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Summary

Diss.

The aim of the longitudinal developmental psycho(patho)logical study was to
predict and explain comprehensive school achievement on the basis of pre-
school, psycho-social development and school performance at school comple-
tion. Three successive age cohorts (N=156 including the comparison group,
N=55, and early diagnostic groups, N=101) were followed from early
childhood to adolescence. An investigation was carried out on whether school
achievement predictions made on the basis of multi-source information on
early development are realized equally well for boys and girls, for the
comparison group and for the early diagnostic groups. The stability of the
structure of school performance, as well as stability of individual achievement
were also evaluated. Both normal and pathological processes of individual
development were analysed in order to trace the constraints of prediction,
and (dis)continuities of individual development. The early development
history of the subjects used as data included information on the parents’ and
day care personnel’s assessments of developmental stages, on socio-educa-
tional context and early developmental diagnoses, and on the support
functions and intervention recommendations.

The study showed that on the group level, multi-source pre-school
development information predicted future school performance in a highly
significant way. Early cognitive, social, emotional and pedagogical problems
tended to prevent normal development particularly in cases of a combination
of difficulties affecting for a longer period of time. By school completion, boys
reached equal school performance level with girls. Although early develop-
ment information was generally found to predict later development, it was
not possible to predict which individuals would reach high, average or poor
school performance. School achievement indicates the components comprising
the average level, the linear trend deviating from this, and the residual. Early
diagnostic classification performed with cluster analysis validated the classifi-
cation of problems made within professional practice. LISREL cross-sectional
and longitudinal models were able to describe stability of school achievement.

Keywords: assessment of development, early diagnosis, preventive inter-
vention, early psychopathology and school age, prediction of development,
longitudinal study



Jokainen ihminen kantaa
itsessddn ihmiskohtalon

taydellisend

(Michael de Montaigne)

ESIPUHE

Sadnnonmukaisuus, jonka mukaan yksilon kasvun ja kehityksen vuodet
muodostavat sekd suotuisan ettd epdsuotuisan pohjan myShemmiille
kehityskululle, monimutkaistuu psykologin ammattikdytintéén ldhei-
sesti liittyvdn tutkimustyoni pohjalta. Oppiminen, kehitys ja muutos
ovat psyykkisid perusilmibitd, joita ilman jatkuvuutta ja pysyvyyttdkdan
ei havaittaisi. Yksilolle ja yhteis6lle jatkuva muutos on valttimatonta.
Edellytykset selviytyd tasapainoa kuormittavissa muutostilanteissa vaa-
tivat ympéristolta ennakointi- ja reagointiherkkyyttd. Taltd pohjalta ylle
lainattu sitaatti asettuu merkitykseen, jonka perusteella yksilon taydelli-
sistadkddn mahdollisuuksista ja rajoituksista huolimatta lopputulos on
mahdoton tietdd ennalta. Thmisen kehityksesséd oppiminen on ainoa tie
yksiloitymiseen sekd henkiseen, sosiaaliseen ja fyysiseen itsestd ja muis-
ta huolehtimiseen. Yksiléllinen kehityskulku on eliménmittainen haaste.
Kasautuva, pitkdaikainen eriarvoisuus uhkaa ihmisen kehityksen tasa-
painoista jatkuvuutta. Tutkimukseni tulosten ja ammatillisen kokemuk-
seni perusteella arvostan suuresti vanhempia, isovanhempia, kasvattajia
ja opettajia. Heiddn persoonallisuutensa ja toimintansa vaikutukset
ihmismieleen ovat pysyvit, mutta yksilon itsensd uudelleen reflektoita-
vissa.

Olen kokenut tutkimusprosessini hyvin antoisaksi ja kosketta-
vaksi. Tutkimustydssdni saamastani ohjauksesta, kannustuksesta ja
arvokkaista kommenteista haluan lampimasti kiittdda professori Isto
Ruoppilaa. Kiitin myds professori Heikki Lyytistd ja apulaisprofessori
Esko Leskistd, jotka ovat tutkimukseni eri vaiheissa asiantuntemuksel-
laan merkittavasti edistdneet tydtdni. Atk-suunnittelija Asko Tolvasta,
tutkija Ari Mékiahoa ja suunnittelija Pekka Rahkosta kiitin erinomaises-
ta yhteistydstd tutkimukseni metodisten ja empiiristen kysymysten
ratkaisemisessa. Kasikirjoitukseni suomenkielen tarkastuksesta olen
kiitollinen lehtori Raili Kivelille. Englanninkielen tarkastuksesta kiitdn
lehtori Anne Résastd. Jyvaskyldn yliopistoa kiitdn tyoni julkaisemisesta
Jyvéskyld Studies in Education, Psychology and Social Research -sarjas-
sa. Sarjan toimittaja, dosentti Paula Lyytistd ja julkaisuryhman sihteeri
Kaarina Niemista kiitin lJampimaésti yhteistyostd ja avusta vaitoskirjani
painokuntoon saattamiseksi. Marja-Liisa Heliméelle olen kiitollinen
tyoni muokkauksesta ja viimeistelystd. Lisdksi olen saanut apua lukui-
silta henkildilta, joiden toivon tunnistavan tasta kiitoksen.



Olen saanut taloudellista tai kdytannollistd tukea tutkimustydho-
ni Suomen Kulttuurirahaston Keski-Suomen rahastolta, Niilo Maki
Instituutilta, Jyvéskyldn yliopiston psykologian laitokselta ja Suomen
Akatemian yhteiskuntatieteelliseltd toimikunnalta. Heille kaikille esitdn
parhaat kiitokseni.

Viitoskirjani esitarkastajina ovat olleet professori Tapio Num-
menmaa ja apulaisprofessori Risto Vuorinen. Osoitan heille kiitokseni
tyoni lopputuloksen kannalta vélttiméttomistd, asiantuntevista ja roh-
kaisevista huomautuksista sekd ehdotuksista. Lisdksi kiitdn heitd tutki-
musprosessin eri vaiheissa saamastani tuesta.

Lukuisat ystivani ovat ldheltd seuranneet tydni edistymisen
vaiheita. Heididn tukensa ja luottamuksensa ovat merkinneet minulle
erittdin paljon. Kiitdn lampimédsti myds tyStovereitani, tyonantajaani,
koulutoimen tyontekijoitd ja tutkimuksessa mukana olleita perheitd seka
jo aikuistuneita lapsia.

Tutkimusprosessini on vaatinut ldheisiltdni suurta kirsivallisyyt-
td. Vaikka tutkimusty6 on ottanut aikaa monista tidrkeistd asioista, olen
iloinen mahdollisuudesta saattaa se loppuun. Haluankin osoittaa vaitos-
kirjani perheelleni, Hannulle, Eerikille ja Merille, sekd vanhemmilleni.

Terttu Mikinen



SISALTO

1 KEHITYS VARHAISLAPSUUDESTA NUORUUTEEN ......... 11
11 Johdanto ............ ...t e e 11
1.2 Kehityksellinen ndkdkulma suotuisaan ja psykopatologiseen

kehitysprosessiin ............. ... o il 12
1.3 Jdsentdvd, transaktionaali kehitysndkemys ............... 13
14 Kokemuksen merkitys kehityksessa .................... 15
1.4.1 Kehityksen biologis-sosiaalinen moniulotteisuus .. . .. 15
142 Adaptiiviset kehitysmallit ...................... 16
1.43 Ildnmukaisen kehityksen tdrkedt kdénteet .......... 17
1.44 Yksilolliset kehityspolut ....................... 18

2 KEHITYSTIETO . .. ... e e 21

2.1 Lasten kehityksen ja kehittymisedellytysten arvioiminen ja
senperusteet ............ ... il 21
2.1.1 Arvioitu kehitystieto ............. .. ... oL 21
2.1.2 Kehittdvén arvioinnin tavoite ................... 22
213 Kouluunsiirtymén paljastavuus .................. 23
2.14 Varhaisten oppimisedellytysten muodostuminen

kouluunsiirtymédssd ................. ... ..., 24
2.1.5 Kehitykselliset uhkat ja mahdollisuudet kouluun-
siirtymdssd ............ . .. i 25
2.1.6 Koulutuksellinen syrjaytyminen tulevaisuusuhkana .. 26
2.2 Kehityksen varhaisdiagnostiikka ja preventiiviset

interventiot ............ .. . i i 28
2.2.1 Ekologisesti validi kehitystieto .................. 28
2.2.2 Varhaisdiagnostiikka
2.23 Preventiivinen interventio ...................... 31



3 MYOHEMMAN KEHITYKSEN ENNUSTAMINEN ............ 34

3.1

3.2

3.3

Kehityksen jatkuvuus ja muutos tutkimuksessa . .......... 34
3.1.1 Pitkittdistutkimuksen mahdollisuudet ............. 34
3.1.2 Muita tutkimuksellisia ldhestymistapoja ........... 36
3.1.3 Integroiva kehitysndkemys ..................... 37
Kehityksen kulun ennakoiminen ...................... 38
Haavoittavat ja suojaavat tekijit lapsen kehityksen

suuntaajina . ... 41
3.3.1 Riskitekijoiden madrittdminen ................... 41
3.3.2 Riskitekijit ja suojaavat tekijit lapsen kehityksen
suuntaajina . ... e 43
3.3.3 Kehitystd suojaavat tekijit ja yksil6llinen
selviytyminen ............ ... . i 46

4 KEHITYKSEN ENNAKOINTIIN AIEMMISSA TUTKIMUKSISSA

KYTKEYTYVAT TEKIJAT ..o oit it ie i ieeieienens 49
4.1 Psykopatologisen kehityskulun ennakoinnista ............ 49
4.2 Sosiaalisen kehityksen piirteiden ennakoimisesta ja
PYSYVyydestd ... ... 51
42.1 Laiminlydvé hoiva ja hoivaympéristdé ............. 51
422 MaSeNNUS ........oittiintttirii i 53
423 Epésosiaalisuus ........... .. it 55
4.3 Varhaiskasvatuksen yhteyksistd kehitykseen ja koulu-
menestykseen . ....... ... i 57
44 Koulusuoriutumisen ennakoimisesta ................... 59
4.41 Edeltdvan kehitystapahtuman merkitys . ........... 59
4.4.2 Suorituseroja aiheuttavia tekijoitd ................ 60
4.43 Stressitekijatjakoulu.......... ... .. oL 62
444 Sosiaalinen tausta ja koulumenestys .............. 63
4.45 Sosiaalisten taitojen yhteys koulusuoriutumiseen .... 64
4.4.6 Erityiset oppimisvaikeudet ja koulu .............. 65
447 Ongelmakayttdytyminenjakoulu ................ 67
4.5 Koulusaavutusten pysyvyydestd tai muutoksesta ......... 68
4.6 Koulun keskeyttimisestd ja vdliinputoamisen uhkasta . ..... 71



5 TUTKIMUKSEN TAVOITTEET JA KYSYMYKSENASETTELU ... 74

6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS . ... o it ittt ittt tetieee e 76
6.1 Tutkimushenkilot . .... ..o ittt it iiirenens 76

6.2 Kouluikdd edeltdvédn, kouluikid ja nuoruutta koskevan
kehitystiedon koontimenetelmét ja niiden rakenteelliset

ominaisuudet ........... ... .. il 81
6.2.1 Tiedon kokoamisen konteksti ................... 81
6.2.2 Varhaiskasvatuksen pedagogis-diagnostinen

kehityksen seuranta- ja arviointimenetelmd ......... 82
6.2.3 Vanhempien haastattelu ja arviointi lasten

kehityksestd . ........... ... .. il 86

6.24 Anamnestiset kehitysdiagnostiset havainnot,
varhainen tukitoiminta ja tukitoiminnan suositukset

kouluunsiirtyméssad .............. ... ... .. ... 87
6.25 DPsykologiset testit ............. ... ... i 89
6.2.6 Varhaisdiagnostinen luokitus ................... 89
6.2.7 Kouluarvosanmat ................. .. ... ..., 90
6.2.8 Oppilas- ja oppilashuoltokorttitiedot .............. 92
6.2.9 Kouluajan kehityksen ja kiyttdytymisen arviointi-
menetelma sekd peruskoulua seuraava tilanne ...... 92
6.3 Tulosten tilastolliset tarkastelut ....................... 93
7 TULOKSET ...ttt ittt it i i inananns 95

7.1 Sosiaalinen konteksti, kouluunsiirtyma ja koulu-
suoriutuminen ........... ... il 95

7.2 Kouluikié edeltdvd monialueinen kehitystieto, kouluun-

siirtymd ja koulusuoriutuminen ...................... 101

7.3 Sukupuolten asema kouluunsiirtyméssd ja koulussa ...... 111

7.4 Taso- ja dariryhmatarkastelut ................. ... ... 115
741 Kouluikia edeltidvad kehitystd koskeva tieto ja

koulusuoriutumisen tason ennakoiminen ......... 115

7.42 Suotuisan ja epasuotuisan kehitysennusteryhmén
kouluikid edeltdvét kehityspiirteet ja koulu-
suorintuminen . ......... ... . i it 124



7.5

7.4.3 Varhaisdiagnostisten ryhmien koulua edeltdvat

kehityspiirteet ja suoriutuminen koulussa ......... 131
7.44 Vanhempien arvioimat oppimisedellytykset ja

koulusuoriutumisen yksilolliset muutokset . ....... 138
7.4.5 Aineiston ryhmittely (klusterianalyysi). Alaryhmien

kehityspiirteet . ....... ... . oo 139

Yhdeksidnnen luokan koulusuoriutumisen selittdminen

aiemmalla koulumenestykselld ja kouluikda

edeltivilld psyykkissosiaalisilla kehitystekijéilld . ......... 144

7.5.1 Ennustemallin rakentaminen ................... 144

7.5.2 Peruskoulun koulusuoriutumisen komponentit ja
yhdeksannen luokan koulumenestyksen

selittiminen . .. ..... ... o i i i 146
7.53 Regressiomallit ............. ... i 156
7.6 Koulusuoriutumisen pysyvyys ja muutos .............. 162
7.6.1 Koulumenestyksen pysyvyys toiselta ja kolmannelta
luokalta yhdeksdnnelle luokalle ................ 162
7.6.2 Koulumenestyksen rakenne ja pysyvyys peruskoulun
2,3,6,7.ja% luokalla ...................... 176
POHDINTA ... .ttt ittt enieaaeaens 182
8.1 Tutkimuksen ongelmanasettelun, otoksen ja metodien
pohdinta ........ ... .. . i 182
8.2 Keskeiset tulokset ja niiden arviontia . ................. 186
8.3 Tulosten teoreettinen merkitys ....................... 195
SUMMARY .. i it 199
LAHTEET ..ottt ittt i 215



1 KEHITYS VARHAISLAPSUUDESTA
NUORUUTEEN

1.1 Johdanto

Kisilld oleva tutkimus pyrkii osoittamaan, ettd tuleva kehityskulku,
tdssd tutkimuksessa erityisesti koulusuoriutuminen, on tilastollisesti
vain osittain selitettdvissd aiempaa kehityskulkua koskevalla tiedolla.
Yksilollistd kehityskulkua on vaikea ennustaa, koska kehityksen kulun
indikaattorit painottuvat kehityspsykologisesti ja sosiaalisesti eri tavoin
eldménkulun eri vaiheissa. Koulua edeltdvéd kehityskulku luo edellytyk-
sid kouluidin kehitykselle, mutta se ei deterministisesti sdatele tulevaa
kehitystd. Ennalta ehkdisevdd tukea on oltava tarjolla kaikille, koska
etukiteen ei voi tietdd, kuka tarvitsee apua muita enemmaén. On mydos
tarkedd, ettd tehostettua tukea voidaan kohdentaa tarvitseville.

Yhteiskunnan on sijoitettava voimavaroja jokaiseen kehittyvadn
ja kasvavaan yksiloon. On epirealistista odottaa, ettd varhaisella inter-
ventiolla saataisiin aikaan suurta muutosta jokaisen yksilon tai varsin-
kaan kokonaisen heterogeenisen ryhmén kanssa. Yksilollistd sekd posi-
tiivista ettd negatiivista muutosta tapahtuu. Kaikki tieto, joka auttaa
positiivista yksil6llistd kehityskulkua, on tavoittelemisen arvoista. Kes-
kiarvotieto on tdarkeda, mutta vain, jos se edustaa hyvin todellisuutta ja
hajonta otetaan huomioon. Yksiléllinen vaihtelu ja keskiarvosta poik-
keava kiyttdytyminen on se alue, jonka kanssa kdytdinnén psykologi
enimmaékseen tyoskentelee.

Tassd tutkimuksessa kehitystd pyritddn selittimaddn sen perus-
teella, mitd tiedetddn edeltdvidstd psyykkissosiaalisesta taustasta ja kou-
lumenestyksestd. Koulusuoriutuminen on keskeinen kriteerimuuttuja,
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johon monialaiset oppimista edistdvat ja estédvit tekijat heijastuvat her-
késti yksilotasolla.

1.2  Kehityksellinen nikdkulma suotuisaan ja
psykopatologiseen kehitysprosessiin

Kehityspsykologiassa tiedot psykopatologisesta kehityskulusta ovat
tarkentuneet viimeisten 20 vuoden aikana. Poikkitieteisen ndkokulman
muotoutumiseen ovat vaikuttaneet eri tieteenalojen tutkijoiden havain-
not siiti, miten normaalin tai poikkeavan kehityksen lainalaisuuksien
tunteminen voi antaa informaatiota myos toisistaan (Cicchetti, Toth &
Bush, 1988; Costello, 1990). Lapsen poikkeavuutta tulisi ymmaértaa mo-
nesta nikdkulmasta kehityksellisesti (Cicchetti & Beeghly, 1990), kon-
tekstuaalisesti (Beach & Nelson, 1990), ekologis-transaktionaalisesti
(Cicchetti & Todd Manly, 1990), monidimensioisesti ja transitionaalisesti
(Achenbach, 1990a, b), resiprookkisessa vuorovaikutuksessa (Lewis,
1990a, b) ja holistisesti organisoituneiden rakenteiden kautta (Lerner,
1991; Sroufe, 1990).

Patterson ja Capaldi (1990) kiinnittdvdt huomiota poikkeavan
tuvat oireiksi, esimerkiksi depressioksi. Normaalin ja psykopatologisen
kehityksen pitkittdistutkimuksissa sekd prevention ja intervention
kysymyksenasetteluissa on pohdittu haavoittavissa olosuhteissa kehitys-
td suojaavia tekijoitd sekd kehityksen ennustamista, muutosta tai pysy-
vyyttd (Ebata, Petersen & Conger, 1990; Rutter, 1989a, b; Sameroff &
Seifer, 1990; Werner, 1985).

Kisitykset lapsen ja ympdériston vilisestd vuorovaikutuksesta
ovat toimineet vedenjakajina kehitystd koskevissa malleissa (Lewis,
1990a, b). Psykopatologista kehityskulkua selittdvid malleja ovat: piirre-
malli (vrt. lddketieteellinen malli); ympériston merkitystd painottavat
mallit (vrt. kriittiset vaiheet kehityksessd) sekd ympiristén ja lapsen
vilisen relativistisen ristiriidan olemassaoloa korostavat mallit (vrt.
Lerner, 1983, 1987; Overton, 1984; Thomas & Chess, 1977). Ladketieteen
soluoppi ja neurotieteet ovat vaikuttaneet késityksiin rakenteiden hie-
rarkisesta integroitumisesta ja identiteetin sdilymisestdi muutoksissa
(Cicchetti, 1990; Overton, 1984). Kehitysvaihe- ja -siirtymaékisitteet,
kompleksius, kokemuksen merkitys sekéd yksilélliset kehityspolut ovat
uusimpia pohdintoja. Muuhun kuin vain kognitiiviseen kehitykseen on
kiinnitetty huomiota viimeksi (sosiaaliseen ja emotionaaliseen kehityk-
seen, sosiaalisiin kognitioihin, mindn kehitykseen, symbolisaatioon).
Yhdelli tekijilld ei ole voitu ennustaa kehitystd: muutos jossakin osate-
kijissd aiheuttaa vaihtelua kaikissa systeemeissd. Psykopatologiassa on



13

paadytty poikkeavuuden monialueiseen ja monitieteelliseen ldhestymi-
seen.

Achenbach (1990a, 32, 35; 1990b, 7, 11) on maédérittellyt toisaalta
kehityspsykopatologian makroparadigman suhteet monitieteellisiin
mikroparadigmakaésitteisiin ja -teorioihin sekéd toisaalta potentiaalisesti
laajat ja niiden vastakohtana spesifit sovelluksen alueet. Achenbach
korostaa laajaa orientaatiota lasten kehityksellisten hairididen tutki-
misessa: on tarkasteltava lasten todellisia ominaisuuksia suhteessa
ikdtovereihin, véltettdvd maéritteleméstd asenteellisesti normaalia ja
poikkeavaa, tunnistettava lapsilla kussakin ikd- ja kehitysvaiheessa
ilmenevit ongelmakokonaisuudet sekd osoitettava kehityksen jatkuvuus
ja muutos.

Kehityspsykopatologiassa kehityksen problematiikkaan haetaan
vastausta integroimalla erilaisten teoreettisten suuntausten paradigmoja.
Kehityspsykopatologia on omaksunut makroparadigmaattisen otteen,
jonka avulla monimutkaista, monimuotoista ja iin mukana eri luon-
teisesti ilmenevéé ongelmaa yritetddn ymmartaa. Kaikkien lasten kanssa
tyoskentelevien on syytd hallita sekd eldmankaarikehitys (life span
development) merkittdvine kdannekohtineen fyysisessd, kognitiivisessa
ja sosiaalis-emotionaalisessa kehityksessd ettd kehityksen monipuolinen
arviointi.

Ihmisen eri ikdkausien ja eldménalueiden kehitystd sekd sopeu-
tumista historiallisiin tai satunnaisiin tekijoihin voidaan kuvata kehitys-
tehtdvéd- ja siirtymakasitteelld (Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas,
1991, 109-110). Lapsen kehitystapahtumassa kehitystehtivi merkitsee
mm. eri ikd- ja kehitysvaiheiden kehitysodotuksesta suoriutumista
biologis-sosiaalisten edellytysten ja kasvatuksellisen tuen varassa. Kehi-
tystehtdvikisite on riittdvdin monialainen myds psykopatologisen kehi-
tyskulun arvioinnissa. Odotusten mukainen sisdinen ja sosiaalinen
selviytyminen kehitystehtdvissd edistdd laadullisesti uuteen kehitysvai-
heeseen siirtymistd. Siirtyméé savyttdd siten muutos, kasvu ja epatasa-
paino.

1.3  Jdsentdvd, transaktionaali kehitysnikemys

Organisoiva perspektiivi kehitykseen on Wernerin (1957) organismiteo-
rian laajennus, jossa korostuvat kehityksen eri osa-alueiden yhteydet
(Cicchetti ym., 1988; Sroufe, 1990). Kehitys on jatkuvan muutoksen
prosessi, jossa biologisissa systeemeisséd sekd kéyttdytymisessd tapahtuu
koko ajan laadullista uudelleenjirjestymistd (Cicchetti Cummings,
Greenberg & Marvin, 1990). Vaikka kehitys tapahtuu jatkuvassa muu-
toksessa, ikd on Rutterin (1989b) mukaan kehityksen tutkimuksessa
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karkea mutta vilttimaton mittari. Kronologiseen ikddn heijastuvat mo-
net muut osatekijit kuten kognitioiden taso, biologinen kypsyminen ja
erilaisten kokemusten kesto. Ikddkin tirkeimpda on saada tietoa kehi-
tyksellistd muutosta edeltédneistd ja seuranneista tapahtumista.

Cicchetti ym. tutkijat (1988) painottavat kussakin kehityksen ku-
lun vaiheessa esiin tulevia, huomattavia kehityksellisid kysymyksid,
jotka asettavat lapsen tehtdvéksi sovittaa yhteen kognitio, affektit seké
kiyttdytyminen. Interventioissa fokus on myos kehityksen kokonaisuu-
den huomioon ottamisessa. Kehitys on biologisten ja kiyttdytymisen
jarjestelmien laadullista uudelleen jasentymistd eriytymisen ja hierarki-
sen integroitumisen avulla (Cicchetti & Todd Manly, 1990). Biologisten
ja kdyttdytymisen jarjestelmien yhteydet voivat ratkaisevasti auttaa yksi-
164 jatkuvasti sopeutumaan ymparistoonsd. Kehityksen funktiot voivat
integroitua jatkuvassa muutoksessa sdilyttden silti integriteettinsd. Toi-
mintojen jatkuvuus sdilyy kehityksen funktioiden hierarkisen integroitu-
misen avulla riippumatta nopeista rakenteellisista ja kéyttdytymistd
koskevista muutoksista. Uudelleen organisoitumisen luonnetta méaaritté-
vit monentasoiset muuttujat: geneettiset, rakenteelliset, neurobiologiset,
biokemialliset, psykologiset, sosiologiset sekd kdyttdytymiseen ja ym-
paristoon liittyvat tekijat. Muuttujat ovat toisiinsa resiprookkisessa
suhteessa.

Zeanah, Anders, Seifer ja Stern (1991) puhuvat uudesta mallista:
jatkuvan konstruktion mallista, jossa kehitysté ei tarvitse selittda regres-
siolla, varhaisilla traumoilla tai riskitekijoilld. Se, ettd psykopatologian
ontogeneettinen alkuperéd voidaan selittdd, ei edellytd enédé sensitiivisten
kehitysvaiheiden kaisitettd. Kehitys on jatkuva, dynaaminen yksilén ja
ympériston vélinen, lipi eldimén kestdvé transaktioprosessi. Ndkemyk-
set aiempien suhdejirjestelmien toistosta ja yksilén pyrkimyksestd vas-
tustaa muutosta vaihtelevat. Siten kehityksen jatkuvuuden ja pysyvyy-
den tutkiminen on yhi ajankohtaista.

Kehityksen jatkuvuus ilmenee merkityksen, eikéd tietynlaisen
kidyttadytymisen toiston tasolla (Sroufe, 1990). Eri aikoina erilaisella kayt-
tdytymiselld voi olla sama merkitys. Jatkuvuus ei tarkoita muuttumatto-
muutta (Ebata ym., 1990): on erotettava kontekstin jatkuvuus ja yksildl-
linen jatkuvuus. Esimerkiksi nuoruusidssa esiintyvét vaikeudet heijastu-
vat mybShempéan psykologiseen toimintaan, mutta samalla my6s sosiaa-
liseen toimintaan kuten sosiaalisten roolien hankkimiseen ja noihin
rooleihin sopeutumiseen.

Normaali kehityskulku maéérittyy toistensa kanssa kietoutuvien
sosiaalisten, emotionaalisten ja kognitiivisten kompetenssien kautta,
joiden esiintyminen yhdessd kehitysvaiheessa edistdd yksilon tulevaa
sopeutumista ympéristoonséd ja parantaa kompetenssia tulevaisuudessa
(Cicchetti & Todd Manly, 1990; Cicchetti, Beeghly, Carlson & Toth,
1990; Sroufe, 1990). Chandlerin (1991, 10) mukaan kompetenssi on tar-
koituksenmukaista kdyttdytymistd aktivoiva, latentti voima tai kayttédy-
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tymisen tiedollisiin ja asenteellisiin edellytyksiin perustuva osaamiskes-
kus. Aiempi onnistunut adaptaatio yleensd parantaa myShempéaa aktii-
vista ympérist66n sopeutumista ja integroitumista.

Patologinen kehityskulku voidaan ndhdéd titen joko sosiaalisten,
emotionaalisten tai kognitiivisten sekd representaatiokompetenssien
puutteena tai patologisten rakenteiden integraationa. Sigelin (1991, 195)
mukaan representatiivinen kompetenssi tarkoittaa perheessd tapahtuvaa
sosiaalistumista, jonka yhteydessi lapsi kohtaa erilaiset kielelliset, tilaan
ja objekteihin sekd mindn kehittymiseen liittyvdt mahdollisuudet. Orga-
nisoitumista ajatellen varhainen héirié toiminnoissa voi aiheuttaa tule-
vat, aiempaa suuremmat hairiét (Cicchetti & Todd Manly, 1990). Orga-
nisoiva kehitysnikemys soveltuu myds minan kehitykseen: jos aiemmat
haasteet ovat epdonnistuneet, mindn kehityksessd voidaan ennakoida
vaikeuksia. Kehityksen eri puolien arviointi on hyvin tarkedd normaalin
ja poikkeavan kehityksen esiintymistd analysoitaessa.

14 Kokemuksen merkitys kehityksessd

14.1 Kehityksen biologis-sosiaalinen moniulotteisuus

Transaktionaalisessa, jdsentdvéssd kehitysndkemyksessd eri tekijoiden
oletetaan toimivan niin normaaleissa kuin poikkeavissakin tilanteissa
sekd vaikuttavan yhdesséd kehitysprosessiin ldpi elaméan. Lapsi kehittyy
monisuuntaisesti samalla kertaa kehityksen eri osa-alueilla. Kehityksen
moniulotteisuuden estyminen varhaislapsuudessa vaikeuttaa myohem-
pad suotuisaa kehitystd (Greenspan, 1990). Lapsen on sovitettava yhteen
kunkin kehitysalueen eri ikidvaiheissa ilmentyvit huomattavat kehitys-
tehtdvat. Lukuisissa tunnetuissa kehitysteorioissa kuvataan tarkemmin
yhteen sovittamista edellyttivad fyysistd, motorista, havaitsemiseen
liittyvad, kognitiivista ja sosiaalis-emotionaalista kehitystd (Erikson,
1962; Freud, 1971; Mahler, Pine & Bergman, 1975; Piaget, 1988).

Anastasiow (1990) toteaa, ettd transaktionaalinen malli soveltuu
kuvaamaan aivorakenteiden kehittymistd. Aivot kypsyvit myelinisoi-
tuessaan syntymaéstd aina noin 33 vuoden ikddn saakka. Uusien kehitys-
vaiheiden ilmaantuminen riippuu paitsi ympéristdstd myds aivoaluei-
den myelinisoitumisesta. Kehityspsykologit ovat olleet kiinnostuneita
sekd oppimisen kriittisistd vaiheista ettd siitd, edeltddkd vai seuraako
ulkoinen, sensorinen kokemus aivojen spesifid maturaatiota. Kriittisia
vaiheita korostavissa kannoissa aivojen plastisuus ennen tietyn aivojen
alueen myelinisoitumista on perusteluna aivojen spesifin funktion kyp-
symistd edeltdville vaikuttamiselle.

Aivojen plastisuuteen perustuvat kolme suurta kehitysvaihetta
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ovat lapsuus - nuoruus, aikuisuus ja vanhuus (Anastasiow, 1990). Sen-
soris-motoriset aivot kehittyvat varhain. Kokemukset ovat valttdmit-
tdmié: ne edistdvit hermosolujen vilisten liittyma-alueiden (synapsien)
syntymistd, yhdistymistd ja lisddntymistd. Anastasiowin (1990, 201)
nikemys aivojen kypsymisen vaiheista havainnollistaa, miten pitkén
ajan kuluessa keskushermosto on kehityksellisesti avoin ja joustava
kehitystekijd. Kasvatus, koulutus ja kasvuympdristd voivat merkittavasti
parantaa tai heikentdd lapsen kehityksen tasa-arvoisia mahdollisuuksia
eri kehitystasoilla.

Samalla on huomattava, ettd tdsmaéllinen tieto aivojen kehityksen
ja kdyttdytymisen vilisestd suhteesta on yhé vaillinaista, pirstaleista tai
ristiriitaista. Esimerkiksi aivojen frontaalialueiden kehityksen ajoittumi-
sesta on erilaisia nikemyksid: Kolb ja Whishaw (1990, 495-496) toteavat
aivojen frontaalialueiden kehittyvdn pisimpédén, todenndkédisesti vield
lasten ollessa peruskoulussa. Virsun (1991) mukaan frontaalialue kehit-
tyy samaan aikaan muiden aivoalueiden kanssa. Koulutus vaikuttaa
huomattavan paljon kehitykseen; koulutuksen alku on merkittdvéd kehi-
tyksellinen siirtyméd laadullisesti uudenlaiseen vaiheeseen. Aivot ovat
vield kehittyessadn plastiset (Uttal & Perlmutter, 1989). Koulutus edistad
lapsen kykyéd valikoida ja keskittyd kulloinkin keskeiseen ongelmaan.
Lapi koko eldmin koettuja saavutuksia ja menetyksid edeltavid tekijoitd
olisi pyrittdvéd tunnistamaan kasvatus- ja koulutusprosessissa sekd aktii-
visella koulutuspolitiikalla (Lehtisalo & Raivola, 1992).

Suotuisa kehitys edellyttdd kohtuullisen vuorovaikutuskykyistéd
kasvuymparist6d, joka on psyykkisesti limmin ja kehitystd rohkaiseva.
Keskushermoston varhainen joustavuus edistdd myds rakenteellisesti
vaurioituneiden aivojen sopeutumiskykyd muuntua ja omaksua yksildl-
lisesti tarkoituksenmukaisia funktioita.

1.4.2 Adaptiiviset kehitysmallit

Aktiviteetti, joka edistdd toisaalta sensorista, motorista ja kognitiivista
kyvykkyyttd, tukee toisaalta myos idnmukaisten emotionaalisten kehi-
tysmallien muodostumista (Sameroff & Fiese, 1990). Sosiaalis-emotio-
naalisesti sopiva vuorovaikutus lisdd oma-aloitteisuutta. Adaptiiviset
kehitysmallit voivat yleistyd toiminnan kaikille alueille ja kaikkiin
konteksteihin. Yksil6itymiskehityksessddn lapsen on hyvéd saada koke-
musta kaikista tunteista sekd saada johdonmukainen ja tarkoituksen-
mukainen hoivaympdéristén palaute.

Kehityspsykologisessa tarkastelussa ovat keskeisiné eri ikdkausi-
na ratkaistavat kehitystehtdvdt, oppimisen kriittiset herkkyysvaiheet
sekd kehitysvaiheiden kiinted jérjestys (Pakarinen & Roti, 1989; Smolak,
1986; Zeanah ym., 1991). Kehityspsykologit painottavat erityisesti kah-
den ensimmaisen ikdvuoden merkitystd myShemmaén kehityksen perus-
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tan luomisessa. Tuolloin kédyttdytymisen muutos tarkoittaa, ettd organis-
min rakenne on merkittdvisti muuttunut ja laadullisesti uusia komplek-
seja kapasiteetteja syntyy yhd enemmén (Zeanah ym., 1991). Kolmen
ensimmaiisen kuukauden aikana vauvan unirytmi vakiintuu ja kontaktin
luominen mahdollistuu; 18-20 kuukauden ikédisend kielen oppiminen
liséa edellytyksid kehittyd. Toisin sanoen kukin kehityksen muutos joh-
taa biologisen, kognitiivisen, affektiivisen ja sosiaalis-emotionaalisen
organisaation laadullisiin muutoksiin. Lapsi voi kokea maailman uudel-
la tavalla; myds ympériston suhde lapseen muuttuu. Toisen ikdvuoden
lopulla tunne-eldmén kehityksen biologinen perusta antaa edellytykset
mindtunteelle ja identiteetin kehittymiselle (Smolak, 1986; Stern, 1985,
1989).

Temperamentin, motivaatiosysteemien ja minidtunteen kehittymi-
nen ovat riippuvaisia biologiasta, mutta sidoksissa sosiaaliseen konteks-
tiin, esim. hoivan emotionaaliseen sensitiivisyyteen sekéd saatavuuteen.
Ihmisen kéyttdytymisestd eri ikdvaiheissa, esim. aikuisten autonomisista
mindrepresentaatioista, voidaan tehdéd kliinisid ja kehityspsykologisia
hypoteeseja primaarien ihmissuhteiden kontekstista sekd rakentumisesta
(Cicchetti ym., 1988; Sigel, 1991; Zeanah ym., 1991).

Tutkittaessa lasta laaja-alaisesti kliinisesti tulee ikdvaiheesta riip-
pumatta ankkuroitua vuorovaikutukselliseen kontekstiin, jossa pre- ja
perinataalisia muuttujia voidaan arvioida (perheeseen, vanhemmuuteen
ja kasvuympéristoon liittyvid seikkoja, primaarin hoivahenkilén ja lap-
sen vélistd vuorovaikutusta, fyysistd, neurologista ja fysiologista status-
ta valittomasti syntymédn yhteydessi, myShempéad sensoris-motorista,
kognitiivista, sosiaalista ja emotionaalista kehitystd) (Greenspan, 1990;
O’Dougherty & Wright, 1990).

1.4.3 Idnmukaisen kehityksen tirkeit kaanteet

Kehityksesséd on tarkasteltava kehityksen kaikkien osa-alueiden kiénne-
kohtia kehitysstrukturalistisesti. Kehitys on rakenteiden ja toimintojen
differentioitumista ja integroitumista, ihmissuhteiden muodostamista
sekd sisdistdmistd. Varhaisten idnmukaisten kehitysmallien (pattern)
onnistunut selvittiminen edistda adaptiivisuutta. Toisaalta myds patolo-
ginen kehitys on mahdollinen milloin tahansa kehityksen kuluessa; se
havaitaankin varhain kuten lapsen vetdytyvyys, impulsiivisuus, hajanai-
suus tai symbolisen kommunikaation puutteet. Kehitykselle epésuo-
tuisat psyykkissosiaaliset kasvuolot sekd syntyméd edeltdvd, siihen tai
sen jdlkeen ajoittuva trauma uhkaavat jo varhain kehityksen normaalia
tai suotuisaa kulkua. Moniongelmaperheiden lapset ja biologisesti haa-
voittuneet lapset tarvitsevat erityistd preventiivistd ja interventiivistd
tukea (Belsky & Vondra, 1989; Greenspan, 1990).

Kehityksen kulun ymmaértdminen normatiivisina kehitysvaiheina
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on laajentunut ekologis-kehityspsykologiseksi monitieteiseksi viiteke-
hykseksi. Achenbach (1990a, b) jakaa Eriksonin (1962) ja Piagetin (1971,
1988; Piaget & Inhelder, 1977) teorioihin nojautuen kehityksen transitio-
vaiheisiin (0-2 v, 2-5 v, 6-11 v, 12-20 v), joissa kehityksessd esiintyy
suuria siirtymid muuttuvien kehitystehtdvien johdosta.

Myo6s Cicchetti ym. (1988) tarkastelevat kehitystd kunkin vaiheen
huomattavien tehtdvien valossa. 0-3 kk:n idssd lapsen on saavutettava
tasapainon séddtely ja luotettavien hilytysjirjestelmien kehittyminen.
T4ll6in kaoottinen ympéristd voi estdd kehitystd. 4-6 kk:n idsséd orientoi-
tumisen ja affektien eriytymisen kehitys ovat keskeisid saavutuksia.
Hoitovuorovaikutus, mielialakysymykset ja -mallit ovat tirkeitd. 6-12
kk:n idssd turvallisen kiintymyssuhteen rakentamisen uhkana voidaan
pitdéd hoivahenkilon depressiota, huonoa hoitoa ja heikkoja kasvuolo-
suhteita (vrt. Belsky & Vondra, 1989; Erickson, Egeland & Pianta, 1989;
Pianta, Egeland & Erickson, 1989).

Autonominen mind kehittyy merkittavésti, joskaan ei lopullisesti,
18-24 kk:n idssd (vrt. Mahler ym., 1975). Tuolloin lapsen itsendisyyden
harjoittelua tulisi sietdd ja ymmairtdd lapsen tarpeita sekd erilaisten
tunteiden ilmaisua. Symbolisten representaatioiden ja minin yksildity-
miskehitys jatkuvat kolmeen ikdvuoteen saakka, mikd ilmenee kielen,
leikin, tunteiden, kognitioiden ja sosiaalisen tietoisuuden alueilla. Heik-
ko lapsesta huolehtiminen voi aiheuttaa alttiuden kommunikaa-
tiovaikeuksien sekd poikkeavan emotionaalisen kontrollin muodostumi-
selle (vrt. Bugental, Mantyla & Lewis, 1989; Mueller & Silverman, 1989;
Trickett & Susman, 1989).

Suhteet ikdtovereihin ovat etusijalla esikouluidsséd ja varhaisessa
kouluidsséd. Sosiaalisissa suhteissaan huonosti selviytyvit lapset saavat
niukasti ympériston tukea, joutuvat kokemaan patemattomyyttd eivatka
sopeudu. Varhainen lapsesta huonosti huolta pitdvd kasvuympéristd
muodostaa alustan sosiaalisten vaikeuksien kehittymiselle (Ainsworth,
1990; Cicchetti & Aber, 1986; Cicchetti, Cummings, Greenberg & Mar-
vin, 1990; Mueller & Silverman, 1989; Pylkkinen, 1991).

144 Yksilolliset kehityspolut

Lapselle koulun alku on kehityksellisten ominaisuuksien ja suoritusky-
vyn testaustilanne. Erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitsevat lapset ovat
eri syistd kohdanneet vaikeuksia kehityksellisissd tehtdvissa (Cicchetti
ym., 1988). Erickson ym. (1989) havaitsivat, ettd laiminlyddyistd lapsista
65 % oli ensimméisen kouluvuoden lopussa ohjattu erityisopetukseen
tai lapset olivat jadneet jalkeen oppimistuloksissaan. Sosiaalisen, emotio-
naalisen ja kognitiivisen kehityksen alueiden deprivaation pitké historia
nékyi lapsissa.

Toisaalta myodnteiset koulukokemukset, hyvd koulumenestys,
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hyvdt suhteet vertaisiin ja mieluisat muistot useista eliménalueista,
esim. koulun ohessa harrastamisesta, vaikuttivat itsearvostuksen kautta
yksilén selviytymiseen vaikeissa tilanteissa (Rutter, 1989a). Thminen
kykeni suuntaamaan omaa eldméénsi oppimalla elaménkokemuksista ja
sukupolvien yli ulottuneesta historiasta.

Varhaisen lapsuuden aikaista suotuisaa kehitystd sddtelevit
yksilollisesti monet tekijat (Campbell, 1989). Toisaalta on muistettava,
ettd mikd tahansa psyykkinen toiminta on alkuperdltddn biologista:
keskushermosto kehittyy sekd sisdisten ettd ulkoisten tekijéiden vaiku-
tuksesta (Anastasiow, 1990). Lapsen temperamentin erityiset piirteet,
kiintymyssuhteen ja varhaisen vuorovaikutuksen ongelmat sekd van-
hemmuutta tukematon sosiaalinen konteksti voivat altistaa lapsen hai-
ridkehitykselle, mutta deterministisesti ne eivdt nidin tee (Garmezy,
1987; Moffitt, 1990; Rutter, 1975; Trickett & Susman, 1989; Werner,
1985).

On tutkittava samanaikaisesti sekd kehitystd vaarantavia ettd
suojaavia tekij6itd (Campbell, 1989, 1990). Useiden riskitekijéiden var-
hainen kasautuminen ja kesto on kehitykselle traumaattisinta. Hyvinkin
erilaiset riskitekijadkombinaatiot voivat johtaa samoihin kehityksellisiin
lopputuloksiin (Sameroff & Fiese, 1990). Alyllisten kehitysmahdolli-
suuksien heikentyminen riskitilanteessa on usein monen kasautuvan
tekijan vaikutusta.

Lapsen kehityksen varhainen ohjaaminen sellaista lopputulosta
kohti, joka se ei vield voi olla, on kasvatuksen ja hoidon laadun kysy-
mys. Erityishoitoa tarvitseva lapsi on eri syistd epdonnistunut kehityk-
sellisten tehtdvien ja odotusten toteuttamisessa altistuen samalla lisda
myohemmalle psykopatologiselle kehitykselle (Cicchetti & Wagner,
1989). Lasten vaikeudet voivat muistuttaa toisiaan huolimatta yksilollis-
ten kehityspolkujen erilaisuuksista. Kehityksen véliin tuleminen, tukitoi-
minta, on vaikeaa; se edellyttdd yhéd kehittyneempié arviointistrategioi-
ta.

Winett, Riley, King ja Altman (1989) korostavat julkisen ter-
veydenhuollon ja mielenterveystydn integroitumista. Yhteis6tasoinen,
laajavaikutteinen interventio ja spesifimpi terapia ovat tavoitteiltaan ja
menetelmiltddn kaksi aivan eri asiaa. Yleisten interventio-ohjelmien
rakentaminen on jarkevad niin, ettd esim. lasten ja perheiden stressiteki-
joitd voidaan vdhentdd. Talloin eldmén kddnnekohdat ja siirtyméavaiheet
tulevat huomion kohteeksi, mm. koulun aloittaminen ja perhekriisit,
joissa tulisi pyrkid riskiorientaatiosta ongelman syntymistd edeltdvédn,
aktiiviseen preventioon.

Elimdnmuutostilanteiden ennakoinnissa ja niiden aikana esiinty-
vdn stressin lieventdmisessd pdivdhoito- ja kouluympéristéjen osuus
painottuu. Kompetensseihin ja vahvuuksiin on keskityttdvd painok-
kaammin tai ainakin yhté lailla kuin jo syntyneiden héiriéiden hoitoon.
Ajoitus on tirked: etsimisen tulee olla keskeisempi strategia kuin odot-
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tamisen. Jos yhteiskunta instituutioineen kasittdd yksilon ongelman
monitasoiseksi ja -portaiseksi ja jos se keskittdd huomiota voimavaroihin
sekd vuorovaikutus- ja kehitysprosesseihin, voidaan toteuttaa sekd pien-
ten ettd suurten askelten preventiota, etenkin jos yksilon ongelma nih-
ddan ekologisessa kehityspsykologisessa viitekehyksessa.



2  KEHITYSTIETO

2.1 Lasten kehityksen ja kehittymisedellytysten
arvioiminen ja sen perusteet

2.1.1 Arvioitu kehitystieto

Psykologisessa tutkimuksessa kisitys, ettd jotkut menetelmit ovat joita-
kin toisia tieteellisempid, on vahva arvo. Paremmuusjirjestys on sel-
kedsti ilmaistu: kokeellinen tieto on testitietoa tieteellisempas, testitieto
on puolestaan arviointiin perustuvaa havaintoa tieteellisempai. Arvioin-
nit ja henkilékohtaiset raportoinnit on joskus jopa hylitty niiden epatie-
teellisyyteen pohjaavin argumentein (Magnusson, 1990b).

Psykologisen tutkimuksen tiedonhankinnan menetelmien tieteel-
lisyys méérdytyy tutkittavien ilmididen luonteen perusteella. Menetel-
mét ovat hyvié, kun asetettuihin tutkimuskysymyksiin voidaan vastata
niiden avulla relevantisti ja yleistettavasti. Esimerkiksi Baltes ja Baltes
(1990) kayttivat havainnointimenetelmda ikdédntymisen tutkimukseen;
my0s piagetilainen tutkimustraditio pohjaa observointiin.

Lasten kehityksen havainnoiminen monipuolisesti, kattavasti ja
systemaattisesti luontaisissa toimintatilanteissa voi lisdtd tieteellistd
tietoa toisaalta psyykkisen kehityksen yksilollisestda vaihtelusta ja toi-
saalta kehityksen riippuvuuksista ja muutoksesta ajan kuluessa. Useaan
erilaiseen tietoldhteeseen ja tiedonhankintamenetelmédidn perustuva,
mahdollisesti kasvatuksellisesti painottuva kehityksen arvioiminen luo
todellisemman kisityksen lapsen tilanteesta kuin vain yhden arvioijan
kidyttimd yhdenlainen menetelmé (Achenbach & Edelbrock, 1981, 1989;
Mattison, Bagnato & Strickler, 1987; Routh, 1990). Monildhteiselld tiedol-
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la on merkitystd sekd kasvatuspsykologisessa sovelluksessa (Fredriks-
son, 1986; Hakkarainen, 1988) ettd lisdksi myds tieteellisen tutkimuksen
lahtokohtana (Lummelahti, 1990; Mikinen, 1991a; Nupponen, 1991).

Kehityksen arvioiminen tukee kasvatuksen ja opetuksen yksildl-
listimistd. Opettajan tyossd observointi hyddyttdd opetuksen suunnitte-
lua antamalla tuntumaa lapsen toiminnan tasosta ja profiilista kehityk-
sen eri osa-alueilla. Observointi on siten verrattavissa testiin: silld on
arvonsa, vaikka sen antama kuva lapsesta ei vastaisikaan testitulosta.
Observointitieto voi edustaa uutta, erilaista informaatiota lapsesta (Ka-
vale & Forness, 1986; Luftig, 1989; Scott & Donlon, 1985).

Haasteellisessa kasvatus- ja opetusprosessissa ei tyydytd norma-
tiivisesti mittaamaan saavutuksia, vaan pyritadn aktiivisessa vuorovai-
kutuksessa ohjaamaan kehitystd ja oppimista toivottuun suuntaan jopa
mahdollisesti tarvittavin interventioin. Normatiivisessakin lihestymises-
sid olisi tarvetta uudistaa ja monikulttuuristaa idnmukaisen kehityksen
normeja. Lapsen kehitys resiprookkisena prosessina edellyttdd aikuiselta
stimuloivaa ja eldytyvda ohjausta, joka tarvittaessa antaa voimakastakin
yksilollis-yhteisollistd tukea (Cicchetti & Wagner, 1990; Smolak, 1986).

Empiirisend tieteend kehityspsykologia kuvaa kehityksen on-tilaa
(Montada & Schmitt, 1982). Deskriptiivisten tutkimustulosten muunta-
minen normatiivisiksi sddnnoiksi tai tavoitteiksi ei ole vain loogisen
deduktion kysymys. Kaytdnnossd kuitenkin kehityspsykologista des-
kriptiivistd tutkimustietoa on sovellettu iinmukaisen kehityksen nor-
mien johtamiseen. Ennen kaikkea kehitysta koskevat teoriat, mm. Piage-
tin (1988), Kohlbergin (1973), Freudin (1971; Klein, 1992), Eriksonin
(1962) teoriat, ovat olleet asettamassa kehityksellisid lopputavoitteita tai
muutoksen malleja, joista on muodostunut yhtd hyvin maallikkojen
kuin ammattilaisten kayttoon ottamia eksplisiitteja tai implisiittejd kyp-
syyden tiloja (pitdisi-tila).

2.1.2 Kehittividn arvioinnin tavoite

Voidaan olettaa, ettd lapsen kehityksen jatkuva, kehittdva arviointi ja
usean erilaisen tietoldhteen antaman informaation integroiminen koko-
naisuudeksi osaltaan palvelee voisi-tilaa. Kehityksen muutos tavoitteen
suunnassa, itse asiassa tavoitteen mahdollistaminen tapahtuu kasvatuk-
sen, opetuksen ja vanhemmuuden yhteydessd. Kehityksen muutoksesta
on kysymys pitkittdistutkimuksissa (Magnusson & Torestad, 1990),
joissa kehityspsykologiseen on-tilaan johtaneista yksil6llisistd yhteyksis-
td karttunut tieto (Losel & Bliesener, 1991) jattdd edelleen avoimeksi
ratkaisun, miten (Charlebois, LeBlanc, Tremblay, Cagnon & Larivée,
1991; Hale, McKay & Neale, 1986; Walsh, 1989) ja missd kehityksen
kulun vaiheessa (Kendall, Lerner & Craighead, 1984; Mékinen, 1989) on
hedelmaillisintd vaikuttaa kehitykselliseen prosessiin.
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Onko viliintulon sen sijaan oltava koko ajan aktiivinen, mihin
on luontaisesti mahdollisuuksia varhaiskasvatuksessa, joka Suomessa
on kansainvilisestikin arvioiden laadukasta (Ojala, 1989; Olmsted, 1989;
Weikart & Olmsted, 1989)? Piivdhoitoon voidaan niveltdd yksilollista
tukitoimintaa. Erityinen psykologinen, kasvatuksellinen ja sosiaalinen
tuki voidaan kohdentaa tarvitseville lapsille (Bjorksten, Vuorinen &
Sajaniemi, 1987; Bjorksten & Vuorinen, 1989; Lahtinen, 1978; Lummelah-
ti, 1990) porrastuvasti sekd kaikille lapsille ettd erityishoitoa tarvitseville
(Mékinen, 1991a,b,c, painossa).

Suomessa alle kouluikiiset ja kouluikiiset lapset ja heidén per-
heensd ovat tavoitettavissa varhaiskasvatus-, sosiaali- ja terveys- sekd
koulutuspalveluiden vilitykselld. Massiivisten terveys- ja kehitystarkas-
tusten sijasta on voitu toteuttaa preventiivistd perheneuvontaa (Karila,
1991; Lauri, 1991), seurata ja arvioida pitkdn ajan puitteissa lasten
psyykkistd kehitystd ja perhevuorovaikutusta (Korkiakangas, 1987;
Lauri, 1991; Mikinen, 1987; 1991a; Nupponen, 1991) ja kidynnistdd eri
tahojen yhteistydhon perustuen tukitoimintaa, jossa myos tyén kohde ja
tutkimus ovat osana prosessia (Kasvatusprojekti II, 1984; Kéhkonen,
1991; Maikinen, painossa). Myds kuntoutustoiminnan vaikuttavuutta on
evaluoitu (Haapasalo, Byring & Metsénen, 1991).

Perheiden ja lasten osallistuminen itseddn koskevaan pdatoksen-
tekoon ja kehittdmis- tai interventioprosesseihin on korostumassa sekd
teoreettisesti (Cicchetti & Beeghly, 1990; Cicchetti ym., 1990; Garbarino,
1990; Greenspan, 1990; Sroufe, 1990) ettd ammattikdytdnndissd (Gjes-
sing, 1989; McGuire, Manghi & Tolan, 1990). Interventioissa pyritaan
saamaan kosketusta tosiasiallisiin toimintatilanteisiin riippumatta siitd,
miten spesifiin tavoitteeseen halutaan edeta.

213 Kouluunsiirtymin paljastavuus

Useilla, arviolta 10-30 %:lla kouluikdisistd ja nuoremmista esiintyy eri-
tyisid kehityksellisia, kasvatuksellisia tai sosiaalisia vaikeuksia, joiden
on osaltaan todettu estividn suotuisaa oppimista ja tasapainoista kehi-
tystd (Epstein & Petersen, 1991; McGuire ym., 1990; Rydell, 1988; Ry-
dell, Bondestam, Hagelin & Westerlund, 1991). Ongelmat todetaan
usein koulun alkuvaiheessa eli 6-7-vuotiailla. On huomattava, etta las-
ten kouluvaikeudet alkavat heti 1. luokka-asteelta. Koulun aloittaminen
tuo ndkyviin ajallisesti jatkuvalla tai muuttuvalla tavalla lapsella jo
aiemmin olleen psykopatologian tai se laukaisee spesifimmén oppimis-
vaikeuden.

Bergen-projektissa (Gjessing, 1989) huolella tutkitussa ikédkohor-
tissa erityisid ja laaja-alueisia oppimisvaikeuksia todettiin 8 %:lla. Gill-
bergin (1981) Goteborgin alueella suorittamassa seuruututkimuksessa 5-
6 %:lla kuusi- tai seitsemédnvuotiaista havaittiin MBD-tyyppisid ongel-
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%:1la ilmeni spesifeja vaikeuksia kokonaismotoriikassa, lukemisen ja
kirjoittamisen oppimisessa; keskittymisvaikeuksia oli 11 %:la ja kon-
flikteja vuorovaikutuksessa opettajan kanssa 10 %:lla. Barkley (1990)
totesi, ettd kouluikiisilld spesifeja tarkkaavuuden hairi6itd ilmeni opet-
tajien ja vanhempien arviointeihin perustuen 3-5 %, tyt6illd 2-4 % ja
pojilla 5-7 %. Poikkeavuudet oli havaittu ennen kouluikéa.

Martin ja Hoffman (1990) kiyttivét faktorianalyysia selvittadk-
seen, millaisia lasten kayttaytymishdiriot ovat. Ongelmien esiintyvyys
vaihteli tutkimuksissa ikavilillda 6-12 vuotta tytdilld 5-21 % ja pojilla 6-
31 %. Ongelmat olivat tarkkaavuuden hiiriét ja aggressiivisuus, mutta
my0s depressiivisyys ja sosiaalinen vetdytyvyys. Depressio-oireita arvi-
oidaan olevan noin 5-10 % (Patterson & Capaldi, 1990). Jyviskylan
koululaitoksessa on kiinnitetty huomiota nk. Ryhméd 100:aan (Salonen,
1986), n. 10 %:iin ikédkohortista, jonka sijoittuminen peruskoulun jélkei-
seen koulutukseen on vaikeaa jo koulun ylaasteella esiintyneen heikon
koulumotivaation ja -menestyksen vuoksi.

214 Varhaisten oppimisedellytysten muodostuminen kouluun-
siirtymaéssa

Useimmat suomalaislapset ovat varhaisvuosinaan paivdhoidossa (tai
esikoulussa), joten ennen kouluikdd heilld on jo vdhintddn vuosi koke-
musta kodin ulkopuolisesta varhaiskasvatuksesta. Varhaislapsuuden
aikaa voidaan tarkastella virallista koulutusprosessia edeltédvénd eld-
médnvaiheena, jolloin lasten yksilolliset kehitykselliset vahvuudet ja
heikkoudet rakentuvat ja luovat sosiaalistumisprosessin kautta erilaisia
edellytyksid ottaa osaa koulutukseen (Ojala, 1989; Phillips, McCartney,
Scarr & Howes, 1987).

Koulutuksella on merkitystd jokaiselle yksilolle riippumatta
ikdkohortin sisédisestd ja ikdkohorttien vilisestd vaihtelusta oppimissaa-
vutuksissa. Perheen sosiaalinen asema on erds vaihtelua pysyvasti il-
mentdva tekijd, joka selittdd aiempien tutkimusten mukaan johdonmu-
kaisesti eniten lasten oppimissaavutuksia, jopa enemmén kuin yksilén
lahjakkuus (Girod, 1990; Husén, 1990; Kuusinen, 1991, 1992).

Lapsen kannalta on tarkedd kaikki, mitd tapahtuu virallisen kou-
lutusprosessin alussa, sitd ennen ja heti siirtymédkauden jilkeen. Lapsen
oppimisasema suhteessa luokkatovereihin saattaa vakiintua varhain ja
myos sdilyd suhteellisesti samana tulevina kouluvuosina (Alexander,
Entwisle, Cadigan & Pallas, 1987; Mason & Stipek, 1989; Mikinen,
1991¢). Oppilas voi hyviksyd asemansa, jonka pysyvyyttd koulun tilan-
teet saattavat vahvistaa. Kodin on yleensd vaikea tulla viliin sosiaalistu-
misprosessin tdssd vaiheessa tai se ei vain sitd tee. Pahimmassa tapauk-
sessa lapsen vieraantuminen koulusta tai ainakin kykyjensd mukaisesta
oppimistyostd on kidynnistynyt, véliin putoaminen ja haluton oppi-
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misura on saanut alkunsa (Cohen & deBettencourt, 1991). Ndin voi
osaksi selittyd, miksi edellisen luokka-asteen kouluarvosanat ennustavat
oppilaan tulevia saavutuksia.

2.1.5 Kehitykselliset uhkat ja mahdollisuudet kouluunsiirtyméssa

Achenbachin (1982, 1988, 1990a, b) mukaan psykopatologisen kehityk-
sen kehityspsykologinen tutkimus on 1) normatiivista kehitystutkimusta
tietyssd populaatiossa eri ikiisilld esiintyvien erityisten ongelmien kar-
toittamiseksi, 2) normaalin ja poikkeavan kehityksen kiyttokelpoisten
erotusdiagnostisten kriteerien tunnistamiseksi, 3) ongelmien oireyhtymi-
en tunnistamiseksi ja 4) pitkittaistutkimusta kehityksen suoja- ja uhkate-
kijéiden seurauksista seka interventioiden vaikuttavuudesta.

Kehityksellinen psykopatologia kulminoituu monesti vaiheeseen,
jolloin lapsi siirtyy kouluun. Se tuo nidkyviin kiyttdytymisessa tai oppi-
misessa aiemmin havaitun ja lisiksi uuden problematiikan. Rty ja
Snellman (1991) totesivat, ettd biologiset tekijat korostuivat lasten van-
hempien ja opettajien kisityksissi koulumenestyksen syistd. Kline
(1991) arvioi, ettd 65 % é&lykkyysosamddrédn tilastollisesta vaihtelusta
selittyy perintotekijoilld ja 35 % muilla, ldhinnd ympéristotekijoilla.
Ennen kouluikdé kehittynyt kehityksellinen poikkeavuus sekd epaedul-
lisen kasvuympériston pitkdaikainen vaikutus vaikeuttavat kou-
lusuoriutumista (Barkley, 1990; Bradley, Caldwell & Rock, 1988; Coutin-
ho, 1986; Epstein, Kinder & Bursuck, 1989). Kognitiivinen psykologia ja
neurotieteet (mm. Vauras & Silven, 1986; Virsu, 1991) antavat perusteita
olla yleistimaittd ja yksinkertaistamatta ympériston tai perimédn osuu-
desta ihmisen arvioituun alykkyyteen. Taidot ja yksiléllinen suoritusky-
ky ovat eri asia kuin dlykkyysosamaara.

Pitkittdistutkimuksessaan persoonallisuuden kehityksestd Tho-
mas ja Chess (1980, 103) katsoivat, ettei yksinkertainen lineaarinen en-
nustaminen varhaisemmasta vaiheesta my6hempddn saanut tukea.
Monet ennustamattomat tapahtumat vaikuttavat lapsen kehitykseen
sosiaalisessa kontekstissa. Naistd esimerkkeind mainittakoon: perus-
funktioiden muutos, uudet taidot, uudet ympiéristdlliset mahdollisuudet
tai rasitukset, perherakenteen muutokset, asennemuutokset ja mahdolli-
set vasta myohemmin esiin tulevat geneettisesti sdddellyt tekijat.

Eittiméattd kouluvaihe on varhaislapsuuden vuosien ohella seki
preventiivinen ettad interventiivinen mahdollisuus, jossa psykopatologi-
sen kehityksen alkuperéisid syitd, yksilollisia kehityspolkuja, pysyvyyttd
ja poikkeavuuksien ajallista johdonmukaisuutta voidaan selvittdd (Le-
wis, 1990a, b). Jos kliininen psykologia ja kehityspsykologia integroitui-
sivat tutkiessaan normaalia ja poikkeavaa kehitystd, se auttaisi ymmar-
timédédn ja ennustamaan ongelmien syntymistd entisti paremmin sekd
tehostaisi hoitomahdollisuuksia.
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Kasvatus- ja kehityspsykologian yhteistyolld voitaisiin etsid yh-
teisollis-yksilollisia mahdollisuuksia, joilla estettéisiin tai lievennettdisiin
kehityksellisesti vaaratilanteessa olevien lasten itsetunnon menetykset ja
minikisityksen vinoutuminen koulusaavutusten johdosta (Cicchetti &
Beeghly, 1990; Patterson & Capaldi, 1990) tai mahdollisesti piilevélld
tasolla, vilittiviasti, vaikuttavan sosiaalisen kontekstin johdosta.

Gjessing (1989) totesi, ettd Pohjoismaissa lapsen sosiaalisen taus-
tan yhteys koulusuoriutumiseen oli r = 0.20, mutta USA:n vastaava
arvo oli r = 0.40. Silti yhteys vaarantaa sekéd potentiaalisen ettd vallitse-
van kapasiteetin hyodyntdmisen liittyen useisiin muihin kehitystd uh-
kaaviin tekijoihin. Tatd vahvistavat Kuusisen (1985, 1986, 1991) tutki-
mukset koulumenestyksen ja sosiaalisen taustan yhteyksistd; samoin
tekee Lahelman (1991, 1992) selvitys sukupuolten tasa-arvosta koulutuk-
sessa.

216 Koulutuksellinen syrjiytyminen tulevaisuusuhkana

Husén (1990, 48-49) varoittaa, ettd kehityksen edetesséd erityisesti mo-
dernia yhteiskuntaa uhkaa uusi alaluokka, jonka suuruus on noin 10-20
% opiskelijoiden maérastd. Kyseessd on nuorten ihmisten joukko, joka
sosiaalisen taustansa ja epdoikeudenmukaisen kasvuympéristonsad valit-
timdnd syrjaytyy jatkokoulutuksesta, nimenomaan korkea-asteisesta
koulutuksesta. Oppimismotivaatio on alun alkaen madaltunut kou-
luepdonnistumisten vuoksi eikd véhiten siksi, etteivit koululaiset ole
kunnolla oppineet perustaitoja. He ovat "kirjavédsyneitd", jotka kokevat
koulun vankilana, josta yrittdvdt paeta, sen sijaan, ettd he lisdisivét
aikaa kouluty6hon ja ponnistelisivat aiempaa enemman.

Husén (1990) painottaa, ettd heikosti lipi kahlatun, lyhyeksi
jadvan kouluvaiheen jilkeen odottaa uusi isku - lisdantyvd nuorisotyot-
tomyys; 1980-luvun puolivalissd koulutuksen ulkopuolella olevista 16-
19-vuotiaista OECD-maissa 40-50 % jdi sddnnollisten tydmarkkinoiden
ulkopuolelle. Husén kehottaa koululaitosta paremmin liittymd&n nykyi-
seen ja tulevaan yhteiskuntaan luopumalla perinteisestd konservatismis-
ta tulematta silti byrokraattis-teknokraattiseksi tehtaaksi.

Myos Room (1990) tyéryhmineen kisittelee uuskdyhyyttd (‘'new
poverty’) tulevaisuuden uhkana, joka jo 1980-luvulla on esiintynyt
useissa Euroopan yhteisén maissa. Kisitteellisesti epétarkasti mééritel-

uuskoyhalistoon kuuluvat 1) sosiaalisesta avusta riippuvat, alhai-
sella elintasolla eldvit, ty6ttomiksi joutuneet tai tydmarkkinoiden ulko-
puolelle jadneet nuoret, 2) yhteiskunnallisesti laajaa kansanosaa kosket-
taen tyottomat tai epdvarmat tyGsuhteet, 3) velkaantuneet, joiden kulu-
tustottumukset eivét vastaa nykyisid voimavaroja, 4) yhd lukuisammat
yksinhuoltajaperheet kasvavine perusturvan riskeineen sekd 5) kodit-
tomat ja asunnottomat. Uuden koyhyyden sosiaalisesti eristavit vaiku-
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tukset tullevat kasautumaan tietyille alueille muodostuviksi poikkeavi-
en alakulttuureiksi. Naissd marginaaliryhmissd ei yritetd etsid tyota;
ryhméén péaatymistd on usein edeltdnyt koulutuksellinen véliinputoami-
nen, teiniraskaudet ja rikollisuus.

Haavoittuvimpia ryhmid ovat monikulttuuriset vihemmistot,
naiset ja nuoret. Seurauksena on turvattomuus, joka uhkaa perheiti ja
niiden kykyd huolehtia jasenistddn. Lasten asema heikkenee lasten per-
heelle asettaman taloudellisen ja sosiaalisen taakan vuoksi. Hyvinvointi-
palveluiden nijukkeneminen tai kalleus alkaa uhata ikdadntyneiden ja
my0s vammaisten elimdd. Nuorten ja tyoikdisten on huolehdittava
yhteiskunnan palveluista, he joutuvat ottamaan vastuun esim. laitoksis-
ta kotiin palautuvista, palveluita ja hoivaa tarvitsevista perheen ja su-
vun jdsenistd (Room ym., 1990). Yhteiskunnallisen itsekkyyden lisdan-
tyminen nédkyy haluttomuutena kustantaa sosiaalista turvallisuutta
kaikille ja korostamalla omaa apua, vapaaehtoistyota sekd hyvéanteke-
véisyyttd. Huono-osaisuus tehddén pysyvéksi epépolitisoimalla se.

Jaa piankin nédhtdvéksi, voimistuvatko Pohjoismaissa ja Suomes-
sakin jo esiintyvét signaalit edelld kuvattuun kehitykseen johtavista
trendeistd vai pitddk6é hyvinvointiyhteiskunta arvossa julkisesti turvata
kansalaisten peruspalvelut. Hyvinvointipalvelut koskettavat pitkalti
juuri lapsiperheiden piivittdin tarvitsemaa tukea kasvatuksessa ja toi-
saalta myos koulutusta.

Oppimisstrategioiden, metakognitiivisten taitojen ja opiskelumo-
tivaation kehittyneisyyttd koskevat tutkimukset (mm. Flavell, 1982;
Lehtinen, Kinnunen, Vauras, Salonen, Olkinuora & Poskiparta, 1989;
Olkinuora & Salonen, 1992; Vauras, 1991; Vauras, Lehtinen, Kinnunen
& Salonen, 1992; Wong & Wong, 1986) tukevat Roomin (1990) tutkimus-
ryhmineen tekemid havaintoja. Vauras (1991, 178-180) osoitti, ettd yh-
deksds ikdvuosi eli kolmas luokka-aste koulussa on merkittdvd oppi-
misstrategian kehityksen ja oppimissaavutusten vilisessd riippuvuus-
suhteessa. Abstraktin oppimisaineksen lisddntyessd aiempi hyvin kehit-
tynyt oppimisstrategia tukee edelleen hyvien oppijoiden suotuisaa oppi-
mista. Heikkojen oppijoiden kehittyméttomét oppimisstrategiat alkoivat
estdd suotuisaa oppimistapahtumaa. Hyvien ja huonojen oppijoiden
kuilu kasvoi jo viidennelle ja kuudennelle luokka-asteelle edettdessa.
Tutkijat korostivat oppimisyhteison tdrkeda tehtdvad metakognitiivisten,
oppimisstrategisten, sosiaalis-emotionaalisten ja motivaatiolahtdisten
oppimisen esteiden tunnistamisessa seki varhaisessa korjaamisessa.

Koulussa vietetty aika on vilivaihe prosessissa, jonka tavoitteena
on aikuisuudessa saavutettu todellinen koulutustaso (Girod, 1990).
Koulutuksen tavoite on parantaa yksildiden tietoja ja taitoja, jotka puo-
lestaan hyodyttiavit soveltajiensa eliméinlaatua. Cahan ja Cohen (1989)
katsovat, ettd muodollinen koulutus potentiaalisesti vaikuttaa dlykkyy-
den kehittymiseen, joka on mitattavissa idn funktiona kasvavina testin
raakapistemadrind. Testit mittaavat kulttuurisidonnaista ja koulutuk-
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sesta riippuvaa suoriutumista, eivédt vélitontd yksilon &lyllistd ka-
pasiteettia.

Ceci (1990) vdittad, ettd koulutus sinédnsd, ts. ilman sosiaalisen
taustan tai perheen korkean motivaation vaikutusta, pitkilld aikavalilld,
kohorttivaikutuksena, nostaa testeilld mitattua &lykkyystasoa. Myds
Girod (1990, 37) tuo esille yhteiskunnallisen hyvinvoinnin ja koulutus-
tason vaikutukset kehitykseen, mutta hin korostaa, ettd kehitys on aina
suhteessa my0s sosiaaliseen hierarkiaan. Sosiaalinen asema ei suoranai-
sesti madrita tai selitd koulutustasoa, mutta sekd koulutus ettd yleinen
koulutustaso riippuvat suuresti muista tekijoistd kuten sukupuoli, iki,
mahdollisuuksien tasa-arvo ja ennen kaikkea sosiaalisesta kontekstista
ennen koulua ja sen jilkeen.

2.2 Kehityksen varhaisdiagnostiikka ja preventiiviset
interventiot

221 Ekologisesti validi kehitystieto

Soveltavassa kehityspsykologiassa on tarkedd kasitelld inhimillisen
kédyttdytymisen ja kehityksen pysyvyyden sekd muutoksen ennustamis-
ta ja tukitoimien padmaérien oikeutusta. Lisdksi on syyté arvioida inter-
ventioiden kehityksellisia ehtoja ja strategioita sekd suunnitella inter-
ventioiden sisdltdja. Ennusteen tarkkuutta parantaa tieto kehityksellista
tilannetta edeltavistd uhka- ja suojatekijoistd edellyttden, ettd edeltdvit
tekijat itsessddn ovat ennustavia ja sisdllytettivissd kehityksellisten
prosessien tulosten ennustamiseen (Montada & Schmitt, 1982).

Lasten vanhemmat, varhaiskasvatuksen, terveydenhuollon ja
koulun tydntekijit kykenevét luotettavien kehitystasoarviointien suorit-
tamiseen (Edelbrock & Achenbach, 1983, 1984; Korkiakangas, 1984,
1987; Lummelahti, 1990; McGuire ym., 1990; Mékinen, 1987, 1991a, b, ¢;
Polkki, 1990) ja myos psyykkissosiaalisen kehityksen ongelmien ja nii-
den vaikeusasteen tai luonteen luotettavaan tunnistamiseen (Achenbach
& Edelbrock, 1981, 1989; Ellen, 1989; Epstein, Kauffman & Cullinan,
1985; Keenan & Lachar, 1988; Ollendick, Oswald & Francis, 1989). Opet-
tajien mahdollisuutta spesifimpien differentiaalidiagnostisten havainto-
jen suorittamiseen on selvitetty siind toivossa, ettd he voisivat oppimis-
tilanteissa vélittdmasti tukea lapsia, joilla on erilaisia ongelmia ja joiden
vaikeuksien asteet vaihtelevat (Margalit, 1989; Milich & Fitzgerald,
1985).

Eri arvioitsijoiden ja muiden tietolihteiden antamien tietojen
yhdenmukaisuutta ja tehokkuutta on tutkittu (LeBlanc & Reynolds,
1989; Ollendick ym., 1989; Rosenberg, Harris & Reifler, 1988; Verhulst &
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Akkerhuis, 1989). Naissd tutkimuksissa on todettu sekd yhtdpitavyyttd
ettd sen puuttumista: Achenbach ja Edelbrock (1989) havaitsivat, ettd
saman tietoldhteen kesken esiintyi r=0.54-0.64 korrelaatioita, eri tietoldh-
teiden kesken r=0.20-0.42 korrelaatioita (eri tilanteissa arvioidun kayt-
tiytymisen erilaisuus) ja saman tietoldhteen uusintamittauksissa r=0.80-
0.90 korrelaatioita. Eri tietoldhteiden yksimielisyys ja erilaiset nikemyk-
set arvioitavista seikoista ovat informaatio sindnsd (Achenbach, McCo-
naughey & Howell, 1987; Nummenmaa, 1990; Nummenmaa, 1992).
Menetelmien rakenteellinen validius on tdrked (Skiba, 1989).
Lapsen tilanteen ekologisesti validi arvioiminen ja tutkiminen edellytta-
vdt lapsen koko ympéristén, myo6s lapsen itsensd subjektina sekd lap-
selle tirkeiden ihmisten havaintojen huomioon ottamista (Epanchin &
Rennells, 1989; Nummenmaa, 1992). Eri ympéristdissd ja erilaisissa
vuorovaikutustilanteissa vanhemmilla, lasta hoitavilla tai opettavilla
henkil6illd muodostuu erilainen kuva lapsen samanlaisestakin kayttay-

tymisesta.

222 Varhaisdiagnostiikka

Usean eri tietoldhteen antama tieto koostuu moniammatillisesta, kaytan-
néllisestd ja testityyppisestd ndkokulmasta useissa ajallisesti seki sisdl-
16llisesti erilaisissa tilanteissa. Kehityksen eri osa-alueiden kehityskulku
ekologisessa kontekstissa hahmottuu luotettavasti myos silloin, kun
lapsella esiintyy erityishoidon ja kasvatuksen tarvetta, miki alle kou-
luiin kokonais- ja hienomotoriikkaan painottuvissa testeissi vaikeuttaa
usein ko. taitojen kehityksessd vammautuneiden lasten suoriutumista
(Routh, 1990). Pikkulapsi-idn kehitystason mittaukset eivit ennusta
hyvin lapsen kehitystd kouluidssé: arvioitavien ikédvaiheiden kehityksen
piirteet ovat luonteeltaan erilaisia.

Routh (1990) toteaa, ettd kehityspsykologisessa psykopatologisen
kehityksen médrittelyssd ja diagnosoinnissa on vaarallista kiyttdd vain
yhtd tietolihdettd. Useaa tietoldhdettd ongelmien tunnistamisessa, arvi-
oinnissa ja luokittamisessa korostavat useat muutkin (Achenbach &
Edelbrock, 1989; Epstein ym., 1985; Mattison ym., 1987; McCune, Kal-
manson, Fleck, Glazewski & Sillari, 1990). Lapsen kayttaytymisestd,
myos ongelmakéyttdytymisestd muodostuu luotettavin kisitys yhdisté-
mélld mm. vanhempien ja opettajien tekemit havainnot. Menettely on
perusteltavissa myos tehokkuudella ja jarkevyydelld: lasten luontaisissa
toimintaympadristoissd, kuten piividkodeissa, neuvoloissa ja kouluissa,
olevia ammatillisia resursseja on syyta kayttaa lasten kehityksen seuraa-
miseen ja ongelmien varhaiseen tunnistamiseen. Sitd paitsi erityisty6nte-
kijoita kuten ladkireitd, erityisopettajia ja psykologeja on vihemmin.
Erityishoidon ja -tuen tarve on vilttimétontd todeta ajoissa varhaisen
intervention kdynnistamiseksi.
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Monildhteiselld ja -menetelmdiselld tiedonhankinnalla (Nummen-
maa, 1992) on pyritty myos yksityiskohtaisempaan eri ongelmaryhmien
erotteluun (Ellen, 1989). Esimerkiksi oppimisvaikeuksia ei teoreettisesti-
kaan voida selittdd yksittdisilld tekijoilld. Hairididen tunnistamisessa ja
luokittamisessa on pyritty etsimédédn alaryhmien erottamiseen kykeneviad
malleja, tdllaisia ovat mm. havaintotoimintojen, kielellisten taitojen ja
tarkkaavuuden héiriéiden arvioiminen (Korhonen, 1988; Rafotk, 1988).
On epédvarmaa, voidaanko kehityksen erilaisia ongelmia vield pikkula
si-idssd luokitella spesifisti alaryhmittdin ja millaisia menetelmia tall6in
tulisi kéyttdd. Kouluidssd alaryhmaéluokitteluun on jo paremmin mah-
dollisuuksia (Ahonen, 1990). Alaryhmittelyssd Kkliinisen yksilollisen
tutkimusmenetelméan osuus painottuu.

Varhaisdiagnosoinnissa usean tietoldhteen tieto voidaan yhdistaa
selektiivisesti sulkemalla pois vahiten validiksi osoittautuva informaatio
(Patterson, 1986; Rapoport & Benoit, 1975). Lasten kehityksen héiriéiden
varhaisdiagnostiikassa, mm. DSM III-R:ssd ja DSM-IV:ssd, on validisti
tunnistettu ainoastaan autismi ja kayttaytymishdirié (Routh, 1990). Use-
an tietoldhteen avulla tapahtuva, eri kehitysalueiden monipuolinen,
monimenetelméinen, sosiaalista kontekstia huolella edustava tiedonhan-
kinta lapsen kehityskulusta vahvuuksineen ja heikkouksineen on todet-
tu vélttiméttomédksi. Samanlaiset vaatimukset on asetettava myés lap-
sen kehityksen varhaisen hairiokehityksen tunnistamiselle ja luokittami-
selle.

Epidemiologista tutkimusotetta voidaan arvostella siitd perintei-
sesti puuttuvasta kehityspsykologisesta psykopatologisen kehityksen
kulun ndkoékulmasta (Cicchetti & Todd Manly, 1990; Montada &
Schmitt, 1982). Massiivisella tietojen hankinnalla ja suurella ennustavien
muuttujien mdaralla tutkimuksessa aina 16ytyy jotakin. Erilaisten psyyk-
kissosiaalisten ongelmien epidemiologinen kvantifiointi on tavoitteiltaan
sindnsd tdrkedd. Psykopatologisen kehityksen kehityspsykologia tutkii
kehitysprosessia prospektiivisesti pitkittdistutkimusotteella, monitietei-
sesti, -menetelmiisesti ja -tietoperustaisesti sosiaaliseen kontekstiin
ankkuroituen.

Kysymys, joka yhd enemmaén yhteiskunnallisesti ohjaa varhaista
ongelmien tunnistamista sekd eettisistd ettd kustannustietoisuus- ja
vaikuttavuussyistd, on preventiivisen toiminnan tuloksellisuus. Yh-
teisdtasoinen, ei tiukan ammatillinen, mutta ammatillisessa tyénohjauk-
sessa tapahtuva tukitoiminta on tullut yha tarpeellisemmaksi (Musick &
Stott, 1990). Upshur (1990) kiyttad varhaisesta interventiosta laajempaa
kasitettd preventiivinen interventio. Intervention tarkoituksena on katkais-
ta kehityksen jatkuvuus silloin, kun se osoittautuu yksilolle, perheelle
tai yhteisolle haitalliseksi (Cicchetti & Wagner, 1990). Preventio, vaik-
kakin ajallisesti eri vaiheessa, tdhtdd samaan tavoitteeseen. My0s inter-
ventio vaikuttaa preventiivisesti, mutta pitemmalld aikavalilld.

Varhaisdiagnostiikan tarkkuus on tdrkeéa erityisen tuen tarpees-
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sa olevien lasten ja heiddn kasvuympéristonsé jasenten eldimén helpotta-
miseksi. Arviointimenetelmien on edustettava arvioitavaa psykologista
ja ekologista rakennetta. Menetelmédn on toimittava kehityksen jatku-
vuuden periaatteen pohjalta, ts. arvioitavan substanssin on oltava pysy-
véd yli ajan. Arvioinnin on kosketeltava sellaisten seikkojen keskindisid
yhteyksid, joilla on tosiasiallista merkitystd ei vain yksil6itd tai ryhmia
erottavina piirteind, vaan erottelevan tekijin liittyessd muuhun teoreetti-
sesti tai kdytannollisesti merkittivddn asiaan (Cicchetti & Wagner,
1990). Arvioinnissa on implisiitisti aina ennustamista, joka pohjautuu
kehityksen jatkuvuuteen merkityksellisissd seikoissa. Arvioinnin ankku-
rit puolestaan muodostuvat kehityksellisen perustason médrittdmisestd,
josta kdsin muutos aktiivisesti havaitaan.

Arviointiin tulee sisdltyd kehityksen kaikki puolet sekéd perheen,
lapsen ja kasvuymparistdn vuorovaikutuksen luonteen seuraaminen ja
varhaisdiagnostiikka. Vaatimukset tayttidvid valmiita seulonta- tai arvi-
ointimenetelmid on vaikea nimetd. Tarkeimpad onkin periaatteen osalta
saavutettava konsensus: ikdvaiheessa odotettavan tai esiintyvdn kehi-
tyksen edustuminen, kehityksen eri puolien sekd vuorovaikutuksen ja
sosiaalisen kontekstin kattava mukaan ottaminen. Meisels ja Wasik
(1990) sekd Achenbach (1990b, 12) kuvaavat seulonta-, arviointi- ja testi-
menetelmid yksityiskohtaisemmin; myds Mékisen (1987) aiemmassa
tutkimuksessa menetelmié on esitelty.

Arvioinnin uusia vaihtoehtoja etsittdessd teoreettisesti perustel-
lut, kehitysvaiheen huomioon ottavat, vihemméin menetelmériippuvai-
set arviointistrategiat ovat olleet esilla:

- ikdvaiheessa esiintyvidt muutokset kehityksen pdaalueilla (Cicchetti
& Wagner, 1990);

- poikkitieteinen arviointi (McCune ym., 1990);

- vanhemman ja lapsen vuorovaikutuksen arviointi (Barnard & Kelly,
1990);

- perhearviointi (Dunst, Trivette & Deal, 1988; Krauss & Jacobs, 1990;
Nummenmaa, Laaksonen & Raikkoénen, 1990);

- psyykkissosiaalisen tuen tarpeen arviointi interventioiden yh-
teydessd (Dunst & Trivette, 1989, 1990; Kdhkonen, 1991) ja

- arviointiprosessin terapeuttisten merkitysten ja vaikutusten arvioi-
minen (Mattus, 1992; Parker & Zuckerman, 1990).

2.2.3 Preventiivinen interventio

Kehityksen arviointi, psykopatologisen kehityksen varhainen tunnista-
minen ja luokittaminen muodostavat ennaltaehkiisevian toimintaketjun,
jonka tavoitteena on tarvittaessa varhaisella, riittdvin pitkiaikaisella ja
tehokkaalla tukitoiminnalla edistdd suotuisaa kehitystd ja oppimista.
Maes (1990) huomauttaa edelleen usein vallitsevasta naiivista uskosta
siihen, ettd lyhytaikainen ja yksittdinen interventio saisi aikaan kestdvid
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vaikutuksia.

Tutkimustarkoituksiin suunnitellut interventio-ohjelmat luovat
herkdsti tdman harhan. Esimerkiksi védestdn terveyskiyttdytymisen
muuttamiseksi haluttuun suuntaan on ponnisteltava myés interventio-
ja tutkimusprojektien paatyttyd. Ndin on toimittava myds lasten kasvun
ja kehityksen edistimisen alueilla, vaikka muutosta ei aina nopeasti
voida osoittaa. Toisaalta tietty rakenteen, identiteetin ja kehitysfunk-
tioiden jatkuvuus myds suojaa ihmistéd (Clarke, 1984).

Kuitenkin jos lapsen ympéristd varhaislapsuudessa lyd laimin
esim. sensoristen tai sosiaalis-emotionaalisten jérjestelmien kehittymisen
tarvitseman vastavuoroisuuden, neurologiset ja psyykkiset rakenteet
kylld kehittyvat, vakiintuvat ja tuottavat persoonallisuutena tunnistetta-
van jatkuvuuden, mutta vailla potentiaalisia laatu- ja kapasiteettiominai-
suuksia (Anastasiow, 1990; Greenspan, 1990; Thomas & Chess, 1980).
Meacham (1991, 52-54) painottaa ndkemystd, jonka mukaan fokus ei
saisi olla vain lasten suorituksissa, vaan niiden kompetenssien kehitty-
misessd, jotka mahdollistavat lapsen lisddntyvan osallistumisen yhdessa
vanhempien kanssa nauttien ja keskindisessi yhteisymmarryksessa.
Télloin enimmékseen kyseessd ovat sosiaaliset ja vuorovaikutustaidot
sekd oppimista koskevan kiinnostuksen kehittyminen (vrt. Olkinuora &
Salonen, 1992; Vauras ym., 1992). Mitdan kehityksen aluetta ei tulisi yli-
tai alikorostaa harmonisen kokonaiskehityksen kustannuksella. Aivojen
rakenteiden avoimen (spesifid funktiota edeltivédn), nopean kasvun ja
kehityksen ensimmaéinen periodi osoittaa, kuinka ymparisté voi huoleh-
tia oman merkittdvan tehtdvansa tayttimisestd elinikdisen kehityksen ja
koulutuksen myonteisen perustan rakentamisessa (Anastasiow, 1990).
Vaurioituneen keskushermoston ollessa kyseessd ympériston herkkyys
ja vastuullisuus entisestddn korostuu.

