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KANSAINVALISTEN tutkimushankkeiden avulla
on mahdollista vertailla erilaisia koulutusjarjestelmia,
niiden tuottamia oppimistuloksia seka oppimistulosten
taustalla vaikuttavia tekijoitd. OECD:n PISA (Program-
me for International Student Assessment) tutkimus
on kansainvilisistd kasvatusalan tutkimushankkeista
suurin ja seuratuin. Suomen 15-vuotiaat nuoret ovat
menestyneet PISA-tutkimuksessa erinomaisesti, sen
ensimmaisestd tutkimuskierroksesta, vuodesta 2000
asti. Uusimman PISA 2009 —tutkimuksen tulokset ovat
jalleen osoittaneet, ettd suomalaisnuoret ovat OECD-
maiden parhaimmistoa lukutaidossa, matemaattisessa
osaamisessa ja luonnontieteissa.

Suomen menestys ei ole jdanyt huomaamatta.
Kiinnostus suomalaiseen koulutusjirjestelmaan niin
kansallisesti kuin ennen kaikkea kansainvilisesti on
lisaantynyt voimakkaasti. Opetus- ja kulttuuriministe-
rion kautta on Suomeen ohjattu satoja kiinnostuneita
vieraita ja virta on kasvava. Suomi onkin saavuttanut
maailmalla koulutuksellisen esimerkkimaan aseman.
Koulutusjarjestelmdmme nayttaytyy kansainvalisesti
erinomaisia oppimistuloksia tuottavana, mutta samalla
resursseiltaan tehokkaana ja kasvatukselliselta ideologi-
altaan tasa-arvoisena.

Tutkimustuloksia tulee kuitenkin tulkita eri nako-
kulmista, joista vain yksi on kansainvalinen vertailu
muihin maihin. Toinen keskeinen nikokulma on koulu-
tusjarjestelmaamme kuvaavien indikaattoreiden muu-
tokset verrattuna aiempiin tutkimuskierroksiin.

Uusimmista tutkimustuloksista on merkkeja siit3,
ettd useissa kansallisina vahvuuksina pitimissémme
tekijoissd on nikyvissa kdanne heikompaan suuntaan.
Lukutaidossa on havaittavissa laskua ja erityisesti erin-
omaisten lukijoiden osuus on viahentynyt. Koulujen
valinen vaihtelu oppimistuloksissa on myos tuoreessa
tutkimuksessa selvisti suurempaa kuin ensimmaisissa
PISA-tutkimuksissa.

Lukutaito, matemaattiset taidot ja luonnontietei-
den hallinta ovat niitd perustaitoja, jotka ovat nuorelle
valttdimattomia menestyakseen nyky-yhteiskunnassa,
puhumattakaan osallistumisesta aktiivisesti sen edel-
leen kehittimiseen. Tasa-arvoisten oppimismahdolli-
suuksien toteutuminen koulutusjarjestelmassamme on
puolestaan edellytys sille, ettd jokaisella timan paivan
nuorella on yhtéaldinen mahdollisuus olla mukana ra-
kentamassa tulevaa yhteiskuntaa.

Suomalaisen koulun menestyksen taustalla on voi-
makas pyrkimyksemme koulutuksellisen tasa-arvon
edistamiseen. Tasa-arvoinen, kaikkien oppimista tuke-
va koulu on onnistunut maailman parhaiden oppimis-
tulosten saavuttamisessa. Onkin erityisen tiarkeaa, etta
koulutuksellisen tasa-arvon toteutuminen peruskoulus-
sa varmistetaan.

Hallituksen koulutuksellisen tasa-arvon toimenpi-
deohjelmalla tdhdatian siihen, ettd sukupuolten vilisia
eroja osaamistuloksissa, koulutukseen osallistumisessa
ja koulutuksen suorittamisessa kavennetaan ja sosioe-
konomisen taustan vaikutusta koulutukseen osallistu-
misessa vahennetddn. Peruskoulussa hallituksen ta-
voitteena on puolittaa koulujen ja alueiden viliset erot,
sukupuolten osaamistasoero seki sosiaalisen ja etnisen
taustan selitysosuus perusopetuksen oppimistuloksista
vuoteen 2020 mennessi. Pitkdn tdhtdimen tavoitteena
on poistaa erot kokonaan. Koulujen vélisten erojen ja
sosiaalisen taustan selitysosuuden tulee olla kaikilla PI-
SA-tutkimuksen osa-alueilla vertailun pienimpien jou-
kossa. Koulutuspoliittiset ratkaisut seka uusin koulutus-
tutkimus ovat parhaimmillaan toisiaan tukevia. Vaikka
PISA tutkimuksen tulosten ei tule olla suoranaisesti
koulutuspolitiikkaa ohjaava ohjekirja, se voi parhaim-
millaan tarjota luotettavaa tutkimusperusteista pohjaa
paatoksentekoon.

Opetusministeri JUKKA GUSTAFSSON






PISA 2009 on neljds itsendinen tutkimus vuonna
1998 kdynnistyneessd kansainvilisessd PISA-arvioin-
tiohjelmassa. Tutkimuksen keskeisimmaét tulokset jul-
kistettiin joulukuussa 2010*. Kansainvilisesti vertaillen
Suomen tulokset olivat jéilleen erinomaisia, joskin ne
herittivat myos joitain huolestuneita kysymyksia. Heik-
kojen osaajien osuus hieman kasvoi, lukutaidossa erin-
omaisten lukijoiden osuus véheni ja tyttdjen ja poikien
valinen kuilu syveni entisestdan. Kieliryhmien vilinen
ero pysyi edelleen merkittiviana. Oppilaiden asenteet,
motivaatio ja kokemukset kouluyhteisostd eivat kan-
sainvalisesti tarkastellen anna kovin vahvaa 1dhtokohtaa
elinikiisen oppimisen vaateisiin vastaamiseen.

Tassa raportissa keskitytddn padasiassa muuta-
miin kysymyksiin, joita aineiston ensimmaiset analyysit
nostivat esiin. Yleisen tulosten esittelyn sijasta paneu-
dutaan tulosten muutostrendien analyysiin seka niihin
eroja. Raporttiin sisdltyy my0s oppimisen resurssi- ja
kontekstitekijoiden kuvaus, joka PISA 2009 -arvioinnin
ensiraportissa jai vahille huomiolle.

PISA tuottaa hyvin edustavan ja luotettavan aineis-
ton suomalaisen koulutuksen tarkastelun pohjaksi kan-
sainvilisessa viitekehyksessa. PISA 2009 -tutkimukseen
osallistui 65 maata tai aluetta maailman kaikilta mante-
reilta. Koulujarjestelmien ja niiden tulosten vertailussa
ovat mukana kdytannossa kaikki Suomen kannalta mer-
kittavat maat.

PISA-ohjelma on OECD:n organisoima hanke.
Suomessa tutkimuksen rahoituksesta ja organisoin-
nista vastaa opetus- ja kulttuuriministerié. PISA 2009
-tutkimuksen kaytdnnon toteutuksesta vastasi kansain-
vilisella tasolla tutkimuslaitosten konsortio, jota johti
Australian Council for Educational Research. Suomessa
hankkeen toteutuksesta vastasi Jyviskylan yliopiston
koulutuksen tutkimuslaitos, jonka tutkijoita tdman ra-
portin artikkelien kirjoittajat ovat.

PISAn kohdejoukon muodostavat ldhtokohtaisesti
arviointivuonna 15 vuotta tayttavat nuoret**. Suomes-
sa timan ikaluokan koko PISA 2009 -tutkimuksessa oli
66 198 nuorta. Tastid kohdejoukosta tuli otantaa varten
tavoittaa vihintddn 95 prosenttia. Koulut valittiin sa-
tunnaisesti peruskouluista seki lukioista ja ammatilli-
sista oppilaitoksista.

PISA-tutkimukseen valittiin 203 koulua ja niista 6
415 oppilasta. Oppilaista runsas 99 prosenttia oli perus-
koululaisia, ja heistd 87,9 prosenttia oli 9. luokan oppi-
laita, 11,7 prosenttia 8. luokan oppilaita ja 0,4 prosenttia
7. luokan oppilaita. Otannan ulkopuolelle jdivit erityis-
koulut, joissa opiskeli 2,3 prosenttia kohdejoukosta.
Otokseen valituista oppilaista 91 prosenttia suoritti ko-
keen ja vastasi oppilaskyselyyn. Koulujen rehtorit vasta-
sivat koulukyselyyn, jolla kartoitettiin PISA-arviointiin
osallistuvien oppilaiden opiskeluolosuhteita ja opetus-
jarjestelyja. Koulukyselyn osalta vastausprosentti oli
100.

Koe toteutettiin kaikissa kouluissa yhdenmukaisia
koejérjestelyjd noudattaen. Kokeen toteutuksesta péa-
asiallisen vastuun kantoi kuhunkin kouluun nimetty
Koulun vastuuhenkil6. Vastuuhenkiloiden rooli tutki-
muksen onnistuneen toteutuksen ja laadunvarmennuk-
sen kannalta on keskeinen. Siksi jokainen heista pereh-
dytettiin kyseiseen tehtdvadn koulutustilaisuudessa,
joita jarjestettiin 9 eri puolilla maata. Kokeen toteutuk-
sen laadukkuutta oli varmistamassa myos tutkimuksen
kansainvilisen koordinaattorin nimeima PISA-laadun-
tarkkailija, joka vieraili vajaassa kymmenessa koulussa
arvioiden kokeen paikallisen toteutuksen ja kansallisen
koordinoinnin toimivuutta.

* Sulkunen, S., Valijarvi, J., Arffman, ., Harju-Luukkainen, H., Kupari, P, Nissinen, K.,
Puhakka E. & Reinikainen, P. 2010. PISAQ9. Ensituloksia. Opetus- ja kulttuuriministerion
julkaisuja 2010: 21. | **Suomessa PISA 2009 -arvioinnin kohdejoukoksi méariteltiin
helmikuun 1993 ja tammikuun 1994 valisen4 aikana syntyneet
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SUOMEN lukutaitotulokset PISA-arvioinneissa ovat
erottuneet kansainvilisessd vertailussa erinomaisina
vuodesta 2000 ldhtien (Linnakyld & Sulkunen 2002,
2005, Arinen & Karjalainen 2007, Sulkunen ym. 2010).
Niista on niakynyt, ettd peruskoulussamme on onnistut-
tu kehittdimadn lasten ja nuorten lukutaitoa keskimaa-
rin suhteellisen korkealle tasolle. Taman lisdksi heik-
kojen lukijoiden osuus on Suomessa ollut hyvin pieni ja
nuorten lukutaidon vaihtelu on ollut verraten vahaisti,
mika on kertonut siité, ettd peruskoulussa on kyetty luo-
maan tasa-arvoisia oppimismahdollisuuksia seka tasoit-
tamaan esimerkiksi oppilaiden kotitaustan vaikutusta
oppimistuloksiin.

Toisaalta lukutaitotuloksista on voinut hahmottaa
my0s suomalaisnuorten lukutaidon keskeisid haastei-
ta. Suurin haaste on huomattavan suuri lukutaidon
sukupuoliero. Tyttdjen keskimadrdinen lukutaito on
jopa puolentoista kouluvuoden edistyksen verran poi-
kia edella. Lisédksi sellaisetkin tulokset, jotka vaikutta-
vat kansainvilisessd vertailussa erinomaisilta, voivat
kansallisiin tavoitteisiin suhteutettuna olla hieman
vaatimattomammalla tasolla. Esimerkiksi kansainva-
lisesti vahdinen heikkojen lukijoiden maira Suomessa
tarkoittaa jokaisessa ikdluokassa tuhansia nuoria. Vaki-
lukuumme suhteutettuna tima on paljon, etenkin kun
tavoitteena on olla maailman osaavin kansa vuonna
2020 (OKM 2011).

Miten suomalaisnuorten lukutaito on muuttunut
yhdeksin vuoden aikana? Mitka ovat suomalaisnuorten
lukutaidon vahvuudet ja heikkoudet vuoden 2009 arvi-
ointituloksissa? Ovatko ne muuttuneet vuoteen 2000
verrattuna? Miten heikkojen ja toisaalta erinomaisten
lukijoiden méira ja osaaminen on kehittynyt? Koska
PISA 2009 -tutkimus on jo toinen kerta, kun lukutaito
on ollut PISA-arvioinnissa eniten koeaikaa saava paa-
arviointialue, voidaan n#ihin kysymyksiin nyt vastata
luotettavasti.

LUKUTAIDON ARVIOINTI PISASSA

PISAn lukutaidon arvioinnin tarkoitus on selvittad, mis-
sd méiirin 15-vuotiaiden nuorten lukutaito vastaa niitéd
vaatimuksia, joita siihen nuorten tulevaisuudessa koh-
distuu. Arviointi ei kohdistu pelkistdan koulussa omak-
suttuihin ja opittuihin taitoihin, vaan siina lahestytaan
arvioitavaa taitoa laajemmin taidon soveltamisen nako-
kulmasta oppimiskontekstista riippumatta. Lukutaidon
arvioinnissa korostuukin PISAlle ominaiseen tapaan
taidon soveltaminen erilaisissa arkielimén lukemisti-
lanteissa.

Lukutaito on PISAssa mairitelty seuraavasti (OECD
2009): Lukutaito on kirjoitettujen tekstien ymmadrtd-
mistd, kdyttéd ja arviointia sekd niiden lukemiseen si-
toutumista lukijan omien tavoitteiden saavuttamiseksi,
tietojen ja valmiuksien kehittamiseksi sekd yhteiskun-
taelamadan osallistumiseksi.

Lukutaito nahdaan siis tekstien kayttotaitona, ja maari-
telma korostaakin lukemisen eri tarkoituksia: lukijoilla
on lukemiselle seki erilaisia henkilokohtaisia tarkoituk-
sia ettd tarkoituksia, joita jatko-opinnot, tyGelami ja
kansalaisena toimiminen edellyttavit. Lukeminen vaatii
lukijalta aktiivisuutta, silla erityisesti arvioiva lukemi-
nen edellyttda luetun suhteuttamista omiin ajatuksiin
ja kokemuksiin seka luetun arvioimista niiden nakokul-
masta. PISAn lukutaidon arviointi ei kohdistu nuorten
peruslukutaitoon eli lukemisen tarkkuuteen ja suju-
vuuteen, vaan lihtokohtana on, ettid 15-vuotiaat nuoret
hallitsevat nama perustaidot, jotka muodostavat pohjan
PISAssa arvioidulle tekstien kayttotaidolle.

Vuoden 2009 lukutaidon arviointia varten lukutai-
don maaritelmaan on lisatty lukemiseen sitoutuminen.
Talla halutaan korostaa sité, ettd lukutaitoinen henkilo
paitsi osaa lukea myos arvostaa lukemista ja lukeminen
on tiivis osa hanen paivittaista elamaansid (OECD 20009).
Niinpa lukemisen opetuksen yksi keskeinen tavoite on
myoOnteisten asenteiden herittdminen lukemista koh-
taan ja lukemismotivaation vahvistaminen. Lukemiseen
sitoutunut lukija on kiinnostunut lukemisesta, sditelee
tietoisesti esimerkiksi kayttimidan lukemisstrategioita,
keskustelee lukemastaan ja ennen kaikkea lukee aktii-
visesti erilaisia tekstejd. Lukemiseen sitoutumisesta on
keratty tietoa oppilaille esitetyn taustakyselyn avulla.



Jotta PISAn lukutaitokoe vastaisi ylld olevaa luku-
taidon mairitelmaa mahdollisimman kattavasti, on ko-
keeseen pyritty valitsemaan mahdollisimman monipuo-
linen valikoima autenttisia teksteja*, joita lukija kohtaa
oikeastikin arkieldmasséén, sekd erilaisia tehtavityyp-
pejd — monivalintatehtivid ja avoimia tehtdvii, joissa
nuoret itse kirjoittavat vastauksensa tekstista esitettyyn
kysymykseen. Lukukokeen tekstien valintaa ohjataan ja
jasennetddn arviointikehyksessa lukemistilanteen seka
tekstimuodon ja tekstityypin kasitteiden avulla (OECD
2009). Lukemistilanne viittaa siihen tarkoitukseen, jota
varten teksti on laadittu ja jonka vuoksi se my6s usein
luetaan. Lukemistilanteita ovat yksityinen, julkinen,
opiskeluun liittyvd ja ammatillinen lukemistilanne.
Tekstimuodon perusteella lukukokeen tekstit on jao-
teltu suorasanaisiin teksteihin ja dokumentteihin. Suo-
rasanaiset tekstit koostuvat padosin sanallisesta ainek-
sesta eli lauseista ja kappaleista, kun taas dokumentit
koostuvat esimerkiksi listoista, taulukoista, kuvioista,
diagrammeista ja kartoista. Kumpikin tekstimuoto jao-
tellaan edelleen tekstin funktion perusteella eri teksti-
tyyppeihin eli kuvaaviin, kertoviin, eritteleviin, vaikut-
tamaan pyrkiviin ja ohjaaviin teksteihin. Pyrkimyksena
lukukokeen laatimisessa on, ettd kaikki edelld kuvatut
tekstikategoriat tulevat katetuiksi mahdollisimman hy-
vin ja monipuolisesti. Toki tekstien valinnassa painot-
tuvat tietyt tekstikategoriat: esimerkiksi yksityiseen,
julkiseen ja opiskeluun liittyvdan lukemistilanteeseen
liittyvia tekstejd on PISA-kokeessa enemman kuin am-
matilliseen lukemistilanteeseen liittyvia, ja suorasanai-
sia teksteja on enemmén kuin dokumentteja (OECD
2009).

Lukutaidon arviointikehyksessa tehtavien laati-
mista ohjaava keskeinen kisite on aspekti eli tekstien
ja tehtdvien vaatima lahestymistapa ja ajatteluprosessi.
Jokainen lukutaitokokeen tehtdva mittaa jotain kolmes-
ta lukemisen aspektista, joita ovat tiedonhaku, luetun
ymmdrtaminen ja tulkinta sekid luetun pohdinta ja
arviointi. (OECD 2009.) Aspektit ovat toisiaan tayden-
tivid, ja jokaisen aspektin sisilld on vaikeustasoltaan
erilaisia tehtavid. Lukutaidon arviointituloksia raportoi-

* PISAn lukutaidon arviointikehys (OECD 2009) siséltda nykyisin myds sahkdisten tekstien
lukemisen. Vuoden 2009 PISAssa myds tama lukutaidon osa-alue oli arvioinnin kohteena.
Talté osin arviointi kuitenkin oli valinnainen, eika Suomi osallistunut tahan osuuteen.

daan seka lukutaidon kokonaistuloksena etta kolmella
eri aspekteja edustavalla lukutaidon osa-alueella. PISAn
perinteisessa lukutaitokokeessa ldhtokohtana kaikkien
lukemisen osa-alueiden arvioinnissa on, etta oppilaalla
on edessidin koevihkon teksti ja sithen liittyvit tehtavat.
Naiin ollen esimerkiksi tiedonhaku ei tassa yhteydessa
tarkoita tietoldhteiden hakua, kuten usein arkisemmas-
sa kielenkaytossa. Tietoldhde eli yksittdinen PISA-ko-
keen teksti on timénkin osa-alueen tehtivissa annettu
vastaajalle jo valmiiksi.

Tiedonhaku viittaa lukemistehtaviin, joissa lukijan
tulee kiinnittdd huomionsa yksittaisiin tietoihin teks-
tissd. Lukijan tulee siis 16yt44 tekstistd tehtdvdnannos-
sa madritelty tieto tai tiedot. Téllaisia tehtévid voivat
olla esimerkiksi tyonantajan toiveiden paikantaminen
tyopaikkailmoituksesta tai puhelinnumeron ja tehta-
vian edellyttimien suuntanumeroiden loytdminen ja
yhdistiminen. Kysytyn tiedon paikantaminen tekstista
edellyttaa esimerkiksi otsikoiden ja muiden tekstia jak-
sottavien ilmaisukeinojen tuntemista ja hyodyntdmista.
Tamain osa-alueen helpoimmissa tehtavissa lukijan tu-
lee paikantaa tekstista tieto, joka on siind hyvin selkeésti
esilld. Sen sijaan tehtdvit vaikeutuvat, kun haettava tie-
to on ilmaistu tehtdvissa ja tekstissi eri tavalla, esimer-
kiksi synonyymiselld ilmauksella, ja kun tekstissd on
harhauttavaa tietoa tai haettavana on useampia tietoja.

Luetun ymmartaminen ja tulkinta edellyttavit luki-
joilta merkityksen muodostamista, vaikka kaikkia olen-
naisia seikkoja ei ole tekstissd suoraan sanottu. TAma
vaatii rivien vilistd lukemista ja tekstin osien vilisten
suhteiden tai kaytettyjen ilmausten savyn paattelemis-
ta. Tallaisissa tehtdvissa lukijaa voidaan pyytdd esimer-
kiksi maarittimaan tekstin paatarkoitus tai sen keskei-
set ajatukset, vertaamaan tekstien sisdltimid viitteita
ja niiden perusteluita tai kuvailemaan kaunokirjallisen
tekstin padhenkil6a ja hinen motiivejaan.

Luetun pohdinta ja arviointi edellyttda lukijalta
tekstin tulkintaakin aktiivisempaa otetta, silla lukija
joutuu hyodyntamaéan tietojaan ja kokemuksiaan ja suh-
teuttamaan luetun tekstin niihin. Tdméan lukemisen osa-
alueen tehtivissa lukijan tulee pohtia tekstin sisdltdmia
seikkoja tekstin ulkopuolisen tiedon varassa ja arvioida
tekstin sisdltod tai muotoa sekd esimerkiksi tekstin teki-
jén valintojen tarkoitusta tai onnistuneisuutta. Joissa-



kin tehtévissd kysytddn lukijan omaa nikemysta tai mie-
lipidettd jostakin tekstin sisdltimaistd seikasta. Naissa
tehtivissa arviointi ei kohdistu itse mielipiteeseen vaan
sen perusteluihin, jotka pohjaavat tekstiin.

PISAn lukutaitokokeen tehtdvisti puolet mittaa
luetun ymmartamisti ja tulkintaa. Tiedonhaun ja lue-
tun pohdinnan ja arvioinnin osa-alueiden tehtdvid on
selviasti vihemmain, kummankin osa-alueen tehtéavia
lukukokeessa on 25 prosenttia kaikista tehtavista. Jotta
vuosien 2000 ja 2009 lukutaidon tulokset olisivat ver-
tailukelpoisia, on vuosien 2000 ja 2009 arvioinneissa
kaytetty osittain samoja koemateriaaleja. PISA 2009
-arvioinnin 130 lukutaitotehtéavésta 41 oli perdisin vuo-
den 2000 lukukokeesta. (OECD 2010a.) Nama 41 luku-
taitotehtdvaa on valittu siten, ettd ne edustavat lukutai-
don arviointikehysta ja siind kuvattuja tehtavatyyppeja
mahdollisimman tasapainoisesti. Koska kummallekin
arvioinnille yhteisid lukutaitotehtdvia on kuitenkin ra-
jallisesti, on tdmi otettava tulosten tulkinnassa huo-
mioon vertailun luotettavuutta heikentdvéina tekijana
(OECD 2010a). Niiden kahden arvioinnin lukutaito-
tulosten vertailussa otetaan lisaksi huomioon vain ne
maat, jotka ovat osallistuneet kumpaankin lukutaidon
arviointiin. NAitd maita on 38, joista OECD-maita on
26. Tassa artikkelissa keskitytaan tarkastelemaan néi-
den 26 OECD-maan ja erityisesti Suomen lukutaitotu-
loksia ja niissa tapahtuneita muutoksia vuosien 2000 ja
2009 arviointien valilla.

LUKUTAIDON TASO ON MUUTTUNUT
MONESSA MAASSA — SUOMESSA
MUUTOS VIELA VAHAINEN

Sekd vuoden 2000 ettd vuoden 2009 PISA-arviointiin
osallistuneiden 26 OECD-maan lukutaidon keskiarvo
oli kumpanakin ajankohtana 496 pistettid. Ndiden mai-
den joukossa Suomi oli vuonna 2000 lukutaidon kan-
sallisen keskiarvon perusteella osaamistasoltaan paras
maa. Tuolloin suomalaisnuorten lukutaitopistemaira
oli 546 pistettd. Toiseksi korkeimpaan lukutaitopiste-
madraan ylsivat kanadalaisnuoret (534 pistettd) kan-
noillaan Uusi-Seelanti (529), Australia (528) ja Irlanti
(527). Aasian maista kdrkimaiden tuntumaan sijoittui-
vat Korea (525) ja Japani (522). Muista Pohjoismais-

ta Ruotsi oli vuonna 2000 vahva lukutaitomaa (516) ja
sijoittui maavertailuissa kahdeksanneksi. (Linnakyld &
Sulkunen 2002.)

Yhdeksassd vuodessa useiden maiden lukutaidon
taso on muuttunut. Tastd huolimatta lukutaidon karki-
maat ovat pysyneet suurelta osin samoina kuin vuonna
2000: Niin Suomi, Kanada, Uusi-Seelanti, Australia
kuin Aasian maista Korea ja Japanikin ovat sailyttineet
asemansa vahvoina lukutaitomaina (kuvio 1). Aino-
astaan Irlanti ja naapurimme Ruotsi ovat jaaneet jou-
kosta. Lisdksi useimpien kiarkimaiden kansalliset luku-
taitopistemaarit ovat muuttuneet, mikd on muuttanut
myos ndiden keskindista jarjestystd. Korealaisnuorten
lukutaidon taso on noussut 15 pistettd vuodesta 2000
(kuvio 2), ja Korea on nyt OECD-maiden huipulla. Suo-
men kansallinen lukutaitopisteméara sen sijaan on las-
kenut 10 pistettd 536 pisteeseen. Lukutaitopistemaara
on laskenut seka tyt6illd ettd pojilla, vaikkakin poikien
pisteméara on laskenut hieman enemmaén kuin tytt6jen.
Suomalaispoikien pistemaara on laskenut 12 pistettd
ja tyttojen 8 pistettd. Laskusta huolimatta suomalais-
nuorten lukutaito on ldhes yhta korkeatasoinen kuin
korealaistenkin. Vuoden 2000 lukutaidon karkimaista
myo0s Australian lukutaitopistemaara on laskenut. Eni-
ten lukutaidon taso on kuitenkin laskenut Ruotsissa (19
pistettd) ja Irlannissa, jossa 31 pisteen lasku vastaa las-
kennallisesti jo 1ahes yhden kouluvuoden edistysta.

Koreaa lukuun ottamatta kaikki maat, jotka ovat
parantaneet lukutaidon tasoaan, menestyivit heikos-
ti vuoden 2000 arvioinnissa. Eniten nuorten lukutai-
don tasoa on onnistunut vahvistamaan Chile (kuvio 2),
joka oli vuoden 2000 lukutaitotuloksissa OECD-maista
heikoin. Myos Israelissa, Puolassa, Portugalissa ja Un-
karissa, jotka kaikki jaivat tuolloin selvasti alle OECD-
maiden keskiarvon, on onnistuttu nuorten taitotason
parantamisessa. Tdssd on onnistuttu jossain maarin
myo0s Saksassa, jossa on vuoden 2000 odotuksia hei-
kompien tulosten jélkeen pyritty systemaattisesti kehit-
tdmadn nuorten lukutaitoa. Saksa onkin noussut luku-
taitotuloksissa OECD-maiden keskiarvon tuntumaan,
ja Puola* jopa sen yli. Chile ja Israel sen sijaan ovat

*Puolassa koulutusjérjestelméa on uudistettu 1990-luvun lopulla, jolloin siirryttiin muun
muassa 3-vuotiseen peruskouluun, laadittiin koko ikéluokalle yhteinen ylakoulun opetus-
suunnitelma, lisattiin koulujen autonomiaa opetussuunnitelman kirjoittamisessa kansallisen
opetussuunnitelman pohjalta ja uudistettiin kansallista arviointia.



parantuneesta lukutaitotuloksesta huolimatta edelleen
ndiden 26 OECD-maan heikoimpien joukossa (kuvio 1).

Kymmenen pisteen lasku Suomen lukutaitopis-
temadrassd ei ole tilastollisesti merkitsevd, mutta
tulokseen liittyvd sattuman mahdollisuus on vain 8
prosenttia (p=0,08). Lisdksi muutoksen suunta on huo-
lestuttava, ja se nidkyy tasaisena ldhes kaikentasoisten
lukijoiden tuloksissa: Seki 10., 25., 75. ettd 90. persen-
tiili* on laskenut noin 10 pistettd (taulukko 1). Toisaalta
suomalaisnuorten parhaan viiden prosentin osaaminen
on heikentynyt hieman enemmain, silld 95. persentiili
on laskenut 15 pistettd. Tdma muutos on jo tilastollisesti
merkitseva.

Koreassa sen sijaan heikoimpien lukijoiden lukutai-
to on pysynyt samalla tasolla kuin vuonna 2000, mutta
erityisesti parhaan kymmenen ja viiden prosentin (90.
ja 95. persentiili) lukutaito on parantunut selvasti (tau-
lukko 1). Tésta huolimatta Korean parhaiden lukijoiden
suoritustaso ei vield aivan ylld Suomen vastaavien ryh-
mien suoritustasoon. Erot eivit kuitenkaan ole suuria.
Heikoimman viiden prosentin lukutaito oli jo vuonna
2000 Koreassa parempi kuin Suomessa. Vuoden 2009
tuloksissa ero Korean ja Suomen heikoimpien lukijoi-
den suoritustasossa on jopa hieman kasvanut, koska
Suomessa heikoimpien lukijoiden osaaminen on hei-

kentynyt.

* Persentiili ilmoittaa lukutaitopistemaaran, jonka alapuolelle jakaumassa j&4 tapauksista esimerkiksi 5 prosenttia (5. persentiili), 10 prosenttia (10. persentiili) jne.

Ks. Tilastokeskus www.stat.fi/meta/kas/persentiili.html
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Vuonna 2000 parhaan viiden prosentin suoritus-
taso (95. persentiili) oli korkein Uudessa-Seelannissa.
My6s Australian parhaat lukijat ylsivit tuolloin Suo-
mea ja Kanadaa parempaan suoritustasoon. Vuoden
2009 tuloksissa Uuden-Seelannin parhaat lukijat olivat
edelleen lukutaidon kirkimaiden vertailussa parhai-
ta, vaikka heidan suoritustasonsa onkin laskenut vuo-
desta 2000. Niin on kédynyt Japania ja Koreaa lukuun
ottamatta my6s muissa lukutaidon kirkimaissa. Vain
Japani ja Korea ovat kyenneet nostamaan parhaiden
lukijoidensa suoritustasoa (75., 90. ja 95. persentiiliad)
vuodesta 2000. Heikoimpien lukijoiden suoritustason
on onnistunut pitdimidn ennallaan Korean lisdksi Ka-
nada ja Uusi-Seelanti, jossa 5. persentiili on hieman
noussut ja 10.persentiili pysynyt ennallaan. Muissa lu-

kutaidon kédrkimaissa heikoimpienkin lukijoiden suori-
tustaso on laskenut ainakin hieman.

Vuoden 2000 arviointitulosten jilkeen lukutaidon
kirkimaiden joukosta pudonneissa Irlannissa ja Ruot-
sissa persentiilien tarkastelu paljastaa erilaiset profiilit.
Irlannissa 31 pisteen lasku lukutaitopistemaarassd na-
kyy tasaisena laskuna kaikissa persentiileissa. Naapuri-
maassamme Ruotsissa sen sijaan suoritustason lasku on
silmiinpistavan suuri heikoimpien lukijoiden kohdalla,
silld 5. persentiili on laskenut 28 pistettd ja 10. persen-
tiilikin 24 pistetta. Sen sijaan parhaiden lukijoiden suo-
ritustaso on heikentynyt vain hieman: 9o. persentiili on
laskenut 10 ja 95. persentiili 7 pistetta.

OECD-maissa heikoimman viiden prosentin suori-
tustaso on keskimairin hieman noussut ja parhaimpien
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lukijoiden (75., 90. ja 95. persentiili) puolestaan laske-
nut. Koska heikoimpien suomalaislukijoiden suoritus-
taso on samaan aikaan heikentynyt, ovat heikoimmat
suomalaislukijat ja OECD-maiden lukijat ldhentyneet
suoritustasoltaan toisiaan (5. persentiilien ero Suo-
messa ja OECD-maissa on pienentynyt 66 pisteestd 50
pisteeseen). Huomionarvoista on, ettei yksikddn lu-
kutaidon kirkimaa ole onnistunut kohentamaan seki
heikoimpien ettd parhaiden lukijoiden suoritustasoa.
Lahimpana tata tavoitetta on Korea, jossa heikoimpien
suoritustaso on pysynyt ennallaan ja parhaiden lukijoi-
den selvisti noussut.

SUORITUSEROQOT JA SUORITUSTEN
VAIHTELU PYSYNEET SUOMESSA
LAHES ENNALLAAN

Suomalaisnuorten lukutaito on aiemmissa PISA-arvi-
oinneissa ollut paitsi korkeatasoinen, my6s kansainvali-
sessd vertailussa hyvin tasainen (Linnakyld & Sulkunen
2002, Linnakyld & Sulkunen 2005, Arinen & Karjalai-
nen 2007). Vuoden 2000 lukutaitotuloksissa keskiha-
jonta, joka kuvaa suoritusten poikkeamaa keskiarvosta,

oli Suomessa OECD-maiden pienimpid (89). Vuoden
2009 tuloksissa keskihajonta oli edelleen yksi vertailu-
maiden pienimmista (86) (kuvio 3). Sekd vuoden 2000
ettd vuoden 2009 lukutaidon arviointiin osallistuneesta
26 OECD-maasta vain Korea ja Kanada ovat onnistu-
neet Suomen tapaan yhdistamééan korkean osaamista-
son tasa-arvoisiin oppimistuloksiin. Sen sijaan Chiless4,
Tanskassa ja Meksikossa, joissa vuonna 2009 oli pieni
keskihajonta, osaamistaso on selvisti karkimaita alhai-
sempi (vrt. kuvio 1). Selvdsti Suomea suurempaa osaa-
misen vaihtelu oli vuoden 2009 lukutaidon kérkimais-
ta Uudessa-Seelannissa, Japanissa sekd Australiassa.
Japanissa lukutaitopistemiiran vaihtelu on kasvanut
vuodesta 2000 selvisti, silld keskihajonta on noussut
86 pisteestd 100 pisteeseen. Sen sijaan oppilaiden suo-
ritusten vilinen vaihtelu on pienentynyt muun muassa
Saksassa (16 pistettd), Tanskassa (14 pistettd), Norjassa
(13 pistettd) ja Puolassa (11 pistetta).

Keskihajonnan lisdksi oppilaiden suoritusten ja-
kautumista voi tarkastella edelld mainittujen persentii-
lien avulla (taulukko 1). Vuonna 2000 heikoimpien ja
parhaimpien lukijoiden vilinen vaihtelu oli Suomessa
suhteellisen vdhaistd (ks. my6s Linnakyld & Sulkunen
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2002). Tuolloin 5. ja 95. persentiilin vélinen erotus oli
291 pistettd. Niin ollen 9o prosenttia nuoristamme si-
joittui lukutaitopistemadraltdan tuon vaihteluvélin si-
sddn. Nyt se on hieman pienentynyt, silld vuoden 2009
tuloksissa se oli 284 pistettd. TAma johtuu siitd, ettd par-
haiden lukijoiden suoritustaso on laskenut enemmaén
kuin heikoimpien lukijoiden suoritustaso (taulukko 1).
OECD-maissa 5. ja 95. persentiilin vaihteluvli oli vuon-
na 2000 selvésti suurempi kuin Suomessa ja on sitid
edelleen, vaikka se onkin yhdekséssd vuodessa pienen-
tynyt 328 pisteestd 305 pisteeseen. Entistd vahdisempi
vaihtelu OECD-maissa johtuu heikoimpien lukijoiden
suoritustason kohentumisesta ja parhaiden lukijoiden
suoritustason heikentymisesta.

Muista lukutaidon kirkimaista sekd Japanissa etta
Koreassa heikoimpien ja parhaiden lukijoiden vaihtelu-
vili (5. ja 95. persentiilin erotus) on kasvanut. Japanis-
sa vaihteluvili on kasvanut periti 44 pistettd vuodesta
2000, mika selittyy silld, ettd heikoimpien lukijoiden
suoritustaso on laskenut ja parhaiden lukijoiden suo-
ritustaso noussut. Koreassa sen sijaan sama vaihtelu-
vali on kasvanut 31 pistettd parhaiden lukijoiden suo-
ritustason kohenemisen my6td. Uudessa-Seelannissa
heikoimpien ja parhaiden lukijoiden vilinen vaihtelu
on pienentynyt (22 pistettd), koska heikoimpien luki-
joiden suoritustaso on noussut ja parhaiden laskenut.
Kanadassa tuo vaihtelu on pienentynyt 14 pistetté 1dhin-
ni parhaiden lukijoiden suoritustason heikentymisen
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vuoksi. Irlannissa 5. ja 95. persentiilin erotus on pysynyt
ennallaan, koska jokainen persentiili on laskenut yhta
paljon. Ruotsissa taas heikoimpien ja parhaiden luki-
joiden suoritustason ero on kasvanut 21 pistettd, mika
johtuu heikoimpien lukijoiden suoritustason laskusta.

ERINOMAISTEN LUKIJOIDEN

MAARA ON VAHENTYNYT SUOMESSA
Oppilaiden suoritusten vaihtelun tarkempaa tarkastelua
varten heidit on PISAssa jaettu lukutaidon suorituspis-
temaidrien perusteella seitsemille eri suoritustasolle®.
Parhaat lukijat sijoittuivat suoritustasolle 6 ja heikoim-
mat tasoille 1a ja 1b. Suoritustasot méariteltiin lukutai-
totehtivien vaikeustason perusteella, ja niiden avulla
voidaan tarkastella oppilaiden suoriutumista eritasoi-
sista tehtdvistad. Suoritustasot pisteméaararajoineen ovat
seuraavat (Sulkunen ym. 2010):

Suoritustaso 6  yli 698 p. huippulukutaito
Suoritustaso 5 626—698 p. erinomainen lukutaito
Suoritustaso 4  553—-625p. hyvi lukutaito
Suoritustaso 3  481-552 p. tyydyttdva lukutaito
Suoritustaso 2  408-480 p. vilttiva lukutaito
Suoritustaso 1a  335—-407 p. heikko lukutaito
Suoritustaso 1tb  262—-334 p. erittdin heikko lukutaito

Lukutaito vaihtelee jokaisessa osallistujamaassa. Jo-
kaisessa maassa on lukijoita, jotka suoritustasonsa
perusteella sijoittuvat alimmalle tasolle 1b ja jopa sen
alapuolelle. Sen sijaan useissa maissa tasolle 6 yltavid
huippulukijoita on vain vahén tai ei juuri nimeksik&éan.
Erityisen kiinnostavaa on tarkastella yhtaaltd suori-
tustason 2 alapuolelle sijoittuneiden heikosti lukevien
nuorten mééraa seka toisaalta vahintdén tasolle 5 ylta-
neiden erinomaisesti lukevien mairaa ja niissa tapah-
tuneita muutoksia. Nain siksi, ettd heikosti tai erittdin
heikosti lukevilla on selviasti muita nuoria suurempi
riski syrjaytya perusasteen jilkeisista opinnoista ja tyo-
elamistd (OECD 2010b). Korkeimmille suoritustasoille

*Vuoden 2000 tuloksissa suoritustasoja oli viisi. Vuoden 2009 arvioinnissa suoritustasoja
on lisatty seitsemaan siten, etta suoritusjakauman kummassakin aaripaassa nuorten
osaamista voidaan tarkastella tarkemmin ja kuitenkin suoritustasot ovat vuoden 2000
arvioinnin kanssa vertailukelpoisia.

sijoittuvien lukijoiden osuutta taas pidetdan merkitta-
vana taloudellisen kilpailukyvyn nakokulmasta (OECD
2010c¢).

Seka vuoden 2000 ettd vuoden 2009 lukutaidon ar-
viointiin osallistuneesta 26 OECD-maasta vihiten suo-
ritustason 2 alapuolelle sijoittuneita lukijoita oli kum-
panakin ajankohtana Koreassa ja Suomessa (kuvio 4).
Naissd kahdessa maassa heikkojen lukijoiden osuudessa
on tapahtunut hyvin vihan muutoksia vuoden 2000 jal-
keen. Koreassa heidian osuutensa on pysynyt 6 prosen-
tissa ja Suomessa noussut 77 prosentista 8 prosenttiin.
Vihdinen muutos Suomessa ei ole tilastollisesti mer-
kitseva. Lukemisen muista huippumaista myos Aust-
raliassa, Kanadassa, Japanissa ja Uudessa-Seelannissa
heikosti lukevien maira on joko pysynyt ennallaan tai
noussut niin vahin, etteivat muutokset ole tilastollisesti
merkitsevid. Sen sijaan Irlannissa heikkojen lukijoiden
maari on noussut vuodesta 2000 6 prosenttiyksikkoa ja
Ruotsissakin 5 prosenttiyksikkoa.

Heikkojen lukijoiden mé&raa ovat onnistuneet vi-
hentdmaan Chile, jossa heiddn osuutensa on vihentynyt
periti 18 prosenttiyksikkod, Portugali (9 prosenttiyk-
sikko6d), Puola (8 prosenttiyksikkod) sekd Meksiko (4).
Nama kaikki ovat maita, jotka ovat onnistuneet selvasti
parantamaan my0s kokonaistulostaan lukutaidossa.
Téstd myonteisestd kehityksesta huolimatta Meksikossa
40 prosenttia ja Chilessda 31 prosenttia nuorista sijoit-
tui suoritustason 2 alapuolelle vuoden 2009 tuloksissa.
Portugalissa ja Puolassa alle viidennes nuorista sijoittui
suoritustason 2 alapuolelle vuonna 2009. Myos TSekissa
ja Italiassa oli vuonna 2009 runsaasti heikosti lukevia
nuoria (23 ja 21 prosenttia).

Eniten vahintddn erinomaisia (eli suoritustasoil-
le 5 ja 6 yltineitd) lukijoita oli sekd vuoden 2000 etti
vuoden 2009 arviointitulosten mukaan Uudessa-See-
lannissa ja Suomessa (kuvio 5). Kummassakin naiden
lukijoiden méaéra on kuitenkin vdahentynyt yhdeksassa
vuodessa sangen selvisti, Uudessa-Seelannissa 3 ja Suo-
messa 4 prosenttiyksikkod. Kumpikin muutos on tilas-
tollisesti merkitsevd. Muista lukutaidon huippumaista
my0s Australiassa ja Kanadassa erinomaisten lukijoiden
mairi on viahentynyt 4 — 5 prosenttiyksikkoa. Irlanti on
puolittanut ndiden lukijoiden osuuden, mutta Ruotsissa
erinomaisten lukijoiden osuuden lasku on maltillisem-



pi, vain 2 prosenttiyksikkod. Lukutaidon kirkimaista
Korea ja Japani ovat onnistuneet nostamaan erinomais-
ten lukijoiden maaraa selvisti. Korea on periti kaksin-
kertaistanut ndiden lukijoiden osuuden, ja Japanissakin
heidin osuutensa on noussut 3 prosenttiyksikk6ad 10
prosentista 13 prosenttiin. Kaikki edelld mainitut muu-
tokset ovat tilastollisesti merkitsevid. Vuoden 2009 tu-
loksissa Koreassa ja Japanissa onkin yhtéd paljon erin-
omaisia lukijoita kuin Australiassa ja Kanadassa (13 %)
eikd ero Suomeen (15 %) ja Uuteen-Seelantiin (16 %) ole
suuri. OECD-maissa erinomaisten lukijoiden méaré on
noussut keskiméarin yhden prosenttiyksikon.

Suomen osalta huomio kiinnittyy erinomaisten
lukijoiden méaaréan laskuun siitd huolimatta, etti taito-
tasoltaan erinomaisia lukijoita oli Suomessa edelleen

selviasti enemmén kuin OECD-maissa keskimé&arin (8
%). Lisdksi tietoyhteiskunnan arjen vaatimusten nako-
kulmasta riittdvén lukutaidon eli vahintd4n suoritusta-
solle 3 yltineiden nuorten osuus on Suomessa laskenut:
kun vuonna 2000 vihintdaan timéin tason saavutti 79
prosenttia nuoristamme, oli saman lukutaidon tason
saavuttaneita nyt 75 prosenttia.

Suomalaispoikien ja -tyttéjen sijoittuminen luku-
taidon eri suoritustasoille on ollut samansuuntaista
kuin OECD-maissa, vaikka Suomessa sukupuolten véli-
set erot suoritustasoittain ovatkin olleet erityisen suu-
ret. Heikosti lukevien nuorten joukossa poikien osuus
on korostunut ja erinomaisissa lukijoissa tyttdja on
puolestaan ollut enemmaén kuin poikia (Sulkunen ym.
2010). Poikien ja tytt6jen sijoittumisessa lukutaidon eri
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suoritustasoille on tapahtunut muutoksia vuoden 2000
jilkeen. Poikien osalta heikosti lukevien osuus on kas-
vanut 11 prosentista 13 prosenttiin. Vahdinen muutos ei
ole tilastollisesti merkitseva. Tyt6illd heikosti lukevien
osuus on pysynyt ennallaan 3 prosentissa. Erinomais-
ten lukijoiden osalta sen sijaan seké pojilla etta tytoilla
on havaittavissa selvempid (ja tilastollisesti merkitse-
vid) muutoksia: Ylimmille suoritustasoille yltineiden
poikien osuus on laskenut 11 prosentista 8 prosenttiin.
Vastaavasti néille suoritustasoille yltdneiden lukijoiden
osuus tytoista on laskenut 26 prosentista 21 prosenttiin.
Edelleen tulee kiinnittdd huomiota poikien ja tyttgjen
vélisiin suuriin eroihin suoritustasoille jakautumisessa
mutta myds erinomaisten lukijoiden maaran vihenty-
miseen seki poikien ettd tyttdjen joukossa.

TIEDONHAUN OSA-ALUEELLA
SUOMALAISNUORTEN LUKUTAITO
ON LASKENUT ENITEN

TIEDONHAKU

Osa-alueittain tarkasteltuna suomalaisnuorten lukutai-
to on muuttunut eniten tiedonhaun osa-alueella. Tie-
donhaun keskiarvo on laskenut vuodesta 2000 periti
24 pistettd, mika laskennallisesti vastaa yli puolen kou-
luvuoden edistysti tai kolmannesta yhdesta lukutaidon
suoritustasosta. Osaamistason heikentyminen nékyy
myo6s oppilaiden jakautumisessa eri suoritustasoille.
Tiedonhaun osa-alueella heikosti lukevien méairda on
lisdantynyt 8 prosentista 11 prosenttiin. Tdmén lisdksi
ylimmille suoritustasoille sijoittuneiden erinomaisten
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lukijoiden osuus on vahentynyt perdti 10 prosenttiyk-
sikk6d 26 prosentista 16 prosenttiin (kuvio 6).

Vuoden 2009 lukutaitokokeeseen sisiltyi 8 sellais-
ta tiedonhaun tehtivaai, jotka olivat mukana jo vuoden
2000 kokeessa. Ndiden “linkkitehtivien” ratkaisupro-
senteista (kuvio 7) nikee, ettd jokaisen tehtdvin rat-
kaisuprosentti on laskenut 3-15 prosenttiyksikkoa.
Keskimédrin lasku on 7 prosenttiyksikkoa. Suurin
ratkaisuprosentin lasku on tehtévissd 4 ja 5 (15 ja 10
prosenttiyksikkod). Kummassakin tehtdvassi lukijalta
edellytetdan adrimmaista tarkkuutta ja tasmallisyyttad
tehtavadn vastattaessa.* Kumpaankin tehtavaan lukijan
piti kirjoittaa vastauksensa itse.

LUETUN YMMARTAMINEN JA TULKINTA

My6s luetun ymmaértamisen ja tulkinnan osa-alueella
kansallinen keskiarvo on laskenut vuodesta 2000 sel-
vasti. Lasku on periti 17 pistettd, mikd vastaa lasken-
nallisesti vajaan puolen kouluvuoden edistystd. Taman
lisdksi my6s luetun ymmartédmisen ja tulkinnan osa-alu-
eella ylimmille suoritustasoille sijoittuneiden lukijoiden
osuus on vahentynyt selvasti (24 prosentista 16 prosent-
tiin) (katso kuvio 6). Heikkojen lukijoiden osuus on sen
sijaan pysynyt ennallaan.

* PISA-arvioinnissa julkaistaan jokaisen arvioinnin jalkeen joitakin tehtévid havainnollista-
maan kokeen siséltdd. Koska vuoden 2009 linkkitehtavat eivat ole julkaistujen tehtévien
joukossa, ei niita voi tassa yhteydessé kuvailla tarkemmin tai nayttaa lukijoille.

Talla lukemisen osa-alueella oli periti 20 sellaista
tehtavaa, jotka sisiltyivit sekd vuoden 2000 ettd vuo-
den 2009 lukutaitokokeeseen. Naistd linkkitehtavista 11
tehtavin ratkaisuprosentit olivat laskeneet (1—7 %) ja 7
tehtavin ratkaisuprosentit olivat nousseet (1—5 %) (ku-
vio 8). Kahden tehtévin osalta muutos oli niin vih&inen,
ettd kdytannossa niiden ratkaisuprosentit ovat pysyneet
ennallaan. Keskiméérin tdméin osa-alueen linkkitehta-
vien ratkaisuprosentti oli laskenut yhden prosenttiyksi-
kon. Suurin lasku oli tehtéavissa 5, 6 ja 11 (6—7 %), joissa
edellytetdan lukijalta tulkintaa tekstin kokonaissisallos-
td, tulkintaa tekstin sisdltoon liittyvan viitteen oikeel-
lisuudesta seka tekstissa perakkiin olevien virkkeiden
valisen implisiittisesti ilmaistun suhteen paattelemista.
Tehtdvista kaksi oli monivalintatehtivia ja yksi avoin
tehtava. Ratkaisuprosentti nousi eniten tehtdvassa 14
(5 %), joka oli monivalintatehtdva ja jossa lukijan piti
maarittaa tekstin paitarkoitus.

