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Oppilaiden matemaattisten ajattelutaitojen ja matemaattisen
minikisityksen kehitys painotetun opetuksen ja yleisopetuksen luokilla

neljannelti luokalta kuudennelle

Abstrakti

Téssd artikkelissa tarkastelemme matemaattisten ajattelutaitojen ja matemaattisen
mindkésityksen kehitystd neljannelti luokalta kuudennelle painotetun opetuksen (n = 275) ja
yleisopetuksen (n = 664) luokkien oppilailla. Tarkastelimme tutkimuksessamme, selittyvatkod
mahdolliset luokkien viliset erot oppilaiden erilaisilla taustoilla, esimerkiksi sukupuolella ja
didin koulutustaustalla. Lisdksi olimme kiinnostuneita siitd, nikyvitko kansainvélisissd
tutkimuksissa havaitut mindkadsityksen vertaisryhméefektit Big-Fish-Little-Pond (BFLPE) ja
Reflected Glory (RGE) seké osaamisen vertaisryhméefekti Peer Spillover (PSE) tissd
suomalaisessa aineistossa. Aineisto analysoitiin rakenneyhtdlémallien avulla. Matemaattisen
mindkésityksen ja ajattelutaitojen kehitys oli samankaltaista painotetun opetuksen ja
yleisopetuksen luokilla, kun valikoitumisesta johtuvat taustaerot huomioitiin. Mindkasitykset
heikkenivit ikdtyypilliseen tapaan ja matemaattiset ajattelutaidot kehittyivit odotetusti
molemmissa luokkatyypeissa tarkastelemallamme ajanjaksolla. Tutkimuksemme ei antanut
tukea vanhempien odotuksille painotetun opetuksen mahdollisista tiedollis-taidollisista tai
motivaatioon liittyvisti lisdhyddyistd. Pdinvastoin vertaisryhméefektien analysointi paljasti,
ettd osaamistasoltaan hyvitasoisessa luokassa opiskelu voi olla haitallista mindkasityksen

kehitykselle, sillda BFLPE oli tilastollisesti merkitsevd, mutta RGE ja PSE eiviit.



Luokkatyyppien vélilld havaittiin mindkésityksessd sukupuolieroja, joita on tarpeen tutkia

lis4a.

Asiasanat: painotettu opetus, matemaattinen mindkésitys, matemaattiset ajattelutaidot,

vertaisryhmaefektit

The development of students’ mathematical thinking skills and
mathematical self-concept in classes with and without a special emphasis

from fourth to sixth grade

Abstract

We explore how academic self-concept in math and pupils’ mathematical thinking skills
develop from grades four to six in classes with (n=225) and without (n=664) a special emphasis
and whether possible differences could be explained by a selection process into classes with a
special emphasis. In addition, we examined peer effects Big-Fish-Little-Pond-Effect (BFLPE),
Reflected Glory-Effect (RGE) and Peer Spillover-Effect (PSE). Data were analyzed with
structural equation models. Classes with and without a special emphasis differed from each
other in terms of mathematical self-concept and mathematical thinking skills but all differences
were explained with selection process i.e. differences in background variables (gender and
mother’s education level). Mathematical self-concept declined from grade four to six in both
class types. Pupils’ mathematical thinking skills developed as expected from grade four to six
in both class types and studying in a class with a special emphasis did not boost children’s
mathematical thinking skills. On the contrary, analyses of the examined peer effects, gave
evidence of BFLPE indicating that studying in a highly achieving peer group may have
detrimental effects on academic self-concept. Other examined peer effects RGE and PSE were
not visible in our data. Interesting gender differences were found between different class types,

which should be studied more in the future.

Key words: classes with a special emphasis, mathematical self-concept, mathematical thinking

skills, peer effects



Johdanto

Luokkatovereiden ja vertaisryhmén vaikutuksia lapsen osaamisen ja motivaation kehitykseen
on tutkittu kasvatustieteellisessd ja kasvatuspsykologisessa tutkimuksessa jo useiden
vuosikymmenten ajan (ks. esim. Hanushek, Kain, Markman & Rivkin 2003; Song &
Grabowski 2006; Wentzel & Caldwell 1997). Vaikka tutkimuskenttd on moninainen ja
tulokset osin ristiriitaisia, tiedetddn, ettd vertaisryhméa voi joko edesauttaa tai haitata oppimista

(esim. Duru-Bellat & Mingat 1998; Kindermann 2016).

Suomessa keskustelu vertaisryhmén merkityksesti oppilaan osaamisen tai motivaation
kehitykselle linkittyy usein keskusteluun painotetusta opetuksesta ja kouluvalinnoista. 1990-
luvulta lahtien koulut ovat erikoistuneet perustamalla painotetun opetuksen luokkia, joista on
tullut varsin yleinen, erityisesti keskiluokkaisten perheiden kouluvalintastrategia (Seppénen
2006; Seppénen, Kalalahti, Rinne & Simola 2015). Erityisesti korkeakoulutetut vanhemmat
arvostavat painotetun opetuksen lisddmié valinnanmahdollisuuksia ja toivovat painotettavan
oppiaineen opiskelun ja samanhenkisten luokkatovereiden muun muassa lisddvén lapsen
yleistd koulunkdyntimotivaatiota (esim. Kosunen & Seppdnen 2015). Toistaiseksi
painotettuun opetukseen osallistumisen vaikutuksia oppilaan oppimiseen tai motivaatioon ei
Suomessa ole juuri tutkittu. Tamén tutkimuksen tavoitteena onkin tutkia, miten painotetun

opetuksen luokalla opiskelu heijastuu oppilaiden oppimiseen.

Kansainvilisesti selektiivisten luokkien vaikutuksia oppilaan osaamiseen ja mindkasityksiin
on tutkittu paljon (esim. Marsh & Seaton 2015). Sosiaalisella ympéristolld on akateemisen
mindkésityksen kehityksessd keskeinen merkitys (esim. Marsh & Martin 2011). Sosiaalinen
vertailu tarjoaa yksilolle mahdollisuuden peilata itseddan muihin ja saada siten kdsityksen
itsestéidn ja omasta osaamisestaan (Skaalvik & Skaalvik 2002). Se, minkilaisia muut

ympdrilld olevat ihmiset ovat, heijastuu nédin yksilon kdsityksiin itsestién.

Akateemisen mindkasityksen kentdlld muotoiltu teoria Big-Fish-Little-Pond -efektisté
(jatkossa BFLPE, ks. kirjallisuuskatsaus: Marsh & Seaton 2015) on pyrkinyt selittdméan
vertaisryhmén osaamistason yhteyttd akateemisen mindkésityksen kehitykseen. Nimensa
mukaisesti teoria tarkastelee, minkélaisiksi hyvin menestyvén oppilaan (iso kala, big fish)
mindkésitykset muovautuvat erilaisissa viiteryhmissd (lammikoissa, ponds). Teorian mukaan
vertaisryhmén osaamistaso ennustaa negatiivisesti oppilaan minékésitysté yksilotasolla.

Toisin sanoen, mikali kaksi osaamistasoltaan samankaltaista oppilasta laitetaan osaamisen



perusteella jaettuihin eritasoisiin opetusryhmiin, oppilaiden mindkésitykset muovautuvat
viiteryhmien erojen vuoksi erilaisiksi. Hyvitasoisessa ryhméssi opiskelevan oppilaan
mindkésitys kehittyy suhteessa heikommaksi kuin osaamistasoltaan samankaltaisen oppilaan
mindkésitys heikommassa opetusryhmassd. BFLPE-tutkimuksen parissa erilaisia

tasoryhmittelyjd onkin kritisoitu vahvasti (ks. esim. Marsh 1987; Marsh & Hau 2003).

