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Karvi arvioi syksylld 2018, millaisin taidoin ensimmaisen luokan oppilaat aloittavat koulutiensa.
Arvioinnista kdytettiin nimitystd alkumittaus. Siihen osallistui perusotoksessa 7770 oppilasta eri
puolilta Suomea. Alkumittauksessa arvioitiin matematiikkaan ja didinkieleen ja kirjallisuuteen
liittyvid taitoja. Arvioinnin padtulokset julkistettiin ensimmadisessd raportissa syksylld 2019. Ne
perustuivat tehtdviin, jotka oppilaat tekivit koulussa ensimmadisten kouluviikkojen aikana. Tulosten
mukaan oppilaiden osaaminen oli tasaista eri puolilla Suomea eikd osaamisessa ollut juuri eroja
sukupuolten, AVI-alueiden tai koulun opetuskielen mukaan. Yksildiden osaamisessa erot olivat
kuitenkin suuria. Tdssd raportissa kerrotaan taustatekijéiden yhteydestd oppilaan osaamiseen.

Arvioinnin yhteydessd kerdttiin taustatietoja oppilaiden huoltajilta. Taustatiedot saatiin 4316
oppilaalta. Ndiden oppilaiden tulosten keskiarvo oli 516 pistettd, kun se koko aineistossa oli 500
pistettd. Taustatietoja jdi siis puuttumaan erityisesti sellaisilta oppilailta, joiden ldht&taso oli
keskimadrdistd matalampi.

Sekd matematiikan ettd didinkielen keskimdardistd matalampaan ldht6tasoon olivat yhteydes-
sd samat riskitekijdt: ennen koulun alkua tehty tehostetun tai erityisen tuen padtds, suomi tai
ruotsi toisena kielend -oppimadird, ldhisuvussa havaitut oppimisvaikeudet, syntyminen vuoden
viimeisind kuukausina ja huoltajien matala koulutustausta. S2-oppimdirdd opiskelevien oppilai-
den 1dht6taso oli noin 80 pistettd matalampi kuin suomea tai ruotsia didinkielend opiskelevien.
Lihisuvussa havaittu yksi oppimisvaikeus vaikutti lapsen osaamiseen noin 30 pisteen verran ja
kaksi oppimisvaikeutta noin 50 pisteen verran.

Aineistossa kymmenesosalla perusopetuksen aloittavista lapsista oli jo ennen kouluun tuloa
joko tehostetun tai erityisen tuen paatds. Ndiden ryhmien oppilaat saivat sekd matematiikan ettd
didinkielen tehtdvistd noin 100 pistettd vihemmadn kuin muut.



Oppilaiden ldhtotasoa selitti myods heiddn huoltajiensa koulutustausta. Jos perheen huoltajista
ainakin toinen oli suorittanut yliopistotutkinnon, oppilaan liht6taso oli keskimddrin noin 100
pistettd korkeampi kuin niilld oppilailla, joiden huoltajien korkein koulutus oli peruskoulu. Huol-
tajien korkeasta koulutuksesta ndytti olevan hyotya varsinkin pojille.

My®6s oppilaan harrastusten miird ja monipuolisuus olivat yhteydessa ldhtotasoon. Vahvimmin
osaamisen kanssa korreloi lukemisharrastus, joka kattoi sen, ettd lapsi lukee itse tai hdnelle lue-
taan ddneen. Huoltajakyselyn perusteella lukeminen ndyttdytyi erityisesti korkeasti koulutettujen
huoltajien perheiden harrastuksena.

Lapsen varhaiskasvatuspoluilla ei ollut suoraa yhteyttd ldhtotasoon. Monenlaiset varhaiskasvatus-
polut voivat tuottaa hyvidd osaamista. Ndyttda kuitenkin siltd, ettd kokopdivdisestd varhaiskasva-
tuksesta hyotyvit erityisesti ne lapset, joiden eldmadn liittyy useita matalaa ldht6tasoa ennakoivia
riskitekijoitd. Esiopetusta tdydentdvdssd varhaiskasvatuksessa olleiden lasten keskimddrdinen
ldhtotaso oli systemaattisesti korkeampi kuin niilld lapsilla, jotka olivat esiopetuksen jdlkeen
kotihoidossa.

Alkumittaus tuotti tietoa oppilaiden ldht6tasosta peruskoulun alussa. Se kdynnisti oppimistulosten
pitkittdisarvioinnin, jossa seurataan matematiikkaan ja didinkieleen ja kirjallisuuteen liittyvien
taitojen kehittymistd perusopetuksen aikana. Samojen oppilaiden osaamista arvioidaan seuraavan
kerran 3. luokan alussa syksylld 2020, jolloin saadaan tietoa siitd, kuinka paljon koulu tuottaa lisda
osaamista alkuopetuksen aikana.

Asiasanat: alkuopetus, arviointi, lukutaito, matematiikka, oppimistulokset, perusopetus, didin-
kieli ja kirjallisuus
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Hosten 2018 utvdrderade Nationella centret for utbildningsutvirdering (NCU) vilka kunskaper
och fardigheter eleverna har ndr de borjar i arskurs ett. For utvarderingen anvinds bendmningen
inledande mdtning. Samplet omfattade 7 770 elever fran hela Finland. Den inledande mitningen
madtte fardigheterna i matematik samt modersmal och litteratur. De huvudsakliga resultaten
publicerades i en forsta rapport hosten 2019. Den inledande matningen grundade sig pa uppgifter
som eleverna gjorde i skolan under de forsta skolveckorna. Enligt resultaten var kunskapsnivan jamn
iolika delar av Finland och det fanns i stort sett inga skillnader mellan kénen, RFV-omraden eller
skolor med olika undervisningssprdk. Men skillnaderna mellan kunskaperna hos olika individer var
stora. Denna rapport berdttar om sambanden mellan bakgrundsfaktorer och elevernas kunskaper.

Vid utvirderingen samlade NCU in bakgrundsinformation fran elevernas vardnadshavare. NCU
fick in bakgrundsinformation om 4 316 elever. Medeltalet for resultaten bland dessa elever var
516 podng, medan det i hela materialet var 500 podng. Bakgrundsinformation saknas alltsa i
synnerhet om elever med fardigheter under genomsnittet.

Lagre utgangsniva dn genomsnittet i bide matematik och modersmal hade samband med samma
riskfaktorer: ett beslut om intensifierat eller sdrskilt stod som fattats fore skolstarten, lirokurs i
finska eller svenska som andrasprdk, inldrningssvarigheter bland nira sliktingar, fédelsedatum
under drets sista manader och lagutbildade vardnadshavare. Podngtalet hos elever med S2-ldrokurs
var omkring 80 poidng ldgre dn bland dem som studerade finska eller svenska som modersmal.
En nidra slikting med inldrningssvdrigheter inverkade pa barnets kunskaper och fardigheter
med omkring 30 podng och tva sadana nira sliktingar med omkring 50 poing. En tiondel av
de forstaklassare som ingick i materialet hade fatt ett beslut om intensifierat eller sdrskilt stod
fore skolstarten. Eleverna i dessa grupper fick omkring 100 podng mindre dn de &vriga i bade
matematik och modersmal.



Elevernas kunskaper hade ocksa samband med vardnadshavarnas utbildningsbakgrund. Om minst
en av vardnadshavarna i familjen avlagt universitetsexamen var elevens kunskaper omkring 100
podng hogre dn bland de elever vars vardnadshavares hdgsta utbildningsniva var grundskola.
Hogutbildade vardnadshavare verkade vara till nytta sdrskilt for pojkar.

Aven antalet fritidsintressen och deras mangsidighet hade samband med kunskaperna. Lisning
som hobby korrelerade starkast med kunskaper. Hit riknades bade att barnet ldser sjilv och att
man ldser hogt for barnet. Enligt resultaten av vardnadshavarenkiten dr ldsning en vanlig hobby
sdrskilt bland familjer med hogre utbildning.

Hur barnets deltagande i smabarnspedagogik sett ut hade ingen direkt inverkan pa utgangsnivan
vid skolstarten. Manga typer av smabarnspedagogik kan ge goda kunskaper. Det verkar dnda
som om smabarnspedagogik pa heltid dr till nytta sdrskilt for de barn hos vilka man kan se flera
riskfaktorer som férutsdger en lag utgangsniva.

Den inledande mitningen gav kunskap om elevernas utgangsldge i borjan av grundskolan. Den
inledde en longitudinell studie av ldrresultat, dir NCU f&ljer upp utvecklingen av kunskaper och
fardigheter i matematik samt modersmal och litteratur under grundskolan. Samma elevers kunskaper
kommer att utvdrderas pa nytt i borjan av arskurs tre hosten 2020. Da far NCU information om i
hur hég grad skolan har bidragit till kunskapsokningen under nybdrjarundervisningen.

Nyckelord: grundliggande utbildning, lirresultat, lisfardighet, matematik, modersmal och
litteratur, nybdrjarundervisning, utvirdering
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In autumn 2018, FINEEC assessed the skills of first-grade pupils at the beginning of their schooling.
The assessment was called the starting level measurement. A total of 7,770 pupils from different
parts of Finland participated in it in the basic sample. The starting level measurement assessed
skills related to mathematics and mother tongue and literature. Its main results were published in
the first report in autumn 2019. They were based on assignments that pupils completed at school
during their first school weeks. According to the results, pupils’ skills were similar across Finland
and showed little variation based on gender, the area of the regional state administrative agency
or the language of instruction in the school. However, there were great differences in the skills
of individuals. This report describes the link between background factors and the pupil’s skills.

In conjunction with the assessment, background information was collected from pupils’ guardians.
Background information was obtained on 4,316 pupils. The average of these pupils’ results was 516
points, while it was 500 points for the entire material. This means that background information
was missing especially on pupils whose skills were weaker than average.

The same risk factors were linked to a weaker-than-average starting level in both mathematics
and mother tongue: a decision on intensified or special support issued before starting school,
the syllabus of Finnish or Swedish as a second language, close relatives with learning difficulties,
birthday towards the end of the year and the guardians’ low educational background. The skills
of pupils studying the S2 syllabus (Finnish as the second language) were approximately 80 points
lower than the skills of pupils studying Finnish or Swedish as their mother tongue. The impact
of one learning difficulty diagnosed in close relatives on the child’s skills was approximately 30
points and the impact of two learning difficulties approximately 50 points. In the material, one out
of ten children starting basic education had already been issued a decision on either intensified or
special support before starting school. Children in these groups scored approximately 100 points
lower in the assignments in both mathematics and mother tongue.



One of the factors explaining pupils’ skills was also the educational background of their guardians.
If at least one of the guardians in the family had completed a degree in higher education, the pupil’s
skills were on average approximately 100 points higher than the skills of pupils whose guardians
had not completed an education higher than basic education. The guardians’ high educational
background seemed to benefit boys, in particular.

The number and diversity of the pupil’s hobbies were also linked with their skills. The hobby most
correlating with the skills was reading, which covered both the child reading himself or herself
and reading aloud to the child. Based on the survey carried out among the guardians, reading
appeared to be a hobby especially in educated families.

Children’s early childhood education and care paths were not directly linked with the starting
level. Various early childhood education and care paths can produce good skills. However, it seems
that the children most benefitting from full-time early childhood education and care are children
who have several risk factors predicting a weak starting level.

The starting level measurement provided information on pupils’ starting level at the beginning
of comprehensive school. It started a longitudinal assessment of learning outcomes in which the
development of skills related to mathematics and mother tongue and literature will be followed
during basic education. The next assessment of the same pupils’ skills will be carried out at the
beginning of grade 3 in autumn 2020 to obtain information on how school increases skills during
the first two years of education.

Keywords: assessment, basic education, early primary education, evaluation, learning outcomes,
literacy, mathematics, mother tongue and literature
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Karvi kdynnisti syksylld 2018 perusopetuksen oppimistulosten pitkittdisarvioinnin. Sen ensim-
madistd vaihetta kutsuttiin alkumittaukseksi. Alkumittaus oli ensimmadinen kansallinen arviointi
peruskoulun ensimmadiselld luokalla. Alkumittauksessa arvioitiin, mitd koulutulokkaat osaavat
aloittaessaan koulunkdynnin. Arviointi toteutettiin ensimmadisten kouluviikkojen aikana. Siind
keskityttiin matematiikkaan ja didinkieleen ja kirjallisuuteen (jatkossa didinkieli) liittyviin taitoi-
hin. Koulun aloitusvaiheessa otetaan huomioon lapsen koko fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen
kehitys. Lapsi tarvitsee kouluun tullessaan monenlaisia tietoja, taitoja ja valmiuksia, kuten sana- ja
kdsitevarastoa, vuorovaikutus- ja itsesditelytaitoja ja jonkinlaisia ryhmdssd toimimisen taitoja.
Tdssd raportissa keskitytddn lapsen akateemisiin taitoihin. Kun raportissa puhutaan lapsen ldhto-
tasosta, tarkoitetaan matematiikkaan ja didinkieleen liittyvdd osaamista koulun aloitusvaiheessa.

Suomessa kouluuntulovaihe on kahden erilaisen arviointikulttuurin vilissd. Varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteet on asiakirja, joka ohjaa varhaiskasvatuksen jdrjestimistd, toteuttamista
ja kehittdmistd ja edistdd siten laadukkaan ja yhdenvertaisen varhaiskasvatuksen toteutumista eri
puolilla maata. Vastaavalla tavalla toimintaa ohjaa myos esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet. Varhaiskasvatuksessa arvioidaan toimintaa ja varhaiskasvatuksen laatua. Perusopetuksessa
taas arviointi kohdistuu oppilaan osaamiseen. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
(OPS) madrittdd opetuksen sisdllot ja tavoitteet, jotka opettaja kddntdd oppilaan osaamisen ta-
voitteiksi. OPS my06s maddrittdd oppilasarvioinnin tehtdvit. Oppilasarvioinnin tarkoituksena on
toisaalta ohjata ja kannustaa oppilaan opiskelua ja kehittdd itsearviointitaitoja ja toisaalta mitata
oppiaineille asetettujen tavoitteiden saavuttamista.

Yleensd oppimistulosarvioinneissa arvioidaan perusopetuksen opetussuunnitelmien tavoitteiden
toteutumista - tyypillisesti 9. luokalla. Esiopetusta ja perusopetusta varten luodut opetussuunni-
telman perusteet eivit maaritd, mitd koulutulokkaiden pitdisi osata. Siksi alkumittauksessa oppi-
laiden osaamista kartoitettiin tehtévilld, joihin poimittiin elementtejd lukemisen, kirjoittamisen ja
matematiikan osaamisen kehittymisen alkuvaiheista esiopetuksen opetussuunnitelman perusteista
(EOPS, OPH, 2014a, 2016a) ja varhaiskasvatussuunnitelman perusteista (VASU, OPH, 2016b). Koska
osaamisen kehittymistd seurataan ylemmilld luokilla, tehtdvisarjaan valittiin my6s vaativampia
tehtdvid, jotka mittasivat perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (OPS, OPH, 2014b)
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alkuopetusvaiheen tavoitteita ja sisdltojd. Ndin saatiin selville oppilaiden koko osaamisskaala ndissd
oppiaineissa koulun aloitusvaiheessa.

Tulosten tulkinnassa ja pddtelmien tekemisessd on muistettava, ettd matematiikan ja didinkielen
taidot kertovat oppilaiden taidoista vain pieneltd alueelta. Arviointiin osallistuneet lapset ovat
ennen koulun alkua harjoitelleet ja oppineet my6s monenlaisia muita valmiuksia ja taitoja, jotka
eivat vdlttdimadttd ndy tdmadn arvioinnin tuloksissa. Akateemiset taidot eivit ehka ole olleet var-
haiskasvatuksessa ja esiopetuksessa pddosassa, mutta lapset ovat todennikoisesti saaneet ainakin
valmiuksia toimia ryhmadssd, ajatella itse ja oppia lisda.

Arviointiin osallistui perusotoksessa 7770 oppilasta eri puolilta Suomea. Lisdksi mukana oli eril-
linen 107 oppilaan otos sellaisia oppilaita, jotka opiskelivat erityiskouluissa tai joilla oli jo koulun
aloitusvaiheessa yksilollistetty oppimaddrd matematiikassa tai didinkielessa.

Ensimmadisessd raportissa (Ukkola & Metsdmuuronen, 2019) julkistettiin kansallisia tuloksia
keskeisten tasa-arvoindikaattoreiden nikokulmasta oppilailta kerdtyn aineiston perusteella.
Ensimmdinen raportti voidaan ndhda tasa-arvoindikaattorien alkukartoituksena: tillaisesta tilan-
teesta ldhdetdin liikkeelle. Aliemmin julkaistua mallia (Metsimuuronen, 2009, 2013) soveltamalla
16ydetddn ainakin kahdeksanlaisia koulutulokkaiden osaamiseen vaikuttavia tekij6itd (Kuvio 1.1).
Aiemmassa raportissa (Ukkola & Metsimuuronen, 2019) on kisitelty demografisten tekijéiden
osuutta osaamisen erojen selittdjind. Tassd raportissa keskitytddn oppilastekijoihin, kotitaustaan,
vertaisryhmadtekijoihin ja varhaiskasvatukseen. Ruotsinkielisten koulujen erilliskysymyksid ku-
vataan erillisessd raportissa (Silverstrom, Akerlund, Ukkola & Metsimuuronen, 2020).

Oppilastekijat

K ofitausta Vertaisryhmatekijat
- e |
Demografiset Lahtotaso Varhaiskasvatuksen
tekijat — peruskoulun <+ prosessitekijt
alkaessa
|
Taloustekijat / T \ Varhaiskasvatuksen
Varhaiskasvatuksen rakenteelliset tekijat

ymparistdtekijat

KUVIO 1.1. Lahtétasoon liittyvien tekijoiden kdsitteellinen malli (mukaillen Metsamuuronen, 2009,
2013)

Luvussa 3 kuvataan lyhyesti matematiikan ja didinkielen ldht6tasoon liittyvid huomioita aiemmasta
raportista (Ukkola & Metsimuuronen, 2019). Ndihin perustietoihin suhteutuvat tuonnempana
raportissa kuvatut taustatiedot. Kdsin kirjoittamisen taitoa ei kdsitelty aiemmassa raportissa, ja se
raportoidaan nyt ensimmadistd kertaa. Luvussa 4 tarkastellaan oppilastekijoitd ldht6tason selittd-
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jind: oppilaan sukupuolta, suhteellista koulunaloitusikad ja sisarusasemaa perheessd, kielitaustaa,
suhtautumista koulunkayntiin liittyviin asioihin ja omaan osaamiseensa seka persoonan piirteitd
osaamisen erojen selittdjind. Luvussa 5 tarkastellaan oppilaan kotitaustaa lihtotason selittdjana.
Luvussa 6 tarkastellaan oppilaan sosiaalista ymparist6d mukaan lukien harrastuksia, sosiaalisia
taitoja ja kiusaamista ldht6tason selittdjind. Luvuissa 7 ja 8 keskitytddn kolmiportaisen tuen seka
erityiskoulujen ja yksilollistetyn oppimadrdn oppilaiden ldhtétasoon. Luvussa 9 muodostetaan
kokonaismalli ldht6tasoa selittdvistd tekijoistd kdyttamalld edellisissd luvuissa 16ydettyjd selitta-
vid tekijoitd. Luvussa 10 kisitellddn varhaiskasvatuksen yhteyttd oppilaan ldhtotasoon. Lopuksi
ldhtotasoa tarkastellaan vield koulujen ndkokulmasta luvussa 11.

Arviointi toteutettiin ensimmadisen luokan alussa aivan ensimmdisind kouluviikkoina, joten
kouluilla ja opettajilla ei ollut vield kdytinndssd vaikutusta oppilaiden taitoihin. Siksi rehtori- ja
opettajakyselyistd kerdttyjen koulu- ja luokkatason tekijoiden yhteys oppilaiden osaamiseen
raportoidaan vasta arvioinnin seuraavassa vaiheessa, jossa mitataan alkuopetuksen jilkeistd
osaamistasoa kolmannen luokan alussa. Tdlloin saadaan tietoa siitd, kuinka paljon koulu tuottaa
lisdd osaamista. Samalla kartoitetaan, mitka koulu- tai luokkatason tekijdt ovat yhteydessd osaa-
misen voimakkaaseen tai heikkoon kehittymiseen. Pitkittdisarvioinnin aikana selvitetddn, voiko
peruskoulu tasata oppilaiden ldhtékohtien eroja.

Alkumittauksen menetelmallisid ratkaisuja on kdsitelty tarkemmin arvioinnin toisessa raportissa
(Metsiamuuronen & Ukkola, 2019), ja kiinnostunut lukija saa sieltd kdsityksen muun muassa mit-
tauksessa kdytetyistd osiotyypeistd, osioanalyyseistd, mittareiden rakenteista, niiden validiteetista
ja reliabiliteetista sekd otannan osuvuudesta ja kadosta. Joitain keskeisid seikkoja nostetaan kui-
tenkin tdhdn raporttiin alemmasta raportista, jotta lukija saa kdsityksen kdytetyistd aineistosta
sekd siitd, kuinka mittarit on rakennettu ja kuinka uskottavasti niiden perusteella voidaan kuvata
osaamista koulun aloitusvaiheessa. Liitteeseen 1 on koottu tiivistetysti raportin kannalta oleellisia
menetelmallisid tietoja.
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Perusotoksen aineisto kerattiin 7770 oppilaalta 264 koulusta.
Erityisotoksen aineisto kerattiin 107 oppilaalta.
Lisaksi kerattiin kasin kirjoittamisen nayte 513 oppilaalta.

Huoltajat antoivat taustatiedot 4316 oppilaalta.

Taustakyselyyn vastanneiden huoltajien lasten lahtotaso oli 516 pistettd, kun koko
otoksessa se oli 500 pistetta.

2.1 Oppilasaineisto

Arvioinnissa kerdttiin aineistoa ensimmadisen luokan oppilailta, heiddn huoltajiltaan ja koulujen
opettajilta ja rehtoreilta. Oppilasaineisto koostui oppilaiden vastauksista sdhkoisiin tehtdviin ja
paperisena kerdtystd kdsin kirjoittamisen ndytteestd. Huoltaja-, opettaja- ja rehtoriaineisto koos-
tuivat kyselyilld kerdtyistd vastauksista. Tdmdn raportin tulokset perustuvat oppilasaineistoon
ja huoltaja-aineistoon.

Perusotokseen kuului 264 koulua, joista 53 oli ruotsinkielisid. Lisdksi viisi erityiskoulua osallistui
arviointiin erityisotoksessa. Sahkoisten tehtdvien kokonaisaineisto saatiin 7877 oppilaalta. Oppilaat
edustivat kattavasti kaikkia kuntaryhmia (kaupunki/taajama/maaseutu) ja AVI-alueita (Eteld- /
Lounais- /Iti- /Lansi- ja Sisd-/Pohjois-Suomi /Lappi) sekd suomen- ja ruotsinkielisid kouluja. Pe-
rusotokseen kuului 7770 oppilasta ja erityisotokseen 107 oppilasta, joista 65 oli erityiskouluista ja
joista 42:11a oli yksilollistetty matematiikan tai didinkielen oppimaédra (HOJKS). Ruotsinkielisid
oppilaita oli perusotoksessa 868. Oppilasaineiston kattavuus oli 18,8 prosenttia ikdluokan oppilaista.
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Sdhkoisiin tehtdviin vastasi perusotoksessa 521 tehostetun tuen oppilasta ja 278 erityisen tuen
oppilasta. Suomenkielisten koulujen oppilaista 491 opiskeli S2-oppimddrdi ja ruotsinkielisten
koulujen oppilaista 34 opiskeli SV2-oppimadraa.

Sdhkoisen aineiston lisdksi kerattiin kadsin kirjoittamisen ndyte kymmenestd suomenkielisestd ja
seitsemadstd ruotsinkielisestd otoskoulusta. Aineisto kerittiin yhteensd 513 oppilaalta, joista 317
oli suomenkielisistd kouluista ja 196 ruotsinkielisistd kouluista. Ndistd oppilaista 501 oli vastannut
my0s sahkoisiin tehtadviin. Kirjoitusndyte saatiin siis my6s 12 sellaiselta oppilaalta, jotka eivit olleet
tehneet sdhkoisid tehtévid. Kirjoitusndytteeseen osallistuneiden suomenkielisten koulujen oppilaista
277 opiskeli suomen kielen ja kirjallisuuden oppimadrdd ja 40 S2-oppimddrdd. Ruotsinkielisten
koulujen oppilaista 193 opiskeli svenska och litteratur -oppimadrad ja kolme SV2-oppimadrda.

2.2 Huoltaja-aineisto

Huoltajakyselyyn vastasi 56 % (n = 4 316) perusotokseen kuuluvien lasten huoltajista. Kaikilta
huoltajilta ei kuitenkaan saatu vastauksia kaikkiin kysymyksiin, joten muuttujakohtaiset otoskoot
vaihtelevat. Taulukkoon 1 on koottu aineistojen keskeisid jakaumatietoja.

Huoltajakyselyyn vastanneiden lapset edustavat selvdsti paremmin menestyneita oppilaita kuin
vastaamatta jattdneiden huoltajien lapset. Kun koko aineistossa matematiikan ja didinkielen
tehtdvdsarjojen pistemddrien keskiarvo asetettiin 500 pisteeseen, huoltajakyselyyn vastanneiden
aineistossa oppilaiden kokonaisosaamisen keskiarvo oli 516 ja vastaamatta jattineiden ryhmassa
480 pistettd. Huoltajakyselyyn vastanneet edustavat myds koko populaatioon verrattuna hieman
keskimaadrdistd koulutetumpaa viestdn osaa. Aineiston vinoutuneisuus on hyva pitdd mielessd,
kun tarkastellaan huoltajien vastauksia. Huoltajien koulutustaustat ja heiddn ilmoittamansa
perheiden kotikielet on kuvattu tarkemmin liitteessa 1.

23



TAULUKKO 2.1 Oppilas- ja huoltaja-aineistojen perustunnuslukuja

Erityisotos
Huoltajakyselyyn  (erityiskoulut
Perusotos vastanneet + HOJKS)
Koko n=7770 n=4316 n=107
Muuttuja aineisto (n) (%) (%) (%)
. tyttd 3875 49,9 499 299
Sukupuol poika 3895 50.1 50.1 701
- - suomi 6902 88,8 91,1 89,7
Opilaitoksen kiel ruotsi 868 11,2 89 103
suomi 6405 824
Oppimaara ruotsi 834 10,7
suomi/ruotsi toisena kielené 491+ 34 6,8
Helsinki-Uusimaa 2409 31 30,2 20,6
Suuralue Etela-Suomi 1382 17,8 17,8 26,2
Lansi-Suomi 1749 225 235 449
Pohjois- ja Itd-Suomi 2230 28,7 285 8,4
Etela-Suomen AVI 3015 38,8 38,2 32,7
Lounais-Suomen AVI 917 1,8 11,8 48,6
AVI (aluehallintovirasto) [t4-Suomen AVI 732 94 8,7 10,3
Lansi- ja Sisa-Suomen AVI 1672 21,5 22,2 47
Pohjois-Suomen AVI 780 10 10,3 3,7
kaupunki 5468 70,4 70,5 76,6
Kuntaryhma taajama 1184 15,2 15,7 75
maaseutu 1118 14,4 13,8 15,9
suomi 3502 81,3
ruotsi 183 4,2
jokin muu 148 34
Kotikieli suomi ja ruotsi 195 45
suomi ja muu 249 58
ruotsi ja muu 14 0,3
suomi, ruotsi ja muu 15 0,3
Ei 7239 93,2 95,1 85
SANASEITS Kyl 525 68 49 15
Ei tuen paatosta (Yleinen tuki) 6971 89,7 92,2 0,0
Kolmiportainen tuki Tehostettu tuki 521 6,7 57 0,0
Erityinen tuki 278 3,6 2,1 59,8
HOJKS 40,2
Lahisuvussa ei oppimisvaikeuksia 3125 724
i g yhdenlaista oppimisvaikeutta 720 16,7
oppimisvaikeuksia useampia kuin yhdenlaista 471 10,9
. , koulun yhteydessé 1654 38,5
vapsen esiopetuspakka  psivakodin yhteydessé 2540 59,1
muualla 106 25
Onko lapsi héanelle Kylla 4032 93,4
osoitetussa lahikoulussa?  Ei 284 6,6
peruskoulu 48 1,1
ammatillinen tutkinto 927 215
. . ylioppilastutkinto 343 8,0
Perheen korkein tutkinto - attikorkeakoulu 1346 31,2
yliopisto 1535 35,6
jokin muu 111 2,6
kokonaisosaaminen 500 516 406
Osaamisen taso matematiikka 500 514 403
aidinkieli 500 515 407
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Sukupuolten valiset erot lahtotasossa olivat pienia.
Oppilaiden lahtotaso oli keskimaarin yhta hyva suomen- ja ruotsinkielisissa kouluissa.
Taidoiltaan heikoimmat oppilaat tunnistivat pienia numeroita ja arkisanastoa.

Taitavimmat oppilaat laskivat sujuvasti lukualueella 0-100 ja ymmarsivat lukemansa
tarinan.

Taitavimmat kirjoittajat osasivat itse tuottaa virikemateriaaliin perustuvan tarinan.

3.1 Kokonaisosaaminen

Pitkittdisarvioinnin alkumittauksen mukaan oppilaat tulevat ensimmdiselle luokalle hyvin erilaisin
taidoin ja valmiuksin. Mitddn tiettyd matematiikan tai didinkielen 1dht&tasoa heiltd ei kuitenkaan
edellytetd, vaan opettaja eriyttdd opetustaan kunkin oppilaan tarpeiden mukaisesti. Matematii-
kan taidoiltaan heikoimmat oppilaat tunnistavat pienid numeroita tai kappaleiden muotoja, kun
taas parhaimmin suoriutuneet oppilaat pystyvit laskemaan jo kolmannen luokan sisdlt6ihin
soveltuvia matemaattisia tehtivii (Ukkola & Metsimuuronen, 2019). Aidinkielen taidoiltaan
heikoimmat oppilaat osaavat yksinkertaista arkisanastoa ja pystyvdt mahdollisesti yhdistimadn
joitakin yksittdisid kirjaimia ja ddnteitd, kun taas parhaimmin suoriutuvat koulutulokkaat lukevat
ja ymmadrtavdt sujuvasti kokonaisia tarinoita ja osaavat tehdd niistd jopa tulkintoja (Ukkola &
Metsdmuuronen, 2019; ks. my0s luku 3.3).

Matalimpia osaamisen tasoja edustavat koulutulokkaat voidaan jakaa aloitteleviin oppilaisiin, joilta
kirjaimiin ja numeroihin liittyvd perusosaaminen saattaa puuttua lihes kokonaan, ja kehittyviin
oppilaisiin, joilla on jonkinlainen, joskin vdhdinen kasitys kirjaimista ja numeroista. Suurin ryhma
on keskimddrdisesti edistyneet, jotka osaavat vertailua ja luokittelua, tunnistavat matematiikan
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peruskdsitteitd ja numeroita ja kirjaimia ja pystyvat ehkd lukemaan yksinkertaisia lyhyitd sanoja.
Osaavimpien oppilaiden voidaan sanoa olevan erittdin edistyneitd. Ndmd oppilaat osaavat lukea
sujuvasti ja laskea yhteen- ja vihennyslaskuja lukualueella 0-100. OPS:n sisdltéjen perusteella
heiddn voi ajatella olevan ndiltd taidoiltaan ehkd osittain jopa 3. luokan tasolla.

Aineiston perusteella ldhtotasoltaan keskitasoisista, 475-525 pistettd saaneista oppilaista valtaosa
tunnisti sanojen alkukirjaimia ja ddnneyhtymid. Nama oppilaat osasivat vertailla asioita toisiinsa.
He ymmadrsivdt erilaisia yldkdsitteitd ja pystyivdt seuraamaan kaksivaiheisia ohjeita. He osasivat
laskea yhteen- ja vihennyslaskuja lukualueella 1-10, mutta kymmenylitykset eivdt vield suu-
rimmalta osalta onnistuneet. Valtaosalla heistd oli my0s jonkinlaista ymmarrystd kellonajoista.

Keskimddrdistd matalampaa ldht6tasoa osoittaneista, alle 350 pistettd saaneista oppilaista valtaosa
osasi yhdistad joitakin yksittdisid kirjaimia ja ddnteitd toisiinsa. Heilld ei kuitenkaan ollut kasitysta
sanojen alkuddnteistd tai -kirjaimista. He tunnistivat tasokuvioita ja vdrejd, ymmadrsivdt saman-
laisuuden ja osasivat yhdistdd arkipdivdisid paikkaan ja sijaintiin liittyvid sanoja kuviin. Kello ei
ollut suurimmalle osalle ndistd oppilaista lainkaan tuttu.

Keskimddrdistd taitavammat, yli 650 pistettd saaneista oppilaista suurimmalla osalla oli sujuva ja
tarkka lukutaito. Valtaosa heistd luki ja ymmadrsi kokonaisen tarinan ja osasi tehdd tekstistd myos
tulkintoja. He tunnistivat my0s tekstityyppejd ja teksteihin ja kirjallisuuteen liittyvid kdsitteitd.
Nimad oppilaat tekivit sujuvasti kymmenylityksid ja tunnistivat ainakin joitakin kolminumeroisia
lukuja. Murtoluvut ja negatiiviset luvut olivat heillekin haastavia. He osasivat laskea alkeellisia
yhtdloitd pienilld luvuilla. Kaksinumeroiset luvut tuottivat yhtdloissd monille vaikeuksia, mutta
osa laski niilldkin sujuvasti. Edistyneimmait oppilaat osasivat myos muodostaa pddssddn oikean
laskutoimituksen sanallisesti kuvatuista tilanteista.

Kokonaisosaamisen jakauma on erittdin laaja (Kuvio 3.2). Tima viittaa siihen, ettd yksiloiden
viliset erot ovat suuria. Kun keskimdirdinen oppilas saa pistemdirdkseen 500 (ks. tarkemmin
Metsimuuronen & Ukkola, 2019), keskimdardistd heikommin suoriutuneet oppilaat ovat saat-
taneet saada alle 400 pistettd tai perdti alle 200 pistettd. Vastaavasti keskimadrdistd paremmin
suoriutuneet yli 600 pistettd tai perati yli 800 pistettd. Kuviosta 3.2 ndhdiin, ettd jakauma on vino
niin, ettd aineistossa on hieman enemman niitd, jotka saivat yli 600 pistettd (15,7 %), kuin niit4,
jotka saivat alle 400 pistettd (7,5 %). Tehtdvdsarja oli suunniteltu mittaamaan oppilaiden koko
osaamisskaalaa. Mukaan oli valittu erittdin helppoja tehtivid, ja taidoiltaan heikoinkin oppilas sai
13 pistettd. Toisaalta tehtdvdsarja oli niin vaikea, ettd yksikddn oppilas ei osannut kaikkia tehtdvia.
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Kokonaisosaaminen (N = 7 770)

prosenttia oppilaista

<200 300 400 500 600 700 800 <
Osaamisen taso (PISA-asteikko)

KUVIO 3.2. Kokonaisosaamisen jakauma

Kokonaisaineiston leventynyt muoto selittyy silld, ettd matematiikan ja didinkielen osaamisen
jakaumat poikkeavat toisistaan hieman keskitason kohdalla: keskitasoiset oppilaat osaavat ma-
tematiikan tehtdvid hieman paremmin kuin didinkielen tehtdvid (Kuvio 3.3).

Matematiikan ja aidinkielen osaaminen (N = 7 770)
25
matematiikka
e Bidinkieli ja kirjallisuus
20
©
215
g
]
510
<4
o
5
0
<200 200- 250- 300- 350- 400- 450- 500- 550- 600- 650- 700- 750- 800 <
Osaamisen taso (PISA-asteikko)

KUVIO 3.3. Osaamisen jakaumat matematiikassa ja didinkielessa

Kokonaisuutena voidaan sanoa, ettd ensimmadisen luokan oppilaat aloittavat koulunkdynnin
varsin tasa-arvoisessa asemassa eri puolilla Suomea. Erot osaamisessa eivdt ole selvdsti alueiden,
kuntaryhmien, erikielisten koulujen tai sukupuolten vilisid. Sen sijaan yksiléiden viliset osaa-
miserot ovat todella suuria.
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Sukupuolten viliset osaamiserot ovat pienid. Tytot saivat koko tehtédvasarjassa keskimddrin 507
pistettd ja pojat 493 pistettd. Tytot osasivat didinkieleen liittyvdt tehtdvat hieman poikia paremmin
(507 vs. 493). Pojat taas osasivat matematiikkaan liittyvdt tehtdvit hieman tytt6jd paremmin (503
vs. 497). Poikien osaaminen jakaantui laajemmin kuin tyttdjen: poikia oli valtaosa sekd parhaim-
min ettd heikoimmin tehtdvistd suoriutuneista.

Oppilaiden osaaminen oli keskimddrin yhtd hyvdd suomen- ja ruotsinkielisissd kouluissa (ma-
tematiikassa 500 pistettd suomenkielisissd kouluissa ja 502 ruotsinkielisissd; didinkielessd 500
suomenkielisissd kouluissa ja 499 ruotsinkielisissd kouluissa). Muista poikkeava ryhmad oli suomea
tai ruotsia toisena kielend opiskelevat oppilaat. Heiddn ldht6tasonsa oli selvdsti matalampi kuin
muiden (421 pistettd matematiikassa ja 425 didinkielessd), mika on tietysti ymmarrettivad, koska
tehtdvit tehtiin koulun opetuskielelld ja ndiden oppilaiden kielitaustat ovat hyvin vaihtelevia.
S2-oppilaiden lihtotasoa kisitellddn tarkemmin luvussa 3.1.

AVI-alueiden vililld ei ollut merkittdvid eroja oppilaiden kokonaisosaamisessa eikd oppiaineit-
taisessa osaamisessa. Osaaminen oli hieman keskimdérdistd parempaa Lansi- ja Sisd-Suomen
(506), Pohjois-Suomen (505) ja Eteld-Suomen AVI-alueilla (503). Kaupunkimaisissa kunnissa
osaaminen oli hieman parempaa (503) kuin taajaan asutuissa (494) ja maaseutumaisissa kunnissa
(492). Kummankaan taustatekijin mukaan erot eivit ole merkittavi.

Osaamisessa on siis huomattavia eroja yksildiden vililld, mutta esimerkiksi alueelliset tekijat tai
koulun kieli eivit selitd osaamisen eroja. Toisin sanoen koulutulokkaiden osaaminen on hyvin sa-
mantasoista eri puolilla Suomea ja suomen- ja ruotsinkielisten koulujen vililld. My6s sukupuolten
viliset osaamisen erot ovat varsin pienid, vaikka tytot ndyttavit osaavan hieman enemman didinkie-
leen liittyvid asioita kuin pojat (ks. my®&s luku 4.2). Tdssd raportissa tarkastellaan muita kiinnostavia
tekijoitd osaamisen erojen mahdollisina selittdjind. Koska didinkielen tehtdvdsarjan pistemddrad on
ldhes identtinen koko tehtdvdsarjan pistemddran kanssa (ks. Metsimuuronen & Ukkola, 2019; ks.
syistd myos Liite 1), tdssd raportissa kdsitellddn erikseen vain matematiikan ja didinkielen osaamista.
Sen sijaan kokonaisosaamista ei raportoida tulevissa luvuissa kuin poikkeustapauksissa.

3.2 Matematiikan osaamisen piirteita koulu-uran alkaessa

Matematiikassa edistyneimmat oppilaat laskivat sujuvasti yhteen- ja vihennyslaskuja lukualueella
0-100. Sen sijaan matalimman ldht6tason oppilaille jo arkipdivdiset matemaattiset kdsitteet
tuottivat vaikeuksia.

Yksittdisistd tehtdvistd oppilaat osasivat parhaiten yksinkertaisia tunnistamistehtdvid. Naissd tehtdvissd
piti esimerkiksi tunnistaa tasokuvioita, lukumddria tai matemaattisia kdsitteitd (enemmdn, vihemmdn,
suurin, pienin). Myos jarjestykseen asettaminen, lukukasitteen eli lukusanan, lukumadéran ja numero-
merkin yhteyden ymmartidminen onnistui oppilailta todella hyvin pienilld luvuilla (1-9). Vaikeimpia
tehtdvid olivat esimerkiksi murtolukujen alkeisiin liittyvit tehtdvit ja pakkaseen eli negatiivisiin lukuihin
liittyvit tehtdvdt, eikd tillaisten tehtdvien osaamista toki odotettukaan oppilailta. Piadssilaskutehtavid
oppilaat osasivat pienilld luvuilla hyvin, mutta kymmenylitys osoittautui monelle vaikeaksi.
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3.3 Aidinkielen ja kirjallisuuden osaamisen piirteitd koulu-uran alkaessa

3.3.1 Aidinkielen ja kirjallisuuden kokonaisosaaminen

Arvioinnin perusteella valtaosalla oppilaista on kouluun tullessaan melko sujuva sanatasoinen
lukutaito tai ainakin erittdin hyvit lukemisen valmiudet. Edistyneimmat oppilaat osasivat jopa
tehda tulkintoja tarinasta. Kuitenkin ensimmadisen luokan aloittaa my6s moni sellainen oppilas,
jolla ei ole juuri minkdinlaista ymmarrystd kirjaimista tai ddnteistd.

Yksittdisistd tehtdvistd oppilaat osasivat parhaiten yksinkertaisia tunnistamistehtdvia, joissa oli
esimerkiksi kirjain-ddnne-vastaavuuden tunnistamista ja paikkaa merkitsevien kuultujen sanojen
yhdistimistd oikeaan kuvaan. My6s muut sanaston ymmartdmistd mittaavat tunnistamistehtdvat
sujuivat hyvin. Lyhyiden yksittdisten sanojen lukemista tai kirjallisuuteen liittyvien kdsitteiden
tunnistamista mitanneita tehtdvid voidaan pitdd keskivaikeina. Oppilaille vaikeimpia olivat teh-
tdvit, joissa mitattiin tarkkaa lukemista tai usean virkkeen pituisten tekstien ymmartdmistd joko
kuultuna tai kirjoitettuna.

3.3.2 Kirjoittamisen osaamiseen liittyvia erityiskysymyksia

Arvioinnin yhteydessd kerittiin kdsin kirjoittamisen ndyte. Sitd koskevia tuloksia ei ole kisitelty
aiemmissa raporteissa. Niinpa kirjoitustaitoon liittyvid erityispiirteitd kdsitellddn tdssd yhteydessa
hieman tarkemmin kuin edelld matematiikan ja didinkielen taitojen kokonaisuuksia. Ndytteen
avulla oli tarkoituksena arvioida koulutulokkaiden kirjoitustaitoja koulun opetuskielelld.

Luku- ja kirjoitustaidon kehittyminen kirjallisuuden perusteella

Sujuvan luku- ja kirjoitustaidon perusta luodaan alkuopetuksen aikana. Tekninen luku- ja kir-
joitustaito ovat perusta luetun ymmartdmiselle ja tuottavalle kirjoittamiselle. Kahden ensim-
madisen kouluvuoden fokus onkin ndiden taitojen oppimisessa ja kehittdmisessa (OPH, 2014b).
Kolmannelle luokalle mennessd oppilaan pitdisi pystyd lukemaan niin sujuvasti, ettd hin pystyy
omaksumaan lukemalla uusia asioita.

Kompleksiset matematiikan taidot juontavat juurensa primitiivisiin numeerisiin taitoihin, jol-
laisia on puhetaidottomilla vauvoilla ja joillakin eldimilld. Puhuttu kieli perustuu samaan tapaan
primitiiviseen kommunikointitarpeeseen ja -kykyyn, mutta kirjoitetun kielen tulkitseminen ja
tuottaminen ovat opeteltavia taitoja. Aikuinen voi synnyttdd lapselle tarpeen oppia lukemaan.
Tdlloin lapsen oma motivaatio auttaa uuden taidon harjoittelussa: lukutaito kehittyy, kun lapsi
ndkee sen keinona saavuttaa jotakin ja taito on hdnelle merkityksellinen hinen omassa elimassddn.

Suomen kieli on agglutinoiva kieli eli siind sanavartaloon liittyy erilaisia padtteitd, johtimia ja

liitteitd. Ortografialtaan se on hyvin sidnnoéllinen kieli. Siksi kirjoittamisen oppiminen on mel-
ko helppoa verrattuna ortografialtaan epdsddnnoéllisiin kieliin (Aro, 2004). Ruotsin kieli taas on
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fuusioiva kieli. Siind sanavartalon sisilld voi olla ddnnevaihtelua ja sama morfeemi voi esiintyd eri
rooleissa. Ruotsin kielessd vokaalien vastaavuus on foneemeissa ja grafeemeissa varsin tdsmallinen,
mutta konsonanteissa on enemman vaihtelua. Siksi suomea ja ruotsia opetellaan yleensd luke-
maan ja kirjoittamaan hieman erilaisin metodein. Eri kielten luku- ja kirjoitustaitojen oppimiseen
vaikuttavat kuitenkin samanlaiset tekijat.

Kielitaitoon liittyy useita toisiinsa kytkeytyvid ajatusprosesseja, joissa auditiiviset ja visuaaliset taidot
limittyvat. Kuuntelemisen, puhumisen, lukemisen ja kirjoittamisen taidot kehittyvit itsendisesti,
mutta ne ovat jatkuvasti vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. (esim. Castles, Rastle, & Nation, 2018;
Fitzgerald & Shanahan, 2000; Stotsky, 1983). Lukutaitoa pidetddn keskeisend taitona, ja kirjoitustai-
don on ndhty kehittyvin sen rinnalla - ehki jopa alisteisena. Luku- ja kirjoitustaito eivit kuitenkaan
aina kehity samaan tahtiin. Usein lukutaidon kehittyminen etenee hieman nopeammin, mutta joil-
lakin lapsilla kirjoitustaito alkaa kehittyd ennen lukutaitoa. Tdlléin he voivat tuottaa tekstid mutta
eivit valttdmattd pysty endd lukemaan, mitd ovat kirjoittaneet. Kirjoittaminen on taitoa jasentda
havaintoja ja sitoa niithin merkityksi. Kirjoittamaan oppiminen edellyttid yleisid valmiuksia oppia
uusia tietoja ja taitoja. Lapsen tuotos heijastaa sitd ymmarrystd, joka lapsella on kirjoittamisesta.

Luku- ja kirjoitustaidon perusta rakentuvat jo lapsen kielenkehityksen varhaisina vuosina. Luke-
misen taitoja ennustavat mm. fonologinen tietoisuus, sanavarasto, artikulaatiotaidot, nimedmisen
sujuvuus, kirjainten tuntemus, kielellinen lyhytkestoinen muisti ja suvussa esiintyvd lukivaikeus.
Fonologinen tietoisuus on yksi tirkeimpid lukemiseen vaikuttavia tekijoitd. Se tarkoittaa tietoi-
suutta puhutun kielen sanoista, tavuista ja ddnteistd. Sen alalajina on foneeminen tietoisuus: sanat
rakentuvat ddnteistd. Fonologisen ja foneemisen tietoisuuden yhteys kirjoitetun kielen taitoihin
on kiistaton. Ilman niitd lapsi ei kykene muodostamaan yksittdisistd ddnteistd sanoja eikd jaka-
maan sanoja yksittdisiin ddnteisiin. (esim. Ehri, Nunes, Willows, Schuster, Yaghoub-Zadeh, &
Shanahan, 2001; Lerkkanen, 2006; Lyytinen, Erskine, Tolvanen, Torppa, Poikkeus, & Lyytinen,
2006; Snowling, Gallagher, & Frith, 2003).

Kirjoittamiseen liittyvit taidot kehittyvit tyypillisesti vaiheittain. Luku- ja kirjoitustaidon ke-
hittymistd on kuvattu useina kehityksellisind malleina (esim. Ehri, 1995; Frith, 1985; Hoien &
Lundberg, 1989), jotka esittivdt taitojen kehittymisen taitotasolta toiselle etenevind prosessina.
Niissd malleissa vaiheet jaetaan eri karkeudella tasoihin, ja eri vaiheista kdytetddn erilaisia nimi-
tyksid. Vaiheina on ndhty esimerkiksi pseudolukemisen vaihe (Hoien & Lundberg, 1989), logo-
grafinen vaihe (Frith, 1985), esiaakkosellinen ja aakkosellinen vaihe (Ehri, 1995) ja ortografinen
vaihe (Frith, 1985). Jokaisella vaiheella on omia tunnuspiirteitd, mutta eri vaiheiden piirteitd voi
esiintyd myos pdillekkdin.

Nididen mallien (esim. Ehri, 1995; Frith, 1985; Hoéien & Lundberg, 1989) mukaan luku- ja kir-
joitustaidon opettelu lihtee usein siitd, ettd lapsi alkaa tunnistaa ympdristonsd tuttuja sanoja,
esimerkiksi logoja ja kylttejd, kokonaisina sanahahmoina - usein kontekstin perusteella. Lapset
ovatkin usein hyvin tietoisia teksteistd jo ennen kuin he osaavat lukea tai kirjoittaa (Korkeamaki,
1996). Lapsi kiinnostuu kirjoitetusta kielestd, alkaa tunnistaa ympdristossddn esiintyvistd sanoista
kirjainmuotoja ja oppii kirjainten nimid. Kirjoitustaidon kehittyminen alkaa yleensd piirtelystd,
joka kddntyy pian leikkikirjoitukseksi. Vahitellen lapsen tietdimys kirjainten nimistd kasvaa, ja lapsi
alkaa oivaltaa puheen ja kirjoituksen vilisen yhteyden. Sen jidlkeen lapsi oppii hyddyntdmaddn kir-
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jainten ja ddnteiden vastaavuutta. Talloin lapsen tuottamaan tekstiin alkaa ilmestyad niitd kirjaimia,
joita lapsi pystyy puheesta erottamaan. Ensimmaiset lapset tuottamat kirjaimet ovat tyypillisesti
sanojen alku- ja loppukirjaimia ja voimakkaasti kuuluvia konsonantteja. Kaksoiskonsonanttien
foneemien ja grafeemien vilinen yhteys ei ole ilmeinen, joten niiden l6ytimiseen lapsi tarvitsee
usein enemmadn aikuisen apua.

Kun lapsi lopulta hallitsee kirjain-ddnnevastaavuuden, hin pystyy lukemaan sanoja dekoodaamalla
eli yhdistelemalld ddnteitd toisiinsa. Lukeminen ja sanojen hahmottaminen vahvistuu ja lopulta
automatisoituu, kun dekoodausta harjoitellaan tarpeeksi. Lapsi alkaa yksittdisten kirjainten ja ddn-
teiden sijaan hahmottaa tavuja ja kokonaisia sanoja. Tall6in myds sanojen tunnistaminen nopeutuu,
ja siten lukutaito kehittyy yhd sujuvammaksi. (Ehri, 1995; Frith, 1985; Hoien & Lundberg, 1989)

Kasin kirjoittamisen lahtotaso ndytteen perusteella

Nayte kerittiin 513 oppilaalta eri puolilta Suomea. Ndistd oppilaista oli 317 suomenkielisistd ja
196 ruotsinkielisistd kouluista. Suomenkielisten koulujen oppilaista 277 opiskeli suomen kielen ja
kirjallisuuden oppimdardd ja 40 S2-oppimddrdd. Ruotsinkielisten koulujen oppilaista 193 opiskeli
svenska och litteratur -oppimaiirad ja kolme SV2-oppimadarda.

Tdmadn aineiston perusteella ei voida kuvata kansallista tasoa kirjoitustaidossa. Se antaa kuitenkin
suuntaa siitd, mikd on oppilaiden ldht6taso, kun he aloittavat ensimmadisen luokan. Samojen op-
pilaiden kirjoitustaitojen kehittymistd seurataan pitkittdisarvioinnin aikana. Ndin saadaan myos
tietoa kirjoitustaitojen kehittymisestd sekd suomen ettd ruotsin kielelld. Tuloksia tulkittaessa on
otettava huomioon, ettd ndytteeseen sattui mukaan sellainen ruotsinkielinen koulu (n = 27), jossa
oppilaiden kirjoitustaidot olivat poikkeuksellisen hyvit verrattuna muihin kouluihin ja kyseisen
koulun opettajien mukaan my0s verrattuna koulun tyypillisiin oppilasryhmiin. Nima oppilaat
on kuitenkin laskettu mukaan tuloksiin samalla tavalla kuin kaikki muutkin oppilaat.

Kirjoitustehtdvassi oppilas sai eteensd paperin, jossa oli monipuolinen kuva ja seuraavanlainen
tehtdvinanto: Kirjoita kuvasta tarina. Voit kirjoittaa myds sanoja tai niitd kirjaimia, jotka tunnet.
Opettaja luki tehtdvdnannon oppilaille myds ddneen. Samaa kuvaa kdytetddn uudestaan alkuope-
tuksen jdlkeisen nivelkohdan arvioinnissa syksylld 2020, joten kuvaa ei julkisteta tdssd raportissa.
Kirjoitusndyte kerdtddn tilldin samojen koulujen oppilailta.

Oppilaiden tuotokset arvioitiin neljin keskeisen kriteerin perusteella: rakenteen, sanamadadrdn,
kuvaan tukeutumisen ja koheesion avulla (Taulukko 3.2). Ndistd muodostetun kokonaissumman
erottelukyky on huomattavan korkea (o = 0,95). Ndiden kriteerien lisdksi tarkasteltiin pienten
ja isojen kirjaimien kdytt6d, lauseiden alun isoja kirjaimia, sanavilejd ja lauseen lopetusmerkkeja.
Viimeksi mainitut elementit korreloivat vain vihdisesti kirjoittamisen kokonaisosaamiseen, eika
niitd ndin ollen yhdistetty mittariin. On hyva huomata, ettd kriteerit ovat mekaanisesti toisiinsa
linkittyneitd: jos oppilas kirjoitti vain kirjaimia, hdn ei voinut saada yhtdkdin pistettd sanamaa-
rastd, materiaaliin tukeutumisesta ja koheesiosta. Tastd syystad pistemadrd 1 on yliedustettuna
kokonaisjakaumassa (Kuvio 3.4). Yhden pisteen saaneiden oppilaiden suorituksia kdsitellddn
hieman tarkemmin liitteessd 2.
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TAULUKKO 3.2. Kirjoitustaidon kriteerit ja standardit alkumittauksessa

kriteeri ja
pistemadra  standardi osuus oppilaista
Kaikki oppilaat  suomenkieliset ~  ruotsinkieliset
rakenne (n=513) koulut (n=317)  koulut (n = 196)
0 ei mitdan 04 0,6 0
1 kirjaimia 14,6 18,3 8,7
2 sanahahmoja 15,6 18,3 11,2
3 foneettista kirjoitusta 49 54 41
4 kokonaisia sanoja 24 19,9 30,6
5 irrallisia lauseita 12,7 14,2 10,2
6 alkeellinen kertomus 15,2 10,4 23
7 kertomus 12,7 12,9 12,2
sanamaara luokiteltuna 8 ryhmaén Decision Tree Analyysin (DTA) perusteella
0 ei yhtén sanaa 17,9 22,1 11,2
1 1-2 sanaa 9,7 10,4 8,7
2 3-6 sanaa 12,7 13,6 1,2
3 7-13 sanaa 19,3 20,5 17,3
4 14-18 sanaa 9,9 76 13,8
5 19-26 sanaa 10,1 11,4 8,2
6 27-40 sanaa 10,1 82 13,3
7 yli 40 sanaa 10,1 6,3 16,3
materiaaliin tukeutuminen
0 ei tukeudu materiaaliin 33,3 40,7 214
1 nimeaa elementteja materiaalista (esim. "Bussi”) 25,9 21,5 33,2
iimaisee materiaalissa havaittua tekemista
2 (esim. "Bussi ajaa”) 25 3.2 15
kuvailee materiaalissa havaittua tekemista
3 (esim. "Bussi ajaa kohti kaupunkia”) 10,9 12 9,2
tarinoi materiaalin perusteella
4 (esim. ”Isé on tulossa bussilla toista kotiin”) 27,3 22,7 34,7
koheesio
0 korkeintaan yksittaisia sanoja 58,7 60,6 55,6
1 toisiinsa liittyvia sanoja 0,2 0,3 0
2 kokonainen virke 3,1 3,5 2,6
3 vahintaan kaksi kokonaista irrallista virketta 9 10,7 6,1
4 toisiinsa liittyvia virkkeita (looginen suhde) 47 5 41
5 johdonmukaisuutta 7 47 10,7
6 yhden kappaleen koheesio (3 virkettd) 10,9 98 12,8
7 vahintaan kahden kappaleen koheesio 6,4 54 8,2
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Kirjoittamisen kokonaisosaaminen

DOkaikki oppilaat
Bsuomenkieliset koulut

Bruotsinkieliset koulut

prosenttia oppilaista

01234567 8 9101121314151617 181920212223 2425
kokonaispistemaara

KUVIO 2.4. Kirjoittamisen kokonaisosaamisen jakauma

Ruotsinkielisten koulujen oppilaat olivat koheesiota lukuun ottamatta merkitsevdsti parempia
kaikilla kriteereilld mitattuna. Tamad selittyy kahdella seikalla. Ndytteeseen osui ruotsinkielinen
koulu, jossa suuri osa oppilaista (n = 27) kirjoitti poikkeuksellisen pitkid ja ansiokkaita kirjoitelmia.
Nimad oppilaat ovat saaneet keskimddrdistd korkeampia pistemddrid rakenteesta, sanamadrdstd ja
materiaaliin tukeutumisesta. Erittdin korkeita pistemddrid saaneita oppilaita onkin selvisti enem-
madn ruotsinkielisissd kouluissa kuin suomenkielisissd kouluissa. Toisaalta luku- ja kirjoitustaitoa
opetetaan hyvin eri tavoin suomen ja ruotsin kielissd. Ruotsin kielelld lukemista aletaan harjoitella
tuttujen lyhyiden sanojen avulla. Oppilaille esitetyssd kuvassa oli useita sellaisia elementtejd, jotka
ruotsiksi ilmaistaan sellaisilla lyhyilld sanoilla, joita juuri ensimmadisend opetellaan. Suomeksi
taas samoja elementtejd ilmaistaan melko pitkilld sanoilla (esimerkiksi ’sol’ vs. ‘aurinko’). Aina-
kin osittain tdstd syystd ruotsinkielisissd kouluissa oli enemman kokonaisia sanoja kirjoittaneita
oppilaita (30,6 % oppilaista) kuin suomenkielisissd kouluissa (19,9 % oppilaista). Ruotsinkielisissd
kouluissa 24 prosenttia oppilaista ei ollut kirjoittanut yhtidkdin kokonaista sanaa, kun vastaava
osuus suomenkielisten koulujen oppilaista oli 43 prosenttia.

My®os kirjoitelmien sanamadirdt olivat oleellisesti suurempia ruotsinkielisissd kuin suomenkie-
lisissd kouluissa. Tdltd osin ero on erittdin merkitseva ja merkittdva.! Tyypillisin kirjoittaja sekd
suomen- ettd ruotsinkielisissa kouluissa osasi kirjoittaa kokonaisia sanoja mutta kirjoitti korkein-
taan yksittdisid sanoja. Kuitenkin suomenkielisissd kouluissa tyypillinen kirjoittaja ei tukeutunut
materiaaliin lainkaan eli kirjoitti esimerkiksi oman nimensd mutta ruotsinkielisissd kouluissa tarinoi
kuvan perusteella. Tulosten tulkinnassa on huomioitava my0s suomea tai ruotsia toisena kielend
opiskelevien oppilaiden mdird. Suomenkielisten koulujen ndytteeseen kuului 40 S2-oppilasta, ja
ruotsinkielisten koulujen ndytteeseen kolme SV2-oppilasta. Toista kieltd opiskelevilla oppilailla
kirjoitustaidot olivat keskimadrdistd heikompia. Heiddn tuloksiaan ei kuitenkaan kdsitelld tar-
kemmin, koska oppilasmadrit ovat niin pienii.

1 GLM, painotettu, selitettdvan sanamééra; F = 20,09, p < 0.001, f= 0,20
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Kokonaisuutena arvioiden oppilaat ndyttdvdt kouluun tullessaan sijoittuvan kirjoittamisen osaa-
misen suhteen viiteen ryhmain. Jos kdytetddn edelld esitettyd kuvausjakoa aloitteleviin, kehittyviin,
keskimddrdisesti edistyneisiin ja erittdin edistyneisiin oppilaisiin, erittdin edistyneet oppilaat voidaan
jakaa kahteen ryhmadin: erittdin edistyneet ja ikdkauteen nidhden poikkeuksellisen edistyneet oppilaat.
Aloittelevien oppilaiden ryhmada kuvaa se, ettd he osasivat korkeintaan yksittdisid kirjaimia (ko-
konaispistemddrd 0-1). Kehittyvien oppilaiden ryhmaa taas kuvaa se, ettd he osasivat kirjoittaa
tuttuja kuvaan liittymdttémid sanoja tai virikemateriaaliin liittyvad foneettista kirjoitusta (koko-
naispistemdird 2-5). Yhteensd ndihin ryhmiin kuuluvia oppilaita oli enemman suomenkielisissd
(yhteensd 40 %) kuin ruotsinkielisissd kouluissa (yhteensa 21 %).

Keskimaddrdisesti edistyneet oppilaat pystyivat nimedmadin yksittdisid asioita virikemateriaalista.
Parhaimmillaan he osasivat ryhmittdd sanoja yksittdiseksi virkkeeksi, joka liittyi virikemateriaaliin
(kokonaispistemddrad 6-12, 28 % oppilaista). Jos tdssd ryhmassd lyhyitd virkkeitd oli useita, ne olivat
irrallisia eivdtkd sidostuneet toisiinsa mitenkddn. Erittdin edistyneet oppilaat kirjoittivat useita
kokonaisia virkkeitd virikemateriaalin pohjalta. Virkkeet saattoivat liittyd loogisesti toisiinsa, ja
niissd ilmeni johdonmukaisuutta tai jopa yhden kappaleen pituinen koherentti kokonaisuus (koko-
naispistemadadrd 13-20, 20 % oppilaista). Edistyneiden oppilaiden teksteissd havaittiin tai kuvailtiin
virikemateriaalissa esiintyvdd tekemistd, ja niissd saattoi my0s ndkya alkeellisen tarinan piirteitd.
Ikdkauteen ndhden poikkeuksellisen edistyneet oppilaat kirjoittivat virikemateriaalia hyodyntden
koherentteja, usean kappaleen pituisia tekstejd, joissa ilmeni tyypillisid tarinan piirteitd. Tekstit
linkittyivdt parhaimmillaan sekd materiaaliin ettd sen ulkopuolelle (kokonaispistemadrd 21-25,
19 % oppilaista; 15 % suomenkielisistd oppilaista ja 26 % ruotsinkielisistd oppilaista).

Kisin kirjoittamisen taitojen kehittymistd kdsitellddn tarkemmin 3. luokan mittauksen yhteydessa.
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Yksiloiden valiset osaamiserot olivat suuria ensimmaisen luokan alussa.
Sukupuolten vdliset |dhtotason erot olivat pienia.

Oppilaiden lahtotaso oli keskimaarin yhta hyvaa suomen- ja ruotsinkielisissa kouluissa.

Syntymakuukausi on yhteydessa oppilaan lahtétasoon.