LUETUN POHDINTA JA ARVIOINTI

Luetun pohdinnan ja arvioinnin osa-alueella kansalli-
nen keskiarvo on pysynyt lahes ennallaan. Vuonna 2000
tdman osa-alueen keskiarvo oli 533 pistettd ja vuonna
2009 536 pistettd. Oppilaiden jakautumisessa eri suo-
ritustasoillekaan ei ole tapahtunut suuria muutoksia
(kuvio 6). Vahintdin erinomaisten lukijoiden osuus on
kasvanut kahdella prosenttiyksikolla ja heikkojen luki-
joiden osuus on pienentynyt yhdelld prosenttiyksikolla.
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Talla lukemisen osa-alueella oli vuoden 2009 PISA-
kokeessa 8 linkkitehtdvdd. Néistd 7 tehtdvan ratkaisu-
prosentti oli noussut 1 — 9 prosenttiyksikkoa (kuvio 9).
Vain tehtdvén 8 ratkaisuprosentti oli laskenut hieman (2
prosenttiyksikkod). Keskimddrin tdméan osa-alueen teh-
tdvien ratkaisuprosentti oli noussut 3 prosenttiyksikkoa.
Ratkaisuprosentin nousu oli suurin tehtavissa 5 ja 2 (9
ja 6 prosenttiyksikkod). Nidissa tehtivissa lukijaa pyydet-
tiin arvioimaan, onko teksti kirjoitettu kohderyhmain
vetoavasti, sekd arvioimaan kaunokirjalliseen tarinaan
sisdltyvad opetusta arvojen ja uskomusten pohjalta.

LUKEMISEEN SITOUTUMINEN ON HEIKENTYNYT
Vuoden 2009 lukutaidon arvioinnissa on painotettu lu-
kutaidon lisdksi lukemaan sitoutumista eli lukemisen
arvostamista seka aktiivista ja monipuolista lukemista
osana arkea. Nami elementit ovat toki olleet osa luku-
taidon arviointia PISA-arviointiohjelman alusta saak-
ka, mutta vasta vuoden 2009 arvioinnissa ne nostettiin
osaksi lukutaidon maaritelmaa. Talla haluttiin korostaa
sitd, ettd sitoutunut lukija on kiinnostunut lukemisesta,
sddtelee tietoisesti esimerkiksi kdyttamiddn lukemis-
strategioita, osallistuu lukemiseen liittyvddn sosiaali-
seen toimintaan ja ennen kaikkea lukee aktiivisesti eri-
laisia teksteja.
PISAn lukutaidon arvioinnissa nuorten sitoutumis-
ta lukemiseen tarkastellaan kolmesta eri nakokulmasta,
joista on kerétty tietoa arvioitavien oppilaiden tayttami-
en taustakyselyjen avulla (ks. myos Sulkunen ym. 2010):
« kiinnostus lukemiseen*: kuinka mielelldan nuoret
lukevat omaksi ilokseen kouluajan ulkopuolella

« lukemiseen kaytetty aika: kuinka paljon nuoret
kayttavat aikaa omaksi ilokseen lukemiseen paivittdin
kouluajan ulkopuolella

« lukemisen monipuolisuus: kuinka usein nuoret luke-
vat erilaisia painettuja tekstejd omasta halustaan.

Vuoden 2009 tulosten perusteella suomalaisnuorten
vahvuus kansainvilisesti verraten oli lukemisen mo-

* Sekd kiinnostusta lukemiseen etta lukemisen monipuolisuutta on mitattu usealla osiolla,
joiden perusteella on muodostettu indeksit. Indeksien 0ECD-keskiarvoksi asetettiin 0 ja
keskihajonnaksi 1. Maiden vertailu toisiinsa tapahtuu naiden indeksien avulla, vaikka niiden
tulkitseminen sisélldllisesti on vaikeaa. Esimerkiksi suomalaisnuorten kiinnostusindeksi
vuonna 2009 oli 0,05, miki kertoo lahella keskiméréista (0) olevasta kiinnostuksesta.
Sisélldllinen tulkinta vaatii toisenlaisen analyysin ja lahestymistavan.

nipuolisuus, joka oli selvasti OECD-maiden keskitasoa
korkeammalla. Sen sijaan kiinnostus lukemista kohtaan
oli OECD-maiden keskitason tienoilla. Tamin lisdk-
si suomalaisnuoret kayttivat omaksi iloksi lukemiseen
aikaa hieman enemmain kuin OECD-maissa keskimaa-
rin. Suomessa kolmannes nuorista ilmoitti, ettei kay-
ta paivittdin omaksi iloksi lukemiseen aikaa lainkaan,
kun vastaava osuus oli OECD-maissa 37 prosenttia.
Suomessa lukemiseen sitoutuminen on voimakkaasti
sukupuolittunutta: tyttGjen kiinnostus lukemiseen oli
selvasti OECD-maiden keskitasoa suurempaa ja poikien
vastaavasti selvisti pienempaa. Lisdksi niiden nuorten
osuus, jotka eivit kaytd lainkaan aikaa omaksi iloksi lu-
kemiseen paivittdin, oli tyt6illd 19 prosenttia ja pojilla
47 prosenttia. (Sulkunen ym. 2010.)

Kaikkien kolmen edelld mainitun sitoutumisteki-
jan yhteys lukutaitoon on selva. Etenkin kiinnostus lu-
kemiseen ja lukemisen monipuolisuus olivat vahvasti
yhteydessi lukutaidon tasoon sekd vuoden 2000 ettd
vuoden 2009 tuloksissa: mitd kiinnostuneempia nuoret
olivat lukemisesta ja mitd monipuolisemmin he lukivat
erilaisia painettuja teksteji, sitd parempi oli heidén kes-
kimadrdinen lukutaidon tasonsa (Linnakyla 2002, Sul-
kunen ym. 2010). Kiinnostus lukemiseen seki lukemi-
sen monipuolisuus ovatkin keskeisia lukutaidon tasoa
selittavid tekijoitd. Vuoden 2009 tuloksissa kiinnostus
lukemiseen selitti peréti 27 prosenttia ja lukemisen mo-
nipuolisuus 14 prosenttia oppilaiden lukutaidon vaihte-
lusta (Sulkunen ym. 2010). Kummankin selitysosuus oli
Suomessa suurempi kuin OECD-maissa keskimé&arin.

KIINNOSTUS LUKEMISEEN

Vuodesta 2000 nuorten kiinnostus lukemista** kohtaan
on viahentynyt useissa maissa, eniten TSekissd, Meksi-
kossa ja Suomessa (kuvio 10). Muista Pohjoismais-
ta kiinnostus lukemista kohtaan on vidhentynyt myos
Tanskassa, Islannissa ja Ruotsissa. Useissa lukutaidon
huippumaissa on sen sijaan onnistuttu kasvattamaan
nuorten kiinnostusta lukemista kohtaan. Niin on kay-
** Kiinnostus lukemista kohtaan tarkoittaa [ahinné kiinnostusta kirjojen lukemista kohtaan,
sillé kiinnostusindeksiin siséltyvistd osioista useissa mainitaan kirjojen lukeminen: luen
vain, jos on pakko; lukeminen on yksi mieliharrastuksistani; keskustelen mielellani kirjoista
toisten kanssa; minun on vaikea lukea kirjoja loppuun; olen iloinen, jos saan kirjan lahjaksi;
minusta lukeminen on ajanhaaskausta; kéyn mielelléni kirjakaupassa tai kirjastossa; luen

ainoastaan saadakseni tietoja, joita tarvitsen; en pysty keskittyméén lukemiseen kauempaa
kuin muutaman minuutin.
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nyt Kanadassa, Uudessa-Seelannissa, Japanissa seki
Koreassa. Eniten nuorten kiinnostus lukemista kohtaan
on lisddntynyt Saksassa.

Suomessa kiinnostus lukemista kohtaan on vihen-
tynyt ldhes yhtd paljon seki tytoilld (0,20) ettd pojilla
(0,17). Toki 1dhtotilanne on tytoilla ja pojilla ollut tiysin
erilainen, joten kiinnostus lukemista kohtaan jakautuu
edelleen voimakkaasti sukupuolen mukaan: vuoden
2009 tulosten mukaan suomalaistyttgjen kiinnostusin-
deksi oli selviasti OECD-maiden keskiarvoa korkeampi
(0,50), kun taas poikien kiinnostus on keskitasoa vihai-
sempdi (-0,41). Huomionarvoista on, etti seki tytoilla
ettd pojilla kiinnostus lukemista kohtaan on vahentynyt
enemman kotitaustaltaan (kodin taloudellinen, sosiaali-

nen ja kulttuurinen asema) heikoimpaan neljainnekseen
kuuluvien nuorten keskuudessa kuin parhaimmassa
neljanneksessd. Suhtautuminen lukemista kohtaan on
ylipadnsd myonteisempad kotitaustaltaan hyvissa ase-
massa olevien nuorten keskuudessa.

Muista lukemisen huippumaista Australiassa, Ka-
nadassa ja Uudessa-Seelannissa tyttGjen kiinnostus lu-
kemista kohtaan on lisddntynyt ja poikien pysynyt en-
nallaan tai laskenut (kuten Australiassa). Japanissa ja
Koreassa on onnistuttu lisdamaén seka tyttéjen etta poi-
kien myonteista asennetta lukemista kohtaan. Toisaalta
Irlannissa tyttGjen kiinnostus lukemiseen on vihentynyt
mutta poikien pysynyt ennallaan. Ruotsissa taas tytto-
jen kiinnostus on entisella tasolla ja poikien vihentynyt.
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LUKEMISEEN KAYTETTY AIKA

Paivittdin koulutyon ulkopuolella omaksi ilokseen lu-
kevien nuorten osuus on pienentynyt useimmissa niista
26 OECD-maasta, jotka ovat osallistuneet sekid vuoden
2000 ettd vuoden 2009 lukutaidon arviointeihin (kuvio
11). Ajankayttoa kartoittavassa kysymyksessi ei ole oh-
jattu vastaajia sen suhteen, mitd omaksi iloksi luetaan.
Ainoastaan Japanissa, Kreikassa ja Kanadassa omaksi
ilokseen lukevien nuorten osuus on kasvanut tilastolli-
sesti merkitsevisti. Lukemisen huippumaista Suomessa
omaksi ilokseen lukevien nuorten mééra on pienentynyt
eniten, periti 11 prosenttiyksikk6d: Vuoden 2000 arvi-
ointitulosten mukaan 78 prosenttia nuoristamme luki
omaksi ilokseen piivittdin edes vdhén, mutta nyt tuo
vastaava osuus on 67 prosenttia (kuvio 12). Niiden nuor-
ten osuus, jotka eivit lue lainkaan omaksi ilokseen, on
nyt jo kolmannes. Huippumaista myos Irlannissa, Ko-
reassa ja Australiassa on nyt entistd vihemman omaksi
ilokseen lukevia nuoria.

Omaksi ilokseen lukevien midra on pienentynyt
sekd suomalaistyttdjen ettd -poikien joukossa. Tytoissa
on nyt 9 prosenttiyksikkoda vihemméin omaksi ilokseen
lukevia ja pojissa 11 prosenttiyksikkod vihemmén. Kos-
ka tytoissd omaksi ilokseen lukevien osuus oli jo vuonna
2000 selvisti suurempi kuin pojissa, on omaksi iloksi
lukeminen edelleen jakautunut selvasti sukupuolittain:
tytoista 81 prosenttia kiyttdda aikaa omaksi iloksi lu-
kemiseen pdivittdin ja pojista vain noin puolet (53 %).
Toki pojat saattavat lukea omaksi ilokseen harvemmin
kuin paivittdin. Muista lukemisen huippumaista Aust-
raliassa pojat kiyttivit entistd vihemmaén aikaa omak-
si ilokseen lukemiseen, samoin Uudessa-Seelannissa,
vaikka muutos onkin vihdinen. Kanadassa tyt6t lukevat
entistd enemmaéan omaksi ilokseen, ja Japanissa seka ty-
tot ettd pojat lukevat entistd enemmaén. Toisaalta Kore-
assa seka tytot ettd pojat lukevat entistd vihemman.

LUKEMISEN MONIPUOLISUUS

Lukemisen monipuolisuudella tarkoitetaan painettujen
tekstien monipuolisuutta: PISA-arviointiin liitetyssi
kyselyssd nuorilta on kysytty aikakauslehtien, sarjaku-
vien, kaunokirjallisuuden, tietokirjallisuuden ja sano-
malehtien lukemisaktiivisuudesta. Niiden aineistojen
monipuolinen lukeminen oli suomalaisnuorten vahvuus

muihin maihin verrattuna jo vuoden 2000 arvioinnissa,
ja edelleen vuoden 2009 lukutaidon arvioinnissa (Lin-
nakylda 2002, Sulkunen ym. 2010). Kumpaankin luku-
taidon arviointiin osallistuneen 26 OECD-maan joukos-
sa suomalaisnuoret lukivat kaikkein monipuolisimmin
kumpanakin ajankohtana. Niin oli siitd huolimatta, etta
Suomessa, kuten monessa muussakin maassa, lukemi-
sen monipuolisuutta kuvaava indeksi on laskenut (kuvio
13). Lukemisen huippumaista lasku on suurin Koreassa,
mutta myos Suomessa, Japanissa, Australiassa, Uudes-
sa-Seelannissa sekd Kanadassa lasku on tilastollisesti
merkitseva.

Kuten kiinnostus lukemiseen sekid paivittdinen
omaksi iloksi lukeminen on myds lukemisen monipuo-
lisuus eriytynyt suomalaistyttGjen ja -poikien kesken.
Tosin tyttGjen lisaksi myos suomalaispojat lukivat kes-
kim&ardistd monipuolisemmin painettuja aineistoja
sekd vuoden 2000 ettd vuoden 2009 arviointitulosten
mukaan. Vuoden 2000 lukemisen monipuolisuutta ku-
vaavat indeksi oli tyt6illd 0,70 ja pojilla 0,51. Seka tytto-
jen ettd poikien indeksi on laskenut tuosta ajankohdasta
saman verran (0,15).

Lukuun ottamatta kaunokirjallisuutta ja tietokirjoja
nuoret lukevat vuoteen 2000 verrattuna kaikkia painet-
tuja teksteja entistd vihemmain (kuvio 14). Kauno- ja
tietokirjallisuutta luetaan saman verran kuin aiemmin-
kin, mutta niitd on luettu jo vuonna 2000 selvisti va-
hemmaén kuin muita painettuja materiaaleja. Vaikka
PISA-tuloksiin ei sisilly tietoa verkkolukemisen aktii-
visuudesta vuonna 2000, on todennékoéistd, ettd pai-
nettujen tekstien lukemisen tilalle on tullut muun mu-
assa verkkolukeminen (kuvio 15), josta suosituinta on
verkon hyddyntdminen viestintddn. Myos wikien tyyp-
pisten aineistojen hyodyntdminen seki verkkouutisten
seuraaminen on tavallista. Kaikkiaan suomalaisnuorten
verkkotekstien kiyttoaktiivisuus on OECD-maiden kes-
kitasoa (Sulkunen ym. 2010).

LUKEMISEN OPETTAMISTA ON TEHOSTETTAVA

Lukutaito on heikentynyt monissa sellaisissa maissa,
jotka olivat vuoden 2000 PISA-arvioinnissa huipulla.
Yksi niistd maista on Suomi, vaikka lukutaidon ko-
konaistuloksessa nikyvd 10 pisteen lasku ei olekaan
tilastollisesti merkittdvd. Lukutaidon heikentyminen
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naissd maissa on luonnollista, silld niissd on voitu olla
tyytyviisia saavutettuihin lukutaitotuloksiin. Tall6in on
myo0s saatettu hellittdd pyrkimyksid saavuttaa hyvii ja
aina vain parempia oppimistuloksia. Suomessa on tehty
madritietoisesti tyotd hyvien oppimistulosten saavutta-
miseksi jo pitkddn, osaksi sen vuoksi, ettd kansallisissa
arvioinneissa saavutetut keskiméirin tyydyttavit tu-
lokset (esim. Lappalainen 2004, 2011) ovat osoittaneet
tarvetta opetuksen kehittdmiseen. Nuo tulokset ovat
saaneet PISA-arviointien my6ta kansainvilisen vertai-
lukontekstin, jossa kansallisten tavoitteiden nidkokul-
masta tyydyttdva taso on osoittautunut kansainvélisesti
erinomaiseksi. Tillaisessa tilanteessa on ymmarretta-
vaa hellittaa ja nauttia hyvista tuloksista kovan tyon jal-
keen. Ehka on katsottu, ettd opetuksen resursseistakin
voidaan tinkid, kun oppimistulokset ovat olleet hyvia.
Samaan aikana kuitenkin maailma muuttuu ja niin
muuttuvat lukutaidolle asetetut vaatimuksetkin. Luku-
taidon tasoa, joka aikaisemmin oli riittdvd monissa lu-
kemistilanteissa, voi nyt pitdd korkeintaan hyvana pe-
rustana kehitettdessa lukutaitoa edelleen. Tasta syystd
jokaisen — niin jokaisen yksilon kuin koulutuksen kans-
sa tyoskentelevan tahonkin — on ymmarrettava, ettid
lukutaidon kaltaisen avaintaidon kehittdmisessi ei voi
hellittda. Se on taito, jota voi ja pitda kehittda kaikilla
elaman aloilla sekd koko elaman ajan.

Koululla, erityisesti peruskoululla, on keskeinen
rooli lukutaidon ja muiden avaintaitojen opettamisessa.
Perusopetuksen taytyy pystyd antamaan nuorille riit-
tavat valmiudet toisen asteen opintoihin ja toimivaan

arkeen. Niiden nuorten osalta, jotka sijoittuvat PISAn
lukutaidon suoritustason 2 alapuolelle, peruskoulu ei
ole onnistunut tidssd tavoitteessa. Lukutaidon koko-
naistuloksen kannalta n&itd nuoria oli 8 prosenttia, ja
tiedonhaun osa-alueella perati 11 prosenttia. Tavoite
on toki haastava, silld oppilaiden laht6taso ja heidan
valmiutensa voivat olla hyvin erilaisia. Toiset oppilaat
saavat jo kotoa hyvit lahtokohdat koulutyo6lle, myos lu-
kutaidon kehittymiselle (ks. Sulkunen & Nissinen tassa
teoksessa). Koulu onkin avainasemassa kehitettaessa
erityisesti niiden oppilaiden lukutaitoa, jotka eivit saa
siithen kotona tarpeeksi tukea.

Kiinnostus lukemiseen ja omaehtoinen lukemi-
nen ovat vihentyneet selvasti vuodesta 2000, erityisen
paljon kotitaustaltaan muita heikommassa asemassa
olevien nuorten keskuudessa. Naima molemmat tekijét
ovat keskeisid oppilaiden vilisen lukutaidon vaihtelun
selittdjia, joten tdmia heijastuu myo6s heikentyneessi
lukutaidon tasossa. KiytdnnoOssd nuoret saavat entista
vahemman harjoitusta lukemisessa koulun ulkopuolel-
la. Jo nyt yksi didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen
keskeinen tavoite on lukemiseen sitouttaminen eli jat-
kuvan lukuharrastuksen kehittyminen (POPS 2004).
Tama tavoite korostuu nyt entisestéén, erityisesti niiden
nuorten kohdalla, joiden kodeissa ei arvosteta koulutus-
ta ja kulttuuria. Lisdksi tulee harkita, millaisin keinoin
nuoret saataisiin lukemaan enemman.

Lukemisessa erityisesti tarkkuutta vaativa tiedon-
haun osa-alue osoittautui vuoden 2009 arviointitulos-
ten perusteella haastavaksi. Talld osa-alueella lukutaito
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on heikentynyt yli puolen kouluvuoden edistyksen ver-
ran. Yksi syy tille lienee se, ettd nykylukijoiden pitda
usein silmailld pintapuolisesti suuria tekstiméaria etsi-
essddn omiin tarkoituksiinsa sopivaa tekstid. Tdmai on
useissa lukemistilanteissa tarkoituksenmukaista. PISA-
arvioinnin tiedonhaun osa-alue edellyttdd kuitenkin
toisenlaista ldhestymistapaa. Erityisesti niissd tiedon-
haun linkkitehtavissa, joissa lukijalta vaadittiin erityista
tarkkuutta ja huolellisuutta yksityiskohtien hallinnassa,
ratkaisuprosentti oli laskenut selvisti. Tami kielinee
siitd, ettd tarkkuutta vaativa lukeminen on heikentynyt
silméilevin ja pintapuolisen lukemisen kustannuksella
(ks. my6s Coiro 2007, Mangen 2008). Tamaén lisdksi osa
tiedonhaun linkkitehtévistd, jotka ovat periisin vuosi-
tuhannen taitteesta, sijoittuu nuorille epaautenttiseen
(Sulkunen 2007) kontekstiin. Tassd suhteessa jotkut
yksittdiset tehtdvat lukutaitokokeessa ovat saattaneet
kymmenessd vuodessa vanhentua. Yksittdisten tehta-
vien osuutta koko osa-alueen tuloksessa on kuitenkin
hyvin vaikea selvittaa.

Lukutaidon kokonaistuloksen sekéd tiedonhaun ja
luetun ymmartamisen ja tulkinnan osa-alueilla luku-
taidon tason heikentymisen ohella huolestuttavaa on,
ettd erinomaisen lukutaidon saavuttaneiden nuorten
maird on laskenut selvisti. Huomionarvoista on, ettd
erinomaisesti lukevien osuus on pienentynyt seka tyt-
tGjen ettd poikien keskuudessa. Peruskoulussa on py-
ritty sithen, ettd jokaisen oppilaan yksildlliset tarpeet ja
kiinnostukset ovat opetuksen perustana (POPS 2004).
Johdonmukaisesti on pyritty tukemaan erityisesti hei-
kosti selviytyvia oppilaita, heilldhan yksilolliset tarpeet
ovat usein muita oppilaita haastavampia. Aikaisemmin
ei ole ollut syyta olettaa, ettd koulussa hyvin suoriutu-
vien oppilaiden oppiminen jaisi vihemmalle huomiolle.
Uusimpien PISA-tulosten mukaan ndin on kdymaissa:
Suomessa on entistd vihemmaén erinomaisesti tai jopa
sitd paremmin lukevia nuoria. TAma kielinee siit4, etta
kouluissa on lisadntyvien haasteiden ja niukkenevien
resurssien myota jouduttu tinkiméaan jostakin, joka nyt
heijastuu PISAn lukutaitotuloksissa. Heikoimpien oppi-
laiden oppimisen tukemista on vastuullisesti priorisoi-
tu, mutta samalla hyvin suoriutuvien oppilaiden luku-
taidon kehittiminen on jaanyt pienemmalle huomiolle.
Koska samaan aikaan nuorten omaehtoinen lukeminen

ja siten myos lukutaidon harjaannuttaminen on vihen-
tynyt, ndkyy lukutaidon heikentyminen selvasti PISA-
tuloksissa.

Kaiken kaikkiaan tilanne on haastava: kuinka tu-
kea nuorten lukutaidon kehittymistd, kun lukutaidolle
asetetut vaatimukset nousevat ja samaan aikaan nuor-
ten omaehtoinen lukeminen vihenee? Koska mahdol-
lisuudet vaikuttaa nuorten kotoa saamaan tukeen seki
heiddn vapaa-ajanviettotapoihinsa ovat rajalliset, ko-
rostuu koulun rooli entisestdan. Toisaalta koulun rooli
lisddntyvien odotusten ja niukkenevien resurssien risti-
paineessa ei ole helppo, ja se tarvitseekin kaiken mah-
dollisen tuen ja kohtuulliset resurssit ydintehtdviensa
hoitamiseen. Téastd huolimatta my6s tehostamalla ja or-
ganisoimalla opetusta uudelleen voidaan saavuttaa hy-
vid tuloksia niin heikosti kuin erinomaisestikin lukevien
oppilaiden lukutaidon kehittdmisessa.

Lukuharrastuksen vihenemisestd huolimatta suo-
malaisnuoret lukevat kansainvilisesti verraten moni-
puolisesti erilaisia painettuja teksteja. Tamén lisaksi
he kiyttdvit aktiivisesti erilaisia verkkoteksteji, tosin
OECD-maiden nuorten kayttéaktiivisuuteen suhteutet-
tuna vain keskiméiriisesti. Nuorten lukemisen moni-
puolisuutta voi hyodyntda siltana kehitettdessa luku-
taitoa didinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelman
hengessi: laaja tekstikisitys (POPS 2004) antaa mah-
dollisuudet hyédyntdd opetuksessa kaikenlaisia teks-
teja. Tassd on kuitenkin vield tekemistd, silld laajasta
tekstikisityksestd huolimatta didinkielen opetus on op-
pikirjakeskeistd eikd verkkoteksteja juuri opetuksessa
hy6dynnetéd (Luukka ym. 2008). Verkkotekstejakaéan ei
tule nihda uhkana painettujen tekstien lukutaidolle, sil-
14 niidenkin kayttoaktiivisuudella on myonteinen yhteys
lukutaitoon (Sulkunen ym. 2010).

Lukuharrastuksen tukemisen lisdksi lukemisen
opetusta voi ja pitdd tehostaa. TAma koskee erityisesti
lukemisstrategioiden eli tarkoituksenmukaisten luke-
mistapojen opettamista sekd oppiainerajat ylittavaa
lukemisen opettamista. PISA-tulosten mukaan suoma-
laisnuorten tiedot tehokkaista lukemisstrategioista oli-
vat vain OECD-maiden keskitasoa (Sulkunen ym. 2010),
vaikka #idinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitel-
massa nadmi ovat keskeisid alaluokilta alkaen (POPS
2004). Ndyttdd myos siltd, etteivit ylikoulun didinkie-



len ja kirjallisuuden oppikirjat paria poikkeusta lukuun
ottamatta sisédlld lukemisstrategioita oppisisalt6ina
tai harjoituksissa hyodynnettdvind tyoskentelytapoi-
na (Mononen, 2012). Yldkouluissa on herittava siihen,
ettd lukutaitoa ja nimenomaan lukemisstrategioita on
eksplisiittisesti opetettava eiki voi olettaa, ettd oppilaat
ovat alakoulussa hankkineet riittdvan lukutaidon lop-
pueldmakseen. Lukemisstrategioiden opettaminen on
tehokkainta, kun oppilaille mallinnetaan yhta strategiaa
kerrallaan, minka jalkeen siirrytdan tuettuun harjoitte-
luun ja vahitellen itsendiseen harjoitteluun ja kayttoon
(Eurydice 2011).

Lukemisstrategioiden hallinta tukee myds muiden
oppiaineiden opiskelua, silld lukeminen on tarked tapa
opiskella ja oppia kaikissa lukuaineissa. Heikosti luke-
vat oppilaat hyotyvat lukemisstrategioiden paremmasta
hallinnasta, mutta erinomaisesti lukevillekin voidaan
eriyttdd tarpeeksi haastavia tehtivid erityisesti yhdis-
tdmalld lukemistehtdvia tarpeeksi haastaviin opiskelu-
teksteihin. Téllainen oppiainerajat ylittava lukemisen
opettaminen (ks. my6s Sulkunen & Nissinen tissa teok-
sessa), joka on jo arkipdivaa suomalaisessa alakoulussa
ja yldkoulutasolla monessa muussa maassa, tehostaisi
lukemisen opettamista. Oppiainerajat ylittava lukemi-
nen toisi talle myos lisaa opetusaikaa, silla nykyisellaan
aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen tunnit ovat ra-
jalliset eika yksin oppiaineen sisilld naihin talkoisiin
kyetd. Tama tarkoittaa luonnollisesti sitd, ettd lukemi-
sen opettamisen sisiltjen tulee nikyd myos kaikkien
lukuaineiden opettajien perus- ja tdydennyskoulutuk-
sessa.

Lukemisen tavat, tekstimaailmat ja lukutaidolle
asetetut vaatimukset muuttuvat jatkuvasti eika tutkain-
ta vastaan kannata taistella. On hyviksyttava, ettd niin
nuorten kuin aikuistenkin elamééan kuuluvat suuri maa-
ra teksteja, joita kaikkia ei voi eikd kannata lukea sana-
tarkasti, seki entista suuremmassa méaarin verkkoteks-

tit. Naiden muutosten vaikutukset lukutaidossa ja mm.
lukemistavoissa ndhdaan vasta jalkikateen, silld niita
voi olla vaikea ennakoida. Korjausliikkeitd on pystytta-
va kuitenkin tekemaan maaratietoisesti ja nopeasti. Nyt
vaadittavista korjausliikkeistd olennaisimpina koros-
tuvat tarkan ja yksityiskohtaisen lukemisen tarkeyden
ymmaértdminen, vaikka suurien tekstimiarien vuoksi
silméilevd lukeminenkin on edelleen tarpeen, hyvin
lukevien nuorten taitotason kehittdminen entisestiin
heikosti lukevien taitotason lisdksi sekd lukemisstrate-
gioiden opettaminen yli oppiainerajojen. Nama eivit ole
toisiaan poissulkevia vaan pikemminkin toisiaan tuke-
via tavoitteita.
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PEKKA KUPARI

- MATEMATIIK
OSAAMISEN N
SUOMESSA 2003-2009



VUODEN 1995 hallitusohjelmassa asetettiin ta-
voitteeksi, ettd suomalaisten nuorten matemaattis-luon-
nontieteellinen osaaminen nostetaan kansainviliselle
tasolle ja vuonna 2002 Suomi sijoittuu kansainvélisissa
osaamisarvioinneissa OECD-maiden parhaaseen nel-
jannekseen (Opetusministerié 1999). Tadhan mennessi
toteutettujen PISA-tutkimusten tulokset osoittavat, etta
asetettu tavoite saavutettiin ja osaamisen korkea taso
on onnistuttu myos varsin hyvin sailyttimaan. Suoma-
laisen koulun kansainvélisesti hyva taso ei kuitenkaan
ole itsestaanselvyys. Emme voi tuudittautua sellaiseen
ajatteluun, ettd suomalainen matematiikan opetus on
riittdvan laadukasta ja pysyy sellaisena ilman tyota ja
panostamista.

OECD:n PISA-arviointiohjelmassa on tdhédn men-
nessd toteutettu nelja tutkimuskierrosta. Vuoden
2003 PISA-tutkimuksessa matematiikka oli arvioinnin
padalue. Talloin 2/3 kaikista tutkimuksen tehtavista
suuntautui matematiikkaan ja tutkimus antoi mahdol-
lisimman kattavan kuvan nuorten matematiikan osaa-
misesta. PISA 2003 -tutkimuksen jdlkeen on toteutettu
kaksi muuta tutkimusta vuosina 2006 ja 2009, joissa
matematiikka on ollut arvioinnin sivualueena.

Millaisia muutoksia suomalaisten 15-vuotiaiden
nuorten matematiikan osaamisessa on tapahtunut
PISA-tulosten perusteella? Olemmeko onnistuneet
sédilyttamaan osaamisen korkean tason vai nakyyko jo
merkkeja tason laskusta? Loytyyko alueita tai siséltoja,
joissa osaaminen on heikentynyt tai vastaavasti paran-
tunut? Onko tytt6éjen ja poikien suoritusten kehityk-
sessd eroja? Matematiikan osaamisen kehityksen seu-
raaminen tutkimusten kesken on mahdollista, silla eri
tutkimuksissa osa tehtdvistd on ollut yhteisia (OECD
2010a). Matematiikassa vuoden 2003 tulokset muo-
dostavat trenditarkastelujen laht6tason, koska tuolloin
osaamisen arviointi oli kattavinta ja luotettavinta. Tas-
sé yhteydessd on my0s syytd mainita, ettd vuoden 2012
PISA-tutkimuksessa matematiikka on jilleen paialue,
ja silloin saadaan luotettavin kuva matematiikan osaa-
misen muutoksista yhdeksan vuoden aikajanteella.

Téssd artikkelissa matematiikan osaamisen muu-
toksia analysoidaan aikavililld 2003 — 2009. Tarkaste-
lun pohjaksi on tarpeen kuvata tiiviisti, mitd matematii-
kan osaaminen tarkoittaa PISA-ohjelmassa seka esitelld



lyhyesti suomalaisnuorten matematiikan suoritusten
tasoa PISA 2009 -tutkimuksessa. Osaamisen muutos-
ten analysointi aloitetaan tarkastelemalla sitd, millaista
kehitystd maakohtaisissa suorituksissa on tapahtunut
kuuden vuoden aikana ja tdssi vertailussa ovat mukana
vain ne maat, jotka ovat osallistuneet molempiin tutki-
muksiin (yhteensd 39 maata ja OECD-maita 28). Yksi-
tyiskohtaisemmin osaamisen muutoksia analysoidaan
vuosien 2003 ja 2009 tutkimuksissa olleiden yhteisten
tehtdavien pohjalta. Tallaisia ns. linkkitehtavia oli kaik-
kiaan 35 ja ne edustivat verraten hyvin matematiikan
arviointikehyksen eri alueita.

MITA MATEMATIIKAN OSAAMINEN TAR-
KOITTAA PISA-ARVIOINTIOHJELMASSA?
Matematiikan osaamisella on PISA-ohjelmassa oma
luonteensa ja seuraavassa esitettdvien tarkastelujen
kannalta on tirkeda palauttaa tima mieleen.

PISA pyrkii selvittimé&én sitd, "mitd oppilaat osaa-
vat tehdd omilla tiedoillaan ja taidoillaan” (Eurydice
2011). Matematiikan osaamisella (mathematical litera-
cy) tarkoitetaan oppilaiden kykya eritelld, perustella ja

viestid ajatuksiaan tehokkaasti, kun he asettavat, muo-
toilevat, ratkovat ja tulkitsevat matemaattisia ongelmia
erilaisissa tilanteissa.

Matematiitkan osaaminen tarkoittaa yksilon kykyd
havaita ja ymmdrtdd matematiikan merkitys ympd-
roivdssd maailmassa, tehdd perusteltuja matemaat-
tisia pddtelmid ja kdyttdd matematitkkaa nykyisten
Jja tulevien eldmdntilanteidensa tarpeita vastaavasti,
asioista vdlittdvdnd ja rakentavasti ajattelevana kan-
salaisena (OECD 2003).

PISAssa halutaan korostaa matemaattisen tiedon
soveltamista yhteyksissd, jotka edellyttavat asioiden
ymmaértdmistd, pohtimista ja perustelemista. Tdhén
tarvitaan tietenkin my6s matematiikan perustietoja ja
-taitoja, kuten faktatietoutta, terminologian tuntemista,
kasitteiden hallintaa seka laskutoimitusten ja ratkaisu-
menetelmien kayttotaitoja. Matematiikan osaamisen
maaritelmaan sisaltyy siten sekd matematiikan funktio-
naalinen kaytto ettd valmius jatko-opiskeluun, samoin
kuin matematiikan esteettiset ja ajanvietteelliset ele-
mentit.

PISA-tutkimuksissa matematiikan osaamista on
jasennetty moniulotteisesti ottamalla huomioon mate-
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Eteld-Afrikan randien vélinen vaihtokurssi oli
1SGD =4,2 ZAR.

Mei-Ling vaihtoi 3 000 Singaporen dollaria Ete-
[&-Afrikan randeiksi talld vaihtokurssilla.

Kuinka paljon Eteld-Afrikan randeja Mei-Ling
sai?

TEHTAVAN PISTEITYS
Taydet pisteet: 12 600 ZAR (yksikkdd ei vaa-
dita).

KOMMENTTI

Tama Iyhyt avoin tehtdva sijoittuu julkiseen ti-
lanteeseen, ja kyseessa on kohtalaisen helppo
tehtdvéd (vaikeustaso 406 pistettd). Vaihtokurs-
sien kdyttdminen ei ehké ole kaikille oppilaille

tuttua, mutta késitteen voidaan katsoa kuuluvan
osaavan kansalaisen perustietoihin ja -taitoihin.
Tehtévdn matemaattinen siséltd rajoittuu yhden
peruslaskutoimituksen (kertolaskun) hallintaan
ja siten tehtdvd kuuluu mééréllinen ajattelu
-siséltokokonaisuuteen. Tehtdvéssa oppilaan
taytyy ymmartaa yksinkertainen teksti, jossa
kerrotaan kaikki tarvittavat tiedot, ja liittaa an-
netut tiedot tarvittavaan laskutoimitukseen. Teh-
tévan ratkaisuun tarvittavaa prosessia voidaan
kuvata rutiinilaskutoimitusten  suorittamiseksi
tai tunnetun laskualgoritmin soveltamiseksi,
joten tehtdva kuuluu tietaminen ja perusme-
netelmien kaytto -prosessikategoriaan. Koska
tehtavéssa on verraten tuttu tilanne ja selvésti
madritelty kysymys, ja oppilaalta vaaditaan yh-
den laskutoimituksen suorittamista, niin tehtava
sijoittuu PISAn suoritustasolle 1.



matiikan sisdltokokonaisuudet, matemaattiset proses-
sit ja tehtdvdtilanteet. Matemaattiset sisillot on maa-
ritelty neljan sisidltokokonaisuuden avulla, jotka ovat
maddrdllinen ajattelu, tila ja muoto, muutos ja yhteydet
sekd epdvarmuus. Matemaattiset prosessit on kuvattu
matemaattisten valmiuksien avulla, joihin kuuluvat esi-
merkiksi matemaattisen kielen ja suoritusmenetelmien
kiytto sekd ajattelun taidot, mallintamistaidot ja ongel-
manratkaisutaidot. Tutkimuksissa valmiudet on luoki-
teltu kolmeen laajempaan prosessikategoriaan: tietdmi-
nen ja perusmenetelmien kdytto, tiedon yhdistdminen
ja tulkinta sekd pohdinta, perustelu ja yleistdiminen.
Tamaén lisdksi PISAn koetehtédvét on sijoitettu erityyp-
pisiin nuorten elamaéntilanteisiin, joita ovat yksityinen,
koulutus- ja tydeldmad, julkinen ja tieteellinen. Tarkem-

man kuvan sisaltokokonaisuuksista ja prosessikategori-
oista lukija saa julkaisusta The PISA 2003 assessment
framework (OECD 2003).

PISAssa matematiikan osaamista arvioidaan tehta-
villa, jotka pyrkivat kattamaan edella kuvattujen tekijoi-
den variaatiot mahdollisimman hyvin. Lisdksi suositaan
todenmukaisia ongelmatehtévia, jollaisia oppilaat voi-
sivat hyvinkin kohdata arkielaméssédéan. Usein tehtavin
taustakuvaukseen liittyy useita osatehtévia, jotka ete-
nevit yksinkertaisesta monimutkaisempaan mahdol-
listaen realististen ja todellisuuden monitahoisuutta
heijastavien tehtavien kdyttamisen (Tornroos & Kupa-
ri 2005). Seuraavat kaksi esimerkkitehtdvdd vuodelta
2003 antavat konkreettisen kisityksen PISAn matema-
tiikan tehtavistda (OECD 2010b, 124 — 129).

ESIMERKKI 2 | PUUSEPPA

teenomaisia. Edelld esitetystd huolimatta tehtd-
véssi vaadittavat matemaattiset valmiudet ovat
ehdottoman olennaisia matematiikan osaamisen
kannalta. Tehtava kuuluu tila ja muoto -sisiltd-
kokonaisuuteen ja vaikeudeltaan (687 pistettd)
PISAn ylimmélle suoritustasolle 6. Tehtavissa
oppilaan taytyy tunnistaa, ettd tasokuvioilla A,

Sisiltokokonaisuus: Voidaanko mallin mukainen kukkapenkin
Tila ja muoto reunus valmistaa 32 metrista puutavaraa?
Kansainvalinen vaikeustaso: 687 (asteikolla, Malli A - Kylla / Ei
jossa keskiarvo 500 ja keskihajonta 100) Malli B - Kylla / Ei
Ratkaisuprosentit: Malli C - Kylla / Ei
Suomi: 22.3 %, OECD-average: 20.2 % Malli D - Kylla / Ei
Osatehtévien mééra: 1 L
TEHTAVAN PISTEITYS

TEHTAVAKUVAUS

Puusepalld on 32 metrid puutavaraa, ja hin
haluaa valmistaa reunuksen kukkapenkin
ymparille. Han harkitsee seuraavanlaisia
kukkapenkin malleja.

TEHTAVA

Ympyrii joko "Kylla” tai "Ei” jokaisen mallin
kohdalla riippuen siit4, voidaanko sen mukainen
kukkapenkin reunus valmistaa 32 metrista
puutavaraa.

Taydet pisteet: Kylla, Ei, Kylld, Kyll4, tassa
jérjestyksessa

KOMMENTTI

Tama nelivaiheinen monivalintatehtéva sijoittuu
koulutuskontekstiin. Kyseessd on tyypillisesti
matematiikan oppitunneilla késiteltdva kvasire-
alistinen tehtédva pikemmin kuin ammatillisessa
yhteydessd kohdattava aito ongelmatehtava.
Muutamia téllaisia tehtavia sisaltyy koetehtéviin,
vaikka ne eivat olekaan PISA-arvioinnille luon-

C ja D on sama ympérysmitta ja siksi heiddn
tulee ymmartda annettu kuvallinen informaatio
ja nahda samanlaisuudet ja erilaisuudet. Oppi-
laiden tulee selvittaa voidaanko tietynmuotoinen
reunus valmistaa 32 metristd puutavaraa. Kol-
messa tapauksessa tdma on verraten ilmeista
johtuen reunuksen suorakulmaisesta muodosta.
Sen sijaan neljas on suunnikas ja sihen tar-
vitaan puutavaraa enemman kuin 32 metrid.
Tehtdva edellyttad geometristd nakemystd, pe-
rustelutaitoja ja myds geometrian tietdmysté, ja
tdman vuoksi tehtdva sijoittuu suoritustasolle 6.

D
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SUOMALAISNUORTEN

MATEMATIIKAN OSAAMINEN

PISA 2009 -TUTKIMUKSESSA

Kansallisten keskiarvotulosten perusteella suomalais-
ten 15-vuotiaiden nuorten matematiikan osaaminen oli
vuonna 2009 edelleen OECD-maiden parhaimmistoa.
Pistemaariasteikolla, jossa kaikkien OECD-maiden kes-
kiarvo on 500 pistettd ja keskihajonta 100 pistettd, Suo-
men keskiarvo — 541 pistettd — oli 64 osallistujamaan
tai -alueen joukossa kuudenneksi korkein Shanghain,
Singaporen, Hongkongin, Korean ja Taiwanin jilkeen
(Sulkunen ym. 2010). Suomen tulos oli Korean (546
pistettd) jilkeen toiseksi paras OECD-maiden joukos-
sa ja ero Koreaan oli ainoastaan 5 pistettd. Kymmenen
kdarkimaan joukossa oli periti kuusi Aasian maata tai
aluetta ja Suomen lisdksi Liechtenstein (536), Sveitsi
(534) ja Kanada (527). Tosin keskiarvojen erot kaikkien
niiden maiden valilla eivit olleet tilastollisesti merkitse-
vat. Matematiikan osaamisen karkimaat olivat joitakin
uusia tulokkaita (kuten Shanghai ja Singapore) lukuun
ottamatta samoja kuin vuosina 2003 ja 2006.

Muissa Pohjoismaissa matematiikan kansallinen
keskiarvo oli selvdsti Suomen keskiarvoa alhaisempi.
Islannissa ja Tanskassa matematiikan suorituskeskiar-
vo oli OECD:n keskiarvoa korkeampi, mutta Norjassa ja
Ruotsissa OECD-keskiarvon tasolla. Etelainen naapuri-
maamme Viro kuului my6s selvasti OECD-maiden kes-
kitason ylapuolella oleviin maihin.

Suomen ruotsinkielisten oppilaiden matematii-
kan keskiarvotulos (527) oli kansainvalisesti vertaillen
erittdin hyva, mutta suomenkielisten oppilaiden tulosta
(541) heikompi. Ero oli my®os tilastollisesti merkitseva.

Suomalaisnuorten matematiikan osaaminen oli
kansainvilisesti verrattuna erittdin tasaista. Oppilai-
demme suoritusten vaihtelua kuvaava keskihajonta (82)
oli selviasti OECD:n keskiarvoa (92) pienempi ja myos
OECD:n karkimaiden pienimpid. Hyvin menestyneis-
td OECD-maista Koreassa, Kanadassa ja Alankomaissa
sekd OECD:n ulkopuolista maista Liechtensteinissa ja
Macaossa oppilaiden suoritusten vaihtelu oli lahimpana
Suomen tasoa. Matematiikan osaamisen karkijoukkoon
kuuluvissa Taiwanissa, Singaporessa ja Shanghaissa op-
pilaiden valiset suorituserot olivat kaikkein suurimmat.

Suomessa matematiikan osaamisen sukupuoliero
oli hyvin pieni: poikien (542 pistettd) ja tyttGjen (539
pistettd) suorituskeskiarvojen ero oli vain 3 pistetta.
Tama& vahiinen tyttdjen ja poikien vilinen suoritusero
ndyttiisi syntyneen siitd, ettd poikien osuus korkeim-
milla suoritustasoilla (tasot 5 ja 6) oli hieman suurempi
(23 %) kuin tytt6jen osuus (20 %). Kaikkiaan 13 maassa
sukupuolierot olivat pienet eivitka tilastollisesti mer-
kitsevit ja tahdn maaryhmain kuuluivat Pohjoismaista
Suomen lisdksi Ruotsi, Norja ja Islanti. Kaikkein suu-
rimpia tyttGjen ja poikien suorituserot olivat OECD-
maista Belgiassa, Chilessi, Iso-Britanniassa ja Yhdys-
valloissa.

MATEMATIIKAN OSAAMISEN
MUUTOSTEN YLEISKUVA

Vuoden 2003 PISA-tutkimuksessa suomalaisten 15-vuo-
tiaiden nuorten matematiikan suoritusten keskiarvo oli
544 pistettid. Kuten edelli jo todettiin, kuusi vuotta myo-
hemmin vuonna 2009 oppilaidemme osaamisen taso oli
edelleen korkeatasoista keskiarvon ollessa 541 pistetta.
Keskiarvossa tapahtunut 3 pisteen pudotus ei ole tilas-
tollisesti merkitseva. Vuoteen 2006 verrattuna (548 pis-
tettd) vuoden 2009 matematiikan suoritusten keskiarvo
oli 7 pistettd alhaisempi.

Kuvio 1 kertoo havainnollisesti matematiikan osaa-
misessa tapahtuneiden muutosten luonteen osallis-
tujamaissa. Osaamisen taso oli sdilynyt miltei samana
noin puolessa vuosien 2003 ja 2009 tutkimuksiin osal-
listuneista OECD-maista. Suomi kuului néihin maihin.
Kiinnostavaa on havaita, ettei yksikdan matematiikan
arvioinnin karkimaista parantanut suoritustaan eiki
minkéan heikoimmin suoriutuneen maan tulos heiken-
tynyt (OECD 2010). Eniten matematiikan keskiméaarai-
nen osaamistaso kohentui vuonna 2003 heikoimmin
menestyneissi OECD-maissa Meksikossa (33 pistettd),
Turkissa (22 pistettd), Kreikassa (21 pistettd), Portuga-
lissa (21 pistettd) ja Italiassa (17 pistettd). My0Os hieman
OECD:n keskiarvon yldapuolella ollut Saksa kohensi suo-
ritustasoaan (tilastollisesti merkitsevisti) 10 pistetta.

Yhdeksidssa OECD-maassa matematiikan osaa-
misen taso laski tilastollisesti merkitsevasti. Tallaisia
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Matematiikan osaamisen muutos (pisteina).
Tummemman palkit tarkoittavat tilastollisesti merkitsevia eroja. Vaaleammalla merkityt maat ovat OECD:n ulkopuolisia maita.



maita olivat TSekki (-24 pistettd), Irlanti (-16 pistettd),
Ruotsi (-15 pistettd), Ranska (-14 pistettd), Belgia (-14
pistettd), Alankomaat (-12 pistettd), Tanska (-11 pistet-
t4), Australia (-10 pistettd) ja Islanti (-8 pistettd). Muu-
tamissa maissa kuten TSekissd, Ruotsissa ja Ranskassa
matematiikan tason lasku merkitsi putoamista OECD:n
keskiarvon ylapuolelta keskitasoon.

PISA 2009 -tutkimuksessa matematiikan suoritus-
ten sukupuoliero oli ainoastaan 3 pistetti poikien eduk-
si. Kahteen edelliseen PISA-tutkimukseen verrattuna
sukupuoliero oli nyt pienempi, silld vuonna 2003 ero oli
7 pistettd ja vuonna 2006 jopa 12 pistettd. Kummallakin
edellisella kierroksella ero oli myos tilastollisesti mer-
kitseva. OECD-maissa tyttGjen ja poikien suorituserojen
keskiarvo oli 12 pistettd, mika oli lahes sama kuin vuosi-
na 2003 ja 2006 (11 pistetta).

Matematiikan suoritusten muutosten tarkastelu
suoritustasoittain onnistui helposti, silld suoritustasot
(6 tasoa) oli madritelty molempina vuosina samalla
tavoin. Tulosten perusteella heikosti menestyneiden
oppilaiden osuus oli Suomessa OECD-maiden pienin
molemmissa tutkimuksissa. Vuonna 2009 alimmalle
suoritustasolle 1 tai sen alapuolelle jai meilld vain va-
jaat 8 prosenttia oppilaista, kun OECD:n keskiarvo oli
22 prosenttia. Vuonna 2003 nédiden oppilaiden osuus oli
hieman pienempi eli 6 prosenttia. Vastaavasti ylimmal-
le suoritustasolle 6 yltdneiden suomalaisnuorten osuus
oli 5 prosenttia vuonna 2009 (OECD:n keskiarvo 3 pro-
senttia), kun se vuonna 2003 oli vihian korkeampi eli 7
prosenttia.

Vuosien 2003 ja 2009 tutkimuksissa Suomi oli
jaettu viiteen suuralueeseen: Uusimaa, Eteld-Suomi,
Itd-Suomi, Vili-Suomi ja Pohjois-Suomi. Vuonna 2003
parhaiten (Uusimaa) ja heikoimmin (Vali-Suomi) suo-
riutuneen alueen matematiikan osaamisessa oli 17 pis-
teen ero, joka oli tilastollisesti merkitseva. Muilta osin
maan eri alueiden viliset erot olivat vidhaisia. Vuonna
2009 Vili-Suomen muita alueita heikompi osaaminen
nayttaytyi vield aiempaa selvempéna eron ollen suurim-
millaan 23 pistetta ja pienimmillaan 14 pistetta.

Edelld on kuvattu matematiikan osaamisen muu-
tostrendeja sekd kansainvilisesti ettd Suomea koskien
suorituspisteméaarien keskiarvojen avulla. Keskiarvotar-
kastelut eivit kuitenkaan aina paljasta muutoksia, joita

esiintyy esimerkiksi tietyilld osa-alueilla, yksittdisissa
tehtavissd tai eritasoisten oppilasryhmien kohdalla.
Seuraavassa keskitytaan tarkastelemaan, millaisia muu-
toksia on tapahtunut vuosien 2003 ja 2009 tutkimuksil-
le yhteisissa matematiikan tehtéavissa.