Tasoryhmittelyjen on toisaalta esitetty tuottavan myds positiivisia tuloksia. Niin sanottu
lahjakkuusheijaste-efekti (reflected glory effect, jatkossa RGE) ennustaa, etti
tasoryhmittelystd hyotyvét ainakin korkeimmassa tasoryhmaéssé opiskelevat oppilaat, jotka
uskovat ryhmittelyyn nojaten olevansa parempia kuin muut (esim. Marsh, Kong & Hau
2000). Lahjakkuusheijaste-efektia on selitetty aikaisemmissa tutkimuksissa silld, ettd lapset
voivat hyddyntéé useita eri vertailupintoja (frames of reference) muodostaessaan késitysti
itsestddn (Skaalvik & Skaalvik 2002). BFLP-efektin vertailupinta on esimerkiksi omat
luokkatoverit, kun taas RG-efektissd omaa luokkaa voidaan verrata muihin luokkiin. Mikéli
tiedetédén, ettd oma luokka on valikoitunut ja muita parempi, voi tdma tieto siis parantaa
oppilaan omia mindkésityksid. Vastaavasti oppilaiden osaamista tarkastelevissa tutkimuksissa
on esitetty hypoteesi siitd, ettd hyvitasoisessa ryhméssi opiskelu voisi edesauttaa oppilaiden
osaamisen kehitysti ja ettd osaaminen voi “ldikkyd” hyvétasoisessa vertaisryhmissé

oppilaasta toiseen (ns. peer spillover -efekti) (ks. esim. Dicke ym. 2018).

Téssd tutkimuksessamme tarkastelemme ensinnd, miten oppilaiden matemaattinen
mindkésitys ja matemaattiset ajattelutaidot kehittyvét alakoulun viimeisind vuosina painotetun
opetuksen ja tavallisen yleisopetuksen luokilla. Lisdksi olemme kiinnostuneita siiti,
ndkyvitkod aiemmassa kansainvilisessé tutkimuksessa havaitut selektiivisiin luokkiin liitetyt

vertaisryhmaefektit suomalaisessa kontekstissa.

Akateeminen minikasitys

Erilaiset itsed koskevat uskomukset ovat keskeisid monissa motivaatiota kisittelevissi
teorioissa. Yksilon kisitykset omista kyvyistdén ja mahdollisuuksistaan onnistua vaikuttavat
sithen, miten hin reagoi suoriutumistilanteessa (Eccles & Wigfield 2002). Oppilaat, jotka
uskovat omiin mahdollisuuksiinsa suoriutua edessa olevasta tehtavastéd, todenndkdisemmin
suoriutuvat siitd paremmin kuin ne, jotka ovat epdvarmoja omista mahdollisuuksistaan.

Minduskomuksista etenkin akateemista minékasitystd on tutkittu paljon (esim. Marsh 2007).



Minékasitystutkimuksen saralla nykytutkimus nojaa vahvasti Shavelsonin, Hubnerin ja
Stantonin (1976) tyohon. Shavelsonin ym. (1976) klassisen mééritelman mukaan minédkasitys
eli ihmisen késitys itsestdédn muotoutuu vuorovaikutuksessa ympariston kanssa. Keskeistd on
nikemys mindkasityksestd hierarkkisena ja moniulotteisena kédsitteend, jossa ylimpéna on
yleinen mindkdsitys. Yleinen minikasitys jakautuu akateemiseen ja ei-akateemiseen
mindkésitykseen, jotka jakautuvat edelleen pienempiin osa-alueisiin: akateeminen
mindkésitys jakautuu osa-alue- ja jopa oppiainekohtaisiin mindkésityksiin (esim. Marsh &
Craven 2006, Shavelson ym. 1976). Vaikka Shavelsonin mallia on kehitelty edelleen
lukuisissa tutkimuksissa vuosikymmenten ajan (esim. Marsh & Martin 2011), pohjautuu

mindkésitystutkimus paépiirteissddn edelleen tdhdn malliin.

Akateemiseen mindkésitykseen kohdistuvan tutkimuksen runsaus perustuu sen kykyyn
selittdd oppilaiden osaamista (ks. esim. Marsh 2007; Marsh & Martin 2011). Aiemmat
tutkimukset ovat osoittaneet, ettd akateemisen minédkasityksen ja osaamisen vélinen suhde on
luonteeltaan ennen kaikkea vastavuoroinen (ks. kirjallisuuskatsaus: Marsh & Craven 2006).
Toisin sanoen vahva akateeminen mindkésitys ennustaa hyvda osaamista ja kdéntden hyva
osaaminen vahvaa mindkdsitystd. Akateemisen mindkésityksen on my0s todettu ennustavan
esimerkiksi oppilaiden kurssivalintoja, yliopistoon hakeutumista sekd my6hempid

koulutuksellisia saavutuksia (esim. Guay, Larose & Boivin 2004).

Akateemisen minikisityksen kehitys

Lasten positiivisten minduskomusten, my0ds akateemisen mindkésityksen, on tutkimuksissa
todettu heikkenevén kouluvuosien aikana (esim. Pintrich & Schunk 1996). Pienet lapset
arvioivat usein itsedén varsin positiivisesti ja epérealistisesti (Marsh 1989). Kun kokemukset
omasta osaamisesta idn myotd karttuvat ja kognitiivinen kyky arvioida itsed paranee, arviot
itsestd tarkentuvat (esim. Stipek & Mac Iver 1989). Kouluympéristossa lapset saavat
jatkuvasti palautetta osaamisestaan, jonka seurauksena lasten itsed koskevat kasitykset

muovautuvat.

Oppilas ymmartdd kuitenkin oman suoriutumisensa arvon vasta suhteuttamalla palautteen
johonkin. Tdma suhteuttaminen voi olla joko sisdisté tai ulkoista (ks. esim. Marsh, Parker &
Pekrun 2018). Sisdisessd suhteuttamisessa oppilas vertaa suoritustaan aiempiin suorituksiinsa
tai suorituksiinsa muissa kouluaineissa. Tdmén vuoksi hyvin menestyvin oppilaan

mindkésitys hidnen heikoimmassa oppiaineessaan voi muotoutua suhteellisen heikoksi, vaikka



osaaminen olisikin korkealla tasolla. Ulkoisissa vertailuprosesseissa oppilaat vertaavat omaa
suoritustaan muiden oppilaiden suorituksiin. Festingerin (1954) sosiaalisen vertailun teorian
mukaan ihmisilld on synnynndinen tarve vuorovaikutukseen ja vertailuun, silld niiden avulla
thmiset muodostavat késitystd ja ymmarrysté itsestddn. Tastd ldhtokohdasta on rakentunut
my0Os BFLP-efektiin keskittyvé tutkimus (esim. Marsh ym. 2008). Teorian mukaan (esim.
Marsh 1987, Marsh ym. 2018) vertaisryhmén keskimairdinen osaamistaso ennustaa
negatiivisesti oppilaan omaa minédkésitystd, minkd vuoksi hyvitasoisessa osaamisryhmassa
opiskelu johtaa heikompaan minékasitykseen kuin matalamman osaamisen ryhmassa

opiskelu.

