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PISA 2012-tutkimuksen pddraportti
tarkastelee suomalaista perusopetusta ja
sen tuloksia monesta eri ndkokulmasta.
Kymmenessa artikkelissa heikentyneeseen
osaamiseen yhteydessd olevia tekijoita
haetaan yhtddlta oppilaiden asenteiden,
motivaation, uskomusten ja ajankdyton
muutoksista, toisaalta opetusjdrjestelyihin,
kouluihin, toimintaympadaristoon, ohjauk-
seen, opiskeluilmastoon ja resurssethin
liittyvistd tekijoistd. Tosiasia on, ettd suo-
malaisoppilaiden lukutaito seka mate-
matiikan ja luonnontieteiden osaaminen
lahtivdat laskuun vuoden 2009 PISA-mitta-
uksessa ja lasku jatkui vuonna 2012. Vield
huolestuttavampaa on se, ettd myos tulos-
ten vaihtelu on ldhtenyt kasvuun. Suku-
puolten, sosiaaliryhmien, yksittdisten kou-
lujen ja alueiden vdlisten erojen kehitys
herdttdd huolestuneita kysymyksid, samoin
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
osaamisen huomattava jdlkeenjddaneisyys
muista nuorista. Ero ei-maahanmuuttaja-
oppilaisiin on yksi OECD-maiden suurim-

pia. Myonteistd on kieliryhmien vdlisten
erojen supistuminen.

Viides PISA-tutkimus keskittyi matema-
titkan osaamiseen ja sithen yhteydessd
oleviin tekijoihin. Uutena elementtind tutki-
muksessa oli mukana ongelmaratkaisu-
taidon tietokonepohjainen arviointi.
Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
osaamisesta tuotettiin ensi kertaa kattava
Jja metodisesti luotettava kuva. Tamd mah-
dollistui ulottamalla mittaukset lahes kaikki
maahanmuuttajataustaiset 15-vuotiaat nuo-
ret kattavaksi. Kieliryhmien tulosten vertail-
tavuuden varmistamiseksi ruotsinkielisistd
kouluista valittiin yliotos. Ndiden erityisryh-
mien yliedustus aineistossa on huomioitu
siten, ettd artikkeleissa kuvatut kansalliset
tulokset ovat luotettavia ja vertailukelpoi-
sia kuvauksia oppilaiden keskimddrdisestd
osaamisesta ja sen vaihtelusta Suomessa.

PISA 2012 on uusin vaithe vuonna 2000
alkaneessa OECD:n PISA-tutkimusohjel-
massa. Kahdentoista vuoden aikajdnne
mahdollistaa kehitystrendien tarkastelun.



Trendejd artikkeleissa analysoidaan sekd
tiedollisen osaamisen, affektiivisten tekijoi-
den ettd oppimisen ympdristojd kuvaavien
piirteiden osalta. Tavallisin vertailukohta
on vuost 2003. Tamd johtuu stitd, ettd ma-
tematiikka oli tuolloin edellisen kerran tut-
kimuksen sisdllollinen pddalue. Ndin ollen
tiedolliseen osaamiseen yhteydessd olevien
yksilo- ja koulutason muuttujien mittaus oli
molemmilla kerroilla "viritetty” ennen kaik-
kea matematiikkaan liittyvaksi.

Kasilla oleva raportti PISA 2012 -tutki-
muksen tuloksista pyrkii olemaan kattava
ja monipuolinen kuvaus suomalaisnuor-
ten osaamisesta ja sithen liittyvista tekijois-
ta. Se et keskity pelkdstddn perinteiseen tie-
dolliseen osaamiseen. Artikkelit kattavat
laajasti myos niitd materiaalisia ja henki-
sid olosuhteita, joissa suomalaiset nuoret
ja heiddn opettajansa kouluissa tyoskente-
levdt. Huomiota on haluttu suunnata en-
tistd enemman tiedollisten oppimistulosten
tarkastelusta oppilaiden asenteiden, moti-
vaation ja oppimista koskevien uskomus-

ten analyysiin. Kun oppiminen ndahdddn
ldpi elamdan jatkuvana kehitysprosessina,
ndiden tekijoiden merkitys kasvaa ja nii-
hin vaikuttaminen korostuu koulun tehtd-
vdnd. Asenteet, motivaatio ja uskomukset
ovat monilta osin myos koulun toiminnan
tulosta ja ne voi siten tulkita oppimistulok-
siksi matematiikan ja muiden perustaito-
jen tavoin. Myos tietoteknologian kdaytto
kouluissa ja oppilaiden taidot sen hyodyn-
tdmisessd ovat tdssd raportissa laajalti
esilld. Tietoteknologian perustaitojen hal-
linta ja harjoittaminen on jo sindnsd luku-
taitoon rinnastettava perusvalmius, josta
perusopetuksen on huolehdittava kaikki-
en oppilaiden osalta. Vield tarkedmpdd on
kuitenkin nahda teknologia mahdollisuute-
na uudistaa koulun pedagogiikkaa taval-
la, joka motivoi nuoria ja tukee niittd osaa-
misen perusvalmiuksia, joita nykyaikainen
yhteiskunta kaikilta jaseniltddn edellyttdaa.

Tekijat



Osaamistason
lasku yhdistettyna
oppimista tukevien
asenteiden
hetkentymiseen

el ole mielipide,
vaan tosiasia.



Koulutuksella ja sivistykselld luodaan
parempaa tulevaisuutta. Koulutuksella on
osoitettu olevan voimakas merkitys yksilon
tulotasoon, terveyteen, hyvinvointiin ja
yhteiskunnalliseen osallistumiseen ja tdtda
kautta kansantalouksiin. Suomen nopea
nousu maatalousyhteiskunnasta palvelu-
yhteiskuntaan ei olisi onnistunut ilman
vahvaa panostusta koulutusjdrjestelmadan
Jja erityisesti koko ikdluokkaa kdsittdvdadn
peruskouluun. Koulutuksen merkitys on
meille korostetun suuri, silld juuri osaami-
nen on Suomen tdrkein padoma globaalissa
toimintaymparistossd.

OECD on raporteissaan korostanut ettd
korkean tason osaaminen ja tasa-arvo ovat
toisiaan tukevia tavoitteita. Esimerkkimaa-
na on usein kdaytetty Suomea, jossa on on-
nistuneesti yhdistetty korkeatasoinen osaa-
minen, tasa-arvo ja tehokkuus. Suomen
asema koulutuksen mallimaana on kuiten-
kin saanut ndkyvid kolauksia. Viime vuosi-
na oppimistulosten kansalliset ja kansain-
vdliset arvioinnit ovat osoittaneet perus-
opintojaan pddttdvien oppilaiden oppimis-
tuloksissa selvad heikkenemistd sekd oppi-
mista haittaavien asenteiden vahvistumis-
ta. Myos koulutuksellisen tasa-arvon toteu-
tumisessa on tapahtunut muutos, mikd
nakyy koulujen ja erityisesti oppilaiden
vdlisten osaamiserojen kasvuna. Nama
kehityssuunnat heijastelevat laajempia
yhteiskunnallisia muutoksia, mitkd
ilmenevadt kouluissa ja oppilaissa.

Ensimmadiset merkit nuorten osaamista-
son laskusta havaittiin jo noin kymmenen
vuotta sitten. Ndistd havainnoista ei voitu
viela tehdd yleistettdvid johtopadtoksia. Sit-
temmin havainnot osaamistason laskusta

ovat toistuneet sekd kansallisissa ettd kan-
sainvdlisissd tutkimuksissa. Osaamistason
lasku yhdistettynd oppimista tukevien asen-
teiden heikentymiseen ei ole mielipide, vaan
tosiasia. Se, milla tavoin otamme uutisen
vastaan, madarittdda tulevaisuuttamme.

Ndiden havaintojen pohjalta hallitus on
kdaynnistdnyt useita toimenpiteitd. Valtion
erityisavustusten sekd suoraan oppiainei-
siin kohdistettujen kehittamistoimien lisdksi
opetus- ja kulttuuriministerio on kdynnista-
nyt kaksi laajaa kehittamishanketta:
Tulevaisuuden peruskoulu -hankkeessa —
uuteen nousuun sekd EduCloud Alliance.
Tulevaisuuden peruskoulu -hankkeessa tuo-
tettiin parhaaseen asiantuntemukseen pe-
rustuva kuvaus perusopetuksen nykytilasta,
sithen liittyvistd ilmioistd, oppimistulosten
heikkenemisen syistd sekd ennen kaikkea
perusopetuksen kehittdmistarpeista. Ta-
voitteena on pdivittdad erilaisin toimenpitein
tasa-arvoon ja yhdenvertaisuuteen pohjau-
tuvaa perusopetusta yhta aikaan, kun pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
otetaan kdyttoon syksylld 2016. EduCloud
Alliance -hankkeen ratkaisujen myotd digi-
taalisia oppimisen tyovdlineitd on helpompi
tuottaa, hankkia ja ottaa kdayttoon. Tyovd-
lineet voivat olla esimerkiksi materiaaleja,
peleja, sovelluksia tai palveluita. Tavoittee-
na on, ettd uusien opetussuunnitelmien pai-
nottaessa entistd enemmdn tieto- ja vies-
tintatekniikan kdyttod ja ymmartdamistd,
koulutyon vaatimat vdlineet olisivat entis-
td helpommin oppilaiden, opiskelijoiden ja
opettajien kdytossd.

Opetus- ja viestintaministeri
Krista Kiuru
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»  Pekka Kupari & Kari Nissinen




JOHDANTO
OECD-jarjeston PISA-tutkimuksilla on ollut erittdin
suuri merkitys suomalaiselle peruskoululle. Vuonna
2000 aloitetut ja kolmen vuoden vilein toistetut tut-
kimukset nostivat tuloksillaan peruskoulumme maa-
ilmanmaineeseen. Kolmella ensimmadiselld tutkimus-
kierroksella Suomen tulokset kaikilla arviointialueilla
— my0s matematiikassa — olivat OECD-maiden huip-
pua. Peruskoulumme ja opettajankoulutuksemme oli-
vat suuren kiinnostuksen kohde. Tdmén seurauksena
maassamme vieraili satoja ulkomaisia delegaatioita tu-
tustumassa koulujarjestelmddmme, hankkimassa vai-
kutteita ja etsiméssd huippuosaamisen salaisuutta.
PISA 2009 -tutkimuksessa oli jo ndhtévissd merkke-
ja suomalaisnuorten osaamisen heikkenemisesta seka
matematiikassa ettd lukutaidossa. Kuitenkin vasta vuo-
den 2012 tutkimuksen matematiikan tulokset herattivit
vakavaa huolestumista, kun niitd voitiin verrata PISA
2003 -tutkimuksen tuloksiin (matematiikka oli ndina
vuosina arvioinnin paialue). Matematiikan kansallinen
keskiarvomme oli yhdeksian vuoden aikana heikentynyt
25 pistettd, mika vastaa runsaan puolen kouluvuoden
eroa edistymisessi. Erityisen huolestuttavaa oli mate-
matiikkaa heikosti osaavien nuorten osuuden kasvu ja
huippuosaajien mairan selked vihentyminen.
Vaistamatta joutuu kysymaiin, misté tillainen heik-
kenevd kehityssuunta juontuu, etenkin kun vuoden
2012 lopulla julkistetun peruskoulun kahdeksasluok-
kalaisia koskeneen TIMSS-tutkimuksen viesti oli aivan
samansuuntainen (Kupari ym. 2012). Nayttaa silta, etta
2000-luvun alkupuolella laaditut opetussuunnitelman
perusteet sekd tuntijakoratkaisun osoittama lisdtun-
ti matematiikan opiskeluun eivit ole onnistuneet sii-
lyttdm&aan peruskoulun matematiikan osaamistasoa.
Olemmeko olleet liian tyytyvaisid peruskoulun hyvaan
maineeseen ja sen kansainvilisesti korkeaan suoritus-
tasoon? Olemmeko pystyneet sdilyttiméan oppijaldh-
toisyyden matematiikan opetuksen ytimeni seki tuo-



maan opiskeluun mukaan pedagogisia ratkaisuja, jotka
ovat lahelld nykynuorten toimintakulttuuria? Olemme-
ko jaksaneet pitda huolta siitd, miten oppilaat asennoi-
tuvat ja motivoituvat matematiikan opiskeluun? Enti
onko osaamisen tasa-arvo — esimerkiksi sukupuolten,
koulujen ja alueiden vililld — vahitellen murenemassa?
Niama ovat kysymyksid, joihin nykytilanteessa joudum-
me valttdimattd hakemaan vastauksia.

Tassa artikkelissa pyrimme antamaan eviita vastata
edelld esitettyihin kysymyksiin selvittamalla, millaiset
taustatekijit selittdvit vahvimmin suomalaisoppilaiden
ja suomalaiskoulujen matematiikan osaamista. Timan
analysointityon kautta pyrimme etenkin 16ytdmain
sellaisia opiskeluymparistoon liittyvia tekijoitd, joihin
vaikuttamalla voidaan edistdd oppilaiden matematii-
kan oppimista ja parantaa oppimistuloksia. Liséksi tar-
kastelemme sitd, millaisia muutoksia osaamisen seli-
tystekijoissda on tapahtunut tekemilld vertailuja noin
kymmenen vuoden takaisiin tuloksiin. Olemme myos
vahvasti kiinnostuneita oppimisen tasa-arvossa tapah-
tuvista muutoksista (mm. sukupuolten ja koulujen véli-
set erot). Naiden tutkimusintressien tarkasteluun PISA
2012 -aineisto antaa varsin hyvit mahdollisuudet, kos-
ka tutkimuksessa on keratty oppilaiden oppimistulos-
ten lisdksi runsaasti olennaista taustatietoa oppilaista
itsestddn, heidin kotitaustastaan, matematiikan opis-
kelustaan seki kouluympaéristostdan. PISAn ja muiden
kansainvilisten arviointitutkimusten (esim. TIMSS,
PIRLS*) kenties keskeisimpana tehtdvana on nimittiin
selvittdd, millaiset tekijat ovat yhteydessd oppilaiden
oppimistuloksiin erilaisissa koulujarjestelmissi ja kou-
lutuskulttuureissa.

* Kansainvdlinen matematiikka- ja luonnontiedetut-
kimus TIMSS (Trends in International Mathematics
and Science Study) sekd kansainvdlinen lukutaito-
tutkimus PIRLS (Progress in International Reading
Literacy Study)

Pasasiallinen tilastollinen menetelma koululais-
ten oppimistuloksia selittivien mallien rakentami-
sessa on regressioanalyysi. Arviointitutkimusten da-
tankeruuasetelmista johtuen kyseeseen tulevat joko
kaksitasoiset (PISA) tai kolmitasoiset (TIMSS, PIRLS)
regressiomallit, joissa otetaan huomioon aineistojen
hierarkkinen rakenne. TIMSS- ja PIRLS-tutkimuksissa
otanta kohdistuu ensi vaiheessa kouluihin, sitten kou-
luista poimitaan kokonaisia opetusryhmii ja opetus-
ryhméan kaikki oppilaat testataan. Tillainen aineisto
rakentuu kolmentasoisista otantayksikoista: alimpana
on oppilastaso, jonka ylapuolella on saman ryhmén op-
pilaita yhdistava opetusryhmaitaso ja ylimpana hierar-
kiassa on kaikille koulun oppilaille yhteinen koulutaso.
PISAn otanta-asetelmassa on vain kaksi tasoa: otok-
seen ensi vaiheessa valituista kouluista poimitaan tes-
tattavat oppilaat satunnaisesti yli opetusryhmarajojen.
Koska PISA-oppilaat tulevat siten suurelta osin taysin
eri opetusryhmistd, he eivit systemaattisesti kluste-
roidu opetusryhmatasolle, vaan vasta koulutaso yhdis-
tia kaikki saman koulun oppilaat toisiinsa. Niin ollen
PISA-analyyseissa riittaa kayttaa kolmitasoisten malli-
en sijasta kaksitasoisia malleja.

Aikaisemmat PISA- ja TIMSS-aineistoista tehdyt
selitysmallit (Kupari 2006, Kupari & Térnroos 2004,
Térnroos ym. 2006) kertovat, ettd oppilaiden mate-
matiikka-asenteet (matematiikan minakasitys ja suo-
ritusluottamus) ovat olleet Suomessa erityisen vahvo-
ja matematiikan osaamisen selittdjid. Myos oppilaiden
kotitausta on ollut selkedsti yhteydessd osaamiseen.
Sitd vastoin koulun oppimisymparistod ja matematii-
kan opiskelua kuvaavien tekijéiden yhteydet oppilaiden
matematiikan osaamiseen ovat olleet erittdin vahaisia.
Nyt noin kymmenen vuotta myohemmin onkin kiin-
nostavaa ndhda, ovatko samat selitystekijat sailyttaneet
vahvan asemansa ja onko joukkoon noussut uusia mer-
kittavia selittajia.



MATEMATIIKAN OSAAMISEN
POTENTIAALISTEN SELITYS-
TEKLJOIDEN VALINTA SELITYS-
MALLEIHIN AIKAISEMMAN
TUTKIMUSTIEDON POHJALTA

PISA on arviointiohjelma, joka tuottaa luotettavaa
vertailutietoa koulutusjirjestelmistd kuvaamalla néii-
den jarjestelmien rakennetta, toimivuutta ja erityises-
ti niiden tuloksellisuutta. Jotta voidaan paremmin ym-
martdd miten koulutuksen tuotokset syntyvit, PISA
keskittyy tarkastelemaan koulutuksen panosten, pro-
sessien ja tulosten vilisida monimuotoisia yhteyksia
(OECD 2013a).

Jokainen PISA-tutkimus tuottaa tietoa suuresta maa-
rastd taustatekijoitd, joiden odotetaan aikaisemman
tutkimustiedon perusteella olevan yhteydessa oppilai-
den oppimistuloksiin (esim. matematiikassa). Tiedot
kerataan kyselylomakkeilla (oppilas- ja koulukyselyt)
ja niihin pyritdan sisillyttimaan kaikkein tarkeimmat
oppilaiden oppimiseen seka yksilo-, koulu- ja jarjestel-
matasolla liittyvit taustatekijit ja prosessit. PISA 2012
-tutkimuksen viitekehyksessd matematiikan oppimista
selittdvid tausta- ja prosessitekijoitd kuvattiin kolmel-
la tasolla: oppilastasolla, opetusryhmaétasolla ja koulun
tasolla (OECD 2013a).

Tassd luvussa valitaan potentiaaliset PISA 2012 -tut-
kimuksen taustatekijat matematiikan osaamisen seli-
tysmalleihin. Pyrimme 16ytimain sellaisia tausta- ja
prosessitekijoiti, jotka ovat tarkeits ja relevantteja suo-
malaisen koulutusjarjestelmén kannalta. Apuna kiy-
timme runsaslukuista kansainvilistd ja kansallista
tutkimustietoa, joka kisittelee kouluikiisten lasten ja
nuorten matematiikan suorituksiin yhteydessi olevia
taustatekijoitd. Potentiaaliset selitystekijit jaotellaan
edelld kuvatun mallin mukaisiin oppilastason, opetus-

Oppilastason selitystekijoitda

Lukuisat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd oppilaan
kotitausta seka kodin sosioekonominen asema (usein
vanhempien koulutustasolla tai ammattistatuksella
arvioituna) selittavat voimakkaasti oppilaiden mate-
matiikan suorituksia koulussa (Kupari 2006, Kupari
& Nissinen 2013, Lamb & Fullarton 2000, Marks ym.
2006). Kun Brese ja Mirazchiyski (2010) analysoivat
PISA 2006 - ja TIMSS 2007 -tutkimusten aineistoja,
he havaitsivat, ettd etenkin vanhempien koulutusta-
solla ja kodin omistuksilla (kodin kirjojen maira, oppi-
laan omien kirjojen mairi ja tietokone kotona) oli vah-
va yhteys oppilaiden matematiikan osaamiseen. Edella
mainittujen lisdksi kodin kielitausta (poikkeaako koto-
na puhuttu kieli koulun opetuskielesti) seka oppilaan
maahanmuuttajatausta ovat tutkimusten mukaan tar-
keitd matematiikan suoritusten selitystekijoitd (Brese &
Mirazchiyski 2010, Harju-Luukkainen ym. 2014, Ho-
wie 2002, Stanat & Christensen 2006).

Oppimiseen kiytetylld ajalla on tietysti oma merki-
tyksensa ja oppilaat usein vihentavit sitd esimerkiksi
myé6hdstymadlld tai pinnaamalla oppitunneilta ja kou-
lusta. Oppimisajan maaran samoin kuin poissaolojen
on todettu olevan yhteydessa oppilaiden oppimistulok-
siin (OECD 2013a).

Oppilaiden matematiikka-asenteet ovat tutkimusten
mukaan olennaisia matematiikan oppimisen selitta-
jid: oppilaat, joilla on myonteiset asenteet, suoriutuvat
muita oppilaita paremmin (Else-Quest ym. 2010, Win-
heller ym. 2013). Matematiikka-asenteisiin katsotaan
sisdltyvian kolme erillistd dimensiota (Vandecandelaere
ym. 2012). Matematiikan mindkdsitys liittyy vahvasti
oppilaan luottamukseen ja omiin kykyihin hallita ma-
tematiikan oppisisilt6ja ja suoriutua hyvin opiskelus-
sa. Sisdinen motivaatio matematiikassa tarkoittaa sita,
missd mairin oppilas on kiinnostunut matematiikas-
ta ja nauttii sen opiskelusta. Ulkoinen motivaatio ma-



tematiikassa liittyy puolestaan paljolti sithen, kuinka
tarkedna ja hyodyllisend oppilas kokee matematiikan
opiskelun nykyhetkessi tai tulevaisuuden kannalta. Lu-
kuisat tutkimukset osoittavat vakuuttavasti, etta edella
mainitut matematiikka-asenteiden osakomponentit se-
littavat voimakkaasti oppilaiden oppimistuloksia mate-
matiikassa (mm. Kupari 2006, Kupari & Nissinen 2013,
Marsh & Hau 2004, Wilkins 2004).

Se, miten oppilaat ajattelevat ja tuntevat itsestdin
erilaisia oppimistehtavid kohdatessaan, vaikuttaa mer-
kittavasti heiddn paatoksentekoonsa ja toimintaan-
sa. Matematiikan suoritusluottamus kuvaa sitd, kuin-
ka vahvasti oppilas uskoo kykenevinsi suoriutumaan
tietyistd matematiikan tehtdvistd. Matematiikan suori-
tusluottamus ja minakasitys ovat 1dhikasitteitd, mutta
eroavat toisistaan siind, ettd minskasitysta kuvaavat ar-
viot omista kyvyistd oppia matematiikkaa tehddan ylei-
semmalla tasolla kun taas suoritusluottamus kohdistuu
spesifeihin matematiikan tehtaviin ja niissd onnistu-
miseen (Bandura 1977, Lukin 2013). Aiemman tutki-
muksen perusteella matematiikan suoritusluottamus
ennustaa voimakkaasti oppilaiden matematiikan osaa-
mista, heiddn arvosanojaan ja ongelmanratkaisutaito-
jaan (Bandura 1977, Kupari 2007, Pietsch ym. 2003).

Matematiikka-ahdistuneisuus maaritelldan yleisesti
epamukavuuden tilaksi, joka syntyy kun oppilas joutuu
matematiikan oppimistilanteisiin. T4t4 tilaa ilmentavat
sellaiset luonnehdinnat kuten vastenmielisyys, huoles-
tuneisuus ja pelko seki jannittyneisyys, avuttomuus ja
ahdistus (Ma 1999, Wigfield & Meece 1988). Tutkimus-
ten perusteella (mm. Ma 1999) matematiikka-ahdistu-
neisuus on selkedsti yhteydessd matematiikan suori-
tuksiin niitd heikentdvina tekijand ja yhteys nayttiisi
olevan yhtad voimakas tyt6illd ja pojilla.

Erityisen paljon tutkimustietoa 16ytyy matematiikan
sukupuolieroista ja viimeisen 20 vuoden aikana ma-
tematiikan osaamiserot ovat monien tutkimusten mu-
kaan pienentyneet useissa maissa (mm. Else-Quest ym.

2010, Guiso ym. 2008, Riegle-Crumb 2005). Merkit-
tavampia sukupuolierot ovat sen sijaan matematiikka-
asenteissa: tyt6illa on poikia heikompi matematiikan
mindkasitys, he ovat vihemmaéan motivoituneita opiske-
luun ja uskovat vihemmain omiin matematiikkataitoi-
hinsa kuin pojat (Skaalvik & Rankin 1994).

Edelld mainittujen lisdksi myos erdat muut oppilai-
den matematiikka-suhdetta ilmentévit tekijat ja pro-
sessit ovat yhteydessd matematiikan osaamiseen. Tal-
laisia ovat mm. oppilaiden matematiikka-aikomukset,
matematitkkakiinnostukset, avoimuus ongelmanrat-
kaisussa, sinnikkyys opiskelussa ja itsendinen vastuu
epdonnistumisesta (Ajzen 1991, OECD 2013a).

Opetusryhmadtason selitystekijoitda

Suurin osa oppilaiden opiskelukokemuksista koulussa
syntyy oman opetusryhmén oppitunneilla. Tasta johtu-
en monet tarkeistd matematiikan oppimista selittavista
tekijoista liittyvat sithen, miten opetusryhman tyosken-
tely on organisoitu, millainen ryhmén opiskeluilmapii-
ri ja tyérauha on seki milla tavoin opetus on ryhmassa
toteutettu.

Opetusryhmdn koon yhteys matematiikan osaami-
seen nayttdisi tutkimusten mukaan olevan varsin kult-
tuurisidonnainen (OECD 2013a). Yleensid on uskottu
opetusryhman koon olevan negatiivisessa yhteydessi
oppimistuloksiin: mitd suuremmat ryhmat, sitd hei-
kommat tulokset. Kuitenkin suomalaisessa yldkoulussa
matematiikan opetusryhméikoko on vield kohtuullisen
pieni (keskimaarin noin 17 oppilasta ja maksimissaan-
kin alle 25 oppilasta; OKM 2014) ja pienid opetusryh-
mid kdytetddn useimmiten erityistd tukea tarvitsevien
oppilaiden opiskeluun. Tata kautta tutkimuksissa ha-
vaittu positiivinen yhteys opetusryhmén koon ja ma-
tematiikan osaamisen vililld tulee ymmarrettavaksi
(mm. Kupari & Térnroos 2004).

Turvallinen ja kannustava ilmapiiri sekd laadukas
opetus ovat olennaisen tirkeita tuloksellisen opiskelun



kannalta. Opetusryhmaén suotuisaan ilmapiiriin vaikut-
tavia tekijoitd ovat mm. hyvit opettaja-oppilassuhteet,
luonteva ja aktiivinen vuorovaikutus opettajan ja oppi-
laiden vililla sekd tyoskentelyrauhan turvaavat sdan-
not (OECD 2013a). Sen sijaan matematiikan opetuk-
sen luonteen ja ldhestymistapojen kuvaaminen on ollut
ongelmallista PISA-tutkimuksissa siksi, ettd koulujen
opettajilta ei ole keritty tietoja. Ndin ollen matematii-
kan opettajia ja heidan toimintaansa koskeva tieto saa-
daan episuorasti otoskoulujen oppilailta ja rehtoreilta.
PISA 2012 -tutkimuksessa oppilas- ja koulukyselyjen
kautta saatiin matematiikan osaamisen kannalta olen-
naista tietoa mm. opettajien kayttdmista strategioista
opetuksessa seki opiskelussa kohdattujen matematii-
kan tehtdvien luonteesta (esim. Baumert ym. 2010).

Koulutason selitystekijoitd
Koulu opiskeluymparistona on hyvin kompleksinen ja
erilaistumista voi syntyd muun muassa resursseista,
opettajistosta ja oppilasaineksesta johtuen. Koulun so-
sioekonominen tausta edustaa siella opiskelevien oppi-
laiden sosioekonomista taustaa kokonaisuutena ja sen
on havaittu olevan yhteydessa siihen millaisia opettajia
kouluun hakeutuu, koulun resurssien tasoon seki opis-
kelua ja oppimista tukevaan ilmapiiriin koulussa. Talla
tavoin koulun sosioekonomisella taustalla on néhty ole-
van oma vaikutuksensa myo6s oppilaiden oppimiseen
(OECD 2013a).

Tutkimusten mukaan matematiikan opetusryhmi-
en muodostaminen ryhmittelemalld oppilaita kou-
lussa heiddn suoritustensa mukaan — tasoryhmittely

MATEMATIIKAN SELITYSMALLIEN POTENTIAALISET MUUTTUJAT

OPPILAAN TAUSTAMUUTTUJAT
Maantieteellinen sijainti (otoksen osittest)
Taajama-aste (maaseutu/kaupunki) (KK03)
Oppilaan sukupuoli (0K04)

Oppilaan maahanmuuttajatausta (0K20)
Vanhemp. korkein ammattistatus (0K12&0K16)
Vanhemp. kork. koulutustaso (0K13-14&0K17-18)
Kodin varallisuus (0K26&0K27)

Kodin kulttuurivarustus (0K26)

Kirjojen mééra kotona (0K28)

Kodin koulutusresurssit (0K26)

Aidin/isén tydtilanne (0K15 & 0K19)

OPPILAAN OPISKELUMUUTTUJAT
Matematiikan minakasitys (0K42)
Matematiikan suoritusluottamus (0K37)
Sisainen motivaatio matematiikassa (0K29)
Ulkoinen motivaatio matematiikassa (0K29)
Matematiikka-ahdistuneisuus (0K42)
Omavastuu epéonnistumisesta (0K44)
Matematiikka-aikomukset (0K48)
Sinnikkyys opiskelussa (0K93)

Internetin kayttd koulun ulkopuolella (0K/ICO7)
Avoimuus ongelmanratkaisussa (0K34)
Matematiikan opiskeluaika (0K69-70)

KOULUMUUTTUJAT

Maantieteellinen sijainti (otoksen osittest)
Taajama-aste (maaseutu/kaupunki) (KK03)
Koulun koko (KKO7)

Matematiikan opetusryhmén koko (KKb4A01)
Koulun sosioekon. indeksi (ESCS-ind. keskiarvo)
Oppilas/mat. opettaja -suhde (KKO7/KK10)
Tasoryhmittely koulussa (KK15a&b)

Vastuu opetuk. tarjonnasta ja arvioinnista (KK33)
Opettajien osallistumisen edistdminen (KK34)
Opettajien puute koulussa (KK14)

Oppilastekij. vaikutus koulun ilmapiiriin (KK22)

Kotikieli vs. koulun kieli (0K25)
Koulusta pinnaaminen (0K09)
Tunneilta pinnaaminen (0K115)
Koulusta mydhéstyminen (0K08)

Kokem. matemat. soveltavista tehtavista (0K61)
Kokem. puhtaan matematiikan tehtavista (0K61)
Kognit. proses. suosivat strateg. opettajilla (0K80)
Jarjestyksen ilmapiiri luokassa (0K81)

Asenne koulua kohtaan / oppimistulokset (0K86)
Oppilas-opettaja -suhteet koulussa (0K86)

Opettajien tydmoraali (KK26)

SULKEISIIN ON MERKITTY, MISTA OPPILASKYSELYVERSIOIDEN (OK) JA KOULUKYSELYN (KK) KYSYMYKSISTA MUUTTUJAT ON MUQDOSTETTU.



— on selkedsti yhteydessd matematiikassa suoriutumi-
seen: opetusryhmien véliset oppimistulosten erot kas-
vavat tasoryhmittelyn seurauksena (Oakes 2005, Sla-
vin 1990). Lisdksi my6s koulun koon katsotaan olevan
yhteydessd oppilaiden oppimistuloksiin. Tosin joissa-
kin tutkimuksissa koulun koon on havaittu vaikuttavan
eri tavoin erilaisten oppilasryhmien tuloksiin (OECD
2013a). Suomessa koulun koko on jossain méirin si-
doksissa sijaintialueeseen. Koulujen oppilasmaarat
ovat keskiméirin sitd suurempia, mitd suuremmasta
paikkakunnasta on kyse. Siten koulun koon vaikutus-
ta voi olla vaikea erottaa sijaintipaikkakunnan muiden
ominaisuuksien vaikutuksesta.

Koulutyon organisointiin ja toteuttamiseen liittyvit
tekijat ovat olennaisia tuloksellisen opiskelun ja op-
pimisen kannalta. Koulun resurssit tai pikemminkin
niiden puute (esim. opettajien puute), koulun ilmapii-
ri (oppilaiden suhtautuminen, opettajien tyomoraa-
i) sekd opetuksen tarjonta ja arviointi ovat tutkimus-
ten mukaan yhteydessd oppilaiden oppimistuloksiin
(OECD 2013a). Koulun johtamiseen — erityisesti ope-
tukselliseen johtamiseen — liittyva tutkimus on ollut
viime vuosina hyvin vilkasta, mutta yhteydet koulun
johtamisen ja oppilaiden oppimistulosten vililld ovat
ristiriitaisia.

Kaiken kaikkiaan suomalaisoppilaiden matematiikan
osaamisen selitysmalleihin valittiin 46 taustamuuttu-
jaa, joista oppilaan taustatekijoita oli 17, oppilaan ma-
tematiikan opiskeluun liittyvia tekijoita 17 ja koulua ku-
vaavia tekijoita 12.

TUTKIMUSAINEISTO JA
ANALYYSIMENETELMAT
Tilastolliset analyysit tehtiin Suomen PISA 2012 -ai-
neistolla, jossa oli kaikkiaan 8829 15-vuotiasta oppi-
lasta 311 koulusta. Vuoden 2003 PISA-tutkimuksesta
poiketen vuonna 2012 otokseen tuli my0s toisen asteen
oppilaitoksessa opiskelevia 15-vuotiaita nuoria, joskin
heité oli aineistossa vain 10 oppilasta viidestd oppilai-
toksesta. Vertailukelpoisuuden parantamiseksi heidat
ja heidan oppilaitoksensa rajattiin analyyseistd pois.
Aineisto sisilsi oppilaiden PISA-pisteméirien lisdksi
heille esitetylla taustakyselylla keratyt tiedot seka kou-
lujen rehtoreille osoitetulla koulukyselylla saadut tie-
dot. Vuoden 2012 PISA-tutkimuksessa poimittiin yli-
otos seki ruotsinkielisten koulujen oppilaista (n=1572
eli vajaat 18 % otoksesta) ettd maahanmuuttajataustai-
sista oppilaista (n=1293 eli vajaat 15 % otoksesta). Kan-
sallisia tuloksia laskettaessa nididen ryhmien osuudet
palautetaan painokertoimien avulla vastaamaan niiden
todellisia osuuksia oppilaspopulaatiossa. Ndin on me-
netelty my0s tdman artikkelin tilastoanalyyseissa.
Tassa artikkelissa piadasiallisena tilastoanalyysime-
netelmini on kaytetty kaksitasoista lineaarista regres-
sioanalyysid (esim. Goldstein 2011, Snijders & Bosker
2012), jossa selitettdvind muuttujana on oppilaan PI-
SA-kokeessa saavuttama matematiikan pisteméaara ja
selittdvat muuttujat valitaan oppilas- ja koulukyselyil-
14 keratyistd muuttujista em. luvussa kuvatulla tavalla.
Kaksitasoinen regressiomalli tulee kyseeseen erityises-
ti koulututkimuksissa, joissa tutkittavat (oppilaat) ryh-
mittyvat luonnostaan ylemman tason rypdisiin (kou-
lut). Saman koulun oppilaita ei yleensd voida pitda
toisistaan riippumattomina, silla he ”altistuvat” samoil-
le kouluun liittyville ymparistétekijoille (sijaintipaikka,
opettajat, koulun resurssit jne.). Tdima ilmenee tyypil-
lisesti esimerkiksi siten, ettd kahden samasta koulusta



tulevan oppilaan oppimistulokset ovat keskimaarin sa-
mankaltaisempia kuin kahden satunnaisesti valitun eri
koulun oppilaan oppimistulokset. Lisdksi koulututki-
muksille on tyypillista, etti otanta suoritetaan kahdes-
sa vaiheessa: ensin poimitaan otos perusjoukkoon kuu-
luvista kouluista, ja tdhén otokseen valituista kouluista
poimitaan oppilasotos. Ndin kerdtyn havaintoaineis-
ton asianmukaisen tilastollisen analyysin tulee ottaa
huomioon sekid otanta-asetelman ominaisuudet ettad
kouluun liittyvistd ymparistotekijoistd johtuva kou-
lun oppilaiden vélinen riippuvuus (ns. sisdkorrelaatio).
Kaksitasomallinnus tarjoaa tdhén tilanteeseen sopivan
lahestymistavan. Analysoitaessa koulutasoista aineis-
toa alempi oppilastaso haviia, jolloin voidaan kayttaa
esimerkiksi perinteistd (yksitasoista) regressioanalyy-
sid.

Tata artikkelia varten suoritettujen tilastoanalyysi-
en laskennat on toteutettu etupédidssa australialaisen
ACER-tutkimuslaitoksen kehittdmilla tietokoneohjel-
milla. Nama ohjelmat on raatiloity erityisesti PISA-ai-
neistojen analysointiin ja ne ottavat huomioon kaikki
PISA-tutkimuksessa kaytetyn otanta-asetelman ja me-
todologian erityispiirteet. N&itd ohjelmia on vapaasti
saatavilla sekd SPSS- ettd SAS-tilasto-ohjelmistoympa-
rist6ihin. Tarkempaa tietoa niistd ohjelmista ja PISA-
tutkimusten metodologiasta yleisemmin saa teoksesta
OECD (2009).

TULOKSET

Tassd artikkelissa pyrimme selvittdimaan PISA 2012
-aineiston pohjalta sitd, millaiset taustatekijat selittavit
suomalaisoppilaiden ja -koulujen matematiikan osaa-
mista. Edellisissd luvuissa olemme kuvanneet sellaisia
oppilaan taustaa ja matematiikan opiskeluympéristoa
kuvaavia tekijoitd, joiden on todettu aikaisemman tut-
kimustiedon perusteella olevan yhteydessa oppilaiden
matematiikan suorituksiin. Télld tavoin olemme 16yta-
neet 46 potentiaalista selitystekijaa.

Aiemmista PISA- ja TIMSS -aineistoista tehdyt seli-
tysmallit kertovat vakuuttavasti, ettd Suomessa oppi-
laiden matematiikka-asenteet ovat erittdin vahvoja ma-
tematiikan osaamisen selittdjid ja vastaavasti koulun
oppimisymparist6a ja matematiikan opiskelua kuvaavi-
en tekijoiden yhteydet osaamiseen ovat vihiisid. Nama
kokemukset huomioiden sovellamme tdhidn uusimpaan
aineistoon kolmivaiheista mallinnusta. Ensimmaiseksi
pyrimme l6ytdmasan suomalaisten 15-vuotiaiden mate-
matiikan osaamista parhaiten selittdvin mallin kaytta-
malld koko potentiaalista muuttujajoukkoa (46 muut-
tujaa). Toiseksi jatimme selittdjista pois matematiikan
asennetekijat, jotka ovat keskenddn vahvasti korre-
loituneita, ja katsomme, millainen selitysmallista nyt
muodostuu. Perusteena télle on se, ettd asennetekijat
voimakkaimpina selittdjind saattavat regressioanalyy-
seissd peittda alleen sellaisia taustamuuttujia, joilla voi
olla kiinnostava yhteys oppimistuloksiin mutta jotka
korreloivat asennetekijéiden kanssa (ja jotka voivat olla
my0Os asennetekijoitd selittavia muuttujia). Kolman-
neksi olemme kiinnostuneita siitd, millaiset tekijat se-
littavat matematiikan kouluosaamista rakentamalla
koulutason selitysmallin. T&lld mallinnusstrategialla
yritimme l0oytaa uusia kiinnostavia selitystekijoita, joi-
hin vaikuttamalla voidaan parantaa matematiikan op-
pimista.



Suorittamamme tilastolliset analyysit olivat luonteel-
taan eksploratiivisia. Toisin sanoen emme pyrkineet
testaamaan etukiteen asetettuja hypoteeseja oppimis-
tuloksiin vaikuttavista tekijoistd, vaan etsimme par-
haat selitysmallit “dataldhtdisesti”, katsomalla minki
tekijoiden vaikutukset nousevat aineistosta vahvimpi-
na esiin (valittu muuttujajoukko ja mallinnusstrategia
huomioiden).

Oppimistuloksia parhaiten selittivd regressiomalli
etsittiin seuraavasti. Alustavaa 46 muuttujan selittija-
joukkoa tarkasteltiin ensin selittdjaryhmittdin. Oppi-
laiden matematiikan PISA-pistemadraa selitettiin en-
sin pelkédstadn oppilaan taustaa (etupasssa kotitaustaa)
kuvaavilla 17 muuttujalla. Naista selittjistd pudotettiin
sen jilkeen pois ne, jotka eivit monimuuttujaisen reg-
ressioanalyysin perusteella olleet tilastollisesti merkit-
sevid. Jaljelle jai talloin 12 oppilaan taustaa kuvaavaa
selittdjakandidaattia. Pois pudonneita taustamuuttu-
jia olivat muun muassa oppilaan kotipaikkaa (maan-
tieteellinen sijaintialue, kaupunki/maaseutu -jaottelu)
kuvaavat muuttujat seki kodin koulutusresurssit (mm.
rauhallinen paikka opiskelua varten, tietokone ja ope-
tusohjelmia, kirjoja koulutyon avuksi). Seuraavaksi
tehtiin vastaava analyysi oppilaan matematiikan opis-
kelua kuvaaville 17 muuttujalle. Merkitsevina jaljelle jai
7 muuttujaa, pois putosivat muun muassa matematiik-
ka-ahdistuneisuus, matematiikka-aikomukset, oma-
vastuu epaonnistumisesta seka sinnikkyys opiskelussa.
Kolmantena valittiin monimuuttujaisella regressio-
analyysilld merkitsevit selittdjat 12 koulumuuttujasta.
Merkitsevia selittdjia 16ytyi tdssd vain kolme, pois pu-
tosivat muun muassa koulun kokoa ja opettajien ty6-
moraalia ja osallistumista koskevat muuttujat. Selitta-
yhteensd 22 potentiaalista oppimistulosten selittdjaa,
joita tarkasteltiin timén jalkeen yhdessa.

Taulukko 1 kertoo, ettd analyysin tuloksena lGytyi
13 tilastollisesti merkitsevda oppilaiden matematiikan
osaamisen selittdjad. Ei-merkitsevina lopullisesta seli-

tysmallista putosivat pois muun muassa vanhempien
tyollisyystilanne, oppilaan ulkoinen motivaatio ja inter-
netin kaytt6é koulun ulkopuolella sekéd koulumuuttujista
opetusryhman koko ja se, kiytetdanko opetuksessa ta-
soryhmittelya vai ei. Vanhempien ammattiasema osoit-
tautui heiddn koulutustasoaan merkitsevimmaksi se-
littdjaksi syrjayttden tdiman lopullisesta mallista.

Kaikkein vahvin matematiikan osaamisen selittdja
oli matematiikan min&kasitys (eli milld tavoin oppilas
luottaa omaan matematiikan oppimiseensa). Mindka-
sityksen merkitys matematiikan opiskelussa on todella
suuri. Tatd ilmentaa se, ettd yhden yksikon (=keskiha-
jonnan) muutos minikasityksessd merkitsee 37 pis-
teen lisdystd matematiikan pistemadrissa, ja se vastaa
noin yhden kouluvuoden edistystd osaamisessa. Ylei-
sesti hyviksytty nikemys on, ettd matematiikan mina-
kisityksen ja suoritusten vilinen vaikutussuhde on ke-
hamaéinen ja vastavuoroinen: myonteinen minéakasitys
rakentaa pohjan hyville suorituksille, hyvit suoritukset
vahvistavat lisid myoOnteistd minédkisitysta jne. MyGs
PISA 2003 -tutkimuksen matematiikan aineistosta ra-
kennetussa selitysmallissa minédkasitys oli myos oppi-
laiden oppimistulosten vahvin selittdja. Kiinnostavaa
on lisdksi se, ettd Suomessa oppilaiden keskimaardinen
matematiikan mindkasitys oli kohentunut vuodesta
2003 tilastollisesti merkitsevisti (OECD 2013b).

Muita tirkeit ja positiivisesti vaikuttavia osaamisen
selittdjid olivat matematiikan suoritusluottamus, kir-
jojen maira kotona, avoimuus ongelmanratkaisussa,
vanhempien korkein ammattistatus ja koulun sosioe-
konominen indeksi. Puolestaan negatiivisesti vaikut-
tavia (osaamista heikentivia) selittdjia olivat maahan-
muuttajatausta, sisdinen motivaatio matematiikassa,
kodin varallisuus, tunneilta pinnaaminen, sukupuoli
poika seki koulusta pinnaaminen ja myohastyminen.

Oppilaan maahanmuuttajataustalla oli odotetus-
ti vahva negatiivinen yhteys matematiikan oppimis-
tuloksiin. Jo PISA 2012:n ensitulosten mukaan maa-
hanmuuttajaoppilaiden matematiikan pistekeskiarvot



olivat selvasti heikommat kuin syntyperiisilld suoma-
laisoppilailla (Kupari ym. 2013). Matematiikan suori-
tusluottamus liittyy ldheisesti matematiikan minéaka-
sitykseen, joten sen positiivinen yhteys osaamiseen on
taysin luonteva. Sen sijaan matematiikan sisdisen mo-
tivaation osaamista heikentéva vaikutus oli yllattava ja
vaatii pohdintaa. Ndin sen vuoksi, ettid lukuisissa tut-
kimuksissa on todettu positiivinen yhteys oppilaiden
suoritusten ja sisdisen motivaation vililld, mutta yh-
teyden on havaittu vaihtelevan kouluasteesta riippuen
(Else-Quest ym. 2010, Koller ym. 2001). Tulosten mu-
kaan suomalaisista 15-vuotiaista vain vajaa kolmannes
ilmoitti nauttivansa matematiikasta. Kuitenkin vuodes-
ta 2003 oppilaiden sisdinen motivaatio oli voimistunut
ja erityisen myonteistad on se, ettd sisdinen motivaatio

oli vahvistunut enemmain tytoilla kuin pojilla. Kodin
taustan — kuten myos koulun sosioekonomisen taustan
— merkitys tuli mallissa 1 esille siten, ettd kodin kou-
lutuksellisella ja kulttuurisella taustalla (kirjojen maa-
rd kotona ja vanhempien ammattistatus) oli matema-
tilkan osaamista edistdvad vaikutus: mitd vahvemmat
koulunkiyntia tukevat resurssit kotona, sitd paremmat
oppilaan tulokset. Jos kodin resurssit sen sijaan painot-
tuvat enemmaéan muihin kuin koulutuksellisiin ja kult-
tuurisiin seikkoihin (esim. materiaalinen varallisuus),
niin niilld niyttiisi olevan oppimistuloksia lievasti hei-
kentéva vaikutus.

Avoimuus ongelmanratkaisussa oli uusi ja merkitta-
va oppilaiden osaamisen selittdja mallissa 1. Selityste-
kijan positiivinen yhteys matematiikan osaamiseen on

TAULUKKO 1 « MATEMATIIKAN SUORITUSTEN KAKSITASOINEN LINEAARINEN REGRESSIOMALLI

KERROIN KESKIVIRHE
Vakiotermi 506,27 6,64
Matematiikan mindkésitys 36,60 2,42
Maahanmuuttajatausta -60,88 6,12
Matematiikan suoritusluottamus 174 2,76
Kirjojen mééra kotona 10,37 1,31
Sisdinen motivaatio -12,86 2,21
Avoimuus ongelmanratkaisussa 8,53 217
Kodin varallisuus -9,50 1,83
Vanh. korkein ammattistatus 0,26 0,09
Tunneilta pinnaaminen -12,11 4,69
Koulun sosioekon. indeksi 16,22 4,95
Sukupuoli poika -744 291
Koulusta pinnaaminen -6,78 2,93
Koulusta myghéstyminen -4.1 2,10
Koulujen vélinen varianssi* 211,44 13,84
Koulujen sisdinen varianssi** 3012,17 158,03
Sisakorrelaatio 0,08 0,02

BETA T-TESTI P-ARVO
16,20 <0,001

042 15,09 <0,001
0,24 -9,06 <0,001
0,18 6,30 <0,001
0,15 193 <0,001
0,14 -5,81 <0,001
0,09 3,94 <0,001
-0,08 -5,18 <0,001
0,06 2,99 <0,01
-0,06 -2,58 <0,01
0,05 3,28 <0,01
-0,04 -2,91 <0,05
-0,04 -2,31 <0,05
-0,04 -2,09 <0,05
3,68 <0,001

19,44 <0,001

3,64 <0,001

MALLI 1/ PISA 2012. BETA ON STANDARDOITU REGRESSIOKERROIN | *SELITYSPROSENTTI 68,6 | **SELITYSPROSENTTI 52,8



enemman kuin ymmarrettava, silld se mittaa oppilaan
kasitystd omasta kognitiivisesta suorituskyvystdan. On-
gelmanratkaisuun avoimia ovat oppilaat, jotka uskovat
pystyvinsa kisittelemain suurta tietomaarad, ymmar-
tavat asioita nopeasti ja etsivat niille selityksid, kykene-
vat yhdistelemiin faktoja helposti toisiinsa ja pitavat
vaativampien tehtidvien ratkaisemisesta. Suomen lisak-
si myos Koreassa, Uudessa Seelannissa, Australiassa ja
Isossa Britanniassa avoimuus ongelmanratkaisussa oli
erittdin vahvasti yhteydessd oppilaiden matematiikan
oppimistuloksiin (PISA 2013b).

Pinnaaminen ja mydhéstely niin oppitunneilta kuin
koulusta olivat my6s matematiikan osaamista heiken-
tavia tekijoitd, mika ei ole yllattavaa. Sen lisaksi, ettd
pinnaaminen ja myohéstely viahentivit opiskeluaikaa,
niilld on heikentiva vaikutuksensa myos koulun ilma-
piiriin ja koulutyohon sitoutumiseen.

Oppilaan sukupuolen merkitys nikyi siten, ettd mui-
den tekijoiden (erityisesti asennetekijoiden) ollessa va-
kioituna, poikien matematiikan suoritukset olivat hie-
man heikommat kuin tyttGjen. Tama voidaan tulkita
myos siten, ettd tyttojen asennetekijat, erityisesti mina-
kasitys, ovat alemmalla tasolla kuin yhta hyvin mate-
matiikassa menestyneilld pojilla. Vastaavasti jos tyto6il-
14 ja pojilla asennetekijit olisivat samalla tasolla, tytét
menestyisiviat matematiikassa poikia paremmin.

Malli 1 selitti koulujen sisdisestd varianssista noin
53 prosenttia ja koulujen vilisesti varianssista noin 69
prosenttia.

Taulukosta 1 nihtiin, ettd oppilaan minékasitys on
selvasti muuttujajoukon vahvin selittdja. Muista asen-
nemuuttujista vahvimpia olivat oppilaan suoritus-
luottamus ja sisdinen motivaatio (kiinnostus matema-
tilkkaan). Nama kaikki ovat kuitenkin varsin ilmeisia
oppimistulosten selittdjid, silli on luontevaa ajatella,
ettd niilld on oppimistulosten kanssa kaksisuuntainen
yhteys. Kuten aiemmin todettiin, on mahdollista, etta
nam4 “lilan voimakkaat” ja samalla "liian ilmeiset” se-
littdjat voivat tilastollisessa analyysissa peittda alleen

muita sisallollisesti mielenkiintoisia muuttujia, joilla
voi olla merkittéva, joskin asennetekijoitd heikompi yh-
teys matematiikan oppimistuloksiin. Tdman vuoksi ai-
neistoon sovitettiin myos regressiomalleja, joista ndima
voimakkaimmat asennetekijiat oli jatetty lahtokohtai-
sesti pois.

My0s tissd suoritettiin potentiaalisten selittdjien al-
kutarkastelut selittdjaryhmittdin. Niistd alkuanalyy-
seistd lopullisen selitysmallin rakentamiseen jéi jalleen
22 potentiaalista muuttujaa. Lopulliseen malliin (tau-
lukko 2) jai talla kertaa 15 tilastollisesti merkitsevai se-
littajaa.

Asennemuuttujien pois jattdminen nosti mukaan
joukon uusia selittijid. Naistd matematiikan oppimis-
tuloksiin parantavasti vaikuttavia tekijoita olivat koke-
mukset puhtaan matematiikan tehtavistd, matematiik-
ka-aikomukset, sinnikkyys opiskelussa, saman kielen
kaytto kotona ja koulussa, isdn kokopdivityo ja mate-
matiikan opiskeluun kaytetty aika. Oppimistuloksia
heikentévia tekijoita olivat puolestaan runsas interne-
tin kiytté koulun ulkopuolella, kokemukset soveltavis-
ta tehtavisti ja oppilaiden tasoryhmittely. Edellisesta,
taulukon 1 selitysmallista putosivat puolestaan pois su-
kupuoli, koulun keskimairdinen sosioekonominen taso
seki koulusta pinnaaminen ja myohastely.

Vahvimpia selittdjia mallissa 2 olivat avoimuus on-
gelmanratkaisussa, kirjojen méara kotona, maahan-
muuttajatausta, kokemukset puhtaan matematiikan
tehtédvistd ja matematiikka-aikomukset. Niistda kolmen
ensimmadisen selitystekijan merkitystd on jo kuvattu
edella.

Kokemukset erilaisista matematiikan tehtévista (puh-
taasti matemaattiset vs. soveltavat) nousivat mallissa
tarkeiksi osaamisen selittdjiksi. Runsailla kokemuksilla
puhtaan matematiikan tehtédvisté oli varsin vahva po-
sitiivinen yhteys osaamiseen, kun taas toistuvat koke-
mukset matematiikkaa soveltavista tehtavista merkitsi-
vit lievisti heikkenevad osaamista. Naiden muuttujien
tulkintaan palaamme artikkelin pohdintaosassa. Ma-



tematiikka-aikomukset sisilsivit sekd kouluaikaiseen
opiskeluun etti jatko-opiskeluun ja tulevaan ammattiin
liittyvid kysymyksia (esimerkiksi aikooko ottaa mah-
dollisimman monta kurssia, onko halukas tekemé&in
enemman to6itd, aikooko opiskella yliopistossa padai-
netta, jossa vaaditaan matematiikkaa ja aikooko pyrkia
ammattiin, jossa tarvitaan matematiikkaa). Positiivi-
nen vaikutus matematiikan osaamiseen tarkoittaa sit4,
ettd vahvasti matematiikkaan suuntautuneet oppilaat
menestyvit myos paremmin.

Mallissa 2 sinnikkyys opiskelussa oli my6s mate-
matiikan osaamisen tarkei selittdja. Tama ei ollut yl-
lattavaa, silla sisukkuus, sitkeys ja halu opiskella ovat
tirkeitd kaikessa oppimisessa. Monissa tapauksissa

vihemman kyvykkait oppilaat, joilla on halua ja sin-
nikkyyttd opiskella, menestyvit jopa paremmin kuin
kyvykkddmmat oppilaat, jotka eivit halua asettaa itsel-
leen haastavia tavoitteita eivatka yrita todella saavuttaa
niitd. Kansainvilisten tulosten mukaan yhteys opiske-
lusinnikkyyden ja oppimistulosten vililld oli erityisen
vahva Suomen lisdksi my0s muun muassa Koreassa,
Norjassa ja Uudessa Seelannissa. Lisdksi havaittiin,
ettd korkean sosioekonomisen taustan omaavat oppi-
laat jaksoivat opiskella matematiikkaa sinnikkdammin
kuin oppilaat, joilla oli alhainen sosioekonominen taus-
ta. Muun muassa Suomessa ja Liechtensteinissa ndiden
ryhmien vilinen ero opiskelun sinniikyydessa oli erityi-
sen suuri (OECD 2013b).

TAULUKKO 2 « MATEMATIIKAN SUORITUSTEN KAKSITASOINEN LINEAARINEN REGRESSIOMALLI

KERROIN KESKIVIRHE
Vakiotermi 461,00 16,40
Avoimuus ongelmanratkaisussa 25,01 2,23
Kirjojen mééra kotona 12,89 1,34
Maahanmuuttajatausta -4910 137
Kokemukset puhtaan mat, tehtévista 14,1 2,10
Matematiikka-aikomukset 10,39 1,64
Vanh. korkein ammattistatus oM 0,09
Tunneilta pinnaaminen -4 5,59
Sinnikkyys opiskelussa 6,80 2,58
Kotikieli = koulun kieli 16,67 6,43
Kodin varallisuus -112 2,18
Isa kokopaivatydssa 1,94 4,02
Matematiikan opiskeluaika (A] 0,04
Internetin kayttd koulun ulkopuolella -3,08 1,40
Kokem. mat. soveltavista tehtavista -4,55 229
Oppilaat tasoryhmitelty -5,46 2,63
Koulujen valinen varianssi* 254,19 85,54
Koulujen sisdinen varianssi** 3139,09 211,82
Sisakorrelaatio 0,07 0,03

BETA T-TESTI P-ARVO
28,10 <0,001

027 1,23 <0,001
0,19 9,61 <0,001
0,19 -6,66 <0,001
0,15 70 <0,001
013 6,34 <0,001
0,10 4,53 <0,001
-0,08 -3 <0,01
0,07 2,63 <0,01
0,07 2,59 <0,01
-0,06 -2,56 <0,05
0,05 297 <0,01
0,05 2,50 <0,05
-0,04 -2,20 <0,05
-0,04 -1,99 <0,05
-0,03 -2,08 <0,05
297 <0,001

11,95 <0,001

2,85 <0,001

MALLI 2 / PISA 2012. BETA ON STANDARDOITU REGRESSIOKERROIN | *SELITYSPROSENTTI 70,6 | **SELITYSPROSENTTI 51,7



Silla, ettd oppilaiden kayttdma kieli oli sama koto-
na ja koulussa, oli positiivinen vaikutus matematiikan
oppimistuloksiin. Tulos on odotettu, silld opetuskielen
hallinnalla on olennaisen tirked merkitys kaikessa op-
pimisessa. Ndin my6s matematiikassa, vaikka helposti
saatetaan ajatella, ettd operoitaessa luvuilla ja symbo-
leilla kielen rooli jaa vahaiseksi. Kielen merkitys nousee
erityisen tarkedksi maahanmuuttajaoppilaiden kohdal-
la, mutta my6s ruotsinkielisiad kouluja koskevissa tutki-
muksissa on havaittu, ettd pddasiassa suomea kotonaan
ja vapaa-aikanaan kayttavat oppilaat menestyvit keski-
madrin heikommin kuin didinkielellaan opiskelevat op-
pilaat (Harju-Luukkainen & Nissinen 2011).

Mallissa 2 oli lisdksi muutamia muita selitystekijoi-
td, joiden yhteys matematiikan osaamiseen on tulkitta-
vissa helposti ja luontevasti. Tdllaisia osaamista vahvis-
tavia tekijoitd olivat kodin sosioekonomiseen asemaan
liittyva isdn kokopiivityo sekd matematiikan opiske-
luun kaytetty aika, kun taas osaamista heikentavia oli-
vat internetin runsas kaytto koulun ulkopuolella ja op-
pilaiden tasoryhmittely koulussa.

Taman mallin selitysosuudet poikkesivat vain vihan
mallin 1 selitysosuuksista. Malli selitti koulujen sisii-

sestd varianssista 52 prosenttia ja koulujen vilisesta va-
rianssista 71 prosenttia.

Lopuksi tarkasteltiin vield koulutason aineistoa, jossa
selitettdavana muuttujana oli koulun oppilaiden keski-
maardinen tulos matematiikan PISA-kokeessa. Tdhian
aineistoon sovitettiin yksitasoinen regressiomalli (op-
pilastason havainnot oli aggregoitu koulutasolle laske-
malla niistd koulukeskiarvot), jossa koulun keskimaa-
raista tulosta selitettiin joukolla koulukyselysta saatuja
muuttujia seka oppilaskyselystd saaduista koulun ilma-
piiria, opettajien ja oppilaiden vilisid suhteita ja oppi-
laiden koulunkéyntiin kohdistuvia asenteita mittaavis-
ta muuttujista laskettuja koulukeskiarvoja.

Koulutason malliin tarjottiin selittdjiksi 14 muuttu-
jaa, ja lopulliseen malliin (taulukko 3) jai naisti kah-
deksan. Tilastollisesti merkitsevda vaikutusta ei ollut
esimerkiksi matematiikan opetusryhméan koolla tai
mahdollisella patevien opettajien puutteella. Myoskaan
opettajien ja oppilaiden vilisilla henkilosuhteilla (oppi-
laiden vastauksista saatu koulun keskiméiardinen taso),
opettajien tyomoraalilla tai opettajien osallistumisen
edistamiselld ei ollut merkitsevaa vaikutusta koulun
keskimaaraisiin PISA-tuloksiin matematiikassa.

TAULUKKO 3 » MATEMATIIKAN KOULUSUORITUSTEN REGRESSIOMALLI

KERROIN KESKIVIRHE BETA T-TESTI P-ARVO
Vakiotermi 523,38 391 133,74 <0,001
Koulun sosioekon. indeksi 1,10 4,91 0,36 8,31 <0,001
Asenne koulua kohtaan 21,50 4,48 0,18 4,80 <0,001
Koulu kaupungissa -17,36 3,26 -0,17 -5,35 <0,001
Oppilaiden ma&ra mat. opettajaa kohti -0,09 0,03 -0,15 -3,20 <0,01
Oppilaiden vaikut. koulun ilmapiiriin 6,46 1,84 0,14 3,51 <0,001
Koulun vastuu opetusratkaisuista 511 1,49 0,14 348 <0,001
Oppilaat tasoryhmitelty -181 2,60 01 -3,00 <0,01
Koulun koko 5,21 244 01 2,16 <0,05
Koulujen vélinen varianssi 384,21 33,83 11,36 <0,001

MALLI 3 / PISA 2012. BETA ON STANDARDOITU REGRESSIOKERROIN | KOULUJEN VALISEN VARIANSSIN SELITYSPROSENTTI 834



Taulukon 3 tulosten mukaan selvisti tirkein koulun
matematiikan osaamiskeskiarvon selittija oli koulun
sosioekonominen taso. Niissd kouluissa, joiden oppi-
laiden vanhempien keskimaarainen vauraus, koulutus-
taso ja ammatillinen asema olivat korkeampia, myos
matematiikan keskiarvo oli selvisti korkeampi. Myos
oppilaiden asennoituminen koulua kohtaan oli todella
tirked koulun keskiarvon selittdja. Sellaisissa kouluis-
sa, joissa oppilaat olivat mielestdin oppineet tydeldimin
kannalta hyodyllisia asioita ja saaneet varmuutta tehda
paatoksid, oli matematiikan osaaminen parempaa kuin
kouluissa, joiden oppilaat pitivit koulunkdyntia hyo-
dyttoména ja jopa ajanhaaskauksena. Muita téarkeiti ja
myonteisesti koulun osaamiskeskiarvoon vaikuttavia
tekijoita olivat oppilaiden vaikutus koulun ilmapiiriin
(esim. vahan myohastelys, lintsaamista ja hairioita tun-
neilla), koulun selked vastuu opetuksen tarjonnasta ja
arvioinnista sekd koulun koko.

Tulosten mukaan suuri oppilasmiira matematii-
kan opettajaa kohti sekid oppilaiden tasoryhmittely
heikensivat koulun matematiikan keskiarvoa. Lisdk-
si kaupunkikoulujen osaaminen oli heikompaa kuin
maaseutukouluissa, mikd saattaa olla seurausta maa-
hanmuuttajaoppilaiden selvisti suuremmasta maa-
rastd kaupunkikouluissa. Tasoryhmittelyyn liittyen on
syyta todeta, ettd vuodesta 2003 ryhmittelyn piiriin
kuuluvien oppilaiden maara oli lisdaantynyt Suomessa
rehtorien antamien tietojen mukaan noin 12 prosent-
tiyksikk6a (OECD 2013c). Edelld esitetyt ovat kiin-
nostavia tuloksia ja kertovat siiti, ettd koulun koolla,
opettajien maaralla koulussa ja opetusryhmien muo-
dostamisella on todellista merkitystd matematiikan op-
pimistulosten kannalta. Matematiikan oppimisen kan-
nalta ”ihanteellisena” voisi pitdd isompaa koulua, jossa
on paljon matematiikan opettajia, ts. sopivan vihan op-
pilaita opettajan pedagogista eriyttimista ajatellen.

YHTEENVETOA JA POHDINTAA

Téssa artikkelissa olemme selvittineet PISA 2012 -ai-
neiston avulla sitd, millaiset taustatekijat selittavat suo-
malaisoppilaiden ja suomalaiskoulujen matematiikan
osaamista. Kolmivaiheisen mallinnusstrategian avulla
rakensimme 46 potentiaalisen selitystekijan joukosta
kaksi oppilasmallia ja yhden koulumallin.

Lopulliset selitysmallit nostivat esille monia kiin-
nostavia ja my0s uusia tuloksia. Mallien 1 ja 2 mukaan
vahvimmin oppilaiden matematiikan oppimistulok-
sia selittiviat oppilaiden asennetekijiat (matematiikan
mindkasitys ja suoritusluottamus), oppilaiden maa-
hanmuuttajatausta, kodin kulttuurinen tausta seka
avoimuus ongelmanratkaisussa. Koulumallissa tar-
keimmiksi selittdjiksi puolestaan nousivat koulun so-
sioekonominen tausta ja asenne koulua kohtaan.
Useimmat néiista selitystekijoistd olivat varsin odotet-
tuja ja samoja kuin 2000-luvun alun vastaavissa seli-
tysmalleissa. Tosin useamman mallin avulla pystyttiin
saamaan esille lukuisia uusia merkityksellisia selityste-
kijoita. Mallien selitysosuudet olivat myos varsin korke-
at; koulumalli selitti koulujen vilisesti vaihtelusta jopa
yli 80 prosenttia.

Matematiikan min#kisityksen erityisen vahva rooli
saattaa olla my0s syyna siihen, ettd aineistoon sovite-
tussa mallissa matematiikan sisdisen motivaation yh-
teys oppimistuloksiin oli yllattavisti negatiivinen. II-
man mindkasityksen vakiointia sisdisen motivaation
ja oppimistulosten yhteys olisi positiivinen. Samanlai-
sia tuloksia, joissa matematiikan minzkasitykselld on
ollut vahva positiivinen yhteys suorituksiin ja samalla
sisdisellda motivaatiolla (matematiikasta nauttimisel-
la) on ollut negatiivinen yhteys suorituksiin, on saatu
monessa varsin tuoreessa tutkimuksessa (mm. Kadi-
jevich 2008, Kupari & Nissinen 2013, Meelissen & Lu-
yten 2008, Winheller ym. 2013). Tutkijoilla ei ole selke-
a3 teoreettista perustelua tille negatiiviselle yhteydelle,
mutta heiddn mukaansa siti tulisi etsid matematiikan
asenne- ja motivaatiotekijoiden monimutkaisista vai-



kutussuhteista. Tutkijoiden mukaan yksi mahdollinen
selitys voisi olla siind, ettd hyvin menestyvien oppilai-
den sisdinen motivaatio ei ole ollenkaan niin korkea
kuin heidian suoriutumisensa edellyttiisi ja vastaavas-
ti heikosti menestyvilld oppilailla taas on usein heiddn
suoritustasoonsa nihden vahvempi innostus matema-
tiitkan oppimiseen (Kadijevich 2008, Shen 2002, Win-
heller ym. 2013). Monimuuttujaisessa tilastollisessa
mallinnuksessa sisdisen motivaation negatiivinen ker-
roin voidaan selittia silla, ettd korkea sisdinen motivaa-
tio ja hyva minékasitys esiintyvit oppilailla tyypillisesti
yhdessd, mutta sisdisen motivaation positiivinen vaiku-
tus oppimistuloksiin on loivempi kuin mindkasityksen
vaikutus. Siten esimerkiksi korkean minikésityksen
tasolla sisdisen motivaation vaikutus kadntyy negatii-
viseksi mallinnusteknisistd syistd, eika tilastollisesta
merkitsevyydestd huolimatta ole mielekésta sanoa, etta
sisdisella motivaatiolla olisi suorituksia heikentéva vai-
kutus.

Maahanmuuttajataustan ndkyminen matematiikan
osaamista eniten heikentiavina tekijana ei ollut yllatta-
va tulos, kun muistetaan PISA 2012 -tutkimusten ensi-
raportin tulokset (Kupari ym. 2012). Tulosten mukaan
ensimmadiisen sukupolven maahanmuuttajaoppilaiden
matematiikan pistekeskiarvo oli 98 pistettd heikompi
kuin syntyperdisten suomalaisoppilaiden. Toisen suku-
polven maahanmuuttajaoppilaiden kohdalla vastaava
piste-ero oli 70 pistettd (vastaa noin puolentoista vuo-
den osaamista). Maahanmuuttajataustaisten oppilai-
den osaamisesta ja sen taustoista on valmistunut syk-
sylld 2014 erillinen julkaisu (Harju-Luukkainen ym.
2014), jonka havainnot ja ehdotukset ovat tarkei luet-
tavaa matematiikan opetusta kehitettdessa.

Tulokset sisélsivit myos useita kiinnostavia mate-
matiikan opiskeluun liittyvid tekij6itd. Avoimuus on-
gelmanratkaisussa nousi mallissa 2 (ilman asenne-
tekijoitd) tarkeimméksi oppilaiden oppimistulosten
selittdjaksi. Kun tiedetddn, ettd avoimuus ongelman-

ratkaisussa sisaltidd keskeiset tiedonhallintaan ja asioi-
den yhdistelyyn liittyvit prosessit (suuren tietomaaran
kisittely, asioiden nopea ymmartdminen ja faktojen
yhdistelytaito), niin selitystekijin merkittava vaikutus
matematiikan osaamiseen tuntuu luontevalta. Run-
saat kokemukset puhtaan matematiikan tehtavista oli
myo0s tirked oppilaiden oppimistuloksia parantava te-
kija. PISA 2012 -tutkimuksen kansainvilisten tulosten
mukaan sellaisilla oppilailla, jotka olivat toistuvasti rat-
kaisseet puhtaasti matemaattisia tehtivii, oli vahvempi
matematiikan min&kasitys ja suoritusluottamus, olivat
avoimempia ongelmanratkaisuun seki olivat sitkedm-
pid tyoskentelemddn vaativampien tehtavien ratkaise-
miseksi (OECD 2013b).

Sen sijaan oppilaan kokemuksilla soveltavan ma-
tematiikan tehtévistd oli lievdsti heikentdva vaikutus
oppilaiden osaamiseen. Tama voisi johtua siitd, ettd
runsaalla kokemuksella ainoastaan soveltavista teh-
tivistd ei ole mahdollista kehittya taitavaksi matema-
tiikan osaajaksi. Oppilaiden on vilttimatta hankittava
riittdvan laaja matemaattisten kisitteiden ja prosessi-
en tietovaranto, jotta he kykenevit ratkaisemaan sellai-
sia arkielaman tehtévia, joita he eivit ole aiemmin koh-
danneet. Kun oppilailla on kunnollinen tietopddoma,
he pystyvit helpommin tunnistamaan uudenlaisen teh-
tdvan sisallon, rakenteen ja idean, ja pystyvit ratkai-
semaan sen vaivattomammin ja nopeammin (OECD
2013b).

Koulumallissa koulun sosioekonominen tausta eli
oppilaiden keskimédrdinen sosioekonominen tausta
oli selvisti voimakkain koulun matematiikan osaami-
sen selittdja. Padkaupunkiseudulla on jo havaittu sel-
vid merkkeja siita, ettd ylakoulut alkavat eriytya hyva-
osaisten ja vihempiosaisten kouluihin (mm. Bernelius
2011). Saamamme tuloksen mukaan timén seuraukse-
na on myos koulujen oppimistulosten lisdéntyva eriy-
tyminen (ks. my0s Nissinen, tissé julkaisussa), mika ei
ole suomalaisen peruskoulun tasa-arvoihanteen kan-



nalta toivottava kehityssuunta. On syyti kysy4, mika on
vapaan kouluvalinnan yhteys tillaiseen kehitykseen.

Tasa-arvon kannalta tulokset ovat kaksijakoiset. Se-
litysmallin 1 perusteella koulujen vilinen vaihtelu ma-
tematiikan osaamisessa on Suomessa edelleen varsin
vahaisti, silld ainoastaan 7 prosenttia suoritusten ko-
konaisvarianssista on koulujen vilistd vaihtelua. Sen
sijaan edelld mainittu koulujen eriytymiskehitys van-
hempien sosioekonomisen taustan suhteen voi olla
peruskoulun tasa-arvoa murentavaa. Sukupuolten vi-
lisessd tasa-arvossa on tapahtunut my6s muutoksia.
Monesta muusta maasta poiketen Suomessa tytot ja
pojat suoriutuvat matematiikassa keskimaarin yhta
hyvin, mutta kun tirkeimpien taustatekijoiden vaiku-
tukset vakioidaan, tytGt suoriutuvat itse asiassa poikia
paremmin. Monissa asennetekijoissd (kuten sisdinen
motivaatio ja matematiikka-ahdistuneisuus) aiemmin
ilmenneet suuret erot poikien eduksi ovat kaventuneet.
Tallainen kehitys on myonteista siind mielessa, etta sy-
valle juurtunut ajattelu poikien itsestdan selvista ete-
vammyydestd matematiikassa on murenemassa.

Tulokset vahvistavat osaltaan niitd tutkimuksia, joi-
den mukaan oppilaiden luottamus matematiikan op-
pimiseen, kiinnittyminen matematiikan opiskeluun ja
matematiikan osaaminen vahvistuvat vastavuoroisesti
(Fredericks ym. 2004, OECD 2013b). Oppilaat, jotka
uskovat pystyvinsa ratkaisemaan matematiikan tehta-
vid, tulevat yha paremmiksi ratkomaan niitd. Ja kun he
huomaavat olevansa hyvid matematiikassa ja odottavat
itseltddn hyvia suorituksia, heiddn suoritusluottamuk-
sensa vahvistuu ja he sitoutuvat entistd vahvemmin
kouluty6hon ja matematiikan opiskeluun. Todellisen
avun tarpeessa ovat sellaiset oppilaat, joilta puuttuu in-
toa ja motivaatiota menestymiseen, jotka eivit sitoudu
koulunkiyntiin ja oppimiseen ja joilla ei ole luottamus-
ta omiin kykyihinsa oppijoina. Mitd heidan auttamisek-
seen voidaan sitten tehdd?

Matematiikan asennetekijat ovat erittdin keskeisia
matematiikan oppimisen kannalta. Koska myos asen-
teet ovat koulun tuottamia oppimistuloksia, niihin on
mahdollista vaikuttaa opetuksen ja suotuisan oppimis-
ympariston avulla. Erilaisilla pedagogisilla ratkaisuilla
voidaan vaikuttaa oppilaiden kasitykseen itsestd mate-
matiikan oppijoina ja heidin asenteisiinsa ainetta koh-
taan. On tarkeii tarjota jokaiselle mahdollisimman pal-
jon onnistumisen kokemuksia ja antaa vahvistusta sille,
ettd oppilaat pystyvit oppimaan matematiikkaa. Ope-
tuksessa tulee huomioida erilaisten oppijoiden tarpeet,
luoda avoin ja kannustava ilmapiiri opiskeluun, etsia
oppilaiden vahvuuksia ja antaa heille mahdollisimman
paljon myoOnteistd palautetta. Opiskelussa on tarvetta
hy6dyntaa monipuolisia 1ahestymistapoja, kuten pelit,
tutkiva oppiminen, konkretisointi ja opitun liittiminen
arkielamaan. Teknologiaa, kuten iPadeja ja alytauluja,
tulee hyodyntaa opiskelussa mahdollisimman tehok-
kaasti. Kun oppilaat voivat kokea opiskelun mielekkaa-
na ja itselleen merkityksellisend, he my0s paneutuvat
siithen ja saavat tuloksia. Opiskelun asenneilmaston li-
siksi tillaisilla opetusratkaisuilla voidaan lisiata oppi-
laiden avoimutta ongelmanratkaisuun, sinnikkyytta
opiskelussa sekd vihentida poissaoloja ja myohastymi-
sia.

Kaiken kaikkiaan tdssd artikkelissa esitetyt tulok-
set tuovat tarkeitd ja kiinnostavia aineksia peruskou-
lun matematiikan opetuksen nykytilaa ja kehittimista
koskevaan keskusteluun. Kirjoittajien mielestd uudet
opetussuunnitelman perusteet tai peruskoulun tunti-
jakoratkaisu eivit yksin riitd kddntdmaan peruskoulun
(matematiikan) oppimistulosten suuntaa nousevaksi.
Muutos, kehitys ja uudistuminen ldhtee koulujen si-
séltd: oppilaista, opettajista ja uudenlaisesta pedago-
gisesta ajattelusta. Ja tdhan uuteen suuntaan tarvitaan
yhteisty6td kotien kanssa, voimakasta opettajien tay-
dennyskoulutusta ja yhteista kansallista tahtoa.



LAHTEET

Ajzen, I. 1991.

THE THEORY OF PLANNED BEHAVIOR.
Organizational Behavior and Human Decision
Processes, 50, 179-211.

Bandura, A. 1977.
SOCIAL LEARNING THEQRY.
Englewood Cliffs, New Jersey: Prentice Hall.

Baumert, J., Kunter, M., Blum, W., Brunner, M.,
Voss, T., Jordan, A., Klusmann, U., Krauss, S.,
Neubrand, M. & Tsai, Y.-M. 2010.

TEACHERS’ MATHEMATICAL KNOWLEDGE,
COGNITIVE ACTIVATION IN THE
CLASSROOM AND STUDENT PROGRESS.
American Educational Research Journal, 47,
133-180.

Bernelius, V. 2071.

OSOITTEENMUKAISIA OPPIMISTULOKSIA?
KAUPUNKIKOULUJEN ERIYTYMISEN
VAIKUTUS PERUSKOULULAISTEN
OPPIMISTULOKSIIN HELSINGISSA.
Yhteiskuntapolitiikka, 76(5),479-493.

Brese, F. & Mirazchiyski, P. 2010.
MEASURING STUDENTS’ FAMILY
BACKGROUND IN LARGE-SCALE
EDUCATION STUDIES. Paper presented in
the 4th |EA International Research Conference.
July 1-3. Gothenburg, Sweden. Retrieved from
www.iea.nl/irc-2010.html.

Else-Quest, N. M., Hyde, J. S. & Linn, M. C. 2010.
CROSS-NATIONAL PATTERNS OF GENDER
DIFFERENGES IN MATHEMATICS: META-
ANALYSIS. Psychological Bulletin, 136(1),
103-121.

Fredericks, J.A., Blumenfeld, P.C. & Paris, A.H.
2004.

SCHOOL ENGAGEMENT: POTENTIAL OF THE
CONCEPT, STATE OF THE EVIDENCE.

Review of Educational Research, 74, 53-109.

Goldstein, H. 2011.
MULTILEVEL STATISTICAL MODELS.
4th Edition. Chichester: Wiley.

Guiso, L., Monte, F., Sapienza, P, &
Zingales, L. 2008.

CULTURE, GENDER, AND MATH.
Science, 320, 1164-1165.

Harju-Luukkainen, H. & Nissinen, K. 2011.
FINLANDSSVENSKA 15-ARIGA
ELEVERS RESULTATNIVA | PISA 2009
-UNDERSOKNINGEN. Jyvaskyla: Jyvéskyla
universitet. Pedagogiska forskningsinstitutet.

Harju-Luukkainen, H., Nissinen, K., Sulkunen, S.,
Suni, M. & Vettenranta, J. 2014.

AVAIMET OSAAMISEEN JA
TULEVAISUUTEEN. SELVITYS
MAAHANMUUTTAJATAUSTAISTEN
NUORTEN OSAAMISESTA JA SIIHEN
LITTYVISTA TAUSTATEKIJOISTA PISA 2012
-TUTKIMUKSESSA. Jyvéskyla: Jyvaskylan
yliopisto. Koulutuksen tutkimuslaitos.

Howie, S. 2002.

ENGLISH LANGUAGE PROFICIENGY AND
CONTEXTUAL FACTORS INFLUENCING
MATHEMATICS AGHIEVEMENT OF
SECONDARY SCHOOL PUPILS IN SOUTH
AFRICA. Enchede: University of Twente.

Kadijevich, D. 2008.

TIMSS 2003: RELATING DIMENSIONS
OF MATHEMATICS ATTITUDE TO
MATHEMATICS ACHIEVEMENT.
www.doiserbia.nb.rs/img/doi/0579-6431/2008/
0579-64310802327K.pdf

Kupari, P. 2006.

STUDENT AND SCHOOL FACTORS
AFFECTING FINNISH MATHEMATICS
ACHIEVEMENT: RESULTS FROM TIMSS
1999 DATA. Teoksessa S. J. Howie & T. Plomp
(Eds.) Contexts of learning mathematics and
science. Lessons learned from TIMSS. London:
Routledge, 127-140.

Kupari, P. 2007.

TULOKSIA PERUSKOULUNUORTEN
ASENTEISTA JA MOTIVAATIOSTA
MATEMATIIKKAA KOHTAAN PISA 2003
-TUTKIMUKSESSA. Kasvatus, 38(4), 316-328.

Kupari, P. & Tarnroos, J. 2004.

MATEMATIIKAN OSAAMINEN
PERUSKOULUSSA KANSAINVALISTEN
ARVIOINTITUTKIMUSTEN VALOSSA.
Teoksessa P. Résanen, P. Kupari, T. Ahonen &

P. Malinen (toim.) Matematiikka - nakokulmia
opettamiseen ja oppimiseen. Jyvaskyla: Niilo Méki
Instituutti,138-169.

Kupari, P. & Nissinen, K. 2013.

BACKGROUND FACTORS BEHIND MATH-
EMATICS ACHIEVEMENT IN FINNISH EDU-
CATION CONTEXT: EXPLANATORY MODELS
BASED ON TIMSS 1999 AND TIMSS 2011
DATA. Paper presented in the 5th IEA International
Research Conference. June 26-28. Singapore.
Retrieved from www.iea.nl/irc-2013.html.

Kupari, P, Vettenranta, J. & Nissinen K. 2012.
OPPIJALAHTOISTA PEDAGOGIIKKAA
ETSIMAAN. KAHDEKSANNEN LUOKAN
OPPILAIDEN MATEMATIIKAN JA
LUONNONTIETEIDEN OSAAMINEN.
KANSAINVALINEN TIMSS-TUTKIMUS
SUOMESSA. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto.
Koulutuksen tutkimuslaaitos.

Kaller, 0., Baumert, J. & Schnabel, K. 2001.
DOES INTEREST MATTER? THE
RELATIONSHIP BETWEEN ACADEMIC
INTEREST AND ACHIEVEMENT IN
MATHEMATICS. Journal for Research in
Mathematics Education, 32(5), 448-470.

Lamb, S. & Fullarton, S. 2000.

CLASSROOM AND TEACHER EFFECTS

IN MATHEMATICS ACHIEVEMENTS:
RESULTS FROM TIMSS. Teoksessa J. Bana
& S.A. Chapman (Eds.) Mathematics education
beyond 2000. Volume 1. Perth, WA: Mathematics
Education Research Group of Australasia
Incorporated, 355-362.



Lukin, T. 2013.

MOTIVAATIO MATEMATIIKAN
OPISKELUSSA - SEURANTATUTKIMUS
MOTIVAATIOTEKIJOISTA JA NIIDEN
VALISISTA YHTEYKSISTA YLAKOULUN
AIKANA. Publications of the University of Eastern
Finland. Joensuu: University of Eastern Finland.

Ma, X. 1999.

A META-ANALYSIS OF THE RELATIONSHIPS
BETWEEN ANXIETY TOWARD
MATHEMATICS AND ACHIEVEMENT IN
MATHEMATICS. Journal for Research in
Mathematics Education, 30(5), 520-540.

Marsh, H. W. & Hau, K-T. 2004.

EXPLAINING PARADOXICAL RELATIONS
BETWEEN ACADEMIC SELF-CONCEPT
AND ACHIEVEMENTS: CROSS-CULTURAL
GENERALIZABILITY OF THE INTERNAL/
EXTERNAL FRAME OF REFERENCE
PREDICTIONS ACROSS 26 COUNTRIES.
Journal of Educational Psychology, 96, 56-61.

Marks, G. N., Cresswell, J. & Ainley, J. 2006.
EXPLAINING SOCIOECONOMIC
INEQUALITIES IN STUDENT ACHIEVEMENT.
THE ROLE OF HOME AND SCHOOL
FACTORS. Educational Research and Evaluation,
12(2), 105-128.

Meelissen, M. & Luyten, H. 2008.

THE DUTCH GENDER GAP IN
MATHEMATICS: SMALL FOR ACHIEVEMENT,
SUBSTANTIAL FOR BELIEFS AND
ATTITUDES. Studies in Educational Evaluation,
34, 82-93.

Oakes, J. 2005.

KEEPING TRACK: HOW SCHOOLS
STRUCTURE INEQUALITY. 2nd Edition.
New Haven, Connecticut: Yale University.

0ECD 2009.
PISA DATA ANALYSIS MANUAL. SAS
SECOND EDITION. Paris: 0ECD Publishing.

0ECD 2013a.

PISA 2012 ASSESSMENT AND ANALYTICAL
FRAMEWORK: MATHEMATICS, READING,
SCIENCE, PROBLEM SOLVING AND
FINANCIAL LITERACY. Paris: OECD Publishing.

0ECD 2013h.