Preventiivisen intervention perusldhtokohta on hyvd, reagoiva ja
turvallinen hoito kaikille lapsille jisentyneessd, vakaassa ja kannusta-
vassa kasvuymparistossd. Erityiset interventiotavoitteet muodostavat
erilaisia yrityksid tuottaa tuollainen tilanne. Lisdksi lapsen yksil6lliset,
kehitykselliset erityistarpeet tulee ottaa huomioon (Alahuhta, 1990;
Sameroff & Fiese, 1990). Pressley ja Forrest-Pressley (1992) korostavat,
etta tutkijoiden tulisi valttdmattd "lobbata" yhteiskunnallisesti mm.
informaation prosessointia, metakognitioiden, oppimisstrategioiden ja
motivaation kehitysta seki aktiivisen, itseohjautuvan orientaation muo-
dostumista koskevaa tietoa, jotta ehkéistédisiin koulutuksen laadun seka
oppimisvaikeuksien pitkikestoisia haittoja. Syrjaytymistd voidaan pois-
taa ja ehkdistd vain tietoisesti ja tahtoen.

Scarr ja Phillips (1991) toteavat, ettd hyva lasten hoito on koko
perheen kysymys. Se on myds yhteiskunnallisen vastuun ja ammattitai-
toisen osaamisen kysymys (Huttunen, 1989; Rusanen & Lahikainen,
1991). Pédivahoito on osa perheen sosiaalista tukiverkkoa (Cochran, 1989;
Harris & Larsen, 1989). Laadukas péivéahoito, jossa aikuiset jasentynees-
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ti, sosiaalisesti hahmotettavassa ryhmaéssd ja kehitykseen sopivin muo-
doin huolehtivat yhdessd kodin kanssa lapsista, hyodyttdd lyhyelld ja
pitkalla tahtaykselld lapsia (McGuire & Richman, 1989; Scarr & Phillips,
1991; Wasik, Ramey, Bryant & Sparling, 1990). Erityistd tukea eri syistad
tarvitsevia lapsia ja heiddn perheitddn paivdahoito kykenee auttamaan
myds spesifimmalléd tukitoiminnalla. Mm. oppimisvaikeuksista karsivilld
lapsilla lastentarhassa toteutetun oppimisstrategioiden ja perustaitojen
harjoituksen vaikutukset ilmenivit osaltaan koulumenestyksessd keski-
tasoisena tai sitd parempana suoriutumisena vield kahdeksan vuoden
kuluttua intervention pdattymisestd (Rothenberg, 1990).

Kompensatoristen esikouluohjelmien odotetun suuntaisista vai-
kutuksista on tehty arviointia sekd Euroopassa ettd USA:ssa. Head Start,
v. 1964 Yhdysvalloissa kdynnistetty kansallinen esikouluohjelma, on
erds tunnetuimpia, jota on myds evaluoitu (Kérrby, 1987; Lee, Brooks-
Gunn, Schnur & Liaw, 1992; Olmsted, 1989; Weintraub & Palti, 1991).
Yhteensd evaluointi on osoittanut ohjelman aikaansaamaa kehityksellis-
td, perhekasvatuksellista ja kasvatuspoliittista hyotyd, joista kehitykselli-
set vaikutukset ovat ajan myotd vahentyneet. USA:ssa perheen sosiaali-
nen tausta vaikuttaa kouluihin wvalikoitumiseen; huono-osaisuuden
kasaamia aiempia ja tulevia oppimisesteitd ohjelmalla ei ole voitu voit-
taa.

Leen ja muiden (1992) tutkimuksessa todettiin Head Startin
osoittavan, ettd esikoulutoiminta yleensd vaikuttaa myonteisesti osallis-
tuneiden lasten kognitiiviseen ja analyyttiseen kyvykkyyteen sekd kou-
lumenestykseen. Kirrby (1987) raportoi 10-15 vuoden pitkittaisseuranta-
tutkimusta, jossa on havaittu muita vaikutuksia kuin joksikin aikaa
parantunut koulumenestys. Head Start -lapset kdvivdt muita vihemmaén
erityiskoulua, heilld oli korkeammat ambitiot jatkaa koulutustaan ja he
esiintyivdt harvemmin rikostilastoissa. Vaikutus ilmeni riippumatta
ohjelmatyypistd, ts. dlyllisestd tai sosiaalis-emotionaalisesta sisédltGpaino-
tuksesta. Havaintoa on selitetty vuorovaikutuksella esikouluopettajien
kanssa ja heiddn lapsille vilittdmillddn positiivisilla oppimisasenteilla.
Yksi selitys laajan yhteiskunnallisen kompensatorisen kasvatusohjelman
eldimén asenteellisiin vaikutuksiin voi olla (nyttemmin tutkituista) mieli-
kuvien, motivaation ja oppimisstrategisten perusteiden muutoksessa
(vrt. Olkinuora & Salonen, 1992), joka ilmenee kasvatuksen tavoitteissa
ja sitoutuneessa kasvatuskulttuurissa.



3 MYOHEMMAN KEHITYKSEN
ENNUSTAMINEN

3.1 Kehityksen jatkuvuus ja muutos tutkimuksessa

3.1.1 Pitkittdistutkimuksen mahdollisuudet

Yksilollisen psyykkisen kehityksen jatkuvuuden tai muutoksen tunnis-
taminen on vaikea tehtdvi. Jatkuvuus-kisitteen méérittiminen synnyt-
tad lukuisia kysymyksid. Tutkimmeko havaittavan kéyttdytymisen sa-
manlaisuutta ikdvaiheesta toiseen? Etsimmekd kykyjen, motivaation,
temperamentin vai persoonallisuuden piirteiden samankaltaisuutta yli
idn, mutta mahdollinen samanlaisuus ilmenee kayttdytymisessd eri ta-
voin? Samalla kiyttdytymiselld voi olla eri syytausta; sama syy voi
tuottaa erilaista kayttaytymistd. Kdyttdytymisen jatkuvuus tai muutos ei
ole kokonaisvaltainen ilmi6. Jotkut kayttdytymismallit voivat pysyd yli
ajan ja idn, mutta jonakin aikana jotkut ja toisena hetkend taas toiset sei-
kat muuttuvat (Baltes & Baltes, 1990; Baltes, Reese & Lipsitt, 1980; Tho-
mas & Chess, 1980; Weinert, 1990).

Kehityksen kulun moniulotteisuus, monisuuntaisuus ja jatku-
mattomuus sekd suuret yksilolliset erot ovat kiinnostavia kysymyksid
modernissa kehityspsykologiassa (Weinert, 1990). Niin homotyyppinen,
heterotyyppinen kuin tdydellinenkin sekd piilevin ettd ndkyvdn kiyt-
tadytymisen jatkuvuus (Kagan, 1971, 1982) ovat yhd kompleksimpia tut-
kia. Tutkimusotteena prospektiviiset pitkittdistutkimukset soveltuvat
muutoksen osoittamiseen paremmin kuin poikkileikkaus- tai retrospek-
tiiviset pitkittdistutkimukset. Pitkittdistutkimuksenkin tekee erittdin
vaikeaksi sen pyrkimys selvittda ilmién jatkuvuus ja muutos seuraamal-
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la samoja koehenkil6itd ajankohdasta toiseen (Bergman, Eklund & Mag-
nusson, 1991; Magnusson & Bergman, 1991; Magnusson, Bergman,
Rudinger & Torestad, 1991).

Pitkittdistutkimuksella saadaan tietoa yksilon sisdisestd muu-
toksesta sekd yksiloiden vélisistd eroista (Baltes, Reese & Nesselroade,
1977; Brim ‘& Kagan, 1980). Silti pelkéstddan yhden kohortin kehitystd
tutkimalla kohorttivaikutusta ei voida maédaritelldi. Sen selvittdminen
edellyttdisi kehitysmuutoksen interaktiivisuuden, kontekstuaalisuuden
ja ekologisuuden huomioon ottamiseen pystyvid malleja. Aikaulottu-
vuuden eri kohdista kdytettdvissd olevat tiedot ovat ainoa strategia
tietyn yksilon tai ryhmén kehityksen kausaalisuhteiden arvioimisessa.
Pitkittdistiedon hyodyntdmisessd olennaista on tilastollisesti mielekkai-
den menetelmien kaytt6 (ristiintaulukoinnit, LISREL, polkuanalyysit,
loglineaariset analyysikeinot) (Baltes, Cornelius & Nesselroade, 1978;
Bergman ym., 1991; Husén, 1981; Pickles, & Rutter, 1991).

Kehityksen muutoksen tutkimisessa Magnusson ja Bergman
(1990) korostavat henkildorientoitunutta tutkimusta muuttujakeskeisen
suuntautumisen rinnalla. Keskiarvojen, korrelaatioiden, regressio-
analyysien ja rakenteen pysyvyysmallien ohella tulisi analysoida yksi-
16ita, profiileja ja alaryhmid esim. klusterianalyysi- ja mallipohjaisilla
menetelmilld sekd eri menetelmid yhdistamalld (Bergman & Magnusson,
1991).

Kehityksen pysyvyyttd tai muutosta arvioitaessa on tdsmennetta-
véd, minkd asteisesta stabiliudesta on kyse. Kehityksen muutos tai pysy-
vyys on eriteltdvissd (Bergman ym., 1991) absoluuttiseksi, jolloin tarkas-
teltava ominaisuus on ajankohdasta ja tilanteesta toiseen sama. Suhteelli-
sessa pysyvyydessd esiintyy tiettyd stabiliutta, esimerkiksi yksilon jirjes-
tys suhteessa muihin on ajallisesti pysyvéd, mita ilmentda korrelaatioker-
roinkin. Yksilon toimintatapa voi pysyd samana erilaisissa tilanteissa.
Lainalainen jatkuvuus tarkoittaa yksilon kehityksen lainalaisuutta, jossa
aiempi eldménhistoria vaikuttaa myShempéén.

Pitkittdistutkimuksissa mittausvirheen tarkastelu on liian véhéis-
td. Monesti yli ajan ulottuvat yhteydet jadvdt enemmainkin késitteel-
lisiksi kuin tilastollisiksi. Lukemattomien tekijoiden monisuuntaisen
vaikuttamisen alaisena olevassa kehityksessd myds prosessi itse vai-
kuttaa yksildllisiin eroihin. Merkittdvien tapahtumien ja kehityksellisten
kdannekohtien aiheuttamat kehitykselliset muutokset eivét ole irrallisia.
Niitd ei voida tutkia biologisesta ja kognitiivis-sosiaalisesta kehityksesta
irrotettuna. Kunkin kddnnepisteen yksilollisia muutoksia tarkastellaan
ikddn kuin ne olisivat riippumattomia, vaikka muun muassa samat
virhetekijdt, jotka korreloivat keskenddn yli ajan, vaikuttavat ja liittyvat
niihin. Pitkittdistutkimuksissa mittausvirheiden oletettua keskindistd
korreloimattomuutta on tarkasteltava uudelleen (Bergman ym., 1991;
Pickles & Rutter, 1991).

Magnusson ja Bergman (1988) pdatyivdt pohtimaan tutkimuksis-
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sa usein osoitetun aggression ja myShempien sopeutumisvaikeuksien
yhteyksien (ks. myds Moffitt, 1990; Robins, 1984) sijasta muiden aggres-
siivisuuteen vaikuttavien tekijdiden osuutta. Muuttujien valinta ly6 jo
ennalta lukkoon lijkaa johtopdatoksia. Siksi erilaisten muuttujien mu-
kaan ottaminen on tirkedd. Kuitenkin kompleksia todellisuutta joudu-
taan tutkimuksissa yksinkertaistamaan.

Tasokasta pitkittdistutkimustietoa on darimmaisen vaikea saada.
Tiedon laatua voivat osaltaan heikentdad kehityksen arviointimenetelmi-
en heikko toimivuus, arvioitavien seikkojen maéérittelyongelmat, kehi-
tyksen muutoksen ennustamattomuus, ajallisesti muuttuva tai vaihtele-
va kéyttdytyminen. Kuitenkin kehityksen muutosta tutkittaessa tarvi-
taan monipuolinen késitys lapsen kehitystapahtumasta jatkuvana muu-
toksena kriittisine kehitystehtdvineen. Tarvittavaa kriittisyyttd pyrki-
myksiin selittdd kehityksen kulkua tuovat: kisitys lapsen toimimisesta
oman kehityksensd subjektina vuorovaikutusprosessin tukemin edelly-
tyksin; ndkemys lapsen oppimisesta toiminnassa; tietoisuus aivojen
plastisiteetista ja mahdollisuudesta pitkéinkin ajan kuluessa tapahtuvaan
yksilolliseen haavoittuvuuteen tai selviytymiseen (Ramey, Yeates &
Short, 1984; Rourke, 1990; Rourke, Bakker, Fisk & Strang, 1983; Werner
& Smith, 1982).

Sroufe (1990) nostaa esiin lapsen ja ympariston vilisen, koko
aikaisemman sosiaalistumishistorian sisiltimdn vuorovaikutuksen
adaptaatiota ja sen ajallista jatkuvuutta yllapitdviksi rakenteeksi. Sisdi-
set rakenteet voivat pysyd muuttumattomina, vaikka ympéristé muut-
tuu. Interventioissa ympéristén uudenlainen palaute voi olla avain niin
sisdisten, opittujen rakenteiden muutokseen kuin kiyttdytymisen muut-
tamiseenkin.

3.1.2 Muita tutkimuksellisia 1dhestymistapoja

Prosessitutkimuksessa (Ross & Leavitt, 1976) padméirand on kayttayty-
misen piilevien mekanismien tai prosessien ymmartdminen. Proses-
siorientoituneen kehityspsykologian tehtivand on tdsmentdd prosessi-
muutoksia, jotka tapahtuvat lapsen kehittyessd, maarittda ajan kuluessa
tapahtuvista muutoksista vastuullisia tekijoita tai saantoja.

Ross ja Leavitt (1976) toteavat, ettd prosessitutkimusta voidaan
soveltaa ennuste- ja interventiotutkimukseen. On kuitenkin huomattava,
ettd pikkulapsitesteilld - tai muillakaan varhaisilla kognitiivisen kehityk-
sen arviointimenetelmilld - ei ole kyetty ennustamaan kouluikdisen lap-
sen dlyllistd suoritustasoa ennen kuin lapsi on tullut jo useamman vuo-
den ikdiseksi (Korkiakangas, 1984).

Kehitysneuropsykologiset tutkimusmenetelmat ja psyykkisen
kehityksen eri osa-alueiden sekd vuorovaikutusprosessien seuranta
pikkulapsi-idssd voinevat muodostua hedelmallisiksi lahestymistavoiksi
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pyrkimyksissa vaikuttaa varhain kehitykseen (Cicchetti, Toth & Bush,
1988; Ross & Leavitt, 1976). Lasten kehitystd ja kasvua koskeva pitkit-
taistieto muodostuu yhé tarkeimmaéksi perustaksi lapsen oppimisedel-
lytyksid arvioitaessa.

Ajan kuluessa tapahtuvaa kehityksen muutosta arvioitaessa
myds vanhempien ja lapsen valisen vuorovaikutuksen seki siihen vai-
kuttavien tekijoiden elamankulkuldhtdinen (Baltes & Baltes, 1990; Baltes
& Reese, 1987) tutkimustarve on korostunut. Goodyer (1990) pohtii,
missd madrin tietyssd eldménvaiheessa epdonnistunut jokapdivdisen
elimdn normatiivisten vaikeuksien ratkaiseminen vaikuttaa my&hem-
piin selviytymisiin: Ovatko taidot ratkaista ongelmia sidoksissa esim.
sosiaalistumisprosessin aikaiseen perhevuorovaikutukseen ja sen par-
haillaan ajankohtaisiin tai aiemmin esiintyneisiin vaikeuksiin?

Elamédssd on luontaisia siirtymid, jotka jokseenkin kaikki koke-
vat. Koulun aloittaminen on useimmille lapsille normatiivinen kriittinen
siirtyma, jossa sisdinen ja ulkoinen kyvykkyys sosiaaliseen toimintaan ja
oppimiseen joutuu koetukselle. Kehityksen spesifien kognitiivisten ja
sosiaalisten vaikeuksien esiintyminen muodostavat potentiaalisen uhkan
mydhemmiaille kehityksen kululle (Goodyer, 1990; Korhonen, 1988; Tho-
mae, 1979).

Johtopéatoksissd lapsen kehityksen ja kasvatuksen ongelmista
olisi prosessoitava myds kasvattajan ja opettajan omaa toimintaa tavoit-
teineen, sisdltdineen ja metodeineen. Talldin my6s oppimistulosten arvi-
ointi muodostuu luonteeltaan vuorovaikutukselliseksi ja prosessinomai-
seksi, jossa ldht6- ja lopputilannetta vertaillaan samojen yksildiden ja
opetusryhmien tasolla - ei niinkddn lahtotasoltaan jo erilaisia yksilditd
tai ryhmid vertailemalla.

Kehitystehtdvélld tarkoitetaan toimintoja, jotka yksilén on omak-
suttava padstikseen kehityksellisesti eteenpdin saavuttamaltaan tasolta
(Ruoppila, 1982). Iki, sukupuoli ja sosiaalinen yhteys vaikuttavat siihen,
millaisia kehitystehtdvid yksilon odotetaan hallitsevan. Kehitystehtdvan
saavuttamisen tavoite on useimpien lasten ja nuorten kehitystason arvi-
ointimenetelmien perustana. Kehitystehtavdodotukset vilittyvit lapsen
ohjaamisessa, nédin lapsen ohjaamisen menettelyissi esiintyvit erot muo-
dostuvat kehityksen véliintuleviksi tekijoiksi. Lapsen persoonallisuuden
ja kasvattajan ohjausmenettelyjen yhdysvaikutusta on vaikea analysoida
siten, ettd erilaisten ohjausmenettelyjen vaikutuksia voitaisiin arvioida
(Thomas & Chess, 1977, 1980).

3.1.3 Integroiva kehitysnikemys
Myohempidad psykopatologista ja adaptiivista kehitystd on ymmaérrettava

yksilon aikaisempien eldmédnkokemusten valossa. Kunkin ajankohdan
kehitykselld ja kehityksen ongelmilla on monisyinen historia (Cicchetti
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& Aber, 1986; Cicchetti & Todd Manly, 1990). Kehityksen muutoksen
selittiminen yhden tekijan etiologisilla, biologisilla tai lddketieteellisilla
oireilla yksinkertaistaa liiaksi kehitysprosessia.

Transaktionaalisessa selitysmallissa (Cicchetti, 1990) on pyrkimys
ottaa huomioon monisyinen ja -suuntainen vuorovaikutus ympériston,
hoivahenkildiden ja lapsen omien ominaisuuksien kesken. Vuorovaiku-
tus myotidvaikuttaa dynaamisesti ja vastavuoroisesti lapsen kehityksen
tapahtumiin ja eri vaiheiden kehityksellisiin tuloksiin.

Kehityksen muutoksen kehityspsykologisessa selittimisessd miké
tahansa yksittdinen teoria on kapea. Tdssdkin yhteydessd Achenbachin
(1990a, 32, 35, b, 7, 11) makroparadigman késite on syytd palauttaa mie-
leen: Ennen syntymaa ja syntymaéstd alkaen havaittavat biologiset, kog-
nitiiviset ja sosiaalis-emotionaaliset muutokset havainnollistuvat konk-
reetisti kehityksessddn eri vaiheissa olevien lasten kehityksellisissd eroa-
vuuksissa. Ympdriston odotukset kunkin kehitysvaiheen kyvykkyydelle
ovat johtaneet normatiiviseen kehityksen arviointiin ja poikkeavan kehi-
tysmuutoksen monitieteiseen tunnistamiseen. Viittaaminen idnmukai-
sista kehitystehtdvistd suoriutumiseen sitoo kehitystehtédvi-kisitteen
(Ruoppila, 1982; Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas, 1991) sekd norma-
tiivisiin ettd monimuotoisiin edellytyksid luoviin konteksteihin.

3.2 Kehityksen kulun ennakoiminen

Metodologisesti psyykkistd kehitystd on koetettu ennakoida monin
tavoin, joita on eritelty tarkemmin aiemmassa tutkimusvaiheessa (Méki-
nen, 1987, 1991a, b, c). Ennustajaksi valittu tekijajoukko ei edusta valtta-
mattd kaikkia syitd ainakaan syyketjujen eri vaiheissa. Hurme (1982)
painottaa tutkijan huolellisuutta ennustetutkimuksessa. Ennustettavat
kiyttdytymispiirteet on eriteltdva teoreettisesti ja operationaalisesti. On
myds kysyttdvd, mitd halutaan ja voidaan ennustaa, miksi ennustetaan,
miten hyvin ennustaminen saaduilla tiedoilla voi tapahtua ja milloin
ennustaminen tapahtuu.

Sosiaalisten yhteyksien ja itse ennustettavan kohteen jatkuva
muutos tuo epdvarmuutta pitkille tulevaisuuteen tehtdvissd ennusteis-
sa. Samalla sukupolvesta toiseen jatkuvien kehitystrendien esiintymises-
td on havaintoja mm. vanhemmuuden ja kasvatuksen vaikeuksien
(Pianta ym., 1989; Rutter, 1989a; Trickett & Susman, 1989) seki kayttdy-
tymisen ongelmien osalta (Garbarino, 1989; Lewis, Mallouh & Webb,
1989; Mueller & Silverman, 1989). Aina mydskéddn ennakoitu uhkatilan-
ne ei toteudu, vaan kasautuneistakin riskitekijoistd huolimatta yksilot
selviytyvét jokseenkin normaalisti tai paremminkin (Werner, 1989, 1990;
Werner & Smith, 1982). Mydhemmin viliin tulevia suojaavia ja stressaa-
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via tekijoitd on vaikea ennustaa, samoin niiden yksil6llistd merkitysta.

Riskitekijéihin perustuvassa ennustamisessa on vaaransa: vaikka
etenkin suurissa otoksissa tilastollisia yhteyksid 16ytyy, ennustajat voi-
vat olla psykologisesti liian karkeita hienosdikeisten kehityskulkujen
osoittamiseen. Vahvuustekijéiden osuuden selvittiminen voi puuttua
kokonaan. Empiirisesti esim. vanhemman psykiatrisen sairauden ja
lapsen psyykkisen kehityksen hdirion vililld voi esiintyd tilastollista
riippuvuutta (Bank, Dishion, Skinner & Patterson, 1990; Quinton, Rutter
& Gulliver, 1990; Rutter, 1979; Wrede, 1984). Ensisijainen ennustamisen
kysymys on, millaiseen mekanismiin, missd kehityksellisessd vaiheessa
ja kuinka kauan vaikuttaneena yhteys perustuu. Psyykkisen kehityksen
ennustamisessa hienosdikeisten psykologisten muuttujien ja tapahtumi-
en tilastotieteellisen kohtaamisen problematiikka on myds tirked nako-
kohta.

Kognitiivisten suoritusten ennustamisessa pikkulapsi-idn alyk-
kyystestit ovat lapsen kehityksen muutosten ja monisuuntaisten ympé-
ristévaikutusten johdosta epdluotettavia ennustajia (Clarke, 1978). Var-
sinkaan kahdesta kolmeen ensimmaiisen elinvuoden aikana suoritetuilla
kykymittauksilla ei ole yleensd ollut yhteyttd myohemmin vaiheen
arviointeihin (Bayley, 1949, 1969; Meisels, Stone-Wiske & Tivnan, 1984;
Rubin & Balow, 1979). Clarke (1978) on skeptinen sen suhteen, voidaan-
ko ylipddtddn ennustaa ominaisuuksia, joita alle kouluikéisessa lapsessa
ei vield ole olemassa. Kouluidssd on odotettavissa suurempaa pysyvyyt-
td, erityisesti sosiaalista kiyttdytymistd koskevissa havainnoissa (Pulkki-
nen, 1983).

Tuleeko ennustajien muistuttaa - ja miten - suuresti ennustetta-
via kehitysfunktioita validien mittausten aikaan saamiseksi (Korkiakan-
gas, 1984)? Missd mddrin kokonaisvaltaisesti esim. kouluarvosanat hei-
jastavat lasten kehityksellisid funktioita? Biologisista syistd johtuvan
lahjakkuuden on todettu korostuvan opettajien ja vanhempien kasityk-
sissd koulumenestyksen syistd (Mugny & Carugati, 1989; Réty & Snell-
man, 1991).

Voidaan kysyd, miten riittdvd kouluarvostelussa eksplisoituva
kehitysndkemys on. Kyetddnko siind riittdvasti ottamaan huomioon seka
adaptiivinen ettd psykopatologinen edeltdvd kehityskulku (Connell,
1990) vai vahvistetaanko pikemminkin yhteiskunnan vaikeasti tavoitet-
tavia, hienosiikeisid valikoivia rakenteita (Kivinen & Rinne, 1988; Lahel-
ma 1991, 1992; Lehtisalo, 1991; Lehtisalo & Raivola, 1992; Rdsler, Biele
& Lange, 1986). Lahelma huomauttaa mm. siitd, ettd yhteiskunnan su-
sd sekd kulttuureissa tyttdjen ja poikien eriytyvalld kohtelulla.

Bloom (1964) on toisaalta osoittanut varhaisten vuosien nopean
kehitystahdin merkityksen etenkin kognitiivisessa kehityksessd ja sen
pysyvyyden edellytyksissd. Kuusinen (1992) vahvistaa kouluikdisten
lasten oppimisaseman suhteellisen pysyvyyden luokka-asteelta toiselle
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siirryttdessd. Lisdksi sosiologiset muuttujat kuten perheen sosiaalinen
tausta ennustivat myds Suomessa lapsen myShempdd kyvykkyyttd ja
koulusuorituksia jopa lahjakkuustekijéitdkin paremmin (Girod, 1990;
Kuusinen & Leskinen, 1986b, ¢; Kuusinen, 1991).

Nayttad ilmeiseltd, ettd koulusaavutukset koulun aloittamisajan-
kohdasta alkaen ovat jokseenkin herkkid aiemman psykopatologisen
kehityksen vaikutuksille (Ledingham & Schwarzman, 1984; Worland,
Weeks, Janes & Strock, 1984). My®ds erityiset oppimisvaikeudet muodos-
tavat potentiaalisen ja tosiasiallisen uhkan lapsen koulusuoriutumiselle
(Haapasalo ym., 1991; Harris, King, Reifler & Rosenberg, 1984; Horn,
O’Donnel & Vitulano, 1983). Koulussa lapsi joutuu kohtaamaan sosiaali-
sia ja kognitiivisia vaatimuksia ja testaamaan yhteiskuntakelpoisuut-
taan. Lasten edellytykset toimia menestyksellisesti kulttuuriltaan ja
arvoiltaan heille mahdollisesti vieraassa toimintaympéristéssd eroavat
(Gronfors, Lounela & Vanhala, 1982). Samoin perheiden valmiuksissa
antaa sosiaalista ja muuta tukea koululaisilleen on eroja (Butler, Marsh,
Sheppard & Sheppard, 1985; Hess, Holloway, Dickson & Price, 1984).

Heikko koulumenestys, johon ei ole ilmeistd syytd, voi olla oire
lapsen, nuoren tai perheen muista vaikeuksista. Oppimisvaikeudet
voivat liittyd tai altistaa muihin héiriéihin. Epdsosiaalinen kayttaytymi-
nen, heikot koulusaavutukset, itsetuntovauriot ja pitkittyvé alisuoriutu-
minen muodostavat pahimmillaan kehén, jonka alkuperdisintd tekijad
on vaikea nimeti. Esim. aikuisten epésosiaalisuutta on usein edeltinyt
nuorisorikollisuus ja lapsuuden ajan poikkeavat piirteet (Farrington
ym., 1990; Gronfors ym., 1982; Magnusson, 1990; Pulkkinen, 1983). On-
gelmien vaikeusaste ja pitkdkestoinen kehitysprosessi, lapsen tempera-
mentti- ja persoonallisuuspiirteet, oppimisedellytysten vahvat ja heikot
alueet voivat pitdd ylld yksilollisida vaikeuksia, vaikka perhe- tai muut
olosuhteet olisivat parantuneetkin (Richman, Stevenson & Graham,
1982).

Psykopatologisessa ldhestymistavassa ovat kiinnostuksen kohtee-
na aikuisian hédiriiden lapsuudenaikaiset edeltdjat (Olweus, 1984; Quin-
ton, Rutter & Gulliver, 1990; Wrede, 1984): milld aikuisidn ongelmilla on
alkunsa aikuisuudessa ilman edeltdvida kidyttdytymisen ja tunne-eldmén
ongelmia lapsuudessa? Liittyykd lapsuuden hiirié tiettyyn aikuisidn
sairauteen, ennustavatko lapsuuden riskitekijit myShempid hdiriots,
vaikka hairidt eivét olisi alkaneet lapsuudessa? Onko jatkuvuus staattis-
ta ja autonomista vai edistdvatkd ymparistd- tai kokemusperdiset tekijat
sitd? Emotionaalisten vaikeuksien jatkumisen mekanismia ja yhteyksid
on tdrkedd selvittaa.

Aikuisidn psykiatrisissa sairauksissa havaittiin lapsuudenajan
biologis-kognitiivisia ja perhevuorovaikutuksellisia altistajia (Cannon,
Mednick & Parnas, 1990; Erlenmyer-Kimling ym., 1990; Magnusson,
1990a). Mannuzza ym., (1990) eivdt onnistuneet lapsuusidn piirteilla
luotettavasti ennustamaan aikuisuuden mielenterveydellistd statusta.
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Johtopédtoksend voidaan todeta, ettd ennustajien roolin selvittiminen
on hyvin tarkead. Myos lopputuloksen méérittely on ongelma: millaista
tulosta yritimme ennustaa ja milloin seurannassa on hetki, jolloin lop-
putulos katsotaan aiheutuneeksi?

3.3 Haavoittavat ja suojaavat tekijat lapsen kehityksen
suuntaajina

3.3.1 Riskitekijoiden midrittiminen

Lasten pahoinpitelyd ja sen jatkuvuutta koskevissa tutkimuksissa Cic-
chetti ja Rizley (1981) sovelsivat transaktionaalista mallia (Sameroff &
Chandler, 1975) riskitekijoiden luokittamiseen (taulukko 1).

TAULUKKO 1  Riskitekijoiden luokittaminen (Cicchetti & Rizley, 1981, 43)

Aikaulottuvuus Mahdollistavat Kompensoivat
tekijat tekijat

pysyvit tekijit haavoittavat tekijat: suojaavat tekijit:
pysyvat tekijit, pysyvit tekijat,
ominaisuudet tai ominaisuudet tai
tilanteet, jotka tilanteet, jotka
lisadvat riskia alentavat riskia

tilapédiset haasteet: tilapdiset puskurit:

tekijat mutta merkittavat tilapdiset seikat, jotka
stressit toimivat puskureina

stressin lisddntyessa

Transaktionaaliseen kehitysndkemykseen perustuvaa riskitekijdiden
luokitusta voidaan soveltaa psykopatologisen kehityskulun tutkimiseen
laajemminkin kuin lastensuojelun alueella (Werner, 1985). Achenbach
(1982, 67; 1990, 9) kuvaa kehitysta eri ikdvaiheissa keskeisen kognitiivi-
sen (Piaget) kehityksen, psykoseksuaalisen kehityksen (Freud) ja ristirii-
dan (Erikson) sekd normaalin suoriutumisen, yleisten kdytosongelmien
ja kliinisten hairididen perusteella. Yksilén ja ympéristén monisuuntai-
sen vuorovaikutuksen viitekehyksessa esim. kouluikdé edeltdva elaman-
historia voi sisdltda runsaasti erilaisia tekijoitd, joiden suotuisa ja epd-
suotuisa vaikutus heijastuu kouluidssd keskeiseen kehitykselliseen toi-
mintaan.

Viitaten Cicchettin (1989, 386-387) ndkemykseen pystyvyyden
alkuperédstd eri ikdvaiheissa voidaan todeta kehityksen eri funktioiden
keskindinen vuorovaikutus ja yhteys sosiaaliseen ympiristéon. Kou-
luikdd edeltdvdssa vaiheessa on runsaasti mahdollisuuksia sekd suo-
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tuisaan ettd poikkeavaan kehityskulkuun, jonka piirteet heijastuvat yksi-
16lliselld tavalla kouluvaiheessa ja nuoruudessa. Huono sosiaalis-talou-
dellinen asema ja perheen (vanhempien/vanhemman) psykopatologia
muodostavat yleisluonteiset uhkat, jotka vaarantavat lasten ka-
pasiteettien suotuisan kehittymismahdollisuuden (Garbarino, 1990; Sa-
meroff & Seifer, 1990; Wrede, 1984). Riskikehitysta tutkittaessa on yha
enemmain kiinnostuttu niistd yksiloistd, jotka kaikesta huolimatta ovat
selviytyneet (Beardslee, 1991; Kyrios & Prior, 1992; Radke-Yarrow &
Sherman, 1990; Werner, 1991).

Riskitutkimusta on kritisoitu mm. siitd, ettd siind pyritddn hyvéan
lopputuloksen ennustamisen sijasta painottumaan huonoon lopputulok-
seen. Sosiaalitieteissd tutkimuksen sosiaaliluokkaldhtdisyys on ollut
kidytetyin tapa ympériston leimaamiseksi (Richters & Weintraub, 1990).
Lapsia koskevassa riskitutkimuksessa voi leimautumisvaarojen ohella
esiintyd muitakin eettisid erityiskysymyksid. Lapsi ei itse vield voi paat-
tdd asioistaan. Voidaanko tutkimuksellisesti ylipddtddn tulla mukaan
perheiden yksityisyyteen (Thompson, 1992)? Kehityksellisesti painottu-
va tutkimuksellinen ldhestyminen pyrkii tunnistamaan niitd tekijoits,
jotka kehityksen kuluessa vaikuttavat lapsen kykyyn organisoida koke-
muksia ja siten vaikuttavat myds lapsen adaptiivisen toiminnan tasoon
(Sameroff & Seifer, 1990).

Mitd paremmin kokemukset voivat organisoitua kehityskulun ja
elimédnkulun aikana, sitd vihemmin on odotettavissa adaptiivisia on-
gelmia. Kun kokemukset muodostuvat yha kaoottisemmiksi, myds
adaptaatio-ongelmat kasvavat. Biologisesti haavoittavien tekijéiden
osuus on mukana siind tasapainosuhteessa, joka vallitsee selviytymistai-
tojen (coping skills) ja stressien vililld yksilon eliménhistorian kullakin
hetkella.

On kiytettdvissd klassisia, mutta myds vdhemmin tunnettuja
esimerkkejd kehityksellisesti, kontekstuaalisesti tai transaktionaalisesti
painottuneista suojaavien ja altistavien tekijdiden vaikutusten pitkittais-
tutkimuksista ja epidemiologisista tutkimuksista (mm. Cicchetti, 1989;
Cicchetti & Aber, 1986; Cicchetti & Todd Manly, 1990; Kolvin, Miller,
Fleeting & Kolvin, 1991; Miller, Kolvin & Fells, 1985; Mortimer, Sam-
mons, Stoll, Lewis & Ecob, 1988; Rutter, 1970, 1985, 1990; Wehlage, Rut-
ter, Smith, Lesko & Fernandez, 1989; Werner, 1985, 1990, 1991).

Beardslee (1991) luokitti riskitutkimukset, joissa on l16ydetty sel-
viytyvid yksiloitd 1) pitkittdistutkimuksiksi riskitekijoiden, taloudellisen
niukkuuden ja useinkin vihemmistdaseman vaikutuksista, 2) epidemio-
logisiksi tutkimuksiksi, 3) spesifin stressitilanteen seuraamusten tutki-
miseksi ja 4) tutkimukseksi lapsen kasvamisesta kodissa, jossa on
psyykkisesti sairas vanhempi. Tdssd tutkimuksessa on kyse kouluikii
edeltdvin kehitysvaiheen yksilollisten kehitystekijoiden yhteyksistd
myShempédédn kehitykseen. Osa yhteyksistd voidaan selvittdd myos nk.
riskitutkimuksena.
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3.32 Riskitekijit ja suojaavat tekijdt lapsen kehityksen suuntaajina

Usean riskitekijan vaikutusta analysoitiin samanaikaisesti Sameroffin ja
Seiferin (1990) tutkimuksessa. Rochesterin pitkittdistutkimuksessa on
vuodesta 1970 ldhtien tutkittu vanhempien psyykkistd sairauden, sosi-
aalisen aseman ja perheen kognitiivis-sosiaalisten tekijéiden roolia las-
ten kehityksen riskitekijoind (N=337 perhettd). Kymmenestd &itiin liitty-
vastd riskitekijastd muodostettu riski-indeksi (didin mielenterveys, ah-
distuneisuus, lasten kasvatuskdytdnnét, koulutus, ammatti, vdhemmis-
toasema, vuorovaikutustyyli, perheen tuki, eldmén tapahtumat, perheen
koko) ennusti nelivuotiaan lapsen &lykkyyttd paremmin kuin mikain
yksittdinen riskitekija. Yksittdisilld riskitekijoilld ei ollut selvésti todetta-
vaa yhteyttd arviointihetken lopputulokseen. Alhaisen sosiaalisen ase-
man ja sairauden sisdltimad uhka lapselle on luonteeltaan erilainen.
Alhainen sosiaalinen status voi heikentdd yleisid suorituksia jo varhain
lapsuudessa. Aidin sairaus vaikuttaa kasvatukseen ja kasvuympiris-
toon, jonka seuraukset vaaristavit lasten kehitystd enemmaénkin laadul-
lisesti kuin hidastavat toimintojen kehittymista.

Wernerin (1985, 1991) Kauai-pitkittdistutkimuksessa seurattiin v.
1955 syntyneen ikdkohortin (N=698) kehitystd. Seuruu alkoi prenataali-
sesti seuraamalla sekd haavoittuvuutta ettd selviytymista (Werner, 1985,
349) ja on jatkunut niin, ettd uusimmat raportit koskevat 30-vuotiaita
tutkittavia. Kolmasosalla lapsista, joilla oli ollut huomattavia riskitekijoi-
td kuten perinataalisia riskeja, koyhat elinolot, epasuotuisa kasvuympé-
ristd ja &didilld heikko muodollinen koulutus, todettiin my&hemmin
omassa eldmaisséd perhevaikeuksia ja mielenterveydellisid tai riippuvuus-
héiriditd. Kaksi kolmasosaa niistd lapsista, joilla oli neljd tai useampia
riskitekijoitd ennen kahden vuoden ikid, kehitti vaikean oppimis- tai
kéyttdytymishdirion 10 vuoden idssd ja 18 vuoden idssd rikollisuutta,
mielenterveysongelmia ja teini-iin raskauksia. Sen sijaan kolmannes
heistd, 10 % ikédkohortista, olivat kompetentteja, itseensd luottavia ja
huolehtivia aikuisia.

Selviytyjien (N=72) aiempia piirteitd arvioitiin tarkemmin. Huoli-
matta aiemmin mainituista riskeistd he olivat jo vauvoina heréittdneet
myodnteistd huomiota, olleet helppoja ja sddnnéllisid, kehittyneet hyvin
pikkulapsi-idsséd, olleet uteliaita ja omatoimisia. Ala-asteella he olivat
olleet sosiaalisesti yhteistyétaitoisia, hyvid jarkeilyssd ja lukemisessa,
tehokkaita, vaikka eivit olleet erityisen lahjakkaitakaan, ja olivat harras-
tuksiltaan laaja-alaisempia kuin sukupuoliroolisidonnaiset vertaiset.
High school -kouluvaiheesta paastessddn heilld oli positiivinen minaka-
sitys ja sisdisesti ohjautunut kdyttdytymisen hallinta, he olivat hoitavia,
vastuullisia, suoritussuuntautuneita ja tytot lisdksi itsendisia.

Selviytyjat olivat perheistd, joissa oli neljd lasta tai vihemman,
sisarusten vélinen ikédero oli ainakin kaksi vuotta eikéd heilld alle yksi-
vuotiaana ollut pitkid eroja hoitavasta henkildstd. Joskus hoito tuli iso-
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vanhemmalta tai sisarukselta, jotka olivat samalla my&nteisid samastu-
miskohteita. Pojat olivat usein vanhimpia lapsia, joilla oli ainakin muu-
tama miespuolinen esikuva. Nuoruudessa oli sddnt6jd ja rakentunut
sosiaalistumisymparist. Ystdvét, naapurit ja opettajat olivat tdrkeitd
perheen ulkopuolelta tulevan tuen antajia. Pojat olivat tasapainoisia
erityisesti 18, tytdt 30-vuotisseuruussa.

Wernerin (1991) mukaan yksilé kykenee toimimaan hyvin niin
kauan kun stressikokemusten ja suotuisien kokemusten suhde oli hal-
linnassa. Interventiosta on tasapainottamisessa apua. Perheen merkitys
on tirked esim. rikollisuuden ehkdisyssd. Perheelle vanhempien terve
persoonallisuuden kehitys, sosiaalis-taloudellisesti turvattu eldmi ja
asuinolojen antamat sosiaalisesti tasa-arvoiset mahdollisuudet ovat mer-
kityksellisid (vrt. Cicchetti & Olsen, 1990a, b; Wolfe & Pierre, 1989).

Wicks-Nelson ja Israel (1984) kuvasivat sukupolvien yli ulot-
tuvaa, toistuvaa deprivaatiokierrettd. Kdyhyys liittyy yhteiskunnalliseen
laiminlyntiin ja huono-osaisuuteen, synnyttdd heikkoa menestymisté ja
heikentdd perheen kiinteyttd; perhekriisit taas lisddvét riskid lasten tar-
peiden laiminlydmiseen.

Thompson (1992) totesi my0s lapsen idn ja kehitystd uhkaavien
tekijdiden olevan yhteydessd toisiinsa: mitd nuorempi lapsi siti enem-
mén vaarana on kiyttdytymisen ja sosiaalis-emotionaalisen alueen kehi-
tyksen héiriintyminen stressikokemusten yhteydessd; vanhempana
lapsen monipuolisemmat yhteisty6taidot parantavat selviytymistd vai-
keissa tilanteissa. Toisaalta idn myotd uhka itsetunnolle muodostuu
suuremmaksi. Varsinkin ikdvuodet 7-9 ovat tirkeitd. Tall6in identiteetti
integroituu, lisdantyvit kognitiiviset kyvyt vaikuttavat luonteenomai-
seen mindkisitykseen samalla, kun muiden antaman palautteen merki-
tys kasvaa (vrt. Erikson, 1962). Nuoret ovat herkkié ja haavoittuvia suh-
teessa toisten huomautuksiin, vaatimuksiin ja tunteisiin. Heilldi on
enemman kuin aikaisemmin kykyéd tehdd hienosdikeisid johtopaatoksid
toisten asenteista, motiiveista ja tunteista. Iin myota yksilon tietoisuus
omista ja toisten erilaisessa asemassa olevien ikédtovereiden yhteyksista
tausta- ja perhetekijoihin sekéd aiempaan kehitykseen kasvaa.

Transaktionaalisen kehitysndkemyksen tdsmennys edelliseen
analyysiin voisi olla, ettd varhainen kasvuympéristd ilmenee perheessa
ikdspesifien kehitystehtdvien ja -vaatimusten mukaisesti (Cicchetti &
Todd Manly, 1990). Esim. Kyrios ja Prior (1992) toivat esiin nikemyk-
sen, ettd lapsen omat temperamenttipiirteet voisivat olla moderaattorei-
ta, véliintulevia muuttujia, yksilon adaptaatioprosessissa. Yksilon reakti-
ot vaikeissa tilanteissa suuntaavat my6s ympdristén suhtautumisen
sdvyja.

Kistner ja Torgesen (1987) mainitsivat, ettd oppimisvaikeuslap-
sen huonot oppimistaidot johtavat hataraan ja pirstaleiseen tietoperus-
taan, oppimistilanteiden vélttimiseen ja jo alle kouluidssd tapahtuvaan
kehityksen viivdstymiseen. Myds vanhemmat ja opettajat mukautuvat
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lapsen tuntoihin ja alkavat helposti vahvistaa huonommuuden keh&a.
Alle 7-8 -vuotiaat ovat pienemmdissd vaarassa kuin yli 7-8 -vuotiaat:
mitd vanhempia, sitdi haavoittuvampia epdonnistuessaan lapset ovat.
Havainnot omista kyvyistd ja kapasiteetista alkavat véddristyd. Itsestd
oppijana muodostuu negatiivinen kuva.

Toinen ja kolmas luokka-aste ovat aikaa, jolloin omien suori-
tusten objektiivinen vertailu ikdtovereiden suorituksiin alkaa. Ennen
toista luokka-astetta lapset eivét vield pidd kykyjdén pysyvind ja hallin-
tansa ulkopuolella olevina - kuten ne aikuisten mielestd néyttavat ole-
van. Téten toinen ja kolmas luokka-aste ovat kddnnekohtia suoritusten
vakioitumisessa (vrt. myds Vauras, 1991). Epdonnistumisen kehdn muo-
dostumisessa ei ole sukupuolieroja, mutta varsinkin tytét haavoittuvat
prosessissa herkisti (Nicholls, 1984). Opettajien ja vanhempien palaut-
teella on suuri vaikutus, jonka lapsi voi kuudennelta luokka-asteelta
alkaen kokea kannanottona kykyihinsa. Erityisluokkasijoitusten pitkdn
aikavilin seuraamukset voivat olla haitallisia.

Myos Rutter (1985) vahvistaa yhteydet perhe- ja koulumuut-
tujien sekd lapsen kehityksen vililld. Lapsen kehityspiirteet, perhe- ja
koulutekijit voivat olla yhteydessd yhteiseen selittdjadn, esim. sosiaali-
seen huono-osaisuuteen tai ympariston fyysisiin rajoituksiin. Ympaéristd
vaikuttaa koulusuoriutumiseen ja dlylliseen kehitykseen. Alykkyysosa-
madérd on riittiméton eri tekijoiden kognitiivisten vaikutusten indikaat-
torina. Mekanismit, jotka ympéristévaikutuksessa toimivat, eivit ole
kovin selvid: ei esimerkiksi tiedetd, miten vanhempien sosiaalis-ta-
loudellinen asema heijastuu havaittuihin yhteyksiin.

Samoin, vaikka varhaisen kiyttdytymishdirion tiedetddn enna-
koivan mybhempéd epésosiaalisuutta (Robins, 1966), polku lievéstd hai-
ridkdyttdytymisestd vakavaksi on kaikkea muuta kuin selked. Loeber
(1988, 108) erotti kolme erilaista polkua, joista ensimmaéisessad aggressii-
visuus alkaa alle kouluidssd, siind esiintyy hyperaktiivisuutta ja tarkkaa-
vuusongelmia, koulutus- ja kasvatusvaikeuksia, heikkoja sosiaalisia
taitoja; timd ongelmatyyppi on yleisempi pojilla. Toisessa tyypissa ei-
aggressiivinen epasosiaalinen polku alkaa myohdislapsuudessa tai kes-
kinuoruudessa. Nuorella on sosiaalisia taitoja, mutta nuori liittyy poik-
keaviin ikédtovereihin. Tdma hairiStyyppi on yleisempi tyt6illa kuin
ensimmaéinen. Kolmas hiiriétyyppi on riippuvuutta aiheuttavien ainei-
den védrinkdyttd, joka alkaa keski- tai my6hdisnuoruudessa eiki sisélld
edeltdvia kiyttdytymisongelmia, joskin kylld edeltdvia sisdisid ongelmia.

Koops (1990) kritisoi nuoruuskriisikeskeistd ajattelua ja toteaa,
ettd nuoruusidn psykologiset vaikeudet eivdt koskaan ole normaaleita
ilmibitd, joista nuorten yksinkertaisesti vain tulisi kasvaa pois. Rutterin
(mm. 1990) tutkimukset vahvistavat kasitystd. Keskilapsuuden ja nuo-
ruusidn vakava stressi voi johtaa sairastumiseen ja vakaviin kriiseihin
riippumatta lapsuuden tasapainoisuudesta.
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3.3.3 Kehitystd suojaavat tekijit ja yksildllinen selviytyminen

Transaktionaalisen kehitysndkemyksen (Cicchetti & Todd Manly, 1990,
Werner, 1985, 349; 1990, 1991) mukaan riskitekijd-tilanteessa tulee erot-
taa haavoittavat, pitkiaikaisesti vaikuttavat tekijat, lyhytaikaisemmin
toimivat haastajat (esim. eldmdnmuutokset), suojaavat tekijit ja kom-
pensatorisesti kompetenssia haastaen tai vastustuskykyd lisddvasti vai-
kuttavat puskurit (esim. hyvé tyopaikka, talouden kohentuminen, hyvé
pédivahoitopaikka tai koulu). Namé tekijit voivat kombinoitua mo-
nisuuntaisesti ja yksil6llisesti.

Rutter (1990) korostaa, ettd selviytymisen kriteeri edellyttad
riskimekanismien tarkkaa tuntemista, toistaiseksi riski-indikaattoreiden
tuntemus ei ole riittdvdd. Haavoittuvuus- ja suojaavuus-kisitteiden ydin
on siind, ettd niiden vaikutukset ovat olemassa vain liittyneend uhkate-
kijéihin. Mikd tahansa muuttuja voi yhdessa tilanteessa toimia riskiteki-
jind ja toisessa suojaavana. Onkin puhuttava prosesseista ja mekanis-
meista.

Haavoittuvuus on prosessi, joka voi suojata uhkalta tai varmis-
taa uhkaa. Haavoittavat ja suojaavat tekijat ovat tekemisissd ihmisten
elamidn tdrkeiden kddnnekohtien kanssa. Ratkaisut ja valinnat suuntaa-
vat tulevaisuutta. Ei riitd, ettd sanomme koulumenestyksen ja tehokkuu-
den suojaavan (vaikka ne tekevitkin niin); on kysyttdvd myds: miten
piirteet kehittyvét ja miten ne muuttavat yksilén elaménkulkua?

Wernerin (1985) pitkittaistutkimuksessa on my6s ympéristén
merkitys todentunut. Toki aivotoimintaperédiset keskushermostohdiriot
olivat pysyvid, mutta silti ndissdkin tapauksissa, ja myds yleensd, heik-
ko fyysis-psyykkinen kehityskulku oli yhteydessd pysyvésti heikkoihin
ymparistooloihin. Baldwin, Baldwin ja Cole (1990), Beckwith (1990) ja
Hetherington (1991) kuten myds Rutter (1990) ja Werner (1985, 1990,
1991) korostivat perheen viliintulevaa merkitystd lapsen selviytymises-
sd.

Vaikeissakin tilanteissa joillakin vanhemmilla on kyky vastustaa
stressitekijoiden haitallisia seuraamuksia suojaamalla lapsiaan ympa-
roiviltd vaaroilta. Vanhemmat taistelevat ympaériston vaikutuksia vas-
taan, vaativat lapsiltaan vastuuta koulun kidynnissi, ohjaavat ja valvovat
lapsiaan. T&lloin lapset kehittyvit vastuuntuntoisiksi ja hyvin kiyttayty-
viksi (vrt. Hurme, 1981). Vanhempien vélinen parisuhde on riippuvai-
nen paitsi vanhempien omasta historiasta myds lapsen vaikutuksesta;
vanhempien luoma emotionaalinen ja konkreetti kasvuympéristo heijas-
tuu lapsen kehitykseen ja tulevaan kapasiteettiin omassa vanhemman
roolissa.

Perhesuhteet kuitenkin myds hajoavat ja rakentuvat uudelleen.
Hetherington (1991) pohtii, mikéd perhe silloin on, kun siind joudutaan
kohtaamaan monia eroja, erojen sarjoja ja uusien liittojen sarjoja. Miki
perhe on; mikd on syytd, miki seurausta? Lapsen piirteet, etenkin iké ja
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sukupuoli, kdytettdvissd olevat resurssit, ratkaisuja seuraavat eliménko-
kemukset ja ihmissuhteet vaikuttavat lapsen selviytymiseen vanhempi-
en erosta ja uudelleen liittoutumisesta. Avioeroperheissd lapset ovat
usein riippumattomampia, vidhemmin valvottuja kuin yleensd. Koulu ja
ikdtoverit ovat olennaisia vaikuttajia perhetilanteiden muutoksissa.

Tekijat, jotka hyvin kompleksisti ja yksilollisesti vaikuttavat
selviytymiseen tai psykopatologiseen lopputulokseen, ovat ikd ja suku-
puoli (Dishion, 1990; Hetherington, 1991; Rutter, 1990), temperamentti
(Kyrios & Prior, 1992; Losel & Bliesener, 1991; Rutter 1990), vanhempien
ja lapsen vuorovaikutus (Cicchetti & Todd Manly, 1990; Goodyer, 1990;
Pulkkinen, 1988; Rutter, 1990; Sines, 1987; Werner, 1990), parisuhteen
antama tuki (Beckwith, 1990; Kazdin, 1987a, b; Masten & Garmezy,
1985; Rutter, 1990), omaa eldmdd ja ihmissuhteita koskeva kielteisen
jatkumon katkaiseva suunnittelukyky (Rutter, 1990), positiiviset koulu-
kokemukset (Comer, 1980; Miller ym., 1985; Mortimer ym., 1988; Rutter,
1985, 1990; Rutter, Maughan, Mortimer & Ouston, 1979; Werner 1990),
neutraloivat tapahtumat, esim. myonteiset elimdnmuutokset (Goodyer,
1990; Rutter, 1990), vanhempien varhaiset menetykset tai vanhempien
huono suhde (Rutter, 1990; Werner, 1990) ja eldmdnkiénteet (Rutter,
1990).

Suojaavissa prosesseissa viliintulevia mekanismeja nayttdisivét
olevan (Rutter, 1990; Baldwin, Baldwin & Cole, 1990; Werner, 1990)
riskitekijin merkityksen vdheneminen tai muuttuminen, kielteisten ket-
jureaktioiden véahentdminen, itsearvostuksen ja tehokkuuden edistimi-
nen, positiiviset kddnnepisteet ja uusien mahdollisuuksien avautuminen.

Toisaalta viliintulevien tekijéiden toimintamekanismeista ei
tiedetd riittdvasti. Osa riskitekijoistd on distaalisia, vélillisid, esim. per-
heen sosiaalinen asema; osa vaikuttaa suoraan lapseen (Baldwin ym.,
1990). Lapsi voi kuulua riskiryhméan, mutta elda silti suotuisien véliin-
tulevien tekijoiden johdosta myonteisessd 1ahiymparistossd, koska van-
hemmat kykenevit puskuroimaan haitallisia vaikutuksia. Suotuisat
tekijit riskitilanteissa eivét ole samoja tekijoitd kuin kriisittdmissa tilan-
teissa. Selviytymiseen vaikuttavat biologinen, psykologinen ja sosiaalis-
kulttuurinen sopeutuvuus, hyvit suhteet toisiin ihmisiin ja ympéréi-
vadn yhteis6on (Ronki, 1992; Werner, 1985).

Werner (1985, 1990) kuten myos Cicchetti (1989) seki Cicchetti ja
Todd Manly (1990) rajaavat tehokkaimman intervention ajankohdan
kriittisesti varhaislapsuuden aikaan, ennen kuin vahinko jo on tapahtu-
nut. Jokaisella lapsella tulisi olla vahintdankin yksi perusteellinen ldake-
tieteellinen ja psykologinen tutkimus varhaislapsuudessa. Vanhempien
sitoutuminen lapseen, kielellinen stimulointi ja vanhempien asenteet
koulusuoriutumista kohtaan vaikuttavat lapseen voimakkaasti jo ennen
kuin lapsi aloittaa koulunkdynnin.

Monet paédprediktorit ovat tunnistettavissa jo kaksivuotiaana.
Kielen kehityksen vaihe on interventiossa olennainen, samoin vanhem-



48

pien mukanaolo. Ensimmaiset kaksi tai kolme kouluvuotta ovat keskei-
set kouluepdonnistumisen torjunnassa aikana, jolloin suoriutumismoti-
vaatio ja tuleva suoriutumistaso vakiintuvat. Ennen titd niin vanhem-
mat kuin opettajat voivat tehdéd paljon, mm. toimimalla lapsen kehitystd
edistdvdlld tavalla kohdattaessa vaikeita asioita. Preventiossa myos
vanhemmat ja opettajat tarvitsisivat tukea. Biologiset ja psyykkissosiaa-
liset riskitekijit joka tapauksessa vaikuttavat usein pysyvésti lasten
elimissd ja tuottavat kumulatiivisia stressitilanteita, joista selviytyminen
ilman apua ei ole mahdollista. Wernerin (1985) tutkimuksessa yli 10-
vuotisseuruussa 56 %:lla tutkituista ei ollut komplikaatioita, mutta 44
%:1la niitd oli eriasteisesti. Kussakin seuruun vaiheessa ilmeni stressite-
kijan ja huolta pitivin ympériston vilinen yhteys, se aiheutti eniten
ongelmia kaikkein jalkeenjadneimmille lapsille.

Sosiaalisen, emotionaalisen ja kognitiivisen kompetenssin integ-
raation ilmeneminen tai puuttuminen vélittdd piilevdsti eri kehitys-
tasojen sopeutumiskykyd (Chandler, 1991, 9-10; Cicchetti & White,
1990). Kun varhaiset rakenteet vaikuttavat myoéhempiin, varhainen
héiri6 voi altistaa myShemmille ja tekee sen kognitiivis-affektiivisesta
vuorovaikutusympéristostd riippuen. Overton (1991, 39) on tutkimuksis-
saan havainnut, ettd formaalinen kompetenssi hallitsee lasten suoriutu-
mista ikdvuosina 10-14. 14. ikdvuonna (8. luokka-aste) nuori siirtyy
kiyttamadan deduktiivista kompetenssia suoriutumisessaan. Kyvykkyys
uudenlaiseen suuntautumiseen kehittdd edelleen uusien menettelyjen
suunnittelua ja kiyttod. Peruskoulun viimeiset luokka-asteet osuvat iké-
ja kehitysvaiheeseen, jossa yksilon tarkoituksenmukaista oppimis- ja
vuorovaikutuskiyttaytymistd aktivoivia edeltdvid tekijoiti on runsaasti.
Sen enempdd yksilollisen selviytymisen piirteistd kuin kompetenssia
edistavista tai estdvistd edeltdjistdkddn ei onnistuta parhaimmillaankaan
tavoittamaan kuin joitain, silld mittausvirheet rajoittavat tuloksia.



4 KEHITYKSEN ENNAKOINTIIN
ATEMMISSA TUTKIMUKSISSA
KYTKEYTYVAT TEKIJAT

41 Psykopatologisen kehityskulun ennakoinnista

Aikaisempia tutkimuksia psykopatologista kehitystd ennakoivista teki-
joistd ja poikkeavan kdyttdytymisen pysyvyydestd on mahdotonta ra-
portoida tyhjentdvasti. Tutkimustyén aiemmassa vaiheessa (Mékinen,
1987, 1991a,b,c) on titd kysymystd jo kasitelty. Varhain kehityksen eri
osa-alueilla tai kayttdytymisessd ilmenevédn erityisen problematiikan
luotettava tunnistaminen ja validi karkea luokittaminen on mahdollista
vanhempien, lasten itsensd tai lasten kanssa tydskentelevien antamien
tietojen perusteella (Achenbach, 1990b; Achenbach & Edelbrock, 1981;
Ahonen, 1990; Gjessing & Karlsen, 1989; Glow, Glow & Rump, 1982;
Korkiakangas, 1984; Lauri, 1991; Lummelahti, 1990; Makinen, 1987,
1991a; Nummenmaa, 1990; Nupponen, 1991; Pulkkinen, 1983; Polkki,
1990). Monimenetelméiset tutkimus- ja analyysikeinot (Nummenmaa,
1992) tai niiden puute osaltaan rajaavat ennustetutkimusten runsautta.
Tutkimustulosten tulkintaa ja vertailua vaikeuttaa hairiSkriteeri-
en vaihtelu tutkimuksesta toiseen. MyShempédad kehitystd ennakoivat
tekijat ovat keskushermoston ominaisuuksiin, kasvu- ja sosiaalistumis-
ymparistoon, varhaisen vuorovaikutuksen ja kehittymisedellytysten
piirteisiin liittyvid tekijoitd. Myos sukupolvesta toiseen siirtyvdn hdirio-
tai sairastumisalttiuden mekanismia on selvitetty. Kiintymyssuhteen
muodostumisen ja mindn kehittymisen vaihe ensimmdiisten kahden
kolmen vuoden aikana voivat ratkaisevasti suunnata kehitystd suo-
tuisaan ja epdsuotuisaan suuntaan (Aber ym., 1989; Cummings ym.,
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1990; Rutter, 1989a; Vuorinen, 1991a). Varhainen elintdrked suhde hoi-
vahenkil66n voi muodostua laajasti turvallisuutta, tarvetyydytystd seka
kehitystd edistdvdksi tai monenlaista epdvakaisuutta ja deprivaatiota
aiheuttavaksi primaarisuhteeksi, jonka merkitys ulottuu yksilon myd-
hempaidn elamddn (Cicchetti & White, 1990; Hurme, 1978; Karila, 1992;
Rieder & Cicchetti, 1989; Tamminen, 1990).

Vaikeus kehityksen tietylld alueella voi lisdtd todennédkdisyyttd
myds muiden ongelmien kehittymiseen. Esim. tarkkaavuuden ja akti-
vaatiotason hdiri6 voi liittyd myShemmin epdsosiaalisen kdyttdytymisen
kehittymiseen (Achenbach, 1990a,b; Gronfors ym., 1982; Robins & Rat-
cliff, 1980; Seidman, 1983). Toisaalta myds esim. geneettinen héirid voi
ilmentyd tyypiltddn erilaisena eri idssi (Achenbach, 1990a). Jossakin
ikdvaiheessa esiintyvéa erityisvaikeus voi my®és lisitd muiden ongelmien
todenndkdisyyttd, myShemmin niitd aletaan késitelld primaariongelmi-
na. Esim. evidenssi rikollisuuden ja koulusuoriutumisen yhteyksistd
(Farrington ym., 1990; Kazdin, 1987a; White, Moffitt & Silva, 1989) on
antanut aihetta olettaa, ettd &lyllinen kapasiteetti auttaisi valttymééan
vakivaltaisuudelta ja rikollisuudelta. Moffittin (1990) tutkimuksessa
sosiaaliseen ja dlylliseen kapasiteettiin liittyi lapsen myonteinen asema
koulussa sekd positiiviset varhaiset kiintymyssuhteet. Kognitiivisesti
heikommilla lapsilla esiintyi ongelmia kouluun sopeutumisessa, impuls-
sien kontrollissa, tarkkaavuudessa ja tulevaisuuden suunnittelussa. Itse
asiassa syyn ja seurauksen osoittaminen suotuisassa ja epasuotuisassa
kehityksessd on vaikeaa (Clarke, 1978; Lewis, 1990ab). Sen vuoksi
adaptiivisuutta edistdvien yksilollisten ja ymparistotekijoiden seka riski-
tekijin vaikutusta muuntavien viliintulevien seikkojen tunnistaminen
olisi tirkedd (Magnusson & Bergman, 1984; Werner, 1985).

Lewis (1990a) huomauttaa lasten ongelmien vélillisestd diag-
nosoinnista ja kylld - ei - tyyppisestd ongelman méarittelystd. Kehitys-
psykologisessa ndkemyksessd pyritddn saamaan otetta hdirién jatkumos-
ta, jolloin prospektiivinen seuranta ja useat erilaiset mittarit ovat véltta-
mattomid tutkittaessa maladaptiivisen kidyttdytymisen sekd prosessien
kehityksen ennustetta ajan kuluessa. On ennakoitava sekd poikkeavaa
ettd suotuisaa kehitystd. Kehityksen siirtymét merkitsevit aina myos
uusia potentiaaleja (Achenbach, 1990a,b; Cicchetti, 1989).

Ennustetutkimuksissa on saatu ristiriitaisiakin tutkimustuloksia:
esimerkiksi siitd, miten keskoslapsilla (Dittrichovd, Mandys, Paul, So-
botkova & Tantermannova, 1991; Goldberg, Corter, Lojkasek & Minde,
1992; Sajaniemi, 1990; Vaha-Eskeli, 1992) varhainen kiintymyssuhde,
lddketieteellisen status ja varhaiset kéyttdytymispiirteet kykenevét en-
nustamaan myShemmaén kehitysvaiheen kiyttaytymisongelmia ja kehi-
tyspiirteitd. Ennustemuuttujat, tietoldhteet ja tutkimusmenetelmit vaih-
televat tutkimuksesta toiseen. Esim. aina kun 4&iti raportoi pikkulapsen
ongelmasta, intervention tarvetta voidaan pitdd ilmeisend. Aidin havain-
to voi alkaa myos pitdd ylld kasitystd lapsen ongelmasta (Goldberg ym.,
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1992).

Varhainen onnistunut kehityskulku ja kehityksen eri osa-aluei-
den hyvd integraatio edistivdt myohempdd suotuisaa kehityskulkua
(Cicchetti, 1989; Sameroff ja Chandler, 1975; Sroufe & Rutter, 1984). Jos
lapsi kiyttdytyy pysyvasti poikkeavasti, on oletettava, ettd lapsi on
joutumassa osaksi jatkuvaa epdadaptiivista prosessia. Talloin kehitys
voi suuntautua epédedullisesti tai edetd hyvin. Vaikea lapsi kuormittaa
kasvuympdristod ja lapsi kuormittuu vaikeassa kasvuympadristdssd
(mm. Campbell, 1989, 1990; Lewis ym., 1991). Perhetutkimuksessa esim.
Nummenmaa (1990) ja Nummenmaa (1992) ovat huomauttaneet vaa-
roista, joita syntyy hankittaessa tietoa suppeasti. Monimenetelmaiiselld
pitkittdistutkimusotteella tutkitusta ongelmasta voidaan saada yleistettd-
vad tietoa myos kehityspsyko(pato)logisella tutkimusalueella.

42 Sosiaalisen kehityksen piirteiden ennakoimisesta
ja pysyvyydesti

421 Laiminlydvi hoiva ja hoivaymparist6

Transaktionaalisen kehitysndkemyksen mukaan (Cicchetti, 1989; Cic-
chetti & Aber, 1986; Cicchetti, Cummings, Greenberg & Marvin, 1990;
Cicchetti & Todd Manly, 1990, 102-103) lapsen kehityksessd on iki- ja
kehitysvaihesidonnaisia huomattavia kehitystehtdvid. Kehitystehtdvat
ovat merkityksellisid lapsen jatkuvassa aktiivisessa sopeutumisessa,
joskin niiden suhteellinen ensisijaisuus vaistyy ajan myo6td nousevien
uusien huomattavien kehitystehtavien alta.

Vaikka kiintymyssuhde ei endd kouluidsséd ole ensisijainen kehi-
tystehtdva, kiintymyssuhteet eli ihmissuhteet ja kyky liittyd muihin,
ovat ldpi eldmin erittdin keskeisid. Kouluidssd lapselta edellytetdén
myds aiempien tehtdvien integroimista ja koordinaatiota sopeutumises-
sa muuttuvaan ymparistoon. Hoivaymparistd edellyttdd lapselta kehi-
tysvaiheen mukaisten tehtivien menestyksellistd suorittamista (Cicchetti
& Aber, 1986; Sroufe, 1979; Sroufe & Waters, 1977).

Aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd lasta laiminly6va
hoivaympéristd vaikeuttaa turvallisen kiintymyssuhteen ja ihmissuhde-
perustan muodostamista (Aber, Allen, Carlson & Cicchetti, 1989; Carl-
son, Cicchetti, Barnett & Braunwald, 1989; Main & Solomon, 1990),
viivastyttdd mindn jarjestelmien kehittymistd (Cicchetti, Beeghly, Carl-
son & Toth, 1990) ja heikentdd kommunikointitaitojen kehitystd (Bifulco,
Harris & Brown, 1992; Cicchetti & Beeghly, 1990). Liséksi lapsen tarpei-
den laiminlydminen altistaa ongelmille ikatovereiden vuorovaikutukses-
sa (Kauffman & Cicchetti, 1989) ja joko yli- tai alikontrolloidun persoo-
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nallisuuden rakentumiseen (Cicchetti & White, 1990). Se my6s heikentad
kognitiivisten toimintojen kontrollia (Rieder & Cicchetti, 1989), saa
aikaan motivaation ja riippuvuuden tarpeiden epétasapainoa suhteessa
ikddn seki sosiaalisia ja kognitiivisia vaikeuksia. Lisdksi se altistaa myo-
hempéin psykopatologiseen kehitykseen (Aber ym., 1989; Cicchetti &
Aber, 1986; Cicchetti & Olsen, 1990a,b).

Werner (1990) korostaa metodologista tutkimusotetta, jossa yh-
teen riskitekijasubstanssiin keskittymisen sijasta painottuvat riskitekijoi-
den keskindiset ja eritasoiset yhteydet. Joustavuutta edistdvid ja psyko-
patologista kehitystad synnyttavid tekijoitd selvitetddn yksilon, perheen ja
laajemman sosiaalis-yhteiskunnallisen toimintaympériston tasolla. Poik-
kitieteisyys sekd normaalin ja poikkeavan kehityskulun samanaikainen
tarkastelu ovat useimmiten valttamattomia (Cicchetti, 1989; Toro, Weiss-
berg, Guare & Liebenstein, 1990). Erityisesti lasten tarpeita laiminlyévén
hoivan ja pahoinpitelevan vanhemmuuden tutkimus on yli sukupolvien
ulottuvaa jatkuvuutta tarkastellessaan kiinnittinyt huomion siihen,
miten varhain laiminlyddyksi joutunut yksil ei kykene toimimaan ih-
missuhteissaan, koska hdnen persoonallisuutensa on kokemuksellisesti
ja emotionaalisesti riittdimaton. Stressi, vaikeat ihmissuhteet ja eristynei-
syys vahvistavat kyvyttomyyttd (Pianta ym., 1989). Vajavaisessa kiinty-
myssuhteessa sisdinen mina kehittyy huonosti ja heijastuu myShempéaén
ihmissuhdeverkkoon.

Lapsiaan laiminly6vien vékivaltaisten perheiden tutkimisessa
Cicchetti ja Todd Manly (1990, 107-110) korostavat monipuolisen, pitkdn
ajan kuluessa tapahtuvan tiedonhankinnan ja arvioinnin merkitystd
paitsi pitkittdistutkimuksessa myos kehityksellisesti sopivan interventio-
strategian kehittimisessa. Perhekésite sindnsé osoittautui vaikeasti maa-
riteltdvdksi noissa perheissd. Tutkimuksessa kohdattiin eettisid ongel-
mia; esim. lapsen terapian tarpeen kertominen vanhemmille hoitoon oh-
jausehdotuksineen saattoi johtaa tutkijaryhmén poistuttua siihen, ettd
vanhemmat purkivat kiukkunsa lapseen. Lastensuojelun tarpeessa ole-
vat lapset ja perheet asettavatkin tutkimukselle eettisid erityiskysymyk-
sid.

Silti lapsiin kohdistuvan perhevékivallan ja laiminlydvin hoidon
etiologiaa, siirtymistd sukupolvesta toiseen ja seurauksia tulisi tutkia
kidsi kddessd normaalin kehityskulun tutkimisen kanssa. Dingwall
(1989) korosti jatkuvan kehityksen ja vuorovaikutuksen seurannan mer-
kitystd ongelmien varhaiseksi tunnistamiseksi, leimaamisen valttimisek-
si ja perheiden tukemiseksi. Forssén (1991) pitdd valttimattdméné entis-
td aiempaa puuttumista lasten tilanteisiin, taitoa asettaa sosiaalityolle
laajasti perhekeskeisid hoitotavoitteita sekd mahdollisuutta mieltda
lastensuojeluasiakkuuteen samalla sisdltyvd kasautunut, monitahoinen
ja pitkdkestoinen tuen tarve (vrt. Bardy, 1989; Dunst & Trivette, 1990;
Kiahkonen, 1991; Ronki, 1992).
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42,2 Masennus

Depressio-oireet ovat melko yleisid elimén eri vaiheissa. Depressiivinen
syndrooma on harvinaisempi ja voi olla primaari hiiri6 tai liittyd mui-
hin terveydellisiin pulmiin ja ympéristotekijoihin (Cantwell, 1990). Rut-
terin, Tizardin ja Whitmoren (1981) tutkimuksessa yksilohaastattelussa
13 %:lla 10 - 11 -vuotiaista esiintyi depression oireita; masennusoireita
esiintyi vanhempien ja opettajien arviointien perusteella 10 % ja 12 %
samassa populaatiossa. Kliinistd depressiota ei esiintynyt varhaisessa
lapsuudessa. Edeltdvit tekijat mahdollisesti olivat jo tuolloin olemassa
(Cicchetti & Aber, 1986), vaikka iilld ja puberteetilla on tdrked osuus
depression ilmenemisessé. Kognitiiviset tekijat (Rehm & Carter, 1990) ja
kompetenssin puute (Cicchetti & Aber, 1986) altistivat depressiivisten
oireiden kehittymiseen. Depression etiologiassa Miller, Birnbaum ja
Durbin (1990) tuovat esiin varhaisen menetyksen (esimerkiksi depressii-
visen hoivahenkilén) osuuden (vrt. Siltala, 1991).

Siltalan (1991) ja Pylkkdsen (1991) katsaukset depressiosta valot-
tavat dynamiikkaa, jossa ihmisen mind on haavoittunut varhain ja jaa-
nyt timén seurauksena tyhjaksi. Monenlaisiin hdiriéihin verhoutuva
masennus sisiltid surua ilmauksena varhaiselle narsistiselle haavalle,
jota ei voi nimetd ulkoisella erilliselld objektilla eikd subjektilla. Siltala
toteaa masentuneen surevan varhaista hoivahenkild - lapsi -ykseyttd,
jota vaille hin on jadnyt; yleensd on kyse &idin ja lapsen suhteesta. Tun-
teeseen ei ole sanoja tai kisitteitd, mutta masentuneen kieli paljastaa
mielen puheen sivyissi ja laadullisissa piirteissd. Terapia on erds keino
korjata mielikuvia, joiden avulla menneisyys sovittuu tulevaisuuteen
sisdisend mielikuvana.

Pylkkisen (1991) mukaan nuoruudessa keskeinen kehitystehtdva
on depression onnistunut lapikdyminen. Nuorella on valmius olla kos-
ketuksissa masennuksensa kanssa, jos hdntd tuetaan tdssid. Nuoruusvai-
he on prosessi, joka alkaa lapsuudesta n. 12 - 13 -vuotiaana ja loppuu
aikuisuuteen. Nuoruusidn muutokset tapahtuvat suhteessa omaan ruu-
miiseen, vanhempiin ja identiteetin muodostumiseen. Nuoruus on riip-
pumattomuuden 10ytamistd sisdistetyistd vanhempi-objekteista (Pylkka-
nen, 1991, 20 - 21). Nuoruudessa vanhat vaillejidmiset tulevat esiin ja
nuoruutta voidaan pitdd toisena mahdollisuutena ratkaista kehitykselli-
sid psyykkisen mindn ongelmia.

Nuoruutta toisena mahdollisuutena voitaneen korostaa myos
oppimistehtdvien ja kompetenssin saavuttamisessa, jossa ikétoverit,
opettajat ja muut, uudet ihmissuhteet voivat tarjota tilaa itsen kehityk-
selle. Kun nuori kykenee tyostimain masennuksen ja surun mielialoja,
hin vapautuu idnmukaiseen toimintaan ja kokeiluihin muiden nuorten
parissa (vrt. Erikson, 1962; Sroufe, 1979). Koulu voi arvostaa liiaksi
kognitiivista menestymistd eikd huomioi riittdvasti nuoruuden kaikkien
kehitystehtdvien suorittamista. Erilaiset stressit nuoruudessa kuten
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menetys, sairaus, oppimisvaikeudet, muutto ja epdvarma seksuaalinen
identiteetti voivat muuttaa normatiivisen, ikd- ja kehitysvaihespesifin
depression patologiseksi (vrt. Rutter, 1985). Aikuisidin masennus voi
viestid varhaisesta menetyksen tai hoivan puutteen kokemuksesta, joka
suremattomana ilmenee mm. ongelmina ldheisissa ihmissuhteissa (Biful-
co, Harris & Brown, 1992).

Beach ja Nelson (1990) kuvaavat depression yhteyttd parisuhteen
laatuun ja sen sisidltimdan sosiaaliseen tukeen. Kuviossa 1 on heiddn
esittdiminsd malli, joka kuvaa mahdollisia véliintulevia tekijoitd ristirii-
taisen parisuhteen ja depression vililla.

Parisuhteen koheesio

Emotionaalisten ilmaisujen

hyvéksynta

Todellinen ja havaittu avunanto
yhteisty6hon, selviytymiseen

Itsearvostuksen tukeminen ¢)
Havaittavaa puolison riippuvuutta

Laheisyys

¢)

ok W e

Parisuhteen Depressio
ristiriidat

—

Avoin vihamielisyys ja fyysinen

aggressio

Erouhka

Kova puolison kritisointi ja

syyttiminen

Parisuhdekdyttdytymisen hairiot (+)
Samanaikaiset suuret parisuhteen

stressit

+)

Rl ol ol

KUVIO 1 Beachin ja Nelsonin (1990, 250) malli parisuhteen vaikutukses-
ta depressioon

Voitaisiinko Beachin ja Nelsonin mallia soveltaa my&s lapsen psykopa-
tologista kehityskulkua osaltaan sditelevien perhevuorovaikutustekijoi-
den ymmirtimiseen? Perheen ristiriidat vaikuttavat kriittiselld, tosin
yksilolliselld tavalla lapsen sopeutumiseen (Long & Forehand, 1990).
Avioero on yhteydessd perheen sosiaalis-taloudelliseen asemaan ja
joskus statuksen heikentymiseen. Perheen ristiriidat liittyvét usein myos
lapsen ongelmakiyttdytymiseen, koulusuoriutumiseen ja vertaissuhtei-
siin vanhemmuuden laadun vilityksella (Cicchetti & Schneider-Rosen,
1986; Forehand, 1990, Patterson, 1986; Patterson & Forgath, 1990). Per-
heen depressio, avioerot, perheristiriidat ja huonot perheen ulkopuoliset
suhteet sukulaisiin ja naapureihin voivat olla yhteydessd heikkoon van-
hemmuuteen ja kenties myds kéyttaytymishairidihin. Lapsi tai nuori voi
kehittyd ahdistuneeksi tai joutuu kotona oppositioasemaan, alkaa héiritd
tai hyokdtd koulussa, tulla aggressiiviseksi ja mydhemmin ehka epédso-
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siaaliseksi. Kayttdytymishdiridinen lapsi joka tapauksessa ansaitsee
vuorovaikutustekijoiden ohella huomiota ja tukea koulusuoriutumisensa
kohentamiseksi. Lapsi ja nuori toimivat kokonaisvaltaisesti kognitiivis-
sosiaalisina olentoina ja kohtaavat eri lahtokohdista kédsin samalla yh-
teiskunnan vaatimukset.

423 Epdsosiaalisuus

Aggressiivisuutta on tutkittu runsaasti. Aikuisiin aggressiivisuus juon-
taa alkunsa usein jo lapsuudesta. Eron ja Huesmann (1990) totesivat
koulussa 8-vuotiaana havaitun aggression ennakoivan aggressiivisuutta
22 vuotta mybhemmin ja prososiaalisuuden samoin ennustavan myo6-
hempad prososiaalisuutta. Aggressiivisuuteen liittyi muita vaikeuksia
kuten sosiaalista epaonnistumista, psykopatologiaa sekd alhainen am-
matillinen ja koulutuksellinen asema. Prososiaalisuuteen liittyi hyvd
mielenterveys, ammatillinen ja koulutuksellinen status, alhainen aggres-
siivisuus ja sosiaalinen menestys.

Kukin lapsi kehittdd vakiintuvan aggressiivisen vs. ei-aggres-
siivisen tyylin, joka pysyy ja jota sen jdlkeen on vaikea muuttaa (Bloom,
1964; Jessor & Jessor, 1977; Kagan & Moss, 1962). My6s informaation
prosessointityylit, auttoivatpa ne aggressiivisen tai prososiaalisen strate-
gian kehittdmists, todennédkdisesti pysyivat. Lisdksi toistuvasti on osoi-
tettu, ettd aggressiivisuus edeltdd rikollista kiyttaytymistd (Cohen ym.,
1990; Lewis ym., 1991; Pulkkinen, 1991; Stattin & Magnusson, 1989).

Leblanc (1990) mainitsee kaksi periodia, jolloin hydkkiddvd kiy-
tos on yleisintd: varhaislapsuus (4 - 8 v.) ja latenssi tai my6haislapsuus
(9 - 12 v.). Kaikista vékivaltaisista nuorista ei tule vékivaltaisia aikuisia
(Lewis ym., 1991). Rikollisuus ja vdkivalta liittyivat toisiinsa; perhevaki-
valta ja pahoinpitely toimivat mallina. Neurologiset, psykiatriset ja
kognitiiviset haavoittuvuudet lisdsivdt vakivaltakdyttdytymisen riskid.
Neuropsykiatrisesti ja kognitiivisesti vahvat yksilét ovat moniongelmai-
sia lapsia suojatumpia vastustamaan perheen antamia malleja ja valitse-
maan muita kidyttdytymisvaihtoehtoja. Raivo, pahoinpitely ja keskusher-
moston poikkeavuus liittyvit yhteen: neuropsykiatrisesti vammautuneet
joutuvat impulsiivisuutensa ja hyperaktiivisuutensa vuoksi helposti
vékivallan uhreiksi.

Cantwell ja Baker (1991) arvioivat DSM-IIL:n lapsuuden diag-
noosien pysyvyyttd ja historiaa. Seuranta osoitti pysyvyyttd vain kol-
messa diagnoosissa: autismi, tarkkaavuuden héirid, johon liittyy hype-
raktiivisuus, ja oppositiohdirio. Esimerkiksi kidytOshdirion ennustevali-
dius puuttui. Emotionaalisissa hdiridissd tapahtui toipumista. Tutkijat
totesivat, ettd kdyttdytymishdiridissd tuli erottaa ne ongelmat, jotka
liittyivat siirtyméddn lapsuudesta nuoruuteen, niistd, jotka ennakoivat
aikuisuuden persoonallisuuden hairi6itd (vrt. Martin & Hoffman, 1990).
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Epésosiaalinen tai jo rikollinen kéyttdytyminen ja heikko koulusuoriutu-
minen nayttdvat usein lijttyvén toisiinsa (Farrington ym., 1990; Gronfors
ym., 1982; Wicks-Nelson & Israel, 1984).

Martin ja Hoffman (1990) tdsmentévat, ettd kun kaytdshairidisten
ja vertailuryhmén sosiaalinen tausta on vertailukelpoinen, yleisdlykkyy-
dessd ei voida osoittaa tilastollisesti merkitsevid eroja. Tarkkaavuuden
héirion liittyminen epésosiaalisuuteen tulisi tunnistaa; ongelmaan liittyy
lukuisia kirjoittamisen ja laskemisen erityisongelmia seké etenkin suori-
tuksellisen dlykkyystason heikkoutta (McGee, Williams & Silva, 1984).
Samoin hyperaktiivisuus on eri kysymys. Se tunnistetaan usein koulun
alkaessa siitd, ettd lasten kiyttdytymisen séitely, yhteisty6taidot ja -piir-
teet, tarkkaavuus ja padmaiirien asettaminen poikkeavat odotetusta
(Campbell, 1990; Luftig, 1989). Vaikka kaytoshdiridisten koulusuoriutu-
minen olisikin keskiméarin heikompaa kuin ei-kdytoshairidisilld ikato-
vereilla, ei sosiaalisen taustan suhteen verrannettujen ryhmien kesken
ole tilastollisesti merkitsevid voimakkaita ja johdonmukaisia eroja
(Huesmann, Eron, Lefkowitz & Walder, 1984; Martin & Hoffman, 1990;
Stattin & Magnusson, 1989).

Epésosiaalista nuoruuden ja aikuisuuden kéyttdytymistd on
edeltdnyt varhaisempi aggressiivisuus, jopa alle kouluidssdkin (Rich-
man, Stevenson & Graham, 1982, 1985; Rutter, 1970, 1975; Stattin &
Magnusson, 1989). Epédsosiaalisuuden pysyvyyteen ja vaikeutumiseen
yhteydesséd olevia tekijoitd ovat epadsosiaalisen kidyttdytymisen runsaus
ja monimuotoisuus, yleisyys tilanteesta toiseen ja varhainen alku (Loe-
ber, 1988; Martin & Hoffman, 1990). Ihmissuhdejérjestelmien peruspuut-
teet empatiakyvyssd, moraalikisityksessd ja sosiaalisissa taidoissa ovat
kehityksellisesti vaikuttaneet ongelman muodostumiseen (Pulkkinen &
Hurme, 1984).

Varhaislapsuudesta myo6héiseen nuoruusikddn ulottuvat pitkit-
tdistutkimukset auttavat Cohenin, Brookin, Cohenin, Velezin ja Garcian
(1990) mukaan selvittdimadn, onko joillakin varhaisilla kokemuksilla
yleisid, tdrkeitd ja kestdvid vaikutuksia myohempdan pahoinvointiin ja
ongelmakiyttdytymiseen sekd vaikuttavatko tietyt varhaiskokemukset
spesifisti myShempaén kiyttdytymiseen. Muun muassa lasten pahoinpi-
telyn ja vékivaltaisen kohtelun ja hairiSkidyttdytymisen sekéd tunne-eld-
mén ongelmien vililldi on yhteyttd. Voidaan kysyd, onko ongelmilla
sama kulku ja samat riskitekijat. Tutkimukset eivdt anna johdonmukais-
ta vastausta myShemmaén psykopatologian yleisisté tai spesifeistd nimit-
tdjistd. Useinkaan tutkimuksissa erilaisia psyykkisid hairioitd ei kasitelld
samanaikaisesti, vaan enemmankin erillisind muuttujina.