BFLPE on vahvistettu useissa tutkimuksissa ja sen on todettu olevan kulttuurisesti universaali
ja yleistettdvisséd sekéd koulu- ettd luokkatasolle (ks. Marsh ym. 2018). Vaikutuksen on myds
todettu olevan melko samanlainen tytdillé ja pojilla (Loyalka, Zakharov & Kuzmina 2018),
vaikka akateemisessa mindkésityksessd on usein havaittu sukupuolieroja. Minékasityksien
oppiainekohtaiset erot seurailevat usein stereotyyppisid eroja: poikien mindkasitys on usein
vahvempi maskuliinisina pidetyissd oppiaineissa, kuten matematiikassa, ja tyttojen puolestaan
verbaalisilla aloilla (Marsh 1989). Esimerkiksi vanhempien tyttoihin ja poikiin kohdistamien

erilaisten odotusten on todettu ylldpitdvéin sukupuolieroja (ks. Butler & Hasenfratz 2017).

BFLP-efektid haastavat tai sitd tdydentdvit tutkimukset, joiden mukaan vertaisryhman
vaikutus oppilaan minduskomuksiin voi olla my6s positiivinen (ks. esim. Seaton ym. 2008).
RG-efektin on ndhty perustuvan siihen, etti oppijan asema vertaisryhméssa tai vertaisryhmén
asema suhteessa muihin ryhmiin voivat myos heijastua oppijan itsed koskeviin arvioihin
(Marsh ym. 2000). Oppilas, joka opiskelee valikoidussa ryhmassa ja tietdd ryhménsa tason
olevan parempi kuin muiden ryhmien, saa tésté tiedosta vahvistusta omalle osaamiselleen ja
mindkésitykselleen. Tasoryhmittelyilld voi siis olla myds positiivisia vaikutuksia yksilon
mindkasityksille. Huolimatta siité, ettd RG-efekti on teoreettisesti hyvin perusteltu ja
perusteltavissa, ovat tutkimukset osoittaneet sen kiytdnnossd olevan huomattavasti heikompi
kuin BFLP-efekti (Marsh ym. 2008). On kuitenkin syytd muistaa, ettd oppilaiden
minduskomusten muovautumiseen vaikuttavat useat eri vertailuprosessit (Skaalvik &
Skaalvik 2002) jotka voivat my0s “vetdd” eri suuntiin. Onkin mahdollista, ettd sekd BFLPE

ettd RGE esiintyvét samanaikaisesti tasapainottaen toinen toisiaan (esim. Marsh ym. 2000).

Matemaattisten ajattelutaitojen kehitys



Tarkastelimme tdssé tutkimuksessa oppilaiden matemaattisessa mindkéasityksessé esiintyvid
vertaisryhméefektejd suhteessa matemaattisiin ajattelutaitoihin. Matemaattisilla
ajattelutaidoilla viitataan yleisempiin korkeamman tason ajattelu- ja paittelytaitoihin, joita
sovelletaan matematiikan kontekstiin ja siséltdihin (Demetriou, Platsidou, Efklides,
Metallidou & Shayer 1991; Sternberg, Castejon, Prieto, Hautamiki & Grigorenko 2001).
Korkeamman tason ajattelutaidot kehittyvét oppiainekohtaisia taitoja ja sisdltdtietoja
hitaammin, mutta useimmat lapset ottavat ajattelutaitojen kehityksessd suuren edistysaskeleen
nimenomaan timén tutkimuksen kattaman ikdvaiheen aikana (Demetriou, Spanoudis &
Mouyi 2011). Ajattelutaitojen kehittymisté koskevien teorioiden mukaan myds lasten
tietoisuus omasta oppimisprosessistaan ja osaamisestaan — johon my0s akateemiset
mindkasitykset kuuluvat — kehittyy huomattavasti juuri tissé ikdvaiheessa, ja tdma tietoisuus
osaltaan vaikuttaa itse taitojen kehittymiseen (Demetriou & Kazi 2006). Ndin on mahdollista,
ettd akateemisissa mindkésityksissd ndkyvét vertaisryhmaefektit voivat osaltaan vaikuttaa

matemaattisissa ajattelutaidoissa havaittaviin erilaisiin kehityskulkuihin.

Tutkimuksia erilaisten tasoryhmittelyjen ja vertaisryhmén koostumuksen vaikutuksista
oppilaiden osaamiseen on tehty melko paljon, mutta tulokset ovat olleet osin ristiriitaisia ja
hajanaisia (ks. tutkimuskatsaus: Hattie 2009). Osaamisen vertaisryhmiefektin (Peer Spillover
Effect, jatkossa PSE) mukaan vertaisryhmén osaaminen heijastuu yksilon osaamiseen, ja sen
mukaan hyvin menestyvissi opiskeluryhmaissi opiskelu edesauttaa yksilon oppimista (ks.
esim. Dicke ym. 2018). Osaamisperusteisen tasoryhmittelyn on joissakin tutkimuksissa
todettu hyodyttavén kaikkia oppilaita (esim. Duflo, Dupas & Kremer 2011), kun taas toisaalla
on todettu, ettd tasoryhmittelystd hyGtyvit ainoastaan keskitasoisesti ja hyvin menestyvét
oppilaat (esim. Lou ym. 1996). Tasoryhmittelyjen on peldtty heikentdvin entisestdin heikosti
menestyvien oppilaiden oppimismahdollisuuksia, ja huoli on joissakin tutkimuksissa todettu
aiheelliseksi (esim. Duru-Bellat & Mingat 1998). Toisaalta PS-efektid on epiilty kaikkinensa
haamuefektiksi, silld se on hdvinnyt tutkimuksissa, joissa on hyddynnetty edistyneiti,
mittausvirhettd korjaavia ja ryhmien etukiteiserot huomioivia menetelmid (Dicke ym. 2018;
ks. myos Harker & Tymms 2004). Suomessa Kupiainen (2016) on tarkastellut
metropolialueen nuoriin keskittyvdssd oppimaan oppimisen arviointitutkimuksessa oppilaiden
paéttelytaidon kehitystéd yldkoulussa ja todennut sen kehittyvén eri tavoin eri luokilla. Niin
heikoimmin kuin parhaiten menestyvit oppilaat hy6tyivit hyvitasoisesta oppilasryhmésta,

kun taas heikkotasoisessa oppilasryhmissé opiskelu vaikutti paittelytaitojen kehitykseen



negatiivisesti.

Painotetun opetuksen luokat

1990-luvun koululainsddadannén uudistuksissa mahdollistettiin perheiden kouluvalinnat ja
koulujen profiloituminen opetuspainotusten avulla (Seppanen 2006). Profiloituminen kasvatti
tiettyjd oppiaineita opetuksessaan painottavien luokkien mééraa, ja 2010-luvulla jopa
kolmannes joidenkin suurimpien kaupunkien oppilaista opiskeli painotetun opetuksen
luokalla (Berisha & Seppdnen 2017). Painotetun opetuksen luokat toimivat keskeisend
kouluvalinnan reittind suomalaisessa peruskoulutusjérjestelmaissa, jossa kouluvalintoja

rajoitetaan kunnasta riippuen enemmén tai vihemmaén tiukasti (Seppanen 2006).

