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Esipuhe

Kasilla olevan tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa yhtaalta nuorten syrjay-
tymiseen liittyvid riskitekijoitd niilta osin kuin syrjdytyminen ilmenee kouluvai-
keuksina, opintojen keskeytyksina tai jatko-opintojen ulkopuolelle jadmisend,
ja toisaalta persoonallisuuden vaikutusta koulumenestykseen ja koulun merki-
tystd psyykkisen hyvinvoinnin ja sosiaalisen padoman muodostumisessa.
Tutkimus toteutettiin kahdella taholla. Syrjaytymiseen liittyvia riskitekijoi-
td tarkasteltiin Opetushallituksen suorittamassa tutkimusosassa ja persoonal-
lisuuden tekijoiden merkitystd ja sosiaalisen padoman muodostumista tarkas-
teltiin tutkimuksen Helsingin yliopiston osassa. Syrjaytymisen riskitekijoita sel-
vitettiin erityisopetuksen, koulun koon, ainevalintojen sekd muiden rakenteel-
listen tekijoiden kautta. Tutkimuksessa tarkasteltiin myos nuorten kohtaamia
ongelmia peruskoulun ja toisen asteen vilisessd siirtymavaiheessa, jotka usein
liittyvdt nuorten lisddntyneeseen syrjdytymisriskiin. Lisdksi tutkimuksessa pyrit-
tiin selvittdmaan sosioekonomisen taustan merkitysta ja etsittiin vastauksia su-
kupuolieroihin sekd syrjaytymisen maaréssa ettd siihen johtaneissa syissa.
Koko projektin vastuullisena johtajana toimi Liisa Keltikangas-Jarvinen.
Opetushallituksen osahankkeen johtajana toimi Petri Pohjonen. Opetushal-
lituksen tutkimusosion valmistelusta vastasi tiimi, johon kuuluivat Petri Poh-
josen lisdksi Jorma Kuusela, Matti Kyro ja Kari Nyyssola. He laativat tutki-
mussuunnitelman, jonka keskiossa olivat koulukohtaisten tekijoiden yhteydet
nuorten syrjdytymisriskiin sekd nuorten ongelmat toiselle asteelle siirtymisessa.
Tutkimuksen tutkijoiksi valittiin Hannele Savioja ja Krister Karppinen. Alkupe-
rdinen suunnittelutiimi toimi tiiviisti tutkijoiden tukena koko tutkimuksen ajan.
Lisdksi Opetushallituksen sisalla toimi laajempi asiantuntijoista koostuva oh-
jausryhmd, joka omalta osaltaan tuki tutkimuksen toteuttamista.
Tutkimuksen psykologinen osa toteutettiin Helsingin yliopiston Kayttay-
tymistieteellisen tiedekunnan kehityspsykologian ja soveltavan kasvatustieteen



yksikossa (Soveltavan kasvatustieteen laitos, Sokla). Tutkimuksen suunnitte-
lija ja vastuullinen johtaja oli Liisa Keltikangas-Jarvinen, p&atutkija oli Saija
Alatupa. Muun tutkimustiimin muodostivat Paula Hirstio-Snellman, joka
vastasi kenttdvaiheen toteutumisesta, ja Mauri Niiniaho, joka vastasi kaytan-
non jarjestelyista.

Tutkimuksen kohdejoukkona olivat yldasteen yhdeksannen luokan oppi-
laat. Siind tarkasteltiin oppilaiden koulumenestystd synnynnaisen temperamen-
tin, itsetunnon, tavoitteellisuuden, motivaation, saavutetun sosiaalisen aseman
ja elimanhallinnan funktiona. Lisédksi tarkasteltiin koulun vaikutusta néihin
tekijoihin. Alisuoriutumien oli tutkimuksen keskeinen teema. Alisuoriutuminen
on sitd, ettd joidenkin oppilaiden koulumenestys jad alle heiddn oikean osaa-
misensa ja varsinaisen kapasiteettinsa. Opettajan ja oppilaan vuorovaikutus ja
sen selitysarvo koulumenestyksessa oli mys tutkimuksen kohteena. Samoin py-
rittiin selittdmadn tyttojen ja poikien eroja koulumenestyksessa. Tutkimus pyrki
yhdistimaan yksil6llisen ja rakenteellisen tarkastelukulman: tutkittiin, miten ra-
kenteelliset tekijat, kuten koulun ja luokan koko ja luokan pysywyys, vaikuttavat
koulumenestykseen ja sosiaalisen padoman rakentumiseen.

Tutkimuksesta saatuja tuloksia on tarkoitus hyodyntéda opettajakoulutuk-
sessa; sekd peruskoulutukseen liitettynd ettd tdydennyskoulutuksena. Sovelta-
van kasvatustieteen laitoksen kehitysyksikéssa on tarkoitus kdynnistdd sekd ope-
tuskokeiluja ettd uutta tutkimusta nyt esiin nousseiden kysymysten tiimoilta.

Opetushallituksen kannalta tutkimustulokset tukevat koulutuksen kehit-
tamistyotd. Tulokset tuottivat hyddyllista perustietoa, jota voidaan hyddyntda
muun muassa opetussuunnitelmien perusteiden uudistamisessa ja kehittdmis-
hankkeiden suunnittelussa.

Tulosten ldpdisevdnd teemana on toivomus kodin ja koulun yhteisyon
lisaantymisestd, ja tulokset sekd paljastavat tassa yhteistydssa esiintyvid ongel-
mia ettd osoittavat uusia toimintamahdollisuuksia.

Espoossa 25.6.2007

Liisa Keltikangas-Jdrvinen
Petri Pohjonen
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Tutkimustulosten yhteenveto

Psykologisen osan
tutkimustuloksista johdettavat paitelmit

Oppilasarvostelu

Oppilaan yldasteen lopussa saamilla arvosanoilla on ratkaiseva merkitys ha-
nen tulevaisuudelleen. Arvosanat eivat kuitenkaan perustu standardoiduille
testisuorituksille, vaan ovat yksittdisten opettajien arvioita, jolloin arvioon vai-
kuttavat myos opettajien henkilokohtaiset odotukset, mielipiteet ja asenteet.

Opettajan arviolla oppilaan temperamentista, tavoitteellisuudesta, so-
siaalisesta asemasta luokassa ja niin edelleen (siis tekijoilla jotka eivét osoita
osaamista ja tiettyjen sisdltdasioiden hallitsemista) oli niin suuri merkitys op-
pilaan saamassa arvosanassa, ettd se hammastytti tutkijankin. Toisaalta tu-
loksessa ei ole sindnsd mitddn himmastyttavid, koska ndin ihmiset toimivat.
Aurinkoisista, sopeutuvista, hillityistd, rauhallisista ihmisistd pidetddn kaik-
kialla - myds tydeliméssa - enemman kuin hitaasti sopeutuvista, etupdissa
huonolla tuulella olevista, helposti provosoituvista ihmisistd, joiden on vaikea
hillitd itseddn konfliktitilanteissa.

Mutta kouluarvosanojen odotetaan mittaavan oppilaan osaamista, ky-
kyjd ja motivaatiota tietyissd selkedsti madritellyissd oppiaineissa, eikd nain
suuressa madrin hdnen persoonallisuuttaan. Arvosanojen ja keskiarvon mer-
kitys oppilaan seuraavan vaiheen opintoihin hakeutumiselle - ja siten hdnen
koko myshemmidille elamalleen - on niin suuri, ettd arvosanojen madaraytymi-
sen pitdisi olla mahdollisimman yksiselitteista. Neljannes, paikoin jopa viela
suurempi osa arvosanasta ei saisi koostua tekijdistd, joita kukaan ei oikein
tunne ja joiden yksilollinen, oppilaskohtainen varianssi on suuri. Mitd enem-
man opettajilta vaaditaan aktiivisuuden, sosiaalisuuteen, yhteistyokywyn ja
vastaavien huomioimista arvioinneissa, sitdi enemmain timin tuntematto-
man tekijan osuus lisadntyy.
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Kyse ei siis ole siitd, etteivatko edella mainitut persoonallisuuden tekijat
ole tarkeitd, vaan ettd ne eivdt ole yhteydessa oppilaan osaamiseen, kykyihin
ja tiettyjen asioiden hallitsemiseen (asioihin, joita arvosanan oletetaan ensi si-
jassa mittaavan). Lisaksi ndiden asioiden arvioimisessa on liian suuri opettaja-
kohtainen vaihtelu.

Arviointiongelmaan on kaksi ratkaisua:

1) Hyvéksytaan se tosiasia, ettd oppilaan arvioiminen on oikeasti vaikeaa
ja arvio sisaltad aina myos asiaan liittymattomia tekijoitd; historian
arvosana mittaa myds mielialaa ja ruotsin kielen arvosana myos “tem-
peramenttisuutta”. Ei odoteta opettajalta kohtuuttomia. Tdstd seuraa,
ettd arvosanalle ei voida laittaa sellaista ehdotonta totuusarvoa, ettd
oppilaan padsyn haluamalleen eliméanuralle saattaa ratkaista se, onko
hinen keskiarvonsa 8,1 vai 8,2. Ymmarretdin, etti kaikki arviot ovat aina
subjektiivisia, ja niihin vaikuttaa arvioitavan henkilén persoonan lisdksi
my®0s arvioijan oma persoona. Vaikka temperamentin ja arvosanojen
yhteys voitiin osoittaa, ei tiedetd miten ja mitkd temperamenttipiirteet
vaikuttavat arviointiin. Tutkimuksessa osoitettu yhteys temperamentin ja
koulumenestyksen vililld tarkoittaa, ettd samantasoisen oppilaan arvo-
sana on eri opettajien arvioimana erilainen, koska eri opettajat antavat
erilaisen painon eri temperamenttipiirteille.

2) Jos taas arvosanan merkitys nahddin absoluuttisena, olisi kaikki tarkeim-
maét arvioinnit suoritettava anonyymisti. Ndin pddstdan paremmin arvioi-
maan suoritusta ilman oppilaan persoonan viliin tulevaa vaikutusta.
Anonyymisyys tapahtuisi helpoimmin niin, ettd ajoittain naapurikoulujen
opettajat ristiinarvioisivat oppilaiden koesuoritukset. Tama luonnollisesti
lisaisi yhdenmukaisuuden painetta opetuksen sisaltoihin ja suoriutumis-
vaatimuksiin, mutta se olisi oppilaan edun mukaista niin kauan kun
todistuksen arvosanoja seuraavassa vaiheessa kuitenkin valtakunnallisesti
arvioidaan yhteiselld asteikolla.

Koska arvosanoilla on oppilaan tulevaisuudelle suuri merkitys, olisi opettajille
annettava vdlineitd ja mahdollisuuksia oman arvosteluasteikkonsa tarkista-
miseen. Téllaisia olisivat esimerkiksi valtakunnalliset kokeet, joita ei palauteta
mihinkdan ja jotka eivit aseta kouluja paremmuusjarjestykseen, vaan antavat
opettajalle palautteen, miten hanen oma arvosteluasteikkonsa sijoittuu valta-
kunnallisesti.

Opettajien koulutukseen tulisi my6s kuulua oppilaan persoonallisuuden
tunnistamista arvioinnin kannalta ja tietoa siitd, mitka seikat aikaansaavat po-
sitiivisia ja mitkd negatiivisia vadristymid. Myos oman temperamentin tunnis-
tamisesta olisi opettajalle hydtyd, koska opettajan omalla temperamentilla on
merkitystd siind, mitd hin oppilaalta odottaa, mitd hidn arvostaa, millaisesta



oppilaasta han pitdd ja millainen kiytos saa hanet drtymadn. Monesti on hyo-
tyda myos tietdd, millaisia reaktioita omat temperamenttipiirteet aiheuttavat
muissa ihmisissd. Edelld mainittu lisd koulutuksessa mahdollisesti helpottaisi
opettajan tyotd ja antaisi hinelle vilineita kohdata ne vaatimukset, joita ha-
nelle kuitenkin asetetaan, vaikka hianti ei niihin koulutuksessa valmenneta.

Lopuksi, ndma tulokset eivat tue nykyddn usein esiin nousevaa ajatusta,
ettd sddstosyistd luovuttaisiin padsykokeista ja ne korvattaisiin koulutodistuk-
sen arvosanoilla. Tulokset osoittavat, ettd arvosanassa on runsaasti vaaristy-
mad. Paddsykokeista luopumista on perusteltu esimerkiksi sellaisin tuloksin,
ettd paasykokeilla vain 1/3 sisddnotetuista vaihtuu ja 2/3 on samoja, jotka
olisivat paasseet koulutodistuksenkin perusteella. 1/3 ”vaihtuminen” paisy-
kokeen ansiosta on kuitenkin hyvin merkittdvda maara. Olisihan ihmeellista,
jos koulutodistuksen ennustearvo olisi niin olematon, ettd paasykoe muuttai-
si kokonaan opiskeluihin sisddnotettavan joukon. Pddsykoe antaa kuitenkin
mahdollisuuden muun muassa persoonallisuuden aiheuttaman negatiivisen
véddristymdn korjaamiseen, kasitelladnhan padsykokeen suorituksia yleensd
anonyymisti. Pddsykokeen keskimairin osoitettu muutosvaikutus vastaa hyvin-
kin sitd osuutta, joka keskiarvoissa on nahtéva persoonallisuuden tuottamana
virhevarianssina.

Tyttojen ja poikien suuret erot arvosanoissa ja erojen syyt kaipaavat tar-
kempaa selvittdmistd. Erikoisen mielenkiintoinen on ristiriita koulunkéyntia
tukevien persoonallisuuden piirteiden ja lopputuloksen, koulumenestyksen va-
lilld. Pojat ”menestyvat” kaikissa edella mainituissa piirteissd paremmin. Heilla
on parempi itsetunto, parempi kokemus omasta sosiaalisesta suosiostaan ja
sosiaalisesta asemastaan luokassa, he kokevat koulumotivaationsa parem-
maksi, heilla on positiivisempi mindkuva ja he saavat tyttéja korkeampia piste-
madrid koulunkdyntid tukevissa temperamenttipiirteissd. Tima ei kuitenkaan
ndy heiddn koulumenestyksessaan, joka on tyttéjen koulumenestysta ratkaise-
vasti heikompi.

Tama ristiriita korostaa ensinnikin sitd psykologista tosiasiaa, ettd psyyk-
kisilla tekijoilld ja niiden mitatulla tasolla ei ole sinansd merkitystd, vaan merki-
tystd on silld, mitd naistd tekijoistd seuraa. Hyvd itsetunto ei auta, ellei se joh-
da mihink&in, eiki heikosta itsetunnosta ole huolta, ellei se haittaa elamaa.
Toiseksi, tulokset nostavat esiin kysymyksen, mikd on tdmin eron vaikutus
myohemmadssa elimassd, onko poikien positiivisemmalla minakuvalla pidem-
malle elamain vaikuttavia positiivisia seurauksia.

Koulumenestyksen vaikutus on kuitenkin niin suuri, ettei eroja voi sivuut-
taa ajatuksella, ettd ehka erot myohemmin tasoittuvat. Kaikki pojat eivat pysty
myohemmin kompensoimaan heikkoa koulumenestystdin positiivisella mina-
kuvalla. Kouluarvosanoissa ilmeneva sukupuoliero kaipaa perusteellista tutki-
musta. Siihen eivdt endi riitd sellaiset selitykset kuten: ”se on kulttuurisissa,
tytoiltd ja pojilta odotetaan erilaisia asioita”
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Erityisopetus

Erityisopetus vahentdd temperamentin aikaansaamia opiskeluongelmia, mutta
lisaa psyykkistda kuormitusta varsinkin erityisopetuksen alkuvaiheessa. Tulokset
viittaavat siihen, ettd liian lyhyestd tai liian aikaisin lopetetusta erityisopetuk-
sesta saattaa olla enemman haittaa kuin hyttyd. Haitta ilmenee itsetunnon
laskuna ja negatiivisena mindkuvana. Merkillepantavaa oli erityisopetusta saa-
vien oppilaiden leimautuminen muiden opettajien silmissa.

Rakenteelliset ratkaisut

Edelld on keskitytty temperamentin, oppilasarvostelun ja koulumenestyksen
véliseen yhteyteen. Oppilaan arvioiminen on kuitenkin vasta viimeinen vaihe,
missd temperamentin merkitys tulee esiin. Sitd ennen temperamentti vaikuttaa
tapaan, milla oppilas opiskelee, mika on hénelle luontevaa ja mistd oppiai-
neista han pitdd. Temperamentin ja koulun tydskentelyodotusten yhteensopi-
vuudesta pitkalle riippuu, tuleeko ihmisestd opiskelusta kiinnostunut elamén-
ikdinen oppija, vai onko opiskelu aina hanelle yhta vastenmielista.

Taman tutkimuksen tulokset antoivat viitetta siitd, miten temperamentti
sai erilaisen merkityksen erilaisissa ymparistoissd, kuten erikokoisissa kouluissa
tai luokissa. Téssd tutkimuksessa ei kuitenkaan pdisty varsinaisesti tutkimaan
sitd, miten erilaiset oppimismetodit erottelevat oppilaita. Muista tutkimuksista
kuitenkin tiedetddn, ettd hyvin pienilld toimenpiteilld voidaan vihentdd psyyk-
kisten tekijoiden tuomia eroja koulumenestyksessa niin, etteivat alykkyydesta
ja kognitiivisia kyvyistd riippumattomat tekijat paasisi vaikuttamaan, vaan jo-
kaisella lapsella olisi mahdollisuus menestya koulussa juuri niin hyvin kuin mi-
ta hdnen motivaationsa ja kapasiteettinsa mahdollistaa.

Kdytosnumero

Kaytosnumero nykyisessd muodossaan on aiheellista ottaa vakavan tarkaste-
lun kohteeksi. Kaytosnumero voidaan sailyttdad, mutta sen siséltod on aiheel-
lista pohtia. Oppilaan persoonallisuutta - varsinkaan siind vaiheessa, kun se
vasta on kehittymdassa - ei tulisi arvioida numeroin sen enempéa kuin sanalli-
sinkaan arvioin seuraavista syista:
a) Pitdd olla selked ja pitava kasitys siita, mihin arvosanaa tarvitaan, mihin
sitd kaytetdan.

b) Koulussa tulisi arvioida vain sellaisia asioita, joita sielld voidaan opettaa
ja joihin sekd opettaja opettamisellaan ettd oppilas omalla toiminnal-
laan voi vaikuttaa. Synnynndinen temperamentti ei kuulu naihin. Tempe-
ramenttia tulee kylla ohjata ja oppilasta tdssd suhteessa kasvattaa, mutta



ei arvioida. Sosiaalisia taitoja tulee opettaa, mutta niiden synnynndistad
taustaa ei tule arvioida.

c) Arvioinnin kohteen ja kdytetyn arviointiasteikon tulee olla riittavan validi
ja reliaabeli. Tama tarkoittaa, ettd kaikki opettajat maarittelevat arvioin-
nin siséllon (sosiaalisuuden, yhteistyokyvyn, aktiivisuuden ja vastaavat)
riittdvan samankaltaisesti ja kdyttdvat myos numeerista asteikkoa yh-
tenevdisesti. Nyt ei ndin ole. Yksilolliset erot opettajien vililld ovat niin
suuret, ettd arviointieroissa on kyse oppilaiden vilisestd tasa-arvosta ja
oikeudenmukaisuudesta.

Rakenteelliset pddtokset ja sosiaalinen pddoma

Tutkimuksen tulokset osoittavat my6s, miten lyhytnakoiset hallinnolliset paa-
tokset kaantyvat pitkavaikutteisiksi psyykkisen ja sosiaalisen hyvinvoinnin esteik-
si. Koulun ja luokan kokoa koskevat paatokset eivat ole pelkastéan tietyn hetken
taloudellisia ratkaisuja vaan pitkalle yhteiskuntaan ja tulevaisuuteen kantavia
paatoksia koulun mahdollisuudesta vahvistaa oppilaiden sosiaalista padomaa
ja tukea psyykkista hyvinvointia. Koulun suuri koko heijastuu jonkin verran op-
pimistuloksissa, mutta ennen kaikkea sen yksil6llisen sosiaalisen padoman ra-
kentumisessa, mille seuraavassa vaiheessa rakentuu koko yhteiskunta. Edelld
mainitut hallinnolliset paitokset ratkaisevat myos sen, mitkd mahdollisuudet
opettajalla ylipaataan on padsta hanelle esitettyihin kasvatustavoitteisiin.

Sosiaalinen yhteisé on osa oppilaan psyykkista kehitystd. Tulokset eivit
tue luokattomien yldasteiden perustamista. Oppilaan yksilollinen eteneminen
tulisi turvata muulla tavoin kuin hajottamalla tdssa kehitysvaiheessa tuiki tar-
peellinen sosiaalinen verkko oppilaan ympérilta. Tdssda kohden on yhteiskun-
nallisessa keskustelussa mielenkiintoinen ristiriita. Sosiaalisten taitojen térke-
ytta korostetaan jopa ylenpalttisesti, mutta sitten tehddin ratkaisuja, joiden
tiedetddn vadjaamattémasti haittaavan niiden kehittymista.

Lopuksi on aihetta korostaa, ettd missdin kohdin ei ole tutkimustuloksiin
viitaten paddytty esittdmaan, ettd opettajan pitdisi opettaa jokaista oppilasta
yksilllisesti, timédn oman yksilollisen temperamentin mukaisesti. Tima on en-
simmdinen huoli aina, kun puhutaan yksilollisestd temperamentista; "yksilolli-
nen” herattii tillaisen pelon. Tieto temperamentista antaa toki vilineita op-
pilaan ymmartdmiseen ja tamdin yksilolliseen kohteluun, mutta ennen kaikkea
se tarjoaa tietoa siitd, miten koulu tulisi rakentaa ja miten opetus organisoida
niin, etta yksittdiset opettajat voisivat parhaiten keskittya heidan paatehtavdan-
sd, opettamiseen. Lopultakin hallinnolliset paatokset ratkaisevat opettajien
toimintamahdollisuudet ja sen, miten hin voi kasvatustehtdvadnsa toteuttaa.
Yksittdisen opettajan merkitystd ja suurta vaikutusta oppilaan eliméassa ei ole
mitenkdin aihetta kiistdd, mutta timan tutkimuksen sanoman voisi tiivistdd
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niin, ettd ei ole mielekasta tehda ratkaisuja, jotka selkedsti vaikeuttavat opetta-
jan tyotd, ja sitten asettaa opettajaa naiden ratkaisujen seurausten hoitajaksi.

Kysymykseen, lisddko koulu sosiaalista padomaa ja kasvattaako se elin-
ikdisida oppijoita, voidaan vastata, ettd joistakin lapsista se kasvattaa, joistakin
ei, ja lopputulos maaraytyy pitkalle sellaisista tekijoistd, joilla ei pitdisi olla lop-
putuloksen kanssa mitddn tekemistd.

Opetushallituksen tutkimus-

tuloksista johdettavat paitelmit

Tutkimuksessa tarkasteltiin nuorten syrjaytymisriskia kahdesta nakokul-
masta. Ensinnakin tutkittiin, millaisia ongelmia ilmenee nuorten siirtyessa
perusopetuksesta toiselle asteelle. Toiseksi tarkasteltiin, vaikuttavatko kou-
lukohtaiset tekijat syrjaytymisriskin kohoamiseen. Tassa luvussa kdydaan lapi
tutkimuksen keskeiset tulokset. Samalla nostetaan esille niitd keinoja, joilla
nuorten syrjaytymistd voidaan entistd tehokkaan ehkdistd. Osa tutkimuksen
tuloksista ja toimenpidesuosituksista on jo aikaisemmissa tutkimuksissa ja
selvityksissa todettuja, ja ne on nostettu uudelleen esille, koska tutkimus on
vahvistanut niiden tarpeellisuuden. Osa keinoista on sellaisia, joita ei ole
aiemmin tuotu esille.

Nuorten siirtymdongelmat

Siirtyessaan peruskoulusta toiselle asteelle nuoret voivat kokea monenlaisia
siirtymadongelmia. Naitd ovat, ettd nuori ei hae koulutuspaikkaa yhteishaus-
sa, jdd ilman opiskelupaikkaa (yhteishakuun osallistumisesta huolimatta),
peruuttaa yhteishaussa saadun opiskelupaikan, keskeyttaa koulutuksen var-
haisessa vaiheessa tai jaa 9. luokalle. Tassa tutkimuksessa on tarkasteltu eri-
tyisesti neljdd ensin mainittua siirtymaongelmaa, joita tarkasteltiin suhteessa
eri vaestoryhmiin, asetettuihin hakutoivesijoihin, hakutoiveiden realistisuu-
teen sekd alueelliseen koulutustarjontaan.

Suurin osa (97 %) peruskoulun paattavistd nuorista hakee joko toisen as-
teen koulutukseen tai perusopetuksen lisiopetukseen. Kuusi prosenttia hake-
neista ei saa koulutuspaikkaa. Toisaalta hakematta jattédneistd vajaa neljdsosa
(tutkimusaineistossa keskimaarin 320 nuorta vuodessa) sekd ilman koulutus-
paikkaa jddneistd reilut puolet (tutkimusaineistossa keskimaarin 2 300 nuorta
vuodessa) saa opiskelupaikan myohemmin jélkivalinnassa tai suoravalinnassa.
Se, ettei nuori valittdmasti siirry koulutukseen peruskoulun jélkeen, ei vield tar-
koita taydellistd koulutuksen ulkopuolelle jaamista. Yhteishakuun liittyvat jalki-
valinnat kykenevit melko tehokkaasti vetimain nuoria koulun penkille. Tima
ei kuitenkaan auta toiseen siirtymisvaiheen ongelmaan eli siihen, ettéd osa vali-



tuista keskeyttdd (2,5 %) koulutuksensa melko pian opiskelun alettua. Kaiken
kaikkiaan noin viisi prosenttia peruskoulun kevaalld paattaneistd nuorista ei
ole opiskelemassa seuraavana syksyna.

Vaikka yhteishakuun liittyva jalkihaku tavoittaa koulutuksen ulkopuolel-
le jadneet nuoret kohtuullisen hyvin, niin tulosten perusteella yhteishaun jal-
kitoimenpiteitd on syytd tehostaa. Yhteishaku tulee muuttumaan kokonaan
sahkoiseksi (KOULUTA-uudistus) vuonna 2008, mika tulee omalta osaltaan
tehostamaan jalkihakua.

Yhteishaussa nuoret voivat esittda viisi hakutoivetta kiinnostuvuusjarjes-
tyksessd. Suurin osa nuorista valitaan ensimmadisen sijan hakutoiveen mukai-
sesti. Toisaalta hakutoiveen ja keskeyttamistodennakaisyyden valilld on yhteys.
Keskeyttdmistodennakaisyys on sitd suurempi, mitd alhaisemmalta hakusijalta
nuori valikoituu koulutukseen. Koulutusalalla on tihédn vaikutusta. Erityisen
paljon alhainen hakusija lisdd keskeyttamistodennakoisyyttd tekniikan ja lii-
kenteen alalla, kaupan ja hallinnon alalla, matkailu-, ravitsemis- ja talousalalla
sekd luonnonvara-alalla.

Myos alueellisella koulutustarjonnalla on yhteyksia siirtymisongelmiin.
Erityisesti tamd nakyy koulutuksen ulkopuolelle jadmisessd. Varsinkin niissa
seutukunnissa, joissa oli laaja koulutustarjonta, keskeyttamistodennikaisyys
oli suurempaa. Tama viittaa siihen, ettd koulutuksen ulkopuolelle jaaminen on
paljolti kaupunkien ja taajamatyyppisten alueiden ongelma. Tdma puolestaan
saattaa olla kytkoksissd yhtdaltd sosiaalisiin ongelmiin, ja toisaalta siihen, etta
valinnanmahdollisuuksia on runsaasti.

Isoilla paikkakunnilla on tarjolla useita eri koulutus- ja opintoaloja. Nuo-
ret eivat ehkd kykene hahmottamaan kaikkia mahdollisia vaihtoehtoja, joka
voi johtaa epdtietoisuuteen eri vaihtoehtojen luonteesta ja lopulta siihen, ettei
valintoja tehdd lainkaan. Lisdksi on syytd huomioida, ettd nuorten elamaan
kuuluu paljon muutakin kuin opiskelu ja siihen liittyvien valintojen pohdinta.
Suuret kaupungit tarjoavat runsaasti erilaisia vapaa-ajan mahdollisuuksia, jot-
ka saattavat heikentdd mielenkiintoa opiskelua kohtaan. Liséksi sosiaaliset on-
gelmat kasautuvat herkemmin suurille kuin pienille paikkakunnille.

Suppean koulutustarjonnan alueilla siirtymaongelmat liittyvat myos
sukupuoleen. Suppean koulutustarjonnan seutukunnissa pojat jittavat suu-
remmalla todennikaisyydelld hakematta koulutukseen. Tahén saattaa liittyd
perinteiset kasitykset naisten ja miesten aloista. Esimerkiksi jos alueella on
tarjolla vain sosiaali- ja terveysalan koulutusta, niin pojat todenndkoisemmin
jaavat koulutuksen ulkopuolelle, koska he eivit yleisesti ottaen tunne tétd alaa
omakseen. Tytét ovat vastaavassa tilanteessa - kun kyseessa on poikavaltaiset
alat - jonkin verran joustavampia.

Peruskoulujen opinto-ohjauksessa pitdd tehdd jatkossakin pitkdjanteis-
td tyotd, etteivit sukupuolittuneet nikemykset ammatinvalinnoista olisi niin
hallitsevia. Lisdksi on koulutuspoliittisella tasolla pohdittava, kuinka paljon
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alueellinen koulutustarjonta todellisuudessa ohjaa koulutusvalintoja henkilo-
kohtaisten toiveiden ja edellytysten kustannuksella. Tahan liittyen seudullisen
yhteistyon kehittamiselld on suuri merkitys.

Koulutuksen ulkopuolelle jaamiseen vaikuttaa myos eparealistiset hakutoi-
veet. Koulutuksen ulkopuolelle jadneet ovat valinneet useammin sellaisia aloja,
joille on vaikea paasta. Lisdksi koulutuksen ulkopuolelle jaaneet nuoret esittavat
keskimaardista useammin vain yhden hakutoiveen, mika kasvattaa riskid jaada
ilman opiskelupaikkaa. Tédssa suhteessa opinto-ohjauksella on jélleen suuri mer-
kitys. Erityistd huomiota tulee kiinnittda siihen, ettd nuoret kiyttivit mahdolli-
suuttaan ilmoittaa mahdollisimman monta hakutoivetta, eivitki tyydy pelkis-
tddn yhteen tai kahteen. Hakutoiveiden realistisuuden arviointi nousee erityiseen
merkitykseen silloin, kun nuoren kohdalla on ennakoitavissa opiskeluvaikeuksia.

Talld hetkella on olemassa helposti kdytettavia opinto-ohjausta tukevia
apuvdlineita. Niitd voivat kayttaa opiskelijat, opettajat ja vanhemmat. Esimer-
kiksi Opetushallituksen yllapitimaan Koulutusnettiin (www.koulutusnetti.fi)
on koottu koulutukseen hakemiseen liittyvit kysymykset teemoittain: minne
hakisin, miten haen ja miten opiskelijat valitaan? Koulutusnetistd voi hakea
myos eri alojen ja tutkintojen kuvauksia ja oppilaitosten yhteystietoja. Koulu-
tusnetissd annetaan myds ohjeita siitd, mitd tehdddn siind tilanteessa, jos ei
ole saanut opiskelupaikkaa. Sieltd on loydettdvissi myos tietoa siitd, kuinka
moni on hakenut ja hyvaksytty eri koulutusohjelmiin. Tama voi omalta osal-
taan auttaa hahmottamaan hakutoiveiden realistisuutta. Myos Opintoluotsis-
ta (www.opintoluotsi.fi) [6ytyy runsaasti tietoa koulutusvaihtoehdoista.

Siirtymavaiheen ongelmien ehkaisemisessd tdrkedd on myds oppimison-
gelmien varhainen havainnointi erityisesti ammatillisen koulutuksen alkuvai-
heessa. Tassd voidaan kayttdd hyviaksi muun muassa lihtétasokartoitusta,
joka tehddidn aloittaville opiskelijoille. Lihtotasokartoitus voi auttaa ope-
tuksen suuntaamisessa ja opetusmenetelmien valinnassa. Esimerkiksi luki- ja
matematiikan testeissd heikosti menestyneet voidaan ohjata matematiikan ja
lukemisen valmennusryhmiin. (Ks. Palokangas 2006.)

Muita varhaisen puuttumisen keinoja ovat muun muassa (Karjalainen
2006, 96-97): m poissaolojen seké opintojen tarkka seuranta

m heikosti opinnoissaan menestyvien pyytaminen yksilolliseen
ohjauskeskusteluun ja opintojen suunnitteluun

m sadnnolliset ryhmanohjaustunnit toisen asteen oppilaitoksissa
seka luokanvalvojien tunnit ja vartit perusopetuksessa

m aloitteleville opiskelijoille tehdyt kyselyt ja henkilokohtaiset
keskustelutuokiot'.

' Keskustelutuokiossa tarkistetaan todistukset ja tarvittaessa konsultoidaan oppilashuoltoryh-

ma4 ja sen seurauksena voidaan tarvittaessa laatia henkilokohtainen opetuksen jarjestamis-
td koskeva suunnitelma (HOJKS). Samassa yhteydessa kullekin oppilaalle tarkentuu henkils-
kohtainen opintosuunnitelma.



Kasillda oleva tutkimus osoitti, ettd erityisen suuri riski koulutuksen ulkopuo-
lelle jaamiseen on silloin, kun nuori on suorittanut perusopetuksen yksilollis-
tetyn oppimadran mukaan. Tama ryhma kuuluu erityisopetukseen otettujen
joukkoon, joka edustaa kuitenkin verrattain pientd osaa kaikista erityisope-
tukseen otetuista. Toisaalta yksilollisen oppimaaran suorittaneiden heikko
asema jatko-opintoihin siirryttdessd on huolestuttava ilmio, ja siihen tulee
kiinnittda suurempaa huomiota.

Toinen erityisryhma on muut kuin kotimaisia kielid puhuvat. Maahan-
muuttajien maardn lisdantyessd on selvdsti muotoutumassa erityinen syrjdyty-
misvaarassa olevien ryhmd, jonka taustalla vaikuttavat perinteisista syrjdytymis-
mekanismeista poikkeavat kieli- ja kulttuuritekijat. Ongelma on niin ilmeinen,
ettd se vaatii selvistikin koulutuspoliittisia erityistoimenpiteitd, kuten rd&tiloi-
tyja jatkokoulutusohjelmia ja vieraskielisen opetuksen lisaamista.

Koulukohtainen tarkastelu

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten koulusta riippumattomat ja
kouluun liittyvat tekijat selittavat syrjdaytymisriskissa olevien osuutta kouluta-
solla. Syrjaytymisriskia selittdd koulutasolla vahvimmin didin keskimaardinen
koulutustaso. Mitd alhaisempi on ditien koulutustaso, sitd suurempi on syr-
jaytymisriski. Myos isien taustalla on vaikutusta, mutta tédssd aineistossa saat-
toi tietojen kato selittdd sitd, miksi isien taustat eivat olleet yhta merkittava
selittava tekijd. Toisaalta on myos olemassa sellaisia tutkimustuloksia, joiden
mukaan isien koulutustason ennustavuus lapsen tulevasta koulutustasosta on
vihentynyt aikaisempiin sukupolviin verrattuna (Karkkidinen 2004). Koulusta
riippumattomat tekijat selittavat syrjaytymisriskia molemmissa riskiryhmissa
noin 35 prosenttia. Jaljelle jaavad osuutta kouluun liittyvat tekijat selittivét hy-
vin vdhidn. Koulun koko ja erityisopetuksen suhteellinen osuus ovat vahvim-
mat selittdjat. Tutkimukseen valitut muuttujat ovat voimakkaasti yhteydessa
toisiinsa. Eri tekijoiden keskindisen riippuvuuden vuoksi mallien epavakaisuus
kasvaa. Kyse lienee myos todellisesta riskitekijéiden kasautumisesta, ei vain
tilastollisesta ilmidsta.

Tutkimuksessa koulun koko osoittautui kouluun liittyvistd tekijdista yh-
deksi vahvimmaksi selittavaksi tekijaksi syrjaytymisriskille. Koulun kooksi oli
tutkimuksessa madritelty ylaasteen luokkien oppilaiden maarin keskiarvo vuo-
sina 1999-2001. Tulokset osoittivat, ettd mitd pienempi koulu, sitd suurempi
on koulun syrjaytymisriski. Tosin koulun koon osuus selittdjana ei ole kovin
suuri. Yleisesti ajatellaan, ettd pienet koulut ovat oppilaille paras vaihtoehto
koulun ldheisen sijainnin ja turvallisen sekd tiiviin kouluyhteison vuoksi. Pe-
ruskoulun ja toisen asteen siirtymavaiheessa isompi koulu saattaa kuitenkin
tarjota nuorille monipuolisempaa opinto-ohjausta, tyéelamaan tutustumista
jne. Koulun suuri koko liittyy my6s laajempaan asuinalueeseen ja kaupunki-
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maiseen ymparistoon, jolloin oppilailla on monipuolisemmat mahdollisuudet
toisen asteen opintoihin. Toisaalta kuten koulutukseen hakeutumista kuvaavat
tulokset osoittivat, laaja koulutustarjonta voi johtaa siihen, etti itselle sopivaa
paikkaa voi olla vaikea hahmottaa ja koulutukseen jatetddan hakeutumatta.
Toisen asteen koulutustarjonta ei tassa tutkimuksessa osoittautunut merkityk-
selliseksi tekijaksi syrjaytymisriskille.

Erityisopetuksen suhteellinen osuus oli toinen koulutekija, jolla nayttai-
si olevan yhteyttd syrjaytymisriskiin. Mitd suurempi on erityisopetuksen osuus
koulussa, sitd suurempi on myos koulun syrjaytymisriski. Tulosta voidaan
tulkita niin, ettd koulussa on tiedostettu oppilaiden erityisopetuksen tarve ja
opetusta on pystytty antamaan. Voidaan myds tulkita niin, ettd koulut eivit
ole kyenneet antamaan parasta mahdollista tukea sille oppilasjoukolle, joka
kouluun on valikoitunut, ja syrjaytymisriski kyseisissa kouluissa kasvaa.

Seka peruskoulunsa paittaneistd nuorista ettd syrjdytymisriskissd olevista
nuorista kolme neljastd on Eteld- ja Ldnsi-Suomen |ddneistd. Muualla maas-
sa riskissd olevien nuorten méérd on hieman vahidisempai kuin ld4nin osuus
koko maan peruskoulunsa péittdneistd antaisi olettaa (Ita-Suomi ja Oulu).
Lapin lddnissd riskiryhmissd olevien suhteellinen osuus vastaa lainin kokoa
eli peruskoulunsa péattdneiden osuutta ja tilanne siilyy muuttumattomana,
vaikka syrjaytymisen kriteerid tiukennetaan. Erityisesti tyottomyyden huomi-
ointi syrjaytymisriskind lisdd Lansi-Suomen suhteellista riskiosuutta. Toisaalta
mielenkiintoinen ilmié on, ettd Itd- ja Pohjois-Suomen lddneissa on alueita,
joissa nuorten tySttomyysaste on ollut tutkimusajanjaksolla Lansi-Suomea
korkeammalla, ja siitd huolimatta tdma ei ndy lddnitasolla syrjaytymisriskin
kasvuna. Esimerkiksi Kainuun maakunnan riskiryhmissd olevien oppilaiden
ja peruskoulunsa péittdneiden nuorten osuudet eivdt eroa toisistaan. Taman
tutkimuksen mukainen syrjaytymisriski ei ndin ollen ole maakunnassa kohon-
nut. Tulosta selittinee osaltaan, ettd koulutustarjonta on ikdluokan kokoon
suhteutettuna suurempi Itd- ja Pohjois-Suomessa. Toisaalta on mahdollista,
ettd korkean nuorisotydttdmyyden alueilla tydvoimapoliittinen tukitoimenpi-
teiden kohdentaminen on onnistunut.

Suurin koulukohtainen syrjaytymisen suhteellinen osuus l6ytyi Uuden-
maan maakunnasta (44 %). Satakunta, Paijat-Hiame, Keski-Suomi ja Pir-
kanmaa ovat maakuntia, joissa ndyttdisi olevan peruskoulunsa paittaneisiin
nahden enemmén syrjaytymisriskissa olevia nuoria. Pohjanmaan maakunnissa
syrjdytymisriski oli vdhdisempaa.

Tutkimusaineisto ja -tulokset osoittavat, ettd kun halutaan lisatietoja sii-
ta, miksi taustaoletuksista poiketen joissakin kouluissa syrjaytymisriskin suh-
teellinen osuus on keskimaariistd pienempi tai suurempi, on tehtdva laadul-
lista tutkimusta suoraan kouluissa. Tutkimus osoitti, ettd ennuste on epasym-
metrinen ja hajontaa syntyy sielld, missa riskit kasvavat; toisin sanoen, kun van-
hempien koulutustaso on heikompi, syrjaytymisriski kasvaa. On kouluja, joissa



on ennustetta suurempia ja pienempid syrjdytymisen suhteellisia osuuksia, ja
naiden koulukohtaisten erojen syntymekanismeja tulisi tutkia tarkemmin.

Sekd aikaisemmat tutkimukset (esim. Karkkdinen 2004; Kauppinen
2006), etta nyt tehty tutkimus osoittavat, ettd perhetaustalla on selva yhteys
niin nuorten koulumenestykseen, koulutusuraan kuin syrjaytymisriskin kas-
vuunkin. Tastd syystd on jatkossa tutkittava koulujen rehtoreita, opettajia ja
opinto-ohjaajia, jotta saadaan lisatietoa koulujen toimintatavoista niiden
oppilaiden kohdalla, joilla on huono koulumenestys ja sosiaalisia ongelmia.
Saattaa olla, ettd kouluerojen taustalla on aktiivinen opinto-ohjaus ja opetta-
jiston kyky tunnistaa syrjaytymisriskissa olevia oppilaita ja antaa heille tukea.
Voi olla myds niin, ettd kaikista koulun ponnisteluista huolimatta osassa oppi-
laista on syvélle juurtunut vélinpitamattomyys peruskoulun jalkeisia opintoja
kohtaan. Kyse voi olla my6s |ahion tai alueen vaikutuksesta, jossa esimerkik-
si aikuisvdeston tydttomyys luo nuoriin epauskoa omasta tulevaisuudesta, ja
naitd perhe- ja aluevaikuttimia osa kouluista onnistuu murtamaan paremmin
osa huonommin. On mahdollista, ettd oppilaita vastaanottavien toisen asteen
oppilaitosten toimintatavoissa on eroja heikosti peruskoulussa menestyneita
ja huonolla opiskelumotivaatiolla olevia oppilaita kohtaan.

Syrjaytymisriskin kasvussa on ennen kaikkea kyse yksilokohtaisten teki-
joiden kasautumisesta. Kun yksilotasoisista tekijoistda muodostetaan koulu-
tasoinen aineisto, ndyttad kdyvan niin, ettd erot liudentuvat, ja on vaikea |6y-
taa selittavid tekijoitd ja selitysosuutta syrjaytymisriskille. Koulutasoisesti syr-
jaytymisongelmaa ei tiettdvasti ole aikaisemmin tutkittu. Riskid kasvattaviksi
tekijoiksi, oli tutkimustaso mikd tahansa, on tunnistettu niin perhetausta,
asuinalue kuin kokemus sosiaalisen tuen puutteesta perheelti, koulutovereil-
ta ja ystaviltakin. Myos huono koulumenestys lisaa riskia pudota peruskou-
lun jélkeiselta opintouralta. Tosin koulutusura voi jatkua mychemmallakin
idlla, mutta erityisesti miehilld opintien paittyminen peruskouluun ennustaa,
ettei koulutukseen hakeuduta myohemminkaidn (Vanttaja & Jarvinen 2004;
Jarvinen & Vanttaja 2006).

Hakeutuminen toisen asteen opintoihin, niissd eteneminen ja tutkinnon
suorittaminen loppuun voi olla nuorelle ylivoimaista, ellei nuori saa tarvitse-
maansa tukea. Aikaisemmin peruskoulun jalkeisten valintojen tekeminen oli
helpompaa, koska eri vaihtoehtojen antama lopputulos (ty6llistymis- ja ura-
kehitysmahdollisuudet, palkkaus ja asema) oli melko tarkkaan ennakoitavissa
(Nyyssold & Pajala 1999, 41). Peruskoulun paattovaiheessa tulisi kouluilla olla
enemman vastuuta siitd, ettd syrjdytymisvaarassa olevat oppilaat saisivat tu-
kea, ohjausta ja motivointia peruskoulun viimeisten vuosien aikana. Vastuuta
tulisi olla myos siitd, ettd kaikki oppilaat jatkaisivat koulutusuraansa myGs toi-
sen asteen opintoihin. Syrjaytymisriskissa on kyse ennen kaikkea erityistd tukea
tarvitsevien nuorten tunnistamisesta, ongelmien ratkomisesta ja nuorten itse-
tunnon ja kasvun tukemisesta.
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Koulujen vastuu ja tiedostuminen oppilaiden sijoittumisesta peruskoulun
jalkeen lisaantyisi, jos jokaisella koululla olisi tarkkaa tilastotietoa peruskou-
lunsa paattaneiden oppilaiden sijoittumisesta ja opintojen keskeyttamisesta.
Nykyéan tietoa keratddn riittavan tarkalla tasolla, mutta voidaan kysya, riitta-
vitko koulujen resurssit aineistojen hankintaan ja analysointiin? Tarvittaessa
kouluja tulisi tukea tiedon tuotannossa ja analysoinnissa opetushallinnon tai
tilastojen tuottajien taholta. Peruskoulujen tulisi ndhda nykyista voimakkaam-
min antamansa opetus ja opetustyon tulos siten, ettd kouluilla on vastuu kaik-
kien oppilaiden saattamisesta jatko-opintoihin. Mitd voimakkaampia tausta-
tekijoita (esimerkiksi maahanmuuttajalasten suuri osuus, koulun ldhialueen
suuri tyottdomyys) on vaikuttamassa koulun opetustyon tuloksiin, sitd aikai-
semmin on aloitettava peruskoulun ja toisen asteen siirtymavaiheen yhteistyd
kodin, koulun ja toisen asteen oppilaitosten valilla. Erityisesti tukea tarvitsevat
ne nuoret, joilla on huono koulumenestys ja ilmeinen riski keskeyttaa toisen
asteen opinnot riittdmattdmien perustaitojen tai huonon opiskelumotivaation
vuoksi. Peruskoulunsa paittivd nuori tarvitsee niin koulun kuin kodinkin tu-
kea. Silloin kun nuori ei saa riittivisti kodin tukea, korostuu koulun merki-
tys. Aktiivinen opinto-ohjaaja tai opettaja saattaa olla avainasemassa nuoren
opintouran jatkumiselle. Koulu on avainasemassa ndiden nuorten tunnistami-
sessa ja tuen rakentamisessa.
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Koulu sosiaalisen paaoman

lisddjdna ja elinikdisen oppimisen
kasvattajana psykologisten
tutkimustulosten valossa

Liisa Keltikangas-Jarvinen

Johdanto

Peruskoulun opetussuunnitelman tavoitteet koskevat tiettyjen tietojen ja tai-
tojen lisaksi laajasti oppilaan koko persoonallisuuden kehitystd. Oppilaiden
tulisi jattdd koulu itsendisind, sosiaalisina, psyykkisesti vahvoina ja itseensa
luottavina elamanikaisinad oppijoina, joiden koulutuksen ja tietotaidon varaan
yhteiskunnan hyvinvointi ja kilpailukyky rakentuvat. Nama tekijat muovaavat
sosiaalista padomaa. Sosiaalinen padoma ei vaikuta vain yksilon, eikd edes
yhteiskunnan tietyn ajanjakson ominaisuuksiin, vaan sen vaikutukset ulottu-
vat paljon pitemmialle: yhden sukupolven sosiaalinen padoma madraa myos
seuraavan sukupolven sosiaalista pddomaa. Siksi ei ole samantekevid, miten
koulu tassd laajakantoisessa kasvatustavoitteessaan onnistuu.

Oppilas tuo opiskeluun koko persoonallisuutensa ja eliméntilanteensa,
ei vain tietyn asian oppimiseen tarvittavia kognitiivisia taitoja. Omaksutun tie-
don mairii tirkeampid on se, miten oppilas tietoaan kiyttdd. Korkea osaa-
misen taso ja suuri tiedon maara eivit johda mihink&an, jos oppilaalta puut-
tuu kokonaan itseluottamus ja psyykkinen varmuus. Vaikka naiden psyykkisten
tekijoiden merkitys opiskelussa ja myohemmassa elamissa on tunnistettu, on
kuitenkin olemassa suhteellisen vihin systemaattista tutkimusta seki persoo-
nallisuudesta koulumenestyksen selittajana ettd koulunkdynnin muuttumises-
ta sosiaaliseksi padomaksi. Nitd asioita tarkasteltiin tassad tutkimuksessa.

Kehittyvan lapsen persoonallisuudesta |6ytyy hyvin monia tekijoita, jotka
vaikuttavat hanen koulunmenestykseensa, ja sen vilityksella hanen mychem-
padn psyykkiseen, sosiaaliseen ja somaattiseen hyvinvointiinsa. Téssa tutki-
muksessa tarkastelun kohteeksi otettiin temperamentti, minékuva, itsetunto,
elaminhallinta, motivaatio ja sosiaalinen asema luokkatovereiden joukossa
(toverisuosio).
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Synnynndisen temperamentin tdrkeys tdssd yhteydessd on perusteltu
aiemmassa kirjallisuudessa (Keltikangas-Jarvinen: "Temperamentti — ihmisen
yksilollisyys”, WSOY 2004 ja ”"Temperamentti ja koulumenestys”, WSQY 2006)
ja sivuutetaan nyt. Lyhyesti voidaan kuitenkin tiivistaa, ettd lapsen synnynndinen
temperamentti on joukko taipumuksia, jotka mddrddvdt hédnen yksilollisen tapan-
sa reagoida asioihin ja olosuhteisiin.

Temperamentti selittdd ihmisen erilaisuuden ja sen, ettd he sdilyvat yksi-
|6ind samanlaisista kokemuksista ja samanlaisesta kasvatuksesta huolimatta.
Temperamentin pohja on aivojen neuraalisissa sdatelyjarjestelmissd, ja ih-
misten véliset synnynndiset erot ndissd jadrjestelmissa selittavit heidan valiset
temperamenttierot. Temperamentti on kokonaan riippumaton dlykkyydest3,
taidoista ja koghnitiivisista kyvyistd. Lapsen temperamentista ei siis voi padtella
mitddn hinen osaamisestaan tai kyvyistain; kaikilla dlykkyyden tasoilla on sa-
massa suhteessa erilaisia temperamenttipiirteita.

Vaikka temperamentti ei olekaan yhteydessa &lykkyyteen ja kognitiivisiin
kykyihin, on se kuitenkin yhteydessa koulusuorituksiin. Ensinnékin se on yhtey-
dessd siihen, milla tavalla oppilas opiskelee ja mikd on hanelle luontevaa. Se
ei siis ole yhteydessa siihen, kuinka hyvin tai huonosti oppilas opiskelee, vaan
pelkdstddn tapaan: istuuko han pitkddn paikallaan yhden asian diressi vai
vaeltaako jatkuvasti ympari luokkaa? Tekeekd hin ensin yhden asian loppuun
ennen kuin aloittaa seuraavaa vai tekeekd hdn montaa asiaa yhti aikaa? Miten
paljon monotonisuutta eli saman asian harjoittelemista uudelleen ja uudelleen
han sietdd? Vaatiiko hin opiskellessaan taydellisen rauhan vai opiskeleeko hin
mielelladn olohuoneessa, jossa hin aina valilla voi osallistua keskusteluun? Ky-
keneeko han lukemaan sanomalehted ja katsomaan televisiota yhta aikaa?

Nama kaikki ovat temperamentin madardamiad toimintatyyleja, joissa ih-
misten valiset erot ovat hyvin suuret, mutta joilla ei ole dlykkyyden ja kognitii-
visten kykyjen kanssa mitadn tekemistd. Paikallaan istuja voi haaveksia oppi-
matta mitdadn, ja ympadri taloa kuljeksiva voi tehda koko ajan aktiivista aivo-
tyotd. Joidenkin ihmisten aikaansaamisen selitys on, ettd he tekevat jatkuvasti
useita asioita yhti aikaa. Vésyttyddn yhteen he siirtyvit tekemain toista kisilla
olevaa tyota, ja kaikki tyot etenevit vauhdilla.

Koulu on kuitenkin tdynna naihin tyyleihin kohdistuvia odotuksia. Pide-
tadn itsestadn selvind, ettd on tehokasta keskittyd yhteen asiaan kerrallaan ja
istua opiskelemisen ajan hiljaa paikallaan. Kaytanto tietenkin sanelee joitakin
vaatimuksia, mutta ei nditd "hyvan oppimisen” -malleja ole kovin syvillisesti
edes kyseenalaistettu. Siksi koulun odottama tyyli opiskella on toisille oppilail-
le luontevampaa kuin toisille, ja erot eivit ole seurausta oppilaiden kapasitee-
tista vaan temperamentista.

Nain jotkut oppilaat systemaattisesti jadvat koulussa kykyihinsa nahden
alisuoriutujiksi: heiddn saamansa arvosanat eivat vastaa heidan kykyjaan. Ali-
suoriutuminen ei ole pelkéstdin yksilon murhe vaan myos laajempi yhteiskun-



nallinen ongelma. Jos koulussa eivit “parjdad” oikeasti parhaat oppilaat, vaan
suoriutumiseen vaikuttavat toissijaiset seikat, on talld virheellisella valikoitumi-
sella monentasoisia seurauksia yhteiskunnan osaamiseen ja kilpailukykyyn. Jo
nyt voidaan todeta, ettd koulussa parhaita tuloksia tuottavan opiskelutyylin
ja yhteiskunnan monilla aloilla vaatiman toimintamallin véliin on kasvamassa
kuilu. Téasta puhutaan enemman teoksessa “Temperamentti ja koulumenes-
tys” (WSQY 2006).

Temperamentti vaikuttaa siihen, millaisena opettaja nakee oppilaan, mi-
ten paljon hin oppilaasta pitdd, ja se vaikuttaa jopa siihen, miten opettaja
oppilasta opettaa. Tietyt temperamenttipiirteet tulkitaan kypsyyden, kiinnos-
tuksen ja motivaation osoituksiksi, toiset taas kypsymattomyyden ja motivaa-
tion puutteen, jopa lahjattomuuden osoituksiksi. Ndilld arvioilla on vaikutusta
oppilaan saamaan arvosanaan. Temperamentin vaikutus on niin laaja, ettd
ainoat asiat, jotka opetuksessa ovat tdysin riippumattomia temperamentista,
ovat opetettava asiasisalto ja sitd koskevat kysymykset. Temperamentti ulottaa
lonkeronsa kaikkeen muuhun oppitunnilla.

Temperamentin merkitys ei pysiahdy vain vuorovaikutukseen. Viimeaikai-
nen tutkimus on osoittanut, ettd rakenteelliset seikat, kuten koulun ja luokan
koko, asettavat oppilaat eriarvoiseen asemaan johtuen heiddn synnynniisista
temperamenttieroistaan. Esimerkkind voidaan mainita hitaasti syttyvd, varo-
vainen, muutoksia vastustava temperamentti, joka tutkimusten mukaan on
yliedustettuna amerikkalaisilla kouluvaikeuksien erityisluokilla. Téllainen tem-
peramentti ei kuitenkaan ole yhteydessi oppimiseen tai dlylliseen hitauteen.