PISA 2012 RESULTS: READY TO LEARN:
STUDENTS’ ENGAGEMENT, DRIVE AND
SELF-BELIEFS. Volume II1.

Paris: OECD Publishing.

0ECD 2013c.

PISA 2012 RESULTS: WHAT MAKES
SCHOOLS SUCCESSFUL? Resources, Policies
and Practices. Volume IV. Paris: 0ECD Publishing.

0KM 2014.

OPETUSRYHMIEN TILA SUOMESSA.
Selvitys eduskunnan sivistysvaliokunnalle esi- ja
pderusopetuksen nykytilasta. Helsinki. Opetus-
ja kulttuuriministerin tydryhmamuistioita ja
selvityksia 2014:4.

Pietsch, J., Walker, R. & Chapman, E. 2003.

THE RELATIONSHIP AMONG SELF-
CONCEPT, SELF-EFFICACY AND
PERFORMANCE IN MATHEMATICS DURING
SECONDARY SCHOOL. The Journal of
Educational Psychology, 95(3), 589-603.

Riegle-Crumb, C. 2005.

THE CROSS-NATIONAL CONTEXT OF THE
GENDER GAP IN MATH AND SCIENCE.

In L. Hedges & B. Schneider (Eds.) The social
organization of schooling. New York, NY: Russell
Sage Foundation, 227-243.

Shen, C. 2002.

REVISITING THE RELATIONSHIP BETWEEN
STUDENTS’ ACHIEVEMENT AND THEIR
SELF-PERCEPTIONS: A CROSS-NATIONAL
ANALYSIS BASED ON THE TIMSS 1999
DATA. Assessment in Education, 9(2), 161-184.

Skaalvik, E. M. & Rankin, R. J. 1994.

GENDER DIFFERENCES IN MATHEMATICS
AND VERBAL ACHIEVEMENT, SELF-
PERCEPTION AND MOTIVATION. British
Journal of Educational Psychology, 64, 419-428.

Slavin, R. E. 1990.

ACHIEVEMENT EFFECTS OF ABILITY
GROUPING IN SECONDARY SGHOOLS:
A BEST-EVIDENCE SYNTHESIS. Review of
Educational Research, 57(1), 1-22.

Snijders, T. A. B. & Bosker, R. J. 2012.
MULTILEVEL ANALYSIS: AN INTRODUCTION
TO BASIC AND ADVANCED MULTILEVEL
MODELING. 2nd Edition. Thousand Oaks: Sage.

Stanat, P. & Christensen, G. 2006.

WHERE IMMIGRANT STUDENTS
SUCCEED - A COMPARATIVE REVIEW OF
PERFORMANCE AND ENGAGEMENT IN
PISA 2003. Paris: 0ECD Publishing.

Tornroos, J., Ingemansson, ., Pettersson, A, &
Kupari, P. 2006.

AFFECTIVE FACTORS AND THEIR

RELATION TO MATHEMATICAL LITERACY
PERFORMANCE OF STUDENTS IN THE
NORDIC COUNTRIES. Teoksessa J. Mejding

& A. Roe (Eds.) Northern Lights on PISA 2003

- a reflection from then Nordic countries.
Gopenhagen: Nordic council of Ministers, 87-100.

Vandecandelaere, M., Speybroeck, S., Vanlaar, G.,
De Fraine, B. & Van Damme, J. 2012,
LEARNING ENVIRONMENT AND STUDENTS’
MATHEMATICS ATTITUDE. Studies in
Educational Evaluation, 38, 107-120.

Wigfield, A. & Meece, J. L. 1988.

MATH ANXIETY IN ELEMENTARY AND
SECONDARY SCHOOL STUDENTS. Journal of
Educational Psychology, 80(2), 210-216.

Wilkins, J. L. M. 2004.

MATHEMATICS AND SCIENCE SELF-
CONCEPT: AN INTERNATIONAL
INVESTIGATION. The Journal of Experimental
Education, 72, 331-346.

Winheller, S., Hattie, J. A. & Brown, G. T. L. 2013.
FACTORS INFLUENCING EARLY
ADOLESCENTS’ MATHEMATICS
ACHIEVEMENT: HIGH-QUALITY TEACHING
RATHER THAN RELATIONSHIPS. Learning
Environments Research, 16, 49-69.



Inga Arffman & Kari Nissinen




VUONNA 2011 laaditussa hallituksen ohjelmas-
sa asetettiin tavoitteeksi nostaa suomalaiset maailman
osaavimmaksi kansaksi vuoteen 2020 mennessi. Ta-
voitteen mukaan Suomi sijoittuu OECD-maiden karki-
joukkoon keskeisissd nuorten ja aikuisten osaamisver-
tailuissa, koulupudokkaiden vihyydessa sekd nuorten
ja tyoikaisten korkea-asteen koulutuksen suorittanei-
den viestbosuudessa vuoteen 2020 mennessd. Suku-
puolten vilisid eroja osaamistuloksissa, koulutukseen
osallistumisessa ja koulutuksen suorittamisessa kaven-
netaan ja koulutuksen periytyvyytta vihennetdan. Ta-
voitteiden taustalla olivat tuoreimmat PISA-tulokset,
joissa néakyi merkkeja siitd, ettda varsinkin nuortemme
lukutaito (joka oli PISA 2009 -arvioinnin paaalue) oli
heikkenemissd (Sulkunen ym. 2010). Vield vuosien
2000—2006 arvioinneissa lukutaitopistemasrit olivat
vakaat ja erittdin korkealla tasolla, keskimaarin 543—
547 pistettd (kuvio 1). Vuosina 2000 ja 2003 suoma-
laisnuoret olivatkin kaikkien osallistujien parhaita ja
vuonna 2006 toiseksi parhaita lukijoita (Korean jal-
keen). Vuoden 2009 arvioinnissa keskiméaardinen pis-
temadra oli kuitenkin laskenut 536 pisteeseen, joka oli
tilastollisesti merkitsevasti vihemmain kuin vuonna
2006. Tulos oli silti edelleen kansainvilisesti verrattu-
na hyvi: nuoremme olivat kaikkien osallistujamaiden
kolmanneksi (edelld vain Shanghai ja Korea) ja OECD-
maiden toiseksi parhaita lukijoita.

Viimeisimpien PISA-tulosten (PISA 2012) mukaan
nuortemme lukutaidon taso on kuitenkin entisestdan-
kin heikentynyt (Kupari ym. 2013). Lukutaitopistemaa-
ra oli keskimadrin 524 pistettd, mika on tilastollisesti
merkitsevisti vihemmaén kuin millddn aikaisemmalla
PISA-arviointikierroksella. Lasku on ollut my6s kan-
sainvilisesti huomattavaa: kaikkiin vuosien 2000-—
2012 PISA-arviointeihin osallistuneiden maiden jou-
kossa suomalaisnuorten lukutaitopistemaird on
laskenut kolmanneksi eniten (Ruotsin ja Islannin jal-
keen). Samaan aikaan suuri enemmisto maista on on-



nistunut nostamaan lukutaitonsa tasoa. Niinpa vaikka
Suomen pisteméaara vuoden 2012 arvioinnissa oli edel-
leen kaikkien osallistujamaiden ja -alueiden joukossa
kuudenneksi ja OECD-maiden joukossa kolmanneksi
paras, ero Suomen ja OECD-maiden vililld on kuiten-
kin koko ajan kaventunut. Samalla useat maat tai alu-
eet, joissa lukutaidon taso on aiemmin ollut heikompi
kuin Suomessa, ovat saavuttaneet Suomen (esimerkik-
si Irlanti, Taiwan, Kanada ja Puola) tai menneet jopa
edelle (Hongkong, Singapore ja Japani).

Myo0s toisen pédidtavoitteen saavuttamisessa — osaa-
miserojen tasoittamisessa — riittda haastetta, silla vii-
meisimpien PISA-tulosten valossa nuortemme luku-
taidon taso vaihtelee nykyaan hieman enemmsén kuin
aiemmin. TAm4 nakyy siitd, ettdi maamme keskihajonta
(tunnusluku, joka kuvaa oppilaiden suoritusten vaihte-
lua) on alkanut kasvaa merkitsevisti vuoden 2006 jal-
keen. Kaikissa aiemmissa PISA-arvioinneissa Suomen
lukutaidon keskihajonta on ollut selvasti OECD:n kes-
kimaaraista keskihajontaa pienempi (kuvio 2), mutta
nyt tilanne ndyttdd muuttuneen. Samaan aikaan useis-
sa muissa maissa ja OECD-maissakin keskimairin op-
pilaiden suoritusten vaihtelu on pienentynyt. Vuoden
2012 PISA-tulosten mukaan lukutaidon taso vaihtelee-
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kin (keskihajonta 95 pistettd) maassamme tilla hetkel-
14 yhta paljon kuin OECD-maissa keskimaarin (94 pis-
tettd).

Tassa artikkelissa pyritddn etsimiin ja erittelemiin
tekijoitd, joilla voidaan selittdd Suomen PISA-lukutai-
totulosten laskua. Lukutaitopistemiidrien keskihajon-
nan kasvu kertoo oppilaiden vilisestd eriytymisesta.
Siten lukutaidon tasossa tapahtuneet muutokset eivit
ilmeisestikdan ole olleet samanlaisia kaikissa oppilas-
ryhmissa. Artikkelissa tarkastellaan PISA-lukutaitotu-
losten kehitystd vuosina 2000—2012 eri taustamuut-
tujien madrittimissd osaryhmissi. Tavoitteena on
selvittaa, millaisissa oppilasryhmissi taso on mahdol-
lisesti laskenut muita enemmaén ja onko ryhmii, joilla
lukutaidon taso on pysynyt ennallaan tai jopa noussut.

Tutkimusaineistona kiytetdsan kaikkien viiden tdhéan-
astisen PISA-kierroksen (2000, 2003, 2006, 2009 ja
2012) Suomen oppilasaineistoja. Nama sisaltavét paitsi
oppilaan tulokset PISA-kokeissa my0s suuren maaran
oppilaille suunnatusta taustakyselystd saatuja muuttu-
jia. Taustakyselyssi tiedusteltiin oppilailta muun muas-
sa heidin kotiolojaan ja koulunkdyntidan koskevia seik-
koja. Osa PISAn taustakyselyissé oppilaille esitettavista
kysymyksista vaihtuu kierroksittain paaarviointialueen
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mukaan. Siten esimerkiksi matematiikan ollessa pasar-
vioinnin kohteena oppilaalle esitetdén erityisesti mate-
matiikan opiskelua ja siihen liittyvid asenteita koskevia
kysymyksia. Lukutaito oli PISAn padarviointialueena
vuosina 2000 ja 2009. Tutkimuskysymyksemme kan-
nalta tima merkitsee sitd, ettd lukemiseen, lukutaitoon
ja lukuharrastukseen erityisesti liittyvid taustamuut-
tujia ei juuri ole kaytettavissa vuosilta 2003, 2006 ja
2012. Taméan vuoksi artikkelissa keskitytaan tarkastele-
maan ensisijaisesti sellaisia yleisia taustatekijoit4, joista
on saatavissa tietoa kaikilta tai 1dhes kaikilta PISA-kier-
roksilta (ja erityisesti tuoreimmalta tutkimusvuodelta
2012) ja joiden on useissa aiemmissa tutkimuksissa ha-
vaittu olevan yhteydessa lukutaitoon.

Oppilasryhmien lukutaidon mittarina kéytetdan
PISA-lukutaitopistemairien ryhmékeskiarvoja. Seka
ryhmien vilisten ettd eri tutkimusvuosien vélisten
keskiarvoerojen tilastolliset merkitsevyydet on testat-
tu PISA-asetelmalle raataloidyin t-testein (ks. OECD
2009). PISA-pistemédrit on skaalattu ensimmaises-
sd, vuoden 2000 tutkimuksessa, kansainvalisesti si-
ten, ettd OECD-maiden keskiarvoksi on asetettu 500
pistettd ja keskihajonnaksi 100 pistetta (vrt. kuviot 1
ja 2). Osa PISA-tehtdvistda on ns. linkkitehtavia, joita
kaytetddn uudelleen eri vuosien tutkimuksissa. Naiden
linkkitehtavien avulla myohempien PISA-kierrosten
pistemaarit on voitu suhteuttaa vuoden 2000 skaa-
laan. Siten kaikkien PISA-tutkimusten tulokset ovat
keskendin vertailukelpoisia. Koska osa tehtavista kui-
tenkin vaihtuu tutkimusvuodesta toiseen, eri vuosien
vertailtavuus ei ole aivan tdydellinen, vaan pitkittiisa-
nalyyseihin sisdltyy tasta ns. linkitysvirheesta (link er-
ror, ks. esim. OECD 2012, 144) johtuvaa ylimaaraista
satunnaisvaihtelua. Tdima vaihtelu on otettu huomioon
tdman artikkelin analyyseissa.

TyttGjen ja poikien lukutaitopisteméairien kehitysta
tarkastellaan seuraavassa erikseen. Niin siksi ettd tyt-
tGjen ja poikien vilinen lukutaitoero on Suomessa ollut
ensimmaisestd PISA-arvioinnista lahtien huomattavan

suuri. Liséksi useissa tutkimuksissa — PISA-tutkimus-
ten ohella mm. kansainvéalisessi 4.-luokkalaisten luku-
taitoa arvioivassa PIRLS-tutkimuksessa ja lukuisissa
kansallisissa tutkimuksissa (ks. mm. Kupari ym. 2012;
Leppéanen 2007; Merisuo-Storm 2006; Opetushallitus
2004; Suoninen 2013) — on havaittu, ettd tyttéjen ja
poikien lukuharrastuksessa ja -aktiivisuudessa on mer-
kittavia eroja.

SUOMALAISPOIKIEN

LUKUTAITO HEIKENTYNYT

SELVASTI

Suomalaistytot ovat PISA-tulosten valossa olleet aina
kansainvilisesti verrattuna erinomaisia lukijoita (ku-
vio 3): heiddn lukutaitonsa on aina ollut selvasti OECD-
maiden tyttojen keskimaaraista lukutaitoa parempi, ja
vuoden 2012 PISA-arvioinnissakin he olivat edelleen
kaikkien osallistujamaiden toiseksi parhaita lukijoita
(vuosina 2000 ja 2003 parhaita). Vuoden 2006 jilkeen
heididn lukutaitopistemasransd on kuitenkin jonkin
verran laskenut, niin ettd se vuonna 2012 (556 pistet-
t4) oli merkitsevasti alempi kuin vuonna 2000 (571 pis-
tettd). Samalla heididn etumatkansa muiden maiden
tyttéihin on kaventunut, silli OECD-maiden tyttGjen
keskiméaardinen lukutaito on vuosien varrella hieman
kohentunut (512 pistettd vuonna 2000, 517 pistetta
vuonna 2012).

Suomalaispojilla lukutaito on kuitenkin heikentynyt
selvisti enemman. Vield vuosina 2000—2006 heidian
lukutaitonsa oli PISA-tulosten valossa erittdin hyva.
Vaikka heidan lukutaitopistemééransa jii selvisti suo-
malaistyttdjen pistemairan alapuolelle, he olivat silti
muiden maiden poikiin verrattuina kaikkein parhaita
lukijoita. He lukivat jopa paremmin kuin OECD-mai-
den tyt6t keskiméirin. Vuoden 2006 jialkeen suoma-
laispoikien lukutaito on kuitenkin laskenut huomatta-
vasti: vuonna 2012 heidéan pistemaarinsa (494) oli jo
26 pistettd alempi kuin vuonna 2000 (520). Samalla



ero suomalaistyttoihin on kasvanut. Vuonna 2000 eroa
oli 51 pistettd, mutta vuonna 2012 jo 62 pistettd, miki
tarkoittaa sitd, ettd suomalaistytét ovat lukutaidossa
reilut puolitoista kouluvuotta suomalaispoikia edella.
Ero on OECD-maiden joukossa suurin ja kaikkien osal-
listujamaidenkin joukossa viidenneksi suurin (vain Qa-
tarissa, Bulgariassa, Jordaniassa ja Kyproksessa ero on
vield suurempi). Suomalaispoikien lukutaidon taso on
myos laskenut 1dhemmais OECD-maiden poikien keski-
madrdistd tasoa (479 pistettd): kun eroa vuonna 2000
oli 40 pistettd, eroa vuonna 2012 oli enii 15 pistetta.
Useiden maiden pojat ovat myo6s tavoittaneet suoma-
laispojat lukijoina tai menneet jopa edelle: suoma-
laispojat ovat tuoreimpien tulosten mukaan kaikkien
osallistujamaiden 14:nneksi parhaita lukijoita (tilastol-
lisesti merkitsevasti Suomen poikia paremmin lukevat
tosin vain seitsemén maan tai alueen pojat).
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MAAHANMUUTTAJIEN LUKUTAITO
HALYTTAVAN HEIKKO

- POIKIEN TILANNE ERITYISEN
HUOLESTUTTAVA

Maahanmuuttajina on PISAssa pidetty nuoria, joiden
molemmat vanhemmat ovat syntyneet ulkomailla. Jos
nuori itse on syntynyt ulkomailla, hdanet on maaritelty
ensimmaisen sukupolven maahanmuuttajaksi; jos han
on syntynyt uudessa kotimaassaan, hén on ollut toisen
sukupolven maahanmuuttaja. Tassa artikkelissa maa-
hanmuuttajilla tarkoitetaan sekd ensimmaisen etté toi-
sen sukupolven maahanmuuttajia.

Maahanmuuttajien lukutaito on Suomessa ollut PISA
-tulosten mukaan aina selvasti heikompi kuin synty-
perdisten suomalaisten. Ndin on ollut seka tyt6illa etta
pojilla (kuviot 4a ja 4b). Maahanmuuttajaoppilaiden
madra Suomen PISA-aineistoissa on kuitenkin ollut ai-
kaisemmilla kierroksilla sen verran pieni (esimerkik-
si vuoden 2000 arvioinnissa vain 61 oppilasta, vuoden
2009 arvioinnissa 185 oppilasta), ettd kovin luotettavia
yleistyksid heiddn osaamistasostaan ei ole suuren sa-
tunnaisvaihtelun vuoksi voitu tehdi. Vuoden 2012 PI-
SA-tutkimuksessa maahanmuuttajataustaisista oppi-
laista poimittiin ns. yliotos (1 294 oppilasta) eli heidan
kansallista osuuttaan suurempi otos, mikid antaa en-
simmadistd kertaa mahdollisuuden maahanmuuttajien
osaamisen kattavaan arviointiin.



Vuoden 2006 jilkeen 15-vuotiaiden maahanmuut-
tajaoppilaiden lukutaidon taso nayttda laskeneen en-
tisestddn ja samalla ero kantavieston nuoriin nayttaa
kasvaneen. Vuonna 2006 maahanmuuttajatyttGjen
keskimairdinen lukutaitopistemédrd oli 507 pistettad
(kuvio 4a). Tamai vastaa PISAn lukutaidon tasokuvauk-
sissa tyydyttavad lukutaitoa (taso 3)*, jonka katsotaan
vield riittdvan tietoyhteiskunnan, jatko-opintojen ja
tyoelamén tarpeisiin. Pistemaara olikin hyvaa OECD:n
keskimaariista tasoa, mutta samalla kuitenkin 66 pis-
tettd alhaisempi kuin kantavieston tytoilla. Vuonna
2012 pistemadra oli kuitenkin enéa 465 (lasku vuodesta
2006 on tilastollisesti merkitseva). Eroa kantavieston
tyttoihin on télla hetkella siis perati 94 pistetta, reilun
2 2 kouluvuoden verran. Maahanmuuttajatyttéjen lu-
kutaito on keskimaarin enda vain valttava eika riita tie-
toyhteiskunnan vaatimuksiin.

Maahanmuuttajapoikien pistemaira puolestaan oli
vuoden 2000 arvioinnissa 438 pistetta (kuvio 4b), mika
oli 83 pistettd vihemmaén kuin kantavieston pojilla ja
jo tuolloin riittdméaton tietoyhteiskunnan vaatimuksiin.
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Vuoden 2000 arvioinnissa maahanmuuttajapoikien tu-
losten luotettavuutta tosin heikentdi se, ettd heita oli
otoksessa erityisen viahin, vain 29. Vuoden 2000 jil-
keen maahanmuuttajapoikien pisteméaara hieman nou-
si, mutta on vuoden 2006 jilkeen jyrkasti laskenut (68
pistettd). Vuoden 2012 arvioinnissa pistemaara oli enda
406, mika on tilastollisesti merkitsevasti vihemman
kuin vuosina 2003—2009. Lisdksi pistemaidra on 93
pistettd alhaisempi kuin kantavieston pojilla ja vastaa
enda vain heikkoa lukutaitoa.

* Oppilaat jaetaan PISAssa heiddn lukutaitopiste-
maddrdnsd perusteella seitsemdlle suoritustasolle.
Korkeinta eli huippulukutaitoa vastaa suoritustaso

6 (yli 698 pistettd). Tasolla 5 oppilaan lukutaito

on erinomainen (626—698 pistettd), tasolla 4 hyvd
(553—625 pistettd) ja tasolla 3 tyydyttidva (481—552
pistettd), tasolla 2 vdlttdvd (408—480 pistettd), tasol-
la 1a heikko (335—407 pistettd) ja tasolla 1b erittdin
heikko (262—-334 pistettd). (Suoritustasojen kuvaukset
ldhemmin mm. teoksessa Sulkunen ym. 2010, 15.)
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RUOTSINKIELISTEN KOULUJEN
POIKIEN LUKUTAITO HEIKENTYNYT

- TYTTOJEN TASO PYSYNYT
VAKAANA

Ruotsinkielisten koulujen oppilaat ovat PISA-tulos-
ten mukaan olleet aina jonkin verran suomenkielisten
koulujen oppilaita heikompia lukijoita. Ero on nakynyt
niin tyt6illd kuin pojillakin (kuviot 5a ja 5b). Vuosina
2000 ja 2006 tosin ruotsinkielisten koulujen oppilai-
den maara aineistossa oli niin vahiinen, etta yleistyksia
heidan lukutaidostaan on ollut vaikea tehda. Vuosina
2003, 2009 ja 2012 heistd poimittiin kuitenkin yliotok-
set, minka vuoksi ndiden vuosien tuloksia voidaan pitdaa
luotettavina.

Ruotsinkielisten koulujen tyt6illa lukutaidon taso on
pysynyt tutkimuksesta toiseen hyvin samankaltaisena
(533—549 pistettd; kuvio 5a), eika tilastollisesti mer-
kitsevid muutoksia ole esiintynyt. Ero suomenkielisten
koulujen tyttoihinkin on pysynyt vuosien varrella jok-
seenkin muuttumattomana. Vuonna 2003, jolloin ruot-
sinkielisten koulujen oppilaista otettiin luotettava otos,
ero oli 17 pistettd. Nyt ero on 20 pistetta.
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Ruotsinkielisten koulujen pojilla lukutaidon taso on
vaihdellut hieman enemmain kuin tytéilla (kuvio 5b).
Vuonna 2000 pistemaira oli 486 (pienehko otoskoko
tosin heikentdd tdman luvun luotettavuutta), vuosina
2003—2006 se nousi 508 pisteeseen, mutta sen jilkeen
laskua on tullut 28 pistettd. Talla hetkelld ruotsinkie-
listen koulujen poikien lukutaitopistemééri onkin al-
haisimmillaan (480 pistettd). Lasku huippuvuosista
2003—2006 on tilastollisesti merkitsevd. Nykyiselldan
ruotsinkielisten koulujen poikien keskimaardinen luku-
taito on juuri ja juuri tyydyttavan ja vilttavan ja samal-
la tietoyhteiskuntaan riittdvan lukutaidon rajoilla. Ero
suomenkielisten koulujen poikiin on kuitenkin kaven-
tunut (36 pistettd vuonna 2000, vuonna 2012 enii 15
pistettd), silld suomalaiskoulujen poikien lukutaito on
heikentynyt (suhteessa) vielda enemman.
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VANHEMPIEN AMMATILLINEN
ASEMA NAKYY VARSINKIN
POIKIEN LUKUTAITOTULOKSISSA

Vanhempien ammatillisen aseman ja nuorten lukutai-
don vililld on kaikissa PISA-arvioinneissa ollut selva
vhteys: parhaat lukijat ovat tulleet perheisti, joissa van-
hempien ammatillinen asema on ollut korkea, ja hei-
koimmat perheists, joissa vanhempien ammatillinen
asema on ollut vaatimaton. Suuntaus on ollut selvi niin
tyt6illa kuin pojillakin. (kuviot 6a ja 6b) Perheen am-
matillinen asema on tissa artikkelissa maaritelty sen
vanhemman mukaan, jonka asema on ollut korkeampi.
Oppilaat on jaettu vanhempien ammattiaseman perus-
teella neljaan ryhmaéaan. Ylin ammattiasema tarkoittaa
niitd oppilaita, joiden vanhempien ammattiasema kuu-
luu kansallisessa jakaumassa korkeimpaan neljannek-
seen. Muut kolme ryhmaa maarittyvit vastaavasti.
Vuoden 2006 jilkeen lukutaito on heikentynyt kai-
kenlaisten perheiden nuorilla. Tyt6illa (kuvio 6a) hei-
kentyminen on kuitenkin ollut maltillista, eikd heilla
ndy yhti selvdd ammattiasemaryhmien vilisten erojen
kasvua kuin pojilla (kuvio 6b). Voimakkainta lasku on
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ollut niiden perheiden nuorilla, joissa vanhempien am-
mattiasema on ollut alhaisin. Vuodesta 2006 vuoteen
2012 tyttojen keskimadrdinen lukutaidon taso tillaisis-
sa perheissi on laskenut 31 pistetti (556 pistettd vuon-
na 2006; 525 pistettd vuonna 2012; kuvio 6a). Ero nii-
den tyttGjen vililla, joiden vanhempien ammatillinen
asema on matalin, ja niiden, joilla se on korkein, on
kasvanut 61 pisteeseen (vuoden 2006 arvioinnissa 46
pistettd). Tama vastaa noin puolentoista kouluvuoden
tasoeroa.

Pojilla lukutaidon heikkeneminen on ollut kaikenlai-
sissa perheissi hieman selvempaa. Erityisen selvia las-
ku on ollut niilla pojilla, joiden vanhempien ammatti-
asema on ollut alhaisin. Laskeva trendi on jopa hieman
jyrkentynyt vuoden 2006 jilkeen. Tallaisissa perheissa
poikien keskimairdinen lukutaito on laskenut vuoden
2006 jilkeen 44 pistettd (501 pistettd vuosina 2000 ja
2006, 457 pistettd vuonna 2012; kuvio 6b) eli yhden
kouluvuoden verran. Samalla ero niihin poikiin, joiden
vanhempien ammattiasema on korkein, on kasvanut 74
pisteeseen (2006 arvioinnissa ero oli 49 pistettd). Tama
erojen kasvu on tilastollisesti merkitseva.
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PELKAN PERUSKOULUN SUORITTA-
NEIDEN VANHEMPIEN LASTEN _
LUKUTAITO HEIKENTYNYT SELVASTI
Samoin kuin vanhempien ammatillisella asemalla,
myo0s heiddn koulutustasollaan on kaikkien PISA-tu-
losten valossa ollut selvd yhteys nuorten lukutaitoon
(vanhempien koulutustaso on tidssid maaritty sen van-
hemman mukaan, jolla koulutus on ollut korkeampi).
Korkeimmin koulutetuissa perheissd nuoret ovat me-
nestyneet tasaisesti muita ryhmia paremmin. Kahden
muun ryhmaén valinen ero sen sijaan pysyi melko pie-
nend vuoteen 2006 saakka (kuviot 7a ja 7b). Vuoden
2006 jalkeen erot ovat kuitenkin kasvaneet siten, etta
niiden nuorten lukutaito, joiden vanhemmat ovat suo-
rittaneet vain perusasteen, on pudonnut merkitsevasti
muita ryhmid enemman.

Tyttojen lukutaito matalimmin koulutetuissa per-
heissd on laskenut 41 pistettd (499 pisteeseen; kuvio
7a). MyO0s toisen ja korkea-asteen suorittaneiden van-
hempien tyt6illa keskimaardinen lukutaito on heiken-
tynyt, mutta lasku on ollut selvisti vihdisempaa (10—-16
pistettd). Niissd kahdessa ryhmissd muutos vuodesta
2006 ei myoskidn ole ollut tilastollisesti merkitseva.
Vuoden 2006 jilkeen ero pelkidn perusasteen suoritta-
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neiden ja toisen asteen suorittaneiden vanhempien tyt-
tojen vililla onkin kasvanut noin 40 pisteeseen eli 1dhes
yhteen kouluvuoteen. Ero korkea-asteen suorittanei-
den vanhempien tyttoihin on 65 pistetti eli noin puoli-
toista kouluvuotta.

Pojilla lukutaitopisteméérien kehitys (kuvio 7b) on
ollut silmiinpistdvdn samanlaista kuin tyt6illa. Vuo-
teen 2009 tultaessa matalimmin koulutettujen perhei-
den poikien lukutaito laski merkitsevasti muita ryhmid
enemmain, mutta sen jilkeen lasku on tasaantunut.
Niissd perheissd, joissa vanhemmat ovat suorittaneet
vain perusasteen, poikien keskiarvo on laskenut vuo-
den 2006 arvioinnista 49 pistettd, eli hieman enemman
kuin tyt6illd. Nykyisellddn heidan keskiarvonsa (444
pistettd) vastaa endd vilttdvaa lukutaitoa. Myos korke-
ammin koulutetuissa perheissa poikien lukutaidon taso
on laskenut: lukutaidon lasku téllaisissa perheissid on
ollut pojilla jonkin verran selvempaa kuin tyt6illa (17—
26 pistettd), mutta se on kuitenkin kokonaisuutena ol-
lut vahdisempaa kuin vahiten koulutettujen perheiden
pojilla. Matalimmin koulutettujen perheiden poikien
ero toisen asteen koulutuksen saaneiden vanhempien
poikiin onkin kasvanut 32 pisteeseen ja korkeimmin
koulutettujen perheiden poikiin periti 60 pisteeseen.
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KULTTUURISESTI VAHAOSAI-
SIMMISSA KODEISSA LUKUTAITO
HEIKENTYNYT ENITEN
Kodin kulttuurisella ymparist6lla on ollut kaikissa PISA-
arvioinneissa selva yhteys lukutaitoon: mitd enemman
kotona on oppilaiden oman ilmoituksen mukaan ollut
kulttuurista pddomaa — klassista kirjallisuutta, runote-
oksia ja muita taideteoksia — sitd paremmin nuoret, niin
tytot kuin pojatkin, ovat lukeneet (kuviot 8a ja 8b). Tama
yhteys on sdilynyt vakaana PISA-kierroksesta toiseen.

Vuoden 2006 jilkeen kodin kulttuurisen pddoman
suhteen eroavien oppilasryhmien (neljainnesten) vali-
set lukutaitoerot ovat alkaneet kasvaa. Kulttuurisesti
rikkaimpien kotien tyt6illd (kuvio 8a) lukutaidon taso
on pysynyt kiytdinnossi ennallaan: kahdessa ylimmas-
sd ryhmassa ei ole ollut tilastollisesti merkitsevia muu-
toksia. Pojilla (kuvio 8b) ndiden ryhmien lukutaitopis-
temadra on pudonnut vuonna 2012 (sitd aikaisemmat
muutokset eivit ole tilastollisesti merkitsevid), mutta
kuitenkin melko vdhin verrattuna alempiin ryhmiin,
joissa merkitsevisti laskeva trendi alkoi jo vuoden 2003
jalkeen. Eniten lukutaitopistemiird on siis laskenut
kulttuurisesti vihempiosaisten kotien (kaksi alinta nel-
jannestd) nuorilla, seka tytoilla ettd pojilla.

Kaikkein voimakkainta lukutaidon heikkeneminen
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on ollut kulttuurisesti vihaosaisimpien kotien pojilla.
Heiddn lukutaitonsa on laskenut 31 pistettd (vuoden
2000 arvioinnin 488 pisteesti 457 pisteeseen). Huip-
puvuoden 2003 tuloksesta pisteméaéra on laskenut 42
pistettd eli suunnilleen yhden kouluvuoden verran. Sa-
manlainen kehitys nidkyy pojilla my6s toiseksi alim-
massa neljanneksessi, jonka keskiarvo on pudonnut 30
pistettd vuodesta 2003. Kulttuurisesti rikkaimpien ja
vahdosaisimpien kotien poikien lukutaitoero talla het-
kelld on 70 pistettd, mika vastaa ldhes kahta kouluvuot-
ta. Vuoden 2000 arvioinnissa ero oli 51 pistetti, ja vuo-
den 2003 arvioinnissa vain 43 pistetta.

Tytoilla lukutaidon heikkeneminen on ollut poikia
lievempaa. Kulttuurisesti vihdosaisimpien kotien tyt-
tGjen lukutaito on laskenut vuoden 2000 arvioinnin
543 pisteestd 520 pisteeseen (kuvio 8a). Lasku on ol-
lut loivaa: kahdessa alimmassa ryhmassa vasta vuoden
2012 lukutaitopisteet ovat merkitsevasti alhaisempia
kuin vuosien 2000—2006 pistemaarat. Kun tytt6jen lu-
kutaito kulttuurisesti rikkaimmissa kodeissa on kuiten-
kin pysynyt ennallaan, niin myo6s tyt6illa kulttuurisesti
rikkaimpien ja vihdosaisimpien kotien keskimaardinen
ero lukutaidossa on huomattava, 63 pistettd, mika vas-
taa runsaan puolentoista kouluvuoden opiskelua. Vuo-
den 2000 arvioinnissa vastaava ero oli 48 pistetta.

88 « KODIN KULTTUURIPAAOMA JA
SUOMALAISPOIKIEN LUKUTAITO

580
560

.
52 \
500 ’
480

460

2000 2003 2006 2009 2012



LUKUTAITO HEIKENTYNYT
SELVIMMIN VAHAN KIRJOJA
OMISTAVISSA KODEISSA

Kodin kulttuurisen padoman tavoin myos kotona ole-
vien kirjojen lukumairilla on ollut kaikkien PISA-tu-
losten valossa selvi yhteys lukutaitoon: parhaat lukijat
ovat tulleet niisti kodeista, joissa on oppilaiden ilmoi-
tuksen mukaan ollut eniten kirjoja (arviolta vahintaan
201 kirjaa). Ndin on ollut seka tyt6illa ettd pojilla. (Ku-
viot 9a ja 9b.)

Viime vuosina ryhmien véliset erot ovat alkaneet kas-
vaa. Tama nakyy erityisesti siten, ettd niiden nuorten lu-
kutaito, joiden kodeissa on vahiten kirjoja, on heiken-
tynyt muita ryhmid enemman. Tyt6illd timan ryhméan
lukutaito on laskenut 40 pistettd (548 pistettd vuonna
2000; 508 pistettd vuonna 2012; kuvio 9a) eli noin yh-
den kouluvuoden verran. Muissa ryhmissa lasku ei ole
ollut tilastollisesti merkitseva. Erityisen kiinnostavaa
on, etta niilla tyt6ill, joiden kotona on ollut eniten kir-
joja, lukutaitopistemadra on pysynyt koko ajan suhteel-
lisen tasaisena, 11 pisteen sisélld (600 pistettd vuonna
2006, 589 pistettd vuonna 2009). Lukutaitoero niiden
tyttojen vililla, joiden kotona ei juuri ole kirjoja ja joiden
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kotona niitd on runsaasti, onkin tilla hetkelld valtava:
87 pistetta. Tama vastaa kahden kouluvuoden tasoeroa.

Silla ryhmalla poikia, joiden kotona on eniten kirjoja,
lukutaidon lasku on ollut vahiisti (553 pistettd vuonna
2000, 544 pistettd vuonna 2012; kuvio gb), eiki se ole
ollut tilastollisesti merkitsevaa. Kaikissa muissa ryh-
missd lukutaidon pisteméaira on nyt kuitenkin merkit-
sevasti alhaisempi kuin vuosina 2000—2006. Esimer-
kiksi toiseksi ylimmassd ryhméssa pisteméddra vuonna
2000 oli 543 ja vuonna 2012 se oli 512; toiseksi alim-
massa ryhméissi pisteet olivat vastaavasti 516 ja 496.
Liséksi 15 pisteen lasku toiseksi ylimméssa ryhmassa
vuodesta 2009 (pistemaira tuolloin 527) on merkitse-
vi. Voimakkainta ja suoraviivaisinta lasku on ollut sil-
14 ryhmalla poikia, jonka kotona on ollut vihiten tai ei
lainkaan kirjoja: vuodesta 2000 heidin lukutaitonsa
(pistemaara tuolloin 498) on laskenut 42 pistettd. Hei-
dian nykyinen pisteméairiansi (456) vastaa endi vain
valttavaad lukutaitoa. Samoin kuin tyt6illa myos pojilla
niiden valilla, joiden kotona on vain vahén tai ei lain-
kaan kirjoja, ja niiden vililld, joiden kotona kirjoja on
paljon, on tilld hetkelld valtava, 88 pisteen, ero keski-
maaraisessi lukutaidossa.
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LUKUTAITO HEIKENTYNYT
ERITYISESTI KIELTEISIMMIN
KOULUUN SUHTAUTUVILLA POIILLA
Oppilaan asennetta koulunkiyntia kohtaan on arvi-
oitu PISAssa kysymailld oppilailta, kuinka hyodyllise-
ni he koulua pitavit ja kuinka tdrkeda heiddn mieles-
tddn on tyoskennelld koulussa ahkerasti. Asennetta ei
kuitenkaan ole tarkasteltu joka PISA-kierroksella, vaan
ainoastaan vuosina 2003, 2009 ja 2012. Kaikilla nail-
14 kerroilla on ollut ndhtavissa, ettd mitd myonteisempi
asenne oppilaalla on ollut koulunkayntia kohtaan, sita
parempi lukija hian on ollut. Yhteys on nakynyt seka ty-
toilla ettd pojilla (kuviot 10a ja 10b).

Tytoilla yhteys asenteen ja lukutaidon vililla on ollut
suhteellisen heikko (joskin kasvamaan piin): esimer-
kiksi vuonna 2003 lukutaitoero niiden tyttGjen valilla,
joiden asenne oli kielteisin ja joilla se oli myonteisin, oli
vain 27 pistettd (kuvio 10a). Tytt6jen lukutaito ei myos-
kadn ole vuosien varrella sanottavasti heikentynyt mis-
sadn ryhmassa. Jopa niilla tytoill3, joiden asenne on ol-
lut kielteisin, lasku on ollut varsin vihaista (548 pistetta
vuonna 2003, 532 pistettd vuonna 2012) eika tilastol-
lisesti merkitsevad. Vain toiseksi kielteisimmin ajatte-
levilla tyt6illd pistemaara on heikentynyt tilastollisesti
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merkitsevisti (560 pistettd vuonna 2003, 542 pistetti
vuonna 2012). Myonteisimmin asennoituvilla tyt6illa
sen sijaan lukutaito on pysynyt koko ajan erittdin kor-
kealla tasolla (575 pistettd vuonna 2003, 581 pistetta
vuonna 2012). Télla hetkelld lukutaitoero myonteisim-
min ja kielteisimmin asennoituvien tyttgjen valilld on
49 pistetta.

Pojillakaan myonteisimmin asennoituvien lukutaito
ei ole juuri muuttunut: 15 pisteen lasku vuodesta 2003
(542 pistettd vuonna 2003, 527 pistettd vuonna 2012;
kuvio 10b) ei ole ollut tilastollisesti merkitseva. Kaikis-
sa muissa ryhmissd lukutaitopistemaira oli kuitenkin
vuoden 2012 PISA-arvioinnissa merkitsevasti alem-
pi kuin vuonna 2003 tai vuonna 2009. Voimakkainta
lukutaidon heikkeneminen on ollut kaikkein kieltei-
simmin asennoituvilla pojilla: vuodesta 2003, jolloin
tdimin ryhméan keskiméérdinen pistemiira oli viela
tyydyttavilla tasolla (501 pistettd), se on laskenut valt-
tavaian 464 pisteeseen. Lukutaito myods alkoi heiketa
kielteisesti asennoituvien ryhmassa aiemmin (vuonna
2009) kuin pojilla, joiden asenne on myonteisempi. Lu-
kutaitoero kielteisimmin ja myonteisimmin asennoitu-
vien poikien vililld on tilla hetkelld 63 pistetta.
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PERIKSIANTAVIMPIEN POIKIEN _
LUKUTAITO HEIKENTYNYT SELVASTI
Periksiantamattomuus eli sinnikkyys on ollut PISAssa
yksi tapa mitata oppilaan motivaatiota. Sinnikkyydella
on tarkoitettu oppilaan halukkuutta tarttua haastaviin
tehtdviin ja ongelmiin, yrittd4d parhaansa ja suorittaa
tehtdviat menestyksellisesti loppuun. Sinnikkyyttd on
kuitenkin arvioitu PISAssa vain kahdesti, vuosina 2000
ja 2012. Kumpanakin vuonna silla on ollut seka tytoil-
14 ettd pojilla selvd yhteys lukutaitoon: kaikkein sin-
nikkdimmat oppilaat ovat olleet parhaita lukijoita, kun
taas periksiantavimmat ovat olleet heikoimpia lukijoita
(kuviot 11a ja 11b).

Tyttojen tilanne on pysynyt eri mittauskerroilla suh-
teellisen muuttumattomana: lukutaidon lasku on ollut
runsaan 10 pisteen luokkaa, eiki se ole kaikissa tapauk-
sissa ollut tilastollisesti merkitsevaa (kuvio 11a). Niin
on ollut jopa niilld tyt6illd, jotka ovat ilmaisseet anta-
vansa kaikkein helpoiten periksi (543 pistettd vuonna
2000, 527 pistettd vuonna 2012). Ainoastaan toiseksi
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helpoiten periksi antavilla tyt6illd lukutaito on heiken-
tynyt tilastollisesti merkitsevisti (570 pistettd vuonna
2000, 547 pistettd vuonna 2012). Selitysta tille muita
ryhmii suuremmalle pudotukselle on kuitenkin vaikea
antaa. Lukutaitoero sinnikkdimpien ja periksiantavim-
pien tyttgjen vélilld ei ole vuosien kuluessa juurikaan
kasvanut: vuoden 2000 arvioinnissa ero oli 52 pistetta
ja vuoden 2012 arvioinnissa 58 pistetta.

Pojilla tilanne on muuttunut selvisti. Sinnikkaim-
milla pojilla lukutaidon taso on edelleen hyva (533 pis-
tettd; kuvio 11b). Vaikka heiddn tasonsa on laskenut 13
pistettda vuodesta 2000 (546 pistettd), lasku ei ole tilas-
tollisesti merkitseva. Kaikissa muissa ryhmissa lasku
sen sijaan on ollut merkitseva. Voimakkaimpana se on
nakynyt niilld pojilla, jotka antavat helpoimmin perik-
si (alin ja toiseksi alin ryhma kuviossa 11b). Alimmassa
ryhméssd pudotusta vuodesta 2000 (500 pistettd) on
tullut perati 47 pistettd (nyt 453 pistettd). Ero sinnik-
kdimpien ja periksiantavimpien poikien vélilld onkin
nykyisellaan jo huimat 80 pistetta.
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KAUPUNKI- JA MAASEUTU-
KOULUISSA El JUURI EROA
OPPILAIDEN LUKUTAIDOSSA

Silla, sijaitseeko koulu kaupungissa vai maaseudul-
la, ei PISA-tulosten mukaan ole Suomessa juuri mer-
kitystd. Erityisesti tyttéjen (kuvio 12a) keskimaarai-
siin lukutaitotuloksiin koulun sijaintipaikka ei vaikuta
kaytannossa lainkaan. Vuoden 2006 jilkeen tyttGjen
tulokset ovat kokonaisuutena laskeneet hienoisesti.
Kaupunkikouluissa tdma lasku on ollut tilastollisesti
merkitsevd, mutta maaseutukouluissa ei. TAma voi to-
sin johtua maaseutukoulujen oppilaiden melko pienes-
ti otoskoosta.

Pojilla vuoden 2012 lukutaitokeskiarvo on kaikissa
ryhmissd merkitsevisti heikompi kuin parhaina vuosi-
na 2000—2009 (kuvio 12b). Lasku on ollut maaseutu-
koulujen pojilla hieman jyrkempéa kuin kaupunkikou-
lujen pojilla, mutta timéa muutos ei eroa tilastollisesti
merkitsevisti kaupunkikoulujen vastaavasta muutok-
sesta. Selvaa eriarvoistumista maaseutu- ja kaupunki-
koulujen poikien vililld ei siis ole havaittavissa.
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TIETOKONEEN VIIHDEKAYTON
VAIKUTUS LUKUTAITOON
YLLATTAVAN VAHAINEN

Useissa tutkimuksissa on todettu, ettd nuorten Kkiin-
nostus tietokoneisiin, internetiin ja muihin sihkoisiin
medioihin, musiikin kuunteluun, videoiden katseluun
ja pelaamiseen on lisddntynyt voimakkaasti (Kaarakai-
nen, Kivinen & Tervahartiala 2013; Myllyniemi & Berg
2013; Tilastokeskus 2009), ja tdimai on osaltaan vihen-
tanyt heiddn lukuharrastustaan. PISA-arvioinneissa
oppilaiden tietokoneen kaytt6d vapaa-ajalla on kar-
toitettu useilla kysymyksilld, joskin kysymysten muo-
to on vaihdellut jonkin verran tutkimuksesta toiseen.
Tietokoneen “viihdekayttoa” mittaava indeksi on muo-
dostettu kysymyksisti, joissa on oppilailta tiedusteltu
muun muassa heiddn tietokonepelien pelaamisestaan,
internetissa surffailustaan, virtuaaliyhteisoihin osallis-
tumisestaan, videoiden katselustaan seka pelien, musii-
kin tai elokuvien lataamisestaan.
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Kuviosta 13a ndhdain, ettd tietokoneen vithdekayton
madralld ei ole juurikaan ollut yhteytta tyttGjen lukutai-
toon, varsinkaan ennen vuotta 2006. Kaikkein aktiivi-
simpien tietokoneen “viihdekayttdjien” (eri toimintoja
vahintdan viikoittain kdyttavien) lukutaitokeskiarvo on
kuitenkin ollut vuodesta 2006 alkaen hieman muiden
ryhmien keskiarvoa heikompi, ja ero muihin ryhmiin
on hienokseltaan kasvanut. Lukutaito on vuoden 2000
jalkeen heikentynyt tilastollisesti merkitsevisti ainoas-
taan nailla aktiivisimmilla tytoilla.

Poikien tuloksissa on mielenkiintoista se, etta luku-
taidon taso on pysynyt ennallaan vain siind ryhmassa,
jossa tietokoneiden viihdekaytté on vahaisinta (kuvio
13b). Kaikissa muissa ryhmissi tulokset ovat heikenty-
neet merkitsevasti. Kiinnostavaa on my®os se, ettd vuon-
na 2000 vihiten tietokonetta kiyttineet pojat olivat
selvasti muita ryhmid heikompia lukijoita, mutta ero
on sen jilkeen kutistunut olemattomaksi, kun muiden
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ryhmien tulokset ovat laskeneet. Vuonna 2000 aktii-
visimmat tietokoneen kayttéjat olivat parhaita lukijoi-
ta (poikien joukossa), mutta vuonna 2012 heikoimpia.
Ryhmien erot eiviat vuonna 2012 kuitenkaan olleet ti-
lastollisesti merkitsevid. Yksi mahdollinen selitys tille
on se, ettd vield vuonna 2000 mahdollisuus kayttaa ak-
tiivisesti tietokonetta saattoi liittyd oppilaan sosioeko-
nomiseen asemaan: vihéinen tietokoneen viihdekaytto
on tilléin voinut olla merkki muunkinlaisesta vaha-
osaisuudesta. Heikompiosaisuus taas on itsessdian yh-
teydessi oppilaan lukutaitotuloksiin. Nykyaan likimain
kaikilla nuorilla on kaytossaan tietokone tai muu tieto-
tekninen laite kotioloista ja vanhempien koulutus- tai
tulotasosta riippumatta (ks. Leino, tissa julkaisussa).
Tietokoneen aktiivisen viihdekdyton yhteys poikien lu-
kutaitotuloksiin niyttdd timén aineiston valossa kui-
tenkin yllattavan vahaiselta.
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MAAILMAN OSAAVIMMAKSI
KANSAKSI LUKUTAIDON

TASOEROIJA TASOITTAMALLA
Artikkelissa tarkasteltiin Suomen PISA-lukutaitotulos-
ten laskua ja lukutaidon tasoerojen kasvua seki erityi-
sesti sitd, millaisissa oppilasryhmissi taso on laskenut
ja missi taas pysynyt ennallaan sekd mitka tekijit saat-
taisivat selittda nuortemme lukutaidon laskua. Tulokset
osoittivat, ettd suomalaisnuorten lukutaito ei ole las-
kenut kaikissa oppilasryhmissa yhtd paljon. Kouluun
kaikkein myonteisimmin suhtautuvat, sinnikkdimmat
ja motivoituneimmat oppilaat, niin tyt6t kuin pojatkin,
seka kaikkein hyviosaisimmista kodeista tulevat tyt6t
ovat edelleen erittdin hyvii lukijoita. Myonteinen asenne
koulua kohtaan saa panostamaan ja kiyttimaan aikaa
koulutyohon ja lukemiseen. Tama puolestaan edistaa
lukutaitoa, silla kouluty6hon sisiltyy paljon lukemista.
Sinnikkyys sen sijaan on yleisempi ominaisuus, joka voi
nikya oppilaan motivaatiossa, ei ainoastaan koulutyo-
td vaan myos vaikkapa lukemista kohtaan: sen lisdksi
ettd oppilas ahkeroi kouluty6ssa — mika jo itsessdan li-
sdi lukemista ja edistdd lukutaitoa — han on myos ha-
lukas panostamaan ja kiayttimaan aikaa muun muassa
pitkien ja haastavien tekstien lukemiseen, niiden mer-
kityksen selvittdmiseen sekd pohtimiseen. Hyviosaiset
perheet taas pystyvit yleensi heikompiosaisia perheita
paremmin tarjoamaan lapsilleen virikkeellisen seka lu-
kemiseen ja koulutyohon innostavan kasvuympariston,
mm. tarjoamalla runsaammin Kkirjoja ja muuta luetta-
vaa, sekd tukemaan muuten heidén lapsiaan ja niiden
kouluty6ta ja lukemista. Korkeasti koulutetut ja vaati-
vissa ammateissa toimivat vanhemmat my6s todenna-
koisesti kannustavat lapsiaan jo omalla esimerkilldan
panostamaan koulunkayntiin ja lukemiseen.

Kaikissa muissa oppilasryhmissa lukutaito sen sijaan
nayttdisi keskimiirin heikentyneen. Selvisti voimak-
kainta heikkeneminen on ollut maahanmuuttajanuo-
rilla seka niilld oppilailla, joita koulunkaynti ei moti-
voi vahaakaan, jotka eivit viitsi yrittia ja joiden kotona

on heikoimmat taloudelliset, sosiaaliset ja usein myos
henkiset edellytykset tukea lasta ja hdnen oppimistaan
ja kiinnostustaan lukemiseen. Néissa oppilaissa on eri-
tyisen paljon poikia. Nididen oppilasryhmien lisdksi lu-
kutaito on heikentynyt myds ruotsinkielisten koulujen
pojilla. Heikkeneminen on kuitenkin ollut selvisti mal-
tillisempaa kuin muissa ryhmissi eiki ole koskenut tyt-
t6ja. Kaikkiaan on huolestuttavaa, ettd eniten lukutaito
on heikentynyt niissi oppilasryhmissi, joissa lukutaito
on jo ennestéddn ollut kaikkein heikoin. Nyt heidén lu-
kutaitotasonsa on jo niin heikolla tasolla, etta se tuskin
endd riittaa jatko-opintoihin ja tyGelamédn. Lukutaito
on maassamme heikentynyt erityisesti vuoden 2006
jalkeen.

Maahanmuuttajien lukutaidon kehittiminen on suo-
malaisen koulun suurimpia haasteita (ks. myos Harju-
Luukkainen ym. 2014). Tutkimusten mukaan (ks. esim.
Baker 2006; Cummins 1981; ks. myGs Solano-Flores
2014) maahanmuuttajien heikko lukutaito on usein
pohjimmiltaan seurausta heidan puutteellisesta koulun
opetuskielen (Suomessa suomi tai ruotsi) taidostaan eli
siitd, ettd taman heille vieraan kielen taito ei ole heilla
viela kehittynyt sille asteelle, ettd he pystyisivit osallis-
tumaan silld tiysipainoisesti normaaliopetukseen (ks.
esim. Baker 2006; Cummins 1981) ja suorittamaan sil-
la vaikkapa PISA-lukukokeen. Maassamme asuvien
maahanmuuttajien suomen tai ruotsin kielen taidon
parantaminen on ensiarvoisen tirkedd — ei ainoastaan
lukutaidon kehittymisen vaan my6s kaiken muun opis-
kelun ja oppimisen vuoksi. Tamain lisdksi on tarpeen tu-
kea my0s heidén didinkielen taitoaan, silld tutkimukset
osoittavat, ettd mitd paremmin oppilas hallitsee didin-
kielens4, sitd paremmin hin yleensi oppii myos vieraan
kielen ja sitd paremmin hin menestyy koulussa (Cum-
mins 2000; Collier & Thomas 2007). Kouluissa tarvi-
taan luonnollisesti ohjausta siind, miten kohdata ja ot-
taa opetuksessa huomioon nadmé muista kulttuureista
tulevat oppilaat, jotka vasta opettelevat koulun opetus-
kieltd. Maassamme onkin alkamassa tdydennyskoulu-



tus, jonka tarkoituksena on antaa opettajille kdaytdnnon
tyokaluja suomea toisena kielenid puhuvien oppilaiden
opettamiseen ja ohjaamiseen.

Muita mahdollisia syitdi maahanmuuttajaoppilaiden
heikkoon lukutaitoon ovat maahanmuuttajaperhei-
den taloudelliset, sosiaaliset ja terveydelliset ongelmat.
Koulutus-, ammatti- ja tulotaso ovat maahanmuut-
tajavanhemmilla keskimairin alhaisempia ja sairas-
tavuus, masentuneisuus ja ahdistuneisuus yleisem-
pia kuin kantasuomalaisilla vanhemmilla (Castaneda
ym. 2012; Pohjanpda ym. 2003; Sdavila 2012). Kaikki
ovat tekijoitd, jotka vaikuttavat kielteisesti vanhempi-
en kykyyn tukea lapsiaan seké lasten oppimiseen ja lu-
kutaitoon. Maahanmuuttajanuorten lukutaidon kehit-
tdminen vaatiikin koko yhteiskunnalta monipuolista,
moniammatillista tukea (Castaneda ym. 2012). Vaikka
sekd puutteellinen kielitaito ettd taloudelliset, sosiaa-
liset ja terveydelliset ongelmat todennikoisesti selitta-
vatkin osaltaan, miksi maahanmuuttajien lukutaito on
meilla keskimaarin heikompi kuin kantasuomalaisten,
ne eivat selitd sitd, miksi heiddn lukutaitonsa oli vii-
meisimmassa PISA-tutkimuksessa erityisen heikko. On
kuitenkin mahdollista, ettd nykyinen maahanmuutta-
japopulaatiomme eroaa merkittavilla tavalla esimer-
kiksi kymmenen vuoden takaisesta maahanmuuttaja-
populaatiosta, niin sosioekonomiselta, kulttuuriselta
ja koulutustaustaltaan kuin luku- ja kielitaidoltaankin.
Maahanmuuttajien maidrd maassamme on kuitenkin
varsinkin aiemmin ollut niin pieni, etta tdsmallista ver-
tailutietoa heisti ei juuri ole saatavilla.

Toinen selva haaste on se, miten saada oppilaat, var-
sinkin ne, joita koulunkaynti ei juuri kiinnosta ja jotka
eivit jaksa yrittdd, suhtautumaan kouluun ja koulun-
kdyntiin myonteisemmin. Miten motivoida naitd nuo-
ria — joiden joukossa on erityisen paljon poikia — koulu-
tyohon? Muun muassa niitd kysymyksia pohtimaan on
kaynnistettiin sekd suomalainen Tulevaisuuden perus-
koulu — uuteen nousuun -hanke sekd kansainvilinen
koulutusverkosto. Molemmissa hankkeissa on ilmeis-

14, ettd avainsanoja koulutyon motivoivauden lisaami-
sessd ovat koulun tuominen lahemmaksi nuorten (ja
poikien) maailmaa, oppilasldhtdisyys ja oppilaiden ar-
jen ja yksilollisten kiinnostuksenkohteiden huomioon
ottaminen (koulun erillisyyden vastakohtana), toimin-
nallisuus (opettajajohtoisen opetuksen vastakohtana),
koulun ulkopuoliset ja sdhkoiset oppimisymparistot
(perinteisen luokkahuoneen vastakohtana) seka pelit ja
simulaatiot (perinteisten painettujen oppimateriaalien
vastakohtana; Metsimuuronen ym. 2012; Metsdmuu-
ronen 2013).

Myés oppilaiden motivaatio — jélleen varsinkin poi-
kien, mutta myo0s tyttGjen — lukemista kohtaan kaipaa
kehittdmista (ks. myos Sulkunen ym. 2010). Heikon lu-
kemismotivaation taustalla on usein heikko itseluotta-
mus: oppilas on oppinut uskomaan, ettd hén ei osaa lu-
kea, eika siksi lue. Koska hén ei lue, hanen lukutaitonsa
pysyy heikkona. (Kiiveri 2006; Merisuo-Storm & Soini-
nen 2014; Saarela & Karkkidinen 2014.) Kielteisyyden
kehi on valmis. Ulos tastéd kehasté voi padstd antamalla
kunkin oppilaan valita ensiksi juuri hanta itsedén kiin-
nostavaa ja hianen osaamistasolleen sopivaa luettavaa.
Kun tama kriittinen ensiaskel on otettu ja kun oppi-
laan taidot ja itseluottamus vihitellen karttuvat, siirry-
tian tietysti haastavampiin teksteihin. (Zambo & Brozo
2009.) Samalla heikot lukijat tarvitsevat luonnollisesti
myo0s koko ajan — ylakoulussakin — tukea lukemisessa
ja luetun ymmartamisessa. Kaikki tima vaatii opetta-
jalta paljon. Hanen on tunnettava oppilaansa ja heidan
kiinnostuksen kohteensa, ja hdnen on pystyttava eri-
yttdmaan opetustaan. Téllaisen yksilollisen opetuksen
tarve on tdman tutkimuksen valossa ilmeinen yldkou-
lussakin. Ylakoulussakaan opetusryhmait eivit siksi sai-
si olla liian suuria. Normaalin luokkaopetuksen lisaksi
ylakoulunkin tiytyy voida tarjota laadukasta erityisope-
tusta maamme yha suuremmalle joukolle huolestutta-
van heikosti lukevia oppilaita. Erityisopetuksen resurs-
seista ei siksi ole varaa tinkia.



Heikon lukemismotivaation ja herkidn periksi anta-
misen taustalla voi varsinkin pojilla olla my0s se, ettd
lukeminen ei yksinkertaisesti kiinnosta, koska tarjol-
la on niin paljon muuta kiinnostavampaa ja koukutta-
vampaa tekemistd. Vuoden 2009 PISA-tulokset (Sul-
kunen ym. 2010) osoittivat, ettd suomalaisnuorten,
etenkin poikien, kiinnostus lukemiseen ja lukemiseen
kaytetty aika olivat vuosituhannen alusta romahtaneet:
nuortemme kiinnostus lukemiseen oli heikentynyt
kaikkien osallistujamaiden nuorista kolmanneksi eni-
ten, ja periti kolmannes nuoristamme ei enda lukenut
ollenkaan paivittdin. Seuraukset ovat etenkin suoma-
laispojilla olleet huolestuttavat, silld he lukevat nyky-
a4n jopa selvisti vihemman kuin pojat OECD-maissa
keskimairin. Samaan aikaan kiinnostus tietokoneisiin,
internetiin ja muihin sidhkdisiin medioihin, musiikin
kuunteluun, videoiden katseluun ja pelaamiseen seka
naihin kéytetty aika ovat selvasti lisddntyneet. Tieto-
teknologiaa kaytetdian paivittdin ja runsaasti: kaksi kol-
masosaa suomalaisnuorista viettda vahintaan kaksi ja
kolmannes yli kolme tuntia paivissa tietoteknologian
parissa. Osa pojista kuluttaa joka piiva tunteja tieto-
kone- ja mobiilipelien pelaamiseen. (Kaarakainen, Ki-
vinen & Tervahartiala 2013; Myllyniemi & Berg 2013;
Tilastokeskus 2009.). Koska kiinnostus lukemiseen ja
lukemiseen kaytetty aika ovat voimakkaasti yhteydes-
sd lukutaitoon (Sulkunen ym. 2010), on ilmeista, ettad
nuortemme viime vuosina nopeasti muuttuneet ajan-
kayttotavat ja vahentynyt kiinnostus kaunokirjallisuu-
den lukemiseen ovat yksi syy maamme lukutaitotulos-
ten heikkenemiselle.

Miten siis saada nuoret, etenkin pojat, kiinnostu-
maan lukemisesta? Miten tehdd lukemisesta koukut-
tavampaa? Kysymyksid pohditaan ja niihin etsitdan
parhaillaan vastauksia opetus- ja kulttuuriministeri-
on rahoittamassa (2013—2015) Lukuinto-ohjelmassa
(www.lukuinto.fi/lukuinto.html), jonka tarkeimpia ta-
voitteita on nuorten lukuinnostuksen ja -motivaation
vahvistaminen. Keskeisia lienevat kuitenkin kiinnosta-

vat tekstit seka se, ettd nuoret saadaan oivaltamaan nii-
den kiinnostavuus ja arvo itselle ja 16ytaméaan juuri itsed
kiinnostavat tekstit (Sulkunen 2007). Se, mika kutakin
lukijaa kiinnostaa, tietysti vaihtelee. Esimerkiksi poiki-
en on usein huomattu olevan kiinnostuneita huumoris-
ta, toiminnasta, sarjakuvista, sdhkoisista teksteistd, ai-
kakauslehtiartikkeleista ja laulujen sanoista (Linnakyla
& Malin 2004). Poikia on lisiksi saatu houkuteltua kir-
jojen pariin lukemalla niistd tarkoin valittuja, jinnitta-
vid ja mukaansatempaavia otteita (Pollari 2004). Enta
jos poikien vidhdinen kiinnostus lukemiseen johtuu sii-
t4, ettd heitd kiinnostavia kirjoja, varsinkin kaunokir-
jallisuutta, on liilan vahén? Jos niin on, on syyta lisa-
ta pojille suunnattujen kirjojen méaraa ja kehittaa sita
enemman poikien kiinnostuksen kohteiden suuntaan.
Voisivatko pojille suunnatut kirjat sisiltdd enemméin
sarjakuvanomaisia ja muita visuaalisia elementteja
(Zambo & Brozo 2009)? Voisiko sihkoinen ymparisto
(esim. e-kirjat) toimia houkuttimena (vrt. Leino & Nis-
sinen 2012; Leino 2014)?

Tarkedd on myoOs se, ettd pojat nidkevit lukemisen
sopivan mainiosti my0s pojille ja ettd se ei ole pelkas-
tdan tyttdjen harrastus. Heiddn ymparillaan on oltava
lukevia miehid — isii, isoisid ja opettajia — jotka selvasti
nauttivat lukemisesta ja kertovat innostavasti lukemas-
taan ja siitd, mitad ovat lukiessaan oppineet (vrt. Gam-
brell 1996). Saman viestin tulee vilittyd myos muusta
ympaéristostd, kuten laulujen sanoista, tv-ohjelmista,
elokuvista, videoista ja muusta populaarikulttuurista
(Skelton & Francis 2011). Lukuinnostuksen herattami-
nen ja vahvistaminen vaativat tosiaankin koko yhteis-
kunnan panostusta (European Union High Level Group
of Experts on Literacy 2012).

Erityishuomiota vaativat myo0s heikompiosaisten
perheiden nuoret, silld ongelmat niissi perheissa nayt-
tivat viime vuosina kirjistyneen: monien pienitulois-
ten perheiden tulot ovat entisestaan pienentyneet, ja
muun muassa sairastavuus ndissd perheissd on ylei-
sempda kuin muissa perheissd (Kuivalainen 2013).



Nuori voi siksi jadda vaille perustarpeita, virikkeita ja
jopa vanhemmuutta. Kaikki tdma antaa tietysti jo it-
sessddn heikot evait oppimiselle ja lukutaidolle, mut-
ta ndyttaa lisdksi altistavan nuoren itsensidkin muun
muassa masennukselle, mika sekin verottaa voimia ja
kiinnostusta lukemiseen ja koulunkiyntiin. Masennus
on tutkimusten (Torikka ym. 2014) mukaan lisdantynyt
huono-osaisten perheiden nuorilla (14—16-vuotiaat)
voimakkaasti vuosituhannen alusta, mutta ei muiden
perheiden nuorilla. Pojat ovat alttiimpia masentumaan
kuin tytot. Kaikki tima saattaisi osaltaan selittia, ei ai-
noastaan sitd, miksi nuortemme lukutaito on heikenty-
nyt viime vuosina, vaan my®ds sitd, miksi se on heiken-
tynyt eniten huono-osaisissa perheissi ja nimenomaan
pojilla.

Perheiden taloudellista ja sosiaalista asemaa koulu
ei tietenkdan pysty muuttamaan. Koulussa ja koulu-
tuksessa voidaan ja niissd tulee kuitenkin pitda huoli
tasa-arvoisista oppimismahdollisuuksista ja maksut-
tomuudesta. Kaiken kaikkiaan heikompiosaisten nuor-
ten huolestuttavat lukutaitotulokset kertovat kuiten-
kin karua kieltdan yhteiskunnallisen eriarvoisuuden ja
huono-osaisuuden kauaskantoisista seurauksista seka
tarpeesta tukea niita perheita niin taloudellisesti kuin
henkisestikin. Ne ovat myos voimakas signaali muun
muassa lahikirjastojen siilyttdmisen puolesta.

Vaikka Suomen ruotsinkielisten koulujen oppilai-
den lukutaito on PISA-tulosten valossa edelleen jonkin
verran suomenkielisten koulujen oppilaiden lukutaitoa
heikompi, ero on viime vuosina kuitenkin hieman ka-
ventunut. Ruotsinkielisten koulujen tyttGjen lukutaito
on pysynyt jatkuvasti varsin hyvillad tasolla. Poikien lu-
kutaito sen sijaan on vuosien varrella hieman heiken-
tynyt. Maahanmuuttajaoppilaiden lukutaidon tavoin
myos ruotsinkielisten koulujen oppilaiden heikompi lu-
kutaito on tutkimusten mukaan johtunut paljolti siit4,
ettd moni niiden koulujen oppilaista on puhunut kou-
lun ulkopuolella (esim. kotona ja kavereiden kanssa)
enimmakseen jotain muuta kieltd kuin koulun opetus-

kieltd, ruotsia. Usein oppilaan eniten kiyttama kieli tai
didinkieli on ollut suomi (Harju-Luukkainen & Nissinen
2012). Heikompi lukutaito on siis ainakin osaksi selitty-
nyt heikommalla koulun opetuskielen (ruotsin) taidolla.
Ilmeinen keino parantaa tillaisten oppilaiden luku-
taitoa on parantaa heiddn ruotsin kielen taitoaan. Li-
sdksi on kehitettdva heiddn eniten kayttdminsa kie-
len tai didinkielensa taitoja, silld niin edistetdan myos
heidén ruotsin taitojaan. Kouluilta ja opettajilta tima
edellyttaa kaksi- ja monikielisten oppilaiden ja heidan
erityistarpeidensa (esim. mahdollisen puutteellisen
ruotsin kielen taidon) parempaa huomioon ottamista.
Erityisesti niissi kodeissa, joissa lapset puhuvat paéasi-
assa suomea, vanhempien on lisiksi oltava valmiita na-
kemiin vaivaa ja tukemaan lastensa sekd suomen etta
ruotsin kielen taitoa. Enimmaékseen jotain muuta kiel-
ta kuin ruotsia puhuvista oppilaista on tosin muistetta-
va, ettd he saattavat lukea hyvin omalla didinkielellaan
tai eniten kayttamalldan kielelld. Esimerkiksi suomen-
kieliset oppilaat saattavat olla erinomaisia lukijoita lu-
kiessaan suomenkielisid teksteja. Mutta koska niama
oppilaat kayvit ruotsinkielistd koulua, he osallistuivat
PISAn ruotsinkieliseen lukukokeeseen eiki heidéan suo-
menkielisten tekstien lukutaidostaan siksi ole tietoa.
Kaikkiaan tulokset siis osoittavat, ettd lukutaito on
maassamme alkanut eriarvoistua vuoden 2006 jil-
keen ja ettd eriarvoistuminen on koskettanut nimen-
omaan kaikkein heikoimpia ja huono-osaisimpia lu-
kijoita. Hyvdosaiset, motivoituneet ja parhaat lukijat
— joista monet ovat tytt6ja — parjaavat edelleen hyvin,
mutta huono-osaisilla, passiivisilla ja sellaisilla nuoril-
la — enimmaikseen pojilla — joiden kielitaito on puut-
teellinen ja jotka ovat jo entuudestaan olleet kaikkein
heikoimpia lukijoita, lukutaito on laskenut entisestdan,
niin ettei se nykyisellddn enaa riitad jatko-opintoihin,
tyoeldmaiin eiki aktiiviseen kansalaisuuteen. Tdma lu-
kutaidon eriarvoistuminen ja heikoimpien lukijoiden
taitojen heikentyminen ovat paljolti syynd myos sii-
hen, ettd lukutaidon taso maassamme on kokonaisuu-



dessaan laskenut. Talla hetkelld nayttaa siis siltd, etta
olemme pikemminkin lipumassa kauemmaksi hallituk-
sen vuonna 2011 asettamista tavoitteista. Aikaa ei tie-
tenkain ole vield ehtinyt kulua paljon, eivatka aloitetut
hankkeet, verkostot ja muut korjausliikkeet ole viela
ehtineet juurtua ja vaikuttaa kouluihimme ja koululai-
siimme. Lukutaidon tasoeroja kaventavat ja heikoim-
pien lukijoiden taitoja parantavat korjausliikkeet ovat
kuitenkin ilmiselvésti tarpeen — ja niilla on jo kiire — jos
haluamme olla maailman osaavin kansa vuonna 2020.
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JOHDANTO

Kehittyneissi teollisuusmaissa rutiininomaiset tyoteh-
tavit ovat voimakkaasti vihentyneet 1970-luvulta lah-
tien ja vdhenevit yha edelleen. Sitd vastoin komplek-
sisten ja vuorovaikutusta edellyttavien tehtavien maara
on kiihtyvissa kasvussa (OECD 2014). Koulutuksessa
opittavat taidot ovat saaneet uusia merkityksia ja ym-
par6ivan yhteiskunnan muutoksen my6ta niiden tar-
kastelu on tullut tirkedksi myGs tyonantajan nakokul-
masta. Lihes kaikilla aloilla tyontekijoiden tulee osata
hankkia ja kisitelld useammasta eri lahteestd saata-
vaa informaatiota, tehda paatoksia ja ratkaista ongel-
mia. TyOnantajan on tarkeda tietdd, kuinka hyvin tule-
va tyontekija koulutuksensa perusteella tihan kykenee
(Ananiadou & Carlo 2009).

Tana paivana ja tulevaisuudessa tarvittavia, oppiai-
nerajat ylittavid taitoja on kansainvilisessd keskuste-
lussa vakiintunut kuvaamaan termi 21st century skills.
Kutsumme niité tdssd 2000-luvun taidoiksi, mika vai-
kuttaisi olevan vakiintunein suomenkielinen ilmaisu
(mm. Hytonen ym. 2011; Krokfors ym. 2010; Salo ym.
2011). Suomessa my0s “tulevaisuuden taidot” ja “tule-
vaisuuden kansalaistaidot” sekd “tulevaisuuden edel-
lyttdma laaja-alainen osaaminen” kasitteitd on kaytetty
jokseenkin yhtenevasti (mm. Norrena 2013; Opetus-
ja kulttuuriministerio 2010; OPS 2016 luonnos 2014).
Paaasiallisesti ndma taidot erottuvat nykyisista koulun
tarjoamista oppiaineista niité ylittdvina tai ldpaisevina
valmiuksina tai ominaisuuksina. Tallaisia ovat erityises-
ti metataidot, kuten tiedonrakentelu, ongelmanratkai-
su, itsesaately ja yhteistoiminta seké kriittinen ajattelu,
ja informaation lukutaito (Shear ym. 2011; Rotherham
& Willingham 2009; Binkley ym. 2009). My6s yhteis-
ty0- ja vuorovaikutustaidot, elamanhallintaan liittyvat
taidot sekd metakognitiiviset oppimaan oppimisen tai-
dot ovat usein téssi yhteydessa esiin tulleita taito- ja ky-
kyalueita (Binkley ym. 2012; Silva 20009).



Naiiti taitoja tarvitaan kaiken aikaa, eivatka ne sinil-
la4n ole uusia, vaan ainoastaan uudella tavalla tarkeita
kuten Silva (2009) osuvasti kirjoittaa. OECD:n Defini-
tion and Selection of Competences, DeSeCo-projektiin
kytkeytyy ldheisesti myos maaritelmd 2000-luvun tai-
doista. Nami vaikuttavat etenkin PISA-tutkimuksen
taustalla (Ananiadou & Carlo 2009). Suomi osallistui
vuosina 2010—2013 perustajamaana kansainviliseen
Assessment & Teaching of 21st Century Skills (ATC21S)
tutkimukseen (Griffin & Care 2015; Ahonen & Kan-
kaanranta 2015). Hankkeen p#dasiallisena tavoitteena
oli kehittda opetusta tukevia formatiivisia arviointime-
netelmiad 2000-luvun taidoille. Tyoskentelyn pohjaksi
laadittiin laajassa kansainvélisessa yhteisty0ssa seuraa-
vanlainen mairitelma 2000-luvun taidoista (Binkley
ym. 2012):

« Tapa ajatella: Luovuus ja innovaatio; Kriittinen
ajattelu ja ongelmanratkaisu; Oppimaan oppiminen
ja metakognitiiviset taidot

« Tapa tehda ty6ta: Kommunikaatio; Yhteistyo

« Tyovalineiden hallinta: Informaation lukutaito;
Tieto- ja viestintateknologiset taidot

« Kansalaisen taidot: Globaali ja paikallinen kansa-
laisuus; Elama ja ty6ura; Sosiaalinen vastuullisuus

2000-luvun taidot ovat osoittautuneet tirkeiksi myos
tyoelamassa. Tutkimusten mukaan niité taitoja kuva-
taan jopa tarkeammiksi kuin varsinaisia toiden sisil-
toihin liittyvia taitoja (ks. Scardamalia ym. 2012). Bart-
hin (2009) tutkimuksessa Washingtonin yliopistosta
valmistuneet nimesivit taitoja, joita he kokivat tarvit-
sevansa ty0ssddn 5-10 vuotta valmistumisen jilkeen.
Tarkeimmiksi taidoiksi nousivat tissa jarjestyksessa 1)
ongelmien méairitteleminen ja ratkaisu, 2) tiedonhaku,
3) kyky itsendiseen tyoskentelyyn, 4) selked ilmaisu ja
vuorovaikutus seké 5) modernin teknologian, erityisesti
tietotekniikan hyodyntaminen. Suomalaiset peruskou-
lulaiset puolestaan arvioivat ongelmanratkaisutaidon

kahdeksanneksi tarkeimmaéksi kaikkiaan 14 taidon tai
ominaisuuden joukosta (Ahonen & Kinnunen 2014).
Taman perusteella ongelmanratkaisu ei ole suomalais-
ten oppilaiden mielestd kaikkein tdrkeimpiin taitoihin
kuuluva. Sen tiarkeys nayttéisikin nousevan esiin eten-
kin tyoelamaldhtoisesti. TAsta on osoituksena myos sen
kuuluminen OECD:n PISA- arviointiohjelmaan. Ongel-
manratkaisutaitoa arvostavat niin tyteldmassa olevat
tyontekijat itse, tyonantajan edustajat kuin koulutus-
alan paattijat ja johtajatkin (ks. Salo ym. 2011).

Ongelmanratkaisutaito on ollut arvioinnin ja tutki-
muksen kohteena jo vuosikymmenia. Sen ndhdain tut-
kimusten mukaan edellyttdvin ainakin paaittelytaitoja,
systemaattista ajattelua ja paiatoksentekokykya (mm.
Garrison, 1999; Simpson & Courtney, 2008). PISA-tut-
kimuksessa ongelmanratkaisutaidon arviointi oli mu-
kana toista kertaa. Ensimmainen arviointi toteutettiin
vuonna 2003, jolloin suomalaisten oppilaiden ongel-
manratkaisutaidot arvioitiin toiseksi parhaiksi Korean
jalkeen (Reinikainen 2005). Muutoksena aiempaan on,
ettd talla kertaa tehtdvit ovat tietokonepohjaisia. On-
gelmanratkaisu tapahtuu arkielamassa usein komplek-
sisissa tilanteissa, eiki niihin ole olemassa yhta ainoaa
ratkaisua. Tietokoneilla tapahtuva arviointi mahdol-
listaa kompleksisia ongelmia sisiltavia tehtivia, joilla
paistdian ldhemmas kyvyn todellista luonnetta. Ongel-
manratkaisutaidon arvioinnin p&itulokset on esitet-
ty "Suomalaisten ongelmanratkaisutaidot” -raportissa
(Kyllonen & Nissinen 2014), joten tdssa artikkelissa ei
tuloksia tarkastella enéi yksityiskohtaisesti. Sen sijaan
tutkitaan ja pohditaan mitka tekijat vaikuttivat suo-
malaisten oppilaiden ongelmanratkaisun prosesseihin
osaamisen eri tasoilla.



MITA ON LUOVA
ONGELMANRATKAISUTAITO
PISA 2012 -TUTKIMUKSESSA?

Madrittelya

Ongelmanratkaisutaidon arvioinnissa pddhuomio on
“ongelman ratkaisemiseen liittyvissd yleisissd proses-
seissa” (OECD 2014, 29). Tamai tarkoittaa sitd, etta ar-
viointitehtivit eiviat vaadi laajaa tietimystd mistdan
oppiaineesta, eiviatkd ne ole sidoksissa kontekstiin,
joka liittyisi johonkin tiettyyn oppiaineeseen. Tietoko-
nepohjainen toteutus mahdollisti myos kompleksiset
ja vuorovaikutteiset tehtdvit. Vuoden 2012 PISA-tut-
kimuksen maairitelmissd ongelmaratkaisutaidot saavat
seuraavanlaisen muodon:

Ongelmanratkaisutaidot ovat yksilén valmiutta ryh-
tyd dlylliseen toimintaan ymmdrtddkseen ja ratkais-
takseen ongelmatilanteita, joissa ratkaisutapa ei ole
heti ilmeinen. Se sisdltdd myos halukkuuden toimia
sellaisissa tilanteissa sekd hyodyntdd osaamistaan
rakentavana ja harkitsevana kansalaisena. (OECD
2010.)

PISA 2012 -viitekehyksen mukaan ongelmanratkaisu-
taidot sisdltavit kognitiivisia ja kdytannon taitoja, luo-
via kykyjd ja muita psykososiaalisia resursseja kuten
asenteita, motivaatiota ja arvoja (OECD 2013). Aikai-
sempi tietopohja on tirkedd, mutta niin on myos taito
hankkia ja kiyttaa uutta tietoa ja soveltaa vanhaa tietoa
uudella tavalla. Luova ajattelu 16ytda ratkaisun uuden-
tyyppiseen ongelmaan, ja kriittinen ajattelu auttaa huo-
maamaan ongelman olemassaolon ja ymmartimaian
tilanteen luonnetta. Ratkaisijan taytyy selvittdd, mika
on ratkaisua vaativa ongelma ja tehdd suunnitelma
ratkaisun saavuttamiseksi. Suunnitelma taytyy toteut-
taa ja sen etenemisté tarkkailla. Ongelmien on tarkoi-
tus olla tavanomaisesta poikkeavia, jotta ne haastaisi-
vat oppilaan tutkimaan ja ymmartimaan ongelmaa, ja
joko luomaan uuden ratkaisustrategian tai kdyttdmaan

vanhaa strategiaa uudessa kontekstissa. Ongelmanrat-
kaisua ohjaavat ratkaisijan henkilokohtaiset tavoitteet,
mutta my0s affektiiviset, motivaatio- ja ympéristoteki-
jat vaikuttavat sithen, miten oppilas lahestyy ongelmaa.
(OECD 2010; Kyllonen & Nissinen 2014.)

PISA-tehtdvien luonne ja prosessit
PISA-testissd ongelmanratkaisu kaynnistyi kyseessi
olevan tilanteen ja ongelman luonteen tunnistamisella.
Oppilaan tuli tunnistaa ratkaistavana oleva ongelma,
suunnitella ja toteuttaa sen ratkaisu seka tarkkailla ja
seurata sen edistymista koko prosessin ajan. Varsinais-
ten vastausten lisdksi tutkittiin my0s sitd, miten oppi-
laiden tydskentelyprosessi eteni kohti ongelman ratkai-
semista. Tehtivissi, joissa se oli mahdollista, ongelman
ratkaisemiseen tahtdavia strategioita seurattiin ja arvi-
oitiin tietokoneen tallentaman kayttajatiedon pohjalta.
Tehtdvit olivat padosin ei-rutiininomaisia, jolloin rat-
kaisuun ei paasty pelkistdan soveltamalla suoraan ai-
emmin opittuja toimintatapoja.

Taulukossa 1 esitetddn PISA 2012-tutkimuksen on-
gelmanratkaisutaidon arvioinnin viitekehys. Siind ku-
vataan ensiksi ongelman tyyppi: onko se luonteeltaan
vuorovaikutteinen vai staattinen. Vuorovaikutteises-
sa tehtdvissa ongelma edellyttda oppilaan omia toimia
teknologisessa ymparistossd. Taméa toteutuu esimer-
kiksi tutkimalla lippuautomaatin tai ilmanvaihtojar-
jestelmén toimintaa kokeilemalla, mitd nappien pai-
nalluksista seuraa. Staattisessa tehtdvdssd ongelman
ratkaisemiseen tarvittavat elementit ovat nahtavilla, ei-
viatka ne muutu tehtivin aikana. Lisaksi taulukossa ku-
vataan ongelman kontekstia miirittelemalld liittyyko
ongelmaan teknologiaa ja millaiseen sosiaaliseen kon-
tekstiin ongelma liittyy.

Varsinainen ongelmanratkaisu jakaantui neljaian
prosessiin. Tutkiminen ja ymmdrrys -prosessi sisal-
si ongelmatilanteen havainnoinnin ja tutkimisen ko-
keilemalla, tiedon etsimisen ja ongelmakohtien ja ra-
joitusten loytdmisen sekd annetun ja loydetyn tiedon



osoittamisen ongelmatilanteen ratkaisussa. Kuvailu ja
formulointi -prosessi sisilsi ongelmatilanteen esittami-
sen sanojen, symbolien tai kuvioiden avulla. Prosessi
sisilsi my0s ongelman kannalta relevanttien tekijéiden
ja niiden vilisia suhteita koskevien hypoteesien muo-
dostamisen sekd johdonmukaisen mielikuvan raken-
tamisen ongelmatilanteesta. Suunnittelu ja toteutus
-prosessi sisélsi suunnitelman tai strategian muodosta-
misen ongelman ratkaisemiseksi, ja sen toimeenpanon.
Tahén saattoi liittyd tavoitteen selkiyttiminen tai osa-
tavoitteiden muodostaminen. Tarkkailu ja reflektoin-
ti -prosessiin sisiltyivit tilanteen etenemisen tarkkailu,
palautteeseen reagointi, seka ratkaisun, tehtavan tarjo-
aman informaation ja valitun strategian reflektointi.

ONGELMANRATKAISUTAIDON
ARVIOINNIN TASOT

Jokaiselle ongelmanratkaisutehtaville maaritelldan
vaikeustaso oppilaiden vastausten perusteella. Tason
madrittely perustuu siihen, kuinka suuri osa oppilais-
ta osaa ratkaista tehtdvin sisdltimit osa-alueet oi-
kein. Mitd pienempi osa oppilaista ratkaisee tehtdvian
oikein, sitd korkeampi on tehtdvan vaikeustaso. PISA
2012-tutkimuksen ongelmanratkaisutaidon arvioinnis-
sa mukana olleiden kaikkiaan 42 tehtivin vastaukset
sisdltavat hyvin laajan kirjon osaamisen tasoja. Koska
kukin oppilas vastasi vain osaan tehtévistd, niin johto-
paatokset osaamisesta tehdddn vertaamalla tehtdvien
tasoja toisiinsa. Oppilaan ongelmanratkaisutaidon taso

TAULUKKO 1 « ONGELMANRATKAISUTAIDON VIITEKERYS PISA 2012 -TUTKIMUKSESSA

ONGELMATEHTAVAN LAATU
Onko kaikki ongelman ratkaisemiseen tarvittava
tieto nahtavilld tehtavaymparistossa?

ONGELMANRATKAISUN PROSESSIT
Mita ovat tehtévien ratkaisemiseen
kytkeytyvat kognitiiviset prosessit?

VUOROVAIKUTTEINEN: kaikki tieto ei ole nahtavilla,
vaan osa tiedosta tulee etsia tutkimalla tehtavaymparistoa.
STAATTINEN: kaikki tieto on nahtévilla.

