhmän koko ja osaamisen muutos

130    Binomitesti ristiintaulukon post hoc -testinä: 
   kaupunki-suomenkielinen: BIN(291;637;0,5,1) = 0,016, h = 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, h = 0,56
   taajama-ruotsinkielinen: BIN(11;50;0,5,1) = 1,85*10-5, h = 1,21
   maaseutu-suomenkielinen: BIN(107;246;0,5,1) = 0,024, h = 0,26 
   maaseutu-ruotsinkielinen: BIN(24;54;0,5,1) = 0,250, h = 0,22
    Huomionarvoista on, että maaseutumaisissa ruotsinkielisissä kouluissa oppilaita on tilastollisessa  

   mielessä yhtä paljon sekä muutoksen suhteen ylä- että alakvartiilissa.
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Kuviosta 3.30 syntyvä mielikuva on osittain harhainen. Vain pieni määrä oppilaita 
(4 % kaikkiaan) oli opiskellut alle 11 oppilaan ryhmässä ja 1 % suuremmassa kuin 
25 oppilaan ryhmässä. Vaikka siis Kuviossa 3.30 osaamisen muutoksen ja ope-
tusryhmän koon välillä näyttää olevan selkeä positiivinen yhteys, todellisuudessa 
korrelaatio on matala (joskin tilastollisesti merkitsevä), sillä ääriryhmissä  oppi-
laiden määrä on pieni.131 Opetusryhmien keskiarvoissa on tilastollisesti merkit-
sevä ero, joskin ero on oppilasvaihteluun nähden pientä.132 Näyttää kuitenkin 
siltä, että isommissa opetusryhmissä muutos olisi hieman suurempaa kuin pienissä 
opetusryhmissä. Tämä on selitettävissä sillä, että jos kouluihin syntyy tasoryhmiä, 
poikkeuksetta heikompia oppilaita opetetaan pienryhmissä. Ruotsinkielisissä kou-
luissa ilmiön taustalla voi olla myös jakautuminen kaupunki- ja taajamakouluihin 
(joissa on isompia luokkia) ja maaseutumaisiin kouluihin (joissa ryhmäkoot saat-
tavat jäädä luonnostaan pienemmiksi). Tiedetäänhän aiemmasta, että kaupunki- ja 
taajamakouluissa osaaminen muuttui enemmän kuin maaseutumaisissa kouluissa. 
Kun huomioidaan koulujen oppilaita yhtenäistävä vaikutus, opetusryhmän muo-
dostumisperuste ei selitä osaamisen muutosta.133 

Koulun lähtötaso muutoksen selittäjänä 

Aiempien pitkittäisanalyysien perusteella koulun lähtötaso näyttää selittävän 
osaamisen muutosta hieman yllättävällä tavalla. Äidinkieli ja kirjallisuus -oppiai-
neen pitkittäisvertailussa yläluokilla (Metsämuuronen, 2006c, 63–64) havaittiin, 
että heikkojen oppilaiden osaamisen muutos oli positiivisempaa lähtötasoltaan 
heikoimmissa kouluissa kuin lähtötasoltaan parhaimmissa kouluissa. Erityisesti 
lähtötasoltaan heikkojen tyttöjen osaaminen muuttui selvästi positiivisemmaksi, 
kun koulun yleiskeskiarvokin on ollut matala, verrattuna siihen, että koulun 
yleiskeskiarvo oli ollut korkea. Äidinkielen aineistossa myös lähtötasoltaan par-
haat pojat lisäsivät osaamistaan lähtötasoltaan heikoissa kouluissa systemaattisesti 
noin 10 prosenttiyksikköä enemmän kuin lähtötasoltaan parhaissa kouluissa. 
Aiemmassa, 3. ja 6. luokan matematiikka-oppiaineen vertailussa (Metsämuuro-
nen, 2010b, 121–124) havaittiin sama ilmiö – joskin lievempänä kuin yläluo-
killa äidinkieli-oppiaineessa: sekä tyttöjen että poikien ryhmässä ero lähtötasol-
taan heikoimpien ja parhaimpien koulujen välillä oli systemaattinen: otoksessa 
sekä lähtötasoltaan heikoimmat että parhaimmat oppilaat paransivat suoritustaan 
enemmän lähtötasoltaan heikoissa kouluissa kuin lähtötasoltaan parhaissa kou-
luissa. Johtuen pienistä otosko’oista, erot eivät kuitenkaan olleet merkitseviä. On 
mahdollista, että erot selvenevät yläluokille tultaessa. 

131 Spearmanin järjestyskorrelaatiokerroin   = 0,08, p < 0,001, d = 0,16.
132 Monitasomallitus, 
     Kielen omavaikutus: F(1, 151) = 22,88, p < 0.001, ANOVA:n pohjalta 2 = 0,015, f = 0,12.
       Opetusryhmän koon omavaikutus: F(4, 2760) = 14,16, p < 0,001, ANOVA:n pohjalta 2 = 0,018, 
             f = 0,14.
133 Monitasomallitus, 
     Kielen omavaikutus: F(1, 152) = 18,64, p < 0.001, ANOVA:n pohjalta 2 = 0,014, f = 0,12.
     Opetusryhmän muodostumisen omavaikutus: F(1, 2957) = 1,32, p = 0,25.
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Tässä tarkastelussa mielenkiinto on yläkoulun taitteessa, mutta analyysissa on 
kaksi haastetta. Yhtäältä haasteena on se, että yhdistämisen jälkeen pitkittäisai-
neistossa on jäljellä vain osa 9. luokan koulun oppilaista. Toisaalta valtaosa oppi-
laista on vaihtanut koulua 6. ja 9. luokan mittausten välissä ja näin ”koulun läh-
tötaso” ei olekaan 9. luokan koulun lähtötaso. Tuonnempana koulun lähtötasoon 
liittyvissä analyyseissa ”lähtötaso” on määritelty 9. luokalla saavutettujen oppilai-
den 6. luokan tulosten perusteella.134 Ajatellaan siis, että 6. luokan alun osaamisen 
taso heijastelee sitä tasoa, joka oppilailla on 7. luokan alussa heidän siirtyessään 
aineenopettajan opetuksen alaisuuteen. Ajatellaan myös, että mukaan tulleiden 
pitkittäisaineiston oppilaiden osaaminen heijastelisi kaikkien koulun oppilaiden 
lähtötasoa. Kumpikaan oletuksista ei välttämättä pidä paikkaansa, mutta yleisesti 
ottaen menettely antaa aineistossa tyydyttävän arvion lähtötasosta, kun koulukoh-
tainen oppilasmäärä on kohtuullinen. Erityisen heikko arvio on niissä tilanteissa, 
joissa 9. luokan opetusta antaneessa koulussa oli paljon oppilaita, mutta yhdiste-
tyssä aineistossa vain muutama oppilas on tullut koulusta mukaan.

Osaamisen muutos eri lähtötasoilla näyttäytyy kahdenlaisena riippuen siitä, 
millä muuttujalla muutosta kuvataan. Jos muutosta kuvataan samalla tavalla 
kuin aiemmissa raporteissa (Metsämuuronen, 2006c; 2010b) eli suoraan muutos-
lukuina ilman suhteuttamista oppilaan lähtötasoon, näyttää siltä, että erityisesti 
tytöillä osaamisen muutos on suurempaa lähtötasoltaan heikoimmissa kouluissa 
(Kuvio 3.31). Tämä koskee sekä parhaita että heikoimpia tyttöjä: otoksen tytöillä 
osaaminen näyttää lisääntyvän hieman enemmän lähtötasoltaan heikoissa kou-
luissa. Erot ovat kuitenkin pieniä eivätkä ne ole tilastollisesti merkitseviä.

134 Koulun lähtötasoa arvioitiin heikkojen oppilaiden suhteellisen osuuden perusteella. Laskettiin niiden oppi-
laiden suhteellinen osuus, jotka 6. luokan kokeessa olivat vähintään yhden hajontayksikön 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 pistettä tai sitä vähemmän. Laskennallisesti kaikista oppilaista 
tälle alueelle sijoittuu noin 20 % eli oppilaat kuuluvat alimpaan viidennekseen. Jos koulu saa tässä muut-
tujassa arvon 0 %, kaikki kokeessa olleet koulun oppilaat olivat parempia kuin tämä alaraja. Ääritilanteessa 
kaikki oppilaat olisivat voineet olla niin heikkoja, että kukaan heistä ei noussut tämän rajan yläpuolelle 
eli kaikki koulun oppilaat kuuluivat heikoimpaan viidennekseen; heikkojen oppilaiden osuus oli 100 %. 
Tosiasiallisesti muuttujan arvot vaihtelevat 0–57 %.
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KUVIO 3.31. Osaamisen muutos lähtötason mukaan eroteltuna – muutos ilman lähtötaso-
korjausta 

KUVIO 3.32. Osaamisen muutos koulun lähtötason mukaan eroteltuna – muutos kun oppi-
laan lähtötaso otettu huomioon
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Kun huomioidaan oppilaan lähtötaso, koulun lähtötason merkitys näyttäytyy 
täysin erilaisena (Kuvio 3.32). Ensiksi huomataan, että kahdesta (3. luokan) läh-
tötasoltaan samantasoisesta oppilaasta menestyy 9. luokan lopussa paremmin se, 
joka 6. luokalla osoittautuu matematiikan osaamiseltaan hyväksi riippumatta 
siitä, onko kyseessä 6. luokan alussa lähtötasoltaan hyvä tai heikko koulu. Tämä 
saattaa heijastella samaa kuin edellä opettajatietojen yhteydessä (luvussa 3.4.3.1) 
havaittiin: kahdesta lähtötasoltaan samantasoisesta oppilaasta menestyy parem-
min se, jonka opettaja arvioi paremmaksi. Toiseksi kahdesta (3. luokan) lähtöta-
soltaan samantasoisesta pojasta menestyy 9. luokalla hieman paremmin se, joka 
tulee 6. luokan lähtötasoltaan hyvästä koulusta. Kolmanneksi, tyttöjen ryhmässä 
oppilaiden 6. luokan tulos ei näytä selittävän osaamisen muutosta, kun 3. luokan 
lähtötaso otetaan huomioon. Neljänneksi – kun otetaan kaikki oppilaat mukaan 
analyysiin eikä vain ääriryhmiä – heikoin ennuste syntyy niille oppilaille, joiden 
koulussa oli yläluokkien alkaessa eniten heikkoja oppilaita (-5 yksikköä alle odo-
tetun) verrattuna kouluihin, joissa oli vähiten heikkoja oppilaita (+6,5 yksikköä 
yli odotetun). Erot ovat merkitseviä, joskin pieniä.135 

Rehtoriaineiston muuttujat ja osaamisen muutos

Rehtoreilta on oppimistulosten yhteydessä kysytty muun muassa yleisiä opetus-
järjestelyihin liittyviä tekijöitä (esimerkiksi tuntien sijoittelua yläluokilla tai jakso-
tusta), oppiaineen järjestämistä koskevia hallinnollisia seikkoja (esimerkiksi kurs-
sien jaksotusta ja määrää, ryhmäkokoja ja yksilöllistettyjen oppilaiden määriä), 
opetusryhmien muodostumisen perusteita (esimerkiksi painotuksia), tuntimääriä 
ja valinnaiskurssien toteutumista ja muita koulun rakenteellisia tai tulevaisuuden 
haasteisiin liittyviä seikkoja. Kysymyksiä on muutettu vuosien varrella jonkin ver-
ran, sillä käytännöllisesti katsoen mikään muuttujista ei ole selittänyt osaamista 
tai sen muutosta. Ilmeisenä syynä on se, että koulujen väliset erot ovat Suomessa 
hyvin maltilliset. Jos eroja ei juuri ole, niitä ei voida selittääkään.

Kokonaismuutosta selittää voimakkaasti yläluokkien muutos. Näin ollen voi olla 
hyödyllistä keskittyä analysoimaan 9. luokan aineiston yhteydessä koottua reh-
toriaineistoa. 169 rehtorin vastausten perusteella DTA löytää 40 muuttujan jou-
kosta vain yhden tekijän, joka selittää osaamisen muutosta tilastollisesti merkitse-
västi, kun osaamisen taso on vakioitu: Matematiikan oppimisryhmän muodostumis-
peruste näyttää selittävän osaamisen muutosta. Jos opetusta on annettu kiinteissä, 
heterogeenisissa ryhmissä, koulun oppilaiden keskimääräinen osaaminen on odo-
tusten mukainen (-1 yksikköä alle odotetun). Jos opetusta on sen sijaan annettu 
ryhmitellen oppilaita mielekkäästi erilaisiin pien-, motivaatio-, tuki-, taitotaso- tai 
oppimistasoryhmiin, osaamisen muutos on tilastollisesti merkitsevästi – ja mer-
kittävästi – parempaa (+10 yksikköä yli odotuksen).136 Voidaan siis päätellä, että 

135    Monitasomallitus, F(4, 150) = 3,01, p = 0,02, ANOVA:n pohjalta 2 = 0,011, f = 0,11. 
136  ANOVA, F(1, 159) = 9,36, p = 0,003, 2 = 0,06, f = 0,24. 



146

kahdesta lähtötasoltaan samantasoisesta oppilaasta todennäköisemmin parempia tuloksia saa 
myöhemmin se, jonka koulussa on ollut käytössä joustava ryhmittely kiinteiden, heterogeenisten 
ryhmien sijaan. Seikka saa tukea myös oppilasaineistosta: ilman monitasomallitusta 
(joka huomioi koulujen yhdenmukaistavan vaikutuksen) ero on merkitsevä myös 
oppilasaineistossa,137 mutta monitasomallitus osoittaa eron olevan koulun tason 
vaihtelua.138 Tämän voi tulkita niin, että koulujen välillä tosiaan on eroa muu-
toksen suhteen kun tarkastellaan sitä, kuinka opetus on järjestetty.

Rehtoriaineistossa oli vain 29 koulua (17 %), joissa oli käytössä jokin muu kuin 
kiinteiden, heterogeenisten opetusryhmien malli. Nämä 29 erilaista ryhmäja-
koperustetta voidaan jakaa karkeasti viiteen ryhmään taulukon 3.27 mukaisesti. 
Vaikka aineistossa parhaita tuloksia saatiin kun opetusryhmä oli valittu oman 
mielenkiinnon tai erilaisten tavoitteiden vuoksi (+16 yli odotetun), ryhmät eivät 
eroa muutoksen suhteen toisistaan tilastollisesti merkitsevästi.139

TAULUKKO 3.27. Koulun sijainnin yhteys osaamisen muutokseen 

Opetusryhmien peruste
muutos   

keskiarvo1
keski-

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 ryhmät tai pienryhmät (n = 10) +6,2 13,6
Yhteensä (n = 29) +10,6 17,0

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

Yhteenvetona koulutekijöiden vaikutuksesta osaamisen muutokseen voidaan 
todeta, että kahdesta lähtötasoltaan samantasoisesta oppilaasta menestyy jatkossa 
todennäköisesti paremmin se, 
• joka tulee 6. luokan lähtötasoltaan hyvästä koulusta ja joka on poika. 
• joka saa oppinsa ruotsinkielisessä koulussa ja erityisesti taajamissa tai kau-

pungeissa. Ruotsinkielisissä kouluissa opiskelevista oppilaista erityisessä ris-
kissä saada heikkoja tuloksia ovat ne, jotka opiskelevat Länsi-Suomen lää-
nin maaseutumaisissa kouluissa. 

137  ANOVA, F(1, 3201) = 13,43, p < 0,001, 2 = 0,004, f = 0,06. Efektikoko on pieni.
138 Monitasomallitus, F(1, 2952) = 2,39, p = 0,12.
     Koulun osuus kokonaisvaihtelusta on  = 0.15, Wald Z = 6,36, p < 0,001. 
139 Kruskal-Wallisin testi 2(4) = 1,82, p = 0,77
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• joka opiskelee isommissa opetusryhmissä verrattuna pieniin opetusryhmiin. 
Seikka viitannee siihen, että heikommin menestyviä oppilaita on taipumusta 
opettaa pienryhmissä. Ruotsinkielisten oppilaiden osalta tämä voi viitata kau-
punkimaisiin olosuhteisiin. 

• joka 6. luokalla osoittautuu matematiikan osaamiseltaan hyväksi riippu-
matta siitä, onko kyseessä 6. luokan alussa lähtötasoltaan hyvä tai heikko 
koulu. 

• jonka koulussa on ollut käytössä joustava ryhmittely kiinteiden, heterogee-
nisten ryhmien sijaan.

3.4.4 Kokonaismalli osaamisen muutoksesta

Luvun keskeisiä tuloksia: 

Kahdesta lähtötasoltaan samantasoisesta suomenkielisestä oppilaasta menestyy 
jatkossa todennäköisesti paremmin se,  
• jota ei kiusata ylemmillä luokilla, 
• joka menee yläkouluun, jossa heikkojen oppilaiden määrä on alle 10 %, 
• jonka vanhemmista molemmat ovat ylioppilaita, 
• joka oli isohkossa oppilasryhmässä, 
• jonka tunneilla oppilaat usein neuvovat toisiaan, 
• joka opiskeli joustavassa opiskeluryhmässä, 
• jonka luokassa ei ollut työrauhahäiriöitä, 
• joka teki tunnollisesti koulutehtävänsä ja 
• joka viihtyi koulussa 9. luokalla.

Kahdesta lähtötasoltaan samantasoisesta ruotsinkielisestä oppilaasta menestyy 
jatkossa todennäköisesti paremmin se,  
• jota ei kiusata koulussa, 
• joka oli tunnollisesti koulussa ja teki läksynsä ja 
• jonka molemmat vanhemmat olivat ylioppilaita,
• joka opiskelee Etelä-Suomen läänissä, 
• joka on opiskellut joustavasti muodostetussa opiskeluryhmässä kaupun-

geissa tai taajamissa, 
• joka oli isohkossa oppilasryhmässä ja 
•  jonka tunneilla oppilaat ratkaisivat itselleen sopivan vaikeita tehtäviä.
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Edeltävissä luvuissa on löydetty useita muuttujia, jotka ennustavat tai selittävät 
sitä, miksi toisten oppilaiden matemaattinen osaaminen muuttuu poikkeuksel-
lisen paljon ja toisten poikkeuksellisen vähän, kun oppilaan lähtötaso otetaan 
huomioon. Kuten matemaattisessa mallinnuksessa usein käy, monet muuttujista 
vain heijastavat toisten muuttujien selittävää vaikutusta. Niillä ei lopulta ole omaa 
selittävää vaikutusta, jos ne korreloivat selvästi muiden selittävien muuttujien 
kanssa. Tässä jaksossa etsitään edellä löydettyjen muuttujien joukosta sellaiset, 
joilla on omaa vaikutusta ja jotka kokonaismallissa jäävät selkeiksi, itsenäisiksi 
selittäviksi tekijöiksi. Analyysissa pyritään löytämään yksinkertainen ja helposti 
tulkittavissa oleva kokonaismalli siitä, mitkä tekijät selittävät osaamisen muutosta. 
Menetelmällisesti asiaa lähestytään kahdella tavalla: yhtäältä regressioanalyysin ja 
toisaalta monitasomallituksen avulla. Analyysissa selitetään osaamisen muutosta 
sen jälkeen kun 9. luokan osaamista on ensin selitetty 3. luokan lähtötasolla.

Osaamisen muutosta lähestytään ensisijaisesti yksilöoppilaan kannalta. Tällöin 
keskeiset muuttujat haetaan oppilasaineistosta, ja opettaja- ja rehtoriaineistosta 
nousseet, muuttumista selittävät koulukohtaiset tekijät monistetaan jokaiselle 
koulun oppilaalle. Kun 9. luokan osaaminen ensin selitetään 3. luokan alun 
tasolla, jäljelle jäänyttä vaihtelua ennustaviksi tai selittäviksi tekijöiksi osoittautui-
vat edeltävissä luvuissa taulukkoon 3.28 kootut tekijät. Koska muutos on selvästi 
voimakkaampaa ruotsinkielisissä kuin suomenkielisissä kouluissa, kokonaismalli 
rakennetaan erikseen suomenkielisessä (luku 3.4.4.1) ja ruotsinkielisessä otok-
sessa (luku 3.4.4.2).140 

140 Jos aineistoa käsiteltäisiin yhtenä, selitettäisiin itse asiassa ruotsinkielisten koulujen oppilaiden osaamista. 
On hyvä huomata, että vaikka ruotsinkielisten koulujen osuus näyttää pieneltä, aineiston koulut edustavat 
noin 1/3 osaa kaikista ruotsinkielistä kouluista. Tulokset voidaan siis suurella varmuudella yleistää koske-
maan koko ruotsinkielisten koulujen joukkoa.
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TAULUKKO 3.28. Osaamisen muutosta selittäviä tekijöitä koko aineistossa

Muuttuja ero 1 Selitysaste 2 
efektikoko2 
Cohenin f

Oppilaaseen liittyviä tekijöitä

Sukupuoli +5,4 0,5 % 0,07
Opettajan arvioima matematiikan osaamisen taso 3. luokalla +25,6 3,7 % 0,20
Opettajan arvioima äidinkielen osaamisen taso 3. luokalla +13,3 1,0 % 0,10
Kotiläksyjen 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 liittyviä tekijöitä

Vanhempien koulutus +20,8 4,5 % 0,21
Koulutuksen arvostus kotona +23,0 3,7 % 0,20
Kotikieli +31,5 1,8 % 0,14

Vertaisryhmään liittyviä tekijöitä

Koulukiusaaminen +18,6 0,3 % 0,05
Työrauha luokassa +13,0 1,2 % 0,11

Opettajaan ja opettamiseen liittyviä tekijöitä

1.–2. luokan opettajan äidinkielen 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 yhdessä 6. ja 9. luokalla +52,2 13,6 % 0,40
Tunneilla: kukin ratkaisee itselleen sopivan vaikeita tehtäviä +22,4 3,1 % 0,18
Tunneilla: on yhteistä opetusta opettajan johdolla +17,8 2,7 % 0,17
Tunneilla: sovelletaan matematiikan taitoja arkielämän tilantei-
siin

+19,8 2,2 % 0,15

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

Koulun opetuskieli +14,7 1,6 % 0,13
Kuntaryhmitys (ruotsinkielisissä kouluissa) +18,2 4,3 % 0,21
Lääni (ruotsinkielisissä kouluissa) +11,6 2,3 % 0,15
Opetusryhmän koko 9. luokalla +36,1 1,3 % 0,11
Yläluokkien koulun lähtötaso (heikkojen opp. osuus 6. luokalla) +11,7 1,1 % 0,11
Opetusryhmän muodostuminen +8,5 0,4 % 0,06

 1) Ero matalimman ja korkeimman ryhmän välillä (PISA-yksikköä). Poikkeama ennusteesta 
kun ensin on selitetty 9. luokan tulos 3. luokan tuloksella.

 2) Cohenin f:n suuruutta voidaan karkeasti arvioida seuraavasti: noin 0,1 = pieni, noin 0,2 = 
keskisuuri, noin 0,4 (tai enemmän) = 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 itsenäisiksi selittäjiksi sille, kuinka voimakkaasti 
matemaattinen osaaminen muuttuu luokkien 3 ja 9 välillä suomenkielisissä kou-
luissa. Muuttujat on koottu taulukkoon 3.29. 

Kaikki taulukoidut muuttujat ovat mielekkäitä selittäjiä muutokselle. Koska mal-
lissa lähtötaso on ensin selitetty pois, jokaisen muuttujan eteen voidaan laittaa 
lause: ”lähtötasoltaan yhtä hyvistä oppilaista tulee matematiikan opinnoissaan 
todennäköisesti menestymään paremmin ne, joiden/joilla/jotka…”. Esimerkiksi 
kotiläksyjen tekemisen osalta voidaan sanoa, että lähtötasoltaan yhtä hyvistä oppi-
laista tulee matematiikan opinnoissaan todennäköisesti menestymään parem-
min ne, jotka tekevät luokilla 7–9 tunnollisemmin kotiläksynsä. Voimakkaimmin 
muutosta selittää muuttuja 6. ja 9. luokan aikana saadun tuki- ja erityisopetuk-
sen määrä, joka yksin selittää osaamisen muutoksesta 13 %. 141 Kokonaismalli 
selittää osaamisen muutoksesta 21 %.142 

Muuttujien merkitystä havainnollistanee seuraava laskelma. Taulukkoa 3.29 ana-
lysoitaessa tiedetään esimerkiksi se, että (kun huomioidaan kaikki muuttujat yhtä 
aikaa) yhden yksikön muutos Tuki- ja erityisopetuksen tarpeessa saa aikaan 9,8 
yksikön muutoksen osaamisessa. Näin arvioituna ääriryhmien välillä (”sai joko 
tuki- tai erityisopetusta useita kertoja kuussa ja toista vähintään kuukausittain” 
ja ”ei tarvinnut lainkaan tuki- eikä erityisopetusta”) syntyy 4 x 9,8 = 39,3 yksi-
kön ero (Taulukko 3.30). Toisin sanoen, jos oppilas ei 6. ja 9. luokkien aikana 
ole tarvinnut lainkaan tuli tai erityisopetusta, hänen matemaattinen osaamisensa 
lisääntyy todennäköisesti 39 yksikköä enemmän kuin lähtötasoltaan samantasoi-
sen oppilaan, joka on tarvinnut toistuvasti ja usein tuki- ja erityisopetusta 6. ja 9. 
luokalla. On hyvä muistaa, että vika ei tietenkään ole erityis- tai tukiopetuksessa, 
vaan jossain muussa tekijässä, jota vain pyritään erityis- ja tukiopetuksella kor-
jaamaan. Näyttää kuitenkin siltä, että osaamisen kannalta tukiopetus tulee liian 
myöhäisessä vaiheessa. Paljon tukiopetusta saaneet oppilaat eivät saavuta muita 
oppilaita 9. luokan loppuun mennessä.

141 Yhden muuttujan malli: R = 0,362, R2 = 0,131.
142 12 muuttujan malli: R = 0,497, R2 = 0,247, R2

Adj = 0,241.
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TAULUKKO 3.29. Osaamisen muutosta selittävä kokonaismalli suomenkielisissä kouluissa

Muuttujat1
(muuttujat arvot) B2

Keski- 
Virhe Beta3 t Sig.

Vakio -33,2 8,70 -3,81 <0,001
Tuki- ja erityisopetus yhdessä 6. ja 9. luokalla 
(0 = ei tuki- eikä erityisopetusta, …, 4 = toista 
useita kertoja kuussa ja toista vähintään kuukau-
sittain)

-9,8 0,85 -0,26 -11,60 <0,001

Kotiläksyjen tekeminen 7 – 9 luokkien aikana 
(1 = ei lainkaan, …, 5 lähes aina) 6,2 0,84 0,17 7,39 <0,001

Koulutuksen arvostus kotona 
(1 = vähäinen, 2 ) positiivinen, 3 = erittäin posi-
tiivinen)

7,2 1,38 0,12 5,20 <0,001

Vanhempien koulutus 
(1 = ei kumpikaan ylioppilaita, 2 = toinen yo      , 
3 = molemmat yo)

4,1 1,08 0,09 3,80 <0,001

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

Yläluokkien koulun lähtötaso 
(heikkojen opp. osuus 6. luokalla: 
0= alle 10 %, 1 = 10 – 18,2 %, 2 = yli 18,2 %)

-4,3 1,13 -0,08 -3,86 <0,001

Tunneilla: oppilaat neuvovat toisiaan 
(1 = ei lainkaan, …, 5 lähes aina) 3,5 0,96 0,08 3,69 <0,001

Opettajan arvioima matematiikan osaamisen 
taso 3. luokalla
(1 = heikompi kuin ”hyvä”, 2 = ”hyvä”, 3 = parem-
pi kuin ”hyvä”)

4,8 1,40 0,08 3,43 0,001

Koulusta poissa oleminen 9 luokan aikana 
(1= 0-5 pv, …, 4 = yli 20 pv) -2,8 0,95 -0,06 -2,93 0,003

Opetusryhmän koko 9. luokalla 
(1 = alle 11, …, 5 = yli 25) 4,3 1,09 0,09 3,97 <0,001

Kuntaryhmitys 
(1= kaupunki, 2 = taajama 3 = maaseutu) 4,1 1,05 0,09 3,90 <0,001

Opetusryhmän muodostuminen 
(0 = joustava, 1 = kiinteä) -9,6 2,96 -0,07 -3,23 0,001

 1) Stepwise Regression. Muuttujat ovat analyysin esittämässä järjestyksessä; ensin valittu muut-
tuja selittää muutosta parhaiten ja seuraavat muuttujat lisäävät mallin selitysastetta vähenevässä 
määrin. Kaikki muuttujat ovat tilastollisesti merkitseviä selittäjiä.

 2) B eli regressiokerroin kertoo kuinka paljon osaamisen taso muuttuu (PISA-asteikolla mitat-
tuna), kun muuttujan arvo lisääntyy yhdellä yksiköllä. Näin esimerkiksi jos oppilas on tyttö, mal-
lin mukaan (kun huomioidaan kaikki muuttujat yhtä aikaa), osaamisen taso on 7,8 pistettä hei-
kompi kuin jos oppilas olisi poika. Oleellista on siis huomata sekä B:n arvo, että sen etumerkki.

 3) Beta eli  on regressiokerroin tilanteessa, jossa muuttujia haluttaisiin käsitellä standardipis-
teinä.
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TAULUKKO 3.30. Osaamisen muutos ennusteeltaan heikoimmassa ja parhaimmassa  
ryhmässä 

Muuttujat1 ennusteen kannalta
heikoin ryhmä ennuste2

ennusten kannalta 
paras ryhmä ennuste2

Vakio -33,2 -33,2

Tuki- ja erityisopetus 6. ja 9. 
luokalla (yhdessä)

tarvinnut toista useita 
kertoja kuussa ja 
toista vähintään kuu-
kausittain

0 ei tarvinnut tuki- 
eikä erityisopetusta +39,3

Kotiläksyjen tekeminen 7–9 
luokkien aikana ei lainkaan 0 lähes aina +30,8

Koulutuksen arvostus      
kotona vähäinen 0 erittäin positiivinen +21,5

Vanhempien koulutus ei kumpikaan 
ylioppilaita 0 molemmat yli-

oppilaita +12,3

Sukupuoli tyttö 0 poika +7,8

Yläluokkien koulun lähtö-
taso

yli 18,2 % heikkoja 
oppilaita 0 alle 10 % heikkoja 

oppilaita +13,0

Tunneilla: oppilaat neuvovat 
toisiaan ei koskaan 0 lähes aina (tai aina) +17,6

Opettajan arvioima mate-
matiikan osaamisen taso       
3. luokalla

heikompi kuin ”hyvä” 0 parempi kuin 
”hyvä” +14,4

Koulusta poissa oleminen   
9 luokan aikana yli 20 pv 0 0 - 5 pv +11,2

Opetusryhmän koko            
9. luokalla alle 11 0 yli 25 +21,6

Kuntaryhmä kaupunki 0 maaseutu +12,3

Opetusryhmän muodos-
tuminen kiinteä 0 joustava +9,6

Ennuste yhteensä -33,2 +178,2

 1) Muuttujat ovat samassa järjestyksessä kuin taulukossa 2.28, ts. sen mukaisesti kuinka voimak-
kaasti ne lisäävät mallin selitysastetta. 2) Regressioennuste PISA-asteikolla. Keskiarvoihin perus-
tuva, laskennallinen hyöty kun kuuluu tiettyyn ryhmään.
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Taulukosta 3.30 havaitaan muun muassa, että kotiläksyjen tunnollisesti teke-
minen nostaa ennustetta +31 yksiköllä ja vanhempien koulutustausta ja kodin 
osoittama koulutuksen arvostus yhteensä +34 yksikköä. Jo pelkästään siis kan-
nustamalla oppilaita tekemään säännöllisesti kotiläksynsä ja motivoimalla van-
hempia arvostamaan koulun käyntiä, voidaan saavuttaa huomattavaa edistystä 
matematiikan osaamisessa. 

Teoriassa – jos joku oppilas olisi kaikkien muuttujien suhteen ennusteen kannalta 
parhaassa ryhmässä – oppilas olisi voinut kokonaisuutena saada lähtötasoonsa 
nähden +178 yksikköä paremman tuloksen, kun ennusteen kannalta jokaiseen 
heikoimpaan ryhmään kuuluva oppilas olisi saanut -33 yksikköä ennustettaan 
heikommat tuloksen. Kumpaankaan ääripäähän kuuluneita oppilaita ei aineis-
tossa ollut. 

Monitasomallitus
Tiedetään, että aineisto on voimakkaasti ryvästynyt eli oppilaat eivät ole täysin 
toisistaan riippumattomia (ks. luku 3.4.2.1). Regressioanalyysiin liittyvä tilastol-
linen testaus on siis jossain määrin harhainen. Ryvästymisestä johtuvaa harhaa 
voidaan hallita monitasomallituksen avulla. Monitasomallituksella analysoidaan 
kaikki 26 muuttujaa uudelleen. Muuttujista yhdeksän jää malliin selittäviksi teki-
jöiksi, kun koulutuksen järjestäjän yhtenäistävä vaikutus on otettu huomioon 
(Taulukko 3.31). Huomataan aiempaan malliin verrattuna, että muuttujista tuki- 
ja erityisopetuksen saaminen, koulutuksen arvostaminen kotona, opetusryhmän 
koko 9. luokalla ja koulusta pois oleminen eivät ole merkitseviä selittäjiä moni-
tasomallissa. Seikka merkinnee sitä, että näiden muuttujien suhteen koulutuksen 
järjestäjät poikkeavat toisistaan voimakkaasti. Näiden sijaan tilastollisessa mielessä 
merkitsevimmiksi muuttujiksi osoittautuvat koulukiusaaminen, yläluokkien kou-
lun lähtötaso, vanhempien koulutustaso, opetusryhmän koko ja se, että oppilaat 
neuvovat toisiaan oppitunneilla. 
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TAULUKKO 3.31. Osaamisen muutosta selittävä monitasomalli suomenkielisissä kouluissa

Muuttuja (kiinteänä tekijänä)1 df1 df2 F p

Vakio
Koulukiusaaminen
(0 = kiusattu usein 9. lk:lla, 1 = kiusattu viikoittain 9. lk:lla 
tai 6. ja 9. silloin tällöin, 2 = ei kiusattu 9. lk:lla tai vain 
silloin tällöin, ei kiusattu 6. lk:lla)

2 1 699 45,13 <0.001

Yläluokkien koulun lähtötaso
(heikkojen opp. osuus 6. luokalla: 0 = < 10 %, 1 = 10– 
18,2 %, 2 = > 18,2 %)

2 1 699 32,16 <0.001

Vanhempien koulutus 
(1 = ei kumpikaan ylioppilaita, 2 = toinen yo, 3 = molem-
mat yo)

2 1 699 10,36 <0.001

Opetusryhmän koko 9. luokalla
(1 = alle 11, …, 5 = yli 25) 4 1 699 7,61 <0.001

Tunneilla: oppilaat neuvovat toisiaan
(1 = ei lainkaan, …, 5 lähes aina) 4 1 699 4,89 0,001

Opetusryhmän muodostuminen 
(0 = joustava, 1 = kiinteä) 1 1 699 7,83 0,005

Työrauha luokassa
(0 = ei koskaan tai toisessa muuttujassa joillain tunneilla, 
1 = joillakin tunneilla, 2 = useimmilla tai kaikilla tunneilla)

2 1 699 5,34 0,005

Kotiläksyjen tekeminen 7 – 9 luokkien aikana 
(1 = ei lainkaan, …,  5 lähes aina) 4 1 699 2,84 0,023

Miten viihtyy koulussa
(1 = erittäin hyvin, …, 4 = erittäin huonosti) 4 1 699 2,76 0,027

 1) muuttujat on järjestetty tilastollisen merkitsevyyden perusteella; ylimpänä on tilastollisesti 
merkitsevin muuttuja. 

Taulukosta 3.31 huomataan, että koulukiusaamisen ja yläluokkien lähtötason 
mukaisten ryhmien välillä on erittäin suuret erot. Tämän voi päätellä F-testisuu-
reen arvosta. Kun siis oppilaan lähtötaso ja koulun oppilaita yhdenmukaistava 
vaikutus huomioidaan mallissa, kahdesta samantasoisesta 3. luokan oppilaasta 
näyttää saavan 9. luokalla huomattavasti paremman matematiikan tuloksen se, 
• jota ei kiusata ylemmillä luokilla, 
• joka menee yläkouluun, jossa heikkojen oppilaiden määrä on alle 10 %, 
• jonka vanhemmista molemmat ovat ylioppilaita, 
• joka oli isohkossa oppilasryhmässä, 
• jonka tunneilla oppilaat usein neuvovat toisiaan, 
• joka opiskeli joustavassa opiskeluryhmässä, 
• jonka luokassa ei ollut työrauhahäiriöitä, 
• joka teki tunnollisesti koulutehtävänsä ja 
• joka viihtyi koulussa 9. luokalla.
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3.4.4.2 Ruotsinkielisten koulujen oppilaiden osaamisen muutos

Regressiomallitus

Ruotsinkieliset koulut poikkesivat suomenkielisistä kouluista siten, että lähtö-
taso oli monessa tapauksessa hyvin matala. Yläluokkien aikana kuitenkin osaami-
nen lisääntyy voimakkaasti erityisesti kaupunki- ja taajamakouluissa. Regressio-
analyysi löytää 26 muuttujan joukosta viisi, jotka selittävät osaamisen muutosta 
ruotsinkielisissä kouluissa opiskelevien oppilaiden joukossa: tuki- ja erityisopetuk-
sen tarpeen, yläluokkien koulun lähtötason, työrauhan, sen, että oppilaat neuvo-
vat toisiaan oppitunneilla ja läänin (Taulukko 3.32). Voimakkaimmin muutosta 
selittää luokkien 6 ja 9 aikana saadun tuki- ja erityisopetuksen määrä, joka yksin 
selittää osaamisen muutoksesta 13 %.143 Huomattakoon, että sama muuttuja 
selitti osaamisen muutosta parhaiten myös suomenkielisessä aineistossa. Koko-
naismalli selittää osaamisen muutoksesta 24 %.144

TAULUKKO 3.32. Osaamisen muutosta selittävä kokonaismalli ruotsinkielisissä kouluissa

Muuttujat1 B2
Keski-
virhe Beta3 t Sig.

Vakio 35,68 12,87 2,77 0,006
Tuki- ja erityisopetus yhdessä 6. ja 9. luo-
kalla 
(0 = ei tuki- eikä erityisopetusta, 4 = toista 
useita kertoja kuussa ja toista vähintään 
kuukausittain)

-15,95 2,44 -0,39 -6,53 <0,001

Yläluokkien koulun lähtötaso 
(heikkojen opp. osuus 6. luokalla: 0 = < 10 
%, 1 = 10–18,2 %, 2 = > 18,2 %)

-8,59 3,25 -0,19 -2,64 0,009

Työrauhahäiriöitä luokassa 
(0 = ei koskaan tai toisessa muuttujassa 
joillain tunneilla, 1 = joillakin tunneilla, 2 = 
useimmilla tai kaikilla tunneilla)

-9,67 2,91 -0,19 -3,33 0,001

Tunneilla: oppilaat neuvovat toisiaan 
(1 = ei lainkaan, …, 5 lähes aina) 6,60 2,6 0,15 2,53 0,012

Lääni 
(1 = Etelä-Suomen lääni 2 = Länsi-Suomen 
lääni)

-11,31 5,22 -0,15 -2,167 0,031

 1) Stepwise Regression. Muuttujat ovat analyysin esittämässä järjestyksessä; ensin valittu muut-
tuja selittää muutosta parhaiten ja seuraavat muuttujat lisäävät mallin selitysastetta vähenevässä 
määrin. Kaikki muuttujat ovat tilastollisesti merkitseviä selittäjiä.

 2) B eli regressiokerroin kertoo kuinka paljon osaamisen taso muuttuu (PISA-asteikolla mitat-
tuja), kun muuttujan arvo lisääntyy yhdellä yksiköllä. Näin siis jos oppilas on tyttö, mallin 
mukaan (kun huomioidaan kaikki muuttujat yhtä aikaa), osaamisen taso on 7,8 yksikköä hei-
kompi kuin jos oppilas olisi poika. Oleellista on siis huomata sekä B:n arvo, että sen etumerkki.

 3) Beta eli  on regressiokerroin tilanteessa, jossa muuttujia haluttaisiin käsitellä standardipisteinä.

143  Yhden muuttujan malli: R = 0,360, R2 = 0,130.
144  Viiden muuttujan malli: R = 0,505, R2 = 0,255 R2

Adj = 0,238.
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Regressiomallin perusteella tuki- ja erityisopetuksen tarve selittää osaamisen muu-
tosta selvästi enemmän ruotsin- kuin suomenkielisessä aineistossa. Kun suomen-
kielisessä aineistossa ääriryhmien välinen laskennallinen ero on 39 yksikön luok-
kaa, on muuttujan vaikutus ruotsinkielisessä aineistossa 4 x 15,9 = 64 yksikön 
luokkaa (Taulukko 3.33). Toisin sanoen, jos oppilas ei luokkien 6 ja 9 aikana ole 
tarvinnut lainkaan tuki- tai erityisopetusta, hänen matemaattinen osaamisensa 
lisääntyy ruotsinkielisessä koulussa todennäköisesti 64 yksikköä enemmän kuin 
lähtötasoltaan samantasoisen oppilaan, joka on tarvinnut toistuvasti ja usein tuki- 
ja erityisopetusta 6. ja 9. luokalla. Koska vaikutus on huomattavasti suurempi 
ruotsin- kuin suomenkielisissä kouluissa, näyttää siltä, että osaamisen kannalta 
tukiopetus tulee aivan liian myöhäisessä vaiheessa; paljon tukiopetusta saaneet 
oppilaat eivät saavuta lähellekään muita oppilaita 9. luokan loppuun mennessä. 

Teoriassa – jos joku oppilas olisi kaikkien muuttujien suhteen ennusteen kannalta 
parhaassa ryhmässä – oppilas olisi voinut kokonaisuutena saada lähtötasoonsa 
nähden +189 yksikköä paremman tuloksen, kun ennusteen kannalta jokaisen 
muuttujan suhteen heikoimpaan ryhmään kuuluva oppilas olisi saanut +36 yksik-
köä ennustettaan paremman tuloksen. Muistutettakoon vielä, että koska ruot-
sinkielisten koulujen oppilaiden lähtötaso oli yleisesti ottaen erittäin matala, +36 
yksikön nousu ei vielä nostanut heikoimpia oppilaita suomenkielisen oppilaiden 
tasolle.

TAULUKKO 3.33. Osaamisen muutos ennusteeltaan heikoimmassa ja parhaimmassa     
ryhmässä ruotsinkielisissä kouluissa

Muuttujat1 ennusteen kannalta
heikoin ryhmä ennuste2

ennusten kannalta 
paras ryhmä ennuste2

Vakio +35,7 +35,7

Tuki- ja erityisopetus yhdessä 
6. ja 9. luokalla 

tarvinnut toista useita 
kertoja kuussa ja toista 
vähintään kuukausittain

0
ei tarvinnut tuki- 
eikä erityisope-
tusta

+63,8

Yläluokkien koulun lähtötaso yli 18,2 % heikkoja       
oppilaita 0 alle 10 % heikko-

ja oppilaita +25,8

Työrauhahäiriöitä luokassa useimmilla tai 
kaikilla tunneilla 0 harvoin tai 

ei koskaan +19,3

Tunneilla: oppilaat neuvovat 
toisiaan ei lainkaan lähes aina +33,0

Lääni Länsi-Suomen            
lääni 0 Etelä-Suomen 

lääni +11,3

Ennuste yhteensä +35,7 +188,9
 1) Muuttujat ovat samassa järjestyksessä kuin taulukossa 2.31, ts. sen mukaisesti kuinka voimak-

kaasti ne lisäävät mallin selitysastetta.
 2) Regressioennuste PISA-asteikolla. Keskiarvoihin perustuva, laskennallinen hyöty kun kuuluu 

tiettyyn ryhmään.
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Monitasomallitus

Tiedetään, että erityisesti ruotsinkielinen aineisto on voimakkaasti ryvästynyt eli 
oppilaat eivät ole täysin toisistaan riippumattomia (ks. luku 3.4.2.1). Regressio-
analyysiin liittyvä tilastollinen testaus on siis jossain määrin harhainen, sillä se 
olettaa, että oppilaat ovat toisistaan riippumattomia. Tätä ryvästymisestä johtu-
vaa harhaa voidaan hallita monitasomallituksen avulla. Alun perin 26 muuttu-
jasta kahdeksan jää selittäviksi tekijöiksi myös silloin, kun koulutuksen järjestä-
jän yhtenäistävä vaikutus on otettu huomioon (Taulukko 3.34). Tilastollisessa 
mielessä merkitsevimmiksi muuttujiksi osoittautuvat läänijako, opetusryhmän 
muodostumisperuste, yläluokkien koulun lähtötaso, tilastollinen kuntaryhmitys, 
opetusryhmän koko 9. luokalla, se, että oppilaat ovat saaneet ratkaista itselleen 
sopivia tehtäviä ja koulukiusaaminen. 

TAULUKKO 3.34. Osaamisen muutosta selittävä monitasomalli ruotsinkielisissä kouluissa

Muuttuja (kiinteänä tekijänä)1 df1 df2 F Sig.
Vakio 1 170 6,387 0,012
Lääni 
(1 = Etelä-Suomen lääni 2 = Länsi-Suomen lääni) 1 170 22,194 < 0,001

Opetusryhmän muodostuminen 
(0 = joustava, 1 = kiinteä) 1 170 17,876 < 0,001

Yläluokkien koulun lähtötaso 
(heikkojen opp. osuus 6. luokalla: 0 = <10 %,                     
1 = 10–18,2 %, 2 = >18,2 %)

2 170 9,874 < 0,001

Kuntaryhmitys 
(1= kaupunki, 2 = taajama 3 = maaseutu) 2 170 8,597 < 0,001

Opetusryhmän koko 9. luokalla 
(1 = alle 11, …, 5 = yli 25) 4 170 6,796 < 0,001

Tunneilla: kukin ratkaisee itselleen sopivan vaikeita tehtä-
viä 
(1 = ei lainkaan, …, 5 lähes aina)

4 170 4,743 0,001

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

1 170 10,041 0,002

Koulusta poissa oleminen 9 luokan aikana 
(0 = 0–5 pv, …, 4 = yli 20 pv) 3 170 3,799 0,011

Vanhempien koulutus (1 = ei kumpikaan ylioppilaita, 2 = 
toinen yo, 3 = molemmat yo) 2 170 4,558 0,012

Kotiläksyjen tekeminen 7–9 luokkien aikana 
(1 = ei lainkaan, …,  5 lähes aina) 4 170 3,062 0,018

 1) muuttujat on järjestetty tilastollisen merkitsevyyden perusteella; ylimpänä on tilastollisesti 
merkitsevin muuttuja. 
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Kun siis oppilaan lähtötaso ja koulun oppilaita yhdenmukaistava vaikutus huo-
mioidaan mallissa, kahdesta samantasoisesta, ruotsinkielisen koulun 3. luokan 
oppilaasta näyttää saavan 9. luokalla huomattavasti paremman matematiikan 
tuloksen se, 
• joka opiskelee Etelä-Suomen läänissä, 
• joka on opiskellut joustavasti muodostetussa opiskeluryhmässä kaupungeissa 

tai taajamissa, 
• joka oli isohkossa oppilasryhmässä, 
• jonka tunneilla oppilaat ratkaisivat itselleen sopivan vaikeita tehtäviä, 
• jota ei kiusattu koulussa, 
• joka oli tunnollisesti koulussa ja teki läksynsä ja 
• jonka molemmat vanhemmat olivat ylioppilaita.

3.5 Pohdintaa ja arvioivia johtopäätöksiä

3.5.1 Keskeiset tulokset tiivistettynä 

Pitkittäisaineiston analysoinnin tarkoituksena oli vastata kolmeen kysymykseen:
0. 

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

2.  Mitkä tekijät selittävät osaamisen muutosta?
3.  Kuinka koulutuksellisen tasa-arvo toteutuu alueellisesti, kieliryhmittäin ja 

sukupuolten välillä? 

Aineiston perusteella voidaan tehdä seuraavia huomioita osaamisen muutoksesta 
3. luokan alun ja 9. luokan lopun välillä sekä osaamisen muutoksen ja tausta-
muuttujien välisestä yhteydestä:

• Kaikkien koulutuksen järjestäjien osalta oppilaiden kokonaisosaamisen muutos 
on ollut positiivista, joskin järjestäjien välillä erot ovat suuria. Keskimäärin osaa-
minen nousee luokkien 3–6 aikana vuosittain 19,5 prosenttiyksikköä eli hieman 
yli 6 prosenttiyksikköä ja luokkien 6–9 aikana 15,8 prosenttiyksikköä eli hie-
man yli 4 prosenttiyksikköä jokaisena vuonna. Noin 84 % oppilaista noudatti 
joko ”voimakkaasti kasvavaa” (57 %) ja ”tasaantuvasti kasvavaa” (27 %) trendiä. 

• Osaamisen lisääntyminen hidastuu selvästi yläluokilla verrattuna alaluokkien 
osaamisen muutokseen, vaikka joillain oppilailla kehitys jatkuukin voimak-
kaana läpi koko kouluajan. Tämä tarkoittaa, että useilla oppilailla osaaminen 
saattaisi kehittyä selvästi enemmänkin yläluokkien aikana. 
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• Koulutuksen järjestäjien välillä on merkittäviä eroja sen suhteen, kuinka oppi-
laiden matematiikan osaaminen kehittyy vuosien varrella. Kun otetaan huo-
mioon oppilaiden lähtötaso – eli vertaillaan vain lähtötasoltaan samantasoisten 
oppilaiden osaamisen muuttumista – suomenkielisten järjestäjien osalta ero pie-
nimmän muutoksen ja suurimman muutoksen välillä on 90 yksikköä. Pienim-
millään suomenkielisten koulutuksen järjestäjien oppilaat saavat keskimäärin 
-48 yksikköä heikomman tuloksen kuin lähtötaso edellyttäisi ja suurimmillaan 
+42 yksikköä yli odotuksen. Ero on merkittävän suuri. Vastaavasti ruotsinkie-
lisissä kouluissa, joissa muutos muutoin oli positiivisempaa kuin suomenkieli-
sissä kouluissa, ero oli 78 yksikköä. Pienimmillään ruotsinkielisten koulutuk-
sen järjestäjien oppilaat saavat keskimäärin -23 yksikköä heikomman tuloksen 
kuin lähtötaso edellyttäisi ja suurimmillaan +55 yksikköä yli odotuksen. Ero 
on tältäkin osin merkittävä. 

• Yläluokilla sekä kaikkein heikoimmat että parhaimmat etenevät osaamisessaan 
yhtä paljon eivätkä heikoimmat enää saavuta keskitasoisia oppilaita puhumatta-
kaan parhaita. Ilmiö voi puhua siitä, että alaluokilla heikkojen oppilaiden tuke-
minen tuo selvää tulosta. Ruotsinkielisten koulujen oppilaat paransivat suori-
tustaan selvästi enemmän kun suomenkielisten järjestäjien oppilaat – varsinai-
nen ero näyttää syntyvän vasta yläkoulussa. Ruotsinkielisillä yläluokilla opetus 
näyttää olevan erittäin tehokasta. Kaikissa lähtötasoluokissa osaaminen kasvaa 
enemmän kuin suomenkielisissä kouluissa. Ruotsinkielisissä maaseutukouluissa 
osaaminen ei kuitenkaan saavuta suomenkielisten tasoa, vaikka muutos yläluo-
killa onkin suurta. 

• Osaamisen muutos ei poikkea huomattavasti tyttöjen ja poikien välillä, vaikka 
pojilla muutos on jossain määrin suurempaa kuin tytöillä. Ilmeistä kuitenkin 
on, että tyttöjen osuus matematiikassa parhaiden suoriutuvien oppilaiden jou-
kossa putoaa selvästi 6. luokalta lähtien. Parhaan kymmenesosan joukossa tyt-
töjä on vain 37 % kun poikia on 63 %. Ruotsinkielisessä aineistossa tyttöjä on 
vain 27 %. Erittäin hyvin matematiikassa pärjäävät tytöt näyttävät siirtävän 
huomionsa muihin oppiaineisiin kuin matematiikkaan.

• Aineiston pohjalta tehdyn simulaation perusteella varsinainen osaaminen nou-
see jo kahden ensimmäisen kouluvuoden aikana ja myöhempinä vuosina kehi-
tys tasaantuu. Osalla oppilaista osaaminen ei juuri lisäänny 6. ja 9. kouluvuo-
sien välillä.

• Osaamisen muutoksen selittävät eri tekijät suomen- ja ruotsinkielisissä kou-
luissa. Kun kaikki muuttujat analysoidaan yhdellä kertaa ja huomioidaan myös 
valinnasta johtuva koulun ja koulutuksen järjestäjän oppilaita yhtenäistävä vai-
kutus, kahdesta alaluokilla lähtötasoltaan samantasoisesta suomenkielisestä 
oppilaasta tulee 9. luokalla menestymään paremmin se, 

 – jota ei kiusattu ylemmillä luokilla, 
 – joka meni yläkouluun, jossa heikkojen oppilaiden määrä oli alle 10 %, 
 – jonka vanhemmista molemmat olivat ylioppilaita, 
 – joka oli isohkossa oppilasryhmässä, mikä viitannee normaaliopetuksen ryh-
missä oleviin oppilaisiin,
 – jonka tunneilla oppilaat usein neuvoivat toisiaan, 
 – joka opiskeli joustavassa opiskeluryhmässä, 
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 – jonka luokassa ei ollut työrauhahäiriöitä, 
 – joka teki tunnollisesti koulutehtävänsä ja 
 – joka viihtyi koulussa 9. luokalla.

Vastaavasti kahdesta lähtötasoltaan samantasoisesta ruotsinkielisestä oppilaasta 
tulee 9. luokalla menestymään paremmin se, 

 – joka opiskeli Etelä-Suomen läänissä, 
 – joka opiskeli joustavasti muodostetussa opiskeluryhmässä 
 – joka opiskeli kaupungeissa tai taajamissa, 
 – joka opiskeli isohkossa oppilasryhmässä, mikä viitannee normaaliopetuksen 
ryhmissä oleviin oppilaisiin,
 – jonka tunneilla oppilaat ratkaisivat itselleen sopivan vaikeita tehtäviä, 
 – jota ei kiusattu koulussa, 
 – joka oli tunnollisesti koulussa, 
 – joka teki läksynsä tunnollisesti ja 
 – jonka molemmat vanhemmat olivat ylioppilaita.

