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Esipuhe

PISA-tutkimus (Programme for International Student Assessment),
jota koordinoi OECD (Organisation for Economic and Cultural De-
velopment), toteutettiin ensimmaéisen kerran vuonna 2000. Tuol-
loin arvioinnin péddalueena oli lukutaito, ja ympéari maailmaa ot-
sikoihin nousi Suomi, joka saavutti korkeimman pisteméiran lu-
kutaidon osaamisessa. Tamén jdlkeen PISA-arviointi on toteutettu
kolmen vuoden vilein siten, ettd pddarviointialueena on vuoron
perddn ollut lukutaidon lisdksi matematiikka ja luonnontieteet.
Niiden lisdksi mukana on ollut myos vaihtuvia arviointialueita.
Kahdenkymmenen vuoden ajan suomalaisnuorten osaaminen
on ollut maailman huippuluokkaa — ainakin PISA-tutkimuksen
mittarilla mitattuna, ja olemme edelleen lukutaidon osaamisessa
maailman parhaiden joukossa. Lukutaidon osaamista on Suomes-
sa pidetty jopa jonkinlaisena itsestddnselvyytena. Tutkimus kuiten-
kin osoittaa, ettd PISAn lukutaidon arvioinnissa saavutettu keski-
madrinen pistemadaramme on laskenut, kuten on tapahtunut monis-
sa muissakin maissa. Niin PISA-tutkimus kuin muutkin lukutaidon
tutkimukset ovat tuoneet esiin sen, ettd suomalaisten kiinnostus
lukemista kohtaan on selvisti vihentynyt 2000-luvulla. Vuoden
2018 PISA-tutkimuksen ensitulokset (Leino ym. 2019) toivat esiin,
ettd heikkojen lukijoiden m&érd on lisddntynyt merkitsevasti. Ko-
konaisuutena oppilaiden osaaminen lukutaidossa on heikentynyt



eniten luetun ymmartdmisen ja tulkinnan sekd pohdinnan ja ar-
vioinnin osa-alueilla.

Viime aikoina on selkedsti havahduttu siihen seikkaan, ettd
lukutaitoa pitdd kehittdd lapi eldmén, silld se on hyvin keskeisessa
asemassa yhteiskunnassa. Lukutaito on opiskelun, yhteiskuntaan
osallistumisen ja oman identiteetin kehittdmisen edellytys. Luke-
minen on yhdistetty jopa terveyshyotyihin: lukeminen vdhentdd
stressid, edistdd ymmaérrystd maailman moninaisuudesta ja tun-
teiden hallinnasta seké antaa selviytymiskeinoja erilaisiin tilantei-
siin. Lukutaidon opetuksen ja merkityksen nidkyviksi tekemisen
vahvistamiseksi onkin tehty monia hienoja avauksia. Vuonna 2017
opetus- ja kulttuuriministerio kutsui lukemisen asiantuntijoita kan-
salliseen lukutaitofoorumiin. Annetun tehtdvan mukaisesti fooru-
mi laati lukutaidon suuntaviivat, joiden toteutusta edistiméin pe-
rustettiin Opetushallituksen alaisuuteen Lukuliike, jonka tehtédva-
nd on edistda lukutaidon opetusta ja arvostusta. Nyt, vuonna 2021,
lukutaitofoorumin laatimista suuntaviivoista muodostettiin Kansal-
linen lukutaitostrategia 2030, jossa nakokulma laajennettiin lasten
ja nuorten lukutaidon tukemisesta kaiken ikéisten lukutaidon op-
pimiseksi korostaen elinikdistd oppimista.

Edelld mainitun lisdksi monilla erilaisilla lukutaidon hankkeilla®
on pyritty sekéd tekeméan nakyviksi lukutaidon merkitysté, tarjoa-
maan tukimateriaaleja lukutaidon opetukseen ettd auttamaan lu-
kumateriaalien saavutettavuutta. Yliopistot ovat yhteistyossa seka
toistensa ettd sanataidekasvatuksen ja kirja-alan toimijoiden, ku-
ten kirjastojen ja kirjailijoiden, kanssa toteuttaneet kouluille mak-
suttomia tdydennyskoulutuksia, joiden tavoitteena on ollut tarjo-
ta niin ”virtaa kuin vélineitdkin” luku- ja kirjoitustaidon opetta-
miseen eri koulutusasteilla opettaville kasvatusalan ammattilaisil-
le. My6s mediassa on tuotu runsaasti esiin lukutaidon merkitysta,
vaikka keskustelu sielld usein kilpistyykin kaunokirjallisuuden lu-
kemiseen ja lukuharrastukseen — tai niiden puutteeseen. Mediassa
on kuitenkin noussut esiin useita lukevia ja lukemiseen kannusta-
via esikuvia aina tubettajista urheilijoihin.

1 Esimerkkeja hankkeista Opetushallituksen sivulla: https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkin-
not/innostamme-lapsia-ja-nuoria-lukemaan



Lukutaidon muutoksessa kyse ei ole vain osaamisen muutok-
sesta. Laajemmin katsottuna koko lukutaidon kisite on ollut mur-
roksessa viime vuosikymmenind. Kouluopetuksen kannalta titd
ennakoitiin jo nykyistd edellisessd opetussuunnitelmassa, jossa di-
dinkielen ja kirjallisuuden opetuksen yhtena lahtokohtana oli laaja
tekstikasitys. Nykyiseen, vuonna 2016 voimaan tulleeseen Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet -asiakirjaan (2014) puo-
lestaan nostettiin monilukutaidon kasite. Monilukutaito on muka-
na my0s varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja lukion opetussuun-
nitelmissa.

Monilukutaito-késitteen taustalla oli tarve erilaisia lukutaitoja
kokoavalle sateenvarjokésitteelle. Monilukutaito sisdltddkin muun
muassa kuvanlukutaidon, numeerisen lukutaidon ja medialuku-
taidon. Se pohjautuu laaja-alaiseen kisitykseen tekstistd ja silld
tarkoitetaan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mu-
kaan ”taitoja hankkia, yhdistdd, muokata, tuottaa, esittdd ja arvioi-
da tietoa eri muodoissa, eri ympéaristoissa ja tilanteissa seké erilais-
ten vélineiden avulla”. Laaja-alaisen osaamisen alueena se ldpaisee
kaikki oppiaineet. Varsin kompleksisena kasitteend monilukutaitoa
voidaan kuitenkin tulkita monin eri tavoin ja siitd voidaan eri yh-
teyksissd painottaa eri ulottuvuuksia.

Monilukutaidon myo6td lukutaidon uusimpiin tutkimuslinjoi-
hin kuuluukin oppiainekohtainen lukutaito, jossa huomio kiinnit-
tyy tietyn tieteenalan ja oppiaineen tekstikaytanteisiin. T4ta tema-
tiikkaa sivutaan tdménkin julkaisun artikkeleissa. Toiseksi nouse-
vaksi tutkimusalaksi voitaneen nostaa Kriittinen (netti)lukutaito,
jonka merkitystd informaatiovaikuttaminen ja véérin tiedon levit-
tdminen internetissd korostavat entisestddn. Tutkimuskentélld tar
vitaankin oppilaiden lukutaidon tason selvittdmisen lisdksi syste-
maattista tutkimusta lukutaitoon vaikuttavista tekijoisté, eri luku-
taidon ulottuvuuksista ja niiden vaatimuksista sekéa niistd pedago-
gisista ratkaisuista, joilla lukutaitoa laajasti ajatellen voidaan par-
haalla tavalla tukea sekéd kouluissa ettd informaaleissa oppimis-
ymparistoissa.

Tamén kirjan tutkimusten ldhtokohtana on PISA 2018 -tutki-
mus, jossa arvioinnin padalueena oli lukutaito jo kolmannen ker-



ran PISA-historian aikana.Tdman lisdksi sivualueina arvioitiin ma-
tematiikan ja luonnontieteiden osaamista sekd vaihtuvana arvioin-
tialueena talousosaamista. PISA-tutkimuksessa keskeisesséd roolis-
sa ovat 15-vuotiailta oppilailta kerdttdva osaamista mittaava aineis-
to sekéd oppilaskysely. Taman lisdksi tutkimuksessa mukana olevien
koulujen rehtorit tayttiavit kyselyn, jossa tarkastellaan esimerkiksi
koulujen opetusresursseja ja rehtorien ndkemyksia kouluistaan op-
pimisympdaristoind.

PISA 2018 -tutkimuksessa lukutaito on maéritelty seuraavasti
(ks. Leino ym. 2019): ”Lukutaito on tekstien ymmartamista, kayt-
tod, arviointia, reflektointia sekd niiden lukemiseen sitoutumista
lukijan omien tavoitteiden saavuttamiseksi, tietojen ja valmiuksien
kehittdmiseksi sekd yhteiskuntaelaméan osallistumiseksi.” Luku-
taito ndhddén siis laaja-alaisena kokonaisuutena, jossa ei tehdi
eroa eri vélinein vélitettyjen tekstien valille. PISA 2018 -tutkimuk-
sessa olikin ensimmdisen kerran mukana tehtévid, joiden pohjana
olevat tekstit jaljittelivat verkkoteksteja.

PISA 2018 -tutkimukseen osallistui Suomessa 214 koulua, jot-
ka valittiin mukaan ositettua otantaa kayttden. Valituista kouluis-
ta luetteloitiin kaikki PISAn ikékriteerin tdyttavat oppilaat satun-
naisessa jarjestyksessd, minké jdlkeen luettelosta poimittiin syste-
maattisella otannalla 42 oppilasta osallistumaan kokeeseen. Miké-
li ikdkriteerin tayttavid oppilaita oli koulussa vihemmaén kuin 42,
otettiin mukaan heidét kaikki. Lukutaidon, matematiikan ja luon-
nontieteiden arviointitulokset saatiin kaikkiaan 5 649:1td perus-
otoksen oppilaalta eli 96 prosentilta perusotokseen valituista op-
pilaista. Talousosaamisen arviointia varten tehtiin perusotosta tay-
dentéva lisdotos. Sen avulla talousosaamisen arviointitulokset saa-
tiin kaikkiaan 4 328 oppilaalta, mik4 vastasi 90 prosentin osallistu-
mista. Osa oppilaista suljettiin pois erillisten poissulkukriteereiden
mukaisesti. Naitd kriteereitd kuvataan tarkemmin muualla tissi
kirjassa. Tarkempi kuvaus otannasta on luettavissa PISA 2018 -tut-
kimuksen ensiraportista (Leino ym. 2019) seké talousosaamisen
raportista (Laine ym. 2020). PISA-tutkimuksen metodologiasta on
kerrottu tarkemmin PISA 2015 -tutkimuksen pédéraportissa (erityi-
sesti Nissinen, Rautopuro & Puhakka 2018).
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Tama kirja koostuu 12 vertaisarvioidusta artikkelista, jotka on
jaettu kolmen teeman mukaisesti. Ensimmaisessi osassa tarkaste-
lu kohdistuu erityisesti lukutaitoon, sithen vaikuttaviin tekijoihin
ja lukutaidon opetukseen koulussa. Ensimmaéisen osan neljé artik-
kelia tarkastelevat lukustrategioita, lukemiseen valitun median yh-
teyttd lukutaidon tasoon, opettajien pedagogista toimintaa seka
PISA-arvioinnissa saatujen pisteméérien yhteyttd oppilaiden didin-
kielen ja kirjallisuuden arvosanoihin.

Kirjan toisessa osassa tarkastellaan viiden artikkelin voimin
oppimista ja osaamista eri ndkokulmista. Mukana on myos eri ar-
viointialueiden, kuten matematiikan ja talousosaamisen, tarkas-
telua. Lisdksi tarkastellaan tehostettua ja erityistd tukea saavien
oppilaiden osallistumista PISA-tutkimukseen ja heiddn osaamis-
taan sekd koulua oppimisymparistoni. Tutkimuksen kohteena ovat
my0s koulujen henkilostoresurssit, oppimateriaalit ja sosioekono-
minen profiili.

Kirjan kolmas osa pureutuu perusopetuksen jélkeiseen vaihee-
seen. Taman osan kolmessa artikkelissa tarkastellaan lukutaidon
ja erilaisten taustatekijoiden yhteyttd nuorten koulutusodotuksiin
seké toisen asteen koulutuspaikan valintaan sekd pohditaan, mil-
laisia urasuunnittelutaitoja perusopetuksen oppilaiden tulisi halli-
ta. Lukutaito kulkee paksumpana tai ohuempana lankana ldpi té-
man kirjan kaikkien kolmen osion. Kirjassa lukutaito muodostaa
sen pohjan, joka on merkityksellinen nuorten matkalla perusope-
tuksesta toisen asteen opintoihin ja siitdkin pidemmalle tulevaan.

Kiitimme Suomen kasvatustieteellistd seuraa tdmén vertais-
arvioidun kokoomateoksen hyviksymisestd Kasvatusalan tutki-
muksia -julkaisusarjaan seki erityisesti opetus- ja kulttuuriminis-
teriotd, joka on ystavillisesti tukenut tdmén kirjan julkaisemista.

Jyvaskylassa 25.11.2021
Kaisa Leino, Juhani Rautopuro & Pirjo Kulju
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I

Tavoitteena
hyva lukutaito






Kaisa Leino,
Marja-Kristiina Lerkkanen &
Kari Nissinen

1. Lukustrategioiden
tunnistaminen lukutaidon
vahvistajana

Johdanto

Hyvé lukija osaa sdddelld toimintaansa sen mukaan, mitd tarkoi-
tusta varten hdn tekstid lukee. Ajanvietteeksi luettaessa riittéa,
ettd nauttii tekstistd ja antaa mielikuvituksen lentdd. Oppimis-
tarkoituksessa luettaessa taas toimintaa pitdd sopeuttaa esimer-
kiksi sen mukaan, onko tarkoitus muistaa tekstistd yksittdisia tie-
toja vai ymmartda tekstin syvempidd sanomaa. Jotta oppimiseen ja
ongelmanratkaisuun liittyvaa tekstin ymmaértdmistd pystyy valvo-
maan ja sddtelemédn, lukijan tulee tiedostaa ja osata kayttda eri-
laisia lukustrategioita. Lukustrategioilla tarkoitetaan tekniikoita,
jotka auttavat lukijaa ymmartaméaian, muistamaan ja kisittelemaan
tekstid ennen lukemista, lukemisen aikana ja sen jalkeen (Gersten,
Lynn, Fuchs, Williams & Baker 2001). Lukustrategioita tarvitaan
luettaessa sekd kaunokirjallisia ettd tietotekstejd. Lukustrategioi-
den tuntemus ja niiden kaytto lukutaidon vahvistajina on entistd
tarkedmpda nykyisessd tekstimaailmassa, jossa tekstit rakentuvat
monimediaisesti ja multimodaalisesti, ja lukijan on aktiivisesti va-



likoitava sopivia tekstejd seka rakennettava ymmarrystd yhdistden
tietoa monista eri tekstilajeista.

PISA-tutkimuksessa, joka tarkastelee 15-vuotiaiden nuorten
osaamista, lukustrategioihin liittyvid kysymyksid on ollut vuosi-
na 2009 ja 2018, jolloin lukutaito on ollut arvioinnin pddaluee-
na. Kummallakin kerralla kysymykset kohdistuivat kahteen eri lu-
kustrategiaan: ymmartdmis- ja muistamisstrategiaan seka tiivista-
misstrategiaan. Vuoden 2009 PISA-tutkimus toi esiin sen, ettd te-
hokkaiden ja tarkoituksenmukaisten lukustrategioiden hallinnan
ja lukutaidon yhteys on suomalaisnuorilla vahva: ymmaértamis- ja
muistamisstrategiat erinomaisesti ja heikosti hallitsevien lukutai-
don pistemaéaérissd oli kahden vuoden osaamisero ja tiivistdmis-
strategioissa kahden ja puolen vuoden osaamisero (Sulkunen ym.
2010, 53). Tieddmme kuitenkin, ettd heikkojen lukijoiden maara
on lisddntynyt, oppilaiden asenteet lukemista kohtaan ovat muut-
tuneet kielteisemmiksi ja sukupuolten vélinen ero on lukutaidossa
suuri (Leino ym. 2019). Onko niilla tekijoilla yhteyttd lukustrate-
gioiden osaamiseen?

Tassd artikkelissa lahestymme lukustrategioita teoreettisesti
metakognitioiden kautta. Alun perin metakognitioilla on viitattu
yksilon tietoisuuteen omaan oppimisprosessiinsa liittyvastd kogni-
tiivisten toimintojen séatelystd (Flavell 1979). Vaikka metakogni-
tiot liittyvat oppimiseen laajasti, tarkastelemme tdssd artikkelissa
niitd ensisijaisesti osana lukustrategioiden hallintaa. Jotta oppilai-
den metakognitiivisia taitoja, eli heiddn kykyaan arvioida ja saa-
delld omaa toimintaansa ja oppimistaan, pystytddn parhaiten tu-
kemaan, on tarkedd tunnistaa, millaisia késityksid oppilailla on lu-
kustrategioiden tehokkuudesta ja mitkéa eri tekijédt ovat yhteydes-
sé lukustrategioiden tunnistamiseen. Kokonaisuudessaan metakog-
nitiivisia taitoja ja lukustrategioita on aiheellista tutkia tarkem-
min, erityisesti tekstimaailman monimuotoistumisen ja yhteiskun-
nan muuttuneiden tekstitaitovaatimusten vuoksi. Tdssd artikkelis-
sa tarkastelemme PISA 2018 -aineiston pohjalta oppilaiden ym-
marrysta erilaisten strategioiden hyodyllisyydesté. Tarkastelemme
lukustrategioiden merkitysté lukutaidolle, strategioiden osaamises-
sa tapahtunutta muutosta seké strategioita heikosti ja hyvin osaa-
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vien oppilaiden piirteitd. Lopuksi pohdimme myo6s lukustrategioi-

den opettamisen tarkeyttd ja tapoja. Tutkimuskysymyksemme ovat

seuraavat:

1) Millainen on lukustrategioiden tunnistamisen yhteys lukutai-
toon vuosien 2009 ja 2018 PISA-tutkimusten tulosten perus-
teella?

2) Onko lukustrategioiden tunnistamisessa tapahtunut muutosta
vuodesta 2009 vuoteen 2018?

3) Mitka tekijiat ovat yhteydessd heikkoon ja hyvédin lukustrate-
gioiden tunnistamiseen vuoden 2018 aineistossa, kun lukutai-
don pisteméari on vakioitu?

Metakognitiot ja lukustrategiat

Lukustrategioihin liittyviin metakognitioihin kuuluvat muun
muassa lukemisen tavoitteiden asettaminen ja tavoitteisiin sopivan
lukustrategian valinta, taito tiivistda luettua tekstid seka tarkkailla
omaa ymmarrystd ja tarvittaessa mukauttaa toimintaa ymmarta-
misen ja muistamisen tehostamiseksi (OECD 2019). Ei siis riité,
ettd lukija osaa hakea, arvioida ja tulkita tietoa ylipddnsd, vaan
hyva lukija osaa sdddelld lukutapaansa sen mukaan, mikd on luke-
misen tavoite ja mitké toimintatavat han kokee itselleen toimiviksi.
Lukija voi esimerkiksi tehostaa lukemista lukemalla saman teksti-
osuuden useaan kertaan, lukemalla sen ddneen tai alleviivaamalla
tekstistd avainsanoja tai sisédltoja (NRP 2000).