4.1 Taustaa ja kirjallisuutta

Oppilaiden taitojen yksilollinen vaihtelu on suurta, kuten edelld ja aiemmassa raportissa (Ukkola
& Metsdmuuronen, 2019) havaittiin. Kdytinnossd kaikissa kansallisissa oppimistulosarvioinneis-
sa on havaittu, ettd oppilasta itseddn koskevat tiedot selittivit osaamisen eroja paremmin kuin
esimerkiksi opettajilta tai rehtoreilta saatavat yleisemmat tiedot puhumattakaan demografisista
tiedoista. Tdssd osuudessa tarkastellaan oppilaaseen itseensd liittyvid tekijoitd 1dhtGtason erojen
selittdjind. Taustaksi tuloksille tdssd osuudessa esitellddn kirjallisuuden perusteella, miten lap-
sen sukupuolen, kielitaustan, S2-statuksen, suhteellisen koulun aloitusidn, asennoitumisen ja
persoonallisuuden piirteiden on havaittu olevan yhteydessd lapsen kehittymiseen ja osaamisen
kehittymiseen.

4.1.1 Oppilaan sukupuoli ja [ahtétaso

Vaikka sukupuolten vililld ei tarvitsi olla eroja ldht6tasossa, ndin kuitenkin on (ks. Ukkola &
Metsdmuuronen, 2019), ja eroja on raportoitu lihes kaikissa kansallisissa oppimistulosarvioin-
neissa, joskaan erot eivdt aina ole merkittdvdn suuria. Matematiikan osaamisessa erot ovat olleet
pienempid kuin didinkielen ja kirjallisuuden ja kielten osa-alueella. My0s kansainvilinen vertailu
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on osoittanut, ettd keskiarvoilla arvioiden pojat ovat parempia matematiikassa ja tytot lukemi-
sessa ja ettd poikien vaihtelu on suurempaa kuin tytt6jen riippumatta maasta ja koulutuksellisista
ratkaisuista (mm. Machin & Pekkarinen, 2008), vaikka toisaalta myds pdinvastaista on esitetty
(Else-Quest, Hyde, & Linn, 2010). PISA-arviointien mukaan erityisen suuri osaamisen ero on
didinkielen ja kirjallisuuden osa-alueella ja yhteistyond tehtdvissd ongelmanratkaisutehtdvissa
(OECD, 2016). Lukutaidon komponenttimallin (Aaron, Joshi, Gooden, & Bentum, 2008) mukaan
lukutaidon oppimiseen vaikuttaa yhtdaikaisesti kognitiivisia, psykologisia ja ymparistoon liittyvid
tekijoitd. Ndistd psykologisiin tekijéihin lukeutuvat myos sukupuolten viliset erot esimerkiksi
asenteissa ja kiinnostuksen kohteissa.

Lihtokohtaisesti tyttdjen ja poikien osaamisessa ei pitdisi olla keskimadrdisid eroja koulun aloitus-
vaiheessa. Silti tyttojen ja poikien osaamisen vaihtelussa saattaa kuitenkin olla synnynndisii eroja.
On huomattu, ettd miesten osuus erilaisten ilmididen kuten dlykkyyden, osaamisen tai tulojen
ddripdissd on suurempaa kuin naisten osuus (ks. Baye & Monseur, 2016; Johnson, Carothers, &
Deary, 2008; O’'Dea, Lagisz, Jennions, & Nakagawa, 2018). Meta-analyysissaan O’Dea kollegoineen
(2018) huomasi, ettd poikien laajempi vaihtelu ei ole muuttunut viimeisten 80 vuoden aikana.
Heiddn mukaansa vaihtelu ndkyy jo pdivikodeissa ja erityisen suurena se nikyy ns. STEM aineissa
(Science, Technology, Engineering ja Mathematic). Keskeinen kysymys on, mika timén vaihte-
lun selittdisi. Erds tyttdjen ja poikien vdlisid vaihtelun eroja selittdva teoreettinen viitekehys on
ns. vaihteluhypoteesi (variability hypothesis) joka tunnetaan myos nimelld "miesten suuremman
vaihtelun hypoteesi” (greater male variability hypothesis). Jo 150 vuoden ajan (ks. historiasta
Johnson, Carothers, & Deary, 2008) ilmitlle on ehdotettu perinndllisyyteen liittyvad osaselitystd.

X-kromosomi on paljon Y-kromosomia suurempi ja sisdltdd huomattavasti enemman geeneja
kuin Y-kromosomi. Ndin X-kromosomin kautta periytyvissd geeneissd ajatellaan olevan suu-
rempi variaatio molempiin suuntiin kuin Y-kromosomin kautta periytyvissd geeneissd. Tdlldin
XY-kromosomipari voi kantaa mukanaan ddrimmadisid ominaisuuksia sekd hyvassa ettd pahassa,
kun taas XX-kromosomiparissa ddrimmadiset vaihtelut kumoutuvat helpommin. (ks. Craig, Har-
per, & Loat, 2004.) Toisaalta tiedetddn, ettd esimerkiksi varhaisessa sikiovaiheessa testosteronin
madrdlld on pysyvid vaikutuksia aivojen kehitykseen ja kdyttiytymiseen (Hines, 2010). On my0s
ilmeistd, ettd kaikki oppiminen ja kehittyminen tapahtuu kulttuurisessa viitekehyksessa. Tytto-
jd ja poikia saatetaan kohdella eri tavoin, ja pojille saatetaan sallia kdyttdytymistd, joka tytoiltd
kielletddn, mikd saattaa johtaa tytdissd luontaisesti esiintyvdn kdyttdytymisen laajemman variaa-
tion kaventumiseen. Aiemmin on havaittu, ettd opintojen my6hemmadssd vaiheessa tytot eivit
ole erityisen kiinnostuneita tietyistd oppiaineista ja ndin heiddn osuutensa parhaista oppijoista
esimerkiksi matematiikan oppiaineessa jad mekaanisista syistd matalammaksi kuin poikien (ks.
Metsdmuuronen, 2017; Metsimuuronen & Tuohilampi, 2017), vaikka keskimaardisessd osaami-
sessa eroja ei olisikaan.

4.1.2 Oppilaan kielitausta ja Iahtotaso

Kansallisissa arvioinneissa suomen- ja ruotsinkielisten koulujen oppilaiden viliset erot ovat
ylemmilld luokilla olleet varsin pienid. Aiemmassa matematiikan pitkittdisarvioinnissa (Met-
sdmuuronen, 2010) havaittiin, ettd kolmannen ja kuudennen luokan matematiikan aineistoissa
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maaseutumaisissa kunnissa osaaminen oli huomattavasti korkeammalla tasolla suomenkielisissd
kouluissa. Asia saattoi selittya silld, ettd ruotsinkielisissd pienissd kouluissa maaseutukouluissa
lapsia ei helposti siirretty erityisen tuen piiriin, vaikka tdlle olisi ollut ilmeinen tarve. Ylemmille
luokille tultaessa erot olivat kaventuneet (Metsimuuronen, 2013, 2017).

Osa oppilaista aloittaa ensimmadisen luokan opiskelemalla suomi tai ruotsi toisena kielend -op-
pimadarad (S2/SV2, jatkossa S2). Tuonnempana tdmaén S2-statuksen saaneita oppilaista kdytetdan
termid S2-oppilas. Aiemmassa 3. luokan matematiikan arvioinnissa S2-oppilaiden osaamisen
havaittiin olevan selvidsti matalammalla tasolla kuin suomen- tai ruotsinkielisten oppilaiden
(Ridsdnen & Nirhi, 2013; Risinen, Nirhi, & Aunio, 2010).

S2-oppilaat muodostavat monikielisen ja monietnisen oppijoiden joukon, jolla oli vaihtelevan pi-
tuinen suhde Suomeen ja suomen kieleen (Kuukka & Metsimuuronen, 2016). Oppimadadrd valitaan
oppilaan kielitaidon perusteella. Oppilaan tausta ja syntymédmaa eivit siis vaikuta oppimaddran
valintaan. Siten Suomessa syntyneet ei-kantasuomalaiset lapset voivat opiskella joko toisen kielen
oppimaddrda tai suomen tai ruotsin kielen ja kirjallisuuden oppimadérdd ja S2-oppimadédrdd opiskeleva
oppilas voi olla etniseltd taustaltaan myos kantasuomalainen, jos hin on esimerkiksi asunut pitkdin
toisessa maassa. Kuukka ja Metsimuuronen huomasivat, ettd puolet S2-oppimddrdn arviointiin
9. luokalla osallistuneista oppilaista oli opiskellut koko perusopetuksen ajan Suomessa ja 40
prosenttia oli syntynyt Suomessa. Suomessa syntyneiden joukossa oli eniten somalin-, vendjin-,
albanian-, arabian- ja vietnaminkielisid oppilaita. Virossa syntyneitd oppilaita oli 14 prosenttia ja
Vendjdlld syntyneitd 9,5 prosenttia. (Kuukka & Metsdmuuronen, 2016.) S2-oppilaiden madrissa
ja taustoissa on kuitenkin tapahtunut monenlaisia muutoksia kevadn 2015 jilkeen, jolloin S2-
arvioinnin aineisto kerittiin.

Kaksi- tai monikielisestd taustasta voi olla hyotya uusien kielten oppimisessa (esim. Grey, Sanz,
Morgan-Short, & Ullman, 2018). Oman didinkielen riittdvi hallinta tukee paitsi vuorovaikutusta
oman kieliyhteison sisdlld, my0s sanaston ja kasitteiden omaksumista koulun opetuskielelld.
Tdamai edistdd oppilaan mahdollisuuksia osallistua tdysipainoisesti eri oppiaineiden opiskeluun.

4.1.3 Oppilaan koulunaloitusika ja [ahtdtaso

Koulunaloitusidn madrittely vaihtelee eri maissa. Myds idn mdérittelyyn on erilaisia tapoja.
Suomessa koulun aloitus mddrdytyy tyypillisesti kalenterivuoden mukaan, joten saman vuoden
aikana syntyneet oppilaat aloittavat koulunkdynnin pddsddntodisesti samana vuonna. Tdllin
tammikuussa syntyneet lapset ovat luokkansa vanhimpia ja joulukuussa syntyneet nuorimpia.
Muissa maissa timd vuoden jakokohta voi kulkea esimerkiksi syys-, loka- tai marraskuussa, jolloin
ndiden kuukausien aikana syntyneet oppilaat ovat luokkansa vanhimpia ja edellisind kuukausina
syntyneet nuorimpia. Tdtd samaan ikdluokkaan kuuluvien lasten ikderoa koulun aloitusvaiheessa
kalenterivuoden aikana kutsutaan kirjallisuudessa suhteelliseksi koulunaloitusidksi.

Suomessa lapsi on Perusopetuslain (Perusopetuslaki 628/1998) 25§:n mukaan oppivelvollinen

sind vuonna, kun hin tdyttdd seitsemin vuotta. Koulun alkaminen asettaa lapset samalle viivalle
syntymdvuoden mukaan. Koulunkdynti alkaa vain kerran vuodessa, joten samalle luokalle tulee
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satunnaisesti eri kuukausina syntyneiti oppilaita. Airimmilldin luokan vanhin oppilas on synty-
nyt tammikuun alussa ja nuorin joulukuun lopussa, jolloin heilld on kdytdnnossad vuosi ikderoa.
Ensimmdisen luokan oppilailla vuosi tarkoittaa seitsemdsosaa eletystd eldmadstd, joten voidaan
perustellusti olettaa, ettd erot kehityksessd ja taidoissa ovat suuria alkuvuodesta syntyneiden lasten
hyviksi. Kun ikid ja kouluvuosia tulee lisdd, oppilaiden suhteellinen ikdero pienenee. Aiempien
tutkimusten perusteella on kuitenkin ndhty viitteita siitd, ettd ikderon vaikutus ei vilttdmatta
kokonaan katoa nuoruuteen tai aikuisuuteen mennessi (esim. Ponzo & Scoppa, 2014; Dhuey,
Figlio, Karbownik, & Roth, 2019).

Korkea suhteellinen koulunaloitusikd ndyttdd kasaavan lapsille etuja ja matala ikd jonkin verran
haittoja. Suhteellisen koulunaloitusidn on havaittu olevan yhteydessd oppilaan osaamiseen paitsi
ensimmadisten kouluvuosien aikana (Veractert, De Fraine, Onghena, & Ghesquiere, 2010), myos
myohempind vuosina ainakin yhdeksdnnelle luokalle asti (Ponzo & Scoppa, 2014). Eri tutkimuksissa
on havaittu esimerkiksi, ettd luokkansa vanhimmat lapset jatkavat todennikéisemmin opinto-
jaan collegeen, valmistuvat collegesta ja joutuvat my6hemmin elimdssiddn harvemmin vankilaan
kuin muut (Dhuey, Figlio, Karbownik, & Roth, 2019). Valtion taloudellisen tutkimuskeskuksen
(VATT) toteuttaman tutkimuksen mukaan korkea suhteellinen koulunaloitusikd on myéhem-
madssd elimdssd yhteydessd myos vaaleissa lipipddsemiseen (Tukiainen, Takalo, & Hulkkonen,
2017). Toisaalta useiden tutkimuksien perusteella koulunaloitusidn vaikutus katoaa tai laimenee
aikuisuuteen mennessd - ainakin tuloluokissa (ks. esim. Elder & Lubotsky, 2009).

Luokkansa nuorimmilla lapsilla on havaittu muita enemmain ADHD-diagnooseja (Evans, Morrill,
& Parente, 2010; Halldner, Tillander, Lundholm, Boman, Langstrém, Larsson, & Lichtenstein,
2014; Layton, Barnett, Hicks, & Jena, 2018). Loppuvuodesta syntyneitd lapsia opiskelee my6s suh-
teellisen paljon erityisopetuksessa (Kivinen, 2018; Veractert, De Fraine, Onghena, & Ghesquiére,
2010). Tatd voi selittdd osaltaan se, ettd suhteellisesti nuorimpana koulunsa aloittavien joukossa
on havaittu olevan keskimadrdistd enemman keskosena syntyneitd (Darrow ym., 2009; Weinberg,
Shi, DeRoo, Basso, & Skjerven, 2015).

Terveyden ja hyvinvoinnin laitos (THL) on tutkinut peruskoulun pdittotodistusten keskiarvoja
kahdessa syntymdkohortissa (Ristikari ym., 2018). Sekd vuonna 1987 ettd vuonna 1997 syntyneilld
pddttotodistuksen keskiarvo oli alkuvuodesta syntyneilld lapsilla korkeampi kuin loppuvuodesta
syntyneilld lapsilla. THL:n mukaan lasten erot suhteellisen koulunaloitusidn mukaan jopa kasva-
vat perusopetuksen jdlkeen: korkeakoulututkinnon suorittaa alkuvuodesta syntyneistd lapsista
useampi kuin loppuvuodesta syntyneista. (Ristikari ym., 2018). Suomalaisoppilaiden suhteellisen
koulunaloitusidn yhteydestd osaamiseen ja sen kehittymiseen ei kuitenkaan ole kansallisella ta-
solla tarkempaa tietoa. Pitkittdisarvioinnissa tdtd yhteyttd seurataan ainakin perusopetuksen ajan.

4.1.4 Oppilaan suhtautuminen ja lahtotaso

Yleisesti oppilaiden kisitysten omasta osaamisestaan on havaittu olevan yhteydessd heiddn
osoittamaansa osaamiseen (Bandura, 1994 lihtien; mm. Bandura, 2001, 2008, 2012; Bandura,
Barbaranelli, Caprara, & Pastorelli, 1996). Oppilaat osaavat siis arvioida omia taitojaan tasosta
riippumatta. Matematiikan osaamisen yhteyttd matematiikkaa koskeviin asenteisiin ja mate-
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maattiseen mindkdsitykseen (self-concept, self-efficacy, tai self-belief) on tutkittu laajasti niin
kansainvilisesti? kuin kansallisestikin®. Yhteyden on kuitenkin huomattu olevan vaihtelevan
suuri (mm. Lee, 2019) tai heikko (mm. Ma & Kishor, 1997a). Sen on my®s todettu vaihtelevan eri
maiden vililld (mm. Kadijevich, 2006; 2008; Metsamuuronen, 2012a, 2012b; Shen, 2002; Wilkins,
2004). Kansainvilisissd vertailuissa ero maiden vililld pystyttiin selittimadidn kansallisen osaa-
mistason avulla (Metsdmuuronen, 2012a) tai kulttuurisilla tekijoilld (Metsimuuronen, 2012b).
Metsimuurosen mukaan (20123, 2012b) heikommin menestyneissd maissa ja tietyissd Itd-Aasian
hyvin menestyneissd maissa osaamisen ja kdsitysten yhteys oli keskimdardistd heikompi, koska
asennemittarin kysymyksiin ei aina vastattu loogisesti.

My®6s didinkielen ja kirjallisuuden ja motivaation yhteyttd on tutkittu seka kansallisesti ettd kan-
sainvilisesti (mm. Leino, Nissinen, Puhakka, & Rautopuro, 2017; Lerkkanen, Poikkeus, Ahonen,
Siekkinen, Niemi, & Nurmi, 2010; OECD, 2001, 2010; Mullis, Martin, Foy, & Drucker, 2012; Scott,
1996; Yang, Badri, Al Rashedi, & Almazroui, 2018). Motivaation on havaittu olevan yhteydessd
lukutaidon kehittymiseen jo alaluokilla (Lepola, Poskiparta, Laakkonen, & Niemi, 2005; Morgan
& Fuchs, 2007). Asennoitumisen on havaittu muuttuvan negatiivisemmaksi kouluvuosien aikana
(Barnyak & McNelly, 2016; McKenna, Kear, & Ellsworth, 1995; Metsdmuuronen, Svedlin, & Ilic, 2012).

Kansallisissa oppimistulosarvioinneissa 9. luokan oppilaiden asenteiden yhteys sekd matematiikan
ettd didinkielen osaamiseen on ollut voimakkaan positiivinen. Karvissa on kadytossd Fennema-
Sherman-testistd (Fennema & Sherman, 1972) muokattu kansallinen versio (Metsimuuronen,
2009, 2012a). Tdlld mittarilla arvioituna oppilaan matemaattisen mindkuvan ja osaamisen vali-
nen korrelaatio 9. luokan matematiikan oppimistulosaineistoissa ndyttdd vakiintuneen tasolle
0,63-0,64 (ks. Hirvonen, 2012; Julin & Rautopuro, 2015; Tuohilampi & Hannula, 2013). Aidin-
kielen 9. luokan arvioinneissa (ks. Harjunen & Rautopuro, 2015; Lappalainen, 2006, 2011) yhteys
on hieman tdtd heikompaa: 0,48 vuoden 2014 aineistossa, 0,50 vuoden 2010 aineistossa ja 0,51
vuoden 2005 aineistossa. Viimeksi mainittuja ei ole raportoitu, mutta ne laskettiin titd varten
uudelleen. Yhteys osaamisen ja asenteiden vililld ndyttdd kuitenkin vaihtelevan voimakkaasti
vuosiluokkakohtaisesti. Tuohilammen ja Hannulan (2013) mukaan matemaattisen mindkuvan ja
osaamisen vilinen korrelaatio oli kansallisessa aineistossa 3. luokan alussa 0,33, 6. luokan alussa
0,51 ja 9. luokan lopussa 0,64.* Kokonaisasenteen korrelaatio matematiikan osaamiseen oli 3.
luokalla 0,21, 6. luokalla 0,40 ja 9. luokalla 0,57.° Kokonaisasenne kattoi oppiaineesta pitdmisen,
oppiaineen hyddylliseksi kokemisen ja oppilaan kdsityksen omasta osaamisestaan.

Yhteys osaamisen ja osaamiseen liittyvdn kokemuksen tai kisityksen vililld kasvaa ikdvuosien
myo6td. Tdtd voidaan selittdd silld, ettd idn karttuessa oppilas alkaa arvioida omia kdsityksiddn ja
itseddn muilta saamansa palautteen ja aiheuttamiensa reaktioiden valossa, minkd seurauksena kasi-

2 mm. Areepattamannil, 2012; EkIof, 2007; Gadalla, 1999; Hammouri, 2004; Hembree, 1992; House, 2006a, 2006b; House
& Telese, 2008; Lee, 2009; Lokan & Greenwood, 2000; Ma & Kishor, 1997a, 1997b; Ma & Xu, 2004; Metsamuuronen,
2012a, 2012b; Papanastasious, 2000a, 200b, 2002; Shen & Tam, 2008; Tuohilampi, Hannula, & Varas, 2013; Van den
Broeck, Opdenakker, & Van Damme, 2005; Webster, & Fisher, 2000; Yoshino, 2012.

3 mm. Liou, 2010; Metsamuuronen, 2010, 2012a, 2012b; Metsamuuronen, Svedlin, & lllic, 2012; Metsamuuronen &
Tuohilampi, 2014; Tuohilampi & Hannula, 2013.

4 Vastaavasti aidinkielen aineistoissa yhteys aidinkieleen liittyv&n minakuvan ja osaamisen vélilla oli 3. luokalla 0,37 vuonna
2005, 6. luokan jalkeen 0,46 vuonna 2007 ja 9. luokalla 0,49, 0,50 ja 0,51 vuosina 2014, 2010 ja 2005.

5 Vastaavasti didinkielen aineistoissa kokonaissuhtautumisen ja osaamisen korrelaatio oli 3. luokalla 0,31, 6. luokan jalkeen
0,37 ja 9. luokalla 0,50, 0,47 ja 0,51 vuosina 2014, 2010 ja 2005.
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tykset muuttuvat realistisemmiksi (Tuohilampi & Hannula, 2013; ks. my&s Harter, 1999). Oppilas
myos keskittyy nuorempana yleensd pddasiassa itseensd mutta alkaa idn myo6td verrata itseddn
ja osaamistaan muihin. Vaikka yhteys osaamisen ja asenteiden vililld on aiempien havaintojen
perusteella koulun aloitusvaiheessa selvdsti vaatimattomampaa kuin myhemmilld vuosiluokilla,
Tuohilampi ja Hannula (2013) muistuttavat, ettd koulun alkuvuosina oppilaiden asenteet ovat
pddsddntoisesti positiivisia, silld ensimmadisid kouluvuosia leimaa oppilaiden yleinen optimismi
ja myOnteiset asenteet niin koulunkdyntii ja eri oppiaineita kohtaan (ks. my6s Lerkkanen ym.,
2010; Metsdmuuronen, Svedlin, & Illic, 2012; Tuohilampi, Hannula, & Varas, 2013).

4.1.5 Oppilaan persoonan piirteet, harrastukset ja lahtotaso

Oppilaat ovat ymmarrettivisti monin tavoin erilaisia tullessaan ensimmadiselle luokalle - eivit
vain fyysisesti ja suhteelliselta koulunaloitusidltddn tai suhtautumiseltaan vaan myds persoonansa
piirteiltd. Keltikangas-Jarvisen (2009) mukaan tietyntyyppiset temperamenttipiirteet voivat olla
koulussa suoriutumiselle haasteellisempia kuin toiset. Tadjuddin ja kollegat (2020) huomasivat, ettd
alaluokilla ulospdinsuuntautuneilla (ekstroverteilla) oppilailla oli paremmat oppimistulokset kuin
sisddnpdin suuntautuneilla (introverteilla). Tutkijat kytkivit asian emotionaaliseen dlykkyyteen.
My0s Neuenschwander, Cimeli, Rothlisberger ja Roebers (2013) havaitsivat ulospdinsuuntautu-
vuuden ja avoimuuden olevan yhteydessd akateemiseen suoriutumiseen alaluokilla. He kytkevat
ndmad piirteet niin sanottuihin Big Five -persoonallisuuden piirteisiin (ekstroversio, neuroottisuus,
tunnollisuus, sovinnollisuus ja avoimuus). Wilson, Woolfson, Durkin ja Elliot (2016) puolestaan
huomasivat, ettd opettajan omilla Big Five -tekij6illd oli vaikutusta siihen, kuinka opettaja itse
kidyttdytyi luokassa. On selvdi, ettd koulussa menestymiseen vaikuttavat myos sellaiset ilmeiset
piirteet kuin tarkkaavaisuus (mm. Milman, 2011), keskittymiskyky (mm. Epstein, 2012), halu
suorittaa tehtdvat loppuun (mm. Hua, Lee, Stansbery, & McAfee, 2014), sosiaaliset taidot (mm.
Goble ym., 2017) tai esimerkiksi yleinen kiinnostuneisuus koulunkdyntid tai uuden oppimista
kohtaan (mm. Kwon, Kim, & Sheridan, 2014), ja nditd ominaisuuksia ja taitoja voi olla niin ekst-
roverteilla kuin introverteillakin.

Harrastusten yhteyttd osaamiseen ja koulumenestykseen on tutkittu niin yleisten akateemis-
ten taitojen kuin eri oppiaineiden yhteydessd. Eri tutkimusten tulokset ovat olleet vaihtelevia.
Esimerkiksi lukemisen madrdlld on ollut selvd yhteys lukutaitoon jokaisessa PISA-vertailussa,
jossa lukeminen on ollut pddalueena (OECD, 2001; 2010; 2019). My®&s harrastuksilla ja kiinnos-
tuksilla on ndhty yhteys osaamiseen (Dev, 2016). Fyysiselld aktiivisuudella on havaittu olevan
vaikutusta matematiikan osaamiseen (Lubans, ym., 2018). Liikunnan harrastamisen on havaittu
olevan yhteydessi muun muassa koulumenestykseen (Alvarez-Bueno, Pesce, Cavero-Redondo,
Sanchez-Lopez, Garrido-Miguel, & Martinez-Vizcaino, 2017; Eccles, Barber, Stone, & Hunt, 2003),
toiminnanohjaukseen (esim. Hillman ym., 2014), keskittymiskykyyn (esim. Altenburg, Chinapaw,
& Singh, 2016; Budde, Voelcker-Rehage, Pietrabyk-Kendziorra, Ribeiro, & Tidow, 2008) ja muistiin
(esim. Chaddock ym., 2010; Suwabe, ym., 2017; 2018; Won ym., 2019). My6s esimerkiksi musiik-
kiharrastus on yhdistetty akateemiseen menestykseen (Guhn, Emerson, & Gouzouasis, 2019).
Toisaalta on havaittu myds, ettd esimerkiksi ulkoilulla, sosiaalisiin tapahtumiin osallistumisella tai
koulun tarjoamiin ylimdariisiin kerhoihin osallistumisella ei valttdmatti ole yhteyttd opinnoissa
menestymiseen ainakaan vanhemmilla opiskelijjoilla (Al Shawwa ym., 2015).
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Mekanismit, joilla harrastukset voivat olla yhteydessd osaamisen kehittymiseen, ovat moninai-
set. Harrastaminen voi virkistdd, tukea kokonaisvaltaista hyvinvointia ja mielenterveyttd (esim.
Conner, DeYoung, & Paul, 2018; Davies, Knuiman, & Rosenberg, 2015; Fenton ym., 2017) ja tarjota
merkityksellisyyttd elimadn. Harrastuksissa lapsi pddsee 10ytdmadin itselleen mieluista tekemistd
ja voi samalla huomata oman kehityksensd. Tamad voi lisdtd itsevarmuutta ja itsearvostusta. Har-
rastuksissa lapsi oppii usein my9s kohtaamaan ja késittelemadn pettymyksid, mistd on hydtya niin
koulutydssd kuin perheen arjessa. Monissa harrastuksissa lapsi pddsee luomaan kaverisuhteita ja
harjoittelemaan sosiaalisia taitoja sekd vertaisten ettd aikuisten kanssa. Harrastuksista tutut luok-
kakaverit taas voivat saada lapsen tuntemaan koulussa psykologista turvallisuutta (Edmondson,
1999), mikd luo hyvit olosuhteet oppimiselle. Harrastuksissa lapsi usein oppii nikemdin vaivaa,
ponnistelemaan tavoitteiden eteen, kokemaan mielihyvdad ponnistelustaan ja tavoitteidensa saa-
vuttamisesta (Csikszentmihalyi, 1990) ja olemaan iloinen ja ylped saavutuksistaan. Voidaankin
ajatella, ettd harrastuksissa opitaan my0s tydeldmadtaitoja. Harrastuksen avulla voi myds padstd irti
arjesta. Jos koulu ei tarjoa riittavasti positiivisia kokemuksia, harrastusten tuomat onnistumisen
kokemukset voivat tuoda lisdd energiaa ja auttavat ehkd jaksamaan arjessa. Samalla stressi voi
lievittyd (Zawadzki, Smyth, & Costigan, 2015).

Ohjattujen harrastusten maird saattaa kertoa lapsen aktiivisuudesta, mutta toisaalta se voi osit-
tain kertoa myos huoltajien ajatusmaailmasta tai perheen taloudellisesta tilanteesta. Jos huoltajat
pitdvat harrastamista lapselle hyodyllisend, he ovat valmiita nikemddn vaivaa: etsimddn sopivia
harrastuksia ja tukemaan, motivoimaan, kuljettamaan, kannustamaan ja maksamaan. Toki har-
rastusten mddradn vaikuttaa luonnollisesti myds tarjonta. Kaikkialla Suomessa ei ole samanlaisia
mahdollisuuksia harrastaa, ja vdlimatkat mieluisiin harrastuksiin voivat olla hyvinkin pitkia.
Myo6s omaehtoisesta harrastamisesta voi kuitenkin saada samanlaisia hy6tyjd kuin ohjatuista
harrastuksista.

4.1.6 Aineistot ja muuttujat

Oppilaan syntymdkuukausi, syntymavuosi ja didinkieli saatiin rekisteritietona KOSKI-tieto-
kannasta. Osalla oppilaista tietoa ei ollut saatavissa. Samoja tietoja kysyttiin myds huoltajilta, ja
ndistd yhdistettyna tieto saatiin 90 prosentilta oppilaista (n = 6 989).¢ Sisarusasemaa kartoitet-
tiin kysymalld huoltajilta, onko lapsi perheensd vanhin, keskimmadinen, nuorin vai ainoa lapsi.
Oppilaan suhtautumista kouluty6hon ja omaan osaamiseen kartoitettiin kymmenelld oppilaille
suunnatuilla kysymyksilld, joista muodostettiin kuusi osamittaria. Oppilaan persoonan piirteitd
kysyttiin huoltajilta 13 kysymykselld, joista muodostettiin viisi osamittaria (Metsimuuronen &
Ukkola, 2019).

Tdssd luvussa tarkastellaan ndiden tekijoiden yhteyttd matematiikan ja didinkielen osaamiseen
erikseen. Kun kisitellddn huoltajien lapsestaan antamia tietoja, on pidettdvd mielessd, ettd osalta
huoltajista ei saatu lasta koskevia tietoja. Siksi otoskoko on huoltajan antamiin taustatietoihin
perustuvissa osuuksissa pienempi (n = 4 316) kuin osuuksissa, jotka perustuvat lapsilta itseltdan

6 KOSKI-rekisterista saa tiedon virallisesta aidinkielesta mutta ei kotona kéytetyista kielista. Huoltajakyselyssa tiedusteltiin
aidinkielen sijaan kotona ja vapaa-ajalla kaytettyja kielid. Tieto oppilaan aidinkielesta on muodostettu niin, etté ensisijai-
sesti kaytettiin KOSKI-rekisterin tietoa ja siihen yhdistettiin huoltajakyselysta saatu tieto kotona kaytetysta kielesta niilta
oppilailta, joilta KOSKI-tietoa ei ollut saatavissa. Tdman jalkeenkin 10 % oppilaista j&i ilman tietoa &idinkielesta.
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saatuihin tietoihin (n = 7 770). On myG6s muistettava, ettd niilld oppilailla, joiden huoltajilta
saatiin taustatietoja, osaaminen oli keskimdarin parempaa (516 pistettd) kuin koko aineistossa
(500 pistettad).

4.2 Oppilaan sukupuolen yhteys lahtétasoon

Tyttojen ja poikien lahtotasossa ei ole kaytdnnossa eroa.

Tyttojen osaaminen on tasaisempaa kuin poikien.

Poikia on tyttoja enemman kaikista heikoimpien ja kaikista taitavimpien oppilaiden
joukossa.

Aiemmassa raportissa (Ukkola & Metsdmuuronen, 2019) keskustellaan poikien ja tyttojen vali-
sestd lahtotason erosta koulutuksen tasa-arvon ndkdkulmasta. Ero tyttojen ja poikien osaamisessa
oli keskiarvojen valossa pieni’: tytot saivat matematiikan tehtdvistd keskimdarin 497 pistettd
ja pojat 504 pistetti (+7 pistettd poikien hyviksi). Aidinkielessi taas tytot saivat keskimairin
507 pistettd ja pojat 493 pistettd (+14 pistettd tyttdjen hyvidksi). Matematiikan osaamisessa ero
tyttojen ja poikien vililld oli hieman suurempi ruotsinkielisissd kouluissa (+22 poikien hyviksi)
kuin suomenkielisissd kouluissa (+7 poikien hyviksi, Taulukko 4.3). Huomiota kiinnittdd myos
se, ettd ruotsinkielisissd kouluissa poikien liht6taso matematiikassa on selvasti keskitasoa kor-
keampi (+513). Aiemmassa matematiikan pitkittdisarvioinnissa huomattiin, ettd myohempina
kouluvuosina ruotsinkielisten koulujen matematiikan tulosta nostivat nimenomaan kotikielenddn
suomea puhuvien oppilaiden korkeat pistemddrdt (Metsimuuronen & Silverstom, 2013). Tdssd
aineistossa ndin ei ole, vaan ruotsinkielisissd kouluissa didinkieleltddn ruotsinkielisten poikien
(n = 289) ldhtotaso on oleellisesti keskitasoa korkeampi (526) ja suomenkielisten poikien
(n = 38) ldhtotaso jad hieman keskitason alapuolelle (498).

TAULUKKO 4.3. Sukupuolten viliset erot lahtétasossa suomen- ja ruotsinkielisissa kouluissa

matematiikka aidinkieli N
suomi ruotsi yhteensd  suomi ruotsi yhteensd  suomi ruotsi yhteensa
tyttd 497 491 496 507 504 507 3440 435 3875
poika 504 513 504 493 495 493 3462 433 3895
yhteensé 500 502 500 500 499 500 6902 868 7770
ero +7 +22 +8 -14 9 -14
Cohenin f 0,02 0,05

7 GLM, matematiikka F(1, 7768) = 12,28, p < 0,001, f= 0,04; didinkieli F(1, 7768) = 36,71, p < 0,001, f= 0,07
47



Aineisto antaa tukea miesten suuremman vaihtelun hypoteesille. Airimmaisisti, vihintiin kolme
hajontayksikkod keskiarvoa paremmin suoriutuneista oppilaista poikia oli matematiikassa 67
prosenttia (Taulukko 4.4). My®s toisessa ddripddssd, ainakin kolme hajontayksikkod keskiarvoa
heikommin suoriutuneista oppilaista valtaosa (69 %) oli poikia. Aidinkielessi tissi ddrimmaiisen
heikosti suoriutuneiden ryhmadssd 61 prosenttia oppilaista oli poikia ja ddrimmadisen hyvin suo-
riutuneessa ryhmadssd pojilla huomattava yliedustus (81 %).* Vaikka ero on huomattava’, se ei
ole kuitenkaan tilastollisesti merkitsevd, koska darimmaisid suorituksia on niin vahin (n = 27).
Sukupuolten vilinen ero didinkielen osaamisessa tasoittuu, kun tarkastellaan ddrimmadisen poik-
keuksellisten ryhmien sijaan jonkin verran keskiarvoa parempaa ryhmad. Kaksi hajontayksikkod
keskiarvoa paremmin menestyneiden oppilaiden ryhmadssd poikia on endd 52 prosenttia. Sen sijaan
ero matematiikan osaamisessa on merkitseva kaksi hajontayksikkod keskiarvon oppilaiden ryh-
madssd. Tassd ryhmadssd poikia oli tilastollisesti merkitsevasti useampi kuin tyttdja (61 % poikia).*

TAULUKKO 4.4. Sukupuolten viliset erot ddriosaamisessa

matematiikka aidinkieli

yhteensa tytot pojat yhteensa tytot pojat

osaamisen taso n % % n % %

<200 (vahintaan 3 hajontayksikkoa alle keskiarvon) 16 31,3 68,8 18 38,9 61,1
<300 (vahintaan 2 hajontayksikkoa alle keskiarvon) 145 39,3 60,71 103 35,0 65,0"
700 < (vahintaan 2 hajontayksikkoa yli keskiarvon) 165 388 61,2' 258 484 51,6
800 < (vahintaan 3 hajontayksikkda yli keskiarvon) 21 33,3 66,7 27 18,5 81,5

1) ero merkitsevé tasolla p < 0.01

Tulevissa luvuissa kdsitellddn my6s muita kuin suoraan osaamiseen liittyvid seikkoja, joissa nakyy
vaihtelua sukupuolen mukaan. Luvussa 4.2.1 kisitellddn sukupuolieroa suomea tai ruotsia toisena
kielend opiskelevien oppilaiden joukossa, jossa poikien ldhtotaso didinkielen taidoissa on merkit-
sevdsti matalampi kuin tyttéjen mutta matematiikan osaamisessa eroa ei ldhtétasossa ole. Luvussa
4.3.2 kisitelldin osaamiseroja sukupuolittain oppilaan sisarusaseman nikékulmasta. Aidinkielen
taidot ndyttdvdt tyttdjen joukossa olevan merkitsevasti parempia perheensd ainoana lapsena
kasvaneilla kuin nuorimpana lapsena kasvaneilla tyt6illd. Poikien ryhmaissd vastaavaa eroa ei ole.

Luvussa 4.4.1 kdsitellddn sukupuolten suhtautumiseroja. Tyttdjen suhtautuminen kouluun ja
oppiaineisiin on merkitsevdsti positiivisempaa kuin poikien - myds koetun osaamisen suhteen,
jossa tyttdjen kokema osaaminen on aiempien arviointien mukaan osoittautunut myéhempind
kouluvuosina matalammaksi kuin poikien (ks. esim. Harjunen & Rautopuro, 2015; Metsimuuronen
& Tuohilampi, 2014; Metsamuuronen, 2017). Luvussa 4.3 kdsitellddn perheen koulutuksellisen
pddoman merkitystd sukupuolittain. Koulutuksellisella pddomalla ndkyy olevan hieman suurempi

8 Binomitesti, didinkieli, < 200, p = 0,240, h = 0,52; > 800, p < 0,001, h = 1,53
9 Binomitesti, matematiikka, < 200, p = 0,105, h = 0,88; > 800, p = 0,095, h=10,78
10 Binomitesti, matematiikka, < 300, p = 0,006, h = 0,50; > 700, p = 0,002, h = 0,52
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vaikutus poikiin kuin tyttdihin. Pojat hyotyivit huoltajien korkeasta koulutustasosta matemaatti-
sessa ajattelussa ja erityisesti suhteiden ymmartdmisessd, kirjain-ddnne-vastaavuuden hallinnassa
ja matematiikan sanallisten pddssdlaskutehtdvien osaamisessa enemman kuin tytot. Erityisesti
loppuvuodesta syntyneet pojat ndyttdvat saavan hyotyd perheen koulutuksellisesta pddomasta.

4.3 Oppilaan kielitaustan ja S2-statuksen yhteys lahtotasoon

= Suomen- ja ruotsinkielisten oppilaiden osaaminen on keskimaarin yhta hyvaa.

= Toisen kielen oppijoiden osaaminen on noin 80 pistettd alempaa kuin muiden.

KOSKI-tietokannasta saatujen tietojen mukaan oppilaat puhuivat 54:3d eri didinkieltd. Naistd 19:3d
puhuttiin vain yhdessd perheessd (kuten eurooppalaisista kielistd armeniaa, katalaania, saksaa,
serbiaa tai slovakkia) ja 17:34 kahdessa tai kolmessa perheessd (kuten eurooppalaisista kielistd
bosniaa, espanjaa, hollantia, portugalia, ranskaa, tSekkid, tai unkaria). Huoltaja-aineiston mukaan
94 prosenttia oppilaista tuli perheistd, joissa vihintddn toinen puhutuista kielistd oli suomi, ruotsi
tai saame. Toisaalta 11 prosentissa perheistd (n = 472) lapsi kaytti kotikielendidn jotain muuta(kin)
kieltd kuin suomea, ruotsia tai saamea. Huoltajakyselyssd tuli kotikielend esiin suomen ja ruotsin
kielten lisdksi 59 muuta kotona puhuttua kieltd (ks. Liite 7). Useimmin puhutut muut kielet olivat
englanti (28,6 % muunkielisistd ja 3,1 % kaikista perheistd), vendjd (14,2 % ja 1,6 %), viro (8,1 %
ja 0,9 %), arabia (7,0 % ja 0,8 %), espanja (3,2 % ja 0,3 %), turkki (3,2 % ja 0,3 %), albania (2,3 % ja
0,3 %) ja ranska (2,1 % ja 0,8 %).

Huoltajilta ei kysytty, kuinka kauan lapsi oli asunut Suomessa, joten timad oleellinen tieto jia
puuttumaan. Tuloksia tulkitessa on pidettdvd mielessd myos se, ettd S2-oppimddrdn ovat aloit-
taneet sellaiset oppilaat, joiden kielitaidossa on havaittu varhaiskasvatuksessa selvid puutteita.
Voi kuitenkin olla, ettd osa suomen tai ruotsin kielen ja kirjallisuuden oppimdiran aloittaneista
oppilaista siirtyykin ensimmadisen luokan aikana S2-oppimadirddn, silld esimerkiksi pdivikodin
arjen toiminnoissa, rutiineissa ja vuorovaikutuksessa riittdva kielitaito ei valttdmattd riitdkddn
uusien, ehkd abstraktienkin asioiden oppimiseen kohdekielelld.

4.3.1 Oppilaan aidinkielen ja kotikielen yhteys laht6tasoon

Kieliryhmien vililld on merkittdvid eroja ldht6tasossa (Taulukot 4.5 ja 4.6). Suomen- ja ruotsin-
kieliset oppilaat edustavat suurta populaatiota, ja ndin ollen heiddn tuloksensa heijastavat koko
vdeston keskiarvoa (keskimddrdinen osaaminen 508-510 pistettd). Muuta kuin suomea, ruotsia
tai saamea didinkielenddn puhuvien oppilaiden lihtdtaso on merkitsevdsti ja merkittavasti mata-
lampaa (426 pistettd matematiikassa ja 431 didinkielessd).!* Huomion arvoista on, ettd osaamisen
keskitaso poikkeaa koko oppilasaineiston keskiarvosta (500) niilld oppilailla, joiden kotikieli

11 GLM, selittava tekija aidinkieli jaettuna kolmeen ryhmaan; matematiikka F(2, 6985) = 143,76, p < 0,001, f= 0,20; didinkieli
F(2,6985) = 122,08, p < 0,001, f=0,19.

49



saatiin tietdd huoltajakyselyn perusteella (514 ja 515). Tdma viittaa suoraan siihen, ettd huoltaja-
aineiston vastaajien lapset edustavat selvasti paremmin menestyneitd oppilaita kuin vastaamatta
jattdneiden huoltajien lapset. Vastanneiden ryhmdssd oppilaiden kokonaisosaamisen keskiarvo
oli 516 kun se vastaamatta jittineiden ryhmassa oli 480. Ero on merkitseva ja merkittdva.!> Kun
arvioinnissa parasta osaamista osoittaneiden lasten (kokonaisosaaminen > 600 pistettd) huoltajista
kyselyyn jitti vastaamatta 32 prosenttia, heikommin menestyneiden lasten (< 400) huoltajista
60 prosenttia jitti vastaamatta (ks. myos Metsimuuronen & Ukkola, 2019).

TAULUKKO 4.5. Oppilaan didinkieli! ja ldhtétaso? (n = 6 986)

aidinkieli N % matematikka  keskihajonta aidinkieli keskihajonta
suomi 5966 85,4 509 2752 509 282,3
ruotsi 617 88 510 199,9 508 185,5
muu 403 58 426 304,9 431 286,2
Yhteensa 6 986 100,0 504 276,7 504 280,1
ero &ariryhmien valilla +83 +77

Cohenin f 0,20 0,19

1) yhdistetyn KOSKI-tietokannan ja huoltaja-aineiston perusteella
2) painotettu; populaatiokeskiarvo ja -hajonta

TAULUKKO 4.6. Oppilaan kotikieli! ja lIaht6taso? (n = 4 316)

kotikieli N % matematiikka  keskihajonta aidinkieli keskihajonta
suomi 3512 814 520 278,5 521 287,0
ruotsi 183 4,2 520 191,6 518 185,6
jokin muu 148 34 435 291,2 439 269,3
suomi ja ruotsi 195 45 512 208,7 508 183,2
suomi ja muu’ 249 58 493 270,7 494 275,6
ruotsi ja muu 14 0,3 475 2421 472 2217
suomi, ruotsi ja muu® 15 0,3 433 2171 426 178,0
Yhteensa 4316 100 515 276,3 516 281,6
ero aariryhmien valilla +86 +96

Cohenin f 0,17 0,17

1) huoltaja-aineiston perusteella
2) painotettu; populaatiokeskiarvo ja -hajonta
3) Aineiston nelja saamea puhuvaa oppilasta luokittuvat luokkiin "suomi ja muu” ja "suomi, ruotsi ja muu’”.

On ilmeistd, ettd oppilaan oli todenndkoistd saada alkumittauksessa keskimadrdistd matalampia
pistemadrid, jos hdnen kotikielensd on jokin muu kuin suomi tai ruotsi, koska oppilaat tekivit
tehtdvit koulun opetuskielen mukaan suomeksi tai ruotsiksi. Liht6taso olikin merkitsevidsti

12 GLM, F(1, 7769) = 259,64, p < 0,001, f=0,18.
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matalampi, jos perheessd puhuttiin jotain muuta kieltd (436 matematiikassa ja 439 didinkielessd)
kuin suomea (519 ja 520), ruotsia (522 ja 523) tai suomea ja ruotsia (513 ja 511)." Tilastollisesti
“muunkielisten” lasten osaaminen ei kuitenkaan poikennut niista lapsista, joissa kotona puhuttiin
suomea, ruotsia ja jotain muuta kieltd (431 matematiikassa ja 430 didinkielessd).

4.3.2 Oppilaan S2-statuksen yhteys lahtotasoon

Toisin kuin kotikieli, joka saatiin huoltajakyselyn perusteella (n = 4 316), lapsen S2-oppimdira
saatiin rekisteritietona kaikille aineiston oppilaille (N = 7 770). Aineistossa 6,8 prosenttia oppi-
laista aloitti koulun alussa S2-oppimiardn (Taulukko 4.7). Heiddn ldht6tasonsa oli merkitsevasti
ja merkittdvasti matalampi kuin niiden, joilla tdtd statusta ei ollut (-85 pistettd matematiikassa,
-81 pistettd didinkielessd)."* Matematiikassa tyttojen ja poikien vililld ei ollut ldhtotasoeroa (+5
pistettd tyttodjen hyviksi), mutta ero didinkielen osaamisessa oli merkitsevd: S2-oppimddradn aloit-
tavien poikien ldht6taso (414) on merkitsevdsti matalampi kuin tyttéjen (436). Vaikka ero ei ole
merkittdvan suuri (f = 0,04), ero tyttdjen ja poikien vililld S2-ryhméssd on ldhes kaksi kertaa niin
suuri kuin (22 pistettd) kuin suomen tai ruotsin kielen ja kirjallisuuden ryhmadssd (12 pistettd).
Huomion kiinnittdd myos se, ettd poikien joukossa vaihtelu on selvdsti suurempaa kuin tyttdjen
joukossa (+92 vs. +78).

TAULUKKO 4.7. S2-status ja osaaminen?!

matematiikka aidinkieli N
tyttd poka  yhteensd  tyttd poika  yhteensd tyttd poika Total
ei S2 statusta 501 511 506 513 499 506 3611 3634 7245
S2 status 424 418 421 437 414 425 264 261 525
yhteensa 496 504 500 507 493 500 3875 3895 7770
ero ryhmien valilla +78 +92 +85 +76 +86 +81
Cohenin f 0,22 0,21

1) painotettu; populaatiokeskiarvo ja -hajonta

Aineistossa 58 prosenttia kaikista S2-oppilaista tuli Eteld-Suomen aluehallintoviranomaisen toi-
mialajakoalueelta eli AVI-alueelta. Uudeltamaalta heitd tuli 53 prosenttia, muualta Eteld-Suomen
alueelta 18 prosenttia ja metropolialueelta (Helsinki-Espoo-Vantaa) 45 prosenttia ja kaupunki-
maisista kunnista 86 prosenttia. Luonnollisesti tdlli on merkitystd ndiden alueiden oppilaiden
keskimaddrdiseen ldhtotasoon (Taulukko 4.8). S2-oppilaiden mddrd vaikuttaa kaikilla AVI-alueilla
osaamisen tasoon - keskimddrin 6 pistettd sekd matematiikassa ettd didinkielessd, mutta vaikutus
on erityisen selvd metropolialueella, jossa suuri S2-oppilaiden madrd painaa matematiikan lah-
totason 522 pisteestd 506 pisteeseen (ero 16 pistettd) ja didinkielen liht6tason 523 pisteestd 506
pisteeseen (ero 17 pistettd). Osaamisen ero S2-oppilaiden ja perusjoukon vililldi on merkittava:

13 GLM, parittaistesti Sidakin (1967) menettelylld; sekd matematiikan etta didinkielen suhteen p < 0,001
14 GLM, matematiikka, F(1, 7769) = 348,42; p < 0,001, f= 0,21; &idinkieli, F(1, 7769) = 348,42; p < 0,001, f= 0,21
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kun koko aineistossa S2-status selittdd sekd matematiikan ldhtotasosta 5 prosenttia ja didinkielen
lahtGtasosta 4 prosenttia’®, metropolialueella S2-status selittdd sekd matematiikan ettd didinkielen
ldhtotasosta 12 prosenttia.’® Kuriositeettina mainittakoon, ettd Helsingin otoksessa (n = 638),
jossa S2-statuksen saaneita oppilaita oli ldhes viidennes (18 %), vaikutus on tdtdkin suurempi: ma-
tematiikassa 534 pisteestd paddytddn 509 pisteeseen (ero 25 pistettd) ja didinkielessd 532 pisteestd
508 pisteeseen (ero 24 pistettd). Ero ryhmien vililld on merkittdva: Helsingissd S2-status selittdd
matematiikan lihtotasosta 20 prosenttia ja didinkielen ldht6tasosta 18 prosenttia.'’

TAULUKKO 4.8. S2-statuksen saaneiden osaaminen eri AVl-alueilla

matematiikka aidinkieli N
ei 2 S2 ei S2 S2 ei S2 S2
Suuralue statusta  status  yhteensda  statusta status  yhteensd statusta status yhteensa
Etela-Suomen AVI 513 424 504 513 424 503 2710 305 3015
metropolialue
(Helsinki,
Espoo, Vantaa) 522 422 506 523 422 506 1363 234 1597
Lounais-Suomen
AVI 501 389 492 500 399 492 844 73 917
[t&-Suomen AVI 487 407 483 487 416 485 702 30 732
Lansi- ja Sisé-
Suomen AVI 509 453 506 508 463 506 1583 89 1672
Pohjois-Suomen AVI 505 389 502 508 407 505 757 23 780
Lapin AVI 497 409 496 493 402 491 643 1" 654
yhteensa 506 421 500 506 425 500 7239 531 7770
Ero &ériryhmien
valilla +27 +64 +23 +25 +56 +21
Cohenin f 0,06 0,05

Lahtokohtaisesti S2-statuksella koulun aloittavat oppilaat ovat asuneet Suomessa keskimddrin
yhtd kauan eri alueilla.” Tdssd mielessd on ylldttavad, ettd eri alueiden vililld on merkitsevid ja
merkittivid eroja S2-oppilaiden lihtdtasossa. S2-oppilaiden matematiikan ldhtotaso on selvisti
matalampi Lounais-Suomen ja Pohjois-Suomen AVI-alueilla (molemmissa 389) kuin Linsi- ja
Sisd-Suomen (453) tai Eteld-Suomen AVI-alueilla (424)." Erot ovat selvdt my6s didinkielessa:
korkeimmillaan +56 pistettd.?” Syystad tai toisesta Linsi- ja Sisd-Suomen AVI-alueen oppilaiden
ldhtotaso on samaan didinkieleen kuuluvissa ryhmissa selvdsti korkeampi kuin esimerkiksi Lounais-

15 GLM, matematiikka, F(1, 7769) = 394,19; p < 0,001, f = 0,22; &idinkieli, F(1, 7769) = 350,46; p < 0,001, f= 0,21

16 Vain metropolialue; GLM, matematiikka, F(1, 1596) = 212,32; p < 0,001, f = 0,36; &idinkieli, F(1, 1596) = 219,70;
p<0,001,1=0,37

17 Vain Helsinki; GLM, matematiikka, F(1, 637) = 157,94; p < 0,001, f = 0,50; &idinkieli, F(1, 637) = 141,66; p < 0,001,
f=047

18 Té&ta ei tiedetd aineistojen perusteella, koska tietoa ei kysytty huoltajilta. Seuraavissa vaiheissa tietoa kysytéan tarkemmin
oppilailta ja heidan huoltajiltaan.

19 GLM, matematiikka, F(1, 530) = 4,80; p < 0,001, f= 0,21
20 GLM, aidinkieli, F(1, 530) = 5,71; p < 0,001, f= 0,23
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Suomen AVI-alueen oppilailla; ddrimmillddn esimerkiksi vendjinkielisten oppilaiden keskiarvo
Lounais-Suomessa oli 390 pistettd kun se Linsi- ja Sisd-Suomessa oli 474. Timad ero voinee selittyd
Suomessa asutun ajan pituudella, joskaan titd ei tiedetd aineiston perusteella.

Toinen selittdva tekiji voi olla se, ettd joissakin kouluissa voi olla maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden valmistava luokka, jonka oppilaita on osallistunut arviointiin. Lansi- ja Sisd-Suomen
AVI-alueen muita selkedsti korkeampi ldht6taso voi osittain selittyd myos S2-oppilaiden muista
poikkeavalla kielijakaumalla. Lansi- ja Sisd-Suomen AVI-alueella otokseen osui sellaisia oppilaita,
jotka puhuivat didinkielenddn jotakin aineistossa yksittdisend esiintyvad kieltd ja joiden osaaminen
oli keskimddrdistd tasoa selvdsti parempaa (> 550 pistettd). Timd nostaa S2-oppilaiden keskiar-
voa. Huoltaja-aineiston perusteella tiedetdan myos, ettd Linsi- ja Sisd-Suomen AVI-alueella 62
prosenttia S2-oppilaista tuli perheistd, joissa vahintddn kotikielend kdytettiin muiden joukossa
suomea tai ruotsia ja vain reilu kolmasosa (38 %) perheistd, joissa kotona puhuttiin yksinomaan
jotakin muuta kieltd kuin suomea, ruotsia tai saamea. Toisessa ddripddssd huoltajakyselyn perus-
teella Pohjois-Suomen AVI-alueella kaikki S2-oppilaat tulivat perheistd, joissa kotona puhuttiin
yksinomaan jotain muuta kieltd kuin suomea, ruotsia tai saamea.

4.4 Oppilaan suhteellisen koulunaloitusian ja
sisarusaseman yhteys lahtdtasoon

Oppilaan syntymdkuukausi vaikuttaa osaamiseen.

Tammikuussa syntyneiden oppilaiden osaaminen oli keskimadrin 67 pistetta parempaa

kuin joulukuussa syntyneiden.

Yksiloiden valiset osaamiserot ovat silti suurempia kuin syntymakuukausien valiset erot.

4.4.1 Oppilaan suhteellisen koulunaloitusian yhteys lahtétasoon

Valtaosa (98 %) alkumittauksessa mukana olleista oppilaista oli syntynyt vuonna 2011 ja aloitti
koulunkdynnin oman ikdluokkansa mukana. Oppilaista 164 oli aloittanut koulunkdynnin joko
aikaisemmin tai mydhemmin kuin oma ikdluokkansa. Muita vanhempina koulunsa aloittaneista
(n = 154) puolet oli syntynyt vuoden loppupuolella (syyskuu-joulukuu), ja viidennes heistd oli
syntynyt joulukuun aikana. Heistd 61 prosentilla oli jo koulun aloitusvaiheessa tehostetun tai eri-
tyisen tuen padtos tai yksilollistetty oppimdidrd matematiikassa tai didinkielessd. Muita nuorempina
koulunsa oli aloittanut kymmenen oppilasta, jotka kaikki olivat syntyneet vuoden alkupuolella.
Tdmain pienen oppilasmdiran perusteella ndyttdisi siltd, ettd koulun muita vanhempina aloittavat
ovat suurimmaksi osaksi loppuvuodesta syntyneitd. Muita nuorempina koulun aloittavat taas ovat
usein alkuvuodesta syntyneitd, mutta samassa joukossa ovat myds pidennetyn oppivelvollisuuden
piiriin kuuluvat oppilaat, jotka ovat syntyneet satunnaisemmin eri kuukausina.
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Kun tarkastellaan vuonna 2011 syntyneiden oppilaiden osaamista, aineiston perusteella on ilmeistd,
ettd syntymakuukausi on yhteydessd oppilaan ldhtotasoon (Taulukko 4.9). Kokonaisosaamisen taso oli
merkitsevisti ja merkittavasti korkeampi tammikuussa syntyneilld (537) kuin joulukuussa syntyneilld
oppilailla (469).% Ilmi6 koskee sekd didinkielen ettd matematiikan osaamista. Vuoden alussa ja lopussa
syntyneiden ldht6tason eron perusteella voidaan paitelld, ettd koulun aloitusvaiheessa yhden vuoden
osaamisen mddrd luonnollisen kehityksen ja varhaiskasvatuksen tuloksena on noin 65-67 pistetta.

Aiemmassa, kolmannelta luokalta toiselle asteelle ulottuneessa pitkittdisarviossa oppilaiden
ldhtotaso mallinnettiin heidin myShemmin osoittamansa osaamisen perusteella (Metsimuu-
ronen, 2013, 2017). Timdn mallinnuksen mukaan matematiikan osaamisen perusopetuksen
alussa arvioitiin olevan noin 370 pistettd alempi kuin kolmannen luokan alussa eli osaaminen
lisddntyi keskimddrin 185 pistettd vuodessa alkuopetuksen aikana. Koulun tuoma lisdarvo voi siis
olla huomattava luonnolliseen kehitykseen nihden. Koulun tuottaman osaamisen mdird timan
arvioinnin kohteena olevalle ikidluokalle tarkentuu vuonna 2020, kun oppilaat osallistuvat kol-
mannen luokan alussa alkuopetuksen jilkeisen nivelkohdan osaamista kartoittavaan arviointiin.
Aiemman matematiikan pitkittdisarvioinnin tulosten perusteella voidaan odottaa, ettd erityisesti
matalan ldhtotason oppilaat hyotyvdt koulun tuomasta lisdarvosta.

TAULUKKO 4.9. Oppilaan syntymakuukausi ja kokonaisosaaminen (n = 6 879)

matematiikka €ro aidinkieli ero N
tyttéjen tyttjen

syntyma- ja poikien ja poikien
kuukausi tyttd poika yhteensa | valilla' tyttdé poika yhteensa | valilla' tyttd poika yhteensa
1 536 540 538 -3 546 526 536 +21 293 303 596
2 521 533 528 -12 534 520 527 +14 254 289 543
3 521 526 524 -5 532 517 524 +15 284 288 572
4 518 527 523 9 528 514 520 +14 242 286 528
5 507 513 510 6 521 504 513 +17 290 265 555
6 501 51 505 -10 512 500 507 +12 317 263 580
7 493 505 498 -12 504 492 498 +12 322 294 616
8 495 501 498 -6 504 489 497 +15 323 322 645
9 486 495 491 9 498 484 491 +14 320 295 615
10 482 492 487 -10 494 484 489 +10 313 298 611
" 473 478 476 -5 483 471 477 +12 262 288 550
12 470 472 471 -3 474 467 471 +8 246 222 468
yhteensa 500 508 504 -8 511 498 504 +13 3466 3413 6879
Ero 67 67 67 -2 59 -65
Cohenin f 0,20 0,20

1) Luvussa poikien keskiarvo on vahennetty tyttojen keskiarvosta. Negatiivinen arvo kertoo, etta poikien keskiarvo oli
korkeampi kuin tytt6jen, ja vastaavasti positiivinen arvo kertoo, etta tyttdjen keskiarvo oli korkeampi kuin poikien.

21 GLM, F(11, 6878) = 24,45, p < 0,001, f = 0,20. Aineistossa oli 127 oppilasta, jotka olivat syntyneet joko aiemmin tai
my6hemmin kuin vuonna 2011, joka oli tavanomainen koulun aloittajien ikdryhma vuonna 2018. Ndma ikaluokkaansa
nuorempina ja vanhempina koulun aloittaneet oppilaat eivat ole tdssa analyysissa.
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Osaamisen perusteella oppilaiden syntymdkuukaudet jakautuvat kolmeen ryhmadin (ks. Metsi-
muuronen & Ukkola, 2019): toukokuuhun mennessi syntyneiden oppilaiden kokonaisosaamisen
taso oli merkitsevdsti ja merkittdvasti korkeampi (527) kuin elokuun jdlkeen syntyneilld oppilailla
(482) (Kuvio 4.5).” Taimdnkddn ilmion suhteen ei eroa ole didinkielen ja matematiikan osaami-
sessa (Taulukko 4.10).

Syntyméakuukauden yhteys kokonaisosaamiseen
750
Bkuukaudet 1-4
700 Dkuukaudet 5-8
650 DOkuukaudet 9-12
o
& 600
= 536
8 550 510 *2 46 2 sog
IS
S 500 476 482
© 450
400
350
300
250
tyttd poika yhteensé

KUVIO 4.5. Syntymdkuukauden yhteys kokonaisosaamiseen

TAULUKKO 4.10. Lahtotason erot eri kuukausina syntyneilld oppilailla

matematiikka aidinkieli N

tytto poka  yhteensa  tyttd poka  yhteensa  tyttd poika  yhteensa

kuukaudet 1-4 524 532 528 535 519 527 1073 1166 2239
kuukaudet 5-8 499 507 503 510 496 503 1252 1144 2396
kuukaudet 9-12 478 485 482 438 477 483 1141 1103 2244
yhteensa 500 508 504 511 498 504 3466 3413 6879
Ero aariryhmien valilla -46 -46 -46 -47 -42 -44
Cohenin f 0,21 0,19

22 GLM, F(2, 6878) = 110,84, p < 0,001, f=0,18
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Edelld luvussa 3.1 huomattiin, ettd ruotsinkielisistd kouluista tulleiden poikien ldht6taso ma-
tematiikassa oli hieman korkeampi (513) kuin keskimddrin (500). Suhteellisen koulualoitusidn
ndkokulmasta taustalla on potentiaalisesti mielenkiintoinen ero kieliryhmien vililld. Lukuun
ottamatta joulukuussa syntyneitd poikia ruotsinkielisissd kouluissa loppuvuonna syntyneiden
poikien liht&taso on oleellisesti korkeampi kuin suomenkielisissd kouluissa (elokuussa +22, lo-
kakuussa +42 ja marraskuussa +25 pistettd ruotsinkielisten koulujen poikien hyviksi). Tyttéjen
ryhmdssd tulos on pdinvastainen: suomenkielisten tyttdjen taidot ovat paremmat (elokuussa
-26, syyskuussa -27 ja lokakuussa -21 suomenkielisten koulujen tyttdjen hyvdksi). Pojilla seikka
ei voi liittyd luontaiseen kehitykseen kieliryhmien vililld vaan heijastanee poikien erilaista, ehkd
aktiivisempaa, sosiaalistamista kouluun ruotsinkielisiin kouluihin hakeutuvissa perheissid. On
my06s muistettava, ettd suomenkielisissd kouluissa on mukana enemman toisen kielen oppijoita
kuin ruotsinkielisissd kouluissa. Oppilaiden kielitaustan mukaisia osaamiseroja kisiteltiin tar-
kemmin luvussa 4.3.