• Yksittäisiä muuttujia koskevien analyysien perusteella tiedetään, että kahdesta 3. 
luokan alussa lähtötasoltaan samantasoisesta oppilaasta tulee 9. luokan lopussa 
menestymään paremmin se

 – joka oli poika – erityisesti poika ruotsinkielisessä koulussa.
 – jonka matematiikan osaamisen tason opettaja subjektiivisesti arvioi parem-
maksi 3. luokan alussa, ts. oppilas teki tasoonsa nähden heikomman tuloksen.
 – jonka äidinkielen/modersmålin osaamisen tason opettaja subjektiivisesti 
arvioi paremmaksi 3. luokan alussa. 
 – jonka oppimisvalmiudet 3. luokan alussa olivat paremmat. 
 – jonka viihtyi sekä 6. että 9. luokalla koulussa erittäin hyvin verrattuna siihen, 
että oppilas viihtyi 9. luokalla melko tai erittäin huonosti.
 – joka yläluokkien aikana teki tunnollisesti kotiläksynsä. Erityisessä riskissä saada 
lähtötasoonsa nähden heikko tulos oli tytöillä, jotka eivät yläluokilla tehneet 
lainkaan läksyjä.
 – jonka kotona arvostettiin koulutusta.
 – jonka vanhemmista molemmat olivat ylioppilaita ja samanaikaisesti kotona 
arvostettiin koulutusta. Erityisessä riskissä vähäiseen muutokseen kouluvuo-
sien aikana olivat ne oppilaat, joiden vanhemmista kumpikaan ei ollut yli-
oppilas eikä kotona juuri arvostettu koulutusta.
 – joka opiskeli ruotsinkielisessä koulussa, mutta jonka kotikieli ei ollut yksin-
omaan ruotsin kieli. 
 – jota ei kiusattu koulussa. Erityisessä riskissä vähäiseen muutokseen olivat ne 
oppilaat, joita kiusattiin toistuvasti useita kertoja viikossa tai jos kiusaami-
nen jatkui 6. luokalta lähtien vaikkakin intensiteetiltään vähenevänä.
 – jonka luokassa ei ollut järjestyshäiriöitä tai opettaja ei joutunut puuttumaan 
työrauhaongelmiin. Erityisessä riskissä vähäiseen muutokseen olivat ne oppi-
laat, joiden luokassa opettaja joutui puuttumaan työrauhaongelmiin usein 
tai joka päivä.
 – jonka 2. luokan opettajat ilmaisivat, ettei varhaisten vuosien aikana käytössä 
ollut riittävästi erityisopettajaresursseja ja samanaikaisesti opettaja on joutu-
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nut tekemään paljon tai melko paljon keskittymisharjoituksia. Tämä viitannee 
ruotsinkielisiin kouluihin ja siellä suomenkielisiin, kaksikielisiin ja muunkie-
lisiin oppilaisiin.
 – jonka tunneilla oli luokkien 1–2 aikana useammin käytössä konkreettisia, 
matematiikan oppimista edesauttavia oppimateriaaleja ja työvälineitä.
 – jonka yläkoulussa opettajat suunnittelivat matematiikan opetusta ja testaa-
mista yhteistoiminnallisesti.
 – joka ei tarvinnut tukiopetusta lainkaan luokkien 7–9 aikana. Erityisessä 
riskissä olivat ne oppilaat, jotka tarvitsivat tukiopetusta yläluokkien aikana 
useamman kerran kuussa tai viikoittain. Myöhempää tukiopetuksen tar-
vetta ennusti puolestaan se, että (1) oppilaalla oli 3. luokalla heikko suoritus 
matematiikan kokeessa, (2) oppilas itse koki, että matematiikka ei ole hänelle 
helppoa ja (3) oppilas ei kyennyt suoriutumaan yksinkertaisesta ohjeistuksesta 
piirtää kolmio paperissa näkyvän ruudun päälle.
 – joka ei tarvinnut erityisopetusta yläluokkien aikana. Erityisessä vaarassa oli-
vat ne oppilaat, jotka tarvitsivat erityisopetusta yläluokkien aikana useam-
man kerran kuussa tai viikoittain. Myöhempää erityisopetuksen tarvetta 
ennusti puolestaan se, että (1) oppilaalla oli 3. luokalla heikko suoritus mate-
matiikan kokeessa, (2) oppilas tarvitsi matematiikan tukiopetusta alaluokilla 
ja (3) oppilaan loogis-kognitiiviset taidot 3. luokan alussa olivat heikot. Toi-
nen ryhmä, jossa riski erityisopetuksen tarpeelle on suurentunut, on se, jossa 
3. luokalla (1) oli melko heikko suoritus matematiikan kokeessa, (2) joka tar-
vitsi äidinkielen tukiopetusta alaluokilla ja (3) jonka hienomotoriset taidot 
3. luokan alussa olivat heikot.
 – jonka luokassa 7–9 luokilla käytettiin monipuolisesti erilaisia luokka-akti-
viteetteja ja jossa opettaja käytti useammin opiskelijalähtöisiä työtapoja, 
kuten että oppilaiden kanssa usein pohditaan tehtävien vastausten järke-
vyyttä, oppilaat neuvovat toisiaan ja oppilaat selittävät muille miten ovat 
ratkaisseet tehtävänsä.
 – jonka opettaja otti opetuksessa huomioon oppilaiden taitotason, opetus pidet-
tiin konkreettisena, oppilaat auttoivat toisiaan, mutta opetusta jäsensi opet-
tajan opetus.
 – joka sai oppinsa ruotsinkielisessä koulussa ja erityisesti taajamissa tai kau-
pungeissa. Ruotsinkielisissä kouluissa opiskelevista oppilaista erityisessä ris-
kissä saada heikkoja tuloksia olivat ne, jotka opiskelevat Länsi-Suomen lää-
nin maaseutumaisissa kouluissa. 
 – joka opiskeli isommissa opetusryhmissä verrattuna pieniin opetusryhmiin. 
Seikka viitannee tasoryhmien mukaiseen ryhmäjakoon, jossa heikompia oppi-
laita opetetaan pienemmissä ryhmissä. 
 – joka tuli yläluokkien alussa lähtötasoltaan hyvästä koulusta. 
 – joka 6. luokalla osoittautui matematiikan osaamiseltaan hyväksi riippu-
matta siitä, onko kyseessä yläluokkien alussa lähtötasoltaan hyvä tai heikko 
koulu. 
 – jonka koulussa oli käytössä joustava ryhmittely kiinteiden, heterogeenisten 
ryhmien sijaan.
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3.5.2 Arvioivia johtopäätöksiä

Matematiikan osaamisen yleisestä tasosta ja sen muutoksesta ei tulosten mukaan 
tarvitse olla huolissaan: osaaminen kehittyy kokonaisuutena katsoen selvästi vuo-
siluokkien 2 ja 9 välillä. Sen sijaan aineiston pohjalta on syytä antaa joitain kehit-
tämisehdotuksia: 
• On edelleen syytä kiinnittää huomiota Länsi-Suomen läänin ruotsinkielisten 

maaseutumaisten järjestäjien koulujen oppilaiden heikkoon tulokseen. Vaikka 
osaaminen näissä kouluissa lisääntyy yläluokilla selvästi, alaluokkien tulos on 
niin heikko, että oppilaat eivät saavuta suomenkielisten tasoa – toisin kuin kau-
pungeissa ja taajamamaisissa kunnissa. Voi olla yhtäältä mielekästä selvittää tar-
kemmin tuloksen taustalla olevia syitä. Toisaalta on syytä puuttua positiivisesti 
asioihin ja hakea aktiivisesti muutosta tilanteeseen. Potentiaalinen polarisoitu-
miskehitys on pyrittävä pysäyttämään.

• Voi olla mielekästä selvittää tarkemmin, millä tavoilla nämä voimakkaasti osaa-
mistaan lisäävät oppilaat poikkeavat muista oppilaista, onko osaamisen kasvun 
hidastuminen luonnollinen osa nuorten kasvua ja kehitystä, vai voitaisiinko 
osaamisen kasvun hidastumista estää joillain toimenpiteillä. Ilmiö herättää kysy-
myksen siitä, olisiko esimerkiksi opetussuunnitelmallisilla tekijöillä tai vapaa-
ehtoisten kurssien määrää lisäämällä mahdollista vaikuttaa yläkoulun osaami-
sen lisääntymiseen voimakkaammin kuin nyt tapahtuu.

• Erityisesti ruotsinkielisissä kouluissa olisi syytä tarkistaa tuki- ja erityisopetuksen 
käytänteitä alaluokkien aikana. Näyttää siltä, että yläluokkien opettajat tekevät 
ruotsinkielisissä kouluissa valtavan työn saattaakseen oppilaat samalla tasolle kuin 
suomenkieliset oppilaat. Osalla oppilaista osaamisen puutokset ovat niin suuria, 
ettei niitä kyetä korjaamaan yläluokkien aikana.

• On syytä selvittää, miksi tyttöjen osuus parhaiden matematiikan osaajien jou-
kossa vähenee yläluokille tultaessa. Erityisesti ruotsinkielisissä kouluissa suku-
puolten välinen epätasa-arvo on huomattava.

• Kodin koulutuksellinen pääoma – molempien vanhempien ylioppilastutkinto – 
näyttelee merkittävää roolia osaamisen muutoksessa. Olisi syytä kiinnittää löy-
tää keinoja tukea niiden oppilaiden osaamisen kehittymistä, joiden kummalla-
kaan vanhemmista ei ole ylioppilastutkintoa. Tämä tukeminen olisi aloitettava 
niin varhain kuin mahdollista, jotta vältytään sen tuottamalta koulutukselliselta 
epätasa-arviolta myöhempinä vuosina. 

• Aineiston pohjalta näyttää siltä, että varhaisilla luokilla osoitetut oppimisvalmiu-
det ennustavat osaamisen lisääntymistä. Jos nämä valmiudet selittävät osaamisen 
muutosta niinkin paljon kuin tämän aineiston pohjalta näyttää tapahtuvan, näi-
den keskeisten valmiuksien kehittämiseen olisi syytä kiinnittää huomiota perus-
opetuksen varhaisina vuosina. 

• Aineiston perusteella oppilaan ilmeisillä omilla toimilla – kotiläksyjen tekemi-
sellä ja ylipäänsä koulussa olemisella – on merkittävä osa siinä, kuinka osaaminen 
kehittyy kouluvuosien aikana. Yhtä merkittävä osa on myös niillä negatiivisilla 
tekijöillä, jotka näyttävät tehokkaasti estävän osaamisen kasvun: koulukiusaami-
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nen, luokan työrauhaongelmat ja heikko viihtyminen koulussa. Näihin tekijöi-
hin – erityisesti pitkäaikaiseen kiusaamiseen – olisi kyettävä puuttumaan mah-
dollisimman varhaisessa vaiheessa.

3.5.3 Tutkimuksen luotettavuuskysymyksiä

Analyysissa käytetty aineisto koostuu kahdesta erillisestä 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: yhtäältä käytettyjen mittareiden luotettavuus (validius eli osu-
vuus ja reliaabelius eli mittatarkkuus) ja toisaalta mittausten yhteismitallisuuden 
varmistaminen. Tähän tutkimukseen liittyviä yleisiä menetelmällisiä seikkoja on 
kuvattu tarkemmin toisaalla tässä raportissa (Metsämuuronen, 2013).

Vaikka Opetushallitus ei julkaisekaan pidettyjä kokeita turvatakseen ankkuriteh-
tävät myöhemmän pitkittäisvertailun mahdollistamiseksi, mittarin laadinnan ylei-
nen prosessi on kuvattu yleisessä menetelmäraportissa (Metsämuuronen, 2009a). 
Lyhyesti kuitenkin voi olla hyvä mainita, että kaikkina kolmena vuonna osaamista 
mittaavia kokeita on laatinut kaksi ryhmää. Toinen ryhmistä on ollut kokeneiden 
opettajien muodostama tehtävien laatijoiden ryhmä. Toinen ryhmistä on ollut 
ohjausryhmä, joihin on kuulunut yliopistojen matematiikan oppiaineiden edusta-
jia, kokeneita opettajia sekä opetushallituksen asiantuntijoita. Keskeisenä teoreet-
tisena pohjana oli valtakunnallinen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
-asiakirja (OPH, 2004) –  Opetushallituksen oppimistulosarvioinneissa arvioidaan 
sitä, kuinka hyvin tässä keskeisessä normissa edellytetyt asiat hallitaan. Kokeissa 
on pyritty mittaamaan keskeistä matematiikka-oppiaineen sisällöllistä hallin-
taa. Yleisesti ottaen voidaan sanoa, että osaamisen mittaristot ovat olleet laajoja, 
rakenteeltaan valideja ja sisällöltään monipuolisia. Mittareiden reliabiliteetit ovat 
riittävän korkeita kohtuullisen luotettavan tuloksen saamiseksi.

Keskeinen menetelmällinen haaste liittyi siihen, että mittaristot oli saatettava 
yhteismitallisiksi. Tässä käytettiin IRT-mallituksen mahdollisuuksia. Vertaista-
misprosessissa estimoitiin IRT-mallituksella yhteisten, identtisten ankkuritehtä-
vien avulla kunkin tehtävän otoksesta riippumaton vaikeustaso. Tämän kalibroin-
nin avulla estimoitiin kussakin osa-mittarissa se otoksesta riippumaton osaamisen 
taso, joka vaaditaan, jotta saisi tietyn pistemäärän kokeessa. Tämän perusteella 
kaikkien kokeiden ja osa-alueiden pisteet muunnettiin samalle skaalalle. Kun 
pisteytykset oli muunnettu, ne muutettiin vielä PISA-asteikolle, jossa 9. luokan 
keskimääräinen oppilas sai arvokseen 500 ja tätä paremmat saivat luonnollisesti 
tätä korkeampia arvoja. Vertaistamisprosessi toteutettiin Bèguinin (2000, 20–24) 
esittelemän menettelyn mukaisesti. Vertaistamisen onnistumisessa kolme seikkaa 
on oleellista: Ensinnäkin linkkiosioiden on oltava sopivan vaikeita, jotta kalib-
rointitulos ei olisi epävakaa. Tässä suhteessa linkkiosiot olivat hyvin valittuja, 
keskivaikeita osioita 3. ja 6.- luokan välillä ja 6. ja 9. luokan välillä – muutama 
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tehtävä pidettiin linkkeinä 3. luokasta aina 9. luokkaan asti. Toiseksi, linkkiteh-
täviä tulee olla riittävästi, jotta kalibrointi olisi luotettava. Kolmanneksi otoskoko 
vaikuttaa kalibroinnin vakauteen oleellisesti ja pieni vastaajamäärä tuo suuren 
epävarmuuden. Aineistossa kalibrointi tehtiin yhteensä lähes 18,000 oppilasvas-
tauksen perusteella, joten valtakunnallisen tuloksen kannalta kalibrointitulos on 
erittäin vakaa. Aineiston perusteella laskettu osaamisen taso vastaa hyvin tarkasti 
todellista osaamisen tasoa.

Eräs haaste tulosten tulkintaan tulee siitä, että vuosien varrella aineistolla oli tai-
pumusta pienentyä. Vaikka aineisto on laaja, se ei kuitenkaan enää kolmannella 
mittauskerralla (9. luokalla) ole satunnainen otos valtakunnan kouluista ja oppi-
laista. Erityisesti heikkoja oppilaita on jäänyt pois vuosien varrella ja on mah-
dollista, että myös erittäin hyviä tyttöjä on aktiivisesti siirtynyt pois otoksesta. 
Otoskoko on kuitenkin kohtuullisen suuri luotettavien johtopäätösten tekemi-
seen. Katoanalyysi osoitti, että mukaan tulleet heikot oppilaat eivät poikenneet 
poisjääneistä. Tulokset ovat riittävällä tarkkuudella yleistettävissä perusopetuksen 
oppilaisiin.
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Pekka Räsänen & Vesa Närhi 

4 HEIKKOJEN OPPIJOIDEN KOULUPOLKU

Luvun keskeisiä tuloksia: 
• Sellaisten yleisopetuksen oppilaiden määrä, jotka päättävät peruskou-

lun heikoilla matemaattisilla taidoilla varustettuna, oli 4,3 % oppilaista. 
Tämän lisäksi erityiseen tukeen eli yksilöllistettyyn opetukseen mate-
matiikassa oli siirretty 1,3 % oppilaista. Näistä muodostuva yhteismäärä     
5,6 % on lievä aliarvio koulunsa päättäneiden heikkojen oppijoiden 
määrästä, koska otoksesta puuttuvat ne oppilaat, joiden opetus oli yksi-
löllistetty ennen kuudetta kouluvuotta.

• Heikkojen oppijoiden osuuksissa ei ollut havaittavissa alueellisia eroja tai 
sukupuolieroja. Myöskään suomen- ja ruotsinkielisten koulujen välillä ei 
ollut eroja.

• Äidinkielenään muuta kuin suomea tai ruotsia puhuvien oppilaiden ryh-
mässä heikkojen oppijoiden osuus oli yli kolminkertainen suomen- ja 
ruotsinkielisten 9. luokkalaisten ryhmiin verrattuna. Tästä huolimatta eri-
tyisen tuen piiriin ei heistä oltu siirretty yhtään oppilasta. Huomionar-
voista on, että tässä otoksessa ”muu”-kieliryhmässä oli ainoastaan sellai-
sia nuoria, jotka ovat olleet suomalaisessa koulussa oppilaana jo vähin-
tään kuusi vuotta. 

• Tehostetun tuen hyödyntämisessä matematiikan oppimisen tukemissa oli 
merkittäviä alueellisia eroja. Tehostettu tuki näyttäisi olevan merkittävässä 
määrin käytössä tuen keinona ainoastaan Etelä-Suomessa.

• Vaikka koulun päättövaiheessa opettajat arvioivat heikosti suoriutunei-
den oppilaiden määrän huomattavasti suuremmaksi kuin alakoulun opet-
tajat, ei annetun tuki- ja erityisopetuksen määrässä näyttäisi tapahtuvan 
merkittävää kasvua. 

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

• Yleisopetuksen heikot oppijat näyttäisivät olevan selkeä alaryhmä koulu-
kiusatuista. Heistä 4,5-kertainen määrä oli joutunut viikoittain kiusaa-
misen kohteeksi tavanomaisesti suoriutuviin oppilaisiin verrattuna. Muu-
tos alakoulun tilanteesta antaa viitteitä, että erityisoppilaan status ei lisäi-
sikään, vaan jopa vähentäisi riskiä joutua kiusatuksi yläkoulussa.

• Puolet opettajista oli sitä mieltä, että oppimäärien yksilöllistäminen on tar-
peellista mahdollisimman varhain. On perusteltua olettaa, että opettajien 
näkemykset ovat syntyneet käytännön kokemuksista yksilöllistämisen vai-
kutuksista. Tämä, yhdistettynä havaintoihin heikkojen oppilaiden oppi-
määrän yksilöllistämisen hyvistä vaikutuksista oppimistuloksiin, käsityk-
siin itsestään oppijana ja kiusaamisen kohteena olemiseen, antaa aihetta 
pohtia oppimäärän yksilöllistämistä koskevien käytänteiden kehittämistä.
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4.1 Johdannoksi

4.1.1 Heikkenevien tulosten varjossa
Suomalainen varhaiskasvatusjärjestelmä ja koululaitos ovat saaneet paljon kan-
sainvälistä huomiota. Yksi suomalaisen koulumallin huomiota herättäneistä 
tuloksista on ollut oppilaiden välisten taitoerojen pienuus ja heikosti suoriutu-
vien oppilaiden vähäisyys. Viime aikoina on Suomessa kuitenkin herätty kes-
kustelemaan matematiikan osaamisen tason laskusta, joka on näyttäytynyt oppi-
maan oppimistutkimuksissa (Kupiainen ym., 2010), kansallisissa oppimisarvi-
oinneissa (Hirvonen, 2012) sekä kansainvälisissä vertailututkimuksissa (Kupari, 
Vettenranta & Nissinen, 2012). 

Erityisen huolestuttavaa tasonlaskussa on, mikäli se johtaa samalla matematii-
kassa heikosti suoriutuvien lisääntymiseen. PISA-aineistossa tasolle 1 tai sen alle 
jääneiden osuus kasvoi kolmessa vuodessa kuudesta prosentista lähes kahdeksaan 
(Kuvio 4.1). Kuten kuviosta 4.1 on havaittavissa, suoritustasojen lasku ei ole 
ainoastaan suomalaiseen koulukeskusteluun liittyvä ilmiö, vaan muun muassa 
myös Ruotsissa ja Tanskassa käydään vastaavaa pohdiskelua matematiikan ope-
tuksen tilasta.

KUVIO 4.1. Matematiikassa alimmalle taitotasolle 1 sekä sitä heikommin suoriutuneiden 
oppilasmäärien muutos prosentteina kahden peräkkäisen PISA-tutkimuksen välillä (2006–
2009) pohjoismaissa, Venäjällä, Virossa, Saksassa sekä kahdessa korkean suoritustason 
maassa Kanadassa ja Koreassa. (Lähdemateriaali: OECD)
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Vuoden 2011 matematiikan kansallisen arvioinnin tuloksista Hirvonen (2012) 
raportoi keskimääräinen osaamistason laskun olleen kokonaispisteissä lähes        
11 %, ja prosenttilaskuissa yli 20 % aiemmasta 2000-luvun alun tasosta.145 
Raportissa ei tarkasteltu osaamisessaan heikosti suoriutuneita erikseen. Tuoreim-
massa TIMMS-2011 -tutkimuksessa matematiikan osaamistason arvioitiin ylä-
koululaisilla laskeneen jopa yhtä kouluvuotta vastaavan määrän (Kupari, Vetten-
ranta & Nissinen, 2012). Samassa tutkimuksessa 4 % kuului heikkoihin osaajiin, 
mikä määriteltiin kuulumiseksi kansainvälisen aineiston heikoimpaan neljännek-
seen. Toisin kuin PISA-tutkimuksessa tässä määrässä ei ollut tapahtunut muu-
tosta verrattuna vuoden 1999 TIMMS-tutkimukseen (ks. emt.; Mullis, Martin, 
Gonzales, ym., 2000).

Yleisen osaamisen tason heikentyessä erityistä huolta on syytä kantaa matematii-
kan opinnoissaan heikosti menestyneistä. Osaamistason laskun riskinä on, että 
entistä useampi koululainen epäonnistuu hankkimaan itselleen riittävät taidolli-
set perusvalmiudet edetä toisen asteen opintoihin. Keskustelu osaamistason las-
kusta linkittyy yleisempään keskusteluun oppimisesta syrjäytymisestä (Myrskylä, 
2012). Matematiikan oppimisen vaikeuksissa kyse on sekä yksilöön liittyvistä että 
laajemmasta yhteiskunnallisesta haasteesta.

Puutteelliset peruslaskutaidot tuottavat myös merkittäviä yhteiskunnallisia kus-
tannuksia. Iso-Britanniassa tehdyssä laskelmassa (Gross, Hudson & Price, 2009) 
päädyttiin heikon matemaattisen osaamisen aiheuttavan lähes 2,4 miljardia pun-
nan vuosittaiset kustannukset lisääntyneinä opetuskustannuksina, koulupudok-
kuutena, heikompana tuottavuutena, huonompina palkkoina ja suurempana 
työttömyytenä. Kun tämä suhteutetaan Suomen väkilukuun ja huomioidaan 
meidän nuortemme huomattavasti paremmat oppimistulokset, vastaava vuosi-
kustannus lienee meillä 80 miljoonaa euron tienoilla (Räsänen, 2012). Se vastaa 
lähes 1500 opettajan vuosipalkan kustannuksia.

4.1.2 Oppimisvaikeudet matematiikassa
Oppimisvaikeuksia matematiikassa on tutkittu varsin vähän verrattuna lukivai-
keuksiin (Räsänen & Koponen, 2010). Tutkijayhteisössä yksimielisyyttä lienee 
lähinnä siitä, että matematiikan oppimisessa epäonnistumisen taustalla on monia 
tekijöitä. Heikon osaamisen on olevan yhteydessä niin sosiaalisiin (sosio-eko-
nominen status, vanhempien koulutus), keskushermoston toimintaan liittyviin 
(perintötekijät, aivotoiminnalliset erilaisuudet) kuin opetuksellisiin (opetuksen 
laatu ja saatavuus) tekijöihin. 

145 Hirvonen ja Rautopuro (2013) tarkasteli samaa kysymystä vuoden 2012 aineiston pohjalta. He tarkasteli-
vat kokonaispisteiden sijaan suoraan samoina pysyneiden tehtävien ratkaisuprosenttien muutosta kymme-
nen vuoden aikana ja arvioivat osaamistason laskeneen keskimäärin 3–5 prosenttiyksikköä eli vähemmän 
kuin Hirvonen (2012).
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Helpointa näistä olisi vaikuttaa viimeiseen eli parantaa heikoimmin menestyvien 
oppilaiden opetuksen laatua ja sellaisen opetuksen saatavuutta, joka paremmin 
vastaisi heidän sen hetkisiä oppimisen haasteitaan. Valtioneuvoston asetuksessa 
(4§, 422/2012) tämä on määritelty ytimekkäästi: “Kasvatus ja opetus tulee järjes-
tää yhteistyössä kotien ja huoltajien kanssa siten, että jokainen oppilas saa oman 
kehitystasonsa ja tarpeidensa mukaista opetusta, ohjausta ja tukea ja siten, että se 
edistää oppilaiden tervettä kasvua ja kehitystä.”

Lähtökohtaisesti hyvin organisoidusta opetuksesta huolimatta osalle oppi-
laista matematiikan oppiminen on poikkeuksellisen työlästä, eikä tavanomai-
nen luokkaopetus tai perinteinen yksilöllistetympikään opetus usein ole riittävä 
tuki paremmille oppimistuloksille. Eri maissa tehtyjen arvioiden perusteella noin 
3–7 prosenttia koululaisista ei kykene omaksumaan edes peruslaskutaitoja ilman 
huomattavaa lisäpanostusta yksilölliseen, intensiiviseen ja tarkasti suunniteltuun 
opetukseen. Neurotieteellisestä näkökulmasta tätä opetuksellista haastetta lähes-
tyneet tutkimukset ovat osoittaneet, että näiden lasten ja nuorten oppimispul-
mien taustalla on niinkin perustavanlaatuisia vaikeuksia kuin lukumääriin ja sym-
boliseen lukujärjestelmään sisältyvien suuruusluokkasuhteiden hahmottaminen 
(Butterworth, Varma & Laurillard, 2011). Näiden perustaitojen kognitiivinen 
pohja rakentuu varhain – alkaen huomattavasti ennen kouluikää. Osittain näitä 
yksilöllisiä eroja lukumääräisyyden hahmottamisessa pidetään synnynnäisinä ja 
perintötekijöihin liittyvinä (ks. tarkemmin Räsänen, 2012). Koulu ja sen mate-
matiikan opetus ovat kuitenkin ratkaisevassa roolissa laskutaitojen kehittymisessä, 
erityisesti juuri näillä oppilailla, joilla on oppimisvaikeuksia. 

4.1.3 Muutokset tuki- ja erityisopetuksessa 2010
Perusopetuslakiin tehtiin oppimisen tukitoimien osalta merkittäviä muutoksia 
vuonna 2010 (Laki perusopetuslain muuttamisesta, 642/2010). Vuodesta 2011 
oppilaan oppimista tukevat toiminnot on jaettu kolmiportaiseksi malliksi, joka 
koostuu yleisestä, tehostetusta ja erityisestä tuesta. 

Yleinen tuki on kaikille oppilaille tarjolla olevaa osa-aikaista tuki- ja erityisopetusta 
tai muita oppilashuollon tukitoimia. Tehostettu tuki sisältää oppilaalle annettavia 
tukiopetukseen, osa-aikaiseen erityisopetukseen tai oppilashuollon tukeen liittyviä 
tukimuotoja sekä tarvittavia pedagogisia järjestelyjä. Tuki järjestetään laadultaan ja 
määrältään oppilaan kehitystason ja yksilöllisten tarpeiden edellyttämällä tavalla 
ja kirjataan oppimissuunnitelmaan. Oppimissuunnitelma laaditaan yhteistyössä 
oppilaan ja huoltajan sekä tarvittaessa oppilaan muun laillisen edustajan kanssa, 
jos tähän ei ole estettä (Perusopetuslaki 16 ja 16 a §). Tehostetussa tuen oppimis-
suunnitelmassa opetuksen sisältö on edelleen pääsääntöisesti tarkoitettu noudat-
tamaan yleisiä opetussuunnitelmaperusteita. 
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Tehostetun tuen ollessa riittämätöntä oppilas siirretään erityisen tuen piiriin, 
missä hänen oppimisen tavoitteita voidaan muokata ja tehdä hänelle tarvitta-
essa yksilöllistetty oppimäärä yhdessä tai useammassa oppiaineessa (HOJKS= 
Henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma). Erityisopetusta 
voidaan järjestää sekä muun opetuksen yhteydessä tai osittain tai kokonaan eri-
tyisluokalla tai muussa soveltuvassa paikassa oppilaan etu ja opetuksen järjestä-
misedellytykset huomioon ottaen.

4.1.4 Muutokset tietojenkeruussa
Samanaikaisesti edellä mainitun lainmuutoksen voimaantulon kanssa Tilastokes-
kuksen tiedonkeruutapaa erityisopetuksesta muutettiin. Aiemmin tilastoitiin eri-
tyisopetukseen otettujen ja siirrettyjen oppilaiden määrä (nykyisin erityinen tuki) 
ja osa-aikaista erityisopetusta saaneiden oppilaiden määrät. Osa-aikaisen erityis-
opetuksen kohdalla tilastoitiin myös erikseen ensisijainen syy opetuksen antami-
seen. Huomioitava yksityiskohta tässä tilastoinnissa oli, että siinä oli havaittavissa 
selkeä trendi matematiikan osa-aikaisen erityisopetuksen jatkuvana, tasaisena kas-
vuna koko 2000-luvun. Koska samanaikaisesti ei muissa ensisijaisissa syissä tapah-
tunut kasvua, näytti tämän tilaston valossa siltä, että koko osa-aikaisen erityisope-
tuksen kasvu liittyisi matematiikan opetuksen lisääntymiseen (Räsänen, 2012).

Aiempaa tilastointitapaa kritisoitiin epämääräiseksi. Osa-aikaista erityisopetusta 
saaneiden oppilaiden määrä sinällään ei kertonut esimerkiksi annetun tuen inten-
siteetistä tai kestosta kouluvuoden aikana. Ensisijaisen syyn määrittelemistä pidet-
tiin myös varsin keinotekoisena, koska useimpien oppilaiden tuentarpeet olivat 
moninaisia, eikä yksittäisen tekijän nostaminen ensisijaiseksi kuvannut riittävän 
laajasti todellisuuden kirjoa.

Uudessa tilastointitavassa on luovuttu sisällöllisistä jaotteluista. Tilastokeskus kir-
jaa ainoastaan hallinnolliset päätökset eli tehostetun ja erityisen tuen päätökset. 
Tätä voi pitää tilastoteknisesti yksiselitteisempänä ja luotettavampana ratkaisuna 
kuin aiempaa tilastointitapaa.

Uusi tilastointitapa sisältää kuitenkin merkittäviä puutteita siinä, mitä tietoa kou-
lujen tarjoamista tukitoimista on jatkossa saatavilla Tilastokeskuksen keräämistä 
tiedoista. Koulujen tarjoama tuki- ja erityisopetus jakautuu yleiseen, tehostettuun 
ja erityiseen tukeen. Tilastokeskus kartoittaa näistä vain kaksi jälkimmäistä. Osa-
aikainen erityisopetus osana yleistä tukea katoaa tilastoista kokonaan. Se on kui-
tenkin koulun ensimmäisillä luokilla merkittävin osa erityisopettajien tekemästä 
työstä (so. alkuopetuksen luki-opetus). Uusi tilastointitapa siis osittain hämärtää 
käsitystämme siitä, kuinka paljon erilaista yksilöllistä tukea kouluissa oppilaille 
annetaan. Samalla tilastoinnin muutos poistaa mahdollisuuden seurata lainmuu-
toksen vaikutuksia osa-aikaisen erityisopetuksen määrään. 
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Tilastokeskuksen tilastointitavan muutoksen vuoksi kansallisten oppimisarvioin-
tien toteutuksessa on jatkossa seurattava entistä tarkemmin erilaisten tukitoimien 
määriä ja niissä tapahtuvia muutoksia.

4.2 Menetelmällisiä ratkaisuja
Yleisiä menetelmällisiä ratkaisuja käsitellään tarkemmin kirjan luvussa 2 (Metsä-
muuronen 2013a). Tässä yhteydessä pohditaan otoksen osuvuutta ja sen rajoit-
teita heikkojen oppijoiden näkökulmasta sekä määritellään heikko oppija sellai-
sena kuin se ymmärretään tässä jaksossa.

4.2.1 Raportin otos ja sen erityispiirteet
Lähtökohtana on samojen oppilaiden seuranta kolmannen luokan alusta perus-
koulun päättövaiheeseen asti. Tarkastelumme kohderyhmänä ovat oppilaat, jotka 
ovat menestyneet kaikkein heikoimmin matematiikassa. Heikosti suoriutuneiden 
oppilaiden osaamista, taitopuutteita ja niihin liittyviä tekijöitä tarkasteltiin ensim-
mäistä kertaa omana sisältönään Opetushallituksen kansallisissa arvioinneissa 6. 
luokan alun seuranta-aineistosta (Räsänen, Närhi & Aunio, 2010). Tässä luvussa 
jatketaan tätä analyysiä tarkastelemalla samaa otosta oppilaiden päättäessä perus-
koulun. 

Koko yhdeksännen luokan aineisto on laajempi, mutta keskitymme tässä vain 
siihen oppilasotokseen, joka aloitti koulunsa vuonna 2003. Samojen oppilaiden 
osaamisen kehitystä tarkastellaan kolmannen ja kuudennen luokan alussa sekä vii-
meisen, yhdeksännen luokan keväällä. Eri otokset kokonaisuudessaan on kuvattu 
tarkemmin tämän raportin luvussa 2 (Metsämuuronen, 2013a). 

Kaikkiaan 3 502 oppilaan tulokset saatiin kerättyä kaikilta kolmelta mittausvuo-
delta, mikä on 60 % alkuperäisestä otoksesta. Merkittävä yksityiskohta oppilas-
kadossa on 3. ja 6. luokan välillä pois jääneet, jossa heikosti suoriutuneet oppilaat 
olivat yliedustettuna. Kolmannen luokan lähtötasoltaan heikoista oppilaista (alle 
30 pistettä) saavutettiin 9. luokalla vain 38 %. Keskeinen syy aineistosta poisjää-
miselle näyttäisi olevan se, että lähtötasoltaan heikoimmat oppilaat oli kolman-
nen luokan jälkeen siirretty erityisopetuksen ja mukautetun opetuksen piiriin. 
Heitä ei tavoiteltu erikseen kuudennen luokan kokeen yhteydessä. Sen sijaan 6. 
ja 9. luokan välissä otokseen pyrittiin saamaan kaikki tavoitellut oppilaat, myös 
tehostettua tukea saavat tai erityisen tuen piiriin siirretyt. Se, että 6. ja 9. luokkien 
välillä poistuvat oppilaat eivät merkittävästi poikkea 6. luokalle asti selvinneistä 
oppilaista selittyy osittain sillä, että suuri osa 6. luokan jälkeen poisjäämisestä oli 
seurausta otannasta, jossa yksittäisiä, satunnaisesti poisjääneitä oppilaita ei läh-
detty seuraamaan heidän yläkouluunsa. 
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Nämä 9 luokan loppuun asti seuratut, erittäin heikot oppilaat eivät poikenneet 
tilastollisesti merkitsevästi poisjääneistä osaamisen, asenteiden eikä kognitiivisten 
valmiuksien osalta. Lopulliseen aineistoon mukaan tulleet, kolmannen luokan 
alun heikot oppilaat, olivat siis tilastollisessa mielessä yhtä heikkoja kuin pois 
jääneetkin. Tämä merkitsee sitä, että mukaan tulleiden, lähtötasoltaan heikkojen 
oppilaiden tulosten osalta aineisto on varauksin yleistettävissä koskemaan myös 
pois jääneiden oppilaiden ryhmää (ks. luku 2). 

4.2.2 Heikon oppijan määritteleminen

Tämä aineisto sisältää kaikilta oppilailta kolme erilaista tietoa hänen osaamista-
sostaan. Käytettävissä on koulun ulkopuolisena tietona oppilaan suoriutuminen 
kansallisessa kokeessa. Tämä tieto löytyy kaikista kolmesta mittauspisteestä: kol-
mannen ja kuudennen luokan alussa sekä yhdeksännen luokan lopussa mitat-
tuina. Näiden lisäksi käytettävissä on opettajan tekemät kaksi arviointia oppilaan 
osaamisesta sekä viidennen luokan jälkeen että yhdeksänneltä luokalta: Opettajat 
ovat arvioineet oppilaan osaamista kouluarvosanana matematiikassa ja kokeen 
teettämisen viisiportaisella asteikolla yhteydessä oppilaan osaamista suhteessa 
opetussuunnitelmaperusteissa esitettyihin hyvän osaamisen kriteereihin.

Pyrkimyksenämme on luoda aineiston pohjalta mahdollisimman luotettava kri-
teeri heikosti suoriutuneiden oppilaiden ryhmän muodostamiseksi. Siksi keskei-
simmät analyysit on toteutettu käyttäen yhdistelmämuuttujaa, jossa heikon oppi-
jan määritelmä on, että a) opettaja on arvioinut oppilaan osaamistason heikoksi 
joko arvosanan tai hyvän osaamisen kriteereillä sekä b) oppilas on suoriutunut 
heikosti kokeessa. 

4.2.2.1 Arvosana 

Heikompia numeerisia kouluarvosanoja vastaavat sanalliset ilmaukset ovat: 
hylätty (4), välttävä (5) ja kohtalainen (6). Erityisesti alemmilla luokilla mate-
matiikan arvosanajakauma on parempiin arvosanoihin vino siten, että yli 65 % 
oppilaista on saattanut saada arvosanakseen 8–10 (Niemi, 2007). Edellisessä kuu-
dennen luokan alun kansallisen arvioinnin otoksessa ainoastaan 1,1 % oppilaista 
oli saanut välttävän arvosanan. Kohtalaisen arvosanan sai 6,9 % (Niemi, 2007). 
Toisaalta 9. luokan kansallisen arvioinnin yhteydessä kerättyjen arvosanatietojen 
jakauma oli hyvin erilainen: Suomenkielisten oppilaiden otoksessa arvosanan 4 
oli saanut prosentti oppilaista, arvosanan 5 yhdeksän prosenttia ja arvosanan 6 
kuusitoista prosenttia oppilaista (Kuusela ym., 2008). Ero korkeintaan kohtalai-
sen arvosanan saaneiden osuudessa kasvoi siis kolmessa kouluvuodessa yli kol-
minkertaiseksi. Tämä voi kuvata joko tavoitteiden tai arvostelun kiristymistä. 
Tässä selvityksessä käytämme heikon suoriutumisen kriteerinä arvosanoja 4–6. 
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4.2.2.2 Hyvän osaamisen kriteerit
Hyvän osaamisen kriteerit ja kuvaukset on tarkoitettu opettajan apuvälineiksi 
opetuksen suunnitteluun ja arvioinnin toteuttamiseen. Kriteerien tarkoituk-
sena on suunnata arviointia, konkretisoida oppimiskäsitystä sekä auttaa opet-
tajaa muodostamaan antamansa arvosanat niin, että ne ovat valtakunnallisesti 
vertailukelpoisia (Opetushallitus, 2004). Viimeksi mainittu vaatimus on tärkeä 
erityisesti perusopetuksen päättyessä. Valtaosa rehtoreista (n. 85 %) arvioi, että 
opettajat käyttävät kuvauksia ja kriteerejä oppilaan osaamisen arvioinnissa (Kar-
tovaara, 2009).

Kuudennella ja yhdeksännellä luokalla opettajilta kysyttiin arviota oppilaan 
osaamisesta suhteessa hyvän osaamisen kriteereihin viisiportaisella asteikolla. 
Kolme alinta kategoriaa olivat: ”heikompaa kuin kuvauksessa”, ”selvästi hei-
kompaa kuin kuvauksessa” sekä ”oppilas tarvitsee runsaasti tukea matematiikan 
tunneilla”. Tässä analyysissä heikon suoriutumisen kriteeriksi otettiin kaksi alinta 
kategoriaa. Kolmannen luokan alussa kysymyksen asteikko oli vain kolmeluok-
kainen: heikompaa – kriteerien mukaista – parempaa.

4.2.2.3 Kansallisen kokeen pistemäärä

Kansallisilla kokeilla pyritään arvioimaan näiden keskeisten taitojen hallintaa 
siten, että kokeen tehtävien taso vaihtelisi erittäin helpoista ja yksinkertaisista 
perustehtävistä vaikeisiin sovellustehtäviin. Näin rakennetussa kokeessa koe-
suoriutuminen muodostaa normaalijakauman muotoisen jatkumon. Heikon 
suoriutuminen rajan määrittely on suhteellinen kysymys. Lähtökohtaisesti 
pyrimme löytämään sen kokonaispistemäärän rajan, jonka alle suoriutuvat 
oppilaat olisivat selvästi heikompia kuin tavanomaisesti suoriutuvat ikätove-
rinsa. Yhdeksännen luokan koepisteiden jakauma on lähellä normaalijakaumaa. 
Raja-arvoksi määrittelimme pistemäärän, joka oli 1,5 keskihajontaa alle yhdek-
säsluokkalaisten keskiarvon. Tämä vastaa osaamisen tasoa, jonka paras neljännes 
kolmasluokkalaisista oli jo saavuttanut.146

4.2.2.4 Erityinen tuki ja yksilöllistetty oppimäärä matematiikassa
Oman alaryhmän muodostavat oppilaat, joille oli tehty matematiikassa henkilö-
kohtainen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma (HOJKS). Perusopetuslain 
mukaan oppilaan opetusta voidaan yksilöllistää osana erityistä tukea, mikäli 
oppilaan ei annetusta tehostetusta tuesta huolimatta katsota kykenevän saavut-
tamaan yleisiä oppimistavoitteita. Huolimatta yhtenevistä päätöksenteon perus-
teista meillä ei ole tarkkaa tietoa, miten erilaisia koulujen käytänteet opetuksen 
eriyttämisessä ovat. Myöskään tämän seuranta-aineiston yhteydessä ei kerätty 
oppilaskohtaista tietoa opetuksen eriyttämisen perusteista. Keskeistä on kuiten-
kin, että näiden oppilaiden oppimistavoitteet eivät olleet enää opetussuunnitel-
maperusteissa määriteltyjä, vaan oppilaan omaan osaamistasoon suhteutettuja. 

146 Kyseessä on laskennallinen arvio perustuen seuranta-aineiston pohjalta tehtyyn osioanalyysiin.
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Näiden erityisen tuen piiriin siirrettyjen oppilaiden osaamista ei voida arvioida 
samoilla kriteereillä kuin muita oppilaita, koska sekä heidän arviointinsa että ope-
tussuunnitelmansa poikkeavat muiden oppilaiden tavoitteista. Näitä oppilaita on 
tarkasteltu omana ryhmänään.

Huomionarvoista tätä tarkastelua arvioitaessa on, että aineistossa on ainoastaan 
sellaisia oppilaita, joiden opetuksen eriyttäminen ja HOJKS on tehty kuudennen 
ja yhdeksännen luokan välillä. Niitä oppilaita, jotka oli siirretty erityisopetukseen 
ennen kuudetta luokkaa, ei oltu sisällytetty otokseen.

4.2.2.5 Erityisen ja tehostetun tuen oppilaiden määrät tässä aineistossa

Tässä aineistossa oppilailta kysyttiin, oliko heille tehty tehostetun tuen oppimis-
suunnitelma tai erityiseen tukeen liittyvä HOJKS matematiikassa. Kuviossa 4.2a 
on esitetty tässä aineistossa olevien oppilaiden osuudet matematiikan tehostetun 
ja erityisopetuksen osalta sekä kuviossa 4.2b vertailutietona Tilastokeskuksen vas-
taava tieto tehostettua ja erityistä tukea saaneista oppilaista kaikissa oppiaineissa 
lääneittäin jaettuna vuonna 2012.

Kuviossa 4.2 esitetyn kahden tilaston välinen silmämääräinen vertailu viittaisi 
siihen, että vain noin kahdeksasosalla erityisen tuen piiriin siirretystä oppilaasta 
matematiikka olisi keskeisessä roolissa oppimisen pulmista. Matematiikan oppi-
misessa ilmenevien vaikeuksien rooli erityisen tuen järjestämisen taustalla näyt-
täisi olevan varsin pieni. Sen sijaan tehostetussa tuessa matematiikka on yhdek-
sänsillä luokilla varsin yleinen oppimissuunnitelmien sisältö. Erityisesti Etelä-
Suomen läänin alueella matematiikka näyttäisi olevan keskeinen tehostetun tuen 
sisältöalue. Tilastollisesti tarkastellen seuranta-aineistossa erityisen tuen kohdalla 
ei ollut havaittavissa läänikohtaisia eroja, mutta matematiikan tehostetun tuen 
(oppimissuunnitelmien) määrissä oli selvä ero Etelä-Suomen ja muiden läänien, 
erityisesti Itä-Suomen ja Lapin, välillä.147 Näihin alueellisiin eroihin tehostetun 
tuen tarjonnassa on jatkossa syytä kiinnittää huomiota. 

On hyvä muistaa, että Tilastokeskuksen ja tämän aineiston tietojen koonti on 
tapahtunut eri tavoin. Tilastokeskus ei kerää tietoa tehostetusta tuesta oppiai-
neittain, joten vertailua tämän aineiston ja tilastokeskuksen tilastojen välillä on 
tulkittava varoen.

147  2=28,6, p < 0,001 
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KUVIO 4.2. A) Yläpuolella: Seuranta-aineistosta lasketut prosenttiosuudet 9. luokalla mate-
matiikan tehostetun tuen (oppimissuunnitelma) ja erityisen tuen (HOJKS matematiikassa) 
osuuksista lääneittäin. B) Alapuolella: Tehostetun tuen oppimissuunnitelman ja erityisen 
tuen HOJKS:en prosenttiosuudet lääneittäin yhdeksänsillä luokilla vuonna 2012. (Lähde 
2B: Tilastokeskus, 2012). 
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4.3 Keskeisiä tuloksia

4.3.1 Heikosti suoriutuneiden oppilaiden osuudet eri mittareilla

4.3.1.1 Heikosti suoriutuneiden määrät aiemmissa kansallisissa arvioinneissa
Niemen (2007) kokoamassa kuudennen luokan kansallisessa arvioinnissa hänen 
käyttämällään 40 pisteen rajalla heikosti menestyneitä oppilaita oli 15,2 % otok-
sesta. Heikon arvosanan (arvosanat 4–6) saaneita oppilaita oli 9,4 %. Huismanin 
(2006) otoksessa opettajat arvioivat, että 26 % kolmannen luokan aloittaneista 
oppilaista suoriutui hyvän osaamisen kuvausta heikommin.

Kuusela ja muut (2008) raportoivat Opetushallituksen tekemien oppimistulos-
arviointien koontina, että kuudesluokkalaisista suomenkielisistä 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 lähes 8 % ei 
ollut saanut lainkaan tuki- tai erityisopetusta matematiikassa. Samanaikaisesti 
kokeessa parhaiten menestyneestä desiilistä yli 20 % oli saanut ainakin jonkin 
verran tuki- tai erityisopetusta. Arviot tuen kohdistumisesta heikoille osaajille 
jäävät pakosti epämääräisiksi, koska tietoa tuen tarkasta määrästä, intensiteetistä 
tai syistä ei ole ollut käytettävissä.

4.3.1.2 Heikosti suoriutuneiden määrät seuranta-aineistossa

Taulukkoon 4.1 on koottu heikosti suoriutuneiden oppilaiden osuudet eri kri-
teereillä kuudennen luokan alussa ja yhdeksännellä luokalla tässä aineistossa. 
Koska yhdeksännen luokan aineisto on satunnaisesti koottu osa-otos kuudennen 
luokan aineistosta, tuloksia voidaan pitää verrannollisina. Huomionarvoista on 
arvostelun voimakas kiristyminen koulun päättövaiheessa. Heikkojen koetulos-
ten samansuuruisuus johtuu käytetystä kriteeristä (molemmissa 1,5 keskihajon-
taa alle keskiarvon).
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TAULUKKO 4.1. Heikosti suoriutuneiden oppilaiden prosenttiosuudet eri kriteereillä kuu-
dennen (n = 4 324; Räsänen ym., 2010) ja yhdeksännen luokan (n = 3 502) aineistoissa 
(Ilman yksilöllisen opetuksen oppilaita).

Kriteeri 6. luokka 9. luokka 
Arvosana

Arvosana 4 – 0,5
Arvosana 5 0,8 5,8
Arvosana 6 6,5 15,3
Yhteensä 7,3 21,7

Opettajan arvio
oppilas tarvitsee runsaasti tukea matematiikan 
tunneilla

3,3 7,3

selvästi heikompaa kuin hyvän osaamisen kuvauksessa 8,9 13,3
Yhteensä 12,2 20,6

Koe

Heikko suoriutuminen kokonaispisteissä 4,7 4,8 (1
Erityisopetukselliset toimet

Tuki- ja erityisopetus (2 4,5 5,3
Oppimissuunnitelma matematiikassa – 3,6
Matematiikan opetus yksilöllistetty (HOJKS) – (3 1,3
Yhteensä(4 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 erittäin paljon erityisopetusta ja tukiopetusta matematiikassa”.
 3)  Ennen kuudetta luokkaa yksilöllistettyjä oppilaita ei ole mukana aineistossa.
 4) Tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden yhteenlaskettu määrä tai runsaasti tuki- ja erityisope-

tusta saavien ja erityisen tuen oppilaiden yhteismäärä
 5) Laskettuna joko ”melko- tai erittäin 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 näyttävät sekä tämän että aiempien kansallisten arvi-
ointien perusteella kiristyvän selkeästi koulun päättövaiheessa. Kun tarkastellaan 
yhdeksännellä luokalla arvosanoja 4–6 saaneita oppilaita, havaitaan, että heidän 
matematiikan arvosanansa moodi eli yleisin arvo viidennen luokan todistuksessa 
oli 7 (Kuvio 4.3). Yhdeksännellä luokalla arvosanan neljä tai viisi saaneiden välillä 
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ei ollut eroa viidennen luokan arvosanoissa (molemmissa keskiarvo 7,1), mutta 
yhdeksännellä luokalla arvosanan 6 saaneiden matematiikan arvosana oli ollut 
keskimäärin hieman korkeampi (7,4). Nämä kaikki olivat selvästi heikompia kuin 
kaikkien oppilaiden matematiikan arvosanan keskiarvo, joka viidennellä luokalla 
oli 8,1 (keskihajonta ±1).

Oppilaiden, joiden opetus oli yläkoulun aikana yksilöllistetty, arvosanojen moodi 
viidennellä luokalla oli 6 ja matematiikan arvosanojen keskiarvo 6,5, eli selvästi 
heikompi kuin muilla matematiikassa 9. luokalla heikosti suoriutuneilla oppi-
lailla. Voidaan siis hyvällä syyllä todeta, että alakoulun heikoimmat arvosanat 
näyttäisivät ennustavan oppilaan päätymistä yläkoulussa erityisen tuen piiriin. 
On kuitenkin huomioitava, että puolella niistä oppilaista, joiden matematiikan 
opetus yksilöllistettiin yläkoulussa, viidennen luokan arvosana oli 7 tai parempi.

KUVIO 4.3. Yhdeksännellä luokalla heikon arvosanan saaneiden ja yläkoulun aikana yksi-
löllistettyyn opetukseen siirrettyjen (HOJKS) oppilaiden arvosanat viidennen luokan todis-
tuksessa.
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4.3.1.4 Heikosti suoriutuneet oppilaat hyvän osaamisen kriteerin   
kautta tarkasteltuna

Kuudennen luokan alussa ja yhdeksännellä luokalla opettajat arvioivat viisipor-
taisella asteikolla oppilaiden matematiikan osaamista. Näistä kaksi alinta luokkaa 
olivat kiinnostuksen kohteinamme ”Oppilaan osaaminen on selvästi heikompaa 
kuin kriteereissä” 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 yhdeksännen luokan arviointien perusteella jaetuissa ryhmissä. 
Lähes 90 prosenttia HOJKS-ryhmästä ja heikoimmaksi arvioiduista ryhmästä 
(”tarvitsee paljon tukea”) oli opettajan arvioinneissa heikompia oppilaita jo 
kuudennella luokalla. Toisaalta 40 prosenttia yläkoulussa erityisen tuen piiriin 
(HOJKS) siirretyistä oppilaista suoriutui opettajien mielestä vielä kolmannella 
luokalla opetussuunnitelmatavoitteiden mukaisesti.
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KUVIO 4.4. Opettajien arvioinnit oppilaan suoriutumisesta matematiikassa suhteessa 
hyvän osaamisen kriteereihin 9. luokalla osaamiseltaan heikommiksi arvioiduissa ryhmissä 
sekä yksilöllisen opetukseen siirrettyjen ryhmässä. Kuvio (a, edellisellä sivulla) samojen 
oppilaiden arvioinnit 9. luokalla ja 6. luokan alussa; Kuvio (b, yllä) arvioinnit 9. luokalla ja 
kolmannen luokan alussa.

4.3.1.5 Heikosti suoriutuneiden oppilaiden koesuoriutumisen kehitys

Kansallisessa kokeessa heikon suoritustason kriteeri on sopimuksenvarainen, ja 
sitä on kuvattu vaihtelevilla raja-arvoilla eri kansallisissa kokeissa. Tässä analyysissä 
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 lähtö-
kohdaksi otimme sellaiset koulun tunnistamat oppimisen vaikeudet, joissa tavan-
omaiset tuki- ja erityisopetuksen keinot eivät olleet riittäneet oppimisen tueksi. 
Näiden oppilaiden matematiikan opetus oli yksilöllistetty (HOJKS). Tämän ryh-
män osaamiseen voidaan peilata muiden oppilaiden suorituksia. Käyttämällä hei-
kon suoritustason rajana 1,5 keskihajontaa alle yhdeksännen oppilaiden luokan 
keskiarvon, päädytään ryhmään oppilaita, jotka suoritustasoltaan olivat keski-
määrin samaa tasoa kuin HOJKS-oppilaat (Kuvio 4.5).
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Kuviosta 4.5 voidaan löytää koesuorituksissaan kolme kehitysprofi ililtaan saman-
tyyppistä ryhmää, joiden oppimista oli yläkoulussa tuettu erilaisin tukitoimin. 
Heikosti suoriutuneet näyttäisivät tästä näkökulmasta muodostavan yhtenäisen 
ryppään riippumatta siitä, millaista tukea he ovat saaneet. On kuitenkin huo-
mioitava, että yläkoulussa tehostettua tukea saaneiden joukossa on myös selvästi 
paremmin menestyneitä oppilaita, joiden keskimääräinen lähtötaso oli jo kol-
mannelta luokalta alkaen korkeampi.

KUVIO 4.5. Koesuoritukseltaan heikosti suoriutuneiden alaryhmät: Oppilaiden pistemäärät 
kansallisessa kokeessa eri luokka-asteilla jaettuna yhdeksännen luokan yleisen ja tehos-
tetun tuen heikkojen suoritusten ryhmiin sekä erityisen tuen oppilaisiin. Vertailuarvoina 
tavanomaisesti suoriutuneiden oppilaiden ja tehostettua tukea saaneiden ja kokeessa    
kriteeriä (–1,5 k.h.) paremmin suoriutuneiden oppilaiden keskiarvot
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4.3.2 Heikosti suoriutuneiden oppilaiden osuudet kokonaisuutena

Yksittäinen koesuoritus voi epäonnistua monesta syystä ja opettajien arvioinneissa 
on vaihtelua opettajien välillä. Näiden satunnaisten tekijöiden vaikutuksen mini-
moimiseksi käytimme valinnassa kahta kriteeriä. Tullakseen valituksi heikkojen 
oppijoiden ryhmään oppilaan piti 

0. 

1. menestyä heikosti kansallisissa kokeissa (suoritus alle 1,5 keskihajontaa alle 
yhdeksännen luokan keskiarvon) ja 

2. opettaja oli tunnistanut oppilaan heikoksi oppijaksi joko arvosanojen (arvosa-
nat 4–6) perusteella tai hyvän osaamisen kriteereihin verraten (vähintään ”sel-
västi tavoitteita heikommin”). 148 

Kun näitä kahta eri kriteeriä tarkastelee päällekkäin, löydetään ne oppilaat, joiden 
oppimisen kohdalla voidaan kohtalaisen luotettavasti arvioida koulun epäonnis-
tuneen opetuksellisissa tavoitteissaan. 

Oman erityisryhmänsä muodostavat ne oppilaat, joille on tehty henkilökohtai-
nen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma (HOJKS). Näiden oppilaiden 
kohdalla yläkoulussa on todettu opetussuunnitelmatavoitteet liian vaativiksi ja 
oppilas on siirretty erityisen tuen piiriin. Yksilöllisiin tavoitteisiin perustuvan arvi-
oinnin vuoksi HOJKS-ryhmän kohdalla ei yllä mainittuja kriteerejä voi käyttää.

Kuvioon 4.6 on koottu eri kriteereillä tarkastellen heikkojen oppijoiden osuudet 
9. luokan keväällä ja näiden kriteerien päällekkäistyminen. Erikseen kuvioon piir-
retyn HOJKS-ryhmän osuutta ei ole laskettu muun ryhmän prosenttiosuuksiin.

Yhdistelmämuuttujan perustella voidaan esittää arvio, että yhdeksänsien luokkien 
yleisopetuksen opetussuunnitelmatavoitteiden mukaisesti opiskelevista oppilaista 
4,3 % ei suoriudu matematiikan oppimistavoitteista. Näiden lisäksi yläkoulun 
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, 
eivät ole mukana otoksessa. Lisäksi aineistosta jäi pois kolmannen ja kuudennen 
luokan välissä sattumaa suuremmalla todennäköisyydellä juuri matematiikassa 
heikosti suoriutuneita oppilaita, joista osa tehdyn erityisopetussiirron vuoksi. 
Aineisto siis tuottaa todennäköisesti aliarvion heikosti suoriutuvien osuudesta 
yhdeksäsluokkalaisista.

148 Arvosanatieto puuttui 23 oppilaalta ja opetussuunnitelmatavoitteiden saavuttamisen arvio 71 oppilaalta. 
Heidän tapauksessaan käytimme konservatiivista lähestymistapaa ja luokittelimme heidät tavanomaisesti 
suoriutuneiden ryhmään välttääksemme otoksen tarpeetonta pienenemistä. Näiden oppilaiden koetulos 
ryhmänä ei eronnut tilastollisesti merkitsevästi koko otoksen tuloksesta.
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Jatkoanalyyseissä keskitymme tarkemmin näihin kahteen ryhmään: Käytämme 
termiä ”heikot oppijat” niistä oppilaista, jotka opiskelivat opetussuunnitelman 
mukaisesti, mutta jotka suoriutuivat yhdeksännellä luokalla tehdyssä arvioinnissa 
(kriteerinä koe ja opettajan arvio) heikosti. Toisen ryhmän muodostavat oppilaat, 
joiden opetusta oli yksilöllistetty. Tästä ryhmästä käytämme käytännöllisyyden 
vuoksi lyhennettä ”HOJKS-ryhmä”.

KUVIO 4.6. Niiden oppilaiden osuudet, joilla heikon koetuloksen lisäksi vähintään toinen tai 
molemmat opettajan arvioinnit matematiikan osaamisesta vahvistavat kuvaa heikosta suo-
ritustasosta. Erityisen tuen oppilaiden (HOJKS) -ryhmää ei ole laskettu näihin prosentti-
osuuksiin
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4.3.3 Heikkojen oppijoiden tunnuspiirteitä

4.3.3.1 Alueellinen jakautuminen
Opetushallituksen kansallisissa arviointitutkimuksissa on toistuvasti havaittu, että 
alueellisia eroja keskimääräisessä osaamisessa ei ole tai ne ovat olleet erittäin pie-
niä (Niemi, 2007). Matematiikassa heikosti suoriutuvien oppilaiden alueellista 
jakautumista on tarkasteltu kuudennen luokan aineistossa, joka oli osa tätä seu-
rantatutkimusta (Räsänen ym., 2010). Siinäkään tarkastelussa ei havaittu eroja 
maantieteellisten alueiden välillä. 

Yhdeksännen luokan tulosten tarkastelussa heikot oppijat eivät ryhmänä kasaudu 
tietyille alueille, vaan heikkojen oppijoiden osuudet lääneittäin ovat hyvin saman-
suuruisia.149 Myöskään kuntatyypeittäin ei heikkojen oppilaiden osuuksissa ollut 
eroja150 (Kuvio 4.7).

