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Tassa luvussa tarkastellaan koulutuspolitiikan tasa-arvon tunnuslukuja (Jakku-Sih-
vonen & Kuusela, 2012) tutkimalla tasa-arvotekijoiden selitysosuuksia paéttele-
vidssd osaamisessa, matemaattisesa osaamisessa ja lukutaidossa, matematiikan ope-
tussuunnitelmaan perustuvassa matematiikan tehtdvissa ja viiden lukuaineen kes-
kiarvossa. Luvussa tarkastellaan my0s asenteiden merkitysti osaamisissa ja koulu-
suorituksissa.

4.1 Johdanto

Onko Suomen koululaitos tasa-arvoinen? Jakku-Sihvonen ja Kuusela (2002, 2012)
ovat tarkastelleet kysymystd kisitteen “mahdollisuuksien koulutuspolitiikan tasa-
arvo” kautta. Tasa-arvon kysymystd voidaan siten tarkastella periaatteessa tarjolla
olevien mahdollisuuksien kautta, mutta teemaa on tarkasteltava myos tehtyjen va-
lintojen seurauksien kautta. Teema nousee esiin voimalla varsinaisesti vasta silloin,
kun koulutus on universaali, kaikkien saatavilla oleva palvelu, kansakuntien kai-
kille nuorille tarkoitettu, yhteisin varoin kustannettu toiminta, kuten Torsten Husén
muotoili asian jo 1972 teoksessaan Social background and educational career.
Mabhdollisuuksien koulutuspolitiikka ja tasa-arvo olivat esilld samaan aikaan my0s
Yhdysvalloissa. Jencks tyoryhmineen (1972) teki laajat empiiriset erittelyt koulu-
tuksen tuloksista perheen tuottaman lisdarvon ndkdkulmasta: isén ja didin hankkima
koulutus ja sosiaalinen asema toi etua myds lapsille, mikd ilmeni niin mitatuissa
kognitiivisissa suorituksissa kuin koulutusuran paateasemallakin. Halsey, Heath ja
Ridge (1980) nimesivét koulutusuran tutkimuslinjan sattuvasti: Origins and Desti-
nations.

Koulutusura (Halsey, Heath & Ridge, 1980; Harris & Rudduck, 1993) on jar-
kevi kasite koulutuksen tasa-arvon tarkasteluissa mutta tasa-arvon tutkiminen kou-
lutusuran eli peruskoulun jélkeisten tapahtumien kautta edellyttda pitkittdisaineis-
toja. Téllaisten aineistojen heikkous, monien vahvojen etujen rinnalla, on hitaus:
Jokin jatkokoulutus voi olla mahdollinen tyovdenluokan jélkeldisille, mutta se voi
toteutua monivuotisella viiveelld tavallisiin siirtyméaikoihin verrattuna. Siten myos
koulutuksen vaikutusten tutkiminen edellyttdd pitemmén aikavilin aineistonke-
ruuta. Kestoltaan lyhyemmilldkin tutkimuksilla voidaan tehdé lisdarvotarkasteluja
(Kuusela & Hautaméki, 2005). Esimerkkeind ovat ylioppilaskokeen tulosten suh-
teuttaminen opiskelijan peruskoulun péittétodistukseen, yldkoulun aikainen muu-
tos osaamisessa suhteessa kuudennen luokan todistukseen (Vainikainen & Rimpelé,
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2015) tai matematiikan yhdeksdnnen luokan tulokset suhteutettuina aikaisempien
luokka-asteiden tuloksiin (Metsdmuuronen, 2013). Tasa-arvon tirkeydestd johtuen
tulee olla muitakin keinoja saada tiheimmin tietoa mahdollisesti tarvittavaan kou-
lutuspoliittiseen ohjaukseen ja korjaukseen.

Yksittdistenkin, toisistaan erillisten tutkimusten tuloksia voidaan yhdistden
kéayttdd tasa-arvon tilan toteamiseen ja tulkitsemiseen tekemaélld esimerkiksi erilli-
siin otoksiin perustuvia toistomittauksia, joissa muutos saadaan nikyviin joko kes-
kiarvojen nousuna tai laskuna. Tasa-arvoa voidaan tarkastella myds tekemalld kan-
sainvilisid vertailuja (PISA, TIMSS). Tasa-arvon tilaa voidaan arvioida myds
meta-analyysien avulla, jolloin voidaan esittdd yhdistellen erilaisia tutkimustulok-
sia. Erds vertailun mahdollistava ratkaisu on laskea koulutuspoliittisesti perustelta-
vissa olevien muuttujien vaikutusten suuruus ja suunta maarittamalla, kuka hyotyy
tilanteesta. Vaikutusten suuruutta voidaan mitata selitysasteella tai efektikoolla.
Naéitd tunnuslukuja voidaan yhdistelld ja tarkastella meta-analyyseissa.

Tasa-arvon tarkasteluihin liittyy aina ongelmallinen késitteellinen rajankéynti
erilaisuudesta ja eriarvoisuudesta. Mahdollisuuksien koulutuspolitiikan tasa-arvon
késitteesséd joudutaan kohtaamaan sama haaste. Jos koulu on tarjolla kaikille, ja toi-
sen tai kolmannen asteen valinnassa kéytetddn keskiarvoa tai ylioppilaskoetta kri-
teerind, niin onko systeemin eriarvoisuuden merkki silloin se empiirinen havainto,
ettd kaikilla ei ole sama keskiarvo tai ettd valintaseulan ldpéisseet opiskelijat ovat
(odotettua lukuméddrdnsd useammin) tyttoja tai heitd, joiden vanhemmilla on kor-
kea-asteen koulutus. Esimerkkind on Yhteiskuntapolitiikka-lehdessd julkaistu tar-
kastelu siitd, kuka puhuu ja kuinka monta kieltd (Wainikainen & Purhonen, 2018,
245): ”Kielitaito tulkitaan erityisend ruumillistuneena kulttuurisen pddoman muo-
tona, joka muiden pddomien ohella ilmentdd ja tuottaa yhteiskunnallista eriarvoi-
suutta”. Artikkelissa kdytetyn Bourdieun teorian soveltaminen ei ole lainkaan on-
gelma eikd késitys kielitaidosta pddomana vaan ajatus siitd, ettd tavanomaista
useampien kielten kiyttd keskustelussa ja lukemisessa olisi eriarvoisuutta, koska
erdilld henkil6illa hallittuja kielid on vihemmaén kuin erdilla toisilla. Nuo toiset ovat
usein opiskelleet korkea-asteella, ovat naisia, asuvat kaupungissa, seuraavat uutis-
kanavia ja ovat kdyneet kaupunkilomilla. Niitd koskevia omia pddtoksid on aina
mahdollista tehda: lukiokoulujen B- ja C-kielten opetusta on tarjolla myds maaseu-
dulla, uutisia voi vapaaehtoisesti seurata ja kaupunkilomilla kdyminen on mahdol-
lista entistd useammille. Jos néité padtoksié ei tee, kantaa seurauksetkin. Yhteiskun-
tapolitiikan artikkeli nostaa samalla esiin seikkoja, joiden kautta koulutuksen tarjo-
amiin mahdollisuuksiin erilaisin tavoin tarttuneiden opiskelijoiden koulutuloksia
voidaan tarkastella my0s tasa-arvon nikokulmasta tuottamalla empiirisié tunnuslu-
kuja erilaisten yhteiskuntaa ja ihmisié toisiinsa kytkevien tekijoiden kautta.