MATEMATIIKAN OSAAMISEN
MUUTOKSET VUQSIEN 2003 JA

2009 YHTEISISSA TEHTAVISSA
Seuraavassa analysoidaan yksityiskohtaisemmin ma-
tematiikan osaamisessa tapahtuneita muutoksia PISA
2003- ja 2009 -tutkimusten vilisend aikana. Tarkaste-
luun otettiin mukaan molempiin tutkimuksiin sisélty-
neet yhteiset tehtavit eli linkkitehtavit, joita oli yhteen-
sd 35. Taulukossa 1 on kuvattu tehtivien sijoittuminen
matematiikan siséltokokonaisuuksiin ja prosessikatego-
rioihin.

Koska yksi muutos ja yhteydet -siséltoalueen teh-
tdvd jouduttiin pisteytysmuutoksen vuoksi jattdmaidn
pois, oli analyyseissa mukana 34 linkkitehtdvaa. Teh-
tavit jakautuivat verraten tasaisesti matematiikan eri
sisdltokokonaisuuksiin, joskin maaréallinen ajattelu pai-
nottui hieman enemman. Tiedon yhdistamista ja tulkin-
taa vaativia tehtdvia oli kaksinkertainen maara kahteen
muuhun matematiikan prosessikategoriaan verrattu-
na. Tehtivitilanteissa taas painottui selvisti julkinen
ja tieteellinen konteksti ja vain 9 tehtavaa oli sijoitettu
henkilokohtaiseen tai koulutukselliseen tilanteeseen.
Kaikkiin linkkitehtédviin vastasi noin 1800 oppilasta mo-
lempien vuosien oppilasotoksista.

Linkkitehtdvien muutoksia analysoitiin sisaltoko-
konaisuuksittain ja prosessiluokittain. Tadmén lisdksi
tehtavikohtaisia suorituksia tarkasteltiin erilaisissa
oppilaiden osaryhmissa — tyt6t / pojat, parhaiten suo-
riutuvat 10 % / heikoiten suoriutuvat 10 % — spesifim-
pien muutosten selvittimiseksi. Tehtaville laskettiin
ratkaisuprosentit molempina vuosina ja tulokset esite-
tdan graafisesti suoritusprofiileina. Tehtavaesimerkkeja
ei tassd yhteydessd ole mahdollista esittdaa sen vuoksi,
ettd samoja tehtdvia tullaan kayttimaan myos tulevissa
PISA-tutkimuksissa ja siksi niiden julkaiseminen ei ole
sallittua.



Kuviossa 2 on esitelty Suomessa kahden parhaiten
osatun sisdltokokonaisuuden suoritusprofiilit. Ylimpana
ovat mddrdllinen ajattelu -alueen (11 tehtdvad) profiilit
ja alapuolella epdvarmuus-alueen (8 tehtivaa) profiilit.
Vaaleammat viivat kuvaavat vuoden 2003 ja tummem-
mat viivat vuoden 2009 suorituksia.

Tulosten perusteella tehtidvien ratkaisuprosenttien
muutokset kuuden vuoden aikavililld olivat erittdin pie-
nid molemmilla alueilla. Mddrdllinen ajattelu -alueella
ratkaisuprosenttien keskiarvo oli 64,0 vuonna 2003 ja
62,7 vuonna 2009. Alueen suoritukset heikkenivit siten
keskimairin 1,3 prosenttiyksikkoa yksittédisten tehtavien
muutosten vaihdellessa 3 prosenttiyksikon kasvusta 5,3
prosenttiyksikon heikentymiseen. Suoritusprofiileista
nahdaan lisiksi, etta erityisesti vaativampien tehtavien

kohdalla vuoden 2009 suoritukset olivat aavistuksen
heikompia. Huomion arvoista on lisdksi se, ettéd kaikissa
tehtavissd nuortemme ratkaisuprosentit olivat selvasti
korkeammat kuin OECD-maiden keskiméaaraiset ratkai-
suprosentit vuonna 2009.

Missaan alueen tehtdvdssd ratkaisuprosenttien
muutokset eivat olleet tilastollisesti merkitsevid, kun
oppilasjoukkoa tarkasteltiin kokonaisuutena. Sukupuol-
ten vilinen tarkastelu ei myoskaian paljastanut merkit-
sevia tehtdavikohtaisia eroja. Sen sijaan oppilasjoukosta
heikoimmin suoriutuneen 10 prosentin kohdalla yhden
tehtavian suoritukset olivat heikentyneet tilastollisesti
merkitsevasti vuodesta 2003. Tehtava kisitteli desimaa-
lilukujen suuruusvertailua.

TAULUKKO 1 | PISA 2003- JA 2009-TUTKIMUSTEN MATEMATIIKAN LINKKITEHTAVIEN KUVAUS

Matematiikan Tehtdvia

sisaltokokonaisuus yhteensd  Tietaminen ja perusmenetelmét

Maarallinen ajattelu il 4
Tila ja muoto 8 2
Muutos ja yhteydet 9 2*
Epavarmuus 1 1
Yhteensd 35 9

Matematiikan prosessikategoriat
Tiedon yhdistaminen ja tulkinta

Pohdinta, perustelu ja yleistdminen

5 2
] 1
4 3
4 2
18 8

*Toisessa tehtévista tapahtui kansallisessa pisteytyksessé arviointilinjauksen muutos, josta johtuen vertailu ajankohtien valillé ei ole perusteltua.
Analyyseissa tehtévia on siten yksi vahemmén.

2 | MATEMATIIKAN LINKKITEHTAVIEN RATKAISUPROSENTIT MAARALLINEN AJATTELU (S1)- JA
EPAVARMUUS (S4) -SISALTOALUEILLA VUOSIEN 2003 JA 2009 PISA-TUTKIMUKSISSA
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Epdvarmuus-sisiltoalueella (8 tehtavad) tehtava-
kohtaiset muutokset olivat kokonaisuutena kaikkein
vahéisimpid. Vuoden 2003 keskiméirdinen ratkaisu-
prosentti oli 57,6 ja vuonna 2009 se oli 57,9, joten suo-
ritukset paranivat keskimiirin 0,3 prosenttiyksikkoa.
Suurin ratkaisuprosentin parannus oli 4,1 prosenttiyk-
sikkod ja suurin heikennys 3,7 prosenttiyksikkod, joten
muutokset tdllakddn alueella eivit olleet tilastollisesti
merkitsevia. Kiinnostavaa niissa tuloksissa oli se, ettda
useissa vaativammissa tehtivissd oppilaiden suoritukset
olivat kohentuneet vuodesta 2003. Lisiksi alueen tehta-
vien tarkastelu osaryhmittédin paljasti yhden merkitta-
van muutoksen. Tyt6t olivat parantaneet suoritustaan
vuodesta 2003 tilastollisesti merkitsevisti tehtdvissai,
jossa tilastoaineiston tulkinnan pohjalta oli tiedettava
olivatko esitetyt nelja véittamaa oikein vai vaarin.

Kuvio 3 esittdd kahden muun sisilt6kokonaisuuden
(tila ja muoto seka muutos ja yhteydet) suoritusprofiilit
vuosilta 2003 ja 2009. Kuviosta havaitaan, ettd ajankoh-
tien vertailussa kdytettavien linkkitehtavien vaikeustaso
vaihteli nailla alueilla erittdain paljon — oli seka helppoja,
mutta my0s todella vaativia tehtavid. Silti molemmilla
alueilla ratkaisuprosenttien muutokset olivat erittdin
vahaisia.

Tila ja muoto -alueen tehtavat (8 tehtavaad) osattiin
Suomessa kaikkein heikoiten ratkaisuprosenttien keski-
arvon ollessa 51,0 vuonna 2003 ja 48,6 vuonna 2009.
Suoritusten keskimaardinen pudotus oli 2,4 prosent-

tiyksikkod yksittdisten tehtdvien muutosten vaihdelles-
sa 1,7 prosenttiyksikon kasvusta 4,5 prosenttiyksikon
heikentymiseen. Kun tehtdvien ratkaisuprosentteja
tarkasteltiin osaryhmittdin, olivat muutokset yhtd lu-
kuun ottamatta viahiisiad. Tehtivissd, jossa edellytettiin
ympyran kehdn pituuden laskemista, suorituksiltaan
ylimmaén 10 prosentin tyttdjen osaaminen oli vuodesta
2003 heikentynyt tilastollisesti merkitsevit 20 prosent-
tiyksikkoa.

Muutos ja yhteydet -alueen (8 tehtivid) suoritusp-
rofiilit kulkivat monissa kohdin aivan padllekkédin — niin
pienii olivat muutokset tehtdvien osaamisessa. Ratkai-
suprosenttien keskiarvo oli 56,0 vuonna 2003 ja 56,4
vuonna 2009, joten suoritukset paranivat keskiméaarin
0,4 prosenttiyksikkéa. Suurin parannus oli 5,1 prosent-
tiyksikkod ja suurin heikennys 3,8 prosenttiyksikkoa.
Ratkaisuprosenttien tarkastelu osaryhmittdin paljasti
kuitenkin merkittdvia eroja kahdessa tehtavéssa ja ne
koskivat tytt6jen suorituksia. Yhtadlta tytot paransivat
suorituksiaan tilastollisesti merkitsevasti vuodesta 2003
tehtavissa, jossa oli 3 erimuotoista sailiota ja oppilaiden
tuli selvittda veden korkeudessa tapahtuvan muutoksen
luonne, kun sailiét téytettiin vedelld. Toisaalta koko-
naissuorituksiltaan heikoimman 10 prosentin tyttGjen
suoritukset heikkenivat merkitsevisti tehtavissa, jossa
oppilaiden piti tulkita pylvasdiagrammeja ja laskea tie-
tojen perusteella henkil6iden lukumaara.
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Kuviossa 4 on esitetty havainnollisesti, milla tavoin
linkkitehtdvien ratkaisuprosentit vaihtelivat, kun niita
tarkasteltiin prosessikategorioittain. Matematiikan pro-
sesseillahan kuvataan niitd valmiuksia ja taitoja, joita
oppilailta edellytetddn kunkin tehtdvan ratkaisemiseksi.
PISAssa matematiikan tehtdvit on luokiteltu kolmeen
luokkaan: tietdiminen ja perusmenetelmien kdytto (P1),
tiedon yhdistdminen ja tulkinta (P2) sekd pohdinta, pe-
rustelu ja yleistiminen (P3).

Kuvio 4 paljastaa pari kiinnostavaa tuloshavaintoa.
Ensinnékin kuviosta kidy selkeésti ilmi, miten eri pro-
sessiluokkien tehtévit erosivat vaikeustasoltaan, vaikka
luokat meniviat myos paillekkdin. Kahdeksan tehtéavaa,
jotka sijoittuvat tietdminen ja perusmenetelmien kdytté
-luokkaan, olivat kaikkein helpoimpia ratkaisuprosent-
tien ollessa 52 ja 97 valilla. Pohdinta, perustelu ja yleis-
tdminen -kategoriaan kuuluvat tehtdvét (8 tehtdvad)
olivat vastaavasti vaativimpia ratkaisuprosenttien sijoit-
tuessa valille 10 — 80. Tiedon yhdistdmista ja tulkintaa
edellyttavat tehtavat (18 tehtdvaa) kattoivat sitten tasai-
sesti suoritusten keskialueen ratkaisuprosenttien vaih-
dellessa 22 ja 79 vililla.

Toinen tarkeid tulos on se, ettd oppilaidemme ma-
tematiikan suoritukset paranivat hieman vuodesta
2003 ainoastaan vaativimmissa pohdinta, perustelu ja
yleistdminen -luokan tehtdvissd, kun sen sijaan kah-
den muun prosessiluokan tehtévissi tapahtui hienoista

heikkenemistd. Muutokset olivat toki vahaisid, mutta
saavat kysymain, voisivatko ndma olla heikkoja signaa-
leja tiedon soveltamista ja ongelmanratkaisua korosta-
van ajattelutavan jatkumosta suomalaisessa matematii-
kan opetuksessa.

HYVAT TULOKSET EIVAT SAILY
ILMAN KEHITTAMISTYOTA
Artikkelissa on tarkasteltu matematiikan osaamisen
muutoksia vuosien 2003 ja 2009 PISA-tutkimusten
pohjalta. Muutoksia on tarkasteltu kahdella tavalla:
ensiksi kuvaamalla molempiin tutkimuksiin osallis-
tuneiden maiden kokonaissuorituksissa tapahtuneita
muutoksia ja toiseksi analysoimalla oppilaiden suori-
tusmuutoksia 34 matematiikan linkkitehtavassa.
Maakohtainen vertailu osoitti, ettd Suomessa ma-
tematiikan osaamisen taso oli sdilynyt miltei samana —
suorituskeskiarvossa tapahtui vain 3 pisteen heikennys
vuodesta 2003. Tulos on kiinnostava siksi, ettad kaikissa
PISA-matematiikan kirkimaissa ja puolessa OECD-
maista osaamisen kehitys oli samanlaista kuin meilld,
kun samalla useissa Euroopan maissa (mm. Ruotsi ja
Tanska) matematiikan osaamisen taso laski tilastollises-
ti merkitsevisti. Vuonna 2009 suomalaisnuorten osaa-
misen taso oli edelleen myos erittdin tasaista. Heikosti
menestyneiden oppilaiden osuus oli jalleen OECD-mai-
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den pienin, mutta vuodesta 2003 tima osuus oli hieman
kasvanut. Matematiikan suoritusten sukupuoliero oli
myos erittdin pieni.

Kokonaisuutena matematiikan tehtidvikohtaisen
vertailun tulos oli hyvin linjassa suorituspistemaéris-
sd tapahtuneen 3 pisteen pudotuksen kanssa. Vuosien
2003 ja 2009 ratkaisuprosenteissa tapahtunut koko-
naismuutos oli erittdin vidhainen osoittaen 0,7 prosent-
tiyksikon laskua yksittdisten muutosten vaihdellessa 5,1
prosenttiyksikon kasvusta 5,3 prosenttiyksikon heiken-
tymiseen. Yhdessdkiddn tehtdvdssd muutos ei kuiten-
kaan ollut tilastollisesti merkitseva.

Tehtavakohtainen analyysi nosti esiin lisdksi kiin-
nostavaa tietoa PISA-matematiikan eri sisiltoalueista.
Kaikilla siséltdalueilla ratkaisuprosenttien muutokset
olivat vahaisia. Muutos ja yhteydet - seka epdvarmuus-
alueiden tehtavissa oli tapahtunut hienoista parannusta
suorituksissa vuodesta 2003 ja vaikeustasoltaan alueet
olivat hyvin samanlaisia. Sen sijaan mddrdllinen ajat-
telu - seka tila ja muoto -alueiden tehtavissa osaaminen
oli vuoteen 2003 verrattuna viahén heikompaa. Suoma-
laisnuoret osasivat maddrdllinen ajattelu -tehtavat mo-
lempina vuosina kaikkien parhaiten seka tila ja muoto
-alueen tehtavat heikoiten.

Tuloksista 16ytyy yhtéldisyyksid ja myos eroja, kun
niitd verrataan PISA 2003-aineistosta tehdyn jatkotutki-
muksen tuloksiin (OECD 2009, 120 — 131). Mddridllinen
ajattelu - ja epdvarmuus -alueiden tehtavit olivat kai-
kissa osallistujamaissa suhteellisesti helpoimpia aivan
kuten meillda. Kansainvalisesti geometriset tehtévat (tila
ja muoto) kuuluivat niin ikdan helpompien tehtavien
joukkoon, kun taas Suomessa kyseinen alue osoittautui
molempina vuosina kaikkein vaikeimmaksi. Algebralli-
set tehtavit (muutos ja yhteydet) olivat kaikissa maissa
suhteellisesti kaikkein vaikeimpia. Ryhmittelyanalyysin
avulla voitiin my06s 16ytdd nelja erilaista maaryhmaa,
jotka poikkesivat toisistaan sisiltéalueiden vaikeuden
suhteen. Maaryhmat olivat: Englantia-puhuvat maat
(6 kpl), Pohjoismaat (5 kpl), Kaakkois-Aasian maat (4
kpl) seka Keski-Euroopan maat (7 kpl). Kaikille pohjois-
maille Muutos ja yhteydet oli vaikea siséltoalue. Muille
pohjoismaille, Tanskaa lukuun ottamatta, epdvarmuus
oli suhteellisen helppo ja tila ja muoto taas suhteellisen
vaikea sisiltoalue.

Kun tehtdvien suorituksia lisdksi tarkasteltiin nii-
den edellyttamien matemaattisten prosessien suhteen,
olivat tulokset hyvin selkeit ja yhdenmukaiset kansain-
valisten tulosten kanssa. Tulokset noudattivat myos pro-
sessien oletettua hierarkkista rakennetta. Tietdminen ja
perusmenetelmien kdytto -kategoriassa olivat oppilaille
helpoimmat tehtévit, tiedon yhdistdminen ja tulkinta
-luokkaan kuuluivat keskivaikeat tehtavit ja pohdinta,
perustelu ja yleistdminen -kategoria sisélsi vaativimmat
tehtavit (OECD 20009, 132 - 134).

Kaikkiaan artikkelissa esitellyt tulokset kertovat
siitd, ettd suomalaisten 15-vuotiaiden nuorten mate-
matiikan osaamisen taso on sdilynyt hyvin samanlaise-
na vuodesta 2003 ldhtien. On kuitenkin havaittavissa
varoittavia signaaleja siitd, ettd osaamisen suunta voi
kadntyd laskuun, ellemme pysty jatkossa takaamaan
opetuksemme korkeaa laatua ja sen tarvitsemia resurs-
seja. Vuonna 2009 matematiikassa heikosti suoriutu-
neiden oppilaiden osuus oli ailemmasta kasvanut, minka
lisdksi myos koulujen samoin kuin alueiden viliset erot
olivat kasvaneet. Samalla on toki huomattava, ettd PISA
2009 -tutkimuksen tulokset eivit anna kattavinta ja luo-
tettavinta kuvaa matematiikan osaamisen tilanteesta.

Artikkelin tulosten valossa erityistd huomiota tu-
lisi kiinnittdd opetussuunnitelmien uudistamiseen ja
matematiikan opetuksen pedagogisiin kaytanteisiin.
Suunnitelmien mukaan peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteet uudistetaan vuoden 2014 loppuun men-
nessi, mistd johtuen opetussuunnitelmaty6 kaynnistyy
mahdollisesti jo timan vuoden aikana (Opetus- ja kult-
tuuriministerio 2011). Erityisesti geometristen (tila ja
muoto) mutta my0s algebrallisten siséltojen (muutos
ja yhteydet) hallinta on ollut heikkoa muihin sisélto-
alueisiin verrattuna ja tilanne on sdilynyt samana aina
2000-luvun taitteesta ldhtien (Kupari & Vilijarvi 2005,
Tornroos & Kupari 2005). Matematiikan opetussuun-
nitelma kaipaa mm. nailti osin uudenlaista tavoitteel-
lista ajattelua ja jdsentdmistd. Vuodesta 2007 ldhtien
matematiikan opetussuunnitelmien uudistamisessa on
valtaosassa Euroopan maita pantu enemmaén painoa sil-
le, ettd oppilaat saadaan omaksumaan heille tarpeellisia
valmiuksia ja taitoja. OppisisdltGjen maardd on pyritty
viahentdmé&in ja lisdtty huomiota tiedon soveltamiseen
ja ongelmanratkaisuun (Eurydice 2011).



Oppilaiden asenteet ja kiinnostus matematiikkaa
kohtaan sekd usko omaan oppimiseen ovat erittdin
vahvasti yhteydessd matematiikassa suoriutumiseen.
Aiemmat tutkimustulokset osoittavat, ettd nuortem-
me kiinnostus matematiikkaan ja luottamus siind me-
nestymiseen on kansainvilisesti vertaillen vihaistad ja
siten epasuhdassa hyviin tiedolliseen tasoon. Etenkin
tyto6illa usko omaan oppimiseen on heikkoa (Kupari &
Tornroos 2005). Oppilaiden asenteisiin ja motivaatioon
on mahdollista vaikuttaa ja tehokkaimmin se voidaan
tehdd opetuksen kautta tarjoamalla jokaiselle oppi-
laalle osallistumisen mahdollisuuksia ja onnistumisen
kokemuksia. Oppilaskeskeisilla 1dhestymistavoilla ja
aktiivisilla pedagogisilla ratkaisuilla (projektité6illa, tut-
kimustehtavilld, oppimispeleilld, ym.) matematiikan
opiskelu saadaan mielekkéaaksi ja oppilaita kiinnosta-
vaksi. 1990-luvun lopun LUMA-projekti herétteli pe-
dagogista aktiivisuutta kouluissa ja toivottavasti tima
innostus on sdilynyt my6s 2000-luvun puolella. Nyky-
koulussa opettajan tehtéva on aina vain haasteellisempi
ja siksi heidédn on saatava tyolleen vahvaa tukea ja roh-
kaisua.

Summa summarum. Hyvit matematiikan tulokset
eivit ole itsestddnselvyys. Tarvitaan keskustelua suo-
malaisen matematiikan opetuksen tilasta sekd tyota
opetuksen korkean laadun turvaamiseksi. Nykyisen
hallituksen tavoitteena on edelleen, ettd vuoteen 2020
mennessd Suomi sijoittuu OECD-maiden Kkarkijouk-
koon keskeisissd nuorten osaamisvertailuissa (Opetus-
ja kulttuuriministerio 2011). Tavoite on kova ja ensim-
maisid vastauksia matematiikan osalta saadaan, kun
kahden merkittdvan kansainvilisen arviointitutkimuk-
sen (TIMSS 2011 ja PISA 2012) tulokset tulevat julki ta-
man ja ensi vuoden aikana.

LAHTEET

Eurydice 2011. Mathematics education in Europe: Common
challenges and national policies. Brussels: European Commission.

Kupari, P. & Tarnroos, J. 2005. Matematiikan opiskelua tukevat
asenteet ja oppimisstrategiat. Teoksessa P. Kupari & J. Valijarvi
(toim.) Osaaminen kestavalla pohjalla. PISA 2003 Suomessa. Jyvéskyla:
Jyvéskylan yliopisto. Koulutuksen tutkimuslaitos, 151-172.

Kupari, P. & Valijarvi, J. 2005. Suomalaisen osaamisen perusta
sdilynyt vahvana. Teoksessa P. Kupari & J. Vélijarvi (toim.). Osaaminen
kestavalla pohjalla. PISA 2003 Suomessa. Jyvéskyla: Jyvéskylan
yliopisto. Koulutuksen tutkimuslaitos, 223-233.

0ECD 2003. PISA 2003 assessment framework. Mathematics,
reading, science and problem solving knowledge and skills.
Paris: OECD.

0ECD 2009. Learning mathematics for life. A perspective from PISA.
Paris: OECD.

0ECD 2010a. PISA 2009 results: Learning trends. Changes in
student performance since 2000. Volume 5. Paris: OECD.

OECD 2010b. PISA 2009 results: What students know and can
do. Student performance in reading, mathematics and science. Volume
1. Paris: OECD.

Opetusministerio 1999. Suomalaisten matematiikan ja
luonnontieteiden osaaminen vuonna 2002.
Koulutus- ja tiedepolitiikan osaston julkaisusarja, 72.

Opetus- ja kulttuuriministerio 2011. Koulutus ja tutkimus vuosina
2011-2016. Kehittdmissuunnitelma.
Helsinki: Opetus- ja kulttuuriministerid.

Sulkunen, S., Valijarvi, J., Arffman, 1., Harju-Luukkainen, H., Kupari, P,
Nissinen, K., Puhakka E. & Reinikainen, P. 2010. PISA09. Ensituloksia.
Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja 2010: 21.

Tdrnroos, J. & Kupari, P. 2005. Suomalaisnuorten matematiikan
osaaminen. Teoksessa P. Kupari & J. Valijarvi (toim.) Osaaminen
kestavalla pohjalla. PISA 2003 Suomessa. Jyvéskyla: Jyvéskylan
yliopisto. Koulutuksen tutkimuslaitos, 7-36.



SARI SULKUNEN & KARI NISSINEN

HEIKOT LUKIJAT
SUOMESSA




PISAN lukutaidon arviointituloksissa on monissa
maissa hatkdahdyttanyt heikkojen lukijoiden suuri maa-
ra. Jo vuoden 2000 tuloksissa OECD-maissa keskimaa-
rin noin viidennes nuorista jii alimmalle lukutaidon ta-
solle 1 tai sen alle (Linnakyld & Sulkunen 2002; OECD
2001, 2002). PISA 2009 -tulosten mukaan heikkojen
lukijoiden osuus OECD-maissa on edelleen samansuu-
ruinen, minki lisdksi myos Euroopan Unionin jasen-
maissa keskiméairin joka viidennen nuoren lukutaito
on heikko*. (OECD 2010b.) Heikkoja lukijoita on myos
Suomessa, vaikka lukutaidon hyvien yleistulosten ta-
kia heihin ei ehka ole kiinnitetty tarpeeksi huomiota.
Suomessa lukutaidon tasolle 1 ja sen alle sijoittuneita
nuoria on aiemmissa PISA-arvioinneissa ollut 5—7 pro-
senttia (Arinen & Karjalainen 2007; Linnakyld & Sulku-
nen 2002, 2005). PISA 2009 -tulosten mukaan heidin
osuutensa on kuitenkin hieman noussut (Sulkunen ym.
2010).

Heikolla lukutaidolla voi olla merkittavid seurauk-
sia sekd yksittdisen nuoren tulevaisuuden ettd yhteis-
kunnan kilpailukyvyn kannalta. OECD on arvioinut,
ettd oppimistulosten laadulla on kansalaisten koulu-
tusuran pituutta suurempi vaikutus kansakuntien ta-
loudelliseen menestykseen (OECD 2010c¢). Liséksi tut-
kimuksissa niin Suomessa kuin muuallakin on havaittu
heikkojen avaintaitojen tai heikon koulumenestyksen
yhteys kohonneeseen syrjaytymisriskiin. Kanadalaises-
sa seurantatutkimuksessa heikoimmin vuoden 2000
PISA-arvioinnin lukemiskokeessa pirjanneet nuoret
keskeyttivit toisen asteen koulutuksen todennakoisem-
min kuin hyvét lukijat eivatka jatkaneet opintojaan toi-
sen asteen jilkeen yhtéd todennékoisesti (OECD 2010a).
Suomalaistutkimuksen mukaan taas riittimattomilla
avaintaidoilla on alhaisen motivaation ohella selva yh-
teys nuorten riskiin keskeyttda toisen asteen opinnot
tai yleensa syrjaytya koulutuksesta (Alatupa ym. 2007).
Yksilon nakokulmasta syrjaytyminen tarkoittaa opinto-
jen keskeyttamisen tai niistd ulkopuoliseksi jaamisen
lisdksi mahdollisesti kasaantuvia toimeentulo-ongel-
mia, elaminhallinnan ongelmia sekid jadmistd yhteis-

* Yksi keskeinen EU:n koulutusta koskeva tavoite onkin laskea heikkojen lukijoiden osuutta
jasenvaltioissa alle 15 prosentin vuoteen 2020 mennessé. Tavoitteen saavuttamiseksi
Euroopan komissio on muun muassa perustanut asiantuntijaryhmén, jonka tehtévana on
loytdd keinoja lukutaidon tason parantamiseksi EU:n jasenvaltioissa. (EU 2011.)

kunnassa toimimisen ja vaikuttamisen ulkopuolelle.
Yhteiskunnan nédkokulmasta syrjaytyneet tarkoittavat
muun muassa verotuloja tuottavan tyovoiman sijasta
kustannuksia: Suomessa on arvioitu jokaisen pysyvasti
tyomarkkinoilta syrjaytyneen maksavan yhteiskunnalle
yli miljoona euroa (VIV 2007).

Suomalaisissa kouluissa heikosti menestyvia oppi-
laita on pyritty tukemaan sekd takaamaan myos heille
tasa-arvoiset oppimismahdollisuudet ja korkeatasoinen
koulutus: tilloin ovat painottuneet yhtendisen opetuk-
sen ja sen saatavuuden liséksi jokaisen oppilaan yksi-
I6lliset tarpeet ja niihin vastaaminen mm. erityisope-
tuksen keinoin. Aikaisempien PISA-tulosten valossa
oppilaiden yksilollisia tarpeita on peruskoulussamme
otettu suhteellisen onnistuneesti huomioon, silld meil-
14 on ollut ja on edelleen heikkoja lukijoita vahemman
kuin useimmissa muissa maissa (Linnakyld & Sulkunen
2002, 2005; Arinen & Karjalainen 2007; Sulkunen ym.
2010). Lisdksi heikosti suoriutuvat oppilaamme ovat
olleet osaamistasoltaan parempia kuin heikot oppilaat
monessa muussa maassa. Ero Suomen ja OECD-maiden
keskiarvon vililla on ollut sitd suurempi, mitd heikom-
pia oppilaita on tarkasteltu (Vilijarvi ym. 2002, 2007).

Tastd huolimatta Suomessa ei voida tuudittautua
tyytyvaisinad nykyiseen tilanteeseen, silla PISA-tuloksis-
sa on jo merkkeja siitd, ettd heikkojen lukijoiden maa-
ra on kasvamassa. Sen lisdksi ettd heiddn osuutensa on
lukutaidon kokonaistuloksen osalta hieman lisdéntynyt,
oli tuo lisdys sangen selvd tiedonhaun osa-alueella, jos-
sa heikkoja lukijoita oli jo yli 10 prosenttia (Sulkunen
ym. 2010). Kaiken kaikkiaan Suomessa on jokaisessa
ikiluokassa tuhansia nuoria, joilla on vakavia puutteita
lukutaidossaan ja jotka eivit sen vuoksi kykene hy6dyn-
tdmain kaikkia tarjolla olevia oppimis- ja koulutusmah-
dollisuuksia. Tekstipainotteisen yhteiskuntamme luku-
taitovaatimuksiin suhteutettuna heikkoja lukijoita on
Suomessa aivan liian paljon.

Keitd ja millaisia heikot lukijat Suomessa ovat? Mil-
laisiin lukemistehtéviin heidan lukutaitonsa kdytannossi
riittaa? Millaiset taustatekijat ovat yhteydessi heikkoon
lukutaitoon ja kasvattavat heikon lukutaidon riskid?
Kuinka nuoria heikkoja lukijoita voi tukea niin koulussa
kuin koulun ulkopuolellakin? Muun muassa niihin kysy-
myksiin tdssa artikkelissa pyritdan vastaamaan.



MIHIN HEIKKOJEN LUKIJOIDEN

TAIDOT RIITTAVAT?

Lukutaito on jatko-opintojen, tyoeldamin ja aktiivisen
kansalaisuuden kannalta tarked avaintaito. PISAn luku-
taidon arvioinnin ldht6kohtana on ollut maarittaa, mil-
laista lukutaitoa timén paivan nuoret, jotka useimmissa
maissa ovat pian siirtymassa tai jo siirtyneet perusope-
tuksesta toisen asteen opintoihin, tarvitsevat tulevissa
opinnoissaan, myohemmin tyoelaméassa seka aktiivisina
kansalaisina mutta my0s vapaa-ajan lukemistilanteissa.
Tamin vuoksi PISAn lukutaidon arviointi ei kohdistu
pelkkdin koulunkaynnille tyypilliseen lukemiseen vaan
pyrkii kattamaan mahdollisimman hyvin erilaiset luke-
mistilanteet ja siten myos erilaiset tekstit ja niihin liitty-
vit autenttiset lukemistehtaviat (OECD 2009).

Lukutaidon arvioinnissa siis heijastuu kasitys luku-
taidosta elinikdisen oppimisen (life-long) kannalta olen-
naisena ja kaikki eldméntilanteet kattavana (life-wide)
taitona, joka merkitsee taitoa ymmartaa, kayttda ja ar-
vioida lukemiaan kirjoitettuja teksteja sekd lukemiseen
sitoutumista. Kaytdnnossa PISAn lukukokeen tehtavit
arvioivat 15-vuotiaiden nuorten taitoa paikantaa tietoa
luetuista teksteistd, ymmartda ja tulkita lukemaansa
sekd pohtia ja arvioida lukemaansa kriittisesti (OECD
2009; Sulkunen ym. 2010).

Koska PISA on alun perin kehittyneiden OECD-
maiden hanke, on oletuksena ollut, ettd peruslukutaito
on 15-vuotiailla hallussa. Peruslukutaito (eli lukemisen
tarkkuus ja sujuvuus) onkin ehdoton edellytys PISAssa
arvioidulle lukutaidolle mutta nyky-yhteiskunnassa se
ei vield riit4, silld etenkin Suomen kaltaisessa tietoyh-
teiskunnassa tarvitaan luetun sisiltoon ja usein myos
siind kaytettyihin ilmaisumuotoihin pureutuvia ldhes-
tymistapoja. Erilaisissa tilanteissa ja erilaisten tekstien
kanssa vaaditaan erilaisia lukutapoja ja lukemisen stra-
tegioita, ja toisaalta kriittinen suhtautuminen luettuun
on tarpeen muulloinkin kuin verkkoteksteja luettaessa.

PISAssa oppilaat jaettiin lukutaidon suorituspiste-
madrien perusteella seitsemille eri suoritustasolle. Par-
haat lukijat sijoittuivat suoritustasolle 6 ja heikoimmat
tasoille 1a ja 1b. Suoritustasot méariteltiin lukutaitoteh-
tavien vaikeustason perusteella, ja niiden avulla voidaan
tarkastella oppilaiden suoriutumista eritasoisista tehta-
vista.

Suoritustasojen pisteméaararajat ovat seuraavat
(Sulkunen ym. 2010):

Suoritustaso 6  yli 698 p. huippulukutaito
Suoritustaso5  626—698. erinomainen lukutaito
Suoritustaso 4  553—625p. hyva lukutaito
Suoritustaso 3 481-552 p. tyydyttava lukutaito
Suoritustaso 2 = 408—480 p. vilttava lukutaito
Suoritustaso 1a  335—-407 p. heikko lukutaito
Suoritustaso 1tb  262—-334 p. erittidin heikko lukutaito

Suoritustasolle 3 yltdneilld lukijoilla katsotaan olevan
tyydyttava lukutaito, joka on jo riittdva opiskelun ja tyo-
elimin vaatimusten nakokulmasta. Namai lukijat sel-
viytyvdt useimmista nyky-yhteiskunnan lukutaitoteh-
tavistd. Suoritustasolle 2 yltdva lukutaito on opintojen
ja tyoelaman nakokulmasta vain valttava. Tuolle tasolle
yltdneet nuoret alkavat kuitenkin jo osoittaa lukemalla
oppimiseen riittdvai tasoa sen sijaan, etta olisivat enda
lukemaan oppimisen vaiheessa. Sen sijaan suoritus-
tasoille 1a ja 1b sijoittuneet ovat heikkoja tai jopa erit-
tdin heikkoja lukijoita, joiden lukutaito riittda esimer-
kiksi selkedsti esitetyn tiedon etsimiseen lyhyehkoisti ja
tuttuja asioita kisittelevista teksteistd. He eivit ole pe-
rinteisessid mielessa tdysin lukutaidottomia, mutta eivat
heikon lukutaitonsa vuoksi kykene hyodyntdméaén kaik-
kia tarjolla olevia oppimis- ja koulutusmahdollisuuksia.
Heilld onkin selvisti muita nuoria suurempi riski syr-
jaytya perusasteen jilkeisistd opinnoista ja tyoelaméasta
(ks. myos OECD 2010a). Tassa mielessa heitd voi pitaa
jopa toiminnallisesti lukutaidottomina.

Lukutaidon suoritustasot eroavat toisistaan tehtavi-
en edellyttimien ajatteluprosessien vaativauden, luetta-
vien tekstien pituuden, sisillon ja rakenteen selkeyden,
tekstin tuttuuden seka tehtavinannoissa kysyttyjen tie-
tojen mairin, selkeyden ja yksityiskohtaisuuden suh-
teen. Kahden alimman suoritustason tehtivid kuvataan
seuraavasti (OECD 2010b):

1a: Tdmdn suoritustason tehtdvissd lukijan tulee
paikantaa tekstistd yksi tai useampi toisistaan riip-
pumaton tieto, ymmdrtdad tuttua aihetta kdsittelevin
tekstin pddtarkoitus ja sisdlté sekd yhdistdd lukeman-
sa yleiseen tietoon. Yleensd tehtdvdssd kysytty infor-
maatio on tekstissda selkedsti esilld ja kilpailevaa tai
harhauttavaa tietoa on vain vdhdn tai ei lainkaan.



Tuleeko hampaistamme sitd puhtaampia,
mitd kauemmin ja voimakkaammin me niita
harjaamme?

Brittitutkijoiden mukaan ei tule. He ovat
itse asiassa kokeilleet useita eri vaihtoehtoja ja
[oytaneet lopulta taydellisen tavan harjata ham-
paat. Kahden minuutin harjaus, harjaamatta
liian voimakkaasti, antaa parhaan tuloksen. Jos
hampaita harjaa voimakkaasti, hammaskiille ja
ikenet vahingoittuvat mutta ruoan téhteet tai
plakki eivat kuitenkaan irtoa.

Bente Hansen, hampaiden harjauksen
asiantuntija, neuvoo piteleméén hammasharjaa
samalla tavoin kuin kynaa. “Aloita yhdesta nur-
kasta ja harjaa jarjestelméllisesti koko rivi”, hén
sanoo. “Alaka unohda kieltasi! Siind saattaa
olla valtavasti bakteereja, jotka voivat aiheuttaa
pahanhajuista hengitysta.”

“Hampaiden harjaaminen” on norjalaises-
sa lehdessa ilmestynyt artikkeli.

Vastaa seuraaviin tehtaviin “Hampaiden
harjaaminen” -tekstin perusteella.

TEHTAVAESIMERKKI
SUORITUSTASOLTA 1B:

MIKSI KIELI PITAISI BETTE
HANSENIN MUKAAN HARJATA?

HAMPAIDEN HARJAAMINEN PISTEITYS 3

TEHTAVAN TARKOITUS:

« Tiedonhaku

* Tiedon paikantaminen lyhyesté kuvailevasta
tekstista

TEHTAVA | HAMPAIDEN HARJAAMINEN

Tdydet pisteet

Koodi 1: Viittaa joko bakteereihin TAl pahan-
hajuisesta hengityksesta eroon péasemiseen
TAI molempiin. Vastauksessa voidaan lainata
tekstid omin sanoin tai suoraan.

« Jotta pédsisi eroon bakteergista.

* Kielessé voi olla bakteereita.

* Bakteerit.

* Koska voi vilttéa pahanhajuisen hengityksen.

« Pahanhajuinen hengitys.

* Bakteerien poistamiseksi ja ndin pahanhajui-
sen hengityksen estamiseksi. [Molemmat]

« Se saattaa siséltdd valtavasti bakteereja, jot-

ka voivat aiheuttaa pahanhajuista hengitysta.

[Molemmat]
* Bakteerit saattavat aiheuttaa pahanhajuista
hengitysta.

Ei pisteita

Koodi 0: Riittaméatdn tai epamaérainen vastaus.

Teksti ymmarretty vaarin, tai vastaus on
epauskottava tai asiaankuulumaton.

« Se pitéisi harjata kuin pitelisi kynéa.
« Ali harjaa sitd liian voimakkaasti.

* Niin ettet unohda.

* Ruoan téhteiden irrottamiseksi.

* Plakin poistamiseksi

Koodi 9: Puuttuva vastaus.

TEHTAVAESIMERKKI

SUORITUSTASOLTA 1A:

MIKSI TEKSTISSA

MAINITAAN KYNA?

A Jotta lukijan olisi helpompi ymmartaa, miten
hammasharjaa pidellaan.

B Koska seka kynall ettéd hammasharjalla
aloitetaan yhdestd nurkasta.

C Sen osoittamiseksi, ettd hampaat voi harjata
monin eri tavoin.

D Koska hampaiden harjaus tulisi ottaa yhta
vakavasti kuin kirjoittaminen.

HAMPAIDEN HARJAAMINEN PISTEITYS 4

TEHTAVAN TARKOITUS:

* Pohdinta ja arviointi: Tekstin muodon pohdin-
ta ja arviointi

* Analogian tarkoituksen tunnistaminen
Iyhyessd kuvailevassa tekstissa

Taydet pisteet
Koodi 1: A. Jotta lukijan olisi helpompi
ymmértaa, miten hammasharjaa pidellaan.

Ei pisteita
Koodi 0: Muut vastaukset.
Koodi 9: Puuttuva vastaus.



Tehtdvdnannossa ja tekstissd lukijaa ohjataan selkedis-
ti tarkastelemaan tehtdvdn kannalta olennaisia seik-
koja.

1b: Tdmdn suoritustason tehtdvissd lukijan tulee
paikantaa yksittdinen, selkedsti esilli oleva tieto teks-
tissd, joka on lyhyt, lauserakenteeltaan selked, sijoittuu
tuttuun lukemistilanteeseen ja edustaa tuttua teksti-
tyyppid, kuten kertomusta tai yksinkertaista listaa.
Yleensd tekstissd on lukijaa helpottavia elementtejd,
kuten toistoa, kuvia tai tuttuja symboleja. Kilpailevaa
tai harhauttavaa tietoa on hyvin véihdan. Tulkintatehtd-
vissd lukija voi joutua yhdistdmddn vierekkdin olevat
asiat.

Téssd artikkelissa huomio kiinnitetdan suoritus-
tasoille 1a ja 1b tai niiden alle sijoittuneisiin heikkoihin
tai erittdin heikkoihin lukijoihin, joista kiytetaan lyhy-
emmin nimitysta heikko lukija. Nita lukijoita verrataan
ensisijaisesti suoritustasojen 2 ja 3 lukijoihin, joiden lu-
kutaito on valttava tai tyydyttavd. Nama suoritustasot
muodostavat luonnollisen vertailukohdan heikoille lu-
kijoille, silla taitojen parantuessa heikot lukijat voisivat
yltda juuri naille tasoille, jolloin heiddn lukutaitonsa al-
kaisi jo riittdd vastaamaan nyky-yhteiskunnan lukutai-
tohaasteisiin.

MILLAISIA HEIKOT
SUOMALAISLUKIJAT OVAT?
Suomalaisnuorten lukutaidon taso PISA 2009 -arvioin-
nissa oli edelleen verraten hyvi. Kansallinen kokonais-
keskiarvo oli 536 pistettd, mika oli lukutaidon suoritus-
tasoihin suhteutettuna keskiméirin tyydyttdva. Taman
perusteella Suomi sijoittui OECD-maiden kéarkeen heti
Korean (539) jialkeen. Suomalaisnuorten osaaminen oli
vankkaa kaikilla kolmella lukemisen osa-alueella: tie-
donhaun kansallinen keskiarvo oli 532 pistettd, luetun
ymmiértdmisen ja tulkinnan keskiarvo 538 pistettd ja
luetun pohdinnan ja tulkinnan keskiarvo 536 pistetta.
Tatd parempiin kansallisiin keskiarvoihin ylsivit vain
Shanghain ja Korean nuoret, luetun pohdinnan ja ar-
vioinnin osa-alueella myés Hongkong. (Sulkunen ym.
2010.)

Heikkoja lukijoita, jotka sijoittuivat kahdelle alim-
malle suoritustasolle tai jopa niiden alle, oli Suomessa

8 prosenttia, joista suurin osa (6 %) sijoittui suoritus-
tasolle 1a. Vahiten heikkoja lukijoita oli PISA 2009 -tu-
losten mukaan Suomen liséksi Shanghaissa, Koreassa ja
Hongkongissa. Shanghaissa heiti oli vain 4 prosenttia ja
Koreassakin vain 6 prosenttia. OECD-maissa heikkoja
lukijoita oli keskimé&arin 19 prosenttia. Suoritustasolle 2
sijoittui Suomessa 17 prosenttia nuorista, kun vastaava
osuus OECD-maissa oli keskimairin 24 prosenttia. Suo-
messa viahintaan suoritustasolle 3 ylsi kolme neljasta
nuoresta, kun vastaava osuus OECD-maissa oli keski-
maérin 58 prosenttia. (Sulkunen ym. 2010.)

Heikkojen lukijoiden maara lukutaidon kokonais-
tuloksen osalta seka lukutaidon eri osa-alueilla* vaihte-
lee (kuvio 1). Niin lukutaidon kokonaistuloksen, luetun
ymmaértdmisen ja tulkinnan kuin luetun pohdinnan ja
arvioinninkin osalta heikkoja lukijoita oli Suomessa sa-
man verran (8 %). Sen sijaan tiedonhaun osa-alueella
heikkoja lukijoita oli Suomessa periti 11 prosenttia.
My6s OECD-maissa tiedonhaun osa-alueella oli eniten
heikkoja lukijoita (keskimaarin 20 %), mutta ero mui-
hin osa-alueisiin oli hyvin pieni. Tiedonhaun osa-alueen
tehtaviat PISAn perinteisessi lukutaitokokeessa edellyt-
tavat, etta lukija paikantaa annetusta tekstista kysytyn
tiedon ja yhdistaa sen tehtavassa kuvattuihin ehtoihin
(eli valitsee tekstistd juuri oikean tiedon).

Heikoissa lukijoissa on poikia selvisti tytt6jd enem-
min sekd Suomessa ettdi OECD-maissa. Suomalais-
tytoista heikkoja lukijoita oli 3 prosenttia ja pojista 13
prosenttia. Lukutaidon eri osa-alueilla heikkojen luki-
joiden maara vaihteli suomalaistyt6illa kolmesta viiteen
prosenttiin ja pojilla kahdestatoista seitsemé&éntoista
prosenttiin. Seka tytoilld ettd pojilla eniten heikkoja lu-
kijoita oli tiedonhaun osa-alueella. Niin oli my6s OECD-
maissa kokonaisuutena, mutta erot eri osa-alueiden vé-
lilla olivat hyvin pienia ja myos tyttGjen ja poikien véliset
erot olivat suhteellisesti pienempia kuin Suomessa.

Taulukossa 1 esitetddn eritasoisten suomalaislu-
kijoiden keskeisid taustatekijoitd kuvaavia tunnuslu-
kuja. Lukijat on jaettu suoritustason mukaan kolmeen
ryhmain: (1) heikot, (2) valttavit tai tyydyttivit ja (3)
vahintddn hyvat lukijat. Taustatekijoiden yhteyttd lu-

* Lukutaidon arviointikehyksesta ja lukemisen osa-alueista tarkemmin
katso Sulkunen toisaalla téssé teoksessa.



kutaitoon on tarkasteltu lukutaidon kokonaistuloksen
perusteella. Ndhdéén, ettéd poikien osuus heikoissa luki-
joissa on merkitsevasti suurempi kuin muissa lukijaryh-
missd. Vastaavasti hyvien lukijoiden ryhmissi poikia
on selvisti tytt6ja vihemmain. My0s niiden osuus, jot-
ka ovat alakoulussa kerranneet jonkun vuosiluokan, oli
heikkojen lukijoiden ryhmissd merkitsevasti suurempi
kuin muissa lukijaryhmissd. Tama kielinee siitd, ettd
alakoulussa esiin tulleet oppimisvaikeudet heijastuvat
lukutaidon tasossa vield ylakoulun loppuvaiheessakin.

Joka kymmenes heikko lukija kdy ruotsinkielista
koulua, mika oli merkitsevisti suurempi osuus kuin hy-
vien lukijoiden ryhmaéssa. Lisdksi useamman kuin joka
kymmenennen heikon lukijan didinkieli oli jokin muu
kuin koekieli, joka PISA-arvioinnissa méaarittyi koulun
opetuskielen mukaan. Keskiryhmaissa ja hyvien lukijoi-
den joukossa niitd oppilaita oli selvésti (ja tilastollisesti
merkitsevasti) vihemman. Suomenkielisissa kouluissa
kotikielen ja koulun kielen ero merkitsee yleensa maa-
hanmuuttajataustaa. Ruotsinkielisissd kouluissa tdma
kuitenkin sangen usein tarkoittaa sitd, ettd oppilaan

1| HEIKKOJEN LUKIJOIDEN 0SUUS SUOMESSA JA OECD-MAISSA
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TAULUKKO 1 | ERITASOISTEN LUKIJOIDEN KESKEISET TAUSTATEKIJAT

Heikot lukijat Vilttavat ja tyydyttavat lukijat Vahintaan hyvat lukijat

(suoritustasot alle 2) n=446 (suoritustasot 2,3) n=2711 (suoritustasot yli 3) n=2653
Poikia (%) 81 60 35
Jaanyt luokalle alakoulussa (%) 15 3 0
Ruotsinkielisessd koulussa (%) 10 7 5
Aidinkieli ei koekieli (%) 12 4 2
Ylin tutkintotavoite:
peruskoulun tutkinto (%) 13 4 1
2. asteen tutkinto (%) 44 43 20
ammattikorkeakoulututk. (%) 21 26 21
yliopistotutkinto (%) 5 16 42
lis. tai toht. tutkinto (%) 4 3 8
Lukeminen koulua varten:
Kaunokirjallisuuden tulkinta -0,62 -0,46 0,39
Epalineaarisia elementtejd siséltavat tekstit -0,36 -0n 0,17
Kirjallisuuden perinteiset sisallot 029 031 -0,32
Painetut lehti- ja ohjetekstit 0,18 -0,09 -0,39
Kotitausta:
Taloudellinen, sosiaalinen ja kulttuurinen status -0,16 0,18 0,50
Kodin koulutusresurssit -0,52 -0,17 -0,02
Kodin kulttuuriesineet -091 -0,35 0,10
Kodin vauraus -0,06 -0,04 -0,08
Maahanmuuttaja (%) 10 3 1
Ydinperhe (%) 68 1 82
Lukuharrastus:
Verkkotekstien lukemisaktiivisuus -0,36 -0,06 0,04
Kiinnostus lukemiseen -0,90 -0,32 0,57
Lukemisen monipuolisuus -0,19 0,29 0,73
Kirjaston kaytto 0 -0,10 0,04
Opiskelu:
Muistamisstrategia -0,42 -0,23 -0,24
Elaborointistrategia -0,35 -0,22 -0,04
Kontrollistrategia -0,88 -0,48 -0,10
Vaivannaki (% samaa mieltd) 85 58 70
Lukemisstrategiat:
Luetun ymmartdmisstrategiat -0,81 -0,24 0,42
Luetun tiivistamisstrategiat -0,88 -0.21 0,52
Koulua koskevat tekijit:
Oppilaiden ja opettajien suhteet -0 -0,30 0,03
Tydrauha 0,37 -0,32 -0,25
Lukemiseen sitouttaminen -0,32 -0,37 -0,30
Koulunkéynnin merkitys -0,50 -0,16 0,20
Opetusryhmén koko (ka.) 16,6 19,1 19,7

Taulukon luvut ovat suoritustasoryhmié koskevia keskiarvoja tai prosenttiosuuksia.
Tilastollisesti merkitsevét erot (p< 0,05) on osoitettu vérein:  Korkein luku ~ Merkitsevasti alempi < Vield edellistd merkitsevasti alempi

Vertailuluvut ovat joko prosenttiosuuksia tai useampien muuttujien perusteella muodostettuja jatkuvia indeksimuuttujia, joiden OECD-maiden keskiarvoksi on asetettu 0 ja hajonnaksi 1.
Indeksin positiiviset arvot kertovat télloin 0ECD-maiden keskiarvoa paremmasta tilanteesta ja negatiiviset arvot keskitasoa heikommasta tilanteesta. Nama indeksit ovat kayttokelpoisia vertailtagssa
eri oppilasryhmid toisiinsa. Esimerkiksi heikkojen lukijoiden kiinnostus lukemiseen on Suomessa selvasti vahaisempaa kuin OECD:n nuorten keskimaérainen kiinnostus ja selvasti keskiryhmaa
ja hyvid lukijoita vahaisempaa. Indeksin perusteella ei kuitenkaan voi sanoa, minka tasoista kiinnostus kéytanndssa on.



perhe on suomenkielinen (ks. myos Harju-Luukkainen
& Nissinen 2011). Tdma selittdd myos sen, miksi hei-
koissa lukijoissa oli maahanmuuttajataustaisia oppilaita
hieman vihemman kuin oppilaita, joiden &didinkieli ero-
aa koulun kielestd. On hyva muistaa, ettd ndiden oppi-
laiden heikko lukutaitotulos voi johtua ja usein johtuu-
kin heikosta kielitaidosta. Se on my6s osasyy siihen, etti
ruotsinkielisissad kouluissa heikkoja lukijoita on enem-
man kuin Suomessa keskimaarin (Harju-Luukkainen &
Nissinen 2011).