TUTKIMINEN JA YMMARRYS: ongelmatilanteen havainnointi ja tutkiminen kokeilemalla
KUVAILU JA FORMULOINTI: ongelmatilanteen esittdminen sanojen,
symbolien tai kuvioiden avulla.

SUUNNITTELU JA TOTEUTUS: suunnitelman tai strategian muodostaminen ja toimeenpano.
TARKKAILU JA REFLEKTOINTI: tilanteen etenemisen tarkkailu, palautteeseen reagointi,
seka ratkaisun seki informaation ja strategian reflektointi.

ONGELMATEHTAVAN KONTEKSTI
Millaiseen arkieldmén kontekstiin ongelma liittyy?

ASETELMA: Teknologiayhteys
« Teknologinen (sisltaa teknisen laitteen)
* Ei teknologinen

FOKUS: millaiseen yhteyteen tehtéva liittyy?
* Henkilkohtainen (oppilas itse, perhe tai [aheiset ystavit)
* Sosiaalinen (yhteisi tai yhteiskunta laajemmin)

OECD 2014



madritellaan hianen tekemiensi tehtavien osa-alueiden
vastausten perusteella. Talloin oppilaan osaamistaso
maadritelldsn ja raportoidaan samaksi kuin tehtavén si-
saltamien oikein ratkaistujen osa-alueiden vaikeustaso.
Oppilaan saavuttama osaamistaso kuvaa sitd tehtiavien
vaikeustasoa, jonka mukaisia tehtavia hian kykenee tyy-
pillisesti ratkaisemaan onnistuneesti. Sita vastoin oppi-
las ei todennékoisesti kykene ratkaisemaan osaamista-
soaan vaikeampia tehtdvid. Kuviossa 1 esitetdan mallin
toimintaperiaatetta: oppilaan osaamista arvioidaan osi-
oiden vaikeustason perusteella. Mitd korkeammalla op-
pilaan osaamistaso on suhteessa ratkaistavana olevaan
tehtdvin vaikeustasoon, sitd varmemmin han kykenee
onnistuneeseen ratkaisuun. Vastaavasti mitd alemmal-
la tasolla oppilaan osaamisen taso on suhteessa tehté-
van vaikeustasoon, sitd epatodennikoisempédd on, etta
han kykenee onnistuneeseen ratkaisuun. Se, minka ta-
soisia osioita han kykenee ratkaisemaan, maarittda ha-
nen osaamisensa tason ja pistemaaran.

Oppilaan pisteméara perustuu siihen, kuinka vaikei-
ta osia tehtivistd hian kykenee ratkaisemaan. Ongel-
manratkaisutaitoa maaritellaan kuudella tasolla, joissa

on kuvattu tason saavuttamiseksi tarvittava osaaminen
(taulukko 2). Tasoista matalin on taso yksi, jolla oppi-
las kykenee suppeaan ja yksinkertaiseen ongelmanrat-
kaisuun. Taso kuusi on puolestaan osaamisen korkein
taso, jolla olevat oppilaat ovat hyvin taitavia ja tehok-
kaita monimutkaisen ongelman ratkaisijoita. Taulu-
kossa 2 kuvataan tasolle vaadittava pistemdira seka
OECD-maiden yhteinen osuus oppilaista, jotka saavut-
tavat kyseisen tason. Téten esimerkiksi matalimmalla
tasolla yksi olevia oppilaita on OECD-maissa keskimaa-
rin 13 prosenttia ja sen alapuolelle jai vield kahdeksan
prosenttia oppilaista. Eniten oppilaita (26 %) on tasolla
kolme ja korkeimman, eli kuudennen tason, saavuttaa
vain kolme prosenttia oppilaista.

Useita PISAn ongelmanratkaisutehtdvia on julkaistu
tutkimuksen jélkeen ja esimerkkeja niistd on nahtavilla
mm. ongelmanratkaisuosuuden raportissa (Kyllonen &
Nissinen 2014). Esimerkiksi robotti-imuritehtéavaan si-
séltyi useita osioita eri vaikeustasoilla (taulukko 3). Teh-
tdviassd edellytettiin robotin toimintaperiaatteen ku-
vaamista useassa eri osiossa, mutta kuvailun tarkkuus
kasvoi ja vaati enemméan ymmarrysta tason noustessa.

KUVIO 1  ONGELMANRATKAISUTAITOJEN SKAALAUS

Osio VI
Korkean
vaikeustason osiot
Osio V
Osio IV
Keskivaikean
vaikeustason osiot
Osio [l
Osio Il
Matalan
vaikeustason osiot
Osio |

OPPILAS A
Korkea osaamistaso

OPPILAS B
Keskitason osaamistaso

OPPILAS C
Matala osaamistaso

Oppilas kykenee ratkaisemaan onnistuneesti
osiot IV, ja ehka myds osion VI

Oppilas kykenee ratkaisemaan onnistuneesti
osiot I-Il, luultavasti myds osion IlI,

mutta ei osioita V ja VI eiké ehké

mydskaan osiota IV.

Oppilas ei kykene ratkaisemaan osioita
II-VI, eikd ehka mydskéén osiota I.

0ECD 2014



TAULUKKO 2 « PISA ONGELMANRATKAISUTAITOJEN SUORITUSTASOT

TASO PISTEET OECD* MITA OPPILAAT OSAAVAT TYYPILLISESTI TEHDA?

6 684 < 3% Oppilaat osaavat tehda eri muodoissa esitetysta tiedosta johdonmukaisen rakennemallin, joka mahdollistaa moni-
mutkaisen ongelman tehokkaan ratkaisemisen. He osaavat kartoittaa tehtévatilannetta hyvin strategisesti saadak-
seen kasityksen kaikesta tehtavin ratkaisemisen kannalta olennaisesta tiedosta. Tieto voi olla esitetty eri muo-
doissa, jotka vaativat tulkintaa ja yhdistelemista. Kohdatessaan hyvin monimutkaisia laitteita, kuten epatavallisesti
tai odottamattomasti toimivia kodinkoneita, he oppivat nopeasti niiden hallinnan niin, ettd padsevét tavoitteeseen
optimaalisella tavalla. Tason 6 ongelmanratkaisijat osaavat muodostaa yleisia hypoteeseja ja testata niitd perusteel-
lisesti. He osaavat seurata [ahtdoletusta loogiseen loppupaatelmaan saakka ja havaita, milloin tietoa ei ole tarpeeksi
saatavilla loppupaatelmén tekemiseen. Ratkaisuun paéstékseen ndma etevét ongelmanratkaisijat osaavat tehd mo-
nimutkaisia, joustavia ja monivaiheisia suunnitelmia, joita he tarkkailevat jatkuvasti toteutusvaiheessa. Tarvittaessa
he péivittdvat strategiaansa ottaen huomioon kaikki reunaehdot, sek eksplisiittiset ettd implisiittiset.

5 619-683 8% Oppilaat kykenevit kartoittamaan tehtévatilanteen jarjestelmallisesti saadakseen kisityksen siitd, miten relevantti
tieto jasentyy. Kohdatessaan heille vieraita kohtalaisen monimutkaisia laitteita, kuten myyntiautomaatteja tai kodin-
koneita, he reagoivat nopeasti palautteeseen voidakseen hallita kyseista laitetta. Padstakseen ratkaisuun tason 5
ongelmanratkaisijat ajattelevat asioita eteenpain loytaakseen parhaan ratkaisustrategian, joka késittaa kaikki asete-
tut ehdot. He osaavat vélittomasti sopeuttaa suunnitelmiaan tai palata taaksepain, kun havaitsevat odottamattomia
vaikeuksia tai tehdessaan virheitd, jotka johtavat heita harhaan.

4 554-618 20% Tasolla 4 olevat oppilaat osaavat kartoittaa tehtévatilanteen jarjestelméllisesti. He ymmartavét tehtavin ratkaisemi-
seen vaadittavien skenaarion osien yhteydet. He pystyvat kdyttdmaan kohtalaisen mutkikkaita digitaalisia laitteita,
kuten heille vieraita myyntiautomaatteja tai kodinkoneita, mutta aina he eivat kuitenkaan pysty siihen tehokkaasti.
Nama oppilaat osaavat suunnitella muutaman askeleen verran eteenpéin ja tarkkailla suunnitelmiensa etenemista.
He kykenevat yleensé sopeuttamaan suunnitelmiaan tai muotoilemaan tavoitteen uudelleen palautteen valossa.

He osaavat jarjestelmallisesti kokeilla eri mahdollisuuksia ja tarkistaa, tayttyvétkd tilanne-ehdot.

*OPPILAIDEN 0SUUS TASOLLA OECD MAISSA KESKIMAARIN | OECD 2014, KYLLONEN & NISSINEN 2014
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TAULUKKO 2 « PISA ONGELMANRATKAISUTAITOJEN SUQRITUSTASOT

OECD*

26 %

22%

13%

8%

MITA OPPILAAT OSAAVAT TYYPILLISESTI TEHDA?

Oppilaat alkavat selviyty useissa eri muodoissa esitetystd tiedosta ja osaavat paatella yksinkertaisia kokonai-
suuksien valisia yhteyksia. He osaavat kayttaa yksinkertaista digitaalista laitetta, mutta monimutkaisemmat
tuottavat heille vaikeuksia. Osaamistasolla 3 olevat oppilaat osaavat késitelld patevasti yhta tehtavén tilanne-
ehtoa, esimerkiksi tuottamalla useita ratkaisuja ja tarkistamalla tayttavétki ne asetetun ehdon. Kun tehtdvdan
sisaltyy monia ehtoja tai toisiinsa vaikuttavia seikkoja, he osaavat pitda yhden muuttujan vakiona nahdakseen,
miten muutos vaikuttaa toisiin muuttujiin. He osaavat laatia ja toteuttaa testeja, joilla annettu hypoteesi osoi-
tetaan joko oikeaksi tai vaaraksi. He késittavét, ettd on tarpeen suunnitella eteenpéin ja tarkkailla etenemistd,
sekd kykenevat tarvittaessa kokeilemaan eri vaihtoehtoja.

Oppilaat pystyvat kartoittamaan tehtavatilanteen ja ymmértamaan siitd pienen osan. He yrittdvét - mutta on-
nistuvat vain osittain - ymmartaa ja kdyttaa arkipaivaisia digitaalisia laitteita, joissa on heille vieraat sdatimet,
kuten vaikkapa kodinkoneita ja myyntiautomaatteja. Osaamistason 2 oppilaat osaavat testata heille annettua
yksinkertaista hypoteesia ja ratkaista tehtévan, johon sisaltyy yksi, tarkoin maartty ehto. He osaavat suunni-
tella yhden askeleen kerrallaan ja padsté vélitavoitteeseen, ja kykenevat jossain maarin tarkkailemaan koko-
naiskulkua kohti ratkaisua.

Oppilaat pystyvat kartoittamaan tehtavatilanteen vain suppeasti, ja useimmiten vain silloin, jos he ovat koh-
danneet vastaavia tilanteita aiemmin. Namé oppilaat pystyvat kuvailemaan vain osittain jonkin arkipaivaisen
laitteen toimintaa aiempien havaintojensa tai tietdmyksensé pohjalta. Yleisesti ottaen osaamistason 1 oppilaat
tavia suoritusvaiheita on enintaan kaksi. He eivat yleensa kykene suunnittelemaan eteenpain tai asettamaan
vilitavoitteita.

*OPPILAIDEN 0SUUS TASOLLA OECD MAISSA KESKIMAARIN | OECD 2014, KYLLGONEN & NISSINEN 2014
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490

44

TAULUKKO 3 « ROBOTTIHIMURITEHTAVAN OSAAMISTASOT

TEHTAVAN LUONNE

Oppilaan taytyy kuvailla taydellisesti vieraan jarjestelméan toimintaperiaate. Tarkkailtuaan (simuloidun)
robotti-imurin toimintaa oppilas tunnistaa ja kirjoittaa kaksi saantoa, jotka yhdessa kuvaavat taydellisesti sen,
mita robotti-imuri tekee kohdatessaan tietyntyyppisen esteen.

Oppilas ennustaa yksinkertaisen vieraan jérjestelmén toimintaa avaruudellisen hahmotuskyvyn avulla,
Tehtdvén alustuksessa ndytetaan animaatio robotti-imurin toiminnasta huoneessa. Oppilasta pyydetdén
ennustamaan robotti-imurin liikkeet, jos sen lahtdpaikka vaihtuisi. Robotti-imurin uusi [ahtdpaikka sijaitsee
oppilaille animaatiossa naytetyll4 imurin likeradalla. Robotti-imurin toiminnan oikeanlainen ennustaminen

ei siis valttimatta vaadi imurin toimintaperiaatteen taydellistd ymmértamistd. Toimintaperiaatteen osittainen
ymmértaminen ja huolellinen havainnointi riittavat.

vastausvaihtoehdosta se, joka vastaa robotti-imurin toimintaa tietyssa tilanteessa:” Mitd pdlynimuri tekee,
kun se kohtaa punaisen palikan?” "Se kééntyy neljanneskierroksen(90 astetta) ja liikkuu eteenpain,
kunnes se kohtaa jotakin muuta.’

Oppilas kykenee osittain kuvailemaan vieraan jarjestelmén toimintaperiaatetta seurattuaan sen
toimintaa animaatiossa. Oppilas tunnistaa ja muotoilee ainakin osittain sé&nndn, joka vaikuttaa

robotti-imurin toimintaan tietyssa tilanteessa (esim. "se kdantyy”).

*TEHTAVAPISTEET | OECD 2014, KYLLONEN & NISSINEN 2014



SUOMALAISET OPPILAAT
ONGELMANRATKAISIJOINA

Tulokset

Suomalaisten ongelmanratkaisutaito oli PISA-tutki-
muksen parhaimmistoa. Kaikkien osallistujamaiden
vertailussa suomalaisten oppilaiden keskiarvopiste-
maara 523 oikeutti jaetulle yhdeksannelle tilalle yhdes-
sd Australian kanssa. OECD-maiden joukossa sijoitus
oli neljas (yhteensd ongelmanratkaisun tutkimukseen
osallistui 28 OECD-maata ja 16 muuta maata). Suoma-
laisten osaaminen oli odotettua parempaa tutkimuksen
osa-alueilla, jotka liittyivat Tutkiminen ja ymmdrrys-
sekd Suunnittelu ja toteutus -prosesseihin. Sen sijaan
Kuvailu ja formulointi- seka Tarkkailu ja reflektointi
-prosessien osaaminen oli odotettua heikompaa. Yhta
lailla suomalaisten osaaminen staattisissa ongelman-
ratkaisutehtédvissd oli parempaa verrattuna tehtéviin,
joissa oli vuorovaikutteista sisaltoa.

Tytot (526 pistettd) olivat keskiméaraisesti tarkastel-
tuna hieman poikia (520 pistettd) parempia ongelman-
ratkaisijoita eron ollessa myos tilastollisesti merkitse-
va. Sukupuoliero oli tyttdjen eduksi vain muutamassa
maassa. Tassd suhteessa kuuluimme tutkittujen mai-

den vihemmistoon Norjan, Ruotsin, Slovenian, Kyp-
roksen, Bulgarian ja Yhdistyneiden Arabiemiraattikun-
tien kanssa (taulukko 4). Kun pisteitd tarkastellaan eri
osaamisen tasoilla, ilmenee kuitenkin, ettd tyttGja on
enemmisto keskimmadisilld suoritustasoilla. Matalim-
milla tasoilla 1 ja 2 poikia on enemmaén, mutta korkeim-
milla suoritustasoilla 5 ja 6 erot tasoittuvat ja kaantyvat
taas poikien eduksi, joskaan eivét tilastollisesti merkit-
sevisti (kuvio 2). Tyt6t olivat keskimaaraisesti tarkas-
teltuina poikia parempia myos kaikissa neljdssd on-
gelmanratkaisuprosessissa, ja yhti lailla staattisissa ja
vuorovaikutteisissa tehtavityypeissd. Nama tiedot 16y-
tyvit tarkemmin raportoituina ongelmanratkaisualu-
een raportista (Kyllonen & Nissinen 2014).

Suomalaiset olivat vahvimmillaan ratkaistessaan
staattisia ongelmia tutkimalla ja kokeilemalla seka pyr-
kiessaan suunnittelemaan ja toimeenpanemaan siihen
liittyvan ratkaisun. Heikoimmin sujuivat, erityisesti po-
jilta, ongelmatehtévit, joissa oli vuorovaikutteista sisal-
104 ja jotka sisélsivit tehtavaan liittyvaa tarkkailua ja
reflektointia ja ongelmatilannetta piti kuvailla sanojen
tai symbolien avulla. Seuraavaksi tarkastellaan, milla
tavalla oppilaiden taustatekijat olivat yhteydessa ongel-
manratkaisun tulokseen.

2 * ONGELMANRATKAISUTAIDOT SUORITUSTASON MUKAAN
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Ongelmanratkaisutulosten

taustalla olevat tekijdt

PISA 2012 -tutkimuksen oppilaskyselyssa selvitettiin
laajasti oppilaiden omaan eldmdan liittyvia tekijoi-
td. Ndiden ohessa kysyttiin my6s ongelmanratkaisuun
vaikuttavia taustakysymyksia. Osasta muuttujia muo-
dostettiin indeksit, joita hyodynnettiin méariteltdessa
osaamiseen vaihtelun taustalla olevia tekijoitd. Sinnik-
kyyttad (perseverance) kuvattiin PERSEV-indeksilld. Se
koostui oppilaiden vastauksista siihen kuinka paljon
tyoskentelytapoihin liittyvat vaittimit kuvaavat hei-
td itseddn ongelmatilanteissa. Kysymyksilla selvitettiin
erityisesti oppilaiden sinnikkyyttd ja pitkdjanteisyyt-
td kuvaavia tekijoitd. Avoimuus ongelmanratkaisuun
(OPENPS) -indeksi koostui oppilaiden vastauksista sii-
hen, kuinka paljon ongelmanratkaisuun asennoitumis-
ta koskevat viittamat kuvaavat heita itsedén. Vaittamat
koskevat erityisesti oppilaiden kasityksid heista itses-
tddn ongelmanratkaisijoina.

Viittamien vastausvaihtoehdot kysymykseen
”Kuinka hyvin kukin seuraavista viittimistia
kuvaa sinua?” olivat Likert-asteikolla: 1 Hyvin
samanlainen kuin mind, 2 Melkein kuin mind, 3 Jok-
seenkin kuin mind, 4 Ei muistuta minua, 5 Ei muistuta
minua lainkaan.

Sinnikkyysindeksin (PERSEV) sisaltimait
vaittdmat olivat: a) Kun eteeni tulee ongelma, luo-
vutan helposti; b) En tartu vaikeisiin ongelmiin; c)
Kiinnostukseni pysyy ylla tehtdvissd, jotka aloitan; d)
Teen tehtdvdd, kunnes suoritus on tdydellinen; e) Kun
eteeni tulee ongelma, teen enemmdn kuin minulta odo-
tetaan.

Avoimuus ongelmanratkaisuun -indeksin
(OPENPS) vaittamit olivat: a) Pystyn kdsittele-
mdadn suuria tietomddrid, b) Ymmdrrdn asiat nope-
asti, ¢) Etsin asioille selityksid, d) Osaan helposti yh-
distelld asioita toisiinsa, e) Piddn monimutkaisten
ongelmien ratkomisesta.

Avoimuus ongelmanratkaisuun seké sinnikkyys ovat ai-
empien PISA-tutkimusten mukaan vahvasti yhteydessi
parhaita pisteitd saavien oppilaiden tuloksiin erityises-
ti matematiikan osalta (OECD 2013). Niiden indeksi-
en yhteys ongelmanratkaisutaitoihin nayttaa kuitenkin
olevan vield vahvempi; néin on erityisesti avoimuus on-
gelmanratkaisuun -indeksin kohdalla. Tdmén perus-
teella ndyttaa siltd, ettd oppilaiden osaamiseen kytkey-
tyy muutakin kuin oppilaan kyvyt, kouluoppiminen ja
lahjakkuus. Maaratietoisella ja sinnikkaalld tyoskente-
Iylld sekd myonteiselld asenteella ongelmanratkaisua
kohtaan on huomattava ja katalysoiva vaikutus korke-
aan osaamisen tasoon. Vaikka oppilas olisi muuten ky-
vykas, jos hin ei tyoskentele sinnikkaasti eikd suhtaudu
avoimesti ongelmanratkaisuun, hin ei saavuta korkeaa
osaamisen tasoa.

Sinnikkyydellad ja avoimuudella ongelmanratkaisuun
oli tutkimuksessa mukana olleista maista suurin vai-
kutus juuri suomalaisten oppilaiden ongelmanratkai-
sutehtdvien osaamiseen (taulukko 4). Selitettdessd on-
gelmanratkaisun pistemairdad Suomessa sinnikkyyden
regressiokerroin oli koko tutkimuksen suurin ja mer-
kitsevisti korkeampi kuin OECD-maissa keskimaarin.
Suomessa sinnikkyyden lisadntyminen yhden keskiha-
jonnan verran kasvatti ongelmanratkaisun tulosta kes-
kiméarin 30 pistettd, kun OECD-maissa keskimaarai-
nen vaikutus oli 15 pistettd. Yli 20 pisteen vaikutus oli
myo6s Yhdistyneissd Arabiemiraateissa, Ruotsissa, Nor-
jassa ja Portugalissa, Irlannissa ja Australiassa. Myos
OPENPS-indeksin keskiméardinen vaikutus ongelman-
ratkaisuun (37 pistettd yhta hajonnan yksikko4 kohti) oli
Suomessa vertailtavien maiden suurin yhdessa Korean
kanssa. Vastaava OECD:n keskiarvo oli 18 pistetta. Yli
30 pisteen vaikutus indeksilla oli ongelmanratkaisutai-
toon myo0s TSekissd, Kanadassa ja Isossa-Britanniassa.

Taulukosta 4 ndhdaan myos, millainen vaikutus sin-
nikkyydelld ja avoimuudella ongelmanratkaisuun on
oppilaiden ongelmanratkaisutaidon pistemaariin osaa-
misen eri tasoilla. Ongelmanratkaisuun asennoitumisen



TAULUKKO 4  ONGELMANRATKAISUN PISTEET JA INDEKSIEN VAIKUTUS OSAAMISEEN - KAIKKI MAAT JA ALUEET

MAAT JA ONGELMANRATKAISUN SINNIKKYYDEN ASENNOITUMINEN ONGELMAN-
ALUEET PISTEMAARAT KESKIARVO (PERSEV-INDEKSI)* RATKAISUUN (OPENPS-INDEKSI)*
. KESKI-  HEIKOIN ~ PARAS KESKI-  HEIKOIN  PARAS
KAIKKI POJAT TYTOT ARVO  KYMMENYS KYMMENYS ARVO  KYMMENYS KYMMENYS

Singapore 562 567 558 13 13 1 18 12 25
Korea 561 567 554 2 21 19 37 39 29
Japani 552 561 542 14 13 16 23 22 23
Hong Kong(Kiina) 540 546 532 1 12 3 22 2 23
Makao(Kiina) 540 546 53 13 14 1 22 23 19
Shanghai(Kiina) 536 549 524 9 8 1 26 26 23
Taiwan 534 540 528 13 10 1 21 17 22
Kanada 526 528 523 2 20 18 33 29 34
Australia 523 524 522 23 20 22 31 25 37
Suomi 523 520 526 30 28 Kjl 37 32 M
so-Britannia 517 520 514 20 19 19 34 30 39
Viro 515 517 513 1 0 0 21 7 34
Ranska 511 513 509 18 1 22 22 12 29
Alankomaat 511 513 508 ] 6 10 19 13 29
Italia 510 518 500 0 0 1 13 8 18
Tsekki 509 513 505 9 8 9 31 23 36
Saksa 509 512 505 13 4 16 19 9 24
Yhdysvallat 508 509 506 19 15 23 26 15 35
Belgia 508 512 504 13 9 7 26 19 31
Itavalta 506 512 500 10 9 9 26 19 30
Norja 503 502 505 22 21 23 26 21 29
OECD average 500 503 497 15 13 16 25 18 30
Irlanti 498 501 496 23 21 20 30 20 38
Tanska 497 502 492 1 13 18 26 20 29
Portugali 494 502 486 21 20 20 25 15 33
Ruotsi 491 489 493 25 20 28 21 15 33
Venaja 489 493 485 ] 6 6 2 12 28
Slovakia 483 494 4 12 1 16 19 9 26
Puola 481 481 481 20 19 19 20 18 20
Espanja 4 478 476 16 15 19 25 19 34
Slovenia 416 414 478 T 1 1 25 18 35
Serbia 413 481 466 10 1 6 12 5 2
Kroatia 466 414 459 ] 10 2 16 6 29
Unkari 459 461 457 14 1 15 24 17 22
Turkki 454 462 a4 10 9 1 14 9 25
Israel 454 457 451 1 8 0 12 5 24
Chile 448 455 4 14 15 13 19 13 24
Kypros 445 440 449 2 20 20 23 7 28
Brasilia 428 440 418 18 16 17 16 5 22
Malesia 422 421 49 13 12 14 8 -1 19
Yhd. Arabiemiraatit m 398 424 26 29 22 10 2 19
Montenegro 401 404 409 13 13 14 1 -h 8
Uruguay 403 409 398 13 10 16 14 2 28
Bulgaria 402 394 410 7 19 12 8 2 14
Kolumbia 399 415 385 9 1 1 8 3 17

* REGRESSIOKERROIN ONGELMANRATKAISUTAIDON PISTEMAARIEN VAIHTELUA SELITETTAESSA | OECD 2014



vaikutus on voimakkaampaa ongelmanratkaisutehtavia
hyvin osanneilla (paras kymmenys) kuin heikosti osan-
neilla oppilailla (heikoin kymmenys). OPENPS-indek-
sin keskiméaardinen vaikutus OECD-maissa oli parhai-
ten menestyneilla oppilailla 30 pistettad ja heikoimmin
menestyneilld oppilailla 18 pistettd. Suomen aineistos-
sa vastaavat luvut olivat 41 pistettd ja 32 pistetta. Siten
suomalaisoppilaiden keskuudessa indeksin vaikutus on
kansainvilisesti verrattuna erittdin voimakas oppilaan
suoritustasosta riippumatta. Sinnikkyyden vaikutus on
tasaisempi. OECD-maissa se oli parhaiten menestynei-
den oppilaiden joukossa keskiméaéarin 16 pistetta ja hei-
koimmin menestyneiden oppilaiden joukossa 13 pistet-
td, Suomessa vastaavasti 31 pistetta ja 28 pistetta.

ONNISTUNEEN
ONGELMANRATKAISUN
AVAIMET SUOMESSA

Sinnikkyys ja asennoituminen
ongelmanratkaisuun
Suomen aineisto jaettiin lahempai tarkastelua varten
kolmeen osaan:
1. heikot ongelmanratkaisijat: tasolle 1 tai
sen alle jaavat, tulos alle 424 pistetti;
2, keskitason ongelmanratkaisijat:
Tasot 2—4, tulos 424—618 pistetti ja
3. vahvat ongelmanratkaisijat:
Tasot 5 ja 6, tulos yli 618 pistetta.

Vahvoja ongelmanratkaisijoita oli Suomen aineistossa
1029 (12 % oppilasotoksesta) ja heikkoja ongelmanrat-
kaisijoita 1514 (17 % oppilasotoksesta). Keskitason on-
gelmanratkaisijoita oli 6286 eli 71 % Suomen oppilaso-
toksesta.

Kuviossa 3 esitetddn milld tavalla sinnikkyyteen ja
ongelmanratkaisuun asennoitumisen viittdmiin liit-
tyvit vastaukset jakautuivat oppilaiden osaamistaso-

jen mukaan. Tasoille 5 tai 6 sijoittuneiden vahvojen
ongelmanratkaisijoiden ryhmidn kuuluvat oppilaat
poikkesivat selvdsti muista asennoitumisessaan on-
gelmanratkaisuun. He raportoivat olevansa samaa tai
tdysin samaa mieltd viittimien kanssa selvisti use-
ammin (67—85 %) kuin kaksi muuta ryhmaa. Parhaita
suorituspisteitd saaneet erottuivat muista ilmaisemalla
pystyviansd padosin kisittelemiin suuria tietoméaaria,
ymmartivansa asioita nopeasti ja etsivinsi asioille se-
lityksid. 81 prosenttia vahvoista ongelmanratkaisijoista
ilmoitti osaavansa helposti yhdistelli asioita toisiinsa ja
67 prosenttia heista ilmoitti pitivinsa monimutkaisten
ongelmien ratkaisemisesta. My0s sinnikkyyteen liitty-
vissd viittdmissad parhaita pisteitd tehtdvistd saaneet
oppilaat erottuivat muista. Vahvat ongelmanratkaisijat
raportoivat selvdsti muita harvemmin luovuttavansa
ongelmanratkaisutehtavissa (4 %) ja jattavansa tarttu-
matta vaikeisiin ongelmiin (9 %), kun vastaavat osuu-
det heikkojen ongelmanratkaisijoiden ryhmaissa olivat
26 ja 33 prosenttia ja keskitason ryhméssakin 13 ja 19
prosenttia. Osaamisen tason eroja on tita taustaa vas-
ten varsin helppo ymmartaa. Asenteet, taidot ja tiedot
kulkevat kisi kddessa.

ONGELMANRATKAISUN STRATEGIAT
OSAAMISEN TASON MUKAAN

Seuraavaksi tarkastellaan millaisia strategioita ongel-
mien ratkaisemiseen osaamisen eri tasoilla olevat oppi-
laat kayttivat. Oppilaiden ongelmanratkaisustrategioi-
ta tutkittiin erillisilla oppilaskyselyn vaittdmilla. Niissa
esitettiin ongelmanratkaisemisen strategioihin liittyvat
toimintavaihtoehdot kolmessa erilaisessa tilanteessa.

Ensimmaiinen tilanne liittyi kinnykin kaytta-
miseen: Olet Idhettdnyt kdnnykdlldsi tekstiviestejd
useiden viikkojen ajan. Tdanddn tekstiviestien ldhet-
tdminen ei kuitenkaan onnistu. Haluat ratkaista on-
gelman. Miten toimit? a) Painelen jokaista painiketta



loytadkseni vian. b) Mietin, mikd on voinut atheuttaa
ongelman ja mitd voin tehdd ratkaistakseni sen. c)
Luen kdyttoohjeen. d) Pyyddn apua ystdvdltdni.
Toinen ongelmanratkaisun strategioihin liit-
tyvia kysymys oli seuraavanlainen: Suunnitte-
let veljesi kanssa retked eldintarhaan. Et tiedd, mitd

reittid sinne mennddn. Mitd teet? a) Luen eldintar-
han esitteen tarkistaakseni kerrotaanko reitti sielld.
b) Katson kartasta parhaan reittivaithtoehdon. c) Ja-
tan eldintarhan reitin selvittdmisen veljeni huoleksi. d)
Tieddn suurin piirtein missd se on, joten ehdotan, ettd
ldhdemme ajamaan.

3 « SINNIKKYYS JA AVOIMUUS ONGELMANRATKAISUUN OSAAMISEN MUKAAN

Sinnikkyys: Kun eteeni = 4
tulee ongelma, annan ' 13
helposti periksi. 2

Sinnikkyys: © 9
En tartu vaikeisiin 18
ongelmiin 33

Sinnikkyys: Kiinnostukseni |64
pysyy ylla tehtavissa, 4
jotka aloitan 32

Sinnikkyys: |61
Teen tehtavad, kunnes 38
suoritus on taydellinen 28

Sinnikkyys: Kun eteeni tulee |42
ongelma, teen enemmén 2
kuin minulta odotetaan* 2

Avoimuus: |70
Pystyn késitteleméén 38
suuria tietomaaria. 24

Avoimuus: 8
Ymmarran asiat 50
nopeasti 31

Avoimuus: 78
Etsin asioille 51
selityksida 33

Avoimuus: 81
Osaan helposti yhdistelld 56
asioita toisiinsa 34

Avoimuus: |67
Pidan monimutkaisten 30
ongelmien ratkomisesta 15

VAHVAT vLI 618 PISTETTA
KESKITASO 423-618 PISTETTA
HEIKOT ALLE 423 PISTETTA

RYHMIEN VALISET ERQT OVAT
TILASTOLLISESTI MERKITSEVIA
(P<0,05), LUKUUN OTTAMATTA *
MISSA ERO KESKITASON JA
HEIKKOJEN VALILLA EI OLE
TILASTOLLISESTI MERKITSEVA

40 60 80



Kolmas ongelmanratkaisun strategioihin liit-
tyva kysymys liittyi toimintaan lippuautomaa-
tilla: Saavut rautatieasemalle. Sielld on lippuauto-
maatti, jota et ole koskaan ennen kdyttinyt. Haluat
ostaa junalipun. Mitd teet? a) Katson, muistuttaako
automaatti muita kdyttamidani lippuautomaatteja. b)
Kokeilen kaikkia painikkeita ja katson, mitd tapahtuu.
¢) Pyyddn joltakulta apua. d) Yritdan loytdd asemalta
lipputoimiston, josta voisin ostaa lipun.

Ongelmanratkaisun strategioihin liittyvit erot eri suo-
ritustasojen vélilld eivit ole yhtd selvit kuin erot ai-
emmin esitellyissd sinnikkyyteen ja ongelmanratkai-
suun suhtautumiseen liittyvissd muuttujissa (kuvio 4).
Parhaiten suoriutuneet oppilaat niyttaviat kuitenkin
suuntautuvan suunnitelmallisemmin ongelmien rat-
kaisemiseen. Vahvat ongelmanratkaisijat eivat toimi
summittaisesti, vaan he miettivit ongelman syitd use-
ammin kuin heikommin suoriutuneet oppilaat. He ei-
vat kuitenkaan ilmoita lukevansa kannykan kayttéoh-
jetta sen useammin kuin heikot osaajat, ja turvautuvat
ystavan apuun yhta usein kuin oppilaat muillakin osaa-
misen tasoilla.

Eldintarhaan liittyvdssd ongelmassa heikot ongel-
manratkaisijat eivit lue yhta usein esitetta kuin parhaat
osaajat. Vahvat ongelmanratkaisijat erottuvat etsimalla
muita useammin reitin kartasta. Vahvat ongelmanrat-
kaisijat erottuvat muista myos jattdmalla harvemmin
reitin selvittdmisen veljen huoleksi, eivdtkd he lihde
yhtd usein ajamaan summittaisesti. Lippuautomaattiin
liittyvassa tehtidvassa heikkoja pisteitd saaneista oppi-
laista selvisti keskimairiistda suurempi osuus (57 %)
ilmoitti painelevansa nappeja summittaisesti ja katso-
vansa mitd tapahtuu. Vastaavat luvut olivat keskitasois-
ten ryhmaissi 22 prosenttia ja vahvoilla ongelmanrat-
kaisijoilla 16 prosenttia. Nama erot ovat tilastollisesti
merkitsevid kaikkien ryhmien vililla. Vahvat ongelman-
ratkaisijat erottuivat muista ryhmistd myos pyytamalla
harvemmin apua ja yrittdmalla muita harvemmin 16y-

tda asemalta lipputoimiston. Kun oppilaiden valitse-
mia ongelmanratkaisustrategioita palautetaan PISA-
tutkimuksessa kaytettiaville arviointiskaalalle, voidaan
todeta ettd niistd 10ytyy yhtymikohtia. Korkea osaa-
mistaso edellyttda suunnitelmallisuutta ja syvallista pa-
neutumista asiaan. Nama ovat strategioita, joita vahvat
ongelmanratkaisijat suosivat heikkoja useammin.

MITKA TEKLJAT SELITTAVAT
ONGELMANRATKAISUTAITOA?

Aineiston analysointi

Tilastoanalyyseilla pyrittiin 16ytdmaan sekd huippu-
pisteitd saaneiden ettd tehtivistd heikosti suoriutunei-
den oppilaiden osaamista selittivit tekijat. Logistisella
regressioanalyysilld etsittiin muuttujia, jotka selittavat
ja ennustavat parhaiten oppilaan kuulumista toisaalta
vahvojen ongelmanratkaisijoiden ryhmaan (osaami-
nen ongelmanratkaisutehtivissa sijoittui tasoille 5 ja
6), ja toisaalta kuulumista heikosti suoriutuneiden on-
gelmanratkaisijoiden ryhmaén (sijoittui tasolle 1 tai sen
alle). Analyysiin otettiin mukaan kaikki sinnikkyytta ja
suhtautumista ongelmanratkaisuun koskevat muuttu-
jat, ongelmanratkaisustrategioita kuvaavat muuttujat
seki taustamuuttujista sukupuoli, sosioekonominen in-
deksi ESCS* sekd oppilaan negatiivista suhtautumista
tietokoneisiin kuvaava ICTATTNEG**-indeksi ja posi-
tiivista suhtautumista kuvaava ICTATTPOS***-indeksi.

*PISA Index of Economic, Social
and Cultural Status (OECD 2002).
¥*PISA Index for ICT Attitude
Towards Computers Negative
¥**PISA Index for ICT Attitude
Towards Computers Positive



Tekstiviesti:
Painelen jokaista painiketta
loytaakseni vian***

Tekstiviesti: Mietin, miké on voi-
nut aiheuttaa ongelman ja mita
voin tehda ratkaistakseni sen***

Tekstiviesti:
Luen
kéyttdohjeen™*

Tekstiviesti:
Pyydén apua
ystavaltani

Eldintarha: Luen eldintarhan
esitteen tarkistaakseni kerro-
taanko reittivaihtoehdit sielld**

Eldintarha: Katson
kartasta parhaan
reittivaihtoehdon™**

Eldintarha: Jatén
reitin selvittamisen
velieni huoleksi***

Eldintarha: Tieddn suurin
piirtein missé se on, joten ehdo-
tan ettd [ahdemme ajamaan**

Lippuautomaatti: Katson, muis-
tuttaako automaatti muita kéyt-
té@midni lippuautomaatteja***

Lippuautomaatti: Kokeilen
kaikkia painikkeita ja
katson mita tapahtuu™**

Lippuautomaatti:
Pyydan joltakulta
apua™*

Lippuautomaatti: Yritan
loytdd asemalta lipputoimiston,
josta voisin ostaa lipun**

0

RYHMIEN VALISET EROT TILASTOLLISESTI MERKITSEVIA (P<0,05) | *** KAIKKIEN RYHMIEN VALILLA, ** KAHDEN RYHMAN VALILLA
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Vahvojen ja heikkojen ongelmanratkaisijoiden ryh-
madn kuulumista selittdvat regressiomallit estimoitiin
erikseen. Molemmissa analyyseissd vertailuryhména
olivat keskitasolle sijoittuneet oppilaat. PISA 2012 -tut-
kimuksen oppilaskyselyssi ei esitetty kaikkia kysymyk-
sid kaikille oppilaille, vaan oppilas vastasi vain yhteen
kolmesta kyselylomakeversiosta, joissa oli osittain eri
kysymykset. Osa logistiseen regressioanalyysiin vali-
tuista selittdvisti muuttujista perustui kysymyksiin,
jotka puuttuivat jostakin kyselylomakeversiosta. Si-
ten analyysin havaintomaarit ovat jonkin verran pie-
nempid kuin Suomen oppilasotoksen koko. Huipputa-
son suorituksia selittdvan analyysin havaintomaira oli
4601 oppilasta, joista vahvoja ongelmanratkaisijoita oli

667 (14 % aineistosta). Heikkoa suoriutumista selitta-
van analyysin havaintomaéré oli puolestaan 4731 oppi-
lasta, joista heikkoja ongelmanratkaisijoita oli 803 (17
% aineistosta).

Vahvan ja heitkon ongelman-
ratkaisutaidon selittdajdt

Taulukossa 5 esitetddn tilastollisesti merkitsevét selit-
tijat sille, ettd oppilas kuului vahvojen ongelmanratkai-
sijoiden ryhméiéin ja sille, ettd oppilas kuului heikkojen
ongelmanratkaisijoiden ryhmaan. Taulukossa anne-
taan selittdvien muuttujien odds ratio (OR) eli veto-
suhde sekd standardoitu regressiokerroin (beta). Stan-
dardoinnin ansiosta beta-kertoimet ovat keskendin

TAULUKKO 5 * ONGELMANRATKAISUTAIDON RYHMAAN KUULUMISTA MERKITSEVASTI (P<0,05) SELITTAVAT MUUTTUJAT

VAHVAT HEIKOT

MUUTTUJAT ONGELMANRATKAISIJAT ONGELMANRATKAISIJAT

OR BETA OR BETA
Ymmérran asiat nopeasti 1,95 0,65 0,84 -0,16
Pidan monimutkaisten ongelmien ratkaisemisesta 1,58 0,56 0,64 -0,53
Negatiivinen suhtautuminen tietokoneisiin (ICTATTNEG-indeksi) 0,85 -0,14 1,67 0,45
Sosioekonominen asema (ESCS-indeksi) 1,58 0,38 0,61 -0,42
Lippuautomaatti: Katson, muistuttaako automaatti muita kayttimiani automaatteja 0,63 -0,35
Lippuautomaatti: Yritén loytaa lipputoimiston 0,17 -0,21 1,36 0,29
Eldintarha: katson kartasta 1,20 0,15 0N -0,29
Eldintarha: Tiedan suurin piirtein missa se on, joten ehdotan ettd lihdemme ajamaan 0,78 -0,20
Lippuautomaatti: Pyydan joltakulta apua 0,90 -0,10 1,35 0,26
Kun eteeni tulee ongelma, luovutan helposti 1,21 0,25
Tekstiviesti: Luen kdyttoohjeen 1,25 0,23
En tartu vaikeisiin ongelmiin 0,84 -0,19
Kun eteeni tulee ongelma, teen enemman kuin minulta odotetaan 0,83 -0,19 1,17 0,17
Sukupuoli poika 1,36 0,16

Nagelkerke R? = 26 % Nagelkerke Rz = 24 %



yhteismitallisia ja niitd voidaan kayttda muuttujien se-
litysvoimakkuuden vertailuun. Selittavat muuttujat on
aseteltu taulukossa beta-kerrointen suhteen suuruus-
jarjestykseen. Kolmen voimakkaimman selittdjan ker-
toimet on lihavoitu taulukkoon.

Selvdsti voimakkaimpia vahvan osaamisen selitta-
jid olivat ongelmanratkaisuun suhtautumista kuvaa-
vat muuttujat "Ymmaérran asiat nopeasti” ja “Pidan
monimutkaisten ongelmien ratkaisemisesta”. Muut-
tujien beta-kertoimet 0,65 ja 0,56 olivat huomattavas-
ti suuremmat kuin muiden selittdjien. Siten oppilaan
todennékoisyys olla vahva ongelmanratkaisija on sita
suurempi mitd myonteisemmin hidn suhtautuu mai-
nittuihin véitteisiin. Kolmanneksi voimakkain vah-
van osaamisen selittdja oli oppilaan sosioekonominen
asema, jonka beta-kerroin oli 0,38. Vahvat ongelman-
ratkaisijat tulivat siis keskimadrin korkeamman so-
sioekonomisen aseman perheistd kuin keskitason
ongelmanratkaisijat. Todenn#kdisyytta olla vahva on-
gelmanratkaisija puolestaan heikensivit negatiivinen
suhtautuminen tietokoneisiin, taipumus valttaa vai-
keita ongelmia ja pyrkimys tehda ongelmatilanteissa
enemmain kuin odotetaan. Tama viittaisi siihen, etti
vahvoilla ongelmanratkaisijoilla on myos hyvat itsesaa-
telyn taidot (esim. Hadwin, Jarveld & Miller 2011) ja he
osaavat titen rajata tyomaarinsi tehtdvaian sopivaksi.
Lippuautomaattiongelmassa vahvat ongelmanratkai-
sijat yrittdisivat muita harvemmin l6ytaa lipputoimis-
ton (vaihtoehto d) tai pyytda muilta apua (vaihtoehto
¢). Eldintarhaongelmassa he eivit ldhtisi ajamaan koh-
ti elaintarhaa summassa (vaihtoehto d), vaan etsisivat
reitin katsomalla karttaa (vaihtoehto b).

Kuulumista heikkojen ongelmanratkaisijoiden ryh-
maan ennustaa voimakkaimmin, mutta kianteiseen
suuntaan, muuttuja "Pidan monimutkaisten ongelmien
ratkaisemisesta”. Tdma valinta pienentdd todennakoi-
syyttd kuulua heikkojen ongelmanratkaisijoiden ryh-
méaidn beta-kertoimella -0,53. Muita keskeisia heikon

osaamisen selittdjid olivat negatiivinen suhtautuminen
tietokoneisiin (beta-kerroin 0,45) ja sosioekonominen
asema (beta-kerroin 0,42). Heikot ongelmanratkaisijat
siis suhtautuivat keskitason ongelmanratkaisijoita use-
ammin tietokoneisiin negatiivisesti ja lisdksi heidan so-
sioekonominen taustansa oli keskimairin matalampi.
Ongelmanratkaisun strategiamuuttujat selittivit vah-
vemmin kuulumista heikkojen ryhméin kuin vahvojen
ryhmiin. Lippuautomaattiviittdmén valinta a) Kat-
son onko ymparilld muita automaatteja seka tekstivies-
tivdittimén valinta ¢) kiyttéohjeen lukeminen olivat
heikon osaamisen selittdjia. Helposti luovuttaminen
ongelmatilanteessa selitti hieman edellisid vihemman
(beta-kertoimella 0,25) heikkoa ongelmanratkaisu-
taitoa. Sukupuolella oli vihdinen, mutta tilastollisesti
merkitseva selitysvoima heikkojen ryhméaan kuulumi-
selle. Kun muut mallissa olevat selittdjat otetaan huo-
mioon, pojilla oli tyttGja suurempi todennikoisyys kuu-
lua tdhdn ryhmaan.



JOHTOPAATOKSIA

Suomalaisten oppilaiden ongelmanratkaisutaito on
kokonaisuutena korkeatasoista. Sinnikkyys ja suhtau-
tuminen ongelmanratkaisuun ovat vahvasti yhteydes-
sd osaamiseen ja niiden yhteys oppilaiden tuloksiin on
Suomessa vertailumaiden voimakkainta. On siis pe-
rusteltua tutkia tarkemmin milld tavoin ndma tekijat
vaikuttavat osaamisen eri tasoilla. Tulokset osoittavat,
ettd oppilaiden asenteet ja tyoskentelytavat jakaantuvat
oletetusti osaamistasojen mukaisella tavalla. Pitkdjan-
teinen tyOskentelytapa on erityisesti vahvojen ongel-
manratkaisijoiden suosima, kun taas heikot luovuttavat
helposti. Yhti lailla vahvat ongelmanratkaisijat erottu-
vat selvisti alemman osaamistason osaajista tietojen
kasittelyyn liittyvien tekijoiden ja ongelmanratkaisuun
suhtautumisen suhteen.

Logistiset regressioanalyysit osoittavat, ettd kuulu-
mista heikkojen ja vahvojen ongelmanratkaisijoiden
ryhmaan selittdvat pitkdlti samat tekijat. Esimerkiksi
monimutkaisten ongelmien ratkaisemisesta pitiminen
lisda systemaattisesti todennékdisyyttd menestya hy-
vin ongelmanratkaisutehtidvissa. Mitd enemmaén oppi-
las pitdda monimutkaisten ongelmien ratkaisemisesta,
sitd todennikoisemmin héin siis kuuluu korkeammalle
osaamisen tasolle. Toisaalta, mitd vihemman oppilas
pitdd monimutkaisten ongelmien ratkaisemisesta, sita
todennikoisempad on hianen kuulumisensa heikom-
malle tasolle. Edelleen kyvyt, asenteet ja toimintastra-
tegiat ovat toisiinsa yhteydessd, ja voidaan osoittaa
millaisella yhdistelmélld ongelmia ratkaistaan onnistu-
neimmin.

Koska negatiivinen suhtautuminen tietokoneisiin se-
littdd kohtuullisen vahvasti kuulumista heikkojen on-
gelmanratkaisijoiden ryhméaan, on mahdollista, etti
kaytetty arviointiviline on heiddn kohdallaan heikenti-
nyt suoritusta. Kun sama kielteinen asenne lisdksi va-
hensi todennikoisyyttd kuulua hyvien ongelmanratkai-

sijoiden ryhmaéén, ei vilineen yhteyttd tuloksiin voida
kokonaan sulkea pois. Koska saatavilla ei kuitenkaan
ole vertailutuloksia samasta kokeesta paperimuotoise-
na, voimme ainoastaan todeta tilanteen.

Lisdksi on syytd todeta oppilaan sosioekonomisen
taustan selked yhteys ongelmanratkaisun tulokseen: to-
dennikoisyys menestyd ongelmanratkaisussa nousee
sosioekonomisen aseman myotd. Samanlainen yhteys
on havaittu my6s matematiikan, lukutaidon ja luon-
nontieteiden PISA-tulosten kohdalla.

ONGELMANRATKAISUTAIDON
ARVIOINNISTA SUUNTAA OPPIMI-
SEN JA OPETUKSEN KAYTANTOIHIN
Tama3 tutkimus osoittaa selvisti, ettd ongelmanratkai-
sun taitoon vaikuttavat niin asioihin asennoituminen
kuin kaytettdvit strategiatkin. Ongelmanratkaisutai-
don opettaminen ja arviointi eivat liene viela mukana
kaikkien koulujen ja luokkien opetusohjelmissa. Nain
siitd huolimatta, ettd erilaisten ongelmien ratkaisemi-
nen yksin ja yhdessi on jokseenkin tavallinen osa ope-
tusta (ks. Norrena 2013). Scardamalian ym. (2012,
250) mukaan 2000-luvun taitoja kutsutaan yleisesti
“pehmeiksi” tai “geneerisiksi” taidoiksi, jotka asetetaan
usein perusteettomasti “vahvojen” oppiaineiden kuten
matematiikan, luonnontieteiden tai kielten osaamisen
vastapuolelle. Ajattelun ja tyoskentelyn taidot liittyvat
kiintedsti substanssin opiskeluun ja niitd opitaan par-
haiten luonnollisessa yhteydessd opeteltavana olevaan
asiasiséltoon (vrt. Rotherham & Willingham 2009; Sil-
va 2009, 631). Ei voida siis tulkita, ettd ongelmanrat-
kaisu- tai vuorovaikutustaitoja harjoiteltaisiin erillisina
ja irrallisina opetettavasta siséllostd (ks. Murgatroyd
2010). Téten taidon ja oppiaineksen pitiisi olla myos
tavoitteenasettelussa yhta tarkedssa asemassa (Rother-
ham & Willingham 2009, 19).



Innovative Teaching and Learning (ITL) -tutkimuk-
sessa on havaittu, ettd opettajan asettamien tehtdvien
muodot ovat vahvasti yhteydessa siihen, millaisia tai-
toja oppilaat kayttavit niitd ratkaistessaan (Shear ym.
2010). Jos tehtavit on rakennettu siten, ettd niiden rat-
kaisemiseen tarvitaan ongelmanratkaisua, yhteistyo-
ta tai kansalaisaktiivisuutta, oppijat tulevat néitd myos
kaytamaan. Eli tehtavit sisdltavit kattoefektin: oppijat
eivit useimmiten tee enempéi kuin heiltd vaaditaan.
2000-luvun taitojen oppimista ei siten ilmene, ellei
opettaja sitd oppijoilta edellytd (Kankaanranta & Nor-
rena 2010; Shear ym. 2010).

Arviointikayténteisiin liittyva haaste puolestaan on
se, ettd 2000-luvun taitojen arvioinnin edellyttdmia
tyokaluja eika opettajien koulutusta niiden kayttoon ole
vield juurikaan tarjolla (Pepper 2011, Ahonen & Kan-
kaanranta 2015). 2000-luvun taitojen arviointi edellyt-
tdd huomion siirtdmistd lopputuotoksesta oppimisen
prosessiin. Arvioinnissa tulisi kdyttaa merkityksellisia
reaalimaailman ongelmia ja sen tulisi edistaa elinikais-
td oppimista sekid opiskelumotivaation paranemista
(Griffin ym. 2012; Vilijarvi 2011; Wilson ym. 2012). Ta-
mankaltaisen arvioinnin tarkoituksena on tunnistaa ja
tehda niakyviksi oppilaan osaamisen taso ja erityisesti
se, mitd han on valmis seuraavaksi oppimaan (Griffin
ym. 2012). Tall6in osaamisen taustalla oleva tieto tu-
lee ndkyviksi jonkin konkreettisen tekemisen kautta ja
on siten luonteeltaan proseduraalista tai toiminnallis-
ta (vrt. Anttila 2008, 15—-16; Syrjildinen & Haverinen
2012, 162).

Luovan ongelmanratkaisutaidon arviointi on moni-
mutkainen prosessi, joka vaatii my0s arvioinnilta luo-
vaa ldhestymistapaa. Prosessien huomioiminen PISA
2012 -ongelmanratkaisun arviointiperusteissa siirtda
painopistettd pois suoritusorientoituneesta arvioin-
nista. Suomalaiset oppilaat osaavat taman tutkimuk-
sen perusteella ratkaista parhaiten staattisia ongelmia,

jotka eivit edellytd vuorovaikutusta tehtavatilanteessa.
Tybeldmaissa ongelmatilanteiden ratkaisut tapahtuvat
kuitenkin jo tdna paivdna usein sosiaalisissa tilanteissa.
Luovia ratkaisuita haetaan osana asiantuntijaryhmasi,
jolloin korostuvat myos yhteistyon ja kommunikaation
taidot. Nama ovat myos tirkeitda kouluoppimisen paa-
maaria. Tastd on osoituksena OECD:n paitos ottaa yh-
teistoiminnallinen ongelmanratkaisutaidon arviointi
osaksi vuoden 2015 PISA-tutkimusta. On mielenkiin-
toista ndhdi, millaisia ovat suomalaisten oppilaiden
taidot tdlla uudella arvioitavalla alueella.

Miten arvioidaan, on ratkaiseva kysymys silloin, kun
arvioinnilla halutaan vaikuttaa osaamisen kehittymi-
seen. Koska arviointi vdistiméttd suuntaa oppimista
ja opetusta, voidaan arviointia uudistamalla saada ai-
kaan haluttuja muutoksia. Talloin tulee tietda tarkas-
ti, mihin kykyihin, tietoihin tai ominaisuuksiin arvi-
ointi kohdistuu. Suomen osalta PISA-tutkimuksessa
otettiin nyt ensimmaéinen askel laajamittaisemman tie-
tokonepohjaisen arvioinnin suuntaan ongelmanratkai-
sutaidon alueella. Seuraava PISA-tutkimuksen kierros
vuonna 2015 toteutetaan kokonaan tietokoneilla, mut-
ta yleisesti ottaen tietoteknologiaa hyodyntava arviointi
on vasta alkutaipaleellaan. Erityisesti arviointitehtavit,
joissa hyOdynnetdaan tidysimairiisesti tietotekniikan
tarjoamia mahdollisuuksia kompleksisten taitojen ar-
viointiin, ovat tulevaisuuden arviointien keskeisimpia
kehityssuuntia.
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“Tieta kayden tien on vanki. Vapaa on vain umpihanki.”




JOHDANTO

Koulutuksen tasa-arvo

Suomi on menestynyt hyvin kansainvilisissd koulu-
tuksen arvioinneissa. Menestyksen syiksi on arveltu il-
maista koulutusta, opettajien korkeaa koulutustasoa,
opettajan ammatin korkeaa arvostusta, pienehkéji op-
pilasryhmii, erityisopetuksen mairia ja koulujen va-
listen oppimistuloserojen vahiisyyttd, muutamia mai-
nitakseni (Valijarvi ym. 2002). Keskeisena ajatuksena,
jota myOs ulkomaalaisille vieraille aina muistetaan
markkinoida, on koulutuksellinen tasa-arvo. Kaikille
taataan mahdollisuus korkeatasoiseen opetukseen seka
oppimisen erityiseen tukeen sit4 tarvittaessa.

Opetus- ja kulttuuriministerion linjauksen mukaan
koulutuksellinen tasa-arvo muodostaa perustan suo-
malaiselle hyvinvoinnille. Tasa-arvon toteutumisen
kannalta nahdaan tarkedna, ettd perusopetuksessa pys-
tytdan varmistamaan hyvit oppimisen edellytykset kai-
kille ja tukemaan syrjaytymisvaarassa olevia sekid muita
tukea tarvitsevia. Sukupuolten vilisia oppimiseroja tu-
lisi my6s kaventaa sekd koulutuksen periytyvyytta va-
hentaa (OKM 2012).

Opetushallitus on muiden tehtdviensé ohella tutkinut
my6s koulutuksellista tasa-arvoa: "Koulutuksen tasa-
arvon arvioimisessa sukupuoli, vdestéryhmi sosioe-
konomisen taustan mukaan ja alueellinen ulottuvuus
ovat indikaattoreita, joita on kiytetty sekd kansainva-
lisissd ettd kansallisissa arvioinneissa. Koulutuksen ta-
sa-arvoa arvioidaan yleensi joko tarkastelemalla kou-
lutuspalvelujen tarjonnan yhtildistd saavutettavuutta
tai koulutuksen vaikuttavuutta. -- Perusopetuksen
vaikuttavuuden arvioinnissa keskeinen osa-alue on
oppimistuloksiin perustuva tasa-arvon arviointi. Op-
pimistuloksiin perustuvassa arvioinnissa tutkitaan esi-
merkiksi sitd, onko oppimistuloksien ja sukupuolen tai
oppimistuloksien ja alueiden valilla sellaista systemaat-
tista vaihtelua, joka indikoi epatasa-arvoa. Arvioinneis-



sa ollaan yleensa kiinnostuneita seka koulujen vilisen
vaihtelun ettd oppilaiden suorituksien vilisen vaihtelun
suuruudesta ja niihin yhteydessi olevista tekijoistd.”
(Jakku-Sihvonen & Komulainen 2004)

Suomen koulutuspolitiikassa on pyritty kohti tasa-ar-
voajo Suomen hallitusmuodosta (1919) lahtien: "Opetus
kansakouluissa on oleva kaikille maksuton”. Siirrytties-
sd peruskoulujirjestelmain 1970-luvulla koulutuksen
tasa-arvo sai yhden harppauksen eteenpiin. Tasokurs-
sien poistaminen 1985 takasi kaikille mahdollisuuden,
ainakin teoriassa, edetd opinnoissaan yhdenvertaisesti
muiden kanssa. Kuitenkin viimeisimmén lainsdadan-
non myo6ta tullut mahdollisuus valita kouluksi muukin
kuin ldhikoulu seki koulujen profiloituminen, on lisédn-
nyt epatasa-arvoa koulutusmahdollisuuksissa. Koulun-
valintamahdollisuuksien hy6dyntdminen riippuu per-
heen kaytettavissa olevasta sosiaalisesta, kulttuurisesta
ja taloudellisesta padomasta. Tdhan kouluvalintaan ja
-valikoitumiseen on sisdanrakennettuna koulutuksen
periytyvyytta vahvistava elementti (Kalalahti & Varjo
2012). Vaikka Suomessa oppimistulosten kansainvali-
sissi vertailuissa koulujen viliset erot ovat olleet koh-
tuullisia ja koulukohtaiset oppilaiden oppimistuloksia
selittdvat tekijat ovat olleet pienid, on mm. Berneliuk-
sen (2011) tutkimuksessa todettu viitteitd koulun it-
sendisestd vaikutuksesta oppimistulosten selittdjana.
Myos kuntien erilainen resurssointi koulutukseen seka
koulukohtaisten resurssien saately kuntien sisélla saat-
taa aiheuttaa eriarvoisuutta eri kuntien, seka eri alu-
eella asuvien perheiden vilille (Kauppinen & Bernelius
2013).

Tyttojen ja poikien vilistd epédtasa-arvoa kuvaa mm.
Opetushallituksen vuosien 1995—2002 arviointien me-
ta-analyysi (Jakku-Sihvonen & Kuusela 2002), jossa
heikoimmin menestyneissa kouluissa tyttGjen todetaan
suoriutuvan selvasti poikia paremmin. Samaa ilmi6-
ta ei ollut havaittavissa hyvin menestyvissia kouluissa.
Aiheeseen liittyvissa jatkotutkimuksessa (Jakku-Sih-
vonen & Komulainen 2004) todetaankin: "Nykyolois-

sa maassamme tutkimusta tulisi suunnata erityisesti
sithen, miten tyttGjen ja poikien toimintakulttuurit ja
elamanpiirit poikkeavat kielen kayton ja kehittymisen
osalta. Onko niin, etta tyttojen ja poikien toimintakult-
tuureissa on alueellisia ja perheen koulutustaustaan
liittyvid eroja ja tekijoitd, joiden kompensoimiseen kai-
kissa koulussa ei ole voitu kiinnittaa riittdvasti huomio-
ta tai niihin ei ole onnistuttu vaikuttamaan?”

Vuonna 2009 tehdyssid tutkimuksessa (Nyyssold &
Jakku-Sihvonen 2009) kiinnitetddn huomiota erityis-
opetuksen méiran eroihin maakuntien vililld, mutta
todetaan ldanien vilisten erojen oppimistuloksissa ole-
van verrattain pienid. Samassa tutkimuksessa viitataan
padkaupunkiseudun oppimistulosten eriytymiseen ja
polarisoitumiseen, sekd maaseutu- ja kaupunkikoulu-
jen vélisiin eroihin parhaiten ja heikoiten menestynei-
den oppilaiden osalta, molemmissa ryhmissa kaupun-
kikoulujen eduksi.

Edelld mainituissa tutkimuksissa on havaittu kou-
lutuksellista epatasa-arvoa tyttéjen ja poikien vililla,
maaseutu- ja kaupunkikoulujen vililla, kuntien valilla
sekd kuntien sisélla koulujen vililld. Kuuselan (2006)
artikkelissa kysytaankin, kummasta néissa havainnois-
sa on kyse, opetuksen epatasalaatuisuudesta vai kou-
lutuksen tasa-arvosta yleisemmin. Nayttaa siltd ettei
pelkka opetuksen tasalaatuisuus riitd takaamaan yh-
denvertaisia oppimistuloksia, ja ettd riskitekijit ka-
saantuvat tietyille alueille. Kun eri yhteyksissa keratyt
laajat aineistot eivit ndytd antavan vastausta epitasa-
arvon pohjimmaisiin syihin, heraa kysymys, olisiko ole-
massa muita menetelmii, joilla voidaan havaita viittei-
4 siitd, miten epitasa-arvo muodostuu, ja miten sitd
voitaisiin mahdollisesti vihentda. Eras téllainen ldahes-
tymistapa voisi olla tarkastella sosiaalisen ja kulttuuri-
sen padoman vaikutusta oppimistuloksiin ja
-ymparistoihin.



Sosiaalinen ja kulttuurinen pdadoma

Erdin laajahkon méiritelméan mukaan sosiaalinen paa-
oma sisiltad yhteiskunnan rakenteisiin juurtuneita nor-
meja ja sosiaalisia suhteita, jotka antavat ihmisille mah-
dollisuuden koordinoida toimintaansa (Kajanoja 1997).
Rothonin ja Goodwinin (2011) mukaan sosiaalinen
padoma ei kuitenkaan ole mikddn universaalin hyvian
madritelm4, vaan se voi sisiltdd sekd positiivisia ettd
negatiivisia vaikutuksia. Maaritelman mukaan sosiaali-
sen padoman voisi katsoa kuvaavan yhteison sosiaalis-
ta verkottumista, arvoja ja toimintatapoja. Sosiaalinen
padoma muotoutuu hitaasti sen mukaan millaisia ihmi-
sid ja millainen elinkeinorakenne yhteisossi on. Naiden
pohjalla on tietenkin pitkaaikainen historia aina maam-
me asuttamisesta lahtien (taulukko 1). Tietyn tyyppiset
ihmiset lahtivit valloittamaan paljastuvaa maata, néis-
td toiset menivit pidemmalle kuin toiset. Jotkut alkoi-
vat viljelld maata, toiset kidyda kauppaa, kuka mitakin.
Tietyn tyyppiset ihmiset keraytyivit yhteen, jotkut soti-
vat, erdit taas olivat erakoita. Syntyi erilaisia paikallisia
olosuhteita, jotka kehittyivit vuosisatojen varrella osit-
tain omiin suuntiinsa, ja joissa perheet ja yksil6t muok-
kautuivat enemman tai vihemmain osaksi yhteis6a. Eri
alueille syntyi erilaista sosiaalista pddomaa, niin hyvis-
sd kuin pahassakin.

Jos tarkastellaan, miten tuo alueiden sosiaalinen
pddoma vaikuttaa yksittdisen oppilaan koulumenes-
tykseen, voidaan ajatella sen sosiaalisen pddoman, joka
on perheiden kaytossa, ja joka erityisesti vaikuttaa lap-

sen tai nuoren menestymiseen, niyttaytyvan perheiden
kulttuurisena padomana (taulukko 1). Perheessi olevan
kulttuuripddoman siirto on tarkea edellytys lapsen ky-
vylle kayttdaa hyviakseen koulutusjirjestelmin tuotta-
maa yhteiskunnallista kyvykkyyttd. Tama kulttuurisen
padoman siirto edellyttds, ettd perheessi on kulttuuri-
sen padoman varasto, josta siirto voi tapahtua (Jaeger
2009). Taman varaston olemassaolo ei yksin riitd, vaan
vanhempien on siirrettdva tuota padomaa lapselle, ja
lapsen on lisdksi otettava se vastaan, jotta se hyodyttaisi
hanta (Kuvio 1). Tama lapselle sosialisaatioprosessissa
siirtynyt kulttuuripddoma voidaan nimeta identiteetti-
padomaksi (ks. Coté 1996), joka yhdessa lapsen peritty-
jen ominaisuuksien kanssa luo edellytykset muun mu-
assa tietylle tavalle oppia.

Toisaalta nyky-yhteiskunnassa tdimi mekanismi on
voinut muuttaa osittain muotoaan. Postmoderniin yh-
teiskuntaan kuuluu, ettd yksilo etsii jatkuvasti identi-
teettid ja el siten jatkuvassa identiteettikriisissd, kos-
ka identiteettid kulttuurisesti maarittavat initiaatioriitit
ja eri elaménvaiheet ovat menettianeet sen kulttuurisen
merkityksen, joka niilld aiemmin on ollut (Kiveld 1996).
Identiteetti méaarittyy siis yksilohistoriallisesti. Se on
tulosta menneista elaménvaiheista ja siitd kuinka ne
maarittavit yksilon nykyisyytta ja tulevaisuusmahdol-
lisuuksia, myos koulutusmahdollisuuksia.

Koulutuksen tehtdvana on sanottu olevan tietojen,
taitojen, asenteiden ja erilaisten kykyjen opetus. Toi-
saalta koulutuksella pyritdan myos vaikuttamaan yh-

TAULUKKO 1 « SOSIAALISEN PAAOMAN MITTAKAAVAT JA ILMENEMISMUODOT

YKSILO PERHE
Edellytys Temperamentti/kognitiiviset kyvyt Perimé/kasvatus
[Imenemismuoto Identiteettipadoma Kulttuuripadoma

YHTEISO - ALUE KANSAKUNTA
Yhteiskuntarakenne Historia
Sosiaalinen padoma Kansanluonne



teiskunnallisen tyon- ja vallanjaon toteutumiseen, toi-
sin sanoen seulomaan oikeat ihmiset ja ihmisryhmat
oikeisiin paikkoihin ja asemiin. Lisdksi koulutuksen
tehtdavana on sanottu olevan yhteiskunnallisen vakau-
den ja eheyden siilyttaminen seki jatkuvuuden turvaa-
minen. Tama tapahtuu integroimalla uudet sukupolvet
osaksi yhteis0d, sen toiminta- ja ajattelutottumuksia,
seki traditioita. Koulutuksen tehtéviin sanotaan kuulu-
van myo6s kiyttoadn odottavan kansanosan pitiminen
reservissi, kuten tyottomien kouluttaminen tai nuorten
pitdminen koulussa pidempéaén. (Antikainen ym. 2006)

Jos koulutus onkin yhteiskunnan nikokulmas-
ta yksiloiden lajittelua sosiaalisen kehityskelpoisuu-
den asteikolla (Rinne ja Kivinen 1988), niin yksilon
kannalta koulu on viline, jonka avulla on mahdollis-
ta varmistaa itselle korkea arvo tyomarkkinoilla (Kivi-
nen 1988). Bourdieun (1977) mielesta koulu on yhteis-
kunnallisen vallankayton véline, joka yllapitaa jaykkia
luokkarakenteita, ja tima vaikeuttaa alempiin sosiaa-
liluokkiin kuuluvien oppilaiden menestymista koulu-

tusjarjestelmissd. Nimenomaan koulutusjirjestelma
on se institutionaalinen rakenne, joka yllapitaa ja uu-
sintaa sosiaalista epitasa-arvoa (Jaeger 2009). Korke-
ampi kulttuurinen padoma auttaa oppilasta ymmarta-
main paremmin “pelin sddnnot”, esimerkiksi edullisen
ajattelu- ja puhetavan, kiyttdytymisen seké yleisen ole-
muksen. Tdma taas nikyy parempana suoriutumisena,
vaikkakin vaikutuksen voimakkuus on kulttuurisidon-
nainen.

On olemassa monia tutkimuksia, joissa oppimistu-
bonaro 1998, Israel ym. 2001, Sun 1999, Schlee ym.
2009, Bernelius ja Kauppinen 2011). Niissi tutkimuk-
sissa huomio on keskittynyt siithen, millainen vaiku-
tus perheelld on lapseen tai nuoreen. Se, missa mairin
yhteison sosiaalinen padoma vaikuttaa yksil6ihin, on
jaanyt vihemmalle huomiolle. Sunin (1999) mukaan
yhteison sosiaalinen padoma vaikuttaa kuitenkin joh-
donmukaisesti opintosuorituksiin, vaikka perhekohtai-
set selittdjat ja demografiset tekijat suljettaisiinkin pois.

1« KULTTUURISEN PAAOMAN VAIKUTUS KOULUSAAVUTUKSIIN

Vanhempien kulttuurisen padoman "varasto”
* Taide-esineet
* Kodin opetukselliset resurssit

Vanhempien toimet siirtavét kulttuurista pddomaa
* Kulttuurivuorovaikutus
* Kiinnostus lapsen koulunkayntia kohtaan

Vanhempien sosio-ekonomiset ominaispiirteet

Perhetaustan mittaamattomat piirteet, jotka vaikut-
tavat lapsen kulttuuriseen aktiivisuuteen, akateemi-
seen kyvykkyyteen seké koulutuksellisiin valintoihin

KOULUTUSJARJESTELMA

Lapsen kulttuurinen aktiivisuus

Lapsen akateeminen kyvykkyys

Lapsen koulutukselliset valinnat

JAEGER 2009



My6s Morrowin (1999) mielestd nuoria koskevissa tut-
kimuksissa tulisi ottaa huomioon ystdvien vaikutus,
sosiaaliset verkostot sekid yhteison toiminnot. Paikalli-
sen kulttuurin tuntemus auttaa tunnistamaan mahdol-
lisia ongelmia ja niiden syitd, sekd parhaassa tapauk-
sessa l0ytdmaan ratkaisu kyseisiin ongelmiin (McPride
2011).

Tassd artikkelissa tarkastellaan paikkatietomene-
telmien avulla oppimistulosten ja erdiden muiden op-
pilas- sekd koulukohtaisten muuttujien alueellista
vaihtelua vuoden 2012 PISA-aineistossa. Tamén ldhes-
tymistavan avulla pyritian kuvaamaan yhteistjen sosi-
aalisen ja perheiden kulttuurisen pddoman vaihtelua ja
l6ytdmaan viitteita siitd, miten paikallinen vaihtelu eri
puolella Suomea mahdollisesti vaikuttaa koulutukselli-
seen tasa-arvoon.

PAIKKATIETO JA

SPATIAALINEN INTERPOLOINTI
Tyypillisesti laajat arviointiaineistot ovat hierarkkises-
ti rakentuneita. Tallaisissa tapauksissa pyritaan selitys-
mallien laadinnassa kdyttamaan monitasomallinnusta,
jossa otetaan huomioon koulujen sisdkorrelaatio, ts. se,
ettd saman koulun oppilaiden tulokset ovat enemman
samankaltaisia keskendin kuin aineistossa keskimaa-
rin. My0s samalla alueella sijaitsevien koulujen tulok-
set voivat korreloida keskenéén eli aineistossa voi olla
myos spatiaalista autokorrelaatiota.

Spatiaalinen interpolointi perustuu havaintoon, etta
lahelld toisiaan sijaitsevien pisteiden arvot ovat suu-
remmalla todennékoisyydella lahella toisiaan kuin kau-
empana olevien pisteiden arvot (esim. Bailey & Gatrell
1995). Tatd ilmiotd nimitetddn spatiaaliseksi autokor-
relaatioksi. Spatiaalisissa interpolointimenetelmissi
pyritddn mallintamaan ominaisuuden spatiaalinen au-
tokorrelaatio tutkimusalueella ja kdyttdimaan tatd mal-
lia hyviksi ennustettaessa ominaisuusarvoja tuntemat-
tomille pisteille.

Kriging on yksi spatiaalisen interpoloinnin mene-
telmistd. Kriging menetelmén avulla voidaan laskea
ennustepinta mitattujen havaintopisteiden arvojen
perusteella. Kriging on menetelmi, joka ottaa huo-
mioon havaintojen ryhmittdisyyden ja etdisyyden en-
nustepintaa laskettaessa (McCoy & Johnston, 2001).
Kriging-menetelmii on perinteisesti kaytetty mm. me-
teorologiassa ja geologiassa, mutta vasta viime vuosina
menetelmii on sovellettu myo6s laajoihin oppimisen ar-
viointiaineistoihin (Vettenranta & Harju-Luukkainen
2013, Harju-Luukkainen & Vettenranta, 2013, 2014 ).
Téssa artikkelissa kriging-menetelmaa kiytetaan ha-
vainnollistamaan PISA-tulosten sekad erdiden tausta-
muuttujien alueellista jakautumista ja ryhmittymista.
Kaytetyt muuttujat on valittu keskindisten korrelaatioi-
den perusteella, mutta toisaalta niin, ettd ne kuvaisivat
mahdollisimman hyvin joitain sosiaalisen ja kulttuuri-
sen paaoman piirteita seki niiden alueellista vaihtelua.

Kriging-menetelmii on sovellettu niin, ettd kukin
PISA 2012 —tutkimukseen osallistunut koulu on sijoi-
tettu kartalle. Kullekin koululle on laskettu oppilaskoh-
taisesta datasta koulukohtaisia keskiarvoja, jotka on
painotettu PISA-aineiston oppilaskohtaisilla painoilla.
Talld tasoitetaan mm. ruotsinkielisten oppilaiden seka
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden yliotoksesta ai-
heutuvaa aineiston vaaristymistd. Suomi on jaettu 10 x
10 km ruutuihin tai rasteripisteisiin, ja kullekin pisteel-
le on laskettu 12 ldhimmain otantaan sattuneen koulun
koulukohtaisten keskiarvojen perusteella ennustear-
vo sekd ennusteen keskivirhe. Ennustetta laskettaessa
painotetaan lahimpien havaintojen sijaintia, mutta esi-
merkiksi koulun oppilasmairaa ei ole kaytetty painot-
tamiseen. Tdman jilkeen kunkin rasteripisteen arvoa
kayttden on muodostettu ennustepinta, joka on luoki-
teltu harkintaa kiyttden (luokkamaari ja luokkarajat)
sellaiseksi, ettd muodostettu kartta valaisee tarkastelta-
vaa muuttujaa ja se jakautumista mahdollisimman ku-
vaavasti. Lopullinen kartta kertoo satunnaisesti valitus-
sa paikassa satunnaisesti sijaitsevan koulun niin ikdan



satunnaisen oppilaan tarkasteltavaa muuttujaa kuvaa-
van odotusarvon.

Ennusteiden luotettavuutta ja erojen merkitsevyytta
voidaan tarkastella vertaamalla kahden yksittiisen en-
nustepisteen arvoa ennusteiden keskivirheiden avulla,
tai sitten muodostamalla visuaalisen tarkastelun avul-
la kiinnostavia alueita. Kahden alueen eron merkitse-
vyyttad voidaan tutkia laskemalla aluekohtaiset koulujen
keskiarvot ja vastaavat keskiarvon keskivirheet. Alu-
eiden vilisten erojen merkitsevyys voidaan tdméin jal-
keen todeta esimerkiksi t-testin avulla.

OSAAMISEN MUUTOKSET JA
VAIHTELU PISA-AINEISTOSSA

Osaamisen mddrittely PISA:ssa

Yhteistd PISA:n kolmen padalueen osaamisen paino-
tuksille on kaytdnnonldheisyyden ja yhteiskunnassa
toimimisen korostaminen. Matematiikan arvioinnin
ldhtokohtana on, missd mairin nuoret kykenevit so-
veltamaan matematiikkaa heille tarkeiden kysymys-
ten ymmartamiseen. Samoin lukutaidon arvioinnissa
keskitytddn arjen lukemistilanteisiin ja lukijan omien
tavoitteiden saavuttamiseksi tarvittavaan lukemaan
sitoutumiseen. Nidin myo6s luonnontieteiden arvioin-
nin ldhtékohtana on luonnontieteellisen ymmarryksen
nuorelle tuoma kyky osallistua julkiseen keskusteluun
seki paatoksentekoon. Tarkednd pidetdan myos kykya
selittda luonnontieteellisid ilmioit4, tehdd havaintoihin
perustuvia johtopaatoksid sekd ymmartda luonnontie-
teiden ja teknologian muovaavan aineellisia, dlyllisia ja
kulttuurisia ymparist6ja (OECD 2013a).

Niiden kaikkien kolmen padalueen osaamisen maa-
rittelyssd on nihtavissd kaksi erilaista nakokulmaa.
Toisaalta yhteiskunnan kannalta pidetddn tirkedna,
ettd mahdollisimman moni nuori saavuttaa sellaiset
tiedot ja taidot, jotta hian kykenee taysipainoisesti osal-
listumaan ja antamaan panoksensa yhteiskunnan ra-

kentamiseksi. Toinen nikokulma on nuoren itsensi
elaminhallinnan kannalta tarkeissa tiedoissa ja taidois-
sa, jotta tama kykenisi osallistumaan tdysipainoisena
yksilond omaa eliméinsi koskevaan paatoksentekoon
ja toisaalta kiyttamaan hyvikseen yhteiskunnan tarjo-
amat edut ja palvelut. Hyva lukutaito sekd matematii-
kan ja luonnontieteiden osaaminen ja niihin kaikkiin
sitoutuminen ovat keskeinen osa nuoren sosialisaatio-
prosessia, joka auttaa tita integroitumaan sosiaaliseen
ja kulttuuriseen ymparistoonsa tdysipainoisen elaman
saavuttamiseksi.

Pddtulokset ja niiden muutokset
Edelld kuvattu osaamisen kaytdnt6on painottuminen
nikyy osaltaan my0s siing, ettd oppilaiden suoriutu-
misen korrelaatio PISA-tutkimuksen eri padalueiden
valilla (r = 0,8 - 0,9) on suurempaa kuin korrelaatio
PISA-pistemaaran ja ldhinnd vastaavan kouluaineen
kouluarvosanan valilla (r = 0,5 - 0,6). Osittain télle on
selityksend my®os se, ettd kouluarvosanojen ja PISA-pis-
temadrien suhde ei ole vertailukelpoinen eri puolella
Suomea. Niilla alueilla, joissa PISA-tulokset ovat hei-
kompia, oppilaiden saamat keskimaaradiset kouluarvo-
sanat eivat kuitenkaan ole valttimaitta vastaavasti hei-
kompia, ja pdinvastoin (Harju-Luukkainen ym. 2015).
Suomi on menestynyt 2000-luvun alusta ldhtien var-
sin hyvin PISA-tutkimuksissa, jos vertailukohtana pi-
detddn maiden valistd rankingsijoitusta (Kupari & Va-
lijarvi 2005, Karjalainen & Arinen 2007, Sulkunen ym.
2010, Kupari ym. 2013). Vuodesta 2000 vuoteen 2006
padalueiden pisteméiriat kasvoivat (matematiikka ja
luonnontieteet) tai pysyivit likimain samana (lukutai-
to). Yhtena selityksend Suomen hyville menestykselle
on mainittu osaamisen pieni vaihtelu koulujen valilla.
Koulyjen vilinen varianssi on ollut alle 10 prosenttia
osaamisen kokonaisvaihtelusta, kun se joissakin maissa
on jopa yli 60 prosenttia. Tatd samaa ilmi6ta on kuvan-
nut myos se, ettd koulukohtaisten tekijoiden vaikutus,
kuvattaessa oppilaiden osaamisen vaihtelua, on ollut



sangen viahdinen verrattuna moniin muihin maihin tai
OECD:n keskiarvoon. Myds oppilaiden sosioekonomi-
sen taustan vaikutus oppimistuloksiin on ollut merkit-
tavasti vihdisempdd Suomessa kuin osallistujamais-
sa keskimaarin. My0s alueellisten erojen on mainittu
olevan sangen vahiisid, kun vertailu on tehty ositteina
kiytettyjen suuralueiden vililla (esimerkiksi Nyyssola
& Jakku-Sihvonen 2009).

Vuoden 2006 jilkeen pistemadrit kaikilla tutkimuk-
sen padalueilla ovat laskeneet merkittiavasti, lukutai-
dossa 23, matematiikassa 29 ja luonnontieteissikin 17
pistettd, vuoteen 2012 tultaessa. Luonnontieteissi pis-
teiden kansallisen keskiarvon lasku selittyy yleisen ta-
son laskun lisdksi erityisesti huonosti menestyneiden
poikien miadrdn kasvuna. Viidentoista kdrkimaan ja
alueen joukossa Suomi on ainoa, jossa poikien piste-
madra oli merkitsevisti tyttoja alempi (16 pistettd). Poi-
kien pistemairian lasku vuodesta 2006 oli 24 pistetta,
kun se tyt6illa oli ainoastaan 11 pistettd. Jos osaamis-
ta tarkastellaan suoritustasoilla, poikien osuus tason 2
- jota PISA:ssa pidetdin “yhteiskunnallisen kelpoisuu-
den” vihimmaistasona - alapuolella oli 10 prosenttia,
kun se tyt6illd oli ainoastaan 6 prosenttia (tasojen tar-
kempi maéarittely sivulla 80). Vaikka Suomessa koulu-
jen vilisen vaihtelun sanotaan olevan pienta (keskiarvo

546 pistettd ja keskihajonta 93 pistettd), niin kuitenkin
huonoimman ja parhaimman koulun luonnontieteiden
keskiarvon ero on yli 200 pistetts, kun otantaan sattu-
neet erityiskoulut on jitetty pois vertailusta. Jos verra-
taan koulukeskiarvojen jakauman 5. ja 95. prosenttipis-
teitd, ero luonnontieteiden pisteissd koulujen vililla on
yha noin 100 pistettd. TAm4 vastaa yli kahden vuoden
eroa opetuksen kestossa.

Ruotsinkielisistd oppilaista on otettu yliotos myos
vuoden 2012 PISA-aineistossa, jotta heidan tuloksiaan
voitiin analysoida paremmalla luotettavuudella kuin, jos
he olisivat olleet mukana omalla osuudellaan vaestosta
(noin 5 %). Ruotsinkieliset oppilaat ovat perinteises-
ti menestyneet suomenkielisid heikommin huolimatta
heiddn suomenkielisia paremmasta sosioekonomises-
ta asemastaan, joka kansainvilisissi ja kotimaisissakin
arvioinneissa korreloi merkitsevisti osaamistulosten
kanssa (OECD 2010). Ero on ollut suurin lukutaidossa
ja luonnontieteissd, mutta pienempi matematiikassa.
Ruotsinkieliset oppilaat ovat kaventaneet eroa suomen-
kielisiin oppilaisiin viime PISA-kierroksilla lukutaidos-
sa ja matematiikassa, mutteivit kuitenkaan juurikaan
luonnontieteissd. Vuoden 2012 arvioinnissa ruotsinkie-
liset ohittivat matematiikan pistem&arassa suomenkie-
liset oppilaat (Harju-Luukkainen ym. 2014a).

2 * SUOMEN- JA RUOTSINKIELISTEN KOULUJEN LUONNONTIETEIDEN PISTEMARRIEN
KOULUKESKIARVOT PAIKKAKUNNAN KOON MUKAAN LUOKITELTUINA
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Tarkasteltaessa kieliryhmien vilisia eroja alueelli-
sen tasa-arvon nakokulmasta, voidaan huomata etta
koulupaikkakunnan vékiluku ei juuri korreloi suomen-
kielisten oppilaiden oppimistulosten kanssa, mutta
ruotsinkielisten tulokset ovat merkitsevasti paremmat
suurissa, yli 100 000 asukkaan kaupungeissa (kuvio 2).

My®6s suomenkielisten koulujen vilild havaitaan ero-
ja, jos tarkastelemme tyttGjen ja poikien pisteméaria
erikseen (kuvio 3). Pienien paikkakuntien suomenkie-
listen koulujen poikien pistemaarit ovat huomattavasti
alhaisemmat kuin tyttéjen.