Temperamentti siis vaikuttaa koulumenestykseen ja koulumenestys puo-
lestaan yksilon sosioekonomiseen asemaan ja sitd kautta sosiaalisen pada-
omaan ja jopa somaattiseen terveyteen. Sosiaalinen pddoma muodostuu
koulutuksen lisaksi monista psyykkisista tekijoistd, jotka rakentavat yksilon
tulevaisuutta. Taméan tutkimuksen tarkoitus oli etsid koulumenestykseen yh-
teydessd olevia persoonallisuuden tekijoita ja pohtia, mikd on koulun vaikutus
sosiaaliseen padomaan ja sita kautta yhteiskunnan hyvinvointiin.

Sukupuolierot koulumenestyksessa

Tyttojen ja poikien vililla on suuri ero koulumenestyksessa. Ero ilmenee kaikis-
sa kouluaineissa, ja keskiarvoero on joissakin kouluaineissa, kuten didinkieles-
sd, lahes numeron. Niin paljon kuin tyttojen vahdisesta kiinnostuksesta mate-
matiikkaan puhutaankin, ovat tyttéjen kouluarvosanat myos matematiikassa
tilastollisesti merkitsevasti poikia korkeampia. Ero matematiikassa on vain pie-
nempi kuin muissa oppiaineissa. Tama havainto tyttojen ja poikien vélisesta
erosta ei ole uusi, mutta uutta on, ettd timan tutkimuksen tulokset eivit mi-
tenkdan selitd tdiman eron olemassaoloa vaan mieluumminkin osoittavat mo-
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net aiemmat selitykset paikkansa pitdmattomiksi ja jattavat ihmetyksen: miksi
pojat saavat niin paljon huonompia arvosanoja?

Pojat saivat matematiikan kykytesteissa tyttdja paremmat tulokset, mut-
ta kuitenkin heidan kouluarvosanansa ovat tyttoja heikompia. Tytot saivat
didinkielen kykytesteissa poikia parempia tuloksia, ja timéa nakyy myos heille
annetuissa (korkeammissa) arvosanoissa. Poikien hieman parempi matema-
tilkan osaaminen ei siis ndkynyt arvosanoissa vaan tytoilla oli poikia parempi
matematiikan arvosanojen keskiarvo. Tyttojen poikia parempi kielellinen lah-
jakkuus sen sijaan nékyi arvosanoissa kokonaisen numeron keskiarvoerona.

Itsetunnon yhteys koulumenestykseen on suuri. Pojilla oli tyttojd parem-
pi itsetunto, mutta se ei nikynyt koulumenestyksessi. Tama tulos on yhden-
mukainen ldhes 20 vuotta sitten saadun laajaan suomalaiseen aineistoon pe-
rustuvan tutkimuksen tuloksen kanssa. Tutkimuksessa osoitettiin itsetunnon
ja koulumenestyksen erilainen yhteys tyt6illa ja pojilla. Tyttd saattoi menestya
koulussa hyvin, vaikka hinen itsetuntonsa oli huono, mutta menestyékseen
hyvin poika tarvitsi hyvin itsetunnon. Poikien yldasteen lopussa mitattu itse-
tunto kykeni ennustamaan lukion paistétodistuksen keskiarvoa, mutta sama
ei toteutunut tytGilld. Pojat siis tarvitsevat menestydkseen hyvan itsetunnon,
mutta hyvi itsetunto ei vield takaa koulumenestysta.

Vastoin odotuksia, pojat saivat korkeampia pistemd&aria myds koulun-
kayntid tukevissa temperamenttipiirteissa (esimerkiksi sinnikkyys ja keskit-
tymiskyky) ja vastaavasti tytot korkeampia pistemddrid keskittymistd ja kou-
lusuorituksia pikemminkin haittaavissa piirteissd (esimerkiksi negatiivinen
emotionaalisuus ja aktiivisuus). Tyttojen ja poikien motivaatiossa ei ole eroa.
Eroa ei siis ole itse osaamisessa, ei koulunkayntii tukevissa persoonallisuuden
piirteissd, eikd motivaatiossa, mutta opettajien antamissa arvosanoissa on ti-
lastollisesti merkitsevd ero. Missa katkeaa yhteys hyvien edellytysten ja hyvan
lopputuloksen vililla?

Viitteet tyttojen aikaisemmasta kypsymisesta ja aikaisemmin herddvas-
ta vastuuntunnosta, mitka joillakin muilla eliménaloilla ovatkin nakyvissa,
eivit ilmene tdssa tutkimuksessa niin selvini, ettd ne selittdisiviat niin suurta
eroa koulumenestyksessd. Opettajat kuitenkin arvioivat tytét poikia kypsem-
miksi ja koulunkayntiin motivoituneemmiksi. Miksi ndin on? Pidetdaanko tay-
sin aiheetta tyttojen tapaa toimia kypsempand kuin poikien toimintatapaa?
Tutkimus herédttad enemman kysymyksid kuin antaa vastauksia. Vahintdan-
kin se osoittaa, ettd tyttdjen ja poikien vilinen ero kouluarvosanoissa vaatii
vield ennakkoluulotonta selvittdmistd. Ei voida suositella sattumanvaraisia
tasoituksia tai ylipddtddn ndiden tutkimustulosten huomioonottamista,
vaan tulisi suunnata systemaattista tutkimusta taman jatkuvasti todetun su-
kupuolieron syiden tutkimiseen.



Temperamentti ja koulumenestys

Tassa tutkituista temperamenttipiirteistd sinnikkyys, hdirittavyys, impulsii-
visuus, negatiivinen emotionaalisuus ja mieliala olivat johdonmukaisimmin
yhteydessa koulumenestykseen, estyneisyys (ujous) vahdisesti tai tuskin ollen-
kaan. Vastoin kaikkia aiemmin julkaistuja tuloksia, aktiivisuus ei korreloinut
lainkaan koulumenestykseen. Suomalaisessa kulttuurissa impulsiivisuus tuli
aktiivisuuden tilalle.

Negatiivisella emotionaalisuudella tarkoitetaan herkkdd provosoitumista
ja taipumusta osoittaa turhautumassa voimakkaasti mieltd. Negatiivinen emo-
tionaalisuus on pitkélle sitd, mité arkikielessa kutsutaan ‘temperamenttisuudek-
si’ ja sitd, ettd jollain on “temperamenttia”. Sinnikkyydelld tarkoitetaan perdin-
antamattomuutta: oppilas ei luovuta, vaikka tehtiva on vaikea. Hairittavyydelld
tarkoitetaan keskittymiskykya, sitd miten helposti tai vaikeasti oppilaan huomio
kiinnittyy muualle, kun han on tekemdssa jotain. Korkea hdirittavyys tarkoittaa
huonoa keskittymiskyky4 ja matala hairittavyys vastaavasti hyvaa keskittymista.

Mieliala mittaa sitd, miten positiivinen, aurinkoinen, hymyileva ja iloinen
oppilas yleensd on, tai vastaavasti, miten vieraita nima piirteet ovat hénelle.
Matala impulsiivisuus tarkoittaa, ettd oppilas viihtyy pitkdén yksindankin har-
rastustensa parissa, pitdd rauhallisesta toiminnasta, kuten kirjojen lukemises-
ta. Vastaavasti korkea impulsiivisuus tarkoittaa nopeita ratkaisuja, tarvetta toi-
mia, sitd, ettd oppilas pitdd voimaa, aktiivisuutta ja energiaa vaativista harras-
tuksista, on jopa levoton. Aktiivisuudella tarkoitetaan motorista aktiivisuutta.
Opepilaalla on tarve olla jatkuvassa liikkeessd, han juoksee mieluummin kuin
kavelee, kaikki hdnen toimintansa on levotonta, rauhatonta ja ddnekasta.

Temperamentin merkitys kasvoi ala-asteelta ylaasteelle tultaessa. Kirjalli-
suuden valossa temperamentin merkityksen tulisi kuitenkin vihentya opiskelun
vaikeutuessa. Tama tulos selittynee silld, ettd suomalaisessa koululaitoksessa
luokanopettajat vaihtuvat yldasteella aineopettajiksi, ja lapi koko tutkimuksen
ilmenee, ettd oppilaan persoonallisuuden ”piilotajuinen” vaikutus arvosanaan
on aineopettajilla luokanopettajia suurempi. Tama on sopusoinnussa kirjalli-
suuden kanssa: mitd paremmin opettaja tuntee oppilaan ja mitd kauemmin
on hidntd opettanut, sitd paremmin han kykenee erottamaan erikseen oppilaan
lahjakkuuden, kognitiiviset taidot ja persoonallisuuden. On my6s huomattava,
ettd aineopettajalla ei vélttamattd ole takanaan minkéanlaisia opintoja, jotka
auttaisivat oppilaan persoonallisuuden tunnistamisessa.

Persoonallisuuden tunnistamisen vaikeus ilmeni my&s tutkittujen muut-
tujien faktorirakenteessa. Oppilaiden antamissa mindkuva-arvioissa olivat
kognitiivisuutta, kykya ja persoonallisuutta mittaavat muuttujat kaikki erikseen
omina tekijoinadn, aivan kirjallisuuden mukaisesti, kun taas opettajien arvois-
sa puuttui tdssd suhteessa johdonmukaisuus. Heilld kyseiset tekijat eivat eriy-
tyneet omiksi kokonaisuuksikseen, vaan sekoittuivat toisiinsa. Motivoitunut oli
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yhtd kuin lahjakas ja kypsa. Sellaiset vaihtoehdot, ettd oppilas olisi kouluun
motivoitumaton mutta lahjakas, tai motivoitunut mutta siitd huolimatta epa-
kypsa, olivat opettajien arvioissa poissuljettuja.

Korkeaan motivaatioon ja kypsyyteen kuului opettajien arvoissa myos
se, ettd oppilas oli paitsi sinnikds ja keskittymiskykyinen, niin nautti oppilasto-
vereiden joukossa suosiota ja omasi korkean sosiaalisen statuksen luokassa.
Oppilaiden omat arviot eivat siséltdneet téllaisia riippuvuuksia.

Tata hyvien ja huonojen ominaisuuksien heijastusvaikutusta kutsutaan
halo-efektiksi. Kun oppilasta pidetdin yhdessd suhteessa hyvina tai huonona,
laajenee arvio my0s sellaisiin ominaisuuksiin, jotka eivat ole toisiinsa missaan
yhteydessa. Heijastusvaikutus oli siis tdssa tutkituissa ominaisuuksissa huo-
mattavan voimakas. Positiivisesta halo-efektistd on oppilaalle pelkdstdaan hys-
tyd, eikd se vahingoita ketdaan, mutta lienee sanomattakin selvdd, miten paljon
pahaa saa aikaan negatiivinen halo-efekti. Jos opettaja nékee oppilaan ”tem-
peramenttisena”, huonotuulisena ja heikosti keskittyvdna, niin hdn helposti
liittad tahadn arvioon myos sellaiset piirteet kuin heikko motivaatio, lahjaton ja
kypsyméaton. Oppilaan pitdminen motivoitumattomana ja kypsymattomana
nakyy sitten myds arvosanassa.

Tutkimuksessa tarkastellaan ilmigita keskiarvojen ja tilastollisten tunnus-
lukujen avulla. Tunnusluvut ovat luonnollisesti eri asia kuin yksittaiset opetta-
jat, ja tuloksiin mahtuu suuri joukko opettajia, jotka eivit koskaan toimi tun-
nuslukujen kuvaamalla tavalla, eivatka siksi tunnista itsessadn yhtdkadn tassa
kuvattua opettajien toimintamallia. Kuitenkin tunnusluvut kertovat kokonai-
suudesta jotain oleellista. Tassa tunnusluvut kertovat, ettd opettajat toimivat
niin kuin ihmiset yleensdkin. Halo-efekti toimii kaikessa ihmisten vélisessd vuo-
rovaikutuksessa ja viela voimakkaampana ja laajakantoisempana kuin tédssd
tutkimuksessa esiintyneissa opettajien arvioissa.

Kysymys ei siis ole opettajien ”pdiviteltdvasta” ominaisuudesta, vaan et-
ta ndiden asioiden kasittelyn tulisi kuulua opettajankoulutukseen. Opettajat
ldhetetdin kentille suurin vaatimuksin, mutta ei vilttdmattd varustettuna
kaikilla niilld valineill4, joita ndiden vaatimusten tdyttdminen edellyttaisi. Kye-
takseen tunnistamaan ja arvioimaan oppilaan persoonallisuuden eri tekijoitd,
tarvitsee hin siihen asianmukaista teoreettista tietoa. Muutoin hinen pedago-
gisen osaamisensa ja psykologisen tiedon vdlilla on ristiriitaa: pedagogisesti ja
opettamansa aineen substanssin osalta han on huippuunsa koulutettu, mutta
toisessa tehtdvéssaan, lapsen kasvattamisessa, hanet jatetdadn toimimaan arki-
jarjen ja oman kokemuksensa varassa. Minkddn opetettavan aineen kohdalla
ei ajatella, ettd koettuaan riittdvasti elimaad ja erilaisia oppilaita opettaja osaa
kylla opettaa, vaan pidetddn selvind, ettd opettamiseen tarvitaan koulutus.

Ehdotus oppilaan psyykkisen kehityksen paremmasta tuntemisesta ei tar-
koita, ettd opettajalla tulisi olla psykologin tai terapeutin koulutus, niin ettd
han osaisi hoitaa kaikki luokan kaytoshairiot ja kasvatusongelmat, vaan, ettd



hén saisi enemman vélineitd arjen hallitsemiseen, jotta voisi paremmin keskit-
tyd varsinaiseen tehtdvadnsa: oppilaan opettamiseen.

Temperamentin yhteydet koulumenestykseen olivat tassa tutkimuksessa
aiemman kirjallisuuden mukaisia. Korkea sinnikkyys, matala impulsiivisuus,
matala hairittavyys (hyva keskittymiskyky), matala negatiivinen emotionaali-
suus ja positiivinen mieliala olivat yhteydessa hyvaan koulumenestykseen. Yh-
teys loytyi sekd keskiarvoon ettd kaikkiin yksittdisiin kouluaineisiin. Yhteys oli
yhtd voimakas jokaiseen kouluaineiseen, ei siis niin, ettd jokin kouluaine olisi
ollut erityisen herkkd temperamentin vaikutukselle. Vastaavasti matala sin-
nikkyys, korkea impulsiivisuus, korkea hairittavyys, korkea negatiivinen emo-
tionaalisuus ja taipumus drtyvyyteen ja huonotuulisuuteen olivat yhteydessa
huonoon koulumenestykseen.

Temperamentin ja koulumenestyksen vilisessa yhteydessa ilmeni selked
sukupuoliero. Temperamentin merkitys oli tytGilld jonkin verran suurempi kuin
pojilla, tytsilla kaikki itsearvioidut temperamenttipiirteet yhdessa selittivat noin
20 % keskiarvosta, pojilla noin 13 %. Lisaksi tyt6illd ja pojilla olivat eri piirteet
tarkeitd. TytSilld sinnikkyys, impulsiivisuus ja negatiivinen emotionaalisuus oli-
vat tarkeampid koulumenestyksen selittdjia kuin pojilla.

Sinnikkyys, héirittavyys ja aktiivisuus yhdessa muodostavat kirjallisuuden
mukaan tehtédvéorientaatioksi kutsutun toimintamallin, koska nama piirteet
vaikuttavat siihen tyyliin, milld oppilas opiskelee. On huomattava, ettd vaik-
ka sinnikds, keskittymiskykyinen ja matalan aktiivisuuden (ei kovin vilkas tai
levoton) omaava oppilas on helppo mieltdad hyviksi oppilaaksi, niin kyse on
kuitenkin vain tyylistd. Kuten edelld on todettu, temperamenttipiirteet eivit
ole yhteydessa dlykkyyteen, oppimiseen, tai kognitiivisiin kykyihin. Ne eivit
noudata dlykkyys- tai kognitiivisten taitojen jakautumaa, vaan jakautuvat
kaikissa kognitiivisen osaamisen ja &dlykkyyden tasoryhmissd samalla tavoin.
Niinpa oppilaiden oikea osaaminen ja oikea lahjakkuus eivit ole yhteydessa
temperamenttipiirteisiin, ja jos yhteys koulumenestykseen |6ytyy, niin kyseessa
on temperamentin aiheuttama vaaristym4.

Tassakin tutkimuksessa voitiin osoittaa, ettd kyseessd nimenomaan on
oikeasta osaamisesta riippumaton vadristymd. Oppilaiden kielellista (&idin-
kielen) ja matemaattista lahjakkuutta mitattiin pienemmassa oppilasjoukossa
didinkielen ja matematiikan kykytestein. Osoittautui, ettd kykytestein mitattu
lahjakkuus ennusti hyvin kyseisen oppiaineen arvosanaa, matematiikan arvo-
sanaa kuitenkin huomattavasti paremmin kuin didinkielen arvosanaa. Mik&an
temperamenttipiirre ei ollut yhteydessa kykytestein mitattuun kielelliseen lah-
jakkuuteen, mutta temperamentti selitti kuitenkin didinkielen arvosanaa.

Temperamentti ei siis ollut yhteydessa hyvin monipuolisin tehtdvin mitat-
tuun verbaaliseen lahjakkuuteen (&idinkieli), mutta selitti merkitsevésti kyseista
kouluarvosanaa, paikoin jopa yhtd paljon kuin jotain didinkielen osa-aluetta
mittaava kykytehtdvd. Osa didinkielen numerosta siis muodostui oppilaan kie-
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lellisestd lahjakkuudesta, osa oppilaan temperamentista, joka taas on tdysin
riippumaton oppilaan kielellisesta lahjakkuudesta. Ne temperamenttipiirteet,
jotka voimakkaimmin selittivat kouluarvosanaa kilpaillen varsinaisen kyvykkyy-
den kanssa, olivat héirittavyys ja impulsiivisuus. Matala hdirittavyys ja matala
impulsiivisuus selittivat korkeaa arvosanaa ja vastaavasti korkea hairittavyys ja
korkea impulsiivisuus selittivit matalaa arvosanaa.

Matematiikan kykytestien ja temperamentin valilla oli riippuvuus sellai-
sessa matemaattisen kyvyn osatehtdvassd, joka selkeimmin mittasi kouluma-
tematiikassa tarvittavia taitoja. Kyse ei siis ollut siitd, ettd temperamentti kor-
reloisi matemaattiseen lahjakkuuteen, vaan siitd, ettd jotkut kyvykkyyden osa-
tehtédvat olivat aivan samoja kuin koulun matematiikan tehtavat. Ylipaataan
myos matematiikan kykytestien tulokset tukivat viitettd, ettd matemaattinen
lahjakkuus on riippumaton temperamentista.

Mitd tulee oppilaan kouluarvosanaan, niin temperamentti ei noussut
matematiikan arvosanan itsendiseksi selittdjaksi lahjakkuuden rinnalle samalla
tavoin kuin se nousi selittdmaan &didinkielen arvosanaa. Matematiikan arvosa-
na on siis voimakkaammin yhteydessa kykytestein mitattuun matemaattiseen
lahjakkuuteen ja on vahemman temperamentin “vaaristama” kuin didinkielen
arvosana, huolimatta siitd, ettd myds matematiikan arvosana on yhteydessa
temperamenttiin. Matemaattisen lahjakkuuden ja sosiaalisen estyneisyyden
vililla oli tilastollisesti merkitseva korrelaatio.

Tulos poikkeaa maailmalla saaduista tuloksista. Aiemmin on nimittdin
osoitettu, ettd matematiikan ja didinkielen kouluarvosanat edustavat tempe-
ramentin suhteen ddripditd siten, ettd matematiikan arvosana olisi kouluar-
vosanoista voimakkaimmin ja aidinkielen arvosana vihiten temperamentin
sadtelemd. Tassd tutkimuksessa saadut tulokset viittaavat siihen, ettd tempe-
ramentin merkitys olisi didinkielen arvosanassa suurempi. Opettajan havainto
oppilaan sinnikkyydestd ja keskittymiskyvysta selitti ldhes kolmanneksen oppi-
laan didinkielen arvosanasta. Sinnikkyydelld ja kielellisella lahjakkuudella ei ole
paljoakaan yhteyttd, olisi ynmarrettdvampad, ettd yhteys |ytyisi matematii-
kan numeroon. Aidinkielen opettajat siis palkitsevat matematiikan opettajia
herkemmin sinnikkaita ja keskittymiskykyisid tyttoja hyvilld arvosanoilla (yhteys
oli tytsilld erityisen voimakas).

On ymmadrrettdvdd, ettd tehtdvdorientaatioksi kutsutut temperamentti-
piirteet (sinnikkyys ja hairittavyys) ovat yhteydessa koulumenestykseen. Vaikut-
tavathan ne tapaan, miten oppilas opiskelee, huolimatta siitd, etteivit ne ole
yhteydessi dlykkyyteen tai kognitiivisiin kykyihin. Negatiivinen emotionaalisuus
ja mieliala sen sijaan ovat piirteita, joilla ei ole tekemistd osaamisen tai opiske-
lun kanssa. Ne vaikuttavat vain siihen, kuinka paljon opettaja oppilaasta pitaa
ja kuinka helpoksi vuorovaikutus hdnen kanssaan muodostuu. Tama ”pitami-
nen” nakyy selkedsti kouluarvosanoissa. Impulsiivisuuden suuri merkitys nakyy
erikoisen selvasti: koulumaailma ei siedd impulsiivisuutta.



Erds selitys ndille aiemmasta kirjallisuudesta poikkeaville tuloksille tem-
peramentin osuudesta matematiikan ja didinkielen arvosanoissa saattaisi olla,
ettd tahan saakka esitettyjen tulosten pohjana on kéytetty oppilaan omaa ar-
viota temperamentista. Oma arvio saattaa poiketa siitd, millaisena opettaja
oppilaan temperamentin nikee. ltsearvio ja opettajan arvio tuovat erilaisen
tarkastelukulman asiaan, ei niin ettd toinen olisi toista oikeampi tai patevam-
pi. Ensimmaisessd mitataan, millaisena ihminen itse itsensa kokee, ja toisessa,
millaisena muut hanet nakevat. Ndiden arvioiden yhteenkayvyys oli huomat-
tavan suuri, mutta ei kuitenkaan tédydellinen, ja opettajan havainto oppilaan
temperamentista on luonnollisesti se, mikd on yhteydessi hinen antamaansa
arvosanaan.

Pienemmassd aineistossa tarkasteltiin timan tutkimuksen ja aiempien
tulosten ristiriitaa niin, ettd verrattiin didinkielen ja matematiikan opettajien
arvioita oppilaan temperamentista ja ndiden arvioiden yhteyttd opettajan it-
sensd antamaan arvosanaan. Tulos oli entista selkeampi. Kyseisen opettajan
arvioimana temperamentti selitti huomattavasti enemmén oppilaan saamaa
arvosanaa kuin mitd oppilaan itsensa arvioimana. Kaikki opettajan arvioimat
temperamenttipiirteet kykenivit yksindin selittdm&in hinen antamaansa ar-
vosanaa tilastollisesti merkitsevasti, ja sinnikkyys ja hairittavyys selittivat kum-
pikin yksinaan yli 20 % matematiikan ja yli 30 % &idinkielen arvosanasta.

Kaikki selitysosuudet olivat huomattavan korkeita, didinkielessd johdon-
mukaisesti korkeampia kuin matematiikassa, ja arvosanoja selittivat myos sel-
laiset temperamenttipiirteet kuten estyneisyys, negatiivinen emotionaalisuus ja
mieliala, joilla ei ole tekemistd matemaattisen tai kielellisen osaamisen kanssa.

Yhteenvetona voidaan siis esittdd, ettd temperamentin yhteys on kaikkiin
arvosanoihin yhtd voimakas, eiviatkd matematiikka ja didinkieli edusta tdssa
daripdita, kuten kirjallisuudessa on vditetty. Temperamentti opettajan nike-
mand on huomattavasti voimakkaammassa yhteydessd koulumenestykseen
kuin temperamentti oppilaan itsensid arvioimana. Keskeistd on siis, millaisena
opettaja oppilaan temperamentin nikee, ei niinkdadn, millainen temperamentti
loppujen lopuksi on.

Temperamentin yhteys
koulumenestykseen eri tasoryhmissi

Tarkeimmat yhteydet saatiin esiin, kun oppilaat jaettiin kolmeen tasoryh-
maan: matala (keskiarvo alle 7,5), keskinkertainen (keskiarvo 7,5-8,5) ja hy-
va (keskiarvo yli 8,5). Talloin ilmeni yhtd aikaa seka sukupuoli- ettd tasoero,
toisin sanoen temperamentin merkitys koulumenestyksessa oli yhta aikaa riip-
puvainen sekd sukupuolesta ettd koulumenestyksen tasosta. Kaiken kaikkiaan
temperamentin merkitys oli suurin keskimmaisessa ryhmassa, koska sielld se
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koski sekd tyttoja ettd poikia. Temperamentin yhteys koulumenestykseen oli
kuitenkin tdssdkin ryhméssa pojilla selkedsti tytt6ja voimakkaampi. Tytoilla
vaikutus rajoittui vain tehtdvaorientaatioon (opiskelutekniikoihin yhteydessa
olevaan temperamenttiin), kun taas pojilla tehtdvaorientaation merkitys oli
tyttoja voimakkaampi ja lisdksi yhteys ulottui mielialaan. Tassd tasoryhmassa
ilmeni siis voimakkain temperamentin aikaansaama alisuoriutuminen, ja voi-
makkaampana pojilla.

Korkeimmassa tasoryhmassa temperamentin vaikutus kohdistui tyttoihin
ja positiivisesti. Taman tasoryhman tytét hyotyivat eniten positiivisesta tempe-
ramentista, korkeasta sinnikkyydestd, matalasta hdirittdvyydestd ja matalasta
impulsiivisuudesta, tai sitten temperamentti oli auttanut heidét tihén tasoryh-
main. Mitd tulee matalimpaan tasoryhmiin, temperamentin vaikutus ilmeni
vain pojilla ja sielld luonnollisesti negatiivisena, eli matala sinnikkyys, korkea
hairittavyys ja korkea impulsiivisuus selittivat heikkoa koulumenestystd. Mata-
limpaan tasoryhmain kuuluvilla tytsilld ei temperamentti kuulunut koulume-
nestyksen selittdjiin ollenkaan, vaan selitystd on etsittdvd muista tekijoista.

Temperamentin merkitys siis valikoitui niin, ettd ”hyvit” temperament-
tipiirteet selittivat tytoilla hyvdd koulumenestystd (suuri merkitys kun keskiar-
vo yli 8,5), mutta heille ei ollut haittaa piinvastaisesta temperamentistakaan
(se ei selittanyt huonoa, alle 7,5 keskiarvoa). Pojat sen sijaan eivit paljoakaan
hyotyneet ”hyvdstd” temperamentista (hyotyivat jonkin verran matalasta hai-
rittivyydestd, mutta eivit mitddn sinnikkyydestd), mutta huono tehtdviorien-
taatio oli merkittava huonon koulumenestyksen (alle 7,5 keskiarvo) selittdja.
Temperamenttipiirteen taso ei maarannyt sen merkitysta. Pojilla oli korkeampi
sinnikkyys ja parempi keskittymiskyky, mutta tytot hyotyivit ndistd ominai-
suuksista enemman. Vastaavasti tytét saivat poikia matalampia pistemadrid
negatiivisessa emotionaalisuudessa ja negatiivisessa mielialassa, mutta kysei-
sistd piirteistd oli heille enemman haittaa kuin pojille.

Ainoastaan keskinkertaisten tasoryhmassa (keskiarvo 7,5-8,5) tempera-
mentin vaikutus ilmeni seka pojilla etta tyt6illd, mutta pojilla huomattavasti
voimakkaampana. Pojilla heikko tehtavaorientaatio siis selitti huonoa menes-
tystd keskinkertaisessa ja huonossa ryhmassd, mutta hyvé tehtavdorientaatio
ei selittdnyt hyvdd koulumenestysta. Tytoilla taas temperamentti ei selitd ol-
lenkaan huonoa koulumenestysta, selittad jonkin verran keskinkertaista ja hy-
vin voimakkaasti hyvdia koulumenestystd. On huomattava, ettd sinnikkyyden
puute ei selitd koulumenestysta kummallakaan, ei tyt6illd eikd pojilla. Korkea
sinnikkyys sen sijaan selittad lahes 5 % koulumenestyksestd, mutta vain tytGilla.
Vaikka siis sinnikkyys on pojilla tyttéja voimakkaampi, siitd hyotyvat koulussa
vain tytdt, toisin sanoen vain heita palkittiin tasta piirteesta.

Taman lisdksi temperamenttipiirteistd merkitseviksi tuli vain negatiivinen
emotionaalisuus. Sill oli kuitenkin yhteys koulumenestykseen vain silloin, kun
koulumenestys oli huono, siis kyseisesta temperamenttipiirteestd karsivit huo-



not, oppilaat, hyville siitd ei ole haittaa. Kun oppilaita kasitellddn yhtena ryh-
mand, nakyy negatiivisen emotionaalisuuden merkitys erityisesti tytoilld, mut-
ta kun oppilaat jaetaan tasoryhmiin, ilmenee, ettd kyse on enemman tasosta
kuin sukupuolesta.

Edelld esitetty tulos ei ole sindnsa yllatys. Aina on puhuttu kiltin tyton
syndroomasta ja tyttojen kaytoksen sopimisesta koulun odotuksiin. Mielen-
kiintoista on, miksei poikaa palkita téllaisesta kdytoksestd ja mistd poikia sitten
palkitaan? Ei ainakaan alyllisesta uteliaisuudesta, asioiden kyseenalaistamises-
ta tai aktiivisuudesta, koska niistd ominaisuuksista ei ndiden tutkimustulosten
mukaan palkita arvosanoissa ketdan. (Katso sivut 67-72.)

Temperamentti ja kdytésnumero

Arvosanoista kaikkein voimakkain yhteys temperamentilla oli kaytosnume-
roon. Tarkeimmat selittdjat tille olivat impulsiivisuus, negatiivinen emotio-
naalisuus, hdirittavyys ja mieliala, siis sellaiset temperamenttipiirteet, joilla ei
ole paljoakaan tekemista hyvan tai huonon kaytoksen kanssa, mutta vaikut-
tavat hyvinkin paljon siihen, miten helppoa tai vaikeaa lapsesta on pitdd. Jos
oppilas oli toimissaan riped ja vauhdikas, “temperamenttinen”, taipuvainen
alakuloisuuteen eiké kovin iloinen ja nauravainen, oli hanen kaytésnumeron-
sa todennakdisesti matalampi kuin samalla tavoin kayttaytyvan mutta erilai-
sella temperamentilla varustetun koulutoverin. Aktiivisuus (rauhattomuus,
levottomuus, vilkkaus) sen sijaan ei selittanyt ollenkaan kaytésnumeroa,
vaikka juuri sen odottaisi selittavan.

Kédytosnumeron antaminen, ja sitd kautta oppilaan persoonallisuuden
arvioiminen arvosanoin, kuuluu laajempaan tdman hetken ilmi6on: ihmisen
tulee olla jatkuvasti ja joka paikassa arvioinnin kohteena, ilman ettd oikein
tiedetddn, mitd arvioidaan ja mihin positiiviseen arviointi johtaa, ja johtaako
mihink&dan. Arvioinnista on tullut itsetarkoitus.

Jokin aika sitten oli yleisbosastossa kirjoitus, ettd kdytosnumero tulee
sailyttdd, koska sosiaaliset taidot ovat nykyddn niin térkeitd. Kukaan ei kiistd
sosiaalisten taitojen merkitystd, mutta miten kdytosnumeron sdilyttdminen
auttaa niiden saavuttamisessa tai yllapitamisessa? Kyseinen kirjoitus sisdlsi
monta harhaa.

Ensimmadinen, hyvin yleinen harha on, ettd kdytosnumero mittaisi sosiaa-
lisia taitoja. Sosiaalisten taitojen mittaaminen on tavattoman vaikeaa, ne na-
kyvdt todellisessa elamassd, mutta niita on hyvin vaikea sivusta havaita ja arvi-
oida. Nykyiset ohjeet kdytosnumeron antamiseksi koostuvat lhes pelkdstddn
synnynndisista temperamenttipiirteistd, jotka eivét vield ole sosiaalisia taitoja.
Sosiaalisia taitoja tulee koulussa kasvattaa ja hyvaa kdytosta opettaa; taméd on
jopa koulun keskeinen tehtava. Kuitenkaan ei ole aihetta arvioida synnynnaisia
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temperamenttipiirteitd. Arvioiminen ei lasta kasvata, eikd kukaan oikein pysty
selittimaidn, mihin tarkoitukseen arvioita oikein tehddin. Niistd on tullut it-
seisarvoja koulussa aivan kuten ty6elamassakin.

Toinen harha on, ettd arvioinnin katsotaan jotenkin vaikuttavan kysei-
sen henkilon kaytokseen, lisdadvan tai yllapitavan sitd. Ndin ei kuitenkaan ole.
Oppilas ei voi omalla paatoksellaan ryhtya rohkeaksi tai sosiaaliseksi, ei vaikka
h&n saisi miten huonon arvion ndistd asioista. Han vain menettda itseluotta-
muksensa ja rakentaa itselleen negatiivisen minakuvan. Koulussa tulisi arvioi-
da vain sellaisia asioita, joita sielld voidaan opettaa. Rohkeutta ja aktiivisuutta
tulisi kasvattaa, ja oppilaita tulisi ohjata vdhentamaan impulsiivisuutta, mutta
naitd oppilaiden piirteitd ei kuitenkaan tulisi arvioida.

Aiemmin on viitattu mindkuvan merkitykseen. Mindkuva on ihmisen k-
sitys hdnestd itsestdan. Se on erddnlainen ihmisen psyykkinen kivijalka, kos-
ka mindkuvan varassa ihminen tekee kaikki elamansa tédrkedt ratkaisut. Han
valitsee elimantapansa, ammattinsa, aviopuolisonsa ja muun sen mukaan,
mink& hin katsoo itselleen sopivan. Sen, mikd hinelle on hdnen mielestdidn
sopivaa, ratkaisee hdnen minikuvansa, minkilainen han mielestdén on. Ei siis
ole saman tekevad, onko mindkuva positiivinen vai negatiivinen ja vastaako se
ihmisen oikeita kykyjd ja ominaisuuksia.

Kasvavalla lapsella ei vield ole mindkuvaa vaan se kehittyy varhaiseen ai-
kuisuuteen saakka niiden havaintojen ja kokemusten varassa, joita ihmiselle
kertyy. Ei ole tarkoitus, ettd opettaja kertoo lapselle, minkilainen tdma on.
Kaytésnumeron sisdltdmalld arvioinnilla saattaa olla hyvinkin negatiiviset vai-
kutukset lapsen kehittyvadan mindkuvaan, varsinkin jos opettajan kasitys ha-
nestd on hyvin erilainen kuin mitd on hidnen oma kasityksensa. Vaikka opet-
tajan késitys olisikin yhteneva lapsen oman kasityksen kanssa, niin itsetunnon
sdilyminen saattaa joskus olla kiinni siitd, ettd lapselle ei anneta palautetta. Ei
kerrota, ettd mitd han itsessdidn pelkisi, on aikuisten mielesté totta.

Nykyisen kdytosnumeron arvioimilla asioilla ei lopultakaan ole mitdin
yhteyttd lapsen koulunkdyntiin, toisin kuin mitd oli aikaisemmalla kaytosnu-
merolla. Se kertoi selkedsti, ettd oppilas on rikkonut jotain koulun normia. Se
oli hyvin informatiivinen numero toisin kuin nykyinen, joka kertoo yhta paljon,
ellei enemman, arvioijan omasta arvomaailmasta kuin oppilaan kaytoksesta.

Jos taas ajatellaan, ettd lapsen persoonan kaikinpuolinen arvioiminen
koulussa on vilttamatonti, niin sitenkin voidaan toimia. Silloin tulee kuitenkin
arvioinneille saada yhteismitallinen asteikko, josta kaikki opettajat ovat yksi-
mielisid ja jota kaikki kayttavat samalla tavalla. Téytyy tarkkaan sopia, mitd
tarkoitetaan aktiivisuudella ja mitd sosiaalisuudella; miten paljon vilkkautta
sallitaan arvosanaan 8 ja miten paljon sosiaalisuutta tarvitaan arvosanaan 9.
Tdaman luvun kirjoittaja on joskus pyytdnyt opettajia keskustelemaan keske-
nddn niistd periaatteista. Keskustelu ei ole vield koskaan paassyt jatkumaan yli
15:ttd minuuttia ennen kuin opettajat huomaavat olevansa tdysin erimielisia



siitd, mitd nailla ominaisuuksilla ylipaataan tarkoitetaan ja paljonko niité tar-
vitaan tai miten vahan niitd mihinkin arvosanaan saa olla.

Koulumenestys ja itsetunto

Kaikki itsetunnon osatekijat selittavat merkitsevasti koulumenestystd, pojilla
jonkin verran voimakkaammin kuin tytoilla. Molemmilla voimakkain yhteys
tulee elamanhallintaan. Pojilla on tyttoja parempi itsetunto, ja erityisen suu-
ri ero oli elaméanhallinnan tunteessa. Tama on sopusoinnussa aikaisemman
Suomessa tehdyn tutkimuksen kanssa, josta edelld kerrottiin. Pojilla on siis
kaiken kaikkiaan parempi itsetunto, mutta se on merkityksellinen koulume-
nestykselle vain silloin, kun se on huono.

Jélleen oppilaiden jakaminen tasoryhmiin tuo tdrkeda lisdtietoa. Hei-
koimmassa tasoryhmassa (keskiarvo alle 7,5) itsetunto on matalimmillaan,
mutta huonolla itsetunnolla on merkitystd vain poikien heikkoon koulume-
nestykseen. Samoin keskimmadisessa tasoryhmassa (keskiarvo 7,5 -8,5) itse-
tunnolla on edelleen merkitystd vain pojilla. Tytoillakin loytyy korrelaatioita,
mutta niiden todellinen merkitys on hyvin pieni. Vasta ylimméssa tasoryhmis-
sd (keskiarvo yli 8,5) itsetunto selitti koulumenestystd merkitsevasti tytoilld,
mutta sielld ei yhteyttd endd |6ytynytkdan poijilla. Tdssa ryhmassad itsetunto on
korkeimmillaan, ja tassd ryhmdssa poijilla tyttéja korkeampi, mutta siita ei ol-
lut koulumenestyksessa poijilla mainittavaa hyotyd, kun taas tyttdjen itsetunto
oli kokonaisuudessaan matalampi, mutta hyva itsetunto auttoi tyttojd enem-
man kuin poikia.

Tulos oli sama kuin edelld esitetty temperamenttitulos: samat piirteet
positiivisina auttoivat tyttdjd ja negatiivisina haittasivat poikia. Kun nama tu-
lokset yhdistetdan aiemmin mainitun suomalaisen tutkimuksen tulosten kans-
sa, niin ne tukevat edelleen viitettd, ettd hyvd itsetunto on pojille vélttamaton
mutta ei riittdvd edellytys hyvaan koulumenestykseen. Hyvi itsetunto ei vield
vélttamattd johda mihinkddn. Hyvd itsetunto auttaa tyttdjen koulumenestys-
td, mutta ei ole sen vélttdmaton ehto. Itsetunnon eri tekijoiden valilla ei ole
eroja, kaikki selittavat koulumenestystd yhta voimakkaasti. Koska itsetunnol-
la on mychemmén elimin ratkaisuissa tarked merkitys, olisi tdtd sukupuo-
lieroa aihetta selvittda tarkemmin esimerkiksi siltd kannalta, ettd muuttuuko
itsetunnon merkitys myéhemmin elimassa. Tdssd on puhuttu vain itsetunnon
vaikutuksesta koulumenestykseen. Yhtd hyvin tétd kuvattua sukupuolieroa voi
selittad koulun vaikutus itsetuntoon.
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Koulumenestys ja motivaatio

Koulumenestyksen tarkein selittdja on motivaatio. Se selittad yli 30 % koulume-
nestyksestd, ja tasaisesti yhtd paljon kaikkien oppiaineiden arvosanasta. Tytto-
jen ja poikien itse arvioima koulumotivaatio on yhta korkea, mutta opettajilla
on taipumus ndhda tytot poikia motivoituneempina koulunkayntiin.

Kun oppilaat jaetaan tasoryhmiin, on motivaatio matalin alimmassa
ryhmaésséd ja nousee lineaarisesti. Tulos sindnsd on ennalta arvattavissa, mutta
se osoittaa, ettd tdman ikdiset oppilaat ovat hyvin kykenevid arvioimaan kou-
luvalmiuksiaan. Sen lisdksi, ettd motivaation taso poikkeaa eri tasoryhmissa,
niin sen merkitys on erilainen. Motivaation selitysvoima on kaikkein heikoin
tytoilla, joiden keskiarvo jaa alle 7,5. Heilld motivaatio onnistuu selittamain
vain 2 % keskiarvosta. Sen sijaan motivaation puute selittaa kylld pojilla kou-
lumenestystd sekd matalimmassa ettd keskitason ryhmdssa. Ylimmdssa taso-
ryhmassa (keskiarvo yli 8,5) muuttuu motivaatio tyttojen koulumenestyksen
selittdjdksi, ja samalla sen suunta muuttuu: korkea motivaatio selittdd tdssa
tasoryhmassa tyttojen koulumenestyksesta yli viidenneksen, mutta ei kovin-
kaan paljoa pojilla. Poika voi siis olla koulumenestyja ilman motivaatiotakin.
Jélleen selityksen suunta voi olla toinenkin: hyvd koulumenestys vaikuttaa
tyttéjen motivaatioon mutta ei poikien.

Edelleen siis todetaan jo aiemmin kuvattu trendi: saman tekijan (moti-
vaation) korkea taso selittdd tyttojen hyvdd koulumenestystd ja matala taso
poikien huonoa menestystd. Jad auki, mikda on tyttéjen huonon koulume-
nestyksen tarkein selittdjd, jos se ei ole motivaation puute. Samoin jdi auki:
miksi hyvéd korkea motivaatio ei onnistu selittdmaan yhté paljon poikien kou-
lumenestysta?

Toistuvasti siis vahvistuu vdite, ettd persoonallisuus selittda tyttojen hy-
vdd koulumenestysta ja poikien huonoa. Koulussa menestyvat sopeutuvat, hy-
vintuuliset, motivoituneet, itseensi luottavat tytdt. Nimi piirteet ovat sindnsi
hyvid ja positiivisia, tekevat oppilaasta helpon opetettavan ja auttavat hantd
monin tavoin eteenpdin mydhemmin elimissda. Nimd piirteet eivit myoskddn
ole mitenkain ristiriidassa sen kanssa, etteivitko tillaiset tytdt voisi olla oikeas-
ti menestyvid ja lahjakkaita. Ei olekaan aihetta pohtia, miksi he menestyvat, se
ei ole harha eikd osoitus koulun ongelmista, vaan ndin maailma toimii. Mutta
pohtimisen aihe on, miksi samat piirteet eivit auta poikia menestymiin? Mitd
olisivat ne persoonallisuuden piirteet, joista pojille on selkedsti hyotyd, jos ne
eivat mahdu tédssa tutkittujen joukkoon. Tassa tutkitut piirteet kykenevat kui-
tenkin parhaimmillaan selittimaan kolmanneksen koulumenestyksesta.

Motivaatio korreloi jokaiseen temperamenttipiirteeseen ja voimakkaim-
min tehtdvdorientaatioon. Tulos on odotettu, ja se edelleen vahvistaa viitetta,
ettd tdssd toteutettu itsearvio on ollut patevd menetelma. Oppilaat kykenevit
arvioimaan itsedan johdonmukaisesti. Temperamenttipiirteet selittavit moti-



vaatiosta kolmanneksen, ja tyt6illa temperamentti ja itsetunto yhdessa jopa
40 %. Pojilla selitysosuus jad vahan matalammaksi.

Temperamentin ja motivaation yhteinen selitysosuus oppilaan kouluto-
distuksen keskiarvosta on tytoilla 38 % ja pojilla 33 %, motivaation ja itsetun-
non yhteisvaikutus on tytoilla 38 % ja pojilla 33 %. Itsetunto ja temperamentti,
jotka itsendisid tekijoina ovat merkitsevid selittdjid, eivat motivaation yhteydes-
sd endd paljoakaan lisdd motivaation itsendistd selitysvoimaa.

Sen sijaan ilmenee, ettd temperamentin itsendinen vaikutus katoaa, kun
se laitetaan koulumenestyksen selittdjaksi samaan tilastolliseen malliin yhdessa
motivaation kanssa. Temperamentti vaikuttaa siis motivaation kautta. Tama
on erds taman tutkimuksen paaloytsja. Arjen keskeisid kasvatusongelmia seka
kotona ettd koulussa on, miten motivoida lapsi, jota koulunkaynti ei yksinker-
taisesti kiinnosta. Keinot ovat olleet melko véhissa. Nama tulokset osoittavat
puuttuvan opiskelutekniikan merkityksen (motivaation korrelaatio matalaan
tehtdvdorientaatioon). Kyse ei olekaan aina siitd, ettd oppilas ei halua opiskel-
la. Han ei osaa opiskella. Haneltd ei puutu &dlykkyyttéd vaan opiskelun tekniikoi-
ta. Niita tekniikoita voidaan hinelle opettaa.

Kun tarkasteltiin samojen opettajien antamia arvioita oppilaan motivaa-
tiosta, kypsyydestd ja kogpnitiivisista kyvyista ja selitettiin nilla piirteilld hanen
antamaansa arvosanaa, niin selitysosuus nousi ldhes 50 %:iin. Tama on ha-
lo-efektin valossa ymmarrettédvissd. Motivaatio ja kognitiiviset kyvyt ovat niitd
asioita, joita koulutodistuksen odotetaankin mittaavan, joten heijaustusvaiku-
tus tdssd ei ole mitenk&din vastoin oppilaan oikeudenmukaista arvostelua.

Koulumenestys ja sosiaalinen asema luokassa

Pojat arvioivat sosiaalisen asemansa luokassa tytt6ja korkeammalle, mutta
se ei ole yhteydessd koulumenestykseen, paitsi paikoin lievissa negatiivisessa
yhteydessa. Edelleen siis jatkuu sama suuntaus: poikien mindkuva on kaiken
kaikkiaan positiivisempi kuin tyttjen, mutta siitd ei ole koulumenestykses-
sd hyotyd. Onkin mielenkiintoinen kysymys, selittaako positiivinen mindkuva
poikien myohempaa menestystd eliméassa. Ainoat arvosanat, joihin oppilaan
sosiaalinen asema on yhteydessa, ovat kaytos- ja huolellisuusnumerot (viime-
mainittu kdytossa vain joissakin kouluissa). Naihin sosiaalisella asemalla luo-
kassa on negatiivinen korrelaatio.

Opettajien arvoissa suunta on pdinvastainen. Opettaja nikee hyvit ja
hyvin kayttdytyvat oppilaat myos sosiaalisen suosion nauttijoina, mikd siis
kuitenkaan ei ole yhdenmukainen oppilaiden mielipiteen kanssa. Tdm4 risti-
riita opettajan antaman kdytésnumeron ja oppilaiden arvioiman sosiaalisen
suosion vililld on mielenkiintoinen kyseisen numeron mychemmén ennusta-
vuuden kannalta. Huono kiytésnumero onkin saattanut tarkoittaa sosiaalista
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suosiota. Ei voida ajatella, ettd kaikki suosio olisi saavutettu koulun kannalta
negatiivisella kaytokselld, vaan sosiaaliseen suosioon tarvitaan myos oikeita
sosiaalisia taitoja.

Jos sosiaalisten taitojen arvioimista pidetddn niin tarkednd kuin mitd
yleinen mielipide korostaa, niin oikea arvioinnin ldhde olisivat oppilastoverit,
ei opettaja. Oikeiden sosiaalisten taitojen arvio muodostuisi pitkdstd sarjasta
laajan toverijoukon suorittamia arvioita. Opettajan mahdollisuudet arvioida
oppilaan oikeaa sosiaalista kaytostad ovat lopultakin aika rajalliset. Ensisijaises-
ti opettaja nakee sen kdytoksen, mikd kohdistuu héaneen itseensa.

Negatiivinen yhteys koulumenetyksen ja sosiaalisen aseman valilld oli tyy-
pillistd yldasteen kehitysvaiheelle. Tulokset kuitenkin osoittivat, ettd ylaasteella
suurta sosiaalista suosiota nauttivat oppilaat olivat ala-asteella (ala-asteen
paastotodistus) olleet hyvid oppilaita: yldasteen suosio korreloi ala-asteen kor-
keaan keskiarvoon seka tytdilla ettd pojilla. Néiden sosiaalisten odotusten ja
mahdollisten ryhmapaineiden yhteyden koulumenestykseen selvittiminen on
jatkossa tarked tutkimuskohde.

Opettajien odotukset

Aiemmasta kirjallisuudesta tiedetdan, ettd opettajan antamaan arvosanaan
vaikuttavat hdanen odotuksensa siitd, millainen oppilaan tulisi olla ja miten ha-
nen pitdisi kayttaytyd. Siksi ei ole samantekevad, millaista kayttaytymista opet-
taja arvostaa ja odottaa.

Taman tutkimuksen tulosten mukaan perinteista hyvan oppilaan kay-
tostd (oppilas viittaa, kuuntelee, istuu paikallaan, on tunnollinen, tekee lak-
syt ja kunnioittaa opettajaa) arvostivat naisopettajat miesopettajia enem-
maén ja aineopettajat luokanopettajia enemman. Vihiten ennakko-odotuk-
sia oli niilla opettajilla, joilta puuttui sekd aine- ettd luokanopettajan muo-
dollinen koulutus.

Ika ei vaikuttanut ndihin arvostuksiin, mutta naisopettajilla vaikutti
opettajana toimimisaika: mitd kauemmin tutkittava oli toiminut opettajana,
sitd enemman han arvosti konservatiivisia hyvan oppilaan ominaisuuksia ja
sitd vahemman hidn odotti aktiivisuutta, kyseenalaistamista ja alyllistd uteliai-
suutta. Voidaan ajatella, ettd arki karsi kauniit tavoitteet. Vastaavaa ilmiotd ei
kuitenkaan ollut miehilla.

Edelleen ilmeni, ettd periaatteessa opettajat arvostivat osallistuvaa, alylli-
sesti uteliasta ja kyseenalaistavaa oppilasta (kertoivat kyselyssa arvostavansa).
Mutta kiytdnnossd niin ei ollut, vaan téllainen kéytos vaikutti mieluummin
heikentévisti oppilaan arvosanaan.

Tuntiaktiivisuuden arvostaminen ei ollut riippuvainen sukupuolesta tai
koulutuksesta vaan oli siis mieluummin opettajan yksil6lliseen persoonaan liit-



tyva ominaisuus. Tatd tukee myos tulos, ettd tuntiaktiivisuuden arvostaminen
oli yhteydessa siihen, millaisena opettaja ylipaataan naki oppilaansa. Jos opet-
taja arvosti suuresti tuntiaktiivisuutta, niin hanella oli taipumus nahda luokka
estyneend ja negatiivisesti emotionaalisena. Jos han antoi vain vihan painoa
tuntiaktiivisuudelle, hdn naki luokan motivoituneena, kypséna, tavoitteellisena
ja hyvit kognitiiviset kyvyt omaavana. Vastaavasti tuntiaktiivisuutta korkealle
arvostava opettaja naki luokassa vahemman viimemainittuja ominaisuuksia.

Opettajat, jotka antoivat kaikkein eniten painoa tuntiaktiivisuudelle (il-
moittivat kyselyssd sen osuudeksi yli 50 % heiddn antamastaan arvosanasta)
arvostivat kaikkein konservatiivisinta kdytosté eli odottivat oppilailtaan suurin-
ta sopeutuvuutta, ja arvostivat kaytostd, joka teki oppilaan ndkymattomaksi
ja kuulumattomaksi. Tulos siis oli ristiriitainen: mitd enemmén opettaja sanoi
arvostavansa tuntiaktiivisuutta, sitd konservatiivisempi hdnen odotuksensa hy-
vistd koulukdytoksestd oli. Han arvosti aktiivisutta, mutta palkitsi huomaa-
mattomuutta ja opettajan kunnioittamista. Vastaavasti opettajat jotka sa-
noivat arvostavansa aktiivisuutta, kyseenalaistamista ja dlyllistd uteliaisuutta,
antoivat tuntiaktiivisuudelle arvosanoissaan pienimmén painon.

Tama korostaa vahintdédnkin sitd, ettd opettajien vélille tulisi saada suu-
rempi yksimielisyys siitd, mitd tuntiaktiivisuudella loppujen lopuksi tarkoite-
taan. Niiden tulosten mukaan tuntiaktiivisuus ei tarkoittaisi osallistumista,
keskustelua, kiinnostusta uusista asioista ja alyllistd uteliaisuutta, vaan lak-
syjen tekemistd, viittaamista, kuuliaisuutta, hiljaa istumista ja opettajan kun-
nioittamista.

Opettajan kasitys ihanneoppilaasta ja tuntiaktiivisuusodotukset ovat yh-
teydessd hdnen antamaansa arvosanaan, mutta ndiden odotusten vaikutus on
huomattavasti heikompi kuin mitd on opettajan havainto oppilaan persoo-
nallisuudesta. Matematiikan opettajien odotukset kohdistuvat oppilaan aktii-
visuuteen, didinkielen opettajien mieluummin sopeutuvuuteen ja kontrolliin.

Mielenkiintoista siis oli, etta huolimatta opettajien tuntiaktiivisuudelle
antamasta painoarvosta, sen merkitys lopultakin jai enemman teoreettiseksi.
Silla ei ole kovin suurta itsendista merkitystd oppilaan arvosanan selittdjana.
Tuntiaktiivisuuden vihdinen merkitys on oppilaan oikeudenmukaisen arvioin-
nin kannalta positiivinen tulos, koska tuntiaktiivisuus merkitsi eri opettajille
niin erilaisia asioita.

Erityisopetus

Erityisopetuksen merkitys oli kaksijakoinen. Toisaalta se onnistui jonkin ver-
ran heikentimaian tehtédvéorientaatioon kuuluvien temperamenttipiirteiden
ja koulumenestyksen vilista yhteyttd. Keskittymiskyky ja sinnikkyys olivat pa-
rempia erityisopetuksessa aikaisemmin olleilla (eivét olleet endd) kuin siind
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parhaillaan olevilla. Toisaalta on muistettava, ettd matalimmassa keskiarvo-
ryhmaéssa ei sinnikkyydelld alun alkaenkaan ollut suurta merkitysta. Kaikissa
temperamenttipiirteissd oli huomattavan suurta hajontaa niiden oppilaiden
keskuudessa, jotka olivat vasta siirtyneet erityisopetukseen, mutta hajonta oli
pienempi, jos oppilaat olivat olleet erityisopetuksessa jo useamman lukukau-
den ajan. Negatiivinen mieliala oli voimakkaassa yhteydessa erityisopetuksen
ryhmaan kuulumiseen.

Erityisopetus ja huono itsetunto kulkivat kdsi kddessa. Erityisesti yleinen
itsetunto laski, mita kauemmin oppilas oli ollut erityisopetuksessa, ja se jai
opetuksen loppumisen jalkeenkin matalalle tasolle. Motivaatio oli paras niil-
|4, jotka parhaillaan saivat erityisopetusta, mutta matalin pitkdan erityisope-
tusta saaneiden ryhméssd. Tama herattad kysymyksen syystd ja seurauksesta:
vihensiko pitkadn jatkunut erityisopetus motivaatiota, vain olivatko oppilaat
puuttuvan motivaation takia pitkdin erityisopetuksessa?