Heikkojen lukijoiden koulutustavoitteet ovat ma-
talampia kuin muiden lukijoiden — ymmarrettavasta
syystd. Halyttavaa kuitenkin on, etté heikoista lukijoista
useampi kuin joka kymmenes aikoi tyytyd perusasteen
koulutukseen. Tdssd suhteessa heikot lukijat erosivat
muista lukijaryhmistd selvidsti. Pelkkaan peruskoulu-
tutkintoon tyytyminen nostaisi ndiden nuorten syrjay-
tymisriskiéd entisestddn. Toisaalta heikoista lukijoista yli
kolmannes aikoi suorittaa jonkin korkeakoulututkin-
non, olkoonkin, ettd niitd nuoria oli heikoissa lukijoissa
toki vahemman tai saman verran kuin keskiryhmén lu-
kijoissa. Jotta tima koulutustavoite voisi toteutua, tulee
niiden nuorten avaintaitojen vieléd kehittya.

Kotitausta on yhteydessa lukutaidon tasoon, vaikka
Suomessa tuo yhteys ei olekaan niin vahva kuin OECD-
maissa keskimaarin (Sulkunen ym. 2010). Kodin ta-
loudellista, sosiaalista ja kulttuurista statusta kuvaava
indeksi* oli heikkojen lukijoiden ryhméssa alhaisempi
kuin keskiryhmaissa. Hyvien lukijoiden indeksi oli kahta
muuta lukijaryhmai korkeampi ja jo selvasti OECD:n
keskiarvon yldpuolella. Tarkasteltaessa joitakin tdman
indeksin sisaltamia tekijoita erikseen 16ytyi samansuun-
tainen yhteys sekd kodin koulutuksellisten resurssien
ettd kodin kulttuuriesineiden ja lukutaidon vililla. Toi-
saalta pelkka kodin vauraus ei ole yhteydessa lukutai-
toon. Kodin koulutusta ja kulttuuria arvostava ilmapiiri,
joka ilmenee kodin opiskelua tukevina voimavaroina ja
oppilaan kotona olevana klassisena kirjallisuutena ja
taiteena, on lukutaidon kehittymisen kannalta taloudel-
lista tilannetta tarkedmpi tekija. Kiinnostavaa sindnsi

on, ettd jopa hyvien lukijoiden ryhmissa Suomessa seka
kodin koulutukselliset resurssit ettd kodin kulttuuriesi-
neet olivat vain OECD:n keskitasoa. Heikkojen lukijoi-
den ryhmaissi molempia oli selviasti OECD:n keskitasoa
vahemman.

Myos perherakenteen yhteys lukutaitoon oli tilas-
tollisesti merkitsevd: Kahden vanhemman ydinperhees-
s asuvia oli heikoissa lukijoissa vihemman kuin muissa
lukijaryhmissd (ks. myos Linnakyld ym. 2004). Toisin
sanoen heikoista lukijoista muita lukijaryhmié useampi
asuu muuntyyppisissa perheissi, ldhinna yksinhuolta-
japerheissi. Nayttdisi siltd, ettd yksinhuoltajavanhem-
milla ei ole aina riittavisti voimavaroja ja keinoja tukea
heikkojen lukijoiden osaamisen kehittamista.

Useilla nuorten omaan lukuharrastukseen liittyvilla
tekijoilla on vahva yhteys lukutaidon tasoon (ks. myds
Linnakyld ym. 2004). Niin lukemisen monipuolisuus**,
kiinnostus lukemista kohtaan kuin verkkotekstien kayt-
toaktiivisuuskin*** oli heikoilla lukijoilla selvisti al-
haisempaa kuin vilttavasti tai tyydyttavésti lukevilla,
puhumattakaan hyvista lukijoista. Kdytdnnossa naiden
tekijoiden ja lukutaidon yhteys on kaksisuuntainen:
Kiinnostus lukemiseen ja sen my6td niin painettujen
kuin verkkotekstienkin monipuolinen ja aktiivinen lu-
keminen kehittda lukutaitoa. Kun lukutaito on hyvé, lu-
keminen on helppoa, antaa onnistumisen kokemuksia ja
lisda kiinnostusta lukemista kohtaan, jolloin aktiivinen
ja monipuolinen lukeminen on entistd luontevampi osa
arkea. Heikkojen lukijoiden kohdalla kuitenkin painot-
tuu taitojen vaikutus kiinnostukseen (ja lukemisaktiivi-
suuteen). Heilld on usein peruskoulun péattévaiheessa
takanaan toistuvia epdonnistumisen kokemuksia luke-
mistehtavista. Talloin on luonnollista, ettei kiinnostusta
lukemista kohtaan ole kehittynyt. Taitojen kehittyminen
kasvattaisi myos lukemismotivaatiota (Guthrie & Wig-
field 2000).

Lukuharrastukseen liittyvistd tekijoistd ainoastaan
kirjaston kiyton aktiivisuudella ei ole yhteytta lukutai-
don tasoon. Heikot lukijat kivivit yhtd aktiivisesti kir-
jastossa kuin muutkin lukijaryhmaét, silli he hakevat

* Kodin taloudellista, sosiaalista ja kulttuurista statusta kuvaava ESCS-indeksi (Economic, social and cultural status) on muodostettu yhdistamélld kodin vaurautta, kulttuuriesineita ja kou-
lutuksellisia resursseja kuvaavat muuttujat sekd kotona olevien kirjojen lukumaara, vanhempien korkein ammatillinen asema seka vanhempien korkein koulutustaso (koulutuksen pituutena
mitattuna). ** Lukemisen monipuolisuutta kuvaava indeksi sisaltaa painettujen tekstien eli kauno- ja tietokirjallisuuden, sanomalehtien, aikakauslehtien seké sarjakuvien lukemisaktiivi-
suuden. *** Verkkotekstien kéyttdaktiivisuutta kuvaava indeksi perustuu sahkdpostin, chattailun, verkkouutisten lukemisen, verkkosanakirjojen tai -tietokirjojen, (seké oppimistehtévaan
liittyvan ettd kdytanndn tilanteisiin liittyvén) tiedonhaun seké keskusteluryhmiin tai -foorumeihin osallistumisen aktiivisuuteen.



kirjastosta sitd, mitd kotoa mahdollisesti puuttuu: eri-
tyisesti he tekivit kirjastossa laksyjd seka lukivat lehtid,
hankkivat tietoa asioista, jotka eivit liity kouluun vaan
esim. harrastuksiin, seka kayttiviat Internetia.

Taulukossa 1 on my6s useita tekijoitd, jotka liittyvit
joko suoraan tai epdsuorasti kouluun ja opetukseen ja
joilla on yhteys lukutaidon tasoon. Keskeisimpia néaista
ovat oppilaan hallitsemat luetun ymmaértidmisen stra-
tegiat seki opiskelustrategiat, joita voi ja pitdd opettaa.
Lukemisstrategioista on PISAssa arvioitu luetun ym-
martdmis- ja muistamisstrategioita seka tiivistamis-
strategioita®*. Suomalaisnuorten lukemisstrategioiden
hallinta oli kaiken kaikkiaan 1dhellda OECD:n keskitasoa,
mutta ne osoittautuivat kansallisesti keskeisiksi lukutai-
don tason selittdjiksi (Sulkunen ym. 2010). Vahva yhte-
ys lukutaidon tasoon nékyy myos verrattaessa heikkoja
lukijoita muihin lukijaryhmiin. Heikkojen lukijoiden
tietoisuus tehokkaista lukemisstrategioista oli selvasti
heikompaa kuin vilttavasti tai tyydyttavasti lukevien,
hyvista lukijoista puhumattakaan.

Yleisemmin opiskeluun liittyvistd strategioista
kontrollistrategialla on vahva yhteys lukutaitoon. Heikot
lukijat osasivat selvasti muita lukijaryhmia heikommin
sdddelld tietoisesti omaa oppimistaan ja opiskeluaan eli
asettaa oppimiselleen selkeit tavoitteet, kontrolloida
ja saadella edistymistddn seka etsia tarvittaessa lisdtie-
toja. Sen sijaan elaborointistrategioiden osalta heikot
lukijat eivat eronneet valttavasti tai tyydyttavasti luke-
vista. Elaborointistrategioita hyodynnettdessd oppija
pyrkii liittimaan opiskeltavan asian omiin kokemuk-
siinsa, aiemmin oppimaansa ja koulun ulkopuolisen
elaman ilmio6ihin. Hyvat lukijat kdyttivat naita strategi-
oita heikkoja lukijoita ja keskiryhmia useammin. Myos
muistamisstrategioita heikot lukijat hyodynsivat muita
lukijoita harvemmin. Ndma strategiat nojaavat ulkoa
opetteluun, joka johtaa lahinna opittavien asioiden pin-
nalliseen ja usein myos hetkelliseen hallintaan. Kaiken
kaikkiaan heikkojen lukijoiden tiedot siitd, millaisia
opiskeluun liittyvia ldhestymistapoja voi ja kannattaa
kayttaa, olivat muita lukijaryhmia heikommat riippu-

matta strategioiden tehokkuudesta. TAiman lisaksi hei-
kosti seka valttavasti tai tyydyttavasti lukevat ilmoittivat
nikevansa hyvid lukijoita vihemman vaivaa didinkielen
opiskelussa.

PISA-arvioinnissa oppilailta kysyttiin myds, kuin-
ka usein he joutuvat lukemaan erityyppisia teksteja ja
tekemiidn erilaisia noihin teksteihin liittyvia tehtavia
osana kouluty6té, koulussa tai esimerkiksi kotitehtavi-
nd. Talla perusteella muodostettiin nelja indeksid ku-
vaamaan (1) kaunokirjallisuuden tulkintatehtéavien, (2)
epilineaarisia elementteji sisiltdvien tekstien lukemi-
sen, (3) kirjallisuuden perinteisten oppisisiltdjen seka
(4) painettujen lehti- ja ohjetekstien lukemisen mééraa
koulutyossd. Naista kirjallisuuden opetuksen perintei-
set siséllot, eli kirjailijoista tai kirjoista kertovien tieto-
tekstien seka runouden lukeminen, kirjoittajan eldmaan
seki kirjallisuuden historiaan perehtyminen, eivit ole
yhteydessi eri lukijaryhmien taitotasoon, silld kaikissa
ryhmissé niita sisilt6ja oli oppilaiden mukaan koulussa
yhté usein (kuitenkin selvisti harvemmin kuin OECD-
maissa keskiméaarin). Sen sijaan koululukemiseen liitty-
vaa kaunokirjallisuuden tulkintaa (tekstin tarkoituksen,
tekstin tapahtumien syyn ja henkil6iden kayttaytymisen
selittdmistd) oli heikoilla lukijoilla heiddn omien arvioi-
densa mukaan vihemman kuin valttavisti tai tyydytta-
vasti lukevilla tai hyvilla lukijoilla, joiden vililla taas ei
ollut tilastollisesti merkitsevii eroa.

My®0s epilineaarisia elementteji (kaavioita, kartto-
ja, kuvioita) siséltavien tekstien lukemista heikoilla lu-
kijoilla oli vihemman kuin muilla lukijaryhmilld. Erot
kaikkien ryhmien vililld olivat tilastollisesti merkitse-
vid. Kaikilla kolmella lukijaryhmailld naiden tekstien lu-
kemista oli enemman kuin kaunokirjallisuuden tulkin-
taa, mika selittynee silla, ettd pitkét tietotekstit, myos
kaikkien lukuaineiden oppikirjat, siséltiavit epilineaa-
risia elementtejd, kun taas kaunokirjallisuuden tulkin-
ta rajoittuu didinkielen ja kirjallisuuden oppitunneille.
Painettuja lehti- ja ohjeteksteja heikot lukijat ilmoittivat
lukevansa enemméin kuin kaksi muuta lukijaryhmaa.
Erot kaikkien lukijaryhmien vililli olivat tilastollisesti

* Lukemisstrategioiden hallintaa mitattiin taustakyselyssa, jossa oppilaille esitettiin kuvaus lukemistilanteesta ja heita pyydettiin arvioimaan annettujen lukemisstrategioiden hyddyllisyytta
kuvatussa tilanteessa kuusiportaisella asteikolla. Lukemistilanteita oli kaksi, joista toisessa edellytettiin tekstin siséltamien tietojen ymmartamista ja muistamista. Oppilaan arvioimia
ymmértamis- ja muistamisstrategioita oli kuusi. Toisessa tilanteessa edellytettiin tiivistelman tekoa pitkahkista tekstista, ja mahdollisia tiivistimisstrategioita oli viisi. Oppilaiden arvioita eri
strategioiden hyddyllisyydesté verrattiin lukutaitoasiantuntijoiden arvioihin, minka perusteella muodostettiin strategioiden hallintaa kuvaavat indeksit.



merkitsevid. Niistd neljastd koululukemisen tyypisti
heikot lukijat kohtaavat oman arvionsa mukaan eniten
juuri lehti- ja ohjetekstien lukemista. Valttavasti tai
tyydyttavasti lukevilta edellytetdin eniten seké lehti- ja
ohjetekstien etti epilineaarisia elementtejd sisiltdavien
tekstien lukemista. Hyvit lukijat taas kohtaavat kou-
lutyGssddn eniten epélineaarisia elementtejd sisiltavia
teksteja. Kaikissa lukijaryhmissa koulutyo sisdltdaa vahi-
ten kaunokirjallisuuden tulkintaa.

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppitunteihin liitty-
vat tekijit, tyorauha ja lukemiseen sitouttaminen, eivat
eronneet tilastollisesti merkitsevisti eri lukijaryhmien
kesken. Huomionarvoista on, ettd tyorauha didinkielen
tunneilla on Suomessa kansainvilisesti verraten hei-
kohko. Luokassa on siis tyoskentelya hairitsevaa halinda
ja epéjarjestystd ja opettaja joutuu odottamaan luokan
hiljentymista ja tydskentelyn alkamista useammin kuin
OECD-maissa keskiméaarin. My6s lukemaan sitouttavaa
toimintaa* on suomalaisilla didinkielen opettajilla kes-
kimaaraistd harvemmin.

Yleisemmin kouluun, ei siis vain didinkielen oppi-
tunteihin, liittyvista tekijoista sekd oppilaiden ja opetta-
jien viliset suhteet ettd koulunkdaynnin merkitys aikuis-
elamaan valmentajana erosivat eri lukijaryhmien vélilla.
Heikosti seka valttavasti tai tyydyttaviasti lukevat nuoret
kokivat, ettd opettajat eivat ole kiinnostuneita heidan
hyvinvoinnistaan, kuuntele heitd, anna tarvittaessa lisa-
apua ja kohtele heita reilusti, siind maarin kuin hyvét
lukijat, joiden suhteet opettajiin olivat myonteisempia.
Koulunkdynnin merkitys ja relevanssi tulevaisuuden
kannalta taas oli keskimaarin sitd suurempi, mita pa-
rempi lukutaito lukijaryhmalla oli: tassa suhteessa heik-
kojen lukijoiden ndkemys oli odotuksenmukaisesti kiel-
teisempi kuin muiden lukijaryhmien.

Aidinkielen opetusryhmin koko on yhteydessi
heikkoon lukutaitoon, silla heikkojen lukijoiden keski-
maardinen opetusryhmékoko oli tilastollisesti merkitse-
vasti pienempi kuin kahdessa muussa lukijaryhmassa.
Tama kielinee 1dhinna siita, ettd heikkojen lukijoiden
taitotaso on otettu koulussa huomioon opetusryhmien

kokoa maariteltdessa. Osa niistd lukijoista voi olla myds
erityisopetusryhmissa, jotka ovat tyypillisesti muita ryh-
mia pienempia.

Kaiken kaikkiaan heikot lukijat erosivat muista lu-
kijoista monien erilaisten oppilaan omiin asenteisiin
ja harrastuksiin, opiskelutaitoihin ja tavoitteisiin, ko-
titaustaan sekd opetukseen liittyvien taustatekijoiden
suhteen. Yleensi he erosivat seki vilttavasti tai tyydyt-
tavasti lukevista ettd hyvista lukijoista, mutta opettajien
ja oppilaiden vilisten suhteiden, didinkielen opiskeluun
kdytetyn vaivannidon, joidenkin koulutustavoitteiden
sekd koulun kielen osalta heikot lukijat eivit eronneet
valttavasti tai tyydyttavasti lukevista. Lisdksi minkaan
kolmen lukijaryhman valilld ei ollut tilastollisesti mer-
kitsevia eroja kodin vauraudessa, kirjallisuuden perin-
teisten oppisisiltojen madrassd, didinkielen tuntien
tyorauhan tasossa eikd didinkielen opettajien tavassa
sitouttaa oppilaita lukemiseen.

MITKA TEKIJAT SELITTAVAT

HEIKKOA LUKUTAITOA?

Edelld on kuvattu, miten nuoret heikot lukijat eroavat
eri taustamuuttujien suhteen heitd paremmin lukevista
oppilasryhmistad. Mitka naista taustatekijoistd ovat mer-
kittdvimmat heikon lukutaidon selittdjat tai ennustajat?

Tahédn kysymykseen vastaamiseksi laadittiin logis-
tinen kaksitasoinen regressiomalli, jossa selitettdvana
ilmiona oli nuoren todennikoisyys kuulua heikkojen lu-
kijoiden ryhméaén.

Malli laadittiin tytoille ja pojille erikseen, koska
heikosti lukevat tyt6t ja pojat erosivat selvisti joiden-
kin keskeisten taustamuuttujien suhteen. Niin ollen
oli perusteltua olettaa, ettd ne tekijat, jotka ovat yhtey-
dessd heikkoon lukutaitoon ja joilla heikkoa lukutaitoa
voidaan ennustaa, ovat tytoilla ja pojilla erilaisia. Hei-
kosti lukevissa tytoissé oli samalla lukutaitotasolla ole-
via poikia enemman esimerkiksi niit4, joiden didinkieli
poikkesi koekielesti ja titen myos koulun opetuskieles-
ta. Lisdksi heikosti lukevilla tyt6illa kodin taloudellinen,

* Lukemiseen sitouttamisen indeksi on muodostettu seuraavien oppilaalle esitettyjen véittdmien pohjalta: opettaja pyytad oppilaita selittdmaan tekstin merkitystd, opettaja esittaa vaikeita
kysymyksi saadakseen oppilaat miettimaan ja ymmértamaan tekstin paremmin, opettaja antaa oppilaille tarpeeksi aikaa vastausten miettimiseen, opettaja suosittelee oppilaille jotakin
kirjaa tai kirjailijaa, opettaja kannustaa oppilaita ilmaisemaan mielipiteensé tekstistd, opettaja auttaa oppilaita nakemaan, miten heidan lukemansa tekstit liittyvét heiddn omaan elaméaénsa
ja opettaja osoittaa, miten tekstien sisaltdmét asiat rakentuvat sille, mité oppilaat tietévat entuudestaan.



sosiaalinen ja kulttuurinen asema oli poikia alhaisempi.
Sen sijaan kiinnostus lukemista kohtaan oli heikosti lu-
kevilla tytoilla poikia korkeampaa, samoin kuin muis-
tamis- ja kontrollointistrategioiden hallinta oli poikia
vankempaa. Lisdksi tdlld lukutaidon tasolla tyttGjen
ndkemys koulunkdynnin merkityksestd aikuiseldmain
valmentajana oli myonteisempi kuin pojilla. Heikosti
lukevat tytot kavivit kirjastossa poikia aktiivisemmin.
Tamaén lisdksi tyttojen ja poikien erot matematiikan ja
luonnontieteiden osaamisessa olivat tilastollisesti mer-
kitsevit, vaikka heidan lukutaitonsa olikin samantasoi-
nen. Heikosti lukevilla pojilla sekd matematiikan keski-
arvo ettd luonnontieteiden keskiarvo PISA-arvioinnissa
oli heikosti lukevia tytt6ja korkeampi, eikd heikko lu-
kutaito siten ollut pojilla yhteydessa yleisesti heikkoon
osaamiseen siind méarin kuin tytoilla.

Kaiken kaikkiaan on hyva muistaa, ettd heikois-
sa lukijoissa on poikia selvasti tytt6ja enemmaéan. PISA
2009 -aineistossa heikosti lukevia tytt6jd on vain 84,
kun taas heikosti lukevia poikia on 361. Siten heikosti
lukevien tytt6jen tilastolliseen analyysiin liittyy jonkin
verran enemman epavarmuustekijoita kuin poikien vas-
taavaan analyysiin.

Heikkoa lukutaitoa selittdviin malleihin tarjottiin
vain sellaisia muuttujia, joita voitiin aidosti pitaa heik-
koon lukutaitoon vaikuttavina tekijoind. Malleista ja-
tettiin lahtokohtaisesti pois sellaiset muuttujat, jotka
pikemminkin ovat heikon lukutaidon seuraus kuin syy
tai heijastavat jotain lukutaitoon yhteydessi olevaa te-
kijaa. Talla perusteella muun muassa kiinnostus luke-
mista kohtaan, luokalle jaédminen alakoulussa, kirjas-
ton kdyton aktiivisuus, runsas vaivannako didinkielen
opiskelussa sekd opetusryhmén koko jaivat pois. Myos
koulun opetuskieli paatettiin jattaa mallista pois, koska
katsottiin, ettd suomenkielisten ja ruotsinkielisten kou-
lujen erot voidaan selittdd muilla malliin mukaan tule-
villa tekijoilla (vrt. Harju-Luukkainen & Nissinen 2011).

Selittaviksi muuttujiksi sen sijaan valittiin kotitaus-
taan liittyvia ominaisuuksia kuten kodin taloudellinen,
sosiaalinen ja kulttuurinen asema, kodin kulttuuriesi-
neet, kirjojen maara kotona, kodin koulutukselliset
resurssit, kodin vauraus, perherakenne, mahdollinen
maahanmuuttajatausta seka kotikielen eroaminen kou-
lun kielesta. Oppilaan omiin taitoihin, harrastuksiin ja

asenteisiin liittyvistd tekijoistd malliin otettiin lukemi-
sen monipuolisuus, luetun ymmartamisen strategioiden
hallinta (ymmartamis- ja tiivistimisstrategiat), opiske-
lustrategioiden hallinta (kontrolli-, memorointi- seka
elaborointistrategiat),verkkotekstien kayttoaktiivisuus
seka tietokoneen kaytto viihteellisiin tarkoituksiin. Ope-
tukseen liittyvistad tekijoistd malliin tulivat nelja kou-
lulukemista kuvaavaa indeksid (kaunokirjallisuuden
tulkinta, kirjallisuuden perinteiset oppisisallot, painet-
tujen lehti- ja ohjetekstien lukeminen seka epilineaari-
sia elementteji siséltavien tekstien lukeminen).

Valitusta selittdvien muuttujien joukosta jatettiin
lopulliseen malliin vain ne, joiden selityskyky osoittau-
tui tilastollisesti merkitsevisti vihintdin 5 prosentin ta-
solla (ts. p-arvo on pienempi kuin 0,05). Tytt6jen heik-
koa lukutaitoa selittdméén jidneet muuttujat ndhdaan
taulukossa 2, poikien vastaavasti taulukossa 3. Muuttu-
jat on esitetty kyseisissa taulukoissa niiden selitysvoi-
man mukaisessa tarkeysjarjestyksessa.

Suuri osa kokeilluista selittavistd muuttujista jai siis
pois lopullisesta mallista. On kuitenkin hyvd huomata,
ettd jonkin selittdjikandidaatin poisjaanti mallista ei
tarkoita, ettei silld olisi mitdan yhteyttd heikkoon luku-
taitoon. Esimerkiksi maahanmuuttajataustaisuus on
selvissi yhteydessa todenndkoisyyteen olla heikko luki-
ja, kuten taulukosta 1 voitiin paitelld. Se, ettd maahan-
muuttajataustaisuus ei kuitenkaan jia mukaan lopulli-
seen selitysmalliin, johtuu keskeisesti kahdesta seikasta:
maahanmuuttajakotien kieli on tyypillisesti muu kuin
koulun opetuskieli ja maahanmuuttajuuteen liittyy usein
kodin alhainen taloudellinen, sosiaalinen ja kulttuuri-
nen asema. Siten taulukossa 1 ndkyvd maahanmuuttaja-
taustaisten nuorten muita korkeampi heikon lukutaidon
riski voidaan palauttaa noihin kahteen mallissa jo muka-
na olevaan tekijidn eikd maahanmuuttajataustaisuutta
sindnsa tarvita heikon lukutaidon selittdjana.

Tyttojen heikkoa lukutaitoa selittdviksi tekijoiksi
(taulukko 2) jdivat kodin matala taloudellinen, sosi-
aalinen ja kulttuurinen asema, heikko luetun tiivista-
misstrategioiden hallinta, runsas painettujen lehti- ja
ohjetekstien lukeminen koulussa, koulun opetuskieles-
td poikkeava didinkieli, vihdinen kaunokirjallisuuden
tulkinta koulussa, viahdinen verkkotekstien lukeminen
seka heikko luetunymmartimisstrategioiden hallinta.



Pojilla heikkoa lukutaitoa selittdvid tekijoitd oli
enemmain kuin tytoilla (taulukko 3). Osittain tdma voi
johtua siitd, ettd heikosti lukevia poikia oli aineistossa
paljon enemmin kuin heikosti lukevia tytt6jd, jolloin
tilastollinen analyysi on herkempi 16ytdméain merkit-
sevid selittdjid. Toisin kuin tyt6illa kodin taloudellinen,
sosiaalinen ja kulttuurinen asema ei ennustanut poiki-
en heikkoa lukutaitoa. Sen sijaan kotitaustaan sisalty-
vista tekijoistd kodin kulttuuriesineet, jotka heijastavat
kodin kulttuuri-ilmapiirid, sekd kodin vauraus olivat ti-
lastollisesti merkitsevid ennustajia: poikien todennakai-
syys heikkoon lukutaitoon kasvoi, jos vauraassa kodissa
kulttuuri-ilmapiiri oli muita alhaisempi. Myo0s se, ettd
pojalla ei ole kahden vanhemman perhettd, lisési heikon
lukutaidon todennékéisyyttd, kun taas tyt6illa tama ei

ennustanut heikkoa lukutaitoa. Kotitaustaan liittyvista
tekijoista ainoastaan koulun kielestd poikkeava &idin-
kieli ennusti heikkoa lukutaitoa seka tyt6illa etta pojilla.
Tyt6illa timén tekijan vaikutus on suurempi kuin pojilla.

Kouluopetukseen liittyvista tekijoistd runsas pai-
nettujen lehti- ja ohjetekstien lukeminen sekd vahai-
nen kaunokirjallisuuden tulkinta ennustivat heikkoa
lukutaitoa seka tyto6illa etta pojilla. Tytoilla ndiden te-
kijoiden vaikutus oli hieman suurempi kuin pojilla. Sen
sijaan runsas kirjallisuuden perinteisten oppisiséltéjen
(kirjailijoista tai kirjoista kertovien tietotekstien seka
runouden) Kkésitteleminen ja vdhdinen epilineaarisia
elementteja sisdltavien tekstien (esimerkiksi tieto- ja
oppikirjatekstien) hy6édyntaminen koulutyossa ennusti
heikkoa lukutaitoa vain pojilla.

TAULUKKO 2 | TYTTOJEN HEIKKOA LUKUTAITOA SELITTAVAT TEKIJAT

Kerroin Keskivirhe P-arvo
Kodin taloudellinen, sosiaalinen ja kulttuurinen asema -0,81 0,15 <0,001
Luetun tiivistamisstrategioiden hallinta -0,85 0,16 <0,001
Painettujen lehti- ja ohjetekstien lukeminen koulua varten 0,80 0,17 <0,001
Aidinkieli ei koekieli -1,46 0,35 0,006
Kaunokirjallisuuden tulkinta koulua varten -0,39 0,14 0,012
Verkkotekstien kayttoaktiivisuus -0,63 0,26 0,017
Luetun ymmartamisstrategioiden hallinta -0,42 0,17 0,021
TAULUKKO 3 | POIKIEN HEIKKOA LUKUTAITOA SELITTAVAT TEKIJAT
Kerroin Keskivirhe P-arvo
Painettujen lehti- ja ohjetekstien lukeminen koulua varten 0,48 0,09 <0,001
Kodin kulttuuriesineet -0,33 0,07 <0,001
Epélineaarisia elementteja sisaltavien tekstien lukeminen koulua varten -0,45 01 <0,001
Perherakenne -0,70 0,18 <0,001
Kirjallisuuden perinteiset oppisiséllt 0,35 01 0,002
Luetun tiivistamisstrategioiden hallinta -0,26 0,08 0,003
Lukemisen monipuolisuus -0,26 0,08 0,003
Verkkotekstien kayttdaktiivisuus -0,30 0,10 0,004
Kodin vauraus 0,24 0,08 0,004
Aidinkieli ei koekieli -1,23 0,32 0,005
Kaunokirjallisuuden tulkinta koulussa -0,28 0,12 0,021
Luetun ymmartémisstrategioiden hallinta -0,18 0,08 0,037
Kontrollistrategioiden hallinta -0,18 0,09 0,047



Oppilaan omiin tietoihin, taitoihin, harrastunei-
suuteen ja asenteisiin liittyvistad tekijoistd lukemisstra-
tegioiden heikko hallinta ennusti heikkoa lukutaitoa
seka tytoilld ettd pojilla, mutta tyt6illd ndiden tekijoiden
vaikutus oli suurempi kuin pojilla. Lukemisstrategioista
tiivistamisstrategioiden heikko hallinta ennusti heikkoa
lukutaitoa suuremmassa méaérin kuin luetunymmarta-
misen strategiat. Opiskelustrategioista vihdinen kont-
rollistrategioiden hyddyntdminen opiskellessa ennusti
heikkoa lukutaitoa ainoastaan pojilla. Kaiken kaikkiaan
poikien todennikoisyyttd heikkoon lukutaitoon lisdd
opiskelussa hyodynnettivien tavoitteen asetteluun ja
opiskelun siitelyyn liittyvien strategioiden heikko hal-
linta. Lisdksi pojilla heikon lukutaidon riskia kasvatti
omaehtoisen lukemisen yksipuolisuus. Seka tytoilla
ettd pojilla verkkotekstien vidhdinen kayttoaktiivisuus
ennusti heikkoa lukutaitoa, kun taas tietotekniikan viih-
dekaytto ei jadnyt malliin heikon lukutaidon riskia kas-
vattavana tekijana.

HEIKKOJEN LUKIJOIDEN

TUKEMINEN OPETUKSESSA

Heikkoa lukutaitoa ennustivat seka tyt6illa ettd pojilla
hyvin monenlaiset tekijiat. Osa niistd liittyy oppilaiden
kotitaustaan. Tytoillda matala taloudellinen, sosiaalinen
ja kulttuurinen indeksi, joka heijastaa kodin voimavaro-
ja kokonaisvaltaisesti, kasvatti heikon lukutaidon riskia,
samoin kuin koulun kielestéd poikkeava didinkieli. Hei-
kosti lukevissa tytoissa olikin poikia enemmin oppilai-
ta, joiden didinkieli poikkesi koulun kielestd ja joiden
kotona ei ollut opiskelun ndakékulmasta myonteisia tai
riittdvid voimavaroja. Tama kertonee siité, ettd heikosti
lukevien tytt6jen joukossa on runsaasti maahanmuutta-
jia*. Sen sijaan heikosti lukevista pojista ja heiddn ko-
titaustastaan piirtyy toisenlainen kuva. Poikien heikkoa
lukutaitoa nimittdin kasvatti koulun kielesta poikkeavan
kotikielen lisdksi kodin kulttuuriesineiden vahyytena il-
meneva kodin laimea kulttuuri-ilmapiiri, ydinperheesta
poikkeava perherakenne sekid hieman yllattdaen kodin
vauraus. Heikosti lukevien poikienkin joukossa on maa-

* Katso myds Kilpi-Jakonen (2010; 2011), jonka mukaan niin maahanmuuttajaoppilaiden
koulumenestystd kuin heidan toisen asteen opiskeluvalintojaankin selittdd suurelta osin
kodin voimavarojen vahaisyys.

hanmuuttajaoppilaita, joiden haasteena on todennakoi-
sesti lukutaidon lisdksi heikko kielitaito. Mutta heikosti
lukevien poikien suhteellisen runsaslukuisessa joukossa
on myos poikia, joiden kotona ei kyeta tukemaan nuor-
ten koulunkéyntid, vaikka taloudelliset resurssit olisi-
vatkin hyvit. Talloin voi olla kyse kodin arvostuksista
tai perhetilanteeseen liittyvistda hankaluuksista. Osittain
tiata voi kuvastaa sekin, ettd heikosti lukevien poikien
nikemys koulunkdynnin merkityksestda aikuiselamain
valmentajana on selvasti kielteisempi kuin tyt6illa: kou-
lu ei onnistu néayttaytyméén naille pojille heidan tulevai-
suutensa kannalta relevanttina.

Oppilaiden kotitaustalle on vaikea tehda koulussa
mitddn. Tastd huolimatta menestyksekkdimmaét kou-
lutusjérjestelmat onnistuvat tasoittamaan kotitaustan
vaikutusta oppimistuloksiin (OECD 2010d), ja heikosti
suoriutuvia oppilaita tukevissa koulutusjarjestelmissa
kaikki oppilaat, eivét vain heikosti menestyvét, saavut-
tavat parempia tuloksia (Garbe ym. 2009). Suomessa
tdhan vaikuttaneita tekijoita ovat olleet tasa-arvoisten
oppimismahdollisuuksien takaaminen kaikille, mutta
myos tietoinen pyrkimys tukea heikoimpien oppilaiden
opinpolkua. Niista tekijoista olisi syyta pitaa jatkossa-
kin kiinni. Heikosti lukevien oppilaiden kohdalla tima
tarkoittaa jatkuvaa ja riittdvaa tukea lukutaidon kehitty-
miselle niin yleis- kuin erityisopetuksenkin keinoin. Kun
perusopetuksen paattovaiheessa 8 prosentilla nuorista
on opiskeluun riittdmaton lukutaito, voi perustellusti
sanoa, ettd tdhan mennessa heikosti lukevien saatavilla
ei ole ollut tarpeeksi tukea. Sindnsa erinomainen erityis-
opetus ei riitd, jos erityisopetuksen resurssit eivit ole
riittavat koko perusasteen ajan (ja ylemmillakin koulu-
tusasteilla). Lisdksi olisi kiinnitettdva huomiota siihen,
missi vaiheessa ja kuinka esimerkiksi alakoulussa luke-
miseen liittyvien vaikeuksien takia osa- tai kokoaikaista
erityisopetusta saanut oppilas siirtyy yleisopetukseen.
Jos tuossa vaiheessa oppilaan oma luottamus lukemis-
tehtédvistd suoriutumiseen on alhainen eika oppilaalle
ole kehittynyt identiteettid lukijana, on vaarana, etts lu-
kutaidon kehitys hidastuu tai jopa pyséhtyy, jos oppilas
ei lue omaehtoisesti.

Tulevaisuudessa yhia suuremmaksi haasteeksi muo-
dostuu niiden oppilaiden opettaminen, joiden didinkieli
poikkeaa koulun opetuskielestd. Tama tarkoittaa niin



maahanmuuttajataustaisia oppilaita, suomenkielisid
oppilaita ruotsinkielisissd kouluissa kuin muitakin op-
pilasryhmid. Télloin korostuu monikielisyyden peda-
gogiikka (ks. Harju-Luukkainen & Nissinen toisaalla
tissd teoksessa), jossa suomalaiset voivat oppia paljon
esimerkiksi Ruotsista, Saksasta ja Norjasta. Timén tar-
ve korostuu erityisesti heikosti lukevien tytt6jen, mutta
my0s poikien joukossa. Riittdmiton kielitaito ei saisi
olla oppimisen esteend. Huomionarvoista on, etti tassi
tutkimuksessa heikosti lukevilla pojilla matemaattinen
ja luonnontieteiden osaaminen oli tytt6ji parempaa.
Tassd suhteessa heikosti lukevien tytt6jen tilanne vai-
kuttaa kokonaisuudessaan poikia heikommalta. Poikien
lukutaitoa vahvempi osaaminen PISAn tekstipainottei-
sessa luonnontieteiden kokeessa osoittaa, ettd nuoret
heikot lukijat pystyvdt lukemaan haastaviakin mate-
riaaleja, jos lukemisella on heille mielekas tarkoitus ja
tekstit ovat kiinnostavia (ks. myos Ivey 1999). Téta voisi
opetuksessakin kéayttad hyvaksi.

Yksi keskeisimmista heikkojen lukijoiden taitojen
kehittamiseen liittyvistd haasteista on lukemis- ja opis-
kelustrategioiden opetuksen tehostaminen. Heikoilla
lukijoilla sekd luetun ymmartdmisen ja tiivistimisen
ettd oman opiskelun saatelyyn liittyvien opiskelun kont-
rollistrategioiden hallinta oli muita lukijaryhmia hei-
kompaa, ja lukemisstrategioiden (niin tiivistimis- kuin
ymmaértamisstrategioidenkin) heikko hallinta ennusti
heikkoa lukutaitoa seka tyt6illa ettd pojilla. Pojilla hei-
kon lukutaidon riskia kasvatti myos heikko kontrol-
listrategioiden hallinta. Kaikkia niitd strategioita voi
kuitenkin opettaa hyvin konkreetilla tavalla. Niiden
opettaminen hyodyttaa erityisesti heikkoja lukijoita
(Cantrell & Carter 2009) ja tukee tasa-arvoisten oppi-
mistulosten saavuttamista, silld oppimis- ja lukemis-
strategioiden avulla nama lukijat pystyviat omaksumaan
tekstin olennaisen sisillon tehokkaammin heikosta lu-
kutaidosta huolimatta.

Opetussuunnitelman perusteissa lukemisstrategiat
ovat esilla didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tavoit-
teissa ja sisilloissa jo vuosiluokilta 1 — 2 lahtien (POPS
2004). On kuitenkin epidselvdd, missd masrin lukemis-
strategioita todella opetetaan. Niiden opettamisessa
olennaista on useiden eri strategioiden opettaminen lapi
koko perusasteen (ja muillakin koulutusasteilla) mutta

keskittyen kuitenkin yhteen strategiaan kerralla. Jotta
oppilaat ottavat tietonsa tehokkaista lukemis- ja oppi-
misstrategioista kayttoon opiskelussaan, tulee strategi-
oita pitda esilla opetuksessa jatkuvasti. Parhaimmillaan
strategioiden opettaminen on hyvin konkreettista, mika
palvelee hyvin heikkojen lukijoiden tarpeita: tehokkai-
den strategioiden mallintaminen, niiden toistuva tuettu
harjoitteleminen ja oikein ajoitettu itsendinen harjoit-
telu johtaa parhaisiin tuloksiin strategioiden aktiivisen
kayttimisen nikokulmasta. (Eurydice 2011.)

Opiskelun kontrollistrategioiden ja lukemisstrate-
gioiden opettaminen edistdd oppilaiden oppimismah-
dollisuuksia kaikissa oppiaineissa, joissa lukemalla
oppiminen on keskeista. Lisaksi kulloisessakin lukemis-
tai oppimistilanteessa hyodynnettidvit strategiat riip-
puvat paitsi lukemisen tarkoituksesta, myos tekstista
ja siina kiytetystd tavoista ilmaista siséltoa ja rakentaa
tietoa. Tastd syystd ndiden strategioiden opettaminen
ei voi olla yksin didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen
varassa: kukin lukuaineen opettaja on paras asiantun-
tija opastamaan oppilaita oman oppiaineensa tekstien
kannalta tehokkaimpien opiskelustrategioiden pariin.
Strategioiden opetus kaipaa ryhtiliikettd, ja sen tulee
ulottua didinkielen ja kaikkien lukuaineiden opetuksen
ohella my6s oppikirjojen siséltoihin ja opettajien perus-
ja tdaydennyskoulutukseen.

Strategioiden opetuksen lisdksi tulee kiinnittda
huomiota niihin teksteihin ja tehtéviin, joita oppilaiden
koulutyohon liittyy. Heikoilla lukijoilla kouluty6hon
liittyva lukeminen sisélsi muita lukijaryhmid enemmaén
painettujen lehti- ja ohjetekstien lukemista seka vihem-
min kaunokirjallisuuden tulkintaa sekéd epilineaarisia
elementteji siséltiavien tekstien lukemista. Runsas leh-
ti- ja ohjetekstien lukeminen ja vdh&inen kaunokirjalli-
suuden tulkinta myos kasvattivat seki tyttGjen ettd poi-
kien heikon lukutaidon riskii. Pojilla riski kasvoi myds
vihiisen epilineaarisia elementteji siséltdvien tekstien
lukemisen my6td. Nayttddkin siltd, ettd nama tekijat
ovat sekd heikon lukutaidon syy ettd seuraus. Lukemis-
motivaation ylldpitdmisen ja kehittdmisen ndkokulmas-
ta on perusteltua tarjota heikoille lukijoille luettavaksi
esimerkiksi autenttisia lehtiteksteja. Nama tekstit ovat
my0s monia muita teksteji — esimerkiksi pitkid tieto-
tekstejd ja kaunokirjallisia teoksia — helpompia ja siten



heikkojen lukijoiden taitotasolle sopivia. Samoin on pe-
rusteltua, etteivit heikot lukijat kohtaa suhteellisen vaa-
tivia kaunokirjallisuuden tulkintatehtivii tai epdlineaa-
risia elementteja sisaltivii tietoteksteja yhtd usein kuin
muut lukijaryhmat. Tdssa mielessa heikkojen lukijoiden
koululukemisen profiili on heikon lukutaidon seuraus.
Toisaalta helpohkojen lehtitekstien runsaus ja vaati-
vampien kaunokirjallisiin teoksiin ja tietoteksteihin liit-
tyvien lukemistehtévien vahyys ei kehiti heikkojen luki-
joiden lukutaitoa riittavasti, jolloin tista tulee osaltaan
my6s heikon lukutaidon syy.

Olisikin tédrkead, ettei heikkojen lukijoiden tarpei-
den huomioiminen opetuksessa jaisi siihen, ettd heille
tarjottavien tekstien valikoima on autenttinen eli kiin-
nostava ja relevantti (ks. Sulkunen 2007) ja senhetkisen
taitotason kannalta sopiva. Tima on hyva ldhtokohta
erityisesti lukemismotivaation herittelemisessd, mutta
taitojen parantamiseen liittyvien tavoitteiden téaytyy olla
korkeammalla. Keskeista on tdhdéata heikkojen nuorten
lukijoiden suoritusluottamuksen vahvistamiseen, silla
usein he ovat toistuvien epidonnistuneiden lukemisko-
kemusten jilkeen alkaneet uskoa, etteivit osaa, ja siksi
valttelevit lukemistehtévia ja -tilanteita, jolloin lukutai-
to ei voikaan kehittyd (Garbe ym. 2010; ks. myos Sul-
kunen 2010). Taman kielteisen kehan katkaisemiseksi
niiden lukijoiden pitdd saada onnistuneita lukukoke-
muksia. Helpoimmin tdssa onnistutaan, kun nuori saa
aloittaa tarpeeksi helppoja ja hianta kiinnostavia tekste-
ja lukemalla. Kun luottamus lukemistehtavissa suoriu-
tumiseen alkaa vahvistua, uskaltautuu nuori lukemaan,
jolloin taidotkin alkavat pikkuhiljaa kehittyd. Sen jal-
keen on aika siirtya sopivassa tahdissa hieman vaikeam-
piin ja vieraampiin teksteihin. Samaan aikaan tarvitaan
konkreettia ohjausta tehokkaista lukemisstrategioista ja
niiden kayton tukemista.

Omaehtoisen lukemisen yksipuolisuus ennusti
poikien heikkoa lukutaitoa, minka lisdksi seka tyttGjen
ettd poikien heikon lukutaidon riskia kasvatti verkko-
tekstien vihainen kayttoaktiivisuus. Ndin ollen aktii-
vinen ja monipuolinen siahkopostin kaytto, chattailu,
verkkouutisten seuraaminen, Wikipedian kaltaisten
verkkoldhteiden kaytto, tiedonhaku verkosta seka kes-
kustelufoorumeihin osallistuminen pikemminkin edis-
tdd lukutaitoa kuin muodostaa sille uhan. Sen sijaan

sekd omaehtoisen lukemisen vihyys ettd yksipuolisuus
— niin painettujen tekstien kuin verkkotekstienkin — an-
taa lukutaidon kehittdmiselle riittiméttoman pohjan.
Oppilaiden rohkaiseminen ja innostaminen lukemaan
omaehtoisesti monipuolisia materiaaleja tulee olemaan
entistd tarkedmpi didinkielen ja miksei myos lukuainei-
den opetuksen tavoite, kun oppilaiden vapaa-ajasta kay-
daan kiihtyvaa kilpailua. Koska ainakaan PISA-aineisto
ei anna mitaan ndyttoa siitd, ettd verkkolukeminen si-
ninsa heikentiisi lukutaitoa, voisi verkkolukemista ja
-keskusteluja kayttaa tassd rohkeammin hyvaksi.

On muistettava, ettd nuorilla heikoilla lukijoilla voi
olla hyvin erilaisia puutteita lukutaidossaan, eikd PISAn
lukutaidon arvioinnin perusteella voi tietdd, millaisia
nuo puutteet tai niiden syyt tarkalleen ottaen kunkin
heikon lukijan kohdalla ovat. Tidssd suhteessa kaik-
ki PISAn alimmille suoritustasoille sijoittuneet lukijat
eivit suinkaan ole samanlaisia. Useilla maahanmuut-
tajataustaisilla oppilailla kyse voi olla heikosta kielitai-
dosta, joillakin nuorilla taas voi olla vield peruskoulun
loppuvaiheessakin ongelmia peruslukutaidossa (luke-
misen tarkkuus, sujuvuus). Téillaisia tuloksia on saatu
muun muassa Tanskassa, jossa PISA-kokeeseen vuonna
2009 osallistuneet oppilaat tekivit kansallisena osuu-
tena myo0s peruslukutaitoa mittaavan testin (Egelund
2010). Samansuuntaisia tuloksia saatiin Ruotsissa vuo-
den 2000 PISA-kokeeseen liitetyssi testissa (Skolverket
2001). My0Os Suomessa pitdisi harkita peruslukutaito-
testin ja toisaalta kielitaitotestin sisillyttdmistd johon-
kin tulevista PISA-arvioinneista. Talloin heikoista luki-
joista ja heidén tarpeistaan piirtyisi tasmallisempi kuva.
Tarkeinta kuitenkin on, ettd jokaisen nuoren koulussa
on tarkka kuva oppilaan taitotasosta ja tarpeista, mutta
my0s valmius ja voimavaroja vastata noihin tarpeisiin.



LAHTEET

AMatupa, S., Karppinen, K., Keltikangas-Jarvinen, L. & Savioja, H. 2007.
Koulu, syrjaytyminen ja sosiaalinen padoma. Loytyykd huono-
osaisuuden syy koulusta vai oppilaasta?

Sitran raportteja 75. Sitra: Helsinki.

Arinen, P. & Karjalainen, T. 2007. PISA 2006 ensituloksia.
Opetusministerid & Arviointikeskus. Helsingin yliopisto.

Cantrell, S. C. & Carter, J.C. 2009. Relationships among learner
characteristics and adolescents’ perceptions about reading strategy
use. Reading Psychology, 30:195 - 224. Routledge.

Egelund, N. (toim.) 2010. PISA 2009 - Danske unge i en international
sammenligning. Bind 1 - resultatrapport. Danmarks pedagogiske
universitetsskole: Kadpenhamina.

EU 2011. http://ec.europa.eu/education/focus/focus2983_en.htm

Eurydice 2011. Teaching Reading in Europe: Contexts, Policies and
Practices. Euroopan komissio.

Garbe, C., Weinholdt, S & Holle, K. (eds) 2010. ADORE - Teaching
Struggling Adolescent Readers in European Countries. Key Elements of
good practice. Frankfurt: Peter Lang Publishing Group.

Guthrie, J.T. & Wigfield, A. 2000. Engagement and motivation in reading.
In M.L. Kamil & P. B. Mosenthal (eds), Handbook of reading research, Vol. I11.
Mahwah, NJ: Erlbaum, 403 - 422 .

Harju-Luukkainen, H. & Nissinen, K. 2011. Finlandssvenska 15-ariga elevers
resultatniva i PISA 2009 -undersdkning. Koulutuksen tutkimuslaitos.
Jyvéskylan yliopisto.

Ivey, G. 1999. A multicase study in the middle school: Complexities
among young adolescent readers. Reading Research Quarterly, 34 (2),
172 - 192.