Tulosten alueellinen vaihtelu

Luonnontieteiden pisteméérien, tyttGjen ja poikien pis-
temairien erojen sekd muutamien, oppilaiden tausta-
muuttujista laskettujen, indeksien alueellista vaihtelua
tutkittiin kriging-menetelmén avulla. Kaytetyt muut-
tujat on valittu niin, ettd ne kuvaavat mahdollisimman
hyvin erityisesti koulutukselliseen tasa-arvoon seki so-
siaalisen ja kulttuurisen padoman kasautumiseen liit-
tyvid ongelmia. Osaamisen tasoa kuvataan ainoastaan
luonnontieteiden pistemaarilla, koska luonnontietei-
den pistemairien keskihajonta on suurempi kuin ma-
tematiikassa, mutta tytt6jen ja poikien viliset erot ovat
kuitenkin kohtuulliset verrattuna lukutaitoon. Toisaal-
ta alueellinen vaihtelu eri padalueiden valilld oli hyvin

samankaltaista. Kuvissa tunnusten eroja kuvataan eri
varisdvyjen avulla niin, ettd vaaleammat alueet ovat
edullisemmassa ja tummemmat heikommassa asemas-
sa. Tyttojen paremmuutta kuvataan punaisilla savyilla
ja poikien paremmuutta vastaavasti vihrealla.

Kuten kuviosta 4 niemme, Suomessa on muuta-
mia alueita, joilla luonnontieteiden (samoin kuin mui-
den paaalueiden) pisteméarit ovat keskimaarin muuta
Suomea alhaisemmat. Nama alueet ovat Eteld- ja Kes-
ki-Pohjanmaa seka sieltd erityisesti pohjoisosien ran-
nikkoseutu (myohemmin Pohjanmaa P), Pirkanmaa,
Lansi-Uusimaan lansiosa (myohemmin Liansi-Uusimaa
L) sekd Padkaupunkiseudun itdosa. Niilld alueilla kes-
kimadrdinen koulukohtainen luonnontieteiden piste-
maira on jopa alle 500. Samoilla alueilla my6s heikko-
jen osaajien osuus saattaa nousta jopa viidennekseen
oppilaista. Vastaavasti hyvien osaajien (suoritustaso
suurempi kuin 4, yli 633 pistettd) osuus kyseisilla alueil-
la (4 — 14 %) on alhaisempi kuin laajoilla alueilla muual-
la Suomessa (15 — 23 %). Erityisen viahan hyvii osaajia
on Pohjanmaan pohjoisosissa, 4 — 8 prosenttia oppi-
laista. Kolmen edelld mainitun alueen tulokset poikke-
avat koulukeskiarvoilla laskettaessa koko Suomen tu-
loksista merkitsevasti, mutta Pirkanmaan tulokset eivat
(taulukko 2). Mikali Pirkanmaalta valitaan huonoiten
menestynyt alue, myos sen tulokset ovat muuta Suo-
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mea merkitsevasti alemmat. Toisaalta, jos verrataan
koko Pirkanmaata esimerkiksi Savo-Karjalaan (keskiar-
vo 552 pistettd, keskihajonta 25 pistettd ja N=27), ovat
koulukeskiarvot merkitsevisti heikommat.

Jos tarkastelemme tyttGjen ja poikien osaamisen alu-
eellisia eroja (kuvio 5), huomaamme ettd suurimmat
erot tyttojen hyviksi on Pirkanmaalta Eteld-Pohjan-
maan ja pohjoisen Keski-Suomen kautta Kainuuseen
ja Pohjois-Karjalan pohjoisosiin ulottuvalla alueella,

jossa erot ovat keskimaarin 27 — 43 pistettd. Pojat taas
ovat menestyneet tytt6ja paremmin Kymenlaaksossa,
Paijat-Hameessd, Varsinais-Suomessa ja Satakunnas-
sa, joissa ero on parhaimmillaan poikien hyviksi jopa
25 pistettd. Kun tarkastelemme heikkojen suoriutuji-
en osuuksia, voidaan havaita, ettd heikosti suoriutuvia
poikia verrattuina tyttoihin on runsaasti osassa Pirkan-
maata, jossa heikosti suoriutuvia poikia voi olla jopa 10
prosenttiyksikk6da enemman kuin tytt6ja. Nain Pirkan-
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maalla suurempi heikkojen osaajien osuus selittyy pit-
kalti juuri heikkojen poikien suurella osuudella.

Heikosti menestyneet alueet
Tarkemman kuvan saamiseksi osaamisen vaihtelusta
kartalta on rajattu aiemmin mainitut heikommin me-
nestyneet alueet (taulukko 2), ja alueilla sijaitsevien
koulujen suoritustasot on mairitetty erikseen tytoilta
ja pojilta. Prosenttiosuuksien laskennassa on kaytetty
PISA:n oppilaspainoja, joten maahanmuuttajien hei-
kompi menestyminen ei vaikuta tuloksiin omaa paino-
aan enempad. Suoritustasojen rajat luonnontieteiden
pisteissd ovat seuraavat:
+ Suoritustaso 6:huippuosaaminen

(yli 708 pistettd)
« Suoritustaso 5: erinomainen osaaminen

(633—708 pistetta)
« Suoritustaso 4: hyvid osaaminen

(559—633 pistettd)
« Suoritustaso 3: tyydyttdvd osaaminen

(484-559 pistettd)
« Suoritustaso 2: vilttdva osaaminen

(409—484 pistetta)
« Suoritustaso 1: heikko osaaminen

(335—409 pistettd)

Kaikille niille alueille on yhteistd se, ettd heikkojen
osaajien (tasot o ja 1, alle 409 pistettd) maara on suu-
rempi kuin koko maassa keskimééarin (kuvio 6). Pirkan-
maalla heikkojen tyttGjen osuus ei juurikaan poikkea
koko maan keskiarvosta ja on jopa hieman tatid pie-
nempi. Sen sijaan tason 1 poikien maira on suurempi
kuin keskimiirin ja lisdksi tason 2 poikien méari on
my0s keskiméadraistd suurempi. Itd-Helsingissa sen si-
jaan heikkoja osaajia on periti 17 prosenttia oppilaista,
kun koko maassa heité on 7 prosenttia. Tytt6jen ja poi-
kien keskinaiset suhteet eivat Itd-Helsingissa juurikaan
poikkea muusta maasta. Lansi-Uudenmaan lansiosassa
taas heikkojen poikien suurehkon mairan lisaksi myos

heikkojen tyttéjen maira on poikkeuksellisen suuri, ja
lisdksi tason 2 tyttGjen lukumaird on myo6s keskimaa-
riistd suurempi. Myos Pohjanmaan pohjoisosan heik-
kojen osaajien suuren kokonaismaaran lisdksi tyttGjen
osuus heisti (samoin kuin tyttéjen osuus tasolla 2) on
poikkeuksellisen suuri. Myos erinomaisten osaajien
(tasot 5 ja 6) maarat nailld alueilla ovat keskimaaraista
pienempid, lukuun ottamatta Pirkanmaata, jolla erin-
omaisia osaajia on jopa enemman kuin koko maassa
keskimaarin.

Tuloksia tarkasteltaessa on hyvi pitda mielessi, ettad
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osuus vaihte-
lee merkittavasti eri alueilla. Maahanmuuttajaoppilaita
koskevan raportin (Harju-Luukkainen ym. 2014b) pe-
rusteella tieddmme toisen sukupolven maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden tulosten luonnontieteissa
olevan keskimaarin 80 pistettd alempi kuin kantasuo-
malaisten ja ensimmdisen polven maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden periti 120 pistettd alempi. Lisaksi
kyseisen raportin mukaan my6s maahanmuuttajataus-
taisten oppilaiden oppimistulokset vaihtelevat merkit-
tavisti tarkasteltavan alueen mukaan.

Taustamuuttujien alueellinen vaihtelu

Aiempien lukuisten tutkimusten perusteella tiedimme,
ettd perheiden sosioekonomisen taustan vaihtelulla voi-
daan selittdd merkittavasti oppimistuloksia. PISA-ai-
neiston ja sen taustamuuttujien avulla on tehty lukui-
sia malleja, joissa oppimistuloksia selitetddn erilaisten
kouluja ja oppilaan taustaa kuvaavien muuttujien avul-
la. Valtakunnan tasolla ja maiden vélisissd vertailuissa
(mihin PISA:n kaltaiset arvioinnit ovat paasdantoises-
ti tarkoitettukin) mallit toimivat hyvin ja niiden avul-
la voidaan tehdid paitelmid maiden vilisistd eroista.
Se, miten hyvin niit4 eri maiden selitysmalleja voidaan
kayttad maiden koulujarjestelmien kehittdmiseen, on-
kin toinen asia. Vettenrannan ja Harju-Luukkaisen tut-
kimuksessa (2013) todettiin, ettd oppimistuloksia ku-
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vaavat mallit eivdt anna yhtd luotettavia tuloksia eri
puolilla maata, vaan ennusteet voivat joko yli- tai ali-
arvioida tuloksia alueellisesti. Lisaksi kiytettavien selit-
tdvien muuttujien vaikutus voi olla erilainen eri puolel-
la Suomea. Niistd havainnoista voimme paitelld, ettd
riippuvuudet muuttujien vililld eivit valttamatta ole
lineaarisia, muuttujilla on tuntemattomia yhteisvaiku-
tuksia tai ilmi6iden taustalla on joitain esimerkiksi alu-
eellisia tekijoit4, joita ei ole mitattu arvioinnissa.

Sosioekonominen asema ja

koulutuksen periytyminen

PISA-tutkimuksessa maaritellaan perheen sosioeko-
nomisen asema ESCS-indeksilld, jossa kiytetdan hy-
vaksi oppilaan vanhempien koulutustaustaa, ammatti-
asemaa, tiettyja varallisuutta kuvaavia muuttujia seka

kirjojen ja taide-esineitten méaarad kotona. Indeksin
kansainvilinen keskiarvo on 0 ja hajonta 1. Timén in-
deksin voi ajatella kuvaavan likimain johdannossa mai-
nittua kulttuurisen padoman varastoa (Jaeger 2009).

Kuten kuviosta 7 havaitsemme, sosioekonomisen
taustan alueellinen vaihtelu ei seuraa oppimistulosten
vaihtelua kuin osittain. Keski-Pohjanmaan tietimissa
sekd Padkaupunkiseudun itdosissa heikompi sosioeko-
nominen tausta korreloi oppimistulosten kanssa, mutta
Lansi-Uudellamaalla ei niin selvasti, ja Pirkanmaalla il-
miGt ovat ristiriidassa keskenaan. Toisaalta, vaikka alu-
eiden ja koulujen vilinen vaihtelu ei korreloisikaan, se
ei tarkoita, ettei oppilaiden taustan vaikutus korreloisi
yksittdisten oppilaiden tulosten kanssa.

Sen sijaan, jos verrataan sosioekonomista taustaa
oppilaiden opiskelusuunnitelmiin, selvda yhdenmu-
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kaisuutta voidaan havaita alueittain. Korkeimmat so-
sioekonomiset arvot voidaan havaita padkaupunkiseu-
dulla sekd Turun, Tampereen ja Oulun ymparistoissa.
Samoissa paikoissa myo6s yliopisto-opintoja suunnit-
televien oppilaiden osuus on kaikkein suurin, 36 — 56
prosenttia. Nama kaikki ovat myos yliopistokaupun-
keja, mutta toisaalta Jyvaskyldn, Vaasan, Lappeenran-
nan, Kuopion, Joensuu ja Rovaniemen ymparistossa
vastaavat osuudet eivit ole samaa luokkaa. Itse asiassa
Joensuun ja Kuopion ympéristéssa yliopisto-opintoi-
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hin haluavien osuus on kaikkein alhaisin, alle 277 pro-
senttia. Kainuussa yliopisto-opintoihin aikovien maara
on myo0s suuri, vaikka lahettyvilla ei olekaan vastaavaa
koulutuspaikkaa.

Verrattaessa sosioekonomista asemaa niiden oppi-
laiden osuuteen, jotka eiviat suunnittele kayviansa toi-
sen asteen koulutusta, alueelliset vaihtelut nayttaisivat
korreloivan enemmaéin oppimistulosten kanssa. Seka
Pirkanmaalla ettad erityisesti Lansi-Uusimaan lansio-
sissa téllaisten oppilaiden osuus on melko korkea. Jos
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verrataan sosioekonomisia indeksejd nuorten opiske-
lutavoiteluokkiin, edelld mainittujen oppilaiden keski-
maarainen indeksin arvo on 0,008, kun ammattikor-
keakouluopintoja suunnittelevilla vastaava indeksi on
0,48, yliopistotutkintoa aikovilla 0,68 ja yliopiston jat-
kotutkintoa harkitsevilla 0,77. Vaikka Suomessa per-
heen sosioekonominen asema ei nayttele niin merkitta-
vid osaa lapsen koulumenestyksessd kuin useimmissa
muissa tutkimukseen osallistuneissa maissa (OECD
2013b), emme kuitenkaan voi vilttyd vaikutelmalta,
ettd koulutuksen periytyvyys maassamme on melko
voimakasta tai ainakin selvaa.

Kouluongelmat ja kyynisyys

PISA-tutkimuksen oppilaiden taustakyselyssa on ky-
symyssarjoja, jotka koskevat koulun tyoskentelyolo-
suhteita, ilmapiirid sekd oppilaan asemaa opettajien
ja toisten oppilaiden joukossa seka oppilaan asennetta
koulunkayntia ja sen hyodyllisyytta kohtaan. Kaikkiaan
aihepiiriin liittyvia kysymyksia on 28, joihin oppilas vas-
taa neljaportaisella asteikolla, onko annetun viittiman
kanssa samaa vai eri mieltd. Paadkomponenttianalyy-
sin avulla kysymyksistd muodostettiin viisi padkompo-
nenttia, joista yksi selitti yksindén 13 prosenttia oppi-
mistulosten vaihtelusta. Kyseiseen padkomponenttiin
(perhe-, opiskeluongelma- ja kyynisyysindeksi, POK-

indeksi) valikoitui viisi kysymystd muita selvisti korke-
ammilla painoilla. ”Perheeni vaatimusten tai muiden
ongelmien takia en pysty panostamaan koulunkdyn-
tiin tarpeeksi” (paino 0,678), "Parjddn koulussa huo-
nosti, luinpa kokeisiin tai en” (0,639), *Jos minulla oli-
si eri opettajat, olisin ahkerampi koulussa” (0,522),
“Koulunkdynti on ollut ajanhaaskausta” (0,479) seka
“Koulunkdynti ei ole juurikaan valmistanut minua ai-
kuisen elamdd varten”, (0,466).

Kuviosta 8 havaitaan korkeiden POK-indeksien arvo-
jen sijoittuvan juuri niille alueille, joilla keskimaaraiset
luonnontieteiden pisteméirat ovat muuta maata alhai-
semmat. Tyttojen ja poikien vililld ei ollut alueellisesti
merkittdvia eroja ko. indeksin arvoissa.

Toinen mielenkiintoinen padkomponenttianalyysis-
ta tullut tulos oli koulutyytyméattomyysindeksi (korkea
arvo kuvaa suurempaa tyytymiattomyyttd). Kyseiseen
indeksiin valikoitui kolme kysymystd muita korkeam-
milla painoilla: "Asiat toimivat thanteellisesti koulussa-
ni” (paino 0,854), "Olen koulussa onnellinen” (0,848)
ja "Olen tyytyvdinen kouluuni” (0,695). Indeksi selittaa
oppilastasolla ainoastaan 0,6 prosenttia koko aineiston
luonnontieteiden pistemadran vaihtelusta, mutta Pir-
kanmaan osalta havaitaan ymparist6aan selvisti kes-
kimadrdistd suurempi tyytymittomyys, aivan kuten
luonnontieteiden pistemadrassikin. Pirkanmaalla op-
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pilaskohtainen korrelaatio pisteméaarien ja indeksien
vililla oli kuitenkin vield heikompi kuin koko maassa
keskimaarin.

Luvattomat poissaolot

Muun muassa maahanmuuttajataustaisten nuorten
PISA-tuloksia késittelevdssd teoksessa (Harju-Luuk-
kainen ym. 2014b) todetaan luvattomien poissaolo-
jen korreloivan voimakkaasti PISA-tulosten kanssa.
PISA-tutkimuksessa kysyttiin oppilailta luvattomista
poissaoloista kolmen neliportaisen kysymyksen avul-
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la: "Kuinka monta kertaa olet myéhdstynyt koulusta

kahden viimeisen kouluviitkon atkana?”, ’Kuinka mon-

ta kertaa olet pinnannut koulusta kokonaisen koulu-

pdivdn kahden viimeisen tdyden kouluviikon aika-

na?” ja "Kuinka monta kertaa olet pinnannut joiltain

tunneilta kahden viimeisen tdyden kouluviikon aika-

na?”. Vaihtoehdot olivat: “En kertaakaan”, “Kerran tai

kahdesti”, "Kolme tai nelja kertaa” ja "Viisi kertaa tai

enemmdn”. Padkomponenttianalyysin avulla muodos-

tettiin ndistd kolmesta kysymyksesti jatkuva muuttu-

ja, jonka avulla voitiin kuvata luvattomien poissaolojen

suhteellista maaraa alueittain. Lisidksi poissaolot jaet-

tiin viiteen luokkaan:

o Ei poissaoloja eikd myohastymisia

1 Yksi tai kaksi myohastymisti tai tunnin luvatonta
poissaoloa

2 Kolme tai useampaa mychastymisti tai tunnin
luvatonta poissaoloa

3 Koko piivan poissaolo, lisdksi korkeintaan kaksi
my6héstymisti tai tunnin luvatonta poissaoloa

4 Yksi tai useampi useamman paivan luvaton
poissaolo, lisdksi mahdollisia my6héstymisia ja
lyhyempia luvattomia poissaoloja

Vain vihén yli puolella oppilaista ei ollut luvattomia
poissaoloja viimeisen kahden viikon aikana. Luokkaan
yksi kuului 26 prosenttia oppilaista, luokkaan kaksi 13,
luokkaan kolme 4 ja viimeiseen luokkaan 6 prosent-
tia oppilaista. Luvattomien poissaolojen méira korre-
loi selkedsti negatiivisesti PISA luonnontieteiden piste-
maaran kanssa (Kuvio 9). Tyttojen kannalta useammat
lyhyet poissaolot ja myShistelyt olivat oppimistulosten
kannalta vahingollisempia kuin koko piivdan luvaton
poissaolo. Pojilla vastaavaa ilmi6ta ei ollut havaittavis-
sa, vaan koko paivan poissaolot olivat haitallisempia
kuin useat lyhyemmat. My0s sosioekonominen indeksi
korreloi luvattomien poissaolojen kanssa. Ryhmissa o
ja 1, joissa oltiin korkeintaan hieman luvattomasti pois-
sa tai myOhastyttiin muutaman kerran, kyseisen indek-



sin keskiarvo on 0,4. Indeksin keskiarvo alkaa laskea
luvattomien poissaolojen my6td, ja ryhméssa 4 indek-
sin keskiarvo on enéi 0,14.

Tarkasteltaessa poissaolojen alueellista jakaumaa,
voidaan havaita neljastd aiemmin mainitusta ongelma-
alueesta kahden, Pirkanmaan ja Itd-Helsingin, poikkea-
van selkedsti muusta maasta tassakin suhteessa (Kuvio
10). Sen sijaan Pohjanmaa ja Lansi-Uusimaa poikkea-
vat muusta maasta edukseen luvattomien poissaolojen
vahyydessa.

TOTEUTUUKO TASA-ARVO?

“Jokaisella oppilaalla tulisi olla mahdollisuus yltaa
oman kapasiteettinsa mukaiseen parhaaseen suorituk-
seen, siis sellaiseen suoritukseen, johon hianen kykynsa,
lahjakkuutensa, motivaationsa ja kiinnostuksensa ylta-
vat.” (Keltikangas-Jarvinen 2006)

Tulokset paikkakunnan koon vaikutuksesta oppimis-
tuloksiin mukailevat jossain méaarin Jakku-Sihvosen ja
Kuuselan (2002) havaintoja. Monissa tapauksissa huo-
nosti menestyneissd kouluissa nimenomaan heikosti
menestyneiden poikien osuuden suuri méaara oli aina-
kin osasyyna heikompaan tasoon. Liséksi yleinen luon-
nontieteiden pistem&édran putoaminen oli suurempaa
pojilla kuin tyt6ill, ja aiheutui paljolti juuri heikosti
menestyneiden poikien maarian kasvusta. Ruotsinkie-
lisissa kouluissa pienten paikkakuntien koulut menes-
tyivit selvisti heikommin kuin suurkaupunkien koulut.
Suomenkielisissa kouluissa samaa ilmi6ti ei ollut ha-
vaittavissa, mutta poikien pistemaéra oli jalleen selvasti
tyttdjen pistemadrdd heikompi pienten paikkakuntien
kouluissa.

Kun tarkastellaan alueellisia eroja luonnontieteen
tuloksissa, Pirkanmaan ja Itd-Helsingin heikompia tu-
loksia voidaan osaltaan selittdd keskimidriista suu-
remmalla maahanmuuttajien maaralla. Toisaalta myos
lounaisrannikolla Turun seudulla on runsaasti maa-
hanmuuttajataustaisia oppilaita, mutta sielld tulokset

ovat Pirkanmaata ja Itd-Helsinkid paremmat (Kuvio
4). Lansi-Uusimaan lansiosan ja Pohjanmaan rannikon
pohjoisosan heikompiin tuloksiin maahanmuuttajilla ei
juurikaan ole merkitysti, koska heitd on niilla paikoilla
hyvin vahin. Sen sijaan ruotsinkielisten koulujen huo-
nompaa menestysta erityisesti niilld alueilla on tarkas-
teltu Harju-Luukkaisen ja Vettenrannan tutkimuksissa
(2013, 2014).

Itd-Helsingissi ja Pirkanmaalla heikommat tulokset
selittyvat osin nimenomaan heikosti suoriutuneiden
poikien suurella miarilla. Sen sijaan Pohjanmaalla ja
lantiselld Uudellamaalla heikkojen tyttGjen osuus on
taas huomattavan suuri. My6s parhaiden suoriutujien
maara nailla alueilla, Pirkanmaata lukuun ottamatta,
on muuta maata viahiisempi. Pirkanmaa on sikali kak-
sijakoinen alue, ettd sielld on korkean keskiméasrdisen
sosioekonomisen taustan mukaisesti runsaasti erin-
omaisesti suoriutuneita oppilaita, ja my0s yliopisto-
opintoja suunnittelevien osuus on kohtuullisen korkea.
Toisaalta sielld on keskimiirdistda enemmén heikosti
ja valttavasti suoriutuvia poikia, ja my0s niiden oppi-
laiden osuus, jotka eivit usko suorittavansa lukiota tai
ammatillista tutkintoa, on melko korkea (kuvio 7).

Monien aiempien tutkimusten perusteella tiedetdaan
sosioekonomisen taustan vaikuttavan (tai korreloi-
van) oppilaan opintomenestykseen (mm. OECD 2010).
Sama ilmio voidaan havaita myos alueellisesti timén
tutkimuksen tulosten perusteella. Kyseessa voisi sa-
noa olevan, ainakin osittain, arvojen ja asenteiden siir-
tymisestd vanhemmilta lapselle kulttuurisen padoman
muodossa, mika sitten muotoutuu lapsen omaksi iden-
titeettipddomaksi. Tama ilmié voidaan havaita myos
yhteison tasolla sosiaalisena pddomana. Vettenrannan
ja Harju-Luukkaisen (2013) tutkimuksessa havaittiin
positiivisen asennoitumisen opetettavaan aineeseen
parantavan oppilaan menestysté kyseisen aineen oppi-
mistuloksissa. Mutta mikd on merkille pantavaa, myGs
koko koulun tasolle aggregoitu oppilaiden hyvi asen-
ne paransi — vield tdmaén lisdksi — yksittdisen oppilaan



suoritusta. Yhta lailla koulun tai luokan oppilaiden ne-
gatiivisen ja vilinpitaimattoméan asenteen tai ongelmien
voi olettaa vaikuttavan haitallisesti yksittdisen oppilaan
suoriutumiseen. Silld ei liene merkitystd tapahtuuko
tdma ilmio oppilaiden keskindisen vuorovaikutuksen
myota, vai vaikuttaako perheiden kulttuurinen paadoma
yhteison sosiaaliseen pddomaan, ja sitd myota oppilai-
den yhteiseen heikompaan tai parempaan suoriutumi-
seen.

Tassd tutkimuksessa koulutyytyméttomyys ei juu-
ri korreloinut oppimistulosten kanssa, mutta oppilaan
kokemia ongelmia kuvaava POK-indeksi selitti mer-
kitsevisti osaamista. Tama yhteys ndkyi myos alueelli-
sesti. Taimén indeksin tekee mielenkiintoiseksi se, etta
siind oppilas ikddn kuin asettaa oman huonon suoriu-
tumisensa syyn itsensid ulkopuolelle: “perheen vaati-
mukset”, "muut ongelmat”, *jos minulla olisi eri opetta-
jat” tai "koulunkaynti ei ole valmistanut minua aikuisen
elamaa varten”. Ndiden kanssa korreloi voimakkaasti
“parjaan koulussa huonosti, luinpa kokeisiin tai en”.
Oppilas kokee, etta yrittiminenk&an ei auta vaan “kou-
lunkaynti on ollut ajanhaaskausta”.

Niemivirta (2004) on tutkinut oppimismotivaatiota
suurelta osin periytyvien oppilaiden tavoiteorientaa-
tioiden avulla. Merkittavin oppimistuloksia selittava
orientaatio on vilttdmisorientaatio, jossa oppilas pyr-
kii selviimdin koulutoista mahdollisimman vahalla
ja vdlttdmaan vaativia tai vertailulle alistavia tehtavia.
Kun oppilaat jaetaan tavoiteorientaatioprofiilien mu-
kaisiin luokkiin, n#itd vélttdmisorientoituneita oppi-
laita on 13 prosenttia kaikista oppilaista, mutta poikia
tastd ryhmaista on periti kaksi kolmannesta. Yhteenve-
tona Niemivirta toteaa, ettd pojat korostavat enemman
suhteellista menestymistd ja mielikuvaa kompetens-
sista, mutta pyrkiviat samalla selvidméin koulutois-
td mahdollisimman helpolla. Voisiko edelld mainittu
POK-indeksi selittda sitd, ettd osalla (erityisesti pojis-

ta) vilttdmisorientaatio toisaalta aiheuttaa epirealisti-
sen kuvan siitd, minka verran ty6ta oppiminen vaatii, ja
toisaalta mahdollisen huonon menestyksen kohdatessa
syy halutaan sitten asettaa itsen ulkopuolelle, jotta voi-
daan selittda omaa “epdonnistumista”?

Ympériston paine ja yhteison sosiaalinen pddoma —
erityisesti, jos siind on runsaasti koulutuskielteisyytta —
saattavat myos vaikuttaa poikiin herkemmin kuin tytt6i-
hin. TAta tukisi se Jakku-Sihvosen ja Kuuselan (2002)
havainto, ettd kouluissa, joissa oppimistulokset ovat
heikoimpia, tyttjen ja poikien vilisessd osaamisessa on
suuri ero. Vastaavasti Lahelma (2004) toteaa omassa
tutkimuksessaan, ettd koulumenestykseen perustuvaa
maskuliinisuutta arvostetaan eri tavoin erilaisissa sosi-
aalisissa ymparistoissd. Keskiluokkaisissa, paremmin
menestyvissd, kouluissa poikien menestys saattaa olla
arvostettua heidan omissa hierarkioissaan, kun taas ty6-
vaenluokkaisemmissa kouluissa koulumenestys aiheut-
taa riskin tulla kiusatuksi. Tama sama ilmi6 voi olla ky-
seessd myOs maaseutu- ja kaupunkikoulujen vililla seka
kaupunkien sisilla eri asuinalueiden valilla.

Myés luvattomat poissaolot ja myohistely saattavat
olla eris keino saada arvostusta ja huomiota kaveripii-
rissd. Ne voivat toisaalta kertoa mahdollisesta valinpi-
tamattomyydesta tai arvostuksen puutteesta koulutusta
kohtaan, tai kenties tiettyjen oppituntien, opettajan tai
toisten oppilaiden vilttelysti. Poissaolojen ja myGhas-
telyn maara korreloi selvisti oppimistulosten kanssa.
My0s sosioekonomisen statuksen vaihtelut korreloivat
luvattomien poissaolojen kanssa. Tosin sosioekono-
minen status korreloi heikommin poissaolojen kanssa
kuin oppilaan tulevaisuuden koulutusodotusten kans-
sa. Tdstd voidaan paitelld, ettd perheen sosioekonomi-
nen taso ennakoi enemman koulutuksen periytyvyytta
kuin siti, ettd oppilaalla olisi riski suhtautua koulutuk-
seen kielteisesti tai alistua kaveripiirin negatiivisille vai-
kutuksille.



My®0s erityisopetuksen saatavuutta ja madraa voi-
daan pitdd yhtena tasa-arvon mittarina. Vuonna 2010
oppilaiden erityisopetuksen syyt oli luokiteltu viimeis-
ta kertaa. Tall6in noin 10 prosenttia 7 — 9 luokkalai-
sista oli mukana erityisopetuksessa. Erityisopetukseen
osallistuneista kaksi kolmas osaa oli poikia (SVT 2010).
Tunne-elaman hairié tai sosiaalinen sopeutumatto-
muus oli 13 prosentilla oppilaista syyna erityisopetuk-
seen osallistumiselle, ja ndista oli poikia 85 prosenttia.
Muun luokittelemattoman syyn perusteella osallistuvia
oli 28 prosenttia kaikista erityisopetukseen osallistu-
vista, ja niisti oli poikia kaksi kolmesta. Eli miltei puo-
let kaikista erityisopetukseen osallistuneista oli muka-
na muista kuin autismin, dysfasian tai kehitysvamman
kaltaisten luokiteltujen syiden takia, ja suurin osa heis-
td oli poikia.

Kansainvilisissa tutkimuksissa on havaittu, etta eri-
tyisopetuksen tarve on suurempi alueilla, joilla so-
sioekonominen tausta on heikko, ja myos Suomessa
kunnissa, joissa oli alhaisempi koulutustaso, erityisop-
pilaiden osuus oli korkeampi. Saman selvityksen mu-
kaan kuntien viliset erot erityisoppilaiden osuuksissa
ovat Suomessa suuret. Lisdksi silloin, kun vaikeiden
taloudellisten aikojen takia erityisopetuksesta pyritdan
loytamaan sddstojd, nima kohdentuvat juuri aiemmin
mainittuihin lievemmista sopeutumisvaikeuksista kar-
siviin oppilaisiin, eli padasiassa heikosti menestyneihin
poikiin (Kirjavainen ym. 2010). Késilld olevan aineiston
perusteella ei voida tehdi suoria johtopaatoksia heik-
kojen oppilaiden - erityisesti poikien - maaran kasvun,
alueellisten oppimiserojen, sosiaalisen pddoman tai
opiskelumotivaation puutteen ja erityisopetuksen maa-
ran seki tarpeen kuntakohtaisten tai alueellisten vaih-
telujen vilille. Ei kuitenkaan voi vilttyad ajattelemasta
niiden havaintojen liittyvan jollain tapaa toisiinsa, ja
koskettavan kohtalaisen suurta ja ndiemma yha kasva-
vaa joukkoa oppilaita.

Olen tarkastellut neljda, PISA:n luonnontieteiden
pisteilld kuvattuna muuta maata heikommin menesty-
nyttd aluetta. Ne poikkeavat osittain toisistaan, mutta
alueilla on havaittavissa myGs yhteisia piirteitd. Alueita
luonnehtii suuri méaara heikkoja osaajia, jotka useim-
miten ovat ennen kaikkia poikia. Osalla alueista per-
heilldi on muuta maata alhaisempi sosioekonominen
taso, ja huonosti menestyneilld oppilailla oli usein ko-
kemus erilaisten ulkoisten seikkojen haittaavan heidan
oppimistaan, mika sitten aiheutti kyynisyytta koulun-
kaynnin mielekkyyttd kohtaan. Tama taas oli Pirkan-
maalla ja Itd-Helsingissa yhteydessa runsaisiin luvatto-
miin poissaoloihin ja my6hastelyihin.

Yhteenvetona tésti kaikesta voidaan todeta, ettd nuo-
ret rakentavat omaa elamédinsa omilla valinnoillaan,
mutta he eivit rakenna sitd vapaina, vaan niistd asemis-
ta, joissa eldvit (Lahelma 2004). Missd méaérin nuo-
ri sitten kykenee itsendiseen ajatteluun ja paiatoksen-
tekoon elamaissdin, riippuu varmasti osittain kunkin
yksilon periytyneistd ominaisuuksista ja nididen péaélle
rakentuneesta identiteettipadomasta, joka taas on seu-
rausta perheen ja laajemminkin ympariston tarjoamas-
ta sosiaalisesta ja kulttuurisesta pddomasta. Voidaan
perustellusti kysyd, saavatko nuoret sukupuolesta ja
asuinpaikasta riippumatta samat mahdollisuudet mo-
tivoitua ja kiinnostua oman eldménsé rakentamisesta
yhteiskunnan tiysipainoiseksi jaseneksi omien ihantei-
densa mukaisesti. Onko kaikilla samat mahdollisuudet
toteuttaa itseddn, tdman luvun alussa olevan lausah-
duksen mukaisesti, siind mitassa, mihin kunkin kyvyt
ja lahjakkuus antavat myoten? Kun me kuljemme talla
sosiaalisen pddoman tielld ja kdytdmme hyviksemme
miti se tarjoaa, olemme kuitenkin samalla vaistimatta
sen vankeja.
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KOULUIJEN tieto- ja viestintiteknologian resurssit
ja niiden kdytto ovat puhuttaneet Suomessa jo pitkaan.
Oppilaiden vapaa-ajankiyton on todettu — muun mu-
assa aiemmissa PISA-tutkimuksissa — olevan selvisti
koulukayttod monipuolisempaa ja runsaampaa. Tek-
nologian kiytt6 yleensi ja koulujen resurssit puhutta-
vat tilla hetkelld siitdkin syyst, ettd peruskoulujen uu-
dessa opetussuunnitelmassa, joka on tarkoitus ottaa
kayttoon syyslukukaudelle 2016, on teknologia nostet-
tu aiempaa selvemmin nékyviin. Perusteiden tekstissa
esiintyvat muun muassa sellaiset ilmaukset kuten “voi-
daan hyodyntia internetin sisaltGja”, “erilaisia teksteja
internetistad” ja "osaa ohjelmoida ohjelman graafisessa
ohjelmointiymparistdssa”. Opetussuunnitelmassa nos-
tetaan myos esiin kisite monilukutaito, jolla tarkoite-
taan tietoa ja taitoa l16yta4, tulkita, arvioida ja tuottaa
tekstejd ja muuta siséltéa eri medioissa (ks. esim. Leino
2014).

Millaiset sitten ovat lahtokohdat kotona ja kouluis-
sa ldhted integroimaan tieto- ja viestintdteknologiaa
entistd selvemmin osaksi koulun oppisisélt6ja? PISA
2012 -tutkimuksessa oppilailta kysyttiin edellisten PI-
SA-kierrosten tapaan heidan tieto- ja viestintiateknolo-
gian kayttomahdollisuuksistaan ja hyodyntamisestaan
niin koulussa kuin sen ulkopuolellakin. Tassa artikke-
lissa esittelen oppilaiden itsensé raportoimia tietoja sii-
t4, millaisia vilineitd heilld on kiytossadn ja mihin he
niitd kdyttavat niin kotona kuin koulussakin. Artikkelin
lopussa tarkastelen lyhyesti myos teknologian kiyton
yhteyksia kouluviihtyvyyteen ja oppimistuloksiin.

TIETOKONE JA INTERNETYHTEYS
LAHES JOKA KODISSA

Yhteiskunnan toimintojen ja kaiken kaikkiaan ihmisten
jokapdivdisen elamin teknologistuminen nikyy joka
paikassa: perheessi jokaisella saattaa olla oma tietoko-
ne, ja mobiililaitteiden suosion voi huomata kadulla ka-



vellessddnkin. Millainen on tilanne Suomessa verrattu-
na muihin maihin?

PISA 2012 -tutkimuksessa oppilailta kysyttiin, mita
laitteita heiddn on mahdollista kayttdad kotona ja kou-
lussa. Kuviossa 1 on esitetty niiden oppilaiden prosent-
tiosuudet, jotka kertoivat, ettd heilld on mahdollisuus
kayttaa kyseistd laitetta ja he myos kayttavat sitd. Ku-
viossa on tuotu esiin laitteiden kaytto kotona, koulus-
sa ja ndiden molempien paikkojen tilanne OECD-mais-
sa keskimaarin. Suomalaiset oppilaat kiyttavit kotona
selvasti eniten kannettavia tietokoneita, kun taas kou-
lussa kaytossa ovat perinteiset poytakoneet. Viime vuo-
sina runsaasti markkinoituja tablettitietokoneita kayt-
ti suomalaisista 15-vuotiaista kotona vain 14 prosenttia
ja koulussa ainoastaan 3 prosenttia. Kaiken kaikkiaan
99,8 prosenttia oppilaista ilmoitti, ettd heilld on kotona
ainakin yksi tietokone. Samanlainen tilanne oli jo vuon-
na 2009. Internetyhteyskin alkaa olla jo itsestdan sel-
vyys Suomessa, silld se 16ytyy jo lihes kaikista kodeis-
ta (99,7 %) ja lahes kaikissa sita kaytettiinkin (99,3 %).
Lis#ksi 89 prosenttia oppilaista ilmoitti kiyttavansa in-
ternetid myos koulussa. Niin ollen sosioekonomisella
taustalla ei Suomessa — eikd muissakaan Pohjoismais-
sa — ole merkitysti sille, onko nuorella mahdollisuut-
ta kiyttaa tietokonetta tai internetia kotona. Sen sijaan
selvasti (17 prosenttiyksikkod) oli lisddntynyt sellaisten
oppilaiden maar4, jotka ilmoittivat kotona olevan vi-
hintdian kolme tietokonetta; vuonna 2012 joka toisessa
suomalaisperheessi oli tillainen laitetilanne.

Puolet suomalaisista nuorista (51 %) kertoi aloitta-
neensa tietokoneen kiyton kuusivuotiaana tai nuo-
rempana. Kymmeneen ikavuoteen mennessd yhdek-
sin kymmenestd nuoresta oli kiyttanyt tietokonetta.
Tilanne oli sama my6s Tanskassa, Norjassa ja Ruot-
sissa. OECD-maissa keskiméaarin yleisin aloitusiki oli
7—9-vuotta (44 % oppilaista). Tama oli my0s yleisin ika
aloittaa internetin kiytt6 niin Suomessa (60 % oppilais-
ta) kuin OECD-maissa keskiméaarinkin (42 %). Lahes
kaikissa tutkimukseen osallistuneissa maissa pojat oli-

vat keskimiirin aloittaneet tietokoneen kayton tyttoja
aiemmin.

Monien tietokoneiden lisdksi kodeista 16ytyy myos
useampia kannykéitd. Yha useammin oppilaiden kay-
t0ssd olevissa kiannykoissd on myo6s internetyhteys.
Nidin monia puhelimia voi kdyttdd hyvin samaan ta-
paan kuin tietokoneitakin. Nama dlypuhelimet toimivat
myo0s kannettavina soittimina, mutta siitd huolimatta
noin kahdella kolmasosalla oppilaista oli kdytossdan
myos erillinen kannettava soitin.

Tietokoneisiin liittyvien lisilaitteiden osalta tulostin
oli useamman oppilaan kaytossa koulussa kuin koto-
na, mutta tiedon siirtoon ja tallentamiseen kaytettavia
muistitikkuja taas kiytettiin koulussa selvisti vihem-
min kuin kotona. Sahkaiset lukulaitteet ovat vield har-
vinaisia niin kotona kuin koulussakin. Lieko syynai se,
ettd erillinen lukulaite koetaan turhaksi, kun e-kirjoja
pystyy lukemaan my6s muilla laitteilla. Lisdksi monet
edelleen haluavat lukea kirjoja painettuina mieluum-
min kuin nayt6lta. Sen sijaan erilaiset pelikonsolit oli-
vat yleisia: lahes kaksi kolmasosaa oppilaista kertoi
kayttavansa jotain pelikonsolia, vaikka pelaaminen on
tulosten mukaan hyvin yleistd myos tietokoneella.

HUVI JA SOSIAALISUUS
HALLITSEVAT VERKON
KAYTTOA VAPAA-AJALLA

Nuorten tietokoneen kiytté vapaa-ajalla mielletddn
usein pelaamiseksi, verkossa suffailuksi ja kavereiden
kanssa chattailyksi. Téllainen kaytté onkin hyvin tyy-
pillistd nuorille (esim. Leino 2014). Seuraavaksi tar-
kastelen, onko kayttotavoissa tapahtunut muutosta ja
millaisia eroja on havaittavissa eri maiden vaililla suosi-
tuimmissa kayttotavoissa.

Kaiken kaikkiaan internetin viikoittainen kéaytt6 kou-
lun ulkopuolella on lisadantynyt edelliseen, vuoden 2009
PISA-arviointiin verrattuna, kuten on nihtéavissa kuvi-
ossa 2. Trendisté poikkeavat kuitenkin selvisti sahko-



postin kiytto ja reaaliaikainen keskustelu eli chattaily
kaverin kanssa: Suomessa ainakin kerran viikossa sih-
kopostia kiyttdvien osuus oli vihentynyt 7 prosenttiyk-
sikko4 ja vahintaan kerran viikossa chattailevien maara
jopa 18 prosenttiyksikkod. Trendi on sama myos muis-
sa osallistujamaissa. Muutos selittynee kuitenkin sill,
ettd aktiivisesti virtuaaliyhteisoihin, kuten Facebookiin,
osallistuvia on merkittivisti (Suomessa 31 prosenttiyk-
sikkod) enemmin kuin vuonna 2009. Vuonna 2012
jopa 60 prosenttia suomalaisista 15-vuotiaista kaytti
jonkin virtuaaliyhteison palvelua paivittdin. Toinen se-

litys voi 16ytyd alypuhelinten kaytosta: kysymyksessa
madriteltiin nimenomaan chattaily tietokoneella, mut-
ta aivan yhti hyvin chattaily onnistuu élypuhelimilla.
Nuoret siis edelleen pitavit verkkoa tarkedna sosiaali-
sen yhteydenpidon vilineend, mutta toiminta tapahtuu
eri palvelujen avulla tai eri vilineilld. Erilaisissa sosiaa-
lisissa yhteisoissd keskustelu tapahtuu yleensd isom-
massa ryhméssa kuin chatissa tai sdhkoépostissa. Sama
trendi on ollut ndhtivissd my6s muissa tutkimuksissa
Suomessa (esim. Herkman & Vainikka 2012; Uusitalo,
Vehmas & Kupiainen 2011).
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Kansainvilisessd vertailussa myos yksinpelaamis-
ta harrastavien maara on vihentynyt, mutta osa tista
muutoksesta voidaan selittda yhteispelaamisen lisdan-
tymiselld, vaikka muutos ei olekaan aivan yhtd suuri.
Suomessa aktiivisten pelaajien méira oli hieman li-
saantynyt kummassakin ryhmassa.

Mielenkiintoisen ndkokulman kansainviliseen tie-
tokoneen kayttoon saa, kun tarkastellaan sitd, minka
maan oppilaat olivat aktiivisimpia kdyttdmaan kuvios-
sa 2 mainittuja toimintoja. Virolaiset oppilaat olivat ak-
tiivisimpia surffailemaan netissa huvikseen ja chattaile-
maan. Huvikseen surffailu oli kuitenkin yleisté kaikissa
maissa ja Suomessakin puolet (49 %) oppilaista ilmoit-
ti tekevinsa sitd paivittdin. Tanskalaiset — jotka kaikin
puolin ovat todella aktiivisia niin tietokoneen vapaa-

ajankaytossi kuin koulukaytossikin — osallistuivat eni-
ten virtuaaliyhteis6ihin. TSekkildiset taas olivat aktiivi-
simpia lataamaan netistd musiikkia, peleja ja ohjelmia
sekd hakemaan kaytdnnollista tietoa. Uutisia luettiin
eniten Islannissa. Serbiassa taas olivat aktiivisimmat
pelaajat, ja heitd oli itse asiassa enemmain kuin aktii-
visia sdhkopostinkayttdjid. Omaa sisiltoa julkaisivat
aktiivisimmin jordanialaiset. Kun huomioidaan seki
kayton useus ettd monipuolisuus, aktiivisimpia tieto-
koneen viihdekayttdjia olivat tSekkildiset ja virolaiset.
Vihiten tillaista kayttoa taas oli Japanissa, Koreassa ja
Meksikossa. Joissain maissa sosioekonominen tausta
kuitenkin vaikuttaa merkittavasti: esimerkiksi Meksi-
kossa parhaimmassa sosioekonomisessa asemassa ole-
vien kotien lapset harrastivat tietokoneen huvikayttoa

2 » TIETOKONEEN KAYTTO ERI TARKOITUKSIIN KOULUN ULKOPUOLELLA VAHINTAAN KERRAN VIIKOSSA
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OECD:n keskiarvoa enemmin, kun taas alimpaan so-
sioekonomiseen luokkaan kuuluvilla lapsilla kaytt6 oli
hyvin vdhiista tai sitd ei ollut ollenkaan. Suomessa so-
sioekonomisella taustalla ei ollut yhteytti kayttotapoi-
hin eika siihen, kuinka usein nuoret eri toimintoja kayt-
tivat.

Itse tuotetun sisillon jakaminen on herittinyt pal-
jon keskustelua, silla sisillon jakamiseen liittyy monia
ongelmia, mutta toisaalta se voi my6s auttaa nuorta ra-
kentamaan omaa identiteettiddn. Vuonna 2009 sisillon
jakamista kysyttiin oppilailta, mutta hieman suppeam-
min kuin vuonna 2012. Tuolloin oppilailta kysyttiin,
kuinka usein he julkaisevat ja yllapitdvit omaa kotisivua
tai blogia. Vuonna 2012 julkaisupaikkaa ei tuotu esiin,
vaan kysymys kohdistettiin ylipddnsd siithen, kuinka
usein oppilas jakaa itse luomaansa sisiltoa. Téllainen
itse tuotetun sisillon jakaminen nayttaisi koko ajan li-
saantyvan, muun muassa Facebookin kayton yleistymi-
sen myota. Nuorten rohkeus julkaista omaa tuotanto-
aan kasvaa varmasti myos sitd mukaa, mitd useamman
ystavan he nédkevat tekevan sitd. Toistaiseksi kuitenkin
oman tuotannon jakaminen on Suomessa ollut OECD:n
keskiarvoa vahdisempaa.

KOULUISSA TEKNOLOGIAN
INTEGROINTI OPETUKSEEN
VIELA VAHAISTA
Kun PISA 2009 -tutkimuksessa suomalaiskoululaisilta
kysyttiin tietokoneen kiytosta koulussa, kertoi 41 pro-
senttia oppilaista kdyttdvansd tietokonetta vieraiden
kielten tunnilla 0—30 minuuttia viikossa. Vastaavasti
tietokonetta kaytti didinkielen tunnilla 33 prosenttia,
luonnontieteiden tunnilla 30 prosenttia ja matematii-
kan tunneilla 18 prosenttia. (Leino & Nissinen 2012,
67.)

Koska matematiikan arviointi oli padalueena vuonna
2012, kysyttiin oppilailta tietotekniikan kaytosta mate-
matiikan opetuksessa. Tdssa vertailussa Suomi sijoittui

mukana olleiden maiden hantdpddhéan: kun Norjassa
73 prosenttia oppilaista kertoi kiyttdneensa tietokonet-
ta matematiikan tunneilla edellisen kuukauden aikana,
oli vastaava luku Suomessa vain 19 prosenttia.

Muuten vuonna 2012 oppilailta kysyttiin tietokoneen
kaytosta koulussa vain yleisesti, ilman oppiainejakoa,
ja kysymys kohdistui nimenomaan internetin kayttoon.
Heilta kysyttiin, kuinka paljon he kayttavit internetia
tavallisena arkipdivand koulussa. Tulokset viittaavat
sithen, ettd tietokoneen ja internetin kiytto koulussa
on selvisti lisaantynyt vuoden 2009 tuloksiin verrattu-
na, silla 2012 vain 33 prosenttia oppilaista ilmoitti, ettei
kayttdnyt internetid lainkaan tyypillisend koulupaiva-
ni. Tama on melko ldhella OECD:n keskiarvoa (36 %).
Oppilaista 56 prosenttia ilmoitti kiyttavansa internetia
tyypillisena paivana koulussa alle tunnin, mika kuiten-
kin on jopa hieman enemmain kuin OECD-maissa kes-
kimaarin (47 %). Sen sijaan koulun ulkopuolella arkena
verkossa oltiin enemman, silld suomalaisista oppilais-
ta 33 prosenttia ilmoitti kdyttavansa internetia keski-
maarin 1—2 tuntia ja 1ahes yhta moni (30 %) 2—4 tuntia.
Tallainen jakauma oli tyypillista OECD-maissa keski-
maarinkin. Internetia kiytettiin Suomessa vain hieman
enemman viikonloppuna, jolloin 2—4 tuntia kayttavia
oli 35 prosenttia oppilaista.

Oppilailta kysyttiin myo0s erilaisia tietokoneen kayt-
totapoja koulussa. Kuviossa 3 on esitetty vuosien 2009
ja 2012 tiedot siitd, kuinka monta prosenttia suomalai-
sista oppilaista ilmoitti tekevinsa kyseistd toimintoa
koulussa ainakin kerran viikossa. Selvisti eniten (14
prosenttiyksikkod) oli lisddntynyt verkossa chattaily.
Valitettavasti tulokset eivit kerro sitd, liittyyko kaytto
nimenomaan koulutehtdvien tekemiseen vai onko kyse
koulutehtdvien ohella koulussa tapahtuvasta toimin-
nasta. Talla voi my0s olla yhteys siihen, ettd chattaily
koulun ulkopuolella oli vihentynyt. Muiden toiminto-
jen kaytto oli lisadntynyt maltillisemmin: tiedon hake-
minen internetistd ja koulun tietokoneen kaytto ryh-
maty6hon tai yhteydenpitoon muihin oppilaisiin olivat



molemmat lisddntyneet 4 prosenttiyksikkoa ja opetus-
ohjelmien kaytto kielten tai matematiikan tunnilla oli
lisadntynyt 3 prosenttiyksikk64, mutta muiden toimien
kohdalla erot vuoteen 2009 olivat hyvin pienet.

Kuviossa 3 esitettyjen kysymysten perusteella lasket-
tiin tieto- ja viestintdteknologian kaytt6 koulussa -in-
deksi, jonka mukaan Suomessa tietokoneen kiytté on
hieman OECD-maiden keskiarvoa aktiivisempaa (ku-
vio 4). Eniten tieto- ja viestintidteknologian kaytt6 oli
integroitu osaksi opetusta Tanskassa, Norjassa, Austra-
liassa ja Hollannissa.

OECD-maissa keskiméirin tietokoneen kaytto kou-
lutehtaviin oli yleisemp#id koulun ulkopuolella kuin
koulussa: esimerkiksi koulussa 42 prosenttia oppilaista

haki vahintaan kerran viikossa internetista tietoa teh-
taviin, mutta koulun ulkopuolelle vastaavaa toimintoa
teki 55 prosenttia oppilaista. Suomessa tilanne oli kui-
tenkin toinen, silld kuten alla olevasta kuviosta 3 kiy
selville, haki koulussa 35 prosenttia oppilaista tietoa
internetistd ainakin kerran viikossa. Sen sijaan kotona
koulutehtaviin haki tietoa vastaavasti vain 28 prosent-
tia oppilaista. Tietokonetta koulutehtivien tekemiseen
ainakin kerran viikossa kaytti OECD-maissa keskimaa-
rin 46 prosenttia oppilaista, kun Suomessa vastaava
luku oli vain 11 prosenttia. Tietokoneen kaytto koulu-
tehtdviin koulun ulkopuolella -indeksi paljastikin Suo-
men olevan tassikin vertailussa hantapadssa yhdessa
Japanin ja Kiinan Shanghain kanssa. Aktiivisimmin
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kotitehtaviin tietokonetta hyodynsivit Tanska, Viro ja
Hollanti.

Mika sitten on syyni edelld esitettyyn? Eiké suoma-
laisissa kouluissa kannusteta etsimdén tietoa verkosta?
Myo0s esimerkiksi tiedon ja materiaalin jakaminen verk-
kosivujen kautta nayttiisi olevan keskiméaaraistd vahai-
sempad, mihin voi olla syyna esimerkiksi Suomen tiu-
kat tekijanoikeussdannokset tai opettajien epavarmuus
siitd, mitd he uskaltavat jakaa. Tietotekniikan kouluun
liittyvien kayttotapojen tuloksia tulkittaessa on hyvi
my6s huomioida mahdolliset kansalliset ohjelmistot ja
kaytanteet. Esimerkiksi Suomessa yldkouluissa on ylei-
sesti kiytOossa selaimella toimiva Wilma-jarjestelmai,
johon ainakin osassa kouluja myos oppilailla on kayt-
tdjatunnukset ja jonka kautta he voivat olla opettajaan
yhteydessid. Wilman kautta my0s vanhemmat ovat yh-
teydessd opettajaan. Toisaalta kulttuuriimme kuuluu,
ettd opettajaa voi helposti lahestyd myos koulussa kas-
vokkain. Selittavatko ndma sen, miksi suomalaiset op-
pilaat kaikista osallistuneista maista kayttivat vihiten
sidhkdpostia ollakseen yhteydessd opettajaan? Kun op-
pilaiden mahdollisuudet kayttaa tietokonetta ovat kui-
tenkin selvisti paremmat kotona kuin koulussa, olisi
syytd miettid, miten kotitehtavien kohdentamisella voi-
si lisdta tieto- ja viestintdteknologian integrointia ope-
tukseen.

Kun tarkastellaan internetin kaytt6a kotona ja kou-
lussa kansainvilisesti, jaa Suomi selviasti OECD-mai-
den keskiarvon alapuolelle ja kiayttd on myos selvis-
ti vihdisempad kuin muissa Pohjoismaissa (kuvio 5).
Australiassa, Virossa, Norjassa, Vendjilld ja Ruotsissa
oppilaat olivat arkipaivisin 1dhes kaksi tuntia verkossa
ja yli nelja tuntia paivittdin koulun ulkopuolella netis-
sd surffailevia oli jopa neljannes oppilaista. Suomalai-
nen oppilas on tyypillisend koulupdivana verkossa kes-
kiméadrin noin 17 minuuttia ja koulupiivén jalkeen noin
1,5 tuntia. Viikonloppuisin verkkoaikaa kertyy ldhes
kaksi tuntia. Viidennes suomalaisista oppilaista oli vii-
konloppuisin verkossa yli nelji tuntia, kun aktiivisim-

missa kiyttdjamaissa ndin paljon verkossa oli jopa yli
40 prosenttia oppilaista. OECD-maissa pojat olivat péi-
vittdin verkossa keskimairin 15 minuuttia tytt6ja kau-
emmin.

Ei kuitenkaan ole syyta tehdi johtopdatoksid pelkan
ajankiyton perusteella. Suomalaisten viahdinen inter-
netin kaytté voidaan ndhdi myos erinomaisena asiana,
silla se tarkoittaa, ettd nuoret tekeviat muutakin kuin
vain istuvat tietokoneen dédressd. Runsaalla ruutuajalla
nimittiin ndyttaisi olevan epaedullinen vaikutus koulu-
menestykseen (Syvioja 2014). Lisdksi suuri merkitys on
silld, mihin tietokonetta kayttaa. Esimerkiksi edellisen
PISA-tutkimuksen tulokset paljastivat, ettd tiedonhaul-
la internetistd oli myonteinen yhteys niin lukuharras-
tukseen kuin lukustrategioihinkin, kun taas pelaamisen
yhteys oli kielteinen (Leino & Nissinen 2012).

TIETO- JA VIESTINTATEKNOLOGIAN-
KAYTON YHTEYS KOULUVIIHTY-
VYYTEEN JA ARVIOINTITULOKSIIN
Tietokoneen kéytt6 on jo alkuajoista ldhtien herattanyt
keskustelua kiyton vaikutuksista niin terveyteen, mui-
hin harrastuksiin kuin koulunkayntiinkin. PISA 2012
-tutkimuksessa oppilailta kysyttiin sarja kysymyksia,
jotka liittyivat kouluviihtyvyyteen ja kouluun sitoutu-
miseen. Kuviossa 6 on esitetty vaittamat ja tuntimaa-
raisesti paivittdin eniten (yli kuusi tuntia) seka vahiten
(alle tunnin) internetia kayttavien suomalaisten oppi-
laiden vastausprosentit (samaa mielta tai tdysin samaa
mieltd) viittamiin.

Vertailu tuo esiin kansainvilisestikin todetun yhtey-
den, johon on syytd kiinnittdd huomiota: Enemméan
kuin kuusi tuntia piaivittdin verkossa olevat oppilaat
ilmoittivat selvisti useammin tuntevansa itsensi yk-
sindisiksi koulussa kuin oppilaat, jotka paivittidin viih-
tyivat verkossa selvisti vihemmaén. Toisaalta kouluun
sitoutuneet oppilaat harvoin kertoivat olevansa aktiivi-
simpia internetin kayttdjia. Suomessa joka viides aktii-
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visimmista kayttajistd koki yksindisyyttd, kun muiden
kayttdjaryhmien kohdalla tillaisia oppilaita oli 6—10
prosenttia. OECD-maissa keskimiirin vastaavat ar-
vot olivat 14 prosenttia ja 7—10 prosenttia. Esimerkik-
si Ruotsissa tilanne oli ladhes sama kuin OECD-maissa
keskimaérin.

Myo6s muiden kysymysten kohdalla voi huomata yh-
teyden kouluviihtyvyyden ja tietokoneen kayton valilla.
Todella paljon koneella olevat kokivat vaikeuksia saa-
da ystavia, ja niin ollen he kokivat useammin olevan-
sa ulkopuolisia. My6s harvempi heistd koki kuuluvansa
kouluun, vaan pikemminkin he tunsivat olevansa vaa-
rassd paikassa. Tamén perusteella on mahdotonta sa-
noa, onko runsas tietokoneella oleminen syy ystivien
puutteeseen vai pakokeino ja sijaistoiminto, kun ysta-
vid ei ole. Joka tapauksessa kouluviihtyvyyden ja yk-
silon hyviksytyksi tulemisen kokemusten kannalta lii-
alliseen tietokoneen kayttoon teini-idssa pitdisi timan
perusteella puuttua ajoissa. Lisdksi kaikissa osallis-

tuvissa maissa oli nihtdvissa, ettd tietokoneen kiyton
maéra oli yhteydessa koulusta mychastymisiin ja kou-
lusta lintsaamiseen. Esimerkiksi Suomessa 36 prosent-
tia vahiten tietokonetta paivittdin kayttavistd ilmoitti
myG6héastyneensa koulusta PISA-koetta edeltineen kah-
den viikon aikana, kun aktiivisimmista kayttdjistd ndin
ilmoitti 49 prosenttia.

Jo aiemmin on tullut esiin, etti tieto- ja viestintitek-
nologian kohtuullinen kaytto vaikuttaisi olevan lukutai-
dolle hyodyllisinta (esim. Leino 2003; Leino, Linnakyla
& Malin 2004; Leino & Nissinen 2012). Sama tulos ni-
kyy my0s vuoden 2012 aineistossa tarkasteltaessa seka
suomalaisia nuoria ettd OECD-maiden keskiarvossa-
kin. Parhaan lukutaidon pistemairan saavuttivat ne
oppilaat, jotka kayttivit tyypillisena arkipaivana inter-
netid 1-60 minuuttia. Sama tilanne oli my6s tarkastel-
taessa matematiikan ja luonnontieteiden pistemaaria.
Selkedsti heikoiten parjésivat ne, jotka eivit kayttdneet
internetiad ollenkaan, seka toisaalta ne, jotka kayttivat
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sitd yli nelja tuntia tyypillisend arkipdivana koulun ul-
kopuolella. Viikonlopun internetin kiytto ei nayttanyt
vaikuttavan paljonkaan lukutaitoon, silld arvioinnin
piste-erot eri kayttoméaarien vililld olivat hyvin pienia.
Viikonloppukiyton osalta ainoastaan diripait eli ne,
jotka eivat kdyttdneet internetia ollenkaan tai kayttivat
sitd yli kuusi tuntia paivissa, saivat selvisti heikomman
pisteméiran kaikkien aihealueiden arvioinneissa (ero
ldhes 30 pistettd).

Kaiken kaikkiaan suomalaiset oppilaat suhtautuvat
tietotekniikan kaytt6on myonteisesti. Noin 80 prosent-
tia oppilaista oli samaa tai lihes samaa mielt4 siit4, ettd
“tietokone on erittdin hyédyllinen apuviline kouluteh-
tdviin”. Nama myonteisesti suhtautuvat saivat myos
hieman parempia pistem#irid kaikkien osa-alueiden
arvioinneissa kuin kielteisesti suhtautuvat. Kaksi kol-
masosaa oli sitd mieltd, ettd “kotitehtdvien tekeminen
on hauskempaa tietokoneella”. Arvioinnissa saatuun
pistemé&araan tilla oli kuitenkin hyvin vihan vaikutus-
ta; ainoastaan téysin eri mieltd olevat saavuttivat hie-
man huonomman pistemaarian. He luultavasti kuuluvat
sithen ryhmaén oppilaita, jotka eivit kiyta tietokonet-
ta ja joiden arviointitulokset ovat kaikissa vertailuissa
olleet hieman muita heikompia, kuten edelldkin tode-
taan. Kaiken kaikkiaan trendi oli selvd: myonteisesti
tieto- ja viestintiteknologiaan suhtautuvat parjasivat
keskimadrin paremmin lukutaidon, matematiikan ja
luonnontieteiden arvioinnissa sekd ongelmanratkai-
sussa (ks. Ahonen & Nissinen tdssa kirjassa) kuin tek-
nologian kayttoon kielteisesti suhtautuvat.

Internetin kaytto vaatii monipuolista arviointitaitoa
lukijalta: verkossa kuka vain voi julkaista miti vain, ja
tietoa on paljon. Lukijan on siis osattava seki etsii etta
arvioida omiin tarkoituksiinsa sopivaa tietoa. Reilu kol-
mannes oppilaista oli samaa tai tdysin samaa mieltd
siitd, ettd "koska kuka tahansa voi ladata tietoa inter-

netiin, se ei yleensi ottaen sovellu koulutehtavien te-
kemiseen”. Eri mieltd viittdiman kanssa oli kuitenkin
hieman yli puolet oppilaista. Toinen tiedon arviointia
tarkasteleva vaittama kuului ndin: "Mielestini interne-
tista haettu tieto on yleensi ottaen liian epiluotettavaa
kaytettaviksi koulutehtiviin.” Joka kuudes oppilas oli
vaittdman kanssa samaa tai tdysin samaa mieltd. Eri
mielta oli kuitenkin ldhes kaksi kolmasosaa oppilaista.
Nama oppilaiden nikemykset internetissi olevan tie-
don luotettavuudesta kertovat paitsi yleisestd suhtautu-
misesta myos siita, ettd tiedon arviointiin ja luotettavan
tiedon loytdmisen taitoihin on koulussa kiinnitettdva
huomiota. Toki verkossa on paljon tietoa, joka ei kou-
lutehtaviin sovellu, mutta tiedonhaun ja arvioinnin
taitoja kehittamalld oppilas voi 16ytda paljonkin mie-
lenkiintoista ja ajantasaista tietoa oppimisensa tueksi.
Tiedon hakemisen ja arvioinnin kehittdminen liittyvat
my0s suoraan uuden opetussuunnitelman tavoitteisiin
ja monilukutaidon kehittymiseen. Tiedon arviointitai-
don merkitys nakyy siinikin, etti kaikkien osa-alueiden
arvioinneissa paras pistemaara oli niilla, jotka olivat eri
mieltd ndiden vaittdmien kanssa. Nama oppilaat eivit
siis suoraan hyviksy tai hylkia vaitetta, vaan ymmar-
tavit, etta tietoverkkojen laajassa maailmassa on mo-
nenlaista tietoa ja monenlaisia teksteja, eikd viitteen
mukaista suoraviivaista tulkintaa voida tehda. Olisi tar-
keda, ettd entistd suurempi joukko oppilaita uskaltaisi
ja osaisi etsia verkosta tietoa. On myos syytd huomata,
ettd nditd taitoja voidaan harjoitella, vaikka koulussa ei
olisikaan konetta jokaiselle oppilaalle.
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TOISEN sukupolven maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden koulumenestys on yhteydessa siihen, mi-
ten hyvin koulujirjestelmid on onnistunut kotoutta-
misessa ja tukitoimien jarjestamisessd. Makrotasolla
tarkasteltuna on tutkimustulosten valossa selvii, etta
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulumenestys
on keskimiirin valtaviestod heikompaa varsinkin en-
simmaisen sukupolven mutta myos toisen sukupolven
kohdalla, varsinkin kun tuloksia tarkastellaan ennen ti-
lastollista vakiointia (vrt. esim. Kuusela ym. 2008, Kil-
pi 2010, OECD 2006, Levels ym. 2008, Dustmann ym.
2011). Tdma on huolestuttavaa siksi, ettd heikommat
oppimistulokset saattavat olla yhteydessd muun muas-
sa nuorten heikompiin jatkokoulutusmahdollisuuksiin,
minka vuoksi koulunkdynnin tukeminen mahdollisim-
man aikaisessa vaiheessa ja pitkin koulutuspolkua on
olennaista (Terds ym. 2010, OECD 2006).

Koulun toimintakulttuurin ja oppiaineiden nakokul-
masta tarkasteltuna yhdeksi keskeiseksi tekijaksi nou-
see koulun kielen ja kaytdnteiden omaksuminen, kun
koulun kieli on sekd oppimisen kohde ettid sen viline.
Matematiikkaa voidaan pitaa helposti oppiaineena, jos-
sa luonnollisen kielen merkitysta oppimisessa ja taidon
testaamisessa viahatellaan (ks. myos Martinello 2009).
Matematiikan opiskelussa pyritddn muun muassa ka-
sitteelliseen ymmartdmiseen, menetelmailliseen su-
juvuuteen, ongelmanratkaisutaitoon, paaittelykykyyn
seka suotuisaan ndkemykseen itsestd matematiikan op-
pijanajaylipddnsa matematiikasta oppiaineena (Kilpat-
rick ym. 2001). Koulun kieli kytkeytyy niiden taitojen
saavuttamiseen silloin, kun merkityksia muodostetaan,
tietoa muokataan ja kokemuksia jaetaan kielen valityk-
selld joko suullisesti tai kirjallisesti (esim. Swain 2006;
Mercer & Sams 2006; Stein ym. 2008; Hahkioniemi
ym. 2015).

Tarkastelemme tédssd artikkelissa PISA 2012 -tut-
kimuksen p#darviointialueen matematiikan tuloksia
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden nakokulmas-



ta. Luomme ensin yleiskatsauksen matematiikan osaa-
mista koskeviin tuloksiin eri oppilasryhmilla Suomessa
(ensimmadisen ja toisen sukupolven maahanmuutta-
jataustaiset nuoret sekid nuoret, joilla ei ole maahan-
muuttajataustaa) seki tarkastelemme erityisesti toisen
sukupolven maahanmuuttajataustaisten nuorten ma-
tematiikan osaamisen taustatekijoitda. Usein tutkimuk-
sissa on painopiste huonosti menestyvissi maahan-
muuttajataustaisissa oppilaissa. Tdssd tarkastelemme
ldhemmin niitd toisen sukupolven maahanmuuttaja-
taustaisia nuoria, jotka saavuttivat PISA 2012 -tutki-
muksessa matematiikassa OECD-maiden keskiarvon
(494 pistettd) ylittdvan tuloksen. Niiden nuorten me-
nestymisen taustalla olevia tekijoita tutkimme tilastol-
lisesti lineaarisen regressioanalyysin avulla.

ENSIMMAINEN YLIOTOS
MAAHANMUUTTAIJA-

TAUSTAISISTA NUORISTA

PISA 2012 -tutkimuksessa poimittiin ensimmaista ker-
taa yliotos maahanmuuttajataustaisista nuorista Suo-
messa. TAma suoritettiin siitd syystd, ettd viimeisten
vuosikymmenten aikana maahanmuuttajataustaisten
nuorten osuus on Suomessa lisdantynyt merkittavas-
ti, mutta heidian oppimistuloksistaan on saatavilla niu-
kasti tietoa. Kaytdnnossa yliotoksen poimiminen jos-
tain oppilasryhmaésta tarkoittaa sité, ettd ryhmén osuus
otoksessa on suurempi kuin sen osuus oppilasperusjou-
kossa. Tutkimusajankohtana kevailld 2012 Suomessa
oli 15-vuotiaiden oppilaiden perusjoukossa maahan-
muuttajataustaisia nuoria noin 3,5 prosenttia. Ilman
yliotostamista nuorten maahanmuuttajataustaisten lu-
kumaara aineistossa olisi ollut arviolta vain 150—300
oppilasta. TAma maara on liian pieni luotettavien tilas-
tollisten paitelmien tekemiseen. Jotta maahanmuut-
tajataustaisia nuoria olisi saatu tilastollisia analyyseja
silmilld pitden riittdvisti, turvauduttiin yliotokseen.
Tall6in kouluotantaan valittiin kaikki koulut Suomessa,

joissa oli oletettavasti ainakin viisi maahanmuuttaja-
taustaista 15-vuotiasta oppilasta. Kouluista, jotka niin
valittiin, pyrittiin testaamaan kaikki maahanmuuttaja-
taustaiset nuoret. Talli tavoin tutkimusaineistoon saa-
tiin kaikkiaan 1294 maahanmuuttajataustaista nuorta.
Tama lukumé&ira vastasi noin 15 prosenttia oppilaso-
toksesta, jossa kaikkiaan oli 8829 oppilasta 311 kou-
lusta. Kansallisia ja kansainvilisia tuloksia laskettaessa
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osuus palau-
tetaan painokertoimien avulla vastaamaan heidén to-
dellista 3,5 prosentin osuuttaan perusjoukosta. Timan
laskennallisen toimenpiteen avulla Suomen aineistosta
lasketut luvut saadaan vertailukelpoisiksi muiden mai-
den ja alueiden PISA 2012 -tulosten seka aikaisempien
PISA-tulosten kanssa.

Yliotoksen aineistosta julkaistiin selvitys (Harju-
Luukkainen ym. 2014), joka kisitteli maahanmuutta-
jataustaisten nuorten oppimistuloksia ja niita selittavia
tekijoita, sukupuolten vilisia eroja, didinkielen ja toisen
kielen kayttoa eri tilanteissa, sosioekonomista asemaa
sekd muita sujuvaan koulunkiyntiin liittyvia tekijoi-
ti. Selvityksessd maahanmuuttajataustaisista nuoris-
ta kiytettiin OECD:n mairitelmad, joka toimii myos
tdmin artikkelin mairitelmidnd. Tdman mairitelman
mukaan ensimmadisen sukupolven maahanmuuttaja-
taustaiset nuoret ovat sellaisia maassa asuvia nuoria,
joiden molemmat vanhemmat ja nuori itse ovat syn-
tyneet ulkomailla. Toisen sukupolven maahanmuutta-
jataustaiset ovat puolestaan sellaisia nuoria, jotka ovat
syntyneet Suomessa, mutta joiden molemmat van-
hemmat ovat syntyneet ulkomailla. Nuoria, jotka eivat
OECD:n mairitelmidn mukaan ole maahanmuuttaja-
taustaisia, kutsumme tissi artikkelissa kantaviestoon
kuuluviksi nuoriksi.

Maahanmuuttajataustaisten nuorten oppimistulok-
set ovat heikkoja verrattuna kantaviestoon kuuluviin
oppilaisiin (kuvio 1). Kaikkien Suomen PISA 2012 -tut-
kimukseen osallistuneiden nuorten matematiikan pis-
temaéérien keskiarvo oli 519. Tama oli varsin korkea kes-



kiarvo my0s kansainvilisessa vertailussa. Nuoret, joilla
ei ollut OECD:n mééritelman mukaista maahanmuut-
tajataustaa, saavuttivat matematiikassa keskimaa-
rin 522 pistettd. Suomen maahanmuuttajataustaisten
nuorten tulos sen sijaan oli OECD-maiden heikoimpien
joukossa. Ensimmaisen sukupolven maahanmuuttaja-
taustaiset nuoret saavuttivat matematiikassa keskimaa-
rin 425 pistettd. Ero kantaviestoon kuuluviin nuoriin
oli g7 pistettd. Toisen sukupolven maahanmuuttaja-
taustaiset nuoret saavuttivat 449 pistettd ja ero kanta-
vaeston nuoriin oli heilld 73 pistetti. Ero ensimmaisen
ja toisen sukupolven maahanmuuttajataustaisten nuor-
ten vililld Suomessa oli 24 pistettd toisen sukupolven
maahanmuuttajataustaisten nuorten hyviksi. PISA-
tutkimuksissa maaritellddn padarviointialueelle (vuon-
na 2012 matematiikalle) pistemaara, joka laskennalli-
sesti vastaa yhden kouluvuoden edistymista kyseisella
alueella. PISA 2012 -tutkimuksessa tdma pistemaara
oli 41 pistettd (OECD 2014a, 46). Sen mukaan maahan-
muuttajataustaiset nuoret olivat keskiméarin likimain
kaksi vuotta jéljessd nuoria, joilla ei ollut maahanmuut-
tajataustaa.

PISA-tutkimuksissa kerdtddn oppilaista ja heiddn
kouluistaan runsaasti taustatietoa kahdella kyselylla
(oppilaskysely ja rehtoreille suunnattu koulukysely).
Tatad tietoa voidaan hyodyntdd, kun pyritddn arvioi-

maan oppilaiden matematiikassa menestymisen taus-
talla olevia syitd*. Taulukkoon 1 on koottu kahdeksan
taustamuuttujaa, jotka selittivit Suomen PISA 2012
-tutkimuksessa toisen sukupolven maahanmuuttaja-
taustaisten nuorten matematiikassa menestymista vah-
vimmin. Muuttujista kolme ensimmaéista ovat oppilai-
den kisityksid ja suhtautumista matematiikkaa kohtaan
mittaavia muuttujia: oppilaan suoritusluottamus, ts.
kuinka vahvasti oppilaat luottavat suoriutuvansa kysei-
sistd matematiikan tehtivista (selitysaste yhden selitti-
jan regressioanalyysissd 18 %), oppilaan minakasitys,
ts. millainen késitys nuorilla on itsestdan matematiikan
osaajina (selitysaste 16 %) sekd matematiikka-ahdistu-
neisuus, ts. kuinka ahdistuneiksi nuoret tuntevat itsen-
sa kohdatessaan matemaattisen tehtavin (selitysaste 9
%). Niiden asennoitumista mittaavien muuttujien jal-
keen seuraavaksi vahvimmat selittdjat olivat nuorten
kirjojen maara kotona (8 %), seki se kuinka tuttuja eri-
laiset matematiikan késitteet nuorille olivat (8 %). Nuo-
ren sinnikkyys ja avoimuus ongelmanratkaisussa (joka
mittaa ennen muuta nuoren kisitystd omista kyvyis-
tdan uuden tiedon omaksumisessa ja ongelmien rat-

* Oppilaiden matematiikan menestyksen taustalla
vaikuttavista tekijoistd eri oppilasryhmilld on esitelty
laajemmin selvityksessd Harju-Luukkainen ym. 2014.
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kaisemisessa) selittivit matematiikassa menestymis-
td hieman vihemman (6 %). Kaikkinensa muuttujien
selitysasteet olivat alhaisia. Kantaviestoon kuuluvien
nuorten kohdalla saavutettiin samoilla muuttujilla sel-
vasti korkeampia selitysasteita (Harju-Luukkainen ym.
2014). Niin ollen voidaan todeta maahanmuuttaja-
nuorten matematiikan menestymisen taustalla olevan
my0s muita tekijoitd, joita PISA-tutkimuksessa ei ole
mitattu.

Kansainvilisesti tarkeimpiin nuorten matematii-
kaan liittyvien asennetekijoiden ohella) kuuluu kodin
sosioekonominen ja kulttuurinen padoma. Kotien so-
sioekonomista taustaa ja kulttuurista pddomaa mita-
taan PISA-tutkimuksissa ESCS-indeksilld (PISA Index
of Economical Social and Cultural Status). Tama indek-
si yhdistda tietoa monista oppilaiden taustatekijoista,
kuten oppilaan vanhempien koulutustasosta, ammat-
tiasemasta sekid kodin vaurautta ja kulttuurisia arvoja
ilmentévien esineiden omistamisesta. Indeksin arvot
on standardoitu siten, etti sen keskiarvo OECD-maissa
on 0 ja keskihajonta 1. Siten indeksin positiiviset arvot

TAULUKKO 1 = TOISEN SUKUPOLVEN MAAHAN-
MUUTTAJATAUSTAISTEN NUORTEN MATEMATIIKAN
OSAAMISTA VAHVIMMIN SELITTAVAT MUUTTUJAT

MUUTTUJA SELITYSASTE
Matematiikan suoritusluottamus 18
Matematiikan minakasitys 16
Matematiikka-ahdistuneisuus

Kirjojen méaéra kotona

Matemaattisten kdsitteiden tuttuus
Sosioekonominen ja kulttuurinen tausta (ESCS)
Sinnikkyys

Avoimuus ongelmanratkaisussa

kuvaavat OECD-maiden keskiarvoa korkeampaa tasoa
ja negatiiviset matalampaa tasoa. Ensimmaisen suku-
polven maahanmuuttajataustaisilla nuorilla indeksin
keskiméaardinen arvo oli selkedsti OECD-maiden kes-
kiarvoa matalampi (—0,38). Toisen sukupolven maa-
hanmuuttajataustaisilla nuorilla indeksin keskiarvo oli
hieman korkeampi (—0,13), mutta kuitenkin edelleen
OECD-maiden keskiarvon alapuolella. Kantaviest6on
kuuluvilla nuorilla ESCS-indeksin keskiarvo oli puo-
lestaan selkedsti OECD-maiden keskiarvon yldpuolel-
la (0,39), joten keskimiirdinen ero nuorten sosioeko-
nomisessa ja kulttuurisessa padgomassa oli huomattava
kantavaestoon kuuluvien nuorten hyvaksi. Sosioeko-
nomisen ja kulttuurisen padoman merkitys on tarkes,
vaikkakaan heikko padoma yksinddn ei selitd heikkoa
menestystd matematiikassa tai vastaavasti korkea paa-
oma ei seliti korkeaa osaamistasoa matematiikassa.
Kaikilla maahanmuuttajataustaisilla nuorilla matema-
tiikan osaamisen vaihtelusta 10 prosenttia selittyi Suo-
men PISA-aineistossa ESCS-indeksilla. Kantavdestoon
kuuluvilla nuorilla sosioekonominen ja kulttuurinen
padoma selitti hieman vihemmain, 8 prosenttia.

HYVIN MATEMATIIKASSA
MENESTYNEIDEN

NUORTEN TAUSTASTA

Suomen PISA 2012 -tutkimukseen osallistui kaikkiaan
1294 maahanmuuttajataustaista nuorta. Naistd nuo-
rista toisen sukupolven maahanmuuttajataustaisia oli
603. Heisti 167 eli noin 28 prosenttia menestyi mate-
matiikan PISA-kokeessa hyvin (pistemaara vihintdan
OECD-keskitasoa). Seuraavaksi pyrimme luomaan tar-
kempaa kuvaa niistd nuorista tarkastelemalla heidin
taustatekijoitaan.

Suomessa tyttGjen ja poikien matematiikassa menes-
tyminen on yhta hyvia. PISA 2012-tutkimuksessa ma-
tematiikan pistemairien keskiarvoero oli tytt6jen hy-
viksi vain kolme pistettd. TyttGjen ja poikien vilinen



ero oli kdytdnnossd sama maahanmuuttajataustaisil-
la nuorilla ja kantaviestoon kuuluvilla nuorilla. Hyvin
matematiikassa menestyneisti toisen sukupolven maa-
hanmuuttajataustaisista nuorista tytt6ja oli 51 % ja poi-
kia 49 %.

Suomessa pyritdan vilttimadn luokan kertaaminen
ja se on viimeinen keino oppilaan oppimisen varmista-
miseksi kaikkien tukitoimenpiteiden jalkeen. Riski jou-
tua kertaamaan luokka on maahanmuuttajataustaisilla
nuorilla kuitenkin varsin korkea. Suomen PISA-aineis-
tossa ensimmdisen sukupolven maahanmuuttajataus-
taisista nuorista kaikkiaan 18 prosenttia oli kerrannut
peruskoulun alaluokan, kun taas toisen sukupolven
maahanmuuttajataustaisilla nuorilla vastaava osuus oli
7 prosenttia. Matematiikassa hyvin menestyneilld maa-
hanmuuttajataustaisilla nuorilla luokan kertaaminen
oli erittdin harvinaista, silld vain 0,4 prosenttia heista
oli kerrannut luokan peruskoulun aikana.

Hyvin matematiikassa menestyneilld toisen sukupol-
ven maahanmuuttajanuorilla kodin sosioekonominen
tausta ja kulttuurinen padoma olivat varsin korkealla
tasolla (ESCS-keskiarvo 0,15) verrattuna heikommin
menestyneisiin toisen polven maahanmuuttajataus-
taisiin nuoriin (-0,26). Tdma taso oli kuitenkin vie-
14 selkedsti matalampi kuin kantavaestoon kuuluvilla
nuorilla (0,39). Hyvin matematiikassa menestyneiden
toisen polven maahanmuuttajanuorten verrattain kor-
keaa sosioekonomista asemaa heijastaa myos heidan
vanhempiensa korkea tyollisyysaste. Isistd koko- tai
osa-aikaisessa tyOssi oli 85 prosenttia, dideistd 80 pro-
senttia. Alle OECD-keskitason menestyneiden nuorten
isistd tyossa oli 76 prosenttia ja dideistd vain 60 pro-
senttia. My0Os kantavdestossd hyvin menestyneiden
nuorten vanhempien tyollisyysaste oli korkeampi kuin
heikommin menestyneiden nuorten vanhempien, mut-
ta ero tyollisyysasteissa oli pieni: heikosti menestynei-
den nuorten dideisti ja isistd 84 prosenttia oli koko- tai
osapaivatyossd, kun taas hyvin menestyneilld nuorilla
vastaavat osuudet olivat 87 ja 90 prosenttia.

Koulussa menestymisen edellytys on riittava kou-
lun opetuskielen hallinta. Unohtaa ei myoskddn saa
maahanmuuttajataustaisten nuorten oman &didinkie-
len merkitystd suomen kielen oppimisessa. Kielitai-
dot korreloivat keskendin ja hyvilld oman didinkielen
osaamisella ja oppimisella on positiivinen yhteys toisen
kielen sekd muuhun oppimiseen (mm. Harju-Luukkai-
nen 2007; Cummins 1981; 2000; Collier ym. 2008).
Suomen PISA 2012 -aineistossa ensimmadisen suku-
polven maahanmuuttajataustaisista nuorista 92 pro-
senttia ilmoitti, ettd heiddn ensimmaisend kotonaan
oppimansa kieli oli muu kuin suomi tai ruotsi. Toisen
sukupolven nuorista ndin ilmoitti endd 69 prosenttia.
Matematiikassa hyvin menestyneiden nuorten ryhmais-
sd tama osuus oli vield tatdkin pienempi. Heistd vain
62 prosenttia ilmoitti oppineensa ensimmaiseni kiele-
naan jonkin muun kielen kuin suomen tai ruotsin. La-
hes kaikki matematiikassa hyvin menestyneet toisen
sukupolven maahanmuuttajataustaiset nuoret (99,6
%) olivat my0s aloittaneet suomen kielen oppimisen
ennen kouluikdi. Heistd 0—3-vuotiaana suomen kie-
len oppimisen oli aloittanut 71 prosenttia. Muilla toi-
sen sukupolven maahanmuuttajataustaisilla nuorilla
tdma osuus oli selkedsti pienempi (58 %). PISA 2012
-tutkimuksessa kysyttiin myos, mita kieltd nuoret kéyt-
tavit kotona padasiallisesti. Toisen sukupolven maa-
hanmuuttajataustaisten nuorten keskuudessa kotona
eniten kiytetty kieli on verrattain usein suomi. Hyvin
matematiikassa menestyneistd nuorista niin ilmoitti
38 prosenttia. Niistd nuorista, jotka olivat menestyneet
matematiikassa alle OECD-maiden keskiarvon, vain 24
prosenttia puhui kotonaan pidasiassa suomea.

Yhteenvetona toisen sukupolven matematiikkaa hy-
vin taitavien nuorten taustasta voidaan sanoa, etta heil-
14 on melko korkea sosioekonominen tausta ja kulttuu-
rinen padoma. Taman lisdksi he ovat oppineet suomen
kielen joko ensimmiisend kielendin tai varhaisessa vai-
heessa ja heiddn kodeissaan eniten kaytetty kieli on ver-
raten usein suomi.



NUORTEN MATEMATIIKAN
HYVAN OSAAMISEN
TAUSTALLA USEITA TEKLJOITA

Toisen sukupolven maahanmuuttajataustaisten nuor-
ten matematiikan hyvan osaamisen taustalta on 16ydet-
tdvissa useita muuttujia. Logistisen regressioanalyysin
avulla tutkittiin kaikkiaan ldhes neljankymmenen PI-
SA-tutkimuksessa mitatun muuttujan kykya ennustaa
maahanmuuttajataustaisen nuoren kuulumista mate-
matiikassa hyvin menestyneiden oppilaiden joukkoon.
Tutkittavat muuttujat valittiin aiemmissa tutkimuk-
sissa (mm. Harju-Luukkainen ym. 2014) merkityk-
sellisiksi osoittautuneiden muuttujien joukosta. Reg-
ressiomallin selittdjat valittiin etenevisti askeltaen.
Ensimmaiseksi malliin otettiin hyvda menestymista ti-
lastollisesti merkitsevimmin ennustava muuttuja. Sen
jalkeen malliin lisattiin jaljelle jadneistd selittdjista ti-
lastollisesti merkitsevin, ja ndin edeten selittavid muut-
tujia lisattiin malliin yksi kerrallaan, kunnes merkitse-
vid lisdselittijia ei enaa ollut 16ydettavissa.