Painotetun opetuksen luokkien on todettu lisddvén koululuokkien vilisid oppimistulosten
eroja, jotka Suomessa ovat jo entuudestaan olleet melko suuria verrattuna esimerkiksi muihin
Pohjoismaihin (esim. Kupiainen 2016). Painotetun opetuksen koulupolitiikka muuttaa ja
eriyttdd koululuokkien kokoonpanoja. Oppilaansa soveltuvuuskokeiden kautta valikoivat
painotetun opetuksen luokat houkuttelevat erityisesti korkeasti koulutettujen vanhempien
hyvin menestyvié lapsia (esim. Kalalahti, Silvennoinen & Varjo 2015). Painotetun opetuksen
luokkien onkin ndhty toimivan erdédnlaisina sisddnrakennettuina linjoina tai
tasokurssijarjestelmind muutoin yhtendisen peruskoulun sisélld (Berisha & Seppénen 2017).
Myos vanhemmat tulkitsevat koululuokkien eriytymistd moniulotteisesti. Erityisesti korkeasti
koulutetut vanhemmat pitivét tarkedna sitd, ettd he voivat vaikuttaa lapsensa koulunkédyntiin
yksilollisilld painotuksilla, mutta toisaalta painotetun opetuksen valintaa voidaan kayttia
keinona pééstd valikoituun oppilasryhméén tai kouluun (Kosunen, Seppanen & Bernelius

2016).

Kaytdnnossd painotetun opetuksen luokilla on yhdestéd kahteen oppituntia enemmén opetusta
painotusaineessa kuin muilla luokilla, esimerkiksi musiikissa, kielissd, matematiikassa,
litkkunnassa ja kuvataiteessa. Vertaisryhmén vaikutuksen kannalta merkittdvaa kuitenkin on,
ettd opetuspainotusta kiytetddn usein luokanmuodostuksen perusteena, joten oppilaat
opiskelevat suurimman osan ajasta samassa valikoituneessa vertaisryhmassé (Simola,

Seppénen, Kosunen & Vartiainen 2015.)



Tutkimuskysymykset ja hypoteesit

Tutkimme, miten akateeminen minékisitys matematiikassa sekd matemaattiset ajattelutaidot
kehittyvét neljanneltd luokalta kuudennelle painotetun opetuksen ja yleisopetuksen luokilla.
Lisiksi tutkimme, miten didin koulutustausta ja sukupuoli selittdvit lapsen minékasitysté ja
ajattelutaitoja néissd ryhmissd. Lopuksi selvitimme, ndkyvatké mindkasityksen

vertaisryhméefektit BFLPE ja RGE seké osaamisen vertaisryhméefekti PSE aineistossamme.

Tutkimuskysymyksiin vastataan kaksiosaisesti, jotta voidaan selvittdd, johtuvatko luokkien
viliset erot painotetun opetuksen tuomasta vaikutuksesta vai luokille valikoitumisesta
syntyneisti taustatekijoiden eroista. Analyysit toteutettiin kahdessa osassa siten, etti ensin
tarkasteltiin ainoastaan luokkien vélisid eroja, minka jilkeen malleihin lisdttiin taustatekijét:

didin koulutustausta, sukupuoli ja minékésityksen yhteydessd myds aiempi osaaminen.

Tutkimuskysymys 1: Miten oppilaiden matemaattinen minédkésitys kehittyy neljdnnelta
luokalta kuudennelle painotetun opetuksen ja yleisopetuksen luokilla? Selittyvétko
mahdolliset luokkien viliset erot luokille valikoitumisesta johtuvilla eroilla oppilaiden
taustoissa — didin koulutustaustalla, oppilaan aiemmalla osaamisella tai sukupuolella — vai

onko luokkamuodolla niisté erillinen efekti mindkésitykseen?

Hypoteesi 1: Kokonaisuudessaan odotamme oppilaiden matematiikkaminédkasityksen
heikentyvin tarkastellun ajanjakson aikana (esim. Pintrich & Schunk 1996). Luokkien
vilisten erojen nakokulmasta hypoteesi voidaan asettaa kahdella tavalla. On perusteltua
odottaa, ettd painotetun opetuksen luokilla opiskelevien oppilaiden minékésitykset ovat
vahvempia kuin yleisopetuksen luokilla opiskelevilla lapsilla, mikéli oppilaiden osaaminen on
korkeampaa, kuten odotamme (esim. Berisha & Seppédnen 2017). Toisaalta voisimme
BFLPE-hypoteesiin (esim. Marsh & Seaton 2015) nojaten odottaa, etteivit eri

luokkamuodoissa opiskelevien oppilaiden minidkasitykset eroa toisistaan.

Tutkimuskysymys 2: Miten oppilaiden matemaattiset ajattelutaidot kehittyvit neljannelta
luokalta kuudennelle painotetun opetuksen ja yleisopetuksen luokilla? Selittyvétko

mahdolliset luokkien vililld havaitut erot didin koulutustaustalla ja oppilaan sukupuolella?

Hypoteesi 2: Odotamme, ettd oppilaiden matemaattiset ajattelutaidot kehittyvét neljannelta
luokalta kuudennelle luokalle sekd painotetun ettd yleisopetuksen luokilla (Demetriou ym.

2011) ja uskomme kehityksen olevan samanlaista molemmilla luokilla. Toisin sanoen



odotamme mahdollisten luokkien vélisten erojen katoavan, kun didin koulutustaustan ja

oppilaan sukupuolen vaikutukset taitojen kehitykseen huomioidaan.

Tutkimuskysymys 3: Miten sukupuoli ja didin koulutustausta ovat yhteydessa
matemaattiseen mindkasitykseen ja matemaattisen ajattelun taitoihin painotetun opetuksen ja

yleisopetuksen luokilla?

Hypoteesi 3: Odotamme, ettd poikien minékasitys on vahvempi kuin tyttdjen, mutta on
mahdollista, ettd matemaattisessa ajattelussa ei havaita sukupuolieroa tai se saattaa olla jopa
tyttdjen hyviksi (ks. Poysd & Kupiainen 2018). Lisédksi odotamme didin korkeamman
koulutustaustan ennustavan parempia matemaattisen ajattelun taitoja (esim. Vettenranta ym.

2016).

Tutkimuskysymys 4: Havaitaanko aineistossa minédkasityksen vertaisryhmaefektit Big-Fish-
Little-Pond (BFLP) ja Reflected Glory (RG) tai osaamisen vertaisryhméefekti Peer Spillover
(PS) ja miten luokkatyyppi on yhteydessd ndihin?

Hypoteesi 4: Odotamme, ettd BFLPE (esim. Marsh & Seaton 2015) pédtee myos Suomessa.
Odotamme, ettd oppilaan matemaattiset ajattelutaidot yksilotasolla ennustavat yksilon
matemaattista minékasitysti positiivisesti, mutta odotamme, ettd luokkatasoinen osaaminen
ennustaa yksilon mindkasitystd negatiivisesti (BFLPE) (esim. Marsh & Hau 2003).
Painotettua opetusta koskevan tutkimuksen perusteella odotamme, ettd luokkatasoinen
osaaminen on korkeampaa painotetun opetuksen luokilla yleisopetuksen luokkiin verrattuna
(esim. Berisha & Seppénen 2017). RG-efektin patiessd luokkatyyppi ennustaisi positiivisesti
mindkésitystd vield sen jdlkeenkin, kun taustatekijat ja BFLPE on huomioitu samassa
analyysissa (esim. Marsh, Kuyper, Morin, Parker & Seaton 2014). RG-efektin on todettu
olevan BFLP-efektid heikompi (esim. Marsh ym. 2000), joten on mahdollista, ettd RG-efektia
ei havaita. Odotamme lisdksi, ettd luokan osaamistaso ennustaa positiivisesti yksilon
osaamistasoa (PS-efekti), mutta uskomme efektin katoavan, kun luokkien vilisié eroja

selittdvat taustamuuttujat huomioidaan (esim. Dicke ym. 2018).