Kilpi-Jakonen, E. 2010. Children of immigrants at the end of
comprehensive school in Finland: Examining the effects of ethnic
origin, parental resources and gender. Research paper presented in
Norface conference on migration on 8.4.2011.

Kilpi-Jakonen, E. 2011. Continuation to upper secondary education in
Finland: Children of immigrants and the majority compared. Acta
Sociologica 54 (1), 77 - 106. Sage Publications.

Linnakyla, P, Malin, A. & Taube, K. 2004. Factors behind Low Reading
Literacy Achievement. Scandinavian Journal of Educational Research, 48
(3), 231-249.

Linnakyla, P. & Sulkunen, S. 2002: Millainen on suomalaisten nuorten
lukutaito? Teoksessa J. Valijarvi & P. Linnakyla (toim.) Tulevaisuuden osaajat.
PISA 2000 Suomessa. Koulutuksen tutkimuslaitos & Opetushallitus.

Linnakyld, P. & Sulkunen, S. 2005. Suomalaisnuorten lukutaito ja
-harrastus. Teoksessa Kupari, P. & J. Valijarvi (toim.) Osaaminen kestavalla
pohjalla. PISA 2003 Suomessa. Koulutuksen tutkimuslaitos. Jyvéskylan
yliopisto.

0ECD 2001. Knowledge and skills for life. First results from PISA 2000.
QECD: Pariisi.

0ECD 2002. Reading for Change. Performance and Engagement across
Countries. Results from PISA 2000. OECD: Pariisi.

0ECD 2009. PISA 2009 Assessment Framework-Key Competencies in
Reading, Mathematics and Science. OECD: Pariisi.

0ECD 2010a. Pathways to Success: How Knowledge and Skills at Age
15 Shape Future Lives in Canada. OECD: Pariisi.

0ECD 2010b. PISA 2009 Results: What Students Know and Can Do.
Student Performance in Reading, Mathematics and Science. Volume
1. OECD: Pariisi.

0ECD 2010c. The High Cost of Low Educational Performance.
0ECD: Pariisi.

0ECD 2010d. PISA 2009 Results: What Makes a School System
Successful? Resources, Policies and Practices. Volume IV.
QECD: Pariisi.

Skolverket 2001. PISA 2000: Svenska femtonaringars ldsformaga
och kunnande i matematik och naturvetenskap i ett internationellt
perspektiv. Skolverket.

Sulkunen, S. 2007. Authentic Texts and Finnish Youngsters: A Focus on
Gender. Teoksessa P. Linnakyl & I. Arffman (toim.) Finnish Reading Literacy.
When quality and equity meet. Koulutuksen tutkimuslaitos. Jyvéskylan
yliopisto.

Sulkunen, S. 2010. Nuorten heikkojen lukijoiden tukeminen: hyvén
opetuskaytanteen osatekijat. Kasvatus 41 (2), 166 - 179.

Sulkunen, S., Valijarvi, J., Arffman, |, Harju-Luukkainen, H., Kupari, P., Nissinen,
K., Puhakka E. & Reinikainen, P. 2010. PISA09. Ensituloksia. Opetus- ja
kulttuuriministeridn julkaisuja 2010: 21.

VTV (Valtiontalouden tarkistusvirasto) 2007. Nuorten syrjaytymisen ehkaisy.
Toiminnantarkastuskertomus 146/2007. Valtiontalouden tarkistusvirasto:
Helsinki.

Vlijarvi, J., Linnakylé, P., Kupari, P, Reinikainen, P. & Arffman, . 2002.
The Finnish Success in PISA - and some reasons behind it. PISA 2000.
Koulutuksen tutkimuslaitos. Jyvaskylan yliopisto.

Valijarvi, J., Kupari, P, Linnakylé, P., Reinikainen, P, Sulkunen, S., Tdrnroos,
J. & Arffman, I. 2007. The Finnish success in PISA - and some reasons
behind it 2. PISA 2003. Koulutuksen tutkimuslaitos. Jyvéskylan yliopisto.



5'/,..

KAISA LEINO & KARI NISSINEN

VERKKOLUKUTAITO
JA TIETOKONEEN
KAYTTO PISA 2009
TUTKIMUKSESSA




OSTOKSIA verkkokaupassa, kuulumisten péaivitti-
mistd Facebookissa, tyopaikkailmoitusten selaamista
tyovoimatoimiston verkkosivulla, sdhkoisen veroil-
moituksen korjaamista ja pdivdn uutisten lukemista
nettilehdesta — siind vain muutamia esimerkkeja siitd,
kuinka Internetista on tullut osa arkipaivaidmme. Lisak-
si erilaisten mobiililaitteiden kehitys on mahdollistanut
niiden toimintojen kiyttdmisen lahes missi vain. Kaik-
ki ndma toiminnot vaativat paitsi teknista kayttotaitoa
my0s lukutaitoa. Leu ym. (2009) ovatkin korostaneet,
ettd teknisten taitojen sijaan verkkotekstien tarkaste-
lussa pitdisi korostaa tekstitaitojen hallintaa: yha use-
ammalla on mahdollisuus kayttaa tietokonetta ja sen
my6td myos yha useammat hallitsevat tietokoneenkay-
ton perustaidot, mutta sen sijaan tekstien tuottamiseen
ja tulkitsemiseen liittyvat taidot vaativat harjoitusta ja
ohjaamista. Verkkotekstien my6ta tekstimaailmamme
ja tekstitaitojen vaatimukset ovat muuttuneet (esim.
Coiro 2009). Teknisen saavutettavuuden liséksi on siis
syntymaéssi ero niihin, jotka hallitsevat verkkotaidot, ja
niihin, jotka eivit.

PISA 2009 -arviointiin osallistuneista maista 19
osallistui myos verkkolukutaidon arviointiin. Jokaisesta
osallistuneesta maasta oppilaita oli mukana vahintaan
1500. Suomi ei télla kertaa ollut mukana arvioinnissa,
mutta mukana olivat muun muassa muut Pohjoismaat,
joiden tulokset antanevat suuntaa myos suomalaisnuor-
ten taitotason tulkinnalle (ks. Leino 2003a). Osallistu-
neissa maissa jokaisesta tutkimukseen valikoituneesta
koulusta kolmannes oppilaista valittiin verkkolukutai-
don arviointiin. Valittujen tuli osallistua myos perintei-
sen lukutaidon arviointiin, jotta ndiden kahden arvioin-
nin tuloksia voitiin vertailla luotettavasti. (OECD 2011,
74, 76.)

Téssd artikkelissa tarkastellaan verkkolukutaidon
arvioinnin kansainvilisia tuloksia ja suomalaisnuorten
tietokoneen kayton aktiivisuutta eri kiyttotapojen na-
kokulmasta. Lisdksi tietokoneen kayton aktiivisuutta
tarkastellaan suhteessa siihen, miten kiinnostuneita op-
pilaat ovat lukemisesta, miten monipuolisesti he lukevat
ja miten oppilaat parjisiviat PISA 2009:n perinteisen lu-
kutaidon kokeessa. Aluksi esitelldén joitakin perinteisen
ja verkkotekstin eroja, jotka ovat merkityksellisia verk-
kolukutaidon hallinnassa ja tuottavat eron perinteisen



ja verkkolukutaidon arviointiin. Sen jilkeen esitellaan
verkkolukutaidon kokeen toteutusta, ja timéan jilkeen
kuvataan kansainvilisid ja kansallisia tuloksia.

VERKKOLUKEMISESSA

KOROSTUVAT NAVIGOINTI JA
KRITTINEN ARVIOINTI

Navigointitaidot ovat yksi verkkolukutaidon avaintai-
doista. Sivulla ja sivulta toiselle siirtyminen vaikuttavat
sithen, millaisia tekstejd oppilaat kasittelevit. Parhaat
lukijat osaavat valita strategioita, joiden avulla epdoleel-
listen sivujen mairad vihenee ja he 16ytivit olennaiset
sivut tehokkaasti. He siis pystyvit vertailemaan sivuja
hyvin pienen tietomiirdn avulla ja ndin valitsemaan
tiensd olennaisen tiedon luo. Tulokset kuitenkin osoit-
tavat, ettd vaikka tehtdvanannossa olisi selkedt ohjeet
navigointiin, merkittdvi osa nuorista ei silti 16yda olen-
naisia sivuja ja tietoja. Nuoret eivit siis automaattisesti
hallitse verkossa vaadittavia taitoja. (OECD 2011, 20.)

Lawless ja Kulikowich (1996) jakoivat omassa tut-
kimuksessaan opiskelijat kolmenlaisiin navigoijiin: tie-
donhakijoihin, joiden navigointi oli hallittua ja tehtava-
suuntautunutta, ominaisuuksien kokeilijoihin, joiden
navigoinnissa linkit ja videot helposti veivat huomion
itse tavoitteelta, ja apaattisiin kaytt&jiin, jotka vertaile-
matta valitsivat mahdollisimman lyhyen suoritustavan
ja ndin yleensd epdonnistuivat tehtavin suorittamises-
sa. Samanlaisia navigoijatyyppeja oli havaittavissa myos
PISAn verkkolukutaitotutkimuksessa.

PISA 2009:n verkkolukutaidon arvioinnissa navi-
gointitaitoja seurattiin kolmen kuvaajan avulla: kuinka
monella sivulla oppilas kavi tehtdvan suorittaakseen,
kuinka monella tehtdvan kannalta relevantilla sivulla
oppilas kavi ja kuinka monta kertaa han kavi tehtavin
kannalta relevantilla sivulla. Naiden tietojen vertaami-
nen verkkolukutaidon tuloksiin ja perinteisen lukutai-
don tuloksiin osoittivat, ettd navigoinnilla on merkitysta
verkkolukutaidon suoritukseen. Erityisesti silld oli mer-
kitystd, kuinka monella tehtdvin kannalta relevantilla
sivulla oppilas kavi. Hyvat lukijat siis valitsevat huolella
vierailemansa sivut ja linkit, jolloin seka tekstin maa-
ra ettd sen lukemiseen meneva aika ovat vahdisempia.
Vertaillessaan tietoa kahdelta sivulta he kéayvit noilla

sivuilla tarvittaessa useamman kerran, mutta eivat siir-
ry linkista toiseen ilman selvaa strategiaa ja tavoitetta.
Toisaalta huomattiin myos, etta tietokoneen vapaa-ajan
kaytolla on myonteinen yhteys navigointitaitoihin, kun
taas tietokoneen kaytolld koulussa vastaavaa yhteytta ei
havaittu. (OECD 2011.)

Tekstitaitojen perusvaatimukset (low-level proces-
ses) — kuten tekstin tarkoituksen ja kohdeyleison huo-
mioiminen, lauserakenteiden muodostaminen ja kieli-
oppi — ovat samat, oli kyse sitten perinteisen, painetun
tekstin tai digitaalisen, verkkotekstin tuottamisesta tai
lukemisesta. Kuitenkin niiden vaililla voidaan myds
osoittaa eroja muun muassa siini, kuinka tekstit vilite-
tddn ja jasennetdan seki kuinka tekstit liittyvat muihin
teksteihin. (OECD 2011.) Verkkoteksteja voidaan esi-
merkiksi paivittaa vaikkapa minuutin vilein. Sen sijaan
painettujen tekstien paivittdminen vaatii aikaa ja paivi-
tyspaatoksen takana on aina pitkd harkinta siitd, onko
péivitetylle versiolle tarpeeksi ostajia ja mitd uuden
painoksen tekeminen maksaa. Tarkasteltaessa painetun
ja verkkotekstin lukemista eroja on havaittavissa erityi-
sesti makrotason toiminnoissa, kuten tarkoituksenmu-
kaisen tekstin 1oytdmisessd, yleiskisityksen luomises-
sa seka tekstin laadun ja luotettavuuden arvioinnissa
(OECD 2011, 56).

Digitaalisella muodolla ja siihen liittyvilld ominai-
suuksilla, kuten multimodaalisuudella, saavutettavuu-
della ja tallennusmuodolla, on vaikutuksia tekstin lu-
ettavuuteen, kiytettdvyyteen ja sosiaaliseen kayttoon.
Perinteisten tekstien kuvien sijaan verkkoteksti voi
linkittya kuvasarjoihin, videoon tai vaikkapa animaa-
tioon. Esimerkiksi paikannustekniikan avulla oma si-
jainti kartalta 16ytyy helposti ja toisiinsa linkitettyjen
kuvien avulla voi aitoa katundkymé&a hyodyntden loytad
etsiménsa paikan. Internetin globaalisuus mahdollistaa
tdman eri puolilla maailmaa aivan samoin kuin se mah-
dollistaa keskustelun toisella puolella maailmaa olevan
ystavan kanssa. Taima Internetin sosiaalinen ulottuvuus
onkin yksi sen parhaimmiksi koetuista puolista (Leino
2006).

Digitaalinen tallennus ja myds vélineet, joista teks-
tid luetaan, muokkaavat tekstin fyysisia ominaisuuksia
ja myo0s sisiltod. Yhtend selkedni erona voidaan pitad
’sivun” fyysistd kokoa: tietokoneen ndytté on pienem-



pi kuin vaikkapa sanomalehden sivu, mutta vield suu-
rempia kokohaasteita asettavat pienet mobiililaitteet,
joista teksteja yhd useammin luetaan. Tama vaikuttaa
selkedsti tekstin ja tiedon maaréan ja asetteluun. Hyvin
rakennetulla verkkosivulla timi on kuitenkin huomioi-
tu esimerkiksi tarjoamalla juuri mobiililaitteelle, kuten
matkapuhelimelle, sopivaa ohjelmistoa, jonka avulla In-
ternetissd olevan informaation saa helposti luettavassa
muodossa. Digitaalisuus onkin synnyttinyt uusia tapoja
esittia ja organisoida tietoa (OECD 2011, 33).

Tiedon etsintd keskittyy painetussa kirjassa sisil-
lysluetteloon tai asiasanahakemistoon, joka osoittaa
sivunumeron, jossa aiheesta kerrotaan. Lukija selaa
sivun esiin ja silmaillen lukee tekstid, kunnes havaitsee
hakemansa kohdan. Verkkoteksti saattaa myos sisaltaa
sisallysluettelon, esimerkiksi sivun reunassa olevana va-
likkona, mutta fyysiset sivut saattavat puuttua, jolloin
lukija selaa ("skrollaa”) sivua ylos ja alas — joskus myds
sivuttain — tai kiyttaa etsi-toimintoa loytaakseen sivulla
olevan tiedon. Sivuston alussa saattaa myos olla sisillys-
luettelo, josta sopivaa kohtaa klikkaamalla lukija pasasee
suoraan hakemansa kohdan luo. Téll6in lukijalle saat-
taa avautua uusi “sivu” eli selaimen uusi ikkuna. Yhdella
Kklikkauksella hin paasee taas takaisin hakemistoon.

Mahdollisuus tekstin linkittimiseen uusille sivuille
mahdollistaa sen, ettd yhden tekstiosion ei tarvitse olla
kovin pitka. Lukijan ei tarvitse siis selailla ja silmailla
yhtd paljon tekstia kuin vaikkapa kirjan lukua lukies-
saan. Toisaalta lukijan on pystyttdvd seuraamaan ra-
kentamansa lukupolun kulkua ja pidettava huoli siita,
ettei han unohda miti on etsimissa. Lisdksi lukijan on
arvioitava jokaisen uuden sivun luotettavuus, silla linkit
saattavat johtaa aivan eri tekijan sivulle kuin mista luki-
ja alun perin on lahtenyt, eika sivun tekijan luotettavuus
tai tekstin tarkoitus aina ole selvaa. Kriittinen lukutaito
on siis merkittdvassa asemassa luettaessa verkkotekste-
ja. Tdman niin sanotun hypertekstin seka epélineaari-
sen sivurakenteen lukeminen vaatiikin hyvaa lukutaitoa
(sisdltden tekstin arviointitaidot), kykya navigoida link-
kien ja tekstin vilissa, tiedonhakutaitoja seka erilaisten,
maailmanlaajuisten hakukoneiden periaatteiden ja toi-
mintojen tuntemusta. (Ks. myos OECD 2011, 34—-35, 37,
90-91.)

VERKKOLUKUTAITOA JA
TIETOKONEEN KAYTTOA
ARVIOITIIN MONIPUOLISESTI

PISAn lukutaidon maééritelmd (esim. Sulkunen ym.
2010) siséltdad perinteisen lukutaidon lisdksi verkkolu-
kutaidon kayton, silla méiritelméssa lukeminen nih-
diaian kayttotaitona ja eri tarkoituksiin kohdistuvana,
funktionaalisena lukutaitona. Painettujen ja verkko-
tekstien lukuprosessit ja lukemisen syyt ovat pitkélti hy-
vin samanlaiset. PISA 2009 -tutkimuksessa verkkoteks-
teilla tarkoitetaan hypertekstin tyylisia verkkotekstej4,
joissa voi navigoida eri tavoin ja joissa on linkkeja mui-
hin teksteihin. Tastd syystd myos tissa artikkelissa kay-
tetdan verkkotekstin kisitettd. Tekstin mairitelmaian
sisdltyviat myo6s kuvat, mutta video- ja danimateriaalia
ei ole kéytetty PISA 2009 -tutkimuksessa. (OECD 2011.)

Verkkotekstien luokittelussa ldhtokohtana ovat
olleet perinteisen lukutaidon arvioinnissa kaytetyt luo-
kittelut. Verkkotekstit on jaoteltu tekstimuodon mu-
kaan lineaarisiin, epilineaarisiin, molempia sisdltaviin
(mixed) ja monikerroksisiin (multiple) teksteihin, ja
tekstityypin mukaan viittdviin, kuvaaviin, selostaviin
(expositional) ja toiminnallisiin (transactional, esim.
sdhkoposti, tekstiviestit) teksteihin. Lukemisen tilan-
teiksi on madritelty lukeminen opiskelutarkoitukseen
sekd ammatilliseen, yksityiseen ja julkiseen tarkoituk-
seen. Perinteisen lukutaidon luokittelujen lisiksi tekstit
on jaettu ympériston (environment) mukaan sellaisiin,
joilla on selvi tekija (authored), keskusteluihin perustu-
viin (message-based) seki nididen sekoituksiin (mixed).
(OECD 2011.)

Verkkolukutaidon arvioinnissa lukemisen kognitii-
viset prosessit jaettiin tekstin navigointiin ja prosessoin-
tiin. Tdssd méaritelmassa tekstin navigointiin liittyy esi-
merkiksi tiedon yhdisteleminen, arviointi ja ennakointi,
kuten arvio siitd, mita sivustolla kasitellddn hakukoneen
lyhyen kuvauksen tai linkin tiedon perusteella. Téhdn
liittyy my0s kahdella sivulla olevan tiedon vertailu. Na-
vigointi ndhdiin siis osana lukemisen kognitiivisia tai-
toja, ei pelkastdan kykyni klikata linkkid, selata sivua
alas ja avata uusi ikkuna, vaikka toki naméakin ovat osa
navigoinnin taitoja. Tekstin prosessoitiin taas kuuluvat
pitkilti samat ominaisuudet kuin perinteistd lukemista
arvioitaessakin, kuten yksittdisen tiedon poimiminen,



yleiskuvan luominen, kielellisten rakenteiden ymmar-
tdminen seki tyylin ja sisillon arviointi. Aiempaa luku-
taidon arviointia noudattaen lukemisen prosessoinnin
aspekteiksi maariteltiin tiedon saatavuus ja haku (ac-
cess and retrieve, vrt. perinteisessa lukutaidossa tiedon-
haku), luetun ymmartdminen ja tulkinta (integrate and
interpret) seki luetun pohdinta ja arviointi (reflect and
evalute). Naiden lisdksi verkkolukutaidon arviointiin on
lisdtty neljas aspekti, monitahoinen (complex), joka ko-
rostaa sitd, ettd jotkin tehtavit vaativat niin monenlaisia
toimia, ettei niitd voi suoraan sijoittaa johonkin edelld
mainituista aspekteista. (OECD 2011.)

Verkkolukutaidon arvioinnissa kiytetyt tehtavat
valittiin samojen periaatteiden mukaisesti kuin aiem-
millakin PISAn kierroksilla olleet tehtdvit: Asiantun-
tijaryhmén jasenet ehdottivat erilaisia teksteja ja niita
arvioitiin osallistuvissa maissa useaan otteeseen. Tehta-
vat esitestattiin kohderyhmaan kuuluvilla, ja kansainva-
linen asiantuntijaryhma valitsi lopulta sopivat tehtavit.
(OECD 2011, 44—45.)

PISA 2009 -kokeen verkkolukutaidon arvioinnissa
kaytettiin 29 tehtiavii, jotka jaettiin kolmeen 20 minuu-
tin tehtaviakokonaisuuteen. Kukin kokeeseen osallis-
tunut oppilas sai tehtaviakseen kaksi kokonaisuutta, ja
néin ollen aikaa arviointitehtédviin vastaamiseen oli 40
minuuttia. (OECD 2011, 45.) Tehtavit jaettiin kuuteen
vaikeustasoon, joiden avulla voitiin maarittaa oppilaan
lukutaidon taso. Tehtavéan vaikeuteen vaikuttivat teks-
tin luonne (esim. tuttuus, pituus), navigoinnin moni-
mutkaisuus (esim. linkkien maara ja sijainti), tehtavan
vaatima tarkkuus (esim. kasitteiden yhtendisyys ja vas-
tausvaihtoehdot) ja vastauksen luonne (esim. tunnista-
minen, yhteenveto ja paattely). (OECD 2011, 47.)

Lukutaidon tuloksia on tarkasteltu erilaisten muut-
tujien suhteen. Tallaisia ovat sukupuoli, sosioekonomi-
nen tausta, maahanmuuttajatausta seka erilaiset indek-
sit, jotka on muodostettu oppilaskyselyn vastauksista.

Suomalaisnuoret eivit osallistuneet verkkoluku-
taidon kokeeseen, mutta heidin tietokoneen kaytt6aan
tarkasteltiin muulla tavoin. Koska aiemmat tutkimuk-
set (Leino, tulossa) ovat tuoneet esiin useampia tieto-
koneen kiyton funktioita, haluttiin aineistoa tarkastella
Suomen osalta useamman kayttotarkoituksen seka kay-
ton aktiivisuuden kautta. Kansainvilisesti tarkasteltiin

oppilaiden tietokoneen kayttotarkoitusta siten, ettd
padkomponenttianalyysin avulla kyselylomakkeen ky-
symyksistd muodostettiin kaksi verkkolukemisen indek-
sid: tiedon hakeminen ja sosiaalinen kiytt6*. Suomen
tulosten tarkasteluun valittiin oppilaiden taustakyselys-
td 13 kotona tai yleisesti (verkossa) tapahtuvaan tietoko-
neen kayttoon liittyvaa kysymysti. Naista kysymyksista
muodostui kolme tietokoneen kiyttotarkoituksia kuvaa-
vaa paakomponenttia (ks. taulukko 1). Padkomponentit
rotatoitiin Promax-vinorotaatiolla, joten ne korreloivat
keskendin. Voimakkain korrelaatio (0,32) esiintyi tie-
tokoneen sosiaalisen kiyton ja tiedonhaun padkompo-
nenttien vélilld. Pelaaminen korreloi ndiden kanssa vain
heikosti (korrelaatiot alle 0,2).

Saatuja padkomponentteja kiytettiin jatkotarkaste-
luissa tietokoneen sosiaalista kdiyttoa, tietoko-
neen kayttéoa tiedonhakuun ja pelaamista mit-
taavina indekseini. Lisdksi indekseisti muodostettiin
tietokoneen yleistda kayttoaktiivisuutta mittaava sum-
mamuuttuja. Kaksi suomalaisesta oppilaskyselyaineis-
tosta saatua tietokoneen kiyton pdidkomponenttia
vastaa siis tdsmailleen kansainvilisissid tarkasteluissa
kiytettyjai verkkolukemisen indeksejd. Lisdksi néistd
erottautui kolmantena padkomponenttina tietokoneen
kiytto pelaamiseen.

SUOMESSA TIETOKONEEN
KAYTTO AKTIIVISTA KOTONA
MUTTA El KOULUSSA

Suomessa arviointiin ei osallistunut yhtddn sellaista
oppilasta, joka ei olisi koskaan kayttdnyt tietokonet-
ta, ja 99,5 % oppilaista ilmoitti, ettd heilla on tietoko-
ne kaytettiavissd kotona. Lahes kaikilla (99 %) oli myos
Internet-yhteys ja mahdollisuus kayttda tietokonetta ja
Internetid koulussa (97 %), mutta siitd huolimatta vain
88 % oppilaista kertoi kiyttdviansa Internetia koulussa.
Oppilaista 17 % ilmoitti kayttavinsa kannettavaa tieto-
konetta koulussa. Suomalaisista oppilaista olikin ldhes

* Indeksit muodostettiin padkomponenttianalyysin avulla OECD-maiden oppilaiden vastauk-
sista kysymyksiin "Kuinka usein a) luet sahkdpostia, b) chattailet, ¢) luet verkkouutisia,

d) kéytdt verkkosanakirjaa, e) etsit tietoa verkosta jonkun tietyn asian oppimiseksi,

f) etsit kdytannollisia tietoja verkosta (esim. aikatauluista, tapahtumista, ruokaohjeista).
Tarkemmin OECD 2011, 225.



42 % sellaisessa koulussa, jonka rehtori arveli koulun
tietokonetilanteen ainakin jonkin asteisesti puutteel-
liseksi. Talloin kyse ei siis vélttdmatta ole oppilaiden
mahdollisuudesta kayttdd tietokonetta tai Internetid
esimerkiksi jossain luokassa, vaan mahdollisuudesta
kunnolla hyodyntia teknologiaa opetuksessa esimerkik-
si integroimalla tiedonhaku Internetistd useisiin ainei-
siin oppitunnin aikana.

Tietotekniikan kdyton vahaisyys koulussa nikyi
siindkin, ettd kun tanskalaisista, australialaisista ja
norjalaisista nuorista 70 % ilmoitti tekevansa viikoit-
tain kotitehtévia tietokoneella ja 60 % ilmoitti viikoit-
tain hakevansa Internetistd tietoa kotitehtédviin, alle
20 % suomalaisista kertoi vastaavaa. Lisdksi kun jois-
sain maissa jopa yli 50 % oppilaista ilmoitti viikoittain
keskustelevansa koulukavereidensa kanssa ldksyistd
sdhkopostitse, niin suomalaisista néin kertoi tekevansa
vain 11 %. Kansainvilisesti muodostetun tietokoneen
kaytto kotona kouluun litttyviin tehtaviin -in-
deksin mukaan Suomi oli OECD-maiden hantapaissa ja
selvisti alle OECD:n keskiarvon (—0.55) (kuvio 1). Syyna
saattaa olla tosiasia, ettd suomalaisilla koululaisilla on
keskimaaraista vahemmain kotitehtivia tai se, ettd ko-
titehtavat eivat vaadi tietokoneen kayttod. Koulut eivét
my6skaan tunnu hyodyntavan tekniikan kaikkea poten-
tiaalia, silla esimerkiksi koulujen verkkosivuilta luettiin

harvoin ajankohtaista tietoa. Tyt6t olivat hieman ahke-
rampia tietotekniikan hyodyntdmisessa koulutehtavien
tekemiseen kuin pojat. (OECD 2011, 160—162.)
Oppilailta kysyttiin my6s, kuinka kauan he tyypilli-
sen kouluviikon aikana kayttavét tietokonetta didinkie-
len, matematiikan, luonnontieteiden ja vieraiden kielten
tunnilla. Eniten tietokonetta kaytettiin vieraiden kielten
tunnilla. Suomalaisista nuorista 41 % kaytti vieraiden
kielten tunnilla tietokonetta viikoittain ainakin jonkin
aikaa (yleisin alle 30 minuuttia). Vastaavasta kaytosta
didinkielen tunnilla ilmoitti 33 %, luonnontieteiden tun-
nilla 30 % ja matematiikan tunnilla 18 %.
Sen sijaan tietokoneen kaytto kotona huvitarkoituk-
siin oli Suomessa yleisempé&a (indeksi +0,12 verrattuna
OECD:n keskiarvoon). Pojat olivat hieman tytt6ja aktii-
visempia huvikaytossd kotona. Vahintddn muutaman
kerran viikossa suomalaisista nuorista
* 94 % surffaili Internetissa huvikseen
« 86 % chattaili
« 83 % pelasi yksinpeleja tai muiden pelaajien kanssa
76 % kaytti sahkopostia
» 58 % osallistui keskustelufoorumien tai
virtuaaliyhteiséiden keskusteluihin

« 57 % latasi musiikkia, elokuvia tai
ohjelmistoja Internetista

« 16 % paivitti kotisivujaan tai julkaisi blogia.

TAULUKKO 1 | SUOMALAISTEN NUORTEN TIETOKONEEN KAYTTOA KUVAAVAT PAAKOMPONENTIT

Sosiaalinen kayttd Tiedonhaku Pelaaminen

Kotona - Pelaat yksinpeleja 0.84
Kotona - Pelaat moninpeleja verkossa 0.85
Kotona - Teet kotitehtavia tietokoneella 0.51

Kotona - Kaytat sdhkdpostia 0.55

Kotona - Chattailet (esim. Messenger) 0.79

Kotona - Surffaat huviksesi internetissé (esim. katselet videoita YouTubesta™) 0.66

Kotona - Lataat musiikkia, elokuvia, peleja tai ohjelmia Internetista 0.46 0.44
Kotona - Julkaiset tai yllapidat omaa kotisivua tai blogia 047

Kotona - Osallistut verkkofoorumeihin tai virtuaaliyhteisdihin (esim. Facebook tai MySpace™) 0.74

Verkossa - Luet verkkouutisia (esim. YLE:n sivuilta tai verkkolehdistd) 0.57

Verkossa - kaytat verkkosanakirjaa tai -tietosanakirjaa (esim. Wikipedia®) 0.76

Verkossa - Etsit tietoa jonkun tietyn asian oppimiseksi 0.81

Verkossa - Etsit kaytannillisia tietoja verkosta (esim. aikatauluista, tapahtumista, ruokaoh.) 0.69

Itseisarvoltaan alle 0,3 olevia latauksia ei ole néytetty.



1| TIETOKONEEN KAYTTO KOTONA KOULUUN LITTYVIIN TEHTAVIIN -INDEXIN TULOKSET MAITTAIN

Alankomaat 061
Viro 059
Bulgaria 048
Qatar 043
Slovenia 038
Portugali 037
Singapore 025
Israel 022
Tsekki 022
Latvia 018
Turkki 018
Tanska 017
Slovakia 013
Norja 012
Hongkong (Kiina) 012
Australia 0,11
Kroatia 010
Kanada 003
Unkari 007
Liettua 005
[tévalta 003
Panama 003
0ECD (29) o000
Puola -003
Espanja -003
Kreikka -005
Korea -006
Belgia -0.06
Islanti -008
Uruguay -009
Ruotsi -0.11
Saksa -0.13
Chile -013
[tévalta -013
Macao (Kiina) -0.15
Uusi-Seelanti -0.16
[talia -0.17
Liechtenstein -0.23
Jordania -031
Trinidad ja Tobago -040
Vendja -052
Suomi 055 I
Serbia -056
Irlanti -062
Thaimaa -089
Japani -102



VERKKOLUKUTAIDON )
ARVIOINNISSA POJAT KIRIVAT

Verkkolukutaidon arviointiin osallistuneista oppilaista
keskiméérin 8 % ylsi parhaimmalle lukutaidon tasolle.
Heiddn voidaan katsoa pystyvan arvioimaan ja vertai-
lemaan tietoa usealta verkkosivulta, arvioimaan tiedon
luotettavuutta ja hyodyllisyyttd sekd navigoimaan si-
vulla ja sivulta toiselle itsendisesti ja tehokkaasti, ilman
tarkkoja ohjeita. He pystyvit tarkastelemaan eritasoi-
sia tekstejd ja kiayttimiddn multimodaalisia teksteja.
He huomaavat tekstissd yksityiskohtia ja hienovaraisia
erontekoja, joiden avulla he pystyvit tekemiin useita
johtopaitoksia ja oletuksia. (OECD 2011, 49.)
Kansalliset erot olivat kuitenkin suuret, silld esi-
merkiksi Koreassa, Uudessa-Seelannissa ja Australias-

sa jopa 17 % oppilaista ylsi parhaiten menestyneiden
joukkoon. Nami maat menestyiviatkin verkkoluku-
taidon vertailussa parhaiten. Perinteisten tekstien ja
verkkotekstien lukutaito nayttaisivdtkin liittyvan toi-
siinsa. Esimerkiksi asenteiden, sosioekonomisen taus-
tan ja maahanmuuton suhde nékyi hyvin samanlaisena
sekd perinteiseen ettd verkkolukutaitoon verrattaessa.
(OECD 2011, 74—76.) Kuviossa 2 on esitetty osallistunei-
den maiden oppilaiden sijoittuminen verkkolukutaidon
eri tasoille.

Tietotekniikkaa ja Internetin kdytt6d on yleensa
pidetty enemmaén poikien kuin tyttGjen harrastuksena.
Verkkolukutaidon arvioinnissa tyt6t kuitenkin péarja-
siviat poikia paremmin ldhes kaikissa osallistuneissa
maissa. Kun tytoistd keskiméarin 9 % ylsi korkeimmalle

2 | VERKKOLUKUTAIDON TAITOTASOILLE SIJOITTUMINEN TASOILLE 5 JA 6 YLTANEIDEN MUKAAN JAOTELTUNA
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lukutaidon tasolle, ylsi pojista sinne 6 %. Vastaavasti ta-
son kaksi alle jai tytoistd keskiméarin 13 % ja pojista 21
%. Tyttojen ja poikien ero oli keskiméarin 24 pistetta.
On kuitenkin huomattava, ettd perinteisen lukutaidon
arvioinnissa tyttdjen ja poikien ero tyttgjen hyviksi on
keskimadrin 38 pistettd, joten sukupuoliero verkkolu-
kutaidossa ei ole aivan niin suuri kuin perinteista luku-
taitoa arvioitaessa. Keskimairin tytot saivat verkkoluku-
taidon arvioinnissa seitsemin pistettd vihemman kuin
perinteisessi, ja pojat taas seitsemén pistettd enemman.
Toisaalta maiden vililla on kuitenkin merkittavia eroja:
esimerkiksi Ruotsissa, Islannissa ja Koreassa tytot seka
pojat parjasivat verkkolukutaidossa paremmin kuin pe-
rinteisessd, mutta pojat parjasiviat verkkolukutaidossa
selvisti paremmin, vaikka eivat pistemaaran keskiarvol-
ta kuitenkaan tytt6ja paremmin. (OECD 2011, 52-53,
78-80.) Kun perinteisessd lukutaidossa samantasoisia
tyttoja ja poikia verrattiin, huomattiin, ettd pojat par-
jasivat verkkolukutaidossa tyttéja paremmin (OECD
2011, 207).

Niissd maissa, joissa sukupuoliero perinteisessa
lukutaidossa oli suuri, oli ero merkittava myos verkko-
lukutaidossa. Sama oli havaittavissa my0ds niissa mais-
sa, joissa sukupuoliero oli pieni. Heraddkin kysymys,
vaikuttavatko ndissd maissa samat tekijat tyttGjen ja
poikien menestykseen kummallakin lukutaidon alu-
eella. Toisaalta kuitenkin talousalueilla Macao-Kiina ja
Hong Kong-Kiina sekéd Tanskassa sukupuoliero verkko-
lukutaidossa oli lahes olematon, kun taas perinteisessa

lukutaidossa se oli 1dhelld OECD:n keskiarvoa. Taman
perusteella vaikuttaisi silté, ettd ndissd maissa lukutai-
don alueisiin vaikuttavat eri tekijat. (OECD 2011, 52—-53,
78-79.)

Aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu, ettd pa-
ras perinteisen lukutaidon taso oli niilla oppilailla, jot-
ka kayttivat tietokonetta kohtuullisesti (esim. Bussiére
& Gluszynski 2004; Suomen osalta Leino 2003b). PISA
2009:n arvioinnin kansainviliset tulokset osoittivat
samaa sekd perinteisen lukutaidon, verkkolukutaidon
ettd matematiikan ja luonnontieteiden lukutaidon osal-
ta: parhaiten lukutaidon arvioinnissa suoriutuivat ne
oppilaat, jotka kayttivit tietokonetta kohtuullisesti, ja
heikommin menestyivit sekd kaikkein aktiivisimmat
ettd ne oppilaat, jotka kéyttivit tietokonetta vain hyvin
vahdn. Tietokoneen vapaa-ajan kayton aktiivisuuden
yhteys lukutaitoon nayttaa kuitenkin olevan erilainen
tyt6illa ja pojilla: verkkolukutaidon arvioinnissa aktiivi-
simmat pojat suoriutuivat vahiten kayttavia paremmin,
kun taas tyt6illa vihiten ja eniten kayttavien tulos oli 14-
hes sama (kuvio 3). Perinteisen, matemaattisen ja luon-
nontieteiden lukutaidon osalta taas eniten ja vihiten
aktiiviset pojat olivat suunnilleen samaa tasoa, mutta
tytoilla vahiten kayttavit suoriutuivat eniten kayttavia
paremmin, vaikka eivit kuitenkaan kohtuukiyttdjien
tasoisesti. (OECD 2011, 182, 192.)

PISA 2009 -arvioinnissa ei suomalaisten osalta
ollut kaytettdvissa verkkolukutaidon arvioinnin tulok-
sia, mutta tietotekniikan kdyton aktiivisuutta verrat-
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tiin jilleen perinteisen lukutaidon arvioinnin tuloksiin.
Tarkasteluja varten oppilaat jaettiin tietokoneen kayt-
toaktiivisuutta mittaavien indeksien (taulukko 1) mu-
kaan eniten, toiseksi eniten, toiseksi vihiten ja viahiten
kiyttavien neljinneksiin. Tulokset osoittivat, ettd ah-
kerimmin tietokonetta kiyttdviat menestyivat perintei-
sen lukutaidon arvioinnissa tilastollisesti merkitsevasti
heikommin kuin muut (kuvio 4), mika poikkeaa edelld
esitellysti kansainvilisestd tuloksesta. Ero ahkerimmin
kayttavan neljainneksen ja vihiten kayttavien valilla oli
kuitenkin keskiméarin vain 13 pistettd, ja muut ryhmait
sijoittuivat ndiden valiin.

ERI KAYTTOTAVOILLA ON

ERILAINEN YHTEYS LUKUTAITOON

Jo aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettei ole ai-
van sama, mihin tietokonetta kaytetdadn. Erilaisten toi-
mintojen yhteys lukutaitoon on erilainen. (Esim. Leino
2003b; Leino & Malin 2006.) Kuten edelld on mainit-
tu, kansainvilisesti eri kiyttotarkoituksia tarkasteltiin
muun muassa muodostamalla tiedonhaun ja sosiaalisen
kayton indeksit. Verkkolukutaidon arviointiin osallistu-
neissa maissa pojat ilmoittivat keskimaarin tyttoja aktii-
visempaa Internetin kayttoa tiedon hakemiseen. Sama
tilanne oli myos kaikissa osallistuneissa Pohjoismaissa.
Toisaalta tytot taas ilmoittivat kdyttdvansa keskimaarin
poikia enemmin aikaa sosiaalisiin toimintoihin, kuten

sdhkopostiin ja chattaamiseen. Sukupuoliero sosiaali-
sessa kiytossi ei kuitenkaan ollut merkittava esimerkik-
si Ruotsissa ja Norjassa. (OECD 2011, 134-135.)

Kaikissa verkkolukutaidon arviointiin osallistuneis-
sa maissa nikyi selva positiivinen yhteys aktiivisen tie-
donhaun ja lukutaitokokeen tuloksen valilla (selitysaste
keskimadrin 7,5 %). Yhteys on kuitenkin epalineaarinen,
eli toisin sanoen parhaiten suoriutuivat ne oppilaat,
jotka kayttivat Internetia ja tietokonetta kohtuullisesti
tiedonhakuun. Eniten tiedonhakua tietokoneella kayt-
tavienkin lukutaidon taso oli kuitenkin selvisti parem-
pi kuin véhiten kéyttavien. Osallistuneista 19 maasta
14:ssd ei sukupuolella ollut merkitysta tdhéan tulokseen.
(OECD 2011, 135-136.)

Tietokoneen sosiaalisella kaytolla ei sen sijaan né-
kynyt yhta selvad yhteytta (selitysaste keskimaarin 1,4
%), mutta ndyttaisi kuitenkin silta, ettd hieman parem-
min suoriutuivat ne oppilaat, jotka kayttivit tietokonet-
ta kohtuullisesti sosiaaliseen kanssakaymiseen. Muuta-
missa maissa, kuten Ruotsissa, Islannissa ja Tanskassa,
sosiaalisella kaytolla nayttéisi olevan vahvempi yhteys
poikien verkkolukutaitoon kuin tyttGjen. (OECD 2011,
137-138.) Toisin sanoen tietotekniikan sosiaalisesta
kaytosta nayttiisi olevan enemman hyotya pojille kuin
tytoille, jos kiayton méara on kuitenkin kohtuullinen.

Kun tarkastellaan suomalaisten oppilaiden
perinteisen lukutaidon arvioinnin tuloksia eri kayt-
totarkoitusten mukaan, voidaan havaita, ettd kayton
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tavoitteella on merkitystd. Selkeimmit erot tuloksissa
syntyivit kiyton daripdiden vilille sen mukaan. Selvasti
muita heikommin suoriutuivat ne oppilaat, jotka eivit
kiyttineet tietokonetta tiedonhakuun. Vahiten kaytta-
vian neljainneksen saama keskimiirdinen pistemaira
erosi seuraavasta neljanneksestd 33 pistettd, kun taas
tdma toiseksi vahiten kiyttdva ryhmai erosi aktiivisim-
mista tiedonhakijoista vain 5 pisteelld. Vastaavasti taas
pelaamista aktiivisimmin harrastavan neljanneksen pis-
temaira jai seuraavaksi aktiivisimmasta neljainneksestd
keskimaarin 25 pistettd ja vihiten pelaavien neljannek-
sestd jopa 48 pistettd vihdisemmaiksi. Sosiaalisilla kiyt-
tajilla tilastollisesti merkitsevi ero oli ainoastaan kahden
vahiten kdyttavan neljanneksen vililla (ero 9 pistettd),
joten vidhiten sosiaalisia toimintoja kayttdvat nayttavat
suoriutuneen hieman muita paremmin. (Kuvio 4.)

Jo aiemmin on saatu viitteita siitd, etta tietokoneen
kaytto koulussa ei tue lukutaitoa samalla tavoin kuin tie-
tokoneen vapaa-ajankaytté kotona (Leino 2005). PISA
2009:n verkkolukutaidon arvioinnin tulokset osoitta-
vat samaa. Verkkolukutaidon arviointiin osallistuneista
maista 17:ssi oli havaittavissa yhteys verkkolukutaidon
tason ja kotona tapahtuvan vapaa-ajan tietoko-
neen kayton vililla. Tietokoneen kaytté kotona
koulutehtaviin ja sen yhteys lukutaitoon muodosti
selvasti kuperamman kuvion kuin vapaa-ajan kaytto:
selvasti huonoiten suoriutuivat ne, jotka kayttivat tie-
tokonetta kaikkein harvoin koulutehtiviin, mutta ldhes
yhtd huonosti menestyivit ne, jotka kayttivit tietoko-
netta koulutehtaviin ahkerimmin. Sen sijaan tietoko-
neen kaytto koulussa nayttia muodostavan lahes
laskevan trendin seka yleisesti etta eri kayttotarkoituk-
set huomioitaessa. Toiseksi aktiivisimpaan neljannek-
seen kuuluvat suoriutuivat vain vihan paremmin kuin
vahiten aktiiviset koulukayttajat; kaikkein huonoimmin
menestyivat aktiivisimman neljainneksen oppilaat. Kun
naitd tuloksia kuitenkin verrattiin oppilaiden perintei-
sen lukutaidon tasoon, huomattiin, ettei yhteys ole ai-
van nain jyrkki, vaan eri aktiivisuudella tietokonetta
kayttavien viliset erot tasoittuivat huomattavasti. Syyna
saattaa olla se, ettd monissa maissa tietokoneen kaytto
koulussa on aktiivisinta niilld oppilailla, jotka tarvitse-
vat muita enemméan apua opinnoissaan. (OECD 2011,
20, 185-187, 190.)

KIINNOSTUS LUKEMISEEN

TUKEE MYOS VERKKOLUKU-

TAIDON HALLINTAA

Kuten perinteisen lukutaidon tarkastelun yhteydessa on
todettu, merkittavii tekijoitd lukutaidon oppimisessa ja
hallinnassa ovat sitoutuminen lukemiseen seki erilais-
ten lukemisstrategioiden kiyttd. Suhde ei ole suoravii-
vainen vaan pikemminkin kumulatiivinen ja toisiinsa
vaikuttava: asenteet lukemista kohtaan, motivaatio,
sitoutuminen ja lukutaidontaso vaikuttavat kaikki toi-
siinsa, silld lukemiseen myonteisesti suhtautuvat luki-
jat yleensi lukevat paljon, mika taas voimistaa heiddn
sitoutumistaan ja osaamistaan ja motivoi kehittimaan
lukutaitoa entistd enemmaén (OECD 2011, 129, 132). Toi-
saalta my0s aiempi sitoutuminen ennustaa sitoutumista
myos tulevaisuudessa (Fredericks, Blumenfeld & Paris
2004; Guthrie & Wigfield 2000).

Verkkolukutaidon kokeeseen osallistuneissa mais-
sa tulokset osoittivat, ettd kiinnostus lukemiseen* on
merkittdvd, myonteinen tekija myos verkkolukutaidon
kehittymisessa. Kiinnostus lukemiseen selitti keskimaa-
rin 14 % verkkolukutaidon kokeen tulosten vaihtelusta.
Nain ollen eniten ja vdhiten kiinnostuneiden oppilaiden
piste-ero oli keskiméarin 88 pistettd. Kuitenkaan kiin-
nostus lukemiseen ei selitd aivan yhtéd vahvasti verkko-
lukutaidon hallintaa kuin perinteisen: samoissa maissa
kiinnostus selitti keskimaarin 20 % perinteisen lukutai-
tokokeen tuloksesta. (OECD 2011, 132.)

Enta onko tietotekniikan kaytolla yhteytta siihen,
ovatko oppilaat kiinnostuneita lukemisesta? Suoma-
laisten oppilaiden osalta nayttaisi silté, ettd eniten tie-
tokonetta ja Internetia kdyttavien oppilaiden kiinnostus
lukemiseen on vahaisin. Eniten tietokonetta kayttavin
neljanneksen kiinnostus lukemiseen oli hieman alle
OECD:n keskiarvon (indeksiarvo —0,10), mutta muissa
neljanneksissa kiinnostus oli OECD:n keskiarvon yla-
puolella (0,06-0,13). Toisaalta on huomattu, ettd oppi-
laat eivit aina luokittele verkkolukemista samalla tavoin
lukemiseksi kuin vaikkapa kaunokirjallisuuden. Kiin-
nostuksen puute ei siis myoskaan aina tarkoita sita, ettei
oppilas lukisi mitdén teksteja. Suomen tulos on poikkea-
va kansainvélisesté vertailusta, silla keskiméiarin verk-

* Kiinnostus lukemiseen -indeksi muodostettiin oppilaiden vastauksista
11:n lukemista koskevan vaittiméan avulla.



kotekstien lukemisella ja kiinnostuksella lukemiseen ei
ndyttiisi olevan yhteytta tai se on hyvin heikko. Toisaal-
ta Irlannissa, Uudessa-Seelannissa ja Australiassa jopa
ndyttiisi siltd, ettd aktiivisesti verkkotekstejd lukevat
suhtautuisivat my6s hieman myonteisemmin lukemi-
seen ylipaatdan kuin sellaiset, jotka eivit aktiivisesti lue
verkkoteksteja. (OECD 2011, 137.)

Erilaiset tietokoneen kiyton tarkoitukset nayttiisi-
vt selvisti olevan yhteydessa lukukiinnostukseen. Suo-
men aineistosta saadut tulokset osoittavat trendin, jon-
ka mukaan ne oppilaat, jotka kayttivit tietokonetta ja
Internetid tiedonhakuun ja hyotykaytt66n suhtautuivat
kiinnostuneemmin lukemiseen kuin ne, jotka eivat hake-
neet tietoa Internetistd. Sosiaalisiin tarkoituksiin tieto-
konetta kayttavien osalta suhde ei ollut suoraviivainen,
mutta tilastollisesti merkitsevisti oli kuitenkin havait-
tavissa, ettd vihiten sosiaalisiin tarkoituksiin kayttavat
olivat kiinnostuneimpia lukemisesta. Sama suunta oli
havaittavissa myos kansainvilisessé vertailussa (OECD
2011, 137). Toisaalta taas kiinnostus lukemiseen oli sitéd
vahdisempad, mitd enemman oppilas kaytti tietokonetta
pelaamiseen. Kun téssi tuloksessa huomioidaan suku-
puolen vaikutus, ei suhde ole yhta merkittava: toisin sa-
noen pojat ovat vihemman kiinnostuneita lukemisesta
ja pojat my0s pelaavat enemman. Taman perusteella ei
siis voida osoittaa syy-seuraussuhteita, vaikka pelaami-
sen ja lukukiinnostuksen kielteinen suhde onkin havait-
tavissa tilastollisesti merkitsevasti.

TIETOKONEEN KAYTTO

El VALTTAMATTA VAHENNA

LUKEMISEN MONIPUOLISUUTTA

PISA 2000 ja 2009 -tutkimuksissa oppilailta kysyttiin
heiddn painettujen tekstien lukemisen monipuolisuu-
destaan. Suomalaisnuoret ovat aktiivisia sanomalehtien,
aikakauslehtien ja sarjakuvien lukijoita, mutta nuoret
voidaan jaotella myds tarkemmin lukuprofiilin mukaan.
Aiemmat tulokset ovat osoittaneet, ettd oppilaat, jotka
lukevat monenlaisia tekstejd, suoriutuivat paremmin
myos lukutaidon arvioinnissa. (Leino, Linnakyld & Ma-
lin 2004a, 2004b; Linnakyld 2004; OECD 2010.)

Luetun painetun materiaalin monipuolisuus ei ole
yhtd vahva selittdja kuin kiinnostus lukemiseen, silli se
selitti keskimairin 7 % perinteisen lukutaidon arvioin-
nin tuloksesta ja 6 % verkkolukemisen arvioinnin tu-
loksesta. Tosin korkeampia selitysarvoja saatiin muun
muassa Ruotsissa, Belgiassa ja Espanjassa. Sukupuoli-
erot eivat nayttaisi vaikuttavan tulokseen. (OECD 2011,
132-133.)