Taulukossa 2 on esitetty ne muuttujat, jotka ennus-
tivat tilastollisesti merkitsevasti oppilaan kuulumis-

ta matematiikassa OECD:n keskitasoa paremmin me-
nestyneiden nuorten joukkoon. Kokeiltujen muuttujien
joukosta tillaisia muuttujia 16ytyi kaikkiaan kahdeksan.
Ylivoimaisesti vahvimmin menestymistd matematii-
kassa selitti nuoren minakasitys (standardoitu regres-
siokerroin 1,44). Kaksi seuraavaksi voimakkainta se-
littdjaa liittyivat kodin sosioekonomiseen asemaan. Ne
olivat kodin kulttuuriset resurssit (0,73) seki kodin ta-
loudellista vaurautta ilmentavit resurssit (0,58), joiden
kummankin runsaus lisdsi todenn#koisyyttd menestya
hyvin. Kodin tietoteknisten resurssien ja oppilaan tie-
totekniikan kdyton yhteys matematiikkamenestykseen
oli negatiivinen (—0,48). Naiden lisiksi opettajan tunti-
tyoskentelylld oli yhteyttd nuorten menestymiseen ma-
tematiikassa. Opettajalta saatu tuki (—0,55), seki opet-
tajan antamat oppilaskeskeiset tyoskentelymenetelmat
(—0,47) nousivat tarkeimpien selittdjien joukkoon, jos-
kin niiden yhteys hyvaan matematiikkamenestykseen
oli kidanteinen. Myos kokonaisten koulupdivien pin-
naaminen oli negatiivisessa yhteydessa (standardoitu
regressiokerroin —0,41) menestykseen. Oppilaan didin
kulttuuritaustan sekd suomalaisen kulttuurin vélinen

TAULUKKO 2 « HYVIN MENESTYNEIDEN TOISEN SUKUPOLVEN MAAHANMUUTTAJATAUSTAISTEN
NUORTEN MATEMATIIKAN OSAAMISTA SELITTAVA REGRESSIOMALLI

MUUTTUJA KERROIN
Vakiotermi 0,55
Minakasitys matematiikassa 1,45
Kodin kulttuurinen vauraus 0,78
Kodin taloudellinen vauraus 0,86
Opettajan tuki -0,59
Kodin tietotekn. laitteiden saatavuus ja kayttd -0,57
Opettajan antamat oppilask. tyskentelymenet. -0,50
Kokonaisen koulupéivan pinnaaminen -0,17
Kulttuurinen etéisyys -0,40

KESKIVIRHE T-TESTISUURE P-ARVO BETA
043
0,26 5,64 <0,001 1,44
0,21 3,13 <0,001 0,73
027 37 <0,01 0,58
0,24 -2,48 <0,05 -0,55
022 -2,60 <0,01 048
020 -2,48 <0,05 047
0,33 -2,3 <0,05 04
0,19 -2,12 <0,05 040

BETA ON STANDARDOITU REGRESSIOKERROIN



etdisyys oli yhteydessa matematiikassa menestymiseen
siten, ettd mitd pienempi oli etdisyys, sitd suurempi oli
oppilaan todennikéisyys menestyéd hyvin (standardoi-
tu regressiokerroin —0,40). Taulukossa 2 esitetyn lo-
git-regressiomallin yleistetty (Nagelkerken) selitysaste
oli 45 prosenttia, joka on kohtalaisen korkea. Toisaal-
ta nuorten matematiikkamenestyksen taustalle jai kui-
tenkin vield tekijoita, joista ei ole tietoa tai joita ei PISA-
tutkimuksessa ole mitattu. Seuraavaksi kisittelemme
regressiomallin selittdvia muuttujia 1dhemmin.

KORKEA MATEMATIIKAN )
MINAKASITYS ON TARKEIN HYVAN
MENESTYKSEN TAUSTATEKILIA
Minikésitys matematiikassa on toistuvasti ollut yksi
vahvimmin nuorten matematiikassa menestymista se-
littava tekija, jonka on myos todettu kohentuneen Suo-
messa sitten PISA 2003 -tutkimuksen (Kupari ym.
2013, ks. my0s Kuparin & Nissisen artikkeli tassa jul-
kaisussa). Tama muuttuja oli myds toisen sukupolven
maahanmuuttajataustaisilla hyvddn matematiikka-

menestykseen vahvimmin liittyva tekija (taulukko 2).
Se, millaiseksi nuori kokee omat kykynsa matematii-
kassa, vaikuttaa luonnollisesti hinen suoritukseensa
siind. Edelleen, mitd parempaa hidnen suorituksensa
on, sitd paremmaksi hanen mindkasityksend matema-
titkassa muodostuu. Siten on luonnollista olettaa, ettd
nuoret, jotka menestyvit matematiikassa, ovat myos
niit4, joilla on korkea minékasitys matematiikassa.

PISA 2012 -tutkimuksessa kartoitettiin nuorten ma-
tematiikan mindkasitysta viidelld eri kysymyksella,
jotka muodostivat indeksin. Vastausasteikko vaihte-
li arvosta 1 (tdysin samaa mieltd) arvoon 4 (tiysin eri
mieltd). Oppilaat ottivat kantaa seuraaviin matematii-
kan min#kasitystd mittaaviin vaittdmiin:

+ En yksinkertaisesti ole hyvd matematiikassa.
« Saan hyvia arvosanoja matematiikassa.
+ Opin matematiikkaa nopeasti.
« Olen aina uskonut, ettd matematiikka
on yksi parhaita aineitani.
« Matematiikan tunneilla ymmaérran
vaikeimmatkin asiat.

2 * MATEMATIIKAN MINAKASITYS OPPILASRYHMIEN VALILLA
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Naista vadittdmista koottiin matematiikan minakasitys-
td mittaava indeksi, jonka positiiviset arvot kuvaavat
OECD-maiden keskiarvoa korkeampaa tasoa ja nega-
tiiviset matalampaa. Indeksin keskiarvo oppilailla, joil-
la ei ollut maahanmuuttajataustaa, oli OECD-maiden
keskiarvon paikkeilla (0,03). Toisen sukupolven maa-
hanmuuttajataustaisilla hyvin matematiikassa me-
nestyneilld nuorilla indeksin arvo oli korkea (0,32) ja
selkedsti yli OECD-maiden keskiarvon. Muilla toisen
sukupolven nuorilla indeksin keskiarvo oli kaikkein hei-
koin (—0,29), selkeidsti alle OECD-maiden keskiarvon.
Kuviossa 2 ovat mainittujen kolmen ryhmin keskiarvot
minakasitystd mittaavissa viidessa vaittdimassa. Kuvios-
ta nahdain, etti toisen sukupolven hyvin matematiik-
kaa osaavilla maahanmuuttajataustaisilla nuorilla oli
indeksin jokaisessa kysymyksessi muita vertailtuja ryh-
mid positiivisempi minakasitys (asteikko on kaannetty
alkuperaisesta luettavuuden helpottamiseksi).

Véhiinen kokonaisten koulupdgivien pinnaa-
minen oli myos yksi tirked tekija nuorten matema-
tiilkan menestymisen taustalla (taulukko 2). Vahdinen
maira poissaoloja kuvastaa my6s nuorten vahvempaa
sitoutumista koulunkayntiin.

PISA 2012 -tutkimuksessa nuorilta kysyttiin, kuin-
ka monta kertaa viimeisen kahden tdyden kouluviikon
aikana he olivat pinnanneet koulusta kokonaisen kou-
lupdivan. Vastausvaihtoehdot olivat “en kertaakaan”,
“kerran tai kahdesti” "kolme tai neljd kertaa” ja "viisi
kertaa tai useammin”. Nuoret, jotka pinnasivat koulus-
ta kokonaisia koulupdivid usein, menestyiviat matema-
tiikassa heikommin. Suomessa kokonaisia koulupaivia
pinnanneiden nuorten matematiikan PISA-keskiarvo
oli 47 pistettd matalampi kuin oppilaiden, jotka eivit
olleet poissa kokonaisia koulupiivid. Tdma ero vastaa
hieman yli yhden vuoden edistymista koulussa. Toisen
sukupolven maahanmuuttajataustaisilla nuorilla vas-
taava matematiikan keskiarvoero oli 50 pistetta.

Kaikkiaan 25 prosenttia muista kuin hyvin menes-
tyvisti toisen sukupolven maahanmuuttajataustaisista

nuorista oli pinnannut vihintdin kokonaisen koulupai-
van viimeisen kahden viikon aikana ennen PISA-koetta.
Kantaviestoon kuuluvilla nuorilla tima prosenttiosuus
oli 10. Matematiikassa hyvin menestyvit toisen suku-
polven maahanmuuttajataustaiset nuoret olivat puoles-
taan pinnanneet koulusta kokonaisen koulupiivan tata-
kin harvemmin. Heist4 hieman alle 9 prosenttia ilmoitti
pinnanneensa vihintddn yhden kokonaisen koulupai-
van viimeisen kahden viikon aikana ennen PISA-koetta.

KORKEA KULTTUURINEN JA
TALOUDELLINEN VARALLISUUS,
MUTTA VAHAISEMMAT TIETO- B
TEKNISET RESURSSIT YHTEYDESSA
HYVAAN MENESTYKSEEN

Perheen sosioekonomista taustaa ja kulttuurista paa-
omaa PISAssa mittaava ESCS-indeksi on muodostettu
useista osatekijoistd: vanhempien ammatillisesta sta-
tuksesta, vanhempien koulutustaustasta sekd kodin
vauraudesta. Kodin vaurautta mittaava indeksi puoles-
taan koostuu neljasta osatekijasta: kodin taloudellista
vaurautta mittaava indeksi, kodin kulttuurista vauraut-
ta mittaava indeksi, oppilaan koulunkayntia edistavia
resursseja mittaava indeksi sekd kotona olevien kirjo-
jen lukumaara.

Kaksi ESCS-indeksiin kuuluvaa osaindeksid osoit-
tautui erityisen tarkeiksi hyvin matematiikkaa taitavien
toisen sukupolven maahanmuuttajataustaisten nuoria
luonnehtiviksi tekijoiksi (taulukko 2). Nama olivat ko-
din kulttuurinen vauraus seki kodin taloudelli-
nen vauraus. Kodin kulttuurista vaurautta mittaava
indeksi koottiin kolmesta kysymyksestd. Nuorten piti
vastata oliko heilld kotona klassista kirjallisuutta, runo-
kirjoja tai taideteoksia (esimerkiksi maalauksia). Kodin
taloudellista vaurautta mittaava indeksi koottiin seu-
raavista kysymyksistd. Nuorten tuli kertoa oliko heil-
14 omassa kaytossaan jokin seuraavista ja kayttivatko
he niitd: oma huone, internet-yhteys, astianpesukone,



DVD-soitin, kannettava tietokone, taulutelevisio ja ko-
din halytysjarjestelma. Néiden lisdksi nuorten tuli ker-
toa kuinka monta puhelinta, kannettavaa tietokonetta,
televisiota, autoa ja huonetta kylpyhuoneineen heilld
kotonaan oli.

Tietoteknisten laitteiden saatavuus ja kdayt-
to kotona oli myo0s yksi nuorten matematiikkamenes-
tyksen merkitseva selittdja (taulukko 2). Tatd kartoi-
tettiin usealla kysymykselld. Nuorten tuli kertoa oliko
heilld kaytossaan ja kayttivatko he: poytitietokonetta,
kannettavaa tietokoneetta, tablettitietokonetta, Inter-
net-yhteyttd, pelikonsolia, kinnykkaa (jossa on tai ei
ole Internet-yhteyttd), kannettavaa soitinta, tulostinta,
USB-muistitikkua ja sahkoisen kirjan lukulaitetta. Ky-
symykset koottiin jalleen yhdeksi indeksiksi. Indeksin
arvot on standardoitu muiden PISA-indeksien tavoin
siten, ettd niiden keskiarvo OECD-maissa on 0 ja kes-
kihajonta 1. Indeksin positiiviset arvot kuvaavat OECD-
maiden keskiarvoa korkeampaa tasoa ja negatiiviset
matalampaa tasoa.

Kuviossa 3 esitetddn kolmen ylld mainitun indeksin
keskiarvot eri oppilasryhmissa. Seka kodin kulttuuril-
lista ja taloudellista vaurautta kuvaavat indeksit olivat
matematiikkaa hyvin osaavilla nuorilla sekid nuorilla,
joilla ei ollut maahanmuuttajataustaa, OECD-maiden
keskiarvon ylapuolella. Heikommin menestyneilla toi-

sen sukupolven maahanmuuttajataustaisilla nuoril-
la indeksien keskiarvot olivat alle OECD-maiden kes-
kitason ja merkitsevisti alempia kuin kantavieston
nuorilla (kulttuurinen vauraus oli lisdksi merkitsevas-
ti alemmalla tasolla kuin hyvin menestyneilldi maa-
hanmuuttajanuorilla). Tarkasteltaessa kodin tietotek-
nisid resursseja ja niiden kayttod havaitaan kuitenkin
painvastainen ilmi6. Kodin tietotekniset resurssit oli-
vat heikommin menestyneilld toisen sukupolven maa-
hanmuuttajataustaisilla nuorilla korkeammalla tasolla
kuin OECD-maissa keskim&irin ja samalla korkeam-
malla tasolla kuin kahdessa muussa oppilasryhmaissa.
Tietoteknisten resurssien erot ovat kuitenkin pienem-
mait kuin erot kulttuurisessa ja taloudellisessa vaurau-
dessa eivitka ne ole tilastollisesti merkitsevia.
Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd kodin korkeat kult-
tuuriset ja taloudelliset resurssit ovat yhteydessa toisen
sukupolven maahanmuuttajataustaisten nuorten hy-
vadn menestymiseen matematiikassa. Sen sijaan, kun
on kyse kodin tietoteknisist resursseista, nayttiisi silta,
ettd hyvin matematiikkaa osaavilla toisen sukupolven
maahanmuuttajataustaisilla nuorilla kodin tietotekniset
resurssit ovat OECD-maiden keskiluokkaa, kun muilla
toisen sukupolven maahanmuuttajanuorilla tima kes-
kiarvo on yli OECD-maiden keskiarvon. Selitysta télle
havainnolle on vaikea 16ytas, ja kyse voikin olla otan-

3 * NUORTEN VARALLISUUTTA KUVAAVIEN INDEKSIEN JAKAUTUMINEN ERI OPPILASRYHMISSA
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nasta johtuvasta sattumasta. Kuitenkin on syyti kysya
havaittujen erojen valossa, miten tietoteknisid laitteita
omistavien kotien nuoret kiyttavit aikansa niiden lait-
teiden parissa. Kuinka paljon tietoteknisilla laitteilla
harrastetaan matematiikassa menestymista tai yleisem-
min koulutytskentelyad edesauttavaa tekemistd? Kodin
resurssien ohella oppilaan menestymiseen vaikuttaa
olennaisesti se, mihin ja miten resursseja kiytetaan.

OPETTAJAN ANTAMAN TUEN JA VA-
LITTUJEN OPETUSMENETELMIEN TU-
LEE OLLA OPPLJAN TASON MUKAISIA
Opettajalla on tarked merkitys nuorten oppimisen kan-
nalta. Opettaja opettaa, ohjaa ja kannustaa oppimaan.
Kaikilla oppilailla ei ole kuitenkaan samanlaisia koke-
muksia opettajaltaan saamastaan tuesta matematiikas-
sa. PISA 2012 -tutkimuksessa nuorilta kysyttiin heidan
kokemuksiaan siitd, milla tavoin he olivat kokeneet ma-
tematiikan tuntinsa. Nuorille esitettiin kaikkiaan nelja
eri vaittdimaa ja vastausvaihtoehdot vaihtelivat nelipor-
taisella asteikolla vililla tdysin samaa mieltda” ja "taysin
eri mieltd”. Nuorille esitetyt vaittima olivat seuraavia:

+ Opettajani antaa oppilaille mahdollisuuden
ilmaista mielipiteitdan.
« Opettajani sanoo, ettd meiddn on
tehtiva kovasti toita.
« Opettajani antaa lisdapua, silloin kun tarvitaan.
« Opettajani auttaa oppilaita oppimaan.

Vastauksista muodostettiin matematiikan opettajan
antamaa tukea mittaava indeksi, joka muiden PI-
SAn indeksien tavoin oli standardoitu siten, ettd sen
OECD-keskiarvo oli 0 ja keskihajonta 1. Kantavies-
t66n kuuluvilla nuorilla indeksin keskiarvo oli hieman
yli OECD-maiden keskiarvon (0,15). Toisen sukupol-
ven maahanmuuttajataustaisilla hyvin matematiikkaa
osaavilla nuorilla keskiarvo oli tiatd korkeampi 0,25.
Muilla toisen sukupolven maahanmuuttajataustaisilla
nuorilla indeksi sai vield korkeamman arvon 0,34. In-
deksin arvoista voimme paitelld, ettd hyvin matema-
tiikassa menestyvat maahanmuuttajataustaiset nuoret
kokevat saavansa keskimairin vihemman tukea opet-
tajilta kuin sellaiset nuoret, jotka menestyviat matema-
tiikassa alle OECD-maiden keskiarvon (matematiikassa
alle 494). Erot tosin eivit ole tilastollisesti merkitsevia.

4 « KOETTU MATEMATIIKAN OPETTAJAN ANTAMA TUKI OPPILASRYHMITTAIN
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Taulukon 2 regressiomallista saatu tulos, jonka mu-
kaan opettajilta saadun tuen yhteys matematiikassa
menestymiseen oli negatiivinen, on yhdenmukainen
indeksin havaittujen keskiarvojen kanssa. On siis syy-
ta tarkastella lahemmin indeksin kysymyksia. Kuvios-
sa 4 on esitetty oppilaiden keskimaariiset kisitykset
opettajan antamasta tuesta kullekin indeksin pohja-
na olevalle vaittamalle erikseen (asteikko on kdidnnet-
ty alkuperdisestd luettavuuden helpottamiseksi). Ku-
vion perusteella oppilasryhmien viliset erot nayttavat
vahaisiltd, mutta voimme havaita, etta toisen sukupol-
ven maahanmuuttajataustaisten hyvin matematiikkaa
osaavien nuorten sekd muiden (toisen sukupolven)
maahanmuuttajataustaisten nuorten vililld suurin ero
oli vdittdimassa "Opettajani sanoo, ettd meiddn on teh-
tavd kovasti toitd”. Nain ollen hyvin matematiikassa
menestyvit nuoret kokevat saavansa harvemmin kan-
nustusta kuin heikosti menestyvit. Nayttaisikin silta,
ettd opettajat osaavat tulkita nuorten tarpeet matema-
tiikkan oppijoina ja suhteuttaa kannustuksen oppijan
osaamistason mukaisesti.

Myoés silld, millaisia oppilaskeskeisia tyosken-
telytapoja opettaja hyodyntaa nuorten kanssa ma-
tematiikassa, oli logistisen regressioanalyysin mukaan
merkitsevd yhteys matematiikassa menestymiseen
(taulukko 2). PISA 2012 -tutkimuksessa kysyttiin nuo-
rilta, kuinka usein tiettyja asioita tapahtui heidin mate-
matiikan tunneillaan. Esitettyja vaittdmia oli kaikkiaan
nelji, ja vastausvaihtoehdot vaihtelivat neliportaisella
asteikolla valilla “kaikilla tunneilla” ja "ei koskaan tai
tuskin koskaan”. Viittamat olivat seuraavia:

« Opettaja antaa erilaisia tehtivid oppimisvaikeuksista
karsiville ja nopeasti eteneville.

« Opettaja antaa projektitoitd, joiden tekemiseen
menee vihintdan viikko.

 Opettaja teettda meilld ryhmatoité, joissa tehtavaan
on lgydettava ratkaisu yhdessa.

» Opettaja pyytdd meitd mukaan suunnittelemaan
tuntien toimintaa ja aiheita.

Vastauksista muodostettiin opettajan oppilaskeskei-
sen tyoskentelyn standardoitu indeksi. Mitd korke-
ampi indeksin arvo on, sitd vahvempi on opettajan
oppilasorientaatio. Oppilailla, joilla ei ollut maahan-
muuttajataustaa, indeksin keskiarvo oli hieman alle
OECD-maiden keskiarvon (—0,07). Toisen sukupolven
hyvin matematiikassa menestyneilld maahanmuuttaja-
taustaisilla nuorilla indeksin keskiarvo oli 0,13 ja muilla
toisen sukupolven maahanmuuttajataustaisilla nuorilla
0,32. Taman mukaan opettajat antoivat oppilaskeskei-
sid tehtdvid muita ryhmid enemmaéan heikoimmin me-
nestyneille toisen sukupolven maahanmuuttajataustai-
sille nuorille.

Kuviossa 5 on esitetty tarkemmin oppilaiden vasta-
usten keskiarvot (asteikko on kaannetty alkuperidisesta
luettavuuden helpottamiseksi). Suurimmat erot oppi-
laiden vastauksista oli 16ydettavissa viittamissa "Opet-
taja antaa projektitoitd, joiden tekemiseen menee vd-
hintddn vitkko”, "Opettaja teettdd meilla ryhmdtoitd,
joissa tehtdvddn on loydettdvd ratkaisu yhdessd” ja
“Opettaja pyytdd meitd mukaan suunnittelemaan tun-
tien toimintaa ja aiheita”. Keskiarvojen perusteella tal-
laiset tyomuodot olivat kuitenkin kokonaisuutena hy-
vin harvinaisia. Matematiikassa hyvin menestyneiden
nuorten mukaan yhteisvastuu oppimisesta, isot pro-
jektit ja ryhméty6t kuuluivat opettajien opetusmenetel-
miin harvemmin kuin matematiikassa heikommin me-
nestyneiden nuorten mukaan. Syitd tdhén ilmioon voi
olla useita. Yksi mahdollisuus on se, ettd heikommin
matematiikkaa osaavia pyritdan sitouttamaan opetuk-
seen ottamalla heitd mukaan opetuksen suunnitteluun
seki teettamalld heilld enemmain ryhmét6ita. Jos ndin
on, tulosten valossa on vaikea arvioida, edesauttavatko
tillaiset oppilaskeskeiset ryhmapainotteiset tyoskente-
lymenetelmait heikosti matematiikkaa osaavien nuorten
oppimista. Toisaalta syy eroihin voi my0s 10ytya siita,
miten nuoret kokevat ryhmétyot. Voi olla, ettd heikos-
ti matematiikkaa osaavat nuoret suhtautuvat ryhmétoi-
hin matematiikassa eri tavalla kuin esimerkiksi hyvin



matematiikkaa taitavat, mika puolestaan heijastuu hei-
din vastauksiinsa. Varmoja selityksii ei timéan tutki-
muksen avulla voida antaa; voidaan vain todeta, etta eri
oppilasryhmait kokevat opettajan oppilaskeskeiset tyos-
kentelytavat eri tavoin.

KULTTUURITAUSTOJEN _ )
LAHEISYYS YKSI TEKIJA HYVAN
MENESTYKSEN TAUSTALLA

PISA 2012 -tutkimuksessa arvioitiin myos maahan-
muuttajaoppilaan didin synnyinmaan ja Suomen vilis-
td kulttuurien etdisyyttd indeksilli (CULTDIST), joka
yhdisti kolme vaittimid aiheesta. Myos tdma indeksi
osoittautui yhdeksi tirkedksi tekijaksi nuorten hyvin
matematiikan osaamisen taustalla (taulukko 2). Nuor-
ten tuli ottaa kantaa vaittamiin neliportaisella asteikol-
la, joka vaihteli vililld “tdysin samaa mieltd” ja “tdysin
eri mieltd”. Vaittamat olivat seuraavat:

« Thmisilld on samanlaiset arvot Suomessa
ja aitini synnyinmaassa.

« Aidit kohtelevat lapsiaan samalla tavalla Suomessa
ja ditini synnyinmaassa.

« Oppilaat puhuttelevat opettajia Suomessa
ja ditini synnyinmaassa samalla tavalla.

Vastauksista muodostettiin standardoitu indeksi, jon-
ka OECD-keskiarvoksi asetettiin 0 ja keskihajonnaksi
1. Hyvin matematiikkaa taitaneilla toisen sukupolven
maahanmuuttajataustaisilla nuorilla tdmin indeksin
keskiarvo oli —0,32, mika tarkoittaa, ettd heilld didin
synnyinmaan ja Suomen vilinen kulttuurinen etiisyys
oli keskiméairin varsin pieni. Muilla toisen sukupolven
maahanmuuttajataustaisilla nuorilla tima etiisyys oli
kokonaisuutena suurempi (0,11) kuin OECD-maissa
keskimaarin. Néin ollen tulosten perusteella nayttaakin
siltd, ettd kulttuurien laheisyydesta on hyo6tya toisen su-
kupolven nuorten matematiikassa menestymiselle.
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YHTEENVETO HYVAN
OSAAMISEN AVAINTEKUOISTA
Kuviossa 6 on yhteenveto timéin artikkelin pohjalta
esiin nousseista hyvian matematiikan osaamisen avain-
tekijoistd. Nuorten taustekijoistd voidaan todeta, ettd
hyvin matematiikassa menestyvit toisen sukupolven
maahanmuuttajataustaiset ovat poikkeuksellinen ryh-
ma maahanmuuttajataustaisten nuorten joukossa. Hei-
dian koulupolkunsa on ehyt (ei luokan kertaamisia),
kodin sosioekonominen ja kulttuurinen padoma on
verrattain korkea ja he ovat aloittaneet suomen kielen
oppimisen varhaisessa idssd useimpiin muihin maa-
hanmuuttajataustaisiin nuoriin verrattaessa. Tamin
lisdksi heididn kotonaan kiyttimansi kieli on sangen
usein suomi.

Koululla on mahdollisuus vaikuttaa vain osaan nuo-
ren matematiikan osaamiseen liittyvista tekijoista. Per-
heen varallisuuteen tai kulttuuriseen pddomaan kou-
lu ei voi vaikuttaa. Ndiden vahvistaminen on laajempi
yhteiskunnallinen kysymys. Koulu ei myoskddn voi
eika sen tule vaikuttaa sithen kulttuuriperimiin, jonka
lapsi on kotoaan saanut. Opettaja ja koulu voivat kui-
tenkin muuttaa omaa toimintaansa kulttuuri- ja kieli-
tietoisemmaksi ja esimerkiksi tdlld tavoin pienentdd
kulttuurien vilista etdisyytta.

Koulun kielen oppimisen tukeminen ja kielitietoi-
nen aineenopetus ovat merkittavassi asemassa mutta
unohtaa ei sovi myGskédan oppilaiden omaa didinkiel-
td ja sen potentiaalia oppimisen tukemisessa. Usein op-
pimistuloksia tarkasteltaessa kiinnitetdankin huomio-
ta pelkistaan koulun kielen oppimiseen ja unohdetaan
oppilaan oman aidinkielen merkitys, vaikka se on kiin-
tedsti yhteydessa yksilon identiteetin ja itsetunnon tasa-
painoiseen kehittymiseen (esim. Hélot & Young 2002;
Martin-Jones 2007). Jos lapselle tai nuorelle viestitdan
tarkoituksella tai tarkoittamatta, ettd oma kieli on mer-
kitykseton ja tarpeeton, viestitddn samalla identiteetin
hylkaamisesta koulussa ja kasvatetaan ehka kuilua ko-

din ja koulun vilille. Toisin sanoen jos koulu heijastaa
negatiivisia ajatuksia monimuotoisuutta kohtaan tai
jattda sen huomioimatta kokonaan, se antaa kaksikie-
lisille oppilaille tietynlaisen kuvan heiddn asemastaan
yhteiskunnassa (Cummins 2001).

Vahva minékisitys matematiikassa oli tarkein avain-
tekija hyvin menestyksen taustalla. Tama tulos on
linjassa aikaisempien tutkimustulosten kanssa (mm.
Kupari ym. 2013; Rivera & Waxman 2011). Vahvan mi-
nikasityksen muodostuminen on kuitenkin monen te-
kijain summa, joka muodostuu koulussa mutta myos
sen ulkopuolella. Opettajat ja perheet ovat kuitenkin
tarkedssd asemassa nuoren mindkéasityksen luojina.
Myonteinen ilmapiiri nuoren osaamista kohtaan vah-
vistaa hinen positiivista kasitysti itsestddn osaajana ja
kannustaa edelleen parempiin tuloksiin. Murray Nett-
les ym. (2000) ovat tutkineet erityisesti sosiaalisten re-
surssien merkitystd riskiryhmaan kuuluvien nuorten
koulumenestyksen taustalla pitkittaistutkimuksin. Hei-
ddn mukaansa tarkeitd tekijoitd menestyksen taustal-
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la ovat vanhempien korkeat odotukset lasta kohtaan ja
vanhemmilta saatu koulunkiynnin tuki. Vastaavanlai-
siin tuloksiin ovat paityneet myos Rivera ja Waxman
(2011), jotka hekin painottavat kodista saatavan tuen
merkitystd. Vastaavasti maahanmuuttajavanhempien
huono-osaisuus voi periyty4, kun ja jos vanhemmilla on
vaikeuksia parjiata suomalaisilla tyomarkkinoilla (Kilpi
2010). Niin ollen perheiden kanssa tehtavi yhteistyo
on syytd nostaa erityisen tirkeddn asemaan.

Taman tutkimuksen mukaan hyvin menestyvilla toi-
sen sukupolven maahanmuuttajataustaisilla nuorilla
oli my6s muita ryhmid vihemmain kokonaisten koulu-
péivien pinnaamisia koulusta. Sosan (2012) mukaan,
juuri vihiiset poissaolot kertovat muun muassa riski-
ryhmén nuorten sitoutumisesta koulunkayntiin. Vaik-
ka pinnaaminen ja poissaolot eivit olet sama asia, on
vhteys todennikoinen. TAma tutkimus osoittaa, etta
vahédinen pinnaaminen koulusta on yhteydessid hy-
vaan osaamistasoon matematiikassa. Sosan (2012) mu-
kaan edelleen vahaiset poissaolot ovat myos yhteydessa
nuorten vastustuskykyyn ulkoisia negatiivisia tekijoita
vastaan. Koulutyoskentelyyn ja kouluun sitoutumisella
on siis epailematt tarked merkityksensa hyvan mate-
matiikan osaamisen taustalla.

Opettajan ja oppilaiden vilinen suhde on merkityk-
sellinen tekijad riskiryhmaissi olevien nuorten menes-
tymisen taustalla (ks. mm. Murray Nettles ym. 2000).
Hyva suhde takaa turvallisen oppimisympariston, mut-
ta myoskin sen, ettd opettaja tuntee oppilaan osaami-
sen tason. Opettajan tdrkedna tehtdvdanid on oikean-
tasoisten oppimiseen liittyvien haasteiden, mutta myos
oikea-aikaisen ja oikeanlaisen tuen tarjoaminen (kat-
SO muun muassa Sosa 2012). Matematiikka tarkoittaa
maahanmuuttajataustaiselle oppilaalle monen kielen
oppimisen haastetta, silli matemaattiseen ajatteluun
ja sen ilmaisemiseen tarvitaan useita kielid. Matematii-
kan opetuksessa kaytetdan luonnollista kieltd, kuvioita

ja matemaattisia symboleja sekd muodostetaan yhte-
yksia niiden vilille (Duval 2006). Niin ollen opettajan
toiminta ja ohjaus on keskeisessd asemassa siind, mi-
ten ja kenen kayttaman kielen vilitykselld matemaatti-
sia siséltgja kisitellddn ja miten varmistetaan oppilai-
den tekemien tulkintojen tarkoituksenmukaisuus (vrt.
Cummins 2006; Mercer & Littleton 2007). Tdma nakyy
esimerkiksi siind, pidetdanko kaikkien oppilaiden muo-
dostamia tulkintoja asianmukaisina, miten oppilaita
ohjataan ymmartdmiin abstrakteja konstruktioita ja
miten erilaisten tulkintojen tekemistd ylipddtaan tue-
taan (Hahkioniemi ym. 2015).

Taman tutkimuksen tulokset vahvistivat sitd kasitys-
t4, ettd oppilaiden nakokulmasta opettaja tukee, mut-
ta my6s mahdollisesti valitsee erilaisia oppilaskeskeisia
opetusmenetelmid matematiikassa eritasoisille oppi-
laille eli eriyttda opetustaan. Toinen kysymys on, onko
eriyttiminen tehtdvien osalta oikeanlaista tai onko tal-
laisella eriyttimisella toivottuja tuloksia. Naihin timan
tutkimuksen tuloksilla ei voi ottaa kantaa. Kuitenkin tie-
damme sen, ettd oikeantasoisista haasteista selvittydan
nuoren itsetunto kohenee ja hianen osaamisensa para-
nee. Liiallisten haasteiden edessé nuori voi jattaa tehta-
van kesken ja mahdollisesti pettyé, jolloin matematii-
kan mindkisitys ei saa toivottua positiivista nostetta.
Kun nuori joutuu haasteellisten tehtidvien eteen, on
opettajan tilanteen tunnistaminen tirkeaa. Jotta tima
onnistuu, on opettajan reflektoitava omaa toimintaansa
ja oppilaan osaamisen tasoa. Taméan tutkimuksen tulok-
set vahvistavat sitd positiivista késitysta, mika meilla jo
entuudestaan on opetuksen eriyttimisen merkityksesta
oppilaan oppimiselle. Koululla ja ennen kaikkea opetta-
jilla on mahdollisuus, mutta yhteistyossa kodin kanssa,
vaikuttaa nuorten positiiviseen koulupolkuun. Onnis-
tumisen kokemukset ja osaamisen kasvu kun ruokkivat
menestystid. Tdma on ennen kaikkea nuoren itsensa etu
nyt, mutta ennen kaikkea tulevaisuudessa.



LAHTEET

Collier, V. & W. P. Thomas 2008.

PREDICTING SECOND LANGUAGE
ACADEMIC SUCCESS IN ENGLISH USING
THE PRISM MODEL. Teoksessa Cummins, J.
& Davidson, C. (toim.) International handbook of
English language teaching. Part 1.

New York: Springer, 333-348.

Cummins, J. 1981.
AGE ON ARRIVAL AND IMMIGRANT

SECOND LANGUAGE LEARNING IN CANADA:

A REASSESSMENT.
Applied Linguistics. 2, 132-149.

Cummins, J. 2000.

LANGUAGE, POWER AND PEDAGOGY.
BILINGUAL CHILDREN IN THE CROSSFIRE.
Clevedon: Multilingual Matters.

Cummins, J. 2006.

IDENTITY TEXTS: THE IMAGINATIVE
CONSTRUCTION OF SELF THROUGH
MULTILITERACIES PEDAGOGY. Teoksessa
Garcia, 0., Skutnabb-Kangas, T. & Torres-
Guzman, M.E.(toim.) Imagining multilingual

schools. Language in education and globalization.

Clevedon: Multilingual Matters Ltd., 51-68.

Dustmann, C., Frattini, T. & Lanzara, G.

2011. EDUCATIONAL AGHIEVEMENT OF
SECOND GENERATION IMMIGRANTS: AN
INTERNATIONAL COMPARISON. Norface
Migration Discussion Paper No. 2011-25.

Duval, R. 2006.

A COGNITIVE ANALYSIS OF PROBLEMS OF
COMPREHENSION IN A LEARNING OF
MATHEMATICS. Educational Studies in
Mathematics, 61(1-2), 103-131.

Harju-Luukkainen, H., Nissinen, K., Sulkunen, S.,
Suni, M., & Vettenranta, J. 2014

AVAIMET OSAAMISEEN JA
TULEVAISUUTEEN. Selvitys
maahanmuuttajataustaisten nuorten osaamisesta
2012 -tutkimuksessa. Jyvéskyldn yliopisto:
Koulutuksen tutkimuslaitos.

Harju-Luukkainen, H. 2007. .
KIELIKYLPYDIDAKTIIKKAA KEHITTAMASSA.
3-6-vuotiaiden kielikylpylasten kielellinen kehitys

ja kielikylpydidaktiikan kehittaminen paivakodissa.

Viitdskirja. Abo Akademi, Abo.

Hélot, C. & Young, A. 2002.

BILINGUALISM AND LANGUAGE EDUCATION
IN FRANGE PRIMARY SCHOOLS. Why and
How Should Migrant Languages be Valued?
International Journal of Bilingual Education and
Bilingualism 5:2, 96-112.

Hahkioniemi, M., Kauppinen, M. &
Tarnanen, M. 2015.
LUOKANOPETTAJAOPISKELIJOIDEN
KIELITIETOISUUS MATEMATIIKAN
PAATTELYKETJUJEN TULKINNASSA.
Teoksessa Kauppinen, M. Rautiainen, M. &
Tarnanen, M. (toim.) Rajaton tulevaisuus.
Kohti kokonaisvaltaista oppimista. Suomen
ainedidaktisen tutkimusseuran julkaisuja.
Ainedidaktisia tutkimuksia 5, 81-95.

Kilpatrick, J., Swafford, J., & Findell, B. 2001.
ADDING IT UP: HELPING CHILDREN LEARN
MATHEMATICS.

Washington, DC: National Academy Press.

Kilpi, E. 2010.

TOINEN SUKUPOLVI PERUSKOULUN
PAATTYESSA JA TOISEN ASTEEN
KOULUTUKSESSA. Teoksessa Martikainen, T. &
Haikkola, L. (toim.), Maahanmuutto ja sukupolvet.
Helsinki: SKS, 110-148.

Kupari, P., Vélijarvi, J., Andersson, L., Arffman, I.,
Nissinen, K., Puhakka, E. & Vettenranta, J. 2013.
PISA 2012 ENSITULOKSIA. Opetus- ja
kulttuuriministeridn julkaisuja 2013:20. Helsinki:
Opetus- ja kulttuuriministerig.

Kuusela J., Etelélahti, A, Hagman, A., Hievanen,
R., Karppinen, K., Nissild, L., Ronnberg, U. &
Siniharju, M. 2008.

MAAHANMUUTTAJAOPPILAAT JA KOULUTUS.

Helsinki: Opetushallitus.

Levels, M., Dronkers, J. & Krayykamp,

G. 2008. IMMIGRANT CHILDREN'S
EDUCATIONAL ACHIEVEMENT IN WESTERN
COUNTRIES: ORIGIN, DESTINATION, AND
COMMUNITY EFFECTS ON MATHEMATICAL
PERFORMANGE. American Sociological Review,
13, 835-853.

Martin-Jones, M. 2007.

BILINGUALISM, EDUCATION AND THE
REGULATION OF ACCESS TO LANGUAGE
RESOURGES. Teoksessa Heller, M. (toim.)
Bilingualism. A Social Approach. New York:
Palgrave, 161-182.

Martinello, M. 2009.

LINGUISTIC GOMPLEXITY, SCHEMATIC
REPRESENTATIONS, AND DIFFERENTIAL
ITEM FUNCTIONING FOR ENGLISH
LANGUAGE LEARNERS IN MATH TESTS.
Educational Assessment 14, 160-179,

Mercer, N. & Littleton, K. 2007.
DIALOGUE AND THE DEVELOPMENT OF
CHILDREN’S THINKING. London: Routledge.

Mercer, N. & Sams, C. 2006.

TEAGHING CHILDREN HOW TO USE
LANGUAGE TO SOLVE MATHS PROBLEMS.
Language and Education, 20(6), 507-528.

Murray Nettles, S., Mucherag, W. &

Jones, D. S. 2000.

UNDERSTANDING RESILIENCE: THE
ROLE OF SOCIAL RESOURCES, JOURNAL
OF EDUCATION FOR STUDENTS PLACED
AT RISK. Journal of Education for Students
Placed at Risk (JESPAR), 5:1-2, 47-60, DOI:
10.1080/10824669.2000.9671379

Rivera, H. & Waxman, C. 2011.

RESILIENT AND NONRESILIENT HISPANIC
ENGLISH LANGUAGE LEARNERS’ ATTITUDES
TOWARD THEIR CLASSROOM LEARNING
ENVIRONMENT IN MATHEMATICS.

Journal of Education for Students Placed

at Risk (JESPAR), 16:3, 185-200, DOI:
10.1080/10824669.2011.585100

Sosa, T. 2012.

SHOWING UP, REMAINING ENGAGED,
AND PARTAKING AS STUDENTS: Resilience
Among Students of Mexican Descent, Journal
of Latinos and Education, 11, 32-46, DOI:
10.1080/15348431.2012.631440

Stein, M., Engle, R., Smith, M., & Hughes, E. 2008.
ORCGHESTRATING PRODUCTIVE
MATHEMATICAL DISCUSSIONS: Five practices
for helping teachers move beyond show and

tell. Mathematical Thinking and Learning, 10,
313-340.

Swain, M. 2006.

LANGUAGING, AGENCY AND
COLLABORATION IN ADVANGED SECOND
LANGUAGE PROFICIENGY. Teoksessa Byrnes,
H. (toim.) Advanced language learning: The
contribution of Halliday and Vygotsky. London:
Continuum, 95-108.

Terés, M., Lasonen, J. & Sannig, A. 2010.
MAAHANMUUTTAJIEN LASTEN SIIRTYMAT
KOULUTUKSEEN JA TYOELAMAAN.
Teoksessa Martikainen, T. & Haikkola, L. (toim.),
Maahanmuutto ja sukupolvet. Helsinki: SKS,
85-109.



. nen ’ >
Dvatko-ko
. * . . o



|

|

i
H

&

w

PRI T N T Yo

+
e
b

HuE o

JOHDANTO

Suomalaisen peruskoulun suurena vahvuutena on to-
tuttu pitiméian sen kykya tuottaa kansainvilisesti ver-
rattuna paitsi korkeatasoisia myo0s erittdin tasalaatuisia
oppimistuloksia. PISA-tutkimuksissa tima on nakynyt
siten, ettd suomalaiskoulujen vilinen vaihtelu on aina
ollut vertailumaiden joukossa pienimpiid tutkimusvuo-
desta ja padarviointialueesta (lukutaito, matematiik-
ka tai luonnontieteet) riippumatta (OECD 2001, 2004,
2007, 2010, 2013). Suomen tulokset ovat kuitenkin al-
kaneet heikentyd 2000-luvun alun huippuvuosista.
Varsinkin tuoreimmassa vuoden 2012 tutkimuksessa
kansallisen tulostason lasku nikyy selvésti ja tilastolli-
sesti merkitsevasti. Samalla julkiseen keskusteluun on
noussut huoli koulujen vilisten erojen kasvamisesta.
Esimerkiksi nykyisen hallituksen opetusministerit ovat
ottaneet timin ongelman esille monissa lehtihaastatte-
luissa.

Viitteitd koulujen vilisten oppimistuloserojen kas-
vusta on nahty monissa tutkimuksissa ja selvityksis-
sd, esimerkiksi Opetushallituksen arvioinneissa ja toi-
sen asteen yhteishakurekisterien analyyseissa (Kuusela
2012). Samoin PISA-tutkimusten on julkisessa keskus-
telussa katsottu tuottaneen evidenssid koulujen eriy-
tymiskehityksestd, joskin PISA-aineistojen perusteel-
la signaalit kouluerojen kasvusta ovat varsin heikkoja.
Suomessa ei juuri ole voitu 16ytdd merkittdvid eroja
koulujen opetuksen tasossa, vaan koulujen viliset erot
selittyvat pitkalti niiden oppilaspohjaan liittyvilla taus-
tatekijoilla (Bernelius 2011, 2013a; Kuusela 2006; Rim-
peld & Bernelius 2010). Bernelius (2011, 2012, 2013b)
on laajan tilastoaineiston avulla tarkastellut, miten
Helsingin asuinalueiden sosioekonominen eriytyminen
heijastuu my6s lahikoulujen oppimistuloksiin. Asuin-
alueiden eriytymisen ohella koulujen oppimistuloksia
voi eriyttdd resursseiltaan hyviosaisimpien vanhem-
pien yleistyva taipumus valita (usein koulussa hyvin
menestyville) lapselleen ldhikoulun sijasta jokin kau-



empana sijaitseva, mutta maineeltaan tai tasoltaan pa-
remmaksi katsottu koulu (Seppianen 2006; Seppanen
ym. 2012a, 2012; Kosunen 2012). Tillainen “koulus-
hoppailu” on tosin kiaytdnnossa mahdollista vain suu-
rimmilla kaupunkiseuduilla, joissa perheilld on eniten
erilaisia asumis- ja kouluvaihtoehtoja (Riaty ym. 2009).
Voidaankin sanoa Kuuselan (2012) tavoin, ettd koulu-
jen erilaistumista tapahtuu ennen muuta suurimpien
asutuskeskusten sisilld, ei asutuskeskusten tai harvaan
asuttujen alueiden valilla.

Tassa artikkelissa tarkastellaan koulujen vélisten ero-
jen kehitysta ja siihen liittyvia sosioekonomisia tausta-
tekijoitd Suomessa PISA-tutkimusaineistojen valossa.
PISA-tutkimus on nyt toteutettu vuodesta 2000 alka-
en viisi kertaa. Aineistojen kayttéarvo kouluerojen tut-
kimuksessa on tosin valitettavan rajallinen useastakin
syystid. PISA-tutkimukset ovat otantapohjaisia ja niiden
kouluotannan asetelma on laadittu tuottamaan kansal-
lisesti edustava aineisto. Alueellisella tasolla otokseen
tulevia kouluja on kuitenkin usein liian vahan luotetta-
vien tilastollisten péditelmien tekemista varten. Keski-
madraisen menestyksen arvioinnissa tima ei ole suuri
ongelma, silld keskiarvo on tilastollisena tunnuslukuna
koulueroja mittaavaan varianssiin verrattuna jokseen-
kin vakaa. Toisin sanoen se, mitki koulut sattuvat otok-
seen, ei vaikuta keskimaardisiin tuloksiin kovin paljon.
Sen sijaan varianssin arvo on hyvin herkka jakauman
aarimmaisille havainnoille, ja tima herkkyys on sita pa-
hempaa mitd vihemman havaintoja on kaikkiaan kay-
tettdvissd. Siten alueen sisdiset erot voivat nayttaytya
hyvin erilaisina riippuen siitd, osuvatko alueen muista
kouluista eniten poikkeavat koulut otokseen vai eivét.

Toinen vaikeus kouluerojen tutkimisessa liittyy kou-
lujen vilisen varianssin estimointiin PISAn kaltaisessa
mutkikkaassa kaksitasoisessa otanta-asetelmassa. Ei
ole loydetty yksiselitteisesti parasta tapaa laskea kou-
lujen vilinen varianssi aineistosta, joka on keratty poi-
mimalla ensi vaiheessa kouluotos vaihtelevin otantato-
dennikoisyyksin (ns. PPS-otanta®, ks. esim. Lehtonen

& Pahkinen 2004, Lohr 2010) ja timan jilkeen valituis-
ta kouluista likimain yhta suuret oppilasotokset. Tata
kuvaa hyvin se, ettd PISA-konsortio on vuoden 2006
jalkeen muuttanut varianssien laskentatapaa kahteen
kertaan: vuonna 2009 otettiin kiyttoon uusi menetel-
ma4, jossa koulujen vaihteleviin poimintatodennakoi-
syyksiin liittyvdt otantapainot haluttiin ottaa aiempaa
tyydyttavimmin huomioon. Kuitenkin jo vuoden 2012
tutkimuksessa tdman menetelmin toiminnassa havait-
tiin ongelmia mm. Suomen PISA-aineiston kohdal-
la ja laskentatapaa korjattiin ennen vuotta 2009 kay-
tetyn menetelmén suuntaan. Kaikki namé menetelmaét
perustuvat monitasomallinnukseen (esim. Goldstein
2011, Snijders & Bosker 2012), mutta niissé kasitellaan
otanta-asetelmaan liittyvia, otoksen mahdollisia vaaris-
tymid korjaavia otantapainoja hieman toisistaan poik-
keavin tavoin. Eri menetelmilld on mahdollista saada
hyvinkin erilaisia varianssiestimaatteja.

Kolmas seikka, joka tulee ottaa huomioon eri vuosi-
en PISA-aineistoja tarkasteltaessa, on se, ettd vuodes-
ta 2009 alkaen tutkittavaan koulupopulaatioon alettiin
sisdllyttaa myos erityiskoulut ja toisen asteen oppilai-
tokset, joskin jalkimmaisissa opiskelee vain vahin 15
vuoden ikiisid nuoria. Ensimmaisissa PISA-tutkimuk-
sissa otokseen pyrittiin poimimaan vain perusopetuk-
sen ylakoulujen oppilaita. Noin 5000 oppilaan tai viela
suurempiin otoksiin perustuviin kansallisiin kokonais-
tuloksiin eivat erityiskoulujen tai toisen asteen koulu-
jen oppilaat juuri vaikuta, mutta koulujen véliseen va-
rianssiin sen sijaan kylla: otoksessa olevien lukioiden
tulokset ovat tyypillisesti koulujoukon karkei ja eri-
tyiskoulujen tulokset sijoittuvat vastaavasti jakauman
heikompaan padhin. Mahdollisimman suuren ajalli-

* PPS = Probability Proportional to Size.

Siind suurilla kouluilla on pienid kouluja suurempi
todenndkoisyys tulla valituksi otokseen. Menetelmd
on hyvien ominaisuuksiensa ansiosta vakiintunut
tapa suorittaa otanta koulututkimuksissa.



sen vertailtavuuden vuoksi tdmén artikkelin analyy-
sit rajattiinkin vain PISA-tutkimuksessa mukana ol-
leisiin suomenkielisiin yldkouluihin. Ruotsinkieliset
koulut jatettiin pois, koska on aihetta olettaa, etti nii-
den mahdollinen eriytymiskehitys ei ole samanlaista
kuin suomenkielisessa koulupopulaatiossa esimerkiksi
maantieteellisten seikkojen, kulttuurisen erilaisuuden
ja suppeampien kouluvalintamahdollisuuksien takia.
Lis#ksi ruotsinkielisten koulujen miira on erittdin va-
héinen vuosien 2000 ja 2006 PISA-tutkimuksissa, jois-
sa niiti ei yliotostettu.

YLAKOULUIJEN VALINEN

VARIANSSI SUOMEN
PISA-TUTKIMUKSISSA

PISA 2000- ja PISA2009 -tutkimusten padarviointi-
alueena oli lukutaito. Tama tarkoittaa, ettd ndina vuo-
sina PISA-kokeen tehtdvistd noin kaksi kolmasosaa
kohdistui lukutaitoon ja vain kolmannes muihin ar-
viointialueisiin, jotka ovat matematiikka ja luonnon-
tieteet. Vuosina 2003 ja 2012 padarviointialueena oli
matematiikka ja vuonna 2006 luonnontieteet. Suuren
tehtdvamairan ansiosta padarviointialueen osaamisen
kartoittaminen on muita arviointialueita kattavampaa
ja luotettavampaa. Tassa artikkelissa keskitytdan kou-

lujen valisiin eroihin lukutaidossa ja matematiikassa,
ja vaikka namai ovatkin olleet pddarvioinnin kohteena
vain kahtena tutkimusvuonna, analyyseissa kaytetdan
kaikilta PISA-kierroksilta saatavissa olevaa aineistoa.

Taulukossa 1a nahdain lukutaitopisteméiarien kou-
lujen viliset ja koulujen sisdiset varianssit PISA-tutki-
muksissa 2000—2012. Koska tarkastelu on rajattu vain
suomenkielisen perusopetuksen yldkouluihin, tulok-
set poikkeavat kansainvilisissd ja kansallisissa PISA-
raporteissa julkaistuista tuloksista. Taulukossa 1b ovat
vastaavat tulokset matematiikalle.

Varianssit on laskettu lineaaristen kaksitasomalli-
en avulla PISA-konsortiossa vuoteen 2006 saakka kay-
t6ssi olleella lahestymistavalla, jossa hyodynnetdan ns.
plausible value -tekniikkaa ja otoshavainnot painote-
taan otoskokoon summautuvilla oppilastason painoilla
(OECD 2009). Tam4 lahestymistapa eroaa uudemmis-
ta tavoista siind, ettd kouluotannan painoja ei sovelleta
sellaisenaan siind lainkaan. Lahestymistavalla on kui-
tenkin se etu, ettd pienelld todennakéisyydella mukaan
tulleen koulun painoarvo ei korostu kohtuuttomasti*.

* Vuonna 2009 kdyttoon otettu varianssiestimaattori
kdrsi juuri tallaisista ongelmista, minkd vuoksi vuon-
na 2012 PISAssa otettiin kdyttoon uusi estimaattorti,
joka ei ole yhtd herkkd poikkeaville koulupainoille.

TAULUKKO 1A« LUKUTAIDON VARIANSSIT SUOMENKIELISISSA YLAKOULUISSA PISA-TUTKIMUKSISSA

KOULUJEN VALINEN KOULUJEN SISAINEN
VARIANSSI VARIANSSI
2000 398 7099
2003 232 6353
2006 624 5966
2009 500 6879
2012 41 8003

SISk- KOULUJEN VALISEN VARIANSSIN
KORRELAATIO LIKIM. 95 % LUOTTAMUSVALI

0,06 263-534

0,04 118-347

0,09 448-798

0,07 312-629

0,09 630-865

TUNNUSLUVUT ON LASKETTU OPPILASTASON AINEISTOSTA KAKSITASOMALLILLA



PISA2012-tutkimuksessa kiyttoon otettu uusin vari-
anssiestimaattori (josta ei tita kirjoitettaessa ole saata-
vissa julkaistua raporttia) antaa melko samankaltaisia
tuloksia. Laskentatyokaluna on tdssd kaytetty aust-
ralialaisen ACER-tutkimuslaitoksen tuottamia tdhin
tarkoitukseen raitiloityji SAS-ohjelmistoa kayttavia
makroja. Kaytetty estimointimenetelmé oli maximum
likelihood, jonka avulla varianssiestimaateille saatiin
myo0s likimaariiset (symmetriset) 95 prosentin luotta-
musvalit. Sisdakorrelaatio (intra-class correlation, ICC)
on koulujen vilisen varianssin osuus kokonaisvarians-
sista. Samalla se mittaa koulun oppilaiden sisiista ho-
mogeenisuutta.

Taulukon 1a mukaan PISA-koulujen vélinen varianssi
lukutaidossa on ollut suurin vuonna 2012. Luottamus-
vilitarkastelun perusteella se on tilastollisesti merkitse-
vasti suurempi kuin kaikkina aiempina vuosina vuotta
2006 lukuun ottamatta. Korkeimmat sisdkorrelaation
arvot havaittiin vuosina 2006 ja 2012, jolloin 9 prosent-
tia aineiston kokonaisvaihtelusta palautui koulujen va-
lisiin eroihin. On merkille pantavaa, ettd myos koulu-
jen sisdinen vaihtelu oli lukutaidossa suurinta vuonna
2012. Sisdkorrelaation arvo on suomalaisissa kouluai-
neistoissa, muissakin kuin PISA-aineistoissa, ollut tyy-
pillisesti juuri 5—9 prosentin luokkaa (Bernelius 2011).
Siten koko maan tasolla PISA 2012 -tulokset eivit nayta
tissd suhteessa poikkeavilta.

Matematiikassa suomalaisyldkoulujen viliset vari-
anssit ovat padsaantdisesti pienempia kuin lukutaidos-
sa. Sama patee koulujen sisdiseen vaihteluun, joten ma-
tematiikassa sisdkorrelaatiot ovat suunnilleen samaa
(matalaa) tasoa kuin lukutaidossa. Koulujen viliset va-
rianssit olivat matalimmillaan ensimmaéisissd PISA-tut-
kimuksissa 2000 ja 2003, mutta luottamusvalitarkas-
telun perusteella mychemmat varianssit eivit ole niita
merkitsevisti suurempia.

Johdannossa mainituista syistd johtuen koko maa-
ta koskevat tulokset voivat peittdad alleen suurimmis-
sa asutuskeskuksissa tapahtuvan eriytymiskehityksen.
Monissa tutkimuksissa koulueroja mittaava sisiakorre-
laatio on ollut Helsingissd merkittavisti suurempi kuin
koko maan tasolla, jopa kaksinkertainen koko maan ta-
soon nahden (Bernelius 2011). Taulukoissa 2a ja 2b esi-
tetaan PISA-aineistoista lasketut varianssikomponentit
paidkaupunkiseudun (Helsinki, Espoo, Vantaa, Kauni-
ainen) suomenkielisille ylakouluille.

Lukutaidon (taulukko 2a) osalta nihd&én, ettd vuo-
den 2012 PISA-tutkimuksessa padkaupunkiseudun yla-
koulujen vilinen varianssi on suorastaan rdjahtanyt
aiempien tutkimusten tuloksiin verrattuna. Myds ma-
tematiikassa (taulukko 2b) havaitaan vuonna 2012 suu-
ri koulujen vilinen vaihtelu, mutta varianssin kehitys
on epdjohdonmukaisempaa ja sitd "sotkee” vielda vuon-
na 2000 saatu tavattoman korkea varianssiestimaat-

TAULUKKO 1B « MATEMATIIKAN VARIANSSIT SUOMENKIELISISSA YLAKOULUISSA PISA-TUTKIMUKSISSA

KOULUJEN VALINEN KOULUJEN SISAINEN
VARIANSSI VARIANSSI
2000 26 6075
2003 322 6698
2006 493 6046
2009 536 6242
2012 482 6560

SISA- KOULUJEN VALISEN VARIANSSIN
KORRELAATIO LIKIM. 95 % LUOTTAMUSVALI

0,04 24-529

0,05 190-454

0,08 308-678

0,08 387-684

0,07 368-536

TUNNUSLUVUT ON LASKETTU OPPILASTASON AINEISTOSTA KAKSITASOMALLILLA



ti. Vuoden 2000 poikkeavaa tulosta voi osaltaan selit-
td4a matematiikan rooli arvioinnin sivualueena. Vuonna
2000 — myohemmistd PISA-tutkimuksista poiketen
— sivualueena oleminen merkitsi pienemmain tehta-
vamaaran ohella my0s sitéd, ettd pienempi méira op-
pilaita teki matematiikan tehtdvia. Siten vuoden 2000
matematiikan tulokset ovat mychempien vuosien tu-
loksia alttiimpia satunnaisvaihtelulle erityisesti koulu-
kohtaisella tasolla. Lisdksi tulokseen vaikuttaa padkau-
punkiseudun koulujen pienehké méaira PISA-otoksissa
lukuun ottamatta vuotta 2012, jolloin valtaosa paidkau-
punkiseudun yldkouluista tuli mukaan PISA-otokseen.
Tdmi johtui maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
yliotostuksesta. Vuosien 2000-2009 PISA-tutkimuk-

sissa oli kussakin 23 suomenkielistd ylakoulua padkau-
punkiseudulta ja 140-147 suomenkielistd yldkoulua
muualta maasta. Vuoden 2012 aineistossa oli padkau-
punkiseudulta 71 ja muualta maasta 244 suomenkielis-
t4 yldkoulua. Siten padkaupunkiseudun kouluotos on
vuonna 2012 merkittavasti kattavampi kuin aiemmilla
PISA-kierroksilla. Padkaupunkiseudun kouluista laske-
tut sisikorrelaatiot ovat enimmaikseen hieman suurem-
pia kuin koko maan tasolla lasketut. Vuoden 2009 ai-
neistossa sisdkorrelaatio on kuitenkin pieni.

Kuvioissa 1a ja 1b esitetddn PISA-tutkimuksissa ollei-
den suomenkielisten yldkoulujen lukutaidon ja mate-
matiikan keskiarvot graafisesti. Kuvion selkeyttdmisek-
si padkaupunkiseudulla sijaitsevat koulut on merkitty

TAULUKKO 2 = LUKUTAIDON VARIANSSIT PAAKAUPUNKISEUDUN
SUOMENKIELISISSA YLAKOULUISSA PISA-TUTKIMUKSISSA

KOULUJEN VALINEN KOULUJEN SISAINEN SISA- KOULUJEN VALISEN VARIANSSIN
VARIANSSI VARIANSSI KORRELAATIO LIKIM. 95 % LUOTTAMUSVALI
2000 498 7815 0,06 0-1033
2003 538 6306 0,08 25-850
2006 662 6846 009 344-980
2009 4 7389 0,06 142-811
2012 1495 8692 0,15 1143-1846
TUNNUSLUVUT ON LASKETTU OPPILASTASON AINEISTOSTA KAKSITASOMALLILLA
TAULUKKO 28 « MATEMATIIKAN VARIANSSIT PAAKAUPUNKISEUDUN
SUOMENKIELISISSA YLAKOULUISSA PISA-TUTKIMUKSISSA
KOULUJEN VALINEN KOULUJEN SISAINEN SISh- KOULUJEN VALISEN VARIANSSIN
VARIANSSI VARIANSSI KORRELAATIO LIKIM. 95 % LUOTTAMUSVALI
2000 1t 6772 0,14 139-2094
2003 76 6406 01 405-1148
2006 829 6794 0,1 508-1150
2009 318 6649 0,05 0-740
2012 1013 7035 013 758-1268

TUNNUSLUVUT ON LASKETTU OPPILASTASON AINEISTOSTA KAKSITASOMALLILLA



siniselld virilld ja niitd kuvaavat pisteet on siirretty hie-
man sivuun muun Suomen kouluja kuvaavista pisteista.

Lukutaitoa esittdvissa kuviossa 1a huomio kiinnittyy
sithen, miten vuoden 2012 tulokset eroavat muista vuo-
sista nimenomaan padkaupunkiseudun osalta. Vuon-
na 2012 padkaupunkiseudun parhaiden ja heikoimpien
koulujen erot ovat merkittavisti suurempia kuin aikai-
semmin. Lisdksi vuonna 2012 PISA-tutkimuksen paras
ja nelja heikointa koulua ovat kaikki padkaupunkiseu-
dulta. Aiemmissa PISA-tutkimuksissa ei vastaavaa ha-
vaita. Tosin vuoden 2000 aineistossa yksi poikkeuksel-
lisen heikko koulu on padkaupunkiseudulta. Toisaalta
vuonna 2006 parhaina ja heikoimpina erottuvat kou-
lut ovat kaikki padkaupunkiseudun ulkopuolelta. Paa-
kaupunkiseudun ulkopuolisten koulujen kohdalla sel-
via merkkeja kouluerojen systemaattisesta kasvusta on
vaikea havaita.

Kuviossa 1a sama koulu on voinut olla mukana use-
assa PISA-tutkimuksessa. Néin ollen siitd on kaytetta-
vissa pitkittdisaineistoa ja se esiintyy kuviossa useassa

1A  PISA-TUTKIMUKSESSA OLLEIDEN
YLAKOULUJEN LUKUTAIDON KESKIARVOT
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kohdassa. Tallaiseen koulutason pitkittdistarkasteluun
palataan tassa artikkelissa myohemmin. Joka tapauk-
sessa voidaan jo nyt sanoa, ettd osa vuoden 2012 paa-
kaupunkiseudun kasvaneesta kouluvarianssista johtuu
siitd, ettd vuoden 2012 otanta toi PISA-tutkimukseen
mukaan monia kouluja ensimmaistd kertaa. Itse asi-
assa yksikdan kuviossa 1a vuonna 2012 muista selvis-
ti erottuvista kouluista ei ole ailemmin siséltynyt PISA-
otokseen. Siten emme tiedd, millaisia koulujen viliset
varianssit olisivat olleet vuosina 2000—2009, jos niista
kouluista olisi ollut tietoa saatavilla.

Matematiikan koulukeskiarvoja esittava kuvio 1b
muistuttaa monessa suhteessa lukutaitokeskiarvojen
kuviota 1a, joskin matematiikassa kouluerot ovat hie-
man pienempia kuin lukutaidossa. Vuoden 2000 ai-
neistossa havaittu poikkeuksellisen suuri padkaupun-
kiseudun koulujen vilinen varianssi (taulukko 2b) saa
kuitenkin nyt selityksen kuviosta 1b: vuonna 2000 ai-
neistossa oli yksi padkaupunkiseudun koulu, jonka tu-
los matematiikassa oli huomattavan heikko.

18 « PISA-TUTKIMUKSESSA OLLEIDEN
YLAKOULUJEN MATEMATIIKAN KESKIARVOT
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Verrattaessa koulujen tuloksia eri vuosina on syyta
pitdd mielessi, ettd saman koulun tulokset voivat vaih-
della suuresti eri mittauskerroilla. Esimerkiksi kuvios-
sa 1b vuonna 2000 muista huomattavasti heikompana
erottuvan koulun tulos on vuoden 2012 tutkimuksessa
noussut kansallisen keskitason ylapuolelle. Syiti tihdn
voi olla monia: koulun oppilaspohja on voinut muut-
tua 12 vuodessa olennaisesti, koulussa on voitu muut-
taa kiytdnteitd vuoden 2000 jilkeen tai kyse voi olla
yksinkertaisesti otannasta tai oppilaskohorttien vilisis-
ti eroista johtuvasta satunnaisvaihtelusta. Seuraavak-
si tarkastellaan kouluerojen kehitysta kouluissa, jotka
ovat olleet PISA-tutkimuksessa mukana vuoden 2012
lisdksi vahintaan yhdelld aikaisemmalla kierroksella.

YLAKOULUIJEN VALISTEN

EROIJEN PITKITTAISANALYYSI

PISAn kouluotannat tehdidin eri vuosina itseniisesti,
toisistaan riippumattomina. PISAn otanta-asetelma ei
tdhtaa pitkittiisaineiston kerddmiseen, vaan eri vuosi-
en otokset koostuvat pasosin eri kouluista. Suomessa
yldkoulujen méara on kuitenkin sen verran rajallinen,
ettd moni koulu on osunut PISA-tutkimukseen useam-
min kuin kerran. Siten monesta koulusta on saatavis-
sa koulutasoista pitkittdisaineistoa; yksi koulu on jopa
ollut mukana kaikilla viidella PISA-kierroksella. Seu-
raavassa keskitytdan tarkastelemaan niitd vuoden 2012
otoksessa olleita perusopetuksen yldkouluja, joista on
kiytettdvissa aineistoa viahintddn yhdestd aiemmasta
PISA-tutkimuksesta. Tarkoituksena on analysoida kou-
lujen keskiméaariisten tulosten pysyvyyttd ja hankkia li-
sdinformaatiota koulujen vilisten erojen mahdollisesta
kasvamisesta.

Vuoden 2012 PISA-tutkimuksessa oli mukana kaik-
kiaan 244 suomenkielista ylakoulua. Naista 63 oli ol-
lut mukana my6s vuoden 2000 tutkimuksessa, 58 oli
ollut mukana vuoden 2003 tutkimuksessa, 69 oli ollut
mukana vuoden 2006 tutkimuksessa ja 62 oli ollut mu-

kana vuoden 2009 tutkimuksessa. Vuoden 2012 otok-
sen ylakouluista kaikkiaan 87 koulua (36 %) oli sellai-
sia, jotka eivit olleet osallistuneet PISA-tutkimukseen
milloinkaan aikaisemmin.

Kuvioissa 2a ja 2b esitetddan sekd vuoden 2000 ettd
vuoden 2012 PISA-tutkimuksiin osallistuneiden 63 yla-
koulun keskiarvoprofiilit lukutaidossa ja matematiikas-
sa. Kouluista 18 oli padkaupunkiseudulta ja 45 muualta
Suomesta.

Lukutaidon osalta graafinen tarkastelu (kuvio 2a)
viittaisi siihen, ettd nididen 63 koulun viliset erot olisi-
vat vuonna 2012 jonkin verran suurempia kuin vuonna
2000. Tama nakyy selkedsti padkaupunkiseudun ulko-
puolisten koulujen kohdalla keskiarvoprofiilien viuh-
kamaisena hajaantumisena. Tastd kertoo myos naiden
koulujen lukutaitokeskiarvoista lasketun varianssin
kasvu: vuonna 2000 varianssin arvo oli 468, vuonna
2012 puolestaan 803. Padkaupunkiseudun koulujen
keskiarvojen kehitys on ristiriitaisempaa. Valtaosas-
sa kouluja lukutaidon keskiarvo on laskenut, mutta
joukossa on muutama koulu, jonka tulos on parantu-
nut merkittavasti. Yhden koulun tulos oli vuonna 2000
poikkeuksellisen huono, mika kasvattaa tuona vuonna
padkaupunkiseudun koulujen vilisti vaihtelua olennai-
sesti. Ilman tatd koulua kuviossa nakyisi viela selkedm-
min samanlainen viuhkamainen hajaantuminen kuin
muun Suomen kouluissa. Poikkeavasta koulusta huo-
limatta myds padkaupunkiseudun koulujen varians-
si nayttdd kasvaneen: vuonna 2000 varianssi oli 772 ja
vuonna 2012 se oli 1113.

Muiden kuin padkaupunkiseudun koulujen lukutai-
totuloksissa ei ndy yht selvid poikkeavia kehityskulku-
ja kuin padkaupunkiseudun tuloksissa. Tétd ilmentda
my0s korrelaatiokertoimen arvo 0,54, joka kertoo lu-
kutaitotulosten kohtalaisesta pysyvyydestd naissa kou-
luissa: vuoden 2000 parhaimmistoon kuuluneet koulut
ovat paasaantoisesti saaneet hyvia tuloksia my6s vuon-
na 2012. Padkaupunkiseudun ulkopuolisten koulujen
vaihtelusta vuonna 2012 voidaan néin ollen selittdd 29



prosenttia vuoden 2000 tuloksilla. Padkaupunkiseudul-
la ei vastaavaa pysyvyyttd havaita: vuoden 2000 ja vuo-
den 2012 lukutaitotulosten korrelaatio on vain 0,11, joka
on selitysasteena vain yhden prosentin luokkaa. Ennus-
tettavuutta heikentdd tdssd muutaman koulun poik-
keuksellinen lukutaitotuloksen selke parantuminen.
Matematiikan (kuvio 2b) kohdalla kouluerojen kasvu
vaikuttaa vdhidisemmalta. Padkaupunkiseudun tulos-
ta ”sekoittaa” yhden vuonna 2000 erittdin heikosti me-
nestyneen koulun tuloksen huomattava kohentuminen.
Tamain seurauksena padkaupunkiseudun koulujen va-
rianssi on pienentynyt (1570 vuonna 2000, 949 vuonna
2012). Jos tuo poikkeava koulu jatetdan pois, padkau-
punkiseudun koulujen varianssi osoittaa hienoista kas-
vua. My6s muiden kuin padkaupunkiseudun koulujen
matematiikan tulosten varianssi on kasvanut vuodesta
2000 (390 vuonna 2000, 650 vuonna 2012). Matema-
tiikassa kouluerojen pysyvyys on korrelaatiokertoimel-
la mitattuna sangen vaatimaton: paakaupunkiseudulla
korrelaatio on 0,17, muualla 0,23. Namai vastaavat 3—5
prosentin selitysastetta selitettdessa vuoden 2012 kou-
lueroja vuoden 2000 tuloksilla. Voidaan kuitenkin to-
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deta, ettd jos padkaupunkiseudun yksi poikkeava kou-
lu jatettaisiin pois, korrelaatioksi tulisi 0,48. Niin suuri
yhden koulun vaikutus on toki mahdollista vain, kun
havaintoja on vidhéin (tdassa padkaupunkiseudun koulu-
jaoli vain 18).

Kuvioissa 3a ja 3b esitetddn edellisid kuvioita vastaa-
vat grafiikat vuosina 2003 ja 2012 mukana olleille 58
yldkoululle. Naistd kouluista 15 oli paddkaupunkiseudul-
ta ja 43 muualta Suomesta. Sekid lukutaidon ettd ma-
tematiikan osalta voidaan tehdd sangen samanlaiset
havainnot: tidssid koulujoukossa padkaupunkiseudun
koulujen tulokset olivat tasalaatuisempia vuonna 2012
kuin 2003 (lukutaidon varianssi oli 733 vuonna 2003 ja
420 vuonna 2012, matematiikan varianssit olivat vas-
taavasti 990 ja 523). Sen sijaan padkaupunkiseudun
ulkopuolisten koulujen erot olivat jilleen suuremmat
vuonna 2012 kuin vuonna 2003 (niilla kouluilla luku-
taidon varianssi oli 265 vuonna 2003 ja vuonna 2012
periti 1132, matematiikan varianssit olivat vastaavasti
325 ja 613).

Vuosien 2003 ja 2012 aineistoissa on kiinnostavaa
se, ettd koulujen tulokset eri vuosina korreloivat melko
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voimakkaasti. Matematiikan vuosien 2003 ja 2012 vili-
nen korrelaatio oli padakaupunkiseudulla 0,62 ja muual-
la maassa 0,49. Lukutaito korreloi padkaupunkiseudun
ulkopuolisissa kouluissa arvolla 0,56, mutta paidkau-
punkiseudulla korrelaatio oli vain —0,11. Negatiivinen
korrelaatio tulee ymmarrettaviksi tarkasteltaessa ku-
viota 3a. Padkaupunkiseudun koulujen kehitysprofii-
lit ristedvat voimakkaasti: vuoden 2003 parhaat kou-
lut saattavat olla vuonna 2012 heikoimpien joukossa ja
piinvastoin. Matematiikan kohdalla kehityskulut ovat
johdonmukaisempia ja tulosten pysyvyys siten korke-
ampi. Matematiikassa péadkaupunkiseudun koulujen
vaihtelusta 38 prosenttia ja muiden koulujen vaihte-
lusta 24 prosenttia vuonna 2012 voidaan selittda vuo-
den 2003 PISA-tuloksilla. Téssa voi olla sattumallakin
osuutensa, mutta toisaalta voitaisiin ajatella, ettd kos-
ka matematiikka oli padarviointialue sekd vuonna 2003
ettd 2012, koulukohtainen taso on sen osalta pystytty
arvioimaan ndini vuosina tavanomaista tarkemmin®.
Kuvioissa 4a ja 4b esitetdan muutokset vuosina 2006
ja 2012 mukana olleille 69 yldkoululle. Nista kouluis-
ta 18 oli padkaupunkiseudulta ja 51 muualta Suomesta.
Vuosien 2006 ja 2012 vililld koulujen vilisissi eroissa ei
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ole nahtavissi olennaista muutosta. Lukutaidossa (ku-
vio 4a) padkaupunkiseudun koulujen varianssi oli 966
vuonna 2006 ja vuonna 2012 niiden koulujen varians-
si oli pienentynyt arvoon 501. Muun Suomen kouluil-
la lukutaidon varianssi oli molempina vuosina likimain
samalla tasolla: 609 vuonna 2006 ja 650 vuonna 2012.
Myo6s matematiikassa (kuvio 4b) vuonna 2006 muka-
na olleiden padkaupunkiseudun koulujen varianssi oli
vuonna 2012 pienempi: vuonna 2006 se oli 679 ja vuon-
na 2012 542. Padkaupunkiseudun ulkopuolisten koulu-
jen matematiikan varianssi oli taas hienoisesti kasvanut
vuoden 2006 arvosta 463 arvoon 593. Ndiden koulujen
joukossa vuosien 2006 ja 2012 matematiikan tulosten
korrelaatio oli heikko 0,10. Korrelaatiota heikentévét lu-
kuisat vastakkaiset koulun keskiarvojen kehitykset. Esi-
merkiksi vuoden 2006 heikoimpiin kuuluneet koulut

*Tdtd mahdollisuutta tukee osaltaan lukutaidon
padarviointikierroksilta 2000 ja 2009 saatu tulos,
jonka mukaan ndind vuosina mukana olleiden
koulujen lukutaitotulosten korrelaatio oli 0,59.

Tdamd on korkeampi korrelaatio kuin muiden PISA-
kierrosten vdliset lukutaidon koulutason korrelaatiot.
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saavuttivat vuonna 2012 karkipddhan kuuluneet tulok-
set. My0s padkaupunkiseudun kouluilla matematiikan
tulosten pysyvyytta mittaava korrelaatio oli melko vaa-
timaton 0,26. Lukutaidossa korrelaatio oli padkaupun-
kiseudun kouluilla 0,39 ja muun Suomen kouluilla 0,32.

Viimeiseksi verrataan suomenkielisten ylakoulujen
tuloksia vuosina 2009 ja 2012 lukutaidossa (kuvio 5a)
ja matematiikassa (kuvio 5b). Kouluja on kaikkiaan
62 ja 21 niistd on padkaupunkiseudulta ja 41 muualta
maasta.

Lukutaidossa muiden kuin padkaupunkiseudun kou-
lujen varianssi on kasvanut vain hieman (vuonna 2009
713, vuonna 2012 861). Padkaupunkiseudun koulujen
varianssi on kasvanut enemmsén: vuonna 2009 vari-
anssi oli 681, vuonna 2012 1102. Lihinna padkaupunki-
seudun koulujen vuoden 2012 suurta varianssia selittaa
kaksi koulua, jotka erottuvat muista kouluista selvasti,
toinen joukon parhaana ja toinen heikoimpana. Vuo-
den 2012 parhaan koulun tulos oli kédrkijoukkoa myos
vuonna 2009, kun taas vuoden 2012 huonoimman kou-
lun tulos oli hyvilla tasolla vuonna 2009. Padkaupun-
kiseudun koulujen korrelaatio vuosien 2009 ja 2012
valilla lukutaidossa oli vain 0,07. Vastaava korrelaatio
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muiden koulujen kohdalla oli 0,10. Matalat korrelaatiot
kertovat téssa jilleen koulujen keskimiirdisten tulos-
ten heikosta ennustettavuudesta, regressioanalyysissa
selitysaste olisi vain yhden prosentin luokkaa.

Matematiikassa (kuvio 5b) padkaupunkiseudun kou-
lujen varianssi on kasvanut jonkin verran (vuonna 2009
352, vuonna 2012 625). Muiden kuin padkaupunkiseu-
dun koulujen varianssi taas on hienokseltaan pienenty-
nyt (vuonna 2009 varianssi oli 755, vuonna 2012 659).
Padkaupunkiseudun koulujen matematiikan tulosten
korrelaatio vuosien 2009 ja 2012 vililla oli 0,53, kun
taas padkaupunkiseudun ulkopuolella se oli vain 0,06.
Naiden koulujen joukossa nahdiin taas kovin ristirii-
taisia kehityskulkuja: vuoden 2009 menestyjien tulos
on pudonnut, ja heikommin menestyneiden koulujen
tulos on usein parantunut vuonna 2012. Padkaupunki-
seudun koulujen erot matematiikassa ovat olleet vuo-
sina 2009 ja 2012 pysyvampid. Naiden koulujen luku-
taitotulokset (kuvio 5b) eivét tosin kerro samanlaisesta
pysyvyydestd. Tulosten pysyvyydestd ja koulueroista
tehtavid padtelmia hammentaa myos se, etta eri vuosi-
en viliset vertailut saattavat antaa toisistaan paljonkin
poikkeavia tuloksia, kuten edelld on nihty.
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Seuraavissa kuvioissa kootaan yhteen edelld tar-
kasteltujen, toistuvasti vuosina 2000—2012 PISA-tut-
kimuksissa esiintyneiden koulujen lukutaitotulokset
(kuvio 6a) ja matematiikan tulokset (kuvio 6b) viiden
mittausvuoden yli ulottuviksi keskiarvoprofiileiksi. Li-
siksi kuviossa esitetddn vertailun vuoksi (sinisina pis-
teind) niiden yldakoulujen keskiarvot, jotka ovat ensim-
maisti kertaa mukana PISAssa vuonna 2012.

Lukutaidon kuviossa 6a keskiarvoprofiilien “paa-
joukko” niyttdisi kokonaisuutena levenevin viuhkan
tavoin vuodesta 2000 vuoteen 2012, mika kertoisi kou-
lujen vilisten erojen hienoisesta kasvusta siind vuoden
2012 yldkoulujen joukossa, josta on kaytettavissa pitkit-
tdista aineistoa. Merkittavampi huomio lienee kuiten-
kin se, ettd vuonna 2012 ensimmadistd kertaa mukana
olevien koulujen keskiarvot vaihtelevat selvisti enem-
man kuin niiden koulujen, jotka ovat olleet mukana ai-
emminkin. Vuonna 2012 PISA-tutkimukseen on siis
tullut mukaan “uusia” kouluja, joiden tulokset poikke-
avat erittdin paljon aiemmin mukana olleista kouluista
(vrt. my6s kuvio 1a). Kuten aiemmin todettiin, aaripaita
edustavat koulut (paras koulu ja nelja huonointa kou-
lua) ovat kaikki padkaupunkiseudulta. Tama havainto
tukee tutkimustuloksia, joiden mukaan koulujen eriy-

tyminen on voimakkainta padkaupunkiseudulla (Ber-
nelius 2013). Matematiikan (kuvio 6b) viesti on sama.
Vuoden 2012 kaksi parasta ja kolme heikointa koulua
ovat padkaupunkiseudulta. Kouluerojen kasvun analy-
sointia vaikeuttaa kuitenkin se, ettd néistd kouluista ei
ole aineistoa aikaisemmista PISA-tutkimuksista. Lisak-
si kouluerojen arviointia vaikeuttaa saman koulun tu-
losten mahdollisesti voimakaskin vaihtelu eri vuosien
valilld, mistd ndhtiin edelld useita esimerkkeja.

YLAKOULUIJEN VALISTEN

EROIJEN SELITTAMINEN SOSIO-
EKONOMISILLA MUUTTUIILLA

Kaikissa PISA-tutkimuksissa on havaittu oppilaan so-
sioekonomisen taustan selked positiivinen yhteys oppi-
mistuloksiin (esim. OECD 2010, 2013). Suomessa So-
sioekonomisen taustan yhteys on ollut useimpia muita
maita heikompi. PISA-tutkimuksissa oppilaan sosioeko-
nomista taustaa on mitattu ESCS-indeksilla (PISA Index
of Economic, Social and Cultural Status), joka koostuu
oppilaan antamista perheen varallisuutta ja omistuksia
sekd vanhempien koulutustasoa ja ammattiasemaa kos-
kevista tiedoista (OECD 2002, 371). Vuoden 2009 PI-

. TAULUKKO 3 « SUOMENKIELISTEN YLAKOULUJEN
VALISEN VAIHTELUN SELITYSASTEET (%) LUKUTAIDOSSA JA MATEMATIIKASSA,
KUN SELITTAJANA ON KOULUN KESKIMAARAINEN SOSIOEKONOMINEN TASO (ESCS)

_ LUKUTAITO LUKUTAITO
PAKAUPUNKISEUTU MUU SUOMI
2000 14 33
2003 1 2
2006 13 15
2009 27 23

2012 48 21

MATEMATIIKKA MATEMATIIKKA

PAAKAUPUNKISEUTU Muu Suomi
1 12
12 4
66 8
46 23
65 20



SA-tutkimuksessa ESCS selitti oppilaiden lukutaidon
vaihtelusta Suomessa 8 prosenttia ja OECD-maissa ko-
konaisuutena 14 prosenttia (Sulkunen ym. 2010). Vuo-
den 2012 tutkimuksessa ESCS selitti oppilaiden mate-
matiikan osaamisen vaihtelusta Suomessa 9 prosenttia
ja OECD-maissa 13 prosenttia (Kupari ym. 2013).

Koulujen viliset erot ovat Suomessa kansainvilises-
ti ottaen pienid, mutta niilld on kuitenkin selva yhteys
koulun oppilaiden sosioekonomiseen asemaan. Tama
yhteys ndyttdd voimistuneen ajan mittaan. Taulukos-
sa 3 on esitetty koulutason regressioanalyysien selitys-
asteet, kun selitettdvind muuttujina ovat olleet koulun
keskiméaarainen PISA-tulos lukutaidossa ja matematii-
kassa ja selittdvina muuttujana koulun oppilaiden kes-
kimadrdinen sosioekonominen taso ESCS-indeksilla
mitattuna.

Erityisesti padkaupunkiseudun kouluissa selitysas-
teen kehitys néyttdd varsin johdonmukaiselta: vuo-
desta 2006 alkaen koulujen PISA-tulokset ovat olleet
aiempaa vahvemmin yhteydessi oppilaiden keskimaa-
raiseen sosioekonomiseen asemaan. Vuosien vililld on
tosin selvda vaihtelua, mika juontuu yhtailtd koulu-
jen suuresta vaihtuvuudesta PISA-kierrosten vililla ja
toisaalta saman koulun paikoin suurestikin vaihtele-

vista tuloksista (vrt. esim. kuvio 5a). Padkaupunkiseu-
dun kouluja koskevien tulosten luotettavuutta heiken-
tda koulujen verraten pieni maira otoksessa (23 koulua
lukuun ottamatta vuotta 2012, jolloin kouluja oli 71).
Koulun sosioekonomisen taustan ja tuloksen vilinen
yhteys voidaan esittda myos korrelaatiokertoimen avul-
la. Esimerkiksi 65 prosentin selitysaste vastaa (positii-
vista) korrelaatiota 0,81 ja 48 prosentin selitysaste kor-
relaatiota 0,69.

Kokonaiskuvaa taulukossa 3 rikkoo lukutaidon ja
ESCS-indeksin poikkeuksellisen vahva yhteys padkau-
punkiseudun ulkopuolisissa kouluissa vuonna 2000.
Ilmi6ta on vaikea selittda tyhjentavasti. Kyse voi olla
jalleen otannasta johtuvasta satunnaisvaihtelusta, niin
koulun kuin oppilaiden tasolla. Vuoden 2000 otokses-
sa matalimman sosioekonomisen statuksen omaavista
kouluista yhdenkdan lukutaitotulos ei ollut kansallis-
ta karkitasoa. Muina vuosina my0s matalan statuksen
kouluista 16ytyi “ylisuorittajia”, mika pienentaa statuk-
sen selitysastetta. Jos vuosi 2000 jatetddn tarkastelus-
ta pois, koulujen vilinen vaihtelu olisi paakaupunki-
seudun ulkopuolisissakin kouluissa suurinta kahdella
viimeisimmalld PISA-kierroksella 2009 ja 2012.