Metakognitiivisen ajattelun kohteena ovat yksilon omat mielen-
sisdiset representaatiot ja niiden tietoinen kaytto (Hacker 1998).
Toisin sanoen metakognitiot ovat oman ajattelun ja toiminnan tie-
dostamista, ohjaamista seka sdately4, jota tarvitaan jokapaivaisessd
elamaissa. Flavelliin (1976) tukeutumalla metakognitioita voidaan
tarkastella yksilon metakognitiivisten tietojen, kokemusten ja toi-
minnan ndakokulmista. Metakognitiivisella tiedolla tarkoitetaan yk-
silon tietoisuutta omista kognitiivisista prosesseistaan ja niihin yh-
teydessé olevista tekijoistd. Metakognitiivisella kokemuksella vii-
tataan tilanteisiin, joiden johdosta yksilo alkaa kiinnittdd huomio-
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ta oman mielensd toimintaan ja arvioimaan sitd. Metakognitiivinen
toiminta puolestaan tarkoittaa niiden taitojen ja strategioiden kayt-
tod, joiden avulla yksilo ohjaa ajatteluaan ja toimintaansa erilaisis-
sa tehtdvissd ja oppimistilanteissa. Metakognitiivisten kokemusten-
sa ja tiedon pohjalta yksilo voi itse sdddelld omaa metakognitiivis-
ta toimintaansa eri tilanteissa. Nain yksilo vahitellen oppii tarkas-
telemaan ja ohjaamaan omia ajattelu- ja tiedonkaésittelyprosesse-
jaan. Itsesdatelylld viitataankin metakognitiiviseen toimintaan, jos-
sa yksilo valvoo, ohjaa ja sditelee kognitiivisia prosessejaan, joi-
den avulla hidn pyrkii tietoisesti ohjaamaan toimintaansa tavoittei-
den suuntaisesti. Esimerkiksi ennen tekstin lukemista valvonta voi
kohdistua tekstin vaativuuden arviointiin, kun taas lukemisen aika-
na lukija voi seurata, ymmartdaako han lukemaansa. Néilld taas on
yhteys oman toiminnan sdételyyn, joka nidkyy siind, millaista lu-
kustrategiaa yksilo noudattaa tai millaisen lukustrategian héin va-
litsee. Tarkoituksenmukaisen strategian valinta vaatii realistista ar-
viota omista taidoista ja tekstin vaativuudesta.

Vaikka saatavilla on runsaasti tutkimuksia oppimisprosessien
aikaisesta oman oppimisen ja ymmértdmisen valvonnasta, meta-
kognitioiden kehittymistd on kuitenkin tutkittu varsin vahan. Tie-
detddn, ettd jo hyvin nuoret lapset osaavat valvoa ja sdddelld omaa
toimintaansa observoiduissa leikkitilanteissa (Whitebread ym.
2010). Tiedetddan myos, ettd lukustrategioiden opettaminen on te-
hokas tapa parantaa lukutaitoa, tietoisuutta strategioista eli meta-
tuntemusta ja sitoutumista lukemiseen (Guthrie, Wigfield & You
2012; Waters & Schneider 2010). Metakognitiivinen tietoisuus ja
toiminta, kuten tehokkaiden muistamis-, ymmartdmis- ja oppimis-
strategioiden tunnistaminen, nayttévat kehittyvan jo esiopetukses-
sa ja koulun ensimmaisind vuosina, vaikka oppilaiden vililld onkin
suuria eroja siind, kuinka he pystyvait perustelemaan ja kuvaamaan
kognitiivisia prosessejaan ja sddtelemédidn omaa toimintaansa (An-
nevirta & Vauras 2001). Annevirran ja Vauraksen (2006) alakoulu-
ikdisten tutkimuksessa havaittiin, ettd jos oppilas pystyi hyvin pe-
rustelemaan strategian hyodyllisyyden kognitiiviselle toiminnal-
leen, hén oli my6s sisdistdnyt tuon tiedon ja kykeni kayttamaén si-
td omassa toiminnassaan, eli hin pystyi sddteleméén toimintaansa.
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Metakognitiivisilta taidoiltaan taitavilla oppilailla onkin useimmi-
ten hyvit itsesditelytaidot ja vahva mindpystyvyyden tunne. He 14-
hestyvit tehtévid tyypillisesti varmoina siitd, ettd he pystyvéit suo-
riutumaan tehtévista tai he ovat tietoisia siitd, miten he ldhtevit nii-
td ratkaisemaan, he ovat sinnikk&itd ja ymmartavat oppimisen ak-
tiivisena prosessina, jossa he myos sditeleviat omaa oppimistaan.
(Iiskala, Kajamies, Vauras & Lehtinen 2014.)

Oppimisen strategiat ovat jasentyneité ajattelu- ja toimintamal-
leja, joiden avulla yksilo valikoi, yhdistdd, jasentdd ja muokkaa
késiteltdvda tietoa erilaisissa oppimistilanteissa (Lehtinen, Vau-
ras & Lerkkanen 2016). Strategiat voivat olla yleisiad tietyntyyp-
pisiin oppimistilanteisiin sopivia toimintamalleja, jotka liittyvat
esimerkiksi luetun ymmartdmiseen, tai spesifejd menettelytapoja,
kuten matematiikan laskustrategiat. Lukemiseen liittyvid strate-
gioita voidaan eritelld monella tasolla yksittdisten sanojen dekoo-
dausstrategioista ja lauseiden ymmartamisstrategioista aina laaja-
alaisiin tekstien hahmotus- ja jasennysstrategioihin. Taito arvioida,
mika strategia sopii kuhunkin tilanteeseen seka miten kayttaa ta-
td strategiaa, on osoitus kehittyneistd metakognitioista (Davidson
& Stenberg 1998). Strategisesti taitava lukija toimii joustavasti ja
yhdistelee eri strategioita tehtédvien ja opiskelun vaatimusten mu-
kaan sekd aktiivisesti valvoo, sddtelee ja arvioi, ymmartdako lu-
kemaansa.

Aiemmin on havaittu, ettd suomalaisnuorten tietoisuus tehok-
kaista ymmartdmis- ja muistamisstrategioista seka tiivistamisstrate-
gioista vaihtelee suuresti: vuonna 2009 lukustrategiat parhaiten ja
heikoiten hallitsevan neljdnneksen vilinen piste-ero lukutaidon ar-
vioinnissa vastasi yli kahden vuoden edistymistd perusopetuksessa
(Sulkunen ym. 2010). Koulumenestyksen kannalta onkin tarkeas,
ettd oppilaat tulisivat tietoisiksi metakognitioistaan omassa oppi-
misprosessissaan ja tehokkaista strategioista, joiden avulla he voi-
vat sdddelld oppimistaan ja kehittad itseddn. Tastd syystd on olen-
naista tiedostaa erilaisia oppimis- ja lukustrategioita ja hallita nii-
den kaytto. Tehokkaiden lukustrategioiden valinnan tulisi olla tie-
toista ja joustavaa ja aina suhteutettua asetettuun tavoitteeseen tai
tehtdvéin ja sen vaatimuksiin.
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PISA 2009 -tarkastelussa (Sulkunen & Nissinen 2012) havait-
tiin, ettd oppilaiden vilisiin eroihin lukustrategioiden tiedostami-
sessa vaikuttivat monet seikat, kuten kotitausta, perheen koulu-
tustaso, sukupuoli, koulun kielestd poikkeava didinkieli, lukutai-
don taso seki lukuharrastukset. Heikkoa lukutaitoa taas selittivat
muun muassa kotitausta (matala taloudellinen, sosiaalinen ja kult-
tuurinen asema), heikko lukustrategioiden hallinta, koulun ope-
tuskielestd poikkeava didinkieli sekd vdhdinen verkkotekstien lu-
keminen. Tutkimuksessa havaittiin vahva yhteys lukutaidon ta-
son ja lukustrategioiden tiedostamisen vililld: heikkojen lukijoi-
den tietoisuus tehokkaista lukustrategioista oli selvisti heikom-
paa kuin muiden lukijaryhmien, ja he osasivat selvisti muita hei-
kommin sdddelld omaa oppimistaan. Juuri opiskelun séditelyyn ja
tavoitteisiin liittyvien strategioiden heikko hallinta ndytti yhtend
tekijand lisddvin poikien heikon lukutaidon todenndkoisyytta. Eri
tutkimuksissa lukustrategioiden hallinnan on lisdksi havaittu ole-
van yhteydessd omaa lukutaitoa koskevaan luottamukseen (esim.
Afflerbach, Pearson & Paris 2008, 370), joka puolestaan on yh-
teydessd lukutaidon tasoon (esim. Mullis, Martin, Foy & Hooper
2017, taulukko 10.3).

Tutkimuksen toteutus

Lukemisen strategioiden arviointi PISA-tutkimuksissa

Vuosien 2009 ja 2018 PISA-tutkimusten oppilaskyselyissd arvioi-
tiin oppilaan ymmaérrystd erilaisten strategioiden hyodyllisyy-
destd kahden kysymyksen avulla. Néissa pyydettiin oppilaita poh-
timaan kahta erilaista lukemistilannetta ja arvioimaan annettujen
lukustrategioiden hyodyllisyytta kuusiportaisella asteikolla (1 = ei
lainkaan hyodyllinen, 6 = erittdin hyddyllinen).

Ensimmadisessd lukemistilanteessa oppilaita pyydettiin pohti-
maan, mitkd annetuista kuudesta strategiasta hdn koki hyodylli-
siksi, kun hdnen oli ymmarrettiva ja muistettava tekstin sisdltamat
tiedot. Oppilaan lukustrategioiden tunnistamista mittaava piste-
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madrd madritettiin sen mukaan, miten hyvin hén pystyi identifioi-
maan annettujen strategioiden joukosta tehokkaat ja vihemméin
tehokkaat strategiat. Kunkin strategian tehokkuuden oli etukiteen
kysymyksen laadinnan yhteydessd méérittdnyt kansainvalinen lu-
kutaitoasiantuntijoiden ryhma (OECD 2012, 282, 381).

Ymmdrtimisen ja muistamisen kannalta tehokkaiksi strate-
gioiksi lukutaitoasiantuntijat maaérittelivit seuraavat toiminnot:

e Kun olen lukenut tekstin, keskustelen sen sisédllostd muiden

kanssa.

e Alleviivaan tédrkeitd kohtia tekstista.

e Teen tekstin sisallostd omin sanoin lyhyen tiivistelman.

Ymmaértdmiseen ja muistamiseen pyrittdessd vihemmaén tehok-
kaiksi strategioiksi maariteltiin puolestaan seuraavat:

e Keskityn niihin tekstin osiin, jotka on helppo ymmartéa.

e Luen tekstin nopeasti kaksi kertaa lapi.

e Luen tekstin ddneen jollekulle muulle.

Oppilaan ymmartamis- ja muistamisstrategioiden tunnistamista
mittaava indeksi muodostettiin PISA-tutkimuksessa sen mukaan,
pystyiko oppilas edelld mainittua kuusiportaista asteikkoa kayt-
tden arvioimaan tehokkaan strategian hyodyllisemmaéksi kuin va-
hemmaén tehokkaan strategian. Oppilas saavutti indeksin maksimi-
arvon 9, jos hén arvioi kaikki kolme tehokkaaksi méaéariteltya stra-
tegiaa hyodyllisemmiksi kuin kolme vahemmaén tehokkaaksi maa-
riteltyd strategiaa. Nain oli esimerkiksi silloin, jos hdn antoi kai-
kille kolmelle tehokkaalle strategialle hyodyllisyyspistemaaran”
4, 5 tai 6 ja kaikille vihemman tehokkaille strategioille pisteméa-
rdan 1, 2 tai 3. Tehokkaiden strategioiden ja vihemmain tehokkai-
den strategioiden keskindisilld pistemééaréeroilla ei siis ollut merki-
tystd, vaan olennaista oli se, ettd tehokas strategia sai korkeammat
pisteet kuin vihemmaén tehokas strategia. Mitd useammin oppilas
arvioi vihemmaén tehokkaan strategian hyddyllisemmaéksi kuin te-
hokkaan strategian, eli antoi sille korkeamman pistemaaran, sitd
enemmain hinen indeksiarvonsa laski. Adritapauksessa oppilas an-
toi kaikille kolmelle vihemmaén tehokkaalle strategialle korkeam-
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mat hyodyllisyyspisteet kuin tehokkaille strategioille. Tdlloin han
sai indeksin minimiarvon nolla.

Toisessa lukemistilanteessa oppilasta pyydettiin pohtimaan,
mitkd strategiat ovat hdnen mielestddan hyodyllisié, jos hdnen on
kirjoitettava tiivistelmd melko vaikeasta kaksisivuisesta tekstista,
jonka aiheena on jarven vedenpinnan korkeusvaihtelut Afrikassa.
Edellisen tehtdvin tapaan oppilaiden arviot eri strategioiden hyo-
dyllisyydestéd pisteytettiin lukutaitoasiantuntijoiden nikemysten
perusteella — télld kertaa kolmeen eri ryhmaén.

Pitkahkon tekstin tifvistamisessd tehokkaita strategioita PISAn
taustakyselysséd edustivat seuraavat vaittamat:

e Tarkistan huolellisesti, ettd tiivistelméni sisdltda kaikki teks-

tin tarkeimmat asiat.

e Luen tekstin ldpi ja alleviivaan tdrkeimmat virkkeet. Sen jal-
keen kirjoitan niistd omin sanoin tiivistelmén.

Vain kohtalaisen tehokkaita tiivistdmisstrategioita olivat seu-

raavat:

e Kirjoitan tiivistelmén. Sen jilkeen tarkistan, ettd olen kisitel-
lyt tiivistelméssani jokaista kappaletta, koska tiivistelméassa
pitdd olla jotakin kunkin kappaleen siséllosta.

e Ennen kuin kirjoitan tiivistelmén, luen tekstin mahdollisim-
man monta kertaa.

Strategiaa, joka ei ole tiivistamistehtdvissa tehokas, kuvasi seu-

raava viite:

e Yritdn kopioida tarkasti mahdollisimman monta virketta.

Oppilaan tiivistimisstrategioiden tunnistamista mittaava indeksi
muodostettiin vastaavalla tavalla kuin ymmaértdmis- ja muistamis-
strategioiden tunnistamista mittaava indeksi. Indeksin arvo oli sitd
korkeampi, mitd useammin oppilas oli arvioinut tehokkaan strate-
gian hyodyllisemmaksi kuin kohtalaisen tai ei lainkaan tehokkaan
strategian, ja edelleen mitd useammin hén oli arvioinut kohtalai-
sen tehokkaan strategian hyodyllisemméksi kuin ei lainkaan tehok-
kaan strategian. Indeksin arvojen vaihteluvili oli 0-8.
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Tutkimusmenetelmat

Taman artikkelin aineistona ovat PISA-oppilasaineistot vuosilta
2009 ja 2018, jolloin lukutaito oli tutkimuksen pédarviointi-
alueena. Kahteen ensimmidiseen tutkimuskysymykseen haimme
vastausta tarkastelemalla molempien vuosien aineistoja ja niistad
saatavia tilastollisia perustunnuslukuja, kuten korrelaatioita ja kes-
kiarvoja. Vuoden 2009 aineistossa havaintojen mairdt ymmarta-
mis- ja muistamisstrategioissa (n = 5 673) ja tiivistdmisstrategioissa
(n = 5 688) olivat hyvin ldhell4d toisiaan. Myoskddn vuoden 2018
aineistossa vastaavat havaintomééarit (n = 5 247 ja n = 5 240) eivit
poikenneet merkittavasti.

Kolmanteen tutkimuskysymykseen vastaamiseen kidytimme
ainoastaan vuoden 2018 PISA-aineistoa, kun selvitimme logisti-
sen regressioanalyysin avulla, mitkd taustatekijat luonnehtivat lu-
kustrategioita heikosti tunnistavia oppilaita (alin neljannes) ja erot-
tavat heiddt hyvistd osaajista (ylin neljannes). Lahtokohtana oli
eksploratiivinen analyysi: kdvimme ldpi suuren joukon PISAn op-
pilaskyselyn taustamuuttujia ja tutkimme, mitka niista selittivat ti-
lastollisesti merkitsevisti oppilaan todennékoisyytta kuulua strate-
gioiden tunnistamisessa alimpaan neljinnekseen. Alimman neljdn-
neksen verrokkiryhména kdytimme ylintd neljannestd, joka osoitti
erinomaista lukustrategioiden tuntemusta. Siten logistinen regres-
sioanalyysi antoi itse asiassa tietoa siitd, mitkd taustatekijit erot-
televat toisistaan parhaita ja heikoimpia strategioiden osaajia. Ha-
lusimme kayttdd samoja selittdavid muuttujia sekd ymmartdmis- ja
muistamisstrategioiden ettd tiivistimisstrategioiden malleissa. T4-
mén johdosta malleissa esiintyy joitakin muuttujia, jotka ovat mer-
kitsevid selittdjid vain toiselle strategiatyypille. Suurin osa selitté-
jistd on kuitenkin merkitsevid molemmissa malleissa.

Kokeiltuja taustamuuttujia oli kaikkiaan 38, ja ne jakautuivat
viiteen ryhmaén:

e demografiseen ja sosioekonomiseen taustaan liittyvat muut-

tujat, esimerkiksi sukupuoli, maahanmuuttajatausta, vanhem-
pien koulutustausta ja kirjojen méadra kotona
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e lukuharrastukseen liittyvat muuttujat, esimerkiksi kiinnostus
lukemiseen, lukemisen monipuolisuus ja erilaisten verkko- ja
paperimuotoisten tekstien kuten kirjojen, lehtien, séhképos-
tien tai verkkouutisten lukeminen

e ididinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen opetukseen liittyvat
muuttujat, esimerkiksi erilaisten tekstien, kuten kaunokirjal-
lisuuden tai sdhkoisten tekstien, lukeminen koulua varten,
opettajan toiminta oppitunneilla ja oppilaalle antama kan-
nustus ja palaute

e tietotekniikan kayttoon liittyvat muuttujat, esimerkiksi digi-
taalisten laitteiden kaytto koulussa ja koulun ulkopuolella ja
digitaalisten laitteiden kaytto erilaisiin tarkoituksiin, kuten
tiedonhakuun tai pelaamiseen

e muut oppimiseen ja koulunkdyntiin liittyviat muuttujat, esi-
merkiksi oppilaan sinnikkyys, asennoituminen kouluponnis-
teluja kohtaan ja tulevaisuuden urasuunnitelmat.