Vaikka keskimddrdinen ldhtétaso on loppuvuodesta syntyneilld matalampi kuin alkuvuodesta
syntyneilld, kokonaisuutena on kuitenkin muistettava, ettd jokaisena eri kuukautena syntyneet
oppilaat osoittivat tehtdvissd sekd erittdin hyvad ettd erittdin heikkoa osaamista (Kuvio 4.6). Mo-
nella loppuvuodesta syntyneista oppilaista on erinomaiset tiedot ja taidot sekd matematiikassa ja
didinkielessd. Vastaavasti alkuvuodesta syntyneistd monella on hyvin alkeelliset tiedot ja taidot
koulun alkaessa. Joustavaa kouluun tulemista ei siis voi perustella ainakaan sukupuolten viliselld
erolla tai loppuvuodesta syntyneiden kategorisesti muita matalammalla ldht6tasolla.

Kokonaisosaamisen jakaumat vuoden aikaan syntyneillé tyt6illa ja pojilla
koulun alussa
—O—tyttd
/x—poika
536 516
g =SS 488
520 496 — R
476
kuukaudet 1-4 kuukaudet 5-8 kuukaudet 9-12
syntymakuukausi

KUVIO 4.6. Syntymadajan yhteys kokonaisosaamiseen
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4.4.2 Oppilaan sisarusaseman yhteys lahtotasoon

Oppilaan sisarusasema perheessa ei ole yhteydessa osaamiseen ensimmadisen luokan
alussa.

Arviointiin osallistuneiden oppilaiden sisarusten ikaerot ja sukupuolet eivat ole tiedossa,
mutta nekin saattavat vaikuttaa lapsen kehitykseen.

Lapsen syntymadjdrjestyksen on ndhty olevan yhteydessd lapsen kehittymiseen, ajatusmaail-
maan, sosiaalisiin suhteisiin, luonteenpiirteisiin, persoonan piirteisiin sekd siihen, millaisena
hdn itsensd nikee (mm. Blair, 2012; Rannikko, 2008; Schénbeck, 2009), joskin yhteydet saattavat
olla vaatimattomia (Saroglou, & Fiasse, 2003) tai olemattomia erityisesti persoonan piirteisiin
liittyen (Rohrer, Egloff, & Schmukle, 2015). Rohrer ja kollegat (2015) huomauttavat kuitenkin,
ettd yhteys syntymdjdrjestyksen ja kokeilla mitatun dlykkyyden (psychometric intelligence) valilld
ndyttdd vahvasti osoitetulta (mm. Barclay, 2015). Rodgers kollegoineen (2000) toteaa kuitenkin,
ettd vaikka matalalla dlykkyysosamadrilld on yhteys suureen perhekokoon, suuri perhekoko ei
vdistdmattd tarkoita matalaa dlykkyysosamddraa lapsille.

Mekanismina lasten vilille syntyviin eroihin pidetdin sitd, ettd huoltajilla on taipumus suhtautua
lapsiinsa eri tavoin ndiden syntymadjirjestyksen mukaan ja myos kohdella heiti eri tavoin. Tim4 ei
kuitenkaan vilttdmadttd johdu suoraan lasten syntymadjdrjestyksestd, vaan sisarusasema voi myos
vaikuttaa lapsen persoonallisuuteen. My6s perhe kasvuympdristond on yhteydessd lapsen dlylliseen
kehitykseen, ja sisarukset voivat vaikuttaa toisiinsa ja toistensa menestykseen (Bandura, 2001;
Dagys Pajoluk, 2013; Fergusson, Horwood, & Boden, 2006; Holmgren, Molander, & Nilsson, 2006).
My®s sisarusten idlld, madrdlld ja sukupuolilla voi olla merkitystd heiddn rooleihinsa (Holmgren,
Molander, & Nilsson, 2006; White, & Hughes, 2017), mutta alkumittaukseen osallistuneiden
oppilaiden sisarusten madiristd, sukupuolista ja ikderoista ei ole tarkempaa tietoa.

Voi olettaa, ettd esikoinen saa eldimansd alkuvaiheessa nauttia huoltajien jakamattomasta huomi-
osta eri tavalla kuin pikkusisaruksensa. Heiddn on havaittu saavan laadukasta aikaa huoltajiensa
kanssa pdivittdin noin puoli tuntia enemman kuin toisena syntyneet lapset (Price, 2008). Toisaalta
esikoiset joutuvat usein ottamaan myShemmin vastuuta my0s nuoremmista sisaruksistaan ja
toimimaan tienraivaajina tai suunnanndyttdjind. Ndin esikoisilla taipumusta kasvaa vahvoiksi,
itsendisiksi ja vastuuntuntoisiksi yksil6iksi (Blair, 2012; Delroy, Paulhus, Trapnell, & Chen, 1999;
Kaulio & Svennevig, 2006; Schonbeck, 2009). Esikoisten on havaittu pérjddvan elimdssdan (Ca-
rette, Anseel, & Van Yperen, 2011; Delroy, Paulhus, Trapnell, & Chen, 1999; Healey & Ellis, 2007;
Rohrer, Egloff, & Schmukle, 2015), mutta toisaalta my6s huoltajien on havaittu panostavan usein
erityisesti juuri esikoisten koulutukseen (Atta, Jamil, Baloch, & Ayaz, 2011).

Keskimmiaiset lapset syntyvdt perheeseen, jossa lapsen kasvatusta on jo harjoiteltu mutta jossa
huoltajien huomion médrdn tdytyy jakaantua useampaan osaan. Myds vanhemmalla sisaruksella
saattaa olla perheessd enemman vastuuta. Ndin keskimmadisestd lapsesta voi kasvaa esikoista
huolettomampi ja rennompi. (Blair, 2012; Kaulio & Svennevig, 2006) Toisaalta asema eri-ikdisten
sisarusten vilissd voi kasvattaa keskimmadisestd sovittelevan (Delroy, Paulhus, Trapnell, & Chen,
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1999) ja ihmissuhdekeskeisen (Salmon, 2003). Kuopus taas syntyy perheeseen, jossa on jo yksi tai
useita lapsia. Koska vanhemmilla sisaruksilla on jo omia vastuita perheessd, viimeiseksi syntynyt-
td lasta voidaan pitdd avuttomampana kuin vanhempia lapsia. Ndin kuopuksesta on taipumusta
tulla rento, sosiaalisesti taidokas, kekselids ja kyseenalaistava ellei jopa kapinallinen (Blair, 2012;
Schonbeck, 2009). Tosin Sarogloun ja Fiassen (2003) retrospektiivisessd tutkimuksessa osoittau-
tui, ettd perheen keskimmadiselld lapsella oli taipumusta kasvaa kapinalliseksi kuopuksen sijaan.

Jos perheessd on vain yksi lapsi, tdlld on taipumusta saada samankaltainen esikoisen ja kuopuk-
sen rooli kuin ensimmiaiselld lapsella on alkuvaiheessa. Blair (2012) kuitenkin huomauttaa, ettd
vertaisryhmien ja sosiaalisten ristiriitatilanteiden mahdollinen puute kotona ja aikuisten seurassa
olemisesta ja vuorovaikutuksesta johtuva kognitiivisesti kehittyneempi ajattelu saattavat aiheut-
taa vaikeuksia viihtyd ikdistensd seurassa, mika voi tuottaa ainakin aluksi ongelmia koulussa.

Koska lapset saattavat olla piirteiltddn ja temperamentiltaan (ks. Keltikangas-Jarvinen, 2014) erilaisia
sisarusasemansa mukaan ja koska esikoisilla on todettu olevan paremmat intellektuaaliset kyvyt,
lapsen syntymadjérjestys saattaisi selittdd oppilaiden ldhtotasoa. Aineistossa lapsen sisarusasema
perheessi ei kuitenkaan osoittautunut olevan merkittavassa yhteydessi ldhtotasoon. Sukupuolten
tuloksissa on kuitenkin pieni ero: ainoana lapsena kasvaneiden tyttdjen osaaminen oli merkit-
sevasti parempaa (matematiikassa 522, didinkielessd 534) kuin kuopustyttdjen (matematiikassa
504, didinkielessd 515). Aidinkielen alueella ero on siis todellinen, mutta se ei ole merkittivin
suuri.?® Sen sijaan poikien vililld osaamiseroja sisarusaseman suhteen ei ollut. Tuloksia tulkittaessa
on otettava huomioon, ettd huoltajakyselyssi ei eritelty uusperheitd. Lapsi voi siis olla syntynyt
yhteen sisarusasemaan ja eldd toisenlaisessa sisarusasemassa koulun aloitusvaiheessa. Lapsi voi
myds olla kahdessa tai useammassa perheessd erilaisissa sisarusasemissa. My0s sisarusten ika-
eroilla ja sukupuolilla voi olla vaikutusta lapsen persoonan kehitykseen ja sosiaaliseen asemaan
perheessd. Ndin tarkkaa erittelyd ei huoltajakyselyssd ollut.

4.5 Oppilaan suhtautumisen yhteys lahtétasoon

Koulutulokkaiden suhtautuminen koulunkadyntiin on positiivista.

Tyttojen suhtautuminen on hieman positiivisempaa kuin poikien.

Positiivinen asenne ennustaa korkeaa lahtotasoa.

Kansallisten aineistojen perusteella ei ole aiemmin kyetty uskottavasti tutkimaan sitd, kuinka
koulun aloitusvaiheessa asenteet ja osaaminen ovat yhteydessd.?* Nyt kdsilld oleva aineisto mah-
dollistaa sen. On kuitenkin syytd pitdd mielessd neljd tuloksien tulkintaan vaikuttavaa tekijia.
Ensiksi ensimmadisen luokan oppilaille ei voitu kdyttdd samaa asennemittaria kuin aiemmin muilla

23 GLM, matematiikassa F(1, 1009) = 6,05, p < 0,014, f = 0,08; didinkielessa ja kirjallisuudessa F(1, 1009) = 7,00,
p < 0,008, f=0,08. Mukana vain ryhmat "nuorin lapsi” ja "ainoa lapsi’.

24 Aiemman matematiikan pitkittaisarvioinnin analyysin yhteydessa mallinnettiin myds peruskoulun aloitusvaiheen osaamisen
taso (Metsdmuuronen, 2013, ss. 80-81). Mallinnuksen perusteella syntyneessa aineistossa korrelaatio matematiikan
osaamisen ja kokonaisasenteen vélilla oli 0,19 ja osaamisen ja matemaattisen min&k&sityksen valilla 0,27.
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vuosiluokilla, joten tulokset eivit ole yhteismitallisia aiempien asennemittausten kanssa. Toiseksi
kieliasua ja kysymysten mddrdd mukautettiin pienille oppilaille sopivaksi. On silti epdvarmaa,
kuinka hyvin ensimmadisen luokan aloittavat oppilaat ymmarsivit mahdollisesti vieraita kdsitteitd
kuten "lukeminen”, "laskeminen” tai "kirjoittaminen”. Kasitteet ovat saattaneet tuottaa vaikeuksia
erityisesti niille oppilaille, joiden kielitaito ei vield ollut kovin hyva. Kolmanneksi asennemittaristo
oli alkumittauksessa sijoitettu koko pitkihkon tehtdvdsarjan perddn juuri vaikean lukemistehtdvin
jalkeen. Tdlld saattaa olla vaikutusta paitsi siihen, ketkd oppilaista pddsivdt asennemittariin asti ja
jaksoivat keskittyd siihen, my®6s siihen, millaisena osaajana oppilas piti itseddn tehtdvan jilkeen.
Asennemittarin asteikkona kdytettiin emoji-hahmoja, joiden positiivisuusaste oli varsin yksise-
litteinen. Osa asennevdittdmistd oli kuitenkin muotoiltu negatiivisesti, jolloin sopivan emojin
valitseminen ei valttimaittd ole ollut pienille oppilaille itsestddn selvaa.

4.5.1 Suhtautuminen matematiikkaan ja didinkieleen koulun aloitusvaiheessa

Koska tdmin arvioinnin osallistujat olivat vasta ensimmadiselld luokalla, oppilailta kysyttavien
taustakysymysten maddrd pidettiin pienend. Oppilaan suhtautumista kouluty6hon ja omaan osaa-
miseensa kartoitettiin kymmenelld oppilaille suunnatulla kysymykselld, joista muodostettiin kuusi
osamittaria (Taulukko 4.11; mittareiden rakentamisesta ks. Metsimuuronen & Ukkola, 2019).

TAULUKKO 4.11. Oppilaan suhtautumista koskevat mittarit

summamuuttuja osioiden maara pistemaara reliabiliteetti (a)
Suhtautuminen kokonaisuutena 10 1-5 0,88
Suhtautuminen matematiikkaan ja didinkieleen 3 1-5 0,73
Suhtautuminen &idinkieleen 5 1-5 0,81
Suhtautuminen matematiikkaan 3 1-5 0,72
Itse koettu osaaminen 4 1-5 0,79
Itse koetut sosiaaliset taidot 3 1-5 0,80

Oppilaiden suhtautuminen kokonaisuutena sisilsi oppilaiden suhtautumisen matematiikkaan,
lukemiseen ja kirjoittamiseen sekd oppilaan kdsityksen omista sosiaalisista taidoistaan. Koko-
naissuhtautuminen osoittautui positiiviseksi; asteikolla 1-5 keskiarvo oli 3,7, mika vastaa 69
prosenttia maksimipistemddrdstd. Vertailuna huomattakoon, ettd vuonna 2005 3. luokan mit-
tauksessa vastaava luku oli 71 eli samalla tasolla (Metsimuuronen, 2013). Selvisti keskimaardista
positiivisemmin suhtauduttiin matematiikkaan (74 %) ja jossain mddrin myos didinkieleen (66 %).
Osamittareista myOnteisimmin oppilaat kokivat omat sosiaaliset taitonsa: keskiarvo oli 4,1 (77 %).
Tytot osoittautuivat kaikkien osatekijoiden suhteen tilastollisesti merkitsevisti myonteisemmiksi
kuin pojat, mutta ero ei ole merkittivin suurta (Taulukko 4.12).%

25 Kaikissa summamuuttujissa p < 0,001, f< 0,15.
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TAULUKKO 4.12. Suhtautuminen koulun aloitusvaiheessa (prosenttia maksimipistemaarastd)

sukupuoli S2-status kolmiportainen tuki yhteensa
(n) (n) (n) (N)
ei S2 S2 Yleinen  Tehostettu  Erityinen
tyttd poika | statusta  status tuki tuki tuki HOJKS

Suhtautuminen...  (3689) (3769) | (7030) (525) (6703) (498) (319) (35) (7555)
...kokonaisuutena 71,0 66,4 68,8 66,0 69,3 63,7 62,8 64,0 68,6
...matematiikkaan
ja aidinkieleen 69,5 63,2 66,4 65,3 66,7 63,5 63,1 62,6 66,3
...didinkieleen 68,9 63,8 66,5 64,3 67,0 61,0 61,3 62,4 66,3
...matematiikkaan 75,3 72,1 74,0 69,7 744 70,0 65,2 67,9 73,7
Itse koettu
osaaminen 72,1 68,8 70,7 66,5 71,3 63,9 62,6 65,0 70,4
Itse koetut
sosiaaliset taidot 79,9 73,9 775 68,6 78,0 69,6 64,6 68,1 76,9

1) Alkuperdinen mittaus on tehty Likert-tyyppisella asteikolla arvoilla 1-5. Prosenttiosuus 100 vastaa keskiarvoa 5
alkuperaisessé asteikossa, prosenttiosuus 75 keskiarvoa 4 ja prosenttiosuus 50 keskiarvoa 3.

S2-oppilaat olivat hieman vihemman myonteisid kuin muut oppilaat, mutta erot eivit ole suuria.?
Tehostetun tuen ja erityisen tuen paitoksen saaneiden oppilaiden suhtautuminen oli myds hieman
vihemmadn myo0nteisid kuin niillg, jotka eivdt tarvinneet tehostettua tai erityistd tukea.?” Kaikissa
tapauksissa erot olivat suurimpia itse koettujen sosiaalisten taitojen alueella eli siind, osasiko oppilas
mielestddn leikkii toisten kanssa, osasiko hidn odottaa omaa vuoroaan ja oliko hinelld oli ainakin
yksi kaveri. Erityistd tukea saaneista oppilaista 21 prosenttia ilmaisi, ettei hdnelld ollut yhtddn
ystdvdd, kun vastaava osuus niillg, jotka eivit tarvinneet tehostettua tukea, oli 9 prosenttia. Ero on
erittdin merkitseva.?® Tulkintojen tekemisessd on kuitenkin otettava huomioon se, ettd joillakin
tehtdvid testanneilla kolmasluokkalaisillakin lapsilla oli vaikeuksia ymmartdd, mitd tarkoittaa
ainakin yksi kaveri. Jos oppilaalla oli mielestidn monta kaveria, saattoi kolmasluokkalainenkin
vastata, ettd hdn on eri mieltd viitteen kanssa, koska siind kysyttiin "yhdestd kaverista”. Erityistd
tai tehostetutta tukea saaneelle ensimmadisen luokan oppilaalle viitteen ymmartdminen on saat-
tanut olla keskimadrdistd vaikeampaa.

4.5.2 Lahtotason ja suhtautumisen vdlinen yhteys

Yhteys oppilaan osaamisen ja suhtautumisen vililld on selvasti positiivista (Taulukko 4.13), kuten
oli odotettavissa aiemmin ylemmilld luokilla tehtyjen mittausten ja tutkimusten perusteella.
Itse asiassa didinkielen osaaminen korreloi ylldttavinkin vahvasti sekd kokonaisasenteen kanssa
(0,42) ettd itse koetun osaamisen kanssa (0,44) verrattuna matematiikkaan, jossa yhteydet jad-

26 Kaikissa summamuuttujissa p < 0,030, f < 0,11 lukuun ottamalla suhtautumista matematiikkaan ja &idinkieleen, jossa
ero ei ole merkitseva.

27 Kaikissa summamuuttujissa p < 0,012, f< 0,16.

28 Binomitodennakaisyys p < 0,001; erityista tukea saaneiden méaran perusteella olisimme odottaneet 4,7 prosentin
osuutta. Myds tehostettua tukea saaneista merkitsevasti suurempi osuus oli vailla ystavaa: havaitun 15,1 prosentin
sijaan olisimme odottaneet 7,4 prosentin osuutta.
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vat selvdsti matalammiksi (0,25 ja 0,32, ks. historiallinen ennuste Kuviossa 4.7). Tdma viitannee
siihen, ettd mittarin rakenne ja sisdltd ovat saattaneet vaikuttaa siihen, kuinka voimakkaasti
suhtautuminen on yhteydessd osaamiseen. Osaamisen ja suhtautumisen yhteys matematiikassa
on selvisti matalampi kuin didinkielessd. Tama saattaa heijastaa sitd, ettd “laskeminen” kdsitteend
voi olla koulutulokkaille tuntemattomampi kuin "lukeminen” ja “kirjoittaminen”. Ensimmadisen
luokan aloittavat oppilaat eivit siis ehkd vield tiedd, osaavatko he "laskea”, mutta he tietdvit
kylld, osaavatko lukea tai kirjoittaa. Lisdksi oppilaan kisitystd omasta didinkielen osaamisestaan
kartoitettiin ndilld kahdella osa-alueella, kun taas matematiikan taitoja kysyttiin oppilaalta vain
yhdelld kysymykselld. Matematiikan tehtdvat sisalsivat kuitenkin paljon muutakin kuin "las-
kemista” - esimerkiksi numeroiden tunnistamista, jarjestykseen asettamista tai tasokuvioiden
hallintaa. Vastaavasti toki didinkielen tehtédvissdkin oli paljon monipuolisempia sisdlt6jd kuin
pelkkad lukemista ja kirjoittamista.

TAULUKKO 4.13. Oppilaan suhtautumisen ja osaamisen korrelaatio (N = 7 555)

Osamittari Matematiikan osaaminen Aidinkielen osaaminen
Suhtautuminen kokonaisuutena 0,30 0,42
Suhtautuminen matematiikkaan ja didinkieleen 0,17 0,25
Itse koettu osaaminen 0,32 0,44
Suhtautuminen didinkieleen 0,26 0,41
Suhtautuminen matematiikkaan 0,25 0,26
Itse koetut sosiaaliset taidot 0,28 0,29

Kokonaisosaamisen ja suhtautumisen yhteys eri vuosiluokilla

038

—1— kokonaissuhtautuminen =——O~— mina osaajana

07 | -0 mallinnettu (v.2005) ~ —O— havaittu (v. 2018)

0,64

0,6 057

05
0,4

korrelaatio

03
0,2

0,1

1. luokka 3. luokka (v. 2005) 6. luokka (v. 2008) 9. luokka (v. 2012)

KUVIO 4.7. Kokonaisosaamisen ja suhtautumisen yhteys eri luokka-asteilla
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Korkea korrelaatio heijastelee sitd, ettd jos oppilaan osaamisen taso oli korkea, my6s hinen suh-
tautumisensa koulun oppiaineisiin on positiivinen ja pdinvastoin. Kdytinnossd tdma tarkoittaa
sitd, ettd esimerkiksi kokonaissuhtautumiseltaan ddrimmadisen positiivisilla oppilailla didinkielen
lahtotaso oli 149 pistettd korkeammalla tasolla kuin niilld, joilla kokonaissuhtautuminen oli
ddrimmadisen negatiivista (Taulukko 4.14). Suhtautuminen on voimakkaammassa yhteydessa
didinkieleen ja kirjallisuuteen kuin matematiikkaan: erot ddriryhmien vdlilld ovat didinkielessd
selvdsti suuremmat kuin matematiikassa. Suhtautumismuuttujista selkeimmin liht6tasoa selittdd
itse koettu osaamisen taso, mikd onkin ilmeistd: jo kouluun tullessaan lapsi yleensi tietdd, osaako
hdn lukea ja kirjoittaa.

TAULUKKO 4.14. Suhtautumisen osatekijoiden adriryvhmat ja lahtotaso

matematiikka aidinkieli
Taysin  Taysin  ero aéri- Taysin  Taysin  ero aéri-
eri samaa  ryhmien  Cohenin eri samaa  ryhmien  Cohenin
asennesumma mieltd"  mielta’ valilla f mieltd!  mieltd’ valilla f
kokonaissuhtautuminen 427 545 +117 0,28 412 564 +152 0,38
suhtautuminen aidinkieleen
ja matematiikkaan 443 521 +78 0,17 428 530 +102 0,24
suhtautuminen aidinkieleen 449 542 +94 0,25 422 563 +141 0,37
suhtautuminen
matematiikkaan 434 525 +91 0,24 423 523 +101 0,25
itse koettu osaaminen 432 540 +108 0,30 417 558 +140 0,40
sosiaaliset taidot 432 527 +95 0,26 421 529 +108 0,27

1) Kyseessa on keskiarvomuuttuja (ks. Metsamuuronen & Ukkola, 2019). Tassa muuttujan arvot on luokiteltu alkuperaisen
asteikon (1-5) mukaisiksi luokiksi jossa "taysin eri mieltd” = keskiarvot 1-1,499; 2 = 1,5-2,499; 3 = 2,5-3,499;
4 = 3,5-4,499, "taysin samaa mieltd” = keskiarvot 4,5-5.

4.6 Oppilaan persoonan piirteiden ja harrastusten yhteys lahtotasoon

Oppilaan aktiivisuus ja kiinnostuneisuus selittavat lahtotasoa.

Perheen lukemisharrastus tukee seka didinkielen etta matematiikan taitojen
kehittymistd. Lukemista harrastetaan erityisesti korkeasti koulutettujen huoltajien
perheissa.

Sellaisilla oppilailla, joilla oli yksikin ohjattu harrastus, oli huoltajien koulutustasosta
riippumatta korkeampi lahtotaso kuin niilla oppilailla, joilla ei ollut yhtadan ohjattua
harrastusta.
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4.6.1 Oppilaan persoonan piirteiden yhteys lahtotasoon

Alkumittauksessa kartoitettiin oppilaan persoonaan liittyvid tekijoitd 12 muuttujalla, joita kysyttiin
huoltajilta (Taulukko 4.15). Niitd persoonan piirteitd olivat pitkdjanteisyys (kuten "lapsi keskittyy
tekemddnsd”), lapsen sosiaaliset taidot (kuten ”lapsi on tottunut tydskentelemddn ja leikkimddn
yhdessd toisten kanssa”) ja lapsen toiminnalliset taidot (kuten "lapsi on tottunut kdyttdmddn tieto-
konetta). Lisdksi huoltajilta kysyttiin lapsen mielenkiinnonkohteista (kuten "lapsi on kiinnostunut
luokittelemaan, vertailemaan ja laskemaan asioita”). Kysymysten maard pidettiin melko pienend ja
adjektiiveja kdytettiin vain vdhdn, koska kyse on joka tapauksessa huoltajan omasta tulkinnasta

eikd absoluuttisesta tai suhteellisesta tasosta.

TAULUKKO 4.15. Oppilaan persoonaan liittyvdat muuttujat ja niiden korrelaatio Iahtétasoon

muuttujat® matematiikka aidinkieli
Lapsi... on kiinnostunut tutkimaan tekstej&, sanoja, kirjaimia ja aanteita.? 0,21 0,32
Lapsi... keskittyy tekemaansa. 0,19 0,23
Lapsi... on kiinnostunut luokittelemaan, vertailemaan ja laskemaan asioita

(esim. muoto, vari, maara).2 0,22 0,20
Lapsi... tekee aloittamansa tehtavan loppuun asti.! 0,12 0,15
Lapsi... tekee annetut tehtavat.' 0,10 0,13
Lapsi... on tottunut tyéskentelemaan ja leikkimaan yhdessa toisten lasten kanssa.' 0,08 0,09
Lapsi... on ainakin yksi laheinen ystava.' 0,07 0,07
Lapsi... on kiinnostunut musiikista ja rytmeista.! 0,01 0,07
Lapsi... kasittelee pettymyksia vahingoittamatta itsed, toisia tai ympéristoa.' 0,04 0,06
Lapsi... vertaissuhteissa ei ole esiintynyt kiusaamista, torjumista tai yksinaisyytta.' 0,05 0,06
Lapsi... on kiinnostunut fyysisesta toiminnasta, kuten kiipeilysté ja temppuilusta.® 0,03 0,02
Lapsi... on tottunut kayttdmaan tablettia.’ 0,03 0,0
Lapsi... on tottunut kayttdmaan tietokonetta.’ -0,01 0,0

0) eimerkitseva eika merkittava yhteys

merkitseva (p < 0,05) yhteys (r < 0,15), joka ei kuitenkaan ole merkittavé (d < 0,30)

1)
2) merkitseva (p < 0,05) yhteys (r> 0,15), joka on merkittava (d > 0,30)
3) muuttujat jarjestetty korrelaation perusteella laskevaan jarjestykseen

Yksittdisten muuttujien lisdksi oppilaan persoonallisuutta kuvaavista muuttujista muodostettiin
neljd faktoria: keskittyva ja loppuun suorittava lapsi, kiinnostunut lapsi, sosiaalisesti taitava lapsi
sekd tietoteknisesti tottunut lapsi (Taulukko 4.16; ks. tarkemmin Metsimuuronen & Ukkola,
2019). Analyyseissa ja malleissa sekd yksittdiset muuttujat ettd summamuuttujat pidetddn mukana.
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TAULUKKO 4.16. Oppilaan persoonaan liittyvit summamuuttujat ja niiden korrelaatio Idhtotasoon

osioiden piste- reliabiliteetti korrelaatio korrelaatio
summamuuttuja maara maara (a) matematiikka aidinkieli
FA1: keskittyva ja loppuun suorittava lapsi? 3 1-4 0,915 0,18 0,24
FA2: kiinnostunut lapsi? 4 1-4 0,818 0,18 0,21
FA3: sosiaalisesti taitava lapsi' 4 1-4 0,780 0,09 0,10
FA4: tietoteknisesti tottunut lapsi® 2 1-4 0,612 0,01 -0,00
Harrastusten ja kiinnostusten kohteiden maara?* 9 0-9 0,824 0,15 0,22

0) ei merkitsevé eikd merkittava yhteys

1) merkitseva (p < 0,05) yhteys (r < 0,15), joka ei kuitenkaan ole merkittava (d < 0,30)
2) merkitseva (p < 0,05) yhteys (r> 0,15), joka on merkittava (d > 0,30)

3) partioharrastus ei mukana

Yksittdisistd persoonallisuuteen liittyvistd muuttujista kaksi osoittautui koulun aloitusvaiheen
osaamisen selittdjind muita voimakkaammiksi: se, ettd lapsi on kiinnostunut luokittelemaan,
vertailemaan ja laskemaan asioita (esim. muotoa, vdrid, mddrdd), ja se, ettd lapsi on kiinnostunut
tutkimaan tekstejd, sanoja, kirjaimia ja ddnteitd. Muuttujat selittivat selvdsti sekd didinkielen ettd
matematiikan osaamista. Selvdd omaa vaikutusta on my®os silld, keskittyiko lapsi huoltajiensa mu-
kaan tekemiseensd. Muuttujat nousivat esiin sekd regressioanalyysissa ettd DTA:ssa (ks. Liitteet
3 ja 4).” Osaamiserot faktoreiden ddriryhmien vililld olivat samaa kokoluokkaa kuin oppilaan
suhtautumisessa. Osaamistaso esimerkiksi niilld oppilailla, jotka olivat huoltajiensa mukaan
kiinnostuneita tutkimaan tekstejd, sanoja, kirjaimia ja ddnteitd, oli matematiikassa noin +100
pistettd ja didinkielessd +114-130 (Taulukko 4.17) korkeampi kuin niilld oppilailla, jotka eivit
huoltajiensa mukaan olleet lainkaan kiinnostuneita ndistd aiheista.

TAULUKKO 4.17. Lahtotason erot keskeisissd lapsen persoonaan liittyvissa muuttujissa

Lapsi... on kiinnostunut

luokittelemaan,
Lapsi... on kiinnostunut vertailemaan ja laskemaan
tutkimaan teksteja, sanoja, Lapsi... keskittyy asioita (esim. muoto, vari,
kirjaimia ja aanteita. tekemaansa. maara).

matematiikka  aidinkieli matematiikka  aidinkieli matematiikka  aidinkieli
taysin eri mielta 442 417 421 416 446 450
taysin samaa mielta 530 540 531 536 532 533
yhteensa 515 516 515 516 515 516
ero aariryhmien valilla +103 +123 +110 +120 +86 +83
Cohenin f 0,20 0,30 0,19 0,22 0,21 0,19

29 Decision Tree Analyysia (DTA) ja sen tulkintaa kasitellaan tarkemmin arviointiin liittyvassa menetelmajulkaisussa (Met-
s&muuronen & Ukkola, 2019, s. 46-47).
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DTA:n jaottelun mukaan parhaat matematiikan tulokset (550) saatiin ryhmadssd, jossa lapsi oli
huoltajiensa mukaan erittdin kiinnostunut luokittelemaan, vertailemaan ja laskemaan asioita,
hdn keskittyi tekemddnsa ja hdnen vertaissuhteissaan ei esiintynyt kiusaamista, torjumista tai
yksindisyyttd (Liite 4B).* Vastaavasti heikoimmat matematiikan tulokset (444) saatiin ryhmas-
sd, jossa lapsi ei juuri ollut kiinnostunut luokittelemaan, vertailemaan ja laskemaan asioita eikd
myo6skddn tutkimaan tekstejd, sanoja, kirjaimia ja ddnteitd. Parhaat didinkielen tulokset (562)
saatiin ryhmadssd, jossa lapsi oli huoltajiensa mukaan kiinnostunut tutkimaan tekstejd, sanoja,
kirjaimia ja d4dnteitd, hdn keskittyi tekemdinsd ja hinen vertaissuhteissaan ei esiintynyt kiusaa-
mista, torjumista tai yksindisyyttd (Liite 4C).* Vastaavasti heikoimmat didinkielen tulokset (414
eli keskimddrin ldhes 150 pistettd heikompi suoritus) saatiin ryhmassd, jossa lapsi ei juuri ollut
kiinnostunut tutkimaan teksteji, sanoja, kirjaimia ja ddnteitd eikd yleensd huoltajiensa kdsityksen
mukaan keskittynyt tekemiseensa.

Regressioanalyysin kannalta muuttujien vaikutus havainnollistunee silld, ettd vertailusta, luokit-
telusta, teksteistd ja kirjaimista kiinnostunut oppilas, joka huoltajiensa mukaan myos keskittyi
tekemiseen, saattoi siis saada matematiikassa keskimadrin 120 pistettd ja didinkielessd 143 pistettd
enemmadn kuin oppilas, joka ei ollut lainkaan kiinnostunut ko. asioista (Liite 3B ja 3C). On tietysti
ymmadrrettdvid, ettd jos lapsi on erittdin kiinnostunut esimerkiksi vertailusta ja luokittelusta, hin
luultavasti myo6s vertailee ja luokittelee asioita huomattavasti enemman kuin nédistd innostumaton
lapsi. Toisaalta lapsi my6s tekee luonnostaan mielellddn sellaista, missd on jo hyva. Vertailemaan
oppinut lapsi haluaa mieluusti vertailla lisdd. Ndin kiinnostunut lapsi saa siis enemman harjoitusta
kuin kiinnostumaton. Lisdksi huoltajilla on tapana huomaamattaankin vahvistaa lapsen luon-
taisia taipumuksia ja kiinnostuksen kohteita. Esimerkiksi kirjoista tai tarinoista kiinnostuneelle
lapselle lukeminen on yleensd huoltajalle palkitsevaa, koska lukiessa huoltaja voi ndhdi lapsen
innostuksen ja ilon. Siksi tdllaiselle lapselle on mukava lukea lisdd. Siten kirjoista kiinnostunut
lapsi altistuu lukemiselle todenndkoisesti enemman kuin sellainen lapsi, joka ei osoita kiinnosta
ja jolle lukeminen ei ole huoltajasta yhtd palkitsevaa.

My0s huoltajien asennoitumisessa lukemiseen voi olla eroja. Jyvdskyldn yliopiston Alkuportaat-
tutkimuksessa (Silinskas, Parrila, Lerkkanen, Poikkeus, Niemi, & Nurmi, 2010) havaittiin, ettd
esiopetusvuonna vanhemmat lukevat ddneen sekd opettavat kirjaimia ja lukemista lapsille, joilla
on hyvidt lukemisen valmiudet. Tdmad heijastuu suoraan lasten lukutaidon kehitykseen. Vaikuttaisi
kuitenkin siltd, ettd koulun alku on jonkinlainen jakaja vanhempien osallistumisessa: Ensimmiai-
sen luokan oppilaiden vanhemmat taas lukevat ddneen ja opettavat lukemista padasiassa sellaisille
lapsille, joiden lukutaito on ikdryhmdin verrattuna heikko (Silinskas, Lerkkanen, Tolvanen, Niemi,
Poikkeus, & Nurmi, 2012). Ensimmadisen luokan oppilaiden huoltajat eivit siis ndytd endd lukevan
lapsensa kanssa tai lapselleen yhtd usein, kun tdma lukee itse riittdvin hyvin. Heikosti lukevien
lasten huoltajat taas vaikuttavat herddvin vasta koulun alettua siihen, ettd lapsen kehkeytyvad
lukutaitoa voidaan edistdd myos kotona, kun lapsi on ehkd jo jadmadssd jilkeen muista.

30 DTA, matematiikassa persoonaan liittyvistd muuttujista keskeinen erottelija "Lapsi on kiinnostunut luokittelemaan, ver-
tailemaan ja laskemaan asioita”, F(2, 4313) = 105,77, p < 0,001.

31 DTA, aidinkielessa persoonaan liittyvista muuttujista keskeinen erottelija "Lapsi on kiinnostunut tutkimaan tekstej,
sanoja, kirjaimia ja aénteitd”. F(2, 4313) = 249,56, p < 0,001.
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4.6.2 Oppilaan harrastusten yhteys lahtotasoon

Huoltaja-aineistossa oppilaan harrastuksia ja puuhastelua kuvaavista tekijoistd kaksi nousi yli
muiden osaamisen selittdjind: lukemisharrastus (kuunnellen tai itse lukien) ja kirjoittamisharras-
tus (Taulukko 4.18). Matematiikan liht6tasoon yhteydessd oli myos pelaamisharrastus. Lisdksi
ohjattujen harrastusten mdard oli yhteydessd sekd matematiikan ettd didinkielen taitoihin. Vaik-
ka korrelaatiot eivit ole absoluuttisesti korkeita, ne osoittavat kuitenkin vihintdin keskisuurta
yhteyttd.*? Kirjoittamisharrastuksen yhteys didinkielen osaamiseen on ilmeinen, silld kirjoitus-
taitoinen oppilas on saanut didinkielen tehtdvistd enemman pisteitd kuin sellainen oppilas, joka
ei vield osaa kirjoittaa ja joka siten tuskin harrastaa kirjoittamista. Lukemisharrastuksen yhteys
ei ole samalla tavalla suoraviivainen, koska lukemisharrastus kattoi kysymyksessd kaksi erilaista
vaihtoehtoa: lapsi lukee itse tai lapsi kuuntelee, kun hénelle luetaan. Sukupuolten vililld ei ole
suurta eroa korrelaatioissa, joskin ndyttdd siltd, ettd ohjelmoinnin, videoiden tekemisen ja ku-
vankdsittelyn harrastus ndyttdd olevan yhteydessd ldhtétasoon hieman voimakkaammin pojilla
(r = 0.09 matematiikassa ja r = 0.11 didinkielessd) kuin tyt6illd (r = 0.01 molemmissa). Kaikkiaan
tdmadn tekijan yhteys osaamiseen on kuitenkin varsin pienta.

TAULUKKO 4.18. Oppilaan kiinnostuneisuuteen ja harrastuneisuuteen liittyvien muuttujien korre-
laatio osaamiseen

matematiikka aidinkieli
"Lapsi puuhailee tai harrastaa itsendisesti tai ohjatusti:”
(kylla/ei) tyttd  poika  yhteensda  tyttd  poika  yhteensa
lukemista, lukemisen kuuntelemista? 0,21 0,24 0,22 0,29 0,32 0,31
kirjoittamista? 015 0,07 0,1 0,24 0,15 0,21
kuvataidetta, piirtamista, askartelua’ 0,08 0,05 0,04 0,09 0,09 0,11
musiikkia, soittamista, laulamista’ 0,05 0,06 0,04 0,07 0,09 0,09
pelaamista (lautapelit, séhkéiset pelit)' 0,1 0,14 0,13 0,09 0,12 0,09
likuntaa, urheilua, ulkoilua’ 0,07 0,08 0,07 0,08 0,08 0,08
ohjelmointia, videoiden tekemistd, kuvankasittelya' 0,01 0,09 0,05 001 0OM 0,06
kasitoita, rakentelua, pienoismalleja’ 0,07 0,03 0,05 0,07 0,02 0,03
partiota, vapaapalokuntaa, kerhotoimintaa® 0,03 0,01 0,02 0,02 0,01 0,02
elokuvien tai sarjojen katsomista® 0,02 0,01 0,01 0,02 0,00 0,01
Kiinnostusten kohteiden maaré (summa ilman partio-,
vapaapalokunta- ja kerhotoimintaharrastusta)2 0,17 0,16 0,15 0,22 0,21 0,22
Kuinka monta ohjattua harrastusta lapsella on?? 0,17 0,15 0,16 0,18 0,13 0,16

0) ei merkitseva eika merkittava yhteys
1) merkitseva (p < 0,05) yhteys (r < 0,15), joka ei kuitenkaan ole merkittava (d < 0,30)
2) merkitseva (p < 0,05) yhteys (r>0,15), joka on merkittava (d > 0,30)

32 Korrelaatiokertoimen arvot 0,20 ja 0,24 vastaavat Cohenin d:n arvoja 0,40 ja 0,50 ja karkeasti Cohenin f:n arvoja 0,25
ja0,33.
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Kdytdnnossd niilld oppilailla, jotka huoltajien mukaan harrastivat lukemista tai lukemisen kuun-
telemista, oli matematiikassa 45 ja didinkielessd 65 pistettd enemmadn kuin niilld oppilailla, joilla
tdllaista harrastusta ei ollut (Taulukko 4.19). Lukemisharrastus on tdssd mielessd ylivertainen
ennuste korkealle 1dhto6tasolle. Eri harrastustyyppien tai mielenkiinnon kohteiden maird ennus-
taa my®os varsin hyvin korkeaa ldhtotasoa. DTA jakaa harrastusten mdérdn viiteen ryhmdédn: 0-2
harrastusta, 3 harrastusta, 4-5 harrastusta, 6 harrastusta ja 7-10 harrastusta. Airiryhmien vilinen
ero +49 pistettd matematiikassa ja +71 pistettd didinkielessa.

TAULUKKO 4.19. Oppilaan kiinnostuksen kohteet ja osaamisen taso

matematiikka aidinkieli
"Lapsi puuhailee tai harrastaa
itsendisesti tai ohjatusti:” ei ei
(kylla/ei) harrasta  harrastaa  ero  Coheninf harrasta  harrastaa ero  Cohenin f
lukemista, lukemisen
kuuntelemista 485 530 +45 0,21 474 538 +64 0,29
kirjoittamista 509 528 +20 0,09 502 547 +44 0,20
likuntaa, urheilua, ulkoilua 482 516 +34 0,07 478 518 +40 0,08
ohjelmointia, videoiden
tekemista, kuvankasittelya 513 531 +17 0,05 514 539 +25 0,06
kuvataidetta, piirtdmista,
askartelua 509 517 +8 0,03 499 523 +24 0,11
pelaamista (lautapelit,
séhkoiset pelit) 489 521 +32 0,13 497 521 +24 0,09
musiikkia, soittamista,
laulamista 512 520 +8 0,04 509 528 +19 0,09
kasitoita, rakentelua,
pienoismalleja 510 520 +10 0,04 513 519 +6 0,03
partiota, vapaapalokuntaa,
kerhotoimintaa 514 519 +5 0,00 515 521 +6 0,00
elokuvien tai sarjojen
katsomista 512 516 +3 0,00 514 517 +2 0,00
Kiinnostusten kohteiden
maara luokiteltuna
5 ryhméén DTAN perusteella’ 485 533 +48? 0,15 473 544 +712 0,22
(0-2 vs. 7-10)
Ohjattujen harrastusten mééra
luokiteltuna 487 530 w47 017 486 53 w47 018

3 ryhmaan DTA:n perusteella
(0 vs. 2 tai useampia)

1) ryhmét: 0-2 harrastusta, 3 harrastusta, 4-5 harrastusta, 6 harrastusta ja 7-10 harrastusta (DTA)
2) ero niiden valill4, joilla oli korkeintaan kaksi harrastusta ja vahintdan 7 harrastusta
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Ohjattujen harrastusten mdird korreloi yleisesti lihtotasoon hieman heikommin kuin mielen-
kiinnonkohteiden mdird, erityisesti didinkielessd. DTA jakaa ohjattujen harrastusten mdirin
kolmeen ryhmddn suhteessa osaamisen tasoon: ei yhtdkddn ohjattua harrastusta (486 pistettd),
yksi ohjattu harrastus (516) ja useampia kuin yksi ohjattu harrastus (530 pistettd matematiikas-
sa ja 533 didinkielessd). Niilld oppilailla, joilla ei ollut yhtdkddn ohjattua harrastusta, on selvdsti
matalampi ldhtotaso (-31 ja -43) kuin niill, joilla oli vahintddn yksi ohjattu harrastus. Jatkoana-
lyyseissd muuttujaa kisitellddn kaksiluokkaisena: ei yhtdkddn ohjattua harrastusta ja vihintddn
yksi ohjattu harrastus.

Ohjattujen harrastusten puute on selvasti yhteydessd matalaan ldhtotasoon. Tama ei riipu huolta-
jien koulutustaustasta eikd sukupuolista®: kaikissa koulutusryhmissd ja molemmilla sukupuolilla
ero osaamisessa on merkitsevasti matalampi, jos oppilaalle ei ole yhtdkddn ohjattua harrastusta.
Ohjatun harrastuksen madrdd selittdd hieman ylldttden mm. AVI-alue: Lapin, Pohjois-Suomen
ja Itd-Suomen alueilla on todenndkodisempdd jaddd ilman ohjattua harrastusta (31,9 % oppilaista)
kuin muilla AVI-alueilla (20,1 %). Ero on merkitseva.?* Tdtd voimakkaammin ohjatun harrastuksen
piiriin pddtymistad selittdd kuitenkin huoltajien koulutustaso. Jos molemmilla huoltajilla oli perus-
koulu- tai ammatillinen tutkinto, 58 prosentilla pojista ja 54 prosentilla tytoistd oli vihintddn yksi
harrastus, mutta jos molemmilla huoltajista oli korkeakoulututkinto, ohjatun harrastuksen piirissa
oli 94 prosenttia pojista ja 89 prosenttia tytoistd (Kuvio 4.8). Ero on merkitsevd ja merkittiva.

Ohjattu harrastaminen ja huoltajien koulutus
100 %
90 % 76,7 % 87,1 % 91,3%
2 80%
= 70%
S 60% | 559% —O—vahintdan yksi ohjattu harrastus
S 50 % i vhtakaan ohi
g 20 0/: 442 %N A—ei yhtakaan ohjattua harrastusta
S 30%
S 20% o
10% 23,3 % i A 87 %
0% —
molemmilla toisella huoltajista molemmilla molemmilla
huoltajista korkeintaan huoltajista lukio tai huoltajista
peruskoulu tai peruskoulu tai amk-koulutus tai  yliopistokoulutus
ammatillinen ammatillinen lisaksi toisella
tutkinto tutkinto yliopistokoulutus

KUVIO 4.8. Ohjattuun harrastukseen osallistuminen huoltajien koulutustaustan mukaan

33 GLM, kolmisuuntainen analyysi selittajind ohjattujen harrastusten mééaré, huoltajien koulutustausta ja sukupuoli; kaikki
yhdysvaikutustermit p > 0,200.

34 DTA, Khi(1) = 68,05, p < 0,001
35 GLM, F(3, 4269) = 186,90, p < 0,001, f= 0,33
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DTA:n mukaan matematiikan tehtdvistd suoriutuivat parhaiten ne oppilaat, jotka harrastivat
lukemista tai lukemisen kuuntelemista (530). Mikili oppilaalla oli lisdksi enemmadn kuin yksi
ohjattu harrastus ja hin harrasti esimerkiksi lautapelien tai sihkoisten pelien muodossa, tulokset
olivat merkitsevisti parempia (544) (Liite 6B). Vastaavasti heikoimmin suoriutuneet oppilaat
eivdt harrastaneet lukemista tai lukemisen kuuntelemista eivitkd pelaamista (442). Heilld ei
myd&skddn ollut yhtddn ohjattua harrastusta (459). My0s didinkielen tehtdvistd parhaiten suoriu-
tuivat ne oppilaat, jotka harrastivat lukemista ja lukemisen kuuntelemista (538). Tulokset olivat
merkitsevdsti keskimaddrdistd parempia, mikali lapsi lisdksi harrasti kirjoittamista ja hinelld oli
vihintiin kaksi ohjattua harrastusta (566) (Liite 6C). Aidinkielessi heikoimmin suoriutuivat
sellaiset oppilaat, jotka harrastivat tai puuhastelivat itsekseen kasitoitd, rakentelua tai pienois-
malleja mutta eivit harrastaneet lukemista tai lukemisen kuuntelemista eiki heilld ollut yhtdan
ohjattua harrastusta (436).

Regressioanalyysin mukaan matematiikan korkeampaan liht6tasoon olivat selkeimmin yhteydessd
lukemisharrastus, ohjattujen harrastusten madird ja pelaamisharrastus ja vastaavasti matalampaan
ldhtotasoon elokuvien ja sarjojen katsomisharrastus (Liite 5B). Viimeksi mainittu saattaa hei-
jastella yleisempii passiivisuutta. Aidinkielessi korkeaa lihtdtasoa selittivit lukemisharrastus,
kirjoitusharrastus ja ohjattujen harrastusten madrd ja matalampaa lihtotasoa elokuvien ja sarjojen
katsomisen harrastus sekd syystd tai toisesta kdsityoharrastus (Liite 5C).

On tietenkin ymmarrettivad, ettd luku- ja kirjoitustaitoinen oppilas voi saada alkumittauksessa
didinkielen tehtdvistd korkeampia pistemddrid kuin sellainen oppilas, joka ei vield lue eikd kirjoita
(korrelaatio lukemisharrastuksen ja osaamisen vililld 0,31). Lukemisen ja lukemisen kuunte-
lemisen harrastus ndyttda kuitenkin ennustavan my0s korkeampaa matematiikan osaamista
(korrelaatio 0,22).* Yhtend syynd voidaan pitdd sitd, ettd lukeminen ja tarinoiden kuunteleminen
kehittdd lapsen sanavarastoa ja kielitaitoa ja luetusta keskusteleminen ja kaksisuuntainen vuoro-
vaikutus kehittdd lapsen ajattelutaitoja ja kielellistd ilmaisua. Taustalla voidaan ndhdd kuitenkin
my®ds ilmio, jota tarkastellaan tarkemmin seuraavassa pddjaksossa: huoltajien koulutustausta on
ilmeisessd yhteydessd sekd lukemisharrastukseen ettd ohjattuun harrastamiseen. Yliopistokoulu-
tuksen saaneiden huoltajien lapsista kolmella neljastd (76,9 %) oli lukemisharrastus (kuvio 4.9).
Vastaavasti korkeintaan peruskoulun ja ammatillisen koulutuksen saaneiden huoltajien lapsista
lukemisharrastus oli 52 prosentilla. Tdm4d viitannee siihen, ettd akateemisesti koulutettujen
huoltajien perheissd arvostetaan lukemista ja lukutaitoa ja ehkd painotetaan varhaisemmin myos
lapsen akateemisten taitojen kehittymistd. Edelld huomattiin my®os, ettd lihes kaikilla korkeimmin
koulutettujen huoltajien lapsilla oli vahintddn yksi ohjattu harrastus.

36 Aineistossa matematiikan ja didinkielen ja kirjallisuuden tehtavasarjojen tulokset korreloivat erittin voimakkaasti (0,870)
mika onkin ymmarrettavaa, silla muutamaa tehtavaa lukuun ottamatta kaikissa matemaattisissa tehtavissa tarvittiin kuullun
ymmartamisen taitoa. Téllaiset tehtavat laskettiin mukaan mydés &idinkielen kokonaissummaan puhutun ymmértdmisen
osamittarin kautta. Nain mittatulokset ovat teknisestikin yhteydessa toisiinsa. Puhutun ymmartamisen tehtavasarjan
tuloksen ja matematiikan tehtévésarjan korrelaatio oli niinkin korkea kuin 0,95. Korrelaatiot eivat ole néin korkeita ma-
tematiikan ja lukemisen valilla (korrelaatio eri osa-alueilla 0,41-0,65) eivatka matematiikan ja tekstin tuottamisen valilla
(0,47-0,58).
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Huoltajien koulutuksen yhteys lukemisharrastuksen yleisyyteen
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peruskoulu, ammatillinen tai liséksi toisella

ammatillinen tai muu koulutus  yliopistokoulutus
muu koulutus

KUVIO 4.9. Huoltajien koulutuksen yhteys lukemisharrastukseen koulun aloitusvaiheessa

4.7 Yhteenvetoa oppilaaseen liittyvien tekijoiden yhteydesta lahtotasoon

Lihtotasoa selittdvdt oppilaaseen liittyvit tekijit jaettiin oppilaiden suhteellisen koulunaloitusikddn
ja sisarusasemaan perheessd, asenteisiin, persoonallisuuden piirteisiin ja harrastuksiin. Oppilaan
suhteellinen koulunaloitusikd on ilmeisessd yhteydessd osaamisen lihtdtasoon. Alkuvuodesta
syntyneet ovat kehittyneet ja kasvaneet ldhes vuoden kauemmin kuin loppuvuodesta syntyneet
luokkatoverinsa. Siksi alkuvuodesta syntyneiden oppilaiden keskimiardinen ldht6taso on mer-
kitsevdsti ja merkittdvdsti korkeammalla tasolla kuin loppuvuodesta syntyneiden oppilaiden.
Toisaalta yksildiden viliset erot ovat suuria kaikkina vuodenaikoina ja kuukausina syntyneiden
oppilaiden ryhmissd. Monella loppuvuodesta syntyneistd oppilaista on erinomainen lihttaso
sekd matematiikassa ja didinkielessd. Vastaavasti alkuvuodesta syntyneistd oppilaista monella
on hyvin alkeelliset tiedot ja taidot koulun alkaessa. Lapsen sisarusasema perheessd sen sijaan ei
ollut merkittdvissd yhteydessid ldhtotasoon.

Oppilaiden suhtautuminen laskemiseen, lukemiseen ja kirjoittamiseen oli pddsdantoisesti positii-
vista. Korrelaatio osaamisen ja suhtautumisen vililld on ylldttdvdn suurta didinkielessd (0,42-0,45).
Matematiikassa yhteys jda selvdsti matalammaksi (0,25-0,32). Tdmad saattaa heijastaa sitd, ettd
kysymyksissd kdytetty sana "laskeminen” voi olla ensimmadisen luokan oppilaille kdsitteend
tuntemattomampi kuin "lukeminen” ja "kirjoittaminen”, ja toisaalta sitd, ettd matematiikan teh-
tdvisarjalla mitattiin muunkinlaista osaamista kuin laskemista.

Oppilaan persoonaan liittyvistd muuttujista kaksi selitti muita voimakkaammin koulun aloitus-
vaiheen matematiikan ja didinkielen osaamista. Kirjaimista, sanoista ja teksteistd kiinnostuneet
oppilaat ja vertailusta ja luokittelusta kiinnostuneet oppilaat saivat tehtdvistd keskimadrdistd
enemmadn pisteitd. Lisdksi ne lapset, jotka huoltajiensa mukaan olivat hyvid keskittymadn tekemi-
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seensd, osasivat tehtdvdt selvdsti paremmin kuin ne, joilla keskittymiskyky oli huoltajien mukaan
heikompi. Vastaavasti oppilaan harrastuksista kaksi nousee muiden yldpuolelle: lukemisharrastus
ja kirjottamisharrastus. On ilmeistd, ettd jos lapsi kouluun mennessdin osaa lukea ja kirjoittaa,
hin voi saada alkumittauksessa korkeampia pistemadarid didinkielen tehtdvisarjasta kuin se, joka
ei vield lue. Lukemisen ja lukemisen kuuntelemisen harrastus ndyttdd kuitenkin ennustavan myos
korkeampaa matematiikan osaamista. Lukemisharrastus on selvisti yleisempad niissd perheissd,
joissa molemmilla huoltajilla on korkeakoulutus (77 %) kuin sellaisissa perheissd, joissa molem-
milla huoltajilla on korkeintaan peruskoulun tai ammatillisen koulutuksen tutkinto (52 %).
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= Oppilaan lahisuvussa havaitut oppimisvaikeudet ovat yhteydessa keskimaaraista
matalampaan lahtoétasoon.

= Huoltajien koulutustausta on yhteydessa oppilaiden lahtétasoon.

5.1 Taustaa ja kirjallisuutta

Lapsena saadut ldhtokohdat vaikuttavat pitkdlle elimdin. Perheen sosioekonominen tausta (SES)
on ndhty selvdni tekijind osaamiserojen taustalla (mm. OECD, 2016, 2019). Usein SES:n katsotaan
sisdltdvan huoltajien koulutuksen, perheen tulotason ja huoltajien ammatillisen patevyyden (mm.
APA, 2007; Bradley & Corwyn, 2002; Krieger, Williams & Moss, 1997; OECD, 2016, 2019). Karvin
ja alemmin Opetushallituksen suorittamissa kansallisissa oppimistulosarvioinneissa huoltajien
koulutustaustan indikaattorina on vuodesta 2011 ldhtien ollut huoltajien lukiokoulutus (Kuusela,
2011). Taustaksi tuloksille tdssd osuudessa esitellddn kirjallisuuden perusteella, miten huolta-
jien koulutus, taloudelliset tekijit seka geenit ja perimi ovat yhteydessd lapsen kehittymiseen ja
koulutukseen.

5.1.1 Huoltajien koulutus

Erds merkityksellisimmistd lapsen saamista sosioekonomisista 1dhtokohdista on huoltajien
koulutus, joka vaikuttaa lapsen elimddn monin tavoin ja jolla on suuri vaikutus muun muassa
lasten myShempadn koulutukseen. Korkeasti koulutettujen huoltajien lapset hakeutuvat muita
useammin painotettuun opetukseen (Kalalahti, Silvennoinen, & Varjo, 2015) ja korkeakouluihin
(Myrskyld, 2009; Kivinen, Hedman, & Kaipainen, 2012; OECD 2015). Viime vuosina huoltajien
koulutustaustan vaikutus on nikynyt lapsen koulutusvalinnoissa aiempaa enemmadn (Kivinen
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ym., 2012). On kuitenkin pidettdvd mielessd, ettd korkeammin koulutettujen huoltajien lapset
ovat olleet yliedustettuna yliopistoissa jo pitkddn eli koulutaustan mukaiset erot eivdt ole uusia.
Sen sijaan huoltajien koulutustaustan mukaiset erot ovat tasoittuneet toisen maailmansodan
jilkeen (Nevala, 1999). Koulutusasteen lisiksi my6s huoltajien koulutusala vaikuttaa usein lapsen
koulutusvalintoihin (Tilastokeskus, 2015). Onkin huomattava, ettd eri koulutusluokkiin kuuluvat
voivat suhtautua koulutukseen ja sen merkitykseen eri tavoin.

Erds mekanismi lasten ja huoltajien koulutusten vililld liittynee siihen, ettd huoltajien korke-
ampi koulutus tuottaa lapselle intellektuaalista, akateemista ja sosiaalista pddomaa (Bourdieu,
1986; Metsdmuuronen, 2017; Metsimuuronen & Tuohilampi, 2017). Kuusela (2010) pohtii, ettd
huoltajien koulutus indikoi useitakin lasten koulunkdyntiin vaikuttavia tekij6itd, kuten perheen
vuorovaikutussuhteita tai koulutuksen arvostusta. Intellektuaalinen pddoma ymmadrretddn tdssa
sosiaalistumisen kautta tulleena pddomana, joka voi ndikyd muun muassa laajempana sanavaras-
tona, parempana kykynd luokitella kisitteitd yla- ja alakdsitteisiin tai abstraktimman ajattelun
omaksumisena esimerkiksi metaforien tai kielikuvien muodossa. Tutkimuksista tiedetidin, ettd
korkean sosioekonomisen statuksen perheiden lapsilla on jo alle kaksivuotiaana laajempi sana-
varasto kuin matalasti koulutettujen huoltajien lapsilla (Fernald, Marchman, & Weisleder, 2013).

Metsdmuuronen pohtii myds kielen ja vuorovaikutuksen merkitystd lapsen varhaisessa kehitty-
misessd Nurmilaakson ja Vilimden (2011) pohjalta: "On siis mahdollista, ettd lapsen abstraktin
ajattelun kehittyminen, kisitteiden omaksuminen ja niiden ymmartidminen voi hidastua, ellei
perdti jadda kehittymattd, mikali lapsen varhainen kasvu on ollut kieleltddn kdyhdd. Nditd puut-
teita voi joskus olla vaikea korjata my6hemmalldin idlld.” (Metsimuuronen, 2017 s. 85.) Sama
ilmié ndkyy koulumaailmassa myds S2-oppilailla, joiden huoltajat eivdt aina voi tukea lastaan
koulun opetuskielen omaksumisessa ja kielenkdyton kehittymisessa. Toisaalta pitkittdistutkimus
kuitenkin osoittaa, ettd vaikka lapsen kielelliset valmiudet olisivat varhaislapsuudessa ikdtovereita
matalammalla tasolla, suurin osa ottaa lukutaidossa ikiryhmdansd kiinni ensimmadisten koulu-
vuosien aikana (Parrila, Aunola, Kirby, Leskinen, & Nurmi, 2005; Lerkkanen, Poikkeus, Ahonen,
Siekkinen, Niemi, & Nurmi, 2010) ja on saavuttanut funktionaaliset luku- ja kirjoitustaidot
aikuisidssd (Schoon, Parsons, Rush, & Law, 2010), vaikkakin kolmivuotiaana nikyvit kielelliset
erot erilaisista sosioekonomisista taustoista tulevien lasten vililld ndyttavitkin melko pysyvilta,
erityisesti jos formaali oppimisymparisté (kuten kouluopetus) ei ole erityisen korkealaatuinen
(Burchinal ym., 2011)

Akateeminen pddoma puolestaan voi nikyd esimerkiksi varhaisempana luku- ja kirjoitus- ja ma-
tematiikkataitona, opiskelemiseen kannustamisena, koulutuksen arvostamisena ja akateemisissa
perheissd nimenomaan akateemiselle uralle kannustamista. Sosiaalinen pddoma voi ndyttdytya
esimerkiksi koulutuksen periytyvyytend tai huoltajien koulutuksen ja ammattien kautta tulleina
sosiaalisina kontakteina. (Metsimuuronen & Tuohilampi, 2017).

Tutkimusten mukaan akateemisesti orientoituneiden huoltajien lapset valitsevat todenndkoéisem-
min akateemisen uran (Myrskyld, 2009; Ruohola, 2012; Suominen, 2013). Timad viitannee siihen,
ettd huoltajilla on taipumusta kannustaa lapsiaan parempiin suorituksiin jo varhaisina vuosina,
jotta lapsi saa tulevaisuuttaan varten paremmat valmiudet jatko-opiskelupaikoista kilpailemiseen.
Koulutuksen ulkopuolelle jaédmisen ylisukupolvisuudessa taas on osin kyse esimerkiksi arvoista,
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asenteista ja puutteellisesta itseluottamuksesta, jotka eivit tue pddtostd opiskelun jatkamisesta
oppivelvollisuuden pddtyttyd mutta saattavat sen sijaan kannustaa siirtymain nopeasti tyoelamadin
opiskelun sijaan (ks. Jackson, Erikson, Goldthorpe, & Yaish, 2007). Niin ikddn kyse voi olla opiske-
lun ja tydn kannalta myo6nteisten roolimallien puutteesta silld lapsi asettaa usein odotushorisont-
tiaan suhteessa ldhipiiriinsd. My6s muu ymparist asettaa erilaisia odotuksia erilaisesta taustasta
tuleville oppilaille (esim. Kurki, 2008). Koulutuksellinen periytyvyys linkittyy sosioekonomiseen
taustaan myds huoltajien tarjoaman taloudellisen pddoman kautta.

5.1.2 Taloudelliset tekijat

Toinen keskeinen mekanismi lapsen osaamisen kehittymisen ja kodin taustan linkittymiseen liit-
tyy korkeamman koulutuksen my6td tulleeseen taloudelliseen pddomaan. Taloudellisen padoman
nikokulmasta koulutus on osoittautunut olevan taloudellisesti kannattava investointi, vaikka
sukupuoli, syntymadpaikka ja huoltajien koulutustaso vakioitaisiin. Ndin on siitd huolimatta, ettd
koulutusasteiden sisilld tulotaso vaihtelee aloittain. (Palosuo ym., 2007; Suhonen & Jokinen, 2018;
Tilastokeskus, 2019c.) Taloudellisella pddomalla voi usein hankkia muita pddoman muotoja kuten
sosiaalista pddomaa ja toisaalta esimerkiksi terveyttd, voimavaroja ja hyvinvointia (Karvonen &
Salmi, 2016). Eri pidomamuodot ovat yhteydessd my0s valtaan. Kuitenkin kansainvilisesti ver-
rattuna Suomessa tuloerot ovat pienet, ja myos terveyserot ovat tuloryhmien vililld pienempid
kuin koulutusryhmien vililld (Cavelaars ym., 1998).