TAULUKKO 4 « SUOMENKIELISTEN YLAKOULUJEN VALISEN VAIKTELUN SELITYSASTEET (%)
LUKUTAIDOSSA JA MATEMATIIKASSA, KUN SELITTAJANA ON KORKEAKOULUTUTKINNON SUORITTANEIDEN
AITIEN 0SUUS KOULUN PISA-OPPILAIDEN JOUKOSSA

_ LUKUTAITO LUKUTAITO
PARKAUPUNKISEUTU MUU SUOMI
2000 3 3
2003 0 5
2006 2 1l
2009 34 14

2012 2 9

MATEMATIIKKA MATEMATIIKKA

PAAKAUPUNKISEUTU Muu Suomi
1 16
1 2
42 1
18 3
43 1



ESCS-indeksin ohella oppilaiden sosioekonomista
asemaa on PISAssa mitattu muillakin muuttujilla ku-
ten esimerkiksi vanhempien ammattiasemalla (ISEI-
indeksi, ks. Ganzeboom ym. 1992), koulutustasolla tai
kirjojen maaralla oppilaan kotona. Kaikilla nilli on
positiivinen yhteys lukutaidon ja matematiikan tulok-
siin. Selitettdessd PISA-koulujen lukutaito- ja mate-
matiikkatuloksia nailld muuttujilla saadaan varsinkin
padkaupunkiseudun osalta hyvin samanlaisia tulok-
sia kuin ESCS-indeksid kaytettdessd. Tosin selitysas-
teet ovat paasdantoisesti matalampia. Taulukossa 4 an-
netaan esimerkkina selitysasteet ylakoulujen viliselle
vaihtelulle lukutaidossa ja matematiikassa, kun selitta-
vana muuttujana on korkeakoulutettujen ditien osuus
koulun PISA-oppilaiden joukossa. Padkaupunkiseu-
dulla ovat jélleen silmiinpistavia vuodesta 2006 alka-
en kohonneet selitysasteet. Muun Suomen osalta poik-
keuksen muodostaa vuosi 2000, jonka selitysasteet
ovat kaikkien PISA-kierrosten korkeimmat. Yksi ilmei-
nen selitys télle on se, ettd PISA-aineistoista laskettu-
jen tunnuslukujen valossa vuonna 2000 iitien (samoin
kuin isien) keskimaardinen koulutustaso oli merkitta-
vasti matalampi kuin my6hempini vuosina ja samal-
la koulujen vilinen vaihtelu oli siind suurempaa. Eri-
tyisesti padkaupunkiseudun ulkopuolella oli vuoden
2000 PISA-otoksessa monta koulua, joiden oppilaiden
dideista vain alle 20 prosentilla oli korkeakoulututkin-
to. Vuonna 2003 tillaisia kouluja oli PISA-aineistossa
enaa yksi, sen jilkeen ei yhtdan.

POHDINTAA

PISA-aineistojen kayttokelpoisuuteen koulujen vilises-
sd vertailussa ja kouluerojen kasvun maarittdmisessa
on syyta suhtautua kriittisesti. Kéyttokelpoisuutta hei-
kentdd ensinnikin koulukohtaisten tulosten paikoin
erittdin vahdinen pysyvyys. Saman koulun tulokset voi-
vat muuttua paljonkin eri vuosien vililld. PISA-aineis-
tojen perusteella on mahdoton sanoa, onko tima vaih-
telu satunnaista vai esimerkiksi koulun oppilaspohjan
tai toimintatapojen muuttumisesta johtuvaa. Vaihtelu
voi aiheutua my6s oppilaskohorttien vilisista eroista,
joka on riippumatonta koulun toiminnasta. Syyna voi
olla myos se, ettd PISA-tutkimusten tavoiteotoskoko
35 oppilasta/koulu on pienimpia kouluja lukuun otta-
matta koulun osaamistason luotettavaan arviointiin il-
meisen pieni. Jos koulukohtaisten tulosten pysyvyys on
heikko, kouluerojen tutkimukselle on vaikea saada pi-
tavaa perustaa.

Toinen PISA-aineistojen ongelma koulueroja arvi-
oitaessa on kouluotannan asetelma, joka on raitaloi-
ty tuottamaan edustava otos ennen muuta kansallisel-
la tasolla, ja jossain mairin my6s suuralueiden (esim.
laanit) tasolla. Kouluvalinnat ja koulujen mahdollinen
eriytymiskehitys tapahtuvat kuitenkin maantieteelli-
sesti verraten rajattujen alueiden (kuten suurimmat
kaupunkiseudut) sisidlld (Raty ym. 2009). Jos kou-
lueroihin halutaan paisti tarkemmin kisiksi, otokses-
sa pitdisi olla enemman kouluja niiltd alueilta, missa
koulujen vilinen vaihtelu on oletettavasti suurta. Ta-
méintyyppinen otantamenettely tunnetaan otantateo-
reettisessa kirjallisuudessa optimaalisena kiintiGintind
(optimal allocation, esim. Lohr 2010). PISA 2012 -ai-
neiston keruu noudatti Suomessa implisiittisesti tal-
laista otanta-asetelmaa maahanmuuttajien yliotosta-
misen seurauksena. Sen tuloksena saatiin toistaiseksi
kattavin PISA-otos padkaupunkiseudun kouluista. Ase-
telman kidntopuolena oli pienentynyt otos Ita- ja Poh-



jois-Suomen kouluista. PISA-tutkimusten paatarkoitus
el kuitenkaan ole tuottaa alueellista, vaan kansallista
koulujérjestelmétason tietoa luotettavia kansainvalisia
vertailuja varten. Kansainvilisten arviointihankkeiden
aineistoja paremmat mahdollisuudet kotimaisten kou-
luerojen tutkimiseen saattaisivat tarjota esimerkiksi
Opetushallituksen arviointiaineistot tai erilaiset valta-
kunnalliset tai alueelliset rekisterit, esimerkiksi yhteis-
hakurekisteri (vrt. Kuusela 2012).

Rajoituksistaan huolimatta PISA-aineistoista saatu
informaatio luo kuvaa myos koulujen vilisisti eroista
ja niiden kehityksestd. Kun edelld saatuja tuloksia kat-
sotaan kokonaisuutena ja niitd suhteutetaan kouluero-
jen kasvusta kaytyyn keskusteluun, voidaan todeta, ettd
tulokset ovat sopusoinnussa muissa tutkimuksissa (eri-
tyisesti Bernelius 2011, 2013) saatujen tulosten kanssa.
Ainakin vuonna 2012 ylakoulujen vélilld on selvii ero-
ja ja erot ovat suurimpia nimenomaan paakaupunki-
seudulla. Vastaavanlaisia koulueroja lienee muissakin
suurissa asutuskeskuksissa kuten esimerkiksi Turun tai
Tampereen seuduilla. Niilta alueilta PISA-otoksissa on
ollut liian vahan kouluja vilisen varianssin arvioimisek-
si (vuoden 2012 otoksessa Turusta ja Tampereelta oli
kummastakin 11 suomenkielista ylakoulua, mutta mui-
na vuosina kouluja on ollut otoksessa niistd kaupun-
geista vain 2—5). Siksi néitd alueita ei otettu tassi artik-
kelissa tarkempaan analyysiin.

Kouluerojen kasvua ei PISA-aineistoilla voi suo-
raan osoittaa. Kuten todettua, ongelmana ovat tissa
ilmion tutkimisen kannalta riittiméattomat alueelliset
otoskoot, varsinkin aikaisemmilla PISA-kierroksilla, ja
koulujen tulosten heikohko pysyvyys. Sen sijaan nayt-
taa ilmeiseltd, ettd koulun sosioekonomisen aseman
yhteys tuloksiin on voimistunut ja tima yhteys on eri-
tyisen voimakas padkaupunkiseudun kouluissa (vrt.
Kuusela 2006). Kun toisaalla on saatu paljon evidens-
sid suurimpien asutuskeskusten sisdlld tapahtuvasta

sosioekonomisesta eriytymisestd (mm. Vaattovaara &
Kortteinen 2002, Vilkama 2011, Vilkama & Lonnqvist
2013, Vilkama ym. 2013, Rasinkangas 2013), tima PI-
SA-aineistoissa havaittu yhteys antaa epidsuoraa nayt-
164 myos koulujen oppimistulosten eriytymisesta.

Toistaiseksi Suomessa ei ole havaittu olennaisia ero-
ja eri kouluissa annettavan opetuksen tasosta, mutta on
mahdollista, ettd ajan mittaan koulujen erot ja maine
alkavat vaikuttaa paitsi oppilaiden my0s patevien opet-
tajien haluun hakeutua kouluihin. Viitteitd tillaisesta
on itse asiassa havaittavissa uusimmassa PISA-aineis-
tossa, jossa maahanmuuttajaoppilaita kisittavissa kou-
luissa on selkea positiivinen korrelaatio (0,59) rehtori-
kyselystd saadun pétevien opettajien osuuden ja koulun
oppilaiden keskiméadriisen sosioekonomisen tason va-
lilla.

Vapaa kouluvalinta ei ole Suomessa kovin vanha il-
mio. Koulupiireista luovuttiin vasta 1990-luvun aikana
(Kosunen 2012, Seppanen ym. 2012b). Kouluvalinnan
vapautta olisi periaatteessa mahdollista hallinnollisin
toimenpitein rajoittaa, mutta alueiden sosioekonomi-
seen eriytymiseen, joka on kytkoksissd koko maan ta-
loudellisiin ja yhteiskunnallisiin oloihin, on erittdin
vaikea puuttua. Siten monessa muussa kehittynees-
sd maassa havaittu eriytymiskehitys saattaa hyvinkin
olla tulevaisuudessa viistaimatontd myos Suomessa.
Kysymys suomalaisen peruskoululaitoksen tasa-arvoi-
suudesta laajenee nidin kysymykseksi sosiaalisesta ta-
sa-arvoisuudesta ja hyvinvoinnin jakautumisesta suo-
malaisessa yhteiskunnassa.
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URASUUNNITTELUTAITOJEN
KARTOITUS PISA 2012
-OPPILASKYSELYSSA

Oppimistulosten arviointiin kiytettavan tiedon lisak-
si PISA-tutkimuksissa kootaan my®ds tietoja oppilaista,
muun muassa heidan sosioekonomisesta taustastaan,
oppilaitoksista seka kullakin arviointikierroksella erik-
seen sovittavasta arviointiteemasta. Vuonna 2012 tut-
kimuksessa mukana olevilla mailla oli mahdollisuus
osallistua oppilaiden urasuunnittelutaitoja kartoitta-
vaan valinnaiseen tutkimusteemaan. Jo vuoden 2006
tutkimukseen siséltyi muutamia urasuunnitteluun liit-
tyvid osioita, mutta niiden pohjalta ei ole tehty kattavia
vertailevia analyyseja. Nyt saatiin ensimmaisen kerran
urasuunnitteluun liittyvid tietoja suoraan oppilailta.
Tama mahdollistaa tietojen yhdistamisen koulutuspo-
litiikan arvioinnissa kéytettdviin muihin opiskelijoiden
taustaa ja koulutuksen jirjestamistd kuvaaviin tietoi-
hin.

Urasuunnittelutaitoja koskevissa kysymyksissd op-
pilailta pyydettiin tietoa tyémuodoista, joihin he oli-
vat osallistuneet ottaakseen selvda jatko-opiskelupai-
koista tai tyomahdollisuuksista. Oppilailta kysyttiin
mm. olivatko he olleet harjoittelijoina, osallistuneet
tyopaikkavierailuun, kdyneet ammatillisen koulutuk-
sen messuilla, keskustelleet koulun opinto-ohjaajan
tai koulun ulkopuolisen ammatinvalinnan ohjaajan
kanssa, vastanneet omia kykyjd tai kiinnostuksia kos-
keviin kyselyihin, kdyneet eri oppilaitoksissa tutustu-
miskdynneilld tai hakeneet internetistd tietoa eri op-
pilaitosmuotojen opinto-ohjelmista tai myohemmistd
uramahdollisuuksista (kaikkiaan yhdeksin osiota).
Toiseksi oppilaita pyydettiin vastaamaan, olivatko he
oppineet etsimddn tietoa kiinnostavista tyopaikoista,
etsimddn tyotd, kuinka kirjoittaa CV tai ansioluette-
lo, kuinka valmistautua tyohaastatteluun, kuinka et-
sid tietoa kiinnostavista jatko-opiskelupaikoista tai
kuinka etsid tietoja opintojen rahoituksesta (kaikkiaan



kuusi osiota). Oppilaiden tuli my6s ilmoittaa, olivatko

he oppineet niiti taitoja koulussa ja/tai koulun ulko-

puolella.

Tulosten kansainvilisessd analyysissd (Sweet, Nis-
sinen & Vuorinen 2014) urasuunnitteluun liittyvista
osioista muodostettiin nelji summa-asteikkoa, joilla
kuvataan seuraavia keskeisid elinikdisen ohjauksen toi-
mintapolitiikan suunnittelun ulottuvuuksia:

» miten laajasti ja monipuolisesti oppilaat ovat
osallistuneet urasuunnittelutaitoja edistiviin
tyomuotoihin;

« kuinka monia urasuunnittelutaitoja oppilaat
kokevat oppineensa ylipaataan;

« kuinka monia urasuunnittelutaitoja on
opittu koulussa;

« kuinka monia urasuunnittelutaitoja on
opittu koulun ulkopuolella.

Kutakin edelld mainittua asteikkoa verrattiin kolmeen

taustamuuttujajoukkoon, jotka kuvaavat

« koulun oppimisymparistoon liittyvia taustatekijoita,
kuten koulun kokoa, sijaintia, matematiikan tai
ongelmanratkaisutaitojen koulukohtaisia tuloksia
seka koulun yleisia resursseja;

« oppilaan taustaa, kuten matematiikan osaamista,
sinnikkyyttd opiskelussa, osallistumista amma-
tilliseen koulutukseen tai asennetta opiskeluun;

« oppilaan kotitaustaa, kuten sosioekonomista
asemaa tai maahanmuuttajataustaa.

Tatd taustamuuttujien ryhmittelyd on kaytetty myos
useissa muissa tutkimuksissa, joissa kartoitetaan ura-
suunnittelun jarjestimista tai urasuunnittelun vaikut-
tavuutta. Esimerkiksi sosioekonominen tausta on yh-
teydessd koulutuksen saavutettavuuteen ja tuloksiin
(Hooley 2014; OECD 2013), oppimistulokset vaikutta-
vat tybelamataitojen kehittymiseen ja paiatoksenteko-
taidot ovat yhteydessa urasuunnittelutaitoihin (Hooley
ym. 2011; Killeen & Kidd 1991).

Kaikkiaan 22 maata* vuoden 2012 PISA-tutkimuk-
seen osallistuneesta 65 maasta liitti oppilaskyselyyn va-
linnaisen osion “Valmistautuminen tulevaan uraan”.
Euroopasta mukana oli 14 maata: Belgia, Irlanti, Ita-
lia, Itdvalta, Kroatia, Latvia, Luxemburg, Portugali,
Serbia, Slovakia, Slovenia, Suomi, Tanska ja Unkari.
Muut kahdeksan maata olivat Australia, Kanada, Kii-
nan Hongkong, Kiinan Macao, Kiinan Shanghai, Korea,
Singapore sekd Uusi-Seelanti. Niistd 22 maasta saa-
tiin urasuunnittelua koskeviin kysymyksiin yhteensa
172205 15-vuotiaan oppilaan vastaukset.

PISA 2012-tutkimuksen tulosten kansainvilinen tar-
kastelu urasuunnittelun osalta on ollut ensisijaises-
ti kuvailevaa ja perustunut eurooppalaisen elinikdisen
ohjauksen toimintapolitiikan verkoston (ELGPN) tuot-
tamaan analyysiin (Sweet ym. 2014). Siini vertailtiin
opittujen urasuunnittelutaitojen tasoa eri maissa seki
tarkasteltiin niiden suhdetta koulutuksen rakenteisiin
ja oppilaiden taustamuuttujiin. Maiden keskindisen
vertailun ohella analyysin painopisteena oli etsid mah-
dollisia selitystekijoita hyodynnettaviksi kansallisis-
sa linjauksissa, jotka koskevat urasuunnittelutaitojen
oppimista edistavien tyémuotojen integroimista kou-
luopetukseen. Tassd artikkelissa esitetddn aluksi kan-
sainvilisen aineiston analyysin keskeisimmit tulokset,
minki jalkeen keskitytddn Suomen tilanteeseen kan-
sainvilisessa kontekstissa.

Suomen PISA 2012 -aineistossa oppilaskyselyyn vas-
tasi kaikkiaan 8829 15-vuotiasta oppilasta. Naistid 7260
(82 % vastanneista) oli peruskoulun yhdeksasluokka-
laisia. Muut olivat peruskoulun seitsemas- tai kahdek-
sasluokkalaisia, ja 10 oppilasta oli jo lukiossa tai am-
matillisessa oppilaitoksessa. Suomen oppilaskyselyn

* Tekstin sujuvuuden takia tdssd artikkelissa
kdytetddn termida “maa” kaikista PISA-tutkimukseen
osallistuvista alueista; mukaan lukien Kiinan
Hongkong, Kiinan Macao ja Kiinan Shanghai.



analyysia voidaan hyodyntdd perusopetuksen oppi-
laanohjauksen kansallisessa tarkastelussa ja analyysin
kautta herattad keskustelua muun muassa pysyvan oh-
jausta koskevan kansallisen palautejirjestelméan raken-
teen kehittdmisesta.

OPPILAIDEN OSALLISTUMINEN JA
OPITUT URASUUNNITTELUTAIDOT:
KANSAINVALISEN ANALYYSIN
TULOKSIA

Osallistuminen urasuunnittelutaitojen
oppimista edistdviin tyémuotothin
Tutkimukseen osallistuvien maiden vililld oli huomat-
tavia eroja siind, kuinka kattavasti 15-vuotiaat olivat
osallistuneet erilaisiin urasuunnittelutaitojen oppimis-
ta edistaviin tyomuotoihin. Osallistuminen oli katta-

vinta Tanskassa ja Suomessa ja vihiisinta Belgiassa ja

Kiinan eri alueilla (kuvio 1). Kuvio kertoo sen, kuinka

moneen yhdeksisti tyomuodosta oppilaat olivat kes-

kimaarin osallistuneet. Suomi ja Tanska olivat ainoat
maat, joissa 15-vuotiaat olivat osallistuneet keskimaa-
rin yli puoleen kysytyistd tyomuodoista.

My6s maiden sisdlld oli merkittdvad vaihtelua oppi-
laiden osallistumisessa. Kuviossa 2 esitetaan oppilai-
den keskimiidrdisen osallistumisen ja osallistumisen
vilisen vaihtelun yhteys tutkittujen maiden joukossa.
Kuviosta havaitaan esimerkiksi seuraavaa:

« Tanskassa korkeaan osallistumisaktiivisuuteen yh-
distyy pieni vaihtelu maan sisilla. Timan perusteel-
la voi olettaa, ettd oppilailla on suhteellisen tasaiset
mahdollisuudet osallistua ohjaukseen. Kanadan ja
Latvian profiilit ovat samantapaiset, joskin néis-
sd maissa osallistumisaktiivisuus on huomattavasti
Tanskaa alemmalla tasolla.

1« OPPILAIDEN OSALLISTUMINEN URASUUNNITTELUTAITOJEN OPPIMISTA EDISTAVIIN TYOMUOTOIHIN

Tanska 524
Suomi (510
Slovenia 446
Australia 437
[tavalta 421
Portugali 413
Latvia 1388
Kanada 378
Slovakia 37
Kroatia 367
Korea 388
Luxemburg 361
Uusi Seelanti 357
Singapore 328
Ianti 325
Italia 325
Unkari 308
Serbia 286
Shanghai 255
Hongkong 251
Macao 239
Belgia 233

TUMMAT PYLVAAT POIKKEAVAT TILASTOLLISESTI
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« Muun muassa Suomessa, Australiassa, Sloveniassa
ja Portugalissa oppilaiden osallistuminen on kan-
sainvilisen keskitason yldpuolella, mutta my6s oppi-
laiden viliset erot osallistumisessa ovat kansainva-
listd keskitasoa suurempia.

« Serbiassa ja Macaossa osallistuminen on kansain-
vilisen keskiarvon alapuolella, mutta maiden sisélla
on huomattavaa vaihtelua. Tama viittaa siihen, etta
matalasta kansallisesta yleistasosta huolimatta osalle
oppilaita on runsaasti palveluja tarjolla.

» Hongkongissa, Shanghaissa ja Belgiassa osallistu-
minen on vihiistd ja maiden sisélld on vain vihan
eroja oppilaiden kesken. Néissa maissa ohjaus on
mukana opetussuunnitelmissa, mutta yksiselitteista
ohjauksen vastuutahoa ei ole yleensa nimetty (esim.
Eurydice 2014).

Kaikissa maissa oppilaiden vilinen vaihtelu oppilai-
tosten sisilla oli suurempaa kuin oppilaitosten vilinen
vaihtelu. Tama voi selittya silla, ettd kaikki kysymyksis-

sd mainitut tydmuodot eivit sisdlly koulujen opetuk-
seen, jolloin oppilaan oman aktiivisuuden ja taustan
merkitys nousee koulun vaikutusta suuremmaksi. Mo-
nessa maassa pakollinen perusopetus sisiltda vain vi-
hén vaihtoehtoisia opintopolkuja.

Itavallassa, Luxemburgissa, Slovakiassa ja Unkarissa
oppilaat tekevit jatko-opintoihin liittyvit ratkaisut suh-
teellisen nuorina, ja 15-vuotiaille on tarjolla useampia
koulutusviylid kuin muissa maissa. Australiassa oppi-
laiden sosioekonominen tausta on jo varhain yhteydes-
sd laajaan yksityiseen koulutustarjontaan. Naissa mais-
sa koulujen vilinen vaihtelu on suurempi kuin muissa
maissa, mutta on silti pienempaia kuin vaihtelu koulu-
jen sisalld (Sweet ym. 2014).

Oppilaiden oppimien
urasuunnittelutaitojen kattavuus
PISA-tutkimuksen mukaan 15-vuotiaat oppilaat koke-
vat oppineensa monipuolisesti urasuunnittelutaitoja
erityisesti Latviassa, Suomessa, Kanadassa, Kroatias-
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sa, Sloveniassa, Australiassa ja Itdvallassa. Sen sijaan
Belgiassa ja Kiinan eri alueilla (Shanghai, Hongkong ja
Macao) oppilaat kokevat oppineensa viahan urasuun-
nittelutaitoja (kuvio 3).

Kuvion 4 mukaan eri urasuunnittelun tydmuotoihin
osallistumisella on vahva yhteys siihen, kuinka katta-
vasti taitoja on opittu. Maissa, joissa osallistuminen on
laajinta, my0s koetut taidot ovat kattavimmat ja pain-
vastoin. Melkein puolet (48 %) maiden valisesta vaih-
telusta taitojen kattavuudessa voidaan selittda osallis-
tumisaktiivisuudella. On luultavaa, ettd ne 15-vuotiaat,
jotka aktiivisimmin ovat osallistuneet ohjaukseen, ovat
oppineet eniten urasuunnittelutaitoja. Samoin osal-
listuminen tyépaikkavierailuun, keskustelu ohjaajan
kanssa tai koulutustiedon etsiminen internetisti laa-
jentavat urasuunnittelutaitoja.

Kuviossa 4 erottuu kaksi merkittavaa maaklusteria.
Latviassa, Kanadassa, Kroatiassa, Itavallassa, Aust-

raliassa, Slovakiassa ja Suomessa seki osallistuminen
ettd koetut urasuunnittelutaidot ovat korkealla tasolla.
Macao, Belgia, Hongkong ja Shanghai edustavat tois-
ta daripaatd. Kaikki muut maat paitsi Tanska ovat var-
sin ldhelld kansainvilisti keskiarvoa molemmilla ulot-
tuvuuksilla. Tanska eroaa muista siini, ettd korkeaan
osallistumiseen yhdistyy vain keskitasoinen urasuun-
nittelutaitojen koettu kattavuus ja hallinta.

Korrelaatio osallistumisen ja koettujen urasuunnitte-
lutaitojen vélilld on korkea, mutta ei tdydellinen. Mo-
nipuolinen osallistuminen voi olla yhteydessa urasuun-
nittelutaitojen koettuun kattavuuteen, mutta kysymys
voi olla my0s koulussa toteutettavan ohjauksen sisallos-
t4, tyomuodoista ja laadusta. Esimerkiksi Tanskassa ja
Suomessa osallistuminen on aktiivista. Kuitenkin oppi-
laiden kokema erilaisten urasuunnittelutaitojen hallin-
ta oli Suomessa selvisti keskitason yldapuolella ja Tans-
kassa vain keskitasoa. Suomen ja Tanskan ero selittyy
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erityisesti silld, ettd sekd Suomessa ettd Tanskassa op-
pilaat ilmoittivat tuntevansa jatkokoulutusvaihtoehdot
hyvin, mutta tanskalaiset oppilaat kokivat valmiuten-
sa hakea tyotda heikommiksi kuin suomalaiset oppilaat.
Tanskassa ohjaajat painottavat kouluissa vieraillessaan
jatkokoulutuksen valintaa enemmaén kuin elinikiisten
urasuunnittelutaitojen kehittamista.

Slovakiassa ja Latviassa oppilaiden osallistuminen
on keskimaaraista. Slovakiassa koetut taidot jaavat alle
keskitason, mutta Latviassa ne ovat selvisti keskita-
soa kattavammat. Shanghaissa ja Serbiassa molemmis-
sa osallistuminen on kansainvilisesti katsoen vihais-
td. Shanghaissa oppilaiden koetut urasuunnittelutaidot
ovat kapeat, mutta Serbiassa taitojen kattavuus on kan-
sainvilista keskitasoa.

Missd urasuunnittelutaitoja kehitetddn?

Vain Suomessa, Kanadassa, Irlannissa, Itdvallassa ja
Australiassa oppilaat arvioivat, ettd koulu oli merkitta-
vin paikka kehittdd omia urasuunnittelutaitoja (kuvio
5). Suomessa koulun merkitys oli erityisen suuri. Kou-

lun merkitys koettiin vahidisimmaksi Belgiassa. Unka-
rissa, Tanskassa, Serbiassa, Shanghaissa, Macaossa ja
Belgiassa koulun ulkopuolinen toiminta arvioitiin jopa
enemman kuin kaksi kertaa niin merkittavaksi kuin
koulussa tapahtuva toiminta. Siten suurimmassa osas-
sa tdhan tutkimukseen osallistuneista maista koulun
merkitys urasuunnittelutaitojen kehittdmisessd nayt-
tda pienemmaltd kuin koulun ulkopuolisten tyomuo-
tojen merkitys (kuviossa 5 esitetty suhteellinen tarkeys
on alle ykkésen). Muutamissa maissa (esim. Tanskassa)
taustalla voi olla se, ettd koulun ulkopuolella on syste-
maattisesti tarjolla tieto-, neuvonta- ja ohjauspalveluja
myos 15-vuotiaille.

On kuitenkin tirkedd havaita, ettd 22 osallistuja-
maan joukossa oppilaan oppimat urasuunnittelutaidot
korreloivat vahvemmin koulussa tapahtuvan toimin-
nan (0,82) kuin koulun ulkopuolisen toiminnan (0,64)
kanssa. Erityisesti niissd maissa, joissa oppilaitoksissa
on toimivat ohjauspalvelut, my6s koetut urasuunnitte-
lutaidot ovat kattavimmat. Tallaisia maita ovat Austra-
lia, Itdvalta, Kanada ja Suomi (vrt. kuvio 4). On myos
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ilmeista, ettda koululla on suhteellisesti suurin merkitys
niissd maissa, joissa koulun ulkopuolisissa palveluissa
on puutteita.

Koulussa tapahtuvalla toiminnalla on koulun ulko-
puolista toimintaa vahvempi yhteys myos siihen, kuin-
ka laajasti ja monipuolisesti oppilaat osallistuvat erilai-
siin tyomuotoihin. Maiden tasolla laskettu korrelaatio
oppilaiden osallistumisen laajuuden ja koulussa tapah-
tuvan toiminnan valilld on 0,66, kun vastaava korrelaa-
tio oppilaiden osallistumisen laajuuden ja koulun ul-
kopuolisen toiminnan vililld on vain 0,35. Tama tulos
viittaa siithen, ettd maissa, joissa kouluissa on toimivat
ohjausjarjestelyt, osallistuminen koulun sisiisiin ty6-
muotoihin tuottaa oppilaille keskimairin monipuoli-
semmat urasuunnittelutaidot kuin osallistuminen kou-
lun ulkopuolisiin tydmuotoihin.

Kansallisen tason taustatekijoiden

yhteys maiden vdlisiin erothin

Maiden tasolla lasketut taustatekijoiden korrelaatiot
osallistumisen ja urasuunnittelutaitojen kanssa olivat
yleensd heikkoja. Esimerkiksi maan keskiméaaraisilla
koulutusresursseilla tai oppimisilmapiirilld ei tissa tut-
kimuksessa ollut yhteyttad keskimaaraiseen urasuunnit-
telutaitojen tasoon maassa. Joitakin merkittavia yhte-
yksia kuitenkin 16ytyi.

Yleisesti ottaen maissa, joissa 15-vuotiailla nuorilla on
myonteinen asenne koulutukseen ja he nikevit ahke-
ran koulutyoskentelyn merkityksellisend, osallistutaan
aktiivisimmin urasuunnittelutaitoja edistaviin tyomuo-
toihin. Nuoret my6s uskovat oppineensa taitoja, joiden
avulla tehdi omaa tulevaisuutta ja uraa koskevia suun-
nitelmia ja valintoja. Toisaalta korrelaatio ei kerro, joh-
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tuuko positiivinen asenne osallistumisesta vai osallistu-
minen positiivisesta asenteesta. Lisdksi osallistuminen
on keskimaarin aktiivisinta ja koetut urasuunnittelutai-
dot kattavimpia maissa, joissa on korkea sosioekono-
minen taso, 15-vuotiaiden viahévaraisten osuus on pieni
ja vanhempien koulutustaso on korkea.

Muutamat muut merkitsevit korrelaatiot ovat vai-
keammin tulkittavissa ja ne heijastavat todennékoises-
ti kansallisten kulttuurien ja koulutusjirjestelmien eri-
tyispiirteitd (Sweet ym. 2014). Esimerkiksi koettujen
urasuunnittelutaitojen ja matematiikan PISA-tulosten
vililld on negatiivinen korrelaatio. Tima voi johtua sii-
td, ettd monissa maissa matalan suoritustason oppilaat
ovat 15 ikdvuoteen mennessid hakeutuneet ammatilli-
siin opintoihin, joissa taas on yleissivistavaa koulutus-
ta enemman tarjolla monipuolisia uraohjauspalveluja.

Heikkojen PISA-tulosten ja kattavien urasuunnitte-
lutaitojen vililld ei siten liene kausaalisuhdetta. Vas-
taavantyyppinen ilmi6é havaittiin koulujen tyérauhan
kohdalla. Erityisesti tutkimukseen osallistuneissa aa-
sialaisissa maissa koulujen tyorauha on hyva ja kouluis-
sa korostetaan oppimistuloksia mutta urasuunnitte-
luun panostaminen on vihaista. Tama selittdd koulujen
tyorauhan ja oppilaiden urasuunnittelutaitojen vilisen
negatiivisen yhteyden kansainvilisessa aineistossa.

Jarjestamistapa vaikuttaa
oppilaiden osallistumiseen
Tarkasteltaessa urasuunnittelutaitoja koskevia kysy-
myksid osioittain osallistujamaiden vilillda havaitaan
joitakin kiinnostavia eroja. Kaikissa maissa oppilaat
osallistuivat eniten tydmuotoihin, joissa toimitaan mel-
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ko itseniisesti, esimerkiksi koulutus- ja ammattitiedon
etsimiseen internetistd. Maiden kesken on eniten ero-
ja siind, missd maarin oppilaat osallistuvat koulutus-
messuille, keskustelevat ohjaajien kanssa tai osallistu-
vat ohjattuun tyGharjoitteluun. Nama ovat tydmuotoja,
jotka edellyttavit oppilaitoksilta strukturoituja ohjaus-
palveluja. Oppilaiden osallistumisaktiivisuus tallaisiin
tyomuotoihin on korkeinta niissd maissa, joissa ohjaus
integroidaan oppilaitosten toimintaan. Kuviossa 6 esi-
tetdan kaksi esimerkkitapausta.

Kuvioista 6a ja 6b nihdain, ettd maiden viliset erot
internetissd tapahtuvassa tiedon etsinnéssé ovat melko
vahiiset. Sen sijaan tyGharjoitteluun osallistumisessa
tai opinto-ohjaajan kanssa keskustelemisessa erot ovat
huomattavia. Kummassakin niista tydbmuodoista kolme
karkimaata ovat Tanska, Suomi ja Australia. Erot mai-

den vililld osoittavat, ettd strukturoidut oppilaitoksen
toimintaan integroidut ohjauspalvelut ovat tarkeitd op-
pilaiden urasuunnittelutaitojen kehittdmisen kannalta.
Erityisesti on merkittidvaa, ettd ldhes joka maassa suu-
ri osa oppilaista ilmoittaa, ettd he osaavat etsii itse tie-
toa koulutuksesta, ammateista ja avoimista tyopaikois-
ta. Kuitenkin useimmissa tapauksissa itse tyopaikan tai
opintotuen hakemiseen liittyvit taidot koetaan mata-
lammiksi. Siten kyky etsid itsendisesti tietoa ei valtta-
mattd johda esimerkiksi kykyyn hakea tyopaikkaa.

Taustatekijoiden vaikutus

vaihtelee eri maissa

Kun aineistoa tarkastellaan maittain, vain nelja taus-
tamuuttujaa ndyttda olevan kaikissa tutkituissa maissa
merkitsevissa yhteydessd oppilaiden osallistumiseen
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urasuunnitteluun tai opittuihin urasuunnittelutai-
tothin. Nama muuttujat liittyvat enemmaén oppilaan
persoonaan kuin kouluun tai oppilaan perheen so-
sioekonomiseen taustaan. Osallistuminen urasuunnit-
telutaitoja kehittdvadn toimintaan on aktiivisinta ja ko-
etut urasuunnittelutaidot ovat kattavimmat oppilailla,
jotka ovat oman arvionsa mukaan sinnikkdimpi4 ja joil-
la on hyva kisitys omista kyvyistdan ongelmanratkai-
sutilanteissa. Samansuuntainen, mutta heikompi yhte-
ys on oppilaan asenteella kouluun ja koulutyohon seka
uskolla opiskelun merkitykseen koulun jalkeisessi ela-
massi: positiivisimmin asennoituvat oppilaat olivat ak-
tiivisimpia osallistujia ja heilld oli monipuolisimmat
urasuunnittelutaidot (Sweet ym. 2014).

Maakohtaiset tarkastelut osoittivat myds sellaisia
maiden vilisid eroja, jotka todennékoisesti palautuvat
koulutusjarjestelmien vilisiin eroihin. Tdssd suhtees-
sa maat jakautuivat kahteen ryhmaan. Erot liittyivit
ensisijaisesti ammatillisen koulutuksen aloitusikdan
ja opiskelijavalinnan perusteisiin. Ensimmaiseen ryh-
main kuuluivat esimerkiksi Belgia, Italia, Itavalta, Lu-
xemburg, Slovakia ja Slovenia. Niissd maissa oppi-
laiden aktiivinen ja laaja osallistuminen ja kattaviksi
koetut urasuunnittelutaidot olivat negatiivisessa yhte-
ydessd hyviin oppimistuloksiin ja korkeaan sosioeko-
nomiseen asemaan. Niissd maissa ammatillisen koulu-
tuksen osuus 15-vuotiaiden ikidluokassa on melko suuri
ja opiskelijat valitsevat koulutusvaylan suhteellisen var-
haisessa idssd. Ammatilliseen koulutukseen hakeutu-
misen taustalla on usein matalampi opintomenestys,
matalampi sosioekonominen taso sekd vanhempien
matalammat odotukset tulevan jatkokoulutuksen ta-
sosta. Siten nidissd maissa PISA-kokeissa heikosti me-
nestyneet oppilaat olivat tyypillisesti jo ammatillisessa
koulutuksessa, minki johdosta heidan osallistumisensa
urasuunnitteluun oli muita aktiivisempaa ja he kokivat
urasuunnittelutaitonsa kattavammiksi.

Toisen ryhmin maissa sen sijaan aktiivinen ja laaja
osallistuminen ja kattaviksi koetut urasuunnittelutaidot

olivat positiivisessa yhteydessa hyviin oppimistuloksiin
ja jossain maidrin my6s korkeaan sosioekonomiseen
asemaan. Tahdn ryhmé&an kuuluivat Irlanti, Kanada,
Korea, Macao, Portugali, Shanghai, Suomi, Tanska ja
Uusi Seelanti. Ndissd maissa ammatilliseen koulutuk-
seen hakeutuminen tapahtuu myohéisessa idssé ja am-
matillisen koulutuksen sektori on Suomea ja Tanskaa
lukuun ottamatta suhteellisen kapea. Siten PISA-tut-
kimuksen kohderyhméiin kuuluvat is-vuotiaat nuo-
ret ovat ndissd maissa padsaantoisesti vield yhteniises-
sd yleissivistaviassa koulutuksessa. Télloin aktiivisella
osallistumisella ja hyvilld urasuunnittelutaidoilla nayt-
tda olevan selked yhteys myonteisiin kouluasenteisiin ja
hyviin oppimistuloksiin.

Kaikissa muissa maissa paitsi Belgiassa, Slovenias-
sa ja Suomessa oppilaiden sosioekonomisella tasolla
oli voimakkaampi yhteys koulun ulkopuolella opittui-
hin urasuunnittelutaitoihin kuin koulussa opittuihin
taitoihin. Tama kertonee siitd, ettd useimmissa mais-
sa hyvéosaisten perheiden lapsilla on muita enemman
mahdollisuuksia tai aktiivisuutta omaehtoiseen koulun
ulkopuolella tapahtuvaan urasuunnittelutaitojen oppi-
miseen. Matalan sosioekonomisen taustan omaavat op-
pilaat nayttaisivit siten useimmissa maissa olevan mui-
ta riippuvaisempia koulun sisaisistd tydmuodoista.

Suomalaisoppilaat kehittdavdt
urasuunnittelutaitojaan koulussa
Kansainvilisen vertailun yhteenvetona voidaan tode-
ta, ettd Suomessa oppilaat osallistuivat urasuunnittelu-
taitojen kehittdmista edistiviin tyomuotoihin 22 maan
keskiarvoa merkitsevisti enemman. Suomen keskiarvo
oli vertailtujen maiden toiseksi suurin Tanskan jalkeen.
Namai kaksi maata erottuivat muista maista selvisti
(kuvio 1). Lisdksi suomalaisoppilaat kokivat oppimansa
urasuunnittelutaidot merkitsevisti kansainvalistd kes-
kitasoa kattavammiksi. Téllakin asteikolla Suomi sijoit-
tui vertailtujen maiden joukossa toiseksi Latvian ollessa
kirjessa (kuvio 3).



Toisin kuin valtaosassa maita Suomessa koulu on
15-vuotiaille nuorille koulun ulkopuolisia toiminto-
ja merkittdvimpi urasuunnittelutaitojen ldhde. Vas-
taavasti koulun ulkopuolisten tyémuotojen tirkeys on
Suomessa merkitsevisti 22 maan keskiarvoa matalam-
pi. Suomessa koulun merkitys oppilaille ohjauspalvelu-
jen tarjoajana on selkedsti tutkimukseen osallistunei-
den maiden suurin (kuvio 5).

Koulujen viliset erot sekd oppilaiden osallistumi-
sessa ettd opittujen taitojen monipuolisuudessa olivat
Suomessa vihiisid ja kuuluivat vertailtujen maiden
pienimpiin. Koulujen viliset erot olivat Suomea pie-
nempid padsdantoisesti vain sellaisissa maissa, jois-
sa osallistuminen ja opittujen taitojen kattavuus olivat
kokonaisuutena matalalla tasolla (esim. Kiinan eri alu-
eet ja Belgia). Eri tydmuotoihin osallistumisessa suo-
malaisoppilaiden valiset erot koulujen sisélla olivat sen
sijaan hieman kansainvilistd keskiarvoa suurempia.
Urasuunnittelua edistaviin aktiviteetteihin osallistumi-
sessa suomalaisoppilailla néayttaa siis olevan kansain-
valisesti ottaen keskimidiriistd suurempaa yksil6llista
ja koulusta riippumatonta vaihtelua. Ilmiélle on vaikea
antaa tyhjentavaa selitysta. Tutkittujen taustamuuttuji-
en korrelaatiot osallistumisaktiivisuuden kanssa olivat
Suomessa (kuten myd6s useimmissa muissakin maissa)
kauttaaltaan matalia. Suomen aineistossa voimakkaim-
min osallistumisaktiivisuuden kanssa korreloi oppilaan
asenne koulunkayntia kohtaan (0,17, joka oli tilastolli-
sesti merkitseva). Erityistd Suomen aineistossa oli se,
ettd vaikka sukupuolen ja osallistumisaktiivisuuden va-
linen yhteys olikin heikko, se oli silti vertailtujen mai-
den vahvin (korrelaatio tilastollisesti merkitseva 0,15).
Myo6s matematiikan PISA-kokeessa menestymisen ja
osallistumisaktiivisuuden vilinen korrelaatio oli Suo-
messa vertailumaiden korkeimpia (tilastollisesti mer-
kitseva 0,15). Valtaosassa maita koulumenestyksen
(jota PISA-kokeen tuloksen voidaan katsoa osaltaan
heijastavan) ja sukupuolen yhteydet urasuunnittelutai-
toja edistdviin aktiviteetteihin olivat siis Suomea hei-

kompia, jopa olemattomia. Hyvin menestyneet oppi-
laat olivat Suomessa osallistuneet tydmuotoihin jonkin
verran heikosti menestyneiti oppilaita laajemmin. Li-
siksi tyttojen osallistuminen oli poikien osallistumista
laajempaa.

SUOMALAISTEN OPPILAIDEN
URASUUNNITTELUTAIDOT
Yksityiskohtainen kansallinen tarkastelu on perustel-
tua rajata Suomessa yhdeksiannen luokan oppilaisiin
(n=7260). Opetussuunnitelman perusteiden mukaan
(Opetushallitus 2004) oppilailla tulisi olla yhdeksén-
nen luokan péattovaiheessa kisitys oppilaanohjauksen
sisdllistd ja kiytetyistd tyGtavoista. Lisdksi tuloksia
voidaan till6in vertailla my6s Opetushallituksen vuon-
na 2002 tekemain ohjauksen tilan arviointiin (Num-
minen ym. 2002), jossa vastaajina oli 3532 perusope-
tuksen paittanyttd oppilasta. Aineiston analyysissa
taustamuuttujiksi valittiin PISA-tutkimuksissa yleisesti
kiytettyja oppilaiden demografisia piirteita, kuten su-
kupuoli, koulun opetuskieli ja maahanmuuttajatausta.
Koulun alueellista sijaintia ja maaseutu/kaupunki-erot-
telua tarkasteltiin, jotta voitaisiin arvioida ohjaukseen
osallistumista eri puolilla Suomea. Opetus- ja kulttuu-
riministerion 1.9.2010 asettaman elinikdisen ohjauksen
yhteistyoryhmidn mukaan ohjauspalvelujen tasapuo-
linen saatavuus on yksi viidesti elinikdisen ohjauksen
strategisista tavoitteista 2011—16 (Opetus- ja kulttuuri-
ministerio 2011).

Suomalaisten oppilaiden

osallistuminen urasuunnittelutaitojen
oppimista edistdviin tyomuotoihin
PISA-tutkimuksen oppilaskyselyssa osallistumista ura-
suunnittelutaitoja kehittdviin tyomuotoihin tiedustel-
tiin yhdeksin vaittaman avulla. Oppilaan tuli ilmoittaa,
oliko hin tehnyt viittdimassid mainittua toimenpidetta.
Vastausvaihtoehdot olivat kylld ja en koskaan. Taulu-



kossa 1 nihdddn suomalaisten peruskoulun yhdeksis-
luokkalaisten osallistumista kuvaavat prosenttiosuudet
eri vaittamissa.

Kokonaisuutena suomalaisoppilaat ilmoittivat osal-
listuneensa varsin laajasti erilaisiin urasuunnittelutai-
tojen oppimista edistdviin tydomuotoihin. 1980-luvulta
lahtien peruskoulujen opinto-ohjaajilla on ollut paavas-
tuu urasuunnittelun ohjauksesta, ja tima selittdd kou-
lun ulkopuolisten ammatinvalinnanohjauspalvelujen
vahaista kayttod Suomessa. Opetussuunnitelman pe-
rusteiden mukaan peruskouluissa oppilaanohjauksen
keskeisida tyomuotoja ovat tyOelamiian tutustuminen
("harjoittelu”) ja oman opinto-ohjaajan kanssa keskus-
teleminen. Vastausten mukaan kuitenkin vain kaksi
kolmasosaa (68 %) oppilaista oli osallistunut harjoitte-
luun. Lisdksi ldhes joka kymmenes oppilas ilmoitti, et-
tei ollut keskustellut yldkoulun aikana opinto-ohjaajan
kanssa.

Kyselyyn vastanneista suomenkielisista 9. luokan op-
pilaista 33 prosenttia ja ruotsinkielisistd oppilaista 21
prosenttia ilmoitti, ettei ollut osallistunut tycharjoitte-
luun. Harjoitteluun osallistumisessa ei ollut merkittavia

eroja eri puolilla Suomea. Tyoharjoittelun matalaa osal-
listumisprosenttia saattaa tassa tutkimuksessa selittda
se, ettd kysymyslomakkeen suomenkielisessa versios-
sa harjoittelusta ei kiytetty oppilaille tuttua nimitysta
“ty6elamadn tutustuminen” tai "TET-jakso”. Myoskaan
ruotsinkielisessd lomakkeessa harjoittelusta ei kaytet-
ty opetussuunnitelman perusteissa olevaa termia “ar-
betslivsorientering”. Tarkastelluista taustamuuttujista
harjoitteluun osallistumattomuuteen liittyivat merkit-
sevasti oppilaiden negatiivisemmat asenteet ongelman-
ratkaisuun ja koulunkdyntiin, vihdisempi sinnikkyys
sekd huonommat opettaja-oppilassuhteet.

Yhdeksin prosenttia 9.-luokkalaisista ei ilmoituksen-
sa mukaan ollut keskustellut koulunsa opinto-ohjaa-
jan kanssa. Erot eri puolilla Suomea olivat merkitsevia.
Aktiivisinta osallistuminen oli Itd-Suomessa, jossa 95
prosenttia oppilaista oli keskustellut opinto-ohjaajan
kanssa. Tilanne oli huonoin Lansi-Suomessa, jossa 12
prosenttia oppilaista ei ollut keskustellut opinto-ohjaa-
jan kanssa. Maahanmuuttajataustalla ei ollut yhteytta
harjoitteluun osallistumiseen tai keskusteluihin opinto-
ohjaajan kanssa.

TAULUKKO 1 SUOMALAISTEN PERUSKOULUN 3. LUOKAN OPPILAIDEN
OSALLISTUMINEN URASUUNNITTELUTAITOJA KEHITTAVIIN TYOMUOTOIHIN

OLETKO KOSKAAN TEHNYT MITAAN SEURAAVISTA TOIMENPITEISTA KYLLA-VASTAUSTEN
OTTAAKSESI SELVAA JATKO-OPISKELUPAIKOISTA TAI TYOMAHDOLLISUUKSISTA? %-0SUUS

Olin harjoittelijana 68
Osallistuin tydpaikkavierailuun 44

Kavin ammatillisen koulutuksen messuilla 42
Keskustelin kouluni opinto-ohjaajan kanssa 9N
Keskustelin ammatinvalinnanohjaajan kanssa koulun ulkopuolella 8
Vastasin kyselyyn, jossa selvitettiin kykyjani ja kiinnostuksen kohteitani 13

Hain internetista tietoa uramahdollisuuksista 7

Kavin lukioissa, ammattioppilaitoksissa tai korkeakouluissa jarjestetyilld tutustumiskaynneilla 83

Hain internetista tietoa lukioiden, ammattioppilaitosten tai korkeakoulujen opinto-ohjelmista 65



Koko maan tasolla pojat (88 %) olivat keskustelleet
opinto-ohjaajan kanssa merkitsevasti tytt6ja (93 %)
harvemmin. Ruotsinkieliset oppilaat (95 %) olivat kes-
kustelleet opinto-ohjaajan kanssa merkitsevisti suo-
menkielisid oppilaita (9o %) useammin. Nama molem-
mat erot korostuivat sekd padkaupunkiseudulla ettd
Lansi-Suomessa.

Opinto-ohjaajan kanssa kaytyjen keskustelujen puut-
tuminen oli yhteydessi keskitasoa heikompaan menes-
tymiseen matematiikassa ja lukutaidossa. Keskustelu-
jen puuttumiseen liittyi my6s keskimaaridisti negatiivi-
sempi suhtautuminen ongelmanratkaisuun, viahaisem-
pi sinnikkyys ja motivaatio matematiikan opiskeluun,
negatiivisempi asenne koulutyoskentelyyn ja omiin op-
pimistuloksiin, huonommat opettaja-oppilassuhteet
seka koettu ulkopuolisuus koulun toiminnasta. Nama
tekijat voivat myohemmin vaikeuttaa jatkokoulutuk-
seen tai tyoelaman siirtymista (Ty6- ja elinkeinominis-
terio 2012).

Opitut urasuunnittelutaidot

Taustakyselyssa oppilaita pyydettiin ilmoittamaan kuu-
den viittiméan avulla, mitd urasuunnittelutaitoja he oli-
vat oppineet. Vastausvaihtoehdot olivat kylld ja en kos-
kaan. Oppilaiden tuli viela erikseen ilmoittaa, olivatko

he oppineet niiti taitoja koulussa ja/tai koulun ulko-
puolella. Taulukossa 2 on esitelty suomalaisten perus-
koulun yhdeksisluokkalaisten oppimia urasuunnittelu-
taitoja kuvaavat prosenttiosuudet vaittamittain.
Useimmin oppilaat ilmoittavat oppineensa taitoja,
jotka liittyvat koulutus- ja ammattitiedon tai tyopaikan
etsimiseen sekd tyohaastatteluun valmistautumiseen
(taulukko 2). Koulun merkitys kaikkien taitojen oppi-
misessa oli selkedsti suurempi kuin koulun ulkopuoli-
sen toiminnan. Silti koulussa opittujen urasuunnitte-
lutaitojen prosenttiosuudet jaavat verrattain alhaisiksi.
Esimerkiksi yli 40 prosenttia oppilaista ilmoitti, ettei
ole oppinut koulussa tyopaikan etsimiseen tai hakemi-
seen seké opintojen rahoitukseen liittyvia taitoja.
Kaikkiaan 11 prosenttia oppilaista ilmoitti, ettei ole
oppinut koulussa mitdan kysytyistd kuudesta taidosta.
Heistd 78 prosenttia ilmoitti kuitenkin keskustelleen-
sa opinto-ohjaajan kanssa. Poikia tastd koko ryhmasta
oli kolme neljasosaa. Tatd ryhméa, joka oman ilmoituk-
sensa mukaan ei ollut oppinut kysyttyja taitoja koulus-
sa, luonnehtivat samat tekijat kuin ryhmaa4, joka ei ollut
keskustellut koulunsa opinto-ohjaajan kanssa (luku 3.3
jaljempana): poikien suuri osuus, keskimaaraistd ne-
gatiivisempi suhtautuminen ongelmanratkaisuun, va-
haisempi sinnikkyys ja motivaatio matematiikan opis-

TAULUKKO 2 « SUOMALAISTEN PERUSKOULUN 9. LUOKAN OPPILAIDEN OPPIMAT URASUUNNITTELUTAIDOT
KYLLA-VASTAUSTEN %-08UUS

MITA SEURAAVISTA TAIDOISTA OLET OPPINUT? KYLLA-VASTAUKSET KOULUSSA KOULUN ULKOPUOLELLA
Kuinka etsié tietoa kiinnostavista tydpaikoista 9% 57 a7
Kuinka etsid toita 93 55 46
Kuinka kirjoittaa GV tai ansioluettelo 81 65 18
Kuinka valmistaudutaan tydhaastatteluun 9N 66 33
Kuinka etsid tietoa jatko-opiskelupaikoista™ 9% 70 34
Kuinka etsitadn tietoa opintojen rahoituksesta 79 57 26

* LUKIOIDEN, AMMATILLISTEN OPPILAITOSTEN TAI KORKEAKOULUJEN



keluun, negatiivisempi asenne koulutyoskentelyyn ja
omiin oppimistuloksiin, huonommat opettaja-oppilas-
suhteet sekad koettu ulkopuolisuus koulun toiminnas-
ta. Maahanmuuttajataustalla tai koulun opetuskielella
(suomi/ruotsi) ei tdssd ollut merkitystd. Kaksi kolmas-
osaa ryhmastd ilmoitti kuitenkin oppineensa joitain tai-
toja koulun ulkopuolella; esim. kuinka etsid tyota tai
tietoja avoimista tyopaikoista.

Opittujen urasuunnittelutaitojen kattavuudessa oli
kokonaisuutena varsin vihan vaihtelua koulujen valil-
14 tai oppilaiden taustatekijoiden suhteen. Muutamia
kiinnostavia eroja kuitenkin 16ytyi.

Urasuunnittelutaitoja oppineiden osuus oli kaikki-
en toimintojen osalta suurempi suomenkielisissa kuin
ruotsinkielisissd kouluissa. Useimmiten erot olivat kui-
tenkin vain muutamia prosenttiyksikkdja eivatka tilas-
tollisesti merkitsevid. Esimerkiksi 93 prosenttia suo-
menkielisten koulujen oppilaista ilmoitti oppineensa,
kuinka etsid toitd, kun ruotsinkielisten koulujen oppi-
lailla tdima osuus oli 90 prosenttia. Suurin ero oli viit-
tdmassa kuinka etsitddn tietoa opintojen rahoitukses-
ta. Suomenkielisten koulujen oppilaista 80 prosenttia
ilmoitti oppineensa tdman taidon, kun ruotsinkielisten
koulujen oppilailla osuus oli vain 66 prosenttia. Suo-
menkielista oppilaista 92 prosenttia ilmoitti oppineen-
sa, kuinka valmistaudutaan tyéhaastatteluun, ruot-
sinkielisista oppilaista osuus oli 82 prosenttia.

Koulun merkityksessé taitojen oppimisessa ei ollut
eroja suomenkielisten ja ruotsinkielisten vililld. Sen
sijaan suomenkielisten koulujen oppilaat ilmoittivat
merkittdvasti useammin oppineensa taitoja koulun ul-
kopuolella. Suurin ero oli taidossa etsid tietoa minua
kiinnostavista tyopaikoista, jonka koulun ulkopuolel-
la oli oppinut 48 prosenttia suomenkielisista ja 30 pro-
senttia ruotsinkielisistd oppilaista. Pienin ero oli taidos-
sa kirjoittaa CV tai ansioluettelo, jonka oli hankkinut
koulun ulkopuolella 18 prosenttia suomenkielisista ja
13 prosenttia ruotsinkielisistd oppilaista.

Kokonaisuutena tyttGjen ja poikien vililld ei ollut
merkittdvid eroja urasuunnittelutaitojen koetussa op-
pimisessa. Tytot kuitenkin vastasivat 6—10 prosenttiyk-
sikkod poikia useammin, ettd he olivat oppineet naita
taitoja nimenomaan koulussa. Suurin ero oli taidossa
etsid tietoa minua kiinnostavista jatko-opiskelupai-
koista, jonka ilmoitti hankkineensa koulussa 75 pro-
senttia tytOistd ja 65 prosenttia pojista.

Alueelliset erot oppilaiden omaksumissa urasuun-
nittelutaidoissa olivat Suomessa padosin viahdisia. Ita-
Suomen yhdeksasluokkalaisista 87 prosenttia ilmoitti
oppineensa, kuinka etsitddn tietoa opintojen rahoituk-
sesta. Etela-, Linsi- tai Pohjois-Suomessa niin vastasi
vain alle 80 prosenttia oppilaista. Tahén liittynee myos
tulos, jonka mukaan 83 prosenttia pienten paikkakun-
tien, mutta vain 74 prosenttia suurten kaupunkien op-
pilaista ilmoitti oppineensa etsiméén tietoa opintojen
rahoituksesta. Opintotukeen liittyvat kysymykset liene-
vatkin merkittdvimpia pienilld paikkakunnilla asuville
nuorille, jotka joutuvat usein muuttamaan toiselle paik-
kakunnalle jatko-opintojen takia. Taito kirjoittaa CV
tai ansioluettelo yleistyi paikkakunnan koon kasvaessa:
suurten kaupunkien oppilaista 85 prosenttia ja pienten
kuntien oppilaista 77 prosenttia ilmoitti oppineensa ta-
maén taidon. Pohjois-Suomen oppilaat ilmoittivat hie-
man muita useammin oppineensa urasuunnittelutai-
toja koulussa ja vastaavasti muita harvemmin koulun
ulkopuolella.

Maahanmuuttajataustaisten ja ei-maahanmuuttaja-
taustaisten viliset erot olivat kokonaisuutena pienii. Esi-
merkiksi taidon etsid tietoa kiinnostavista tyopaikoista
ilmoitti oppineensa lihes 97 prosenttia maahanmuutta-
jataustaisista nuorista ja 94 prosenttia ei-maahanmuut-
tajataustaisista nuorista. Suurin ero havaittiin taidossa
etsid tietoa minua kiinnostavista jatko-opiskelupaikois-
ta, jota ensimmaisen sukupolven maahanmuuttajataus-
taista nuorista 88 prosenttia ilmoitti oppineensa yli-
paatain, kun toisen sukupolven maahanmuuttajilla ja



ei-maahanmuuttajataustaisilla nuorilla vastaava osuus
oli noin 95 prosenttia. Merkille pantavaa on kuitenkin,
ettd ensimmadisen polven maahanmuuttajat ilmoittivat
johdonmukaisesti jonkin verran muita ryhmia harvem-
min oppineensa urasuunnittelutaitoja koulussa. Tyy-
pillinen ero ei-maahanmuuttajataustaisiin nuoriin oli
ndissd viittdmissd noin kymmenen prosenttiyksikkoa.
Esimerkiksi 70 prosenttia ei-maahanmuuttajataustai-
sista nuorista ilmoitti oppineensa etsimddn tietoa jat-
ko-opiskelupaikoista koulussa, kun vastaava osuus en-
simmadisen sukupolven maahanmuuttajanuorilla oli 61
prosenttia. Ainoastaan opintojen rahoitusta koskevan
tiedon etsimisessd ryhmien vililld ei ollut eroa: kaikis-
sa ryhmissa tdmén taidon ilmoitti oppineensa koulus-
sa 55—57 prosenttia kysymykseen vastanneista. Koulun
ulkopuolella hankittujen taitojen suhteen ensimmaéisen
sukupolven maahanmuuttajat erottuivat puolestaan
tyohaastatteluun valmistautumisessa: heista 41 pro-
senttia ilmoitti oppineensa tita taitoa koulun ulkopuo-
lella, kun ei-maahanmuuttajataustaisista nuorista niin
ilmoitti 33 prosenttia ja toisen sukupolven maahan-
muuttajista 30 prosenttia.

Keskustelut opinto-ohjaajan kanssa

PISA 2012 -tutkimuksen taustakyselyn mukaan lihes
joka kymmenes peruskoulun 9. luokan oppilas ei ollut
keskustellut opinto-ohjaajan kanssa. Opinto-ohjaajan
kanssa keskustelleet oppilaat ilmoittivat oppineensa
eri urasuunnittelutaitoja yleisemmin kuin ne oppilaat,
jotka eivit olleet keskustelleet opinto-ohjaajan kanssa.
Merkittdvimmat erot olivat taidoissa etsii tietoja opin-
tojen rahoituksesta, etsii tietoa lukioiden, ammatillis-
ten oppilaitosten tai korkeakoulujen jatko-opiskelupai-
koista tai kirjoittaa CV tai ansioluettelo (taulukko 3).
Kun rajoitutaan koulussa opittuihin taitoihin, erot oli-
vat selkeit kaikkien kuuden taidon kohdalla (taulukko
4). Taitojen oppiminen koulun ulkopuolella oli kaut-
taaltaan hieman yleisempéaa niill4, jotka eivit olleet kes-
kustelleet opinto-ohjaajan kanssa (taulukko 5), joskin
erot olivat hyvin pienia.

TAULUKKO 3 « SUOMALAISTEN PERUSKOULUN 9. LUOKAN OPPILAIDEN OPPIMAT URASUUNNITTELUTAIDOT
JA KESKUSTELU OPINTO-OHJAAJAN KANSSA, KYLLA-VASTAUSTEN %-08UUS

MITA SEURAAVISTA TAIDOISTA OLET OPPINUT?
Kuinka etsid tietoa kiinnostavista tydpaikoista
Kuinka etsid toita

Kuinka kirjoittaa CV tai ansioluettelo

Kuinka valmistaudutaan tydhaastatteluun

Kuinka etsid tietoa jatko-opiskelupaikoista*
Kuinka etsitadn tietoa opintojen rahoituksesta

0PON KANSSA ILMAN 0POA
95 81
93 86
81 11
91 83
95 84
80 65

* LUKIOIDEN, AMMATILLISTEN OPPILAITOSTEN TAI KORKEAKOULUJEN



PISA 2012 -TULOKSET
PAATOKSENTEON PERUSTANA?

Opetussuunnitelmiin integroitu

ohjaus edistdd oppilaiden osallisuutta
PISA 2012 -tutkimukseen sisiltyneen urasuunnittelua
koskeneen aineiston analyysin tavoitteena oli tutkia,
missd miirin oppilaiden oma tausta, perheen tausta,
koulutusjarjestelmin rakenteet, oppilaitosten sisdiset
ohjausjarjestelyt tai koulun ulkopuoliset tieto-, neuvon-
ta- ja ohjauspalvelut ovat yhteydessa 15-vuotiaiden op-
pilaiden oppimien urasuunnittelutaitojen hallintaan.
Tutkimukseen osallistuneissa maiden vililla oli eroja
sen suhteen, miten oppilaat osallistuivat urasuunnit-

telutaitojen oppimista edistiviin tydmuotoihin, ja mi-
ten kattaviksi ja monipuolisiksi oppilaat kokivat ura-
suunnittelutaitonsa. Tulosten mukaan oppilaat kokivat
urasuunnittelutaitonsa kattavammiksi maissa, joissa
ohjaus on integroitu opetussuunnitelmiin sekd osaksi
koulun jokapaiviistd toimintaa. Tarkempi analyysi to-
sin osoitti, ettd oppilaiden asenteilla ja taustalla on pal-
velurakenteita suurempi merkitys koettujen urasuun-
nittelutaitojen kattavuudelle.

Osa maiden valisista eroista liittyi myos kansallisiin
laan tai Vahavara151sta perheista tulevien osuuteen op-
pilaista. Oppilaat osallistuivat aktiivisimmin urasuun-
nittelutaitoja kehittaviin tydmuotoihin maissa, joissa

TAULUKKO 4 » SUOMALAISTEN PERUSKOULUN 8. LUOKAN OPPILAIDEN KOULUSSA OPPIMAT
URASUUNNITTELUTAIDOT JA KESKUSTELU OPINTO-OHJAAJAN KANSSA, KYLLA-VASTAUSTEN %-08UUS

MITA SEURAAVISTA TAIDOISTA OLET OPPINUT KOULUSSA?
Kuinka etsid tietoa kiinnostavista tydpaikoista

Kuinka etsid toita

Kuinka kirjoittaa CV tai ansioluettelo

Kuinka valmistaudutaan tychaastatteluun

Kuinka etsié tietoa lukioiden jatko-opiskelupaikoista*

Kuinka etsitaan tietoa opintojen rahoituksesta

0PON KANSSA ILMAN 0POA
99 42
98 44
b7 51
69 51
13 53
60 40

* LUKIOIDEN, AMMATILLISTEN OPPILAITOSTEN TAI KORKEAKOULUJEN

TAULUKKO 5 « SUOMALAISTEN PERUSKOULUN 9. LUOKAN OPPILAIDEN KOULUN ULKOPUOLELLA OPPIMAT
URASUUNNITTELUTAIDOT JA KESKUSTELU OPINTO-OHJAAJAN KANSSA, KYLLA-VASTAUSTEN %-08UUS

MITA SEURAAVISTA TAIDOISTA OLET OPPINUT KOULUN ULKOPUOLELLA?

Kuinka etsid tietoa kiinnostavista tydpaikoista
Kuinka etsid toita

Kuinka kirjoittaa CV tai ansioluettelo

Kuinka valmistaudutaan tydhaastatteluun
Kuinka etsid tietoa jatko-opiskelupaikoista™
Kuinka etsitaan tietoa opintojen rahoituksesta

0PON KANSSA ILMAN 0POA
48 51
4 48
18 22
33 36
35 36
26 28

* LUKIOIDEN, AMMATILLISTEN OPPILAITOSTEN TAI KORKEAKOULUJEN



sosioekonominen taso on korkea, vihavaraisista ko-
deista tulevien oppilaiden osuus on pieni ja joissa op-
pilaat arvostavat koulutyon merkitysta tulevan elamin
kannalta. Muiden tekijoiden vaikutuksen arvioimiseksi
tarvittaisiin tarkempaa laadullista tutkimusta.

Koulun taustatekijoilla ei ole yhtd vahvaa yhteytta op-
pilaiden kokemien urasuunnittelutaitojen kattavuuteen
kuin oppimistuloksiin. Maiden sisdinen vaihtelu niyt-
ta4 olevan enemman yhteydessi oppilaiden persoonaan
nomiseen tasoonsa tai oppimistuloksiinsa. Enemmisto
oppilaista kokee koulun merkitykselliseksi tulevaisuu-
tensa kannalta, mutta tulosten perusteella tutkimukses-
sa mukana olleiden maiden kannattaisi arvioida, ovat-
ko ohjauspalvelut riittdvid oppilaille, jotka suhtautuvat
kielteisesti ongelmanratkaisuhaasteisiin ja luovuttavat
helposti tai jotka eivat pida koulunkiyntia kovin merki-
tyksellisend oman tulevaisuutensa kannalta.

Suomessa nayttoa

oppilaanohjauksen merkityksestd
urasuunnittelutaitojen oppimiseen

Muihin tutkimuksissa mukana olleisiin maihin verrat-
tuna suomalaisten oppilaiden korkea osallistumisaktii-
visuus, kattaviksi koetut urasuunnittelutaidot ja kou-
lujen vilinen pieni vaihtelu johtuvat todennékdisesti
siitd, ettd oppilaanohjaus on perusopetukseen sisilty-
va oppilaille pakollinen oppiaine. Perusopetuksen osal-
ta ohjauksen nykyinen perusta maédritellddn vuonna
1999 voimaan tulleessa perusopetusta koskevassa lain-
sdddannossa (Perusopetuslaki 628/1998) seki vuonna
2012 annetussa asetuksessa, joka koskee perusopetuk-
sen valtakunnallisia tavoitteita ja tuntijakoa (Valtioneu-
voston asetus 422/2012). Sdddosten mukaan peruskou-
lun oppilaalle tulee antaa oppilaanohjausta. Ohjaus on
lainsdddannolla maaritelty oppilaan ja opiskelijan sub-
jektiiviseksi oikeudeksi (Merimaa 2004, 72—73; Vuo-
rinen 2006, 41—42). Ohjaustyohon osallistuvat muut-
kin kuin opinto-ohjaajat, kuten rehtori, luokanvalvojat,

ryhméanohjaajat ja luokanopettajat seki eri oppiainei-
den opettajat 1ahinna opiskelun taitojen ohjaajina.

Opetushallitus laatii valtakunnalliset opetussuunni-
telmien perusteet, joissa kuvataan ohjauksen tavoit-
teet, sisillot ja tydbmuodot. Voimassa olevien (Opetus-
hallitus 2004) sekd vuonna 2016 kiyttoon otettavien
perusteiden (Opetushallitus 2014) mukaan oppilaitok-
sien yllapitdjiltd edellytetddn ohjausjarjestelyja koske-
va kokonaissuunnitelma ja erikseen ohjaustyotd kos-
keva suunnitelma. Lisdksi oppilaalle tulee jirjestda
tyoelamain tutustumisjaksoja (TET) koulutus- ja am-
matinvalintojensa perustaksi ja tyon arvostuksen lisaa-
miseksi. Oppilaiden tulee voida hankkia kokemuksia
tyoeldmastd ja ammateista aidoissa tyOymparistoissa.
Vuonna 2013 toteutetussa kuuden maan ohjausjarjes-
telyja koskevassa kansainvilisessa vertaisarvioinnissa
TET-jaksojen todettiin olevan yksi parhaimmista struk-
turoiduista tydomuodoista tutustua ty6elamaan ennen
toisen asteen koulutusvalintaa (Holman 2014).

Nykyisilla tydmarkkinoilla turvallisuus syntyy useim-
min ty6llistyvyydestd kuin tyollisyydestd. Henkilokoh-
taista uraa ei endd “valita” yhtend suurena ratkaisuna,
vaan siti rakennetaan vaiheittain eri konteksteissa yksi-
I6llisena kehityskaarena ja elinikdisena prosessina (ks.
esim. Sultana 2011). Tyollistyvyytta edistavia urasuun-
nittelutaitoja ovat esimerkiksi kyky arvioida ja markki-
noida omia kompetensseja sekd muutostilanteissa tai-
to tunnistaa uusia osaamistarpeita ja henkilokohtaisia
oppimisen kohteita. Opetussuunnitelmien perusteissa
urasuunnittelutaitojen kehittdminen jatkumona on kir-
jattu yhdeksi keskeiseksi tavoitteeksi.

OECD:n aiempien ohjausta koskevien arviointien
(2004) mukaan hyvin toimivat tiedotus-, neuvonta-
ja ohjauspalvelut ovat osa hyvin toimivia koulutusjar-
jestelmii ja tyomarkkinoita. Perusopetuksen oppilaa-
nohjaus on kansainvilisissd ohjauksen arvioinneissa
todettu Suomen vahvuudeksi ja yhdeksi esimerkiksi
toimivista kaytdnnoistda (OECD 2004, ELGPN 2012,
Holman 2014). Valtioneuvoston p#itos (422/2012) op-



pilaanohjauksen siilyttimisestd perusopetuksen tun-
tijaossa oppiaineena sekd Opetushallituksen sisallyt-
tamat oppilaanohjausta koskevat linjaukset uusissa
opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014)
ovat myos tdmén tutkimuksen tulosten mukaan perus-
teltuja.

Vuoden 2002 ohjauksen tilannearvion jilkeen Ope-
tushallitus on toteuttanut kaksi merkittavdd valta-
kunnallista oppilaanohjauksen kehittimishanketta, ja
vuonna 2011 oppilaanohjauksessa parhaimmin toimi-
viksi tyomuodoiksi arvioitiin tyoeldméaan tutustuminen,
luokkamuotoinen oppilaanohjaus sekéd henkilokohtai-
nen ohjaus (Atjonen ym. 2011). Tamén tutkimuksen
perusteella oppilaiden osallistumisessa on silti edelleen
puutteita. Vaikka Suomessa jokaisella oppilaalla tulisi
olla subjektiivinen oikeus ohjaukseen ja oppilaalle tu-
lisi jarjestaa tyoelamain tutustumisjaksoja koulutus- ja
ammatinvalintojensa perustaksi ja tyon arvostuksen li-
saamiseksi, tulosten mukaan noin kolmasosa 9.-luok-
kalaisista ei syystd tai toisesta ilmoittanut osallistu-
neensa tyoharjoitteluun.

Suomen PISA-aineiston mukaan ldhes kymmenesosa
oppilaista ei ollut keskustellut opinto-ohjaajan kans-
sa. Maara on pienempi kuin vuonna 2002 (Numminen
ym. 2002), jolloin noin viidesosa oppilaista ei ollut saa-
nut tai kiyttanyt henkilokohtaista ohjausta kertaakaan
vuosiluokkien 7—9 aikana. My0s vuonna 2002 tissi
ryhmaéssa yliedustettuna olivat pojat, ja ryhmén kou-
lumenestys oli jonkin verran muita heikompi. Vuonna
2012 hakeutumattomuuteen liittyi lisdksi koulukieltei-
syyttd ja heikompi usko opiskelun merkitykseen oman
tulevaisuuden kannalta. Ne oppilaat, jotka eivit olleet
keskustelleet opinto-ohjaajan kanssa, ilmoittivat sel-
vasti muita useammin, ettei heilld ole taitoa hankkia
tietoja lukioiden, ammatillisten oppilaitosten tai kor-
keakoulujen jatko-opiskelupaikoista. Heistd yksi vii-
desosa ilmoitti, ettei ollut oppinut koulussa mitidén ura-
suunnittelutaitoja.

Atjosen ym. (2011) mukaan maahanmuuttajataus-
taisten oppilaiden ohjaus oli yksi heikoimmin toimi-
vista alueista, ja sen laatu vaihteli hankkeessa mukana
olleissa kunnissa. Samoihin aikoihin etenkin padkau-
punkiseudulla kehitettiin maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden ohjausta méaratietoisesti. Téassa tutkimuk-
sessa maahanmuuttajataustalla ei enaa ollut merkit-
tavaa yhteyttd ohjaukseen osallistumiseen. Maahan-
muuttajataustaiset oppilaat ilmoittivat oppineensa
tyOopaikan hakemiseen liittyvia taitoja yhta usein kuin
ei-maahanmuuttajataustaiset oppilaat, joiltakin osin
jopa useammin. Sen sijaan he ilmoittivat ei-maahan-
muuttajataustaisia oppilaita harvemmin oppineensa
taitoja etsia tietoja jatkokoulutusvaihtoehdoista.
Suomessa ohjaustoiminnan kansallinen ja paikallinen
koordinointi seka sitd koskeva paatoksenteko on hajau-
tettu useiden eri toimijoiden kesken. Taméan johdosta
ohjausta koskevat seurantajirjestelmét ovat puutteel-
lisia. Ohjausta koskevaa tutkimustietoa on muutenkin
kiytetty yleensd niukasti ohjaustoimintaa koskevan
paitoksenteon tukena. Ohjauksen arviointi on toteu-
tettu kertaluonteisina tilannearviointeina (Numminen
ym. 2002) tai integroitu valtakunnallisiin kehittamis-
hankkeisiin (Karjalainen & Kasurinen 2006, Atjonen
ym. 2011). Tulosten laajempi yleistettavyys ja levitta-
minen ovat jidneet vihemmalle (Kasurinen & Vuori-
nen 2002, OECD 2004).

Opetus- ja kulttuuriministerio asetti 1.9.2010 Elin-
ikdisen ohjauksen yhteistyoryhméin (ELO-ryhmaén).
Sen tehtdvina oli laatia ehdotus kansalliseksi elinikai-
sen ohjauksen strategiaksi, joka kasittdd kaikkien kou-
luasteiden ja -muotojen seki tyo- ja elinkeinohallinnon
ja tyoelamain tarjoamat tieto-, neuvonta- ja ohjauspal-
velut elinikdisen opiskelun ja oppimisen nikokulmasta.
Tyoryhma ehdotti, ettd ohjauspalveluja tulee olla tasa-
puolisesti saatavissa ja niiden tulee vastata yksilon tar-
peita. Toisena tavoitteena on yksil6llisten urasuunnit-
telutaitojen vahvistuminen. Lisdksi tyoryhmén mukaan



Suomeen tulisi valmistella elinikdisen ohjauksen laa-
dunhallinnan menettelyt seki laatia tyovilineet itsear-
viointia ja palautteen kerddmista varten.

Vuoden 2012 PISA-aineiston mukaan ELO-ryhmén
tavoitteeksi asettama urasuunnittelutaitojen vahvistu-
minen on kansainvilisesti verrattuna toteutunut hyvin.
Opetussuunnitelmaan sisiltyvd ohjaus ndyttda olevan
toimiva ennaltaehkiisevan ohjauksen muoto, jossa kai-
killa oppilailla on mahdollista oppia tulevassa elaméassa
tarvittavia urasuunnittelutaitoja. Kuten vuonna 2002
(Numminen ym. 2002), opitut taidot painottuvat jat-
kokoulutustiedon hakemiseen. On silti huolestuttavaa,
ettd jostain syystd yli kolmasosa oppilaista ilmoittaa
puutteita urasuunnittelutaitojen oppimisessa koulussa.
Kymmenesosa oppilaista ilmoittaa, ettei ole koulussa
oppinut mitaan tutkimuksessa kysytyista urasuunnitte-
lutaidoista.

Nuorten yhteiskuntatakuuta tarkastelleen tyoryh-
man (2012) mukaan 2010-luvulla vuosittain noin 5000
perusasteen paittanyttd nuorta jaa vaille tutkintoon
johtavaa opiskelupaikkaa. Perusopetuksen paittavas-
td ikdluokasta taméa vastaa noin yhdeksdn prosentin
osuutta; sattumalta likimain samaa osuutta, joka tassi
tutkimuksessa ilmoituksensa mukaan ei ollut keskus-
tellut opinto-ohjaajan kanssa tai ei ollut oppinut kou-
lussa mitddn urasuunnittelutaitoja. Valtaosa nuoris-
ta kykenee tekemiin tyohon ja koulutukseen liittyvia
ratkaisuja itsendisesti tai aktiivisesti apua hakien. Osa
nuorista kuitenkin tarvitsee tukea, jotta heiddn mah-
dollisuutensa tdysipainoiseen osallisuuteen yhteiskun-
nassa eivit heikkenisi merkittavasti. Vuoden 2012 PISA
-tutkimuksessa oppilaat vastasivat kyselyyn yhdeksan-
nen luokan kevitlukukaudella, ja siksi on huolestutta-
vaa, jos ohjauksen ulkopuolelle on jadnyt oppilasryh-
mai, joka todennikdisesti voisi merkittdvasti hyotya
ammattitaitoisesta ohjauksesta. Haasteena nayttaa ole-
van ohjauksen tarpeen ja kysynnin varhaisempi tun-
nistaminen ja olemassa olevien resurssien kohden-

taminen siten, ettd urasuunnittelutaitojen oppimista
edistavit kaikille yhteiset ennaltaehkiisevit tydmuodot
ja toisaalta osallisuutta edistavit henkilokohtaisemmat
tyomuodot ovat toteutettavissa koulussa tai alueellise-
na moniammatillisena yhteisty6na.

Taman tutkimuksen tulosten mukaan merkittdva osa
oppilaista ei osallistu ohjaukseen, mutta aineiston pe-
rusteella on vaikea arvioida, missd mairin perusope-
tusta koskevaan lainsdadantoon kirjattu oppilaan sub-
jektiivinen oikeus saada ohjausta toteutuu Suomessa.
PISAn koulukyselyssi ei kartoitettu esimerkiksi kou-
lujen ohjaukseen kohdentamia resursseja tai opinto-
ohjaajien kelpoisuutta. PISAn tyyppiset kansainvili-
set arviointitutkimukset eivat useinkaan anna riittdvan
yksityiskohtaista tietoa kaytettaviksi yhteistyoryhmén
esittdmissa valtakunnallisissa tila-arvioinneissa tai yk-
sittdisen koulun ohjausjarjestelyjen vaikuttavuuden ja
laadun arvioinnissa. Lisdksi kansainvélisesti yhden-
mukaistetut kysymyssarjat ja kysymysten sanamuo-
dot saattavat olla joiltakin osin soveltumattomia suo-
malaisille oppilaille, ja toisaalta niistd saattaa puuttua
kysymyksid, jotka olisivat olennaisia suomalaisessa
kouluympairistossd. On mahdollista, ettad tillaiset sei-
kat vaikuttavat oppilaiden vastaamiseen, mika edelleen
voi vadristdd saatuja tuloksia. Toimivien ja kustannus-
tehokkaiden ohjauksen palvelujarjestelyjen ylldpito ja
jatkuva kehittdminen edellyttiisi niiden arviointia op-
pilaiden oppimien urasuunnittelutaitojen lisdksi koko
koulun toimivuuden kannalta. Pysyvit kansalliset ohja-
uksen laadunhallinnan vilineet mahdollistaisivat myos
systemaattiset pitkittdistutkimukset ohjausjarjestelyja
koskevien paitosten perustaksi.
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JOHDANTO

Suomalaisten nuorten matematiikan osaaminen on
edelleen OECD:n parhaimmistoa, vaikka se néyttaa-
kin olevan laskussa (Kupari ym. 2013). On mielen-
kiintoista, ettd Suomessa hyviaan matematiikan osaa-
miseen liittyvit selvisti sekd nuorten motivoituminen
ettd heiddn asenteensa matematiikan opiskelua ja op-
pimista kohtaan (ks. Kupari ym. 2013). Kiinnostus
matematiikkaan, usko omiin kykyihin oppia matema-
tiikkaa seka luottamus matematiikan tehtévista suoriu-
tumiseen selittdvat Suomessa nuorten matematiikan
suoritusten vaihtelusta enemman kuin OECD:ssa kes-
kimaarin. Kansainvalisten vertailujen mukaan suoma-
laisten nuorten osaaminen on siis hyvaa (esim. OECD
2009b, 2012) ja motivaatiolla nayttdd olevan keskei-
nen merkitys osaamisen ja oppimisen kannalta. Toi-
saalta kansainvilisissad vertailuissa on myos esitetty,
ettd suomalaisnuorten kouluviihtyvyys on muihin mai-
hin verrattuna heikkoa (OECD 2012) ja etti he kokevat
koulunkidynnin melko kuormittavana (ks. esim. Currie
ym. 2012). My6s uuden kouluterveyskyselyn tulokset
osoittavat, ettd koulu-uupumus on lisdantynyt viimei-
sen kahden vuoden aikana. Koulu on tiarkea kehitysym-
péristd nuorelle, ja nuorten motivaatio on keskeinen
koulumenestysti ja hyvinvointia selittava tekija. Onkin
tarkeaa tarkastella nuorten opiskelumotivaation, osaa-
misen ja suoritusten seki hyvinvoinnin moninaisia yh-
teyksid (ks. esim. Niemivirta ym. 2013; Salmela-Aro
2012; Tuominen-Soini 2013).

Oppimis- ja suoritustilanteet koulussa ovat oppi-
laan nikokulmasta aina erdinlaisia selviytymistilan-
teita. Oppilaat ovat kuitenkin yksilita ja he saattavat
tulkita ja kokea samankin oppimistilanteen hyvin eri
tavoin (Tapola & Niemivirta 2008); jollekin tilanne
saattaa nayttdytyd myonteisend haasteena, toiselle uh-
kana. Oppilaan yksil6llinen arvio siitd, mita tilanne vaa-
tii ja missa mairin hin kykenee siihen vastaamaan, luo
edellytykset tilanteessa toimimiselle. Toiminnan sééte-



lya ohjaa, tukee ja rajoittaa se, mitd oppija tavoittelee,
miten hén kokee tilanteen ja miten héin arvioi itsensa
ja omat resurssinsa ja tilanteen vaatimukset (Boekaerts
1993; Boekaerts & Niemivirta 2000). Tavoiteorientaa-
tiot ovat oppijan kokemusten myota rakentuneita suh-
teellisen pysyvid motivationaalisia taipumuksia, jotka
kuvastavat minkalaisia pyrkimyksia ja lopputuloksia
oppija tietyssd kontekstissa suosii (Niemivirta 2002,
2004).

Taman tutkimuksen taustaoletuksena on, etta tavoi-
teorientaatiot toimivat ikddn kuin tulkinnallisina lins-
seini tai suodattimina, jotka maarittavat miten oppija
arvioi oppimis- ja suoritustilanteita, miten han suhtau-
tuu oppimiseensa sekd miti tavoitteita hin asettaa ja
milld kriteereilld hdn niiden saavuttamista arvioi. Ta-
man tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda miten eri-
laiset motivaatioon ja hyvinvointiin liittyvat tekijat en-
nustavat matematiikan PISA-suoritusta. Matematiikan
suorituksen ennustajina tarkasteltiin toisaalta oppilai-
den yleisempia motivationaalisia taipumuksia ja opis-
kelukokemuksia (tavoiteorientaatiot, opiskeluinto ja
koulu-uupumus) ja toisaalta tilannekohtaista, erityises-
ti matematiikan opiskeluun liittyvd4 motivaatiota (kiin-
nostus matematiikkaan, matematiikan minapystyvyys,
matematiikka-ahdistuneisuus).

TAVOITEORIENTAATIOT

Tavoiteorientaatiot (achievement goal orientations)
kuvaavat siis oppijan pyrkimysten laadullisesti erilaisia
sisiltoja. Jotkut oppilaat esimerkiksi pyrkivit paaasias-
sa oppimaan ja ymmartdmaan opiskeltavia asioita, kun
taas toiset pyrkivit 1ahinnd menestymain ja olemaan
parempia kuin muut. Kaikki eiviat suuntaudu aktiivi-
sesti oppimistoimintaan, vaan jotkut opiskelijat pyrki-
vat ldhinna selviamidn kouluty6std mahdollisimman
vahalli ja vélttelemdan kaikkea kouluun liittyvaa tyo-
td. Tavoiteteoreettisessa tutkimuksessa onkin esitetty,
ettd oppimistilanteessa oppilaat toimivat padsaantoi-

sesti joko oppimista tai suoriutumista korostavalla ta-
valla (esim. Dweck 1986). Ndiden lisiksi voidaan puhua
vélttdmisorientaatiosta (Nicholls ym. 1985), joka ku-
vastaa passiivista suuntautumista oppimistoimintaan,
suoritustilanteiden vilttelya ja tydméaaran minimoimis-
ta. Lisdksi on esitetty muitakin mahdollisia tavoiteo-
rientaatioita ja esimerkiksi suoritustavoitteet on jaettu
edelleen lahestymis- ja valttdmispyrkimyksiin (Elliot &
Harackiewicz 1996).