Koska jo aiemmin on havaittu oppilaan lukutaidon ja hyodyllisten
lukustrategioiden tunnistamisen vélilld selked positiivinen korre-
laatio, ne taustamuuttujat, jotka ndyttavit selittdvin strategioiden
tuntemusta, saattavatkin selittdd itse asiassa oppilaan lukutaitoa,
ellei lukutaidon ja strategioiden tuntemuksen valistd yhteyttad kont-
rolloida. Lukutaidon sekoittavan vaikutuksen eliminoimiseksi liséa-
simme kaikkiin kokeiltuihin regressiomalleihin oppilaan standar-
doidun PISA-lukutaitopisteméirin selittdvaksi muuttujaksi. Ndin
oppilaan lukutaidon vaikutus saatiin vakioiduksi, jolloin muiden
regressiomallissa olevien selittdvien muuttujien yhteydet kohdis-
tuivat suoremmin lukustrategioiden tunnistamiseen.
Laskentatyokaluna kaytimme SAS-tilasto-ohjelmistoa, erityi-
sesti sen Surveylogistic-proseduuria sekd kansainvilisen PISA-
konsortion tuottamia, PISA-aineiston analyyseihin nimenomaises-
ti raatdloityjéd ja vapaasti saatavilla olevia makroja (OECD 2009).
Kaikki analyysit suoritettiin asetelmaperusteisilla menetelmilld —
toisin sanoen niissd kaytettiin PISA-tutkimusten ositetusta PPS-
otanta-asetelmasta johdettuja otantapainoja, joilla korjataan otan-
ta-asetelmasta ja vastauskadosta otokseen mahdollisesti aiheutu-
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neita vadristymid, ja tunnuslukujen keskivirheet laskettiin otanta-
asetelman huomioon ottavilla menetelmilld (Taylor-linearisointi,
BRR-menetelma; ks. myos Nissinen, Rautopuro & Puhakka 2018).

Tulokset

Lukustrategioiden yhteys lukutaitoon

Molemmat lukemisen strategiat korreloivat PISAssa mitatun luku-
taidon kanssa positiivisesti. Suomen PISA 2018 -aineistossa ym-
martdmis- ja muistamisstrategioiden indeksin korrelaatio luku-
taitopisteméardn kanssa oli 0,39. Tiivistdmisstrategioiden indek-
sin ja lukutaitopisteméérin korrelaatio oli tdtd hieman vahvempi
(0,47). Regressioanalyysin selitysasteina ilmaistuna tdmé tarkoitti,
ettd ymmartamis- ja muistamisstrategioiden tunnistaminen selitti
15 prosenttia ja tiivistimisstrategioiden tunnistaminen puolestaan
22 prosenttia oppilaiden lukutaitopistemédarien vaihtelusta. Nama
korrelaatiot olivat Suomessa likimain samaa tasoa kuin OECD-
maissa keskimédrin: OECD-maissa ymmaértdmis- ja muistamis-
strategioiden tunnistamisen korrelaatio lukutaitopistemédérddn oli
keskiméarin 0,36 ja tiivistimisstrategioiden tunnistamisen korre-
laatio oli vastaavasti 0,44. Ymmartdmis- ja muistamisstrategioi-
den seka tiivistdmisstrategioiden tunnistaminen selittivat yhdessd
25 prosenttia suomalaisoppilaiden lukutaitotulosten vaihtelusta ja
OECD-maissa keskimaarin 22 prosenttia.

Vuoden 2009 PISA-tutkimuksessa ymmartdmis- ja muistamis-
strategioiden tunnistamisen ja tiivistimisstrategioiden tunnista-
misen korrelaatiot lukutaitoon olivat Suomessa 0,42 ja 0,49 seki
OECD-maissa vastaavasti 0,39 ja 0,46. Korrelaatiot olivat siis kes-
kim&arin hiukan suurempia kuin vuonna 2018. Erot vuosien 2009
ja 2018 vilill4 eivit kuitenkaan olleet tilastollisesti merkitsevii.

Kuvioissa 1 ja 2 on havainnollistettu suomalaisoppilaiden lu-
kustrategioiden ja lukutaidon yhteyttd vuosina 2009 ja 2018. Ku-
vioissa oppilaat on jaettu neljanneksiin sen perusteella, miten hy-
vin he tunnistivat hyodylliset ymmaértdmis- ja muistamisstrategiat
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(kuvio 1) seka tiivistamisstrategiat (kuvio 2). Neljanneksiin jako on
suoritettu otantapainoin korjatusta aineistosta, joten neljinnesten
painottamattomat havaintoméarat eivat ole tdsmiélleen yhtd suuret.
Ilman painotusta vuoden 2009 aineistossa neljanneksissd on kes-
kimaédrin 1 420 oppilasta (vaihteluvili 1 317-1 521 oppilasta) ja
vuoden 2018 aineistossa vastaavasti keskiméirin 1 310 oppilasta
(vaihteluvali 1 301-1 316 oppilasta).

Kuvion 1 mukaan hyddyllisten ymmartdmis- ja muistamisstrate-
gioiden tunnistamisella oli selked positiivinen yhteys lukutaidon ta-
soon, ja tdmé yhteys oli tilastollisesti erittdin merkitseva (p < 0,001)
sekd vuonna 2009 ettd vuonna 2018. Vuonna 2009 yhteys oli lisak-
si lahes lineaarinen. Vuoden 2018 PISA-arvioinnissa parhaiten ym-
martdmis- ja muistamisstrategioita tunnistaneen neljinneksen luku-
taidon keskiarvo oli 569 pistettid (keskihajonta 82 pistettd), kun hei-
koimmalla neljannekselld se oli 96 pistettd alhaisempi eli 473 pis-
tettd (keskihajonta 96 pistettd). On kuitenkin syytd huomata, ettd
merkittdva maara juuri heikoimmin lukutaidon arvioinnissa péarjan-
neistd oppilaista oli jattdnyt vastaamatta tdhén strategioiden tunnis-
tamista koskevaan kysymykseen. Vastaamatta jattdneiden oppilai-
den keskiarvo oli ymmaértdmis- ja muistamisstrategioissa vain 429
pistettd (keskihajonta 103 pistettd). Toisen neljanneksen keskiarvo
oli 519 pistettd (keskihajonta 90 pistettd) ja kolmannen neljannek-
sen keskiarvo oli 548 pistettd (keskihajonta 85 pistettd).
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Kuvio 1. PISA-lukutaitopistemaaran keskiarvot ymmartamis- ja muistamis-
strategioiden tunnistamisen mukaisissa neljanneksissa vuosina 2009 ja 2018
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Vuonna 2009 kerityssa PISA-aineistossa lukutaidon pistemaa-
rit olivat jonkin verran korkeammat kuin vuoden 2018 aineistos-
sa. Ero oli tilastollisesti merkitsevi kuitenkin vain ymmaértamis- ja
muistamisstrategioita parhaiten ja heikoiten hallinneissa neljan-
neksissd; vuonna 2009 parhaan neljanneksen keskiarvo oli 582
pistettd (13 pistettd parempi kuin vuonna 2018) ja heikoimman
neljanneksen keskiarvo oli 489 pistettd (16 pistettd parempi kuin
vuonna 2018) (ks. myos Sulkunen ym. 2010). Parhaan neljannek-
sen keskihajonta oli 70 pistettd ja heikoimman neljanneksen 84
pistettd. Toisen neljanneksen keskiarvo vuoden 2009 aineistossa
oli 524 pistettd (keskihajonta 82 pistettd) ja kolmannen neljannek-
sen 555 pistettd (keskihajonta 75 pistettd). Kaikissa neljanneksissa
ymmartamis- ja muistamisstrategioiden osaamisen keskihajonta oli
vuonna 2018 kasvanut tilastollisesti merkitsevésti (toisessa neljan-
neksessd p < 0,01, muissa neljanneksissd p < 0,001) vuoden 2009
vastaavista luvuista.

Myo6s vuonna 2009 runsas joukko heikkoja lukijoita jatti vas-
taamatta lukustrategioita kasitteleviin kysymyksiin; ymmartamis-
ja muistamisstrategioiden tapauksessa heiddn pisteméaédrdansd oli
476 pistettd (keskihajonta 100 pistettd).

Myos tiivistdmisstrategioiden tunnistamisella oli positiivinen
yhteys lukutaitoon (kuvio 2), ja yhteys oli tilastollisesti erittdin
merkitsevé (p < 0,001) sekéd vuonna 2009 ettd vuonna 2018. Tiivis-
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Kuvio 2. PISA-lukutaitopistemaaran keskiarvot tiivistamisstrategioiden tunnista-
misen mukaisissa neljanneksissa vuosina 2009 ja 2018
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tamisstrategioissa yhteys ei kuitenkaan ole aivan suoraviivainen:
alimman neljdnneksen keskiméériinen tulos erottuu selvasti mui-
den neljannesten tuloksia heikompana. Vastaavaa oli havaittavis-
sa vuoden 2018 aineistossa myos ymmaértamis- ja muistamisstrate-
gioissa, mutta ero muihin neljanneksiin oli siiné tiivistamisstrate-
gioiden vastaavaa eroa pienempi. Vuonna 2018 parhaiten tiivista-
misstrategioita tunnistaneen neljainneksen lukutaitopistemaira oli
571 pistettd (keskihajonta 81 pistettd), kun heikoimman neljan-
neksen keskiarvo oli vain 457 pistettd eli 114 pistettd alhaisempi
(keskihajonta 88 pistettd). Myos tdssd merkittdvd méard heikoim-
min lukutaidon arvioinnissa pérjanneistd oppilaista oli jattdnyt
vastaamatta strategioiden tunnistamista koskevaan kysymykseen.
Vastaamatta jittdneiden opiskelijoiden keskiarvo oli 423 pistetta
(keskihajonta 105 pistettd). Toisen neljanneksen keskiarvo oli 527
pistettd (keskihajonta 85 pistettd) ja kolmannen neljanneksen 556
pistettd (keskihajonta 83 pistettd).

Vuonna 2009 keratyssa PISA-aineistossa hyodylliset tiivistamis-
strategiat parhaiten tunnistaneen neljanneksen lukutaidon keskiar-
vo oli 581 pistettd (keskihajonta 70 pistettd) ja heikoimman neljdn-
neksen 472 pistettd (keskihajonta 77 pistettd). Lisdksi tuolloinkin
suuri joukko heikkoja lukijoita jatti vastaamatta tiivistdmisstrate-
gioita késitteleviin kysymyksiin; heiddn lukutaidon keskiarvon-
sa oli 449 pistettd (keskihajonta 93 pistettd). Toisen neljanneksen
keskiarvo oli 538 pistettd (keskihajonta 78 pistettd) ja kolmannen
neljanneksen 560 pistettd (keskihajonta 75 pistetta).

Vuodesta 2009 vuoteen 2018 oppilaiden keskiméariiset luku-
taitopisteméérit olivat laskeneet kaikissa neljanneksissd tilastol-
lisesti merkitsevisti lukuun ottamatta toiseksi ylintd eli kolmatta
neljannesta. Tiivistdmisstrategioita parhaiten tunnistaneen neljan-
neksen keskimédrdinen lukutaitotulos oli laskenut 10 pistettd ja
heikoiten tunnistaneen neljdnneksen tulos puolestaan 16 pistet-
ta. Tiivistdmisstrategioiden tunnistamisen keskihajonta oli vuonna
2018 kaikissa neljanneksissa tilastollisesti merkitsevasti suurempi
(ylimméssé ja alimmassa neljanneksessi p < 0,001, keskimmaisissé
neljanneksissd p < 0,01) kuin vuonna 2009.
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Lukustrategioiden tunnistamisessa
tapahtuneet muutokset

Kuten edelld on tuotu esiin, vuoden 2009 jilkeen keskimé&arai-
set lukutaitotulokset ovat pudonneet tilastollisesti merkitsevasti
useimmissa tehokkaiden lukustrategioiden tunnistamisen tasoa
kuvaavissa neljanneksissd. Sekd ymmartdmis- ja muistamisstrate-
gioita ettd tiivistdmisstrategioita tarkasteltaessa lukutaitotulokset
olivat heikentyneet eniten alimmassa neljinneksessd, mutta myos
ylimmaésséd neljanneksessd negatiivinen muutos oli selvd. Kun huo-
mioidaan edelld esitetty selked positiivisen yhteys PISA-tutkimuk-
sessa mitatun lukutaidon ja lukustrategioiden tunnistamisen valill4,
on mahdollista, ettd lukutaidon heikentymisen taustalla voi olla ai-
kaisempaa heikompi lukustrategioiden tunnistamisen taso. Tdméan
vuoksi on syyté tarkastella myos sitd, onko lukustrategioiden tun-
nistamisessa tapahtunut muutoksia vuosien 2009 ja 2018 vilisend
aikana.

Kuviossa 3 on esitetty ymmartdmis- ja muistamisstrategioiden
(vaihteluvili 0-9, asteikon keskipiste 5,5) sekéd tiivistdmisstrate-
gioiden (vaihteluvili 0-8, asteikon keskipiste 5) tunnistamista mit-
taavien indeksien keskiarvot Suomen PISA-aineistossa vuosina
2009 ja 2018. Muutoksen esiintuomiseksi kuviossa ei kidytetd koko
vaihteluvalid vaan asteikkoa 4-5,5. Kummassakin strategiatyypissa
suomalaisoppilaiden keskiarvot olivat laskeneet tilastollisesti erit-

5,5

2009 2018

=Ymmartd minen ja muistaminen Tiivistaminen

Kuvio 3. Lukustrategioiden tunnistamisen muutos vuosien 2009 ja 2018 valilla
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tdin merkitsevasti (p < 0,001), joskin ymmartdmis- ja muistamis-
strategioissa pudotus oli hieman jyrkempi. Jos suomalaisoppilaiden
keskimédariiset tulokset suhteutetaan indeksien asteikkojen keski-
pisteisiin, niin vuonna 2009 ne olivat asteikkojen keskipisteiden
tuntumassa, kun taas vuonna 2018 ne olivat keskipisteiden alapuo-
lella. Erityisesti ymmartdmis- ja muistamisstrategioissa ero astei-
kon keskipisteeseen oli selked vuonna 2018.

Lukustrategioiden tunnistamista kuvaavien indeksien keski-
arvojen tarkastelu kussakin tunnistamisen tasoa kuvaavassa nel-
janneksessd (kuviot 4 ja 5) osoittaa, ettd alimpaan neljannek-
seen kuuluvien oppilaiden kyky tunnistaa tehokkaita strategioita
oli heikentynyt eniten. Etenkin tiivistdmisstrategioissa parhaiden
osaajien taso oli pysynyt kdytdnnossa ennallaan PISA-kierrosten
valilld. Ylimmén neljanneksen tuloksia tehokkaiden strategioiden
tunnistamisessa voidaankin pitdd erinomaisina; varsinkin tiivista-
misstrategioissa (kuvio 5) heiddn keskiarvonsa oli ldhelld asteikon
maksimia. Sen sijaan alimman neljanneksen tuloksia on pidettava
hyvin heikkoina: heiddn keskiarvonsa olivat vain hieman asteikon
minimiarvon eli nollan yldpuolella. Toisin sanoen he olivat arvioi-
neet lihes kaikkien kysymyksissd annettujen strategioiden hyo-
dyllisyyden véddrin tai sitten he eivit olleet osanneet tehdd min-
kédnlaista eroa tehokkaiden ja vihemmaén tehokkaiden strategioi-
den vilille. Tdhdn ryhméian kuuluvilla oppilailla, joita oli neljdsosa
PISA-arviointiin osallistuneista oppilaista, nidyttdisi siten olevan
hyvin virheellisid kasityksia siitd, mitka strategiat ovat tehokkaita
lukemisessa ja oppimisessa. Heiddn keskiarvonsa olivat matalam-
mat kuin olisi odotettavissa, jos he olisivat vastanneet strategioi-
den hyodyllisyyttd koskeviin kysymyksiin tdysin umpiméahkaisesti.
Summittaisesti annetuista vastauksista saadaan strategiamittareil-
le keskiméirin suuruusluokkaa 3-3,5 olevat arvot. Ymmaértamis-
ja muistamisstrategioissa (kuvio 4) toisen neljainneksen keskiarvot
olivat tétd tasoa, tiivistdmisstrategioissa (kuvio 5) timén neljannek-
sen keskiarvot olivat korkeampia. Siten aineisto viittaa siihen, ettd
ainakin tiivistimisstrategioissa jo toiseksi alin neljannes on osoitta-
nut umpimahkaistd arvailua parempaa osaamista.
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Kuvio 4. Ymmartamis- ja muistamisstrategioiden tunnistamisen keskiarvot tun-
nistamisen tason mukaisissa neljanneksisséa vuosina 2009 ja 2018

alin neljannes toinen neljannes kolmas neljannes ylin neljannes
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Kuvio 5. Tiivistamisstrategioiden tunnistamisen keskiarvot tunnistamisen ta-
son mukaisissa neljanneksissa vuosina 2009 ja 2018

Heikosti lukustrategioita tunnistavia
oppilaita kuvaavat tekijat

Kolmantena tutkimuskysymyksend tarkastelimme sitd, millaiset
taustamuuttujat ovat yhteydessd siihen, miten hyvin tai heikosti
nuori tunnistaa lukustrategioita. Taulukossa 1 on esitetty lopulli-
seksi valittu ymmaértdmis- ja muistamisstrategioiden heikkoa tun-
nistamista selittdva logistinen regressiomalli. Vastaava malli tiivista-
misstrategioille on taulukossa 2. Selittavat muuttujat (12 kpl) ovat
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molemmissa malleissa samat. Selittdvistd muuttujista 9 on merkit-
sevid sekd ymmaértdmis- ja muistamisstrategioiden ettd tiivistdmis-
strategioiden mallissa. Yksi muuttuja eli aikakauslehtien lukeminen
on merkitseva selittdjd ainoastaan tiivistdmisstrategioiden tunnista-
misessa. Kaksi muuttujaa eli vanhempien korkeakoulutus ja opet-
tajan oppilaita aktiiviseen osallistumiseen kannustava toiminta &i-
dinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla ovat puolestaan merkitse-
vid selittdjid vain ymmaértdmis- ja muistamisstrategioiden mallissa.