Tutkimuksen toteutus

Aineisto ja vastaajajoukon kuvaus

Tutkimuksemme on osa pitkittdistutkimusta, jossa erddn suuren kaupungin oppilaita on



seurattu koko peruskoulun ajan. Tutkimuksen alussa valittiin satunnaisotannalla kuusitoista
koulua, joiden ykkosluokkalaiset otettiin mukaan tutkimukseen. Myohemmin otosta
laajennettiin, ja yhdeksannelld luokalla mukana olivat jo kaikki kyseisen kaupungin
yhdeksésluokkalaiset. Tutkimushankkeen aikana on toteutettu useita eri arviointeja eri
mittausajankohtina. Téta artikkelia varten on hyddynnetty aineistoa (N = 939) vuosiluokilta

neljé ja kuusi.

Vastaajista 71 prosenttia (n = 664) opiskeli yleisopetuksen luokilla' ja 29 prosenttia (n = 275)
painotetun opetuksen luokilla. Painotetun opetuksen luokista yksi oli litkuntapainotteinen
luokka, neljé tanssia tai musiikkia painottavia luokkia ja kuusi kielipainotuksen luokkia,
joihin oppilaat oli valittu soveltuvuuskokeella. Tété tutkimusta varten painotetun opetuksen
luokat jouduttiin yhdistiméaan, silld ryhmia oli liian vdhén painotusalakohtaiseen

tarkasteluun.

Osallistujista 53 prosenttia oli tyttja ja 47 prosenttia poikia. Painotetun opetuksen luokilla oli
hieman odotettua enemman tyttdjd: havaittu prosenttiosuus oli 58,2, kun odotettu
prosenttiosuus oli 52,7. Painotetun opetuksen luokilla opiskelevat lapset erosivat
yleisopetuksen luokilla opiskelevista lapsista myds didin koulutustaustan perusteella.
Painotetun opetuksen luokilla vdhintddn maisterintutkinnon suorittaneiden &itien lapset olivat
yliedustettuina: havaittu prosenttiosuus oli 51,1 ja odotettu prosenttiosuus 32,9.
Yleisopetuksen luokilla vastaavanlaisesta taustasta tulevia lapsia oli odotettua vihemmaén:

havaittu prosenttiosuus oli 25,2, kun odotettu prosenttiosuus oli 32,9.

Mittarit ja menetelmiit

Oppilaiden mindkésityksid matematiikassa mitattiin kolme osiota sisiltavalla
seitseminportaisella Likert-asteikollisella mittarilla (esim. ”olen hyvd matematiikassa’)
(esim. Marsh 2007). Matemaattisia ajattelutaitoja mitattiin padssilaskutehtdvillda (Wechsler
1981) ja aritmeettisten operaatioiden tehtivilld (Demetriou ym. 1991). Péaéssilaskutehtdvissa
opettaja luki d4neen matemaattisen ongelman ja oppilas merkitsi vastauksen
tutkimuslomakkeelle. Aritmeettisten operaatioiden tehtdvissd oppilaan piti tdydentdd
laskutehtdva oikealla merkilld. Taustamuuttujina kéytettiin sukupuolta (tyttd/poika),

luokkatyyppié (painotetun opetuksen / yleisopetuksen luokka) seké didin koulutustaustaa.

Analyysit suoritettiin Mplus-ymparistossd (versio 7.1, Muthén & Muthén 2010). Ennen

varsinaisia analyyseja varmistettiin latenttien faktoreiden toimivuus yli ajan eli neljédnnelld ja



kuudennella luokalla sekd ryhmien eli painotetun opetuksen ja yleisopetuksen luokkien
vililld. Invarianssitestaukset toteutettiin analysoimalla ensin pohjamalli (configural model),
jonka jalkeen malliin liséttiin asteittain rajoituksia siten, ettd faktorilatausten
samanlaisuudesta (metric invariance) edettiin osioiden vakiotermien (intercept)
amanlaisuuteen (scalar invariance) (Widaman, Ferrer & Conger 2010). Mallin patevyytti
arvioitiin vertaamalla eri mallien sopivuuslukuja (fit indices) toisiinsa. Raja-arvoina kiytettiin
seuraavia: CF1> 0,95, RMSEA < 0,06 (ks. Kline 2005). Sekd ryhmien ettd mittausajankohtien
valilld jouduttiin vapauttamaan yhden osioparin interceptit (ks. liite 1). Invarianssi ei siis ollut

tdydellinen, mutta sitd voi kuitenkin pitdé riittdvand (Widaman ym. 2010).

Tutkimuskysymyksien yksi ja kaksi varsinaiset analyysit suoritettiin kahdessa vaiheessa.
Ensin analysoitiin vain riippuvat muuttujat eli minikésitys ja osaaminen', mink jilkeen
malleihin liséttiin taustamuuttujat (ks. tutkimuskysymys 3). Néin tarkasteltiin, sdilyvétko
ryhmien véliset erot riippuvassa muuttujassa, kun taustatekijat on huomioitu. Ryhmien
vilisten erojen vertailussa hyodynnettiin ryhmittiistd (multiple group) -analyysia, jossa
estimaattorina kaytettiin Suurimman uskottavuuden menetelmii (Maximum Likelihood).
Jotta aineiston hierarkkinen rakenne ei aiheuttaisi mittausvirhettd tuloksiin, hyddynnettiin
analyysityyppind type=complex vaihtoehtoa (ks. Muthén & Muthén 2010). Tarkkuuden
lisidmiseksi estimaattien luottamusvilit (CI) satunnaistettiin (bootstrapping) tuhannella
replikaatilla. Tutkitut estimaatit ovat keskiarvoja niissd malleissa, joissa ovat mukana
ainoastaan riippuvat muuttujat. Taustamuuttujat siséltdvissd malleissa estimaatit ovat

riippuvien muuttujien vakiotermeji (intercepts) tilanteessa, jossa taustamuuttujien vaikutus

néihin on huomioitu.

Neljannelld tutkimuskysymyksessa analyysi toteutettiin kaksitasomalleina, jossa aineiston
hierarkkinen rakenne voitiin huomioida ja paremmin erotella yksilotason ja luokkatason
efektit toisistaan (esim. Ellonen 2006). Lisdksi malleihin lisdttiin taustamuuttujia sekd yksilo-
ettd luokkatasolle. Luokan tasolle taustamuuttujiksi liséttiin koko aineiston tasoon keskitetty
(grand mean centred) luokan osaamistason aggregaattimuuttuja seka luokkatyyppi.
Yksilotasolla taustamuuttujina kéytettiin sukupuolta ja didin koulutustasoa. Analyysit
toteutettiin robust maximum likelihood -estimaattorilla (MLR). Sukupuolta ja luokkatyyppid
lukuun ottamatta kaikki muuttujat standardoitiin (M = 0, SD = 1) tulosten tulkinnan
helpottamiseksi. Minékésityksen ja osaamisen vilistd suhdetta tarkasteltiin omassa mallissaan
(BFLPE ja RGE) ja osaamisen vertaisryhméefektid (PSE) omassa mallissaan. BFLPE- ja

PSE-efektit laskettiin katsomalla, miten luokkatasoinen osaaminen ennustaa yksildtason



mindkasitystd (BFLPE) tai osaamista (PSE). RG-efektid puolestaan tarkasteltiin katsomalla,
miten luokkatyyppi ennustaa osaamista ja minékésitysté luokan tasolla. Analyysit toteutettiin
useassa vaiheessa, ensin ilman taustamuuttujia ja sitten kaksivaiheisesti taustamuuttujia
lisddmalla.