Huoltajien korkeampi koulutus ja tulotaso ovat yhteydessd my0s lapsen liikuntamddrddn ja
ruutuaikaan - erityisesti pojilla (Lampinen ym., 2017; Palomiki, Laherto, Kukkonen, Hakonen,
& Tammelin, 2016). Suurituloisissa perheissd syodadn keskimddrin terveellisempdd ruokaa kuin
pienituloisissa perheissd (Lallukka, Laaksonen, Rahkonen, Roos, & Lahelma, 2007), ja suuritu-
loisten perheiden lapset kuuluvat useammin urheiluseuraan kuin pienituloisten perheiden lapset
(Palomaiki, Laherto, Kukkonen, Hakonen, & Tammelin, 2016). Jotkut harrastukset ovatkin jo
pienituloisten perheiden ulottumattomissa (Paju, 2020).

Lasten erilaiset kulutusresurssit ja harrastukset pieni- ja suurituloisissa perheissa tuottavat eriar-
voisuutta, joka voi madrittdd lapsen sosiaalisen statuksen ja osallisuuden (Hakovirta & Rantalaiho,
2012). Lapsuuden aikana koettu kdyhyys ja huoltajien ongelmat toimeentulossa ovat yhteydessd
lapsen myShempadn huono-osaisuuteen, eikd hyvd koulumenestyskddan kompensoi tdysin niiden
vaikutusta (Ristikari, Merikukka, Savinetti, & Malloy, 2018). Hyvdtuloisten huoltajien lapsilla
taas eldmain epdsuotuisat tapahtumat kuten ldheisen sairastuminen tai huoltajien avioero eivit
ole yhteydessd yhtd suureen tulomenetysriskiin kuin pienituloisten huoltajien lapsilla (Sirnio,
2016). Tamad voi johtaa siihen, ettd sosiaalisen liikkuvuuden mahdollisuudet vaikeutuvat.

Huoltajien ammatilla ja sosioekonomisella asemalla on taipumusta periytyd (Erola, Jalonen, &
Lehti, 2016), ja ne periytyvitkin Suomessa erityisen vahvasti yhteiskunnan taloudellisissa ddripaissad
eli kaikista pieni- ja suurituloisimmilla (Lucas & Kerr, 2012; Sirni6, 2016; Sirnid, Martikainen, &
Kauppinen, 2013). Huoltajien tulotaso ennustaa lapsen jossain mdirin my6s koulumenestysta:
suurituloisesta perheestd oleva lapsi saa hieman todennikéisemmin korkeampia kouluarvo-
sanoja ja padsee toivelukioonsa yleisemmin kuin pienituloisen perheen lapsi, ja yksilollistetyn
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oppimadran yleisyys taas on kiddntden verrannollinen huoltajien tulotasoon (Ristikari ym., 2018).
Suurituloisesta perheestd lahtoisin oleva lapsi pddtyy my0s usein parempaan taloudelliseen ase-
maan kuin pienituloisen perheen lapsi, jolla on samantasoinen koulutus (Sirni6, 2016). Korkean
tulotason perheiden ja korkeasti koulutettujen huoltajien lapsilla on yhdeksdnnelld luokalla kes-
kimdirdistd paremmat taloustaidot (Laine, Ahonen & Nissinen, 2020). Koulutus vaikuttaa myos
terveyskdyttdytymiseen, ja koulutustaso on kiddnteisessd yhteydessd esimerkiksi tupakoinnin
madrddan (Mocan & Altindag, 2014). Terveyden ja sosiaalisen aseman vilinen yhteys ei kuitenkaan
ole lineaarinen, silld matalien tulojen ryhmissd lisdtulot vaikuttavat terveyteen enemman kuin
suurituloisten ryhmissd (Mackenbach ym., 2005). K6éyhyys ei my&skddn yksin selitd huono-
osaisuuden periytymistd, vaan kyseessd on yleensd useiden tekijéiden kasautuminen (Vauhkonen,
Kallio, Kauppinen, & Erola, 2017).

Huoltajien koulutuksen on havaittu ohjaavan vahvasti nuorten koulutusvalintoja (Pekkarinen &
Myllyniemi, 2018). Korkeasti koulutettujen huoltajien lasten, erityisesti korkeasti koulutettujen
isien lasten on havaittu hakevan ja valikoituvan yliopistoihin keskimdardistd todennikoéisemmin
(Karen, 2002; Kivinen ym., 2012; Myrskyld, 2009; Nori, 2011; OECD, 2015). Kansainvilisesti ver-
rattuna huoltajien koulutustaustan vaikutus oppilaiden osaamiseen ei kuitenkaan ole Suomessa
kasvanut samalla tavalla kuin useissa muissa maissa (Chmielewski, 2019).

Korkean tulotason perheistd tulevat korkeasti koulutettujen huoltajien lapset ovat my6s koulu-
myonteisid ja kouluun sitoutuneita useammin kuin heikommasta sosioekonomisesta asemasta
tulevat oppilaat. Koulumyonteisyys on yhteydessd suunnitelmalliseen opintopolkuun ja positii-
visiin tulevaisuuden nikymiin. Koulukielteisten oppilaiden ryhméin kuuluu kuitenkin erilaisia
alaryhmid, jotka poikkeavat toisistaan kouluun sitoutumisen eri ulottuvuuksilla (Vanttaja, af
Ursin, & Jarvinen, 2019). Hyvdosaisista perheistd tulevat yhdeksdsluokkalaiset eivdt juuri ole
huolissaan tulevaisuudestaan: mitd korkeamman koulutustason perheestd nuori tulee ja mitd
enemmadn hén saa huoltajiltaan tukea koulunkayntiin, siti vihemman huolta nuori kantaa omasta
tulevaisuudestaan (Tikkanen, 2020).

5.1.3 Geenit, perima ja yksilollinen ymparisto

SES:n ja kasvatuksen ohella merkitystd lapsen kehittymiseen on tietenkin my®ds silld, millaiset
geenit biologisilla vanhemmilla on ja millaiset geenit lapsi sattuu ndiltd saamaan. Perintotekijdt
muovaavat esimerkiksi persoonallisuuspiirteitd, dlyllistd kapasiteettia ja mieltymyksid ja voivat
toisaalta altistaa esimerkiksi jollekin sairaudelle. My&s monilla oppimisvaikeuksilla on taipumusta
periytyd. Geenit voivat vaikuttaa akateemiseen menestykseen ja sen pysyvyyteen (Rimfield ym.,
2018) Geeneilld on havaittu olevan vaikutusta my0s erityisesti matematiikan osaamiseen ja asen-
teeseen (Malanchini ym., 2020). Erilaisissa sisarus- ja kaksostutkimuksissa on havaittu geenien
yhteys esimerkiksi tulotasoon.*”

37 mm. Bjérklund, Eriksson, Jantti, Raaum, & Osterbacka, 2002; Bjérklund & Jantti, 2012; Hill ym., 2016; Hill ym., 2019;
Hyytinen, limakunnas, Johansson, & Toivanen, 2019
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Ei kuitenkaan voida ajatella, ettd jostakin tietystd geenistd seuraisi automaattisesti rikkautta tai
koyhyyttd. Sen sijaan kyse on valtavasta madrdstd samansuuntaisia heikkoja vaikutuksia niin
geeneissd kuin ymparistdssdkin. Samassakin perheessd kasvaneiden sisarusten vililld on eroja,
vaikka heilld on samat vanhemmat ja heiddn periménsa ovat samankaltaisia. Lapsen kehittymiseen,
persoonallisuuteen ja kiinnostuksen kohteisiin vaikuttaa myos se, millainen on hinen jakamaton
yksilollinen ymparistonsa (Harris, 1995; Healey & Ellis, 2007; Plomin, 2011). Silld voi olla suuria
vaikutuksia myos tulotasoon (Hyytinen ym., 2019).

Yksilollisen ympdriston vaikutus ndkyy esimerkiksi siind, ettd pienituloisen perheen lapsi voi
hyo6tyd suuresti siitd, ettd padsee kasvamaan ja toimimaan ympdristdssd, jossa perheiden yleinen
sosioekonominen status on korkeampi (Chetty, Hendren, & Katz, 2016). My&s Suomessa niilld
alueilla, joilla asuu paljon korkeasti koulutettuja perheitd, matalasti koulutettujenkin huoltajien
lapset suorittavat ylioppilastutkinnon todenndkéisemmin kuin muilla asuinalueilla (Kauppinen,
2004). Lapsuuden aikana koettu sosiaalinen ja taloudellinen tilanne voikin eri vaikutusyhteyksien
kautta vaikuttaa pitkalle aikuisuuteen.

Aineistossa lapsen perhetaustaa kartoitettiin huoltajakyselyssd muun muassa lihisuvun oppi-
misvaikeuksia, huoltajien koulutusta sekd huoltajien kisityksid siitd, minkd tasoista koulutusta
he odottavat lapsensa hankkivan. Huoltajien tulotasoa tai ammatteja ei kartoitettu. Lihisuvun
oppimisvaikeuksia kdsitellddn tarkemmin luvussa 5.2.

5.2 Lahisuvun oppimisvaikeuksien yhteys lahtdtasoon

Arviointiin osallistuneiden oppilaiden oppimisvaikeuksista ei ole tietoa. Tieto on vain
heidan lahisuvussaan ilmenneista oppimisvaikeuksista.

Erityyppisten oppimisvaikeuksien paallekkaistyminen oppilaan lahisuvussa ennustaa

keskimaaraista matalampaa lahtotasoa.

Erityisen ja tehostetun tuen oppilaiden lahisuvussa esiintyy enemman oppimisvaikeuksia
kuin yleisen tuen oppilaiden lahisuvussa.

Oppimisvaikeuksilla on taipumusta olla periytyvid. Esimerkiksi lukivaikeuksilla on havaittu ole-
van vahva periytyvyys: lapsella on nelinkertainen riski lukivaikeuteen, jos jommallakummalla
hdnen vanhemmistaan on lukivaikeus (Eklund, 2017). Oppimisvaikeuksilla on myds taipumusta
esiintyd samanaikaisesti (mm. Fuchs, Fuchs, Seethaler, Cutting, & Mancilla-Martinez, 2019),
jolloin puhutaan komorbiditeetista eli padllekkdistymisestd. Esimerkiksi lukivaikeudet ja ADHD
esiintyvit usein yhdessd (Willcutt, ym., 2010). Lahisuvun oppimisvaikeudet voivat ndkyd seka
matematiikan ettd didinkielen taidoissa. Jos oppilaan ldhisuvussa on oppimisvaikeuksia, hdnen
tuloksensa ovat usein heikompia kuin niilld oppilailla, joiden ldhisuvussa ei oppimisvaikeuksia
ole ilmennyt (mm. Erbeli, Hart, & Taylor, 2019).
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Erityisesti lukivaikeuksien geneettistd riskid on tutkittu paljon, ja tutkimuksissa on havaittu useita
eri geenejd, jotka lisddvit alttiutta lukihdirioon (mm. DeFries, Fulker, & LaBuda, 1987; Olson, 2004;
Petryshen & Pauls, 2009). Yksittdistd geenid, joka sellaisenaan aiheuttaisi aina lukivaikeuksia, ei
kuitenkaan ole l6ydetty. MyoOskddn paillekkdistyminen, esimerkiksi dyskalkulian ja ADHD:n
esiintyminen yhdessd, ei suoraan tarkoita erilaisten vaikeuksien periytymistd samoissa geeneissa
(Monuteaux, Faraone, Herzig, Navsaria, & Biederman, 2005).

Yksikddn geneettinen tekiji ei kuitenkaan sellaisenaan muodosta ihmisen kohtaloa. Vaikka
oppimisvaikeudet voidaan kytked geeniperimddn (mm. Parraccini, Scerri, & Monaco, 2007),
kasvuympadriston ja geeniperimadn yhteisvaikutus lienee parempi selitys oppimisvaikeuksien
ilmenemiselle (Dilnot, Hamilton, Maughan, & Snowling, 2016; Pennington, 2006; van Bergen,
van der Leij, & de Jong, 2014).

Lapsuuden oppimisvaikeuksilla on havaittu olevan vaikutusta pitkille my6hempddn elimdan (Aro,
Eklund, Eloranta, Nirhi, Korhonen, & Ahonen, 2018; Eklund, 2017). Oppimisvaikeuksilla voidaan
ndhdi olevan suuri merkitys syrjdytymiskehityksessd, koska ne heikentdvit oppimistuloksia ja
lisddvdt riskid koulunkdynnin keskeytymiseen. Tdimdn arvioinnin perusteella ei kuitenkaan vield
tiedetd, kuinka monella oppilaalla on oppimisvaikeuksia jo ensimmdiselld luokalla. Selvit neuro-
logiset poikkeamat havaitaan yleensi jo ennen kouluikdd, mutta lievemmat vaikeudet huomataan
usein myohemmin - joskus vasta aikuisena. Huoltajakyselyssd ei tdmdn takia kysytty suoraan
arviointiin osallistuneen oppilaan oppimisvaikeuksista. Sen sijaan paddyttiin selvittdmain oppilaan
riskid oppimisvaikeuksiin kysymalld ldhisuvussa ilmenneistd oppimisvaikeuksista.

Huoltajakyselyssa kartoitettiin ldhisuvun viidentyyppisid oppimisvaikeuksia: kielellisid, ma-
temaattisia ja sosiaalisia vaikeuksia ja keskittymis- ja hahmotusvaikeuksia. Kysymys asetettiin
yksinkertaisesti: onko tietynlaista oppimisvaikeutta ldhisuvussa vai ei. Vaikeuden syvyytta tai
vaikeusastetta ei kysytty, eikd ldhisuvulle asetettu rajausta. Joku huoltajista on siis voinut vastata
lapsen sisaruksen oppimisvaikeuden perusteella ja joku vaikkapa isovanhemman. Oppimisvai-
keuksista muodostettiin my®s summa, jolla kartoitettiin ilmenneiden vaikeuksien moninaisuutta
ldhisuvussa. Lahisuvun kielellisid oppimisvaikeuksia oli 17 prosentilla huoltajakyselyyn vas-
tanneista perheistd, keskittymisvaikeuksia 12 prosentilla, matemaattisia vaikeuksia seitsemalld
prosentilla, hahmotusvaikeuksia kuudella prosentilla ja sosiaalisia vaikeuksia neljélld prosentilla
perheistd. Vihintddn yhdenlaista vaikeutta oli 28 prosentilla perheistd ja vihintddn kahdenlaista
vaikeutta 11 prosentilla perheistd. Tuloksia analysoitaessa on pidettdvd mielessd, ettd vastanneet
huoltajat edustivat hieman keskimddrdistd paremmin tehtdvissd menestyneiden lasten perheitd
ja ndin ollen on mahdollista, ettd oppimisvaikeuksien esiintyvyys koko populaatiossa on hieman
korkeampi kuin aineisto antaa ymmartaa.

Oppilaiden omista oppimisvaikeuksista ei vield tdssd vaiheessa tiedetd tarkasti, koska kaikkia op-
pimisvaikeuksia ei tunnisteta varhaiskasvatuksessa ja neuvolassa. Esimerkiksi kaikki lukemiseen
liittyvdt vaikeudet eivdt ndy varhaiskasvatuksen arjessa samalla tavalla kuin sosiaaliset vaikeu-
det, ja lasten kehityksessd on joka tapauksessa paljon luontaista vaihtelua. Selvdt kehitykselliset
poikkeamat ja riskiryhmat havaitaan varmimmin, mutta lievemmat vaikeudet saattavat ilmetd
vasta koulussa. Kokonaisaineiston oppilaista 11 prosentille (n = 799) oli tehty ennen koulun alkua
tehostetun tai erityisen tuen pditds. Voidaan siis ajatella, ettd ndilld oppilailla on jo ennen koulun
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alkua ollut selvisti havaittavia vaikeuksia. Huoltajakyselyssi saatiin taustatietoja 337 oppilaasta,
joilla oli tehostetun tai erityisen tuen pddtds. Heistd 33 prosentilla oli ldhisuvussa hahmotusvai-
keuksia ja 31 prosentilla sosiaalisia vaikeuksia. Matemaattisia ja kielellisid vaikeuksia tai keskit-
tymisvaikeuksia oli selvdsti harvemmalla (Kuvio 5.10). Tehostetun tai erityisen tuen padttksen
saaneiden ryhmassa oli yli neljasosa sellaisia oppilaita, joiden ldhisuvussa oli ilmennyt useampaa
kuin yhté oppimisvaikeustyyppid (Kuvio 5.11).

Tehostettua ja erityisté tukea saaneet oppilaat (n = 337)

40
329 Dhahmotusvaikeuksia
35 g B sosiaalisia vaikeuksia
DOkeskittymisvaikeuksia
30 Omatemaattisia vaikeuksia
© DOkielellisia vaikeuksia
s 25
g
s 2
=
g 45 148 134
3 13
Q.
10
5
0

lahisuvussa on kyseinen oppimisvaikeus

KUVIO 5.10. Tehostettua ja erityisen tukea saaneiden oppilaiden ldhisuvussa
ilmenneitd oppimisvaikeuksia
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KUVIO 5.11. Oppilaiden ldhisuvussa ilmenneiden oppimisvaikeuksien osuudet
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Lihisuvun oppimisvaikeuksia kuvaavista muuttujista selkeimmin ldht6tasoa selitti ldhisuvun
oppimisvaikeustyyppien madrd (Taulukko 5.20). DTA jakaa paillekkdistyvit oppimisvaikeudet
kolmeen ryhmadn (Liite 8). Mikdli oppilaan ldhisuvussa ei ollut lainkaan oppimisvaikeuksia,
ldhtotaso oli merkitsevdsti korkeampi (matematiikassa 524 ja didinkielessd 526) kuin sellaisilla
oppilailla, joiden ldhisuvussa oppimisvaikeuksia oli yhtd tyyppid (497 ja 494) tai jos niitd oli use-
ampaa tyyppid (474 ja 474).%® Ylldttden matemaattisten oppimisvaikeuksien - joiden luonnetta
ei kyselyssd tarkennettu - ilmeneminen ldhisuvussa selittdd DTA:n ja regressioanalyysin mukaan
sekd matematiikan ettd didinkielen lihtotasoa (ks. Liite 8). Matematiikan osaamisessa huomi-
onarvoista on se, ettd jos oppilaan ldhisuvussa oli ainoana oppimisvaikeustyyppind nimenomaan
matemaattisia vaikeuksia, oppilaan ldhtotaso jdi yksittdisestd vaikeudesta huolimatta matalam-
maksi (452) kuin niill, joiden ldhisuvussa oli useammanlaisia (muita) oppimisvaikeuksia (462).
Aidinkielen taidoissa niiden ryhmien vilill3 ei ollut eroa (464 ja 461 pistettd).

TAULUKKO 5.20. Lahisuvun oppimisvaikeustyyppien maira ja ldhtétaso

[ahisuvun [ahisuvun

oppimisvaikeustyyppien % oppimisvaikeustyyppien

maara (n=4316) matematikka  aidinkieli maara (DTA) matematiikka  aidinkieli
ei yhtak&an vaikeutta 72,4 524 527 ei yhtak&an vaikeutta 524 527
1 vaikeus 16,7 498 494 1 vaikeus 498 494
2 vaikeutta 6,5 473 476 2-5 vaikeutta 474 474
3 vaikeutta 25 483 472

4-5 vaikeutta 1,9 466 468

yhteensa 100 515 516 yhteensa 514 515
Ero &ari ryhmien valilla -58 -60 Ero &riryhmien valilla -50 -54
Cohenin f 0,18 0,19 0,18 0,19

5.3 Huoltajien koulutustaustan yhteys lahtotasoon

= Korkeasti koulutettujen huoltajien lasten lahtotaso on korkeampi kuin matalasti
koulutettujen huoltajien lasten.

= Erityisesti loppuvuodesta syntyneet pojat hyotyvat huoltajien korkeasta koulutuksesta.

5.3.1 Huoltajien koulutustason vaikutus yleisesti

Edelld luvussa 4.6.2 huomattiin, ettd huoltajien koulutustausta on ilmeisessd yhteydessa siihen,
harrastiko lapsi lukemista tai lukemisen kuuntelemista. Yliopistokoulutuksen saaneiden huol-

38 GLM, matematiikka, F(1, 4313) = 66,74; p < 0,001; &idinkieli, F(1, 4313) = 78,77; p < 0,001
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tajien lapsista useammalla kuin kolmella neljdstd (77 %) oli lukemisharrastus, kun vastaavasti
peruskoulun ja ammatillisen koulutuksen saaneiden huoltajien lapsista noin puolella (52 %) oli
lukemisharrastus. Taimdn arveltiin viittaavan siihen, ettd korkeammin koulutetut huoltajat pai-
nottavat akateemisia taitoja, erityisesti lukutaitoa, varhaisemmin kuin matalammin koulutetut
huoltajat. Tdssd jaksossa asiaa tarkastellaan ldhemmin.

Huoltajien koulutustaustan ja oppilaan osaamisen suhteeseen on kiinnitetty huomiota useissa
Karvin ja Opetushallituksen oppimistulosarvioinneissa. Lukion suorittaneiden huoltajien lapsilla
on ollut korkeampi osaamisen taso kuin peruskoulun tai ammatillisen koulutuksen saaneiden
huoltajien lapsilla (mm. Harjunen & Rautopuro, 2015; Hildén & Rautopuro, 2014; Hirmald &
Huhtanen, 2014; Hirmaila, Huhtanen, & Puukko, 2014; Kuukka & Metsimuuronen, 2016; Kirni,
Hakonen, & Kuusela 2012; Metsdmuuronen, 2013, 2017, Metsimuuronen & Tuohilampi, 2017;
Ouakrim-Soivio & Kuusela, 2012; Summanen, 2014; Venildinen & Metsamuuronen, 2015). Tdssa
arvioinnissa tietoa on kerdtty hieman tarkemmin kuin aiemmissa tiedonkeruissa, silld tieto kerdt-
tiin suoraan huoltajilta. Tavallisesti oppimistulosarvioinneissa tdmad tieto on kysytty arviointiin
osallistuvilta oppilailta.

Huoltajakyselyssa huoltajien koulutustausta luokiteltiin seitsemdidn ryhmdin: peruskoulu, amma-
tillinen tutkinto, ylioppilastutkinto, ammattikorkeakoulu, yliopisto, ja jokin muu. Vastanneiden
huoltajien perheissd isistd 41 prosenttia oli saanut ammatillisen koulutuksen, mikd on oleellisesti
suurempi kuin ditien osuus (27 %). Vastaavasti dideistd hieman suurempi osuus oli saanut ammat-
tikorkeakoulutuksen (30 % vs. 24 % isilld) ja yliopistokoulutuksen (30 % vs. 22 % isilld) (Taulukko
5.21). Huoltajakyselyssd ei kysytty vastaajan sukupuolta, mutta ndyttdd siltd, ettd vastanneista
suurempi osa on ollut korkeammin koulutettuja ditejd.

TAULUKKO 5.21. Huoltajien koulutustaso ja oppilaan lahtotaso

&idin koulutus isén koulutus

matematiikka  aidinkieli N % matematiikka  &idinkieli N %
peruskoulu 455 460 149 35 478 476 217 5,1
ammatillinen tutkinto 488 490 1177 27,3 492 492 1741 40,7
ylioppilastutkinto 500 501 354 8,2 527 533 279 6,5
ammattikorkeakoulu 525 526 1306 30,3 525 528 1018 23,8
yliopisto 541 543 1276 29,6 552 553 940 22,0
jokin muu 489 487 42 1,0 507 521 81 19
yhteensa 515 516 4304 100 515 516 4276 100
Ero &ériryhmien valilla +86 +83 +74 +77
Cohenin f 0,25 0,24 0,26 0,26
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Huoltajien koulutustausta vaikuttaa selvisti oppilaiden ldht6tasoon koulun aloitusvaiheessa
(Taulukko 5.21). Aidin yliopistotasoinen koulutus tuottaa 83-86 pisteet etumatkan niihin oppi-
laisiin ndhden, joiden didilld oli peruskoulututkinto. Vastaavasti isien yliopistotutkinto tuottaa
74-77 pisteen etumatkan. Tdssd vaiheessa seuranta-arviointia on liian aikaista sanoa, kuinka
suurta lisdarvo on absoluuttisessa mielessd. Se kuitenkin on merkitsevi ja merkittiva.* Isdn
koulutustaustalla ndyttdd olevan hieman enemman selitysvoimaa kuin ditien koulutustaustalla.
Tdamd ndkyykin malleissa hieman korkeampana selitysasteena (dideilld #° = 0,055-0,058 ja isilld
7’=0,063-0,065) ja tulee esiin sekd DTA:ssa ettd regressioanalyysissa. DTA jakaa isien koulutuk-
sen kolmeen ryhmaiin (Liite 9). Matalin ldht6taso oli ryhmadssd, jossa isilld oli joko peruskoulu
tai ammatillinen tutkinto (matematiikassa 490, didinkielessd 489), ja korkein ryhmadssd, jossa
isdlld oli yliopistotutkinto (matematiikassa 551, didinkielessd 552). Tahdn viliin sijoittui ryhmd,
jossa isdlld oli joko ylioppilastutkinto tai ammattikorkeakoulututkinto (matematiikassa 526,
didinkielessd 529).

Kun isien koulutusluokitusta kdytetddn myds didin koulutustaustan luokittelussa ja yhdistetdan
huoltajien koulutukset kuvaamaan perheen koulutuksellista pddomaa, DTA jakaa perheet neljddn
ryhmadédn (Taulukko 5.22). Toisessa ddripddssd ovat perheet, joissa kummallakin huoltajalla on
peruskoulun tai ammatillisen koulutuksen tutkinto.®’ Ndistd perheistd tulleiden lasten ldht6taso
(478-480) on 76-77 pistettd matalampi kuin yliopistokoulutuksen* saaneiden huoltajien perheistd
tulleilla lapsilla (555-556). Ndiden ddripdiden viliin sijoittuvat ne perheet, joissa toinen huoltajista
on kdynyt korkeintaan peruskoulun, ammatillisen koulutuksen tai jonkin muun koulutuksen
kuin lukion tai korkeakoulun riippumatta toisen huoltajan koulutuksesta (504), ja ne perheet,
joissa joko molemmilla huoltajista on lukio- tai ammattikorkeakoulukoulutus tai toisella on
lukio- tai ammattikorkeakoulukoulutus ja toisella yliopistokoulutus (532-536). Ero dédripdiden
vililld on merkittavd (f = 0,29): jako neljddn koulutusryhmaddn selittdd koko oppilasvaihtelusta
lihes kahdeksan prosenttia.*?

39 GLM, Aidin koulutus, matematiikka, F(5, 4 298) = 52,74, p < 0,001, f = 0,25; idinkieli, F(5, 4 298) = 49,99, p < 0,001,
f=0,24
GLM, Isén koulutus, matematiikka, F(5, 4 270) = 57,41, p < 0,001, f = 0,26; aidinkieli, F(5, 4 270) = 59,07, p < 0,001,
f=0,26

40 Tahan ryhméaan kuului myés kuusi huoltajaa, joilla oli “jokin muu” koulutus. limaisun yksinkertaistamiseksi ryhmaa
kutsutaan nimella "molemmilla huoltajilla peruskoulu tai ammatillinen tutkinto”.

41 Tahan ryhmaan kuuluivat ne perheet, joilla molemmilla oli korkeakoulututkinto siten, ettd joko molemmilla oli yliopis-
totutkinto (75 %) tai isallé oli yliopistokoulutus ja &idilld ammattikorkeakoulutus (25 %). limaisun yksinkertaistamiseksi
ryhmaa kutsutaan nimelld "molemmilla huoltajilla yliopistokoulutus”.

42 GLM, matematiikka, F(3, 4 266) = 117,19, p < 0,001, n? = 0,076, f = 0,29; aidinkieli, F(3, 4 266) = 115,98, p < 0,001,
n?=0,075,f=0,28
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TAULUKKO 5.22. Oppilaan ldhtotaso huoltajien koulutustason mukaan neljdssa ryhmassa

yhteensa matematiikka aidinkieli

matematikka  aidinkieli ~ tyttd  poika  ftyttd  poika N

molemmilla huoltajilla peruskoulu tai

ammatillinen tutkinto 478 480 477 479 490 471 1002
toisella huoltajista korkeintaan

peruskoulu tai ammatillinen tutkinto 504 504 502 506 511 496 1383
molemmilla huoltajilla lukio tai amk-koulutus tai

toisella lukio/amk ja toisella yliopistokoulutus 532 536 526 539 540 531 1008
molemmilla huoltajilla yliopistokoulutus 555 556 547 562 559 554 877
yhteensa 515 516 511 519 523 510 4270
ero aariryhmien valilla +77 +76 +69 +84 +69 +83

Cohenin f 0,29 0,29 0,26 0,31 0,26 0,31

5.3.2 Huoltajien koulutustason vaikutus lahtotason aaripaissa

Huoltajien koulutustaso ndkyy oppilaiden ldht6tason ddripdissd. Parhaiten suoriutuneeseen
kymmenykseen kuuluvista oppilaista kahdeksan prosenttia tuli matalimman koulutusryhmdn
perheistd ja 37 prosenttia korkeimman koulutusryhmadn perheistd (Kuvio 5.12). Tdma tietenkin
heijastaa edelld kdsiteltyd asiaa, ettd perheen koulutuksellinen pddoma ndkyy lasten keskimada-
rdistd paremmassa lihtGtasossa. Toisaalta parhaaseen kymmenykseen kuuluvista oppilaista yli 60
prosenttia tuli muista kuin koulutukseltaan kaikista korkeimpaan ryhmdin kuuluvista perheista.
IImi0 ei ole aivan symmetrinen matalimpaan ldht6tasoryhmadén sijoittuneiden oppilaiden suhteen.
Matalimpaan kymmenykseen sijoittuvista oppilaista kolmella neljdstd (74,4 %) huoltajat ovat
alimmista koulutusryhmista. Osittain ilmi6td voi selittdd se, ettd huoltajakyselyyn vastanneista
korkeasti koulutettuja oli huomattavasti useampi kuin koko videstostd, ja se, ettd heikoimmin
tehtdvistd suoriutuneiden oppilaiden huoltajat vastasivat kyselyyn harvemmin kuin paremmin
suoriutuneiden oppilaiden huoltajat.
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Huoltajien koulutustausta ja lapsen sijoittuminen osaamisen aaripaihin
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molemmilla huoltajilla toisella huoltajista molemmilla huoltajilla  molemmilla huoltajilla
peruskoulu tai korkeintaan peruskoulu lukio tai amk-koulutus yliopistokoulutus
ammatillinen tutkinto  tai ammatillinen tutkinto tai toisella lukio/amk ja
toisella yliopistokoulutus

KUVIO 5.12. Huoltajien koulutustausta ja osaamisen ddripdihin sijoittuminen

5.3.3 Huoltajien koulutustason tuoma lisaarvo luonnolliseen kehitykseen nahden
Huoltajien koulutuksellisen pddoman vaikutusta voidaan tarkastella vertaamalla sitd luonnolli-
sesti vuoden aikana tapahtuneeseen kehittymiseen (Taulukko 5.23). Aiemmasta tiedetddn, ettd
tammikuussa syntyneiden oppilaiden osaaminen oli keskimdarin 65-67 pistettd korkeammalla
tasolla kuin joulukuussa syntyneilld (ks. luku 4.3.1). Ero tammikuussa ja joulukuussa syntyneiden
osaamisessa on oleellisesti suurempi, jos tiedetddn heiddn huoltajiensa koulutustausta. Tammi-
kuussa syntynyt poika, joka tulee perheestd, jossa molemmilla huoltajista on yliopistokoulutus,
sai matematiikassa 189 pistettd ja didinkielessd 172 pistettd korkeamman pistemddrin verrattuna
joulukuussa syntyneeseen poikaan, joka tuli perheestd, jossa molemmilla huoltajista oli taus-
tallaan peruskoulu tai ammatillinen tutkinto. Vastaavat luvut tyt6illd olivat 120 ja 127. Kun siis
vuoden aikana lapsi kehittyy yleisesti noin 65 pisteen verran, huoltajien koulutus saa aikaan sen,
ettd vuoden aikana alkuvuonna syntyneet pojat ovat matematiikassa lihes kolme vuotta edelld
loppuvuodesta syntyneitd. Ero on erittdin merkittiva ja ndyttdd suosivan poikia: pojat hyotyvit
matematiikassa merkitsevisti enemman huoltajien koulutuksesta kuin tytét (ks. Kuvio 5.13).%

43 GLM, vain ryhmat syntymakuukausi joulukuu — koulutusryhma | vs. tammikuu — koulutusryhma IV; vain vuonna 2011
syntyneet. Matematiikka, F(1, 132) = 93,99, p < 0,001, f = 0,85; Aidinkieli F(1, 132) = 85,15, p < 0,001, f=0,81. Su-
kupuolella ei omaa vaikutusta mallissa. Yhdysvaikutus merkitseva matematiikassa tyttéjen ja poikien valilla F(1, 132),
p=0,035,f=0,19.
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TAULUKKO 5.23. Huoltajien koulutuksen tuoma lisaarvo vuoden aikana

luonnollinen

0saamisen ero n n

tammikuun huoltajien huoltajien tammikuu joulukuu

ja joulukuun koulutuksen koulutuksen — korkein — matalin

valilla' tuoma ero? tuoma lisdarvo  koulutusryhma@  koulutusryhma

Matematiikka  tytot +61 +120 +59 38 26
pojat +75 +189 +115 41 28
yhteensa +67 +156 +88 79 54
Aidinkieli tytot +70 +127 +58 38 26
pojat +61 +171 +111 41 28
yhteensa +65 +150 +85 79 54

1) Ero tammikuun ja joulukuun aikana syntyneiden tammikuussa syntyneiden eduksi.
2) Ero niiden tammikuun ja joulukuun aikana syntyneiden oppilaiden osaamisessa, joiden huoltajat tulevat korkeimmasta ja
matalimmasta koulutusryhmésta.

matematiikka aidinkieli
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syntynyt joulukuussa - syntynyt tammikuussa - syntynyt joulukuussa - syntynyt tammikuussa -
matalin koulutusryhmd@  korkein koulutusryhma matalin koulutusryhmé korkein koulutusryhma

KUVIO 5.13. Lahtotason erot tytéilld ja pojilla vuoden aikana huoltajien koulutustason mukaan

5.3.4 Huoltajien koulutustason vaikutus eri osa-alueiden lahtotasoon
Milld osaamisen alueilla perheen koulutuksellinen pddoma ndyttdd vaikuttavan voimakkaim-
min? Alkumittauksessa matematiikan ja didinkielen osaamista kartoitettiin 37 osamittarin
avulla (ks. Metsdimuuronen & Ukkola, 2019). Perheen koulutuksen tuottama pddoma nidkyy
voimakkaimmin didinkielen puhutun ymmartimisen osa-alueella (+78 pistettd), matematiikan
lukujen ja laskutoimitusten osa-alueella ja erityisesti parempana laskutaitona (+77 molempien
suhteen). Ero ddriryhmien vililld on merkittdva (f = 0,29), ja absoluuttisesti arvioiden ero vastaa

86



noin 5-14 kuukauden kehityksen eroa.* Sen sijaan ndyttdd siltd, ettd huoltajien koulutustason
mukaan oppilaiden vililld ei ole ndin suuria eroja geometrian osaamisessa (+40), ddnneyhtymien
tunnistamisessa (puhutun ymmartdminen tavutasolla, +42) ja tarinoiden lukemisessa (Liite 8).

Lapset voivat siis hyvinkin osata lukea my®s pitkia tekstejd ennen koulun aloittamista huoltajien
koulutuksesta riippumatta, mutta koulutustaustan mukaisia eroja ndkyy erityisesti matematiikan
taidoissa ja sanavarastossa. Huoltajien koulutuksen vaikutus puhutun ymmartamisen osa-alueella
on erityisen voimakasta niilld lapsilla, jotka ovat syntyneet alkuvuodesta. Alkuvuodesta syntyneilld
ero ddriryhmien vdlilld on +93, kun se kesdkuukausien aikana syntyneilld on +75 ja loppuvuodesta
syntyneilld +69. Ero ndkyy erityisesti alkuvuodesta syntyneilld pojilla (+106 pojilla vs. +79 tyt6illd).

5.3.5 Huoltajien koulutustaustan yhteys tyttdjen ja poikien [ahtotasoon

Perheen koulutuksellisella pddomalla ndyttdd olevan suurempi vaikutus poikiin kuin tytt6éihin:
ero ddriryhmien vililld on pojilla 10-11 pistettd suurempi kuin tytoilld (Ks. edelld Taulukko 5.22).
Pojat hyotyivdt perheen korkeasta koulutustasosta tyttdjd enemmadn matemaattisen ajattelun
ja erityisesti suhteiden ymmartidmisen osa-alueella (+18 tyttdihin ndhden), didinkielen kirjain-
ddnne-vastaavuuden osa-alueella (ddnnetasoinen puhutun ymmartdminen +17) ja matematiikan
sanallisten pddssdlaskutehtdvien osa-alueella (+16) (ks. Liite 10). Vaikuttaa siis siltd, ettd korkeasti
koulutetut huoltajat innostavat lastaan lukutaidon alkeiden harjoitteluun kotona jo ennen lapsen
kouluikdd. Tyttojen kanssa harjoittelussa edetddn ilmeisesti useammin pidemmalle kuin poikien
kanssa. Kaikilla muilla osa-alueilla perheen koulutuksellinen pddoma suosi aineistossa hieman
enemman poikia kuin tytt6jd, joskin erot ovat pienii.

Tyttdjen ja poikien vilinen ero huoltajien koulutustaustan tuottamassa hyodyssa tarkentuu, kun
tiedetddn oppilaan syntymaaika. Matemaattisessa ajattelussa tyttdjen ja poikien vililld ei ole juuri
eroa, mikili he ovat syntyneet kesdkuukausien aikana (+4 poikien hyviksi). Sen sijaan poikien saama
lisdarvo on oleellisesti suurempi, mikali oppilaat ovat syntyneet alkuvuodesta (+24 poikien hyviksi)
tai erityisesti, jos he ovat syntyneet loppuvuodesta (+32).%° Edelld huomattiin, ettd alkuvuodesta
syntyneet oppilaat saavat erityistd hyotyd perheen koulutuksen tarjoamasta padomasta. Onkin
ilmeistd, ettd alkuvuodesta syntyneet lapset ovat altistuneet huoltajiensa tarjoamille virikkeille ja
mahdollisuuksille pidempdidn kuin muut ikdryhmdt, ja ndin ollen on ymmarrettdvad, ettd koulu-
tuksen vaikutus on voimakkaampaa tdssd ryhmadssd. Jad kuitenkin tdssd yhteydessd epaselvidksi,
miksi pojat hy6tyvit perheen koulutuksellisesta pidomasta enemman kuin tytot. Selittymattd jaa
myo0s se, miksi pojat saavat erityistd hyotyd perheen koulutuksellisesta pddomasta, mikili he ovat

44 Aiemman matematiikan pitkittaisarvioinnin perusteella (Metsdmuuronen, 2017) osaamisen kasvu on voimakkaasti
tasaantuvaa. Osaamisen mallinnettiin lisdantyvan huomattavasti kahden ensimmaisen vuoden aikana, mutta kasvu
tasaantuu niin, ettd muutos ei ole kovinkaan suurta en&d ylakoulun aikana. Aiemman koulunaloitusvaiheen tuloksen
mallinnuksen perusteella voidaan arvioida, ettd kahden vuoden osaamisen ero koulun alusta kolmannen luokan alkuun
on noin 370 pistetta eli noin 185 pistetta vuodessa mika vastaa noin 15 pistetta kuukaudessa, kun perustasona pidetaan
9. luokan osaamista. Nain siis 78 pistetta vastaa noin viiden kuukauden osaamisen eroa. Alkumittauksen perusteella
taas tammikuussa ja joulukuussa syntyneiden vélinen osaamisero on keskimaéarin 65 pistetta.

45 1lmid on erikoinen mutta toistuu l&hes kaikilla osa-alueilla: Kesdkuukausien aikana syntyneiden ryhmassé esimerkiksi
aidinkielen puhutun ymmartamisen osa-alueella (-3 tyttéjen hyvaksi), matematiikassa lukujen ja laskutoimitusten osa-
alueella (-1 tyttdjen hyvaksi) ja matemaattisen ajattelun osa-alueella (+1 poikien hyvéksi). Nailla osa-alueilla vastaavasti
alkuvuonna syntyneilla ero tyttdjen ja poikien valilla on +27, +21 ja +14 poikien hyvaksi ja loppuvuonna syntyneilla +20,
+15 ja +30 poikien hyvéksi.
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syntyneet loppuvuodesta. Lisdksi jad pohdittavaksi, miksi juuri kesikuukausina syntyneet pojat
eivdt saa tyttoihin ndhden erityistd hyotyd perheen koulutuksen tuomasta padomasta.

5.4 Huoltajien lasta koskevien odotusten yhteys lahtotasoon

Korkeasti koulutetut huoltajat toivovat lapselleen korkeaa koulutusta.

Matalasti koulutetuista huoltajista vain 9 % toivoo lapselleen yliopistokoulutusta.

Keskustelu lasta koskevista koulutusodotuksista kytkeytyy ldheisesti koulutuksen periytyvyyttd
koskevaan keskusteluun (ks. Myrskyld, 2009; Ruohola, 2012; Suominen, 2013). Tiedetddn, ettd
akateemisesti orientoituneiden huoltajien lapset valitsevat akateemisen uran todennikdisemmin
kuin matalasti koulutettujen huoltajien lapset. Tdssd yhteydessd voi olla mielekasta tarkastella
aineistoa tdstd nakokulmasta: eridvatko huoltajien odotukset heiddn lastensa tulevasta koulutuk-
sesta oleellisesti koulutustason mukaan jo koulun aloitusvaiheessa?

Aineistossa on muutama erikoisuus ja aineistoa vinouttava tekijd, jotka on hyva ottaa esille ennen
lapsen koulutukseen suunnattuja odotuksia koskevaa analyysia. Lapsen koulutukseen suunnat-
tuihin odotuksiin liittyvddn kysymykseen saatiin vastaus vain reilulta puolelta (n = 4 218, 54 %)
kaikista otokseen tulleista lapsista (n = 7 770). Huoltaja-aineiston vastaajissa taas painottuvat
akateemisesti kouluttautuneet didit ja heiddn késitykset lapsistaan. My®0s itse aineistossa on kaksi
erikoisuutta, jotka vaatinevat tarkempaa selvitystd. Huoltajista 12 (0,3 %) odotti lapsen suoritta-
van (vain) peruskoulun ja 271 (6,4 %) (vain) lukiokoulutuksen (Taulukko 5.24). Suomalaisessa
koulutus- ja tydllistymisjdrjestelmassd perus- tai lukiokoulutus ei anna valmiuksia tyollistymiseen
vaan toimii vdlivaiheena my6hempiin koulutuksiin. Siksi on erikoista, ettd perdti kuusi prosent-
tia huoltajista odottaisi lapsensa suorittavan pelkdstddn lukiokoulutuksen ilman ammatillista
koulutusta tai toisen asteen jilkeen tulevia ammattikorkeakoulu- tai yliopistokoulutusta. Naistd
perheistd vain 10 prosenttia (n = 26) oli sellaisia, joissa lapsella oli S2-status ja siten mahdollisesti
maahanmuuttajatausta.

Yhdeksinkymmentd prosenttia niistd huoltajista, jotka ilmoittivat lapsensa toivotuksi koulutukseksi
peruskoulun tai lukion, oli taustaltaan suomen- tai ruotsinkielisid. Asia ei siis selity ainakaan siit4,
ettd maahanmuuttajataustaisissa perheissd ei tunnettaisi hyvin suomalaista koulujdrjestelmaa.
Asia voi selittyd ainakin osittain "jokin muu” -vastauksen antaneiden sanallisista tarkennuksista.
Moni tdmain vaihtoehdon valinneista kertoi, ettd haluaa lapsensa pddttivin my6hemmin itse
koulutuksestaan. Timad voi viitata siihen, ettd huoltajien vastaukset lapsensa koulutusodotuksista
kertovat minimitasosta eikd niinkddn tavoitetasosta.
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TAULUKKO 5.24. Minka tasoisen koulutuksen odotat lapsen hankkivan?

ammatillinen
peruskoulu tutkinto ylioppilastutkinto ~ ammattikorkeakoulu  yliopisto  jokin muu yhteensa
n 12 816 271 1406 1547 166 4218
% 0,3 19,3 6,4 33,3 36,7 39 100,0

Odotuksia koskevissa analyyseissa koulutusluokat yhdistetddn huoltajien kyselyssi esiin tulleisiin
luokkiin: 1) peruskoulu tai ammatillinen tutkinto, 2) ylioppilastutkinto tai ammattikorkeakoulu

ja 3) yliopisto.

Koulutuksen periytyvyyden nik6kulmasta ndyttad ilmeiseltd, ettd yliopistokoulutuksen saaneille
huoltajille lasten yliopistokoulutus ndyttdytyy suotavana optiona jo peruskoulun aloitusvaiheessa.
Kahden yliopistokoulutetun huoltajan perheistd yli kolme neljdsta (79,1 %) odottaa lapsensa pda-
tyvén yliopistoon, ja vain kuusi prosenttia heistd odotti lapsensa suorittavan (vain) peruskoulun
tai ammatillisen koulutuksen (Kuvio 5.14). Niistd perheistd, joissa molempien huoltajien korkein
koulutus on peruskoulu, ammatillinen tutkinto tai jokin muu lukiota alempi koulutus, vain yh-
deksdn prosenttia odotti lapsensa menevin yliopistoon mutta yli puolet odotti lapsen suorittavan
(vain) peruskoulun tai menevian ammatilliseen koulutukseen (55,4 %).

prosenttia huoltajista
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Huoltajien koulutustaso ja odotukset lapsen koulutuksesta

==O==molemmilla huoltajilla peruskoulu, ammatillinen tai muu koulutus
O=toisella huoltajista korkeintaan peruskoulu, ammatillinen tai muu koulutus
O molemmilla lukio tai amk-koulutus tai liséksi toisella yliopistokoulutus
==/v=molemmilla huoltajilla yliopistokoulutus 79,1 %
52,3 %
04 O\
< a 421%
215% < 26,1 %
10,3 %
8,7 %
57 %
peruskoulu, ammatillinen tai ylioppilas tai yliopisto
muu ammattikorkeakoulu

odotus lapsen koulutustasosta

KUVIO 5.14. Huoltajien lapsensa koulutusta koskevat odotukset
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5.5 Yhteenvetoa kotiin liittyvien tekijoiden yhteydesta lahtotasoon

Aineistossa 6,8 prosenttia oppilaista aloitti koulun S2-statuksella. Heiddn 1dht6tasonsa oli mer-
kitsevdsti ja merkittdvdsti matalampi (421 matematiikassa ja 425 didinkielessd) kuin suomen- tai
ruotsinkielisten oppilaiden (506 ja 505). Matematiikan tehtdvissd S2-oppimadrdd opiskelevien
tyttdjen ja poikien vililld ei ole eroa ldhtotasossa (tytoilld 424 ja pojilla 418). Sen sijaan didinkielessd
ero on merkitseva: S2-statuksella aloittavien poikien ldhtotaso (414) on merkitsevasti matalampi
kuin tyttojen (436). Vaikka ero ei ole merkittdvin suuri, ero tyttdjen ja poikien vililld S2-ryhmassd
on ldhes kaksi kertaa suurempi (22 pistettd) kuin muilla (12 pistettd).

Lihisuvun oppimisvaikeuksia kuvaavista muuttujista ldhtotasoa selitti selvimmin ldhisuvun
oppimisvaikeuksien miird, ei niinkddn laatu. Mikili 1dhisuvussa ei ollut lainkaan oppimisvai-
keuksia, ldhtotaso oli merkitsevasti korkeampi (matematiikassa 524 ja didinkielessd 526) kuin
jos oppimisvaikeuksia oli yksi (497 ja 494) tai jos niitd oli enemman (474 ja 474). Matemaattisten
oppimisvaikeuksien ilmeneminen ldhisuvussa selittdd sekd matematiikan osaamista ettd didinkielen
matalampaa ldhtotasoa, vaikka vaikeuksien laatua ei kysytty sen tarkemmin.

Perheen koulutuksellinen pddoma jakautuu aineistossa neljadn ryhmadn. Toisessa ddripddssd ovat
perheet, joissa molemmilla huoltajilla on peruskoulun tai ammatillisen koulutuksen tutkinto.
Toisessa ddripddssd ovat perheet, joissa molemmilla huoltajilla on yliopistokoulutus. Ensin mai-
nituista perheistd tulleiden lasten ldhtotaso (477-479) on noin vuoden verran jdljessd verrattuna
jalkimmadisistd perheistad tulleisiin lapsiin (540-541) riippumatta syntymdkuukaudesta. Ero &dri-
ryhmien vililld on merkittiva.

Huoltajien koulutuksen tuoma etu ndyttad vaikuttavan voimakkaimmin didinkielen puhutun
ymmadrtimisen kokonaisosaamisen osa-alueella (+78 pistettd), matematiikan lukujen ja laskutoi-
mitusten kokonaisosaamisen osa-alueella ja erityisesti parempana laskutaitona (+77 molempien
suhteen). Pojat ndyttdvdt hyotyvdn perheen korkeasta koulutustasosta tytt6jd enemman. Erot
ndkyvit eniten matemaattisen ajattelun ja erityisesti suhteiden ymmartimisen osa-alueella (+18
tyttoihin ndhden), kirjain-ddnne-vastaavuuden osa-alueella (ddnnetasoinen puhutun ymmarta-
minen +17) ja matematiikan sanallisten pddssdlaskutehtdvien osa-alueella (+16).

46 GLM, matematiikka, F(1, 7769) = 372,4; p < 0,001, f = 0,22; &idinkieli, F(1, 7769) = 333,0; p < 0,001, f= 0,21
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Lapsen sosiaaliset taidot ennakoivat hieman keskimaaraista korkeampaa lahtotasoa.

Huoltajien mukaan viidella prosentilla lapsista on esiintynyt vertaissuhteissa kiusaamista,
torjuntaa tai yksindisyyttd jo peruskoulun aloitusvaiheessa.

Edelld luvussa 4.5.1 todettiin, ettd lapsen persoonaan liittyvassd Big Five -kirjallisuudessa lapsen
ulospdin suuntautuneisuudella on havaittu yhteys parempiin oppimistuloksiin (mm. Tadjuddin
ym., 2020; Neuenschwander ym., 2013). Toisaalta tutkimuksissa on huomattu, ettd kiusaamisen
kohteeksi joutuneilla oppilailla osaamisen taso on merkittdvasti matalampi kuin niilld lapsilla, joita
ei ollut kiusattu (mm. Akiba, 2008; Jimerson ym., 2010; Rutkowski & Rutkowski, 2016; Mullis,
Martin, Foy, & Hooper, 2016).

Huoltajakyselyssd lapsen sosiaalista ymparist6d heijastavia kysymyksia oli nelja: Lapsi on tottu-
nut tydskentelemiin ja leikkimdidn yhdessd toisten lasten kanssa, Lapsi kisittelee pettymyksid
vahingoittamatta itsed, toisia tai ymparistdd, Lapsella on ainakin yksi ldheinen ystdvi ja Lapsen
vertaissuhteissa on esiintynyt kiusaamista, torjumista tai yksindisyyttd. Ndistd muodostettiin
faktorianalyysin perusteella summamuuttuja "sosiaalinen lapsi” (ks. Metsdmuuronen & Ukkola,
2019).

Sosiaalisesta ympdristostd keskeiseksi erottelevaksi tekijaksi nousi se, ettd lapsi on tottunut tyos-
kentelemddn ja leikkimddn yhdessa toisten lasten kanssa. Mikdli huoltajat olivat tdstd tdysin samaa
mieltd, lapsen ldhtdtaso oli merkitsevdsti korkeampi (519) kuin niilld lapsilla, joiden huoltajat
eivit olleet asiasta tdysin samaa mielti (497), joskaan ero ei ole merkittivin suuri.” Airiryhmien
valilld (tdysin samaa mieltd vs. tdysin eri mieltd) ero on toki suurempi (50 pistettd), mutta sellaisia
lapsia, jotka huoltajiensa mielestd eivit olisi lainkaan tottuneita tydskentelemddn ja leikkimadn
yhdessd toisten lasten kanssa, oli otoksessa vain yhdeksin. Siksi pitkille menevien pditelmien
tekeminen ole mielekdstd (Taulukko 6.25).

47 GLM, koko tehtavasarja, F(1, 4 314) = 27,37, p = 0,006, f= 0,08
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TAULUKKO 6.25. Sosiaalinen ympdristo ja lahtotaso

melko melko taysin ero Cohenin f
taysin eri eri samaa samaa  &ariryhmien
mielta mielta mielta mielta valilla
Lapsi on tottunut matematiikka 462 492 499 518 +56 0,07
}g&i‘f;g‘::ﬁ%i’;ﬁ sidinkiel 467 480 498 519 +52 008
toisten lasten kanssa. n 9 48 593 3666
Lapsen vertaissuhteissa matematiikka 516 520 505 492 -28 0,07
?Of‘”ﬁﬁ;'l’;g”tg kiusaamista,  ginyiel 517 523 507 487 30 008
yksindisyytta. n 1756 1665 674 221
asenneasteikko 1-2 3 4 5
ltsearvio: Sosiaalisia matematiikka 438 466 503 527 +89 0,28
taloja kuvaava sidinkel 434 466 503 529 495 029
(asteikolla 1-5). n 494 978 3044 2848

Merkille pantavaa on, ettd jo kouluun tullessa vihintddn viidelld prosentilla lapsista (5,1 %) on
vertaissuhteissa esiintynyt huoltajien mukaan kiusaamista, torjumista tai yksindisyyttd. Vaikka
nditd lapsia ei pystytd profiloimaan tyydyttavasti, DTA:n mukaan kiusaaminen, torjuminen tai
yksindisyys liittyy useammin siihen, ettd lapsella ei ole huoltajien mukaan yhtdkidn ldheistd
ystdvad, ja sithen, ettd lapsen ldhisuvussa on esiintynyt oppimisvaikeuksia (Liite 11).

Kuriositeettina voidaan mainita, ettd kun huoltajilta kysyttiin, onko lapsella ainakin yksi ldheinen
ystdvd ja oppilaita kysyttiin, ettd onko hinelld ainakin yksi kaveri, korrelaatio muuttujien vililld on
r = 0,08. Toisin sanoen huoltajien ja oppilaiden antamien tietojen vililld ei ole lainkaan yhteytta.
Tulosta tulkitessa on huomioitava se, ettd joillakin tehtdvid testanneilla kolmasluokkalaisillakin
lapsilla oli vaikeuksia ymmartdd, mitd tarkoittaa ainakin yksi kaveri. Jos oppilaalla oli mielestddn
monta kaveria, saattoi kolmasluokkalainenkin vastata, ettd hin on eri mielti viitteen kanssa,
koska siind kysyttiin "yhdestd kaverista”. Toisaalta yksindiset oppilaat ovat voineet valita hymy-
naaman sen perusteella, ettd olisi hauskaa, jos olisi edes yksi ystdvd. Vaikka maard aineistossa on
suhteellisen pieni, koko ikdluokkaan (N = 59 961) suhteutettuna reilut 3 000 lasta aloittaa huolta-
jiensa mukaan koulunkdynnin ilman ystédvad ja kiusattuna tai kiusaajana. Tulevissa arvioinneissa
ndhddin, 16ytyyko ystivid koulusta.
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Tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden lahtotaso oli noin 100 pistettd alempaa kuin
yleisen tuen oppilaiden.

Lahtotason jakaumat kolmiportaisen tuen eri tasoilla ovat kuitenkin valtaosin
PEENECEISER

Tilastokeskuksen (2019a) rekisterin mukaan tehostettua ja erityistd tukea saaneita oppilaita on
esiopetuksen oppilaista 10,6 prosenttia ja vuosiluokkien 1-6 oppilaista 18,1 prosenttia (Taulukko
7.26). Kaikista perusopetuksessa tehostettua ja erityistd tukea saaneista oppilaista poikia on noin
kaksinkertaisesti tyttoihin ndhden (24,5 % vs. 12,5 %).

TAULUKKO 7.26. Tehostettua tai erityistd tukea saaneet peruskoulun oppilaat 2018 (Suomen vi-
rallinen tilasto)

Tehostettua tai

Tehostettua tukea Erityista tukea erityisté tukea Peruskoulun

saaneet oppilaat saaneet oppilaat saaneet oppilaat oppilasmaara
Vuosiluokat / sukupuoli % % %
Esiopetus 2,7 79 10,6 9995
Vuosiluokat 1-6 10,8 73 18,1 370020
Vuosiluokat (1-9) 10,6 8,1 18,8 560 503
Pojat (1-9) 13,3 11,2 245 287 088
Tytét (1-9) 79 49 12,7 273415
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Aineistossa kymmenesosalla (10,3 %) perusopetuksen aloittavista lapsista oli jo ennen koulun
aloitusta joko tehostetun tuen tai erityisen tuen paitds, mikd vastaa melko tarkasti Tilastokes-
kuksesta saatua valtakunnallista osuutta (10,6 %). Esiopetuksen matala tehostettua tukea saavien
oppilaiden osuus viittaa siihen, ettd monien oppilaiden tuen tarve ilmenee vasta koulussa, kun
oppimiseen aletaan tarvita enemmadn akateemisia taitoja. Pojista tukipddtos oli 15 prosentilla ja
tytoistd kuudella prosentilla (Taulukko 7.27).

Kolmiportaisen tuen toimeenpanossa on kuitenkin suuria kuntakohtaisia eroja. Eri puolilla
Suomea trendi on kuitenkin samanlainen: erityistd tukea saavia oppilaita on yhd vihemmain,
koska tehostettua tukea saavien oppilaiden osuus kasvanut. Tukipddtoksid tehdddn silti erilaisin
perustein eri kunnissa ja jopa eri kouluissa, ja oppilaat ovat aina yksil6itd. On hyvad muistaa, ettd
erilaiset tukitoimenpiteet seuraavat usein perdssd vasta sitten, kun oppilas on ensin epdonnistu-
nut eli osoittanut osaamattomuutensa tai sopeutumattomuutensa. Iso osa peruskoulun aikana
tehostettua tai erityistd tukea tarvitsevista oppilaista aloittaa koulunkdyntinsd yleiselld tuella.
Toisaalta kaikilla erityisen tuen oppilailla ei valttdmattd ole akateemisissa taidoissa suurempia
puutteita kuin tehostetun tai yleisen tuen oppilailla, ja tehostetun tuen oppilaista taas iso osa
voi olla esimerkiksi valmistavan luokan oppilaita. My0s aineiston koko on melko pieni. Ndistd
syistd arvioinnin tuloksia oppilaiden taidoista kolmiportaisen tuen eri tasoilla kannattaa pitda
suuntaa antavina.

Erityisesti matematiikassa tyttojen ldhtotaso tukea saavien ryhmissd on selvisti poikien tasoa
matalampi. Kun perustasolla ero tyttéjen ja poikien vililld on +16 pistettd poikien hyvaksi, tehos-
tetun tuen ryhmadssd se on +24 ja erityisen tuen ryhmissd +30 poikien hyvidksi. Vastaavat luvut
didinkielen lihtStasossa ovat -7, +3 ja +16 poikien hyviksi.

TAULUKKO 7.27. Kolmiportaisen tuen yhteys osaamiseen

matematiikka aidinkieli N

tyttd6 poika yhteensd  tyttd poika  yhteensa tytt6  poka  yhteensa %

Yleinen tuki 501 516 509 512 504 509 3645 3326 6971 89,7
Tehostettu tuki 423 448 440 434 438 437 163 358 521 6,7
Erityisen tuki 380 415 407 397 47 413 67 211 278 36
yhteensa 496 504 500 507 493 500 3875 389% 7770

Ero &ériryhmien

valilla -122 101 -102 115 87 -96

Cohenin f 0,25 0,24

Keskimddrdisessd lahtotasossa ero ddriryhmien valilld on merkitseva ja merkittdvd ero (matema-
tiikassa +102 ja didinkielessd +96 niiden oppilaiden hyvéksi, joilla ei ollut tehostetun tai erityisen
tuen pddtostd)“. Silti absoluuttinen lihtotason ero ryhmien vililld on didinkielen kokonaisosaa-
misessa ehka ylldttavinkin pieni. Ryhmien jakaumat ovat valtaosin pdillekkdin, eikd tehostettua
tukea tai erityistd tukea saaneiden oppilaiden osaamisessa ole kdytdnnollistd eroa (Kuvio 7.16).

48 GLM, matematiikka, F(1, 7 764) = 117,28; p < 0,001, f= 0,27, &idinkieli, F(1, 7 764) = 104,91; p < 0,001, f= 0,26
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Tdma viittaa siihen, ettd tehostetun tai erityisen tuen tarve ei ole liittynyt niinkdin kielellisiin
taitoihin. Tdhdn viittaa myos se, ettd isolla osalla tehostetun tuen padtoksen saaneilla oppilaista
(27,3 % matematiikassa ja 19 % didinkielessd) lihtotaso oli keskitasoa tai sitd parempaa. Matema-
tiikan ldht6tasossa erot ryhmien ovat selvemmat, mutta tdlldinkin ero tehostetun tuen ja erityisen
tuen ryhmien vililld on pieni ja kaikki jakaumat ovat suureksi osaksi pdillekkaisid (Kuvio 7.17).

Kolmiportainen tuki ja osaamisen taso aidinkielessa ja kirjallisuudessa

====Yleinen tuki (n =6 971)
50 Tehostettu tuki (1 = 521)
Erityinen tuki (n = 278)
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KUVIO 7.15. Aidinkielen Iihtotason jakautuminen kolmiportaisen tuen ryhmissa

Kolmiportainen tuki ja lahtétaso matematiikassa
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KUVIO 7.16. Matematiikan lahtotason jakautuminen kolmiportaisen tuen ryhmissa
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Aineistossa nikyy ilmeinen ero siind, kuinka oppilaiden tehostetun ja erityisen tuen padtoksiin
pdadytddn (Taulukko 7.28) suomen- ja ruotsinkielisissd kouluissa. Ensiksi ruotsinkielissd kouluissa
tehostetun tai erityisen tuen padtdkseen on paddytty harvemmin (5.4 %) kuin suomenkielisissa
kouluissa (10,9 %). Tima vastaa havaintoa, joka tehtiin aiemman 3. luokan aineiston yhteydessd
(Metsamuuronen, 2013): taidoiltaan erittdin heikot oppilaat siirrettiin suomenkielisissd kouluissa
yleisopetuksesta erityisopetukseen herkemmin tai varhemmin kuin ruotsinkielisissd kouluissa.
Toiseksi ruotsinkielisissd kouluissa erityisen tuen oppilaat ovat liht6tasoltaan selvdsti mata-
lammalla (matematiikassa 354, didinkielessd 336) kuin suomenkielisissd kouluissa (406 ja 412).
Pienryhmien tarjonta ja saatavuus eivdt ruotsinkielisissd kouluissa ole vilttimattad yhtd hyvid kuin
suomenkielisissd kouluissa. Ryhma- ja koulukoot ovat keskimddrin pienempid, jolloin erityistd
tukea pystytddn mahdollisesti jdrjestimadn paremmin omassa luokassa. Pienryhmii taas on voitu
koota vain tietyille kouluille, joille on fyysisesti pitkd tai hankala matka, jolloin tukea tarvitseva
oppilas halutaan pitdd mahdollisimman pitkddn omassa luokassaan. Pitkille menevia pditelmia ei
asiasta kuitenkaan voi tehda, silld erityisen tuen pditds oli koulun aloitusvaiheessa vain kuudella
ruotsinkielisten koulujen oppilaista.