Kehityspsykologisesti voitiin nimetd ainakin kolme tirkedd var-
haisten kokemusten aluetta: 1) konteksti ja kasvuymparistd, 2) vanhem-
pien ominaisuudet, perhehistoria ja vanhempien vuorovaikutus, 3) kiyt-
taytyminen sekd biologiset riskitekijit. Tutkimusmenetelmidn vahvuus
oli prospektiivinen tutkimusote, monentyyppisten uhkatekijoiden sa-
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manaikainen huomioon ottaminen ja havainto uhkatekijdin erilaisista
yhteyksistd tulosmuuttujiin. Tutkimuksessa ilmeni my®s, ettd ongelmien
sisdistiminen oli yleisempéa tytoilld ja ulkoistaminen pojilla. Riskitekijit
olivat yhteydessa toisiinsa ja kompleksisti eri tavoin yhteydessid seu-
rausmuuttujiin (vrt. Pulkkinen, 1983, 1991).

Stattin ja Magnusson (1989) totesivat, ettd poikien varhainen
aggressio ennustaa rikollisuutta paremmin kuin tyttdjen. Tutkijat huo-
mauttavat varhain aggressiivisten lasten olevan sosiaalisesti muutoinkin
monissa suhteissa huonosti sopeutuvia. Aggressiivisuus, levottomuus,
keskittymiskyvyn puute, alhainen koulumotivaatio, alisuoriutuminen ja
huonot suhteet ikdtovereihin esiintyvat usein samalla lapsella (vrt. Mag-
nusson, 1990b; Magnusson & Bergman, 1990).

Yksi johtopddtos on pitkittdistutkimuksissa aiemmin jo esille
tuotu tilanne (Magnusson, 1990a, b; Magnusson & Bergman, 1990), ettd
valikoituneen aineiston muuttujien vélilld on yhteys ja tutkijalla on
tarve pyrkid muuttujakeskeisestd pitkittdistutkimuksesta henkilékeskei-
seen. Sukupuolieroissa tyttdjen ja poikien seurausmuuttujiin voi heijas-
tua tapa mitata ongelmakédyttaytymistd, kuten aggressiivisuutta, pojille
tyypillisend kayttaytymisend (tdllaisina ndhddan esim. ‘acting out’ -
kiytos, sddntdjen rikkominen, kurinpito-ongelmat, tappelu).

Stattin ja Magnusson (1989) mahdollisesti tutkivat 13-vuotiaiden
tyttdjen ja poikien aggressio - rikollisuus -yhteyttd sukupuolineutraalim-
min tai sitten puberteetissd sukupuolten erot aggression ilmentdmisessé
tasoittuvat. Kyseessad voi olla my&s kohorttitekija: esim. Suomessa tytto-
jen osuus tarkkailuluokkien (sopeutumattomien opetus) oppilaista on
noussut v. 1983/84 12 %:sta v. 1987/88 18 %:iin (Lahelma, 1991). Tytto-
jen aggressio voi olla poikien aggressiota vaikeammin mitattavissa: se
on tilannesidonnaisempaa, verbaalimpaa, epdsuorempaa sekd vaikeam-
min tunnistettavaa ettd kontrolloitavaa ja epdjohdonmukaisempaa kuin
poikien (Lagerspetz, 1990).

4.3 Varhaiskasvatuksen yhteyksistid kehitykseen ja
koulumenestykseen

Suomessa lapsi saavuttaa oppivelvollisuusidn sind vuonna, jolloin héin
tdyttdd seitsemdn vuotta. Koulun aloittamista on pyritty joustavoitta-
maan niin, ettd vanhemmat voivat anoa koulun kdynnin lykkadmista tai
ehdottaa lastaan alaikdisend kouluun. Koulun alkaessa joillakin lapsilla
on vield mm. vaikeuksia silmén ja kdden yhteistyotaidoissa (Korkiakan-
gas, 1987, Makinen, 1987, Tiihonen & Sivonen, 1983).

Esikoulukokeilun (vv. 1971 - 1983 sosiaali- ja 1971 - 1985 kou-
lusektorilla) tuloksellisuutta opettajahavaintojen tai -kokemusten perus-
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teella evaluoitaessa (Tiihonen, 1986) suurin hydty esikoulusta oli ollut
lapsille itselleen: sosiaaliset taidot karttuivat, sopeutuminen uuteen
ympéristoon ja ikdtovereihin oli helpompaa, itsendistd ja ryhméssd tyos-
kentelyd opittiin ja itseluottamus edistyi. Kognitiiviset taidot, oppimis-
ja ajattelustrategiat kehittyivét, keskittymiskyky sekd pitkijanteisyys
parantuivat. Vanhemmille esiopetus tarjosi yhteistydkanavia sekd mah-
dollisuuden vaikuttaa lapsen asioihin (vrt. Cochran, 1989; Huttunen,
1989; Ojala, 1989).

Opettajien mielestd esiopetuksen ajallinen, koulutydtd edistdva
vaikutus kesti vdhintddn puoli vuotta (vrt. Ruoppila & Korkiakangas,
1975). Koulun tuolloinen ns. pehmed lasku kévi tarpeettomaksi. Erilais-
ten kouluvaikeuksien ja kehitysviiveiden ennakoinnissa, ennalta eh-
kdisyssd ja hoidossa saavutettiin hyvid tuloksia (Tiihonen, 1986). Tyén-
tekijoiden kokemusten dokumentoinnin perusteella esikoulukokeilun
vaikuttavuutta voidaan arvioida vain alustavasti. Eri kasvuympéristojen
vaikuttavuuden luotettava, tutkimuksellinen vertailu on melko ongel-
mallista niin, ettd vaikuttajien ja vaikutusten syy - seuraus -suhteet voi-
taisiin selkedsti todentaa (vrt. Belsky, 1978; Kiviluoto & Parkkinen, 1976;
Ruoppila & Korkiakangas, 1975).

Eittamittd tasokas varhaiskasvatus vahvistaa lapsen oppimise-
dellytyksid (Harsman, 1982; Jovett, 1986; McGuire & Richman, 1989;
Ojala, 1989). Ensimmdisestd ikdvuodestaan pédivdhoidossa olleiden
kognitiiviset suoritukset, koulusaavutukset ja sosiaaliset taidot olivat
kahdeksanvuoden idssd paremmat kuin niiden lasten, jotka olivat aloit-
taneet péivikodissa myShemmin tai olleet kotona ennen koulua (An-
dersson & Kihlblom, 1989). Aidin tydssikidynnin vaikutuksesta lapsen
ollessa alle vuoden tai noin vuoden ikdinen vallitsee ristiriitaisia kési-
tyksid (Belsky, 1984, 1988; Belsky & Steinberg, 1978; Bowlby, 1982;
Phillips, McCartney, Scarr & Howes, 1987).

Pohjoismaissa, mm. Suomessa ja Ruotsissa, paivahoito tiydentada
kotihoitoa, tukee vanhempia kasvatustydssé ja stimuloi lasten kehitysta
ja koulusaavutuksia (Andersson, 1992; Andersson & Kihlblom, 1989;
Huttunen, 1984, 1988, 1989; Katz, 1989; Komiteanmietintd 1989; Mellbin,
Sundelin & Vuille, 1982; Niiranen, 1987; Ojala, 1989; Ruoppila & Kor-
kiakangas, 1975). Lapsen ja vanhempien vilinen vuorovaikutus ja siihen
vaikuttavat tekijit sosiaalis-ekologis-kehityksellisessd perspektiivissa
ovat sittenkin keskeisempi kysymys kuin tietyn yksittdisen seikan
irrottaminen kokonaisuudesta. Lerner ja Galambos (1986) havaitsivat
didin tyossdkdynnin ja lapsen kehityksen suhteesta, ettd roolejhinsa
tyytyvédiset didit - olivatpa he tydssd tai eivdt - osoittivat enemmén
lamp6a ja hyvaksyntdd kuin rooleihinsa tyytymittdmat didit.

Varhaiskasvatuksella on todettu olevan preventiivisid ja
myonteisid vaikutuksia heikoista sosioekonomisista oloista olevien
perheiden lasten kehitykseen ja koulumenestykseen (Boat, Campbell &
Ramey, 1986; Darlington, Royce, Snipper, Murray & Lazar, 1980; Kérr-
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by, 1987; Lazar, Darlington, Murray, Royce & Snipper, 1982; Pulkkinen
& Helenius, 1984).

Varhaiskasvatusvaiheessa 4 - 6-vuotiailla lapsilla opettajien ja
vanhempien arvioimat useat samanaikaiset kehitykselliset pulmat enna-
koivat ensiluokkalaisten kouluvaikeuksia (Axner, 1991; Rydell ym.,
1991). Varhaiskasvatusvaihetta voidaan kidyttdd myos lapsen koulu-
valmiuden arvioinnissa ja varhaisdiagnostiikassa (Axner, 1991) seka
yksil6llisesti tarvitussa koulunkdynnin aloittamisidn sdételyssd (Hale
ym., 1986; Korkiakangas, 1991). Syntymédajankohdan merkityksestd on
havaintoja, joiden mukaan vuosiluokan nuorimmat lapset, etenkin pojat,
suoriutuivat aina vanhempia heikommin koulussa, olipa se aloitettu 5-
tai 7-vuotiaana (Hale ym., 1986; Kuusinen, 1986a; May & Welch, 1986;
Mikinen, 1987). Toisaalta useissa maissa oppivelvollisuusiki vaihtelee ja
kasvatusjdrjestelmiad vertailevissa arvioinneissa koulun aloittamisién
yksil6llinen tai sukupuolen mukainen sdétely ei ole noussut keskeisesti
esiin (IEA-projekti: Weikart & Olmstedt, 1989).

44 Koulusuoriutumisen ennakoimisesta

44.1 Edeltdvin kehitystapahtuman merkitys

Transaktionaalisen viitekehyksen (Cicchetti, 1990; Sameroff & Chandler,
1975; Sroufe, 1979) soveltaminen koulumenestyksen varhaiseen enna-
kointiin korostaa tiettyd kysymyksenasettelua. Miten kouluikdd edeltdva
suotuisa tai poikkeava kehityskulku wvaikuttaa kouluiéissd keskeisten
kehityksellisten tehtdvien suorittamiseen (Erikson, 1962)? Ovatko lapsen
koulumenestyksessd mukana koko edeltdvin eliménvaiheen adaptiivi-
set vs. epdadaptiiviset edellytykset? Miten varhaiset eri syistd johtuvat
kehitykselliset ja kasvuympéristoon liittyvét erityispiirteet ovat yh-
teydessd lapsen suoriutumiseen koulussa ja kouluidssd tarkeiden kehi-
tyksellisten tavoitteiden saavuttamiseen?

Koska lapsen kokonaisvaltainen kehitys on vield kesken ja siihen
voidaan vield vaikuttaa, on perusteltua ainakin peruskouluvaiheessa
tarkastella koulusuoriutumista monipuolisena kehityspsykologisena
tulosmittarina. Me emme tiedd tdsmallisesti, miten perheiden sosiaaliset
olosuhteet ja vuorovaikutukselliset piirteet ilmenevit lapset kou-
lusuoriutumisessa ja -kédyttdytymisessd. Lapsen emotionaaliset perustar-
peet kouluidssd ovat turvallisuus ja itsearvostus (Cicchetti & Barmett,
1991). Vihamielisyydestd ja laiminlyonneistd vapaa ympéristdé emotio-
naalisesti saavutettavine kiintymyshahmoineen on tirked. Samalla lapsi
tarvitsee myonteistd huomiota ja tunteen, ettd hdn voi vaikuttaa ympa-
ristdonsa ja on kykenevé realistisiin arviointeihin. Aikaisempi adaptaa-
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tio edistdd myohempaa (Cicchetti & Barnett, 1991). Epdjohdonmukainen
varhainen hoito tai emotionaalinen laiminlyéminen saavat aikaan tur-
vattomia kiintymyssuhteita lapsen ja hoivahenkilon vélilli (Cicchetti,
1990; Erickson ym., 1989).

Geneettiset, biokemialliset ja neurologiset tekijat sekd ympéristo-
tekijit voivat yksilollisesti sisdltdd riskitekijoitd, joiden seuraamukset
tulevat esiin sekundaaristi my6s lapsen koulusaavutuksissa, vaikka
primaari uhka olisi muu, esim. skitsofrenia (Zubin, Feldman & Salzin-
ger, 1991). Lasten erityyppinen poikkeavuus ennen koulua voi nikya
tarkkaavuuden, havaintotoimintojen, kielellisten ja yleensd kognitiivis-
ten toimintojen seka sosiaalisen kehityksen heikentymisena. Pikkulasten
"riskiryhmissd" kehityksen ja kiyttiytymisen ongelmien ennustaminen
vilittomasti syntymad seuraavalla tiedolla heikkenee idn myotd, etenkin
jo noin kolmannella ikdvuodella. Ian myotd lapsen kasvuympériston
sosiaalinen laatu ennakoi psyykkista kehitystd merkittdvimmin (Beek &
Geerdink, 1989).

Rauh (1989) toteaa kuitenkin, ettd normaalin kehityksen rajoissa
olevien, vihdisten kdyttdytymisen, oppimisen ja tarkkaavuuden ongel-
mien tutkimuksesta on muodostunut keskeinen uudempi riskitutkimuk-
sen fokus (ks. myds Rourke, 1990). Tallin tutkijalla on vaikea tehtdva
madrittdd, mika on optimaalinen kehitystulos ja arvioidaanko sitd suh-
teessa sosiaalisiin tavoitteisiin (esim. sopeutumiseen), funktionaalisiin
padmadariin (esim. adaptiivisiin kompetensseihin ja ongelmanratkaisun
kykyihin) vai yksilollisiin kriteereihin (esim. hyvinvointiin).

Neuropsykologisten hairididen riskitekijit eivdt automaattisesti
johda ennakoituun hiirickehitykseen (Rourke, 1990). Kehitykselliseltd
merkitykseltddn laajavaikutteiset varhaiset havaintotoimintojen hiiri6t
tai erityispiirteet ansaitsevat silti nopean tunnistamisen ja seurannan
pitkittdistutkimuksin (Axner, 1991). Kouluikad edeltdvén kielellishavain-
tomotorisen kehitystason on todettu ennustavan koulun alkuvaiheen
kolmannen ja neljannen luokan lukemista, kirjoitustaitoa sekd kouluar-
vosanoja (Matilainen, 1989; Ruoho, 1990).

44.2 Suorituseroja aiheuttavia tekijoita

Mikd merkitys suotuisassa ja poikkeavassa kehityskulussa on niilld eri
lasten erilaisilla ominaisuuksilla, jotka pitdvat ylld uteliaisuutta ja moti-
vaatiota kaikkea uutta kohtaan? Miten lapsen kiyttiytymisen piirteet
toimivat samalla merkkeind hdnen tarpeistaan ja intresseistddn, joihin
reagointi ennen pitkdd muovaa kehityksen kontekstia (Bornstein, 1989;
Connell, 1990)? Lapsen tarkkaavuus ja motivaatio uutta kohtaan vauva-
idssd ja dlykkyys lapsuudessa voivat siséltdd ajallista kehltyksen jatku-
vuutta tuottavaa yhteistd substanssia. Alykkyys yksin ei tdysin ennusta
koulusuoriutumista. Esim. Ahon (1992) tutkimuksessa ali- ja ylisuoriu-
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tujia peruskoulussa ja lukiossa oli dlykkyydeltddn kaikentasoisia. Ali- ja
ylisuoriutujalapset todistavat, ettd motivaatio ja kognitiot ovat erillisid
rakenteita (Bornstein, 1989), joiden itsestd kasin ohjautuva yhteistoimin-
ta tulisi asettaa koulutuksen tavoitteeksi (Schumaker & Deshler, 1992).

Chapman ja Skinner (1989) sekéd Skinner, Wellborn ja Connell
(1990) havaitsivat, ettd lasten sisdinen kontrolli korreloi positiivisesti
kognitiivisiin suorituksiin, kuten kouluarvosanoihin, dlykkyystestisuori-
tuksiin ja koulusaavutustesteihin. Lasten usko siihen, ettd he voivat
vaikuttaa omilla toimillaan saavuttamiinsa tuloksiin, oli yhteydesséd hy-
viin suorituksiin. Sosiaaliseen kontekstiin liittyvét seikat vaikuttivat
sithen, onko kyvyilld vai ponnistelulla enemmaén osuutta yksilllisissd
suorituseroissa. Motivaation ja tunne-eldmén vaikutus oppimistuloksiin
ja ammatilliseen oppimiseen on kiistaton (Pekrun, 1990). Borkowski ym.
(1992) uskovat oppijan kapeasti kehittyneiden minén systeemeiden,
henkilokohtaisten tulevaisuustavoitteiden ja itseohjautuvien opiskelutot-
tumusten vaikuttavan merkitsevdsti huonoon koulumenestykseen ja
oppimisvaikeuksiin.

Alexander, Entwisle, Cadigan ja Pallas (1987) tutkivat vanhem-
pien ja opettajien osuutta lapsen sosiaalistumisessa koulun 1. luokka-
asteella. Vain opettajien asettamilla kdyttdytymistd koskevilla standar-
deilla oli voimakas vaikutus ensiluokkalaisten suorituksiin. Barrett
(1989) korosti koulun osuutta oppimistuloksissa, mm. tietoa siitd, miten
lapsi kehittyy ja oppii tehokkaasti. Korpinen (1988) havaitsi, ettd oppi-
laan tédrkedt 1dhihenkilot peruskoulun 3. luokka-asteella olivat vanhem-
mat, toverit ja opettajat ja 6. luokka-asteella toverit sekéd edelleen opetta-
ja. Han kuten Lehtinenkin (1988b) mainitsi my®0s, ettd kasvattajien odo-
tukset lasta kohtaan ovat itseddn toteuttavia ennusteita: ne vaikuttavat
oppilaan mindkésitykseen ja koulumenestykseen. Hautaméki (1984)
totesi, ettd keskiluokkaan kuuluvat vanhemmat ohjasivat lapsia muita
enemmdn oppimistoiminnoissa. Lukiolaisten vanhemmat olivat ohjan-
neet lapsia 11 - 12-vuotiaina asettamalla korkeita oppimistavoitteita.
Toisaalta Barros, Barros ja Neto (1990) eivdt havainneet sisdistyneen tai
ulkoisen kontrollin ja koulusuoriutumisen eroa. Suoriutumismotivaatio
oli keskeinen viliintuleva vaikuttaja. Oppimisvaikeuksien oppimisstra-
tegisten ja (meta)kognitiivisten kuntoutusprosessien tutkimuksessa (Bor-
kowski ym., 1992; Olkinuora & Salonen, 1992; Vauras ym., 1992) sisdis-
tynyt, itseohjautuva oppiminen tehosti oppimistuloksia.

Uusikyld (1987) havaitsi dlykkididen nuorten piirteitd tutkiessaan,
ettd alisuorittajille oli tyypillistd kunnianhimon puute, alistuvuus ja
vihdinen koulumotivaatio (AO-keskiarvo 157, minimi 148, Cattell).
Muutoin dlykkadt nuoret olivat persoonallisuudeltaan myodnteisid, it-
seensd luottavia (tytot luottlvat itseensd poxkla vahemman) hark1tsev1a
den koulumenestys oh yhteensd yllattdvan keskinkertainen (antmeettl-
nen keskiarvo 8.37). Myo6s Redding (1989) on havainnut lahjakkaiden
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alisuoriutujien persoonallisuuden piirteiden ja oppimistyylin tehotto-
muuden.

Lairio (1988) totesi hyvdn peruskoulumenestyksen ennakoivan
hyvidéd lukio-opiskelumenestystéd erityisesti tytdilli mutta myds pojilla.
Itseluottamus ja yrittiminen vaikuttivat menestymiseen lukiossa, erityi-
sesti jos peruskoulumenestys oli ollut heikohko. Heikko koulumenestys
heikensi itsetuntoa sekd luottamusta omiin kykyihin. Pojat kiyttivat
peruskoulussa noin kaksi tuntia vdhemmin aikaa kotitehtdviin kuin
tytot; poikien peruskoulumenestys oli yhteydessd kotitehtdviin kiytet-
tyyn aikaan; tyttdjen sen sijaan ei ollut.

44.3 Stressitekijat ja koulu

Lapsen kokema stressi heikentdd koulusopeutumista ja kompetenssia
koulussa (Goodyer, 1990; Pryor-Brown & Cowen, 1989). Pianta, Egeland
ja Sroufe (1990) tutkivat &didin stressin ja lapsen kehityksen yhteyksid
koulusaavutusten ennustamisessa ja suojaavien tekijéiden tunnistami-
sessa. Tutkimukseen (N=133 &itid ja ensimmadinen lapsi, jolla oli riskite-
kijoitd perheen heikon taloudellisen aseman vuoksi) pddsyn kriteerind
oli alhainen sosioekonominen asema, alhainen koulutustaso (41 %:lla
keskeytetty lukio), ikd keskiméddrin 20,5 vuotta, tuen puute (62 % yksin-
huoltajia 1. lapsen syntyessd), epavakaat elamanolosuhteet (ympériston
erilaiset stressitekijit, 86 % suunnittelemattomia raskauksia), 80 % val-
koihoisia, 13 % mustia, 7 % espanjalaisia tai muita; 15 %:lla lapsista oli
monikulttuurinen tausta.

Kun lapset olivat edenneet toiselle luokka-asteelle, 40 %:lla tun-
nistettiin erityisopetuksen ja -kasvatuksen sekd mielenterveyspalvelui-
den tarve. Perheissd esiintyi koko ajan monenlaisia stressitekij6itd ja
-kokemuksia. Aidin stressi ennusti lasten koulusaavutuksia ja kiyttayty-
mistd jo 1. luokka-asteella. Tyt6t ja pojat olivat eri tavoin haavoittuvia.

Lapset jaettiin ditien esikouluvuoden aikaisten stressipistemééri-
en mediaaniarvojen perusteella kahtia, koska lisdksi haluttiin selvittas,
mitkd vanhempien ominaisuudet, vuorovaikutustekijit ja eldiménko-
kemukset suojasivat lasta stressin negatiivisilta vaikutuksilta. Tdmén
jilkeen lapset jaettiin vield kompetenttiin ja ei-kompetenttiin tytts- ja
poikaryhméén lastentarhavaiheen sekd 1. ja 2. luokka-asteen arviointien
avulla.

Stressaantuneiden &itien kompetenteilla pojilla oli parempi kuul-
lun ymmartdmiskyky, kielelliset taidot, &alykkyys, koulumenestys,
myonteiset tunnereaktiot ja luovuus turhautumien kisittelyssd kuin
stressaantuneiden ditien vihemmén kompetenteilla pojilla. Vihemmaén
kyvykkiiltd pojilta puuttui opetustilanteessa sitkeytté ja kiintymyssuhde
ditiin oli ristiriitainen. Kompetenttien poikien &idit reagoivat emotionaa-
lisesti ja tukivat herkisti lasta. Kompetentit pojat kehittyividt koko ajan
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esikoulusta kouluun. Adaptiivinen toiminta oli opittu ennen koulua, ja
se jatkui kouluidssd. Kasvuympéristd oli ollut stimuloivampi, emotio-
naalisesti limpimdmpi ja jasentyneempi kuin stressaantuneiden &itien
ei-kompetenteilla pojilla.

Stressaantuneista dideistd kompetenttien tyttdjen &idit olivat pa-
remmin koulutettuja ja dlykkddmpid kuin ei-kompetenttien tyttdjen
stressaantuneet didit. Ndméd taas olivat ahdistuneita, rajoittuneita, ma-
sentuneita ja sosiaalisesti estyneitd. Kompetentit tytot olivat ei-kompe-
tuneita, iloisia, seikkailunhaluisia, itseensd luottavia, rentoutuneita ja
itseriittoisia. Ensimmaiselld luokalla heilld oli itsekontrollia, luovuutta ja
itsendisyytta.

Pianta ym., (1990) arvioivat didin kokeman stressin ennustavan
lasten koulusuorituksia sen kautta, miten ja mihin saakka didit kokivat
pystyvanséd pitdméédn huolta lapsestaan.

444 Sosiaalinen tausta ja koulumenestys

Sosiaalinen tausta on yhteydessd koulumenestykseen ja oppilaiden ura-
valintoihin (Alexander & Entwisle, 1988; Hautamaiki, 1984; Kivinen &
Rinne, 1991; Kochanek, Kabacoff & Lipsitt, 1987; Kuusinen, 1985; Miller
ym., 1985; Savolainen, 1991). Tosin Bergen-projektissa (Gjessing, 1989,
281; Solheim, 1989b, 56) sosiaalinen tausta ei ollut yhteydessd kou-
lusuoriutumiseen. Monissa edelldi mainituissa tutkimuksissa perheen
sosiaalinen asema, esim. didin koulutustaso, ennustaa lapsen mydhem-
padd kompetenssia ja oppimistuloksia yhtd hyvin tai paremmin kuin
kyseisen ikdvaiheen kehityksellinen status tai lahjakkuus.

Perheen alhaisen sosiaalisen aseman ja deprivaation yhdysvai-
kutus on huomattava. Se heijastuu lapsen luokkakayttdytymiseen, kou-
lusaavutuksiin, kognitiiviseen kyvykkyyteen, tutkintomenestykseen ja
opettajien arviointeihin siitd, kuinka todennékdistd on lapsen my&hempi
rikollisuus (Miller ym., 1985). Pulkkisen (1989) tutkimuksessa opettajan
arvioimat oppilaan kehitystasoennusteet eivédt korreloineet isin amma-
tilliseen asemaan, vaan murrosikdisen oppilaan koulumenestykseen,
arviointeihin sosiaalisista taidoista ja etenkin poikien peruskoulun jil-
keisiin uravalintoihin.

Myds Kuusinen (1986b) osoitti, ettd lahjakkuuden liséksi van-
hempien sosiaaliluokka selittdé lasten koulumenestysta. Selittdjana sosi-
aalinen tausta kéyttdytyi eri tavoin eri sosiaaliluokissa: ylimmassa sosi-
aaliluokassa lahjattomuus ei estdnyt onnistunutta koulunkéyntid; alim-
massa sosiaaliluokassa lahjakkuus ei riittdvasti heijastunut koulumenes-
tykseen. Kuusinen tulkitsi koulujérjestelmén suosivan yla- ja keskiluok-
kaisia taustoja.

My®s lukioon siirtymisessd sosiaalisen taustan vaikutus molem-
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milla sukupuolilla on voimakkaampi kuin lahjakkuuden vaikutus (Kuu-
sinen, 1985; Savolainen, 1991). Ylimpadn sosiaaliryhmédn kuuluvista
oppilaista lukioon siirtyi 88 %, keskiluokkaan kuuluvista 53 % ja alim-
paan ryhmdian kuuluneista 35 % (Kuusinen, 1991). Nummenmaa ja
Vanhalakka-Ruoho (1987) totesivat perheen korkean koulutustason
lisddvan nuoren aikaa kdydé kehitystehtdvidédn lapi, joskin huono kou-
lumenestys aina pakotti nuoren tarkkaan koulutussuunnitteluun. Eri
tavoin koulutettujen vanhempien antama tuki peruskoulun pdittovai-
heessa olevalle nuorelle ammatillisen ratkaisun tekemisessd lienee osa
sosiaalisen taustan vaikutusta (vrt. Kalavainen & Pulkkinen, 1988).

Masten ja Garmezy (1985) totesivat, ettd perheen asema ennakoi
koulusaavutuksia enemmaén kuin lapsen syntymaén jilkeinen status (ras-
kaus- ja synnytyskomplikaatioiden esiintyminen), joka myds oli yh-
teydessd koulusaavutuksiin. Epdedulliset psyykkissosiaaliset tekijdt
voivat altistaa lasta psykopatologiseen kehitykseen enemmén kuin var-
haiset synnytys- ja raskausajan komplikaatiot, joskin tekijit ovat vuoro-
vaikutuksessa keskenddn. Lapsuuden ajan epésosiaalisuus ennakoi
lisdksi aikuisidn sosiaalisen kéyttdytymisen problematiikkaa ja skitso-
freniaa (vrt. myds Sines, 1987; Wrede, 1984).

44.5 Sosiaalisten taitojen yhteys koulusuoriutumiseen

Sosiaalinen taitavuus ennakoi koulusuoriutumista (P6lkki, 1990; Went-
zel, Feldman & Weinberger, 1991). Koulu voi edistdd lapsen ja nuoren
sosiaalista selviytymistd (Ronkd, 1992). Tilapdistd koulunkidynnin evéa-
mistd edeltdd usein lapsen aggressiivinen kiytos, jota opettajan on vai-
kea sietdd. Kaytos on jokseenkin pysyvad eri tilanteissa ja oppilaalla on
normaali dlyllinen kapasiteetti (Nicol, Willcox & Hibbert, 1985). Tove-
reidensa hyvdksymdt lapset, jotka vastasivat koulutyOstddn ja olivat
prososiaalisia, suoriutuivat koulussa hyvin, kun taas hyljeksityt ja ag-
gressiiviset lapset olivat vaarassa epdonnistua (Wentzel, 1991a, 1991b).

Nupponen, Halonen, Mékinen ja Pehkonen (1991) havaitsivat,
ettd peruskoulussa samat oppilaat olivat aktiivisia niin liikunnallisesti,
tiedollisesti kuin sosiaalisestikin. Toiminta-alueet olivat yhteydessa
toisiinsa. Oppilaan sosiaalinen asema oli kolmen vuoden seurannassa
suhteellisen pysyvd. Myonteisid sosiaalisia taitoja oli runsaalla 50 %:lla
tutkituista. Selvésti heikot sosiaaliset taidot oli lihes 10 %:lla tutkituista.
Ahon (1992) mukaan peruskoululaisten ja lukiolaisten mindkuva oli
positiivinen. Alisuoriutujien mindkuva erosi heiddn ihanneminikuvas-
taan. Heilld oli ongelmia sosiaalisissa suhteissa. Ali-, ylisuoriutujien ja
suoriutujien viliset erot olivat kuitenkin melko lievit.

Sosiaalisesti kompetentti kédyttdytyminen ja ihmissuhteet ennus-
tavat koulusuoriutumista vahvemmin kuin oppilaan é&lyllinen kyvyk-
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kyys. Sosiaalisessa taitavuudessa yksilon sisdiset aspektit kuten sosi-
aalisten padmaiirien asettaminen, metakognitiiviset mielikuva- ja ajatte-
lutaidot, ongelman ratkaisukyvyt seki sosiaalisen tuen ja luottamuksen
tunteet ovat osa dlyllisid taitoja (Meacham, 1991; Sigel, 1991; Vauras,
1991; Vauras ym., 1992; Wentzel ym., 1991).

Wentzel (1991b) péidtyi kysymaién, olivatko tovereidensa hyvék-
symit 6. ja 7. luokka-asteen lapset etevid koulussa, koska he olivat sosi-
aalisesti hyviksyttyjd, kdyttdytyivdt sosiaalisesti suotavalla tavalla ja
hallitsivat itsensd hyvin sekd sosiaalisesti ettd dlyllisesti. Sosiaalisesti
vastuullinen kiyttdytyminen (prososiaalisuus, sosiaalinen tuki) oli kou-
lussa esiintyvin sosiaalisen kompetenssin kriittinen aspekti, joka ennus-
ti nuoruusidn koulusuoriutumista.

44.6 Erityiset oppimisvaikeudet ja koulu

On tirkedd ymmairtdd erityisten oppimis- ja sosiaalis-emotionaalisten
vaikeuksien yhteyksid koulutukseen sen kaikilla asteilla. Koulua edelta-
vi tunne-eldimin turvattomuus, fyysisen kehityksen ja havaintomoto-
riilkan kehittymattémyys, kognitiivisen ja sosiaalisen kehityksen viiveet
tai kdyttdytymisen erityispiirteet ennustavat oppimisvaikeuksia (Aho-
nen, 1990; Axner, 1991; Gjessing, 1989; Hale ym., 1986). Koulussa opet-
tajat kykenevit tunnistamaan oppimisvaikeuslapset lukemisen, kirjoitta-
misen ja matematiikan taitojen perusteella (Christopher ym., 1989).
Kirjoittamistaito ennusti parhaiten myohempéd oppimisvaikeutta.

Zinkus (1979) varoittaa oppimisvaikeuden diagnosoimatta ja
hoitamatta jittdmisestd. Alisuoriutuminen, onnistumisen kokemusten
puute, itsearvostuksen kariseminen ja usein myos epésosiaalinen kiytos
heikentivit lapsen persoonallisuuden rakenteen tasapainon siilyttimis-
t4 ja voivat muodostaa pysyvén véylan oppimisvaikeuteen.

Koulun vaatimukset voivat kuormittaa liikaa esim. hyperaktiivi-
sia lapsia (Campbell, 1990). Samalla koulun ja vanhempien kyky ohjata
hyperaktiivisia lapsia voi lieventdd ongelmaa. Hyperaktiivisten lasten
sosiaalistumisprosessi on tavallista isompi tehtdva seké lapselle itselleen
ettd lahiympéristolle.

Solheim (1989a, b) ja Toro ym. (1990) painottivat, ettd spesifien
oppimisvaikeuksien yhteydessd esiintyy runsaasti sosiaalisia ja emo-
tionaalisia ongelmia kuten sosiaalisen vuorovaikutuksen virhetulkintaa,
huonoa roolinottokykyd, sosiaalisten tilanteiden havaitsemista kielteise-
ni, vihidisempdd empatiaa, vaikeaa kayttdytymistd koulussa sekd huo-
noa itseluottamusta ja mindkésitystd verrattuna ikitovereihin, joilla
oppimisvaikeuksia ei esiintynyt. Toro ym. (1990) totesivat myds oppi-
misvaikeuden ja deprivoituneen sosiaalisen taustan yhteyden. Solheim
(1989b) ihmetteli joidenkin lukemisvaikeuksista kérsivien lasten myén-
teistdi mindkisitystd riippumatta heikosta koulumenestyksestd. Héan
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pédtyi pitimaan titd sosiaalisen kompetenssin puutteena, joka on oppi-
misvaikeuden erés olennainen aspekti (vrt. Rourke, 1988, 1990). Kysees-
sd voi lisdksi olla metakognitiivisen ajattelukyvyn kehittyméttomyys tai
hiirié (Flavell, 1977, 1982; Olkinuora & Salonen, 1991; Vauras & Silven,
1986; Wong & Wong, 1986), joka heijastuu myds sosiaaliseen kehityk-
seen.

Rourken (1988) aiempiin tutkimuksiin perustuvan analyysin mu-
kaan jotkut oppimisvaikeuslapset kirsivét eriasteisista sosiaalis-emotio-
naalisista ongelmista, jotkut eivdt. Oppimisvaikeuslasten tunne-eldmén
ja sosiaalisen kehityksen hdiri6t eivat osoita yhtd tiettyd mallia. Tietty
ei-verbaalinen oppimisvaikeus, johon kuuluu hyvé sanojen tunnistami-
nen ja kirjoittaminen sekd huono mekaaninen laskutaito, liittyy spesifiin
sosiaalis-emotionaaliseen hdirioon (internalized psychopathology). Toi-
saalta normaalisti suoriutuviin verrattuna pitkdaikainen, pysyvéd oppi-
misvaikeus ja sosiaalisen kdyttdytymisen ongelmat esiintyvit useammin

hdessa.

Y Heller (1990) pohtii tunteiden arviointikyvyn ja tunnekokemuk-
sen kehityksen keskushermostollista perustaa. Prefrontaalisen aivoalu-
een biologinen muotoutuminen jatkuu keskimdérin yli 20 vuotta. Aivo-
kurkiainen kypsyy melko my6hdan. Frontaalisten ja posterioristen aivo-
alueiden ja aivopuoliskojen yhteydet seki erityiset tehtdvit ovat tarkeat
tunteiden neuropsykologiassa (Heller, 1990; Kolb & Taylor, 1990). Kehi-
tyksellisesti sosiaalis-emotionaalisten taitojen omaksuminen kestdd pit-
kadn. Puutteellisesti kehittyneet tunteet, tunteiden ymmairtiminen ja
sosiaaliset taidot mahdollisesti ovat erotettavissa varsinaisesta kognitii-
visesta kehityksestd vasta nuoruusidssd, jolloin eri kehitysfunktioiden
integraation neuropsykologinen perusta on aiempaa valmiimpi.

Kehityksen siirtymédvaiheiden ja kompetenssin osalta mm. Sara-
coglu, Minder ja Wilcheshy (1989) viittaavat kliinisen kokemuksen
osoittavan, ettd monet oppimisvaikeuksista (LD = Learning Disabilities)
kirsivdt opiskelijat kohtaavat vaikeuksia sopeutua sosiaalisesti ja emo-
tionaalisesti yliopistoeldmddn. Huono mindkuva, heikot ihmissuhteet,
kova stressi ja taidolliset ongelmat rasittavat edelleen. Myos korkeakou-
luvaiheessa esiintyy erityispalveluiden tarvetta.

Bergenin 10-vuotisen projektin pitkittdistutkimuksessa seurattiin
yhden kohortin (N=3090) kehitystd 1. luokka-asteelta koulussa. Oppi-
misvaikeuksia oli 8,7 prosentilla tutkituista (N=259). Oppimisvaikeuksi-
en alaryhmit olivat dysleksia-oppilaat, heikosti suoriutuvat heikkotasoi-
set ja alisuoriutuvat heikkotasoiset oppilaat (Gjessing & Nygaard, 1989).
Vaikka oppimisvaikeuslapset saivat yksilollistd erityisopetusta, jotkut
hydtyivat siitd, jotkut sdilyttivit koko ajan suhteellisen koulusaavutus-
jarjestyksensd ja osa edistyi erittdin hitaasti.

Koulusuoriutumista kolmannella luokka-asteella parhaiten selit-
tivét kielellis-kognitiivinen faktori (26 - 42 % varianssista). Taustafaktori
(ikd, sukupuoli, vanhempien ammatti) ennusti vihemmaén (6 - 9 % va-



67

rianssista) ja sosiaalis-emotionaalinen faktori ennusti vain 1 - 3 % va-
rianssista (Gjessing, 1989). Sosiaalis-emotionaalisten tekijoiden vahaistd
ennustekykyd on tutkijoiden mukaan vaikea suhteuttaa tdmén alueen
skandinaavisen tutkimuksen védhdisyyden takia. Kuitenkin analysoitaes-
sa erikseen lukemisvaikeuslasten ja viivdstyneiden ryhmien ennusteita
havaittiin, ettd hyvéd sosiaalis-emotionaalinen status kompensoi jossain
midrin kognitiivisen kyvykkyyden puutteita (eli koulumenestystikin)
(vrt. Ruoho, 1990).

Brandt ja Berry (1991) huomauttavat, ettd LD-opiskeljjoilla kou-
lutusvaiheesta toiseen siirtyminen (niveltiminen) on puutteellista. Siir-
tyméssd nuoruudesta aikuisuuteen LD-opiskelijoiden puutteelliset sosi-
aaliset ja kognitiiviset taidot korostuvat. Kehityksellinen siirtyméd nuo-
ruudessa merkitsee muutoinkin, ilman erityisongelmiakin, alaspdin
kiddntyvdd spiraalia kouluun liittyvéassd kiyttdytymisessd ja motivaatios-
sa, mikd voi johtaa epdonnistumiseen koulussa ja koulun keskeyttdmi-
seen (dropout). Sitd paitsi tdimé aleneva kehitys ennakoi myds tulevaa
kouluepdonnistumista ja véliinputoamista (Eccles, Lord & Midgley,
1991; Epstein & Petersen, 1991).

Siirtyméa kuudennelta luokalta seitsemédnnelle sisdltdd muutoksen
ala-asteen vanhimmasta yldasteen nuorimmaksi (Wigfield, Eccles, Mac
Iver, Reuman & Midgley, 1991). Oppisiséllét muuttuvat, samoin sosiaa-
liset odotukset. Usein fyysinen ja sosiaalinen oppimisymparistokin
muuttuu. Wigfield ym. (1991) havaitsivat, ettd oppilaiden itsearvostus ja
kisitykset omasta kapasiteetista tilapdisesti laskivat heidédn siirtyessddn
kuudennelta luokalta seitsemédnnelle. Myos oppiainekohtainen itsear-
vostus laski tai vaihteli, vaikka oppilaan kisitys yleisestd kyvykkyydes-
tdan koulussa pysyi jokseenkin samansuuntaisena ldpi kouluajan. Siirty-
mé ala-asteelta yldasteelle hdiritsi tyttdjen itsearvostusta enemmén kuin
poikien. Opettaja-oppilassuhde huononi siirtyméssd ja opettajan kasva-
tuksellis-koulutuksellinen tehokkuus laski.

44.7 Ongelmakiyttiytyminen ja koulu

Taylor (1989) totesi, ettd lasten ongelmakéyttdytyminen ennusti yli kaksi
vuotta kestdneessd seurannassa ikitovereiden hyljeksivan ongelmallises-
ti kiyttdytyvid ala-asteella (2. ja 3. luokalla). Arkuus ja ahdistuneisuus
eivit olleet yhteydessa tovereiden taholta tulevaan hyljeksintddn. Naytti
siltd, ettd sithen vaikutti epdsosiaalinen kiyttdytyminen koulussa, ei
menestymattomyys sellaisenaan. My0s viivdstyneilld lapsilla huono
kidytds ennustaa epédsuosiota enemmén kuin huono koulusuoriutumi-
nen.

Miller ja Scarr (1989) havaitsivat seuloessaan monimenetelmi-
sesti 2-vuotiaiden lasten kiyttdytymisen ongelmia, ettd jotkut niistd
olivat samantyyppisid kuin vanhemmilla kiyttdytymishdiridistd kérsivil-
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l& lapsilla. Tallaisia olivat mm. ongelmat kognitiivisessa ja spesifisti
kielellisessd kehityksessd, kasvatusongelmat ja tarkkaavuuden ongelmat,
jotka ennustavat myohempad, pysyvdd problematiikkaa. Seulonta on
tarkedd varhaisen intervention tuottamiseksi.

Lytton, Watts ja Dunn (1986) totesivat verratessaan &itien 2-vuo-
tiaita koskevia kehitystasoarviointeja samoja lapsia 9 vuoden idssd kos-
keviin opettaja-arviointeihin, ettd lasten kognitiiviset piirteet olivat py-
syvid. Kielelliset ja kognitiiviset piirteet olivat vakioisia, sosiaaliset ja
emotionaaliset piirteet olivat vihemmén pysyvid.

Pryor ym. (1989) havaitsivat, ettd kdyttiytymisongelmat olivat
syynéd luokalle jadmiseen, erityisesti pojilla huolimatta siitd, ettd ne eivét
olleet merkitsevésti yhteydessd koulusuoriutumiseen. Kayttdytymis-
hdirié-késitteen maérittely on epédselvd (Epstein ym., 1989; Skiba, 1989).
Sosiaalinen ja emotionaalinen vaikeus tulisi kyetd erottamaan tdsmalli-
semmin, jolloin mittareiden konstruktiivinen validius paranisi. Toisaalta
luokkatilanteessa hdiritsevd, aggressiivinen ja impulsiivinen kiytds voi
uhata luokan hallintaa, mikd voi vaikuttaa opettajan havaintoihin myds
muusta kidyttdytymisestd ja vihentdd yhteyttd sinidnsd validien opettaja-
havainnon ja luokkahuoneen observoinnin vililla. Opettaja-arvioinnin
luotettavuuteen vaikuttavat ainakin opettajan poikkeavan kayttdytymi-
sen sietokynnys ja taidot hallita luokkaa.

Monimenetelmdinen ja useaan tietoldhteeseen perustuva hii-
ribkdyttdytymisen arviointi on yhd uudelleen perusteltua. Etenkién
nuorten kiyttdytymishdirion ja koulumenestyksen yhteyksistd ei ole
spesifii vahvuuksia ja heikkouksia koskevaa tutkimusta. Epstein ym.
(1989) arvioivat viimeisten 25 vuoden aikana julkaistut tutkimukset
kdyttdytymishdiridisten nuorten koulusuoriutumisesta (autismi, skitso-
frenia, hyperaktiivisuus ja nuorisorikollisuus suljettiin ulkopuolelle).
Yleisesti ala-asteella esiintyvdn huonon koulumenestyksen ja kiytos-
héirién yhteys on tunnistettu: kédytoshdiri6 muodostaa uhkan koulu-
menestykselle ja heikot koulutaidot altistavat kiyttaytymisen ja sopeu-
tumisen hdiridille. Nuoruudessa kompetenssi koulussa on kriittinen
kehityksellinen kynnystekij.

45 Koulusaavutusten pysyvyydestd tai muutoksesta

Kouluunsiirtyminen on osoittautunut tarkedksi, joillekin ldhes kohtalok-
kaaksi, elamédn vaiheeksi. Monissa tutkimuksissa annetaan aihetta olet-
taa tai osoitetaan, ettd koulun aloittamisen yhteydessd lapset ovat
omaksuneet psyykkiset taipumukset ja asenteet, jotka méddradvat tule-
vaa kehityskulkua. Kolmannen luokka-asteen péadttyessd lapset ovat
sijoittuneet suoriutumisurille, joiden suuntaisesti he lopun kouluaikansa
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etenevit (Alexander & Entwisle, 1988; Bloom, 1964; Husén, 1969; Vau-
ras, 1991). Alexander ja Entwisle (1988) korostavat tadysiaikaiseen koulu-
tusprosessiin siirtymisen tavalla ja laadulla olevan kauaskantoisia seu-
rauksia. Vanhempien kasitykset lapsen kyvyistd vaikuttavat lapsen
nidkemykseen itsestddn oppijana, varsinkin tytéilla.

My®ds lapsen kouluvalmius on térked, silld opettajat ja ikétoverit
arvioivat myonteisesti ryhmésséd hyvin selviytyvia ja sopeutuvia. Keskit-
tymattdomyys ja levottomuus estdvit lasta hydtyméstd opetuksesta ja
vaikuttavat kielteisesti koulusuoriutumiseen (Alexander & Entwisle,
1988; Rydell ym., 1991). Téllaisia vaikeuksia ensiluokkalaisilla oli 11 % -
32 % em. tutkimuksessa, toisella luokalla 13 %.

Rydell ym. (1991) totesivat neli-kuusivuotiaiden useiden erilais-
ten ongelmien ennakoivan mydhempid kouluongelmia. Rydellin ym:n
(1991) tutkimuksessa ensiluokkalaisia tyttdja ja poikia ja samoja oppilai-
ta kolmannella luokalla koskevat, eri opettajien tekemit arvioinnit kor-
reloivat keskendan tilastollisesti kohtalaisesti mutta ristiriitaisesti. Osoit-
tautui, ettd ongelmat motorisessa kehityksessd, kayttdytymisessd ja
keskittymisessd vaikeuttivat enemmén poikien kuin tyttdjen suhteita
ikédtovereihin.

Bergenin projektin pitkittaistutkimuksessa (Gjessing, 1989) luok-
kien keskiarvot pysyivédt vakiona yli kahden vuoden (1. - 3. luokka-
asteelle) seuruussa: korrelaatiot olivat r= 0.80. Verrattaessa 145 koulu-
luokan keskiarvoja toisiinsa jotkut keskiarvot muuttuivat opettaja- ja
luokkaspesifisti nopeasti: 16 luokkaa eniten positiiviseen ja 14 luokkaa
eniten kielteiseen suuntaan. Tutkijan mukaan muutosta selitti oppilai-
den kuuluminen tiettyihin luokkiin ja sen mydta spesifin opettajan
vaikutus.

Lehtinen (1988b) toteaa, ettd opettaja kiyttdd vertailunormeja
arvioidessaan oppilaiden suorituksia. Oppilaiden keskindisessd suori-
tuksessa ei yleensd tapahdu nopeita muutoksia tai keskindisen jarjestyk-
sen siirtymid. Ajan kuluessa sosiaalinen vertailunormi antaa oppilaalle
ja opettajalle palautetta yksilokohtaisesta suoriutumisesta suhteessa
muihin. Oppilaan satunnaistakin epdonnistumista saatetaan implisiitisti
tulkita kyvyn puutteella; itsensd toteuttavat ennusteet voivat alkaa
toimia. Individuaalinen vertailunormi antaisi tietoa yksiléllisestd suori-
tusvaihtelusta ajan ja ponnistelun funktiona.

Oppimisvaikeuslasten saama yksil6llinen erityisopetus Bergenin
projektissa (Gjessing & Nygaard, 1989) hyddytti joitakin, osa sdilytti
koko ajan 1. - 4. luokka-asteelle saakka suhteellisen koulusaavutusjirjes-
tyksensd ja osa edistyi erittdin hitaasti. LD-lasten vanhemmat arvioivat
muutosta hoidon ja edistymisen osalta siten, ettd heiddn mielestdan
toisella luokalla 64 %:lla oli vakava-asteinen ongelma, 4. luokka-asteella
endd 18 %:lla ja 9. luokka-asteella 9 %:lla.

Opettajan mielestd 83 % oli hydtynyt toisella luokalla aloitetusta
ohjelmasta kolmannen luokan péittyessd. Yhdeksdnnelld luokalla luke-
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misvaikeuslapsista 20 %:lla yhi oli vakavia oppimisvaikeuksia. Vastaa-
va arvio toisen luokan pédttyesséd oli 5 %. Lukemisvaikeusoppilaat tar-
vitsivat jatkuvaa emotionaalista ja kasvatuksellista tukitoimintaa; silti
vain 13 % heistd koki koulun kielteisesti 9. luokka-asteella (toisen luo-
kan pdéttyessd 18 % ja neljannelld 4 %).

Lukemisvaikeusryhmaén ja viivdstyneen ryhmén ajan kuluessa il-
menevidn koulusuoriutumisen kehityksen muutoksia arvioitiin kou-
lusaavutustesteilld 1. - 2. ja 3. - 4. luokka-asteilla. Kumpikin ryhma sai
tukiopetusta. Oppimisvaikeusryhmé kokonaisuutena suoriutui muuhun
kohorttiin verrattuna heikommin, mutta viivdstyneet edistyivit vastoin
odotuksia lukemisvaikeusryhmdd nopeammin (Gjessing, 1989, 298-299).
Tutkimuksen perusteella naytti siltéd, ettd yksildllinen tukitoiminta teho-
si erilaisin tuloksin eri syistd aiheutuviin erityisongelmiin. Osa spesifistd
erityisproblematiikasta oli pysyvédéd tai ainakaan tukitoiminnan vaiku-
tukset eivit olleet tilastollisesti havaittavissa.

Kun lapset aloittavat peruskoulun, he ovat ldhtékohdiltaan ja
taidoiltaan erilaisia. Kuusinen (1991, 1992) osoitti pitkittdisaineiston
avulla, ettd oppilaiden viliset erot 3. luokan keskiarvossa (syysarvoste-
lussa) olivat selvat: parhaan viidenneksen ja huonoimman viidenneksen
vélinen ero oli noin kaksi numeroa. Kolmannella luokalla eri ryhmiin
sijoittuneiden lasten myShempéé koulumenestystéd seurattaessa muutok-
set olivat vahdisia: kaikki ryhmat séilyttivat asemansa lapi peruskoulun.
Myds yksittdisissd oppiaineissa siirtymit tasolta toiselle olivat olematto-
mat: hyvdt ja huonot koulusuoriutumisryhmit sdilyttivit selvimmin
tasonsa, keskitason ryhméssd tapahtui védhdisid siirtymid molempiin
suuntiin. Oppilaan menestyminen koulussa vakiintuu varhain ja on
tdmén jdlkeen hyvin ennustettavaa (Kuusinen, 1991, 1992; Kuusinen &
Leskinen, 1987).

Kuusinen (1991, 1992) havaitsi lisidksi, ettd lahjakkaimmista lap-
sista 60 % menestyi koulussa yli keskitasoisesti ja 16 % alle keskitason.
Lahjakkuudeltaan heikoimmasta kolmanneksesta 82 % menestyi alle
keskitason ja 9 % yli keskitason. Tulokset lahjakkuuden ja peruskoulun
9. luokan lukuaineiden keskiarvon vilisistd yhteyksistd osoittivat, ettd
45 % koulumenestyksen vaihtelusta selittyi ennen koulua 5- ja 7-vuoti-
aana mitatulla kielelliselld (ITPA) lahjakkuudella (Kuusinen & Leskinen,
1986¢). 49 % matematiikan ja kielellisten aineiden koulumenestyksestd
selittyi em. testituloksella 5- ja 7-vuotiaana (Kuusinen, 1991). Koulussa
menestyivédt parhaiten kielellisesti lahjakkaat.

Kielellinen kehitys on toisaalta yhteydessd perheen taustaan. Pe-
ruskoulun oppiminen ei vaikuta eriytyneeltd. Kuusisen ja Leskisen
(1988a) mukaan sekd 6. ettd 9. luokalla kaikki lukuaineet mittaavat
yleistd koulumenestystd. Oppilaan koulumenestys on yhtendinen, ei
oppiaineittain eriytyvd. Voidaan kysyd, missd méarin timé seikka pitda
ylld koulumenestyksen ajallisesti pysyvéda rakennetta.

Mason ja Stipek (1989) esittivdt Kuusisen tulosten mukaisia
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havaintoja koulumenestyksen pysyvyydestd. Oppilaiden suoriutuminen
pysyi vakiona siirryttdessd 1. luokalta 2. luokalle. Myds oppilaan néke-
mys omasta kompetenssista vakiintui ja vaikutti myShempédén koulu-
suoriutumiseen joko myonteisesti tai heikentdvasti. Bloom (1964, 114)
viittdd, ettd oppilaiden koulusuoriutuminen suhteessa luokkatovereihin
vakiintuu ja pysyy tulevina vuosina suhteellisesti samana. Vaikka uutta
opitaan, hyva oppilas pysyy hyvdnd, huono huonona.

Mason ja Stipek (1989) havaitsivat edeltdvin kouluvuoden suo-
riutumisen ennustavan tulevien vuosien koulumenestysti. Oppilaan
késitykset omasta matemaattisesta kompetenssista olivat pysyvat, pysy-
vimmit kuin lukemisessa. Aineiston mahdollisista rajoituksista huoli-
matta tutkijat tekivat johtopadtoksen, ettd oppilaat kuljettavat luokalta
toiselle siirtyessdan mukanaan emotionaaliset uskomuksensa, jotka riip-
pumatta opettaja- ja luokkavaihdoksistakin vaikuttavat koulusuoriutu-
misen pysyvyyteen. Oppilaan késitys omasta kompetenssistaan voi
koulussa vahvistua virheelliseksi tai realistiseksi, se voi tukea tai estad
itseluottamusta tai adaptiivisuutta.

Koulumenestyksen tdrkedna syynd pidetdan oppilaan alykkyytta
tai lahjakkuutta (Réty & Snellman, 1991). Tosin tyttdjen koulumenestys-
td selitetddn enemmankin kiltteydelld, ahkeruudella ja passiivisuudella
(Tarmo, 1991). Mugny ja Carugati (1989) liittivét dlykkyyteen sosiaaliset,
kognitiiviset ja eriytyvasti kielelliset kyvyt. Lisdksi sukupuolistereotypi-
at heijastuvat kisityksiin dlykkddstd toiminnasta (Réty & Snellman,
1991; Tarmo, 1991). Mikéli vanhemmat ja opettajat selittdvét lahjakkuu-
den biologisilla tekij6illa (Mugny & Carugati, 1989), se tdten olisi synty-
malahja, jonka seurauksena toisilla joitakin kykyja on muita enemman.
Koulussa etenkin matematiikka, geometria, kielioppi ja yleinen menes-
tyminen osoittaisivat oppilaan dlykkyyttd (Rity & Snellman, 1991). Jos
oletetaan, ettd esitetty nikemys pitdd paikkansa, voi osaltaan selittyd,
miksi 10 - 20 % oppilaista, erityishoitoa tarvitsevista vieldkin suurempi
osa, voi ja saa epdonnistua koulussa. Epdonnistumisriski on aina eri asia
kuin sosiaalis-kasvatuksellinen konteksti, jonka resiprookkisessa tai
transaktionaalisessa vuorovaikutusyhteydessd ennakoitu asia joko toteu-
tuu tai ei tapahdu (Rauh, 1989).

4.6 Koulun keskeyttimisestd ja viliinputoamisen uhkasta

Koulutuksesta syrjaytyminen, jopa peruskoulun keskeyttiminen, on
tosiasia suomalaisessakin koulutusjdrjestelmédssa (Vuorinen, 1991b).
Koulunsa pdattavasta ikdluokasta vain ldhes 90 % siirtyy keskiasteen
opintoihin (Kivinen & Rinne, 1988). Erityisopetuksessa olleista perus-
koulun pdattaneistd vain noin puolet on pyrkinyt jatkokoulutukseen
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(Haapasalo, Byring & Metsédnen, 1991). Erityisluokkalaiset ovat lisdksi
keskeyttdneet opintonsa tai peruuttaneet opintopaikkansa muita her-
kemmin syinddn opiskeluedellytysten puuttuminen tai motivaa-
tiovaikeudet. Oppimis- ja kouluvaikeudet ovat heikentédneet opiskelu-
motivaatiota. Alhainen oppimishalukkuus on lisinnyt oppimis- ja kou-
luvaikeuksien uhkaa.

Ammattitaidon puute, kouluttautumattomuus, on koulutuksesta
syrjaytyneen uhka; ty6ttomyyskierre ja yhteiskunnan ulkopuolelle jaa-
minen alkavat hyvin varhain. Koululaitoksen syrjiytymistd edistdvaa
osuutta on kyselty (Kivinen, Rinne & Ahola, 1989). Kaksi kolmasosaa
(65 %) erityisluokilla vv. 1987 - 1988 oli poikia (Erityisopetus 1987 - 88,
1989). On mahdollista, ettd pienikin orgaaninen hiiri6 tai riskitekija voi
altistaa lapsen epdsuotuisissa kasvu- ja ympéristdolosuhteissa epatyy-
dyttavdadn kehityskulkuun. Kognitiivisten vaikeuksien ohella esiintyy
my6s mindn kehityksen, persoonallisuuden, tunne-eldimén ja sosiaalisen
vuorovaikutuksen kehityksen ongelmia (mm. Cicchetti, 1989; Haapasalo
ym., 1991; Heller, 1990; Kavale, Forness & Lorsbach, 1991; Rauh, 1989;
Toro ym., 1990).

Yhdysvalloissa joka neljds lukiolainen ei péddse ylioppilaaksi.
Keskeyttdjistd vammaisten osuus oli vv. 85 - 86 ja 86 - 87 36 %; erityi-
sesti emotionaalisesti vammautuneet putosivat koulutuksesta (Diem &
Katims, 1991). Erityisopetusta saavien keskeyttdminen oli yleisemp&d
kuin muun koulupopulaation. Clark ja Kolstoe (1990) totesivat, ettd
USA:ssa koulun keskeyttineitd oli v. 1985 14 - 18 %, vammaisista 26 %.
Oppimisvaikeuslapset, kidytoshdiridiset ja lievdsti kehitysvammaiset
ovat keskeyttimisen riskiryhmia.

My6s Cohen ja deBettencourt (1991) ovat esittineet vastaavia
lukuja lukioasteelta syrjadytymisen méaéarastd ja ilmion kohdentumisesta
erityisesti niihin opiskelijoihin, joilla on oppimisvaikeuksia tai lievdd
vammaisuutta. Heiddn havaintojensa mukaan lasten taustatekijit (alhai-
nen sosiaalis-taloudellinen asema, perheen aiempi keskeyttdmishistoria)
ja kouluun liittyvdt ominaispiirteet (heikot koulusaavutukset, jirjes-
tyshdiriot, koulupoissaolot, sitoutumisen puute) vaikuttivat siihen, opis-
keliko lievidsti vammainen ylioppilaaksi asti. Ratkaiseva yleinen tekija
jatko-opiskelussa néytti olevan yldasteen viimeisen luokan koulumenes-
tys (deBettencourt & Zigmond, 1990). Lievdsti vammaisella oppilaalla
riski keskeyttdd koulunkidynti kasvoi, jos hdn jdi luokalleen tai joutui
yleisen opetusohjelman ulkopuolelle.

Cohen ja deBettencourt (1991) ehdottavat, ettd koulusta syrjdy-
tymistd ehkéistdisiin puuttumalla jo varhaiseen haluttomaan opiskelu-
tyyliin. Syrjaytyminen voi liittyd motivaatioon, tarkkaavuuteen, minéka-
sitykseen ja tehottomiin opiskelustrategioihin (vrt. Kivirauma, 1988;
Kivirauma & Kivinen, 1988; Lehtinen, 1988a, b). Opettajien yldasteella
koululaisista tekemien havaintojen mukaan koulunkdynnistd syrjdyty-
mistd ennakoivia piirteitd olivat koulutilanteiden vélttimispyrkimys,
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kurinpidolliset ongelmat tai oppilaan vaikean kiyttdytymisen ja koulu-
menestymdttomyyden yhteys, toistuva epdonnistuminen ja ajallisesti
kasautuva epdonnistuminen koulussa. Lisdksi informaation prosessoin-
nin ongelmat johtuen muun muassa tarkkaavuuden, muistin ja organi-
sointikykyjen erityisvaikeuksista, usein hyvin varhain mahdottomilta
tuntuvien oppimistehtdvien yhteydessd vakiintuvat motivaation ongel-
mat ja huono mindkuva, jonka varassa opiskelija ennakoi epdonnistu-
mista, lisddvit syrjaytymisriskid. Suoriutumisen vaihtelut heijastuivat
luokka-aseman vilitykselld mindkuvaan.

Opettajien ja vanhempien olisi tunnistettava varhain viliinputo-
amista ennakoivat merkit (ks. myds Clark & Kolstoe, 1990; Cohen &
deBettencourt, 1991; Diem & Katims, 1991; Haapasalo ym., 1991; Slavin
ym., 1991). Opettajien ja opettajakoulutuksen olisi enemman tiedostetta-
va riskiopiskelijoiden problematiikkaa. Kouluissa siirtyméavaiheet luok-
ka-asteilta seuraaville ja koulumuodosta toiseen ovat olennaisia kohtia,
joissa keskeyttdmisen riskitekijoiden tunnistamista tulisi tehostaa. Va-
liinputoamisen ilmi6 on ajallisesti kasautuva ja vaikeutuva, joten ajoissa
tapahtuva tukitoiminta olisi tdrkedd. Oppilaan tavoitetaso alenee vuosi
vuodelta tai se muodostuu epérealistisen korkeaksi ilman tarvittavaa
ponnistelua. Opettaja voi olennaisesti vaikuttaa oppilaan kisitykseen
opiskelun tarkoituksesta, itsearvostukseen ja valintoihin. Opettajien olisi
ennen muuta rekisterditdvd oppilaiden huonon koulumenestyksen eri-
laisia taustatekijoitd, edeltdvid ja ylldpitdvid tekijoitd sekd rohjettava
ajoissa ohjaavasti tarttua tilanteisiin.

Aho (1992) totesi peruskoulun ja lukion opettajien tunnistavan
heikosti ali- ja ylisuoriutujat luokillaan. Alisuoriutujat olivat useimmiten
puutteellisilla kyvyilld ja vdhaiselld yrittimiselld, ylisuoriutuja puoles-
taan sattumalla. Laine (1990) on todennut yksindisyyden olevan ongel-
ma ldhes 15 %:lle yldasteen ja lukion oppilaalle. Yksindiset arvostivat
itseddn huonosti. He olivat useammin poikia kuin tyttdjd.

Myos Luftig (1989) antaa kidytinndn ehdotuksia kehityksen
monipuolisen arvioinnin toteuttamiseksi ja hyddyntidmiseksi yksiléllises-
sd opetuksessa. Erityisluokkasiirtoja voitaisiin ndin vdhentdd ja kohden-
taa vain todella erityispalveluja tarvitseville lapsille. Erityisopetuksen
roolissa painottuu yhd enemmaén tavallisten luokkien oppimis- ja ope-
tusprosessien konsultointi ja tydohjauksellinen tukeminen (vrt. myds
Olkinuora & Salonen, 1992; Pressley & Forrest-Pressley, 1992; Slavin
ym., 1991).



5 TUTKIMUKSEN TAVOITTEET JA
KYSYMYKSENASETTELU

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd kouluikdd edeltdvan kehitysta
kuvaavan tiedon merkitystd koulusuoriutumisen ja koulutuksellisen
orientaation selittimisessd. Varhaisidn kehitystieto perustuu useaan
erilaiseen tietoldhteeseen. Tietoa on hankittu kokonaisvaltaisesti kehi-
tyksen eri alueista. Arvioitu kehitystieto edustaa sekd suotuisaa ettd
epdsuotuisaa kehityskulkua. Tulevan kehityskulun muutosta tai pysy-
vyyttd arvioidaan lasten yksilollisen kehityksen tukemisen ldhtokohdas-
ta ennen koulun aloittamista. Tédssd tutkimuksessa koulunkidyntid ja
oppimistuloksia yritetdidn ymmdirtdd kehityspsykologisesti yksilollisen
varhaiskehityksen perusteella.

Tutkimus kohdistuu ensinndkin kehityskulun jatkuvuuteen.
Johdannon luvuissa 1 ja 2 on tarkasteltu varhaisiin kehityksen moni-
mutkaista yksiléllisyyttd erilaisten kehityspsykologisten viitekehysten
avulla (Achenbach, 1990a, b). Kehitystapahtuma nihdddn jatkuvana
prosessina, jolla on yksil6llinen vuorovaikutus, biologia ja ekologia.
Kehityksessd kaikki vaikuttaa yksilollisesti ja vuorovaikutteisesti
jasentyvien kokemusten kautta kaikkeen (Cicchetti & Todd Manly, 1990;
Sroufe, 1990). Kehityskulku noudattaa mm. keskushermoston rakentei-
den kehitykseen yhteydessd olevia yleisid kehityspsykologisia lainalai-
suuksia ja aikatauluja (Anastasiow, 1990). Kehityksen normatiivisuus
kuvastuu esimerkiksi eri ikiisille lapsille asetetuissa kehitystehtdva- ja
suoriutumisodotuksissa. Tieto kehityksen lainalaisuuksista tekee mah-
dolliseksi jo varhain ennustaa kehitystd ja vaikuttaa siihen.

Pitkittaistutkimukset (mm. Gjessing, 1989; Pulkkinen, 1988, 1989;
Werner, 1989) ovat kartuttaneet tietoa kehitystd vaarantavista tekijoists.
Aiempi tutkimus osoittaa arvioimalla hankitun kehitystiedon enna-
koivan kehityksen suotuisuutta tai epdsuotuisuutta (Ahonen, 1990;
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Korkiakangas, 1987; Nupponen, 1991; Rydell ym., 1991). Myds koulu-
menestystd voidaan ennustaa sekd pdivdhoidosta kouluun ettd luokalta
toiselle siirryttdessd (Mikinen, 1991c; Kuusinen, 1992). Tdsséd tutkimuk-
sessa selvitetddn monipuolisesti arvioidun varhaiskehityksen suotuisien
ja epdsuotuisien kehitys- ja kasvatustekijoiden yhteyksid peruskouluajan
koulusuoriutumiseen.

Toiseksi tutkimuksen tarkoituksena on hahmottaa koulusuoriu-
tumisen selittimisen rajoituksia, reunaehtoja ja yksilollisid epdjatku-
vuuksia. Vaikka koulumenestyksen rakenteen odotetaan olevan pysyva
(Kuusinen & Leskinen, 1988a) ja koulumenestyksen ennustettavissa,
lukuisat erilaiset tekijat vaikuttavat yksildiden koulumenestykseen (vrt.
johdannon luku 4). Esimerkiksi varhaiskasvatus ja esiopetus tukevat
lapsen kehitystd (Lahtinen, 1978; Ojala, 1989). Tidssa tutkimuksessa
mukana olevat lapset perheineen ovat osallistuneet yksillliseen kasva-
tukselliseen, sosiaaliseen ja psykologiseen tukitoimintaan (Mékinen,
1987).

Kehitystd pitkddn, voimakkaasti tai kasautuvasti uhkaavat
riskitekijit estdvat suotuisaa oppimista (Rutter, 1985; Vauras ym., 1992;
Werner, 1985). Kehityksen yksilollinen vaihtelu jd& helposti liian vihille
huomiolle, vaikka se on olennaista kehityspsykologiassa (Magnusson &
Torestad, 1990). Yksildiden kehityksen ja koulusuoriutumisen monisyi-
nen vaihtelu ja muutos yritetddn tidssi tutkimuksessa tunnistaa, kuvata
ja selittdd. Riskikehityksen muutosagentteja voivat olla mm. interventi-
ot, perhetekijat ja yksild itse (Chandler, 1991; Losel & Bliesener, 1991;
Olkinuora & Salonen, 1992).

Tutkimuksen ongelmanasettelun perusteella pyritddn vastaa-
maan seuraaviin kysymyksiin:

1.  Miten edeltdvan kehityksen tekijit ennustavat koulusuoriutumista?
Missd mdérin ja mihin ldhteisiin perustuvalla kouluikda edeltdvalla
kehityspsykologisella ja kehityspsykopatologisella tiedolla voidaan
selittad padivahoidosta kouluun siirtyneiden lasten koulusuoriutu-
mista ja koulutusorientaatiota? Heijastuuko lasten sosiaalinen kon-
teksti (vanhempien asema, perhetekijit, pdivahoidon vuorovaiku-
tus) koulusuoriutumiseen? Eroavatko tyttSjen ja poikien kehitys-
piirteet kouluun siirtymaésséd ja koulumenestyksessa? Ovatko tytts-
jen ja poikien koulusuoriutumisen ennusteet erilaiset?

2.  Toteutuuko koulusuoriutumisen ennustaminen yhtéldisesti kaikilla
lapsilla? Voidaanko kouluikdd edeltdvilld kehitystiedolla muodos-
taa psyykkissosiaalisen kehityksen alaryhmié, ennakoida yksil6llistd
koulusuoriutumista ja osoittaa, miten pysyva tai muuttuva yksilolli-
nen koulusuoriutuminen on? Miten ennustaminen toteutuu niilla
lapsilla, joilla on erityisid kehityksellisid ongelmia esimerkiksi sosi-
aalis-emotionaalisessa kehityksessd tai oppimisessa? Heijastuuko
koulua edeltivdn kehitysvaiheen erityisvaikeus koulusuoriutumi-
seen?

3.  Selittddko varhainen koulumenestys myShempad koulusuoriutumis-
ta? Onko koulusuoriutuminen tasoltaan ja rakenteeltaan pysyvaa?



6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

6.1 Tutkimushenkilot

Seurantatutkimuksen aineisto koostuu jyvaskyldlaisistd lapsista, joiden
vuosina 1966-1972 syntyneiden ja vuosina 1973 - 1979 koulunsa aloitta-
neiden, N = 301, ikdkohorttien seuruu pédivdhoidosta kouluun on kuvat-
tu aiemmassa vaiheessa (Mékinen, 1987, 1991a,b,c). Ikdkohortit edusti-
vat 7 - 22 % perusjoukosta, silld vuosittain ikiluokan suuruus oli 900 -
1000. Kuusivuotiaista vv. 1974 - 1979 keskimaérin puolet oli kunnalli-
sessa tai siihen verrattavassa pédivdhoidossa. Ikdkohorteittain arvioitu
erityishoidon tarve oli 6 - 15 %. Aiemman tutkimusaineiston (Mékinen,
1987) vertailuryhmassd oli 33 % (301:std) ja erityishoitoa tarvitsevien
ryhmdssd 67 % tutkittavista. Kolmannes (301:std) oli tyttdjd ja kaksi
kolmannesta poikia. Tutkimusaineisto on koottu Jyvéskyldn kaupungin
sosiaalivirastossa osana pdivdhoidonpsykologista ammattikéytantod.
Seurantatutkimuksen tietojen hankintaan ja tutkimukselliseen kiytt6on
tarvittavat kouluviranomaisten, opettajien ammattijarjestén, huoltajien
sekid tutkittavien lasten itsensd suostumukset olivat tutkimuksen perus-
tana.

Tassd tutkimuksessa ovat mukana aineiston kolme nuorinta iké-
kohorttia, jotka ovat syntyneet vv. 1970 - 1972, aloittaneet peruskoulun
vv. 1977 - 1979 ja valmistuneet peruskoulusta vv. 1986 - 1988; viimei-
simmait jonkin luokka-asteen kerranneet tai erityisluokilla olleet paisi-
vdt peruskoulusta vasta v. 1989. Tutkimusaineiston alkuperdinen koko
oli N = 191 (38 + 59 + 94), josta jatkoseuruussa tavoitettiin N = 156 (35
+ 47 + 74). Tyttoja oli N = 44 (28 %) ja poikia 112 (72 %). Yhteensd 35
(18 %) lapsesta ei saatu peruskoulun paittdvaiheeseen ulottuvia kou-
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lusuoriutumista koskevia tietoja paikkakunnan vaihdosten ja tdhéin liit-
tyvien tyoldiden yksityiskohtien johdosta. Téillaisia olivat muuttuneet
elimaintilanteet ja olosuhteet, joihin olemassa olevat tutkimusluvat eivit
pdteneet.

Kato koski eniten nuorinta ja vdhiten vanhinta ikidkohorttia. Saa-
Vanhimmasta ikdkohortista puuttuivat vertailuryhmén pojan ja erityis-
ryhmin tytn ja pojan tiedot. Keskimmaisestd ikdkohortista puuttuivat
kuuden vertailuryhmédéan (neljd tyttod, kaksi poikaa) ja kuuden erityis-
ryhméin (kolme tytt6d ja kolme poikaa) kuuluvan lapsen tiedot. Nuo-
rimmasta ikdkohortista tosiasiassa puuttuivat 18 lapsen tiedot, joista
yhdeksdn (viisi tytt6d, nelja poikaa) vertailuryhméstd ja yhdeksédn (kuu-
si poikaa, kolme tyttdd) erityisryhmaésta.

Tutkimushenkildiden valinta tutkimusaineistoon perustui seu-
raaviin alle kouluiédn ja kouluidn tietoihin:

Seuruu ja menetelmit. Tutkimusajankohta sekd kehityksen, kiyttiytymisen ja
persoonallisuuden arvioiminen, varhaisdiagnosointi ja interventiot

I Tutkimusvaihe: Alle kouluikiisend (N = 301), syntyneet v. 1966 - 1972, tietojen
koonti v. 1973 - 1979

Esiopetus- ja varhaiskasvatustoiminnan yhteydessa:

1. pdivdhoidon tyontekijéiden suorittama lasten kehityksen, persoo-
nallisuuden ja kouluvalmiuden arviointi (N = 301)
2. huoltajien haastattelutilanteessa suorittama lastensa kehityksen,

persoonallisuuden ja kouluvalmiuden arviointi, varhaisdiagnosti-
nen painotus (N = 109)

3. lasten sosiaalista ja anamnestista kasvatuksellista taustaa koskevat
havainnot (N = 301)

4. varhaisdiagnostinen luokitus (vertailuryhma, erityisryhmit) (N =
301)

5. tukitoimenpiteiden kohdentaminen ja suosittaminen (N = 218)

II Tutkimusvaihe: Alle kouluikéisend (N = 156), syntyneet v. 1970 - 1972, tietojen
koonti v. 1977 - 1979 (* = keskeinen tédsséd tutkimuksessa)

Kouluidssid: 2.1k - 9.1k: tietojen koonti v. 1979 - 1983, v. 1989*

1.- 5. kuten edelld (N = 156, huoltajahaastattelu, N = 68)*
6. psykologiset testit (N = 18-41) (WISC, WISC-R, BENDER, HTP,

observointi)*

7. oppilasarvostelu (N = 156)*

8. luokanopettajan suorittama kehityksen arviointi (N = 52, nuorin
ikdkohortti)

9. oplpsiéa)lfkortti- ja oppilashuoltokorttitiedot (erityistoimenpiteet) (N

III Tutkimusvaihe (N = 80), kysely v. 1989 - 1990

1. - 9. kuten edelld (N = 156)

10.  kyselylomake (N = 80): koulun kokeminen, koulutusvalinnat,
nuoruusiin toiminta-alueet
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Seuruu kouluiissi: kehityksen ja oppimisen arviointimenetelmét

1. Tutkimusosa (N = 301)
1. kouluarvosanat poikkileikkauksena peruskoulun toiselta luo-
kalta (N = 295, 6 koululykkéysta)

2. ikdkohorttikohtaisesti kouluarvosanat 1. - 7. peruskoululuokil-
ta

3. luokanopettajan oppilaan kehitysta ja kdyttdytymistd koskevat
arvioinnit 3. - 8. luokilta (N = 120)

4. oppilaskortti (N = 301): luokalle jédminen, ehdot

5. oppilashuoltokortti (N = 301): erityistoimenpiteet, muut inter-
ventiot

2. Tutkimusosa (N = 156)
1. poikkileikkaus kouluarvosanoista 2. - 9. peruskoululuokilta (N
= 156)

2. ikdkohorttikohtainen seuruu 2. - 9. peruskoululuokilta, erityi-
sesti nivelkohdat 3., 6., 7. ja 9. luokat (N = 156)

3. oppilaskortti (N = 156): luokan kertaaminen, ehdot, erityisope-
tus, tukitoimet

4. oppilashuoltokortti (N = 156): erityistoimenpiteet

3. Tutkimusosa (N = 80), kysely:
1. peruskoulun jilkeen tehdyt koulutus- ja uravalinnat (N = 80)

2. péivahoito- fa kouluvaiheen kokemuksellinen, retrospektiivi-
nen tarkastelu (N = 80)

3. nuoruusidn toiminta-alueet (N = 80)

Tutkimushenkilét jakautuivat vertailuryhmééan (N = 55, 35 %) ja erityis-
hoitoa ja kasvatusta tarvitsevien lasten erityisryhmiin (N = 101, 65 %).
Kun pedagogiseen toimintaan liittyvdd kehitystd seurattiin ja arvioitiin
sekd alle kouluikdisilld paivdhoidossa ettd tehostetusti lasten siirtyessé
kouluun, tunnistettiin ne lapset varhain, joilla esiintyi tai ennakoitiin
monisyistd ja eriasteista suotuisaa kehityskulkua estdvdd problematiik-
kaa.

Useaan eri tietoldhteeseen perustuvan yksil6llisen havaintoainek-
sen avulla tutkimushenkilot luokiteltiin padasiallisimman erityisongel-
mansa mukaiseen varhaisdiagnostiseen ryhmadn. Kun padasiallisia
ongelmia oli useampia kuin kolme, tutkimushenkilé nimettiin monion-
gelmaiseksi. Ongelma identifioitiin keskimédarin 4.6 vuoden idssa (sd =
1.6) 107 lapsesta, joten 49 lapsella ei ollut pdivdhoitovaiheessa tunnistet-
tua erityistd vaikeutta. Kouluunsiirtyméssd analysoitiin my&s esikoulu-
vuotta edeltdvan yksildllisen tiedon ja lapsen tilanteen vastaavuus,
jolloin seitsemén lasta siirtyi erityisryhmaésté vertailuryhmaéén.

Tutkimushenkildiden erityisongelmat liittyivét sosiaaliseen kehi-
tykseen ja ryhméssa toimimiseen (N = 18, 12 %), tunne-elimén kehityk-
seen ja vuorovaikutukseen (N = 28, 18 %), kognitiiviseen kehitykseen
(N = 21, 14 %), spesifiin kehitykseen oppimisvaikeuksia ennakoivissa
piirteissd (N = 14, 9 %), kasvuympiéristoon ja kasvatustekijoihin (sosiaa-
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linen konteksti, N = 12, 8 %), pitkdaikaissairauksiin (N = 5, 3 %) ja mo-
niin samanaikaisiin vaikeuksiin (N = 3, 2 %).

Esikouluvuotena tutkimushenkildistd pdivikodin kokopdivdosas-
toilla oli N = 53 (34 %) ja puolipdivédosastoilla N = 94 (60 %). Perheistd
70 % oli kaksinhuoltajaperheitd. Avioeroperheitd oli 16 % ja muita per-
hemuotoja oli 14 %. Lapsista 69 % ei koskaan ollut eldnyt vajaassa per-
heessé. Perheissé isdt osallistuivat 72 % ja didit 74 % tySeldmédédn kodin
ulkopuolella. Isistd 31 % ja dideistd 37 % olivat johtajia tai ylempia
toimihenkil6itd. Ammattitaitoisia tai ammattitaidottomia tyontekijoita
isistd oli 37 %, dideistd 41 %. Aideistd 29 (19 %) ei osallistunut kodin
ulkopuoliseen tyohon. Isdn ikéd lapsen siirtyessd kouluun oli keskimaa-
rin 34 vuotta (sd = 6,5) ja didin 32 vuotta (sd = 5,1).

Perheistd 78 % oli kaksilapsisia; tutkittavista 59 % oli perheen
esikoisia. Asunnon pinta-ala oli keskimé&érin 65 neliometrid (sd = 23.2).
Lapsista 38 % oli ollut alle vuoden pédivdhoidossa ja 14 % yli kolme
vuotta. Sama opettaja oli ohjannut puolesta vuodesta vuoteen 62 %
lapsista. Pdivikodin opettajan mielestd kontakti lapsen kanssa oli help-
po 15 %:ssa, tavallinen 38 %:ssa ja vaikea 37 %:ssa tapauksista, osasta
tieto puuttui. Huoltajan kanssa opettajan keskustelut jakautuivat seuraa-
vasti: tavallista useammin 36 %, tavallisesti 37 % ja tavallista harvem-
min 19 %; tdssdkadn kaikista tapauksista ei ole tietoa.

Koululykkaystd suositeltiin 12 (8 %) lapselle. Lapsista 108:1la (69
%) ei esiintynyt rekisterdityja kouluaikaisia erityisvaikeuksia. Sosiaalis-
emotionaalisia vaikeuksia oli 24:1li (15 %) lapsella. Kognitiivisia vai-
keuksia esiintyi myo6s 24:114 lapsella (15 %). Ehtoja sai tai luokan kertasi
34 (22 %). Vastaava tilanne vallitsi tutkimuksen aiemmassa vaiheessa
(Mikinen, 1991¢).

Liitteessd 1a on havainnollistettu paivdahoidon, kodin ja koulun
yhteistybohjelmaa, jota lasten siirtyessd pdivdhoidosta ja kodista kou-
luun on noudatettu. Yhteistydn jatkuvuutta ja vaikuttavuutta on evalu-
oitu erikseen (Mdkinen, painossa). Pedagogis-sosiaalis-psykologisen
toimintaprosessin tavoitteena oli ehkiistd lasten kehityksen ja kasvatuk-
sen hiirididen muodostumista tai vaikeutumista. Siirtyméssd kouluun
oli eroja paitsi lasten my6s vanhempien kognitiivis-sosiaalisissa seka
asenteellisissa valmiuksissa. Kasautuneiden ja useiden erilaisten ongel-
mien kanssa painiskelevat perheet voivat lapsen mukana implisiitisti
luovuttaa koululle my6s huolenpitovastuuta. Oppimistehtdvista selviy-
tyminen voi jo varhain sélyttyd yksinomaan lapselle. Koulua edeltdvdn
vaiheen yksilollisen tiedon huomioon ottamisen tdrkeys kouluunsiirty-
maésséd on ollut tutkimusta keskeisesti motivoiva lahtdkohta.

Seurantatutkimuksen ensimmadisen (N = 301) ja toisen (N = 156)
vaiheen tutkimusaineiston kouluikdd edeltivdd kehitystd koskevat tie-
dot kerdttiin vuosina 1973 - 1979. Seuruun kouluarvosanoja koskevat
sekd oppilaskortti- ja oppilashuoltokorttitiedot koottiin syksylld 1979 ja
kevddlld 1980. Tdydentdvid tietoja kerdttiin syksylld 1982. Opettajien
kehitystasoarvioinnit pyydettiin kevaélld ja kesdlld 1981. Tutkimuksen
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myohemmain vaiheen (N = 156) tutkimushenkildiden koko peruskou-

luajan koulusuoriutumista koskevat tiedot hankittiin kesélld 1989, jol-

loin aineiston viimeisimmatkin oppilaat olivat padsseet peruskoulusta.
Vuonna 1989 laadittiin kyselylomake (tutkimusvaihe IH), johon

1989 - 1990 usean lisipyynnon tuloksena (ks. myds Puutio, 1991). Vas-
tanneet kuuluivat yhtd usein (26 - 28 %) vanhimpaan ja keskimmadiseen
ikidkohorttiin, 46 % oli nuorimmassa ikidkohortissa. 54 (68 %) vastanneen
lapsuuden perhe oli avio- tai avoliittoperhe, 15 (19 %) oli eroperheests,
jossa iti oli yksinhuoltaja. Suurin osa (42, 53 %) oli kaksi- tai kolmelap-
sisesta perheestd (19, 24 %). Sisarukset olivat enimmékseen peruskou-
lussa (35, 54 %), ammattikoulussa (15, 23 %) tai lukiossa (7, 11 %). Opis-
tossa tai korkeakoulussa oli 8 (13 %), 15 vastanneen antama tieto puut-
tui tdssa muuttu]assa

Aidin ja isan poh]akoulutus oli enimmékseen (50, 64 % ja 68 %)
kansakoulu. Aideistd 16 (21 %) ja isistd 13 (18 %) oli kdynyt peruskou-
lun. Ylioppilastutkinto oli 12 (15 %) #idilla ja 10 (14 %) isalld. Aideists
42 (56 %) oli ylempié tai alempia toimihenkilditd, 29 (39 %) ammatti-
taitoisia tyontekijoitd ja neljd (5 %) ammattitaidottomia tydntekijoita.
Isistd 29 (42 %) oli ylempid tai alempia toimihenkilditd, 38 (54 %) oli
ammattitaitoisia tyontekijoita ja kolme (4 %) ammattitaidottomia tydnte-
kijoitd. Vanhempien tyd oli isistd 70 %:lla ja dideistd 76 %:lla sdannollis-
td pdivityotd. Ansiotyottd oli kolme (4 %) &itid ja isdd (4 %). 70 (91 %)
ditid ja 60 (86 %) isdd ei ollut koskaan ollut ty6ttdmaéna.

Pitkittdisseuruun asetelma on kuviossa 2. Tutkimusprosessi on
kuvattu liitteessa 2.

Vuosi Luokka- Ikdkohortit I - III Mittaus

aste

Lukio/
1990 Keskiaste —z z z Nuoruus
1989 ) (10. k)
1988 Xx— 9. 1k
1987 x—"" x 8. 1k
1986 9_x/x/x_—-— 7.1k
1985 8 X X X 6. 1k
1984 —  x—  _x—" «x 5. 1k
1983 f———  x— x X 2. 1k
1982 5 X X X————3. 1k
1981 4 x —" x— 2.1k
1980 B———x—— _x—  x 11k
1979 2———x X y———6/7v
1978 1 X y—"_ Sirtyms

: / kouluun
y

Alle
kouluiki

3

I Il I
N =35 N =47 N =74

KUVIO 2 Seuranta tutkimuksessa
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6.2 Kouluikii edeltivan, kouluikda ja nuoruutta
koskevan kehitystiedon koontimenetelmiit ja
niiden rakenteelliset ominaisuudet

6.2.1

Tiedon kokoamisen konteksti

Tutkimuksen aiemmassa vaiheessa on kuvattu kehityksen arviointi-
menetelmid ja muita tiedonhankintamenetelmia yksityiskohtaisesti (Ma-
kinen, 1991a). Seurantatutkimuksessa tutkituista hankittu tieto on tiivis-
tetty taulukkoon 2. Viliintulevien, piilevdn tason tekijoiden oletetaan
vaikuttavan lopputulokseen, joskaan vaikutusta ei tilastollisesti voida
todentaa. Eri tahojen yhteisty6td ja tukitoimintaa on evaluoitu toisaalla
(Mékinen, painossa) ja kuvattu liitteessé 1a, b, c.