Olemme vuoden 2006 PISA-tutkimusta késittelevissé teoksessa nostaneet esiin
kasitteen “koulutuksen tasa-arvotase” (Hautamiki ym., 2008). Teoksessa esitetty-
jen tarkastelujen mukaisesti voidaan selitysosuus tai efektikoko laskea erilaisista
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tutkimuksista asuinalueen, sukupuolen, perheen, koulukielen tai muun pitkikestoi-
sen tai hetkittéisesti kiinnostavan tekijan osalta. Naité selitysosuuksia voidaan sil-
loin koota erilaisista tutkimuksista ja tarkastella jotakin tutkittavaa teemaa useiden
tutkimustulosten kautta.

Opetushallituksen aiempi padjohtaja Jukka Sarjala kiteytti tasa-arvoisen koulu-
tuspolitiikan nikdkulmasta oppimisen tulosten arvioinnin suuren merkityksen esi-
puheessaan Jakku-Sihvosen ja Kuuselan (2002) kirjaan:

Nykyisin koulutuksellista tasa-arvoa on arvioitava oppimistulosten perusteella.
Merkitykselliset suoritustasoerot vaikuttavat jatko-opintovalintoihin ja menestymi-
seen keskiasteen oppilaitoksissa. Ketddn ei saisi endd jéttdd pelkdn peruskoulun
varaan.

On téysin luonnollista, ettd koulujen oppimistulosten vélilld on eroja. Niin ikdédn
koko ikdluokan koulun luonteeseen kuuluu, ettd yksildiden tulokset poikkeavat toi-
sistaan. Erot on hyviksyttavd, mutta yhteiskuntapolitiikan tehtdvana on ratkaista,
miten suuria eroja sallitaan. Kyse on niisté eroista, joihin poliittisin valinnoin voi-
daan vaikuttaa. Geeniperiméai ei politiikalla muuteta, oppimisympadristdd kyllakin.
Yhteiskuntapoliittisesti raskauttavaa on, mikéli voidaan osoittaa koulujen oppimis-
tulosten vélilld systemaattisia eroja, joiden syntyyn koululla on ollut merkityksel-
linen osuus. ...

Monista oppimistulosten eroja koskevista tiedoista voidaan tehdé poikkeavia joh-
topaitoksid ja niiden yhteiskuntapoliittista merkitystd voidaan arvottaa monella ta-
valla. Koulu ei ole koskaan valmis, tavoitteet ovat kuin horisonttiviiva, joka pake-
nee sitd mukaa kuin edistys etenee. Johtopaatoksissé on oltava varovainen eikd mi-
tddn lopullista ole ndkopiirissd. Mutta jo nyt julkistettavan aineiston perusteella
voidaan mielestini ottaa alueen, kunnan tai kaupunginosan hyvinvoinnin mittariksi
uusi indikaattori: peruskoulun oppimistulokset.

(Sarjala, 2002, 4).

4.2 Metodiset ratkaisut

Luvussa tarkastellaan osoitetun osaamisen tuloksia suhteuttaen ne eri aluehallinto-
virastojen (AVI) toimialueisiin, oppilaan sukupuoleen ja vanhempien koulutukseen
sekéd kouluarvosanoihin. Luvun metodiset ratkaisut perustuvat varianssianalyysiin
ja monitasomallinnukseen. Tarkasteltavasta kysymyksesta riippuen esitetddn ensin
vastemuuttujien keskiarvot ja hajonnat vaikutusmuuttujan luokissa (varianssi-
analyysi). Erdissd tulosanalyyseissa lasketaan myds selitysosuus kaavalla, jossa
keskiarvojen erotus jaetaan hajontojen keskiarvolla. Monitasomallinnuksen avulla
tarkastellaan, kuinka paljon vaikutusmuuttuja selittdd vastemuuttujan vaihtelusta
koulu-, luokka- ja oppilastasolla. Mallinnuksessa kiytetidn useimmiten kolmea
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tasoa: koulut, ryhmaét ja oppilaat; joskus neljéntend tasona on AVI-alue. Tarkastel-
tavat vastemuuttujat ovat osoitettu osaaminen ja matematiikan tehtdavd. Osoitettu
osaaminen jaetaan kolmeen osaan, jotka ovat pééttelevd osaaminen, matemaattinen
osaaminen ja luetun tekstin hallintaan liittyva osaaminen, lukutaito.

Tamidn luvun aineistona kaytetdan péaiosin sellaista osajoukkoa, josta on pois-
tettu sellaiset opetusryhmiit, joissa on alle kymmenen oppilasta. Yhdeksdnnen kou-
luvuoden pienet luokat ovat useimmiten luokkia, joissa on ensisijaisesti tehostetun
ja erityisen tuen saajia (Kupiainen & Hienonen, 2016). Namaikin ryhmét ovat tér-
keitd suomalaisessa koulutuspolitiikassa, ja timén tutkimuksen niitd koskevat tar-
kemmat erittelyt on esitetty luvussa 6. Mainitsemme tulosten esittelyssd erikseen,
jos tdmén luvun jokin tulos on tarkistettu myos pienet luokat sisiltavalla aineistolla.

Tassd luvussa tarkastellaan ensin osaamisen vaihtelun jakautumista oppilas-,
luokka-, koulu- ja aluetasolle ja verrataan tulosta vuoden 2012 tulokseen (Hauta-
maki, Kupiainen, Marjanen, Vainikainen & Hotulainen, 2013). Seuraavaksi tarkas-
tellaan osaamista sekd koulutydtd tukevia ja haittaavia asenteita suhteessa viidesta
lukuaineesta laskettuun kouluarvosanaan. Tdmaé tarkastelu on térked osa mahdolli-
suuksien koulutuspolitiikan tasa-arvon toteutumisen seuraamista. Koulun todistuk-
sen merkitys on kaksiosainen: Se antaa tiedon paitsi oppilaalle myds hédnen tove-
reilleen ja vanhemmilleen oppilaan julkisten (luokkatyoskentely, vélikokeet, koti-
tehtdvit) panostusten julkisista seurauksista annettuina todistusarvosanoina. Sa-
malla todistusta kdytetddn vilineend koulu-uran muokkaamisessa ja muodostumi-
sessa: tdmén peilin kautta nuori tekee keskiasteen valinnassa paatoksen hakea luki-
oon tai ammatilliseen koulutukseen. Systeemin koulutukseen péaédsyé koskeva paa-
tds puolestaan perustuu keskiarvoon; joskus oppilas paddsee ensisijaisesti halua-
maansa oppilaitokseen, joskus ei mihinkddn. Kouluvalintoja tarkastellaan kattavasti
luvussa 9.

4.3Tulokset

Tulokset esitetddn alaluvuissa, joista ensimmadisessd tarkastellaan osaamisen eroja
alueittain. Sen jéilkeen katsotaan, minkélaista vaikutusta vanhempien koulutuksella
on, sekd kuinka paljon sukupuoli selittdé eroja oppilaiden osaamisessa. Niiden li-
séksi tarkastelemme tdssd luvussa my0s sitd, mihin osaamisen vaihtelu sijoittuu:
ovatko erot luokasta, koulusta, oppilaasta vai alueesta johtuvia. Lopuksi tarkaste-
lemme vield oppimaan oppimisen, koulumenestyksen ja asenteiden vilisid suhteita.