TAULUKKO 7.28. Kolmiportaisen tuen yhteys osaamiseen koulun opetuskielen mukaan

matematiikka aidinkieli N %
suomi ruotsi suomi ruotsi suomi ruotsi suomi ruotsi
Yleinen tuki 509 507 508 507 6150 821 89,1 94,6
Tehostettu tuki 439 444 436 438 480 41 7,0 47
Erityinen tuki 406 354 412 336 272 6 39 0,7
yhteensa 500 503 500 503 6902 868

Tuloksia tulkitessa on muistettava, ettd arvioinnin yhteydessa ei kerdtty tarkempaa tietoa sii-
td, miksi ndille lapsille on tehty tehostetun tai erityisen tuen pditds jo ennen perusopetuksen
alkua. Heilld on kuitenkin havaittu ongelmia, ja tukipddtoksestd taas seuraa velvoite: heille on
myds tarjottu tukea. Voidaan siis ajatella, ettd varhaiskasvatuksessa tarjotuista tukitoimista on
mahdollisesti ollut heille hy&tyd, koska osaamisen jakaumat kolmiportaisen tuen eri tasoilla ovat
valtaosin pddllekkdisia.

Tulevissa arvioinneissa on syytd kiinnittdd huomiota Risdsen ja Narhen (2013) tulokseen aiem-
man matematiikan pitkittdisarvioinnin yhteydessd, ettd absoluuttisesti heikosti menestyneistd
oppilaista vain 29 prosenttia oppilaista oli saanut tuki- ja/tai erityisopetusta useamman kerran
kuussa. Saman tasoisista HOJKS-oppilaista opetuksellista lisdtukea oli saanut 73 %. Toki ndiden
oppilaiden syyt heikkoon menestykseen voivat olla toisistaan poikkeavia: osalla heikoimmin
tehtdvistd suoriutuneista oppilaista on voinut olla motivaatio-ongelmia, vaikka potentiaalia olisi
ehka ollut paljon parempiin suorituksiin.
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Arviointiin osallistui perusotoksen lisaksi erityisotos, johon kuului erityiskoulujen ja
yksildllistetyn oppimddrdn oppilaita.

Erityisotoksen oppilaiden osaamisen taso oli selvasti matalampi kuin perusotoksen

oppilailla.

Tulosten tulkinnassa on otettava huomioon, etta erityisotokseen kuului vain 107
oppilasta

Arvioinnin yhteydessd koottiin erillisaineisto erityiskoulujen oppilaista (n = 65) ja yksilollistet-
tyd oppimddrdd matematiikassa tai didinkielessd opiskelevista oppilaista (n = 42). Naitd oppilaita
kisitellddn tdssd jaksossa yhdessd (n = 107). Heistd tyttoja oli 32 ja poikia 75. Ymmarrettavasti
osaamisen taso on matalampi erityiskouluissa ja yksilollistetyn oppimdérdn oppilaiden ryhmadssa
(404 matematiikassa ja 407 didinkielessd) (Taulukko 8.29) kuin yleisopetuksen oppilailla (500).
Aineistossa herdttdd huomiota se, ettd erityisotokseen kuuluvat tytot ovat didinkielessd lahtota-
soltaan selvasti matalammalla tasolla (388) kuin pojat (416). Ero perusotokseen nihden on sel-
vasti suurempi tytoilld (-119) kuin pojilla (-78) eli sukupuolten vililld -41 pistettd. Matematiikan
kokonaisosaamisessa eroa tyttdjen ja poikien vililld ei ole.

TAULUKKO 8.29. Lahtotaso erityisotoksessa sukupuolen mukaan

matematiikka aidinkieli N
tytto poika yhteensa tyttd poika yhteensa tyttd poika yhteensa
perusotos 496 504 500 507 493 500 3875 3895 7770
erityisotos 396 405 402 390 416 408 32 75 107
ero -101 99 98 -117 78 92
Cohenin f 0,12 0,1
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Perus- ja erityisotoksen vidlinen ero on suurimmillaan didinkielen puhutun ymmartamisen
osa-alueella (+101 pistettd perusotoksen hyviksi). Se on suuri myos matematiikan lukujen ja
laskutoimitusten (+92) sekd matemaattisen ajattelun osa-alueella (+90) (Liite 12). Ero ei ole
lainkaan niin suuri esimerkiksi didinkielen virketasoisen tekstin tuottamisen osa-alueella (+35),
tarinatasoisen lukemisen (+38), virketasoisen lukemisen (+44) tai tarkan lukemisen osa-alueella
(+48). Tdmadn suuntainen ero on ymmadrrettdva, koska ldhtokohtaisesti kaikkien ensimmadisen
luokan oppilaiden pitdisi ymmartdd puhetta mutta lukemisen taitoja ei edellytetd keneltdkdin.

Yleisesti ero perusryhmadn ja erityisryhmadn vililld on selvésti suurempaa tyttdjen ryhmadssd kuin
poikien ryhmadssa: didinkielessd (+78 poikien hyviksi), kirjain-ddnne-vastaavuudessa (+73) ja
ddnneyhtymien tunnistamisessa (tavutasoinen puhutun ymmadrtiminen +67), sanatasoisessa
puhutun ymmartdmisessd (+65) ja sanatasoisessa lukemisessa (+61). Sen sijaan eroa tyttéjen
poikien vililld ei ole aikaan ja kelloon liittyvdssd mittaamisessa (-1), sanallisissa padssidlaskuteh-
tdvissd (-3) ja laskujen laskemisessa (-3).

Ruotsinkielisessd aineistossa huomio kiinnittyy siihen, ettd erityisotokseen kuuluvien oppilaiden
ldhtotaso on oleellisesti matalampi (386 matematiikassa ja 348 didinkielessd) kuin suomenkielisessa
aineistossa (403 ja 412). Toisin sanoen, kun ero suomenkielisessd aineistossa on +97 ja +89 pistettd
perusaineiston hyvdksi, se on ruotsinkielisessd aineistossa +116 ja +151 pistettd (Taulukko 8.30).
Ruotsinkielinen aineisto on kuitenkin niin pieni (11 oppilasta), ettd pitkdlle menevid paatelmid
ei kannata tehda.

TAULUKKO 8.30. Lihtotaso erityisotoksessa koulun opetuskielen mukaan

matematiikka aidinkieli N
suomi ruotsi yhteensa suomi ruotsi yhteensa suomi ruotsi
perusotos 500 502 500 500 499 500 6902 868
erityisotos 403 386 402 412 348 408 96 1
ero 97 -116 98 -89 -151 92
Cohenin f 0,12 0,11
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Oppilaan lahtotasoa seka matematiikassa etta aidinkielessa voidaan ennustaa hanen
taustatekijoidensa perusteella.

Arvioinnissa loydettiin viisi keskeista riskitekijaa: huoltajien matala koulutustaso, S2-
status, erityisen tai tehostetun tuen paatos, lahisuvussa ilmenneet oppimisvaikeudet ja
loppuvuodesta syntyminen.

Yksittaiset riskitekijat vaikuttavat |ahtotasoon erisuuruisesti.

Riskitekijoiden kumuloituminen vaikuttaa suuresti lahtotasoon: jos oppilaan elamaan
liittyy useita naistd riskitekijoista, hdnen osaamisensa on keskimadrin jopa 200 pistettd
matalammalla tasolla kuin sellaisen oppilaan, jolla ei ole riskitekijoita.

Edeltavissd luvuissa esiteltiin useita muuttujia, jotka ennustavat tai selittdvit sitd, miksi ensim-
madisen luokan aloittavat oppilaat tulevat kouluun hyvin erilaisin matemaattisin ja kielellisin tai-
doin. Taulukkoon 9.31 on koottu edellisistad luvuista ne tekijat, jotka osoittautuivat tilastollisesti
merkitseviksi 1dhtStason selittdjiksi. Vertailu on tehty muuttujiin liittyvien ddriryhmien valilla.
Aiempien lukujen perusteella suurimpia yksittdisid positiivisia vaikutuksia on kokonaissuhtau-
tumisella kouluun ja koulun oppiaineisiin (ero ddriryhmien vililld +117 matematiikassa ja +152
didinkielessd), itse koetulla osaamistasolla (+108 ja +140), oppilaan kiinnostuksella tutkia tekstejd,
sanoja, kirjaimia ja danteitd (+103 ja +123), didinkieleen suhtautumisella (+94 ja +141) ja oppilaan
keskittymiskyvylld (+110 ja +120). Vastaavasti matalampaa lihtotasoa ennustavat selkeimmin
yksittdisind tekijoind erityisen tuen pditds (-102 ja -96), S2-oppimddrd (-85 ja -81), ldhisuvun
oppimisvaikeuksien mddrd (-50 ja -54), oppilaan ikd (-46 ja -44) sekd vertaissuhteissa esiintyva
kiusaaminen, torjuminen tai yksindisyys (-28 ja -30).
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TAULUKKO 9.31. Lihtotasoa selittdvien muuttujien koonti

ero aariryhmien valilla efektikoko
Muuttuja matematiikka aidinkieli Cohenin !
Oppilaaseen liittyvia tekijoita

Yleisia ominaisuuksia
Sukupuoli (tyttd = 0, poika = 1) +7 -14 0,02-0,05
Ika (kuukaudet 14 =0,5-8=1,9-12=2) -46 -44 0,20-021
S2-status (0 = ei S2-statusta, 1 = S2-status) -85 -81 0,21-0,22
Kolmiportainen tuki (3 ryhméaa; Yleinen tuki= 0 vs. Erityinen tuki = 2) -102 -96 0,24-0,25

Suhtautuminen
kokonaissuhtautuminen (1-5) +117 +152 0,28-0,38
suhtautuminen aidinkieleen ja matematiikkaan (1-5) +78 +102 0,17-0,24
suhtautuminen aidinkieleen (1-5) +94 +141 0,25-0,37
suhtautuminen matematiikkaan (1-5) +91 +101 0,24-0,25
itse koettu osaaminen (1-5) +108 +140 0,30-0,40
Persoona ja harrastukset

Lapsi... on kiinnostunut tutkimaan teksteja, sanoja, kirjaimia ja aanteita (1-4) +103 +123 0,20-0,30
Lapsi... keskittyy tekemaénsa (1-4) +110 +120 0,19-0,22
Lapsi... on kiinnostunut luokittelemaan, vertailemaan ja laskemaan asioita
(esim. muoto, vari, maara) (1-4) +86 +83 0,19-0,21
Lapsi puuhailee tai harrastaa itsenéaisesti tai ohjatusti:
...lukemista, lukemisen kuuntelemista (0 = ei harrasta, 1 = harrastaa) +45 +64 0,21-0,29
...kirjoittamista (0 = ei harrasta, 1 = harrastaa) +20 +44 0,09-0,20
...pelaamista (lautapelit, sahkdiset pelit) (0 = ei harrasta, 1 = harrastaa) +32 +24 0,09-0,13
Mielenkiinnon kohteiden maaré (5 luokkaa DTA:n perusteella; 1 =0-2, ...,
5= 7-10 mielenkiinnon kohdetta) +48 +71 0,15-0,22
Ohjattujen harrastusten maaréa (3 luokkaa DTA:n perusteella; 0 = ei yhtaan,
1 = yksi harrastus, 2 = kaksi tai useampi harrastuksia) +44 +47 0,17-0,18

Kotiin liittyvia tekijoita
Lapsen aidinkieli (3 ryhmaa, 1 = suomi, 2 = ruotsi, 3 Jokin muu) +83 +77 0,0,19-0,20
Lapsen kotikieli (7 ryhmaa, 1 = suomi, ..., 7 Jokin muu) +86 +96 0,17
Lahisuvun oppimisvaikeuksien maaré (3 luokkaa DTA:n perusteella; 0 = ei
lainkaan oppimisvaikeuksia, ..., 2 tai useampi oppimisvaikeutta) -50 -54 0,18-0,19
Huoltajien koulutus (4 ryhmaa; 1 = molemmilla peruskoulu tai ammatillinen
tutkinto, ..., 4 = molemmilla yliopistokoulutus) +77 +76 0,29

Vertaisryhmaan liittyvia tekijoita

Lapsi: on tottunut tydskentelemaan ja leikkim&an yhdessé toisten lasten
kanssa (1-5) +56 +52 0,07-0,08
Lapsi: vertaissuhteissa on esiintynyt kiusaamista, torjumista tai yksinaisyytta
(1-5) -28 -30 0,07-0,08
Itsearvio: Sosiaalisuutta kuvaava kokonaissumma (1-5) +89 +95 0,28-0,29

1) Cohenin f:n suuruutta voidaan karkeasti arvioida seuraavasti: noin 0,1 = pieni, noin 0,2 = keskisuuri, noin 0,4 (tai enemman)
= suuri
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Monilla ndistd muuttujista on yhteisvaikutusta. Osa muuttujista vain heijastaa toisten muuttujien
selittdvad vaikutusta eli niilld ei valttdmattd ole omaa selittdvad vaikutusta. Nailld muuttujilla on
taipumusta jddda tilastollisista malleista pois, mikali niilld ei ole riittdvdsti omaa selitysosuutta
yhteisen selitysosuuden lisdksi. Tdlloin muuttujat tulevat malliin mukaan yksittdisind ilmiotd
selittdvind tekijoind, mikali varsinainen selittdvd muuttuja ei ole mallissa mukana.

Tdssd luvussa etsitddn edelld 16ydettyjen muuttujien joukosta sellaiset, joilla on omaa vaikutusta
ja jotka kokonaismallissa jadvdt selkeiksi, itsendisiksi selittdviksi tekijoiksi. Analyysissa pyritadn
16ytdmddn yksinkertainen ja helposti tulkittavissa oleva kokonaismalli siitd, mitka tekijit selittdvat
oppilaan ldht6tasoa. Lopputuloksena on muuttujakombinaatio, jolla oppilaan pistemddrd voitaisiin
ennustaa taustatekijéiden perusteella ilman, ettd hdn osallistuu varsinaiseen arviointiin. Menetel-
mallisesti asiaa ldhestytddn kahdella tavalla: yhtéaltd lineaarisen ja logistisen regressioanalyysin
ja toisaalta DTA:n avulla.

DTA:n avulla pyritddn [0ytdmddn malliin mukaan tulevista muuttujista tilastollisessa mielessd
parhaita jakokohtia, joita kdyttdmalld [dhtStasoa voidaan ennustaa yksinkertaisemmin kuin alkupe-
rdisilld luokituksilla. Valtaosa edellisissd luvuissa esiin tulleista, ldhtotasoa selittdvistd muuttujista
perustuu huoltaja-aineistosta saatuihin tietoihin. Siksi mallinnus tehdddn tlld aineistolla, vaikka
tiedetddn, ettd aineisto perustuu liht6tasoltaan keskimddrdistd hieman paremmin menestyneiden
oppilaiden tietoihin. Koska yhtend mukaan tulevista muuttujista on oppilaan ikd kuukausina,
analyysiin otetaan mukaan vain vuonna 2011 syntyneet oppilaat, jotka edustavat tyypillistd
vuonna 2018 peruskoulun aloittanutta ikdluokkaa. Tulevissa aineistoissa taustatietoja saadaan
alkumittausta kattavammin, kun oppilas osaa jo itse vastata hintd koskeviin kysymyksiin ja tiedot
eivdt jaa huoltajien aktiivisuuden varaan. Mallinnus tehddin erikseen matematiikan ja didinkielen
ldhtdtasoille. Ndistd didinkielen ldht6taso heijastelee tarkasti myos kokonaisosaamisen lahtotasoa.

Mallitukseen liittyy kaksi seikkaa, jotka on hyvd muistaa. Ensinndkin lineaarisen regressioanalyysin
malleissa oletetaan, ettd yhteys selittdvien muuttujien ja ldhtétasomuuttujan vililld on lineaarista
eli suoraviivaista. Ndin olikin useassa tapauksessa. Alustavissa malleissa, joissa kdytetddn selittd-
vien muuttujien alkuperdisid luokituksia, yhteyden suoraviivaisuus ei kuitenkaan ole kaikilta osin
ilmeistd. Ndin on esimerkiksi kotikielen suhteen. Yksinkertaisemmissa malleissa muuttujille on
haettu kaksi luokkaa saavia jakokohtia, joissa alkuperdisid luokkia on yhdistetty niin, ettd yhteys
on lineaarista kaikilla muuttujilla.

Toinen muistettava seikka on, ettd alustavien mallien selitysasteet ovat kohtuullisen pienid: mallin
mukaisilla muuttujilla voidaan selittdd matematiikassa 31 ja didinkielessd 41 prosenttia oppilas-
vaihtelusta. Yksinkertaisemmissa malleissa selitysasteet jadvit hieman titd matalammiksi (29 ja
39 %). Tamdn suuruiset selitysasteet ovat tyypillisid ihmistieteellisissd reaalimaailman ilmidiss3,
koska ilmi6t ovat usein monimutkaisesti toisiinsa kietoutuneita ja vaikeasti mallintuvia. Esimer-
kiksi oppilaan kdsitys omasta osaamisestaan ei aina ole realistinen. Keskimddrin kuitenkin oppilaat
vastaavat kysymykseen melko johdonmukaisesti: taitavat oppilaat tunnistavat omat vahvuutensa
ja matalimmankin ldht6tason oppilaat tietdvdt ainakin sen, osaavatko lukea vai eivdt. Ndin ollen
yksittdisen oppilaan todellista ldhtotasoa on vaikea ennustaa, mutta keskiarvomielessd mallit
antavat suuntaa lahtétasosta.
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Regressiomallinnus voi olla luonteeltaan vahvistavaa (konfirmatorista) tai tutkivaa (eksploroivaa).
Konfirmatorisessa mallinnuksessa taustalla on teoria, johon mallinnettavat muuttujat sovitetaan.
Tdssd tapauksessa taustalla ei ole yksittdistd mallia siitd, mitkd muuttujat voisivat selittdd ldhtota-
soa. Niinpd analyysi on luonteeltaan eksploroivaa eli siind etsitddn tekij6itd ja niiden jakokohtia,
jotka selittdisivat laht6tasoa mahdollisimman uskottavasti.

9.1 Alustavat valimallit ja niiden tulkinnat

Ennen yksinkertaisia malleja esitellddn edellisen Taulukon 9.31 perusteella syntyvit alustavat
lineaariset regressiomallit, joiden avulla havainnollistetaan regressiomallien tulosten logiikkaa
ja sitd, kuinka tuloksia tulkitaan my0ds tuonnempana yksinkertaisemmilla malleilla.” Taulukossa
9.32 ndhdddn matematiikan ldht6tasoa selittdvd kokonaismalli ja Taulukossa 9.33 didinkielen
lahtotasoa selittdvd kokonaismalli.

Vakiotermiin liittyvd B-kerroin (matematiikassa 285 ja didinkielessd 262) ilmaisee perustason,
johon malliin mukaan tulevat muuttujat tuovat joko lisdystd tai vihennystd B-kertoimen verran
jokaisella selittdvin muuttujan luokan arvolla.*® Kullakin selittdvin muuttujan tasolla osaamisen
lisdys on keskimddrin B-kertoimen suuruinen. Ndin esimerkiksi matematiikan osaamisessa eniten
lisddvdd vaikutusta on silld, kuinka hyvaksi oppilas itse arvioi omat matematiikan ja didinkielen
taitonsa. Kun alkuperdinen asteikko suhtautumismuuttujassa on 1-5, arvosta 1 arvoon 5 on
neljd porrasta ja jokaisella portaalla keskimdérdinen lisdys on +20 pistettd. Mallin mukaan siis
odotetaan, ettd jos oppilas arvioi osaamisensa matematiikassa dirimmadisen heikoksi (1), hdnen
ennustettu lihtdtasonsa on 285 pistettd. Jos taas oppilas arvioi osaamisensa erittdin hyviksi
(5), ldhtotason ennustettaisiin olevan 4 x 20 = +80 pistettd perustasoa korkeampi eli hin olisi
pdatynyt tasolle 365. Jos oppilas timin lisdksi puuhailisi tai harrastaisi pelaamista, hidn saisi +19
pistettd korkeamman tuloksen eli 384. Ndin jatkaen mallin perusteella voidaan ennustaa, ettd
mikali oppilas olisi kaikkien malliin mukaan tulevien muuttujien korkeimmassa ryhmadssd, hdnen
odotetaan saavan +356 pisteen hyodyn eli pddtyvin 641 pisteen liht6tasoon. Vastaavasti kaikkien
muuttujien alimmalla tasolla olevan oppilaan ennuste olisi -229 pistettd perustasoa alempana eli
hinen lihtotasoennusteensa olisi 56 pistetta.

Malli on tietenkin laskennallinen, silld aineistossa ei [0ydy yhtdkddn tytt6d, joka samanaikaisesti
suhtautuisi ddrimmadisen negatiivisesti kaikkeen, ei harrastaisi mitddn, olisi syntynyt loppuvuodesta,
olisi erityisen tuen tarpeessa oleva S2-oppilas ja kdyttdisi kotikielenddn suomea, ruotsia ja jotakin
muuta kieltd. Vastaavalla tavalla didinkielen malli ennustaa, ettd mikali oppilas olisi kaikkien mal-
liin mukaan tulevien muuttujien korkeimmassa ryhmadssd, hinen odotetaan saavan +659 pisteen
hyddyn eli pddtyvan ldhtotasolle 921 pistettd ja toisessa ddripddssd padtyvdn ldhtotasoon -250.

49 Mallinnuksessa on kaytetty ns. tilastollisia menettelyja - tdssa Stepwise selection -vaihtoehtoa — jossa malliin mukaan
tulevat muuttujat valikoituvat sen perusteella, onko niilld omaa vaikutusta. Oma vaikutus arvioidaan sen perusteella,
lisdakd muuttuja mallin selitysastetta. Stepwise selection -vaihtoehdossa malliin mukaan valituista muuttujista valikoituu
ensin se, joka korreloi voimakkaimmin selitettdvan muuttujan kanssa. Seuraavaksi muuttujaksi valikoituu se, joka lisaa
eniten mallin selitysastetta. Muuttujia valitaan mukaan, kunnes muuttujista yksik&an ei enaé liséa selitysastetta.

50 Regressiokerroin B kertoo ennustettavan muutoksen suuruuden &htétasossa, kun selittdvé muuttuja muuttuu yhden
pisteen suuremmaksi. Kaikissa malliin tulevissa muuttujissa luokat muodostuvat taysina pisteita, joten B-arvon tulkinta
on yksinkertaista.
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TAULUKKO 9.32. Matematiikan ldhtétasoa selittdvd kokonaismalli 1 (alkuperdiset muuttujat)

merkitsevyys
Malliin mukaan tulevat muuttujat’ B? keskivirhe t ()
Vakio 285 17 16,65 <0,001
Itsearvio: mina matematiikan ja &idinkielen osaajana (asteikolla 1-5) 20 2 12,17 < 0,001
Lapsi puuhailee tai harrastaa itsenéisesti tai ohjatusti pelaamista
(lautapelit, sahkdiset pelit) (0 = ei harrasta, 1 = harrastaa) 19 4 5,29 < 0,001
Sukupuoli (tyttd = 0, poika = 1) 18 3 6,43 < 0,001
Lapsi... on kiinnostunut luokittelemaan, vertailemaan ja laskemaan
asioita (esim. muoto, vari, maara) (1-4) 17 2 7,70 < 0,001
Lapsi puuhailee tai harrastaa itsendisesti tai ohjatusti lukemista,
lukemisen kuuntelemista (0 = ei harrasta, 1 = harrastaa) 17 B3] 4,75 < 0,001
Huoltajien koulutus (4 ryhmaa; 1 = molemmilla peruskoulu tai
ammatillinen tutkinto, ..., 4 = molemmilla yliopistokoulutus) 16 1 11,61 < 0,001
Itsearvio: Sosiaalisuutta kuvaava kokonaissumma (asteikolla 1-5) 13 2 8,00 < 0,001
Lapsi... keskittyy tekemaénsa (1-4) 10 2 4,24 <0,001
Lapsi... on kiinnostunut tutkimaan teksteja, sanoja, kirjaimia ja aanteita
(1-4) 9 2 4,14 <0,001
Ohjattujen harrastusten méaré (0 = ei yhtdan, 1 = yksi, 2 = enemman
kuin yksi) 6 2 3,49 < 0,001
Aidinkieli (0 = suomi, 1= Ruotsi, 2 = muu) -1 1 2,14 0,033
Harrastusten maéara (5 luokkaa DTA:n perusteella; 1=0-2, ..., 5=7-10
harrastusta) -8 3,34 -2,39 0,017
Lapsen kotikieli (7 ryhmaa, 1 = suomi, ..., 7 = suomi, ruotsi ja muu) -10 2,01 -5,02 < 0,001
Lapsi: on tottunut tydskentelemaan ja leikkimaan yhdessé toisten lasten
kanssa (1-4) 21 1,60 -12,90 < 0,001
Lahisuvun oppimisvaikeuksien maara (3 luokkaa DTA:n perusteella;
1=0,2=1, 3 =2 tai useampi vaikeutta) -31 4,07 -7,65 <0,001
Ik& (3 ryhmaa DTA:n perusteella, 0 = kuukaudet 1-4, 1= 5-8, 2 = 9-12) -45 6,69 -6,74 < 0,001

kolmiportainen tuki (3 ryhmaa; 0 = Yleinen tuki, 1 = Tehostettu tuki,
2 = Erityinen tuki)

S2-status (0 = ei S2-statusta, 1 = S2-status)

Mallin selitysaste: R%q = 0,31

1) Stepwise selection; Selitettdvana muuttujana Matematiikan koko tehtévasarja. Selittavat muuttujat jarjestetty B-sarakkeen
mukaan
2) Standardoimaton kerroin
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TAULUKKO 9.33. Aidinkielen ldhtotasoa selittivi kokonaismalli 1 (alkuperdiset muuttujat)

merkitsevyys
Malliin tulevat muuttujat' B2 keskivirhe t (9]
Vakio 262 15,94 16,429 < 0,001
Itsearvio: mina matematiikan ja &idinkielen osaajana (asteikolla 1-5) 73 7,00 10,470 < 0,001
itsearvio: kokonaissuhtautuminen (asteikolla 1-5) 29 4,48 6,538 <0,001
Lapsi puuhailee tai harrastaa itsenaisesti tai ohjatusti lukemista,
lukemisen kuuntelemista (0-1) 27 3,24 8,394 < 0,001
Lapsi... on kiinnostunut tutkimaan teksteja, sanoja, kirjaimia ja aanteita
(asteikolla 1-4) 18 213 8,243 <0,001
Huoltajien koulutus (4 ryhmaa; 1 = molemmilla peruskoulu tai
ammatillinen tutkinto, ..., 4 = molemmilla yliopistokoulutus) 14 1,25 11,092 < 0,001
Lapsi puuhailee tai harrastaa itsenéisesti tai ohjatusti kirjoittamista
(0-1) 13 3,37 3,993 < 0,001
Lapsi puuhailee tai harrastaa itsendisesti tai ohjatusti pelaamista
(lautapelit, sahkdiset pelit) (0-1) 13 3,34 3,855 < 0,001
Lapsi... keskittyy tekemaénsa (1-4) 1" 2,21 4,787 <0,001
Itsearvio: Sosiaalisuutta kuvaava kokonaissumma (asteikolla 1-5) 9 1,67 5,324 <0,001
Lapsi... on kiinnostunut luokittelemaan, vertailemaan ja laskemaan
asioita (esim. muoto, vari, maara) (1-4) 8 2,04 3,855 <0,001
Ohjattujen harrastusten méara (0 = ei yhtaan, 1 = yksi, 2 = enemman
kuin yksi) 5 1,68 3,024 0,003
Harrastusten maaré (5 luokkaa DTA:n perusteella; 1=0-2, ...,
5=7-10 harrastusta) -5 1,22 -4,156 < 0,001
Lapsen kotikieli (7 ryhma, 1 = suomi, 7 = suomi, ruotsi ja muu) -6 1,14 -5,081 < 0,001
Lapsi: on tottunut tydskentelemaén ja leikkim&an yhdessa toisten
lasten kanssa (1-4) 9 3,13 -3,019 0,003
Lahisuvun oppimisvaikeuksien maaré (3 luokkaa DTA:n perusteella;
1 = ei yhtékaan vaikeutta, 2 = 1, 3 = 2 tai useampi vaikeutta) -12 1,88 6,421 < 0,001
Iké (3 ryhmaa DTA:n perusteella, 0 = kuukaudet 14, 1 = 5-8,
2=9-12) 17 1,48 -11,727 < 0,001
Kolmiportainen tuki (3 ryhmaé; 0 = Yleinen tuki, 1 = Tehostettu tuki,
2 = Erityinen tuki) -24 3,73 6,511 < 0,001
Itsearvio: suhtautuminen matematiikkaan (1-5) -32 3,75 -8,670 <0,001
Itsearvio: suhtautuminen didinkieleen (1-5) -36 7,79 -4,679 <0,001
S2-status (0 = ei S2-statusta, 1 = S2-status) -46 6,14 -7434 <0,001

Mallin selitysaste: R%; = 0,42

1) Stepwise selection; Selitettdvana muuttujana Aidinkielen koko tehtévasarja. Selittdvat muuttujat jarjestetty B-sarakkeen
mukaan
2) Standardoimaton kerroin
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9.2 Yksinkertaisempi kokonaismalli

Taulukoiden 9.32 ja 9.33 muuttujista etsittiin DTA:n avulla jakokohdat, joista muuttujat muutet-
tiin kaksiarvoisiksi eli dikotomisoitiin niin, ettd mallien tulkinta helpottuisi. Asiaa tarkastellaan
kokonaisldhtotason ndkdkulmasta. Ndin mallia voi kdyttdd esimerkiksi erddnlaisena yleisempand
tarkistuslistana koulun aloitusvaiheen arvioinnissa ilman, ettd oppilaan tdytyy osallistua varsi-
naiseen liht6tasomittaukseen. Jakokohdat on médritelty yksinkertaisesti siten, ettd positiivisesti
latautuneissa muuttujissa, jotka ennustavat keskimdardistd parempaa lahtétasoa, keskimdaraistd
parempia tuloksia antavat luokat (> 500) saivat arvon 1 ja keskiarvoa pienemmaén tuottavat luokat
(< 500) arvon 0. Vastaavasti negatiivisesti latautuneissa muuttujissa, jotka ennustavat selvemmin
keskimaiardistd matalampaa ldhtoétasoa, parempia tuloksia antavat luokat (> 500) saivat arvon 0
ja keskiarvoa pienemman tuottavat luokat (< 500) arvon 1. Timi ndkyy taulukossa 9.34 samalla
tavalla kuin aiemmissa taulukoissa siten, ettd keskimdardistd parempaa tai heikompaa suoritusta
ennustavat tekijit saavat positiivisen tai negatiivisen kertoimen. Ndin tiedetddn suoraan, kuinka
paljon korkeampi tai matalampi oppilaan liht&taso olisi verrattuna laskennalliseen ldhtétasoon.

Dikotomisoinnin jdlkeen muuttujien painotukset ja osittain jopa muuttujat itsessddn muuttuvat.
Koska kokonaisldhtdtaso on pitkilti sama kuin didinkielen ldhtotaso, mallin selitysaste ja muut-
tujat seuraavat edeltdvdd taulukkoa 9.33: Mallin selitysaste pienenee hieman 42 prosentista 39
prosenttiin. Voimakkaimmin [dhtotason perustasoa (388) parempaa laht6tasoa ennustavat oppi-
laan positiivinen kokemus omista matematiikan ja didinkielen taidoista (+35), lukemisharrastus
(+29), positiivinen suhtautuminen didinkieleen (+29), kiinnostus tutkia tekstejd, sanoja, kirjaimia
ja ddnteitd (+26), hyvdt sosiaaliset taidot (+24) ja se, ettd vahintddn toisella hinen huoltajistaan
on yliopistokoulutus (+24). Nimd yhdessd nostavat didinkielen ldhtotason selvdsti keskitasoa
paremmaksi (556).

Kun tdhdn lisdtddn, ettd oppilaan kotikieli on suomi tai ruotsi, hdn on syntynyt kuukausien 1-4
aikana, hidn pystyy keskittymddn tekemdinsd, hdnelld on vihintddn yksi ohjattu harrastus®, hin
on kiinnostunut luokittelemaan, vertailemaan ja laskemaan asioita ja hdnelld on mielenkiinnon
kohteena pelaaminen (mutta ei yhtdkiddn negatiivisista riskitekijoistd), kokonaisldht6tason voi
ennustaa olevan huomattavasti keskitasoa korkeampi (648). Vastaavasti keskitasoa matalampaa
ldht6tasoa ennustavat tehostetun tai erityisen tuen pddtos (-35), S2-status (-34), ldhisuvussa il-
menevit oppimisvaikeudet (-21), loppuvuodesta syntyminen (-17) ja huoltajien matala koulutus
(-11). Jos oppilas kuuluisi kaikkiin ndihin ryhmiin (eikd hanelld olisi ei yhtdkddn em. positiivisista
“riskitekijoistd”), hinen didinkielen liht6tasoennusteensa olisi 271 pistettd, mikd on selvasti
keskitasoa alhaisempi (ks. 9.17).

51 Mielenkiinnon kohteiden maéara ja oppilaan kasitys omista sosiaalista taidoista yksittaisina tekijéina ennustaa aineistos-
sa positiivista lahtdtasoa (ks. luku 4.5). Kun mallissa on mukana useita muuttujia, harrastusten maaré korjaa muiden
muuttujien vaikutusta ja antaa paradoksaalisesti signaalin, ettd useampi harrastus ja sosiaaliset taidot ennustaisivat
negatiivista lahtétasoa.
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TAULUKKO 9.34. Kokonaisldhtotasoa ldhtotasoa selittdva kokonaismalli 2 (dikotomisoidut muuttujat)

merkitsevyys
Malliin mukaan tulevat muuttujat’ B? keskivirhe t (p)
Vakio 388 7,55 51,38 <0,001
Itsearvio: mina matematiikan ja idinkielen osaajana (1 = > 3,67,
0=<367) 35 3,80 9,19 < 0,001
Lapsi puuhailee tai harrastaa itsendisesti tai ohjatusti lukemista,
lukemisen kuuntelemista (1 = kylla, 0 = ei) 29 317 9,30 <0,001
itsearvio: suhtautuminen didinkieleen (1 => 3,80, 0 = < 3,80)3 29 3,64 8,08 <0,001
Lapsi... on kiinnostunut tutkimaan teksteja, sanoja, kirjaimia ja &anteita
(1 = taysin samaa mielté, 0 = muu vaihtoehto) 26 2,92 8,84 <0,001
Itsearvio: Sosiaalisuutta kuvaava kokonaiskeskiarvo (1 = > 3,67,
0=<3,67)3 24 2,87 8,51 <0,001
Huoltajien koulutus (1 = vahint&an toisella huoltajista yliopistokoulutus,
0 =muu) 24 2,68 8,79 <0,001
Lapsen kotikieli (1 = suomi, ruotsi, suomi ja ruotsi tai ruotsi ja muu,
0 = muu vaihtoehto) 23 5,29 4,26 < 0,001
Iké (1 = syntymakuukaudet 14, 0 = muut kuukaudet) 22 2,96 7,39 <0,001
Lapsi... keskittyy tekemaansa (1 = taysin samaa mielta, 0 = muu
vaihtoehto) 13 2,59 5,04 < 0,001
Ohjattujen harrastusten maaré (1 = véhintaan yksi ohjattu harrastus,
0 = ei yhtaan) 13 3,02 416 <0,001
Lapsi... on kiinnostunut luokittelemaan, vertailemaan ja laskemaan
asioita (esim. muoto, vari, maara) (1 = taysin samaa mielta, 0 = muu
vaihtoehto) 12 2,70 4,30 <0,001
Lapsi puuhailee tai harrastaa itsendisesti tai ohjatusti pelaamista
(lautapelit, sahkoiset pelit) (1 = kyll4, 0 = ei) 1" 3,38 3,26 0,001
Lapsi... on tottunut leikkimaan yhdessa toisten kanssa (1 = taysin
samaa mielta, 0 = muu vaihtoehto) -8 3,56 2,11 0,035
Mielenkiinnon kohteiden maaré (1 = yli 3 harrastusta,
0 = 1-3 harrastusta) -8 3,77 -2,09 0,037
Huoltajien koulutus (1 = molemmilla tai toisella huoltajista peruskoulu
tai ammatillinen tutkinto, 0 = muu vaihtoehto -1 4,61 -2,31 0,021
Iké (1 = syntymakuukaudet 9-12, 0 = muut kuukaudet) 17 2,96 -5,62 <0,001
Lahisuvun oppimisvaikeuksien maara (1 = lahisuvussa
oppimisvaikeuksia, 0 = lahisuvussa ei oppimisvaikeuksia) -21 2,85 -7,41 < 0,001
S2-status (1 = S2-status, 0 = ei S2-statusta) -34 7,34 -4,60 < 0,001
kolmiportainen tuki (1 = tehostetun tai erityisen tuen paatos,
0 = Yleinen tuki) -35 5,05 -6,99 <0,001

mallin selitysaste: R%g = 0,39

1) Stepwise selection; Selitettdvana muuttujana Matematiikan koko tehtavasarja. Selittavat muuttujat jarjestetty B-sarakkeen
mukaan

2) Standardoimaton kerroin

3) Muuttuja on osa oppilaan itsearvioita muutettuna asteikolle 0-4. Naiden muuttujien keskiarvon ollessa >3,67-3,88 oppilas
on vastannut kaikkiin véitteisiin joko kéyttéen "taysin samaa mieltd” -hymynaamaa tai "melko samaa mieltd” -hymynaamaa.
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Riskitekijoiden kumuloituva vaikutus ldht6tasoon havainnollistuu kuviossa 9.18. Muistetaan,
ettd oppilas ei ole itse voinut vaikuttaa yhteenkdin viidestd matalampaa ldhtotasoa ennustavasta
riskitekijdstd: huoltajien matalaan koulutustasoon, lihisuvun oppimisvaikeuksiin, loppuvuodesta
syntymiseen, S2-statukseen tai erityisen tai tehostetun tuen statukseen. Jos lapsi on sattunut
syntymdidn matalamman koulutusryhmin perheeseen ja hianen kohdallaan toteutuu véhintdin
kolme neljdstd muusta riskitekijdstd, odotettavissa oleva ldhtotaso on lihes 200 pistettd matalampi
(193) kuin lapsella, joka tulee korkeimman koulutusryhman perheestd eikd hinelld ole yhtikdan
neljastd muusta riskitekijdsta.

Aiemman matematiikan pitkittdisarvioinnin yhteydessd tehtiin mallinnus osaamisen lisdan-
tymisestd koko koulu-uran aikana (Metsimuuronen, 2017). Mallinnuksen mukaan osaaminen
kehittyi mallitetusta ensimmadisen luokan alkutilanteesta kolmannen luokan alkuun noin 15
pistettd kuukaudessa. Vertaamalla tdman arvioinnin tuloksia aiempaan mallinnukseen péitellddn,
ettd lapset, joilla ei ole yhtdkddn riskitekijdd, ovat jo kouluun tullessaan keskimaddrin yli vuoden
edelld niitd lapsia, joilla on neljd viidestd riskitekijdstd. Tulevissa arvioinneissa onkin kiinnostavaa
seurata, kuinka juuri ndmd heikoimmasta asemasta koulunkdyntinsd aloittaneet oppilaat kehit-
tyvdt ensimmadisten vuosien aikana.

kokonaislaht6taso
O== i yhtakaan riskitekijoista <O 1 neljésta riskitekijasta
650 O 2 neljasté riskitekijasta ==f/y==3-4 neljast riskitekijasta
600 | ~T°°C keskiarvo (517) o 554 o 58
O
2 5%0 T P — e K I— <O 531
3 G '8 0
2 500 475 o
5 < 499 464
—
400 391 L= 1o %5
350
300
molemmilla huoltajista  toisella huoltajista ~ molemmilla huoltajista molemmilla
peruskoulu tai korkeintaan peruskoulu lukio tai amk-koulutus huoltajista
ammatillinen tutkinto  tai ammatillinen tutkinto tai idilla yliopistokoulutus
yliopistokoulutus

KUVIO 9.17. Kokonaisldhtdtaso ja riskitekijoiden kumuloituminen
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9.3 Riski sijoittua lahtotasoltaan matalimpaan
viidennekseen ja kymmenykseen

Koulun aloitusvaiheessa voi olla hyodyllistd pystyd tunnistamaan oppilaat, joiden ldhtétaso on
selvdsti keskitasoa matalampi, jotta mahdollisia tukitoimia voidaan suunnata tehokkaasti. Edel-
lisissd luvuissa esitellyissd malleissa ennustettiin varsinaista ldhtdtasoa kokonaisuutena. Tdssd
luvussa mallinnetaan logistisen regressioanalyysin avulla riski kuulua lihtotasoltaan alimpaan
viidennekseen eli kvintiiliin (Taulukko 9.35). Mallinnukseen on otettu mukaan vain Taulukkoon
9.34 kootut muuttujat. Samoin kuin edeltdvissd malleissa analyysi on luonteeltaan eksploroivaa.

Logistisella regressioanalyysilla (LRA) selitetddn kuulumista kaksiluokkaisen (bindérisen)
0/1-muuttujan ylempddn luokkaan. Tdssd tapauksessa ldhtotaso on luokiteltu niin, ettd oppi-
laat, jotka kuuluvat liht6tasoltaan matalimpaan viidennekseen eli alimpaan kvintiiliin, saavat
arvokseen 1 ja muut oppilaat 0. LRA:n yhteydessd lasketaan ns. "riski”, taulukoissa exp(B)**sille,
ettd kuuluu selitettdvin muuttujan suhteen korkeampaan luokkaan eli tdssd tapauksessa “riski”
sille, ettd oppilas kuuluu ldht6tasoltaan matalimpaan viidennekseen. Esimerkiksi tehostetun tai
erityisen tuen pditokselld exp(B) = 3,3 eli tehostettua tai erityistd tukea saavalla oppilaalla on
yli kolminkertainen riski kuulua matalimpaan viidennekseen verrattuna oppilaaseen, jolla ei ole
tehostetun tai erityisen tuen paatosta.

Keskeiset matalimpaan viidennekseen indikoivat riskitekijit ovat tulleet esille jo edeltdvissd
malleissa: ennen koulun alkua tehty tehostetun tai erityisen tuen pditds (riski 3,3-kertainen), S2-
status (2,4-kertainen), ldhisuvussa havaitut oppimisvaikeudet (1,6-kertainen) sekd pienemmadssd
maddrin my®os se, ettd lapsi on syntynyt vuoden viimeisten kuukausien aikana ja se, ettd huoltajilla
on matalin koulutustausta (1,4-kertainen).

52 e potenssiin B-kerroin eli e® jossa e on Neperin luku, jonka likiarvo kolmen desimaalin tarkkuudella on 2,718.
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TAULUKKO 9.35. Kokonaislahtotasossa alimpaan neljannekseen kuulumista selittdva kokonaismalli
(LRA, dikotomisoidut muuttujat)

"Riski”
kuulua
Riski muuhun
kuulua kuin

alimpaan  alimpaan
kvintiilin ~ kvintiiliin

merkitsevyys
Malliin mukaan tulevat muuttujat' B keskivirhe (p) Exp(B) 1/Exp(B)
Vakio 0,67 0,26 0,009
Kolmiportainen tuki (1 = tehostetun tai erityisen tuen
paatos, 0 = Yleinen tuki) 1,20 0,16 <0,001 3,32 0,30
S2-status (1 = S2-status, 0 = ei S2-statusta) 0,86 0,26 0,001 2,36 0,42
Lahisuvun oppimisvaikeuksien maara
(1 = lahisuvussa oppimisvaikeuksia, 0 = lahisuvussa ei
oppimisvaikeuksia) 0,50 0,11 <0,001 1,65 0,61
Ik& (1 = syntymakuukaudet 9-12, 0 = muut kuukaudet) 0,35 0,12 0,004 1,42 0,70
Huoltajien koulutus (1 = molemmilla tai toisella
huoltajista peruskoulu tai ammatillinen tutkinto,
0 = muu vaihtoehto) 0,33 0,17 0,049 1,39 0,72
Lapsi... keskittyy tekemaénsa (1 = taysin samaa
mieltd, 0 = muu vaihtoehto) -0,32 0,11 0,005 0,73 1,38
Ohjattujen harrastusten maara (1 = vahintaan yksi
ohjattu harrastus, 0 = ei yhtaan) -0,47 0,12 < 0,001 0,63 1,60
Lapsi puuhailee tai harrastaa itsenaisesti tai ohjatusti
lukemista, lukemisen kuuntelemista (1 = kyll4, 0 = ei) -0,51 0,11 < 0,001 0,60 1,66
Lapsen kotikieli (1 = suomi, ruotsi, suomi ja ruotsi tai
ruotsi ja muu, 0 = muu vaihtoehto) -0,51 0,21 0,014 0,60 1,67
Itsearvio: suhtautuminen matematiikkaan (1 = > 3,66,
0=<3,66)2 -0,52 0,12 <0,001 0,60 1,68
Iké (1 = syntymakuukaudet 1-4, 0 = muut kuukaudet) -0,53 0,14 < 0,001 0,59 1,70
Huoltajien koulutus (1 = vahintaan toisella huoltajista
yliopistokoulutus, 0 = muu) -0,60 0,13 < 0,001 0,55 1,82
Itsearvio: Sosiaalisia taitoja kuvaava kokonaiskeskiarvo
(1=>3,66,0=<3,66)2 -0,66 0,11 <0,001 0,52 1,93
Itsearvio: min& matematiikan ja &idinkielen osaajana
(1=>3,66,0=<3,66)2 -0,77 0,12 <0,001 0,46 217

Lapsi... on kiinnostunut tutkimaan teksteja, sanoja,
kirjaimia ja aanteita (1 = tdysin samaa mielta, 0 = muu
vaihtoehto) -0,83 0,12 <0,001 0,44 2,28

mallin selitysaste: R%q = 0,32 (Nagelkerke)
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Rajataan tarkastelu vain niihin viiteen muuttujaan, jotka ennustavat voimakkaimmin kuulumista
matalimman ldhtotason ryhmiin, ja laajennetaan tarkastelu myds lihtotasoltaan matalimpaan
kymmenykseen (Taulukko 9.36). Edelld huomattiin, ettd tehostetun tai erityisen tuen pditds
osoittautuu voimakkaimmaksi matalan ldht6tason ennustetekijiksi (3,2-kertainen riski). Kun
muuttujien joukosta poistetaan positiiviset ennustetekijit, se muuttuu vieldkin selvemmaksi
ennustetekijiksi, joskin ennuste selittdd endd vain noin 13 prosenttia kokonaisvaihtelusta. Riski
nousee 4,6-kertaiseksi, kun selitetddn alimpaan viidennekseen kuulumista ja 5,3-kertaiseksi, kun
selitetddn alimpaan kymmenykseen kuulumista. My&s S2-status osoittautuu erittdin voimakkaaksi
ennustetekijiksi sijoittumisessa matalimman kymmenyksen ryhmaddn (riski 4,2-kertainen).

Vastaavasti loppuvuodesta syntyminen ja ldhisuvussa ilmenevien oppimisvaikeuksien merkitys
ennustetekijind kasvavat vain hieman ddrimmadisissa ryhmissa: 1,4:std 1,8:aan ja 1,6:sta 1,8:aan.
Lahtotasoa voidaan ennustaa karkeasti taulukkoon 9.36 koottujen muuttujien perusteella. Jos
oppilaalla on kaikki viisi riskitekijdd (tehostetun tai erityisen tuen padtos, S2-status, loppuvuodes-
ta syntyminen, lihisuvun oppimisvaikeudet ja huoltajien matala koulutus), hdnen lihtétasonsa
odotetaan laskennallisesti olevan 320 pistettd. Timd on alimman kymmenyksen keskitasoakin
(345) matalammalla.

TAULUKKO 9.36. Lahtotasoltaan alimpaan viidennekseen ja kymmenykseen kuulumista selittaviat
muuttujat ja riskitasot

Logistinen RA Lineaarinen RA

riski jaada alle  riski jaada alle
Muuttujat, jotka selittavat sijoittumista Iahtotasoltaan matalimpiin 407 pisteen 375 pisteen
ryhmiin’ (Q1)? (D1) B
vakio 547
kolmiportainen tuki (1 = tehostetun tai erityisen tuen paatos,
0 = Yleinen tuki) 4,58 5,30 -65
S2-status (1 = S2-status, 0 = ei S2-statusta) 3,29 417 -63
Lahisuvun oppimisvaikeuksien maara (1 = lahisuvussa
oppimisvaikeuksia, 0 = lahisuvussa ei oppimisvaikeuksia) 1,99 1,83 -36
Iké (1 = syntymakuukaudet 9-12, 0 = muut kuukaudet) 1,76 2,01 -35
Huoltajien koulutus (1 = molemmilla tai toisella huoltajista peruskoulu
tai ammatillinen tutkinto, 0 = muu vaihtoehto) 1,71 1,50 -30
ennuste jos kaikkien muuttujien suhteen sijoittunut luokkaan 1 320
Selitysaste: R%y 0,13 0,13 0,12

1) Muuttujat on jarjestetty matematiikan “riskin” mukaan
2) alin viidennes (= alin kvintiili)
3) alin kymmenes (= alin desiili)
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Monenlaiset varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisut voivat tuottaa hyvan
[ahtotason.

Varhaiskasvatusmuodoilla ja pitkakestoisilla varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon
valinnoilla ei ollut yksiselitteista yhteytta lahtotasoon.

Nayttaa silta, etta kokopadivdisesta varhaiskasvatuksesta hyotyvat erityisesti ne lapset,
joiden elamddn on kasautunut useita matalaa lahtotasoa ennakoivia riskitekijoitd.

10.1 Varhaiskasvatuksen ja [ahtotason yhteyden tarkastelun lahtokohdat

10.1.1 Varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisujen

vaikutukset lapsen kehitykseen ja oppimiseen

Varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisujen vaikutuksesta lapsen kehitykseen ja oppimiseen
on runsaasti tutkimusta. Tutkimusndyton arviointia hankaloittaa kuitenkin se, ettd varhais-
kasvatuksella tarkoitetaan eri maissa erilaisia asioita. Tdimad huomioiden yhteenvetona voidaan
todeta, ettd laadukkaasta varhaiskasvatuksesta on tutkimusten perusteella hyotyd erityisesti
heikoimmassa asemassa oleville lapsille (Brilli, Del Boca, & Monfardini, 2013; Burchinal, Kainz,
& Cai, 2011; Burger, 2010; Melhuis ym., 2015). Eri tutkimukset korostavat laadukkaan varhais-
kasvatuksen merkitystd lasten oppimisedellytyksien vahvistajana ja yhteiskunnallisten erojen
kaventajana. Tutkimuksissa on my0s todettu, ettei mikddn yksittdinen laatutekijd ratkaise, vaan
laatutekijoiden kokonaisvaikutus on merkityksellinen. (Balladares & Kankaras, 2020; Karila, 2016;
Sylva ym., 2013). Laadukkaasta varhaiskasvatuksesta on hyotya esimerkiksi kielellisille taidoille
(Sylva, Sammons, Chan, Melhuish, Siraj, & Taggart, 2013), matemaattisille taidoille (Keys ym.,
2013; Sylva ym., 2013) ja sosiaalisille taidoille (Hall, Sylva, Sammons, Melhuish, Siraj-Blatchford,
& Taggart, 2013).
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Aiempi tutkimus on havainnut varhaiskasvatuksesta olevan suurinta hyotya tiettyjen ryhmien
taidoille kuten poikien kielellisille, motorisille ja sosioemotionaalisille taidoille ja maahanmuut-
tajataustaisten lasten kielellisille taidoille (Felfe & Lalive, 2018). Vahvat sosioemotionaaliset tai-
dot selittdvit kouluun kiinnittymistd ja siten myos edistdvdt opiskelun jatkamista myohemmin.
Vaikutuksia on ndhty olevan sekd lyhyelld ettd pitkalld aikavalilld (Balladares & Kankara$, 2020;
Heckmann, 2011; Karila, 2016). Varhaiskasvatus ei kuitenkaan ndytd tdysin kurovan kiinni sosiaali-
sesta taustasta johtuvia eroja (Balladares & Kankaras, 2020; Karhula, Erola, & Kilpi-Jakonen, 2017)

Heckmanin (2011) mukaan varhaisten vuosien kokemuksilla on kumuloituva vaikutus ja osaa-
misen perusta luodaan varhaiskasvatuksessa: ensimmadisten elinvuosien aikana syntyvit monet
sellaiset tiedolliset, sosiaaliset ja emotionaaliset valmiudet ja kyvyt, jotka mydhempind vuosina
vaikuttavat siihen, miten koulutusinvestoinnit vaikuttavat lapsen ja nuoren kehitykseen. Voidaan
siis ajatella, ettd varhaiskasvatuksessa olisi mahdollista luoda vahva pohja lapsen oppimisvalmiuk-
sille (ks. my®s Karila, 2016).

Varhaiskasvatukseen osallistumisen yhteyttd esimerkiksi perusopetuksen padttovaiheeseen ja kou-
lutusvalintoihin on tarkasteltu my6s Suomessa. Kokonaan kotona hoidetuilla lapsilla on havaittu
muita useammin neuvolan testeissd ilmenevid lasten kehityksen ongelmia. Kotona hoitamisella ei
kuitenkaan havaittu yhteyttd peruskoulun paittdtodistuksen keskiarvoon. (Kosonen & Huttunen,
2018.) Karhula, Erola ja Kilpi-Jakonen (2017) ovat havainneet, ettd alle kolmevuotiaana varhais-
kasvatuksessa olleet lapset jatkavat opintojaan toisella asteella, menevit lukioon ja opiskelevat
yliopistossa useammin kuin muut. Vahvimpia yhteydet ovat niilld, jotka ovat siirtyneet kotihoidosta
varhaiskasvatukseen kaksivuotiaina, joskin selittdviksi tekijaksi nousee se, ettd varhain varhaiskasva-
tuksessa aloittaneiden lasten vanhempien koulutustaso on keskimadrin korkeampi (Karhula, Erola,
& Kilpi-Jakonen, 2016). Hiilamon, Merikukan ja Haatajan (2018) aineistossa suoraan kotihoidosta
esiopetukseen siirtyneiden lasten peruskoulun padttéarvosanat olivat heikompia kuin niin oppilailla,
jotka ovat olleet esiopetusta edeltdvind aikana varhaiskasvatuksessa. Erilaisia varhaiskasvatuksen
ja lastenhoidon polkuja on kuitenkin lukuisasti. Kansallista tietoa ei ole siitd, onko ndilld erilaisilla
poluilla merkitystd lasten didinkielen ja matemaattisten taitoihin peruskoulun aloitusvaiheessa.

Varhaiskasvatuksen vaikuttavuuden tutkimuksissa on usein keskitytty sosioekonomiseen na-
koékulmaan: tuottavuuteen, koulumenestykseen ja parjidmiseen (Pence, 2016). Tima lapsuutta
vilineellistivd nik6kulma on ollut kritiikin kohteena, ja onkin esitetty, ettd varhaiskasvatuksen
vaikuttavuuden tarkastelua olisi syytd monipuolistaa. Varhaiskasvatuksen vaikuttavuuden arviointi
itsessddn on varsin haasteellista monesta syystd. Ensinndkin kyseessd on varsin kompleksinen
ilmid, ja esimerkiksi kaikkien olennaisten lapseen ja perheeseen liittyvien tekijoiden huomioimi-
nen tutkimusasetelmassa on vaikeaa. Toiseksi vaikuttavuuden tarkastelu vaatii jaettua nikemysta
siitd, mitkd ovat varhaiskasvatuksen keskeisimmadt yhteiskunnalliset tehtdvit - mihin asioihin
vaikuttavuuden tarkastelun on syytd keskittyd. Kolmanneksi monia vaikuttavuuden kannalta
keskeisid asioita on vaikea tarkastella menetelmilld, jotka kuuluvat perinteisen vaikuttavuustutki-
muksen menetelmdvalikkoon. Vaikuttavuudesta puhuttaessa onkin tirkead kirkastaa, millaisista
vaikutuksista kulloinkin puhutaan. Varhaiskasvatuksen yhteiskunnallisessa vaikuttavuudessa
tarkastelun kohteena voivat olla esimerkiksi yhdenvertaisuutta tai eriarvoisuutta tuottavat me-
kanismit. Vaikuttavuutta tuleekin tarkastella kussakin kontekstissa suhteessa niihin tavoitteisiin,
joita varhaiskasvatukselle on asetettu.
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10.1.2 Varhaiskasvatuksen normiperusta

Varhaiskasvatuksella on monenlaisia yhteiskunnallisia tehtdvid. Se on kehittynyt nykyiseen
muotoonsa sosiaalipolitiikan, tydvoimapolitiikan, tasa-arvopolitiikan ja koulutuspolitiikan ris-
teyskohdassa. Viime vuosikymmenina varhaiskasvatuksen koulutuksellinen merkitys on noussut
keskeiseksi huomion kohteeksi.

Varhaiskasvatus siirtyi sosiaali- ja terveysministerion hallinnonalalta opetus- ja kulttuuriminis-
terién ohjaukseen 2013. Pdivdhoitolain korvannut varhaiskasvatuslaki astui voimaan 1.8.2015,
jolloin my®6s varhaiskasvatuksen arvioinnista tuli velvoittavaa sen jdrjestdjille. Ensimmadiset ny-
kymuotoiset varhaiskasvatuksen jdrjestdjid velvoittavat varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
valmistuivat syksylld 2016 (OPH, 2016b), ja ne otettiin kdyttoon 1.8.2017 alkaen ja pdivitettiin
vuonna 2018 (OPH, 2018). Ndin varhaiskasvatus sai aiempaa kiinteimman roolin osana suoma-
laista kasvatus- ja koulutusjirjestelmdd. Varhaiskasvatukseen osallistumista pidetddn tirkednad sekd
lapsen eldmdnlaadun ettd sosiaalisen ja kognitiivisen kehityksen kannalta. Lapsen ensimmidiset
vuodet luovat pohjan tulevalle kehitykselle, hyvinvoinnille ja oppimiselle.

Varhaiskasvatuslain 1§:n mukaan varhaiskasvatuksen toimintamuotoja ovat pdiviakotitoiminta,
perhepdivdhoito ja avoin varhaiskasvatustoiminta. Laki varhaiskasvatuksen asiakasmaksuista
taas mairittelee, ettd kokoaikaisella varhaiskasvatuksella tarkoitetaan vihintidn 35 tuntia vii-
kossa annettavaa varhaiskasvatusta ja osa-aikaisella varhaiskasvatuksella alle 35 tuntia viikossa
annettavaa varhaiskasvatusta (Laki varhaiskasvatuksen asiakasmaksuista 1503/2016). Kunnat
vastaavat itsendisesti siitd, ettd varhaiskasvatusta on tarjolla joko kunnan jarjestamaind tai valvo-
mana perheiden tarpeiden mukaan.

Koska kunnilla on suhteellisen autonominen asema varhaiskasvatuksen jdrjestdmisessd, laadun
mahdolliseen vaihteluun ja laadun vaihtelun seurauksiin on syytd kiinnittdd huomiota, kuten
ajiempi tutkimuskatsaus osoittaa. Karvi on julkaissut vuonna 2018 varhaiskasvatuksen kansalliset
laatuindikaattorit tukemaan jdrjestdjid laadukkaan varhaiskasvatuksen jdrjestimisessd (Vlasov
ym., 2018). Indikaattorien tarkoituksena on tarjota varhaiskasvatuksen toimijoille yhtendiset ja
selkedt kuvaukset siitd, millaista varhaiskasvatuksen tulee olla, jotta se olisi laadukasta ja lapsen
edun mukaista. Alkumittauksessa ei kuitenkaan pddstd kdsiksi sithen, kuinka laadukasta arvioin-
tiin osallistuneiden oppilaiden varhaiskasvatus on ollut. Aineisto koostuu huoltajien antamasta
tiedosta siitd, millaisia varhaiskasvatuspolkuja lapsella on ollut eli onko lapsi osallistunut var-
haiskasvatukseen, ja mikali on, mika varhaiskasvatuksen toimintamuoto on ollut kyseessi lapsen
kunakin ikdvuotena ennen esiopetuksen alkua.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden tavoitteiden toteutuminen vaihtelee, ja joissakin pdiva-
kodeissa ja perhepdiviahoitoryhmissd sisdllolliset tavoitteet toteutuvat heikosti (Repo ym., 2019).
Tdssd raportissa varhaiskasvatuksen laatua tai sisiltdjd ei ole kontrolloitu, vaikka varhaiskasvatuk-
sen ja lastenhoidon muodon erittely tavoittaakin todenndkdisesti joitakin rakenteellisia tekijoitd,
kuten henkildston koulutustaustan. Alkumittaukseen osallistuneiden lasten saama varhaiskasvatus
on siis voinut vaihdella paitsi varhaiskasvatusmuodoltaan, my6s laadultaan varhaiskasvatuksen
toimintamuotojen sisdlld. Siksi tdssd raportoitavaan tarkasteluun jad epavarmuustekijoitd, jotka
vaativat syvempdd tarkastelua myohemmin.
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10.1.3 Varhaiskasvatus ja kotihoito kansallisena politiikkana

Suomalaisen varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon politiikat ovat tavoitelleet valinnanvapauden
ideaalia (Hiilamo & Kangas, 2009). Todellisuudessa kuitenkin varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon
kansalliset ja paikalliset politiikat ohjaavat ja rajaavat huoltajien ratkaisuja (esim. Paananen, Kuuk-
ka, & Alasuutari, 2019, Siippainen ym., 2019). Kdytdnnot vaihtelevat alueittain (esim. Hietamaki
ym., 2017). Vanhempainpdivdrahaa maksetaan yleensd siihen asti, kun lapsi on noin yhdeksin
kuukauden ikdinen. Sen jilkeen alkaa lapsen oikeus osallistua varhaiskasvatukseen. Kunnan jér-
jestdmadn varhaiskasvatuksen vaihtoehtona perhe voi saada lasten kotihoidon tukea, joustavaa tai
osittaista hoitorahaa tai yksityisen hoidon tukea. Kunta voi my®ds tarjota huoltajille varhaiskas-
vatuksen palvelusetelid, jolla huoltaja voi kattaa yksityisen varhaiskasvatuksen asiakasmaksuja.

Kotihoidontukea maksetaan sellaisille perheille, joissa alle kolmevuotiasta lasta hoidetaan kotona
eikd lapsi ole kunnan tai yksityisen jarjestdjan tarjoamassa varhaiskasvatuksessa. Lasta voi hoitaa
joko hinen huoltajansa, muu liheinen tai perheen ulkopuolinen hoitaja. Kotihoidontuki koostuu
lapsikohtaisesta hoitorahasta ja hoitolisdstd. Hoitoraha on kiinted lapsikohtainen rahasumma,
jonka suuruus on 342 euroa. Sitd voidaan maksaa siihen asti, kunnes nuorin lapsi tdyttdd kolme
vuotta. Tuen piiriin kuuluvat myds alle kolmevuotiaan lapsen alle esiopetusikiiset kotona hoi-
dettavat sisarukset, joista kustakin perhe saa kiintedn rahasumman: alle kolmevuotiaista hieman
yli 100 euroa ja yli kolmevuotiaista noin 66 euroa. Hoitolisdn suuruus taas vaihtelee perheen
koon ja tulojen mukaan. Pienilld bruttotuloilla hoitolisd on suurempi, ja tietyn rajan ylittavat
bruttotulot eivit endd oikeuta hoitolisddn. Ndiden lisdksi kunnat voivat maksaa kunnallisia ko-
tihoidon lisdetuuksia. Kuntalisiin voi liittyd my0s muita ehtoja: esimerkiksi, ettd kaikki perheen
alle esiopetusikdiset lapset tulee hoitaa kotona (Repo, Kuukka, & Eerola, 2019, Peutere ym.,
2014). Kotihoidosta onkin muodostunut erityisesti pienituloisten perheiden (useimmiten ditien)
lastenhoidon ratkaisu (Repo, 2007). My6s monilapsisille perheille lasten hoitaminen kotona voi
olla taloudellisesti kannattavaa. Niin ikddn maahanmuuttajaperheet kdyttavit kotihoidontukea
muuta vdestdd pidempddn. Toisaalta maahanmuuttajataustausten perheiden yli kolmevuotiaat
lapset osallistuvat varhaiskasvatukseen useammin kuin muu viesto. (Tervola, 2015, 2016.) Taus-
talla lienee ajatus varhaiskasvatuksen hyodyistd kielen oppimiselle.