KUVIO 4.7. Heikkojen oppijoiden osuudet kuntatyypeittäin

149 2  = 2,597, p = 0,957, Fisher’s exact test
150 2 = 1,632, p = 0,803 
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4.3.3.2 Oppilaan kielitausta
Alueellisen sijainnin sijaan oppilaan taustatekijöillä näyttäisi olevan merkitystä 
siihen, päätyykö oppilas heikoksi oppijaksi. Oppilaan äidinkieli jaettiin tässä ana-
lyysissä yksinkertaisuuden vuoksi vain kolmeen ryhmään: suomenkielisissä kou-
luissa opiskelevat, ruotsinkielisissä kouluissa opiskelevat sekä ryhmä muu, johon 
sijoitettiin ne oppilaat, jotka olivat ilmoittaneet kotikielekseen muun kuin suo-
men tai ruotsin. Kielitaustalla näyttäisi olevan selkeä yhteys heikkoihin oppimis-
tuloksiin matematiikassa. Niiden oppilaiden ryhmässä, joiden kotikieli oli muu 
kuin suomi tai ruotsi, oli yli kolminkertainen määrä heikkoja oppijoita (Kuvio 
4.8).151 Sillä, opiskeliko oppilas suomen- vai ruotsinkielisessä koulussa, ei ollut 
yhteyttä heikkojen oppijoiden osuuksiin.152

KUVIO 4.8. Yhdeksännellä luokalla heikkojen oppijoiden osuudet kotikielen mukaisissa 
ryhmissä

Huomionarvoista on, että vaikka heikkojen oppijoiden määrä ”muu” -kieliryh-
mässä oli moninkertainen suomen- ja ruotsinkielisiin nähden, tässä ryhmässä ei 
ollut lainkaan erityisen tuen piiriin siirrettyjä oppilaita. Tähän yksityiskohtaan 
on hyvä kiinnittää huomiota seuraavissa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden 
osaamista ja opetusta kartoittavissa tutkimuksissa.

151 2 = 14,752, p = 0,005, Fisher’s exact test, (n = 3  496, puuttuvia tietoja 6)
152 2 = 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. Tässä analyysissä vanhempien koulutustaso jaettiin kolmeen luokkaan 
vanhempien ylioppilasstatuksen perusteella: ei kumpikaan vanhemmista, toinen 
vanhemmista ja molemmat vanhemmista olivat ylioppilaita. Sekä äidin että isän 
koulutuksella näyttäisi olevan yhteys nuorten sijoittumiseen heikkojen oppilai-
den ryhmään. Myös sillä näyttäisi olevan pieni vaikutus, oliko ainoastaan toinen 
vai molemmat vanhemmat ylioppilaita (Kuvio 4.9).153 Vaikka vanhempien kou-
lutuksella näyttäisi olevan yhteys heikkoon suoriutumiseen matematiikassa, on 
hyvä muistaa, että se selittää vain hyvin pienen osan osaamisen vaihtelusta.154 
Kun tarkastellaan koeosaamista tai oppilaiden arvosanoja heikosti suoriutuneiden 
ryhmän sisällä, vanhempien koulutustausta ei ole yhteydessä oppilaiden välisiin 
taitoeroihin.

KUVIO 4.9. Vanhempien koulutustaustat heikkojen oppijoiden ryhmissä verrattuna tavan-
omaisesti matematiikassa suoriutuneisiin

153 2 = 41,017, p < 0,001
154 Koko aineistosta laskettuna vanhempien koulutus selittää 7,9 % koesuorituksen sekä 6,8 % arvosanojen 

vaihtelusta, kun muita tekijöitä ei ole kontrolloitu. Ks. tarkemmin luku 3 (Metsämuuronen, 2013b).
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4.3.3.4 Sukupuolierot
Sukupuolierot ovat suomalaisessa koulussa olleet matematiikassa erittäin pieniä. 
Myös tässä aineistossa havaitut erot, silloin kun niitä näyttäytyi, olivat suuruu-
deltaan erittäin pieniä (ks. tarkemmin luku 3, Metsämuuronen, 2013b). Se, että 
koko aineiston tasolla ei ole sukupuolieroja, ei tarkoita sitä, että niitä ei voisi olla 
jossain alaryhmissä. Tämän aineiston kuudennen luokan analyysissä sukupuo-
lieroja heikosti suoriutuneiden osuuksissa oli ainoastaan niiden oppilaiden jou-
kossa, joiden kotikieli oli muu kuin suomi tai ruotsi. Valitettavasti kotikielenään 
muita kuin suomea tai ruotsia puhuneiden määrä yhdeksännen luokan otoksessa 
on liian pieni, jotta vastaavankaltaisia analyysejä sukupuoli–kieli -ryhmillä voi-
taisiin tehdä. 

Heikkojen oppijoiden ryhmässä ei ollut sukupuolieroja, myöskään HOJKS-ryh-
mässä tyttöjen ja poikien osuus ei eronnut toisistaan tilastollisesti merkitsevästi, 
vaikkakin poikia näyttäisi olevan kaksinkertainen määrä tyttöihin verrattuna 
(Kuvio 4.10).

KUVIO 4.10. Tyttöjen ja poikien osuudet HOJKS-oppilaista ja heikoista oppijoista

1,7 %

4,2 %

0,9 %

4,5 %

0,0 %
0,5 %
1,0 %
1,5 %
2,0 %
2,5 %
3,0 %
3,5 %
4,0 %
4,5 %
5,0 %

HOJKS Heikot oppijat

Pr
os

en
tt

ia
op

pi
la

is
ta

Osaamisalaryhmät 9. luokalla

Sukupuoli

poika
tyttö



195

4.3.4 Heikkojen oppijoiden taidollinen kehitys

4.3.4.1 Lähtötason yhteys osaamisen kehitykseen
Kuten Kuviosta 4.5 voitiin havaita, alakoulussa heikkojen oppijoiden kehitys 
näyttäisi etenevän samaa tahtia tavanomaisesti suoriutuneiden kanssa siitä huo-
limatta, että heidän lähtötasonsa oli selkeästi heikompi. Matemaattisten taitojen 
kehittyminen, mitattuna koepisteiden kasvulla, oli sekä kolmannelta, kuudennelle 
että kuudennelta yhdeksännelle luokalle kääntäen yhteydessä lähtötasoon,155 eli 
osaamisessa tapahtui kehitystä sitä enemmän mitä heikompi lähtötaso oli.

Luvun 3 Kuvioissa 3.8 ja 3.9 on esitetty oppilaiden koepisteiden kehitys seuranta-
ajanjaksona. Kuvista voidaan havaita selvästi, että merkittävimmin osaamistaan 
parantavat alimpien taitotasodesiilien ryhmät kolmannelta kuudennelle luokalle, 
kun taasen kuudennelta yhdeksännelle luokalle kehitys on maltillisempaa ja lähes 
samansuuruista kaikissa taitotasodesiileissä.

Näiden negatiivisten yhteyksien lähtötason ja kehityksen välillä voi ajatella syn-
tyvän kahdesta tekijästä. Alhaisemmista lähtöpisteistä on yleensä helpompaa 
parantaa kuin korkeista ja toisaalta kyse on tilastollisesta ilmiöstä nimeltä regres-
sion towards the mean, mikä tarkoittaa sitä, että satunnaisista syistä saadut poik-
keuksellisen korkeat tai alhaiset arvot ovat seuraavalla mittauskerralla todennä-
köisesti lähempänä keskiarvoa, eli heikoimpien ryhmässä tapahtuu satunnaisesti 
heikommaksi jääneissä tuloksissa seuraavalla kerralla paranemista ja vastaavasti 
parempien tuloksissa heikkenemistä. Lisäksi kuudennen luokan kokeessa oli 
puutteita vaikeimpien tehtävien alueella, mikä heikensi mittarin kykyä kuvastaa 
parhaimpien oppilaiden osaamista, ja saattoi siten ylikorostaa eroja heikompien 
ja paremmin suoriutuneiden oppilaiden osaamisen kehityksessä kolmannelta 
kuudennelle luokalle. (ks. tarkemmin luku 2, Metsämuuronen, 2013a). 

Edellä mainitut tekijät osaltaan tuottavat lähtötason ja taitojen kehittymisen 
välistä käänteistä yhteyttä, mutta ei voida sulkea pois myöskään sitä, että osit-
tain kyseessä olisi koulujärjestelmäämme ja opetussuunnitelmatavoitteisiin liit-
tyvä ilmiö. Voi olla, että lähtötasoltaan heikompien oppilaiden oppiminen tulee 
paremmin huomioiduksi kuin niiden, joilla olisi potentiaalia oppia enemmänkin. 

155 Pearsonin korrelaatiot lähtötason 3. luokalla ja kasvun 3.–6. luokilla välillä kaikissa heikkojen oppijoiden ja 
tavanomaisesti suoriutuneiden ryhmissä yli –0,81 (p < 0,001), samoin negatiivinen korrelaatio lähtötason 
6. luokalla ja kasvun 6.–9. luokilla välillä oli merkitsevä (p < 0,001 kaikissa ryhmissä). Sen sijaan lähtötaso 
3. luokalta oli negatiivisesti yhteydessä kasvuun 6.–9. luokilla ainoastaan HOJKS (r = –0,38, p = 0,01) ja 
heikkojen oppijoiden (r = –0,31, p < 0,001) ryhmissä, mutta ei tavanomaisesti suoriutuneilla (r = –0,03,      
p = 0,09).
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Tulos on siinä mielessä yllättävä, että matematiikan oppimisessa on kuvattu Mat-
teus-efektiksi156 nimetty ilmiö, millä tarkoitetaan taitoerojen kasvua opintojen 
edetessä (Aunola ym., 2004; Bodovski & Farkas, 2007; Williamson, Appelbaum 
& Epanchin, 1991). Tässä aineistossa heikompien oppilaiden nopeampi kehitys 
varsinkin ensimmäisessä mittausvälissä viittaisi negatiiviseen Matteus-efektiin. 
Voidaan spekuloida, että tämä ilmiö voisi olla osaselitys kansainvälisissä vertailu-
tutkimuksissa havaittuun suomalaisten koululaisten keskimääräistä selvästi pie-
nempiin taitoeroihin.

Jatkotutkimuksissa ja opetussuunnitelmaperusteita tarkastettaessa on syytä kiinnit-
tää huomiota tähän ilmiöön. Taidoissaan nopeammin kehittyville oppilaille saattaa 
olla perusteita tarjota lisää haasteita säilyttäen samalla suomalaisen koulun poik-
keuksellinen vahvuus tukea heikommilla valmiuksilla koulunsa aloittavien lasten 
taitojen kehitystä.

4.3.4.2 Osaamisen kehitys

Tarkastelimme osaamisen kehitystä kolmessa osaamisryhmässä sekä kokonaispis-
teinä että kokeen kolmella eri sisältöalueella (luvut ja laskutoimitukset, tilastot ja 
todennäköisyys, geometria).

Kokonaispisteissä taitojen kehitys eteni siten, että heikosti suoriutuneiden ryhmät 
(HOJKS, Heikot oppijat) kehittyivät kolmannelta kuudennelle luokalle keski-
määrin enemmän kuin tavanomaisesti suoriutuneet. Kuudennen ja yhdeksännen 
luokan välillä tavanomaisesti suoriutuneet oppilaat kehittyivät enemmän kuin 
molemmat heikosti suoriutuneiden ryhmät. Merkittävä yksityiskohta on, että 
yläkoulun aikana HOJKS-oppilaat kehittyivät enemmän kuin yleisopetuksen 
heikot oppijat.157

Osaamisen kehitys eri ryhmissä kolmannelta kuudennelle luokalle oli hyvin 
samanlaista kokeen eri sisältöalueilla (Kuvio 4.11). Ainoastaan luvut ja laskutoi-
mitukset alueella heikot oppijat kehittyivät enemmän kuin tavanomaisesti suo-
riutuneet.158 Alakoulun puolella heikosti suoriutuneiden oppilaiden alaryhmien 
(Heikot oppijat vs. HOJKS) välillä ei ollut kehityksessä eroa. Sen sijaan tar-
kasteltaessa kehitystä kuudennelta yhdeksännelle luokalle, jolla välillä HOJKS-
oppilaiden eriyttäminen oli tapahtunut, havaitaan taitojen kehityksessä selviä 
eroja ryhmien välillä. Tavanomaisesti suoriutuneet kehittyivät kaikilla osa-alueilla 

156 Uuden testamentin Matteuksen evankeliumin jakeesta 25:29: ”Jokaiselle, jolla on, annetaan, ja hän on 
saava yltäkyllin, mutta jolla ei ole, siltä otetaan pois sekin mitä hänellä on.” Tai toisin ilmaistuna “rikkaat 
rikastuvat, köyhät köyhtyvät”.

157 kaikki tilastolliset erot toistomittausvarianssianalyysin post hoc -tarkastelussa (Scheffen korjauksella) vähin-
tään p < 0,007

158 MANOVA post hoc Tamhane T2 (p < 0,001)
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enemmän kuin heikot oppijat.159 Itse asiassa heikot oppijat -ryhmän osaamis-
taso geometrian ja tilastot ja todennäköisyydet -osa-alueilla laski kuudennen ja 
yhdeksännen luokan välillä. Myös HOJKS-oppilaiden taidot taantuivat tilastot 
ja todennäköisyys -osa-alueella, mutta geometrian160 ja luvut ja laskutoimituk-
set161 -osa-alueilla heidän kehityksensä ei eronnut tavanomaisesti suoriutuneista 
oppilaista.

Heikkojen oppijoiden ja HOJKS -ryhmien välillä oli eroa osaamisen kehitty-
misessä. HOJKS-oppilaat kehittyivät yläkoulun aikana enemmän luvut ja las-
kutoimitukset -osa-alueella kuin heikot oppijat.162 Geometrian sekä tilastot ja 
todennäköisyys -osa-alueiden kehityksessä näiden ryhmien välillä ei ollut eroja. 

KUVIO 4.11. Osaamisen kehitys PISA-asteikon pisteinä kuudennen luokan alusta yhdek-
sännelle luokalle eri osaamisryhmissä sisältöalueittain

159 ANOVA post hoc Tamhane T2 (p < 0,005)
160 ANOVA post hoc Tamhane T2 (p = 0,062)
161 ANOVA post hoc Tamhane T2 (p = 0,824)
162 ANOVA post hoc Tamhane T2 (p < 0,001). Tasoero kehityksessä säilyy (p < 0,001), vaikka oppilaiden läh-

tötaso kolmannella ja/tai kuudennella luokalla kontrolloitaisiin.
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4.3.5 Koulun opetukselliset tukitoimet

Perusopetuslain muutoksen jälkeen vuodesta 2011 koulun opetukselliset tuki-
toimet jaettiin kolmeen tasoon: yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen. Tuen 
tasoilla pyritään vastaamaan sinnikkyydeltään erilaisiin oppimisen vaikeuksiin: 
mitä pidempikestoisia ja laaja-alaisempia vaikeuksia oppimisessa oppilaalla on, 
sitä suunnitelmallisempia, yksilöllisempiä ja intensiivisiä tukitoimien on tarkoi-
tus olla. Tuki- ja erityisopetus ovat keskeisiä tuen muotoja kaikilla tuen tasoilla.

Tässä seurannassa tuen toteutumista selvitettiin kysymällä yhdeksännellä luokalla 
oppilaille tehtyjä matematiikan tehostetun tuen oppimissuunnitelmia, siirtoa eri-
tyisen tuen piiriin sekä oppilaan saamaa tuki- ja erityisopetusta ja sen intensiteet-
tiä. Tuki- ja erityisopetusta koskevat kysymykset oli jaettu kahteen osaan (olen 
saanut/en ole saanut) ja näihin liittyviin tarkentaviin kysymyksiin. Oppilaiden 
vastausosuudet tarkentaviin kysymyksiin on esitetty taulukossa 4.2. Kuudennen 
luokan alun aineisto koottiin ennen perusopetuslain muutosta, joten siinä ei ole 
tuen jakoa kolmeen eri tasoon. Kuudennen luokan alussa oppilailta kysyttiin 
neliluokkaisesti (paljon, melko paljon, vähän, ei lainkaan) kuinka paljon he oli-
vat saaneet erityisopetusta tai matematiikan tukiopetusta. Kuudennella luokalla 
erityisopetusta koskevaa kysymystä, toisin kuin yhdeksännen luokan kyselyssä, 
ei oltu täsmennetty koskemaan erityisesti matematiikkaa.

Tukiopetusta oli saanut lähes kolmannes yhdeksäsluokkalaisista. Tuen intensi-
teetti oli kuitenkin hyvin vähäinen, sillä 75 % heistä kuvasi saaneensa tukea 
muutaman kerran vuodessa. Useammin kuin kerran kuussa tukiopetuksen pii-
rissä oli alle 3 % oppilaista. Samanaikaisesti lähes 8 % oppilaista oli kieltäytynyt 
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 sitä ei heille oltu tarjottu.
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TAULUKKO 4.2. Yhdeksännellä luokalla matematiikan tuki- ja/tai erityisopetusta saaneiden 
oppilaiden osuudet (%). Tukea saaneiden osalta osuudet tuen intensiteetin mukaan jaet-
tuna ja niiden osalta, jotka eivät saaneet, kuvaus sen syystä.163

Tukiopetus

Saanut 30 % Ei ole saanut 70 %

Osuus
tukea 

saaneista

Osuus 
kaikista 

oppilaista  

Osuus
ei tukea 

saaneista

Osuus 
kaikista 

oppilaista

harvoin (muutaman 
kerran vuodessa) 75 % 23 % en ole tarvinnut 85 % 60 %
silloin tällöin (joka 
kuukausi) 16 % 5 %

on tarjottu, mutta 
en mennyt 11 % 8 %

melko usein (useamman 
kerran kuussa) 5 % 2 %

olisin halunnut, 
mutta en 
päässyt 4 % 3 %

usein (joka viikko) 4 % 1 %  
Erityisopetus

Saanut 15 % Ei ole saanut 84 %

 

Osuus 
tukea 

saaneista

Osuus 
kaikista 

oppilaista

Osuus
ei tukea 

saaneista

Osuus 
kaikista 

oppilaista
harvoin (muutaman            
kerran vuodessa) 50 % 8 %

ei ole ollut tar-
vetta 94 % 79 %

silloin tällöin (joka            
kuukausi) 16 % 2 %

on tarjottu, mutta 
en mennyt 2 % 2 %

melko usein (useamman 
kerran kuussa) 14 % 2 %

olisin halunnut, 
mutta en 
päässyt 5 % 4 %

usein (joka viikko) 20 % 3 %  

Tässä heikosti suoriutuneita oppilaita koskevassa analyysissä olemme kiinnos-
tuneita intensiivisen tuen (useamman kerran kuussa tai joka viikko) kohdentu-
misesta. Tarkastelemme erikseen intensiivisen tuen kohdentumista eritasoisille 
oppilaille. Intensiivistä tuki- ja erityisopetusta (useamman kerran kuussa molem-
pia) oli saanut 1,6 % oppilaista, intensiivistä erityisopetusta 3,6 % ja intensiivistä 
tukiopetusta 1 % oppilaista.

163 Oppilasta 22 (0,6 %) antoi ristiriitaisia tietoja tuki- ja erityisopetuskysymyksiin. Heidän vastauksensa jätet-
tiin huomioimatta tässä 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 näyttäisi 
olleen intensiivisen opetuksellisen tuen piirissä (Kuvio 4.12). Yllättävää on myös 
se, että niistä oppilaista, joiden opettajat kuvasivat tarvitsevan runsaasti tukea 
matematiikan tunneilla, ainoastaan kolmasosa sai intensiivistä lisäopetusta (Kuvio 
4.13).

KUVIO 4.12. Intensiivistä tuki- ja/tai erityisopetusta saaneiden oppilaiden osuudet eri arvo-
sanaluokissa 9. luokalla

Niistä oppilaista, joille oli tehty erityisen tuen päätös, yli kaksi kolmasosaa rapor-
toi saaneensa intensiivistä tukea (Kuvio 4.14). Sen sijaan niistä oppilaista, joille oli 
tehty tehostetun tuen oppimissuunnitelma, ainoastaan 40 % raportoi saaneensa 
intensiivistä tukea. Noin 5 % niistä oppilaista, joille ei oltu tehty tehostetun tai 
erityisen tuen päätöksiä sai tuki- tai erityisopetusta useamman kerran kuussa.
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KUVIO 4.13. Intensiivistä tuki- ja/tai erityisopetusta saaneiden oppilaiden osuudet opetta-
jien hyvän osaamisen kriteerien mukaisiin ryhmiin jaon perusteella 9. luokalla

KUVIO 4.14. Intensiivisen opetuksellisen tuen osuudet erityisen, tehostetun ja yleisen tuen 
oppilailla 9. luokalla
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Maantieteellisesti läänien tai kuntatyyppien välillä ei ollut eroja intensiivistä tukea 
saavien määrissä. Sen sijaan kieliryhmien välillä oli selkeä ero: kieliryhmän ”Muu 
kuin suomi tai ruotsi” oppilaista 14 % oli intensiivisen tuen piirissä, kun vas-
taavat määrät suomen ja ruotsinkielisillä oppilailla olivat 6,3 ja 3,6 %.164 Tämä 
ovat suunnilleen samat kuin HOJKS-oppilaiden ja heikkojen oppijoiden osuudet 
näissä kieliryhmissä (vrt. Kuvio 4.8). 

Tuen yhteys vanhempien koulutustaustaan noudatti samanlaista kaavaa kuin 
tulokset osaamisessakin. Intensiivistä opetuksellista tukea saavia oli vähemmän 
niissä perheissä, joissa toinen tai molemmat vanhemmat olivat ylioppilaita.165

Poikkeuksen kohdentumisessa muodosti sukupuoli. Tyttöjen ja poikien osuuk-
sissa heikosti suoriutuneissa ei ollut eroa, mutta intensiivistä oppimisen tukea 
saavissa oli enemmän poikia (7,2 %) kuin tyttöjä (5,1 %).166 Jos tarkasteltiin 
eroa tukimuodoittain erikseen tuki- ja/tai erityisopetukseen jaettuna, suunta oli 
jokaisessa sama, poikia oli enemmän kuin tyttöjä, mutta näihin pienempiin ala-
ryhmiin jaettuna sukupuolierot eivät nousseet tilastollisesti merkitseviksi. Suku-
puolierot kokonaisuudessaankin olivat vähäisiä.

4.3.5.1 Tehostetun tuen oppimissuunnitelma ja opetuksellinen lisätuki 

Alle puolet niistä oppilaista, joille oli tehty oppimissuunnitelma matematiikassa 
raportoivat saaneensa intensiivistä tukea (Kuvio 4.15). Oppimissuunnitelma 
sinällään ei siis itsessään johda intensiiviseen tukeen. Näyttäisi siltä, että tehos-
tetun tuen päätösten takana olisi osalla oppilaista muita opiskeluun liittyviä 
ongelmia kuin vain heikko osaaminen matematiikassa tai oppimissuunnitelman 
keinovalikoimasta on valittu sellaisia tuen muotoja, joita ei tässä tutkimuksessa 
selvitetty. Tässä aineistossa ei valitettavasti ole muuttujia, joilla kolmiportaiseen 
tukeen liittyviä päätösprosesseja voisi tarkastella tarkemmin. Näihin kysymyksiin 
on syytä palata erillisien tutkimusten keinoin.

164 2 = 10,751, p = 0,005
165 Kumpikaan vanhemmista ei ylioppilas (9,4 %), toinen vanhemmista ylioppilas (4,3 %), molemmat yliop-

pilaita (2,8 %), 2 = 49,264, p < 0,001.
166 2 = 7,114, p = 0,008
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KUVIO 4.15. Yleisopetuksen 9. luokan oppilaiden heikkojen arvosanojen ja opettajan teke-
män hyvän osaamisen kriteerien arvioinnit (OPS) niillä oppilailla, joille oli tehty tehostetun 
tuen oppimissuunnitelma verrattuna muihin yleisopetuksen oppilaisiin

Yleisopetuksessa olevista oppilaista 2,1 prosentille oli tehty oppimissuunni-
telma matematiikassa. Käyttämiemme kriteerien perusteella näistä oppimis-
suunnitelmaoppilaista vain viidesosa kuului koulun päättövaiheessa määritte-
lemiimme heikkoihin oppijoihin. Niistä tehostetun tuen oppilaista, jotka eivät 
kuuluneet määrittelemiimme heikkoihin oppijoihin, 48 prosentilla arvosana oli 
7 tai parempi ja suunnilleen saman määrän opettajat olivat arvioineet suoriutu-
van opetussuunnitelmatavoitteisiin nähden paremmin kuin kriteerimme kaksi 
alinta arviointiluokkaa. Tehostetun tuen oppilaista 79 % sai kokeesta edellyttä-
määmme kriteeriä paremman tuloksen. Heikoista oppijoista vain 10 %:lle oli 
tehty oppimissuunnitelma matematiikassa.

Se, että oppilaalle oli tehty oppimissuunnitelma, ei siis näyttäisi kovinkaan tark-
karajaisesti kuvastavan sitä, kuinka merkittäviä oppilaan ongelmat matematii-
kan oppimisessa olivat (puolella oppimissuunnitelma oppilaista arvosana 7 tai 
parempi), eikä se myöskään näyttäisi kuvastavan oppilaan saaman tuki- tai eri-
tyisopetuksen määrää.



204

4.3.5.2 Heikkojen oppijoiden saama lisäopetus
Varsin yllättävä tulos oli se, että niistä oppilaista, jotka sekä koetuloksen että 
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 lisätukea oli saanut 73 % sen lisäksi, että heille oli tehty omat ope-
tussuunnitelmatavoitteet (Kuvio 4.16 ja 4.17).

KUVIO 4.16. Heikkojen oppijoiden saama intensiivinen tuki- ja erityisopetus yhdeksännellä 
luokalla jaettuna alaryhmiin
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KUVIO 4.17. Yleisopetuksen opetussuunnitelman mukaan opiskelleiden heikkojen oppijoi-
den -ryhmään kuuluneiden tuki- ja erityisopetuksen jakautuminen yhdeksännellä luokalla 
tuen intensiteetin mukaan

4.3.5.3 Tuki- ja erityisopetus ala- ja yläkoulussa

Kuudennen luokan alussa oppilailta kysyttiin neliportaisella asteikolla heidän saa-
maansa tuki- ja erityisopetuksen määrää. Tässä analyysissä tuki jaettiin kahteen 
tasoon siten, että vastaukset ”ei lainkaan” tai ”vähän” muodostavat yhden luokan 
sekä ”melko” ja ”erittäin paljon” yhden luokan.

Yläkoulun heikoista oppijoista merkittävä osa oli saanut melko tai erittäin pal-
jon tuki- tai erityisopetusta jo alakoulussa (Kuvio 4.18). Erityisen tuen piiriin 
(HOJKS) yläkoulussa siirretyistä oppilaista 67 % oli saanut melko tai erittäin 
paljon lisätukea oppimiselleen jo alakoulussa. Enemmistö heistä oli saanut sekä 
tuki- että erityisopetusta. Yleisopetuksen heikot oppijat -ryhmästä lisäopetuksen 
piirissä alakoulussa oli ollut 43 %. Tavanomaisesti suoriutuneista vain 13 % oli 
ollut lisäopetuksen piirissä alakoulussa.
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KUVIO 4.18. Alakoulussa melko tai erittäin paljon tuki- tai erityisopetusta saaneet oppilaat 
jaettuna 9. luokan oppimistasoryhmiin

4.3.5.4 Tuki- ja erityisopetuksen yhteydet koetuloksiin

Tarkastelimme osaamisen muutosta kolmannen luokan alusta kuudennen luokan 
alkuun ja vuorostaan kuudennen alusta yhdeksännen luokan kevääseen erikseen 
HOJKS ja heikkojen oppijoiden ryhmissä myös jakaen nämä alaryhmiin sen 
perusteella, olivatko he saaneet tuki- tai erityisopetusta (Kuvio 4.19). Tuki- ja 
erityisopetusta saaneiksi laskemme tässä ne oppilaat, jotka olivat saaneet sitä use-
amman kerran kuussa.

Kansallisessa kokeessa suoriutuminen ja suoriutumisen kehitys ei ollut heikosti 
suoriutuneiden ryhmissä yhteydessä saatuun lisäopetukseen.167 Kummassakaan 
ryhmässä (HOJKS, heikot oppijat) osaamisen muutokset eivät eronneet toisistaan 
sen perusteella, oliko oppilas saanut tuki- tai erityisopetusta. Ainoan poikkeuksen 
tästä muodosti heikkojen oppilaiden tulos, missä tarkasteltiin alakoulussa anne-
tun tuki- ja erityisopetuksen yhteyttä yläkoulun suoritustason kasvuun. Yksilölli-
sempää opetusta alakoulussa saaneiden suoritustaso parani enemmän kuin niillä 
oppilailla, jotka eivät olleet saaneet tukea (11 vs. 0 PISA-asteikon pistettä). Kun 
oppilaiden lähtötaso kuudennella luokalla kontrolloitiin, ei eroa ei enää ollut.

167 kaikki F-testin merkitsevyydet p > 0.119 

12% 13%

4%

23%

14%

5%

33%

16%

4%

0%

5%

10%

15%

20%

25%

30%

35%

HOJKS Heikot oppijat Tavanomaisesti suoriutuvat

Oppijaryhmät 9. luokalla

P
ro

se
n
tt

ia
o
p
p
ila

is
ta

9. luokan heikkojen oppijoiden saama tuki alakoulussa

Tukiopetus 6. lk Erityisopetus 6. lk Tuki ja erityisopetus 6. lk



207

Tavanomaisesti suoriutuneiden oppilaiden tulokset olivat kaksijakoiset. Alakou-
lussa yksilöllisempää tukea saaneet oppilaat paransivat suoritustaan enemmän 
kuin ne oppilaat, jotka eivät olleet saaneet (tai tarvinneet) lisäopetusta. Vastaavasti 
yläkoulussa lisätukea saaneiden kehitys oli vähäisempää kuin muiden tavanomai-
sesti suoriutuneiden oppilaiden. Kummassakaan analyysissä lähtötason kont-
rolloinnilla ei ollut vaikutusta tuloksiin. Yläkoulussa erityisopetuksen saaminen 
tukiopetuksen saamista näyttäisi vahvemmin olleen merkittävä indikaattori hei-
kommasta osaamisen kehityksestä tavanomaisesti suoriutuneiden ryhmässä.168 
Huomionarvoista tässä on, että lisäopetusta saaneiden, mutta 9. luokalla tavan-
omaisesti suoriutuneiden, oppilaiden osaamisen taso oli jo kuudennella luokalla 
huomattavasti parempi kuin heikkojen oppijoiden tulos yhdeksännellä luokalla. 

KUVIO 4.19. Osaamisen muutos PISA-asteikon pisteinä kuudennen luokan alusta yhdek-
sännen luokan kevääseen osaryhmissä. Ainoastaan tavanomaisesti suoriutuneiden oppi-
laiden ryhmäero oli tilastollisesti merkitsevä

168  p < 0,001
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4.3.6 Asenteet ja asenteiden muutokset

Asenteet matematiikkaa kohtaan sekä käsitykset itsestä osaajana olivat kaikilla 
ikätasoilla kytköksissä matematiikan osaamiseen. Näitä kytköksiä tarkastellaan 
tarkemmin luvussa 5 (Tuohilampi & Hannula, 2013). Tässä luvussa vertaamme 
heikosti suoriutuneiden oppilaiden asenteita ja asenteiden muutoksia tavanomai-
sesti suoriutuneisiin oppilaiden vastaaviin. Koska osaaminen ja asenteet ovat tut-
kimusten mukaan vahvasti yhteydessä toisiinsa, käytimme analyyseissämme koe-
suorituksia eri luokkatasoilla kontrollimuuttujina tarkastellaksemme, missä mää-
rin oppilaan kuuluminen johonkin määrittelemistä ryhmistä ja missä määrin 
oppilaan osaamistaso selittävät asenteiden muutoksia. Näin tarkastelemme sitä, 
onko heikon oppijan tai erityisoppilaan statuksella osaamista itseään vahvempi 
vaikutus asenteisiin ja niiden muutoksiin.

Oppilaiden asenteiden muuttuminen kielteisemmäksi matematiikkaa kohtaan 
on usein raportoitu havainto (ks. myös tämän raportin luku 3, Metsämuuronen, 
2013b). Tässä aineistossa tarkasteltiin kaikissa kolmessa mittauspisteessä kahta 
ulottuvuutta matematiikka-asenteissa: matematiikasta ja sen opiskelusta pitämi-
nen sekä kokemus itsestä osaajana. Kuudennen ja yhdeksännen luokan kokeissa 
kysymykset ja vastausskaalat olivat identtiset, kolmannen luokan kysymysten 
summapisteet oli skaaloitettu vastaaviksi näiden edellisten kanssa (ks. tarkemmin 
luku 2, Metsämuuronen, 2013a). Kuudennella ja yhdeksännellä luokalla kysyt-
tiin myös kokemusta matematiikan osaamisen ja opiskelun hyödyllisyydestä, sekä 
kokemusta ahdistuneisuuden kokemuksista matemaattisten suoritusten aikana 
(koepelko, levottomuus ja ahdistuneisuus laskusuoritusten aikana). Kuviossa 4.20a 
– 4.20d on esitetty ryhmäkeskiarvot eri asenneulottuvuuksille. Kuviin liittyvä kes-
kustelu käydään niiden jälkeen.



209

Asenteiden muutokset kuvat

KUVIO 4.20. Asennepistemäärien keskiarvot mittauksesta toiseen osaamistasoryhmissä. 
Asteikko on prosenttia maksimiarvosta. (a) Matematiikasta pitäminen, (b) kokemus itsestä 
matematiikan osaajana, (c) matematiikan osaamisen pitäminen hyödyllisenä, (d) ahdistu-
neisuus matematiikan suoritustilanteissa. Kaikki arvot käännetty siten, että suurempi arvo 
viittaa positiiviseen kokemukseen
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Alakoulun alun positiivinen suhtautuminen matematiikkaa kohtaan (esim. 
”Pidän matematiikan tunneista”, ”Opiskelen mielelläni matematiikkaa”) heik-
kenee nopeasti kuudennelle luokalle ja siitä edelleen yhdeksännelle edettäessä 
(Kuva 4.20a).169 Kolmannen luokan alussa tavanomaisesti suoriutuneiden ja 
heikosti suoriutuneiden välillä ei ollut ryhmätasolla eroa matematiikasta pitämi-
sessä, mutta jo kuudennella luokalla heikosti suoriutuvien ryhmät suhtautuivat 
negatiivisemmin matematiikan opiskelua kohtaan.170 Heikkojen oppijoiden ja 
HOJKS-ryhmissä matematiikasta pitäminen väheni voimakkaammin kuin tavan-
omaisesti suoriutuneilla, mutta näiden kahden heikosti suoriutuneiden ryhmän 
välillä ei ollut eroa tämän asenteen kehityksessä. Heikosti suoriutuneiden ryh-
mien asennemuutos oli selvästi kytköksissä matematiikan osaamiseen.

Käsitys itsestä matematiikan osaajana kehittyi heikosti suoriutuneiden ryhmissä eri 
tavoin (Kuvio 4.20b). Käsitystä itsestä osaajana selvitettiin muun muassa kysymyk-
sillä ”Mielestäni olen hyvä matematiikassa” ja ”Matematiikka on helppo oppiaine”. 
Heikosti suoriutuneet oppilaat pitivät itseään jo kolmannella luokalla heikom-
pina osaajina kuin tavanomaisesti suoriutuneet oppilaat. Heikosti suoriutuneiden 
ryhmien välillä tapahtui kuitenkin merkittävä muutos asenteiden kehityksessä 
yläkoulussa, jonka aikana osa oppilaista siirrettiin yksilöllisempään opetukseen 
ja osa jatkoi yleisopetuksessa. Yleisopetuksessa jatkaneiden oppilaiden käsitykset 
itsestä oppijana jatkoi negatiivista kehitystään, kun yksilöllisempään opetukseen 
(HOJKS) siirrettyjen oppilaiden käsitys itsestä kääntyi lievästi positiivisempaan 
suuntaan.171 Molemmissa ryhmissä käsitys itsestä osaajana oli kuitenkin alhai-
sempi kuin tavanomaisesti suoriutuneiden ryhmässä.172

169 Toistomittaus-ANOVA: Mittauksesta toiseen tason lineaarinen lasku (p < 0,001), yhdysvaikutus: mitta-
uskerta x ryhmä (p < 0,001, ei merkitsevä kun kovariaattina käytettiin oppilaiden koeosaamista) sekä ryh-
mien välinen tasoero (p < 0,001). Post hoc -analyysissä (t-testi Scheffen korjauksella) ryhmien välillä ei eroja 
kolmannella luokalla, mutta kuudennella ja yhdeksännellä luokalla HOJKS- ja heikkojen oppijoiden ryh-
mien välillä ei eroa, mutta molemmat heikot ryhmät erosivat tavanomaisesti suoriutuvista (p < 0,001).

170 Matematiikasta pitämisen muutosten efektikoot (muutos 3–9 luokkien välillä / 6. luokan keskihajontaan): 
tavanomaisesti suoriutuvat d = –0,66; Heikot oppijat d = –0,97, HOJKS d = –1,43).

171 Käsitys itsestä matematiikan osaajana muutosten efektikoot (muutos 3–9 luokkien välillä / 6. luokan kes-
kihajonta): tavanomaisesti suoriutuvat d = –0,77; Heikot oppijat d = –1,59, HOJKS d = –0,26). Kuuden-
nelta yhdeksänteen luokkaan vastaavat Cohen d-arvot: –0,45; –0,90; +0,08)

172 Toistomittaus-ANOVA: Mittauksesta toiseen tason lineaarinen lasku (p < 0,001), yhdysvaikutus: mittaus-
kerta x ryhmä (p < 0,001, merkitsevä vaikka kovariaattina käytettiin oppilaiden koeosaamista) sekä ryh-
mien välinen tasoero (p < 0,001). Post hoc -analyysissä (t-testi Scheffen korjauksella) HOJKS- ja heikkojen 
oppijoiden ryhmä erosivat tavanomaisesti suoriutuneista kolmannella ja kuudennella, kun taas yhdeksän-
nellä kaikki ryhmät erosivat toisistaan (p < 0,001).
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Matematiikan kokeminen eri tavoin hyödyllisenä oppiaineena (esim. ”Matema-
tiikan tiedot ja taidot ovat arkielämän tilanteissa tarpeen”, ”Tulevissa opinnois-
sani tarvitsen matematiikan tietoja ja taitoja”) väheni kuudennelta yhdeksännelle 
luokalle kaikissa ryhmissä (Kuvio 4.20c).173 Tavanomaisesti suoriutuneet pitivät 
matematiikan opiskelua ja osaamista hyödyllisempänä kuin heikosti suoriutuneet 
oppilaat. Hyödyllisyyden arviointi oli vahvasti liittyneenä oppilaan koeosaami-
seen: kun oppilaan osaaminen kontrolloitiin, eivät ryhmätason erot olleet tilas-
tollisesti merkitseviä .174

Voimakas ahdistuneisuus matematiikan suorituksissa (esim. ”Pelkään matematii-
kan kokeita”, ”Tulen levottomaksi matematiikan tehtäviä tehdessäni”) oli ilmiönä 
varsin harvinainen (Kuvio 4.20d). Esimerkiksi ”Pelkään matematiikan kokeita” 
väitteen kanssa täysin samaa mieltä oli vain 3,1 % kuudennen luokan oppilaista 
ja 5,7 % yhdeksännen luokan oppilaista. Täysin ja jonkin verran samaa mieltä 
olevien vastausten määrä lisääntyi yläkoulun aikana. Erityisesti yleisopetuksen 
opetussuunnitelman mukaan opiskelleiden heikkojen oppijoiden kokema mate-
matiikka-ahdistus näyttäisi lisääntyvän voimakkaasti,175 kun taas yksilölliseen 
opetukseen siirrettyjen matematiikka-ahdistuksessa näyttäytyi vähäistä vähene-
mistä.176

Tarkempi matematiikka-ahdistuneisuuden tarkastelu paljastaa ahdistuneisuuden 
olevan vahvasti sukupuolittunutta kaikissa ryhmissä. Tyttöjen ahdistuneisuuspis-
temäärät olivat selvästi korkeampia kuin pojilla sekä kuudella että yhdeksännellä 
luokalla (Kuviot 4.21a ja 4.21b).177 Tyttöjen osuus esimerkiksi koepelkoa koke-
vista oli selvästi poikia suurempi kaikissa ryhmissä. Kun tarkastellaan muutosta, 
niin HOJKS-ryhmä oli ainoa, jossa ahdistuneisuus matematiikan suoritustilan-
teissa väheni kuudennelta yhdeksännelle luokalle. Tässä ryhmänsisäisessä muu-
toksessa oli myös nähtävissä sukupuoleen liittyviä vivahteita. Ryhmän pojista ei 
kukaan enää yhdeksännellä luokalla ilmaissut olevansa ”Täysin samaa mieltä” 
koepelkoa koskevan kysymyksen kanssa.

173 Matematiikasta hyödyllisenä pitämisen muutosten efektikoot (muutos 3–9 luokkien välillä / 6. luokan kes-
kihajonta): tavanomaisesti suoriutuvat d = –0,49; Heikot oppijat d = –0,78, HOJKS d = –0,49).

174 Toistomittaus-ANOVA Hyöty: Mittauskertojen välinen ero (p < 0,001), yhdysvaikutus: mittauskerta             
x ryhmä (p = 0,563 kun kovariaattina käytettiin oppilaiden koeosaamista) sekä ryhmien välinen tasoero     
(p = 0,407 kun kovariaattina käytettiin oppilaiden koeosaamista)

175 Toistomittaus-anova Ahdistuneisuus: Mittauskertojen välinen ero (p < 0,001), yhdysvaikutus: mittauskerta 
x ryhmä (p < 0,001, kun kovariaattina käytettiin oppilaiden koeosaamista) sekä ryhmien välinen tasoero (p 
= 0,028, kun kovariaattina käytettiin oppilaiden koeosaamista). Post hoc -analyysi ryhmäerosta 9. luokalla 
t-testi HOJKS ja tavanomaisesti suoriutuvat ei eroa, heikot oppijat ahdistuneempia kuin edelliset ryhmät 
(p < 0,004).

176 Matematiikka-ahdistuksen muutosten efektikoot (muutos 6–9 luokkien välillä / 6. luokan keskihajontaan): 
tavanomaisesti suoriutuvat d = –0,43; Heikot oppijat d = –0,45, HOJKS d = +0,12).

177 ANOVA (p < 0,001) kun kovariaattina oppilaan koesuoritukset kolmessa mittauspisteessä. Kuudennella 
luokalla tyttöjen ja poikien ero d = 0,30, yhdeksännellä luokalla d = 0,36.
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KUVIO 4.21. Kuudes (a) ja yhdeksäsluokkalaisten (b) ”täysin ja jonkin verran samaa 
mieltä” vastausosuudet väitteeseen ”Pelkään matematiikan kokeita” jaoteltuna oppimis-
tasoryhmien ja sukupuolen perusteella. Yläpuolella arviot kuudennen luokan alussa (ennen 
HOJKS-ryhmäläisten siirtoa erityiseen tukeen) sekä alapuolella tilanne yhdeksännen luo-
kan keväällä
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4.3.7 Kouluviihtyminen

Kouluviihtymistä selvitettiin sekä kuudennen luokan alussa että yhdeksännen 
luokan lopussa yleisellä kysymyksellä (”Miten viihdyt koulussa?”) sekä koulu-
kiusatuksi joutumista koskevalla kysymyksellä. Lisäksi yhdeksännellä luokalla 
kysyttiin koulupoissaolojen määrää, joka saattaa myös olla yhteydessä koulussa 
viihtymiseen.178

Koulussa viihtymisen kysymykseen vastattiin neliportaisena valintana (”erittäin 
huonosti, melko huonosti, melko hyvin, erittäin hyvin”). Vastaaminen oli yllät-
tävän vaihtelevaa: alle kaksi prosenttia oppilaista vastasi samansuuntaisesti sekä 
kuudennella ja yhdeksännellä luokalla ”melko tai erittäin huonosti”. Kokemus 
oli muuttunut 12,4 %:lla oppilaista, enemmistöllä heistä negatiiviseen suuntaan. 
Kokonaisuutenakin oppilaat raportoivat yhdeksäsluokkalaisena viihtyvänsä hei-
kommin koulussa kuin kuudesluokkalaisena. Muutos oli samanlaista eri ryhmissä 
(Kuvio 4.22).

KUVIO 4.22. Melko tai erittäin huonosti koulussa viihtyvien osuudet osaamisryhmien 
mukaan jaoteltuna kuudennella ja yhdeksännellä luokalla

178 Kouluviihtymisen ja poissaolojen määrän välinen korrelaatio yhdeksännellä luokalla koko aineistossa r = 
0,12, p < 0,001.
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Sen sijaan koulukiusatuksi joutumisella näyttäisi olevan yhteys heikkojen oppijoi-
den opiskelumuotoon yläkoulussa. Kuudennen luokan alussa oppilailta kysyttiin 
dikotomisesti (kyllä/ei), onko heitä kiusattu koulussa. Yhdeksännen luokan kysy-
mys oli muotoiltu neliportaisesti kiusaamisen määrään (useita kertoja viikossa, 
noin kerran viikossa, harvemmin, ei lainkaan). Muodostimme näistä 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 yhdeksännen luokan kysymykset ja luokittelumme eivät ole yhteis-
mitallisia, joten muutoksia kiusaamisen määrissä ei voida arvioida. Kuudennella 
luokalla 5,6 % vastasi ”kyllä” kiusaamiskysymykseen ja yhdeksännellä luokalla 
2,6 % ilmoitti, että heitä oli kiusattu viikoittain tai useammin. Kiusatuksi tule-
misessa ”Harvemmin” - vastauksen antoi lähes viidennes oppilaista. 

Muutosta kiusaamisen määrässä ei siis suoraan voida tarkastella, mutta voidaan 
tarkastella, tapahtuiko ryhmien välillä muutoksia kiusatuksi tulleiden osuuksissa. 
Kuudennella luokalla kiusaaminen ei kasautunut heikkojen oppijoiden ryhmiin 
(Kuvio 4.23).179 Yhdeksännen luokan heikkojen oppijoiden taustalta ei siis löydy 
selkeästi alakoulun kiusatuksi tulemisen historiaa. Sen sijaan yhdeksännellä luo-
kalla heikkojen oppijoiden ryhmässä oli enemmän kiusattuja kuin muissa kah-
dessa ryhmässä (HOJKS tai tavanomaisesti suoriutuneet).180 Tulos sopii huo-
nosti yhteen yleisesti esitetyn väitteen kanssa, että erityisopetusstatus johtaisi 
kiusauksen kohteeksi joutumiseen. Sen sijaan heikko koulumenestys yläkoulun 
yleisopetuksessa näyttäisi olevan riskitekijä.

Koulukiusaamisen ohella samanlainen havainto tuli koulupoissaolojen määrässä 
yhdeksännellä luokalla. Tässä kysyttiin neliportaisella asteikolla poissaolopäivien 
määrää meneillään olevan lukuvuoden aikana. Yleisopetuksen heikkojen oppi-
joiden ryhmästä kuului ”yli 20 poissaolopäivää” -kategoriaan 17,2 % prosenttia, 
kun HOJKS-ryhmässä osuus oli vain 11,1 % ja tavanomaisesti suoriutuneilla    
6,6 %. Vastaavasti vähän poissaoloja (0–5 päivää) oli heikkojen oppijoiden ryh-
mässä vain 29 %:lla, tavanomaisesti suoriutuneilla 37,9 % ja HOJKS-ryhmässä 
lähes puolella (48,9 %). Ryhmäerot olivat tilastollisesti merkitseviä.181

179 2 = 4,233, p = 0,120
180 2 = 23,784, p < 0,001
181 2 = 31,328, p < 0,001
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KUVIO 4.23. Vastausosuudet koulukiusaamiskysymyksiin. Kuudennella luokalla kyllä-vas-
tauksen antaneiden osuudet kysymykseen kiusatuksi tulemisesta koulussa tai koulumat-
kalla ja yhdeksännellä luokalla niiden osuus, jotka vastasivat tulleensa kiusatuksi viikoittain 
tai useammin. (* HUOM! Erilaisten kysymysten johdosta koulukiusattujen määrät 6. ja 9. 
luokilla eivät ole vertailukelpoisia).

4.3.8 Muu koulumenestys

Kolmessa seurantamittauksessa kysyttiin myös oppilaiden muusta koulusuoriutu-
misesta. Äidinkielen osaamista selvitettiin kaikissa mittauspisteissä. Kolmannella 
luokalla se toteutettiin opettajan arviointina kolmiportaisesti. Kuudennella ja 
yhdeksännellä luokalla kysyttiin oppilaan äidinkielen arvosanaa. Lisäksi yhdek-
sännellä luokalla kysyttiin oppilaiden liikunnan arvosanaa.182 Kaikissa mittauk-
sissa matematiikassa heikkojen oppijoiden ryhmien oppilaat arvioitiin heikom-
miksi kuin tavanomaisesti suoriutuneet oppilaat sekä äidinkielessä että yhdeksän-
nellä luokalla mitatussa liikunnassa (Kuvio 4.24).183 Kaksi heikkojen oppijoiden 
ryhmää erosi toisistaan ainoastaan kuudennen luokan alun mittauksessa. Siinä 
mittauksessa HOJKS-ryhmän äidinkielen arvosana (k.a. 6,90) oli keskimäärin 
alhaisempi kuin yleisopetuksessa jatkaneiden matematiikassa heikkojen oppilaiden 
arvosana (k.a. 7,40) ja tavanomaisesti suoriutuneiden oppilaiden (k.a. 8,17).184

182 Äidinkielen tai liikunnan arvosanoista ei kerätty tietoa, oliko oppilaan opetussuunnitelma näissä oppiai-
neissa yksilöllistetty. 

183 ANOVA kaikissa mittauksissa p < 0,001
184 ANOVAn post hoc -tarkastelu t-testillä (Scheffe) p < 0,001.
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Yläkoulussa yleisopetuksen matematiikassa heikkojen oppijoiden tulokset heik-
kenivät selvästi. Äidinkielen arvosanojen 4–6 osuus yli kolminkertaistui. Näyt-
täisi siltä, että yleisopetuksen heikkojen oppijoiden äidinkielen arvosanat olisivat 
heikentyneet merkittävästi enemmän kuin HOJKS-ryhmän. Kuitenkin, koska 
käytöstämme puuttuu tieto siitä, missä määrin HOJKS-oppilaiden äidinkielen 
opetussuunnitelma ja siten myös arviointi oli yksilöllistetty, ei tätä tarkastelua ole 
mielekästä tehdä. Tuleviin oppimisarviointeihin jää selvitettäväksi tässä näyttäy-
tyvä oletus, että matematiikassa heikosti suoriutuvat oppilaat, joiden matematii-
kan opetussuunnitelmaa ei yksilöllistetä, suoriutuisivat entistä heikommin myös 
äidinkielen opinnoissaan yläkoulussa.

KUVIO 4.25. Äidinkielen arvosanojen 4–6 osuudet suoritustasoryhmittäin kuudennella    
(viidennen luokan todistus) sekä yhdeksännellä luokalla

4.3.9 Opettajien minäpystyvyys ja kuormittuneisuus sekä niiden   
yhteydet opettajien näkemyksiin heikoimpien oppilaiden opettamisesta

Opettajien minäpystyvyydellä (Self-efficacy) tarkoitetaan opettajan omia näke-
myksiä siitä, kuinka hyvin hän pystyy suoriutumaan erilaisista haasteita ope-
tustyössään (Bandura, 2006). Minäpystyvyyden tutkiminen on tärkeää, koska 
minäpystyvyyden ja suoritusten välillä uskotaan olevan kehämäinen suhde: Kor-
kea minäpystyvyyden kokemus johtaa suurempaan haluun ponnistella tehtä-
vässä, mikä puolestaan johtaa parempiin suorituksiin ja edelleen minäpystyvyy-
den kokemuksen vahvistumiseen (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy, & Hoy, 
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1998). Minäpystyvyyden kokeminen vaihtelee tilanteittain ja tehtävittäin. Tässä 
aineistossa opettajien minäpystyvyyttä tarkasteltiin kolmella ulottuvuudella: 
suhteessa inklusiivisten opetusmenetelmien käyttöön, käyttäytymisen hallintaan 
ja yhteistyöhön vanhempien kanssa. Nämä opettajan työn alueet ovat erityisen 
keskeisiä opetettaessa koulussa heikommin suoriutuvia oppilaita.

Opettajan työn tiedetään olevan kuormittava ammatti (esim. Kyriacou, 2001), ja 
kuormittuneisuudella on yhteys mm. siihen, kuinka tehokkaasti opettaja pystyy 
tehtävistään suoriutumaan (Klassen & Chiu, 2010). Tässä aineistossa opettajien 
kokemaa työn kuormittavuutta tarkasteltiin yhdellä ulottuvuudella.

Opettajakyselyyn vastasi 658 opettajaa. Opettajien minäpystyvyyttä arvioitiin 
kuudella väittämällä käyttäen viisiportaista skaalaa ”(1) Täysin eri mieltä” – ”(5) 
Täysin samaa mieltä”. Kysymyksiä on aiemmin käytetty Savolaisen ja kumppa-
neiden (2012) tutkimuksessa. Käytetyt kysymykset poimittiin Savolaisen ym. 
lomakkeesta heidän aineistostaan tehdyn faktorianalyysin perusteella ottamalla 
kultakin ulottuvuudelta kaksi kysymystä. Minäpystyvyysmuuttujien nimet muo-
dostettiin alkuperäisen mittarin taustalla olleen mallin perusteella: ”Inklusiivisten 
opetusmenetelmien käyttö”, ”Käyttäytymisen hallinta” ja ”Yhteistyö vanhem-
pien kanssa”.185 Opettajan työssään kokemaa kuormittavuutta arvioitiin kahdella 
kysymyksellä, joista muodostettiin summamuuttuja ”Kuormittuneisuus”. Kysy-
myksiä (Siegrist, Wege, Puhlhofer & Wahrendorf, 2009) oli käytetty Savolaisen 
(julkaisemattomassa) tutkimuksessa.186

Kaksi opettajaa ei ollut vastannut yhteenkään kompetenssikysymykseen ja kah-
delta opettajalta puuttui vastaukset jonkin skaalan kummastakin kysymyksestä. 
Nämä opettajat jätettiin pois analyyseistä. Näin ollen analyyseissä, joissa käytettiin 
kompetenssimuuttujia, aineiston koko on 654. Minäpystyvyys- ja kuormittunei-
suusmuuttujien jakaumat on esitetty Kuviossa 4.26. 

185 Tällä aineistolla tehdyssä pääkomponenttianalyysissä kysymyksistä muodostui kolme ominaisarvoltaan yli 
yhden olevaa faktoria, joista kullekin kaksi oletettua kysymystä latautui voimakkaimmin. Kullekin fakto-
rille vahvimmin latautuneista kysymyksistä tehtiin keskiarvomuuttujat. Näiden minäpystyvyysmuuttujien 
nimet muodostettiin alkuperäisen mittarin taustalla olleen mallin perusteella. Minäpystyvyysmuuttujat 
olivat ”Inklusiivisten opetusmenetelmien käyttö” (kysymykset ”Pystyn antamaan vaihtoehtoisen selityksen 
tai esimerkin, jos oppilaat vaikuttavat hämmentyneiltä” ja ”Pystyn luomaan sopivia haasteita kyvykkäille 
oppilaille”), ”Käyttäytymisen hallinta” (kysymykset ”Kykenen hallitsemaan häiritsevää käyttäytymistä luo-
kassa” ja ”Pystyn rauhoittamaan häiritsevän tai äänekkään oppilaan”) ja ” Yhteistyö vanhempien kanssa” 
(kysymykset ”Luotan kykyyni saada erityistä tukea tarvitsevien lasten vanhemmat yhteistyöhön erilaisissa 
koulun toiminnoissa” ja ”Pystyn tekemään kouluun tulon helpoksi vanhemmille”). Mikäli toisessa kunkin 
skaalan kysymyksestä oli puuttuva tieto (n=12), se korvattiin skaalan toisella muuttujalla.

186 Käytetyt kysymykset poimittiin Savolaisen (julkaisemattomasta) aineistosta tehdyn faktorianalyysin perus-
teella ottamalla kuormittavuusfaktorilta kaksi kärkikysymystä (”Työni on muuttunut yhä vaativammaksi 
viime vuosien aikana” ja ”Koen usein paineita jäädä ylitöihin”). Mikäli toisessa skaalan kysymyksistä oli 
puuttuva tieto (n=13), se korvattiin skaalan toisella muuttujalla. 
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KUVIO 4.26. Minäpystyvyys- ja kuormittuneisuusmuuttujien vastausten arvojen prosentti-
osuudet 

Minäpystyvyysmuuttujien absoluuttisten arvojen tarkastelu on luonnollisesti tul-
kinnanvaraista, ja saadut arvot ovat riippuvaisia siitä, minkälaisilla kysymyksillä 
niitä kysytään. Alueet, joilla opettajien minäpystyvyyttä arvioitiin, ovat keskeisiä 
opettajan ammatillisten tehtävien hoitamisessa, ja näin ollen tulkinnan perustana 
käytettiin arvoja 4,5 ja 5 kuvaamaan hyvää ja arvoja 3 tai alle epävarmaa luotta-
musta omaan pystyvyyteen.