Malleissa selitettdvdnd ilmionid on heikko osaaminen, joten po-
sitiiviset regressiokertoimet (ja niiden myotd ykkostd suuremmat
vetosuhteet) liittyvit tdssd kasvaneeseen todennikoisyyteen ol-
la heikko osaaja. Toisin sanoen, jos selittdvalld muuttujalla on po-
sitiivinen regressiokerroin, sen arvojen kasvu kasvattaa toden-
ndkoisyyttd olla heikko osaaja ja samalla pienentdd todennakoi-
syyttd olla vahva osaaja. Ykkostd suurempien vetosuhteiden tul-
kinta on tdmdn kanssa yhtédpitdvd. Koska logistisessa regressio-
analyysissd kayttimdmme vastemuuttuja on binédédrinen — heikko-
jen osaajien verrokkiryhméana ovat vahvat osaajat eli ylin neljan-
nes — selittdvien muuttujien yhteys vahvaan osaamiseen saataisiin
tassd tapauksessa vaihtamalla regressiokertoimien etumerkit. Tau-
lukoiden 1 ja 2 viimeisessi sarakkeessa on annettu havainnollisuu-
den vuoksi my0s vetosuhteiden kddnteisluvut. Ne ilmaisevat tdssd
tapauksessa kunkin selittdvan muuttujan yhteyden siihen toden-
nakoisyyteen, ettd oppilas on heikon osaajan sijasta vahva luku-
strategioiden osaaja.
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Taulukko 1. Ymmartamis- ja muistamisstrategioiden heikkoa tuntemusta (alin
neljannes) selittava logistinen regressiomalli (n = 2 190)

Selittdva muuttuja Regres-  Keski- t-arvo p-arvo  Veto- Kaan-
sio- virhe suhde teinen
kerroin (odds  veto-

ratio)  suhde
(1/ odds
ratio)

Lukutaitopistemaara -0,81 0,07 -11,79 <0,001 0,45 2,24

Sukupuoli poika 0,94 0,11 8,44 <0,001 2,56 0,39

Vanhemmalla korkea- -0,35 0,11 -3,28 <0,01 0,71 1,42

koulutus

Kiinnostus lukemiseen -0,19 0,06 -3,05 <0,01 0,83 1,21

(summaindeksi)

Aikakauslehtien lukemis- -0,07 0,05 -1,46 ns 0,93 1,07

aktiivisuus

Sarjakuvien lukemis- 0,14 0,05 3,16 <0,01 1,15 0,87

aktiivisuus

Opettaja esittad useim- -0,34 0,12 -2,91 <0,01 0,71 1,40

milla didinkielen tunneil-
la kysymyksia, jotka kan-
nustavat oppilaita aktiivi-
seen osallistumiseen

Internetin kdyton maara 0,09 0,04 2,13 <0,05 1,09 0,91
koulussa

Tiedonhaku internetista -0,25 0,06 -4,05 <0,001 0,78 1,28
koulutehtavia varten

Yhteydenpito sahkopos- 0,21 0,06 3,73 < 0,001 1,23 0,81

tilla muihin oppilaisiin
koulutehtavien vuoksi

Asennoituminen koulu- -0,23 0,06 -3,57 <0,001 0,80 1,26
ponnisteluja kohtaan
(summaindeksi)

Sinnikkyys (summa- -0,27 0,06 -4,15 < 0,001 0,77 1,31
indeksi)

Mallin selitysaste (Nagelkerke R-squared) = 0,42

Ymmartdmis- ja muistamisstrategioiden tuntemusta koskevan mal-
lin (taulukko 1) selitysaste oli 42 prosenttia. On kuitenkin huo-
mattava, ettd mallissa oli kontrolloituna tekijand mukana lukutai-
toa mittaava pistemaéri, joka oli selittdvistd muuttujista merkitse-
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vin ja jonka selitysaste yksindén oli 30 prosenttia. Siten lukutaidon
vakioinnin jidlkeen muut mallissa mukana olevat selittdjat kasvat-
tivat ymmartdmis- ja muistamisstrategioiden tunnistamisen selitys-
astetta vain 12 prosenttiyksikk6a. Tama luku kuvaa kiinnostuksen
kohteena olevien taustamuuttujien selitysvoimaa koko mallin seli-
tysastetta totuudenmukaisemmin.

Lukutaitopistemadran jalkeen voimakkain selittdjd oli oppilaan
sukupuoli. Poikien todennékoisyys olla heikko osaaja oli erittdin
merkitsevisti suurempi kuin tyttojen, senkin jdlkeen, kun luku-
taidon vaikutus oli vakioitu. Ymmaértdamis- ja muistamisstrategioi-
den tunnistamisessa alimpaan neljannekseen kuuluneista oppilais-
ta 72 prosenttia oli poikia, kun ylimmassa neljanneksessé poikia oli
37 prosenttia. Muita erittdin merkitsevia selittdjid olivat oppilaan
sinnikkyys, myoOnteinen asennoituminen kouluponnisteluja koh-
taan seké aktiivinen tiedonhaku internetista koulutehtévia varten.
Lukutaidon tasosta riippumatta nimé edelld mainitut selittdjat pie-
nensivit oppilaan todennikoisyyttd kuulua strategioiden tunnista-
misessa alimpaan neljannekseen. Erittdin merkitsevd yhteys osaa-
miseen oli myos silld, ettd oppilas oli usein sahkdpostiyhteydessa
koulutovereihinsa koulutehtivien vuoksi. Tdmé4 toiminta kuitenkin
kasvatti todenndkoisyytté olla heikko strategioiden tunnistaja. Ole-
tettavasti tdllainen toiminta on tyypillisintd oppilaille, joilla on vai-
keuksia selvitd koulutehtévista itseniisesti.

Muista mallissa olevista merkitsevista selittdjistd oppilaan hei-
kon osaamisen todennikdisyyttd pienensivdt vanhemman korkea
koulutus ja oppilaan kiinnostus lukemiseen sekd néiden liséksi se,
jos didinkielen ja kirjallisuuden opettaja aktivoi oppilaita esitta-
malld oppitunneilla kysymyksid. Parhaaseen neljannekseen kuu-
luneista oppilaista 64 prosenttia ilmoitti, ettd heiddn opettajansa
toimii ndin kaikilla tai useimmilla tunneilla. Heikoimman neljan-
neksen oppilaista ndin ilmoitti 44 prosenttia. Todenndkdisyys ol-
la heikko osaaja liittyi puolestaan aktiiviseen sarjakuvien lukemi-
seen sekd myo0s siihen, ettd oppilas kéytti paljon internetid koulus-
sa pdivittdin. Néilld oppilailla internetin kaytto liittynee usein viih-
dekayttoon ja sen runsaus saattaa jopa hairitd koulutyoskentelya.
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Taulukko 2. Tiivistamisstrategioiden heikkoa tuntemusta (alin neljannes) selit-
tava logistinen regressiomalli (n = 2 220)

Selittdva muuttuja Regres-  Keski- t-arvo p-arvo  Veto- Kaan-
sio- virhe suhde teinen
kerroin (odds  veto-

ratio)  suhde
(1/ odds
ratio)

Lukutaitopistemaara -1,08 0,09 -12,53 <0,001 0,34 2,96

Sukupuoli poika 1,39 0,12 11,42 <0,001 4,03 0,25

Vanhemmalla korkea- -0,17 0,12 -1,43 ns 0,84 1,18

koulutus

Kiinnostus lukemiseen -0,27 0,07 -4,09 <0,001 0,76 1,32

(summaindeksi)

Aikakauslehtien lukemis- -0,16 0,05 -3,22 <0,01 0,85 1,18

aktiivisuus

Sarjakuvien lukemis- 0,11 0,05 1,98 <0,05 1,11 0,90

aktiivisuus

Opettaja esittaa useim- -0,20 0,13 -1,62 ns 0,82 1,22

milla didinkielen tunneil-
la kysymyksia, jotka kan-
nustavat oppilaita aktiivi-
seen osallistumiseen

Internetin kdyton maara 0,12 0,05 2,47 <0,05 1,13 0,89
koulussa

Tiedonhaku internetista -0,24 0,07 -3,64 <0,001 0,78 1,28
koulutehtavia varten

Yhteydenpito séahkopos- 0,36 0,06 5,62 < 0,001 1,44 0,69

tilla muihin oppilaisiin
koulutehtavien vuoksi

Asennoituminen kou- -0,28 0,06 -4,38 <0,001 0,76 1,32
luponnisteluja kohtaan
(summaindeksi)

Sinnikkyys (summa- -0,25 0,07 -3,62  <0,001 0,78 1,29
indeksi)

Mallin selitysaste (Nagelkerke R-squared) = 0,55

Tiivistdmisstrategioiden tuntemusta koskevan mallin (taulukko 2)
selitysaste oli 55 prosenttia. PISA-kokeella mitattu lukutaito oli
jalleen vahvin yksittdinen selittdja 40 prosentin selitysasteella. Si-

Lukustrategioiden tunnistaminen lukutaidon vahvistajana 35



ten lukutaidon vakioinnin jalkeen muiden mallissa olevien selitta-
jien selitysosuudeksi jdi 15 prosenttiyksikkoa.

Lukutaitopistemadrin jilkeen voimakkain selittdjd oli tdssdkin
tapauksessa oppilaan sukupuoli. Tiivistamisstrategioiden tunnista-
misessa alimpaan neljannekseen kuuluneista oppilaista 75 prosent-
tia oli poikia, kun ylimmaéssa neljanneksessé heité oli vain 30 pro-
senttia. Myos muut tilastollisesti merkitsevimmat selittdjdt olivat
samoja kuin ymmaértdmis- ja muistamisstrategioissa. Oppilaan to-
dennikoisyyttd olla heikko tiivistdmisstrategioiden osaaja véihen-
sivit kiinnostus lukemiseen, tiedonhaku internetistd koulutehtdvia
varten, myonteinen asennoituminen kouluponnisteluja kohtaan ja
sinnikkyys. Heikon osaamisen todennikoisyyttd puolestaan lisdsi
aktiivinen sahkopostiyhteydessd oleminen koulutovereihin koulu-
tehtdvien vuoksi.

Edellisten liséksi todenndkoisyyttd olla heikko tiivistimisstrate-
gioiden osaaja kasvattivat runsas sarjakuvien lukeminen sekd run-
sas internetin kaytto koulussa. Néditd harrastavan nuoren tarkaste-
lemat tekstit lienevit padsadntoisesti niin lyhyitd, ettei oppilaalla
ole tarvetta pohtia sisdllon tiivistdmistd. Sen sijaan aikakauslehtien
lukemisella oli pédinvastainen yhteys: se oli merkitsevisti yleisem-
pda hyvilla tiivistdmisstrategioiden tunnistajilla kuin heikosti tun-
nistavilla.

Pohdinta

Keskeiset tulokset ja tutkimuksen rajoitteet

Tama tutkimus vahvistaa aiempien tutkimusten (esim. Sulkunen &
Nissinen 2012) tuloksia lukustrategioiden ja lukutaidon tason va-
lisestd positiivisesta yhteydesta. Siind, missd ymmaértdmis- ja muis-
tamisstrategioissa yhteys oli ldhes suoraviivainen, oli tiivistdmis-
strategioissa alimman neljanneksen keskimddrdinen tulos selvisti
muiden neljannesten tuloksia heikompi. Tutkimus toi esiin sen, ettd
toimivien lukustrategioiden tunnistaminen on heikentynyt kum-
massakin strategiatyypissda verrattuna vuoden 2009 osaamiseen:
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suomalaisoppilaiden keskiarvot olivat laskeneet tilastollisesti erit-
tdin merkitsevésti, ja ymmaértdmis- ja muistamisstrategioissa pudo-
tus oli vield tiivistdmisstrategioiden tunnistamista suurempi.
Tuloksissa huomio kiinnittyykin erityisesti niihin oppilaisiin,
jotka kuuluivat lukustrategioiden tunnistamisessa heikoimpaan
neljannekseen. Sekd ymmartamis- ja muistamisstrategioiden et-
td tiivistdmisstrategioiden tunnistamisessa alimman neljanneksen
keskimédrdinen taso oli huomattavan matala, jopa heikompi, mitd
vastausten arvaaminen keskiméédrin tuottaisi. Lisdksi ndiden oppi-
laiden keskiméddrdinen lukutaitotulos oli hyvin heikko: ymmarta-
mis- ja muistamisstrategioiden alimman neljanneksen keskiarvo oli
473 pistettd ja tiivistimisstrategioiden alimman neljanneksen kes-
kiarvo vain 458 pistettd. Molemmat keskiarvot ovat PISAssa kay-
tetyn suoritustasoluokituksen mukaan vain valttdvés tasoa. Sen si-
jaan parhaaseen neljannekseen kuuluneet oppilaat tunnistivat te-
hokkaat lukustrategiat erinomaisesti: heidan keskimééardinen osaa-
misensa oli lahelld asteikkojen maksimiarvoja ja myos heidédn lu-
kutaitotuloksensa olivat hyvia. Tehokkaat ymméartdmis- ja muista-
misstrategiat parhaiten tunnistaneen neljanneksen keskiarvo oli 97
pistettd alimman neljainneksen keskiarvoa korkeampi, ja tiivista-
misstrategioissa vastaava ero oli peréti 115 pistetta.
Merkittavimmiksi ymmartdmis- ja muistamisstrategioiden se-
ka tiivistdmisstrategioiden tunnistamisen myonteisiksi selittdjiksi
nousivat oppilaan sinnikkyys, myonteinen asennoituminen koulu-
ponnisteluja kohtaan seka aktiivinen tiedonhaku internetistd kou-
lutehtévid varten. Myos se, ettd didinkielen ja kirjallisuuden opet-
taja aktivoi oppilaita esittdmailld oppitunneilla kysymyksia, edisti
tdman analyysin mukaan lukustrategioiden tunnistamista. Ndiden
tekijoiden nouseminen lukustrategioita tukeviksi piirteiksi on sii-
nd mielessd myonteistd, ettd ne ovat kaikki asenteisiin ja toimin-
taan liittyvia tekijoitd, joihin voidaan vaikuttaa, vaikka toki asen-
teiden muuttaminen saattaakin joillekin oppilaille olla vaikeaa. Se-
littavistd tekijoistd sukupuoli ja perheen sosioekonominen tausta
ovat tekijoita, joihin oppilas ei voi vaikuttaa, mutta toisaalta asen-
teillaan ja toiminnallaan hdn voi kompensoida niiden vaikutusta.
Lukustrategioita heikosti tunnistavien oppilaiden joukossa oli mer
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kitsevisti enemman poikia kuin tyttoja. Aiemman tutkimuksen pe-
rusteella tiedetddn kuitenkin, ettd sukupuolta vahvempia tekijoi-
td ovat asenne ja harrastuneisuus (Leino & Nissinen 2018), mutta
poikien asenne lukemista kohtaan ja lukemisen harrastuneisuus on
usein heikompaa kuin tyttjen (Leino ym. 2019).

Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin 15-vuotiaiden nuorten lu-
kustrategioiden tunnistamista. Tutkimuksen puutteena voidaan pi-
taa sitd, ettd lukustrategioiden hallitsemista ei arvioitu kdytdnnon
tilanteissa, jolloin olisi saatu tarkempi kuva oppilaan lukustrate-
gioiden hallinnasta. Eri lukustrategioihin liittyvat toiminnot rajoit-
tuivat vain muutamiin asiantuntijoiden valitsemiin tapoihin, joten
oppilaalla saattaa olla ndiden lisdksi joitain muita hyvaksi koke-
miaan strategioita. Voidaan myds pohtia sitd, kuinka yleinen stra-
tegia esimerkiksi alleviivaaminen on nuorten keskuudessa. Vaik-
ka strategia onkin todettu hyvéksi, saattaa sen kaytté nykypéi-
vdand olla hyvin vihéistd, koska esimerkiksi useimmissa kouluis-
sa koulukirjat kierrdtetddn, minkad vuoksi niihin ei saa tehda alle-
viivauksia, ja digitaalisten tekstien lukemisessa kaytetddn harvoin
alleviivaamista. Tamén strategian opettaminen kouluissa saattaa-
kin olla huomattavasti vihdisempad kuin vaikkapa vield 1990-lu-
vun alussa.

Lukustrategioiden opettaminen

Kuten edelld on tuotu esiin, lukustrategioiden tunnistamisella on
suuri merkitys hyvan lukutaidon ja toimivien tekstitaitojen saavut-
tamiselle. Strategioiden opettaminen tulisikin aloittaa jo perusope-
tuksen alkuvaiheessa. Tutkimuskirjallisuus nostaa esiin opettajan
keskeisen merkityksen lukustrategioiden oppimiselle. Aiemman
tutkimuksen perusteella tiedetdidn, ettd metakognitiivisia strate-
gioita voidaan opettaa ja niiden oppimista voidaan opetuksella tu-
kea (esim. Brown, Palincsar & Armbruster 2004). Heikosti lukustra-
tegioita tunnistavilla oppilailla oli tutkimuksemme mukaan hei-
koin lukutaito, joten lukustrategioiden opettamisella voidaan mita
ilmeisimmin tukea erityisesti heikkoja lukijoita (my6s Cantrell &
Carter 2009).
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) luku-
strategiat ovat esilld didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tavoit-
teissa ja sisdlloissd jo vuosiluokilta 1-2 ldhtien. Kansallisessa suomen
kielen ja kirjallisuuden oppimistulosten arvioinnissa (Kauppinen &
Marjanen 2020, 109) opettajista 88 prosenttia piti luetun ymmarta-
misen ja lukustrategioiden opetusta erittdin tdrkeind opetuksen si-
saltoini. Ei ole kuitenkaan tietoa siitd, miten lukustrategioita ope-
tetaan tai miten niiden kdyttod tuetaan. Erilaiset tekstit ja lukemi-
sen tavoite vaativat erilaisia lukutapoja ja strategioita, ja tehokkai-
den lukustrategioiden hallinta tukee oppimista kaikissa oppiaineis-
sa. Lukemisstrategioiden oppiminen on tehokkainta, kun oppilaille
mallinnetaan yhta strategiaa kerrallaan, minka jélkeen siirrytdéan tu-
ettuun harjoitteluun ja vihitellen itsendiseen harjoitteluun ja strate-
gian kayttoon (Gersten ym. 2001). Tésta syysté olisi perusopetuksen
aikana tdrkedd saada véhitellen haltuun useita erilaisia strategioita
ja harjoitella niiden kayttod eri oppiaineissa. Kun lukustrategioita
harjoitellaan, tulee niiden kaytostd vihitellen joustavaa, vaivatonta
ja automaattista (Afflerbach ym. 2008). Taitava lukija osaakin valita
toisen strategian, jos jokin strategia ei tuota toivottua tulosta.

Joskus sopivia ja toimivia lukustrategioita opitaan kokeilemal-
la. Useimmat oppilaat kuitenkin tarvitsevat lukustrategioiden opet-
tamista ja ohjaamista, jotta he osaavat valita kulloiseenkin tarpee-
seen parhaat strategiat (Afflerbach ym. 2008, 369). Lukustrategioi-
den opettamisessa olennaista on, ettd opettaja pystyy esittimdin
lukemisen oppilaille eri vaiheista koostuvana toimintana, jossa vai-
heet tukevat toisiaan ja auttavat oppilasta ymmartdméaén parem-
min lukemaansa. Lukemalla entistd vaativampia tekstejd eri tar-
koituksiin kehittyvit oppilaan taidot hdnen valitessaan tilanteisiin
itselleen parhaiten sopivia lukustrategioita (Afflerbach ym. 2008,
369-370, 372).