Mika on sitten tietotekniikan kéayton aktiivisuuden
yhteys painetun tekstin lukemisen monipuolisuuteen?
Nayttaa silté, ettd aktiiviset nuoret ovat aktiivisia mo-
nessa asiassa. Tosin erot lukemisen monipuolisuudes-
sa olivat hyvin pienet tietokoneen kayttoaktiivisuuteen
verrattaessa (ks. myos Leino 2003b, 177-179). Suomen
aineistosta saadut, eri toimintoihin suuntautuneiden
lukemisen monipuolisuuden erot on esitetty kuviossa 5.
Tiedonhakuun suuntautuneet nuoret olivat selvisti ak-
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tiivisempia erilaisten painettujen tekstien lukijoita kuin
sellaiset, jotka eivit harrasta tiedonhakua Internetista.
Tama4 tulos on yhteneva myos edelld kuvattuun kiinnos-
tukseen verrattuna. Toisin sanoen tietoa etsivit hakevat
sitd kaikkialta mediasta vilittimétta ja ndin lukevat hy-
vin monipuolisesti erilaisia tekstejd eri medioissa. (Ks.
my6s OECD 2011, 137.) Sosiaalisesti suuntautuneilla
tietokoneen kiyttdjilla trendi ei ollut aivan yhta selv,
mutta kuitenkin tilastollisesti merkitsevd. Pelaamisak-
tiivisuudella taas ei ndyttiisi olevan kovin suurta eroa
muiden tekstien lukemisen monipuolisuuteen ainakaan
suomalaisten oppilaiden parissa (ks. myds Leino 2003b,
177-179), etenkin kun huomioidaan sukupuolen vaiku-
tus. Silti yhteys oli kuitenkin tilastollisesti merkitsevasti
kielteinen, ja pelaaminenhan liittyi my6s heikkoon lu-
kukiinnostukseen.

TIEDONHAULLA MYONTEINEN
YHTEYS LUKEMISSTRATEGIOIHIN
Oppilaat kayttavat erilaisia lukemisstrategioita tiedon
prosessoimiseen ja hyodyntdmiseen. Nididen strategi-
oiden hallinnalla on havaittavissa selvd myonteinen
yhteys lukutaidon tasoon. PISA 2009 -tutkimuksessa
oppilailta kysyttiin useita lukemisstrategioihin liittyvia
kysymyksid, joiden avulla muodostettiin kaksi indek-
sid: ymmaértamis- ja muistamisstrategian indeksi seka
tiivistamisstrategian indeksi. Ymmartamis- ja muista-
misstrategioiden kaytolld nayttiisi yleisesti olevan hie-
man vahvempi yhteys perinteisen lukutaidon (selitys-
aste keskimiarin 16 %) kuin verkkolukutaidon (13 %)
pisteméariin*. Tulosten mukaan niilla oppilailla, jotka
eivit olleet tietoisia ymmartadmis- ja muistamisstrategi-
oista, oli keskimaarin huonompi lukutaidon taso kuin
strategioista tietoisilla oppilailla. My6s tiivistamisstra-
tegioiden tuntemuksella oli selvempi yhteys perinteisen
lukutaidon (selitysaste keskimaarin 22 %) kuin verkko-
lukutaidon (19 %) taitotasoon. (OECD 2011, 138.)
Suomalaisnuorten tietokoneen kayton aktiivisuu-
della nayttaisi olevan vain vdhan yhteyttd lukemisstra-
tegioiden hallintaan. Kaikkein aktiivisimmin tietotek-
niikkaa kayttavien lukemisstrategioiden tuntemus oli

* Vertailussa 19 molempiin lukutaidon arviointeihin
osallistunutta maata, ei siis Suomea.

hieman heikompaa kuin muilla, mutta erot olivat hyvin
pienid, vaikkakin tilastollisesti merkitsevia. Eri tieto-
koneen kaytt6tapojen tarkastelu tuo sen sijaan esiin
hieman enemmain eroja: tiedonhakuun kohdistuvilla
toiminnoilla néyttéisi olevan myonteinen yhteys seka
ymmartamis- ja muistamisstrategioihin etta tiivistamis-
strategioihin, kun taas pelien kayttoaktiivisuudella on
kielteinen yhteys. Toisin sanoen tietotekniikan kaytto
tiedonhakuun tukee erilaisia lukemisstrategioita mutta
aktiivinen pelaaminen ei.

SUOMALAISET TYTOT EIVAT OLE
KIINNOSTUNEET TIETOTEKNIIKASTA
Seki vuoden 2000 ettid 2009 PISA-tutkimuksessa oppi-
lailta kysyttiin nelja viittdmaa, joiden mukaan muodos-
tettiin kiinnostus tietokoneisiin -indeksi. Suomalaiset
nuoret osoittivat kiinnostusta tietokoneiden kayttoon
selvisti OECD-maiden keskiarvoa vihemmaén (indeksi-
arvo —0,20). Lisdksi tytét (—0,35) suhtautuivat selviasti
poikia (-0,04) kielteisemmin. Suomalaisten tyttdjen
kiinnostus tietotekniikkaa kohtaan oli toiseksi alhaisin
kaikista osallistuneista maista. Ainoastaan australialai-
set tytot olivat vahemman kiinnostuneita.
Vastaavanlainen tulos saatiin myos tarkasteltaessa
suomalaisten oppilaiden luottamusta omiin tietotek-
niikan taitoihin. Oppilailta kysyttiin, kuinka hyvin he
omasta mielestdan** osasivat viittd erilaista vaikeam-
maksi luokiteltua toimintoa (high-level tasks): suo-
malaisista nuorista 60 % ilmoitti osaavansa itse luoda
esityksen (esim. Microsoft Powerpoint -ohjelmalla), 54
% ilmoitti osaavansa muokata digitaalisia valokuvia tai
muuta tietokonegrafiikkaa, 41 % sanoi pystyvansa teke-
maidn multimediaesityksen, jossa on dantd, kuvia ja vi-
deo, 31 % ilmoitti pystyvinsa taulukkolaskentaohjelman
avulla luomaan kuvion ja vain 16 % uskoi pystyvansi
tekemaddn tietokannan (esim. Microsoft Access -ohjel-
man avulla). Néiden vastausten avulla luotu indeksi
osoitti, ettd suomalaisten luottamus kykyynsa suorit-
taa vaikeampia toimintoja tietokoneella on selvisti alle
OECD:n keskitason (indeksiarvo —0,31). Poikien luot-
tamus omiin taitoihinsa (—0,03) oli kuitenkin selvésti

** Vastausvaihtoehdot: "osaan hyvin itse”, “osaan tehd, jos saan apua”, "tiedén mita
tarkoittaa, mutta en osaa tehd4” ja "en tiedd, mitd tarkoittaa”.



tyttoja (—0,58) parempi. Kaikissa OECD-maissa tytot
luottivat taitoihinsa poikia vihemmin. Kuitenkin talla
tuloksella suomalaisten tytt6jen luottamus omiin tieto-
tekniikan taitoihinsa oli toiseksi alhaisin kaikista osal-
listuneista maista. My6s Ruotsissa tulos oli hyvin sa-
mankaltainen, mutta vaikka ruotsalaiset tytot eivit usko
taitoihinsa, ovat he silti kiinnostuneita tietotekniikasta
OECD:n keskiarvoa vastaavassa maéirin. Luottamus
omiin taitoihin oli useimmissa maissa yhteydessa kay-
ton madrain, erityisesti tietokoneen kaytt6on koulussa
(OECD 2011, 197), miki ei ole yllattavaa, koska kysytyt
tehtavit ovat hyvin koulukeskeisia.

Tietoa luottamuksesta omiin taitoihin keréttiin PI-
SAssa my0s vuonna 2003. Padasiassa oppilaiden luot-
tamus omiin taitoihin oli lisddntynyt, myos Suomessa.
Toisaalta kuitenkin oppilaiden luottamus luoda kuvio
taulukkolaskentaohjelman avulla oli selvisti vdahenty-
nyt. Erityisesti on huomattava, ettd taustalla nayttaytyi
sosioekonomisen aseman vaikutus: sosioekonomisesti
huonommassa asemassa olevat nuoret uskoivat vihem-
man omiin taitoihinsa erityisesti tdssi asiassa.

Onko luottamuksella omiin tietotekniikan taitoihin
sitten yhteyttéd lukutaitoon? PISA 2009 -arvioinnin mu-
kaan selvasti heikoiten verkkolukutaidon arvioinnissa
suoriutuivat ne oppilaat, jotka eivit luottaneet omiin
tietoteknisiin kykyihinsa. Eroja oli kuitenkin seka eri
toimintojen etta eri maiden vililld: Luottamus taitoihin
luoda tietokanta oli kielteisesti yhteydessa lukutaidon
tasoon, kun taas muilla neljalld kysytylld toiminnolla oli
myonteinen yhteys. Eri maista taas esimerkiksi Islanti,
Norja ja Ruotsi olivat poikkeuksia, silla sielld vidhiten
itseensd luottavat parjasivat parhaiten, tosin siellakin
oli selvia eroja eri tehtivien vililla. (OECD 2011, 196,
366—367.) Mielenkiintoista on myds, ettd aikaisem-
massa tutkimuksessa (Leino & Malin 2006) on todettu
luottamuksen tietotekniikan taitoihin olevan samanlai-
sessa yhteydessd myos perinteisen lukutaidon tuloksiin.
Voidaankin pohtia, onko kyse pikemminkin itseluotta-
muksesta yleensd kuin luottamuksesta juuri tiettyihin
taitoihin. Tamanhetkisten tulosten ristiriitaisuus ei siis
viela kerro tarpeeksi syista.

VERKKOLUKEMISTAKIN

PITAA HARJOITELLA

PISA 2009 -arvioinnin yhteydessd toteutettu verkko-
lukutaidon arviointi osoitti, ettd verkkolukeminen ja
perinteinen lukeminen sisiltavat monia samoja vaati-
muksia ja niiden taidot kulkevat kasi kddessa. Verkkolu-
kemiseen liittyy kuitenkin myo0s piirteité, joita perintei-
sessi lukemisessa ei ole tai jotka korostuvat erityisesti.

Navigointitaidoilla on suuri merkitys internetin
tiedonhaussa. Verkkolukutaidon arvioinnin tulokset
osoittivat, ettd nykypdivin nuoret tarvitsevat opastusta
navigointitaitojen kehittimiseen, silla ilman ohjausta
tiedon maira ja monimuotoisuus voivat johtaa turhau-
tumiseen, kun relevanttia tietoa ei 16ydy tai 16ytymiseen
menee kauan aikaa. Selvit lukemisen tarkoitukset ja
tavoitteet helpottavat tiedon etsintii ja auttaa keskitta-
maidn huomion tehtdvaian. Toisaalta myos luotettavuu-
den arvioinnin harjoituksia tarvitaan.

Sukupuolierot nikyvit seki tietokoneen kiytossa
ettd verkkolukutaidon arvioinnin tuloksissa. Verkkolu-
keminen voi kuitenkin olla yksi mahdollisuus pienentaa
sukupuolten vilisti tasoeroa, silld pojat suhtautuvat sel-
vasti myonteisemmin tietokoneen kéyttoon ja olivatkin
monessa maassa selvisti parempia verkkolukemisessa
kuin perinteisessid. Yhtend syynéd eroon saattavat olla
poikien paremmat navigointitaidot, jotka ovat kehitty-
neet aktiivisen tietokoneen vapaa-aikakadyton myota.

Samalla kun on syyti olla huolestunut poikien kiin-
nostuksesta lukemiseen, on myos syytd olla huolestu-
nut tyttGjen kiinnostuksen puutteesta tietotekniikkaa
kohtaan. Jos tytot eivit luota taitoihinsa eivitkid ole
kiinnostuneita tietotekniikasta, he eivat myoskaén kiin-
nostu tietotekniikasta opiskelualana. Tuloksiin saattaa
vaikuttaa se, ettd oppilaat eivit vilttamattd tunnista,
mitd tarkoitetaan vaikkapa tietokannalla, vaikka suh-
teellisen harva sen myonsikin. Yksinkertaisimmillaan-
han tietokanta voi olla vaikkapa tekstimuotoinen osoi-
teluettelo. Toisaalta tilanne oli sama kaikissa maissa,
mistd voidaan péitelld, ettd Suomessa taméntyyppisiin
tietotekniikan kiyton perustaitoihin tai sanastoon kiin-
nitetddn hyvin vihdan huomiota koulussa. Koulutehta-
viin suuntautuvan tietokoneenkiyton vahiisyys nakyy
my0s siind, etteivit oppilaat luota taitoihinsa luoda esi-
tyksia tai kuvioita. Kuitenkin tdméantyyppiset tehtavit



ovat keskeisid nykypdivan tietotyossa. Jos peruskoulun-
sa paattavit eivit vield usko kykyynsé nédiden tehtédvien
tekemiseen, niin voidaanko luottaa siihen, ettd niihin
asioihin kiinnitetddn enemman huomiota toisen asteen
koulutuksessa?

Tietotekniikan kaytto koulussa ei niyttiisi tukevan
lukutaitoa samoin kuin vapaa-ajankiytté kotona. Syy
tdhin saattaa olla se, ettd koulussa tietokoneita kayte-
tddn erilaisiin tarkoituksiin ja kohdistetaan eri tasoisille
oppilaille, mutta myos se, ettd kayttod ei ole integroitu
opetukseen pedagogisesti jarkevilla tavalla. Kuten edel-
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RUOTSINKIELISET = koulut osallistuivat PISA
2009 -tutkimukseen toista kertaa suuremmalla otoksel-
la, ensimmaisen kerran sitten vuoden 2003 arvioinnin.
Tutkimukseen osallistui kaikkiaan ldhes 50 ruotsin-
kielistd koulua ja noin 1400 oppilasta suomenkielisten
nuorten lisdksi. Suurempi otos mahdollisti suomenkie-
listen ja ruotsinkielisten koulujen luotettavan vertailun,
mutta myds ruotsinkielisen koulun yksityiskohtaisem-
man tarkastelun. Tallainen tarkastelu auttaa muodosta-
maan késitysta rinnakkaisten koulutusjarjestelmiemme
eroista ja yhtenevaisyyksista seké selkeyttdmaian kuvaa
erilaisista oppilasryhmisté ndiden koulujen sisalla.

Monet kansalliset opetushallituksen toteuttamat
arvioinnit ovat vertailleet suomenkielisen ja ruotsinkie-
lisen koulun oppilaiden oppimistuloksia opetussuunni-
telman nakokulmasta. Nama tulokset ovat viime vuo-
sina nostaneet esiin ruotsinkielisen koulun oppilaiden
heikommat tulokset didinkielen ja kirjallisuuden (Hell-
gren 2011) sekd matematiikan (Niemi ym. 2010, Niemi
2008) osalta. Parempia tuloksia ruotsinkielisen koulun
oppilaat ovat puolestaan saavuttaneet kielten osaami-
sessa (Viisdnen 2003, Tuokko 2000). Vuosien 2003,
2006 ja 2009 kansainvilisissi PISA-tutkimuksissa
ruotsinkielisen koulun oppilaat saavuttivat heikommat
tulokset suomenkielisten koulujen oppilaisiin verrattu-
na (Brunell 2004, 2007, Hautamiki ym. 2008, Sulku-
nen ym. 2010, Térnroos 2007). Vuoden 2009 PISA paa-
arviointialueen eli lukutaidon osalta ero suomenkielisen
koulun oppilaisiin oli jopa 27 pistettd. Tama ero vastaa
ldhes yhden vuoden edistymista koulussa.

Syitd heikompiin oppimistuloksiin ei kansallisten
arviointitutkimusten osalta ole selvitetty. Harju-Luuk-
kainen ja Nissinen (2011) ovat tarkastelleet lihemmin
syitd ruotsinkielisten koulujen heikompaan menes-
tykseen PISA 2009 -arvioinnissa. Todennidkoisimmaét
syyt heikompiin tuloksiin voitiin jakaa karkeasti kah-
teen ryhméén: ruotsinkielisten oppilaiden lukutaitoon
liittyvien strategioiden kayttoon ja kisitykseen niiden
hyodyllisyydesta sekd oppilaiden kotona kayttimaian
kieleen. Nama muuttujat selittivit 1ahes kokonaan op-
pilasryhmien viliset erot. Tutkimus nosti siis fokukseen
oppilaat, jotka puhuivat padasiassa suomea kotonaan,
yhteni ruotsinkielisen koulun heikompaa tulosta selit-
tdvina tekijana. Oppilasryhmi, joka puhuu paiasiassa



muuta kieltd kuin koulun kieltd kotonaan, on merkit-
tdvin suuri ruotsinkielisissd kouluissa. Kaikista ruot-
sinkielisen koulun arvioiduista oppilaista jopa ldhes
viidennes ilmoitti puhuvansa péddasiassa muuta kielta
kotonaan.

Kuvion 1 mukaan ndmé oppilaat saavuttivat tilas-
tollisesti merkitsevasti heikommat tulokset kuin oppi-
laat, jotka puhuivat kotonaan pddasiassa ruotsia. Ero oli
tilastollisesti merkitseva lukutaidon ja luonnontieteiden
osalta. Matematiikassa tilastollisesti merkitsevda eroa
ei ollut nahtavissa. On kuitenkin huomattava, etta hei-
kommista tuloksista huolimatta tdmén oppilasryhmén
saavuttama taso lukutaidossa on hieman yli OECD:n
keskiarvon (493 pistettd). Taman lisdksi arviointi suori-
tettiin oppilaille kielelld, jota he eivét valttamatta arjessa
kovinkaan aktiivisesti kdyta. Niin ollen emme voi tietaa,
mitka olisivat olleet oppilaiden tulokset, jos heidét olisi
arvioitu kielella, jota he padasiassa puhuvat.

Téassa artikkelissa tarkastelemme ldhemmin juuri tata
oppilasryhméaa sekd heidan lukutaidossa saavuttamiaan
tuloksia. Artikkelin tarkoituksena on tarkastella, kuinka
moni oppilaista yltdd vain heikkoon lukutaitoon, mutta
myos todennikoisimpia syita timéan oppilasryhmén hei-
kompaan tulokseen. Artikkelin loppuosassa tutkimustu-
lokset pyritdan kytkemaan kaytdnnon opetustyohon eri-
tyisesti oppilaiden kielitaidon tukemista silmalla pitaen.

RUOTSINKIELISEN KOULUN

LAAJA KAKSIKIELISYYDEN KIRJO

Kaksi- ja monikielisyys on Suomessa ehki ajankohtai-
sempi kuin koskaan aikaisemmin. Maahanmuutto on
lisddntynyt ja sen my6ta kielten esiintyminen koulujen
ja paivikotien arjessa. Samanaikaisesti yhteiskunnas-
samme arvostetaan kielitaitoa, ja monille lapsille pyri-
tddnkin antamaan mahdollisuus kaytdnnoén kaksikie-
lisyyteen erilaisten kieliohjelmien avulla. Nykyisellaan
Suomessa on useita kouluja, joissa oppilaiden paiasial-
lisena opetuskielend on jokin muu kieli kuin suomi tai
ruotsi. Tamaén lisdksi opetusta jarjestetddn taydelliselld
tai osittaisella kielikylpymenetelmélld suomeksi ja ruot-
siksi tai erilaisina vieraskielisen opetuksen muotoina.
Viimeisimman kotimaisten kielten kielikylpyopetuksen
ja vieraskielisen opetuksen tilanteen kartoitus Suomes-
sa arvioikin kysynnian kasvavan tulevaisuudessa noin
puolessa kyselyyn osallistuneissa kunnissa (Kangasvieri
ym. 2011).

Kaksikielisyys on kasitteend vahintdankin epamaa-
rainen, johtuen maarittelyn vaikeudesta. Henkil64, joka
puhuu muutamia sanoja vierasta kieltd, voidaan joiden-
kin mairitelmien mukaan kutsua kaksikieliseksi. Toi-
saalta taas jotkut kutsuvat kaksikieliseksi (tai monikie-
liseksi) henkil6itd, jotka puhuvat didinkielenomaisesti
kahta tai useampaa kieltd. Kaiken kaikkiaan kaksikie-

1| RUOTSINKIELISTEN KOULUJEN OPPILASRYHMIEN KESKIARVOT

Lukutaito

kaikki oppilaat 511

Puhuu pa3asiassa koulun kielta kotonaan (614
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Puhuu paaasiassa koulun kieltd kotonaan (681
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lisyys ei kuitenkaan ole koskaan puhtaasti staattinen,
vaan dynaaminen prosessi, jonka aikana lapset ja nuo-
ret kehittdvit omaa kielellistd osaamistaan yksilollisella
tavalla. Tdma prosessi jatkuu lédpi elinidn, jonka aikana
kielistd toinen voi olla vallitsevassa asemassa. Se, kumpi
kielista on vallitseva, voi vaihdella eri elamanvaiheiden
mukaan (Baker 2006).

Ruotsinkielisissd kouluissa kaksi- ja monikieli-
syys on ollut aina ldsni. Viimeisten vuosikymmenten
aikana muutos oppilaiden kielellisessd taustassa on
kuitenkin ollut nopeaa. Muutos on tapahtunut paiasi-
assa yksikielisistd ruotsinkielisistd perheistd kaksi- ja
monikielisyyden suuntaan (Folktinget 2007). TAma néa-
kyy my6s suomenruotsalaisten vahvana suomen kielen
osaamisena. Vuonna 2008 toteutetun kielibarometrin
mukaan pdidkaupunkiseudun suomenruotsalaisista
noin kaksi kolmasosaa ilmoitti osaavansa suomea tay-
dellisesti tai lahes taydellisesti (Herberts 2009). Ruot-
sinkielisen koulun lapsilleen valitsee kuitenkin myos
osa vanhemmista, jotka ovat rekisterdineet lapsensa
muun kuin ruotsinkielisiksi. Kumpulaisen (2010, 23)
mukaan vuonna 2009 noin 3500 oppilasta aloitti koulu-
taipaleensa ruotsinkielisessa koulussa, kun ainoastaan
3200:lle 7-vuotiaalle lapselle oli rekisteréity ruotsin kie-
len didinkielekseen.

Suuri kaksikielisten oppilaiden osuus ruotsinkieli-
sissa kouluissa ndkyy my6s PISA 2009 -tutkimuksessa.
Tulosten mukaan ruotsinkielisten koulujen oppilaista
noin viidesosa (19 %) ilmoitti puhuvansa kotonaan eni-
ten koulun kielesta poikkeavaa kieltd. Tama tarkoitti
padasiassa suomen kielen puhumista kotona (Harju-
Luukkainen & Nissinen, 2011), silla tastd ryhmasta ai-
noastaan noin viisi prosenttia oli PISAn mairitelman
mukaisia maahanmuuttajia. Koko ruotsinkielisten kou-
lujen aineistossa heit oli alle kaksi prosenttia. Erityisen
suuri osuus padasiassa suomea kotonaan puhuvia oppi-
laita 16ytyy padkaupunkiseudun ruotsinkielisistd kou-
luista. Naiden koulujen oppilaista 36 prosenttia puhuu
kotonaan eniten suomea. Vastaavasti suomenkielisissa
kouluissa koulun kielestd poikkeavaa kieltd kotonaan
puhuvia oppilaita oli vain nelja prosenttia. Ruotsinkie-
lisestd koulusta poiketen tdma oppilasryhméa koostui
lahinna maahanmuuttajataustaisista nuorista.

PISA 2009 -arvioinnissa kartoitettiin my6s oppilai-
den Kkielellista taustaa. Talloin nuorilta kysyttiin, mita
kielia he kayttivat ydinperheen, sukulaisten ja ystavien
kanssa. Edelld mainittujen ryhmien kanssa ainoastaan
suomea kaytti vain yksi prosentti ruotsinkielisen koulun
oppilaista. Vastaavasti vain ruotsin kieltd kayttavia op-
pilaita oli noin kolmannes kaikista ruotsinkielisen kou-
lun oppilaista (29 %). Vanhempiensa kanssa pdédasiassa
ruotsia ilmoitti puhuvansa kaikkiaan hieman alle puolet
nuorista. Oppilaita, jotka puhuivat pddasiassa suomea
kotonaan, oli noin viidesosa ruotsinkielisen koulun op-
pilaista. Heistd noin nelja prosenttia kiytti ainoastaan
suomea ydinperheen, ystdvien ja sukulaisten kanssa.
Niiden vahvasti suomen kieltd tai ruotsin kielta vapaa-
aikanaan puhuvien oppilasryhmien lisdksi ruotsinkieli-
sessd koulussa on suuri joukko oppilaita, jotka puhuvat
eri kielid monin eri kombinaatioin ydinperheen, ystavi-
en ja sukulaisten kanssa. Oppilaiden kielivalinnat ydin-
perheen, sukulaisten tai ystdvien kesken vahvistavat
kuvaa ruotsinkielisen koulun oppilaiden laajasta moni-
kielisyyden kirjosta.

VAHVASTI SUOMEN KIELTA

HYODYNTAVA OPPILASRYHMA

PISA 2009 -arvioinnissa oppilailta kysyttiin useita luku-

taitoon linkittyvid taustatekijoits, joiden avulla saatiin

kattavampi kuva muun muassa nuorten kielivalinnois-

ta lukutilanteissa. Se, mita kielid nuoret kayttavat luki-

essaan, kertoo heiddn kyvystddn ja kiinnostuksestaan

hyodyntiai kielitaitoaan tiedon hankinnassa. PISA 2009

-tutkimuksessa kartoitettiin, milld kielella oppilaat teki-

viat muun muassa seuraavia asioita:

« Katsoivat elokuvia tai televisio-ohjelmia
alkuperiiskielelld ilman tekstitysta

» Lukivat kirjoja

« Lukivat tai katsoivat materiaalia Internetista

Niistd ruotsinkielistd koulua kidyvistd nuorista, joiden
kotona eniten kayttdma kieli ei ollut ruotsi, kolmannes
(32 %) katsoi elokuvia tai televisio-ohjelmia vain suo-
meksi ilman tekstitystd. Runsas viidennes (27 %) heista
katsoi vain englanniksi ja 15 prosenttia hyodynsi katse-
lussa jopa kolmea kieltd (suomea, ruotsia ja englantia).



Vain kolme prosenttia oppilaista katsoi elokuvia tai te-
levisio-ohjelmia ainoastaan ruotsiksi ilman alkuperiis-
tekstitystd. Vastaavasti runsas neljannes (26 %) nuorista
luki kirjoja vain suomeksi. Suunnilleen sama osuus (27
%) nuorista luki kirjoja ainoastaan ruotsiksi. Seka suo-
meksi ettd ruotsiksi luki 22 prosenttia nuorista ja kol-
mella kielelld (suomeksi, ruotsiksi ja englanniksi) luki
19 prosenttia nuorista. Oppilaista ldhes kolmannes (30
%) luki tai katsoi materiaalia Internetistd vain suomek-
si. Suomea, ruotsia ja englantia kaytti hieman suurempi
osa eli 31 prosenttia nuorista. Suomea ja englantia, mut-
ta ei ruotsia, kaytti 11 prosenttia. Vain englanniksi luki
tai katsoi materiaalia Internetistd 10 prosenttia ja vain
ruotsiksi ainoastaan seitsemin prosenttia.

Tarkasteltiinpa sitten elokuvien tai televisio-ohjel-
mien katsomista ilman tekstityst4, kirjojen lukemista tai
Internetissa lukemista, likimain kolmannes niisté ruot-
sinkielisen koulun oppilaista, joiden pédasiallinen koti-
kieli ei ole ruotsi, kdytti ainoastaan suomea. TAma osuus
on huomattavan suuri verrattuna kotonaan paiasiassa
ruotsia puhuviin oppilaisiin, joista televisio-ohjelmia tai
elokuvia vain suomeksi ilman tekstitysta katsoi seitse-
man prosenttia, kirjoja vain suomeksi luki alle kolme
prosenttia ja 8 prosenttia katsoi tai luki materiaalia
Internetistd vain suomeksi. Vain ruotsiksi elokuvia tai
televisio-ohjelmia katsoi heistd 14 prosenttia ja kirjoja
luki 66 prosenttia. Internetissa vain ruotsiksi luki 22
prosenttia ja 28 prosenttia kaytti kolmea kieltd. Ruot-
sia tai englantia, mutta ei suomea, kéytti Internetissa 22
prosenttia kotonaan pédasiassa ruotsia puhuvista oppi-
laista.

KODEISSA HYVA SOSIOEKONOMINEN
TAUSTA JA KULTTUURINEN PAAOMA
PISA 2009 -tutkimuksessa oppilaiden sosioekonomista
taustaa seka kulttuurista pddomaa kartoitettiin useilla
tekijoilla, jotka yhdessa muodostivat kodin sosioekono-
mista asemaa mittaavan ESCS-indeksin (ks. esim. Sulku-
nen & Nissinen tissi teoksessa). Indeksi standardoitiin
niin, ettd OECD-maiden keskiarvo oli 0 ja keskihajonta
1. Positiiviset arvot kertoivat siten OECD-maiden keski-
tasoa korkeammasta sosioekonomisesta asemasta. Nuo-
ret, jotka puhuivat kotonaan eniten suomea, poikkesivat

muista ruotsinkielisten koulujen nuorista juuri tdméan
kertoimen osalta. Heilld ESCS-indeksi oli muita oppilas-
ryhmid korkeampi. Eniten suomea kotonaan puhuvilla
oppilailla kertoimen keskiarvo oli 0,60, kun se oli yleen-
s ruotsinkielisten koulujen oppilailla keskimaarin 0,52
ja suomenkielisten koulujen oppilailla 0,29.
Perinteisesti koulun sosioekonominen tausta nakyy
lukutaidon tasossa. Kuitenkin Suomessa sosioekonomi-
sen taustan ja kulttuurisen pddoman vaikutus oppilaan
oppimistuloksiin on ollut kansainvélisesti katsottuna
vahdistd. Lineaarisen regressiomallin selitysasteella
mitattuna tdimén taustan merkitys oppimistuloksiin on
suomenkielisissa kouluissa noin kahdeksan prosenttia
ja ruotsinkielisissd kouluissa se on hieman suurempi
(10 %) (Sulkunen ym. 2010). Nuorilla, jotka kayttivit
padasiassa suomea kotonaan, sosioekonomisen ja kult-
tuurisen taustan selitysaste oli samalla tasolla kuin ruot-
sinkielisten koulujen oppilailla yleensa (11 %).

VAHAISEMPI KIINNOSTUS
LUKEMISEEN SELITTAA
SUURIMMAN OSAN VAIHTELUSTA
Lukutaito vaikuttaa monin tavoin yksilon elimaan. Se
on oppilaan kannalta tirked avaintaito kaikissa koulun
lukuaineissa, mutta Kanadassa toteutettujen laajojen
seurantatutkimusten pohjalta voimme olettaa hyvil-
14 lukutaidolla olevan yhteys nuorten menestymiseen
myohemmassa elamassd (OECD 2010a). Hyvi lukutaito
on luonnollisesti useiden asioiden summa. Sulkusen ym.
(2010) mukaan oppilaiden kiinnostus lukemiseen on
tiarked tekija oppilaiden saavuttaman lukutaidon tasos-
sa. Yhtd maata lukuun ottamatta kaikissa PISA 2009:n
osallistujamaissa oppilaat, jotka ilmoittivat lukevan-
sa omaksi ilokseen eniten, pérjasivit myos parhaiten
(muista poikkeava maa oli Kazakstan). OECD:n jisen-
maissa kiinnostus lukemiseen selittdd keskimaarin 18
prosenttia oppilaiden vilisestd vaihtelusta lukutaidos-
sa. Vastaavasti Suomessa se selittdd jopa 27 prosenttia.
Ruotsinkielisissa kouluissa selitysosuus on viela tatakin
korkeampi (29 %) (Harju-Luukkainen & Nissinen 2011).
Oppilaat, jotka puhuvat paiasiassa suomen kieltd
kotonaan, mutta kiyvat ruotsinkielistd koulua, parjaavat
keskimadrin noin 14 pistettd heikommin lukutaidossa



kuin muut ruotsinkielista koulua kayvit oppilaat (Har-
ju-Luukkainen ja Nissinen 2011). Tdmi ero vastaa yli
kolmasosaa yhden kouluvuoden edistyksesta. Ero ei ole
suuri, mutta tilastollisesti merkitseva. Tarkastelemalla
syitd tdhdn heikompaan menestykseen kaksitasoisella
lineaarisella regressioanalyysilld (ks. esim. Goldstein
1995, Verbeke & Molenberghs 1997) voidaan potenti-
aalisista selittdvistd muuttujista nostaa esiin merkitse-
vimmit. Niiden pohjalta voidaan muodostaa malli, joka
selittdd parhaiten syitd menestyseroihin ruotsinkielisen
koulun pasasiassa suomea ja ruotsia kotonaan puhuvien
oppilasryhmien vililla. Mallin tarkeimmaéksi selittdjaksi
nousee padasiassa suomen kieltd puhuvien oppilaiden
heikompi kiinnostus lukemista kohtaan. Noin kaksi
kolmasosaa suomea ja ruotsia puhuvien oppilaiden kes-
kimé&araisestd lukutaitoerosta voitiin palauttaa eroon
kiinnostuksessa lukemiseen. Mistd suomea puhuvien
oppilaiden védhaisempi kiinnostus sitten johtuu? Syita
voi toki olla useita, mutta yhtend mahdollisuutena on,
ettd padasiassa suomea kotonaan puhuva oppilasryhma
kokee ruotsinkielelld lukemisen haastavammaksi. Tama
puolestaan saattaa heikentida heidéan kiinnostustaan lu-
kemista kohtaan milld tahansa kielelld seka vaikuttaa
laajemmalti kisityksiin heisti itsestddn oppijoina.

PARA

Olen iloinen, jos saan kirjan lahjaksi 0.17

Kayn mielellani kirjakaupassa tai kirjastossa 016

Vaihtelen mielellani kirjoja ystévieni kanssa 013

Lukeminen on yksi mieliharrastuksistani 008

Keskustelen mielellani kirjoista toisten kanssa 007

Kerron mielelldni mielipiteitani kirjoista, joita olen lukenut 005
En pysty keskittymaan lukemiseen kuin muutaman minuutin -0.13
Minun on vaikea lukea kirjoja loppuun -0.14

Luen vain, jos on pakko -0.15

Minusta lukeminen on ajanhaaskausta -0.15

Luen ainoastaan saadakseni tietoja, joita tarvitsen -0.17
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PISA 2009 -tutkimuksessa nuorten kiinnostusta luke-

miseen kartoitettiin seuraavien viittdmien avulla:

« Luen vain, jos on pakko.

« Lukeminen on yksi mieliharrastuksistani.

« Keskustelen mielellani kirjoista toisten kanssa.

» Minun on vaikea lukea kirjoja loppuun.

« Olen iloinen, jos saan kirjan lahjaksi.

» Minusta lukeminen on ajanhaaskausta.

« Kdyn mielelldni kirjakaupassa tai kirjastossa.

« Luen ainoastaan saadakseni tietoja, joita tarvitsen.

« En pysty keskittymaan lukemiseen kauempaa
kuin muutaman minuutin.

« Kerron mielellani mielipiteitani kirjoista,
joita olen lukenut.

« Vaihtelen mielellani kirjoja ystavieni kanssa.

Kuvio 2 kuvaa absoluuttisen keskiarvojen erotuksen
pidasiassa suomea ja ruotsia kotonaan puhuvien oppi-
laiden vililla ylld mainittujen vaittdmien osalta. Oppi-
laat, jotka puhuvat padasiassa suomea kotonaan mutta
kayvat ruotsinkielistd koulua, olivat tilastollisesti mer-
kitsevisti enemman eri mielti vaittimien “Olen iloinen,
jos saan kirjan lahjaksi”, ”Kayn mielelldni kirjakaupassa
tai kirjastossa” ja "Vaihtelen mielelléni kirjoja ystavie-
ni kanssa” kanssa. Ruotsia puhuvia enemméin samaa
mieltd he taas olivat viittamien "En pysty keskittymaan
lukemiseen kauempaa kuin muutaman minuutin”, Mi-

2 LUPPILAIDEN KIINNOSTUSTA LUKEMISEEN KARTOITTAVIEN VAITTAMIEN KESKIARVOJEN EROTUS
IASSA RUOTSIA JA PASASIASSA SUOMEA PUHUVILLA OPPILAILLA RUOTSINKIELISISSA KOULUISSA

Enemmén samaa mielta vaittamén kanssa

Enemmén eri mielta véittdman kanssa
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nun on vaikea lukea kirjoja loppuun”, “Luen ainoastaan
saadakseni tietoja, joita tarvitsen”, “Minusta lukeminen
on ajanhaaskausta” kanssa (p-arvo < 0,05).

Erot edelld mainituissa viittimissa selittivit noin
kaksi kolmannesta ruotsia ja suomea puhuvien oppi-
laiden vailisestd vaihtelusta. Hieman suurempaan seli-
tysosuuteen paistddn lisidmalld malliin muuttuja, joka
kartoittaa, kuinka usein oppilaat lukivat koulua varten
painettuja lehti- ja ohjeteksteja, kuten lyhyitd lehtiar-
tikkeleita, manuaaleja tai mainoksia. Oppilaat, jotka
puhuivat padasiassa suomea kotonaan, lukivat useam-
min juuri tdmén tyyppisia tekstejd koulussa tai osana
kotitehtavia. Tulos viittaa mahdolliseen oppisiséltdjen
suurempaan eriyttimiseen niiden oppilaiden osalta,
jotka puhuvat padasiassa suomea kotonaan. Myo6s op-
pilaan sukupuoli (poika) lisisi sekin osaltaan mallin en-
nustavuutta, samoin muuttuja, joka kertoi, kuinka mer-
kityksellisena nuori néki koulun. P#adasiassa suomea
puhuvilla oppilailla asennoituminen koulua kohtaan oli
jossain méaarin negatiivisempaa. Tata negatiivisuutta oli
nihtavissd myos muissa kysymyksissa. PISA 2009 -tut-
kimuksessa kartoitettiin oppilaiden suhtautumista vait-
tamaan “teen aidinkielessd kovasti t6itd, koska haluan
menestyéd aidinkielessa”. Padasiassa suomea kotonaan
puhuvista nuorista noin 71 prosenttia oli tdysin samaa
tai samaa mielta vaittiman kanssa, kun taas paiasiassa
ruotsia kotonaan puhuvista nuorista noin 85 prosenttia
oli vastaavaa mieltd. Eroa saattaa tosin selittda se, ettd
vaittdimassa mainittu didinkieli oli ruotsinkielisissa kou-
luissa nimenomaan ruotsi, joka kuitenkaan ei ole kaik-
kien oppilaiden aidinkieli.

Ylld mainittujen merkittavimpien syiden lisdksi
nuorten, jotka puhuivat kotonaan pddasiassa suomea,
tulokset olivat heikompia useissa sellaisissa muuttujis-
sa, jotka ovat yhteydessa hyvaan lukutaitoon. He muun
muassa eivit lukeneet yhtd monipuolisesti erityyppisia
teksteja kuin muut oppilaat, ja ymmartamis- ja muis-
tamisstrategioiden sekd kontrollistrategioiden hallinta
oli heilld heikompaa. Taman lisdksi he kayttivat tilas-
tollisesti merkitsevasti vihemmaén (p-arvo <0,05) ai-
kaa omaksi ilokseen lukemiseen. Toisaalta taas heidan
verkkotekstien lukemisaktiivisuutensa oli suurempaa
kuin muilla ruotsinkielisen koulun oppilailla. Verkko-
tekstien lukemisaktiivisuutta ei tosin samassa méaarin

ole yhdistetty hyvian lukutaitoon Suomessa, kuin esi-
merkiksi kiinnostus lukemiseen (Sulkunen ym. 2010).
Myo6s heidin elaborointistrategioiden hyodyntamisensa
oli jonkin verran parempaa. Niiden tekijoiden lisdksi he
kokivat, etta didinkielen opettajat sitouttivat heita luke-
miseen muita oppilaita hieman enemmaén.

Kaikkiaan suomen kieltd kotonaan puhuvien oppi-
laiden heikompi kiinnostus lukemiseen, usein lyhyiden
tekstien lukeminen koulua varten sek4 se, etti oppilas ei
ndhnyt koulua merkitykselliseni, selittivit erot oppilas-
ryhmien vililla ldhes kokonaan. Tarkastellussa oppilas-
ryhmaissi tillaiset piirteet olivat yleisempii pojilla kuin
tytoilla. Mitka edelld mainituista tekijoistd ovat syitad
heikkoon lukutaitoon ja mitkd seurausta heikosta lu-
kutaidosta, ei luonnollisestikaan voida tidssa tutkimuk-
sessa madritella. Kuitenkin se, ettd oppilaat opiskelevat
koulussa kielelld, jota he eivit koulun ulkopuolella juu-
rikaan kdytd, voidaan ndhd& tdmén oppilasryhmén osal-
ta erityisesti lukutaidon tuloksia heikentavéna tekijana.

HUOLESTUTTAVAN SUURI OSUUS
SUOMEA KOTONAAN PUHUVISTA
OPPILAISTA ON HEIKKOJA LUKIJOITA
PISA-arvioinnissa oppilaat voidaan jakaa lukutaidon
suhteen kaikkiaan seitsemalle suoritustasolle (katso tar-
kempi madrittely suoritustasoista artikkelista Heikot
lukijat Suomessa toisaalla tiassi teoksessa).
Huippulukutaitoon (suoritustaso 6) tai erinomai-
seen lukutaitoon (suoritustaso 5) ylsi OECD-maissa kes-
kimé&arin kahdeksan prosenttia oppilaista ja Suomessa
keskimadrin 15 prosenttia. Ruotsinkielisissd kouluissa
huippu- tai erinomaiseen lukutaitoon ylsi vain noin yh-
deksédn prosenttia nuorista (Harju-Luukkainen & Nissi-
nen 2011). Kun ruotsinkielisen koulun oppilaat jaetaan
kahteen ryhmian (suomea ja ruotsia eniten kotona pu-
huviin), voidaan havaita selkedt erot oppilasryhmien
jakautumisessa eri suoritustasoille (taulukko 1). Ruot-
sinkielisen koulun vidhdisempéaa huippulukijoiden maa-
raa ndyttaisi pitkalti selittdvan suuri padasiassa suomea
kotonaan puhuvien oppilaiden maara. Padasiassa ruot-
sia kotonaan puhuvista oppilaista noin 15 prosenttia eli
suunnilleen sama osuus kuin suomenkielisissd kouluis-
sa yltaa huippu- tai erinomaiseen lukutaitoon. Tilanne



on hyvin erilainen oppilasryhmassa, jossa nuoret puhu-
vat kotonaan pddasiassa suomea. Niistd nuorista vain
viisi prosenttia saavuttaa huippu- tai erinomaisen luku-
taidon.

Lukemisen huippumaissa heikkoja ja erittédin heik-
koja lukijoita on selvisti alle 10 prosenttia (Sulkunen
ym. 2010). Suomessa heikkoja lukijoita on kokonaisuu-
tena keskimadrin kahdeksan prosenttia. Ruotsinkieli-
sissa kouluissa heitd on hieman enemman, kaikkiaan 12
prosenttia. Oppilasryhmassi, jossa nuoret kayttavit ko-
tikielenddn padasiassa ruotsia, oli heikkoja lukijoita vain
noin seitsemin prosenttia. Pidasiassa suomea kotonaan
puhuvien oppilaiden ryhmassa heita oli kolmannes (31
%). Luku on yli nelja kertaa suurempi ruotsia padasiassa
kotonaan puhuviin oppilaisiin verrattuna. MyGs suo-
menkielisen koulun oppilaisiin verrattuna luku on suu-
ri, yli kolminkertainen. Niin ollen Harju-Luukkaisen ja
Nissisen (2011) esiin nostama heikkojen lukijoiden suu-
ri maara ruotsinkielisissa kouluissa voidaan pitkalti se-
littdd kotonaan suomea puhuvien, mutta ruotsinkielista
koulua kédyvien nuorten suurella osuudella.

Kaikkiaan oppilaat, jotka puhuivat kotonaan paa-
asiassa suomea mutta kavivit ruotsinkielistd koulua,
eivit siis yltaneet ldheskdin samassa maarin huippu- tai
erinomaiseen lukutaitoon kuin vastaavan koulun paa-
asiassa ruotsin kieltd kotonaan puhuvat oppilaat. Ta-
man lisdksi huolestuttavan suuri osuus pddasiassa koto-
naan suomea puhuvista oppilaista saavutti vain heikon
tai erittdin heikon lukutaidon tason. Syita heikkoon lu-
kutaitoon on luonnollisesti useita, ja jokaisella nuorella

syyt ovat yksilollisid. Tyt6illa potentiaaliset tekijat heik-
koon lukutaitoon voivat olla erilaisia kuin pojilla, kuten
Sulkunen ja Nissinen toisaalla tdssa teoksessa (Heikot
lukijat Suomessa) esittavat. Kokonaiskuvaa oppilasryh-
masté, joka puhuu kotonaan padasiassa suomea ja saa-
vuttaa vain heikot tai erittiin heikot taidot lukutaidossa
(alle suoritustason 2 jaavit oppilaat), voidaan kuitenkin
pyrkid luomaan.

Oppilaiden heikon lukutaidon taustalla olevia po-
tentiaalisia tekijoitd voidaan pyrkia hahmottamaan
kaksitasoisella lineaarisella regressioanalyysilla. Sen
mukaan heikkojen lukijoiden vaatimatonta tulosta luku-
taidossa selitti padasiassa tiivistimisstrategioiden kayt-
to lukutilanteissa. Nima nuoret eivét siis samassa maa-
rin erottaneet tiivistimisstrategioista niit4, jotka olivat
tehokkaita, kuin oppilaat, jotka puhuivat kotonaan paa-
asiassa ruotsia. Oppilas, joka on hyvi lukija, osaa kayt-
taa erilaisia lukemiseen liittyvid strategioita tehokkaasti
ja poimia kuhunkin lukutilanteeseen parhaiten sopivat.
Tehokkaista tiivistaimisen strategioista parhaiten tietoi-
nen neljannes saavutti keskimairin 107 pistettd parem-
man keskiarvon lukutaidossa kuin heikoin neljannes
(OECD 2010b). Muita tirkeitd heikkoa lukutaitoa selit-
tavia tekijoita olivat heikompi sosioekonominen asema
(ESCS) seka vidhdisempi kulttuurinen padoma. Tdman
lisdksi tarkedksi selittaviaksi muuttujaksi nousi oppilaan
heikompi lukemisaktiivisuus Internetissa.

Se, miti kielid heikot lukijat hyodyntivit esimer-
kiksi lukemisessa, kertoo heiddn kyvystidan hyodyntad
osaamiaan kielid muun muassa tiedon hankinnassa. Se

TAULUKKO 1 | RUOTSINKIELISTEN KOULUJEN OPPILAIDEN JAKAUTUMINEN SUORITUSTASOITTAIN, %

Suoritustaso Padasiassa suomea kotona puhuvat oppilaat
Suoritustaso 6 03
Suoritustaso 5 47
Suoritustaso 4 16,9
Suoritustaso 3 229
Suoritustaso 2 24,6
Suoritustaso 1a 209
Suoritustaso 1b 70

Alle1b 31

Péadasiassa ruotsia kotona puhuvat oppilaat
1,7



kertoo my®0s siitd, mité kielta tai kielid nuoret kdyttavat
mieluiten vapaa-aikanaan. PISA 2009 -arvioinnissa
kysyttiin, milld kielelld oppilaat muun muassa lukivat
kirjoja, lehtid, aikakauslehtia tai sarjakuvia, lukivat tai
katselivat materiaalia Internetistd sekd milla kielilld he
lukivat television tekstityksid. Vastaukset heikoilla lu-
kijoilla olivat hyvin yhteneviisia. Jokaisen kysymyksen
osalta heikot lukijat ilmoittivat kiyttdvansi eniten suo-
men kieltad. Joissain tapauksissa jopa yli 50 prosenttia
oppilaista kaytti tiedonhankintaan pelkastdan suomea.
Niin ollen heikkojen oppilaiden ryhmaésta suuri osa ei
saanut erilaisten materiaalien lukemisen kautta tukea
ruotsin kielen taitojensa kehittymiseen. Taméan lisdksi
oppilasryhma luki vain vihan omaksi ilokseen.

Kaiken kaikkiaan syitda heikkoon lukutaitoon oppi-
lailla, jotka puhuivat koulun kielestd poikkeavaa kielta
mutta kdvivdt ruotsinkielistd koulua, oli useita. Syyt
ovat osittain yhtenevaisid Sulkusen ja Nissisen (katso
tarkemmin artikkelista Heikot lukijat Suomessa toisaal-
la tdssé teoksessa) hahmottamien syiden kanssa. Kodin
sosioekonomiseen taustaan koulu ei pysty vaikutta-
maan, mutta lukemisstrategioiden kehitysté koulu voi ja
sen tulee luonnollisestikin tukea. Niiden lisaksi koulu
voi vaikuttaa lasten kiinnostukseen lukemista kohtaan
seka tukea oppilaiden kielellista kehitystd monin tavoin.

KATSEET KIELITIETOISEEN

KOULUUN

Ruotsinkielinen koulu ei ole koulu, jota kdyvat pelkas-
taan ruotsia didinkielendan puhuvat oppilaat. Se on kou-
lu, josta 16ytyy kirjava joukko kaksi- ja monikielisid op-
pilaita. Tima asettaa opetukselle luonnollisia haasteita
muun muassa lasten ja nuorten kielitaidon tukemisessa.
Erityisen tdrkeda haasteisiin vastaaminen on vahvasti
suomenkielisilld alueilla, kuten paddkaupunkiseudulla,
jossa 36 prosenttia ruotsinkielisen koulun oppilaista
puhuu kotonaan pidasiassa suomea. Tdma oppilasryh-
mai ruotsinkielisissd kouluissa menestyi muita oppilai-
ta noin 14 pistettd heikommin lukutaidon arvioinnissa.
Kuten todettua, syitd tdhdn eroon oli useita. Tarkeim-
maéksi kuitenkin nousi oppilaiden heikompi kiinnostus
lukemiseen, lyhyiden tekstipatkien lukeminen seki se,
ettd oppilas ei nahnyt koulunkayntia merkitykselliseksi.