Jakaumakuviosta (Kuvio 4.26) näkyy, että minäpystyvyys inklusiivisten ope-
tusmenetelmien käyttöön oli opettajilla pääasiassa hyvä. Opettajista 41 % oli 
hyvin luottavainen omiin taitoihinsa ja vain 6 % epävarma taitojensa kanssa. 
Opettajien minäpystyvyys yhteistyöhön vanhempien kanssa vaihteli enemmän, 
ja oli selvästi heikompaa, hyvin luottavaisia omiin taitoihinsa oli 13 % opettajista 
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ja 31 % oli taitojensa suhteen epävarmoja. Käyttäytymisen hallinnan suhteen          
23 % opettajista luotti taitoihinsa hyvin, toisaalta lähes samansuuruinen osuus 
(20 %) opettajista oli epävarmoja taitojensa suhteen.

Inklusiivisten opetusmenetelmien osalta tulokset vaikuttavat hyviltä ja rohkaise-
vilta. Valitut kysymykset toisaalta koskettivat opettajan työn kannalta jokapäiväi-
siä tilanteita, ja niiden perusteella ei voi tehdä päätelmiä siitä, kuinka pystyviksi 
opettajat kokivat itsensä toimiessaan vahvempaa tukea tai opetuksen muokkaa-
mista tarvitsevien oppilaiden kanssa.

Käyttäytymisen hallinnan osalta on ilmeistä, että suuri osa opettajista koki tai-
tonsa hyviksi, eikä juurikaan kohdannut tilanteita, joissa oppilaiden käyttäyty-
minen olisi aiheuttanut hallitsemattomia vaikeuksia. Toisaalta näyttää myös siltä, 
että lähes yhtä suurelle osalla opettajista oppilaiden käyttäytymisen hallinta oli 
haastavaa.

Tulosten perusteella vaikeimmaksi koettu alue oli yhteistyö vanhempien kanssa. 
Koulun ja kodin yhteisen kasvatusvastuun toteutuminen edellyttää yhteistyön 
toimivuutta, ja mitä ilmeisimmin yhteistyön menetelmien kehittäminen ja opet-
tajien kouluttaminen siihen on jatkossa tarpeellista.

Koettua pystyvyyttä eri alueilla voi tarkastella myös suhteessa opettajan työhön. 
Kysytyn kaltaiset inklusiiviset opetusmenetelmät (sopivien haasteiden tarjoami-
nen ja vaihtoehtoisen selityksen antaminen) ovat pedagogisen ammattitaidon 
piiriin kuuluvaa opettajan työn ydintä. Hankalammiksi koetut alueet, käyttäyty-
misen hallinta ja yhteistyö vanhempien kanssa, eivät kumpikaan kuulu varsinai-
sesti matematiikan opetuksen piiriin, vaan opettajan rooliin yleensä ja opettajan 
työhön liittyviin ei-didaktisiin tehtäviin. Molemmat niistä edellyttävät vuorovai-
kutustaitoja, ja on syytä kysyä kuinka paljon näihin annetaan valmiuksia opetta-
jien koulutuksessa sekä työn ohella tarjottavassa jatkokoulutuksessa.

Minäpystyvyyden eri osa-alueet olivat yhteydessä toisiinsa (Taulukko 4.3). Kor-
relaatiot olivat kaikki tilastollisesti merkitseviä, mutta suhteellisen matalia. Tulos 
kertoo siitä, että minäpystyvyydessä on toisaalta yhteinen tekijä taustalla, toisaalta 
eri alueiden minäpystyvyys ovat osaltaan toisistaan riippumattomia.
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TAULUKKO 4.3. Minäpystyvyys- ja kuormittuneisuusmuuttujien keskinäiset Pearson korre-
laatiot

Inklusiivisten 
menetelmien 

käyttö

Yhteistyo 
vanhempien 

kanssa
Käyttäytymisen 

hallinta
Kuormittu-

neisuus

Inklusiivisten menetelmien käyttö 0,229** 0,306** 0,004
Yhteistyo vanhempien kanssa 0,245** 0,034
Käyttäytymisen hallinta �0,050
Kuormittuneisuus

** Korrelaatio on merkitsevä  < 0,01 tasolla

Kuormittuneisuutta opettajat arvioivat vastaamalla kahteen työn yleistä kuor-
mittavuutta kuvaavaan väittämään. Kuten minäpystyvyysmuuttujienkin osalta 
kuormittuneisuus-muuttujan arvojen tarkastelu on tulkinnanvaraista. Jos arvoja 
4 tai suurempi pidetään indikaattorina kuormittuneisuudesta, 33 % opettajista 
koki työnsä selvästi kuormittavaksi. Työnsä vain vähän kuormittavaksi kokeneita 
opettajia (arvo 2 tai vähemmän) oli selvästi pienempi osuus, vain 15 %. Tämä 
havainto kertonee siitä, että työn kuormittavuuteen on syytä kiinnittää huomiota.

Kuormittuneisuus ei ollut yhteydessä minäpystyvyysarvioihin. Tämä on jonkin 
verran yllättävä tulos. Minäpystyvyyttä arvioitiin suhteessa tiettyihin opetta-
jan työn peruselementteihin, kuormittuneisuuden mittarina käytettiin väittä-
miä, jotka kuvasivat työn yleisen vaativuuden muutosta ja työajan riittävyyttä. 
Tulokset voisivat johtua siitä, että opettajan työn vaativuuden kasvu ja työai-
kaa venyttävät tehtävät eivät liity suoraan minäpystyvyysväittämissä arvioituihin 
työn peruselementteihin, vaan joihinkin muihin työtehtäviin. 

4.3.9.1 Demografi aan liittyvät erot minäpystyvyyden ja    
kuormittuneisuuden kokemisessa

Alueellisia, kuntatyyppiin ja koulun opetuskielen yhteyksiä opettajien minäpysty-
vyyden ja kuormittuneisuuden kokemiseen tarkasteltiin varianssianalyysin avulla. 
Alueellisia eroja opettajien minäpystyvyyden tai kuormittuneisuuden kokemuk-
sissa ei ollut. Kuntatyypeittäin tarkasteltuna tilastollisesti merkitsevä ero oli opet-
tajien minäpystyvyydessä inklusiivisten menetelmien käyttöön.187 Pareittaisissa 
vertailuissa käyttäen Bonferroni-korjausta erot minkään kuntatyyppien välillä 
eivät kuitenkaan olleet tilastollisesti merkitseviä tasolla p < 0,05. Koulun opetus-
kielellä oli tilastollisesti merkitsevä yhteys inklusiivisten opetusmenetelmien käyt-
töön siten, että suomenkielisissä kouluissa opettaneet opettajat (ka = 4,12; kh = 
0,56) kokivat itsensä kykenevämmiksi kuin ruotsinkielisissä koulussa opettaneet 
(ka = 3,95; kh = 0,63).188 

187 F(2,636)=3,100, p = 0,046; osittaisen Etan neliö = 0,010
188 F(1,637)=9,291, p = 0,002; osittaisen Etan neliö = 0,014
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Tulosten perusteella alueellisia tai kuntatyyppien mukaisia eroja opettajien minä-
pystyvyydessä tai kuormittuneisuudessa ei ollut. Koulun opetuskielen mukainen 
tarkastelu osoitti, että ruotsinkielisissä kouluissa opettavien opettajien minäpys-
tyvyys inklusiivisten opetusmenetelmien käyttöön oli heikompi kuin suomen-
kielisissä kouluissa opettaneiden opettajien. Ero on tilastollisesti tarkasteltuna 
pieni, mutta mahdollisesti antaa aihetta kehittää opettajien taitoja inklusiivisten 
opetusmenetelmien käyttöön erityisesti ruotsinkielisissä kouluissa.

4.3.9.2 Opettajien näkemykset heikoimmin suoriutuvien oppilaiden   
opettamisesta

Opettajien käsityksiä niiden oppilaiden opettamisesta, joilla on matematiikan 
oppimisen vaikeuksia, arvioitiin viidellä viisiportaisella (”täysin eri mieltä” – ”täy-
sin samaa mieltä”) väittämällä. Väittämät olivat: 

• ”Minulla on hyvät valmiudet opettaa oppilaita, joilla on matematiikan 
oppimisen vaikeuksia”, 

• ”Oppilaat, joilla on matematiikan oppimisen vaikeuksia, työllistävät minua 
liikaa”, 

• ”Oppilaat, joilla on matematiikan oppimisen vaikeuksia, työllistävät minua 
liikaa”, 

• ”Sellaisten oppilaiden, joille matematiikan oppiminen on vaikeaa, oppi-
määrää pitäisi yksilöllistää mahdollisimman varhain” ja 

• ”Oppilas, jolla on matematiikan oppimisen vaikeuksia, saa koulussamme 
oppimiselleen tarvitsemansa tuen”. 

Väittämien väliset korrelaatiot olivat niin heikkoja, että niistä ei muodostunut 
luotettavaa summaa. Siksi niitä käsiteltiin erikseen.

Väittämien jakaumat on kuvattu Kuviossa 4.27. Mielenkiintoisinta opettajien 
näkemyksissä on ehkä se, että hieman yli puolet (51 %) opettajista oli sitä mieltä 
(vastaus 4 tai 5) oppilaiden, joilla on matematiikan oppimisen vaikeuksia, oppi-
määrää pitäisi yksilöllistää mahdollisimman varhain. 
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KUVIO 4.27. Opettajien vastausten prosenttiosuudet väittämiin sellaisten oppilaiden opet-
tamisesta, joilla on matematiikan oppiminen vaikeaa
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4.3.9.3 Demografi aan liittyvät erot näkemyksissä sellaisten oppilaiden 
opettamisesta, joilla on matematiikan oppimisen vaikeuksia 

Alueen, kuntatyypin ja koulun kielen yhteyksiä opettajien näkemyksiin heikko-
jen oppilaiden opettamisesta tarkasteltiin varianssianalyysin avulla. Lääneittäin 
tehdyssä tarkastelussa alueittaisia eroja opettajien näkemyksissä heikkojen oppi-
laiden opettamisesta ei ollut. Myöskään koulun opetuskielellä ei ollut yhteyttä 
opettajien näkemyksiin heikkojen oppilaiden opettamisesta. 

Kuntaryhmittäin tarkasteltuna opettajien näkemykset heikkojen oppilaiden opet-
tamisesta poikkesivat toisistaan vain kysymyksen ”Oppilas, jolla on matematii-
kan oppimisen vaikeuksia, saa koulussamme oppimiselleen tarvitsemansa tuen” 
osalta.189 Parittaiset vertailut osoittivat, että opettajat kaupunkimaisissa kouluissa 
näkivät oppilaiden, joilla on oppimisen vaikeuksia, saavan paremmin tukea oppi-
miselleen kuin opettajat maaseutumaisissa kouluissa. 

Opettajien näkemykset sellaisten oppilaiden opettamisesta, joilla on matema-
tiikan oppimisen vaikeuksia, eivät siis eroa toisistaan suomen- ja ruotsinkielissä 
kouluissa eivätkä eri lääneissä. Kaupunkimaisissa kouluissa toimivien opettajien 
näkemysten perusteella heidän kouluissaan pystytään paremmin tukemaan oppi-
misen vaikeuksista kärsiviä oppilaita kuin mitä maaseutukoulujen opettajat arvi-
oivat omista kouluistaan. Ero on pieni, mutta luonnollisesti oppilaiden yhden-
mukaisen kohtelun tärkeyden näkökulmasta huomioitava.

4.3.9.4 Minäpystyvyys- ja kuormittuneisuusmuuttujien yhteydet kokemuksiin 
ja näkemyksiin heikoimmin suoriutuvien oppilaiden opettamisesta

Minäpystyvyys ja kuormittuneisuuden sekä heikoimmin suoriutuvien oppilai-
den opettamista koskevien näkemysten välisiä yhteyksiä tarkasteltiin korrelaa-
tioiden avulla. Kaikki minäpystyvyysarviot olivat suoraan yhteydessä opettajan 
kokemiin valmiuksiin opettaa oppilaita, joilla on matematiikan oppimisen vaike-
uksia (Taulukko 4.4) ja kaikki minäpystyvyysarviot olivat käänteisessä yhteydessä 
siihen, kuinka paljon opettajat kokivat niiden oppilaiden, joilla oli matematiikan 
oppimisvaikeuksista työllistävän heitä. Minäpystyvyysarviot eivät olleet yhtey-
dessä opettajien näkemyksiin siitä, tulisiko opetussuunnitelman yksilöllistämistä 
käyttää herkästi, eikä myöskään näkemyksiin opetussuunnitelman vaativuudesta. 

189 F(2 ,638) = 3,973, p = 0,019; 2
p = 0,012.



224

Opettajan kokema kuormittuneisuus oli yhteydessä siihen, kuinka paljon työl-
listävinä he näkivät oppilaat, joilla oli matematiikan oppimisvaikeuksia, samoin 
kuin näkemykseen matematiikan opetussuunnitelman liiallisesta vaativuudesta. 
Koulussa yleisesti tarjottu tuki matematiikan oppimisvaikeuksiin oli käänteisesti 
yhteydessä opettajien kokemaan yleiseen kuormittuneisuuteen ja suoraan opet-
tajien kokemaan kyvykkyyteen vanhempien kanssa yhteistyöhön.

TAULUKKO 4.4. Pearson-korrelaatiot minäpystyvyys- sekä kuormittuneisuusarvioiden ja 
oppimisvaikeuksisia oppilaita koskeneiden kysymysten välillä

Minäpystyvyys
Väittämä oppilaista, joilla on 
matematiikan oppimisessa    

vaikeuksia

Inklusiivisten 
menetelmien 

käyttö

Yhteistyö 
vanhempien 

kanssa
Käyttäytymisen 

hallinta
Kuormit-
tuneisuus

Hyvät valmiudet opettaa 0,291** 0,342** 0,310** -0,042
Työllistävät liikaa -0,090* -0,216** -0,138** 0,324**

Opetussuunnitelma on monille 
liian vaativa -0,069 -0,065 -0,100* 0,207**

Oppimäärää pitäisi yksilöllistää 
varhain -0,051 -0,057 0,006 0,098*

Saavat tarvitsemansa tuen 0,066 0,164** 0,064 -0,143**

** Korrelaatio on merkitsevä  = 0,01 tasolla
* Korrelaatio on merkitsevä  = 0,05 tasolla

Kokonaisuutena yhteydet olivat suhteellisen heikkoja. Huomiota kiinnittää kui-
tenkin se, että opettajien minäpystyvyys eri alueilla oli yhteydessä myös koettuun 
kyvykkyyteen opettaa oppilaita, joilla oli matematiikan oppimisen vaikeuksia ja 
se, että minäpystyvyys oli kääntäen yhteydessä matematiikan oppimisvaikeuksien 
koettuun työllistävyyteen. Opettajien minäpystyvyys ja heidän näkemyksensä 
oppimäärän yksilöllistämisen tarpeellisuudesta olivat toisistaan erillisiä ilmiöitä. 

Vastaavasti opettajien kokema yleinen kuormittuneisuus oli yhteydessä siihen, 
kuinka työllistävinä he kokivat oppilaat, joilla oli matematiikan oppimisvaikeuk-
sia, samoin kuin näkemyksiin matematiikan opetussuunnitelman vaativuudesta. 
Kuormittuneisuus oli käänteisesti yhteydessä näkemyksiin siitä, kuinka hyvin 
koulussa tuetaan oppilaita, joilla on oppimisen vaikeuksia. Koska kuormittu-
neisuus ei ollut yhteydessä koettuihin omiin valmiuksiin opettaa oppilaita, joilla 
on matematiikan oppimisen vaikeuksia (eikä myöskään laajemmin minäpysty-
vyyteen), näyttää siltä, että kuormittuneisuuteen vaikuttavat laajemmat tekijät.
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4.4 Yhteenveto

Luvussa esitetyt tulokset voidaan koota seuraavasti:
• Sellaisten yleisopetuksen oppilaiden määrä, jotka päättävät peruskoulun 

heikoilla matemaattisilla taidoilla varustettuna oli 4,3 % oppilaista. Arvi-
ossa käytettiin kriteerinä sekä opettajan tekemää arviointia että kansallisen 
kokeen pistemäärää. Tämän lisäksi erityiseen tukeen eli yksilöllistettyyn 
opetukseen matematiikassa oli siirretty 1,3 % oppilaista. Näistä muodos-
tuva yhteismäärä 5,6 % on lievä aliarvio koulunsa päättäneiden heikkojen 
oppijoiden määrästä, koska otoksesta puuttuvat ne oppilaat, joiden opetus 
oli yksilöllistetty ennen kuudetta kouluvuotta.

• Heikkojen oppijoiden osuuksissa ei ollut havaittavissa alueellisia tai suku-
puolieroja. Myöskään suomen- ja ruotsinkielisten koulujen välillä ei ollut 
eroja.

• Äidinkielenään muuta kuin suomea tai ruotsia puhuvien oppilaiden ryh-
mässä heikkojen oppijoiden osuus oli yli kolminkertainen suomen- ja ruot-
sinkielisten 9. luokkalaisten ryhmiin verrattuna. Tästä huolimatta erityi-
sen tuen piiriin ei heistä oltu siirretty yhtään oppilasta. Huomionarvoista 
on, että tässä otoksessa ”muu”-kieliryhmässä oli ainoastaan sellaisia nuoria, 
jotka ovat olleet suomalaisessa koulussa oppilaana jo vähintään kuusi vuotta. 

• Tehostetun tuen hyödyntämisessä matematiikan oppimisen tukemissa oli 
merkittäviä alueellisia eroja. Tehostettu tuki näyttäisi olevan merkittävässä 
määrin käytössä tuen keinona ainoastaan Etelä-Suomessa.

• Opettajien arviointi oppilaiden osaamisesta kiristyy merkittävästi alakou-
lusta yläkouluun siirryttäessä. Opettajien arvioinneissa heikosti suoriutu-
vien oppilaiden määrä kaksin (suhteessa hyvän osaamisen kriteereihin) tai 
kolminkertaistuu (arvosana) kuudennelta yhdeksännelle luokalle. Tämä voi 
osittain liittyä kiristyviin oppitavoitteisiin, mutta osittain kyseessä näyttäisi 
olevan ala- ja yläkoulun poikkeavat lähestymistavat arviointiin, koska kansal-
lisen kokeen pistemäärissä ei tapahdu vastaavaa eriytyvää muutosta. Arvioin-
tien erilaisuuden positiivisista ja negatiivisista vaikutuksista on syytä käydä 
keskustelua.

• Vaikka koulun päättövaiheessa opettajat arvioivat heikosti suoriutuneiden 
oppilaiden määrän huomattavasti suuremmaksi kuin alakoulun opettajat, 
ei annetun tuki- ja erityisopetuksen määrässä näyttäisi tapahtuvan merkit-
tävää kasvua. 

• Erityiseen tukeen siirrettyjen oppilaiden osaamisen ja asenteiden kehitys 
oli positiivisempaa kuin lähtötaidoiltaan samantasoisten yleisopetuksessa 
mukana olleiden heikkojen oppijoiden kehitys. Erityisen tuen oppilaiden 
matemaattiset taidot, erityisesti laskutaitojen osalta, kehittyivät yläkoulun 
aikana selvästi. Sen sijaan yleisopetuksen heikkojen oppijoiden laskutaidot 
kehittyivät vähemmän ja geometrian sekä tilastojen osataidot heikkeni-
vät yläkoulun aikana. Kyseessä ei ollut taitojen heikkeneminen suhteessa 
muihin oppilaisiin vaan absoluuttinen taitojen rapautuminen, mikä tekee 
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havainnosta erityisen huolestuttavan. Erityiseen tukeen siirretyt oppilaat 
olivat myös ainoa ryhmä, jonka käsitys itsestä matematiikan oppijana ei 
heikentynyt yläkoulun aikana – piirre, joka oli hyvin vahva yleisopetuksen 
heikkojen oppijoiden kohdalla. Erityisen tuen piiriin siirtäminen näyttäisi 
myös vähentävän matematiikkaan liittyvän ahdistuneisuuden kokemuksia.

• Yleisopetuksen heikot oppijat näyttäisivät olevan myös selkeä alaryhmä kou-
lukiusatuista. Heistä 4,5-kertainen määrä oli joutunut viikoittain kiusaami-
sen kohteeksi tavanomaisesti suoriutuviin oppilaisiin verrattuna. Sen sijaan 
erityisen tuen piiriin siirrettyjen ryhmässä kiusatuksi joutuminen näyttäisi 
olevan samalla tasolla kuin muillakin oppilailla. Muutos alakoulun tilan-
teesta antaa viitteitä, että erityisoppilaan status ei lisäisikään, vaan jopa 
vähentäisi riskiä joutua kiusatuksi yläkoulussa.

• Kuudennen luokan alun analyysissä (Räsänen, Närhi & Aunio, 2010) 
havaittiin, että vajaa puolet niistä oppilaista, joiden osaaminen oli selvästi 
oppimistavoitteita heikommat, ei ollut saanut tarvitsemaansa tuki- ja/tai 
erityisopetusta. Sama havainto on löydettävissä myös tästä yhdeksännen 
luokan lopun aineistosta. Yleisopetuksen heikoista oppijoista 43 % run-
saasti tuki- ja/tai erityisopetusta alakoulussa, mutta ainoastaan vajaa kol-
mannes heistä oli saanut sitä yläkoulun aikana. Tukea saamattomista vain 
pieni osa oli niitä, jotka olivat kieltäytyneet heille tarjotusta oppimisen 
tuesta. Lähes sama määrä kuin kieltäytyneet oli toivonut saavansa tuki- tai 
erityisopetusta.

• Suhteellisen suuri osa opettajista näyttää kokevan pystyvyytensä käyttäyty-
misen hallintaan ja yhteistyöhön vanhempien kanssa heikoksi. Kasvatus-
kumppanuuden ja koulujen työrauhan kannalta näiden taitojen kehittämi-
seen kannattaa kiinnittää huomiota.

• Opettajien minäpystyvyys ja opettajien näkemykset heikoimmin suoriu-
tuvien oppilaiden opettamisesta olivat suhteellisen samanlaisia eri alueilla, 
erilaisissa kuntatyypeissä ja erikielisissä kouluissa. Nämä ovat hyviä havain-
toja ja viittaavat alueellisen tasa-arvon toteutumiseen myös näiden muuttu-
jien osalta tarkasteltuna. Huomiota kannattaa jatkossa kuitenkin kiinnittää 
maaseutukoulujen mahdollisuuksiin tarjota tukea heikommille oppilaille ja 
ruotsinkielisten koulujen opettajien valmiuksiin inklusiiviseen opetukseen.

• Puolet opettajista oli sitä mieltä, että oppimäärien yksilöllistäminen on tar-
peellista mahdollisimman varhain. On perusteltua olettaa, että opettajien 
näkemykset ovat syntyneet käytännön kokemuksista yksilöllistämisen vai-
kutuksista. Tämä, yhdistettynä havaintoihin heikkojen oppilaiden oppi-
määrän yksilöllistämisen hyvistä vaikutuksista oppimistuloksiin, käsityk-
siin itsestään oppijana ja kiusaamisen kohteena olemiseen, antaa aihetta 
pohtia oppimäärän yksilöllistämistä koskevien käytänteiden kehittämistä.
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4.5 Arvioivia johtopäätöksiä ja suosituksia

Heikkoja oppijoita ja heidän kehittyvistään koskeva analyysi antaa aihetta seu-
raaviin arvioiviin johtopäätöksiin ja suosituksiin:

0. 

1. Tilastokeskuksen uudistettu tilastointitapa koota ainoastaan tietoa tehostetun 
ja erityisen tuen päätöksistä vähentää mahdollisuuksia tarkastella tukitoimien 
muutosten vaikutuksia tukitoimiin sisältöalueittain ja oppiaineittain. Toinen 
tilastointitavan muutokseen liittyvä yksityiskohta, josta on syytä ryhtyä kerää-
mään tietoa oppimisarviointien yhteydessä, on yleisen tuen piirissä annettava 
tuki- ja erityisopetus. Nämä, varsinkin alemmilla luokilla yleisesti käytössä ole-
vat, lisäopetuksen muodot jäävät nykymuotoisessa tilastoinnissa huomioimatta 
ja siten tietoa sen määrästä ja määrien muutoksista ei kerry ilman tutkimus-
tietoa. On perusteltua ottaa tämä tilastointitavan muutos huomioon suunni-
teltaessa tulevia kansallisia oppimisarviointeja ja niiden yhteydessä kerätä tar-
kempaa tietoa annettavan tuki- ja erityisopetuksen sisällöistä, jotta myös näissä 
tapahtuvista muutoksista saataisiin yksityiskohtaista tietoa.

2. Lapsen kielitausta ja puutteellinen opetuskielen hallinta ei nykykäytännön 
mukaan saa olla perusteena erityisen tuen päätökselle. Tämä käytäntö näyt-
täisi kuitenkin muodostavan myös esteen osalle maahanmuuttajataustaisista 
oppilaista saada tarvitessaan yksilöllisempää opetusta. Maahanmuuttajataus-
taisten oppilaiden mahdollisuuksia tasavertaiseen kohteluun myös yksilölli-
semmän opetuksen tarjonnassa on syytä kiinnittää huomiota. Maahanmuut-
tajaoppilaiden osaamisen ja oppimisvaikeuksien arviointiin liittyvälle täyden-
nyskoulutukselle on tarve. Myös opettajien käyttöön tarkoitettuja erityisesti 
maahanmuuttajaoppilaiden osaamisen arviointiin soveltuvia menetelmiä olisi 
tarve kehittää.

3. Tehostetun opetuksen käyttöönotossa on epäonnistuttu. Valtaosassa maata 
sen käyttö on selvästi tarvetta vähäisempää ja heikkojen oppijoiden kohdalla 
opetuksen vaikuttavuudesta ei kerry näyttöä. Sen sijaan erityisen tuen ja yksi-
löllisemmän opetuksen ratkaisut näyttäisivät tämän aineiston perusteella tuot-
tavan positiivisia vaikutuksia sekä oppilaan oppimiseen, asenteisiin että kiu-
satuksi tulemisen kokemuksiin. On syytä miettiä uudelleen kolmiportaisen 
tuen rakennetta sekä niitä sisältöjä ja painotuksia, joita siinä tällä hetkellä on. 
Koska tavoitteeksi on asetettu erityisen tuen tarpeen ja yksilöllistetyn opetuk-
sen vähentäminen, on tehostetun tuen rakennetta muutettava lisäämällä sii-
hen joustavuutta ja yksilöllisemmin oppilaan osaamistasoa vastaavia sisältöjä. 
Samalla tehostetun tuen laajamittaisempaa käyttöönottoa on tuettava sekä 
opettajien koulutuksen että intensiivisten, lyhytkestoisempien vaikuttavuus-
näyttöön perustuvien harjaannuttamisohjelmien kehittämisellä.
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5 MATEMATIIKKAAN LIITTYVIEN ASENTEIDEN KEHITYS SEKÄ 
ASENTEIDEN JA OSAAMISEN VÄLINEN VUOROVAIKUTUS  
3., 6. JA 9. LUOKALLA

5.1 Johdanto 

Opetushallituksen julkaiseman viimeisimmän matematiikan oppimistulos-
ten seurantaraportin (Rautopuro, 2013) julkistamistilaisuudessa (19.3.2013) 
MAOL:n puheenjohtaja Leena Mannila esitti vahvan huolensa vähäisen mate-
matiikasta pitämisen suhteen. Vastaavaa esitti professori Maija Aksela Helsingin 
yliopiston järjestämässä Studia Generalia -tilaisuudessa pitämässään luennossa 
(Oppia mikä kaikki, 7.2.2013): Aksela peräänkuulutti oppimisen iloa kaikille, 
ja muistutti oppimistulosten ja positiivisen suhtautumisen merkittävästä yhte-
ydestä. Asenteiden, tunteiden ja minään liittyvien käsitysten, kuten itseluotta-
muksen, onkin monissa yhteyksissä todettu olevan toivottavia ja mahdollisesti 
myös merkittäviä tekijöitä oppimiseen liittyen. Vaikka tutkimuksissakin on tois-
tuvasti todettu asenteiden ja osaamisen välinen selkeä yhteys (ks. meta-analyysi 
Ma & Kishor, 1997), niiden välisen vuorovaikutuksen analysoiminen on jäänyt 
vähälle huomiolle, sillä hyviä pitkittäistutkimuksia ei ole toteutettu usein. Jois-
sakin tutkimuksissa oppimisen ja asennetekijöiden väliset yhteydet ovat osoit-
tautuneet joko merkitykseltään vaihteleviksi (esim. Lee, 2009) tai yllättävän 
heikoiksi (Ma & Kishor, 1997), eikä kausaliteettia ole useinkaan tarkasteltu.

Luvun keskeisiä tuloksia: 
• Osaaminen ennustaa asenteita pikemmin kuin päinvastoin: asenteiden 

parantaminen on siis syytä aloittaa oppimisen mahdollisuuksien paran-
tamisesta.

• Asenteiden huononeminen on alakoulun aikana vahvempaa pitämi-
sen suhteen, yläkoulun aikana minäpystyvyyden suhteen. Kummankin 
ilmiön taustalla voi olettaa olevan epäonnistumisen kokemuksia matema-
tiikassa. Koko peruskoulun ajan on syytä pitää huolta oppimisen mahdol-
lisuuksista, ja erityisesti alakoulussa oppilaiden omia pohdintoja ja kysy-
myksiä ei tulisi tyrmätä tai kilpistää liialliseen mekaaniseen harjoitteluun.

• Matematiikka koetaan läpi koko peruskoulun hyödylliseksi. Tämä ei 
kuitenkaan ole yksinomaan positiivinen asia, sillä osaamisensa heikoksi 
kokeva voi pikemminkin lannistua kuin innostua matematiikan hyö-
dyllisyyden liikaa korostuessa. Opetuksessa on tältäkin osin kiinnitet-
tävä huomiota oppimisen mahdollistamiseen. 
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Yhteyden kausaliteettia onkin arvioitu vailla empiirisiä vahvistuksia: hypoteesina 
voidaan esittää oppilaan menestyksen heijastuvan siihen, miten hyvin hän mate-
matiikan tunneilla viihtyy sekä hänen käsitykseen omasta kyvykkyydestään, tai, 
että myönteinen asenne ja luottamus omiin kykyihin tukevat oppimista erityisesti 
silloin, kun uuden asian oppiminen vaatii ponnisteluja. Vallitseva käsitys onkin, 
että asenne ja osaaminen ovat suhteessa toisiinsa – millaisessa, on kuitenkin edel-
leen epäselvää (esim. Leder, 2006a). Onko vaikutus molempiin suuntiin yhtä 
voimakas, ja missä määrin oppilaan iällä tai sukupuolella on vaikutusta tähän 
vuorovaikutukseen?

Olipa vuorovaikutus millaista tahansa, koulun alkuvuosina oppilaiden asenteet 
ovat pääsääntöisesti positiivisia, sillä ensimmäisiä kouluvuosia leimaa oppilaiden 
yleinen optimismi ja myönteiset asenteet niin matematiikkaa kuin muita oppi-
aineita kohtaan (Harter, 1999; Metsämuuronen, Svedlin & Ilic, 2012; Tuohi-
lampi, Hannula & Varas, 2013). Tämä kuuluu normaaliin kehitykseen: koulua 
aloittavat oppilaat ovat pääsääntöisesti vielä kehitysvaiheessa, jossa lähes kaikkeen 
suhtaudutaan myönteisesti ja usko omiin kykyihin on korkealla. Iän karttuessa, 
oppilaan tullessa yhä vahvemmin osalliseksi sosiaalisia tilanteita alkaa hän arvioida 
käsityksiään ja itseään muilta saamansa palautteen ja aiheuttamiensa reaktioiden 
valossa, minkä seurauksena käsitykset muuttuvat realistisemmiksi, tyypillisesti 
vähemmän positiivisiksi (Harter, 1999; ks. myös Chapmanin, 2002, esitys uuden 
ja vanhan tiedon ristiriitaisuuden aikaansaamista muutoksista käsityksissä). Mate-
matiikan kohdalla muutos kuitenkin voimistuu usein liiankin kielteiseksi. Tässä 
yhteydessä myös asenteiden ja osaamisen välinen yhteys voimistuu ja asenteisiin 
liittyvä rakenne eriytyy ja selkiytyy: oppilas ymmärtää voivansa olla hyvä yhdellä 
alueella ja heikompi toisella (esim. Hannula & Laakso, 2011). 

Tässä osuudessa selvitetään asenteiden muutosta kolmannelta luokalta yhdeksän-
nelle luokalle, tehdään selkoa asenteiden ja osaamisen välisestä vuorovaikutuk-
sesta, ja pohditaan saatujen tulosten valossa sitä, millaisin toimenpitein olisi syytä 
edetä mahdollisen liian negatiivisuuden vähentämiseksi matematiikkaa kohtaan.

5.2 Menetelmällisiä ratkaisuja
Käytettävissä oleva aineisto on poikkeuksellisen arvokas, sillä vastaavia kansalli-
sesti edustavia pitkittäistutkimusaineistoja on kansainvälisestikin varsin vähän. 
Tässä osuudessa keskitytään oppilaan asenteiden muutoksiin seuraavien kolmen 
aiheen kautta: asenteiden kehittyminen, asenteiden ja osaamisen välinen voimak-
kuus ja vuorovaikutus, sekä sukupuolierot asenteissa. Osaamisen muutosta käsi-
tellään varsinaisesti Luvussa 3 (Metsämuuronen, 2013b), ja heikkojen oppilaiden 
osaamisen ja asenteiden muutosta Luvussa 4 (Räsänen & Närhi, 2013).
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Käytettävä tutkimusaineisto on kerätty oppilaiden matematiikkatestillä sekä 
asenne- ja taustakyselyllä 3. luokan alussa, 6. luokan alussa sekä 9. luokan 
lopussa. Asenteisiin liittyen on kolmannella luokalla tarkasteltu matematiik-
kaan liittyvää pystyvyyden tunnetta sekä matematiikasta pitämistä. Kuuden-
nella sekä yhdeksännellä luokalla edellisten lisäksi on selvitetty matematiik-
kaan liittyvää ahdistuksen tunnetta sekä matematiikan kokemista hyödylliseksi. 
Mittari juontaa juurensa 1970-luvulle saakka ollen suomalaistettu versio run-
saasti käytetystä, yhdysvaltalaisperäisestä Fennema-Sherman -mittarista (Fen-
nema & Sherman, 1976). Paitsi että mittaria on käytetty ja muokattu lukui-
sissa asennemittauksissa matematiikkaan liittyen (Chamberlin, 2010), on se 
käytössä myös suurissa kansainvälisissä asennemittauksissa (TIMMS ja PISA 
-arvioinnit). Asennemittaria kuvaillaan tarkemmin Luvussa 2 (Metsämuuronen 
2013a); tässä osuudessa käytettävä ”pystyvyyden tunne” vastaa Luvun 2 muut-
tujaa ”käsitys itsestä oppiaineen osaajana” (OSAA), ”matematiikasta pitäminen” 
puolestaan Luvun 2 muuttujaa ”oppiaineesta pitäminen” (PITÄÄ). 

Muuttujat on mittarissa mitattu joko neliportaisella Likert-asteikolla (3. luokan 
mittaus) tai viisiportaisella Likert-asteikolla (6. ja 9. luokan mittaus). Arvot on 
kuitenkin aineistoa käsiteltäessä muutettu prosenttiosuuksiksi siten, että 100 pro-
senttia on positiivisin mahdollinen tulos, 0 prosenttia negatiivisin. Tämä koskee 
myös ahdistuksen tunnetta: muuttuja on koodattu samansuuntaiseksi muiden 
muuttujien kanssa 100 prosentin tarkoittaessa positiivista tilannetta (mahdolli-
simman vähän ahdistusta), nollan prosentin tarkoittaessa negatiivista tilannetta 
(suurin mahdollinen ahdistus). Muuttujien reliabiliteetit190 aineistossa olivat riit-
täviä tarkkojen johtopäätösten tekemiseen.191 Kuten odotettua (vrt. Hannula & 
Laakso, 2011), reliabiliteetit vahvistuvat iän myötä: oppilaat ovat siis johdonmu-
kaisempia vastauksissaan, mikä voi viitata vahvempaan tai tarkempaan itsetun-
temukseen. 

Aineistoa analysoitiin laskemalla muuttujiin liittyvät keskiarvot, asennemuut-
tujien keskinäiset korrelaatiot sekä asennemuuttujien korrelaatiot arvioinnissa 
mitatun osaamisen kanssa (Pearsonin korrelaatio). Lisäksi suoritettiin regressio-
analyysi (General linear model), ja verrattiin sukupuolten välisiä eroja t-testeillä. 
Aineiston katoa ja valikoitumista käsitellään tarkemmin Luvussa 2 (Metsämuuro-
nen, 2013a). Tämän jakson kannalta oleellista on huomata, että aineistosta on jää-
nyt pois erittäin heikkoja oppilaita enemmän kuin erittäin hyviä oppilaita. Tämä 
saattaa heijastua tuloksissa siten, että todellisessa oppilaspopulaatiossa minäpysty-
vyyden kokemus on matalampi kuin mitä tässä jaksossa raportoidaan. On mah-
dollista, että asennetestin tulokset raportissa ovat muiltakin osin positiivisempia 

190 Reliabiliteetti, mitattuna Cronbachin alfalla: luku kuvaa yksittäisten oppilaiden yksimielisyyttä eri asenne-
komponentteja kuvaavissa muuttujissa. 

191 3. luokka: kokonaisasenne (pystyvyyden tunne ja pitäminen)  = 0,85; pystyvyyden tunne  = 0,79; pitä-
minen  = 0,88. 

 6. luokka: kokonaisasenne  = 0,89; pystyvyyden tunne  = 0,82; pitäminen  = 0,89; ahdistuksen tunne 
 = 0,63; hyödyllisyys  = 0,80. 

 9. luokka: kokonaisasenne  = 0,92; pystyvyyden tunne  = 0,88; pitäminen  = 0,90; ahdistuksen tunne 
 = 0,70; hyödyllisyys  = 0,85.
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kuin oppilaspopulaatiossa. Koska osuuden tulokset osoittavat, että asenteen osalta 
tilanne on varsin negatiivinen, ei edustavampi otos kuitenkaan toisi muutosta 
johtopäätökseen, vaan tulokset saattaisivat olla entistä negatiivisempia.

5.3 Tulokset

5.3.1 Asenteiden kehittyminen
Oppilaiden asenteet matematiikkaa kohtaan ovat kaiken kaikkiaan peruskoulun 
alkuvuosina positiivisia. Kolmannen luokan mittauksessa pystyvyyden tunne sekä 
pitäminen yhdessä (kokonaisasenne) koko tutkittavien oppilaiden joukossa on 
korkea: oppilaiden keskiarvo oli 71 prosenttia maksimista. Pitäminen oli hieman 
pystyvyyden tunnetta korkeampi (pitämisen keskiarvo 72 %; pystyvyyden tun-
teen keskiarvo 68 %). 

Tulevina vuosina asenteet matematiikkaa kohtaan muuttuvat kielteisemmiksi. 
Pystyvyyden tunne sekä pitäminen yhdessä laskevat 71 prosentista ensin 60 pro-
senttiin (6. luokan mittaus) ja sen jälkeen 52 prosenttiin (9. luokan mittaus). 
Osa ilmiöstä selittyy kehitystason muutoksella: oppilaat arvioivat käsityksiään 
yhä realistisemmin saavuttamiensa tuloksien sekä saamansa palautteen valossa. 
Asenteiden muuttuminen kielteisemmiksi on kuitenkin varsin jyrkkää, eikä vastaa 
opetussuunnitelman tavoitteita positiivisen asenteen ylläpitämisestä matematiik-
kaa kohtaan. Lisäksi huomaamme seuraavaksi, että asenteiden huononeminen ei 
tapahdu tasaisesti kaikilla asenteen osa-alueilla.

Tarkasteltaessa asenteita osa-alueittain huomataan, että huononemista tapahtuu 
aluksi ensisijaisesti pitämiseen liittyen ja tämän jälkeen pystyvyyden tunteeseen 
liittyen. Pitäminen on kolmannen luokan mittauksessa korkealla tasolla (72 %). 
Kuudennen luokan mittauksessa pitäminen on laskenut 54 prosenttiin (laskua 
lähes 18 prosenttiyksikköä). Tämän jälkeen pitäminen edelleen huononee, mutta 
maltillisemmin: yhdeksännen luokan mittauksessa pitämisen aste on 48 pro-
senttia. Suurin pudotus pitämisessä tapahtuu siis ala-asteen opetuksen puolella. 
Pystyvyyden tunne puolestaan heikkenee kolmannelta luokalta kuudennelle luo-
kalle tultaessa varsin vähän (3. luokan mittauksessa 68 %; 6. luokan mittauksessa        
66 %; Kuvio 5.1). Pystyvyyden tunne siis säilyy ala-asteopetuksen ajan huolimatta 
pitämisen tunteen dramaattisesta vähenemisestä. Sen sijaan yläasteelle mentäessä 
tai sen aikana huononee pystyvyyden tunne huomattavasti: yhdeksännen luokan 
mittauksessa pystyvyyden tunteen keskiarvo on 57 prosenttia. Kuudennelta luo-
kalta yhdeksännelle mentäessä pystyvyyden tunne heikkenee siis yli kymmenen 
prosenttiyksikköä.
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Mitä tulee matematiikkaan liittyvään ahdistukseen, on se kuudennen luokan 
mittauksessa vielä vähäistä: osa-alueen keskiarvo on 75 prosenttia (100 prosentin 
viitatessa täydelliseen ahdistumattomuuteen, Taulukko 5.1). Ahdistus lisääntyy 
yhdeksännelle luokalle tultaessa voimakkaasti keskiarvon laskiessa 66 prosenttiin. 
Ahdistus lisääntyy siis kuudennelta yhdeksännelle luokalle tultaessa lähes kym-
menen prosenttiyksikköä. Tämä kehitys tapahtuu samanaikaisesti pystyvyyden 
tunteen heikkenemisen kanssa. On mahdollista, että oppilaan kokiessa vaikeuden 
tunnetta matematiikkaan liittyen ahdistuksen tunne oppiainetta kohtaan kasvaa.

Matematiikan hyödyllisyys puolestaan koetaan kuudennen luokan mittauksessa 
korkeaksi. Keskiarvo on aluksi 79 prosenttia maksimipistemäärästä. Yhdeksän-
nen luokan mittauksessa keskiarvo on laskenut 70 prosenttiin. Matematiikan 
kokeminen hyödylliseksi laskee samanaikaisesti pystyvyyden tunteen heiketessä 
ja ahdistuksen tunteen kasvaessa. Tilannetta saattaa selittää selviytymisstrategioi-
den käyttö: on helpompi hyväksyä omat vaikeudet, jos asettaa vaikeuden kohteen 
mielessään vähemmän tärkeäksi. 

KUVIO 5.1. Pystyvyyden tunteen ja pitämisen kehittyminen 3. luokalta 9. luokalle (%)
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TAULUKKO 5.1. Asennetekijöiden keskiarvot 3. luokalta 9. luokalle

Keskiarvo (%) 3. luokalla 6. luokalla 9. luokalla

 Pitäminen 71,8 54,1 47,1
 Pystyvyyden tunne 68,3 66,2 56,6
 Ahdistus (käännetty) Ei mitattu 74,9 65,5
 Hyödyllisyys Ei mitattu 78,6 69,5
 Pystyvyyden tunne + pitäminen (kokonaisasenne) 70,08 60,2 51,8

Tässä esitetyt asenteisiin liittyvät tulokset vastaavat aikaisempia havaintoja (esim. 
Metsämuuronen, 2010; Hirvonen, 2012). Mielenkiintoinen tulos on, että asen-
teiden muutos näkyy aluksi matematiikasta pitämisessä, joka jo kuudennella luo-
kalla on heikentynyt olennaisesti. Sen sijaan pystyvyyden tunne, matematiikan 
pitäminen hyödyllisenä sekä ahdistuneisuus ovat vielä kuudennella luokalla koh-
talaisen hyvällä tasolla mutta laskevat selvästi yläkoulun aikana. Kaiken kaikkiaan 
asenteiden osalta tulokset eivät vastaa opetussuunnitelman tavoitteita ja saattavat 
vaikuttaa oppilaiden opiskeluvalintoihin sekä tulevissa opinnoissa ja elämässä 
menestymiseen.

5.3.2 Osaamisen ja asenteiden yhteys

Matematiikkaan liittyvistä asenteista erityisesti pystyvyyden tunteen korrelaatio 
suoritustason kanssa on monissa tutkimuksissa havaittu melko korkeaksi.192 Esi-
merkiksi viimeisimmässä Opetushallituksen seurantaraportissa yhteys yhdeksäs-
luokkalaisilla oli 0,63 (”minä osaajana” eli pystyvyyden tunteen sekä arvioinnissa 
menestymisen välinen korrelaatio), selitysaste oli näin ollen noin 40 % (Hirvo-
nen, 2012). Kansainvälisestikin pystyvyyden tunne ja suoritustaso korreloivat 
merkittävästi, joskin Suomen osalta korrelaatio on korkeampi kuin tutkituissa 
maissa keskimäärin (Lee, 2009). Osa tästä selittynee suomalaisoppilaiden korke-
ahkolla suoritustasolla, minkä puolestaan on arveltu olevan yhteydessä johdon-
mukaisempaan kyselykäyttäytymiseen (Metsämuuronen, 2012a; 2012b).

192 Pystyvyyden tunne on tässä mitatuista asenneosioista kenties selkeimmin yhteydessä varsinaiseen osaami-
seen, eikä aina olekaan aivan selvää, mittaako pystyvyyden tunne ”aitoa asennetta” vai osittain kokemuk-
seen nojaavaa tulkintaa omista kyvyistä, siis jotakin faktaperusteista. Toisaalta pystyvyyden tunne ei aina 
ole linjassa todellisen osaamisen kanssa (ks. esim. Tuohilampi, 2011), eikä tunteen ja kokemuksen välinen 
vuorovaikutus ole tutkimuksissa täysin selvinnyt: asiasta lisää jäljempänä tässä osuudessa.
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Tässä mittauksessa kolmasluokkalaisten asenteiden sekä suoritustason väliset kor-
relaatiot ovat vielä pieniä, joskin tilastollisesti merkitseviä. Pystyvyyden tunne ja 
pitäminen yhdessä korreloivat suoritustason kanssa jonkin verran (r = 0,25), joka 
vastaa 6 prosentin selitysosuutta (r2 = 0,06), mikä vastaa keskisuurta efektiko-
koa.193 Pitäminen ei korreloi suoritustason kanssa juurikaan, ja efektikokokin on 
pieni,194 kun taas pystyvyyden tunne korreloi melko voimakkaasti: selitysosuus 
pystyvyyden tunteen ja suoritustason välillä on 11 prosenttia, efektikoon ollessa 
keskisuuri tai suuri.195 Pienehköt korrelaatiot selittyvät osin kolmannen luokan 
oppilaiden kehitysvaiheella. Oppilaiden suhtautuessa lähes kaikkeen, mukaan 
lukien omaan osaamiseensa, vielä hyvin positiivisesti, on asenteen avulla vaikea 
löytää yhteyttä suoritustasoon. 

Kuudennen luokan mittauksessa korrelaatiot asenteiden sekä suoritustason välillä 
ovat kolmannen luokan mittausta korkeampia. Kokonaisasenne, mukaan lukien 
pystyvyyden tunne, pitäminen, ahdistus sekä hyödyllisyys, korreloivat sen het-
kisen suoritustason kanssa melko voimakkaasti.196 Pystyvyyden tunne korreloi 
voimakkaimmin selitysosuuden ollessa 26 prosenttia.197 Pitäminen korreloi edel-
leen vaatimattomasti, selitysosuus on 6 prosenttia.198 Myös hyödyllisyys korreloi 
suoritustason kanssa jossain määrin selitysosuuden ollessa 4 prosenttia,199 kun 
taas ahdistus korreloi selvästi voimakkaammin selitysosuuden ollessa 11 prosent-
tia; mitä parempi suoritustaso, sitä vähemmän ahdistuksen tunnetta.200

Yhdeksännellä luokalla korrelaatiot ovat kuudennen luokan mittausta voimak-
kaampia. Kokonaisasenteen ja suoritustason välinen selitysosuus on 35 prosent-
tia.201 Pystyvyyden tunne korreloi jälleen voimakkaimmin suoritustason kanssa 
selitysosuuden ollessa 40 prosenttia.202 Pitäminen korreloi myös erittäin selke-
ästi, selitysosuuden ollessa 19 prosenttia203 ja yhtä voimakkaasti suoritustason 
kanssa korreloi ahdistus selitysosuuden ollessa sama 19 prosenttia.204 Hyödylli-
syyden korrelaatio suoritustason kanssa on matalin, selitysosuus on 11 prosent-
tia.205

193 d = 0,51. Yleisesti esitetyn nyrkkisäännön 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.

194 r = 0,11; r2 = 0,01, d = 0,22
195 r = 0,33; r2 = 0,11, d = 0,70
196 r = 0,41; r2 = 0,17, d = 0,90
197 r = 0,51; r2 = 0,26, d = 1,19
198 r = 0,25; r2 = 0,06, d = 0,51
199 r = 0,20; r2 = 0,04, d = 0,41
200 r = 0,33; r2 = 0,11, d = 0,70
201 r = 0,59; r2 = 0,35, d = 1,46
202 r = 0,64; r2 = 0,40, d = 1,64
203 r = 0,44; r2 = 0,19, d = 0,98
204 r = 0,43; r2 = 0,19, d = 0,95
205 r = 0,33; r2 = 0,11, d = 0,70
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TAULUKKO 5.2. Asennetekijöiden ja suoritustason väliset korrelaatiot 3. luokalta 9. luokalle

3. luokalla 6. luokalla 9. luokalla

Asennetekijä Korrelaatio
Selitys-

osuus (%) Korrelaatio
Selitys-

osuus (%) Korrelaatio
Selitys-

osuus (%)

Pystyvyyden tunne 0,33 10,9 0,51 26,0 0,64 40,1
Pitäminen 0,11 1,2 0,25 6,2 0,44 19,3
Ahdistus (käännetty) Ei mitattu 0,33 10,9 0,43 18,5
Hyödyllisyys Ei mitattu 0,20 4,0 0,33 10,9
Pystyvyyden tunne        
+ Pitäminen (kokonais-
asenne)

0,24 5,8 0,41 16,8 0,59 34,8

Asenteella on peruskoulun alkuvaiheessa vain vähäinen yhteys suoritustasoon. 
Kaikkien osatekijöiden korrelaatio osaamisen kanssa kuitenkin kasvaa koko 
peruskoulun ajan. Tästä huolimatta vielä yhdeksännelläkin luokalla yhteys oppi-
laan asenteiden ja osaamisen välillä on maltillinen. Eniten irrallaan oleva osatekijä 
on matematiikan pitäminen hyödyllisenä, mutta myös matematiikasta pitäminen 
ja ahdistuminen ovat vain pieneltä osin yhteydessä osaamiseen. 

5.3.3 Osaamisen ja asenteiden kehittyminen peruskoulun aikana

Edellä havaittiin, että pystyvyyden tunteella on korkein korrelaatio suoritustason 
kanssa. Pystyvyyden tunteen ja suoritustason välinen yhteys onkin ollut jo pit-
kään tunnettu ilmiö, esimerkiksi Banduran (1986) sosiaalis-kognitiivisen oppi-
misteorian mukaan pystyvyyden tunne ennustaa vahvasti tulevaa osaamistasoa, 
sillä ihmiset käyttäytyvät ja tekevät valintoja usein omaan pystyvyyden tuntee-
seensa peilaten. Matematiikkaan liittyvän pystyvyyden tunteen on havaittu ole-
van voimakkaammassa yhteydessä tulevaan suoritustasoon kuin muiden matema-
tiikkaan liittyvien asenteiden (Pajares & Miller, 1994), toisaalta Mägi kollegoi-
neen (2010) huomasivat matematiikan osaamistason vaikuttavan alakouluikäis-
ten tavoitteen asetteluun pikemmin kuin päinvastoin (osaamistaso, pystyvyyden 
tunteen sijaan, vaikuttaisi siis tuleviin valintoihin sen sijaan, että pystyvyyden 
tunne ohjaisi valintoja ja nämä puolestaan tulevaa osaamistasoa). Kaiken kaik-
kiaan yhteyden kausaliteetti on jäänyt epäselväksi (ks. esim. Leder, 2006b). Toi-
saalta pystyvyyden tunteen yhdessä muiden asennetekijöiden kanssa on havaittu 
kulkevan vähintäänkin käsi kädessä, joidenkin oppilaiden kohdalla hyvinkin sel-
keästi niin positiivisessa kuin negatiivisessakin kehityksessä (Metsämuuronen, 
2010). 
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Vahvan yhteyden pohjalta, kausaliteetin epäselvyydestä huolimatta, voidaan esit-
tää hypoteesi, jonka mukaan suoritustaso ja pystyvyyden tunne ovat vastavuo-
roisessa vaikutussuhteessa. Hypoteesin yhtenä tulkintana voidaan esittää suori-
tustason voimakasta vaikutusta pystyvyyden tunteeseen. Tällöin suomalaisoppi-
laiden pystyvyyden tunne olisi keskimääräistä kiinteämmin seurausta oppilaan 
kyvyistä (ts. suomalaisilla olisi keskimääräistä totuudenmukaisempi käsitys omista 
kyvyistään). Toisena tulkintana voidaan ajatella muuttujien välisen seuraussuh-
teen toisinpäin, eli että suomalaisten oppilaiden oppimista ohjaisi voimakkaasti 
heidän matemaattinen pystyvyyden tunteensa. Voidaan myös ajatella, että vuo-
rovaikutuksen suunta on ajasta riippuva: alaluokilla oppilaan menestyminen olisi 
ensisijainen tekijä, jonka muutokset heijastuvat pystyvyyden tunteeseen (suoritus-
tasosta seuraa pystyvyyden tunne), mutta lukioikään mennessä asenne vakiintuisi 
ja oppilaan itseluottamus olisi tulevan menestyksen vahva ennakoija (pystyvyyden 
tunteesta seuraa korkea suoritustaso).

Koska hyviä pitkittäistutkimuksia asenteiden ja osaamisen välisestä vuorovaiku-
tuksesta ei juuri ole tehty, on samanaikaisesti kerättyjen muuttujien syy-seuraus-
suhdetta analysoitu rakenneyhtälömalleilla, 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 merkitsevä. Sen sijaan matematiikan 
osaamisen vaikutus minäkuvaan on yksi suurimmista. (Williams & Williams, 
2010.) Suomalaisten oppilaiden osaamisen ja pystyvyyden tunteen korkea korre-
laatio voidaankin tulkita merkiksi useita muita maita realistisemmasta käsityksestä 
omista kyvyistä ainakin yhdeksännen luokan oppilaiden osalta.

Asenteiden sekä suoritustason väliset korrelaatiot, ja näin ollen siis selitysosuudet, 
nousevat tässä aineistossa osittain kohtalaisen korkeiksi. Lisäksi kaikki korrelaatiot 
ovat tilastollisesti erittäin merkitseviä, joskin tilastollisesti merkitseviä korrelaa-
tioita saadaan herkästi näin suurilla aineistoilla. On mahdollista, että asenteiden 
vaikutus suoritustasoon on esitettyjä selitysosuuksiakin korkeampi, sillä vaiku-
tukset voivat olla myös epäsuoria. Havaittaessa esimerkiksi pitämisen voimakas 
heikentyminen kolmannelta kuudennelle luokalle tultaessa on pohdittava, kuinka 
suuri vaikutus tällä on tulevaan suoritustasoon suhtautumisen muuttumisen ja 
tätä kautta opiskelutapojen sekä motivaation mahdollisesti huonotessa. Vaikka 
henkilön pitäminen, pystyvyyden tunne, ahdistuksen tunne tai matematiikan 
hyödylliseksi kokeminen ei siis aina suoraan kerro, mikä on hänen sen hetkinen 
suoritustasonsa, on asenteiden huononemiseen syytä suhtautua vakavasti. 

Nyt analysoitava pitkittäisaineisto antaa edellytyksiä selvittää aikaisempaa var-
memmin ja täsmällisemmin asenteiden vuorovaikutusta sekä syy-seuraussuhdetta 
matematiikan kognitiivisiin oppimistuloksiin. Tässä analyysissä tutkimme osaa-
misen ja asenteiden kehittymistä peruskoulun kolmannelta yhdeksännelle luo-
kalle. Koska osaaminen ja asenne ovat keskenään korreloivia muuttujia, päätimme 
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tutkia muutosta GLM multivariate-analyysillä. Ensimmäisessä vaiheessa ana-
lysoimme oppilaan taustamuuttujista vanhempien koulutuksen sekä oppilaan 
sukupuolen vaikutusta kolmannen luokan oppimistuloksiin, näiden kahden 
ollessa taustatekijöitä, jotka monessa tutkimuksessa ovat nousseet esiin mahdol-
lisina koulumenestyksen sekä opiskeluun liittyvien asenteiden selittäjinä (esim. 
Hirvonen, 2012). Seuraavassa vaiheessa analysoimme näiden taustamuuttujien 
sekä oppilaan kolmannen luokan oppimistulosten (osaaminen ja asenne) vaiku-
tusta kuudennen luokan oppimistuloksiin. Kolmannessa vaiheessa analysoimme 
oppilaan taustamuuttujien ja kuudennen luokan oppimistulosten vaikutusta 
yhdeksännen luokan oppimistuloksiin. (Kuvio 5.2).