4.3.1 Alueelliset erot

Alueellisia eroja tarkastellaan entisen ldénien sijaan muodostetuissa suuralueissa
(AVlI-alueet: Etela-Suomi, Itd-Suomi, Lappi, Lounais-Suomi, Lénsi- ja Sisd-Suomi
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sekd Pohjois-Suomi). Tarkastelussa olivat mukana matemaattinen ajattelu, péétte-
levd ajattelu ja lukutaito sekd matematiikan opetussuunnitelmaan perustuvien ma-
tematiikan tehtdvien oppimistulokset. Laskelmissa kéytettiin sellaista supistettua ai-
neistoa, josta oli poistettu pienten luokkien (raja-arvona oppilaita alle 10 luokassa)
oppilaat. Varianssianalyysin tulokset esitetdan taulukossa 4.1. AVI-alueiden viliset
erot olivat kaikissa vertailuissa tilastollisesti merkitsevét (lukutaito F(5/7745) =
7,14, p < 0,001; paittelytaito F(5/7883) = 8,27, p < 0,001; matemaattinen paittely
F(5/8071) = 8,27, p < 0,001; matematiikan tehtdva F(5/8136) = 10,75, p <0,001).

Selitysosuus laskettiin AVI-alueille laskemalla AVI-alueiden isoimman ja pie-
nimméin keskiarvon erotus ja jakamalla se sitten asianomaisen vastemuuttujan kes-
kihajonnalla. Selitysosuus oli lukutaidossa 0,24, paittelytaidossa 0,31, matemaatti-
sessa padttelyssd 0,38 ja matematiikan tehtavéssa 0,21.

Taulukko 4.1 Osoitetun osaamisen kolmen osa-alueen ja matematiikan tehtavan tunnusluvut (n = oppi-
laiden lukumaara, ka = keskiarvo prosentteina, kh = keskihajonta prosentteina

Etela- Ita- Lappi Lounais- Lansi- ja Pohjois-
Suomi Suomi Suomi Sisa-Suomi Suomi
Lukutaito:
n 2944 1175 838 757 1 806 226
ka 43,9 41,9 41,2 44,3 43,5 40,4
kh 16,8 15,7 15,8 16,7 16,0 16,1
Paattelytaito:
n 3068 1219 873 780 1893 239
ka 48,1 46,8 45,3 49,2 47 441
kh 17,2 15,9 16,7 16,2 16,5 17,5
Matemaattinen
paattely:
n 2993 1200 847 764 1851 229
ka 37,1 35,3 34,3 37,8 35,2 30,9
kh 21,1 20,4 21,3 21,4 21,0 18,4
Matematiikan
koe:
n 3097 1252 884 789 1869 246
ka 41,1 38,7 39,7 40,0 38,5 38,1
kh 15,7 13,4 13,6 12,9 13,8 13,2

4.3.2 Vanhempien koulutus

Vanhempien koulutustaso on luokiteltu kolmeen luokkaan: ensimméisen asteen
koulutus (kansa- tai peruskoulu), toisen asteen koulutus (yleissivistiva tai ammatil-
linen) sekéd kolmannen asteen koulutus (ammattikorkeakoulu tai yliopisto mukaan
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lukien jatkotutkinnot). Perheen koulutustason merkitystd voidaan tarkastella seka
didin ettd isén koulutuksen avulla.

Koska kaikkien tehtyjen erittelyjen kirjoittaminen ja lukeminen kolmeen kertaan
(ensin &idin osalta, sitten isdn osalta ja sitten ottamalla huomioon samanaikaisesti
kummankin koulutus) olisi varsin puuduttavaa, esitimme vanhempien koulutuksen
vaikutuksen oppilaan osaamiseen kahdessa osassa: Taulukkoon 4.2 on keritty osaa-
misen eri alueiden tunnuslukuja didin koulutuksen vaikutuksen osalta. Tdhén tau-
lukkoon liitettiin my6s vaikutukseen liittyva efektikoko [(kolmannen asteen koulu-
tuksen keskiarvo miinus ensimmaéisen asteen koulutuksen keskiarvo)/hajonta].

Taulukko 4.2 Oppimaan oppiminen kolmen osa-alueen ja matematiikan tehtavan tunnusluvut (n = op-
pilaiden lukumaara, ka = keskiarvo prosentteina, kh = keskihajonta prosentteina aidin koulutusasteen
mukaan (I asteen koulutus = kansa- tai peruskoulu, Il asteen koulutus = yleissivistdva tai ammatillinen
koulutus ja Il asteen koulutus = ammattikorkeakoulu tai yliopisto mukaan lukien jatkotutkinnot; ES =
efektikoko)

| aste Il aste 1l aste Kaikki ES
Lukutaito:
n 593 4437 2437 7 467
ka 37,5 41,6 47,6 43,2 0,63
kh 14,4 15,6 17,2 16,0
Paattelytaito:
n 627 4604 2543 7774
ka 38,8 45,6 53,0 47,5 0,88
kh 15,2 15,6 171 16,1
Matemaattinen
paattely:
n 598 4516 2488 7602
ka 27,9 33,5 42,5 36,0 0,72
kh 18,1 19,8 21,9 20,4
Matematiikan
tehtava:
n 557 4262 2413 7232
ka 34,9 38,1 45,0 40,1 0,72
kh 12,1 13,2 15,5 14,0

Seuraavaksi selostamme, millaista lisdivoimaa selityksiin saadaan, kun kummankin
vanhemman koulutustaso on oppilastason vaihtelun selittdjéné: vanhempien koulu-
tuksen vaikutus (selitysosuus) oppilastasolla on laskettu yksisuuntaisella varianssi-
analyysilla ensin mallilla, jossa on vain diti tai isd, ja sitten mallilla, jossa on mukana
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sekd didin ettd isdn koulutus. Lopuksi arvioidaan monitasomallinnuksen avulla,
kuinka paljon koulun, ryhmén ja oppilastason vaihtelusta selittyy mallilla, jossa on
mukana niin isdn kuin didinkin koulutustaso.

Yksisuuntaisella varianssianalyysilla arvioituna lukutaidon oppilastason vaihte-
lusta didin (isdn) koulutus selitti 5,0 prosenttia (4,7 %) ja vanhempien koulutukset
yhdessé 6,3 prosenttia. Pééttelevin osaamisen oppilastason vaihtelusta didin (isén)
koulutus selitti 8,2 prosenttia (7,0 %) ja vanhempien koulutukset yhdessa 9,7 pro-
senttia. Matemaattisen osaamisen oppilastason vaihtelusta didin (isdn) koulutus
selitti 6,4 prosenttia (6,0 %) ja vanhempien koulutukset yhdessd 7,9 prosenttia.