Yhteenvetona voidaan siis esittdd, ettd se mikd oppimisessa voitettiin,
saatettiin sosiaalisessa padomassa (heikko itsetunto, negatiivinen minakuva
ja niin edelleen) havitd. Erityisen mielenkiintoinen oli muiden opettajien arvio
erityisopetusta saavista oppilaista. Sen lisdksi etta opettajat arvioivat heidat
epakypsiksi, niin he arvioivat, etteivat he ole pidettyja ja ettei heilld voi olla luo-
kassa korkeaa statusta. Viimemainittu arvio ei ollut yhdenmukainen oppilas-
tovereiden arvioiden kanssa. Viittaako tdmd siihen, ettd erityisopetus leimaa
oppilaan muiden opettajien silmissa?

Rakenteelliset tekijit

Rakenteellisista tekijoista koulun ja luokan koolla ja luokan pysyvyydelld oli
merkitystd. Sen sijaan aineluokkien olemassaololla tai valinnaisten oppiainei-
den maérilld ei ollut yhteytta koulumenestykseen.

Koulun koon ja oppilaiden kaikkien aineiden keskiarvolla mitatun kou-
lumenestyksen valilla oli epalineaarinen yhteys. Pieni koulun koko (alle 300
oppilasta) ennakoi valtakunnallisesti huonoa koulumenestystd, kun taas keski-
kokoisissa kouluissa (300-600 oppilasta) koulun koko ei ollut yhteydessa kou-
lumenestyksen, tai yhteys oli lievasti positiivinen.

Tuloksen perusteella ei voi vield vetdd johtopaatostd, ettd pieni koulu olisi
oppimistuloksille epdedullinen. Tulokset voivat tarkoittaakin vain, ettd suurem-
massa koulussa on helpompi I6ytaa arvioinneille pysyva viitekehys ja toteuttaa
arvosanoissa normaalijakautumaa. Yksittdisen oppilaan kohdalla tima kui-
tenkin tarkoittaa, ettd suuremmassa koulussa on parempi mahdollisuus saada
korkeampia arvosanoja kuin pienessa.

Koulun kokoa tarkasteltaessa oli merkitysta sill4, sijaitsiko koulu maaseu-
dulla vai kaupungissa. Vain kaupungissa koulun pieni koko oli yhteydessa ma-



talaan koulumenestykseen. Pienissa kouluissa kaupungissa olivat oppilaiden
véliset erot lisdksi hyvin suuria, mutta vastaavaa ilmiota ei ollut maaseudun
pienissa kouluissa.

Mahdollisesti tarkein koulun kokoa koskeva huomio oli, ettd koulun koon
kasvu aina 600-700 oppilaaseen saakka vaikutti lievan positiivisesti koulume-
nestykseen, mutta taman jalkeen oppilasmaaran kasvu vaikutti negatiivisesti:
luokan keskiarvot putosivat ja ennen kaikkea hajonta kasvoi. Tama tarkoittaa,
ettd ero hyvien ja huonojen oppilaiden vililla kasvoi. Edelleen tulokset osoitti-
vat, ettd kyse oli ensisijassa erosta tyttojen ja poikien vililla: koulun koon kas-
vaessa tyttojen ja poikien vilinen ero kasvoi tyttéjen eduksi.

Koulujen lukumairan vahentaminen ei siis tarkoita vain seinistd luopu-
mista, koska koulun kokoa tdytyy vastaavasti jossain muualla kasvattaa. Tassa
kehitysvaiheessa suuri koulu ei ole edullinen kenenkiin oppimiselle, mutta eri-
tyisesti se lisdd epatasa-arvoa tyttojen ja poikien valilla. Tytot selvidvat poikia
paremmin suuressa koulussa, jossa yksil6lla on vaara hukkua massaan. Lisaksi
uusien, yhdeksinnelle luokalle kouluun muuttaneiden oppilaiden koulumenes-
tys oli suurissa kouluissa merkittavasti matalampi kuin koko yldasteen yhdessa
opiskelleiden oppilaiden koulumenestys.

Samoin kuin koulun koko mys luokan koko oli epilineaarisessa yhtey-
dessd koulumenestykseen. Kovin pieni luokka (alle 14 oppilasta) ei tukenut
oppimista sen enempad kuin motivaatiotakaan, ja vastaavasti suuressa luo-
kassa (yli 30 oppilasta) oppimistulokset huononivat ja erot oppilaiden vilil-
|3 kasvoivat. Mitd suuremmaksi luokkakoko tastd kasvoi, sitd voimakkaampi
negatiivinen yhteys koolla oli koulumenestykseen. Erityisen riskialtis oli suuri
luokka suuressa koulussa.

Luokan koolla oli selked yhteys oppilaan sosiaaliseen kehitykseen: eriko-
koisissa luokissa tulivat erilaiset temperamenttipiirteet merkitseviksi. Ujous ja
impulsiivisuus olivat voimakkaimmin yhteydessa koulumenestykseen suurissa
luokissa. Suurissa luokissa ujot jaivat jalkoihin ja impulsiiviset erottuivat nega-
tiivisella tavalla. Oppilaiden viliset itsetuntoerot olivat myds isoissa luokissa
suurimmat.

Taman ikdisen kehitykselle on sosiaalinen verkosto, ja nimenomaan sen
tuttuus ja hallittavuus, ensisijaisen tarkeitd. Sosiaalisen verkoston hallittavuus
on suoraan verrannollinen luokkatovereiden lukumaaraan. Maaran kasvu li-
sda paivittdisten kontaktien (myds konfliktien) maarad, joka voi pian kasvaa
niin suureksi, ettd siitd on etupddssa haittaa oppilaan sosiaaliselle kehitykselle.

Paivakodeissa ja kouluissa ei ole aina ymmarretty lasten lukumaaran vai-
kutusta vuorovaikutuksen maaran, ja tahan ei voi vaikuttaa aikuinen-lapsi -
suhteen maarill4. Liian suuren péivikotiryhmin tai liian suuren luokkakoon
haittavaikutuksia ei siis voi vahentad silld, ettd lapsijoukkoa ohjaamaan lai-
tetaan vastaavasti enemman aikuisia. Ongelma on siing, ettd kun lasten lu-
kumddrd kasvaa lineaarisesti, niin pdivittaisten kontaktien ja ”yhteenottojen”
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madra kasvaakin eksponentiaalisesti. Kasvu on niin nopeaa, ettd kun lasten
lukumaara paivakotiryhmassa kasvaa esimerkiksi kuudesta kahteentoista, niin
ryhméssa paivadssa tapahtuvien lasten valisten hetkittdisten kontaktien maara
kasvaa muutamasta sadasta muutaman tuhanteen. Sellainen vuorovaikutuk-
sen madrad on yksiselitteisesti liikaa, eika kehitd kenenkaan sosiaalisia taitoja.
Aikuisten lukumédralld ei téssa ole merkitystd. Niinpa sellaiset kokeilut, etta
luokan kokoa kasvatetaan 70:een tai tilanne ajatellaan ratkaistavan yhden
opettajan sijasta kahdella tai kolmella, eivdt tue oppilaan kehitysta. Jos oppi-
misessa jotain voitetaan, se havitddn oppilaan psykososiaalisessa kehityksessa
ja psyykkisessa hyvinvoinnissa.

Kaikkien tarkeimmaksi rakenteelliseksi tekijaksi osoittautui luokan py-
syvyys. Se oli yhteydessd koulumenestykseen, mutta ennen kaikkea oppilaan
psyykkiseen hyvinvointiin ja koulun hinelle rakentamaan sosiaaliseen paa-
omaan.

Uusien oppilaiden (kuluneena lukuvuonna luokkaan tulleiden) keski-
arvojen keskiarvo oli puoli numeroa matalampi kuin vdhintaan kaksi vuotta
samassa luokassa opiskelleiden vastaava keskiarvo. Erikoisesti tima ero nikyi
korkeimmissa keskiarvoissa: kukaan uusista oppilaista ei yltanyt keskiarvossa
yhtd korkealla kuin parhaat vanhat oppilaat, eikd kenellakédén vasta luokkaan
tulleella oppilaalla ollut yhdessdkiin oppiaineessa arvosanaa 10. Koulun vaih-
taminen tdssd vaiheessa on siis riski, ja se ennustaa melkoisella varmuudella
koulutodistuksen arvosanojen laskua. Tulos ei tietenkdan kuvasta oppilaiden
tasoa. Paikkakuntaa vanhempiensa kanssa vaihtavat oppilaat eivit ole koulu-
menestykseltddn sen heikompia kuin samassa luokassa kauan pysyneet, vaan
selitystd on haettava joko oppilaan omasta psyykkisestd tilanteesta tai opetta-
jien suhtautumisesta.

Koulun vaihtaminen saattaa olla niin suuri psyykkinen haaste, ettd kou-
lumenestys ainakin viliaikaisesti laskee. Persoonallisuusmittauksen tulokset
tukevat tatd vaitettd. Toisaalta opettajien suhtautuminen selittdd ainakin osan
tuloksesta. Antaessaan arvosanoja opettajat palkitsevat myds omaa opetus-
taan. Opettaja ei anna arvosanaa 10 oppilaalle ennen kuin on itse opettanut
tata riittavan kauan ja todennut osaamisen.

Samanlainen asennoituminen nakyi myOs opettajien oppilaan kypsyyttd,
lahjakkuutta ja motivaatiota koskevissa arvioissa. Opettajat arvioivat uudet
oppilaat vanhoja, tuttuja oppilaita merkitsevésti lahjattomammiksi, epakyp-
semmiksi ja koulunkayntiin vihemman motivoituneiksi. Oppilaiden omat ar-
viot eivat millddn tavoin tukeneet nditd opettajien arvioita. Samoin uusien ja
vanhojen oppilaiden matematiikan ja didinkielen kykytestien tulokset eivt, ku-
ten odottaa saattaakin, mitenkdin eronneet toisistaan.

Koulun tai luokan vaihtaminen vaikutti my6s oppilaan minikuvaan, joka
muuttui negatiivisemmaksi. Uudet oppilaat arvioivat itsensd temperamentil-
taan negatiivisemmiksi, impulsiivisemmiksi ja vahemman sinnikkaiksi kuin mita



arvioivat kauan yhdessa opiskelleet oppilaat. Koulun tai luokan vaihtaminen ei
vaikuta temperamenttiin, eikd temperamentti selita koulun vaihtamista, mutta
uudessa ymparistossa yhdeksasluokkalaisen mindkuva muuttuu negatiivisem-
maksi. Edelld on puhuttu mindkuvan merkityksesta ihmisen elamassa ja siitd,
miten tédrkedd on positiivisen mindkuvan rakentuminen. Positiivinen mindkuva
on sosiaalisen padoman psyykkinen peruselementti. Koulun ja luokan sopiva
koko seka luokan pysyminen oppilaan sosiaalisena tukiverkkona ovat sindnsa
oppilaan sosiaalisen padoman tukemista.

Erot uusien ja vanhojen oppilaiden vililla nakyivat myds vanhojen oppi-
laiden paremmassa itsetunnossa ja nimenomaan elimanhallinnan tunnetta
mittavassa itsetunnossa. Kotiin ja vanhempiin liittyvdssa itsetunnossa ei sen
sijaan ollut eroja, kuten ymmarrettavad onkin.

Luokan tai koulun vaihtamisen haitallinen vaikutus tuli erityisen selvisti
esiin, kun oppilaat jaettiin kahteen ryhmain koulumenestyksen mukaan (kes-
kiarvo yli ja alle 7,8). Hyvdt oppilaat eivdt eronneet estyneisyydessd, positiivi-
sessa mielialassa ja keskittymiskyvyssd sen mukaan, olivatko he luokalla uusia
vai vanhoja oppilaita. Mutta uusien oppilaiden ryhméssa oleva suuri hajonta
(suuret erot oppilaiden valilla) ndissa piirteissa kiinnittad huomiota. Negatiivi-
nen emotionaalisuus ja impulsiivisuus olivat voimakkaampia ja sinnikkyys va-
haisempéad uusilla hyvilld oppilailla kuin vastaavantasoisilla vanhoilla oppilail-
la. Kuten edelld on todettu, oppilaan temperamentti ei oikeasti muutu, mutta
oppilas kokee uudessa ympadristossda myos temperamentin negatiivisempana.

Viela selkeampi ero oli heikompitasoisten uusien ja vanhojen oppilaiden
vililld: heikompitasoiset uudet oppilaat erosivat samantasoisista vanhoista
oppilaista kaikissa temperamenttipiirteissd, eivitkd missddn positiiviseen suun-
taan. Heilld oli korkeampi negatiivinen emotionaalisuus, negatiivinen mieliala,
estyneisyys, impulsiivisuus ja hairittdvyys seka matalampi sinnikkyys.

Sama ilmi6 oli havaittavissa my6s itsetunnossa. Kaikki hyvin itsetunnon
piirteet (yleinen itsetunto, elamanhallinta, ja kotiin ja vanhempiin liittyva itse-
tunto) kasaantuivat vanhoille hyville oppilaille. He erottuivat aivan erilleen kol-
mesta muusta ryhmastd. Ryhmien jarjestys tuki pysyvyyden suurta merkitysta
tassd kehitysvaiheessa. Seuraavaksi korkein itsetunto ei nimittdin ollut hyvilla
uusilla oppilailla, huolimatta siitd, ettd itsetunto ja koulumenestys ovat niin
riippuvaisia toisistaan. Paras itsetunto oli hyvilld vanhoilla oppilailla, toiseksi
paras oli heikoilla vanhoilla oppilailla (tai sitten heikot vanhat ja hyvit uudet
oppilaat eivdt eronneet toisistaan), kolmanneksi hyvilld uusilla oppilailla, ja
johdonmukaisesti huonoin itsetunto oli heikoilla uusilla oppilailla. Heikot uu-
det oppilaat eivit missddn kohdin itsetunnossaan yltdneet vastaavantasoisten
vanhojen oppilaiden tasolle.

My6s motivaatiossa ryhmét erosivat selkedsti toisistaan. Korkein opis-
kelumotivaatio oli hyvilld vanhoilla oppilailla, toiseksi korkein hyvilla uusilla,
sitten heikompitasoisilla vanhoilla oppilailla, ja heikoin motivaatio oli hei-
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kompitasoisilla uusilla oppilailla. Jarjestys sindnsa oli ennalta odotettavissa,
mutta motivaatioero samantasoisten uusien ja vanhojen oppilaiden valilla oli
merkillepantava.

Jos siis koulun tai luokan vaihtaminen on téssa kehitysvaiheessa riski, jon-
ka seuraukset nakyvat sekd koulumenestyksessa ettd psyykkisessa hyvinvoin-
nissa, niin on luokan pysyminen samana vastaavasti selked suojatekijd, joka
vahentdd haitallisen temperamentin merkitystd ja lisid oppilaan psyykkista
hyvinvointia ja sosiaalista padomaa. Luokan pysyminen samana lisdd myos
psyykkista tasa-arvoa: erot psyykkisessa hyvinvoinnissa olivat hyvien ja heikko-
jen vanhojen oppilaiden vililld pienemmat kuin mita ne olivat hyvien ja heik-
kojen uusien oppilaiden valilla.

Nama tulokset ovat tdrkeitd, jos koulun tehtdvaksi katsotaan myos
psyykkisen hyvinvoinnin ja psyykkisen tasa-arvon tukeminen (sosiaalisen pada-
oman rakentaminen), ei pelkdstdin opin antaminen. Tulokset nimittdin osoit-
tavat rakenteellisten ratkaisujen suuren merkityksen. Oppilaan psyykkisesta
kehityksestd huolehtiminen on usein nihty luokkahuoneessa tapahtuvaksi
yksittdisen opettajan velvollisuudeksi. Se, kuinka paljon yksittdinen opettaja
voi asiaan vaikuttaa, riippuu kuitenkin ulkoisista olosuhteista, kuten koulun
ja luokan koosta ja toveripiirin pysyvyydestd. Jos ndiden asioiden suhteen teh-
déddn vaarid ratkaisuja, on yksittdisen opettajan niitd vaikea korjata.



Temperamentti ja
koulumenestys

Saija Alatupa

Tutkimusaineiston kuvaus

Seuraavissa kappaleissa esitetyt tulokset perustuvat talvella 2000-2006 kerattyyn
edustavaan aineistoon. Otannan perusjoukkona kaytettiin vuonna 2004 perus-
koulun yldasteella opiskelleiden maaraa (N=192 459). Syksylla 2005, jolloin tut-
kimus alkoi, yhdeksasluokkalaisten osuus téstad oppilasmaarasta oli 65 137.

Otantakehikkona kaytettiin lddneja ja niiden koulumaarid, joihin tutki-
mukseen valittujen koulujen maara kussakin lddnissa suhteutettiin (Lapin la&ni
7 %, Oulun la&dni 10 %, Ita-Suomen lddni 12 %, Lansi-Suomen laani 35 % ja
Eteld-Suomen lddni 36 %). Taman jalkeen laskettiin yldasteiden jakaantumi-
nen maaseutu- ja kaupunkikouluihin kunkin laanin sisalld. Lisakriteerind kay-
tettiin ladnien asukaslukujen prosenttijakaumaa koko maan véestosta, johon
lopullinen otanta suhteutettiin. Erityiskoulut ja ruotsinkieliset koulut eivét ol-
leet mukana otannassa.

Alkuperdisessd otannassa oli mukana 64 koulua (N=5992 oppilasta),
joista 67 % (43 koulua) ilmoitti ensivaiheessa halukkuutensa tutkimukseen.
Lisdotannan jalkeen mukaan saatiin yhteensd 53 koulua (N=3901) ja keski-
tettyjen erityiskokeiden ansiosta vield 11 koulua (N=354)? yhteensa 4 255
oppilasta. Tutkimusluvat hankkeen toteuttamiseen haettiin ja saatiin kuntien
sivistystoimen- tai koulutoimenjohtajilta.

Tutkimukseen osallistuneet koulut ja oppilaat

Koulujen oppilasmaédrat vaihtelivat 122-816 oppilaan valilla (m=408,16;
SD=151,19). Luokan oppilasmaéra vaihteli 5:std-32:een, ja luokassa oli keski-
maadrin 20 oppilasta (m=20,44, SD =3,72).

2 Katso luku Osaamisen yhteys temperamenttiin ja koulumenestykseen, s.78.
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Taulukossa 1 annetaan erisuuruisten koulujen jakauma koko Suomes-
sa, tassd tutkimuksessa seka tytoilla ja pojilla erikseen. Lisdksi taulukossa
ilmoitetaan tutkimuksen koulujen prosentuaalinen osuus koko Suomen pe-
ruskouluista.

Taulukko 1.

Erisuuruisten koulujen jakauma Suomessa, koko aineistossa ja tytdilld ja pojilla erikseen.

Oppilaiden maara | Peruskoulujen Tutkimukseen osallistuneita Osallistuneiden
koulussa kokonaismaara koulujen
Suomessa 2004 | Kouluja | Oppilaita | Tytt6ja | Poikia kokonaismaara (%)
Suomen kouluista

50-299 2760 22 1269 609 660 2.2
300 - 499 560 24 1630 806 824 4.3
yli 500 130 18 1356 693 663 13.8
Yhteensd 3450 64 4255 2108 2147 1.9

Koulujen rakenteet annetaan taulukossa 2. Suurimmalla osalla kouluista oli
ainoastaan yldaste (n=34), ja vahiten oli kouluja, joissa ala- ja ylaaste seka
lukio olivat yhdessa (n=2).

Taulukko 2. Koulujen rakenne. Luokka-asteet kouluissa.

Muuttuja Kouluja Oppilaita Tyttoja Poikia
n % N % n % n %

Luokka-asteet koulussa

1. Ala- ja ylaaste seka lukio 2 3 114 2.7 60 2.8 54 2.5
2. Ala- ja ylaaste 15 22.7 799 18.8 379 18 420 19.6
3. Vain ylaaste 34 51.5 2465 57.9 1255 59.5 1210 56.4
4. Ylaaste ja lukio 14 21.2 856 20.1 406 19.3 450 21
Yhteensi 65 99.5 4234  99.5 2100 99.6 2134 99.4

Kouluissa toteutetut tuntikehykset on saatavissa tutkijalta. Eniten oli perintei-
sid, pysyvad luokkajakoa noudattavia kouluja (N=53). Osittaista tuntikehysta
toteutettiin yhdessa koulussa ja luokatonta tuntikehysta yhdeksassa koulussa.
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Tiedot kotiluokan ja aineluokkien pysyvyydestd ovat saatavissa tutkijalta.
Noin viidesosalla oli pysyva kotiluokka (17,0-19,7 %) ja suurimmalla osalla op-
pilaista oli pysyvia aineluokkia kaikissa kysytyissa oppiaineissa (70,0-99,5 %).

Lahes 100 %:lla kouluista oli mahdollisuus tarjota jotain tukea, opinto-
ohjaajan, erityisopettajan, terveydenhoitajan tai oppilashuoltoryhmén palvelu-
ja. Kouluista noin 70 %:lla oli my6s koulukuraattori tai koululdékari ja puolella
kouluista erityisluokka tai koulupsykologi saatavilla. Tiedot opinto-ohjauksen,
neuvonnan ja tuen saatavuudesta ovat satavissa tutkijalta.

Tutkimukseen osallistuneet opettajat

Yhteensd 274:std tutkimukseen osallistuneesta opettajasta oli naisia 205
(74,8 %) ja miehid 69 (25,2 %). Opettajien koulutus- ja ikdjakautuma esite-
taan taulukossa 3.

Taulukko 3.

Opettajien koulutus- ja ikdjakauma koko aineistossa ja naisilla ja miehilla erikseen.

Muuttuja Koko aineisto Naiset Miehet

N % n % n %
Opettajien koulutus
1. Luokanopettajan 8 2.9 5 2.4 3 4.3
2. Aineenopettajan 236 86.1 179 87.3 57 82.6
3. Jokin muu koulutus 21 7.7 14 6.8 7 10.1
Yhteensid 265 96.7 198 96.6 67 97.1
Opettajien ikd
1. Alle 25 vuotta 1 0.4 1 0.5 - -
2.25-30 22 8 19 9.3 3 4.3
3.31-40 75 27.4 52 25.4 23 33.3
4.41-50 74 27 57 27.8 17 24.6
5.50-60 100 36.5 74 36.1 26 37.7
Yhteensi 272 99.3 203 929 69 100

Opettajista suurin osa, ldhes viidennes, oli matematiikan opettajia (19,3 %).
Seuraavaksi eniten oli didinkielen (11,7 %), englannin (6,9 %), historian (4,7 %)
sekd ruotsin ja kotitalouden opettajia (molempia 4,4 %). Naisista suurin osa
oli matematiikan (15,6 %), didinkielen (15,1 %), biologian (8,8 %) ja englannin
(8,3 %) opettajia. Myos miehistd oli eniten, noin kolmannes, matematiikan
opettajia (30,4 %). Seuraavaksi suurimmat ryhmat muodostivat historian opet-
tajat ja erityisopettajat (molempia 10,1 %) seka biologian opettajat (7,2 %).
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Muuttujat

ilaiden temperamenttia, itsetuntoa, motivaatiota ja sosiaalista asemaan
Oppilaiden temp ttia, itsetuntoa, motivaatiota | list
luokassa mitattiin seka itsearvioina ettd opettaja-arvioina. Taman lisaksi op-
pilaat arvioivat itsetuntoaan ja opettaja arvioi oppilaiden kognitiivisia kykyja
ja kypsyyttda. Oppilas ja opettaja arvioivat vaittimien sopivuutta oppilaaseen
viisiluokkaisella Likert-asteikolla.

Temperamentti

Temperamentti muodostui seuraavista piirteistd: negatiivinen emotionaali-
suus, estyneisyys, impulsiivisuus, aktiivisuus, sinnikkyys, mieliala ja hairittavyys.
Negatiivista emotionaalisuutta, estyneisyyttd, impulsiivisuutta, aktiivisuutta ja
sinnikkyyttd mitattiin Temperament Assessment for Children - Revised arvi-
ointimenetelmalla (Martin & Bridger 1999). TABC-R -menetelméan oppilaan
itsearviointi koostui 37 vaittdmastd ja opettajan versio 29 vadittamastd. Ne-
gatiivista emotionaalisuutta mitattiin muun muassa vaittamilla: “Minulla on
tapana vdittid vastaan ja osoittaa mieltdni voimakkaasti, kun joudun jdttimddn
mieluisan puuhan” ja “Aina kun minua komennetaan, vditdn vastaan ja osoitan
mielténi voimakkaasti”.

Estyneisyyttd arvioitiin muun muassa vaittamilla: “Uusienkin ihmisten seu-
rassa olen hetivapautunut” (kaantéden) ja ”Uusia ihmisid tavatessani olen aina aluksi
ujo”. Aktiivisuutta arvioitiin esimerkiksi vaittamilla: ”Piddn enemmdn toimista,
Jjoissa liikutaan, kuin toimista joissa minun téytyy istua paikoillaan” ja ”Juoksen mie-
lelléini portaita ylos ja alas”. Impulsiivisuutta, jota ainoastaan oppilaat arvioi-
vat, mitattiin esimerkiksi seuraavilla vaittamilla: "Uppoudun mielellini rauhal-
liseen toimintaan kuten kdsitoihin, television katsomiseen, lepddmiseen tai kirjojen
lukemiseen” ja ”Voin tehdd asioita yksindni pitkén aikaa” (molemmat kdantden).
Sinnikkyyttd taas mittasivat esimerkiksi seuraavat: “Kun koulutehtdva tai jokin
peli on mielestdni vaikea, jdtdn sen ja ryhdyn tekemddn jotain muuta” ja ”Luovutan
helposti, kun kohtaan jonkin vaikean tehtdvin, esimerkiksi vaikean kotildksyn, pelin
tai muun vastaavan” (molemmat kdintden). Alkuperéisesta teoriasta poiketen
- faktorirakenne poikkesi odotetusta - opettajien arvioissa oli liséksi asteikko,
joka nimettiin keskittymiskyvyksi. Tahan sisdltyi kaksi hairittavyyttd mittaavaa
véittamad “Luokkahuoneen ddnet hdiritsevit helposti oppilaan tyoskentelyd” ja
?Oppilas hiriytyy helposti” (molemmat kdantden).

Mielialaa ja hairittdvyyttd mitattiin The Revised Version of Tempera-
ment Dimensions Survey:std otetulla asteikolla (DOTS-R; Windle & Lerner
1986). Tassd asteikossa mieliala koostui seitsemdstd ja hdirittavyys viides-
td vaittdmastd. Mielialaa kuvasivat esimerkiksi vaittdmat: “Hymyilen usein”,
”Olen yleensd iloinen”. Hairittavyyttd kuvasivat: “Kun olen tekemdssd jotain, mikdcdn
muy asia ei saa minua keskeyttimdcdn toimintaani” ja “Ympdrilldni tapahtuvat asiat



eivdt saa huomiotani pois siitd, mitd olen tekemdssid” (molemmat kaantden). Nai-
td temperamenttipiirteitd on kasitelty tarkemmin kirjassa "Temperament-
ti — Ihmisen yksilollisyys” (Keltikangas-Jarvinen 2004) ja "Temperamentti ja
koulumenestys” (Keltikangas-Jarvinen 2006).

Itsetunto

Oppilaan itsetuntoa mitattiin Coopersmith’in Self-Esteem Inventory:lla (Coo-
persmith 1967, Keltikangas-Jarvinen 1992). Menetelma koostui 20 vaittdimas-
td. Alkuperdisen teorian mukaan ne mittaavat sekd yleistd itsetuntoa ettd itse-
tunnon kolmea osa-aluetta, nimittdin sosiaalista itsetuntoa, koulunkayntiin ja
koulusuorituksiin liittyvaa itsetuntoa seka kotiin ja vanhempiin liittyva itsetun-
toa tai luottamusta. Alkuperdisestd teoriasta poiketen sosiaaliseen ja kouluun
liittyvan itsetunnon osa-alueet sitoutuivat toisiinsa, ja ne kerdsivat ymparilleen
vield joitain yleiseen itsetuntoonkin liittyvia vaittdmid. Tamda faktori nimettiin
yleiseksi itsetunnoksi ja siihen sisdltyi vaittamia: “Menetdn usein rohkeuteni kou-
lussa” (kaantden), “Olen suosittu ikdisteni joukossa” ja ”En osaa pddttdd, vaan jon-
kun on aina sanottava minulle, mitd pitdisi tehdd” (kdantden).

Toinen faktori mittasi teorian mukaan yleistd itsetuntoa. Sisilloltddn sitd
voisi kutsua eldminhallintaan liittyviksi itsetunnoksi tai murrosian kuohun-
naksi, ja se nimettiinkin tassa tutkimuksessa siten. Eldmanhallintaan liittyvaan
itsetuntoon sisdltyi muun muassa vaittimid: “Minusta tuntuu, ettd kaikki on tél-
la hetkelld sekaisin eldmdssini”, ”Tunnen itseni usein epconnistuneeksi” ja ”Valilld
minusta tuntuu, ettd haluaisin ldhted kotoa pois” (kaikki kdantden).

Kolmannen faktorin muodosti - joksi se my&s nimettiin teorian mu-
kaisesti - kotiin ja vanhempiin liittyvéksi itsetunnoksi. Vaittamid olivat muun
muassa: “Vanhempani odottavat minulta liikaa”, ”Joskus minusta tuntuu, ettd van-
hempani painostavat minua liian korkeisiin suorituksiin” (molemmat kdantden) ja
”Vanhempani ymmadrtavat minua hyvin”. |tsetuntoa ja sen eri osa-alueita on kdsi-
telty tarkemmin kirjassa ”"Hyv itsetunto” (Keltikangas-Jarvinen 1994).

Motivaatio

Motivaatiota arvioitiin tatd tutkimusta varten kehitetylla asteikolla. Oppilas
arvioi motivaatiotaan kahdeksan vaittiméan awvulla, kuten “Koulunkdyntini on
minulle hyvin tirkedd”, ”Olen useimmiten saavuttanut koulunkdyntiin liittyvit ta-
voitteeni” ja “Aikani riittdd hyvin koulutavoitteideni saavuttamiseen”. Opettaja ar-
vioi oppilaan motivaatiota kahden vaittaman avulla: "Oppilas on ahkera” ja
”Oppilaan olisi mahdollista saada parempia arvosanoja, jos hdn yrittdisi enemmdn”
(kdantden).
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Kognitiiviset kyvyt

Opettaja ilmaisi kasityksensd oppilaan kognitiivisista kyvyistd kahden vaitta-
mén avulla: “Oppilaan kyky selviytyd teoreettisista opinnoista on hénen ikdtasoaan
vastaava tai parempi” ja “Oppilaan kyky selviytyd teoreettisista opinnoista on heikom-
pi kuin saman ikdisilld tovereilla” (kddntden).

Kypsyys

Opettaja arvioi oppilaan kypsyytta kahden véittaman avulla: “Oppilas on kypsd
ikdisiinsd verrattuna” ja “Oppilas on ikdisiinsd verrattuna vield vihdn kypsymdton”
(kdantden).

Sosiaalinen asema luokassa

Oppilasta pyydettiin arvioimaan sosiaalista asemaansa luokassa kahden vait-
taman avulla: “Kuulun luokan johtajiin” ja "Minulla ei ole merkittdvid asemaa luo-
kassa, kuulun mieluummin seurailijoihin” (kaantden). Myos opettaja arvioi oppi-
lasta ndiden vaittamien ja sen lisdksi kahden seuraavan avulla: “Oppilas on suo-
sittu muiden oppilaiden joukossa” ja ”Oppilas on enemmdn yksinddn” (kddntden).

Oppilaan koulumenestys

Oppilailta kysyttiin ala-asteen paastotodistuksen ja viimeisimman todistuksen
eli kahdeksannen luokan kevét- tai yhdeksannen luokan talvitodistuksen (riip-
puen siitd, missa vaiheessa kunkin koulun mittaus suoritettiin) keskiarvoja. Ar-
vosanoja kysyttiin myos kayttdytymisessa sekd seuraavissa oppiaineissa: mate-
matiikka, didinkieli, historia, biologia / maantieto ja ensimmadinen vieras kieli.
Oppilailta kysyttiin my6s hanen parasta numeroaan todistuksessa seka sitd,
missd aineessa kyseinen numero oli, mahdollisia poissaoloja, esikoulua (kay-
nyt/ei), mahdollista erityisopetusta timan tai viime lukukauden aikana seka
vanhempien koulutusta ja ammattia. Oppilaiden antamat tiedot vanhempien
koulutuksesta olivat niin epdmadriisid, ettd niiden kdyttdmisestd tdssi tutki-
muksessa luovuttiin. Se on tdmén tutkimuksen ilmeinen puute. Liséksi oppi-
laalta kysyttiin miten kauan luokka, jolla oppilas nyt on, on muodostunut sa-
moista oppilaista, toisin sanoen samasta “ydinjoukosta”, ja miten kauan han
itse on kuulunut tédhén ydinjoukkoon.

Opettajan kdsitys koulun odotuksiin hyvin ja huonosti sopivasta oppilaasta

Opettajan kasitysta koulun odotuksiin hyvin ja huonosti sopivasta oppilaas-
ta mitattiin niin, ettd opettajalle esitettiin 25 piirrettd (esimerkiksi viittaa



usein”; “osallistuu keskusteluun”; etsii tietoa oma-aloitteisesti”; “ei intd vastaan”;
“ei luovuta vaikean tehtdvin edessd”; ”kunnioittaa opettajaa”; ”auttaa tovereita”, on
yleensd hyvéintuulinen”), ja hanen tuli arvioida 5-luokkaisella Likert-asteikolla,
miten tarked kyseinen ominaisuus hdanen mielestdan on ihanneoppilaalle.
Seuraavaksi samat vaittdmat esitettiin kddnteisessa muodossa (“ei viittaa”;
“ei osallistu keskusteluun; “ei keskity”; ”on rauhaton”; ”inttdd”; “ilmaisee tunteen-
sa voimakkaasti”; “on ddnekds”; “on yleensd huonotuulinen” ja niin edelleen), ja
opettajan tuli samoin arvioida, miten keskeinen kyseinen ominaisuus on ku-
vaamaan vaikeasti opettavaa haastavaa oppilasta. Ominaisuudet arvioitiin
erikseen tytto- ja poikaoppilaille. Edelleen, opettaja valitsi ndist4 listoista viisi
tarkeintd ihanne-oppilasta ja viisi tarkeintd vaikeasti opetettavaa oppilasta
kuvaavaa ominaisuutta.

Tuntiaktiivisuus

Opettajalle esitettiin 11 piirrettd (esimerkiksi “opetuksen jatkuva seuraaminen”;
Mviittaaminen”; “keskusteluun osallistuminen”; “aktiivinen kyseleminen) ja hanta
pyydettiin arvioimaan, miten keskeisesti piirteet osoittivat tuntiaktiivisuutta.
Arviot suoritettiin jdllen erikseen koskemaan tytté- ja poika-oppilaita. Viimei-
seksi opettaja arvioi, miten paljon oppilaan tuntiaktiivisuus vaikuttaa hanen
antamiinsa arvosanoihin (”ei yhtddn”, “mddrdd 25 % arvosanasta”, “mddrdd
50 % arvosanasta” tai “mddrdd 75 % arvosanasta”), ja erotti annetusta 11 piir-
teen listasta viisi tirkeintd tuntiaktiivisuutta kuvaavaa piirrettd. Taustatietoi-
na kaytettiin opettajan ikdd, sukupuolta, koulutusta, kuinka kauan opettaja
on opettanut kyseisessd koulussa ja miten kauan on opettanut nyt arvioinnin
kohteena olevaa luokkaa.

Koulun ja luokan rakenne

Koulun rehtori, koulun sihteeri tai luokanvalvoja taytti lomakkeen (16 kysy-
mystd), jossa kysyttiin koulun ja luokan rakenteisiin liittyvia asioita, kuten
koulun rakennetta (esim. lukio samassa yhteydessa), koulun kokoa, luokkien
keskimaaraista kokoa, koulun kayttamaa tuntikehystd, pysyvia kotiluokkia /
pysyvid aineluokkia, opiskelutilan ja opetusryhmien pdivittdista tai viikoittaista
vaihtuvuutta. Kysyttiin myos asioita, kuten kurssien keskimaaraa yhden oppi-
jakson aikana, osa- ja kokoaikaiseen erityisopetukseen osallistuvien oppilaiden
lukumaaraa, sekda minkalaista ohjausta, neuvontaa ja tukea koulun on mah-
dollista tarjota oppilaille. Viimeksi pyydettiin arvioimaan tutkimuksen kohtee-
na olevien luokkien suoritustasoa rinnakkaisluokkiin tai koulun aikaisempiin
8.-luokkiin verrattuna.
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Koulumenestys

Oppiaineiden arvosanat ja keskiarvot koko aineistossa,
tytoilld ja pojilla maaseudulla ja kaupungeissa

Tyttdjen saamat arvosanat ovat merkitsevasti poikien saamia arvosanoja kor-
keampia seka keskiarvossa ettd erikseen kaikissa kysytyissa oppiaineissa (tau-
lukko 4). Ero on pienin matematiikassa, mutta siinakin tyttojen hyvaksi. Tama
tulos on yhdenmukainen kansallisten oppimistulosten matematiikan arvioin-
tien kanssa, joissa pojat saivat tyttdjd heikompia arvosanoja yhdeksannella
luokalla (Korhonen 1999 ja 2001, Mattila 2002). Toisaalta matematiikan ar-
vosana ja kansallisissa arvioinneissa osoitettu osaaminen korreloivat vahvasti
pojilla. Tama ristiriita poikien objektiivisessa osaamisessa ja matematiikan
arvosanoissa tulee esille mychemmin myos tassa tutkimuksessa. Ndistd tu-
loksista ja kansallisen oppimistulosten arvioinneista on kerrottu tarkemmin
luvussa Osaamisen yhteys temperamenttiin ja koulumenestykseen (s. 78).

Taulukko 4. Oppiaineiden arvosanojen ja keskiarvojen keskiarvot (m) ja hajonnat (SD) koko

aineistossa, tytdilld ja pojilla ja maaseudulla ja kaupungeissa.

Muuttuja Koko aineisto Tytot Pojat Maaseutu | Kaupunki
m (SD) m (SD) m (SD) t-arvo m (SD) m (SD) t-arvo

Oppiaineiden
arvosanat
1. Huolellisuus 8.48(.92) | 8.77(.81) | 8.21(.94)| 16.83*** | 8.50(.89) | 8.48(.94) 0.66
2. Kayttaytyminen | 8.51(.89) | 8.74(.81) | 8.28(.90) | 16.79*** | 8.52(.86) | 8.51(.90) 0.45
3. Matematiikka | 7.57 (1.39) | 7.65(1.36) | 7.49 (1.41) 3.78*** 17.53(1.38) |7.60(1.39) -1.52
4. Aidinkieli 7.86(1.14) |8.27(1.00) | 7.44 (1.11) | 24.91*** |7.83(1.16) | 7.88 (1.13) -1.36
5. 1. vieras kieli 7.68 (1.35) | 7.86(1.32) | 7.50(1.37) 8.49*** 1755 (1.35) |7.76 (1.35) | -4.77*%**
6. Biologia/

Maantieto 7.92(1.25) |8.18(1.22) | 7.66 (1.24) | 13.32*** |7.88(1.24) |7.94(1.26) -1.54
7. Historia 7.84(1.25) [8.00(1.23) | 7.69 (1.26) 7.76%** 17.75(1.28) |7.90 (1.23)| -3.74***
Keskiarvot
1. Viimeisin

todistus 7.90(.90) | 8.12(.88) | 7.68(.88) | 15.77*** | 7.86(.89) | 7.93(.91) -2.17*
2. Ala-asteen

paastotodistus | 8.22(.73) | 8.40(.69) | 8.04(.73) | 14.24*** | 824(.72) | 8.21(.74) 1.00

*p <05, **p <.01,***p <.001.
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Tyttdjen erot ja poikien erot maaseudulla ja kaupungeissa

Tyttojen ja poikien véliset erot maaseudulla ja kaupungissa olivat yndenmukai-
set. Maaseudulla ja kaupungissa asuvien tyttojen viliset erot ovat marginaali-
set, kun taas maaseudulla asuvilla pojilla oli selkeasti kaupungissa asuvia poi-
kia huonommat kouluarvosanat useissa oppiaineissa. Ala-asteella eroa ei vield
ollut, mutta ylaasteella se oli tilastollisesti merkitseva. Tilastolliset analyysit on
tdssd sivuutettu, mutta ne ovat saatavissa tutkijalta.

Temperamentti

Temperamenttiasteikkojen, itsetunnon,
motivaation ja sosiaalisen aseman keskiarvot

Kuten taulukko 5 osoittaa, tyttojen ja poikien valilla oli tilastollisesti merkitse-
vé ero kaikissa temperamenttipiirteissa, itsetunnossa ja sosiaalisessa asemassa.
Nain selked temperamenttipiirteiden sukupuoliero ei ole yhdenmukainen muu-
alta saatujen tulosten kanssa. Lisdksi suuri osa eroista oli painvastaiseen suun-
taan kuin mitd aikaisemmassa kirjallisuudessa on osoitettu. Tytoilld oli kor-
keampi negatiivinen emotionaalisuus, estyneisyys, aktiivisuus ja hairittavyys, po-
jilla taas oli korkeampi impulsiivisuus ja sinnikkyys. Tutkimustulokset muualta
maailmasta ovat yleensd osoittaneet poikien olevan aktiivisempia, keskittymis-
kyvyttomampid (korkea hairittavyys) ja saavan korkeampia arvoja negatiivisessa
emotionaalisuudessa. Tyttojen taas on osoitettu olevan poikia sinnikkdampia.

Myos eliménhallinta, yleinen itsetunto ja koettu sosiaalinen asema olivat
pojilla vahvempia kuin tytilld. Maaseudulla ja kaupungeissa asuvien oppilai-
den valilld ei sen sijaan ollut eroja temperamenttipiirteissd, itsetunnossa tai
koetussa sosiaalisessa asemassa.

Kun maaseudulla ja kaupungissa asuvia tyttojd ja vastaavasti maaseu-
dulla ja kaupungissa asuvia poikia verrattiin toisiinsa, ilmeni, ettd kaupungissa
asuvat pojat olivat motivoituneempia koulunkayntiin kuin maaseudulla asu-
vat, kun taas maaseudulla asuvat tytét olivat keskimaarin hyvantuulisempia ja
positiivisempia kuin kaupungissa asuvat tytot?.

Temperamenttipiirteiden viliset yhteydet
Koulumenestykseen yhteydessa olevilla temperamenttipiirteilla oli taipumus
klusteroitua ja siten tehostaa toistensa seka positiivista ettd negatiivista vaiku-

tusta. Tulos oli sama seka tytoilld etta pojilla (taulukko 6).

® Tulokset saatavissa tutkijalta.
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Taulukko 5. Oppilaan itsearvioitujen temperamentti- ja itsetuntopiirteiden,

aseman luokassa keskiarvot.

motivaation ja

Muuttuja Koko aineisto Tytot Pojat Maaseutu | Kaupunki
m (SD) m (SD) m (SD) t-arvo m (SD) m (SD) t-arvo
Temperamentti
1. Sinnikkyys 3.35(.94) | 3.21(.94) | 3.49(.92) -9.73*** | 3.38(.91) | 3.34(.96) 1.30
2. Héirittdvyys 3.07 (.60) | 3.12(.62) | 3.02(.59) 5.24*** | 3.07(.60) | 3.07 (.60) -0.33
3. Impulsiivisuus 2.22(.57) | 2.18(.58) | 2.26(.56) -4.54%x* | 2.23(.57) | 2.22(.57) 0.45
4. Aktiivisuus 2.91(.59) | 3.02(.60) | 2.80(.56) 11.89%** | 2.92(.59) | 2.90(.59) 0.77
5. Estyneisyys 2.80 (.68) | 2.83(.73) | 2.78(.63) 2.48% 2.82(.67) | 2.79 (.69) 1.20
6. Negatiivinen
emotionaalisuus | 2.42 (.68) | 2.46 (.69) | 2.39(.66) 3.48%* 2.40 (.68) | 2.43 (.68) -1.30
7. Mieliala 411 (.74) | 4.32(.67) | 3.90(.75) | 18.80%** | 4.13(.74) | 4.09 (.74) 1.83
Itsetunto
8. Yleinen itsetunto| 3.55(.58) | 3.51(.60) | 3.59(.56) -4.36%** | 3.55(.57) | 3.55(.59) 0.09
9. Elimanhallinta | 3.55(.84) | 3.40(.87) | 3.70(.79) | -11.61*** | 3.55(.84) | 3.55(.85) -0.30
10. Kotiin ja
vanhempiin
liittyvd itsetunto| 3.55(.81) | 3.55(.84) | 3.56(.78) -0.51 3.58(.78) | 3.54(.83) 1.50
Motivaatio ja
sosiaalinen asema
11. Motivaatio 3.47 (.63) | 3.49(.62) | 3.46(.64) 1.65 3.46 (.64) | 3.49 (.63) -1.48
12. Sosiaalinen
asema luokassa| 2.79 (1.03)| 2.66 (1.03) | 2.92(1.02) | -8.23*** |2.80(1.03) |2.79 (1.04) 0.42

*p <05, **p <01, ***p <.001.

Temperamentti ja itsetunto

Kaikki temperamenttipiirteet korreloivat merkitsevasti itsetuntoon. Jotkut kor-

relaatiot olivat merkillepantavan korkeita. Samoin on huomattava, ettd tem-

peramentin ja itsetunnon valiset korrelaatiot kulkivat samaan suuntaan kuin

koulumenestyksen ja temperamentin korrelaatiot: korkea sinnikkyys ja positii-

vinen mieliala olivat yhteydessa hyvaan itsetuntoon, kun taas matala sinnik-

kyys, korkea hairittavyys, impulsiivisuus, negatiivinen emotionaalisuus ja aktii-

visuus olivat yhteydessa heikkoon itsetuntoon.
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Temperamentti ja motivaatio

Kaikki temperamenttipiirteet olivat yhteydessa koulumotivaatioon. Oppilaat,
jotka arvioivat motivaationsa korkeaksi, arvioivat itsensa sinnikkaiksi, hyvan-
tuulisiksi, kontrolloiduiksi, ei estyneiksi, ei aktiivisiksi, eikd helposti hairittavissa
olevaksi. Tulos oli sama seka tytoilla ettd pojilla (taulukko 6).

Temperamentti ja sosiaalinen status luokassa

Temperamenttipiirteet olivat yhteydessd oppilaan itsensd arvioimaan sosiaali-
seen asemaansa luokassa, paapiirteissddan samalla tavoin tyt6illd ja pojilla (tau-
lukko 6). Estyneisyys oli yhteydessa siihen, ettd oppilas arvioi sosiaalisen ase-
mansa matalaksi, kun taas muut temperamenttipiirteet korreloivat sosiaalisen
aseman arvioimiseen korkeaksi. Toisin sanoen koulunkayntia ”haittaava” tem-
peramentti ja korkeaksi koettu sosiaalinen asema olivat yhteydessa toisiinsa.

Persoonallisuustekijoiden yhteys koulumenestykseen

Koulutodistuksen keskiarvo ja temperamentti

Temperamenttipiirteet, lukuun ottamatta estyneisyyttd, korreloivat koulume-
nestykseen (taulukko 6). Sinnikkyys ja positiivinen mieliala olivat yhteydessa
hyvaan koulumenestykseen, kun taas negatiivinen emotionaalisuus, impulsiivi-
suus ja hdirittavyys ennakoivat matalaa keskiarvoa. Tulokset olivat samat seka
tytoilld ettd pojilla ja niin, ettd temperamentin merkitys mieluummin lisdantyi
kuin vdheni yldasteelle tultaessa, erityisesti tytoilla.

Temperamentti, itsetunto, motivaatio ja
sosiaalinen asema koulutodistuksen keskiarvon ennustajina

Taulukossa 7 on esitetty, miten paljon yksittdiset temperamenttipiirteet, itse-
tunnon osatekijdt, motivaatio ja sosiaalinen status selittivat keskiarvoa (mon-
tako prosenttia ne selittavat keskiarvon varianssista). llmenee, ettd estynei-
syyttd ja aktiivisuutta lukuun ottamatta kaikki temperamenttipiirteet selittivat
koulutodistuksen keskiarvoa. Yksittaisistd piirteistd sinnikkyys, impulsiivisuus
ja hdirittavyys olivat seka tytoilld etta pojilla korkeimmat selittdjat, tytoilld viela
merkityksellisemmat kuin pojilla. On merkillepantavaa, ettd yksi ainoa tem-
peramenttipiirre, sinnikkyys, kykenee yksinddn selittimaan yli 11 % oppilaan
koulumenestyksesta.

On mielenkiintoista huomata, ettd tyttéjen sinnikkyys on matalampi
kuin poikien, mutta heilld sinnikkyys on voimakkaammassa yhteydessa koulu-
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Taulukko 6. Korrelaatiot itsearvioitujen temperamenttipiirteiden, itsetunnon, motivaation,

sosiaalisen aseman, oppiaineiden arvosanojen ja keskiarvojen valilla tytgille ja pojille erikseen.

Tytot ovat taulukon ylemmassi ja pojat alemmassa kolmiossa.

Muuttuja Temperamenttiasteikot Itsetunto
1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.

Temperamenttiasteikot
1. Negatiivinen emot."” - 2 3 Ee IR R VAR A b N b Sl IV el
2. Estyneisyys 4 - S09¥¥* L qo%xx L Q***  _36*¥* (04 -6 *xx
3. Impulsiivisuus 25%*x .04 - 28%*x -25%** . 05 A42%*% .00
4. Aktiivisuus A40**x -.07** 23%xx - -.07%* 27%xx - Q0%** | 10***
5. Sinnikkyys S30%¥* 0 9xxx L pG¥xx 13 ¥¥x - J2%xx - 35xx | QgH¥¥
6. Mieliala S20%¥* L 30%** _Je*¥* 5x*x J2%xx - -.02 47 xH*
7. Hairittdvyys gxx B Rt 33xxx Q7% -23%xx . 06%* - SRR
Itsetunto
8. Yleinen itsetunto S 24%x% L 5E¥¥* Q9% *x (5% 25%EE . QQREx _eREx |
9. Elamanhallinta -.52%** S20%Fx Q0% ** - D5¥*x 30*** B4xFEF L QFHEX ) QT HEX
10. Kotiin liittyva itsetunto | -.43%** - J9¥¥*  _9]*xx  _3x%*x B R | B Al I T
Motivaatio ja
Asema luokassa
11. Motivaatio S 20%¥® L 2%xx L 3gqxxx L (@r* 30%** Q4xxx_ F)xx | @rx
12. Asema luokassa 0xx S34xxx . qxxx JQwxx .04 26%**  -04 SEe
Oppiaineiden arvosanat
13. Kéyttdytyminen -22% %% JO*xx L %xx L Q@x*x  5xxx 07%% - -24%** | 00
14. Matematiikka - 10%** .08** SA8xXX L Q8¥** 24wwx .04 S18*** | 06**
15. Aidinkieli S 3% .03 -24%%x L Q7%* gxx 07%* - 20%** | 10***
16. 1. vieras kieli PR VAR .03 S 20%¥% L qQ**x Qxxx .08** - 18*** | 06*
17. Biologia/Maantieto S 14x e .04 -21%** .03 gxx 08%* - 20%*x | xxx
18. Historia SRR .01 -20%**  -03 J6xx 07%% - 22%xx | Q9*¥x
Keskiarvot
19. Viimeisin todistus P VA .03 -24x%¥* . 05* 23Hxx 09x** D5¥xx | 3xxx
20. Ala-asteen

paastotodistus -.09** -.04 -21%** 01 J6xx* 09%*x  _qpxEx | 5xxx

*p<.05, **p <01, ***p <.007.

" Negatiivinen emotionaalisuus
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Itsetunto Motivaatio & Oppiaineiden arvosanat Keskiarvot
Asema luokassa
9. 10. 11. 12. 13. 14. 15. 16. 17. 18. 19 20.
_.49*** _.44*** _~30*** .‘I‘I*—X-* _.26*** _.2’]*** _‘16*** _.16*** _~‘I9—)(-—)(-* _.‘]5**—)(- _.24*** _"IS**—X-
S22FEE L JERXF | EXE L 4YEEX Q6*F .03 .02 .06*  -.01 -.04 -.03 -.04
_.20*** _23*** _.37*** .15*** _.29*** _.26*** _.27*** _.28*** _.25*** _.23*** _.28*** _.19***
SA8FEE Q4% | Q4%*  23Fxx | (5% -.05% .02 -.08**  -.01 .01 -.03 .02
'36*** '26*** '42*** ‘07** '22*** '32*** .25*** .23*** '30*** ‘28*** .33*** .23***
35Fx® - QOX¥x | D3xx p4¥xx | Q8***  06**  .07** .01 .06** .07** | .05* .07%*
_.25*** _.22*** _.37*** ‘04 _~23*** _.23*** _‘22—)(-—)(-* _.2’]*** _.25*** _‘23—)(-** _‘27—)(-** _"IS***
A6xxE 3 xxx | pgxEx 53*xx) 00 07%% 09%** 03 09xx® - q4xrx | Q9¥*x  3xxx
- '58*** .45*** ‘07** '22*** '23*** .19*** .17*** '22*** .22*** ‘25*** .‘16***
56%%* - 36**x .03 J8Fxx L Q EEx QXX QfF* J4¥xx J5Exx | Qqx*x (7
.41*** .35*** - .06*-)(- .40*** .S’I*** .47*** .43*** .50*** .50*** .58*** .42***
09%x* 04 .02 - -.09*** .02 .05* .02 .04* .09%** | .04 J2xxx
24*** 19*** 39*** _14*** - 49*** .50*** 4‘]*** 50*** .48*** .60*** .37***
'22*** "IO*** .44*** ‘O’I '43*** - .60*** .54*** '62*** .53*** ‘76*** .53***
.21*** '13*** .48*** .O’I .47*** .60*** — .6‘]*** '66*** .61*** .77*** .61***
.17*** .10*** ‘4‘]**—)(- _‘03 .40*** ‘49*** .58*** - .57*** ~55%*')6 .72*** .60***
22*** 13*** 48*** .00 48*** .58*** .65*** 5‘]*** — .67*** .80*** .58***
18*** .‘I‘I*** 44*** .04 47*** .53*** .61*** 5‘]*** 66*** - .75*** .58***
.26*** '16*** .55*** .04 .59*** .74*** .76*** .67*** .77*** .74*** - .71***
14*** 06* .35*** 408** 33*** 48*** .52*** 50*** 49*** .48*** .63*** -
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menestykseen kuin pojilla. Tytot siis osaavat poikia tehokkaammin hyodyntaa
korkean sinnikkyyden, tai sitten heitd palkitaan sinnikkyydestda enemmaén kuin
poikia. Toinen selked sukupuoliero tulee negatiivisessa emotionaalisuudessa.
Korkea negatiivinen emotionaalisuus (“temperamenttisuus”) on tytdille suu-
rempi riski kuin pojille, mutta he myos hyotyvat poikia enemman sopeutuvuu-
desta ja positiivisesta mielialasta.

My6s itsetunnon osatekijat pystyvat merkitsevasti selittimadn koulu-
menestystd, osatekijdistd parhaiten seka tyt6illd ettd pojilla eliménhallinnan
tunne. Yleinen itsetunto, johon kuuluu kysymyksia myds koulumaailmasta
(koulumaailman sosiaalisista suhteista ja rohkeudesta vs. koulupeloista), ky-
kenee selittdmaidn vihemmin koulumenestyksen vaihtelusta kuin elamanhal-
linta, johon kuuluu vain yksi kouluelamaan liittyva kysymys: “opettaja saa minut
tuntemaan itseni huonoksi”.