Luetun ymmartamisen interventiotutkimuksia koskevassa me-
ta-analyysissd (Gersten ym. 2001) pienryhmikeskustelut ja opet-
tajan ohjaama strategioiden harjoittelu olivat tyypillisimmit tavat
tukea luetun ymmartdmistd. Samoille periaatteille perustuu myos
Palinscarin ja Brownin (1984) klassinen resiprokaalinen strate-
gioiden opettamisen malli, jossa strategioita tuetaan pienryhméassa
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keskustelun, strategioiden vaiheittaisen mallintamisen ja harjoitte-
lun avulla. Yleensd harjoitellaan tekstin ennakointia, selventdmis-
td, kysymysten tekemistd ja tiivistamista. Sisdllon ennakointi akti-
voi lukijan mielessd olevia aikaisempia tietoja. Selventdminen liit-
tyy ymmaértdmisen seurantaan ja arviointiin seka tarvittaessa avun
hakemiseen keskustelun tai lisdtiedon avulla. Kysymyksilld ja tii-
vistdmiselld harjoitellaan tekstin oleelliseen sisdltoon keskittymis-
ta yksityiskohtien sijaan. Opettaja ohjaa harjoittelua kysymyksil-
14, vihjeilld ja palautteella sekd mallintaa d44neen ajattelemalla, mi-
ten, milloin ja miksi eri strategioita kannattaa kéyttdd. Tavoitteena
on kuitenkin ohjata oppilas itse kokeilemaan strategioita ja tukea
tatd kokeilemista. Keskustelun avulla oppilaita rohkaistaan kielen-
tdmadn ajatuksiaan, esittdméddn tulkintoja, kehittiméin edelleen
toisten tulkintoja, tunnistamaan ymméirtdmisessd eteen tulevia
vaikeuksia, kokeilemaan uusia strategioita ja keskustelemaan niis-
td pienryhmaéssé (Lerkkanen & Torppa 2019). Tilanteet, joissa oppi-
laan taytyy palata oppimisprosessiin seké selittiai ja perustella rat-
kaisujaan, auttavat hantd pohtimaan omaa tyoskentelyéén ja oppi-
misprosessiaan (esim. McGregor 2007).

Yhdysvaltain kansallinen lukemispaneeli (National Reading
Panel, NRP 2000, 4:42-4:46) on madritellyt lukustrategioiden
opettamisen yhdeksi tarkeimmistd lukutaitoa kehittdvistd toimista
sanaston kehittdmisen ja aktiivisen lukemisen lisdksi. Laajan kat-
saustutkimuksen perusteella paneeli nosti tairkeimmiksi seuraavat
seitsemin tieteellisesti havaittua lukemista tukevaa toimea, jotka
voidaan katsoa toimiviksi edelleen: 1) oman ymmaértdmisen seu-
ranta, jolloin lukija havaitsee sen, ymmartdako hdn riittavasti luet-
tua materiaalia; 2) lukustrategioiden opetteleminen yhdessd mui-
den oppilaiden kanssa; 3) graafisten ja semanttisten jasentdjien
(esim. tarinakarttojen) kaytto, jolloin lukijat tekevit materiaalis-
ta graafisen esityksen ymmairtdmisen helpottamiseksi; 4) opetta-
jan esittdmiin kysymyksiin vastaaminen ja véalittoméan palautteen
saaminen; 5) itselle kysymysten esittdminen tekstin eri nakokul-
mat huomioiden; 6) tarinan rakenteen tuntemuksen hyodyntami-
nen keinona muistaa tarinan sisdltod; 7) yhteenvedon tekeminen,
jolloin lukija oppii integroimaan ideoita ja tekemaén yleistyksia.
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Taman tutkimuksen tulokset nostavat esiin lukustrategioiden
tunnistamisen ja kdyton tdrkeyden osana hyviid lukutaitoa. Sik-
si onkin tarkedd, ettd lukustrategioiden opettamiseen kiinnitetdan
huomiota jo perusopetuksen alusta alkaen ja niitd sovelletaan eri
oppiaineiden opiskelussa. Lukustrategioiden hallitseminen on tar-
kedd paitsi painettua tekstid luettaessa myos verkkoympéaristossa.
Chou (2012) onkin havainnut, ettd digitaalisia tekstejd lukemaan
tottumattomat kokevat ndytoltd lukemisen rajoittavan heidédn lu-
kustrategioiden kayttoddn. Vaikka monet lukustrategiat soveltu-
vat sekd painetun ettd digitaalisen tekstin lukemiseen, on digitaa-
lisen tekstin lukemisessa hyddynnettavd myos erilaisia strategioi-
ta tai hallittava erilaisia ohjelmistoja, jotka mahdollistavat tuttujen
strategioiden hyddyntdmisen digitaalisten tekstien yhteydessa. Di-
gitaalisten tekstien yleistyminen onkin selkeéd haaste riittéville ja
monipuoliselle lukustrategioiden hallinnalle.
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2. Printti vai digi — Lukemisen
media ja sen yhteys
lukutaidon eri osa-alueisiin

Johdanto

Internetin kéytto vapaa-aikana on lisddntynyt nuorten keskuu-
dessa jo parinkymmenen vuoden ajan. Myos vuosien 2012 ja 2018
PISA-aineiston vertailu osoitti, ettd tuolla aikavililld 15-vuotiai-
den nuorten internetissd kayttdma aika oli lisdadntynyt merkitta-
vasti. Vuonna 2018 koulun ulkopuolella tyypillisend arkipdivana
vietettiin internetissd keskiméirin lahes kolme tuntia ja viikon-
loppuna 3,5 tuntia. (Leino, Ahonen ym. 2019, 92.)

Vapaa-ajan kdyton muutos on vaikuttanut myos nuorten kayt-
tdméddn tekstivalikoimaan. Digitekstien lukeminen ndhddénkin
useimmiten olennaisena osana nyky-yhteiskunnan tekstimaailmaa
ja niiden ajatellaan myos helpottavan ajan loytymistd lukemisel-
le, koska esimerkiksi kirja kulkee kéatevisti vaikkapa puhelimes-
sa. Digikirjoja pidetddn vaihtoehtona niille, jotka kokevat néytol-
td lukemisen luontevana tai lukevat usein esimerkiksi linja-auto-
matkoilla. My6s koulu korostaa digitekstien lukemisen opettami-
sen tarkeytta. Digitekstit ovat osa perusopetuksen (2014) ja lukion
(2019) opetussuunnitelman perusteita, joissa tekstit maaritelldan



laaja-alaisesti erilaisten symbolijarjestelmien yhdistelmiksi erilai-
sissa medioissa. Ne ovat my0s keskeinen osa perusopetuksen ope-
tussuunnitelman laaja-alaista monilukutaidon kokonaisuutta. On-
kin alettu kiinnittdd huomiota siihen, ettd opetuksessa pitdisi vah-
vemmin huomioida nettitekstien lukutaito ja yksilon toimiminen
verkossa (esim. Leino, Rikala ym. 2019; Kiili, Leu, Marttunen,
Hautala & Leppénen 2018). Digitaalisuus on muuttanut myos kou-
lun omia tekstej4, silld oppikirjat ja -materiaalit ovat entistd useam-
min digitaalisessa muodossa.

Toisaalta keskusteluissa nousee usein esiin kysymys siitd, mi-
ten nuorten runsas digilaitteiden kéytto vaikuttaa heiddn luku-
taitoonsa. Digitekstien ja verkkomaailman pelatddan heikentavan
lukutaitoa ja vihentavan pitkien tekstien lukemista. On myos poh-
dittu, onko verkkotekstien lukemisella yhteyttd esimerkiksi tiedon
arvioinnin taitoihin, silld lahtokohtaisesti verkkotekstien lukemi-
nen vaatii usein kriittistd lukutaitoa, esimerkiksi tiedon luotetta-
vuuden arviointia.

Téassa artikkelissa tarkastelemme nuorten lukemisen mediava-
lintoja sekd niiden yhteyttd PISA 2018 -tutkimuksessa arvioituihin
lukutaidon osa-alueisiin. Kohdistamme PISA-aineiston tarkastelun
sithen, 1) minkd median (paperisen vai digitaalisen) 15-vuotiaat
nuoret valitsevat ensisijaisesti lukiessaan kirjoja ja uutisia, 2) mil-
laiset taustatekijat kuvaavat mediavalintojen mukaan muodostuvia
ryhmié ja 3) millainen yhteys kirjojen ja uutisten lukemiseen ensi-
sijaisesti valitulla medialla on lukutaidon osa-alueisiin. Tarkastelun
lahtokohtana ovat nuorten itsensd ilmoittamat mediavalinnat Kirjo-
jen ja uutisten lukemisessa.

PISA 2018 -tutkimuksen lukutaidon arvioinnissa oppilaat lu-
kivat tietokoneilta sekd kaunokirjallisia ettd tietotekstejd, jotka
oli julkaistu painettuina tai verkkoteksteinad. Lukutaidon osaamis-
ta PISAssa tarkastellaan paitsi kokonaispisteiden myos kolmen eri
osa-alueen eli prosessin avulla. Osa-alueet ovat tiedonhaku, luetun
ymmartdminen ja tulkinta sekd luetun pohdinta ja arviointi. Suo-
malaisnuoret hallitsivat tiedonhaun osa-alueen tehtévit tilastolli-
sesti merkitsevasti paremmin kuin kahden muun osa-alueen, joi-
den vililld ei ollut eroa osaamisessa. Nailld kahdella — ymmartami-
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sen ja tulkinnan seké luetun pohdinnan ja arvioinnin — osa-alueella
osaamisen pistemadrd oli laskenut merkitsevisti vuoden 2009 ar-
viointiin verrattuna.Vuoden 2000 arviointiin verrattuna osaaminen
oli heikentynyt kaikilla osa-alueilla merkitsevésti. (Leino, Ahonen
ym. 2019, 25.)

Suomalaisnuorten mediavalintoja ja niiden yhteyttd lukutai-
toon ei ole tarkasteltu aiemmin PISA-aineiston valossa. Kansain-
vilisessd tutkimuksessa on jonkin verran tarkasteltu paperilta ja
ndytoltd lukemisen eroja eri ndkokulmista. Tulokset digitekstien
merkityksestd ovat kuitenkin ristiriitaiset, etenkin kun tarkastel-
laan erilaisia tekstityyppeja ja erilaisia lukemisen tarpeita. Talla
tutkimuksella pyritddnkin vastaamaan aiemmin tarkastelematto-
maan kysymykseen siitd, millainen on PISAssa mitatun lukutai-
don ja lukutaidon osa-alueiden osaamisen yhteys siihen, lukevat-
ko nuoret kirjoja ja uutisia tavallisesti painettuina vai digitekstei-
nd. Lukutaidon opettamisen ja lukemaan kannustamisen nakokul-
masta on myos tarkead tietdd, mitka tekijat maarittavat niitd nuo-
ria, jotka tarttuvat painettuun kirjaan tai toisaalta taas digikirjaan.
Artikkelin tarkastelu tarjoaa siis uuden ja tarpeellisen nakékulman
lukutaitokeskusteluun lukutaidon taustavaikuttajista.

Artikkelin aluksi esitimme lyhyen katsauksen painettujen kir-
jojen ja uutisten seki digikirjojen ja -uutisten kayttoaktiivisuuteen
yleisesti. T4lld tarkastelulla haluamme kuvata sitd, miten painettu-
jen ja digikirjojen sekd uutisten lukeminen néyttaytyy yhteiskun-
nassa ja nuorten arjessa. Tarkastelu auttaa myos ymmartamaén pa-
remmin sitd, kuinka laajasta ilmiostd on kyse, kun puhutaan esi-
merkiksi digikirjojen lukemisesta tai mistd nykypdivand rakentuu-
kaan nuorten uutisten seuraaminen. Sen jilkeen tarkastelemme
ensin digitaalisten ja painettujen tekstien ominaispiirteitd ja sit-
ten aiempia tutkimuksia kdytetyn median yhteydesta lukutaitoon
ja lukemiseen. Aiheemme tutkimattomuuden vuoksi tdhén valitse-
mamme aiemmat tutkimukset kohdistuvat osittain hieman eri na-
kokulmaan kuin empiirisen osuutemme tarkastelu, mutta niemme
niiden tdydentdvidn kokonaisuutena erilaisten medioiden ja luku-
taidon yhteyden tarkastelua.
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Nuoret Kirjojen lukijoina

Kirjojen lukeminen on Suomessa edelleen yleinen harrastus.
Vuonna 2017 kerityssé Tilastokeskuksen (2019) Vapaa-ajan osal-
listuminen -aineistossa yli kolme neljdsosaa 10 vuotta tdytta-
neistd vastaajista oli lukenut vahintdan yhden kirjan viimeksi ku-
luneen puolen vuoden aikana (ks. my6s Suomi lukee — ja ostaa kir-
joja 2019). Aktiivisimpia lukijoita olivat 10-14-vuotiaat eli tutki-
muksen nuorin ikdryhm4, joista 23 prosenttia oli lukenut vihin-
tddn kymmenen Kkirjaa edellisen puolen vuoden aikana. Vihin-
tddn kymmenen kirjaa puolen vuoden aikana lukeneita oli viahiten
15-24-vuotiaiden nuorten miesten joukossa (4 %).

Kirjastoista lainatuista kirjoista enemmisté on edelleen painet-
tuja kirjoja. Vuonna 2018 suomalaisista kirjastoista lainattiin yh-
teensd yli 67 miljoonaa kirjaa. Vuonna 2019 lainattujen kirjojen
madrd oli vield reilut kaksi miljoonaa lainauskertaa suurempi. Pi-
demmin aikavilin tarkastelu osoittaa kuitenkin, ettd painettujen
kirjojen lainausmairat ovat laskeneet selvisti vuodesta 2004 al-
kaen. (Suomen yleisten kirjastojen tilastot.) Myos vuoden 2015
kansallisessa didinkielen ja kirjallisuuden oppimistulosten arvioin-
nissa (Harjunen & Rautopuro 2015) todettiin, ettd lukuharrastus
perinteisessd mielessd ndytti vihentyneen verrattuna vuosien 2011
ja 2006 arviointeihin. Tuolloin yli puolet yhdeksdnnen luokan op-
pilaista (55 %) ei lukenut kuukausittain koulun ulkopuolella oppi-
kirjojen lisdksi mitdan muita kirjoja. Sukupuolten vililld oli tdssa
merkittdvd ero: mainittuun ryhmédn kuului tytoistd 40 prosenttia
ja pojista 70 prosenttia. Lukuharrastuksen viheneminen nayttda
siis sijoittuvan samaan aikaan PISA-tulosten laskun kanssa, vaikka
suoraa ndyttod yhteydesti ei olekaan.

Viimeisen vuosikymmenen aikana digikirjojen tarjonta ja lu-
keminen on lisddntynyt merkittévasti. Vuonna 2020 kaikista Suo-
messa myytévistd kirjoista sdhkoisten kirjojen osuus oli 22 pro-
senttia, josta varsinaisten e-kirjojen, eli verkon kautta ladattavien
tai luettavien sdhkokirjojen, osuus oli 6,4 prosenttia ja dédnikir-
jojen 4,8 prosenttia. Sdhkoisilla kirjoilla tarkoitetaan sdhkoises-
sd muodossa myytavia fyysisid tallenteita, d4nikirjoja, sahkokirjo-
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ja ja ammatillisia digikirjastoja. (FiCom 2020.) Ainikirja valitaan
erityisesti silloin, kun halutaan vaihtelua lukemiseen tai kun ollaan
tilanteissa, joissa ei voida lukea painettua tai digitaalista tekstid
(Suomi lukee — — 2019), kuten esimerkiksi autolla ajettaessa. Tés-
sd tutkimuksessa kaytdmme késitteitd digikirjat ja digitekstit, joil-
la tarkoitamme eri tekstilajien teksteja, jotka ovat luettavissa digi-
taalisilla laitteilla.

Digikirjoja lainattiin kirjastoista vuonna 2018 ldhes 800 000
teosta. Vuonna 2019 digikirjojen lainausmadrd oli noussut mer-
kittavasti — ldhes 1,2 miljoonaan teokseen. (Suomen yleisten kir-
jastojen tilastot.) Tilastokeskuksen (2019) tutkimuksessa verkos-
sa luettavia tai ladattuja digikirjoja kertoi lukeneensa 19 prosent-
tia 10 vuotta tayttdneestd vdestostd. Eniten digikirjoja olivat luke-
neet nuoret (15-24-vuotiaat) ja nuoret tyoikdiset (25-44-vuotiaat),
ylemmat toimihenkil6t ja padkaupunkiseudulla asuvat. Sukupuol-
ten valill4 ei ollut juuri eroa: 10-14-vuotiaista pojista 12 prosenttia
luki ainakin joskus digikirjoja ja tytoistd 16 prosenttia, 15-19-vuo-
tiailla vastaava luku pojilla oli 25 prosenttia ja tytoilla 28 prosent-
tia. Suomi lukee -tutkimuksessa (2019) havaittiin yhteys kiinnos-
joja hankkivat lukijat ostivat ja lukivat muita todennédkoéisemmin
myo0s digikirjoja. Tutkimuksessa onkin esitetty johtopditos, ettd
digikirjojen lukijoita on kolmenlaisia: painettuja ja digikirjoja rin-
nakkain lukevia, painetuista digikirjoihin siirtyneitd ja lukemisen
digikirjojen kautta l1oytaneita, jotka eivit ole painettuja kirjoja juu-
ri harrastaneet.

Nuoret uutisten lukijoina

Painettujen ja digitaalisten sanomalehtien lukeminen on Suomessa
vahentynyt merkittdvisti, mutta siitd huolimatta 10 vuotta taytta-
neestd vdestostd 77 prosenttia lukee useana pédivind viikossa joko
verkko- tai paperimuotoista sanomalehted (Tilastokeskus 2019). Ti-
lastokeskuksen vapaa-aikatutkimuksen (Saarenmaa 2020) mukaan
yli 10-vuotiaista suomalaisista edelleen noin kuusi kymmenesta lu-
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kee sanomalehden paivittdin paperisena tai digimuodossa, mutta
lukijoiden maidrd on kaikissa vdestoryhmissd vdhentynyt selvasti
etenkin 2010-luvulla. Tdm4 nédkyy myos PISA-tutkimuksen tulok-
sissa: kun suomalaisista 15-vuotiaista vuonna 2009 sanomalehtid
luki omasta tahdostaan useita kertoja kuukaudessa kolme neljasta
(75 %) nuoresta, oli vastaava osuus vuonna 2018 vain 38 prosent-
tia (Leino 2019). Vaikka kielteiset asenteet lukemista kohtaan ovat
yleistyneet enemmaén pojilla kuin tytoilld ja pojat keskiméarin luke-
vat tytt6jd harvemmin (Leino ym. 2019, 87-89), oli sanomalehtien
lukeminen vuonna 2018 yleisempédd 15-vuotiaiden poikien (41 %
luki useita kertoja kuukaudessa) kuin tyttojen joukossa (35 % luki
useita kertoja kuukaudessa) (Leino 2019). Myos muiden lehtien lu-
keminen oli viahentynyt tilastollisesti merkitsevésti niin 15-vuotiai-
den keskuudessa (Leino, Ahonen ym. 2019, 91) kuin muissakin iké-
ryhmissé eldkeldisid lukuun ottamatta (Saarenmaa 2020).