Monitasomallinnuksen avulla tullaan hieman toisenlaiseen tulokseen, koska osa
vaihtelusta sijoittuu koulujen ja luokkien tasoille, mika tulee ymmartia kouluvalin-
nan ja luokanmuodostuksen kautta syntyneilld koulun instituution rakennetekijoilla
(selektio). Lukutaidon kokonaisvaihtelusta didin ja isdn koulutuksen avulla voidaan
selittdd 33 prosenttia koulujen vilisistd eroista, 23 prosenttia luokkien valisistd
eroista ja 2,6 prosenttia oppilaiden vélisistd eroista. Pddttelevin osaamisen osalta
vanhempien koulutus selittdd 38 prosenttia koulujen eroista, 21 prosenttia luokkien
eroista ja 5 prosenttia oppilaiden vilisistd eroista. Matemaattisen osaamisen osalta
vanhempien koulutus selittdd 28 prosenttia koulujen eroista, 19 prosenttia luokkien
eroista ja 4 prosenttia oppilaiden vilisistd eroista. Matematiikan tehtdvidn osalta
vanhempien koulutus selittdd 20 prosenttia koulujen eroista, 10 prosenttia luokkien
eroista ja 4,4 prosenttia oppilaiden vilisistd eroista.

4.3.3 Sukupuolierot

Tyttdjen keskiarvo oli osoitetussa osaamisessa korkeampi kuin poikien keskiarvo
lukutaidossa, matemaattisessa osaamisessa, pééttelevissd osaamisessa ja matema-
tiikkan tehtdvéssd (Taulukko 4.3 seuraavalla sivulla). Erot olivat pienimmilldan
matematiikan opetussuunnitelmaan perustuvassa tehtavassa (F(1/7481) = 8,37, p =
0,004) ja suurimmillaan lukutaidossa (F(1/7707) = 236,87, p < 0,001) ja muissa
taltd vililtd (matemaattinen osaaminen, F(1/7846) = 78,45, p < 0,001; padtteleva
osaaminen, F(1/7846) = 18,29, p <0,001). Efektikoot (ES) eli selitysosuudet vaih-
televat matematiikan opetussuunnitelmapohjaisen tehtdvén tuloksen (ES = 0,07) ja
paittelevin ajattelun pienehkostd sukupuolierosta (ES = 0,07) lukutaidon keskisuu-
reen sukupuolieroon (ES = 0,35).

&3



Taulukko 4.3 Osaamisen ja matematiikan tehtévan tulokset (% kokonaispistemaarasta) sukupuolen
mukaan

Lukutaito Matemaatti- Paattelytaito = Matematiikan
nen paattely koe
TYTTO ka 45,94 38,03 48,14 40,52
n 3907 3970 4039 3757
kh 16,36 20,66 15,68 14,02
Minimi 0 0 0 0
Maksimi 100 95 95 100
Mediaani 44,79 35,00 47,78 37,50
POIKA ka 40,29 33,85 46,54 39,56
n 3801 3877 3993 3725
kh 15,87 21,19 17,71 14,83
Minimi 0 0 0 0
Maksimi 100 95 96 100
Mediaani 38,54 30,00 45,33 37,50

Monitasomallien avulla voitiin arvioida sukupuolen selitysvoima koulujen, luok-
kien ja oppilastason vaihtelun selittimisessd. Lukutaidon osalta sukupuoli selitti
koulujen vaihtelusta 2,2 prosenttia, luokkien vaihtelusta 2 prosenttia ja oppilaiden
valisestd vaihtelusta 3,2 prosenttia. Péétteleviassd osaamisessa sukupuoli selitti kou-
lujen vélisestd vaihtelusta 3,5 prosenttia, luokkien vaihtelusta 1,1 prosenttia ja op-
pilastason vaihtelusta 0,2 prosenttia. Matemaattisen osaamisen osalta sukupuoli se-
litti koulujen vilisestd vaihtelusta 1,2 prosenttia, luokkien vaihtelusta 0,7 prosenttia
eikd lainkaan oppilastason vaihtelua. Matematiikan oppimistuloksesta sukupuoli ei
selittdnyt juuri mitdén koulujen (< 1 %), luokkien (< 1 %) ja oppilastason vaihte-
lusta (< 1 %) vaihtelusta vaikkakin kolmitasoinen malli oli tilastollisesti parempi
kuin vain oppilastason malli.

4.3.4 AV, koulu, luokka ja oppilaat — minne vaihtelu sijoittuu?

Rakenteellisesti monitasoisimpana mallina hyddynnettiin vield nelitasoista monita-
somallia AVI-alueen, koulujen ja luokkien selitysosuuksien vaihtelun laskemisessa
kaikilla neljélld tutkitulla osaamisen alueella (Taulukko 4.4 seuraavalla sivulla).
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Taulukko 4.4 Oppilas-, luokka-, koulu- ja aluetason selitysosuus (%) osoitetun oppimaan oppimisen
alueiden ja matematiikan tehtavan vaihtelussa

Lukutaito Paattelytaito Matemaattinen Matematiikan
paattely koe
AVI 1,00 1,50 1,70 2,70
Koulu 2,20 1,70 2,30 4,70
Luokka 5,90 12,60 12,00 12,00
Oppilas 90,00 84,20 84,00 80,60

Vuoden 2017 tuloksia voidaan verrata vuoden 2012 tuloksiin (Hautaméki, Kupiai-
nen, Marjanen, Vainikainen & Hotulainen, 2013, 59). Vuoden 2012 tulokset oli
myo0s laskettu monitasomallilla, mutta vastemuuttujat oli laskettu hieman poikkea-
valla tavalla kdyttdimalld vuonna 2012 myos painokertoimia. Taulukkoon 4.5 on
koottu vuoden 2012 ja 2017 tulokset. Vuonna 2012 todettu tulos pitdd edelleen
(2017) paikkansa: oleellisin vaihtelu Suomessa on luokkien vélilld. Samalla néyttda
siltd, ettd alueiden vililld on nyt todellista, tosin pientd eroa, ja ettd tdssda kokonais-
mallissa koulujen viliset erot ovat hieman kasvaneet (Taulukko 4.5). Kun selitys-
osuudet laskettiin vuoden 2017 koko aineistosta, jossa ovat myds pienet luokat, lu-
vut muuttuvat siten, ettd koulujen vilinen vaihtelu on 4 prosenttia, luokkien vélinen
19 prosenttia ja oppilastason vaihtelu 77 prosenttia. Kun tdhédn koko aineiston kat-
tavaan malliin lisdtdan neljanneksi tasoksi AVI-alueet, on AVIen osuus nolla pro-
senttia

Taulukko 4.5 Yksil6-, luokka-, koulu- ja aluetason selitysosuus (%) osaamisen vaihtelusta vuosina
2012 ja 2017. Sarake 2017 (a): aineistossa ei ole mukana pienia luokkia. Sarake 2017 (b): kaikki luo-
kat mukana.