Kuten odottaa saattaa, on merkittavin koulumenestyksen yksittdinen se-
littdja oppilaan motivaatio. Tytéilla motivaation selitysosuus on yli kolmannes
(34 %) keskiarvosta ja poijilla lahes yhta korkea (30 %). Toisin kuin usein arvel-
laan, oppilaan sosiaalisella asemalla luokassa ja silld, kuinka paljon hanesta
pidetdin, ei ole yhteyttd hanen koulumenestykseensa.

Taulukko 7. Oppilaan itsearvioima temperamentti, itsetunto, motivaatio ja sosiaalinen

asema (mallissa yksitellen) ennustamassa keskiarvoa.

Muuttuja Koko aineisto Tytot Pojat
N % % %

Temperamentti
1. Sinnikkyys 3817 5.4 *x** 11.2 *** 5.1 *¥**
2. Hairittavyys 3810 5.4 *** 7.2 ¥** 6.5 ***
3. Impulsiivisuus 3812 7.3 **x* 7.8 *¥** 5.9 ***
4. Aktiivisuus 3808 0 0.1 0.3
5. Estyneisyys 3805 0.1* 0.1 0.1
6. Negat. emotionaalisuus” 3801 3.3 #xx 5.5 #xx 2.9 #xx
7. Mieliala 3806 1.8%%* 0.3 * 0.8 ***
Itsetunto
1. Yleinen itsetunto 3806 0.8 *** 0.8 *** 1.7 *xx
2. Elaméanhallinta 3795 3.9 *** 6.4 *** 6.8 ***
3. Kotiin - ja vanhempiin

liittyva itsetunto 3801 2.0 *** 2.0 *** 2.5 **x
Motivaatio ja asema
luokassa
1. Motivaatio 3814 30.4 *** 33,9 *** 30.0 ***
2. Sosiaalinen asema luokassa 3813 0 0.2 0.1
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Naiden yksittaisten selitysosuuksien lisdksi tarkasteltiin hierarkkisen regres-
sioanalyysin avulla sitd, miten paljon ndma muuttujat yhdessa pystyvat selit-
tamaan koulumenestyksestd, milla muuttujakombinaatiolla on paras selitys-
voima, sekd sitd, kulkeeko joidenkin muuttujien vaikutus joidenkin muiden
muuttujien kautta (esimerkiksi temperamentin vaikutus motivaation kautta).
Regressioanalyysin peruslahtokohtana on, etta selittavat tekijat (tdssa persoo-
nallisuutta kuvaavat tekijat) korreloivat selitettdvan muuttujan kanssa (tdssa
koulutodistuksen keskiarvo), mutta eivat liian voimakkaasti toistensa kanssa.
Mitd enemman selittavien muuttujien valilla on yhteistd vaihtelua (korreloin-
tia), sitd enemmdan malliin saattaa tulla harhaa (Metsimuuronen 2005).
Téstd seuraa, ettd tulos (kerroin) voi jddda matalammaksi kuin mitd se to-
dellisuudessa on. Regressioanalyysin avulla voidaan kuitenkin saada suuntaa
antavaa tietoa siitd, miten mallissa mukana olevat muuttujat (kuten tempe-
ramentti ja itsetunto) yhdessa selittdvat selitettdavan tekijan (tassd siis keski-
arvon) vaihtelua.

Tilastolliset analyysit on tdssd sivuutettu, mutta ne ovat saatavissa
tutkijalta.

Parhaimmillaan temperamenttipiirteiden yhteisvaikutuksen avulla voi-
daan selittdd tytoilla 18 % ja pojilla 13 % koulutodistuksen keskiarvosta. Tytoil-
|2 mieliala selitti yksinddn koulumenestystd, mutta yhdessda muiden piirteiden
kanssa sen merkitys katosi. Samoin tapahtui pojilla, joilla lisaksi aktiivisuuden
itsendinen merkitys havisi, kun mallissa oli mukana muita piirteita.

Kun malliin lisitdan temperamenttipiirteiden ohelle itsetunto, nousee
selitysvoima tytdilla 20:een ja pojilla 16:een prosenttiin. Kun itsetunnon eri
osatekijat ja temperamentti laitetaan yhta aikaa selittimaan koulumenestys-
ta, katoaa tytoilld yleisen itsetunnon merkitys ja poijilla kotiin ja vanhempiin
liittyvdn itsetunnon merkitys, vaikka ne yksittdisind muuttujina ennustavatkin
koulumenestysta. Ndin siis persoonallisuuden alueelle kuuluvat tekijat selitta-
vit tytoilld ldhes viidenneksen koulumenestyksesta.

Temperamentin, itsetunnon ja motivaation yhteisvaikutus selittdd koulu-
menestyksesta tytoilla 38 % ja pojilla 33 %. Kun sosiaalinen asema lisataan
malliin mukaan, ei kaikkien persoonallisuuden piirteiden yhteinen selitysosuus
endd nouse. Toisin sanoen temperamentti ja itsetunto lisadvat vahan motivaa-
tion itsendistd vaikutusta, mutta sosiaalinen asema ei endd lisdd yhteisvaiku-
tusta. Tarkempi analyysi osoittaa, ettd motivaation lisidminen temperamentin
rinnalle havittdd tytsilld itsetunnon seka hairittavyyden yhteyden koulumenes-
tykseen ja pojilla itsetunnon, aktiivisuuden seka negatiivisen mielialan yhteyden
koulumenestykseen. Tam4 tarkoittaa sita, ettd kaikkien itsetunnon osatekijoi-
den ja joidenkin temperamenttitekijdiden yhteys koulumenestykseen kulkee
motivaation kautta. Ne siis vaikuttavat motivaatioon, ja motivaatio puoles-
taan vaikuttaa koulumenestykseen.
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Temperamentti, itsetunto, motivaatio ja
sosiaalinen asema koulutodistuksen keskiarvon
ennustajana koulumenestyksen eri tasoilla

Temperamentin ja koulumenestyksen vilisid yhteyksia tarkasteltiin liséksi jaka-
malla oppilaat (tytot ja pojat erikseen) kolmeen ryhméin keskiarvon mukaan
siten, ettd ensimmaisen ryhman muodostivat ne, joiden keskiarvo oli alle 7,5,
toisen ryhman muodostivat oppilaat, joiden keskiarvo oli 7,5-8,5 ja kolman-
nen ryhmén ne, joiden keskiarvo oli yli 8,5. Ensimmaisessa ryhmassa oppilaita
oli 1209 (tyttoja 434 ja poikia 775), toisessa 1 625 (tytt6jda 810 ja poikia 815)
ja kolmannessa 938 (tyttoja 676 ja poikia 307).

Temperamentti, itsetunto, motivaatio ja sosiaalinen asema erotteli-
vat edelld mainitut kolme tasoryhmaa toisistaan tilastollisesti merkitsevasti
(p<.001), poikkeuksena aktiivisuus (p<.827), estyneisyys (p<.144) ja sosiaali-
nen asema (p<.463), joissa ryhmien valisid merkitsevid eroja ei ollut (taulukko
8). Tulokset olivat johdonmukaisia. Keskiarvon kohoamisen myta sinnikkyys,
positiivinen mieliala, itsetunto, motivaatio sekd sosiaalinen asema nousivat ja
impulsiivisuus, héirittavyys sekd negatiivinen mieliala laskivat.

Edelleen taulukosta 8 kay ilmi, ettd pojat arvioivat sinnikkyytensd, itse-
tuntonsa (kaikilla kolmella osa-alueella), motivaationsa ja sosiaalisen aseman-
sa tyttojd paremmiksi kaikissa eri keskiarvoryhmissd. Muutamaa poikkeusta
lukuun ottamatta erot ovat tilastollisesti merkitsevia.

Temperamentin, itsetunnon, motivaation ja sosiaalisen aseman prosen-
tuaaliset osuudet keskiarvon selittdjana eri tasoryhmissa on esitetty taulukos-
sa 9. Taulukko osoittaa, ettd temperamentin merkitys koulumenestyksen se-
littajand on eritasoisilla oppilailla hyvin erilainen. Oppilaissa, joiden keskiarvo
jad alle 7,5, on selked ero tyttojen ja poikien valilla. Tytsillda merkittaviksi selit-
tajiksi nousevat vain negatiivinen emotionaalisuus ja motivaatio, mika sekaan
ei muihin ryhmiin verrattuna ole kovin tehokas selittédjd. Pojilla sen sijaan kou-
lumenestystd selittavat sinnikkyytta, aktiivisuutta ja estyneisyyttd lukuun otta-
matta kaikki tassd tutkitut piirteet. Huonon koulumenestyksen selittdjia ovat
siis korkea impulsiivisuus, hdirittédvyys, negatiivinen emotionaalisuus ja mata-
la itsetunto kaikilla itsetunnon osa-alueilla sekd vahdinen motivaatio. On mie-
lenkiintoista huomata, ettd sinnikkyys (tai sen puute) ei tassd ryhmdssa selitd
koulumenestystd. Kaiken kaikkiaan on todettava, ettd tdssd tasoryhméssd
eivat temperamentti ja itsetunto ole tyttojen koulumenestyksen selittdjid, ei-
vitka tulokset tyttdjen kohdalla anna paljoakaan osviittaa ohjaaville toimille.
Pojilla temperamentti sen sijaan on huomattava selittdjd, ja ohjauksen tulisi
suuntautua sekd tehtdvdorientaation parantamiseen ettd itsetunnon tukemi-
seen. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd mahdollinen temperamentin aiheut-
tama alisuoriutuminen alle 7,5 keskiarvon ryhméssa ilmenee pojilla, mutta ei

tytoilla.



alle 7,5, 7,5-8,5 ja yli 8,5. Keskiarvoerot tempera-

Taulukko 8. Keskiarvo kolmiportaisena

Il4 ja pojilla.
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Maaréllisesti tilastollisesti merkitsevid yhteyksid temperamentin, itsetun-
non ja koulumenestyksen vélilla on eniten keskiarvoryhmassa 7,5-8,5. Siina
tehtdvdorientaatio selittdd koulumenestystd seka tytoilla ettd poijilla, viime-
mainituilla kuitenkin edelleen merkitsevasti enemman. My®0s itsetunto selittaa
koulumenestysta edelleen pojilla enemman kuin tyt6illd; tytoilla se on hadin
tuskin merkitsevd. Tdma ryhma on ainoa, jossa estyneisyys selittad koulume-
nestystd, ja yhteys |oytyy tytoiltd. Myos motivaation suuri selitysosuus pojilla
on huomionarvoinen.

Vasta yli 8,5 keskiarvoryhmaéssa vertailu kiadntyy painvastaiseksi: korkeim-
mat yhteydet |8ytyvit tytoiltd. Voimakkaimmin koulumenestykseen on yhtey-
dessi tehtdvdorientaatio (tdssd tapauksessa korkea sinnikkyys, matala impul-
siivisuus ja matala hairittavyys). MyGs itsetunnon ja motivaation merkitys on
tytoilla suurempi kuin poijilla.

Taulukko 9 nostaa esiin joitakin mielenkiintoisia yhteyksia. Ensinnakin,
korkeasta sinnikkyydestd, jonka merkitys koulumenestyksessa sinansa on suuri,
hyotyvat vain tytot. Joko he osaavat hyddyntda sinnikkyyden tai sitten tyttSjen
sinnikkyyttd palkitaan, poikien ei. Toiseksi, negatiivisesta emotionaalisuudesta
on oppilaalle haittaa vain, jos hanen koulumenestyksensa on heikko. Hyvan kou-
lumenestyksen omaavalle se sallitaan, ilman ettd se vaikuttaa koulumenestyk-
seen. Kolmanneksi, itsetunnolla ei ole merkitystd parhaiten suoriutuvien poikien
ryhmaissd, kun taas tytoilld tissa ryhmissa itsetunnon merkitys on suurin. Tytot
siis hyotyvat hyvasti itsetunnosta, pojille huonosta on haittaa. Neljanneksi, tyt-
tojen ja poikien profiili on kdanteinen: tytsilla temperamentilla on suurin mer-
kitys silloin, kun koulumenestys on hyva (positiivinen temperamentti tukee kou-
lumenestystd), pojilla silloin, kun koulumenestys on keskinkertainen tai huono.

Yhteenvetona voidaan sanoa tulosten viittaavan siihen, ettd siind missi
tytot hyotyvat koulumenestystd edistdvéstda temperamentista, pojilla on vas-
takkaisesta temperamentista tyttéjd enemman haittaa. Voidaan my0s vaittdd,
ettd temperamentin aiheuttama alisuoriutuminen kohdistuu poikiin.

Hierarkkinen regressioanalyysi osoitti, ettd tehtdviorientaatiota kuvaavat
piirteet selittivat tyttdjen koulumenestysta voimakkaimmin niilld, joiden kes-
kiarvo oli yli 8,5 (kokonaisselitysosuus 5,1 %), kun taas pienin selitysosuus oli
alle 7,5 keskiarvon saaneilla®. Kun muuttujat korreloivat hierarkkisessa regres-
sioanalyysissd, niin todellinen selitysosuus jaa todellista pienemmaksi.

Temperamentti ja itsetunto selittivit yhdessa koulumenestystd voimak-
kaimmin niilld tytsilla, joilla keskiarvo oli yli 8,5 (kokonaisselitysosuus 7,2 %).
Jélleen on huomattava temperamentin ja itsetunnon vélinen korrelaatio, joka
“haittaa” tilastollista mallia. Motivaatio ja persoonallisuuden tekijat selitti-
vét koulumenestystad voimakkaimmin niilla tytsilld, joiden keskiarvo oli yli 8,5
(kokonaisselitysosuus 16,3 %).

4 Kaikki mainitut tulokset saatavissa tutkijalta.



Taulukko 9. Keskiarvo kolmiportaisena: alle 7,5, 7,5-8,5 ja yli 8,5. Temperamentin, itsetun-

non, motivaation ja sosiaalisen aseman prosentuaaliset osuudet keskiarvosta tytdilla ja pojilla.

Muuttuja Koulutodistuksen keskiarvo (viimeisin) kolmiportaisena
Alle 7.5 7.5-8.5 Yli 8.5
Tytét  Pojat Tytot  Pojat Tytét  Pojat
% % % % % %
Temperamentti
1. Sinnikkyys 03 05 0.6%  1.1** 4.6%** 1.0
2. Impulsiivisuus 0.6  3.2%x*x 1A%* 1.6%*x 1.4%*  1.7%
3. Hairittavyys 0.5  2.0%** 0.8  1.5%*x 1.3%%  2.3%x
4. Aktiivisuus 04 01 0.3 1.1%* 0 0.3
5. Estyneisyys 0 0 0.6* 0 0.1 0
6. Negatiivinen
emotionaalisuus 2.0%* 1.8%*x 0.2 0.4 0.5
7. Mieliala 0.6 04 0 0.6* 0.1 0.3
Itsetunto
1. Yleinen itsetunto 0.1 1.3%% 0 0.5* 0 0.2
2. Eliménhallinta 0.8 1.9%x* 0.5* 2.7%** 1.4%* 1.2
3. Kotiin ja vanhempiin
liittyva itsetunto 0 0.7* 0 0.6* 1.0 0.6
Motivaatio ja
sosiaalinen asema
1. Motivaatio 2.3%% 6.9%** 4.9%*%70.3%** 12.7%%% 4 3%*x
2. Sosiaalinen asema 0 0.1 0.5* 0.1 0.1 0.2

*p<.05, **p<.01, ***p<.001.

Pojilla tehtdvaorientaatiota kuvaavat piirteet (hairittavyys, impulsiivisuus ja sin-

nikkyys) ennustivat koulumenestystd voimakkaimmin alle 7,5 keskiarvon saa-

neilla ja heikoimmin yli 8,5 keskiarvon saaneilla. Temperamentti ja itsetunto

selittivat poikien koulumenestysta voimakkaimmin niilld, joiden keskiarvo oli

alle 7,5. Motivaation ja persoonallisuuden tekijoiden (temperamentin ja itse-

tunnon) yhteinen selitysvoima oli korkein pojilla, joiden keskiarvo oli alle 7,5.

Kayttdytymisen arvosana ja temperamentti,
itsetunto, motivaatio ja sosiaalinen status

Yksittdisistd arvosanoista kayttaytymisen arvosana korreloi kaikkein selkeimmin

temperamenttiin (taulukko 6). Se korreloi kaikkien temperamenttipiirteiden
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kanssa seka tytoilld ettd pojilla. Negatiivinen emotionaalisuus, impulsiivisuus
ja hdirittavyys laskivat kdyttdytymisen arvosanaa, ja estyneisyys, positiivinen
mieliala ja sinnikkyys nostivat sitd. Muutamat korrelaatiot olivat huomattavan
korkeita. Yhteydet ovat temperamenttipiirteiden kannalta johdonmukaisia,
mutta eivat kdyttdytymisen arvosanan kannalta. Esimerkiksi sinnikkyydella ei
tulisi olla mitdan tekemistd kayttdytymisestd annetun arvosanan kanssa, ja jos
on, olisi odotettavissa oleva yhteys mieluummin negatiivinen (jaardpaisyys,
joustamattomuus ja perddnantamattomuus mieluummin laskisivat kayttayty-
misen arvosanaa).

Taulukko 10 osoittaa, ettd yksittdisistd temperamenttipiirteistd impul-
siivisuus, negatiivinen emotionaalisuus ja hairittavyys selittavat tassd jarjestyk-
sessd tyttojen kdyttdytymisen arvosanaa prosentuaalisesti eniten (8,3-5,4 %).
Pojillakin temperamenttipiirteilld on merkitsevdd selitysvoimaa, mutta vahem-
man kuin tytoilld. Heilla parhaat selittajat ovat hairittdvyys, negatiivinen emo-
tionaalisuus ja impulsiivisuus, tdssa jarjestyksessd. Myos sinnikkyyden merkitys
korostuu, silla tytoilla se on lahes 5 %, ja sen ennustevoima kayttdytymisen ar-
vosanasta on kaksi kertaa niin korkea kuin pojilla. Sinnikkaitd tytt6ja koulu
palkitsee monin tavoin.

Itsetunnon osa-alueista eliménhallinta seka kotiin ja vanhempiin liittyva
itsetunto selittavat sekd tyttdjen ettd poikien kdyttdytymisen arvosanaa. Edel-
leen, motivaatio selittdad yli 15 % kayttaytymisnumerosta. Myds sosiaalinen
asemna selittdd kayttdytymisen arvosanaa; prosentteina vihin, mutta kuitenkin
tilastollisesti merkitsevasti.

Hierarkkinen regressiomalli osoitti®, ettd temperamenttipiirteet selittivat
kayttaytymisen arvosanaa tyt6illd ja pojilla edelleen merkittavasti (kokonaisse-
litysosuus tytailld oli 15 % ja pojilla 13 %, ottaen jalleen huomioon muuttujien
vélisten korrelaatioiden tulosta heikentavan vaikutuksen). Kaikki temperament-
tipiirteet selittivdt kayttaytymisen numeroa merkittavasti tytoilla, mutta pojilla
aktiivisuus ja mieliala eivt endd nostaneet mallin selitysosuutta. Jlleen on mie-
lenkiintoista huomata, ettd temperamenttipiirteilld oli merkitysta, mutta ei niilla
piirteilla (aktiivisuus eli levottomuus; mieliala eli taipumus artyneisyyteen ja huo-
notuulisuuteen), joiden voisi nimenomaan odottaa nakyvan kayttaytymisessa.

My®os itsetunto ja motivaatio olivat yhteydessa kayttdytymisen arvosa-
naan tytGilld ja pojilla samalla tavoin.

Motivaatio ja persoonallisuuden tekijat

Kaikki temperamenttipiirteet ovat yhteydessd koulumotivaatioon. Oppilaat
P P yntey PP >

jotka arvioivat motivaationsa korkeaksi, arvioivat itsensa hyvantuulisiksi, kont-

rolloiduiksi, ei-estyneiksi, ei-aktiivisiksi eikd helposti héirittavissa oleviksi, mutta

$ Tulokset saatavissa tutkijalta.



Taulukko 10. Oppilaan temperamentti, itsetunto, motivaatio ja sosiaalinen asema selitta-

massa kdyttdytymisen arvosanaa.

Muuttuja Persoonallisuuden tekijat selittamassa kdyttdytymisen arvosanaa
Koko aineisto Tytot Pojat
N % % %

Temperamentti
1. Sinnikkyys 3947 1.7 *¥* 4.7 *¥** 2.7 *x*x*
2. Impulsiivisuus 3942 6.9 *** 8.3 *xx 5.0 ***
3. Hairittavyys 3939 4.1 *** 5.4 *x* 5.5 ***
4. Estyneisyys 3935 0.7 *** 0.4 ** 0.9 ***
5. Aktiivisuus 3938 0 0.3 * 0.7 ***
6. Negatiivinen

emotionaalisuus 3931 4.6 *¥** 6.5 *** 5.0 *¥**
7. Mieliala 3936 2.0 *** 0.6 *** 0.5 **
Itsetunto
1. Yleinen itsetunto 3936 0 0 0
2. Elimanhallinta 3924 2.9 #x% 4.9 xxx* 5.8 *xx
3. Kotiin ja vanhempiin

liittyva itsetunto 3931 3.0 *** 3.0 *** 3.6 *¥**
Motivaatio ja asema
luokassa
1. Motivaatio 3943 14.8 #** 15.8 #** 15.1 *#*x
2. Sosiaalinen asema

luokassa 3943 2.0 *** 0.8 *** 1.8 ***

*p<.05, **p<.01, ***p<.001.

sen sijaan kylla sinnikkaiksi. Tulos oli sama seka tytilla ettd pojilla (taulukko

11). Tytoilla sinnikkyys selittaa motivaatiosta jopa 18 %, mutta pojilla vain 9 %.

Toiseksi ja kolmanneksi tarkeimmat motivaatiota selittévit temperamenttite-

kijat olivat impulsiivisuus ja hairittavyys seka tytoilld etta pojilla. Mainitut kou-

lutemperamenttia kuvaavat ominaisuudet pystyivat selittdmaan motivaatiota
13,3-13,5 % tytoilla ja 10,4-11,6 % pojilla. Taméan jalkeen merkittavimmat
koulunkayntiin liittyvdd motivaatiota selittdvat temperamenttipiirteet olivat

negatiivinen emotionaalisuus ja mieliala seka tyt6illa ettd pojilla. Aktiivisuus ei

ennustanut motivaatiota tytoilla, mutta pojilla se oli merkitsevd motivaatiota

selittava tekija.
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Myos itsetunto selitti merkitsevasti oppilaan motivaatiota. Elamanhallin-
ta selitti motivaatiota jopa 20 % tytdilla ja 17 % pojilla. Eliamanhallinta siis
selitti motivaatiota enemman kuin yksikdaan temperamenttipiirteistd. Kotiin
ja vanhempiin liittyvan itsetunnon merkitys on myos merkitsevd motivaation
selittdja. Sen selitysosuus oli sekd pojilla ettd tytsilla yli 12 %. Kotiin ja van-
hempiin liittyva itsetunto ndyttdd olevan nimenomaan motivaation selittdjd, ei
niinkdan suoraan yksittdisten arvosanojen selittdja. Myos yleinen itsetunto en-
nusti motivaatiota molemmilla sukupuolilla (tytot 7 % ja pojat 8 %). Sosiaali-
sen aseman selitysvoima jdi matalaksi, ja se ennusti motivaatiota merkitsevasti
vain tytilld. Koulumotivaation ja oppilaan minakuvan valilla oli siis voimakas

yhteys.

Taulukko 11.

Oppilaan temperamentti, itsetunto ja sosiaalinen asema motivaation selittdjina.

Muuttuja Koko aineisto Tytot Pojat
N % % %

Temperamentti
1. Sinnikkyys 4049 12.5 *** 18.0 *** 9.0 *x*
2. Impulsiivisuus 4044 12.6 *** 13.5 *** 11.6 ***
3. Héirittdvyys 4041 11.6 *** 13.3 *x* 10.4 ***
4. Estyneisyys 4036 1.2 ¥*x* 1.1 xxx 1.4 *x**
5. Aktiivisuus 4041 0.3 **x 0.2 * 0.6 ***
6. Negatiivinen

emotionaalisuus 4033 8.4 xx* 8.8 *** 8.2 xxx
7. Mieliala 4038 5.5 *¥** 5.3 *** 5.9 ***
Itsetunto
1. Yleinen itsetunto 4037 6.9 *** 6.6 *** 7.5 xxx
2. Elamé&nhallinta 4025 17.5 *** 20.3 *** 16.7 ***
3. Kotiin ja vanhempiin

liittyva itsetunto 4031 12.4 *x*x 12.6 *** 12.3 **x
Sosiaalinen asema
luokassa
1. Sosiaalinen asema

luokassa 4044 0.1 * 0.3 * 0

*p<.05, **p<.01, ***p<.001.
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Hierarkkinen regressioanalyysi osoitti,® ettd temperamenttipiirteilld voitiin se-
littdd motivaatiosta jopa 31 % tytoilld ja 25 % pojilla. Jalleen on otettava huo-
mioon muuttujien valiset korkeat korrelaatiot, jotka ”haittaavat” regressiomal-
lia ja laskevat selitysosuutta. "Oikea” selitysosuus olisi siis korkeampi.

Itsetunto ja temperamenttipiirteet yhdessa nostivat selitysosuuden tytoil-
la 37 %:iin ja pojilla 30 %:iin, mutta sosiaalisen aseman lisadminen malliin ei
endd nosta selitysosuutta.

Itsetunnon osatekijoiden yhteinen mutta temperamentista riippumaton
selitysosuus oli tytoilla 22 % ja pojilla 20 %.

Lukuaineiden arvosanat ja temperamentti

Eri oppiaineiden arvosanat olivat kaikki yhtd vahvasti yhteydessd tempera-
menttiin, ei niin, ettd jonkin aineen arvosana olisi ollut muita voimakkaammin
temperamentin sadtelemd (taulukko 6). Temperamenttipiirteista impulsiivi-
suus ja hdirittavyys olivat sekd tytoilld ettd pojilla voimakkaimmin yhteydessa
keskiarvon lisaksi kaikkiin yksittdisiin arvosanoihin. Lisaksi tyt6illd oli huomat-
tavan voimakas yhteys sinnikkyyden ja kaikkien arvosanojen valilla.

Miten opettajan omat odotukset
vaikuttavat hinen antamaansa arvosanaan?

Opettajan ihanneoppilaskaisitys ja ihanneoppilas-
faktoreiden keskiarvot kaikilla opettajilla ja sukupuolen,
idn ja koulutuksen mukaan

Kirjallisuudessa on osoitettu, ettd opettajan odotus siitd, miten oppilaan tulisi
koulussa toimia ja kayttdytyd, vaikuttaa siihen, miten opettaja arvioi oppilaan
osaamista. Tatd kasitellddn seuraavaksi.

Kuten aiemmin on kerrottu, opettajille esitettiin joukko oppilasta ku-
vaavia ominaisuuksia ja kysyttiin, mitkd ominaisuudet ja miten voimakkaasti
he liittavat

a) ihanneoppilaaseen
b) vaikeasti opetettavaan oppilaaseen.

Hyvad oppilasta kuvaavat vdittaimat muodostivat kolme faktoria, jotka
nimettiin:

1) Mallioppilas

2) Sopeutuminen

3) Alyllinen uteliaisuus.

¢ Tulokset saatavissa tutkijalta.
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Taulukko 12. Keskiarvot ja keskihajonnat ihanneoppilasfaktoreissa kaikilla

ja koulutuksen mukaan.
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Ensimmainen faktori kuvasi perinteistd hyvda oppilasta. Oppilas oli aktiivinen,
viittasi, teki tehtdvdnsa, keskittyi, istui paikallaan, oli huolellinen, kunnioitti
opettajaa. Toinen faktori olisi voitu nimetd myos "Nakymattomyydeksi” tai
”Huomaamattomuudeksi”. Oppilas teki tehtdvansd ja viittasi, mutta hdnen
olemassaoloaan ei paljoa huomannut. Kolmas faktori koostui piirteista, ku-
ten: ottaa aktiivisesti kantaa, kyselee, on utelias ja kyseenalaistaa. Tama kol-
men faktorin rakenne sopii aiemmin tutkimuksissa |6ydettyyn faktorirakentee-
seen hyvin opetettavasta oppilaasta (Kornblau 1982).

Ihanneoppilaskasityksen keskiarvot faktoreilla mallioppilas, sopeutuvuus
ja alyllinen uteliaisuus esitetdaan taulukossa 12.

Ihanneoppilaskasityksen yhteys opettajan
sukupuoleen, ikddn ja koulutukseen

Mies- ja naisopettajat poikkesivat kasityksessaan ihanneoppilaasta. Naisopet-
tajat arvostivat miesopettajia enemman perinteisid hyvan koululaisen ominai-
suuksia, kuten viittaamista, opettajan kunnioittamista ja kuuntelemista, pai-
kallaan istumista, keskittymista ja tunnollisuutta. Omaehtoisen aktiivisuuden
ja kognitiivisen nopeuden arvostamisessa ei ollut eroa.

Opettajan ikd ei ollut yhteydessa hianen késitykseensa ihanneoppilaan
ominaisuuksista, mutta opettajan koulutus vaikutti siilhen, mitka piirteet opet-
taja nakee ratkaisevina. Aineenopettajien keskiarvot olivat koko aineistossa
- sekd naisilla ettd miehilla - korkeampia kuin luokanopettajien tai muun kou-
lutuksen saaneiden opettajien. Viimeksi mainitun ryhmén opettajat odottivat
oppilailtaan ihanneoppilasta kuvaavia ominaisuuksia vahiten ja aineenopetta-
jat eniten. Taulukosta ndemme my®s, etta naisopettajat odottivat oppilailtaan
kaikkia ihanneoppilaan ominaisuuksia enemman kuin miesopettajat. Malliop-
pilaskésityksessd tdma ero tuli myds merkitseviksi (taulukko 13).

Ihanneoppilaskisitys ja keskiarvoerot
maaseutu- ja kaupungissa toimivilla opettajilla

Maaseudulla ja kaupungissa toimivien opettajien vililla oli eroja oppilaan kay-
tokseen kohdistuvissa odotuksissa’. Kaupunkikoulujen opettajat odottivat op-
pilailta maaseutukoulujen opettajia enemman seka sopeutuvuutta ettd dlyllis-
td uteliaisuutta. Jatkoanalyysit osoittivat, ettd ero johtui opettajan sukupuoles-
ta: kaupunkikoulujen naisopettajat odottivat oppilaalta lyllista uteliaisuutta
enemman kuin maaseutukoulujen opettajat, kun taas miesopettajien valilld ei
ollut merkitsevid eroja.

7 Tulokset saatavissa tutkijalta.
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Taulukko 13. lhanneoppilaskisitys. Opettajien sukupuolierot ja erot naisilla ja miehilla idn

ja koulutuksen mukaan.

Muuttuja Sukupuoliero Opettajan ikd Opettajan koulutus
Naiset Miehet Naiset Miehet
t-arvo F F F F
lhanneoppilaskisitys
1. Mallioppilas 2.955** 2.104 615 3.210% 2.288
2. Sopeutuvuus 0.885 2.296 917 2.257 2.806
3. Alyllinen uteliaisuus -0.223 .561 1.577 217 2.980

*p<.05; **p<01.
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Ihanneoppilaskisitys ja aika, jonka
opettaja on toiminut opettajana; keskiarvot kaikilla
opettajilla ja naisilla ja miehilld erikseen

Opettajilla keskimaardinen toimiaika opettajana oli 17 vuotta (m=17,15;
SD=9,98). Naisten (m=17,12; SD=10,06) ja miesten (m=17,26; SD=9,83)
valilld ei ollut eroa.

Opettajat jaettiin toimiajan mukaan neljadn kategoriaan:

1) toimineet opettajina neljdstd kuukaudesta yhdeksadn ja puoleen
vuoteen (naisia 56, miehid 19)

2) toimineet opettajina 10-19 vuotta (naisia 56, miehid 17)

3) toimineet opettajina 20-29 vuotta (naisia 54, miehia 22)

4) toimineet opettajina yli 30 vuotta (naisia 29, miehid 9).

Keskiarvot ihanneoppilasfaktoreissa opettajana toimimisajan mukaan anne-
taan taulukossa 14. Naisopettajilla opettajan toimimisaika vaikutti odotuksiin
oppilaan kaytoksestd: mitd kauemmin opettaja oli toiminut opettajana, sitd
konservatiivisemmaksi hdnen odotuksensa muodostui (Mallioppilaskasitys
F=4,434**; Sopeutuvuus F=4,499**). Alyllisessa uteliaisuudessa merkitsevda
eroa opettajana toimimisajan mukaan ei sen sijaan ollut (F=0,131). Mies-
opettajilla toimiaika opettajana ei tuottanut merkitsevid eroja missadn ihan-
neoppilaskasitysta kuvaavassa ominaisuudessa (Mallioppilaskasitys F=0,950,
Sopeutuvuus F=0,661, Alyllinen uteliaisuus F=0,656).




Taulukko 14. lhanneoppilaskasitys ja toimiaika opettajana. Keskiarvot koko aineistossa

iehilla.
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Ihanneoppilaskasitys ja aika, jonka
opettaja on opettanut arvioimaansa luokkaa

Mybs se, miten kauan opettaja oli opettanut tutkimuksen kohteena olevaa
luokkaa (samoja oppilaita), vaikutti hdnen odotuksiinsa. Mitd kauemmin
opettaja oli toiminut saman luokan opettajana, sitd enemmaéan han arvosti
niin sanottua mallioppilaan kaytostd ja sitd vahemman élyllistd uteliaisuutta.
Opettajat, jotka olivat aloittaneet tydskentelyn tutkittavan luokan kanssa vas-
ta kyseisena lukuvuonna, arvostivat eniten dlyllistd uteliaisuutta.®

Jélleen erot olivat seurausta paitsi ajasta, kuinka kauan opettaja on tun-
tenut kyseiset oppilaat, niin sukupuolesta. Sopeutuvuuden arvioinneissa keski-
arvot naisopettajilla poikkesivat merkitsevasti toisistaan (F(2,192) = 5,612**)
sen mukaan, kuinka kauan he olivat tunteneet oppilaansa, kun taas mies-
opettajilla merkitsevia keskiarvoeroja ei ollut.

Tuntiaktiivisuuden yhteys arvosanaan

Tuntiaktiivisuuden prosentuaalinen
osuus oppiaineen arvosanasta

Opettajan tuntiaktiivisuudelle antama merkitys oppilaan koulutodistuksen ar-
vosanassa oli riippumaton opettajan koulutuksesta (y2= 7,72, df = 6, p =.259)
ja sukupuolesta (x? = 1,69, df = 3, p =.640). Opettajan ikd (y? = 27,331, df= 9,
p =.001**) sen sijaan oli yhteydessa siihen, kuinka tarkedksi opettaja arvioi
oppilaan tuntiaktiivisuuden osuuden arvosanasta (taulukko 15). Ian mukana
tuntiaktiivisuuden arvostaminen vaheni®.

Taulukko 15. Opettajan arvioiman tuntiaktiivisuuden merkitys (prosenteissa) hanen anta-

maansa arvosanaan. Prosentuaaliset jakaumat sukupuolen mukaan.

Muuttuja Tuntiaktiivisuuden osuus tuntiarvosanasta Opettajia
ei yhtdidn 25% 50 % >50% yhteensd

Opettajan sukupuoli

1. Nainen 2 59.5 22.4 11.2 95.1

2. Mies 0 53.6 27.5 15.9 971
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Oppilaan temperamentin ja opettajan odotusten
ja arvostusten yhteisvaikutus oppilaan saamaan arvosanaan

Oppilaan temperamentin ja opettajan oppilaan kdytokseen ja tuntiaktiivisuu-
teen kohdistuvien odotusten valilla oli yhdysvaikutus. Ensinnakin se, miten
paljon opettaja arvosti tuntiaktiivisuutta, oli yhteydessa siihen, minkalaisena
héan luokan niki. Jos opettaja arvosti tuntiaktiivisuuden korkealle (vaikutus
arvosanaan hanen arvioissaan oli yli 50 %), han naki luokan estyneena (ujo-
na) ja liioitteli luokan negatiivista emotionaalisuutta. Voimakkaimmat yhtey-
det tulivat estyneisyyteen (F=5,924***) ja negatiiviseen emotionaalisuuteen
(F=3,943***).Jostaas han antoi vain vahan painoa tuntiaktiivisuudelle (25 %
tai vahemman arvosanasta), han naki luokan motivoituneena, kypsind, ta-
voitteellisen ja hyvit kognitiiviset kyvyt omaavana. Vastaavasti hyvin paljon
tuntiaktiivisuutta arvostava opettaja (yli 50 %:n merkitys) néki luokassa va-
hemman naita ominaisuuksia.™

Opettaja, joka sanoi antavansa aktiivisuudelle suurten merkityksen (yli
50 %), odotti oppilailta suurinta sopeutuvuutta ja huomaamattomuutta.
Tuntiaktiivisuutta arvostava opettaja piti myos aktiivisuuden puutetta ja huo-
limattomuutta vaikeasti opetettavan oppilaan tuntomerkkind. Tulos oli siis
ristiriitainen, mutta yleisesti: mitd enemman opettaja antoi painoa tuntiaktiivi-
suudelle, sitd konservatiivisempi hanen odotuksensa oppilaan kaytoksesta oli.
Hén arvosti tuntiaktiivisuutta, mutta katsoi huomaamattomuuden ja opetta-
jan kunnioittamisen “hyvin” oppilaan tuntomerkeiksi. Alyllistyd uteliaisuutta
arvostivat eniten opettajat, jotka antoivat tuntiaktiivisuudelle vahdisemman
merkityksen. Muissa temperamenttipiirteissd yhteys opettajan tuntiaktiivisuu-
delle antaman painoarvon kanssa oli lineaarinen.

Tuntiaktiivisuuden, opettajan oppilaskésityksen
Ja temperamenttiarvion padvaikutukset oppilaan
matematiikan ja didinkielen arvosanoihin

Aiemmissa luvuissa on puhuttu itsearvioidun temperamentin ja (eri opettajien
antamien) kouluarvosanojen korrelaatioista. Seuraavassa puhutaan opettajan
antaman arvosanan ja oppilaan temperamentin yhteydestd niin, ettd sama
opettaja on arvioinut sekd osaamisen ettd oppilaiden temperamentin. Korre-
laatiot oppilaan itsearvioiman ja opettajan arvioiman temperamentin valilla
ovat korkeita, mutta eivdt tdysin yhteen kayvid. Tdssa siis tutkitaan sitd, miten
opettajan oma havainto oppilaan temperamentista on yhteydessa hanen an-
tamaansa arvosanaan.

1% Tulokset saatavissa tutkijalta.
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Tutkimuksessa tarkasteltiin temperamentin selitysosuutta matematiikan
ja didinkielen arvosanoissa. Ndin siitd syystd, ettd matematiikan ja didinkielen
odotetaan aiemmin kirjallisuuden mukaan edustavan déripéita: kouluaineista
matematiikan on osoitettu korreloivan voimakkaimmin temperamenttiin ja &i-
dinkielen heikoimmin.

Tulokset (taulukko 16) osoittavat, ettd vastoin odotuksia temperamentin
merkitys on yhta suuri matematiikan ja didinkielen arvosanoissa (mychemmin
ilmenee, ettd didinkielessd jopa suurempi). Kaikki yksittdiset selitysosuudet
ovat tilastollisesti merkitsevid. Selitysosuudet ovat myos huomattavasti kor-
keampia kuin oppilaan itse arvioiman temperamentin selitysosuudet. Muuta-
mat piirteet kykenevit yksindin selittimain koulumenestysta yhta paljon kuin
kaikki oppilaan itsensd arvioimat temperamenttipiirteet yhteensid. Huomatta-
van korkeat selitysosuudet tulevat sinnikkyydelle ja hdirittavyydelle, ja ne ovat
didinkielen opettajien arvioissa korkeammat kuin matematiikan opettajien ar-
vioissa. Aidinkielen opettajan antamasta todistuksen arvosanasta kolmannek-
sen selittad pelkdstdan se, miten sinnikkdana tai keskittymiskykyisena opettaja
oppilaan nikee. Yhteys ei osoita syy-seuraus -suhdetta, siis sitd, vaikuttaako
temperamentin havainto arvosanaan vai nikeeko opettaja hyvit oppilaat
myos temperamentiltaan positiivisina.

Vield voimakkaampi halo-effekti (temperamenttihavainnon aiheuttama
harha) tulee opettajan arvioiman oppilaan kypsyyden, motivaation ja kognitii-
visten kykyjen ja hdnen antamansa arvosanan vilille. Se, miten tavoitteellisena
opettaja nikee oppilaan, selittdd lahes puolet opettajan antamasta arvosa-
nasta. Aito paillekkaisyys ndiden ominaisuuksien ja oppilaan saaman arvo-
sanan vililld on olemassa, mutta kuitenkin sekd positiivinen ettid negatiivinen
siirtovaikutus on tavattoman suuri. Arvioihan opettaja, toisin kuin oppilaat
itse, myds oppilaan sosiaalisen aseman luokassa olevan riippuvainen koulu-
menestyksesta. Opettajan kdsitys ihanneoppilaasta ja vaikeasti opetettavasta
oppilaasta sekd tuntiaktiivisuusodotukset olivat yhteydessd hinen antamaan-
sa arvosanaan, mutta niiden selitysosuus oli huomattavasti aiemmin lueteltuja
ominaisuuksia vahdisempi. Matematiikan opettajilla merkittdvassd asemassa
olivat oppilaan aktiivisuuteen kohdistuvat odotukset, didinkielen opettajilla
mieluummin sopeutuvuuteen ja kontrolliin.

Mielenkiintoista molemmissa opettajaryhmissa oli, ettd huolimatta tun-
tiaktiivisuudelle annetusta painoarvosta, arvostus jaa enemman teoreettiseksi.
Arvosteluun silld ei ole kovin suurta itsendistd yhteytta.

Opettajan temperamenttiarvion ja ideaalioppilaskasityksen
yhdysvaikutus oppilaan matematiikan arvosanaan

Opettajan temperamenttiarvion ja ideaalioppilaskasityksen yhdysvaikutus oli
muutamassa kohden merkitseva (taulukko 17). Opettajan mallioppilasodotus



Taulukko 16. Opettajan arvioimien oppilaan persoonallisuutta kuvaavien dimensioiden paé-

vaikutukset oppilaan saamaan matematiikan ja didinkielen arvosanoihin prosenteissa koko

aineistossa.

Muuttuja Matematiikan Aidinkielen

opettajat ja arvosana opettajat ja arvosana
N % N %

Temperamentti

1. Sinnikkyys 765 24,9 *** 498 29.8 ***

2. Estyneisyys 765 6.7 *** 492 6.8 ***

3. Negatiivinen emotionaalisuus 767 8.9 **x 499 11.6 ***

4. Keskittymiskyky 767 16.5 *** 495 17.0 ***

5. Aktiivisuus 765 11.9 *** 497 17.0 ***

6. Mieliala 764 4.6 *** 498 6.5 *¥**

7. Hairittavyys 766 22.1 *** 499 32.5 ¥**

Tavoitteisuus

1. Motivaatio 763 35.3 *** 498 37.0 ¥**

2. Kognitiiviset kyvyt 767 43.7 *** 499 42.9 *x*

3. Kypsyys 767 24.7 **% 499 34,1 *xx

4. Tavoitteisuus 764 44.5 *** 497 49.4 x*x

5. Sosiaalinen asema luokassa 763 5.4 *xx 498 5.5 **x

lhanneoppilaskisitys

1. Mallioppilas 767 0.1 499 0.7

2. Sopeutuvuus 767 0.2 499 1.7 **

3. Alyllinen uteliaisuus 767 0 499 0.1

Kisitys vaikeasti

opetettavasta oppilaasta

1. Kontrollinpuute 753 0.1 499 2.2 **

2. Aktiivisuuden puute 753 1.3 ** 499 0.9 *

3. Huolimattomuus 753 0.1 499 1.3*

Tuntiaktiivisuus

1. Omaehtoinen aktiivisuus 753 1.1 %* 499 0.2

2. Opetuksen seuraaminen 753 0 499 0

3. Kognitiivinen nopeus 753 0.3 499 0.6

*p<.05, **p<.01, ***p<.001.
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ja héanen havaintonsa oppilaan keskittymiskyvysta ennustivat oppilaan mate-
matiikan arvosanasta jopa 17 %. Jos siis oppilas oli opettajan mielesta keskit-
tymiskyvyton ja han odotti oppilaalta ”kunnollista” kaytostd, oli nailla laskeva
yhdysvaikutus oppilaan matematiikan arvosanaan.

Vastaavanlainen matematiikan arvosanaa ennustava yhdysvaikutus tuli
opettajan sopeutuvuusodotuksen ja oppilaan keskittymiskyvyn vilille. Yhdes-
sd ne ennustivat matematiikan arvosanaa 17 %. Tama voidaan tulkita samoin
kuten edella: jos oppilas oli opettajan mielesta keskittymiskyvyton ja han odot-
ti oppilaalta sopeutuvaa kaytostd (oppilaan odotetaan olevan hyvantuulinen,
kiltti ja rauhallinen, sellainen, joka ei menetd kontrolliaan tai ilmaise tuntei-
taan voimakkaasti), oli ndiden yhdysvaikutus matematiikan arvosanaan laske-
va. Kolmas tilastollisesti merkitseva yhdysvaikutus tuli hairittavyyden ja alylli-
sen uteliaisuuden vélille. Opettajan havainto oppilaan hairittavyydestd ja arvio
dlyllisestd uteliaisuudesta ennustivat matematiikan arvosanaa yhdessi 23 %.
Matematiikan arvosanan ennuste oli laskeva, mikali opettaja arvioi oppilaan
hairittdvyyted korkeaksi, mutta odotti oppilaalta samanaikaisesti sinnikkyytta
ja uteliasta, aktiivisesti keskustelevaa kayttaytymista.

Opettajan temperamenttiarvion ja ideaalioppilas-
kasityksen yhdysvaikutus oppilaan didinkielen arvosanaan

Vastaavaa temperamenttihavainnon ja opettajan arvostusten ja odotusten va-
listd yhdysvaikutusta ei didinkielen arvosanassa ilmennyt. Temperamenttipiir-
teet olivat oppilaan didinkielen numeron riippumattomia ennustajia, mutta
eivit toimineet interaktiossa opettajan odotusten kanssa''.

Opettajan arvioiman ja itsearvioidun temperamentin yhteys

Oppilaan oman ja opettajan temperamenttiarvioiden véliset yhteydet olivat ko-
konaisuudessaan korkeita (taulukko 18). Itsearvion ja opettajan arvion korre-
laatio oli korkein motivaatiossa ja sosiaalisessa asemassa, mutta voimakkaassa
yhteydessa toisiinsa olivat my6s estyneisyys, negatiivinen emotionaalisuus, ak-
tiivisuus, mieliala ja hairittavyys. Lisdksi oppilaan arvioima impulsiivisuus kor-
reloi vahvasti opettajan arvioimaan keskittymiskykyyn. Naiden skaalojen nimet
poikkeavat toisistaan, mutta sislté on samanlainen: molemmissa arvioidaan
oppilaan kykya keskittya, oppilaan arviossa vain useammilla kysymyksilla.
Opettajan arviot oppilaan kognitiivisista kyvyistd, kypsyydestd ja tavoit-
teellisuudesta olivat my&s yhteydessd oppilaan itsetunnon eri osa-alueisiin. Esi-
merkiksi kodin antama tuki ja elamanhallinnan tunne olivat yhteydessa siihen,

" Tulokset saatavissa tutkijalta.



Taulukko 17. Matematiikan opettajien temperamenttiarvion ja ideaalioppilaskasityksen

yhdysvaikutus matematiikan arvosanaan

Matematiikan opettajat

Opettajan temperamenttiarvion ja
ideaalioppilaskasityksen yhdysvaikutus
matematiikan arvosanaan

N %
Temperamentin ja mallioppilaskisityksen yhdysvaikutus
1. Sinnikkyys 765 251
2. Keskittymiskyky 767 17.2*%
3. Negatiivinen emotionaalisuus 767 9.0
4. Aktiivisuus 765 121
5. Estyneisyys 765 6.9
6. Mieliala 764 4.7
7. Héirittdvyys 766 22.5
Tavoitteisuuden ja mallioppilaskisityksen yhdysvaikutus
1. Tavoitteisuus 764 44.7
2. Motivaatio 763 35.5
3. Kognitiiviset kyvyt 767 43.9
4. Kypsyys 767 24.7
5. Sosiaalinen asema luokassa 763 5.6
Temperamentin ja sopeutuvuuden yhdysvaikutus
1. Sinnikkyys 765 251
2. Keskittymiskyky 767 17.3%
3. Negatiivinen emotionaalisuus 767 9.2
4. Aktiivisuus 765 12.0
5. Estyneisyys 765 6.9
6. Mieliala 764 4.7
7. Héirittdvyys 766 22.2
Tavoitteisuuden ja sopeutuvuuden yhdysvaikutus
1. Tavoitteisuus 764 44.6
2. Motivaatio 763 35.4
3. Kognitiiviset kyvyt 767 43.8
4. Kypsyys 767 24.7
5. Sosiaalinen asema luokassa 763 5.7
Temperamentin ja dlyllisen uteliaisuuden yhdysvaikutus
1. Sinnikkyys 765 25.2
2. Keskittymiskyky 767 16.8
3. Negatiivinen emotionaalisuus 767 9.3
4. Aktiivisuus 765 12.1
5. Estyneisyys 765 6.9
6. Mieliala 764 4.7
7. Hairittavyys 766 23.2%%
Tavoitteisuuden ja ilyllisen uteliaisuuden yhdysvaikutus
1. Tavoitteisuus 764 44.8
2. Motivaatio 763 35.6
3. Kognitiiviset kyvyt 767 43.8
4. Kypsyys 767 24.8
5. Sosiaalinen asema luokassa 763 5.5

*p<.05, **p<.01, ***p<.001.
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miten opettaja arvioi oppilaan kognitiivisia kykyja, kypsyytta ja tavoitteellisuut-
ta. Toisin sanoen hyvén yleisen itsetunnon omaavan ja elamadnsa hyvin hal-
litsevan oppilaan kognitiivisia taitoja, kypsyyttd ja tavoitteisuutta arvioidaan
paremmiksi kuin heikomman itsetunnon omaavan ikatoverin. Elaméanhallinta
ja kypsyys todenndkoisesti ovat oikeassakin yhteydessa toisiinsa, mutta kog-
nitiiviset kyvyt ja eldmanhallinta eivat valttamattd ole riippuvaisia toisistaan,
vaan kyseessd on arvioinnin positiivinen siirtovaikutus.

Opettajan arvio oppilaan motivaatiosta oli yhteydessd myos oppilaan
itsetuntoon. Matala motivaatio opettajan arvioimana on yhteydessa oppi-
laan omaan arvioon heikosta itsetunnosta, ja vastaavasti opettajan korkeaksi
arvioima motivaatio korreloi voimakkaasti oppilaan itse arvioimaan hyviain
elamanhallintaan ja vanhempien antamaan itsetuntoon. Oppilaan yleisella
itsetunnolla oli myds yhteys opettajan arvioon oppilaan mielialasta. Hyvdn
yleisen itsetunnon omaavalla oppilaalla oli opettajan arvion mukaan positiivi-
sempi mieliala kuin matalan yleisen itsetunnon omaavalla oppilaalla.

Mielenkiintoinen oli lisaksi oppilaan motivaatioarvion ja opettajan ar-
vioimien kognitiivisten kykyjen, kypsyyden ja tavoitteisuuden vélinen voimakas
yhteys. Opettaja piti motivoitunutta oppilasta kognitiivisilta kyvyiltddn parem-
pana, kypsempand ja tavoitteellisempana kuin vahemméan motivoitunutta
oppilastoveria. Tama sama kuvio toistui opettajan arvioimien kognitiivisten
kykyjen, kypsyyden ja tavoitteisuuden yhteyksissd oppilaan itsetunnon eri osa-
alueisiin.

Osaamisen yhteys temperamenttiin
ja koulumenestykseen

Taman tutkimuksen lahtokohta oli, ettd temperamenttia tulee tarkastella kou-
lutodistuksen “virhevarianssina”: se vaikuttaa koulumenestymiseen, mutta ei
ole suoraan yhteydessa niihin tekijoihin, joita koulutodistuksen arvosanojen
ajatellaan mittaavan.

Seuraavaksi tarkasteltiin kykytesteilld mitatun “todellisen osaamisen”,
temperamentin ja koulutodistuksen matematiikan ja didinkielen arvosanojen
yhteyksia. Tutkimus tehtiin pienemmassa aineistossa (N= 354; tyttojd 163 ja
poikia 191). Tama4 aineisto ei missddn suhteessa eronnut varsinaisesta paatut-
kimuksen edustavasta aineistosta'?. Koulumenestyksen, temperamenttipiirtei-
den, itsetunnon ja motivaation véliset yhteydet olivat tdssa aineistossa saman-
laiset kuin varsinaisessa tutkimusaineistossa.

12 Tulokset saatavissa tutkijalta.



Taulukko 18. Oppilaiden itsearvion ja opettajan arvioiman temperamentin yhteys. Taulu-
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Tutkimuksessa kaytetyt matematiikan kykytestit

Oppilaiden matemaattisia taitoja arvioitiin KTLT - Laskutaidon testia (NMI
2005) ja NMART - Laskutaidon ja lukukésitteen hallinnan testia (NMI 2004)
kayttden. KTLT on standardoitu yli 12-vuotiaiden laskutaitojen arviointiin so-
veltuva testi. Oppilaat suorittivat kyseisesta testistd rinnakkaisversion A tai B.

NMART -tehtavistosta oppilaat suorittivat 10SYS-DESI -tehtdvan, jossa
arvioitiin kymmenjarjestelméan seka desimaali-, prosentti- ja murtolukujen hal-
lintaa. Lisdksi oppilaat suorittivat joko ART:n tai Lukulaatikot-tehtavan, joissa
molemmissa arvioitiin lukujonopaattelyn taitoja.

Tutkimuksessa kaytetyt didinkielen kykytestit

Aidinkielen hallinnan arviointiin valittin ammatinvalinnanohjauksessa kay-
tetty nuorille ja nuorille aikuisille suunnattu AVO-faktoritestisto (Pulliainen
1994, Tyoministeri6 ja Psykologien kustannus), josta oppilaat suorittivat ryh-
matestauksena faktoritestit R1, R3, V2 ja V3. Testien V2 ja V3 avulla arvioi-
daan oppilaan kielellistd paattelykykya ja testeilld R1 ja R3 yleista paattely-
kykya. Seuraavassa on lyhyesti kuvailtu osatutkimuksessa kaytetyt didinkielen
tehtavit:
m V2-osatestissd tutkittavan on keksittdava sana, joka muodostaa yhdys-
sanan annetun sanan loppuosana ja toisen annetun sanan etuosana
m V3-osatestissa tutkittavan tulee seurata monimutkaisia ohjeita ja
tehda merkint6jd annetun ohjeen mukaisesti
m R1-osatestissd tutkittavan tulee ratkaista salakirjoitustehtavia annetun
salakirjoitusavaimen ja muuttuvien sadntéjen avulla
m R3-osatestissd on haettava neljan sanan joukosta se, joka suhtautuu
annettuun sanaan samalla tavalla kuin toinen annettu sana johonkin
neljastd annetusta uudesta sanasta.