Nuoret ja mediakulutus -tutkimuksen (2019) mukaan uutisten
ja uutismaisten siséltojen lukemisen taustalla on halu toisaalta vah-
vistaa ja toisaalta kyseenalaistaa omia kasityksid. Kiinnostavina
nuoret pitivit omaan eldméénsé tai ystavapiiriinsa liittyvid sisdl-
toja sekd paikallisia uutisia, joihin he pystyivit samaistumaan. Tut-
kimuksen tulosten perusteella nuoret jaettiin kolmeen ryhmééan:
asiasisdltoja suosiviin, viihdeuutisia suosiviin ja mitd sisdltod mil-
loinkin valitseviin. Tutkimuksessa havaittiin, ettd lukemisen tavoi-
te oli yhteydessa siihen, kuinka paljon nuoret suuntasivat tietoises-
ti joillekin uutissivustoille ja toisaalta taas klikkailivat erilaisia vas-
taan tulevia linkkejd. Uutisten seurantaa digitaalisilla laitteilla ku-
vaakin nykypéivind monipuolisuus: kyse ei ole vain sanomalehden
ndkoisversiosta, vaan uutisia vélitetddn paitsi lehtien omilla uutis-
sivustoilla my0s sosiaalisen median uutisvirrassa. Nuorten uutisten
lukemiselle tyypillistd onkin sosiaalisuus, mikd nikyi myos siin,
ettd suosituimmat alustat uutisten kuluttamiseen ja jakamiseen oli-
vat sosiaalisen median sovellukset Instagram ja WhatsApp (Nuoret
ja mediakulutus 2019).

Sosiaalisen median kdytto ndkyi myos yhdysvaltalaisessa
13-17-vuotiaita nuoria tarkastelleessa tutkimuksessa, jossa 54
prosenttia ilmoitti saavansa tietoa uutisista vdhintddn muutaman
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kerran viikossa sosiaalisesta mediasta ja lisaksi 50 prosenttia sai
uutistietoa YouTubesta. Alle puolet nuorista (41 %) seurasi aina-
kin muutaman kerran viikossa uutisorganisaatioiden painetuissa
tai verkkolehdissé vilittdmid uutisia, ja televisiosta niitd seurasi 37
prosenttia nuorista. Nuoret perustelivat verkkouutisten valintaan-
sa silld, ettd kuvien ja videoiden ndkeminen auttoi heitd ymmar
tdmadn paremmin uutiseen liittyvid tapahtumia. (Common Sen-
se Media 2019.) Samantyyppisid tuloksia uutisten seurannasta on
saatu myoOs tarkasteltaessa aikuisten mediankéyttod (esim. Gott-
fried & Shearer 2016).

Amerikkalaisnuorista 78 prosenttia oli sitd mieltd, ettd heistd
on tirkedid seurata ajankohtaisia tapahtumia ja uutisia. YouTubes-
ta uutisia seuraavista amerikkalaisnuorista puolet (50 %) ilmoitti
katsovansa jonkun tietyn uutisen siksi, ettd se ndkyi nuorelle ehdo-
tuksena tai mainoksena YouTube-ohjelmistossa. Namaé siséllot oli-
vat useimmiten muiden kuin uutisorganisaatioiden tuottamia, silld
paivittdin YouTubesta uutisia seuraavista jopa 71 prosenttia sanoi
saavansa uutisia julkkiksilta ja somevaikuttajilta, kun taas vain rei-
lulla neljannekselld (28 %) ldhteend oli uutisia tuottava organisaa-
tio. (Common Sense Media 2019.) T4ll6in nuoren lukemia sisdltoja
johdattelevat kaupallisuus sekd ohjelmistojen kayttamaét algoritmit,
jotka valitsevat ehdotettavia sisdlt6ja monen eri tekijan perusteel-
la (ks. Kantele 2016).

Sosiaalinen media ainoana uutisten lahteena vaatii vahvaa kriit-
tistd lukutaitoa. Amerikkalaistutkimuksen mukaan sosiaaliseen
mediaan uutisldhteend turvautuvilla oli heikompi kisitys esimer-
kiksi koronaviruksen tai politiikan faktoista ja he olivat muita 14h-
teitd kayttdvid useammin kohdanneet viitteitd, joiden todenperai-
syyttd ei voitu todistaa (Mitchell, Jurkowitz, Oliphant & Shearer
2020). Amerikkalaisnuorista kuitenkin 61 prosenttia tunnisti, et-
td sosiaalisen median ja YouTuben vaikuttajien esittdmissa uutisissa
oli epatarkkuuksia (Common Sense Media 2019). Suomalaisnuo-
ret luottivat perinteisten medioiden sisdltoon muuta viestod va-
hemman ja kokivat oman arvionsa mukaan, ettd he osaavat hyvin
erottaa luotettavat sisdllot epaluotettavista (Nuoret ja mediakulu-
tus 2019).
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Digi- ja printtimedian lukemiseen liittyvia piirteita

Tarkasteltaessa lukemisen prosessia yksinkertaisimmillaan ei pai-
netun tekstin ja digitekstin lukemisessa sindnsé ole eroa: lukemi-
nen perustuu sanojen ja lauseiden dekoodaamiselle eli ymmar-
ryksen tuottamiselle. Useissa tutkimuksissa (esim. Coiro 2020;
Leino 2014) on kuitenkin havaittu, ettd vaikka digitaalisilta vali-
neiltd lukemisessa on samoja piirteitd kuin printtitekstien lukemi-
sessa, digitekstien — ja erityisesti verkkotekstien — lukeminen vaa-
tii myos erilaisia taitoja. Digitekstiin kuuluvat tyypillisesti multi-
modaalisuus (teksti, kuva, video, d4ni), hyperlinkit ja pop-up-ikku-
nat, joiden kautta lukija voi siirtyd uudelle sivustolle tai lisdtietoa
antavaan ikkunaan. Lisaksi digitaalisessa tekstissa on helppo hakea
asiasanoja hakutoimintojen avulla. Hyva peruslukutaito on kuiten-
kin yhteydessd nettilukutaitoihin. Kanniainen, Kiili, Tolvanen, Aro
ja Leppdnen (2019) havaitsivat, ettd luetun ymmartadmisen, luke-
misen sujuvuuden ja sanatason oikeinkirjoituksen taidot ennusti-
vat kuudesluokkalaisilla sitd, kuinka hyvin he osasivat etsii tietoa
ja arvioida sitd verkkoymparistossa. Tutkijat paattelevitkin, ettd jos
oppilaalla on ongelmia peruslukutaidossa, on ongelmia vastaavasti
myo0s nettilukutaidoissa.

Digitekstin eduiksi on mainittu muun muassa kustannustehok-
kuus, helppo tavoitettavuus paikasta ja laitteesta riippumatta se-
ka helppo tietojen paivitettavyys (esim. Clinton 2019). Esimerkik-
si amerikkalaisia yliopisto-opiskelijoita tarkastelevassa Singerin ja
Alexanderin (2017) tutkimuksessa opiskelijat vastasivat lukevan-
sa mieluummin digitaalisia tekstejd kuin printtitekstejé, joskin vas-
tauksissa oli hieman vaihtelua tilanteen ja tekstityypin mukaan,
esimerkiksi iltapaivilehtid lomalla luki mieluummin digitaalise-
na 47 prosenttia, kun taas sunnuntaina 74 prosenttia valitsi paine-
tun sanomalehden. Kretzschmar ym. (2013) taas havaitsivat néy-
toltd lukemisesta olevan joissain tapauksissa hyotyd vanhemmille
ihmisille, silld néaytolld kontrasti on usein parempi kuin painetus-
sa tekstissa.

Toisaalta monet pitavit paperilta lukemista miellyttdvampéana ja
painettuun tekstiin keskittymistd helpompana. Esimerkiksi Luku-
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keskuksen tutkimuksessa (Tarvainen 2016) havaittiin, ettd vaik-
ka neljasluokkalaiset kokivat tabletilta lukemisen innostavaksi, oli
kaunokirjalliseen teokseen keskittyminen kuitenkin vaikeampaa
tabletilta luettaessa kuin painettua kirjaa luettaessa. Myos kansain-
valisissd tutkimuksissa lukijat ovat kertoneet, ettd digilaitteen nay-
tolta luettaessa keskittyminen on hankalampaa (Mizrachi 2015) ja
sithen liittyy enemmaén héiriotekijoitd (Muir & Hawes 2013) kuin
paperilta luettaessa. Paperilta lukemista pidetddn usein my6s no-
peampana, koska se sisdltdd verkkoteksteja vihemmén multimo-
daalisuutta (Clinton 2019) ja mahdollisuus ajautua uusien tekstien
pariin on hyvin pieni (esim. Leino 2014). Digitekstin lukemisen
luonne on siindkin mielessd erilaista kuin paperitekstin, ettd siind
korostuvat tiedon arvioinnin ja jakamisen seké sosiaalisen ja eetti-
sen lukemisen taidot (esim. Leino 2014).

Valintoja selittdviin tekijoihin ndyttéisi kuuluvan tottumus lu-
kea jotain mediaa. Esimerkiksi edelld mainitussa Tarvaisen (2016)
tutkimuksessa tulokseen saattoi vaikuttaa oppilaiden tottumatto-
muus lukea naytolta pitkia teksteja, silla vain alle kolmannes oppi-
laista oli aiemmin lukenut kaunokirjallisuutta digitaalisessa muo-
dossa. Lukijan tottuminen tai jonkin median suosiminen voikin
vaikuttaa esimerkiksi sithen, kuinka kauan tekstin lukemiseen me-
nee aikaa (Ackerman & Lauterman 2012; Kretzschmar ym. 2013).

Merkitysta néyttéisi olevan myos silld, luetaanko painetun teks-
tin digitaaliseen muotoon vietyd kopiota vai mediaa, joka valittaa
samaa tietoa kuin painetussa tekstissa mutta selvisti verkkoympa-
riston ominaisuuksia, kuten multimodaalisuutta ja linkkejd, hyo-
dyntden. Santana, Livingstone ja Cho (2013) pohtivat painetun
lehden ja verkkosivulla esitettyjen uutisten lukemisen eron synty-
van useista eri tekijoistd. Yhtend selittdvina tekijand he pitivat si-
td, ettda verkkosivun lukeminen on usein tyyliltdéan silméilevampaa.
Toisena seikkana he nostivat esiin sen, miten ndma eri mediat aset-
televat tietonsa. Tamén me kaikki voimme havaita myos suomalai-
sissa teksteissd: Sanomalehdissd uutiset tuodaan usein esiin siten,
ettd tdrkeampénd pidetyt uutiset kerrotaan aiemmin ja niille an-
netaan enemmaén palstatilaa ja usein myos isommalla fonttikoolla
olevat otsikot. Verkkosivulla uutiset ovat yleensd ilmestymisjarjes-
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tyksessa tai jarjestettynd lukijaméirien mukaan tasaisena otsikko-
virtana, jossa uutista on klikattava ndhdédkseen koko uutisen. Li-
sdksi uutisten ja uutisotsikoiden lomassa on mainoksia ja videoita.
Verkossa lukijan on siis kohdistettava huomiotaan itse tarkemmin
ja hairitsevien tekijoiden maéird on suurempi. Puhutaankin niin sa-
notusta kognitiivisesta kuormasta, jonka verkkotekstien visuaali-
nen prosessointi ja paiatoksenteko tuottaa ja joka voi johtaa myos
heikompaan luetun ymmartdmiseen (DeStefano & LeFevre 2007).

Median ja tekstityypin yhteys lukutaitoon

PISA 2015 -tutkimuksessa (Sirén, Leino & Nissinen 2018) havait-
tiin uutismedian aktiivisella seuraamisella ja erityisesti sanomaleh-
tien lukemisella olevan selvi yhteys lukutaidon tasoon sekd luon-
nontieteiden ja matematiikan osaamiseen. Vuoden 2015 PISA-tut-
kimuksessa lukutaidossa parhaat tulokset olivat niilld oppilailla,
jotka lukivat keskimédaridistd enemmén kaunokirjallisuutta seka
sanoma- ja aikakauslehtid. Toisaalta erinomaisiin tuloksiin ylsi-
viat myos oppilaat, jotka lukivat aktiivisesti erilaisia lehtiteksteja
ja mediatekstejd, vaikka heiddn kaunokirjallisuuden lukemisensa
olikin vdhdisempéé. Sen sijaan ldhes pelkistddn verkkoteksteja lu-
kevien nuorten lukutaidon taso oli keskiarvoa heikompi. Kaikkein
heikoin tulos PISA 2015:n eri osaamisalueilla oli niilld oppilailla,
jotka karttoivat lukemista kokonaisuudessaan. (Sirén ym. 2018.)
Aiemmat tutkimukset ovat myos jo nostaneet esiin sen, ettd pojat
vaikuttavat olevan tytt6jd hieman aktiivisempia seuraamaan uuti-
sia digitaalisessa muodossa (Leino, Ahonen ym. 2019, 93; Sirén
ym. 2018).

Samanlaisia tuloksia on saatu myo6s kansallisissa didinkielen ja
kirjallisuuden oppimistulosten arvioinneissa. Uusimman arvioin-
nin (Kauppinen & Marjanen 2020) mukaan kirjojen lukeminen se-
litti 13 prosenttia oppilaiden osaamisesta. Suurin ero didinkielen ja
kirjallisuuden kokonaistuloksessa oli niiden oppilaiden vaililla, jot-
ka lukivat kuukaudessa ainakin yhden kirjan verrattuna kirjoja lu-
kemattomiin. Raportin mukaan yhdeksasluokkalaiset, jotka har
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rastivat lukemista, menestyivit 0,8 arvosanaa paremmin kuin luke-
mista harrastamattomat (Kauppinen & Marjanen 2020).

Vaikka lukuharrastuksen myonteinen yhteys oppimistuloksiin
ndyttad kiistattomalta, tutkimustulokset eri vilineiden ja lukemi-
sen yhteydestd ovat olleet ristiriitaisia. Tulokset nayttavéat vaihtele-
van sen mukaan, mistd ndkokulmasta yhteytta on tarkasteltu. Laa-
jassa katsaus- ja meta-analyysitutkimuksessaan Clinton (2019) ha-
vaitsi, ettd narratiivisen eli kertovan tekstityypin lukemisessa ei
juuri esiintynyt eroa sen mukaan, luettiinko teksti painettuna vai
digitaalisena. Tuloksissa ei ollut eroa esimerkiksi idn ja sukupuolen
mukaan tarkasteltuna. Joissakin Clintonin (2019) tarkastelemissa
tutkimuksissa tuli kuitenkin esiin, ettd vaikka opiskelijat pystyivat
kumpaakin mediaa luettuaan kertomaan yhté hyvin tekstin keskei-
sen ajatuksen, muistivat he myohemmin paremmin paperilta luke-
mansa sisdllon. Painetun tekstin etuja on korostanut myos Mange-
nin, Walgermon ja Brennickin (2013) tutkimus, jonka mukaan nor-
jalaiset nuoret (10.-luokkalaiset) saivat parempia tuloksia narratii-
visen tekstin luetun ymmartdmisessd, kun teksti luettiin painetussa
muodossa verrattuna siihen, ettéd teksti luettiin ndytoltd. Tdssa tut-
kimuksessa tarkasteltiin myos ekspositoristen eli tietotekstien lu-
kemista, ja tulokset olivat yhtenevit narratiivisten tekstien kanssa
painetun muodon eduksi.

Mangenin ym. (2013) tulokset saavat tukea Clintonin (2019)
katsauksesta, jonka useimmissa tutkimuksissa painetun tekstin lu-
keminen néyttdisi tuottavan parempia tuloksia digitaaliseen teks-
tiin verrattuna erityisesti tarkasteltaessa tietotekstien lukemista.
Tulokset olivat paperilta lukemisen hyviksi sekd tarkasteltaessa
tekstin siséllon kirjaimellisen merkityksen ymmartamistd ettd tul-
kinnan tekemistéd. Esimerkiksi Singerin ja Alexanderin (2017) tut-
kimuksessa tarkasteltiin yliopisto-opiskelijoiden omaan oppialaan
liittyvien uutisten ja tietotekstien lukemista painettuina ja digitaa-
lisina. Téssa tutkimuksessa opiskelijat osasivat tiivistdd tekstin péa-
ajatuksen yhtd hyvin kumpaakin mediaa lukien, mutta kun tehta-
vdnd oli poimia tekstin keskeisid kohtia, oli tulos parempi paine-
tun tekstin lukemisessa. Vaikka viline vaikutti lukusuoritukseen,
uutisten ja tietotekstien vililld ei ollut eroja. Neijens ja Voorveld
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(2018) puolestaan vertailivat tutkimuksissaan sitd, miten opiske-
lijat muistivat uutisia luettuaan niitd paperilehdesté seki tabletilta
lehden digitaalisesta kopiosta. Ero oli hyvin pieni, mutta keskiméa-
rin opiskelijat muistivat vihemmén digitaalisesta kopiosta lukemis-
taan uutisista. Samanlaisia tuloksia painetun uutistekstin hyvik-
si havaitsivat Santana ym. (2013) vertaillessaan painetun lehden
ja saman lehden saman piivin verkkosivujen sisdllon muistamista.

Tutkimusnéyttd painettujen tekstien eduksi nidyttdisi olevan
vahvaa tarkasteltaessa median ja lukemisen tuloksellisuuden yh-
teyttda. Merkittdva on silti Neijensin ja Voorveldin (2018) tutkimuk-
sessa tehty huomio siit4, ettd niin sanotuilla digitaalisilla innovaat-
toreilla eli opiskelijoilla, jotka suhtautuivat myonteisesti teknolo-
giaan ja pyrkivdt ottamaan haltuun uusia teknologioita, tekstin
sisdllon muistamisessa ei ollut eroa nididen kahden median valil-
l4. Sen sijaan teknologiaan kielteisemmin suhtautuvat muistivat
enemman paperilehdestd lukemastaan kuin tabletilta luetusta.

Merkittdva on myos Singerin ja Alexanderin (2017) tekem4 ha-
vainto siitd, ettd opiskelijat kokivat suoriutuvansa paremmin digi-
tekstien lukemisesta, mutta saivat kuitenkin parempia tuloksia pai-
nettujen tekstien lukemisessa (ks. myos Clinton 2019). Clinton
(2019) arvelee katsauksensa pohjalta, ettd yksi syy omien taitojen
arvioimisen eroihin johtuu siité, ettd lukijat usein yhdistavit verk-
kotekstit helpompiin teksteihin ja rennompaan lukemiseen, jolloin
he saattavat yliarvioida taitonsa verkkotekstien lukemisessa. Pai-
netut tekstit taas yhdistetddn usein opiskeluun, joten tekstiin suh-
taudutaan jo ldhtokohtaisesti tdimédn mukaisesti. Clinton (2019)
esittddkin paatelman, ettd digitekstien lukeminen sopii paremmin
kevyiden ajanvietetekstien lukemiseen kuin keskittymistd ja op-
pimista vaativien asiatekstien lukemiseen — kuten moni tekeekin
(Aharony & Bar-Ilan 2018). Samanlaisia havaintoja on tehty myos
luetun ja dénikirjan sisdallon ymmartdmisen ja muistamisen vélises-
ta yhteydestd (Daniel & Woody 2010).
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Tutkimuksen toteutus

Téssd artikkelissa empiirinen tarkastelu kohdistuu kolmeen kysy-
mykseen: 1) Minkd median (paperisen vai digitaalisen) 15-vuotiaat
nuoret valitsevat ensisijaisesti lukiessaan kirjoja ja uutisia? 2) Mil-
laiset taustatekijit kuvaavat mediavalintojen mukaan muodostuvia
ryhmia? 3) Millainen yhteys kirjojen ja uutisten lukemiseen ensi-
sijaisesti valitulla medialla on lukutaidon osa-alueisiin? Vastatak-
semme néihin kysymyksiin hyodynnidmme PISA 2018 -tutkimuk-
sen oppilaskyselyssd esitettyja kahta kysymystd, joissa oppilailta
tiedusteltiin, mitd mediaa he péiasiallisesti kayttavat lukiessaan
kirjoja ja uutisia. Kirjojen lukemista koskeva kysymys oli ”Mika
seuraavista viittdmistd kuvaa parhaiten, miten luet kirjoja (mista
tahansa aiheesta)?”, ja sille annetut vastausvaihtoehdot olivat seu-
raavat:

e Luen kirjoja harvoin jos koskaan.