TAULUKKO 2  Seurantatutkimuksen asetelma
Lahtotilanne: riippu- Viliintulevat Seuranta:
mattomat mjat (ennus-  moderoijat, ennakoitavat
tajat, kuvailevat) prosessit kriteerit
-psyykkissosiaalinen -sosiaalinen, -perheen sosiaalinen
tausta pedagoginen ja tausta nuo-
-pdivdhoitohistoria psykologinen ruudessa
toiminta kotona,
-paivdhoidon ty6nteki- Eﬁivéihoidossa ja -2. - 9. luokkien
joiden arvioinnit oulussa koulumenestys
.vuorovaikutuksesta (kouluarvo-
kehityspiirteistd eri -eri tahojen yh- sanat)
alueilla teisty6
.persoonallisuuden -oppilaskortti-
ominaisuuksista ja oppilas-
-tukitoiminnan yk- huoltorekisteri
-vanhempien arvioinnit  siléllinen vaih-
.anamnestisesta kehitys- telu .erityis-
historiasta toimet
.oppimisedellytyksistid -ajan kulku ja
.oppimisvalmiuksista kohorttivaikutus -nuoruusiké
.persoonallisuuden historiallinen, koulutus
ominaisuuksista biokulttuurinen .psyykkisso-
.-vuorovaikutuksesta siaalinen
(kasvatusprosessissa) -kehitysmuutoksen tilanne
.yhteistyotarpeista iksilélliset te-
ijat, (myonteiset,
-interventio: haavoittavat)
.eri‘:ii:hoito ja -tutki-
mukset -elimanmuutokset ja
.suositukset -tapahtumat (suotui-
sat, stressaavat)
-varhaisdiagnostinen

luokitus
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Varhaiskasvatuksessa siirtymistd kouluun pidettiin haasteena, johon
lapsen kasvuympériston tuli valmistautua koulua edeltivdnd aikana.
Piividhoidosta kouluun toimintaohjelman kehittdmisessd sovellettiin toi-
mintatutkimuksen periaatteita. Vaikuttavuuteen pyrittiin yksil6lliselld,
sisdll6lliselld (pedagogisella) ja organisatorisella tasolla. Yhteistoiminta
lasten vanhempien kanssa ndhtiin mahdollisuutena projektiin, jossa
lasta kasvattavat ja hoitavat tahot seki lapsi itse jakavat tavoitetodelli-
suuden ja myds sitoutuvat omiin toiminta-alueisiinsa.

Lasten ei haluttu siirtyvan kouluun tabula rasa -tilassa, tyhjind
tauluina, vaan monimaaéreisesti kehittyneind yksiloind, joilla on erilaiset
yksilolliset edellytyksensd, erityistarpeensa ja sosiaaliskulttuuriset kon-
tekstinsa. Tulevat opettajat ja koulun johto haluttiin tutustuttaa lasten
oppimishaasteisiin koulua edeltdvanid vuonna. Lasten koulussa selviyty-
mistd haluttiin seurata ja tukea. Perheiden suurta merkitystd lapsen
kehitykselle tihdennettiin. Perheille korostettiin, ettd koulun on palvel-
simmaiisend lapseen, mutta lapsen signaaleihin reagoimisesta voi silti
puuttua yhteistydverkon analyysi.

Edeltdvin eldmidnvaiheen yhteys tulevaan kehitykseen kouluun
siirtyméssd voitaisiin ottaa yhd paremmin huomioon. Téssd tutkimuk-
sessa olevista koulutulokkaista oli psyykkisen kehityksen kehittdvain
arviointiin ja jatkuvaan seurantaan pohjautuvaa yksil6llista tietoa. Tatd
luottamuksellista tietoa tulevien opettajien oli mahdollista hyddyntaa,
jos perheet niin halusivat.

Ammatillinen erityiskysymys muodostui suhtautumisesta enna-
koivaan kehitystietoon. Esimerkiksi tieto ennen kouluikda olleesta sosi-
aalisen kehityksen vaikeudesta voidaan vastaanottaa defensiivis-leimaa-
vasti tai opetuksellis-kasvatuksellisena haasteena. Psyykkisen kehityk-
sen monimdareisyys, monisuuntaisuus ja kerroksittaisuus ovat ldsni
kouluunsiirtymiéssé ja alkavassa oppimistydssd. Kognitiivinen kouluty6
riippuu edeltdvista ja senaikaisesta psyykkissosiaalisesta tilanteesta.

6.2.2 Varhaiskasvatuksen pedagogis-diagnostinen kehityksen
seuranta- ja arviointimenetelma

Lapsen psyykkisen kehityksen arvioinnin tuli perustua kokonaisvaltai-
seen prosessiin. Monipuolisen pedagogisen toiminnan suunnittelu,
kasvatus- ja vuorovaikutusprosessin seki lapsen kehityksen arvioiminen
muodostivat eheén, ajallisesti jatkuvan kasvu- ja kasvatusympéristodn
sitoutuneen kokonaisuuden. Lapsiryhmén ja yksittdisten lasten kehitys
sekd yhteistyd kotien kanssa olivat pedagogisen toiminnan peilini.
Kasvatusyhteison omasta kokemuksesta ja palautteesta oppiminen oli
tarkedd (vrt. Hakkarainen, 1988; Petrone, 1976).

Kouluunsiirtyméssa kiytetty psyykkisen kehityksen arviointi-
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menetelmd ankkuroitui kidytinnon kasvatustydssé tapahtuvaan havain-
nointiin. Kehityksen eri puolien arvioiminen oli mahdotonta, ellei kehit-
tdvid kasvatus- ja toimintatilanteita ensin synnytetty. Arviointimenetel-
médn laadinnassa hyédynnettiin Ky6stion, Saarisen, Lammen ja Kyrolii-
sen (1972) esikoulun integroivaa opetussuunnitelmaa, jossa lapsen kehi-
tyksen eri osa-alueet néhtiin kokonaisvaltaisesti opetuksen kohteena.

Paivahoidonpsykologin laatima, esikouluikéisiin lapsiin kohdis-
tuva ja pdivahoidon tyontekijoiden kayttoon tarkoitettu kehityksen
seuranta- ja arviointimenetelméd pohjautui Kyo6stion ym. (1972) esikou-
lun integroivaan opetussuunnitelmaan. Kehitys- ja kasvatuspsykologiset
tekijat puolsivat opetussuunnitelman valintaa v. 1973 kdytt66n otetun
kehityksen arviointimenetelmén lahtokohdaksi. Kasvatus- ja opetusta-
voitteet tulivat eldviksi lasten kanssa kdytinnon toimintatilanteissa,
joissa tyontekijit saattoivat havainnoida lasten kiyttdytymistd ja oppi-
mista sekd suunnitella saamansa palautteen varassa yhd paremmin
lasten tarpeita vastaavaa toimintaa. Kehityksen seurannan ja arvioinnin
osaamista tuettiin tyonohjauksella, koulutuksella ja konsultoinnilla.

Arviointimenetelmd (Mékinen, 1987, 1991a) koostui osa-alueista,
joista tutkimuksessa on kiytetty lapsen psyykkissosiaaliseen taustaan,
kehityksen eri osa-alueiden kehitystasoon ja persoonallisuuden piirtei-
siin liittyvid yksittdisid ja summamuuttujia. Kehitystasoa arvioitiin kou-
lua edeltdvan toimintavuoden kevédilld. Tuolloin tydntekijéiden oli
tullut toteuttaa riittdvasti toimintatilanteita, joissa kisitys lapsen kehi-
tyksen eri alueiden ikitasovastaavuudesta, paremmuudesta tai heikom-
muudesta oli muodostunut. Jos ndin ei ollut, arviointia ei tullut tehda
vaan tuli kertoa, ettd havainto puuttui.

Persoonallisuuden piirteiden arviointi tapahtui kylld - ei-as-
teikolla. Myonteisten vahvuustekijoiden arviointimuuttujien Cronbachin
alfakerroin oli 0.50. Summamuuttujassa kaikki ykkoset summattiin ja
saatiin jatkuva muuttuja, samoin vahvuustekijoille vastakkaisten piirtei-
den summamuuttuja. Paivahoitoidn vuorovaikutus- ja yhteistydmuuttu-
jia on kdytetty yksittdisind muuttujina.

Lastentarhanopettajien kuusivuotiaita koskevan kehittdvidn kehi-
tystasoarvioinnin faktorit ovat taulukossa 3 (puuttuva tieto korvattu
yksil6llisesti ennakoidulla keskiarvolla sen mukaan, minké arvion yksild
kehitystasomuuttujissa padsaantoisesti on saanut).

Neljan faktorin analyysissa kehityksen eri osa-alueiden arviointi-
muuttujat painottuivat samalla faktorilla (I), positiiviset persoonallisuu-
den piirteet (vahvuudet II) omallaan, samoin heikommuutta ilmaisevat
persoonallisuudenpiirteet (heikkoudet III) ja sekid fyysistd ettd toimin-
nallista vireyttid ilmaisevat kehitystasomuuttujat (terveydentila, kar-
keamotoriikka, tarmo, energia ja aistien toiminta IV). Viimemainitut
latautuivat myo6s I faktorilla. Faktoreilla heikoimmin latautuneiden
muuttujien (9, 15, 31) kommunaliteettien alhaisuus on yhteydessd muut-
tujan jakaumaan, sen mahdolliseen vinouteen ja muita muuttujia vahai-
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sempddn varianssiin seka selkedsti muuttujan vihdiseen kykyyn selittdé
faktorin yhteistd varianssia.

TAULUKKO 3  Faktorit kouluikdd edeltdvin kehitystason opettaja-arvioin-

neissa
Muuttujat I it m v Vv VI h2
1 sanavarasto .87 73
2 oikeakielisyys .87 71
3 kisitteen muodostus .76 .68
4 Enpanston tuntemus .75 73
5 ielenkidytto 72 72
6 oma-alott ajattelu 63 62
7 lukukisite .65 .58
8 kirjainten tunteminen .48 49
9 aistitoiminta 41 22
10 ohjaussuhde 72 62
11 rauhallinen .66 47
12 keskittymiskyky .61 .56
13 prososiaalisuus .60 .55
14 harkitseva 50 .50
15 sosiaaliset suhteet 50 29
16 vastuu tehtivisti 44 48
17 niukka tunneilmaisu 75 .66
18 ei puhu tunteista .53 40
19 vetdytyvd 51 34
20 arka 47 42
21 epdvarma 39 42
22 terveys .63 41
23 tarmo,energia .55 30
24 kokonaismotoriikka 47 34
25 huomioi muut .55 30
26 alistuva A48 50
27 pitkdjannitteinen 39 34
28 omatoimisuus 49 .36
29 luottamus kykyihin 48 .58
30 itsendinen 46 35
31 itseensd luottava 39 28

Summamuuttujan rakentamisessa oli perusteltua muodostaa kahdesta
kolmeen summaa: kehitystasomuuttujat, persoonallisuuden vahvuudet
ja persoonallisuuden heikkoudet. My®&s fyysis-toiminnallisen valmiuden
faktori oli mielekds. Voidaan kysyd, erottuuko liikunnallinen osaaminen
mybhemmaéssd kehitysvaiheessa koulussa muista kouluarvosanoista.
Myoés sosiaalisten taitojen kykyd ennustaa vastaavia kouluarvosanoja,
esim. kdytostd ja huolellisuutta, voitiin ennakoida kuuden faktorin rat-
kaisun pohjalta. Yleisen kehitystason arviointimuuttuja jdtettiin pois
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faktoroinnista, koska se korreloi hyvin vahvasti kaikkiin muuttujiin.
Silloin kun se oli mukana, se latautui yleisen kehittyneisyyden faktorilla
(painokerroin .61, kommunaliteetti .37) ja heikommin myds kielelliselld
faktorilla (Médkinen, 1987, 87).

Kehitystason arviointimuuttujista laskettu reliabiliteetti tdmin
tutkimuksen aineistossa oli Cronbachin alfa 0.88. Aiemmassa vaiheessa
(Mékinen 1987, 88), reliabiliteetti oli 0.95, kun mukana olivat myés las-
tentarhanopettajien vapaamuotoisten havaintojen muuttujat. Lastentar-
hanopettajien toisistaan riippumatta suoritettu rinnakkaisarvioitsijare-
liabiliteetti oli tilastollisesti merkitsevd ja erittdin merkitsevéd paitsi yh-
dessd muuttujassa, isojen kirjainten tuntemisessa, melkein merkitseva
(Médkinen, 1987, 89). Persoonallisuuden ja tunneilmaisun piirteitd kuvaa-
vien muuttujien korkeimmat kommunaliteetit olivat .50 - .58 muuttujis-
sa, joissa korostui tunteiden ilmaisu avoimesti, hallitusti ja puhumalla
(Mékinen, 1987, 103).

Tehostettua kehityksen seurantaa ja myos kehityksen arviointi-
menetelmdd sovellettiin lapsiin, jotka ennen koulua ja kouluunsiirty-
maéssd tarvitsivat erityistd tukea seuraavista syista:

1.  hdiritsevd, levoton, sopeutumaton tai aggressiivinen kayttdytymi-
nen;

2. arkuus, estyneisyys, kontakti- ja kommunikointivaikeudet;

3. eri asteiset oppimisvaikeudet, kehityksen kokonaisvaltainen tai
spesifin alueen viivastyneisyys;

4.  keskittymisvaikeudet, hahmottamisvaikeudet, kémpelyys;

5.  ahdistuneisuus, masentuneisuus, riippuvuusongelmat, emotionaali-
set oireet kuten pelot, kastelu, tuhriminen, dnkytys;

6.  kasvuolosuhteisiin, kasvatukselliseen vuorovaikutukseen tai varhai-
siin menetyksiin ja muutoksiin liittyvat kehityksen uhkatekijat;

7.  loppuvuodesta syntyneet koulutulokkaat.

Tutkimukseen tarvittavan vertailuryhmén kouluikié edeltdvdd kehitysta
koskevat tiedot saatiin tyontekijoiden vapaaehtoisuuden perusteella.
Kehityksen arviointimenetelmad suositettiin kiytettdvéksi silloinkin,
kun lapsella ei esiintynyt erityistd problematiikkaa. Téall6in menetelmén
kdytté oli perusteltua kodin ja pdivdhoidon tyontekijoiden vilisessd
yhteistydssd, jossa jokaisen kouluun ldhtevén lapsen vanhempien kans-
sa kdytiin yksilolliset pedagogiset keskustelut. Erityistd hoitoa tarvitse-
vien lasten vanhempien kanssa tarvittiin useita keskusteluja seké yhteis-
tyotd erityistyontekijoiden kanssa.
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6.2.3 Vanhempien haastattelu ja arviointi lasten kehityksesta

Vanhempien haastattelun merkitystd kouluun siirtymdssd on kuvattu
yksityiskohtaisesti aiemmassa tutkimusvaiheessa (Mékinen, 1987, 78-79,
1991a). Seki psykologin yksin ettd psykologin ja pdivdhoidon tydnteki-
jan yhdessd kdymissd keskusteluissa vanhempien kanssa korostui esi-
kouluvuonna kouluunsiirtymad. Lapsen persoonallisuuden, oppimise-
dellytysten ja -valmiuksien arviointi, erityistarpeet, aiempi kehitys- ja
perhehistoria sekd yhteistydkysymykset olivat alueita, joista tietoja on
myos kéytetty tutkimuksessa.

Paivdahoidon henkilokunta neuvotteli jokaisen kouluun siirtyvéin
lapsen vanhempien kanssa. Nédiden ja muiden erityistyontekijdiden van-
hempien kanssa kdymien keskustelujen lisdksi pdivdhoidonpsykologin
ja huoltajan vélisiin keskusteluihin pyrittiin varhaisdiagnostisista, sup-
portiivisista ja interventiivisistd syistd. Yksilokeskeinen yhteisty6 koulu-
viranomaisten kanssa perustui vain vanhempien kanssa tehtyyn sopi-
mukseen ja tyonjakoon.

Kouluunsiirtyméhaastattelussa tutkija psykologina kiytti mm.
Johanssonin (1965) tutkimusmenetelméidn perustuen laatimaansa haas-
tattelulomaketta, jonka vanhemmat olivat usein jo etukiiteen tayttéaneet.
Lomake kéytiin kokonaan lidpi haastattelutilanteessa. Anamnestiset
tiedot ja aiempi kehityskulku olivat esilld keskustelun vapaamuotoises-
sa osassa. Haastattelun lopuksi sovittiin jatkotoimenpiteistéd ja tyénjaos-
ta. Erityisissd tilanteissa tulevan vuoden oppimisolosuhteisiin liittyvid
asioita saatettiin késitelld lukuisia kertoja lapsesta kootun aineiston pe-
rusteella ja yhteistydssé eri tahojen kanssa.

Tutkimuksessa vertailuryhmdi koskevien vanhempien antamien
tietojen mukaansaaminen olisi parantanut tilastollista analysointia. Van-
hempien haastatteluaineisto oli tdssd tutkimuksessa N = 68. Haastattelut
kohdistuivat seitsemda vertailuryhmddn kuuluvaa lastaa lukuun otta-
matta erityishoitoa tarvitsevien lasten vanhempiin.

Vanhempien kouluunsiirtyméssd arviomien oppimisedellytysten
ja -valmiuksien neljan faktorin ratkaisu on aiemmasta vaiheesta (Méki-
nen 1987, 92). Tassd (taulukko 4) on sovellettu kuuden faktorin ratkai-
sua, josta on kuitenkin muodostettu sisilldllisen mielekkyyden perus-
teella kolme summamuuttujaa: kouluvalmiudet (I), persoonallisuuden-
piirteet, vahvuudet (II) ja heikkoudet (III).

Lasten oppimisedellytysten ja -valmiuksien arviointimuuttujien
Cronbachin alfakerroin oli 0.77 ja summamuuttujassa 0.67. Persoonal-
lisuudenpiirteiden arviointi oli vastaava kuin pdivdhoidon tydntekijoilla.
Cronbachin alfan laskeminen dikotomisista tai yksiluokkaisista persoo-
nallisuudenpiirremuuttujista ei ole tilastollisesti perusteltua. Alfakerroin
yksittédisissd persoonallisuuden vahvuusmuuttujissa oli 0.63. Persoonalli-
suuden pédinvastaisissa piirteissé alfa oli 0.66.
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TAULUKKO 4  Vanhempien kouluikdd edeltivdd kehitystd koskevien arvi-
ointien faktorit

Muuttuja 1 il m vV VI h2
1 kiinn. kirjaimista 64 .65
2 tuntee kirjaimet .62 51
3 kiinn.laskemisesta .62 74
4 keskittyminen 46 .68
5 pitkdjinnitteinen 44 .59
6 kiinn.lukemisesta 41 .74
7 rauhallinen .83 74
8 arka 44 70
9 kiinn.lukemisesta 46 74
10 ei puhu tunteista 43 54
11 ei huomioi 38 .64
12 epédvarma 66 43
13 lannistuva .55 .65
14 niukka tunneilmaisu .51 .66
15 alistuva 37 .66
16 avoin tunne 53 57
17 harkitseva 46 .78
18 itseluottamus .56 71
19 itsendinen .56 78
20 huomioi toiset 54 .60
21 yrittelids .53 .63

6.24 Anamnestiset kehitysdiagnostiset havainnot, varhainen
tukitoiminta ja tukitoiminnan suositukset kouluunsiirtymassi

Lasten psyykkisen kehityksen seurannan osana psykologin ammattikiy-
tdnnossd koostunutta havaintoaineistoa tdydensividt keskustelut van-
hempien, opettajien ja erityistyontekijoiden kanssa sekd lasten obser-
vointi; ndin saatiin kehitysdiagnostista tietoa (vrt. liite 2; 1b, c). Sitd
kéytettiin tutkimuksessa muodostamalla anamnestisia havaintoja, kou-
luikda edeltdvad tukitoimintaa ja tukitoimintasuosituksia koskevat
muuttujat. Yksilolliset erityishuomiot koskivat mm. kehityksen pulmia,
toteutettua hoito- ja kuntoutustoimintaa tai interventiosuosituksia lap-
sen siirtyessa pdivdhoidosta kouluun. Summamuuttuja muodostettiin
laskemalla erityishavaintojen médérd yhteen. Yksittdiset muuttujat olivat
dikotomisia. Yksildiden kuvailusta, tutkittavien varhaisdiagnostisesta
luokittelusta ja tulevan kehityksen ennakoinnista tehdyt havainnot
olivat kiinnostavia. Ajallisesti ne olivat kertyneet lapsen erityisongelman
tunnistamisesta alkaen.

Varhaisdiagnostinen merkintd alle kouluikiiseni oli 113 lapsella
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jostakin identifioidusta syystd (dikotominen muuttuja). Muuttujaa on
kisitelty siten, ettd myos ei-merkinté ja puuttuva tieto on otettu huomi-
oon niiden saadessa oman arvon. Néin identifioidulla ryhmélld on
vertailuryhmd, jolla kyseinen seikka on tunnistettu puuttuvaksi, ja ns.
spontaani vertailuryhma, jolla ei ole identifioitu kyseisen seikan esiinty-
mistd eikd puuttumista. Tilanne muistuttaa hyvin peruspalveluiden
ammattikdytdnnossa tyypillistéd tilannetta, jossa psykologi ryhtyy tyohon
yhteistyossd ensivaiheen ammattiryhmien kanssa. Liséksi voidaan kayt-
tdd timén tutkimuksen nimettyd vertailuryhmaa.

Taulukossa 5 on kuuden faktorin ratkaisu, jota apuna kiyttden
on paadytty siséllollisesti mielekkiisiin summamuuttujiin yksittdisten
muuttujien ohella. Summamuuttujat ovat varhaisdiagnostisia ja anam-
nestisia havaintoja, jotka on tehty 0 - 7 -vuotiaana; varhaisdiagnostinen
luokitus yksin tai liitettynd anamnestisiin havaintoihin, kliinisesti tutki-
tut (psykologiset testit), hoitotoiminta esikouluidssé ja hoidollis-pedago-
giset suositukset kouluille ja vanhemmille lapsen siirtyesséd kouluun.

TAULUKKO 5  Varhaisdiagnostiset ja hoidolliset faktorit

Muuttuja I II m v Vv VI h2
suositus erityiskouluun .72 .69
psykiatrin tutkimus .57 .63
koululykkdyssuositus .56 71
neurologinen tutkimus .56 .69
perhekasvatus 81 91
vanhemmat .63 56
tunne-elaman ongelma 39 .63
puheterapia .66 64
hidas kehitys .60 84
ongelman tunnistaminen .57 57
puhehiirio 48 .56
neurologin/psykiatrin tutkimus 48 74
muu sairausoire 42 .55
motoriset vaikeudet 41 39
suositus kasvatusneuvolaan 43 45
suositus erityispalveluihin 46 41
kasvatusneuvolassa 45 52
epétasaiset suoritukset 42 .69
foniatrinen tutkimus 35 41
suositus foniatrille 34 54
ei ymmarra ohjeita 48 52
kiyttaytymishairio 4 52

keskittymaéttomyys .36 41
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Muuttujat ovat sinénsé kiinnostavia ilmaistessaan péivdhoidon tyonteki-
joiden etsivan toiminnan tuloksellisuutta, organisaation sisdisen ja ulko-
puolisen interventiotoiminnan suuntautuneisuuden seka yhteistyopai-
notteisuuden (liite 1c). Kehityksen (kehittdvén) arvioinnin rinnalla on
olemassa pedagogis-sosiaalis-psykologinen toimenpideprosessi, jossa
identifioidaan lasten erityishoidon tarve ja kdynnistetddn yksilolliset
tukitoimenpiteet. Ndmé halutaan ulottaa my6s kouluun. Lapsen siirty-
essi uuteen toimintaympiristoon kasvatuksellinen jatkuvuus usein
kiirsii. Se saattaa perustua aiemmasta poikkeavaan kisitykseen lapsesta
tai uuden kisityksen muodostamisessa menetetdédn aikaa.

6.2.5 Psykologiset testit

Kouluunsiirtyméssd  paivahoitopsykologisessa ~ammattikdytannossa
useimmiten kiytetyt testit olivat WISC ja WISC-R (N = 25), HTP (N =
41) ja Bender (N = 18). Varhaisdiagnostisesti kiytettiin lisédksi esikoulu-
tehtdvii, piirroksia, lasten haastatteluja ja observointia.

Tassd tutkimuksessa mukana olevien lasten testitiedosto on
jokseenkin pieni. Lapsia perheineen ohjattiin usein erityistason tutki-
musyksikoihin tarkempiin yksilollisiin tutkimuksiin. Nama olivat lapsel-
la todetun ongelman liéketieteellisid ja psykologisia yksilotutkimuksia.

6.2.6 Varhaisdiagnostinen luokitus

Paivahoidon psykologi luokitteli tutkittavat varhaisdiagnostisesti kaytta-
en hyviksi kaikkea kouluikid edeltavad kehityksellistd, kasvatuksellista
ja sosiaalista eri tietoldhteisiin perustuvaa materiaalia. Luokituksen
perustana on liitteend 1b oleva kouluikééd edeltdvén kehityksen seuran-
taa ohjaava luettelo erityisongelmista, jota on muokattu Erityispdiva-
hoidon tyéryhmdn muistion (1978) pohjalta. Tutkittavat jakautuivat
normaaliongelmaisiin (vertailuryhmi, N = 55) sekd psyykkissosiaalisen
kehityksen erityisryhmiin (N = 101). Vertailuryhmastd osa (N = 16) oli
loppuvuodesta syntyneitid koulutulokkaita, joilla ei ollut kehityksellisia
vaikeuksia kouluunsiirtymévaiheessa.

Luokitus on luonteeltaan kehityspsykologinen: lapsen kehitystad
on kokonaisvaltaisesti seurattu. Normaalia ja poikkeavaa yksildllista
kehityskulkua on arvioitu samanaikaisesti. Kehityksen arviointiprosessi
on ollut jatkuva, monialueinen ja useaan eri tietoldhteeseen perustuva
(liite 1c, vrt. Achenbach, 1990a, 43, b, 12). Luokituksessa on pitdydytty
henkildiden ominaisuuksiin (vrt. Magnusson, 1990b). Tutkittavien
psyykkisen kehityksen piirteet luokiteltiin tutkimustarkoitusta varten
keviilld 1980 periaattein, joita on kuvattu jo aiemmassa tutkimusvai-
heessa (Mikinen, 1987, 81-84).
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teilla. Téssd tutkimuksessa olevilla kahdella nuorimmalla ikédkohortilla
kiytds ja huolellisuus oli arvosteltu muiden oppiaineiden tapaan. Van-
himmassa ikédkohortissa kiytdstd ja huolellisuutta arvioitiin muista op-
piaineista poikkeavin kriteerein. Kéytdksen ja huolellisuuden arvioinnin
vaihteluvili eroaa varsinaisten oppiaineiden arvostelusta, vaikkakin ar-
vosanat korreloivat keskendin.

6.2.8 Oppilas- ja oppilashuoltokorttitiedot

Oppilaskortit ovat kouluviranomaisten jokaisesta oppilaasta pitiméa
rekisteri, josta ilmenee vuosittainen koulumenestys sekd oppilaskohtai-
set erityiset toimenpiteet kuten erityisopetussijoitukset, luokkien kertaa-
miset tai ehdot, erdét lastensuojelulliset toimenpiteet ja paikkakunnan
vaihdokset. My&s oppilaan saamat stipendit ym. tunnustukset ilmene-
vt oppilaskortista.

Koko kouluajan oppilaskortin luottamuksellinen kayttémahdolli-
suus tutkimuksessa oli ddrimmaisen tarkedd. Tiedon merkitys korostui
etenkin koulusuoriutumisen yksilollisten piirteiden ja siirtymien selvit-
telyssd. Kouluaikana 34 oppilasta (22 %) jii luokalleen, sai ehtoja tai
lykkidsi koulun aloittamista. Erityisopetukseen sijoittaminen tai muu
erityistoimenpide koski 48 oppilasta (31 %). 48 oppilaalla (31 %) oli
ollut erityisopetussijoituksia ja muita erityistoimenpiteitd. Tiedot koot-
tiin ensimmadisen kerran vv. 1979 ja 1980 seki taydentdvasti vv. 1982 -
1983. Téssd tutkimuksessa kaytettdvit tiedot koottiin keviilld ja kesalld
1989.

Oppilashuoltokorttien tiedot koskivat oppilaita, jotka olivat kou-
luaikana olleet tekemisissd oppilashuollon henkiloston kanssa. Tassd
tutkimuksessa tarvittuja tietoja olivat yksilllistd tukitoimintaa ja péivi-
hoidosta koululle vanhempien luvalla tai pyynnostd siirretyn luotta-
muksellisen tiedon vilittymistd koskevat havainnot. Yksilollistd etuki-
teistietoa oppilashuoltoon oli vilittynyt 68 (44%) koulutulokkaasta. Op-
pilas- ja oppilashuoltokorttien tiedoista muodostettiin my6s summa-
muuttuja.

Tutkija kokosi tiedot tutkimusta varten luottamuksellisesti kou-
luviranomaisten luvalla. Tutkittavien itsensd ja heiddn vanhempiensa
suostumus tietojen saamiseen oli olemassa aiemmasta tutkimusvaihees-
ta.

6.29 Kouluajan kehityksen ja kiyttiytymisen arviointimenetelmi
sekd peruskoulua seuraava tilanne

Luokanopettajan tai vastaavan arviointi pyydettiin oppilaiden ja van-
hempien luvalla oppilaan eri alueiden kehityksestd, oppimisesta, koulu-
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menestyksestd, persoonallisuudesta, oppimisvaikeuksista, erityisopetuk-
sesta ja muusta tukitoiminnasta seka vuorovaikutus- ja yhteistysuhteis-
ta. Arvioinnin pohjana oli paivahoitovaiheen arviointilomaketta muis-
tuttava kyselylomake (Mikinen, 1987). Oppimisvaikeuksien arviointia
koskevissa osissa kiytettiin apuna Korhosen (1978) tutkimuslomaketta.

Tutkimusmenetelmd on kuvattu tarkasti aiemmin (Mdkinen,
1987, 96 - 100, 1991a). Tiedot koottiin vv. 1979 - 1980 ja tdydentdvisti
vv. 1982 - 1983. Tutkimuksen nykyvaiheessa tietoja ei endd ole tdyden-
netty. Arviointimenetelman reliabiliteetti, Cronbachin alfa, oli 0.92.
Tissd tutkimuksessa tietoldhdetti ei kiytetty.

Peruskoulun jilkeistd elimin- ja koulutustilannetta selvitettiin
kyselylomakkeella (Puutio, 1991). Vuonna 1989 kyselylomake ldhetettiin
156 tutkittavalle. Usean lisipyynnon jilkeen vastauksia saatiin 80 (54
%). Tytoistd vastasi 28 (35 %/80; 18 %/156) ja pojista 52 (65 %/80; 33
%/156).

Tidssd seuruututkimuksessa kdytetddn osaa tiedoista, ts. psyyk-
kissosiaaliseen taustaan ja koulutukseen liittyvid muuttujia. Fyysis-
psyykkisen kunnon (Cronbachin alfa 0.63), nuorten harrastusten (alfa =
0.65) ja nuoren arvioiman kodin ilmapiirin (alfa = 0.82) summamuuttu-
jat jadvat nyt padosin pois myohempéin tarkasteluun.

6.3 Tulosten tilastolliset tarkastelut

Tutkimuksessa on kiytetty frekvenssi- ja ristiintaulukointia, korrelatiivi-
sia tarkasteluja, faktorianalyysia, keskiarvojen eron merkitsevyyden t-
testid, yksi- ja monisuuntaista varianssianalyysia, klusterianalyysia seka
regressioanalyysia ja LISREL-mallin sovittamista. Analyysit on tehty
seki yksittéisilld muuttujilla ettd summamuuttujilla.

Summamuuttujat laadittiin tutkimuksen lukuisien muuttujien
informaation tiivistimiseksi seka vaihtoehdoksi yksittdisten muuttujien
kiytolle. Summamuuttujana joitakin alun perin dikotomisia ja vinoja
yksittdisid muuttujia voitiin tilastollisesti parantaa. Summamuuttuja voi
tosin vihentdd informaatiota yksittdisiin muuttujiin verrattuna. Summa-
muuttujien jakaumien normaalisuus selvitettiin Kolmogorov-Smirnov
Goodness of Fit -testilld.

Lihtotilanteessa kuusivuotiaana ikdkohortit eivat eronneet mer-
kitsevisti kehitystasoarvioinneissa, minkd vuoksi kolmea perdkkiistd
ikikohorttia oli edellytyksid tilastollisesti tarkastella samana joukkona.
Psykologisissa testeissd ikdkohorttien kesken ei esiintynyt merkitsevid
eroja. Myéskién 2., 3., 6., 7. eikd 9. luokan keskiarvoissa ollut ikdkohort-
tien vilisii merkitsevid eroja. Tarkastelu suoritettiin myds ikédkohor-
teittain eri luokka-asteiden koulumenestyksen kvartiileissa. Ikékohort-
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tien keskeisid merkitsevid koulusuoriutumiseroja ei esiintynyt 2. - 9.
luokka-asteilla. Kouluajan erityisvaikeuksien osalta ikékohortit eivét
poikenneet toisistaan. Yhteenvetien voidaan todeta, ettei ikdkohorttien
tarkastelulle samana kokonaisuutena ole tilastollisia esteitd. Tosin kol-
menkin perékkiisen ikidkohortin toimintaympdristot ovat olleet alttiina
ikdkohorttivaikutukselle.

Aineiston monimenetelmaiselld tilastollisella kasittelylld on etsit-
ty vastauksia kysymyksiin, missd8 madrin varhainen kehitys on yh-
teydessd myohempdidn kehitykseen, miten pysyvdd kehitys on ja hait-
taako varhainen erityishoidollinen problematiikka koulusuoriutumista.
Kysymyksid on yhtdltd arvioitu perinteisen ennustemallin pohjalta.
Lisaksi myos varhaisten kehitystd suojaavien ja uhkaavien tekijoiden
osuutta lapsen yksilollisessd oppimisprosessissa on selvitetty tarkoituk-
senmukaisin ryhmévertailuin. Pysyvyydessd on kiinnostavaa se, missd
madrin yksilollistda vaihtelua pitkdn ajan kuluessa kuitenkin esiintyy,
vaikka kehitystrendin tilastollinen pysyvyys osoittautuu keskiméddrin
hyvéksi.

LISREL-mallin sovelluksessa hypoteettisena mallina toimi Leski-
sen (1989) LISREL-malli koulumenestyksen ennustamisessa. Tutkimuk-
sessa arvioidaan, voidaanko rakentaa kognitiivisen, luovan ja sosiaalis-
normatiivisen koulusuoriutumisen LISREL-malli vai tyytyd ainoastaan
kokonaisvaltaiseen koulusuoriutumisen rakenteen kuvaukseen.

Ennustevili ulottuu alle kouluikéisistd peruskoulun pédéttévai-
heeseen ja nuoruusikddn saakka. Nuoruusikdisen kehitystd koskeva
ennustaminen rajataan timdn tutkimuksen ulkopuolelle. Vain erdita
koulumenestystd ja ammatillisen aseman ennakointia koskevia yhteyk-
sid tullaan esittimdan. Tutkimuksessa evaluoidaan siten myds psykolo-
gin ammattikdytdnnon vaikuttavuutta kouluvalmiuksien arvioinnin
ohjaamisessa ja tukitoimenpiteiden kohdentamisessa.

Ennustamisessa kédytetddn paitsi regressioanalyysia myds déri-
ryhmaétarkasteluja. Télldin kehitystason ja koulumenestyksen summa-
muuttujien kvartiilit ristiintaulukoidaan tai hyvé ja heikko daripad seki
keskiarvo * yksi hajonta ristiintaulukoidaan. Nain yritetddn seurata
huono- ja hyvdennusteisten lasten koulusuoriutumista. Yksilollisid siir-
tymid analysoimalla selvitetddn tapahtunutta vaihtelua. Erddné indeksi-
nd kiytetddn Kappa-kerrointa (Kraemer, 1983, 352-354). Se on ldhinni
assosiaatiomitta, joka tunnistaa miten yksilot pysyvét frekvenssitaulun
samassa luokassa. Menetelméd vertaa jokaisen tutkimushenkilon sijoittu-
misen luokkaan. Kappa-kerroin ilmaisee siten yksilollistd pysyvyytta:
ldhelld +1:std pysyvyys on korkea; ldhelld -1:std pysyvyyttd ei esiinny
lainkaan. Muutoinkin yksil6llistd tietoa hyodynnetddn sekd koko aineis-
ton ettd osa-aineiston tulosten ymmartdmisessé ja selventdmisessa.



7 TULOKSET

71  Sosiaalinen konteksti, kouluunsiirtyma ja
koulusuoriutuminen

Sosiaalis-kasvatuksellisesti suotuisat ja epdsuotuisat kehittymis-
edellytykset ja kouluunsiirtyma

Kehitystd suojaavilla ja potentiaalisilla epéasuotuisilla taustatekijoilld oli
vain joiltakin osin merkitsevd yhteys arviointiin, jonka pdivdhoidon
tyontekijd oli tehnyt kouluun siirtyvin lapsen kehityksestd. Esimerkiksi
kokopdivahoidossa olleet lapset olivat sosiaalisesti kehittyneempid ja
luottivat kykyihinsd enemmin kuin puolipdivdhoidossa olleet lapset (p
= <.05). Kaksin- ja yksinhuoltajaperheiden lasten kehityksessd ei ollut
eroja ennen koulua. Isin ja didin korkea sosiaalis-ammatillinen asema
heijastui myonteisesti kouluun siirtyvien lasten yleiseen kehitystasoon
sekd erdisiin kielellis-sosiaalisen kehityksen piirteisiin. Perheen vanhin
lapsi ja 1 - 2 lapsen perheen lapset olivat kielellisesti muita kehit-
tyneempid (p = <.05).

Lapset (N = 89), joiden kanssa paivdhoidon tyontekijd koki kon-
taktin helpoksi, oli arvioitu kielellisessd ymmaértdmisessd, sosiaalisissa
suhteissaan, prososiaalisuudessa ja itseluottamuksessa p = <.001 ja ylei-
sestikin p = <.05 kehittyneemmiksi kuin lapset, joiden kanssa kontakti
muodostui vaikeasti (N = 58). Kotona ja kodin ulkopuolisessa tyoela-
missd mukana olevien ditien lasten kehityspiirteissd ei esiintynyt mer-
kitsevid eroja ennen koulua.
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Kouluikii edeltivien taustatekijoiden yhteydet koulumenestykseen

Korrelaatioanalyysista (taulukko 7) ilmenevit seuraavat seikat: paiva-
hoitomuodon, pédivdihoidossa oloajan, saman opettajan ohjausajan, opet-
taja-lapsi-kontaktin ja opettaja-vanhempi-keskustelujen useuden, perhe-
muodon ja vanhempien tydssdkdynnin ja sosiaalisen aseman, perheen
lapsimdérén, sisarusaseman ja asumisen véljyyden yhteydet peruskou-
lumenestykseen. Dikotomisten muuttujien korrelatiiviset yhteydet vas-
taavat keskiarvoerojen t-testin tuloksia (vrt. liite 4).

TAULUKKO 7  Kouluunsiirtymévaiheen taustatekijoiden yhteys koulumenes-

tykseen

Muuttuja 2k 31k 6.1k 71k 81k 9.1k
1. Kokopéivi (1) Puolip. (2)
2. Nssa, avol. (2), muut (1) a7 15 15 22% 21 14
3. Vajaa perhe (ei =2,k = 1) 17 26" .16 13
4. Isd tydssi: ei = 2, k-l
5. Isin sos.as.: yl. = 1, al.= 12 14 .10 18 13 J19*
6. Aiti tydssd:on =1, ei = 2 A7+ 200 21 30"
7. Aidin sos.as.: al = 1, yl= 20%  30% 27+ 24" 18 q1
8. Perheen lapsiluku
9. Tva, monesko lapsi

10. Asunnon pinta-ala 2121+ 23% 28" 29 26%

11. Pdivéh. oloaika 1 = alle 1v
12. Sama opettaja: 1 = alle 6 kk
13. Opett.-lapsikont.: 1 = vaikea,
2 = tavall,, 3 = helppo 200 .14 20 A7 16 18*
15. Anamnest. ong. identifiointi

=< .05 * =< .01 " =p <001

Kahden huoltajan perheyksikk6 sekd didin (2. - 7. luokka-aste) ja isdn
(7. ja 9. luokka-aste) parempi sosiaalinen asema olivat lievésti yhteydes-
sd hyvddn koulumenestykseen. Aidin kodin ulkopuoliseen tydhén osal-
listumattomuus (N = 29) ennakoi lapsen hyvdd koulumenestysti 6. - 9.
luokka-asteilla. 1970 - 80-luvulla paivdhoitopalveluiden saannin perus-
teita olivat vanhempien tydssdkdynti, sosiaalis-taloudellinen tarvehar-
kinta, kasvatukselliset erityiset syyt tai esikouluikd (padivdhoitolaki
1973/36). Aiti voi olla kotona ensisijaisesti kaksinhuoltajaperheissd (N =
108), joten muuttujan korrelaatio heijastanee valikoituneesti myds va-
kaan perhetilanteen yhteyttd lapsen koulusuoriutumiseen.
Asumistilavuus oli yhteydessd hyvddn peruskouluajan koulu-
menestykseen. Asumisolojen merkitystd tutkittiin my6s ryhmissd, joista
toinen asui huoneiston pinta-alan keskiarvoa (65,3, sd 23,2, mediaani
60,5, N = 138) tilavammin ja toinen ahtaammin. Ryhmien kouluar-
vosanojen faktoreiden faktoripisteméérien summien keskiarvoeroja ver-
rattiin toisiinsa t-testilld. Ahtaammin asuvien koulumenestys oli kol-
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mannella ja seitsemédnnelld luokka-asteella p = <.05 merkitsevyyden ta-
solla heikompi kuin tilavammin alle kouluidssd asuneiden lasten koulu-
menestys (toisella, kuudennella ja yhdeksdnnelld luokalla ryhmien véli-
nen ero ei ollut merkitseva). Lapsiperheessd asumisolot heijastavat per-
heen sosiaalista ja taloudellista asemaa sekd mahdollisesti perhemuu-
toksia.

Osa korrelatiivisista yhteyksistd perustui dikotomisiin muuttu-
jiin. Koulua edeltivin kasvuympériston piirteiden yhteyksid kou-
lusuoriutumiseen tutkittiin myods tarkastelemalla eri luokka-asteiden
koulumenestysfaktoripistemaérien eroavuuksia kasvuympéristéd kuvaa-
vissa muuttujissa. Kasvuymparistoon liittyvdt merkitsevit erot koulu-
menestyksesséd olivat lievahkot tai ne puuttuivat sekd koko aineistossa
ettd normaaliopetuksessa olleiden osa-aineistossa. On silti mahdollista,
ettd lapsella useiden kehitykselle epdedullisten seikkojen kasautuminen
tuo esiin sellaista kehityskulkua, joka voi yksilollisesti haavoittua tai
jatkua suojattuna.

Téssd tutkimuksessa todentuivat, tosin lievésti, aiemmissa tutki-
muksissa osoitettujen taustatekijéiden ja kehityksen yhteydet (Werner,
1985, 1989, 1990; Werner & Smith, 1982). Kuitenkin esimerkiksi vanhem-
pien iké, suuri lapsimédéréd perheessd, nuorempi sisarusasema, kouluikia
edeltdvd perheen rikkonaisuus, isdn poissaolo tyfelimastd, selvisti ah-
taat asumisolot seki didin sosiaalis-ammatillisen aseman heikkous olivat
korkeintaan merkitsevisti yhteydessd lapsen muita epdsuotuisampaan
kehityskulkuun lapsen ollessa kouluun siirtymévaiheessa. Kouluidssa
kouluikdd edeltdvistd taustamuuttujista perheen muoto (kaksinhuolta-
juus ja perheen eheys), asumisviljyys seki &idin kohtuullinen sosiaalis-
taloudellinen ja ammatillinen asema olivat yhteydessd suotuisaan kou-
lussa menestymiseen (liite 4). Isin tyhon osallistuminen tai osallistu-
mattomuus ei erotellut lasten kouluajan koulusuoriutumista koko ai-
neistossa eikd normaaliopetuksessa olleilla.

Vanhempien sosiaalisen aseman yhteydet lasten kehityspiirteisiin ja
koulusuoriutumiseen

Taustamuuttujista itsestddn oli todettavissa, ettd silloin, kun &itien sosi-
aalinen asema oli korkeampi, isdt olivat tydssd useammin kuin toisessa
ryhméssd (p = <.001). Aidit osallistuivat kodin ulkopuoliseen ty6hén
samassa maarin riippumatta sosiaalisesta asemasta. Tietojen hankinta-
vaiheessa tosin kotona olevien ditien koulutuksellis-sosiaalista asemaa ei
ollut ilmoitettu muutoin kuin ilmauksella ‘kotona’. Ongelman havaitse-
misajankohdassa lapset, joiden &idin koulutuksellinen asema oli kor-
keampi, eivdt eronneet niistd lapsista, joiden didin koulutuksellinen
asema oli matalampi. Aidin sosiaalis-koulutuksellinen asema heijastui
merkitsevasti p = <.01 perhetaustaan: korkeammassa sosiaalisessa ase-
massa olevat &idit olivat useammin naimisissa tai avoliitossa kuin
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muut.

Lapsia koskevat anamnestiset havainnot ja tukitoimenpiteet ei-
vét poikenneet toisistaan didin sosiaalisen aseman perusteella. Oppi-
lashuollollisia ja oppimisen yksil6lliseen tukemiseen liittyvid interven-
tiosuosituksia oli annettu enemmén heikommassa kuin paremmassa
sosiaalisessa asemassa olevien ditien lapsille (p = <.05). Paremmassa ja
huonommassa sosiaalis-koulutuksellisessa asemassa olevien &itien lasten
koulumenestys oli merkitsevisti (p = <.001 ja .01) parempi 2. - 7. luokil-
la. Ero oli vield 8. luokallakin melkein merkitsevd. Aidin sosiaalinen
asema ei endd 9. luokalla ilmennyt merkitsevand lasten koulumenestyk-
sessd eikd nuoren koetussa koulumenestyksessd. Niiden lasten koulu-
menestys, joiden vanhemmat lasten ollessa alle kouluiéssd olivat naimi-
sissa tai avoliitossa, oli lievasti parempi kuin lasten, joiden perhemuoto
ennen koulua oli ollut jokin muu.

Niiden lasten koulumenestys, joiden ongelma oli tunnistettu alle
tai yli 3-vuotiaana, ei eronnut. Lapsen koulumenestys ryhméssd, jossa
diti kidvi tydssd lapsen ollessa alle kouluikiinen, oli 5. - 9. peruskoulu-
luokalla merkitsevésti heikompaa kuin ryhmassé, jonka didit olivat tuol-
loin kotona. Kotona olevia ditejd oli vain 29; ryhma saattoi olla valikoi-
tunut, mika voi selittdd saadun tuloksen. Isin osallistuminen tai osallis-
tumattomuus tyohon lapsen ollessa alle kouluikdinen ei heijastunut
lasten koulumenestykseen.

Aidin ja isin sosiaalisen aseman yhteys lasten peruskoulu-
menestykseen

Vanhempien sosiaalisen taustan yhteyttd lasten koulusuoriutumiseen
arvioitiin t-testilld (taulukko 8) vertaamalla eri luokkien koulumenestyk-
sen sisdllollisten summamuuttujien yhteenlaskettuja faktoripistemaéarid
keskenddn &idin ja isdn sosiaalisen aseman ryhmissd. Koulumenestyk-
sen yhteenlasketut faktoripistemadrdt muodostuivat sosiaalisen kehityk-
sen arvosanoista (kdyttdytymisestd ja huolellisuudesta), reaaliaineista,
kielellisistd aineista, matemaattisista aineista ja luovista aineista (musii-
kista, kuvaamataidosta, kisityostd, liikunnasta).

TAULUKKO 8  Aidin ja isdn sosiaalinen asema ja lasten koulumenestys

Muuttuja  Isé: sosiaalinen asema Aiti: sosiaalinen asema
ylemp1 (N = 48) alempi (N = 70) ylempi (N = 55) alempi (N = 64)
sd X sd p<tox sd x sd p<*

434 37 426 .39
431 44 412 47
442 57 424 57
397 .51 3.82 .50
9 1k 470 73 454 .67

435 37 411 39 .001
429 46 400 43 .001
440 58 408 .50 .01
393 53 370 45 .01
459 73 441 59 ns

N WN
R
PERG G

* 2-suuntainen testaus
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Isin sosiaalinen asema ei ennakoi lasten koulusuoriutumista. Aidin
sosiaalinen asema ennakoi hyvin voimakkaasti ensimmdisten koulu-
vuosien suoriutumista ja vahvasti mys suoriutumista ala-asteelta ylaas-
teelle siirtyméss4, mutta ei endd peruskoulun viimeiselld luokalla.
Sosiaalisen aseman yhteyttd koulumenestykseen tutkittiin myos
niin, etti tilastollisesta analyysista poistettiin kouluaikana erityisluokille,
sairaalakouluun tai laitokseen sijoitetut oppilaat (taulukko 9).

TAULUKKO 9 Normaaliopetuksessa olleiden oppilaiden vanhempien lasten
kouluikii edeltivin sosiaalisen taustan yhteys koulumenes-

tykseen
Muuttuja  Isé: sosiaalinen asema Aiti: sosiaalinen asema
ylempi (N = 39) alempi (N = 44) ylempi (N = 43) alempi (N = 40)
X sd X sd p<t x sd X sd p<*

441 35 438 41
443 38 427 48
454 52 434 .60
405 .53 392 .51
481 71 464 .67

443 35 423 38 .05
440 42 410 42 .01
. 54 415 52 001
403 51 377 44 .01
475 70 444 .60 05

WNWN
R R R
BReRBe
=Y
by

* 2-suuntainen testaus

Normaaliopetukseen osallistuneiden lasten koulumenestyksen erot van-
hempien sosiaalisen aseman suhteen muistuttavat koko aineistolla saa-
tuja tuloksia. Erityisopetukseen sijoittuneiden tutkimushenkildiden pois-
taminen analyysista nosti koulumenestyksen faktoripistemaérien kes-
kiarvoja kaikissa ryhmissa. Taulukoiden vertailu osoittaa kuitenkin, ettd
alemman sosiaaliryhmén didit poikkeavat muista verratuista ryhmista.
Timin ryhmén erityisopetuksessa olleiden lasten poistaminen analyy-
sista nosti koulumenestyksen faktoripisteméarien keskiarvoja vdhem-
min kuin muissa ryhmissd. Lapsen koulumenestys erosi merkitsevasti
didin, mutta ei isdn, sosiaaliryhmén suhteen. Vertailtujen aineistojen
alemman sosiaaliryhmén &itien lasten koulumenestyksen muutos oli
muita ryhmid vihaisempi.

Aidin sosiaalinen asema heijastuu lapsen koulumenestykseen
erityisesti peruskoulun 2. - 7. luokka-asteilla. Ylempéddn sosiaaliseen
ryhméén didin ammattiaseman perusteella kuuluvat lapset menestyivat
koulussa paremmin kuin alempaan sosiaaliseen ryhméén kuuluvat lap-
set. Kolmannella luokka-asteelta kuudennelle merkitsevid eroja ei kui-
tenkaan esiinny liikunnan, musiikin, kuvaamataidon, kisityon, huolel-
lisuuden ja kiyttdytymisen arvosanoissa. 7. - 9. luokka-asteilla oppiai-
neiden merkitsevit erot vihenevit. Melkein merkitsevid eroja esiintyy
ensisijaisesti musiikin, vieraiden kielten ja uskonnon arvosanoissa, joissa
ylemmin sosiaalisen ryhmén lapset menestyvat paremmin.
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Sosiaalisen aseman pysyvyys

Alle kouluién ja nuoruusidn sosiaalista ja perhetaustaa kuvaavat muut-
tujat korreloivat merkitsevdsti (mm. perhemuodon korrelaatio kuusi-
vuotiaana ja nuoruusiéssd oli Pearson-r = 0.54, p = <.001 (N = 74). Per-
heissd on siis ajan kuluessa tapahtunut siséisid ja ulkoisia muutoksia.
Sosiaalis-koulutuksellisen aseman pysyvyyttd voidaan arvioida seuraa-
vasta taulukosta 10.

TAULUKKO 10  Sosiaalisten ja koulutuksellisten kouluikdd edeltivien ja nuo-
ruusidn muuttujien korrelaatiot

Nuoruusiki
Alle Aidin pohja-  Isdn pohja- Aidin sos. Isdn sos.
kouluiki koulutus koulutus asema asema
Isén sos. 20% 32 23* 674
asema
Aidin sos. 43 28* 42w 25
asema

*=p<.05 *=p<.01; "™ =p <.001

Tutkittavien sosiaalinen tausta oli pysynyt seuruun eri vaiheissa erittdin
merkitsevdsti samansuuntaisena. Samaan ajankohtaan liittyvat yhteydet
vanhempien sosiaalis-koulutuksellista asemaa mittaavien muuttujien
kesken korreloivat em. yhteyksid heikommin, mutta kuitenkin merkitse-
vasti (didin ja isdn lasten kouluikdd edeltdvan vaiheen sosiaalisen ase-
man r = 0.35"* ja nuoruusidssa r = 0.48 ***).

Perheiden sosiaalisen aseman pysyvyyttd tutkittiin ristiintaulu-
koinnilla ja khi-nelitestilld. Sind aikana, jolloin lapsi oli kasvanut kuu-
sivuotiaasta peruskoulun paittimisvaiheeseen, isdn asema oli muuttu-
nut vain vdhdisen (khi-nelikerroin 36.48, df 9, p = <.001). Nuo muutok-
set olivat ensisijaisesti myonteisid eli isin asema oli parantunut
useammin kuin huonontunut. Eniten muuttui niiden isien asema, jotka
aiemmin olivat olleet alempien toimihenkil6iden tai ammattitaidottomi-
en tyontekijéiden ryhméssa.

Aitien sosiaalisen aseman muutokset noudattivat isien aseman
muutosten suuntaa. Asema oli pysynyt samana ajan kuluessa erittdin
merkitsevilld tasolla (khi-nelikerroin 56.19, df 12, p = <.001). Tuloksen
yleistimisté rajoittaa nuoruusikiisten aineiston pienuus; vain 54 % alku-
perdisistd tutkittavista on mukana peruskoulun jélkeisten vaiheiden
seuruussa.

Pdivihoidon ja koulusuoriutumisen yhteydet

Kouluunsiirtymévaiheessa ei esiintynyt eroavuutta koko- tai puolipéiva-
hoidossa olleiden lasten koulusuoriutumisessa (kouluarvosanojen fak-
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toripistemidrien keskiarvoerot p = ns). Analyysi suoritettiin sekd koko
aineistossa ettd normaaliopetuksessa olleiden aineistossa.

Piivihoitoajan pituus, alle 1,9 vuotta (N = 82) ja yli 2 vuotta (N
= 46), ei erotellut lasten koulumenestysta kuin toisella luokka-asteella
(Iyhyemman péivahoitohistorian lapsiryhmén 2. luokan arvosanojen x
koko aineistossa 4.30, sd .36; pitemmaén paivahoitohistorian ryhmén x
4.16, sd 41, p = .05; normaaliopetuksessa olleiden aineistossa ryhméero
oli melkein merkitsevéd vain 2. luokka-asteella). Lapsen myonteinen (N
= 105) tai kielteinen asema (N = 38) paivahoitoryhméssé ennen koulua
ei erotellut ryhmien koulusuoriutumista koko aineistossa eikd normaa-
lissa opetuksessa olleiden aineistossa.

7.2  Kouluikii edeltivd monialueinen kehitystieto,
kouluunsiirtymi ja koulusuoriutuminen

Kouluikai edeltivin ja kouluiin kehitystd koskevan kehitystiedon
sisdiset ja keskindiset yhteydet

Kuusivuotiaiden kehitystid koskevat sisdiset ja eri tietolihteiden vili-
set muuttujayhteydet: Lastentarhanopettajien ja lasten vanhempien
kehitystasoarviointimuuttujien sisdisid ja keskindisid korrelaatioita on
perusteellisemmin kisitelty tutkimuksen aiemmassa vaiheessa (Méki-
nen, 1987). Tédssd osassa on otettu huomioon myos psykologiset testit.
Lastentarhanopettajan suorittama yleisen kehitystason arvio kuusivuoti-
aana korreloi erittdin vahvasti (p = <.001) motoriikan, kielen, muistin,
itseluottamuksen ja vanhempien arvioimien oppimisvalmiuksien kehi-
tyksen muuttujiin.

Muuttujien korrelaatio psykologisiin testeihin (Wisc, Wisc-R) oli
erittdin merkitseva (korrelaatio yhteisdlykkyysosamdérddn r = 0.72, p =
<.001). My®os opettajan arviointi lapsen luottamuksesta omiin kykyihin
oli erittdin merkitsevasti yhteydessd kykytestin eri osatesteihin. Yhteis-
dlykkyyspistemédraan korreloi lisdksi merkitsevisti tai erittdin merkitse-
vasti arvio kuusivuotiaan muistista, luottamuksesta omiin kykyihin ja
oppimishalukkuudesta. Opettajan kokema hyvé kontakti lapsen kanssa
ennen koulua korreloi erittdiin merkitsevasti varsinkin kielelliseen ja
sosiaaliseen kehittyneisyyteen ja oppimisvalmiuksiin.

Kehityksen arviointi -summamuuttujien korrelatiiviset yhteydet:
Kehityksen arviointi -summamuuttujien korrelatiiviset yhteydet ovat
johdonmukaiset (liite 5a). Keskindisten korrelaatioiden vuoksi ennuste-
muuttujat oli valittava huolella. Lahtétilanteen muuttujista rakennetut
summamuuttujat toimivat hyvin ja osoittivat varhaisen erilaisen kehi-
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tyksellisen tiedon arvon lapsen kulloisenkin tilanteen tunnistamisessa.

Kokonaisvaltaisista summamuuttujista rakennetut spesifit sisil-
16lliset summamuuttujat korreloivat merkitsevésti eri luokkatasojen
koulumenestykseen. Erittdin korkeita korrelaatiokertoimia esiintyy
kuusivuotiaana arvioitujen kouluvalmiuksien ja 2. - 9. luokan kouluar-
vosanojen kesken. Myos ldhtdvaiheen kliiniset muuttujat korreloivat
kouluarvosanoijhin, mutta eivét yhtd korkein kertoimin ja merkitsevyyk-
sin kuin kehitystasoarvioinnit. Jos lasten tulevaa kehitystd jouduttaisiin
ennustamaan tai tunnistamaan yksinomaan psykopatologisella tiedolla,
kokonaisuudesta oltaisiin vain epamaardisesti selvilld. Mikéli muuttujat
kyetddn rakentamaan tilastollisilta ominaisuuksiltaan hyvin, paranee
myos mahdollisuus osoittaa ennakoivan tiedon merkitys. Korrelatiivis-
ten yhteyksien perusteella ilmenee, ettd erityishoidolliset tarpeet tuki- ja
hoitotoimenpiteineen ennen koulua enteilevdt heikompaa kou-
lusuoriutumista kuin erityisten tarpeiden puuttuminen. On vaikea sa-
noa, millainen lasten tilanne olisi (mm. leimautumisen uhka), ellei iden-
tifiointia ja tukea olisi lainkaan ollut.

Tois-, kolmas-, kuudes- ja yhdeksisluokkalaisten kouluarvosanojen
muuttujayhteydet (pysyvyys): Eri luokkatasojen kouluarvosanamuuttu-
jien sisdiset korrelaatiot olivat erittdin merkitsevid ja kertoimet korkeita.
Edeltdvan kouluvaiheen korrelatiivinen yhteys seuraavaan ja kuhunkin
seuraavaan vaiheeseen oli merkitsevd tai erittdin merkitseva (liite 5).
Myos puuttuvaa tilastollista yhteyttd esiintyy: vaikka perittdisten luok-
ka-asteiden liikunnan ja valinnaisten oppiaineiden (esim. maa- ja metséa-
talouden, kaupallisten aineiden) arvosanat korreloivat merkitsevsti
keskendén, ne eivét korreloi muiden oppiaineiden tapaan yhtd selvésti
myds muun sisdltdisiin oppiaineisiin.

Kouluarvosanojen pysyvyys: Kouluarvosanojen pysyvyys eli yhteydet
viidenneltd luokalta taakse- ja tulevaisuuteen péin nidkyy taulukosta 11.

TAULUKKO 11  Kouluarvosanojen (summamuuttujat) pysyvyys ja aika

Lk-aste 2k 31k 41k 61k 71k 81k 91k

5. 1k 80w 8o 9T 94w B4wwt gowm 73w

Koulu-uran keskeltd sekd edeltdvit ettd tulevat kouluvuodet ovat sel-
kedsti ennustajia ja ennustettavia. Kuitenkin korrelaatiokertoimet pie-
nenevat 0.10 - 0.20 ajan pidetessd koulun keskivaiheilta koulun aloitta-
mis- ja lopettamispisteeseen.

Viidennen luokan arvosanojen summamuuttujan yhteys nuoren
itsearviointiin hanen fyysis-psyykkisestd kokemisestaan ei ole merkitse-
va r = 0.15, p = <.10. Hyvéa viidennen luokan koulumenestys ei enna-
koinut muita parempaa itsensd ja eliménsd kokemista peruskoulun jil-



103

keen. Viidennen luokan koulusuoriutuminen ennakoi ensisijaisesti haet-
tuun koulutukseen padsyéd peruskoulun jélkeisessd yhteisvalinnassa (r =
0.20, p = <.05).

Koulumenestyksen faktorianalyyseihin (liite 3) perustuvien sisél-
16llisten osa-alueiden summamuuttujien yhteydet 2. - 9. luokka-asteen
koulumenestyksen summamuuttujaan ndkyvat taulukosta 12.

TAULUKKO 12 Koulumenestyksen osa-alueiden yhteydet koulumenestyksen

summamuuttujaan

Muuttuja 2.-9. Ik koulumenestyssummamuuttuja
3. Ik kielelliset ja reaaliaineet 824
3. Ik luovat aineet 59
3. lk sosiaalisesti suotavat taidot 2w
6. Ik kieleen liittyvét + reaaliaineet g+
6. 1k luovat aineet .69***
6. 1k sosiaalisesti suotavat taidot T2w
9. 1k kieleen liittyvat + reaaliaineet 89r*
9. 1k luovat aineet 59
9. Ik sosialisesti suotavat taidot 624*
= p < 001

2. - 9. luokka-asteen koulumenestyksen summamuuttujaan korkeimmin
korreloivat sisdlllliset summamuuttujat muodostuivat kielen ja reaaliai-
neiden arvosanoista. Kayttaytyminen ja huolellisuus (sosiaalisesti suota-
vat taidot) korreloivat summaan suuremmilla korrelaatiokertoimilla
kuin musiikin, késity6n, liikunnan ja kuvaamataidon arvosanojen sum-
mamuuttuja.

Lastentarhanopettajien kehitystasoarviointien yhteydet lasten
koulusuoriutumiseen

Yksittdisten kehitystason arviointien ja koulumenestyksen yhteydet

Paivihoidon tyontekijoiden kouluikdd edeltivad kehitystd koskevien
arviointien kyky ennakoida kouluidn suoriutumista ilmenee seuraavasta
korrelaatiomatriisista (taulukko 13).

Lastentarhanopettajien kehitystason ja persoonallisuuden piirtei-
den arvioinnit kouluun siirtyvistd lapsista ennustivat 2. - 9. luokka-as-
teiden koulusuoriutumista péadsddntdisesti merkitsevésti. Kehitystason
arviointien korrelaatiokertoimet voimistuivat siirtyméssd 2. luokalta 3.
luokalle, ne pysyivit jokseenkin samanvahvuisina siirtyméssé 6. luokal-
ta 7. luokalle, heikkenivat hieman siirtymassad 7. luokka-asteelta 8. luo-
kalle ja selvemmin siirtyméssa 8. luokalta 9. luokalle. Kehitystaso-sum-
mamuuttuja, hienomotoriikka, ymparistén tuntemus ja kokemusten
laajuus, muisti, keskittymiskyky, oppimismotivaatio, sosiaaliset taidot,
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aikuisen ohjaukseen suhtautuminen ja vastuu tehtdvien loppuunsuorit-
tamisesta olivat pitkdkestoisimpia ja voimakkaimpia ennustajia.

TAULUKKO 13  Lastentarhanopettajan kehitystaso- ja persoonallisuudenpiir-
rearviointien yhteys koulusuoriutumiseen (N = 156)

Muuttuja 21k 3.1k 61k 71k 81k 91k

1. Yleiskehitystaso 1. heikko 36 4% 34w 35k 7% ns
2. ka-taso, 3. hyva

2. Terveydentila ns J18*  18%* ns ns ns
3. Kokonaismotoriikka 21 20 18 A7*  ns ns
4. Aistitoiminta 20 33w 2% 17* 19"  ns
5. Silmén ja kidden yhteistyd 49 53w g 3gwet 34w o4+
6. Ympdriston tuntemus 42%vr 50w 42w 3Gwmr 3w D3
7. Sanavarasto 30% 35w 20%  30%+ 25" |19%
8. Lauserakenteet 33wee 3¢ 26% 29" 23w |18*
9. Kielell. ymmaértdminen 27 32w 20w 2% 21 A7
10. Oma-aloitt. ajattelu 34xee g 3ges 3w 7% 19
11. Késitteenmuodostus 42% 50 40% 36% (32%v 19%
12. Muisti A%+ 40%*e 35w 3] 34w D6
13. Sosiaaliset suhteet 24 27+ 33w 3w 3w 33
14. Vastuu tehtévistad AT 44 g6 4% 34%e 6
15. Prososiaalisuus 25 30%*e 34 33%+ 28+ 23"
16. Luottamus kykyihin 20 30m 27+ 27+ 23% 18
17. Omatoimisuus 20%  34ree 28w 30 21 18*
18. Tarmo, energia ns ns ns ns ns ns
19. Keskittyminen J7H 0 46% 45WY 46" 44v 33
20. Kirjainten tuntemus 9% 47w 41w 3G%m 3% g
21. Lukukdsitt. ymmartam. 9% 43w 3gwme gQeer 33w 1O
22. Oppimishalu, motivaatio 28% 39w+ 36w 35w 31 21
23. Asema ryhmdéssd 1. negat. ns ns -16* ns ns ns
2. posit.

24. Ohf:ukseen suhtautuminen  .22** 24"  30** 30" 28" 25"

Kehitystaso-summamja (x) ~ .50*** .60** 53***  50*** 44+ 3]
26. Persoonallisuuden myént. 27*% 320 37w 32% 31 33
piirt. -summa (xx)

27. Hyvéantuulinen1 =ei,2=k ns ns ns ns ns ns
28. Yritteliss 1=ei,2=k 26%% 35 34w 30 29% Q0w
29. Pitkijanteinen 28% 34% 38w 33% 33% 31%
30. Harkitseva S 33 40% 40M 34% 31w
31. Itsendinen 21 22 19 ns ns ns
32. Seurallinen ns ns ns ns ns ns
33. Itseensd luottava ns A7 ns ns ns A7
34. Avoin, hallittu tunneilmaisu .30**  .31*  29%*  29%*  30* .26
35. Huomioi toiset ns 20* 22* ns A7+ 19"
36. Hyvi kielell. tunneilmaisu  ns ns ns ns ns ns

*=p < .05 *=p<.0l; ** = p <.001, 2-suuntainen testaus

x = summamuuttuja koostuu yksittéisistd kehitystasomuuttujista n:rot 1-22 tdssd
taulukossa (Cronbachin alfa = 0.92, N = 156).

xx = summamuuttuja koostuu yksittdisistd persoonallisuudenpiirremuuttujista
rurot 27-36 tdssd taulukossa (N = 139).
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Persoonallisuuden piirteiden arvioinnit, etenkin summamuuttuja, ja
erddt yksittdiset muuttujat (yrittelidisyys, pitkdjannitteisyys, harkitse-
vuus sekd avoin, hallittu tunneilmaisu alle kouluidssd), ennakoivat hy-
véaa kouluajan suoriutumista. Sama trendi oli havaittavissa myds huolta-
ja-arvioinneista.

Ennusteen kannalta tarpeettomia muuttujia olivat mm. tervey-
dentilaa sekd tarmokkuutta ja energisyyttd koskevat arvioinnmit. Puut-
tuva korrelaatio ei silti mitdtéi muuttujissa kuvatun tiedon merkitysta.
Terveyttd ja kestdvyyttd koskeva arviointi on kiytdnn0sséd tirkedd mui-
den seikkojen kuin koulumenestyksen ennustajina. Lapsen asema ryh-
missd, hyvédntuulisuus, seurallisuus ja hyvéd kielellinen tunneilmaisu
olivat my6s vailla ennusteen voimaa, miki voi johtua paitsi dikotomi-
sista muuttujista myos osaksi niiden siséllollisistd ominaisuuksista.

Kouluikidi edeltivien kehityksellisten tietojen ja koulumenestyksen
summamuuttujien korrelatiiviset yhteydet

Kouluikdi edeltdvé eri tietoldhteisiin perustuva siséllollisesti ja korrela-
tiivisesti muodostetuista summamuuttujista koostuva kehitystieto enna-
koi 2. - 9. luokka-asteen koulumenestyksen summamuuttujien ja sisél-
16lisesti muodostettujen koulumenestyksen summamuuttujiin pohjautu-
vaa kouluidn kehityskulkua seuraavasti (taulukko 14).

Vanhempien arvioinnit kouluun siirtyvien lastensa koulu- ja
oppimisvalmiuksista korreloivat merkitsevasti koulusaavutuksiin 7. ja
melkein merkitsevasti 8. luokka-asteelle asti. Lastentarhanopettajien
kehitystasoarviot ennakoivat jossain maérin koko peruskouluajan kou-
lusuoriutumista, samoin arviot lasten persoonallisuuden vahvojen,
myonteisten piirteiden esiintymisestd. Kouluvalmiuksien ja sosiaalisten
taitojen summamuuttujat korreloivat erittdin merkitsevisti koulumenes-
tykseen. Kielelliset taidot korreloivat erittdin merkitsevisti 2. - 8. luokan
koulumenestykseen.

TAULUKKO 14  Alle kouluidn kehityksen ja koulumenestyksen summamuut-
tujien korrelatiiviset yhteydet

Muuttuja Koulu- 2.1k 3.1k 4.1k 51k 61k 71k 81k 91k

erityis-

vaik.
1 S37H 4] Q8% 4% 34w 33% 20% .26* ns
2 _.43!“% .48#“(- ‘57&!-1- .531110 '52&!“' -5‘1 £ 22 g .46t## .42tl!- ‘31 b
3 -21* 26 35%E QQemk 74wk QGeee Q3w 22%  14*
4 S 47H 4O G7%E Ggiek GHwER BJeer 4B 4O Q8w
5 =36% 30 35%HE Jerer 40% 30w 3 33w 3w
6 L2737 gqeee 3Rk 3ot Jhpeer 3w 28% 20
7 =30%H 27+ 3Qess 3w kR gDwes Jees 3w 33w
8 I V0 b BG4 NG 1 R G 7: L SRC - AL SIRAC 1* L RN VARG b B 1 bl
9 30w 33 _ Qe _Q@eeE L 20We _3vkher 3w 28 _19%
10 23% L3 20 Q3w Q7w _Q@wr 2% .18 -4

(jatkuu)
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TAULUKKO 14 (jatkuu)

Muuttuja Qlx Q2 Q3 Ri R2 R3 S1 S2 S3 Nxx
1 32 ns ns 19 ns ns 13* ns ns 1e6*
E 22 e
2 .55 45 38 49 44 33 .36 28 .19 52
%% L L2 g o *% *t %% *ab % 4 L 22 g
3 34 39 ns .26 32 ns 18 23 ns 28
Lo *¥ 2N % b i %%
4 .53 40 46 51 40 40 36 21 26 53
% e % L2 2 4% B *4% * % *k
5 28 27 43 31 40 38 28 25 35 39
e »N% % »% % L 22 *a b2 d *u L2
6 46 30 .18 38 25 13 .28 19 ns 36
E 22 ) W * % % » L2 g g ¥ »
7 -3 -31 -35 -38 -4 -32 -34 -32 -31 -45
%% ¥ % R 22 2 b 2 2 4 *%% % i % »N%
8 31 31 22 31 25 20 .27 21 19 35
- B % L L %% i ¥ »% * *N
9 27 32 18 .28 35 27 21 21 20 31
% e %% L2 2 L2 2] N ¥t »% E 2l e
10 24 30 22 .21 33 21 16 25 ns 27
*%% i »% o *N% *% * %% %
*p=<.05"p=<.01,**p=<.001

X Ql, R1, S1 = kielelliset ja lukuaineet 3., 6. ja 9. 1k

Q2, R2, S2 = liikunta, kisitys, kuvaamataito, musiikki 3., 6. ja 9. Ik
Q3, R3, S3 = kiiyttiytyminen, huolellisuus 3., 6. ja 9. 1k

XX N = 2.-9. luokka-asteiden koulumenestyksen summamuuttuja

vanhempien arvioimat oppimisvalmiudet

lastentarhanopettajien arvioimat kehitystasopiirteet
lastentarhanopettajien arvioimat fyysis-toiminnalliset valmiudet
lastentarhanopettajien arvioimat kouluvalmiudet
lastentarhanopettajien arvioimat sosiaaliset taidot
lastentarhanopettajien arvioimat kielelliset taidot
lastentarhanopettajien arvioimat persoonallisuuden myénteiset piirteet
anamnestiset havainnot ennen kouluikéé

tukitoiminta ennen kouluik&a

tukitoimintasuositukset lapsen siirtyessd kouluun

=HOOIANAU B WN =

0

Anamnestisten havaintojen, varhaisen tukitoiminnan ja kouluun siirty-
mévaiheessa suositettujen tukimuotojen vahéaisyys korreloi merkitsevés-
ti koulusuoriutumiseen. Ikdtasoinen, parempi tai myonteinen kehitys-
tason arviointi ennakoi koulu-uraa, jolla ei esiintynyt yhtd paljon eri-
tyisvaikeuksia kuin, jos kehitystaso oli arvioitu ikdtasoa vastaamatto-
maksi.

Vanhempien kehitystason arviointien ja koulumenestyksen yhteydet

Vanhempien arvioimien alle kouluikiisten lasten oppimisvalmiuksien
yhteydet koulusuoriutumiseen ovat taulukossa 15.



107
TAULUKKO 15 Vanhempien suorittaman kehityksen arvioinnin yhteys pe-

ruskoulusuoriutumiseen

Muuttuja 2.1k 3.1k 6. 1k 7.1k 8. lk 9.1k
1. Suhtautuminen

koulun alk.
2. Kirjainten tuntemus 324
3. Puheilm. helppous
4. Lukemisesta

kiinnostunut 5% 31 .28* 28*
5. Kirjoittamisesta

kiinnostunut 30* 34 30* 25*
6. Laskemisesta

kiinnostunut 28* 454 24*
7. Keskittyminen .28* 32
8. Toverisuhteet
9. Myont. pers.

piirt. x A7*
10. Oppimisvalmiudet

XX A1 51 .30* 27* .25*

*p =<.05,* p = <01 *** p = <001, 2-suuntainen

X = summamuuttuja, jossa yksittdiset, myonteiset persoonallisuuden piirremuut-
tujat (10) on laskettu yhteen (N = 65)

xx = oppimisedellytykset ja -valmiudet summamuuttuja, joka koostuu yksittéisis-
td muuttujista (1 - 7 taulukossa), (Cronbachin alfa = 0.77)

Oppimisedellytysten ja -valmiuksien summamuuttuja oli yhteydessi 2. -
8. luokka-asteen koulumenestykseen, mutta ei endd yhdeksidnnen pe-
ruskoululuokan koulusuoriutumiseen. Vanhempien on kenties sittenkin
vaikea arvioida oman lapsen kehityksellistad tilannetta. Haastatellut oli-
vat varhaiskasvatuksen tyontekijoiden mielestd lasten kouluun siirty-
méssd vdhintddn supportiivista tukea tarvitsevia vanhempia. Arviointi-
menetelmdssd voinee olla varianssia kaventavaa ja jakauman vinoutta
lisddvid puutteita, joita tosin summamuuttujan avulla pyrittiin poista-
maan. Vanhempien arviointi, joka koski heiddn kuusivuotiaiden lasten-
sa persoonallisuuden myonteisia ominaisuuksia, oli merkitsevasti yh-
teydessd vain peruskoulun viimeisen luokan koulusuoriutumiseen. Yk-
sittdisistdi muuttujista vanhempien arvio kouluun siirtyvian lapsen kiin-
nostuksesta lukemiseen korreloi merkitsevisti ja melkein merkitsevasti
2. - 7. luokka-asteen koulumenestykseen. Koulua edeltdvéd kiinnostus
kirjoittamiseen ja laskemiseen oli merkitsevisti ja melkein merkitsevasti
yhteydessé 2. - 6. luokka-asteen koulusuorituksiin. Korrelaatiokertoimet
olivat matalahkot.
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Kouluikidi edeltivin kehitysvaiheen anamnestisten tietojen yhteys
peruskoulumenestykseen

Taulukossa 16 esitetidn anamnestisten havaintojen korrelatiiviset yh-
teydet eri luokka-asteiden koulumenestykseen. My®s psykologin laati-
man varhaisdiagnostisen luokituksen yhteydet esitetddn samalla. Liit-
teessd 6a ja 6b t-testilld kuvataan kouluikdd edeltivdn kehitysvaiheen
erityishavaintojen ja interventioiden merkitystd koulun aikana suhteessa
vertailuryhmain. Dikotomisten muuttujien korrelaatioanalyysin ja t-tes-
tin tulokset vastasivat toisiaan. Anamnestisten havaintojen muuttujat on
muodostettu niistd yksilollisistd lapsikohtaisista dokumenteista, joita
psykologi oli kirjannut lapsen péivihoitohistorian kuluessa observatiivi-
sesti sekd henkil6kunnan, vanhempien ja muiden ammatillisten tietoldh-
teiden perusteelila (N = 113; muuttuja 13 N = 156). Anamnestinen sum-
mamuuttuja (1) on muodostettu laskemalla yhteen esiintyvien ongel-
mien madrd. Anamnestisten havaintojen eli lapsen ongelman tunnista-
misajankohdalla ei ollut merkitsevdd yhteyttd koulusuoriutumiseen
(taulukko 16).

TAULUKKO 16  Alle kouluidn anamnestisten ja varhaisdiagnostisten havainto-
jen yhteys koulusuoriutumiseen

Muuttuja 2.-12. 2.1k 3.1k 6. lk 7.1k 8. 1k 9.1k
1=kylld, 2 = ei

1. Anamnest.

summamja =37%% 35w 3w 37w 35w 220%™
Yleiskehitys

viivds 25 21

Puhehtz'lyil;'li);)'t

Motorisia vaik.

Keskittyméttdmyys 22 21 21*
Passiivisuus

Tunne-el. hairiot 19* 29**
Ei ymmarra ohjeita .24* 19* 22* 21
Sopeutumisvaikeiksia

ryhmaéssd

Arka, vetdytyva -.28"

Epétasainen

suoritustaso 22 23*

Ongelmia kotioloissa

Vertailur. (1),

erityisr. (2) ~4Te 40 38 - 30%er 35w 26"

=0 WENGUIRW DN

—

— =
L

*=p<.05 " =p<.01,* =p <.001, 2-suuntainen testaus

Varhaisten anamnestisten ja varhaisdiagnostisten havaintojen esiintymi-
nen (summamuuttuja) ennen koulua ennakoi heikompaa koulumenes-
tystd kuin se, ettd ongelmia ei ollut esiintynyt koulua edeltdvéssd kehi-
tysvaiheessa. Vertailuryhmién kuuluminen ennakoi hyvdéd koulumenes-
tystd. Yksittdisistd anamnestisista havainnoista keskittyméttomyys ja
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kestivyyden puute (muutuja 5), tunne-elimén hdiribiden piirteet ja
ohjeiden ymmartamattdmyys ennakoivat selvimmin tulevaa heikkoa
koulusuoriutumista.

Liitteestd 6a, b ilmenevit 0 - 7-vuotiaana anamnestisesti tunnis-
tettujen lasten ja vertailuryhméén kuuluvien lasten kehitykselliset eroa-
vuudet (keskiarvoerojen t-testin mukaan) ennen kouluikidd sekd koulu-
ja nuoruusidssd. Tulokset osoittivat, ettd observatiivisten ja muiden tie-
toldhteiden muodostamat havainnot rekisterdivét lapsista sellaista var-
haisdiagnostista kehitystietoa, jolla oli pitkdkestoista kehitystd enna-
koivaa arvoa. Vaikka tuen tarpeessa oleviin lapsiin (N = 117) ennen
koulua oli kohdistettu tukitoimenpiteitd, niiden vaikutusta ei voitu
osoittaa siten, ettd koko tukitoiminnan kohteena olleen ryhmén ja ver-
tailuryhmén tilastolliset erot olisivat hdvinneet. Osa lapsista oli toipunut
joko spontaanisti, muusta syystd tai myos saamansa tukitoiminnan an-
siosta (N = 33, 21 %).

Keskushermostoperdinen ja muu sairaus heijastuivat ala-asteen
oppimistoimintaan. Kehityksen yleinen viivdstyma ilmeni epdedullisem-
pana asemana suhteessa vertailuryhméan paitsi kouluidssd myos nuo-
ren koulutussuuntautumisessa. Puhehiiriéiden, joista pelkit artikulaa-
tiovirheet suljettiin pois, esiintyminen oli epdedullista kehitykselle eri
ikdvaiheissa. My6s ennen kouluikida havaitut motoriset hdiriét ja keskit-
tyméttémyys heijastuivat erittdin merkitsevésti kehitys- ja oppimistulok-
siin. Passiivisuus, omatoimisuuden puute, ennakoi ryhmien valisid seka
lahtotilanteen ettd seuranta-ajan kehityksen eroavuuksia. Vaikeus ym-
mértdd aikuisten antamia ohjeita alle kouluidssé ennakoi vertailuryhméaa
heikompaa kehitystasoa, peruskoulumenestystd, nuoren muistikuvaa
omasta suoriutumisestaan ja koulutusorientaatiota. Kouluikida edeltivian
suoritustason epétasaisuus heijastui negatiivisesti myos oppimistoimin-
nassa. Pdivdhoidon ja muiden ammattityontekijoiden havaitsemat emo-
tionaalisen ja sosiaalisen kehityksen hdirion merkit ennen koulua uhka-
sivat vertailuryhméén verrattuna lasten kehitystd ja oppimistoimintoja
kouluunsiirtymésséd sekd peruskoulussa. Sosiaalis-emotionaalisesti en-
nen koulua oireillut nuori itse koki koulusuoriutumisensa heikohkona.
Vanhemmat eivit tunnistaneet tai rekisterdineet sosiaalis-emotionaalisia
ulospdin suuntautuvia oireita samassa maérin kuin tyontekijat. Arkuu-
den ja estyneisyyden vanhemmat kuten tyontekijitkin tunnistivat. Omi-
naisuus ennakoi vertailuryhmédd heikompaa oppimis- ja koulutus-
asemaa.

Pdivdhoitovuosina eri tietoldhteissa tunnistetut lasten kotiolojen
ongelmat heijastuivat pdivihoidon tydntekijoiden arvioimaan kehitys-
tasoon kouluunsiirtyméssé, peruskoulusuoriutumiseen, oppimis- ja eri-
tyisvaikeuksiin koulussa ja nuoren peruskoulun jilkeen suorittamaan
retrospektiiviseen arvioon koulumenestyksestd sekd koulukokemuksen
miellyttdvyydestd. Vanhempien arvioimissa kehityspiirteissd ennen kou-
lua ryhmit erosivat ainoastaan melkein merkitsevasti.
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Koulua edeltivin tukitoiminnan ja kouluaikana suositettujen
interventioiden yhteys koulusuoriutumiseen

Taulukossa 17 kuvataan lapsen varhaisen intervention ja koulusuori-
tusten yhteyttd. Ensimmiisend on summamuuttuja, joka muodostettiin
laskemalla kukin yksittdinen tukitoiminnan muoto yhteen. ts. ykkosten
summa. Yksittdisten muuttujien asteikon Cronbachin alfa oli 0.58 ja N =
106.

TAULUKKO 17  Tukitoiminta ennen koulua ja koulusuoriutuminen

Muuttuja 2.k 3.k 6. Ik 7.1k 8.1k 9.1k
1=kylld, 2 = ei

Tukitoimintasumma =330 230 =320 L 32%ee 28 -19*
Puheterapiassa 25%*

Kasvatusneuvolassa 21

Tietoja oppilashuoltoon .20* 25** 28* 27 21
Neurolog./psykiat.tutk.

#r=p>.00;"=p<0;*=p<.05

Lapsi menestyi koulussa paremmin jos hédn oli saanut vdhén tai ei ollut
saanut tai tarvinnut tukitoimintaa lainkaan ja jos hénestd ei valitetty
yksilollistd tietoa oppilashuoltoon kouluunsiirtyméivaiheessa. Vaikka
varhainen tukitoiminta on vilttdmatontd, ei sen vaikutus poistanut
usein pitkéin aikaa vaikuttaneiden olosuhteiden ja kehityksellisten vai-
keuksien seuraamuksia. Ainakaan interventioiden merkitys ei tullut
esiin karkeahkoissa, ryhmétason tilastollisissa analyyseissa.

Kouluunsiirtymévaiheessa suositettujen yksil6llisten tukitoimien
summamuuttuja (opetusjarjestelyt, kliiniset tarkemmat tutkimukset,
koululykkiyssuositus) ennakoi 2. - 8.luokka-asteella (r = -0.30 -0.24 p =
<.01) ja (r = -0.18, p = <.05) 9. luokka-asteella heikompaa suoriutumista
koulussa kuin jos tukitoimiin ei ollut aihetta lainkaan tai niitd oli vain
vahidn. My6s psykologiset testaukset ennakoivat 2. - 8. luokka-asteella (r
= -0.22 - -0.23, p = <.01) ja yhdeksédnnelld luokka-asteella (r = -0.16, p =
<.05) heikompaa koulusuoriutumista kuin, jos testeja ei tarvittu.