Matematiikan ja didinkielen kykytestien raaka-
pisteiden keskiarvot koko aineistossa ja tytdilld ja pojilla

Taulukossa 19 on annettu kykytestien keskiarvot tyt6illa ja pojilla erikseen.
Tulokset osoittavat, ettd vaikka ero ei ollut tilastollisesti merkitseva, pojilla oli
taipumus menestyd tyttdja paremmin matematiikan kykytesteissd, kun taas
didinkielen kaikissa tehtdvissa tytot menestyivét poikia paremmin.

Edelld annetut tulokset matematiikan kykytesteissd poikkesivat kansal-
lisesta oppimistulosten arvioinneista. Kansallisia oppimistulosten arviointien
tavoitteena on ollut selvittdd kansallisen osaamisen taso, ja niitd on Suomessa
toteutettu kaiken kaikkiaan kolme. Yhdeksasluokkalaiset pojat ovat menes-
tyneet ndissd arvioinneissa tyttojd tilastollisesti melkein merkitsevasti parem-



min vuosina 1998 ja 2002 (2000 merkitsevad eroa ei ollut; Korhonen 1999
ja 2001, Mattila 2002). Pojat ovat menestyneet monivalintatehtavissa joka

arviointikerralla tyttja paremmin, mutta matemaattisissa ongelmanratkaisu-

tehtdvissa (2000) ero on ollut tyttdjen hyviksi. Maailmalla eroja tyttojen ja

poikien matemaattisissa kyvyissa on osoitettu (Penner 2003), ei ole osoitet-

tu (Lachance & Mazzocco 2005) tai niiden on osoitettu olevan idsta riippuvia

(Leahey & Guo 2001).

Aidinkielen kykytestien tulokset ovat yhteen kayvid kansallisiin oppimis-

tulosten arviointeihin verrattaessa. Arvioinneissa tytot menestyivit (1999) eri

osakokeissa (lukeminen, kielentuntemus ja suullinen viestintd) 8-12 % ja kir-

joittamisessa jopa 15 % poikia paremmin (Lappalainen 2000). Vuoden 2000

arvioinnissa ero tyttjen hyvaksi oli 10-18 % kaikilla tutkituilla osa-alueilla

(Lappalainen 2001).

Taulukko 19. Matematiikan ja aidinkielen kykytestien keskiarvot (m) ja keskihajonnat (SD)

koko aineistossa ja tytdilld ja pojilla.

Muuttuja Koko aineisto Tytot Pojat

N m (SD) m (SD) m (SD) t-arvo
Matematiikan kykytestit
1. KTLT-A (max. 40 p.) 320 25.00(6.00) 24.73 (6.00) 25.22(6.01)  -0.72
2. KTLT-B (max. 40 p.) 18 20.89(7.91) 19.18(8.57) 23.57(6.43)  -1.16
3.SYS-DESI (max. 30 p.) | 334 23.11(5.02) 22.54(5.33) 23.59(4.69)  -1.92
4. ART (max. 40 p.) 155 21.07(4.30)  20.49 (3.95) 21.59 (4.57)  -1.59
5. LUKULAATIKOT
(max. 50 p.) 181 40.09 (4.49) 39.99 (4.07) 40.18(4.83)  -0.29
6. Matematiikan kykytestit | 331 26.41(5.57) 25.89(5.63) 26.84(5.50) -1.55
(yhdistetty summamuuttuja)
Aidinkielen kykytestit
1.V2 (max. 70 p.) 336 8.33(3.97)  9.08(4.09)  7.71(3.76) 3.18%**
2.V3 (max. 40 p.) 336 20.58(5.74) 21.76(5.52) 19.57 (5.75) 3.54%x*
3.R1 (max. 56 p.) 338 22.40(8.68) 24.99 (7.94) 20.18(8.70) 5.27**
4.R2 (max. 52 p.) 333 9.28(4.61) 10.19(4.92)  8.50(4.19) 3.38%*

*p<.05, **p<.01, **p<.001.
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Matematiikan ja didinkielen kykytestien
erot maaseudulla ja kaupungissa

Tulokset™ osoittivat, ettd maaseudun ja kaupunkikoulujen oppilaat erosivat
toisistaan merkitsevasti ainoastaan V3-tehtdvdssd, jossa mitataan oppilaan
kielellista paattelykykyd. Kaupunkikoulujen oppilaat menestyivat tdssda maa-
seudun koululaisia paremmin. Sekd tytét maaseudulla ja kaupungissa ettd
pojat maaseudulla ja kaupungissa eivit sen sijaan eronneet toisistaan yhdes-
sakadn kykytestissa.

Matematiikan ja didinkielen
kykytestien viliset yhteydet

Matematiikan kykytestit korreloivat toisiinsa voimakkaasti, kun taas didinkielen
kykytestien osioiden viliset korrelaatiot olivat tilastollisesti merkitsevid, mutta
jotkut kohtalaisen matalia. Tama osoittaa, ettd tdssd mitattu matemaattinen
kyky muodosti koherentin kasitteen, kun taas didinkielen kykytesteissa puhu-
taan useammasta kohtalaisen itsendisestd dimensiosta. Koska matematiikan
kykytestit olivat voimakkaassa yhteydessa toisiinsa, kaytettiin niitd jatkoanalyy-
seissd yhdistettynd summamuuttujana.

Matematiikan ja didinkielen
kykytestit ja temperamentti

Kykytestien ja temperamentin, itsetunnon, motivaation ja sosiaalisen aseman
véliset korrelaatiot on annettu taulukoissa 20 ja 21. Tulokset osoittavat, etta
didinkielen kykytestit ovat lahes riippumattomia temperamentista. Johdonmu-
kainen yhteys l6ytyy ainoastaan impulsiivisuuteen ja (jélleen) sinnikkyyteen - ja
vain tytoilla.

Matematiikan kykytestit (testit yhdistetty yhdeksi summamuuttujaksi)
sen sijaan korreloivat temperamentin kanssa ja nimenomaan tehtévéorien-
taation (korkea tehtdvdorientaatio ennusta hyvdad suoriutumista kykytesteis-
sd) kanssa. Huomattava on impulsiivisuuden suuri merkitys ja sinnikkyyden
merkitys jdlleen vain tytoilld. Korkea hairittavyys puolestaan korreloi matalaan
suoriutumiseen matematiikan kykytesteissa, mutta vain pojilla. Lisaksi korkea
negatiivinen emotionaalisuus oli yhteydessd heikkoon suoriutumiseen kyky-
testeissd sekd tytoilla ettd pojilla. Itsetunnon osa-alueista matemaattinen ky-
vykkyys oli positiivisessa yhteydessa elamanhallintaan tytoilla ja pojilla, mutta
tytoilla yhteys oli my6s kotiin ja vanhempiin liittyvaan itsetuntoon.

3 Tulokset saatavissa tutkijalta.



Taulukko 20. Temperamentin ja matematiikan kykytestien valiset yhteydet tyt6illd ja pojilla

erikseen.
Muuttuja Matematiikan kykytestit
Tytot Pojat
r r z

Temperamentti
1. Sinnikkyys 19* .04 18
2. Hairittavyys -10 -22%% 27
3. Impulsiivisuus -21%* - 19%* .86
4. Aktiivisuus .02 -.08 .35
5. Estyneisyys .04 .09 .68
6. Negatiivinen emotionaalisuus -18* -15% 75
7. Mieliala -.00 .02 .82
Itsetunto
1. Yleinen itsetunto .04 .01 .82
2. Elamé&nhallinta 19* .24%* .61
3. Kotiin ja vanhempiin

liittyva itsetunto 9% a2 .52
Motivaatio ja sosiaalinen
asema luokassa
1. Motivaatio 27%% 26%%* .31
2. Sosiaalinen asema luokassa .03 -.09 91

*p<.05, **p<.01, ***p<.001.

Oppiaineiden arvosanojen ja
keskiarvojen yhteydet kykytesteihin

Matematiikan kykytestit olivat yhteydessa kaikkiin kysyttyihin oppiaineiden ar-
vosanoihin ja keskiarvoihin tyt6illa ja pojilla (taulukko 22). Yhteydet olivat sa-
manlaisia ja hyvin korkeita seka tytoilla ettd pojilla. Menestyminen matemaat-
tisissa tehtdvissd ennusti paitsi matematiikan numeroa, niin oli yhteydessa
muihinkin koulutodistuksen numeroihin ja keskiarvoihin ala- ja yldasteella.
Aidinkielen testeissi tulokset olivat lihes samanlaiset sekd tytoilld ettd
pojilla (taulukko 23). Kielellisen (V2 ja V3) ja yleisen paittelykyvyn (R1 ja R3)
yhteydet koulumenestykseen olivat korkeita muutamaa poikkeusta lukuun ot-
tamatta. Yhteydet yleisen paattelykyvyn ja kdyttdytymisen arvosanojen valilla
olivat korkeita tytdilld, kun taas pojilla yhteyksia ei ollut. Kielellisen paittelyn
tehtédvassd (V2) yhteydet jéivat tytGilld pddosin muita korrelaatioita matalam-
miksi (kdyttaytymisen, matematiikan, didinkielen arvosanoihin ja ala-asteen
keskiarvo), mutta poijilla yhteydet olivat kauttaaltaan korkeita. Hyva menestys
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Taulukko 21. Korrelaatiot didinkielen kykytestien ja temperamentin, itsetunnon, motivaation

lla erikseen.
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didinkielen kykytesteissa oli siis hyva yleinen koulumenestyksen ennustaja, kun
taas menestyminen matematiikan kykytesteissa ei ennustanut koulumenestys-
td yhtd hyvin. Edelleen, hyvd menestyminen didinkielen kokeissa ei ennustanut
ensisijaisesti didinkielen arvosanaa vaan ennen kaikkea matematiikan arvosa-
naa. Aidinkielen kouluarvosanan ennustajana testit olivat mieluumminkin kes-
kinkertaisia tai jopa heikkoja.

Taulukko 22. Korrelaatiot matematiikan kykytestien ja oppiaineiden arvosanojen ja kouluto-

distusten keskiarvojen vlilla tytdille ja pojille erikseen.

Muuttuja Matematiikan kykytestit
Tytot Pojat
r r z

Arvosanat

1. Kéyttdytyminen 37*%x 30%** 45
2. Matematiikka 64 ¥* 66*** 74
3. Aidinkieli 4Q*** 35%*x .63
4. 1. vieras kieli 6% ¥ 30%** 72
5. Biologia / Maantieto 48%x* 35x*x 19
6. Historia 38%x% 37xEx 91
Keskiarvot

1. Viimeisin todistus A48x** A6*x* .88
2. Ala-asteen paastotodistus .60%** 62*¥* .84

*p<.05, **p<.01, ***p<.001

Temperamenttipiirteiden itsendiset selitysosuudet matematiikan ja didinkielen
arvosanoista ja viimeisimmastd koulutodistuksen keskiarvosta annetaan tau-
lukossa 24. Taulukosta kay ilmi, ettd tehtavaorientaatiota kuvaavien piirteiden
(sinnikkyyden, impulsiivisuuden ja hairittavyyden) itsendiset selitysosuudet
olivat korkeita ja erittdin merkitsevid. Hieman matalammaksi jai tdssa sinnik-
kyyden prosentuaalinen osuus didinkielen arvosanaa ennustettaessa (1,5 %,
p <.05). Myos motivaation merkitys oppilaan matematiikan ja &idinkielen ar-
vosanaa sekd keskiarvoa ennustavana tekijana tuli esille. Motivaatio selitti op-
pilaan matematiikan arvosanaa 21,7 %, didinkielen arvosanaa 16,2 % ja keski-
arvoa 23,3 %, eli jopa lahes viidenneksen.
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Taulukko 23. Korrelaatiot didinkielen kykytestien ja oppiaineiden arvosanojen ja koulu-

lle erikseen.
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Taulukko 24. Oppilaan arvio temperamentista, itsetunnosta, motivaatiosta ja sosiaalisesta
asemasta ennustamassa matematiikan ja didinkielen arvosanoja ja viimeisinta koulutodistuk-

sen keskiarvoa.

Muuttuja Matematiikan Aidinkielen Viimeisin
arvosana arvosana keskiarvo
% % %
Temperamentti
1. Sinnikkyys 6.1%x% 1.5% 4.5%*x
2. Hairittavyys 5.2%*x 5.0%** 6.7*%*
3. Impulsiivisuus 9.4#%x 9.0*** 10.4%**
4. Aktiivisuus 0.4 0.1 0
5. Estyneisyys 1.2*% 0.6 0.6
6. Negatiivinen emotionaalisuus 1.5% 0 1.3%
7. Mieliala 0 0.2 0.7
Itsetunto
1. Yleinen itsetunto 0.1 0.2 0
2. Elaménhallinta 3.1%* 0 0.3
3. Kotiin - ja vanhempiin
liiteyvd itsetunto 1.7* 0.2 0.1
Motivaatio ja sosiaalinen
asema luokassa
1. Motivaatio 21.7%%* 16.2%** 23.3%%*
2. Sosiaalinen asema luokassa 1.4*% 0.7 0.6

*p<.05, **p<.01, ***p<.001.

Kun oppilaan menestystd matematiikassa ja aidinkielessd ennustetaan seka
kykytesteissd menestymiselld ettd temperamentilla, siilyy arvosanan ja kyky-
testien valinen yhteys ennallaan kaikissa suoritetuissa testeissa (taulukko 25).
Oppilaan lahjakkuus selittda arvosanaa niin kuin sen tuleekin, mutta lisaksi on
huomattavaa, ettd temperamentin itsendinen selitysosuus arvosanaa ennusta-
vana tekijana sdilyy useimmissa kykytesteissd. Arvosanaa selittivat siis seka ky-
vykkyys ettd temperamentti, molemmat itsendisesti ja toisistaan riippumatta.
Matematiikan kykytesteissd suoriutumisen rinnalla impulsiivisuus nousi itse-
naiseksi oppilaan koulumenestysta selittavaksi tekijaksi, mutta my6s sinnikkyys
selitti matematiikan arvosanaa. Kuten taulukosta kdy ilmi, oli matemaattisen
lahjakkuuden ja tehtédvaorientaation yhteinen selitysosuus matematiikan arvo-
sanasta hyvin korkea (44,9 %).

Aidinkielen kykytesteissa lahjakkuus selitti arvosanaa merkitsevisti, mut-
ta myos temperamentin itsendinen selitysosuus sdilyi vaihtelevasti. Kielellisen
paattelyn tehtavassa (V2) lahjakkuus ja impulsiivisuus selittivit oppilaan arvo-

87



sanaa yhtd paljon, kun taas yleisen paattelykyvyn tehtavassa (R3) lahjakkuu-
den ja héirittavyyden itsenaiset selitysosuudet olivat yhtd suuret. Sinnikkyys ei
pystynyt selittimaan oppilaan &idinkielen numeroa kyvykkyyden rinnalla mis-
sddn suoritetussa testissd. Aidinkielen kykytestissa V3 suoriutuminen ja tehta-
vdorientaatio yhdessa selittivt didinkielen arvosanasta ldhes kolmanneksen
(28,5 %).

Taulukko 25. Temperamentti ja kykytesteissd suoriutuminen matematiikan ja didinkielen

numeron ennustajina.

Muuttuja Kykytesteissa suoriutuminen
ja tehtavéorientaatio
arvosanaa selittamassa
p %
Matematiikan kykytestit
1. Matematiikan kykytestit .000 *** 44.9
Sinnikkyys .024*
Hadirittavyys .327
Impulsiivisuus .001**
Aidinkielen kykytestit
1. V2 .000*** 20.8
Sinnikkyys .649
Hadirittavyys .043*
Impulsiivisuus .000***
2.V3 .000*** 28.5
Sinnikkyys .823
Hadirittavyys .002**
Impulsiivisuus .005**
3. R1 .000*** 24.9
Sinnikkyys 719
Hadirittavyys .001**
Impulsiivisuus .017*
4. R3 .000*** 18.2
Sinnikkyys .841
Hadirittavyys .000***
Impulsiivisuus .041*

*p<.05, **p<.01, ***p<.001.
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Luokan ydinjoukko ja kykytestit

Kuten odottaa saattaa, luokan uusien (vasta timan vuoden yhdessa opiskel-
leet) ja vanhojen (koko yldasteen tai ala-asteelta ldhtien yhdessa opiskelleet)
oppilaiden suoritukset matematiikan ja &idinkielen kykytesteissd eivdt poi-
kenneet toisistaan missdadn kohdin tilastollisesti merkittavasti (taulukko 26).
Mielenkiintoista oli kuitenkin, ettd opettajat arvioivat luokan uusia oppilaita
kypsymattomimmiksi ja kognitiivisilta kywyiltadn heikommiksi. Liséksi luokan
uudet oppilaat saivat vanhoihin oppilaisiin ndhden matalampia keskiarvoja
(Katso luvut: Koulun ja luokan koko vaikuttavat koulumenestykseen ja Luokan
pysywyys ja koulumenestys, s. 91-107).

Taulukko 26. Keskiarvoerot kykytesteissd ydinjoukkoon pitkddn (yli kaksi vuotta) ja vasta

timén vuoden kuuluneilla oppilailla (alle vuoden).

Muuttuja Ydinjoukkoon Ydinjoukkoon
pitkddn kuuluneet tdméan vuoden kuuluneet
N m (SD) N m (SD) t-arvo
Matematiikan kykytestit
Matematiikan kykytestit 272 26.52 (5.47) 42 2596 (5.98) -0.57
(yhdistetty summamuuttuja)
Aidinkielen kykytestit
Kielellinen paattelykyky
V2 277 8.42 (4.04) 42 8.60 (4.55) -0.26
v3 277 21.01  (5.55) 42 1995 (536) 116
Yleinen péittelykyky
R1 280 22.42 (8.91) 42 2312 (5.95) -0.49
R3 274 9.35 (4.66) 42 9.33 (4.51) 0.03
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Koulun ja luokan koko,
koulumenestys ja sosiaalinen

paioma

Saija Alatupa

Kuten kuvasta 1 kay ilmi, olivat koulun ja luokan koko, oppilaiden yhdessa
opiskelema aika seké kotiluokan pysyvyys (opiskelu tapahtuu pitkalti samassa
luokkahuoneessa) yhteydessa koulumenestykseen, kun taas koulun toteutta-
ma tuntikehys (luokallinen, luokaton, osittainen tai jokin muu) ja aineluokan
pysywyys eivat olleet. Viimeksi mainittujen tekijoiden lisdksi kotiluokan pysy-
vyydelld ei ollut yhteyttd koulumenestykseen, kun nditd tarkasteltiin suhteessa
oppilaiden yhdessa opiskelemaan aikaan.

Kuva 1. Koulumenestykseen yhteydessa olevat rakenteelliset tekijat.

Muuttuja: Keskiarvo

Koulun koko 5888067

Luokan koko [ 3716281 ]

Vanhat vs uudet | 2413343 |

Kotiluokka 2,283145 J

Tuntikehys 184197 i

Vanhat vs uudet

: 1798248
Aineluokka i

|

Vanhat vs uudet | 1484744 ]
Kotiluokka !

|
Tuntikehys |- 1,234856 i
Vanhat vs uudet '

Aineluokkia 113702 1 ]

t-arvo (df=3220)  p=.05



Koulun koko ja koulumenestys

Koulun koon ja oppilaan koulumenestyksen vilista yhteyttd tarkasteltiin jaka-
malla koulut kolmeen luokkaan: suuret koulut (yli 500 oppilasta), keskisuuret
koulut (300-499 oppilasta) ja pienet koulut (alle 299 oppilasta). Tama vas-
taa Opetushallituksen kayttamaa koulujen oppilasmaaran mukaista jaottelua
vuonna 2005. Nain tehtiin mahdollisten koulun koon ja koulumenestyksen va-
listen interaktioiden toteamiseksi. Koulun koon ja koulumenestyksen vilinen
(lineaarinen) yhteys sindnsd on nimittdin suure, joka kertoo enemminkin sen,
miten arvosteluasteikkoa koulujen sisélld kdytetdadn, kuin osoittaa koulun koon
ja oppilaiden koulumenestyksen vilisen yhteyden. Arvosana osoittaa oppilaan
paikan oman koulun paremmuusjarjestyksessd, mutta yksittdiset arvosanat eri
koulujen valilla eivét ole suoraan verrattavissa (katso Kuusela 2006). Koulun
jakaminen kolmeen kokoluokkaan ei tietenkdan kokonaan poista edella esi-
tettyd ongelmaa (koulujen eritasoisuus jad edelleen virhetekijaksi), mutta tuo
esiin mahdolliset karkeat interaktiot.

Keskiarvot erisuuruisissa kouluissa on annettu taulukossa 27 ja keski-
arvoerojen testaus taulukossa 28. Tulokset osoittavat, ettd koulun koon kas-
vaessa arvosanojen keskiarvot kdyttdytymista lukuun ottamatta nousevat. Erot
ovat tilastollisesti merkitsevid (koko aineiston oppilailla tima ero oli erittdin
merkitsevd F(2,3814) = 22.05 (p<.0001)). Yhteys oli myds tytoilla (r=10%**)
ja pojilla (r =.12%**) erikseen merkitsevd. Vaikka koulujen tasoerot eivit ole-
kaan tiedossa, niin sellaistakaan oletusta ei voi tehdi, ettd pienet koulut ovat
ylipaataan vaativampia kuin suuret. Niinpa tulos johtaa varovaiseen johtopaa-
tokseen, ettd suuremmissa kouluissa oppilaan on helpompi saada parempia
numeroita.

Jatkoanalyysit kuitenkin osoittivat, ettd yhteys keskiarvon ja koulun oppi-
lasmaaran vililld oli epilineaarinen (f = -7,17, AR? =.001, p<.05), F(2,3813)
= 5,76, p<.05). Tulos ndytetdan kuvissa 2 ja 3. On huomattava, ettd kayrd on
nouseva aina 600 oppilaan koulukokoon saakka, mutta alkaa sitten laskea.
Huomattava on my6s suuri hajonta yli 700 oppilaan kouluissa.

Koulun koko ja oppilaiden
koulumenestys tytoilld ja pojilla erikseen

Tyttojen ja poikien keskiarvot pienissd, keskikokoisissa ja suurissa kouluissa
esitetddn kuvassa 4. Kuva osoittaa johdonmukaisen eron tytttjen ja poikien
vélilla kaikenkokoisissa kouluissa. Ero tyttojen ja poikien vililld kasvaa koulun
koon kasvaessa yli 500 oppilaaseen.
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Taulukko 27. Oppilaan koulumenestyksen keskiarvot (m) ja keskihajonnat (SD)

lla erikseen.
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Tauluklko 28. Koulumenestyksen keskiarvoerot pienissi, keskikokoisissa ja suurissa kouluis-

sa koko ryhmissi ja tytdilld ja pojilla erikseen.

Muuttuja Keskiarvoerot erisuuruisissa kouluissa
Koko ryhma Tytot Pojat
F F F
Arvosanat
1. Kéayttaytyminen 7.757%%* 8.548*** 2.264
2. Matematiikka 13.360*** 7.808** 5.554**
3. Aidinkieli 32.233%** 16.241%** 17.259%**
4. 1. vieras kieli 30.373*** 10.977%** 8.972%**
5. Biologia/Maantieto 50.244*** 27.184*** 22.475%**
6. Historia 26.122%** 12.390%** 12.907***
Keskiarvot
1. Viimeisin todistus 22.048*** 14.479%** 7.849% %%
2. Ala-asteen paastotodistus 7.717%%* 6.298** 1.985
*p<.05; **p<.01; ***p<.001.
Kuva 2. Keskiarvot pienissa, keskikokoisissa ja suurissa kouluissa.
8,3
8,2 4
8,1 4
8,0 ]
2
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P
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Kuva 3. Koulun koon ja koulumenestyksen valinen yhteys.
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Koulun koko ja oppilaiden
koulumenestys maaseudulla ja kaupungeissa

Kuvasta 5 ndhdaan, ettd oppilaiden koulumenestys erikokoisissa kouluissa oli
erilainen maaseudulla ja kaupungeissa (F(6,3803)=8,79, p<.001). Maaseudun
oppilaiden keskiarvoerot erikokoisissa kouluissa eivat olleet niin suuria kuin
kaupunkioppilaiden vililla. Hajonta oli kaupunkikouluissa keskimaarin pie-
nempi ja suurin isoissa kouluissa, kun taas maalla hajonta oli suuri sekd suu-
remmissa ettd pienemmissa kouluissa. Keskiarvot pienissd ja suurissa kouluis-
sa erosivat maaseudun ja kaupunkien oppilailla toisistaan tilastollisesti erittdin
merkitsevasti (F(6,3803)=8,79, p<.0001). Suurin maaseutu-kaupunki -ero tuli
pienten koulujen vilille.

Kuva 5. Koulun koko ja koulumenestys maaseudulla ja kaupungeissa.

F(6,3803) =8.79, p <.0001

8,6

.
-
8,0 %
.
. ]
7,6
,

7,2

7,0

6,8

<200 200-299  300-399  400-499  500-599  600-699 >700 Maaseutu
& Kaupunki

Koulun koko

Koulun koko ja oppilaan temperamentti,
itsetunto, motivaatio ja sosiaalinen asema

Ainoa koulun kokoon liittyvd johdonmukainen persoonallisuusero ilmeni mo-
tivaatiossa: poikien motivaatio oli pienissd kouluissa matalampi kuin keski-
suurissa ja suurissa kouluissa (F=4,571%%).
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Koulun koko ja oppilaan koulumenestys
oppilaiden yhdessa opiskeleman ajan mukaan

Oppilaiden koulumenestys ydinjoukkoon kuulumisajan mukaan (a) oppilaat
olivat opiskelleet yhdessa koko yldasteen tai jo ala-asteelta ldhtien tai (b) vasta
taméan vuoden) erosi erikokoisissa kouluissa toisistaan merkitsevasti (F(2,2935)
=495, p <.01). Ne oppilaat, jotka olivat opiskelleet luokan ydinjoukon kanssa
ala-asteelta ldhtien aina kuluvaan vuoteen saakka (yli kaksi vuotta), menes-
tyivat keskisuurissa ja suurissa kouluissa paremmin kuin vain kuluvan vuoden
yhdessd opiskelleet. Oppilaat, jotka olivat opiskelleet yhdessa vain ylaasteen
ajan, menestyivat pitkdn aikaa yhdessa opiskelleita paremmin ainoastaan pie-
nissd, alle 300 oppilaiden kouluissa. Ero suurten koulujen oppilaiden hyvaksi
keskisuurissa ja suurissa kouluissa oli noin kolmen kymmenyksen verran.

Luokan koko ja koulumenestys

Jatkoanalyyseja varten luokat jaettiin neljaan ryhmaan (kvartiileihin ja mediaa-
niin perustuen: 18, 24 ja 20). Kuvasta 6 ndemme, ettd oppilaiden koulume-
nestys erikokoisissa luokissa erosi toisistaan merkitsevasti (F(3,3534) = 8,37,
p <.0007). Luokan koko ja oppilaan koulumenestys korreloivat toisiinsa posi-
tiivisesti. Oppilaan koulumenestys kasvaa siis luokan koon kasvaessa (r(3579)
=.10,p <.00071). Positiiviset yhteydet tytsilla ja pojilla erikseen olivat my6s mer-
kitsevid (r=.07 and .11, p < .01). Jatkoanalyyseissa kuitenkin kavi ilmi, etta myos
tama yhteys (vrt. Koulun koko ja oppilaan koulumenestys, s. 91) on epalineaa-
rinen (B =.35, AR? = .002, p < .05), F(1,3576) = 6,89, p < .01; kuva 7). Luokka-
koon kasvaminen aina 28 saakka korreloi positiivisesti koulumenestykseen, sen
jéalkeen negatiivisesti. Paras koulumenestys on 24-30 oppilaan luokissa ja huo-
noin hyvin pienissa luokissa. Tulokset' myGs osoittivat luokan koon ja koulun
koon valisen interaktion: oli merkitystd, sijaitsiko suuri luokka (yli 28 oppilasta)
keskisuuressa vai suuressa koulussa. Viimemainitussa kouluissa koulumenestys
oli huonompi suuressa luokassa. Vastaavasti pienen koulun suurissa luokissa jai
menestys keskisuuren koulun suuria luokkia matalammalle tasolle.

Koulun koon, luokan koon ja kuntatyypin vilille muodostui interaktio
(kuva 8). Oppilaiden koulumenestys pienissd ja suurissa maaseutu- ja kau-
punkikouluissa erosi merkitsevasti luokkakoon mukaan (F(3,2284) = 7,61,
p < .0007). Maaseudulla koulumenestys oli luokkakoosta ldhes riippumatta
kaupunkikouluja parempi pienissa kouluissa. Suurissa kouluissa menestys
maaseudulla ja kaupungissa oli samanlaista 23 oppilaan luokkakokoon saak-
ka. Sitd suuremmissa luokissa oli koulumenestys kaupungissa parempaa.

" Tulokset saatavissa tutkijalta.



Kuva 6. Koulumenestys (viimeisin keskiarvo) erikokoisissa kouluissa.
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Kuva 7. Luokan koon ja koulumenestyksen vilinen yhteys.
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Kuva 8. Koulumenestys pienissd ja suurissa kouluissa maaseudulla ja kaupungeissa eriko-

koisissa luokissa.

F(3,2284) = 7.61, p<.0001
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Luokan koko ja koulumenestys
oppilaiden yhdessa opiskeleman ajan mukaan

Kuluvan lukukauden ja koko yldasteen yhdessa opiskelleiden oppilaiden keski-
arvot erikokoisissa luokissa esitetddn kuvassa 9. Ne oppilaat, jotka ovat opis-
kelleet koko yldasteen yhdessd, saavat uusia oppilaita korkeampia keskiarvoja
luokkakoosta riippumatta eli kaiken kokoisissa luokissa. Tama luokan oppi-
lasmadran ja keskiarvon vélinen interaktio (yhdysvaikutus) uusilla ja vanhoilla
oppilailla oli merkitseva (F(3,3390) = 3,06, p < .05).

Kuvasta nakyy myos, ettd uusien oppilaiden keskiarvot suurissa luokis-
sa ovat matalampia kuin pienissd luokissa. Vanhoilla, koko yldasteen yhdessa
opiskelleilla suunta oli pdinvastainen: parhaimmat keskiarvot saivat ne oppi-
laat, jotka opiskelivat suurissa luokissa.

Luokan pysyvyys ja koulumenestys

Ydinjoukon pysyvyys

Luokan (oppilastovereiden ja sosiaalisten suhteiden) pysyvyyden merkitysta
koulumenestykselle on koulumaailmassa kasitelty suhteellisen vahan motivaa-



Kuva 9. Luokan oppilasméiré ja keskiarvo vasta kuluneen vuoden (Uudet) ja koko yldasteen

yhdessi (Vanhat) opiskelleilla oppilailla.

F(3,3390) = 3.06,p < .05
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tion ja persoonallisuustekijoiden kannalta. Keskustelua luokattomasta yla-
asteesta on kayty vain kognitiivisin perustein: lahjakkailla oppilailla tulisi olla
mahdollisuus edetd omaa vauhtiaan. Kuitenkin tiedetdin, ettd toveruudella
on murrosikdisen kehityksessa suuri merkitys.

Seuraavaksi tutkimuksessa tarkasteltiin sen seikan merkitystd, miten
kauan luokka oli pysynyt koossa eli miten kauan padasiassa samojen oppilai-
den muodostama luokka on opiskellut yhdessa ja miten kauan oppilas itse
on kuulunut tdhdn ryhmadn (muodostettiin yksi muuttuja). Tédstd yhdessa
pysyneestd luokasta kaytetaan jatkossa termid “ydinjoukko”.

Jatkoanalyysejd varten muodostettiin kaksi ryhmaa: ne jotka olivat opis-
kelleet yhdessd alle vuoden (n=289; 6,8 %) ja ne, jotka olivat opiskelleet yh-
dessa yli 2 vuotta (n=3362; 79,0 %). Suurin osa jalkimmadisestd ryhmasta oli
opiskellut yhdessa myos ala-asteen, mutta analyysit osoittivat, ettd kolmatta
ryhmai ei ollut aihetta muodostaa: ero tuli koko yldasteen yhdessa opiskel-
leiden ja samana lukuvuonna luokkaan tulleiden valill4, kun taas ala-asteen
mahdollinen yhdesséolo ei endi vaikuttanut tuloksiin.
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Ydinjoukkoon kuuluminen ja koulumenestys

Oppilaiden keskimaardinen koulumenestys viimeisimman todistuksen keskiar-
von mukaan oli parempi niilld oppilailla, jotka olivat opiskelleet yhdessa koko
yldasteen tai jo ala-asteelta lahtien eli yli kaksi vuotta (taulukko 29).

Taulukko 29. Keskiarvot (m) ja keskihajonnat (SD) koko yldasteen ja vasta timan vuoden

yhdessi opiskelleilla oppilailla.

Muuttuja N m (SD)

Aika, jonka oppilas on opiskellut ydinjoukon kanssa yhdessi

1. Uudet oppilaat 289 7.54 (.98)
(kuluneesta vuodesta ldhtien samalla luokalla)

2. Vanhat oppilaat 3362 7.94 (.89)
(yli 2 vuotta yhdessa opiskelleet)

3. Yhteensa 3651 7.91 (.90)

Kuvissa 10 ja 11 luokan uusien ja vanhojen oppilaiden viimeisimman todistuk-
sen keskiarvojen keskiarvot ja keskihajonnat on esitetty graafisesti.

Kuva 10. Keskiarvot viimeisimmissa todistuksessa koko yldasteen tai jo ala-asteelta lhtien

ja vasta kuluneen vuoden yhdessa opiskelleilla oppilailla.
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Luokan uusien (kuluneella lukukaudella luokkaan tulleet, n=289) ja vanho-
jen oppilaiden (koko yldasteen tai ala-asteelta lahtien samalla luokalla ol-
leet, n=3362) keskiarvot erosivat merkitsevasti toisistaan (¢(3649) = 7,33,
p <.0001) siten, ettd kauemmin yhdessa opiskelleet saivat lahes puoli nume-
roa parempia keskiarvoja (m= 7,92 vs. 7,54).

Luokan ydinjoukon yhteys koulumenestykseen

Luokan pysyminen koostumukseltaan samana (ja samalla oppilaan pysyminen
ydinjoukossa) oli myos yhteydessd oppilaan koulumenestykseen, vaikkakaan
korrelaatiot eivit olleet kovin voimakkaita (taulukko 30).

Luokan ydinjoukko ja temperamentti

Oppilaan kuuluminen ydinjoukkoon (luokan pysyminen samana) korreloi
koulumenestyksen lisdksi myos oppilaan arvioon omasta temperamentis-
taan, itsetunnostaan ja motivaatiostaan (taulukko 31). Luokkaan vasta tdna
vuonna tulleet oppilaat arvioivat itseddn temperamentiltaan negatiivisemmik-
si, impulsiivisemmiksi ja vahemman sinnikkaiksi kuin luokassa pitkdan olleet.

Kuva 11. Keskiarvot viimeisimmén todistuksen keskiarvoissa vasta kuluneen vuoden (luok-
kaan tdnd vuonna tulleet oppilaat) ja yli 2 vuotta (Luokan vanhat oppilaat) yhdessé opiskel-
leilla oppilailla.

F(1,3649) = 53.75, p <.00001
8,1

8,0 ]

7,9 ]

7,8 .

77 ]

7,6 ]

7,5 .

7,4 1

7,3
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Tauluklko 30. Luokan rakenteen pysyminen samana ja kouluarvosanat.

Muuttuja Aika, jonka oppilas on tyoskennellyt ydinjoukon kanssa
Koko aineisto Tytot Pojat z

Arvosanat

1. Kédyttdytyminen .02 .04 .04 .78
2. Matematiikka .03 .05* .01 .22
3. Aidinkieli .02 .04 .02 44
4. 1. vieras kieli .00 .05* .01 .20
5. Biologia/Maantieto .04* .05* .06* .78
6. Historia .04* .04 .06* .62
Keskiarvot

1. Viimeisin todistus .05** .08** .06* .59
2. Ala-asteen padstotodistus -.01 .04 -.00 .23

*p<05;%* p<.01,%** p<.001.

Muuttaminen ei ole yhteydessa temperamenttiin, joten kyse ei ole todellisista
temperamenttieroista, vaan uuteen luokkaan tulevan oppilaan negatiivisem-
masta mindkuvasta.

Lisaksi uusien oppilaiden itsetunto oli matalampi kuin pitkddn samassa
ryhmaéssa olleiden oppilaiden. Keskiarvoero yleisessa itsetunnossa ((3716)
= 2,83**) ja eldmanhallintaan liittyvdssa itsetunnossa (£(3787) = 2,49%) oli
luokan vanhojen oppilaiden hyvéksi. Lisaksi luokan uudet oppilaat kokivat
itsensd vdhemman motivoituneiksi koulunkdyntiin. Ero uusien oppilaiden
kokemaan koulumotivaatioon oli erittdin merkitsevd (¢(3785) = 5,111%**),
Edelleen, opettajat suhtautuivat uusiin oppilaisiin negatiivisemmin kuin kau-
an samassa luokassa olleisiin. He arvioivat uudet oppilaat kognitiivisilta ky-
vyiltaan heikommiksi (£(3760) = 4,46***) ja kypsymattomammiksi (t(3764)
= 2,56*). Keskiarvoero kognitiivisissa taidoissa vanhojen oppilaiden hyviksi
oli erittdin merkitsevi. Tulokset on annettu taulukossa 31. Jilleen ei ole aihet-
ta olettaa, ettd koulua tai paikkakuntaa muuttavat oppilaat olisivat epékyp-
sempid tai kognitiivisilta kyvyiltaan heikompia kuin kauan samassa luokassa
opiskelleet oppilaat, vaan kyse on erilaisesta suhtautumisesta tuttuun ja uu-
teen oppilaaseen.

Luokan vaihtaminen yldasteella oli siis oppilaalle huomattava riski seka
koulumenestyksen ettd psyykkisen hyvinvoinnin kannalta. Ydinryhmin stabii-
lius on myos edellisessd kappaleessa esitetyn tuloksen valossa tdrkedd. Luo-
kan vanhat oppilaat ylsivit parempiin tuloksiin, mika merkitsee, ettd ryhman



yhdessa pysyminen voi edesauttaa tai yllapitdd oppilaan suoritustasoa, mutta

se voi myos tasapainottaa temperamentin vaikutusta's.

Kuvissa 12-21 korostuu hajonnan osuus. Kaikissa naissa edelld luetelluis-

sa muuttujissa, joissa uudet ja vanhat oppilaat erosivat toisistaan, oli uusilla

luokkaan tulleilla oppilailla huomattavasti suurempi hajonta kuin kauemmin

yhdessd olleilla oppilailla. Kauan yhdessa olleet siis muodostivat homogeeni-

semman joukon kuin vasta yhden vuoden tidhan luokkaan kuuluneet oppilaat.

Taulukko 31. Keskiarvoerot ydinjoukkoon pitkdan (yli 2 vuotta) ja vasta timan vuoden kuu-

luneilla oppilailla temperamentissa, itsetunnossa, sosiaalisessa asemassa (mys opettajan ar-

vioimana) ja motivaatiossa sekd opettajan arvioimana kognitiivisissa kyvyissa ja kypsyydessa.

Muuttuja Aika, jonka oppilaat ovat opiskelleet yhdessa (ydinjoukkoon kuulumisaika)
Ydinjoukkoon Ydinjoukkoon vasta
pitkadn kuuluneet  |tdmén vuoden kuuluneet]
n m SD n m SD df  tarvo

Temperamentti
Negatiiivinen
emotionaalisuus 3465 241 0.67 296 2.53 0.68 3759 -3.02**
Estyneisyys 3438 2.80 0.68 301 2.83 0.68 3737 -0.75
Impulsiivisuus 3453 221 0.57 297 231 0.56 3748 -3.08**
Aktiivisuus 3496 291 0.59 303 292 0.60 3797 -0.45
Sinnikkyys 3510 3.37 094 | 304 3.24 0.90 3812 2.22%
Mieliala 3484 412 0.74 303 4.04 0.75 3785 1.81
Hairittavyys 3477 3.07 0.60 300 3.12 0.66 3775 -1.45
Itsetunto
Yleinen itsetunto 3421 356 0.58 297 3.46 0.58 3716  2.83**
Eliméanhallinta 3486 3.57 0.84 | 303 3.44 0.85 3787  2.49%
Kotiin ja vanhempiin
liittyva itsetunto 3463 3.57 0.80 304 3.50 0.88 3765 1.32
Sosiaalinen status
Itsearvioitu 3510 2.79 1.03 304 276 1.01 3812 0.62
Opettajan arvioima 3448 276 113 289 2.71 1.07 3735 0.68
Motivaatio 2785 3.39 0.55 300 3.22 0.5 3785 5.171%**
Opettajan arvioinnit

Kognitiiviset kyvyt 3468 737 2.25 294 6.76 2.44 3760 4.46%**

Kypsyys 3472 726  1.87 294 6.97 1.98 3764 2.56*

*p<.05, **p <01, ***p <.001.

'* Nama tulokset ovat saatavissa tutkijalta my&s havainnollisina graafisina kuvina.
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Temperamentti, itsetunto, motivaatio ja sosiaalinen asema
vanhoilla ja uusilla oppilailla keskiarvon mukaan ryhmiteltyna

Oppilaat jaettiin kahteen luokkaan seka koulumenestyksen mukaan (mediaa-
nin perusteella) etta ydinjoukossa pysymisen mukaan (vahintdan kaksi vuotta
tdssd luokassa vs. vasta tdna vuonna tdhan luokkaan liittyneet). Seuraavissa
graafisissa kuvissa on esitetty tilastollisesti merkitsevdt temperamentti-, itse-
tunto- ja motivaatioerot ryhmien valilld (tunnusluvut saatavissa tutkijalta).

Kuva 12. Sinnikkyys Kuva 13. Hiirittavyys
3,7 3,5
3,6 3,4
& 53
3,4
3,2
33
Bl
52
3,0
3,1
30 2,
29, 2,8
2,8 2,7
Vanhat (korkea) Vanhat (matala) Uudet (korkea) Uudet (matala) Vanhat (korkea) Vanhat (matala) Uudet (korkea) Uudet (matala)
Vanhat ja uudet ryhmitelty keskiarvon mukaan Vanhat ja uudet ryhmitelty keskiarvon mukaan
Kuvissa ensimmadinen mittauspiste kuvaa kauan samassa luokassa olleita op-
pilaita, joilla on hyva koulumenestys, toinen kauan samassa luokassa olleita
oppilaita, joilla on huono koulumenestys, kolmas uusia oppilaita, joilla on hy-
véd koulumenestys, ja neljds uusia oppilaita, joilla on huono koulumenestys.
Kuva 14. Impulsiivisuus Kuva 15. Estyneisyys
2,6 3,05
2 3,00 -
2,95
2,4
2,90
23
2,85
22
2,80
2,1 2,75
2,0 2,70
Vanhat (korkea) Vanhat (matala) Uudet (korkea) Uuder (matala) Vanhat (korkea) Vanhat (matala) Uudet (korkea) Uudet (matala)
Vanhat ja uudet ryhmitelty keskiarvon mukaan Vanhat ja uudet ryhmitelty keskiarvon mukaan
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Kuva 16. Negatiivinen emotionaalisuus

2,8

Kuva 17. Mieliala

44

41

3,9

Vanhat (korkea) Vanhat (matala) Uudet (korkea) Uudet (matala)

Vanhat ja uudet ryhmitelty keskiarvon mukaan

Kuva 18. Yleinen itsetunto

Vanhat (korkea) Vanhat (matala) ~ Uudet (korkea) Uudet (matala)

Vanhat ja uudet ryhmitelty keskiarvon mukaan

Kuva 19. Eliminhallinta

87

3,6

33

Vanhat (korkea) Vanhat (matala) Uude (korkea) Uudet (matala)

Vanhat ja uudet ryhmitelty keskiarvon mukaan

Kuva 20. Kotiin ja vanhempiin liittyvd itsetunto

32

Vanhat (korkea) Vanhat (matala) Uudet (korkea) Uudet (matala)

Vanhat ja uudet ryhmitelty keskiarvon mukaan

Kuva 21. Motivaatio

Vanhat (korkea) Vanhat (matala) Uudet (korkea) Uudet (matala)
Vanhat ja uudet ryhmitelty keskiarvon mukaan

Vanhat (korkea) Vanhat (matala) Uudet (korkea) Uudet (matala)

Vanhat ja uudet ryhmitelty keskiarvon mukaan
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Ydinjoukkoon kuulumisajan vaikutus temperamentin,
itsetunnon, motivaation ja sosiaalisen aseman ja
keskiarvon vilisiin yhteyksiin

Vaikka ydinjoukkoon kuulumisaika vaikutti suuresti koulumenestykseen, se ei
vaikuttanut temperamentin, itsetunnon, motivaation ja sosiaalisen aseman
ja keskiarvojen vilisiin yhteyksiin lukuun ottamatta elamanhallintaan liittyvaa
itsetuntoa (kuva 22). Ydinjoukon vaikutus keskiarvon ja elaméanhallintaan liit-
tyvan itsetunnon viliseen yhteyteen koko ryhmassa oli epalineaarinen, mutta
merkitsevd (AR2 =.001, F,_ (2,3587) = 4,10, p < .05). Koko ryhmdssd ydin-
joukkoon kuulumisaika myos korreloi elaméanhallintaan liittyvdén itsetuntoon
merkitsevasti (r=.20, p < .001). Vasta timan vuoden yhdessa opiskelleilla uu-
silla oppilailla ydinjoukon vaikutus keskiarvon ja elimanhallinnan valiseen yh-
teyteen ei tullut merkitsevaksi (B = .09, t(3587) = 1,30, p = .193), mutta koko
yldasteen ydinjoukkoon kuuluneilla se sen sijaan tuli tilastollisesti merkitsevaksi
(B=.24,t(3587) = 11,69, p <.001).

Kuva 22. Luokan ”Uudet” ja ”Vanhat” oppilaat ja viimeisin keskiarvo ja eliménhallintaan
liittyva itsetunto.
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Erityisopetus ja koulumenestys

Erityisopetukseen osallistuminen

Koko aineiston oppilaista 17,3 % (15,9. % tytoistd ja 18,8 % pojista) osallistui
erityisopetukseen kuluvan lukukauden aikana. Edellisend lukukautena oli eri-
tyisopetukseen osallistunut 21,5 % tdman aineiston oppilaista (20,2 % tytoista
ja 22,8 % pojista), noin 4 % enemman kuin kuluvana lukukautena. Oppilaista
551 oli osallistunut erityisopetukseen molempina lukukausina, 123 oppilasta
oli saanut erityisopetusta vain kuluneella lukukaudella ja 337 oppilasta edellise-
nd lukukautena. 2747 ei ollut saanut koskaan erityisopetusta (taulukko 32).

Taulukko 32. Erityisopetukseen osallistuminen. Oppilaiden jakautuminen neljdin ryhmaan sen

mukaan osallistuivatko he erityisopetukseen kysyttyina aikoina (kuluva ja edellinen lukukausi).

Aika EDELLINEN LUKUKAUSI
Osallistuminen Kylla Ei Kokonais
N N N
KULUVA Kylla ”Molemmilla "Vain
LUKUKAUSI N lukukausilla” nyt”
551 123 674
Ei ”Vain edelliseni 7Ei
N lukukautena” koskaan”
337 2747 3084
Kokonais N 888 2870 3758

Erityisopetus ja koulutodistuksen keskiarvo

Kuvassa 23 esitetddn ala-asteen paastotodistuksen ja viimeisimman todistuk-
sen keskiarvojen yhteys erityisopetukseen osallistumiseen talld ja/tai edelliselld
lukukaudella. Kuva osoittaa myos, ettd koulumenestys ala-asteella ennustaa
merkitsevasti menestystd yldasteella (r=.692, p<.000) ja ala-asteen todistus en-
nustaa erityisopetuksen tarvetta.

Oppilaat, jotka eivdt endd saaneet erityisopetusta, jdivat keskiarvoltaan
matalammalle tasolle kuin ne, jotka olivat kuluvana vuonna erityisopetuksessa.
Tdama herattad kysymyksen erityisopetuksen saamisen johdonmukaisuudesta.

107



On my6s huomattava ”uusien” (talld lukukaudella opetukseen tulleiden) eri-
tyisoppilaiden suuri hajonta pitempéén erityisopetuksessa olleisiin verrattuna.

Kuva 23. Keskiarvon ja erityisopetukseen osallistumisen vlinen riippuvuus. Ryhmit: "Ei” (ei
erityisopetusta), "Kylla nyt” (kuluvana, muttei edellisena lukukautena), ”Kylla” (molempina

lukukausina) ja ”Ei endd” (edellisend, mutta ei enad kuluvana lukukautena).

8,6

8,4

8,2

8,0

7.8

7,6
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7,4

7,2

7,0

6,8 ~@ Keskiarvo (nyt)
Ei Kylld nyt Kylla Ei endd O Keskiarvo (ala)
95 % luottamusvali

Erityisopetus

Erityisopetus ja temperamentti

Taulukossa 33 on annettu temperamenttipiirteiden keskiarvot edella maini-
tuissa ryhmissa. Tulokset osoittavat, ettd estyneisyyttd ja aktiivisuutta lukuun
ottamatta ryhmat poikkeavat toisistaan merkitsevasti kaikissa temperament-
tipiirteissa.'®

' Tunnusluvut saatavissa tutkijalta.
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Tauluklo 33. Erityisopetuksen 4 ryhmién keskiarvot temperamenttipiirteissa.

Muuttuja ”Ei koskaan” ”Vain nyt” “Molemmilla |”Vain edellisena
lukukausilla” lukukautena”
m (SD) m  (SD) m  (SD) m (SD)
Temperamentti
1. Sinnikkyys 3.44 (.91) 318 (.93) 3.09 (.99) 3.20 (.92)
2. Hdirittdvyys 3.02 (.60) 319 (.61) 3.21 (.58) 314 (.59)
3. Impulsiivisuus 216 (.54) 2.27 (.56) 2.42 (.64) 2.30 (.57)
4. Aktiivisuus 2.89 (.58) 292 (.62) 2.99 (.67) 2.96 (.57)
5. Estyneisyys 2.82 (.68) 2.76 (.71) 2.73 (.66) 2.79 (.71)
6. Negatiivinen
emotionaalisuus 2.36 (.65) 2.47 (.69) 2.63 (.72) 2.52 (.70)
7. Mieliala 415 (.72) 4.18 (.73) 4.01 (.76) 4.07  (.79)

Ryhmien viliset merkitsevat keskiarvoerot on kuvattu myds graafisesti kuvis-
sa 24-28. Ensinnakin huomiota kiinnittdd, ettd aktiivisuus ei erotellut ryhmia
(tatd ei ole esitetty kuvissa). Toiseksi, hajonta on kaikissa muuttujissa suurin
ryhméssad, joka on kyseisend lukukautena erityisopetuksessa. Kolmanneksi,
sinnikkyys on korkeampi ja hairittavyys matalampi erityisopetuksessa aikai-
semmin olleiden ryhmassa. Voidaan kysyd, ovatko heiddn opiskelutaitonsa
parantuneet erityisopetuksen aikana. Toisaalta, negatiivinen emotionaalisuus,
taipumus huonotuulisuuteen ja impulsiivisuus ovat edelld mainitussa ryhmés-
sd korkeammalla kuin edelleen erityisopetusta saavien ryhméssa.

Kuva 24, Erityisopetus ja sinnikkyys Kuva 25. Erityisopetus ja hairittavyys

Ei Kylla nyt Kylla Ei enad Ei Kylla nye Kylla

Eienda
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Kuva 27.

Erityisopetus ja negatiivinen emotionaalisuus

Kuva 26.

Erityisopetus ja impulsiivisuus

28
2,7
-
-
26 <
~
-
2,5
24 _
2,3
2,2
Ei Kyl nyt Kylla Ei enad Ei Kylla nyt Kylla Ei end
Kuva 28. Erityisopetus ja mieliala
435
4,30
4,25
4,20
415
4,10
4,05
4,00
3,95
3,90

Ei Kylla nyt Kylla Ei enad

Korrelaatiot koulutodistuksen keskiarvon ja temperamenttipiirteistd hairitta-
vyyden, impulsiivisuuden ja negatiivisen emotionaalisuuden vililla olivat kor-
keita, eivatkd ne eronneet toisistaan erityisopetukseen osallistuneiden ja osal-
listumattomien valilld"”. Estyneisyys ei ollut yhteydessd koulumenestykseen
kummassakaan ryhmassa. Tana vuonna erityisopetukseen osallistuneilla op-
pilailla sinnikkyys ja mieliala eivat korreloineet koulutodistuksen keskiarvoon
toisin kuin niilld oppilailla, jotka eivat osallistuneet. Tulos tukee edelld esitet-
tyd véitettd: erityisopetus saattaa poistaa sinnikkyyden ja koulumenestyksen vali-

17" Tulokset saatavissa tutkijalta



sen yhteyden ja heikentdd koulumenestyksen ja huonon keskittymiskyvyn yhteyt-
td, mutta ei muuta muiden temperamenttipiirteiden yhteyksid, vaan saattaa jo-
pa vahvistaa negatiivista kasitystd itsestd (”olen huonotuulinen” jne.).

Temperamenttipiirteiden itsendiset selitysosuudet prosentteina koulume-
nestyksen varianssista erityisopetukseen osallistuneilla oppilailla ja niilld, jotka
eivit osallistuneet, vahvistavat aiempia tuloksia: hdirittavyys ja sinnikkyys eli
niin sanotun tehtavdorientaation piirteet selittivat koulumenestystd enemman
sellaisilla oppilailla, jotka eivit olleet erityisopetuksessa. Erityisopetus siis va-
hensi ”haittaavan” temperamentin merkitystd's.

Erityisopetukseen kuuluminen (kerran tai useammin) tai siihen kuulu-
mattomuus ennustivat parhaiten sinnikkyyden ja koulumenestyksen vilista yh-
teyttd (R, =.004, F(3,3519) = 6,63, p < .001).

Erityisopetus ja itsetunto

Taulukko 34 osoittaa, ettd erityisopetuksessa olevat tai olleet poikkesivat mer-
kitsevasti itsetunnoltaan sellaisista oppilaista, jotka eivat olleet koskaan osal-
listuneet erityisopetukseen. Ensin mainituilla oli heikompi itsetunto kaikilla
itsetunnon osatekijoilla mitattuna. On kuitenkin mielenkiintoista todeta, ettd
vaikka erityisopetuksessa olleilla oli kautta linjan huonompi itsetunto, oli itse-
tunnon yhteys koulumenestykseen heilld vahaisempi kuin sellaisilla oppilailla,

Taulukko 34. Neljin erityisopetusryhmén keskiarvot itsetunnossa, motivaatiossa ja sosiaa-

lisessa statuksessa.

Muuttuja ”Ei koskaan” ”Vain nyt” "Molemmilla  |”Vain edellisend
lukukausilla” lukukautena”
m (SD) m  (SD) m  (SD) m (SD)
Itsetunto
1. Yleinen itsetunto 3.57 (.57) 3.52 (.60) 3.51 (.58) 3.47 (.62)
2. Elménhallinta 3.65 (.80) 3.32 (1.02) 3.31 (.90) 3.34 (.85)
3. Kotiin ja vanhem-
piin liittyvd itsetunto 3.61 (.78) 3.43 (.86) 3.48 (.87) 3.43 (.82)
Motivaatio
1. Motivaatio 3.47 (.53) 3.26 (.56) 3.06 (.53) 321 (.52)
Sosiaalinen asema
luokassa
1. Itservioitu 2.79 (1.02) 2.82 (1.03) 2.92 (1.07) 2.77 (1.04)
2. Opettajan arvioima| 2.82 (1.13) 2.55 (1.15) 2.56 (1.08) 2.68 (1.12)

'® Tulokset saatavissa tutkijalta.
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jotka eivat olleet lainkaan olleet erityisopetuksessa'®. Erityisopetukseen kulu-
vana lukukautena osallistuneilla oppilailla itsetunnon eri osa-alueiden prosen-
tuaaliset selitysosuudet koulumenestyksestd jadvat myos pienemmiksi verrat-
taessa niihin, jotka eivat saaneet erityisopetusta.