KUVIO 5.2. Karkea malli regressioanalyysin asetelmasta

Aineistossa kolmannen luokan kokonaisosaamista sekä kokonaisasenteita (pysty-
vyyden tunnetta sekä matematiikasta pitämistä) selittää sekä sukupuoli että van-
hempien koulutus, joskin selitysosuudet ovat melko pieniä. Vanhempien koulu-
tus selittää kolmannen luokan kokonaisosaamista 3,1 prosenttia mutta ei lainkaan 
kokonaisasenteita.206 Jälkimmäinen saattaa johtua siitä, että asenteet ovat kol-
mannella luokalla vielä kokonaisuudessaan hyvin positiivisia eikä riittäviä eroja 
selitettäväksi vielä ole syntynyt. Sukupuoli selittää kokonaisasenteita, mutta hyvin 
niukasti (alle 1 %), eikä lainkaan kokonaisosaamista.207 Selitettäessä kolmannen 
luokan kokonaisosaamista ja -asenteita käyttäen selittäjinä vain sukupuolta ja van-
hempien koulutustaustaa saadaan selitettyä vain hyvin pieni osa; kokonaisosaa-
misesta 3,2 prosenttia,208 kokonaisasenteista 0,9 prosenttia.209 

206 MANOVA, F = 161,8, p < 0,001. Kaikkien tässä osuudessa esitettyjen yhteyksien suhteen selitysasteet ovat 
tilastollisesti erittäin merkitseviä; F-testisuureen arvot sekä p-arvot esitetty alaviitteinä. 

207 MANOVA, F = 25,5, p < 0,001
208 MANOVA, F = 54,4, p < 0,001
209 MANOVA, F = 14,9, p < 0,001
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Kuudennen luokan kokonaisosaamista ja kokonaisasenteita selittää sukupuolen 
ja vanhempien koulutuksen lisäksi kolmannen luokan kokonaisosaaminen sekä 
kokonaisasenne. Kolmannen luokan kokonaisosaaminen selittää kuudennen luo-
kan kokonaisosaamista 39,6 prosenttia210 ja kuudennen luokan kokonaisasen-
teita 5,4 prosenttia.211 Kolmannen luokan kokonaisasenne selittää kuudennen 
luokan kokonaisosaamista ainoastaan 1 prosentin,212 mutta kuudennen luo-
kan kokonaisasenteita 10,1 prosenttia.213 Sukupuoli ei selitä lainkaan kuuden-
nen luokan kokonaisosaamista,214 mutta selittää kokonaisasenteita 2,3 prosent-
tia.215 Vanhempien koulutus puolestaan selittää kokonaisosaamista kuudennella 
luokalla 2,8 prosenttia,216 mutta ainoastaan 0,3 prosenttia kokonaisasenteiden 
muutoksesta.217 Selitettäessä kuudennen luokan kokonaisosaamista ja -asenteita 
käyttäen selittäjinä yllä mainittuja muuttujia saatiin selitettyä kokonaisosaami-
sesta 46,0 prosenttia218 ja kokonaisasenteista 21,3 prosenttia:219 tässä kohtaa 
selittävät muuttujat antoivat siis jo melko paljon tietoa selitettävistä muuttujista. 

Yhdeksännen luokan kokonaisosaamista selittää kuudennen luokan kokonais-
osaaminen, kuudennen luokan kokonaisasenteet, sukupuoli ja vanhempien 
koulutus. Kuudennen luokan kokonaisosaaminen selittää yhdeksännen luokan 
kokonaisosaamista 47,6 prosenttia220 ja yhdeksännen luokan kokonaisasenteita 
7,6 prosenttia.221 Kuudennen luokan kokonaisasenne selittää yhdeksännen luo-
kan kokonaisosaamista 2,9 prosenttia,222 ja yhdeksännen luokan kokonaisasen-
teita 10,9 prosenttia.223 Sukupuoli on kokonaisosaamisen ja kokonaisasenteen 
muutoksen selittäjänä käytännössä merkityksetön edetessä kuudennelta yhdek-
sännelle luokalle (selittää kokonaisosaamista 0,2 %;224 kokonaisasennetta 0,1 
%225). Vanhempien koulutus selittää kokonaisosaamisen muutosta kuudennelta 
luokalta yhdeksännelle 2,4 prosenttia,226 ja 0,7 prosenttia kokonaisasenteiden 
muutoksesta.227 Selitettäessä yhdeksännen luokan kokonaisosaamista ja -asen-
teita käyttäen selittäjinä yllä mainittuja muuttujia saatiin selitettyä kokonaisosaa-
misesta 59,7 prosenttia,228 kokonaisasenteista 28,3 prosenttia.229 

210  MANOVA, F = 2167,8, p < 0,001
211  MANOVA, F = 190,0, p < 0,001
212  MANOVA, F = 33,9, p < 0,001
213  MANOVA, F = 372,0, p < 0,001
214  MANOVA, F = 0,6, p = 0,400
215  MANOVA, F = 78,8, p < 0,001
216  MANOVA, F = 93,8, p < 0,001
217  MANOVA, F = 11,2, p = 0,001
218  MANOVA, F = 704,3, p < 0,001
219  MANOVA, F = 223,3, p < 0,001
220  MANOVA, F = 2999,3, p < 0,001
221  MANOVA, F = 270,3, p < 0,001
222  MANOVA, F = 98,3, p < 0,001
223  MANOVA, F = 405,2, p < 0,001
224  MANOVA, F = 5,9, p < 0,01
225  MANOVA, F = 2,2, p = 0,1
226  MANOVA, F = 81,0, p < 0,001
227  MANOVA, F = 23,9, p < 0,001
228  MANOVA, F = 1225,9, p < 0,001
229  MANOVA, F = 325,7, p < 0,001
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Edellä mainittuja yhteyksiä havainnollistetaan Kuviossa 5.3. 

KUVIO 5.3. Kokonaisosaaminen ja kokonaisasenne toistensa selittäjinä 3. luokalta 9.  
luokalle

Kun asennetekijät eroteltiin osa-alueittain, havaittiin, että kuudennen luokan 
kokonaisosaaminen selittää kaikista asennetekijöistä (pystyvyyden tunne, mate-
matiikasta pitäminen, matematiikan hyödylliseksi kokeminen ja matematiikan 
kokeminen ahdistavaksi), voimakkaimmin pystyvyyden tunnetta (9,8 %).230 
Kuudennen luokan asenteen osatekijöistä puolestaan ainoastaan pystyyden 
tunne selittää yhdeksännen luokan kokonaisosaamista (selittää 3 %).231 Asen-
teista siis ainoastaan pystyvyyden tunne näyttää vaikuttavan osaamiseen, ja toi-
saalta osaaminen vaikuttaa kaikkiin asenteen osa-alueisiin: kausaliteetti kulkee 
siis osaamisesta asenteisiin selkeämmin kuin päinvastoin.

Kaiken kaikkiaan analyysin mukaan asenteilla ja osaamisella ei ole vahvaa pitkit-
täistä vaikutusta toisiinsa. Tämän voi nähdä positiivisenakin asiana: mitä aiem-
min on tapahtunut, voidaan hyvin myöhemmin korjata. Analyysin mukaan osaa-
minen selittää asennetta, mutta ei juurikaan toisinpäin – kausaliteetti kulkee siis 
osaamisesta asenteisiin, ei päinvastoin.

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; lähteessä käytetty termiä itseluottamus). Vuoden 2003 PISA-tutkimuksessa 
vertailtiin eri maissa havaittavia sukupuolieroja oppilaiden pystyvyyden tunteessa, 
ja tuolloin havaittiin tämän eron olevan Suomessa yksi suurimmista (OECD, 
2004; Williams & Williams, 2010). Vuoden 2009 mittauksessa ero oli kaventu-
nut mitattujen maiden keskiarvoa pienemmäksi (OECD, 2010). Eron pienen-
tymisestä huolimatta ilmiö on sikäli yllättävä, että Suomea yleisesti pidetään var-
sin edistyksellisenä tasa-arvon suhteen. PISA-aineiston analyysit ovat kuitenkin 
osoittaneet, että tämä on yleinen trendi: mitä parempi on naisten asema yhteis-
kunnassa, sitä pienemmäksi käyvät sukupuolierot osaamisessa, mutta samalla 
erot matematiikka-asenteissa kasvavat (Else-Quest, Hyde & Linn, 2010). Nyt 
kerätty pitkittäisaineisto auttaa selvittämään missä vaiheessa peruskoulua nämä 
erot syntyvät ja miten erojen muutos on yhteydessä oppilaan menestykseen mate-
matiikassa.

Eroja tarkasteltiin t-testillä. Huomattiin, että asenteisiin liittyy tässäkin aineistossa 
sukupuolieroja (Taulukko 5.3).

TAULUKKO 5.3. Sukupuolierot kokonaisasenteessa (pystyvyyden tunne + pitäminen)  
3. luokalta 9. luokalle (%)

Luokka Sukupuoli Keskiarvo Hajonta t-testi p

3. luokka
 tytöt 68,4 20,9

4,63 <0,001
 pojat 71,7 21,6

6. luokka
 tytöt 56,6 20,9

10,29 <0,001
 pojat 63,8 20,4

9. luokka
 tytöt 49,9 23,2

5,02 <0,001
 pojat 53,9 23,1

Tarkemmassa tarkastelussa havaittiin, että etenkin pystyvyyden tunteeseen liittyen 
sukupuolierot ovat suuria poikien hyväksi. Lisäksi nämä erot ovat voimakkaim-
millaan kuudennen luokan mittauksessa,232 mutta ovat toisaalta näkyvissä jo 
kolmannen luokan mittauksessa.233 Yhdeksänteen luokkaan edetessä erot eivät 
enää suurene huomattavasti (kuvio 5.4).234 Tytöt tuntevat siis vähemmän pys-
tyvyyden tunnetta kuin pojat, ja sukupuolierot ovat jokaisella mittauskerralla 
tilastollisesti erittäin merkitseviä. 

232  t = 14,1, p < 0,001
233  t = 6,4, p < 0,001
234  t = 9,5, p < 0,001
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KUVIO 5.4. Pystyvyyden tunteeseen liittyvät sukupuolierot 3. luokalta 9. luokalle (%)

Myös matematiikasta pitämiseen liittyy sukupuolieroja (poikien hyväksi), mutta 
tässä kohtaa erot ovat hiukan heikompia ja katoavat kokonaan yhdeksännen luo-
kan mittaukseen mennessä (kuvio 5.5). Sukupuoliero matematiikasta pitämisen 
suhteen on siis voimakkaimmillaan kuudennella luokalla,235 mutta ovat näky-
vissä jo kolmannen luokan mittauksessa236 ja toisaalta hälvenevät yhdeksänteen 
luokkaan mennessä.237 

Matematiikan kokeminen ahdistavaksi on myös sukupuolittunutta, jälleen poi-
kien hyväksi (Kuvio 5.6). Ero on erityisen vahva yhdeksännellä luokalla,238 mutta 
selkeästi näkyvissä jo kuudennella luokalla.239 Koska ahdistusta ei mitattu kol-
mannella luokalla, ei selviä, näkyykö sukupuoliero myös ahdistuksen suhteen jo 
alkuopetuksessa. 

235  t = 6,4, p < 0,001
236  t = 2,3, p < 0,050
237  t = 0,2, p = 0,840
238  t = 11,1, p < 0,001
239  t = 9,3, p < 0,001

66 61,3

52,5

70,5 70,9
60,4

0
10
20
30
40
50
60
70
80
90

100

3. lk 6. lk 9. lk

%
m

ak
si

m
ip

is
te

m
ää

rä
st

ä
Pystyvyyden tunteen sukupuolierot

tyttö

poika



245

KUVIO 5.5. Pitämiseen liittyvät sukupuolierot 3. luokalta 9. luokalle (%)

KUVIO 5.6. Ahdistukseen (käännetty) liittyvät sukupuolierot 6. luokalta 9. luokalle
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Matematiikan kokeminen hyödylliseksi oli sukupuolittunutta ainoastaan yhdek-
sännen luokan mittauksessa,240 tällä kertaa kuitenkin tyttöjen hyväksi (kuvio 
5.7). Vastaava huomattiin edellisessä arvioinnissa (Hirvonen, 2012), kun taas 
sitä ennen tilanne on ollut hyödyllisyydenkin osalta päinvastainen. Kuudennen 
luokan mittauksessa ei eroa vielä ole näkyvissä.241 

KUVIO 5.7. Hyödyllisyyteen liittyvät sukupuolierot 6. luokalta 9. luokalle (%)

5.3.5 Kouluviihtyvyys

Regressioanalyysilla päätettiin tarkastella myös koulussa viihtymistä: selittäisi-
vätkö asenteet, osaaminen tai nämä molemmat yhdessä sitä, kuinka hyvin kou-
lussa viihdytään? Kävi kuitenkin ilmi, ettei selkeää selittäjää mitatuista muut-
tujista löydy. Kuudennella luokalla koettua kouluviihtyvyyttä selittävät vain 
sukupuoli (4 %),242 sekä jossain määrin kuudennen luokan kokonaisosaaminen 
ja kiusatuksi tuleminen (alle 1 %).243 Yhdeksännellä luokalla koettua viihty-
vyyttä ei selitä juuri mikään: kuudennella luokalla koettu viihtyvyys selittää 3 
prosenttia,244 sen lisäksi yhdeksännen luokan asenteista kaikki muut paitsi pys-
tyvyyden tunne, sukupuoli, suunnitellut koulutusvalinnat, kokeeseen valmistau-
tuminen, poissaolot sekä kiusatuksi tuleminen, mutta nämä vain hyvin niukasti 
(alle 1 %; kaikilla p < 0,05). 

240  t = –3,0, p < 0,010
241  t = –1,3, p = 0,180
242  F = 142,4, p < 0,001
243  F = 27,8, p < 0,001
244  F = 97,2, p < 0,001

79
70,6

78,2
68,5

0
10
20
30
40
50
60
70
80
90

100

6. lk 9. lk

%
m

ak
si

m
ip

is
te

m
ää

rä
st

ä

Hyödyllisyyteen liittyvät sukupuolierot

tyttö
poika



247

5.3.6 Peruskoulun jälkeiset opintosuunnitelmat 

Lopuksi tarkastellaan oppilaiden suunnittelemia valintoja peruskoulun jälkeisille 
opinnoille. Koska yli 98 prosenttia oppilaista ilmoitti olevansa hakeutumassa 
lukioon tai ammatilliseen koulutukseen, analysoitiin vain näiden kahden ryhmän 
välisiä eroja t-testillä (Taulukko 5.4). Todettiin, että sekä osaaminen että asenne 
ovat selvästi eriytyneet näiden kahden ryhmän välillä.

TAULUKKO 5.4. Peruskouluun ja lukioon hakeutuvien oppilaiden erot matematiikan osaa-
misessa ja asenteissa

Oppimistulos 9. luokalla  Yhteishakutavoite  Keskiarvo  Hajonta  t-testi  p

Kokonaisasenne
Ammatillinen koulutus 51,5 18,4

20,69 <0,001
Lukio 64,6 18,4

Osaaminen
Ammatillinen koulutus 40,7 17,3

30,42 <0,001
Lukio 59,5 18,7

5.4 Arvioivia johtopäätöksiä ja suosituksia

Matematiikan asenteita mitattiin kolmannella luokalla suppeammalla mittaris-
tolla kuin kuudennen ja yhdeksännen luokan mittauksissa. Sen vuoksi asentei-
den kehitystä koko tutkimusjaksolla voidaan arvioida vain matematiikasta pitä-
misen ja matematiikassa koetun osaamisen suhteen. Matematiikasta pitäminen 
heikentyy voimakkaasti jo alakoulussa, kun puolestaan pystyvyyden tunne heik-
kenee erityisesti yläkoulun aikana. Myös matematiikan kokeminen hyödyllisenä 
ja matematiikkaan liittyvä ahdistuneisuus muuttuvat yläkoulun aikana kielteiseen 
suuntaan. On mielenkiintoinen havainto, että kielteinen kehityssuunta näkyy 
matematiikasta pitämisessä enemmän kuin muissa tekijöissä. Pitämisen merki-
tystä suoritustasoon on painotettu monissa tutkimuksissa (ks. yhteenvetoa esim. 
Evans, 2006). 

• Tulosten pohjalta opetus on perusteltua järjestää tiedollinen puoli parhaalla 
mahdollisella tavalla huomioiden. Myös asenteisiin, tunteisiin ja minään 
liittyviin käsityksiin on kiinnitettävä huomiota kaikessa opetuksessa, sillä 
myönteinen asenne edistää oppimista. Konkretisoinnin, soveltamisen, 
motivoinnin, monipuolisuuden ja johdonmukaisuuden päällimmäisenä 
tavoitteena on auttaa oppilasta ymmärtämään asioita, minkä seurauksena 
positiivisuuskin säilyy ja lisääntyy. 
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Opetuksen on Suomessa todettu olevan vahvasti oppikirjakeskeistä sekä mekaa-
nista (Joutsenlahti & Vainionpää, 2010). Kuinka suuri merkitys tällä on oppi-
laiden pitämisen tunteen heikkenemiseen? Myös ongelmanratkaisutaitojen on 
todettu olevan suomalaisoppilailla toivottua heikommat. Kiinnitetäänkö kou-
luissa riittävää huomiota oppilaiden luovuuteen sekä aktiivisuuteen, omaan oppi-
miseen liittyvän autonomian kehittämiseen ja sitä kautta myös oppimisen ilon 
säilyttämiseen? Toisaalta, koska pitämisen tunne näyttää tulosten perusteella 
huononevan suoritustason laskun kanssa käsi kädessä (jopa sen seurauksena), 
on mekaanisuuden, ongelmanratkaisun vähäisyyden, sekä passiivisen opiskelun 
merkitys myös suoritustason laskijoina otettava pohdintaan.

• Alakoulumatematiikassa keskeistä on ymmärtävä oppiminen. Oppilaan on 
saatava työstää peruskäsitteisiin liittyviä yhteyksiä annetun mallin mekaa-
nisen toistamisen ohella, sillä negatiivisen asenteen kehittyminen ja sen 
mukanaan tuomat työrauhaongelmat saattavat alkujaan juontua lasku-
taidon liiallisesta korostamisesta ymmärryksen kustannuksella. Matema-
tiikanopetusta tulee kehittää oppilaita innostavammaksi, esimerkiksi käyt-
täen ongelmanratkaisua, pelejä ja projektitöitä: monipuolisten tehtävien 
avulla ymmärryskin lisääntyy. Samalla tulee taata osaavammillekin oppi-
laille riittävä haastavuus, jota ilman ei synny oivaltamisen iloa. Lisäksi on 
tärkeää tukea erityisesti tyttöjen itseluottamusta matematiikan osaajina.

Pystyvyyden tunteen voimakas heikkeneminen kuudennelta yhdeksännelle luo-
kalle tultaessa nostaa esiin lisää kysymyksiä. Onko siirtyminen ala-asteen mate-
matiikasta yläasteen oppisisältöihin liian vaativa? Kiinnitetäänkö yläasteen ope-
tuksessa riittävää huomiota oppilaiden kykyyn omaksua vaativampaa matemaat-
tista ajattelua? Saadaanko ala-asteelta riittävät valmiudet opiskella abstraktimpaa 
matematiikkaa? Kuinka paljon mekaanisella ja oppikirjakeskeisellä, prosessiosaa-
mista korostavalla opetuksella on vaikutusta siihen, etteivät oppilaat koe pysty-
vänsä kunnolla omaksumaan tarvittavia tietoja ja taitoja, soveltamiskykyä sekä 
vaadittavaa ymmärrystä matematiikan suhteen peruskoulun loppuun mennessä?

Kun huomioidaan asennetekijöiden heikkeneminen yläasteen aikana ja toisaalta 
osaamisen ja asenteiden korrelaatio, voidaan luoda kuva tapahtuvasta kehitysku-
lusta. Onkin todennäköistä, että asenteiden heikkenemisen taustalla on oppilaan 
epäonnistumisen kokemuksia matematiikassa.245 Kun oppilas epäonnistuu, joh-
taa se siihen, että käsitys omasta kyvykkyydestä matematiikassa heikkenee. Tule-
vien epäonnistumisten pelko puolestaan johtaa lisääntyvään ahdistukseen oppi-
ainetta kohtaan. Matematiikan kokeminen hyödylliseksi laskee samanaikaisesti 
pystyvyyden tunteen heiketessä ja ahdistuksen tunteen kasvaessa. Tähän kehitys-
kulkuun vaikuttaa jossain määrin myös oppilaan sukupuoli ja kotitausta. Poikien 
asenne on jo kolmannella luokalla myönteisempi ja tämä ero kasvaa kuudenteen 
luokkaan mennessä. Sen jälkeen sukupuolierot jonkin verran tasaantuvat. Tämän 
kehityskulun epätasaisuuden yksi selitys voi olla toisaalta myös siinä, että tyttö-
jen murrosikä tunnekuohuineen alkaa nuoremmalla iällä kuin pojilla.

245 Epäonnistumisella tarkoitetaan tässä todellista epäonnistumista (tulos oli huono), mutta vastaavaa voi  
seurata koettaessa subjektiivista epäonnistumista (tulos oli hyvä, muttei itselle tarpeeksi hyvä).
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• On tärkeää tukea tyttöjen itseluottamusta matematiikan osaajina.
Matematiikan hyödylliseksi kokeminen laskee asenteiden muutenkin heiketessä, 
kuitenkin juuri hyödyllisyyden kokemus säilyy tarkastelluista asenneosioista kor-
keimpana. Tämä on nähty matematiikan kannalta positiivisena asiana (MAOL:n 
puheenjohtajan Leena Mannilan puheenvuoro Opetushallituksen julkaiseman 
viimeisimmän matematiikan oppimistulosten seurantaraportin julkistamistilai-
suudessa (19.3.2013, Hyödyllinen pakkolasku, Rautopuro, 2013). Tuohilammen 
(2011) tekemässä tavoitteiden ja pystyvyyden tunteen välistä ristiriitaa koskevassa 
tutkimuksessa kuitenkin osoitettiin matematiikan tärkeyden ja hyödyllisyyden 
korostuneisuuden oppilaiden keskuudessa olevan pikemminkin ahdistavaa kuin 
kannustavaa. 
• Yläkoulun puolella liian moni oppilas menettää uskonsa omiin kykyihinsä 

matematiikan oppijana. Tulee huolehtia, että myös keskitason oppilaille 
on tarjolla oikea-aikaista tukea silloin, kun he ponnistelevat itselleen vai-
keiden uusien käsitteiden kanssa: tukiopetuksen ja laaja-alaisen erityisope-
tuksen resursointi on oltava riittävää. Pystyvyyden tunteen ja tavoitteiden 
on hyvä kulkea sopivassa määrin käsi kädessä oppilaan ajatusmaailmassa, 
sillä parempaa oppimista ei saada aikaan pelkällä kannustuksella. Onnis-
tumisen kokemusten takaamiseksi työskentely tulee sovittaa kulloisenkin 
osaamistason mukaisesti sopivaa haasteetta oppimisessa unohtamatta. 

Vanhempien koulutus tarjoaa lapsille hieman paremmat lähtökohdat peruskou-
lun alkuvaiheessa ja tämä 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). Tämä etu ei tut-
kimustulosten valossa kuitenkaan johdu oppilaan myönteisemmästä asenteesta, 
vaan kotitausta suo lisäetua nimenomaan samoista tiedollisista ja asenteellisista 
lähtökohdista ponnistavien joukossa. Vaikka suoritustason ja kotitehtävien mää-
rän välillä on selkeä positiivinen yhteys (Mattila & Rautopuro, 2013), ei koti-
tehtävien määrän kasvattaminen niiden kanssa vaikeuksia kokevien oppilaiden 
kohdalla liene ratkaisu, ellei tarvittavaa tukea tehtävien suorittamiseksi (kotoa) 
saa. Tässäkin kohtaa kausaliteetti on epäselvä, ja onkin mahdollista, että vahva 
yhteys selittyy heikon suoritustason omaavien vähäisestä pystyvyydestä tehdä vaa-
dittuja kotitehtäviä.
• Koska vanhempien koulutustausta antaa oppilaalle koko peruskoulun ajan 

etua oppimiseen, on tasa-arvon turvaamiseksi tärkeää tukea erityisesti kou-
luttamattomien vanhempien lasten opiskelua. On myös pohdittava, kuinka 
näiden oppilaiden kotitehtävien tekemistä voi tukea.
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Tärkeimpiä tässä saatavia tuloksia onkin huomata suoritustason ja asennetekijöi-
den välisen kausaliteetin selkeneminen: vahva suoritustaso ennustaa enemmän 
positiivista asennetta kuin päinvastoin. Kaiken kaikkiaan on huomioitava, että 
oppilaiden on saatava riittävät tiedolliset ja taidolliset valmiudet, näiden seurauk-
sena onnistumisen kokemuksia, asenteiden täten säilyessä positiivisena. 

• Vaikka asenteisiin, tunteisiin ja minään liittyviin käsityksiin on syytä kiin-
nittää huomiota kaikessa opetuksessa – huolimatta niiden mahdollisesti 
vähäisestä vaikutuksesta suoritustasoon nähden – ei tämä kuitenkaan saa 
tapahtua tietojen ja taitojen kustannuksella: opetus on syytä kaikilla tasoilla 
järjestää kumpikin osa-alue parhaalla mahdollisella tavalla huomioiden. 
Konkretisoinnin, soveltamisen, motivoinnin, monipuolisuuden ja johdon-
mukaisuuden ensisijaisena tavoitteena on auttaa oppilasta ymmärtämään asi-
oita, minkä seurauksena positiivisuuskin säilyy ja lisääntyy.
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Markku S. Hannula & Susanna Oksanen

6 OPETTAJAMUUTTUJIEN YHTEYS OSAAMISEN MUUTOKSEEN

6.1 Johdannoksi
Yksi keskeinen arvioinnin tehtävä on hankkia tietoa hyvistä opetuskäytännöistä. 
Tämän artikkelin tavoitteena on selvittää luokassa käytettävien opetusmenetel-
mien ja oppimistulosten välinen yhteys, jotta tunnistaisimme parhaisiin oppimis-
tuloksiin johtavat opetukselliset ratkaisut. Oppimistuloksina arvioidaan oppilai-
den osaamisen ja asenteiden kehittymistä peruskoulun yläluokkien aikana. Oppi-
mistuloksia pyritään selittämään opettaja- ja koulukohtaisilla tekijöillä, kuten 
opettajan koulutuksella ja kokemuksella, opettajan opetusta koskevilla uskomuk-
silla, opettajan suosimilla opetusmenetelmillä sekä opetuksen rytmityksellä ja 
ryhmittelyllä.

Arviointiaineiston pitkittäisluonne antaa poikkeuksellisia mahdollisuuksia. 
Koska oppilaan aikaisempi tietopohja ja asenne ovat merkittävä oppimista selit-
tävä tekijä, jää yhteen mittaushetkeen perustuvassa oppimistulosten arvioinnissa 
aina epäselväksi missä määrin tulokset ovat viimeisten vuosien opetuksen ansiota 
ja missä määrin saavutukset on pohjustettu jo varhaisemmin. Lukioiden vertailu 
ylioppilaskokeiden tulosten perusteella on selkeä esimerkki tästä ongelmasta. On 
vaikea tietää menestyvätkö oppilaat siksi, että lukion opetus on niin hyvää, vai 
onko lukio menestyvä, koska se maineellaan houkuttaa sinne parhaat oppilaat. 

Luvun keskeisiä tuloksia: 
• Sekä opetusmateriaali että käytettävät menetelmät vaikuttavat oppimis-

tuloksiin, vaikka oppilaiden lähtötilanne huomioidaan.
• Opetusryhmä selittää merkittävän osan matematiikan oppimistuloksista, 

mutta mikään yksittäinen opetuksen piirre ei nouse keskeiseksi selittä-
jäksi. 

• Opettajan taustalla ja koulutuksella ei ole kovin suurta merkitystä, kun-
han opettajalla on muodollinen kelpoisuus tehtäväänsä. 

• Yhteistoiminnalliset opetusmenetelmät tuottavat hyviä tuloksia sekä osaa-
misen että asenteiden suhteen, erityisesti pojille. 

• Opetusryhmien joustava muodostaminen näyttää tuottavan keskimäärin 
hieman paremmat oppimistulokset kuin pitäytyminen kiinteissä hete-
rogeenisissä ryhmissä.

• Oppimistuloksia selittävät tekijät ovat jossain määrin erilaiset mies- ja 
naisopettajilla.
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Koska merkittävä osa alakoulun luokista hajautuu yläkouluun siirryttäessä eri 
luokille ja jopa eri kouluihin, voidaan pitkittäisaineistosta analysoida poikkeuk-
sellisen hyvin luokan ja koulun vaikutusta oppimistuloksiin.

Opetuksen kehittämisen kannalta on myös ensisijaisen tärkeää tunnistaa millaiset 
opetusmenetelmät tuottavat parhaita tuloksia. Oppimistutkijoiden yleinen kon-
sensus on, että konstruktivistisen opetusfi losofi an mukaiset oppilasta aktivoivat 
menetelmät, kuten keskustelut, ryhmätyöt ja ongelmanratkaisu tuottavat parhaat 
oppimistulokset. Myös peruskoulun opetussuunnitelman perusteet pohjautuvat 
konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen; asiakirja ”on laadittu perustuen oppimis-
käsitykseen, jossa oppiminen ymmärretään yksilölliseksi ja yhteisölliseksi tieto-
jen ja taitojen rakennusprosessiksi, jonka kautta syntyy kulttuurinen osallisuus” 
(Opetushallitus, 2004, s. 18). Aikaisemmat tutkimukset ovat kuitenkin osoitta-
neet, että käytännön työssä opettajat useimmiten turvautuvat opettajajohtoiseen 
opetukseen (ks. Perkkilä, 2002). Tällä tutkimuksella voimme saada selville sellai-
sia opetuksen käytäntöjä, jotka ovat yhteydessä tavanomaista myönteisempään 
tai heikompaan kehitykseen yläkoulun aikana.

Esimerkiksi vuoden 2011 arvioinnissa (Hirvonen, 2012, 70) todettiin, että jous-
tavaa ryhmittelyä käyttävistä kouluista hieman keskimääräistä suurempi osa suo-
riutui kokeessa hyvin ja samanlainen havainto tehtiin myös vuoden 2012 arvi-
oinnissa (Mattila & Rautopuro, 2013). Toisaalta osa joustavaa ryhmittelyä käyt-
tävistä kouluista suoriutui kokeessa heikosti. Tarkoitus on nyt analysoida aikai-
sempaa perusteellisemmin ryhmittelyn sekä muiden opetuksellisten ratkaisujen 
yhteyttä oppilaiden matematiikan oppimistuloksiin. Oppilastiedot on 449 mate-
matiikan opettajan 3082 oppilaalta.

Tämän raportin toisessa artikkelissa (Luku 3, Metsämuuronen 2013b) analysoi-
tiin osittain samoja tekijöitä, mutta yksinomaan matematiikan osaamisen näkö-
kulmasta. Toisaalta tässä artikkelissa käytetyt analyysimenetelmät poikkeavat osit-
tain Metsämuurosen (2013b) käyttämistä. Kolmanneksi, tässä artikkelissa otetaan 
huomioon oppilaan osaamisen ja asenteiden välinen yhteys, kun tutkitaan oppi-
mistulosten kehittymistä yläkoulun aikana ja tutkitaan laajemmin eri tekijöiden 
yhteisvaikutuksia.

6.2 Menetelmällisiä ratkaisuja 
Aineiston keruu ja mittarit on kuvattu Luvussa 2 (Metsämuuronen, 2013a). Tässä 
kuvataan tarkemmin tässä luvussa aineiston analysoinnissa käytettyjä menetelmiä. 
Opettajakyselyyn vastasi 658 opettajaa. Suurin osa (86 %) vastanneista opetta-
jista toimii matematiikan opettajina (muodollinen kelpoisuus 94 %), merkit-
tävä osa (8 %) on erityisopettajia (muodollinen kelpoisuus 64 %) ja pieni osa                    
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(33 %) luokanopettajia (muodollinen kelpoisuus 56 %).246 Vastaajista 4 prosent-
tia toimii jossain muussa tehtävässä. Arvioinnin tässä osassa käsittelemme vain 
niitä vastaajia, jotka ovat ilmoittaneet toimivansa matematiikan opettajina sekä 
heidän oppilaitaan. Opettajan taustatiedot ja kyselylomakkeen vastauksen on 
saatu 566 matematiikan opettajalta. Näiden opettajien joukosta on 449 opettajan 
3082 oppilaalta kerätty myös matematiikan osaamisen testitulos ja asennekyselyn 
vastaukset. Vastaajat tulevat yhteensä 160 eri koulusta.

Merkittävin yhdeksännen luokan oppilaan osaamista selittävä tekijä on hänen 
osaamisensa yläkoulun alussa, mutta tämän ohella myös oppilaan asenne kuuden-
nella luokalla selittää osittain yhdeksännen luokan osaamista. Kun analysoimme 
opetusratkaisujen vaikutusta yläkoulun aikana tapahtuvaan oppimiseen ja asen-
teiden muuttumiseen, otamme lähtökohdaksi perusmallin, jossa 9. luokan oppi-
mistuloksia ennustetaan 6. luokan oppimistuloksilla. Tämä malli (Taulukko 6.1. 
katso perusteellisempi kuvaus luvussa 5, Tuohilampi & Hannula, 2013) selittää 
58 prosenttia matematiikan testitulosten vaihtelusta sekä 26 prosenttia asenteen 
vaihtelusta.247 Kun tätä mallia täydennetään koulu- tai opettajatason muuttujilla, 
voidaan analysoida miten suuri vaikutus niillä on oppimistuloksiin. Ensisijaisesi 
vertailemme siis osaamisen ja asenteiden kokonaisselitysosuutta kahdessa vaihto-
ehtoisessa mallissa. Osaamisen ja asenteiden summamuuttujien reliabiliteetteja 
käsitellään luvussa 2 (Metsämuuronen 2013a).

TAULUKKO 6.1. Myöhempien analyysin vertailukohtana oleva perusmalli, jossa 6. luokan 
osaaminen ja asenne selittävät 9. luokan osaamista ja asennetta

Oppimistulos (efektikoko prosentteina, 100xn2
p)

Osaaminen 9. luokalla Asenne 9. luokalla Yhteensä
Osaaminen 6. luokalla 49,4***(1 7,9*** 50,0***
Asenne 6. luokalla 3,2*** 11,1*** 10,4***
Yhteensä 57,8*** 25,9***

1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; **** p < 0,001

Tässä osuudessa raportoimme niitä opetusratkaisuja ja opettajan ominaisuuksia, 
jotka selittävät yläkoulun aikana tapahtuvaa oppimista ja asenteiden muutosta. 
Analysoimme tekijöiden vaikutusta lisäämällä niitä kuvaat muuttujat perusmal-
liin ja vertailemalla saatuja tuloksia perusmallin antamiin tuloksiin.

246 Osa vastaajista toimi useammassa tehtävässä samanaikaisesti. Aineenopettajana sekä samalla luokanopettaja 
tai erityisopettaja toimi 1,1 % vastaajista. Luokanopettajana ja erityisopettajana toimi 0,5 % vastaajista.

247 arvioituna osittais-etan neliöllä, 2
p
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Käytetty GLM-analyysi perustuu lineaariseen mallintamiseen, mutta muuttujien 
yhteydet eivät aina ole puhtaan lineaarisia, vaan havaittu vaikutus saattaa syntyä 
esimerkiksi muuttujan toisen ääripään voimakkaasta vaikutuksesta. Sen vuoksi 
analyysin tunnistamia merkittäviä muuttujia tarkastellaan yksityiskohtaisemmin 
kuvaajien perusteella. Näistä kuvaajista esitetään tässä raportissa vain muutama, 
ja pääsääntöisesti epälineaariset vaikutukset kuvataan sanallisesti osana raporttia.

6.3 Tutkimustulokset
Ensin kuvaamme millaisia opettajia tutkimukseen osallistui ja millaista vaihtelua 
opettaja-aineistossa on keskeisten muuttujien suhteen. Sen jälkeen analysoimme 
opetusryhmien selitysosuuden oppimistulosten välisestä vaihtelusta. Opetusryh-
mäkohtaisten tekijöiden vaikutus analysoidaan ensin osa-alueittain ja sen jälkeen 
yhteisvaikutuksena. Lopuksi tutkimme vielä oppilaan sukupuolen ja lähtötason 
merkitystä. Erityisesti tutkimme seuraavia tekijöitä:

0. 

1.  Opettajatason merkitys suhteessa oppilastasoon
2.  Opettajan taustamuuttujien (sukupuoli, koulutus, aineyhdistelmä, kokemus) 

yhteys oppimistuloksiin.
3.  Opettajan matematiikkakuvan merkitys oppimisen taustalla
4.  Hyvät opetuskäytännöt: luokassa käytettävien opetusmenetelmien ja oppimis-

tulosten välinen yhteys.
5.  Oppimateriaalin yhteys tuloksiin
6.  Joustavan ryhmittelyn yhteys oppilaiden matematiikan oppimistuloksiin.

6.3.1 Opettajien taustatiedot

Opettajista oli naisia yli puolet (57 %). Vastaajien työkokemus (Kuvio 6.1) vaih-
telee alle vuoden töissä olleista aloittelijoista 39 vuoden kokemuksen omaaviin 
konkareihin, keskiarvon ollessa 15,7 ja mediaanin 14 vuotta. Työstä matematii-
kan opetusta on keskimäärin 52 % (mediaani 50 %). 
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KUVIO 6.1. Opettajien jakautuminen työuran eri vaiheille

Vastaajista suurin osa on suorittanut fi losofi an maisterin tai fi losofi an kandidaa-
tin tutkinnon ja noin joka kymmenennellä on luonnontieteiden kandidaatin 
tutkinto (Taulukko 6.2). Jatkotutkinto ja luokanopettajan tutkinto ovat melko 
harvinaisia. Merkittävällä osalla on jokin muu tutkinto. Matematiikan syventävät 
opinnot on suorittanut 48,0 prosenttia vastaajista, aineopinnot 43,5 prosenttia 
vastaajista ja perusopinnot 5,9 prosenttia. Pelkästään 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 
määrä

prosenttia 
vastaajista

FT/FL 9 1,6
FM/FK 433 77,2
Luokanopettaja 8 1,4
LuK 68 12,1
muu, mikä? 43 7,7
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TAULUKKO 6.3. Opettajien matematiikan opintojen laajuus

Koulutuksen pituus opettajien 
määrä

prosenttia 
vastaajista

laudatur/55 ov/120 op 270 48,0
cum laude/35 ov/60 op 245 43,5
approbatur/15 ov/25 op 33 5,9
monialaiset opinnot/ent. perusopinnot 2 0,4
muu, mikä? 13 2,3

Suurin osa (59 %) opettajista opettaa matematiikkaa, fysiikka ja kemiaa ja 15 
prosenttia opettaa tämän lisäksi vielä tietotekniikkaakin (Taulukko 6.4). Toisaalta 
pelkästään matematiikan opetukseen pääsee keskittymään 9 % vastaajista. Mate-
matiikan lisäksi yhtä muuta ainetta opettaa 14 prosenttia. 

TAULUKKO 6.4. Opettajien opettamat matemaattis-luonnontieteelliset aineet (N = 566)

Opetettavat aineet Opettajien 
lukumäärä

Osuus          
opettajista (%)

Matematiikka 53 9,4
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 7,1
Tieto puuttuu 1 0,2
Yhteensä 566 100,0

Tulokset osoittavat, että jonkinlainen epäsuhta on edelleen olemassa yliopistoilla 
tarjottavan opettajankoulutuksen ja työelämän todellisuuden välillä, sillä opetta-
jankoulutus on useimmiten rakentunut kahden opetettavan aineen mukaisesti, 
mutta suurin osa (77 %) opettajista joutuu opettamaan vähintään kolmea ainetta. 
Toiveikkaasti voisi ajatella, että kolmen ja useamman aineen tehtäviä hoitaisivat 
alalla pitkään työskennelleet, mutta alalla alle viisi vuotta työskennelleiden joukossa 
vähintään kolmea ainetta opettaa jopa jonkin verran suurempi osa (83 %).
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6.3.2 Opetusryhmäkohtaisten tekijöiden yhteyksiä osaamiseen ja asenteisiin

Tässä osassa analysoimme ensin, miten merkittävä tekijä opetusryhmien välinen 
vaihtelu on oppilaan oppimistulosten selittäjänä, jos huomioimme myös oppilaan 
osaamisen ja asenteen lähtötason kuudennella luokalla. Sen jälkeen tutkimme, 
mitkä opetusryhmiä erottavista tekijöistä selittävät oppimistuloksissa havaittavia 
eroja. Aloitamme analysoimalla eri osa-alueita, kuten opettajan tausta, opettajien 
yhteistyö, opettajan matematiikkakuva, käytettävät opetusmenetelmät, käytettävä 
oppimateriaali, sekä opetuksen ajoitus ja ryhmittely. Lopuksi kokoamme analyy-
siin kaikki muuttujat, joilla osa-analyyseissä oli yhteys oppimistuloksiin.

Samassa opetusryhmässä 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 yksilölliset piirteet 
vaikuttavat siihen miten kukin oppilas kokee opetustilanteen ja mitä hän siitä 
oppii. Näin samassa ryhmässäkin on eroja oppimistuloksissa. Missä määrin oppi-
mistuloksien erot sitten ovat ryhmän sisällä olevia yksilöllisiä eroja ja missä määrin 
ryhmien välisiä ryhmäeroja? Aikaisempien tutkimusten perusteella on Suomessa 
koulujen välinen variaatio kansainvälisessä vertailussa erittäin pientä.

Yhdeksännen luokan matematiikan oppimistuloksia (kokonaisasenne ja koko-
naisosaaminen) pyrittiin ennustamaan oppilaan kuudennen luokan matematiikan 
oppimistulosten (kokonaisasenne ja kokonaisosaaminen) sekä yhdeksännen luo-
kan opettajan mukaan.248 Tiedämme, että useissa tapauksissa sama opettaja on 
opettanut oppilasta pidempäänkin, kenties koko yläkoulun ajan. Näin saadussa 
mallissa huomioidaan myös yhdeksännellä luokalla todettu osaamisen ja asen-
teiden välinen korkea korrelaatio. Osaamisen ja asenteiden välisen korrelaation 
vuoksi muutokset osaamisessa heijastuvat myös asenteiden muutoksina. Yhdek-
sännellä luokalla asenteet ja osaaminen selittävät toisistaan miltei neljänneksen (ks. 
Luku 5, Tuohilampi & Hannula, 2013). Kun tässä analyysissä siis jotkin muuttu-
jat selittävät osaamisesta puolet, on niiden toissijainen vaikutus asenteisiin samalla 
yli 10 prosenttia. Nämä toissijaiset vaikutukset eivät tässä analyysissä tule esiin, 
vaan tulokset nostavat näkyviin vain ensisijaisen vaikutuksen.

248  Tähän analyysiin poimittiin ne 9. luokan opettajat, jotka opettavat vähintään viittä sellaista oppilasta, joita 
on tutkittu koko pitkittäistutkimuksen ajan (2 525 oppilasta, 239 opettajaa, 125 koulua). 
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Yksilötekijöiden osalta selitysosuudet olivat varsin samankaltaiset kuin Taulukko 
6.1:ssä esitetyssä perusmallissa. Tulokset osoittavat, että 9. luokan osaaminen poh-
jautuu ensisijaisesti 6. luokan osaamiseen (selitysosuus 51 %), mutta myös ope-
tusryhmällä on merkittävä efekti (25 %) minkä lisäksi kuudennen luokan asenne 
antaa jonkin verran lisäselitystä (5 %). Yhdeksännen luokan asennetta selittää 
eniten opetusryhmä (20 %). Toiseksi suurin selittävä tekijä on aikaisempi asenne 
(12 %) ja aikaisemman osaamisen selitysosuus on sitä hieman pienempi (9 %).249

Analyysin perusteella voidaan siis todeta, että opetusryhmä selittää noin neljän-
neksen yhdeksännellä luokalla havaitusta matematiikan osaamisen vaihtelusta ja 
noin viidenneksen havaitusta oppilaan asenteen vaihtelusta. Tässä analyysissä ei 
kuitenkaan pystytä erottelemaan, mitkä tekijät opetusryhmässä tai opettajassa 
vaikuttavat oppimistulosten muutoksiin yläkoulun aikana. Peruskoulun päättö-
vaiheen oppimistuloksia siis ennustaa voimakkaasti oppilaan tilanne kuudennella 
luokalla, mutta yläkouluvaiheen opetuksella voidaan saada aikaan merkittäviä 
muutoksia. Seuraavaksi etsimme, mitkä koulu- tai opetusryhmätason muuttujat 
ennustavat parempaa osaamista tai myönteisempää asennetta.

6.3.3 Opettajan taustan yhteys oppimistulosten kehittymiseen   
yläkoulun aikana

Kun kaikki luvussa 6.3.1. kuvatut opettajan taustatekijät lisätään oppimistuloksia 
selittävään malliin, pystytään osaamisen vaihtelusta selittämään vajaan prosent-
tiyksikön verran enemmän ja asenteen vaihtelusta reilun prosenttiyksikön verran 
enemmän kuin pelkillä aikaisemmilla oppimistuloksilla (Taulukko 6.5). Opetta-
jan tutkinnolla, kelpoisuudella ja sukupuolella oli monenlaisia yhteisvaikutuksia, 
mutta koska opettajamäärät useissa luokitteluyhdistelmissä olivat varsin pienet, 
eivät nämä havainnot ole kaikilta osin luotettavia. Opettajan sukupuolen vaiku-
tusta käsittelemme kootusti luvussa 6.3.6.

249  Kaikki tässä mainitut efektit olivat tilastollisesti erittäin merkitseviä (p < 0,001).
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TAULUKKO 6.5. Opettajan taustatekijöiden vaikutus oppimistuloksiin, kun oppilaan kuu-
dennen luokan oppimistulokset huomioidaan 

Muuttujat1 Oppimistulos (efektikoko prosentteina, 100xn2
p)

Osaaminen 
9. luokalla

Asenne     
9. luokalla Yhteensä

Osaaminen 6. luokalla 49,3***(2 7,9*** 49,7***
Asenne 6.luokalla 3,3*** 11,5*** 11,6***
Opettajan suorittamien matematiikan opintojen 
laajuus 0,3** 0 0,4**

Opettajan opettajakokemuksen pituus 0,3** 0,1 0,3*
Opettaja opettaa myös fysiikkaa 0,1 0 0,3*
Opettaja opettaa myös kemiaa 0 0 0,1
Opettaja opettaa myös 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*
Opettajan suorittama tutkinto x muodollinen 
kelpoisuus 0,4** 0,1 0,2*

Yhteensä 58,6*** 27,1***
Perusmalli 57,8*** 25,9***

 1) Taulukossa raportoidaan vain ne muuttujat, joilla on ainakin yksi tilastollisesti merkitsevä (p < 0,05) 
vaikutus. 2) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; **** p < 0,001

Koska muodollinen kelpoisuus matematiikan opettajaksi oli yksi selittävistä teki-
jöistä, ja koska sillä oli myös yhteisvaikutus sekä opettajan sukupuolen että suo-
ritetun tutkinnon kanssa, analysoimme opettajan taustatekijöiden vaikutuksen 
erikseen muodollisesti kelpoisille matematiikan opettajille ja niille, joilta tämä 
kelpoisuus puuttui (Taulukko 6.6).250 Niiden opettajien määrä, joilta muodolli-
nen kelpoisuus puuttui, oli vain 26. Tässä joukossa opettajan matematiikan opin-
tojen laajuus selitti huomattavan osan oppilaiden osaamisesta, olennaisen eron 
ollessa vähintään aineopinnot suorittaneiden ja sitä vähemmän matematiikkaa 
opiskelleiden välillä. Myös opettajan opettamien aineiden valikoimalla oli tässä 
joukossa pieniä vaikutuksia oppimistuloksiin siten, että muiden aineiden opetta-
misella oli negatiivinen vaikutus matematiikan oppimistuloksiin – mahdollisesti 
sen vuoksi, että kouluttamaton opettaja hyötyy merkittävästi voidessaan keskittyä 
opettamaan harvempia aineita.

250 Yhdellä opettajalla on miltei 20 % tämän ryhmän oppilaista. Sen vuoksi tätä ryhmää ei jaeta pienempiin 
ryhmiin kategorisilla muuttujilla.



264

TAULUKKO 6.6. Muodollisesti kelpoisten opettajien / niiden opettajien, joilta kelpoisuus 
puuttuu taustatekijöiden vaikutus oppimistuloksiin, kun oppilaan kuudennen luokan oppi-
mistulokset huomioidaan 

Oppimistulos (efektikoko prosentteina, 100xn2
p)

Muuttujat1 Osaaminen            
9. luokalla

Asenne                      
9. luokalla Yhteensä

Osaaminen 6. luokalla 49,7***(2/45,0***(3 8,1***(4/3,1* 50,1***/45,5***

Asenne 6.luokalla 3,1***/3,1** 11,5***/10,5*** 11,6***/10,9***

Opettajan suorittamien matematii-
kan opintojen laajuus 0,1/12,6*** 0,0/1,4 0,2/12,6***

Opettajan opettajakokemuksen 
pituus 0,3**/1,6 0,1/0,6 0,3*/1,7

Opettaja opettaa myös fysiikkaa 0,1/2,5* 0,1/0,6 0,3*/4,5*
Opettaja opettaa myös kemiaa 0,0/1,7 0,0/1,0 0,0/4,0*
Opettaja opettaa myös tietotek-
niikkaa 0,1/0,0 0,5***/0,7 0,5**/0,9

Yhteensä 58,4***/60,3*** 27,1***/20,7***
Perusmalli 57,8*** 25,9***

 1) Taulukossa raportoidaan vain ne muuttujat, joilla on ainakin yksi tilastollisesti merkitsevä       
(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 päte-
vyydestä puuttuu 44 oppilaan opettajalta. 4) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: *p < 0,05;    ** 
p < 0,01; *** p < 0,001.

Kun opettajalla oli muodollinen kelpoisuus, oli muilla tekijöillä varsin vähän 
merkitystä oppimistuloksiin. Opettajan kokeneisuudella oli pieni myönteinen 
vaikutus oppilaiden osaamiseen ja tietotekniikan opetuksella pieni kielteinen vai-
kutus oppilaiden asenteeseen. Voimme siis todeta, että muodollisen kelpoisuuden 
hankkineiden matematiikan opettajien joukossa opettajan koulutus ja kokemus 
eivät ole kovinkaan merkittävä oppilaiden oppimistulosten selittäjä.
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6.3.4 Matematiikan opettamisen olosuhteiden vaikutus oppimistuloksiin

6.3.4.1 Yhteistyön ja opettajaresurssien vaikutus oppimistuloksiin
Opettajan työ on Suomessa ollut perinteisesti hyvin itsenäistä. Useimmissa kou-
luissa on kuitenkin useampia matematiikan opettajia ja tähän tutkimukseen osal-
listuneista kouluista vain seitsemässä oli vain yksi matematiikan opettaja. On 
luultavaa, että ne opettajat, jotka tekevät yhteistyötä, pystyisivät kehittämään ope-
tustaan tehokkaammin kuin yksin puurtajat. Tässä osuudessa selvitetään, miten 
paljon opetukseen on käytössä opettajaresurssia ja millä eri tavoin opettajat teke-
vät yhteistyötä. Kyselylomakkeessa opettajia pyydettiin arvioimaan, minkälainen 
mahdollisuus heillä on ollut tarjoa tuki- tai erityisopetusta oppilaille, antaa yhteis-
opetusta muiden opettajien kanssa (erityisopettaja, resurssiopettaja tai kouluoh-
jaaja/avustaja) sekä koulun tapa suunnitella opetusta ja järjestää kokeita yhdessä.

Samoin kuin edellä, nytkin selvitettiin, minkä verran opettajaresurssit ja opet-
tajien yhteistyö lisäävät selitysosuutta, kun huomioidaan oppilaiden lähtötaso. 
Nämä eri muuttujat korreloivat keskenään, joten käytetty analyysimenetelmä 
valitsee keskenään korreloivista selittävistä muuttujista vain ne, joilla on erillinen 
selitysosuus. Näistä muuttujista mahdollisuus tarjota tukiopetusta, saada työpari 
ja yhteisten matematiikankokeiden pitäminen vaikuttivat myönteisesti oppimis-
tuloksiin, mutta efektikoot olivat pieniä. Näillä tekijöillä oli yhdessä hieman yli 
prosenttiyksikön suuruinen vaikutus matematiikan testitulokseen, mutta ei vai-
kutusta oppilaiden asenteisiin (Taulukko 6.7).

TAULUKKO 6.7. Opettajaresurssin ja opettajien yhteistyön vaikutus oppimistuloksiin 

Oppimistulos (efektikoko prosentteina, 
100x2

p)
Osaaminen          
9. luokalla

Asenne           
9. luokalla Yhteensä

Osaaminen 6. luokalla 50,5***(1 7,9*** 51,0***
Asenne 6.luokalla 3,1*** 11,2*** 11,3***
Oppilailla on tarvittaessa mahdollisuus saada 
matematiikan tukiopetusta 0,1 0 0,2*

Opettajalla on tarvittaessa mahdollisuus saada 
työparikseen luokkaan toinen opettaja 0,6*** 0 0,6***

Koulussanne pidetään yhteisiä kokeita matema-
tiikassa 0,4** 0 0,7***

Yhteensä 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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6.3.4.2 Täydennyskoulutuksen vaikutus oppimistuloksiin
Opettajan ammatillista kehittymistä pyritään tukemaan täydennyskoulutuksella. 
TIMSS-tutkimuksen mukaan suomalaiset matematiikan opettajat osallistuivat 
tutkituista maista vähiten täydennyskoulutukseen. Kansainvälinen keskiarvo eri 
osa-alueita koskevaan täydennyskoulutukseen osallistumisessa vaihteli 43 prosen-
tista 58 prosenttiin opettajista, mutta suomalaisopettajista vain 6-21 prosenttia 
opettajista ilmoitti osallistuneensa näiden eri aihealueiden täydennyskoulutuk-
seen viimeisen kahden vuoden aikana. (Kupari, Vettenranta & Nissinen, 2012.)

Tässä tutkimuksessa opettajilta kysyttiin heidän osallistumistaan täydennyskoulu-
tukseen viimeisen kolmen vuoden aikana. Tällä tekijällä ei kuitenkaan havaittu 
tilastollisesti merkitsevää yhteyttä oppilaiden oppimistuloksiin. Yksi mahdollinen 
selitys tälle on se, että opettajankoulutus on hyvätasoista, joten opettajat suo-
riutuvat tehtävästään hyvin ilman täydennyskoulutustakin. Toinen mahdollinen 
selitys on, että täydennyskoulutuksen vähäisen määrän vuoksi sillä ei ole näkyvää 
vaikutusta opettajia erottelevana tekijänä?

6.3.4.3 Opettajan uskomusten vaikutus oppimistuloksiin

Opettajan opetusratkaisujen taustalla on hänen käsityksensä matematiikan luon-
teesta; siitä mitkä ovat koulumatematiikan keskeisiä tavoitteita ja millaista mate-
matiikan opetuksen tulisi olla (Th ompson, 1992). Opettajan uskomusten suhde 
heidän opetuskäytäntöönsä ei ole suoraviivainen, vaan useat tutkijat ovat rapor-
toineet uskomusten ja käytännön välistä epäsuhtaa (Chen, 2008; Raymond, 
1997; Skott, 2009; Wilson & Cooney, 2002).

Aikaisempi kotimainen tutkimus (Kupari, 1999) on tunnistanut kaksi äärityyp-
piä suomalaisten luokanopettajien ja matematiikan aineenopettajien joukossa: 
perinteiset opettajat korostavat suoraviivaisia opetustekniikoita ja runsasta har-
joittelua, innovatiiviset opettajat puolestaan korostavat oppilaan ajattelua ja oppi-
misen syvällisyyttä. Pehkonen ja Lepmann (1994) selvittivät kyselytutkimuksella 
matematiikan opettajien matematiikkakäsityksiä 1980-luvun lopulla. Opetta-
jien vastauksista tunnistettiin kolme Dionnen (1984, vertaa Ernest, 1991) esit-
tämää matematiikkakäsityksen ulottuvuutta: perinteinen käsitys (matematiikka 
on vain laskuja ja sääntöjä), formalistinen näkemys (korostaa loogista päättelyä, 
todistamista ja eksaktia kielenkäyttöä) sekä konstruktivistinen näkemys (koros-
taa oppilaskeskeisiä menetelmiä ja intuitiota). Kun kysely toistettiin 2011–2012, 
havaittiin formaalin näkemyksen suosion pysyneen pääosin ennallaan, perintei-
sen näkemyksen suosion vähentyneen sekä painotusmuutoksia konstruktivistisen 
näkemyksen sisällä (Oksanen & Hannula, 2013).
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Tässä tutkimuksessa selvitettiin opettajien matematiikkakäsityksiä 16 kysymyk-
sellä, jotka on poimittu edellä mainitusta Pehkosen tutkimuksesta. Faktoriana-
lyysin perusteella opettajien matematiikkakäsityksestä löydettiin neljä eri ulot-
tuvuutta, joita opettajat painottivat eri tavoin: faktat ja rutiinit,251 oppilaan 
ajattelu,252 toiminnallisuus253 sekä todistaminen.254 Vaikka reliabiliteetit oli-
vatkin alhaiset, rakensimme faktorianalyysin perusteella summamuuttujat, joiden 
vaikutusta oppilaiden oppimistuloksiin selvitimme (Taulukko 6.8). Kun opetta-
jan uskomukset oli lisätty malliin, oli mallin selitysosuus osaamisen suhteen jopa 
perusmallia heikompi, ja asenteiden osalta malli selitti alle prosenttiyksikön ver-
ran enemmän kuin perusmalli. Ajattelun korostaminen oli yhteydessä parempiin 
oppimistuloksiin sekä osaamisessa että asenteissa. Niissä luokissa, joissa opettajat 
suhtautuivat kielteisimmin faktojen ja rutiinien opetteluun heikkenivät oppilai-
den asenteet hieman enemmän kuin muissa luokissa. Kaikki vaikutukset olivat 
efektikooltaan pieniä.