Kotihoidontuen jirjestelmd ohjaa perheitd hoitamaan lapsia kotona ja pidentdd lasten kotihoi-
tokautta. Kotihoidontuki ei ndytd kannustavan huoltajia keskindiseen hoivavastuun jakamiseen,
silld kotihoidontuki vihentdd ditien tyollisyyttd. (Kosonen & Huttunen, 2018). Usein kotiin lasta
hoitamaan jdiva huoltaja on nainen: Tilastokeskuksen Tydvoimatutkimuksen (2019d) mukaan
lapsiperheiden isien tyo6llisyysaste vuonna 2018 oli 92 prosenttia ja lapsettomien miesten 77
prosenttia, kun taas lapsiperheen ditien tyollisyysaste oli 77 prosenttia ja lapsettomien naisten
79 prosenttia.

My®és lasten madrd perheessd vaikuttaa erityisesti naisten ty6llisyysasteeseen. Vuonna 2018 yh-
den tai kahden lapsen ditien tyodllisyysaste oli 80 prosenttia ja vahintddn kolmen lapsen ditien 65
prosenttia. Sen sijaan isien ty6llisyysaste on ollut useana perdkkdisend vuotena noin 90 prosenttia
riippumatta lasten lukumaaristd. Perheen nuorimman lapsen ikd vaikuttaa ditien tyGssd kiymiseen
erityisesti silloin, kun lapsi on pieni. Jos perheen nuorin lapsi oli alle yksivuotias, lasten dideilld
tyollisyysaste vuonna 2018 oli 32 prosenttia. Jos nuorin lapsi oli 1-2-vuotias, ditien ty6llisyysaste
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oli 58 prosenttia, ja jos nuorin lapsi oli 3—6-vuotias, ditien tyollisyysaste oli 84 prosenttia. Tdlloin
kahden huoltajan perheissd molemmat huoltajat olivat tyollisid 81 prosentissa perheistd. (Tilas-
tokeskus, 2019d.)

Aitien tydllisyysaste on matalammalla tasolla kuin isien siihen asti, kun nuorin lapsi menee
kouluun. Korkeakoulututkinnon suorittaneilla dideilli on perhevapaan aikana useammin voi-
massa oleva tydsuhde kuin muilla dideilld, ja he palaavat ty6elimdidn nopeammin kuin muut
didit. Korkeasti koulutetuista dideistd, joiden nuorin lapsi oli 1-2-vuotias, kaksi kolmasosaa oli
tOissd vuonna 2018. Toisen asteen tutkinnon suorittaneista dideistd oli ty6llisid hieman yli puolet.
(Tilastokeskus, 2019d.)

10.1.4 Akateemisten valmiuksien nakdkulma

varhaiskasvatus- ja esiopetussuunnitelmissa

Suomessa varhaiskasvatuksen pddpaino on ollut lasten oikeuksien edistimisessd. Tdmad tarkoittaa
esimerkiksi sitd, ettd varhaiskasvatus tukee lapsen oikeutta leikkiin ja lapsen oikeutta tulla hy-
vaksytyksi omana itsenddn. Varhaiskasvatus tarjoaa lapsille my0s tirkeitd kokemuksia perheen
ulkopuolisiin yhteis6ihin kuulumisesta ja yhteisiin asioihin vaikuttamisesta. (OPH, 2018.) Kan-
sainvilisestd nikokulmasta vahvasti oppimistuloksiin keskittyvd arviointi on johtanut varhaiskas-
vatuksen koulumaistumiseen ja akateemisten valmiuksien epdtarkoituksenmukaiseen korostu-
miseen (esim. Bradbury, 2019; Jensen, Brostrom, & Hansen, 2020). Suomessa varhaiskasvatuksen
arviointi ei kohdistu ensisijaisesti lasten oppimistuloksiin, silld varhaiskasvatuksessa ei aseteta
tavoitteita lasten osaamisen tasolle (OPH, 2018; Vlasov ym., 2018). Tdt4d pidetddn suomalaisen ja
laajemmin pohjoismaisen varhaiskasvatuksen vahvuutena (esim. Dahlberg, Moss, & Pence, 2007).

Vaikka akateemiset valmiudet eivit ole Suomessa varhaiskasvatuksen keskiossi, molemmissa var-
haiskasvatussuunnitelman perusteissa (OPH, 2016b, 2018) ja esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (OPH, 2014a, 2016a) matemaattisen ajattelun tukeminen ja kehittyminen ja kielellisten
valmiuksien kehittyminen huomioidaan. Lapset tutustuvat varhaiskasvatuksessa matematiikkaan
ja sen osa-alueisiin leikinomaisessa toiminnassa muun muassa siten, ettd heitd ohjataan kiinnitta-
madn huomiota pdivittdisissa tilanteissa ja ldhiympdristdssd ilmeneviin matemaattisiin ilmi6ihin,
muotoihin, mdiriin, sidnnénmukaisuuksiin ja muutoksiin. Lasten kanssa kokeillaan esimerkiksi
mittaamista ja harjoitellaan sijainti- ja suhdekasitteitd esimerkiksi liikuntaleikeissd, piirtden tai raken-
teluleikissd ja vahvistetaan lasten geometrista ajattelua rakentelun, askartelun ja muovailun keinoin.

Aidinkielen ja kirjallisuuden kannalta keskeiset valmiudet ovat esilld varhaiskasvatussuunnitelman
perusteissa (OPH, 2016b, 2018) esimerkiksi siten, ettd varhaiskasvatuksen tehtdviksi asetetaan
monilukutaidon kehittymisen tukeminen. Monilukutaidolla tarkoitetaan erilaisten viestien tul-
kinnan ja tuottamisen taitoja. Kielellisiin taitoihin liittyvid pedagogisia sisdlt6jd varhaiskasvatuk-
sessa ovat lasten kielellisten taitojen ja valmiuksien vahvistaminen sekd kielellisten identiteettien
kehittymisen tukeminen. Lasten huomiota ohjataan kielen rakenteisiin, kuten sanoihin, tavuihin
ja danteisiin ja kdytetddn rikkaita ja vaihtelevia teksteji. Kielellisten taitojen ja valmiuksien tu-
keminen tarkoittaa varhaiskasvatuksessa my0s muun muassa loruttelua, tarinoiden kerrontaa,
kielelld leikittelyd, erilaisten viestien tuottamista, symbolien tulkintaa ja leikkikirjoittamista.
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10.1.5 Varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muodot tdssa raportissa

Tdssd padjaksossa tarkastellaan lapsen varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon polkuja lapsen viiden
ensimmadisen ikdvuoden aikana ja niiden yhteyksid ldhtotasoon koulun aloitusvaiheessa. Vuoden
2018 lopussa 76 prosenttia alle kouluikdisistd lapsista oli pdivikodissa. Heistd 74 prosenttia oli
kokopdivdisessd varhaiskasvatuksessa. Perhepdivihoitoon osallistui koko- tai osapdivdisesti 7,3
prosenttia lapsista. Yksityisen hoidon tuella tuettuun yksityiseen varhaiskasvatukseen osallistui
5,6 prosenttia lapsista. Lisdksi kunta oli myontinyt palvelusetelin varhaiskasvatuksen jirjestimista
varten reilulle kymmenykselle lapsista. (THL, 2019.) Alkumittaukseen osallistuneiden lasten
varhaiskasvatusta koskevia valintoja selvitettiin huoltajakyselyssd monivalintamatriisilla, josta
huoltaja valitsi, mihin varhaiskasvatusmuotoihin lapsi osallistui pddasiallisesti eri ikdvuosinaan
yksivuotiaasta ldhtien. Varhaiskasvatusmuotojen rinnalla oli yhtend vaihtoehtona myds kotihoito.

Eri vaihtoehtoja oli yhteensd tarjolla kahdeksan: kotihoito, pdivikoti yli 20h/vk, pdivikoti kor-
keintaan 20 h/vk, perhepiivdhoito, ryhmdperhepiivdkoti, vuoropdiviakoti, avoin varhaiskasvatus ja
“muu” ratkaisu. Ndistd valinnoista muodostettiin lapsen varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon polku.
Koska ensimmidistd vuotta koskevia tietoja puuttui melko paljon, polku muodostettiin ikdvuodesta
2 eteenpdin eli ikdvuosille 2, 3, 4 ja 5. Laskennallisesti erilaisia polkuja olisi huomattava mdaira
(8% = 4096). Kaikki niistd eivit kuitenkaan realisoituneet ndin pienelld otoskoolla. Yhteensa
aineistossa esiintyi 369 erilaista varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon polkua.

Tuloksia tulkitessa on muistettava, ettd kotihoidontuella lasta voi hoitaa my6s joku muu kuin
hidnen huoltajansa. Lisdksi perheet voivat hakea yksityisen hoidon tukea, jos lasta hoitaa perheen
palkkaama hoitaja tai yksityinen pdivihoidon tuottaja. Téllaisten perheiden vastauksissa voi olla
hajontaa aineistossa, silld osa ndistd perheistd on voinut vastata lapsen olevan kotihoidossa ja osa
on voinut vastata lapsen olevan muussa varhaiskasvatukseen tai hoidossa.

Pdivikotimuotoiseen varhaiskasvatuksen erilaisista vaihtoehdoista kdytetddn tdssd raportissa
nimityksid kokopdivdinen varhaiskasvatus pdivikodissa (yli 20 tuntia viikossa) ja osapdivdinen
varhaiskasvatus pdivikodissa (korkeintaan 20 tuntia viikossa), vaikka Varhaiskasvatuksen asia-
kasmaksulaissa tuntimddrit on maddritelty eri tavalla. Tdtd madritelmdd kdytetddn siksi, ettd ar-
vioinnin toteutusaikaan lasten subjektiivinen varhaiskasvatusoikeus oli rajattu 20 tuntiin viikossa.
Tdman rajauksen mukaan kokopdivdiseen varhaiskasvatukseen saivat osallistua sellaiset lapset,
joiden huoltajat tydskentelivit tai opiskelivat kokoaikaisesti tai toimivat yrittdjand tai muussa
tyOssd pddtoimisesti sekd sellaiset lapset, joilla kokopdivdinen varhaiskasvatus oli lapsen edun
mukaista esimerkiksi tuen tarpeen tai perheen olosuhteiden takia. Lapsen oikeus kokopdivdiseen
varhaiskasvatukseen palautuu 1.8.2020.
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10.2 Varhaiskasvatukseen osallistuminen ja varhaiskasvatuspolut

10.2.1 Varhaiskasvatukseen osallistuminen alkumittauksen aineistossa

Yleisimmadt varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muodot olivat tdhdn arviointiin osallistuneiden
lasten keskuudessa yleisyysjdrjestyksessd kokopdivdinen varhaiskasvatus pdivdakodissa (yli 20
tuntia viikossa), kotihoito, osapdivdinen varhaiskasvatus pdivikodissa (korkeintaan 20 tuntia vii-
kossa) ja perhepdivihoito. Kukin ndistd neljdstd yleisimmastd varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon
muodosta oli vihintddn 10 prosentin tdhdn arviointiin osallistuneiden lapsen varhaiskasvatuksen
tai lastenhoidon muoto jonakin ikdvuotena (Kuvio 10.18). Muut varhaiskasvatuksen ja lastenhoi-
don muodot olivat kdytdssd harvemmin (Kuvio 10.19). Niistd harvinaisista varhaiskasvatuksen
ja lastenhoidon muodoista yleisin valinta oli avoin varhaiskasvatus (esim. kerho). Sen jilkeen
yleisyysjdrjestyksessd tulivat vuoropdiviakoti, ryhmdperhepdivikoti ja harvinaisimpana jokin muu
ratkaisu, josta ei ole tarkempaa tietoa. Tdssd arvioinnissa yksityistd ja kunnallista varhaiskasvatusta
ei erotettu toisistaan.

Yleisimmat varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisut (N = 4 316)
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KUVIO 10.18. Varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisu viiden ensimmdisen vuoden aikana
neljdssa yleisimmadssa varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muodossa
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Harvinaisimmat varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon
ratkaisut (N = 4 316)
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KUVIO 10.19. Varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisu viiden ensimmdisen vuoden aikana
neljdssa harvinaisimmassa varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muodossa

Yksivuotiaana lapset olivat enimmadkseen kotihoidossa (79 %). Kaksivuotiaana kotona oli kui-
tenkin endd alle puolet tihdn arviointiin osallistuneista lapsista (49 %). Tyypillisin ratkaisu oli
kokopdivdinen varhaiskasvatus pdivdkodissa eli yli 20 tuntia viikossa (25 %) ja toisiksi yleisin
perhepdividhoito (11 %). Kolmannesta ikdvuodesta ldhtien kotihoidossa oli endd neljdsosa lapsista
(25 %) ja valtaosa lapsista (41 %) oli kokopdivdisessd varhaiskasvatuksessa pdivikodissa. Muut
varhaiskasvatusvaihtoehdot olivat selvésti harvinaisempia. Neljannestd ikdvuodesta ldhtien jo yli
puolet lapsista (56 %) oli kokopdiviisesti pdivikodissa. Kotihoidossa oli 12 prosenttia lapsista, ja
varhaiskasvatukseen osallistui 88 prosenttia lapsista. Kokopdivdinen varhaiskasvatus pdivikodissa
kasvattaa suosiotaan ldhes lineaarisesti lapsen ikdvuosien mukaan, noin 15 prosenttiyksikon verran
vuodessa. Kasvu kuitenkin tasaantuu neljannen ikdvuoden jilkeen, silld viisivuotiaina kokopdivai-
sesti pdivdkodissa oli 62 prosenttia lapsista. Samalla osapdivdinen varhaiskasvatus piivikodissa
(11 %) muuttui viisivuotiailla kotihoitoa (10 %) yleisemmaksi ratkaisuksi.

Huomattava osa huoltajista ei kuitenkaan vastannut ensimmadisid vuosia koskeviin kysymyksiin
(5,3 % koskien yksivuotiaita ja 4,3 % koskien kaksivuotiaita). Tdssd arvioinnissa raportoidu pro-
senttiosuudet perustuvat siihen joukkoon, jolta vastaukset saatiin. Ruotsinkielisessd aineistossa
oli selvd yliedustus vastaamatta jdttdneitd: 28 prosenttia koskien yksivuotiaita ja 26 prosenttia
koskien kaksivuotiaita. Ero kieliryhmien vililld on merkitseva ja merkittdva kaikkina ikdvuosina.

Tdmadn arvioinnin aiemmista analyyseista tiedetddn, ettd oppilaan ldht6taso oli systemaattisesti
sitd korkeampi, mitd korkeammin koulutettuja hinen huoltajansa olivat. Ero korkeimmin ja
matalimmin koulutettujen huoltajien lasten vililld oli 78 pistettd, mikd ndyttdd vastaavan noin
viiden kuukauden osaamisen eroa (ks. luku 5.3.4). Tdlld on vaikutusta siihen, kuinka arvioidaan
varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon polun yhteyttd oppilaan didinkielen ja matematiikan taitojen
lahtotasoon. Huoltajien koulutustaustalla on nimittdin ilmeinen yhteys siihen, millainen varhais-

53 GLM selittdvana muuttujana kieliryhma, F = 460,40-793,61, p < 0,001, f=0,33-0,43.
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kasvatuspolku lapsella on. Edelld huomattiin, ettd ennen kolmatta ikdvuotta kotihoito oli yleisin
hoitomuoto. Kuitenkin niissd perheissd, joissa lapsi oli ollut neljani tai viitend ensimmdisend
vuotenaan pddasiallisesti kotihoidossa (n = 397), on matalimman koulutustason perheilld (mo-
lemmilla huoltajista peruskoulu tai ammatillinen koulutus) selked yliedustus (37-39 % perheistd)
verrattuna yliopistokoulutuksen saaneisiin perheisiin (11-16 %) (Kuvio 10.20). Ero ryhmien valilld
on merkitsevd ja merkittdva.>* Vastaavasti neljand* vuonna kokopdivdisesti pdivikodissa olleista
lapsista 32 prosenttia tuli korkeimmin koulutetuista perheistd ja vain 14 prosenttia matalimmin
koulutetuista perheistd (Kuvio 10.21). Timakin ero on merkitsevd ja merkittiva.*
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KUVIO 10.20. Kotihoidon valinneiden huoltajien koulutustausta

54 Binomitesti, jossa verrataan aariryhmien otoskokoja ja suhteellisia osuuksia. Molemmissa tapauksissa (4 tai 5 vuotta
kotihoidossa) p < 0,001; h4 = 0,83; h5 = 1,23.

55 Viisi vuotta varhaiskasvatuksessa paivakodissa yli 20 tuntia on aineistossa melko harvinaista (n = 288), koska 83 pro-
senttia perheistd oli pitanyt lasta kotihoidossa vahintaén yhtend ikdvuosista, tyypillisimmin ensimméisend vuotena.

56 Binomitesti (4 kotihoidossa), p < 0,001; h4 = 0,78.
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Kokopéivainen varhaiskasvatus paivakodissa (yli 20 tuntia viikossa)
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KUVIO 10.21. Kokopadivdisen varhaiskasvatuksen pdivakodissa valinneiden huoltajien koulutustausta

Viisivuotiaiden maksuttoman varhaiskasvatuskokeilun arvioinnissa (Siippainen ym., 2019)
tarkasteltiin yksityiskohtaisemmin, miksi perheessd tehtiin tietynlaisia varhaiskasvatuksen ja
lastenhoidon ratkaisuja. Yhtena tarkastelun kohteena olivat syyt olla osallistumatta varhais-
kasvatukseen, vaikka se oli maksutonta. Keskeinen selittdvi tekijd sille, osallistuiko viisivuotias
varhaiskasvatukseen, oli huoltajien nikemys siitd, edistddko varhaiskasvatus lapsen kasvua ja
oppimista.”’” Tdima muuttuja selitti viisivuotiaan varhaiskasvatukseen osallistumisesta yksinddn
16 prosenttia, ja muuttujan selitysvoima oli merkittdva.®® Lihes kaikki (98 %) viisivuotiaat lapset
osallistuivat varhaiskasvatukseen, jos heiddn huoltajansa olivat tdysin samaa mieltd siitd, ettd
varhaiskasvatus edistdd lapsen kasvua ja oppimista. Vain joka sadas téllaisten huoltajien viisi-
vuotias lapsi oli kotihoidossa, jos huoltaja lisdksi kdvi toissd. Vastaavasti mikdli huoltajilla oli
voimakkaasti "varhaiskasvatuskriittinen” asenne®, viisivuotiaista 42 prosenttia oli kotihoidossa.
Jos varhaiskasvatukseen kriittisesti suhtautuvalla huoltajalla oli viisivuotiaan lisdksi ainakin yksi
alle kolmevuotias lapsi, ndistd viisivuotiaista lapsista oli kotihoidossa 66 prosenttia.

Keskeiset syyt kotihoidolle olivat halu viettdd aikaa lapsen kanssa (keskiarvo 4,1 asteikolla
1-5), kotihoidon sopivuus perheen tarpeisiin muita ratkaisuja paremmin (3,9), muut kotona
hoidettavat lapset (3,8), kerhotoiminnan riittavyys (3,5) sekd kotihoidon sopiminen huoltajien
mielestd lapselle paremmin (3,1). Vastaavasti keskeiset syyt viisivuotiaan varhaiskasvatukseen
osallistumiselle olivat huoltajien tyossdkdynti tai opiskelu (4,5), toisten lasten seura (3,4) sekd
varhaiskasvatuksen tarjoamat virikkeet (3,4). Logistisen regressioanalyysin ndkdkulmasta selkein

57 Asennekyselyssa oli véite "Varhaiskasvatus edist&é lapsen kasvua ja oppimista”, johon huoltajat vastasivat viisiportaisella
Likertin asteikolla, jossa 5 = taysin samaa mielta ja 1 = taysin eri mielta.

58 GLM, F(4;2277) = 112,26, p < 0.001, n? = 0,165, f= 0,445.

59 Rajakohdaksi véitteessa "Varhaiskasvatus edista lapsen kasvua ja oppimista” osoittautui arvo 3 = "en samaa enké
eri mieltd”. Mikali vastaaja valitsi kysymyksessa vaihtoehdoksi arvot 1-3, huoltajat ryhmittyivat samaan ryhméaan. Tata
ryhmaa Siippainen ym. (2019, s. 48) nimittévét "varhaiskasvatuskriittiseksi".
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kotihoidossa olemista selittdvistd tekijoistd oli viisivuotiaan alle kolmevuotias sisarus. Vastaavasti
selkein ennustetekiji kodin ulkopuoliselle varhaiskasvatuksessa olemiselle oli huoltajan tyossa-
kdynti. (Siippainen ym., 2019, ss. 48-49.)

Yliopistokoulutuksen saaneet huoltajat tyypillisesti siirtyvit myos aiemman tutkimuksen mu-
kaan melko nopeasti tydeldmddn (Hietamadki ym., 2017). Talloin kokopdivdinen varhaiskasvatus
pdivdkodissa on tyypillisin valinta, ja tydsuhteetkin ovat todennikdoisesti useammin kokoaikaisia
kuin osa-aikaisia.

10.2.2 Tyypillisimmat varhaiskasvatuspolut

Tyypillisimmadt varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon polut sisélsivit joitakin viidestd yleisimmastd
varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muodosta: kokopdivdistd varhaiskasvatusta padiviakodissa,
kotihoitoa, perhepdivihoitoa, osapdivdistd varhaiskasvatusta pdivikodissa ja avointa varhais-
kasvatusta. Mikali joltain tai useammalta vuodelta ikdvuosien 2-5 vililtd ei ollut tietoa varhais-
kasvatuksen ja lastenhoidon muodosta, timd luokitettiin "puuttuvaksi” poluksi (5 %, n = 244).
Varhaiskasvatuksen yhteyttd lihtdtasoon tehostetun tai erityisen tuen piirissd olevilla lapsilla
tarkastellaan my®0s siitd ndkékulmasta, missd varhaiskasvatuksen tai lastenhoidon muotoon
lapsi oli osallistunut vidhintddn kahtena vuotena neljistd esiopetusvuotta edeltivistd vuodesta
eli suurimman osan ikdvuosistaan ennen esiopetuksen ja perusopetuksen alkua. Mikdli lapsi ei
ollut ollut osallistunut mihinkddn varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muotoon kahta vuotta, tita
nimitetdin "polveilevaksi poluksi” (2 %, n = 86), Mikali tieto oli korkeintaan yhdeltd vuodelta,
tdmad luokiteltiin "puuttuvaksi tiedoksi” (3,7 %; n = 158).

Aineistosta muodostettiin kullekin lapselle varhaiskasvatuspolku huoltajien raportoiman pia-
asiallisen ikdvuosittaisen (2-5 vuotta) varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muodon perusteella.
Esiopetusvuosi tarkasteltiin erikseen. Ndistd 14 tyypillisintd on raportoitu kuviossa 10.22. Ku-
takin varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon polkua kuvataan numerosarjalla, jossa ensimmadinen
numero kuvaa padasiallista varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muotoa lapsen ollessa 0-vuotias,
toinen lapsen ollessa 1-vuotias, kolmas lapsen ollessa 2-vuotias ja niin edelleen. Kdytettavat
numerokoodit ovat seuraavat: 1 = kotihoito, 2 = pdivdkoti yli 20 tuntia viikossa, 3 = pdivikoti
korkeintaan 20 tuntia viikossa, 4 = perhepdividhoito ja 5 = avoin varhaiskasvatus. Ndin siis mikali
lapsi on ollut toisesta ikdvuodesta ldhtien ennen kouluikdd kotihoidossa, kuviossa 10.22 hdnen
varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon polkuaan kuvataan numerosarjalla (..)1.1.1.1. ja jos hdn on
ollut toisesta ikdvuodesta ldihtien kaikki vuotensa pdivikodissa yli 20 tuntia viikossa, polkua ku-
vataan numerosarjalla (..)2.2.2.2. Ensimmadiset vuodet on merkitty sulkuihin, koska yht4alta juuri
kahdelle ensimmadiselle vuodelle osui paljon puuttuvia tietoja ja toisaalta Suomessa ldhes kaikki
lapset hoidetaan ensimmadisend ikdvuonna kotona (THL, 2019) ja ndin polut lihtevit erkanemaan
vasta toisena ikdvuotena. Tastd syystd suluissa olevia kahta ensimmadistd ikdvuotta kuvaavia lukuja
ei kdytetd tuonnempana tdssd raportissa.
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14 tyypillisintd varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon polkua
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KUVIO 10.22. Tyypillisimmat varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon polut

Aineiston perusteella kaksi tyypillisintd polkua ovat ne, joissa lapsi on kolme tai neljd viimeistd
ikdvuottaan ennen esiopetusta kokopdivdisessd varhaiskasvatuksessa pdivakodissa (yhteensd
29 % lapsista). Tavallisia polkuja ovat myds se, joissa lapsi on kokonaan kotihoidossa (6 %) ja
se, jossa lapsi kotihoidon jdlkeen on kahtena viimeisend vuotena pdivikodissa kokopdivdisessd
varhaiskasvatuksessa (5 %).

Kahdelle useimmin havaitulle varhaiskasvatuspolulle on yhteistd, ettd lapsi aloittaa paivikodissa
kokopdivdisessd varhaiskasvatuksessa jo ensimmadisind vuosinaan. Kumpikin polku on keskimia-
rdistd useammin korkeimmin koulutettujen huoltajien ratkaisu. Namd polut valinneista huol-
tajista 25-28 prosenttia oli saanut yliopistokoulutuksen, ja 16 prosenttia lapsista tuli alimpaan
koulutusryhmadin kuuluvista perheistd. Ero suhteellisissa osuuksissa on merkitsevd ja merkittava
erityisesti polulla 2.2.2.2, joka toteutui matalimmassa koulutusryhmaissd noin joka kuudennessa
perheessd (16 %) mutta korkeimmin koulutettujen huoltajien perheissd useammassa kuin joka
neljinnessd perheessd (28 %).° Matalimpaan koulutusryhmadn kuuluvissa perheissd puolestaan
yleisid olivat polut, joille oli tyypillistd pitkd perhepdivdhoito (4.4.4.4, 46 % polun valinneista tuli
matalimmin koulutetuista perheistd), pitkd kotihoito (1.1.1.1, 39 %) tai avoin varhaiskasvatus
(1.5.5.5, 37 %). Ero huoltajien koulutuksen mukaan ddriryhmien vililld ovat erittdin merkitsevid
ja merkittdvid. Niitd vaihtoehtoja ei juuri valittu korkeimmin koulutettujen huoltajien perheis-
sd.® Varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon polkujen taustalla oleva huoltajien koulutustausta voi
oleellisesti selittdd, millaista matematiikan ja didinkielen osaamista kullakin polulla syntyy. Tatd
kasitellddn luvussa 10.3.

60 Binomitesti, jossa verrataan &&riryhmien otoskokoja ja suhteellisia osuuksia.
Polku 2.2.2.2.: p<0,001; h=0,59; polku 1.2.2.2.: p = 0,002; h = 0,45

61 Binomitesti, jossa verrataan aariryhmien otoskokoja ja suhteellisia osuuksia.
Polku 4.4.4.4.: p <0,001; h =-2,16; polku 1.1.1.1.: p < 0,001; h = -1,25; polku 1.5.5.5.: p <0,001; h = 1,29
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10.3 Varhaiskasvatuspolun yhteys lahtotasoon

Keskeinen varhaiskasvatukseen liittyvd kysymys tdssd arvioinnissa on, tuottavatko erilaiset varhais-
kasvatuksen ja lastenhoidon polut lapselle erilaisia matematiikan ja didinkielen taitojen liht6tasoja.
Seuraavissa luvuissa varhaiskasvatuspolkua kuvataan kymmenen useimmin esiintyneen polun
kautta: tuottiko jokin tietty polku toisia korkeamman liht6tason matematiikan ja didinkielen tai-
doissa. Lukujen 5.3 ja 10.2 sekd aiemman tutkimuksen perusteella tiedetddn, ettd perheen huoltajien
koulutustausta on tekijd, joka on syytd vakioida vastausta etsittdessd. Tdtd tarkennetaan luvussa
10.3.1. Aiemmasta tiedetddn my0s (ks. luku 9.3), ettd huoltajien matalan koulutustaustan lisdksi
keskitasoa matalampaan liht6tasoon on yhteydessi se, ettd lapsella on tehostetun tai erityisen
tuen pddtos, S2-status, syyskuukausien aikana syntyminen, sekd ldhisuvussa ilmenevit oppimis-
vaikeudet. Varhaiskasvatuksen vaikutusta ndissa riskiryhmissd kdsitellddn luvuissa 10.3.2 ja 10.3.3.

10.3.1 Huoltajien koulutustaustan yhteys varhaiskasvatuspolkuun ja Iahtétasoon

Edelld luvussa 10.2 huomattiin, ettd erilaisista koulutustaustoista tulevat huoltajat tekevit tyypil-
lisesti hieman erilaisia varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisuja. Korkeimmin koulutettujen
huoltajien perheissd lapsi osallistuu usein kokopdividiseen varhaiskasvatukseen pdivakodissa, ja
pitkdidn kotihoidossa ja perhepdivihoidossa olleiden lasten huoltajilla taas oli useammin matalampi
koulutus. Huoltaja-aineiston perusteella voidaan selvittdd, onko jokin tietty varhaiskasvatuksen
ja lastenhoidon polku ollut eri koulutustason huoltajien lapsille muita vaikuttavampi, kunhan
muistetaan aineiston vinoutuneisuus.

Luvussa 10.2 tiivistettiin lasten varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon polut 15:een tyypillisim-
pdan polkuun. Jotkut varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon poluista niyttiytyivit tyypillisemmin
matalasti koulutettujen huoltajien kuin korkeasti koulutettujen valintoina. Poluista kymmentd
yleisimmin toteutunutta (n > 70) verrataan toisiinsa tdssd yhteydessd. Varhaiskasvatuspolkuja
tarkastellaan siltd kannalta, tuottaako jokin varhaiskasvatuspoluista yleisesti hieman korkeampaa
tai matalampaa ldhtotasoa kaikissa huoltajien koulutusryhmissd. Tima voidaan havaita keskipoik-
keamien summien perusteella. Mitd suurempi (ja positiivinen) summa on, sitd enemman sen voi
tulkita kokonaisuutena olevan yhteydessa keskitasoa korkeampaan lihtétasoon. Vastaavasti mita
matalampi (ja negatiivinen) arvo on, sitd enemman polku on yhteydessa keskitasoa matalampaan
ldhtétasoon riippumatta huoltajien koulutustasosta. Tiedot on koottu taulukkoon 10.37.

Yleisesti ottaen voidaan sanoa, ettd mikddn useimmin kdytdssd olleista varhaiskasvatuspoluista
ei ndytd olevan yksikdsitteisesti yhteydessd korkeampaan tai matalampaan ldhtétasoon: Jokainen
poluista tuottaa keskimddrdistd korkeampaa lihtotasoa ainakin jossakin huoltajien koulutusryh-
mistd. Esimerkiksi polku, jolla kotihoidon jdlkeen aloitetaan osapdivdisessd varhaiskasvatuksessa
pdivakodissa ja sen jalkeen mennddn kahdeksi vuodeksi kokopdivdiseen varhaiskasvatukseen pdiva-
kotiin (1.3.2.2), tuottaa sekd matematiikassa ettd didinkielessd keskimdirdistd selvisti matalamman
ldhtotason toiseksi korkeimmin koulutetussa ryhmadssa (-50 ja -53 pistettd). Kuitenkin tdmd sama
polku tuottaa keskiarvoa korkeamman liht6tason kahdessa alimmassa ryhmassa (+16 ja +8 pistettd
matematiikassa ja +15 ja +22 didinkielessd).
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TAULUKKO 10.37. Varhaiskasvatuspolun tuottaman osaamisen poikkeama ryhman keskiarvosta

matematiikka aidinkigli N

summa summa
polku’ P [ (& -V 5 [ (& -V 5 (5 I IV2 Yhteensa

2222 A 8 -2 5 10¢ 9 0 4 6 2 128 246 210 238 817
1222 2680 5 5 -5 3¢ 12 3 4 6 12¢ 68 139 13 107 421
T 1% 5 9 3% 25* B 8 2 2 26* 96 78 44 25 243
1122 19 4 3 6 34 40 20 4 A3 -3¢¢ 45 61 47 49 202
3222 20 25 21 32 49 8 0> 17 3 B2 1 35 2 32 105
1322 16 8  B0* 3 64 B 22 5¥ 8 -30 29 29 23 18 99
1133 26 12 6 6 -26* 2 ¥ 000N 16 25 26 17 13 81
16555 21 13 6 12 25 4 3% 8 4 42 28 21 19 7 75
4222 19 4 16 1 3 A6 1 -28 13 19 26 15 73
3333 4 2 -7 32 59 40 5 0% 40 19 26 16 10 n

keski-
ano 478 504 532 555 478 504 532 555 1002 1383 1008 877 4270

1) varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muodot: 1 = kotihoito, 2 = péivakoti yli 20 h/vk, 3 = paivakoti korkeintaan 20h/vk,
4 = perhepaivahoito, 5 = avoin varhaiskasvatus

2) 1= molemmilla huoltajista peruskoulu tai ammatillinen tutkinto
Il = toisella huoltajista korkeintaan peruskoulu tai ammatillinen tutkinto
1 = molemmilla huoltajista lukio tai amk-koulutus tai toisella lukio/amk ja toisella yliopistokoulutus
IV = molemmilla huoltajista yliopistokoulutus

3) koulutusryhman keskiarvo poikkeaa ryhman keskiarvosta koulutusryhmén sisalla merkitsevasti vahintaan p < 0,05
(yhden keskiarvon t-testi)

4) polkuun liittyvat keskiarvot eri koulutusryhmissa poikkeavat toisistaan merkitsevésti vahintaan p < 0,05 (GLM)

Yleisesti ottaen positiivisin kokonaisvaikutus matematiikan lihtétasoon ndyttdd olevan polulla,
jossa lapsi on ollut kolmannesta ikdvuodestaan ldhtien kokopdivdisessd varhaiskasvatuksessa pdi-
vakodissa (1.2.2.2, +31 pistettd® ja 4.2.2.2, +33 pistettd). Namad polut ndyttdvit suosivan erityisesti
koulutukseltaan matalinta ryhmdd (+26 ja +21) ja tuottavan muissa ryhmissd keskimddrdisen
ldhtoétason (-5 - +5). Kokonaisuutena lihes samaan vaikutukseen (+25) pdistdan my0s poluilla,
jossa lapsi on kotihoidossa viidenteen ikdvuoteensa asti (1.1.1.1), ja polulla, jossa lapsi avoimessa
varhaiskasvatuksessa 3 ikdvuodesta alkaen (1.5.5.5). Molemmille poluille tyypillistd on, ettd ndistd
ndkyvit hyotyvin koulutustasoltaan sekd matalimmista (+13 ja +21) ettd korkeimmista perheis-
td tulleet oppilaat (+36 ja +12), mutta viliin jddvistd perheistd tulleet lapset ovat ldht6tasoltaan
hieman keskimaddrdistd matalammalla tasolla tai keskiarvon tuntumassa (-15, -9, -13 ja +5). Erot
kouluryhmien vililld ovat merkitsevid ja merkittdvia.®

62 Tassa yhteydessad +31 ei tarkoita suoraan absoluuttista osaamisen lisdantymista 31 pisteelld keskiarvoon néhden.
Yksittéisen koulutusryhman osalta +26 tarkoittaa absoluuttista osaamisen lisdysta, mutta kun ensin mainittu luku on
syntynyt summaamalla nelj& eri absoluuttista lukua, loppusumma ei en&a kuvaa absoluuttista osaamisen lisdysta vaan
se on informatiivinen vain suhteessa muihin lukuihin. Talldin +31 on siis enemman kuin -49, ja néista ensimmainen viittaa
keskitasoa korkeampaan lahtétasoon, ja jalkimméinen viittaa keskiarvoa matalampaan laht6tasoon.

63 GLM, Matematiikka; Lahtétasoa selitetddn huoltajien koulutustasolla; polut 1.2.2.2, f=0,19; 4.2.2.2, f= 0,31; 1.1.1.1,
f=0,30;1.5.5.5,f=0,31
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Matematiikan ldhtotason kannalta selkedsti pienimpid arvoja saavutettiin polulla, jolla lapsi siirtyy
kolmannesta ikdvuodesta alkaen osapdividiseen varhaiskasvatukseen paivikodissa ja siirtyy ko-
kopdivdiseksi neljavuotiaasta alkaen (1.3.2.2, -64). Erityisen matalia keskiarvoja saatiin kahdessa
korkeimmin koulutetussa ryhmadssd (-50 ja -38). Ryhmat ovat pienid ja niiden sisdinen vaihtelu
on myds voimakasta. Erot tdlld polulla eivdt ole ryhmien vililld merkitsevid eivatkd merkittavia®,
vaikka koulutusryhmadn sisdlld keskiarvot poikkeavatkin satunnaisesta. Eroa voi selittdd jokin
varhaiskasvatuksen ratkaisuun vaikuttava tekijd, kuten sisarusten madra tai huoltajien tydsuhteet.
Keskitasoa matalampia matematiikan lihtotasoja tuli myos poluilla 3.3.3.3 (-52), 3.2.2.2 (-49)
ja 1.1.2.2 (-34). Ndille tyypillistd on se, ettd lasten ldhtotaso on matalampi sekd matalimmassa
koulutusryhmadssa (-34, -20 ja -19) ettd korkeimmassa (-32, -32, -6). Vaikka erot koulutusryhmien
keskiarvoissa ovatkin merkitsevid, varsinaista systematiikkaa koulutustason ja polun vililld on
vaikea havaita lasten ldht6tason selittdjand. Kokonaisuutena voidaan arvioida, ettd varhaiskasva-
tuksen ja lastenhoidon polun ja matematiikan ldhtotason vililld ei ole systemaattista yhteyttd,
kun huoltajien koulutustausta vakioidaan.*® Toisin sanoen mikddn varhaiskasvatuksen tai lasten-
hoidon polku ei toisiin polkuihin ndhden tuota oppilaalle parempaa matematiikan ldht&tasoa,
kun perheen huoltajien ldhtotaso vakioidaan.

Aidinkielen lihtétason kannalta negatiivisin polku niyttii olevan se, jossa lapsi siirtyy osapdivii-
sen varhaiskasvatuksen jdlkeen kokopdivdiseen varhaiskasvatukseen pdivakotiin kolmevuotiaana
(3.2.2.2,-82), joka osoittautui lihtotason nikokulmasta huonoksi vaihtoehdoksi erityisesti toiseksi
alimmassa ja korkeimmassa huoltajien koulutusryhmadssa (-50 ja -31). Ndiden koulutusryhmien
suhteen erot ovat merkitsevid my6s koulutusryhman sisdlld: keskiarvo poikkeaa siis merkitsevasti
ja merkittdvasti koulutusryhmadn keskiarvosta.® Kokonaisuutena voidaan kuitenkin arvioida, ettd
varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon polun ja didinkielen 1ihtotason vililld ei ole systemaattista
yhteyttd, kun huoltajien koulutustausta vakioidaan.” Toisin sanoen mikddn varhaiskasvatuksen tai
lastenhoidon polku ei toisiin polkuihin nihden tuota oppilaalle parempaa didinkielen liht6tasoa,
kun perheen huoltajien ldht6taso vakioidaan.

Aineiston perusteella ndyttds siis siltd, ettd kun perheen huoltajien koulutustaso vakioidaan, mikdan
yksittdinen varhaiskasvatuksen tai lastenhoidon polku ei tuota toisiin polkuihin ndhden yksika-
sitteisesti parempaa lihtStasoa oppilaalle matematiikassa tai didinkielessd. Varhaiskasvatuksen ja
lastenhoidon ratkaisulla ei siis ole itsendistd selitysvoimaa, silld huoltajien koulutustausta vaikuttaa
siithen, millainen lapsen varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon polku on. Joitakin viitteitd saadaan
kuitenkin siitd, ettd jotkin varhaiskasvatuspolut saattavat olla toisia hyddyllisempid tietynlaisista
taustoista tuleville lapsille. Ndiden mekanismien tarkempi ymmartdminen vaatisi jatkotutkimusta.

Varhaiskasvatuksen vaikutuksia voidaan analysoida my0s toisesta ndkokulmasta rajaamalla
tarkastelu vain kotihoitoon ja kokopdiviiseen varhaiskasvatukseen pdivikodissa (yli 20 tuntia
viikossa). Tamd voidaan tehdd vertaamalla aineistossa toisiinsa ainoastaan kotihoidossa olleita
lapsia (1.1.1.1, n = 244), ja niitd lapsia, jotka olivat kotihoidon lisdksi varhaiskasvatuksessa yhden

64 GLM, F(3,92) = 0,859; p=n.s., f=0,17

65 ANCOVA, Lahtotasoa selitetadn polulla (vain 10 yleisimmin kaytossa olevaa), kovariaattina huoltajien koulutustausta;
polun paavaikutus F(9, 2178) = 1,034, p = n.s.; kovariaatti F(1, 2178) = 138,30, p < 0,001, f= 0,25

66 toiseksi alin koulutusryhma, f= 0,43; korkein koulutusryhm@, f= 0,37.

67 ANCOVA, Lahtotasoa selitetadn polulla (vain 10 yleisimmin kaytdssa olevaa), kovariaattina huoltajien koulutustausta;
polun paavaikutus F(9, 2178) = 1,357, p = n.s.; kovariaatti F(1, 2178) = 137,13, p < 0,001, f= 0,25
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vuoden (polut 1.1.1.2,1.1.2.1,1.2.1.1 tai 2.1.1.1, n = 60), kaksi vuotta (polut 1.1.2.2,1.2.1.2,1.2.2.1,
2.1.2.1 tai 2.2.1.1, n = 218) tai kolme vuotta (polut 1.2.2.2, 2.1.2.2, 2.2.1.2 tai 2.2.2.1, n = 437), ja
niitd lapsia, jotka olivat kaikki vuodet toisesta ikdvuodesta ldhtien kokopdivdisessd varhaiskas-
vatuksessa pdivdkodissa yli 20 tuntia viikossa (2.2.2.2, n = 820). Asetelmallisesti ajatellaan niin,
ettd mitd enemmadn lapsi on ollut systemaattisesti kokopdivdisen varhaiskasvatuksen piirissa,
sitd enemmadn hdnelle on voinut ja ehtinyt kertyd varhaiskasvatuksen tuottamia didinkielen ja
matematiikan valmiuksia.

Verrattavien ryhmien vililld ei ole tilastollisesti merkitsevid eroja.®® Kun verrataan kutakin eri-
laista varhaiskasvatuksen madrdd kuvaavaa ryhmad perustasoon eli ryhmain, jossa oltiin kotona
(vdhintddn) kaksivuotiaasta lahtien kaikki vuodet kotihoidossa esiopetusvaiheeseen asti, yksikdin
ryhmai ei poikkea kotihoitoryhmadstd matematiikan ja didinkielen osaamisessa.®” Kun malliin
laitetaan mukaan huoltajien koulutustausta, se selittdd pois ndenndisen ero ddriryhmien 1.1.1.1
ja 2.2.2.2 valilld (+18 pistettd pdivakodin hyviksi).”” My0s tdlld analyysilla paddytddn vastaavan-
laiseen perustulokseen kuin edelld: pitkdkestoisempikaan varhaiskasvatus ei tdssd aineistossa
tuota kotihoitoon ndhden yksikdsitteisesti korkeampaa tai matalampaa akateemisten taitojen
ldhtotasoa oppilaalle. On kuitenkin mahdollista, ettd varhaiskasvatuksesta on muunlaista hyotya
lasten ja perheiden eldmadssa tai ettd akateemisiin valmiuksiin liittyvit hyodyt kohdistuvat tietyn
tyyppisiin lapsiin. Koska pienten lasten elima on kompleksinen kokonaisuus, muita valmiuksiin
vaikuttavia tekijoitd on haastavaa kontrolloida. Pidempiaikaisesti varhaiskasvatuksesta ndyttda
olevan hydtya erityisesti lapsilla, joiden eldmanpiirissd on keskimadrdistd matalampaan ldhtota-
soon yhteydessa olevia riskitekijoitd. Tatd kdsitellddn luvussa 10.3.2.

10.3.2 Varhaiskasvatuksen ratkaisujen yhteys lahtotasoon, kun lapsen

elamaan liittyy matalaa lahtdtasoa ennakoivia riskitekijoita

Luvun 9.3 perusteella tiedetddn, ettd huoltajien matala koulutustaso, tehostetun tai erityisen tuen
pddtds, S2-status, ldhisuvussa ilmenneet oppimisvaikeudet ja loppuvuodesta syntyminen ovat
matalaan ldhtotasoon yhteydessa olevia tekijoitd. Lihtotaso on siis todenndkoisesti matalampi
niilld oppilailla, joiden eldmdpiiriin nditd tekijoitd kuuluu. Jos oppilaan elimdin liittyy yksikin
edelld mainituista neljdstd riskitekijastd, l[dhtotaso oli keskimaddrin 51 pistettd matalampi (481)
kuin niilld oppilailla, joiden eldmadssa ei ollut yhtdkadn ndista riskitekijoistd (531). Jos huoltajien
koulutustaso on matala ja oppilaan kohdalla toteutuu vihintddn kolme neljastd muusta mainitusta
riskitekijastd, odotettavissa oleva ldhtotaso on ldhes 200 pistettd matalampi kuin oppilaalla, joiden
eldmddn ei liity yhtdkadn ndistd riskitekijoistd. Huoltajien koulutustaustaa on kasitelty edeltdvdssa
luvussa. Tdssd luvussa keskitytddn oppilaisiin, joiden eldmdin liittyy matalaan ldht6tasoa ennakoivia
riskitekijoitd. Analyysissa tarkastellaan, olisiko jokin varhaiskasvatuksen tai lastenhoidon muoto
ldht6étason ndkokulmasta toisia parempi tai heikompi vaihtoehto, mikili lapsella on vdhintddn
kaksi viidestad riskitekijastd, jotka ovat yhteydessd keskimdirdistd matalampaan liht6tasoon.

68 GML, Matematiikan osaaminen, Selitettdvand muuttujana I&ht6taso, selittdjana jako viiteen ryhméan, F(4, 1742) = 2,217,
p =0,065; f=0,07.

69 Dunnetin testi, 0 vs. 1 vuosi, p = 0,911; 0 vs. 2 vuotta, p = 0,993; 0 vs. 3 vuotta, p = 0,081; 0 vs. 4 vuotta, p = 0,055.

70 GML, Matematiikan osaaminen, Selitettdvand muuttujana lahtdtaso, selittdjiné jako viiteen ryhmé&an ja huoltajien kou-
lutustausta, Ryhméjaon paavaikutus F(4, 1765) = 1,055, p = 0,377; f = 0,04; koulutustaustan paavaikutus F(4, 1765) =
38,60, p < 0,001; f=0,26.
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Tdssd osuudessa varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisuista on muodostettu yleisempid ryh-
mid tdsmallisempien polkujen sijaan, jotta tilastolliset tarkastelut ovat tdssd pienemmassd tukea
saavien lasten joukossa mahdollisia. Varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisun perusteena on
se, kuinka kauan lapsi on ollut varhaiskasvatuksen piirissd. Tdssd raportissa kdytetddn nimitystd
pitkdkestoinen varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisu, jos lapsi on osallistunut vahintdin
kahtena vuotena viimeisestd neljdstd vuodesta ennen esiopetusta tietyntyyppiseen varhaiskasva-
tukseen tai ollut vihintddn kahtena vuotena kotihoidossa. Jos siis lapsen varhaiskasvatuksen ja
lastenhoidon polku on toisesta ikdvuoden eteenpdin ollut muotoa 1.1.1.2, hdn luokittuu ryhmadin,
jossa kotihoito on ollut pitkdkestoisin varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisu ja vastaavasti
polussa 1.2.2.2 hdn luokittuisi ryhmaddn, jossa painottuneena oli varhaiskasvatus pdivikodissa yli
20 tuntia viikossa. Tilanteessa, jossa kahta ratkaisua on ollut yhtd monena vuonna (esimerkiksi
poluissa 1.1.2.2 ja 1.2.1.2) kaksi viimeistd vuotta tai viimeinen vuosi ovat mddrdavid; polut 1.1.2.2 ja
1.2.1.2 luokittuvat siis ryhmadén, jossa painottuneena on varhaiskasvatus pdivdkodissa yli 20 tuntia
viikossa. Tédlloin ajatellaan, ettd lapsen viimeisilld vuosilla ennen esiopetusikdd olisi merkittavimpi
rooli akateemisten valmiuksien kehittymiselle kuin varhaisemmilla vuosilla. Mikali yksikdan rat-
kaisuista ei ollut perheen valinta kahta vuotta neljdstd (esimerkiksi polut 1.2.3.4 tai 1.3.2.5), polkua
kutsutaan polveilevaksi varhaiskasvatuspoluksi. Tdllaisia polkuja oli aineistossa kaksi prosenttia
(n = 86). Mikili puuttuvia tietoja oli niin paljon, ettd tieto oli kdytettdvissd vain yhdeltd vuodelta
neljdstd, polku nimettiin “puuttuvaksi”. Nditd oli aineistossa neljd prosenttia (n = 158).

Kaksi suurinta ryhmadi ovat ne lapset, jotka osallistuivat vihintddn kahtena vuotena neljistd ko-
kopdivdiseen varhaiskasvatukseen pdivikodissa (52,6 % lapsista) tai olivat kotihoidossa (13,4 %
lapsista) (Kuvio 10.25). Melko usein pitkdkestoisena varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkai-
suna oli osapdivdinen varhaiskasvatus pdivikodissa (9,2 %), perhepdivihoito (7,2 %) tai avoin
varhaiskasvatus (5,5 %). Kokopdivdinen varhaiskasvatus pdivdkodissa oli tyypillisin ratkaisu
korkeimmin koulutettujen huoltajien perheissd, ja kyseisessd huoltajaryhmadssd timd oli myos
tyypillisin pitkdkestoisen varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisu (64,5 % perheistd). Myos
matalimmin koulutettujen huoltajien perheissd kokopdivdinen varhaiskasvatus pdivikodissa oli
tyypillisin ratkaisu mutta selvdsti harvemmissa perheissd (40,4 %). Ero on merkitsevd mutta ei
merkittivd.” Sen sijaan ero on merkittdvd kotihoidon suhteen: vaikka kotihoito pitkdaikaisena
ratkaisuna on selvdsti harvinaisempi kuin kokopdivdinen varhaiskasvatus pdivikodissa kaikissa
koulutusryhmissd, se oli merkitsevasti ja merkittdvasti useammin matalimman koulutusryhman
ratkaisu.”> Matalimmassa koulutusryhmadssd useimmin valituiksi pitkdaikaisiksi ratkaisuiksi profi-
loituivat my®s varhaiskasvatus vuoropdivakodissa ja avoin varhaiskasvatus, joskin nditd ratkaisuja
tehneitd perheitd oli suhteellisen vihdn.”® Oleellisesti osuudet ovat samaa suuruusluokkaa kuin
luvussa 10.2.1 tarkempien polkujen yhteydessd havaittiin. Tulevissa analyyseissa tarkastellaan
vain viittd useimmin havaittua varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisua, silld ndissd otoskoot
mahdollistavat uskottavan tilastollisen analyysin. Ndin ulkopuolelle rajataan harvinaiset vaihto-
ehdot vuoropdivdkoti, ryhmdperhepdivihoito, polveileva varhaiskasvatuspolku ja muu ratkaisu.

71 Binomitesti, jossa verrataan &&riryhmien otoskokoja ja suhteellisia osuuksia; paivakoti yli 20 h/vk; p < 0,001; h = 0,33

72 Binomitesti, jossa verrataan &ariryhmien otoskokoja ja suhteellisia osuuksia; kotihoito; p < 0,001; h = 0,91

73 Binomitesti, jossa verrataan aariryhmien otoskokoja ja suhteellisia osuuksia; vuoropaivahoito; p < 0,001; h=1,72; avoin
varhaiskasvatus; p < 0,001; h=0,73
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Lapsen pitkaaikainen varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muoto

paivakoti yli 20h/vk
kotihoito
paivékoti alle 20h/vk

perhepaivéhoito
avoin varhaiskasvatus
vuoropaivakoti 35
ryhmaperhepaivakoti 25
muu ratkaisu 04
polveileva varhaiskasvatuspolku 2,0
puuttuva; ei tietoa 3,7
0,0 10,0 20,0 30,0 40,0 50,0 60,0

prosenttia lapsista

KUVIO 10.23. Vihintaan kaksi vuotta varhaiskasvatuksen tai lastenhoidon muodon piirissa olleiden
lasten osuudet

Tehostettu ja erityinen tuki

Yksikddn varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muodoista ei tuottanut keskimddrdistd parempaa
matematiikan ldht6tasoa tehostetun tai erityisen tuen oppilaille, kun huoltajien koulutustaso
vakioitiin.” Sen sijaan didinkielen ldhtotasossa erot olivat merkitsevid, joskaan eivdt merkittdvin
suuria.” Selvasti matalimmat keskiarvot tulivat osapdivdisessd varhaiskasvatuksessa piivikodissa
(406 matematiikassa ja 418 didinkielessi) (Taulukko 10.38). Airiryhmien viliset erot ovat huomat-
tavia (+53 pistettd matematiikassa ja +44 didinkielessd) ja selvdsti suuremmat kuin yleistd tukea
saavilla oppilailla (+14 matematiikassa ja +16 didinkielessd). Ryhmien pienten kokojen takia erot
eivdt kuitenkaan olleet merkitsevid.” Tulosten tulkinnassa on pidettivd mielessd, ettd tdlld tavoin
tukimuotoja kartoittamalla arvioinnissa ei pystytty ottamaan huomioon niitd oppilaita, jotka
olivat varhaiskasvatuksessa olleet tuen piirissd mutta joilla ei ole ollut tehostetun tai erityisen
tuen pditostd ja tarvetta endd perusopetuksen alettua.

74 ANCOVA, selitetdén lahtotasoa pitk&kestoisimmalla varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisulla seka tehostetun ja
erityisen tuen statuksella, kovariaattina huoltajien koulutustaso, paavaikutusmalli, matematiikka: pitkakestoisimmalla
varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisun omavaikutus: F(4, 3762) = 1,637, p = 0,162.

75 ANCOVA, aidinkieli: pitkakestoisimmalla varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisun omavaikutus: F(4, 3762) = 2,553,
p=0,037, f=0,05.

76 GLM, Vain tehostettua tai erityista tukea saaneet oppilaat, parittaistestit Sidakin menettelylla, kaikki p > 0,110
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TAULUKKO 10.38. Lahtotaso erityisen tai tehostetun tuen oppilailla eri varhaiskasvatuksen ja
lastenhoidon muodoissa

matematiikka aidinkieli N
varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon Yleinen Tehostettu Yleinen Tehostettu Yleinen Tehostettu
muoto (vahintdan 2 vuotta neljasta) tuki tuki? tuki tuki? tuki tuki?
paivakoti yli 20h/vk (n = 2 255) 526 459 527 454 2080 175
kotihoito (n = 577) 515 427 518 439 535 42
péivakoti korkeintaan 20h/vk (n = 390) 509 406 509 418 357 33
perhepéivahoito (n = 310) 524 440 532 462 294 16
avoin varhaiskasvatus (n = 237) 521 439 532 462 221 16
keskiarvo 521 445 523 446 3615 299
suurin poikkeama ryhman keskiarvon
ylépuolelle +5 +14 +8 +16
suurin poikkeama ryhmankeskiarvon
alapuolelle -12 -39 -15 -29
ero aariryhmien valilla +17 +53 +23 +44
Cohenin f 0,04 0,05

1) Varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muodot on jérjestetty esiintymistiheyden mukaan. Mukana ovat vain ne muodot,
joiden piirissa oli ollut yli 200 lasta.
2) mukaan lukien erityista tukea saaneet oppilaat ja HOJKS-oppilaat

S2-status

Yksikddn varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muodoista ei tuottanut keskimiardistd parempaa
lahtotasoa S2-oppilaille, kun huoltajien koulutustaso vakioitiin.”” Aineiston S2-oppilasta niin har-
va on ennen kouluikaa ollut perhepdivihoidossa tai avoimessa varhaiskasvatuksessa, ettd timan
joukon perusteella ei voi tehdd padtelmid. Muiden ratkaisujen vililld erot eivit ole merkitsevid.”
Vaikka ddriryhmien viliset erot ovat huomattavia (+115 pistettd matematiikassa ja +125 didin-
kielessd), kyse on yksittdisistd oppilaista. On kuitenkin huomattava, ettd niilld S2-oppilailla, jotka
olivat olleet pitkddn kotihoidossa ja joiden huoltajat kuuluivat matalimpaan koulutusryhmdin,
oli selvisti matalampi keskiarvo (matematiikassa -62 ja didinkielessd -41 pistettd) kuin kokopadi-
vdisessd varhaiskasvatuksessa pdivikodissa olleilla S2-oppilailla. Tdssdkin tarkastelun kohteena
olleen ryhmadn koko on pieni eikd ero ole merkitsevd, mutta asiaa kannattaisi selvittdd vield jat-
kotutkimuksissa.” Tulosten tulkinnassa on pidettdvd mielessd, ettd tdlld tavoin S2-oppimdirad
kartoittamalla arvioinnissa ei pystytty ottamaan huomioon niitd oppilaita, jotka olivat saaneet
S2-opetusta varhaiskasvatuksessa mutta eivit endd perusopetuksen alussa tarvinneet sitd. Tamakin
vaatisi lisdtarkasteluja.

77 ANCOVA, selitetdén lahtdtasoa pitkakestoisimmalla varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisulla seka S2-statuksella,
kovariaattina huoltajien koulutustaso, paavaikutusmalli, matematiikka: pitkakestoisimmalla varhaiskasvatuksen ja las-
tenhoidon ratkaisun omavaikutus: F(4, 3762) = 1,637, p = 0,162.

78 GLM, Vain S2-oppilaat, parittaistestit Sidakin menettelylla, kaikki p > 0,540
79 Vain S2-oppilaat, vain huoltajien matalin koulutusryhma, kotihoito vs. kokopéaivainen paivakoti: Mann-Whitney U-testi,
matematiikka p = 0,059, aidinkieli, p = 0,199.
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TAULUKKO 10.39. Lahtdtaso S2-oppilailla eri varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muodoissa

matematiikka aidinkieli N
varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon Ei S2- Ei S2- Yleinen Tehostettu
muoto (vahintdan 2 vuotta neljasta)’ statusta S2-status? statusta S2-status? tuki tuki?
paivakoti yli 20h/vk (n = 2 255) 525 455 524 459 2145 110
kotihoito (n = 577) 512 441 516 447 548 29
paivakoti korkeintaan 20h/vk (n = 390) 505 432 505 440 363 27
perhepéivahoito (n = 310) 520 408 528 391 309 1
avoin varhaiskasvatus (n = 237) 517 340 522 334 235 2
keskiarvo 519 447 520 452 3740 174
suurin poikkeama ryhman keskiarvon
ylapuolelle +6 +8 +8 +7
suurin poikkeama ryhmankeskiarvon
alapuolelle -14 -107 -15 -118
ero aariryhmien valilla +19 +115 +23 +125
Cohenin f 0,04 0,04

1) Varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muodot on jarjestetty esiintymistiheyden mukaan. Mukana ovat vain ne muodot,
joiden piirissa oli ollut yli 200 lasta.
2) S2-status on rekisteritieto ja annetaan heikon suomen kielen taidon vuoksi

Lahisuvun oppimisvaikeudet

Yksikddn varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muodoista ei tuottanut keskimddrdistd parempaa
matematiikan ldhtotasoa oppilaille, joiden ldhisuvussa oli vahintddn yhdenlaista oppimisvaikeutta,
kun huoltajien koulutustaso vakioitiin.*” Sen sijaan didinkielen ldhtotason suhteen varhaiskas-
vatuksen ja lastenhoidon ratkaisuilla oli merkitsevid eroja.*! Aineistossa on huomattava maara
oppilaita, joiden ldhisuvussa oli vihintddn yhdenlaista oppimisvaikeutta: hieman vajaalla 30
prosentilla oppilaista (27,6 %) oli oppimisvaikeustaustaa (Taulukko 10.40). Niinpd ryhma pitda
sisdllddn monenlaisia oppilaita - my®6s niitd, joilla itsellddn ei valttdmattd ole lainkaan oppimisvai-
keuksia. Siksi ryhman keskiarvo on selvisti ldhempana keskitasoa kuin edeltdvissa tarkasteluissa.
Aineiston perusteella ndyttdd siltd, ettd kokopdivdinen varhaiskasvatus padivikodissa tuotti mer-
kitsevisti korkeamman matematiikan liht6tason niiden lasten ryhmadssd, joiden ldhisuvussa oli
ilmennyt oppimisvaikeuksia (497) verrattuna osapdivdiseen varhaiskasvatukseen (+29 pistettd)
ja kotihoitoon (+24). Erot ovat merkitsevii.*? Aidinkielessi merkitsevii eroja ei ole.

80 ANCOVA, selitetaan lahtotasoa pitkakestoisimmalla varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisulla seka lahisuvun
oppimisvaikeuksilla, kovariaattina huoltajien koulutustaso, paavaikutusmalli, matematiikka: pitk&kestoisimmalla varhais-
kasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisun omavaikutus: F(4, 3762) = 1,769, p = 0,132.

81 ANCOVA, didinkieli: pitkakestoisimmalla varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisun omavaikutus: F(4, 3762) = 2,968,
p=0,018.