2012 2017 (a) 2017 (b)
AVI 0 2 0
Koulu 1 2 4
Luokka 20 13 19
Oppilas 79 88 77

4.3.5 Oppimaan oppiminen ja koulumenestys

Kéaytdmme tdssd jaksossa hyviksemme tietoja (Taulukko 4.6 seuraavalla sivulla)
oppilaan osoittamasta osaamisesta, keskiarvoa viidestd lukuaineesta (didinkieli,
matematiikka, Al-kieli, kemia ja historia), oppimista tukevien asenteiden keskiar-
voa, oppimista haittaavien asenteiden keskiarvoa ja sukupuolta.
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Taulukko 4.6 Oppimista tukevien ja haittaavien asenteiden, osaamisen standardoidun tuloksen (Osaa-
minen) ja viiden lukuaineen keskiarvon tunnusluvut (n = oppilaiden lukumaara, Puuttuu = puuttuvat ta-
paukset eli muuttujakohtainen kato, ka = keskiarvo, kh = keski-hajonta)

n Puuttuu ka kh
Oppimista tuke- 8 345 659 4,76 1,10
vat asenteet
Oppimista hait- 8 345 665 3,48 0,86
taavat asenteet
Osaaminen 8 345 600 0,03 0,84
Viisi lukuainetta 8 345 612 7,89 1,11

Analyysi tehtiin useassa vaiheessa, ja analyysivaiheiden tulokset ovat taulukossa
4.7. Ensin laskettiin 0-malli, johon muita malleja sitten verrattiin. Mallissa 1 oli
lisdtty keskitettynd viiden lukuaineen keskiarvo ja malli parani 0-malliin verrattuna
(p <0,001). Mallissa 2 (parempi kuin malli 0, p < 0,001) olivat mukana vain oppi-
mista tukevien asenteiden tulokset keskitettynd: positiiviset asenteet paransivat
osoitettua osaamista. Mallissa 3 olivat mukana vain oppimista haittaavat asenteet,
ja malli 3 oli tilastollisesti parempi kuin 0-malli. Mallissa 4 osoitettiin, ettd myon-
teiset asenteet lisdsivdt osaamista ja haitalliset asenteet heikensivét osaamisesta
(malli 4 oli parempi kuin mallit 0, 2 ja 3),

Taulukko 4.7 Osoitetun osaamisen selittdminen; monitasomallit sarakkeissa 0—6 (sarake 7: varians-
sien selittyminen, kun verrataan mallia 0-malliin 6, A% = selitysosuus )(aineistossa ei ole mukana pie-
nia luokkia n < 10)

0 1 2 3 4 5 6 7

Vakio 0,018 0,03 0028 0025 0028 0034 0,023

Keskiarvo 0,461 0,433 0,436

Posit. asenteet 0,236 0,185 -0,006 -0,005

Haitall. asenteet 0,299 -0234 -0,124 -0,124

Sukupuoli: poika 0,026

Sukupuoli: tytto viite- A%
ryhma

Koulu 0,035 0,028 0028 0,03 0,026 0026 0026 26%

Luokka 0,095 0,046 0,08 0,08 0,073 0,043 0043 55%

Oppilas 0572 0347 05 0499 0465 0327 0327 43%

Mallissa 5 olivat samanaikaisesti mukana lukuaineiden keskiarvo, oppimista tuke-
vat myOnteiset asenteet ja oppimista haittaavat haitalliset asenteet. Samalla kévi
niin, ettd myonteisten asenteiden antama etuo hivisi, positiivisten asenteiden
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vaikutus ei ollut endé tilastollisesti merkitsevd. Kyse on alan kirjallisuudessa tun-
netusta ilmiosti nimeltd supressorio, jossa jonkin tekijan vaikutus kulkee kokonaan
jonkun toisen muuttujan kautta, téssd tapauksessa keskiarvon kautta (Kupiainen,
Vainikainen, Marjanen & Hautamiki, 2014). Keskiarvo on jo siten palkinnut tai
ottanut huomioon oppilaan myonteiset asenteet, eivitkd myonteiset asenteet endé
tuoneet lisdarvoa myoskddn osaamisen osoittamisessa (malleissa 5 ja 6 oppimista
tukevien asenteiden kerroin ei ollut tilastollisesti merkitsevi). Kielteisilld asenteilla
oli edelleen osaamista heikentévé vaikutus.

Malli 6 on se malli, jonka avulla tarkasteltiin oppilaiden yli- ja alisuoriutumista.
Malliin on lisétty sukupuoli siten, ettd viiteryhménd on tyttéjen suoritus. Poikien
kerroin on tilastollisesti merkitseva (t = 1,85, p <0,05) ja positiivinen: pojat suoriu-
tuvat oppimaan oppimisen tehtdvissa paremmin kuin heiddn koulusuorituksensa no-
jalla ennustaisi otettaessa samalla huomioon heiddn asenteensa. Tulos voidaan tul-
kita siten, ettd pojat ovat koulusuoritustensa suhteen alisuorittajia. Tama tulos las-
kettiin kiinteilld parametreilla.

Kun sukupuoliefekti laskettiin niin, ettd poikien keskiarvon tason ja regressio-
kertoimen annettiin vapaasti vaihdella sekd koulun- ettd luokantasolla selvisi odo-
tetusti se, ettd ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen ennustamisessa lukuainei-
den perustaso ja regressiokerroin vaihtelivat kouluissa ja luokissa (niin tasossa kuin
sen vaihteluissa oli eroja). Samalla osoittautui, ettd koulun tasolla keskiarvon pe-
rustason (intercept) ja keskiarvon vaikutuksen suuruuden (slope) vililla on positii-
vinen korrelaatio (kovarianssi), jonka arvo 0,12 eroaa nollasta. Timi korrelaatio
kertoo sen, ettd ennustettaessa oppilaan ajattelun ja oppimaan oppimisen tasoa, taso
nousee sitd voimakkaammin mitd korkeampi koulun keskiarvo on. Kulun keski-
madrdiselld tasolla on lisdefektikin positiivisen kovarianssikertoimen verran: erdin-
lainen koulun antama Matteus-efekti. Luokan tasolla titd samaa ei havaittu silloin,
kun seka koulun ettd luokan tasojen sallittiin vapaasti vaihtelevan. Kun tarkasteltiin
vain luokan tasolla vapautettua vaihtelua, yhteys luokan keskiarvon ja vaikutuksen
vélilld on lievdn negatiivinen (-0,06): jos luokan keskiarvo on korkea, se on myos
pojilla korkea ja regressiokertoimet ovat pienempid, ja kaiken timédn seurauksena
sukupuoliero ajattelutaidoissa ja oppimaan oppimisessa pienenee.

Taulukon 4.7 sarakkeessa 7 kolme alinta rivid kertovat, kuinka paljon malli 6
selittdd koulujen vélisistd, luokkien vilisistd ja oppilaiden valisisti eroista verratta-
essa mallin 6 tuloksia mallin 0 tuloksiin. Malli 6 selitti 26 prosenttia koulujen vali-
sistd eroista, 55 prosenttia luokkien vilisistd eroista ja 43 prosenttia oppilaiden
vilisistd eroista. Selitysosuuksia on pidettdva merkittdvén suurina.

Tutkimme myds koulukielen (suomi ja ruotsi) merkitystd lisidmalla malliin 6
kielimuuttujan. Se ei lisdnnyt mallin voimaa eikd tuottanut tilastollista merkit-
sevyyttd. Ruotsin kielelld kouluaan kéyvien oppilaiden oppimaan oppimista koske-
vat tulokset eivit siten eronneet suomen kielelld kouluaan kdyvien tuloksista, kun
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koulutodistus, oppimista tukevat ja haittavat asenteet sekéd sukupuoli otettiin huo-
mioon.