¢ Luen kirjoja useimmiten paperimuodossa.

e Luen kirjoja useimmiten digitaalisilla laitteilla (esim. lukulait-

teella, tabletilla, dlypuhelimella, tietokoneella).

e Luen kirjoja yhtd usein paperimuodossa ja digitaalisilla lait-

teilla.

Uutisten lukemista koskeva kysymys oli puolestaan ”Miké seu-
raavista vdittamistd kuvaa parhaiten sitd, miten luet uutisia (esim.
politiikan, kulttuurin, urheilun tai paikallisuutisten saralta)?”, ja
sen vastausvaihtoehdot olivat seuraavat:

¢ En seuraa lainkaan uutisia.

e Mini ainoastaan katson tai kuuntelen uutisia (esim. radiosta,

televisiosta, podcasteina).

e Luen uutisia useimmiten digitaalisilla laitteilla (esim. table-

tilla, dlypuhelimella, tietokoneella).

e Luen uutisia useimmiten paperimuodossa (esim. sanomaleh-

distd, aikakauslehdistd).

e Luen uutisia yhtéd usein paperimuodossa ja digitaalisilla lait-

teilla.
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Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen, eli sithen, minkd median
nuoret ensisijaisesti valitsevat, haimme vastausta tarkastelemalla
ndiden vastausvaihtoehtojen jakaumia Suomen PISA 2018 -ai-
neistossa. Sen jdlkeen tarkastelimme, miten eri medioita kirjojen
ja uutisten lukemisessa kayttavat oppilasryhmét eroavat toisistaan
valittujen taustamuuttujien suhteen. Taustamuuttujia tarkasteltiin
myos siitd nakokulmasta, voisivatko ne toimia viliin tulevina te-
kijoind tarkastellessamme kolmatta tutkimuskysymystd siitd, mil-
lainen yhteys kirjojen ja uutisten lukemiseen valitulla medialla on
nuoren osaamistasoon lukutaidon eri osa-alueilla. Hypoteesimme
oli, ettd esimerkiksi nuoren sosioekonominen tausta tai yleinen lu-
kemisaktiivisuus voi vaikuttaa siihen, mitd mediaa han kayttaa kir
joja tai uutisia lukiessaan. Taustamuuttujina kaytimme sellaisia op-
pilaskyselyn muuttujia, jotka mittaavat nuoren lukuharrastusta
yleisella tasolla tai joiden on aikaisemmissa tutkimuksissa (esim.
Leino, Ahonen ym. 2019) havaittu olevan yhteydessd nuoren lu-
kemisaktiivisuuteen ja sen myotd myos lukutaidon tasoon. Néitd
muuttujia ovat oppilaan sukupuoli, perheen sosioekonominen
asema, kiinnostus lukemiseen, omaksi iloksi lukemiseen péivittdin
kdytetty aika sekd omasta halusta tapahtuvan kirjojen lukemisen
useus. Uutisten lukemisen useutta kuvaamaan valitsimme kaksi
muuttujaa: kuinka usein oppilas lukee omasta halustaan sanoma-
lehtid (joko paperilta tai digitaalisesti) tai verkkouutisia. Edellisten
lisdksi otimme tarkasteluun péivittdisen internetin kayton koulun
ulkopuolella, millad voi olla yhteytta erityisesti kirjojen ja uutisten
lukemiseen digitaalisilla laitteilla.

Sosioekonomisen aseman mittariksi valitsimme PISA-tutki-
muksissa yleisesti kdytetyn ESCS-indeksin (PISA Index of Eco-
nomic, Social and Cultural Status), joka on koostettu vanhem-
pien ammattiasemaa, koulutustaustaa sekd perheen asumisoloja ja
omistuksia (mm. autot, televisiot, dlylaitteet, kirjat, taideteokset ja
soittimet) kuvaavista oppilaskyselyn muuttujista. Kiinnostusta lu-
kemiseen mitataan viidestd oppilaskyselyn védittaméastd (mm. luke-
minen on mieliharrastuksiani, luen vain jos on pakko) muodoste-
tun summaindeksin avulla. Seka tdméa ettd ESCS-indeksi on stan-
dardoitu PISA-aineistoissa siten, ettd indeksin keskiarvo OECD-
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alueella on nolla ja keskihajonta on yksi (OECD 2019, Annex A).
Positiiviset indeksin arvot viittaavat siten OECD-maiden keskita-
soa korkeampaan lukemiskiinnostukseen ja sosioekonomiseen ase-
maan, ja negatiiviset arvot kertovat OECD-maiden keskiarvoa ma-
talammasta tasosta.

Oppilaan omaksi ilokseen lukemisen méaaraa tarkastelimme di-
kotomisoituna siten, ettd katkaisupisteend oli vdhintdan tunnin
pdivittdinen lukeminen. Myos kirjallisuuden ja uutisten lukemi-
sen tiheyttd ja internetin kdytt6d koulun ulkopuolella tarkastelim-
me dikotomisoitujen muuttujien avulla. Jaoimme oppilaat kirjal-
lisuuden lukemisen perusteella niihin, jotka ilmoittivat lukevansa
omasta halustaan kauno- tai tietokirjallisuutta (joko paperilta tai
digitaalisesti) useita kertoja viikossa, ja niihin, jotka ilmoittivat lu-
kevansa harvemmin. Samoin sanomalehtien ja verkkouutisten lu-
kemisen perusteella jaoimme oppilaat niihin, jotka ilmoittivat lu-
kevansa useita kertoja viikossa, ja niihin, jotka ilmoittivat lukevan-
sa harvemmin. Internetin kayttoda koulun ulkopuolella oli tiedus-
teltu oppilailta kysymalla, kuinka paljon he kayttavit aikaa inter-
netissa toisaalta arkisin ja toisaalta viikonloppuna. Jaoimme oppi-
laat seké arkisin ettd viikonloppuna tapahtuvan internetin kdyton
perusteella kahteen luokkaan: ne, jotka kayttdvét internetid yli
neljé tuntia pdivéssd, ja ne, jotka kayttavit vihemman. Eri media-
muotoja kirjojen ja uutisten lukemisessa kayttdvien oppilasryh-
mien vilisten erojen kartoittamisessa kdaytimme taustamuuttujille
laskettuja kuvailevia tunnuslukuja, kuten keskiarvoja ja prosent-
tiosuuksia.

Kolmannessa tutkimuskysymyksessi tarkastelun kohteena oli-
vat lukemisessa pédasiallisesti kédytettyjen mediamuotojen yhtey-
det oppilaan menestykseen lukutaidon kolmella osa-alueella: tie-
donhaussa, ymmartdmisessa ja tulkinnassa sekd pohdinnassa ja ar-
vioinnissa (ks. Linnakyld & Sulkunen 2002, 12). Naitd yhteyksia
analysoitiin lineaarisilla regressiomalleilla, joissa lukutaidon osa-
alueiden pisteméarien vaihtelua selitettiin kirjojen ja uutisten luke-
misessa kéytetyilld mediamuodoilla. Edelld mainitut taustamuut-
tujat olivat malleissa mukana selittdvind muuttujina, jotta niiden
mahdolliset sekoittavat vaikutukset saatiin kontrolloitua. Esimer-
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kiksi tyttojen ja poikien pédasiallisissa mediankdyttotavoissa voi
olla eroja; talloin sukupuoli sekoittaa mediankéyttotapojen ja lu-
kutaitopistemdadrien vilisid yhteyksi4.

Kaikki tilastolliset analyysit suoritettiin PISAn kaksitasoisen
otanta-asetelman huomioon ottavilla menetelmilld (ks. Nissinen,
Rautopuro & Puhakka 2018). Kolmannessa tutkimuskysymykses-
sd kaytimme lukutaidon osa-alueiden latenttia osaamista mittaavia
plausible value (PV) -pistem&drid. Kuten muutkin PISA-arvioin-
neissa kdytettdavit oppimistuloksia mittaavat pistemadrit, myos na-
mé ilmaistaan PISA 2000 -tutkimuksessa maéaritellylld standardi-
asteikolla, jossa OECD-alueen keskiarvoksi asetettiin 500 pistetta
ja keskihajonnaksi 100 pistettd. Laskennat toteutettiin SAS-tilas-
to-ohjelmistolla ja erityisesti konsortion tuottamilla PISAn otanta-
asetelman ominaisuuksiin rd&taloidyilla SAS-makroilla (ks. OECD
2009).

Tulokset

Lukemisen jakautuminen eri mediamuotoihin
seka ryhmia kuvaavat taustamuuttujat

Kirjoja lukevat suomalaiset nuoret néyttiavit valitsevan edelleen
ensisijaisesti perinteisen painetun kirjan (taulukko 1). Ensisijaisesti
painetut kirjat valitsi 38 prosenttia ja digikirjat 8 prosenttia nuo-
ristamme. Molempia mediamuotoja yhté paljon kéytti 9 prosenttia
vastanneista. Tytot olivat poikia aktiivisempia kirjojen lukijoita, ja
ndin ollen myo6s painetun kirjan valitsi isompi osa tytoistd kuin po-
jista. Digikirjan valitseminen taas oli hieman tyypillisempéaa pojille
kuin tytoille. Lahes puolet tutkimukseen osallistuneista suomalais-
nuorista ilmoitti lukevansa kirjoja vain harvoin jos koskaan. Pojista
ndin ilmoitti yli puolet ja tytoistd noin kolmannes. Tytt6jen ja poi-
kien prosenttiosuuksien vilinen ero oli kaikissa taulukon 1 katego-
rioissa tilastollisesti merkitseva.
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Taulukko 1. Suomalaisnuorten valitsemat Kkirjojen lukemisen mediamuodot

PISA 2018 -aineistossa

Kaikki Tytot Pojat
(n=5437) (n=2716) (n=2721)
Luen kirjoja harvoin jos koskaan 45 % 34 % 56 %
Luen kirjoja useimmiten paperi- 38% 49 % 27 %
muodossa
Luen kirjoja yhta usein paperimuodossa 9% 10 % 7%
ja digitaalisilla laitteilla
Luen kirjoja useimmiten digitaalisilla 8% 7% 10%
laitteilla
Yhteensa 100 % 100 % 100 %

Uutisten seuraaminen oli nuorille kirjojen lukemista tyypillisem-
pdd toimintaa, silld vain 11 prosenttia nuorista ilmoitti, ettei seu-
raa uutisia (taulukko 2).Yli puolet (55 prosenttia) luki uutisia ensi-
sijaisesti verkossa, ja vain 5 prosenttia ilmoitti kdyttdvinsa useim-
miten paperimuotoa. Painetun ja digimedian yhteiskaytto oli tyy-
pillistd 17 prosentille, ja 12 prosenttia ainoastaan katsoi tai kuun-
teli uutisia esimerkiksi radiosta tai televisiosta. Toisin kuin kirjojen
lukemisessa uutisten lukemisessa ei ollut eroja sukupuolten valill4.

Taulukko 2. Suomalaisnuorten valitsemat uutisten lukemisen mediamuodot PI-

SA 2018 -aineistossa

Kaikki Tytot Pojat
(n=4766) (n=2409) (n=2357)
Luen uutisia useimmiten digitaalisilla 55 % 54 % 56 %
laitteilla
Luen uutisia yhtd usein paperimuodossa 17 % 18 % 16 %
ja digitaalisilla laitteilla
Mina ainoastaan katson tai kuunte- 12 % 12 % 12 %
len uutisia (esim. radiosta, televisiosta,
podcasteina)
En seuraa lainkaan uutisia 11% 11% 12 %
Luen uutisia useimmiten paperi- 5% 5% 5%
muodossa
Yhteensa 100 % 100 % 100 %

Printti vai digi — Lukemisen media ja sen yhteys lukutaidon eri osa-alueisiin

61



Seuraavaksi tarkastelemme eri mediamuotojen kiyton yhteyttd
erdisiin lukutaitoa selittdviin taustamuuttujiin. PISA-tutkimuksissa
on toistuvasti havaittu, ettd oppilaan sukupuoli, hdnen perheensi
sosioekonominen asema ja erilaiset lukemisharrastukseen liitty-
viat muuttujat ennustavat hdnen lukutaitonsa tasoa (esim. Leino,
Ahonen ym. 2019). Téllaisilla taustamuuttujilla voi olla véliin tu-
leva vaikutus, joka sekoittaa mediamuotojen kayton ja lukutaidon
vélisestd yhteydesta tehtdvid péditelmid. Taulukoissa 3 (kirjat) ja 4
(uutiset) on esitetty tunnuslukuja valituista taustamuuttujista eri
mediamuotojen kdyton mukaisissa ryhmissd. Kiinnostus lukemi-
seen ja sosioekonominen asema (ESCS) esitetddn indekseind, jotka
on skaalattu siten, ettd indeksin keskiarvo OECD-maissa on nolla.

Taulukko 3. Taustamuuttujia kuvaavia tunnuslukuja ryhmiteltyna kirjojen lukemi-
seen valitun median mukaan

Harvoin Paperi- Digi- Paperi-
jos muodossa laitteilla muodossa
koskaan ja digi-
laitteilla
Poikien osuus (%) 62 36 60 39
Sosioekonominen 0,14 0,48 0,29 0,45
asema (ESCS-keskiarvo)
Kiinnostus lukemiseen (keskiarvo) -0,97 0,47 -0,33 0,52
Lukee omaksi ilokseen yli tunnin 3 24 16 40
pdivassa (%)
Lukee kirjallisuutta omasta halus- 2 16 13 23
taan useita kertoja viikossa (%)
Lukee sanomalehtid omasta halus- 9 22 17 23
taan useita kertoja viikossa (%)
Lukee verkkouutisia useita kertoja 53 57 63 63
viikossa (%)
Kayttaa internetia koulun ulko- 46 27 48 41
puolella tavallisena arkipaivana yli
4 tuntia paivassa (%)
Kayttaa internetia koulun ulkopuo- 64 45 64 57

lella viikonloppuna yli 4 tuntia pai-
vassa (%)
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Taulukossa 3 voidaan havaita joitakin sddnnonmukaisuuksia.
Ryhmad, jossa luettiin kirjoja harvoin tai ei koskaan, ja ryhmé, jossa
kirjoja luettiin useimmiten digitaalisesti, muistuttavat toisiaan mo-
nessa suhteessa. Samoin ryhmadt, joissa kirjoja luettiin useimmiten
paperimuodossa tai yhtd usein paperimuodossa ja digitaalisesti,
ovat samankaltaisia. Ensin mainituissa kahdessa ryhmissa enem-
misto oppilaista oli poikia, oppilaiden sosioekonominen asema oli
keskiméaridistd matalampi ja lukemisaktiivisuus oli keskiméaariista
viahdisempdd. Myo0s internetid kiytettiin niissd jonkin verran kahta
muuta ryhmdd enemmaén. Ryhmissd, joissa kirjoja luettiin pape-
rimuodossa ja sen lisdksi digitaalisilla laitteilla, enemmisto oppi-
laista oli tyttojd, keskiméardinen sosioekonominen asema oli kor-
kea, kiinnostus lukemiseen oli suurta ja lukemiseen saatettiin kéyt-
taa pdivittdin paljon aikaa. Internetid kéytettiin ndissdkin ryhmissa
aktiivisesti, mutta yli neljdn tunnin paivittdinen kéytto oli hieman
harvinaisempaa kuin kahdessa ensin mainitussa ryhmaéssa.
Ryhmien valilld oli tilastollisesti merkitsevid eroja kaikissa tau-
lukon 3 taustamuuttujissa. Tyypillisimmin muista ryhmista erosi se,
jossa luettiin kirjoja harvoin tai ei koskaan. Poikkeuksena oli inter-
netin kaytto, joka oli pddasiassa paperimuodossa kirjoja lukevassa
ryhmiéssd merkitsevisti muita ryhmid vihdisempéad, sekd sukupuo-
li, jossa poikien osuus oli yhtd korkea pédasiassa digilaitteilla lu-
kevien ja harvoin jos koskaan lukevien keskuudessa. Toisaalta se-
ka paperisessa ettd digitaalisessa muodossa lukevien ryhmén kes-
kiarvo oli muita ryhmiad merkitsevasti korkeampi, kun tarkasteltiin
kiinnostusta lukemiseen, omaksi iloksi lukemiseen kéytettyd aikaa
sekd kirjallisuuden lukemista omasta halusta. Kokonaisuutena ryh-
mien viliset erot olivat pienimpid verkkouutisten lukemisessa: kai-
kissa ryhmissd, myos vihiten kirjoja lukevassa, yli puolet oppilaista
ilmoitti lukevansa verkkouutisia vahintdan useita kertoja viikossa.
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Taulukko 4. Taustamuuttujia kuvaavia tunnuslukuja ryhmiteltyna uutisten luke-
miseen valitun median mukaan

En seuraa Ainoas- Digi- Paperi- Paperi-
lainkaan  taan laitteilla muodos-  muodos-
katson tai sa sa ja digi-
kuuntelen laitteilla
uutisia
Poikien osuus (%) 51 48 50 48 47
Sosioekonominen 0,03 0,21 0,35 0,27 0,46
asema (ESCS-keskiarvo)
Kiinnostus lukemiseen -0,58 -0,38 -0,27 0,03 0,14
(keskiarvo)
Lukee omaksi ilokseen yli 13 13 15 16 20
tunnin pdivassa (%)
Lukee kirjallisuutta omas- 8 8 10 13 15
ta halustaan useita kertoja
viikossa (%)
Lukee sanomalehtid omas- 2 5 15 35 34
ta halustaan useita kertoja
viikossa (%)
Lukee verkkouutisia useita 16 31 70 38 69
kertoja viikossa (%)
Kayttaa internetia koulun 52 41 39 29 30

ulkopuolella tavallisena ar-
kipaivana yli 4 tuntia pai-
vassa (%)

Kayttad internetia koulun 66 59 59 40 46
ulkopuolella viikonloppuna
yli 4 tuntia paivassa (%)

Taulukko 4 vahvistaa jo aiemmin tehtyd havaintoa, ettd tyttdjen
ja poikien vililld ei ole olennaista eroa uutisten lukemisessa: kai-
kissa vertailtavissa ryhmissd sukupuolijakauma oli varsin tasai-
nen, eivitkd ryhmét eronneet tissd suhteessa toisistaan tilastolli-
sesti merkitsevisti. Taulukon 4 ryhmista erottui selvimmin se, jo-
hon kuuluvat eivit seuranneet uutisia lainkaan. Sithen kuuluvien
nuorten keskiméidrdinen sosioekonominen asema oli muita al-
haisempi, kiinnostus lukemiseen oli vahdisintd ja internetin run-
sas pdivittdinen kaytto (pois lukien verkkouutisten lukeminen) oli
yleisintd. Kaikki ndmaé erot olivat tilastollisesti merkitseviad. Sosio-
ekonominen asema oli korkein ja kiinnostus lukemiseen oli suurinta
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ryhmaéssd, jossa uutisia luettiin yhtd usein paperi- ja digimuodossa.
Myo6s ndmaé erot olivat merkitsevid. Tdhdn ryhméédn kuuluvista vii-
desosa luki omaksi ilokseen vdhintddn tunnin pdivissa. Internetin
kaytto taas oli merkitsevisti vihdisintd ryhmisséd, joissa luetaan
uutisia ensisijaisesti paperimuodossa tai paperi- ja digimuodon
yhdistelména. Kuitenkin myds néihin ryhmiin kuuluvista nuorista
huomattava osa kaytti internetia vihintdan nelji tuntia paivassa.
Sanomalehtien ja verkkouutisten lukemiseen liittyi joitakin ris-
tiriitaiselta néayttavid seikkoja. Oppilaista, jotka ilmoittivat luke-
vansa uutisia yhtd usein paperimuodossa ja digitaalisilla laitteil-
la, 69 prosenttia ilmoitti lukevansa verkkouutisia vihintdian usei-
ta kertoja viikossa, kun sanomalehtien lukemisen vastaava osuus
oli vain 34 prosenttia. Oppilailla, jotka ilmoittivat lukevansa uuti-
sia useimmiten paperimuodossa, ndma prosenttiosuudet olivat taas
suunnilleen samaa suuruusluokkaa: verkkouutisille 38 prosenttia
ja sanomalehdille 35 prosenttia. On siis mahdollista, ettd nuoret
eivit mielld verkkouutisten lukemista samalla tavalla varsinaisek-
si uutisten lukemiseksi kuin sanomalehtien lukemista. Uutisten lu-
keminen verkossa voi olla nuorille selailun kaltaista lyhytkestois-
ta toimintaa, kun taas paperimuotoinen sanomalehden lukeminen
voi olla heiddn mielikuvissaan pitkédkestoisempaa ja kokonaisval-
taisempaa lukemista. Siten paperimuotoinen lukeminen voi jattaa
voimakkaamman muistijiljen, minka seurauksena nuoret kokevat
yhden sanomalehden lukemiskerran vastaavan useita kdynteja ne-
tissd, kun lukemista eri median mukaan pyydetddn vertailemaan.