TAULUKKO 6.8. Opettajien matematiikkakäsitysten vaikutus oppimistuloksiin

Oppimistulos (efektikoko, 100xηp
2)

Osaaminen             
9. luokalla

Asenne          
9. luokalla Yhteensä

Osaaminen 6. luokalla 48,6***(1 7,5*** 49,0***
Asenne 6.luokalla 3,4*** 11,7*** 11,8***
Opettaja painottaa faktoja ja rutiineja 0,1 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
Yhteensä 57,3*** 26,6***
Perusmalli 57,8*** 25,9***

 1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001

251  Summamuuttujan reliabiliteetti  = 0,56
252  Summamuuttujan reliabiliteetti  = 0,67
253  Summamuuttujan reliabiliteetti  = 0,60
254  Summamuuttujan reliabiliteetti  = 0,62
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6.3.4.4 Opettajan minäpystyvyyden yhteys oppimistuloksiin
Oppilaan osaaminen ja hänen käsityksensä omista kyvyistään korreloivat varsin 
merkittävästi (Williams & Williams, 2010 ). Onko opettajan tilanne sama? Onko 
opettajan käsitys omista opetustaidoistaan hyvä ennuste oppilaan oppimiselle? 
Vaikka vuoden 2011 TIMSS-kokonaisanalyysi osoitti opettajan minäpystyvyyden 
olevan yhteydessä oppilaiden suoritustasoon, ei suomalaisten opettajien minäpys-
tyvyydellä kuitenkaan havaittu yhteyttä oppilaiden suoritustasoon (ks. esimerkiksi 
Kupari, Vettenranta & Nissinen, 2012). Opettajan minäpystyvyyteen liittyviä 
käsityksiä mitattiin 13 väittämällä, joista kahdeksan liittyi opettajan minäpysty-
vyyteen ja työn kuormittavuuteen ja viisi oppimisvaikeuksiin ja yksilöllistämi-
seen. Käytimme Räsäsen ja Närhen (2013) Luvussa 4 kuvaamia minäpystyvyyden 
ulottuvuuksia (inklusiiviset menetelmät, yhteistyö, käyttäytymisen hallinta), joita 
kutakin mitattiin kahdella kysymyksellä sekä viittä yksittäistä, oppimisvaikeuksia 
koskevaa kysymystä.

Kun opettajan minäpystyvyyteen liittyvät kysymykset yhdistettiin oppimistulok-
sia ennustavaan malliin, parani mallin selitysosuus testitulosten osalta vajaalla pro-
senttiyksiköllä ja asenteiden osalta hieman vähemmän. Tilastollisesti merkittäviä 
selittäviä muuttujia löytyi neljä (Taulukko 6.9). Niissä luokissa, missä opettaja 
kokee hallitsevansa inklusiiviset menetelmät, edistyvät oppilaat yläkoulun aikana 
enemmän ja jopa suhteessa osaamiseen on oppilailla myönteisempi asenne. Tar-
kempi analyysi osoitti, että jos opettaja kokee pystyvänsä luomaan sopivia haas-
teita kyvykkäille oppilaille, oli oppilaiden testitulos parempi, erityisesti keskita-
soisilla ja sitä paremmilla oppilailla (Kuvio 6.2). Toisena tekijänä sekä oppimi-
seen että asenteisiin vaikutti positiivisesti opettajan minäpystyvyys käyttäytymisen 
hallinnassa. Kolmantena tekijänä oppilaiden asenteet kehittyvät kielteisemmiksi 
niissä luokissa, joissa opettaja pitää opetussuunnitelmaa liian vaikeana monille 
oppilaille. Neljäntenä oppimisvaikeuksiin vaikuttavana tekijänä havaittiin, että 
heikot ja keskitasoiset oppilaat menestyvät paremmin niissä kouluissa, joiden 
opettajat ovat ainakin osittain sitä mieltä, että oppimisvaikeuksista kärsivät oppi-
laat saavat koulussa tarvitsemansa tuen.
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TAULUKKO 6.9. Opettajien minäpystyvyyden yhteys oppimistuloksiin

Oppimistulos (efektikoko, 100xη2
p)

Osaaminen        
9. luokalla

Asenne        
9. luokalla Yhteensä

Osaaminen 6. luokalla 49,8***(1 7,7*** 50,3***
Asenne 6.luokalla 3,0*** 11,0*** 11,1***
Opettaja kokee hallitsevansa inklusiiviset menetelmät 0,3** 0 0,3**

Opettaja kokee pystyvänsä hallitsemaan oppilaiden 
käyttäytymistä 0,3** 0,3** 0,4**

Opettajan mielestä matematiikan opetussuunnitelma on 
aivan liian vaativa monille yleisopetuksen oppilaille 0,1 0,2* 0,2*

Opettajan mielestä oppilas, jolla on matematiikan oppi-
misen vaikeuksia, saa koulussa oppimiselleen tarvitse-
mansa tuen.

0,3** 0,1 0,6***

Yhteensä 58,6*** 26,4***
Perusmalli 57,8*** 25,9***

 1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001

KUVIO 6.2. Opettajan haasteiden luomisen minäpystyvyyden yhteys oppimiseen yläkoulun 
aikana. Viivan sovittaminen on tehty Loessin menetemällä
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6.3.4.5 Oppimateriaalit ja niiden yhteys oppimistuloksiin
Oppimateriaalia ovat oppikirjan lisäksi tehtäväkirja, opettajan materiaali, sähköi-
nen materiaali (cd-rom, verkkopohjaiset oppimisympäristöt), havainnollistamis-
välineet, pelit sekä muu opetuksessa käytetty materiaali, joka voi olla opettajan 
itse tekemää tai kaupallisesti tuotettua. Opettajien perustietokyselyssä kysyttiin 9. 
luokalla oppilaiden käytössä olevan oppikirjasarjan lisäksi mitä muuta materiaa-
lia matematiikan opetuksessa käytetään 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 & Vainionpää, 2010; 
Kupari, 1999; Perkkilä, 2002; Törnroos, 2004), joskin aineenopettajien vahvempi 
aineenhallinta antanee heille luokanopettajia enemmän vapauksia suhteessa oppi-
kirjaan. Oppikirjan ratkaisut ohjaavat vahvasti perusopetuksen matematiikan tun-
nin kulkua. Toisaalta, oppikirjan lisäksi on tarjolla monenlaista muuta oppima-
teriaalia. Opettajan oppaan ja matematiikan oppimisvälineiden (toimintamateri-
aalien) käyttöä kysyttiin vielä erikseen kuten aikaisemmissa alakoulun opettaja-
kyselyissä. Tässä osuudessa analysoidaan, millä tavalla käytettävä oppikirja ja muu 
oppimateriaali selittää peruskoulun oppimistuloksia.

Tämän tutkimuksen perusteella suosituin yläkoulun matematiikan oppikirja on 
Laskutaito, jota käyttää vajaa kolmannes tutkituista oppilaista (Taulukko 6.10). 
Toiseksi suosituin on Kolmio, jota käyttää noin neljännes oppilaista. Kolmanneksi 
suosituin on Kartio, jota käyttää noin kuudesosa oppilaista. Ruotsinkielisissä kou-
luissa Kartio on selvästi suosituin oppikirja. Osa opettajista (7,5 %) käyttää use-
ampaa oppikirjaa, mutta tässä tutkimuksessa ei kysymysmuodon vuoksi pystytty 
selvittämään käyttävätkö oppilaat useampia kirjoja vai käyttävätkö eri rinnakkais-
luokkien oppilaat eri kirjoja. Opettajat käyttävät paljon myös muuta oppimate-
riaalia (Liite 1).

TAULUKKO 6.10. Oppilaiden käyttämät oppikirjat

Kirjasarja

Suomenkielisten       
koulujen oppilaat

Ruotsinkielisten            
koulujen oppilaat Yhteensä(1

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 13,4 372 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) Kieliryhmätieto puuttuu seitsemältä oppilaalta
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Kieliryhmien välillä on huomattavia eroja materiaalin käytössä. Ahkerimmin suo-
menkielisten koulujen opettajien käytössä ovat oppikirjan opettajan materiaali ja 
itse tehty materiaali ja myös oppikirjan lisämateriaalia, muita matematiikan oppi-
kirjoja sekä havaintovälineitä käytetään runsaasti. Ruotsinkielisten koulujen opet-
tajat käyttävät useimmiten muita matematiikan oppikirjoja ja itse tekemäänsä 
materiaalia. Myös oppikirjan lisämateriaalia ruotsinkielisten koulujen opettajat 
käyttävät melko usein. Kaikkia muita materiaalityyppejä ruotsinkielisten koulu-
jen opettajat käyttävät harvoin. Niissäkin materiaalityypeissä, joita ruotsinkielis-
ten koulujen opettajat käyttävät suhteellisen usein, on käyttö polarisoidumpaa ja 
tässä ryhmässä on paljon suomenkielistä ryhmää enemmän opettajia, jotka käyt-
tävät tiettyjä materiaaleja harvoin tai ei lainkaan. Esimerkiksi havaintovälineitä 
käyttää harvoin tai ei lainkaan 30 % ruotsinkielisten koulujen opettajista vastaa-
van luvun ollessa suomenkielisellä puolella 11 %. Vähiten käytetään muuta kirjal-
lista materiaalia ja opetusohjelmistoja. Osittain eroa selittää opetuskielellä olevan 
materiaalin tarjonta, mutta ruotsinkieliset opettajat käyttävät vähemmän myös 
esimerkiksi itse tekemäänsä materiaalia. Tarkemmin muun materiaalin käyttöä 
esitellään liitteessä 1.

Kun faktorianalyysissä255 analysoitiin, miten usein opettajat ilmoittivat käyttä-
vänsä eri opetusmateriaaleja, tunnistettiin taustalla kaksi oppimateriaalin ryhmää: 
perusmateriaali (oppikirjan opettajan materiaali ja lisämateriaali)256 sekä muut 
materiaalit (kaikki muut).257 Perusmateriaalin ja muun materiaalin käytöllä on 
lievä positiivinen korrelaatio,258 joten muun materiaalin käyttö ei pääsääntöisesti 
ole perusmateriaalia korvaavaa, vaan sitä täydentävää.

Koska suomen- ja ruotsinkielistä materiaalia on varsin eri tavalla tarjolla ja eri 
kieliryhmien opettajat käyttävät materiaalia eri tavoin, analysoimme oppimateri-
aalin vaikutuksen erikseen molemmille kieliryhmille.259 Kun analysoimme oppi-
materiaalin vaikutusta yhdeksännen luokan oppimistuloksiin ja huomioimme 
taustatietona oppilaan kuudennen luokan oppimistulokset, havaitsimme oppi-
kirjaan liittyvän perusmateriaalin selittävän lähes viiden prosentin osuuden oppi-
misen vaihtelusta (Taulukko 6.11). Materiaalin aktiivinen käyttö on yhteydessä 
parempiin oppimistuloksiin, joskin yhteys on epälineaarinen sekä oppilaan läh-
tötason että materiaalin käyttöaktiivisuuden suhteen: heikoimmat tulokset saa-
tiin luokissa, joissa käytettiin perusmateriaalia keskimääräisellä aktiivisuudella ja 
heikoimpien oppilaiden tulokset paranivat eniten niissä luokissa, joissa perus-
materiaalia käytettiin vähiten aktiivisesti. Oppikirjalla todettiin olevan tilastolli-
sesti merkitsevä vaikutus oppimistuloksiin ainoastaan suomenkielisissä kouluissa 
oppimistuloksiin kokonaisuutena. Tämä vaikutus ei kuitenkaan ole tilastollisesti 

255  Pääkomponenttianalyysi, vinorotatoitu, Keiser-normalisoitu
256  Summamuuttujan reliabiliteetti  = 0,63
257  Summamuuttujan reliabiliteetti  = 0,63
258  Spearman  = 0,186, p < 0,001
259  Muun kuin materiaalin osalta kieliryhmien eroja analysoidaan jäljempänä luvussa 6.3.6.
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merkitsevä erikseen osaamiseen tai asenteen kohdalla. Ruotsinkielisissä kouluissa 
oppikirjalla on melko suuri, yli neljän prosenttiyksikön selitysosuus oppilaiden 
asenteista, mutta vastaajien pienen määrän vuoksi, tulos ei ole tilastollinen mer-
kitsevä (p = 0,064). Monipuolinen materiaalin käyttö näyttää johtavan myöntei-
sempiin asenteisiin, mutta ainoastaan suomenkielisissä kouluissa.

TAULUKKO 6.11. Oppimateriaalin vaikutus oppimistuloksiin suomenkielisissä / ruotsinkieli-
sissä kouluissa, kun oppilaan kuudennen luokan oppimistulokset huomioidaan

Oppimistulos (efektikoko, 100xη2p)
Osaaminen 9. 
luokalla

Asenne 9. 
luokalla Yhteensä

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***
Käytetty matematiikan kirjasarja 0,9/0,3 0,9/4,3 1,1*/2,6

Kirjasarjaan liittyvän perusmateriaalin 
aktiivinen käyttö 0,0/4,8*260 0,0/0,1 0,0/4,8*

Muun materiaalin aktiivinen käyttö 0,2/0,2 1,2**/0,1 1,2**/0,2
Yhteensä 60,0***/61,2*** 26,5***/35,9***
Perusmalli 59,4***/50,7*** 26,1***/29,6***

260 1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001

6.3.4.6 Luokassa käytettävien työtapojen vaikutus oppimistuloksiin

Opettajan uskomuksia suoraviivaisempi opetusta kuvaava muuttuja on tieten-
kin käytetyt työtavat. Työtapojen ytimessä on se, miten opiskeluun liittyvä luo-
kan sosiaalinen vuorovaikutus on järjestetty. Toisaalta työtapoihin kuuluu myös 
se, mitä oppimateriaalia ja millaisia oppimistehtäviä opettaja oppilailleen antaa. 
Opettajat ottivat kantaa viiteentoista väittämään oppitunneilla käytettävistä taval-
lisista käytännöistä. Faktorianalyysi ei tunnistanut näiden väittämien taustalta 
riittävän selkeää rakennetta, joka olisi mahdollistanut summamuuttujien raken-
tamisen. Siksi nämä väittämät käsiteltiin itsenäisinä muuttujina.

Kun opettajan opetusmenetelmiin liittyvät vastaukset yhdistettiin oppimistu-
loksia ennustavaan malliin, parani mallin selitysosuus vajaalla prosenttiyksi-
köllä. Tilastollisesti merkittäviä selittäviä muuttujia löytyi viisi (Taulukko 6.12). 
Niissä luokissa, missä opettaja painotti sitä, että oppilaat selittävät omat ratkai-
sunsa, ovat sekä tiedolliset että asenteelliset tulokset parempia kuin muissa luo-
kissa. Miltei kaikki opettajat kertovat oppilaiden neuvovan toisiaan ainakin jos-
kus, tulosten ollessa hieman paremmat niissä luokissa, joissa oppilaat neuvovat 

260 Tarkempi analyysi liitteessä 2.
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toisiaan usein. Joidenkin väittämien kohdalla vaikutus näkyi vain ääripäissä. 
Hieman yllättäen oppimistuloksilla oli negatiivinen korrelaatio sen kanssa, että 
opettaja korosti oppilaiden omaa tavoitteenasettelua ja itsearviointia. Toisaalta 
ne kolme opettajaa, jotka korostivat tätä menetelmää kaikkein eniten, saivat ryh-
missään erinomaiset oppimistulokset. Mikäli opettaja on saanut luotua luokan 
normiksi, että oppilaat tekevät annetut tehtävät, on sillä jonkin verran vaiku-
tusta parhaiden oppilaiden edistymiseen. Omien ratkaisujen selittämistä lukuun 
ottamatta tutkittujen muuttujien efektikoot ovat niin pieniä, että tulkintojen 
suhteen on syytä olla varovainen. Lähinnä näitä havaintoja kannattaa käyttää 
indikaattorina siitä, millaiset menetelmät saattavat – oikein toteutettuna – olla 
oppimiselle eduksi. Lisätutkimus on kuitenkin tarpeen, ennen kuin havainnoista 
voi johtaa suosituksia opetusmenetelmiksi.261

TAULUKKO 6.12. Työtapojen vaikutus oppimistuloksiin

Oppimistulos (efektikoko, 100xη2p)
Osaaminen 
9. luokalla

Asenne 
9. luokalla Yhteensä

Osaaminen 6. luokalla 49,2***(1 7,5*** 49,6***
Asenne 6.luokalla 3,5*** 11,3*** 11,5***
Tunnilla otetaan huomioon opetukseen liittyvät           
oppilaiden ideat ja toiveet. 0,1 0,1 0,4**

Oppilaat neuvovat toisiaan. 0,2** 0 0,4**

Oppilaat selittävät muille, miten ovat tehtävänsä 
ratkaisseet. 1,0*** 0,8*** 1,3***

Oppilaat asettavat itselle tavoitteita ja arvioivat           
edistymistään. 0,5*** 0 0,5**

Opettajan antamat kotitehtävät oppilaat ovat tehneet 
sovitulla tavalla. 0,2* 0 0,2*

Yhteensä 58,6*** 26,5***
Perusmalli 57,8*** 25,9***

 1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001

261 Myös oppilaat vastasivat samoihin väittämiin opetusmenetelmistä. Kyselytutkimuksen ongelmallisuus 
menetelmänä on havaittavissa siinä, miten heikko korrelaatio opettajan ja oppilaiden vastausten välillä 
oli. Miltei kaikissa kysymyksissä toki saatiin positiivinen korrelaatio opettajan ilmoittamien ja oppilaiden 
ilmoittamien opetusmenetelmän yleisyyttä kuvaavien arvioiden välillä, mutta useimpien väittämien koh-
dalla korrelaatio (Spearmanin rho ()) oli alle 0,2, monen väittämän kohdalla alle 0,1. Korrelaatio oli voi-
makkaampi kuin 0,2 vain väittämien ”Luokilla 7–9 matematiikan tunneilla opiskellaan ryhmissä tai pareit-
tain” ( = 0,259), ”...oppilaat käyttävät tietokonetta” ( = 0,400) ja ”tehdään projektitöitä” ( = 0,212) 
kohdalla. Myös faktorianalyysin osoittama rakenne oli opettajilla erilainen kuin oppilailla. Tämä viittaa sii-
hen, että opettajan erilaiset opetusmenetelmien painotukset eivät hahmotu oppilaalle. 
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6.3.5 Yhteenveto opettaja- ja koulutason muuttujista

Edellä on analysoitu opettaja- ja koulutason eri tekijöitä osa-alue kerrallaan. 
Todellisuudessa nämä tekijät eivät kuitenkaan ole toisistaan riippumattomia, 
vaan esimerkiksi opettajan uskomukset voivat selittää käytettäviä opetusmenetel-
miä, ja opetusmenetelmälliset painotukset puolestaan saattavat johtaa erilaisten 
oppimateriaalien käyttöön. Toisaalta voi olla, että tietyt opetusmenetelmien ja 
-materiaalien yhdistelmät ovat erityisen tehokkaita, jolloin näiden analysointi 
erikseen ei tuo koko vaikutusta esiin. Jotta nämä yhteisvaikutukset saadaan huo-
mioitua, kootaan edellä tunnistetut koulu- ja opettajatason muuttujat yhteiseen 
analyysiin. Luokittelumuuttujilla on useita yhteisvaikutuksia, mikä tekee niiden 
vaikutusten analysoimisesta monimutkaista. Siksi analyysi on tehty sekä luokit-
telumuuttujat mukaan ottaen että pelkästään kovariaatteja analysoiden.

Kun analyysissä on mukana luokittelumuuttujat, on mallin selitysosuus osaa-
misen osalta 1,5 prosenttiyksikköä korkeampi ja asenteiden osalta 2,3 prosent-
tiyksikköä korkeampi kuin ilman luokittelumuuttujia (Taulukko 6.13). Mer-
kittäviä tekijöitä näyttäisivät olevan kirjasarja, opettajan sukupuoli sekä koulun 
opetuskieli, mutta opettajan tutkinnolla tai koulun käyttämällä ryhmittelyllä ei 
tämän analyysin perusteella näyttäisi olevan vaikutusta. Joidenkin luokittelu-
muuttujien vaikutuksia on jo analysoitu edellä, loppuja analysoidaan tarkemmin 
luvussa 6.3.6. Ilman luokittelumuuttujia malli selitti yhteensä noin 3,5 prosent-
tiyksikköä enemmän sekä osaamisen että asenteiden vaihtelusta kuin perusmalli 
(Taulukko 6.14). Nämä kaksi mallia antavat hieman erilaiset tulokset myös sen 
suhteen, mitkä tekijät nousevat tilastollisesti merkittäviksi selittäjiksi, mutta pää-
osin näiden kahden analyysin tulokset vahvistavat toisiaan. Tärkeimmiksi oppi-
laiden osaamista kehittäviksi tekijöiksi nousivat molemmissa malleissa vähäinen 
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 %) sekä opettajan kyvykkyys oppilaiden käyttäyty-
misen hallinnassa (1,3 % / 0,8 %). Oppilaan asenteiden kehittymistä selittäviksi 
tekijöiksi nousivat mahdollisuus tarjota oppilaille tukiopetusta (0,6 % / 1,0 %), 
opettajan minäpystyvyys oppilaiden käyttäytymisen hallinnassa (0,7 % / 0,8 %) 
sekä oppilaiden omien ratkaisujen selittäminen muille (1,2 % / 0,8 %). Koulun 
mahdollisuus tarjota runsaasti tukiopetusta on yllättäen yhteydessä huonompiin 
asenteisiin ja tämä ero syntyy hyvien oppilaiden ryhmässä. Kenties hyvin menes-
tyvien oppilaiden käsitys omista kyvyistään korostuu, kun hitaampien oppijoiden 
opetus tapahtuu normaalissa luokkatilanteessa? Myös opettajan korkea minä-
pystyvyys käyttäytymisen hallinnassa vaikuttaa myönteisesti nimenomaan hyvin 
menestyneiden oppilaiden asenteisiin.

Osa aikaisemmissa analyyseissä todetuista oppimiseen vaikuttavista tekijöistä ei 
osoittautunut tilastollisesti merkitseväksi tekijäksi, kun muuttujat analysoitiin 
yhdessä. Näitä muuttujia olivat esimerkiksi opettajan tutkinto, koulun käyttämä 
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ryhmittely, opettajan matematiikkauskomukset sekä oppimateriaalin monipuoli-
suus. Näiden tekijöiden vaikutus siis kanavoituu tässä analyysissä muiden muut-
tujien kautta, esimerkiksi oppimateriaalin monipuolisuus voi liittyä opettajan 
muutenkin hyviin opetusmenetelmiin.

TAULUKKO 6.13. Oppimistuloksiin vaikuttavien muuttujien yhteisanalyysi; luokittelumuuttu-
jien osalta ei analysoitu yhteisvaikutuksia

Oppimistulos (efektikoko, 100x2
p)

Osaaminen 
9. luokalla

Asenne 
9. luokalla Yhteensä

Osaaminen 6. luokalla 51,4***(1 5,8*** 51,8***
Asenne 6.luokalla 3,6*** 12,4*** 11,9***
Opettaja opettaa myös fysiikkaa 0,1 0,7* 0,7*
Opettaja opettaa myös kemiaa 0,0 0,8** 0,8*
Opettaja opettaa myös tietotekniikkaa 0,4* 0,5* 0,7*
Oppilailla on tarvittaessa mahdollisuus saada 
matematiikan tukiopetusta. 0,0 0,6* 0,7*

Opettajalla on tarvittaessa mahdollisuus saada 
työparikseen luokkaan toinen opettaja. 0,7** 0,0 0,7*

Koulussa pidetään yhteisiä kokeita matematii-
kassa. 0,0 1,0** 1,3*

Opettaja kokee hallitsevansa inklusiiviset        
menetelmät. 0,3 0,1 0,7*

Opettaja kokee pystyvänsä hallitsemaan oppilai-
den käyttäytymistä. 1,3*** 0,7* 1,5**
Opettajan mielestä oppilas, jolla on matematii-
kan oppimisen vaikeuksia, saa koulussa oppimi-
selleen tarvitsemansa tuen.

0,5* 0,2 1,1**

Oppilaat neuvovat toisiaan. 1,4*** 0,1 1,4**
Oppilaat selittävät muille, miten ovat tehtävänsä 
ratkaisseet. 0,2 1,2** 1,2*

Oppilaat asettavat itselle tavoitteita ja arvioivat 
edistymistään. 1,6*** 0,0 1,9***

Koulun opetuskieli 0,2 0,5* 0,5
Koulun käyttämä 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 käytetty kirjasarja 0,8 1,0 1,1*
Yhteensä 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, 100xη2
p)

Osaaminen 
9. luokalla

Asenne 
9. luokalla Yhteensä

Osaaminen 6. luokalla 50,5***(1 5,8*** 51,0***
Asenne 6.luokalla 3,2*** 12,4*** 12,5***
Opettaja opettaa myös tietotekniikkaa 0,4* 0,2 0,5
Oppilailla on tarvittaessa mahdollisuus saada matema-
tiikan tukiopetusta. 0 1,0** 1,1*

Opettajalla on tarvittaessa mahdollisuus saada työpa-
rikseen luokkaan toinen opettaja. 1,0** 0,1 1,0**

Koulussa pidetään yhteisiä kokeita matematiikassa. 0,2 0,4 0,9*
Opettaja painottaa faktoja ja rutiineja. 0,1 0,4* 0,7*
Opettaja kokee hallitsevansa inklusiiviset menetelmät. 0,6* 0,4* 1,5***
Opettaja kokee pystyvänsä hallitsemaan oppilaiden 
käyttäytymistä. 0,8** 0,8** 1,1**

Opettajan mielestä oppilas, jolla on matematiikan 
oppimisen vaikeuksia, saa koulussa oppimiselleen 
tarvitsemansa tuen.

0,5* 0 0,8*

Oppilaat neuvovat toisiaan. 1,0** 0 1,0**
Oppilaat selittävät muille, miten ovat tehtävänsä rat-
kaisseet. 0,1 0,8** 0,8*

Oppilaat asettavat itselle tavoitteita ja arvioivat edisty-
mistään. 1,8*** 0,1 1,9***

Yhteensä 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 analyysejä ryhmittelyn, kieliryhmän ja opettajan  
 sukupuolen vaikutuksista

6.3.6.1 Kiinteiden heterogeenisten ja joustavien opetusryhmien erot

Yleistä opetuksen järjestämistä koskevia asioita kysyttiin koulujen rehtoreilta. 
Tässä osuudessa kysyttiin muun muassa opetuksen jaksottamista lukuvuoden 
sisällä, oppitunnin pituutta ja ryhmittelykäytäntöjä.262 Kouluista suurin osa 
käyttää kiinteitä heterogeenisia ryhmiä opetuksessa, mutta 25 koulussa käytetään 
jonkinlaista joustavaa taso- tai oppimistyyliryhmittelyä yläkoulun aikana (Tau-
lukko 6.15). Kiinteää heterogeenisistä ryhmittelyä käyttävissä kouluissa opiskelee 
oppilaista 85 %. 

262 Oppitunnin pituudella tai matematiikan nollajaksojen määrällä ei havaittu olevan vaikutusta oppimistulok-
siin. Nollajakso tarkoittaa useamman viikon pituista jaksoa, jolloin tiettyä ainetta ei opeteta lainkaan.
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TAULUKKO 6.15. Opetuksessa käytettävä ryhmittely

Kouluja Opettajia Oppilaita (%)
Kiinteät ryhmät 131 360 85,3
Joustavat ryhmät 25 78 12,4
Tieto puuttuu 4 11 2,3
Yhteensä 159 449 100,0

Kun ryhmittely lisätään oppimistuloksia ennustavaan perusmalliin, paranee mallin 
selitysvoima asenteiden osalta yhden prosenttiyksikön ja testituloksen osalta 0,6 
prosenttiyksikköä.263 Ryhmittelyllä on tilastollisesti erittäin merkittävä vaikutus 
sekä osaamiseen että asenteisiin, mutta efektikoko on pieni (Taulukko 6.16). 
Ryhmittelyä käyttävissä kouluissa oli edistyminen nopeampaa muilla paitsi hei-
koimmilla oppilailla (Kuvio 6.3). Ryhmittelyllä oli myös myönteinen vaikutus 
asenteiden kehittymiseen kuudennelta yhdeksännelle luokalle kaikissa muissa 
ryhmissä paitsi kaikkein myönteisimpien joukossa. On syytä huomata, että ryh-
mittelyn käyttäminen ei välttämättä ole irrallinen muista opetukseen liittyvistä 
tekijöistä, mikä saattaa selittää sen, että luvussa 6.3.5 tehty analyysi opetus-
tekijöiden yhteisvaikutuksesta ei havainnut ryhmittelykäytännöllä tilastollisesti 
merkitsevää vaikutusta oppimistuloksiin. Saattaa esimerkiksi olla, että ryhmit-
telyyn turvaudutaan useammin kouluissa, jotka muutenkin jatkuvasti etsivät 
tapoja kehittää opetusta. 

TAULUKKO 6.16. Opetusryhmän muodostumisen yhteys osaamiseen

Oppimistulos (efektikoko, 100xη2
p)

Osaaminen 
9. luokalla

Asenne 
9. luokalla

Yhteensä

Osaaminen 6. luokalla 49,7***(1 8,3*** 50,0***
Asenne 6.luokalla 3,3*** 11,1*** 11,2***
Ryhmittely 0,9*** 0,3** 0,9***
Yhteensä 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 täsmää rehtorikyselyn kanssa. Kun oppilaskyselyn mukaista informaa-
tiota ryhmittelystä käytetään GLM-mallissa, ei ryhmittelyllä havaita tilastollisesti merkitsevää vaikutusta 
tuloksiin tai asenteisiin.
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KUVIO 6.3. Koulussa käytetyn ryhmittelytavan yhteys yläkoulun aikana tapahtuneeseen 
oppimiseen. Viivan sovittaminen on tehty Loessin menetemällä

Seuraavaksi analysoimme miten joustavaa ryhmittelyä käyttävien koulujen oppi-
laiden oppimistuloksia ennustava malli eroaa kiinteitä heterogeenisiä ryhmiä 
käyttävien oppilaiden mallista (Taulukko 6.17). Todennäköisesti hyvä opetus-
menetelmä on jossain määrin riippuvainen ryhmän luonteesta, joten on odo-
tettavissa että homogeenisemmissa ryhmissä jokin menetelmä saattaa toimia 
paremmin kuin heterogeenisessa ryhmässä. Suurin osa tutkituista kouluista 
opetti kiinteissä heterogeenisissä ryhmissä ja näiden ryhmien tulokset ovat olen-
naisimmilta osilta samat kuin koko aineiston tulokset. Joitakin eroja tuloksissa 
kuitenkin on. Esimerkiksi mahdollisuus tarjota tukiopetusta, minäpystyvyys 
inklusiivisissa menetelmissä tai faktatiedon korostuminen opettajan matema-
tiikkakuvassa eivät näissä heterogeenisissä ryhmissä osoittautuneet tilastollisesti 
merkitseviksi asenteita selittäviksi muuttujiksi.
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Homogeenisemmissa ryhmissä opettajan faktatietoa korostava opetusnäkemys 
vaikuttaa olevan hyödyllisempää sekä oppimisen että asenteiden kehittymisen 
kannalta. Yhteiset kokeet vaikuttivat heikentävästi keskitasoa parempien oppi-
laiden asenteisiin, kenties tässäkin on jonkinlainen oppilaiden kokemaan vertai-
luryhmään liittyvä ilmiö. Omien tavoitteiden asettamisesta ja itsearvioinnista ei 
näyttäisi näissä ryhmissä olevan haittaa oppimiselle vaan ne olisivat jopa yhtey-
dessä asenteiden myönteiseen kehitykseen. Kaiken kaikkiaan malli ennustaa noin 
prosenttiyksikön verran enemmän joustavaa ryhmittelyä käyttävien oppilaiden 
oppimistuloksista kuin perusryhmissä oppivien oppilaiden tuloksista. 

TAULUKKO 6.17. Oppimistuloksia selittävät tekijät kiinteitä heterogeenisiä ryhmiä / jousta-
vaa ryhmittelyä käyttävissä kouluissa

Oppimistulos (efektikoko, 100xη2
p)

Osaaminen 
9. luokalla

Asenne 
9. luokalla Yhteensä ( %)

 Osaaminen 6. luokalla 49,4***/49,6***(1 7,5***/6,5*** 49,9***/49,7***
 Asenne 6.luokalla 3,5***/5,4*** 11,7***/8,3*** 11,9***/10,1***
 Opettaja opettaa myös tietotekniik kaa 0,1/0,0 0,3**/0,6 0,4*/0,7
 Opettajalla on tarvittaessa mahdol-
 lisuus saada työparikseen luokkaan
 toinen opettaja

0,7***/0,3 0,1/0,0 0,7***/0,3

 Koulussa pidetään yhteisiä kokeita 
 matematiikassa 0,6***/0,1 0,1/1,2* 1,2***/1,2

 Opettaja painottaa faktoja ja rutiineja 0,0/1,4* 0,1/2,8** 0,1/3,2**
 Opettaja kokee pystyvänsä hallitse-
 maan oppilaiden käyttäytymistä 0,6***/1,1 0,7***/1,5* 0,9***/1,9*

 Opettajan mielestä oppilas, jolla on 
 matematiikan oppimisen vaikeuksia, 
 saa koulussa oppimiselleen tarvitse-
 mansa tuen.

0,0/0,0 0,1/0,3 0,3*/0,5

 Oppilaat selittävät muille, miten ovat 
 tehtävänsä ratkaisseet. 0,8***/0,5 0,8***/0,4 1,1***/0,6

 Oppilaat asettavat itselle tavoitteita ja 
 arvioivat edistymistään. 0,5***/0,0 0,1/2,2** 0,5**/2,3*

 Yhteensä 59,7***/60,8*** 28,7***/28,6***
 Perusmalli 57,8*** 25,9***

 1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001
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6.3.6.2 Oppiminen eri kieliryhmien kouluissa 
Oppilaista 3044 (87 %) opiskeli suomenkielisessä koulussa ja 451 (13 %) ruotsin-
kielisessä koulussa. Edellisessä tutkimusvaiheessa kuudennella luokalla havaittiin 
selviä eroja suomen- ja ruotsinkielisten ryhmien välillä. Suomenkielisten koulu-
jen oppilaiden keskimääräinen ratkaisuprosentti kokeessa oli 62 ja ruotsinkielis-
ten koulujen ratkaisuprosentti oli viisi prosenttiyksikköä alempi (Niemi, 2010). 
Toisaalta ruotsinkielisten koulujen oppilaiden tulos kolmannella luokalla oli ollut 
vielä selvemmin suomenkielisten koulujen oppilaiden tulosta heikompi (Met-
sämuuronen, 2010). Ruotsinkielisissä kouluissa oppilaiden edistyminen oli siis 
nopeampaa kuin suomenkielisissä kouluissa. Tämä trendi on jatkunut yläkoulun 
aikana, eikä kieliryhmien välillä enää yhdeksännen luokan mittauksessa havaittu 
tilastollisesti merkitsevää eroa (Hirvonen & Rautopuro, 2013, ks. myös Luku 3, 
Metsämuuronen, 2013b).

Kun koulun opetuskieli lisätään oppimistuloksia selittävään malliin, pystytään 
osaamisen vaihtelusta selittämään vajaan prosenttiyksikön verran enemmän ja 
asenteen vaihtelusta noin puolen prosenttiyksikön verran enemmän kuin pel-
killä aikaisemmilla oppimistuloksilla (Taulukko 6.18). Ruotsinkielisten koulujen 
oppilaiden oppiminen on yläkoulunkin aikana nopeampaa ja asenteiden kehitys 
myönteisempää kuin suomenkielisten koulujen oppilailla.

TAULUKKO 6.18. Koulun opetuskielen vaikutus oppimistuloksiin

Oppimistulos (efektikoko, 
100x2

p)

Osaaminen 9. 
luokalla

Asenne 9.    
luokalla

Osaaminen 6. luokalla 50,3** (1 8,4***
Asenne 6.luokalla 3,2*** 11,0***
Kieliryhmä 1,3*** 0,7***
Yhteensä 58,6*** 26,5***
Perusmalli 57,8*** 25,9***

 1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001
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Seuraavaksi analysoimme molempien kieliryhmien osalta oppimistuloksia selit-
tävät muut tekijät (Taulukko 6.19).264 Yksi merkittävä ero kieliryhmien välillä 
on aikaisemman oppimisen vaikutus yläkouluaikaiseen kehitykseen. Ruotsinkie-
listen koulujen oppilaiden matematiikan osaaminen kuudennella luokalla selit-
tää huomattavasti pienemmän osuuden yhdeksännen luokan osaamisesta kuin 
suomenkielisten koulujen oppilailla. Toisaalta ruotsinkielisten koulujen oppilai-
den aikaisempi osaamisen selittää asennekehityksestä suuremman osuuden kuin 
suomenkielisillä.

TAULUKKO 6.19. Muiden tekijöiden vaikutus oppimistuloksiin suomenkielisissä / ruotsin-
kielisissä kouluissa, kun oppilaan kuudennen luokan oppimistulokset huomioidaan

Oppimistulos (efektikoko, 100x2
p)

Osaaminen 
9. luokalla

Asenne 
9. luokalla Yhteensä ( %)

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 työparikseen luokkaan toinen 
opettaja

0,4**/1,8* 0,0/0,5 0,4**/1,9

Koulussa pidetään yhteisiä kokeita mate-
matiikassa 0,6***/0,2 0,1/1,3 1,1***/1,3

Opettaja kokee pystyvänsä hallitsemaan 
oppilaiden käyttäytymistä 0,7***/2,9** 0,7***/1,4 0,9***/3,3*

Opettajan mielestä oppilas, jolla on mate-
matiikan oppimisen vaikeuksia, koulussa 
oppimiselleen tarvitsemansa tuen.

0,0/0,2 0,2*/0,1 0,3*/0,4

Oppilaat selittävät muille, miten ovat teh-
tävänsä ratkaisseet. 0,7***/0,0 0,6***/0,2 0,9***/0,2

Oppilaat asettavat itselle tavoitteita ja 
arvioivat edistymistään. 0,4**/1,1 0,0/1,5 0,5**/1,9

Yhteensä 60,5***/57,3*** 27,2***/38,9***
Perusmalli 57,8*** 25,9***

 1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001

Tarkempi opetusmenetelmien vaikutuksen analyysi osoittaa, että suomenkieli-
sen kieliryhmän tuloksia selittävät pääosin samat muuttujat kuin koko aineiston 
tuloksia. Keskenään korreloivista opetusmenetelmämuuttujista oppilaan omien 
ratkaisujen selittäminen nousee neuvomisen sijasta osaamisen selittäjäksi samalla 
kun oppilaiden osallistaminen tavoitteiden asetteluun ja arviointiin korostuu 
vähemmän.

264 Ruotsinkielisten luokkien vähäisen määrän vuoksi analysoimme muiden luokittelumuuttujien vaikutuksen 
kovarianttimuuttujien analysoimisen jälkeen yksi muuttuja kerrallaan.
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Ruotsinkielisen kieliryhmän tulokset ovat joiltain osin erilaiset, mutta osa havain-
noista voi olla opetusryhmien pienestä määrästä johtuvaa satunnaisuutta. Kuu-
dennen luokan osaamisella on tässä ryhmässä vähemmän vaikutusta oppimiseen 
ja enemmän asenteeseen. Toisaalta kuudennella luokalla ollut asenne vaikuttaa 
voimakkaammin asenteeseen yhdeksännellä luokalla. Toisin sanoen, ruotsinkie-
lisessä koulussa oppilaan osaamisessa voi yläkoulun aikana tapahtua suurempia 
muutoksia kuin suomenkielisten koulujen oppilailla, mutta toisaalta asenteissa 
on vähemmän muutosalttiutta. Ruotsinkieliset koulut poikkeavat suomenkie-
lisistä kouluista myös siinä, että oppilaiden yhteistoiminnallisuudella ei havaita 
tilastollisesti merkitsevää vaikutusta oppimistuloksiin. Opettajan korkea minä-
pystyvyys käyttäytymisen hallinnassa on ruotsinkielisissä kouluissa yhteydessä 
huonompaan oppimistulosten kehitykseen yläkoulun aikana.

6.3.6.3 Opettajan sukupuolen vaikutus opetusmenetelmien toimivuuteen
Aiemmat analyysit opettajan taustan merkityksestä (Luvut 6.3.3. ja 6.3.5.) osoit-
tivat, että opettajan sukupuoli vaikututti oppilaiden tuloksiin itsenäisenä muut-
tujana, yhteisvaikutuksena opettajan suorittaman tutkinnon ja opettajan muo-
dollisen kelpoisuuden kanssa sekä myös kaikki vaikuttavat tekijät yhdistävässä 
analyysissä. Kun vertaillaan nais- ja miesopettajien oppilaiden oppimistuloksia, 
huomataan naisopettajien heikkojen oppilaiden asennekehityksen olleen myön-
teisempi (Kuvio 6.4). Opettajan sukupuolen ja muiden tekijöiden yhteisvaikutus 
näkyy siinä, että muodollisesti kelpoisten LuK-tutkinnon suorittaneiden opet-
tajien joukossa naisopettajien oppilaiden osaaminen oli hieman parempaa kuin 
miesopettajien oppilailla. Tällaisella tiedolla tuskin on kuitenkaan käytännöllistä 
merkitystä.



283

KUVIO 6.4. Opettajan sukupuolen vaikutus yläkoulun aikana tapahtuneeseen asenteiden 
muutokseen. Viivan sovittaminen on tehty Loessin menetemällä

Mies- ja naisopettajien oppilaiden oppimistuloksia selittävät jossain määrin eri-
laiset opetusmuuttujat. Yhteistoiminnalliset menetelmät selittivät suuremman 
osuuden mies- kuin naisopettajien oppilaiden oppimistuloksista. Miesopetta-
jien oppilaiden osaaminen oli parempaa, jos oppilaat usein neuvoivat toisiaan 
tai selittivät ratkaisujaan. Naisopettajien oppilailla vain ratkaisujen selittämisellä 
oli vaikutusta ja se oli vähäisempi kuin miehillä. Toisaalta oppilaan osallistami-
nen tavoitteenasetteluun ja arviointiin oli haitaksi vain miesopettajien oppilaille. 
Nämä havainnot viittaavat siihen, että miesopettajien välillä olevat erot yhteis-
toiminnallisten menetelmien käytössä ovat niin selkeät, että ne heijastuvat myös 
oppilaiden oppimistuloksiin, kun puolestaan naisopettajien välillä ei näyttäisi 
olevan sellaisia eroja näiden menetelmien käytössä, mikä vaikuttaisi oppimis-
tuloksiin (Taulukko 6.20).
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TAULUKKO 6.20. Muiden tekijöiden vaikutus oppimistuloksiin miesopettajien / naisopetta-
jien ryhmissä, kun oppilaan kuudennen luokan oppimistulokset huomioidaan

Oppimistulos (efektikoko, 100x2
p)

Osaaminen 
9. luokalla

Asenne 
9. luokalla Yhteensä ( %)

Osaaminen 6. luokalla 49,5***/49,5***(1 6,5***/7,4*** 50,2***/49,9***
Asenne 6.luokalla 4,3***/2,9*** 12,7***/10,1*** 12,0***/10,3***
Opettaja opettaa myös tietotekniikkaa 0,0/0,2 0,0/0,7** 0,0/0,7**
Opettajalla on tarvittaessa mahdolli-
suus saada työparikseen luokkaan 
toinen opettaja

0,8**/0,7*** 0,1/0,2 0,8**/0,8**

Koulussa pidetään yhteisiä kokeita 
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 mielestä oppilas, jolla on 
matematiikan oppimisen vaikeuksia, 
saa koulussa oppimiselleen tarvitse-
mansa tuen.

0,1/0,2 0,4/0,1 0,4/0,5*

Oppilaat neuvovat toisiaan. 0,4*/0,0 0,0/0,0 0,6*/0,0
Oppilaat selittävät muille, miten ovat 
tehtävänsä ratkaisseet. 1,1***/0,5** 0,8**/0,5** 1,4***/0,7**

Oppilaat asettavat itselle tavoitteita ja 
arvioivat edistymistään. 1,0***/0,2 0,3/0,1 1,0**/0,5*

Yhteensä 61,0***/58,9*** 28,6***/27,2***
Perusmalli 57,8*** 25,9***

 1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001

Myös opettajan sukupuolella havaittiin olevan vaikutusta siihen, millaiset tekijät 
vaikuttavat oppilaiden asenteiden kehittymiseen. Se, että opettaja opettaa myös 
tietotekniikkaa, johtaa naisopettajien oppilaiden asenteiden kielteisempään kehi-
tykseen. Voidaan ajatella, että useiden aineiden opettaminen vie opettajan aikaa 
matematiikan opetuksen innostavien opetusmenetelmien kehittämiseltä. On kui-
tenkin erikoista, että tämä vaikutus kohdistuu vain naisopettajiin. Toinen oppi-
laiden asennekehityksessä havaittava ero mies- ja naisopettajien välillä on kenties 
helpompi selittää. Opettajan kokema käyttäytymisen hallinnan minäpystyvyys 
on yhteydessä oppilaiden myönteisempään asennekehitykseen vain naisopettajien 
luokissa. Mitä paremmin opettaja kokee hallitsevansa oppilaiden käyttäytymistä, 
sen suurempi on oppilaiden asenne-etu naisopettajien luokissa. Ilmeisesti nais-
opettajilla on miesopettajia useammin käytössä sellaisia käyttäytymisen hallinnan 
menetelmiä, jotka innostavat ja motivoivat oppilaita.
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Sekä koulun opetuskieli että opetuksessa käytettävä ryhmittely vaikuttavat eri 
tavoin nais- ja miesopettajien oppilaisiin. Ruotsinkielisten koulujen puolella 
opettajan sukupuoli vaikuttaa hieman voimakkaammin oppilaiden asentei-
siin.265 Joustavasta ryhmittelystä on enemmän hyötyä naisopettajien kuin mies-
opettajien oppilaille. Asenteiden suhteen ryhmittelystä näyttäisi olevan hyötyä 
vain naisopettajien oppilaille.266

6.3.7 Tarkentavia analyyseja erilaisille oppilasryhmille    
sopivista opetusmenetelmistä

6.3.7.1 Opettajan vaikutus tyttöihin ja poikiin

Sekä kansallisissa että kansainvälisissä matematiikan oppimistulosten arvioin-
neissa on toistuvasti havaittu selvä sukupuoliero suomalaisoppilaiden matema-
tiikka-asenteissa, suurimpana itseluottamuksessa, mutta erot kokonaisosaami-
sessa ovat kadonneet (Hannula, Juuti & Ahtee, 2007). Suomalaisoppilaiden 
sukupuolierot kokonaisosaamisessa eivät ole yleensä olleet tilastollisesti merkit-
seviä viime vuosikymmeninä (esim. Hirvonen, 2012; Kupari, Vettenranta & 
Nissinen, 2012), mutta vuoden 2012 arvioinnissa havaittiin tilastollisesti mer-
kitsevä ero poikien hyväksi (Hirvonen & Rautopuro, 2013,41). Eroja on usein 
aikaisemminkin löydetty, 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 selvät. Esimerkiksi vuoden 2011 arvioinnissa itseluottamuksessa 
havaittu sukupuolieron efektikoko oli merkittävä (Cohenin d = 0,4) (Hir-
vonen, 2012) ja tässä arvioinnissa se oli kolmasluokkalaisilla pieni (Cohenin d 
= 0,2) kuudesluokkalaisilla keskisuuri (Cohenin d = 0,5) ja yhdeksännellä luo-
kalla jälleen laskenut (Cohenin d = 0,3) (Tuohilampi & Hannula, 2013). Kun 
PISA-tutkimuksessa vertailtiin eri maissa havaittavia sukupuolieroja oppilaiden 
itseluottamuksessa, havaittiin tämän eron olevan Suomessa yksi suurimmista 
(OECD, 2004, Williams & Williams 2010). Tämä on sikäli yllättävää, että Suo-
mea yleisesti pidetään varsin edistyksellisenä tasa-arvon suhteen. PISA-aineiston 
analyysit ovat kuitenkin osoittaneet, että tämä on yleinen trendi: mitä parempi 
on naisten asema yhteiskunnassa, sitä pienemmäksi käyvät sukupuolierot osaa-
misessa, mutta samalla erot matematiikka-asenteissa kasvavat (Else-Quest, Hyde 
& Linn, 2010). 

265 Kieliryhmän efekti oppilaan asenteisiin on miesopettajien oppilailla 0,3 prosenttiyksikköä (p > 0,5) ja nais-
opettajien oppilailla 1,4 prosenttiyksikköä (p < 0,01). Kieliryhmän lisääminen malliin lisää koko mallin seli-
tysosuutta naisopettajien oppilailla 0,7 prosenttiyksikköä osaamisesta ja 1,2 prosenttiyksikköä asenteesta. 
Miesopettajien osalta vastaavat luvut ovat 0,3 ja 0,2 prosenttiyksikköä.

266 Ryhmittelyn efekti sekä oppilaan osaamiseen että asenteeseen on miesopettajien oppilailla 0,0 prosenttiyk-
sikköä (p > 0,5). Naisopettajien oppilailla ryhmittelyn efektikoko osaamiseen on 0,9 prosenttiyksikköä     
(p < 0,001) ja asenteisiin 1,1 prosenttiyksikköä (p < 0,001). Miesopettajien osalta ryhmittelyn lisääminen 
malliin heikentää koko mallin selitysosuutta osaamisesta 0,1 prosenttiyksiköllä ja parantaa mallin selitys-
osuutta asenteiden osalta 0,6 prosenttiyksikköä. Naisopettajien oppilailla malli paranee molempien oppi-
mistulosten osalta, osaamisen selitysosuus kasvaa 0,6 prosenttiyksikköä ja asenteen selitysosuus kasvaa 1,6 
prosenttiyksikköä. 



286

Opettajan valitsemat opetusmenetelmät eivät aina ole sukupuolineutraaleja, vaan 
tietyt menetelmät voivat syrjiä tai suosia toista sukupuolta. Hannulan ja Malmi-
vuoren (1997) tutkimuksessa opettajalla ja hänen valitsemillaan opetusmenetel-
millä havaittiin voimakkaampi yhteys luokan tyttöjen kuin poikien matematii-
kan osaamisen ja itseluottamuksen tasoon. Tytöillä eri opetusryhmien välisestä 
itseluottamuksen vaihtelusta suuri osa voitiin selittää koulu- ja opettajakohtaisilla 
muuttujilla; keskeisenä tyttöjen itseluottamusta tukevana tekijänä oli luokassa 
vallitseva yhteistyön ilmapiiri. 

Aikaisemmat analyysit osoittavat, että poikien oppiminen kehittyy yläkoulun 
aikana hieman enemmän kuin tytöillä (Metsämuuronen, 2013b; Tuohilampi 
& Hannula, 2013). Kuudennen luokan oppimistulokset (sekä osaaminen että 
asenne) ennustivat paremmin tyttöjen kuin poikien oppimista. Kuudennella luo-
kalla saavutetun osaamisen taso ennusti noin 5 prosenttiyksikköä enemmän tyt-
töjen kuin poikien osaamisesta asenteesta yhdeksännellä luokalla. Kuudennen 
luokan asenne puolestaan ennusti paremmin poikien kuin tyttöjen oppimista ja 
asennetta vain hieman paremmin tytöillä kuin pojilla. Tyttöjen ja poikien oppi-
miseen näyttävät vaikuttavan jossain määrin eri opetustekijät ja eri painotuksilla 
(Taulukko 6.21). Opettajien yhteistyöllä on vaikutusta erityisesti poikien oppi-
mistuloksiin. Myös opettajan kyky hallita oppilaiden käyttäytymistä vaikuttaa 
nimenomaan poikiin. Tässä analyysissä havaittiin pojille olevan hyödyksi, kun 
oppilaat neuvovat toisiaan ja selittävät, miten ovat tehtävänsä ratkaisseet. Kaiken 
kaikkiaan malli selitti 4 prosenttiyksikköä suuremman osan tyttöjen kuin poikien 
asenteesta ja samalla 3 prosenttiyksikköä enemmän poikien osaamisesta. 

Kun analyysiin lisätään luokittelumuuttujia yksi kerrallaan, havaitaan opettajan 
sukupuolella erilainen vaikutus tytöille ja pojille. Naisopettajien luokissa tyttöjen 
asenne kehittyi hieman myönteisemmin kuin poikien asenne.267 Muista luo-
kittelumuuttujista mallin selitysosuutta lisäävät myös kieliryhmä ja käytettävä 
kirjasarja, mutta näiden osalta ei havaittu vaikutuksen olevan erilainen tytöille 
ja pojille.

267 Opettajan sukupuolen efekti poikien osaamiseen oli 0,6 prosenttiyksikköä (p > 0,5) ja asenteisiin 1,2 pro-
senttiyksikköä (p < 0,05). Tyttöjen osalta vastaavat efektikoot olivat molemmissa 0,1 prosenttiyksikköä      
(p > 0,5). Opettajan sukupuolen lisääminen malliin lisää koko mallin selitysosuutta pojilla 0,2 prosent-
tiyksikköä osaamisesta ja 0,9 prosenttiyksikköä asenteesta. Tyttöjen osalta vastaavat luvut olivat 0,0 ja 0,1 
prosenttiyksikköä.
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TAULUKKO 6.21. Poikien / tyttöjen oppimistuloksiin vaikuttavat tekijät ja niiden efektikoot

Oppimistulos (efektikoko, 100x2
p)

Osaaminen 
9. luokalla

Asenne 
9. luokalla Yhteensä ( %)

 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-
da matematiikan tukiopetusta 0,1/0,1 2,3**/0,1 2,9**/0,1

Opettajalla on tarvittaessa mahdollisuus 
saada työparikseen luokkaan toinen opet-
taja

2,9***/0,0 0,4/0,0 3,0**/0,0

Koulussa pidetään yhteisiä kokeita matema-
tiikassa 0,7/0,0 0,4/0,3 1,5*/0,4

Opettaja painottaa faktoja ja rutiineja 0,3/0,0 0,0/1,6** 0,4/1,8*
Opettaja kokee hallitsevansa inklusiiviset 
menetelmät 0,2/0,6 0,6/0,0 1,2*/0,8

Opettaja kokee pystyvänsä hallitsemaan 
oppilaiden käyttäytymistä 0,9*/0,8 2,3**/0,0 2,5**/0,9

Opettajan mielestä oppilas, jolla on matema-
tiikan oppimisen vaikeuksia, saa koulussa 
oppimiselleen tarvitsemansa tuen

0,9*/0,2 0,1/0,1 1,2*/0,6

Oppilaat neuvovat toisiaan 2,9***/0,0 0,4/0,3 2,9**/0,5
Oppilaat selittävät muille, miten ovat tehtä-
vänsä ratkaisseet 0,1/0,1 2,1**/0,3 2,1**/0,3

Oppilaat asettavat itselle tavoitteita ja arvioi-
vat edistymistään 2,7***/1,8** 0,5/0,0 2,7**/2,2**

Yhteensä 63,9***/60,8*** 30,2***/33,8***
Perusmalli 57,8*** 25,9***

 1) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001

6.3.7.2 Eri lähtötasoilta aloittavien oppilaiden edistymiseen vaikuttavat tekijät
Jaetaan oppilaat neljään ryhmään heidän kuudennella luokalla osoittamansa osaa-
misen perusteella. Näin luonnollisestikin kadotetaan suuri osa mallin ennusteesta 
kun suurimmat osaamiserot tasoitetaan. Siksi vertailukohdaksi pitää ottaa uusi 
perusmalli, jossa kukin lähtötasoluokka analysoidaan niin, että ennuste rakenne-
taan pelkästään kuudennen luokan oppimistulosten mukaan. On syytä huomata, 
että osaamisen vaihtelu on hyvin vähäistä kahdessa keskimmäisessä lähtötasoryh-
mässä. Siksi oppilaan osaamistaso kuudennella luokalla ennustaa huomattavasti 
paremmin yhdeksännen luokan osaamista heikoimmassa ja parhaassa neljännek-
sessä kuin kahdessa keskimmäisessä osaamistasoryhmässä. Vastaavasti kahdessa 
keskimmäisessä osaamisluokassa oppilaan asenne selittää yläkoulun aikana tapah-
tuvan oppimisen eroja enemmän kuin ääriryhmissä (Taulukko 6.22).
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TAULUKKO 6.22. Oppimistuloksiin vaikuttavat tekijät eri neljänneksissä

Oppimistulos (efektikoko, 100xη2
p)

Osaaminen                     
9. luokalla

Asenne   
9.luokalla Yhteensä ( %)

Osaaminen 6. luokalla
1)18,8***/2)5,3***/
3)4,0**/4)25,5***(5

0,6/0,3/
1,1/1,3

23,0***/5,6**/
4,1**/26,4***

Asenne 6.luokalla 1,2/2,5*/
8,0***/1,4

19,1***/17,2***/
11,4***/6,5***

19,3***/17,4***/
13,5***/6,5

Kokemuksen pituus 0,0/0,0/
0,5/0,8

2,6*/2,1*/
0,5/0,1

2,7*/2,3/
0,7/1,4

Oppilailla on tarvittaessa mah-
dollisuus saada matematiikan 
tukiopetusta.

0,1/0,1/
0,0/0,0

0,0/0,7/
1,3/2,7*

0,1/0,7 /
1,5/3,1*

Opettaja painottaa oppilaan       
ajattelua.

0,2/1,0/
0,4/0,1

0,7/3,2**/
0,0/0,2

0,7/3,3*/
0,7/0,4

Opettaja kokee hallitsevansa inklu-
siiviset menetelmät.

2,1*/0,3/
1,1/0,4

0,4/1,2/
0,9/0,8

2,2/2,3/
3,2*/2,1

Opettaja kokee pystyvänsä hallit-
semaan oppilaiden käyttäytymistä.

0,3/0,4/
0,5/3,2*

0,2/0,0/
0,8/3,1*

0,7/0,4/
1,0/4,5*

Opettajan mielestä oppilas, jolla 
on matematiikan oppimisen        
vaikeuksia, saa koulussa oppimi-
selleen tarvitsemansa tuen.