Ennen kouluikdd interventiota sekd kouluunsiirtyméssd inter-
ventiosuosituksia saaneiden lasten ja vertailuryhmén viliset kehityksel-
liset eroavuudet eri ikéivaiheissa on esitelty my®0s liitteessé 6a, b. Lapset,
jotka paivdhoitovuosina olivat puheterapeutin tai kasvatusneuvolan
(nyk. perheneuvola) hoidossa, erityispédivahoidollisissa jirjestelyissd,
erikoissairaanhoidon neurologisissa tai psykiatrisissa tutkimuksissa tai
joiden perheet osallistuivat perhekasvatukselliseen tukitoimintaan, oli-
vat kouluunsiirtyméssé, peruskoulussa ja nuoruusidn koulukokemuksis-
sa sekd koulutusorientaatioissa vertailuryhméd selvdsti huonommassa
asemassa. Korrelaatioanalyysissa em. dikotomisilla muuttujilla ei ollut
merkitsevid yhteyksid koulusuoriutumiseen.
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Mitd myShemmin ennen koulua lapsen erityisongelma oli tun-
nistettu, sitd selvemmin ongelmat heijastuivat lapsen kehitykseen kou-
luunsiirtyméssd, peruskoulussa ja nuoruusidssi. Vanhempien valmius
tunnistaa lastensa psyykkissosiaaliset ja kehitykselliset vaikeudet oli
ilmeisempi vasta lapsen tullessa lihemmés kouluikdd. Pdivdhoidon
tyontekijat tai muut ammattilaiset tunnistivat luotettavasti lasten kehi-
tyksen vaikeudet idstd riippumatta. Pdivdhoidon tyontekijéiden amma-
tilliset taidot ja objektiivisuus auttanevat heitd havaitsemaan tai il-
maisemaan vanhempia aikaisemmin lapsen kehityksen ongelmat.

7.3  Sukupuolten asema kouluunsiirtyméssa ja koulussa

Sukupuoli kouluunsiirtymissa

Tyttojen ja poikien vuorovaikutus, kehitystaso ja varhaisdiagnostiikka
ennen kouluikdd ilmenevit taulukosta 18.

TAULUKKO 18  Sukupuolten erot ennen kouluikia

Muuttuja Tytot N Pojat N 2-tail. p<
X sd X sd prob.

Opettaja/

lapsikontakti 2.1 76 42 2.3 69 106 42 ns

Keskustelut huolt. 2.1 72 41 1.7 74 102 .88 01

Lto-kehitys-

tasosumma 2.2 1.0 4 27 1.1 112 91 01

Huolt. oppimis-
valm. summa 11.8 2.7 19 11.3 2.6 49 .86 ns

Varh. diagn.

havainnot 2.1 24 44 3.1 2.2 112 46 .05
Varhainen tuki-

toiminta 1.5 1.7 44 2.1 1.7 112 93 .05
Interventio-

suositukset 1.2 1.3 44 1.6 1.4 112 .60 .10

Kouluunsiirtyméssd tdmén tutkimusaineiston tyttdjen kehitystaso oli
paivdhoidon tyontekijdiden mielestd parempi kuin poikien. Vanhempi-
en arvioimissa oppimisedellytyksissd ja -valmiuksissa ei havaittu mer-
kitsevdd sukupuolten vilistd eroa. Varhaisdiagnostisia ongelmia, var-
haista tukitoimintaa ja hoitosuosituksia oli pojilla tyttdja enemmaén. Pai-
védhoidon tyontekijan kokemuksissa vuorovaikutuksesta pojan tai tytén
kanssa ei ollut merkitsevaa eroa. Tyontekijat olivat keskustelleet useam-
min poikien kuin tytt6jen vanhempien kanssa.
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Sukupuoli ja koulusuoriutuminen

TyttSjen ja poikien koulusuoriutumista arvioitiin vertaamalla eri luok-
ka-asteiden kouluarvosanojen yhteenlaskettujen faktoripisteméérien kes-
kiarvoja toisiinsa (taulukko 19). Tyttdjen ja poikien koulumenestystd
oppiaineittain verrattiin t-testilld (jota ei tdssd kuvata) 2. - 3. ja 6. - 9.
luokka-asteella.

TAULUKKO 19  Tyttdjen ja poikien koulusuoriutuminen

Muuttuja Tytot (N = 44) Pojat (N = 112) pP<
X sd X sd

Toinen luokka 444 .38 421 40 .001

Kolmas luokka 4.33 44 412 49 .01

Kuudes luokka 4.51 49 4.20 .59 .001

Seitsemis luokka 4.01 47 3.79 52 .01

Yhdeksis luokka 4.74 .62 454 70 .10

Tyttojen ja poikien koulumenestys erosi tyttdjen hyviksi melkein koko
peruskoulun ajan. Viimeisend peruskouluvuonna ero ei ollut merkit-
sevd. Vallitsevaa tilannetta tarkennettiin: koulumenestyksen faktoripiste-
méirien summan keskiarvoja verrattiin tyttéjen ja poikien ryhmissd,
joista karsittiin erityisopetukseen, erityisluokille tai sairaalakouluun
sijoitetut oppilaat (taulukko 20).

TAULUKKO 20 Normaaliopetuksessa olevien tyttdjen ja poikien koulusuoriu-

tuminen
Muuttuja : Tytot (N = 35) Pojat (N = 73) pP<
X sd X sd
Toinen luokka 4.52 37 4.32 37 01
Kolmas luokka 441 45 425 46 .10
Kuudes luokka 4.56 51 4.35 .59 05
Seitsemés luokka 4,08 46 3.91 .51 .10
Yhdeksin luokka 4.77 .65 4.65 70 ns

Normaaliopetuksessa peruskoulua kédyvien tyttdjen ja poikien koulu-
menestys eroaa edelleen tyttdjen hyvidksi mutta ei yhtd merkitsevésti
kuin tarkastelussa, jossa kaikki tutkittavat olivat mukana. Koulun siirty-
missd (kolmannella, seitseméannelld ja yhdeksénnelld luokalla) erot oli-
vat vahdisimmat.

On mahdollista, ettd erityisopetuksessa olevien oppilaiden
etenkin poikien ryhmé korostaa tasséd tutkimuksessa sukupuolten vilis-
td eroa koulumenestyksessd (vrt. Haapasalo ym., 1991). Nayttda siltd,
ettd normaaliopetuksessa olevien tyttéjen ja poikien kouluarvosanat
ovat lihempénd toisiaan (vrt. Lahelma, 1992, 115-116). Kognitiiviset,
sosiaaliset, emotionaaliset ja kasvuymparistoon liittyvét vaikeudet ovat
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oppimisen este, tdssd aineistossa se koskettaa lukuméirdisesti useam-
min poikia kuin tyttéjd. Myos tytoilld erityisvaikeudet ovat selvésti es-
teend suotuisalle oppimiselle.

2. - 9. peruskoululuokan kouluarvosanojen summamuuttujien
keskiarvot tyttdjen ja poikien ryhmissé ovat taulukossa 21.

TAULUKKO 21  Tyttdjen ja poikien koulumenestys

Luokka-aste Tytot (N = 44) Pojat (N = 112)

b3 sd X sd P <
2.1k 7.86 61 7.38 .63 001
3.k 7.73 .68 7.29 .70 .001
4. 1k 7.78 .66 7.24 .78 .001
5. 1k 7.76 70 7.21 83 .001
6. 1k 7.76 74 7.29 .85 .001
7.1k 7.71 .84 7.26 90 01
8. 1k 7.66 82 7.28 .95 .05
9.k 749 92 7.21 .99 10

2. - 9. luokka koulusuoriutumisen summamuuttujien keskiarvo koko
aineistossa oli 7.41 ja hajonta .76. Poikien ja tyttdjen koulusuoriutumis-
eron pieneneminen yldasteella néyttdisi liittyvéan tyttojen 7. - 9. luokka-
asteen keskiarvojen putoamiseen. Tyttdjen yldasteen keskiarvot ldhene-
vdt poikien jokseenkin ennallaan pysyvid keskiarvoja. Tosin poikien
hajonnat kasvavat ylaasteella, samoin tytt6jen. Tyttjen keskiarvot puto-
avat ja hajonnat kasvavat systemaattisesti heiddn edetessddn 2:selta
9:nnelle luokka-asteelle. Pojilla koulu-uran keskiarvo heikkenee hyvin
vahidn, mutta hajonta kasvaa huomattavasti.

Tytot olivat poikia erittdin merkitsevésti tai merkitsevésti pa-
rempia kiyttdytymisessd, huolellisuudessa, didinkielessd, uskonnossa,
musiikissa (paitsi 9. luokalla), kuvaamataidossa seka ala-asteen ja perus-
koulun viimeisen luokan kisitdissd. Vieraissa kielissd, (paitsi siirtymissa
3. Ikita, 6. Ik:lta ja 7. lk:lta), reaaliaineissa (paitsi uskonnossa), matema-
tiikassa ja liikkunnassa sukupuoli ei ollut yhteydessd suoriutumiseen.

Sukupuolten vilisid merkitsevid eroja ei esiinny toisen luokka-
asteen lukemisessa, matematiikassa ja liikunnassa, kolmannen luokan
ympéristopissa, biologiassa, maantiedossa ja matematiikassa eikd kuu-
dennen luokan reaaliaineissa (historiassa, kansalaistaidossa, biologiassa,
maantiedossa), matematiikassa ja lilkunnassa. Yldasteen seitsemadnnelld
luokalla tyt6t ja pojat menestyivat yhtd hyvin 1. vieraassa kielessd, reaa-
liaineissa (historiassa, kansalaistaidossa, biologiassa, maantiedossa),
matematiikassa ja sen tasokursseissa, fysiikassa ja kemiassa sekd liikun-
nassa ja kisitoissd. Kahdeksannella luokalla eroja ei ilmene 1. ja 2. vie-
raassa kielessid tasokursseineen, reaaliaineissa (historiassa, kansalais-
taidossa, maantiedossa), matemaattis-luonnontieteellisissd aineissa (ma-
tematiikassa tasokursseineen, fysiikassa, kemiassa), liikunnassa eiké
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valinnaisissa oppiaineissa. Peruskoulun padttyessd tytilldi on merkit-
sevdsti poikia paremmat kdyttdytymisen, huolellisuuden, uskonnon,
didinkielen, 2. vieraan kielen, kuvaamataidon, késityon ja kotitalouden
arvosanat. Tyttdjen peruskoulun péattdtodistuksen keskiarvo ei ole enad
merkitsevdsti parempi kuin poikien.

Tulos vahvistaa kisitystd tyttojen kdyttdytymistd, kielellisid (di-
dinkielessd) ja luovia taitoja suosivasta tai mittaavasta koulusta. Tulos ei
vahvista tyttojen ja poikien vilistd eroa tyttdjen hyviksi vieraissa kielis-
si ja poikien hyviksi matematiikassa (vrt. Lahelma, 1992). Namai erot,
jos niitdi muodostuu, ilmenisivat ehké lukiossa (Lairio, 1988). Sukupuol-
ten viliset oppiaineittaiset suoritus- tai asenne-erot voisivat heijastua
etenkin oppilaiden ainevalinnoissa seké ainevalintoja ohjaavissa kisityk-
sissd oppiainekohtaisista vahvuuksista (vrt. Wigfield ym., 1991).

Yhteenveto luvuista 7.1 - 7.3

Kouluikdéd edeltdvit kehityksen eri osa-alueiden kehityspiirteet, tausta-
muuttujat (perheen sosiaalis-taloudellinen asema, vanhempien koulu-
tustaso ja ammatillinen asema), varhaiset anamnestiset havainnot ja
sukupuoli olivat yhteydessd erityisesti varhaisen kouluidn kehityskul-
kuun. Suotuisat ja epdsuotuisat kehitystekijit olivat jo koulun alkaessa
jossain maarin kasautuneita. Varhaiset erityisvaikeudet olivat pysyvasti
yhteydessd koulu-uran oppimistuloksiin. Sosiaalis-emotionaaliset ongel-
mat ja hahmottamis- sekd ymmartdmisvaikeudet haittasivat menesty-
mistd koulussa. Pdivdhoidon tyontekijéiden kehitystasoarvioinnit antoi-
vat kokonaisvaltaisen ja luotettavan kisityksen lapsen kehityksen vah-
vuuksista ja heikkouksista ikdtovereihin verrattuna. Vanhempien arvi-
oinnit lastensa oppimisvalmiuksista ja kehityspiirteistd lisdsivit tietoa
lapsesta. Varhaisdiagnostisesta luokittamisesta saatiin tietoa samanaikai-
sesta normaalista ja psykopatologisesta kehityskulusta sekd tuesta ja
tuen tarpeesta.

Sukupuoli oli yhteydessd koulumenestykseen lihes koko perus-
kouluajan. Kahdeksannella ja yhdeksédnnelld luokalla tyttSjen ja poikien
koulusuoritukset tasoittuivat. Viimeiselld peruskoululuokalla tytét ja
pojat menestyivit yhtd hyvin koulussa. Erityisvaikeudet olivat varsinkin
poikien ongelma, joskin myos tytéilla erityisvaikeus heikensi kou-
lusaavutuksia. Tytot ja pojat menestyivit yhtd hyvin reaaliaineissa, ma-
temaattisissa aineissa, vieraissa kielissid ja liilkunnassa. Pojat olivat tar-

vinneet ja saaneet tyttdja enemman erityistukea paivahoitoidssa.
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TAULUKKO 22 (jatkuu)

6v 9. lk:n koulumenestys
1 2 3 4 yht

Kehitys-
taso

1 9 12 12 5 38
2 1 9 9 8 37
3 12 11 10 3 36
4 4 6 8 21 39

yhtt 36 38 39 37 150
Khi-nelié = 27.9; df = 9, p < .001
Kappa = .10; Asel = .05, T = 2.17
yht. 101 kvartiilisiirtymaéa

Kuusi-seitsemédnvuotiaan lapsen kehitystasoarviot ja kouluarvosanat
vastaavat parhaiten toisiaan heikoimmissa ja etenkin parhaissa kvartii-
leissa. Tapaukset levidvat laajasti kaikkiin 16 ruutuun. Eri luokka-asteil-
la ruutujen frekvenssit muuttuvat sekd aiempaa paremman ettd huo-
nomman koulumenestyskvartiilin suunnassa.

Vaikka ristiintaulukointien jakauman yleisrakenne (ks. myds
kuvio 3) onkin suhteellisen pysyva, yksilolliset muutokset koulusuoriu-
tumisessa ovat yhtd tosiasiallisia kuin yksil6llinen pysyvyys. Kappa-
arvot osoittavat, ettd yksilon hyva tai heikko ldhtdasema ennen koulua
ei takaa aseman pysyvyyttd 2. - 9. luokilla. Hyvin tai huonosti kehitty-
nyt esikoululainen voi ldhes yhtd suurella todennékéisyydelld sekd me-
nestyd tai suoriutua heikosti koulussa. Hyvéd kehitystaso kuusi-seitse-
manvuotiaana voi johtaa yhtd usein onnistumiseen tai epdonnistumi-
seen koulussa kuin heikko kehitystaso ennen koulua. Havainnolla tdy-
tyy olla merkitystd: Ennalta ei voida luotettavasti tietdd, kuka lapsista
tulee onnistumaan tai epdonnistumaan mydhemmin eldménsd aikana.
Tastdkin syystéd jokaisen lapsen kehityksen tukeminen on tarpeellista.

Pysyvasti huono, epdonnistuva asema lapsuudessa ja nuoruu-
dessa on psyykkisesti eri asia kuin vaihtelevasti joko heikompi tai vi-
han parempi, parempi tai paras. Pysyvisti hyvin menestyvé on eri posi-
tiossa kuin pysyvasti keskiverto. Kuvio 3 havainnollistaa, miten kvartii-
lien koulumenestys ldhenee toinen toistaan 9. luokalla. Kuitenkin ennen
kouluikdd ylimpdan kehitystasokvartiiliin sijoittunut ryhmaé siilyttda
muista kvartiileista erottuvan asemansa kaikilla vuosiluokilla. Toiseksi
parhaan ja kahden heikoimman kehitystasokvartiilin keskiarvokayrét
konvergoituvat huomattavasti 9. luokalle tultaessa. Oppilaat edustavat
eri kouluja. Koulujen arvosteluperusteet voivat olla erilaisia, mutta voi-
neeko sekddn selittdd havaittua sddnnonmukaisuutta. Kuusivuotiaana
jokseenkin normaalisti kehittyneiden lapsiryhmien koulusuoriutuminen
heikkenee peruskoulussa niin, ettd alun perin heikoin kehitystasokvar-
tiili saavuttaa ndmd. Alisuoriutuminen, motivaatiotekijit, erityisluok-
kasijoitukset tai sopeutumiserot voivat olla ilmién taustalla.
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KUVIO 3 Kuusi-seitsemén-vuotiaiden kehitystasokvartiilit ja 2. - 9. luokkien
koulumenestys (I = ylin)

Tarkasteltaessa kuusivuotiaiden kehitystasoennusteita koulumenestyk-
sen kvartiiliryhmien suhteen yksisuuntaisella varianssianalyysilla ja
Scheffen testilld havaittiin, ettd kouluikda edeltdvd kehitystaso ennusti
johdonmukaisesti 2. - 7. luokan suoriutumisen tasoa. Yhdeksdnnelld
luokalla heikosti ja melko hyvin menestyneiden lasten kehitystasoen-
nusteissa ei ollut eroja. Kuusivuotiaan kehitystasoarviointi ennusti eri
luokka-asteen parhaimmin menestyvdn kvartiilin koulusuoriutumista.
Heikoimmin ja keskitasoisesti koulussa menestyneiden lasten kouluikié
edeltdvissd kehitystasoarvioinneissa ei ollut merkitsevid eroja. On mah-
dollista, ettd ennen kouluikdd selvésti ikdtasoa paremmin kehittyneet
lapset kyetdédn tunnistamaan luotettavimmin.

Sijoittumiset koulumenestyksen eri ruutuihin saavat lisdd ulottu-
vuuksia, kun koulumenestystd sditelevina tekijoind otetaan huomioon
kouluikié edeltdvan kehityksellisesti, sosiaalis-emotionaalisesti ja kasva-
tuksellisesti suotuisaa kehittymistd estdneen ja ehkd koko ajan estdvin
tekijdgjoukon osuus (taulukko 23).

Vertailuryhma suoriutui peruskoulussa selvésti paremmin kuin
erityisryhma. Peruskoulun viimeisen luokan keskiarvojen eron merkit-
sevyys heikkeni hieman. Ryhmien sisélld keskiarvot pysyivdt saman-
suuruisina luokilla 2. - 9. Vertailuryhmén keskiarvo laski peruskoulun
viimeiselld luokalla. Hajonta lisdantyi molemmissa ryhmissd etenkin
luokka-asteilla 6. - 9.
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TAULUKKO 23  Vertailu- ja erityisryhmén koulusuoriutuminen (t-testi)

Muuttuja Vert. ryhmd N =55 Erit. ryhmd N =101 P

x sd X sd <
2.1k 7.89 .63 7.33 .59 001
3. 1k 7.81 .68 7.20 .65 001
4. 1k 7.83 .76 7.17 .70 001
5. 1k 7.83 84 7.13 73 001
6.1k 7.87 .84 7.19 .76 001
7.1k 7.87 .88 7.13 .82 001
8.1k 7.85 96 7.16 .84 001
9.1k 7.65 1.00 7.12 91 01

Liséksi kouluidssd niiden oppilaiden vililld esiintyi koulumenestyksessa
merkitsevid koulumenestyseroja, joilla koulu-uran kuluessa oli todettu
oppilaskortti- ja oppilashuoltokortteihin merkittyjd erityisvaikeuksia
(kognitiivisia, sosiaalis-emotionaalisia ja lastensuojelullisia, N = 48) ja
joilla vastaavaa havaintoa ei ollut (N = 108). On oletettavaa, ettd heikoin
ldhtoedellytyksin koulua kidyva oppilas voi juuri koulumenestykselldan,
menestyméittdmyydellddn tai koulumenestyksen vaihtelulla antaa pa-
lautetta, johon kodin ja opettajien olisi yksilollisesti parasta tulla véliin.
Viliintulo erityisluokkasiirroin on vain erds mahdollisuus, jota koulu on
tassdkin tutkimuksessa mukana oleviin soveltanut. Muista kiytetyistd
keinoista oppilaskortti ei kerro, esim. yrityksistd yhteistyGprosessein
korjata oppilaan ty6- ja opiskelutottumuksia ja -olosuhteita.
Summamuuttujassa kehitystasoltaan heikoimmin ikétasoa vas-
taavasti kehittyneistd (alin kvartiili) oli 5 tyttod ja 33 poikaa. Parhaiten
kehittyneiden kouluun siirtyvien lasten kvartiilissa (ylin) oli 16 tyttda ja
23 poikaa. Kehitystaso-summamuuttujan heikoimmassa neljanneksessa
olevat lapset olivat usein selvésti ja vakavahkosti moniongelmaisia jo
kouluun siirtyessdéan. Jokseenkin jokaiselle oli tehty psykologisia yksil6-
tutkimuksia ennen koulua. Perheiden kanssa oli toimittu yhteistyfssé
lasten kehityksen tukemiseksi. Pdivihoidossa oli tyoskennelty tehoste-
tusti (Mékinen, 1991a,b,c, painossa) lasten oppimisedellytysten vahvista-
miseksi. Kuitenkin 20/38 esikouluidssd heikoimmin kehittyneeksi arvi-
oidusta lapsesta oli peruskoulun pddttyessd tai koulu-uransa muussa
vaiheessa erityisluokalla tai -koulussa. 18 oli lisdksi kerrannut jonkin
luokka-asteen tai saanut koululykkiiystd (seitsemén). Yhteensd kuusi
niistd, jotka eivét olleet erityisluokilla tai kerranneet luokka-astetta, ylsi
menestykseltddn koulun parhaimpaan tai toiseksi parhaimpaan neljan-
nekseen peruskoulun viimeiselld luokalla. Tavallisilla peruskoululuokil-
la olleilla 18 oppilaalla oli koulumenestyksen ongelmia tai oppimis-
vaikeuksia; nelja oli kerrannut jonkun koululuokan. Kuusivuotiaana
kehitystasoarvion summamuuttujan heikoimmasta neljainneksestd kaksi
18:sta ei-erityisluokalla olleesta oli 9. luokan parhaassa neljanneksessa.
Ennen koulua kehitystasoltaan heikoimmista kaikkiaan viisi oli parhaas-
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sa koulumenestyskvartiilissa. Heistd kolme oli erityisluokalla ja erityis-
koulussa olleita tai sinne siirtyneita.

Ennen koulua heikoimpaan kehitystasoarvioneljannekseen kuu-
luneista lapsista neljd oppilasta (poikia) sijoittui toiseksi parhaaseen 9.
luokan koulumenestysneljinnekseen. He eivét olleet missddn koulu-
uransa vaiheessa erityisluokalla tai -koulussa. Erityisluokalla tai -kou-
lussa olleista ja olevista kahdeksan sijoittui toiseksi parhaaseen koulu-
suoriutumisneljainnekseen peruskoulun péittyessd (kuusi poikaa ja kak-
si tyttod). Edelld yleisesti kuvattujen siirtymien yksilélliset esimerkit
ovat liitteessa 8.

Ennen koulua kehitystasoarvioinnin summamuuttujan parhaa-
seen neljinnekseen sijoittuneista (N = 39, 16 T, 23 P) 27 oli luokiteltu
vertailuryhméén. 10 lapsella oli yksi ensisijainen varhainen erityisongel-
ma ja kolmella monia ongelmia. 10:std vertailuryhmédén kuuluneesta
kuudella oli merkintd kasvuympériston uhkatekijoistd, joiden osuus oli
luonteeltaan spesifisti kasvatuksellinen. Sijoittuminen tai siirtymd par-
haimman kehitysennusteen kvartiilista peruskoulun viimeisen luokan
jotka kaikki olivat poikia. Kaikki olivat koko kouluaikansa tavallisessa
peruskoulussa. Yksi pojista kuului koko kouluaikansa kunkin luokka-
asteen heikoimmin menestyvdan neljainnekseen kerraten myés jonkin
luokka-asteen. Kahden varhaisongelmat olivat sosiaalisessa kiyttdytymi-
sessd, yhdelld padasiallisesti kasvuympéristoon ja kehitykseen liittyviad
(kertasi jonkin luokka-asteen) ja yksi kuului vertailuryhmédén. Ennen
kouluikdéd parhaiten kehittyneiksi arvioiduista kuusi menestyi 9. luokal-
la peruskoulussa kuuluen toiseksi heikoimpaan neljinnekseen (2 poi-
kaa, 4 tyttod). Viisi edusti vertailuryhméi ja toisella pojista oli sosiaali-
sen kiyttidytymisen ongelmia ennen koulua. Kolme oli loppuvuodesta
syntyneitd. Kahdella oli maininta kasvuympériston ja kasvatuksen vaka-
vahkoista uhkatekijoistd (vanhemman menetys tai vakava pitkédaikais-
sairaus). Pdivdhoidossa sosiaalisessa kehityksessd ongelmallinen poika
kivaisi koulu-urallaan sopeutumattomien erityisluokalla, muut kivivat
kokonaan tavallisen peruskoulun. Kaikkien oppimistulokset olivat en-
nusteeseen ndhden heikohkot.

Ne, joilla oli jokseenkin heikko kehitysarvio ja -ennuste (toiseksi
alin kvartiili) mutta jotka ylsivdt peruskoulun viimeisen luokan parhaa-
seen oppimistulokseen (N = 8, 4 T, 4 P), olivat padosin vertailuryhmis-
sd. Yhdelld tytoistd oli useita varhaisia vakavia ongelmia ja uhkia ja
toisella pitkdaikaissairaus. Yhdellad pojista ennakoitiin myohempid spesi-
feja oppimisvaikeuksia siind méérin, ettd hénelle suositettiin koululyk-
kiystd, jota ei toteutettu perheen vastustaessa. Jokaisen koulu-ura edis-
tyi tavallisessa peruskoulussa. Moniongelmainen tytto kertasi ensim-
mdisen peruskoululuokan.

Kouluikis edeltdvalld jokseenkin hyvélld kehitystasoarviolla ja
-ennusteella (2:seksi ylin kvartiili) peruskoulun viimeiselld luokalla hei-



120

koimmin (alin kvartiili) menestyivat 12 lasta (11 poikaa ja 1 tytto), joista
vain kolme oli vertailuryhmaéssa. Kahdeksalla lapsella oli useita varhain
tunnistettuja erityisid psyykkissosiaalisia, kasvuympéristédn ja kasva-
tustekijoihin liittyvid ongelmia sekd epédvakaisuutta. Yhdelld pojista oli
sosiaalisen kehityksen ongelmia. Koulussa kolme tarvitsi lastenpsykiat-
rista sairaalahoitoa. Koulun erityisluokilla oli neljiz oppilasta. Muita
kouluerityisvaikeuksia oli ainakin yhdelld.

Ennen koulua jokseenkin hyvédn kehitystasoarvion ja -ennusteen
saaneista (toiseksi paras kvartiili) 11 (5 T, 6 P) suoriutui viimeisend pe-
ruskouluvuonna melko heikosti (toiseksi alin kvartiili). Lapsista nelja oli
kuulunut vertailuryhméén ja seitsemilld oli yksi varhain tunnistettu
erityisongelma (spesifejia oppimisvaikeusriskejd, sosiaalisen kehityksen,
tunne-elimén ja kasvuympaériston tai kasvatustekijoiden pulmia) tai
uhkatekijd. Neljlle oli tehty psykologisia yksilotutkimuksia. Kymmenel-
14 oli peruskoulun tavallinen koulu-ura. Yksi poika sai padstotodistuk-
sen sopeutumattomien erityiskoulusta, vaikka alkuperdinen vaikeus oli
spesifisti aivotoimintaperdiseksi epdilty erityisten oppimisvaikeuksien
mahdollisuus. Tdssd ryhméssd varhaisen spesifin oppimisvaikeuden
vuoksi tunnistetut lapset eivit menestyneet koulussa. Myds tunne-eld-
mén ongelmat kuten mutismi, ahdistuneisuus ja kontaktivaikeudet seki
kasvuolosuhteiden' vuorovaikutuksen ongelmat nayttivét estivan suo-
tuisaa kouluoppimista. Vertailuryhméén sijoittuneilla loppuvuodesta
syntyneisyys voi olla yksi selittivé tekiji, mutta vain yhdelld®. Muiden
vertailuryhméén kuuluneiden koulusuoriutuminen oli ala-asteella keski-
tasoa tai erittdin hyvadkin keskitasoa. Tasainen lasku alkoi siirryttédessd
ala-asteelta yldasteelle. Se saattoi ainakin tytoilld liittyd murrosién kehi-
tystehtavien lapikdymiseen. Kiytds- ja huolellisuusarvosanat vaihtelivat
ja pysyttelivdt tyydyttdavan tasoisina.

Kouluajan erityis- ja oppimisvaikeuksien ennakointi ja merkitys

Kouluikdd edeltdvad kehitystasoa koulusuoriutumisen ennakoijana tar-
kasteltiin aineistossa (N = 105), josta poistettiin oppilaskorttiin merkit-
tyjen erityisvaikeuksien osuus. Taten varmistuttiin erityisluokalle ja sai-
raalakouluun sijoittuneiden lasten mahdollisesta ennustetta sdételevasta

1 Kasvuympiriston uhkatekijoiden vuoksi identifioidun yksilén (tytén) koulu-
arvosanat pysyivédt tasaisen heikohkoina. Putoaminen toiseksi alimman
kvartiilin ylarajalta alarajalle tapahtui hdnen siirtyessédn kahdeksannelta

hdeksdnnelle luokalle; edellisen kerran siirtyméssa ala-asteelta yldasteelle.

aikuttaa siltd kuin koulutyén kosketuspinta olisi pysynyt koko kouluajan
ohuena, jota osoittivat mm. didinkielen ja myds yldasteen valinnaisten ainei-
den heikohkot arvosanat.

2 Joka tapauksessa 10. luokka kohensi hdnen tilanteensa saman kvartiilin
larajalle ja ldhes tasolle, jolla yksilon koulumenestys koskaan parhaimmil-
aan lcl)ali) (toiseksi parhaan kvartiilin alaraja toisella ja kolmannella luokka-
asteella).
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luonteesta. Analyysi toteutettiin koulusiirtyméén ajoittuvien kehitysta-
so-kvartiilien ja 2., 3., 6. ja 9. luokan koulumenestyksen kvartiilien ris-
tiintaulukoinnilla (taulukko 24). Kvartiilirajat ovat liitteessd 7.

TAULUKKO 24  6-vuotiaan kehitystaso ja 2., 3., 6. ja 9. luokan koulumenestys
ryhmissd, jossa ei ole rekisterdityja kouluvaikeuksia (ristiin-
taulukko, 1* = alin kvartiili)

2. Ik:n koulumenestys 3. Ik:n koulumenestys
6v 1* 2 3 4 yht 1* 2 3 4 yht
Kehitys- 1* 5 4 6 15 4 8 2 1 15
taso 2 5 5 1 5 26 3 9 9 5 26
3 6 4 10 8 28 3 9 11 5 28
4 2 4 11 19 36 1 1 13 21 36
yht. 18 17 38 32 105 11 27 35 32 105

6. Ik:n koulumenestys 9. lk:n koulumenestys
6v 1* 2 3 4 vyht 1* 2 3 4 yht
Kehitys- 1* 8 4 2 1 15 4 6 3 2 15
taso 2 6 10 3 7 26 8 4 7 7 26
3 4 7 11 6 28 6 9 10 3 28
4 2 4 8 22 36 4 5 8 19 36

yht. 20 25 24 36 105 22 24 28 31 105

6 v/2. Ik: Khi-nelié =19.5, DF =9, p< .05  Kappa = .14; Asel = .06; T = 2.53
6 v/3. lk: Khi-neli6 = 35.6, DF =9, p < .001 Kappa = .22; Asel = .06; T = 3.69
6 v/4. lk: Khi-nelié = 334, DF =9, p <.001 Kappa = .23; Asel = .07; T = 3.97
6 v/5. lk: Khi-nelio = 38.7, DF =9, p <.001 Kappa = .25; Asel = .06; T = 4.52
6 v/6. Ik: Khi-nelid = 36.1, DF =9, p <.001 Kappa = .30; Asel = .07; T = 5.25
6 v/7. Ik: Khi-neli6 =23.5,DF =9, p<.01  Kappa = .16; Asel =.06; T = 2.81
6 v/8. lk: Khi-nelio =183, DF =9, p<.05 Kappa = .15; Asel = .06; T = 2.55
6 v/9. lk: Khi-nelié =20.7, DF=9,p<.01  Kappa = .13, Asel = .06; T = 2.22

Kuten koko aineiston ristiintaulukoinneissa myos yksinomaan normaa-
liopetusta saaneiden aineistossa tulivat esille kouluikiéd edeltdvd heikko
kehitysennuste ja hyvd koulumenestys sekd hyvd kehitysennuste ja
heikko koulumenestys. Parhain &driryhméd oli tdssdkin tarkastelussa
ennustettavin, heikoin daripdd vaikeimmin ennustettava. Keskikvartiilit
antoivat joustoa. Yksildiden kehityskulku vaihtelee ajan myota.

Koululykkiystd tai ehtoja saaneiden ja luokalle jadneiden kouluikai
edeltivien kehitystason arviointien ja koulumenestyksen yhteydet

Luokka-asteen kerranneiden ryhméin (N = 33) ennen kouluikidd tehdyn
kehitystason arvioinnin summamuuttuja ja eri luokka-asteiden kou-
lusuoriutumisen summamuuttujan kvartiilien ristiintaulukointi esitetdan
taulukossa 25.



122

TAULUKKO 25 Luokan kerranneiden koulumenestyksen ja alle kouluiin
kehitystasoarviointien summamuuttujien kvartiilien ristiintau-
lukoinnit (6 v ja 2., 3., ja 9. luokka; frekvenssitaulu, 1 = alin
kvartiili, N = 33)

2.k yht 3.1k yht 9.1k N
1 2 3 4 % 1 2 3 % 1 2 3 4 %
6v.
kehitystaso
1 10 6 2 18 13 3 2 18 3 6 7 2 18
55 55 55
2 5 1.2 1 9 4 2 3 9 3 3 2 1 9
27 27 27
3 3 1 4 1 2 1 4 4 4
12 12 12
4 2 2 1 1 2 2 2
6 6 6

yht. 20 8 4 1 3 19 8 6 3 12 9 9 3 33
% 61 24 12 3 100 58 24 18 100 36 27 27 9 100

Analyysi osoitti koulusuoriutumisen tason yksilollisen ennustamisen
yhden tietoldhteen varassa olevan vaikeaa, jopa mahdotonta, valikoitu-
neessa ryhmassd. Paivahoidon tyontekijoiden arviot lasten kehitystasos-
ta ennakoivat hyvin heikkoa koulumenestysuraa lukuun ottamatta
kuutta lasta, jotka hyvéstd ennusteesta huolimatta menestyivit koulussa
heikosti. Luokan kerranneista, ehtoja tai koululykkéystd saaneista lap-
sista kukaan ei ennen koulua kuulunut varsinaiseen vertailuryhméén.
Ryhmén ennen koulua tunnistetut vaikeudet olivat 56 %:lla yleisesti tai
spesifisti kognitiivisia, 24 %:lla sosiaalis-emotionalisia, 10 %:lla kasautu-
neita ja 10 %:lla muita ongelmia.

Heikon kehitysennusteen (kaksi alinta kvartiilia) vastaiset hyvat
koulusaavutukset (kaksi ylintd kvartiilia) ja koulumenestyksen vaihtelut
selittynevét analysoitavassa, valikoituneessa ryhmissé erityisluokkasiir-
roista aiheutuneilla seurauksilla. 33:sta luokan kerranneesta, ehtoja tai
koululykkiystd saaneesta 24 siirtyi koulu-uran aikana mukautettuun tai
sopeutumattomien erityisopetukseen. Yhteensd 12 sai tavallisen perus-
koulun pééstotodistuksen ja vain yhdeksan kivi tavallisen peruskoulun.
Silti yksilollinen koulumenestys erityisluokalla on voinut edetd suo-
tuisasti tai heikosti kuten tapahtuu tavallisellakin luokalla. Tdssd yhdek-
sian ryhmidssd kolmen tavallisella luokalla koulunsa kidyneen koulu-
menestys edistyi erittdin hyvin, neljan taas darimmaéisen heikosti.
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Psykologisilla yksilotutkimusmenetelmilld tutkittujen lasten koulu-
menestys

Benderilld, HTP:1ld ja WISC:lla tai WISC-R:1l4 tutkittujen ja ei-tutkittujen
lasten koulumenestystd verrattiin toisiinsa eri luokka-asteiden koulu-
menestyksen tasoryhmissd. Testattujen, ei-testattujen erityisryhméén ja
vertailuryhmédidn kuuluvien lasten koulusuoriutumiseroja arvioitiin yk-
sisuuntaisella varianssianalyysilla ja merkitsevyystestilld (Scheffen me-
netelmd) eri luokka-asteilla. F-testi oli kokonaisuudessaan erittdin mer-
kitsevd, eikd sitd tdssd kuvata. Testattujen ryhmien ja vertailuryhmén
merkitsevét erot esitetddn taulukossa 26.

TAULUKKO 26  Testattujen ja vertailuryhmén koulumenestyksen erot

Aste/Testi (N) Test-x Test-sd Vert-x Vert-sd pP<
2. 1k / Bender (18) 6.99 53 7.89 .63 .001
2.1k / HTP (41) 74 .66 7.89 .63 .01
2.1k / WISC-verb. 24) 7.2 53 7.89 .63 01
2.1k / WISC-suor. 23) 7.2 54 7.89 63 .01
2.1k / WISC-AO (25) 72 .52 7.89 .63 .01
3.1k / Bender 6.77 41 7.81 68 .001
3.1k / HTP 73 .70 7.81 .68 .05
3. 1k / WISC-verb. 7.0 55 7.81 .68 .01
3. 1k / WISC-suor. 7.0 56 7.81 68 01
3.1k / WISC-AO 7.0 54 7.81 .68 .01
6. 1k / Bender 6.77 50 7.87 .84 .001
6.1k / HTP 72 76 7.87 84 01
6. 1k / Wisc-verb. 7.0 64 7.87 .84 .01
6.1k / WISC-suor. 7.0 .65 7.87 .84 01
6. 1k / WISC-AO 70 .64 7.87 .84 .01
7.1k / Bender 6.86 71 7.87 .88 .001
7.1k / HTP 7.1 .83 7.87 .88 .01
7.1k / WISC-verb. 7.0 81 7.87 .88 01
7.1k / WISC-suor. 7.0 82 7.87 .88 01
7.1k / WISC-AO 70 79 7.87 .88 .01
9. 1k / Bender 7.09 .96 7.65 1.02 .01
9.1k / HTP 7.0 93 7.65 1.02 .01
9. Ik / WISC-verb. 7.2 .90 7.65 1.02 ns
9. 1k / WISC-suor. 7.2 92 7.65 1.02 ns
9.1k / WISC-AO 72 .89 7.65 1.02 ns

Tuloksista ilmenee, ettd Benderilld tutkittujen koulumenestys oli erittdin
merkitsevésti tai merkitsevisti vertailuryhmééd heikompi luokilla 2. - 9.
HTP:1ld tutkittujen lasten koulumenestys on kaikilla luokilla merkitse-
vasti heikompi kuin vertailuryhmén. Tulos viittaa hahmottamisen ja
tunne-eliméan vaikeuden pitkiaikaisesti altistavaan ja suotuisaa kehitys-
ta estdvddn vaikutukseen. Wechslerin testistdilla tutkittujen lasten kou-
lumenestys oli luokilla 2. - 8. vertailuryhméa heikompi. Erityisryhmén,
josta arvioitavalla psykologisella testilld tutkitut kulloinkin puuttuvat,
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koulumenestys on merkitsevésti vertailuryhmén koulumenestystd hei-
kompi. Testatuilla (samoin muulla erityisryhmalld) esiintyi merkitse-
vésti enemman erityis- ja oppimisvaikeuksia koulussa kuin vertailuryh-
malld. Testattujen lasten tukitoimintaan pyrittiin vaikuttamaan ennen
koulua luottamuksellisella, vanhempien kanssa tehtyyn sopimukseen
perustuvalla yhteisty6lld koulun oppilashuollon kanssa.

74.2 Suotuisan ja epdsuotuisan kehitysennusteryhmin kouluikii
edeltivit kehityspiirteet ja koulusuoriutuminen

Pdivihoidon tyontekijoiden kouluun siirtyvédéd lasta koskevien kehitys-
tason ja persoonallisuuden piirteiden arviointien summamuuttujien ja
anamnestisten havaintojen summamuuttujien keskiarvoista hajonnan
padssd olevista lapsista muodostettiin dédriryhmit, joiden kehityksen
edellytyksid ja koulusuoriutumista verrattiin (taulukko 27: keskiarvoero-
jen t-testi, 1-suuntainen varianssianalyysi ja Scheffe).

TAULUKKO 27  Niiden ryhmien piirteet ja koulumenestys, joilla on suotuisim-
mat ja epdsuotuisimmat kehittymisedellytykset (ddriryhmien
keskiarvoerojen t-testi)

Muut- N Kehitystaso (6 v) Ero N Pers. myoént. piirt. (6 v)  Ero
tuja I*x 1sd 2*x 2sd p< 3**x 3sd 4"x 4sd p<
Isén 15/19 24 .63 28 83 .10 19/39 23 58 27 65 .05
s0s.asema

Aidin 15/15 15 52 15 52 ns 9/44 14 51 15 51 ns
s0s.asema

2.k 21/24 81 53 71 35 000 24/56 79 66 74 67 .01
suoriut.

3.1k 21/24 82 56 68 49 000 24/56 79 76 72 67 001
suoriut.

4.k 21/24 81 .69 6.8 56 .000 24/56 79 80 7.2 76 001
suoriut.

5.1k 21/24 83 80 69 57 000 24/56 80 83 72 77 000
suoriut.

6. lk 21/24 83 79 7.0 60 000 24/56 80 87 72 77 000
suoriut.

7. 1k 21/24 82 88 69 72 00 24/56 80 .88 7.2 .85 .000
suoriut.

8.k 21/24 82 .97 69 76 000 24/56 80 .86 7.2 91 000
suoriut.

9.1k 21/24 80 94 70 78 000 24/56 80 84 71 91 000
suoriut.

Koulu- 21/24 3.0 32 38 .88 000 24/56 31 .28 34 68 .05
vaikeudet

Lto-op. 20/23 16 69 23 71 001 23/50 1.7 65 24 64 000
kontakti

Lto- 18/23 1.7 69 1.8 83 ns 23/48 18 .80 1.8 73 ns
vanhemmat

Vanh.- 5/15 88 13 141 25 000 4/29 93 96 120 3.0 01
opp. valm.

(jatkuu)
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TAULUKKO 27 (jatkuu)

Muut- N Anamnestiset tiedot Ero N Hienomotoriikka Ero
tuja 5% sd 6*"x sd p< 7*x sd 8"x sd p<
Isdn 37/5%6 26 .73 27 80 ns -

sos.asema

Aidin 32/13 14 49 15 52 ns -

sos.asema

2.k 45/19 79 64 73 58 000 27/44 81 56 7.1 50  .000
suoriut.

3.k 45/19 78 72 71 61 000 27/44 81 57 69 51 .000
suoriut.

4. k 45/19 78 80 7.2 62 001 27/44 80 .69 6.9 63  .000
suoriut.

5.1k 45/19 79 82 72 52 000 27/44 81 .77 68 66  .000
suoriut.

6. Ik 45/19 80 82 7.1 .68 .000 27/44 81 81 69 65 .000
suoriut.

7.k 45/19 79 94 7.1 76 001 27/44 80 93 7.0 79 .000
suoriut.

8. kk 45/19 79 1.0 7.0 85 001 27/44 80 99 7.0 83 .000
suoriut.

9.k 45/19 7.7 1.0 6.9 81 01 27/44 79 11 70 95 .01
suoriut.

Koulu- 45/19 31 49 36 9 .01 -

vaikeudet

Lto-op. 44/19 19 69 25 70 01 -

kontakti

Lto- 40/18 19 .79 1.6 71 ns -

vanhemmat

Vanh.- 8/13 114 30 116 33 ns

opp.valm.

*1, 3,5, 7 = suotuisa ryhma

** 2,4, 6,8 = riskiryhmé

1 = Hyvi kehitysarvio

3 = Paljon persoonallisuuden myonteisid piirteitd
5 = Vihin/ei ole varhaisia kehityksen ongelmia
7 = Hyvi hienomotoriikka esikouluidssé

2 = Heikko kehitysarvio

4 = Vihén persoonallisuuden mydnteisia piirteitd
6 = Paljon varhaisia kehityksen ongelmia

8 = Heikko hienomotoriikka esikouluiissd

Isin sosiaalinen asema oli lievasti parempi niissd ryhmissd, joilla arvioi-
tiin olevan kehityksellisesti suotuisat edellytykset. Aédriryhmien &idin
sosiaalisessa asemassa ei ollut eroja. Vanhempien arvio lapsen oppimis-
edellytyksistdi ennen koulua oli samansuuntainen kuin pdivdhoidon
tyontekijoiden arvio kehitystasosta (huom. pieni N suotuisa kehitys -
ryhmissd). Paivdhoidossa opettajan vuorovaikutus suotuisasti kehit-
tyneiksi ja persoonallisuuden piirteiltdan mydnteisiksi arvioiduissa ryh-
missd oli koettu helpommaksi kuin epdsuotuisan kehitysarvion saanei-
den ryhmissid. Vuorovaikutusero ilmeni myds ryhmissd, joissa oli tai ei
ollut esiintynyt anamnestisia ongelmia. Huoltaja-opettaja -kontaktien
useudessa ei ollut eroja.
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Adriryhmien koulumenestys eri luokka-asteilla erosi ennakoi-
dusti hyvin voimakkaasti, samoin erityisvaikeuksien mdird kouluaika-
na. Kouluajan erityisvaikeus -dariryhmissd persoonallisuuden mydonteis-
ten piirteiden esiintyminen tai esiintyméttémyys ei eronnut yhtd paljon
kuin lastentarhanopettajan kouluikdd edeltivé kehitystasoarvio ja var-
haiset anamnestiset havainnot. Adriryhmien koulusuoriutuminen 2. - 9.
luokka-asteella oli pysyvaa erittdin merkitsevien keskiarvoerojen varas-
sa arvioituna. Kehitystasoennusteen &ériryhmien koulusuoriutuminen
oppiaineiden summamuuttujissa ilmenee kuvioista 5 ja 6. Yksil6llisesti
tapahtui vaihtelua: esim. kuusivuotiaana epésuotuisan kehitystasoar-
vion saaneiden ja 3. luokka-asteella heikosti menestyneiden dariryhmas-
sd samoja henkilditd 24:std ja 26:sta oli vain kahdeksan. Suotuisien kehi-
tystaso- ja koulumenestysryhmien samojen yksildiden méddra 21:std ja
31:std oli 13.

Suotuisan kehil'lystason ryhmiéssd (N = 21) lapset kuuluivat vertailuryh-
méén paitsi neljd, jotka oli sijoitettu sosiaalisen ja emotionaalisen kehi-
tyksen ongelmat -ryhmiin. Vertailuryhmaéssé oli kolme loppuvuodesta
syntynyttd. Sosiaalisen kehityksen ongelmasta karsivdksi diagnosoidut
kaksi poikaa menes?rivéit koulussa huonosti, toinen heistd kuului pysy-
véasti luokkansa heikoimpaan kvartiiliin. Tunne-eldimdn hdirion vuoksi
tunnistettu tytt6 menestyi koulussa hyvin ja sijoittui pysyvésti luokkansa
parhaimpaan kvartiiliin. Vertailuryhméén sijoitetut mutta myés kasva-
tuksen riskitekijoiden vuoksi identifioidut pojat menestyivdat koulussa
huonosti.

Kehityspiirteiltddn ja persoonallisuudeltaan suotuisissa ryhmissid
21:std ja 24:std 13 olivat samoja yksilditd. Myonteisid persoonallisuuden
piirteitd oli paitsi vertailuryhmédn kuuluneilla myos lapsilla, joilla oli
tunnistettu kehityksen, oppimisen ja tunne-elimén ongelmia. Esimerkki-
ni olkoon poika, joka tarvitsi runsaasti erityistukea jo pdivdhoitovuosina
ja myds koulussa, missd hin 16ysi heti 1. luokalla sopivan oppimisyh-
teisbn erityiskoulussa. Poika selviytyi kaikesta huolimatta péivahoidossa
ja erityiskoulussa melko hyvin, yhteistyoé hinen ja hinen vanhempiensa
kanssa sujui. Yksilolliset havainnot vakuuttivat, ettd poika oli saanut
koti- ja kouluyhteisoltidn tukea selviytydkseen vaikeiden oppimis-
vaikeuksiensa kanssa.

Tavallisesta peruskoulusta pdastotodistuksen sai 13 lasta niistd,
joista oli paljon anamnestisia havaintoja (N = 19). Heistd yksi muutt
erityisluokalta toiselle paikkakunnalle; paastotodistus oli erityisen heikko
sekd 9. ettd 10. luokalla. Ennen kouluikdd diagnosoitu erityisvaikeus oli
tunne-eldimin vakava, psykiatrinen hiirié psykologisten tutkimusten ja
eri tietoldhteiden perusteella. Esikoululaisen ongelma tunnistettiin myo6-
hiddn eikd tukitoiminta ennen koulua ollut pitkdaikainen. Yhteistyé yh-
den huoltajan perheen kanssa jai myos liilan suppeaksi. Kuusi oppilasta
sai paastotodistuksen erityisluokalta, erityiskoulusta tai koulqudista.
Normaalin ja apukoulun jilkeen koulukotiin sijoitetun pojan alkuperii-
nen, kouluikdd edeltivd ongelma oli nimetty kehityksen spesifiksi oppi-
misvaikeudeksi ja toissijaisesti yleiskehityksen vaikeudeksi. Yksin las-
taan huoltavan didin mahdollisuudet tukea vaikeasti kayttiytyvdad eri-
tyisongelmaista poikaa lienevit olleet kovin puutteelliset jo paivahoi-
toidssd. Poika oli aivan loppuvuodesta syntynyt. Pojan saama tukitoi-
minta oli rajoittunut liiaksi erityiskasvatuksellisiin toimenpiteisiin. Laaja-
alaisempi perheen tukeminen olisi ollut tarpeen.
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Taulukossa 27 on esitetty tulos, joka ilmaisee yksittdisen kouluikié edel-
tdvdn kehitystasomuuttujan, pdivdhoidon tyontekijan arvioiman hieno-
motorisen taidon, keskiarvosta hajontojen pdédssd olevien &dériryhmien
koulusuoriutumisen ja eroavuudet luokka-asteella 2. - 9. 9. luokan kou-
lumenestyksessd ero oli merkitsevd; 2. - 8. luokan koulumenestyksen
ero oli erittdin merkitsevd. Hienomotoriikka ennakoi koulumenestysta

hyvin.

Hyvén hienomotoriikan &diriryhméssd oli 15 tytt6d ja 12 poikaa, jotka
kuuluivat enimmaltdén vertailuryhméédn. Kolmella pojalla oli ensisijai-
sesti ollut sosiaalisen kéyttdytymisen ongelmia ryhmassd, joiden taustalla
oli kasvatuksen vuorovaikutukseen liittyvid erityispiirteitd. 18 lasta oli
loppuvuodesta syntyneitd kouluunlédhtijoita.

Heikon hienomotoriikan diriryhméssd poikia oli 38 ja tytt6jd 4.
Varhaiset ongelmat ilmenivit useimmiten yleisessé tai spesifissd kehityk-
sessd. Lukuunottamatta neljdd lasta muilla oli useita samanaikaisia var-
haisia ongelmia. Ryhmastéd 13 kuului 3. luokalla heikon tai hyvén koulu-
menestyksen éiéin'r{hmiin. 19 lasta oli jadnyt luokalleen tai saanut ehtoja.
15 oli erityisluokilla tai -kouluissa. Viidelld keskiarvo peruskoulun paat-
tyessd oli luokan parhaimman neljinneksen hyvai tasoa (yli 8.00). Heik-
ko, alle 7.00 keskiarvo oli yleinen peruskoulun paéstétodistuksessa.

Kehittyméton hienomotoriikka ennen koulua poimii kehityksellistd, eri-
tyistd tukea tarvitsevat pojat. Kehityspsykologisesti hienomotoriset tai-
dot edeltdvit lukemisen, kirjoittamisen ja laskemisen hyvdd hallintaa.
Lapsilla, jotka kuuluivat hienomotoriikaltaan heikkojen diriryhméan, on
ollut koulunkdynnissddn runsaasti esteitd kielellisissdé oppiaineissa ja
reaaliaineissa.

Kouluikdd edeltivdat hienomotoriset taidot ennakoivat kou-
lusuoriutumista luokka-asteilla 2. - 9. Kuviossa 6 ilmenee kouluunsiirty-
méssd hienomotorisesti ikidtasoa paremmin (N = 27), ikitasoisesti (N =
78) ja ikdtasoa heikommin (N = 44) kehittyneiden lasten koulumenestys
oppiaine-alueittain eri luokka-asteilla. 2. - 7. luokalle saakka ennen
koulua hienomotorisesti hyvan ryhmén koulumenestys oli merkitsevasti
parempi kuin kahden muun ryhmén koulumenestys. Hyvd hienomoto-
riikka -ryhmén ero 8. luokalla oli merkitsevad suhteessa heikko hienomo-
toriikka -ryhméén ja melkein merkitsevd suhteessa ikdtasoa vastaava
hienomotoriikka -ryhméén. Yhdeksdnnelld luokalla d4riryhmien koulu-
menestys erosi melkein merkitsevésti. Heikko hienomotorinen kehitys
ennen koulua ennakoi luokka-asteilla 2. - 8. merkitsevisti ja 9. luokalla
melkein merkitsevdsti huonompaa koulumenestysta kuin muilla ryhmil-
la.

Ennen kouluikdd hienomotoriikaltaan hyvien diriryhmdédn kuu-
luneet lapset kokivat peruskoulun jilkeen suoritetussa kyselyssd useam-
min onnistuneensa kuin epdonnistuneensa koulussa (N = 17, x 1.2, sd
.39). Hienomotoriikaltaan heikkojen &riryhméén kuuluneet lapset koki-
vat useammin epdonnistuneensa koulussa (N = 24, x 2.0, sd .96, p<.01).
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Samansuuntainen ero havaittiin myds kysyttdessi nuoren mielipidettd
omasta peruskoulumenestyksestddn (hyvd hienomotoriikka -ryhma: N =
18 muuttujassa, x 2.3, sd .91; heikko hienomotoriikka 6-vuotiaana: N =
24 muuttujassa, x 3.0, sd .91, p<.05). Tulevan ammattiaseman ennakoin-
nissa hienomotoriikaltaan hyvien ddriryhma pyrki korkeampaan sta-
tukseen kuin hienomotoriikaltaan heikkojen aariryhma (x 1.6, sd .87; x
2.7, sd 48, p<.001, N =17 ja 16).
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KUVIO6  Hienomotorinen kehitystaso 6-v ja 2.-9. luokkien koulumenestys
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KUVIO 7  Prososiaalisuus 6-7-vuotiaana ja 2.-9. luokkien koulumenestys

My®és sosiaaliset taidot ennen koulua, esim. prososiaalisuus ja tasapai-
noinen suhtautuminen aikuisen ohjaukseen, olivat yhteydessd koulu-
menestykseen. Prososiaalisuudessa ikitasoa paremmin (N = 22), iké-
tasoisesti (N = 66) ja ikdtasoa heikommin (N = 50) ennen koulua kehit-
tyneiksi arvioitujen lasten koulumenestyksen profiilit ovat kuvassa nro.
Ikdtasoa parempi prososiaalisuus ennen koulua -ryhmén koulumenestys
oli luokilla 2. - 8. merkitsevésti kahden muun ryhméin koulumenestysta
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parempi ja yhdeksdnnelld luokalla melkein merkitsevasti parempi kuin
ennen koulua heikosti prososiaalisilla lapsilla. Koulumenestystrendi
vaikutti lineaariselta niin, ettdi alkuperdisen ennusteen taso ennakoi
tulevaa kehitysta.

74.3 Varhaisdiagnostisten ryhmien koulua edeltivit kehityspiirteet
ja suoriutuminen koulussa

Vertailu- ja erityisryhmddn kuuluvien lasten koulua edeltidvit kehitysta-
so-, opettajavuorovaikutus- ja interventiopiirteet erosivat toisistaan mer-
kitsevisti (taulukko 28).

TAULUKKO 28  Vertailuryhmén ja varhaisdiagnostisen erityishoidon tarveryh-
mien vuorovaikutus, kehitystaso, anamnestiset havainnot ja
tukitoiminta ennen koulua (t-testi)

Muuttuja Vert. ryhmd  Erit. ryhmd  2-tail. p< Merkitys
x sd N x sd N Prob

Oﬁettajan kon- 19 69 55 24 66 93.73 <001 Vert. ryhmin
ta

ti lapseen helpompi
Opettaja-huolt. 19 72 50 18 .77 93.62 ns Ei eroa
keskustelut
Lto-kehitystaso- 19 1.0 55 3.0 .92 101 42 <001 Vert. ryhmin
summa parempi
Huolt. oppim. 101 2.6 13 11.8 25 55.80 <.05 Vert. ryhmén
valm. summa parempi
Varh. dgn. 1.1 17 55 37 20 101.19 <001  Erit. ryhmalla
havainnot enemmaén
Tukitoiminta - .54 94 55 27 1.6 101.000 <.001 ~-"-
Interventio- 62 97 55 19 13 101.024 <001 ~-"-
suositukset

Kuviossa 8 on vertailuryhmin ja koulussa vakava-asteisia erityistoimen-
piteitd (luokan kertaaminen, ehdot, erityisluokkasijoitukset, sijoitus las-
tensuojelulaitoksen tai sairaalan kouluun) tarvinneiden lasten koulua
edeltdvd, paivdhoidon tyontekijoiden arvioima kehitystaso muuttujit-
tain. Sosiaalis-emotionaalista erityisopetusta ja -tukea koulussa tarvin-
neiden lasten koulua edeltidvit sosiaalisen kehityksen piirteet kuten
suhteet ikitovereihin, prososiaalisuus ja omatoimisuus, ennakoivat usei-
den kielellis-kognitiivisten kehitystekijéiden ohella tulevia erityis-
vaikeuksia.

Sosiaalis-emotionaalista eritystukea koulussa tarvinneet lapset
erosivat kognitiivista erityistukea koulussa tarvinneista lapsista ennen
koulua nimenomaan sosiaalisen kehityksen piirteissd. Heidan terveyten-
sd, aistitoimintonsa ja energisyytensd olivat paremmat kuin vertailuryh-
malla. Kognitiivisia erityistoimenpiteitd tarvinneiden lasten koulua edel-
tavét kehityspiirteet olivat systemaattisesti vertailuryhmaa heikommat.
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Kehitystaso

Terveys
Karkeamotoriikka
Aistitoiminta
Hienomotoriikka
Ympiristén tuntemus
Sanavarasto
Lauserakenteet
Kielellinen ymmaértdminen
Oma-aloitteinen ajattelu
Kisitteen muodostus
Muisti

Sosiaaliset suhteet

Tehtdvivastuu 2222
Prososiaalisuus g2
Luottamus kykyihin E
Omatoimisuus E

Tarmo

Keskittyminen 2%

Kirjainten tuntemus
Lukukisite
Oppimishalu
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1
Keskiarvo

Kognit. Sos.-emot. . Ei kouluv.

Koulussa erityisvaikeuksia kohdanneiden ja kouluvaikeuksitta

selviytyneiden lasten koulua edeltidvit kehityspiirteet

Koulussa eri luokka-asteilla vakava-asteisia erityistoimenpiteitd tarvin-
neiden lasten koulusuoriutuminen oli merkitsevasti heikompaa kuin
vertailuryhmilld (kuvio 9). Luokka-asteilla 2. - 4. erityisvaikeusryhmien
viélisessd koulusuoriutumisessa ei ollut eroja. Erot ilmenivdt luokka-
asteilla 5. - 9., jolloin sosiaalis-emotionaalista erityisopetusta saaneiden
lasten koulumenestys oli merkitsevésti heikompaa kuin kognitiivista
erityisluokkaopetusta saaneiden oppilaiden koulusuoriutuminen.
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2. - 9. luokat

Bl Nomm. opetus

Sos.-emot.
erityisopetus
7 Kognit.
%, erci) isopetus
4 5 6 7 8 9 10

Keskiarvo

KUVIO9  2.-9. luokilla normaali- ja erityisluokkaopetuksessa olleiden koulu-
menestys

Vertailuryhman ja erityistd hoitoa pédividhoidossa ja pédivdhoidosta kou-
luun siirtyessdédn tarvinneen ryhmén koulusuoriutumista selvitettiin eri
luokkatasojen kouluarvosanojen faktoripisteméddrien summan keskiar-
voerojen kaksisuuntaisella t-testilld. Analyysi tehtiin koko aineistossa ja
normaaliopetuksessa olleiden aineistossa (taulukko 29).

TAULUKKO 29  Vertailu- ja erityisryhmédn koulusuoriutuminen koko aineis-
tossa ja tavallisessa peruskouluopetuksessa olleilla (faktoripis-
temaarien keskiarvojen t-testi)

Muuttuja  Koko aineisto Normaaliopetusta saaneet
Vert. ryhméd Erit. ryhmd Ero  Vert. ryhmd Erit. ryhmd@ Ero
X sd X sd p< X sd X sd p<

450 37 415 .37 000 451 35 426 .36 .000
442 45 404 45 000 444 43 417 44 .001
458 56 412 53 000 461 52 422 55 .000
412 50 371 47 000 413 50 380 .44 .000
485 .67 445 .64 001 486 .69 452 .63 01

[

OVNOWN
S
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Tulokset osoittivat, ettd ennen kouluikdd ilmennyt erityishoidon ja kas-
vatuksen tarve ennakoi kouluunsiirtymévaiheessa kaikesta interventio-
toiminnasta huolimatta selvésti ja pysyvasti heikompaa koulusuoriutu-
mista kuin, jos vaikeuksia ei ole ollut. Normaaliopetusta saaneiden ryh-
missd peruskoulun viimeisen luokan koulumenestysero on vihemmén
merkitsevd kuin koko aineistossa. Normaaliopetusta saaneen erityishoi-
don tarveryhmin kouluarvosanojen faktoripistemdédrien summan kes-
kiarvo on korkeampi kuin koko aineistossa, jossa erityisluokilla olleet
tai olevat ovat mukana. Erityisvaikeuden asteen vaihtelu ei silti muuta
tilannetta, jossa ryhmékeskiarvoja vertaillessa todetaan erityisvaikeuden
vakava ja pysyvéd yhteys peruskouluajan koulumenestykseen. Yksil6lli-
sestd vaihtelusta ei tédllaisessa analyysissa saada kasitysta.

Kunkin erityisryhmén ja vertailuryhmédn koulumenestysprofiilit
ovat kuviossa 10 (varianssianalyysi, erittdin merkitsevd F-testi ja
Scheffen testi on jitetty tdssd kuvaamatta). Ennen kouluikidi vaikeuksia
sosiaalisessa ja yleisesti tai spesifisti kognitiivisessa kehityksessé osoitta-
neet lapset menestyivit koulussa vertailuryhmaa merkitsevisti heikom-
min. Sosiaalisten ongelmien lapsiryhmé erosi vertailuryhmaéstd luokka-
asteilla 4. - 7. Kognitiivisten vaikeuksien ryhmé menestyi vertailuryh-
mdd heikommin luokilla 2. - 8. Spesifien oppimisvaikeuksien ryhmé oli
vertailuryhméi heikompi luokilla 2. - 6.

Sosiaalisen kehityksen hdiridissd, tunne-elimédn vaikeusryhmds-
sd, kasvuympdristén ja kasvatuksen riskitekijit -ryhméssd koulumenes-
tys laskee tai vaihtelee 2. - 9. luokka-asteelle edettdessd. Moniongelma-
ryhméén kuuluvat ja kehitysviivdstyneet ovat tasaisen heikkoja, mutta
koulumenestys paranee varovaisesti luokka-asteilla 7. - 9. Vertailuryh-
méd on myds tasainen, mutta 8. luokalta yhdeksidnnelle luokalle siirrytta-
essd kouluarvosanat laskevat. Oppimisvaikeusryhmissd ja pitkiaikais-
sairauksien ryhméssd koulusuoriutuminen paranee peruskoulu-uran
padttovaiheeseen tultaessa. Pitkiaikaissairaat ohittavat vertailuryhmén
keskimédrin viidennelld peruskoululuokalla.

Kouluaikana vertailuryhméédn kuuluvilla lapsilla ei esiintynyt
kognitiivisia, sosiaalis-emotionaalisia tai muita erityisvaikeuksia eiki
syntyneiden lasten vertailuryhméssd yhdelld oli ollut erityisvaikeuksia
koulussa ja kaksi oli jadnyt luokalle tai saanut ehtoja. Varhaisdiagnosti-
siin ryhmiin kuuluvilla 102 lapsella 53 %:1la oli kouluaikaisia rekisteroi-
tyjd erityisongelmia. Naytti siltd, ettd ennen kouluikda havaitut hyvin-
kin erilaiset psyykkissosiaaliset kehityksen riskitekijit ennakoivat kai-
kista tukitoimenpiteistd huolimatta kouluaikaisia vakavia erityis-
vaikeuksia. Toisaalta 47 %:a niistd lapsista, joilla oli ollut varhainen
riskitekija tai erityisongelma, selviytyi koulussa ilman rekisterdityja
erityisid toimenpiteitd. Niiden lasten koulusuoriutuminen, joilla ennen
koulua havaittiin erityisongelmia, pysyi merkitsevisti heikompana kuin
vertailuryhmiéssd koko kouluajan. Merkitsevd ero pysyy kuudennelle
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luokalle asti myds niiden lasten koulusuoriutumisessa, joista ennen
koulua vilitettiin luottamuksellisesti yksil6llistd tietoa oppilashuoltoon
ja joista tietoa ei vilitetty.

Keskiarvo
10 Vert.
Sos.
9 o=
Emot

2 3 4 5 6 7 8 9
2. - 9. luokat

KUVIO 10  Varhaisdiagnostisten ryhmien koulumenestys

Kuusivuotiaan kehitystaso- ja koulumenestyskvartiilien ristiintaulukoin-
nin (liite 9) avulla seurattiin tarkemmin vertailu- ja varhaisdiagnostisiin
ryhmiin sijoittuneiden koulusuoriutumista. Kaikissa ryhmissd esiintyy
siirtymid kvartiilista toiseen. Koulun alkuvaiheen keskiarvo ennakoi
lineaarisesti koko kouluajan rakenteellista koulumenestystd, mutta kou-
lumenestyksen yksiléllinen vaihtelu ndyttad tasapainottavan pysyvyys-
rakennetta. Edeltavd koulumenestys ennustaa myShempéé suoriutumis-
tasoa; tdssd tutkimustuloksessa toistuu jo aiemmin tiedossa oleva tosi-
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asia (mm. Kuusinen, 1992). Yksilollisen vaihtelun esiintyminen sek
vertailuryhmaéssi ettéd erityisryhméssd koulu-uran aikana on tutkimustu-
los, jonka pohjalta huomio voidaan kohdentaa oppimista siiteleviin
tekijéihin. Vaikka jokainen koululuokka olisi koulumenestyksen raken-
teen pienoismalli, samalla olisi havaittava esiintyvé yksilollinen muutos.
Vaikka yksil6llinen vaihtelu vahvistaa poikkeuksille annetun tehtdvin
mukaisesti lineaarisuuden sddnnén, myds yksilollisen muutoksen laina-
laisuuksia olisi selvitettdva.

Vertailu- ja erityishoidonryhmien kehitysennusteesta poikkeava yksi-
16llinen koulumenestys

Tdamén tutkimuksen analyysit osoittavat, ettd varhaiset erityiset kehi-
tyksen ja kasvatustekijoiden vaikeudet ovat esteend suotuisalle kehitys-
ja oppimisprosessille. Toisaalta yksilot voivat menestyd koulussa niistd
huolimatta. Koulussa menestyminen voi olla yksilollisesti estynytti tai
muuttua sellaiseksi, vaikka eri tietoldhteiden perusteella lapsella kou-
luun siirtyessdédn tai ennen koulua ei ole ilmennyt suotuisaa kehityskul-
kua hiiritsevid kehitys- tai ympéristopiirteitd. Kvartiilien véliset siirty-
mét tapahtuvat yksilolliselld tasolla mutta eivat vaikuta koulumenestyk-
sen luokka-asteen tasoiseen jakaumaan.

Peruskoulun viimeiselld luokalla ennen kouluikié vertailuryhmidn kuu-
luneista, hyvin kehittyneiksi arvioiduista lapsista yhteensi kahdeksan
lasta (3 tyttdd, 5 poikaa) menestyi heikohkosti ja heikosti. Yksi oli synty-
nyt loppuvuodesta, yhdelld oli potentiaalinen kasvatuksellinen uhkateki-
ja (vanhemman menetys) ja yhdelld epdiltiin tunne-elimin vaikeuksia.
Seitsemén lapsen koulunalku, usein ala-aste ja yldastekin viimeistd luok-
kaa lukuun ottamatta menivit keskitasoisesti tai keskitasoa selvisti pa-
remmin. Keskiarvon lasku oli numerosta kahteenkin. Poissaolot lisdadn-
tyivit. Kéytds- ja huolellisuusnumerot laskivat. Yhden oppilaan koko
koulu-ura oli pysyvésti heikko, my6s kiytds- ja huolellisuusnumerot
olivat matalahkot.

Kehitysennuste ei ole ollut vaidrd. Ajan kuluessa varhaisemmat tai kehi-
tysvaiheen mukaiset syyt ja prosessit ovat aktivoituneet ja saattaneet
muuttaa yksilolliset potentiaalit tai resurssit laskuun. Keskiarvo saa
laskea huomattavastikin ilman, ettd oppilaskortin perusteella voi péétel-
l& asiaan puututun. Myds huoltajien karsivallisyys tai arkuus herattid
kysymyksid: toimiiko oppilaan, koulun ja kodin yhteistyd etenkin yldas-
teella periaatteella "puhumatta paras"? Muutoksiin reagoiminen, jos ja
kun niitd tapahtuu, voisi olla yksilollistd vélittimistd ja huolenpitoa,
pyrkimystd ndhdd numeroiden taakse ja ymmartidd oppilaan kokonais-
valtaista viestintada.

Vertailu?hméisséi oli kaksi oppilasta, jotka olivat saaneet heikon kou-
luikdd edeltdvdn kehitysarvion mutta jotka silti olivat menestyneet kou-
lussa hyvin. He olivat molemmat poikia. He olivat loppuvuodesta synty-
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neit, joilla kuitenkin oli epilty myos kehityksen problematiikkaa. Kum-
mankin koulusuoriutuminen "nousi keskitasoa heikommalta asteelta
vihitellen, kunnes ylaasteella keskiarvo yhtikkid hyppédsi numerolla
ylospéin.

Varhaisdiagnostisiin ryhmiin kuuluvien lasten kouluikdd edeltdva
heikko kehitystaso ja 9. peruskoululuokan hyvé koulumenestys (13 poi-
kaa, 2 tyttod) nayttivdt usein liittyvin asetelmaan, jossa oppilas siirtyi
joko ala-asteella (N = 9) tai yldasteella (N = 1) erityiskouluun tai -luo-
kalle. Kaksi oppilasta on siirtynyt erityisluokalta takaisin normaaliin
peruskouluun. Neljd ei ollut missddn vaiheessa erityisluokalla. Erityis-
ryhmistd erityisluokalla olleet tai ei olleet olivat saattaneet kerrata jon-
Kin luokka-asteen. Tavallista oli, ettd koulunkdynti sisilsi runsaasti muu-
toksia, erityisjarjestelyitd ja monenlaisia tukitoimenpiteitd. Vanhempien
reaktioista tai aktiivisuudesta on heikosti oppilaskorttihavaintoja. Kui-
tenkin mm. erityisopetussiirrot edellyttivit, ettd huoltaja on paatoksessa
mukana.

Erityisluokalla olevan oppilaan koulumenestys saattoi yksilollisesti
pysyd matalahkon keskiarvon tuntumassa. Se saattoi myos vaihdella
mutta olla padsiantoisesti heikohko ja pysytelld 2. ylimmén kvartiilin
alarajalla. Erityisryhmain kuuluvan hyvi varhainen kehitysennuste ja
heikohko tai heikko koulusuoriutuminen (12 poikaa, 2 tyttod) liittyivat
varhaisiin sosiaalisen ja tunne-eldmén kehityksen ongelmiin tai kasvu-
Ympéiristﬁ- ja kasvatustekijdiden uhkiin. Nama vaikeudet jatkuivat kou-
ussa heikkona sitoutumisena koulutyhon, lastenpsykiatrisena oireiluna,
sopeutumattomuutena, huonona kiytéksend ja huolellisuuden puutteena
seki runsaina poissaoloina koulusta.

Silloin kun oppilaan, jolla oli hyvd kehitysennuste ja heikko koulu-
menestys, koulu-ura eteni kokonaan tai pasddntdisesti normaalilla
luokalla, kouluarvosanat olivat tasaisen heikot tai kovin vaihtelevat.
Kyseessid oli kehittymisedellytysten ja kehittymisolosuhteiden réiked
ristiriita. Esimerkiksi vanhempien vaikeiden sairauksien, vammaisuu-
den, sosiaalisten olosuhteiden, vuorovaikutustekijoiden ja lapsen var-
hain kokemien menetysten seurauksena tuen ja turvallisuuden puute
heijastui lapsesta ja nuoresta kouluun. Téysipainoinen opiskelu ei ollut
mahdollinen, vaikka koulu oli jotenkin kiytédva lapi elamian kuuluvana
vaiheena. Kehitystehtdvini koulu monenkin olosuhteissa oli ylivoimai-
nen aiempienkin kehitysvaiheiden paitehtdvien jadtya saavuttamatta.
Kouluarvosanat eividt voineet tarkoittaa samaa kuvatussa tilanteessa
olevalla koululaisella verrattuna edes jokseenkin vakaaseen eliméntilan-
teeseen. Murrosikdinen huonolle huolenpidolle jadnyt yksils, jonka
psyykkiset edellytykset ikitasoiseen sosiaaliseen vuorovaikutukseen
puuttuivat, ei kyennyt myoskidn itseohjautuvaan tai edes tuettuun
opiskeluun.
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744 Vanhempien arvioimat oppimisedellytykset ja
koulusuoriutumisen yksilélliset muutokset

Vanhempien arviointi kouluun siirtyvin lapsensa oppimisedellytysten
ja -valmiuksien tasosta (heikko ja hyva daripda, keskitaso [ka+ 1 hajon-
ta] ennakoi koulumenestyksen tasoa (heikko ja hyva dariryhma, keski-
tasoinen ryhméd) kohtalaisesti aina neljannelle luokka-asteelle saakka.
Oppimisvalmius- ja koulumenestysryhmien pysyvyys (kappa-arvot,
taulukko 30) oli heikko ennusteen aikavilin kasvaessa. Kuudennella
luokalla oppimisvalmiuksien kautta ennakoidut koulumenestysryhmat
olivat yhtd usein muuttuneet ja pysyneet. Yldasteella muutos oli ylei-
sempi kuin pysyvyys: ennuste kiddntyi jopa pdinvastaiseksi.

TAULUKKO 30 Vanhempien alle kouluidn oppimisvalmiuden ja luokka-astei-
den 2. - 9. koulumenestyksen tasoryhmien pysyvyys

Ennakoinnin vaihe** Kappakerroin*  Ase 1 t-arvo
1. 6-7 v/2. 1k a2 .09 1.60
2.6-7v/3. kk 14 .09 1.70
3.6-7 v/4. 1k .08 10 0.94
4. 6-7 v/5. 1k .05 .09 0.70
5. 6-7 v/6. 1k .03 10 0.32
6. 6-7 v/7. 1k -.05 10 -0.57
6. 6-7 v/8. 1k -.09 09 -1.10
8.6-7v/9. 1k -15 .09 -1.80
Kappa* ~ +1.00 Hyvd pysyvyys

~0.00 50 % muutos, 50 % pysyvyys

~ -1.00 Huono pysyvyys, suuri muutos
Ennakointi** Ristiintaulukointi ryhmissa:

1 = Summamuuttujan heikoin aaripaa

2 = keskiarvo +1 hajonta

3 = paras ddripad

Huoltajan arviointi alle kouluikdisen lapsen oppimisvalmiuksista (N =
68) kohdistuu pédsidédntoisesti erityishoitoa tarvitseviin lapsiin. Vain
seitsemédn (10 %) edusti vertailuryhmié kouluunsiirtyméssd. Suurin osa
vanhempien arvioinneista jakautui heikkoon aédripaahdan (N = 31, 46%)
ja keskiryhmédan (N = 30, 44%). Vain seitsemdn (10 %) kuului hyviédn
ddriryhméan. Koulumenestyksen tasoryhmissa tarkasteltuna N = 11 - 16
(16 -24 %) menestyi heikoimmin 2. - 9. luokka-asteella ja N = 4 - 10 (6 -
15 %) menestyi heikoimmin 2. - 9. luokka-asteella. Vanhempien ennen
koulua arvioimasta osajoukosta N = 45 - 51 (66 - 75 %) menestyi kou-
lussa keskitasoisesti plus miinus yksi hajonta. Luokka-asteelta seuraa-
valle siirryttdessd yksilollinen muutos huoltaja-arviointien ja kouluar-
vosanojen tasoryhmien ristiintaulukoinneissa oli lukuméaérand kuudesta
kymmeneen. Muutos siirtymévaiheessa oli keskitasosta heikoinpaan
ddripadhdn pdin, mutta tilanne palautui valill4.
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Muutokset olivat seki positiivisia etti negatiivisia pitkilld aika-
valilli. Yksilollisia siirtymid vanhempien arvioiman kehitystason ja yh-
deksannen luokan koulusuoriutumisen tason valilld oli N = 45 (66 %).
Siirtymista 64 %/45 (N = 29) oli lahtdtilanteeseen verrattuna positiivisia.
Niisti tosin 12 (27 %)/45 koski erityisluokalla tai -koulussa olevia oppi-
laita. 17 (37 %/45) olivat siirtymi4 tavallisilla luokilla. Ennen kouluikad
vallinneeseen tilanteeseen verrattuna kielteiset yksilolliset siirtymét kos-
kivat 16 (36 %/45) oppilasta, joista kaksi (4 %/45) oli erityisluokalla.
Siirtymist4 seitsemén kohdentui vertailuryhméén luokitettuihin lapsiin.
Niistd kolme oli muutosta aiempaa parempaan ja neljd aiempaa hei-
kompaan asemaan.

Tavallisella luokalla olevien erityishoitoa tarvitsevien lasten ryh-
missi oli 14 positiivista ja 11 negatiivista siirtymaa. Erityisluokilla ole-
villa oli 12 positiivista ja kaksi negatiivista siirtymda. Erityishoitoa tar-
vinneista 16 lapsella oli sosiaalis-emotionaalinen vaikeus. 15 lapsella oli
kehityksen viivdstymd tai monia ongelmia. Viidelld pddongelma oli
ollut kasvuympériston tai kasvatuksen uhka.

Siirtymit olivat padsddntoisesti ddriryhmistd keskelle tai pdinvastoin.
Vain yksi tytto, joka oli alle kouluikéisist luokiteltu kehitysongelmaisek-
si, siirtyi heikon kehitysennusteen driryhmastéd 9. luokan parhaaseen
koulumenestysryhméan. Yksilollisissd koulupoluissa oli sekd sopeutu-
mattomien etti oppimisvaikeuksissa olevien erityisopetusta, liséksi eri-
tyissijoitusvaiheeseen ajoittui toisen luokan kertaaminen. Koulusuoriutu-
minen oli pysyvasti hyvitasoista parantuen etenkin neljannelld luokka-
asteella. Seifseminnelle luokalle siirryttdessd menestys tilapdisesti laski
hieman.

7.4.5 Aineiston ryhmittely (klusterianalyysi).
Alaryhmien kehityspiirteet

Klusterit. Tutkimusaineiston ryhmittely toteutettiin kouluién kehitysta,
persoonallisuutta, kehityksen esteitd ja varhaista tukitoimintaa koskevi-
en tietojen pohjalta (hierarkinen klusterianalyysi, Wardin menetelma).
Tissd tutkimuksessa menetelmalld haluttiin arvioida, miten tilastollinen
ohjelma hyddyntdd kehityksen kulusta osittain analyysiin soveltuvaa
(rajoituksena muun muassa osa-aineistojen vaihtelevat henkilomadrat)
tietoa verrattuna psykologin varhaisdiagnostiseen luokittamiseen. Luo-
kitus oli: 1 = vertailuryhm; 2 = loppuvuodesta syntyneet, vertailuryh-
mi; 3 = sosiaaliset ja kdytosongelmat; 4 = tunne-eldmén vaikeudet; 5 =
kehityksen ongelmat, viiveet; 6 = spesifin oppimisvaikeuden merkit; 7 =
pitkdaikaissairaat; 8 = kasvuympériston ja kasvatuksen uhkat; 9 = vaka-
vasti moniongelmaiset lapset. Klusterien maérdksi Wardin menetelmin
dendrogram-puun avulla valittiin neljan klusterin ratkaisu. Kuhunkin
klusteriin sijoittuneiden yksilollistd psyykkistd kehitystd koskevaa tietoa
analysoimalla klusterit nimettiin seuraavasti:
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1. klusteri: Sosiaalisen ja emotionaalisen kehityksen ongelmat.
Ryhmaéssd (N = 94, 19 tyttdd ja 75 poikaa) esiintyi liséksi spesifejad oppi-
misvaikeuksia ja yleisempid kehityksen uhkatekijoitd sekd kasvatukselli-
sia tai kasvuympdriston kehitystd vaarantavia riskejd. Ryhmissd oli
siten mySds moniongelmaisia lapsia. Psykologin varhaisdiagnostisessa
luokituksessa moniongelmaryhméan nimettiin vasta kolmea useamman
padasiallisen ja vakava-asteisen erityisvaikeuden perusteella. Vertailu-
ryhméan kuuluviakin oli mukana niin, ettd lapsilla varhaisdiagnosti-
sessa luokituksessa todettiin toissijaisesti useimmiten sosiaalinen tai
emotionaalinen vaikeus.

2. klusteri: Kognitiivisen kehityksen ongelmat (N = 27, 7 tytt6a
ja 20 poikaa), joihin liittyneend varhaisdiagnostisessa luokituksessa
esiintyi spesifejd oppimisvaikeuden riskeja.

3. klusteri: Ei identifioituja varhaisia ongelmia, ts. vertailuryh-
mdan kuuluvia lapsia (N = 25, 10 tytt6d ja 15 poikaa). Mukaan olivat
tulleet varhaisdiagnostisessa luokituksessa tunne-elimdn ongelmat
-ryhméddn sijoitetut tyttd ja poika, joista edellinen sijoittui koko ajan
koulussa luokkansa parhaaseen kvartiiliin ja jalkimmainen, jolla oli li-
sdksi kasvuympariston riskitekijoitd, sijoittui luokkansa 2. heikoimpaan
kvartiiliin. Ryhméén sopeutumisen ongelmia oli pojalla, joka 9. luokalla
suoriutui koulussa heikoimmassa kvartiilissa, mutta jolla vield mm. 3.
luokalla keskiarvo oli melko hyvi (7.9). Mukana oli myds poika, joka
pitkdaikaissairaudestaan huolimatta olisi voinut kuulua myos vertailu-
ryhméan.

4. klusteri: Klusteriin sijoittuneilla ei ensisijaisesti esiintynyt yh-
tddn varhaista ongelmaa (N = 10). Toissijaisesti tdssd klusterissa muka-
na olevilla lapsilla esiintyi kasvatuksellisia ja kasvuympariston uhkate-
kijoitd (N = 4/10, 5 tyttod ja 5 poikaa).

Kylldkin pistoluonteisesti yhden tyton fa kahden pojan, joista toisella oli
myds kasvuympdristdn riskejd, yksilollistd kouluaikaista suoriutumista
tarkastellessa huomio kiinnittyi siihen, ettd heilld kullakin paastotodistus
oli heikohko verrattuna 3., 6. ja 7. luokkien keskiarvoihin. Keskiarvot
olivat vaihdelleet peruskoulussa numeron verran. Hyvistd kehittymise-
dellytyksistd huolimatta kouluaikana oppimistulokset sahasivat edes-
takaisin. Nikyvét resurssit olivat heikoimmillaan lapsen ldhtiessd perus-
koulusta.

Alisuoriutuvan koulu-uran syitd tulisi erikseen selvittdd. Monissa aiem-
missa tutkimuksissa (mm. Carr ym., 1991) on voitu todentaa alisuoriu-
tumisen yhteyksid sosiaaliseen kontekstiin, opittuun ponnistelematto-
muuteen ja kapeutuneeseen minédkésitykseen.

Ryhmien kehityspiirteet koulua edeltivissa idssa

Klusterianalyysilla muodostettujen ryhmien piirteitd ja keskindisid eroa-
vuuksia tarkennettiin kdyttdmaélld ristiintaulukointia ja Khi-nelikerroin-
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ta sekd yksisuuntaista varianssianalyysia. Pdivihoidon ty&ntekijin las-
ten kehitystason arviointimuuttujissa neljain ryhmén keskiarvojen ero
kussakin kehitystasomuuttujassa oli erittdin merkitsevad paitsi arvioissa
terveydentilasta (p <.01) ja kokonaismotorisesta liikkumisesta (p <.05).
Klustereissa 1 ja 2 lapset olivat useimmiten ikdtasoa heikommin kehitty-
neitd, klusterissa 3 ikitasoa vastaavasti ja paremmin kehittyneitd seka
klusterissa 4 ikitasoa paremmin kehittyneitdi. Myonteisid persoonalli-
suudenpiirteitd lapsilla oli eniten 4. klusterissa ja toiseksi eniten 3. klus-
terissa. Anamnestisia havaintoja kertyi eniten ensimmadiseen ja toiseen
klusteriin. Ndiden klusterien ominaispiirteisiin kouluunsiirtyméssa kuu-
luivat muita runsaampi varhainen interventio ja interventiosuositukset.
Taulukossa 31 esitetddn erdiden keskeisten muuttujien varianssianalyy-
sin tulokset.