Nama tekijat selittivit 1dhes kokonaan suomea ja ruotsia
kotonaan puhuvien oppilasryhmien vilisen keskimaa-
rdisen lukutaitoeron. Suomea padasiassa puhuvasta op-
pilasryhmaisti 31 prosenttia saavutti ainoastaan heikon
tai erittdin heikon lukutaidon tason. Tama4 on erityisen
huolestuttavaa, silld lukutaito ndhddin paitsi avaintai-
tona muissa kouluaineissa myo0s taitona, joka mahdol-
listaa ndiden oppilaiden tdysipainoisen osallistumisen
suomenruotsalaiseen yhteiskuntaan.

Kielitaito ei synny tyhjiossa, vaan sitd opitaan kaik-
kialla: koulussa, kotona ja vapaa-ajalla. Tamén lisaksi
kieli on osa kulttuuria ja titd my6td myos osa oppilaan
identiteettia. Kielitietoisessa koulussa opetus tukee op-
pilaan omaa identiteetin kehitysta. Niin ollen sen tun-
nistaminen ja tunnustaminen my6s koulun kontekstissa
on tarkedd. Rontu ja Swanstrom (2010, 41) painottavat,
ettd suomea ei tulisi nghda ruotsinkielisessd koulussa
uhkana vaan mahdollisuutena. Mitd paremmat taidot
oppilaalla on didinkielessiin, sitd paremmat taidot ha-
nelld on mahdollista saavuttaa myo0s toisessa kielessaan.
Silvén ym. (1998) puolestaan korostavat yhteison suh-
tautumisen tarkeyttd kaksikielisyyden kehittymisessa.

Monet tekijat ovat yhteydessa oppilaiden oppimis-
tuloksiin. Ympariston asennoitumisen ohella oppilaan
oma asennoituminen on merkityksellinen. Muita oppi-
laita heikompi osaaminen voi heijastua asenteisiin tai
vastaavasti asenteet voivat johtaa heikompaan suori-
tukseen. Riippumatta siitd, kuinka asia todellisuudessa
on, nakivat pddasiassa suomea kotonaan puhuvat ruot-
sinkielista koulua kayvit oppilaat koulun merkitykset-
tomammaksi kuin oppilaat, jotka puhuivat paiasiassa
ruotsia. Ndin ollen on syyta kysyd, milld tavoin ndiden
oppilaiden asennoitumista koulua kohtaan voisi paran-
taa.

Jos syyt negatiivisempaan asennoitumiseen koulua
kohtaan johtuvat heikommasta lukutaidosta (my6s hei-
kommasta kielitaidosta), on yhtena vaihtoehtona juuri
tdman taidon kehittiminen. Kaytdnnossa suomenruot-
salaisten lasten ja nuorten kielitaitoa ruotsin kielessa on
pyritty tukemaan jo pitkdan muun muassa erilaisin pro-
jektein (mm. Harju-Luukkainen ym. 2011), mutta myos
jakamalla tietoa perheille, paivahoitoon seka kouluihin.
Kaksikielisyydesta perheet saavat tietoa varhaisvuosi-
naan muun muassa neuvoloiden kautta (mm. Svenska



Finlands folkting 2008, Sallinen ym. 2009). Varhais-
kasvatuksessa useat ruotsinkieliset pdiviakodit panosta-
vat kielitaidon tukemiseen muun muassa kielistrategian
avulla (mm. Gammelgard 2009). Myo6s lasten kielitai-
don kartoituksia tehdéén eri asteilla. Opetushallituksen
Sprékraketen-materiaalin (Heild-Ylikallio ym. 2006)
tarkoituksena on kartoittaa lasten kommunikoinnin
sekd luku- ja kirjoitustaidon tasoa 6—8 vuoden idssa.
Varhaisvaiheen tukeen kiinnitetddn selkeédsti huomi-
ota, mutta mikd on tilanne vanhemmilla oppilailla?
PISA 2009 -tutkimuksen osalta nayttiisi siltd, ettd op-
pilasryhmi, joka puhuu kotonaan pidasiassa suomea, ei
osallistu muita oppilaita enemmaén koulun oppituntien
ulkopuoliseen tukiopetukseen #idinkielessd. Oppilail-
ta kysyttiin, millaiseen opetukseen he osallistuvat talla
hetkelld kouluajan ulkopuolella. 90 prosenttia oppi-
laista, jotka puhuivat padasiassa ruotsia, ei osallistunut
didinkielen tukiopetukseen. Mika yllattavaa, niin vield
suurempi osuus oppilaista (93 %), jotka puhuivat ko-
tonaan padasiassa suomea, ilmoitti, ettei osallistu tuki-
opetukseen &didinkielessé (ruotsi didinkielend) oppitun-
tien ulkopuolella. Niiden tulosten valossa on siis syyta
kysy4, milla tavoin juuri tata viidesosaa ruotsinkielisten
koulujen oppilaista tuetaan peruskoulun paattovaihees-
sa. Taméan tutkimuksen tulokset perdankuuluttavatkin
tiukkaa seulaa jo varhaisessa vaiheessa sekd riittavia
tukitoimia. Koska kielitaito on alati muuttuva, voidaan
heikkoja taitoja koulun kielessa tukea monin tavoin elé-
man eri vaiheissa ja titen my0s ennaltaehkaistd mah-
dollisia my6hempia ongelmia.

PISA 2009 -tutkimuksessa nuorten kiinnostus-
ta lukemiseen kartoitettiin useiden véaittdmien avulla.
Kiinnostus lukemiseen selitti noin kaksi kolmannesta
suomea ja ruotsia pddasiassa kotonaan puhuvien oppi-
lasryhmien vilisestd vaihtelusta lukutaidossa. Taméan
lisdksi useat hyvaan lukutaitoon yhdistetyt tekijat oli-
vat padasiassa suomea puhuvilla oppilailla heikompaa
tasoa. He esimerkiksi kayttivat vihemmain aikaa luke-
miseen muihin oppilaisiin verrattuna. Niin ollen olisi
syyta pohtia, kuinka tatad oppilasryhmaa saisi innostet-
tua lukemiseen ylipaataan. Vihdinen lukemiseen kay-
tetty aika (milld tahansa kielelld) on selvissa yhteydessa
heikkoon lukutaidon tasoon (Sulkunen ym. 2010).

Vanhemmilla ja muilla aikuisilla on tirked rooli
myos oppilaan kielitaidon kehittymisessa. Vanhempien,
jotka valitsevat padasiassa suomen kielta kotonaan pu-
huville lapsilleen ruotsinkielisen koulun, tulee tiedostaa,
ettd kielitaito ei ole kaupanpaillinen tai ilmaiseksi opit-
tava taito. Sen eteen on tehtavi toit4, ja seka didinkielen
ettd ruotsin kielen taidon kehitystd on tuettava myos
kotona. Koulutyossda jokainen opettaja joutuu pohti-
maan omia kdytdnt6jaan ja koulun toimintakulttuuria
kaksikielisyyden nikokulmasta. Opettajalla on vastuu
muuttaa opetustaan, kun ryhmaissi on kielta opettele-
via oppilaita. Niin ollen ruotsinkielisten koulujen ope-
tus (erityisesti padkaupunkiseudulla) ei voi pohjautua
yksikielisten ryhmien opetukseen, vaan opetuksen on
oltava monikielistd ymparistoa tukevaa. Tdma puoles-
taan antaa opettajakoulutukselle haasteen tuottaa riit-
tavad kielipedagogista osaamista Suomeen. Kangasvieri
ym. (2011) niakevatkin, ettd monet opettajat hyotyisivat
juuri kielikylpy- ja vieraskieliseen opetukseen pohjau-
tuvan didaktiikan tdydennyskoulutuksesta. Kuitenkin
riippumatta siitd, mistd oppilaan heikommat taidot lu-
kutaidossa johtuvat, aikuisilla on vastuu antaa nuorelle
tukea ja kannustusta erityisesti sen yhteyden takia, joka
hyvilla lukutaidolla on nuorten tulevaisuuden nakymiin
(OECD 2010a).
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PISA-TUTKIMUSOHJELMA tarkastelee moni-
puolisesti my6s kouluja ja niiden oppimisymparistdja
niin laadullisesta kuin maarallisestdkin nikokulmasta.
Keskeisid teemoja ovat muun muassa oppilaiden eriyt-
tdminen, koulutuksen voimavarat, koulujen arviointi-
kiytanteet sekd koulujen sisdisen tyoskentelyn laatu.

Aineisto, johon tarkastelut perustuvat, on koottu
oppilas- ja koulukyselyin. Koulukyselyn vastaajina ovat
yleensi olleet koulujen rehtorit. Niiltd osin kuvaukset
suomalaisesta koulusta oppimisen ja opetuksen ympa-
ristona edustavat ennen kaikkea rehtoreiden nikemyk-
sid asioiden tilasta.

PISA 2009 -tutkimukseen osallistui kaikkiaan 65
maata. Suomalaisen koulun asemointi ndin laajaan ver-
tailumaiden joukkoon on teknisesti ja myos sisallolli-
sesti ongelmallista. Maiden suuri joukko aiheuttaa sen,
ettd kuvioissa teksti on hyvin pienti ja maita kuvaavat
symbolit erottautuvat heikosti toisistaan. Koulujarjes-
telmien laaja rakenteellinen ja kulttuurinen kirjo puo-
lestaan vaikeuttaa mielekkaiden sisallollisten vertailu-
jen tekemista. Seuraavissa tarkasteluissa onkin paadytty
siihen, ettd Suomen vertailumaina kéytetaan pelkastaan
Euroopan maita, OECD-maita ja muista maista lukutai-
dossa OECD-keskiarvon yldpuolelle sijoittuneita maita
ja (Kiinan) alueita.

OPPILAIDEN RYHMITTELY
JA ERIYTTAMINEN
Horisontaalinen ja vertikaalinen eriyttiminen ovat kou-
lujérjestelmén keinoja vastata oppilaiden erilaisuuden
ja yksilollisten valmiuksien vaateisiin. Horisontaalinen
eriyttdminen tarkoittaa opetuksen siséllon ja tavoittei-
den erilaistamista (erilaiset koulutuslinjat tai tasoryh-
mit) tai pedagogisten jirjestelyjen joustavuutta ryhméan
sisdlla (opetuksellinen eriyttiminen). (Kuviot 1 ja 2).
Eri maiden koulujarjestelmissd horisontaalisen
eriyttimisen kiytdnteet vaihtelevat suuresti. Rinnak-
kaiskoulujérjestelméd on edelleen vallitsevana esimer-
kiksi Saksassa ja Itdvallassa. Kyseisissd maissa oppilaat
jaetaan neljainnen kouluvuoden jilkeen kolmeen eri
koulumuotoon heidén oletetun lahjakkuutensa ja enna-
koidun menestyksen mukaan. Joissain maissa, esimer-

kiksi Alankomaissa, oppilaat eriytyvéit useille eri linjoille
ennakoitujen jatko-opintojen suhteen perusopetuksen
viimeisilld luokilla. Suuntautuminen ammatillisiin tai
akateemisiin opintoihin on téll6in tyypillinen perusja-
ko linjojen vélilla. Horisontaalista eriyttdmistd tapah-
tuu myos oppilaitosten sisélla, jolloin oppilaat jaetaan
pysyvasti tai osaksi aikaa tavoitteiltaan erilaisiin (taso)
ryhmiin.

Silloin kun erilaiset oppilaat tyoskentelevit samois-
sa ryhmissa, opiskelu voidaan jarjestda opetusryhmin
sisdlla eriytyvéksi kayttden esimerkiksi erilaisia oppi-
mistehtdvid, materiaaleja tai tyomuotoja yksilollises-
ti vaihdellen (Graue & DiPerna 2000; LeTendre ym.
2003). Pohjoismaiden koulujérjestelmille on perintei-
sesti ollut ominaista vdhdinen horisontaalinen ryhmit-
tely perusopetuksen aikana. Vuosiluokilla 1—9 kaikki
opiskelevat ldhtokohtaisesti samanlaisissa kouluissa ja
paasdantoisesti ilman opiskelijoiden ryhmittelya kyky-
jen mukaan.

Vertikaalinen eriyttdminen tarkoittaa koulun aloi-
tuksen ja koulu-uran keston vaihtelua. Kaytannossa
tdma ilmenee 1ahinna koulunkaynnin aloitusian vaihte-
luna saman ikéluokan sisilla seka luokan kertaamisena
(Graue & DiPerna 2000; Vilijarvi & Sahlberg 2008).

HORISONTAALINEN ERIYTTAMINEN
Suomalaisessa peruskoulussa oppilaat ldhtokohtaisesti
opiskelevat yhdessa riippumatta heidan oletetuista ky-
vyistaan tai opiskelussa osoitetuista taidoista. Rehtorien
vastausten perusteella oppilaiden oletettujen kykyjen
mukainen ryhmittely ei kuitenkaan ole tuntematon il-
mi6 Suomessakaan. Runsas kolmannes kouluista ryh-
mitteli oppilaitaan eri luokkiin tai opetusryhmiin aina-
kin yhdessa aineessa sen mukaan, kuinka kyvykkain
oppilaan oletetaan kyseisessé aineessa olevan (kuvio 1).
Luokan sisdisissd pedagogisissa jarjestelyissid ky-
vykkyys oli yksi oppilaiden ryhmitysten peruste runsaas-
sa 40 prosentissa suomalaisia kouluja (kuvio 2). Peda-
goginen eriyttadminen tarkoitti kdytdnnossa esimerkiksi
oppilaiden jakamista homogeenisempiin pienryhmiin,
tehtdvien eriyttdmistd, oppimateriaalien valikoivaa
kayttoa tai tyoskentelymuotojen vaihtelua oppilaiden
erilaiset taidot ja valmiudet huomioon ottaen.



Kuviossa 3 on verrattu organisatorisen ja pedagogi-
sen eriyttdmisen yleisyytti eri Pohjoismaissa ja Virossa.
Kykyryhmittelylld tarkoitetaan téssi sitd, ettd koulussa
sovelletaan organisatorista tai pedagogista ryhmittelya
tai ettd kaytossd ovat molemmat eriyttdmisratkaisut.
Pohjoismainen vertailu on siind suhteessa perusteltu
ja luotettava, ettd maiden koulujirjestelmét ovat ra-
kenteeltaan samankaltaisia noudattaen yhtendiskoulun
periaatteita (Aho ym. 2006). Kuvion 3 mukaan missdin
vertailumaassa yhtendiskoulu ei esiinny "puhdasoppi-
sena” siind merkityksessé, ettd erilaiset oppilaat tyos-
kentelisivat jatkuvasti taysin heterogeenisissa ryhmissa.
Ruotsissa, Norjassa ja Islannissa suunnilleen kaksi kou-
lua kolmesta ryhmitteli oppilaita joko eri opetusryhmiin
tai ryhmien sisdlld heiddn kykynsd huomioon ottaen.
Naissd maissa noin joka neljas rehtori ilmoitti, ettei hei-
didn koulussaan oppilaita ryhmitella lainkaan kykyjen
perusteella. Tanskassa noin puolet ja Suomessa runsas
40 prosenttia kouluista jarjesti opetuksensa ilman min-
kaanlaista kykyryhmitysta.

VERTIKAALINEN ERIYTTAMINEN

Tyypillisesti vertikaalinen eriytyminen maiden valilla ja
niiden sisdlld tapahtuu keskimairdisen koulunaloitus-
ian, aloitusian yksil6llisen vaihtelun ja luokalle jaamisen
yleisyyden tuloksena.

Keskimaaridinen iki, jolloin lapset aloittavat kou-
lunkéaynnin, oli Suomessa noin puoli vuotta korkeampi
kuin OECD-maissa keskimairin (kuvio 4). Aloitusika
Suomessa ei kuitenkaan ole poikkeuksellisen korkea.
Monissa PISA -tutkimukseen osallistuneissa maissa ja
alueilla, muun muassa Shanghaissa, se oli vield Suo-
meakin korkeampi, ja esimerkiksi Saksassa, Kreikassa,
Tanskassa, Ruotsissa ja Singaporessa lahelld Suomen
tasoa. Kuviosta 4 havaitaan myos kiinnostava kulttuu-
rinen yhteys koulunaloitusikaan. Englantia didinkiele-
nadn puhuvissa maissa pakollinen koulunkaynti aloitet-
tiin ldhes poikkeuksetta varsin nuorena muihin maihin
verrattuna. Aloitusikd oli tyypillisesti noin 1,5 vuotta
keskimaaraista alhaisempi.

Koulun aloitusian maarittely vaihtelee maiden véi-
lilla. My6s vanhempien oikeus paittdd ajankohdasta,
jolloin lapsi aloittaa koulunkdynnin, vaihtelee. Paa-
sdantoisesti koulunaloitus mairittyy joko lapsen synty-
mavuoden perusteella, kuten Suomessa, tai lapsen idn
mukaan lukuvuoden aloitusajankohtana (esimerkiksi
koulun alkaessa kuusi vuotta tayttineet). PISA-aineis-
ton valossa koulun aloitusiké kuitenkin vaihteli useissa
maissa huomattavan paljon enemman kuin vain yhden
vuoden puitteissa. Iso-Britannia, Kanada, Australia,
Yhdysvallat, Chile, Alankomaat, Hongkong, Shanghai
ja Taiwan ovat maita, joissa 10 — 20 prosenttia lapsis-
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ta aloitti koulunkdynnin joko vuotta nuorempana tai
vanhempana kuin mikd on tavanmukainen aloitusika.
Vastaavasti Puolassa kaikki lapset aloittivat 7-vuotiaina
ja Japanissa 6-vuotiaina. Suomessa noin 71 prosenttia
oli 7-vuotiaita ja 28 prosenttia 6-vuotiaita aloittaessaan
koulunkdynnin. Lihes kaikki heistd olivat kuitenkin
syntyneet yhden vuoden aikavalilla. Noin 1 % oli aloitta-
nut koulutyonsi 8-vuotiaina ja arviolta noin 0,5 % nuo-
rempina, kuin heidin ikinsi olisi edellyttinyt. (OECD
2010d, 201.)

Luokan kertaamisen yleisyys vaihteli suuresti eri
maiden vililld (kuvio 5). Vaihtelu ei niinkdan nayta liit-
tyvan maiden yleiseen kehittyneisyyteen tai esimerkiksi
niiden taloudellisiin edellytyksiin jarjestia koulutusta

kuin kulttuurisiin eroihin. Eri maissa on historian ku-
luessa muotoutunut erilaisia kaytantdja sen suhteen,
kuinka tehokkaana eriyttimisen muotona opiskeluajan
pidentamisté yhdelld tai useammalla vuodella pidetdain
(Brophy 2006; Vilijarvi & Sahlberg 2008).

Luokan kertaaminen vahintdan kerran koulu-
uran aikana kosketti runsasta kolmannesta oppilaista
Ranskassa, Luxemburgissa, Espanjassa, Portugalissa
ja Belgiassa. My0s useimmissa muissa Keski- ja Etela-
Euroopan maissa useampi kuin joka kymmenes oppilas
oli kdynyt vahintdan yhden luokan kahteen kertaan. Sen
sijaan useimmissa englanninkielisissi maissa luokan
kerranneiden osuus oli selvisti maiden keskiarvoa pie-
nempi. My6s Pohjoismaissa luokan kertaaminen oli vain
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vahan kaytetty vertikaalisen eriyttdmisen muoto. Kai-
kissa niistd osuus oli alle 5 prosenttia, Norjassa puhdas
nolla. Suomessa 2,8 prosenttia PISAan osallistuneista
oppilaista ilmoitti kdyneenséd vihintddn yhden luokan
kahteen kertaan. Norjan ohella Koreassa ja Japanissa
luokallejdénti oli tuntematonta. Muissa PISA-kokeessa
hyvin menestyneissd Aasian maissa luokan kerrannei-
den osuus vaihteli melko runsaasta (Hongkong 15,6 %)
keskimaaraista alhaisempaan.

Maissa, joissa luokan kertaaminen oli yleistd, se
ajoittui tavanomaista useammin ylaluokille. Téllaisia
maita olivat muun muassa Saksa, Ranska, Espanja ja
Italia. Poikkeuksen muodosti Alankomaat, jossa runsaat
luokallejaannit kasautuivat padosin alaluokille. Vastaa-
vasti maissa, joissa luokan kertaamista kiytetddn vain
harvoin eriyttdmisen muotona, luokallejadnnit ajoittui-
vat padasiassa koulu-uran alkuvuosiin. Ndin muun mu-
assa Pohjoismaissa. Suomalaisista oppilaista 2,4 pro-
senttia ilmoitti jadneensd luokalleen alaluokilla ja vain
0,5 prosenttia ylaluokilla.

Luokallejaannin ollessa yleistd se nayttia myos
kasautuvan siten, ettd samat oppilaat ovat kerranneet
useamman kuin yhden luokan koulu-urallaan. Niin
erityisesti Espanjassa, Portugalissa, Luxemburgissa,
Belgiassa ja Ranskassa. Sen sijaa esimerkiksi Saksassa
ja Alankomaissa useamman kuin yhden luokan kertaa-
minen oli harvinaista, vaikka kertaajien kokonaismaara
on korkea. (OECD 2010d, 201.)

Koko aineistoa tarkasteltaessa havaittiin selked
riippuvuus koulujarjestelman eriyttamiskaytanteiden
ja oppimistulosten vililld. Koulujarjestelmit, joissa on
vain vahén horisontaalista ja vertikaalista eriyttamista,
saavuttivat yleensd keskimiddraistd parempia tuloksia.
Talloin kaikki oppilaat, huolimatta heidédn taustastaan,
saavat yhdenvertaiset mahdollisuudet oppimiseen. So-
sioekonomiselta taustaltaan erilaiset oppilaat kiyvét
talloin keskimaaraista useammin samaa koulua. (OECD
2010d, 27.)

Erityisesti oppilaita aikaisin erilaisiin koulutusoh-
jelmiin jakavat jarjestelmit olivat tuloksiltaan muita
vihemmain tasa-arvoisia. Ne eivdt myoskadn kyke-
ne saavuttamaan parempia keskimiirdisia tuloksia
kuin jarjestelmait, jotka ryhmitteleviat oppilaita vasta
myohemmaéssa koulu-uran vaiheessa. Varhaisempi

ryhmittely eri koulutusohjelmiin oli yhteydessd myos
suurempaan sosiaaliseen epétasa-arvoon. Samoin taso-
ryhmityksen runsas kiytté maan kouluissa oli yhteydes-
sd keskiméardistd heikompiin tuloksiin lukutaidossa.
Yhteys kuitenkin havisi 1ahes kokonaan, kun oppilaiden
sosiaalisen taustan vaihtelu koulujen kesken otettiin
huomioon. (OECD 2010d, 35 — 37; ks. Jimerson 2001;
Brophy 2006.)

Maan hyvd menestyminen oli yhteydessa myos sii-
hen, ettd oppilaat vain harvoin jiivat luokalleen. Laa-
jamittainen luokallejadnti oli negatiivisesti yhteydessa
koulujérjestelmén oppimistuloksiin vield senkin jalkeen
kun kansakunnan varallisuus otettiin huomioon. Kun
maan bruttokansantuote vakioitiin, noin 15 prosent-
tia OECD maiden oppimistulosten variaatiosta selittyi
luokan kertaamisen yleisyydelld. Tama yhteys heijastui
my0s koulujen tasolle maiden sisidlla. OECD:n 27 ja-
senmaasta 24:ssa oli kouluilla, joissa jaadaan runsaasti
luokalle, taipumus saavuttaa heikompia tuloksia kuin
vihemmain luokalle jattavissd kouluilla. Kun koulun
sosioekonomiset ja demografiset ominaisuudet vakioi-
tiin, ero siilyi edelleen merkitseviand 22 maassa. (OECD
2010d, 35). Koulujirjestelmit, jotka eriyttavit luokalle
jaamiselld, edustivat keskim&ariistd useammin myos
maita, joissa oppimistulosten ja oppilaiden sosiaalisen
taustan vilinen yhteys oli voimakas senkin jalkeen, kun
maan varallisuus vakioitiin. (emt 35). Yhteys oli vahva
myo0s yksittdisissd maissa koulujen tasolla siten, ettd
runsas luokallejaanti koulussa ennakoi keskimaariista
heikompaa lukutaidon tasoa. Koulun tason yhteys ei ha-
vinnyt, vaikka koulun oppilaiden sosioekonomisen taus-
tan vaihtelu otettiin huomioon. My6s Suomessa tamé&
riippuvuus oli tilastollisesti merkitseva: runsaampi luo-
kan kertaaminen ennakoi koulun heikompia tuloksia
lukutaidossa. (OECD 2010d, 37.)

OPPIMISEN RESURSSOINTI

Opiskeluun kiytetyn ajan ja oppimistulosten vilinen
yhteys ei ole yksiselitteinen. Koulujérjestelmien valil-
14 on suuria eroja siind, kuinka paljon aikaa oppilaat
kiyttiavat eri aineiden opiskeluun koulussa ja sen ul-
kopuolella. Suhteutettuna oppimistuloksiin ajankéyton
tehokkuus vaihtelee suuresti (Vilijarvi 2007; Causa &



Chapuis 2009; OECD 2010a). Seuraavassa tarkastel-
laan oppilaiden opiskeluun kayttdmaa aikaa koulussa
ja koulun ulkopuolella sekd koulujen vapausasteita itse
paattda aika- ja muiden oppimisen resurssien kiytosta.
Vertailut perustuvat oppilaiden antamiin tietoihin.

Tutkimuksen kohteena olevien kolmen osaamis-
alueen opiskeluun koulussa kéytettiava aika vaihteli eri
maiden vililld melko tavalla. Taulukossa 1 on verrattu
suomalaisoppilaiden koulussa kiyttimaa keskimaarais-
ta opiskeluaikaa OECD-maiden keskiarvoihin seka ky-
seisen aineen opiskeluun vihiten (alin neljannes) ja eni-
ten (ylin neljannes) aikaa kayttdaviin maihin. Taulukosta
havaitaan, ettd oppilaiden opiskeluajan suhteen Suomi
sijoittui didinkielessd ja matematiikassa alimpaan mai-
den neljannekseen. Erityisesti didinkielen opiskeluun
koulussa kiytetty aika oli Suomessa pieni muihin mai-
hin verrattuna. Sen sijaan luonnontieteiden opiskeluun
suomalaiset oppilaat kayttivit aikaa ldhes yhtd paljon
kuin OECD-maiden oppilaat keskiméaéarin.

Oppilaiden ilmoittamat opiskeluajat koulussa olivat
kaikilla kolmella sisilt6alueella suurimpia useissa eng-
lanninkielisissd maissa, erdissd Aasian maissa ja alueil-
la sekd Chilessa. Pohjoismaista Norjassa ja Tanskassa
aikaa panostettiin runsaasti aidinkielen opiskeluun
mutta muille sisdltoalueille keskimaaraista vihemman.
Pienimmét opiskeluajat 16ytyivat vastaavasti useimmin

Keski-Euroopan maista. Pohjoismaista Suomen ohella
Norja panosti melko niukalti aikaa matematiikan opis-
keluun kun taas luonnontieteissa Norjan lisdksi tanska-
laisoppilaiden opiskeluaika oli pienimpien joukossa.

Koulun ulkopuolella tapahtuva opiskelu on aiempi-
en selvitysten valossa hyvin yleistd ja maarallisesti run-
sasta useissa Aasian maissa ja alueilla. Samaiset maat ja
alueet ovat yleensd myos menestyneet hyvin kansainva-
lisissd oppimistulosten vertailuissa. Vastaavasti useim-
missa Pohjoismaissa ja monissa englantia puhuvissa
maissa vain melko harvat oppilaat hankkivat koulun
ulkopuolella tukiopetusta tai osallistuvat lahjakkaille
tarkoitettuun lisdopetukseen. (OECD 2004.)

Kuviossa 6 on kuvattu tukiopetukseen ja lahjakkail-
le tarkoitettuun lisdopetukseen osallistuvien oppilaiden
osuus kunkin maan kaikista oppilaista. Nama oppilaat
olivat saaneet tuki- tai lisdopetusta ainakin yhdessa ai-
neessa. Kuviosta havaitaan, ettd monissa maissa ldhes
puolet tai jopa 2/3 oppilaista osallistui koulun ulkopuo-
liseen tukiopetukseen. OECD-maissa keskimaarin run-
sas neljannes hankki kyselyhetkella koulun ulkopuolista
tukiopetusta. Suomessa niité oppilaita oli 12,6 prosent-
tia PISA-kyselyyn osallistuneista.

Sisiltoalueista matematiikka oli eniten koulun ul-
kopuolista tukea vaativa aine. OECD-maissa keskimaa-
rin ldhes joka viides oppilas osallistui tukiopetukseen

TAULUKKO 1 | KESKIMAARAINEN OPPILAIDEN ILMOITTAMA OPISKELUAIKA, MINUUTTIA VIIKOSSA

Hidinkieli Matematiikka Luonnontieteet
Alin maiden 163 161 154
neljannes Alankomaat, Bulgaria, Irlanti, Itavalta, AMankomaat, Bulgaria, Itévalta, Kroatia, Irlanti, Islanti, ltalia, Japani, Korea,
keskimaarin Kroatia, Latvia, Serbia, Slovakia, Liettua, Norja, Romania, Serbia, Slovenia,  Kroatia, Norja, Romania, Sveitsi, Tanska,
Slovenia, Suomi, Tsekki Slovakia, Suomi, Unkari Turkki, Unkari
OECD keskiarvo 217 214 202
Ylin maiden 273 272 276
neljannes Australia, Chile, Hongkong, Italia, Kanada,  Australia, Chile, Hongkong, Islanti, Isragl,  Bulgaria, Chile, Hongkong, Iso-Britannia,
keskimaarin Norja, Shanghai, Singapore, Tanska, Japani, Kanada, Portugali, Shanghai, Kanada, Latvia, Saksa, Singapore, Tsekki,

Venija, Uusi-Seelanti, Yhdysvallat

Suomi 150 172

Singapore, Uusi-Seelanti, Yhdysvallat

194



koulun ulkopuolella (kuvio 6A), Suomessa melkein joka
kymmenes. Useissa maissa (Korea, Venija, Singapore)
yli puolet oppilaista sai ulkopuolista tukea matematii-
kan opiskelussaan. Suomen ohella muun muassa muis-
sa Pohjoismaissa osallistuminen koulun ulkopuoliseen
tukiopetukseen matematiikassa oli keskiméaardista va-
haisempidd, mutta niissékin osallistuvien osuus oli 5-9
prosenttia. Muissa aineissa tukiopetukseen koulun ul-
kopuolella osallistuvien osuus oli huomattavasti vahai-
sempi. Kuitenkin didinkielessdkin tukea oppimiselleen
haki koulun ulkopuolelta keskimaarin joka kymmenes
OECD-maiden oppilas, Suomessa osuus oli vain 2 pro-
senttia, mika oli vertailumaiden pienin. Luonnontieteis-
sé tilanne oli 1dhes sama: kaikista OECD-maiden oppi-
laista 8 prosenttia ja suomalaisista 2 prosenttia hankki
tukiopetusta koulutuntien ulkopuolelta. (OECD 2010d,
236-237.)

Lahjakkaille tarkoitettuun lisdopetukseen osallistu-
minen koulun ulkopuolella oli vield hieman yleisempaa
kuin tukiopetuksen hankkiminen (kuvio 6B). OECD-
maiden oppilaista 28,4 prosenttia osallistui lisiopetuk-
seen ainakin yhdella PISAn kolmesta sisiltbalueesta.
Yleisintd tdméa oli useissa hyvin menestyvissd Aasian
maissa ja alueilla, useissa Itd-Euroopan maissa ja Krei-
kassa. Niissd maissa ja alueilla ldhes puolet tai jopa 2/3
oppilaista hankki lisdopetusta koulun ulkopuolella.

Suomessa lahjakkaille tarkoitettuun lisdopetukseen
osallistuminen koulun ulkopuolella oli vertailumaiden
vahéisinta: vain 5 prosenttia oppilaista hankki lisdope-
tusta. Muissa Pohjoismaissa osuudet olivat selvasti
korkeampia, Tanskassa 10 prosenttia, Ruotsissa 16 pro-
senttia ja Norja 24 prosenttia. Naméakin olivat keski-
maardista selvisti pienempia osuuksia.

Myoés lisdopetukseen osallistumisessa matematiik-
ka oli tyypillisin sisdlt6alue. Noin 18 prosenttia oppilais-
ta hankki siina lisdoppia koulun ulkopuolella, useissa
maissa yli puolet. Suomessa vain 2,3 prosenttia kehitti
matematiikan taitojaan lisiopetuksen avulla. Aidinkie-
lessd ja luonnontieteissda noin joka kymmenes OECD-
maiden oppilas osallistui koulun ulkopuolella tarjot-
tavaan lisdopetukseen. Suomessa ndin toimi vain 1 - 2
prosenttia oppilaista. (OECD 2010d, 236-237; OECD
2010f).

Koulun ulkopuolella tapahtuvaan opiskeluun kay-
tetty aika vaihteli my6s suuresti. Maiden vilinen vaihte-
Iu on pysynyt melko samankaltaisena kuin vuosituhan-
nen alussa (ks. OECD 2004; Vilijarvi 2005). Kuviossa 7
on vertailtu koulun ulkopuoliseen opiskeluun runsaasti
aikaa kayttivien (yli 4 tuntia viikossa) oppilaiden osuut-
ta muutamissa maissa. Kuviossa on yhdistetty tukiope-
tukseen osallistuvien ja lahjakkaiden lisdopetusta kou-
lun ulkopuolelta hankkivien osuudet. Useissa Aasian
maissa ja alueilla erityisesti matematiikan opiskelu kou-
lutuntien ulkopuolella oli suurelle osalle oppilaita varsin
intensiivistd puurtamista, Ndissd maissa yli viidennes
oppilaista kiytti koulun ulkopuoliseen matematiikan
opiskeluun vahintiin nelji tuntia viikossa. Muilla sisal-
toalueilla osuudet olivat selvasti pienempid. Suomessa
yli nelja tuntia viikossa lisdopiskeluun kayttavien oppi-
laiden osuus oli havidvan pieni useimpiin muihin mai-
hin verrattua. My6s Pohjoismaisessa vertailussa suo-
malaisnuorten koulun ulkopuolisen opiskelun méaara oli
vahiista.

Opetuksen kannalta tirked resurssitekija on myos
opetusryhméan koko (Ehrenberg 2001). Kuvio 8 ku-
vaa sitd, miten didinkielen ryhmien keskikoko vaihte-
lee maittain. Erityisesti Aasian maissa ja alueilla seki
Etela-Amerikan maissa opetus tapahtuu peruskoulun
paéttovaiheessa suomalaisittain tarkastellen hyvin suu-
rissa ryhmissa. Kaikissa nédissd maissa ryhméin keski-
koko &idinkielen opetuksessa oli noin 35 oppilasta tai
enemmain, Taiwanissa ldhes 40. Ryhmien maksimikoot
olivat usein vield paljon tatd suurempia. My0Os useissa
Keski-Euroopan ja englantia didinkielenidin puhuvissa
maissa opetus tapahtui melko isoissa ryhmissa, kun ver-
tailukohtana on Suomen tilanne. Suomessa didinkielen
opiskelu tapahtui keskimiirin 19 oppilaan ryhmissa,
joka oli vertailumaiden pienimpia. Myos muille Pohjois-
maille, Norjaa lukuun ottamatta, oli tyypillistd opiskelu
keskimadrin tarkastellen pienissi ryhmissa.

Suomessa opetusryhmien koon vaihtelu koulujen
kesken ei ollut kovin suurta, kun sitd verrataan mui-
hin maihin. Ryhmien keskikoko on myds pysynyt ldhes
samanlaisena koko PISAn tarkastelujakson (Valijarvi
2005).



6A | TUKIOPETUKSEEN KOULUN ULKOPUOLLELLA OSALLISTUNEIDEN 0SUUS
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Kuviossa 9 kuvataan opettajien palkkausta, jossa
suomalaista ylakoulua (luokat 7 - 9) vastaavien koulu-
muotojen (lower secondary) opettajien, joilla on 15 vuo-
den kokemus opetustyostd, keskimadrdinen palkka on
suhteutettu maan kansantuotteeseen ja korjattu maan
ostovoimalla. Indeksi kuvaa siis lahinna sitd, millainen
on opettajien palkka suhteessa muiden palkansaajien
ansiotasoon ja maan hintatasoon (OECD 2010d,e,f).

Kuvio 9 kertoo sen, ettéd keskiméériinen palkka ky-
seisessd opettajaryhmassi oli OECD-maissa 118 prosent-
tia suhteutettuna asukaskohtaiseen kansantuotteeseen.
Korkeimmillaan se oli yli kaksinkertainen (Hongkong)ja
alhaisimmillaan vain kolmannes (Kroatia) keskiméaarai-
sestd kansantuotteesta. Nain tarkastellen suomalaisen
yldkoulun opettajan palkka (115 prosenttia) oli hieman
OECD-maiden keskiarvon alapuolella. My6s muissa
Pohjoismaissa opettajien palkkataso oli keskiarvon ala-
puolella, Norjassa jopa yksi vertailumaiden pienimpia.
Tama ei tarkoita sitd, ettd norjalainen opettaja ansaitsisi
vahemman kuin suomalainen tai tanskalainen kollegan-
sa, koska kansantuote Norjassa on korkea. Suhteutettu-
na muihin palkansaajiin Norjassa opettajien palkkataso
on alhainen.

Suhteellisesti tarkastellen korkein opettajien palk-
kataso 16ytyi varsin usein Aasian maista tai alueilta.
Vastaavasti opetusryhmien keskiméaaréiset koot olivat
naissd maissa suuria. Pohjoismaissa tilanne on painvas-
tainen.

KOULUJEN AUTONOMIA
JA JOHTAJUUS
Erityisesti go-luvulla suomalaisen peruskoulun ohja-
usjarjestelmd muuttui siten, ettd seki taloudellista ettd
toiminnallista paatidntévaltaa siirtyi paikalliselle tasolle.
Paatosvallan hajauttaminen ei kuitenkaan ollut pelkis-
tddn suomalainen ilmi6é vaan mitd suurimmassa méaa-
rin globaali (Hess ym 2005; Jacob 2005; Schiitz 2007;
Kallo 2009; Bunar 2010). Monissa maissa rakennettiin
samaan aikaan kansallisen tason massiiviset oppimis-
tulosten testausjirjestelmat, mitd Suomessa ei tapahtu-
nut.

PISAn koulukyselyssa rehtorit ottivat kantaa siihen,
missd maarin rehtori ja opettajat yhdessa tai molemmat

erikseen voivat olla vaikuttamassa koulun opetussuun-
nitelmaa ja arviointikdytanteitd koskeviin ratkaisuihin.
Toinen autonomian ulottuvuus oli kysymys siitd, kuinka
itsendisesti koulun tasolla voidaan paittaa henkisten ja
taloudellisten resurssien kdytostd. Edelliseen indikaat-
toriin sisiltyivit osatekijoind koulun kurssitarjonnasta,
opetuksen siséllostd, oppikirjojen valinnasta ja koulus-
sa sovellettavista arviointimenettelyistd paattiminen.
Koulun autonomiaa voimavarojen kaytossa ilmaisevaan
indikaattoriin siséltyivét opettajien valinta, opettajien ir-
tisanominen, opettajien alkupalkan méarddminen, pal-
kankorotuksista paattaminen seki koulun talousarviosta
jakoulun sisdisestd maararahojen jakamisesta paattami-
nen. Maiden vertailussa ndma kaksi indikaattoria skaa-
lattiin yhdenmukaisesti siten, ettd OECD-maiden keski-
arvo oli o ja keskihajonta 1. (OECD 2010d, 68-72.)

Opetussuunnitelma ja arviointi -indikaattorilla laa-
jimmaksi koulunsa autonomian arvioivat rehtorit Japa-
nissa, Alankomaissa, TSekissd, Hongkongissa, Isossa-
Britanniassa, Uudessa-Seelannissa ja Koreassa. Naissi
maissa rehtorien arviot poikkesivat lahes tai yli yhden
keskihajonnan yksikon OECD-maiden keskiarvosta.
Suomalaisten rehtorien arvio koulunsa mahdollisuuk-
sista vaikuttaa opetussuunnitelmaa ja arviointia koske-
viin ratkaisuihin sijoittui melko ldhelle OECD-maiden
keskiarvoa. Suomalaiskoulujen indeksiarvo oli -0.15.
Vahaisimmaiksi koulun autonomia arvioitiin useissa
Balkanin ja Etela-Euroopan maissa. Koulujen vililla oli
kuitenkin suurta vaihtelua sen suhteen kuinka autono-
miseksi rehtorit oman kouluyhteisonsa tassa suhteessa
arvioivat. My6s muissa maissa rehtorien arvioissa oli
koulujen vililld suuria eroja. Suuri vaihtelu voi, niin
Suomessa kuin muissakin maissa, heijastella yhtaalta
maan sisdistd erilaistumista paatoksenteossa ja vallan-
jaossa oppilaitosten ja paikallisen opetushallinnon kes-
ken tai toisaalta sitd, ettd rehtorit kokivat ja tulkitsivat
kouluyhteisonséd vaikutusmahdollisuudet hyvin vaihte-
levalla tavalla.

Koulun autonomiaa resurssien kiytossa ilmaiseval-
la indikaattorilla Suomi asettui selkedsti OECD-maiden
keskitason alapuolelle. Indikaattoriarvo -0.39 sijoittuu
vertailumaiden alhaisimpaan kolmannekseen. Suoma-
laisrehtorit arvioivat siis vaikutusvaltansa koulunsa
henkisten ja taloudellisten voimavarojen maédraytymi-
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seen ja jakautumiseen selvisti keskimadrdistd vahai-
semmiksi. Bulgarian, Alankomaiden, TSekin, Ison-Bri-
tannian, Shanghain, Unkarin ja Ruotsin rehtorit kokivat
koulunsa itsendisyyden niiltd osin vahvimmaksi. Alan-
komaissa, TSekissd ja Isossa-Britanniassa esimerkiksi
opettajien valinnasta péaatettiin aina ja erottamisesta
ldhes aina koulun tasolla. My6s Ruotsissa opettajien
valinta oli 1dhes aina koulun autonomiaan kuuluva asia.
Suomessa opettajan valinta oli koulun tason paatos vain
joka kolmannessa tapauksessa ja erottamisen koki kou-
lulleen keskeisesti kuuluvaksi asiaksi vain 18 prosenttia
rehtoreista. Opettajien alkupalkka ja palkankorotuk-
set madraytyivat koulun tasolla vain hieman runsaassa
viidessd prosentissa suomalaisia kouluja, kun edella
mainituissa neljassd maassa noin kolme koulua neljas-
td paatti opettajien palkoista ja kaksi koulua kolmesta
my0s palkankorotuksista. Vahaisimmaksi valtansa kou-
lun voimavarojen kayton saatelyssd arvioivat rehtorit
Kreikassa, Romaniassa, Turkissa, Italiassa, Saksassa ja
Espanjassa (vrt. Eurydice 2008).

Suomalaiselle koululle ominaista on se, ettd koulun
tason paatoksenteossa opettajien osallisuus on vahvaa
useimpiin muihin maihin verrattuna. Kuviossa 10 ver-
rataan opettajien osallistumista edelld mainittuija osate-
kijoitd koskevaan péaatoksentekoon Suomessa ja OECD-
maissa keskimé&arin. Verrattuna muihin OECD-maihin
suomalaiset opettajat olivat ndissa asioissa vahvoja val-

lankéyttdjia. Useimmissa muissa maissa joko koulun
rehtorin, koulun johtokunnan tai hallintoviranomaisten
rooli suhteessa opettajien valtaan oli paljon suurempi.
Suomalaiselle koululle ominainen piirre oli my6s opetta-
jan keskeinen asema monista yleisista koulun toimintaa
sdatelevissa seikoista pédtettdessi. Tehtdessd paatoksia
arviointimenettelyista ja koulun jarjestyksenpidon linja-
uksista opettajat olivat vahvasti mukana padtoksenteos-
sa.

Suomalaisilla opettajilla oli rehtorien arvion mu-
kaan huomattavasti valtaa erityisesti opetuksen sisil-
16istd ja koulun kurssitarjonnasta paitettaessi. Myos
oppikirjojen valinnassa heiddn vaikutusvaltansa oli
lahes aina keskeinen, kun OECD-maissa keskiméirin
vain kahdella kolmasosalla opettajista oli tassa asiassa
huomattavasti paatosvaltaa. Myos koulun sisdistd va-
rainkédyttod koskevissa paatoksissa opettajilla oli vahva
asema lahes joka neljannessd suomalaisessa koulussa,
kun muissa maissa keskiméarin vain joka seitseménnes-
sé koulussa tilanne oli téllainen.

Vastapainona opettajien laajalle vaikutusvallalle
suomalaisrehtorit kokivat johtajuutensa koulun toimin-
nan pedagogisessa ohjailussa selkedsti muiden maiden
kollegoitaan heikommaksi. Kuvio 11 kuvaa sitd, kuin-
ka tiiviisti rehtorit kokivat seuraavansa ja ohjaavansa
esimerkiksi opettajien ammatillista kehitystd, oppilai-
den tyoskentelyd, opetussuunnitelman toteutumista ja
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uudistamista sekd ongelmatilanteiden ratkomista (ks.
tarkka kuvaus kuviossa 12). Suomalaisten koulujen pe-
dagoginen johtajuus oli tdmén vertailun valossa vertai-
lumaiden heikointa.

Vahvimpana pedagoginen johtajuus ilmentyi tyy-
pillisesti Aasian maiden, englantia didinkielendén pu-
huvien maiden, erityisesti Ison-Britannian ja Yhdysval-
tain, sekd useiden entisten sosialistimaiden rehtorien
arvioissa. Suomen ohella my0s muissa Pohjoismaissa ja
eraissa Keski-Euroopan maissa johtajuus koettiin keski-
maaraistd heikompana.

Kun tarkastellaan yksityiskohtaisemmin Rehtorin
pedagoginen johtajuus -indikaattoriin siséltyvid osate-
kijoitd havaitaan, ettd suomalaisten rehtorien kiyténteet
erosivat muista maista selvimmin opettajien toiminnan
ohjailussa ja puuttumisessa heidén opetusty6honsa (ku-
vio 12). Erityisesti oppituntien seuranta oli suomalais-

rehtoreilla hyvin harvinaista muihin maihin verrattuna.
Sen sijaan muunlainen opettajien tukeminen ja koulun
hyvistd tyOskentelyolosuhteista huolehtiminen olivat
yhtd olennainen osa suomalaisten rehtorien ty6ta kuin
muissakin maissa. Suomalaisrehtorit sijaistivat opetta-
jiaan keskiméarin selvisti useammin kuin kollegansa
muissa maissa.

Ison-Britannian rehtorien toimenkuva koulujensa
johtajina edusti tdssd &darivaihtoehtoa vertailumaiden
joukossa. Kaikki tai 1ahes kaikki brittildiset rehtorit to-
tesivat lahes kaikkien kuviossa 11 mainittujen tehtavien
sisdltyneen heidan ty6honsa melko tai hyvin usein vii-
meisen kouluvuoden aikana. Ainoastaan toisten opetta-
jien sijaisena toimiminen oli ollut heille melko vahéista,
ja harvinaisempaa kuin suomalaisrehtoreilla.
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KOULUJEN ULKOISEN

ARVIOINNIN KAYTANTEET

Suomessa arviointi on perinteisesti ymmarretty lahinna
luokkahuoneiden sisdiseksi toiminnaksi, osaksi opetta-
jien pedagogista asiantuntijuutta. Opetussuunnitelman
perusteisiin laajempi arviointikdsitys kirjattiin vasta
vuoden 1994 uudistuksessa. Perusteissa korostettiin
koulujen itsearvioinnin merkitysta. Lainsdddannollinen
perusta koulujen arvioinnille luotiin vuonna 1999 voi-
maan astuneissa koululaeissa. Uudet saadokset velvoit-
tivat koulutuksen jérjestdjit ja oppilaitokset arvioimaan
omaa toimintaansa ja osallistumaan ulkoisiin arvioin-
teihin.

Suomalainen arviointikdytdntoé on muuttunut mui-
hin maihin verrattuna hitaasti. Yksittdisten koulujen ja
etenkin opettajien toiminnan arviointiin ja vertailuun
on suhtauduttu pidittyvisti. Ajatellaan, ettd ulkoinen
arviointi tukee oppimista ja opetuksen kehittymista par-
haiten silloin, kun koulu ja opettajat itse voivat vertailla
oppilaidensa tuloksia ja tehda niiden pohjalta tarpeelli-
sia pedagogisia kehittdmistoimia. Padtelmissa voidaan
talloin huomioida jarkevasti myos koulun edellytykset
(esimerkiksi aloittavien oppilaiden suoritustaso) tuottaa
laadukasta oppimista muihin kouluihin suhteutettuna.

PISA 2009 -aineiston pohjalta on mahdollista tar-
kastella, millaisia ovat suomalaiset koulujen arviointi-

kaytanteet muihin maihin verrattuna. Nakokulmana on
erityisesti arvioinnin suhde opettajan professioon.

KOULUJEN TOIMINNAN OHJAILU
Kuviossa 13 on kuvattu, miten koulussa toteutuvan op-
pilasarvioinnin tuottamaa tietoa kiytetdan erilaisiin
ulkoisen arvioinnin tarkoituksiin. Ensisijainen kaytto-
tarkoitus numeeriselle ja muulle oppilaiden tuottamalle
arviointitiedolle on luonnollisesti pedagoginen: arvioin-
nilla opettaja pyrkii tukemaan ja ohjaamaan oppilaan
oppimista. Samaa tietokantaa voidaan kuitenkin “jalos-
taa” muihinkin tarkoituksiin. Monissa maissa oppilas-
arvioinnin tuottamaa tietoa kiytetddn myos opettajien
seka koulujen toiminnan ja tulosten arviointiin

Kuvioon 13 on valittu Suomen vertailumaiksi Iso-
Britannia ja Ruotsi. Edellinen ldhinna sen vuoksi, ettid
nykyisen koulutuksen arvioinnin juuret ulottuvat Isossa-
Britanniassa jo kolmen vuosikymmenen paahan. Ruotsi
koulutusjarjestelménsa ja sen historiallisen kehityksen
nidkokulmasta edustaa Suomelle ldheista vertailukoh-
taa. Toisaalta Ruotsi on suuntautunut viime vuosina ai-
emmasta tasa-arvoa ja yndenmukaisuutta korostavasta
koulutuspolitiikasta toisenlaisiin painotuksiin.