Hierarkkinen regressioanalyysi osoitti, ettd kaikkien itsetunnon osa-aluei-
den yhteinen selitysosuus koulumenestyksesta oli erityisopetukseen osallistuvilla
pienempi kuin niilla oppilailla, jotka eivit osallistuneet?. Sen sijaan temperamen-
tin ja itsetunnon yhteinen selitysvoima oli yhtd korkea molemmissa ryhmissa.

Seuraavassa on esitetty graafisesti itsetunnon eri osa-alueiden ja erityis-
opetuksen valinen yhteys. Kuvissa ilmenee erityisopetuksen ja itsetunnon voi-
makas negatiivinen korrelaatio.

Kuva 29. Erityisopetus ja yleinen itsetunto ~ Kuva 30. Erityisopetus ja elimanhallinta

3,70 38
3,65 37
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3,5
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Kuva 31. Erityisopetus ja kotiin ja vanhempiin liittyvé itsetunto
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1920 Tulokset saatavissa tutkijalta.
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Erityisopetuksen yhteys motivaatioon ja sosiaaliseen asemaan

Tulokset osoittavat myoskin (kuva 32), ettd motivaatio oli matalin pitkaan eri-
tyisopetusta saaneiden ryhmdssd (R2, = .006, F(3, 3494) = 12,36, p < .001).
Motivaation puute on yksi erityisopetukseen johtavista syistd, eikd erityisopetus
merkittavasti muuta motivaatiota (taulukko 34). Motivaation yhteys koulume-
nestykseen oli huomattavasti suurempi niilla, jotka eivat olleet osallistuneet eri-
tyisopetukseen kuin niilld, jotka olivat osallistuneet.

Edelleen tulokset osoittavat mielenkiintoisen ristiriidan oppilaan itsear-
vioiman ja opettajan arvioiman statuksen valilla. Erityisopetuksessa pitkaan
olleilla oppilailla on lievd taipumus nahda statuksensa luokassa korkeampana
kuin niilla oppilailla, jotka eivit ole erityisopetuksessa olleet, kun taas opettajat
nékevdt asian pdinvastoin: opettajien mielestd erityisopetukseen osallistuvilla
oppilailla ei voi olla keskeista tai tdrkedd asemaa toveripiirissd, eikd hédn voi
olla kovin pidetty (F = 28,47***). Oppilaan omalla arviolla hinen sosiaalises-
ta statuksestaan luokassa ei ollut yhteyttd hinen koulumenestykseensi, mutta
opettajan arviolla sen sijaan oli; opettaja siis palkitsi numeroissa sosiaalisena
pitimidén oppilaita.

Hierarkkinen regressioanalyysi tuki aiempia tuloksia. Temperamentin,
itsetunnon, motivaation ja sosiaalisen aseman yhteisvaikutus koulumenestyk-
seen jdi pienemméksi erityisopetukseen osallistuneilla kuin niilla, jotka eivat
osallistuneet. Motivaatio lisad persoonallisuuden tekijoiden yhteisvaikutusta
molemmissa ryhmissa merkittdvisti, mutta sosiaalinen asema ei lisid mallin
selitysvoimaa. Kaiken kaikkiaan persoonallisuuden tekijoiden koulumenestysta
selittavat prosentuaaliset luvut ovat korkeita, ja ne selittavat koulumenestyk-
sestd viidenneksen erityisopetukseen osallistuneilla ja lahes kolmanneksen op-
pilailla, jotka eivat osallistuneet.

Kuva 32. Erityisopetus ja motivaatio
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Tyttojen ja poikien viliset erot

Tyttojen ja poikien viliset erot koulumenestyksen yhteydessa temperamenttiin,
itsetuntoon, motivaatioon ja statukseen luokassa olivat havidvan pienet. Vain
neljd tilastollisesti merkitsevda eroa on mainittava®'. Ensinnakin, negatiivinen
emotionaalisuus korreloi koulumenestykseen erityisopetukseen osallistuneilla
tytoilla voimakkaammin kuin pojilla. Tytoille koitui siis negatiivisesta emotio-
naalisuudesta enemman haittaa kuin pojille. Ylipdataan negatiivisesta emotio-
naalisuudesta oli enemman haittaa (korkeampi negatiivinen korrelaatio koulu-
menestykseen) erityisopetukseen osallistuville kuin sellaisille, jotka eivét olleet
osallistuneet. Voidaankin kysyd, onko negatiivinen emotionaalisuus paitsi na-
kynyt oppilaan saamissa arvosanoissa niin vaikuttanut hdnen siirtimiseensa
erityisopetukseen?

Toiseksi, erityisopetus onnistui havittimadn yhteyden sinnikkyyden ja
koulumenestyksen vililla vain pojilla, tytcille jai lieva mutta tilastollisesti mer-
kitsevd yhteys. Erityisopetukseen osallistuvat tytot siis poikkesivat tédssi erityis-
opetukseen osallistuneista pojista, mutta vield enemmén he poikkesivat sel-
laisista tytoistd, jotka eivdt osallistuneet erityisopetukseen. Erityisopetukseen
osallistuneilla tytsilla yhteys sinnikkyyden ja koulumenestyksen vililld oli siis
tilastollisesti merkitseva, toisin kuin pojilla, mutta vahemman merkityksellinen
kuin tytoill4, jotka eivét osallistuneet erityisopetukseen.

Kolmanneksi, opettajan arvioima sosiaalinen status oli erityisopetusta
saaneilla tytoilld merkitsevampi kuin pojilla: opettajan arvioimalla statuksel-
la oli tytoilla korkeampi korrelaatio koulumenestykseen kuin pojilla. Téssa on
kuitenkin jélleen huomattava, ettd erityisopetusta saaneet tytot erosivat eri-
tyisopetusta saaneista pojista, mutta eivat sellaisista tytdista, jotka eivat olleet
saaneet erityisopetusta. Opettajan arvio oli siis tytGilld tarkeimmassa asemas-
sa kuin pojilla. Yhteydet sosiaalisen aseman ja koulumenestyksen vililla olivat
tytoilld korkeampia.

Neljanneksi, motivaation merkitys kouluarvosanoissa oli ylipaataan eri-
tyisopetuksessa olleilla oppilailla vahadisempi kuin sellaisilla, jotka eivdt olleet
erityisopetusta saaneet, mutta suurempi erityisopetuksessa olleilla tytsilld kuin
erityisopetusta saaneilla pojilla.

Kaiken kaikkiaan: erityisopetusta saaneet tytét poikkesivat vahemman
vain tavallisesta opetusta saaneista tytoistd kuin erityisopetusta saaneet pojat
normaaliopetusta saaneista pojista.

! Tulokset saatavissa tutkijalta.
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Koulu ja
syrjaytymisen riskitekijit

Tutkimuksen lihtokohta

Suomessa nuorten syrjdytymistd on tutkittu paljon. Syrjaytyminen on mo-
niulotteinen ilmi6, ja mitddn yksittdista selitystekijaa sille ei voida osoittaa.
Tama on heijastunut alan tutkimusperinteeseen, jossa syrjdytymistd ja huo-
no-osaisuutta on ldhestytty monesta eri nakokulmasta. Lahestymistavat voi-
daan karkeasti jakaa kahteen ryhmaéan. Yksilolahtoisessa lahestymistavassa
on korostettu syrjdytymisen prosessiluonnetta, jossa hyvin erityyppiset tekijat
- alkaen kodin kasvuolosuhteista ulottuen psykososiaalisiin tekijoihin - muo-
dostavat epdedullisen ja pahimmillaan syrjdytymiseen johtavan kehityskulun.
Makrotason tarkastelunikokulmassa puolestaan korostuvat rakenteelliset
tekijat, kuten sosioekonominen tausta, koulutusvalinnat, tydllisyystilanne se-
kd alueellisten ja kulttuuristen tekijoiden vaikutukset.

Koulu on keskeinen osa nuorten elamai, ja se on yleens tavalla tai toisel-
la mukana syrjaytymiseen johtavien syiden pohdinnassa. Koulunkayntiin liitty-
vid tekijoita ovat olleet muun muassa heikko koulumenestys, alisuoriutuminen,
alhainen koulutusmotivaatio, koulupudokkuus ja koulutuksen keskeyttdminen
sekd koulutusvalintoihin liittyvat ongelmat. Kyseiset tekijat liittyvat moniin yk-
silokohtaisiin piirteisiin sekd toisaalta rakenteellisiin tekijoihin, joihin koulun
vaikutusmahdollisuudet ovat usein rajalliset. Kysymykseksi nouseekin, mitka
ovat sellaisia nuorten syrjaytymiseen liittyvia tekijoitd, jotka selittyvat koululdh-
toisilla tekijoilld. Toisin sanoen, mitkd kouluun ja koulunpitoon liittyvat tekijat
vaikuttavat nuorten syrjdytymisriskiin. Tétd aihetta ei syrjaytymistutkimuksessa
ole juurikaan selvitetty. Siksi tdssa tutkimuksessa haluttiin keskittya tilastore-
kisteriaineistolla selvittim&an koulun vaikutusta syrjaytymisriskin syntymiseen.

Koululla on keskeinen vastuu siitéd, ettd nuorista kasvaa vastuullisia ja
yhteiskuntakelpoisia ihmisida. Koulun tehtdvdni on tuottaa riittdvat tiedot ja
taidot eldmaissa selviytymistd varten. Tahdn kuuluu myos se, ettd nuorten eli-
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manhallintaan liittyvid ongelmia yritetdan havaita ennakolta ja niihin pyritdan
puuttumaan. Koululla on térked syrjaytymistd ehkdiseva rooli yhteiskunnassa.
Toisaalta koulu on hallinnollinen instituutio, joka toimii taloudellisten, sosioe-
konomisten ja alueellisten tekijoiden asettamien reunaehtojen puitteissa.

Suomalaisen koulutusjarjestelman erityispiirteend on vahva paatantaval-
lan hajauttaminen koulutuksen jarjestdjille. Perusopetuksessa tama tarkoittaa
kdytannossd, ettd kunnilla on paljon mahdollisuuksia paattaa siitd, miten
opetus jdrjestetddn. Suomessa keskushallinto tuottaa tietyt normit, joiden
puitteissa kunta toteuttaa koulutuksen. Keskeinen normi on Opetushallituk-
sen laatimat opetussuunnitelmien perusteet, joiden pohjalta kunnat tai yk-
sittdiset koulut laativat omat opetussuunnitelmansa. Opetussuunnitelmien
perusteissa on varsinaisten opetussisaltojen lisaksi madrdyksia muun muassa
erityisopetuksen, oppilashuollon sekd kodin ja koulun yhteistyon jarjestamises-
ta. Opetussuunnitelmien perusteet kattavat kokonaisvaltaisesti oppimiseen ja
koulunkayntiin liittyvat edellytykset.

Vaikka Suomessa koulutus on todettu tasalaatuiseksi, on selvdi, et-
ta kunnat voivat jarjestdd koulutusta eri tavoin. Kun alueelliset erityispiirteet
otetaan huomioon, syntyy erilaisia tapoja jdrjestaa koulutusta. Tama on ollut
suomalaisen koulutuksen kehittamisen keskeinen vahvuus. Toisaalta on selvii,
ettd koulutuksen jarjestamiseen vaikuttaa yhda enemman niukkenevat resurssit.

Koska koulutusta jarjestetddn kunnissa ja yksittdisissa kouluissa eri ta-
voin, nousee esille kysymys, miten tdmd saattaa vaikuttaa syrjdytymisriskiin.
Kouluun liittyvilla paikallisilla ja hallinnollisilla ratkaisuilla voi siis olla vaiku-
tusta nuorten syrjaytymisriskin vaihteluihin. Tdméan vuoksi on tarkedd selvittaa
koulukohtaisten tekijoiden vaikutusta nuorten syrjaytymisriskiin.

Koska koulut toimivat erilaisissa olosuhteissa, aihetta on vaikea tutkia.
Esimerkiksi maaseudulla ja kaupungeissa koulutusta jarjestetddn hyvin erilais-
ten reunaehtojen puitteissa. On vaikea erottaa, mitkd syrjdytymiseen liittyvat
tekijat johtuvat erilaisista koulunpitoon liittyvista tekijoistd ja mitkd alueen
sosioekonomiseen ja elinkeinorakenteeseen liittyvista tekijoistd. Kaytanndssa
nama kytkeytyvit yhteen. Koulutuksen kehittamiselle on tirkeda, ettd monien
tekijoiden vaikutuksista pystytaan suodattamaan ne tekijdt, jotka ovat koulus-
ta itsestddn |ahtoisin. Se on ollut yksi timén tutkimuksen keskeinen tavoite.

Tilastoihin perustuvan tutkimuksen tekeminen nuorten syrjaytymisriskista
koulukohtaisen aineiston pohjalta oli hyvin haasteellista. Onkin tarkedd saada
ainakin joitakin viitteita siitd, mitkd tekijat voivat lisatd riskid ja mihin niista
koulun aktiivisella toiminnalla voidaan vaikuttaa.



Tutkimuksen kulku

Opetushallituksen tutkimusosuudessa tarkastellaan koulun ja syrjaytymisen
suhdetta kahdesta ndkokulmasta. Ensiksi tarkastellaan nuorten kohtaamia
ongelmia perusopetuksen jélkeisessa tilanteessa, jossa he tekevat jatko-opin-
toihin liittyvid valintoja ja siirtyvat toiselle asteelle opiskelemaan. Tarkastelussa
on kiinnitetty huomiota erityisesti yleisen oppimaaran ja yksilollistetyn oppi-
madran suorittaneiden eroihin. Yleensd peruskoulu suoritetaan yleisen op-
pimaaran mukaisesti. Jos oppilas ei tukitoimista huolimatta saavuta yleisen
oppimddridn tavoitteita, oppimadrd voidaan yksilllistad osassa tai kaikissa
oppiaineissa. Tatd tutkimuskysymystd kasitellaan luvussa Nuorten ongelmat
koulutuvalinnoissa ja toiselle asteelle siirryttdessd (s. 122). Toiseksi tarkastel-
laan niitd koulusta johtuvia tekijoitd, jotka saattavat lisdtd nuorten syrjayty-
misriskid. Erityistd huomiota on kiinnitetty erityisopetukseen liittyviin vaikutuk-
siin. Luvussa Koulutekijat nuorten syrjaytymisriskid selittdmassa (s. 140) tdhdn
tutkimusongelmaan perehdytaan yksityiskohtaisesti.

Tutkimuksen ensimmadisessd osassa tutkitaan nuorten siirtymdongelmia
peruskoulun jélkeisessd siirtymavaiheessa. Tavoitteena on kuvailla, miten siir-
tymavaiheen ongelmat ovat yhteydessa sukupuoleen, didinkieleen ja alueelli-
siin tekijoihin. Lisdksi tarkastellaan, miten siirtymdongelmat ovat kytkoksissa
alueelliseen koulutustarjontaan, yhteisvalinnan hakutoivesijaan, koulutusvalin-
tojen realistisuuteen sekd ajalliseen vaihteluun. Erityisesti kiinnitetaan huomio-
ta yleisen ja yksil6llistetyn oppiméaaran suorittaneiden eroihin.

Siirtymdongelmilla tarkoitetaan tdsséd tutkimuksessa yhteishaussa hake-
matta jattamistd, ilman opiskelupaikkaa jaamista (yhteishakuun osallistumi-
sesta huolimatta), yhteishaussa saadun opiskelupaikan peruuttamista, kou-
lutuksen varhaista keskeyttamista sekd luokalle jadmistd. Naistd keskitytadn
tarkastelemaan l4hinna neljdd ensin mainittua siirtymaongelmaisten ryhmaa.

Tutkimusaineiston muodostaa ammatillisten oppilaitosten ja lukioi-
den yhteishakurekisteristd (TAYH) saadut tiedot peruskoulun paittéluokalla
vuosina 1998-2004 olleista nuorista. Tiedot koostuvat heidan koulumenes-
tyksestadn, hakutoiveistaan ja valintatiedoistaan. Aineistoa on tdydennetty
Tilastokeskuksesta kerétyill4 tiedoilla yhteishaun ulkopuolisessa koulutuksessa
aloittaneista.

Tutkimuksen toinen osa tarkastelee syrjaytymistd koulukohtaisesta na-
kékulmasta. Koulukohtaisen tarkastelun kohdejoukkona ovat peruskoulunsa
padttdneet nuoret, jotka madritelladn syrjdytymisvaarassa oleviksi kolmella
perusteella:

1) heilla on ollut heikko koulumenestys

2) heilld ei ole toisen asteen tutkintoa tai koulutuspaikkaa

3) he ovat jadneet tydelaman ulkopuolelle.

Naitd nuoria kutsutaan tutkimuksessa riskiryhmaan kuuluviksi.
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Tutkimuksen alkuvaiheessa riskiryhmaan kuulumisen maaritelmaa tas-
mennettiin ja eriteltiin. Tall6in muodostettiin kolme erilaista ja asteittain ki-
ristyvad riskiryhmamaadritysta. Madritelmien perustalla oli aina, ettd nuorelta
puuttui kolme ja puoli vuotta perusopetuksen paattymisen jdlkeen toisen as-
teen tutkinto eikd han ollut minkdan oppilaitoksen opiskelija. Tétd voidaan
pitda syrjaytymisriskin valjahkona peruskriteerina. Tiukempi maarittely sisdltaa
lisamadreet, ettd edellisen lisdksi nuoren peruskoulun paattotodistuksen kaik-
kien aineiden keskiarvo on ollut 7,00 tai vidhemman ja hin on ollut ty6ttoma-
nd vahintdan kolme kuukautta. Ankarimman kriteerin mukaan tutkinnon tai
opiskelupaikan puuttumisen lisaksi peruskoulun paatttodistuksen kaikkien
aineiden keskiarvo on ollut 6,5 tai vahemman ja nuori on ollut tydttomana
védhintadn kuusi kuukautta.

Tutkimuksen selitettdvina muuttujina on riskiryhmiin kuuluvien suh-
teellinen osuus koulujen oppilaista. Tutkimusongelma voidaan tiivistdd seu-
raavasti: Miten kouluun liittyvét tekijat ovat tilastollisessa yhteydessa syrjay-
tymisriskiin? Toisin sanoen, voiko syrjdytymistd selittad sellaisilla tekijoilla,
jotka johtuvat ainoastaan koulusta eivatkda koulun ulkopuolisista tekijoista.
Ainoastaan koulusta johtuvina tekijoind pidetdan muun muassa koulun ko-
koa, luokkakokoa, oppimistuloksia ja erityisopetukseen otettujen suhteellista
osuutta koulussa.

Aiempien tutkimusten perusteella tiedetdin, ettd monet koulun ulkopuo-
liset tekijat lisadvat syrjaytymisriskid. Niitd voidaan kutsua koulun kehystekijoik-
si, ja ne liittyvat koulun sijaintialueen ominaisuuksiin ja oppilaiden valikoitumi-
seen. Keskeisin syrjaytymisriskiin liittyvd ja oppilaiden valikoitumista kuvaava
muuttuja on aitien keskimadrdinen koulutus: mitd heikommin koulutettuja
aidit ovat, sen suurempi on syrjdytymisriski. Jotta tutkimuksessa padstdisiin
kiinni nimenomaan koulujérjestelyja ja koulunpitoa kuvaaviin tekijoihin, on
ditien keskimaardisen koulutustaustan ja muiden koulusta riippumattomien
tekijoiden vaikutus eliminoitu tilastollisin keinoin. Koulusta riippumattomia
tekijoita ovat vanhempien keskimaardisen koulutustaustan lisdksi esimerkiksi
oppilaiden sukupuolijakauma ja vanhempien tyottémyys. Lisaksi tutkimuk-
sessa tarkastellaan syrjaytymisriskin alueellista jakautumista jo siksikin, etta
yhtena riskikriteerind olevan tyottomyyden voidaan olettaa olevan yhteydessi
alueittain vaihtelevaan nuorisotyottomyyteen.

Tutkimusaineiston perusaineiston muodostavat 910 peruskoulua, joista
on saatavilla koulujen oppilaiden taustaa kuvaavat keskiarvotiedot seka tiedot
heidan tilanteestaan kolme vuotta koulun paattamisen jalkeen. Tutkimuksessa
oli nelja ikdluokkaa, jotka olivat paattaneet peruskoulun vuosina 1998-2001.
Koska pienissd kouluissa esiintyy runsaasti satunnaisvaihtelua, mallinnukses-
sa poistettiin perusaineistosta pienet koulut. Aineiston toimitti Tilastokeskus.
Lisdksi tutkimuksessa on kdytetty Opetushallituksen oppimistulosten arvioin-
tiaineistoja.



Tutkimus etenee siten, ettd aluksi kuvaillaan syrjaytymisriskin alueellista
jakautumista. Taman jélkeen tarkastellaan lahemmin aitien keskimaardisen
koulutuksen ja syrjaytymisriskin vilista tilastollista yhteytta. Seuraavaksi siirry-
tdan rakentamaan niin sanottua ennustemallia, jonka avulla tarkastellaan eri
muuttujien yhteisvaikutusta syrjaytymisriskiin. Ennustemallin rakentamisen
ensi vaiheessa tarkastellaan koulukohtaisten ja koulun ulkopuolisten tekij6i-
den ja syrjaytymisriskin vilisia korrelaatioita. Niiden pohjalta tehddan alus-
tavat analyysit. Tutkimus etenee regressioanalyysin periaatteiden mukaisesti,
eli ensimmadisend tehtdvand on l6ytdd joukko muuttujia, jotka korreloivat
mahdollisimman hyvin selitettdvaan muuttujaan ja mahdollisimman vahan
keskendan.

Seuraavassa vaiheessa siirrytddn varsinaisen ennustemallin analysoin-
tiin. Malliin siséllytetaan ensin koulun ulkopuoliset muuttujat, jotka ovat ti-
lastollisessa yhteydessd syrjdytymisriskiin. Taman jalkeen ndiden muuttujien
vaikutus eliminoidaan tilastollisesti ja keskitytaan tutkimaan pelkdstaan niita
muuttujia, joihin koulu tai koulutuksen jarjestdja voivat vaikuttaa. Lopuksi
tarkastellaan koulun ulkopuolisten muuttujien ja koulukohtaisten muuttu-
jien yhteisvaikutusta. Jos tamén jalkeen jad jéljelle olennainen osuus selitta-
matontd koulujen valistd vaihtelua, on todettava, ettei kouluittain vaihtelevaa
syrjdytymisriskid voida selittdd tyydyttavasti tilastoaineiston avulla, vaan syita
koulujen eroihin on etsittavd kohdennettujen kyselyjen ja ennen kaikkea laa-
dullisen tutkimusotteen keinoin.
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Nuorten ongelmat koulutus-
valinnoissa ja toiselle asteelle
siirryttaessa

Krister Karppinen

Johdanto

Tassa luvussa kuvaillaan peruskoulun paattavan ikaluokan siirtymdd toisen
asteen koulutukseen ja tarkastellaan valikoitumisprosessiin liittyvien tekijoiden
yhteyttd siirtymaongelmiin, erityishuomion kohdistuessa yleisen ja yksilollis-
tetyn oppimaaran suorittaneiden valisiin eroihin (oppimaara yksilollistetdan,
mikali oppilas ei saavuta yleisen oppimddran tavoitteita).

Siirtyméaongelmilla tarkoitetaan

1) yhteishaussa hakematta jattamistd

2) ilman opiskelupaikkaa jaamistd (yhteishakuun osallistumisesta
huolimatta)

3) yhteishaussa saadun opiskelupaikan peruuttamista tai koulutuksen
varhaista keskeyttamista

4) luokalle jaamista.

Tarkastelun keskioon otettiin erityisesti kolme ensiksi mainittua siirtymaongel-
maisten ryhmaa, joihin valikoitumisprosessiin liittyvilld tekijcilla oli ajateltavis-
sa oleva yhteys. Valikoitumisprosessiin liittyvid tekijoita olivat hakijan koulutus-
ta kohtaan hakutoiveiden muodossa osoittama mielenkiinto, hakutoiveiden
realistisuus suhteessa nuoren koulumenestykseen ja nuoren kotiseudun toisen
asteen koulutustarjonta.

Tutkimusaineiston pohjana oli Ammatillisten oppilaitosten ja lukioiden yh-
teishakurekisteristd (TAYH) saadut tiedot peruskoulun péittoluokalla vuosi-
na 1998-2004 olleista nuorista (N=449 022), heidan koulumenestyksestian,
hakutoiveistaan ja valintatiedoistaan. Koska yhteishakurekisteri ei sisaltanyt
tietoja yhteishaun ulkopuolisessa koulutuksessa aloittaneista, aineistoa tay-



dennettiin peruskoulun paattévuoden syksyn ja vuoden viimeisen viikon opis-
kelijana oloa kuvaavilla muuttujilla. Tilastokeskuksessa tdydennetty aineisto
(N=223 986) saatiin kayttoon 50 %:n otoksena. Ahvenanmaalaiset oppilaat
rajattiin puuttuvien tietojen vuoksi analyysien ulkopuolelle. Luokalle jaaneet
olivat mukana alun kuvailevissa analyyseissd, mutta ne rajattiin kuitenkin
ulos selittavista analyyseistd. Kaikki esiin tulleet erot olivat tilastollisesti erit-
tdin merkitsevia, ellei toisin ole mainittu. Tutkimuksen alueelliset koulutustar-
jontatiedot saatiin Opetushallituksen OPTI-tietojarjestelmastd. Koulutus- ja
opintoalakohtaisissa tarkasteluissa kaytettiin opetushallinnon vuoden 1995
luokitusta ja alueittaisissa tarkasteluissa vuoden 2004 tilanteen mukaista
alueluokitusta.

Vaikuttaako eri vaestoryhmiin
kuuluminen jatkokoulutukseen valikoitumiseen?

Eri reitteja jatkokoulutukseen

Kokonaisen ikdluokan peruskoulun ja toisen asteen vilista siirtymavaihetta on
kuvailtu virtamallina kuvassa 1. Kuvan 1 alaosan nelikulmio kasittda kokonai-
sen peruskoulun paattavan ikdluokan (A). Ikdluokasta osa uusii yhdeksannen
luokan (B), mutta valtaosa paattdd peruskoulun (C). Seuraavassa vaiheessa
nuoret hakevat (E) tai jattavat hakematta (D) yhteishaussa, jossa he tulevat
(Q) tai eivat tule (F) valituiksi. Kuvan 1 yldosan nelja rinnakkaista soikiota
(H-K) ja nelikulmio (L, M) kuvaavat nuorten tilannetta 20.9. Yhteishaun li-
saksi nuoret voivat saada opiskelupaikan jélkivalinnassa (1), jossa oppilaitok-
set tdyttavat yhteishaussa vapaaksi jddneitd tai peruutettuja opiskelupaikko-
ja. Kuvan 1 jalkivalinnassa valittuihin sisdltyy myos yhteishaun ulkopuolella
suoraan oppilaitoksiin valitut (esim. Steinerlukiot ja vieraskielinen koulutus).
Jélkivalinnan tai suoravalinnan kautta sai opiskelupaikan yhteishaussa jo
aiemmin opiskelupaikan saaneita (9,1 %), yhteishaussa ulkopuolelle jadneita
(3,6 %) ja hakematta jattaneitd (0,5 %). Myos perusopetuksen lisiopetukseen
hakeutuminen tapahtui useimmiten yhteishaun ulkopuolella. Soikioista 1h-
tevit, katkoviivalla merkityt nuolet kuvaavat perusopetuksen lisiopetukseen
siirtyneitd. Esimerkiksi 2,5 % padittdluokkalaisista keskeytti opintonsa varhain
(peruutti opiskelupaikan ilman tietoa uudesta opiskelupaikasta tai keskeyt-
ti jo aloitetut opinnot). Ndista 0,4 prosenttiyksikkdd siirtyi perusopetuksen
lisdopetukseen.
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Kuva 1. Peruskoulun paattdluokkalaisten jatkokoulutukseen valikoitumisen reitit.

Opiskeleeko 20.9.7
L. Ei (4,6 %) M. Kylla (94,6 %)
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A. Paattoluokkalaiset (100 %)
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Kuvasta 1 ilmenee, ettd yhteishaussa hakematta jattdneistd vajaa neljasosa
(keskimé&drin 320 nuorta vuodessa) ja yhteishaussa ilman opiskelupaikkaa jaa-
neistd reilut puolet (keskimaarin 2 300 nuorta vuodessa) sai opiskelupaikan
myohemmin jalkivalinnassa tai suoravalintana.

Tutkimuksessa tarkasteltiin my6s, mika oli niiden nuorten tilanne myo-
hemmin, jotka olivat jadneet koulutuksen ulkopuolelle alkusyksyn tarkastelu-
ajankohtana (kohteena oli siis ryhma L kuvassa 1). Tarkastelussa oli ndiden
nuorten tilanne seuraavana vuodenvaihteena (31.12). Lahes kaksi kolmesta
koulutuksen ulkopuolella 20.9. olleesta nuoresta kuului suoritetusta oppimaa-
rdstd riippumatta ryhmédn muu tai tuntematon. Ryhmad muodostui henki-
l6istd, jotka olivat tydvoiman ulkopuolella, mutta eivdt kuuluneet 0-14-vuo-
tiaisiin, opiskelijoihin, varusmiehiin tai eldkeldisiin. Kaytannossa tatd ryhmaa
yhdessa tyottomien kanssa voidaan pitad syrjdytymisen kannalta todellisena
riskiryhmand, silla heilld ei ole tdssd tutkimuksessa kaytetyn syrjdytymisriskin
madritelmdn kannalta hyviksyttavdd syytd koulutuksen ulkopuolella olemi-
seen: he eivit ole tyollisia, varusmiehia tai eldkeldisid. Tyottémana oli 5,4 % ja
tyossd 17,4 %. Joka kymmenes oli jalleen opiskelemassa.



Erot tyttojen ja poikien vililla vihiiset

Kuvassa 2 on esitetty eri siirtymdongelmaisten suhteelliset maarat sukupuo-
littain. Kuvan 2 perusteella siirtymaongelmissa ei nayttdisi olevan kovin suu-
ria sukupuolten vilisid eroja. Hakematta jattaneissd ero oli lahes olematon.
Yhteishaussa ilman opiskelupaikkaa taas jdi suhteellisesti selvdsti enemman
poikia kuin tytt6ja (ero 1,6 prosenttiyksikkoad). Tyttojd oli varhaisissa keskeyt-
taneissd hieman enemman kuin poikia (ero 0,3 prosenttiyksikkod). Kuvan 2
kaksi alinta pylvasparia kertovat kootusti, ettd vaikka pojat kokivat tyttoja
useammin vaikeuksia peruskoulun jélkeisessd siirtymassa (=siirtymaongelmat
yhteensd, ero 0,5 prosenttiyksikkéd), heitd oli syksylld tyttoja vahemman kou-
lutuksen ulkopuolella (ero 0,4 prosenttiyksikksa).

Se, ettd poikia jdi tyttdja enemmdn yhteishaussa ilman opiskelupaikkaa,
ei ole yllattavas, koska poikien keskimiirdinen koulumenestys peruskoulussa
oli selvasti heikompaa kuin tyttdjen. Esimerkiksi yleisen oppimd&drin suoritta-
neiden tyttojen kaikkien aineiden keskiarvo oli tutkimusaineistossa 8,10, kun
se oli pojilla 7,52. Huomio kiinnittyy siihen, ettd pojat saivat tyttéja useammin
koulutuspaikan jalkivalinnassa (kuvan 2 ulkopuolinen havainto) ja ettd tytot
keskeyttivdt opintonsa alkuvaiheessa useammin kuin pojat. Erot saattavat
johtua esimerkiksi siitéd, ettd pojat luottavat enemméan omiin kykyihinsd kuin
tytot, tai ettd tytOt ovat riippuvaisempia jo olemassa olevista sosiaalisista suh-
teistansa kuin pojat, eivatkd mahdollisesti siksi halua aloittaa opiskelua eri op-
pilaitoksessa kuin kaverinsa.

Siirtym&dongelmia on erityisesti yksil6llistetyn
oppimaadran suorittaneilla ja maahanmuuttajanuorilla

Peruskoulu suoritetaan yleensa yleisen oppimaaran mukaisesti, minka lisaksi
oppimadadrat voidaan yksilollistdad osassa tai kaikissa oppiaineissa, mikali oppi-
las ei saavuta yleisen oppimaéran tavoitteita. Toiminta-alueittain jarjestetysta
opetuksesta taas puhutaan silloin, kun opetusta ei voida oppilaan vaikean
vamman tai vaikean sairauden vuoksi jarjestdd oppiaineittain laaditun oppi-
madran mukaisesti. Yhteishakurekisteriin viedyista peruskoulun paittotodis-
tuksen saaneista 96,7 % suoritti koulun yleisen, 1,2 % osittain yksilollistetyn
ja 1,9 % kokonaan yksiléllistetyn oppimaaran mukaan sekd 0,2 % toiminta-
alueittain jarjestetyn opetuksen mukaan. Viimeksi mainitusta ryhmasta oli
yhteishakurekisterissd vain joka neljannen tiedot, silla useat koulut jattivat
kokonaan palauttamatta oppilasluettelot, joihin merkitddan muun muassa
paattoluokkalaisten henkilétunnukset. Menettelyn perusteluna on, ettei kou-
lun oppilaista kukaan tule hakemaan jatkokoulutukseen yhteishaun kautta.
Koulutuksen ulkopuolella oli 20.9. yleisen oppimiirin suorittaneista 3,9 %,
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osittain yksilollistetyn oppimddran suorittaneista 14,9 %, kokonaan yksilol-
listetyn oppimaddran suorittaneista 22,8 % ja toiminta-alueittain jarjestetyn
opetuksen suorittaneista 62,9 %.

Kuvassa 3 on havainnollistettu eroja siirtymaongelmissa suoritetun op-
pimaaran mukaan kayttden jakoa yleisen ja yksilollistetyn oppimaaran suorit-
taneisiin oppilaisiin’. Kuvasta 3 ilmenee, ettd kaikenlaiset siirtymaongelmat
olivat selvasti yleisempia yksilollistetyn oppimadran kuin yleisen oppimaaran
suorittaneilla. Yksilollistetyn oppiméaéaran suorittaneista oli 20.9. toisen asteen
koulutuksen ulkopuolella suhteellisesti yli viisinkertainen maéra verrattuna ylei-
sen oppimaadran suorittaneisiin. Ryhmien vélinen ero oli suurin hakematta jat-
taneissa (kahdeksankertainen maara) ja pienin hakemisesta huolimatta koulu-
tuksen ulkopuolelle jadneissa. Vaikka yksilollistetyn oppimaaran suorittaneista
melkein joka kolmannella oli ongelmia toisen asteen koulutukseen siirtymises-
sd ja joka viides jai koulutuksen ulkopuolelle, oli vuosittain kyse kuitenkin vain
muutamasta sadasta oppilaasta.

Kuvassa 4 on havainnollistettu siirtymaongelmien suhteellisia maaria suo-
men-, ruotsin- ja muunkielisten keskuudessa. Kuvasta ilmenee, ettd erot olivat
huomattavia kieliryhmittdin. Muunkielisten ryhmaan kuuluvilla - kidytdnnossa
kyseessa olivat maahanmuuttajanuoret - oli suhteellisesti noin kolminkertai-
nen maard enemman siirtymdongelmia kuin kotimaisia kielid didinkielendan
puhuvilla. Ruotsinkielisilla taas oli noin kolmannes vahemman siirtymdongel-
mia kuin suomenkielisilla. Sekd suomenkielisten ettd muunkielisten suhteel-
listen osuuksien ero ruotsinkielisten suhteellisiin osuuksiin oli suurimmillaan
koulutuksen ulkopuolelle jadneissa. Tama viittaisi siihen, ettd suomen- ja
muunkieliset joutuvat kilpailemaan opiskelupaikoista kovemmin kuin ruotsin-
kieliset. Tatd ajatusta tukee myos se, etta 97 prosenttia (N=4426) muita kuin
kotimaisia kielid &didinkielendan puhuvista sai koulusivistyksensd suomeksi ja
hakeutui sen vuoksi suomenkieliseen toisen asteen koulukseen. Opetuspisteen
kielen mukaan tarkasteltuna peruskoulun péittavan ikdluokan koon suhde
toisen asteen aloituspaikkamadrdidn oli suomenkielisen koulusivistyksen saa-
neilla vuosina 1998-2004 keskimé&drin 1,36 ja ruotsinkielisen koulusivistyksen
saaneilla 1,42 (Opetushallitus 2006). Ruotsinkielista peruskoulua kayneilla
oli siis sataa peruskoulun paittinyttd kohtaan kuusi aloituspaikkaa enem-
man kuin suomen- ja muunkielisilld. Se, ettd eroja voitiin pitdd suurina myos

' Koska muut kuin yleisen oppimiéran suorittaneista muodostuneet ryhmit olivat erikseen

pienid, yhdistettiin kokonaan tai osittain yksilollistetyn oppimé&aran suorittaneet analyyseja
varten yhdeksi ryhméksi. Toiminta-alueittain jarjestetyn opetuksen mukaan perusopetuksen
suorittaneet jatettiin kuitenkin kokonaan jatkoanalyysien ulkopuolelle. Syyna tihan on se,
ettd |dhes puolet tihdn ryhmaan kuuluvista, 20.9. koulutuksen ulkopuolella olleista nuorista
oli vuoden lopussa eldkkeelld, eiké heita siten voinut pitda tassa tutkimuksessa tarkoitettuina
syrjdytymisen riskiryhmaan kuuluvina.



Kuva 2. Erilaisten siirtymaongelmien suhteelliset maarat tytgilla ja pojilla (%).
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Kuva 3. Erilaisten siirtymdongelmien suhteelliset maarit yleisen ja yksilollistetyn oppiméérén

suorittaneilla (%).
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Kuva 4. Erilaisten siirtymaongelmien suhteelliset maarit suomen-, ruotsin- ja muun kielisilla (%).
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muunlaisissa siirtymaongelmissa, viittaisi siihen, ettd eroihin oli muitakin kuin
koulutustarjonnan maaraan liittyvid syitd, kuten esimerkiksi erot koulutuksen
yleisessad arvostuksessa; opinto-ohjauksessa ja jilkiseurannassa; vaihtoehtois-
ten koulutusten, kuten esimerkiksi vapaan sivistystyén maarissd; koulutustar-
jonnan laatutekijoissa, alueellisessa koulutustarjonnassa ja niin edelleen.

Onko siirtymdongelmissa alueellisia eroja?

Eri ladnien viliset erot siirtymaongelmien suhteellisissa maarissa tulevat esille
kuvasta 5. Kuvan perusteella vaikeuksia toisen asteen koulutukseen siirtymises-
sd esiintyi eniten Eteld-Suomessa ja vahiten Lapissa. Luokalle jaaminen, yhteis-
haussa hakematta jattaminen ja koulutuksen ulkopuolelle jaaminen oli selvas-
ti yleisempad Eteld-Suomessa kuin muissa laaneissa. Koulutuksen varhainen
keskeyttaminen oli selvasti yleisemp&aa Oulun ladnissa kuin muissa laaneissa.
Suuresta keskeyttamisprosentista johtuen Oulun ldani erottui kaikkien siirty-
maongelmien maarassd Lansi-Suomea ja Itd-Suomea korkeammalle tasolle.
Kun siirtymadongelmia tarkasteltiin 20.9. koulutuksen ulkopuolella olleiden
madrien perustella, eli kun siirtymadongelmien yhteismaarasta oli vahennetty
jalki- ja suoravalinnassa opiskelupaikan saaneet ja perusopetuksessa jatka-
neet, jakautuivat laanit kahteen ryhmdaan. Syksylla koulutuksen ulkopuolella
oli Etela-Suomen ja Oulun lddneissd yli viisi prosenttia peruskoulun paatts-
luokalla edellisend kevdini olleista. Muissa lddneissd osuus oli reilun yhden
prosenttiyksikon pienempi.

Kuva 5. Erilaisten siirtymadongelmien suhteelliset maarat eri lddneissa (%).
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Kuvan 5 ulkopuolelta nousi esille, ettd eroja |6ytyy myos eri ladnien si-
saltd seutukuntien valilla. Yleisen oppimaaran suorittaneilla oli eniten siirty-
maongelmia suurten kaupunkien ympaérille muodostuneissa seutukunnissa.
Helsinki, Tampere, Kuopio, Oulu ja Rovaniemi oli kukin asukasluvultaan suu-
rin seutukunta lddnissaan. Ndistd neljassa ensiksi mainitussa joka kuuden-
nen nuoren siirtyma muodostui ongelmalliseksi ja Rovaniemelld joka kym-
menennen. Ndissd seutukunnissa moni sai kuitenkin toisen asteen opiskelu-
paikan jalki- tai suoravalinnassa tai jatkoi perusopetuksen lisiopetuksessa,
miké tasoitti seutukuntien vélisia eroja kokonaan koulutuksen ulkopuolelle
jddvien madrissa. Helsinki, Kuopio ja Oulu jopa menettivat karkipaikkansa.
Lddninsisdiset erot kokonaan koulutuksen ulkopuolella jaaneissa olivat suu-
rimpia Eteld-Suomessa (vaihteluvali 1,6-5,3 %) ja pienimpid ltd-Suomessa
(vaihteluvili 2,3-4,6 %).

Asukasluvultaan suurimpien seutukuntien erottuminen siirtymaongel-
mien yhteismadrissd johtuu suurimmaksi osaksi siita, ettd yhteishaussa koulu-
tuksen ulkopuolelle jaaminen oli ndissa seutukunnissa selvasti yleisempad kuin
muissa seutukunnissa. Myds hakematta jdttdminen oli suurissa seutukunnissa
keskimaaraistd yleisempad, joskin erot muihin seutukuntiin olivat kuitenkin
selvésti pienempid. Huomionarvoista hakematta jittamisessa oli, ettd koko
maan seutukunnista eniten hakematta jattdneitd (jdlki- ja suoravalinnassa
valitut vdhennettyind) oli Oulun l4&dnissd sijaitsevassa Nivala-Haapajarvel-
|4, joka vuonna 2004 oli asukasluvultaan Suomen 44:ksi suurin seutukunta.
Seutukuntien viliset erot olivat pienimpid varhaisessa keskeyttamisessa. Edelld
mainituista laaniensd suurimmista seutukunnista vain Rovaniemelld oli selke-
asti enemman keskeyttdjid kuin lddnin muissa seutukunnissa. Lddnien sisalld
suurimmat erot olivat Oulussa: Koillismaalla varhaisia keskeyttjid oli 5,4 % ja
Kehys-Kainuussa 1,9 %.

Hakusija vaikuttaa keskeyttimiseen

Tassa jaksossa tarkastellaan valinnan hakutoivesijan yhteytta koulutuksen var-
haiseen keskeyttamiseen. Varhaisella keskeyttamiselld tarkoitetaan tdssd saa-
dun opiskelupaikan perumista tai aloitettujen opintojen keskeyttamista 20.9.
mennessa. Valinnan hakutoivesija on se sija, jolta hakija on tullut valituksi kou-
lutukseen?.

2 Tassd tutkimuksessa ei olennaista ole se, onko valinta tapahtunut yhteishaussa vai jalkivalin-

nassa. Eli vaikka nuori olisi tullut valituksi ensimmaiseen hakutoiveeseen vasta jalkivalinnassa,
on hanen silti katsottu tulleen valituksi ensimmaiselle hakutoiveelleen. Vuosina 1998-2004
peruskoulun paittineet kattavasta tutkimusaineistosta poistettiin analyysejd varten vuoden
1999 tiedot, koska suuri osa kyseisen vuoden hakutoiveiden oppilaitostiedoista puuttui.
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Yhteishaussa nuoret voivat hakea enintéin viiteen eri koulutukseen, jotka voi-
vat olla esimerkiksi saman alan koulutuksia eri oppilaitoksissa tai eri alojen
koulutuksia yhdessa oppilaitoksessa. Hakutoiveet merkitaan kiinnostavuusjar-
jestyksessd, ja nuori tulee aina valituksi korkeimmalle asettamaansa koulutuk-
seen, johon hanen pisteensd riittavat (1=korkein, 5=matalin). Ensimmaisel-
td hakutoivesijalta valituksi tullutta nuorta voi taman perusteella pitdd opis-
keluun motivoituneempana kuin viidenneltd hakutoiveelta valituksi tullutta
nuorta. Tadssd yhteydessd on syytd mainita, ettd tydmarkkinatukea saadakseen
nuorten on ilmoitettava vahintddn kolme hakutoivetta.

Suurin osa yhteishakuun kuuluvaan koulutukseen valituista tuli valituksi
ensimmaiselle hakutoiveelleen. Useampi kuin nelja viidestd paasi opiskelemaan
ensisijaisesti haluamaansa koulutukseen ja oppilaitokseen. Vasta viidenneksi
asetetun opiskelupaikan sai vain vajaa prosentti yhteishaussa hakeneista.

Yleisesti ottaen keskeyttimistodennikaisyys oli sitd suurempi, mitd alhai-
semmalta hakutoiveelta hakija oli tullut valituksi. Yleisopetuksen oppilaista joka
kymmenes viidenneltd hakutoiveelta valituksi tullut keskeytti opintonsa 20.9.
mennessd, kun ensimmdiseltd hakutoiveelta keskeytti vain yksi 58 nuoresta.
Yksilollistetyn oppimddrdn nuorilla ei ollut havaittavissa yhtd selkedd yhteyttd
valinnan hakutoivesijan ja keskeyttamisen valilld. Keskeyttdminen naytti heil-
|a kasvavan vain kolmanteen valinnan hakutoivesijaan asti. Hakutoiveilta 3-5
keskeyttaminen oli heilld kidytannossa yhti yleista.

Taulukko 1. Koulutuksen varhain keskeyttaneiden suhteelliset méérit valinnan hakutoive-

sijan ja koulutusalan mukaan (yleisen oppimaaran suorittaneet, %).

Valinnan hakutoivesija

1 2 3 4-5
Lukio 0,6 1,4 1,9 3,1
Luonnonvara-ala 7,2 13,4 20,8 36,7
Tekniikan ja likkenteen ala 3,4 6,7 9,6 12,0
Kaupan ja hallinnon ala 3,3 7,5 11,1 14,0
Matkailu-, ravitsemis-
ja talousala 6,0 10,5 15,0 19,8
Sosiaali- ja terveysala 2,0 2,9 4.8 6,6
Kulttuuriala » 2,7 3,9 4,7 5,7
Humanistinen ja opetusala ? 1,9 2,8 0,0 10,5

D x2(4)=3.896, p=0,273, soluista yli 20 % saa odotusarvon, joka on alle 5
) x2(4)=7.496, p=0,058, soluista yli 20 % saa odotusarvon, joka on alle 5



Koulutusaloittain tarkasteltuna hakutoiveen ja keskeyttamisen yhteys oli
selvasti havaittavissa (ks. taulukko 1). Tekniikan ja lilkenteen alalla, kaupan ja
hallinnon alalla sekd matkailu-, ravitsemis- ja talousalalla yhteys valinnan ha-
kutoivesijalla ja keskeyttamiselld oli lineaarinen: mitd alhaisemmalta hakutoi-
vesijalta nuori oli tullut valituksi, sitd todennakoisempaa keskeyttaminen oli.
Myos sosiaali- ja terveysalalla seka lukiokoulutuksessa lineaarinen yhteys oli
olemassa, tosin selvasti heikompana. Erityisesti nousi esille luonnonvara-ala.
Talta koulutusalalta keskeyttaneiden madrd kasvoi kiihtyvasti alempia valin-
nan hakutoivesijoja kohti mentdessa: ensisijaiselta hakutoiveelta valituksi tul-
leiden maardssa ei ollut kovin suurta eroa esimerkiksi matkailu-, ravitsemis- ja
talousalaan, mutta neljannelta ja viidennelta hakutoivesijoilta valituissa ero
oli jo toistakymmentd prosenttiyksikkoa.

Koulumenestys vaikutti hakutoiveen ja keskeyttamisen yhteyteen siten, et-
td keskimdaraistd heikommin peruskoulussa menestyneilld keskeyttdminen oli
yleisempdd kaikilta valinnan hakutoivesijoilta kuin keskimaardista paremmin
menestyneilld opiskelijoilla. Ero lisdédntyi selvdsti mita alemmasta hakutoive-
sijasta oli kyse. Erityisesti timd nakyi tytoilld. Esimerkiksi paremmin koulussa
menestyneistd tytdistd ensimmdiseltd hakutoivesijalta keskeytti 0,9 prosenttia
ja heikommin menestyneistd 4,5 %. Kun kyseessa olivat hakusijat 4-5, niin vas-
taavat osuudet olivat 1,2 % ja 15,3 %.

Syyna keskeyttdmiseroihin eri koulumenestyksen omaavilla lienee se, ettid
hyva koulumenestys antaa valmiudet suoriutua myds vihemmén motivoivista
opinnoista samalla kun keskeyttiminen ei heille ole vaihtoehto koulutuksessa
pysymiselle. Toisaalta peruskoulussa paremmin menestyneet merkitsevit usein
hakutoiveiksi pelkastaan lukioita - ainakin paikkakunnilla, joissa on useampia
lukioita. Heille tarkeintd oli paastd ylipaataan lukiokoulutukseen ja sita kautta
jatko-opintoihin.

Onko alueellisen koulutustarjonnan
laajuudella yhteytta siirtymaongelmiin?

Téssa jaksossa tarkastellaan alueellisen koulutustarjonnan® yhteyttda hakemat-
ta jattamiseen, yhteishaussa koulutuksen ulkopuolelle jaamiseen ja koulutuk-
sen varhaiseen keskeyttamiseen. Alueellista koulutustarjontaa tarkastellaan

* Koulutustarjontatiedot perustuvat Opetushallituksen Opti-tietokannan tietoihin, ja ne on

rajattu koskemaan vuosina 1998-2004 alkaneita, nuorille tarkoitettuja, pohjakoulutusvaa-
timukseltaan perusopetuksen yleisen tai yksilollistetyn oppimaaran mukaan suorittaneille
tarkoitettuja koulutuksia. Koska yksittdisessa seutukunnassa tarjolla oleva koulutus voi vaih-
della eri vuosien valilld, on koulutusalan tarjontaa katsottu olevan, jos sitd on ollut vahintdan
neljand vuonna seitsemasta.
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seutukunnittain koulutusalatasolla ja tarkasteltavana on koulutusalojen luku-
maara sekd yksittdisten koulutusalojen tarjonnan olemassa olo tai puuttumi-
nen seutukunnissa.

Yleisen oppimaara suorittaneilla koulutuksen ulkopuolelle jadmisen yh-
teys alueelliseen koulutustarjontaan on selkea (kuva 6). Koulutuksen ulkopuo-
lelle jadminen oli selvasti yleisempada seutukunnissa, joissa oli koulutustarjon-
taa laajalti (kuudella tai seitsemalld koulutusalalla). Tassa vaikutti taustalla
kuitenkin pikemminkin seutukunnan asukasmdaird ja edelleen kaupunkikult-
tuuriin liittyvat tekijat kuin koulutustarjonnan laajuus, silla koulutustarjonnal-
taan laajimmat seutukunnat olivat my6s vékiluvultaan suurimpia. Kaupun-
geissa on valinnan vaihtoehtoja paljon, minka vuoksi nuorilla on mahdollista
tehdi yksilollisid koulutussuunnitelmia. Valinnan mahdollisuuksia saattaa olla
jopa liikaa niiden nuorten kannalta, joiden individualistiset koulutustoiveet ei-
vit ole realistisia suhteessa heidan koulumenestykseensi. Huomionarvoista on
my0s, ettd seutukunnissa, joissa oli vahan tai ei lainkaan koulutustarjontaa,
koulutuksen ulkopuolelle jaaneitd oli selvasti enemman kuin seutukunnissa,
joissa ammatillista peruskoulutusta oli tarjolla 2-5 koulutusalalla. Oppilaiden
koulumenestyksessa eri koulutustarjonnan seutukunnissa ei kuitenkaan ollut
olennaista eroa, joten syynd suurempaan ulkopuolelle jidneiden madrddn
suppean koulutustarjonnan seutukunnissa saattoi olla oppilaiden tietoinen
haku koulutuksiin, joihin oli vaikea paasta.

Kuva 6. Erilaisten siirtymdongelmien suhteelliset médérdt seutukuntien koulutustarjonnan

laajuuden mukaan (yleisen oppiméirin suorittaneet, %).

M Keskeyttaminen M Ulkopuolelle jadminen Hakematta jattaminen

0 1 2 3 4 5 6 7

Koulutusalojen lukumaara



Hakematta jattamisen ja ammatillisen koulutuksen laajuuden yhteydessa
oli nahtavissa sama ilmio kuin koulutuksen ulkopuolelle jadmisessa, mutta hei-
kompana. Seutukunnissa, joissa oli ammatillista koulutustarjontaa 2-5 koulu-
tusalalla, oli hieman vahemman hakematta jattédneitd kuin tatd laajemmin tai
suppeammin koulutusta tarjonneissa seutukunnissa. Keskeyttamisen ja am-
matillisen koulutuksen laajuuden vélinen yhteys taas oli muista siirtymaongel-
mista poiketen jokseenkin tasainen. 3-7 koulutusalan seutukunnissa keskeytta-
neitd oli kuitenkin hieman enemman kuin t4td suppeamman koulutustarjon-
nan seutukunnissa. Suuremmassa keskeyttimisessa ja hakematta jattamisessa
laajan koulutustarjonnan seutukunnissa lienee myos kyse kaupunkikulttuuriin
liittyvista tekijoistd, joihin kuuluu muun muassa sosiaalisten ongelmien tietyn
asteinen kasautuminen. Sosiaalisten ongelmien yhteyttd siirtymdongelmiin ei
tassd tutkimuksessa kuitenkaan tarkasteltu.

Yleisen oppimddrin suorittaneiden poikien ja tyttéjen valiset erot alueel-
lisen koulutustarjonnan laajuuden ja siirtymaongelmien vélisissa yhteyksissa
nakyivat ldhinnd suppean koulutustarjonnan seutukunnissa (kuvan 6 ulkopuo-
linen havainto). Kaikissa siirtymdongelmissa sukupuolten viliset erot olivat
suurimpia 0-2 koulutusalan kuin tita laajemman koulutustarjonnan seutu-
kunnissa. Pienissd seutukunnissa pojat jattivat tyttdjd useammin hakematta.
Tytot taas jaivat ilman opintopaikkaa ja keskeyttivit opintonsa useammin kuin
pojat. Suurempien erojen syynd lienevat erot alueellisen koulutustarjonnan
laadussa. Jos yhden koulutusalan seutukunnassa on tarjolla esimerkiksi vain
sosiaali- ja terveysalan koulutusta, joihin yleisesti ottaen hakee enemman tyt-
toja kuin poikia, on tytsilla kovempi kilpailu naista paikoista, minkd vuoksi
useampi tyttd jad yhteishaussa koulutuksen ulkopuolelle. Samaan aikaan alu-
een pojat jattavat kuitenkin tyttojd useammin hakematta, koska alueella ei ole
tarjolla heitd kiinnostavaa koulutusta.