4.3.6 Asenteiden vaihtelusta ja merkityksesta

Koska asenteiden vaikutukset muuttuivat mallien monimutkaistuessa, oli kiinnos-
tavaa tarkastella sekd oppimista tukevien ettd haittaavien asenteiden omaa vaiku-
tusta viiden kouluarvosanan keskiarvossa Menetelminé kiytettiin varianssianalyy-
sia luokittelemalla asenteet kvartaaleihin eli 25 prosentin ryhmiin. Oppimista tuke-
vien asenteiden vaikutus arvosanoihin (viiden oppiaineen keskiarvoon) oli erikseen
tarkasteltuna voimakkaan positiivinen (F(3,7660) = 927,51, p < 0,001) ja oppimista
haittaavien asenteiden voimakkaan negatiivinen (F(3/7655) = 331,82, p < 0,001)
(Taulukko 4.8).

Taulukko 4.8 Oppimista tukevien ja haittaavien asenteiden yhteys koulumenestykseen. Asenteet on
jaettu neljanneksiin eli kvartaaleihin asenteiden voimakkuuden mukaan (kvartaali 1 = heikoin, kvartaali
4 = vahvin); kussakin kvartaalissa 25 %.Koulumenestys esitetty viiden oppiaineen todistusarvosanojen
keskiarvona (asteikko 4—10). Lisaksi taulukkoon on siséllytetty mittavirhe, mv.

Kvartaalit n ka mv

Oppimista tukevat asenteet 1 2226 7.14 0,02

2 1787 7,75 0,02

3 1869 8,20 0,02

4 1779 8,67 0,02

Oppimista haittaavat asen- 1 1396 8,51 0,03
teet

2 3258 8,03 0,02

3 1652 7,59 0,03

4 1350 7,37 0,03

Tarkastelimme oppimista tukevia ja haittaavia asenteita myds monitasomalleilla
(Taulukko 4.9 seuraavalla sivulla). Analyyseista ilmenee, ettd asenteiden vaihtelu
on ensisijaisesti yksiloiden vélistd vaihtelua. On kuitenkin mielenkiintoista havaita,
ettd oppimista tukevien asenteiden kohdalla kyse on suhteellisesti ottaen enemmén
koulujen kuin luokkien vélisestd vaihtelusta. Oppimista haittaavien asenteiden
osalta luokalla on suhteellisesti ottaen koulua suurempi merkitys. Péétulos on kui-
tenkin selked: oppimista tukevien ja haittaavien asenteiden vaihtelussa on ensisijai-
sesti kyse oppilaista, ei oppimisympéristdistd, vaikka samalla koululla ja luokalla
on jonkin verran omaa vaikutustakin.
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Taulukko 4.9 Yksil6-, luokka- ja koulutason osuudet (%) oppimisasenteiden (asteikko 1-7) vaihtelusta
(suluissa mittavirhe = mv)

Oppimista mv Osuus Oppimista mv Osuus
tukevat haittaavat
asenteet asenteet
Vakio 4,741 (0,029) 3,478 (0,017)
Koulu 0,049 (0,011) 4% 0,012 (0,004) 1,6 %
Luokka 0,025 (0,007) 2% 0,015 (0,004) 21 %
Oppilas 1,141 (0,019) 94 % 0,712 (0,012) 96,2 %

Verrattaessa tasoihin jakautumisen tuloksia vuoden 2012 (Hautaméki ym., 2013)
tuloksiin huomattiin, ettd muutokset olivat pieniéd (Taulukko 4.10).

Taulukko 4.10 Yksil6-, luokka- ja koulutason osuudet (%) oppimisasenteiden vaihtelussa vuosina 2012
ja 2017 (varianssikomponentit)

2012 2017 2012 2017
Tukevat Tukevat Haittaavat Haittaavat
asenteet (%) asenteet (%) asenteet (%) asenteet (%)
Koulu 1 4 1 1,6
Luokka 3 2 4 21
Oppilas 96 94 95 96,2

Oppimaan oppimisen ja koulumenestyksen vilistd suhdetta voidaan tarkastella kah-
della tavalla. Edelld selitettiin (Taulukko 4.7) oppimaan oppimisen osoitetun osaa-
misen vaihtelua malleilla, joissa viiden oppiaineen keskiarvo oli selittdvéna teki-
jénd. On kuitenkin todistusarvosanojen keskeisyyden takia tirkedd tdydentdé ndin
saatua tietoa arvioimalla, miten hyvin osoitettu osaaminen ja asenteet selittivét vii-
den oppiaineen keskiarvon vaihtelua. Samalla on mahdollista verrata néin saatua
tulosta siithen malliin, joka on arvioitu Vantaan aineistolla (Marjanen ym., 2017, 78,
Taulukko 11). Kyse on regressioyhtdlon kertoimista, kun selitetddan Vantaan koh-
dalla lukuaineiden keskiarvoa ja koko valtakunnan kohdalla viiden lukuaineen kes-
kiarvoa standardoiduilla kertoimilla, jolloin yhtélén vakiotermi (eli standardoitu
keskiarvo) on nolla, jota ei ole merkitty yhtiloihin.

Néiden kahden aineiston (valtakunnallinen 2017 ja Vantaa 2017) kertoimet ovat
lahes identtiset (Taulukko 4.11 seuraavalla sivulla). Poikkeuksena on pééttelytaito,
joka koko Suomea edustavassa aineistossa on selittdjdnd hieman vahvempi kuin
Vantaan aineistossa.
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Taulukko 4.11 Keskiarvon vaihtelua selittdvan monitasoregressioyhtalon kertoimet koko Suomea edus-
tavassa aineistossaja Vantaan 2017 aineistossa (selittdjina paattelytaito, lukutaito, matemaattinen paat-
tely, oppimista tukevat ja oppimista haittaavat asenteet; valtakunnan aineistossa keskitettying, Vantaan
aineistossa standardoituina)

Paattelytaito  Lukutaito Matemaattinen Tukevat Haittaavat
paattely asenteet asenteet
Suomi 2017 0,33 0,15 0,24 0,32 -0,08
Vantaa 2017 0,21 0,16 0,23 0,33 -0,11

Lisdksi tarkasteltiin yhdistetyn osoitetun osaamisen (paittelytaitoa, lukutaitoa ja
matemaattista paattelyd yhdistdvd kokonaisindeksi) ja koulumenestyksen (viiden
oppiaineen keskiarvo) yhteyttd. Niiden vélinen regressiokerroin oli 0,65, kun mal-
lissa kdytettiin standardoituja lukuaineiden keskiarvoa ja kaikkien kolmen oppi-
maan oppimisen taitojen yhdistelmdindeksid keskitettyni ajattelu- ja oppimaan op-
pimisen taitojen keskiarvon avulla. Tima malli laskettiin kolmitasomallina. Raken-
neyhtdlomallilla (Statistica 13, SEPATH) arvioitu latentti korrelaatio oli 0,76.