0,1/2,0*/
0,9/0,0

0,0/0,2/
0,1/0,0

0,1/3,3*/
1,3/0,0

Oppilaat neuvovat toisiaan. 0,2/0,3/
2,9**/2,2*

0,6/0,1/
2,1*/0,0

0,6/0,5/
3,6*/2,9

Oppilaat selittävät muille, miten 
ovat tehtävänsä ratkaisseet.

0,0/0,1/
0,9/0,6

0,0/2,1*/
0,5/3,1*

0,0/3,0*/
1,0/3,1*

Oppilaat asettavat itselle tavoitteita 
ja arvioivat edistymistään.

2,1*/1,8*/
3,4/0,4

0,2/1,8*/
0,0/0,0

3,1*/2,5/
3,8*/0,6

Yhteensä 29,9***/18,2***/
26,3***/35,6***

27,6***/29,7***/
19,8***/23,6***

Perusmalli 57,8*** 25,9***
Kuudennen luokan oppimistulos-
ten selitysosuus

19,1***/8,8***/
11,3***/25,0***

11,4***/10,9***/
14,4***/14,1***

 1) 1) alin kvartiili / 2) alakeskikvartiili / 3) yläkeskikvartiili / 4) ylin kvartiili
 2) Tulosten tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001

Kaikissa osaamisen ryhmissä on laaja vaihtelu eritasoisia asenteita. Asenne on sitä 
alttiimpi muuttumaan, mitä parempi asenne on kuudennen luokan mittauksessa 
ollut. Erityisesti parhaat asenteet ovat heikentyneet. Opettajan kokemuksella on 
myönteistä vaikutusta kahden heikoimman ryhmän asenteiden kehitykseen. Tuki-
opetuksen runsaalla tarjoamisella on kielteinen vaikutus parhaiden asenteisiin. 
Kun opettajan matematiikkakäsitys korostaa ajattelemista, on sillä vaikutusta 
alemman keskiryhmän oppilaiden asenteisiin. 
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Käyttäytymisen hallinta vaikuttaa kaikilla, vaikuttaa eniten parhaiden oppilaiden 
oppimiseen ja asenteisiin. Koulun tarjoama tuki auttaa kaikkia, eniten alem-
man keskitason oppilaita, mutta heikoimmalle ryhmälle vaikutus on vähäinen. 
Se, että oppilaat neuvovat toisiaan, parantaa keskitasoa parempien oppilaiden 
oppimistuloksia selvästi enemmän kuin keskitasoa heikompien tuloksia. Ratkai-
sujen selittäminen sen sijaan parantaa heikomman keskitason oppilaiden asen-
nekehitystä. Oppilaan osallistaminen tavoitteiden asettamiseen ja arviointiin on 
ongelma muille paitsi parhaan neljänneksen oppilaille.

6.4 Arvioivia johtopäätöksiä ja suosituksia
Kaiken kaikkiaan tämän analyysin tulokset osoittavat sekä opetusmateriaalin 
että käytettävien menetelmien vaikuttavan oppimistuloksiin, vaikka oppilaiden 
lähtötilanne huomioidaan. Toisaalta näiden tekijöiden vaikutus on kohtalai-
sen vähäinen, eikä analyysi osoita mitään erityisiä ongelmakohtia. Suomessa on 
hyvät matematiikan opettajat, joilla on käytössään toimivia opetusmenetelmiä 
ja kelvolliset oppimateriaalit. 

• Matemaattisten aineiden opettajankoulutuksen hyvä taso ja tarvetta vas-
taava laajuus tulee turvata.

Oppilaan oppimistuloksia peruskoulun yhdeksännellä luokalla selittää suurelta 
osin hänen tilanteensa yläkoulun alkaessa. Kuudennella luokalla mitattu osaami-
nen ja asenne selittävät suuren osan sekä osaamisesta että asenteesta peruskoulun 
päättyessä, mutta myös opetusryhmällä näyttää olevan suuri merkitys. Opetus-
ryhmä selittää matematiikan suoritusten variaatiosta neljänneksen ja matema-
tiikka-asenteiden variaatiosta neljänneksen. 

Tässä tutkimuksessa pystyimme tunnistamaan joitakin hyvän oppimisympäristön 
elementtejä, joiden ansiosta edistyminen peruskoulun yläluokilla on tavanomaista 
parempaa. Opettajan taustalla ja koulutuksella ei ollut kovin suurta merkitystä, 
kunhan opettajalla vain oli muodollinen kelpoisuus tehtäväänsä. Mahdollisuus 
rinnakkaisopetukseen ja opettajan luottamus taitoihinsa oppilaiden käyttäytymi-
sen hallinnassa olivat yhteydessä oppilaiden parempaan matematiikan oppimi-
seen. Oppilaiden yhteistyö tuotti hyviä tuloksia sekä osaamisen että asenteiden 
suhteen, mikä osittain vahvistaa vallitsevaa käsitystä sosiokonstruktiivisen opetuk-
sen hyvistä tuloksista. Toisaalta oppilaiden osallistuminen opetuksen tavoitteiden 
asetteluun ja arviointiin oli yhteydessä heikompaan suoritustasoon, lukuun otta-
matta parhaiten matematiikkaa osaavia. Tämä viittaisi siihen, että peruskoulun 
oppilaat eivät vielä olisi valmiita itseohjautuvaan oppimiseen, jonka keskeinen 
osatekijä on tavoitteiden asettaminen ja arviointi. 
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• Se, että oppilaat neuvovat toisiaan, parantaa keskitasoa parempien oppilai-
den oppimistuloksia selvästi enemmän kuin keskitasoa heikompien tulok-
sia. Heikompien oppilaiden edistymistä voisi tukea se, jos he pääsisivät 
neuvomaan itseään nuorempia oppilaita. Ratkaisujen selittäminen paran-
taa erityisesti heikomman keskitason oppilaiden asennekehitystä. Kun teh-
tävät ovat luonteeltaan avoimia ja niihin on useita erilaisia ratkaisuvaih-
toehtoja, syntyy luontevasti tilaisuuksia, joissa myös heikommat oppilaat 
voivat selittää ratkaisujaan toisille oppilaille. Opetuksessa tulee luoda tilaa 
sille, että oppilaat neuvovat toisiaan ja selittävät omia ratkaisuja toisilleen.

Oppilaiden edistyminen oli ruotsinkielisissä kouluissa suomenkielisiä kouluja 
nopeampaa ja asenteiden heikkeneminen hitaampaa. Opetusryhmien joustava 
muodostaminen näyttää tuottavan keskimäärin hieman paremmat oppimis-
tulokset kuin pitäytyminen kiinteissä heterogeenisissä ryhmissä, joskin tulok-
siin on suhtauduttava useista syistä varauksellisesti. Kun esimerkiksi ryhmittelyn 
vaikutusta analysoitiin yhdessä muiden opetustekijöiden kanssa, ei ryhmittelyllä 
havaittu tilastollisesti merkitsevää vaikutusta. Joustavassa ryhmittelyssä on myös 
monia erilaisia toteutustapoja, joiden välisiä eroja ei ole tässä analysoitu.

• Ruotsinkielisissä kouluissa oppiminen ja asennekehitys olivat olennaisesti 
myönteisempää kuin suomenkielisissä kouluissa. Osittain kuitenkin vaikut-
taa siltä, että ero saattaisi johtua ruotsinkielisten koulujen heikommasta läh-
tötilanteesta kolmannella luokalla. Eri kieliryhmien koulujen eroja mate-
matiikan opetuksessa ja oppimisessa on syytä selvittää tarkemmin.

Yllättäen huomasimme eroja myös opettajan sukupuolen mukaan. Heikkojen 
oppilaiden asennekehitys oli naisopettajien luokassa hieman myönteisempää. 
Merkittävämpi opettajan sukupuoleen liittyvä ero oli kuitenkin siinä, millai-
set opetusmenetelmät tuottivat parhaat oppimistulokset. Yhteistoiminnallisten 
menetelmien aktiivinen käyttäminen vaikutti voimakkaammin tuloksiin mies-
opettajien kuin naisopettajien luokassa, mikä saattaisi selittyä sillä, että mies-
opettajilla todellinen variaatio näiden menetelmien käytössä olisi suurempaa. 
Vastaavasti käyttäytymisen hallinnan taidot vaikuttivat oppimistuloksiin – eri-
tyisesti asenteisiin – vain naisopettajien luokissa. Yksi mahdollinen selitys tähän 
on, että naisten käyttäytymisen hallinnassa käyttämät keinot ovat pehmeämpiä 
ja siten tuottavat myönteisempää asennetta.
• Kouluilla on käytössä erilaisia tapoja toteuttaa joustavaa ryhmittelyä mate-

matiikan opetuksessa. Näissä ryhmissä matematiikan oppiminen näyttää 
olevan jonkin verran parempaa kuin kiinteitä perusryhmiä käyttävissä kou-
luissa. Joustavan ryhmittelyn käyttöä kouluissa ja eri ryhmittelykäytäntö-
jen vaikutusta matematiikan oppimiseen ja opettamiseen on syytä selvit-
tää tarkemmin.
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Myös oppilaan sukupuolella havaittiin olevan vaikutusta oppimistulosten kehitty-
miseen yläkoulun aikana. Tyttöjen osaamista selittää poikia suuremmassa määrin 
heidän kuudennen luokan oppimistuloksensa. Ehkä poikien myöhemmin alkava 
murrosikä johtaa siihen, että useammin pojilla kuin tytöillä tapahtuu yllättävä 
osaamisen ja asenteiden heikkeneminen, josta ei ole näkynyt merkkejä vielä kuu-
dennella luokalla. Oppilaan sukupuoli vaikutti myös siihen, millaiset opetus-
muuttujat olivat yhteydessä parempaan oppimistulosten kehittymiseen. Esimer-
kiksi hyvä oppilaiden käyttäytymisen hallinta ja yhteistoiminnalliset opetusme-
netelmät vaikuttivat voimakkaammin poikien oppimiseen. Tyttöjen asennekehi-
tys oli myönteisempää, jos opettajana oli nainen. Kenties nainen matematiikan 
opettajana toimii jonkinlaisena roolimallina?

• Tässä tutkimuksessa havaittiin sekä opettajan että oppilaan sukupuolella 
olevan vaikutusta matematiikan oppimistuloksiin. Sekä opettajankoulu-
tuksesta, oppimateriaaleja että opetussuunnitelmia kehitettäessä on oltava 
sensitiivinen sukupuolen vaikutukselle.

Tuloksia tulkittaessa on huomioitava, että käytetty menetelmä korostaa saman-
suuntaisesti vaikuttavista muuttujista ”parasta” selittäjää ja piilottaa toiset. Vaikka 
esimerkiksi oppilaan ajattelua painottavilla uskomuksilla tunnistettiin vaikutus 
oppimistulosten kehittymiseen, ei tämä tekijä osoittautunut merkittäväksi enää 
useita tekijöitä yhdistävässä analyysissä. Ilmeisesti tämän uskomuksen positiiviset 
vaikutukset kanavoituivat opetusmenetelmien kautta, jolloin se ei tullut näkyviin 
itsenäisenä muuttujana.
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LIITE 1. Muun oppimateriaalin käytön tavallisuus oppitunneilla   
(prosenttiosuudet oppilaista).
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LIITE 2. Perusmateriaalin käytön vaikutus oppimiseen ruotsinkielisissä  
 kouluissa

Ruotsinkielisissä kouluissa havaittiin perusmateriaalin käytön vaikuttavan oppi-
miseen yläkoulun aikana. Tarkempi analyysi (Kuvio 6.5) osoittaa ensinnäkin että 
perusmateriaalin käytön määrästä riippumatta, voi oppilaiden oppiminen vaih-
della hyvin paljon. Lisäksi näyttää siltä, että keskimäärin heikoimmat tulokset 
ovat niissä luokissa, joiden opettajat käyttävät perusmateriaalia keskimääräisesti. 
Erityisesti heikoilla oppilailla on hyvää edistymistä luokissa, joissa perusmateri-
aalia käytetään vähän.

KUVIO 6.5. Opetusmateriaalin käyttö ruotsinkielisissä kouluissa
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7 FÖRÄNDRINGAR I MATEMATIKKUNSKAPERNA UNDER 
ÅRSKURSERNA 3–9 I SVENSKSPRÅKIGA SKOLOR  

Centrala resultat 

• Kunskaperna bland elever i svenskspråkiga skolor ökade klart mer mellan 
början av årskurs 3 och slutet av årskurs 9 än bland elever i fi nskspråkiga 
skolor. Den stora förändringen kan förklaras med att elevernas utgångs-
nivå var svag och att undervisningen i de högre årskurserna har varit mycket 
effektiv. 

• I de högre årskurserna förbättrar både de allra svagaste och de bästa eleverna 
sina kunskaper lika mycket, och de svagaste kommer inte längre ifatt elev-
erna på genomsnittsnivå, för att inte tala om de bästa eleverna. Den egent-
liga skillnaden mellan svenskspråkiga och fi nskspråkiga skolor verkar uppstå 
först under årskurserna 7−9. I de högre årskurserna i svenskspråkiga sko-
lor verkar undervisningen vara mycket effektiv i och med att kunskaperna 
i alla utgångsnivåklasser ökar mer än i fi nskspråkiga skolor. 

• Kunskapsförändringen mellan årskurs 3 och 9 är kraftigare i svenskspråkiga 
stads- och tätortsskolor än i svenskspråkiga landsbygdsskolor. Där når elev-
erna inte samma nivå som i andra svenskspråkiga eller i fi nskspråkiga sko-
lor. Kunskapsförändringen är allra starkast för de fi nskspråkiga elever som 
går i svensk skola. Den är också starkare för elever med annat modersmål 
än fi nska eller svenska samt för elever som talar både svenska och fi nska 
hemma än för elever med enbart svenska som hemspråk.

• När alla variabler analyseras samtidigt och man också beaktar skolans och 
utbildningsanordnarens homogeniserande effekt på eleverna till följd av 
samplet, är slutsatsen följande för svenskspråkiga skolors del: av två elever 
med samma utgångsnivå i årskurs 3 kommer den elev att klara sig bättre i 
årskurs 9

• som går i skola i Södra Finlands län,
• som har studerat i en undervisningsgrupp som bildats flexibelt, 
• som studerar i en stad eller tätort,
• som studerat i en större undervisningsgrupp,
• som studerat matematik så att eleverna själva fått välja uppgifter av 

lämplig svårighetsgrad på timmarna,
• som inte varit mobbad i skolan,
• som plikttroget varit i skolan,
• som gjort sina hemuppgifter samvetsgrant och 
• vars båda föräldrar har avlagt studentexamen.
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7.1 Bakgrund

I de nationella utvärderingarna av inlärningsresultat ligger fokus på frågor av natio-
nellt intresse, och alldeles särskilt på hur eleverna uppnår de mål som de enligt 
läroplansgrunderna för den grundläggande utbildningen (UBS, 2004) förutsätts  
nå i varje övergångsskede. Av stort intresse är också hur de faktiska kunskaperna 
ökar under utbildningens gång, dvs. det mervärde som skolan ger. Sett ur det här 
perspektivet är förändringen i ämnet matematik en av de indikatorer som är lät-
tast att tolka när det gäller den nytta skolan ger eleverna. I huvudsak lär de sig de 
innehållsområden som hör till matematiken endast i skolan eller via skolan. 

Denna rapport bygger på resultaten i ett longitudinellt matematikprojekt som 
pågått under åren 2005−2012. Ett stort antal elever har inom ramen för projektet 
deltagit i tre på varandra följande utvärderingar i matematik. Elevernas matema-
tikkunskaper har utvärderats i samband med att eleverna passerade etappmålen i 
matematik i slutet av årskurs 2 och årskurs 5. Dessutom utvärderades kunskaperna 
hos samma elever då de stod i begrepp att lämna grundskolan, dvs. i slutet av års-
kurs 9. Samtliga mätningar bygger på läroplansgrunderna och de beskrivningar 
av goda kunskaper som ingår vid varje etappmål. I praktiken besvarade de delta-
gande eleverna utvärderingsuppgifterna i början av årskurs 3 och årskurs 6 samt i 
slutet av årskurs 9.268 Därför omtalas materialen längre fram som materialet från 
årskurs 3, 6 och 9.

Det insamlade materialet är unikt i fl era hänseenden i vår utvärderingsforskning 
på det pedagogiska området. Åtminstone följande aspekter är värda att nämna:

• Det här är det första materialet som möjliggör att kunskapsutvecklingen hos 
samma elever kan följas från slutet av årskurs 2 ända till slutet av årskurs 9, då 
eleverna avslutar den grundläggande utbildningen. Materialet är särskilt intres-
sant med tanke på att läroplansgrunderna inte förändrades under perioden 
2005−2012 då mätningarna genomfördes. Alla utvärderingar har alltså haft 
samma läroplansgrunder som utgångspunkt (UBS, 2004).

• Med hjälp av materialet är det första gången möjligt att koppla ihop samma 
elevers prestationer i matematik i tre på varandra följande mätningar. Redan 
tidigare har matematikresultaten för elever i svenska skolor kopplats samman 
vid två mätpunkter, årskurs 3 och årskurs 6 (Niemi & Metsämuuronen, 2010). 
Också kunskapsutvecklingen i modersmål och litteratur har tidigare studerats 
på motsvarande sätt mellan årskurs 7 och 9 (Metsämuuronen, 2006b, 2006c)  

268  Resultatet i matematikutvärderingen i årskurs 3 har rapporterats på svenska i Huisman & Silverström (2006). 
Mer detaljerad information om matematikutvärderingen i årskurs 6 finns i Niemi & Metsämuuronen (2010). 
Den basrapport som gäller matematikutvärderingen i årskurs 9 ger mer detaljinformation om uppgifterna  
(Rautopuro, 2013).
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• Jämfört med tidigare utvärderingar som Utbildningsstyrelsen genomfört är 
det exceptionellt att information från en viss lärare har kunnat kopplas sam-
man med information från samma lärares elever inom en viss skola. Förutom 
i en utvärdering i årskurs 6 (Niemi, 2001), har lärarna inte tidigare identifi erats 
på klassnivå, vilket har medfört att sambandet mellan lärarnas verksamhet och 
inlärningsresultaten inte har varit tydligt.

• I materialet ingår förutom elevernas resultat i utvärderingsuppgifter också bak-
grundsinformation som inhämtats av elever, lärare och rektorer. Dessutom 
innefattar materialet demografi sk information. På nationell nivå är det därför 
för första gången möjligt att följa upp kunskapsförändringen i ämnet matema-
tik i den grundläggande utbildningen så att också omfattande bakgrundsinfor-
mation fi nns att tillgå. Med hjälp av materialet är det möjligt att få fram helt ny 
slags information till stöd för utvecklandet av undervisningen. Samtidigt är allt 
material som samlats in alldeles unikt med tanke på fortsatta undersökningar. 

Detta kapitel utgör en svensk sammanfattning av särskilt intressanta resultat 
med utgångspunkt i det material som vid tre mätningar samlades in i svensk-
språkiga skolor. Samma sak har även i huvuddrag behandlats på fi nska i kapitel 
3 (Metsämuuronen, 2013b), där resultaten i svenska och fi nska skolor behandlas 
som en helhet. Ur kapitel 3 har de resultat som gäller de svenskspråkiga skolorna 
plockats ut för detta kapitel och utökats enligt behov. 

De elever som följts upp valdes ut i samband med en nationell utvärdering i års-
kurs 3 hösten 2005. Utvärderingen gällde i årskurs 3 två ämnen, modersmål och 
litteratur samt matematik. År 2005 deltog sammanlagt 5 864 elever i 339 skolor. 
Bland deltagarna fanns 670 elever i 51 fi nlandssvenska skolor. Skolorna var repre-
sentativt utvalda så att de representerade olika regioner och kommuntyper.

I projektets följande skeden följdes endast ämnet matematik upp. Då eleverna hade 
nått årskurs 6 år 2008, deltog 563 elever i 44 fi nlandssvenska skolor. Då eleverna 
nått årskurs 9 år 2012 deltog 452 av de 670 elever som ursprungligen hade deltagit 
i utvärderingen i årskurs 3 år 2005. De resultat som redovisas här bygger på dessa 
452 elevers prestationer i mätningarna i årskurs 3, 6 och 9. I årskurs 9 fanns de 
452 eleverna i 22 svenskspråkiga skolor med undervisning i grundskolans högre 
klasser. Orsaken till elevbortfallet är framför allt att eleverna i många fall bytte skola 
mellan årskurs 6 och årskurs 9, men också sjukfrånvaro, fl yttningar m.m. Om 
eleverna från en viss skola med årskurs 6 gick över till många olika skolor, valde 
Utbildningsstyrelsen att följa upp resultaten i den skola där de fl esta av eleverna 
från årskurs 6 fortsatte sina studier.
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I det motsvarande fi nska materialet deltog 5 194 elever i 288 skolor i matematik-
utvärderingen i årskurs 3 år 2005. De resultat som här redovisas för de fi nsksprå-
kiga elevernas del bygger på mätningar av drygt 3 000 elevers resultat i årskurs 3, 
6 och 9. Dessa elever gick i årskurs 9 i 98 olika skolor.

7.2 Forskningsuppgiften
Tidigare har forskningsuppgiften presenterats på fi nska i kapitel 1.4 (Metsämuu-
ronen m.fl ., 2013). Här preciseras forskningsuppgiften med tanke på de svenska 
skolorna. Kapitlet om kunskapsförändringen i de svenska skolorna syftar i första 
hand till att svara på följande tre frågor: 

0. 

1. Hur förändras matematikkunskaperna under årskurserna 3–9 i de svensksprå-
kiga skolorna? I den tidigare jämförelsen av årskurserna 3–6 (Metsämuuronen, 
2010b) kartlades förändringen mellan de två första etappmålen i matematik. Det 
framkom då att kunskaperna hos eleverna i svenskspråkiga skolor låg på en 
betydligt lägre nivå än hos eleverna i fi nskspråkiga skolor. I den här undersök-
ningen är avsikten att visa elevernas kunskapsnivå i slutet av årskurs 9. 

2. Vilka faktorer förklarar kunskapsförändringen i de svenskspråkiga skolorna? 
I den tidigare jämförelsen av årskurserna 3–6 framkom bl.a. att det faktum att 
eleverna gick i en svenskspråkig skola på ett signifi kant sätt förklarade föränd-
ringen. Förändringen var svagare i svenskspråkiga skolor, särskilt i skolor utan-
för städerna. Det framkom också att svaga elever i svenskspråkiga skolor går 
kvar i allmänundervisningen längre än vad som är fallet i fi nskspråkiga skolor. 
I det material som gäller årskurserna 3 och 6 kan det fi nnas fl era intressanta 
faktorer med hjälp av vilka det kan vara möjligt att förutsäga kunskapsföränd-
ringen mellan årskurserna 6 och 9. Variablerna kan på ett meningsfullt sätt även 
förklara kunskaperna i årskurs 9: Varför har de starka eleverna blivit starka och 
vice versa?

3. Hur uppnås jämlikheten inom utbildningen i olika regioner och språkgrup-
per samt mellan könen? 

Materialet granskas först utifrån utbildningsanordnarnas perspektiv (avsnitt 7.4.1). 
Eftersom det inte fi nns många variabler att tillgå på utbildningsanordnarnivå, 
behandlas resultatet därför mer ingående på elevnivå (avsnitt 7.4.2). Målet är inte 
en strikt vetenskaplig rapport, men all data har producerats med hjälp av veder-
tagna vetenskapliga metoder och principer.

7.3 Metodval

Metodvalen i anslutning till det longitudinella materialet behandlas närmare i 
kapitel 2 (Metsämuuronen, 2013a). Här följer en kort behandling av de centrala 
termerna och variablerna, den teoretiska referensramen för de förklarande variab-
lerna samt de metoder som används. 
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7.3.1 Centrala termer och variabler

I de matematikprov som ligger till grund för undersökningen utvärderades både 
elevernas ämneskunskaper och deras attityder till ämnet. Utvärderingen gällde 
följande delområden:

TABELL 7.1 Delområden i matematikutvärderingarna

Inlärningsresultat i matematik Attityder till matematik
Helhetskunskaper Helhetsattityd
Tal, räkneoperationer och algebra Att behärska läroämnet 
Geometri Att tycka om läroämnet 
Statistik, databehandling och tabeller

Analysen i det här kapitlet bygger på det som här kallas helhetskunskaperna, dvs. 
de sammanlagda kunskaperna i delområdena tal, räkneoperationer och algebra, 
geometri samt statistik, databehandling och tabeller. Den centrala variabeln i fort-
sättningen är kunskapsförändringen hos grundskoleelever mellan början av års-
kurs 3 och slutet av årskurs 9. Förändringen beskrivs på två olika sätt: å ena sidan 
(och i första hand) som standardpoäng som har anpassats till den internationella 
PISA- och TIMMS-skalan,269 å andra sidan (och i andra hand) som procent av 
det likställda maximipoängantalet för hela provet.270 Om elevens kunskaper i års-
kurs 3 var 100 och 500 i årskurs 9, är kunskapstillväxten 400 enheter. Om elevens 
kunskaper i hela provet i början av årskurs 3 var till exempel 45 procent av det 
likställda maximipoängantalet och i årskurs 9 var 75 procent av maximipoäng-
antalet, sker det hos eleven på motsvarande sätt en positiv förändring som mot-
svarar 30 procentenheter i kunskaperna för hela provet. 

Attitydförändringen beskrivs enbart som procent av maximipoängantalet: om 
elevens helhetsattityd i början av årskurs 3 var 85 procent av maximipoängantalet 
och 60 procent av maximipoängantalet i slutet av årskurs 9, sker det hos eleven en 
negativ förändring i helhetsattityden som motsvarar 25 procentenheter. 

269 De standardpoäng som beskriver kunskapen har omvandlats med den s.k. 10xT-koefficienten så att den 
genomsnittliga eleven i årskurs 9 får 500 poäng som värde. Svagare elever får värden under 500 och star-
kare elever värden över 500 (se kapitel 2). Skalan är densamma som används i PISA-, TIMSS- och PIRLS-
undersökningarna.

270 Likställning behandlas mera ingående i kapitel 2 (Metsämuuronen, 2013a). Väsentligt är att resultatet från 
årskurs 9 är ursprungligt och de ursprungliga resultaten från årskurserna 3 och 6 har omvandlats så att de 
svarar mot svårighetsnivån i provet för årskurs 9, dvs. poängsummorna har likställts.
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Informationen för varje elev har kompletterats med demografi ska uppgifter som 
gäller utbildningsanordnarna. Dessutom har också annan information lagts till, 
bl.a. information om skolans verksamhet och undervisningsarrangemang som 
erhållits via lärare och rektorer vid den aktuella anordnarens skolor. Både lärarnas 
och rektorernas uppgifter har slagits ihop till utbildningsanordnarspecifi k infor-
mation innan uppgifterna har fogats till elevmaterialet.

7.3.2 Begreppsmodell för bakgrundsvariablerna

Med hjälp av en enkel systemteoretisk ansats är det möjligt att hitta faktorer 
som inverkar på lärandet, inlärningsresultaten och förändringar i inlärnings-      
resultaten. Åtminstone åtta olika aspekter kan urskiljas (Metsämuuronen, 
2009a):

0. 

1. individuella faktorer som hänför sig till eleven 
2. faktorer i anslutning till elevens jämförelsegrupp
3. bakgrundsfaktorer som hänför sig till hemmet och familjen
4. faktorer som hänför sig till läraren och undervisningen
5. faktorer i anslutning till skolans ledarskap
6. faktorer i anslutning till skolans fysiska miljö
7. ekonomiska faktorer som inverkar i bakgrunden
8. demografi ska faktorer 
 

Bakgrundsmaterialet i anslutning till det longitudinella materialet är i sig självt 
digert − kanske lite väl digert: information om elever, lärare och rektorer har sam-
lats in vid tre tidpunkter och inom ramen för denna artikel är det inte nödvändigt 
att behandla alla variabler. Ovan nämnda aspekter används för att strukturera de 
många variablerna. Ekonomiska faktorer har inte tagits med i materialet, och de 
behandlas därför inte i detta sammanhang.

7.3.3 Metoder

De metoder som gäller behandlingen av materialet − samplingen, mätinstrumen-
tets tillförlitlighet, likställningen av poängantalet samt forskningsmetoder − har 
beskrivits i kapitel 2 (Metsämuuronen, 2013a). Det är emellertid av betydelse 
att här ta upp följande metodologiska omständighet. Förändringen beskrivs som 
enheter, poäng eller procentenheter. När det är fråga om en enkel förändring i 
poängen mellan början av årskurs 3 och slutet av årskurs 9, används termen hel-
hetsförändring i texten. Helhetsförändringen rör sig i storleksklassen 100 poäng 
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eller mer. I några fall har nivån på helhetskunskaperna till och med kunnat minska 
under årens lopp, vilket innebär att förändringen är försedd med ett minustecken 
(t.ex. -10 enheter). 

I många fall behandlas ändå information om elevernas utgångsnivå i samband 
med att en enkel förändring i poängen tas upp i texten. Tanken är alltså att det 
inte är förnuftigt att jämföra slutresultatet t.ex. mellan elever i fi nsk- och svensk-
språkiga skolor, om inte utgångsnivån först har standardiserats. I analysen jämförs  
med andra ord elever och utbildningsanordnare som startat från samma utgångs-
nivå. Resultatet i årskurs 9 förklaras ganska väl av utgångsnivån för årskurs 3 − 
de elever som i förhållande till de övriga har fått ett gott resultat i årskurs 3 har 
en benägenhet att få goda resultat i förhållande till de övriga också i årskurs 9. 
När elevens utgångsnivå först har beaktats, återstår sådan variation som ännu inte 
har förklarats, den s.k. residualen eller här förändringsresidualen. Vid analyserna 
används i det här sammanhanget benämningen kunskapsförändringen. Denna 
kunskapsförändring (som ännu inte har fått någon förklaring) är till sin storleks-
klass ofta 0−30 enheter, dvs. klart mindre än helhetsförändringen sammanlagt (jfr 
föregående stycke).

För varje elev har också ett förväntat värde beräknats, alltså det värde som man 
utgående från elevens kunskaper i årskurs 3 kan vänta sig i årskurs 9. Ifall eleven 
når ett bättre resultat än det förväntade, är förändringen positiv. Av en eller annan 
anledning har eleven presterat bättre än vad som kunde förväntas. Det här anges 
i texten t.ex. som +12 (enheter). På motsvarande sätt anges i texten t.ex. -12 om 
elevens resultat i årskurs 9 ligger under det förväntade värdet utgående från resulta-
tet i årskurs 3. I följande avsnitt söks en förklaring till den här skillnaden i elevens 
kunskaper med hjälp av ett stort antal variabler. I analyserna används i huvudsak 
fl ernivåmodellen, som i samband med analysen även beaktar skolans homogenise-
rande eff ekt på eleverna. Dessutom används Decision Tree-analysen (DTA). Båda 
har beskrivits närmare i kapitel 2 (Metsämuuronen, 2013a). 

7.4. Resultat

I avsnitt 7.4.1 granskas förändringen i kunskaper och attityder ur utbildnings-
anordnarens271 synvinkel. I den tidigare rapport som gällde förändringen mellan 
årskurs 3 och årskurs 6 (Niemi & Metsämuuronen, 2010), beskrevs resultaten ur 
skolans synvinkel. Men mellan årskurs 6 och årskurs 9 har merparten av eleverna 
bytt skola och det är därför inte längre meningsfullt att sammanföra eleverna på 
skolnivå, eftersom det inte beskriver materialet särskilt väl. I avsnitt 7.4.2 behand-
las kunskapsförändringen och kort också attitydförändringen på elevnivå. Även 
om den enskilda eleven inte är i fokus då det nationella utbildningssystemet utvär-
deras, är det genom den enskilda eleven möjligt att klarlägga intressanta detaljer 

271 Med utbildningsanordnare avses den upprätthållare av utbildningen, ofta en kommun, som ansvarar för 
verksamheten vid en skola.
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i vårt utbildningssystem. Följande avsnitt, 7.4.3, behandlar faktorer som förkla-
rar kunskapsförändringen. Vid resultatrapporteringen ligger tyngdpunkten på de 
svenskspråkiga skolorna, men de fi nska skolornas resultat används genomgående 
som jämförelsematerial. 

7.4.1 Förändringen i kunskaper och attityder hos olika utbildnings-
anordnare 

I det totala materialet ingår sammanlagt 121 utbildningsanordnare. Av dessa 
utbildningsanordnare upprätthöll 23 en eller fl era av de svenskspråkiga skolor 
som ingick i de sampel som undersökningen bygger på. Dessa utbildningsan-
ordnare kallas här för enkelhetens skull ”svenskspråkiga”, inte tvåspråkiga.272 De 
utbildningsanordnare som avses här är de kommuner som upprätthåller elevernas 
ursprungliga skola i årskurs 3 och 6. Om den kommunen inte har en egen hög-
stadieskola, har utbildningsanordnarens elever senast i årskurs 7 övergått till en 
skola som ligger i en annan kommun.273

Kunskapsförändringen granskas här som en förändring i medelvärdet för kunska-
perna hos utbildningsanordnarens elever mellan årskurserna 3 och 9. Det är ändå 
skäl att notera att det resultat som presenteras på utbildningsanordnarnivå inte 
är lika exakt som det resultat som man kan beräkna genom att direkt utgå ifrån 
eleverna. Det här beror på att elevernas medelvärden har sammanförts, varefter 
ytterligare medelvärden har beräknats, för att det ska vara möjligt att komma fram 
till ett resultat på utbildningsanordnarnivå. Längre fram ges en mer exakt bild av 
kunskapsförändringen då den granskas på elevnivå (se avsnitt 7.4.2 och 7.4.3). 

I hela materialet är den genomsnittliga helhetsförändringen i matematikkunska-
perna för de fi nskspråkiga och svenskspråkiga utbildningsanordnarnas elever +126, 
vilket motsvarar en ökning med 35 procentenheter mellan årskurs 3 och 9. En 
närmare granskning visar att kunskaperna under årskurserna 3–6 ökar med 19,5 
procentenheter, dvs. drygt 6 procentenheter om året och mellan årskurserna 6 och 
9 med 15,8 procentenheter, dvs. ungefär4 procentenheter varje år. 

Det fi nns signifi kanta och beaktansvärda skillnader mellan utbildningsanordnarna 
i fråga om hur elevernas matematikkunskaper utvecklas under åren. När man beak-
tar elevernas utgångsnivå − dvs. jämför kunskapsförändringen endast hos elever 
med samma utgångsnivå − är skillnaden mellan den minsta och den största för-
ändringen för de fi nskspråkiga utbildningsanordnarnas del 90 enheter. Som minst 

272 Samma utbildningsanordnare kan här ha klassificerats både som finskspråkig och som svenskspråkig, om 
både någon av utbildningsanordnarens finska och svenska skolor har ingått i Utbildningsstyrelsens sampel. 
Till exempel finns Helsingfors stad med både som en finskspråkig och som en svenskspråkig utbildnings-
anordnare. Tekniskt sett gäller ändå samma resurser för båda språkgruppernas skolor i sådana fall.

273 Totalt fem (4 %) av utbildningsanordnarna hade mindre än fem elever i det gemensamma materialet. I föl-
jande analyser har dessa mycket små anordnare uteslutits, men ingen svenskspråkig anordnare har uteslu-
tits på grund av sin storlek. När förändringar i anordnarnas nivå beskrivs längre fram ingår alltså endast de 
anordnare vars elevantal var 5 eller fler.
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får en fi nskspråkig utbildningsanordnares elever i genomsnitt -48 enheter sämre 
resultat än utgångsnivån skulle förutsätta och som mest +42 enheter över för-
väntan. Skillnaden är anmärkningsvärt stor. Den motsvarande skillnaden bland 
svenskspråkiga skolor är 78 enheter. Som minst får en svenskspråkig utbildnings-
anordnares elever i genomsnitt -23 enheter sämre resultat än utgångsnivån skulle 
förutsätta och som mest +55 enheter över förväntan. Också denna skillnad mellan 
ytterlighetsgrupperna är anmärkningsvärd. 

Sett till språkgrupperna fi nns det betydande skillnader mellan utbildnings-
anordnarna när det gäller hur mycket kunskaperna förändras. Förändringen 
mellan årskurs 3 och 9 är i genomsnitt +160 för de svenska anordnarna och 
+125 för de fi nska anordnarna. 

Även om skillnaden i slutresultatet för årskurs 9 är endast tre enheter mellan de 
fi nskspråkiga och svenskspråkiga utbildningsanordnarna, är skillnaden både när 
det gäller slutresultatets och förändringens storlek statistiskt signifi kant när man 
beaktar att de svenskspråkiga anordnarna har en klart lägre utgångsnivå (Tabell 
7.2). 

Av tabell 7.2 framgår också att attityderna förändras i negativ riktning mellan års-
kurs 3 och 9. Tendensen är densamma i båda språkgrupperna.

TABELL 7.2. Skillnader i utbildningsanordnarnas resultat enligt språkgrupp 

Språkgrupp Helhetsresultat 
för årskurs 9

Kunskapsförändring 
mellan årskurserna

3 och 9

Förändring            
i attityder

mellan årskur-
serna

3 och 9

Finskspråkiga anordnare (n = 93) 500 125 -19
Svenskspråkiga anordnare (n = 23) 503 160 -15

Skillnaden mellan de fi nskspråkiga och svenskspråkiga anordnarna åskådliggörs 
i bild 7.1 så att den absoluta merparten av de svenskspråkiga anordnarna (svart 
cirkel i bilden) placerar sig till höger om medianen när det gäller matematik-
kunskaper. Majoriteten av de svenska anordnarna hör alltså till den grupp där 
kunskaperna förändrades mer än i genomsnitt. När det gäller attityderna är situa-
tionen inte riktigt lika entydig. Men också i fråga om attityderna är över 50 % 
av de svenska utbildningsanordnarna sådana där attityderna förändrades mer än 
genomsnittet i materialet. 



306

Den svaga utgångsnivån vad beträff ar kunskaperna möjliggör i och för sig en stor 
förändring för de svenskspråkiga utbildningsanordnarnas del. Å andra sidan hade 
ingen förändring skett utan en kraftigare utveckling hos de svenska anordnarnas 
elever. 

BILD 7.1. Förändringen i kunskaper och attityder hos fi nska och svenska utbildnings-
anordnare

Särskilt intressant är skillnaden mellan språkgrupperna när man delar in utbild-
ningsanordnarna i städer, tätorter och landsbygd. I stads- och tätortsområden har 
de svenskspråkiga utbildningsanordnarnas elever en klart svagare utgångsnivå i års-
kurs 3 än de fi nskspråkiga anordnarnas elever. Elevernas kunskaper ökar ändå kraf-
tigt under årskurserna 3−9, så att de i årskurs 9 överträff ar de fi nskspråkigas med-
eltal (Bild 7.2). Men samtidigt bör man notera det svaga läget för svenskspråkiga 
utbildningsanordnare på landsbygden. Även om ökningen i helhetskunskaperna 
är klart bättre (162) än för fi nskspråkiga utbildningsanordnare på landsbygden 
(131), hamnar de elever som kommer från svenskspråkiga utbildningsanordnares 
skolor på landsbygden trots det klart under de fi nskspråkigas medeltal i årskurs 9. 

Det verkar också fi nnas skillnader mellan länen. För de elever som går i svensk-
språkiga tätortsskolor i Västra Finlands län ökar helhetskunskaperna klart mindre 
(133) än i motsvarande skolor i Södra Finlands län (171). Likaså ökar kunskaperna 
i de svenskspråkiga landsbygdsskolorna i Västra Finlands län något mindre (161) 
än i motsvarande skolor i Södra Finlands län (167).
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BILD 7.2. Kunskapsförändringen i svenskspråkiga utbildningsanordnares skolor

I den tidigare longitudinella studien som gällde kunskapsförändringen i matema-
tik mellan årskurserna 3 och 6, gjordes analyserna på skolnivå (Metsämuuronen, 
2010b, 106). Då framkom att resultatet var särskilt svagt i de svenskspråkiga sko-
lor som låg i tätorter och på landsbygden i Västra Finlands län. Resultatet i början 
av årskurs 6 höll i dessa skolor samma nivå som nivån i årskurs 3 i fi nskspråkiga 
skolor (i skolor av samma typ och storlek i samma område). 

När frågan här granskas på utbildningsanordnarnivå för årskurs 9 kan man inte se 
motsvarande fenomen. Kunskapsnivån för eleverna från de svenska anordnarnas 
skolor ligger mycket nära motsvarande nivå för eleverna från de fi nska anordnar-
nas skolor. Tydligt är ändå att elevernas kunskaper i årskurs 9 för de svensksprå-
kiga landsbygdsanordnarnas del är ca 20 enheter svagare i Södra Finlands län än 
i de fi nskspråkiga anordnarnas skolor i samma län. I Västra Finlands län är mot-
svarande kunskaper ca 11 enheter svagare för de svenska utbildningsanordnarna 
(Bild 7.3). 

Analysen visar också att skillnaden mellan de svenskspråkiga anordnarnas skolor i 
samma län kan vara stor. I synnerhet i Södra Finlands län kan man notera att det 
genomsnittliga resultatet för elever hos utbildningsanordnare på landsbygden är 
över 30 enheter sämre än resultatet hos eleverna hos utbildningsanordnare i tät-
orter (Bild 7.3). 
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BILD 7.3. Helhetskunskaper i årskurs 9 i olika län, kommuntyper och språkgrupper på 
utbildningsanordnarnivå

När det gäller svenskspråkiga landsbygdsskolor kan det vara fråga om en regional 
polariseringsutveckling. Eleverna i de svagare (landsbygds)skolorna kommer inte 
i fatt övriga grupper. Samma utbildningsanordnare är bland de svagaste i alla mät-
ningar. En allmän utveckling i denna riktning för hela landets del har beskrivits i 
tidigare rapporter av bl.a. Metsämuuronen (2010b, 107), Jakku-Sihvonen (2009, 
34), Nyyssölä och Jakku-Sihvonen (2009, 215−216), Jakku-Sihvonen och Komu-
lainen (2004, 57, 65) och Kuusela (2002, 81; 2006, 65–66). 

Antalet utbildningsanordnare är för knappt för en analys där fl era variabler beak-
tas samtidigt. I och med att de variabler som gäller anordnarna dessutom är få till 
antalet, presenteras inte i detta sammanhang några egentliga förklarande faktorer 
utöver de ovan nämnda variablerna. I nästa avsnitt är analyserna därför gjorda på 
elevnivå, för både förändringen i kunskaper och attityder är ju i första hand en 
förändring som sker hos individen.

7.4.2 Förändringen i kunskaper och attityder ur elevperspektiv 

Det totala materialet omfattar 3 502 elever. För dessa elevers del var det möjligt 
att få ett jämförbart provresultat såväl i början av årskurs 3 och 6 som i slutet av 
årskurs 9. Elevsvaren från olika mätningarna har kunnat kopplas samman och det 
har också varit möjligt att infoga de insamlade bakgrundsuppgifterna. I och med 
att variabler som hänför sig till enskilda elever är tillgängliga, blir bilden av föränd-

500 497 506 511
493 494

520 508507 502
487 491

300

350

400

450

500

550

600

Södra Finlands län Västra Finlands län Södra Finlands län Västra Finlands län

Finskspråkig anordnare (n = 93) Svenskspråkig anordnare (n = 23)

Ku
ns

ka
ps

ni
vå

(P
IS

A
sk

al
a)

Kunskap nivån i olika län

stad tätort landsbygd



309

ringen i matematikkunskaperna ännu tydligare. De variabler som kunnat infogas i 
materialet gäller t.ex. kön, hemspråk, special- och stödundervisning och skolvits-
ord. Behandlingen av kunskaps- och attitydförändringen på elevnivå omfattar alla 
elever vars resultat i tre mätningar har kunnat kopplas samman.

I avsnitt 7.4.2.1 ges en kort presentation av attitydförändringen bland eleverna i 
de svenskspråkiga skolorna mot bakgrund av några bakgrundsvariabler som också 
i fråga om kunskapsförändringen (längre fram) visar sig vara intressanta. Dessutom 
behandlas kunskapsförändringen på ett allmänt plan, innan analysen av de bak-
grundsvariabler som förklarar förändringen tar vid i avsnitt 7.4.3. 

7.4.2.1 Attitydförändringen på elevnivå 

Redan i avsnitt 7.4.1 konstaterades att attityderna till matematik förändras i nega-
tiv riktning mellan årskurserna 3 och 9. Förändringen mot det negativa förekom 
både i svenskspråkiga och fi nskspråkiga skolor. I kapitel 5 i den här rapporten 
ingår mer detaljerade analyser av attityderna till matematik i hela materialet, dock 
inte så att svenskspråkiga och fi nskspråkiga skolor genomgående analyseras separat 
(Tuohilampi & Hannula, 2013). 

Den jämförelse som görs här gäller hur omtyckt ämnet matematik är bland de 
deltagande eleverna. I samband med de tre mätningarna fi ck eleverna ta ställning 
till ett antal påståenden som gällde den här attityddimensionen. 

Bild 7.4 visar utvecklingen för fl ickor och pojkar i svenskspråkiga skolor.  Pojkarna 
tyckte i årskurs 3 något bättre om ämnet än fl ickorna, men pojkarnas attityd blir 
klart negativare i årskurs 6. Utvecklingen är inte lika dramatisk för fl ickornas del 
mellan årskurs 3 och 6. Av bilden framgår tydligt att pojkarnas attityd är ganska 
liknande i årskurs 6 och 9, medan fl ickornas attityd blir klart mer negativ mellan 
årskurserna 6 och 9 i de svenska skolorna. 

En jämförelse med de fi nska skolorna visar framför allt på en intressant skillnad 
i årskurs 6. I de svenska skolorna tycker fl ickorna klart bättre om matematik än 
pojkarna, medan situationen är den omvända i de fi nska skolorna i årskurs 6. Där 
tyckte pojkarna bättre om matematik (pojkar 57,6; fl ickor 51,4). 

Både i svenska och fi nska skolor ligger fl ickor och pojkar närmare varandra i års-
kurs 3 och årskurs 9 än i årskurs 6. Det här framgår också tydligt i bild 5.5 i kapitel 
5 (Tuohilampi & Hannula, 2013).
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BILD 7.4. Attitydförändringen mellan årskurs 3 och 9 enligt kön (svenskspråkiga skolor) 

Om man jämför attityderna i årskurs 3, 6 och 9 enligt kommuntyp är trenden 
sjunkande i fi nskspråkiga stads-, tätorts- och landsbygdsskolor. I svenska skolor 
fi nns ett brott mot den här trenden. Bild 7.5 visar hur attityderna till ämnet 
matematik förändras för elever från svenskspråkiga stads-, tätorts- och lands-
bygdsskolor. Av bilden framgår att särskilt elever i svenska tätortsskolor avviker 
från de övriga, i och med att de mellan årskurs 6 och 9 de facto börjar tycka mer 
om ämnet matematik än tidigare. Här kan det också vara viktigt att notera ett 
resultat som presenteras längre fram, nämligen att också kunskaperna för elever 
från svenskspråkiga tätortsskolor förändras klart mer än vad som kunde förväntas 
mellan årskurs 3 och 9. 

Bilden visar också att landsbygdsskolornas attityder redan i årskurs 3 var på en 
lägre nivå än de övriga skolornas. Efter att kommuntyperna närmat sig varandra 
i årskurs 6, är situationen i årskurs 9 igen den att attityderna är mest negativa i 
landsbygdsskolor.
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BILD 7.5. Attitydförändringen mellan årskurs 3 och 9 enligt kommuntyp (svenskspråkiga 
skolor)

Bild 7.6 visar attitydförändringen för de svenskspråkiga skolornas del enligt elev-
ernas språksituation i hemmet. Den lilla grupp som hemma talar ett annat språk 
än svenska och fi nska skiljer sig från de övriga grupperna, i och med att attityderna 
håller sig på nästan samma nivå vid de två första mätningarna i den här gruppen.

BILD 7.6. Attitydförändringen mellan årskurs 3 och 9 enligt elevens hemspråk (svensksprå-
kiga skolor)
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7.4.2.2 Kunskapsförändringen på olika utgångsnivåer 

I avsnitt 7.4.1 som gällde resultat på utbildningsanordarnivå konstaterades att 
helhetskunskaperna i genomsnitt ökar 126 enheter mellan årskurserna 3 och 9 
i hela materialet (= fi nskspråkiga och svenskspråkiga utbildningsanordnare sam-
manslagna). Det framkom också att de svenskspråkiga utbildningsanordnarnas 
elever förbättrade sina prestationer mer än de fi nskspråkiga anordnarnas elever. 

Också om man gör motsvarande analyser på elevnivå framkommer tendensen 
att de svenskspråkiga skolornas elever förbättrar sina kunskaper mer. Kunskaps-
förändringen mellan årskurs 3 och 9 är 155 enheter för elever i svenskspråkiga 
skolor och 122 enheter för elever i finskspråkiga skolor.

Kunskapsförändringens storlek är ändå bara en del av fenomenet. Det är uppen-
bart att utgångsnivån hänger samman med hur mycket kunskaperna ökar. I bild 
7.7 jämförs kunskapsförändringen på tre sätt. Förändringen jämförs mellan års-
kurs 3 och 9, mellan årskurs 3 och 6 samt mellan årskurs 6 och 9. Bild 7.7 bygger 
också på att elevmaterialet utifrån utgångsnivån för årskurs 3 delats in i tio lika 
stora grupper (deciler). 

Man kan konstatera att kunskaperna mellan årskurs 3 och 9 förändras betydligt 
mer för de elever som hade en lägre utgångsnivå än för dem som hade en högre 
utgångsnivå. Skillnaden mellan den lägsta decilen (förändringen 214 enheter) och 
den högsta decilen (förändringen 42 enheter) är nämligen anmärkningsvärt stor 
(se skillnaden mellan åk 3 och åk 9, Bild 7.7). 
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Man kan av bild 7.7 också dra slutsatsen att förändringen mellan årskurserna 3 och 
6 i stort sett följer samma trend som förändringen mellan årskurserna 3 och 9. Det 
är emellertid intressant att utgångsnivån inte längre inverkar mellan årskurserna 6 
och 9 − i alla kunskapsklasser är förändringen statistiskt jämnstor. Det här betyder 
att i praktiken framskrider både de allra svagaste och de bästa eleverna lika mycket 
i sitt kunnande i de högre årskurserna, och de svagaste eleverna kommer inte ifatt 
eleverna på medelnivå, för att inte tala om eleverna på den högsta nivån. Fenome-
net kan också vittna om att stöd som ges till svaga elever i de lägre årskurserna ger 
tydligt resultat, eftersom de svagare elevernas resultat förändras mest. Av resurserna 
för stöd- och tilläggsundervisning används merparten i de lägre årskurserna. Det 
fi nns ingen skillnad i trend mellan könen, utan profi lerna liknar varandra i stor 
utsträckning.  

I bild 7.8 är det möjligt att göra jämförelser mellan svenskspråkiga och fi nsk-
språkiga skolor. Av bilden framgår att förändringen mellan årskurserna 3 och 6 i 
praktiken är identisk för eleverna i fi nskspråkiga och svenskspråkiga skolor. Den 
egentliga skillnaden verkar uppstå först i grundskolans högre klasser, där de svensk-
språkiga skolornas elever genomgår en större positiv förändring. Det här innebär 
att undervisningen verkar vara mycket eff ektiv i de svenskspråkiga skolornas högre 
årskurser − i alla utgångsnivåklasser ökar kunskaperna mer än i de fi nskspråkiga 
skolorna. 

BILD 7.8. Kunskapsförändringen på olika utgångsnivåer och mellan olika årskurser i 
fi nskspråkiga och svenskspråkiga skolor
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7.4.3 Faktorer som förklarar kunskapsförändringen 

Tidigare konstaterades att utgångsnivån förklarar både kunskapsförändringen och 
kunskapsnivån i årskurs 9. När vi längre fram försöker hitta faktorer som förkla-
rar förändringen, förklaras resultatet i årskurs 9 först med hjälp av utgångsnivån i 
årskurs 3. Den återstående variationen (residualen) förklaras med hjälp av andra 
faktorer. Analysresultatet blir tydligare genom att eleverna delas in i fem grupper 
(kvintiler) i fråga om residualen. 

I det här sammanhanget ligger fokus för intresset inte på de elever vars resultat 
mycket väl kan förklaras enbart med hjälp av utgångsnivån. I stället ligger ton-
vikten på de elever vars kunskaper förändrades antingen exceptionellt lite (lägsta 
kvintilen) eller exceptionellt mycket (högsta kvintilen) i förhållande till utgångs-
nivån (Bild 7.9 – de lägsta och högsta kvintilerna syns i bilden till höger). Eftersom 
det är att vänta att förändringen inte är lika positiv hos elever som studerar enligt 
en individuell plan för hur undervisningen ska ordnas (IP) jämfört med elever i 
allmänundervisningen, har IP-elever utelämnats ur analysen. 

BILD 7.9. Lägsta och högsta kvintilen för residualen i kunskapsförändringen

För att det längre fram ska vara möjligt att hitta variabler som förklarar kunskaps-
förändringen måste två forskningsfrågor ställas: (1) Vilka faktorer förklarar all-
mänt förändringen (dvs. förändringsresidualen) och (2) vilka faktorer skiljer åt 
elever vars kunskaper förändrats exceptionellt mycket från dem vars kunskaper 
förändrats exceptionellt lite? 
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På basis av analysen av hela materialet står det klart att 14–19 procent av kunskaps-
förändringen förklaras av utbildningsanordnaren. Därmed förklaras 81–86 % av 
allt övrigt. En stor del – kanske den största delen – av den återstående förändringen 
kan om man utgår ifrån den begreppsmodell som presenterades i avsnitt 7.3.2 för-
klaras med (1) elevens personliga egenskaper, (2) variabler i anslutning till famil-
jen och (3) faktorer som hänför sig till elevernas jämförelsegrupp. I de kommande 
avsnitten behandlas variabler som hänför sig till de här tre grupperna.

I avsnitt 7.4.3.1 behandlas kunskapsförändringen bland eleverna mot bakgrund av 
vissa variabler som i analysen visat sig vara av särskilt intresse för de svenskspråkiga 
skolornas del. I fråga om dessa variabler avviker de svenskspråkiga skolorna från de 
fi nskspråkiga. I avsnittet behandlas kunskapsförändringen mot bakgrund av vissa 
variabler, t.ex. kön, elevens hemspråk, kommuntyp och undervisningsgruppens 
storlek. Kunskapsförändringen i de svenska skolorna jämförs genomgående med 
motsvarande förändring i de fi nska skolorna. 

I avsnitt 7.4.3.2 beskrivs i sin tur en helhetsmodell som verkar förklara kunskaps-
förändringen i svenskspråkiga skolor.

7.4.3.1 Faktorer med anknytning till kunskapsförändringen hos den   
enskilda eleven

Kön och förändring

I hela materialet förändras pojkarnas kunskaper statistiskt signifi kant mer än fl ick-
ornas kunskaper, trots att elevernas utgångsnivå beaktas. Det här tar sig fl era olika 
uttryck. För det första är den totala förändringen större hos pojkarna (128 enheter) 
än hos fl ickorna (118 enheter). För det andra fi nns det en större andel pojkar än 
fl ickor (i den översta kvintilen) vars kunskaper förändras anmärkningsvärt i för-
hållande till den förväntade förändringen. I den elevfemtedel (= kvintil) där kun-
skaperna förändras mest fi nns fl er pojkar än fl ickor. Förhållandet är 54 % pojkar 
och 46 % fl ickor. Skillnaden är tydligare i det fi nskspråkiga materialet (9 procent-
enheter) än i det svenskspråkiga materialet (6 procentenheter). I det svensksprå-
kiga materialet är skillnaden inte statistiskt signifi kant. För det tredje är fl ickornas 
kunskapsförändring i hela materialet över lag svagare (-5 enheter under det för-
väntade) än pojkarnas (+1 enhet över det förväntande), när man beaktar elevernas 
utgångsnivå och bortser från de elever som har en individuell plan för hur under-
visningen ska ordnas. Skillnaden är signifi kant. Det här betyder att av två elever 
med samma utgångsnivå verkar en pojke i fortsättningen prestera drygt 5 enheter 
bättre än förväntat jämfört med en flicka. Även om skillnaden mellan pojkar och 
fl ickor är tydlig, är storleken inte beaktansvärd: eff ektstorleken är liten. 
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Varför ökar inte fl ickornas kunskaper på samma sätt som pojkarnas? Frågan kan ha 
samband med ett annat parallellt och oroväckande fenomen: antalet flickor bland 
de bästa eleverna verkar falla dramatiskt efter årskurs 3. I årskurs 3 var antalet 
fl ickor och pojkar detsamma i den bästa femtedelen (= kvintilen) och den bästa 
tiondelen (= decilen) när man granskar hela materialet. Men under grundskole-
tiden ser andelen fl ickor bland de bästa eleverna ut att minska radikalt. Skillnaden 
är särskilt stor i den högsta decilen − i den elevtiondel som har de bästa resulta-
ten i årskurs 9 är endast 37 procent fl ickor (och 63 procent pojkar). Skillnaden i 
fråga om den relativa andelen pojkar och fl ickor är statistiskt signifi kant och till 
sin eff ektstorlek medelstor. 

Utvecklingen verkar vara ännu mer negativ bland eleverna i svenskspråkiga skolor: 
i den högsta decilen i årskurs 9 är pojkarnas andel 72 procent av de svenskspråkiga 
skolornas elever och fl ickornas andel endast 27 procent (Bild 7.10). För de svensk-
språkiga skolornas del börjar skillnaderna öka kraftigt redan i årskurs 6: i den bästa 
elevtiondelen är bara 29 procent fl ickor och 71 procent pojkar. Också i årskurs 3 
var fl ickorna klart underrepresenterade i den högsta decilen i de svenskspråkiga 
skolorna, i motsats till de fi nskspråkiga skolorna. 