My®s yksilollistetyn oppimddrdn suorittaneilla alueellisen koulutustarjonnan
laajuus nayttaisi olevan yhteydessa kaikenlaisiin siirtymaongelmiin. Laajimman
koulutustarjonnan eli viiden koulutusalan seutukunnissa oli noin kaksinker-
tainen maara siirtymaongelmia verrattuna titd suppeamman tarjonnan seu-
tukuntiin. Viiden koulutusalan tarjontaa oli kuitenkin vain yhdessa, Helsingin
seutukunnassa. Syitd Helsingin seutukunnan poikkeavuuteen voidaan hakea
kaupunkikulttuuriin liittyvistd tekijoista kuten yleisen oppimadran suoritta-
neillakin. Hakematta jattdmisessa ja koulutuksen ulkopuolelle jaamisessa 0-4
koulutusalan seutukuntien vililla ei ollut selkedd eroa. Koulutuksen varhai-
sessa keskeyttamisessa yhteys oli kuitenkin lineaarinen ja lievésti negatiivinen.
Nuoret nayttdisivat siis keskeyttavan hieman helpommin, jos he ovat saaneet
opiskelupaikan kaukaa kotoa.
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Ovatko ulkopuolelle jaineiden ja
keskeyttineiden hakutoiveet realistisia?

Tassa jaksossa tarkastellaan nuorten koulutusvalintojen realistisuuden yhteyt-
td siirtymaongelmiin. Selitettdvind muuttujina ovat koulutuksen ulkopuolelle
jaaminen ja koulutuksen varhainen keskeyttaminen. Koulutusvalintojen realis-
tisuudella tarkoitetaan tdssd yhteydessa koulutuksen ulkopuolelle jadneiden
nuorten koulumenestystd suhteessa samanlaisin hakutoivein valituiksi tulleiden
koulumenestykseen seka varhaisessa vaiheessa keskeyttdaneiden nuorten koulu-
menestystd suhteessa samalle alalle valituiksi tulleiden keskimé&araiseen koulu-
menestykseen. [Iman opiskelupaikkaa jaamistd tarkasteltiin vertailemalla kou-
lussa heikosti menestyneita nuoria keskendan: valituiksi tulleita ja ulkopuolelle
jddneitd nuoria. Heikolla koulumenestykselld tarkoitetaan yleisen oppimaaran
nuoren sijoittumista kaikkien aineiden keskiarvon perusteella alimpaan neljan-
nekseen (keskiarvo 7,06 tai vdhemman) ja yksilllistetyn oppimé&ardn nuoren
sijoittumista kahteen alimpaan neljannekseen (keskiarvo 6,86 tai vahemman).
Koulutuksen varhaista keskeyttamistd taas tarkasteltiin vertailemalla opintoja
jatkaneiden ja opinnot keskeyttineiden koulumenestystd suhteessa valituksi
tulleiden keskiméadriiseen kaikkien aineiden keskiarvoon. Analyyseistd poistet-
tiin vuonna 1999 peruskoulun paittineiden tiedot, koska heiddn hakutoive-
tietonsa olivat osittain puutteellisia.

Valtaosalla ilman opiskelupaikkaa jaaneistd yleisen oppimddrin nuorista oli
heikko koulumenestys. Aineiston kaikista ilman opiskelupaikkaa yhteishaun,
jalkihaun ja suoravalintojen jalkeen jadneistd noin 70 %:lla kaikkien aineiden
keskiarvo oli alle 7,07.

Kun ulkopuolelle jadneiden ja opiskelupaikan saaneiden ensisijaisten ha-
kutoiveiden opintoaloja verrataan keskenddan (taulukko 2), voidaan todeta,
ettd koulutuksen ulkopuolelle jadneet hakivat opiskelupaikan saaneita useam-
min aloille, joille oli vaikeampi paastd, kun taas opiskelupaikan saaneet haki-
vat useammin helpomman sisidnpaisyn opintoaloille.

Samoin taulukosta 2 ilmenee, ettd ulkopuolelle jadneet hakeutuivat en-
sisijaisesti yli kolme kertaa useammin lukiokoulutukseen kuin opiskelupaikan
saaneet. Myos kaupan ja hallinnon alalle, sosiaali- ja terveysalalle, kauneu-
denhoitoalalle, vapaa-ajantoimintaan sekd viestintd ja kuvataidealalle hake-
neissa oli suhteellisesti enemman ulkopuolelle jadneitd kuin opiskelupaikan
saaneita. Niille kaikille aloille oli keskimaardista vaikeampi padstd. Opiske-
lupaikan saaneet taas hakivat ulkopuolelle jddneitd selvésti useammin aloille,
joille oli helppo paastd. Suurimmat erot olivat kone- ja metallialalla, auto- ja
kuljetusalalla, sahkoalalla ja rakennusalalla. My6s metsatalousalalla, LVI-alal-
la, puualalla sekd muussa tekniikan ja liikenteen koulutuksessa suhteelliset
erot olivat suuria. Nille kaikille aloille oli séhkéalaa lukuun ottamatta keski-
maardistd helpompi padsta.



Taulukko 2. Opiskelupaikan saaneiden ja ulkopuolelle jadneiden ensisijaisten hakutoiveiden
jakautuminen eri opintoaloille koulussa heikosti menestyneilld (%:a hakeneista) seka eri opin-

toaloille valittujen kaikkien aineiden keskiarvon keskiarvo (yleisen oppimédérén suorittaneet).

Opiskelu- Ulkopuolelle | Alalle valittujen
paikan saaneet jadneet kaikkien aineiden
(%) (%) keskiarvon
keskiarvo

Perusopetus 0,9 0,7 6,7
Lukiokoulutus 8,8 30,4 8,4
Muu yleissivistava koulutus 0,2 0,0 71
Sahksala 12,1 5,7 7,3
Auto- ja kuljetusala 11,7 4,5 6,8
Hotelli-, ravintola- ja

suurtalousala 11,6 10,8 7,2
Kaupan ja hallinnon ala 10,4 13,2 7,3
Kone- ja metalliala 8,3 1,2 6,7
Rakennusala 6,8 1,7 6,8
Sosiaali- ja terveysala 5,2 8,5 7,4
Muu tekniikka ja liikenne 3,0 0,9 7,0
Kauneudenhoitoala 2,9 9,8 7,6
LVI-ala 2,8 1,1 6,7
Paperi- ja kemian-

teollisuuden ala 1,7 0,7 7,3
Maatilatalous 1,7 0,9 7,3
Puuala 1,6 0,2 6,8
Metsitalous 1,6 0,2 6,9
Viestinti- ja kuvataideala 1,5 3,5 7,6
Kési- ja taideteollisuusala 1,4 0,7 7,4
Koti-, laitostalous- ja

puhdistuspalveluala 1,3 0,7 7,0
Vapaa-ajan toiminta 0,9 1,7 7,5
Elintarvikeala 0,9 0,6 7,1
Pintakasittelyala 0,8 0,7 6,8
Graafinen ala 0,7 0,7 71
Tekstiili- ja vaatetusala 0,7 0,9 7,3
Merenkulkuala 0,2 0,0 71
Puutarhatalous 0,2 0,0 7,3
Kalatalous 0,1 0,0 6,8
Muu luonnonvara-ala 0,1 0,0 71
Maanmittausala 0,1 0,0 6,9

100,0 100,0
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Kaiken kaikkiaan koulutuksen ulkopuolelle jaaminen nayttdisi edellisen
perusteella hyvin vahvasti johtuvan koulumenestykseen nahden epérealistisista
hakutoiveista. Tama nakyy myos siten, ettd ulkopuolelle jddneet oppilaat ra-
kensivat jatko-opiskelusuunnitelmansa useammin yhden kortin varaan. Heista
lahes 15 % haki yhteishaussa vain yhteen opiskelupaikkaan kun taas opiskelu-
paikan saaneista yhden hakutoiveen esitti vain reilut 6 %.

Sen sijaan opintojen keskeyttdmiseen epérealistisilla hakutoiveilla ei nayt-
tdisi olevan enaa yhteyttd. Keskeyttaminen nayttdisi pikemminkin olevan opin-
toalojen suosiosta riippumaton ilmio: keskeyttaneiden koulumenestys oli lahes
poikkeuksetta heikompi kuin alalle valittujen koulumenestys keskimaarin, oli-
pa opintoala mikd tahansa. Keskeytyminen johtui siis enemmankin heikosta
peruskoulun aikaisesta koulumenestyksesta ja siitd johtuvista puutteellisista
opiskeluvalmiuksista.

Samoin kuin yleisen oppimadrdn nuorista, useampi ulkopuolelle jadnyt
yksilollistetyn oppimddrdn oppilas rakensi jatko-opiskelusuunnitelmansa yhden
kortin varaan verrattuna paikan saaneisiin oppilaisiin. Heistd reilut 22 % haki
yhteishaussa vain yhteen opiskelupaikkaan kun taas opiskelupaikan saaneis-
ta yhden hakutoiveen esitti vain reilut 9 %. Myos he hakivat opiskelupaikan
saaneita useammin koulutusaloille, joille oli keskimaaraista vaikeampi padsta
ja opiskelupaikan saaneet nuoret koulutusaloille, joihin oli hieman helpompi
paastd. Toisaalta yksilollistetyn oppimdiran suorittaneilla koulutuksen ulko-
puolelle jaaminen ei erottunut yhta selkeésti huonon koulumenestyksen oppi-
laiden ilmiona kuin yleisen oppimairin oppilailla.

Vaikuttavatko valtakunnalliset
aloituspaikkamadirit siirtymaongelmiin?

Lopuksi siirtymadongelmia tarkasteltiin ajallisesti suhteessa ikdluokan koon
ja koulutustarjonnan muutoksiin. Samalla tarkasteluun liitettiin koulutus-
poliittinen ulottuvuus. Taulukossa 3 on havainnollistettu siirtymaongelmien
maadrillista kehittymistd vuosina 1998-2004. Luokalle jddneiden, hakematta
jattaneiden, yhteishaussa hakeneiden, mutta ilman paikkaa jaaneiden, seka
varhaisten keskeyttaneiden lisaksi taulukossa 3 on esitetty ikdluokan koko ja
toisen asteen koulutuksen aloituspaikkamaarat. Taulukosta 3 ilmenee, etta
yhteishaussa ilman opiskelupaikkaa jaavien madra oli suunnaltaan laske-
va vuodesta 1998 vuoteen 2004. Poikkeuksen muodostivat vuodet 1999 ja
2004, jolloin méadrat nousivat selvasti. Yhteishaussa koulutuksen ulkopuolelle
jadneiden madrat seurasivatkin taulukon 3 perusteella peruskoulun pédattavan
ikdluokan koossa tapahtuvia muutoksia. Kun edelleen peruskoulun paittavian
ikiluokan kokoa verrattiin nuorten toisen asteen koulutuksen aloituspaikka-
madriin, nayttdisi siltd, ettd koulutusjdrjestelmd ei kyennyt mukautumaan



riittdvdan nopeasti ikdluokan suurenemiseen. Vuonna 2004 oli aloituspaikko-
ja vajaa tuhat enemman kuin edellisvuotena, vaikka ikiluokka kasvoi lahes
kolmella tuhannella nuorella. Vuonna 1999 aloituspaikkoja oli edellisvuotta
vahemman vaikka paattoluokkalaisten maara kasvoi. Vuosien 1998 ja 1999
véliseen muutoksen vaikutti myos ammatillisen koulutuksen lainsaadantoon
tuolloin tehdyt muutokset.

Vuosien 1998 ja 1999 alusta koulutuksen jarjestdjat saivat asteittain
vapaammin paattdd koulutustarjonnastaan opetusministerion myontaman
jarjestamisluvan puitteissa, jossa mainitaan esimerkiksi koulutusalat, joilla
koulutusta saadaan jarjestdd sekd vuosittainen enimmaisopiskelijamaara.
Aikaisemmin ammatillisen koulutuksen tarjonta oli ollut yksityiskohtaisesti
viranomaisten sditelyssd (Opetusministeric 2002). Todellinen syy muutok-
seen lienee kuitenkin ollut liian pieni aloituspaikkamaird suhteessa ikdluok-
kaan, silld ilmi6 toistui vuonna 2004. Kun yhteishaussa koulutuksen ulko-
puolelle jadneiden madrid vertaa tietoon koulutuksen ulkopuolella 20.9.
olleista, voidaan todeta, ettd molempina vuosina ongelma korjaantui jalki-
valinnassa ja perusopetuksen lisiopetuksen paikoilla.

Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd siirtymdongelmien maard ajassa on
ollut laskusuuntainen. lkdluokan koon muutokset vaikuttavat kuitenkin yh-
teishaussa koulutuksen ulkopuolelle jadneiden maariin, jos aloituspaikkojen
maardt eivdt muutu vastaavasti. Luokalle jaaminen, hakematta jattaminen
ja koulutuksen varhainen keskeyttdminen taas ovat ikdluokan koosta riippu-
mattomia ilmicita.

Taulukko 3. Erilaiset siirtymaongelmat, peruskoulun paittluokkalaiset ja nuorten toisen
asteen koulutuksen aloituspaikat vuosina 1998-2004 (aloituspaikkatietojen lihde: Opetus-

hallitus, Wera web -raportointipalvelu).

1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004
Piittéluokkalaisia (N) 66 634 | 67 264 | 66 123 | 63 786 | 61270 | 60 530 |63 415
Aloituspaikat (N) 81064 | 80134 | 80477 | 80944 | 80489 | 80745 |81 664
Luokalle jddneet (%) 0,7 0,9 0,9 0,9 0,8 0,7 0,6
Hakematta jattaneet (%) 2,6 2,1 2,2 2,3 1,9 2,0 1,9
Ulkopuolelle jaaneet (%) 6,5 7,6 7,0 6,6 53 4.8 6,3
Keskeyttaneet (%) 3,7 2,4 2,4 2,2 2,2 2,2 1,9
Siirtymaongelmat yht. (%) 13,5 12,9 12,6 12,1 10,3 9,7 10,7
Ei opiskele 20.9. (%) 6,5 4.4 4,5 4,6 4. 4, 3,9
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Johtopaitoksia

Tutkimustulosten perusteella noin 12 %:lla peruskoulun paattsluokkalaisista
oli ongelmia siirtyméssa toisen asteen koulutukseen. Suurimman siirtymaon-
gelmaisten ryhman muodostivat yhteishaussa koulutuksen ulkopuolelle jaa-
neet, johon kuului paattoluokkalaisista reilut 6 %. Varhaisia keskeytténeita ja
hakematta jattdneitd oli kumpiakin reilut kaksi prosenttia ja luokalle jadvia
vajaa prosentti. Siirtymaongelmaiset tavoitettiin kuitenkin kohtuullisen hyvin
jalkihaun ja perusopetuksen lisdopetuksen avulla, silld kaikista siirtcymaongel-
maisista oli 20.9. koulutuksen ulkopuolella endi reilu kolmannes (4,6 % p&at-
toluokkalaisista). Syksylld koulutuksen ulkopuolella olevien nuorten maaraa
voitaisiin edelleen vahenta, jos potentiaaliset koulutuksen ulkopuolelle jaavat
oppilaat ohjattaisiin jo kevailla yhteishaussa hakemaan my6s perusopetuksen
lisaopetukseen, eikd opiskelupaikan saaminen yhteishaun jalkeen siten olisi
kiinni nuoren omasta aktiivisuudesta. Tutkimustulokset tukivat toisen asteen
sahkoisen hakujarjestelman kehittamistydryhman esitystd, jossa kehitettavdadn
uuteen hakujarjestelmdan sisallytettdisiin myds perusopetuksen lisdopetus ja
ettd yhteishaussa vapaaksi jaavien paikkojen tdyton tehostamiseksi rakennet-
taisiin sahkoinen taydennyshaku (Opetusministerio 2006).

Tutkimustulokset osoittivat edelleen, ettd monien nuorten hakutoiveet
ovat heiddn koulumenestykseensi nihden epirealistisia. Koulutuksen ulko-
puolelle jddneet hakeutuivat usein aloille, joille heididn koulumenestyksellaan
oli vaikea pédistd. Ongelmaan tulisikin kiinnittd4 entistd enemman huomiota
opinto-ohjauksessa. Nuorten, heiddan vanhempien ja opinto-ohjaajien tuke-
na tulisi opiskeluvaihtoehtoja pohdittaessa olla tarkempaa alueellista ja ala-
kohtaista tietoa sisddnpadsytodennikoisyyksistd. Vaikka moni koulutuksen
ulkopuolelle jadnyt nuori esittdd myos vain yhden hakutoiveen, ei heitd kui-
tenkaan tulisi ohjata hakemaan toissijaisesti koulutuksiin, joihin he eivat ha-
lua, koska varsinkin keskimaaraistd heikommin peruskoulussa menestyneet
keskeyttavat suuremmalla todennikoisyydelld alemmilta hakutoivesijoilta.
Perusopetuksen lisdopetus toissijaisena hakutoiveena antaisi ilman halut-
tua toisen asteen opiskelupaikkaa jaaville nuorelle mahdollisuuden keskit-
tya ylimddraisen vuoden ajan opiskelutaitojen kehittdmiseen ja arvosanojen
parantamiseen sekd omien tulevaisuudensuunnitelmien kriittisempdan poh-
dintaan yksilollisessa ohjauksessa. Kaikilla nuorilla tulisikin olla oikeus siir-
tya perusopetuksen lisiopetukseen, jos he eivit padse haluamaansa toisen
asteen koulutukseen. Subjektiivinen oikeus lisdopetukseen vahentdisi ennen
kaikkea kokonaan koulutuksen ulkopuolelle jadneiden maira, mutta myos
koulutuksen varhaista keskeyttamistd, jos tulevaisuudensuunnitelmistaan
epdvarmat nuoret ohjattaisiin hakemaan lisiopetukseen toissijaisen amma-
tillisen koulutuksen sijaan. Lisdetuna saattaisi olla myos koulutuskysynnan ja
tybvoimatarpeiden yhteensovittamisen helpottuminen, jos nuori yksil6llises-



sa ohjauksessa saataisiin kiinnostumaan hanen kykyihinsa nahden realistisis-
ta koulutuksista.

Myos alueellisella koulutustarjonnalla oli tutkimuksen perusteella selkea
yhteys siirtymdongelmiin etenkin seutukunnissa, joissa koulutustarjonta oli
laaja. Koska tulokset viittasivat myGs siihen, ettd suppea alueellinen koulutus-
tarjonta lisad siirtymaongelmia, tulisi eri sukupuolia ja peruskoulun eri oppi-
madran mukaan suorittaneita kiinnostavan ammatillisen koulutukseen tarjon-
taan kiinnittaa huomiota. Kaikilla nuorilla tulisi sukupuolesta ja suoritetusta
oppimairisti riippumatta olla mahdollisuus hakeutua heidan kiinnostuksen
ja kykyjen mukaiseen, kohtuullisen |ahella kotia sijaitsevaan koulutukseen.

Tutkimuksessa nousi esille kaksi erityisryhmaa, joilla siirtymaongelmia
ilmeni selvasti keskimaardista enemman. Yksilollistettyja oppimaérid suoritta-
neista oli paattévuoden syksylld koulutuksen ulkopuolella noin 20 % ja muita
kuin kotimaisia kielid didinkielendin puhuvista reilut 12 %. Vaikka kyseessi
onkin kaksi maariltaan pientd ryhmaa, tulisi niihin kiinnittda erityistd huo-
miota, koska molemmat ryhmit kasvavat tulevaisuudessa. Peruskoulussa
yksilllistettyja oppimadrid suorittaneiden ryhman ongelmana oli kuitenkin
ehkd juuri sen koko, silla erityisesti yksilllistettyja oppimadria suorittaneille
suunnattua koulutusta ei taman vuoksi ollut tarjolla kuin vakiluvultaan suu-
remmissa seutukunnissa, ja niissakin tarjonta oli usein suppeaa. Opetusmi-
nisteridssd onkin laadittu toimenpideohjelma (2004), jonka tavoitteena on
mm. erityisopetuksen suorittaneiden koulutusmahdollisuuksien parantami-
nen. Tutkimuksen tulokset tukivat toimenpideohjelman tavoitteita parantaa
erityisoppilaiden pdasya ammatilliseen koulutukseen ja ammatillisen erityis-
opetuksen lisadmistd. Maahanmuuttajanuorilla siirtymaongelmien taustalla
taas vaikuttivat perinteisten syrjaytymismekanismien lisaksi kieli- ja kulttuuri-
tekijat. Maahanmuuttajataustaisten nuorten koulutukseen paasya tulisi hel-
pottaa erityisoppilaiden tavoin. Keinoina voisi olla maahanmuuttajataustan
lisaaminen joustavan valinnan kdyton perusteisiin tai sen huomioiminen yh-
teishaun pisteityksessd. Maahanmuuttajanuorten sisadnpadsyn helpottami-
nen samoihin ryhmiin kantavdeston kanssa edistaisi lisaksi maahanmuuttaja-
nuorten integroitumista suomalaiseen yhteiskuntaan.

Lopuksi voidaan todeta, ettd peruskoulun paittivin ikdluokan kas-
vaessa, kasvaa myos yhteishaussa koulutuksen ulkopuolelle jadneiden maa-
rd. Vaikka ongelma korjaantuukin jalkivalinnassa ja lisdaopetuksen paikoilla,
tulisi aloituspaikkaméérid tulosten perusteella kasvattaa enemmdn ikiluo-
kan kasvaessa.
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Koulutekijit nuorten
syrjaytymisriskid selittamissa

Hannele Savioja

Syrjaytymisriskin tunnistaminen koulutasolla
- Mita tutkittiin?

Luvun tarkoituksena on kuvata koulusta riippumattomien ja kouluun liitty-
vien tekijoiden merkitysta peruskoulunsa paattaneiden nuorten syrjaytymisris-
kille. Tutkimusaineisto* on koulutasoinen. Aineisto on muodostettu vuosien
1998-2001 peruskoulunsa paattaneiden ja heiddn vanhempiensa tiedoista.
Lisaksi on kaytetty Tilastokeskuksen ja Opetushallituksen tilastorekisteriai-
neistoja kouluun liittyvien ja alueen sosioekonomisia taustatekijoita kuvaa-
vien muuttujien muodostamiseen. Koulujen oppimistuloksia koskevat tiedot
ovat Opetushallituksen yhdeksasluokkalaisten oppimistulosten arvioinneista
seitseman vuoden ajalta.

Tutkimuksen ldhtokohtana oli selvittdd, miten koulusta riippumattomat
tekijat ja kouluun liittyvat tekijat selittavat riskiryhman suhteellista osuutta
koulutasolla. Syrjaytymisriski maariteltiin kussakin koulussa niiden oppilaiden
suhteelliseksi osuudeksi peruskoulunsa paittaneistd, jotka eivat ole kolme ja
puoli vuotta peruskoulunsa paittymisen jalkeen suorittaneet toisen asteen tut-
kintoa tai joilla ei ole opiskelupaikkaa. Riskiryhman maarittelyyn lisattiin myos
oppilaan huono koulumenestys ja tydttomyys tai tybvoimapoliittisissa toimen-
piteissi olo seurantavuosien aikana. Tarkoituksena oli rakentaa kaksivaiheinen
malli, jossa ensimmdisessd vaiheessa poistettiin kouluista riippumattomien
tekijoiden vaikutus ja taman jalkeen tutkittiin, mika selitysosuus jaa kouluihin
liittyville tekijoille. Kaikki tutkimuksen alustavissa analyyseissa olleet kouluja

4 Tilastokeskuksen aineistot:
TK-52-155-06 ja TK-52-344-06. Kayttoluvat TK-53-1616-05 ja TK-53-343-06.
Lisaksi kdytetty Tilastokeskuksen oppilaitosrekisterin ja peruskoulutiedoston tietoja sekd Ope-
tushallituksen Ammatillisten oppilaitosten ja lukioiden yhteishakurekisterin (TAYH) tietoja.



koskevat tekijat ja lopullisiin analyyseihin mukaan otetut muuttujat on esitel-
ty liitetaulukoissa 1-3. Koulusta riippumattomat tekijat liittyivat padosin van-
hempia koskeviin tietoihin, kuten esimerkiksi koulutus tai tyéttémyyden kesto
tutkimusajankohtana. Koulua koskevia tekijoita olivat muun muassa koulun
koko, luokkakoko, erityisopetuksessa olleiden suhteellinen osuus ja koulun op-
pimistuloksien suoritus- ja asennemuuttujat.

Tutkimuksessa haettiin vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

m Kuinka paljon kouluista riippumattomat ja kouluun liittyvat tekijat
selittavat koulutasoista syrjaytymisriskin suhteellista osuutta?

m Mitkd tutkimukseen valituista tekijoistd selittdvat voimakkaimmin
riskiosuutta?

m Onko maaseutu- ja kaupunkikoulujen tai alueiden valilld eroja
syrjdytymisriskissa?

m Loytyyko selittdvista koulutekijoistd riskiryhmien vélisia eroja?

Tutkimusaineistosta lahtokohtaisesti poistettiin sellaiset koulut, jotka tutki-
musvuosien aikana oli lakkautettu tai yhdistetty tai esiintyivat aineistossa kah-
della eri tilastokoodilla. Nain tilastorekisteriaineistossa kokonaisuudessaan oli
910 koulua, joissa yhteensa 258 800 oppilasta. Taman lisdksi tutkimuksen ul-
kopuolelle rajattiin perusopetuksen erityiskoulut ja koulut, joissa oli yhteensa
alle 90 peruskoulunsa paattanytta oppilasta tutkimusjakson aikana. Varsinai-
siin analyyseihin valittiin kolme riskiryhméavaihtoehtoa (liitetaulukko 4). Vain
ne koulut, joissa riskiryhmassa oli enemman kuin viisi oppilasta, katsottiin
kuuluvaksi lopulliseen tutkimusjoukkoon. Tehdyt aineistorajaukset ovat perus-
teltuja ennen kaikkea siksi, ettd tutkimuksesta haluttiin poistaa satunnaisuu-
den vaikutusta tutkimustuloksiin. N&in toimien hyvin pienet koulut rajautuivat
tutkimuksen ulkopuolelle.

Tutkimukseen valittujen riskiryhmien (N=457, N=252), joille jatkoanalyy-
sit tehtiin, suhteellisten osuuksien vililld ei ollut suurta eroa (liitetaulukko 4).
Molemmissa ryhmissd kouluittainen suhteellinen osuus vaihteli yhdestéd pro-
sentista noin kymmeneen prosenttiin. Niissd ryhmissi oli mukana seki op-
pilaiden koulumenestysta ettd tyottomyyden kestoa. Aineiston poiminnan ja
riskiryhmien madrittdmisen peruskriteerind pidettiin sitd, ettd toisen asteen
tutkintoa ei ollut suoritettu tai ei opiskeltu kolme ja puoli vuotta peruskoulun
padttymisen jalkeen. Selvyyden vuoksi jatkossa seka tekstissd etta taulukoissa
aika ilmaistaan kolmena vuotena. Peruskriteerin (N=631) mukaisesti maari-
teltyna syrjaytymisriskin suhteellinen osuus kouluittain oli 1-44 prosenttia.
Huomioitavaa on, ettd syrjaytymisriskittomid kouluja ei ollut, vaan valituilla
aineistorajauksilla ja riskiryhmavaihtoehdoilla kaikissa kouluissa oli syrjay-
tymisriskin suhteellista osuutta. Siten aineisto ei tarjonnut mahdollisuutta
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tehdd analyyseja ja vertailua niiden koulujen valillg, joilla ei ollut suhteellista
riskiosuutta, ja niiden, joissa suhteellista osuutta esiintyi.

Kaupunki-, maaseutu- ja taajamakoulut jaettiin kahteen luokkaan siten,
ettd kaupunkikoulut muodostivat yhden luokan ja maaseutu- ja taajamakoulut
toisen luokan. Kaupunki- tai maaseutu- ja taajamakoulujen suhteelliset riski-
osuudet eivit eronneet kokonaisaineistosta, eikd luokkien valilla ollut keskinai-
sidkddn eroja. Loyhemmassa riskiryhmassa kouluja oli ldhes 500 ja oppilaita
noin 7 000. Kun syrjaytymisriskin kriteereitd tiukennettiin sekd koulumenestyk-
sestd ettd tydttomyydesta, jai tutkittavia kouluja 252, joissa on yhteensa noin
2 500 oppilasta. Riskiryhmin suhteellisen osuuden keskiarvo oli l6yhemmys-
sa riskiryhmassa keskimddrin nelja prosenttia ja tiukemmassa vaihtoehdossa
kaksi prosenttia. (Katso liitetaulukko 4.)

Mitd syrjdytymiselld tarkoitetaan?

Syrjaytyminen késitteend ei ole yksiselitteinen, ja sille on annettu useita eri
madritelmid. Yksilotasoista syrjaytymistd on kuvattu vallan puuttumisen ko-
kemuksena ja tycelaman seka tdrkeiden sosiaalisten kenttien ulkopuolelle
jaamisend (Kuula 2000, 35). Kyse voi olla myds normaalista tai keskiverros-
ta poikkeamisesta (esim. Nyyssold 1997, 324). Usein syrjdytymiskeskuste-
lua kdyddan aikuisuuteen liittyvistd seikoista ja onkin nostettu esille, minka
ikdisten kohdalla voidaan puhua todellisista syrjaytymisriskeista. On esitetty,
ettd nuorista puhuttaessa kyse olisikin enemmén syrjaytymisvaaraan joutumi-
sesta. (esim. Jarvinen & Jahnukainen 2001.) Tassdkin tutkimuksessa on ha-
luttu puhua syrjaytymisriskin tai huono-osaisuuden kasvusta, koska kyse on
peruskoulunsa pddttineistd nuorista, joiden sijoittumista on seurattu kolmen
vuoden pddhidn. Ajanjakso on tédrked niin nuoren kasvua, opintouraa kuin
tulevaisuuttakin ajatellen. Toisen asteen koulutuksen puuttuminen, huono
koulumenestys ja tyottomyyden kokeminen eivt vield tarkoita sitd, ettd kyse
olisi tdysin syrjdytyneistd nuorista, mutta merkittdvind huono-osaisuuden tai
syrjdytymisriskin kasvuna sitd voidaan jo pitda.

Syrjaytymistd koskevissa tutkimuksissa viitataan usein syrjdytymisen ole-
van asteittain syveneva prosessi (esim. Helne 2002; Ruotsalainen 2005). Tero
Jarvinen ja Markku Jahnukainen (2001, 133-135) ovat kuvanneet syrjayty-
misen prosessimallin, jonka ldhtokohtana on luoda teoreettinen yksilétason
syrjdytymiskehitystd kuvaava malli. Malli perustuu Jyrkaman (1986), Takalan
(1992) ja Jahnukaisen (2001) tutkimuksiin.

Mallin ldhtokohtaa Jarvinen ja Jahnukainen (2001, 133) kuvaavat seu-
raavasti: "Asetelman ldhtokohtana on eliménkaarellisuus, jonka ottaminen
mukaan prosessin kuvaukseen tuottaa hierarkkisen tasomallin, jossa syrjayty-
minen kisitteellistetddn huono-osaisuuden syveneviksi jatkumoksi. Prosessin



on katsottu alkavan jo usein varhaislapsuudessa, jolloin lapset omaksuvat ne
perusvalmiudet - asenteet, arvot ja toiminnan mallit - joiden viitoittamina he
aikuistuvat ja sijoittuvat yhteiskuntaan.”

Mallin puutteina tutkijat nostavat esiin sen sisdltdman oletuksen ta-
pahtumien ennalta maaraytyvyydesta (deterministisyys) ja toisaalta sen, ettd
syrjaytymisen jatkumoon ei sisdlly ajatusta siitd, ettd yksilot voivat tulla eri
tasoille elaméankulkunsa eri vaiheissa ilman aikaisempaa syrjaytymishistoriaa
tai syrjaytymiskokemuksia. Mallissa korostuu riskien jatkuvuuden ja kasautu-
misen oletus.

Jo elamankaari kasitteena on deterministinen. Siksi syrjaytymistd ja huo-
no-osaisuutta koskevassa tutkimuksessa tulisi kdyttdaa elamankulun kisitettd.
Elimankulussa on kyse sosiaalisesti rakentuvasta toiminnasta, ei yksinomaan
etukdteen madratysta tapahtumien ketjusta (Kohli 1991, 210; Elder 1994, 5),
jonka varaan yhteiskunta omine toimintatapoineen nojautuu ja pyrkii kisit-
teellistamaan eliménkulkua (Settersen & Mayer 1997, 237). Eliméankulku voi-
daan ndhdd myos kehityksend, jonka muodostumiseen vaikuttavat niin yhteis-
kunnan kuin ympéroivien ihmistenkin tarjoama tuki (Hayrynen 1994, 187).

Syrjaytymisen prosessimallin Jarvinen ja Jahnukainen (2001) nikevit
hypoteettisena ja ideaalityyppisend kuvauksena, johon mitattavissa olevaa
(empiiristd) todellisuutta voidaan peilata. Se on viitekehys erilaisten syrjayty-
misen reittien suhteuttamiselle ja niiden tekijoiden tunnistamiselle, jotka ovat
katkaisemassa syrjaytymiskierretta. Tutkijat ovat mddrittdneet malliin viisi
tasoa (mt. 135). Ensimmadinen syrjaytymisen taso on ongelmia koulussa ja/tai
kotona. Seuraava taso on epdonnistuminen koulussa ja koulun keskeyttiminen.
Kolmannella tasolla kehityskulku johtaa heikkoon tyémarkkina-asemaan, josta
edetddn taloudellisiin ongelmiin ja riippuvuuteen hyvinvointivaltiosta. Viides ja vii-
meinen taso on eldmdnhallinnan ongelmat toisin sanoen pdihde- ja mielenterveys-
ongelmat ja rikollisuus.

Myos taméan tutkimuksen asetelma, aineiston muodostaminen ja analyy-
sien ldhtokohta voidaan asettaa prosessimallin viitekehykseen. Kokonaan yh-
tenevdisid ideaalimallin ja tdméan tutkimuksen lahtokohdat sekd kaytettavissa
olevat tutkimustiedot eivit ole, mutta pyrkimyksend on ollut sellaisten piirtei-
den tutkiminen, joiden tiedetddn aikaisempien tutkimusten perusteella olevan
huono-osaisuutta kasvattavia tekijoita.

Tutkimuksen ldhtokohta on, ettd huono-osaisuuden tai syrjaytymisris-
kin on katsottu kasvaneen nuorten ja koulujen piirissd, jos nuori ei ole saanut
opiskelupaikkaa tai suorittanut tutkintoa kolme vuotta peruskoulun paattymi-
sen jdlkeen. Edelleen riskin katsotaan kasvavan, jos nuorella on lisaksi huono
koulumenestys. Esimerkiksi Jarvisen (2001, 62) tutkimuksen mukaan huonon
peruskoulumenestyksen ja ammattikoulutuksesta karsiutumisen valilld on yh-
teys. Jadminen toisen asteen koulutuksen ulkopuolelle lisaa heikon ja epava-
kaan tydmarkkina-aseman riskia.
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Kolmas huono-osaisuuden taso on nuoren kokema tyottomyys tai tyo-
voimapoliittisissa toimenpiteissd olo kolmen vuoden seurantajakson aikana.
Ideaalimallin neljatta tasoa - taloudelliset ongelmat - on téssa tutkimuksessa
muunnettu vanhempien tulotason vaikutuksen tutkimiseksi syrjaytymisriskille.

Onko syrjaytymisriskilld alueellisia eroja?

Syrjaytymisriskin alueellisia eroja tarkasteltiin laaneittdin ja maakunnittain.
Luokitukset perustuvat vuoden 2001 alueluokituksiin. Alueellista syrjaytymis-
riskid kuvaavissa liitetaulukoissa on tietoja siitd, miten eri riskiryhmissa riskin
osuus (%) kouluittain ja oppilaiden madran mukaan jakaantui lddneittdin ja
maakunnittain. Taulukoihin on laskettu vertailutiedot myos siitd, mika oli |a4-
nin ja maakunnan osuus peruskoulunsa paattaneistd. On selvad, etta tiheddn
asutetuilla alueilla kouluja ja oppilaita oli maérillisesti paljon, ja oli myos ole-
tettavaa, ettd talloin syrjaytymisriskin osuus (toisin sanoen todennakoisyys) oli
suurempi kuin niilld alueilla, joissa vdestod oli vahemman. Tasta syystd alueen
painoarvo koko maassa ja suhteellinen osuus laskettiin kaikista peruskoulunsa
paéttineistd taulukoihin vertailuluvuksi (liitetaulukot 5-9).

Niin peruskoulunsa p&attdneistd nuorista kuin syrjdytymisriskissd olevis-
ta nuoristakin kolme neljasta oli Etela- tai Lansi-Suomen ladneistd. Muualla
maassa riskissd olevien nuorten maird oli hieman vihidisempid kuin ldinin
oppilasmédrddn suhteutettu osuus koko maan peruskoulunsa paitténeistd
olisi antanut olettaa (Ita-Suomi ja Oulu). Lapin ladnissa riskiryhméssa olevien
suhteellinen osuus vastasi ladnin oppilasmaarad, ja tilanne oli muuttumaton,
vaikka syrjaytymisen kriteerid tiukennettiin. Peruskriteerin - ei toisen asteen tut-
kintoa tai opiskelupaikkaa kolme vuotta peruskoulun jalkeen - mukaan tarkas-
teltuna (N=627) Eteld-Suomen ladnissa riskiryhmaan kuului suhteessa enem-
man nuoria kuin |44nin nuorten osuus antoi olettaa. Lansi-Suomessa riskiryh-
madn kuuluvien osuus oli sen sijaan pienempi. Mutta kun otettiin asteittain
mukaan koulumenestys ja tyottomyys, tilanne kahden laanin kesken tasoittui.
Erityisesti nuorten tyottomyyden huomiointi kasvavana riskikriteerind lisdsi
Lansi-Suomen suhteellista osuutta. Lansi-Suomen ld4nissd oli alueita (kuten
Satakunta), joissa tutkimusajankohtana 1998-2004 oli 15-19-vuotiaiden
tyottdmyysaste ollut padkaupunkiseutua ja Uuttamaata korkeammalla (Nuo-
ra 2007). Toisaalta mielenkiintoinen ilmi6 on, ettd Itd- ja Pohjois-Suomen l44-
neissa oli alueita (esimerkiksi Kainuu), joissa nuorten tydttomyysaste oli ollut
Lansi-Suomea korkeammalla, ja siitd huolimatta tima ei nakynyt ladnitasolla
syrjdytymisriskin kasvuna. lImiotd osaltaan selittanee, etta koulutustarjonta on
ikdluokan kokoon suhteutettuna suurempi Itd- ja Pohjois-Suomessa.

Liaznien kouluittaisista suhteellisista osuuksista voidaan todeta, ettd suu-
rin riskiryhmaan kuuluvien osuus (44 %) 16ytyi Eteld-Suomen ldanistd, Uuden-



Kuva 7. Ladnin osuus riskiryhmdssé olevien oppilaiden mdaran ja peruskoulunsa péittanei-

den oppilaiden mukaan (%).

Eteld-Suomi
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B Lainin osuus kaikista peruskoulunsa paittaneista
Kaikkien aineiden keskiarvo 7,0 tai vihemman, ty6ttémana vihintdan 3 kk
Kaikkien aineiden keskiarvo 6,5 tai vahemmin, tyottomana vahintaan 6 kk

maan maakunnan alueelta. Peruskriteerin mukaan tarkasteltuna ldanien valilla
oli vaihtelua suhteellisen osuuden minimi- ja maksimiarvoissa. Kun riskikritee-
rid tiukennettiin, vaihtelu vdaheni asteittain siten, ettd tiukimmassa riskiryhmas-
sa (liitetaulukko 7) vaihtelua ei ollut juuri lainkaan.

Syrjaytymisriskin alueellisia eroja tarkasteltiin my6s maakunnan oppilas-
madraan ja peruskoulunsa paattdneiden madraan suhteutettuina osuuksina
(liitetaulukot 7-9). Uudenmaan maakunnassa oli suhteessa peruskoulunsa
padttaneisiin enemman syrjdytymisriskissa olevia nuoria. My6s jo ladnitason
yhteydessa todettu Satakunnan korkea nuorten tyottomyysaste oli nahtavissa
kaikissa kolmessa aineistokokonaisuudessa maakunnan hieman kohonneena
syrjdytymisriskiasteena. Toisaalta Pohjois-Pohjanmaan nuorten korkea tyot-
tomyysaste ei ndyttanyt vaikuttavan nuorten syrjdytymisriskin kasvuna silloin,
kun riski maéritellaankin timén tutkimuksen tapaan.

Liitetaulukossa 9 on esitetty maakunnittaiset osuudet riskiryhmille
(N=252 koulua), jossa kaikkien aineiden keskiarvo oli 6,5 tai vihemman ja
tyotedmyyttd tai tydvoimapoliittisissa toimenpiteissd oloa oli vihintdan kuu-
si kuukautta. Oppilasmaadran mukaan tarkasteltuna suurin riskiosuus oli Uu-
dellamaalla, tosin osuus oli pienempi kuin maakunnan osuus kaikista perus-
koulunsa péittaneistd. Satakunta, Péijat-Hame, Keski-Suomi ja Pirkanmaa
olivat sellaisia maakuntia, joissa néytti olevan paljon syrjaytymisriskissa ole-
via nuoria maakunnan peruskoulunsa piittineisiin ndhden. Satakunnasta
ja Keski-Suomesta |6ytyivit ne koulut, joissa riskiryhméan suhteellinen osuus
oli suurin (7 %). Sen sijaan kaikissa Pohjanmaan maakunnissa syrjaytymisris-
ki oli odotettua vihdisempaa.
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Kun tarkastelussa siirryttiin alueellisesti tarkemmalle tasolle, voitiin to-
deta, ettd Uudenmaan lddnissa syrjaytymisriski oli suhteellisesti suurinta riip-
pumatta riskikriteeristd. Tarkein selittava tekijd lienee se, ettd Uudenmaan
maakunnan osuus peruskoulunsa pééattéaneistd oli suurin eli noin viidennes
koko maan nuorista suoritti peruskouluopintonsa Uudenmaan maakunnas-
sa. Lisaksi Uudellamaalla asui eniten maahanmuuttajataustaisia nuoria, joilla
oli keskimaardistda enemman ongelmia peruskoulun jilkeisessa siirtymavai-
heessa (Opetushallitus 2004). Esimerkiksi Helsingissd vuoden 2001 lopussa
itdisen suurpiirin alueella noin joka kymmenes asukas oli ulkomaalaistaus-
tainen (Helsingin kaupungin tietokeskus 2006). Maahanmuuttajien keskitty-
minen tietyille alueille ja I4hicihin tulee huomioida tulosten tulkinnassa, kun
etsitadn selityksid sille, miksi joissakin kouluissa syrjaytymisriskin suhteellinen
osuus on suurempi kuin toisissa.

Vdestollisten tekijoiden lisdksi nuorten tyottomyydella on vaikutusta
alueittaisen syrjaytymisriskin kasautumiselle. Tosin tdma tutkimusaineisto
ndyttdd osoittavan, ettd ikiryhmin korkea tydttdmyysaste ei kaikilla alueilla
merkitse syrjaytymisriskin kasvua, esimerkkeind Pohjois-Pohjanmaa ja Kainuu.
Edella tuotiin esille, ettd koulutustarjonnassa on ikdluokan kokoon suhteutet-
tua alueellisia eroja, mutta onko tulkittava tuloksia niin, ettd kaikilla alueilla
tyottdmiksi joutuneet nuoret eivit padsseet samanlaisten tydvoimapoliittisten
toimenpiteiden piiriin, jolloin tdssa tutkimuksessa tehdyt tybttomyyskriteerit
eivat niin usein tdyttyneet? Vai onko esimerkiksi opinto-ohjauksessa tai toisen
asteen koulutustarjonnassa alueellisesti sellaisia eroja, jotka vaikuttavat kor-
keamman nuorisotyéttomyyden alueilla syrjdytymisvaarassa olevien nuorten
valintoihin ja koulutusuran etenemiseen peruskoulun ja toisen asteen koulu-
tuksen siirtymavaiheessa?

Perhetausta vaikuttaa
— syrjdytymisriskid koskevan mallin taustaa

Nuorten syrjaytymisriskin tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd syrjaytymiseen
johtavia syita kouluun liiteyvilla tekijoilla. Tutkimusmetodiksi valittiin kouluille
tehtdva ennuste, jossa selitettiin niiden oppilaiden suhteellista osuutta, jotka
kuuluivat tutkimuksessa maariteltyyn riskiryhméadn. Riskiryhméan suhteellinen
osuus laskettiin kaikista peruskoulunsa paittédneista kyseisessad koulussa®.

5 Ennuste pohjautuu regressioanalyysiin ja analyysin keskeisia oletuksia on muuttujien valinen

lineaarinen yhteys. Lisiksi mallin perusoletuksena on, etti selittdvat muuttujat eivit ole ko-
lineaarisia eli muuttujat eivét ole yhteydessa toisiinsa. Nain véltytdan tilanteelta, ettd malliin
tulisi selittdjaksi sama vaihtelu useita kertoja. On myds muistettava, etté lineaarista regressio-
analyysia koskevat normaalijakauman oletukset. (Nummenmaa 2006, 303-304.)



Seka nuorten syrjaytymisriskid ettd kouluja koskeva aikaisempi tutkimus
(Kuusela 2004;Vanttaja 2005;Kauppinen 2006) on osoittanut, ettd oppilai-
den vanhempien sosioekonominen tausta on merkittava selittava tekija eri
ilmididen ja tutkimuskysymysten taustalla. Esimerkiksi Opetushallituksen op-
pimisarviointeja Helsingissa koskevan tutkimuksen (Kuusela 2004, 29) mu-
kaan yksinomaan 4ditien keskimaardinen koulutustausta selitti noin 85 pro-
senttia koulujen keskimaardisestd oppimistulosten varianssista. Nain ollen ta-
man tutkimuksen ja mallin laatimisen lahtokohtana oli tutkia ja poistaa ensin
koulusta riippumattomien tekijoiden ja sukupuolen vaikutus ennusteeseen ja
sen jalkeen tutkia koulua tai koulutusjérjestelmaa koskevien tekijoiden selitys-
osuutta syrjdytymisriskiin.

Koska juuri didin koulutustason on todettu olevan merkittava selittdva
tekija, tarkastellaan aluksi eri syrjaytymisriskiryhmid ja aitien koulutustasoa
kouluittain sirontakuvioiden avulla. Samalla on mahdollista nihda, miten ai-
neistoa ja analyyseja koskevat rajaukset muuttavat tutkimusaineiston sisdltod.

Kuva 8. Sirontakuvio koko tutkimusaineiston kouluista riskiryhman peruskriteerin ja ditien

koulutustason (koko koulu) mukaan (N=910).
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Kuvasta 8 voidaan nahda kaikki syrjaytymisriskin peruskriteerin mukaises-
ti madritellyt tutkimusaineistossa olevat koulut (N=910) ja koulukohtaiset
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keskimaardiset ditien koulutustasot. Koska tdssa kuviossa ja aineistossa ovat
mukana niin peruskouluasteen erityiskoulut kuin pienetkin koulut, vaihteli
riskiryhman suhteellinen osuus kouluittain 0-100 prosenttia. Aitien keski-
madrdinen koulutustaso vaihteli aineistossa Tilastokeskuksen kayttaman luo-
kituksen® mukaan 0-700.

Kuviosta nahdaan, ettd riskiryhmén suhteellisen osuuden suuresta vaihte-
luvélista huolimatta valtaosa havainnoista keskittyi kapealle alueelle muodos-
taen kehdamdisen pallon. Hajontaa aineistoon toi ja tulkintoja monimutkaistaa
se, ettd tassd aineistokokonaisuudessa oli sekd hyvin pienia ettd isoja kouluja.
Jos koulussa peruskoulun paattaneiden oppilasmaéara yhteenlaskettuna neljan
vuoden aikana oli hyvin pieni, kasvoi myds satunnaisvaihtelun merkitys. Liséksi
erityiskoulujen ja normaalin peruskoulun oppimadran suorittaneiden oppilai-
den sijoittumista ei voi suoraan verrata keskendan. Erityisopetuksen oppilaille
on tarjoilla toisen asteen koulutusta omine opintosuunnitelmineen ja osa eri-
tyisoppilaista jatkaa opintojaan peruskoulun jalkeen. Toisaalta on oppilaita,
joille jo peruskoulun oppimaara on mukautettu oppilaan kykyihin, mutta toi-
sen asteen opinnot eivit ole oppilaalle endd mahdollisia. Kuten tdman luvun
alussa todettiin, tutkimusaineistoa rajattiin jattdmalla erityisopetuksen koulut
ja pienimmat koulut analyyseista pois.

Kouluja koskeva malli tehtiin kahdelle syrjaytymisriskivaihtoehdolle.
Molemmissa ryhmissa ldhtokohtana oli, ettd toisen asteen tutkintoa ei ollut
suoritettu tai opiskelupaikkaa saatu kolme vuotta peruskoulun pdittymisen
jédlkeen, minka lisdksi toisessa ryhmassa kaikkien aineiden keskiarvo oli 7,00
tai vidhemmadn ja tyottomyyttd tai tydvoimapoliittisissa toimenpiteissd oloa
vihintdin kolme kuukautta. Toisessa ryhméssi keskiarvo oli 6,5 tai vihem-
man ja tydttémyys vahintadn kuusi kuukautta. Pyrkimyksend oli tutkia myos
sitd, 16ytyyko eri riskiryhmien valilla eroja, kun syrjaytymisriskin kriteerid tiu-
kennetaan sekd koulumenestyksen ettd tybttomyyden keston osalta. Sironta-
kuviosta (kuva 9) voidaan todeta, ettd kun aineistoa rajattiin (N=454), vaih-
teli syrjdytymisriskin suhteellinen osuus enda yhden ja kymmenen prosentin
vililla. Aitien keskimaariinen koulutustaso kouluittain vaihteli” 190-545, toi-
sin sanoen vahiten koulutetut 4idit olivat suorittaneet peruskoulutuksen lisak-
si vahian jatko-opintoja. Koulutetuimmat &idit olivat alimman korkea-asteen
suorittaneita. Keskimaarin didit olivat keskiasteen suorittaneita (ka. 338).
Kuvasta nahdaédn, ettd ditien koulutustason laskiessa riskiryhman suhteellisen
osuuden vaihtelu kasvoi. Kaikki koulut, joissa ditien koulutustaso oli keski-
madadrin alhainen, ylittivat selkedsti ennusteensa riskin suhteen, toisin sanoen
syrjdytymisriskin suhteellinen osuus oli odotettua suurempi. Sen sijaan ne
koulut, joissa ditien koulutus oli keskim&drin korkea, sijoittuivat lahemmak-
si regressiosuoraa eli ennustetta. Aineisto naytti jakautuvan melko tasaisesti
pallomaiseksi kuvioksi lukuun ottamatta ennusteen ddripditd, joissa oli pien-
ta hajontaa.



Kuva 9. Sirontakuvio ”syrjaytymisriskiryhman kaikkien aineiden keskiarvo 7,00 tai vihemmén
ja ty6ttomyyttd enintddn kolme kuukautta” ja ditien koulutustason (koko koulu) mukaan.

Aineistosta poistettu alle 90 oppilaan koulut ja peruskouluasteen erityiskoulut.
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&7 Koulutustasomittain (Tilastokeskus).

Vanhempien koulutustaso on laskettu Tilastokeskuksen véeston koulutasomittaimella
(VKTM) (katso esimerkiksi Koulutus 1993, 292; Oppilaitostilastot 2005), joka mittaa perus-
asteen jalkeen suoritetun korkeimman koulutuksen keskimaardisen pituuden henked kohti.
Tutkimusaineisto sisaltdd koulutustasotiedot sekd uudella ettd vanhalla mittaimella. Vanha
koulutustasomittain laskettiin 15 vuotta tayttaneen vaeston suorittamien tutkintojen koulu-
tusasteista. Tdssd vuoden 1997 loppuun asti kdytdssi olleessa laskentatavassa kouluttamat-
tomille annettiin painoarvo 1,5. Uudessa mittaimessa perusjoukkona kaytetdan 20 vuotta
tdyttdnyttd vdestdd. Laskentatavan muutosta on perusteltu (Tilastokeskuksen kisitetieto-
kanta) sillg, etta usein alle 20-vuotiaan henkilon koulutus on vield kesken. Mittaimen avulla
voidaan helposti vertailla eri alueiden vilisia koulutustasoeroja ja seurata muutoksia ajan ku-
luessa. Tutkimusaineiston koulutustasomittaimen luokitus perustuu uudistettuun koulutus-
ja opintoalaluokitukseen (Koulutusluokitus 2003, 2004, 12), jossa kouluasteen teoreettinen
suoritusaika perusasteen jalkeen vuosina on laskettu seuraavasti:

0 Ei perusasteen jalkeistd tutkintoa (0 vuotta) - Keskiaste (3) - 5 Alin korkea-aste (5)

6 Alempi korkeakouluaste (7) - 7 Ylempi korkeakouluaste (9) - 8 Tutkijakouluaste (12)
Tilastokeskuksen kisitetietokannassa koulutustasomittainta kuvataan seuraavasti:
”Koulutustasoluku voi vaihdella 150 ja 800 valilla. Mitd suurempi mittaluku oli, sita kor-
keampi oli koulutustaso. Ryhmissa, jonka koulutustaso oli 150, kaikki olivat suorittaneet
ainoastaan kansa-, keski- tai peruskoulun. Kun taas ryhmaissa, jonka koulutustaso oli 800,
kaikki olivat suorittaneet lisensiaatti- tai tohtorintasoisen tutkinnon. Esimerkiksi koulutusta-
soluku 246 osoittaa, ettd teoreettinen koulutusaika henkea kohti on 2,5 vuotta peruskoulun
suorittamisen jalkeen.”
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Kun tutkittiin myos tiukempaa riskiryhmavaihtoehtoa (N=245), voitiin
todeta, ettd valtaosa kouluista keskittyi lahelle ennustetta. Hajontaa ilmeni,
kun ditien keskimaardinen koulutustaso laski, mutta ei endd samaan tapaan
kuin |6yhemmassa riskiryhmassa. Ne koulut, joissa ditien koulutustaso oli
alhaisin, ylittiviat ennusteensa, mutta eivat niin voimakkaasti kuin edellisesta
kuvasta on nahtavissa. Kun riskiryhméan kriteerid tiukennettiin, vaihteli riskin
suhteellinen osuus yhden ja seitseméan prosentin valilla. Ryhmassa aitien kou-
lutustaso vaihteli 190-508, joten ditien koulutustasossa ei ollut eroa riskiryh-
mavaihtojen valilla.

Sirontakuviot kuvaavat pelkistetysti sitd tutkimuksellista ja metodologis-
ta ongelmaa, joka on kiytettédvissa olevassa tutkimusaineistossa, kun tutki-
musongelma ja syrjaytymisriski on méadritelty oheiseen tapaan ja aineisto on
koulutasoinen. Sekd tutkimuksen selitettavin muuttujan eli syrjaytymisriskin
suhteellisen osuuden ettd keskeisimman selittavan muuttujan eli ditien koulu-
tustason havainnoista valtaosa keskittyy hyvin pienelle alueelle.

Tulosten perusteella ndyttdi siltd, ettd koulun oppilaiden korkeampi &i-
tien keskimaardinen koulutustaso vahentdd koulun syrjaytymisriskin suhteellis-
ta osuutta ja lisdd todenndkoisyyttd, ettd nuoret hakeutuvat toisen asteen kou-
lutukseen peruskoulun jélkeen. Tosin tulokset osoittivat, ettd ilmié heikkeni,
kun syrjaytymisriskin kriteereita tiukennettiin. Aikaisempi tutkimus (Kauppinen
2006, 77) helsinkildisnuorista 1990-luvulta on osoittanut, etta perhetaustalla
on merkittdvd vaikutus toisen asteen tutkinnon suorittamiseen. Vanhempien
korkea koulutustaso lisisi todennidkaisyytti sille, ettd nuori oli suorittanut pe-
ruskoulun jalkeisen tutkinnon. Tutkimus osoitti myos sen, ettd seka pojilla ettd
tytoilla tutkinnon suorittamisen alue-eroja selitti juuri nuorten perhetausta.