Kun jatkettiin lukuaineiden vaihtelun selittdmistd kayttdmalld kolmen eri oppi-
maan oppimisen aluetta selittdjind mutta sallien monitasomallissa sukupuolen
osalta sekd koulu- ettd luokkatason satunnaisvaihtelu (engl. ns. random intercept
and slope models), havaittiin erditd tulkinnallisesti oleellisia seikkoja. Kun mallissa
oli sukupuolen osalta koulu- ja luokkatason satunnaisvaihtelun yhtdaikainen arvi-
oiminen, osoittautui, ettd oppilaiden ajattelutaidoissa kouluittain ja luokittain tar-
kasteltuna oli regressiomallin 1dhtGtasossa eroja (odotettu ja edellisten laskelmien
perusteella todettu). Sen lisdksi havaittiin sekd pienid koulutasoisia ja suurempia
luokkakohtaisia eroja ’arvosanan kertyméfunktiossa’ (slope = eri tekijoiden tuotta-
massa lisdarvossa = regressioyhtélon kertoimet). Koulutasolla havaittiin negatiivi-
nen korrelaatio (eli kovarianssi = -0,24), ja luokkatason negatiivinen korrelaatio-
kerroin oli tatdkin suurempi (r = -0,27). Sukupuolen negatiiviset aloitustason ja reg-
ressiokertoimien vaikutuksen korrelaatiot koulujen ja luokkien tasolla tarkasteltuna
merkitsevét sitd, ettd poikien ja tyttdjen lukuaineiden keskiarvot nousevat ja samalla
sukupuolierot pienenevit sitd enemmén mitd paremmat oppilaiden keskimééraiset
ajatteluntaidot ovat kouluissa ja luokissa.

4.4 Paatelmat

Yleisend pddtelmidnd on, ettd eroja havaittiin kaikissa koulutuspoliittisen tasa-
arvon tarkasteluissa, mutta erot eiviat useimmiten olleet kovin suuria. Kuitenkaan
erojen tulkitseminen koulutuspoliittisesti ei ole ilmiselvi4, niin etté tulokset voitai-
siin suoraan tulkita hallitusohjelmaan.

Tyttojen keskiarvo oli kaikilla neljélld oppimaan oppimisen osa-alueella kor-
keampi kuin poikien keskiarvo. Pojat olivat koulusuorituksen suhteen alisuorittajia.
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Pojat suoriutuivat oppimaan oppimisen tehtévissd paremmin kuin heidén koulusuo-
rituksensa nojalla olisi voinut ennustaa suoriutuvan, kun samalla oli otettu huomi-
oon heiddn asenteensa.

Vanhempien koulutuksella on merkitystd. Tatd on tarkasteltava sekd yksilota-
solla ettd koulujen tasolla. Yksiloiden tasolla merkitys on se, ettd vanhempien kou-
lutustason noustessa oppilaan suoritustaso nousee, mutta koulutustason selityspro-
sentti on pienehkd. Luokan ja koulun tasolla selitysosuus (laskettaessa luokan tai
koulun tasolla, kuinka paljon luokan/koulun oppilaiden &itien keskimééranen taso
selittdd koulun oppimaan oppimisen keskimiaraista tuloksesta) nousee oleellisesti,
kuten on havaittu aikaisemminkin (Kuusela, 2010, 45; Hautamiki, Kupiainen &
Vainikainen, 2015, 20). Kyse on valintaefektisti: luokat tai koulut eivit ole satun-
naisesti muodostettuja/valittuja.

Perheiden kohdalla &idin koulutuksen (sama pétee isdn koulutukseen seki van-
hempien yhteiseen koulutustasoon) avulla lasketut efektikoot (kaikki > 0,60) olivat
niin isoja, ettd ei ole juuri mitddn tunnettua keinoa poistaa perheiden koulutuspaa-
omaan kytkeytyvid eroja. Liséksi on vaikea ymmartda, miksi vanhempien hankki-
malla koulutuksella ei saisi tai peréti ei tulisi olla hyotyd myos omien lasten kasva-
tuksessa. Koulutuksen tasa-arvokeskustelun kannalta timé usein havaittu tulos per-
heiden taustan merkityksestd on kaikissa tulkintamuodoissaan keskeinen.

Oleellisin vaihtelu Suomessa oli koululuokkien vililld (Kupiainen & Hienonen,
2016). Tutkimuksessamme nayttdd samalla tulleen esiin se, ettd alueiden vililld on
nyt todellista, mutta kuitenkin pientd eroa, ja ettd kokonaismallissamme koulujen
viliset erot olivat hieman kasvaneet vuoden 2012 tilanteeseen verrattuna. Samalla
on niin, ettd nelitasomallissa AVI-alueiden osuus vaihtelusta oli kuitenkin vain
kaksi prosenttia, ja jos kaikki luokat olivat aineistossa mukana, AVI-alueiden osuus
vaihtelusta oli nolla. AVI-alueiden viliset erot ovat samanaikaisesti todellisia, kun
verrataan varianssianalyysilld alueiden keskiarvoja. Tulosten koulutuspoliittinen
tulkinta on kuitenkin se, ettd alueiden tasolle laskettujen keskiarvojen erot liittyvét
eniten siihen, ettid alueilla on oppilaiden vilisid eroja, joilla on sitten yhteyksié
alueiden demografisiin ja taloudellisiin tunnuslukuihin (niiden muuttaminen on vai-
keata, koska esimerkiksi Lappia ei voi siirtdd Eteld-Suomeen, jolloin hyvinvointia
on saatava my0s Lappiin). Tassé tutkimuksessa emme ole voineet tarkemmin eri-
telld niitd yhteiskuntapoliittisesti térkeitd yhteyksié, joiden tutkiminen edellyttda
laajaa monitieteellistd otetta, jossa mukana on terveys- ja taloustieteilijdita.

Neli- tai kolmitasotarkasteluissa ilmeni, ettd koulujen kesken on eroja, mutta
niiden merkitysté on tarkasteltava oppilaiden erojen ja luokanmuodostuksen kautta.
Silloin osoittautuu, ettd koululla on vilid mutta ei niin suurta, ettd kokonaistarkas-
telussa tulisi erityisesti huolestua. Todelliset koulutuspoliittisesti térkeét erot ovat
luokkien tasolla (Kupiainen & Hienonen, 2016). Luokanmuodostuksen vaihtelu on
kuitenkin aina myos kysymys oppilaiden ja vanhempiensa erilaisten intressien ja
potentiaalien vaihtelusta, sen sallimisesta ja sen tarkoituksellisesta kadyttdmisestd
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koulutuspolitiikan keinoja kuntien koulutuspolitiikan térkeénd keinona. On vaikea
perustella kantaa, ettd ylakoulussa luokat ja ryhmat pitdisi muodostaa satunnaisesti,
arpomalla vaikkapa sukunimen tai etunimen mukaan. Kansakunnan koko osaamis-
potentiaalin kehittdminen edellytté4 sitd, ettd vihintddn ylikoulussa tarjotaan ja sal-
litaan vaihtoehtoja. Saadut luokantason selitysosuudet kertovat — kolikon toisena
puolena — ettd koulutussysteemi on rakentunut sille, etté tietynlaiset intressit voivat
saada eriytyneitd kehitysympéristoja (kielet, musiikki, tiedeaineet, urheilu).

Kun tarkastelun kohteena on koulun keskeinen tulosmuuttuja eli keskiarvo ja
selvitetddn laaja-alaisten osaamisten yhteyttd siithen, pddstidn regressioyhtdloon
(Taulukko 4.11; my6s kuvio 5.2.). Tama yhtdlo ja sen kertoimet ovat paras esti-
maatti laaja-alaisten taitojen merkityksesté koulusuoritukselle ja verrattavissa mal-
leihin, jotka Demetriou tutkijakollegoineen (Demetriou ym., 2018; Demetriou &
Spanoudis, 2018; Demetriou ym., painossa) ovat esittdneet. Tulokset (latentti kor-
relaatio oli 0,76) olivat ldhelld Dearyn arvioimaa yhteyttd 0,81 (Deary, Strand, Smith
& Fernandes, 2007; skotlantilaisaineisto, oppiaineita 6 ja kognitiivisia indikaatto-
reita 3). Demetriou kollegoineen arvioi rakenneyhtilomalleilla kognitiivisen laten-
tin piirteen ja kolmen oppiaineen (matematiikka, tiedeaineet ja ddinkielend kreikka)
latentin piirteen korrelaatioksi 0,76 (Demetriou ym., painossa).