82 GLM, Vain oppimisvaikeustaustaiset oppilaat, matematiikka: parittaistestit Sidakin menettelylla, paivakoti yli 20 hivk vs.
paivakoti enintdan 20 hivk, p = 0,014; paivakoti yli 20 hivk vs. kotihoito, p = 0,042.
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TAULUKKO 10.40. Lihtétaso oppimisvaikeustaustaisilla oppilailla eri varhaiskasvatuksen ja las-
tenhoidon muodoissa

matematiikka aidinkieli N
ainakin ainakin ainakin
yhden- yhden- yhden-
Ei aista Ei |aista Ei laista

varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon oppimis- oppimis- oppimis- oppimis- oppimis- oppimis-
muoto (vahintaan 2 vuotta neljasta)’ vaikeuksia ~ vaikeutta?  vaikeuksia  vaikeutta®  vaikeuksia  vaikeutta?
paivakoti yli 20h/vk (n = 2 255) 529 497 531 493 1663 592
kotihoito (n = 577) 521 473 526 474 421 156
paivakoti korkeintaan 20h/vk (n = 390) 514 468 515 469 273 17
perhepéivahoito (n = 310) 528 494 539 495 233 77
avoin varhaiskasvatus (n = 237) 532 486 539 487 153 84
keskiarvo 526 488 529 486 2836 1078
suurin poikkeama ryhman keskiarvon
ylépuolelle +7 +9 +10 +10
suurin poikkeama ryhmankeskiarvon
alapuolelle -12 -20 -14 17
ero aariryhmien valilla +15 +29 +25 +26
Cohenin f 0,04 0,05

1) Varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muodot on jarjestetty esiintymistiheyden mukaan. Mukana ovat vain ne muodot,
joiden piirissa oli ollut yli 200 lasta.
2) Lapsen lahisuvussa iimenneiden oppimisvaikeuksien tyyppien mukaan yhdistettyna

Loppuvuodesta syntyminen

Kun varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muotoja tarkastellaan loppuvuodesta syntyneiden oppi-
laiden nikokulmasta, ndyttda siltd, ettd he hyotyvit erityisesti kokopdivaisestd varhaiskasvatuk-
sesta pdivdkodissa (500) ja perhepdiviahoidossa (503). Sen sijaan kotihoidosta (479) tai erityisesti
osapdivdisestd varhaiskasvatuksesta pdivakodissa (472) ei ndyttdisi olevan heille samanlaista
hyo6tyd (Taulukko 10.41). Osapdivdinen varhaiskasvatus pdividkodissa poikkesi merkitsevasti
kokopiivdisestd varhaiskasvatuksesta pdiviakodissa (-18 pistettd matematiikassa ja -11 didinkie-
lessd) ja perhepdivdhoidosta (-21 matematiikassa ja -28 didinkielessd) sekd matematiikan ettd
didinkielen ldhtdtason suhteen, kun tarkastellaan koko aineistoa.*® Kun rajataan tarkastelu vain
loppuvuodesta syntyneisiin oppilaisiin, matematiikan ldhtotaso oli sekd kotihoidossa ettd erityisesti

83 GLM, selitetdan lahtotasoa pitkékestoisimmalla varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisulla, loppuvuodesta syntymi-
selld ja huoltajien koulutustasolla, paavaikutusmalli, parittaistesti Sidakin menettelylla, matematiikka: paivakoti yli 20 h/
vk vs. paivakoti enintdan 20 h/vk, p = 0,001; paivakoti yli 20 h/vk vs. kotihoito, p = 0,022; perhepaivahoito vs. paivakoti
enintaan 20 h/vk, p = 0,062; aidinkieli: paivakoti yli 20 h/vk vs. paivakoti enintaan 20 hivk, p = 0,002; perhepaivéhoito
vs. paivakoti enintaan 20 h/vk, p = 0,002.
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osapdivdisessd varhaiskasvatuksessa pdiviakodissa olleilla oppilailla merkitsevasti matalampi kuin
niilld oppilailla, jotka olivat olleet kokopdiviisessd varhaiskasvatuksessa pdivikodissa.’* Vastaavaa
tilastollisesti merkitsevdd eroa ei ole didinkielen liht6tasossa.

TAULUKKO 10.41. Lihtotaso oppimisvaikeustaustaisilla oppilailla eri varhaiskasvatuksen ja lasten-
hoidon muodoissa

matematiikka aidinkieli N

ei syntynyt syntynyt ei syntynyt syntynyt ei syntynyt syntynyt
varhaiskasvatuksen ja kuukausien  kuukausien  kuukausien  kuukausien  kuukausien  kuukausien
lastenhoidon muoto 9-12 9-12 9-12 9-12 9-12 9-12
(vahintdan 2 vuotta neljasta)’ aikana aikana aikana aikana aikana aikana
paivakoti yli 20h/vk (n = 2 255) 532 500 525 485 1488 739
kotihoito (n = 577) 522 479 532 500 379 183
paivakoti korkeintaan 20h/vk
(n=1390) 512 472 509 481 273 109
perhepéivahoito (n = 310) 529 503 539 509 199 105
avoin varhaiskasvatus (n = 237) 534 484 542 485 149 82
keskiarvo 527 493 529 496 2582 1266
suurin poikkeama ryhman
keskiarvon ylapuolelle +7 +10 +13 +13
suurin poikkeama
ryhmankeskiarvon alapuolelle -15 -21 -19 -14
ero aariryhmien valilla +22 +19 +32 +28
Cohenin f 0,05 0,06

1) Varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muodot on jérjestetty esiintymistiheyden mukaan. Mukana ovat vain ne muodot,
joiden piirissa oli ollut yli 200 lasta.
2) Lapsen lahisuvussa iimenneiden oppimisvaikeuksien tyyppien mukaan yhdistettyna

Huoltajien matala koulutustausta

Kun varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muotoja tarkastellaan niiden oppilaiden nikékulmas-
ta, joiden huoltajilla oli matalin koulutustausta, ei 10ydetd ldhtotason kannalta selvdsti muita
parempaa varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muotoa. Sen sijaan osapdivdinen varhaiskasvatus
pdivdkodissa ndyttdd ratkaisulta, jonka piiristd tuli merkitsevasti muita matalammalla ldht6tasolla
olevia oppilaita (Taulukko 10.42). Ero on selvi verrattuna kokopdivdiseen varhaiskasvatukseen
pdivakodissa (-44 pistettd matematiikassa ja -27 didinkielessd) ja perhepdivihoidossa (-17 didin-
kielessd). Erot ovat merkitsevid.*

84 GLM, Vain loppuvuodesta syntyneet oppilaat, matematiikka: parittaistestit Sidakin menettelylla, paivakoti yli 20 h/vk vs.
paivakoti enintaén 20 hivk, p = 0,032; paivakoti yli 20 h/vk vs. kotihoito, p = 0,049.

85 GLM, selitetdan lahttasoa pitkakestoisimmalla varhaiskasvatuksen ja huoltajien koulutustasolla, paavaikutusmalli,
parittaistesti Sidakin menettelylla, matematiikka: paivakoti enintdan 20 h/vk vs. péivékoti yli 20 hivk, p = 0,002; péivékoti
yli 20 hivk vs. kotihoito, p = 0,060; aidinkieli: paivakoti enintdaan 20 h/vk vs. paivakoti yli 20 h/vk, p = 0,004; paivakoti
enintadén 20 h/vk vs. kotihoito, p = 0,005.
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TAULUKKO 10.42. Lihtoétaso eri varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muodoissa niilld oppilailla,
joiden huoltajilla on matala koulutustausta

matematiikka aidinkieli N
varhaiskasvatuksen ja ei matalin matalin ei matalin matalin ei matalin matalin
lastenhoidon muoto koulutuksen  koulutuksen  koulutuksen  koulutuksen  koulutuksen  koulutuksen
(vahintaan 2 vuotta neljasta)’ taso taso? taso taso? taso taso?
paivakoti yli 20h/vk (n = 2 255) 523 493 523 490 2122 148
kotihoito (n = 577) 514 470 519 464 507 71
paivakoti korkeintaan 20h/vk
(n=1390) 507 449 506 463 350 47
perhepéivahoito (n = 310) 524 453 531 480 293 19
avoin varhaiskasvatus
(n=237) 519 489 524 493 217 21
keskiarvo 520 478 521 479 3489 306
suurin poikkeama ryhman
keskiarvon ylapuolelle +4 +15 +9 +14
suurin poikkeama
ryhménkeskiarvon alapuolelle -12 -29 -15 -16
ero aariryhmien valilla +16 +44 +25 +30
Cohenin f 0,05 0,06

1) Varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muodot on jarjestetty esiintymistiheyden mukaan. Mukana ovat vain ne muodot,
joiden piirissa oli ollut yli 200 lasta.
2) Molemmilla huoltajista peritiskoulu tai ammatillinen tutkinto

10.3.3 Varhaiskasvatuksen tai lastenhoidon muodon ja varhaiskasvatuspolkujen

yvhteys lahtotasoon; yhteenvetoa riskitekijoiden nakokulmasta

Tarkastellaan lopuksi pitkdkestoisten varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisujen yhteytta
oppilaiden ldhtotasoon kumuloitumisen ndkdkulmasta. Ndyttdd siltd, ettd jos lapsen eldmanpiirissd
on useita matalaa ldht6tasoa ennustavia riskitekijoitd, mikddn varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon
muoto ei tuota pitkdaikaisena yksiselitteisesti parasta ldhtotasoa. Korkeimpia 1dht6tasoja sekd
matematiikassa ettd didinkielessd saavutettiin kuitenkin silloin, jos lapsi osallistui pitkdkestoisesti
joko perhepdivdhoitoon (489 pistettd matematiikassa ja 497 didinkielessd) tai kokopdivdiseen
varhaiskasvatukseen pdivikodissa (475 ja 471 pistettd).® Aineiston perusteella ndyttdd siltd, ettd
matalimpia pistemdarid on tullut niille riskiryhmiin kuuluville oppilaille, jotka olivat olleet pit-
kdaikaisimmin osapdivdisessd varhaiskasvatuksessa pdividkodissa (425 ja 435). Edelld havaittiin,
ettd tdmd muoto korostui matalia keskiarvoja tuottavana ratkaisuna erityisesti lapsilla, joiden
ldhisuvussa oli ilmennyt oppimisvaikeuksia ja jotka olivat syntyneet loppuvuodesta. Ryhmain

86 GLM; selitetdan lahtotasoa pitkakestoisimmalla varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisulla; mukana vain ryhm@,
jossa vahintaan kaksi riskitekijaa; Parittaisvertailu Sidakin menettelylla; matematiikka: paivakoti yli 20h/vk vs. paivakoti
enintdan 20h/vk, p < 0,001; paivakoti yli 20h/vk vs. kotihoito, p = 0,043; perhepdivahoito vs. paivakoti enintdén 20h/vk,
p=0,013; aidinkieli: paivakoti yli 20h/vk vs. paivakoti enintaan 20h/vk, p = 0,047; perhepaivahoito vs. paivakoti enintdan
20h/vk, p = 0,009; perhepéivahoito vs. kotihoito, p = 0,034.
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keskiarvo on merkitsevdsti matalampi kuin kokopdiviisessd varhaiskasvatuksessa pdivikodissa ja
perhepiivihoidossa olleilla lapsilla.®” Ndyttad siis siltd, ettd kokopdivdisestd varhaiskasvatuksesta
hyotyvit erityisesti ne lapset, joilla on useita riskitekijoitd koulun aloitusvaiheessa.

Matematiikka Aidinkieli
100 100
54
0 B 3 42 42 30 31 37
50| A _A 50 | Ao =D
- ~__a___.ﬁ--_.ﬁ- o ‘ﬁ——-ﬁ-‘"ﬂ'
g o ' ' ' " g 0 ' ' ' '
8
% 1 22 33 8 55 3 1 22 33 @ 55
g 50 O = £ 50 O =
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%-100 g -100
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O= 2-5 viidesta riskitekijasta O= 2-5 viidest riskitekijasta
-200 -200
pitkakestoisin ratkaisu pitkakestoisin ratkaisu

KUVIO 10.24. Varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisujen yhteys ldhtotasoon kumuloituneen
riskin oppilailla (11 = kotihoito, 22 = pdivakoti yli 20h/vk, 33 = pdivikoti enintdin 20h/vk, 44 =
perhepdivihoito, 55 = avoin varhaiskasvatus)

Seuraavassa luvussa tarkastellaan tyypillisimpid varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon polkuja
matalaan ldhtétasoon liittyvien riskiryhmien kumuloituneisuuden nikékulmasta. Tarkastelu
rajataan niihin polkuihin, joita oli vdhintddn 100 oppilaalla: 1.1.1.1 (kotihoito yksinomaisena
ratkaisuna, n = 244), 1.1.2.2 (kotihoidon jilkeen kaksi viimeistd vuotta kokopdivdisessd varhais-
kasvatuksessa pdivdkodissa, n = 203), 1.3.2.2 (kotihoidon jilkeen osapiiviisessd ja myohemmin
kaksi viimeistd vuotta kokopdivdisessd varhaiskasvatuksessa pdivakodissa, n = 101), 1.2.2.2 (ko-
tihoidon jdlkeen kolme viimeistd vuotta kokopdivdisessd varhaiskasvatuksessa pdivikodissa, n =
430), 3.2.2.2 (osapdivdisen varhaiskasvatuksen jdlkeen kolme viimeistd vuotta kokopaivaisessd
varhaiskasvatuksessa pdiviakodissa, n = 105) ja 2.2.2.2 (kokopdivdinen varhaiskasvatus padivikodissa
yksinomaisena ratkaisuna, n = 820).

Mikddn yksittdisistd, mddrallisesti useimmin toteutuneista varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon
poluista ei tuottanut tilastollisesti merkitsevasti muista poikkeavaa lisdarvoa oppilaan liht6tasoon
(Taulukko 10.43).% Kotihoidossa olleilla oppilailla, joiden eldmadssd oli useita keskimadrdistd ma-
talampaan liht6tasoon yhteydessa olevia riskitekijoitd, ndytti olevan muita matalampi keskiarvo.
Tdmad ei kutenkaan poikkea muista merkitsevdsti. Syynd voi olla se, ettd kotihoidossa olleiden
lasten matematiikan ja didinkielen taitojen vaihtelu oli melko suurta.

87 Ks. edellinen alaviite.

838 GLM; selitetdan lahtotasoa varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisulla (6 ryhméaa) ja riskitekijoiden summalla
(3 ryhmé&a); parittaisvertailu Sidakin menettelylld; kaikissa parivertailuissa p > 0,160.
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TAULUKKO 10.43. Varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon polun tuottama hyoty eri riskiryhmissa

matematiikka aidinkieli ja kirjallisuus N
polku® 0! 12 2 0 12 2 0 12 2 Yhteensa
2222 554 509 480 555 512 474 375 304 130 809
1222 549 525 478 552 520 471 185 157 83 425
11141 542 499 441 549 500 440 103 92 41 236
11.2.2 535 510 463 536 508 463 69 91 39 199
3222 541 490 474 522 492 469 49 35 21 105
1322 526 497 463 536 505 469 36 38 20 94
keskiarvo 548 510 471 549 510 467
suurin poikkeama
ryhmén keskiarvon
ylépuolelle +6 +15 +9 +6 +9 +7
suurin poikkeama
ryhmankeskiarvon
alapuolelle -22 -20 -31 27 -18 27
ero aariryhmien
valilla +28  +35 +40 +34  +27  +35
Cohenin f 0,08 0,07

1) eiriskiryhma = ei yhtak&an viidest riskitekijasta (huoltajien matala koulutustausta, tehostetun tai erityisen tuen paatos,
S2-status, lahisuvun oppimisvaikeudet ja loppuvuodesta syntyminen)

) riskiryhmé& 1 = yksi viidestd riskitekijasta

3) riskiryhma 2 = kaksi tai useampia riskitekijoita

4) varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon muodot: 1 = kotihoito, 2 = paivakoti yli 20 hivk, 3 = paivékoti korkeintaan 20h/vk,

4 = perhepaivahoito

) poikkeama ryhmén keskiarvosta

10.4 Esiopetusjarjestelyjen ja esiopetusta tdaydentavan
varhaiskasvatuksen yhteys lahtotasoon

Huoltajia pyydettiin kertomaan huoltajakyselyssd, onko lapsi osallistunut esiopetukseen (20
tuntia viikossa) tai esiopetukseen ja sen lisdksi muuhun varhaiskasvatukseen. Tdssd yhteydessd
ei kuitenkaan ole tietoa siitd, onko huoltaja vastatessaan lukenut my®os erilaiset kerhotoiminnan
muodot ollut esiopetusta tiydentdvdksi varhaiskasvatukseksi. Samalla kysyttiin my®&s, toteutet-
tiinko lapsen esiopetus koulun vai pdivikodin yhteydessd vai muualla. Aineiston oppilaista 99,3
prosenttia oli osallistunut esiopetukseen. Esiopetus on osa varhaiskasvatusta, ja siitd sdddetddn
perusopetuslaissa (Perusopetuslaki 628/1998). Mikdli esiopetus jdrjestetddn pdiviakodin tai per-
hepdiviahoidon yhteydessd, esiopetukseen sovelletaan lisdksi varhaiskasvatuslakia ja sen nojalla
tehtyjd asetuksia. Niin ikddn esiopetusta tdydentdvastd varhaiskasvatuksesta sdddetddn varhais-
kasvatuslaissa.
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Aineistossa 59 prosenttia lapsista oli osallistunut esiopetukseen pdivikodin yhteydessd. Tilas-
tokeskuksen (2019e) mukaan Suomessa 84 prosenttia lapsista oli esiopetuksessa pdivikodin
yhteydessd vuonna 2019. Tami ero voi johtua siitd, ettei titd huomioitu otosta tehtdessd ja otos
on timdn osalta vinoutunut. Tuonnempana huoltajien koulutustaso vakioidaan, kun arvioidaan
esiopetusta tiydentdvin varhaiskasvatuksen vaikuttavuutta oppilaan ldhtdtasoon matematiikassa
ja didinkielessa.

Edelld todettiin, ettd yksittdiselld varhaiskasvatuksen tai lastenhoidon muodolla ei ollut merkittavaa
omaa selitysosuutta matematiikan tai didinkielen osaamisessa vaan huoltajien koulutustaso selitti
mahdollisen yhteyden ldhtdtasoon. Sen sijaan esiopetusvuoden valintojen vililld on itsendinen
merkitsevd, joskin efektikooltaan pieni ero sen suhteen, millaisen ldht6tason ne tuottavat.® Mikali
lapsi sai esiopetusta mutta ei sitd tdydentdvad varhaiskasvatusta, ldhtétaso jdin noin 21-26 pistettd
matalammaksi (498-503) kuin jos lapsi sai 20 viikkotunnin esiopetuksen lisiksi myds muuta
varhaiskasvatusta (521-526). Niin oli riippumatta siitd, jarjestettiinko esiopetus pdivikodissa
vai koulussa (Kuvio 10.25). Yhteys ldhtotasoon oli samansuuntainen myds huoltajien koulutus-
taustasta riippumatta (Kuvio 10.26). Lahtotaso jii selvdsti keskitasoa matalammaksi (481-486)
pienessd ryhmadssd, jossa lapsi ei saanut esiopetusta lainkaan. Tdssd ryhmassd kolmasosalla oli
S2-status ja neljdsosalla erityisen tuen pdatos. Muutamat ndistd oppilaista ovat olleet huoltajien-
sa kertoman mukaan esimerkiksi vastikddn adoptoituja, mutta kaikista ndistd oppilaista ei ollut
saatavilla mitddn tarkempia lisdtietoja.

Esiopetusvaihtoehtojen yhteys lahtdtasoon

700

650 [ matematiikka === didinkieli ja kirjallisuus — ==O==keskiarvo
600

550 523 521 524 526

500 500 498 503

500 ==----- =9-----== O==-mo--22 O=tmmm e o
450
400
350
300

esiopetus 20h esiopetus 20h esiopetus 20h esiopetus 20h ei esiopetusta
koulun yhteydessa ~ péivakodin  koulun yhteydessd  péivakodin (n=31)
- lisaksi tdydentdva yhteydessd - - eitdydentdvad yhteydessa - ei
varhaiskasvatus liséksi tdydentavé varhaiskasvatusta  taydentavaa
varhaiskasvatus varhaiskasvatusta

|ahtétaso

KUVIO 10.25. Esiopetusjarjestelyjen yhteys ldhtotasoon

89 ANOVA, selitetaan lahtotasoa, selittdvana tekijana esiopetusta taydentava varhaiskasvatus; F (9, 4315) = 7,307,
p<0,001;f=0,12.
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Esiopetusta taydentéva varhaiskasvatus ja huoltajien koulutus

100,0 [ esiopetusssa 20h viikossa - ei varhaiskasvatuksessa
== esiopetusssa 20h viikossa ja lisaksi varhaiskasvatuksessa

< 800 = =i = keskiarvo (37,2)
2 O- = keskiarvo (62,1) 615
= o '
2 600 50,3 483
2 38,0 ’
% 400 | PUA L eccceceA s el
o

20,0

0,0

molemmilla huoltajilla  toisella huoltajista ~ molemmilla huoltajilla  molemmilla huoltajilla
peruskoulu tai korkeintaan peruskoulu |ukio tai amk-koulutus ~ Yliopistokoulutus
ammatillinen tutkinto  tai ammatillinen tutkinto tai toisella lukio/amk ja
toisella yliopistokoulutus

KUVIO 10.26. Esiopetusta taydentdva varhaiskasvatus eri koulutusryhmissa

Kun arvioidaan esiopetusta tdydentdvin varhaiskasvatuksen yhteyttd matematiikan ja didinkielen
ldhtotasoon, ilmeinen potentiaalinen sekoittava tekijd on, tekevatko eri koulutustaustoista tulevat
huoltajat erilaisen ratkaisun tdydentdvastd varhaiskasvatuksesta. Samoin kuin varhaiskasvatuk-
sen ja lastenhoidon polkujen yhteydessd luvussa 4, ndin ndyttdisi olevan (ks. Kuvio 10.27) myos
esiopetusvuonna: korkeimmin koulutetussa huoltajien ryhmadssa 73 prosenttia huoltajista valitsi
vaihtoehdon, jossa lapsi oli esiopetuksen lisdksi my0s sitd tiydentdvdssd varhaiskasvatuksessa.
Vastaavasti matalimmasta koulutusryhmadstd vain 48 prosenttia huoltajista valitsi vaihtoehdon,
jossa lapsi on esiopetuksen lisdksi sitd tdydentdvassd varhaiskasvatuksessa. Osuudet poikkeavat
merkitsevdsti odotetusta. Aineiston perusteella olisi voinut odottaa molemmissa ryhmissd 62
prosentin osuutta.”®

Kun tarkastellaan esiopetusvuoden tdydentdvdd varhaiskasvatusta, ero oli keskimadrin 24 pistet-
td sekd matematiikassa ettd didinkielessd niiden lasten hyviksi, jotka osallistuivat esiopetuksen
lisdksi sitd tdydentdvddn varhaiskasvatukseen. Ero nikyy selkeimmin huoltajien ylimmassa kou-
lutusryhmadssd: +25 matematiikassa ja +30 didinkielessd (Kuvio 10.30).°. Matalimmassa koulu-
tusryhmadssa ei ole eroa silld, oliko lapsi 20 tuntia esiopetuksessa osallistumatta sitd tdydentdvadan
varhaiskasvatukseen (475 matematiikassa ja 479 didinkielessd) vai oliko hidn esiopetuksen lisdksi
my0s tdydentdvassd varhaiskasvatuksessa (481 sekd matematiikassa ettd didinkielessd). Lahtotaso
on joka tapauksessa selvdsti keskitasoa matalampi.

90 "Odotettu” osuus maaraytyy sen perusteella, kuinka paljon huoltajia sijoittuu kuhunkin ryhméén. Tassa odotettu suhteellinen
osuus on 0,37 (tai 0,62). Binomitesti, jossa verrataan suhteellisia osuuksia koulutusryhman sisalla. Seka matalimmassa
ettd korkeimmassa ryhmissé p < 0,001.

91 ANCOVA, selitetaan lahtotasoa, kovariaattina huoltajien koulutustausta jaettuna neljadn ryhmaan, selittdvana tekijana

esiopetuksen jarjestelyt, F,_ .. (1,4269) = 313,36, p < 0,001; f= 0,27, F ... (2, 4269) = 13,69, p < 0,001; f = 0,08
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KUVIO 10.27. Esiopetusta tdydentdvdn varhaiskasvatuksen yhteys lihtotasoon eri huoltajien
koulutustasoilla

Kun tarkastellaan esiopetusta tdydentdvdn varhaiskasvatuksen yhteyttd didinkielen ja matema-
tiikan ldht6tasoon vertaamalla kahta tyypillisintd varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisua,
kokopdivdistd varhaiskasvatusta paiviakodissa ja kotihoitoa, havaitaan, ettd esiopetuksen lisdksi sitd
tdydentdvassd varhaiskasvatuksessa olleilla lapsilla keskimddrdinen ldht6taso on systemaattisesti
korkeampi kuin niilld lapsilla, jotka olivat olleet esiopetuksen jilkeen kotihoidossa (Taulukko
10.44). Erityisesti korkeimmin koulutettujen huoltajien lapsilla tiydentdvdn varhaiskasvatuksen
tukivaikutus on ilmeinen: ddrimmillddn kokoaikaisen kotihoidon jilkeen siirtyminen esiope-
tusvuodeksi kokopdivdiseen esiopetuksen ja varhaiskasvatuksen yhdistelmadn pdivikodissa
tuo matematiikassa +167 pisteen ja didinkielessd +157 pisteet hyddyn. Erot ovat merkitsevid ja
merkittivid, vaikka oppilasmddrdt ryhmissd ovatkin pienid.”

92 GLM, selitetaan lahtétasoa esiopetusvuoden varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisulla, vain polku 1.1.1.1; korkein
huoltajien koulutusryhma; matematiikka: F(1, 22) = 7,77, p = 0,011, f= 0,59; aidinkieli: F(1, 22) = 8,38, p = 0,008, f= 0,62
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Sen sijaan matalimmassa huoltajien koulutusryhmadssad lapsen siirtyminen viiden vuoden kotihoi-
don jilkeen esiopetuksen ja sitd tiydentdvan varhaiskasvatuksen ja yhdistelmdin esiopetusvuo-
deksi ei tuonut etua.”® Kokoaikaisesti kotihoidossa ollutta ryhmaii lukuun ottamatta matalimmin
koulutettujen huoltajien ryhmissd esiopetus yhdistettynd sitd tiydentdvddn varhaiskasvatukseen
pdivikodissa ndyttdd tuottavan huomattavan hyodyn verrattuna pelkkdin kotihoito. Suurim-
millaan hy6ty on harvoin toteutuneessa ratkaisussa 1.1.1.2 (+141 pistettd varhaiskasvatuksessa
pdivdkodissa olleiden hyviksi) ja kohtuullisen suurena myos ratkaisussa 1.1.2.2 (+48 pistettd).
Systemaattisuus ilmidssd puhuu siitd, ettd esiopetusta tdydentdvad varhaiskasvatus on lapselle
hyodyllistd esiopetusvuonna huoltajien koulutustaustasta riippumatta.

93 GLM, selitetaan lahtétasoa esiopetusvuoden varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisulla, vain polku 1.1.1.1; matalin
huoltajien koulutusryhmé: F(1, 92) = 3,47, p = 0,066, f=0,19.
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Edellisissd luvuissa kasiteltiin erilaisten taustatekijoiden, kuten oppilaan syntymédkuukauden, koti-
ja kielitaustan ja varhaiskasvatuksen ja lastenhoidon ratkaisujen yhteyttd oppilaiden osaamiseen
yksilotasolla. Tdssd luvussa kisitellddn eroja koulutasolla.

11.1 Kirjallisuutta ja taustaa

Perusopetuslain (Perusopetuslaki 628/1998) mukaan kunnat vastaavat perusopetuksen jirjestdmi-
sestd ja kunta osoittaa jokaiselle perusopetuksen oppilaalle ldhikoulun. Valtioneuvosto voi myo6n-
tdd perusopetuksen jarjestamisluvan myos rekisterdidylle yhteisolle tai sddtiolle, ja valtio toimii
itsekin opetuksenjdrjestdjand. Suomalaiselle koulutusjarjestelmaille on tyypillistd mm. vihdinen
yksityiskoulujen mdird, ldhikouluperiaate, koulutusta koskevan pidtoksenteon hajauttaminen
paikalliselle tasolle, opettajien korkea koulutustaso ja opettajien suuri autonomia pedagogisissa
ratkaisuissa (ks. Metsimuuronen, Kuosa, & Laukkanen, 2013). Jirjestelma on osoittautunut kan-
sainvdlisessd vertailussa tuottavan hyvid tuloksia ja tasalaatuista osaamista suhteellisen pienilld
kustannuksilla (ks. Alfonso & St. Aybun, 2006; Schleicher 2006; Sutherland, Price, Joumard, &
Nicq, 2007). Viimeisimpien PISA-tulosten mukaan suomalaiskoulujen vélinen vaihtelu oli osan-
ottajamaiden pienin, eikd se ole kasvanut verrattuna edelliseen PISA-tutkimukseen. My6skadn
alueellisessa vaihtelussa ei havaittu merkittdvid muutoksia, joskin osaamisen vaihtelu oli padkau-
punkiseudulla muuta maata suurempaa. (OKM, 2019.)

Vaikka oppimistulosarvioinneissa on toistuvasti havaittu ilmeinen ero keskimdardiseltd osaamis-
tasoltaan matalimpien ja korkeimpien koulujen vdlilld, yleisesti ottaen koulujen viliset osaami-
serot Suomessa maltillisia. On tietenkin selvii, ettd keskimiiriiseltd osaamistasoltaan korkeassa
koulussa on yleensd my0s taidoiltaan keskimddrdistd heikompia oppilaita, mutta vastaavasti myods
osaamistasoltaan matalaksi profiloituvista kouluista voi tulla huippusuorituksia. Suurimmat erot
ovatkin aina olleet pikemminkin yksiléiden kuin koulujen vilisid.
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Suuremmissa kaupungeissa, joissa demografiset profiilit eri asuinalueiden vililld voivat olla hyvinkin
toisistaan poikkeavia, sosiaalinen ja koulutuksellinen eriytyminen ndyttaytyy hyvin erilaisena kuin
valtaosassa Suomen kuntia. Pienissd kunnissa koko ikdluokka saattaa mennd samaan kouluun ja
jopa samalle luokalle, mutta suurissa kaupungeissa valinnan mahdollisuuksia koulun tai vaikkapa
painotetun opetuksen suhteen on enemmadn. Toisaalta erot lihekkdinkin olevien kaupunkien
vililld voivat olla suuria. Esimerkiksi Vantaalla koulujen toimintaedellytykset ovat tasaisemmat
kuin Helsingissd ja Espoossa. Koulujen toimintaympdristdjen vililld onkin havaittu selvid eroja
kuntien sisdlld ja niiden vililld (Bernelius, 2015). Korkeimman koulutus- ja tulotason alueiden
asema on parantunut eniten, kun taas joillakin alueilla kehitys on ollut heikkenevad suhteessa
muihin alueisiin, jolloin ne ovat jddneet aiempaa enemman jialkeen seudullisista keskiarvoista.
Alueiden jirjestys on myos pysynyt melko samanlaisena eli niiden kehitysurat ovat jossain maarin
vakiintuneet. (Bernelius, 2015.)

Merkkejd peruskoulujen ja tarkemmin niiden oppilaiden osaamisen eriytymisestd on Suomessa
ollut jo pitkddn ndhtdvilld suuremmissa kaupungeissa, erityisesti Helsingissd (Berisha & Seppdnen,
2015; Hautamaki, Kupiainen, Marjanen, Vainikainen, & Hotulainen, 2013). Varjon ja Kalalahden
(2011) mukaan kunnat ovat tehneet erilaisia linjauksia kouluvalinnoista ja siten rakentaneet
erilaisia institutionaalisia kouluvalintatiloja. Paikalliset koulutuspoliittiset linjaukset, asuntojen
hintakehitys ja kulkuyhteydet muovaavat osaltaan kouluvalintoja. Suuremmissa kaupungeissa,
joissa alueiden viliset erot voivat olla suuriakin, naapurustojen lapset eriytyvat sekd sosiaalisesti
ettd etnisesti usein voimakkaammin kuin aikuisvdesto (Saikkonen, Hannikainen, Kauppinen,
Rasinkangas, & Vaalavuo, 2018; Bernelius & Vilkama, 2019). My&s koulujen on havaittu olevan
etnisesti eriytyneempid kuin asuinalueiden, jos verrataan maahanmuuttajataustaisten lasten
osuuksia (Bernelius & Vilkama 2019). Pdivikotien ldhialueet taas ovat pienempid kuin koulujen
oppilasalueet, ja niissd erot voivat ndkyd vield suuremin (Bergstrom, Syddnlammi, & Bernelius,
2018).

Kotitaustan vaikutus ja koulutuspolkujen erkaneminen nidkyy sekd yksilo- ettd koulutasolla kou-
lutusmarkkinoilla. Kun koulut eriytyvit sosiaalisesti, tdimd vahvistaa perheen sosiaalisen aseman
merkitystd. Perhetausta on sekd suoraan ettd monella tavalla my6s epdsuorasti yhteydessd siihen,
millaiset edellytykset nuoret saavat polkujensa rakentamiseen. Hyviosaiset nuoret eivit tunne
huolta koulutuksestaan ja tyollisyydestddn, ja heiddn positiiviset kdsityksensd itsestddn ja pys-
tyvyydestdin suojelevat heitd myos negatiivisilta seurauksilta elimédnpolulla. (Tikkanen, 2020.)

Opiskelijat kdyvit kilpailua hyvind pidettyihin kouluihin padsemisestd, ja toisaalta koulut taas
kilpailevat motivoituneista opiskelijoista ja henkilokunnasta. Useimpien rehtorien mielestd
koulutuksellinen tasa-arvo ja oppilaiden kotitaustan mukaisten erojen tasaaminen on koulun
keskeinen tehtdvd, mutta siitd huolimatta yli kymmenen prosenttia rehtoreista katsoo koulu-
jensa tirkeimmadksi tehtdvdksi kaikkein osaavimpien oppilaiden tukemisen, jotta ndma pystyvat
saavuttamaan tdyden potentiaalinsa. (Tikkanen, 2020.)

Huoltajakyselyn mukaan 93 prosenttia alkumittaukseen osallistuneista oppilaista aloitti koulun
hanelle osoitetussa ldhikoulussa. Vilkaman ja Berneliuksen (2019) mukaan perheet muuttavatkin
tyypillisesti pikkulapsiaikana, jolloin ldhikouluvalintoja lyddddn lukkoon jo ennen perusopetuksen
alkua. Asuinpaikkavalinta on siis voitu tehdd ainakin osittain koulun perusteella jo ailemmin, joten
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vain seitsemdn prosenttia lapsista aloitti koulunkdynnin jossain muualla kuin lihikoulussaan.
Vain harva koulu tarjoaa painotettua opetusta ensimmadisestd luokasta ldhtien, mutta useammissa
kouluissa alkaa jokin painotus kolmannesta luokasta lihtien. Tim4 saattaa vaikuttaa kouluvalin-
toihin. On my®s muistettava, ettd esimerkiksi valmistavia luokkia tai pienryhmii ei ole jokaisessa
koulussa tarjolla, joten osa kouluvalinnoista voi johtua myo6s lapsen tarpeista.

11.2 Lahtotaso koulun nakokulmasta

Koulujen viliset erot koulutulokkaiden ldht6tasossa ovat pienid, joskin osaamisen ddripddt
poikkeavat koulutasolla toisistaan kuten ylemmilldkin luokilla (Kuvio 11.28). Valtaosa kouluista
sijoittuu keskimadrdiseltd ldhtotasoltaan puolen keskihajonnan pddhdn 500 pisteen keskiarvosta
eli vdlille 450-550 pistettd. Kaikissa ndissd kouluissa on taidoiltaan eritasoista oppilaita. Toisaalta
keskimddraisiltd taidoiltaan parhaimpien oppilaiden koulun ja keskimadardisiltd taidoiltaan hei-
koimpien oppilaiden koulun vilinen ero on yli 200 pistettd. Kun tdmd suhteutetaan tammikuussa ja
joulukuussa syntyneiden osaamiseroon (67 pistettd), voidaan ajatella, ettd jossain koulussa oppilaat
aloittavat ensimmadisen luokan jopa kolmen vuoden etumatkalla toisen koulun oppilaisiin ndhden.

Koulutulokkaiden osaaminen kouluittain
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400 : IR .
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KUVIO 11.28. Oppilaiden ldht6tason keskiarvo ja 95 %:n luottamusvali eri kouluissa

Kansallisissa oppimistulosarvioinneissa koulu on selittdnyt didinkielen osaamisen vaihtelusta
useimmiten 6,1-8,8 prosenttia (esimerkiksi Harjunen & Rautopuro, 2015; Lappalainen, 2004, 2006,
2011) jamatematiikassa 6,2-7,6 prosenttia (esimerkiksi Julin & Rautopuro, 2016; Metsamuuronen,
2013; Rautopuro, 2013). Luku on matala, kun sitd verrataan kansainvilisiin lukuihin ja heijastaa
koulujen tasalaatuisuutta. Freemanin ja Vierengon (2014) arvion mukaan koulun selitysaste riip-
puu siitd, valitaanko oppilaat jo varhain osaamisen mukaisiin ryhmiin vai ei. Niissd OECD-maissa,
joissa oppilaiden erkaneminen erilaisille koulutuspoluille on selvdi jo varhaisina kouluvuosina,
koulun selitysaste on 44 prosentin luokkaa. Toisaalta suomalaisen kaltaisissa jarjestelmissd, joissa
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varhaista koulutuspoluille erkanemista ei tapahdu, selitysaste on 20 prosentin luokkaa. Kansal-
listen aineistojen perusteella Suomessa arvot ovat tyypillisesti olleet alle puolet tdstd. Koulujen
sisdlld vaihtelu on siis suurta verrattuna koulujen viliseen vaihteluun. (Metsimuuronen, 2017.)

Vaikka koululla ei pitkittdisarvioinnin alkumittauksen aikaan ollut vield kiytdnndssd ollut vaikutusta
oppilaiden liht6tasoon, voidaan teknisesti laskea "koulun selitysaste” peruskoulun aloitusvaiheessa.
Tdamad tulkitaan tietona siitd, kuinka eri koulujen oppilaat poikkeavat toisistaan koulun tullessaan
eli ovatko oppilaat valikoituneet kouluihin osaamisensa mukaan. Alkumittauksessa koulu "selitti”
keskimddrin kuusi prosenttia oppilaiden matematiikan [dht6tasosta ja viisi prosenttia didinkielen
ldhtotasosta (Taulukko 11.45). Ruotsinkielisessd aineistossa ldhtdtason erot koulujen vélilld ovat
suuremmat (selitysaste 9 %) kuin suomenkielisessd aineistossa (5-6 %). Erityisesti Eteldi-Suomen
AVI-alueen ruotsinkielisissd kouluissa erot ovat selvdsti suurempia kuin kouluissa keskimadrin
(13 %). Sen sijaan Lounais-Suomen AVI-alueella koulujen vililld ei juuri ole eroja (2 %).

TAULUKKO 11.45. Koulun selitysaste

matematiikka (%) aidinkieli (%)
kaikki' yhteensa 6,0 53
kieliryhma suomi 59 52
ruotsi 94 9,1
AVl-alue Eteld-Suomen AVI 5,0 52
Lounais-Suomen AVI 9,1 6,5
[ta-Suomen AVI 47 4,7
Lansi- ja Sisé-Suomen AVI 78 57
Pohjois-Suomen AVI 3.2 3,1
Lapin AVI 1,3 1,7
kuntaryhma Kaupunkimaiset kunnat 6,2 58
Taajaan asutut kunnat 53 3,3
Maaseutumaiset kunnat 5,0 48

1) mukana vain koulut, joissa oli yli 10 oppilasta.

Voidaan siis sanoa, ettd yleisesti ottaen oppilaat aloittavat koulunkdyntinsa varsin tasa-arvoisessa
asemassa eri puolilla Suomea. Kuntakohtaiset erot ovat kuitenkin suuria. Esimerkiksi padkaupun-
kiseudulla Helsingissd koulu selittdd otoksen perusteella [dhtotason vaihtelusta 11-12 prosenttia
(11,3 % matematiikassa ja 11,9 % didinkielessd), kun taas Vantaalla ja Espoossa vastaava luku on 2-5
prosenttia (2,4 ja 3,4 % matematiikassa ja 2,0 ja 4,5 % didinkielessd). Helsingissd koulut ja niiden
oppilaat vaikuttavat siis olevan selvisti eriytyneempid kuin Vantaalla ja Espoossa. Tulos tarken-
tuisi, jos kdytettdvissi olisi aineisto ndiden kaupunkien kaikkien koulujen oppilaiden ldhtdtasosta.

Luokkien tai opetusryhmien vilisid eroja ei tdssd yhteydessd tarkasteltu, koska oppilaat olivat

arvioinnin aikaan kdyneet koulua vasta korkeintaan muutaman viikon eikd kaikilla heilld ollut
vield tdssd vaiheessa vakiintuneita luokkia.
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11.3 Opettaja- ja rehtorikyselyt

Arvioinnin yhteydessad kerdttiin taustatietoja otoskoulujen rehtoreilta ja opettajilta. Arviointiin
osallistui erikokoisia kouluja, joissa tarjottiin opetusta ensimmadiselld vuosiluokalla ja vaihtele-
vasti muilla vuosiluokilla. Otoskouluista 28 prosenttia tarjosi opetusta vuosiluokilla 0-2 tai 0-6,
43 prosenttia vuosiluokilla 1-6, seitsemdn prosenttia vuosiluokilla 0-9 tai 0-10 ja 15 prosenttia
vuosiluokilla 1-9 tai 1-10. Lisdksi seitsemdssd prosentissa kouluista oli jotkin muut vuosiluokat,
esim. 1-4.

Valtaosa oppilaista pdasi aloittamaan koulupolkunsa pitevan luokanopettajan opetuksessa. Opet-
tajista pdtevid oli 94 prosenttia, ja heistd reilu puolet oli erikoistunut alkuopetukseen. Opettajilla
oli myds paljon opetuskokemusta, silld suurin osa heistd oli toiminut luokanopettajana yli 10
vuotta. Tietoja kerdttiin my0s esimerkiksi koulujen oppilasmddristd, opetusryhmien suuruudes-
ta ja opettajan kdyttimistd menetelmistd. Opettajien ja rehtoreiden antamien tietojen yhteyttd
oppilaiden osaamiseen ei kuitenkaan vield tarkasteltu, silld oppilaat olivat arvioinnin aikaan kdy-
neet koulua korkeintaan muutaman viikon. Koululla ja opettajalla ei siis ole kdytinnossd ollut
vaikutusta oppilaiden osaamiseen mittausajankohtana. Niilld tiedoilla voidaan kuitenkin yrittdad
selittdd oppilaiden osaamista seuraavalla mittauskerralla syksylld 2020.

Oppikirja oli tirked opetusviline opettajille sekd matematiikan ettd didinkielen opetuksessa.
Kyselyyn vastanneista 97 prosenttia kertoi kdyttdaviansad didinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa
jotakin oppikirjaa tai aapista. Matematiikan opetuksessa oppikirjaa kdytti 96 prosenttia vastaajista.

Matematiikan opetuksessa valtaosa opettajista ei kidyttdnyt mitddn erityistd opetusmenetelmad
tai -materiaalia. Eri menetelmistd eniten kdytettiin Varga-Neményi-menetelmdd (15 %) ja selvasti
vihemmadn muita menetelmii: Montessori-menetelmid kdytti kolme prosenttia opettajista ja
DragonBox-materiaalia sadasosa opettajista. Kuitenkin ldhes kolme prosenttia opettajista kertoi
kdyttavinsd myos jotakin muuta menetelmads tai materiaalia.

Lukutaidon opettamismenetelmdt ovat suomeksi ja ruotsiksi erilaisia, joten niihin oli kyselyissd
annettu kummallakin kielelld omat vaihtoehdot. Kummallakin kielelld yksi menetelma oli selvdsti
suositumpi kuin muut menetelmit. Suomendkielisilli opettajilla suosituin menetelmi oli KATS
(kirjain-ddnne-tavu-sana), jota kdytti padasiallisena menetelmand 67 prosenttia opettajista. Ruot-
sinkielisilld opettajilla suosituin menetelmad oli ljudmetoden, jota kdytti 79 prosenttia opettajista.

Opettajien ja rehtoreiden antamien tietojen yhteyttd oppilaan osaamiseen ei vield tarkasteltu,
silld oppilaat olivat arvioinnin aikaan kdyneet koulua korkeintaan muutaman viikon. Koululla
ja opettajalla ei siis ole kdytdnndssd ollut vaikutusta oppilaiden osaamiseen mittausajankohtana.
N4illa tiedoilla voidaan kuitenkin yrittdd selittdd oppilaiden osaamista seuraavalla mittauskerralla
syksylld 2020. Pitkittdisarvioinnilla selvitetddn myos sitd, voiko peruskoulu tasata oppilaiden
ldhtokohtien eroja.
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12.1 Keskeiset tulokset tiivistetysti

Yksiloiden viliset erot koulutulokkaiden matematiikan ja didinkielen taitojen liht&tasossa ovat
erittdin suuria. Erot eivdt kuitenkaan olleet minkddn yksittdisen tekijin tulosta. Tdssd raportissa
esiteltiin eri taustatekijéiden yhteyttd oppilaiden ldhtotasoon. Arvioinnin perusteella voitiin ni-
metd viisi keskeistd riskitekijid, jotka ovat yhteydessd keskimadrdistd matalampaan [dhtotasoon
ensimmadisen luokan alussa. Nama tekijdt olivat S2-status, tehostetun tai erityisen tuen pditos,
oppilaan ldhisuvussa ilmenneet oppimisvaikeudet, loppuvuodesta syntyminen ja huoltajien ma-
tala koulutustaso.

Sukupuolten viliset osaamiserot olivat pienid, mutta tyttdjen ja poikien ldht6taso oli jakautunut
eri tavoin ja hieman erilaiset taustatekijit olivat yhteydessd tyttojen ja poikien ldht6tasoon. Lap-
sen kiinnostuksen kohteet ja yleinen aktiivisuus ja harrastuneisuus selittivit hanen osaamistaan.
Oppilaan ja hdnen perheensi yhteinen lukemisharrastus oli yhteydessi erityisesti oppilaan didin-
kielen ldhtotasoon. Lukemista harrastettiin kuitenkin korkeasti koulutettujen huoltajien perheissa
huomattavasti yleisemmin kuin matalasti koulutettujen huoltajien perheissid. Sen sijaan muilla
harrastuksilla ei juuri ollut selittdvdd vaikutusta ldhtétasoon, joskin yksikin ohjattu harrastus
ndyttdd olevan yhteydessd korkeampaan lihtdtasoon huoltajien koulutustaustasta riippumatta.
My®oskddn sisarusasemalla ei kdytdnnossd ollut vaikutusta oppilaan osaamiseen.

Lapsen varhaiskasvatuspoluilla ei ollut suoraa yhteyttd ldhtStasoon. Varhaiskasvatukseen osal-
listumisesta ndhtiin kuitenkin olevan selvdd hyotya erityisesti lapsille, joilla oli keskimdardistd
matalampaan ldht6tasoon yhteydessad olevia riskitekijoitd. Esiopetusta tdydentdvassd varhaiskas-
vatuksessa olleiden lasten keskimdirdinen ldhtotaso oli systemaattisesti korkeampi kuin niilld
lapsilla, jotka eivdt osallistuneet tdydentdvddn varhaiskasvatukseen.
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12.2 Pohdintaa

Tdssd raportissa esitellyt tulokset eivit moniltakaan osin ole ylldttdvid. Jos lapsella on jo ennen
koulun alkua tehostetun tai erityisen tuen padtos, on selvad, ettd hdnelld on jo havaittu haasteita
oppimisessa tai koulunkdynnissa. Jos taas oppilas ei ymmarrd kunnolla koulun opetuskieltd, ar-
vioinnin tehtdvdt ovat varmasti olleet hidnelle vaikeita. Joulukuun lopulla syntynyt lapsi on ldhes
vuoden nuorempi kuin tammikuun alussa syntynyt lapsi, joten on aivan ymmarrettdvaa, ettd
heiddn osaamisensa ei ehkd ole samalla tasolla. Monilla oppimisvaikeuksilla taas on taipumusta
periytyd. Namad kaikki tekijit ennustavat keskimddrdistd matalampaa ldhtétasoa. Mikddn riskitekija
ei kuitenkaan ei automaattisesti tarkoita heikkoja taitoja. Kaikissa oppilasryhmissd osaaminen
vaihtelee suuresti yksiloiden vililld. Lisdksi yksittdisen riskitekijan vaikutusta on mahdollista
kompensoida. Huoltajien koulutus ja perheen hyvdosainen asema hyodyttda lasta, jolloin esimer-
kiksi loppuvuodesta syntynyt lapsi voikin olla taidoiltaan hyvin edistynyt. Huolenaiheena ovat
etenkin sellaiset oppilaat, joiden elimdidn on kasautunut useita matalaan ldhtétasoon yhteydessa
olevia riskitekijoita.

Aiemmat vaiheet lapsen elamdnpolulla kytkeytyvdt monin tavoin myéhempiin valintoihin, sat-
tumuksiin ja mahdollisuuksiin matkalla kohti aikuisuutta. Edellytykset laadukkaaseen eldmadn
rakentuvat lapsen elimadssd usein pienistd hyvistd rutiineista ja pitkdjdnteisestd toiminnasta.
Kuitenkin yksittdistenkin tapahtumien merkitys voi olla ylldttidva ja kauaskantoinen, jos ne
suuntaavatkin kehityksen haitalliselle uralle. Kurssin korjaaminen on helpointa alkuvaiheessa,
jolloin muutamalla askeleella voidaan padstd sopivalle polulle. Pienen virheen kertautuessa ajan ja
matkan myotd ajaudutaan kauas alkuperdisestd kohteesta. Siksi erityistd huomiota ja tukitoimia
pitdisi kohdistaa juuri lasten varhaisiin elinvuosiin.

On ilmeistd, ettd kasvatuksen lisdksi perintotekijat muovaavat esimerkiksi terveyttd, dlyllistd
kapasiteettia, persoonallisuuspiirteitd ja mieltymyksid. Ndistd johtuvat kyvyt ja taipumukset taas
suuntaavat usein ammatinvalintaa ja kouluttautumista sekd tydeldmassd etenemistd. Lapsi saa
kuitenkin huoltajiltaan myos kasvuympariston. Se sisdltdd laajasti ajateltuna asuinpaikkavalinnan
ja yksilotasolla kodin ilmapiirin, johon kuuluu esimerkiksi lapsen ja huoltajan kaksisuuntainen
vuorovaikutus, huoltajien ldsndolo lapsen eldimaissd, kasvatusmenetelmdt ja erilaiset perheen
hyvinvointia edistdvat tai heikentdvit seikat kuten perheen taloudellinen tilanne, mahdolliset
sairaudet tai pdihteidenkaytto.

Koulutus vaikuttaa ihmisten tydmarkkina- ja ammattiasemaan. Tdimd asema kiinnittdd yksilon
moniin yhteiskunnan rakenteisiin, jotka maarittyvit ansiotyon kautta. Yhteiskuntaan kiinnitty-
misen lisdksi koulutus tyypillisesti parantaa yksilon taloudellista tilannetta. Perheen taloudellinen
tilanne on yhteydessd esimerkiksi hyvinvointiin, terveyteen, jaksamiseen ja resursseihin (Kar-
vonen & Salmi, 2016). Tulonjakotilaston (Tilastokeskus, 2017) mukaan 117 000 suomalaislasta
eldd pienituloisissa kotitalouksissa. Karkeasti laskettuna tdma tarkoittaa, ettd reilu 10 prosenttia
kunkin ikdluokan lapsista eldd pienituloisessa perheessa.
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Rahahuolista ahdistunut huoltaja ei aina jaksa opastaa ja tukea lastaan koulunkdynnissi ja har-
rastuksissa. Perheessd, jossa rahat ja voimavarat ovat vahissd, ei pystytd valttimattd vastaamaan
lapsen vuorovaikutuksellisiin tarpeisiin. Lapsi tarvitsee tukea esimerkiksi sosiaalisissa tilanteissa
toimimisen ja toisen ihmisen asemaan asettumisen harjoittelussa, ja ndiden taitojen harjoittelut
vaativat kaksisuuntaista vuorovaikutusta. Ndiden puuttuessa lapsen kognitiivinen kehitys ei etene
samalla tavalla kuin ympdristossd, jossa kielellinen vuorovaikutus on rikasta. Korkean tulotason
alueella oppilaat saavatkin parempia kouluarvosanoja kuin matalan tulotason asuinymparistossd
(Ristikari ym., 2018). Vdhavaraisten perheiden lapset ovat muita useammin matalasti koulutet-
tuja ja vahdn koulutetut ovat muita useammin koyhid (Ristikari ym., 2018; Sirni6, 2016), ja tima
pdtee myOs maahanmuuttajataustaisiin lapsiin. Maahanmuuttajataustaiset lapset kouluttautuvat
keskimddrin kantavdestod matalammin (Tilastokeskus, 2019b). Sen sijaan Suomessa syntyneet
maahanmuuttajataustaiset lapset kouluttautuvat keskimdirin pidemmalle kuin vastaavassa
sosioekonomisessa asemassa olevista perheista tulevat kantasuomalaiset lapset samalla postinu-
meroalueella (Ansala, Himaildinen, & Sarvimadki, 2019).

Huoltajien korkeampi koulutus tuottaa lapselle akateemista, intellektuaalista ja sosiaalista pddomaa
(ks. kirjallisuutta luvussa 4). Korkean sosioekonomisen statuksen perheiden lapsilla on huomattu
olevan jo alle kaksivuotiaana laajempi sanavarasto kuin matalasti koulutettujen huoltajien lapsilla.
Koulutustason on huomattu olevan myds yhteydessd lasten terveyteen: korkeampi koulutustaso
on esimerkiksi yhteydessd lapsen sydmaddn terveellisempddn ruokaan ja kddnteisessd yhteydessd
perheen tupakoinnin miirddn. Huoltajien tulotaso ennustaa my0s lapsen koulumenestysti ja
taloudellista asemaan: suurituloisesta perheestd oleva lapsi saa todenndkéisemmin korkeampia
kouluarvosanoja, pddsee toivelukioonsa yleisemmin kuin pienituloisen perheen lapsi ja paityy
parempaan taloudelliseen asemaan, ja yksilollistetyn oppimdiran yleisyys taas on kddntden ver-
rannollinen huoltajien tulotasoon (Ristikari ym., 2018; Sirnid, 2016).

Koyhyys ei kuitenkaan yksin selitd huono-osaisuuden periytymistd, vaan kyseessd on yleensd
useiden tekijoiden kasautuminen (Vauhkonen, Kallio, Kauppinen, & Erola, 2017). Perheen talou-
dellinen tilanne vaikuttaa my0s asumiseen, johon lapsen koko eldmd on jollain tapaa kytkoksissa.
Elinympiristd luo puitteet lapsen fyysiselle, psyykkiselle ja sosiaaliselle hyvinvoinnille. Koti ja
sen sijainti vaikuttavat esimerkiksi sithen, mihin kouluun lapsi menee, mitd hin voi harrastaa ja
millaisista taustoista tulevia ihmisid hdn arjessaan kohtaa. Ympdriston ja hyvinvoinnin viliset
suhteet ovatkin usein epdsuoria. Hyvinvoinnilla voidaan tarkoittaa paitsi sairauksien puuttumista,
myo6s kokonaisvaltaisempaa hyvinvointia. Hyvinvoivalla ihmiselld ei ole oletettavia terveysriskeji
eikd my0Oskddn sairauden tunnetta. Hyvinvoivissa perheissd huoltajat hallitsevat voimavarojaan
ja tekevit harkittuja ja tarkoituksellisia valintoja.

Vaikka hyvidtuloiset ja koulutetut huoltajat voivat tarjota lapselleen monenlaisia etuja, huoltajien
lapsildhtoisyys sen sijaan ei riipu perheen sosioekonomisesta asemasta. Lapsildhtoiset huoltajat
luovat kasvuympdriston, jossa lapsi pddsee kokemaan hyviksyntdd ja yhteenkuuluvuutta. He
reagoivat lapsen tarpeisiin tarkoituksenmukaisesti, ovat kiinnostuneita lapsen asioista, keskus-
televat lapsen kanssa ja huomioivat timdn mielipiteet, ajatukset ja tunteet. Ndin aikuinen luo
mahdollisuuksia oppimistilanteisiin, havainnoi lasta ja vastaa tdimdn tarpeisiin. Tdllaisessa per-
heessd lapsi oppii myds nimedmaddn ja hallitsemaan tunteitaan, sddtelemddn kdyttaytymistddn
ja omaksumaan yhteisén normeja. (ks. Kinos, 2001; Kinos, Robertson, Barbour, & Pukk, 2016;
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Niikko, 2009; Turja, 2010; Turja & Vuosisalo, 2017.) Lapsuudessa omaksutut sosioemotionaalisen
kdyttdytymisen tavat voivat helpottaa tai vaikeuttaa yhteisdeldman vaatimuksiin sopeutumista
niin varhaiskasvatuksessa kuin my6hemmin tydeldmadssa.

On ilmeistd, ettd alkuvuodesta ja loppuvuodesta syntyneiden oppilaiden osaamisessa on eroja.
Tdma on herdttinyt jotkut asiantuntijat pohtimaan, pitdisiké vuoden viimeisind syntyneiden
lasten koulun alkua lykitd vuodella (ks. Helsingin Sanomat, 2019). Mahdollista koululykkaystd
pohdittaessa on otettava huomioon akateemisten taitojen lisiksi myds lapsen fyysinen, psyykkinen
ja sosiaalinen kehitys. Arvioinnin perusteella nihddin, ettd oppilaiden taidot vaihtelevat suuresti
my0s eri kuukausina syntyneiden vililld. Joltain osin on kyse myos sattumasta: kaikista heikoimman
tuloksen saanut oppilas oli syntynyt maaliskuussa - kuten myds kaikista parhaan tuloksen saanut
oppilas. My0s joulukuussa syntyneilld lapsilla on tuloksia, jotka ovat yli kolmen keskihajontaa kes-
kiarvon yldpuolella. Lykkadyspddtosta ei siis pidd tehdd pelkdstddn lapsen syntymadajan perusteella.
Pitdd myOs muistaa, ettd kaikkiin lapsiin ei voi kohdistaa samanlaisia odotuksia. Koululykkays
ei nimittdin valttimattd vaikuta lapsen koulumenestykseen (Zill, Loomis, & West, 1997). Osalle
oppilaista lykkdyspddtos voi tarkoittaa sitd, ettd hdn saa kasvaa ja kehittyd vield vuoden lisdd ja on
sen jdlkeen valmis aloittamaan koulun tavallisella ensimmdiselld luokalla yleisopetuksen ryhmadssa.
Osa oppilaista taas tarvitsee lykkdystd ylipdatddn kouluun menemistd varten, jotta voisi aloittaa
koulunkdynnin erityisen tuen piirissd joko yleisopetuksen ryhmadssi tai erityisluokalla.

Yksilotasolla lapset aloittavat ensimmadisen luokan hyvin erilaisista ldhtokohdista. Suurimmalla
osalla lapsista ldhtétilanne on tavanomaisen hyvé, ja he padsevit aloittamaan koulupolkunsa turval-
lisen, toimeentulevan ja vdlittdvin perheensd tuella laadukkaan varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen
jdlkeen. Jotkut lapset saavat koulutielleen valtavan tiedollisen, taidollisen, sosiaalisen ja taloudellisen
etumatkan, jonka merkitystd edessddn avautuville mahdollisuuksille he eivit valttdmattd tule edes
huomaamaan. Osa lapsista taas aloittaa koulunkdynnin heikosta asemasta, ehka perheessd, jossa on
taloudellisia huolia tai jolla ei ole voimavaroja selvitd monenlaisista kasautuneista ongelmista. Tdll6in
aikaa ja jaksamista ei valttdmattd riitd lapsen koulunkdynnin tukemiseen ja roolimallina toimimiseen.
Lapsuuden perhe vaikuttaa sekd sithen, mitd lapset ennen aikuisuutta kokevat ja saavuttavat, ettd
siihen, miten he aikuisena menestyvit elimdssddn. Sekd hyvdosaisuudella ettd vihdosaisuudella
on taipumusta periytyd. Lisdksi kummallakin on taipumusta kumuloitua: heikoista ldhtékohdista
seuraa helposti vihdosaisuutta ja hyvistd lahtokohdista taas etulydntiasema, jota on vaikea menettda.

Tuloksia tulkitessa on kuitenkin muistettava myos se, ettd pohjoismaisen perinteen mukaisesti
esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa lapsen osaamistasolle ei ole asetettu yhteisia ta-
voitteita matematiikassa ja didinkielessd, vaan jokaisen lapsen esiopetukselle on luotu yksilolliset
tavoitteet. Myoskddn perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet eivit edellytd koulutulokkailta
tiettyjd matematiikan tai didinkielen taitoja. Silti valtaosa oppilaista sai kerdttyd melko paljonkin
pisteitd monenlaisista tehtdvistd. He ovat siis vuosien aikana kasvaneet, kehittyneet ja oppineet
monenlaisia taitoja erilaisissa ympadristdissd ennen koulun alkua esiopetuksessa, varhaiskasva-
tuksessa ja kotona. Oppilaista 60 prosenttia osasi lukea viahintddn sanoja. Vaikuttaakin siltd, ettd
varhaiskasvatuksessa ja varsinkin esiopetuksessa voidaan huoletta kiinnittdd huomiota muihin
tavoitteisiin eikd akateemisten taitojen kehityksestd tarvitse suurimman osan kohdalla olla huo-
lissaan. Suurimmalla osalla oppilaista ennen koulun alkua kehittyneet lukemiseen liittyvat taidot
antavat hyvdn pohjan jatkaa lukutaidon kehittdmista.
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Aineiston perusteella vaikuttaa siltd, ettd korkeasti koulutetut huoltajat innostavat lastaan luku-
taidon alkeiden harjoitteluun mydos kotona jo ennen lapsen kouluikii. Lukemiskokemuksia tulisi
tarjota myos sellaisille lapsille, jotka eivdt oma-aloitteisesti ja aktiivisesti ilmaise kiinnostusta
lukemista kohtaan. Tukea, altistusta ja toistoa on syytd tarjota erityisesti niille lapsille, joiden aka-
teemisten taitojen kehittymisen hidasteena on useita matalaa ldhtotasoa ennakoivia riskitekijoitd.
Riittdva tuki mahdollisimman varhain on erityisen tidrkedd ndille lapsille. On tdrkedd muistaa, ettd
yksikddn yksittdinen geeneihin tai ympdristoon liittyvat tekijd ei sellaisenaan mddritd oppilaan
elimdnkulkua. Kun opettaja huomioi oppilaiden erilaiset lahtékohdat, jokainen oppilas paasee
oppimaan lisdd ja etenemdin mielekkadsti koulutiellddn.

12.3 Suosituksia

Peruskoulun aloitusvaihe on lapsen eldmadssa tirked nivelkohta. Lapsen kasvuun, kehittymiseen
ja tietojen ja taitojen karttumiseen ennen tdtd vaihetta vaikuttavat monet eri tekijit. Lapsen en-
simmadisind vuosina huoltajilla ja perheen ldhipiirilld on keskeinen merkitys lapsen kasvuun ja
kehitykseen. Ikdvuosien karttuessa muun yhteiskunnan merkitys lapsen kehityksen tukemisessa
kasvaa yleensd varhaiskasvatuksen kautta perusopetukseen. Kehitystd tukevat my0s sosiaali- ja
terveydenhuollon ammattilaiset esimerkiksi neuvoloissa. Koulun aloitusvaiheessa myds perus-
opetuksen opettajat ja kouluyhteisoé kytkeytyvit tirkedksi osaksi lapsen eldmaa.

Lasten oppimista, tukea ja kasvua yhteiskunnan jaseneksi maarittavat kansalliset perusteasiakirjat:
varhaiskasvatuksessa varhaiskasvatussuunnitelman ja esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
ja perusopetuksessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet.

Tdssd raportissa esitettyjen arviointitulosten perusteella Karvi antaa kehityssuosituksia, joilla
lapsen kasvua, kehitystd ja oppimista voidaan tukea kokonaisvaltaisesti. Suositukset kohdenne-
taan yleisesti lasten kanssa toimiville, opetushallinnolle ja varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen
henkildstolle. Suositukset annetaan ideaaleina ajatuksina siitd, mika olisi lapselle parasta arvioinnin
tulosten perusteella.