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan viittd erilaista ta-
voiteorientaatiota (ks. esim. Niemivirta 2002), joiden
ajatellaan kuvastavan melko kattavasti koulun konteks-
tissa relevantteja, oppimiseen ja suorituksiin liittyvia
tavoitteita ja niihin liittyvia tuotoksia: oppimisorien-
taatio viittaa pyrkimyksiin oppia uutta ja kehitty, saa-
vutusorientaatio viittaa pyrkimyksiin saada aikaiseksi
hyvia tuloksia esimerkiksi korkeiden arvosanojen muo-
dossa (absoluuttinen menestys), suoritus-lahestymiso-
rientaatio viittaa pyrkimyksiin parjatd paremmin kuin
muut ja ndyttdytyd kyvykkaana (suhteellinen menes-
tys), suoritus-vilttimisorientaatio viittaa pyrkimyksiin
valttaa epdonnistumista ja julkista naytt6a kyvyttomyy-
destd, kun taas vilttdmisorientaatio viittaa pyrkimyk-
siin minimoida tyomaira ja véltelld suoritustilanteita
ylipaataan.

Tavoiteorientaatioiden on todettu olevan yhteydes-
sid niin suorituksiin, oppimistuloksiin, koulumenes-
tykseen, muihin motivationaalisiin uskomuksiin kuin
hyvinvointiinkin. Esimerkiksi oppimisorientaatio on
johdonmukaisesti liitetty moniin oppimisen kannalta
napystyvyyteen, yrittimisen korostamiseen oppimi-
sessa, koulunkiynnin mielekkdana pitimiseen, opiske-
luintoon, oppimiseen liittyviin positiivisiin emootioihin
ja alhaiseen koulu-uupumukseen ja ahdistuneisuuteen
(Daniels ym. 2008; Gonida ym. 2009; Hulleman ym.
2008; Luo ym. 2011; Pekrun ym. 2006; Shim & Finch
2014; Tapola ym. 2014; Tuominen-Soini ym. 2011,
2012). My0s saavutusorientaation, joka viittaa pyrki-



myksiin saada aikaiseksi hyvid tuloksia esimerkiksi
korkeiden arvosanojen muodossa ilman vertailua mui-
hin, on havaittu olevan yhteydessi opiskeluintoon ja
hyviin suorituksiin, joskin se kytkeytyy usein myos joi-
uupumukseen ja epdonnistumisen pelkoon (Niemivirta
2002; Tuominen-Soini ym. 2008, 2011, 2012).

Suoritus-lahestymisorientaation eli pyrkimyksen
parjata paremmin kuin muut on todettu olevan yhte-
ydessi toisaalta oppimisen kannalta myonteisiin teki-
joihin, kuten vaivannakoéon, sitoutumiseen, sinnikkyy-
teen ja hyviin koulusaavutuksiin (Bong 2009; Elliot ym.
1999; Pekrun ym. 2006), mutta myos kielteisiin seik-
koihin, kuten pintasuuntautuneeseen oppimiseen, epa-
onnistumisen pelkoon, luovutusherkkyyteen, ahdistu-
neisuuteen ja stressiin (Daniels ym. 2008; Elliot ym.
1999; Luo ym. 2011; Niemivirta 2002; Smith ym. 2002;
Tuominen-Soini ym. 2011). Suoritus-vilttdmisorien-
taation eli pyrkimyksen valttaa julkista ndytt6a kyvyt-
tomyydesta sen sijaan on havaittu ldhes poikkeuksetta
esimerkiksi epaonnistumisen pelkoon, ahdistuneisuu-
teen, toivottomuuden ja hipedn tunteisiin, heikkoon
itsetuntoon ja mindpystyvyyteen seki heikkoihin suo-
rituksiin (Bong ym. 2014; Elliot ym. 1999; Niemivirta
2002; Pekrun ym. 2006; Sideridis 2005; Tuominen-
Soini ym. 2008, 2011).

Valttdmisorientaatio on johdonmukaisesti yhdistet-
ty kielteisiin seurauksiin kuten heikkoon koulumenes-
tykseen, ahdistuneisuuteen, matalaan kiinnostukseen
ja vihiiseen opiskeluintoon sekd koulu-uupumuksen
osa-alueista riittaimattomyyden tunteisiin ja kyynis-
tyneisyyteen (esim. Harackiewicz ym. 2008; Nicholls
ym. 1985; Niemivirta 2002; Tuominen-Soini ym. 2008,
2011, 2012).

OPISKELUINTO JA KOULU-UUPUMUS
Opiskeluinto (schoolwork engagement) viittaa myon-
teiseen suhtautumiseen koulunkiyntiin ja opiskeluun.
Koulu- ja opiskeluinto sisdltia emotionaalisen (ener-
gisyys), kognitiivisen (paattiaviisyys) ja toiminnallisen
(uppoutuminen) osatekijan, mutta empiiriset tulok-
semme osoittavat, ettd opiskeluintoa voidaan tarkas-
tella my0s yksiulotteisena (Salmela-Aro & Upadyaya
2012). Kaikki kolme opiskeluinnon osatekijda ovat suh-
teellisen pysyvid ja energisyys ndyttaa olevan keskeinen
tekijd, joka selittdd myohemmin sekd paattavaisyytta
ettd uppoutumista (Upadyaya & Salmela-Aro 2014).
Koulu-uupumus (school burnout) sen sijaan on kou-
luun liittyva stressioireyhtym3, joka koostuu kolmesta
tekijastd: uupumusasteisesta visymyksestd, kyynisesta
ja negatiivisesta suhtautumisesta koulunkiyntiin seka
riittimattémyyden tunteesta opiskelijana (Salmela-Aro
ym. 2009a; Salmela-Aro & Naitinen 2005). Opiske-
luintoa ja koulu-uupumusta voidaan tarkastella vaa-
timukset ja voimavarat -mallin avulla (Salmela-Aro &
Upadyaya 2014). Motivaatiopolun mukaisesti seka kou-
luun liittyvét ettd nuoren henkilokohtaiset voimavarat
johtavat siihen, ettd nuori suhtautuu kouluun ja opis-
keluun innostuneesti. Henkilokohtaiset voimavarat,
kuten sisukkuus ja hyva itsearvostus ovat keskeisia te-
kijoita, jotka lisaavit opiskeluintoa. Opiskeluinto edel-
leen lisda nuorten tyytyvaisyytta ja innostusta elaméassa
laajemmin. Vaatimuspolun mukaisesti liialliset opis-
keluun liittyvit vaatimukset johtavat koulu-uupumuk-
seen. Koulu-uupumus taas lisdd nuorten psyykkisti
pahoinvointia myohemmin (Salmela-Aro ym. 2009b).
Motivaatio- ja vaatimuspolut eivit sulje toisiaan pois,
vaan ne valottavat samanaikaisesti eri nakokulmas-
ta opiskelijan kokemaa hyvinvointia ja pahoinvointia.
Ihanteellisessa tilanteessa opiskelun vaatimukset ovat
kohtuulliset ja voimavaroja on niin paljon, etta opiskeli-
ja selvidd vaatimuksista. Resurssit samalla energisoivat
ja innostavat nuorta. Tilanne on huolestuttavin silloin,
kun koulussa asetetaan jatkuvasti lilan suuria vaati-



muksia ja samalla nuoren voimavaroissa on puuttei-
ta. Seurauksena voi olla se, ettd hianen hyvinvointinsa
romahtaa. Toisaalta opiskeluinnostus ja onnistumisen
kokemukset voivat kasautua ja johtaa edelleen hyvin-
voinnin lisddntymiseen ja kasvumahdollisuuksiin. T&l-
16in voi syntyd innostuksen kierre, joka synnyttda nuo-
rille myonteisid oppimisen ilon kokemuksia ja uusia
mahdollisuuksia.

TILANNEKOHTAINEN MOTIVAATIO
Tilannekohtainen kiinnostus (interest) on myonteinen
tunnetila, joka virida yksilon ja tehtavin tai tilanteen
vuorovaikutuksen tuloksena (Krapp 2007) ja joka ikdan
kuin sitoo yksilon tarkkaavuuden. Kiinnostus koetaan
suhteessa tiettyyn sisiltoon tai kohteeseen ja se on
luonteeltaan lyhytkestoista ja altista muutoksille (Ain-
ley 2012). Minapystyvyys (self-efficacy) sen sijaan on
motivationaalinen tilannetekiji, joka kuvastaa henki-
16n luottamusta ja uskoa kykyynsa suorittaa tietty teh-
tava tai aikaansaada haluttu toiminta (Bandura 1977).
Minépystyvyyden ajatellaan vaikuttavan sithen kuinka
vaativia tavoitteita yksilo asettaa ja kuinka sinnikkaas-
ti han tavoitteensa pyrkii saavuttamaan (Usher & Pa-
jares 2006). Tehtavaan keskittymisen, siind suoriutu-
misen ja oppimisen esteeksi sen sijaan voi muodostua
oppilaan tilanteessa kokema ahdistuneisuus (anxiety).
Ahdistuneisuuden voidaan ajatella olevan akateemi-
nen tunne (ks. Pekrun ym. 2006), joka on melko tilan-
ne- tai oppiainekohtainen kokemus, kuten tietyn oppi-
aineen opiskeluun liittyva avuttomuuden tunne, stressi
ja ahdistuneisuus. Tassa tutkimuksessa tarkastelemme
matematiikan opiskeluun liittyvaa kiinnostusta, mina-
pystyvyytti ja ahdistuneisuutta. Kiinnostus ja minipys-
tyvyys kulkevat usein kasi kddessa (ks. esim. Niemivirta
& Tapola 2007) ja toisaalta korkean matematiikan mi-
nipystyvyyden on todettu olevan yhteydessa vahaiseen
matematiikka-ahdistuneisuuteen (esim. Meece ym.
1990; Nie ym. 2011).

TUTKIMUKSEN TAVOITTEET

JA OLETUKSET

Tamaén tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, minkélai-
sia motivationaalisia ennustepolkuja voidaan tunnis-
taa matematiikan PISA-suoritukseen. Toisin sanoen
tarkastelimme matematiikan suorituksen ennustajina
erilaisia motivationaalisia ja hyvinvointiin liittyvia teki-
joitd. Tutkimuksen keskeinen oletus on, etti opiskelijat
painottavat erilaisia oppimiseen ja opiskeluun liittyvia
pyrkimyksid ja ndmi suhteellisen pysyvit motivatio-
naaliset taipumukset (tavoiteorientaatiot) ennustavat
oppilaiden tulkintaa erilaisista opiskeluun liittyvista ti-
lanteista, oppilaiden opintoihin kiinnittymist, tilanne-
kohtaista motivaatiota ja lopulta suoritusta (ks. Niemi-
virta 2002; Tapola ym. 2014).

Mallimme Kkisittdda muuttujia ikddn kuin neljas-
sd vaiheessa — tavoiteorientaatiot, opiskelukokemuk-
set (opiskeluinto ja uupumus), alakohtainen motivaa-
tio (matematiikkaan liittyva kiinnostus, minéapystyvyys
ja ahdistuneisuus) ja itse suoritus — joiden vilille ole-
tetaan selittdvid vaikutuksia, ja jotka korreloivat kes-
kenaan. Hypoteettisessa mallissa (ks. kuvio 1) olemme
kuvanneet sellaisia positiivisia ja negatiivisia efekteja,
joihin aiemmasta tutkimuksesta 16ytyy tukea tai joita
voisi aiemman tutkimuksen perusteella odottaa.

Oletuksena oli, ettd tavoiteorientaatiot selittavat op-
pilaiden opiskelukokemuksia, jotka puolestaan selit-
tavat matematiikan suoritustasoa alakohtaisten (eli
matematiikkaan liittyvien) motivationaalisten koke-
musten vilitykselld. Tavoiteorientaatiot ja opiskeluun
liittyvat kokemukset (opiskeluinto ja uupumus) aja-
teltiin yleistyneemmiksi motivaatiotekijoiksi, jotka oli-
sivat yhteydessa siihen, miten oppilaat kokevat tietyn
oppiaineen ja siihen liittyvan suotuisan (kiinnostus, mi-
napystyvyys) ja epasuotuisan (ahdistuneisuus) motivoi-
tumisen. Osa yhteyksistd voidaan ajatella episuorina
eli toisten muuttujien kautta vilittyneind. Esimerkik-
si aiemman tutkimuksen mukaan oppimisorientaatio
ennustaa kiinnostusta ja suoritus-vilttimisorientaatio



ahdistuneisuutta, joten tassid niiden efektien voidaan
ajatella kulkevan opiskeluinnon ja uupumuksen kautta.
Toisin sanoen oppimisen tavoittelu ennustanee myon-
teistd asennoitumista opiskeluun, joka puolestaan selit-
taa vankempaa uskoa omaan osaamiseen. Vastaavasti
huoli epaonnistumisista lienee yhteydessd uupumuk-
sen kokemuksiin, joka vuorostaan ennustanee suurem-
paa ahdistuneisuutta.

Yleisesti ottaen oletamme, ettd oppimis- ja saavu-
tusorientaatio ovat myonteisesti yhteydessa koulutyos-

kentelyyn kiinnittymiseen (opiskeluinto, kiinnostus ja
mindpystyvyys), joskin saavutusorientaatio voi myos
ennustaa uupumusta. Suorituksia, suhteellista menes-
tymisti ja sosiaalista vertailua korostavat suoritus-la-
hestymis- ja suoritus-vilttdmisorientaatio sen sijaan
ennustanevat uupumusta ja ahdistuneisuutta, kun taas
valttamisorientaatiolla on todennékéinen yhteys vahai-
seen opiskeluintoon. Opiskeluinto ennustanee sisil-
to0n ja tehtiviin sitoutumista eli kiinnostusta ja mina-
pystyvyytta, jotka edelleen selittivit itse suoritustasoa,
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kun taas uupumus ennustanee negatiivisesti kiinnos-
tusta ja positiivisesti ahdistuneisuutta (ks. Wang ym.
2015). Voimme siis tavallaan hahmottaa kolme erilaista
ennuste”polkujen” sarjaa: oppimista ja opiskelua seki
kiinnostusta ja itseluottamusta heijastava polku, suori-
tuskeskeisyyttd ja sen my6td uupumusta ja ahdistunei-
suutta heijastava polku ja tehtdvien ja tyon valttdmista
seka sitoutumisen ja kiinnostuksen puutetta heijastava
polku.

AINEISTO JA TARKASTELTAVAT
MUUTTUIJAT

PISA-tutkimuksen kohdejoukon muodostavat mittaus-
vuonna 15 vuotta tiyttavit oppilaat. Vuonna 2012 Suo-
messa arviointiin osallistui 10157 oppilasta. Vuoden
2012 oppilaskyselyssi oli mukana myos kansallisia li-
sikysymyksia liittyen opiskeluun ja opiskelumotivaati-
oon. Taman tutkimuksen osallistujia olivat ne oppilaat,
jotka vastasivat myos kansallisiin lisakysymyksiin (IV =
8829; tyttdja 49.5 %).

Motivaatiota tarkasteltiin mittaamalla toisaalta op-
pilaiden yleisempid motivationaalisia taipumuksia ja
asennoitumista opiskeluun (kansalliset lisakysymykset
liittyen tavoiteorientaatioihin, opiskeluintoon ja koulu-
uupumukseen) ja toisaalta tilannekohtaista, matematii-
kan opiskeluun liittyvdd motivaatiota (kansainvilises-
s kyselyssa kaytetyt kysymykset liittyen matematiikan
kiinnostukseen, mindpystyvyyteen ja ahdistuneisuu-
teen).

Tavoiteorientaatioita arvioitiin Niemivirran (2002)
mittarilla, joka erottaa viisi ulottuvuutta: oppimisorien-
taatio (3 osiota: "Minulle tirkei tavoite opinnoissani on
oppia mahdollisimman paljon”, ”Opiskelen oppiakseni
uusia asioita”, "Minulle tirkea tavoite opinnoissani on
hankkia uutta tietoa™), saavutusorientaatio (3 osiota:
“Minulle tirke tavoite on menestya opinnoissa hyvin”,
“Minulle on tarkeds, ettd saan hyvid arvosanoja”, “Ta-
voitteeni on menestyd opinnoissani hyvin”), suoritus-

ldhestymisorientaatio (3 osiota: "Minulle tarkea tavoi-
te opinnoissa on menestyd paremmin kuin muut”, ”Se
tuntuu hyvilté, jos onnistun nayttimain muille opis-
kelijoille olevani kyvykas”, "Minulle on tarkeii se, ettd
muut pitdviat minua kyvykkddna ja osaavana”), suori-
tus-vdlttdmisorientaatio (3 osiota: ”Yritan valttaa sel-
laisia tilanteita koulussa, joissa saatan vaikuttaa kyvyt-
tomalta tai tyhmaltd”, ”Yritdn valttda tilanteita, joissa
voi epdonnistua tai tehda virheitd”, "Minulle on tirke-
a3, etten epdonnistu muiden opiskelijoiden edessd”) ja
vdlttdmisorientaatio (3 osiota: ”Olen erityisen tyyty-
viinen, jos minun ei tarvitse tehda litkaa t6ita opiskelun
eteen”, “Yritdn selvitd opinnoistani mahdollisimman
viahalla tyolld”, “Pyrin tekemé#én vain pakolliset opintoi-
hini liittyvét asiat, enka yhtdan enempaa”). Tutkittavat
arvioivat vaittamia 7-portaisella Likert-asteikolla (1 = ei
pida ollenkaan paikkaansa, 7 = pitaa taysin paikkansa).

Opiskeluintoa mitattiin Salmela-Aron ja Upadyayan
(2012) kehittamalla Schoolwork Engagement Invento-
ry (EDA) -mittarilla, josta tdssa tutkimuksessa kaytet-
tiin kolmea osiota ("Opiskellessani tunnen itseni tar-
mokkaaksi”, “Olen innoissani opiskelusta”, "Opiskelu
inspiroi minua”). Tutkittavat arvioivat vaittdmia 7-por-
taisella Likert-asteikolla (1 = ei koskaan — 7 = paivit-
tidin). Uupumusta mitattiin School Burnout Inventory
(SBI) -mittarilla (Salmela-Aro & Naitdnen 2005; Sal-
mela-Aro ym. 2009a), josta tdssa tutkimuksessa kay-
tettiin ainoastaan uupumusasteisen viasymyksen ulot-
tuvuutta (3 osiota: “Nukun usein huonosti erilaisten
opiskeluasioiden takia”, "Murehdin opiskeluasioita pal-
jon myds vapaa-aikana”, "Opiskelujen paine aiheuttaa
ongelmia ldheisissd ihmissuhteissani”). Tutkittavat ar-
vioivat vaittimia 6-portaisella Likert-asteikolla (1 = tay-
sin eri mieltd — 6 = tdysin samaa mielta).

Kiinnostusta matematiikkaan mitattiin kolmen osion
avulla, jotka liittyivat matematiikan opiskelusta nautti-
miseen ja sen kiinnostavana pitdmiseen ("Odotan ko-
vasti matematiikan tunteja”, “Opiskelen matematiik-
kaa, koska nautin siitd”, "Olen kiinnostunut asioista,



joita opin matematiikassa”). Tutkittavat arvioivat viit-
tdmid 4-portaisella Likert-asteikolla (1 = tdysin samaa
mieltd — 4 = tdysin eri mieltd). Matematiikan mind-
pystyvyyttd mitattiin kolmen osion avulla, joissa op-
pilaat arvioivat luottamustaan erilaisista matematiikan
tehtavista suoriutumiseen ("Miten varma olet itsestési
joutuessasi ratkaisemaan seuraavia matematiikan teh-
tavia?”: "Kun on laskettava, kuinka paljon halvempi te-
levisio on 30 prosentin alennuksen jilkeen”, ”Kun on
laskettava kuinka monta neliometria laattoja tarvitaan
lattian paillystimiseen”, “Kun on selvitettavi, kuinka
kaukana kaksi kartalla olevaa paikkaa todellisuudessa
ovat toisistaan kartan mittakaavan ollessa 1:10 000”).
Tutkittavat arvioivat vaittdmia 4-portaisella Likert-as-
teikolla (1 = hyvin varma — 4 = en lainkaan varma).
Matematiikan opiskeluun liittyvdd ahdistuneisuut-
ta mitattiin kolmen avuttomuutta, stressikokemuksia

ja ahdistuneisuutta kuvaavan osion avulla (*Jannitan,
kun minun pitdd tehdd matematiikan kotitehtavat”,
“"Hermostun kovasti tehdessini matematiikan tehta-
via”, "Tunnen itseni avuttomaksi ratkaistessani ma-
tematiikan tehtdvia”). Tutkittavat arvioivat vaittdmia
4-portaisella Likert-asteikolla (1 = tiysin samaa mielti
— 4 = taysin eri mieltd). Ylla kuvattujen muuttujien as-
teikko kadnnettiin analyysia varten siten, ettd suurempi
arvo kuvastaa voimakkaampaa kiinnostusta, mindpys-
tyvyytti ja ahdistuneisuutta.

Matematiikan suoritus tarkoittaa tidssa kokonaistu-
losta PISAn matematiikkakokeessa, ja se estimoitiin la-
tenttina muuttujana viiden PISA-aineistoon muodos-
tetun erillisen suoritusindikaattorin (plausible values)
avulla (OECD 2009a).

Muuttujien kuvailevat tiedot seki latenttien muuttu-
jien viliset yhteydet on esitetty taulukossa 1.

TAULUKKO 1 « MUUTTUJIEN KESKIARVOT, KESKIHAJONNAT JA RELIABILITEETIT
SEKA LATENTTIEN MUUTTUJIEN KORRELAATIOT

1, 2. 3. 4,
1. Oppimisorientaatio -
2. Saavutusorientaatio .86 -
3. Suoritus-lahestymisorientaatio .55 58 -
4. Suoritus-vélttamisorientaatio 31 33 64 -
5, Valttamisorientaatio =1 =07 22 31
6. Opiskeluinto .61 .52 | .18
1. Uupumus .00 03 7 25
8. Matematiikan kiinnostus A3 .36 22 .09

9. Matematiikan mindpystyvyys 22 20 23 10
10. Matematiikka-ahdistuneisuus ~ —17 -19 .00 14

11. Matematiikan suoritus 18 21 13 .03
ka 490 531 4.31 4.18
kh 122 1.28 1.31 1.35
Cronbachin alfa 85 90 Jq4 15

5. 6. 1. 8. 9. 10. 1.
-33 =
.08 -03 =
=22 A8 -0 =
-04 21 =17 o4 =
10 =13 A3 =36 48 =
=01 | -18 .26 A3 —48

447 413 217 2.23 219 192 50733
130  1.60 1.2 0.76 0.73 066  86.83
.16 91 .18 89 .16 .16 98

HUOM. KAIKKI YLI .05 KORRELAATIOT OVAT TILASTOLLISESTI MERKITSEVIA.



AINEISTON ANALYYSI

Aineisto analysoitiin Mplus-mallinnusohjelmalla (Mut-
hen & Muthen 1998—2006) rakenneyhtilomallinnuk-
sen viitekehyksessi. Muodostimme siis selitysmallin,
jossa estimoitiin yhtd aikaa latenttien muuttujien mit-
tausmallit (faktorimallit) ja rakennemalli (latenttien
muuttujien véliset regressiot). Mallin rakenne ja siithen
madritellyt vaikutusyhteydet on havainnollistettu ku-
viossa 1. Jokaista motivaatiotekijaa edustavaa latent-
tia muuttujaa maaritti kolme havaittua muuttujaa (eli
aineistomatriisin vaittimaa tai osiota) ja matematii-
kan suoritusta viisi suoritusindikaattoria. Ennustesar-
jan saman vaiheen latenttien muuttujien (eli tavoiteo-
rientaatioiden, opiskelukokemusten ja alakohtaisten
motivaatiomuuttujien keskindiset yhteydet) sallittiin
korreloida keskendin. Efektit spesifioitiin kuvion 1
osoittamalla tavalla. Estimointimenetelmina kaytettiin
ML-estimointia. Mallin patevyyden tilastollisina kritee-
reina (ks. Hu & Bentler 1999) sovellettiin khiin nelion
lisdksi seuraavia indeksejd: CFI (erinomaisen mallin
raja-arvona > .95), RMSEA (< .06) ja SRMR (< .09).
Oletetun mallin mahdollisia parannuksia arvioitiin niin
sanottujen modifikaatioindeksien pohjalta. Mainitta-
koon my®s, ettd analyysissd on kaytetty alkuperaisti ai-
neistoa sellaisenaan, eli siini ei ole sovellettu kansain-
valisissda PISA-analyyseissi kdytettidvid painokertoimia.
Tama saattaa hieman vaikuttaa efektien kokoon, mutta
todennakoisesti ei itse ilmididen vilisiin suhteisiin.

TULOKSET

Hypoteettisen mallin mukainen vaiheittaisten efektien
malli sopi aineistoon hyvin, ¥? = 4375.02 (527), p =.001;
CFI = .95; RMSEA = .029; SRMR = .047, joskin modi-
fikaatioindeksien perusteella joidenkin suorien efekti-
en lisidminen malliin parantaisi mallin patevyytti. Ky-
seisten ennusteiden lisddminen malliin paransikin sen
patevyyttd, mutta vain viahan. Lopullinen malli sopi ai-
neistoon kuitenkin erinomaisesti, ¥ = 4187.522 (519),

p =.001; CFI = .95; RMSEA = .028; SRMR = .039. Lo-
pullisen mallin tilastollisesti merkitsevit efektit on ha-
vainnollistettu kuviossa 2. Mallin muuttujat selittivat
matematiikan suorituksen vaihtelusta 36 %. Oppiaine-
kohtaisista muuttujista minapystyvyys selitti vaihtelua
positiivisesti ja ahdistuneisuus negatiivisesti. Lisdksi
saavutusorientaatio ennusti suoritustasoa suoraan.

Kiinnostus ei selittinyt matematiikan suoritusta,
mutta kiinnostuksen vaihtelua ennustivat myonteises-
ti opiskeluinto ja oppimisorientaatio sekd uupumus ja
vélttdmisorientaatio negatiivisesti. Kiinnostuksen yk-
silollisista eroista selittyi 27 %. Lihes saman verran,
24 %, selittyi ahdistuneisuuden vaihtelusta. Ahdistu-
neisuuden tilastollisesti merkitsevat positiiviset selit-
tdjat olivat uupumus ja suoritus-valttdmisorientaatio.
Lisdksi saavutusorientaatio ennusti ahdistuneisuutta
negatiivisesti. Mindpystyvyyden vaihtelusta selittyi 12
%, ja sitda ennustivat myonteisesti opiskeluinto ja suo-
ritus-lahestymisorientaatio seka kielteisesti uupumus.
Opiskeluintoa ennustivat oppimisorientaatio, suoritus-
lahestymisorientaatio ja valttimisorientaatio, joista vii-
meksi mainittu kielteisesti. Selitysosuus oli perati 46 %.
Uupumuksen vaihtelusta sen sijaan selittyi vain 7 %, ja
voimakkain efekti oli suoritus-vélttamisorientaatiosta.
Oppimisorientaatiolla ja suoritus-ldhestymisorientaati-
olla oli sithen pieni vaikutus; ensin mainitulla negatiivi-
nen, jalkimmaisella positiivinen.

Suorien vaikutusten lisdksi havaittiin muutamia tilas-
tollisesti merkitsevid epasuoria vaikutuksia. Nama siis
kuvastavat riippumattomien muuttujien (tissd tavoi-
teorientaatiot) vaikutuksia riippuvan muuttujan (ma-
tematiikan suoritus) vaihteluun véliintulevien muuttu-
jien kautta. Oppimisorientaatiolla oli epasuora vaikutus
suoritustasoon minépystyvyyden ja opiskeluinnon kaut-
ta (B,= .04, t = 5.11, p = .001), saavutusorientaatiolla
ahdistuneisuuden kautta (8, = .06, t = 4.09, p = .001),
suoritus-lahestymisorientaatiolla sekd minédpystyvyy-
den (B, = .08, t = 5.70, p = .001) ettd minadpystyvyyden

IND_
ja opiskeluinnon kautta (B, = .02, t = 5.04, p = .001),



suoritus-valttidmisorientaatiolla ahdistuneisuuden
(Bp= —-03, t = —3.14, p = .001) seki ahdistuneisuuden
ja uupumuksen (B, = —.02, t = -4.73, p = .001) ja mi-
napystyvyyden ja uupumuksen (B ,= —.03, t = —-3.84, p
=.001) kautta, ja vilttimisorientaatiolla minapystyvyy-
den ja opiskeluinnon kautta (B = —.02, t = -5.69, p =
.001). Vaikka efektit ovat tilastollisesti erittdin merkitse-
vid, ne ovat kuitenkin melko pienia.

POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella miten erilai-
set oppimisen ja oppimistulosten kannalta suotuisat ja
epasuotuisat motivationaaliset tekijat ennustavat op-
pilaiden suoritustasoa ja yksil6llisid eroja PISA-tutki-
muksen matematiikan testissd. Suoritusta selittavien
muuttujien viliset vaikutusyhteydet mallinnettiin sen
mukaan, mitd niistd vallitsevan tutkimuksen perus-
teella tieddmme. Oletimme, ettid erilaisten ennustei-
den ketjut kuvastaisivat tietynlaisia motivationaalisia

2 EMPIIRISEN MALLIN TILASTOLLISESTI MERKITSEVAT EFEKTIT

Oppimis-
orientaatio 23

-13
44

Saavutus-
orientaatio 31
Opiskeluinto

-22 18

28

Suoritus-
|ahestymis- 18
orientaatio

Uupumus
Suoritus- 20
vélttamis-
orientaatio 12

-31

Valttamis-
orientaatio -08

KORJATTUUN MALLIIN LISATYT SUORAT VAIKUTUKSET

Kiinnostus
14
Miné- Matematiikan
pystyvyys 42 suoritus
-18
-28
40
Ahdistuneisuus

YKSINKERTAISTUKSEN VUOKSI SAMAN VAIHEEN MUUTTUJIEN KESKINAISIA KORRELAATIOITA EI OLE MERKITTY KUVIOON (KS. TAULUKKO 1)



polkuja, jotka johtavat erilaiseen suoritustasoon. Nama
polut edelleen edustaisivat tietynlaista motivationaalis-
ta dynamiikkaa, jonka tunnistaminen saattaisi auttaa
ymmartdmain oppilaiden vilisia eroja.

Tulokset vastasivat padosin odotuksiamme. Oppi-
misorientaatio oli yhteydessd myonteisiin opiskeluko-
oli yhteydessd uupumukseen ja ahdistuneisuuteen, ja
valttdmisorientaatio oli yhteydessd viahiiseen opiske-
luintoon ja kiinnostuksen puutteeseen. Itse suoritusta
ennusti kuitenkin voimakkaimmin saavutusorientaa-
tio, ja hieman yllittden suoritus-ldhestymisorientaatio,
joskin vain epasuorasti.

Aiempia tuloksia mukailevat hyvin timan tutkimuk-
sen havainnot, ettd minapystyvyys on voimakas suori-
tustason ennustaja, samoin kuin ahdistuneisuus, mut-
ta ettd kiinnostus ei suorituksen eroja selitd. Tama ei
tarkoita sitd, ettd oppiainekohtainen kiinnostus ei oli-
si merkityksellinen motivationaalinen tekija. Se ei vain
tunnu selittdvan yksittéisid suorituksia, vaikka saattaa-
kin olennaisesti ennustaa sitd, minkélaisia valintoja op-
pilaat tekevit (Harackiewicz ym. 2002). Mindpysty-
vyyden rooli kuvastanee seka sité, ettd osaavat oppilaat
arvioivat oman kompetenssinsa myonteisemmin ja sita
ettd myonteisempi arvio tuo lisdarvoa itse tehtavasuori-
tuksen osalta. Samalla tavoin ahdistuneisuuden koke-
mus saattaa kuvastaa aiempaan osaamiseen palautuvaa
horjuvaa kisitystd omista taidoista, joka sitten vilittyy
myos itse suoritukseen.

Ennusteketju suoritusta korostavista tavoiteorientaa-
tioista uupumuksen kokemisen kautta ahdistuneisuu-
teen kuvastanee juuri suorituskeskeisyyden kielteisia
vaikutuksia. Jos oppilas kokee, ettd epdonnistuminen
on merkki kyvyttomyydesti ja ettd nimenomaan mui-
ta paremmin parjadminen kertoo osaamisesta, koulu-
tyoskentely alkaa kuormittaa todennikoisemmin kuin
silloin, jos sosiaalisen vertailun aiheuttama paine ja
suoritusodotukset eivit ole oman motivoitumisen kan-
nalta niin keskeisessé roolissa. On siten ymmarretta-

vad, ettd suorituspaineiden kuormituksesta seuraa-
va uupumus selittad ahdistuneisuutta ja kielteisempaa
kasitystd omista kyvyistda. Toisaalta, suoritus-ldhesty-
misorientaation ja saavutusorientaation vahva kytkos
matematiikan testisuoritukseen kuvastanee suoritus-
painotteisuuden myonteistd ketjutusta ja suoritusten
instrumentaalista arvoa.

Se, ettd suoritus-lahestymisorientaatio eli halu par-
jatd paremmin kuin muut ennustaa mindpystyvyytta
ja sen myétd suoritustasoa on suomalaisessa konteks-
tissa poikkeuksellinen tulos. Aiemmissa tutkimuksissa
tillaista ei juuri ole meilla tunnistettu, vaikka havainto
sindnsi on kaikkea muuta kuin uusi alan tutkimuksessa
(ks. Midgley ym. 2001). Voisi siis ehki ajatella, ettd suo-
ritushakuisuus voi realisoitua kahdella tavalla, joista
toinen liittyy kuormitukseen, suorituspaineisiin ja ah-
distuneisuuteen, ja toinen onnistumisen kokemuksiin,
sitoutumiseen ja vahvaan itseluottamukseen. Oppimi-
sen kannalta jalkimmainenkaan ei valttimatta kuiten-
kaan ole hyvi asia, koska testisuoritus ei ehka parhaalla
mahdollisella tavalla mittaa haluttua oppimista ja sii-
hen liittyvda myonteistd asennetta.

Onkin silmiinpistavid, ettd oppimista tavoitteleva
suuntautuminen on yhteydessia sekd opiskeluintoon
ettd kiinnostuneisuuteen, ja vain epasuorasti jalkim-
maisen kautta mindpystyvyyteen ja itse suoritustasoon.
Testisuoritus kaipaisikin ehki rinnalleen jonkin toisen
oppimisen ja koulun tavoitteiden kannalta olennaisen
indikaattorin (esimerkiksi juuri mychemmait valinnat),
jota juuri tuollainen suuntautuminen sitten ennustaisi.
Yhti lailla voidaan kysyd, mista johtuu, ettd suoritusta
ennustavat parhaiten suoriutumisen ja sosiaalisen ver-
tailun merkityksellisyyttd korostavat tekijat. Kun tie-
damme, ettd sekd tilannekohtaisesti ettd pidemmalla
aikavalilld suorituskeskeisen suuntautumisen riskeja
ovat stressi, ahdistus ja uupumus, voi vain miettia onko
tuollainen havaittu mekanismi oppimisen ja oppilaiden
hyvinvoinnin kannalta optimaalinen.



Tulokset paljastavat vield yhden huomionarvoisen
ennusteiden ketjun. Vilttdmisorientaatio ennusti vi-
hidisempda opiskeluintoa ja kiinnostusta, ja epésuo-
rasti heikomman mindpystyvyyden kautta vaatimat-
tomampaa suoritustasoa. Pyrkimys selviti opinnoista
mahdollisimman vihalla ei siis linkittynyt hyvinvoin-
nin riskeihin sindnsi, vaan ikdin kuin passiiviseen ja
tylsistyneeseen asennoitumiseen. Tulos mukailee hy-
vin aiempia tutkimuksia, ja vahvistaa ndkemysti, ettd
oppimisen ja hyvinvoinnin kannalta epasuotuisaa mo-
tivaatiota on monenlaista. Vaikka tillaisen suuntautu-
misen hinta ei valttdmatta ole psyykkinen pahoinvoin-
ti tai kuormitus tai heikko omanarvontunto, voi koulun
ja opiskelun tylsiksi ja epamielekkddksi kokeminen
kasautua yhd heikompina suorituksina ja sen myota
muodostua syrjaytymisen riskiksi. Keinot tukea tillai-
sia oppilaita ovat selvastikin hieman toisenlaiset kuin
suorituksia korostavien oppilaiden kohdalla, vaikka ta-
voitteet sindnsi olisivatkin samat; oppimisen ilon, tut-
kimisen ja tiedon rakentamisen halun sytyttiminen.
Jalkimmaisten kohdalla viliintulevina haittatekijoina
ovat sosiaalinen vertailu, kilpailu ja patemisen tarve,
kun taas ensin mainituilla ongelmana on mielekkyyden
puute. Opiskelu ei herata riittavasti sellaisia myonteisia
kokemuksia ja tunteita, joiden varassa kiinnostus asioi-
hin ja oppiaineisiin heriisi.

Tutkimuksen oletuksena oli, ettd erilaisten motivaa-
tiotekijoiden linkittdiminen matematiikan suoritukseen
vhdessd ennustemallissa heijastaisi kolmea erilaista
“motivationaalista polkua”. Tulokset kuitenkin viittaa-
vat hieman yllittden neljdin erilaiseen polkuun. Yllatta-
en nimenomaan suomalaisittain, koska vastaava neljas
polku on kylld tunnistettu erityisesti amerikkalaisessa
tutkimuksessa (Midgley ym. 2001). Sen lisiksi, ettd ole-
tuksemme mukaisesti muuttujien valiset efektit viittasi-
vat oppimista ja opiskelua seki kiinnostusta ja itseluot-
tamusta kuvastavaan, suorituskeskeisyyttd ja sen myota
uupumusta ja ahdistuneisuutta kuvastavaan, seka teh-
tdvien ja tyon valttamistd ja sitoutumisen ja kiinnos-

tuksen puutetta kuvastavaan polkuun, tuloksista oli
tunnistettavissa my0s suorituksia ja menestysti ja nii-
hin liittyvd4 mindpystyvyytta kuvastava polku. Téllais-
ta sosiaalisen vertailun tarkeytta implikoivaa suoritus-
keskeisyyden ja suoritustason myonteista linkkia meilla
ei juuri ole aiemmin havaittu, vaikka menestyshakui-
suuden yhteys tuloksiin on aiemmasta tutkimuksesta
tuttu (esim. Tuominen-Soini ym. 2011). Sen on ajatel-
tu kuvastavat tietynlaista koulumenestykseen liittyvaa
instrumentaalia arvoa; hyvit arvosanat ovat hyodyksi
ja iloksi ja auttavat eteenpiin, ja samalla menestys ku-
vaa myo0s saavutettua oppia. Se on kuitenkin yleensa va-
hemmain riippuvaista sosiaalisesta vertailusta, joten sii-
ni mielessa timén tutkimuksen havainto on uutta.

On kuitenkin erittdin tirked ymmartaa, ettd tutki-
muksen tulokset perustuvat poikkileikkausaineistoon,
jolloin kaytdnnossd yhta patevdn ennustemallin saisi
aikaiseksi kaantamalla kaikkien efektien suunnat pain-
vastaisiksi. Toisin sanoen mallimme vaikutussuhteet
ovat teknisessd mielessd ihan yhti todennékoisia kuin
kaanteiset vaikutukset. Muuttujien vilinen ketjutus pe-
rustuu siis teoreettisiin oletuksiin, mutta niiden pate-
vyytta ei voida tilastollisin kriteerein tissé arvioida. Sii-
na mielessd tutkimus tarjoaa ensisijaisesti 1ahtokohtia
tutkia naiden ilmioiden keskinéisid yhteyksia ja niiden
linkityksid oppimistuloksiin ja erilaisiin koulusuorituk-
siin patevimmissd, ajalliseen muutokseen tai tilanne-
kohtaiseen dynamiikkaan keskittyvissa tutkimusasetel-
missa (ks. esim. Tapola ym. 2013). Samalla se tarjoaa
empiiristen havaintojen kautta myos vilineitd proble-
matisoida asetelman sisidltdmien ilmididen vélisid suh-
teita kisitteellisesti ja teoreettisesti. Lisdksi, havaitut
ennusteiden ketjutukset ja niistd johdetut “motivatio-
naaliset polut” voivat auttaa pohtimaan oppilaiden eri-
laisuutta ja sen myota erilaisia keinoja seka tunnistaa
eri tavoin motivoituneet oppilaat ettd miettimaédn kei-
noja tukea heitd oppimiseen ja opiskeluun liittyvissa
haasteissaan.
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PISA KERTOO MYOS

OSAAMISEN TAUSTOISTA

Oppimistuloksia ja oppilaita koskevan tiedon ohella
PISA kerdd monipuolista aineistoa myos osallistuja-
maiden koulutusjérjestelmista. Koulukysely ja oppilas-
kysely kartoittavat muun muassa koulujen opiskeluil-
mapiirid, sosiaalista vuorovaikutusta, opetuksen laatua
ja eriyttamistd, opetuksen materiaalisia ja henkisia voi-
mavaroja, paatoksenteko- ja johtamiskaytanteita seka
koulutyon arviointia koskevia seikkoja. Tassa artikke-
lissa keskitytdan kuvaamaan siti, milta osin suomalai-
nen perusopetus eroaa muista tutkimukseen osallistu-
neista maista, ja toisaalta missd maarin se ndyttaytyy
niiden kanssa yhdenmukaisena.

Seuraavat kuvaukset perustuvat pddosin ylakoulu-
jen rehtorien tuottamaan aineistoon. Rehtorit vastasi-
vat heille osoitettuun siahkoiseen kyselyyn. Joiltain osin
hyodynnetddn myos oppilaille osoitetun taustakyselyn
tuloksia. PISA 2012-tutkimukseen osallistui poikkeuk-
sellisen suuri maira kouluja — yhteensa 311. PISA-otos
kattoi noin puolet suomalaisista yldkouluista. Otokseen
siséltyi myo0s joitain lukioita ja ammatillisia oppilaitok-
sista siltd osin, kun niissd oli PISAn ikdkriteerin tayt-
tavia oppilaita. Tulosten tarkasteluissa koulukohtaiset
vastaukset on painotettu kunkin koulun PISA-ikiisten
oppilaiden maarilld. Toisen asteen oppilaitoksissa opis-
kelevien osuus oppilaista oli vain 0,1 prosenttia, joten
seuraavassa esiteltdava kokonaiskuva kohdentuu ldhes
yksinomaan yldkouluihin (Kupari ym. 2013).

PISA 2012-tutkimukseen osallistui 65 maata. TAma
antaa laajan vertailupohjan tarkastella suomalaisen
koulun erityispiirteitd, mutta tdstd seuraa myos ongel-
mia. Vertailumaiden joukko on kirjava seka koulutus-
jarjestelmien, rakenteiden ettd toimintatapojen suh-
teen. On tehtédva valintaa sen suhteen, millaisiin maihin
peilaamme omaa jarjestelmadmme. Seuraavassa paa-
asiallinen vertailukohde on OECD-maiden keskimaa-
rdainen tilanne. Tosin OECD-maidenkin joukko koos-



tuu kulttuurisesti ja koulutuksen jarjestimistavoiltaan
melko erilaisista maista. Padosa niistd kuitenkin edus-
taa taloudellisilta voimavaroiltaan pitkille kehittynei-
td maita. Tall6in on perusteltua vertailla, miten tassa
suhteessa pisimmalle kehittyneet maat ovat koulutus-
jarjestelméansa rakentaneet. Suomelle luontevan vertai-
lukohdan luovat myos muut Pohjoismaat, joiden kou-
lutusrakenteet ja koulutuspoliittiset paamadrat ovat
perinteisesti muistuttaneet paljon toisiaan.

Artikkelissa tarkastellaan my6s muutostrendeji niil-
td osin, kun samoista ilmioistd on mittaustuloksia eri
ajankohdilta. Padosin trendivertailut tehdddn vuosine
2003 ja 2012 valilld. TAma johtuu siitd, ettd molemmil-
la kerroilla matematiikka on ollut padalueena. Tallgin
my0s oppilas- ja koulukyselyjen konteksti on matema-
tiikan opetuksessa ja opiskelussa. Tdméa vakioi mah-
dollisimman pitkélle vastaamisen kontekstiin liittyvan
vaihtelun, joten tulokset ovat luotettavalla tavalla ver-
tailukelpoisia.

OPETUKSEN

JARJESTAMINEN

Téssid luvussa tarkastellaan suomalaisen koulun keskei-
sia toimintaperiaatteita kuten koulunaloitusikia, luo-
kallejadntia, oppilasvalintaa ja oppilaiden ryhmittelya
opetusryhmiin.

Koulunaloitusika

Keskiméardinen koulunaloitusikd vaihtelee melko ta-
valla PISAan osallistuneiden maiden kesken (kuvio 1).
Keskiméidrin PISAan osallistuneet 15-vuotiaat oppi-
laat ovat aloittaneet koulunkdynnin OECD-maissa 6,1
vuoden idssd. Suomessa vastaava keskimairiainen ika
on 6,7 vuotta. Koulun varhainen aloittaminen on tyy-
pillistd monille padkielenddn englantia puhuville mail-
le kuten Irlanti, Iso-Britannia, Uusi-Seelanti, Australia
ja Kanada. Niissa maissa koulu aloitetaan paasaantoi-
sesti 5-vuotiaana tai nuorempana. My0s monissa eteli-

sen ja Keski-Euroopan maissa lapset aloittavat koulun-
kiynnin selvisti suomalaislapsia nuorempina.

Myos Pohjoismaiden vililla on eroja koulunaloitus-
idssa. Islannissa (5,8 vuotta) ja Norjassa (5,8 vuotta)
koulunkaynti aloitetaan selvisti Suomea varhemmin,
kun taas Tanska (6,6 vuotta) ja Ruotsi (6,8 vuotta) ovat
Suomen kaltaisia maita, samoin naapureistamme Viro
(6,9 vuotta). Myohdisempi koulualoitus on tyypillista
myo0s useimmille itdisen Euroopan ja Balkanin maille.

Maiden vililld on eroja myos sen suhteen, kuinka yk-
silollisesti koulunaloitusiki on maaraytynyt maan sisal-
1a. Esimerkiksi Ranskassa noin 84 prosenttia PISAan
osallistuneista oppilaista oli aloittanut koulunkaynnin
ollessaan 5- tai 6-vuotiaita, noin 12 prosenttia ikéluo-
kasta aloitti koulu-uransa vasta tdtd myohemmalla idl-
14, ja nelja prosenttia oppilaista oli koulussa jo 4-vuoti-
aana. Myos Kanadassa ja Sveitsissé yksilollinen vaihtelu
oli suurta. Vastaavasti esimerkiksi Japanissa kaikki op-
pilaat ilmoittivat aloittaneensa koulunkdynnin olles-
saan 6-vuotiaita ja Puolassa ldhes kaikilla koulu alkoi
seitseman vuoden idssa.

Suomalasioppilaista 99 prosenttia aloitti koulus-
sa joko kuuden tai seitsemian vuoden idssi ja vain yksi
prosentti tdtd my6hemmin. Muissa Pohjoismaissa oli
havaittavissa hieman enemmain poikkeamia “normi-
iastd”. Ruotsissa kolme, Norjassa viisi ja Tanskassa seit-
seman prosenttia PISA-oppilaista ilmoitti aloittaneensa
koulunkiynnin vahintdin vuotta my6hemmin kuin hei-
dén koulutoverinsa keskiméarin. (OECD 2013, 276).

Luokan kertaaminen
Koulutusjarjestelmit vaihtelevat myos sen suhteen,
kuinka tavallista on luokan kertaaminen pakollisten pe-
rusopintojen aikana. Kuviossa 2 on esitetty niiden oppi-
laiden osuus, jotka ovat jadneet luokalle vahintasn ker-
ran ala- tai ylakoulun aikana.

Suomessa ja muissa Pohjoismaissa luokan uudelleen
kiayminen on melko harvinaista muihin osallistujamai-
hin suhteutettuna. Norjassa opiskeluajan eriyttaminen
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tdssd muodossa on tuntematon ilmid, ja harvinaista se
on myo0s Islannissa (1,2 % oppilaista). Suomessa (3,8
%), Ruotsissa (4,0 %) ja Tanskassa (4,9 %) luokan ker-
taaminen eriyttda jossain mairin oppilaiden opintopol-
kuja. Tata tapahtuu Pohjoismaissa kuitenkin selke#sti
useimpia muita PISA-maita harvemmin.

Luokan kertaaminen on runsaasti kiytetty opetuksen
eriyttimisen muoto erityisesti Eteld-Amerikan maissa.
Useimmissa ndistd maista vahintdan kolmannes oppi-
laista on kiynyt yhden tai useamman luokan uudelleen
koulu-uransa aikana. My0s useissa eteldisen (Portugali,
Espanja ja Italia) ja keskisen Euroopan (Belgia, Ranska,
Saksa ja Sveitsi) maissa luokan kertaaminen on tavan-
omainen osa koulu-uraa suurelle osalle oppilaita. MyG6s
Alankomaat kuuluu tdhén ryhmaan.

OECD-maissa keskiméarin noin joka kahdeksas PI-
SA-tutkimukseen osallistunut oppilas ilmoitti kiyneen-
sd vahintaan yhden luokan kahteen kertaan. Pohjoi-
sen ja itdisen Euroopan maat jaivat lahes poikkeuksetta
keskiarvon alapuolelle. Padkielenddn englantia puhu-
vissa maissa luokan kertaaminen on padosin OECD-
maiden keskitasoa (Yhdysvallat) tai selvisti sen ala-
puolella. Aasian maissa luokan kertaamisen yleisyys
vaihtelee suuresti. Adripiini ovat Macao (Kiina) (41 %)
ja Hongkong (16 %), joissa kertaajien osuudet ovat kor-
keita seki toisaalta Japani (0 %) ja Taiwan (1 %), jois-
sa tdma eriyttdmisen muoto on ldhes tuntematon. Tu-
loksiltaan erinomaisesti menestyneissia Koreassa (3,6
%), Singaporessa (5,7 %) ja Shanghaissa (9,1 %) luokan
kerranneiden osuus oppilaista on pieni tai kohtuullinen
OECD-maiden keskiarvoon suhteutettuna.

OECD-maissa luokan kertaamiset jakautuvat mel-
ko tasaisesti ala- ja yliluokille. Keskim&arin oppilaista
7,1 prosenttia ilmoittaa kerranneensa alakoulussa luo-
kan vihintdan kerran. Vastaavasti 7,8 prosenttia on
kerrannut vdhintdan yhden luokan ylakoulussa. Suo-
messa luokan kertaaminen ajoittuu 1dhes poikkeukset-
ta alakouluun (3,2 % oppilaista) ja vain hyvin harvoin
yldakouluun (0,7 %). My6s muissa Pohjoismaissa, jois-

sa luokan kertaamista esiintyy, profiili on samankaltai-
nen painottaen luokan kertaamista alaluokilla. (OECD
2013, 301.)

Verrattuna kolmen vuoden takaiseen tilanteeseen
Suomessa vahintaan yhden luokan kerranneiden osuus
oppilaista on kasvanut hieman, 2,8 prosentista 3,8 pro-
senttiin (Valijarvi 2011, 95). Noin vuosikymmenen ai-
kavililla tarkasteltuna luokan kertaamisen yleisyys on
hieman kasvanut. PISA 2003 -mittauksessa luokan il-
moitti kerranneensa 2,8 prosenttia suomalaisoppilaista
(OECD 2013, 300-301).

Luokan kertaaminen liittyy laheisesti oppilaan me-
nestymiseen eri aineiden opinnoissa koulussa. Heik-
ko menestys yhden tai useamman aineen opinnoissa
on tyypillinen syy luokan kertaamiseen. PISAa voidaan
ajatella kouluarvosanoista riippumattomana osaami-
sen tason mittarina. Mikéli PISA mittaa olennaisilta
osin samaa osaamista kuin koulun sisdiset arvioinnit,
mika on oletettavaa, pitaisi luokan kertaamisen toden-
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nikoisyydella ja oppilaan PISA-menestykselld olla sel-
ked yhteys. Ndin myos nayttaa olevan.

Kuviossa 3 on kuvattu sitd, kuinka luokan kertaamisen
yleisyys vaihtelee PISA 2012-tutkimuksen matematiikan
testissd menestymisestd riippuen. Kuviossa on lisdk-
si otettu huomioon oppilaan sosio-ekonomisen taus-
tan yhteys todennikaisyyteen kerrata luokka. Kun op-
pilaan menestyminen PISA-matematiikassa vakioidaan,
luokan kertaaminen on selvisti yleisempidia alemman
sosiaalisen taustan omaavista perheistd tulevilla kuin
taustaltaan ylempien sosiaaliryvhmien oppilailla. Kun
oppilaan pistemaard on esimerkiksi 300 ja hin omaa
alemman sosiaalisen kotitaustan (ESCS=-1)*, todenna-
koisyys sille, ettd han on jaanyt vahintdaan kerran luokal-
leen, on noin 0,45. PISAssa yhtd hyvin menestyneelle,
ylemmin sosiaaliluokan perheessi kasvaneelle oppi-
laalle (ESCS=1) vastaava todennikéisyys on alle 0,35.
PISA-menestyksen parantuessa todennikéisyys sille,
ettd oppilas on koulu-uransa aikana kerrannut luokan,
pienenee ja ero sosiaalirvhmien vililla kaventuu. Kes-
kitasoisesti PISAssa menestyneelld (pistemaiara =500)
oppilaalla todennikoéisyys luokallejaantiin koulu-uran
jossain vaiheessa on enéa 5 prosenttia, eiki perheen so-
siaalinen asema talloin enda juuri erottele oppilaita.

Oppilaiden valintaperusteet

ja stirto toiseen kouluun

Perusteet, joilla koulut valitsevat oppilaansa, vaihtele-
vat. Kuviossa 4 on tarkasteltu Pohjoismaiden oppilas-
valintakriteereja OECD-maiden keskiméariiseen tilan-
teeseen suhteutettuna. Tulokset perustuvat rehtorien
vastauksiin. Kaikissa Pohjoismaissa asuinpaikka vai-
kuttaa selvisti vertailumaita enemman siihen, ettd op-
pilas valitaan tiettyyn kouluun. Tama kertoo keskimaa-
raistd vahvemmasta ldhikouluperiaatteesta. Talloin
yleensa hakeudutaan padsidiantoisesti 1ahinna kotia si-
jaitsevaan kouluun, ja useimmiten koulun ldhialueella
asuville oppilaille annetaan jossain muodossa etusija
muihin hakijoihin ndhden.

Pohjoismaista Tanska poikkeaa selvdsti naapureis-
taan siind suhteessa, ettd oppilaiden valintaan vaikutta-
vat asuinpaikan ohella melko voimakkaasti my0s monet
muut tekijit. Norja, Ruotsi ja Suomi ovat varsin saman-
laisia siind suhteessa, ettd muiden kuin asunpaikan mer-
kitys valintakriteerina on selvisti useimpia muita OECD-
maita viahiisempi, joskaan ei merkitykseton. Kun uusia
oppilaita valitaan suomalaisiin kouluihin, oppilaan kiin-
nostus ja suuntautuminen tiettyjen oppiaineiden opis-
keluun vaikuttaa merkittavasti runsaassa kolmasosas-
sa kouluja. Tama kertonee melko yleisesti tapahtuvasta
ylakoulujen tuntijaon siséllollisesta painottumisesta.

Oppilasvalinnan kriteereja voidaan ryhmitelld yhtaal-
ta kilpailullisuutta korostaviin seka toisaalta demogra-
fisia tekijoitad ja oppilaiden tai heiddn vanhempiensa
nassa painotetaan aiempaa koulumenestysta ja edelta-
van koulun suositusta, tuottaa tima vadjaamatta kilpai-
lua koulujen vilille hyvin menestyvista ja lahjakkaina
pidetyista oppilaista. Kuviossa 5 on vertailtu PISAan
osallistuvia maita sen suhteen, kuinka voimakkaasti
tillainen kilpailullisuus eri maiden koulujarjestelmissa
nayttdytyy. Kuviossa pylvaan pituus kertoo sen, kuinka
monessa tapauksessa oppilaan aiempi menestys tai ha-
nen aiemman koulunsa suositus otetaan aina huomioon
valintapaatosta tehtdessa.

Suomessa ndiden kahden valintakriteerin saannon-
mukainen kaytto on erittdin harvinaista, vihaisinta kai-
kista vertailumaista. Myos muissa Pohjoismaissa kil-
pailu oppilaista, joiden ennuste tulevan menestyksen
suhteen on hyva, niyttiisi olevan keskimiirin tarkas-
tellen melko vihaista. Sen sijaan ldhes kaikissa Aasian
koulujérjestelmissd ja muutamassa Euroopan maas-
sa niin osoitettu aiempi koulumenestys kuin edeltdvin
koulun suosituskin otetaan aina huomioon oppilasva-
linnassa. Oppilaan ja hdnen vanhempiensa nakokul-
masta tdma luonnollisesti korostaa opintomenestyksen
tirkeytta siina vaiheessa, kun oppilas hakeutuu seuraa-
valle kouluasteelle.
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Rehtoreita pyydettiin arvioimaan my0s sitd, kokevat-
ko he koulun sijaintialueella kilpailtavan oppilaista eri
koulujen kesken. Pohjoismaiset koulujarjestelmat ja-
kautuivat tilta osin kahteen hyvin erilaiseen ryhmaan
(kuvio 6).

Norjassa, Islannissa ja Suomessa enemmisto rehto-
reista, Norjassa ldhes kaksi kolmasosaa, koki, ettei hei-
din koulunsa kilpaile lainkaan oppilaista muiden kou-
lujen kanssa: todennikoisesti tilloin alueella asuminen
on lihes yksinomainen kriteeri kouluvalinnalle. Vas-
taavasti Ruotsissa 70 prosenttia ja Tanskassa perati 80
prosenttia rehtoreista totesi hyvisti oppilaista kilpail-
tavan koulujen vililla. Néissd kahdessa Pohjoismaas-
sa enemmisto kouluista kilpailee oppilaista useamman
kuin yhden muun koulun kesken. My6s Suomessa ja Is-
lannissa nididen koulujen osuus on melko suuri eli run-

saat 30 prosenttia, mutta selvisti Tanskaa ja Ruotsia
pienempi. Sen sijaan Norjassa vain 18 prosenttia reh-
toreista nimesi koulunsa kilpailijoiksi useamman kuin
yhden alueensa naapurikoulun.

Oppilaiden ohjaaminen eri syistd toisiin kouluihin
on monissa maissa myos paljon kdytetty keino sdadella
oman koulun oppilasjoukon koostumusta. Rehtoreilta
asiaa tiedusteltiin kysymalla kuinka suurella todenna-
koisyydella
« oppilaan huono koulumenestys,

« hyvi koulumenestys,

« kiytosongelmat,

« erityisopetuksen tarve tai

« huoltajan pyynto

johtavat heidan koulussaan oppilaan siirtdmiseen toi-
seen kouluun.

6 MUIDEN SAMOISTA OPPILAISTA KILPAILEVIEN KOULUJEN MAARA ALUEELLA

Useampi kuin yksi 307
Yksi 161 SUOMI
Ei yhtdén 832

Useampi kuin yksi 552
Yksi 145 RUOTSI
Ei yhtddn 303

Useampi kuin yksi 178
Yksi 10 TANSKA
Ei yhtdén 651

Useampi kuin yksi 654
Yksi 192 NORJA
Ei yhtddn 154

Useampi kuin yksi 323
Yksi 156 ISLANTI
Ei yhtdén 521

Useampi kuin yksi 607
Yksi 155 OECD-MAAT
Ei yhtdén 238
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Rehtorien vastaukset osoittavat, ettd suomalaiskou-
lut pyrkiviat kantamaan kokonaisvastuun oppilaistaan
my0s ongelmatilanteissa. Vain muutama (0,4 %) suo-
malaisrehtori piti erittdin todennikoisend, ettd oppi-
laan huono tai poikkeuksellisen hyva koulumenestys
tai kdytosongelmat voisivat johtaa oppilaan siirtoon toi-
seen kouluun. OECD-maiden rehtoreista keskimaarin
13 prosenttia totesi timén olevan erittdin todennikois-
td ainakin jonkin mainitun kolmen syyn perusteella.
Lahes kaikki suomalaisrehtorit pitivit koulumenes-
tyksestd aiheutuvaa siirtoa toiseen kouluun kiytan-
nossa poissuljettuna vaihtoehtona. Oppilaan vakavis-
ta kaytosongelmista johtuvaa siirtoa toiseen kouluun
piti oman koulunsa osalta todennédkdoisené 14 prosent-
tia suomalaisrehtoreista, kun taas OECD-maiden reh-
toreista 36 prosenttia piti vaihtoehtoa todennikoisena
ja kuusi prosenttia erittdin todennakoisena.

Suomalaisrehtoreista 10 prosenttia arvioi erityis-
opetuksen tarpeen voivan joskus todennikoisesti joh-
taa oppilaan siirtimiseen toiseen kouluun, kun taas 9o
prosenttia niki timin epitodennikoisenid vaihtoehto-
na. Vastaavasti OECD-maiden rehtoreista 24 prosent-
tia néki siirron télla perusteella olevan todennékoisesti
mahdollista ja kolme prosentti piti sitd erittdin toden-
nakoisend. Vanhempien pyynndéstd tapahtuvaa oppi-
laan siirtoa toiseen kouluun piti erittdin todennakoi-
send kolme prosenttia (OECD-maissa 13 %) ja melko
todennékoisend 41 (46 %) prosenttia suomalaisrehto-
reista.(OECD 2013, 287-288.)

7 » TASORYHMITTELYN KAYTTO MATEMATIIKAN OPETUKSESSA

Koskee kaikkia ryhmia 180
Koskee joitain ryhmia 464 SUOMI
Ei kaytetd koskaan 355

Koskee kaikkia ryhmia 565
Koskee joitain ryhmié 278 RUOTSI
Ei kaytetd koskaan 157

Koskee kaikkia ryhmia 18
Koskee joitain ryhmia 580 TANSKA
Ei kaytetd koskaan 241

Koskee kaikkia ryhmia 226
Koskee joitain ryhmia 232 NORJA
Ei kiytetd koskaan 542

Koskee kaikkia ryhmia 463
Koskee joitain ryhmia 408 [SLANTI
Ei kaytetd koskaan 129

Koskee kaikkia ryhmia 343
Koskee joitain ryhmia 387 QECD-MAAT
Ei kaytetd koskaan 259

30 40 50



Oppilaiden ryhmittely

matematiikan opetuksessa

Suomalaista perusopetusta on totuttu luonnehtimaan
siten, etti taidoiltaan ja kiinnostuksiltaan erilaiset op-
pilaat opiskelevat yhdessd. Opetusryhmit ovat hetero-
geenisia. Kuvio 7 kuitenkin osoittaa, ettei opetusryhmi-
en heterogeenisyys ole Suomessakaan maksimaalista.
Oppilaiden taitoihin eri muodoissa perustuvaa ryhmit-
telyd, joka koskee kaikkia oppilaita tai osaa heista, kay-
tetddn yleisesti myos suomalaisissa yldkouluissa. Reh-
torien vastaukset kohdentuvat kuviossa yhdeksdnnen
luokan matematiikan opetuksen jarjestimiseen. Paa-
saantoGisesti ryhmittely kohdentuu vain osaan oppilaita.
Oppilaat ryhmitellddn esimerkiksi heidan jatko-opin-
tosuunnitelmiensa tai tukitarpeidensa perusteella eril-
lisiin opetusryhmiin tai osaryhmiin opetusryhmain si-
salla.

Oppilaiden taysin heterogeeninen ryhmittely, jolloin
opetusryhmat eivit lainkaan perustu oppilaiden ole-
tettuihin kykyihin tai kiinnostuksiin, ei toteudu taysi-
madraisena missddn Pohjoismaassa matematiikan ope-

tuksessa. Vahvimmillaan heterogeenisyyden periaate
ilmenee Norjassa, jossa runsaassa puolessa kouluista
ei rehtorien mukaan kiyteta oppilaiden oletettuun ta-
soon perustuvaa ryhmittelyd missddn muodossa. Vas-
taavasti Ruotsissa tasoryhmittelya kaytetddan kattavas-
ti kaikkia opetusryhmii koskien lihes 60 prosentissa
kouluja ja vain 16 prosentissa ryhmittelyd ei kayteta
lainkaan. My0s Tanskassa ja Islannissa tasoon perustu-
va ryhmittely on jossain muodossa kiytossa valtaosas-
sa kouluja, mutta se koskee Ruotsia useammin vain
osaa oppilaita. Suomessa runsas kolmannes kouluista
ei sovella tillaista ryhmittelyd missddn muodossa ma-
tematiikan opetuksessa. Hieman vajaa puolet soveltaa
sitd joissain matematiikan opetusryhmissi ja vajaa vii-
dennes kaikissa ryhmissa. Kokonaisuutena tarkastellen
Pohjoismaat eivat merkittavasti poikkea OECD-maiden
keskimaaraisesta tilanteesta mainittujen ryhmittelyrat-
kaisujen hyodyntamisessd matematiikan opetusjirjes-
telyissa.

Verrattuna noin kymmenen vuoden takaiseen tilan-
teeseen oppilaiden jossain muodossa tapahtuva tason

8 « OPPILAIDEN RYHMITTELY MATEMATIIKAN OPETUKSESSA, %

Opetusryhmissé opiskellaan [14
sama siséltd, mutta eri vaikeusasteilla 35
(esim. tasoryhmittely) 51

Eri opetusryhmissa |7
opiskellaan vaikeustasoltaan 45
erilaisia sisaltoja tai oppimaaria 48

Oppilaat ryhmitell&an 7
kykyjensd mukaan 41
opetusryhmien sisalld 52

Opettaja kdyttad opetusryhm. eritasoi- (52
sille oppilaille soveltuvia opetuksellisia 37
ratk. (ei ryhmittelya tason mukaan) 1
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mukainen ryhmittely matematiikan opetuksessa on
Suomessa selvisti lisddntynyt. Vuonna 2003 48 pro-
senttia kouluista ei rehtorien ilmoituksen mukaan kayt-
tanyt lainkaan tasoryhmittely4, kun vuonna 2012 osuus
oli enda 36 prosenttia. Oppilaiden tasoryhmittely ma-
tematiikan opetuksessa oli ulotettu kaikkia oppilaita
koskevaksi 18 prosentissa kouluja, kun vastaava osuus
2003 oli 12 prosenttia. (OECD 2013, 308-312.)

Rehtoreita pyydettiin myos erittelemidn erilaisten
oppilaiden ryhmittelyn muotojen yleisyyttd koulus-
saan. Tilanne Suomessa on kuvattu kuviossa 8. Kuvi-
on vaihtoehdoista viimeisin edustaa pedagogista eriyt-
tdmistd opetusryhmien sisilla, jolloin kyse ei ole tason
mukaisesta ryhmittelystd vaan opetuksen yksilollis-
tdmisestd matematiikan opetusryhmien sisilld. Ope-
tusryhmén sisdinen matematiikan opetuksen yksilol-
listiminen on suomalaiskouluissa selvisti yleisempaa
kuin OECD-maissa keskiméarin, mutta toisaalta jos-
sain maarin vahidisempad kuin muissa Pohjoismaissa
(OECD 2013, 292-293). Kaikkien OECD-maiden reh-
toreista 21 prosenttia ilmoittaa, ettei tallaista yksilollis-
ta eriyttdmista kaytetd lainkaan, 37 prosentissa kouluja
sitd kiytetddn joissain ryhmissa ja 43 prosentissa kou-
luja kaikissa ryhmissa.

Edelld jo todettiin, ettd erilaisten tason mukaisten
ryhmittelyjen kaytto koulun kaikkia oppilaita koske-
vana on Suomessa melko harvinaista. Vastaavasti me-
nettelyn soveltaminen osaan opetusryhmia on melko
tavallista. Ryhmittelys, jossa kaikki oppilaat jaetaan
vaativuudeltaan erilaisiin matematiikan opetusryh-
miin, soveltaa rehtorien mukaan 14 prosenttia suoma-
laiskouluista. Matematiikan oppiméaérit eritytetdan
kaikkia koskien sisilloiltdan ja vaikeustasoltaan seitse-
massi prosentissa kouluja ja opetusryhmien sisdista ta-
soryhmittelya soveltaa yhtd moni suomalaiskoulu.

OPETUKSEN VOIMAVARAT

Tassd luvussa tarkastellaan opettajiin, koulutiloihin ja
niiden varusteluun, opiskeluun kaytettyyn aikaan seka
opetusryhmén kokoon liittyvia tekijoita.

Opettajien riittdvyys ja

ammatillisesta kehityksestd
huolehtiminen

Pula patevisti opettajista on monessa maassa keskeinen
koulujérjestelmén resurssiongelma (kuvio 9). Tama ei
kuitenkaan valttamattd merkitse sitd, ettd oppiminen
ja sen tulokset karsisivit olennaisesti puutteista opet-
tajaresursseissa. Shanghai on esimerkki jarjestelmasta,
jossa tulokset ovat korkeaa tasoa vaikka rehtorit rapor-
toivat vakavista puutteista opettajistossaan. Myos mo-
nissa Euroopan maissa ammattitaitoisen opettajiston
tarjonnan todetaan olevan liian vdhaista suhteessa kou-
lujen tarpeisiin. N#itd maita ovat esimerkiksi Alanko-
maat, Saksa, Vendji, Norja, Belgia ja Italia.

Vastaavasti vahdisimmiksi opettajatarjonnan puut-
teet kokivat rehtorit Puolassa, Bulgariassa, Portuga-
lissa, Serbiassa ja Espanjassa. MyOskdidn Suomessa ei
pula pitevistd opettajista rehtorien mukaan haitannut
merkittavasti koulujen tyotd. Tatd kuvaavan indeksin
arvo oli Suomessa selkedsti OECD-maiden keskitason
alapuolella. Muista Pohjoismaista opettajapula koette-
li Norjan ohella vakavimmin Islantia. Ruotsissa tilanne
oli lahellda OECD-maiden keskiarvoa ja Tanskassa hie-
man sitd parempi.

Edelld esitelty opettajapulan vaikutusta opetuksen
laatuun kuvaava indeksi rakentui neljasta rehtoreille
osoitetun koulukysely kysymyksesta (taulukko 1). Suo-
malaisrehtorien mukaan puute patevistd matematii-
kan, luonnontieteiden tai didinkielen opettajista haittaa
opetuksen jarjestamistd vain hyvin harvoissa tapauk-
sissa. Joissain muissa aineissa ongelmia on, mutta ky-
selyssd niiti ei eritelty tarkemmin.
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Verrattuna vuosituhannen alun tilanteeseen pula pa-
tevistd opettajista haittaa rehtorien arviointien entista
vihemmain suomalaiskoulujen tyoskentelya (taulukko
1). Erityisesti didinkielen, mutta my6s matematiikan
opettajien saatavuus on selvisti parantunut kyseisend
ajanjaksona.

Opettajan ammatillisesta osaamisesta huolehtimi-
nen on keskeinen osa opetuksen laadun varmistamis-
ta. Tdma kysymys on ollut monesta eri niakokulmas-
ta esilld kesilld 2014 julkaistussa TALIS -tutkimuksen
ensiraportissa (Taajamo ym. 2014). PISAssa rehtoreil-
ta tiedusteltiin matematiikan opettajien osallistumista
oman ainealueensa tdydennyskoulutukseen viimeisen
kolmen kuukauden aikana. Suomessa ndiden koulujen
osuus (32 %) oli selvasti OECD-maiden keskiarvoa (39
%) pienempi ja hyvin selvisti muun muassa Shanghai-
ta (72 %), Singaporea (67 %) ja Viroa (61 %) pienem-
pi (OECD 2013, 330). Tama tulos on samansuuntai-
nen TALIS -tutkimuksen havaintojen kanssa (Taajamo
ym. 2014), ja vastaava tuli esille my6s TIMSS 2011-tut-
kimuksen yldkoulua koskevissa tuloksissa (Kupari ym.
2012).

Puutteet koulurakennuksissa

Koulutiloihin liittyvien puutteiden ja ongelmien vaiku-
tusta opetuksen jarjestimiseen tiedusteltiin rehtoreilta
kolmella eri kysymyksella (taulukko 2). Niista kooste-

tun indikaattorin arvot eri maissa on esitetty kuviossa
10. Tyytyvaisimpia koulutiloihin olivat rehtorit muun
muassa Puolassa, Yhdysvalloissa, TSekissi ja Singapo-
ressa. Suomi sijoittuu erityisesti eurooppalaisessa ver-
tailussa niiden maiden joukkoon, joissa koulutiloissa
koetaan melko runsaasti puutteita. Euroopan mais-
ta ainoastaan rehtorit Italiassa, Luxemburgissa, Kro-
atiassa, Serbiassa ja Albaniassa olivat suomalaisia kol-
legoitaan tyytymattomampia koulunsa tiloihin. Muista
Pohjoismaista hieman yllittden Norja oli hyvin ldhelld
Suomea ja my0s tanskalaisrehtorit olivat keskimaarin
OECD-maiden kollegojaan kriittisempia. Sen sijaan Is-
lannin ja Ruotsin rehtorit olivat varsin tyytyvaisia kou-
lujensa tiloihin.

Yksittdisid kysymyksid tarkasteltaessa (taulukko 2)
havaitaan, ettd suomalaisia rehtoreita huolettavat kou-
lun fyysiseen toimintaymparistoon liittyvat tekijat jos-
sain madrin tai paljon kuitenkin vain hieman useam-
min kuin OECD-maiden kollegoita.

Kaikilla kolmella osa-alueella valtaosa suomalaisis-
ta rehtoreista niki opetustilojen puutteiden haittaavan
korkeintaan vain vdhan opetuksen jarjestamista. Tilo-
jen kunto ja varustelu on selkeésti kohentunut vajaan
kymmenen vuoden aikana. Erityisesti koulutilojen lam-
mitykseen ja ilmastointiin liittyvien ongelmien koetaan
uhkaavan aiempaa selvasti harvemmin laadukasta kou-
luty6ta. (OECD 2013,368.)

TAULUKKO 1 * NIIDEN KOULUJEN 0SUUS, JOISSA ALLA OLEVAT OPETTAJIEN PUUTTEESEEN LITTYVAT
TEKLJAT OVAT HAITANNEET ”JOSSAIN MAARIN” TAI "PALJON” OPETUKSEN JARJESTAMISTA, %

TEKIJA

Pétevien matematiikan opettajien puute
Pétevien luonnontieteiden opettajien puute
Pétevien didinkielen opettajien puute
Pétevien opettajien puute muissa aineissa

SUOMI 2012  OECD 2012  SUOMI 2003
4 il T
4 il 2
1 9 1
12 21 =*

VASTAUSVAIHTOEHDOT: EI LAINKAAN, HYVIN VAHAN, JOSSAIN MAARIN, PALJON | * KYSYMYS EI SISALTYNYT VUODEN 2003 KYSELYYN
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Opetusmateriaalit ja -vdlineet

Opetuksessa tarvittaviin materiaaleihin ja vélineisiin
suomalaisrehtorit olivat selvisti vihemman tyytyviisia
kuin kollegansa muissa OECD-maissa keskimaarin (ku-
vio 11). Tanska, Norja ja Islanti olivat tiltd osin hyvin la-
helld Suomea, kun taas Ruotsin rehtorien arviot olivat
hieman naapureitaan myonteisempia. Ainoastaan seit-
semin Euroopan maan rehtorit nékivit opetusmateri-
aaleihin ja -vilineisiin liittyvien puutteiden haittaavan
opetusta enemman kuin Suomessa.

Erityisen tyytyviisid rehtorit olivat oppimateriaalei-
hin ja -vilineisiin muun muassa Singaporessa, Austra-
liassa, Sveitsissi ja Isossa-Britanniassa. Niissd maissa
yleensi korkeintaan 20 prosenttia, usein selvisti alle 10
prosenttia, niki minkd4nlaisten materiaalisten puuttei-
den haittaavan opetuksen jarjestamista.

Suomessa erityisen kriittisenda ongelmana nousee
esiin tietokoneiden ja pedagogisesti soveliaiden ohjel-
mien puute tai niiden heikko soveltuvuus opetukseen
(taulukko 3). Lahes puolet suomalaisrehtoreista arvi-
oi tdmédn haittaavan opetuksen jirjestimistd jossain
madrin tai paljon. Vastaavasti OECD-maiden rehto-
reista keskimiirin noin kolmannes pitdd titd vakava
puutteena. Myés kirjastojen heikko varustelu nayttay-
tyy Suomessa jonkin verran muita maita tavallisemmin
ongelmana, joskin Suomessakin kaksi kolmasosaa reh-
toreista on tyytyviisid kirjastojensa tarjontaan. Muil-
ta osin arviot materiaalien ja vilineiden riittivyydesta
noudattelivat Suomessa vertailumaiden linjoja.

TAULUKKO 2  NIIDEN KOULUJEN 0$UUS, JOISSA ALLA OLEVAT KOULUTILOIHIN LITTYVAT PUUTTEET
HAITTAAVAT "JOSSAIN MAARIN” TAI "PALJON” OPETUKSEN JARJESTAMISTA, %

TEKIJA

Koulurakennusten ja -alueiden puute tai heikkoudet
Lammityksen/ilmastoinnin ja valaistuksen puute tai heikkoudet
Opetustilojen (esim. luokkahuoneet) puute tai heikkoudet

SUOMI 2012  OECD 2012  SUOMI 2003
12 m 14
1 b 14
8 9 9

VASTAUSVAIHTOEHDOT: EI LAINKAAN, HYVIN VAHAN, JOSSAIN MAARIN, PALJON

TAULUKKO 3 « NIIDEN KOULUJEN 0SUUS, JOISSA ALLA OLEVAT KOULUTILOIHIN LITTYVAT PUUTTEET JA
HEIKKOUDET HAITTAAVAT VAIN "HYVIN VAHAN” TAI "EI LAINKAAN” OPETUKSEN JARJESTAMISTA, %

TEKIJA

Luonnontieteiden laboratoriovélineistin puute ja heikkoudet
Oppimateriaalien (esim. oppikirjojen) puute ja heikkoudet
Opetuskayttddn soveltuvien tietokoneiden puute ja heikkoudet
Internet-yhteyksien puute ja heikkoudet

Opetuskayttdon soveltuvien tietokoneohjelmien puute ja heikkoudet
Kirjastomateriaalin puute ja heikkoudet

SUOMI 2012 0OECD 2012
4 69
81 80
57 66
16 19
51 68
66 74

VASTAUSVAIHTOEHDOT: EI LAINKAAN, HYVIN VAHAN, JOSSAIN MAARIN, PALJON
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Opiskeluun kaytettdavd aika

Opiskeluun kaytettdava aika vaihtelee suuresti maiden
valilla. Tarkoitettua opiskeluaikaa, eli siti aikaa, jonka
oppilaiden edellytetddn osallistuvan formaaliin ja kai-
kille pakolliseen koulun jarjestimaian opetukseen, oh-
jataan kaikissa maissa lainsdadannolla. Taman lisaksi
koulut kaikissa maissa yleensa tarjoavat myos vapaa-
ehtoista opetusta esimerkiksi oppimista tukevana eri-
tyisopetuksena tai sitd rikastuttavana ja syventdviana
lisdopetuksena. Osa tidstd oppilaille vapaaehtoisesta
toiminnasta voi olla my6s oppiainerajat ylittdvaa tai
oppilaiden harrastuneisuutta ja kiinnostuksia tukevaa
tyoskentelyd. Todellinen opiskeluaika virallisessa kou-
lujarjestelmissd, joka sisidltdd myos oppituntien ulko-
puolisen tydskentelyn, vaihtelee muun muassa kotona
tapahtuvaa tyoskentelyd koskevien kaytdnteiden seu-
rauksena. Oppilaan kokonaisopiskeluaikaan vaikuttaa
my0s vapaaehtoinen tdydentidva opetus tai yksilolli-
nen ohjaus, mika lisaa erityisesti monissa Aasian mais-
sa oppilaiden panostuksia oppimiseen. Paisaantoisesti
tallainen vapaa-ajalla tapahtuva opiskelu on virallisen
koulujarjestelméan ulkopuolella tapahtuvaa toimintaa,
mutta voi olla myos koulun tarjoamaa vapaaehtoista
opetusta oppilaiden vapaa-aikana.

Virallinen, saadelty oppilaiden vuosittainen tyosken-
telyaika koulussa vaihtelee PISAan osallistuvilla ikdluo-
killa noin 800 — 1200 (kokonaisen) tunnin valilla. Se on
tyypillisesti tatd samaa suuruusluokkaa kaikilla kolmel-
la pakollisen koulutuksen viimeiselld luokalla. Keski-
maarin OECD-maissa 7.—9. luokan oppilaat opiskelevat
koulussa 900—930 tuntia vuodessa. Suomessa tunti-
madara on kaikilla luokka-asteilla sama eli 913 tuntia.

Alaluokilla (tyypillisesti luokat 1-6) vuosittainen
opiskeluaika vaihtelee 600:n ja 1000:n tunnin valilla
maasta ja luokka-asteesta riippuen. OECD-maissa op-
pilaat opiskelevat niilld luokka-asteilla koulussa kes-
kimidrin 800—900 tuntia. Suomessa tuntimiiria on
600—700 tuntia vaihdellen hieman luokka-asteittain.
(OECD 2013, 343).

Edelld on kuvattu sitd, kuinka paljon oppilaat viral-
listen opetussuunnitelmien mukaan kayttavit eri mais-
sa aikaa koulutyohon eri luokka-asteilla. Osana PISA-
tutkimusta my6s oppilaita pyydettiin arvioimaan omaa
ajankayttodan koulutyohon. Arvio kohdistui eri ainei-
den opiskeluaikaan koulussa ja toisaalta koulun ulko-
puolella tapahtuvan opiskelun maaraan.

PISAan osallistuneiden 15-vuotiaiden nuorten mate-
matiikan opiskeluun koulussa kéayttama viikoittainen
aika eri maissa vaihtelee oppilaiden itsensi arvioimana
vajaasta 150 minuutista (2,5 tunnista) runsaaseen 300
minuuttiin (5 tuntiin). Matematiikan opiskelulla on hy-
vin keskeinen asema esimerkiksi Kanadan, Portugalin
jaldhes kaikkien Aasian maiden koulunty6ssé. Oppilai-
den matematiikan tuntiméarit ovat muita pienempia
monissa Balkanin maissa seka erdissa Keski- ja Itd-Eu-
roopan maissa (kuvio 12).

Suomessa ylidkoulun oppilaat kiyttavat merkittavis-
ti OECD-maiden keskiarvoa vihemmaén aikaa matema-
titkan opiskeluun. Ero viikoittaisessa opiskeluajassa on
noin 40 minuuttia eli noin yhden suomalaisen oppi-
tunnin verran. Pohjoismaiden vililld on varsin suurta
vaihtelua matematiikan osuudesta oppilaiden opinto-
ohjelmassa. Suomen ohella ruotsalaiset ja norjalaiset
oppilaat kayttavat selvasti keskimaariistd vihemman
aikaa matematiikan opiskeluun, kun taas Tanskassa ja
erityisesti Islannissa matematiikkaan kaytetdan enem-
maén aikaa kuin OECD-maissa keskimaarin.

Kun tarkastelu laajennetaan koskemaan kaikkia PISA
-tutkimuksessa arvioinnin kohteena olevia aineita, ma-
tematiikkaa, didinkieltd ja luonnontieteitd, maiden va-
linen vaihtelu oppilaiden koulussa tapahtuvaan opis-
keluun kayttdmassd ajassa kasvaa entisestddn (kuvio
3). Suppeimmillaan niiden aineiden opiskeluaika on
noin 450 minuuttia (7,5 tuntia) Uruguayssa, Serbias-
sa ja Kroatiassa, ja Montenegrossa vield tatakin vahai-
sempi. Viikoittaiset opiskeluajat ovat tyypillisesti pie-
nid useimmissa Balkanin maissa ja my6s muutamissa
Keski-Euroopan maissa. Eniten aikaa (yli 600 minuut-
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tia viikossa) ndiden, usein kouluopiskelun ydinalueik-
si mainittujen aineiden opiskeluun kiytetdan Chilessa,
Kanadassa, Singaporessa ja Portugalissa. Useimmissa
Aasian maissa ydinalueiden opiskeluun kiytetdan aikaa
selvasti muita maita enemman, joskaan ero ei ole yhta
selvd kuin matematiikan opiskeluajassa. Japani ja Ko-
rea poikkeavat selvisti tasta yleislinjasta. Ndiden mai-
den opiskeluajat ovat OECD-maiden keskiarvoa alhai-
sempia.