Lisdksi yhtdlo kattaa myds oppimista tukevien ja haittaavien asenteiden vaiku-
tuksen. Laaja-alaiselle osaamiselle voidaan asettaa tavoitteita, asenteiden tasosta
voidaan esittda toivomuksia, kummatkin vaikuttavat seké toisiinsa ettd koulusuori-
tukseen. Koulutuksen dynamiikkaa késittelevélle yhtdlolle voidaan laskea taulu-
kosta 4.11 seuraavat kertoimet laaja-alaiselle osaamiselle’ ajattelu ja oppimaan op-
piminen’: Suoriutuminen koulussa = 0,33 Piittelytaito + 0,15 Lukutaito + 0,24 Ma-
temaattinen paéttely + 0,32 Oppimista tukevat asenteet + -0,10 Oppimista haittaavat
asenteet + Muut tekijét, joita emme ole arvioineet. N4illd mitatuilla tekijoilld seli-
tetddn aina osa vastemuuttujan (oppiaineiden arvosanoja tai niiden keskiarvon) ha-
vaitusta vaihtelusta. Loppu on silloin puhdistettua oppiaineosaamista, josta on pois-
tettu laaja-alainen osaaminen T1 (ajattelu ja oppimaan oppiminen).

Yhtilod voidaan yleistden tarkastella kahdessa vaiheessa. Tavoitteena on kasit-
teellistdd saadut numeeriset tunnusluvut oppimaan oppimisen yleiseen malliin.
Mallissa (Hautaméki ym., 2002) kéytettiin alun perin tarkoituksella vahvoja asso-
siaatioita herdttdvia kisitteitd: neutraalimpina késitteet ’osoitettu osaaminen’ ja
"tehtdavésitoutuminen’, voimakkaampina kdsitteet ’ajattelun hallinta’ ja ’toivon
perspektiivi’. Osoitettu osaaminen viittaa siihen, ettd koska tutkimustilanne ei ole
koulukoe, jotkut oppilaat eivét viitsi yrittdd parastaan. He voisivat jossain toisessa
tilanteessa suoriutua paremmin, tai jotkut ndissé tehtévissé suoriutuneista saattavat
hermostuksessaan suoriutua huonomminkin, jos kokeen tai tehtévin merkitys on
suuri. Ndiden siséisten asennejirjestelmien ja niiden kautta tehtévétilanteessa akti-
voituvien emootioiden empiiriseksi kisittelemiseksi olemme kéyttéineet asennemit-
tareita. Niiden kautta voidaan suorituksesta erottaa kognitiivisen valmiuden, kyvyn
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tai taidon liséksi tehtévésitoutuminen mutta vain analyyttisesti mallintamalla tata
puolta asenneasteikkojen avulla. Todellisuudessahan tehtdvaan sitoutuminen on tu-
los siité, ettd taidot ja asenteet johtavat tehtdvin suorittamistavoitteen hyviksymi-
seen, mika kohdistaa tarkkaavaisuuden tehtévéosioihin, joita mieli sitten purkaa ka-
siteltdviin osiin, kuten Demetrioun teoriassa esitettiin yhtend mahdollisena kehitys-
psykologisena mallina. Analyyttisesti joudumme kayttimaan erilaisia mittareita,
joiden keskiarvoina ja hajontoina kuvattavia pistejakautumia (variansseja) ja yh-
teyksid toisiin jakautumiin (korrelaatioina ja kovariansseina) puramme laskennal-
lisesti regressiomalleina.

Koska ajattelun hallinta ja toivon perspektiivi selittdvét noin puolet todistuksen
vaihtelusta (tima luku ja luku 5), seuraa siitd, ettd loppu todistusarvosanojen vaih-
telusta on sellaista, jonka avulla todistuksella on omaa lisdarvoa (ajattelun ja oppi-
maan oppimisen laaja-alaisilla taidoilla selittdimitontd varianssia). Tatd voidaan
kéyttdd ennustettaessa myohemmin toteutuvia koulu-uran valintoja, tydssd oppi-
mista ja ty0ssd selviytymistd. Olemme tdsséd luvussa ja luvussa 5 voineet osoittaa,
ettd koulutodistuksen koko vaihtelua ei voi selittdd oppimaan oppimisen tuloksilla,
ja ettd todistuksen tai arvosanojen vaihtelussa on tdmén ’reduktion’ jilkeen aitoa
varianssia. Vain aito varianssi voi olla yhteydesséd johonkin tulevaisuuden osaami-
sen arviointitulokseen ja ndin selittdd jotain 21. vuosisadan tyGtehtdvissa suoriutu-
mista.

Tastd yhtdlojoukosta voidaan esittdd erilaisia seuraustulkintoja. Osaamisen
osalta kyse on opetussuunnitelman kehittdmisestd tasapainoisesti. Tehtdvimme
osittavat ajattelun ja oppimaan oppimisen laaja-alaisen tavoitteen kolmeen aluee-
seen: luetun ymmartdmiseen, matemaattiseen ajatteluun ja paéttelyosaamiseen.
Niitéd kaikkia voidaan kehittdéd (esim. Kuusela, 2000; Adey & Shayer, 1994; Adey,
Shayer & Yates, 1995; Adhami, Johnson & Shayer, 1998; Shayer & Adey, 1981;
Kuusela, Hautamdki & Shayer, arvioitavana). Asenteiden osalta tilanne on vaike-
ampi niin moraalisesti kuin teknisestikin: kaikille asenteille ei voitane moniarvoi-
sessa yhteiskunnassa asettaa koulua normatiivisesti sitovia tavoitteita. Samalla on
kuitenkin niin, ettd koulu vaikuttaa oppilaiden asenteisiin ja suhtautumisen koulun-
kéyntiin (Harris & Rudduck, 1993). Yhtilon asenteita koskevien kertoimien avulla
voidaan tarkastella oppimaan oppimisen madritelmdn asenneosuutta: toivon pers-
pektiivid tai myonteistd suhtautumista oppimiseen ja sen haasteisiin..

Tarkastelu on samalla osoittanut, ettd laaja-alaiset taidot ovat arvioitavissa.
Niilld on liséksi oleellisen suuri merkitys myds siind kehityksessd, joka lisdd tietoa
ja taitoa eri oppiaineiden sisdlldistéd ja ajattelutavoista. Kun ajattelun taidot ovat
kunnossa ja onnistumisen usko toimintaa suuntaavana voimana on vahva, on mah-
dollisuus oppia koulussa oppiaineiden siséltdjd. Kun opetus on tutkimukseen perus-
tuvien tietojen vélittdmisté tavoilla, joilla samalla tuetaan oppimaan oppimista, voi-
daan olla luottavaisia koulun mahdollisuuksiin tukea yhteiskunnan tavoitteita ja
luoda edellytykset Suomen tulevalle menestykselle.
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