Suosituksia lasten kanssa toimiville:
1. Lapsi saa toistuvia varhaisia lukukokemuksia.

Lapsi tarvitsee runsaasti kokemuksia kirjoitetusta kielestd oppiakseen lukemiseen tarvittavia
taitoja. Lukeminen lapselle ja lapsen kanssa tukee lapsen oppimisvalmiuksien kehittymistd
ikdtasonsa mukaisesti. Lapset tarvitsevat paivittdin runsaasti kokemuksia lukemisesta ja
niin puhutusta kuin kirjoitetusta kielestd. Tima haastaa varhaiskasvatuksen ammattilaisia
ja huoltajia suunnittelemaan tietoisesti vuorovaikutusta ja rutiineja niin, ettd lapset saavat
riittavasti kielellisid virikkeitd sekd varhaiskasvatuksessa ettd kotona.
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Lapsen vahvuuksia tuetaan.

Jokainen lapsi ansaitsee onnistumisen kokemuksia. Téllaisia kokemuksia lapsi saa usein
erityisesti vahvuusalueillaan, joihin yleensd my6s hianen kiinnostuksensa liittyy. Akateemis-
ten taitojen ohella tillaisia vahvuusalueita voivat olla esimerkiksi liikunta, erilaiset taiteen
muodot, kddentaidot ja sosiaalinen kanssakdyminen. My&s ndmd taidot ovat tarkeitd, ja niitd
on syytd tukea, koska ne edistavit koululaisena tarvittavien taitojen kehittymistd. Lapsen
kiinnostus tai kiinnostumattomuus ei saa kuitenkaan mairittdd hinen mahdollisuuksiaan
monipuoliseen oppimiseen.

Aikuiset tarjoavat lapselle monipuolisia mahdollisuuksia oppimiseen.

Lapselle pitdd tarjota monipuolisia kokemuksia ja mahdollisuuksia oppimiseen. Peruste-
asiakirjat madrittavat varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa ja perusopetuksessa opetuksen
sisdllot ja tavoitteet. Varhaiskasvatuksen henkildston ja perusopetuksen opettajan omien
kiinnostusten tai niiden puutteen ei pitdisi ohjata sitd, millaisia oppimiskokemuksia ja
-mahdollisuuksia lapselle tarjotaan.

Aikuiset ylldpitdvit kielitietoista vuorovaikutusta lapsen kanssa.

Kielellinen kehitys edellyttdd lapselta havainnointia, muistia ja ajattelua. Namad taidot
muotoutuvat siind vuorovaikutuksessa, jonka vaikutuspiirissa lapsi kasvaa. Lapsi tarvitsee
riittdvasti itselleen suunnattua ja ymmarrettivad puhetta oppiakseen kieltd. Tietoinen ni-
medminen, lapsen huomion suuntaaminen, ajatuksia kehitteleva puhe ja rohkeaan omien
ajatusten ilmaisemiseen kannustaminen ovat tdrkeitd keinoja kielitaidon ja sanavaraston
systemaattiseen kartuttamiseen. Varhaiskasvatuksen henkildstolld voi olla olennainen
merkitys suomen tai ruotsin kielen omaksumisessa erityisesti niille lapsille, joiden kotikieli
on jokin muu. Lapsen kanssa toimivien aikuisten onkin syytd tietoisesti kehittdd omaa
kielitietoisuuttaan ja lapsen tarpeet huomioivaa vuorovaikutusta, opetusta ja kasvatusta.
Varhaiskasvatuksessa tulee kiinnittdd huomiota rikkaan kielellisen ympariston tarjoami-
seen lapsille. Kielellisessd ympdristossd on tirkedd huomioida my6s matematiikan kieli.

Aikuiset ymmartivit jatkuvan luku- ja kirjoitustaitojen kehittymisen tarpeen.

Luku- ja kirjoitustaidot voivat kehittyd koko elimdn ajan. Niiden kdyttotarpeet madrittelevit
usein myos oppimisen rajoja. Siksi niitd ei pidd padstad kivettymddn. Ensimmadisen luokan
oppilaille luku- ja kirjoitustaito tarkoittavat usein mekaanisia kirjoitetun kielen koodin
purkamisen ja tuottamisen taitoa. Lukutaidon vaatimukset kuitenkin kasvavat ja muuttuvat
koulu-uran edetessd. On tirkedd, ettd myos mekaanisesti lukevat koulutulokkaat oppivat
kehittdmadn ja laajentamaan luku- ja kirjoitustaitojaan osana laaja-alaista monilukutaitoa.
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6. Positiivinen asenne uuden oppimista kohtaan kasvaa varhaiskasvatuksen aikana, ja
sitd vaalitaan perusopetuksessa.

Oppilaiden suhtautuminen uuden oppimiseen kehittyy varhaiskasvatuksen aikana. Asen-
noituminen sekd matematiikkaa ettd didinkieltd kohtaan on positiivista ensimmadisen
luokan alussa. On tdrkedd tukea oppilaiden kiinnostusta koulunkdyntid ja uuden oppimista
kohtaan erityisesti ensimmadisien kouluvuosien aikana.

Suosituksia varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen ammattilaisille:
7. Lasten erilaiset lihtokohdat huomioidaan varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa.

Raportissa kuvattiin viisi koulutulokkaiden matalaan liht6tasoon yhteydessd olevaa
tekijad: ennen koulun alkua tehty tehostetun tai erityisen tuen pditds, suomi tai ruotsi
toisena kielend -oppimaddra (S2), ladhisuvussa ilmenneet oppimisvaikeudet, loppuvuodesta
syntyminen ja huoltajien matala koulutustausta. Nimad tekijit tunnistetaan jo varhaiskas-
vatuksen aikana, ja niiden vaikutusta voidaan pyrkid kompensoimaan riittavalld tuella.
Riittdvaa tukea tarvitsevat myos erittdin edistyneet oppilaat. Kun varhaiskasvatuksessa ja
perusopetuksessa huomioidaan oppilaiden erilaiset 1dhtékohdat, jokainen oppilas pdisee
etenemaddn koulupolullaan tavoitteellisesti kohti omaa potentiaaliaan.

8. Varhaiskasvatuksessa ja koulussa tuetaan lapsen kasvua yhteiskunnan jiseneksi.

Varhaiskasvatuksen ja koulun henkildsto saattavat olla ensimmdisid perheen ulkopuolisia
aikuisia, joihin lapsi luo luottamuksellisen suhteen. Pysyvid vuorovaikutussuhteita kannat-
taa tukea. On tdrkedd huolehtia, ettd jokainen lapsi tuntee kuuluvansa ryhmaén ja padsee
luomaan vertaissuhteita, silld lapset oppivat toisiltaan paitsi sosioemotionaalisia taitoja,
myos kielenkdyttod.

9. Opettajat saavat tietoa koulutulokkaiden matematiikan ja didinkielen lihtotasosta
heti perusopetuksen alussa.

Opetussuunnitelman perusteet velvoittavat opettajan arvioimaan alkuopetuksen aikana
oppilaan edistymistd luku-, kirjoitus- ja laskutaidossa. Koulun aloitusvaiheessa on syyta
kartoittaa riittdvin monipuolisesti, mitd oppilaat jo osaavat, jotta opettaja voi seurata op-
pilaiden taitojen kehittymista.
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Kansallisia suosituksia opetushallinnolle ja paatoksentekoon:

10.

11.

12.

13.

Alkuopetusvaiheen osaamista arvioidaan siinnoéllisesti.

Tdmdn raportin arviointitulokset perustuvat ensimmadiseen kansalliseen osaamistason
kartoitukseen koulun aloitusvaiheessa. Mittausvaihe juuri ensimmadisen luokan alussa
antaa tietoa paitsi koulutulokkaiden akateemisista valmiuksista ja varhaiskasvatuksen
yhteydestd ldht6tasoon, myo6s ndissd ilmenevistd tasa-arvokysymyksistd. On perusteltua
ottaa otokseen perustuva matematiikan ja didinkielen ldhtotaso ja sen kehitys alkuope-
tuksen aikana sddnnollisesti mitattavaksi kansalliseen arviointiohjelmaan. Tdma toimisi
my&s luonnollisena linkkind varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja koulukdynnin valilla.

Koulutulokkaiden matalaa lihtotasoa ennakoivat tekijit huomioidaan aiempaa suo-
remmin varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen perusteasiakirjojen valmistelussa.

Arvioinnissa l6ydettiin viisi matematiikan ja didinkielen matalaa ldht6tasoa ennakoivaa
riskitekijdd, joista johtuviin haasteisiin voidaan tarjota tukea varhaiskasvatuksen ja esiope-
tuksen aikana. Tukitoimia voidaan kohdentaa erityisesti suomen tai ruotsin kielen taitojen
kehittymiseen ja kdsitevarannon laajenemiseen. Kielitaidon johdonmukaiseen kehittymiseen
liittyvit jarjestelyt ja tukitoimet, esimerkiksi lapselle ja lapsen kanssa lukeminen, kannattaa
sisdllyttdd varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen perusteasiakirjoihin aiempaa suoremmin.
My®0s lapsen oman didinkielen taitoa arvostetaan. Oppimisen tukea tulee olla saatavissa
nopeasti ja matalalla kynnykselld tuen tarpeen ilmettyd, ja siitd tulee sddtdd ja ohjeistaa
tarkemmin kansallisella tasolla.

Laadukasta opetus- ja kartoitusmateriaalia tuotetaan ja tiydennyskoulutusta jirjes-
tetddn riittavasti.

Lasten kanssa toimivat aikuiset sekd varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa ja perusope-
tuksessa ettd sosiaali- ja terveydenhuollon piirissd tarvitsevat tydkaluja lapsen kehityksen
seurantaan, osaamisen tunnistamiseen sekd tietojen ja taitojen karttumisen tukemiseen.
Siksi on tdrkedd huolehtia siitd, ettd esimerkiksi matematiikkaan ja didinkieleen liittyvia
laadukasta materiaalia ja tdydennyskoulutusta on tarjolla riittdvdsti suomeksi ja ruotsiksi.
Myo6s koulutulokkaiden liht6tason kartoittamiseen tulee olla saatavilla materiaalia.

Huolehditaan resurssien riittivyydestd suhteessa varhaiskasvatuksen ja esi- ja perus-
opetuksen perusteasiakirjoihin.

Varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja perusopetuksen henkiloston tehtdvind on vastata
lasten erilaisiin tarpeisiin ja ohjata tietojen, taitojen ja asenteiden kehittymistd varhaiskas-
vatussuunnitelman ja esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden tavoitteiden
suuntaisesti. Varhaiskasvatuksen ja opetuksen laatua tulee arvioida ja kehittdd tarpeen
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14.

mukaan, jotta voidaan systemaattisesti edistdd perusteasiakirjojen sisdltjen ja tavoitteiden
saavuttamista. Korkeaa laatua ylldpidetddn. Esiopetusta tdydentdva varhaiskasvatus ndyttda
tuottavan parempia tuloksia kuin kotihoito esiopetusvuonna. On perusteltua suositella
esiopetusta tdydentdvdd varhaiskasvatusta ja kehittdd esiopetusta pikemminkin koko-
pdivdiseksi kuin osapdivdiseksi. Tdhdn tarvitaan riittdvasti resursseja. Jos lapsen eldmdin
liittyy useita matalaa ldhtotasoa ennakoivia riskitekijoitd, perheille kannattaa suositella
osa-aikaisen sijaan kokoaikaista varhaiskasvatusta.

Resursseja suunnataan perheiden lukemisharrastuksen tukemiseen.

Koska lukemisharrastus on yhteydessd sekd oppilaan ldht6tasoon ettd huoltajien korkeaan
koulutustasoon, on perusteltua suunnata rahoitusta kestdvasti perheiden lukemisharras-
tuksen tukemiseen ja kiinnittdi erityisesti huomiota matalammin koulutettuihin huolta-
jiin. My0s terveydenhuollon ammattilaiset esimerkiksi neuvoloissa tarvitsevat riittdvasti
tietoisuutta ja koulutusta varhaisen lukemisen merkityksesta.
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Liite 1. Menetelmadratkaisuja

Otos ja aineisto

Otokseen kuului 264 koulua, ja tietoa kerdttiin myo6s viidessd erityiskoulussa. Koulujen maara
vastaa reilua 13 prosenttia kaikista ensimmadisen vuosiluokan perusopetusta antavista kouluista
(N =1 969). Ruotsinkielisid kouluja oli mukana 53 mika vastaa 28,2 prosenttia ruotsinkielisistd
kouluista. Vastaavasti suomenkielisid kouluja oli 12,2 prosenttia kaikista kouluista. Varsinaiseen
otokseen kuului 7 770 oppilasta edustaen kaikkia kuntaryhmia (kaupunki/taajama/maaseutu) ja
AVI-alueita (Eteld- /Lounais- /Itd-/Linsi- ja Sisd-/Pohjois-Suomi/Lappi) sekd suomen- ja ruotsin-
kielisid kouluja. Oppilasaineistossa saavutettavuus oli 18,8 prosenttia perusjoukosta. Varsinaisen
otoksen lisdksi koottiin erityisotos myos erityistd tukea saavista oppilaista ja erityiskouluista.

Tdmadn raportin tulokset perustuvat pddsdadntdisesti oppilaiden huoltajille kohdennettuun, oppilas-
aineistoa tukevaan kyselyyn. Varsinaiseen otokseen liittyvid huoltajavastauksia saatiin kaikkiaan
4 316 (vastausprosentti 56 %), mutta muuttujakohtaiset otoskoot saattavat poiketa tdstd hieman
puuttuvien vastausten vuoksi. Huoltaja-aineistossa huomattavaa on se, ettd vastanneiden huol-
tajien lapset edustavat selvdsti paremmin menestyneitd oppilaita kuin vastaamatta jittineiden
huoltajien lapset. Kun koko aineistossa matematiikan ja didinkielen tehtavisarjojen pistemadrien
keskiarvo asetettiin arvoon 500, huoltajakyselyyn vastanneiden aineistossa oppilaiden kokonais-
osaamisen keskiarvo oli 516 ja vastaamatta jattineiden ryhmadssa oli 480. Jos tarkastellaan vield
oppimaddrittdin, suomen tai ruotsin kieltd ja kirjallisuutta opiskelevien oppilaiden keskiarvo oli
koko otoksessa 505 pistettd. Niilld oppilailla, joilta taustatiedot saatiin, oli keskimdarin 519 pistetta.
Suomi tai ruotsi toisena kielend (S2) -oppilailla koko otoksen keskimddrdinen pistemdird oli 426
pistettd. Niilld S2-oppilailla, joilta taustatiedot saatiin, oli keskimdérin 450 pistettd. Taustatietoja
jdi puuttumaan 320 S2-oppilaalta, joiden keskimdardinen pistemddrd oli 411 pistettd. On ilmeis-
td, ettd huoltajakyselyyn vastanneet ovat olleet useammin korkeammin koulutettuja ditejd kuin
kokonaisaineistossa, joskaan tdmi ei kdy suoraan esiin vastauksista. Aineiston vinoutuneisuus
on hyvd pitdd mielessd, kun tarkastellaan huoltajien vastauksia.

Huoltajakyselystd saatiin tiedot oppilaiden kotikielistd 4 306 oppilaalta. Ndiden oppilaiden koti-
kielien vaihtelua kuvataan taulukossa 1. Huoltaja-aineistoon vastanneiden oppilaiden huoltajien
koulutustausta on koottu taulukkoon 2.

Suurin osa sekd suomen- ettd ruotsinkielisten koulujen oppilaista puhui kotikielenddn koulun
opetuskieltd: suomenkielisissd kouluissa 3495 oppilasta ja ruotsinkielisissd kouluissa 182 oppilasta.
Ruotsinkielisissd kouluissa oli kuitenkin ldhes yhtd paljon (163) sellaisia oppilaita, jotka kaytti-
vit kotonaan sekd suomea ettd ruotsia. Tdllaisia oppilaita oli suomenkielisissd kouluissa vain 32.
Suomenkielisissd kouluissa toisiksi suurin ryhma oli sellaisia oppilaita, joiden kotikielind olivat
suomi ja jokin muu kieli kuin ruotsi (247). Suomenkielisissd kouluissa iso ryhma (142) oli myos
sellaisia oppilaita, joiden kotikieli oli jokin muu kuin suomi ja/tai ruotsi. Muita kieliyhdistelmia
oli kotikieleni vain yksittdisilld oppilailla.
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Kyselyyn vastanneissa perheissd dideistd 60 prosenttia ja isistd 46 prosenttia oli suorittanut joko
ammattikorkeakoulu- tai yliopistokoulutuksen. Tilastokeskuksen rekisteristd tiedetddn, ettd
vuoden 2018 loppuun mennessd naisista 58 prosenttia ja miehistd 43 prosenttia oli suorittanut
jonkin korkea-asteen tutkinnon (Tilastokeskus, 2019b). Koko vdest66n verrattuna taustatietoja
antaneet huoltajat edustavat siis hieman keskimddrdistd koulutetumpaa vieston osaa.

TAULUKKO L1.46. Oppilaiden kotikieli huoltajakyselyn perusteella

suomi ja suomi ja ruotsi ja suomi, ruotsi
suomi ruotsi ruotsi muu muu muu jamuu
kaikki koulut 3502 183 195 148 249 14 15
suomenkieliset koulut 3495 1 32 142 247 1
ruotsinkieliset koulut 7 182 163 6 2 13

TAULUKKO L1.47 Huoltajien koulutustausta huoltajakyselyn perusteella

ammatillinen ammatti-
N peruskoulu tutkinto lukio korkeakoulu yliopisto muu
&idin tai muun huoltajan
koulutustausta 4548 3,5% 2714 % 8,1% 30,3 % 29,7 % 1,0 %
isén tai muun huoltajan
koulutustausta 4518 52 % 40,9 % 6,4 % 23,6 % 22,0 % 1,9 %

Arvioinnissa kaytetyt tehtavat

Varhaisten ikdvuosien aikana tapahtuva osaamisen ja asenteiden mittaaminen on luonnollisesti
haasteellisempaa kuin myShempind kouluvuosina, jolloin oppilaiden luku- ja kirjoitustaidot ovat
kehittyneet. Yhtddltd haasteena on oppilaiden luku- ja kirjoitustaidon laaja vaihtelu - osa ei tunne
vield kirjaimia, kun osa lukee ja kirjoittaa jo sujuvasti. Haasteellista on my®0s se, ettd kansallisessa
oppimistulosarvioinnissa on tarkoituksenmukaista pyrkid kattamaan testitehtdvilld osaamisen
eri tasoja niin laajasti kuin se on mahdollista.

Tehtdvien ja lopullisen tehtdvdsarjan laadinnassa oleellista oli huolehtia siitd, ettd kaikkien
aloittavien oppilaiden osaamisen tasoa voitiin uskottavasti mitata. Tehtdvdsarjaan suunniteltiin
tietoisesti tehtdvid, joissa ei tarvittu luku-, lasku- tai kirjoitustaitoa, ja toisaalta tehtavid, joilla
voitiin mitata sitd, kuinka pitkalle osaavimmat oppilaat olivat edistyneet. Tiedonkeruu tehtiin
digitaalisella tehtdvdsarjalla, jonka suurin osa oppilaista teki tableteilla ja osa tietokoneilla. Useita
erilaisia tehtdvdpohjia ja jirjestelmdn kdyttotapoja testattiin 3-10-vuotiailla lapsilla. Ndissd ob-
servoinneissa todettiin, ettd kaksi tehtavapohjaa, paina ja siirrd (ks. esimerkkejia Metsamuuronen
& Ukkola, 2019, ss. 19, 28-30), toimivat parhaiten ja niilld voitiin kattaa mitattavat sisdltoalueet
riittdvdn laajasti. Niinpd kaikki alkumittaukseen valitut tehtédvidt olivat nditd kahta tyyppia.
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Mittareiden luotettavuus

Osaamismittareiden rakennevaliditeetin osuvuutta voi pitdi erittdin hyvani (ks. validiteetin lajeista
ja eroista esimerkiksi Metsimuuronen & Rdsdnen, 2019). Mittarin rakenne vastaa varsin tarkasti
kansallisissa opetussuunnitelmien perusteissa kuvattua tai taustalla olevaa, tarkoitettua (teoreet-
tista) rakennetta. Opetussuunnitelma perusteista johdetuista 32 pda- ja alasisiltdalueista 30 oli
mittauksen kohteena (ks. Metsimuuronen & Ukkola, 2019, Taulukot 1 ja 2). My6s mittauksen
sisdllon validiteetin osuvuutta voidaan pitad riittdvind. Mittarin sisdlto vastaa laajasti opetussuun-
nitelman perusteissa kuvattuja sisdltéalueiden tavoitteita. Tatd pyrittiin saavuttamaan yhtdailtd
silld, ettd tehtdvien laatijoina oli kokeneita esi- ja alkuopetuksen opettajia ja asiantuntijoita, ja
toisaalta sillg, ettd tehtdvien mddrd oli riittdva laaja-alaisuuden saavuttamiseksi. Mittauksen eko-
logista validiteettia nostettiin pitdmalld huoli siitd, ettd mittauksessa katetaan riittdvan laajasti
eri ajattelun tasoja. Tdssd taustalla oli Andersonin-Krathwohlin (Anderson & Krathwohl, 2000)
Bloomin taksonomiaan (Bloom ym. 1959) perustuva luokittelu. Tehtdvdsarjaan valittiin tietoisesti
niin tunnistamista, ymmartdmistd, soveltamista kuin jossain madrin myds korkeampia taitoa
edellyttdvid tehtdvid oppilaiden ikdtaso huomioiden. Tehtdvisarjassa kukaan oppilaista ei saanut
tdysid pisteitd ja kaikki saivat vdhintddn 13 pistettd. Ndin ollen aineistossa ei ole lattia- tai katto-
efektid. Nayttdd siltd, ettd tehtdvdsarjat ovat olleet kokonaisuutena sopivan vaikeita alkumittausta
ajatellen. Ndin voidaan ehkd sanoa, ettd my6s mittauksen ilmivaliditeetti on riittava.

Odotetusti osaamismittareiden mittatarkkuudet eli reliabiliteetit ovat korkeita niilld mittareilla,
jotka koostuvat monista osioista ja joissa oppilasvaihtelu on suurta. Nitd ovat keskeiset pddsummat:
kokonaisosaaminen (kokonaispistemddrd 138 pistettd, o = 0,93) sekd matematiikan (62 pistettad,
a = 0,88) ja didinkielen kokonaissummat (126 pistettd, o = 0,93). Matematiikan tehtdvasarjassa
oli 58 tehtdvad, didinkielen tehtdvdsarjassa 104 tehtdvid ja koko tehtdvdsarjassa 115 tehtdvaa.
Mittareiden pituuksien ero johtuu siitd, ettd ldhes kaikissa matemaattisissa tehtdvissd on my0s
kielellinen komponentti: oppilas kuuli tehtdvinannot puhuttuna (esimerkiksi: "Paina suurinta
lukua.”). Ndin ollen valtaosa matematiikan tehtdvistd tuotti tietoa my6s kuullun ymmartdmisestd,
ja niin didinkielen tehtdvisarjan kokonaispistemddrad oli ldhes sama kuin kokonaispistemdara.
Niin didinkielen tehtdvdsarjan pistemadrd korreloi lihes yksi yhteen kokonaispistemadran kanssa
(r = 0,996, ks. Metsamuuronen & Ukkola, 2019, ss. 21-22) eikd kokonaisosaamista ollut tarpeen
raportoida erikseen kuin poikkeustapauksissa.

Osaamismittareiden lisdksi oppilaiden suhtautumista kouluun ja koulun oppiaineisiin kartoitettiin
lyhyelld kysymyssarjalla. Oppilaita kysyttiin kysymyksid suhtautumisesta lukemiseen, laskemiseen
ja kirjoittamiseen, kdsityksistd omasta osaamisesta ndissd taidoissa sekd kolmantena asennekoko-
naisuutena oppilaan kisityksistd sosiaalisiin taitoihin liittyen. Oppiaineiden nimid (matematiikka,
didinkieli ja kirjallisuus) ei kysymyksissd kdytetty. Asteikkona kdytettiin 5-portaista Likertin
asteikkoa hymynaamoilla. Kokonaisuutena 10-osioiden suhtautumismittarin reliabiliteetti on
riittavd (o = 0,77) pddtelmien tekemiseen ja oppilaiden vertaamiseen.
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Raportissa kaytettdvat tilastolliset termit ja menetelmat

Analyyseissa kdytetddn tilastolliseen testaukseen liittyvdd termid "tilastollisesti merkitsevd” ku-
vaamaan sitd, kuinka luotettavasti ryhmien vililld on eroa koko populaatiossa eli muissakin kuin
vain otoskouluissa. Kun tekstissad esimerkiksi kerrotaan eron kahden tai useamman ryhman vélilla
olevan tilastollisesti merkitsevd, se tarkoittaa, ettd ero tulisi todenndkdisesti ndkyviin kaikissa tai
ldhes kaikissa otoksissa samasta perusjoukosta. Tdlldin virhepddtelman riski on hyvin pieni: riski
voi olla esimerkiksi korkeintaan 1 prosenttia, jolloin tekisimme saadusta tuloksesta poikkeavan
pditelman vain yhden kerran, kun samanlaisia otoksia olisi sata. Tdmdn indikaattorina tekstissa
kdytetddn merkintdd p = 0,01. Vastaavasti merkintd p < 0,001 tarkoittaa sitd, ettd virhepditelmin
riski jad pienemmadksi kuin 0,1 prosenttia. Tieddimme siis, ettd tytt6jen ja poikien kokonaisosaa-
misen ero on 14 pistettd. Tilastollinen testaus (t- tai F-testi) kertoo, ettd eron merkitsevyys on
p <0.001. Tim4 kertoo, ettd ero poikien ja tyttdjen vidlilld on populaatiossa todellinen ja ettd virhe-
pddtelman riski on pieni. Tilastollinen merkitsevyys ei kuitenkaan kerro onko ero suuri vai pieni.
Kun otoskoko on suuri, erot ovat usein merkitsevid, vaikka niiden merkitys olisikin mitdttdman
pieni. Eron suuruuden hahmottamiseksi kiytamme toista tilastolukua: efektikokoa.

Efektikoko kertoo sen, kuinka suurta ryhmien vilinen ero on. Jos tyttdjen ja poikien keskiarvot
olisivat samat ja jakaumat samanlaiset, sukupuolimuuttujan efektikoko on nolla. Talléin - ja kun
efektikoon osoitin on lihelld nollaa - tekstissd saatetaan sanoa, ettd “ero ei ole merkittava”. Jos
taas esimerkiksi poikien lihtdtaso olisi tyttéjen lihtotasoa niin paljon korkeampi tai matalampi,
ettd 80 prosenttia pojista sijoittuu tyttdjen keskiarvon yli- tai alapuolelle, efektikoko on suuri
ja tekstissd voidaan sanoa, ettd “ero ryhmien vililld on erittdin merkittiva”. Efektikoon mittana
kiytetddn raportissa ensisijaisesti Cohenin f-, d- ja h-mittoja (Cohen, 1988), koska niitd on helppo
verrata eri aineistojen vililld ja koska niille on olemassa karkeita rajoja kuvaamaan efektikoon
pienuutta tai suuruutta. Cohenin f on kidytossd, kun vertaillaan kahta tai useampaa keskiarvoa,
Cohenin d, kun kuvataan korrelaation suuruutta ja h, kun verrataan prosenttiosuuksia toisiinsa.
Karkeat rajat efektikoon suuruudelle on esitetty Taulukossa 48 (ks. Cohen, 1988, ss. 285-287 flle,
ss. 25-27 d:lle ja ss. 184-185 h:lle).

TAULUKKO L1.48. Efektikokojen rajoja

efektikoon pieni keskisuuri suuri
indikaattori efektikoko efektikoko efektikoko
Cohenin f noin 0,1 noin 0,2-0,3 >04
Cohenin d noin 0,2 noin 0,4-0,5 >0,8
Cohenin h noin 0,2 noin 0,4-0,5 >0,8

Aineiston analyysi perustuu yksinkertaisten ja perinteisten analyysin menetelmien kadytto6n. Ndita
ovat varianssianalyysien, regressioanalyysien variaatiot, ja aineistoa kuvaavat tunnusluvut kuten
korrelaatiot. Korrelaatioiden ja regressiomallien yhteydessd kdytetddn edellisten termien lisdksi
termid selitysaste, joka kertoo, kuinka monta prosenttia muuttujat selittdvit toistensa vaihtelusta.
Kun kaksi muuttujaa on tdydellisessd yhteydessi toisiinsa, korrelaatio (r) muuttujien vililld on
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r = 1. Tall6in riittdd, kun tiedetddn toinen muuttujista. Jos toinen muuttuja selittdd tdydellisesti
toisen, selitysaste on 1,00 eli prosentteina ilmaistuna 100 %. Varianssianalyysin yhteydessa se-
litysasteena kdytetddn eetan nelittd (72, Pearson, 1903; 1905) tai osittaista eetan neli6td (partial
eta-squared, ryzp, ks. Pierce, Block & Aguinis, 2002), kun kyseessd on useita selittdvid tekijoitd.
Regressiomallien yhteydessd kuvataan selitysasteena multippelikorrelaatiokertoimen nelié R
Kun muuttujia on mallissa useampia kuin yksi, R?antaa hieman liian suuren arvion selitysastees-
ta, koska korrelaatiokertoimen neli6 johtaa aina positiiviseen suuntaan menevdin satunnaiseen
vaihteluun. Tatd korjataan ohjelmistoissa yleisesti Wherryn (1931) korjauksella, jota merkitddn
tekstissd symbolilla R?, ;.
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Liite 2. Lahtovaiheen kirjoitustaidon piirteita

Suomenkielisten koulujen oppilaiden kirjoitustaidon erityispiirteita

Suomenkielisten koulujen suomenkielisistd oppilaista yksi oppilas (0,4 %) ei tuottanut vastaukseensa
yhtdkddn ymmarrettivad kirjainta. Valtaosa ndytteeseen kuuluvista 277 oppilaasta oli kuitenkin
oppinut jo ainakin kirjaimia: 16,6 prosenttia osasi kirjoittaa yksittdisid kirjaimia ja 18,8 prosenttia
sanahahmoja tai kuvaan liittymattomid tuttuja nimid. Lisdksi 4,7 prosenttia osasi kirjoittaa foneet-
tista kirjoitusta. Kokonaisia sanoja osasi kirjoittaa 19,5 prosenttia ja kokonaisia irrallisia virkkeitd
15,2 prosenttia oppilaista. Alkeellisen kertomuksen osasi kirjoittaa 11,6 prosenttia oppilaista ja
kokonaisen kertomuksen 13,4 prosenttia oppilasta.

Yksittdisid kirjaimia kirjoittaneet oppilaat tuottivat keskimddrin 13 erilaista kirjainta, ja suurin
osa ndistd oppilaista kdytti yhdeksdd erilaista kirjainta. Kirjaimia tuottaneista oppilaista 61 % oli
poikia ja 38 % tyttojd. Tytot tuottivat keskimddrin 14 erilaista kirjainta, mutta suurin osa heistd
tuotti vain neljd kirjainta. Pojilla taas keskimddrdinen tuotettujen kirjainmddra oli 13, ja suurin
osa heistd tuotti yhdeksin kirjainta.

Oppilaiden tuotoksista laskettiin my6s sanamddrid. Yhden ymmarrettidvdn sanan oli kirjoittanut
5,9 prosenttia oppilaista. Pisin teksti oli 122 sanaa. Sanamddrdn mediaani oli yhdeksdn sanaa.
On kuitenkin huomioitava se, ettd tyypillisin arvo oli nolla, silld 54 oppilasta ei ollut kirjoittanut
yhtdkddn ymmadrrettdvad sanaa. Keskiarvo oli 13 sanaa. Jos otetaan huomioon vain ne oppilaat,
joiden tuotoksessa oli kokonaisia sanoja, tyypillisin tuotos oli kolmen sanan mittainen. Kym-
menesosa oppilaista oli kirjoittanut vdhintddn kaksi sanaa. Mediaani oli 11 sanaa ja keskiarvo
16 sanaa. Oppilaista 30 prosenttia oli kirjoittanut korkeintaan kuusi sanaa, mutta vastaavasti 30
prosenttia oli kirjoittanut yli 20 sanaa.

Niistd oppilaista, jotka olivat kirjoittaneet kokonaisia sanoja, 22,1 prosenttia ei jaotellut sanoja
sanavdlilld tai millidn muulla tavalla. Sanavilid osasi kdyttdd 46,8 prosenttia oppilaista. Lisdksi 31,1
prosentilla oppilaista oli jokin muu keino sanojen erottamiseen. Kokonaisia sanoja kirjoittaneista
oppilaista 24,8 prosenttia ei tukeutunut kuvaan. Heistd 24,8 prosenttia nimesi kuvasta jotakin, 4,5
prosenttia havaitsi jotakin tekemistd ja 16,2 prosenttia kuvaili tekemistd. Lisdksi 29,7 prosenttia
oppilaista tarinoi kuvan perusteella jotakin sellaista, mitd ei voinut ndhdd kuvasta.

Ainakin toisiinsa liittyvia virkkeitd osasi kirjoittaa 72 oppilasta (26,4 %). Vahintddn yhden koko-
naisen kappaleen osasi kirjoittaa 42 oppilasta (15,4 %). Lisdksi 14 oppilasta (5,1 %) osasi kirjoittaa
vahintddn kahden kappaleen pituisen kertomuksen, jossa oli koheesio.

Jos lasketaan mukaan kaikki tuotokset, 32,1 prosenttia oppilaista oli kdyttinyt pelkkid isoja kirjaimia.
Pikkukirjaimia kdytti jarjestelmallisesti 39,7 prosenttia oppilaista. Lisdksi 28,2 prosenttia oppilaista
oli kdyttinyt tekstissddn ainakin yhtd pikkukirjainta, useimmiten i-kirjainta. Jos lasketaan vain
ne oppilaat, jotka olivat kirjoittaneet ainakin yhden kokonaisen sanan, 28,8 prosenttia oppilaista
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kaytti pelkkid isoja kirjaimia. Pikkukirjaimia kdytti jarjestelmallisesti 39,6 prosenttia oppilaista.
Lisdksi 31,5 prosenttia oppilaista oli kdyttdnyt tekstissddn ainakin yhtd pikkukirjainta. Kaikista
oppilaista 15,5 prosenttia oli kdyttdnyt jotakin lopetusmerkkid ainakin kerran.

Sukupuolten viliset osaamiserot olivat kirjoittamisessa suuremmat kuin didinkielen kokonais-
tuloksessa, joka sisdlsi erilaisia tulkinnan ja tuottamisen tehtévid. Pojista 54,0 prosenttia osasi
kirjoittaa vahintddn sanoja, kun taas tytoistd sanoja osasi kirjoittaa jopa 64,4 prosenttia. Kokonaisia
virkkeitd oli kirjoittanut tytoistd 48,5 prosenttia ja pojista 30,3 prosenttia. Ainakin yhden kappa-
leen pituisen koherentin tekstin oli kirjoittanut 23,6 prosenttia tytoistd ja 7,4 prosenttia pojista.

Ruotsinkielisten koulujen oppilaiden kirjoitustaidon erityispiirteita

Kaikki ruotsinkielisistd kouluista tulleet oppilaat - mukaan lukien S2-oppilaat - tuottivat vas-
taukseensa ainakin kirjaimia. Oppilaista 17 (8,8 %) kirjoitti yksittdisid kirjaimia ja 22 oppilasta
(11,4 %) osasi kirjoittaa sanahahmoja tai kuvaan liittymattémia tuttuja nimid, esimerkiksi "mam-
ma”, "pappa” tai oman nimensd. Lisdksi kahdeksan oppilasta (4,1 %) osasi kirjoittaa foneettista
kirjoitusta. Kokonaisia sanoja osasi kirjoittaa 59 oppilasta (30,6 %). Oppilaista 20 (10,4 %) osasi
kirjoittaa kokonaisia irrallisia virkkeitd. Alkeellisen kertomuksen osasi kirjoittaa 44 oppilasta

(22,8 %) ja kokonaisen kertomuksen 23 oppilasta (11,9 %).

Yksittdisid kirjaimia kirjoittaneet oppilaat tuottivat keskimadrin 14 kirjainta, ja suurin osa heistd
kdytti yhdeksid erilaista kirjainta. Kirjaimia tuottaneista oppilaista 30 % oli tytt&jd ja 70 % poikia.
Tytot tuottivat keskimddrin 16 erilaista kirjainta, ja suurin osa heistd tuotti yhdeksan kirjainta.
Pojilla taas keskimddrdinen kirjainmddrd oli 15, ja suurin osa heistd tuotti nelji kirjainta.

Yhden ymmarrettivin sanan oli kirjoittanut 10 oppilasta (5,3 %). Pisin teksti oli 135 sanaa. Sana-
maddrdn mediaani oli 14 sanaa. On kuitenkin huomioitava se, ettd 22 oppilasta ei ollut kirjoittanut
yhtdkddn ymmadrrettdvdd sanaa. Keskiarvo oli 21 sanaa. Jos otetaan huomioon vain ne oppilaat,
joiden tuotoksessa oli kokonaisia sanoja, tyypillisin tuotos oli yhden sanan mittainen. Tdssd
ndhdidin eri suomendkielisiin oppilaisiin: iso osa ruotsinkielisistd oppilaista on osannut tuottaa
jonkin yksittdisen lyhyen sanan, kun taas suomenkieliset oppilaat ovat tuottaneet pddasiassa
kirjaimia. Sanamddrdan mediaani oli 15 sanaa ja keskiarvo 24 sanaa. Kymmenesosa oppilaista oli
kirjoittanut vahintddn kaksi sanaa. Oppilaista 30 prosenttia oli kirjoittanut korkeintaan yhdeksdn
sanaa, ja vastaavasti 30 prosenttia oli kirjoittanut yli 29 sanaa. Tdssd kohdin on muistettava, ettd
mukaan ndytteeseen sattui poikkeuksellisen hyva luokka. Taimdn luokan oppilaista kolme osasi
kirjoittaa foneettista kirjoitusta tai tuttuja nimid ja kaksi oppilasta kokonaisia sanoja. Kaikki muut
kirjoittivat kokonaisia virkkeitd ja pitkid tarinoita, jotka nostivat huomattavasti esimerkiksi sana-
maddrdn keskiarvoja: timan koulun oppilaat kirjoittivat keskimddrin 52 sanaa ja tyypillisin tuotos
oli kokonainen tarina, jossa oli koherentteja kappaleita.

Jos lasketaan mukaan kaikki tuotokset, 59,6 prosenttia oppilaista oli kdyttanyt pelkkid isoja kirjaimia.
Pikkukirjaimia kdytti jarjestelmaillisesti 7,8 prosenttia oppilaista. Lisdksi 32,6 prosenttia oppilaista
oli kdyttinyt tekstissddn ainakin yhtd pikkukirjainta, useimmiten i-kirjainta. Jos lasketaan vain
ne oppilaat, jotka olivat kirjoittaneet ainakin yhden kokonaisen sanan, 57,9 prosenttia oppilasta
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kaytti pelkkid isoja kirjaimia. Pikkukirjaimia kaytti jarjestelmallisesti 8,8 prosenttia oppilaista.
Lisdksi 33,3 prosenttia oppilaista oli kdyttanyt tekstissddn ainakin yhtd pikkukirjainta, useimmiten
i-kirjainta. Kaikista oppilaista 15,5 prosenttia oli kdyttdnyt jotakin lopetusmerkkid ainakin kerran.

Niistd oppilaista, jotka olivat kirjoittaneet kokonaisia sanoja, 19,9 prosenttia ei jaotellut sanoja
sanavalilld tai milladn muulla tavalla. Sanavalid osasi kdyttdd 52,6 prosenttia oppilaista. Lisdksi 27,5
prosentilla oppilaista oli jokin muu keino sanojen erottamiseen. Kokonaisia sanoja kirjoittaneista
oppilaista 11,7 prosenttia ei tukeutunut kuvaan. Heistd 37,4 prosenttia nimesi kuvasta jotakin.
Tdssd kohdin on muistettava, ettd kuvassa oli useita ruotsin kielelld lyhyitd ja helppoja sanoja.
Oppilaista 1,8 prosenttia havaitsi jotakin tekemistd ja 9,9 prosenttia kuvaili tekemistd. Lisdksi
39,2 prosenttia oppilaista tarinoi kuvan perusteella jotakin sellaista, mitd ei voinut ndhdd kuvasta.

Ainakin toisiinsa liittyvid virkkeitd osasi kirjoittaa 28 oppilasta (35,8 %). Vahintddn yhden koko-
naisen kappaleen osasi kirjoittaa 25 oppilasta (22,1 %). Lisdksi 15 oppilasta (7,9 %) osasi kirjoittaa
vahintddn kahden kappaleen pituisen kertomuksen, jossa oli koheesio.

Sukupuolten viliset osaamiserot olivat kirjoittamisessa suuremmat kuin didinkielen kokonais-
tuloksessa, joka sisdlsi erilaisia tulkinnan ja tuottamisen tehtévid. Pojista 67,4 prosenttia osasi
kirjoittaa vahintddn sanoja, kun taas tytoistd sanoja osasi kirjoittaa jopa 86,7 prosenttia. Kokonaisia
virkkeitd oli kirjoittanut 57,3 prosenttia tytdistd ja 36,6 prosenttia pojista. Ainakin yhden kappa-
leen pituisen koherentin tekstin oli kirjoittanut 25,6 prosenttia tytoistd ja 17,3 prosenttia pojista.

S2-oppimaaran mukaan aloittavien oppilaiden kirjoittamisen erityispiirteita

S2-oppilaiden joukko oli ndytteessd sen verran pieni (40 oppilasta), ettei siitd kannata tehdd koko
populaatiota koskevia padtelmid. S2-oppilaiden kirjoitustaidot jakaantuivat samaan tapaan kuin
muidenkin oppilaiden: yksi oppilas ei tuottanut vastaukseensa yhtdkdin kirjainta, valtaosa osasi
tuottaa ainakin kirjaimia tai sanahahmoja, ja jotkut osasivat kirjoittaa sanoja tai irrallisia virkkeita.
Muutama oppilas osasi kirjoittaa my0os kokonaisen kertomuksen. Keskimdirin osaaminen oli
heikompaa kuin suomen kielen ja kirjallisuuden oppimddrda opiskelevilla oppilailla.

S2-oppilaista yksi (2,6 %) ei tuottanut vastaukseensa yhtdkdadn ymmarrettdvdd kirjainta. Valtaosa
oppilaista oli kuitenkin oppinut jo ainakin kirjaimia: 11 oppilasta (19,6 %) osasi kirjoittaa yksittdisid
kirjaimia ja viisi oppilasta (8,8 %) osasi kirjoittaa sanahahmoja tai tuttuja nimia. Lisdksi neljd op-
pilasta (10,5 %) osasi kirjoittaa foneettista kirjoitusta. Kokonaisia sanoja osasi kirjoittaa yhdeksin
oppilasta (14,3 %). Oppilaista kolme (6,8 %) osasi kirjoittaa kokonaisia irrallisia virkkeitd. Yksi
oppilas (2,6 %) osasi kirjoittaa alkeellisen kertomuksen ja neljd oppilasta (12,2 %).
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Liite 3. Oppilaan persoonan piirteet lIahtotason
selittajana regressioanalyysissa

A) Kokonaisosaaminen

selittavat muuttujat "Lapsi..." B? keskivirhe t p-arvo
vakio 176,05 26,88 6,55  <0,001
Lapsi on kiinnostunut tutkimaan teksteja, sanoja, kirjaimia ja aanteita. 45,65 3,19 14,32 <0,001
FA2: kiinnostunut lapsi 25,60 6,44 3,98 <0,001
Lapsi keskittyy tekem&ansa. 23,45 2,53 9,26 <0,001
Lapsi on kiinnostunut luokittelemaan, vertailemaan ja laskemaan asioita. 19,36 3,20 6,06  <0,001
Lapsen vertaissuhteissa on esiintynyt kiusaamista, torjumista tai yksindisyytta. -3,82 1,66 2,30 0,022
1) selitettdva muuttuja: Kokonaisosaaminen, selittdvissa muuttujissa asteikko 14
2) standardoimattomat kertoimet
mallin selitysasteet: R2= 0,131; R4, = 0,130

B) Matematiikka
selittavat muuttujat "Lapsi...”! B2 keskivirhe t p-arvo
Vakio 336,59 12,30 27,36 <0,001
Lapsi on kiinnostunut luokittelemaan, vertailemaan ja laskemaan asioita. 23,18 2,48 9,35  <0,001
Lapsi on kiinnostunut tutkimaan teksteja, sanoja, kirjaimia ja &anteita. 2117 2,47 856  <0,001
Lapsi keskittyy tekem&ansa. 20,88 2,56 8,15 <0,001
Lapsi on kiinnostunut musiikista ja rytmeista. -12,75 2,16 591 <0,001
Lapsen vertaissuhteissa on esiintynyt kiusaamista, torjumista tai yksindisyytta. -3,57 1,68 2,12 0,034

1) selitettdva muuttuja: Matemaattinen osaaminen, selittavissa muuttujissa asteikko 1-4
2) standardoimattomat kertoimet
mallin selitysasteet: R = 0,089; R%q = 0,088
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C) Aidinkieli

selittvat muuttujat "Lapsi...”! B? keskivirhe t p-arvo
Vakio 180,68 26,95 6,70 <0,001
Lapsi on kiinnostunut tutkimaan teksteja, sanoja, kirjaimia ja &anteita. 46,30 3,20 14,49  <0,001
FA2: kiinnostunut lapsi 24,83 6,45 3,85 <0,001
Lapsi keskittyy tekemaansa. 23,20 2,54 9,14 <0,001
Lapsi on kiinnostunut luokittelemaan, vertailemaan ja laskemaan asioita. 18,01 3,21 5,62 <0,001
Lapsen vertaissuhteissa on esiintynyt kiusaamista, torjumista tai yksindisyytta. -4,02 1,67 2,41 0,016

1) selitettdva muuttuja: Aidinkielen ja kirjallisuuden osaaminen, selittavissa muuttujissa asteikko 14

2) standardoimattomat kertoimet
mallin selitysasteet: R?=0,131; R%4 = 0,112
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Liite 4. Oppilaan persoonan piirteet lahtdtason selittajana DTA:ssa

A) Kokonaisosaaminen
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B) Matematiikka
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C) Aidinkieli
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Liite 5. Oppilaan harrastukset [ahtotason

selittajana regressioanalyysissa

A) Kokonaisosaaminen

"Lapsi puuhailee tai harrastaa itsenaisesti tai ohjatusti:” (kylla/ei)! B? keskivirhe t p-arvo
vakio 452,77 43 105,547 <0,001
lukemista, lukemisen kuuntelemista 54,73 34 16,192 < 0,001
kirjoittamista 22,58 34 6,619 <0,001
ohjelmointia, videoiden tekemistd, kuvankasittelya 12,06 59 2,034 0,042
pelaamista (lautapelit, sahkdiset pelit) 16,50 39 4,24 <0,001
kasitdita, rakentelua, pienoismalleja -10,11 3,0 -3,33 0,001
elokuvien tai sarjojen katsomista -15,46 3,3 —4,712 < 0,001
Ohjattujen harrastusten maara (3 ryhmaa) 18,81 19 9,887 <0,001
1) Selitettdva muuttuja: Kokonaisosaaminen, selittdvissa muuttujissa asteikko 0-1
2) Standardoimattomat kertoimet
mallin selitysasteet: R?=0,128; R%4 = 0,126

B) Matematiikka
"Lapsi puuhailee tai harrastaa itsenaisesti tai ohjatusti:” (kylla/ei)! B? keskivirhe t p-arvo
vakio 455,218 454 100,27 <0,001
lukemista, lukemisen kuuntelemista 41,426 3,292 12,582 <0,001
pelaamista (lautapelit, sahkdiset pelit) 28,625 3,909 7,323 < 0,001
kuvataidetta, piirtamista, askartelua 7173 3,37 -2,129 0,033
elokuvien tai sarjojen katsomista -11,37 3,313 -3,432 0,001
Ohjattujen harrastusten maara (3 ryhmaa) 19,141 1,923 9,954 < 0,001

1) selitettdva muuttuja: Matemaattinen osaaminen, selittavissa muuttujissa asteikko 0-1

2) standardoimattomat kertoimet
mallin selitysasteet: R?= 0,079; R4 = 0,078
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C) Aidinkieli

"Lapsi puuhailee tai harrastaa itsenaisesti tai ohjatusti:” (kylla/ei)! B? keskivirhe t p-arvo
vakio 452,398 4,301 105,179 <0,001
lukemista, lukemisen kuuntelemista 55,308 3,39 16,317 <0,001
kirjoittamista 24,088 34 7,085 < 0,001
pelaamista (lautapelit, sahkdiset pelit) 16,341 3,899 4,191 <0,001
elokuvien tai sarjojen katsomista -14,822 3,286 -4,511 < 0,001
kasitdita, rakentelua, pienoismalleja -9,856 3,041 -3,241 0,001

Ohjattujen harrastusten maara (3 ryhmaa) 18,628 1,908 9,763 <0,001

1) selitettava muuttuja: Aidinkielen ja kirjallisuuden osaaminen, selittévissa muuttujissa asteikko 0-1

2) standardoimattomat kertoimet
mallin selitysasteet: R2= 0,128; R = 0,127
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Liite 7. Oppilaan kotikieli "muu” (n =
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Liite 8. Lahisuvun oppimisvaikeudet lahtotason selittdjina

Regressioanalyysi

A) Matematiikka

Muuttujat! B? keskivirhe t p-arvo
vakio 523,19 1,71 305,28 <0,001
Oppimisvaikeuksien maara lahisuvussa
luokiteltu DTA:n perusteella (0-1-2) -24.71 3,81 -6,48 < 0,001
Vaikeus2 matemaattisia vaikeuksia (0-1) -25,33 7,26 -3,49 <0,001
Vaikeus1 kielellisia vaikeuksia (0-1) 12,04 5,88 2,05 0,041
1) selitettdva muuttuja: Matemaattinen osaaminen
2) standardoimattomat kertoimet
mallin selitysasteet: R?= 0,035; R4 = 0,034

B) Aidinkieli
Muuttujat! B? keskivirhe t p-arvo
vakio 526,02 1,74 302,82 <0,001
Oppimisvaikeuksien maara lahisuvussa
luokiteltu DTA:n perusteella (0-1-2) -25,14 2,97 -8,47 <0,001
Vaikeus2 matemaattisia vaikeuksia (0-1) -22,40 7,19 -3,12 0,002
Vaikeusb sosiaalisia vaikeuksia (0-1) 18,27 8,72 2,10 0,036

1) selitettdva muuttuja: Aidinkielen ja kirjallisuuden osaaminen
2) standardoimattomat kertoimet
mallin selitysasteet: R?= 0,038; R = 0,037
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DTA

A) Matematiikka

Matematulda koko koo

Mode U

513 Aa?
99,762

n 4316

% 100 0

Mean
Std. Do,

Predicted 513 887

|_
Slivaikens Cppimisvaikeuksien
maara lahisuvussa
Ay P-value=0000, F=Af 744,
df1=2, df2=4313

I],l[J I,ID 20,30 4050
Mode 1 Mode 2 Mode 3
hlean L7273 AT Mean 4596 R05 Mean 473 Ah4
Std Dev 499 919 Strl Dew 97 anq Std Dev an 479
n 31945 n m n 471
Y 724 Yo 16,7 Y% 109
Predicted 523,870 Predicted 496 805 Predicted 473 854
=] =
Waikeus2 matemaattisia vaikeuksia Vaikeus2 maternaattisia vaikeuksia
Ad. Pevaluc=U 000, F=1631/7, Ad). P-valuc=U.U04, F=8,164.,
dfi=1, df2=710 df1=1, df2=469
|
| | | |
0]!] 1]D 0o TIU
Nade 4 Node 5 Node 6 Node 7
kean 501 091 Mean 452 111 Mean 486 052 +| Mean 462 410
Std. Dev. 93 812 Std. Dew. 68,017 Std. Dev. 101,765 | Std. Dev. 76,785
n 657 n 63 n 228 An 213
Y 15.2 Y 15 Y 53 H D ok
Predicted 501 091 Predicted 452 111 Predicted 406 052 : Predicted 462 410
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B) Aidinkieli

Aidinkicli koko koc
MNode 0
Mean 515 A%
Sid D 100,731
i 4316
Y 00,0
Predicted 010 445
| =

Slinvaikeus Oppimisvailkeuksien
midara lahisuvussa
Adj. P-value=0,000, F=78,775,

if1=2, f?=4313
D_|D 1 ,|D 20,3040 5,0
Mode 1 Mode 2 Mode 3
ean 526 708 lean 493 528 Mean 474 215
Std. Dev. 102,229 Std. Dev. 09,201 Std. Dev. 03.073
n 3135 n T20 n 471
% 724 % 16.7 % 1048
Predicted 526,708 Predicted 403 528 Predicted 474,215
= =
Vaikeus2 matemaattisia vaikeuksia Vaikeus2 matemaattisia vaikeuksia
Adj. P-value=0,007, F=7 378, Adj. P-value=0,001, F=10,791,
df1=1, dr2=718 dil=1, di?-4/9
0.0 1]D D]D If
Nade 4 Node 5 Node 6 : Node 7 i
Mean 486 313 tlean 4/4 487 Mean 488 115  Mean 481 177 |
Std. Dev. 00 827 Std. Dev. 57,040 Std. Dev. 103 871 )| Std. Dev 7221 |
n 857 n 63 n 228 qn 243 H
% 15.2 % 1.5 % 53 i| % 56 |
Fredicted 448 313 Predicted 464 A4/ Predicted 484 115 3 Predicted 461 172 :
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Liite 9. Huoltajien koulutus lahtotason selittajina

A) Matematiikka

Matemstiikka koko koa

MNode 0
Mcan 513 995
Std. Diew, 93 254
n 4310
Y%

1)
Prodicied 613 995

Millainen on lapsen izan (tai muan

hunltajan) koulutustawsia?
Adj. Povalus=0 00, F=142 547

dfi=2, df*=4307

ylinppilastut kinto;

armrmatilingn koulutus, pereskouly;

yhinpisto
amm‘lli!eolmenknulu jokin i, (misshi\_q)
Node 1 Node 2 Node 3
han 525 B72 hfcan 450 026 Mean 550 742
Std. Dev. 9 249 Std. Dev. 93 106 Sid. Dew. Lol
n 1297 n a7 n ain
o a % a3 % 28
Pradicted 525 B72 Pradicted 490 026 Predicted S50 742
 © = E
Millsingn on lapsen sidin (tai Aidin¥ 0 Aidin¥ 0
muun huoltajar) koulutustausta? Adj Pvalue=0000, F=41 960, Adj Pvalue=0001, F=12.402,
Adj, Pvalue=0,000, F=27 180, =1, 42=2071 dft=1, d2=038
dfi=1, d=1235
|
arnmatillinen koulutus,; ammattikorkeakouly; yhopista 0,o00 1,000, <missings 0)000; <nvissing> 1,000
ylinppilaztutkinto; jokin muou;
pemskouly; <missing»
Mode 4 MNode 5 Mode & Mode 7 Node B Mode 3
Pean 04 119 Mlean 834 @72 Mean 476 b Mean a2 924 Mean S 287 Mean 553 /94
Std Dev 95448 Sid Dev 96,040 Sid Dev 89852 Sid Dev 94 414 Std Dev. 98 472 Std Dew 99,181
n 364 n e n w1y n 1054 n 63 n 877
% ap % 21 % 236 % 245 % 15 % 203
Predicled 504,119 Predicted 534 872 Predicled 476 B85 Predicted 502 924 Prodicted 805 257 Prodicted 553 794

Millainen on lapsen aidin (tai
riuun huoltajan] koululustausia?
Ady. Povalue=0010, F=8 671

df=1, diZ=1017

ammatillinen koulutus; jokin mus skl
Meode 10 Made 11
Mean A79 759 Mean 454 s
Std Dew 89 882 Sd D 85,198
n 2] n 124
% W8 o 29
Prudicled 479 759 Predicled 454 501
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B) Aidinkiel
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Liite 10. Perheen koulutuksellisen paaoman
erot eri osaamisen osa-alueilla

—
Ero tyttd poika Ero tyttdjen
aariryhmien ja poikien
valilla' valila

Aidinkieli, Tekstien tulkinta, Puhutun ymmartaminen kokonaisuutena 78 7 85 14
Matematiikka, Luvut ja laskutoimitukset, Laskut 77 73 81 8
Matematiikka, Luvut ja laskutoimitukset kokonaisuutena 77 71 82 1
Aidinkieli, Tekstien tulkinta kokonaisuutena 71 67 75

Aidinkieli, Kieli, kirjallisuus ja kulttuuri kokonaisuutena 71 67 75

Aidinkieli, Kieli, kirjallisuus ja kulttuuri, Sanasto 70 66 74

Matematiikka, Matemaattinen ajattelu, Sanalliset paéssalaskutehtévat 70 62 78 16
Matematiikka, Matemaattinen ajattelu kokonaisuutena 68 61 75 14
Aidinkieli, Tekstien tulkinta, Puhutun ymmértaminen, Sanataso 68 63 72

Aidinkieli, Tekstien tulkinta, Puhutun ymmartdminen, Virketaso 67 63 70

Aidinkieli, Tekstien tulkinta, Kuvien lukeminen 66 60 71 1
Aidinkieli, Tekstien tulkinta, Lukeminen kokonaisuutena 62 60 64 4
Aidinkieli, Tekstien tulkinta, Lukeminen, Kirjaintaso 60 57 64

Aidinkieli, Tekstien tulkinta, Lukeminen, Tavutaso 60 58 61 4
Aidinkieli, Tekstien tulkinta, Lukeminen, Sanataso 59 57 60

Matematiikka, Matemaattinen ajattelu, Suhteet 58 49 67 18
Aidinkieli, Tekstin tuottaminen kokonaisuutena 56 53 58 5
Aidinkieli, Tekstin tuottaminen, sanataso 56 53 58 5
Aidinkieli, Kieli, kirjallisuus ja kulttuuri, Kirjallisuus 54 51 57 6
Matematiikka, Geometria kokonaisuutena 52 50 55 5
Matematiikka, Matemaattinen ajattelu, Paattely 50 50 51 1
Aidinkieli, Tekstien tulkinta, Puhutun ymmartaminen, Aannetaso 50 41 58 17
Matematiikka, Luvut ja laskutoimitukset, Luvut 49 43 56 13
Aidinkieli, Tekstin tuottaminen, Virketaso 49 51 48 -4
Helpot tehtavat 48 44 52 9
Aidinkieli, Tekstien tulkinta, Lukeminen, Virketaso 47 49 45 -4
Matematiikka, Geometria ja mittaaminen, Geometria 46 39 53 14
Aidinkieli, Tekstien tulkinta, Lukeminen, Tarkka lukeminen 46 45 47 1
Matematiikka, Geometria ja mittaaminen, Aika ja kello 45 42 47 5
Aidinkieli, Tekstien tulkinta, Lukeminen, Tarinataso 42 46 39 -7
Aidinkieli, Tekstien tulkinta, Puhutun ymmartaminen, Tavutaso 42 37 46

Matematiikka, Geometria ja mittaaminen, Geometria 40 40 40

1) Perheen huoltajien koulutus on jaettu nelja@n ryhmaén DTA:n perusteella: 1) molemmilla huoltajilla peruskoulu tai
ammatillinen tutkinto, 2) toisella huoltajilla korkeintaan peruskoulu tai ammatillinen tutkinto, 3) molemmilla hugltajilla lukio
tai amk-koulutus tai toisella lukio/amk ja toisella yliopistokoulutus, 4) molemmilla huoltajilla yliopistokoulutus. Aériryhmié ovat
ryhmat 1 ja 4.
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Liite 11. Kiusattujen, torjuttujen tai yksindisten
oppilaiden profilointi DTA:n avulla

—
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Liite 12. Perusotoksen ja erityisotoksen erot eri osaamisen osa-alueilla

—
eroperus-  tytét pojat ero
ryhmén ja tyttojen

erityisryhman ja poikien
valilla! valilla
Aidinkieli ja kirjallisuus, Tekstien tulkinta, Puhutun ymmértaminen 100 18 92 26
Aidinkieli ja kirjallisuus, Tekstien tulkinta, Puhutun ymmértaminen, Adnnetaso 94 141 68 73
Matematiikka, Luvut ja laskutoimitukset 92 82 100 -18
Matematiikka, Matemaattinen ajattelu 90 109 84 25
Helpot tehtavat 87 116 71 45
Aidinkieli ja kirjallisuus, Tekstien tulkinta, Puhutun ymmértaminen, Sanataso 85 101 76 25
Matematiikka, Geometria 85 113 72 41
Aidinkieli ja kirjallisuus, Tekstien tulkinta 85 114 66 48
Aidinkieli ja kirjallisuus, Kieli, kirjallisuus ja kulttuuri 85 13 66 47
Aidinkieli ja kirjallisuus, Kieli, kirjallisuus ja kulttuuri, Sanasto 83 106 68 39
Matematiikka, Luvut ja laskutoimitukset, Laskut 82 80 83 -3
Aidinkieli ja kirjallisuus, Tekstien tulkinta, Puhutun ymmértaminen, Virketaso 81 M 66 45
Aidinkieli ja kirjallisuus, Tekstien tulkinta, Lukeminen, Kirjaintaso 81 120 57 63
Matematiikka, Matemaattinen ajattelu, Suhteet 80 96 79 16
Matematiikka, Geometria ja mittaaminen, Geometria 78 109 69 40
Aidinkieli ja kirjallisuus, Tekstien tulkinta, Kuvien lukeminen 78 89 70 19
Aidinkieli ja kirjallisuus, Kieli, kirjallisuus ja kulttuuri, Kirjallisuus 76 128 48 80
Matematiikka, Luvut ja laskutoimitukset, Luvut 76 57 91 -34
Aidinkieli ja Kirjallisuus, Tekstien tulkinta, Lukeminen kokonaisuutena 74 12 51 61
Aidinkieli ja kirjallisuus, Tekstien tulkinta, Lukeminen, Sanataso 72 13 48 65
Aidinkieli ja kirjallisuus, Tekstien tulkinta, Lukeminen, Tavutaso 71 104 49 55
Aidinkieli ja kirjallisuus, Tekstien tulkinta, Puhutun ymmértaminen, Tavutaso 69 12 46 67
Aidinkieli ja kirjallisuus, Tekstin tuottaminen 67 103 45 58
Aidinkieli ja kirjallisuus, Tekstin tuottaminen, sanataso 67 103 45 58
Matematiikka, Geometria ja mittaaminen, Geometria 64 81 51 29
Matematiikka, Matemaattinen ajattelu, Sanalliset paassalaskutehtavat 63 61 63 -3
Matematiikka, Matemaattinen ajattelu, Paattely 62 78 49 29
Matematiikka, Geometria ja mittaaminen, Aika ja kello 59 63 63 -1
Aidinkieli ja kirjallisuus, Tekstien tulkinta, Lukeminen, Tarkka lukeminen 48 76 31 45
Aidinkieli ja kirjallisuus, Tekstien tulkinta, Lukeminen, Virketaso 44 71 26 45
Aidinkieli ja kirjallisuus, Tekstien tulkinta, Lukeminen, Tarinataso 38 57 23 34
Aidinkieli ja kirjallisuus, Tekstin tuottaminen, Virketaso 35 53 23 30

1) erityisryhmaan kuuluvat erityiskoulujen oppilaat (n = 65) ja henkildkohtaisen oppimissuunnitelman mukaisesti opiskelevat
oppilaat (n = 42)
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