Kuvio 13 kertoo sen, ettd oppilaita koskevaa arvi-
ointitieto kdytettiin kouluissa moniin muihinkin tarkoi-
tuksiin kuin pelkistdan oppilasarviointiin. Runsas kol-
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mannes OECD-maiden rehtoreista ilmoitti, ettd koulun
oppilaiden menestymistd koskeva arviointitieto oli 1dh-
tokohtaisesti julkista. Niin ollen oppilaiden suoriutumi-
nen erilaisista testeista vilitti samalla tietoa koulusta ja
sen oletetusta tasosta my6s koulun ulkopuolelle.

Oppilaiden menestyminen oli myos kriteeri, jota
kiytettiin varsin yleisesti opettajien ja rehtorien tyon
onnistumisen arviointiin. Runsas kolmannes OECD-
maiden kouluista arvioi opettajia heiddn oppilaidensa
suoritusten perusteella. Rehtorien onnistumista tyos-
sddn arvioitiin oppilaiden menestymisen perusteella
runsaassa 40 prosentissa kouluista. Oppilaiden suo-
riutuminen oli tirked kriteeri resurssien allokoinnissa
noin joka kolmannessa OECD-maiden koulussa. Viela
huomattavasti useammin oppilaiden osaamisen taso oli
keskeinen tietoldhde opetushallinnon seuratessa koulu-
jen toimintaa: noin 2/3 OECD-maiden rehtoreista totesi
hallinnon kayttédvan oppilaiden menestymista koskevia
tietoja tahan tarkoitukseen.

Vertailumaista Isossa-Britanniassa oppilaiden
suoriutumista koskevia tietoja kéytettiin hyvin yleises-
ti my6s muihin tarkoituksiin kuin oppilasarviointiin.
Nama tiedot olivat lahes aina tarkedna tietoldhteeni ar-
vioitaessa opettajien ja rehtorien onnistumista tyossaan.
Kaytdnnossa arvioinnit olivat lahes poikkeuksetta myos
julkisia, koska laht6kohtaisesti oppilaiden menestymis-
td koskeva tieto oli yhdeksédssa koulussa kymmenesti
kaikkien kiinnostuneiden saatavilla. My6s opetushallin-
to hyodynsi oppilaita koskevaa tietoa laajalti koulujen
toiminnan seurannassa.

Kuvio 13 osoittaa myos sen, ettd arviointikayténteet
erovavat Ruotsin ja Suomen vililld olennaisesti. Ruotsi
on 2000-luvulla valinnut toisen tien koulutuksen ar-
viointia rakentaessaan kuin mihin Suomi on paitynyt.
Enemmistossd ruotsalaisia kouluja oppilaita koskeva
arviointitieto oli julkista. Tietoja kaytettiin opettajien ja
rehtorien tyon arviointiin jo ldhes joka toisessa koulus-
sa ja oppilaiden menestys ohjasi resurssipaatoksia joka
kolmannessa koulussa. Opetushallinnon virkamiehet
seurasivat koulujen oppilaiden suoritusten kehitysti
lahes kaikissa kouluissa. Arviointikdytdnteiden muutos
Ruotsissa on niin ollen pitkilti seurannut jo aiemmin
Isossa-Britanniassa tapahtunutta kehitysta.

Suomalainen koulujen arviointikdytanto nayttaytyy
kuvion 13 perusteella varsin poikkeuksellisena Ruotsiin
ja Isoon-Britanniaan verrattuna. Ero on huomattava
myos kaikkien OECD-maiden keskiarvoon suhteutettu-
na. Suomessa koulukohtaiset arviointitiedot eivit olleet
julkisia juuri koskaan. Myos niiden kaytto opettajien ja
rehtorien tyon onnistumisen arviointiin oli hyvin har-
vinaista. Tosin Suomessakin jo joka kymmenes rehtori
kertoi oppilaiden suoritustietoja kaytettdvan opettajien
tyon arviointiin.

Suomessa oppilaiden menestymisti koskevia tieto-
ja kaytettiin kriteerina resurssien jakamisessa kouluille
vain hyvin harvoin, kun muissa maissa tdma oli melko
tavallista. Isossa-Britanniassa runsas puolet ja Ruotsis-
sa noin kolmannes kouluista oli riippuvaisia oppilaiden-
sa menestymisestd jaettaessa voimavaroja koulujen
kesken. Suomessa vain noin viisi prosenttia kouluista
oli resurssiensa suhteen riippuvaisia oppilaidensa oppi-
mistuloksista.

Sen sijaan opetushallinnon aktiivisuus hyodyntiaa
oppilaiden oppimistuloksista kertyvai tietoa koulujen
toiminnan arvioinnissa oli myos Suomessa melko taval-
lista: lahes puolet kouluista ilmoittaa timén olevan kiy-
tanto. Ruotsissa ja Isossa-Britanniassa hallinto seurasi
koulujen oppimistulosten kehitysta vield Suomea katta-
vammin.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd suomalaiset
koulujen ulkoisen arvioinnin kaytdnteet poikkeavat
huomattavasti muista vastaavan kehitystason maista.
Oppilaiden menestymistd koskevaa koulun sisdists,
kansallista ja kansainvilistd arviointitietoa kaytetddn
meilla erittdin harvoin opettajien ja rehtorien tyon on-
nistumisen arviointiin tai koulun voimavarojen siite-
Iyn. Keskimiirin tarkasteltuna ndmia kaytidnteet ovat
muissa maissa melko tavanomaista, joskaan eivit vield
koske koulujen enemmistod. Koulun oppilaiden menes-
tymisestd kertova arviointitieto on myos melko usein
julkista, kun Suomessa arvioinnin tulosten julkistami-
nen on kaytdnndssi ldhes aina koulujen itsensi paatet-
tavissd. Kaikilla edelld kuvatuilla osa-alueilla Iso-Bri-
tannia on edennyt muita maita pidemmalle oppilaiden
osaamista koskevan tiedon hyddyntidmisessid. Suomen
arviointikdytinteet ovat ldhes tdydellinen vastakohta
Isolle-Britannialle.



OPPILASARVIOINNIN TIETOJEN

KAYTTO KOULUJEN SISALLA

Kun niakokulmaa kohdennetaan koulujen sisdiseen arvi-
ointitoimintaan, suomalaisen arviointikulttuurin erilai-
suus suhteessa muihin OECD-maihin nayttaytyy edel-
leen selvdnai, joskaan ei yhta voimakkaana kuin edella
(kuvio 14). Oppilasarvioinnin tietojen kiyttokohde on
suomalaisissa kouluissa korostetusti oppilaiden edisty-
misen sddntelyssi ja vanhemmille suunnatussa tiedot-
tamisessa. Nama kayttotarkoitukset ovat toki keskeisia
muidenkin maiden kouluissa.

Noin puolet suomalaisista rehtoreista kertoi hyo-
dyntavinsa oppilaidensa osaamista koskevia arvioin-
titietoja koulunsa kehittymisen seurannassa ja opetus-
suunnitelman uudistamisessa. Yhtd moni rehtori totesi
vertailevansa timan tiedon pohjalta omaa kouluaan val-

takunnalliseen tasoon. Sen sijaan huomattavasti har-
vempi rehtori vertaili koulunsa tuloksia muihin kou-
luihin. Jalkimmaiinen on kiytdnnossd melko hankalaa
ja voi toteutua ldhinna suurten kuntien sisalld, koska
suomalaisissa kouluissa syntyvd arviointitieto ei ole
kuin hyvin harvoissa tapauksissa julkista (ks. kuvio 13).
Opetusryhmien muodostamisen perusteena oppilaiden
osaaminen toimi suomalaisten rehtorien mukaan vain
hyvin harvoin. Taltd osin ero muiden maiden kaytin-
to0n, erityisesti Isoon-Britanniaan, oli erittdin suuri.

Opettajien tyon ohjailu oppilaiden suoriutumisen
perusteella jai myos koulujen sisdisessa arviointitoimin-
nassa varsin vahalle ja oli selvisti harvinaisempaa kuin
vertailumaissa keskimairin ja Isossa-Britanniassa eri-
tyisesti.
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Kokonaisuutena tarkastellen suomalaisen koulun
sisdinen arviointikulttuuri ei poikennut muiden maiden
vastaavista kiytéanteista yhta selvasti kuin koulun ulkoi-
sen arvioinnin osalta. Oppilaiden tuottaman arviointi-
tiedon hyédyntdminen koulun sisilld muihin kuin op-
pilasarvioinnin tarkoituksiin oli melko tavallista myos
suomalaisten koulujen arjessa. Noin puolet suomalais-
rehtoreista hyodynsi aktiivisesti tdté tietoa seuratessaan
ja kehittdessddn koulunsa toimintaa ja oman koulun
asemointia suhteessa muihin kouluihin. Isossa-Britan-
niassa ndma lahinna rehtorin ty6ta maarittavat aktivi-
teetit olivat kdytossa lahes kaikissa kouluissa. Koulujen
sisdisen arviointikulttuurin erilaisuus naiden kahden
maan vélilld oli ilmeinen ja hyvin samankaltainen kuin
aiemmin havaittiin ulkoisen arvioinnin osalta. Tasti
koulukulttuurien erosta seuraa mitd ilmeisimmin se,

ettd myo0s opettajien ja rehtorien tehtavakuvat ja profes-
sionaalinen status poikkeavat my0s toisistaan suuresti.

OPETTAJAN TYON ARVIOINNIN MENETTELYTAVAT
Kuviossa 15 vertaillaan Pohjoismaiden, Viron ja Iso-
Britannian kouluissa sovellettavia opettajien tyon arvi-
ointimenettelyja. Nakokulmana on 1dhinni se, miten ar-
vioinnissa kiytettava erilainen arviointitieto tuotetaan.
Kuviosta havaitaan, ettd muissa Pohjoismaissa, Vi-
rossa ja Isossa-Britanniassa rehtorilla ja koulun koke-
neimmilla opettajilla on térked rooli muiden opettajien
tyon havainnoinnissa ja arvioinnissa. Norjaa lukuun
ottamatta runsas puolet pohjoismaisista rehtoreista ja
lahes kaikki Viron ja Ison-Britannian rehtorit totesi-
vat téllaisen opettajien tyon seurannan tavanomaisek-
si koulussaan. OECD-maissa keskimaarin kaksi koulua
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kolmesta kaytti kokeneempien opettajien toteuttamaa
seurantaa arvioinnin menettelytapana. Suomessa vain
joka viides rehtori ilmoitti kdytdnnon omassa koulus-
saan vallitsevaksi.

Pohjoismaissa opettajien vertaisarviointi, missi
opettajat arvioivat toistensa tuntisuunnitelmia ja oppi-
tunteja, oli huomattavasti harvinaisempaa kuin rehto-
rin tai kokeneen opettajan oppituntien seuranta. Ver-
rattuna muihin maihin kynnys astua vertaiseksi koetun
toisen opettajan “reviirille” niytti olevan varsin korkea.
Suomi ei tdssa suhteessa poikennut merkittdvasti naa-
pureistaan. Sen sijaan muissa maissa vertaisarvioinnin
kaytto kouluissa oli 1ahes yhté tavallista kuin kokeneem-
pien kollegoiden toteuttama opettajan tyon seuranta.

Koulun ulkopuolisten tarkastajien toteuttama op-
pituntien sddnnoéllinen havainnointi (aikaperspektiivi
oli “viime vuoden aikana”) oli toteutunut vain joka nel-
jannessd OECD-maiden koulussa. Isossa-Britanniassa
ulkopuolisten tarkastajien toiminta opettajien tyon ar-
vioinnissa oli huomattavasti keskimaaraistd intensiivi-
sempad. Suomessa tarkastaja-instituutio koulun tasolla
oli ldhes tuntematon, kun taas Tanskassa ja Ruotsissa
tarkastajilla oli melko tarked rooli luokkahuoneiden
tyOn arvioinnissa.

Koulujen arviointikaytanteita, -kulttuureja ja arvi-
ointitiedon kaytt6d on PISAssa tutkittu eri muodoissa
tutkimusohjelman alusta ldhtien. Tiivistden voidaan

sanoa, ettd suomalaiset koulujen arviointikayténteet
eivit ole juurikaan muuttuneet vuodesta 2003 vuoteen
2009 (vrt. Linnakyla & Valijarvi 2005). Koulun sisdiset
arviointikaytanteet ja rehtorin toimenkuva ilmenivit jo
vuosituhannen alussa varsin samankaltaisina, mita ylla
kuvatussa PISA -2009 aineistossa. Sen sijaan muissa
Pohjoismaissa koulujen ulkoisessa arvioinnissa on ta-
pahtunut merkittdvia muutoksia kuluneella ajanjak-
solla. Niiden arviointikdytinteet olivat aiemmin melko
samankaltaisia Suomen kanssa, mutta ovat etddantyneet
tista traditiosta ja 1ahentyneet brittildista ja muille eng-
lanninkielisille maille ominaista arviointikulttuuria.

VANHEMPIEN LUOMAT

MENESTYSPAINEET

Yksi keskeinen tekija, joka on monissa maissa vaikut-
tanut oppilaitoksia koskevien arviointikaytanteiden
muuttumiseen, on vanhempien lisadntynyt vaade saada
tietoa koulujen toiminnasta. Tahan néayttaa usein liitty-
van myos vanhempien pyrkimys vaikuttaa aiempaa voi-
makkaammin koulujen toimintaa. Vaikutuspyrkimys il-
menee muun muassa vaatimuksina taata omalle lapselle
mahdollisimman hyva menestyminen opinnoissa ja sita
kautta kilpailussa laadukkaista jatko-opintopaikoista.
Ilmi6 on tuttu muun muassa monien Aasian maiden kil-
pailullisuutta korostavista koulutusjérjestelmistd, mut-
ta ei enéa taysin tuntematon meilldkaan.
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Kuvio 16 kuvaa siti, kuinka voimakkaasti vanhempi-
en suunnalta tuleva paine rehtorien kisitysten mukaan
ohjasi koulun toimintoja. Suomessa yli 70 prosenttia
rehtoreista totesi vanhempien esittdmit menestysvaa-
timukset ja painostuksen koulua kohtaan ldhes tunte-
mattomaksi ilmioksi. Vain muutamassa koulussa van-
hempien vaateet koettiin huomattavasti vaikuttavaksi
tekijaksi. Noin joka neljannessi suomalaisessa koulussa
kodeista tulevat menestyspaineet tunnistettiin, mutta
vaateita esittdd vain vihemmist6 vanhemmista.

Ruotsissa ja Isossa-Britanniassa tilanne oli hyvin
toisenlainen kuin Suomessa. Koulun painostaminen ja
vaateet omien lasten menestymiselle olivat tuttuja ilmi-
6ita lahes kaikissa kouluissa, ja noin kolmannes rehto-
reista koki vaateita tulevan suurelta osalta vanhempia.
Erityisesti Ruotsissa ldhes kaikki rehtorit tunnistivat
vanhempien ja huoltajien luomat menestyspaineet osak-
si kodin ja koulun vuorovaikutusta. Ero Suomen ti-
lanteeseen oli hyvin selvd. Taméa kertoo osaltaan siitd,
ettd koulujen toimintaymparist6t ja suhde koteihin on
muuttunut Ruotsissa nopeasti, kun taas Suomessa koti-
en luottamus peruskouluihin on sailynyt lujana.

Naapurimaiden aiemmin varsin yhdenmukaiset
peruskoulutuksen rakenteet ja myos toimintakulttuu-
rit ovat eriytymaéssa toisistaan. Kiinnostava kysymys
on se, ndemmeko koulujen arvioinnin ja vanhempien
kayttaytymismallien osalta saman kehityskaaren, mika
on tuttu aiemmilta vuosilta: "Mitd Ruotsi edella sita
Suomi peridssd kymmenen vuoden viiveella”. Toisaalta
merkille pantava erilaistuminen on tapahtunut myos
koulutusjarjestelmien tuloksissa. Kun aiemmissa kan-
sainvilisissa vertailuissa Suomi ja Ruotsi menestyivit
varsin yhdenmukaisesti, ovat ruotsalaisoppilaiden tu-
lokset 2000-luvulla heikentyneet ja vastaavasti Suo-
mi on noussut vertailujen kidrkeen. Uusimmat PISA-
tutkimuksen tulokset entisestdan korostavat tétd eroa
(OECD 2010a; Vilijarvi 2009.)

KOULUJEN TYOSKENTELYILMAPIIRI

PISAssa oppilaat ja rehtorit arvioivat koulunsa tyosken-

telyilmapiirid seuraavien osatekijoiden suhteen:

« oppilaiden ja opettajien suhteet (oppilaat)

« tydrauha tunneilla (oppilaat)

« opettajien valmiudet motivoida oppilaita lukemaan
(oppilaat)

« oppilastekijoiden vaikutus tyoskentelyilmapiiriin
(rehtorit)

« opettajatekijoiden vaikutus tyoskentelyilmapiiriin
(rehtorit)

Kaikkia n#itd koulun tyoskentelyilmapiirin osatekijoi-
td verrataan maiden kesken kiyttden jakaumaa, jossa
keskiarvo on 0 ja keskihajonta 1. Seuraavissa kuvioissa
maat on jirjestetty siten, ettd ylimpéna kussakin kuvi-
ossa on keskimadrin myonteisinta arviota edustava maa
ja alhaisimpana asenteiltaan kielteisin maa. Jokaisen
osatekijan osalta kuvataan lisdksi siihen sisaltyvét yksit-
tdiset osiot.

OPPILAIDEN JA

OPETTAJIEN SUHTEET

Kuvion 17 vertailu kuvaa sitd, kuinka myonteiseksi tai
kielteisiksi oppilaat arvioivat suhteensa opettajiin eri
maiden kouluissa keskimairin. Indikaattoriin sisdltyi
viisi vaittdmaa, joista jokaista oppilas arvioi viisiportai-
sella Likert-asteikolla (samaa mieltd — eri mieltd). Vait-
tdmat koskivat opettajien yleistd suhtautumista, heidan
kiinnostustaan oppilaiden hyvinvoinnista ja mielipiteis-
td, opettajan tukea tyoskentelyssé ja oppilaiden oikeu-
denmukaista kohtelua.

Kaikkein myonteisimmin suhdettaan opettajiin
arvioivat oppilaat Turkissa. Portugalissa, Kanadassa ja
Yhdysvalloissa. Vastaavasti Slovenian, Japanin, Puo-
lan ja Korean oppilaiden kokemukset opettajista olivat
selkeimmin kielteisid. Suomalaiset oppilaat nakivét
oppilaiden ja opettajien suhteet keskimaaraista kieltei-
semmin (-0,16), mutta arviot eiviat kuitenkaan olleet
kaikkein kielteisimpien maiden joukossa.

Kun tarkastellaan kuvion 17 indikaattoriin sisilty-
vid yksittaisia osioita havaitaan, ettd suurin osa oppilais-
ta luonnehti suhdettaan opettajiin varsin myonteisesti
(taulukko 2). Opettajat olivat pddosin avuliaita, kohte-
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levat reilusti ja heidén kanssaan tuli hyvin toimeen. Sen
sijaan siind, miten oppilaita koulussa kuullaan ja kuinka
kiinnostuneita ollaan heidin yleisesta hyvinvoinnistaan,
arviot olivat kriittisempid ja vaihtelu maiden kesken
huomattavan suurta. Suomalaisoppilaiden nikemyk-
set suhteestaan opettajiin olivat padosin melko ldhelld
OECD-maiden keskiarvoa. Selked poikkeama oli siing,
missd mairin opettajien koettiin olevan kiinnostuneita
oppilaan hyvinvoinnista. Téssd suomalaisnuorten arviot
olivat selkedsti keskimaaraista kriittisempia. Vaittimaa
tukevien arvioiden osuus oli vain noin puolet vastaajis-
ta, mika on neljanneksi pienin kuvion 17 vertailumaista.

TYORAUHA OPPITUNNEILLA

Oppilaita pyydettiin arvioimaan tyoskentelydan koulus-
sa my0s oppituntien tyorauhan ndkokulmasta. Tatd mi-
tattiin viidelld kysymykselld, jotka koskivat oppilaiden
keskittyneisyyttd, tyoskentelyn hairictekijoita ja laatua
sekd ajankdyton tehokkuutta oppitunneilla. Arviointi
kohdistui sithen, kuinka usein kysyttyja hairiotekijoita
tunneilla ilmeni. Asteikko oli neliportainen: “Ei koskaan
tai tuskin koskaan”, *Joillakin tunneilla”, "Useimmilla
tunneilla” ja ”Kaikilla tunneilla”. Kuvio 18 kuvaa mai-
den jarjestystd, kun mainitut viisi osatekijaa tiivistet-
tiin yhdeksi tyérauhaa kuvaavaksi indikaattoriksi. Mita
ylemmaiksi maa kyseiselld indikaattorilla sijoittuu, sita
paremmaksi maan oppilaat tyérauhansa oppitunneilla
kokivat.

Japanilaiset oppilaat arvioivat tydrauhaa oppitun-
neilla kaikkein myonteisimmin. Heiddn kokonaisar-
vionsa poikkesi voimakkaasti kaikista muista maista.
My6s Shanghaissa, Vendjilld, Romaniassa, Koreassa

ja Hongkongissa oppilaat kokivat tyorauhan selvasti
OECD-maiden keskiarvoa parempana. Kiinnostava ha-
vainto oli se, ettd Japanissa ja Koreassa oppilaat kokivat
tyorauhan muita paljon myonteisempéna mutta samaan
aikaan suhteensa opettajiin (kuvio 17) varsin kielteise-
nid. Useimmin tyoskentelya hairitsevia tekijoita 10ytyi
oppilaiden ndkemysten mukaan luokkahuoneista Krei-
kassa, Suomessa, Alankomaissa Norjassa. Suomalaisop-
pilaiden kasitykset tyorauhasta olivat kokonaisuutena
tarkastellen siis kaikkein kielteisimpien joukossa.

Kuva tarkentui, kun tarkasteltiin suomalaisten op-
pilaiden vastauksia yksittaisiin kysymyksiin.

Taulukon 3 mukaan Suomen oppilaat kokivat kaik-
kein useimmin hélinén ja epajarjestyksen tunneilla ta-
valliseksi. Lahes puolet totesi sita esiintyvin useimmilla
tai kaikilla tunneilla. Noin nelja oppilasta kymmenesta
koki yhti tavalliseksi sen, ettd oppilaat eiviat kuuntele
mitd opettaja sanoo, tai ettd opettajan on odotettava
kauan oppilaiden hiljentymisti. Kaikissa niissd suoma-
laisten oppilaiden arviot olivat huomattavasti OECD-
maiden keskiarvon alapuolella ja tyérauhan kannalta 13-
hes vertailumaiden kielteisimpia. Tasta huolimatta nelja
suomalaisoppilasta viidestd koki voivansa tyoskennelld
kunnolla ainakin ldhes kaikilla tunneilla. Tamé osuus oli
suunnilleen sama kuin vertailumaissa keskimaarin. Tu-
lokselle voi antaa ainakin kaksi tulkintaa. Suomalaisop-
pilaat ovat tottuneet tyoskentelemiin ja keskittymain
opiskeluun hairiotekijoistd huolimatta. Toinen tulkinta
nousee mahdollisista eroista koulukulttuureissa, jolloin
suomalaiset oppilaat ovat taipuvaisia arvioimaan oman
luokkansa tyorauhaa muita kriittisemmin silloin, kun
eroja ei objektiivisesti tarkastellen ole.

TAULUKKO 2 | OPPILAIDEN JA OPETTAJIEN SUHTEET

Vaittima

Tulen hyvin toimeen useimpien opettajieni kanssa

Useimmat opettajistani ovat kiinnostuneita hyvinvoinnistani

Useimmat opettajistani todella kuuntelevat, mita sanottavaa minulla on
Jos tarvitsen lisdapua, saan sité opettajiltani

Useimmat opettajistani kohtelevat minua reilusti

Suomi OECD keskiarvo Maiden minimi Maiden maksimi
87 85 13 9%
49 66 28 89
63 67 55 82
84 79 63 90
80 7 65 89

Vdittdmasta taysin samaa tai samaa mielta olevien osuus oppilaista (%)
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OPPILAIDEN MOTIVOINTI JA

SITOUTTAMINEN LUKEMISEEN

Opettajan valmiudet motivoida ja sitouttaa oppilaitaan
lukemiseen olivat yksi tarked PISA 2009 -tutkimuksen
kiinnostuksen kohde. Tutkimuksen padalueen, luku-
taidon, mukaisesti oppilaiden kokemuksia kartoitettiin
suhteessa didinkielen opettajien toimintaan (vrt Guthrie
ym. 20009). Indikaattori rakentui seitsemasta yksittéi-
sesta kysymyksesti, jotka koskivat didinkielen opettajan
toimintaa oppilaiden aktivoinnissa syventimain ym-
marrystddn opittavasta, rohkaisemisessa mielipiteen
ilmaisuun ja omaehtoiseen lukemiseen seké opitun liit-
tdmisessd oppilaiden kokemusmaailmaan. Arviointias-
teikko oli sama kuin oppituntien tyérauhaa kuvaavissa
kysymyksissa: “Ei koskaan tai tuskin koskaan”, "Joilla-
kin tunneilla”, "Useimmilla tunneilla” ja ”Kaikilla tun-
neilla”.

Kuvio 19 tiivistdd maiden viliset erot opettajien
koetuissa taidoissa motivoida ja sitouttaa lukemiseen.
Venildisten oppilaiden arviot olivat poikkeuksellisen
myoOnteisid. Heiddn arvionsa olivat indikaattorin kai-
killa osatekijoilld selkedsti myonteisimpia (taulukko 4).
Myos Turkissa, Montenegrossa ja Yhdysvalloissa op-
pilaat kokivat didinkielen opettajiensa taidot innostaa
omaehtoiseen lukemiseen muita maita selvisti vahvem-
miksi. Vastaavasti Koreassa, Islannissa, Alankomaissa,
Norjassa, Suomessa, Itdvallassa ja Israelissa oppilaat
kokivat muita harvemmin opettajiensa innostavan ja
motivoivan lukemiseen.

Yksittdisten viittimien tarkastelu osoittaa, ettad
suomalaisten oppilaiden arviot opettajiensa taidoista
sitouttaa heitd lukemiseen ovat monilta osin jopa hilyt-
tavin kielteisia.

Suomalaisoppilaiden mukaan opettajat vain hyvin
harvoin auttoivat oppilaita liittdimaan luettua heidin
omaan eldméaansa (17 % useimmilla tai kaikilla tunneil-
la), kytkemadn asiat oppilaiden aiempaan tietoon (24
%) tai haastoivat vaikeilla kysymyksilla oppilaita pohti-
maan lukemaansa tekstii (35 %). Nama osuudet olivat
48 vertailumaan alhaisimpia. Lahes yhtd harvinaista
suhteessa vertailumaihin oli se, ettd suomalaiset opetta-
jat pyysivit oppilaitaan selittdmaan tekstin merkityksia
(35 %), joka oli kolmanneksi pienin osuus. Kokonaisuu-
tena tarkastellen airipdiden erot maiden valilla olivat
niiden muuttujien osalta poikkeuksellisen suuria.

OPPILAIDEN JA OPETTAJIEN VAIKUTUS

KOULU TYOSKENTELYILMAPIIRIIN

Rehtorit arvioivat myo6s tekijoitd, jotka oppilaiden ja
opettajien kayttaytymisessa haittasivat oppilaiden op-
pimista koulussa. Koulunsa oppilaiden osalta rehtorit
ottivat kantaa poissaoloihin ja pinnaamiseen tunneilta,
hairiokayttaytymiseen tunneilla, opettajien kunnioit-
tamiseen, kiusaamiseen ja uhkailuun seki alkoholin ja
huumeiden kiayttoon. Arviointiasteikko oli neliportai-
nen. Tekija vaikutti rehtorin mukaan “ei lainkaan”, “hy-
“paljon” hiiritsevisti

9

vin vdhin”, “jossain méarin” tai
koulun ty6ilmapiiriin.

Koulun opettajia koskevien arviointien osalta mah-
dollisia hiiriotekijoitd olivat opettajien vihdiset odo-
tukset ja rohkaisun véhiisyys oppilaisiin, liiallinen an-
karuus, huonot oppilaiden ja opettajien viliset suhteet,
oppilaiden yksildllisten tarpeiden huomioimattomuus,
opettajan poissaolot ja opettajien muutosvastarinta.
Rehtorien kiyttdma arviointiasteikko oli sama kuin op-
pilaiden kayttdytymisen arvioinnissa.

TAULUKKO 3 | TYORAUHA TUNNEILLA

Vaittima

Oppilaat eivét kuuntele, mita opettaja sanoo

Luokassa on halinaé ja epajarjestysté

Opettaja joutuu odottamaan kauan oppilaiden hiljentymista

Oppilaat eivét voi tydskennelld kunnolla

Tunnin alusta kuluu kauan aikaa, ennen kuin oppilaat alkavat tydskennella

Suomi OECD keskiarvo Maiden minimi Maiden maksimi
60 n 55 92
52 68 52 90
63 12 62 93
80 81 56 90
68 75 55 9

Niiden oppilaiden osuus (%), joiden kokemusten mukaan seuraavia asioita tapahtuu tuskin koskaan tai vain joillain tunneilla.
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Vahidisimmiksi oppilaisiin liittyvdt hairiotekijat
kokivat Japanin, Hongkongin, Korean ja Singaporen
rehtorit (kuvio 20). Niiden kiarkimaiden jdlkeen mai-
den viliset erot olivat melko pienid. Eniten oppimista
haittaavia hairiotekijoitd oppilaiden kayttaytymisessi
kokivat rehtorit Kroatiassa, Suomessa, Kanadassa, Slo-
veniassa ja Serbiassa. Suomalaiset rehtorit nékivit siis
oppilaidensa kayttdytymisessd runsaasti tekijoitd, jotka
vaarantavat laadukasta oppimista, kun vertailukohtana
ovat muiden maiden kollegoiden arviot.

Yksittaisten osioiden tarkastelu osoittaa, ettd mui-
hin maihin suhteutettuna vakavimpina oppimisen hai-
ri6tekijoina suomalaiset rehtorit kokivat hairiot tunneil-
la, kiusaamisen ja uhkailun sekad poissaolot (taulukko
5). Kaikissa niissé tekijoissd Suomen rehtorien arviot
olivat kaikkein kielteisimpia tai vahintaan neljan kieltei-
simmain joukossa. My0s pinnaaminen tunneilta ja opet-
tajien puutteellinen kunnioitus koettiin useimpia muita
maita vakavammaksi oppimisen hairiotekijaksi. Ainoa
tekija, jolla todettiin olevan vain hyvin vihin kielteista
vaikutusta koulun ty6skentelyilmapiiriin, oli oppilaiden
alkoholin ja huumeiden kaytto.

Kaantden voidaan todeta, ettd suomalaisista reh-
toreista kolme neljasta toteaa oppilaiden poissaolojen
haittaavan oppimista koulussa huomattavassa méaéarin.
Kaksi kolmesta pitdd hairiokayttaytymista tunneilla
oppimisen vahintdan merkittavana haittatekijana. Kol-
messa koulussa kymmenesta oppilaiden keskindinen

uhkailu ja kiusaaminen oli suomalaisrehtorien mukaan
huomattava oppimisen haittatekija.

Koulunsa opettajia koskevissa arvioissa suoma-
laisrehtorit olivat huomattavasti myonteisempid kuin
oppilaiden kayttdytymisen luonnehdinnoissa. Vertailu-
perustana ovat till6in kaikkien OECD-maiden rehtorien
nikemykset oppilas- ja opettajatekijoiden vaikutukses-
ta koulun ty6ilmapiiriin. Suomalaiset rehtorit kokivat
opettajien kayttaytymisen vaikuttavan oppimiseen
suunnilleen samalla tavalla kuin OECD-maiden rehto-
rit keskimadrin (kuvio 21). Vihiten ongelmia opettaji-
en toiminnassa kokivat rehtorit Liettuassa, Unkarissa,
Puolassa, Tanskassa ja Islannissa. Vakavimmin opet-
tajien laiminlyontien arvioidaan hairitsevin oppimista
Alankomaissa, Taiwanissa, Shanghaissa ja Chilessa.

Useiden Aasian maiden ja alueiden osalta oli ha-
vaittavissa kiinnostava yhteys rehtorien oppilaita ja
opettajia koskevien nikemysten kesken. Naiden maiden
rehtorit nakivat kouluissaan yleensi vain sangen vihian
oppilaiden kayttaytymiseen liittyvia hairictekijoitd, kun
taas opettajia koskevat arviot olivat suhteellisesti tar-
kastellen paljon kriittisempid. Suomessa tilanne oli jos-
sain mairin painvastainen.

Yksittdisid osioita tarkasteltaessa havaitaan, ettd
suomalaisten rehtorien nidkemykset asettuvat padosin
melko lahelle OECD-maiden keskiarvoja (taulukko 6).

Suomalaisrehtorit nakivit opettajien asettamat odo-
tukset oppilaiden tyoskentelylle huomattavasti vaativam-

TAULUKKO 4 | OPETTAJIEN TAIDOT MOTIVOIDA JA SITOUTTAA OPPILAITA LUKEMISEEN

Vaittima

Opettaja pyytaa oppilaita selittimaan tekstin merkitysta
Opettaja esittaa vaikeita kysymyksia saadakseen oppilaat
miettimaan ja ymmartdmaan tekstin paremmin

Opettaja antaa oppilaille tarpeeksi aikaa vastausten miettimiseen
Opettaja suosittelee oppilaille jotakin kirjaa tai kirjailijaa

Opettaja kannustaa oppilaita ilmaisemaan mielipiteens tekstista
Opettaja auttaa oppilaita ndkemaan, miten heidén lukemansa
tekstit liittyvét heidan omaan elaméénsa

Opettaja osoittaa, miten tekstien siséltdmét asiat rakentuvat sille,
mité oppilaat tietavéat entuudestaan

Suomi DECD keskiarvo Maiden minimi Maiden maksimi
35 52 30 83
35 59 35 86
63 60 44 80
38 36 19 79
a7 55 26 84
17 33 17 7
24 43 24 75

Niiden oppilaiden osuus (%), joiden kokemusten mukaan seuraavia asioita tapahtuu useimmilla tai kaikilla oppitunneilla



SUOMALAINEN KOULU OPPIMISEN
MAHDOLLISTAJANA JA KANNUSTAJANA
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pina kuin kollegansa muissa OECD-maissa. Vain kuusi
prosenttia rehtoreista Suomessa néki vihiisten odotus-
ten haittaavan oppimista jossain miarin tai paljon, kun
osuus keskimédrin OECD-maissa oli 22 prosenttia. My0os
oppilaiden vidhdinen rohkaisu yrittimaan ja muutosvas-
tarinta koettiin jossain mairin muita maita vihdisempa-
ni oppimista hankaloittavana tekijana Suomessa.

Koulun tyoskentelyilmapiirid kuvaavien tekijéiden
yhteydet lukutaitoon olivat koko aineistoa tarkasteltaes-
sa vahaisid. Kuitenkin useissa yksittdisissa maissa kou-
lut, joissa tyorauha luokissa oli keskiméaaraista parempi,
opettajien toimintaan liittyy tavanmukaista vihemman
ongelmia ja opettajien ja oppilaiden valiset suhteet koe-
taan hyviksi, tulokset lukutaidossa olivat keskitasoa pa-
rempia. Myos Suomessa hyvit oppilaiden ja opettajien
valiset suhteet ennakoivat keskimaaraista parempaa lu-
kutaidon tasoa, joskin yhteys hévisi, kun koulun sosio-
ekonominen status vakioitiin. Muilta osin mainittuja
yhteyksia tyoskentelyilmapiiriin laatuun ei Suomessa
havaittu. (OECD 2010d, 54-56.)

PAATELMIA
Suomalainen koulu on opittu viime vuosina tuntemaan
globaalisti yhtendiskoulun malliesimerkkina. Taustas-
taan riippumatta kaikki oppilaat saavat samanlaisen
peruskoulutuksen ja erilaiset oppilaat tyoskentelevit
yhdessi heterogeenisissa ryhmissi. Tulokset kuitenkin
osoittavat, ettei tima tarkkaan ottaen pida paikkaansa.
Noin kolmannes kouluista ryhmittelee oppilaita heidan
oletettujen kykyjensa mukaan. Runsaassa 40 prosentis-
sa kouluja kiytetddn opetusryhmien siséista kykyryh-
mittelyd. Aineisto ei kuitenkaan kerro siitd, millaisia
pedagogisia perusteluja erilaisille ryhmittelyratkaisuille
on, kuinka pysyvii tai joustavia ne ovat, ajoittuvatko ne
koko peruskoulun ajalle vai vain tietyille luokka-asteille.
Ei myoskaan sitd, kuinka nikyvia ja tiedostettuja ryh-
mittelyt ovat opettajille, oppilaille ja vanhemmille. Pe-
ruskoulun julkilausuttuna tavoitteena on tukea jokaisen
oppilaan yksilollista opintopolkua.

Erilaisten eriyttdmisratkaisujen tarkoituksena on
tukea tdmin tavoitteen saavuttamista. PISA-tuloksissa

TAULUKKO 5 | OPPILAIDEN OPPIMISTA HAIRITSEVIEN OPPILASTEKIJOIDEN YLEISYYS REHTORIEN ARVIOIMANA

Vaittima

Oppilaiden poissaolot

Oppilaiden aiheuttamat hairidt tunneilla
Oppilaiden pinnaaminen tunneilta
Oppilaat eivét kunnioita opettajia
Alkoholin ja huumeiden kayttd

Toisten oppilaiden uhkailu ja kiusaaminen

Suomi OECD keskiarvo Maiden minimi Maiden maksimi
2 52 16 83
38 60 38 91
57 67 25 93
67 76 56 91
96 9 69 100
Il 86 69 100

Niiden rehtorien osuus (%), joiden mukaan seuraavat tekijat haittaavat oppimista hyvin vihén tai ei lainkaan

TAULUKKO 6 | OPPIMISTA HAIRITSEVIEN OPETTAJATEKIJOIDEN YLEISYYS REHTORIEN ARVIOIMANA

Vaittima

Opettajien vahiset odotukset oppilaisiin

Huonot oppilas-opettaja suhteet

Opettajat eivét ota huomioon yksildllisia tarpeita
Opettajien poissaolot

Henkildston muutosvastarinta

Opettajat ovat liian ankaria oppilaille

Opettajat eivét rohkaise yrittimaan parastaan

Suomi DECD keskiarvo Maiden minimi Maiden maksimi
94 18 28 95
88 88 51 99
67 72 44 94
80 83 62 99
84 7 48 96
97 90 56 100
86 7 45 96

Niiden rehtorien osuus (%), joiden mukaan seuraavat tekijat haittaavat oppimista hyvin véhan tai ei lainkaan



tdmi on ailemmin ilmentynyt onnistumisena erityises-
ti kaikkein heikoimmin menestyvien oppilaiden oppi-
misen tukemisessa. Uusimmat PISA-tulokset antavat
selkeitd viitteitd juuri ndiden oppilaiden osaamisen
selkedstd heikkenemisestd. Siksi olisi erityisen tirkedd
selvittdd yksityiskohtaisesti, millaisia horisontaalisia
eriyttimisratkaisuja eri kouluissa toteutetaan, miten
niitd perustellaan ja kuinka pysyvid sijoittelut esimer-
kiksi eritasoisiin ryhmiin ovat. Tarkeda olisi my0s tie-
t44, missd madrin oppilaat ovat tietoisia ryhmittelyista
ja niiden perusteluista (Hautamiki ym. 2008; Vilijarvi
2009; Linnakyld ym. 2011).

Yhtendiskoulu toteutuu Suomessa edelleen varsin
puhdasoppisena siind merkityksessa, ettd ldhes koko
ikdluokka opiskelee yhdessa koko 9-vuotisen peruskou-
lun. Lahes kaikki aloittavat koulunkdynnin yhden vuo-
den sisillad ja luokan kertaaminen on harvinaista. Kes-
kimé&aradinen aloitusika ei poikkea muista maista kovin
suuresti vaikka onkin selviasti OECD-maiden keskiarvoa
korkeampi.

Muista aineistoista tiedetdan, ettd oppilaskohtaiset
ja kansantuloon suhteutetut julkisen vallan panostuk-
set koulutukseen ovat Suomessa ldhella OECD-maiden
keskitasoa (OECD 2010e,f). PISA-tulokset puolestaan
kertovat sen, ettd keskiméaraiset ryhméakoot ovat Suo-
messa siilyneet edelleen pienind, yhtena pienimmista
OECD-maiden joukossa.

Erityisesti vertailu Aasian maihin ja alueisiin kertoo
dramaattisista eroista ryhmien keskikoossa suomalai-
sen koulun eduksi. Hyviin tuloksiin voidaan paasta tassi
suhteessa hyvin erilaisin ratkaisuin. Toisaalta ero opis-
kelun aikaresurssoinnissa on my6s huomattavan suuri.
Kaikkien PISAssa arvioinnin kohteena olevien aineiden
opiskeluun kiytetddn Suomessa keskiméaaraista vahem-
man oppitunteja koulussa. Koulun ulkopuoliseen opis-
keluun kaytetty aika on Suomessa yksi vertailumaiden
pienimpia. Suhteutettuna tuloksiin suomalaisen koulun
ajankayttod voidaan siten luonnehtia hyvin tehokkaak-
si. Useimpiin Aasian maihin ja alueisiin verrattuna kou-
lutyoskentely on myos taloudellista. Opettajien palkka-
taso on selkeasti alhaisempi ja vanhempien taloudelliset
panostukset koulutuntien ulkopuolella tapahtuvaan li-
sdopiskeluun ovat vahiisia. Oppilaan nakokulmasta op-
pimiseen kaytetty kokonaisaika jaa ndin ollen Suomessa

olennaisesti pienemmaksi kuin heidan tovereillaan Ko-
reassa ja monissa muissa Aasian maissa. Kiinnostava on
myos yhteys opettajien palkkatason ja keskimaariisten
ryhmaikokojen valilla: maissa, joissa opettajien suhteel-
linen palkkaus on korkea, opetusryhmien keskikoot ovat
suurimpia. Nama tulokset vahvistavat useiden aiempien
tutkimusten havaintoja erityisesti suomalaisen koulun
tehokkaasta ajankiytostd suhteessa taloudellisiin ja ai-
karesursseihin (OECD 2004, Vilijarvi 2007).

Kasitys suomalaisten oppilaitosten laajasta pedago-
gisesta ja resurssien hallintaa koskevasta autonomiasta
osoittautuu PISA 2009 -tulosten valossa ainakin osit-
tain harhaiseksi. Paatantavallan hajauttaminen on ollut
jo pitkaan globaali trendi (Eurydice 2008). Erityisesti
paatokset koulun henkisisti ja taloudellisista resursseis-
ta méardytyvit edelleen suurelta osin niiden ulkopuo-
lella. Toisaalta useimmissa kehittyneissd maissa vahva
koulujen ulkoinen arviointi on astunut aiemman resurs-
siohjailun sijalle. T4t4 ei ole tapahtunut Suomessa.

Suomalaisen koulun vallankédyton erityispiirre on
opettajien vahva osallisuus péatoksentekoon. Tamé
selittdd ainakin osittain suomalaisten rehtorien nike-
mystd oman johtajuudestaan. Vertailumaiden joukossa
johtajuus arvioidaan Suomessa vahiten vahvaksi.

Havainnot suomalaisen koulun arviointikayténteis-
14 ja erityisesti opettajien tyohon kohdistuvasta arvioin-
nista vahvistavat kuvaa suomalaisen opettajan laajasta
autonomista ja itsendisyydestd pedagogisessa paatok-
senteossa. Suomalaiset arviointikdyténteet poikkeavat
tiltd osin olennaisesti muista maista. Peruskoulumme
on padssyt toistuvasti huipputuloksiin ilman tiukasti
ohjaavia osaamisen ja opetuksen standardeja, tarkas-
taja-instituutiota, massiivisia koko ikdluokan kattavia
testejd, koulujen kilpailutusta ja yksityistdmista.

Huolimatta hyvista tuloksista on syytd kysy4, voi-
ko koulujen arviointikdytinto siilyd nykyisellddn kovin
pitkddn. Myos koulutuksen alueella globalisaatio luo
paineita yhdenmukaistaa koulutusjirjestelmii. Kasva-
va liikkkuvuus ja valinnanvapaus lisddvit tiedontarvetta
yksittdisten koulujen toiminnasta ja tuloksista. Muut
Pohjoismaat ovat investoineet kansallisiin testausjar-
jestelmiin ja tarkastaja-instituutio on osin otettu uudel-
leen kéyttoon koulujen toiminnan ohjailussa (Juva ym.
2009). Kykeneeko ja haluaako Suomi valita pysyvisti



toisen tien ja edetd itsendisesti koulujen arviointijar-
jestelmén kehittdmisessda? Miki on se vaihtoehto, joka
luo uskottavan ja pedagogisesti perustellun vaihtoehdon
ulkoista kontrollia, standardointia ja testausta korosta-
valle globaalille koulutuspolitiikalle?

Kilpailua, valinnan vapautta ja paikallista autono-
miaa painottavassa yhteiskunnassa koulun on entis-
td aktiivisemmin itse maédriteltivd omaa suhdettaan
vanhempiin, poliittisiin pdittdjiin ja muihin intressi-
tahoihinsa. Julkisuus ja sitd luovat tiedotusvilineet
ovat olennainen osa tdtd ymparistod myos Suomessa.
Suomalaiset koulut eivit ole perinteisesti tottuneet
pohtimaan omaa julkisuuskuvaansa tai tavoitteellisesti
kehittdmaan suhdettaan 1dhiyhteis66nsa. Koulujen ym-
marrys siitd, miten viestimet toimivat tiedon vélittdjina
ja ulkoisten mielikuvien luojana on vield melko ohutta.
Julkisuuden kautta muodostuva kuva koulusta ohjaa
entistd vahvemmin my6s koulua koskevia poliittisia ja
hallinnollisia ratkaisuja.

Julkisuus tarjoaa koululle ja opetuksen kehittdmi-
selle my6s myonteisia mahdollisuuksia. Julkisuutta ei
tulisikaan nahda pelkistdan reagointina siithen, mita
koululta kysytdan tai mitd siitd tiedotusvélineissa ker-
rotaan. Arviointitietoa koskeva julkisuus voi olla my6s
aktiivista, tavoitteellista ja ennakoivaa vaikuttamista
sithen, millainen kuva koulusta ulospéin vilittyy. Paa-
maaratietoinen, systemaattinen ja sisilloltdédn yhden-
mukaista viestid valittdva tiedotus voi olla myos kou-
lulle tehokas ja hyvaksyttdvd keino vaikuttaa omaan
julkisuuskuvaansa. Jokaisella koululla tulee olla my6s
oikeus arvioida ja kuvata toimintaansa nimenomaan sil-
le ominaisiin erityispiirteisiin ja tavoitteisiin suhteutet-
tuna. Arvioinnin ei tarvitse eika pida olla aina vertailua
muihin, vaan esimerkiksi tulosten suhteuttamista kou-
lun omassa opetussuunnitelmassa tai oman kotiseudun
kehittamispyrkimyksissa maariteltyihin tavoitteisiin
(Linnakyla & Vilijarvi 2005.).

Myos koulun on entista tirkeampaa ymmartaa, etta
nykyaikaisessa demokratiassa julkisuus, avoimuus ja
vuorovaikutteisuus kansalaisten ja instituutioiden kes-
ken on keskeinen yhteiskunnan toimivuuden perusta.
Kansalaisilla on oikeus tietaa julkisesti rahoitettujen
instituutioiden toiminnasta ja toiminnan tuloksellisuu-
desta, Tama koskee myos kouluja, joiden perinteeseen
tasavertainen vuorovaikutus tai arvioiva ja kriittinen
keskustelu ymparoivan yhteiskunnan kanssa ei kovin-
kaan kiinteésti liity. Tdssd suhteessa suomalainen koulu
on vield julkisuussuhteensa rakentamisen alkutaipa-
leella. Viime vuosien loistava menestys kansainvilisissa
arvioinneissa kuitenkin antaa erinomaiset ldhtékohdat
tdman suhteen kehittamiselle.

Havainnot koulujen tyoskentelyilmapiiristd ovat
sangen huolestuttavia. Oppilaat arvioivat suhteensa
opettajiin kohtuullisen myonteisiksi. Sen sijaan opet-
tajien kykya motivoida ja sitouttaa oppilaitaan lukemi-
seen tavoilla, jotka edesauttavat pysyvaa kiinnostusta ja
harrastuneisuutta, suomalaisoppilaat arvioivat padosin
hyvin kriittisesti. Erityisesti koulussa opiskellun kytke-
minen nuorten kokemusmaailmaan ja heitd luontaisesti
kiinnostaviin aihepiireihin onnistuu oppilaiden mukaan
vain hyvin harvoin.

Oppilaiden ja rehtorien havaintojen mukaan myos
oppituntien tyérauhassa on huomattavia puutteita. Niin
motivoinnin kuin tyorauhankin osalta suomalaisnuor-
ten arviot ovat monilta osin kaikkein kielteisimpia. PISA
2009:ssd ndma oppilaiden havainnot opettajista ja opis-
kelusta kohdentuvat p#dosin &didinkielen opiskeluun.
Oletettavaa kuitenkin on, ettd havaintoja voidaan yleis-
tda myos muihin oppiaineisiin. Tdméa saa tukea myos
aiemmista PISA -tutkimuksista. Tuloksia ei pida yrittaa
selittdd myoskddn suomalaisten oppilaiden poikkeuk-
sellisella vastauskayttaytymiselld. Suomalaisen koulun
tyoskentelyilmapiiri ja opiskelukulttuuri, ja erityisesti
opettajien ja oppilaiden suhteet, vaativat runsaasti tut-
kimukseen tukeutuvaa kehittdmisty6td, mikili koulu-
elimin laadun halutaan kehittyvin myonteisesti.
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den osuus viheni ja tyttdjen ja poikien vilinen kuilu syveni enti-
sestadn. Kieliryvhmien vilinen ero pysyi edelleen merkittavana.
Oppilaiden asenteet, motivaatio ja kokemukset kouluyhteisosta
eiviat kansainvilisesti tarkastellen anna kovin vahvaa lahtokohtaa
elinikdisen oppimisen vaateisiin vastaamiseen.

Téssa raportissa keskitytdan paaasiassa muutamiin kysymyk-
siin, joita aineiston ensimmaéiset analyysit nostivat esiin. Yleisen
tulosten esittelyn sijasta paneudutaan tulosten muutostrendien
mien vilisid eroja. Raporttiin sisdltyy my0s oppimisen resurssi- ja
kontekstitekijoiden kuvaus, joka PISA 2009 -arvioinnin ensirapor-
tissa jai vahalle huomiolle.
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