Suomalaisnuorten matematiikan, &idinkielen ja
luonnontieteiden opiskeluun koulussa kiyttima aika
on yksi vertailuun osallistuneiden maiden pienimpia.
Se on noin 120 minuuttia (2 tuntia) OECD-maiden
keskiarvoa alhaisempi. Pohjoismaista suomalaisnuo-
ret kayttavit vahiten aikaa ndihin aineisiin, joskaan ero
Ruotsiin (34 minuuttia) ja Norjaan (41 minuuttia) ei ole
kovin suuri. Sen sijaan Tanskassa ja Islannissa nima
kolme ainetta kattavat oppilaiden viikoittaisesta koulu-
tyostd suuremman osuuden kuin OECD-maissa keski-
maarin.

Oppilaiden ilmoittama koulun ulkopuolella tapah-
tuva opiskelu vaihtelee Kazakstanin ja Shanghain noin
20 viikoittaisesta tunnista suomalaisoppilaiden noin
neljadn tuntiin viikossa (kuvio 14). Koulutuntien ulko-
puolinen opiskelu maariteltiin tutkimuksessa niin, etta
se kattoi kotitehtdvien tekemisen kotona ja koulussa
joko yksin tai jonkun ohjauksessa, opiskelun yksityis-
opettajan johdolla, ulkopuolisten kaupallisten yritysten
jarjestiméan opetuksen, vanhempien tai muiden per-
heenjisenten ohjauksessa tapahtuvan opiskelun seki
koulutunteihin liittyvan itsendisen opiskelun tietoko-
neen avulla.

Koulutuntien lisdksi tapahtuvaan opiskeluun eri
muodoissaan kiytettiin erityisen paljon aikaa useim-
missa Aasian maissa sekd monissa Etela-Euroopan ja
entisissd sosialistimaissa. Kiinnostavan poikkeuksen
muista Aasian maista muodostaa Japani ja osin myos
Korea. Oppilaiden vastausten perusteella japanilaiset
nuoret kayttavit nykyisin varsin niukalti aikaa opiske-

luun varsinaisten oppituntien lisdksi, kun tatd verra-
taan aiempiin selvityksiin (Valijarvi 2005).

Suomen lisdksi myos muissa Pohjoismaissa koulu-
tuntien ulkopuolinen opiskelu on selkedsti vihidisem-
paa kuin useimmissa muissa PISA-tutkimukseen osal-
listuneissa maissa.

Kuviossa 15 on tarkasteltu oppilaiden koulun ulko-
puoliseen opiskeluun kiyttdman ajan jakautumista eri
toimintoihin Pohjoismaissa ja erdissd muissa maissa.
Piddasiassa maiden viliset erot niyttdisiviat muodostu-
van siitd, kuinka paljon oppilailla on kotit6itad. Kotit6il-
14 tarkoitetaan tdssd myos koulussa oppituntien ulko-
puolella tapahtuvaa harjoittelua, joka voi olla oppilaan
itsendisti tyoskentelya tai ohjattua, opettajan antamien
tehtivien suorittamista. Tallainen opiskelumuoto on 15
-vuotiailla oppilailla Pohjoismaissa melko harvinaista
mutta esimerkiksi joissain Aasian maissa varsin taval-
lista.

Pohjoismaihin verrattuna erityisesti kotitehtaviin
kiytettdva aika on erityisen korkea PISAssa erinomai-
sesti menestyvissa Singaporessa ja Shanghaissa. Lihi-
naapureistamme Viro poikkeaa myos oppilaiden koti-
tehtdvien mairassi suomalaisesta koulusta.

Oppilaita pyydettiin tarkentamaan myos sitd, kuin-
ka paljon he kayttavit aikaa systemaattiseen matema-
tiikan, didinkielen ja luonnontieteiden opiskeluun var-
sinaisten oppituntien lisdksi joko koulussa, kotona tai
muualla. Vapaaehtoista lisdopetusta matematiikassa
sai keskimaarin 38 prosenttia OECD-maiden oppilais-
ta. Muun muassa Vietnamissa (83 %), Shanghaissa (71
%), Vendjalla (70 %), Singaporessa (67 %) ja Koreas-
sa (66 %) vapaaehtoinen matematiikan lisdopiskelu oli
erityisen tavallista. Vastaavasti muun muassa Norjassa
(23 %), Itavallassa (23 %), Irlannissa (24 %), Australi-
assa (27 %), Kanadassa (27 %) ja Uudessa-Seelannis-
sa (27 %) tillainen matematiikan lisdopiskelu oli mel-
ko harvinaista. Lahes yhtd harvinaista tim& oli myos
Alankomaissa, Saksassa, Sveitsissd ja Yhdysvalloissa.
(OECD 2014,355).
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Suomalaisnuorista ldhes puolet eli 47 prosenttia il-
moitti opiskelevansa vapaaehtoisia matematiikan li-
satunteja koulussa tai sen ulkopuolella. Tanskassa ja
Ruotsissa osuus oli 40 prosenttia ja Islannissa 32 pro-
senttia. Lisdtunteja opiskelevien osuus oli Suomessa
siis varsin suuri verrattuna OECD-maiden keskitasoon,
ja myos muihin Pohjoismaihin suhteutettuna.

Aidinkielessi ja luonnontieteissi systemaattinen lisi-
opiskelu oli OECD-maissa jossain miirin vihdisempad
kuin matematiikassa, mutta Suomessa kaikilla kolmella
osa-alueella samaa tasoa. Suomessa oppilaista 47 pro-
senttia ilmoitti osallistuvansa didinkielen ja 46 prosent-
tia luonnontieteiden lisdopetukseen. Vastaavat osuudet
OECD-maissa keskiméaarin olivat 27 ja 26 prosenttia.

Koulun tarjoamat
harrastusmahdollisuudet

Tarked osa koulun toimintaa on my6s mahdollisuuk-
sien ja voimavarojen tarjoaminen oppilaiden erilai-
sille harrastuksille. Kuviossa 16 on vertailtu erilaisten
harrasteiden tarjonnan yleisyyttd Suomessa ja OECD-
maissa keskiméarin. Suomalaisissa kouluissa oppilai-
den musiikkiharrastukselle on erityisen hyviat mahdol-
lisuudet. Nelja koulua viidesti tarjoaa mahdollisuudet

béandi-, kuoro- tai orkesteritoiminnalle. Tama& on sel-
véasti enemmaén kuin OECD-maiden kouluissa keski-
madrin Niistd vain vajaassa kahdessa kolmasosassa
kouluja on tarjolla vastaavia harrastusmahdollisuuksia.
Niytelma- ja musikaalitoiminta sen sijaan mahdollis-
tuu Suomessa selvisti harvemmin kuin vertailumaissa.
Sama koskee kuvataiteisiin liittyvda harrastustoimin-
taa. Mahdollisuus tdhén on tarjolla vain runsaassa kol-
manneksessa suomalaisia kouluja, kun OECD-maiden
kouluista keskimiarin kuvataiteen harrastustoimintaa
on tarjolla ldhes kahdessa koulusta kolmesta.

Koulun vuosikirjan, oman sanomalehden tai aika-
kauslehden toimittaminen sisiltyy koulun harrastetoi-
mintaan Suomessa selvisti harvemmin (39 % kouluis-
ta) kuin OECD-maissa keskiméairin (56 % kouluista).
Erityisesti monissa englantia paikielenadn puhuvissa
maissa (Kanada, Yhdysvallat, Iso-Britannia, Uusi-See-
lanti) koulun oman julkaisun toimittaminen kuuluu
ldhes jokaisen koulun opinto-ohjelmaan. Vastaavasti
Pohjoismaissa vain selvd vihemmist6 kouluista tarjo-
aa oppilaille mahdollisuuden tdhin toimintaan. (OECD
2014, 358-362.)

Suomalaiset koulut tarjoavat selvisti vertailumaita
harvemmin oppilaille mahdollisuuksia osallistua va-
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paaehtoistoimintaan esimerkiksi erilaisten jarjestGjen
kautta. Kouluistamme vain vajaassa kolmanneksessa
on mahdollisuus tdhan, kun osuus OECD-maissa kes-
kimaarin on ldhes kolme neljasosaa kouluista. Monissa
maissa, kuten esimerkiksi Kanadassa, Uudessa-Seelan-
nissa, Puolassa, Koreassa, Shanghaissa ja Singaporessa
kaytannossa kaikki koulut tarjoavat oppilailleen mah-
dollisuuden vapaaehtoistoimintaan. (OECD 2014, 358.)

Matematiikka-, shakki- ja tietotekniikkakerhoja on
suomalaiskouluissa melko satunnaisesti, ja paljon har-
vemmin kuin OECD-maissa keskiméarin. Kun niissa
vertailumaissa ainakin jokin néistd kerhoista on noin
kolmessa koulussa kymmenestd, Suomessa vastaava
tiheys on yksi koulu kymmenesta. Sen sijaa matema-
tiikkakilpailut ovat tuttuja ldhes kaikissa suomalais-
kouluissa ja selvisti useammin kuin OECD-maissa kes-
kimé&arin.

Opetusryhmdan koko

Opetusryhmien koko on tirked resurssitekija koulu-
tyon jarjestamisessd. Pieni ryhmikoko mahdollistaa
erilaiset menetelmalliset ratkaisut kuin suuri. Ryhmén
koko vaikuttaa myo6s opettajan mahdollisuuksiin huo-
lehtia valmiuksiltaan, taidoiltaan ja kiinnostuksiltaan
erilaisten oppilaiden tarpeista.

Keskimaardinen ryhméikoko vaihtelee suuresti eri
maiden kesken (kuvio 17). Pienimmilld4n se on oppi-
laiden ilmoittamana Liechtensteinissa 17,6 oppilasta ja
suurimmillaan Vietnamissa 41,0 oppilasta. Ryhmékoko
myo0s vaihtelee maiden sisélld paljon, mista esimerkki-
né edelld mainittujen maiden keskihajonnat 9,4 ja 5,4
oppilasta. OECD-maissa keskim#ardinen ryhmaikoko
on 23,9 oppilasta ja keskihajonta 6,4 oppilasta. Néin ol-
len voidaan sanoa, ettdi OECD-maissa oppilaan didin-
kielen opetusryhman koko asettuu 95 prosentin toden-
nakoisyydella valille 11,3 — 36,4 oppilasta.
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Suomalaiskouluissa oppilasryhmét ovat pienid mui-
hin maihin verrattuna. Ne ovat keskikooltaan Liech-
tensteinin jdlkeen kaikkien vertailumaiden toisek-
si pienimpid, eli didinkielen ryhmén keskikoko on
18,3 oppilasta, mika on 5,6 oppilasta vihemman kuin
OECD-maissa keskiméarin. Kun Suomessa ryhmékoon
keskihajonta on 4,3 oppilasta, vaihtelee ryhmén koko
valilld 9,9 — 26,6 oppilasta (95 %:n todennakdisyys).

Myo6s muissa Pohjoismaissa opetusryhmien keski-
madrdinen koko on kohtuullisen pieni: Islannissa 19,2,
Tanskassa 19,7 ja Ruotsissa 21,1. Norja kuitenkin poik-
keaa melko selvisti naapureistaan. Norjan kouluissa
tyoskennellddn keskiméérin 23,4 oppilaan suuruisis-
sa opetusryhmissa. TAm& on hieman yllattavaa ottaen
huomioon Norjan mittavat panostukset kouluun, mika
nikyy esimerkiksi korkeina oppilaskohtaisina kustan-
nuksina OECD-maiden vertailussa (ks. OECD 2014,
112).

Suurimmillaan opetusryhmien koot ovat Aasiassa,
jossa ldahes poikkeuksetta opetusryhmissd on keski-
madrin vahintddn 30 oppilasta, joissain maissa (Viet-
nam ja Taiwan) jopa noin 40 oppilasta. MyGs useissa
Keski- ja Eteld-Amerikan maissa opiskellaan suoma-
laisittain tarkasteltuna todella suurissa ryhmissa.

KOULUN PAATOKSENTEKO,
HALLINTO JA ARVIOINTI

Koulun autonomia

Suomalaisessa keskustelussa on esitetty, ettd maamme
koulujen autonomia on varsin usein laaja. Kuitenkin,
jos koulun autonomiaa maéaritellddn sen perusteella,
kuinka keskeinen rooli rehtorilla ja opettajilla on kou-
lua koskevissa paatoksissd, suomalaiskoulujen vapaus
paattia asioistaan ei nayttaydy mitenkéan erityisen laa-
jana muihin maihin verrattuna. Pikemminkin painvas-
toin.

Kuviossa 18 on kuvattu rehtorien kannanottoja sii-
hen, kokevatko he itsellddn ja/tai koulunsa opettajilla
olevan huomattavaa vastuuta seuraavista paatoksista:
opettajan palkkaaminen, opettajan erottaminen, opet-
tajan alkupalkan maaraaminen, opettajien palkankoro-
tuksista paattdiminen, koulun talousarvion laatiminen
ja mairarahojen jakaminen koulun sisalla.

Kuvio 18 osoittaa, ettd suomalaiskoulujen autonomia
paattad koulun henkisii ja taloudellisia resursseja kos-
kevista asioista on useimpia muita OECD-maita vihai-
sempi. Selvisti useammin kuin niissa vertailumaissa
paitokset opettajista, heidan palkoistaan ja koulun voi-
mavaroista tehdaan paikallisten tai kansallisten viran-
omaisten toimesta tai heiddn kanssaan yhdessi. Esi-
merkiksi opettajan palkkaamisesta paattaa koulu yksin
Suomessa neljassa tapauksessa kymmenesta, kun vas-
taava osuus OECD-maissa keskimaarin on 49 prosent-
tia, ja esimerkiksi Ruotsissa ja Hollannissa noin 90 pro-
senttia. Opettajan alkupalkan miaraytymisestd paattaa
Ruotsissa nelja koulua kymmenesti yksin, Suomessa
vain seitsemén prosenttia kouluista. Ruotsissa 52 pro-
senttia kouluista paattiaa opettajien palkankorotuksista
itse, kun Suomessa osuus on seitseméan prosenttia. Vas-
taava keskimairaiset osuudet OECD maissa ovat 11 ja
12 prosenttia. (OECD 2014, 131).

Pohjoismaisessa vertailussa Ruotsin koulujen auto-
nomia opetuksen resursseja koskevissa kysymyksis-
sd on hyvin laaja. yksi OECD-maiden laajimpia. Myos
Tanskassa koulujen autonomia on selvisti keskimaa-
raistd laajempi, kun taas Norjassa ja Suomessa kou-
lujen mahdollisuudet paittdd yksin opettajia, heidan
palkkaustaan ja koulun budjettia koskevissa asioissa on
jonkin verran OECD:n keskiarvoa kapeampi. Kaikki-
en PISA-maiden vertailussa Alankomaat, TSekki ja Iso-
Britannia erottuvat erityisen selvisti koulujen autono-
miaa ndissd kysymyksissd voimakkaasti painottavina
maina.
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Kun koulujen autonomiaa tarkastellaan opetussuun-
nitelmia ja arviointipolitiikkaa koskevien seikkojen va-
lossa, kuva muuttuu jossain méaarin (kuvio 19). Hollan-
nin ja Iso-Britannian ohella my6s monet Aasian maiden
rehtorit tunnistavat koulunsa autonomian laajaksi paa-
tettdessd oppilaiden arviointimenettelyisté, kaytettavis-
ta oppikirjoista, kurssisisillista ja kurssitarjonnasta.

Suomalaisrehtorit arvioivat opetuksen sisilt6on ja
oppilaiden arviointiperiaatteisiin liittyvdn paatianta-
valtansa samantasoiseksi kuin OECD-maiden rehtorit
keskimaarin. Rehtorit Tanskassa asettuvat arvioissaan
tille samalle tasolle, kun taas Ruotsissa ja erityisesti
Norjassa koulun paatantévalta koetaan naapureita sel-
viasti kapeammaksi. Vastaavasti islantilaisrehtorit ko-
kevat téltd osin toimivaltuutensa jonkin verran keski-
madraista laajemmiksi. Tyypillistd Suomelle ja monilta
osin myos muille Pohjoismaille on se, ettd naita kysy-

myksid kokevien pditosten koetaan padosin tapahtu-
van yhdessi koulun ja paikallisten ja/tai kansallisten
viranomaisten kanssa. Sen sijaan autonomiansa vah-
vimmaksi arvioivissa maissa kouluilla yksin todetaan
olevan laaja paitantivalta opetuksen siséllosta ja oppi-
laiden arviointikdytéanteista.

Rehtorien, opettajien ja

viranomaisten roolit pddtoksenteossa
Aiempien PISA-tutkimusten valossa (ks. esim. Valijar-
vi 2005) suomalaiselle koululle oli, verrattuna muihin
OECD-maihin, ominaista opettajien erittdin vahva roo-
li varsinkin opetuksen sisélt6d ja toimintapolitiikkaa,
mutta osittain myo6s taloudellisten voimavarojen jaka-
mista koskevissa padtoksissid. Vastaavasti koulun reh-
torin paidtantivalta oli selvisti vertailumaiden rehtorei-
ta suppeampi. Tilanne nayttda kuitenkin muuttuneen.

20 « OPETTAJILLA VASTUU KOULUN PAATOKSENTEOSSA, % KOULUISTA
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Kun esimerkiksi PISA 2003-tutkimuksen mukaan opet-
tajilla oli huomattava vastuu koulun kurssitarjonnasta,
kurssisisall6isti ja oppikirjoista paattimisessa noin 85—
90 prosentissa kouluja, vastaavat osuudet vuonna 2012
olivat endi 57, 63 ja 87 prosenttia. Suomalaisopettaji-
en valta sdaddelld opetuksen sisilt6a kaventui niin ollen
olennaisesti yhdeksissa vuodessa (kuvio 20).

Sama muutossuunta koskee myos opettajien paatan-
tavaltaa koulujen oppilasarviointi- ja kurinpitomenet-
telyistd, joskin muutos on ollut tiltd osin hieman lie-
vempi. My0Os opettajien valta paittda koulun varojen
kaytosta on rehtorien mukaan jonkin verran kaventu-
nut. (vrt. Valijarvi 2005, 206.) Niin ollen suomalais-
koulujen erityispiirre, opettajien vahva rooli opetuksen
sisdlt6d ja toimintapolitiikkaa koskevassa paatoksente-
ossa on hivinnyt. Vuonna 2012 opettajan valta omaa
koulua koskevissa paatoksissa nayttaytyy Suomessa

varsin samankaltaisena kuin OECD-maissa keskimaa-
rin.

Suomalainen erityispiirre sen sijaan on edelleen pai-
kallisen (kunnallisen) hallinnon vahva osuus koulua
koskevassa paitoksenteossa. Tama nikyy siinid, ettd
paikallisilla hallintoviranomaisilla on keskeinen vastuu
monista koulun resursseihin, opetussuunnitelmaan ja
toimintapolitiikkaan liittyvissd kysymyksissd. Paikal-
lishallinnon rooli on Suomessa olennaisesti vahvempi
kuin OECD-maissa keskimaarin (kuvio 21a).

Vastaavasti koulun johtokunnan vastuu koulun toi-
mintaa koskevassa padtoksenteossa on Suomessa huo-
mattavasti suppeampi kuin useimmissa muissa maissa
(kuvio 21b). Monilta osin johtokunnan tehtavakentta
on rehtorien arviointien valossa liahes olematon, jos ti-
lannetta verrataan johtokuntien keskeiseen asemaan
koulun paatoksenteossa muualla.

21A « PAIKALLISTEN VIRANOMAISTEN VASTUU KOULUN PAATOKSENTEOSSA, % KOULUISTA
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Koulun johtaminen
PISAn rehtorikyselyyn sisiltyi useita kysymyksia koski-
en rehtorien johtamiskaytinteita koulussaan. Kuviossa
22 on vertailtu suomalaisrehtorien johtamista OECD-
maiden keskiméaariiseen tilanteeseen. Vertailussa kes-
kitytddn siithen, kuinka moni rehtori oman arvionsa
mukaan kayttda kutakin menettelytapaa koulussaan.
Suomalaisrehtorien kiytédnteille niyttdisi olevan
ominaista rehtorin pyrkimys johtaa koulun toimintaa
opettajien kanssa keskustellen ja heidin osallisuuttaan
vahvistaen. Meilld painottuvat muita maita useammin
johtamiskaytannot, joilla rohkaistaan opettajia keskus-
teluun koulun kehittdmiskulttuurin ja yhteisen paatok-
senteon vahvistamisesta. Keskiméaardistd yleisemmin
suomalaisrehtorit kokevat auttaneensa opettajiaan eri-
laisten ongelmatilanteiden hoitamisessa ja oppilaiden

hiirickayttdytymisen havainnoinnissa. OECD-maiden
kollegojaan harvemmin rehtorit Suomessa ilmoittavat
perehtyneensi tutkimukseen, kontrolloineensa opetta-
jiensa tyoskentelyd, palkinneensa opettajiaan tai arvioi-
neensa koulun oppimistuloksia suhteessa tavoitteisiin.

Kokonaisuutena rehtorien tyossa Suomessa korostuu
muita maita enemméin opettajien tukeminen heidin
tyossdan ikddn kuin keskustelevana kollegana. Vihem-
maélle huomiolle jaavit opettajien tyon seuranta ja sen
systemaattinen arviointi. Vaikka erot johtamisen pai-
notuksissa eivit ole tavattoman suuria, ne ovat kuiten-
kin systemaattisia ja saman suuntaisia suhteessa opet-
tajien tyohon.

21B « JOHTOKUNNAN VASTUU KOULUN PAATOKSENTEOSSA, % KOULUISTA
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Vanhempien osallistuminen

Rehtoreita pyydettiin arvioimaan oppilaiden vanhem-
pien aktiivisuutta osallistua erilaisiin koulun toimin-
tamuotoihin kuvion 23 mukaisen jaottelun mukaises-
ti. Rehtorin tuli arvioida kuinka suuri osa vanhemmista
oli kuluvan lukuvuoden aikana osallistunut kuhunkin
yhteistoiminnan muotoon koulun kanssa.

Suomalaiskoulut poikkesivat joiltain osin melko mer-
kittdvasti muista OECD-maista oppilaiden vanhempi-
en osaamisprofiililtaan (kuvio 23). Tyypillisimmin yh-
teydenpito koulun ja vanhempien vililld oli keskustelua
oppilaan edistymisesta ja kiyttdytymisestd. Enemmis-
16 vanhemmista oli edeltdvin vuoden aikana keskustel-
lut lapsensa edistymisestid opettajan kanssa. Aloitteen

22 « REHTORIN ERI JOHTAMISTOIMIEN YLEISYYS, %

Hyddynnan oppilaiden koulumenestystd koskevia 174
tietoja kehitettdessa koulumme opetustavoitteita 352

Varmista, etté opettajien ammatillinen kehitys 281
vastaa koulumme opetustavoitteita 404

Varmistan, etté opettajat tydskentelevét 348
koulumme opetustavoitteiden mukaisesti 580

Keskustelen koulumme opetustavoitteista opet- ‘527
tajien kanssa opetushenkilokunnan kokouksissa 472

Edistan opetuskdytantoja, jotka perustuvat [250
viimeaikaisimpiin alan tutkimuksiin 414

Annan tunnustusta opettajille, joiden oppilaat '51.0
osallistuvat koulutydhdn aktiivisesti 641

Korostan opettaiille oppilaan arvostelukyvyn ja (566
sosiaalisten taitojen kehittymisen tarkeytta 537

Kun opettajalla on ongelmia luokassaan, 563
teen aloitteen keskustellakseni asiasta 674

Kiinnitén huomiota héiritsevaan 765
kéyttaytymiseen luokissa 81,1

Kun opettaja kertoo luokassa esiintyvéstd (866
ongelmatilanteesta, etsimme ratkaisua yhdessa 752

Annan henkilokunnalle mahdollisuuksia osallistua 872
koulua koskevaan paatoksentekoon 717

Pyrin saamaan opettajat mukaan jatkuvan 77
kehittamisen kulttuurin luomiseen koulussamme 704

Pyydén opettajia osallistumaan 195
hallintokéytanteiden arviointiin 291
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tekijana oli yleensi opettaja (55 %) ja harvemmin van-
hemmat (28 %). Vastaavasti koulun opettajan aloittees-
ta kaytiin keskustelua oppilaan kayttaytymisesta lahes
joka toisen kodin kanssa (45 %), ja koti oli aloitteen te-
kija joka neljannessi keskustelussa (26 %). Lapseen liit-
tyvit vanhempien ja opettajan véliset keskustelut olivat
Suomessa jonkin verran yleisempia kuin OECD-mais-
sa keskimaarin. Tdma koskee ennen kaikkea opettajien
aloitteesta tapahtuvaa yhteydenpitoa.

Sen sijaan kaikki muut kuviossa 23 esitetyt vanhem-
pien osallistumisen muodot olivat Suomessa harvinai-
sia tai ldhes tuntemattomia. Koulun varainkeruuseen
osallistui suomalaisvanhemmista noin joka kymmenes
ja nelja prosenttia oli mukana koulun hallinnossa. Yhta
moni eli neljd prosenttia vanhemmista osallistui oppi-
tuntien ulkopuolisiin lukupiireihin, kerhoihin tai ret-
kiin.

23 « VANHEMPIEN OSALLISTUMINEN KOULUN TOIMINTAAN VIIMEISEN LUKUVUODEN AIKANA , %
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Joissain maissa huomattava osa vanhemmista osal-
listuu hallinnon, varainkeruun ja kerhotoiminnan ohel-
la aktiivisesti myos koulutilojen ja ympériston kun-
nossapitoon sekid toimii apuopettajana ja vierailevana
puhujana. Kokonaisuutena kuitenkin vain melko pieni
viahemmist6 vanhemmista on nailtd osin tiiviisti muka-
na koulun toiminnassa. Verrattuna useimpiin muihin
maihin suomalaisvanhempien aktiivisuus osallistua
koulun toimintaan on, opettajan kanssa kaytavia kes-
kusteluja lukuun ottamatta, vield tdtdkin vahdisempas,
ja absoluuttisesti arvioiden ldahes olematonta.

Vanhempien vihdinen osallistuminen koulujen ar-
keen kertoo osaltaan suomalaiskoulujen itsendisyy-
destd ja riippumattomuudesta. Aiemmissa PISA-tut-
kimuksissa on toistuvasti todettu, ettd kotien luomat
menestyspaineet kouluille ovat muihin maihin suh-
teutettuna Suomessa melko vihaisia (Valijarvi 2011).

Vuonna 2012 rehtoreita pyydettiin arvioimaan, kuin-
ka yleistd on se, ettd vanhemmat asettavat koulun op-
pilaiden menestymiselle erittdin korkeita tavoitteita ja
my0s valvovat niiden saavuttamista (kuvio 24). Monis-
sa maissa huomattava osa vanhemmista luo télld tavoin
paineita koulun toiminnalle, mikd myos ohjaa kouluja
muun muassa niiden pedagogisissa valinnoissa ja joh-
tamiskaytianteissa.

Kaikkien OECD-maiden tasolla tarkasteltuna noin
joka viidennen koulun rehtori kokee, ettd suuri osa
vanhemmista asettaa oppilaiden koulumenestyksel-
le mittavia odotuksia ja luo nidin myos paineita koulun
toiminnalle. Lahes puolet (46 %) OECD-maiden rehto-
reista kokee tillaisia paineita tulevan vanhempien va-
hemmistolta. Noin kolmanneksessa (33 %) kouluista ei
tillaisia vaateita juurikaan tunnisteta.

24 « VANHEMPIEN KOULULLE LUOMAT MENESTYSPAINEET, % KOULUISTA
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Suomessa tilanne on hyvin toisenlainen. Lihes kol-
me neljdsosaa (72 %) rehtoreista ei koe kotien juuri-
kaan luovan menestyspaineita koulun suuntaan. Noin
viidenneksessi (24 %) kouluja titd todetaan ilmenevin
vihemmistéssd vanhempia, ja yleisiksi ilmion arvioi
vain nelji prosenttia koulujen rehtoreista. Muista Poh-
joismaista Tanska, Norja ja Islanti ovat melko ldhella
OECD-maiden keskiarvoa. Sita vastoin Ruotsi poikkeaa
olennaisesti naapureistaan. Ruotsalaisrehtoreista ldhes
puolet (46 %) kokee suuren osan vanhemmista odotta-
van koulun asettavan oppilaiden menestymiselle kor-
keat tavoitteet ja valvovan niiden saavuttamista. Lisaksi
yli puolet heistd (52 %) kokee naiti paineita suuntautu-
van kouluun ainakin vihemmistosta koteja. Ainoastaan
3 prosenttia rehtoreista toteaa, etteivdt vanhemmat
juurikaan aseta korkeita menestystavoitteita koulun
oppilaille.

ARVIOINTI JA

LAADUNVARMENNUS

Tassa luvussa tarkastellaan oppilasarvioinnin tuotta-
man tiedon hyodyntdmista koulun koko toiminnan ja
opettajien arvioinnissa sekid niiden arviointien vaiku-
tusta koulun sisdisessa tyossa.

Oppilasarvioinnin
tietojen hyodyntaminen
Oppilasarvioinnin tuottamaa tietoa voidaan hyodyntaa
eri tavoin myos muussa koulun sisdisessé arvioinnissa.
Monissa maissa rehtorit kayttavit tita tietoa laaja-alai-
sesti omassa johtamistytssaan. Kuviossa 25 on vertail-
tu oppilasarviointien hyodyntamista eri tarkoituksiin
Suomessa, Ruotsissa ja OECD-maissa keskimaarin.
OECD-maissa lahes kaikki koulut tiedottavat oppi-
lasarvioinnin tuloksista vanhemmille. Tavanmukai-
sesti tdima tapahtuu erilaisina oppilaille annettavina
todistuksina. Oppilasarvioinnin tulokset vaikuttavat
valtaosassa (79 %) kouluja kuitenkin myos pastetties-

sd oppilaan siirtymisestd seuraavalle luokka-asteelle.
My0s suuressa enemmistossd suomalaisia kouluja (93
%) arviointitietoa kdytetddn tahan tarkoitukseen.

Muiden arviointitiedon kiyttomuotojen osalta mai-
den vilinen vaihtelu on selvisti suurempaa. Noin puo-
let tai hieman runsas puolet suomalaiskouluista hyo-
dyntdd oppilasarvioinnin tietoja koulun kehityksen
vuosittaiseen seurantaan, osaamisen tason vertailuun
kansallisiin kriteereihin sekd opetuksen ja opetussuun-
nitelmien kehittdmiseen. Arviointitiedon kaytté nii-
hin tarkoituksiin on Suomessa selvisti harvinaisempaa
kuin OECD-maissa keskiméirin tai naapurimaassam-
me Ruotsissa.

Koulun tulosten vertailuun muihin kouluihin, opet-
tajien tuloksellisuuden arviointiin tai opetusryhmien
muodostamiseen oppilaiden osaamista koskevaa arvi-
ointitietoa kayttdaa Suomessa vain korkeintaan viiden-
nes kouluista. Ruotsissa ja muissa OECD-maissa koulut
kayttavat tita tietoa ndihin tarkoituksiin huomattavasti
Suomea useammin.

Kun vertaillaan kaikkia osallistujamaita sen suhteen,
kuinka aktiivisesti ne hyodyntavat oppilasarvioinnin
tietoja muihin kuin oppilasarvioinnin tarkoituksiin,
havaitaan, ettid suomalaiset koulut ovat tdssd vihiten
aktiivisten joukossa. Kuviossa 25 mainituista kahdek-
sasta kayttotarkoituksesta suomalaiskoulut kayttavat
oppilasarvioinnin tuottamaa tietoa keskimaéarin 3,9 eri
tarkoitukseen. Niin ilmaistuna suomalaiskoulujen ak-
tiivisuus on kaikkien PISA-maiden vertailussa neljan-
neksi vihiisintd. Ainoastaan Kreikka, Sveitsi ja Belgia
hyodyntéavit oppilasarvioinnin tietoja Suomea vihem-
méan. Esimerkiksi Vendjilld, Uudessa-Seelannissa ja
Singaporessa koulut kiyttavit oppilaiden suoriutumis-
ta koskevaa tietoa keskimairin lahes kuuteen kuviossa
25 mainittuun tarkoitukseen. (OECD 2013,426.)

Vuoden 2003 tilanteeseen verrattaessa (ks, Valijarvi
2005) havaitaan, ettd oppilasarvioinnin tuottaman tie-
don hyédyntdminen muihin arviointitarkoituksiin on
kautta linjan vahentynyt suomalaisissa. Erityisesti opet-



tajien tyon tuloksellisuuden arviointi kouluissa oppilai-
den suoritusten perusteella on aiempaa harvinaisem-
paa. Vuonna 2003 vield joka kolmas suomalaisrehtori
totesi arvioivansa opettajien onnistumista talla perus-
teella. Vuonna 2012 endi 16 prosenttia rehtoreista toi-
mi ndin. My0s vertailut muihin kouluihin vihenivit 35
prosentista 21 prosenttiin kouluja. Samoin koulun osaa-
mistason vertailu kansalliseen suoritustasoon (56 %:sta
45 %:iin kouluja) sekd oman koulun suoritustason vuo-
sittainen seuranta (65:sta 60 %:iin kouluja) muuttuivat
aiempaa harvinaisemmiksi rehtorien tyossa.
Vastaavasti muissa OECD-maissa oman koulun ke-
hityksen suhteuttaminen muihin kouluihin ja kansalli-
siin standardeihin on samana ajanjaksona lisdantynyt
voimakkaasti. Monien ndiden osatekijoiden (ks. kuvio

25) osatekijoiden osalta kasvu on ollut 10-15 prosent-
tiyksikkoa kouluista. Samoin opettajien tyon tulokselli-
suuden arviointi oppilaiden suoritusten pohjalta on sel-
vasti lisadntynyt OECD-maiden kouluissa. (OECD 2013
433-435.)

Erityisen varovaisia suomalaiskoulut ovat kaytta-
maan oppilaiden suoritustasoa kuvaavaa tietoa opetta-
jien tyton tuloksellisuuden arviointiin (kuvio 26).

Suomalaisista rehtoreista vain 16 prosenttia ilmoit-
ti, ettd oppilasarvioinnin tuottamaa tietoa kdytetdan ar-
vioitaessa opettajia ja heiddn tyonsa tuloksellisuutta.
Tama on toiseksi pienin osuus Kreikan jilkeen. Kuvi-
osta 26 havaitaan, ettd monissa maissa opettajien tyon
tuloksellisuuden arviointi oppilaiden arviointitulok-
siin pohjautuen on kiytdntona ldhes kaikissa kouluis-

25 « OPPILASARVIOINNIN TUOTTAMAN TIEDON KAYTTO KOULUSSA ERI TARKOITUKSIIN, % KOULUISTA

Annettaessa vanhemmille tietoa heidan lapsensa edistymisestd 987
Padtettdessd, jadko oppilas luokalle 933

Muodostettaessa opetusryhmia 10

Verrattaessa koulun tasoa alueelliseen tai kansalliseen suoritustasoon 458
Seurattaessa koulun edistymistd vuodesta toiseen 595

Arvioitaessa opettajan tydn tuloksellisuutta 155

Kartoitettaessa opetuk. tai opetussuunnit. kohtia, joissa parantamista 605
Verrattaessa koulua muihin kouluihin 211

Annettaessa vanhemmille tietoa heidan lapsensa edistymisestd 939
Paatettaessa, jaako oppilas luokalle 430

Muodostettaessa opetusryhmia 252

Verrattaessa koulun tasoa alueelliseen tai kansalliseen suoritustasoon 838
Seurattaessa koulun edistymistd vuodesta toiseen 962

Arvioitaessa opettajan tydn tuloksellisuutta 436

Kartoitettaessa opetuk. tai opetussuunnit. kohtia, joissa parantamista 838
Verrattaessa koulua muihin kouluihin 848

Annettaessa vanhemmille tietoa heidan lapsensa edistymisestd 981
Paitettaessd, jadko oppilas luokalle 765

Muodostettaessa opetusryhmid 505

Verrattaessa koulun tasoa alueelliseen tai kansalliseen suoritustasoon 626
Seurattaessa koulun edistymistd vuodesta toiseen 81,2

Arvioitaessa opettajan tydn tuloksellisuutta 504

Kartoitettaessa opetuk. tai opetussuunnit. kohtia, joissa parantamista 803
Verrattaessa koulua muihin kouluihin 528

Suoml

RUOTSI

OECD-MAAT
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sa. Opettajien tuloksellisuuden arviointi on vallitseva ja
lahes kaikki koulut kattava kiytanto erityisesti Aasian
maissa mutta myos useissa Euroopan maissa.

Suomen ohella myos muissa Pohjoismaissa opetta-
jien arviointi oppilaiden tulosten perusteella on keski-
madrdistd harvinaisempaa. Ero Suomeen on kuitenkin
selva. Tanskassa ja Norjassa noin 30 prosenttia rehto-
reista toteaa koulussaan arvioitavan opettajia tilla pe-
rusteella. Islannissa (39 %) ja Ruotsissa (44 %) opet-
tajiensa tuloksellisuutta arvioivien koulujen osuus on
merkittavasti suurempi, ja 1dhella OECD-maiden keski-
arvoa (50 %).

Matematiikan opettajien
toiminnan arviointi
PISA 2012 -tutkimuksessa padhuomio kohdistui mate-
matiikkaan ja matematiikan opetukseen. My0s opetta-
jia koskevien arviointikayténteiden selvittely kohdentui
matematiikan opettajiin. Opettajien toiminnan arvi-
ointi on kokonaisuutena suomalaisessa koulussa olen-
naisesti viahdisempaa kuin muissa PISA-ohjelmaan
osallistuneissa maissa. Tdma havainto on tehty myos
aiemmissa PISA-tutkimuksissa (Vilijarvi 2011). Ti-
lanne nayttaa pysyneen kolmen vuoden aikana melko
muuttumattomana, joskin joiltain osin opettajien tyo-
hon kohdistuva arviointi on Suomessa lisdantynyt.
Vuoden 2012 PISA -tutkimuksessa rehtoreita pyy-
dettiin ilmoittamaan, onko heiddn koulussaan kaytetty
edeltdvian vuoden aikana matematiikan opettajien tyon
arvioinnissa seuraavia menettelytapoja:
« Oppilaiden menestyminen kokeissa tai
muissa arvioinneissa;
» Opettajat ovat arvioineet toistensa tunti-
suunnitelmia, arviointivélineita tai oppitunteja;
» Rehtori tai kokeneemmat opettajat ovat
seuranneet oppitunteja;
« Tarkastajat tai muut koulun ulkopuoliset henkil6t
ovat seuranneet oppitunteja.

Kaikkien nididen arviointimuotojen osalta suomalaiset
kaytanteet poikkesivat selvisti OECD-maiden keski-
maariisestd tilanteesta. Ne erottuivat suurimmalta osin
my0s pohjoismaisista naapureista (kuvio 27). Suomes-
sa nelja rehtoria kymmenesta ilmoitti hyédyntavansa
oppilaiden koetuloksia ja muuta oppilasarvioinnin tie-
toa matematiikan opettajien tyon arviointiin. OECD-
maissa keskimairin niiden koulujen osuus oli lihes
kaksinkertainen (77 %). Muut Pohjoismaat eivit tilta
osin juuri poikenneet keskimaaraisesta tilanteesta.

Vield edellistdkin voimakkaammin suomalaiskou-
lujen arviointikaytinteet poikkesivat vertailumaista
opettajien vertaisarvioinnin kdytossa. Vain 19 prosent-
tia suomalaisrehtoreista totesi, ettd koulun opettajat
ovat arvioineet edeltdvin vuoden aikana toistensa ope-
tuksen suunnitelmia, arviointivilineitd tai opetusta.
OECD-maissa enemmistossa kouluista (60 %) tima oli
ollut vallitseva kaytant6. Myos Ruotsissa (59 %), Nor-
jassa (54 %) ja Tanskassa (41 %) opettajien keskindinen
vertaisarviointi oli huomattavasti suomalaiskouluja
yleisempi kiytanto. Sen sijaan Islannissa vertaisarvi-
ointi oli viela Suomeakin harvinaisempaa.

Rehtori tai kokeneet kollegat seuraavat oppitunteja
vajaassa kolmanneksessa (31 %) suomalaisia kouluja.
OECD-maissa keskiméaarin (69 % kouluista) tdmé on
huomattavasti Suomea yleisempai. Myos muut Poh-
joismaat, Ruotsissa 80 prosenttia, Tanskassa 64 pro-
senttia, Norjassa 48 prosenttia ja Islannissakin 46 pro-
senttia kouluista, kdyttavit oppituntien havainnointia
arvioidakseen matematiikan opettajien tyoskentelya.

Tarkastajan tai muun ulkopuolisen henkil6n vierailut
matematiikan oppitunneilla olivat suomalaisissa kou-
luissa ldhes tuntematon asia (2 %) edeltavian vuoden
aikana, kun OECD-maiden kouluista 27 prosentissa
tillainen arviointivierailu oli toteutunut. Myos muissa
Pohjoismaissa ulkopuolisten tarkastajien oppituntien
havainnoinnit olivat olleet Suomea huomattavasti ylei-
sempia vaihdellen Norjan 11 prosentista kouluja Ruot-
sin 27 prosenttiin edeltdvin vuoden aikana.



Verrattaessa rehtorien vastauksia vuonna 2003 ja
2012 havaitaan (ks, Vilijarvi 2005), ettd matematiikan
opettajien tyon seuranta ja arviointi ylla mainituin me-
netelmin on viahentynyt. Erityisesti opettajien vertais-
arvioinnit ovat kdyneet entistd harvinaisemmiksi. Nai-
den koulujen osuus on ldhes puolittunut, 34 prosentista
19 prosenttiin. My6s rehtorin tai kokeneen opettajan
vierailut oppitunneillat ovat hieman aiempaa harvinai-
sempia, samoin oppilaiden koesuoritusten kaytto opet-
tajien arvioinnissa. Tosin muutos téltd osin on melko
pieni. Nididen muutosten seurauksena nimi suoma-
laisten koulujen arviointikiytdnteet eroavat entisti-
kin voimakkaammin vertailumaiden keskimaaraisesta

tilanteesta. Muissa OECD-maissa mainitut matema-
tiikan opettajien tyon arvioinnin muodot ovat samana
ajanjaksona melko voimakkaasti lisaantyneet. (OECD
2014, 436.)

Suomalaisten opetuksen arviointikdytdnteiden eri-
tysluonteesta kertoo myos se, ettd suomalaiskouluista
vain 1,6 prosenttia ilmoittaa julkaisevansa oppilaidensa
koulumenestysti koskevia tietoja. OECD-maiden kou-
luista 45 prosentissa tiedot julkaistaan ja voidaan levit-
taa esimerkiksi sanomalehdissé tai muissa medioissa.
Norja (54 % kouluista), Tanska (40 %) ja Islanti (31 %)
eivit olennaisesti poikkea tistd. Sen sijaan Ruotsissa
tiedot koulun oppilaiden menestymista julkaistaan 14-

27 » REHTORIEN KAYTTAMAT MENETTELYTAVAT MATEMATIIKAN OPETTAJIEN TYON ARVIOINNISSA

Oppilaiden koemenestys 336

Opettajien vertaisarvioinnit 181 suoml
Reht./kokeneiden opettajien seuranta 313
Ulkopuolinen tarkkailija = 22

Oppilaiden koemenestys 675

Opettajien vertaisarvioinnit 587 RUOTS!
Reht./kokeneiden opettajien seuranta 787
Ulkopuolinen tarkkailija 269

Oppilaiden koemenestys 751

Opettajien vertaisarvioinnit 409
Reht./kokeneiden opettajien seuranta 643 TANSKA

Ulkopuolinen tarkkailija 168

Oppilaiden koemenestys 724

Opettajien vertaisarvioinnit 539 NORJA
Reht./kokeneiden opettajien seuranta 477
Ulkopuolinen tarkkailija 108

Oppilaiden koemenestys 842

Opettajien vertaisarvioinnit 121 ISLANTI
Reht./kokeneiden opettajien seuranta 464
Ulkopuolinen tarkkailija 253

Oppilaiden koemenestys 777
Opettajien vertaisarvioinnit 603 p
Reht./kokeneiden opettajien seuranta 689 OECD-MAAT
Ulkopuolinen tarkkailiia 268
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hes poikkeuksetta (81 % kouluista). Myos opetushal-
linnon koulun menestymista koskeva seuranta on ver-
tailumaissa selvisti Suomea yleisempai. Norjassa 84
prosenttia, Islannissa 78 prosenttia, Tanskassa 70 pro-
senttia ja OECD-maissa keskimairin 72 prosenttia kou-
luista kertoo, ettid hallintoviranomaiset seuraavat kou-
lun oppilaiden menestymisti saannollisesti. Suomessa
vastaava osuus oli 48 prosenttia. Ruotsista tita tietoa ei
ole saatavilla. (OECD 2015,427.)

Arviointien vatkutukset

Rehtoreilta tiedusteltiin my0s sitd, missd maarin opet-
tajien saama arviointi ja/tai palaute johtaa muutoksiin
opettajan tyGssd ja asemassa kouluyhteisossa. Nama
vaikutukset luokiteltiin seuraavaan seitsemain osa-alu-
eeseen:

« Palkan muutos

+ Bonus tai muu rahallinen palkkio

« Mahdollisuus osallistua oman ammattitaidon
kehittdmiseen

+ Uralla etenemisen mahdollisuuksien paraneminen

+ Rehtorin antama julkinen tunnustus tyosta

 Tyon vastuualueiden muutokset, jotka tekevat
tyOstd mielekkddmman.

» Mahdollisuus osallistua koulun kehittimiseen
(esim. opetussuunnitelman laadinta, koulun
tavoitteiden kehittiminen).

Vaikutuksen voimakkuutta rehtorit arvioivat seuraa-
vista vaihtoehdoista valitsemalla: Ei muutosta, Pieni
muutos, Kohtalainen muutos, Huomattava muutos.
Kuviossa 28 on esitetty niiden koulujen osuus, jois-

28 « OPETTAJAN SAAMAN ARVION VAIKUTUS

Palkan muutos 18.2

Palkkio 229

Ammatillinen kehittdminen 711
Uralla edistyminen 269

Julkinen tunnustus 760
Vastuualueen muutos 680

Vastuu koulun kehittdmisessd 805

Suoml

Palkan muutos  ?

Palkkio 188

Ammatillinen kehittdminen 928
Uralla edistyminen 605

Julkinen tunnustus 882
Vastuualueen muutos 823

Vastuu koulun kehittdmisessa 944

RUOTSI

Palkan muutos 266

Palkkio 301

Ammatillinen kehittdminen 728
Uralla edistyminen 526

Julkinen tunnustus 75
Vastuualueen muutos 682

Vastuu koulun kehittamisessd 81

OECD-MAAT
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sa opettajiin kohdistuvat arvioinnit aiheuttavat vahin-
tddn pienen muutoksen kuhunkin seitsemaisti opetta-
jan tyon osa-alueesta.

Verrattaessa arviointien vaikutuksia opettajan tychon
Suomessa ja OECD-maissa keskimaarin havaitaan, etta
suomalaiset kdytanteet eivit poikkea kovinkaan paljoa
vertailumaiden tilanteesta. Rahalliset palkkiot ovat ver-
tailumaissa hieman Suomea tavallisempia. Suomessa
arvioinnit vaikuttavat opettajan palkkaan noin joka vii-
dennessi koulussa (OECD-maissa keskimaarin 27 pro-
sentissa kouluja) ja erillisia palkanlisia kayttdd suunnil-
leen yhtd moni suomalaiskoulu (OECD-maissa 30 %).
Mahdollisuus ammatilliseen kehitykseen, tyon vastuul-
lisuus ja vastuut liittyen koulun kehittdmiseen muut-
tuvat arviointien seurauksena ainakin jossain mairin
suuressa enemmistossd suomalaisia kouluja. Tama pa-
tee my6s muihin OECD-maiden kouluihin. My6s rehto-
rin julkinen tunnustus on yleisesti kiytGssi. Sen sijaan
vaikutus opettajan urakehitykseen koetaan mahdolli-
seksi vain vihemmistossa (27 %) suomalaisia kouluja,
mika on vain puolet siitd, mitd OECD-maiden kouluissa
keskimaarin (53 %).

Selkein ero Suomen ja muiden OECD-maiden va-
lilla oli siind, ettd jalkimmaisissd arvioinnin vaikutuk-
set opettajan tyohon arvioitiin suuriksi huomattavasti
useammin kuin Suomessa. Suomessa rehtorit arvioivat
kaikkiin seitsemiin kohtaan liittyvét vaikutukset lahes
aina korkeintaan kohtalaisiksi, kun taas muissa OECD-
maissa arviointien todettiin vaikuttavan paljon opet-
tajan asemaan, erityisesti ammatillisen kehittymisen
mahdollisuuksiin, tyon vastuullisuuteen ja koulun ke-
hittdmistyohon osallistumiseen.

Verrattaessa Ruotsia ja Suomea erot arviointien vai-
kutuksissa opettajan tyohon ovat huomattavan suuria.
Liahes kaikilla osa-alueilla ruotsalaisrehtorit kokevat
arviointien kiytdnnon seuraamukset suomalaiskolle-
goitaan yleisempini ja voimakkaampina. Tama koskee
erityisesti vaikutuksia opettajan palkkaan ja urakehi-
tykseen. Ero OECD-maiden keskiarvoon on myo6s hy-

vin selva. Tyypillisesti ruotsalaisrehtorit toteavat muita
useammin arvioinneista olevan huomattavia seuraa-
muksia opettajan tyohon, kun muissa maissa, ja eri-
tyisesti Suomessa, vaikutukset koetaan korkeintaan
kohtalaisina ja usein vain pienind. Erityisesti vaikutus
ammattitaidon kehittimisen mahdollisuuksiin, vastui-
den muutoksiin ja osallistumiseen koulun kehittdmis-
tyoh6n muuttuu monien ruotsalaisrehtorien mukaan
paljon arviointien tuloksena.

KOULUJEN

OPISKELUILMAPIIRI

Oppilaan tasapainoisen kasvun turvaamiseksi koulu-
yhteison sosiaalisten ja affektiivisten ominaispiirteiden
merkitys on keskeinen. PISA-ohjelmassa oppilaan hy-
vinvointi ja koulun toiminnan vaikutukset siihen saa-
vat osakseen jatkuvasti kasvavaa huomiota. Puutteet
hyvinvoinnissa ja kielteiset affektiiviset kokemukset li-
saavat suurella todennédkoisyydelld my6s ongelmia kog-
nitiivisessa kehityksessd. Koulun toimintamuodoilla on
vahva vaikutus siihen, millaisiksi oppilaan kokemuk-
set oppimisesta ja sithen yhteydessi olevista tekijoista
muotoutuvat.

Yhteenkuuluvuuden tunne
ja suhde opettajiin koulussa
Yhteenkuuluvuuden tunne tarkoittaa PISA-tutkimuk-
sessa sitd, miten oppilas suhteuttaa itsensi kouluyhtei-
soonsa ja kavereihinsa koulussa (taulukko 4). Maiden
vertailussa Suomi sijoittuu selviasti OECD-maiden kes-
kiarvon alapuolelle, kun vertaillaan oppilaiden kisityk-
sid itsestddn kouluyhteisonsa jasenini ja heidan suh-
tautumisestaan oppilastovereihinsa (kuvio 29).
Merkille pantavaa on, ettd oppilaiden yhteenkuu-
luvuuden tunne on heikko monissa niistd maista tai
alueista, joiden menestyminen tiedollisilla alueilla on
hyvai. Naitd ovat Suomen ohella muun muassa Hong-
kong, Korea, Shanghai ja Viro.
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Vahvimmaksi yhteenkuuluvuutensa kouluyhteis66n
kokevat oppilaat muun muassa Keski- ja Eteld-Euroo-
panmaissa, kuten Itdvallassa, Sveitsissa, Espanjassa, Al-
baniassa ja Saksassa.

Pohjoismaiden vertailussa Islanti ja Norja ovat
OECD-maiden keskiarvon yldpuolella, Ruotsi ja Tans-
ka hieman sen alapuolella. Suomi eroaa naapureistaan
melko selvisti, joskin keskimaariistd negatiivisemmin
asemoituvien maiden keskindiset erot ovat melko pie-
nid. Suomen indeksiarvokin eroaa vain 0,22 keskiha-
jonnan yksikkod OECD-maiden keskiarvosta, vaikka si-
joitus maiden vilisessi vertailussa on alhainen.

Taulukossa 4 on tarkasteltu yhteenkuuluvuus-indi-
kaattoriin sisdltyvid yksittdisia vaittamia. Taulukossa
on esitetty niiden oppilaiden osuus (%), jotka ovat ky-
seisestd vaittamasta samaa tai tdysin samaa mielta.

Suomalaisoppilaiden vastaukset poikkeavat OECD-
maiden keskiarvoista voimakkaimmin omaan kouluun
kohdistuvissa viittimissa. Vain vajaa kaksi kolmasosaa
on tyytyviinen ja kokee olevansa onnellinen koulussa.
Noin joka kymmenes oppilas kokee itsensa ulkopuoli-
seksi ja yksindiseksi koulussa. Tdma osuus on huoles-
tuttavan suuri, joskin ldhelld maiden keskiarvoa. Ys-

tavyyssuhteensa koulussa kokee toimiviksi noin 85
prosenttia oppilaista (saa helposti ystivid, toiset oppi-
laat pitavit, tuntee kuuluvansa kouluun), mika on sama
kuin OECD-maiden keskiarvo. Toisaalta kuitenkin noin
joka seitsemdis oppilas kokee ndissd suhteissaan kou-
lussa ainakin jonkin asteisia ongelmia.

Oppilaiden yhteenkuuluvuuden tunne kouluyhtei-
soonsd on ollut PISA-ohjelmassa mielenkiinnon koh-
teena alusta ldhtien. Verrattaessa oppilaiden viimei-
simpia vastauksia vuoden 2003 tuloksiin (taulukko 4)
havaitaan, etta kehitys on kaikkien yhteenkuuluvuuden
osatekijoiden osalta ollut Suomessa kielteistd. Kaikkia
niitd osatekijoita, jotka sisdltyivat vuoden 2012 mitta-
ukseen, ei vield ollut mukana vuoden 2003 mittaukses-
sa. Kokonaisuutena tarkastellen yhteenkuuluvuuden
tunteen heikkeneminen kyseiselld ajanjaksolla on Suo-
messa OECD-maiden voimakkaimpia. Kokonaisindeksi
laski arvoon -0,22, kun se vuonna 2003 oli vield sama
kuin OECD-maiden keskiarvo. OECD-maiden keskiar-
vo pysyi koko ajanjakson samana.

Kouluyhteison toimivuuden kannalta olennaisia ovat
my0s oppilaiden ja opettajien viliset suhteet. Koko-
naisuutena tarkastellen suomalaisten oppilaiden k-

TAULUKKO 4 « NIIDEN OPPILAIDEN 08UUS, JOTKA OVAT SEURAAVISTA YHTEENKUULUVUUTTA
KOULUYHTEISOANSA KOSKEVISTA VAITTAMISTA "SAMAA MIELTA” TAL "TAYSIN SAMAA MIELTA”, %

VAITTAMA

Tunnen itseni ulkopuoliseksi (tai syrjaytyneeksi) koulussa.

Tunnen kuuluvani kouluun.

Koulussa oloni on vaivaantunut ja tunnen olevani vé4rassa paikassa.
Toiset oppilaat tuntuvat pitavan minusta.

Tunnen oloni koulussa yksingiseksi.

Olen koulussa onnellinen.

Asiat toimivat ihanteellisesti koulussani.

Olen tyytyvéinen kouluuni.

SUOMI2012  OECD 2012  SUOMI 2003
9 1 b
84 86 88
83 80 89
14 12 9
86 81 81
9 9 1
65 18 =
50 60 =
62 1 =

VASTAUSVAIHTOEHDOT: EI LAINKAAN, HYVIN VAHAN, JOSSAIN MAKRIN, PALJON



sitykset opettajistaan (indeksin arvo -0,09) asettuvat
hieman OECD-maiden keskiarvon alapuolelle. Myon-
teisimmin oppilas-opettajasuhteita arvioivat oppilaat
Kazakstanista (0,75), Albaniasta (0,71), Meksikosta
(0,47), Costa Ricasta (0,47), Shanghaista (0,46) ja Ko-
lumbiasta (0,45). Vastaavasti kielteisimmin suhteensa
opettajiin nakivit oppilaat Puolasta (-0,42), Slovenias-
ta (-0,24), Kyprokselta (-0,22), Saksasta (-0,22), Slova-
kiasta (-0,18) ja Ranskasta (-0,17).

Yksittdisten osioiden tarkastelu (taulukko 5) kertoo
myoOs siitd, ettd suomalaisoppilaiden kisitykset opet-
tajistaan ja suhteestaan heihin ovat ldhella OECD-mai-
den keskiarvoa. Erityisen myonteisid arvioita opettajat
saavat valmiudestaan auttaa oppilaita ja padosa kokee
opettajien kohtelevan itseddn reilusti. Jossain méarin
kriittisempid oppilaat ovat opettajiensa kiinnostukseen
heidan hyvinvoinnistaan ja henkilokohtaisista mielipi-
teistaan. Noin neljannes oppilaista on sitd mielts, etta
niihin suhteisiin liittyy ainakin jossain méaarin ongel-
mia. (OECD 2013, 461-463.)

Oppilas-opettaja suhteet ovat kehittyneet myontei-
sesti vuodesta 2003 (taulukko 5). Erityisesti oppilaiden
kuunteleminen ja heidan hyvinvoinnistaan huolehtimi-
nen ovat edistyneet opettajien ominaisuuksina. TAma
nikyy my0s oppilas-opettaja suhdetta ilmaisevan koko-
naisindeksin arvossa, jonka muutos Suomessa oli 0,28
yksikkoa. Suhteellisesti tarkastellen Suomen asema

muihin OECD-maihin verrattuna ei kuitenkaan juuri-
kaan muuttunut, silld oppilas-opettaja suhteen indek-
sin myonteinen muutos oli ndissd maissa keskim&arin
0,38 yksikkod. Myonteinen muutos oli tasaisen voima-
kasta (myonteisten kannanottojen osuus kasvoin noin
10 prosenttiyksikko) ldhes kaikkien taulukossa 5 mai-
nittujen osatekijoiden osalta (OECD 2013, 463.)

Mahdollisuus hdiriottomddn
tyoskentelyyn matematiikan tunneilla
Myo0s oppilaiden arviot oppituntien tyoskentelyrauhas-
ta ja mahdollisuudesta keskittya opiskeluun ovat Suo-
messa selkedsti kielteisempid kuin OECD-maissa kes-
kiméérin (kuvio 30). Kaikkien PISA-maiden vertailussa
suomalaisoppilaiden arviot luokkien opiskeluolosuh-
teista ovat neljanneksi alhaisimpia ja muun muassa
kaikkien OECD-maiden ja Euroopan maiden oppilai-
den arvioiden alapuolella.

Myonteisimmin matematiikan oppituntien tyosken-
telyolosuhteita arvioivat Kazakstanin, Japanin, Shang-
hain, Albanian ja Vietnamin oppilaat. My6s muun mu-
assa Hongkongin, Singaporen, Viron ja Korean oppilaat
luonnehtivat opiskeluun keskittymisen mahdollisuuk-
sia hyvin myonteisesti. Kiinnostavaa on havaita, ettia
monet niistd yllamainituista maista sijoittuvat edelld
kuvatulla yhteenkuuluvuus-indeksilld (kuvio 29) mel-
ko alas. Monet niistd maista myos menestyvit hyvin

TAULUKKO 5 « NIIDEN OPPILAIDEN 08UUS, JOTKA OVAT SEURAAVISTA KOULUNSA KAIKKIA
OPETTAJIA KOSKEVISTA VAITTAMISTA "SAMAA MIELTA” TAI "TAYSIN SAMAA MIELTA”, %

VAITTAMA

Oppilaat tulevat hyvin toimeen useimpien opettajien kanssa.

Useimmat opettajat ovat kiinnostuneita oppilaiden hyvinvoinnista.
Useimmat opettajat todellakin kuuntelevat, mité sanottavaa minulla on.
Jos tarvitsen lisaapua, saan sité opettajiltani.

Useimmat opettajani kohtelevat minua reilusti.

SUOMI 2012  OECD 2012  SUOMI 2003
80 82 13
13 1 64
174 74 64
89 82 86
83 81 81

VASTAUSVAIHTOEHDOT: EI LAINKAAN, HYVIN VAHAN, JOSSAIN MAARIN, PALJON



Kazakstan
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Albania
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tiedollisilla alueilla. Suomi muodostaa siind suhteessa
selkedn poikkeuksen, ettd samaan aikaan seki oppilai-
den yhteenkuuluvuus kouluun etti oppitunneilla koetut
tyoskentelyolosuhteet arvioidaan hyvin kielteisesti mui-
hin maihin verrattuna. Taulukossa 6 on eritelty yksityis-
kohtaisemmin oppilaiden kannanottoja matematiikan
tuntien tyoskentelya koskeviin viittdmiin. Lihes jokai-
sessa tekijdssd, jotka koskettelevat oppilaan mahdol-
lisuutta keskittyneeseen opiskeluun tunneilla, suoma-
laiskouluissa koetaan olevan merkittévasti useammin
ongelmia kuin OECD-maissa keskiméaarin. Noin puo-
let suomalaisoppilaista kokee, ettd tunneilla on halinia
ja epéjarjestysta (32 % OECD-maiden oppilaista kes-
kimaarin). Muita opiskeluun keskittymistd hairitsevia
tekijoitd kokee tunneilla olevan runsas kolmannes op-
pilaista, mika on merkittavasti enemman kuin vertailu-
maissa keskimaarin.

Verrattaessa vuosien PISA 2012 ja 2003 tuloksia
(taulukko 6) todetaan, etti tyoskentelyrauhan kannal-
ta kielteisiksi luonnehdittava kayttaytyminen on jon-
kin verran lisddntynyt suomalaiskouluissa. Oppilai-
den nikemysten mukaan selvisti entistd yleisempai
on se, ettd oppilaat eivat kuuntele, mita opettaja sanoo.
Muiden osioiden osalta muutokset ovat saman suun-
taisia mutta melko pienid. Kokonaisuutena indeksiar-
von muutos on Suomessa ollut negatiivinen -0,28:sta
-0,33:een, kun OECD-maissa keskimairin oppilaat ar-

vioivat matematiikan tuntien tyérauhaa vuonna 2012
selvisti myonteisemmin kuin vuonna 2003. Muutos on
0,14 yksikkoa. Koska kehityssuunnat ovat vastakkaisia,
suomalaisoppilaiden arvioit matematiikan oppituntien
tyorauhasta poikkeavat entistd voimakkaammin ne-
gatiiviseen suuntaan OECD-maiden oppilaiden keski-
mairaisista arvioista. (OECD 2013, 464-466.)

Rehtorien nakemykset
oppilas- ja opettajatekijoiden
vaikutuksista koulunsa
tyoskentelyyn
Suomalaiset rehtorit arvioivat oppilaidensa vaikutus-
ta koulunsa mahdollisuuksiin keskittya laadukkaaseen
oppimiseen hyvin kriittisesti. Lihes kaikki oppimis-
ta hiiritsevit tekijan koetaan suomalaiskouluissa ylei-
sempind kuin OECD-maissa keskimaarin (taulukko 7).
Tarkasteltaessa kokonaisuutena naista tekijoista ai-
heutuvia hairicit4, kielteinen vaikutus oppimiseen arvi-
oidaan suureksi Suomen ohella muun muassa Tunisias-
sa, Kazakstanissa, Kolumbiassa, Brasiliassa, Kanadassa
ja Alankomaissa (kuvio 31). Muun muassa Kazakstanin
ja Kolumbian kohdalla on kiinnostavaa, ettd samaan ai-
kaan, kun oppilaat kokevat matematiikan tuntien tyos-
kentelyn ja suhteensa opettajiin hyvin myonteisesti,
heiddn rehtorinsa arvioivat samojen oppilaiden vaiku-
tusta koulunsa tyoskentelyyn hyvin kielteisesti.

TAULUKKO 6 < NIIDEN OPPILAIDEN 0SUUS, JOIDEN MUKAAN SEURAAVIA ASIOITA TAPAHTUU
MATEMATIIKAN OPETUKSESSA "USEIMMILLA TUNNEILLA” TAI "KAIKILLA TUNNEILLA", %

TEKIJA

Oppilaat eivdt kuuntele, mit4 opettaja sanoo

Luokassa on halind4 ja epéjarjestysta

Opettaja joutuu odottamaan kauan oppilaiden hiljientymista

Oppilaat eivét voi tydskennelld kunnolla

Tunnin alussa kuluu kauan aikaa ennen kuin oppilaat alkavat tydskennell

SUOMI 2012  OECD 2012  SUOMI 2003
43 32 32
49 33 48
36 28 35
22 22 19
35 28 34

VASTAUSVAIHTOEHDOT: KAIKILLA TUNNEILLA , USEIMMILLA TUNNEILLA, JOILLAKIN TUNNEILLA, EI KOSKAAN TAI TUSKIN KOSKAAN
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Myonteisimmin oppilaitaan arvioivat rehtorit muun
muassa Albaniassa, Taiwanissa, Singaporessa ja Isos-
sa-Britanniassa. Lahes kaikissa Aasian maissa rehtorit
arvioivat oppilaitaan selvisti myonteisemmin kuin PI-
SAaan osallistuneissa maissa keskimaarin.

Pohjoismaisittain tarkasteltuna Islannin rehtorien
arviot oppilaistaan ovat sangen myonteisid ja erovavat
naapurimaista selvisti. Tanskalaisrehtorien nikemyk-
set ovat ldhelld OECD-maiden keskiarvoa, ja norjalais-
ten rehtorien jonkin verran timin alapuolella. Ruotsis-
sa oppilaiden kayttdytymiseen koetaan liittyvan sangen
paljon laadukasta oppimista hiiritsevid piirteitd, mutta
ei siini laajuudessa kuin Suomessa.

Taulukosta 7 havaitaan, ettd luvattomat poissaolot
ja oppilaiden myohéstely ovat noin puolelle suoma-
laisrehtoreita ongelma, joka haittaa jossain méarin tai
paljon laadukasta oppimista koulussa. Vertailumaiden
rehtoreista vajaa kolmannes ajattelee nédin. Noin 60
prosenttia rehtoreista pitdd oppilaiden aiheuttamia hai-
ri6itd tunneilla uhkana oppimiselle, kun vastaava osuus
OECD-maissa keskimaarin on noin kolmannes rehto-
reista. Oppilaiden osoittaman opettajien kunnioituksen
puutteen arvioi vaikuttavan jossain mairin tai paljon
oppimiseen noin kolmannes rehtoreista, OECD-mais-

sa 19 prosenttia. My0s oppilaiden keskindinen uhkailu
ja kiusaaminen koetaan Suomessa (30 %) selvisti va-
kavampana kouluyhteisén hiiriotekijind kuin muissa
OECD-maissa (11 %). Ainoastaan alkoholi ja huumeet
koetaan suomalaiskouluissa ldhes tuntemattomana on-
gelmana.

Kun rehtorien arvioita verrataan PISA 2003-tulok-
siin havaitaan, ettid kaikkien oppilaisiin liittyvien hai-
riotekijoiden yleisyys on lisddntynyt merkittavasti.
Suomalaisrehtorien ndkemysten mukaan erityisesti op-
pilaiden keskindinen uhkailu ja kiusaaminen (muutos
23 prosenttiyksikkod), opettajien kunnioituksen puu-
te (muutos 21 prosenttiyksikkod) ja oppituntien hai-
rintd (muutos 21 prosenttiyksikkoa) ovat lisddantyneet
voimakkaasti 2000-luvulla. Kielteiset muutokset ovat
huomattavasti suurempia kuin missddn muussa PI-
SAan molemmilla kerroilla osallistuneista 36 maassa.
Osa arvioitavista hairictekijoistd siséltyi vain vuoden
2012 mittaukseen. Oppilaisiin liittyvien hairictekijoi-
den vaikutusta kuvaavan kokonaisindeksin arvo kehit-
tyi OECD-maissa keskimaari tarkastelujaksolla myon-
teisesti 0,16 yksikon verran, kun Suomessa muutos oli
painvastainen 0,13 yksikon verran, -0,37:std -0,50:een.
(OECD 2014, 470-472.)

TAULUKKQ 7 » NIJDEN KOULUJEN OSUUS, JOISSA REHTORIN MUKAAN SEURAAVAT OPPILAISIIN
LITTYVAT HAIRIOTEKLJAT HAITTAAVAT OPPIMISTA VAIN "HYVIN VAHAN” TAL "EL LAINKAAN” %

OPPILAISIIN LIITTYVA HAIRIOTEKIJA

SUOMI 2012  OECD 2012  SUOMI 2003

Luvattomat poissaolot 52 68 -
Oppilaiden pinnaaminen tunneilta 65 70 66
Oppilaiden mydhéstely koulusta 49 69 -
Oppilaiden poissaolot koulun pakollisista tilaisuuksista (esim. liikuntapéiva) tai retkilta 88 87 -
Oppilaat eivdt kunnioita opettajia 68 80 88
Oppilaiden aiheuttamat hairigt tunneilla H 67 62
Oppilaiden alkoholin tai huumeiden kayttd 98 94 96
Oppilaat uhkailevat tai kiusaavat toisia oppilaita 70 89 93

VASTAUSVAIHTOEHDOT: EI LAINKAAN, HYVIN VAHAN, JOSSAIN MAARIN, PALJON



Rehtorit arvioivat myos vastaavalla tavalla koulunsa
opettajien toimintaan liittyvid hairi6ita ja niiden vaiku-
tusta oppimisen mahdollisuuksiin (taulukko 8). Valta-
osaltaan suomalaisrehtorien arviot koulunsa opettajis-
ta olivat sangen myonteisia ja useimpien osatekijoiden
osalta vertailumaiden keskiarvoa myonteisempia.

Useimmin rehtorit ndkivit haittatekijani ja esteeni
laadukkaan oppimisen toteutumiselle sen, ettd opet-
tajien pitda opettaa eritasoisia oppilaita samassa ope-
tusryhméssd. Vain 30 prosenttia ei kokenut tdmin
juurikaan haittaavan oppilaiden oppimista koulussa.
Oppilaiden tason vaihtelu koettiin haittatekijana sel-
vasti useammin kuin OECD-maissa keskiméaarin. My0s
oppilaiden kulttuuritaustan suuren vaihtelun niki mel-
ko moni (19 %) rehtori haittaavan oppimista, samoin
opettajien kykeneméattomyyden ottaa huomioon oppi-
laiden yksil6llisia tarpeita (20 %).

Muutos suomalaisrehtorien opettajiaan koskevis-
sa arvioissa vuodesta 2003 vuoteen 2012 on padosin
myonteinen. Erityisesti opettajien valmiuksien ottaa
huomioon oppilaiden yksilolliset tarpeet nahdiaan ke-

hittyneen selvisti. Ainoa Kkielteiseksi luonnehdittava

muutossuunta on opettajien kasvanut muutosvastarin-

ta opetuksen kehittdmista hairitseviana tekijand. Myos

OECD-maissa kokonaisuutena rehtorien arviot opetta-

jistaan ovat kehittyneet myonteiseen suuntaan, jolloin

Suomen suhteellinen asema on pysynyt tarkastelujak-

solla melko muuttumattomana. (OECD 2013, 467-469.)
Rehtoreille osoitettuun koulukyselyyn sisiltyi myos

opettajien tyomoraalia koskevia vaittdmia:

« Opettajien tydmoraali on tdssi koulussa korkea.

« Opettajat tekevit ty6tddan innolla.

« Opettajat ovat ylpeitd koulustaan.

+ Opettajat arvostavat hyvia koulusaavutuksia.

Niiden viittdmien erottelukyky on kuitenkin mel-
ko heikko. Niin on erityisesti opettajia myonteisesti
luonnehtivien arvioiden osalta. Valtaosassa maita reh-
torit ovat lahes yksimielisesti samaa tai tdysin samaa
mieltd ylld olevista vaittdmistd. Suomessa viittimas-
td ”"Opettajat ovat ylpeita koulustaan” kanssa samaa tai
tdysin samaa mielti oli 94 prosenttia rehtoreista. Mui-

TAULUKKO 8« NIIDEN KOULUJEN 0SUUS, JOISSA REHTORIN MUKAAN SEURAAVAT OPETTAJIIN
LITTTYVAT HAIRIGTEKIJAT HAITTAAVAT OPPIMISTA VAIN "HYVIN VAHAN” TAL "EI LAINKAAN”, %

OPETTAJIIN LITTYVA HAIRIOTEKIJA

SUOMI2012  OECD 2012  SUOMI 2003

Oppilaita ei rohkaista yrittmaan parastaan 93 19 84
Huonot suhteet oppilaiden ja opettajien valilla 95 93 86
Opettajien on opetettava eritasoisia oppilaita samassa opetusryhméssé 30 45 -
Opettajan on opetettava oppilaita, joilla eril. etniset taustat (ts. kieli, kulttuuri) samassa opetusryhméssa 81 81 -
Opettajien véhaiset oppilaisiin kohdistuvat odotukset 97 85 93
Opettajat eivat ota huomioon yksittéisten oppilaiden tarpeita 80 16 65
Opettajien poissaolot 83 87 80
Henkildstdn muutosvastarinta 18 [ 87
Opettajat ovat liian ankaria oppilaille 96 90 9%
Opettajat mydhastelevat tunneilta 96 923 -
Opettajat eivat valmistaudu tunneille tarpeeksi hyvin 98 92 -

VASTAUSVAIHTOEHDOT: EI LAINKAAN, HYVIN VAHAN, JOSSAIN MALRIN, PALJON



den viittdmien osalta vastaava osuus oli tasan tai lihes
100 prosenttia. Tulokset olivat Suomen osalta hyvin sa-
mankaltaisia sekd vuonna 2003 ettd 2012 (OECD 2013,
473-474).

Jossain méairin muita kielteisemmin vuonna 2012
opettajiensa moraalia arvioivat rehtorit muun muassa
Italiassa (-0,60), Brasiliassa (-0,50), Japanissa (-0,49),
Espanjassa (-0,43), Hongkongissa (-0,42), Kreikassa
(-0,41) ja Ranskassa (-0,39).

Muiden Pohjoismaiden rehtorit arvioivat suomalais-
ten kollegoidensa tavoin opettajien tyomoraalin hy-
vin korkealle (0,26 -0,40). Vield niitikin myonteisem-
pi nakemys opettajista oli muun muassa Indonesiassa

(0,59), Itdvallassa (0,54), Islannissa (0,53) ja Kazaks-
tanissa (0,51). Viimeksi mainitussa maassa rehtorit ar-
vioivat oppilaitaan poikkeuksellisen kriittisesti ja vas-
taavasti opettajiaan erityisen myonteisesti. Sitd vastoin
Japanissa rehtorien kisitykset opettajista ja myo6s hei-
dén tyomoraalistaan on melko kriittinen ja samaan ai-
kaan arviot oppilaiden toiminnasta ovat hyvin myontei-
sid. (OECD 2013, 473-474.)

Oppilaiden myohdstely ja pinnaaminen

Oppilailta kysyttiin myos heiddn laiminlyonneistaan
koulunkdynnin suhteen. Kuviossa 32 on kuvattu, kuin-
ka yleistd on oppilaiden myohéstely tunneilta. Aika-
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Kerran tai kaksi 308
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RUOTSI

Ei kertaakaan 615

Kerran tai kaksi 263
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Ei kertaakaan 708
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NORJA

Ei kertaakaan 850

Kerran tai kaksi 268
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janteena tdssa on kaksi kyselya edeltdnytta kokonaista
kouluviikkoa.

Suomalaisista oppilaista 57 prosenttia ilmoitti, ettei-
vit he olleet myohastyneet koulusta kertaakaan edel-
tdvian kahden viikon aikana. Oppilaista 31 prosenttia
oli myohastynyt kerran tai kaksi, kahdeksan prosent-
tia kolmesta neljadn kertaan ja nelja prosenttia vield
tatakin useammin. Myohastely koulusta on Suomes-
sa selvisti yleisempaa kuin OECD-maissa keskimaarin.
Ilman myGhéstelya selvinneiden osuus oli néissa vertai-
lumaissa lahes kahdeksan prosenttiyksikkéa korkeam-
pi kuin Suomessa. Vastaavasti yhdesta neljaan kertaan
myohastyneiden osuus oli saman verran suurempi Suo-
messa.

Pohjoismaisessa vertailussa myohistely koulusta on
selkedsti vakavin ongelma Ruotsissa. Alle puolet (44
%) ruotsalaisoppilaista oli tullut kaikkina paivina ajois-

sa kouluun edellisen kahden viikon aikana, mikd on
13 prosenttiyksikkod vihemmain kuin Suomessa ja 20
prosenttiyksikkod vihemman kuin OECD-maissa kes-
kimaarin. Joka 12. oppilas myohéstyi samana aikana
vahintdan viisi kertaa. Tunnollisimpia olivat oppilaat
Norjassa, missd vain kahdeksan prosenttia oli myohas-
tynyt useammin kuin kaksi kertaa tarkastelujakson ai-
kana.

Vuosien 2003 ja 2012 vertailussa havaitaan, ettd
oppilaiden vastausten jakaumat ovat pysyneet ldhes
muuttumattomia niin Suomessa kuin OECD-mais-
sa keskimaarin. Suomessa runsaiden poissaolojen (yli
kaksi) pdivaa osuus on hieman pienentynyt, 14,8 pro-
sentista 12,2 prosenttiin. (OECD 2013, 475.)

Yhden tai useamman kokonaisen piivian viimeisen
kahden viikon aikana ilmoitti pinnanneensa Suomes-
sa 10 prosenttia oppilaista. OECD-maissa keskiméaarin
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vastaava osuus oli 15 prosenttia. Useissa maissa jopa
noin puolet (mm. Italia) tai kolmannes oppilaista (mm.
Australia, Israel, Espanja) ilmoitti pinnanneensa vihin-
tdan yhden koulupiivan viimeisen kahden viikon aika-
na (OECD 2013, 449). Taulukossa 33 on eritelty hieman
tarkemmin pinnaamisen yleisyytta Pohjoismaissa.

Pinnaamista harrastaneiden osuus oli suurin Suo-
messa. Tanskassa se oli 1ahes yhti yleista kuin Suomes-
sa. Toisaalta Tanskassa oli kaikkein eniten (2 %) niita
oppilaita, jotka olivat pinnanneet koulusta vahintdian
kolme piivaa viimeisen kahden viikon aikana. Ruotsis-
sa (7 %), Norjassa (7 %) ja erityisesti Islannissa (2 %)
koulusta pinnaaminen oli harvinaisempaa kuin Suo-
messa ja Tanskassa.

JOHTOPAATOKSIA

PISA-aineisto nostaa esiin monia kiinnostavia erityis-
piirteitd ja myGs tapahtuneita muutoksia suomalaises-
ta koulusta. Suomalaisoppilaat opiskelevat edelleen
keskimadrin ldhes maailman pienimmissi opetusryh-
missd ainakin matematiikassa ja aidinkielessd. Tas-
td huolimatta opetusryhmien koon pienentaminen on
keskeisia koulutuspoliittisia pyrkimyksid Suomessa.
Tama on ymmarrettavissa sitd taustaa vasten, etta ope-
tus tapahtuu padosin varsin heterogeenisissa ryhmissa,
jolloin opetuksen yksilolliseen eriyttimiseen on suu-
ri tarve. Talloin ryhméan koko on kriittinen tekija. Toi-
saalta nayttaa siltd, ettd erilaiset oppilaiden osaamiseen
perustuvat ryhmittelyratkaisut ovat melko yleisia myos
suomalaisissa kouluissa.

Jossain mairin yllattdvaa on, ettd luokan kertaami-
nen ndyttiisi olevan yleistymissid suomalaisissa kou-
luissa. Vuosituhannen alusta se on ldhes kaksinkertais-
tunut. Kertaaminen on edelleen toki vihiisti useimpiin
muihin maihin verrattuna, mutta muutos on merkille
pantava ajatellen peruskoulun ydinideaa oppilaan yk-
silollisesta tukemisesta hinen valmiuksiensa mukaan.

Luokan kertaaminen on Suomessa perinteisesti nihty
negatiivisena eriyttdmisen muotona. Ehké tdméi osal-
taan indikoi samaa muutosta peruskoulun toimivuu-
dessa kuin oppimistulosten tason lasku ja niiden vaih-
telun lisddntyminen.

Suomalaisen koulun autonomian on usein todettu
laajentuneen voimakkaasti go-luvulla. Rehtorien ar-
vioihin perustuvat tulokset kuitenkin osoittavat, ettei
koulujemme itsendisyys paattda resurssien kayttoon,
opetuksen sisiltoon tai opetuksen suunnitteluun liit-
tyvista asioista ole mitenkddn poikkeuksellisen laajaa.
Pikemminkin se on vertailumaita rajatumpaa. Merkille
pantavaa on myos se, etti opettajien valta paattaa kou-
lunsa asioista on rehtorien arvioiden mukaan kaventu-
nut huomattavasti samana ajanjaksona. Suomelle omi-
naista on myos paikallishallinnon vahva valta, kun taas
johtokuntien rooli on vidhdinen. Tdma tilanne nayttaa
olevan vahvistumassa.

Koulujen tyoilmapiirid ja oppilaiden Kkayttaytymi-
sen vaikutusta siithen ovat niin oppilaat kuin rehtorit-
kin arvioineet varsin kriittisesti aiemmissa PISA-tutki-
muksissa. Nayttaa siltd, ettd kehitys talti osin on viime
vuosina ollut edelleen kielteinen. Muun muassa oppi-
laiden mahdollisuutta keskittyd opiskeluun tunneilla
luonnehditaan kielteisemmin ilmaisuin kuin aiemmin.
On vaikea osoittaa, ettd talla olisi suoranaista vaikutus-
ta oppimistulosten heikkenemiseen mutta tuskin tal-
lainen kielteinen kehitys luokkien opiskeluolosuhteissa
on omiaan parantamaankaan opiskelun tuloksia.

Useimmista muista maista poiketen kilpailu oppi-
laista on suomalaiskoulujen kesken melko vihaista.
Pohjoismaissa erityisesti Ruotsissa tilanne on tyystin
toinen: ldahes kaikki koulut kokevat kilpailun hyvis-
14 oppilaista jokapdaiviiseksi. Lahikouluperiaate nakyy
Ruotsia lukuun ottamatta edelleen vahvana Pohjois-
maissa, missd ero kansainvaliseen kehityssuuntaan on
huomattava.



Koulun ja sen toiminnan arvioinnissa Suomi niyttay-
tyy edelleen monilta osin poikkeuksellisena maana. Eri-
tyisesti tima koskee opettajien tyon arviointia. Toisaal-
ta koulujen tietoisuus omasta tilanteestaan suhteessa
muihin kouluihin ja kansallisiin tavoitteisiin nayttiisi
jonkin verran vahvistuneen. Rehtorit kayttavit aiem-
paa enemman kasilld olevaa tietoa esimerkiksi oppilai-
den suoriutumisesta koulussa koko koulun toiminnan
arviointiin. Toisaalta esimerkiksi opettajien vertaisar-
viointi, rehtorin ja kokeneiden opettajien luokkahuo-
neobservointiin perustuva arviointi ja koulujen arvi-
ointitietojen julkistaminen ovat Suomessa edelleen
harvinaisia kaytanteitd. Tdssd suomalainen arviointi-
ideologia niyttdd edelleen poikkeavan selkeisti valta-
virrasta korostaen kehittdvan arvioinnin periaatteita ja
opettajan vahvaa autonomiaa luokassa

Oppilaiden kayttima aika PISAssa arvioitavien ainei-
den opiskeluun koulussa on jonkin verran OECD-mai-
den keskitasoa alhaisempi. Tama ei ole yllattavaa eika
uutta varsinkaan matematiikan osalta. Erityisesti Aa-
sian maissa matematiikan opiskeluun kaytetdan run-
saasti aikaa. Ainakin osittain ndma erot selittyvit silla,
ettd suomalaiseen opetusohjelmaan sisiltyy enemman
ei-akateemisia aineita kuin useimmissa muissa maissa.
Selked kulttuurinen ero ajankaytossa nakyy myos siind,
ettd suomalaisnuoret kayttavit melko saésteliddsti kou-
lun ulkopuolista aikaansa opiskeluun. Kotityén méara
on erityisesti Aasian maihin verrattuna pieni ja yksi-
tyinen opetus koulun ulkopuolella on meilld ja muissa
Pohjoismaissa lahes tuntematonta. Téssd mielessa suo-
malaisen koulun tehokkuutta oppimisen tuottajana voi
edelleen luonnehtia erittdin korkeaksi. Seka aika- ettd
taloudellisiin resursseihin suhteutettuna suomalaisop-
pilaiden tulokset ovat erinomaisia.

Selkeita kulttuurisia eroja on myos vanhempien osal-
listumisessa koulujen toimintaan. Opettajat ja oppilai-
den vanhemmat toki keskustelevat varsin aktiivisesti
oppilaiden menestymisestd ja kiyttidytymisestd, mut-
ta muilta osin yhteydet kotien ja koulujen kesken ovat
melko satunnaisia ja keskittyvit pienelle vihemmistol-
le vanhempia. Tama kertonee osaltaan siitd, ettd van-
hemmat luottavat kouluun ja kokevat mahdollisuu-
tensa tuoda niiden toimintaan jotain lisdarvoa melko
rajallisiksi. Toisaalta tulevaisuuden koulun odotetaan
yhd enemman avautuvan vuorovaikutukseen ymparis-
tonsi kanssa ja hyodyntdvian sen tarjoamia resursseja
pedagogiikassaan. Koulun ja kodin vuorovaikutuksen
tiivistdiminen on epaileméitta timén kehityksen ydinta.
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