TAULUKKO 31 Ryhmien kehityspiirteet ennen koulua

Ryhmd Yl kehitys- Kokonais-  Hieno- Ympiriston Luottamus
taso motoriikka motoriikka tuntemus kykyihin
X sd X sd X sd X sd X sd
1(94) 2.2 40 21 S5 21 60 21 48 25 51
2 (27) 2.9 30 23 62 27 54 28 39 27 54
3 (25) 1.9 28 19 S3 16 49 18 47 20 .63
4 (10) 1.3 48 19 57 14 52 1.0 00 16 52
Kaikki 2.2 54 21 57 21 67 21 62 24 61
DF 3 3 3 3 3
Nelidsumma 23.3 3.1 20.2 27.7 12.6
Keskinelié 7.8 1.0 6.7 9.2 4.2
F-suhde 55.5 3.2 20.9 45.5 14.2
F-prob. .000 .05 000 .000 .000
Ryhma Proso- Keskitty-  Myont. Anamnest. Tuki- Interventio
siaalisuus  minen pers.piirt. havainnot toiminta suositukset
X sd x sd x sd x sd x sd x sd
1094 24 51 23 62 10 11 31 20 20 14 17 13
227 23 55 27 47 14 17 21 41 36 17 23 14
3(25) 1.7 68 18 58 28 20 14 28 40 10 28 54
4 (10 1.1 32 12 42 55 21 21 66 40 84 20 42
Kaikki 22 65 22 68 17 19 23 18 19 17 15 13
DF 3 3 3 3 3 3
Nelig-
summa 225 21.5 222.3 211.6 160.4 733
Keskinelié 7.2 7.2 741 70.5 53.5 244
F-suhde 26.0 21.2 341 18.1 278 18.3

F-prob. .000 .000 .000 .000 000 .000
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Ryhmien koulusuoriutuminen

Klustereiden koulusuoriutumista luokka-asteilla 2. - 9. tutkittiin 1-suun-
taisella varianssianalyysilla (taulukko 32). Ryhmien koulusuoriutumisen
erojen suunta arvioitiin Scheffen menetelmalla.

TAULUKKO 32  Ryhmien koulusuoriutuminen

Ryhmi 2.k 3.1k 6. Ik 7.k 8. Ik 9.k
X sd x sd X sd X sd x sd x sd

1 (94) 74 66 73 67 73 79 73 84 73 88 71 97
2(27) 71 40 69 46 70 55 69 69 70 76 72 77
3 (25) 81 50 80 54 81 77 80 B8 79 96 78 99
4 (10) 8.1 61 82 48 85 50 85 57 84 66 81 .80
Kaikki 75 66 74 72 74 8 74 91 74 94 73 98
DF 3 3 3 3 3 3
Neligs. 16.7 241 29.5 30.0 23.8 169
Keskin. 5.6 8.0 9.8 9.0 7.9 5.6
F-suhde 164 215 18.2 15.3 10.7 6.5
F-prob. 000 .000 .000 .000 .000 000
Ryma_ % N W R L2 d £ 22 ] »
eron 3>2,1 3>21 32,1 3>21 4>2 3>1
Suunta 4% - %%% e e »
(Schef- 4>2 4521 4521 4>2,1 4>1 4>1

¢

fe)
4>1

1. ryhma = Moniongelmaiset

2. ryhmé = Kognitiiviset vaikeudet

3. ryhmé = Ikitasoiset kehittymisedellytykset

4. ryhmé = Hyvét kehittymisedellytykset; osalla kasvuympéristdn riskejd

Koulusuoriutumisen keskiarvot ovat melko pysyvit kunkin alaryhmén
sisdlld. Ensimmaéisessd klusterissa, jossa olivat sosiaalista ja emotionaa-
lista vaikeutta ilmaisseet lapset, keskiarvo laski 9. luokalla. Kolmannes-
sa alaryhmassd, jossa ldhtdedellytykset olivat hyvit, mutta jossa oli tois-
sijaisesti sosiaalis-emotionaalista ja kasvatuksellista problematiikkaa,
keskiarvo laski 9. luokalla ja yldasteella ylipddnsid. Hyvien ldhtdedelly-
tysten 4. klusterissa 2. ja 9. luokan keskiarvot olivat muita luokka-astei-
ta heikommat. 9. luokka-asteella alaryhmit olivat ldhestyneet toisiaan
kuten tapahtui myds psykologin kehittdiméssd varhaisdiagnostisessa
luokituksessa ja koko aineiston kvartiilitarkasteluissa.

Toisessa klusterissa oli kehityksellisesti ja oppimisessa uhkati-
lanteessa olevia lapsia. Nayttdd siltd, ettd yhtd hyvin kehityksen kogni-
tiiviset kuin psyykkissosiaaliset ja kasvatukselliset ongelmatekijit muo-
dostavat todellisen ja pysyvédn esteen optimaalisille oppimistuloksille.
Lapsen pysyvasti heikko tai heikohko koulusuoriutuminen, suoriutumi-
sen vaihtelut tai tasaisen laskevat suunnat ovat huolestuttavia tilanteita.
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Monet oppimisen ja opiskelun esteet ovat olleet varhain tiedossa ja tun-
nistettavissa. Useilla lapsilla on ollut yksilollistd ja ryhmémuotoista
tukitoimintaa. Kuitenkin monen tukeakin saaneen lapsen oppimissaavu-
tusten suunta on jossain méérin ollut ennakoitavissa. Osalla oppimistu-
lokset ovat poikenneet ennusteesta. Kehitykselliset uhkat ovat saatta-
neet vaikuttaa vaihteluun.

Klusterianalyysi toistaa aiemmin todettuja tuloksia, mikd on
sindnsd tarpeetonta. Tulosten validiuden osoittaminen on aiheellista, ja
tdssd tarkoituksessa klusterianalyysi puoltaa tutkimuksessa paikkaansa.

Yhteenveto luvusta 7.4

Ennustettaessa koulumenestystd kvartiili- ja dariryhmatarkasteluin to-
dettiin, ettd vaikkakin riippuvuutta ilmaiseva tunnusluku oli merkitse-
vd, yksittdiset siirtymit kvartiiliryhmasta toiseen olivat lukuisat. Koulu-
menestyksen summamuuttujan keskiarvosta hajonnan paidssa olevien
ddriryhmien koulumenestys oli pysyvintd ja ennustettavinta. Kasautu-
neet suotuisat ja epdsuotuisat kehitystekijit suuntaavat yksilollistd kehi-
tyskulkua. Sosiaalisen kehityksen ja kasvuympériston piirteet voivat
edistdd tai haitata suuresti lapsen oppimistoimintaa ja kehityskulkua.
Kouluikéd edeltivd kehitysvaihe ennustaa vain vidhdn pédéttovaiheen
kehityksestd, joskin koulumenestyksen rakenne on suhteellisesta arvos-
telusta johtuen pysyva.

Huomattavasti ennusteesta poikkeavia yksilollisid kehityspolkuja
koulussa analysoitiin yksityiskohtaisesti. Koulu-urallaan selviytyjit,
pysyjat, syrjaytyjat sekd vaihtelijat voitiin erottaa. Sosiaalisen tuen mer-
kitys lapsen kehitykselle osoittautui tarkedksi yhtd hyvin kuin perustar-
peista ja oppimisedellytyksistd huolehtiminenkin. Myds lapsen omat
sosiaalis-emotionaalisen kehityksen sekd persoonallisuuden piirteet hel-
pottivat tai tukaloittivat pitkéin ajan kehityskulkua.

TutkimushenkilSiden ryhmittely klusterianalyysilla oli mahdolli-
nen. Ryhmit olivat kooltaan erilaisia, mutta ominaisuuksiltaan saman-
tyyppisid kuin varhaisdiagnostisen luokituksen ryhmat. Klusterianalyysi
validoi ammattikdytdnto6n pohjaavaa luokitusta.
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7.5 Yhdeksinnen luokan koulusuoriutumisen
selittiminen aiemmalla luokkien koulumenestykselld
ja kouluikid edeltivilld psyykkissosiaalisilla
kehitystekijoilla

7.5.1 Ennustemallin rakentaminen

Regressioanalyysilla etsitddn selittdvid tekijoitd ennustettavalle ilmiblle.
Tdsséd tutkimuksessa regressioanalyysilla haluttiin selvittdd, miten paljon
kouluikdd edeltdvét kehityspiirteet sekd edeltivien koululuokkien suo-
riutuminen selittivdt eri luokka-asteiden koulumenestysta. Korrelatiivis-
ten tarkastelujen perusteella tutkimuksessa jo on havaittu, ettd lapsen
kehitykselliset tekijit ennen koulua ja edeltivd koulusuoriutuminen
ennakoivat merkitsevésti tulevaa edistymistd koulussa. Regressioanalyy-
silla arvioidaan erityisesti selitysasteen seki selittdjien sisdllollistdi muu-
tosta pitkittdisseuruussa.

Lisdksi tutkimuksessa arvioidaan, missd maérin ja missd koulu-
uran vaiheessa edeltivdn koulumenestyksen yleiskeskitaso ja lineaari-
nen trendi selittivdt peruskoulun péattovaiheen koulumenestystd ja
miki tdma selitysaste on verrattuna edeltdvien koululuokkien ja yhdek-
sdnnen luokan oppiaineiden korrelaation neli6on. Lopulta myos katsot-
tiin, mitkd kouluikdd edeltdvat kehitystekijat olivat yhteydessd 2. - 9.
luokan koulumenestyksen yleiskeskitasoon, lineaariseen trendiin seki
jddnnoksestd laskettuun koulumenestyksen kokonaisvaihteluun. Kiin-
nostava oli seurantaprosessin ajallinen vaihe, jossa eri asteinen keski-
tasoon ja lineaarisuuteen sekd edeltivdn ja pddttoluokan korrelaatioon
perustuva selittiminen on voitu todeta tapahtuneeksi.

Regressioanalyysi perustuu oletuksille selittivien muuttujien
keskindisestd korreloimattomuudesta, muuttujien jatkuvuudesta ja ja-
kautumisesta normaalisti. Tamén tutkimuksen kouluikdd edeltdvaa
kehitystd koskevien tietoldhteiden muuttujat korreloivat keskendéin.
Ennustemallissa, jossa kouluikdd edeltivdn vaiheen ja kouluidn alun
muuttujat olivat yhtaikaa selittédjind, kehityksen ldhialueen selittdjd peitti
autokorreloivan edeltdvian ajankohdan kehitystasomuuttujan ennusteen
(vrt. Cohen ym., 1990). Tésséd tutkimuksessa eri tietoldhteiden aineisto-
jen suuruus vaihtelee. Valikoimalla selittdjat eri tietoldhteistd valitaan
samalla koehenkil6joukko, jolla ennustetta tarkastellaan. Yksittdisten
muuttujien ja summamuuttujien yhtaikaista valitsemista ennustajiksi oli
pohdittava paitsi keskindisten riippuvuuksien myos sisédlléllisen mielek-
kyyden kannalta. Erilaisiin ennustajavaihtoehtoihin perustuvia regres-
siomalleja vertailtaessa havaittiin, ettd regressioanalyysin jddnnékset
jakautuivat normaalisti.

Regressioanalyysin soveltamisessa oli harkittava myos sisallol-
lisid seikkoja. Kehitysprosessi on monisuuntainen ja monikerroksinen
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(Achenbach, 1990a, b); sen pelkistiminen regressiomalliin, jossa on
huomioitava myds yleiset tekniset ehdot, yksinkertaistaa todellisuutta.
Lisdksi tutkimuksessa oli tdrkedd mahdollistaa normaalin ja psykopato-
logisen kehityskulun yhtdaikainen tarkastelu. Tutkimuksessa esitettdvat
askeltavat regressiomallit perustuvat useisiin analyyseihin, joista ennus-
tajat lopulta valittiin. Ennustajien tilastollisessa ja sisdllollisessd hyvak-
symisessd kiytettiin korrelaatio- ja faktorianalyyseja valitsemalla eri
ikdvaiheissa ennustajaan selvésti korreloivia ja koulumenestyksen fakto-
rirakenteessa selkeitd sekd kommunaliteeteiltaan hyvid muuttujia. Reg-
ressioanalyysilla haluttiin 16ytdd koulumenestystd parhaiten selittdva
muuttujayhdistelmé. Ennustemuuttujien erilaisilla kombinaatioilla tuo-
tetaan periaatteessa yhtd hyvia regressiomalleja.

Esilld olevat regressiomallit perustuvat 1) koko aineistoa (N =
156) koskeviin eri tietoldhteiden muuttujiin (jolloin kuitenkaan vanhem-
pien arvioinnit (N = 78) lastensa kehityspiirteistd eivit tulleet kysymyk-
seen), 2) eri tietolahdepohjaisiin osa-aineistoihin ja 3) selitettdvaa ajalli-
sesti sekd kehityksellisesti kauempana ja ldhempéné oleviin eri tietoldh-
teitd edustaviin selittéjiin, jotka samalla rajaavat koko aineistoa (transi-
tionaalinen, siirtymamalli).

Koulumenestyksen ennustamisen tasotarkasteluissa havaittu
koulumenestyksen rakenteen pysyvyys ja kohtalaisen suuri yksilllinen
vaihtelu tekivit valttimattomaksi jatkaa ennustettavuuden perusteellista
selvittdmistd. Yhdeksdnnen luokan koulumenestystd yritettiin selittda
yleisen koulumenestyksen osatekijoilld, jotka olivat yleiskeskitaso ja
lineaarinen trendi. Lisdksi verrattiin toisiinsa paattéluokkaa edeltavan
koulumenestyksen keskitaso- ja lineaarisuuskomponenttien seké edeltd-
vin ja pddttoluokan korrelaation selitysastetta yhdeksdnnen luokan
koulumenestyksen oppiaineittaisessa suoriutumisessa.

Seuraavassa kuvataan ensiksi koulumenestyksen keskitason ja
lineaarisuuden yhteydet yhdeksinnen luokan koulumenestykseen. Toi-
seksi selvitetddn kouluikdd edeltdvien psyykkissosiaalisten kehitysteki-
joiden yhteydet 2. - 9. luokan koulumenestyksen summamuuttujista
laskettuun koulumenestyksen yleiskeskitasoon, lineaariseen trendiin ja
jddnnoksestd laskettuun koulumenestyksen kokonaisvaihteluun. Tamin
luvun lopuksi tarkastellaan sitd, miten regressiomallin mukaan 2. - 9.
luokan koulusuoriutumisen summamuuttujaa ennustetaan kouluikid
edeltdvilld ja kouluidn kehitystekijoilla.
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7.5.2 Peruskoulun koulusuoriutumisen komponentit ja
yhdeksinnen luokan koulumenestyksen selittiminen

Peruskoulun kouluarvosanojen yleistason ja lineaarisen muutossuun-
nan méirittiminen ja yhdeksdnnen luokan koulumenestyksen selitti-
minen

Monet havainnot (vrt. Alexander & Entwisle, 1989; Bloom, 1964; Kuusi-
nen, 1992; Mason & Stipek, 1989) osoittavat, ettd koulumenestyksen taso
ja pysyvyys nidyttdvdat maidrdytyvin melko varhain. Kisilld olevassa
tutkimuksessa peruskoulun toisen ja kolmannen luokan suoriutuminen
on yhteydessd yhdeksdnnen luokan koulumenestykseen. Toisen luokan
arvosanoista huolellisuus, ymparistdoppi, uskonto, lukeminen, kirjoi-
tus/suullinen ilmaisu, matematiikka ja kisity0 korreloivat parhaiten
(minimiselitysaste 17 %, matematiikka ja késityd; maksimi 26 %, huolel-
lisuus) 9. luokan arvosanoihin ja keskiarvoon (liite 10). Silti toisen ja
kolmannen luokan koulusuoriutuminen ja kouluikié edeltivd kehitysta-
so ennustavat vain vdhidn yhdeksidnnen luokan suoriutumista (r, ;¢ =
0.56, 13,9 = 0.58, p = <.001; vanhempien kehitystasoarvioinnin summa-
muuttujan ja yhdeksdnnen luokan koulumenestyksen summamuuttujan
ei-merkitsevd korrelaatio, paivdhoidon tyontekijoiden kehitystasoarvi-
oinnin summamuuttujan ja yhdeksidnnen luokan koulumenestyksen
summamuuttujan korrelaatio r = 0.31, p = <.001, liite 5, b). Kouluikaa
edeltdvd kehitystaso selittdd osan yhdeksédnnen luokan koulumenestyk-
sestd (kouluikdd edeltdvien kehityksellisten summamuuttujien korrelaa-
tion nelid on 10 % yhdeksannen luokan koulumenestyksen summasta
parhaimmillaan, ks. liite 13; regressiomallissa persoonallisuuden myén-
teiset piirteet ja keskittymiskyky R? = 0.17). Koulumenestyksen pysy-
vyyttd ei voida todeta silloin, kun toisen ja kolmannen luokan koulu-
menestys selittdd vain 31 - 34 % yhdeksidnnesta.

Ennen koulua hyvin tai heikosti kehittyneiden sekd toisaalta
koulussa hyvin tai heikosti menestyvien dériryhmien kehityskulkua ja
yksilollisid tasoryhméstd toiseen tapahtuvia huomattavia siirtymiéd ana-
lysoidessa (ks. luku 7.4) havaitut trendit sekd vaihtelut johtivat nyt
kuvattavaan kysymyksenasetteluun. 2. - 9. luokan koulumenestys jaet-
tiin keskitason ja lineaarisen trendin osatekijoihin. Perusteluna kuvatta-
valle analyysille olivat yleiskeskitason ja lineaarisen trendin seli-
tysosuuden arvioiminen 2. - 9. luokan koulumenestyksessé seki tasoon
ja lineaarisuuteen yhteydessd olevat kouluikdd edeltdvit kehitystasote-
kijat. Tutkimalla lineaarista trendid osana koulumenestyksen selittdmis-
td haluttiin etsid kasautuvan koulumenestyksen mallia (lumipalloteoria),
jossa monet erilaiset ja eri kehitysvaiheiden tekijat voivat olla vaikutta-
massa koulumenestyksen keskitasosta poikkeavan lineaarisen trendin
muodostumiseen. Yleiskeskitason ja lineaarisen trendin rinnalla tarkas-
teltiin my6s oppiaineiden aloitusvuoden kouluarvosanan ja yhdeksén-
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nen luokan vastaavan arvosanan korrelaation nelién selittdmdd suoriu-
tumista yhdeksénnen luokan oppiaineissa.

Seuraavissa kuvioissa ovat oppiaineittain tarkennetut tulokset
siitd, missd koulu-uran vaiheessa ja miten paljon edeltdvien luokkien
oppiaineiden yleiskeskitaso, lineaarinen trendi ja oppiaineen aloitusvuo-
si selittdvit koulumenestystd yhdeksédnnen luokan oppiaineissa. Yhdek-
sdannen luokan kouluarvosanojen suoriutumisen selittdiminen yleiskeski-
tasolla ja lineaarisella trendilld perustuu regressioanalyysiin. Regression
suunta oli selked: arvosanojen korkeampi yleiskeskitaso ja nouseva
lineaarinen trendi liittyvdt korkeampaan arvosanaan yhdeksdnnelld
luokalla.

Kuviosta 11 havaitaan, ettd 2. - 9. luokan kouluarvosanoissa on
selvisti havaittava koulu-uran keskiméddrdinen tasotekija sekd lineaari-
nen trenditekijd, jotka kykenevit oppiaineen mukaan aiemmin tai myé-
hemmin koulu-uralla merkitsevasti selittimddn suoriutumista yhdek-
sdnnen luokan oppiaineissa. Lumipalloteoria koulusuoriutumisen en-
nustettavuudesta saa vahvistusta: koulumenestyksen yleistaso ja lineaa-
risuus ovat jossakin méaarin ennakoitavissa aiemmasta suoriutumistasos-
ta. Keskitaso ja lineaarisuus yhdessa selittiviat paremmin yhdeksinnen
luokan suoriutumista kuin keskitaso tai kahden luokan vilinen seli-
tysosuus yksin. Peruskoulun piattovaiheessa keskitaso tai oppiaineiden
korrelaation neli6 on vaihtelevasti oppiaineesta riippuen toista parempi
selittéja.

Oppiaineiden 2. - 3. lk:n aloitusvuosien keskimédirdinen suoriu-
tumistaso selitti noin viidesosan yhdeksdnnen luokan arvosanoista. 2. -
3. lk:n aloitusvuoden ja yhdeksdnnen luokan oppiaineen korrelaation
nelid selittivit pdattovaiheen suoriutumista yleiskeskitasoa heikommin.
Lineaarisuuden merkitsevd tai erittdin merkitseva selitysosuus tulee
esiin toiselta luokalta opiskelluissa oppiaineissa aikaisintaan 2. - 4. luo-
kan ennusteissa (matematiikassa, liikunnassa) ja 2. - 5. luokan ennus-
teissa (uskonnossa, lukemisessa). Kolmannelta luokalta opiskelluissa
oppiaineissa lineaarisuuden merkitsevyys ilmenee 3. - 5.luokan ennus-
teissa (biologiassa, maantiedossa, 1. vieraassa kielessa). Toiselta luokalta
alkavien kiyttaytymisen, huolellisuuden, kirjoittamisen, kuvaamataidon,
musiikin ja késitdiden 9. lkin ennusteissa lineaarisuuden osuus nikyy
merkitsevdnd vasta kun tarkastelussa on otettu myos 6., 7. tai 8. luokka
huomioon. Viidenneltd tai seitsemédnneltd luokalta aloitetuissa oppiai-
neissa lineaarisuus selittdd merkitsevisti paattoluokan suoriutumista.

Kuviossa 11 osoitetuista tuloksista voidaan nihdd, ettd 2. - 6.
luokan koulusuoriutumisen taso ja lineaarisuus selittdvit 9. luokan kou-
lumenestystéd paremmin kuin sellainen edeltdvén luokan oppiaineen ar-
vosana, jonka kohdalla lineaarisen trendin selitysaste muodostui keski-
tason selitysastetta korkeammaksi. Edeltdvien luokkien suoriutumistaso
selittdd erittdin merkitsevasti yhdeksannen luokan koulumenestysti.
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Keskitason ja lineaarisen selityosuus yhteenst
-------- Keskitason selitysosuus lineaarisuuden merkitsevyys
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KUVIO 11  Luokan koulumenestyksen selittiminen edeltdvien luokkien koulu-
menestyksen yleiskeskitasolla ja lineaarisuudella sekd edeltivin
luokan koulumenestykselld



150

Oppiaineen aloitusvuoden arvosana selittdé joissakin oppiaineissa (huo-
lellisuudessa, kansalaistaidossa, lukemisessa, matematiikassa, musiikis-
sa, kuvaamataidossa) pédattévuoden koulumenestystd tarkemmin kuin
pelkka keskitaso. Joissakin arvosanoissa lineaarisuus lisdd merkitsevasti
selitysastetta siitd, minké verran keskitaso jo selittaa.

Lineaarisuus alkaa varhain selittdd yhdeksdnnen luokan koulu-
menestystd uskonnon, biologian, maantiedon, 1. vieraan kielen, mate-
matiikan ja lilkunnan arvosanoissa. Vasta yldasteella (7. - 9. 1k) keski-
tasosta poikkeava lineaarisuus selittdd viimeisen kouluvuoden koulu-
menestystd kayttdytymisessd, huolellisuudessa, historiassa, kansalais-
taidossa, kirjoittamisessa ja suullisessa ilmaisussa, musiikissa, kuvaa-
mataidossa ja késitoissd. Joissakin oppiaineissa lineaarisuus ilmenee
vihitellen tai yhtakkisesti. Itse asiassa lineaarisen trendin todentuminen
ja merkitsevan selityskyvyn osoittaminen todistavat lumipalloteoriaksi
kuvatun kasautumisilmion olemassaoloa. Esimerkiksi jo 2. - 5. luokan
uskonnon arvosanojen lineaarinen trendi selittdd merkittdvisti yhdek-
sdnnen luokan koulumenestymistd. Lukemisen, maantiedon ja biologian
arvosanoissa lineaarisuuden merkitsevé selitysaste kasvaa vihitellen 2. -
5. luokilta alkaen. Mm. musiikin ja huolellisuuden arvosanoissa lineaa-
risuus ennustaa merkitsevasti viimeisen luokan arvosanaa vasta, kun
kahdeksannen luokan arvosanat on otettu huomioon laskettaessa taso-
ja lineaarisuus-komponentit. Lineaarisuuden kehityspsykologinen pe-
rusta voi muodostua siitd, ettd uusi opittava aines pohjautuu aikaisem-
min opitulle. Informaation prosessointi, muisti ja kehittynyt abstrahoin-
titaito voivat edistda lineaarisuutta. Hyvit kognitiiviset ja metakognitii-
viset taidot osoittavat samalla aivotoimintojen integroituneisuutta, joka
parantaa abstraktia ajattelua edelleen. Lineaarisuuden ilmaantuminen
voi siten paljastaa jotakin oppimisen prosessista sekd kehityksen yksil6l-
lisistd eroista.

Keskitaso vaikuttaa tilastollisesti erittdin merkitsevésti koko
ajan, mutta selitysprosentti on suurin lahinna paattéluokkaa. Huolelli-
suudessa ja kielellisissd oppiaineissa 2. - 3. luokan taso selittdd enem-
min kuin yhden kolmanneksen yhdeksédnnen luokan koulumenestyk-
sestd. Yldasteelle edettdesséd taso selittdd noin puolet yhdeksédnnen luo-
kan tasosta paitsi oppiaineissa, joissa lineaarisuuden selitysosuus on
suuri. Yleiskeskitaso ja lineaarinen trendi selittividt parhaiten kemian
(98 %) ja vahiten musiikin (81 %) yhdeksénnen luokan arvosanoja.

Taso ja lineaarisuus yhdessd ovat koulumenestyksen merkittavat
selittdjat. Mikali vain koulumenestyksen taso tiedettdisiin, sekin on pal-
jon ja useinkin jo riittivd perustelu koulumenestyksen samansuuntaise-
na pysymiselle (vrt. Kuusinen, 1992). Edeltivin luokan suoriutuminen
ennakoi vilittomasti seuraavan luokan tasoa. Samalla on huomattava,
ettd kun yhdeksédnnen luokan koulusuoriutumisen ennustetta katsotaan
jalkikiteen, koulumenestys ndyttdd pysyviltd. Todellisuudessa kuiten-
kin vasta, kun kouluikd on eletty, ndhdaan, ettd varhainen koulusuoriu-
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tuminen ennustaa vain noin kolmanneksen paattovaiheesta.

Lineaarinen trendi ja yleiskeskitaso ovat koulumenestyksessd
selvisti kuvatut selittdjat. Kuitenkin vasta jdlkeen pdin, peruskoulun
paattovaiheessa, tiedetddn, millainen koulutusprosessin kulku oli ja
milli tavoin koulusuoriutumisen osatekijat olivat yhteydessd siihen.
Yhdeksénnen luokan suoriutumista ei voida suoraan ennakoida toisen
tai kolmannen luokan arvosanoilla. Johtopaétds on, ettd yksinomaisesta
koulusuoriutumisen tason pysyvyydestd puhuminen on lijan yksinker-
taista, kun taso ja lineaarinen trendi voidaan todeta vasta jilkeenpain.

Taulukossa 33 ovat oppiaineittain tarkennetut tulokset siitd,
missdé maéédrin oppiaineiden taso, lineaarisuus ja jadnnoksestd laskettu
kokonaishajonta selittiviat 2. - 9. luokan koulumenestystd. Taulukosta
ilmenevét my®s toisen ja yhdeksidnnen luokan arvosanojen korrelaatiot.

TAULUKKO 33  Peruskoulun 2. - 9. luokka-asteiden ja yhdeksinnen luokan
kouluarvosanojen tason (ka), lineaarisen trendin (lin) ja edelli-
sistd poikkeavan vaihtelun prosenttiset selitysosuudet seki 2.
ja 9. luokan arvosanojen korrelaatiot

Oppiaine ka lin jidnnds  korrelaatio
kaytta inen 68 9 23 A6%H
huolellisuus 70 8 22 oY
uskonto 64 15 21 6%
lukeminen 71 12 17 43
irj./suull. ilmaisu 74 10 16 52¥w+
1. kieli 78 9 13 52%t 57%%x)
2. kieli 88 7 5 10) il 55%*xx)
historia 76 10 14
kansalaistaito 68 13 19
matematiikka 70 12 18 45%
fysiikka 88 7 5 445 y)
kemia 87 8 5 4% yy)
biologia 64 14 22
maantieto 69 13 18
litkkunta 69 12 19 Y
musiikki 63 10 27 I il
kuvaamataito 68 12 20 A46%**
kasityo 61 12 27 A6%

x) = 2. luokan &idinkielen (lukeminen, kirjoitus/suullinen ilmaisu) ja 9. luokan

1. vieraan kielen korrelaatio

xx) = 2. luokan didinkielen arvosanojen ja 9. luokan 2. vieraan kielen korrelaatio

K) ja yy) = 2. luokan matematiikan arvosanan korrelaatio 9. luokan fysiikan ja
emian arvosanoihin

" = p < .001

Kéayttdytymisen, huolellisuuden, uskonnon, kansalaistaidon, matematii-
kan, biologian, maantiedon, liikunnan, musiikin, kuvaamataidon ja kési-
tydbn arvosanoissa tasosta ja lineaarisuudesta poikkeavan hajonnan
osuus on suuri. My6s didinkielen arvosanoissa hajonta on huomattava.
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2. - 9. luokan koulumenestyksen tasotekija ja lineaarinen trendi selittivét
73 - 95 % koulumenestyksestd. Aloitus- ja pdattdvuoden arvosanojen
korrelaatiokertoimet olivat korkeahkot. 2. luokan arvosanan selitysaste
oli 13 - 29 % 9. luokan vastaavasta arvosanasta.

Kouluikii edeltivit psyykkissosiaaliset kehitystekijit koulu-
menestyksen yleiskeskitason, lineaarisen trendin ja koulumenestys-
profiilin hajonnan selittimisessi regressioanalyysin avulla

Peruskoulun 2. - 9. luokka-asteen koulumenestys jaettiin keskitasoon ja
lineaarisuuteen, joilla selitettiin 9. luokan arvosanojen keskitasoa ja line-
aarista trendid. Tamédn jdlkeen yhdeksdnnen luokan oppiaineittaista
tasoa, lineaarista trendid seka jadnnoksestd laskettua kokonaishajontaa
pyrittiin selittimadn kouluikéd edeltdvilli kehityspiirteilld. Regressio-
analyysissa selittdjiksi valittiin ne kouluikdd edeltédvat kehityspiirteet,
joiden perusteella koulumenestyksen tason, lineaarisen trendin ja hajon-
nan selitysaste saataisiin mahdollisimman hyvéksi. Merkitseviéd korre-
laatioita oli runsaasti, joten regressioanalyysissa hyvinkin monet erilai-
set muuttujakombinaatiot saattaisivat tuottaa ldhelld toisiaan olevia
lopputuloksia.

Regressioanalyysin kayton keskeisin merkitys tdssd on saada
selville, kuinka paljon koulumenestyksen tasosta, lineaarisuudesta ja
jadnnoksestd voidaan ennustaa ennen kouluikdd arvioiduilla kehitys-
tasotekijoilla. Kokonaiskuva kouluikdd edeltdvien tekijoiden ja koulu-
menestyksen vélisistd yhteyksistdi on hahmotettava kidyttdmélld muut-
tujien vailisid korrelaatioita ja regressioanalyysin antamia seli-
tysosuuksia. Muuttujakohtainen tieto koostuu osa-aineistoista, joten
kaikilla tutkittavilla ei ollut kaikkia tietoja. Taten riippuvuuksien raken-
teen selvittimiseen ei voitu soveltaa kokonaisuutta paremmin mallinta-
via menetelmid (esim. kanonista analyysia tai faktorianalyysia). Puuttu-
van tiedon korvaaminen keskiarvolla olisi ollut keinotekoista siksikin,
ettd kaikilla tutkituilla ei ollut kaikkia arvosanoja.

2. - 9. luokan koulusuoriutumisen tasoa, keskitasosta poikkeavaa
lineaarista trendid ja jadnnoksestd laskettua kokonaishajontaa selittéavat
kouluikdd edeltdavdt kehityspiirteet sekid tilastollisesti merkitsevd seli-
tysaste (kuvaamatta kaikilta osin merkitsevdd regressiota ja viitaten
aiemmin jo esille tuotuihin muuttujien keskinisiin korrelatiivisiin omi-
naisuuksiin) ilmenevit taulukosta 34. Selittdjien yhteyttd selitettdvddn
on kuvattu laskemalla korrelaatiot ja muodostettu selittdjistd mahdolli-
simman hyvin selittivd regressiomalli. Malliin sisdltyvét selittdjat ja
mallin selitysaste R? on kerrottu. Korrelaatiot on esitetty vain regres-
siomallissa mukana olevista (taulukossa 34) merkitsevistd selittdjistd.
Lukuisien muiden merkitsevien selittdjien korrelaatiot selitettdviin on
jatetty nyt esittdmatta.
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TAULUKKO 34 Kouluarvosanojen suoriutumistason, lineaarisen trendin ja

vaihtelun kouluikidd edeltivit selittijét ja selitysaste

Selitettava Selittijat ja regressiokertoimen merkki *) R?
ka = keskitaso
lin = lineaarinen trendi
haj = edellisistd poikkeava hajonta
*) kouluarvosanojen ja kehitystasomuuttujien asteikot samansuuntaiset
kéyttdytyminen - ka suhtautuminen ohjaukseen .45***
1T 2 P -40***, vastuu tehtdvistid .46*** .36
kéytt. - lin, hienomotoriikka -.20* 04
kaytt. - haj. keskittymiskyky -.24** .06
huolellisuus - ka suhtautuminen ohjaukseen .44***1 T 2 P -.39** .37
hienomotoriikka .40***
huolell. - lin. terveys -.22* .05
huolell. - haj. vastuu tehtévista -.31*** .08
uskonto - ka keskittyminen .43*** hienomotoriikka .36*** .30
1T 2 P -.30*** ympdriston tuntemus .34***
usk. - lin. perheen lapsiluku +.20* .03
usk. - haj. sosiaaliset suhteet -.18* 04
varhainen tukitoiminta -. 16*
lukeminen - ka kirjainten tuntemus .40*** 16
lukem. - lin. sosiaaliset suhteet .26** .10
lukem. - haj. positiiviset persoonallisuuden piirteet -.22** 04
kirj/suull - ka sum. pos. pers. +.34*** anamnest. -.36*** 19
vanh. - lukemisesta kiinnostunut .30**
kirj/suull - lin. perheen lapsiluku +.20** .04
kirj/suull - haj. isén sos. asema +.25** hienomotoriikka -.24* 12
matemat. - ka ympéristén tuntemus .40*** .16
mat. - lin. vanh. - keskittymiskyky .39*** 15
mat. - haj. luottamus kykyihin +.31*** 12
liik. - ka kokonaismotoriikka .40*** anamnest. hav. -.33%* .27
sisarusasema +.25**
liik. - lin. didin sos. asema +.19* posit. pers. piirteet +.20* .08
liik. - haj. sum. sos. pers. -.19* 04
kuvaamat. - ka hienomotoriikka .57*** 37
luottamus kykyihin .19* 04
kuv. taito - haj. p- tuntemus .24** ohjaukseen suhtaut. -.32*** .13
késityd - ka ienomot. .49*** varhais-dgn -37*** 1 T 2 P -31** .34
kisityd - lin. kielell. ymmart. -.25* sosiaaliset suhteet .23* 45
biologia - ka hienomot. .34*** keskitt. .36*** ymp. tunt. .36*** 27
biologia - haj. sosiaaliset suhteet .29*** varhais-dgn -.30*** .16
maantieto - ka kirjainten tuntemus .32*** 15
maantieto - lin. vanh. - myont. pers. piirt -.24** kds. muod. -21** .25
maantieto - haj. isdn sos. asema -.31*** kirjainten tuntemus .23** .18
1. vieras kieli - ka sum. anamnest. hav -.32*** 47
vanh. - kiinnostunut kirjoittamisesta .33**
1. vieras kieli - lin. luottamus omiin kykyihin -.21* 07
1. vieras kieli - haj. lukukisite .30*** tarmo -.18* 25
perhemuoto -.21**
historia - ka keskittyminen .36*** ympériston tuntemus .35*** .21
hist. - lin kdsitteen muodostus -.24** 07

(jatkuu)
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TAULUKKO 34 (jatkuu)

Selitettdva Selittijit ja regressiokertoimen merkki *) R?
hist. - haj. kokonaismotoriikka .34*** prososiaalisuus -.19* 15
kansalaist. - ka vanh. - kiinnost. kirjoittamisesta .61*** 43
kansalaist. - lin. laskemisesta kiinnost. (vanh.) -.39* .16
kansalaist. - haj. ﬁerhemuoto +.30* 09
2. vieras kieli - ka eskittymiskyky .39*** hienomotoriikka .28*** 20
2. vieras kieli - lin. késitteen muodostus -.25** 23
2. vieras kieli - haj. pos. pers. piirteet -.19* 06
fysiikka - ka vanh. kirjainten tuntemus .33** 12
kemia - ka keskittymiskyky .29** asunnon pinta-ala +.29** 15
kemia - lin. lukukasite -.22* 05
kemia - haj. muisti -.21* .05

Oppiaineiden keskitasoa selittivit pdivdhoidon tyontekijéiden lapsessa
ennen koulua arvioimat kehityspiirteet, erddat perhe- ja kas-
vuolosuhdetekijit seki erityishavainnot ja tukitoiminta. Tasoa selittivét
mm. monet sosiaaliseen kehitykseen, kayttdytymiseen ja persoonallisuu-
teen liittyvdt piirteet. My0s kielellinen kehitys, sukupuoli, hienomoto-
riikka, keskittymiskyky, vastuuntunto ja suhtautuminen aikuisen oh-
jaukseen selittivdt oppiaineiden keskitasoa. Joissakin oppiaineissa van-
hempien arvioimat kehitystekijit yksin selittivit keskitasoa.

Oppiaineiden keskitason selitysasteet vaihtelivat R* = 0.15
(maantieto, kemia) 0.47 (1.vieras kieli). Keskitasoon korreloivat parhai-
ten vanhempien arvio lapsen kiinnostuksesta kirjoittamiseen (r = 0.61,
selitysaste 42 %) kansalaistaidon kanssa ja tyontekijéiden arvioima hie-
nomotoriikka (r = 0.57, selitysaste 33 %) kuvaamataidon kanssa. Suuri
osa runsaista korkeista korrelaatioista oli r = 0.40 - 0.50 -tasoisia. Keski-
tasoa selittivat kouluikda edeltdvat tekijat olivat osittain valikoituneet
eriytymilld sisdllllisesti. Monet selittédjit olivat yhteydessd ldhes kaik-
kien oppiaineiden keskitasoon. Kayttdytymistd ja huolellisuutta selitti-
vit erityisesti lapsen kouluikid edeltivd suhtautuminen aikuisen ohjei-
siin ja rajoituksiin, vastuuntunne tehtdvien loppuun suorittamisesta ja
sukupuoli. Hienomotoriikka, keskittymiskyky, myonteiset persoonal-
lisuuden piirteet ja varhaisdiagnostiset havainnot selittivit monien ai-
neiden (esim. biologian, uskonnon, vieraiden kielten, kemian) keski-
tasoa.

Lineaarista trendid oppiaineissa menestymisesséd selittivit myos
lukuisat kouluikid edeltdvat psyykkissosiaaliset kehitystekijit. Selitysas-
teet vaihtelivat R? = 0.03 (uskonto: sisarusasema perheessd) 0.45 (kisi-
tyd: kielellinen ymmaértdminen ja sosiaaliset taidot suhteessa ikdtove-
reihin). Lineaarista muutosta keskitasosta selittivét eri oppiaineissa mm.
perheeseen, didin sosiaaliseen asemaan, keskittymiskykyyn, itseluotta-
mukseen, persoonallisuudenpiirteisiin ja sosiaaliseen kdyttdytymiseen
tai kehitykseen, sukupuoleen ja kehitystasoon liittyvat seikat. Esim.
suoriutumisen keskitasosta poikkeavaa nousevaa tai laskevaa lineaarista
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muutosta kisityossd selittivdt kielellinen ymmartdminen ja sosiaaliset
suhteet (esim. jos ennen kouluikdd kielellinen ymmartdminen oli heik-
ko, oli odotettavissa, ettd suoriutuminen kasitoisséd olisi hyvd). Maantie-
dossa keskitasosta laskevaa lineaarista trendid selittivit vanhempien
arvioimien myonteisten persoonallisuudenpiirteiden vahéisyys, kiinnos-
tumattomuus laskemisesta seka lastentarhanopettajien arvioima heikosti
kehittynyt kisitteenmuodostus.

Selittdjien ja selitettdvien korrelaatiot ilmensivét sisdistd johdon-
mukaisuutta kouluikdd edeltavien tekijoiden ja koulumenestyksen tason
sekd lineaarisen trendin vilisessd kdyttdytymisessd. Esimerkiksi jos
lapsi paivahoitoidssa tuli huonosti toimeen ikdtovereiden kanssa, koulu-
menestyksen tasosta odotetaan huonompaa ja koulumenestykseen il-
maantuu laskeva trendi. Hyvit suhteet ikdtovereihin ennen koulua en-
nakoivat korkeampaa yleiskoulumenestysté ja nousevaa lineaarista tren-
did. Toisaalta jos kirjaimet tunnetaan ennen koulua, koulumenestyksen
tasosta odotetaan korkeampaa kuin ennen koulua huonosti kirjaimia
hallinneilla, mutta hyvin kirjaimet hallinneilla odotetaan lisdksi hieman
laskevaa trendii.

Ennen kouluikdd havaitut sosiaaliset (paitsi historiassa) ja kielel-
liset taidot, kokonaismotoriikka ja kouluvalmiudet, tarmo, auttavaisuus,
perhetekijit ja varhaisdiagnostiset tekijit olivat yhteydessé jadnnoksestd
laskettuun kokonaishajontaan, joka ilmeni keskitasosta ja lineaarisesta
trendistd poikkeavana profiilin hajontana. Oppiaineiden keskitasosta ja
lineaarisesta trendistd poikkeavaa hajontaa selittivit monet ennen kou-
lun alkua havaitut kehityksen vajeet, viiveet tai erityisvaikeudet, suku-
puoli, perhe-, kasvatus- ja vuorovaikutustekijit. Selitysasteet vaihtelivat
arvosta R? = 0.04 (uskonto: nuori isé, vaikeuksia tai kehittymattomyytta
ikdtoverisuhteissa; lukeminen ja liikunta: vdhdn myonteisid tai vahvoja
persoonallisuudenpiirteitd) arvoon R? = 0.25 (1.vieras kieli: hyvd luku-
késitys, tarmoton, ei perhemuutoksia, lyhyehkd péivdhoitoaika, hyva
keskittymiskyky). Biologian ja maantiedon hajonnan regressiomallin
selitysasteet olivat myos korkeat selittyen sosiaalisilla taidoilla, suo-
tuisalla kehityskululla ennen koulua sekd perhe- ja vuorovaikutuspiir-
teilld. Heikko luottamus omiin kykyihin selitti matematiikan hajontaa.

Hajontaan korreloivat kouluikid edeltdvit muuttujat olivat useat
erilaiset kehitystd uhkaavat tekijat. Myonteiset tekijdt selittivdt esim.
biologian ja maantiedon hajontaa. Historiassa ja kuvaamataidossa seka
myonteiset ettd kielteiset tekijit selittivdt hajonnan. Kouluikdéd edeltdvit
kehityspiirteet, taustatekijit ja erityishavainnot olivat yhteydessd sel-
vimmin koulumenestyksen tasoon, toiseksi lineaarisuuteen ja vihiten
hajonnan suuruuteen.

Tulokset osoittivat, ettd monet kouluikidd edeltdvat psyykkissosi-
aaliset tekijdt olivat johdonmukaisesti yhteydessé eri arvosanojen yleis-
tasoon. Voidaan pohtia, missd madrin hyvdt kasvuolosuhteet ennen
koulua rakentavat ja vahvistavat yhd edelleen yksilén hyvid valmiuksia
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niin, ettid taso realisoituu 2. - 9. luokilla. Kenties lasten koulusuoriutu-
minen ja oppiminen siséltyvét toisissa perheissd toisia enemmén elimén
hallinnan alueisiin, joihin aktiivisesti vaikutetaan laatuvaatimuksin,
odotuksin sekd monipuolisin vuorovaikutus- ja toimintaedellytyksin.
Lasten koulu voidaan kokea eri perheissd hyvin eri tavoin. Lasten op-
pimistoimintaan vaikuttavat tekijat voivat vaihdella perheestd toiseen
paljonkin. Varhaiskasvatuksen ja koulun toiminnoissa lasten kehitys-
trendit voivat vahvistua ja alkaa eldd omaa kumuloituvaa elimaénsa.
Kouluarvosanojen merkitys voi vaihdella oppilaan ponnistelun mittaa-
misesta (Lehtinen, 1988) yksilollisen lahjakkuuden ilmenemiseen (Réty
& Snellman, 1991).

Miki on biologisten (vrt. Kline, 1990) ja muidenkin (Bloom,
1964) kehitykseen vaikuttavien tekijoiden osuus? Vaikutukset voivat
edistdd tai estdd tulevaa kehityskulkua. Ilmeneekd varhaisten suotuisten
ja epdsuotuisten tekijoiden vaikutus jatkuvasti pitkdn ajan kuluessa
aiheuttamalla mm. yleistasosta poikkeavan lineaarisen trendin ja koko-
naishajonnan? Kouluikié edeltdvé ja koulun alkuvaiheen suoriutumista-
so suuntaa 2. - 9. luokka-asteen koulusuoriutumisen lineaarisuutta ta-
son ohella (ks. taulukot 13-14, ja liite 6a, b).

Koulua edeltdvilld kehitystaso- ja kasvuympiristétekijéilld ja
koulun lihtotilanteella voidaan selittdd korkeintaan runsas viides- ja
kolmasosa koulun péittévaiheen suoriutumisesta, kun ennusteessa on
mukana tasotekijdn lisdksi lineaarisuus. Yksilon kehitys, kehitystd sédte-
levit monimutkaiset tekijit, kontekstit sekd ymparisté muuttuvat ajan
kuluessa. Koulumenestyksen tason pysyvyys toiselta luokka-asteelta yh-
deksédnnelle luokka-asteelle ei ole erityisen huomattava. Samalla lineaa-
risuuden ja tasoprofiilista poikkeavan hajonnan selittiminen edellyttaa
tdssd tehdyn kuvauksen liséksi huolellista jatkoanalysointia.

Seuraavassa tarkastelussa kuvataan kouluikdd edeltdviin seka
yksittdisiin ettd summamuuttujiin perustuvia regressiomalleja koulu-
menestyksen ennustamisessa. Tutkimuksen tdrkein kysymys on, miten
pitkdlle 2. - 9. luokan koulumenestystd voidaan ennustaa kouluikid
edeltdvilld psyykkissosiaalisilla tekijoilld. Regressioanalyysin avulla ha-
luttiin arvioida ennusteen seki ajallista ettéd sisdllollistd prosessia.

7.5.3 Regressiomallit

Piivihoidon tydntekijéiden arvioinnit kehityksestd ja varhaisdiagnos-
tiset havainnot koulusuoriutumisen ja nuoruudessa ennakoidun am-
mattiaseman ennustajina

Taulukossa 35 kuvataan huolellisesti valittuihin yksittdisiin kehitystaso-
muuttujiin ja niiden summaan perustuva selittiminen. Tiettyjen muut-
tujien muodostaman summamuuttujan perusteella rakennetun mallin
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selitysaste oli parempi kuin kiytettdessd kaikkien yli 20 kehitystaso-
muuttujan summaa selittdjand. Muutaman yksittdisen muuttujan mallis-
sa selittdjind olivat alle kouluién hienomotorinen taitavuus, ympéristén
tuntemus ja kokemusten laajuus, prososiaalisuus, keskittymiskyky (eril-
lisind ja summana), varhaisdiagnostisten ongelmien luokitus, anamnes-
tisten havaintojen summa ja persoonallisuuden myonteisten piirteiden
summa. Askeltavan regressiomallin selittdjat ovat seurannan kutakin
selitettdvdd vaihetta parhaiten ennakoineet (summa)muuttujat.

TAULUKKO 35 Koulumenestyksen ja nuoren ennakoiman ammatillisen ase-
man selittdiminen koko aineistoa koskevilla kouluikdd edelti-
villd muuttujilla

sivd  sijd r B seB beta T sigTR R2 F  dft sigF

3lk sumP 67 -33
6lk sumP 60 -34
71k sumP 53 -31
9lk sumH1 .50 .14

keskitt. .23 -.30
NU1l sumlIl .39 .11

ympt 37 37
NU2 sumP 48 .26

-67 -106 .000 .67 .45 113.0 1,138 .000
-60 -886 .000 .60 .36 785 1,138 .000
-53 -7.55 .000 .53 .28 569 1,144 .000
27 328 .001 35 .13

-22 -265 .01 .41 .17 143 2,144 .000
29 254 01 39 .15

26 229 05 45 21 92 271 .000
47 421 000 47 23 178 1,61 .000

RERERRRER

SumP = hienomotoriikka, ympiriston tuntemus ja keskittymiskyky (kouluikii

edeltdvistd kehitystasomuuttujista muodostettu summamuuttuja)

SumH]1 = pdivdhoidon tydntekijéiden suorittama arviointi lapsen persoonallisuu-

den myonteisistd piirteistd alle kouluidssi

Sumll = anamnestiset havainnot ennen koulua

{m .t. = ympéristén tuntemus ennen koulua (yksittdinen kehitystasomuuttuja)
eskitt. = keskittymiskyky ennen koulua (yksittdinen kehitystasomuuttuja)

NUTI = nuoren itsensd peruskoulun jilkeen arvioima peruskoulumenestys

NU2 = nuoren peruskoulun jilkeen ennakoima koulutuksellis-ammatillinen ase-

ma

3. - 7. luokka-asteella ensimmdiselld ja ainoalla askelmalla koulusuoriu-
tumista selitti summamuuttuja (SumP), joka koostui lastentarhanopetta-
jan koulusiirtymésséd arvioimista silmén ja kdden yhteistoiminnan, ym-
péristén tuntemuksen ja kuunteluun tai katseluun keskittymisen tai-
doista. Yhdeksénnelld luokalla pdivdhoidossa tunnistettujen persoo-
nallisuuden myonteisten ominaisuuksien summamuuttuja (mm. yritte-
lidisyys, pitkdjannitteisyys, harkitsevuus, itsendisyys, avoimuus, itse-
luottamus, empaattisuus) selittivdit koulusuoriutumista 1. askelmalla.
Toisella askelmalla selittdjand oli keskittymiskyky. Yhdeksinnelli luo-
kalla ennen kouluikdéd havaittu keskittyminen kuunteluun ja katseluun
paransi hieman (4 %) regressiomallin ensimmaiisen askelman selittjan
(tyontekijoiden arvioimien myonteisten persoonallisuuden ominaisuuk-
sien summamuuttujan) selitysastetta. Varhaisen iki- ja kehitysvaiheen
piirteet selittivdt huomattavasti enemman ajallisesti ja kehityksellisesti
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lihempdnd kuin kauempana olevan ikd- ja kehitysvaiheen oppimistu-
loksia.

Kouluikid edeltdvdn kehitysvaiheen selittdjat kykenivét ennusta-
maan 45 - 28 % 3. - 7., vrt. taulukko 35, luokka-asteen koulusuoriutumi-
sesta, mutta yhdeksdnnen luokan koulusuoriutumisesta endd 17 %,
vaikka regressiomalli olikin erittdin merkitsevd. Edelld kuvattu regres-
siomalli (kuten mygs havainnot useista tdssd kuvaamatta jitetyistd sekd
askeltavista ettd kiinteistd regressiomalleista) sekd ennustajien ja ennus-
tettavien muuttujien korrelatiiviset yhteydet osoittivat, ettd kouluun
siirtyvan lapsen kehitystasoa ja persoonallisuutta koskevat opettaja-arvi-
oinnit ennustivat jossain madrin peruskouluajan oppimistuloksia. Per-
soonallisuuden ominaisuuksien merkitys tuli esiin kouluidn péattévai-
heessa. Kouluikédd edeltdvd silmén ja kidden yhteisty6taito, kyky keskit-
tyd kuuntelua ja katselua edellyttidviin toimintoihin ja kielellinen orien-
taatio ympérdivddn maailmaan selittivit summamuuttujana (sum P)
koulusuoriutumista 3. - 7. luokka-asteella.

Kouluikdd edeltdvastd ikdvaiheesta puuttuneet erityishavainnot
ja ympdristoon orintoituneisuus selittivdt peruskoulun pdityttyd nuoren
itse arvioimaa peruskouluaikaista koulumenestystd. Ennen kouluikaa
arvioitu hienomotoriikan, keskittymiskyvyn ja kielellisen orientaation
laajuuden summamuuttuja (Sum P) selitti nuoren ennakoimaa tulevaa
ammattiasemaa. Kouluikdd edeltdvat kehityspiirteet (esim. ympéristén
tuntemus) selittivdt peruskoulun jilkeen nuoren itsenséd arvioimaa koke-
muksellista peruskoulumenestystd hieman paremmin kuin 9. luokan ar-
vosanoihin perustuvaa koulusuoriutumista.

Taulukossa 35 kuvatun askeltavan regressiomallin yksittdisten
kehitystasomuuttujien summa ennakoi jossain méirin tulevaa kehitys-
kulkua yli kymimenen vuoden pddhin. Tarkemmin kuvaamatta jatetyis-
sd regressiomalleissa havaittiin, ettd kehitystason summamuuttuja, joka
koostui yli 20 yksittdisestd kehityksen eri osa-aluetta edustavasta muut-
tujasta, ennakoi 2. - 7. luokan kehitystd hieman yksittdisten muuttujien
summaa heikommalla selitysasteella (R%, , = .34, R% ) = .26, R%y, =
.22). Kouluikdd edeltivien kehityspiirteiden summamuuttuja korreloi
erittdin merkitsevésti 2. - 9. luokan koulumenestyksen summamuuttu-
jiin (ks. taulukot 13-15, s. 104-107). 3. ja 6. luokalla korrelaatiokertoimet
olivat suurimmat (0.57 ja 0.51). Toisella, seitseménnelld ja kahdeksannel-
la luokalla korrelaatiokertoimet olivat ldhes yhtd suuret kuin edelld ja
yhdeksdnnelld luokalla pienemmat (r = 0.31).

Tutkitun aineiston koulumenestystd voitiin selittdd vain vdhidn
kouluikdd edeltdvilla kehityspiirteilld. Erittdin merkitsevistd regres-
siomallista huolimatta melko alhainen selitysaste antaa mahdollisuuden
johtopdatokseen, ettd yksilollinen kehityskulku on sekd yksilon itsensd
ettd muiden osapuolten vaikutettavissa. Yksiliden kehitys padsdéntoi-
sesti muuttuu tai vaihtelee enemmankin kuin toistaa varhain todettavaa
kehitystasoa tai -trendid. Selitysprosentit oikeuttavat pditelmédn, ettd
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vaikkakin kehityksessd ajan kuluessa ilmenee jatkuvuutta, kiytettdvissa
olleilla melko monipuolisilla selittdjilld yli puolet seuranta-ajan kehitys-
kulusta jdi selittamatta.

Samojenkin selittdjien kehityspsykologinen merkitys eri ikévai-
heissa on erilainen. Mahdollisesti selittdja voi - pditellen eri ikdvaihei-
den koulumenestyksen ensimmadisen askelman selittdjan vaihtelusta -
kombinoitua kehitysvaiheesta riippuen eri tavoin muiden yksittdisten
kehitystasomuuttujien kanssa. Toisaalta mallin ensimmaéinen ennustaja
selitti pddosan ennustettavasta ilmidstd. Selittdjan valinta perustui sii-
hen, ettd se edusti mahdollisimman hyvin kehitystapahtumaa ja toimi
onnistuneesti kehityksen arviointiprosessissa.

Vanhempien arvioimat oppimisedellytykset ja -valmiudet, opettajien
arvioimat kehityksen ja persoonallisuuden piirteet sekd varhaisdiag-
nostiset havainnot koulumenestyksen selittdjina

Vanhempien suorittama kouluikid edeltdvdn kehityksen arviointi koh-
distui padsaantdisesti erityistd tukea tarvitseviin lapsiin ja vain osaan
aineistoa. Vanhempien arviointeihin rajatussa osa-aineistossakin halut-
tiin silti, ettd selittdjat edustavat kéytettdvissd olevia erilaisia tietoldhtei-
td. Taulukossa 36 on regressiomallin kuvaus.

Vanhempien oppimisvalmiusarvioinnit selittivdt koulumenestys-
td heikommin kuin pdivdhoidon tyontekijoiden kehitystasoarvioinnit.
Kuitenkin vanhempien arvioinnit lastensa oppimisvalmiuksista seki
yksittdisind muuttujina ettd summana selittivdt lasten koulusuoriutu-
mista aina 7. luokka-asteelle saakka. Summamuuttuja, joka koostui yk-
sittdisistd oppimisedellytys- ja oppimisvalmiusmuuttujista, selitti 2. - 7.
luokan- koulumenestystd selittdjiksi valittuja yksittdisid muuttujia pa-
remmin. 2. ja 3. luokka-asteen koulumenestystd 1. askelmalla selittivat
vanhempien arvioimat oppimisvalmiudet ja toisella sekd kolmannella
askelmalla pdivdhoidon tydntekijoiden arvioimat alle kouluikéisten hie-
nomotoriset taidot ja keskittymiskyky. Vanhempien kouluvalmiuksien
arvioinnin summamuuttuja korreloi erittdin merkitsevasti (r = 0.41 -
0.48, taulukko 15, s. 98) 2. ja 3. luokan, merkitsevasti 6. - 7. luokan, mel-
kein merkitsevdsti (r = 0.26) 8. luokan ja ei lainkaan merkitsevisti 9.
luokan koulumenestyksen summamuuttujiin.

Kun sekd tdssd kuvattu ettd kuvaamattomat regressiomallit ote-
taan huomioon, voidaan sanoa, ettd vanhempien arvioimat oppimisval-
miudet eivdt ennustaneet yhdeksidnnen luokan koulumenestystd. Sen
sijaan vanhempien arvioimien oppilaiden suoriutumista yhdeksdnnelld
luokalla selitti parhaiten anamnestisten havaintojen puuttuminen lapsel-
ta ennen kouluikid (R? = .12, F (1,57) = 7,58, p < .01).
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TAULUKKO 36  Regressiomalli vanhempien ennen koulua arvioiman lapsiryh-
man koulumenestyksen selittdmisessd

sivd s r B seB beta T sigTR R F dft sigF

12.1k l.vanh. 39 -11 .04 -39 -307 01 39 15 942 153 .01
koulu- opp-valm.

23 lk 1.vanh. 48 -14 04 -41 -354 000 48 .23 9.71 351 .000
koulu- opp.valm.
men. 2. hieno- 39 -30 .12 -27 -243 05 55 31
motor.
3. keskit- 34 -28 .13 -25 -219 .05
tymiskyky
36k 1.vanh. 46 -17 .04 -46 -374 .001 46 .21 140 153 .001
koulu-
men.
47.1k 1.vanh. 38 -14 05 -38 -295 .01 .38 .14 871 153 .01
koulu- opp.valm.
men.
59.1k -
koulu-
men.
6.nuo- 1. vanh. .62 29 .08 62 376 001 .62 38 142 1,23 .001
ri: it- opp.valm.
searv.
7nuo- 1.vanh. 47 -17 07 -47 -252 05 46 22 633 1,23 .05
rickou- opp.valm.
lun kok.
8. yh- 1. kiinn. 43 -48 .21 -43 -227 05 43 .18 516 123 .05
teis-  kirjoittam.
val.haut
9. 1. ympér. .50 .68 .27 50 251 05 50 .25 628 119 .05
amm. tuntem.
asema

3

.36

Taulukossa 36 kuvatussa askeltavassa regressioanalyysissa tulevan ke-
hityksen selittiminen kouluikidd edeltivilld tekijoilla ulotettiin nuo-
ruusikiin saakka siltd osin, kun kysymys oli edelleen koulumenestyk-
sestd. Aineistossa, jossa nuoren itsensd peruskoulun jilkeen retrospektii-
visesti arvioiman koulumenestyksen selittdjind olivat eri tietoldhteiden
muuttujat, vanhempien arvioimat oppimisvalmiudet -summamuuttuja
selitti nuoren kokemusta omasta koulumenestyksestddn. Tulos viittaa
siihen, etti nuoren todellinen koulumenestys muodostaa oman koko-
naisuutensa, jolla tutkitussa aineistossa ei ole yhteyttd nuoren perus-
koulun jilkeen ilmaisemaan kokemukseen omasta koulusuoriutumises-
taan. Sen sijaan vanhempien ennen koulua ilmaisema arvio lapsensa
oppimisvalmiudesta oli yhteydessd nuoren peruskoulun jdlkeen arvioi-
maan kokemukseen omasta koulumenestyksestddn. Vanhempien ennen
kouluikii arvioima kiinnostus kirjoittamiseen selitti osallistumiskertoja
peruskoulua seuranneita yhteisvalintoihin. Pédivdhoidon ty&ntekijoiden
ennen kouluikdd arvioima ympériston tuntemus ja kokemusten laajuus
selitti nuoren koulutuksellis-ammatillista orientaatiota.
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Koulun alkuvaiheen koulumenestys, kouluikia edeltivit kehitys-,
persoonallisuus- ja erityispiirteet koulumenestyksen selittdjind

Askeltavassa regressiomallissa selittdjind olivat koko aineistoa koskevat
sekd varhaisidn kehitystason arviointimuuttujat (summana ja valikoi-
tuina yksittdisind muuttujina) ettd kouluidn alkuvaiheen koulumenes-
tyksen summamuuttujat. Tdssd analyysissa selitettdvdn vaiheen ldhi-
muuttuja ennusti ja peitti itseensd korreloivat edeltdvat selittdjat (tau-
lukko 37).

TAULUKKO 37 Koulumenestyksen (summamuuttujana) selittiminen var-
haisidn ja kouluidn (yksittiisilld ja summa-) muuttujilla

siwvd  sjd r B seB beta T sigTR R F df:t sig F

131k 121k 86 83 .05 76 166 000 .86 .74 2433 2,137 .000
koulu- koulumen.
men. 2. lto-keh. 58 -02 .00 -21 -469 .000 .88 78
tasosum.
271k 1.6k 9 95 .04 91 257 000 .91 83 6626 1,138 .000
koulu- koulumen.
men.
391k 17.1k .89 97 .04 92 223 .000 .89 .80
koulu- koulumen.
men. 2. ltokeh. 29 02 .01 17 359 001 90 .80
tasosum.
3. lto- 36 07 .02 J3 302 .01 90 .82 2011 3,136 .000
pers.pos.
piirt.
4, 1.8.1k 59 -58 09 -59 -612 .000 .59 35 374 1,70 .000
koulu- koulumen.
men.
itse-

arv.

5.kou- 1.3.1k 30 62 .20 70 315 .01 .29 .09

lun  koulumen.

ko- 221k 14 -47 22 -47 -211 05 .38 .14 5.73 269 .01
kem. koulumen.

6.va- 1.keskit- 33 .19 07 33 288 .01 .33 .11 830 167 .01
litdin- tymiskyky

koen- 6v.

sisij.

3. - 9. luokka-asteilla toisen luokan koulumenestys ja paivdhoidon tyon-
tekijoiden ennen kouluikdd arvioimat kehityspiirteet ja persoonallisuu-
den vahvuudet selittivdt 35 % - 83 % koulusuoriutumisesta. Tassd koko
aineiston analyysissa pdin vastoin kuin vanhempien arvioimassa aineis-
tossa kahdeksannen luokan koulumenestys selitti nuoren itse arvioimaa
koulumenestysta peruskoulussa. Hyvé kolmannen ja toisen luokan kou-
lumenestys selittivit nuoren myonteistdi kokemusta peruskoulusta sen
padtyttyd. Pdivdhoidon tyontekijéiden alle kouluikdistd lasta koskeva
keskittymiskyvyn arvio ennusti nuoren pddsyd yhteisvalinnassa ensisi-
jaisesti hakemaansa koulutukseen.
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Yhteenveto luvusta 7.5

Regressioanalyysiin perustuva koulumenestyksen selittiminen edeltavil-
1d kehityspiirteilld osoitti, ettd kehityksen ldhialueiden ominaisuudet
muistuttavat toisiaan paremmin kuin toisistaan kaukana olevien kehi-
tysvaiheiden ominaisuudet. Peruskoulun paittévaiheen ennustaminen
kouluikad edeltdvilld tekijoilld oli mahdollista vain jossain mddrin. Kou-
lua aloittavan lapsen hienomotoriset taidot, ympéristéon tuntemus ja
keskittymiskyky ennustivat parhaiten koulumenestystd. Useimmat kehi-
tystasomuuttujat korreloivat selvdsti koulumenestykseen, joten hyvinkin
monet erilaiset muuttujakombinaatiot olisivat voineet tuottaa onnistu-
neita regressiomalleja. Pdivahoidon tydntekijoiden kehitystasoarvioinnit
ennustivat koulumenestystd. Myds vanhempien arvioinnit lastensa op-
pimisvalmiuksista ennustivat varsinkin koulun alkuvaiheen koulu-
menestystd. Vanhempien kisitykset lastensa oppimiskyvystd vilittyivat
nuoren kokemukseen koulumenestyksensé tasosta.

Koulumenestyksen komponenteista keskitaso ja lineaarinen tren-
di selittivit yhdeksédnnen luokan oppiaineiden koulumenestystd. Jok-
seenkin kaikissa oppiaineissa havaittiin jadnnds, mikd kieli koulumenes-
tyksen keskitasosta ja lineaarisesta trendistd erottuvan vaihtelun ole-
massaolosta. Lineaarinen trendi selitti oppiaineen mukaan vaihdellen
pdattdluokan koulumenestystd. Varhainen koulumenestys selitti melko
vaatimattomasti pdédttdvaiheen koulumenestystd. Kouluikdd edeltdvat
psyykkissosiaaliset kehitystasotekijdt olivat yhteydessd koulumenestyk-
sen keskitasoon. Monet suotuisat ja epdsuotuisat varhaiset kehityspiir-
teet selittivdt merkitsevdsti myos lineaarisuutta ja jadnnostd. Varhaiset
kehityspiirteet ovat tdrkeitd kehityskulussa, mutta yksild itse ja ympa-
ristd voivat vaikuttaa kehitykseen koko ajan.

7.6  Koulusuoriutumisen pysyvyys ja muutos

7.6.1 Koulumenestyksen pysyvyys toiselta ja kolmannelta luokalta
yhdeksidnnelle luokalle

Koulusuoriutumisen tason vaihtelut

Koulumenestyksen pitkdn aikavilin pysyvyys 2. ja 3. luokalta yhdek-
sdannelle toteutuu paremmin kvartiilijakauman rakenteessa kuin yksilo-
tasolla. Keskiarvoa parempien kvartiilien pysyvyys on selvempi kuin
keskiarvoa heikompien kvartiilien pysyvyys. Yksilollisid siirtymid kvar-
tiilista toiseen esiintyy. Toisen ja kolmannen luokan pysyvyystarkaste-
lun ollessa ldhtdtilanteena ja seuruun lopputilanteen pysyessd samana,
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seurauksena oli erilainen jakauma. Tilanne havainnollistuu taulukosta
38, kuvioista 12-13 ja yksilollisin siirtymdesimerkein.

TAULUKKO 38 Toisen ja yhdeksinnen sekd kolmannen ja yhdeksinnen luo-
kan koulumenestyksen pysyvyys ja muutos (kvartiilien ris-
tiintaulukointi, frekvenssitaulu; 1 = alin kvartiili)

9. Ik:n koulumenestys

1 2 3 4 yht. %
2.1k
1 17 16 8 1 42 27
2 9 7 11 5 32 20
3 11 13 14 10 48 31
4 1 3 8 22 34 22
yht. 38 39 41 38 156
% 24 25 26 24 100
Khi-neli6 51.9; Kappa = .18; Ase 1 = .05; t = 3,9
DF 9
p < .001

9. lk:n koulumenestys

1 2 3 4 yht. %
3.1k
1 14 9 9 1 33 21
2 15 14 9 2 40 26
3 6 12 18 11 47 30
4 3 4 5 24 36 23
yht. 38 39 41 38 156
% 24 25 26 24 100
Khi-neli6 61.8; Kappa = .26; Ase 1 = .05; t = 5,7
DF 9
p < .001

Parhaiten ja toiseksi parhaiten menestyvan kvartiilin pysyvyys on kor-
kein kummassakin analyysissa, toisaalta sekd yksilollistd muutosta ettd
pysyvyyttd esiintyy. Toisen ja kolmannen luokan koulumenestyskvartii-
lien ollessa ristiintaulukoinnin lihtotilanteena, koulusuoriutumisen yh-
deksédnsien luokka-asteiden jakaumat ovat erilaiset. Koulumenestyksen
rakenteelliset jakaumat eivét juuri eroa: toisluokkalaisia on 9. luokalla
enemmdn heikoimmissa kvartiileissa kuin kolmasluokkalaisia.

Yksildiden huomattavat siirtymét toisen ja yhdeksiannen seki
kolmannen ja yhdeksdnnen luokan koulumenestyskvartiilien ristiintau-
lukon ryhméstd toiseen hahmottuvat taulukosta 39.



164

Keskiarvo

10 I
|

T e
IV

8 _

e

6 |

5 -

4 3 4 5 6 7 8 9

2. - 9. luokat

KUVIO 12  Toisen luokan koulumenestyksen mukaisten kvartiiliryhmien 3.-9.
luokkien koulumenestys (I = ylin kvartiili)

Keskiarvo
10 1
L
'r L
A
8 i
7 [
6 -
> 4 5 6 7 8 9

2. - 9. luokat

KUVIO 13  Kolmannen luokan koulumenestyksen summamuuttujan kvartiilien
4.-9. luokkien koulumenestys (I = ylin kvartiili)
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Yksiloiden huomattavat siirtymét kvartiilista toiseen 2. ja 9.

seki 3. ja 9. luokkien kvartiilien ristiintaulukoinneissa

2.1k/91k: yhteensd 96 kvartiilisiirgl-
mad, joista 26 yksi tai kaksi kvartiilia
ylittdvaa siirtymaa

I: Alin -> ylin (N = 1)

Poika, alin -> ylin kvartiili:

Poika on ollut esilli aiemmin 2. ja 3
lkn siirtymdssd alimmasta toiseksi
ylimpaédn kvartiiliin (nro 2). Kyseessi
ovat erityiskoulu ja lapsen jo varhain
todetut oppimisen erityisvaikeudet,
joiden huomioon ottaminen perus-
koulussa mahdollistui parhaiten sel-
laisten vaikeuksien kohtaamiseen eri-
koistuneessa koulussa.

II: Alin -> 2. ylin (N = 8)

- tyttd ja 5 poikaa erityisluokalle
(apukoulu, lastensuojelulaitos) siirty-
neitd. 1 tytté ja 2 poikaa tavallisessa
peruskoulussa. Toinen poika kuului
kouluun siirtyessddn loppuvuodesta
syntyneiden vertailuryhmain. Toisel-
la psyykkissosiaaliset lihtokohdat
olivat in vaikeat, mutta vilittadvi-
en, ea antavien ei-biologisten
huoltajien avulla eldménolosuhteet
vakiintuivat. Jokaisen tilanne oli tun-
nistettu ennen koulua.

IV: Toiseksi alin -> ylin (N = 5, 5 poi-
kaa): Kolmella oppilaalla esiintyi
ennen kouluikdd tunnistettuja kes-
kushermostoperdisid erityisvaikeuksia
kehityksessd sekd ongelmia sosiaali-
sessa kiyttdytymisessd ja kasvuympé-
ristd/kasvatustekijoissd, joita lapsen
lievi vamma kenties korosti. Kaksi
poikaa kuului vertailuryhmain: toi-
nen loppuvuodesta syntynyt, toisella
oli havainto kasvatuksen ja kasvuym-
pariston uhkatekijoistd. Lihes kaikilla
oli normaali koulu-ura. Ainoastaan
yksi poika siirrettiin yldasteen aikana
mukautettuun opetukseen (ks.
3.1k/9.1k).

II: Ylin -> alin (N = 1)

Poika, loppuvuodesta syntynyt. Usei-
ta varhaisen kehitysvaiheen potenti-
aalisesti keskushermostoperdisid on-
gelmia kehityksessd, oppimisessa ja

3.1k/9.1k: yhteensd 86 kvartiilisiirty-
mad, joista 19 yksi tai kaksi kvartiilia
ylittdvad siirtymaa

I: Alin -> ylin (N = 1):

Poika, alin -> ylin kvartiili: jo ennen
kouluikdd yleisen kehityksen ja op-
pimisen erityisvaikeuksia. Psykologin
tutkimuksia. Loppuvuodesta synty-
nyt. Koululykkiys. Koulusuoriutumi-
nen tavallisessa koulussa heikkoa; 2 x
2.lk. Siirtyminen mukautettuun ope-
tukseen yldasteella selittinee yksilol-
lisen kvartiilisiirtymén 3. ja 9. luokki-
en kvartiilien ristiintaulukoinnissa
(ks. 2.1k/9.k siirtymd 2. alimmasta
ylimpéén kvartiiliin).

II: Alin -> 2. ylin (N = 9)

- kahdeksan poikaa, yksi tytt6. Yksi
pojista kuului esikouluidssd loppu-
vuodesta syntyneiden vertailuryh-
médn, muilla oli esiintynyt yhtd sosi-
aaliselta kehitykseltddn ongelmaista
Eoikaa lukuun ottamatta kahdesta
olmeen kehittymisedellytyksid hei-
kentdnyttd monialaista vaikeutta.
Pdivdhoidon tyontekijoiden arvioi-
missa persoonallisuuden piirteissd
kuusi sijoittui ddriryhmdén, jossa
esiintyi vain vdhdn vahvuuksia. Kou-
lussa neljd poikaa oli ainakin osan
aikaa ollut erityisluokalla tai -koulus-
sa. Viisi ei missddn vaiheessa ollut
tarvinnut erityisjdrjestelyitd koulussa
yhtd luokan kertaamista lukuun otta-
matta.

III: Ylin —> alin siirtyma (N = 3):

Kolme poikaa, joilla oli vakavahko
emotionaalinen ja sosiaalis-kasvatuk-
sellinen ongelma ennen koulua. Kol-
mas kuului vertailuryhméén, joskin
myds emotionaalisen alueen ongel-
maa oli seurattu. Kaksi sijoittui per-
soonallisuuden mydnteisten piirtei-
den summamuuttujasta muodostet-
tuun heikkoon &iriryhméin. Pojista
yksi aloitti koulun sopeutumattomien
erityisluokan  pienluokkakokeilussa,
misté siirtyi tavalliseen kouluun.

(jatkuu)
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TAULUKKO 39 (jatkuu)

tunne-eldmaéssd, parisuhteen perheon-
felmia; avioero lapsen ollessa kou-
uidssd. Sosiaalinen tausta oli hyvai.
Koulu-ura oli ala-asteella epdvakai-
nen: aloitti koulun tavallisella luokal-
la, siirtyi 2.lk:lta pienluokkaan (kokei-
lu-luokka) eri kouluun ja tddltd kes-
ken 2. luokkaa varsinaiselle tarkkailu-
luokalle, mistd palasi takaisin tavalli-
seen alkuperdiseen kouluun 3. luokal-
le. 3.1k -> 9.Ik tavallinen koulu. Kes-
kiarvo tavallisilla luokilla oli heikoin
juuri 9.luokalla ja paras erityisluokan
2.]uokalla.

V: Toiseksi paras -> heikoin kvartiili
(N =11, 10 poikaa, 1 tyttd):

Kolme poikaa ja tytté kuuluivat kou-
luunsiirtyméssd ~ vertailuryhmééan.
Kaikkien muiden varhaisten ongelmi-
en I;lasnrteeml olivat sosiaalis- emotio-
naaliset vaikeudet yksin tai yhdessd
kasvatus- ja kasvuymkEléiristén uhkate-
kijoiden kanssa. Kaikki saivat padsto-
todistuksen tavallisesta peruskoulus-
ta, mutta kaksi oli ollut osan aikaa
sopeutumattomien erityisopetuksessa.

Vertailuryhmiédn sijoittunut kivi
tavallisen peruskoulun, mutta vuosi
vuodelta laskevalla koulumenestyk-
selld; yldasteella oli runsaasti poissa-
oloja ja myos kiytds ja huolellisuus
laskivat. Kolmas pojista kédvi ala-as-
teella sopeutumattomien erityisluo-
kalla, palasi takaisin ja padsi koko
kouluajan laskeneella koulumenes-
tyksella tavallisesta koulusta.

Iv: )Toiseksi ylin -—> alin siirtyma (N
= 6):
- viisi poikaa, yksi tyttd, kaksi esikou-
luidssd  vertailuryhmédidn kuuluvaa
Eoikaa, yhdelld pojalla olettaen kes-
ushermostoperdinen kehityksellinen
ongelma, kahdella pojalla emotionaa-
lisen ja sosiaalisen kehityksen ongel-
ma; tytdlld padongelma emotionaali-
sessa kehityksessd, mutta myds kehi-
tyksellis-kasvatuksellista problema-
tiikkkaa. Vertailuryhméan kuuluneiden
koulumenestyksen lievdd laskua oli
vaikea selittad, toinen oli ollut run-
saasti poissa koulusta. Kahdella oli
ennakoituja oppimisvaikeuksia, toi-
sella erityisluokkasijoituskin ja perhe-
muutoksia. Ryhmastd itse asiassa
ainakin neljilla oli suotuisan oppimi-
sen mahdollisuuksia, vaikka kaikkien
koulumenestykseen ilmaantui laskeva
trendi.

Koulusuoriutumisen pysyvyys ja muutos luokka-asteilla 2. - 9.:
pysyvyys ja muutos keskitason, ylimmain ja alimman daripaan

koulumenestyksen ryhmissa

Toisen luokka-asteen koulumenestyksen summamuuttuja ristiintaulu-
koitiin 3. - 9. luokka-asteen summamuuttujien kanssa ja Kappa-arvo las-
kettiin kussakin ristiintaulukoinnissa. Ristiintaulukoitavat tasoryhmat
muodostettiin keskiryhmaéstd (keskiarvo + yksi hajonta) sekd heikoim-
min ja parhaiten menestyvistd dariryhmisti (taulukko 40).
Koulusuoriutumisen pysyvyys vdheni, mitd pidemmaksi tarkas-
telun aikavidli muodostui. Toiselta luokalta seitseménnelle luokka-astei-
den kouluarvosanojen pysyvyys oli kohtuullinen. Toiselta luokalta yh-
deksédnnelle koulumenestyksen pysyvyys oli heikohko. Yksiléiden kou-
lumenestyksen vaihteluista riippumatta koulumenestyksen rakenteelli-
nen jakautuma heikkoihin, keskivertoisiin ja hyviin oppilaisiin oli kou-
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luarvostelun suhteellisuuden seurauksena pysyva: 61 - 66% on keskiver-
toja, 15 - 19% heikkoja ja 18 - 20% hyvié suoriutujia eri luokkatasoilla.

TAULUKKO 40  Koulumenestyksen heikon (1), keskitasoisen (2) ja parhaan (3)
ryhmén koulusuoriutumisen pysyvyys 2. luokalta 9. luokalle

3.1k
2.1k 1 2 3 yht. %
1 18 10 28 18
2 8 87 8 103 66
3 4 21 25 16
yht. 26 101 29 156
% 17 65 18 100
Kappa = .63; Ase 1 =.06; t = 10.5

4. 1k
2. 1k 1 2 3 yht. %
1 19 9 28 18
2 10 83 10 103 66
3 4 21 25 16
yht. 29 96 31 156
% 19 61 20 100
Kappa = .60; Ase 1 = .06; t = 10.1

5.1k
2.1k 1 2 3 yht. %
1 15 13 28 18
2 10 84 9 103 66
3 6 19 25 16
yht. 25 103 28 156
% 16 66 18 100
Kappa = .51, Ase 1 = .07,t =8,7

6.1k
2. 1k 1 2 3 yht. %
1 16 12 28 18
2 14 78 11 103 66
3 8 17 25 16
yht. 30 98 28 156
% 19 63 18 100

Kappa = 45; Ase 1 =.07,t =75

(jatkuu)
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TAULUKKO 40 (jatkuu)

7.1k
2. 1k 1 2 3 yht. %
1 14 14 28 18
2 13 80 10 103 66
3 9 16 25 16
yht. 27 103 26 156
% 17 66 17 100
Kappa = 42, Ase 1 =.07,t =70

8. 1k
2.1k 1 2 3 yht. %
1 11 17 28 18
2 13 78 12 103 66
3 9 16 25 16
yht. 24 104 28 156
% 15 67 18 100
Kappa = .35; Ase 1 =.07; t = 5.9

9.1k
2. 1k 1 2 3 yht. %
1 7 21 28 18
2 18 71 14 103 66
3 9 16 25 16
yht. 25 101 30 156
% 16 65 19 100

Kappa = .23; Ase 1 =.07; t = 3.8

Koulumenestyksen yksildiden pysyvyyttd tarkasteltiin vertaamalla eri
luokka-asteella keskiarvoa heikommin ja paremmin suoriutuneiden ja-
kaumaa toisen, kolmannen, kuudennen ja seitsemadnnen luokan tilantee-

seen. Taulukossa 41 esitetdédn Kappa-arvot.

TAULUKKO 41  Koulusuoriutumisen pysyvyyden kappa-arvot 2.3.6. ja 7.
luokan koulumenestys perustasona (N = 156)

Luokka-asteet Kappa-arvo Ase 1 T-arvo
2./3. 1k .86 06 8.5
2./6. 1k 47 07 59
2./7. 1k 46 07 57
2./9. 1k 32 .08 40
3./6. 1k .62 06 77
3./7. k .55 .07 6.9
3./9. 1k 41 07 5.1
6./7. 1k 73 .05 9.2
6./9. 1k .59 06 74
7./9. k 65 .06 8.2
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Kappa-arvot toistavat tutkimuksessa jo aiemmin todetun: yksil6llinen
Pysyvyys on korkein ldhimpien luokka-asteiden analyyseissa ja matalin,
kun pysyvyyden tarkastelun aikavili lisdéntyy. Suhteellinen arvostelu
osaltaan vaikuttaa siihen, ettd 51 - 56% oppilaista menestyy keskiarvoa
paremmin ja 44 - 49% keskiarvoa heikommin koulussa, vaikka yksil6i-
den keskindinen jdrjestys muuttuu.

Parhaan ja heikoimman ddripddn sekd keskitason ryhmin koulu-
suoriutumisen pysyvyys kolmannelta yhdeksédnnelle luokka-asteelle

Adriryhmien ja keskiryhmin koulumenestyksen pysyvyys kolmannelta
luokka-asteelta yhdeksédnnelle oli sitd parempi mitd lyhyempi ennuste-
vili oli. Pysyvyys oli silti kohtuullisen hyvé aina 8. luokka-asteelle saak-
ka. Heikoimmin pysyivdat kolmannen ja yhdeksédnnen luokka-asteen
aariryhmien ja keskiryhmén kouluarvosanat (taulukko 42).

TAULUKKO 42 3. luokan arvosanojen pysyvy'{s verrattuna 4. - 9. luokan
arvosanoihin heikoimmassa, keskitasoisessa ja parhaassa
koulusuoriutumisryhmaéssi; arvioitu Kappa-kertoimella (N =

156)

Luokka-asteet Kappa-kerroin Ase 1 T-arvo
Kolmas/neljds .70 .06 11.8
Kolmas/viides .60 06 10.1
Kolmas/kuudes 53 07 8.9
Kolmas/seitsemis 47 .07 8.0
Kolmas/kahdeksas 43 07 7.3
Kolmas/yhdeksids 26 07 43
Kappa ~ +1 = hyvé

~ 0 = kohtalainen
- -1 = heikko pysyvyys

Kouluarvostelun rakenne noudatti pysyvédsti aiemmin kuvattua ja-
kaumaa. (Heikosti menestyvien méard vaihteli 15 - 19 % ja hyvin me-
nestyvien 18 - 20 %. Keskiryhmin osuus vaihteli 62 - 67 %.) Kolman-
nen ja neljannen luokan sekd kolmannen ja yhdeksdnnen luokan vali-
nen koulumenestyksen tasoryhméd muuttuu paisdantdisesti heikoim-
masta keskiryhmédn. Keskiryhméstd parhaaseen ja parhaasta ryhmasta
keskiryhmian siirtyi lihes sama maéra.

Kolmannen ja yhdeksdnnen luokka-asteen koulumenestyksen
tasoryhmien viéliset siirtymit olivat N = 60 (38 %). Naista 48 % (N = 29)
oli muutosta aiempaa parempaan ja 52 % (N = 31) aiempaa heikompaan
suuntaan. Koulusuoriutuminen heikentyi yhdeksilld ja parantui seitse-
mélld vertailuryhméén kuuluvalla lapsella. Erityisluokilla olevien tai
sinne siirtyneiden kahdentoista lapsen suoritukset paranivat ja kolmen
heikentyivit. Kolmannen luokan koulumenestyssummamuuttujan &ari-
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ryhmien ja keskitasoryhmin siirtymiét kolmannelta yhdeksédnnelle luo-
kalle muutossuuntineen on kuvattu liitteessd 11.

Heikosti, keskitasoisesti ja hyvin menestyvien koulusuoriutumisen
pysyvyys toiselta yhdeksinnelle luokka-asteelle ilman rekisterdityja
erityisvaikeuksia selviytyneiden aineistossa

Heikosti (alin daripad) keskitasoisesti (keskiarvo + 1 hajonta) ja hyvin
(ylin &aripad) sekd erityisvaikeuksitta toisella luokalla selviytyneiden
ryhmat ristiintaulukoitiin luokka-asteiden 3. - 9. kanssa; pysyvyyden
tunnuslukuna kiytettiin Kappa-kerrointa (taulukko 43).