Luokkien viliset erot olivat mindkasityksessd melko pienid: mindkéasitysosioiden
sisdkorrelaatioiden vaihteluvéli oli 0,012—0,024. Matemaattisissa ajattelutaidoissa luokkien
viliset erot olivat suurempia, ja summamuuttujien sisdkorrelaatiot olivat neljainnen luokan

osaamispistemddrédssi 0,162 ja kuudennen luokan osaamispisteméérdssa 0,157.

Tulokset

Matematiikkamindikdsityksen kehitys
Kaiken kaikkiaan, kuten odotimme, oppilaiden minédkasitykset heikkenivit neljannelté
luokalta kuudennelle (AM =-0,510, p < 0,000, verrattuna neljannen luokan nollaksi

kiinnitettyyn mittaustulokseen).

Painotetun ja yleisopetuksen luokkien vilinen vertailu osoitti, ettd oppilaiden minékasitys
matematiikassa heikkeni merkitsevésti ennen kaikkea yleisopetuksen luokilla (ks. taulukko 1).
Tamain vuoksi luokkien vélinen ero mindkéasityksissa oli kuudennella luokalla tilastollisesti
merkitsevd painotetun opetuksen luokilla opiskelevien oppilaiden hyvéksi. Taustamuuttujien
lisddminen malliin kuitenkin hévitti luokkien véliset erot. Toisin sanoen kaikki matematiikan
mindkésityksessd havaitut erot painotetun opetuksen ja yleisopetuksen luokkien vélilla

selittyivét tdysin valikoitumisella eli oppilaiden taustatekijoilla.

---Taulukko 1. TAHAN---

Matemaattisten ajattelutaitojen kehitys
Toisen hypoteesimme mukaisesti oppilaiden matemaattisen ajattelun taidot paranivat
neljénneltd luokalta kuudennelle tilastollisesti merkitsevésti: neljinnen luokan

keskipisteméaéra oli 3,291 ja kuudennen luokan 4,650, eron merkitsevyys p < 0,000.



Painotetun opetuksen ja yleisopetuksen luokat erosivat toisistaan, kun tarkasteltiin pelkdstain
matemaattisen ajattelun testipisteméérid (ks. taulukko 1). Painotetun opetuksen luokilla
opiskelevien lasten testipisteméédrit matemaattisessa ajattelussa olivat korkeampia sekéa
neljannelld ettd kuudennella luokalla. Taustamuuttujien lisdédminen malliin kuitenkin hévitti
luokkien viliset erot kuudennella luokalla tidysin. Neljannelld luokalla luokkien vélinen ero oli
edelleen marginaalisesti merkitsevi, silld painotetun luokan estimaatti ei mahtunut
yleisopetuksen luottamusvilien sisdén, vaikka yleisopetuksen estimaatti osuikin painotetun
opetuksen luokkien luottamusvélien sisdén (ks. taulukko 1). Kehitykseen liittyvien
taustamuuttujien lisddminen osoitti lisdksi, ettd kun valikoitumisesta johtuvat erot
taustatekijoissd huomioitiin, oppilaiden matemaattiset ajattelutaidot paranivat tilastollisesti
merkitsevisti ainoastaan yleisopetuksen luokilla. Toisin sanoen taustatekijoiden lisidminen
malliin osoitti, ettd painotetun opetuksen luokilla oppilaiden matemaattiset ajattelutaidot
kehittyivit itse asiassa vihemman kuin taustatekijat huomioon ottaen olisi voitu odottaa. On

kuitenkin huomioitava, ettd efektit olivat pienié.

Aidin koulutustaustan ja sukupuolen merkitys

Odotetusti poikien matemaattinen minékasitys oli vahvempi kuin tyttjen, mutta
mielenkiintoisesti sukupuoliero nékyi ainoastaan yleisopetuksen luokilla molemmissa
mittausajankohdissa: neljannelld luokalla B = 0,177 ja p < 0,000, kuudennella luokalla =
0,208 ja p < 0,000) ja painotetun opetuksen luokilla neljdnnen luokan mittauksessa § = 0,176
jap <0,046. Yleisopetuksen luokilla pojat siis uskoivat tyttdjd vahvemmin omiin
matematiikan taitoihinsa, ja ero voimistui mittausajankohtien vélilla. Painotetun opetuksen
luokilla sen sijaan sukupuoliero oli merkitseva ainoastaan neljdnnelld luokalla, mutta
kuudennella luokalla tyttdjen ja poikien mindkésityksissd ei ollut eroa. Vastaavanlaisesti
matemaattisessa ajattelussa havaittiin sukupuoliero poikien hyviéksi, mutta sukupuoliefekti oli
merkitsevid ainoastaan yleisopetuksen luokilla ensimmaisessd mittausajankohdassa.
Painotetun opetuksen luokilla tyttdjen ja poikien matemaattisissa ajattelutaidoissa ei ollut

eroa, ja myos yleisopetuksen luokilla ero hévisi kuudennelle luokalle tultaessa.

Aidin koulutustausta selitti tilastollisesti merkitsevisti matemaattisten ajattelutaitojen
testitulosta molemmissa luokkatyypeissd molemmissa mittausajankohdissa: painotetun
opetuksen luokilla neljéannelld luokalla = 0,198 ja p < 0,018, kuudennella luokalla f = 0,215
jap <0,014; yleisopetuksessa neljannelld luokalla B = 0,265 ja p < 0,000, kuudennella



luokalla B = 0,290 ja p < 0,000). Matemaattisessa minékasityksessd didin koulutustausta ei

ollut tilastollisesti merkitseva selittdja.

Vertaisryhmdefektit BFLP, RG ja PS

Kuten odotimme, BFLPE oli havaittavissa aineistossamme (ks. kuvio 1) ja malli sopi
aineistoon hyvin (x> =31,198 df = 13; RMSEA = 0,042; CFI =0,990; TLI = 0,981; SRMR
yksilotaso = 0,019; SRMR luokan tasolla = 0,08). Matemaattisten ajattelutaitojen testitulos
ennusti matemaattista minékasitysté yksilotasolla positiivisesti: B = 0,369 ja p < 0,000 ja

luokkatasolla negatiivisesti: B =-0,375 ja p = 0,002 (BFLPE).

Toisin kuin odotimme, luokkatyyppi ei ennustanut tilastollisesti merkitsevésti luokan
osaamistasoa mallissa, jossa my0s minékésitys oli mukana. Luokkatyyppi ei ollut mydskadn
yhteydessd minédkasitykseen, joten tuloksemme eivét antaneet viitteitd RG-efektistd. Toisin
sanoen valikoidulla painotetun opetuksen luokalla opiskelu ei ndyttéinyt kohentavan

oppilaiden minékasityksia.

---Kuvio 1. TAHAN---

Malli sopi hyvin osaamisen tarkasteluun aineistossa: y2 = 1.725 df =1; RMSEA = 0,031; CFI =
0,997; TLI=0,979; SRMR yksilotasolla = 0,002; SRMR luokan tasolla = 0,08, mutta PS-
efekti ei saanut aineistossamme tukea. Kun osaamisen kehitysta tarkasteltiin kaksitasomallissa
ilman taustamuuttujia, niytti siltd, ettd neljannen luokan osaaminen ennusti tilastollisesti
merkitsevasti yksilon kuudennen luokan osaamista. Taustamuuttujien lisidminen malliin

kuitenkin héivytti efektin kokonaan.