Sekd yhteiskuntatieteellisten ettd kasvatustieteellisten tutkimusten tu-
lokset ovat jo pitkdan osoittaneet vanhempien sosiaalisen ja koulutustaus-
tan olevan merkittdvd selittavéd tekija nuoria tutkittaessa. Tutkimusaineisto
ja -tulokset (Kivinen, Ahola, Hedman, 2001) vuosilta 1980-1995 osoittivat,
ettd 20-24-vuotiaista nuorista vain kymmenen prosenttia oli suorittamassa
ylempai korkeakoulututkintoa, kun isilld oli pelkkd peruskoulututkinto. Sen
sijaan nuorista, joiden isd oli suorittanut yliopistotutkinnon, ldhes puolet oli
yltamassa samaan koulutustasoon isien kanssa. Kyseisena ajanjaksona sosiaa-
liryhmien valiset erot pysyivit ldhes samanlaisina.

Selittavitko erilaiset koulutekijat
nuorten syrjdytymisriskia?

Koulusta riippumattomien tekijoiden korrelaatioita eri riskiryhmavaihtoeh-
doissa on esitetty liitetaulukossa 1. Korrelaatiot kuvaavat koulukohtaisia kes-
kiarvoja. Taulukkoon on koottu sellaiset muuttujat, jotka ovat tutkimussuun-



nitelman mukaisia ja ovat olleet alustavissa analyyseissa mukana. Korrelaatioi-
den perusteella pyritddn l6ytdmaan ne muuttujat, joilla on voimakkain yhteys
syrjaytymisriskin suhteelliseen osuuteen. Pyrkimyksena on l6ytda eri muuttujis-
ta ja niiden yhdistelmistd voimakkaimmin syrjaytymisriskin suhteellisen osuu-
den kanssa korreloivat muuttujat. Liitetaulukossa on esitetty korrelaatiot seka
absoluuttisista luvuista ettd suhteellisista osuuksista. Tarkastelu keskittyy vain
suhteellisiin osuuksiin, joita kaytetaan jatkoanalyyseissa. Korrelaatiot padsaan-
toisesti voimistuivat riskiryhman kriteerin tiukentuessa, joten tdssd suhteessa
tulokset eri riskiryhmien vililla olivat johdonmukaisia. Jatkoanalyysit tehtiin
sellaisille riskiryhméavaihtoehdoille, joissa voitiin katsoa |6ytyvan enemmaén syr-
jaytymisriskid aiheuttavia tekijoitd eli huonoa koulumenestystd ja tyottémyyt-
td. Jatkossa peruskriteerin mukaisia tuloksia ei raportoida.

Aidin koulutustaso korreloi siis voimakkaimmin syrjaytymisriskin kanssa
kaikissa riskiryhmavaihtoehdoissa. Tosin riskiryhmdassi koulumenestyksen hei-
ketessd ja tyottomyyden pidentyessd didin tyottomyydelld ndytti olevan vield-
kin vahvempi lineaarinen yhteys syrjaytymisriskin suhteelliseen osuuteen. Lahes
samalle tasolle paastiin, kun muodostettiin yhteinen muuttuja vanhempien
tyotetomyystiedoista. Lukuun ottamatta vanhempien ansiotasoa riskiryhméin
suhteellisen osuuden kanssa tilastollisesti merkitsevésti korreloivia muuttujia
olivat kaikki tutkimukseen valitut muuttujat. Jatkoanalyysiin valittiin ne muut-
tujat, joilla oli vahvin lineaarinen yhteys syrjaytymisriskiin. Nain malleihin ei tu-
lisi selittdvien muuttujien vélista voimakasta keskindistd yhteytta.

Mallin laatimisen ensimmadisessd vaiheessa koulusta riippumattomiksi
tekijoiksi valittiin didin koulutustaso, vanhempien ty6ttémyyskuukausien kes-
kiarvo, tyttdjen osuus peruskoulunsa paattineistd ja isien kadon suhteellinen
osuus. Sukupuolen vaikutus haluttiin ottaa huomioon jo mallin ensimmaises-
sd vaiheessa, koska koulut eivit voi vaikuttaa koulun sukupuolijakauman muo-
dostumiseen. Sukupuolen selitysosuus naytti jadvan matalaksi jo korrelaation
perusteella. Sen sijaan isien kadon suhteellisen osuuden ottaminen mukaan
malliin saattoi toimia laajempana indikaattorina kuvaamaan kadon syit4.
Mikali muuttujalla olisi riittavasti tilastollista painoarvoa, nousisi se malliin
mukaan, mika olisi merkkina siitd, ettd ennusteesta puuttuu joitakin sellaisia
tietoja ja tekijoita, joilla voisi olla selitysosuutta mallissa. Koska tutkimukseen
valittujen muuttujien valiset lineaariset yhteydet syrjaytymisriskiin eivat olleet
voimakkaita, oli odotettavissa, ettd mallin selitysasteet jdisivat alhaisiksi.

Ennusteen toisessa vaiheessa selitettiin kouluun liittyvilld tekijoilla jéljelle
jdavaa osuutta, kun koulusta riippumattomien tekijoiden selitysosuus oli mal-
lin ensimmadisessa vaiheessa poistettu. Liitetaulukossa 2 on esitetty mallin toi-
sen vaiheen selittdjiksi valittuja tekijoita. Mukaan analyyseihin tulivat valituiksi
koulun koko, luokkakoko, erityisopetuksen suhteellinen osuus koulun kokoon
(luokat 7.-9.) nahden, koulun ainevalinnat, toisen asteen koulutustarjonta ja
koulun oppimistulokset. Opetushallituksen oppimistulosten arviointiaineisto-
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jen perusteella on muodostettu kaksi muuttujaa: suoritusmuuttujat ja asenne-
muuttujat. Muuttujat korreloivat riskiryhmiin negatiivisesti eli mita huonompi
on koulun suoritus arvioinnissa, sitd suurempi on riskiryhman suhteellinen
osuus. Kouluun liittyvista tekijoista voimakkaimmin syrjdytymisriskiin nayttivat
olevan yhteydessa koulujen oppimistulokset (suoritukset).

Korrelaatioiden tuloksista voidaan todeta, ettd kun riskiryhman kritee-
reitd tiukennettiin, heikkeni erityisopetuksessa olevien suhteellisen osuuden
lineaarinen yhteys syrjaytymisriskiin. Mitd suurempi koulussa oli erityisope-
tuksen suhteellinen osuus, sitd suurempi oli my6s riskiryhméan osuus. Kun eri-
tyisopetuksen merkitys heikkeni, koulun koko, luokkakoko seka oppimistulok-
set (suoritus) vastaavasti korostuivat. Kun katsottiin tiukempaa riskiryhméaa
oppilaitoksen sijaintimaakunnan tilastollisen kuntaryhman mukaan, ei kau-
punkimaisten, taajaan asuttujen kuntien ja maaseutumaisten kuntien valilta
l6ytynyt koulun koon mukaisissa korrelaatioissa eroja juuri lainkaan. Riskiryh-
mavaihtoehdossa ”keskiarvo 7,00 tai vdhemmin ja tyottomyyttd vahintaan
kolme kuukautta” kaupunkikouluissa korrelaatio koulun koon suhteen ol
(r=-.29, p<.01) ja maaseutu- ja taajamakouluissa (r=-.35, p<.01). Tulos on
hieman ristiriidassa sen yleisen kisityksen kanssa, ettd pienissd kouluissa op-
pilaat saisivat yksikollisempaa ohjausta koko peruskoulun ajan ja my®6s siirty-
mavaiheessa toisen asteen opintoihin.

Nayttaa siis siltd, ettd tdmén tutkimuksen mukaan erityisopetuksessa ol-
leiden maaralla oli kovin heikko yhteys syrjaytymisriskiin ja ettd riskin lisaan-
tyessd yhteys hivisi kokonaan. Perusopetuksen oppilaista lahes 30 prosenttia
on erityisopetuksen piirissa. Oppilasmé&drdn kasvu on tapahtunut 2000-luvul-
la, ja tdhdn on |oydetty selityksiksi tilastoinnin, lainsaddannon ja koulutuksen
jarjestamisessd tapahtuneet muutokset sekd uudet diagnoosit. (Jahnukainen
2006, 128.) Opetushallituksen tuoreessa tutkimuksessa (Kuusela 2006, 135)
viitataan my0s erityisopetuksen vaikuttavuuden ongelmallisuuteen. Tahin tut-
kimukseen tilastorekisteriaineistoista (Tilastokeskuksen peruskoulutiedosto)
muodostettu muuttuja antoi yleisen kuvan kunkin koulun erityisopetuksen ti-
lanteesta. Oletettavaa kuitenkin olisi, ettd jos koulussa oli useita erityistukea
vaativia oppilaita, heidadn tilanteensa olisi tiedostettu ja erityisopetusta kou-
lussa annettaisiin. Tdhan viittaa myos timéan tutkimuksen aineiston tulos, ettd
mitd suurempi oli koulun syrjaytymisriskin suhteellinen osuus, sitd suurempi
oli myos erityisopetuksen suhteellinen osuus koulussa (liitetaulukko 2). Syr-
jaytymisriskissd olevat nuoret eivdt valttamattd ole olleet peruskouluaikanaan
erityisopetuksen piirissd. Tutkimuksen ajankohta liittyy vuosiin 1998-2001,
jolloin oppilaat padttivdt peruskoulunsa. Koulua koskevien muuttujien tie-
tojenkeruu keskitettiin pddosin ndille vuosille, jotta muuttujat kuvaisivat sitd
tilannetta, jossa oppilaat ovat peruskoulun viimeisind vuosina olleet. Kun eri-
tyisopetuksen mddrissd ja tilastoinnissa on tapahtunut muutoksia juuri tut-
kimusajankohdan jalkeen, on tdmékin seikka syyta huomioida, kun tulosten



yleistettavyyttd ja vertailua nykytilaan tehddan, ja kytked tutkimuksen tulokset
taltd osin vallinneeseen tilanteeseen ja ajankohtaan.

Liitetaulukossa 2 on esitetty my6s toisen asteen koulutustarjontaa kuvaa-
van muuttujan korrelaatiot. Muuttuja laskettiin siten, ettd Tilastokeskuksen
oppilaitosrekisterista on laskettu yhteen kyseisen koulun kanssa samassa kun-
nassa sijaitsevien toisen asteen koulutusta antavien oppilaitosten lukumaara.
Muuttuja kuvaa yksinkertaisella tavalla koulun lghialueen koulutustarjontaa.
Taulukosta nahdédan, ettd koulutustarjonnan lineaarinen yhteys oli kovin heik-
ko. Tiukemmassa riskiryhmavaihtoehdossa ja kaupunki- ja maaseutukoulujen
korrelaatioita (tiedot taulukoiden ulkopuolelta) eri riskiryhmavaihtoehdoissa
tutkittaessa yhteydet eivit olleet tilastollisesti merkitsevii.

Koulusta riippumattomat
tekijat syrjaytymisriskid selittimassa

Kouluja koskeva ennuste rakennettiin siten, ettd mallin ensimmadiseen vaihee-
seen valitut nelja koulusta riippumatonta tekijad pakotettiin malliin. Kum-
paankin riskiryhmavaihtoehtoon kaytettiin samoja muuttujia, vaikka jo kor-
relaatioissa oli ndhtavissa eroja selittavissa tekijoissa riskiryhmien vililla. Mal-
leista haluttiin tehda vertailukelpoiset ja mahdollisimman yksinkertaiset. Mal-
livaiheet tehtiin myos askeltaen, jotta nahtaisiin, mitkd muuttujat valikoituvat
malliin vahvimpina tekijoina. Mallien tulokset on esitetty taulukoissa 4 ja 5.

Riskiryhmavaihtoehdon ”kaikkien aineiden keskiarvo 7,00 tai vahemman
ja tyottomyyttd tai tydvoimapoliittisissa toimenpiteissd oloa enintdadn kolme
kuukautta” 16ytyi kolme &dariarvoa, jotka padtettiin poistaa aineistosta. Ky-
seisten kolmen koulun arvot poikkesivat kaikkien koulusta riippumattomien
muuttujien kohdalla. Kun &driarvot poistettiin, mallin korjattu selitysaste
nousi 35 prosenttiin (N=454). Mallin ensimmdisen vaiheen tuloksen analysoi-
miseksi ja ddriarvojen toteamiseksi on tehty sirontakuvio mallin standardoi-
duista ennustearvoista ja jadnnostermeista® (liitekuva 1).

Mallin ensimmaisen vaiheen tulos oli, ettd kun koulukohtaista syrjayty-
misriskin suhteellista osuutta ennustetaan pakotetulla regressioanalyysilla
ja koulusta riippumattomilla tekijoilla, selittivat koulutekijat syrjaytymisriskia
35 prosenttia. Tilastollisesti merkitsevid selittdjida olivat didin koulutustaso,
isien kadon suhteellinen osuus ja vanhempien tyottomyys yhteensa. Selitysaste
ei ollut kovin korkea. Lisdksi mallissa oli muuttujien keskindista korrelointia eli
muuttujien vlistd vaihtelua kuvaavat kuntoisuusindeksit nousivat yli 15:n, mika

8 Regressioanalyysin oletuksiin kuuluu, ettd jadnndstermit ovat normaalisti ja tasaisesti jakau-

tuneita. Oletuksena on, ettd jaannostermit eli residuaalit ovat jakautuneet tasaisesti nollan
molemmin puolin arvoasteikolle. Kuvasta nihdian, ettd havainnot keskittyvit melko sup-
pealle alueelle.
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Taulukko 4. Kouluille tehtdvan ennusteen eteneminen. (Malli rakennettu pakotettuna. )

A KOULUSTA RIIPPUMATTOMAT TEKUAT: Muuttujamuunnoksin
tehty
Selittdvit muuttujat: Standardoitu Standardoitu

beta-kerroin p-arvo | beta-kerroin  p-arvo

Aidin koulutustaso -.367 .000 -.368 .000
Vanhempien ty6ttomyys yht. 123 .003 134 .001
Tyttojen osuus pk:n paittaneistd -.081 .038 -.086 .030
Isien kadon suhteellinen osuus 391 .000 .357 .000
Mallin korjattu
Mallin korjattu selitysaste p-arvo selitysaste p-arvo
.354 .000 .320 .000
(n=454) (n=454)
B KOULUUN LIITTYVAT TEKIJAT:
Selitettdvd muuttuja: jidnndstermit vaiheesta A Muuttujamuunnoksin
tehty
Selittdvit muuttujat: Standardoitu Standardoitu

beta-kerroin p-arvo | beta-kerroin  p-arvo

Koulun koko -.102 .074 -177 .003
Koulun luokkakoko -.068 227 -.057 .307
Koulun oppimistulokset: suoritus .030 .626 .087 147
Koulun oppimistulokset: asenne -.033 .594 -.059 325
Erityisopetuksessa olleiden maard, suht.osuus .136 .008 189 .000
Koulun ainevalinnat .033 .544 .034 517
Toisen asteen koulutustarjonta .000 .999 111 .039
Mallin korjattu
Mallin korjattu selitysaste p-arvo selitysaste p-arvo
.026 .015 .058 .000
(n=398) (n=398)
A+B KOULUSTA RIIPPUMATTOMAT JA KOULUUN
LITTYVAT TEKIJAT YHTA AIKAA MALLISSA: Muuttujamuunnoksin
tehty
Selittdvit muuttujat: Standardoitu Standardoitu

beta-kerroin p-arvo | beta-kerroin  p-arvo

Aidin koulutustaso -.285 .000 -.306 .000
Vanhempien tyéttomyys yht. 102 .025 127 .005
Tyttojen osuus pk:n paittaneistd -.084 .048 -.071 .099
Isien kadon suhteellinen osuus 427 .000 325 .000
Koulun koko -.100 .034 -163 .001
Koulun luokkakoko -.060 184 -.053 .255
Koulun oppimistulokset: suoritus -.010 .858 .034 552
Koulun oppimistulokset: asenne -.031 .527 -.051 .302
Erityisopetuksessa olleiden méaéra, suht.osuus .106 .010 158 .000
Koulun ainevalinnat .029 497 .028 516
Toisen asteen koulutustarjonta -.042 .440 .094 108
Mallin korjattu

Mallin korjattu selitysaste p-arvo selitysaste p-arvo

.386 .000 .384 .000

(n=398) (n=398)

Selitettava muuttuja: Ei opiskelupaikkaa eika tutkintoa 3 vuotta peruskoulun paattymisen jalkeen ja kaikkien aineiden
keskiarvo 7,00 tai vihemmin ja tyottomyyttd vahintaian 3 kuukautta. (3 dériarvoa poistettu.)
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Taulukko 5. Kouluille tehtdvan ennusteen eteneminen. (Malli rakennettu pakotettuna. )

A KOULUSTA RIIPPUMATTOMAT TEKUAT:

Selittdvit muuttujat: Standardoitu

Muuttujamuunnoksin
tehty
Standardoitu

beta-kerroin p-arvo | beta-kerroin  p-arvo
Aidin koulutustaso -.347 .000 -.386 .000
Vanhempien tydttdmyys yht. 310 .000 .307 .000
Tyttojen osuus pk:n paattaneistd .042 429 .053 315
Isien kadon suhteellinen osuus 164 .003 162 .003
Mallin korjattu
Mallin korjattu selitysaste p-arvo selitysaste p-arvo
347 .000 352 .000
(n=245) (n=245)
B KOULUUN LIITTYVAT TEKIJAT:
Selitettdvd muuttuja: jadnnostermit vaiheesta A Muuttujamuunnoksin
tehty
Selittivit muuttujat: Standardoitu Standardoitu
beta-kerroin p-arvo | beta-kerroin  p-arvo
Koulun koko -.373 .000 -418 .000
Koulun luokkakoko .074 .328 .065 .401
Koulun oppimistulokset: suoritus .088 291 -.023 774
Koulun oppimistulokset: asenne .035 .664 .007 927
Erityisopetuksessa olleiden m&éra, suht.osuus -.002 .981 -.040 .563
Koulun ainevalinnat .002 .973 -.003 967
Toisen asteen koulutustarjonta -.064 .346 -.014 .832
Mallin korjattu
Mallin korjattu selitysaste p-arvo selitysaste p-arvo
112 .000 41 .000
(n=219) (n=219)
A+B KOULUSTA RIIPPUMATTOMAT JA KOULUUN
LITTYVAT TEKIJAT YHTA AIKAA MALLISSA: Muuttujamuunnoksin
tehty
Selittivit muuttujat: Standardoitu Standardoitu
beta-kerroin p-arvo | beta-kerroin  p-arvo
Aidin koulutustaso -.142 .029 -171 .009
Vanhempien tyéttémyys yht. .201 .001 .203 .000
Tyttojen osuus pk:n paattaneistd .028 .604 .054 .293
Isien kadon suhteellinen osuus 191 .009 174 .019
Koulun koko -.359 .000 -.402 .000
Koulun luokkakoko .034 .573 .027 .659
Koulun oppimistulokset: suoritus -.203 .007 -.146 .038
Koulun oppimistulokset: asenne .024 .705 -.002 .969
Erityisopetuksessa olleiden maard, suht.osuus .000 .996 -.029 .582
Koulun ainevalinnat -.006 .907 -.006 .907
Toisen asteen koulutustarjonta -.085 217 -.044 .554
Mallin korjattu
Mallin korjattu selitysaste p-arvo selitysaste p-arvo
468 .000 491 .000
(n=219) (n=219)

Selitettava muuttuja: Ei opiskelupaikkaa eika tutkintoa 3 vuotta peruskoulun paattymisen jalkeen ja kaikkien aineiden
keskiarvo 6,5 tai vahemman ja tyottémyytta vihintadn 6 kuukautta. (7 dériarvoa poistettu.)
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kuvastaa sitd, ettd muuttujissa saattoi olla ongelmia. My&s muuttujien omi-
naisarvot olivat ldhelld nollaa, mika kertoi siitd, ettd mallissa voidaan katsoa
olleen lilan voimakasta selittavien muuttujien keskindista vaihtelua.

Ennusteen ensimmdistd vaihetta testattiin my6s askeltavalla regressio-
analyysilld, jotta nahtdisiin mitkd muuttujat valikoituvat malliin ja missa jar-
jestyksessa. Tarkein tekija oli didin koulutustaso, jonka selitysosuus yksindan
oli 17 prosenttia. Taman jalkeen malliin tuli katomuuttuja, joka lisési seli-
tysosuutta 34 prosenttiin. Vanhempien tyéttémyys ja sukupuoli -muuttujat
toivat endd pienen lisdyksen selitysosuuteen, joka oli yhteensa koko mallissa
35 prosenttia.

Toisen riskiryhmavaihtoehdon ”kaikkien aineiden keskiarvo 6,5 tai vi-
hemmén ja tyottomyyttd tai tydvoimapoliittisissa toimenpiteissd oloa enin-
tadn kuusi kuukautta” (N=252) mallista poistettiin seitseman koulua, joilla oli
suuria ddriarvoja jokaisessa selittdvdssa muuttujassa. Koulut olivat eri puolilta
Suomea. Aédriarvot poistamalla mallin selitysaste nousi 35 prosenttiin (tauluk-
ko 5). Mallin tulos muuttui samalla yhteneviiseksi [6yhemman riskiryhméan
kanssa. Vain sukupuolen osuutta kuvaava muuttuja ei ollut tilastollisesti mer-
kitsevd. Kuten ensimmadisessa riskiryhméssd, mallissa oli ndhtavissa voimakas-
ta keskindista muuttujien valistd vaihtelua. Kun analyysi tehtiin askeltaen, su-
kupuolimuuttuja jai mallin ulkopuolelle. Siita huolimatta mallissa oli edelleen
viitteitd siitd, ettd muuttujat korreloivat keskendan voimakkaasti (liitekuva 2).

Koska regressioanalyysin tilastollisia perusoletuksia on, ettd muuttu-
jat ovat normaalisti jakautuneita, tehtiin muuttujille muuttujamuunnokset.
Muunnoksista valittiin analyysiin mukaan ne, jotka parhaiten noudattivat
normaalijakauman kriteereitd. Koska muuttujamuunnokset eivit normaalista-
neet jakaumia riittavasti, paddyttiin vield siirtdimaan muuttujien reuna-arvoja
lahemmaksi jakauman reunoja. Muuttujat erityisopetuksen suhteellinen osuus
ja toisen asteen koulutustarjonta padtettiin luokitella viiteen yhtd suureen
luokkaan, vaikka ndin menetellen tietoa analyysissd menetettiisiin, koska ne
eivit esiinny mallissa jatkuvina muuttujina. Mallissa kdytetyt muuttujamuun-
nokset on esitetty liitetaulukoissa 12 ja 13. Taulukoista 4 ja 5 voidaan nahda,
ettd jakaumien normalisointi laskee |I6yhemman riskiryhmavaihtoehdon seli-
tysastetta kolme prosenttiyksikkod. Tiukemmassa riskiryhmanvaihtoehdossa
koulusta riippumattomien tekijoiden selitysosuus sdilyy muuttumattomana.
Taulukoiden ulkopuolelta on todettava, ettd jakaumien muuttaminen nor-
maaleiksi lisdsi selkedsti jo mallien ensimmaisessa vaiheessa muuttujien keski-
naistd korrelointia. Myos mallien jadnnostermit kasautuivat selvasti.

Ennusteen ensimmdisen vaiheen tuloksena voidaan pitdi sitd, ettd mo-
lemmissa riskiryhméavaihtoehdoissa didin koulutustaso selitti eniten syrjayty-
misriskin suhteellista osuutta. Isien kadon suhteellisen osuuden mukaan tulo
viittaa siihen, ettd myos isid koskevilla taustatekijoilla olisi suurempi paino-
arvo syrjdytymisriskid selittiméassa. Tassd tutkimusaineistossa vanhempien



taustatiedot on keratty asuntokunnittain. Yksinhuoltajaperheissa, joissa lap-
set asuvat yhdessa didin kanssa, jad luonnollisesti isid koskevia tietoja puut-
tumaan. Tilastokeskuksen perhetilastojen mukaan vuosina 1998-2001 yksin-
huoltajaditejd oli keskimadrin 13 prosenttia. Isien vastaava osuus oli kolme
prosenttia. (Tilastokeskus 2007a; 2007b.)

Myo6s vanhempien tyottomyydella oli pieni selitysosuus. Mallien ensim-
madisen vaiheen selitysaste jai melko matalaksi ja muuttujien kesken naytti ole-
van voimakastakin korrelaatiota. Jddnnostermit eivdt jakautuneet tasaisesti ja
ennusteen parantamiseksi tulisi malliin jattdad vain aidin koulutustaso, joka
selitti voimakkaimmin syrjaytymisriskid. Talléin mallin selitysaste jéisi hyvin al-
haiseksi ja ennusteesta poistettaisiin ndin menetellen vain yksi koulusta riippu-
mattoman tekijan vaikutus.

Mika merkitys on kouluun
liittyvilla tekijoilla syrjaytymisriskille?

Ennusteen toisessa vaiheessa pyrittiin selittdmaan sitd osuutta, joka jai jaljel-
le, kun koulusta riippumattomien tekijoiden selitysosuus oli poistettu mallista.
Kouluun liittyviksi tekijoiksi oli valittu alustavien analyysien perusteella kuusi
muuttujaa, jotka vietiin malliin (taulukko 4 ja 5). Loyhemmassa riskiryhméassa
koulutekijoiden selitysosuus oli vain kolme prosenttia ja my6s mallin tilastol-
linen sopivuus aineistolle heikkeni (p=.015). Askeltaen tehtyna kuudesta teki-
jastd vain erityisopetuksen suhteellinen osuus ja koulun koko nousivat malliin
mukaan. Ndin tehtyni selitysosuus sailyi kolmessa prosentissa, mutta mallin
sopivuus aineistolle parani (p=.001). Kun mallin toinen vaihe tehtiin muuttu-
jamuunnoksin, nousi selitysosuus kuuteen prosenttiin, mutta muuttujien kes-
kindinen korrelointi oli edelleen voimakasta. Kun mallin annettiin muodostua
tilastollisten kriteerien perusteella eli askeltaen, jaivat selittaviksi tekijoiksi eri-
tyisopetuksen suhteellinen osuus ja koulun koko. Naiden kahden tekijan seli-
tysosuus oli viisi prosenttia.

Tiukemmassa riskiryhmavaihtoehdossa kouluun liittyvien tekijoiden se-
litysosuus oli 11 prosenttia, kun kaikki malliin valitut tekijat olivat mukana.
Askeltavassa vaihtoehdossa malliin valikoitui vain koulun koko ja selitysosuus
nousi 13 prosenttiin. Kun malli tehtiin muuttujamuunnoksin, nousi selitys-
osuus 14 prosenttiin. Yksittdisten muuttujien kohdalla tilanne ei kuitenkaan
tuonut muutosta. Koulun koko siilyi niin pakotetussa kuin askeltavassakin
mallissa ainoana tilastollisesti merkitsevand muuttujana. Askeltavassa mallis-
sa koulun koko selitti jaannésosuutta 16 prosenttia.

Lopuksi haluttiin testata, millainen olisi koulusta riippumattomien ja
kouluun liittyvien tekijoiden yhteinen selitysvoima. Kaikki tutkimukseen va-
litut muuttujat vietiin malliin yhtd aikaa. Aikaisemmat mallin vaiheet olivat
osoittaneet, ettd usean muuttujan kokonaisuus lisdisi mallin selittavien teki-
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joiden yhteyttd voimakkaasti. Tastd huolimatta haluttiin katsoa, millaiseen
selitysvoimaan kokonaisuudessaan paéstaisiin valituilla muuttujilla. Loy-
hemmassa riskiryhmassa malli selitti syrjaytymisriskia 39 prosenttia. Askel-
tavassa vaihtoehdossa malliin nousseet muuttujat painoarvon mukaisessa
jarjestyksessa lueteltuina olivat didin koulutustaso, isien kato-osuus, koulun
luokkakoko, vanhempien yhteinen ty&ttomyys, erityisopetuksen suhteellinen
osuus ja koulun koko. Malleissa esiintyi odotetusti muuttujien valistd kor-
relaatiota. Muuttujamuunnoksilla tehty analyysi laski mallin selitysosuutta
37 prosenttiin ja vahensi malliin nousevien muuttujien maaraa siten, ettd ti-
lastollisesti voimakkaimmat tekijat syrjaytymisriskille olivat &itien koulutus-
taso, isien kato-osuus, erityisopetuksen suhteellinen osuus ja koulun koko.

Tiukemmassa riskiryhméssa koulusta riippumattomat ja kouluun liitty-
vt tekijat selittivat syrjdytymisriskid 47 prosenttia. Askeltaen tehtyyn malliin
(selitysaste 48 %) nousivat seuraavat tekijat painoarvonsa mukaisessa jar-
jestyksessd: koulun koko, oppimistulosten suoritus, vanhempien tyottomyys,
isien kato-osuus ja aitien koulutustaso. Muuttujamuunnosten kaytto lisési
selitysastetta 49 prosenttiin, mutta samalla voimistuivat my6s muuttujien
viéliset korrelaatiot. Askeltavassa vaihtoehdossa malliin jaivat samat muuttu-
jat kuin aineiston raakaluvuin tehdyssd mallissa. Malli selitti puolet syrjayty-
misriskin suhteellisesta osuudesta.

Ennusteen rakentamista molemmille riskiryhmille kokeiltiin muuttuja-
muunnoksilla myds kaupunkikouluille (N=248 ja N=161) ja maaseutu- ja
taajamakouluille (N=206 ja N=84). Tiukemman riskiryhman mallit olivat
keskendaan lahes samanlaiset kaupunki- ja maaseutukouluilla, ja selitys-
osuuksissa oli pienempi ero |6yhemmassd riskiryhmdssa, jossa koulusta
riippumattomat tekijat selittivat kaupunkikouluissa 43 prosenttia ja maa-
seutukouluissa vain 16 prosenttia. Kuntaryhmittdinen asetelma ei tuonut
suuria eroja siihen, mitkd muuttujat selittivat syrjdytymisriskia. Koulun
koko ja erityisopetuksen suhteellinen osuus olivat kouluun liittyvistd te-
kijoista vahvimpia. Tiukemmassa riskiryhmassa seka koulusta riippumat-
tomien ettd kouluun liittyvien tekijoiden tuominen yhtd aikaa malliin selit-
ti syrjaytymisriskida kaupunkikouluilla 50 prosenttia ja maaseutukouluilla
46 prosenttia. Kaupungeissa koulun koko, ditien koulutus ja vanhempien
tyottdmyys ovat selitysosuuden takana. Maaseutukouluissa koulun koon li-
saksi oppimistulokset (suoritus) olivat mallissa merkityksellisimmat tekijat.
Kuten aikaisemmissakin malleissa, muuttujien vililla oli hyvin voimakasta
keskindistd yhteyttd, mika tekee malleista epavakaita.



Yhteenvetoa tutkimuksen tuloksista

Yhteenvetona kouluja koskevan ennusteen tuloksista voidaan sanoa, ettd
vahvin yksittdinen syrjaytymisriskin suhteellista osuutta selittava tekija on ai-
din koulutustaso. Kouluun liittyvat tekijat selittavat hyvin vahan jéljelle jaavaa
osuutta, kun ensin on koulusta riippumattomien tekijoiden vaikutus poistet-
tu mallista. Kaiken kaikkiaan tutkimukseen valitut muuttujat selittivat syrjay-
tymisriskin |6yhemmassa riskiryhméavaihtoehdossa noin 40 prosenttia ja tiu-
kemmassa riskiryhmassa noin puolet. Muuttujamuunnoksin tehdyt mallivaih-
toehdot eivit suuresti muuttaneet selitysosuuksia tai muuttujien painoarvoa
ennusteessa. Koulun koko ja erityisopetuksen suhteellinen osuus olivat kou-
luun liittyvia tekijoitd, joilla oli tilastollista selitysarvoa malleissa.

Ennusteen laatimisen ja mallien puutteena on pidettavd sitd, ettd
tutkimukseen valitut muuttujat ovat voimakkaasti keskenaan yhteydessa
toisiinsa. Tilastotieteellisesti on kyse ongelmasta, koska kunkin yksittdisen
muuttujan todellista painoarvoa syrjdytymisriskiin ei pystytd yksiselitteisesti
arvioimaan. MyGs jadnnostermien epdtasainen jakautuminen ennustearvo-
jen suhteen tekee mallien tuloksista epavakaita. Toisaalta kyse on olemassa
olevasta tilanteesta, eri tekijat yhdessd ja erikseen vaikuttavat syrjdytymisris-
kin muodostumiseen®.

Alustavissa analyyseissa kokeiltiin my6s multinomista logistisen regressio-
analyysin kayttod, jolloin syrjaytymisriskin suhteellinen osuus luokiteltiin kol-
meen luokkaan. Sirontakuviosta on voitu todeta, ettd koulutasoisessa aineis-
tossa havainnot keskittyvat melko suppealle alueelle. Muuttujien luokittelu ei
ratkaissut sitd ongelmaa, ettd koulutasoisesti oli vaikea saada eroja tutkimuk-
seen valituilla tilastorekisteripohjaisilla muuttujilla. Tiettavasti syrjaytymisriskia
ei ole tutkittu aikaisemmin koulutasoisella aineistolla.

Mallien selitysosuuksien jadminen alhaisiksi kertoo siita, ettd tutkimuk-
sessa ei ole ollut mukana sellaisia tekijoitd, jotka saattaisivat selittd4 syrjayty-
misriskid koulutasolla. Monista koulua ja sen antamaa opetusta koskevista
tekijOistd tietoa ei kerdtd tai kuvaavia aikasarjoja tutkimuksen ajankohdalta
ei 16ydy. Yksi esimerkki tdssd tutkimuksessa on kouluissa annettavan tuki-
opetuksen miidrd. Myos sosiaalista tukea kuvaat mittarit olisivat saattaneet
selittad syrjaytymisriskida. Aikaisempi tutkimus on osoittanut (Ronkd ym.
2002, 101-102), ettd nuoren vanhemmilta saama tuki ja vilittdmisen ko-
kemus lisdsivdt nuoren hyvinvointia eri osa-alueilla, esimerkiksi miniakuvassa
ja suhtautumisessa koulunkayntiin. Naidenkin muuttujien kohdalla palataan

®  Menetelmékirjallisuudessa (Ranta, Rita & Kouki 1991, 425) viitataankin siihen, etté regres-

sioanalyysilld laadittavat mallien tulokset saattavat olla perusteettomia, jos selittavat muut-
tujat korreloivat keskendan voimakkaasti.
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sithen peruskysymykseen, ettd pitdako syrjaytymisprosessi kuitenkin nahda
yksilokohtaisena kehityksend, jonka tutkiminen ja tarkempi analyysi yleisella
tasolla on vaikeaa. Esimerkiksi koulutasoinen aineisto keskivertoistaa yksi-
I6iden hyvinkin poikkeavat tilanteet tai lahtokohdat keskiarvotiedoksi, josta
erottelevia piirteitd ei |6ydy. Toisaalta tdma tutkimusaineisto antaa viitteitd
siitd, ettd alueellisten ja koulusta riippumattomien tekijoiden merkitysta syr-
jaytymisriskin muodostumiselle ei voida vaheksyd ja on kouluja, jotka eivit
pysty opetuksen ja kasvatuksen keinoin murtamaan nuorten altistumista
syrjaytymiselle. Samaan aikaan on kouluja, jotka taustaoletusten vastaises-
ti pystyvdt saattamaan heikosti peruskoulussa menestyneet nuoret opinto-
uralle. Tulosten perusteella néyttéisi siltd, ettd oppilaiden suotuisat taustat
ehkdisivdt syrjdytymistd, kun taas epdsuotuisan taustan kouluissa oli selitt-
mattomaksi jadvad vaihtelua. Tosin ditien koulutustaustan mukaan tarkas-
teltuna ilmié heikkeni, kun huono-osaisuuden piirteet lisdantyivit. Se, voiko
kyse olla esimerkiksi vastaanottavan toiseen asteen oppilaitoksen panoksesta
syrjaytymisriskissd oleviin nuoriin, jdd jatkotutkimusten selvitettavaksi. Syr-
jaytymisriskiaineisto ja toisen asteen koulutukseen hakeutumisen ja keskeyt-
tamisen aineistot yhdistamalla (katso luku Nuorten ongelmat koulutusvalin-
noissa ja toisella asteelle siirtymisessd, s.122) voidaan jatkossa saada uutta
tietoa lahettavan peruskoulun ja vastaanottavan toisen asteen oppilaitoksen
rooleista nuorten syrjaytymisriskin muodostumisessa.



Lihdeluettelo

Coopersmith, S. (1967). The antecedents of self-esteem. San Francisco,
CA: W.H. Freeman & CO.

Elder, Jr. G. H. (1994). Time, human agency, and social change: Perspectives on the life
course. Social Psychology Quartely, 57 (1), 4-15.

Helsingin kaupungin tietokeskus. (2006). Maahanmuuttajatilastoja (Liisa Nuuttila).
Helne, T. (2002). Syrjaytymisen yhteiskunta. Stakes, Tutkimuksia 123, Saarijarvi.

Hayrynen, Y-P. (1994). Henkiset kyvyt. ltsem&araaminen ja organisaatiomuutos.
Julkaisussa Ikdantyminen. Tyoterveyslaitos, WSOY, Helsinki, 185-195.

Jahnukainen, M. Social exclusion and dropping out of education. (2001). Julkaisussa Visser,
J. &Daniels, H.& Cole T. (eds.) Children with Emotional and Behavioural Difficulties in
Mainstream Schools, International Perspectives on Inclusive Education, 1, JAI:1-12,

London.

Jahnukainen, M. Erityisopetuksen tarve ja muutos. (2006). Julkaisussa: Karvonen S. (toim.).
Onko sukupuolella vilid? Hyvinvointi, terveys, pojat ja tytét. Nuorten elinolot vuosikirja.
Nuorisotutkimusverkosto, Nuorisoasiain neuvottelukunta, Stakes, Helsinki, 119-131.

Jyrkdmd, J. (1986). Nuoret sivuraiteille? Julkaisussa: Mikkola A. (toim.). Suomalaista
nuorisotutkimusta. Kansalaiskasvatuksen keskus, Tutkimuksia ja selvityksid 1, Helsinki.

Jarvinen, T. (2001). Koulujérjestelman yksilollistymisen ja valinnan vapaus. Julkaisussa
Kuure, T. (toim.). Aikuistumisen pullonkaulat. Nuorisotutkimusverkosto, Nuorisoasiain

neuvottelukunta, Stakes, julkaisuja 19, Pieksamaki, 60-69.

Jarvinen, T. & Jahnukainen, M. (2001). Kuka meistd onkaan syrjdytynyt?
Marginalisaation ja syrjdytymisen kasitteellista tarkastelua. Julkaisussa Suutari M (toim.).
Vallattomat marginaalit. Yhteisollisyyksid nuoruudessa ja yhteiskunnan reunoilla.

Nuorisotutkimusverkosto, Julkaisuja 20, Helsinki, 125-151.

Jarvinen T. & Vanttaja M. (2006). Koulupudokkaiden tyburat. Yhteiskuntapolitiikka,
71(1), 14-22.

161



162

Karjalainen M. (2006). Julkaisussa Karjalainen M. & Kasurinen H. (toim.). Ohjauksen
ja toimintakulttuurin muutos alueellisessa yhteistyossa. Oppilaan- ja opinto-ohjauksen
kehittamishankkeen aikana luodut toimintamallit tai hyvat kdytannot. Opetushallitus,
Helsinki, 81-109.

Kauppinen, T. M. (2006). Asuinalueen vaikutusten analyysi monitasoanalyysin ja
rekisteriaineiston avulla. Julkaisussa Wilska, T-A. & Lahteenmaa, J. (toim.). Kultainen
nuoruus. Kurkistuksia nuorten hyvinvointiin ja sen tulkitsemiseen. Nuorisotutkimusverkosto/
Nuorisotutkimusseura, verkkojulkaisusarja, 73-81, Helsinki. [verkkodokumentti.] [Viitattu
23.11.2006.] Saatavissa: <http://www.nuorisotutkimusseura.fi/tiedoston_katsominen.
php?dok_id=466>

Keltikangas-Jarvinen, L. (1992). Self-esteem as a predictor of future school achievement,
European Journal of Psychology of Education, 7, 123-130.

Keltikangas-Jarvinen, L. (1994). Hyv4 itsetunto. WSQOY, Helsinki.
Keltikangas-Jarvinen, L. (2004). Temperamentti - lhmisen yksil6llisyys. WSOY, Helsinki.
Keltikangas-Jarvinen, L. (2006). Temperamentti ja koulumenestys. WSQY, Helsinki.

Kivinen, O. & Ahola, S. & Hedman, J. (2001). Expanding Education and Improving Odds?
Participation in Higher Education in Finland in 1980s and 1990s. Acta Sociologica 44,
171-181.

Kohli, M. (1991). Ikdantyneiden tydmarkkinat ja aktiivisuusmallit ikdantyvdssa
yhteiskunnassa. Gerontologia, 5 (3), 209-222.

Korhonen, H. (1999). Perusopetuksen matematiikan oppimistulosten kansallinen
arviointi 1998. Oppimistulosten arviointi 1/1999. Opetushallitus. Helsinki. Yliopistopaino.

Korhonen, H. (2001). Perusopetuksen p&attovaiheen matematiikan oppimistulosten
kansallinen arviointi 2000. Oppimistulosten arviointi 3/2001. Opetushallitus. Helsinki.

Yliopistopaino.

Kornblau, B.W. (1982). The teachable pupil survey: A technique for assessing teachers’
perceptions of pupil attributes. Psychology in the Schools, 19, 170-174.

Koulutus 1993. (1993). Tilastokeskus, Kasikirjoja 1, Helsinki.

Koulutusluokitus 2003.(2004). Tilastokeskus, Kasikirjoja 1, Helsinki.

Kuula, R.(2000). Syrjaytymisvaarassa oleva nuori koulun paineessa. Koulu ja nuorten
syrjdytyminen. Joensuun yliopisto. Kasvatustieteellisia tutkimuksia 61, Joensuu.

Kumpulainen, T. (toim.) (2005). Koulutuksen méaarilliset indikaattorit.
Tammer-paino Oy, Tampere. Opetushallitus.

Kuusela, J. (2004). Raportti Helsingin oppimistulosten arviointien ja kouluterveyskyselyjen
yhdistamisesta. Opetushallituksen, Stakesin ja Helsingin kaupungin opetusviraston
yhteistydhanke. Helsingin kaupungin opetusviraston julkaisusarja A3, Helsinki.

Kuusela, J. (2006). Temaattisia nakokulmia perusopetuksen tasa-arvoon.
Oppimistulosten arviointi 6 / 2006, Opetushallitus.



Karkkainen T. (2004). Koulutuksen ja lapsi-vanhempisuhteen yhteys elimassa selviytymiseen.

Sosiaalinen perimd ja koulutuskulttuurisen padoman periytyminen sukupolvesta toiseen.
Helsingin yliopisto, soveltavan kasvatustieteenlaitos, Tutkimuksia 250, Helsinki.

Lachance, J.A. & M.M.M. Mazzocco. (2005). A longitudinal analysis of sex differences in
math and spatial skills in primary school age children. Learning and Individual Differences,
16, 195-216.

Lappalainen, H.-P. (2000). Peruskoulun didinkielen oppimistulosten kansallinen arviointi
9. vuosiluokalla 1999. Oppimistulosten arviointi 1/2000. Opetushallitus. Helsinki.
Yliopistopaino.

Lappalainen, H.-P. (2001). Peruskoulun didinkielen oppimistulosten kansallinen arviointi
9. vuosiluokalla 2001. Oppimistulosten arviointi 6/2001. Opetushallitus. Helsinki.
Yliopistopaino.

Leahey, E. & Guo, G. (2001). Gender differences in mathematical trajectories. Social Forces,

80 (2), 713-732.

Martin, R.P. & Bridger, R.C. (1999). Temperament Assessment Battery for Children-Revised.

ATool for the Assessment of Temperamental Traits and Types of Young Children.

Mattila, L. (2002). Perusopetuksen matematiikan oppimistulosten kansallinen arviointi
9. vuosiluokalla 2002. Oppimistulosten arviointi 8/2002. Opetushallitus. Helsinki.
Yliopistopaino.

Metsamuuronen, J. (2005). Tutkimuksen tekemisen perusteet ihmistieteissa. 3. laitos.
Gummerus Kirjapaino Oy, Jyvaskyla.

Nummenmaa, L.(2006). Kayttaytymistieteiden tilastolliset menetelmat.
Kustannusosakeyhtié Tammi, Helsinki.

Nuora. Nuorten tyottomyysaste (%) maakunnittain, 15-19-vuotiaat, Tilastokeskus.
[verkkodokumentti.] [Viitattu 20.2.2007.] Saatavissa: <http://

http://www.minedu.fi/fOPM/Nuoriso/nuorisoasiain_neuvottelukunta/tietoa_nuorten_
elinoloista/?lang=fi)
Nyyssola, K. (1997). Tyosta syrjaytyminen: syy vai seuraus? Nuorten tydmarkkina-aseman

muutokset vuosina 1980-1993. Sosiologia 34 (4), 322-333.

Nyyssola K. & Pajala S. (1999). Nuorten tybura. Koulutuksesta tydelamain siirtyminen ja
huono-osaisuus. Gaudeamus, Tampere.

Opetushallitus. (2004). Julkaisussa Aunola, U. (toim.). Maahanmuuttajat ammattia
oppimassa, Helsinki.

Opetushallitus. (2006). Opetushallituksen WERA -web-raportointipalvelu. Nuorten
koulutuksen ja aikuiskoulutuksen aloituspaikat 1998-2004. 28.12.2006.

Opetusministerio. (2002). Musiikkialan ammatillisen koulutuksen tyéryhman muistio.
Opetusministerion tydryhmien muistioita 38:2002, Helsinki.

Opetusministeric. (2004). Ammatillisen erityisopetuksen toimenpideohjelma.
Taustamuistio. Opetusministerion monisteita 2004:1, Helsinki.

163



164

Opetusministeri. (2006). Toisen asteen koulutuksen sihkoisen hakujarjestelman
kehittdmistyéryhman muistio. Opetusministerion tydryhmamuistioita ja selvityksid 2006:5,
Helsinki.

Oppilaitostilastot 2005. (2006). Tilastokeskus, SVT, Koulutus 3, Helsinki.

Palokangas A. (2006). Oppimisen taidot ja kaytdnnollisyys keskeisiksi Kemi-Tornion
ammattiopistossa. Julkaisussa Kekaldinen A. (toim.). Erilaiset oppijat - Yhteinen koulu.
Opetushallitus, Helsinki, 53-56.

Penner, A.M. (2003). International gender x item difficulty interactions in mathematics and
science achievement tests. Journal of Educational Psychology, 95, 650-655.

Pulliainen, H. (1994). Kykytestisto AVO - 9. Ammatinvalinnanohjauksen faktoritestisto
nuorille ja aikuisille. Tydvoimaministerid ja Psykologien kustannus Oy, Helsinki.

Ranta, E. & Rita, H. & Kouki, J. (1999). Biometria. Tilastotiedettd ekologeille. Yliopistopaino,
Helsinki.

Ruotsalainen, P. (2005). Syrjaytyminen - syrjdyttaminen. Kustannusyhtié TA-Tieto Oy,
Helsinki.

Rasidnen, P. & Leino, L. (2005). Laskutaidon testi. Niilo Maki Instituutti, Jyvéaskyla.

Résidnen, P. (2005). Laskutaidon ja lukukisitteen hallinnan tehtévisto. Niilo Maki Instituutti,
Jyvaskyla.
Ronka, A.& Viherdkoski, ). & Litsild, R. & Poikkeus, A-M. (2002). Nuoret ja vanhemmat

perhesuhteiden muutoksessa. Julkaisussa Ronka, A. &, Kinnunen, U. (toim.). Perhe ja
vanhemmuus. Suomalainen perhe-elima ja sen tukeminen, 51-70, Helsinki.

Settersen, R.A. & Mayer, K.U. (1997). The Measurement of Age, Age Structuring, And The
Life Course. Annual Review of Sociology, 23, 233-261.

Takala, M. (1992). ”Kouluallergia” - yksilon ja yhteiskunnan ongelma. Tampereen yliopisto,
Acta Universitatis Tamperensis Se A vol 335, Tampere.

Tilastokeskus. (2007a). Perheet tyypeittdin 1950-2005. [verkkodokumentti.]

[Viitattu 7.3.2007.] Saatavissa:<http://www.stat.fi/til/perh/2005/perh_2005_2006-06-
01_tau_002 xls.

Tilastokeskus. (2007b). Lapsiperheet tyypeittain 1950-2005. [verkkodokumentti.]
[Viitattu 7.3.2007.]
Saatavissa:<http://www.stat.fi/til/perh/2005/perh_2005_2006-06-01_tau_001.xIs.

Vanttaja, M. (2005). Koulutuksesta ja tydsta karsiutuneiden nuorten kotitaustan ja
my&hempien elaméanvaiheiden tarkastelua. Yhteiskuntapolitiikka,70 (4), 411-416.

Vanttaja, M. & Jarvinen T. (2004). Koulutuksesta ja tyostad karsiutuneet. Vailla
ammattitutkintoa ja tydpaikkaa vuonna 1985 olleiden nuorten mydhemmat eliméanvaiheet.
Yhteiskuntapolitiikka, 69 (5), 472-480.

Windle, M. & Lerner, R.M. (1986). Resessing the dimensions of temperamental individuality
across the life span: The Revised Dimensions of Temperament Survey (DOTS-R). Journal of
Adolescent Research, 1,213-230.



LITETAULUKOT JA LIITEKUVAT

LUTETAULUKKO 1. Koulusta riippumattomien tekijiden korrelaatiot.
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** Korrelaatio on merkitseva merkitsevyystasolla 0.01 (2-tailed)

* Korrelaatio on merkitseva merkitsevyystasolla 0.05 (2-tailed)
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LUTETAULUKKO 2. Kouluun liittyvien tekijdiden korrelaatiot.
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** Korrelaatio on merkitseva merkitsevyystasolla 0.01 (2-tailed)

* Korrelaatio on merkitseva merkitsevyystasolla 0.05 (2-tailed)

Keskiarvo vuosilta 1999-2001.
Keskiarvo vuosilta 1998-2001.

3 Suhteellinen osuus.

1

2
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LITETAULUKKO 3. Malliin valitut muuttujamuunnokset:

koulusta riippumattomien ja kouluun liittyvien tekijdiden korrelaatiot.

Riskiryhmin
suhteellinen osuus

Aitien koulutus
Vanhempien tyottomyys yht.

Kaikkien aineiden
ka. 7,00 tai vihem-
mén ja tyottomyys

viahintdan 3 kk

-0.402**
0.312%*

Tyttéjen suht.osuus pk:n paattaneista -0.125%*

Isien kadon suhteellinen osuus
Koulun koko

Koulun luokkakoko

Koulun oppimistulokset: suoritus
Koulun oppimistulokset: asenne

0.350**
-0.274**
-0.196**
-0.305**
-0.210**

Erityisopetuksessa olleiden suht.osuus' 0.206**

Koulun ainevalinnat?
Toisen asteen koulutustarjonta®

-0.114*
0.069
(n=400 - 454)

0.000
0.000
0.000
0.000

** Korrelaatio on merkitseva merkitsevyystasolla 0.01 (2-tailed)

* Korrelaatio on merkitsevd merkitsevyystasolla 0.05 (2-tailed)

T Luokiteltu muuttuja.

Kaikkien aineiden

ka. 6,5 tai vihemmain
ja tyottomyys
vihintddn 6 kk

-0.457** 0.000
0.458%* 0.000
-0.048 0.453
0.257%* 0.000
-0.588** 0.000
-0.187** 0.003
-0.430%** 0.000
-0.276** 0.000
-0.003 0.964
-0.271%* 0.000

0.011 0.860
n= -25

226 - 252

2 Muuttuja logaritmoitu riskiryhmissd “kaikkien aineiden keskiarvo 7,00 jne.” ja tehty nelio-

juurimuunnos riskiryhmassa “kaikkien aineiden ka. 6,5 jne.”.

3 Luokiteltu muuttuja.
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LUTETAULUKKO 4. Tutkimusanalyyseissa kdytetyn aineiston jakaumat,

valitut riskiryhmit ja niiden suhteelliset osuudet.

Kaikki peruskoulunsa paattianeet
Kaupunkikoulut

Maaseutu- ja taajamakoulut

Ei tutkintoa eikd opiskele 3 v
peruskoulun péittymisen jélkeen
Kaupunkikoulut

Maaseutu- ja taajamakoulut

Ei tutkintoa eikd opiskele 3 v
peruskoulun péittymisen jélkeen,
joiden kaikkien aineiden keskiarvo
7,00 tai vahemman ja tyottomana
vihintdan 3 kuukautta
Kaupunkikoulut

Maaseutu- ja taajamakoulut

Ei tutkintoa eikd opiskele 3 v
peruskoulun péattymisen jélkeen,
joiden kaikkien aineiden keskiarvo
6,5 tai vihemman ja tyottémana
vihintdan 6 kuukautta
Kaupunkikoulut

Maaseutu- ja taajamakoulut

Koulujen
maara (n)

631
310
321

631
310
321

457

249
208

252

166
86

Puuttuvia
havaintoja

Oppilaiden
maara
aineistossa

251 500
141 500
109 900

27 000
16 000
11000

6930

4250
2 680

2490

1680
810

Riskiryhman

suhteellisen
osuuden*

ka. kouluit-
tain (%)

11
11
10

Riskiryhman
suhteellisen
osuuden
minimi- ja
maksimiarvo
(%)

1/ 44
1/ 44
3/22

1/10

1/10
1/10

1/7

1/7
1/7

(Mukana ne koulut, joissa yli 90 peruskoulunsa paittanyttd oppilasta tutkimusjakson ts. vuo-
sien 1998-2001 valisena aikana. Erityiskoulut ja alle 6 oppilaan koulut poistettu aineistosta.)
*= Riskiryhmén suhteellinen osuus kaikista peruskoulunsa paattineistd kyseisessa koulussa.

Muuttujan keskiarvo.
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Peruskoulun paattyminen on merkittava
taitekohta nuorten elamassa. Tyoelama
tarjoaa enaa harvoille mielekasta tyota
ilman toisen asteen koulutusta. Taman
johdosta on huomattava yhteiskunnalli-
nen ongelma, ettd viisi prosenttia nuorista
ei jatka opintojaan valittomasti perus-
koulun paattymisen jalkeen. Opintojen
keskeyttaminen kasvattaa merkittavasti
nuoren syrjaytymisriskia.

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan nuor-
ten syrjaytymiseen liittyvia riskitekijoita
seka oppilaan persoonallisuustekijoiden
etta koulujarjestelman rakenteellisten
ratkaisujen nakokulmista. Kouluvaikeudet
ovat merkittava syrjaytymiseen liittyva
riskitekija. Tutkimuksen mukaan lasten
persoonallisuuserot selittavat huomatta-
van osan siitd, etta joidenkin oppilaiden
koulumenestys jaa selvasti alle heidan
motivaatio- ja osaamistasonsa. Tutkimus-
tulokset korostavat opettajankoulutuksen,
oppilasarvostelun, oppilaita tukevien
sosiaalisten suhteiden seka koulutuksen
rakenteellisen kehittamisen tarvetta
nuorten syrjaytymisongelman ratkaisemi-

sessa.
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