TAULUKKO 43  Erityisvaikeuksitta selviytyneiden koulumenestyksen tasoryh-
mien pysyvyys (N = 108; Kappa: +1 = hyvéd pysyvyys; 0 =
kohtalainen pysyvyys; -1 = heikko pysyvyys)

Luokka-asteet Kappa Ase 1 T-arvo
2./3. k .68 07 9.1
2./4. 1k .65 07 8.9
2./5. 1k 57 .08 7.7
2./6. 1k .55 .08 7.6
2./7. 1k 48 .08 6.4
2./8. 1k 39 09 5.2
2./9. 1k 35 09 4.7

Heikoimman &dariryhmén koko vaihteli 9 - 15 % (N = 10 - 16) ja parhaan
22 - 27 % (N = 24 - 29). Koulusuoriutumisen pysyvyys koulussa erityis-
vaikeuksitta selviytyneiden lasten tasoryhmaéssi ei oleellisesti poikennut
koko aineiston luokka-asteiden 2. - 9. muutoksesta, jossa toisen luokan
koulumenestys oli ldhtétilanteena.

Koulusuoriutumisen pysyvyys luokka-asteiden 2. - 9. siirtyma-
vaiheissa

Toisen ja kolmannen, kolmannen ja kuudennen, kuudennen ja seitse-
ménnen sekid seitsemédnnen ja yhdeksdnnen luokan koulumenestyksen
summamuuttujien kvartiilit ristiintaulukoitiin. Pysyvyyden tunnusluku-
na kaytettiin Kappa-arvoa. Kappa laskettiin rivi- ja sarakesummista. Jos
Kapan arvo on ldhelld 1:t4, ristiintaulukon ruutujen luvut ovat pysyneet
samoina, jos arvo on -1, luvut ovat muuttuneet tdysin. Lihelld O:n arvoa
oleva Kappa ilmaisee, ettdi muutos ja pysyvyys ovat tasan. Myos kvar-
tiilista toiseen siirtyneitd yksil6llisid tapauksia tarkastellaan. Taulukoissa
44-47 1 vastaa heikointa ja 4 parhainta koulumenestysneljannesta.
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TAULUKKO 44  Ala-asteen siirtymit koulumenestyksen kvartiilista toiseen (1

= alin)

3.1k 1 2 3 4 yht. %
2.1k1 26 12 4 42 27
2 6 17 9 32 21
3 1 11 25 11 48 31
4 9 25 34 22
yht. 33 40 47 36 156

% 21 26 30 23 100.0

- 2. 1k/3. Ik Kappa = 46, Ase 1 = .05, t = 9.96
- Siirtyneet. N = 63/156 (40 %)
- Pysyneet: N = 93/156 (60 %)

Esimerkkitapaukset: yksilolliset huomattavat kvartiilisiirtymét 2. ja 3. luokan
koulumenestyksen summamuuttujien kvartiilien ristiintaulukoinnissa:

1. poika, 1 -> 3: Pdivdhoidossa tunne-eldmén vaikeuksia ja kasvuympériston ja
kasvatustekijoiden uhkatekijoitd. Tavallinen koulu-ura ja peruskoulun péaistoto-
distus. Keskiarvo parani olennaisesti 7. luokka-asteelta alkaen, ala-asteella pie-
nehkod vaihtelua. Yhteistyotahtoiset, ei-biologiset vanhemmat.

2. poika, 1 -> 3: Pédivdhoidossa kehityksen ja oppimisen ongelmia, joita tutkittiin
myos psykologisin menetelmin. Aloitti koulun tavallisessa koulussa, {osta siirtyi
1. luokan kuluessa oppimisen erityisvaikeuksien vuoksi erityiskouluun, josta
paastotodistus. Koulun alku oli erityisluokallakin ty6lds. Kertasi 1. luokan van-
hempien pyynnostd, yhteistyohakuinen perhe.

3. poika, 3 -> 1: Pédivdhoidossa spesifejd oppimisen ongelmia, jotka todettiin mui-
den tietoldhteiden ohella my&s psykologisissa yksilétutkimuksissa. Aloitti koulun
normaalisti. 7. luokalta oppilas siirrettiin sopeutumattomien (silloin tarkkailu-
luokka) erityisluokalle, jolta paastotodistus.

4. poika, 1 -> 3: Pdivdhoitoidssd ei ollut erityisongelmia, poika oli ainoastaan
loppuvuodesta syntynyt. Tavallinen koulu, josta paastotodistus.

5. tyttd, 1 -> 3: Paivdhoidossa monia ongelmia (tunne-elimin, yleiskehityksen,
kasvatustekijéiden/kasvuympéristén). Normaali koulu-ura, kertasi 3. luokan,
jolloin keskiarvo parani yli numeron. YhteistyShon pyynnostd tuleva diti, vuoro-
vaikutuksen tasaveroisuus puuttuu.

TAULUKKO 45  Siirtymé kolmannelta kuudennelle luokalle (1 = alin kvartiili)

6. 1k 1 2 3 4 N %
3.1k1 21 8 4 33 21
2 13 18 9 40 26
3 2 12 20 13 47 30
4 1 2 6 27 36 23
yht. 37 40 39 40 156

% 23 26 25 26 100

- 3. 1k/6. Ik Kappa = 40, Ase 1 = .05, t = 8.70
- Siirtyneet: N = 70/156 (44 %)
- Pysyneet: N = 96/156 (66 %)
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Esimerkkitapaukset: Huomattavat yksilolliset siirtymét 3. ja 6. luokkien koulu-
menestyksen summamuuttujien kvartiilien ristiintaulukoinnissa:

1. poika, siirtymd 3 -> 1: Pdivdhoidossa sosiaalisen kiyttidytymisen ongelmia,
loppuvuodesta synR'nyt. Aloitti tavallisessa koulussa, oli sopeutumattomuuden
vuoksi erityisluokalla 2. ja (ehk&) 3. luokalla. Keskiarvo 2. - 4. luokalla yli 7.0,
laski numerolla 5. lk:lla ja pysyi heikkona. Piastotodistus tavallisesta koulusta,
jollaisella oli padosan kouluajastaan.

2. poika, 1 -> 3: Pdivdhoitoaikana eri tietoldhteissd, myos isykologin tutkimuksis-
sa, todettu ﬁfaisen kehityksen ja oppimisen mahdollisesti keskushermostoperdistd
problematiikkaa. Aloitti koulun pienehkdssd tavallisessa koulussa. 5. luokalta
siirtyi mukautettuun opetukseen (silloin apukoulu), josta padstétodistus.

3. poika, 4 -> 1: Pdivdhoidossa selvd tunne-eldmin hiiri6, joka todettiin vasta
esikoulussa suoritetuissa psykologisissa tutkimuksissa. Aloitti koulun pienluok-
kakokeilussa (erityisluokka) luokilla 1. - 3. 4. luokalta paikkakunnan vaihdos ja
tavallinen koululuokka, jossa keskiarvo putosi numerolla ja laski jatkossa enem-
min. Pidstétodistuksen ja 10. luokan keskiarvot alle 6.0.

4. poika, 3 -> 1: Pdivdhoidossa tunne-elimin hiirion merkkejd, loppuvuodesta
syntynyt. Koulu-ura tavallisessa koulussa. 2. ja 3. luokan keskiarvo yli 7.0, laski
yli numeron 6. luokalla eikd endd noussut yldasteella. Ei luokkien kertaamisia
eikd ehtoja.

5. poika, 1 -> 3: Pdivdhoidossa lievd sosiaalisen kéyttdytymisen onfelma. Nor-
maali koulu-ura; 2. ja 3. luokalla heikot keskiarvot, jotka paranivat 6. luokalta.

6. poika, 1 -> 3: Pdivihoidossa havaittu kehityksen ongelmia, loppuvuodesta
syntynyt. 4. ja 5. luokkien vilissé siirtyi mukautettuun (silloin apukoulu) opetuk-
seen, josta padstotodistus.

7. poika, 1 -> 3: Tunne-eldimin ja kehityksen ongelmia pdivdhoitoidssd. Aloitti
tavallisessa koulussa, kertasi 3. lk:n, siirtyi 5. luokalla pienluokkaan ja 6. lk:lla
mukautettuun opetukseen (apukoulu), josta paéstétodistus.

Siirtyméssd 3. ja 6. luokalle koulumenestys lievdsti vaihteli kvartiilista
parempaan ja heikompaan lahikvartiiliin. Suurempiin siirtymiin liittyvat
yksilotilanteet on kuvattu esimerkkitapausten yhteydessd. Yksilollisen
edistymisen tai kehittymisen syiden arvioiminen edellyttéisi yksittdisten
tapausten tarkempaa kvalitatiivista tutkimusta (Yin, 1989).

Kouluunlihtétilanteessa moniongelmainen voi ainakin ajoittain
koulu-uransa aikana myds onnistua. Toisaalta lapsella koulu voi jossa-
kin vaiheessa alkaa mennd huonosti vahaisinkin lahtdtilanteen vaikeuk-
sin eikd endd palaudu (vrt. Barocas ym., 1991; Carr ym., 1991). Nayttaa
siltd, ettd spesifien oppimisvaikeuksien merkkeji ennen kouluikdd il-
mentineiden lasten peruskoulutuksessa on ollut aukkokohtia (vrt. Wig-
field ym., 1991), joiden ainakin osittaisena seurauksena oppilas on ajau-
tunut joko mukautettuun tai sopeutumattomien opetukseen aina lasten-
suojelullista laitosta myd6ten.

Kodin merkitys on tirked seké erityistd kasvatusta tarvitsevalle
ettd koululaiselle, jolla on normaalit kehitysedellytykset (Capaldi &
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Patterson, 1991; deBettencourt & Zigmond, 1990). Heikot arvosanat
koulussa eivdt naytd riittdvan perusteeksi lasta koskevaan kodin, oppi-
laan, opettajan ja koulun véliseen yhteisty6hon. Jos yhteisty6td on ollut,
tuloksista paétellen se useinkaan ei ole johtanut muutokseen. Kun oppi-
las on jo syrjaytynyt, siirto erityisluokallekaan ei endd auta. Mielekis,
varhainen sijoittaminen erityisopetukseen voi olla onnistunut ratkaisu
oppilaalle ja perheelle. Erityisopetukseen siirtoihin voi sisdltyd myos eri
tahojen oppilaasta luovuttamisen ja toivon menettdmisen merkkej.

TAULUKKO 46  Ylaasteelle siirtymd (1 = alin kvartiili)

7.k 1 2 3 4 yht N %
6. Ik

1 32 4 1 37 23
2 6 20 14 40 26
3 1 5 28 5 39 25
4 7 33 40 26
yht. N 39 29 50 38 156

% 25 19 32 24 100.0

- 6. 1k/7. Ik Kappa = .63, Ase 1 = .05, t = 13.8
- Siirtyneet: N = 43/156 (27 %)
- Pysyneet: N = 113/156 (73 %)

Esimerkkitapaukset: Huomattavat yksilolliset siirtymét 6. ja 7. luokan koulu-
menestyksen summamuuttujien kvartiilien ristiintaulukoinnissa:

1 poika, 3 -> 1: Esikouluidssd on ollut tunne-eldmén vaikeuksiin viittaavaa. Kui-
tenkin ennen koulua luokitettiin vertailuryhmdidn. Normaali koulu-ura, mutta
heikohko koulumenestys, joka 6. ja 7. lk:n siirtymédssd laski heikentyen edelleen
koko yldasteen ajan.

2. poika, 1 -> 3: Ennen kouluikdd ensisijaisin ongelma oli oppimisvaikeuksien

, toissijaisesti tunne-elamdn vaikeudet; oli loppuvuodesta syntynyt. Nor-
maali koulu-ura, mutta kertasi 4 lk:n. Keskiarvo parani 7. lk:lla.

TAULUKKO 47  Siirtymad seitseménneltd yhdeksiannelle luokalle

9. Ik 1 2 3 4 yht N %
7.k

1 27 9 3 39 25
2 7 16 5 1 29 19
3 4 13 28 5 50 32
4 1 5 32 38 24
yht. N 38 39 41 38 156

% 24 25 26 24 100.0

- 7.1k/9. Ik Kappa = .55, Ase 1 = .05, t = 11.9
- Siirtyneet: N = 53/156 (34 %)
- Pysyneet: N = 103/156 (66 %)
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Esimerkkitapaukset: Huomattavat yksilolliset siirtymét 7. ja 9. luokkien koulu-
menestyksen summamuuttujien kvartiilien ristiintaulukoinnissa:

1. poika, 3 -> 1: Edellinen siirtymd 3. ja 6. luokalla, jolloin 1 -> 3: Siirtyi 7. ja 9.
lk:n kuluessa mukautetussa opetuksessa uudelleen luokan heikoimpaan kvartii-
liin. 8. lk:lla oli poissa koulusta yli 130 tuntia, 9. lk:lla 119 tuntia.

2. tyttd, 1 -> 3: Ennen kouluikéd vertailuryhmdssd, ts. ei tunnistettuja varhaisia
vaikeuksia. Kivi tavallisen peruskoulun, missd koulumenestys keskiméérin hei-
kohko: yli 7.0 keskiarvot vain 6. ja 7. luokalla. Aloitti 10 lk:n, mutta ei jaksanut
keskittyd opiskeluun.

3. poika, 1 -> <1: Esikouluidssd monia ongelmia (kehityksellisid, kasvatuksellisia,
lonuvuodesta syntynyt, myds tunne-eldméa tutkittu), vuoden lykkdys koulusta.
Aloitti tavallisessa koulussa, josta kesken vuotta siirto apukouluun (nyk. mukau-
tettu opetus) ja lopulta 9. lk:lla lastensuojelulaitokseen. Heikko koulumenestys,
paljc;n poissaoloja koulusta. Perhemuodon muutos (avioero, didin yksinhuolta-
juus).

4. poika, 3 -> 1: Esikouluidssé ei esiintynyt tunnistettuja erityisongelmia (vertailu-
?'hméi). Tavallinen peruskoulu. Keskivertokoulumenestys, kunnes 7. lk:n ja yh-

eksdnnen luokan keskiarvossa yli numeron pudotus. Yldasteella runsaasti pois-
saoloja, ei ehtoja, ei luokkien kertaamisia.

5. poika, 3 -> 1: Ennen kouluikdd sopeutumisongelmia ja kasvuympdriston ja
kasvatustekijoiden uhkatekijoitdi. Paluumuuttajaperhe. Tavallinen koulu-ura,
mutta yldasteella useita kouluvaihdoksia. Keskiarvo laski 7. ja 9. luokalla; 9. luo-
kalla runsaasti poissaoloja (yli 100 tuntia). Koulumenestys muutoin keskiméérais-
td. Nahtavasti lapsen peruslz'apasiteetti oli riittdvén hyva.

6. poika, 1 -> 3: Ennen kouluikdd kehityksen ja kasvatustekijdiden ongelmia.
Loipuvuodesta syntynyt, sai koululykkéysta. Tavallinen peruskoulu, mutta usei-
ta kouluvaihdoksia (sijaishuollon jarjestelyiden vuoksi). Peruskoulun viimeiselld
luokalla oppilas siirtyi syyskaudella sopeutumattomien erityisluokalle (ent. tark-
kailuluokka), mistd péastotodistus. Koulumenestys alimman kvartiilin alarajalla,
josta edelleen laskua yldasteella, kunnes oppilas siirtyi erityisluokalle.

7. tyttd, 3 -> 4: Esikouluidssd tunne-elimén ongelmia (psykologiset tutkimukset
ym. tietoldhteet). Koulu-ura epdvakainen: normaalikoulusta mukautettuun ja
sopeutumattomien erityisopetukseen ja takaisin tavalliselle luokalle. Koulumenes-
tys pysyvasti hyvi ja eritoten 9. luokalla.

Koulusuoriutumisen pysyvyys luokan kerranneiden, ehtoja tai
koulunkdynnin lykkdystid saaneiden ryhmaissa

Toisen luokan kouluarvosanojen taso ennakoi kohtalaisesti valikoitu-
neen ryhmidn myodhempien kouluarvosanojen tasoa 3. luokalla. Eri-
tyisopetuksessa olleiden ja luokan kerranneiden oppilaiden menestys
toisella luokalla ei ennustanut yldasteen koulusuoriutumista (liite 11).
Erityisluokille siirtymét (N = 24) heijastuivat aiheuttamalla vaihtelua.
Yksilollinen koulusuoriutuminen voi vaihdella my®s erityisluokalla.
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Kolmannen luokkan parhaimman ja heikoimman koulumenestys-
ryhmin kouluikidd edeltdvit ja myShemmain kouluidn kehityspiirteet

Kolmannen luokan koulumenestys-summamuuttujan keskiarvosta yh-
delld hajonnalla muodostettujen dériryhmien edeltdvéi ja tulevaa kehi-
tyskulkua arvioitiin testaamalla keskiarvojen eron merkitsevyys t-testil-
14. Liséksi adriryhmiin kuuluvien lasten ja nuorten yksil6llisiin kehitys-
polkuihin perehdyttiin kvalitatiivis-deskriptiivisesti.

Isin sosiaalisessa asemassa ddriryhmien kesken ei ollut eroja;
sen sijaan &idin sosiaalinen asema lasten siirtyessd kouluun oli kor-
keampi paremmin menestyvien ryhmassa. Myos peruskoulun jilkeen
tehdyn kyselyaineiston perusteella ilmeni, ettd didin sosiaalinen asema
oli korkeampi &iriryhmissd, jonka 3. luokka-asteella arvioitu koulu-
menestys oli parempi (3. lk-keskiarvo + yksi hajonta N = 24, didin sosi-
aalisen aseman keskiarvo 2.1, sd .83; 3. lk-keskiarvo - hajonta N = 7,
didin sosiaalisen aseman keskiarvo 3.1, sd .38, p = .000). Aériryhmissa
isien sosiaalisessa asemassa ei ollut merkitsevéa eroa.

Sisarusten koulutustaso oli peruskoulun jilkeisen kyselyn perus-
teella korkeampi ddriryhmééan kuuluvien perheissd, joissa tutkittavien 3.
luokalla arvioitu koulumenestys oli hyva (3. lk:n hyvén koulumenestyk-
sen ddriryhma: N = 18 sisarusten koulutusmuuttujassa, jossa keskiarvo
2.2, sd 1.5, heikon koulumenestyksen dédriryhma: N = 8 sisarusten kou-
lutusmuuttujassa, jossa ka 1.3, sd .46, p <.05). Adriryhmien koulumenes-
tys pysyi keskiarvoltaan samalla tasolla kummankin ryhmén sisills,
joten keskiarvoerot olivat suuret. Ennen koulua ja 3. luokan paéttyessa
suotuisasti kehittyneiden &iriryhmissé 13 lasta oli kumpanakin ajankoh-
tana samoja 21/31:sta.

3. luokalla suotuisasti kehittyneessd dariryhméssd (N = 31) suu-
rin osa (N = 23) lapsista kuului kuusivuotiaana vertailuryhmaan. Kuu-
della lapsella oli lievid sosiaalis-emotionaalisia ongelmia. Kahdella lap-
sella oli vertailuryhméddn kuulumisen lisiksi merkintd pitkiaikais-
sairaudesta. Ryhméssé oli 15 tyttdd ja 16 poikaa. Kaikilla oli normaalin
koulun péastétodistus ilman havaintoja erityisvaikeuksista.

3. luokalla heikoimmin menestyneiden dariryhmassa (N = 26, 23
poikaa, 3 tyttdd) kahdeksan lasta oli samoja kuin kuusivuotiaiden epa-
suotuisasti kehittyneiden dariryhmassd (N = 26). Lasten varhaiset ongel-
mat olivat olleet kehityksen ja oppimisen vaikeuksia, sosiaalisen kehi-
tyksen, kasvatuksen ja kasvuympériston pulmia. Ryhméssd oli yksi
vertailuryhméén sijoittunut ja kolme loppuvuodesta syntyneiden vertai-
luryhméén sijoittunut. Yksil6illd oli useita yhtaikaisia ongelmia. Koulu-
uran aikana lapsia siirrettiin erityisopetukseen ja sijoitettiin erityiskou-
luun. Viidelld lapsella oli huostaanotto ennen koulua tai kouluidssa.
Epésuotuisan koulumenestyksen ryhmaéssa lapsella useat erilaiset, var-
haiset ja monesti jo pitkdédn esiintyneet erityispulmat kasaantuivat. Suo-
tuisan oppimisen &diriryhmdssd erityiset ja varhain todetut ongelmat
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puuttuivat, olivat lievid tai vain yksittdisid. Epdsuotuisa kehityskulku

7.6.2 Koulumenestyksen rakenne ja pysyvyys peruskoulun 2, 3,, 6.,
7. ja 9. luokalla

Tdssd tutkimuksessa LISREL-malleilla kuvataan oppilaiden koulu-
menestyksen rakennetta 2., 3., 6., 7. ja 9. luokalla sekd koulumenestyk-
sen pysyvyyttd ja kehitystd niilld luokkatasoilla. Aiemmin tutkimukses-
sa jo on havaittu, ettd edeltivin koululuokan yleiskeskitaso ennakoi
seuraavan luokkatason koulumenestystd. Sen sijaan koulun péattévai-
heen koulumenestyksestd alkuvaiheen koulumenestyksen taso selitti
endd vain viahian. Kuusisen ja Leskisen (1987, 1988a, b) koulumenestyk-
sen rakenteen pysyvyyttd koskevien LISREL-mallintamista hyédynténei-
den tutkimusten perusteella odotettiin, ettd LISREL-malli toimisi yleisen
koulumenestyksen rakenteen ja pysyvyyden osoittamisessa my0s tédssé
aineistossa. Konfirmatorista faktorimallia kéytettiin siten nimenomaan
koulumenestyksen rakenteen ja pysyvyyden arvioimiseen, joten kou-
luikda edeltdvit selittdjit jatettiin pois.

Yleinen koulumenestys (KM) ndhtiin latenttina, ei-havaittavissa
olevana tekijénd, jota mitattiin jatkuvilla, havaituilla muuttujilla. Eksplo-
ratiivisten vinorotatoitujen faktoreiden perusteella eri luokka-asteiden
koulumenestysmuuttujien ldhtokohdaksi otettiin yhden faktorin malli.
Yleisen koulumenestyksen katsottiin koostuvan viidestdi keskendén
korreloivasta koulumenestyksen summapisteméirastd, eri luokka-astei-
den koulumenestyksen faktorirakenteiden (liite 3) perusteella (vrt. Kuu-
sinen & Leskinen, 1988b, 23). Luokka-asteen 2. - 9. havaituista muut-
tujista muodostettiin viisi oppiainekokonaisuutta: sosiaalis-normatiivis-
ten oppiaineiden (kdytoksen, huolellisuuden), reaaliaineiden (uskonnon,
ympdristéopin, biologian, maantiedon, historian), kielellisten aineiden
(lukemisen, kirjoituksen/suullisen ilmaisun, 1. ja 2. vieraan kielen),
matemaattis-luonnontieteellisten aineiden (matematiikan, fysiikan, ke-
mian) ja luovien oppiaineiden (likkunnan, musiikin, kuvaamataidon,
kdsityén) summamuuttujat. Timédn mittausmallityyppisen faktorimallin
graafinen esitys on kuviossa 14.

Sos Kiel Real Mat Luov
T T T T T

KUVIO 14  Mittausmallityyppien faktorimalli
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Konfirmatorisen faktorimallin rakentaminen tehtiin kaksivaiheisesti:
ensinnd rakennettiin 2., 3., 6., 7. ja 9. luokan poikkileikkausmallit 1dhin-
nd mittausmallia muistuttavalla tavalla (Leskinen, 1987, 26). 2. - 9.
luokan koulumenestyksen faktorirakennetta mallinnettiin luokkakohtai-
silla poikittaisilla ja koulu-uraa koskevalla pitkittdiselld kovarianssira-
kennemallilla (Leskinen, 1987, 1989). Toisen, kolmannen, kuudennen,
seitsemédnnen ja yhdeksdnnen luokan yleisen koulumenestyksen fakto-
reina mallinnettiin sosiaalis-normatiivisia oppiaineita (kdytostd, huolelli-
suutta), reaaliaineita, didinkielen ja vieraan kielen oppiaineita, mate-
maattisia aineita ja luovia oppiaineita (liikkuntaa, musiikkia, kuvaamatai-
toa, kisityota).

Seuraavaksi poikkileikkausmallit yhdistettiin koko koulu-uraa
koskevaksi yhden yleisen koulumenestysfaktorin pitkittdismalliksi (Les-
kinen, 1987, 23). Sosiaalis-normatiivisten ja luovien oppiaineiden fakto-
reiden virhetermien kovarianssit vapautettiin. Konfirmatorisessa faktori-
mallissa jddnnosten viliset korrelaatiot ovat mahdollisia. Tédssd tutki-
muksessa vapautettiin sekd poikkileikkausmalliin ettd yhdistettyyn pit-
kittdismalliin liittyvien faktoreiden jadnnosten autokovariansseja, jotta
malleista tulisi yhteensopivampia.

Faktorimallin riittdvyyttd mitattiin Khi-nelidtestisuureella, yh-
teensopivuusindeksilld (GFI) ja keskimadrdistd jadnnoskovarianssia ja
jadnndsvarianssia mittaavalla indeksilld (RMR, root mean square residu-
al). Muuttujakohtaisia tarkasteluja tehtiin jokaiselle havaitulle y-muuttu-
jalle R*indeksilld (squared multiple correlation). Indeksi on tulkittavissa
havaittujen muuttujien realibiliteetti- tai kommunaliteettikertoimeksi,
joka kuvaa, miten hyvin kukin y; toimii faktoreiden mittaamisessa teo-
reettisella arvoalueella 0,1 (Leskinen, 1987, 129). Havaittujen muuttujien
yhteistd mittauskykyd arvioidaan determinaatiokertoimella D), joka
ilmaisee, kuinka hyvin malli selittdd kaikkien havaittujen muuttujien (y)
kovariansseja ja variansseja.

Parametrien estimaattien arvojen on oltava mallin sisillollisen
tulkinnan kannalta mielekkaitd ja tilastotieteellisesti kelvollisia (Leski-
nen, 1987, 131). Parametrien kiinnitysten sopivuuden arviointi tapahtuu
modifikaatioindeksien avulla (MI). Havaintokohtaiset tarkastelut koh-
distuvat mallin tuottamiin jadnnoksiin kovariansseille ja variansseille.
Seuraavissa kuvioissa kommunaliteetti (R?) ilmaisee reliabiliteettia. De-
terminaatiokerroin (D,) osoittaa koko mallin sopivuutta: miti lihempé-
nd 1:std Dyn arvo on sitd parempi on 2. - 9. luokan koulumenestyksen
rakenteen pysyvyys.

Eri luokkien koulumenestyksen LISREL-rakenne (kuvio 15)
osoittaa, ettd 2. ja 3. luokalla kielelliset oppiaineet sekd reaaliaineet
muodostavat koulumenestyksestd suurimman osan (63 - 81 %) muiden
faktoreiden selitysosuuden jakautuessa tasaisesti. Yleistdi koulumenes-
tystd mittaavien faktoreiden selitysprosentit ovat hyvit. Matemaattisten
oppiaineiden merkitys koulumenestyksessd kasvaa koko ajan ja erityi-
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sesti yldasteella. 7. luokka-asteelta reaaliaineet, kielelliset ja matemaat-
tiset oppiaineet selittdvit tilastollisesti 72 - 90 % koulumenestyksen ra-
kenteesta. Eri luokkien poikkileikkaus-LISREL -malleissa Khinelié- ja p-
arvojen perusteella malleja voidaan pitaa riittdvina.

L4)=598 p=200
GFI = 986
RMS = 028

D= 865

XW=30 p=5u

GFI=.992
RMS = 016

D= 936
Y

Xwy=423 p=315
GF1=.989

RMS = 014

D=4

KUVIO 15  LISREL-poikkileikkausmalli

Rwy=269 p=s611
GFI1=.93
RMS = 015

D’= 887

1.02 (.10}

Xw=224 p=sn
GFl= 994

RMS = 010

=922
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Pitkittiismallista (kuvio 16) nihdaddn, ettd edeltivdn luokan koulu-
menestys ennakoi ldhelld olevan luokka-asteen koulumenestystd pa-
remmin kuin kauempana olevan. 7. luokalla peruskoulun péaittéluokan
koulumenestys on jo hyvin ennakoitavissa. 9. luokalla matematiikka ja
reaaliaineet mittaavat selvimmin yleistd koulumenestysti. Pitkittdismal-
lissa jadnnosten autokovarianssit jouduttiin vapauttamaan. Pitkittdismal-
lin tunnusluvuista Khi-nelién p-arvo on pieni. Mallissa ei havaittu kui-
tenkaan yksittdisid puutteellisuuksia. Mallissa faktoreiden latausrakenne
on 2. - 9. luokalla suhteellisen pysyvi. LISREL-mallia voidaan pitdéd ko-
konaisuudessaan toimivana, joten poikkileikkausfaktoreiden yhdistédmi-
nen viiden mittauskerran LISREL-pitkittdismalliksi on toteutunut suh-
teellisen hyvin.

Yhteenveto luvusta 7.6

Kappa-arvojen perusteella perédkkiisten luokkien koulusuoriutuminen
on pysyvad. Perdkkiisilld luokilla yksildiden koulumenestys suhteessa
toinen toiseensa niyttdd melko pysyviltd. Yksilon hyvd ldhtoasema
turvaa myonteisen trendin tulevalla koulu-uralla. Koulusuoriutumisen
suhteellinen arvostelurakenne saattaa tukea koulu-uran alussa muodos-
tuvien oppimisasemien pysymistd. Koulumenestyksen pysyvyys heikke-
nee selvisti toista ja kolmatta sekd 7.- 9. luokkia tarkasteltaessa. Yksildi-
den luokkakohtainen oppimisasema ei ole pysynyt samana pitkidn ajan
kuluessa. Yksilén varhainen koulumenestysasema luokassa ennakoi hy-
vin seuraavien lihivuosien mutta epadvarmasti péaattéluokkien oppimis-
asemaa.

Yksildiden koulumenestys vaihtelee suhteessa toisiinsa ja tarkas-
teltavaa luokkatasoa edeltdvien luokkien suoriutumiseen. Aikavilin kas-
vaessa yksilollisten siirtymien méaéra lisaédntyy. Siirtymit ovat sekéd suo-
tuisia ettd epédsuotuisia. My6s koulumenestyksen pysyvyyden merkitys
on yhtd hyvin myonteinen kuin kielteinen. Hyvin suoriutuvien oppilai-
den asema pysyy hieman selvemmin kuin keskitasoa heikommin suo-
riutuneiden oppilaiden asema. Erityisluokkasiirto selittdd osaksi heikko-
jen oppilaiden siirtymid aiempaa parempiin suoriutumisneljanneksiin.
Se ei kuitenkaan selitd kaikkia niitd. Varhaisidn kehitystd vaarantavien
tekijoiden puuttuminen, niiden vdhdisyys tai esiintyminen selittédvat
osaltaan eri suuntiin tapahtuvia muutoksia.

Koulua edeltdvilla kehitystiedolla oli vaikea selittdd yksildiden
siirtymid aiempaa huomattavasti parempiin koulumenestysneljannek-
siin. Varhaisidin psyykkissosiaaliset kehitystekijit saattoivat aiheuttaa
laskevaa trendid koulusuorituksissa. Osalla tutkimushenkil6ista kouluai-
kana ilmenneet, tdssd avoimiksi jaadvat, tekijat voivat selittdd ennusteen
vastaiset vaihtelut. Joillakin oppilailla koulu-ura on voinut olla hyvinkin
vaihteleva niin, ettdi normaalin koulun heikkotasoinenkin suoriutumi-
nen on yksilollisesti merkittivd saavutus. Osalla oppilaista lukuisat
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siirrot koulusta tai luokasta toiseen ovat voineet vaikeuttaa suoriutu-
mista siitdkin huolimatta, ettd siirroilla on ollut yksilollisesti kiistimat-
tdmét perusteensa. Varhaiset, varsinkin useat samanaikaiset tunne-eli-
mén, sosiaalisten suhteiden, kognitiivisen kehityksen ja kasvuymparis-
tén ongelmat 16ytyivat yksilollisten siirtymien taustalta.

Koko tutkimusaineiston ja erityisvaikeuksitta koulussa selviyty-
neiden tutkimushenkildiden suoritustason yksiléllinen pysyvyys luokal-
ta toiselle oli samansuuruinen. Pysyneitéd oli 60 - 73 % ja siirtyneitd 27 -
44 % riippuen ristiintaulukoitujen koulumenestyskvartiilien aikavalista.
Yli kaksi kvartiilia ylittdneet siirtymat analysoitiin yksilollisesti. Siirty-
mien taustalla olevat tekijit ovat samoja, joihin jo edelld on viitattu.

Koulumenestyksen parhaan dériryhman ditien sosiaalinen asema
oli parempi kuin heikon &ariryhmén ditien sosiaalinen asema. Kou-
luikdd edeltdvdt suotuisat kehityspiirteet ennakoivat kolmannella luo-
kalla parhaiten menestyneen diriryhmén pysyvisti hyvdd koulumenes-
tystd. Kouluikdad edeltdvit epadsuotuisat kehityspiirteet ja heikko koulu-
menestys kolmannella luokalla liittyivat kylla yhteen, mutta kohtaantui-
vat yksilollisesti vain osittain. Koulumenestyksen heikon &&riryhmin
pdédsdantoisesti heikkoa koulusuoriutumista kuvasivat kouluikdd edelti-
vét kasautuneet uhkatekijit sekid epavakainen koulu-ura. Ongelmateki-
jat olivat kasautuneet pojille tytt6ja useammin.

Peruskoulun yleinen koulumenestys koostuu erityisesti kieleen
liittyvistd aineista ja reaaliaineista. Yldasteella lisiksi my0s matemaatti-
set oppiaineet selittivdt huomattavan osan yleisen koulumenestyksen
rakenteesta. Matemaattisten ja reaaliaineiden selitysosuus kasvaa toisel-
ta yhdeksdnnelle luokalle. Kieleen liittyvien oppiaineiden selitysaste
pysyy, jopa lievésti heikkenee, toiselta yhdeksdnnelle luokalle. Kaytos-
ja huolellisuusarvosanojen seki ilmaisullisten oppiaineiden (kuvaama-
taito, kasityd, musiikki, liikunta) summamuuttujat selittivit edellisid
selvdsti vihemmén, mutta kuitenkin puolet ja lihes puolet koulumenes-
tyksen rakenteesta. Seitseménnen luokan koulumenestyksen perusteella
voitiin ennakoida hyvin padéttoluokan koulumenestys. Tédssd tutkimuk-
sessa sekd LISREL-poikkileikkaus- ettd pitkittdismallia voitiin pitda toi-
mivina.



8 POHDINTA

8.1 Tutkimuksen ongelmanasettelun, otoksen ja metodien
pohdinta

Pitkittdistutkimus varhaisidn kehitystd koskevan tiedon merkityksesté
yksilon koulunkédynnille on tiedonintressiltidn monitieteinen ja -mene-
telmédinen kehityspsyko(pato)loginen tutkimus. Tutkimuksen tirkeitd
teoreettisia ldhtokohtia ovat kiinnostus kehityksellisen variaation ja
kehityksen kulun kysymyksiin. Kehitys méaraytyy tai muotoutuu moni-
en erilaisten sekd suotuisien ettd epasuotuisien tekijoiden monimutkai-
sessa yksilollisessd vuorovaikutuksessa. Tarkasteltaessa spesifin kehityk-
sellisen ilmi6n esiintymistd, kehityskulkua ja taustaa samanlaiseltakin
ndyttiva ilmié oletetaan yksil6llisesti moniméaareiseksi. Kehitys etenee
prosessinomaisesti eli epéjatkuvasti mieluummin kuin lineaarisesti
jatkuen. Kehityksellinen psykopatologia voi toimia elimén kddnnekoh-
tana; myds myonteiset tekijdt laukaisevat toisilla yksiloilld epasuotuisan
kehityskulun (Cicchetti & Richters, 1993; Sameroff & Chandler, 1975).
Kuvatut teoreettiset nikemykset ovat olleet tédrkeitd tdssd tutkimukses-
sa, jossa lapsen koulumenestykseen heijastuvia varhaisia tekijéitd on
runsaasti. Kovin mekaanista, suoraviivaisesti kausaalista selitysmallia
soveltamalla olisi jouduttu valitsemaan lineaarisen ennustamisen visio.
Jatkuvuus ja pysyvyys kehitysvaiheesta toiseen on todellista tilastolli-
sesti ja psykologisesti (vrt. Kagan, 1979; Kagan & Moss, 1962; Lerner,
1991). Silti kehityksen ennustaminen on ongelmallista: esimerkiksi tie-
ddmme paljon koulumenestykseen yhteydessd olevista varhaisidn
psyykkissosiaalisista kehitystekijoistd, mutta yksildiden koulu-uraa
emme silti voi tarkasti ennustaa.

Kehityksen kulun siddnndénmukaisuuksien rinnalla ilmenevin
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sddnnottomyyden tai poikkeamien tunnistaminen sekd analysoiminen
oli tissd tutkimuksessa tirkedd. Tutkimusmetodit pyrittiin valitsemaan
yksilollisen variaation huomioonottavassa viitekehyksessd. Koko aineis-
ton rinnalla analysoitiin dariryhmid ja erilaisia osaryhmid todettujen
riippuvuuksien tarkentamiseksi. Tutkimusaineiston ominaisuudet vel-
voittivat osaltaan tdhan. Kehitystietoa oli hankittu erilaisista tietoldhteis-
td, joissa osallisina olevien tutkimushenkildiden mé&rd vaihteli. Lisédksi
tiedon laadulliset ominaisuudet rajasivat menetelmien kiyttdd. Useiden
tiedonhankintamenetelmien kéyttd turvasi tulosten reliaabeliutta ja
validiutta erilaisissa toimintaympéristdissd sekd antoi tietoa myds mene-
telmistd itsestddn. Tutkimusmetodeja voidaan pitdd luotettavina. Tulok-
set ovat useilla eri tilastollisilla menetelmilld todennettuja ja validiudel-
taan ainakin 1980-luvun peruskoululaisiin yleistettyind kestdvia.

Tdssd tutkimuksessa kolmeen perédkkdiseen ikédkohorttiin kuulu-
vien vv. 1970 - 1972 syntyneiden tutkimushenkiléiden (N = 156) kou-
lusuoriutumista pyrittiin selittiméén varhaisidn monildhteiselld kehitys-
tiedolla. Tutkimushenkilét muodostuivat vertailuryhméén ja erityishoi-
toa ja kasvatusta tarvinneiden lasten erityisryhmiin kuuluneista lapsista.
Erityishoitoa tarvinneiden lasten (N = 101) ja vertailuryhmén (N = 55)
kehitystd ja koulumenestystd verrattiin toisiinsa seuruun eri vaiheissa.
Toisaalta monilihteiselld varhaistiedolla ennakoitiin kaikkien tutki-
mushenkiléiden kehityskulkua. Vaikka 35 tutkimushenkilén tiedot
puuttuivat uusimmassa pdivdhoidosta kouluun ulottuneessa seuruussa,
tutkimusaineiston alkuperdinen rakenne ja luonne séilyivat. Tutkimuk-
sen otosta sekd seuruun kuluessa tapahtuneita muutoksia on kuvattu
tarkoin luvussa 6.

Ikdkohorttien kehityspiirteet ennen koulua eivét eronneet mer-
kitsevisti toisistaan. Aineistojen ja muuttujien luonteesta johtuen tutki-
musmenetelmien soveltuvuuteen kiinnitettiin paljon huomiota. Kolmea
perdkkiistd ikidkohorttia voitiin tarkastella kokonaisuutena. Vanhin
ikdkohortti oli muita valikoituneempi sen vuoksi, ettd siind oli véhiten
vertailuryhmédan kuuluneita lapsia. Peruskoulussa ja yhteiskunnassa
ylipddnsd tapahtuneet muutokset ovat vaikuttaneet koulutukseen ja
opetukseen niin, ettd tdssd tutkimuksessa saadut tulokset saattaisivat
poiketa joiltakin osin nuorempiin ikdkohortteihin perustuvista tuloksis-
ta. Toisaalta on vaikea arvioida, miten esim. 1960 - 1970-lukuja kor-
keampi yleinen ja naisten koulutustaso sekd kansainvilistyneempi tie-
toisuus heijastuisivat vastaavanlaisessa tutkimusasetelmassa. 2. - 9.
luokkien koulusaavutukset olisivat tuskin huomattavan erilaiset kuin
tdssd. Monet tdmdn tutkimuksen toteutuksen kdytdnnolliset taustata-
voitteet kuten eri tahojen yhteisty6 ja yksilolliset interventiot olisivat
saattaneet olla erilaiset kuin tdssd, mutta peruslahtékohdiltaan ne tuskin
olisivat toimineet eri aikana toisin. Vanhempien ja oppilaiden itsensa on
odotettu aiempaa aktiivisemmin osallistuvan ja vaikuttavan koulun-
kdyntiin. 1970 - 1980-luvun opettajat yksiloind lienevét erilaisia kuin
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1980 - 1990-luvun opettajat. Silti opettajat ryhmédnd ovat toteuttaneet
peruskoulun yhteisié ja jokseenkin yhtendisid tavoitteita. Kohorttivaiku-
tus sisdltyy aina pitkittaistutkimukseen. Siksi tutkimuksen toteutus on
tarkoin kuvattu. Myds tutkimusasetelma on suunniteltu modernisti ja
tuoreen tutkimustiedon pohjalta. Erityishoitoa tarvitsevien lasten kehi-
tyksen seurannassa vertailuryhmé oli vilttdimétdn viitekehys tulosten
yleistettavyyttd arvioitaessa. Koko aineistoa koskevat kouluikdd edelta-
vit kehitystason arviointimuuttujat ja koulumenestysmuuttujat jakautui-
vat normaalisti. Varsinkin tutkimuksen koko aineistoon pohjaavat tu-
lokset ovat yleistettdvid. Tutkimuksen avulla on pyritty arvioimaan ja

Ongelmanasettelussa keskityttiin koulunkidynnin selittimiseen
kouluikdd edeltdvélli monildhteiselld kehitystiedolla. Ennustamisen
perusteena kéytettiin pdivdkodin tyontekijéiden ja lasten vanhempien
kehitysarviointeja sekéd varhaisdiagnostisia analyyseja. Koulumenestyk-
sen arvioinnissa kaytettiin koulutodistusten arvosanoja, oppilaskortti- ja
oppilashuoltokorttitietoja sekéd luokanopettajien kehitystasoarviointeja.
Tutkimusmenetelmét antoivat luotettavaa tietoa lapsen kehityksestd ja
psyykkissosiaalisista ongelmista ennen koulua. Varhaisidn tieto sisélsi
runsaasti sellaisia kehityspiirteits, jotka olivat tarkeitd kouluidn kehityk-
sessd. Koulumenestyksen varhaiset edeltdjit ovat kokonaisvaltaisesti
kehityksellisid: sosiaalinen ja emotionaalinen kehitys on yhtd tirkeda
kuin kognitiivinen.

Tutkimuksessa pyrittiin yhdistimédén eri ammattiryhmien toi-
mintaa etsittdessd tehokkaita tukitoimenpiteitd syrjaytymisvaarassa ole-
vien lasten ja perheiden auttamiseksi. Tutkimuksen taustalla oli pyrki-
mys kehityksen ongelmien ennaltaehkiisyyn arvioimalla ja koko ajan
kriittisesti omaa toimintaa. Interventioissa korostui ongelmien moni-
tasoinen lidhestyminen sekd tukitoiminnan jatkuvuuden turvaaminen.
Kyseessd oli pdivdakodin, koulun ja vanhempien yhteistydohjelma, jonka
tavoitteena oli vaikuttaa yleiselld ja yksilolliselld tasolla. Téllainen am-
mattikiytdntd on edelleen ajankohtainen ja toivottava (vrt. Upshur,
1990). Kapea-alainen ja lyhytaikainen interventiotoiminta on tehotto-
mampaa kuin laaja-alainen sekd riittdvin pitkidkestoinen tukitoiminta
(Meisels & Wasik, 1990; Musick & Stott, 1990; Tolan, 1990).

Monildhteinen kehitystapahtumaa edustava tieto, joka on koottu
luonnollisissa toiminta- ja vuorovaikutustilanteissa, antoi perustan var-
haisdiagnostiikalle. My6s klusterianalyysilla tehty luokitus oli onnistu-
nut. Ammattikdytdnnollinen luokitus otti kuitenkin huomioon sellaista
laadullista ja metatason tietoa, johon tiettyjen muuttujien perusteella
henkil6itd ryhmittelevélld menetelmélld ei tdssd tutkimuksessa helposti
olisi kyetty. Toisaalta myos klusteroinnilla 16ytyivit aineiston paaryh-
mat. Niitd olivat sosiaalis-emotionaaliset, kognitiiviset ja kasvatuskon-
tekstiin liittyvat vaikeudet sekd ryhmé, jolla identifioituja ongelmia ei
esiintynyt. Kouluikdd edeltivd monildhteinen kehityksellinen ja kon-
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tekstuaalinen tieto oli myos sisdlloltddn mielekis. Eri tietoldhteet olivat
merkitsevésti yhteydessd toistensa kanssa. Vanhempien arvioima kehi-
tyksellinen tieto korreloi varhaiskasvatuksen tyontekijoiden arvioimaan
kehitystietoon. Vanhemmat ja ammattityontekijat pystyivdat havaitse-
maan lapsesta sekd samoja ettéd erilaisia puolia. Erilaisten tietoldihteiden
yhtdaikainen kéytt6 oli perusteltua (vrt. Achenbach & Edelbrock, 1989;
Nummenmaa, 1992; Nummenmaa, 1990; Routh, 1990; Rutter, 1990).

Ennustamisen problematiikassa on pyritty kriittisyyteen (vrt.
Magnusson, 1990b). Aikaisemmista ennustetutkimuksista (ks. luvut 3 ja
4) tiedetddn, miten monet erilaiset tutkimushenkiléiden eldmassé olleet
tekijit ovat vaikuttaneet tai saattavat vaikuttaa sekd myonteisesti ettd
kielteisesti kehitykseen. Silti ndiden altistavien tekijéiden kyky ennustaa
yksilollisesti tdsmaéllinen lopputulos on yhd kyseenalainen (vrt. myds
Magnusson & Bergman, 1990; Speckman, Herman, & Vogel, 1993). Mo-
net riskitilanteessa olleista eivdt koskaan kohtaa ennakoitua vaaraa.
Ihmisen kehitys on &irimmaéisen dynaaminen ja kompleksinen vuoro-
vaikutussysteemi (Cicchetti, 1990; Sameroff & Chandler, 1975; Werner,
1993). Syyta olisikin puhua mieluummin kehityksen kulun lainalaisuuk-
sista tai sddnndonmukaisuuksista kuin ennustamisesta. Satunnaiset ja
hyvin vidhdiset tapahtumat kuten kaaosteoria ja ’‘perhosensiipi-efekti’
luonnontieteisséd havainnollistavat, voivat lisdtd lyhyen aikavilin tapah-
tumien lainalaisuutta ilman niiden pitkdn aikavilin ennustettavuutta.
Téassd tutkimuksessa on integratiiviseen ja transaktionaaliin kehityspsy-
kologiseen taustateoriaan perustuen haluttu arvioida kehityksen kulun
yleisten ja yksilollisten sdédannénmukaisuuksien ilmenemistd rinnan niis-
td poikkeamisen kanssa.

Lyhyen aikavilin seurannassa kehitys on seki kehityspsykologi-
sesti etté tilastotieteellisesti ennustettavampaa kuin pitkdn ajan seuruus-
sa. Pitkittdiseuruussa toisaalta voidaan havaita kehityskulkua, joka
jatkuu tai kumuloituu pelkéstdén tilastollisena ilmiond. Riittdvin usein
toistuvat mittauskerrat kehityskulusta ovat tarpeen, jotta tosiasiallista
muutosta kyetddn edes arvioimaan kuten myShemmaén kehityksen en-
nustamista koskevassa luvussa 3 (mm. Bergman, Eklund & Magnusson,
1991; Pickles & Rutter, 1991) on kuvattu. Muutosta tai pysyvyyttd kos-
kevan psykologisen selityksen antaminen edellyttdd substanssiin koh-
distuvaa ja tilastotieteellistd tdsmallisyytta. Tédssd tutkimuksessa usean
erilaisen tilastollisen menetelmén rinnakkainenkin kiytté auttoi muu-
toksen monimuotoisuuden havaitsemisessa.

Vanhemmilla ja kasvatusyhteiséilldi on huomattava wvaikutus
lasten tulevaisuudelle (Shimron, 1991; Sigel, Stinson & Flaugher, 1991).
Myds lasten ja nuorten itsensd tulisi luottaa omiin edellytyksiinsd seka
kykyynsd vaikuttaa omaan eldmiédnsid. Yhteiskunnan olisi pysyttdava
vakuuttuneena tarvittavien toimintaedellytysten kannattavuudesta sil-
loinkin, kun tulokset ilmenevét lyhyelld (merkitsevdt koulumenestyserot
vertailu- ja erityisryhmén vililld) ja pitkédlld (merkitsevien koulumenes-
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tyserojen puuttuminen ja lieveneminen vertailu- ja varhaisdiagnostisten
ryhmien vililld, kehityksen selittimisen epdtodennékdisyys) aikavélilld
eri tavoin (Lehtisalo, 1991; Girod, 1990) ja vaativat usein yksil6llisesti
jatkuvaa ponnistelua (Haapasalo ym., 1991; Rourke, 1990). Lisdksi on
syytd tarkistaa kisityksid sukupuolten vilisistd eroista koulumenestyk-
sessd ja arvioida aiempaa huolellisemmin my&s vanhempien sosiaalisen
taustan ja lapsen koulusuoriutumisen vélistd yhteytta.

8.2 Keskeiset tulokset ja niiden arviointia

Laajan tutkimuksen runsaista tuloksista on aiemmin tehty suppeita
yhteenvetoja tulosten esittelylukujen lopussa. Téssd kiinnitetddn huo-
miota tutkimuksen padakysymyksiin (ks. luku 5) saatuihin vastauksiin.

- Edeltivin kehityksen tekijat ovat selvasti yhteydessd koulumenestyk-
seen: varhaisidn erilainen kehitystieto ja peruskoulun koulumenestys
korreloivat erittdin merkitsevasti. Pdivahoidon tydntekijéiden arvioinnit
lasten kehitystasosta ennen koulua ennakoivat tutkitun ryhmén kou-
lusuoriutumista 8. luokalle ja jossain méddrin ldpi koko peruskoulun.
Varsinkin hyvin kehittyneiden lasten koulumenestystd kyettiin ennakoi-
maan. Vanhempien arvioinnit olivat yhteydessd ldhinnd ensimmadisten
neljin kouluvuoden suoriutumiseen, heikommin myds kuudennen ja
seitsemédnnen luokan koulumenestykseen. Varhaiset kehityksen uhkate-
kijat kyettiin tunnistamaan luotettavasti varhain. Ne vaikeuttivat hyvaa
koulumenestystd, mutta sitd, keiden yksiléiden kohdalla néin tapahtui,
oli vaikea ennustaa. Ryhmatasolla edeltividn kehityksen ja sosiaalisen
kontekstin piirteet ennustavat sellaisia koulunkdynnin tekijéitd, jotka
ovat yhteydessd sekd suotuisiin ettd epasuotuisiin oppimistuloksiin
koulussa. Kehityksen eri puolet liittyvdt kokonaisvaltaisesti koulu-
menestykseen. Sosiaalisen, emotionaalisen ja persoonallisuuden kehityk-
sen piirteet korostuvat yhté lailla kuin motorisen ja kognitiivisen kehi-
tyksen tekijat. Myos kasvatukselliset vuorovaikutuspiirteet ja kasvuym-
péristén ominaisuudet olivat merkittdvid kehityksen kulkua séitelevid
tekijéitd. Monet samanaikaiset varhaisidn psyykkissosiaaliset vaikeudet
vaaransivat suotuisan kehityskulun.

- Taustatekijit kuten vanhempien sosiaalis-koulutuksellinen asema ja
sukupuoli toimivat koulumenestyksen ennakoimisessa siten kuin aikai-
semmissa kansallisissa (mm. Kivinen, & Rinne, 1991; Kuusinen, 1986;
Lahelma, 1992) ja kansainvélisissd tutkimuksissa (mm. Husén, 1990;
Room ym., 1990) on havaittu. Tulos kuvastaa havaintojen validiutta.
Suomalaisessa yhteiskunnassa kuten Pohjoismaissa yleensdkin &didin
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sosiaalinen asema oli jossain méadrin merkityksellinen taustatekijd lasten
koulumenestyksessd. Tytét menestyivit koulussa poikia paremmin
lahes koko peruskouluajan. Peruskoulun viimeiselld luokalla ero tasoit-
tui: syytd poikien arvosanojen nousuun ja tyttdjen arvosanojen paikoil-
laan pysyvaan ja jopa laskevaan trendiin on vaikea 16ytd4 ilman tarken-
tavia analyyseja. Sukupuolten kouluarvostelussa ja heiddn saamassaan
tuista edistysaskeleista eri tavoin. Motivaatiossa tai kehityksesséd ilmene-
viit seikat voivat vaikuttaa eri tavoin peruskoulun paittévaiheessa ole-
viin tyttéihin ja poikiin. Tyttdjen ja poikien koulumenestyksen itseid
toteuttavat ennusteet voivat olla erilaiset. Tyt6t ja pojat menestyivit
yhtd hyvin reaaliaineissa, matemaattisissa aineissa, vieraissa kielissi ja
liikunnassa. Pojilla oli tytt6jd merkitsevésti enemmaén varhaisdiagnosti-
sia ongelmia. Normaaliopetuksessa olleiden aineistossa sukupuolten
merkitsevd ero yleisessd koulumenestyksessd esiintyi vain toisella ja
kuudennella luokalla. Oppiaineittaiset sukupuolten merkitsevit erot 2.-
9. luokilla ilmenivat kiyttdytymisessd, huolellisuudessa, didinkielessd,
uskonnossa sekd luovissa oppiaineissa (musiikissa, kuvaamataidossa ja
kisitdissd). Myoskddn tasokursseissa sukupuolten valisid eroja ei ollut.
Erityisvaikeuksia oli pojilla enemmén kuin tyt6illd sekd ennen koulua
ettd koulussa. Pojat olivat tarvinneet ja myds saaneet tyttdja enemmi
tukitoimenpiteitd. Tulokset sekd vastasivat aiempia tutkimustuloksia
ettd poikkesivat niistd (Haapasalo ym., 1991; Lahelma, 1992; Tarmo,
1991).

Nyt tehtyjen analyysien perusteella nayttda siltd, ettd samat
kehityspsykologiset tekijat ovat yhteydessd sekd tyttGjen ettd poikien
koulumenestykseen. Silti tyttSjen ja poikien koulusuoriutumisen ennus-
teet ryhmaétasolla vaikuttavat erilaisilta. Yksilollinen ennustaminen
lienee yhtd vaikeaa molemmilla sukupuolilla, vaikkakin tyt6iltd odote-
taan poikia suurempaa koulunkdynnin vakautta (Haapasalo ym., 1991;
Kuusinen, 1986a; Lahelma, 1991, 1992; Nicol, Willcox, & Hibbert, 1985).
Voidaan my®&s kysyd, tapahtuuko viimeisen peruskouluvuoden suoriu-
tumisen arvostelukriteereissi muutosta aiempiin vuosiin verrattuna,
kun merkitsevd sukupuoliero koulumenestyksen summamuuttujassa
katosi. Tyttdjen koulusuoriutuminen kahdeksannelta luokalta yhdeksin-
nelle laski enemmén kuin poikien. Normaaliopetuksessa olleiden tytt-
jen ja poikien koulumenestys seitsemdnneltd yhdeksdnnelle luokalle
parani ja pdétyi ldhes samantasoiseen keskiarvoon ja hajontaan. Kiyt-
tdytymis- ja sosiaalistumisympéristond koulu selvistikin vastaa eri
tavoin tyttjen ja poikien kiyttdytymis- ja toimintatapoihin (Lahelma,
1992; Tarmo, 1991).

- Kaikkien yksiléiden koulumenestystéd ei voida ennustaa. On kyseen-
alaista, voidaanko kenenkdan yksilollistd suoriutumistasoa ennustaa.
Vertailuryhméén kuuluvien lasten koulumenestys oli ryhmatasolla en-
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nustettavinta. Silti varsinkin loppuvuodesta syntyneiden vertailuryh-
miissé oli yksil$ité, joiden suotuisa ennuste ei toteutunut. Lisédksi loppu-
vuodesta syntyneiden vertailuryhméssd oli yksiléitd, joiden varhaiset
erityisongelmat siirtyméssd kouluun todettiin korjautuneiksi ja ennus-
teet arvioitiin suotuisiksi vastoin toteutunutta lopputulosta. Erityis-
vaikeudet kokonaisuutena edustivat suotuisan kehitysennusteen murtu-
mista ja lisdsivat yksilollisen riskikehityksen mahdollisuutta (vrt. Gjes-
sing, 1989; Haapasalo ym., 1991) varsinkin, jos ne kasautuivat (Werner,
1990, 1991). Yksilollinen ennustaminen on kaikkein epdvarminta. Trans-
aktionaalisen kehitysndkemyksen (Cicchetti & Todd Manly, 1990) perus-
teella yksilollinen ennustamattomuus sisiltdd myonteisen mahdollisuu-
den. Kasautuneet, jatkuvat riskitekijit ovat uhka kehitykselle (Garba-
rino, 1989; Trickett & Susman, 1989). Ennusteen yksilollinen toteutumat-
tomuus on haaste. Yksil6 itse ja hdnen lahiympéristénsa voivat vaikut-
taa kehitykseen niin, ettd sen suunta voi muodostua laskevaksi tai nou-
sevaksi. Kehityksessd voi syystd tai toisesta esiintyd my0s saannotto-
myytts, vaihtelua suotuisan ja epdsuotuisan kehityskulun vililld. Vaati-
mukset sosiaalis-emotionaalisten vaikeuksien varhaisesta tunnistamises-
ta (mm. Epstein, Kinder & Bursuck, 1989; Skiba, 1989) saavat tukea
tdimin tutkimuksen tuloksista. Kehitysti tukevan toiminnan maéréssa ja
laadussa sddstiminen on useimmille erityisvaikeuksille altistuneille
lapsille ja nuorille erittdin tuhoisaa (Gjessing & Nygaard, 1989; Toro
ym., 1990). Viivytys tai epédjatkuvuus tuen saannissa silloin kun kes-
kushermosto vield kehittyy, on vaarallista (vrt. Anastasiow, 1990).

- Ennakoitu yksilollinen lopputulos voitiin ndhdd vasta jilkeenpain.
Ennakoidusta sd&dnnonmukaisuudesta poikkeamista tapahtui seka
myonteiseen ja kielteiseen suuntaan. Yksiloiden kehityskulku saattoi
myos heittelehtid eri suuntiin ennakoimattomasti. Kaikkien vaaratilan-
teessa olevien lasten kanssa on tehtdva parhaansa, koska tukitoiminnan
oikea yksilollinen kohdentaminen on vaikea ja eettisestikin kyseenalai-
nen tehtdva (Bjorksten, & Vuorinen, 1989; Luftig, 1989; Speckman, Her-
man, & Vogel, 1993). Yksiloiden kehityksen adaptiivisuus, joustavuus ja
tarkoituksenmukaisuus (Anastasiow, 1990; Baltes, & Baltes, 1990; Srou-
fe, 1990; Thomas, & Chess, 1990) edellyttivit tarvittavan tuen saavutet-
tavuutta, jotta yksil6 itse voi vaikuttaa omaan eldmaénsa.

Tamin tutkimuksen perusteella on pohdittava, onko silloin lain-
kaan kysymys koulumenestyksen ennustamisesta tai pysyvyydestd, kun
ennustetta katsottaessa pysyviltd nayttidvit ilmidt voidaan verifioida
vasta jdlkikdteen ja todeta tuolloin, ettei voida ennustaa. Ennustettavuus
ndyttdd sitd ilmeisemmaltd mitd selvemmin muuttujien keskiarvoihin
perustuvasta analyysitavasta on kyse (vrt. myds Sipinen, 1967). Line-
aarisen trendin huomioon ottaminen paljastaa poikkeamat keskitasosta
yhtd hyvin kuin selittiméitté jdavan vaihtelun, joka muutoin olisi peitty-
nyt keskiarvojen taakse. Psykologien ja useiden muidenkin erityistyon-
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tekijoiden asiantuntemusta tarvitaan eniten toimittaessa dariryhmien tai
poikkeamien kanssa. Tastdkin syystd on tdrkedd erottaa huolella toisis-
taan ekologinen ja sindnséd tosiasiallinen tilastollinen kehityksen kulun
ennustaminen ja pysyvyys. Ennakointi on luonteeltaan prospektiivista,
mutta kokonaiskuva selittdmisestd hahmottuu vasta kun prosessi ensin
on eletty, retrospektiivisesti. Selittimisen aste on voimakkuudeltaan
ajallisesti muuttuvaa tai vaihtelevaa. Ennusteessa lineaarisuutta ja vaih-
telua aiheuttavat tai ylldpitavat tekijit riippuvat myos siitd, mita yrite-
tddn ennustaa. Koulumenestyksessé aiempi hyvé kehitys ja menestys ja
varhaisten kehitystd uhkaavien tekijdiden puuttuminen tai niukkuus
turvasivat useimmilla tulevaa onnistumista. Nadiden tekijoiden puuttu-
minen ei kaikilla estinyt suotuisaa kehitystd. Suotuisat tekijat eivat
mydskddn kaikilla varmistaneet suotuisaa kehityskulkua. Ennusteen
suuntaa (lineaarisuus) ja hajontaa (ennakoimattomuus) muodostavat
tekijat voivat olla seki distaalisia, proksimaalisia ettd transaktionaalises-
ti molempia. Ne voivat sisdltyd transaktionaalisessa vuorovaikutuksessa
lapseen itseensd kuten myds kehityksen myotd laajeneviin ja toisiinsa
yhteydessé oleviin konteksteihin.

- Koulusuoriutumisen taso vaihtelee luokalta toiselle siirryttdesss, vaik-
ka koulumenestyksen kokonaisuuden rakenne sdilyy. Eri luokkien ris-
tiintaulukoiduissa koulumenestyskvartiileissa sekd keskitasoisesti suo-
riutuvien ja &driryhmien analyyseissa todettiin runsaasti yksilollisid seka
nousevia, laskevia ettd edestakaisin sahaavia siirtymid tasoilta toiselle.
My®éskdédn kouluikidd edeltdva kehitystaso ei yksilollisesti kohtaantunut
ennakoidun koulumenestyksen tason kanssa. Lisdksi todettiin, ettd
toisella sekd kolmannella luokalla parhaiten suoriutuneiden kvartiilit
sdilyttivdt lapi peruskoulun hyvidn asemansa ryhmaitasolla. Muut kvar-
tiilit erottuivat selvisti toisistaan koulun alkuvaiheessa, mutta paatto-
vaiheessa varsinkin kaksi heikointa olivat saavuttaneet toisensa. Toisen
ja kolmannen luokan koulumenestyksen summamuuttujan perusteella
muodostettujen koulumenestysneljannesten kahden heikoimman kvar-
tiilin profiilit olivat erilaiset. On mahdollista, ettd yksiloiden kehitykses-
sd tai konteksteissa tapahtuneet pienet muutokset ovat saaneet aikaan
erisuuntaista kehityskulkua tuonnempana. My6s puhtaasti tilastollisen
vihdisen muutoksen todenndkdisyys on otettava huomioon: pienikin
tilastollinen tasoeron muutos voi ajan kuluessa johtaa selvisti erottuvan
trendin esiintymiseen. Téassd tutkimuksessa hyvén ja heikon kehitysen-
nusteen ryhmien koulumenestyksen ennusteet olivat erilaiset. Koulu-
menestyksen profiilit myos toteutuivat erilaisina. Lisdksi todettiin lu-
kuisien yksiléllisten siirtymien esiintyminen.

- Koulumenestyksen selittdmisessd voitiin erottaa selkedt komponentit,
joita olivat peruskoulusuoriutumisen jakautuminen keskitasoon, lineaa-
riseen trendiin ja edellisistd poikkeavaan vaihteluun tai jaannokseen.
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Yhdeksidnnen luokan oppiainekohtaisen koulumenestyksen keskitasoa ja
lineaarisuutta selittivét lukuisat kouluikdd edeltavat kehitystekijat. Myos
keskitasosta ja lineaarisuudesta poikkeavaan vaihteluun olivat yh-
teydessdé monet varhaisidn tekijat. Varsinkin hienomotoriset taidot,
ympéristé6n orientoitumisen laaja-alaisuus, keskittymiskyky seka
myoOnteiset persoonallisuudenpiirteet olivat yhteydessd koulumenestyk-
sen tekijoihin. Varhaiset hyvatkin ennustajat kykenivit selittiméédn
korkeintaan viides- ja kolmasosan koulun paattévaiheen suoriutumises-
ta, jossa keskitason lisdksi oli mukana myds lineaarisuus-komponentti.
Koulun aloitusvuosien keskimédardinen suoriutumistaso selitti yhdek-
sinnen luokan arvosanoista noin viidesosan, mikd oli oppiaineiden
korrelaation neli6td parempi selitysaste. Lineaarisuus selitti oppiaineesta
riippuen aiemmin jo ala-asteella tai vasta myShemmin yldasteella yh-
deksidnnen luokan koulumenestystid. Koulumenestyksen komponenteista
vaihtelu tai jddnnos on kiintoisa jatko-analyysien kannalta siksikin, ettd
joskin ennustamattomasti kiyttdytyvd komponentti havaittiin, sitd ei
kyetty selittdmdén. Paitsi varhaisidn kehitystekijit myds varhainen kou-
lumenestys selittiviat jokseenkin vaatimattomasti paattdvaiheen koulu-
menestystd. Tilastollisena tosiasiana havaittiin, ettd useilla kouluikia
edeltavilld ja kouluidn kehitystekij6illd oli yhteyksid peruskoulun piat-
tovaiheen koulumenestykseen ja erityisopetukseen osallistumiseen.
Varhaiset kehitykselliset tiedot selittivat yleensd melko vdhdn yhdeksédn-
nen luokan suoriutumisesta. Yksilollisid siirtymid aiempaa parempaan
tai heikompaan tasoryhmién tapahtui kaikissa tarkastelluissa seuranta-
vaiheissa. Koulusuoriutumista ei voida pitda kovin pysyvéni tai ennus-
tettavana. Ensimmadisestd kolmanteen luokkien koulusuoriutumisen
perusteella ei voida ennustaa, millaisia arvosanoja oppilas saa pééstes-
sddn peruskoulusta. Mydskddn ei voida sanoa, mitkd varhaisemman
kehitysvaiheen tekijat selittavat hyvid, keskitasoisia tai heikkoja suori-
tuksia.

- Tutkimuksessa todettiin, ettd kouluikdd edeltavat psyykkissosiaaliset
erityisvaikeudet estivat suotuisaa oppimista ja uusien psyykkisten kehi-
tystehtdvien onnistuneen ratkaisun (vrt. Cicchetti ym., 1988; Rydell ym,,
1991). Kehitystd voidaan ennakoida, vaikka siind onnistuttaisiinkin, vain
osittain (vrt. Thomas & Chess, 1980; Werner, 1985). Vaikka edeltdvin
suoriutumisen yleiskeskitaso ja lineaarinen trendi selittivdt tulevaa
suoriutumista, selittdminen oli mahdollinen vasta seuranta-ajan padatyt-
tyd. Lisdksi esiintyi jaédnnds, jonka voimakkuus saatiin selville, mutta
hajonnan aiheuttajat jaivat selittimétta. Varsinkin yksiléiden kehityksen
lineaarinen ennakoiminen on mahdotonta. Pikemminkin kehitystd voi-
daan ennakoida potentiaalisten altistusten (Erickson, Egeland & Pianta,
1989; Rutter, 1989; Sameroff & Fiese, 1990) ja niissdkin tilanteissa suo-
jaavien tekijoiden (Cambell, 1989; Cicchetti & Wagner, 1989; Sroufe,
1990) vaikeasti ennustettavien myonteistad tai kielteistd lineaarista tren-
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did aikaan saavien vaikutusten avulla. Naméd oletetut, mutta osaltaan
tuntemattomiksi jadvét altistajat ja suojaavat tekijit todettiin.

- Varhaisiin ongelmien ammattikiytdnnollinen alaryhmittely ja kluste-
rianalyysilla tehty luokittelu vastasivat paipiirteiltddn toisiaan. Edelli-
nen on luonteeltaan jalkimmaistd monimutkaisempi ja spesifimpi. Hie-
rarkisella klusterianalyysilla muodostuneet alaryhmat olivat mielekkadt.
Klusteriryhmien ja varhaisdiagnostisten ryhmien koulusuoriutumisessa
todentuivat samansuuntaiset perustulokset.

- Varhainen koulumenestys selittdd ldhiajan koulumenestystd huomatta-
vasti paremmin kuin kaukana olevan pdétepisteen koulusuoriutumista.
Luokalta toiselle siirryttdessd yksilot sailyttivat suhteellisen oppi-
misasemansa niin, ettd koulumenestyksen rakenne oli pysyvad. Koulu-
menestyksen rakenteellinen pysyvyys on ilmeisempi kuin yksil6llisen
suoriutumistason pysyvyys. Yksilolliset siirtymét aiheutuivat osittain
erityisluokkasiirroista. Niiden taustalla oli myds lukuisia varhaisidn
psyykkissosiaalisia tekijoitd sekd kouluvaiheen muutostilanteita. Tarkas-
teltavan kehityskulun monipuolisten yksityiskohtien riittdva edustumi-
nen seurannan aikaulottuvuudella on vaikea tutkimusmetodinen ja
pragmaattinen kysymys (vrt. Bergman, Eklund & Magnusson, 1991;
Pickles & Rutter, 1991). Koulumenestysté ja erityisvaikeuksia koskevat
kriteeritiedot eivit kenties valittomasti ja suoraan kykene vastaamaan
kaikkiin niihin odotuksiin ja kysymyksiin, joilla ennustajat oli varustet-
tu. Tai sitten kriteerit toimivat herkasti ja koulusuoriutuminen heijastaa
sekd suoraan ettd epésuorasti edeltdvdad suotuisaa ja epasuotuisaa kehi-
tyskulkua (vrt. Cohen & deBettencourt, 1991; Rauh, 1989; Rity & Snell-
man, 1991; Vauras, 1991). Lyhyen aikavilin kehityksen ennakoiminen
oli tilastollisistakin syistd tarkempaa kuin pitkdn aikavilin ennustami-
nen. Lisdksi koulumenestyksen dériryhmien, erityisesti hyvin menesty-
van ddripdan, kehityksen ennakoiminen oli hieman tarkempaa kuin
heikohkosti menestyvien ja keskiarvon tuntumassa olevien (vrt. Kuusi-
nen, 1992). Toisaalta sijoitettaessa yksiloitd kolmeen tasoryhméaan (kes-
kiarvo + yksi hajonta) sattumanvarainenkin oikea sijoittaminen keski-
tason ryhmaén olisi ollut erittdin todennidkéinen. Koulusuoriutumisen
taso sekd pysyi ettd ei pysynyt toiselta luokka-asteelta peruskoulun
pdattdon asti. Koulusuoriutumisen normaalijakaumarakenne oli pysyvé,
mutta rakennetta ylldpitdvien yksildiden asemat vaihtelivat koulu-uran
aikana. Vaihtelu oli osin positiivisesti tai negatiivisesti lineaarista, osin
heilahtelevaa hajontaa. Pysyvyys heikkeni ajan kasvaessa. Pysyvyys ja
muutos ilmeni sekd normaali- ettd erityisopetuksessa olleilla. Tyttojen ja
poikien koulusuoriutumiserot séilyivét ldhes koko kouluajan; peruskou-
lun péittyessd tapahtui selvad tasojen lahentymistd. Erityisryhmén ja
vertailuryhmén vélinen tasoero oli pysyvd, joskin lievésti koulu-uran
loppuvaiheessa véhenevad. Epasuotuisat kehittymisedellytykset olivat
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kasautuneet heikoimmin menestyneeseen &ariryhmédén. Suotuisan oppi-
misen #driryhméstd varhaiset erityisvaikeudet puuttuivat, ne olivat
lievid tai yksittdisid. Mahdollisesti seké lapsi itse ettd opettajat ja van-
hemmat omaksuvat pysyvyyttd ylld pitdvid asenteita, toimintamekanis-
meja ja kdyttdytymistd. Itsed toteuttavat ennusteet ovat erds toimintame-
kanismi (vrt. Alexander ym., 1987; Cohen & deBettencourt, 1991; Mason
& Stipek, 1989; Rity & Snellman, 1991; Solheim, 1989; Tarmo, 1991).
Aktiivista reagointia lapsen koulusuoriutumisen yksildllisiin muutoksiin
soisi olla herkemmin. Tima merkitsisi koulumenestyksen hahmottamis-
ta aiempaa moniulotteisemmin eriytyvind taitoina, jotka riippuvat pon-
nistelusta, kiinnostuksesta, kyvyistd ja myds niihin vaikuttavasta ope-
tuksesta ja niitd arvioivista opettajista.

- LISREL-poikkileikkaus- ja pitkittdismallit toimivat tilastollisesti riittd-
vidn hyvin tdssd aineistossa koulumenestyksen rakenteellisen pysyvyy-
den osoittamisessa (vrt. Leskinen, 1987). Toisen ja kolmannen luokan
yleinen koulumenestys koostuu paaasiassa (63 - 81 %) kieleen liittyvista
oppiaineista ja reaaliaineista. Seitseménneltd luokalta alkaen kieleen
liittyvit, reaaliaineet ja matemaattiset oppiaineet selittivit padosan (72 -
90 %) koulumenestyksestd. Kaytos- ja huolellisuusarvosanoista muodos-
tettu summamuuttuja sekd liikkunnan, kisityén, musiikin ja kuvaama-
taidon arvosanoista muodostettu summamuuttuja selittivdt kumpikin
noin puolet peruskoulun yleisen koulumenestyksen rakenteesta. Jatkos-
sa olisikin mielenkiintoista selvittdd, miksi ndméd tdssd tutkimuksessa
sosiaalis-normatiivisiksi ja luovuuteen liittyviksi nimetyt oppiaineet
merkitsevdt koulumenestyksessd véhiten. Tarkasteltaessa kouluikid
edeltivin kehitystasosummamuuttujan keskiarvosta hajonnan péddssa
olevien ddriryhmien suoriutumista peruskoulussa kussakin oppiaineen
summamuuttujassa erikseen (kuviot 4-5) havaittiin paitsi taso- myos
profiilieroja. Hyvéassd &driryhméssd reaaliaineiden, kieleen liittyvien
oppiaineiden, matemaattisten aineiden ja luoviksi nimettyjen oppiainei-
den profiilit pysyivat ldpi peruskoulun hyvétasoisina erottumatta toisis-
taan kovinkaan selvisti. Toisen ja kolmannen luokan siirtyméssd ei
ilmennyt profiilin laskua. Profiilit nousivat lievésti kuudennelle luokalle
asti. Yldasteella profiilit lievdsti laskivat paitsi luovuus-oppiaineiden
profiili nousi. Kiyt6s- ja huolellisuussummamuuttujan profiili oli lievés-
ti laskeva. Heikon kehitystasoddriryhmén profiilit olivat edellisid selvés-
ti heikompitasoiset. Lisdksi heikon kehitystasoddriryhmin oppiaineiden
summamuuttujien profiilit erottuivat toisistaan hyvén dariryhmén pro-
filleja selvemmin. Matemaattisten oppiaineiden profiili oli huomattavan
laskeva; luovien oppiaineiden profiili taas siind méérin nouseva, ettd se
laheni kidytds- ja huolellisuusarvosanojen summamuuttujan profiilia.
Heikon kehitystasoddriryhman kieleen liittyvien oppiaineiden profiili oli
muita heikompi ldpi peruskoulun, kunnes yhdeksédnnelld luokalla mate-
maattisten aineiden profiili saavutti sen. Heikon kehitystasodédriryhmén
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reaaliaineiden profiili oli jokseenkin pysyvd kolmannelta luokalta alka-
en. Erilaisilla oppiaineilla on toisistaan poikkeava merkitys kehitystasol-
taan huomattavasti erilaisissa ryhmissa.

- Kaikki tutkimusaineistossa mukana olevat tutkimushenkilét riippu-
matta vaikeista ja padllekkiisistd erityisvaikeuksistaankin suoriutuivat
peruskoulusta. Monen oppilaan yksil6lliset oppimistulokset paranivat
sopivassa oppimisympaéristossd, esim. erityisopetuksessa. Toisille taas
erityissijoituksesta ei ndyttanyt olevan suoranaista apua. Jotkut siirtyivat
erityisopetuksesta takaisin normaaliopetukseen. Tukitoiminnan indi-
kaattorien tulisi olla tarkemmin mitattavia ja vield vihemmaén toimenpi-
de- tai sijoituskeskeisid kuin tdssd tutkimuksessa (vrt. Haapasalo ym.,
1991). Yksildiden huomattavia ennusteen vastaisia siirtymid kuvattaessa
oppilaan koulunkiynnin ratkaisujen yhteydesséd nousi esiin hyva yhteis-
tyé oppilaan, opettajien ja vanhempien vililld. Interventioiden jatku-
vuuden tai yhteistydn puuttumista oli vastaavasti havaittavissa epasuo-
tuisissa yksilollisissd kehityskuluissa. Monella oppilaalla useat erilaiset
vaikeat menetykset sekd puutteet olivat estidneet iinmukaisten kehitys-
tehtivien toteuttamista ja edellytysten mukaisten voimavarojen kiyt-
toonottoa. Kouluidn interventioiden yksil6lliseen jatkuvuuteen, aktiivi-
suuteen sekd kokonaisvaltaisuuteen olisi kiinnitettdvd aiempaa enem-
médn huomiota (vrt. Mékinen, 1987; Nicholls, 1979; Pianta ym., 1989).
Oppilaan itsensd sitoutumista erityisopetuspaétoksiin tulisi myds pai-
nottaa etsimélld kiytettdvissd olevat keinot ja niiden henkil6kohtaiset
tavoitteet yhdessd. Yksilollistda monipuolista ja laaja-alaista tukea olisi
saatava ajoissa (Hauser-Cram, 1990; Meisels, & Wasik, 1990).

- Kehityksen myShempien vaiheiden tapahtumat ovat monin tavoin yh-
teydessd edeltdviin kehitysvaiheisiin ja edeltdvien sukupolvien valitta-
méin sosiaalistamiskulttuuriin (Sroufe, 1990). Sosiaalistumiskonteksti on
yhteydessd koulutus- ja oppimissaavutuksiin ja niiden kokemiseen
tassdkin tutkimuksessa (vrt. Husen, 1990; Kuusinen, 1991). Kehitys on
luonteeltaan kerroksinen, jatkuva ja epdjatkuva, proksimaalinen ja dis-
taalinen. Eldméntapahtumat, historiallinen muutos ja yksilon muuttuvat
voimavarat luovat uusia tilanteita, joiden seurauksena yksilon myéhem-
pi eldménkulku ei selity suoraan edeltdvdn vaiheen kehityksellisilld tai
sosiaalisilla piirteilld (Baltes & Reese, 1987). Kiintoisaa kuitenkin oli, ettd
nuori arvioidessaan peruskoulun jilkeen koulumenestystdén koki sen
tosiasiallisesta menestyksestd riippumatta vanhempiensa kouluikia
edeltdvin kouluvalmiusarvion suuntaisesti. Tutkimuksen vanhempien
arvioiman aineiston tulosten perusteella voidaan pohtia, yllapitdako
varhain sisdistynyt kisitys omasta kompetenssista koulumenestyksen
yksilollistd pysyvyyttd (vrt. Lehtinen, 1988; Mason & Stipek, 1990).
Tutkittujen koulumenestysté ei voitu pitdd Bloomin (1964, 114) tuloksiin
viitaten suhteessa luokkatovereihinkaan kovin pysyvédnid tai varhain
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vakiintuvana. Kouluarvostelun suhteellisuus osaltaan ja muuttujien
vilistd riippuvuutta osoittavat menetelmét osaltaan kiinnittdvat huomi-
on koulumenestyksen rakenteelliseen pysyvyyteen.

- Erityistd hoitoa ennen koulua tarvinneet lapset olivat saaneet muita
enemmin tukitoimintaa ennen koulua ja siirryttyddn kouluun. Vertailu-
ja erityisryhman vélinen ero koulumenestyksessd pysyi, mutta heikkeni
peruskoulun paittovaiheessa. Yksittédisistd varhaisdiagnostisista ryhmis-
td yleisessd kehityksessd sekd spesifisti oppimisessa ja sosiaalisessa
kehityksessd viivdstyneiden lasten koulumenestys erosi merkitsevésti
vertailuryhmastéd 2. - 8. luokilla (vrt. Solheim, 1989a, b; Rourke, 1990;
Wentzel, 1991a, b). Yhdeksédnnelld luokalla merkitsevét erot olivat pois-
sa. Erityisopetusta saaneista sopeutumattomien erityisopetuksessa olleet
menestyivédt heikommin kuin vertailuryhmé ja mukautetussa erityisope-
tuksessa olleet aina viidenneltad luokka-asteelta alkaen. Vaikeat sosiaalis-
kasvatukselliset olosuhteet ja tekijat nayttivat yllapitdvan kehittymiise-
dellytysten ja -mahdollisuuksien pysyvéa ristiriitaa (vrt. Moffitt, 1990).
Varhaisen intervention vaikuttavuutta koulumenestykseen on kuitenkin
vaikea osoittaa. Edeltdvd suoriutumistaso suuntasi jossakin méarin tule-
vaa. Yksilolliset siirtymét koulumenestyksen tasoryhmésté toiseen olivat
my0s tosiasia. Kouluikdd edeltdvdin vaiheen ja koulun péaittévaiheen
tasoryhmit eivét vastanneet toisiaan, myos toisen ja kolmannen luokan
tasoryhmit suhteessa péittdluokkaan olivat erilaiset. Kouluikédd edelté-
vit vuorovaikutukselliset tekijat, sosiaalis-kasvatuksellinen tausta sekd
erityiset kehityspiirteet olivat yhteydessd koulumenestyksen selittamatta
jadvéddan hajontaan. Joidenkin ennen koulua erityisryhméén kuuluneiden
kehitys eteni suotuisasti. Joidenkin, varsinkin jossakin vaiheessa tehoste-
tussa seurannassa olleiden vertailuryhméidn kuuluneiden kehitys eteni
epdsuotuisasti. Vahaisetkin signaalit erityistuen tarpeesta kielivét pitka-
aikaisen tukitoiminnan vélttimattdmyydesta.

- Kun edeltdvilld tekijoilld kehitystd voidaan ylipaadtadn selittdd vain
vahidn, tutkimuksessa rohjetaan viittdd osoitetun, ettd suotuisan var-
haiskehityksen hyvéksi tapahtuva toiminta ja yksilollisiin erityistarpei-
siin panostaminen osoittautuu aina tuottavaksi strategiaksi. Jatkuva
paneutuminen kaikkien lasten suotuisan kehityksen hyvéksi on myds
eettisesti oikea menettely, koska ennalta ei voida tietdd, kuka selviytyisi
hyvin ilmankin (Achenbach, 1988, 1990a, b; Cochran, 1990a, b; Lamb,
1988; Luftig, 1989). Monipuolinen, kehityspsykologisesti kattava var-
haiskasvatus turvaa kasvun kehitysneuropsykologisen perustan. Kes-
kushermoston varhainen aktivoituminen parantaa yksilén kehittymis- ja
oppimisedellytyksid (Virsu, 1993).



195

8.3 Tulosten teoreettinen merkitys

Integratiivinen transaktionaali kehityspsyko(pato)loginen viitekehys
antoi kimmoisan perustan vastattaessa tutkimuksen ongelmiin. Lapsen
kehitys on prosessi, joka etenee integratiivisten tasojen (Achenbach,
1990b, 9; Cicchetti, 1989, 386-387) mukaan dynaamisessa, moni-
suuntaisessa vuorovaikutuksessa lidpi eldmén. Kehitysprosessien luon-
teeseen sisiltyy joustavuus, jonka ansiosta sekd pysyvyys ettd muutos -
jatkuvuus ja ei-jatkuvuus - ovat lisna kehityksen kulussa. On olemassa
vuorovaikutusta, joka edistdd tiettyjen kehitysprosessien tai -funktioiden
jatkumista tai jatkumattomuutta. Sama prosessi tai funktio voi ilmetd
joko jatkuvuutena tai jatkumattomuutena. Se voi joiltakin osin olla
yhtaikaa seki jatkuvuutta etti epajatkuvuutta riippuen kehityksen kun-
kin hetkisen dynamiikan tasosta ja vuorovaikutuspiirteistd. Jatkuvuus ja
jatkumattomuus eivét ole absoluuttisia muutostekijoitd. Tekijat todellis-
tuvat organismin kehityksellisisté ja kontekstuaalisista tilanteista (Baltes
& Reese, 1987; Lerner & Tubman, 1991). Kehityksen kontekstina on
monitasoinen, muuttuva toimintaymparistd. Tédssd tutkimuksessa kou-
lun aloittamista pidettiin kehityksen kdénnepisteend, joka heijasti lasten
edeltivin kehitysprosessin yksilollisié piirteitd ja suuntasi lasten tulevia
kehityksellisid tehtdvid uudenlaisessa, alati muuttuvassa toimintaympa-
ristossa. Kehityksen vahvuuksia, heikkouksia ja vuorovaikutuksen luon-
netta kyettiin arvioimaan riittdvin luotettavasti ja validisti pedagogis-
sosiaalis-psykologisessa toimenpideprosessissa, jonka aktiivisia osateki-
joitd arvioitavat ja arvioijat olivat. Kehityksen yksilollinen arviointi
suuntasi samalla kasvatustoimintaa ja sen yksil6llistd eriyttamista.

On olemassa teoreettisia nikemyseroja siitd, ohjaavatko biologi-
set tekijit kehityksen muutosta (Scarr & Ricciuti, 1991; Okagaki & Stern-
berg, 1991). Vaikka ympiristd voi saddelld prosessin nopeutta, se ei voi
muuttaa perimidn ennalta maarddmien muutosten rakennetta. Toisen
nikemyksen mukaan biologiset ja kontekstuaaliset tekijit ovat resi-
prookkisesti vuorovaikutuksessa ja kehityksen muutokset mahdollistu-
vat biologisten, sosiaalisten ja psykologisten tekijoiden ja niiden tason
vaihtelusta riippuen. Kehityksellisen edistymisen alkuperé on vuorovai-
kutuksellinen. Téssd tutkimuksessa havaittiin, ettd yksiléllinen kehitys
edistyi silloinkin, kun lapsella oli erityisvaikeuksia. Hyvit varhaiset
kehitysedellytykset eivit aina turvanneet menestymistd koulussa.