Mielenkiintoista oli, ettd odotustemme mukaisesti osaamisen kaksitasomallissa luokkatyyppi
ennusti luokan keskimédardistd osaamisen tasoa neljannelld luokalla, vaikka mindkasitysti
tarkastelleessa mallissa luokkatyypin ja luokan osaamistason vélinen yhteys ei ollutkaan

tilastollisesti merkitseva.



Pohdinta

Painotetun opetuksen luokat kiinnostavat paitsi koulutuksen asiantuntijoita myos perheita ja
koulutuspoliitikoita. Téstd huolimatta suomalaisia tutkimuksia painotetun opetuksen
vaikutuksista oppilaan oppimiseen tai motivaatioon ei juuri ole tehty, vaikka kansainvélisesti
erilaisten tasoryhmittelyjen (streaming/tracking) vaikutuksia oppimiseen on tutkittu paljon.
Kouluvalintaa tekevien perheiden yleinen uskomus tuntuu olevan, ettid painotetun opetuksen
luokalla valikoitu vertaisryhma lisdisi lapsen motivaatiota ja kiinnostusta koulunkayntia
kohtaan (ks. esim. Kosunen & Seppinen 2015). Vanhempien uskomus on
tutkimuskirjallisuuden valossa mielenkiintoinen, silld se muistuttaa pitkalti niin kutsuttua
lahjakkuusheijastehypoteesia (reflected glory, RG), jonka mukaan valikoiduissa
opetusryhmissd opiskelevat lapset saisivat erdénlaista lisdpotkua korkeatasoisessa
opetusryhméssa opiskelusta. Tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, ettd vaikka tdllainen
ylospdin mukautuminen on mahdollista, jda se yleensd vahvemman, minékésityksiin
negatiivisesti vaikuttavan BFLP-efektin jalkoihin. Tdmén tutkimuksen tavoitteena olikin
selvittdd, 10ytyykod vanhempien uskomukselle painotetun opetuksen hyddyistd empiirista

tukea.

Tutkimus toteutettiin valitsemalla tarkastelun kohteeksi painotetun opetuksen luokilla
opiskelevat oppilaat (n = 275), joita verrattiin yleisopetuksen oppilaisiin (n = 664).
Aikaisemmin (Koivuhovi, Vainikainen, Kalalahti & Niemivirta 2019; Koivuhovi,
Vainikainen & Kalalahti 2020) olemme tarkastelleet muutoksia oppilaiden toimintaan
liittyvissd minduskomuksissa (action-control beliefs) ja todenneet, etteivét oppilaiden
minduskomukset eronneet toisistaan, kun taustatekijat huomioitiin. Téssd tutkimuksessa
keskityimme akateemiseen mindkasitykseen ja osaamiseen, silld vertaisryhmén merkitysti

niille on tutkittu laajemmassa teoreettisessa viitekehyksessa.

Tutkimuksemme padtulos on, ettd painotetun opetuksen ja yleisopetuksen luokilla
opiskelevilla lapsilla oli erilainen minikasitys ja erilaiset ajattelutaidot, mutta kaikki luokkien
viliset erot selittyivét valikoitumisesta johtuvilla eroilla oppilaiden taustoissa. Aiempien
tutkimusten tavoin (esim. Berisha & Seppédnen 2017; Kalalahti ym. 2015) myo0s tdssa
tutkimuksessa painotetun opetuksen luokilla oli yliedustettuina korkeasti koulutettujen ditien
hyvin menestyvit lapset, ja kdytdnndssa tima yliedustus selitti luokkien viliset erot niin

mindkasityksessd kuin ajattelutaidoissa.



My®6s sukupuolierot selittivdt jonkin verran luokkien vilisié eroja, vaikka sukupuolijakauma
olikin melko tasainen painotetun opetuksen ja yleisopetuksen luokkien vililld. Aikaisemmissa
tutkimuksissa poikien on usein todettu uskovan tytt6ja vahvemmin omiin kykyihinsi
matematiikassa (esim. POysd & Kupiainen 2018; Thijs ym. 2010). Matematiikan osaamisessa
sukupuoliero on ollut ristiriitaisempi ja vaihdellut eri tutkimuksissa. Vaikka pojat ovat
monesti pdihittineet tytdt matemaattisissa aineissa, ovat viimeaikaiset arviointitutkimukset
antaneet osviittoja siité, ettd sukupuoliero olisi kaventunut tai kdéntynyt jopa pédinvastaiseksi
(ks. katsaus: Poysd & Kupiainen 2018; Vettenranta ym. 2016). Téssé tutkimuksessa
sukupuoliero sekd matematiikan mindkadsityksessé ettd matemaattisen ajattelun taidoissa oli
poikien hyviksi. Mielenkiintoisesti erot korostuivat erityisesti yleisopetuksen luokilla, kun
taas painotetun opetuksen luokalla sukupuoliero oli merkitsevi ainoastaan neljannen luokan
mindkésityksessd. Tadmédn tuloksen perusteella vaikuttaisi siltd, ettd painotetun opetuksen
luokilla opiskelu saattaa yllépitdd erityisesti tyttdjen matematiikan minékasitysté, joka séilyi
painotetun opetuksen luokilla yhtd vahvana kuin pojilla toisin kuin yleisopetuksen luokalla.
Suomessa sukupuolierot osaamisessa ovat kansainvélisesti verraten olleet suuria ja edelleen
kasvaneet (esim. Vettenranta 2016). Olisikin tirked tutkia jatkossa lisdd, miten painotetun
opetuksen luokat muokkaavat néitd eroja. Tulostemme perusteella ndyttaa siltd, ettd

painotetun opetuksen luokilla opiskelun vaikutukset saattavat olla erilaisia tytdille ja pojille.

Tasoerojen lisdksi pitkittdistutkimuksemme mahdollisti kehityksen tarkastelun.
Minékasitysten kehitys neljannelti luokalta kuudennelle luokalle oli odotetun kaltaista, ja
mindkésitykset matematiikassa laskivat ikétyypilliseen tapaan samalla tavoin molemmissa
luokkatyypeissd. My0s oppilaiden matemaattisen ajattelutaitojen osalta kehitys oli odotetun
kaltaista ja taidot paranivat neljanneltd luokalta kuudennelle luokalle tultaessa. Kiinnostavaa
oli, ettd kun valikoitumisesta johtuvat erot taustatekijoissd huomioitiin, eivit painotetun
opetuksen luokilla opiskelevien lasten matemaattiset ajattelutaidot eronneet yleisopetuksen
luokilla opiskelevien lasten ajattelutaidoista endd kuudennella luokalla, vaikka neljannen
luokan alussa luokkien vélilld olikin marginaalinen tasoero painotetun opetuksen luokilla
opiskelleiden oppilaiden hyviksi vield taustamuuttujien lisddmisen jélkeenkin. Vaikka ero
olikin marginaalinen, on tulos merkittdva, silld se antaa viitteiti siitd, ettei opiskelu painotetun
opetuksen luokilla edistd oppilaiden osaamisen kehittymistd ainakaan néilld mittareilla

mitattuna.