BILD 7.10. Andelen fl ickor och pojkar i gruppen mest framgångsrika elever fördelade enligt 
skolans undervisningsspråk
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Skolans betydelse för kunskapsförändringen

Här behandlas vilken betydelse skolan har som förklarande faktor i fråga om kun-
skapsförändringen. I hur hög grad kan skolan förklara variationen mellan eleverna 
när det gäller kunskapsförändringen? 

En fl ernivåanalys visar, som tidigare nämndes, att skolan i genomsnitt förklarar 
14–19 procent av kunskapsförändringen i hela materialet (= fi nskspråkiga och 
svenskspråkiga skolor),274 vilket för fi nländska förhållanden är en tämligen stor 
andel.275 Utbildningsanordnaren förklarar 15 procent av kunskapsförändringen. 
Skolorna (och utbildningsanordnaren) har en likriktande eff ekt på eleverna, dvs. 
eleverna inom skolorna är tydligt mera lika varandra än helt slumpmässigt utvalda 
elever hade varit. 

Särskilt tydlig blir klusterbildningen i gruppen för svenskspråkiga utbildnings-
anordnare, där förklaringsgraden är hela 17–22 procent (Tabell 7.3). Skolan för-
klarar 17 respektive 22 procent av kunskapsförändringen i tätorter och städer på 
svenskt håll. Motsvarande förklaringsgrad är bara ungefär 3 procent i gruppen för 
fi nskspråkiga anordnare i städer och tätorter. 

Vad beträff ar utbildningsanordnarna på landsbygden fi nns också en klar skillnad 
mellan språkgrupperna. Den inbördes korrelationen för fi nskspråkiga anordnare 
är bara hälften (r = 0,12) av den motsvarande för svenskspråkiga (r = 0,22) (Tabell 
7.3). För de svenska landsbygdsanordnarnas del förklarar alltså skolan 22 % av 
kunskapsförändringen. Skillnaden mellan anordnarna på landsbygden kan inte 
förklaras med deras storlek, eftersom de fi nskspråkiga utbildningsanordnarna på 
landsbygden i genomsnitt är lika stora som de svenskspråkiga.

Av en eller annan anledning är alltså eleverna i de svenskspråkiga skolorna klart 
mer lika varandra än eleverna i fi nskspråkiga skolor. I grupperna för utbildnings-
anordnare i städer och tätorter är skillnaden radikal: de fi nskspråkiga eleverna är 
så gott som helt individuella, men i de svenskspråkiga grupperna är eleverna mer 
lika varandra. Eftersom klusterbildningen är uppenbar, dras de statistiska slutsat-
serna med hjälp av en fl ernivåmodell.

274 Det är fråga om en förändring i helhetskunskaperna som sker mellan årskurserna 3 och 9. Siffran är bero-
ende av vilken skola som används som gemensam faktor. Då kunskapsförändringen förklaras med hjälp av 
den skola där eleverna gick i årskurs 9 är den inbördes korrelationen r = 0,14. Om man använder den skola 
där eleven gick i årskurs 3 är r = 0,19. Tolkningen kompliceras av att en stor del av eleverna har bytt skola 
under sin skolgång.

275 Notera att om man skulle förklara kunskaperna i olika årskurser (och alltså inte förändringen i kunska-
perna) förklarar skolan i hela materialet 8 procent av elevvariationen i årskurserna 9 och 6 och 12 procent 
i årskurs 3. För det svenska materialets del förklarar skolan 15 procent av elevvariationen i årskurs 9 och 6, 
men hela 21 procent av variationen mellan eleverna i årskurs 3.  
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TABELL 7.3. Den inbördes korrelationen mellan eleverna och utbildningsanordnaren

antalet 
utbildnings- 
anordnare elevantal

anordnarnas 
genomsnittliga 

storlek
inbördes 

korrelation1

fi nskspråkig

utbildningsanordnare 
i en stad 29 1622 55,9 0,034
utbildningsanordnare 
i tätort 17 489 28,8 0,035
utbildningsanordnare 
på landsbygden 52 939 18,1 0,121

svenskspråkig

utbildningsanordnare 
i en stad 9 203 22,6 0,224
utbildningsanordnare 
i tätort 6 105 17,5 0,173
utbildningsanordnare 
på landsbygden 8 144 18,0 0,217

 1) kunskapsförändringen mellan årskurserna 3 och 9 förklaras med utbildningsanordnaren

Skolans undervisningsspråk, skolans läge och kunskapsförändringen

I avsnitt 7.4.1 presenterades en riktgivande analys som utgick från utbildnings-
anordnaren och från den typ av kommun som anordnarna representerar. Redan 
utgående från den analysen kunde man se den viktigaste trenden i resultaten, näm-
ligen att kunskaperna förändras mer i de svenskspråkiga tätorts- och stadsskolorna 
än i fi nskspråkiga skolor i genomsnitt. Här görs en mer preciserad analys av kun-
skapsförändringen med utgångspunkt i den enskilda eleven. Också här beaktas 
den kommuntyp där skolan ligger. Elevens språkgrupp kvarstår ännu i den här 
analysen på administrativ nivå. Undervisningsspråket i elevens skola är utgångs-
punkten, inte elevens hemspråk. 

Också den preciserade analysen visar att elevernas kunskaper mot bakgrund av 
deras utgångsnivå förändras betydligt mer i svenskspråkiga stads- och tätortsskolor 
än i andra skolor (Bild 7.11). Det här betyder med andra ord att bland de elever 
som har samma utgångsnivå ökar kunskaperna anmärkningsvärt hos dem som får 
sin undervisning i svenskspråkiga tätortsskolor (+19 enheter över förväntan) eller i 
svenskspråkiga stadsskolor (+18 enheter över förväntan). Längre fram presenteras 
också ett annat intressant resultat som delvis har anknytning till det här, nämli-
gen att kunskaperna i de svenskspråkiga skolorna ökar i synnerhet hos elever som 
talar enbart fi nska hemma (+22 enheter) eller både svenska och fi nska hemma 
(+17 enheter). De fl esta av dessa elever fi nns i städer och tätorter. Hemspråket 
är uppenbarligen en viktig förklarande faktor när det gäller svag kunskapsnivå i 
matematik i början av årskurs 3. Det kan alltså vara skäl att notera att resultaten 
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för de elever som hade samma utgångsnivå i matematik i årskurs 3 är besvärliga 
att tolka i och med att kunskaperna i skolans undervisningsspråk också verkar ha 
haft en viss betydelse med tanke på matematikkunskaperna. 

BILD 7.11. Sambandet mellan kunskapsförändringen och skolans undervisningsspråk och läge 

En annan omständighet som fångar uppmärksamheten i bild 7.11 är den oansen-
liga förändringen i landsbygdsskolor, eller snarare att förändringen i landsbygds-
skolor är den förväntade, det vill säga varken exceptionellt stor eller liten. För 
svenskspråkiga landsbygdsskolors del betyder det här att slutresultatet är svagare 
än för fi nskspråkiga landsbygdsskolor. Utifrån materialet vet vi att 95 procent av 
eleverna i de svenskspråkiga landsbygdsskolorna hade svenska som hemspråk. När 
man jämför detta till exempel med elever i stadsskolor är skillnaden tydlig: i svensk-
språkiga stadsskolor är andelen elever som enbart talar svenska hemma endast 33 
procent och i tätortsskolor 65 procent. 

När vi alltså vet att förändringen var störst i de grupper där det fanns språkliga 
utmaningar i inledningsskedet, är det ingen överraskning att kunskapsföränd-
ringen var kraftigare för elever i stads- och tätortsskolor jämfört med elever i lands-
bygdsskolor. Eftersom antalet elever i samplen inte är så stort är skillnaderna mel-
lan hemspråksgrupperna inte signifi kanta när man också beaktar den kommuntyp 
som skolan är belägen i. De fl esta landsbygdsskolor fi nns i Västra Finlands län. 
Förändringen är särskilt stor i tätortsskolor i Södra Finlands län (+32 över förvän-
tan) och i stadsskolor i Västra Finlands län (+21 över förväntan). Av en eller annan 
anledning ökar inte kunskaperna bland elever från de svenska landsbygdsskolorna 
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i Västra Finlands län på långt när lika mycket som i övriga grupper (Bild 7.12). 
I den här jämförelsen används den typ av kommun som elevernas skola i årskurs 
3 låg i.276 Vissa (landsbygds)elever kan inför årskurs 7 ha gått över till en större 
skola i en närliggande stad/tätort, eftersom en del kommuner saknar egen skola 
för årskurserna 7−9. 

BILD 7.12. Sambandet mellan kommuntyp och kunskapsförändring i svenskspråkiga skolor

Sammantaget kan man konstatera att det verkar fi nnas statistiskt signifi kanta skill-
nader mellan länen när det gäller hur mycket elevernas kunskaper förändras (Bild 
7.12). När utbildningsanordnaren inte beaktas i modellen är kunskaperna signi-
fi kant lägre i de svenskspråkiga skolorna i Västra Finlands län än i Södra Finlands 
län. Men en fl ernivåanalys visar ändå att när utbildningsanordnaren beaktas som 
en faktor som förenar skolor finns det inga statistiskt signifikanta skillnader mel-
lan länen. Av det senare resultatet kan man dra slutsatsen att skillnaderna mellan 
anordnarna är större än skillnaderna mellan länen. Därmed kan inte länsindel-
ningen förklara skillnaderna mellan eleverna när man i modellen även beaktar 
utbildningsanordnarens eff ekt. 

276 Om jämförelsen görs utgående från den skola där eleven fått sin matematikundervisning i årskurserna 7–9 
är siffrorna mycket liknande. Mest förändras siffran för tätortsskolor i Södra Finlands län, där den posi-
tiva förändringen i så fall skulle vara 22 %. Det är skäl att minnas att de flesta elever byter skola inför års-
kurs 7 och att båda skolorna har inverkat på kunskapsförändringen i matematik. Ofta går eleverna över till 
en större skola, där kanske undervisningsresurser, specialundervisning osv. är annorlunda. Kommunsam-
manslagningar under perioden 2005–2012 har också inverkat på indelningen i stad, tätort och landsbygd. 
Med tanke på utvärderingen kan det vara skäl att notera att undervisningsverkligheten i skolan inte nöd-
vändigtvis förändras då storkommuner bildas – en enskild skola kan fortfarande ha ett litet antal lärare och 
bakgrundsfaktorerna med anknytning till eleverna förändras troligen inte, även om kommuntypen föränd-
ras. Det här är sannolikt en fråga som i framtiden borde ägnas större uppmärksamhet när nationella sam-
pel planeras. 
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Kommuntyperna (stad - tätort - landsbygd) verkar avvika från varandra tydligt 
när det gäller kunskapsförändringen i fi nsk- och svenskspråkiga skolor (Bild 7.11).     
I fi nskspråkiga landsbygdsskolor är den positiva förändringen större (+2 enheter 
över förväntan) jämfört med fi nska tätortsskolor (-7 enheter under förväntan).                  
I svenskspråkiga landsbygdsskolor å sin sida är förändringen klart mindre (+1 
enhet över förväntan) än i svenska tätortsskolor (+19 enheter över förväntan). Utan 
information om elevernas klusterbildning, dvs. om skillnaderna mellan anord-
narna i förhållande till varandra, är skillnaderna signifi kanta och delvis anmärk-
ningsvärt stora. Flernivåmodellen visar trots allt att skillnaderna försvinner under 
den variation som fi nns mellan anordnarna. 

Frågan kan också granskas med hjälp av elevernas placering i ytterlighetsgrupper 
som skapats utgående från deras kunskapsförändring.277 Vid analysen har eleverna 
delats in i fem grupper (kvintiler), varefter den grupp där förändringen är minst 
jämförs med den grupp där förändringen är störst (Tabell 7.4). Tabellen bekräftar 
det resultat som den tidigare analysen gav: särskilt i svenskspråkiga stads- och tät-
ortsskolor fi nns det en anmärkningsvärd överrepresentation av elever som place-
rar sig i den grupp där förändringen var exceptionellt stor. Till exempel kan man 
notera att 65 procent av ytterlighetsgruppernas elever placerar sig i den nedersta 
femtedelen i fi nskspråkiga tätortsskolor, medan endast 17 procent av eleverna 
från svenskspråkiga tätortsskolor placerade sig i samma kvintil. Till dessa delar är 
skillnaderna statistiskt signifi kanta och anmärkningsvärt stora. I landsbygdsskolor 
fi nns det ingen statistiskt signifi kant skillnad mellan svenskspråkiga och fi nsksprå-
kiga skolor i fråga om hur eleverna placerar sig i nedersta eller översta kvintilen.

TABELL 7.4. Sambandet mellan skolans läge och kunskapsförändringen

Skolans läge och undervisningsspråk
stad tätort landsbygd

Kunskapsförändring
finsk-

språkig
svensk-
språkig

finsk-
språkig

svensk-
språkig

finsk-
språkig

svensk-
språkig

1 (minsta förändring-
en i kunskaperna)

339 18 103 7 155 24
56,0 % 20,2 % 64,8 % 17,1 % 44,9 % 43,6 %

5 (största förändring-
en i kunskaperna)

266 71 56 34 190 31
44,0 % 79,8 % 35,2 % 82,9 % 55,1 % 56,4 %

sammanlagt
605 89 159 41 345 55

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

277 Kommuntypen för den skola där eleverna gick i årskurs 3 utgör utgångspunkten för analysen.
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Hemspråk och kunskapsförändring

I det här avsnittet behandlas elevernas kunskapsförändring mellan årskurs 3 och 
9 med utgångspunkt i deras hemspråk. I samband med matematikutvärderingen 
i årskurs 3 kartlades elevernas hemspråk.278 I de fi nskspråkiga skolorna var svars-
alternativen i frågan om hemspråk ”fi nska” eller ”annat”. I de svenskspråkiga sko-
lorna användes alternativen “svenskspråkig”, “svensk- och fi nskspråkig”, “fi nsk-
språkig” och “annat”. Tillsammans blir det sex grupper såsom bild 7.13 visar.          
I bilden anges också skolans undervisningsspråk fi nska (FI) eller svenska (SV). 

Av bild 7.13 framgår att det sker en avsevärd kunskapsökning i de svenska sko-
lorna, särskilt hos de elever som kommer från fi nskspråkiga hem (+22 enheter 
över förväntan), tvåspråkiga hem där både fi nska och svenska talas (+17 enheter 
över förväntan) och hem där andra språk än fi nska och svenska talas (+18 enheter 
över förväntan). Då dessa tre grupper jämförs med varandra, är skillnaderna mel-
lan grupperna statistiskt signifi kanta även om de är små. Noteras bör att antalet 
elever är litet i några av grupperna. 

BILD 7.13. Hemspråket och kunskapsförändringen

I fi nskspråkiga skolor får de elever som hemma talar ett annat språk än fi nska − i 
praktiken invandrare – ett svagare resultat än vad som kunde förväntas (-9 enheter 
under förväntan). I svenskspråkiga skolor sker det en klar kunskapsökning i denna 
grupp (+18 enheter över förväntan), men man bör notera att elevantalet är mycket 
litet. Orsaken till den här skillnaden mellan fi nska och svenska skolor kan inte 

278 På frågan svarade klasslärare i årskurs 3 som fyllde i bakgrundsuppgifter på sina elevers vägnar.
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fastställas utifrån materialet. Men om en invandrarfamilj väljer en svenskspråkig 
skola är det säkert ett medvetet val som t.ex. kan ha att göra med att föräldrarnas 
modersmål är ett germanskt språk, eller att föräldrarna har bott i Sverige eller ett 
annat nordiskt land. Föräldrarnas språk- eller utbildningsbakgrund kan vara en 
förklaring.279 

Det är förståeligt att en särskilt positiv förändring sker bland de elever som hemma 
helt eller delvis talar ett annat språk än undervisningsspråket svenska. Det är rim-
ligt att tänka sig att nivån på kunskaperna i svenska hos dessa elever i början av 
skoltiden inverkar så att eleverna inte till fullo har möjlighet att ta till sig all under-
visning. I och med att de tvåspråkiga och fi nskspråkiga elevernas språkkunskaper 
ökar, verkar också deras matematikkunskaper bli bättre. Det kan alltså konstate-
ras att av två elever med samma utgångsnivå i årskurs 3 i en svenskspråkig skola 
kommer den elev som inte enbart har svenska som hemspråk under sina framtida 
studier i grundskolan att ha större framgång i matematik. 

Bild 7.14 kastar ytterligare ljus över kunskapsförändringen bland elever med varie-
rande språklig bakgrund i de svenskspråkiga skolorna. Bilden visar hur matema-
tikkunskaperna ökar vid de tre mätpunkterna. De fi nskspråkiga elever som går i 
svenska skolor skiljer sig från de övriga redan i årskurs 6. Dessutom kan man se att 
kunskaperna ökar kraftigt redan mellan årskurs 3 och 6 för elever med ett annat 
hemspråk än svenska eller fi nska.

BILD 7.14. Kunskapsförändringen mellan årskurs 3 och 9 för elever i svenska skolor

279 En annan tillgänglig bakgrundsvariabel visar att det finns en klar skillnad i fråga om föräldrarnas utbild-
ningsbakgrund mellan finskspråkiga och svenskspråkiga skolor. Drygt hälften, 53 procent, av eleverna med 
”annan språklig bakgrund” i finskspråkiga skolor, uppgav att båda eller ena föräldern hade studentexamen. 
Motsvarande andel i svenskspråkiga skolor var 83 procent.
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Kunskaperna i relation till föräldrarnas utbildningsbakgrund

Föräldrarnas utbildningsbakgrund har ingått som bakgrundsvariabel i Utbild-
ningsstyrelsens utvärderingsmaterial sedan våren 2011. Också i matematikutvär-
deringen i årskurs 9 år 2012 ingick alltså en fråga om föräldrarnas utbildning. 
Eleverna uppgav om deras mor och deras far har avlagt studentexamen. Med tanke 
på analysen har eleverna delats in i tre grupper: ingendera föräldern har avlagt stu-
dentexamen, någondera föräldern har avlagt studentexamen och båda föräldrarna 
har avlagt studentexamen.

En jämförelse för de svenska skolornas del visar att elever vars båda föräldrar har 
tagit studenten har 28−36 enheter bättre resultat än elever vars föräldrar inte har 
tagit studenten. De här eleverna har kunnat dra nytta av stödet hemifrån och har 
redan från början ett försprång, som de bibehåller under sin grundskoletid. 
Bild 7.15 visar att grupperna ”ingendera föräldern har avlagt studentexamen” 
och ”någondera föräldern har avlagt studentexamen” ligger mycket nära varandra 
i fråga om kunskaper i matematik vid varje mätning. Här skiljer sig de svenska 
skolorna från de fi nska skolorna, eftersom det där också fi nns en skillnad mellan 
dessa grupper (se kapitel 3). 

BILD 7.15. Elevernas matematikkunskaper i årskurs 3, 6 och 9 i förhållande till   
föräldrarnas utbildningsbakgrund (enbart svenska skolor) 

En detalj som det kan vara skäl att notera är att föräldrarnas utbildningsbakgrund 
varierar en hel del för elever med olika hemspråk. De elever som var fi nskspråkiga, 
men gick i svensk skola, placerade sig nästan alltid i kategorin ”båda föräldrarna har 
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avlagt studentexamen”. Bland fi nsk- och svenskspråkiga elever var också andelen 
elever vars båda föräldrar hade avlagt studentexamen klart högre än bland enbart 
svenskspråkiga elever. Det här betyder i praktiken att det fi nns en koppling mel-
lan utbildningsbakgrund och hemspråk.

Undervisningsgruppens storlek och grunden för hur gruppen bildas   
samt kunskapsförändringen

I samband med den tredje mätningen i slutet av årskurs 9 uppgav eleverna stor-
leken på den undervisningsgrupp där de hade studerat matematik under årskurs 
9. Omkring hälften av eleverna (51 procent i fi nskspråkiga skolor och 45 procent  
i svenskspråkiga) skolor uppgav att de hade studerat matematik i en grupp best-
ående av 16–20 elever. 

Bild 7.16 visar på sambandet mellan gruppstorlek och kunskapsförändring i 
fi nskspråkiga och svenskspråkiga skolor. Vid första ögonkastet verkar det som 
om undervisningsgruppens storlek har samband med kunskapsförändringen. Den 
uppfattning bilden ger är trots allt delvis felaktig. I hela materialet hade endast 
en liten andel av eleverna (totalt 4 procent) studerat i en grupp med färre än 11 
elever och 1 procent i en grupp med fl er än 25 elever. Även om det enligt bilden 
verkar fi nnas ett klart positivt samband mellan kunskapsförändringen och under-
visningsgruppens storlek, är korrelationen i verkligheten ändå låg (om än statistiskt 
signifi kant) eftersom antalet elever i ytterlighetsgrupperna är litet. Det fi nns en 
statistiskt signifi kant skillnad i undervisningsgruppernas medeltal, men skillnaden 
är liten i förhållande till variationen mellan eleverna. 

BILD 7.16. Undervisningsgruppens storlek och kunskapsförändringen
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Däremot kan det vara skäl att notera att förändringen i stora undervisningsgrup-
per verkar vara något större än i små undervisningsgrupper. I svenskspråkiga sko-
lor kan fenomenet ha att göra med att undervisningsgrupperna är större i stads- 
och tätortsskolor, medan de naturligt kan vara mindre i landsbygdsskolor. Som 
redan tidigare konstaterats i det här avsnittet förändras kunskaperna i stads- och 
tätortsskolor mer än i landsbygdsskolor. En annan förklaring kan vara att om det 
bildas smågrupper, så kan ett kriterium vara att elever med svårigheter placeras i 
en mindre grupp för att kunna få mer eff ektivt stöd av läraren.

När man beaktar den förenhetligande eff ekt som skolorna har på eleverna, ger 
undervisningsgruppens storlek i årskurs 7−9 inte en förklaring till kunskapsför-
ändringen. 

7.4.3.2 En helhetsmodell för kunskapsförändringen

I kapitel 3 beskrevs kunskapsförändringen i hela materialet (= både fi nskspråkiga 
och svenskspråkiga skolor). I kapitlet framkom fl era variabler som förutsäger eller 
förklarar varför en del elevers matematikkunskaper förändras exceptionellt mycket 
och andra elevers kunskaper exceptionellt lite när man beaktar elevernas utgångs-
nivå. Som det ofta går i matematiska modeller återspeglar många variabler endast 
andra variablers förklarande eff ekt − de har sist och slutligen ingen egen förkla-
rande eff ekt, om de tydligt korrelerar med andra förklarande variabler. 

Avsikten med det här avsnittet är att fi nna sådana variabler som har en egen 
eff ekt och som i helhetsmodellen blir tydliga och självständiga förklarande fak-
torer. Målet är att hitta en enkel och lättolkad helhetsmodell för vilka faktorer som 
förklarar kunskapsförändringen i svenskspråkiga skolor. Metodologiskt angrips frå-
gan på två sätt: å ena sidan med hjälp av en regressionsanalys, å andra sidan med 
hjälp av en fl ernivåmodell. 

Regressionsmodellen

Kunskaperna i årskurs 9 förklarades först med utgångsnivån för årskurs 3. Då hela 
materialet hade analyserats med hjälp av regressionsanalys, framstod 26 variabler 
som särskilt intressanta med tanke på den återstående variationen i hela materia-
let (se närmare kapitel 3). För de svenskspråkiga skolornas del var det speciellt 5 
av de 26 variablerna som huvudsakligen förklarar kunskapsförändringen. Dessa 
variabler ingår i tabell 7.5.

De svenska skolorna skiljer sig från de fi nskspråkiga på den punkten att utgångs-
nivån i många fall är mycket låg. Under de högre årskurserna ökar dock kunska-
perna kraftigt särskilt i stads- och tätortsskolorna. De fem variabler som förklarar 
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kunskapsförändringen bland elever i svenskspråkiga skolor är: behovet av stöd- 
och specialundervisning, skolans utgångsnivå inför de högre årskurserna, arbets-
ron, eleverna ger råd till varandra på lektionerna och det län där skolan ligger 
(Tabell 7.5). Starkast förklaras kunskapsförändringen av variabeln mängden stöd- 
och specialundervisning som eleven erhållit i årskurs 6 och 9. Variabeln förklarar 
ensam 13 procent av kunskapsförändringen. Det bör noteras att samma variabel 
förklarade kunskapsförändringen bäst också i det fi nskspråkiga materialet. Hela 
modellen med alla fem variabler förklarar 24 procent av kunskapsförändringen.

TABELL 7.5. Helhetsmodell som förklarar kunskapsförändringen i svenskspråkiga skolor

Variabler1 B2 Medelfel Beta3 t Sig.

Konstant 35,68 12,87 2,77 0,006
Stöd- och specialundervisning tillsam-
mans i årskurs 6 och 9 
(0 = ingen stöd- eller specialundervis-
ning … 4 = det ena fl era gånger i måna-
den och det andra minst varje månad)

-15,95 2,44 -0,39 -6,53 <0,001

Skolans utgångsnivå inför de högre 
årskurserna 
(andelen svaga elever i årskurs 6: 0 = 
under 10 %, 1 = 10–18,2 %, 2 = över 
18,2 %)

-8,59 3,25 -0,19 -2,64 0,009

Störningar i arbetsron i klassen 
(0 = aldrig eller gällande den ena varia-
beln på några timmar, 1 = på några tim-
mar, 2 = på de fl esta eller alla timmar) 

-9,67 2,91 -0,19 -3,33 0,001

På timmarna: eleverna ger råd till va-
randra 
(1= inte alls, ..., 5 nästan alltid)

6,60 2,6 0,15 2,53 0,012

Län 
(1 = Södra Finlands län 2 = Västra 
Finlands län)

-11,31 5,22 -0,15 -2,167 0,031

 1) I analysen har metoden Stepwise Regression använts. Variablerna står i den ordning som presenteras i 
analysen: den första variabeln förklarar förändringen bäst och de därpåföljande variablerna ökar modellens 
förklaringsgrad. Alla variabler är statistiskt signifikanta.

 2) B, dvs. regressionskoefficienten, anger hur mycket kunskapsnivån förändras (mätt på PISA-skalan) när 
variabelns värde ökar med en enhet. Det är väsentligt att notera både B:s värde och dess förtecken.

 3) Beta, dvs.  är regressionskoefficienten i en situation där man vill hantera variablerna som standard-
poäng. 

Då regressionsmodellerna för svenskspråkiga och fi nskspråkiga skolor jämförs, är 
det uppenbart att behovet av stöd- och specialundervisning förklarar kunskaps-
förändringen klart mer i det svenskspråkiga än det fi nskspråkiga materialet. När 
den nominella skillnaden mellan ytterlighetsgrupperna i det fi nskspråkiga mate-
rialet är 39 enheter, är variabelns eff ekt i det svenskspråkiga materialet 4 x 15,9 
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= 64 enheter (Tabell 7.6). Med andra ord, om en elev under årskurserna 6 och 9 
inte alls behövt stöd- eller specialundervisning, ökar hans eller hennes matematik-
kunskaper i en svenskspråkig skola sannolikt 64 enheter mer än kunskaperna hos 
en elev med samma utgångsnivå som upprepat och ofta behövt stöd- och special-
undervisning i årskurs 6 och 9.

Eftersom eff ekten är anmärkningsvärt större i svenskspråkiga än i fi nskspråkiga 
skolor, verkar det som om stödundervisningen med tanke på kunskaperna kom-
mer i ett alldeles för sent skede. De elever som fått mycket stödundervisning når 
inte på långt när upp till samma nivå som övriga elever förrän de går ut årskurs 9. 
I teorin är det alltså så att om någon elev till alla variabler sett ingick i den grupp 
som är bäst med tanke på prognosen, skulle eleven som helhet ha kunnat få ett 
+189 enheter bättre resultat i förhållande till sin utgångsnivå. Om en elev på mot-
svarande sätt för varje variabel hade hört till den svagaste gruppen, skulle eleven 
ha fått ett resultat som är bara +36 enheter bättre än prognosen. Det är ändå skäl 
att komma ihåg att utgångsnivån för eleverna i svenskspråkiga skolor allmänt taget 
var mycket låg. En ökning på +36 enheter lyfter inte de svagaste eleverna till de 
fi nskspråkiga elevernas nivå.

TABELL 7.6. Prognosen för kunskapsförändringen i den svagaste och den bästa gruppen i 
svenskspråkiga skolor

Variabler1
den svagaste   

gruppen med tanke 
på prognosen prognos2

den bästa grup-
pen med tanke på 

prognosen prognos2

Konstant +35,7 +35,7

Stöd- och specialundervis-
ning i årskurs 6 och 9 (sam-
manslaget)

behövde det ena 
fl era gånger i 
månaden och det 
andra minst varje 
månad

0
behövde inte stöd- 
eller specialunder-
visning

+63,8

Skolans utgångsnivå i de 
högre årskurserna 

över 18,2 % svaga 
elever 0 under 10 % svaga 

elever +25,8

Störningar i arbetsron i klas-
sen 

på de fl esta eller
alla timmar 0 aldrig eller

sällan +19,3

På timmarna: eleverna ger 
råd till varandra inte alls nästan alltid +33,0

Län Västra Finlands län 0 Södra Finlands län +11,3
Prognosen sammanlagt +35,7 +188,9

 1) Variablerna står i samma ordningsföljd som i tabell 7.5, dvs. enligt hur kraftigt de ökar modellens för-
klaringsgrad.

 2) Regressionsprognos på PISA-skalan. Den kalkylmässiga nyttan, som baserar sig på medelvärdena, när 
man hör till en viss grupp.
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Flernivåmodellen

Regressionsanalysen är något missvisande eftersom den utgår ifrån att varje elev är 
oberoende av andra elever. Klusterbildningen i materialet är stor, dvs. eleverna är 
inte helt oberoende av varandra (se avsnitt 7.4.3.1), och därför kontrolleras analy-
sen med hjälp av fl ernivåmodellering. Av alla variabler som tagits med i modellen 
förblir åtta förklarande faktorer även när utbildningsanordnarens för-enhetligande 
eff ekt har beaktats (Tabell 7.7). Av de tidigare nämnda variablerna är stöd- och 
specialundervisning, störningar i arbetsron och att elever ger råd till varandra på 
timmarna inte signifi kanta förklarande variabler i fl ernivåmodellen. Det här torde 
betyda att anordnarna i fråga om dessa variabler skiljer sig kraftigt från varandra. 

Följande variabler visade sig vara signifi kanta i statistiskt hänseende: länsindel-
ningen, grunden för bildandet av undervisningsgruppen, skolans utgångsnivå in-
för de högre årskurserna, kommungrupperingen, undervisningsgruppens storlek 
i årskurs 9, att eleverna själva har fått välja lämpliga uppgifter på lektionerna och 
mobbning. 

TABELL 7.7. Flernivåmodell som förklarar kunskapsförändringen i svenskspråkiga skolor
Variabel (fast faktor)1 df1 df2 F Sig.

Konstant 1 170 6,387 0,012
Län (1 = Södra Finlands län, 2 = Västra Finlands län) 1 170 22,194 <0,001
Grund för bildande av undervisningsgruppen
(0 = fl exibel, 1 = fast) 1 170 17,876 <0,001
Skolans utgångsnivå inför de högre årskurserna 
(andelen svaga elever i årskurs 6: 0 = under 10 %       
1 = 10–18,2 %, 2 = över 18,2 %) 2 170 9,874 <0,001
Kommuntyp (1= stad, 2 = tätort, 3 = landsbygd) 2 170 8,597 <0,001
Undervisningsgruppens storlek i årskurs 9 
(1 = under 11, …, 5 = över 25) 4 170 6,796 <0,001
På timmarna: var och en väljer själv uppgifter av lämp-
lig svårighetsgrad, (1= inte alls, ..., 5 = nästan alltid) 4 170 4,743 0,001
Mobbning i skolan
(0 = ofta mobbad i årskurs 9, 1 = mobbad varje vecka 
i årskurs 9 eller då och då i årskurs 6 och 9, 2 = inte 
mobbad i årskurs 9 eller endast då och då, men inte 
mobbad i årskurs 6) 1 170 10,041 0,002
Skolfrånvaro i årskurs 9 
(0 = 0–5 dagar, …, 4 = över 20 dagar) 3 170 3,799 0,011
Föräldrarnas utbildning (1 = ingendera föräldern har 
avlagt studentexamen, 2 = den ena har avlagt student-
examen, 3 = båda har avlagt studentexamen) 2 170 4,558 0,012
Utförande av hemuppgifter i årskurs 7-9 
(1 = inte alls, …, 5 = nästan alltid) 4 170 3,062 0,018

  1) variablernas ordningsföljd utgår från den statistiska signifikansen; den statistiskt mest signifikanta  
variabeln står överst.
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När man i modellen beaktar elevens utgångsnivå och skolans förenhetligande 
eff ekt på eleverna kan man konstatera att av två elever på samma nivå i årskurs 3 
i en svenskspråkig skola verkar den elev få märkbart bättre resultat i matematik 
som går i skola i Södra Finlands län, som har studerat i en undervisningsgrupp 
som bildats flexibelt i en stads- eller tätortsskola, som ingår i en rätt stor under-
visningsgrupp, som själv fått välja matematikuppgifter av lämplig svårighetsgrad, 
som inte varit mobbad i skolan, som plikttroget varit i skolan och gjort sina hem-
uppgifter och vars båda föräldrar har avlagt studentexamen.

7.5. Sammanfattning och slutsatser

7.5.1 De centrala resultaten i korthet 

Syftet med analysen av det longitudinella materialet från de svenska skolorna var 
att svara på tre frågor:

0. 

1. Hur förändras matematikkunskaperna under årskurserna 3–9 i de svensksprå-
kiga skolorna? 

2. Vilka faktorer förklarar kunskapsförändringen i de svenskspråkiga skolorna?
3. Hur uppnås jämlikheten inom utbildningen i olika regioner och språkgrupper 

samt mellan könen? 

På basis av materialet kan man göra följande observationer angående kunskapsför-
ändringen mellan början av årskurs 3 och slutet av årskurs 9 och om sambandet 
mellan kunskapsförändringen och bakgrundsvariablerna:

• För alla utbildningsanordnare har förändringen i elevernas totalkunskaper varit 
positiv, även om skillnaderna mellan utbildningsanordnarna är stora. Kunska-
perna hos de svenskspråkiga utbildningsanordnarnas elever ökade klart mer 
mellan början av årskurs 3 och slutet av årskurs 9 än hos fi nskspråkiga utbild-
ningsanordnares elever. Den stora förändringen kan förklaras med att elever-
nas utgångsnivå var svag och att undervisningen i de högre årskurserna har 
varit mycket effektiv. 

• Det fi nns signifi kanta och beaktansvärda skillnader mellan utbildningsanord-
narna när det gäller hur elevernas matematikkunskaper utvecklas under åren. 
När man beaktar elevernas utgångsnivå − dvs. man jämför kunskapsföränd-
ringen endast hos elever med samma utgångsnivå − är skillnaderna mellan den 
minsta och den största förändringen 78 enheter i svenskspråkiga skolor, där 
förändringen i övrigt var mera positiv än i fi nskspråkiga skolor. Som minst får 
en utbildningsanordnares elever ett resultat som är i genomsnitt -23 enheter 
sämre än vad utgångsnivån skulle förutsätta och som störst +55 enheter över 
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förväntan. Skillnaden är signifi kant. Motsvarande skillnad mellan den minsta 
och den största förändringen för fi nskspråkiga anordnare är 90 enheter.

• I de högre årskurserna framskrider både de allra svagaste och de bästa eleverna 
lika mycket i sina kunskaper, och de svagaste kommer inte längre ifatt elev-
erna på genomsnittsnivå, för att inte tala om de bästa eleverna. Fenomenet kan 
vittna om att stödet till svaga elever i de lägre årskurserna ger ett tydligt resul-
tat. Eleverna i de svenskspråkiga skolorna förbättrar sina prestationer mer än 
de fi nskspråkiga skolornas elever. En skillnad verkar uppstå först under års-
kurserna 7−9. I de högre årskurserna i svenskspråkiga skolor verkar undervis-
ningen vara mycket effektiv i och med att kunskaperna i alla utgångsnivåklas-
ser ökar mer än i fi nskspråkiga skolor. 

• Kunskapsförändringen mellan årskurs 3 och 9 är kraftigare i svenskspråkiga 
stads- och tätortsskolor än i svenskspråkiga landsbygdsskolor, särskilt i Väs-
tra Finlands län. Där når eleverna inte samma nivå som i andra svenskspråkiga 
eller i fi nskspråkiga skolor. Den starka kunskapsförändringen i tätorts- och 
stadsskolor hänger samman bl.a. med elevernas hemspråk. Kunskapsföränd-
ringen är allra starkast för de fi nskspråkiga elever som går i svensk skola. Den 
är också starkare för elever med annat modersmål än fi nska eller svenska samt 
för elever som talar både svenska och fi nska hemma än för elever med enbart 
svenska som hemspråk.

• Bland de elever som i årskurs 9 har de allra bästa matematikresultaten fi nns en 
större andel pojkar än fl ickor. Andelen fl ickor bland de bästa eleverna verkar 
falla dramatiskt efter årskurs 3. För de svenskspråkiga skolornas del är bara 
27 % av eleverna i den bästa elevtiondelen fl ickor när eleverna avslutar års-
kurs 9. Situationen är något bättre för de fi nskspråkiga skolornas del − mot-
svarande andel är 37 %.

• De faktorer som förklarar kunskapsförändringen är olika för fi nsk- och 
svenskspråkiga skolors del. När alla variabler analyseras samtidigt och man 
också beaktar skolans och utbildningsanordnarens homogeniserande effekt 
på eleverna till följd av samplet, är slutsatsen följande för svenskspråkiga sko-
lors del: av två elever med samma utgångsnivå i årskurs 3 kommer den elev att 
klara sig bättre i årskurs 9 
• som går i skola i Södra Finlands län,
• som har studerat i en undervisningsgrupp som bildats flexibelt, 
• som studerar i en stad eller tätort,
• som studerat i en större undervisningsgrupp,
• som studerat matematik så att eleverna själva fått välja uppgifter av lämp-

lig svårighetsgrad på timmarna,
• som inte varit mobbad i skolan,
• som plikttroget varit i skolan,
• som gjort sina hemuppgifter samvetsgrant och 
• vars båda föräldrar har avlagt studentexamen.
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På motsvarande sätt kommer den elev av två elever med samma utgångsnivå i en 
fi nskspråkig skola att klara sig bättre i årskurs 9
• som inte blivit mobbad i de högre årskurserna,
• som går i ett högstadium där andelen svaga elever är under 10 procent, 
• vars båda föräldrar har avlagt studentexamen,
• som ingår i en större undervisningsgrupp,
• som studerat matematik så att eleverna ofta gett råd till varandra på 

timmarna,
• som studerat i en flexibel undervisningsgrupp,
• som gått i en klass där arbetsron inte störts,
• som gjort sina skoluppgifter samvetsgrant och 
• som trivts i skolan i årskurs 9.

7.5.2 Slutsatser

Resultatet visar att matematikkunskaperna på det hela taget tydligt utvecklas mel-
lan årskurserna 2 och 9. Med det fi nns ändå skäl att utifrån materialet ge några 
utvecklingsförslag också för de svenskspråkiga skolorna: 

• Det fi nns anledning att fästa uppmärksamhet vid det svaga resultatet hos elev-
erna i skolor som upprätthålls av svenskspråkiga utbildningsanordnare på lands-
bygden. Även om kunskaperna i dessa skolor ökar tydligt i de högre årskur-
serna, är resultatet i de lägre årskurserna så svagt att eleverna inte kommer ifatt 
de fi nskspråkigas nivå, i motsats till i städerna och tätortskommunerna. Det kan 
å ena sidan vara meningsfullt att närmare utreda orsakerna som ligger bakom 
resultatet. Å andra sidan fi nns det skäl att ingripa på ett positivt sätt och aktivt 
söka en ändring i situationen. Man måste försöka stoppa den potentiella pola-
riseringsutvecklingen.

• På basis av materialet spelar elevens uppenbara egna åtgärder − att göra sina 
hemuppgifter och över lag vara närvarande i skolan − en viktig roll för hur kun-
skaperna utvecklas under skolåren. Lika viktigt är att förebygga sådana feno-
men som effektivt verkar förhindra kunskapstillväxten, som t.ex. mobbning. 

• När en elev överförs till stöd- och specialundervisning är detta ett tecken på att 
eleven har stött på betydande utmaningar i skolgången. Det verkar som om den 
stöd- och specialundervisning som erhålls i de högre årskurserna inte längre 
kan korrigera de brister som hänger med från de lägre årskurserna. I synnerhet 
i svenskspråkiga skolor vore det skäl att se över praxis i fråga om stöd- och spe-
cialundervisning i de lägre årskurserna. Det ser ut som om lärarna i de högre 
årskurserna gör ett enormt arbete för att eleverna ska nå samma nivå som elev-
erna i de fi nskspråkiga skolorna. En del av eleverna har sådana brister i kun-
skaperna som inte längre kan korrigeras i de högre årskurserna.
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8 ARVIOIVIA JOHTOPÄÄTÖKSIÄ JA SUOSITUKSIA 

Tämä matematiikan osaamisen pitkittäisseurantaraportti on valmisteltu ja toteu-
tettu useasta kulmasta katsoen ja eri osa-alueille tarkentaen. Näkökulmina ovat 
olleet matemaattisen osaamisen muutos perusopetuksen 3.–9. luokkien välillä 
(Metsämuuronen, luvut 2 ja 3), heikoimpien oppilaiden osaaminen ja sen muut-
tuminen (Niilo Mäki Instituutti, Räsänen ja Närhi, luku 4), asenteiden muuttu-
minen ja sitä selittävät tekijät (Helsingin yliopisto, Tuohilampi ja Hannula, luku 
5) ja opettajatekijöihin liittyvät, osaamisen muutosta selittävät tekijät (Helsin-
gin yliopisto, Hannula ja Oksanen, luku 6). Lisäksi Luvun 3 perusteella ja siinä 
olleita analyyseja syventäen raportoidaan erikseen ruotsinkielisiin kouluihin liitty-
viä erityiskysymyksiä (Metsämuuronen ja Silverström, luku 7). Kukin kirjoittaja 
ja -ryhmä on tarkastellut aihettaan omien näkökulmiensa ja asiantuntemuksensa 
kautta, vaikka toimituksellista työtä on tehty jonkin verran. Kukin kirjoittaja ja 
-ryhmä myös vastaa omasta osuudestaan. Näin ollen myös kuhunkin lukuun liit-
tyvät johtopäätökset ja suositusehdotukset ovat kirjoittajien oman erityisaineis-
tonsa pohjalta esiin nostamia seikkoja. Tässä koontiluvussa ne on tuotu yhteen 
kunkin kirjoittajan ja -ryhmän näkemyksinä.

Jari Metsämuuronen

8.1 Oppimistulosten muutoksen perusteella nousevia arvioivia 
johtopäätöksiä 

Matematiikan osaamisen yleisestä tasosta ja sen muutoksesta ei tulosten mukaan 
tarvitse olla huolissaan: osaaminen kehittyy kokonaisuutena katsoen selvästi vuo-
siluokkien 2 ja 9 välillä. Sen sijaan aineiston analysointi antaa aihetta seuraaviin 
arvioiviin johtopäätöksiin ja suosituksiin: 
• Osaamisen lisääntyminen hidastuu selvästi yläluokilla verrattuna alaluok-

kien osaamisen muutokseen, vaikka joillain oppilailla kehitys jatkuukin voi-
makkaana läpi koko kouluajan. Tämä tarkoittaa, että useilla oppilailla osaa-
minen saattaisi kehittyä selvästi enemmänkin yläluokkien aikana. Voi olla 
mielekästä selvittää tarkemmin, millä tavoilla nämä voimakkaasti osaamis-
taan lisäävät oppilaat poikkeavat muista oppilaista, onko osaamisen kasvun 
hidastuminen luonnollinen osa nuorten kasvua ja kehitystä, vai voitaisiinko 
osaamisen kasvun hidastumista estää joillain toimenpiteillä. Ilmiö herättää 
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kysymyksen siitä, olisiko esimerkiksi opetussuunnitelmallisilla tekijöillä tai 
vapaaehtoisten kurssien määrää lisäämällä mahdollista vaikuttaa yläkoulun 
osaamisen lisääntymiseen voimakkaammin kuin nyt tapahtuu. 

• On edelleen syytä kiinnittää huomiota Länsi-Suomen läänin ruotsinkielis-
ten maaseutumaisten järjestäjien koulujen oppilaiden heikkoon tulokseen. 
Vaikka osaaminen näissä kouluissa lisääntyy yläluokilla selvästi, alaluokkien 
tulos on niin heikko, että oppilaat eivät saavuta suomenkielisten tasoa – toi-
sin kuin kaupungeissa ja taajamamaisissa kunnissa. Voi olla yhtäältä miele-
kästä selvittää tarkemmin tuloksen taustalla olevia syitä. Toisaalta on syytä 
puuttua positiivisesti asioihin ja hakea aktiivisesti muutosta tilanteeseen. 
Potentiaalinen polarisoitumiskehitys on pyrittävä pysäyttämään.

• Erityisesti ruotsinkielisissä kouluissa on syytä tarkistaa tuki- ja erityisope-
tuksen käytänteitä alaluokkien aikana. Näyttää siltä, että yläluokkien opet-
tajat tekevät ruotsinkielisissä kouluissa valtavan työn saattaakseen oppilaat 
samalla tasolle kuin suomenkieliset oppilaat. Osalla oppilaista osaamisen 
puutokset ovat niin suuria, ettei niitä kyetä korjaamaan yläluokkien aikana.

• On syytä selvittää, miksi tyttöjen osuus parhaiden matematiikan osaajien 
joukossa vähenee yläluokille tultaessa. Erityisesti ruotsinkielisissä kouluissa 
sukupuolten välinen epätasa-arvo on huomattava.

• Aineiston pohjalta näyttää siltä, että varhaisilla luokilla osoitetut oppimis-
valmiudet ennustavat osaamisen lisääntymistä. Jos nämä valmiudet selittä-
vät osaamisen muutosta niinkin paljon kuin tämän aineiston pohjalta näyt-
tää tapahtuvan, näiden keskeisten valmiuksien kehittämiseen olisi syytä 
kiinnittää huomiota perusopetuksen varhaisina vuosina. 

• Kodin koulutuksellinen pääoma – molempien vanhempien ylioppilastut-
kinto – näyttelee merkittävää roolia osaamisen muutoksessa. On syytä kiin-
nittää löytää keinoja tukea niiden oppilaiden osaamisen kehittymistä, joi-
den kummallakaan vanhemmista ei ole ylioppilastutkintoa. Tämä tukemi-
nen olisi aloitettava niin varhain kuin mahdollista, jotta vältytään sen tuot-
tamalta koulutukselliselta epätasa-arviolta myöhempinä vuosina. 

• Aineiston perusteella oppilaan ilmeisillä omilla toimilla – kotiläksyjen teke-
misellä ja ylipäänsä koulussa olemisella – on merkittävä osa siinä, kuinka 
osaaminen kehittyy kouluvuosien aikana. Yhtä merkittävä osa on myös 
niillä negatiivisilla tekijöillä, jotka näyttävät tehokkaasti estävän osaamisen 
kasvun: koulukiusaaminen, luokan työrauhaongelmat ja heikko viihtymi-
nen koulussa. Näihin tekijöihin – erityisesti pitkäaikaiseen kiusaamiseen – 
olisi kyettävä puuttumaan mahdollisimman varhaisessa vaiheessa.
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8.2 Heikkojen oppilaiden tulosten perusteella nousevia arvioivia 
johtopäätöksiä

Heikkoja oppijoita ja heidän kehittyvistään koskeva analyysi antaa aihetta seu-
raaviin arvioiviin johtopäätöksiin ja suosituksiin:
• Tilastokeskuksen uudistettu tilastointitapa koota ainoastaan tietoa tehoste-

tun ja erityisen tuen päätöksistä vähentää mahdollisuuksia tarkastella tuki-
toimien muutosten vaikutuksia tukitoimiin sisältöalueittain ja oppiaineit-
tain. Toinen tilastointitavan muutokseen liittyvä yksityiskohta, josta on 
syytä ryhtyä keräämään tietoa oppimisarviointien yhteydessä, on yleisen 
tuen piirissä annettava tuki- ja erityisopetus. Nämä, varsinkin alemmilla 
luokilla yleisesti käytössä olevat, lisäopetuksen muodot jäävät nykymuo-
toisessa tilastoinnissa huomioimatta ja siten tietoa sen määrästä ja määrien 
muutoksista ei kerry ilman tutkimustietoa. On perusteltua ottaa tämä tilas-
tointitavan muutos huomioon suunniteltaessa tulevia kansallisia oppimis-
arviointeja ja niiden yhteydessä kerätä tarkempaa tietoa annettavan tuki- ja 
erityisopetuksen sisällöistä, jotta myös näissä tapahtuvista muutoksista saa-
taisiin yksityiskohtaista tietoa.

• Lapsen kielitausta ja puutteellinen opetuskielen hallinta ei nykykäytännön 
mukaan saa olla perusteena erityisen tuen päätökselle. Tämä käytäntö näyt-
täisi kuitenkin muodostavan myös esteen osalle maahanmuuttajataustai-
sista oppilaista saada tarvitessaan yksilöllisempää opetusta. Maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden mahdollisuuksia tasavertaiseen kohteluun myös 
yksilöllisemmän opetuksen tarjonnassa on syytä kiinnittää huomiota. Maa-
hanmuuttajaoppilaiden osaamisen ja oppimisvaikeuksien arviointiin liitty-
välle täydennyskoulutukselle on tarve. Myös opettajien käyttöön tarkoitet-
tuja erityisesti maahanmuuttajaoppilaiden osaamisen arviointiin soveltuvia 
menetelmiä olisi tarve kehittää.

• Tehostetun opetuksen käyttöönotossa on epäonnistuttu. Valtaosassa maata 
sen käyttö on selvästi tarvetta vähäisempää ja heikkojen oppijoiden koh-
dalla opetuksen vaikuttavuudesta ei kerry näyttöä. Sen sijaan erityisen tuen 
ja yksilöllisemmän opetuksen ratkaisut näyttäisivät tämän aineiston perus-
teella tuottavan positiivisia vaikutuksia sekä oppilaan oppimiseen, asen-
teisiin että kiusatuksi tulemisen kokemuksiin. On syytä miettiä uudelleen 
kolmiportaisen tuen rakennetta sekä niitä sisältöjä ja painotuksia, joita 
siinä tällä hetkellä on. Koska tavoitteeksi on asetettu erityisen tuen tar-
peen ja yksilöllistetyn opetuksen vähentäminen, on tehostetun tuen raken-
netta muutettava lisäämällä siihen joustavuutta ja yksilöllisemmin oppilaan 
osaamistasoa vastaavia sisältöjä. Samalla tehostetun tuen laajamittaisempaa 
käyttöönottoa on tuettava sekä opettajien koulutuksen että intensiivisten, 
lyhytkestoisempien vaikuttavuusnäyttöön perustuvien harjaannuttamisoh-
jelmien kehittämisellä.
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8.3 Asenteiden muutoksen perusteella nousevia arvioivia 
johtopäätöksiä

Asenteiden muutosta koskeva analyysi antaa aihetta seuraaviin arvioiviin johto-
päätöksiin ja suosituksiin:
• Tulosten pohjalta opetus on perusteltua järjestää tiedollinen puoli parhaalla 

mahdollisella tavalla huomioiden. Myös asenteisiin, tunteisiin ja minään 
liittyviin käsityksiin on kiinnitettävä huomiota kaikessa opetuksessa, sillä 
myönteinen asenne edistää oppimista. Konkretisoinnin, soveltamisen, moti-
voinnin, monipuolisuuden ja johdonmukaisuuden päällimmäisenä tavoit-
teena on auttaa oppilasta ymmärtämään asioita, minkä seurauksena posi-
tiivisuuskin säilyy ja lisääntyy. 

• Alakoulumatematiikassa keskeistä on ymmärtävä oppiminen. Oppilaan on 
saatava työstää peruskäsitteisiin liittyviä yhteyksiä annetun mallin mekaani-
sen toistamisen ohella, sillä negatiivisen asenteen kehittyminen ja sen muka-
naan tuomat työrauhaongelmat saattavat alkujaan juontua laskutaidon liial-
lisesta korostamisesta ymmärryksen kustannuksella. Matematiikanopetusta 
tulee kehittää oppilaita innostavammaksi, esimerkiksi käyttäen ongelman-
ratkaisua, pelejä ja projektitöitä: monipuolisten tehtävien avulla ymmärrys-
kin lisääntyy. Samalla tulee taata osaavammillekin oppilaille riittävä haas-
tavuus, jota ilman ei synny oivaltamisen iloa. Lisäksi on tärkeää tukea eri-
tyisesti tyttöjen itseluottamusta matematiikan osaajina.

• On tärkeää tukea tyttöjen itseluottamusta matematiikan osaajina.
• Yläkoulun puolella liian moni oppilas menettää uskonsa omiin kykyihinsä 

matematiikan oppijana. Tulee huolehtia, että myös keskitason oppilaille on 
tarjolla oikea-aikaista tukea silloin, kun he ponnistelevat itselleen vaikei-
den uusien käsitteiden kanssa: tukiopetuksen ja laaja-alaisen erityisopetuk-
sen resursointi on oltava riittävää.  Pystyvyyden tunteen ja tavoitteiden on 
hyvä kulkea sopivassa määrin käsi kädessä oppilaan ajatusmaailmassa, sillä 
parempaa oppimista ei saada aikaan pelkällä kannustuksella. Onnistumi-
sen kokemusten takaamiseksi työskentely tulee sovittaa kulloisenkin osaa-
mistason mukaisesti sopivaa haasteetta oppimisessa unohtamatta. 

• Vaikka asenteisiin, tunteisiin ja minään liittyviin käsityksiin on syytä kiin-
nittää huomiota kaikessa opetuksessa – huolimatta niiden mahdollisesti 
vähäisestä vaikutuksesta suoritustasoon nähden – ei tämä kuitenkaan saa 
tapahtua tietojen ja taitojen kustannuksella: opetus on syytä kaikilla tasoilla 
järjestää kumpikin osa-alue parhaalla mahdollisella tavalla huomioiden. 
Konkretisoinnin, soveltamisen, motivoinnin, monipuolisuuden ja johdon-
mukaisuuden ensisijaisena tavoitteena on auttaa oppilasta ymmärtämään 
asioita, minkä seurauksena positiivisuuskin säilyy ja lisääntyy.
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8.4 Opettajatekijöiden perusteella nousevia arvioivia 
johtopäätöksiä

Opettajatekijöiden analysointi antaa aihetta seuraaviin arvioiviin johtopäätöksiin 
ja suosituksiin: 
• Matemaattisten aineiden opettajankoulutuksen hyvä taso ja tarvetta vas-

taava laajuus tulee turvata.
• Se, että oppilaat neuvovat toisiaan, parantaa keskitasoa parempien oppilai-

den oppimistuloksia selvästi enemmän kuin keskitasoa heikompien tulok-
sia. Heikompien oppilaiden edistymistä voisi tukea se, jos he pääsisivät 
neuvomaan itseään nuorempia oppilaita. Ratkaisujen selittäminen paran-
taa erityisesti heikomman keskitason oppilaiden asennekehitystä. Kun teh-
tävät ovat luonteeltaan avoimia ja niihin on useita erilaisia ratkaisuvaih-
toehtoja, syntyy luontevasti tilaisuuksia, joissa myös heikommat oppilaat 
voivat selittää ratkaisujaan toisille oppilaille. Opetuksessa tulee luoda tilaa 
sille, että oppilaat neuvovat toisiaan ja selittävät omia ratkaisuja toisilleen.

• Kouluilla on käytössä erilaisia tapoja toteuttaa joustavaa ryhmittelyä mate-
matiikan opetuksessa. Näissä ryhmissä matematiikan oppiminen näyttää 
olevan jonkin verran parempaa kuin kiinteitä perusryhmiä käyttävissä kou-
luissa. Joustavan ryhmittelyn käyttöä kouluissa ja eri ryhmittelykäytäntö-
jen vaikutusta matematiikan oppimiseen ja opettamiseen on syytä selvit-
tää tarkemmin.

• Tässä tutkimuksessa havaittiin sekä opettajan että oppilaan sukupuolella 
olevan vaikutusta matematiikan oppimistuloksiin. Sekä opettajankoulu-
tuksesta, oppimateriaaleja että opetussuunnitelmia kehitettäessä on oltava 
sensitiivinen sukupuolen vaikutukselle.



Raportissa esitellään matematiikan oppimistuloksia ja asen-
teita ja niiden muuttumista ainutlaatuisen pitkittäisaineis-
ton avulla, joka kattaa vuodet 2005–2012 ja jossa seurattiin         
3 502 oppilaan opintietä toisen kouluvuoden lopusta perus-
koulun loppuun 279:ssä perusopetusta antavassa koulussa.

• Miten muuttuivat osaaminen ja asenteet koko oppivel-
vollisuuden aikana? 

• Mitkä tekijät selittävät sen, miksi osa oppilaista saa läh-
tötasoonsa nähden selvästi paremman tai heikomman 
tuloksen kuin toiset? 

• Miten heikot oppilaat poikkeavat muista? 
• Miten opettajan toimet olivat yhteydessä osaamisen ja 

sen muutokseen? 
• Miksi ruotsinkielisissä kouluissa osaaminen muuttui sel-

västi enemmän kuin suomenkielisissä kouluissa? 

Muun muassa näihin kysymyksiin vastataan tässä kirjassa 
usean tutkimusryhmän yhteisvoimin.
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