Kehitys muotoutuu vaihtuvan ja yksilollisesti vaikuttavan kon-
tekstin valitykselld. Seké kehityksen suunta ettd lopputulos on todenna-
koinen; jatkuvuus ja muutos ovat probabilistiset. Sekd organismi ettd
konteksti vahvistavat tai rajoittavat toista. Prosessit, jotka antavat yksi-
16ille yksiléllisyyden ja joustavuuden ovat samat, jotka tuottavat yhtei-
syyden ja vakioisuuden (Lerner & Tubman, 1991). Transaktionaalinen
kehitysnikemys on lshempéni viime mainittua. Tutkimuksen tulokset
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eiviat kumoa biologisten tekijéiden erittdin suurta kehityksellistd merki-
tystd kontekstin yhteydessa.

Keskenddn vuorovaikutuksessa olevien yksildiden sosiaaliset
kontekstit ovat myoskin verkostoituneet. Vanhemman palaute lapselle
riippuu sekd lapsen vaikutuksesta vanhempaan ettd vanhemman yksi-
l6llisistd ominaisuuksista. Koulustakin pitdisi muodostua seki lapsessa
muutosta aikaan saava ettd lapsen aiheuttamana muuttuva kasvuympé-
rist6. Tadssd tutkimuksessa ilmeni, ettd epasuotuisan kehityksen dériryh-
missd pdivahoidon tyontekijd oli kokenut kontaktin lapseen muodostu-
van vaikeammin kuin suotuisan kehityksen dériryhméssd. Liséksi lasten
jo ennen kouluikid todetut persoonallisuuden myonteiset piirteet (mm.
pitkdjinteisyys, empatia, itsendisyys, avoimuus) sekd kehityksellisid
edellytyksia eri kehitysvaiheissa eri tavoin selittdvdt ominaisuudet (sil-
mén-kdden yhteisty6taito, keskittymiskyky ja ympérist6on orientoitumi-
sen laajuus) vahvistivat asemaansa pitkédn aikavélin kehityksen ennakoi-
jina. Sosiaalisen taustan merkitys suoranaisena tulevan kehityksen selit-
tdjand muodostui vahdisemmaksi koulu-uran pédéttdvaiheessa kuin sen
alkuvaiheessa. Se kuitenkin vélillisesti tai piilevésti saattoi kombinoitua
muihin selittéjiin.

Oppimisedellytyksid heikomman suoriutumisen ja sopeutumis-
vaikeuksien yhteys askarruttaa yhd monista syistd. Oppimisvaikeudet ja
kiyttdytymisongelmat ovat lapsuuden vaikeahoitoisimpia suuria ongel-
mia (Kazdin, 1987a, b) ja vaikuttavat kasautuvasti oppimistuloksiin
(Vauras, 1991). Ongelmat ennakoivat tdssékin tutkimuksessa myShem-
pdd sopeutumattomuutta ja erityistuen pitkdaikaista tarvetta. Spreen
(1988) totesi myos, ettd huomattavasti todellisia kykyjd heikompi suo-
riutuminen lukemisessa oli pysyvéa ja ennakoi muidenkin oppiaineiden
huonoutta. Edellytyksid heikomman koulumenestyksen aiheuttavien
mekanismien tunnistaminen olisi kiintoisa kehityspsykopatologinen
kysymys (Cicchetti, 1989, 1990). Ongelmien kasautumisen vélttimisessd
olisi tehtdvd, jossa onnistumisella voitaisiin menestyd myGs muussa
interventiotoiminnassa paremmin. Sukupolvissa kulkevan ongelmien
syntymisalttiuden tunnistaminen voisi antaa enemmén mahdollisuuksia
tulla ajoissa ja tuloksellisesti valiin.

Hinshaw (1987, 1992) totesi, ettd lapsuusajan tarkkaamattomuus
ja hyperaktiivisuus ovat esim. aggressiivisuutta voimakkaammin yh-
teydessd kouluvaikeuksiin. Epasosiaalinen kdytés nuoruusidssd liittyi
todellisia edellytyksid heikompaan suoriutumiseen. Vaikka kausaalisten
johtopaétosten tekemiseen oikeuttavia tutkimuksia on niukasti, yk-
sisuuntainen polku ongelma-alueelta toiselle on saanut tukea. Monien
varhaisten ongelmien yhtaikaisuus viittaa yhteisiin ongelmien edeltdjiin.
Alhainen sosioekonominen status, perheen monenlaiset vastoinkdymi-
set, heikohko kognitiivinen kapasiteetti, kielelliset vaikeudet ja kehitys-
neuropsykologiset viiveet ovat potentiaalisia ongelmia valittdvid tekijoi-
td (vrt. Stanovich, 1991). Taman tutkimuksen pohjalta johtopditékseen
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voi pitkille yhtyd. Yksilolliset kohtalaisen runsaat vaihtelut koulu-
menestyksessd ovat myos selvésti olemassa.

Magnusson (1990b) ja Moffitt (1990) toteavat, ettd kayttaytymi-
nen vaihtelee ajan kuluessa: kouluaikana ongelma voi néyttdd toiselta
kuin ennen koulua ja myohemmalld idlla. Tastd syystd voi olla vaikea
tavoittaa edeltidvii, ennustavia ja kausaalisia tekijoitd. Lisdksi hatara
tieto kehityksellisestd tilanteesta voi johtaa virheellisiin kausaalisiin
yleistyksiin. Tassd tutkimuksessa varhaisten spesifien, monialueisten
kehityksellisten vaikeuksien kausaalisten syy-yhteyksien l6ytdminen
olisi ollut liian vaativa tavoite. Vaikka lasten kehitystd arvioitiin syste-
maattisesti luontaisissa ja ohjatuissa paivahoidon toimintatilanteissa, oli
todennikéistd, etti ongelman havaitsemisesta huolimatta lapsen suo-
tuisaa tai epidsuotuisaa kehitystrendid yllapitdvid tekij6itd ei aina ole
voitu tunnistaa. Yksilollistd kehitystd on ollut vaikea ohjata toivottuun
suuntaan, jos suojaavat tekijit ovat puuttuneet, niitd on ollut liian va-
hin, sattumanvaraisesti tai epdjohdonmukaisesti. Yhteistyoverkkojen
toimivuuden aikaan saaminen esim. lastensuojelun, perheiden, ter-
veydenhuollon ym. kanssa on saattanut aiheuttaa runsaasti tyotd, mutta
ilman toivottuja ja riittdvdn pitkdkestoisia sitoumuksia ja vaikutuksia.
Varhaisdiagnostisesta varovaisuudesta antoi viitteitd se, ettd osalla en-
nen kouluunsiirtymid heikosti esiintynyttd tai epiiltyd ongelmaa ei
rekisterdity endd kouluun lihtiessd ja kuitenkin kehitystrendi pysytteli
suotuisan ja patologisen rajamailla. Ehki lapsi ei saanutkaan tavoitteen
ja sopimuksen mukaista tukea tai kouluunsiirtymd kéynnisti uusia
vaatimuksia, joiden psyykkisid tai vuorovaikutuksellisia seuraamuksia
oli mahdotonta yksilollisesti ennustaa. Sosiaalinen konteksti saattoi
muuttua, samoin odotukset ja lapsen asema.

Kouluikia edeltivit anamnestiset ja varhaisdiagnostiset huomiot
yhteensd, summamuuttujana, ennakoivat kouluiésséd ryhmaétasolla pysy-
visti vertailuryhmdd huonompaa koulusuoriutumista ja nuoruusidn
tulevaisuusorientaatiota. Sen sijaan yksittdiset erityishavainnot ennen
koulua eivit olleet ylitse padsemdton haitta tulevaa kehityskulkua sil-
milld pitden. Kasautuneet, monet yhtaikaiset ja erilaiset varhaiset ongel-
mat muodostivat pitkdaikaisen oppimisesteen (Cicchetti & Richters,
1993; Werner, 1993). Nuoruusiin kyselyyn vastanneiden kato oli suurin
ennen kouluikdd erityishoitoa tarvinneiden ryhméssé. Toisin pédin voi-
daan sanoa, etti sekd vertailuryhmén ettd varhaisia erityisongelmia
omanneiden lasten koulusuoriutuminen oli rakenteellisesti keskiarvojen
ja hajontojen perusteella melko pysyvéda. Selitettdessd koulumenestysta
keskitasolla, lineaarisuudella ja koulun alku- ja loppuvaiheen ar-
vosanojen korrelaatiolla, todettiin niiden selittdvidn jokseenkin véahén
peruskoulun péattovaiheen arvosanojen suoriutumisesta. Yksilollista
vaihtelua esiintyi kummassakin ryhméssa.

Lineaarista kehityskulkua néyttivit ohjaavan kouluikdad edeltd-
van sosiaalisen kehityksen piirteet. Sosiaalisten tekijéiden ennustekyky
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kasvoi peruskoulun péittovaiheen ennustamisessa kognitiivisten val-
miuksien rinnalla. Pdivdhoidon tyontekijéiden kehitystasoarvioinneilla
pystyttiin tavoittamaan sellaisia kehityspiirteitd, joilla oli merkitysti
tulevan kehityksen suunnan ennakoimisessa. Vanhempien erityishoitoa
tarvitsevaan ryhméén kohdentuvat arviot ennakoivat kehitystd tyonteki-
joiden suorittamia arviointeja heikommin. Ennen kouluikdd todetut
anamnestiset havainnot ennustivat kehityskulkua odotettua enemmaén.
Kyseessé oli observatiivisesti tai haastattelemalla hankitun tiedon mer-
kityksen validoituminen.

Niin vanhempien kuin ammattityntekijoiden varhaiset arkiha-
vainnot kuten muukin monialainen varhaistieto lapsesta on syyta selvit-
tdd vakavasti. Lewis (1990), Achenbach (1990), Hinshaw (1992), Hynd
ym., (1992), Beckwith & Rodning (1991), Hakkarainen (1988) ja Cicchetti
(1990) korostavat, ettd monialaisen tiedon tulee edustaa sekd normaalia
ettd patologista kehityskulkua. Tiedon tulee ankkuroitua psyykkissosi-
aalisesti, transaktionaalisesti sekd henkildiden ja kontekstien osalta yh-
teensopiviksi todettuihin kehityksen ja ajan my6td muuttuviin vuoro-
vaikutuskonteksteihin (ks. Lerner & Tubman, 1991, 196).

Kehitystd, oppimista, kédyttdytymistd ja tunne-eldim&d koskeva
varhainen vaikeus ennakoi tukitoimenpiteistd huolimatta heikompaa
koulusuoriutumista kuin jos kouluikid edeltdvid vaikeuksia ei ole esiin-
tynyt. Useiden erilaisten vaikeuksien kasautuminen estdd lapsen sel-
viytymistd ja mahdollisuuksia suotuisasti ratkaista uusia kehitys- ja
oppimistehtdvid (vrt. Haapasalo ym., 1991). Kasvatuksen ympaéristd-,
hoiva- ja vuorovaikutustekijoihin liittyvat uhkatekijat vaikuttivat epé-
suotuisasti pitkilla aikavililld silloinkin, kun kouluunsiirtyméssé lapses-
sa itsessdédn ei esiintynyt havaittavia merkkeja ongelmista (Cicchetti &
Todd Manly, 1990).

Murrosidssd 4.-9. luokkien aikana lapsen kehitystehtaviin kuu-
luu mm. uudenlaisen suhteen muodostaminen omiin vanhempiin (Erik-
son, 1962). Samalla oppimisvaatimukset alkavat implisiitisti sisaltaa
koulutettavuuden sekd ammatillisen suuntautumisen arviointia (Diem
& Katims, 1991; Lehtisalo, 1991; Lehtisalo & Raivola, 1992). Koulutuk-
sesta syrjadytyminen voi tapahtua védhitellen. Koulutuksella ja kasvatuk-
sella on merkittdvat vaikutusmahdollisuudet yksildiden elaméssad (Gi-
rod, 1990; Husen, 1990, 1969; Vuorinen, 1991b). Kehityksen dynaamisen,
sosiaalisen ja alati muutoskykyisen luonteen ymmértdminen on haasta-
va kysymys, joka kertautuu koulutuksessa ja kasvatuksessa ldpi elamén.

Koulusuoriutuminen on tilastollisesti merkitsevésti ennustetta-
vissa kouluikid edeltdvilld kehitystekijoilld. Yksilotasolla hyvat kehitty-
misedellytykset eividt takaa mydhempdd onnistumista. Heikoistakin
ldhtékohdista oli mahdollista saavuttaa hyvid tuloksia. Yksildiden sosi-
aaliset taidot, persoonallisuuden vahvuudet ja kasvuympériston ominai-
suudet vaikuttivat sithen, miten yksilot eri ldhtokohdista kisin kehit-

tyivat.



SUMMARY

1 Introduction

It is known that about 10-30 % of school-aged and younger children
have certain special developmental, educational or social problems
which tend to inhibit successful learning and balanced, normal
development (Epstein & Petersen, 1991; McGuire et al.,, 1990; Rydell,
1988; Rydell et al., 1991). These problems are often diagnosed at the
onset of school, ie. at the age of 6-7 years, and it is notable that chil-
dren’s difficulties with school become apparent as early as grade 1.
Starting school seems to mark the point at which earlier psycho-
pathological states start manifesting themselves, or more specific
learning difficulties are triggered.

Most Finnish children spend part of their pre-school years in
day care (or pre-school class). Thus, by the actual school-starting time,
they already have at least one year's experience of early education
outside the home. The period of early childhood can be looked upon as
a phase of life preceding the formal educational process, and it is
during this phase that the children’s individual developmental
strengths and weaknesses are constructed, creating, through the social-
ization process, a variety of prerequisites for educational participation
(Ojala, 1989; Phillips et al., 1987).

It seems that the school performance which starts right at the
onset of formal education is quite vulnerable to the effects of prior
psycho-pathological development (Ledingham & Schwarzman, 1984;
Worland et al., 1984). Special learning disabilities also form a potential,
and a factual threat, to the child’s school achievement (Haapasalo et al.,
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1991; Harris et al., 1984; Horn, O’'Donnel & Vitulano, 1983). At school
the child meets with social and cognitive demands and has to test
his/her membership with society. The requisite abilities of children,
however, to function successfully in this new operational environment,
whose culture and values may be foreign to them, can differ quite
considerably (Gronfors et al., 1982). In the same way, the preparedness
of the families to offer social and other support to their school-aged
children may differ substantially (Butler et al., 1985; Hess et al., 1984).

Poor school achievement, for which no apparent reason can be
found, may be a symptom of other kinds of problems which the child,
the adolescent, or the family is experiencing. Learning difficulties may
be connected with, or cause vulnerability to, other types of distur-
bances. For instance, asocial behaviour/poor school achievement/ poor
self-confidence and continuous underachievement may ultimately lead
to a vicious circle, the original trigger factor of which can be extremely
difficult to identify.

2 Research aims and questions

The aim of the study was to investigate the significance of the multi-
source information available on pre-school development in predicting
school achievement and educational orientation. The development
information evaluated in this research represents both the normal and
the pathological processes of development. Future developmental
changes and stability of development have been evaluated from the
point of view of the support available for the individual development
of children in their pre-school years. An attempt has been made in this
research to understand and explain children’s school participation and
achievement on the basis of developmental psychology and individual
early development.
The study addresses the following problems and questions:

1. How do the factors involved in prior development predict future
school performance? To what extent, and on what basis, does the
developmental psychological and psycho-pathological information
on pre-school development explain school achievement and the
educational orientation of those children transferring from day care
to school? Is the children’s social context (status of parents, family
factors, interaction in day care) reflected in school achievement?
Are there differences in the developmental characteristics of boys
and girls transferring to school and successive school achievement?
Are predicted school achievement levels of boys and girls different?
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2. Is predicted school achievement equally realized with all children?
Is it possible to utilize the development information gathered on
pre-school years in forming subgroups of different psycho-social
development, in predicting individual performance, and in show-
ing the extent to which this individual achievement is either stable
or variable? How successful is this prediction among those children
who have specific developmental problems in eg. socio-emotional
development or learning? Are the specific difficulties of the prior-
to-school phase of development reflected in school achievement?

3. Does early success at school account for later achievement? Is the
level or structure of school achievement stable or not?

3 Methods

3.1 Subjects

The data of this longitudinal follow-up study comprise children
(N=301), born in 1966-1972, who started school in Jyvdskyld during
1973-1979. The follow-up of their age cohorts from pre-school day care
to school has been described in earlier studies (Makinen, 1987,
1991a,b,c). The age cohorts represented 7-22 % of the total population,
as the annual number of this age group was then 900-1000. In 1974-1979
approximately half of the 6-year olds were in municipal or equivalent
forms of day care. The need for special attention and care, estimated
according to age cohorts, was 6-15 %. The comparison group of the
previous research data (Makinen, 1987) was 33 % (of the 301 subjects),
and the group needing special attention was 67 %. Two thirds of the
subjects were boys, and one third girls. The research data were
gathered at the Jyviskyld City Administrative Office of Social Affairs,
as part of established professional day-care-psychological practice.
Necessary permission for research was obtained from the school
authorities, teachers’ unions, caretakers and the children themselves.

The present study includes the three youngest age cohorts
(N=156) of the original group of cohorts, ie. children born in 1970-1972,
who started their comprehensive school in 1977-1979, and completed it
in 1986-1988 (in some cases, due to class repetition or participation in
special classes, children completed school in 1989).



202

3.2  Research Design

TABLE 1 Design of the longitudinal follow-up study
Initial situation: Intervening Follow-up:
independent variables moderators, predictable
(predictors, descriptors) processes criteria
-psycho-social background -sogial, pedagogiclal i)soccln;al 4

: and psychologica ackgroun
-day care history activli)tiZs at hglme, of fa?nrily
-assessment of day care in day care and school during
personnel on adolescence
.interaction -co-operation among
.developmental features interest groups -school
in different areas achievement
.personality charac- -individual varia- (school
teristics tion in support forms marks from

grades 2&9)

-parents’ assessments on -life span and
.anamnestic development cohort effects, -pupil registers
history historical, bio- .special measures
Jearning prerequisites cultural
Jearning preparedness -adolescence:
.personality features -individual factors .education
.interaction in the of developmental .psycho-social
educational process change (positive, situation
.co-operation needs negative)
-intervention: -life changes and
.special care and events (adaptive,
examinations stressful)

.support recommendations
.early diagnostic
classification

In early education, transfer to school has been considered a challenge
for which preparation should start in the child’s growth environment
prior to school. The action plan developed for this transfer applied the
principles of action research. Effectiveness was pursued on both the
individual and contextual (pedagogical) level, as well as on the organ-
izational level. Co-operation with parents provided an opportunity to
set up a project, in which all caretaker groups and the child him/
herself would share in the aims, as well as also commit themselves to
their respective functional areas.
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TABLE2  Summary of research process
Pre-school Transfer School phase/ Adolescence
stage stage Completion
GR 123456, YRS 15 / 16
7,89

-day care Learning School School Achieve-
-sex of subjects prerequisites Achievement ment
-parents’ -teacher -predicted -self-assessed
occupations assessments -stability -experienced
-early identified -parent -changes
problems and assessments
observations -tests Prediction of
-intervention Special and Educational
-family care Special Learning Orientation
-position among Problems Difficulties -participation
siblings -comparison group -stability in joint student
-living con- -special groups -favourable, selections
ditions -anamnestic unfavourable -occupational

observations changes status

Intervention Effect of Social status

recommendations  context and -stability

-mediation of intervention

information

-support functions

Co-operation

Programme

-early education,
home, school

3.4 Statistical analysis

Since there were no significant differences in the age cohorts of the
initial situation as regards developmental stages, it seemed possible to
treat the three successive age cohorts as one statistical group. There
were no significant differences between the different age cohorts in the
psychological tests. No significant achievement differences could be
established in grades 2-9 between age cohorts. As regards the special
difficulties during school, the age cohorts did not deviate from each
other. As a conclusion, then, it is evident that there are no statistical
reasons for not handling the different age cohorts as one entity,
although it is true that the functional environments of even three
successive age cohorts have, in fact, been subjected to the age cohort
effects.
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The multi-method statistical treatment of the data has been
employed to answer the research questions of the extent to which early
development is connected with later development, how stable this
development is, and if the special early problems hinder school achieve-
ment in any way. The questions have, on one hand, been considered on
the basis of a traditional prediction model. In addition, the role of the
early developmental features enhancing, as well as threatening, the
individual learning process of the child has been studied by means of
appropriate group comparisons. What is interesting in terms of the
stability of this development is whether individual variability in the
long run can still be observed even in cases where the statistical
stability of the development trend is relatively well established.

The hypothetical model used in the application of the LISREL
model was the LISREL model developed by Leskinen (1989) for school
achievement prediction. This study has attempted to evaluate whether
it is possible to construct a LISREL model for cognitive, creative and
socio-normative school achievement, or only to give a holistic structural
description of school achievement.

The prediction range is from pre-school age to the ages of
completion of comprehensive school and adolescence. Predictions
concerning adolescent development are not within the scope of this
study, although certain connections between school achievement and
predicted occupational/professional status are presented. The study
thus also evaluates the effectiveness of the psychologist’s professional
practice in providing counselling for the assessment of school prepared-
ness and in the allocation of support functions.

In addition to regression analysis, extreme group investigations
are also used in the prediction process. In this case, the quartiles
indicating the sum variables of developmental stage and school
achievement are cross-tabulated. An alternative procedure is to cross-
tabulate the good and the poor extremes, as well as the statistical mean
+ one standard deviation. This makes longitudinal follow-up of the
school achievement of the children with poor/good prediction possible,
as well as enables the monitoring of individual group transfers.

4 Results

The assessments provided by kindergarten teachers on the deve-
lopmental stage and personality traits of the child were mainly
extremely significant in predicting school achievement across grades 2-
9. The correlation coefficients indicating developmental stages grew at
the transfer point from grade 2 to grade 3, remained relatively stable
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across grades 6-7, dropped slightly across grade 7-8 and even more
clearly at the transfer point from grade 8 to 9. The most stable and
strongest predictors were the sum variable of developmental stage, fine
motor coordination abilities, familiarity with the environment and
extent of experience, memory, concentration skills, learning motivation,
social skills, child attitudes towards adult guidance, and responsibility
for completing the tasks at hand.

The assessments regarding personality traits (in particular, the
sum variable), and certain other individual variables (such as persist-
ence, reflection, taking the initiative, and open, controlled expression of
emotions prior to school age) predicted good school achievement. The
same trend was found in caretaker assessments.

The development history represented by the sum variables of
pre-school information (either content-wise or through correlations) was
able to predict development in school achievement across grades 2-9 in
the following way (ie. school achievement sum variables combined with
sum variables established content-wise):

TABLE 3 Correlations between the sum variables of pre-school development
and school achievement

Variable Special Grade
school 2 3 4 5 6 7 8 9
difficulties
Parents:
learning =370 41 4B 42 34 33 29 .26* ns
readiness
Kindergarten teachers:
-developmental
stage -43% 48%w 57w B3t 5t BYwi 4eMvt 42% 31w
-physical,
functional
readiness -21% 26% 35% 28w 7w Q0w 3¢ 0% 14¢
-school
readiness -A7H Q9% B7eM Geeet GGee B3eer gBwer gowm Dfwet
-social skills ~ -.36***  .30*** .35**  36** 40%*  39* 36 33 31
-language
skills =27%% 37w 44 38t 36 35w 31%er 28%+ 20%
-positive
personality
traits =30 27w 32wk 3w 37 32wk 3% 31w 33w
Anamnestic
observations  .40%*  -37%* _35%e+ 34w _3fwwr  _3guwe _ 37w 35w 20w+
Early

intervention  .39%* . 33%¢¢ _J( L 26%¥F 20wk _3ua 3w Q8% _10*
Intervention
recommen-
dations 23% 30w L 20%e Q3w Q7w _Q@ee L 22%  _1B% . 24%

»* p< 001; * p < .01;* p < .05
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To conclude, the developmental traits describing the various sub-areas
of pre-school development, background variables (socio-economic status
of family, educational standard and professional status of parents),
early anamnestic observations and sex were the factors most clearly
connected with the early pre-school development process. Normal and
pathological development characteristics were somewhat clustered
already at the onset of school. Early special problems were connected
with learning results throughout the school career in a stable way.
Socio-emotional problems, as well as fine motor coordination and
comprehension difficulties were related to weakened performance at
school. The assessments provided by day care personnel were holistic
and reliable in describing the strengths and weaknesses of the child’s
development as compared with peers. The estimates given by parents
also increased the information available on the child’s learning
readiness and developmental features. The early diagnostic clas-
sification provided information on simultaneous normal and psycho-
pathological development, as well as on the support needed or pro-
vided.

Sex of subjects was connected with school achievement almost
throughout comprehensive school education. The differences between
boys’ and girls’ achievements evened out in grades 8 and 9 so that
during the last comprehensive school year girls and boys were equally
successful at school. Special problems occur more with boys, although
school achievement was not optimal among girls with special problems
either. Girls and boys were equally successful in theoretical subjects,
mathematical subjects, foreign languages and physical education. Boys
had needed, and also received, more special support during day care
years than girls.

In predicting school achievement through quartiles and extreme
group factors it was found that although the dependency parameter
was statistically significant, individual transfer from one quartile group
to another was frequent (Table 4). The Kappa coefficients show that an
individual’s good or poor initial situation before school does not mean
that no change across grades 2-9 would occur. Therefore, it is not
possible to predict which children will be more successful or less
successful later on in their lives. School achievement is the most stable
and predictable among the children of the extreme groups diverging
considerably from the mean of the sum variable describing school
achievement. Clustered normal and pathological development features
tend to direct the individual development process, and social devel-
opment traits, as well as growth environment characteristics, can
greatly enhance or inhibit the child’s learning and development process.
The developmental stage of the pre-school age predicts little of the
development at the school completion age (correlation between the sum
variable of the developmental stage at the age of 6 years and the sum
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variable of school achievement in grade 9: r=0.31, p<.001), even though
the structure of school achievement is relatively stable due to the use of
relative marking procedures.

TABLE 4 Pre-school developmental stage cross-tabulated by quartiles with
school achievement in grades 2,3,6,7 and 9 (1=lowest quartile)

School achievement in grade2  School achievement in grade 3

1 2 3 4 total 1 2 3 4 total
Develop— 1 18 13 7 38 18 14 5 1 38
mental 2 11 7 13 6 37 8 12 12 5 37
stage 3 11 5 12 8 36 6 12 12 6 36
at 6 yrs 4 2 6 12 19 39 1 1 15 22 39

total 42 31 4 33 150 33 39 4 34 150

Chi-square = 41,0; df =9; p < .001  Chi-square = 62.6; df =9, p < .001
Kappa = .16; Asel = .05; T = 3.51 Kappa = .24; Asel =.05; T = 5.04

total 94 transfers total 86 transfers
School achievement in grade 6  School achievement in grade 7
1 2 3 4 total 1 2 3 4 total
Develop- 1 15 13 8 2 38 14 10 13 1 38
mental 2 9 13 8 7 37 8 9 11 9 37
stage 3 8 10 12 6 36 12 8 11 5 36
at 6 yrs 4 3 4 9 23 39 3 2 12 22 39

total 35 40 37 38 150 37 29 47 37 150
Chi-square = 40.7; df = 9; p <.001  Chi-square = 39.0, df = 9; p < .001
Kappa = .23; Asel = .05, T = 4.81 Kappa = .16; Asel =.05, T = 3.52

School achievement in grade 9
1 2 3 4 total

Develop- 1 9 12 12 5 38
mental 2 11 9 9 8 37
stage 3 12 11 10 3 36
at 6 yrs 4 4 6 8 21 39

total 36 38 39 37 150
Chi-square = 27.9; df = 9, p < .001
Kappa = .10; Asel = .05, T = 2.17
total 101 transfers

Individual development paths deviating in any considerable way from
those predicted were analysed in more detail. It was possible to
distinguish four groups: a group of achievers, a group that did not
change, a group that tended to alienate and a group with frequent
transfers. The social support given to the child was found as important
as catering to his/her basic needs and learning prerequisites. Further-
more, the child’s own socio-emotional development and personality
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traits enhanced or delayed the long-term development process.

Cluster analysis was a viable way of sub-grouping subjects. The
groups were of different sizes, but their composition was similar to the
groups established in early diagnostical classification. Thus, the cluster
analysis validates the classification based on professional practice.

School achievement in the comprehensive school from grades 2-
9 was divided into the average level and into linearity, which were
used to explain the average level of grade 9 results, as well as the linear
trend across school career. Then, an attempt was made to explain the
subject-specific outcomes from grade 9, the linear trend, and the total
deviation calculated from the residual, by the help of the pre-school
development traits. In the regression analysis, the predictors were
selected from among those development trends which would yield the
best possible account for the level of school achievement, the linear
trend and the residual.

The regression analysis with early development predictors
(performed on the basis of the features mentioned above) showed that
the qualities which are within the zone of proximal development
resemble each other more than distant developmental qualities. Thus, it
is not possible to accurately predict school achievement at the point of
school completion with features that are prevalent during the pre-
school years. The best predictors of school achievement were the child’s
fine motor abilities, familiarity with the environment and concentration
skills at the onset of school. Positive personality traits established before
school age also predict school achievement in grade 9 relatively well
(R*=0.13). Most developmental level variables, however, correlate very
positively with school achievement, which means that quite different
combinations of variables might have produced successful regression
models. The assessments provided by day care personnel on the
developmental stages of the child also had good prediction power
regarding school achievement, as did the parents’ assessments of, in
particular, early school achievement (grades 2-6). The parents’ opinions
of their children’s learning abilities were reflected in the adolescents’
experiences of their own level of achievement.

Of the school achievement components, the average level and
the linear trend accounted for success in 9th grade subjects (Table 5).
There was, however, a residual in practically all school subjects, which
indicates variation in the school achievement averages and the linear
trend. The linear trend explained achievement during the last school
year and varied according to subject. Good early achievement did not
account for performance at school completion to any considerable
degree. The psycho-social development characteristics of the pre-school
age were connected with the average level of school achievement. Many
normal and pathological early development features also explained
linearity and residual in a statistically significant way. Early develop-
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ment level and traits are important in the development process, but the
individual, as well as the surrounding environment, can also continu-
ously influence the process.

TABLE 5 Percentage-wise accounts of subject-specific grade point averages,
linear trend and variation diverging from them in grades 2-9, and
- correlations-between grade 2 and 9 school marks

Subject GPA Lin. Res. Corr.

Conduct 68 9 23 A46**

Application 70 8 22 5S4

Religion 64 15 21 3%

MT Reading 71 12 17 43w

MT Productive

skills 74 10 16 52

1st FL 78 9 13 524 57**x)
2nd FL 88 7 5 51 55**xx)
History 76 10 14

Civics 68 13 19

Maths 70 12 18 A45%+

Physics 88 7 5 A4 y)
Chemistry 87 8 5 42v+ yy)
Biology 64 14 22

Geography 69 13 18

P.E. 69 12 19 424

Music 63 10 27 43

Art 68 12 20 46%

Craft 61 12 27 A46%+*

x)= correlation btw mother tongue (MT) (receptive/productive skills) results in
grade 2 and 1st foreign language (FL) results in grade 9

xx)= mother tongue/grade 2 and 2nd foreign language results in grade 9

y), yy)= correlations between maths/grade 2 and physics & chemistry /grade 9

The table shows that the standard deviation diverging from the means
and linearity of the subject-specific marks in conduct, attentiveness,
religion, civics, mathematics, biology, geography, physical education,
music, art and craft is considerable. The standard deviation is also great
in the mother tongue grades. The achievement level factor and the
linear trend from grades 2-9 explained 73-95 % of the school achieve-
ment. The correlation coefficients for the two grade levels (2 and 9)
were relatively high. The grade 2 results explain 13-29 % of the equiva-
lent results in grade 9.
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5 Main results and discussion

The study showed that early developmental features are clearly con-
nected with school achievement: a variety of development information
from pre-school years and achievement in the comprehensive school
show extremely significant correlations. Assessments given by day care
personnel on the developmental stage of the pre-school child predicted
the school achievement of the experimental group up to grade 8, and to
some extent throughout comprehensive school. This was the case with
higher-achievement children in particular. Parents’ assessment were
well connected with school achievement of the first four grades, with
somewhat weaker predictive power in the case of grades 6 and 7. Early
threats to development could be identified in a reliable way relatively
early. They made good school performance more difficult, but
identifying the individuals who suffered most, was not possible. On the
group level, previous development and social context features predict
those school participation factors which are connected with both
successful and unsuccessful learning outcomes. The various com-
ponents of development are intricately connected with school perfor-
mance. The social, emotional and personality development character-
istics are emphasized together with fine motor and cognitive develop-
ment skills. Educational interaction features, as well as the quality of
the educational environment, are also important in regulating the
development process. Many, simultaneously affecting psycho-social
difficulties encountered during the early years endangered the positive
development process.

Of the background factors, the socio-educational status of
parents and sex of subjects predicted future school achievement
relatively poorly. These findings confirm previous national (eg. Kivinen
& Rinne, 1991; Kuusinen, 1986; Lahelma, 1992) and international (eg.
Husén, 1990; Room et al., 1990) research findings, thus reflecting the
level of validity of these observations.

It is not possible to predict the school achievement of every
individual, in fact, it is questionable whether anyone’s individual
performance level can be predicted. The school achievement of the
children in the comparison group was most easily predictable on the
group level, but even in this group there were children born towards
the end of the year for whom the favourable prediction did not come
true. In addition, there were individuals in this same group, whose
early special problems no longer existed at the onset of school. A
favourable prediction was therefore made, but the resulting achieve-
ment still proved less positive than what was expected. As a whole, the
special problems represented breakdowns in predicted development,
and increased the incidence of individual risk development (cf.
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Gjessing, 1989; Haapasalo et al, 1991) particularly in the case of a
combination of problems (Werner, 1990, 1991). Prediction done on the
individual level is the most uncertain. According to the transactional
development view (Cicchetti & Todd Manly, 1990) the fact that an
individual's development is not predictable offers a positive oppor-
tunity for development. A combination of continuous risk factors, on
the other hand, forms a threat to development (Garbarino, 1990;
Trickett & Susman, 1989). An unrealized individual development pre-
diction should be seen as a challenge, which refers to the individual's
and his environment's opportunities to influence the direction of
his/her development in a positive or negative way. Irregular develop-
ment may also occur for one reason or another, and there can be
variability within favourable and unfavourable development. The
findings of this study support the demands for an early detection of
socio-emotional difficulties (cf. Epstein, Kinder & Bursuck, 1989; Skiba,
1989). Savings done on the extent and quality of support functions in
cases of children and adolescents experiencing special difficulties can
cause extremely serious damage (Gjessing & Nygaard, 1989; Toro et al.,
1990). Furthermore, it is highly risky to delay or discontinue support
while the central nervous system is still at its developmental stages (cf.
Anastasiow, 1990).

The predicted, individual outcome could not be seen until after-
wards, and there was deviation from the predicted regularities in both
positive and negative directions. The development span of the indi-
viduals could also fluctuate in a very unpredictable way. Efforts must
be made to assist all children who are in danger, because individual
allocation of support functions is a difficult and ethically questionable
task (Bjorksten & Vuorinen, 1989; Luftig, 1989; Speckman, Herman &
Vogel, 1993). The adaptivity, flexibility and purposefulness of the
individual's development (Anastasiow, 1990; Baltes & Baltes, 1990;
Sroufe, 1990; Thomas & Chess, 1990) require the availability of the kind
of support which will enable the individual to influence his/her own
life in an appropriate way.

This research raises the question of whether we are actually
making predictions about school achievement or stability of deve-
lopment at all, or if the phenomena that appear to be constant can only
by verified afterwards with the conclusion that predictions are not
possible. Predictability seems most apparent in cases where the analysis
is clearly based on the means of the variables used (cf. also Sipinen,
1967). Taking the linear trend into account reveals deviations from the
mean as well as the variability which remains unexplained and would
otherwise have been concealed behind the means. The professional
expertise of psychologists and many other professionals is most needed
in dealing with the extreme groups or with the deviant cases. For this
reason, it is important to draw a careful distinction between ecological
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and seemingly factual, statistical prediction and stability of the develop-
ment process. Predicting is by nature prospective, but the whole picture
of the explanation is not revealed until the process has been completed,
ie. retrospectively. The degree of the strength of explanation is variable
and fluctuates with time. In any prediction, the factors causing or
sustaining linearity and variability are also dependent on what is being
predicted. As regards school achievement, prior good development and
success, as well as lack or scarcity of the factors threatening develop-
ment, were in most cases sufficient to secure future success. But,
favourable development was not always prevented by lack of positive
factors, and favourable factors did not always guarantee favourable
development. Linearity (ie. direction of prediction) and deviation (ie.
unpredictability) factors can be distal, proximal or transactionally both.
They can, in a transactional interaction, be part of the child or part of
the interconnected contexts which broaden through development.

Level of school achievement tends to vary from one grade to
another, although the holistic structure of school achievement remains
stable. The cross-tabulated school achievement quartiles for various
class grades and the analyses of average achievers and extreme groups
showed great individual variation and transfer from one level to
another. Furthermore, the developmental stage of the pre-school period
did not, on the individual level, coincide fully with the predicted school
achievement level. In addition, the quartiles of the best achievers in
grades 2 and 3 maintained their good positions on the group level
throughout comprehensive school. The other quartiles were clearly
distinct from each other at the onset of school, but by school completion
the two poorest ones had come together. It is possible that the little
changes which had occurred in either the individual development
processes or in the learning contexts caused these differing directions of
development at the later stage. The probability of a purely statistical,
very small change must also be taken into account: it is true that even a
minute statistical change in achievement levels can, in the long run,
lead to distinctly different trends. In this research, predicted school
achievement of the groups with good or poor development predictions
were different. The school achievement profiles also turned out
differently. In addition, several individual transfers were observed.

School achievement could be accounted for by the distinct com-
ponents of the comprehensive school achievement composed of great
point averages, linear trend and the variation deviating from these two,
or the residual. Subject-specific, grade 9 achievement in terms of the
average level and linearity was best explained by a variety of pre-
school development features. The same was true of the variation
diverging from the grade point average or linearity. In particular, fine
motor skills, scope of orientation to the environment, ability to
concentrate and positive personality traits were connected with school
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achievement strengths. Early good predictors, however, were only able
to explain one fifth and one third of the achievement level at school
completion, with linearity as an additional component. The average
level of achievement from early school career explained about one fifth
of the subject-specific results in grade 9, which was a better result than
that obtained from subject correlations. Linearity was able to yield
explanation of achievement either earlier, depending on the school
subject, ie. at the lower stages of the comprehensive school, or then
later in grade 9. The components of variation or residual are interesting
from the point of view of further analysis, because eg. if an unpre-
dictable component was discovered, no explanation was possible. Be-
sides early development features, early school achievement was not, in
fact, very powerful in explaining achievement at school completion. A
statistical fact is that many pre-school and school development features
have connections with school achievement at school completion and
with participation in special education. Early development history
generally yields relatively little explanation on achievement in grade 9.
Individual transfers to both higher and lower level groups occurred at
all follow-up stages, which seems to indicate that school achievement
cannot be regarded as very stable or predictable. Achievement in
grades 1-3, also, cannot be used as the basis for predicting grades at
school completion. Furthermore, it is not possible to say which early
development characteristics yield good, average-level or poor achieve-
ment.

All subjects studied in this research were able to complete their
comprehensive school education, regardless of difficult and often
multiple special difficulties. Many individual pupils obtained improved
results in appropriate learning contexts, eg. in special education. Others
did not seem to benefit directly from special placement, and some
pupils were transferred back to a normal teaching context from special
education contexts. The indicators of support functions should be more
readily measurable, and even less centred on certain measures or
placements than those used in this study (cf. Haapasalo et al., 1991).
When describing the individual transfers which were clearly against
prediction, good co-operation between the pupil, teachers and parents
seemed to play a role in finding solutions to the existing problems.
Continuous intervention and lack of co-operation, on the other hand,
caused unfavourable individual development. Many pupils had
suffered from a variety of great losses or needs which had prevented
them from realizing the development process typical of that particular
age. For the same reasons, they had not been able to utilize their own
personal resources and capacities to the fullest. More attention should,
thus, be paid to the individual continuity, activeness and holistic nature
of intervention during school years (cf. Mékinen, 1987; Nicholls, 1979;
Pianta, Egeland & Erickson, 1989). Pupil’s own commitment to special
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education decisions should also be emphasized, and all available means
and personal aims should be collectively pursued. Versatile, indivi-
dualized support should be accessible at an early enough stage
(Hauser-Cram, 1990; Meisels & Wasik, 1990).

Since development can, in general, only be predicted to a rela-
tively low degree by the pre-factors, the present study appears to
provide evidence for those practical procedures by which all measures
taken to enhance early development and to cater for special individual
needs ultimately prove to be a productive strategy. Continuous actions
that aim at children’s favourable development are also ethically
speaking the only appropriate ones, because it is not possible to know
in advance which children will or will not manage without this kind of
support (Achenbach, 1988, 1990a, b; Cochran, 1990a, b; Lamb, 1988;
Luftig, 1989). Multifaceted early education, with a sound developmental
psychological basis, will secure the neuropsychological foundation for
growth. Early activation of the central nervous system will improve the
concentration and learning prerequisites of individuals (Virsu, 1993).
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LIITE 1a

PAIVAHOIDON, KOULUN JA KODIN YHTEISTYOOHJELMA

KOTI

VARHAISLAPSUUS
. esiopetus
. pedagogis-sosiaalis-psykologinen
toimenpideprosessi
- kehityksen seuranta ja -arviointi
- kasvatustoiminnan eriyttiminen ja
yksil6llistiminen
- yhteistyé perheiden kanssa
- varhaisdiagnostiikka
- tukitoiminta
. kouluunsiirtymén yhteisty6
A. - tavallinen
B. - tehostettu erityistukea tarvitseville

A. Ei varhaisia erityisvaikeuksia B. Varhaisia erityisvaikeuksia

KOULU: 1. luokka-aste

I |

KOULU: 2. luokka-aste

| I

KOULU: 3. luokka-aste

KOULU: 6. luokka-aste
KOULU: 7. luokka-aste

KOULU: 9. luokka-aste

KESKIASTE, NUORUUS
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LIITE 1b

LUETTELO PAIVAHOIDON ERITYISHOIDOLLISISTA TEKIJOISTA

M

(2)

3

@

®)

(6)
@

®

©

(10)
(11)
(12)

(13)

(14)

Pitkdaikaiset tai voimakkaat &killiset perushoitoon liittyvit pul-
mat (nukkumis- ruokailu- yms.)

Vaikeudet péivikotiin tulemisessa, aiheeton poissaolo pdivdko-
dista, sopeutumis- ja riippuvuusongelmat.

Arkuus, hiljaisuus, puhumattomuus, syrjadn vetdytyminen, kon-
taktivaikeudet pdivahoidossa, tunne-eldmén hairiot tai oireet.

Hiiritsevd, levoton tai hyokkddvd kiyttdytyminen ryhmaéssd,
sosiaalisen kiyttdytymisen ja kehityksen héiritt.

Eri asteiset oppimisvaikeudet, kehityksen kokonaisvaltainen tai
osittainen viivdstyneisyys.

Kehitysvammaisuus.

Keskittymisvaikeudet, hahmottamisvaikeudet, kdmpelyys, hah-
motush&iriét.

Aivotoiminnan hiiriét (CP-vammat, jo todetut aivotoiminnan
hairiot).

Aistivammat (ndko-, kuulo- jns.).
Tuki- ja liikuntaelinvammat.
Pitkdaikaissairaudet, allergiat.
Puhe- ja danihdiri6t.

Muut lapsen tai pdivdkodin kannalta ongelmalliset tilanteet tai
seikat.

Kasvuympéristd- ja kasvatustekijat.



255
LIITE 1c

VARHAISDIAGNOSTINEN TOIMINTAPROSESSI

II

I

ETSIVA VAIHE

Lapsen kehityksen seuranta ja arviointi

- luontaiset tilanteet

- ohjatut tilanteet

Yhteisty6 perheen ym. yhteistytahojen kanssa

Erityishoidon ja kasvatuksen tarpeiden tunnistaminen (= identi-
fiointi)

TUTKIMUSVAIHE

Lapsen havaitun ongelman tutkiminen yhteistydssd kodin kans-
sa

Toimenpiteistd sopiminen

HOITO-, TUKITOIMINTA- TAI KUNTOUTUSVAIHE
Yksilollinen hoitosuunnitelma
Toteutus, véliarvionti

Tarvearvionti (tulos)

TULOKSELLISUUDEN/VAIKUTTAVUUDEN ARVIONTI
Yksilon ja perheen taso (hoidon vaikutus)

Prosessista oppiminen (ammatillinen ja yhteiséllinen taso)

SEURANTA
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LIITE 2
TUTKIMUSPROSESSI
Alle kouluiki ja siirtymévaihe Kouluvaihe ja pdittovaihe =~ Nuoruus-/
koulutus vaihe
1.2.3.4.5.6.7.8.9. 1k 15./16. v
- péivdhoito  oppimis- koulumenestys koulumenestyksen
- sukupuoli edellytykset - ennakointi - itsearviointi
- vanhempien - opettajien arvio - pysyvyys - kokeminen
ammatti - vanhempien arvio - muutos
- varhais- - testit koulutusorientaa-
diagnostiset erityis- ja oppimisvaikeudet tion ennakointi
ongelmat, erityisongelmat - pysyvyys - yhteisvalinnat
havainnot - vertailuryhma - suotuisat, epasuotuisat - ammatillinen
- tukitoiminta - erityisryhmat muutokset asema
- perhehuolto - anamnestiset
- sisarusasema  havainnot kontekstin, intervention sosiaalinen asema
- asuminen huomioon ottaminen - PYSYyVyys
suositukset
- tietojen
vilittdminen
- tukitoiminta
yhteistyGohjelma
- varhaiskasvatus,

koti, koulu
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2. - 9. luokka-asteiden kouluarvosanamuuttujien keskiarvot, hajonnat ja
faktorianalyysit (vinorotaatio)

1. 2. luokka-aste

Muuttuja I Il n? X sd

keskiarvo 97 .98 7.26 .66
{mpéiristéoppi 84 .66 7.22 .86
ukeminen .83 62 7.28 1.22
matematiikka .78 48 7.39 1.16
kirjall. /suullilm. .74 73 7.06 1.30
uskonto .63 45 7.26 92
kuvaamataito 42 35 47 7.24 .85
musiikki 38 22 7.36 87
kisityd .37 33 39 7.34 .83
liikunta 22 07 7.45 .85
huolellisuus .79 72 8.25 1.04
kiyttdytyminen 73 51 8.96 .85

Summamuuttujan Cronbachin alfakerroin .88
I faktori = yleinen koulumenestys
II faktori = normatiivinen suoriutuminen

2. 3. luokka-aste

Muuttuja I 11 h? X sd

ympiristéoppi .89 .66 7.25 1.03
maantieto .89 74 7.06 1.11
biologia .85 .67 7.24 1.02
uskonto 67 .64 7.20 1.04
lukeminen .67 .61 7.25 1.03
matematiikka .66 .55 7.22 1.17
I vieras kieli .65 .60 717 1.22
kirjall. /suull. ilm. .51 41 .68 7.03 1.20
huolellisuus .67 .62 8.14 1.10
kiyttdytyminen 62 41 8.81 .89
kuvaamataito 57 44 7.24 91
musiikki 48 30 7.31 .86
Kiisityd 44 30 7.42 74
liikunta 42 .14 7.49 93

Summamuuttujan Cronbachin alfakerroin .92
I faktori = yleinen koulumenestys
IT faktori = sosiaaliset (normatiiviset) ja luovat taidot
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(jatkuu)

4. 1k (N=154) 5. 1k (N=153)
Oppiaine X sd X sd
ki 5}'tym1n' en 8.80 .90 8.78 .95
hu)c;tlte isuus 8.16 1.16 8.19 1.2
uskonto 7.35 1.12 7.19 1.1
Ympéiristﬁoppi 7.29 1.2 - -
ukeminen 7.16 13 7.24 1.2
kirj./suull. ilm. 6.98 1.1 7.02 1.1
1. vieras kieli 6.89 14 6.78 14
matematiikka 6.93 1.3 7.03 1.2
biologia 7.43 1.1 7.24 1.1
maantieto 7.18 1.2 7.10 1.3
liikunta 7.38 97 7.29 14
musiikki 7.24 95 7.02 1.2
kuvaamataito 7.32 97 7.52 1.0
kisityd 7.48 78 7.28 1.1
Summamuuttujan Cronbachin alfakertoimet

92 95

7. luokka-aste

Muuttuja I I Iy b sd
II vieras kieli 90 .68 7.17 1.36
lukeminen .89 75 7.21 1.31
maantieto 89 74 7.15 1.34
historia .88 73 7.19 1.31
keskiarvo .87 .98 7.28 .90
I vieras kieli .85 .58 6.90 141
fysiikka/kemia .84 72 7.13 1.35
uskonto 76 .65 7.31 1.31
matematiikka 73 .59 7.13 1.35
biologia 73 .65 7.36 1.21
kansalaistaito 72 .63 7.33 1.12
kirjall./suull. ilm. .64 .63 7.17 1.08
kemia .62 47 7.00 1.15
musiikki 48 22 42 7.42 1.05
kéyttdytyminen 72 .63 8.68 1.04
huolellisuus .68 76 8.22 1.12
kotitalous .56 57 7.46 93
kuvaamataito 55 45 7.52 .94
tekn. /tekst kasityo 55 37 7.55 .99
liikunta .50 .20 7.58 1.09

Summamuuttujan Cronbachin alfakerroin .95

I faktori = yleinen koulumenestys (kognitiivinen suoriutuminen)
II faktori = sosiaalis- (normatiivinen) kdytdnnéllinen suoriutuminen



259

(jatkuu)

8. luokka-aste
Muuttuja I II 11 h? X sd
fysiikka 97 .80 7.04 1.33
kemia 92 .81 6.99 93
maantieto .83 .80 7.23 1.36
historia .81 .70 7.06 1.39
matematiikka .79 67 7.06 1.33
keskiarvo .63 33 .96 7.28 94
biologia .60 .33 71 7.32 1.25
kansalaistaito 49 .30 .66 7.49 1.18
uskonto 44 35 .60 7.30 1.39
lukeminen 43 .29 38 .76 7.08 1.33
huolellisuus .89 .87 8.20 1.08
kiyttdytyminen .86 64 8.67 98
musiikki .61 .30 .56 7.51 1.03
kirj./suull. ilm. .56 32 .67 7.26 1.13
kuvaamataito 54 39 7.69 93
kotitalous 43 .20 7.57 .63
liikkunta 42 16 7.58 1.07
I vieras kieli .29 .29 51 .69 6.88 1.45
II vieras kieli 35 23 47 .67 6.84 1.46
tekn. /tekst.ksity6 .30 33 -34 33 7.67 .80
konekir;j. 26 31 22 7.70 72
Summamuuttujan Cronbachin alfakerroin .94
I faktori = matemaattis-luonnontieteelliset ja muut lukuaineet
Ii faktori = sosiaalis-normatiiviset ja luovat aineet
III faktori = vieraat kielet

9. luokka-aste
Muuttuja I I v h? X sd
maantieto 98 .84 7.28 1.36
fysiikka 93 83 6.97 1.49
biologia .88 .81 7.19 1.38
kemia .85 .82 6.87 1.48
historia 80 81 7.12 1.41
matematiikka 78 .65 7.01 1.36
keskiarvo .63 93 7.28 93
uskonto 54 .67 7.30 1.32
lukeminen .68 51 7.14 1.21
I vieras kieli 36 .56 74 6.94 1.37
II vieras kieli 34 .55 .62 6.92 1.37
tekn./tekst.kisityo 23* 49 7.67 98
kansalaistaito 27 17+ 24 7.13 49
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(jatkuu)

ki éﬁ:ymm' en 76 .61 8.71 1.05
hu)c;tlte isuus 74 72 8.23 .98
kotitalous 53 28 7.80 75
liikunta 22 38 .26 7.74 1.17
kuvaamataito 19 38 41 7.84 94
konekirj. .18 25 21 7.84 73
musiikki 20 20 18 7.64 93

* III faktorin painokerroin .56, ** painokerroin IIL:lla -.31; summamuuttujan Cron-
bachin alfakerroin .95

I faktori = matemaattis-luonnontieteelliset ja muut lukuaineet

II faktori = kielelliset aineet

IV faktori = sosiaalis-normatiiviset ja luovat aineet

III faktoria ei nimetty
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LIITE 4

Koulusuoriutuminen ja erdét taustamuuttujat
Luokka- Aidin sosiaalinen asema Ongelman tunnistaminen
aste 1. ylempi (N=55) 2.alempi (N=64) 1.<3v (N=26) 2.3-6v (N=81)

X sd x sd p< X sd x sd p<
2. 1k 77 62 73 63 .01 73 60 74 62 ns
3.1k 76 71 72 .64 .001 72 62 73 66 ns
4.1k 76 77 71 .67 .001 73 73 72 70 ns
5.1k 75 .81 71 .74 .001 72 79 72 70 ns
6. Ik 76 .88 72 75 .01 73 79 72 76 ns
7.1k 75 94 71 .80 .01 73 93 71 79 ns
8. 1k 75 10 71 .83 .10 74 9% 72 81 ns
9.1k 73 11 71 83 ns 74 88 71 89 .10
Luokka- 1. Aiti 2. Aiti ei osallistu Perhemuoto
aste tyOssd ansioty6hon 1. Naimi- 2. Muu vastaava

N=115 N=29 sissa perhemuoto

N=109 N=38

X sd x sd p< X sd x sd p<
2. 1k 75 64 76 63 ns 76 62 73 71 053
3.1k 74 70 75 71 ns 75 70 72 .73 .10
4. 1k 73 .76 76 .77 .10 75 76 71 .75 .01
5.1k 73 81 77 81 05 74 81 72 84 .10
6. Ik 73 84 77 87 05 75 8 72 .82 .10
7.1k 73 .87 78 99 .05 75 89 70 92 .01
8. 1k 73 91 78 99 .05 75 90 70 99 .05
9.1k 71 94 79 10 .00l 74 99 70 97 .10

Nuoruus- Aidin sos.asema 1. ylempi 2. alempi Ongelman tunnistaminen

ikd N=30 N=29 1.(N=13)<3v., 2.(N=40) 3-6 v.
X sd «x sd p< X sd x sd p
Koulun 25 94 30 10 1.0 28 80 28 93 ns
kokem.
Yhteisval. 1.3 .71 13 67 ns 10 71 14 75 10
haut
Nuoruus- 1. Aiti tyéssé 2. Ei tydssd Perhemuoto
ika N=56 N=19 1. Naimisissa 2. Muu
N=63 N=12
X sd «x sd p< X sd «x sd p<
Koulun 28 10 26 69 ns 26 89 33 99 .05
kokem.
Yhteisval. 1.3 .70 13 .73 ns 13 68 10 .60 .10

haut
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LIITE 5

5a. Kouluikdd edeltdvien kehitystason summamuuttujien sisdiset korrelaatiot

Mja 1. 2 3. 4, 5. 6. 7. 8. 9. 10. 1L

1 =33 4% 42 S0 -21*

2 -33* 21 A5 7 18 -16* 25"

3 420 21 T0% 84w 66t 8O - 57% 43 24 L7
4 0% 43 Q4w Gwwe Qe g -23*

5 A2%* 15% 84t 43" 58 SPwer . 45w 35w 18

6 7% .66 24 S8t Q7w 53w J2er 25%* - 19*

7 50%ee 18% 80wt [ 52% ST 27w =39** 347 20** -18*
8 =16 - 57%** - 38** - 45 _ B3t _ JQrw =340 25

9 Q5% 43w DB 35%ee 3mer B4mer - 34 A48 .24
10 -.20* 24+ 8% 25% 20™  -25% 48*+* 34
11 =27% 23" =19+ -18* =24 34%

* = p< .05, ** = p < .01, *™* = p < .001; muuttujien 1-11 selitykset liitteen lopussa

5b. Kouluikid ja kouluiin edeltdvien (sisdllollisten) summamuuttujien korrelaatiot 9.
1k koulumenestykseen (muuttujien 1-8 selitykset liitteen lopussa)

Mja 2.1k 3. 1k 6. Ik 7. 1k 8. 1k 9. 1k
1 - 410 48 -33% 29 -.26* ns

- *
§ -48% 57 SSIM 4eee - 42 -::13?*"
4 S26"  _35wm S20m 93w -20% -14*
5 49w 57w AT - 42m -28%
6 _.30*** _.351'*‘ _.39*1-# _.361'** '-33*" _.311$$
7 S37H g4 350 3] -2 -.20%
8 27 3w 374 32 31 33w
2.k - 86" T2 674 654 564+
3.1k 86" - 81 T2 69 58
6.1k 72 81 - 9 85 T7
7.1k 67 724 91** - 924 82+
8.1k .65 69+ 85%* 92w - 89w

*=p<.05 " =p < .01, * =p <.001; - merkki johtuu asteikosta

Summamuuttujat:

= vanhempien arvioima kehitystaso (1 = hyvi; 2 = ikitasolla; 3 = heikko)*
= vanhempien arvioimat persoonallisuuden vahvuudet*

= lastentarhanopettajien arviointi kehityksesta*

= lastentarhanopettajien arviointi fyysis-psyykkisistd toimintavalmiuksista*
lastentarhanopettajien arviointi oppimisvalmiuksista*
lastentarhanopettajien arviointi sosiaalisista taidoista*
lastentarhanopettajien arviointi kielellisista taidoista*
lastentarhanopettajien arviointi persoonallisuuden piirteistd (vahvuudet = 1)
anamnestiset havainnot ennen kouluikda(l = kylld; 2 = ei)

tukitoiminta ennen kouluikda(l = kylld; 2 = ei)

tukitoimintasuositukset lapsen siirtyessd kouluun(l = kylla; 2 = ei)

== 0NN UNR WN -

— O
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LIITE 6a

Lasten, joilla on varhaisia erityispiirteitd, ja vertailuryhmén eroavuudet
kehitystasossa, koulusuoriutumisessa ja nuoruusidn muuttujissa (t-testi)

Muuttup 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

I L2 LR £ 4 W% % W NN M A RN NN R MR M b kN W
II 0 ns 0 0 * * * nn 0 0 O ns ns * 0 O
2. lk LA L L 2 B 2 %% W ok bkd NAR A% LL L L 2 ns LA L B L LR L L
3. lk L L 2 g *% *k W Nk kR NN NN L2 B L2 ns LA B 22 B L L 22
4. lk LA R %% » LAL SR C L N L L B 2 L L L2 L SR 2 LS ns LR B L L 22 R L L
5. lk LA SR L *% 0 LA L2 R 2L R L L L L2 B L S LA £ L B L L
6. lk %% * *% * % k% NNE NN% & LA R L L WhN  NAE NN NNE
7. 1k N g NS B R me ak () T T LTI T T
*% LLL R L L R 2 B L L L B 2 L B LA L R L *% *%%
8. 1k ns 0 ns ns
9. lk L ns ns ns %% e *t % ns *h% R *% *k % 0 **
III W A R BB% bk R BRE BEE R bk bk b bk Bk bk N
IV LA L L ns Wk bk b bR BN kN bk % ns WAN RN AN NN
V * ns ns ns *% * Bk * ns * * 0 * * ns *%
VI NS NS NS NS NS NS NS NS NS NS NS NS NS ns ns *
VII 0 - ns ns ns ns ns ns - ns ns ns 0 ns ns ns
VIII - * 0 ™ ™ 0 "™ ns 0 - ns 0 * ns ns
1 = toimenpiteitd 6 = puhehaiirié 11 = ei ymmarrd ohjeita
2 = aivoper. sairaus 7 = motoriikan hdiriditd 12 = voim. kaytt. hairisitd
3 = muu sairaus 8 = keskittymittdmyys 13 = vaik. ryhmésopeut.
4 = synnynn. hidas 9 = passiivinen 14 = arka, estynyt
5 = viivast. kehitys 10 = tunne-el. hiiriot 15 = epitasais. suoritukset

16 = ongelmia kotioloissa
= p<.001, ** = p<.01, * = p<.05,0 = p <.10

I = péivdhoidon arvioitu kehitystaso

II = vanhempien arvioimat oppimisvalmiudet, summamuuttuja
Il = erityisvaikeudet koulussa

IV = luokan kertaaminen, ehdot

V = nuoren arviointi koulumenestyksestidan

VI = nuoren arviointi koulun kokemisestaan

VII = péisikod nuori ensisijaisesti hakemaansa koulutukseen

VIII = nuoren arvioima tuleva ammatillinen asema
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Vertailuryhmin ja erityistd tukea tarvinneiden eroavuudet kehitys-
tasossa, koulusuoriutumisessa ja nuoruusiin muuttujissa

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

I % NN NN NN W sk Wk M ek M kN bk b b NN NN
I * nsns * 0 0 ns 0O 0 ns ns 0 ns ™ 0 *
III BN NN % %% L2 N 2 B L S WNN N N NN W Bt NN NN
IV W% NN NN B % N *% SN N N N W% N *% BN NNN
V L L L ¢ »% £ 23 %% * *% W N NN *% % % % %%
VI N BN% AN * %% % ¥ %Nk %N bk W% %% % *kke N WA
VII BN BN Nk B RN % W kb Mk i Mk bk % bk e b
VIII L1 B * *% % ns *% Wk% N N *¥ L L2 * %% NN
]x % * * E 23 $%% ns »% *4E A% *% * *»% % » L L2 22
X * ns ns ns * ns ns * ns * * * * ns **
XI WNN N B R RN bk M Mk NN M Mk % NN NN kN NN
XII W S bk b NN Wb Mk b NN N NN ns 0 Bk NN NN
XIII *% 0 0 ns *% ns * * *% %* * ns 0 ns »E %
XIvV NS NS NS NS NS NS NS NS NS NS NS NS NS NS NS NS
XV ns - NS ns ns NS ns * ns ns ns * ns * ns ns
XVI ns ns * » *% * ns * E 22 ] ns »% 0 ns - »* *

" =p<.00;*=p<.0;*=p<.050=p<.10

I = lto-kehitystaso 6-vuotiaana 1 = puheterapeutin hoidossa

II = vanh. oppimisvalmiudet 2 = kasvatus-, perheneuvolassa

IIl = toisen lk koulumenestys 3 = neurolog./psykiatr. tutk:ssa

IV = kolmannen lk koulumenestys 4 = eritKispéiivéihoitoEirjestelyjéi

V = neljinnen lk koulumenestys 5 = perhekasvatustukea

VI = viidennen lk koulumenestys 6 = ongelma ilmennyt 0-2 -vuotiaana
VII = kuudennen lk koulumenestys 7 = ongelma ilmennyt 3-4 -vuotiaana
VIII = seitseménnen lk koulumenestys 8 = ongelma ilmennyt 5-6 -vuotiaana
IX = kahdeksannen lk koulumenestys 9 = ei suos. tavall. koululuokalle

X = {hdeksénnen lk koulumenestys 10 = opettajan etukdteisinformointi

XI = kouluerityisvaikeudet 11 = suositus tarkkailuluokalle

XII = luokan kertaaminen/ehdot 12 = erityispalvelut koulun ohessa
XIII = itsearvio peruskoulumenest. 13 = suositus kasvatusneuvolaan

XIV = peruskoulun kokeminen 14 = suositus neurolog. tutkimuksiin

XV = valitt. ensisij. hakem. yhteisval. 15 = keskustelu vanhempien kanssa
16 = tietoja oppilashuoltoon
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1. Paivdhoidon tyontekijéiden alle kouluidn kehitystd koskevien arvioin-
tien summamuuttujien jakaumat

a: Kuvartiilit
N %
1. heikko > 50.8 35 22
2. jokseenkin heikko  45.222 - 50.800 37 24
3. jokseenkin hyva 41.001 - 45.221 36 23
4. hyva > 41.000 39 25
Puuttuva tieto 9 6
Yhteensé 159 100
b: Hyvi ja heikko dérirymd, keskitason ryhmé (ka plus/miinus 1
hajonta)
1. heikko > 52.815 22 14
2. keskitaso 37.705 - 52.810 107 69
3. hyva <37.704 21 13
Puuttuu 6 4
Yhteensa 156 100

2. Vanhempien arvionti alle kouluidn oppimisedellytyksistd ja -valmiuk-
sista - summamuuttujan kvartiilijakauma

arvo N %

1. alin 25 % > 13.001 9 13
2. alin 25 % 11.011. - 13.000 22 32
3. ylin 25 % 9.001 - 11.000 23 34
4, lin 25 % < 9.000 14 21
hteensa 68 100

3. Koulumenestyksen summamuuttujan kvartiilit

1. 2. 3. 4.
- toinen luokka <70 7.0-7.5 7.5-8.0 > 8.0
- kolmas luokka <69 6.9-7.4 7.4-8.0 > 8.0
- neljas luokka > 6.7 6.7-7.3 7.3-8.0 > 8.0
- viides luokka <6.8 6.8-7.5 7.5-8.0 > 8.0
- kuudes luokka < 6.7 6.7-7.4 74799 >799
- seitsemas luokka <6.7 6.7-7.3 7.3-8.04 >8.04
- kahdeksas luokka > 6.7 6.7-7.3 7.3-8.04 > 8.04

- yhdeksés luokka <65 6572 7281 >81
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Millaisia olivat lapset, jotka alle kouluiin heikosta kehitystasoennus-
teesta huolimatta menestyivit 9. lk:lla koulussa hyvin tai parhaiten.
Millaisia olivat lapset, jotka alle kouluidn hyvisti kehitystasoennus-
teesta huolimatta menestyivit peruskoulun yhdeksinnelli luokalla
heikosti tai heikoimmin?

1. Kvartiilit: Heikoin lastentarhanopettajan kehitystasoarviointi kuusi-
vuotiaana - paras peruskoulun yhdeksidnnen luokan koulumenestys-
kvartiili (N 5/150)

1. Poika. Piivdhoidossa todetut ongelmat olivat terveydellisid ja sosiaa-
lis-emotionaalisia. Osallistui kuusivuotiaista koostuvaan puolipdivéryh-
méan. HTP-testi oli suoritettu. Oli mukana péivahoidon, koulun ja kodin
tehostetussa yhteistyo- ja tukitoimintaohjelmassa. Poika kidvi koulun
saman koulun ala- ja yldasteella, mistd normaalin peruskoulun pdéstto-
distus.

2. Tyttd. Tyttd tarvitsi kasvatuksellisista ja sosiaalisista syistd pdivéhoi-
toa. Lapsi oli arka ja torjuttu ryhmassd, didilld oli kasvatuksellisia on-
gelmia hinen kanssaan ja mahdollisesti my6s vuorovaikutuksessa péi-
vikodin kanssa. Lapsen kehitystasoa opettajat pitivét heikkona ikdtasoon
nihden. Testaukset WISC ja HTP. Koulussa kivi sekd mukautetussa ettd
sopeutumattomien opetuksessa (silloiset apukoulu ja tarkkailuluokka),
misti siirtyi normaaliin peruskouluun, josta péistétodistus.

3. Poika. Pojan ongelmat olivat selvisti havaittavat ennen koulua ja ne
olivat kehitysneuropsykologisia heijastuen myos sosiaalis-emotionaali-
seen alueeseen. Testit Bender, WISC, HTP. Yhteistyossd perheen ja kou-
lun kanssa paidyttiin koulun aloittamiseen erityiskoulussa (CP-koulu),
missd oli mahdollisuus oppimisen yksilolliseen tukeen. Padstotodistus
erityiskoulusta, mikd mahdollisesti ei ole tdysin verrattavissa tavanomai-
sen peruskoululuokan pédstotodistukseen. Poika ja koko perhe erittdin
yhteistydtahtoisia, mikd edesauttoi tukitoimenpiteiden varhaista kdyn-
nistdmistd jo ennen koulua.

4. Poika. Pieni esikoulukokeiluryhmd koulun yhteydessi. Poika oli lop-
Euvuodesta syntlzmlyt ja hanelld oli lisiksi oppimisvaikeusriskiin liittyvia

ehitysneuropsykologisia merkkeji. Testit Bender, WISC. Koululykkays,
sitten siirtyi samassa rakennuksessa sijaitsevaan peruskouluun ja my&-
hemmin koulupiirien mukaisesti isompiin kouluihin. P4dstdtodistus nor-
maaliluokalta, on maininta erityisluokkasijoituksista.

5. Poika. Pdivikoti toimi kerrostalon yhteydessd; puoli- ja kokopaivétoi-
mintaa. Fyysiset tilat melko ahtaat. Poika oli loppuvuodesta syntynyt ja
hinen todettiin lisiksi tarvitsevan kehityksessidn tukea ennen koulua.
Sijoitus tavalliseen kouluun, mistd my®s pdastdtodistus.
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2. Kvartiilit: Heikoin alle kouluidn kehitystasoennuste - jokseenkin hyva
koulusuoriutuminen (toiseksi paras kvartiili)

Yhteensi 12 tutkimushenkil6d/150. 10 P, 2 T. Kahta lukuunottamatta
erittdin selvid ja vaikea-asteisiakin erityisongelmia ennen koulua ja niihin
saatua tukitoimintaa. Kahdeksan kdvi koulua myds erityisluokalla, misti
saivat. padstotodistuksen. Yksi siirtyi lisdksi koulukotiin, yhdelld oli ollut
koululykkiys. Todellisuudessa neljilld oli tapahtunut ennusteen muutos-
ta positiiviseen suuntaan. Kahdella normaaliluokalla aloitettu koulu-ura
pdattyi erityisopetuksessa; toisella oli ollut koululykkéys. Positiivista on
toki myos se, ettd erityisopetus on suoritettu hyvin, joskin suoritusten
vertailtavuus muuhun peruskouluopetukseen on g‘symys sindnsa.

3. Kvartiilit: Parhain kehitystasokvartiili alle kouluiéssd - heikoin kvar-
tiili peruskoulun yhdekséannelld luokalla (yhteensé 4 tutkimushenkildd/
150, kaikki poikia).

1. Poika. Tutkimushenkil6 oli loppuvuodesta syntynyt; muut ongelmat
ilmenivit sosiaalis-emotionaalisessa kehityksessd ennen kaikkea ryhmas-
sd. Kasvatukselliset vaikeudet ilmeisid, mahdollisesti heijastuivat myds
vuorovaikutukseen perheen kanssa. Lapsi oli tehostetussa koulua edel-
tdvdssd yhteistyd- ja tukitoimintaohjelmassa, mutta jad kysyméén, onko
lapsi saanut riittdvasti tukea koulun aikana. Pddstdtodistus normaaliluo-
kalta.

2. Poika kuului vertailuryhmaéan, ts. hinelld ei ollut mitddn tunnistettuja
erityisid ongelmia kehityksessdén tai kouluun siirtymisessdin. Padstoto-
distus normaaliluokalta.

3. Poika oli sosiaalisista ja kasvatuksellisista syistd paivdhoidossa, hinen
kehityksestddn oltiin huolestuneita. Perheessd oli paljon lapsia, &iti lujil-
la. Tukitoimintaa yhteistydssd perheen kanssa oli vaikea saada aikaan,
isin kanssa ei lainkaan. Viliintulo koettiin perheessi mahdollisesti
puuttumisena ja kontrollointina; poika oli pienikokoinen, turvaton ja
sosiaalisesti avuton. Testit Bender, HTP. Pddstotodistus normaalista kou-
lusta, ei erityiskasvatuksellista rekisterdintia.

4. Pojan vaikeudet ilmenivit sosiaalisessa kdyttdytymisessi: aggressiivi-
suutta ja hdiridtoimintaa ryhmédssd, minkd vuoksi perheen kanssa py-
rittiin saamaan aikaan tiiviimpad yhteistyotd. Yhteistyd ei kuitenkaan
muodostunut kovin hedelmalliseksi. Padstétodistus normaaliluokalta, ei
todettu erityiskasvatuksellisia toimenpiteitd. Vuorovaikutuksellinen
problematiikka on voinut jatkua koulussa ja vaikeutua yldasteella, hei-
jastua koulumotivaatioon ja koulusuorituksiin.
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4. Kvartiilit: Paras kouluikid edeltivd kehitysennuste - heikohko kou-
lusuoriutuminen peruskoulun yhdeksinnelld luokalla (toiseksi heikon
kvartiili), N 6/150,3 T, 3 P

1. Poika oli loppuvuodesta syntynyt. Lisdksi hinelld esiintyi hiiritsevda
kiyttiytymistd ryhméssd ja hin oli varhaisen tukitoiminnan piirissa.
Kivi koulun normaaliluokilla lukuun ottamatta vaihetta tarkkailuluokal-
la, padstdtodistus tavallisen koulun tavalliselta luokalta.

2. Poika oli puolipdiviryhmissi. Kuului vertailuryhmdin, mutta oli
aivan loppuvuodesta syntynyt ja siksi erityisseurannassa. Kehitystasoa
kontrolloitu WISC:1l4, vanhempien kanssa keskustelut, lihti kouluun
oppivelvollisuusidssi. Koulussa ei erityissijoituksia, pdastotodistus nor-
maaliluokalta.

3. Tyttd tarvitsi kasvatuksellisista ja sosiaalisista syistd paivdhoitoa; per-
heessd pitkaaikaissairautta. Oli esikoulukokeiluryhmissé. Tyttd oli lop-
puvuodesta synt{;\yt, lisiksi hinelld oli kasvuymparistoon liittyvié riski-
tekijoitd. Testejd HTP, tukitoimintaa piivahoidossa, muta ei tietojen vilit-
timistd koululle. Kivi tavallista peruskoulua, mistd pdastétodistus. Kévi
kymppiluokan.

4. Tyttd kdvi kuusivuotiaista padosin koostuvassa puolipdivdryhmassi.
Oli tehostetussa seurannassa tunne-elimin epdiltyjen oireilujen vuoksi.
Tyttd luokitettiin kuitenkin kouluun léht6vaiheessa vertailuryhmaén.
Kivi peruskoulun saman asuinalueen tavallisissa kouluissa, mistd péds-
totodistus. Kdvi kymppiluokan.

5. Tyttd kuului alun alkaen vertailuryhmaén, ei erityisid havaintoja en-
nen koulua. Normaali peruskoulu, mistd paastétodistus.

6. Poika oli tehostetussa seurannassa mukana ennen kaikkea kasvatuk-
sellisista syistd: isd oli yksinhuoltaja. Kasvuympéristotekijoistd huolimat-
tm)ila sijoitettiin vertailuryhmian. Normaali peruskoulu, mistéd pdasto-
todistus.

5. Kvartiilit: Jokseenkin heikko kouluikdd edeltdvd kehitystasoennuste -
peruskoulun yhdeksannellid luokalla paras kvartiili (N 8/150, 4 T, 4 P)

1. Poika oli loppuvuodesta syntynyt ja tdstd syystd erityisessd seuran-
nassa; varsinkin sosiaalista kehitystd tarkkailtiin. Poika luokitettiin lop-
puvuodesta syntyneiden lasten vertailuryhméddn. Normaali peruskouly,
mistd paastotodistus.

2. Tyttd. Erityistd seurantaa tunne-elimén kehityksen arvioimiseksi. Tyt-
t6 luokitettiin kouluun lihtovaiheessa vertailuryhmaédn. Han sai tukitoi-
mintaa. Testeji HTP. Normaali peruskoulu, mistéd paastdtodistus.

3. Tyttdd tarkkailtiin ennen koulua ldhinnd tunne-elimin kehityksen
vuoksi ja koska hinelld oli pitkdaikaissairautta. Tytolld oli normaali
peruskoulu- ja erityisopetusura, paastétodistus normaaliluokalta.
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4. Poika. Pieni esikoulu-pdivikoti. Poika oli mukana erityisessd seuran-
nassa ennen kaikkea siksi, ettd hédn oli lopﬁuvuodesta syntynyt kouluun
ldhtijé. Vertailuryhméan kuuluva. Normaali peruskoulu, mistd péastéto-
distus.

5. Tyttd kuulu alunalkaen vertailuryhméén. Ei erityisid tukitoimenpiteita.
Normaali peruskoulu, mistd padastdtodistus.

6. Poika. Kivi paivikodin esikouluryhmaissé. Poikaa seurattiin lievahko-
jen sosiaaliseen kehitykseen liittyvien piirteiden vuoksi, mutta hin sijoit-
tui vertailuryhmaédn. Normaali peruskoulu, mistd paastotodistus.

7. Poika. Pieni pdivdkoti koulun yhteydessd, ryhmissd péddosin kuusi-
vuotiaita. Erityisseurannassa kehityksellisten ja kehit{sneuro sykologis-
ten vaikeuksien vuoksi. Testit WISC. Keskusteltiin koululykkadyksestd,
mistd perhe ehdottomasti kieltdytyi kuten muustakin tukitoiminnan
suosittamisesta. Sen sijaan perhe paitti olla riittdvasti lapsen koulun-
kdynnin tukena. Psykologisten arvioiden mukaan lapsella ennakoitiin
kouluajan erityis- ja oppimisvaikeuksia. Normaali peruskoulu, mista
myds padstdtodistus.

8. Tyttd. Suurehko pdivikoti, missa tyttd oli ollut jo alle vuoden ikéisestd
kasvatuksellisista ja sosiaalisista syistd. Tyttd oli saanut pitkdn ajan ku-
luessa yksilollistd ja perhekeskeistd tukea ja huolellista, perheen tarpei-
den mukaan joustavaa paivdhoitoa. Yhteisty6ta lastensuojelun ja mielen-
terveyspalveluiden kanssa. Tytén vaikeudet olivat kehitykselliset, tunne-
eliman kehitykseen ja kasvuymparistoon liittyvid ja hdnet luokitettiin
moniongelmaiseksi. Testit HTP. Aloitti peruskoulun normaalisti hyvéksi
mainitussa koulussa. Asuinalueen muuttumisen vuoksi siirtyi toiseen,
myos turvallisena tunnettuun kouluun, missd kertasi ensimmadisen luo-
kan. Normaali koulu-ura. Péddstotodistus normaalista peruskoulusta.

6. Kvartiilit: Jokseenkin hyva alle kouluidn kehitystasoennuste (toiseksi
paras kvartiili) - heikoin kvartiili yhdeksdnnelld luokalla (N 12/150, 11
P,17)

Yhteensd 10 lasta sai pdistotodistuksen normaalista peruskoulusta.
Heistd kolmella oli ollut luokalle jadmisid ja erityisopetussijoituksia tai
molempia koulu-uran aikana. Kaksi sai paastotodistuksen erityiskoulusta
oltuaan koulu-uransa aikana useassa erilaisessa erityissijoituksessa ja
my0s normaalissa peruskoulussa.

Kolme kuului kouluun ldhtovaiheessa vertailuryhméin, viiden
ongelma oli luokiteltu sosiaalis-emotionaaliseksi, kahden kasvuymparis-
toriskitekijoiksi, yhden kehitykselliseksi ja yhden moniongelmaksi. Kaksi
oli lisiksi loppuvuodesta syntyneitd kouluun lahtijoitd. Seitsemaille oli
suoritettu psykologisia testejd ennen koulua.
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LIITE 9

Vertailuryhmien ja varhaisdiagnostisen ryhmin kehitystaso 6-vuotiaana ja kou-
lussa erifyisvaikeuksitta selviytyneiden 2. - 9. luokan koulumenestys ristiintaulu-
koituina kvartiileittain (1 = alin kvartiili; frekvenssitaulu)

2. Ik:n koulumenestys 3. Ik:n koulumenestys

1 2 3 4 yt. 1 2 3 4 yht
Vert. 1
ryhmén
kehitys- 1 2 2 5 1 2 2 5

2
taso
6-vuo- 3 2 1 5 3 11 1 3 5 2 11
tiaana

4

(N =39) 2 7 14 23 8 15 23

yt 2 4 14 19 39

2. Ik:n koulumenestys 3. Ik:n koulumenestys
1 2 3 4 yht 1 2 3 4 yht
Loppu- 1 3 1 4 2 2 4
vuodesta
syntynei- 2 1 1 2 4 2 2 4
en vert.
ryhmén 3 1 1 1 3 1 2 3
6 v. kehi-
tystaso 4 1 3 4 1 3 4
(N =15)
yht. 4 2 3 6 15 2 5 3 5 15
2. Ik:n koulumenestys 3. Ik:n koulumenestys
1 2 3 4 yht 1 2 3 4 vyht
Varhais-
diagn. 1 2 3 6 11 2 6 2 1 1
ryhmén
kehitys- 2 5 3 8 1 17 3 6 7 1 17
taso
6-vuot. 3 3 3 4 4 14 2 5 4 3 14
(N =51)
4 2 2 3 2 9 1 1 4 3 9
yht. 12 11 21 7 51 8 18 17 8 51
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(jatkuu)
7. lk:n koulumenestys 9. lk:n koulumenestys
1 2 3 4 yt 1 2 3 ‘4 yht
Vert. 1
ryhmén
kehitys- 2 2 3 5 1 1 3 5
taso
6-vuo- 3 2 4 4 1 1 3 3 5 11
tiaana
(N =39 4 8 15 23 1 3 5 14 23
yht. 2 4 14 19 39 5 7 10 17 39
7. Ik:n koulumenestys 9. lk:n koulumenestys
1 2 3 4 yht 1 2 3 4 yht
Loppu- 1 2 1 1 4 1 1 1 1 4
vuodesta
dyn ei- 2 2 2 4 2 2 4
en vert
3 1 1 1 3 1 1 1 3
6 V. kehl-
tystaso 4 2 2 4 1 1 2 4
(N =15)
yht. 5 2 3 5 15 3 3 3 6 15
7. lIk:n koulumenestys 9. Ik:n koulumenestys
1 2 3 4 vyht 1 2 3 4 yht
Varhais-
diagn. 1 4 3 3 1 1 3 5 2 1 1
ryhmén
kehitys- 2 4 4 6 3 17 5 3 7 2 17
taso
6-vuot. 3 3 2 6 3 14 3 5 4 2 14
(N =51)
4 3 1 2 3 9 3 1 2 3 9
yht. 14 10 17 10 51 14 14 15 8 51
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LIITE 10
Toisen ja yhdeksdnnen luokan arvosanojen korrelaatiot
9 lk
2. 1k kdytt. huol. wusko. luk. kirj,  lkieli 2kieli hist. mat.
kﬁytt. 46}&* 50*&1 31 % 37&## 43**# 30&*# 37‘*# 26*1' 27‘!'*
huol. 43**‘ 541-!-# 46#*& 47**& 57&#& 44&*# 47&!(-# 34#1'# 34&“

uskonto 20%*  28*F  3GMHr 43 40t 430 40" 3% 37w
p.oppi 21 %% 36*'& 34#’“' 43&&& 41 L 22 ] 49### 42*&* 38##’!- 41 %
ukem. ns 3‘1 L2 35#** 52*“ 48“# 53*‘# 52*** 33#“ 36’"
kirj. / Suull- 20’04 40*** 44!“ 554!&# 56&“ 57&“ 55'#& 32*&* 37#**
matemat. 2%+ 34% Q7 Jgkk  Jouak gL 43w g7eed ghwee
liikunta 19*
musiikki 18* X R 1* Lo B 7 Ak BIC K b SNC VA BIC v it U i 24+
kuv.mito 27’04& 32#&* 34*‘* 38*‘# 41 b 22 42#&* 33*'!& 26‘## 32!*!('
kasitya 21 ¥ 3 L2z 3 33#‘* 34##* 43*#!‘ 3‘1 L2 23 37*#!0 30*#} 32#!‘#
ka 26}} 48*** 50*** 60*** 58’0** 61 *A% 61 L 22 ] 44#!}!(' solhﬂ'

—
f=y
e
.’ )

fys. kemia biol. maant. li mus. kuv.t. kisit. ka

kaytt. 26%#+ 32wk 2% Q% 16* 27* 43%w  JHwr gQuns
huol. J2eaw g7 3w 3 W g 4% 40*+ 38ner G
uskonto 34# 30 3Rk 9gWH+  ng 32% 22" ng 44
p. oppi 421(-1“' 40&“ 40*‘* 37*#1 ns 36#& 3‘1 L2 27‘} 484!(-!('
ukem, 354+ gguws 3wk 3 W g 20+  20* ns I Y i
H '. 36!&'}* 36&** 371&!('!0 35#** ns 38'(-!('& 27!'* 24#& 49!&*&
matemat. 44%+  AQ%#+  JGwex  JgEE pg ns 20*+ ng 4] %
liikunta ns ns ns 42*** ns ns 27** ns
musiikki 22% 1%+ 20*+  ]19O* ns 43%%  20%¥  ng ) b
kuv.taito 3oH  3qwee JowEs 4% g ns 4744+ 33w gguns
késitya 34!’*1' 36‘*& 35*#* 28*** ns 30*# 45### 46!’!’* 41 *
ka 46!’** 481‘** 46’(’*# 43’“’* ns 41 *u% 40##& 32*&’(- 58#‘#

- korrelaatiokertoimen pisteet jatetty merkitsematta
-*=p<.05 *"p<.01,*"p<.001
- vain p < .001:std pienemmait merkitty taulukkoon
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LIITE 11

Luokalle jddneiden 2. luokan ja 3., 7. ja 9. luokien koulumenestyksen kvartii-
liryhmien ristiintaulukointi (1 = alin kvartiili; frekvenssitaulu, N = 34)

3. lk:n koulumenestys

1 2 3 4 yht. %
2.1k 1. 16 3 1 20 59
2. 3 5 1 9 26
3. 1 3 4 12
4. 1 1 3
Yht. 19 9 6 34
% 56 26 18 100
Khi-neli6 = 25.0
DF=9,p < .01
7. Ik:n koulumenestys
1 2 3 4 yht. %
2.1k 1. 11 5 4 20 59
2. 3 3 3 9 26
3. 1 2 1 4 12
4. 1 1 3
Yht. 14 10 9 1 34
% 41 29 26 3 100
Khi-neli6 = 14.1
DF=9,pns
9 lk:n koulumenestys
1 2 3 yht. %
2.k 1. 9 6 5 20 59
2. 3 2 3 1 9 26
3. 1 1 2 4 12
4. 1 1 3
Yht. N 13 9 9 3 34
% 38 26 26 9 100
Khi-nelié = 13.3

DF=9,pns
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