Tutkimuksemme osoitti, ettd kansainvélisesti paljon tutkituista vertaisryhméefekteistd vain

Big-Fish-Little-Pond -efekti oli ndkyvissé aineistossamme. Aiemmassa tutkimuksessa juuri



BFLPE on saanut vahvimmin tukea, ja sen on osoitettu olevan voimakas ja melko universaali
(esim. Marsh & Seaton 2015). Oppilaan osaaminen selitti siis mindkésitysta yksilotasolla
positiivisesti, mutta luokan osaamistaso ennusti oppilaan minékasitysti BFLPE-hypoteesin
mukaisesti negatiivisesti. Vaikka luokkatyyppi ndyttikin ensin ennustavan positiivisesti
mindkésitystd luokkatasolla ja antavan néin viitteitd RG-efektistd, tdima efekti katosi, kun
taustamuuttujat lisattiin. Tutkimuksemme ei siis tukenut hypoteesia lahjakkuusheijaste-
efektistd (RGE). RG-efekti saattoi kuitenkin tutkimuksessamme jaada vahvemman BFLP-
efektin jalkoihin: aineistomme ei sisédltdnyt oppilaiden suoria arvioita itsestiddn ja luokastaan
suhteessa muihin (ks. esim. Marsh ym. 2014), joten jouduimme analysoimaan efektid eri
tavalla (ks. Trautwein, Liidtke, Marsh, Koller & Baumert 2006). Tutkimuksemme antoi tukea
nikemykselle, jonka mukaan osaamisen vertaisryhmiefektissd (PSE) kyse olisi
haamuefektistd (phantom effect), joka katoaa, kun analyysit toteutetaan riittdvén tarkoilla
menetelmilld (ks. Harker & Tymms 2004). Tutkimuksemme vahvistaakin ndkemysté siitd,
ettd luokkaefekteji olisi aina tutkittava monitasomallien avulla, joissa huomioidaan ryhmien

viliset erot (ks. Dicke ym. 2018).

Vaikka tutkimuksemme kattaa yhden kaupungin kokonaisotoksen, eli aineisto on kattava ja
mittareiltaan vahva, jétti asetelma useita avoimia kysymyksid. Mikili painotetun opetuksen
luokkia olisi ollut enemman, olisimme voineet tarkastella luokkien vilisid eroja
painotusalakohtaisesti. Tuolloin tarkasteluun olisi liséksi voitu siséllyttdd muitakin
mindkésityksid ja tarkastella esimerkiksi oppilaiden kieli- ja matematiikkaké&sityksid ndita
painottavilla luokilla. Néin olisimme voineet pureutua esimerkiksi sithen, miten eri osa-
alueisiin keskittyvit minédkasitykset kehittyvit suhteessa toisiinsa juuri niihin osa-alueisiin
keskittyvilla painotetun opetuksen luokilla. Samanlainen asetelma mahdollistaisi myos
mielenkiintoisen, samoihin osa-alueisiin keskittyvian osaamisen kehityksen tarkastelun.
Jatkotutkimuksissa olisikin mahdollisuuksien mukaan kéytettdva timéankaltaisia

tutkimusasetelmia, joissa painotusalakohtaiset erot on huomioitu.

Painotetun opetuksen on aiemmissa tutkimuksissa (esim. Kalalahti ym. 2015) osoitettu
eriyttdvédn oppilaiden koulupolkuja ja johtavan siihen, etté erilaisista perhetaustoista tulevat
lapset sijoittuvat eri opetusryhmiin. Tutkimuksemme vahvisti timén havainnon ja osoitti
lisdksi, ettd luokkien viliset erot mindkésityksissi ja ajattelutaidoissa selittyivit
valikoitumisesta johtuvilla taustaeroilla. Tutkimuksemme ei antanut tukea vanhempien
puheessa esiintyville odotuksille painotetun opetuksen mahdollisista lisdhyodyista (esim.

Kosunen & Seppédnen 2015) vaan pédinvastoin osoitti, ettd kovatasoisessa vertaisryhmassi



opiskelu voi vaikuttaa lasten mindké&sityksiin jopa negatiivisesti. Tutkimuksemme tulokset
tarjoavatkin mielenkiintoisia pohdinnan paikkoja niin kouluvalinnoista etua etsiville perheille

kuin koulutusta eri tavoin jérjestiville kunnille.
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Kuvio 1. Kaksitasomalli minékésityksen vertaisryhmaefekteistd (BFLPE ja RGE)

vasemmalla, Osaamisen vertaisryhméefekti (PS) oikealla mustat viivat tilastollisesti

merkitsevid yhteyksid, p < 0,005, ja harmaat ei-merkitsevid)

TAULUKKO 1. Matemaattisen minakasityksen ja ajattelutaitojen muutos

Luokka-aste /

Malli ilman taustamuuttujia

Malli taustamuuttujilla

tyyppi Clala keskiarvo  Clyla Clala vakiotermi Clyla
Minakasitys matematiikassa

4 | yleisluokka -0,133 0,050 0,206 -0,901 0,088 1,135
6 / yleisluokka -0,581 -0,406 -0,244  -1,765 -0,771 0,260
4 [ painotettu 0 0 0 0 0

6 / painotettu -0,372 -0,192 -0,044  -0,966 -0,048 1,152
Matemaattiset ajattelutaidot

4/ yleisluokka 2,923 3,191 3,493 0,194 0,810 1,333
6 / yleisluokka 4,139 4,471 4,729 1,303 2,009 2,857
4/ painotettu 3,303 3,681 4,037 0,521 1,612 3,224
6 / painotettu 4,641 5,189 5,793 1,247 2,753 5,201




LIITE 1. Latenttien mindkasitysfaktoreiden invarianssitestaukset ajassa ja ryhmien vélilla

Malli  Hypoteesi X2 df CFlI RMSEA SRMR

Invarianssi ajassa

M1 pohjamalli 21134 8 0,996 0,040 0,013
(configural invariance)

M2 faktorilatausten invarianssi 27,505 10 0,995 0,042 0,027
(metric invariance)

M3 osioiden invarianssi 81,605 12 0,979 0,076 0,022
(scalar invariance)

M3b  yksi osiopari vapautettu 31,931 11 0,994 0,043 0,028

Invarianssi ryhmien valilla

A1 pohjamalli 26,079 16 0,996 0,040 0,018
(configural invariance)

A2 faktorilatausten invarianssi 31,913 25 0,996 0,034 0,065
(metric invariance)

A3 osioiden invarianssi 95,246 31 0,975 0,073 0,067
(scalar invariance)

A3b  yksi osio vapautettu 49,113 30 0,993 0,041 0,063

yleisopetuksen ryhmassa

Kutsumme
luokkia
yleisopetuksen
Tuokiksi
erotuksena
painotetun

opetuksen luokkiin, vaikka my0s painotetussa opetuksessa opiskelevat oppilaat ovat yleisopetuksen piirissa.

i Aikaisemman tutkimuksen perusteella tiedetiiin, etti painotetun opetuksen luokilla opiskelevat oppilaat
erottuvat lahtokohtaisesti yleisopetuksen luokilla opiskelevista lapsista muun muassa paremman osaamisen ja
perhetaustan perusteella. Vaikka tiedetddn, ettd myos eri painotusluokkien vélilld voi olla eroja néissé
lahtotekijoissd, on aikaisemmissa tutkimuksissa huomattu, ettd huolimatta siitd, mitd oppiainetta painotetun
opetuksen luokilla painotetaan, ovat ne silti l1&htdkohtaisesti valikoituja verrattuna yleisopetuksen luokkiin (ks.

esim. Koivuhovi, Vainikainen & Kalalahti 2020; Kupiainen & Hotulainen 2019).

i Akateemisen miniikisityksen riippuvat muuttujat olivat latentteja faktoreita, mutta osaamisessa hyddynnettiin

summamuuttujia.