Lukemisen mediamuotojen yhteys
lukutaidon arvioinnin osa-alueisiin

Seuraavaksi tarkastelemme mediamuotojen yhteyksid lukutaidon
osa-alueiden PISA-pisteméériin. Kuviossa 1 on esitetty suomalais-
nuorten keskiméiriiset pisteet PISAn lukutaidon arvioinnin eri
osa-alueilla ryhmiteltyné kirjojen lukemisessa useimmiten kayte-
tyn mediamuodon mukaan. Eri osa-alueiden véliset erot olivat pie-
nid riippumatta siitd, mitd ryhméaa tarkastellaan. Tiedonhaun tu-
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Kuvio 1. Lukemisen osa-alueiden keskiarvot ryhmiteltyina kirjojen lukemiseen
valitun median mukaan

lokset olivat kaikissa ryhmisséd keskiméddrin hieman parempia kuin
ymmartdmisen ja tulkinnan tai pohdinnan ja arvioinnin osa-aluei-
den tulokset (my6s Leino, Ahonen ym. 2019, 25-27). Tamai ero oli
tilastollisesti merkitsevé kuitenkin vain ryhmaéssé, joka ilmoitti lu-
kevansa kirjoja vain harvoin tai ei koskaan.

Kaikilla lukemisen osa-alueilla parhaat keskiméérdiset tulokset
saavutti ryhma, joka ilmoitti lukevansa kirjoja useimmiten paperi-
muodossa. Tdmén ryhmén erot kaikkiin muihin ryhmiin olivat ti-
lastollisesti merkitsevii. Toiseksi parhaat pistemaarat saavutti ryh-
mé, jossa luettiin kirjoja yhté usein paperimuodossa ja digitaalises-
ti. Ryhmat, joissa kirjoja luettiin useimmiten digitaalisesti tai niitd
luettiin ylipdanséd harvoin jos koskaan, olivat tuloksiltaan parhaiten
menestyneitd kahta ryhméa merkitsevisti heikommat. Kahden hei-
koimmin menestyneen ryhmaén tulokset eivit kuitenkaan eronneet
toisistaan tilastollisesti merkitsevasti.
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Kirjojen lukemisessa useimmiten kiytetty mediamuoto oli var-
sin vahva lukutaitopisteméédrien vaihtelun selittdjd. Se selitti tie-
donhaun vaihtelusta 14 prosenttia, ymmartdmisen ja tulkinnan
vaihtelusta 17 prosenttia sekd pohdinnan ja arvioinnin vaihtelusta
18 prosenttia. Olennaista lukutaidon vaihtelun selittdmisess oli se,
lukiko oppilas ylipaatdan kirjoja paperimuodossa vai ei: tima jaot-
telu vastasi vaihtelun selittdmisestd ldhes yksindén. Toisin sanoen
silld, lukiko oppilas kirjoja paperimuodon ohella myos digitaalises-
ti, ei ollut lisdselitysvoimaa.

Myo6s uutisten lukemisessa erot eri osa-alueiden vililld olivat
hyvin pienet kunkin median osalta (kuvio 2). Tiedonhaun, ymmar-
tdmisen ja tulkinnan sekd pohdinnan ja arvioinnin osa-alueiden
keskiarvojen valilld ei ollut merkitsevid keskindisid eroja missdan
ndistd ryhmista. Kaikilla lukutaidon osa-alueilla parhaat keskimé&a-
rdiset tulokset sai ryhmd, johon kuuluneet nuoret ilmoittivat luke-
vansa uutisia yhtd usein paperimuodossa ja digitaalisesti. Useim-
miten digitaalisessa muodossa uutisia lukevien nuorten ryhmai ei
kuitenkaan eronnut edellisestd ryhmasta tilastollisesti merkitsevés-
ti milldan lukutaidon osa-alueella. Heikoimmat tulokset havaittiin
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Kuvio 2. Lukemisen osa-alueiden keskiarvot ryhmiteltyina uutisten lukemiseen
valitun median mukaan
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ryhmissa, joissa ei seurattu uutisia lainkaan tai uutisia seurattiin ai-
noastaan katsomalla televisiota tai kuuntelemalla radiota tai pod-
casteja. Ndiden kahden ryhmét tulokset eivét eronneet tilastollises-
ti merkitsevasti toisistaan tiedonhaun sekd ymmartdmisen ja tul-
kinnan osa-alueiden suhteen. Sen sijaan pohdinnan ja arvioinnin
osa-alueella nuorten keskiarvo oli merkitsevisti korkeampi uutisia
katsovilla tai kuuntelevilla nuorilla kuin niilld, jotka eivit seuran-
neet uutisia lainkaan.

Uutisten lukemisessa useimmiten kaytetty mediamuoto selit-
ti tiedonhaun, ymmaértdmisen ja tulkinnan sekd pohdinnan ja ar-
vioinnin vaihtelusta noin viisi prosenttia kustakin. Olennaista vaih-
telun selittdmisessa oli se, lukiko oppilas ylipddnsa uutisia missdan
muodossa verrattuna siihen, ettd hin ainoastaan katsoi tai kuunteli
uutisia tai ei seurannut niitd ollenkaan.

Kirjojen lukemisen ja uutisten lukemisen mediamuodot selitti-
vit yhdessd tiedonhaun vaihtelusta 17 prosenttia, ymmaértdmisen
ja tulkinnan vaihtelusta 20 prosenttia sekéd pohdinnan ja arvioinnin
vaihtelusta 21 prosenttia. Toisaalta tiedetddn, ettd oppilaan luku-
taidon taso on yhteydessid moniin taustamuuttujiin. Taulukoissa 3 ja
4 tarkastellut taustamuuttujat selittivit itsessddn regressioanalyysis-
sd tiedonhaun tulosten vaihtelusta 22 prosenttia, ymmartdmisen ja
tulkinnan tulosten vaihtelusta 26 prosenttia sekd pohdinnan ja ar-
vioinnin tulosten vaihtelusta 28 prosenttia. Jokaisella osa-alueella
oli havaittavissa samanlainen yhteys: tyttojen tulokset olivat kai-
killa osa-alueilla merkitsevésti parempia kuin poikien. Lisdksi so-
sioekonomisella asemalla, kiinnostuksella lukemiseen ja lukemisel-
la omasta halusta (mitattuna sekid lukemisen useudella ettd lukemi-
seen kaytetylld ajalla) oli merkitsevé positiivinen yhteys kaikkien
osa-alueiden tuloksiin. Seuraavassa tarkastellaan regressioanalyysin
avulla, millaisena eri mediamuodoissa tapahtuvan kirjojen ja uutis-
ten lukemisen yhteys lukutaidon osa-alueisiin nayttaytyy, kun mai-
nittujen taustamuuttujien vaikutus otetaan huomioon.

Taulukossa 5 on esitetty tiivistelmd tiedonhaun, ymmartami-
sen ja tulkinnan sekd pohdinnan ja arvioinnin osa-alueiden piste-
madrille suoritetuista lineaarisista regressioanalyyseistd. Selittavi-
nd muuttujina olivat kirjojen ja uutisten lukemisen mediamuodot
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sekd edelld mainitut taustamuuttujat. Sovitettu regressiomalli se-
litti tiedonhaun vaihtelusta 26 prosenttia, ymmaértdmisen vaihte-
lusta 31 prosenttia ja tulkinnan vaihtelusta 33 prosenttia. Kun nii-
td selitysasteita verrataan niiden regressiomallien selitysasteisiin,
joissa selittdjind olivat vain taustamuuttujat, huomataan, ettd kir
jojen ja uutisten lukemisen mediamuodot nostivat selitysasteita
4-5 prosenttiyksikkod. Siten taustamuuttujien kontrollointi ei tay-
sin hévittinyt lukemisen mediamuodon selitysvoimaa, vaikka ta-
ma heikkenikin olennaisesti. Tulos vahvistaa kuitenkin edelld teh-
tyd havaintoa (taulukot 3 ja 4), ettd tarkastelluilla taustamuuttu-
jilla oli yhteyttd lukemisen mediamuotoihin. Lukutaidon kolmelle
osa-alueelle saadut mallit ovat hyvin samanlaisia ja johtavat samoi-
hin péatelmiin.

Taulukossa 5 on esitetty kunkin selittdvin muuttujan standar-
doitu regressiokerroin ja sen keskivirhe. Standardoidut kertoimet
ovat keskendidn vertailukelpoisia selittdvdn muuttujan mittayksi-
kostd riippumatta ja ne voidaan tulkita samaan tapaan kuin korre-
laatiokertoimet. Niistd ndhdéén, ettd tiedonhaun, ymmartdmisen
ja tulkinnan sekd pohdinnan ja arvioinnin pisteméérien vahvim-
pia selittdjid olivat kirjojen lukeminen paperimuodossa ja uutisten
lukeminen digitaalisesti sekd taustamuuttujista sosioekonominen
asema ja kiinnostusta lukemiseen mittaava indeksi. My6s sukupuo-
len yhteys pisteméériin oli selkea.

Internetissd vietetyn ajan yhteys oli mielenkiintoisella tavalla
kaksisuuntainen: Jos oppilas kaytti internetid arkipéivisin koulun
ulkopuolella hyvin runsaasti, tdimé yhdistyi tilastollisesti merkit-
sevilld tavalla heikkoihin tuloksiin kaikilla lukutaidon osa-alueil-
la. Sen sijaan internetin kéytolld viikonloppuna oli merkitsevd po-
sitiivinen yhteys lukutaidon tuloksiin. Tama saattaa viitata siihen,
ettd arkikaytto vie aikaa sellaisilta toimilta, jotka tukisivat lukutai-
toa. Molemmat yhteydet olivat tosin varsin heikkoja. Tulos poik-
kesi hieman PISA 2012 -tutkimuksessa saaduista tuloksista (Leino
2015, 104-105), joiden mukaan selkedsti heikoin lukutaidon ta-
so oli sekéd vidhiten ettd eniten arkena ja viikonloppuna internetid
kayttavilla nuorilla. Tosin viikonlopun kayttoon liittyvat piste-erot
olivat tuolloin selvasti arkikdyttod pienemmat.
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Taulukko 5. Osa-alueiden valista vaihtelua selittavat tiedonhaun, ymmartamisen
ja tulkinnan regressiomallit (Beta = standardoitu regressiokerroin; N = 4 585)

Tiedonhaku Ymmartaminen ja Pohdinta ja
tulkinta arviointi
Beta Keski- Beta Keski- Beta Keski-
virhe virhe virhe
Selitysaste 26 % Selitysaste 31 % Selitysaste 33 %
Luen kirjoja harvoin jos <referenssiryhma>
koskaan
Luen kirjoja useimmiten -0,02 0,01 -0,01 0,01 -0,02 0,01
digitaalisilla laitteilla
Luen kirjoja useimmiten 0,16*** 0,02 0,17*** 0,02 0,18*** 0,02
paperimuodossa
Luen kirjoja yhta usein 0,03 0,02 0,05** 0,02 0,04* 0,02
paperimuodossa ja digitaali-
silla laitteilla

En seuraa lainkaan uutisia <referenssiryhma>

Ainoastaan katson tai kuun- 0,00 0,02 0,01 0,02 0,01 0,02
telen uutisia

Luen uutisia useimmiten 0,17%** 0,02 0,18*** 0,02 0,18*** 0,02
digitaalisilla laitteilla

Luen uutisia useimmiten 0,00 0,02 0,01 0,02 0,01 0,02
paperimuodossa

Luen uutisia yhta usein 0,09*%** 0,02 0,09*** 0,02 0,09*%** 0,02
paperimuodossa ja digitaali-

silla laitteilla

Sukupuoli: poika -0,13*** 0,02  -0,12*** 0,01 -0,09*** 0,02
Sosioekonominen asema 0,15*** 0,02 0,18*** 0,02 0,21*** 0,02
(ESCS-indeksi)

Kiinnostus lukemiseen 0,17*** 0,02 0,20%** 0,02 0,20*%** 0,02
(indeksi)

Lukee omaksi ilokseen yli 0,04* 0,02 0,04* 0,02 0,03* 0,02
tunnin pdivassa

Lukee kirjallisuutta omas- 0,02 0,01 0,02 0,01 0,04** 0,01
ta halustaan useita kertoja

viikossa

Lukee sanomalehtid omas- 0,05%* 0,02 0,04* 0,01 0,05*** 0,02
ta halustaan useita kertoja

viikossa

Lukee verkkouutisia useita -0,02 0,02 -0,02 0,01 -0,02 0,02
kertoja viikossa

Kayttaa internetia arkisin yli  -0,07*** 0,02 -0,08*** 0,02 -0,09*** 0,02
4 tuntia paivassa

Kadyttaa internetia viikonlop-  0,08*** 0,02 0,07*** 0,02 0,06** 0,02
puisin yli 4 tuntia pdivassa

* p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001
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Taustamuuttujien kontrollointi vaikutti muutamien selittdjien tu-
loksiin maininnan arvoisesti. Néditd olivat ennen kaikkea kirjojen
lukeminen useimmiten paperimuodossa ja kirjojen lukeminen yht4
usein paperimuodossa ja digitaalisilla laitteilla. Ndiden muuttujien
regressiokertoimet pienenivit olennaisesti sen jilkeen, kun kiin-
nostus lukemiseen vakioitiin. Tédstd voidaan péitelld, ettd kirjo-
jen lukemista paperimuodossa (ja mahdollisesti tdmén lisdksi myos
digilaitteilla) harrastivat erityisesti ne nuoret, joiden kiinnostus lu-
kemiseen oli jo itsessddn suurta (ks. myos taulukko 3). Taustamuut-
tujien kontrolloinnista huolimatta kirjojen lukeminen useimmi-
ten paperimuodossa oli muuttujajoukon vahvimpia lukutaitopiste-
madrien vaihtelun selittdjid; tosin sen standardoidun regressioker-
toimen arvo putosi kontrolloinnin seurauksena alle puoleen alku-
perdisestd. Ilman kontrollointia kerroin oli jokaisella osa-alueella
0,4:n suuruusluokkaa, miké vastaa noin 16 prosentin selitysastetta.
Kirjojen paperi- ja digimuodon yhteiskayton valinneilla regressio-
kerroin pieneni lukukiinnostuksen kontrolloinnin jilkeen ldhes
nollaan. Tastd voidaan piitelld, ettd kahdesta yhtd aktiivisesta ja
yhtd paljon lukemisesta kiinnostuneesta oppilaasta sen, joka lu-
kee kirjoja pddasiassa paperimuodossa, PISA-lukutaitotulosten en-
nuste on merkitsevésti korkeampi kuin sen, joka lukee yhtd usein
paperimuodossa ja digitaalisesti.

Taustamuuttujien kontrollointi vaikutti my6s uutisten lukemi-
sen mediamuotojen ja lukutaidon osa-alueiden vilisiin yhteyk-
siin. Kun taustamuuttujat vakioitiin, useimmiten paperimuodossa
tai yhtd usein paperi- ja digimuodossa tapahtuvan uutisten luke-
misen positiivinen vaikutus PISA-pistemaériin heikkeni merkitté-
visti, kun taas digimuodossa lukevilla yhteys siilyi likimain ennal-
laan. Siten uutisia yhtd usein paperi- ja digimuodossa lukevan ryh-
man hyvat tulokset lukutaidon osa-alueilla palautuvat merkittévas-
sd médarin heiddn korkeaan sosioekonomiseen asemaansa, heididn
yleiseen kiinnostukseensa lukemista kohtaan ja aktiiviseen painet-
tujen kirjojen lukemiseen; tédlloin uutisten lukemisen mediamuoto
ei tuo tdmédn ryhmén lukutaitotuloksiin suurta lisdarvoa. Regres-
sioanalyysin nojalla sama pétee osin myos ryhmaéén, joka luki uuti-
sia useimmiten paperimuodossa: heididn sosioekonominen aseman-
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sa ja kiinnostuksensa lukemiseen eivit olleet yhtd korkealla tasolla
kuin edellisessd ryhmassd, mutta heiddn hyvid lukutaitotuloksiaan
(kuvio 2) selitti kirjojen paperimuotoinen lukeminen, joka oli heil-
14 kaikkia muita ryhmid aktiivisempaa. Voidaankin arvioida, ettd
aineistossa nidkyva digiuutisten lukemisen positiivinen yhteys lu-
kutaidon osa-alueisiin on perdisin ennen muuta niiltd nuorilta, jot-
ka eivit ole kaikkein aktiivisimpia paperimuotoisten kirjojen luki-
joita — aktiivisella digimuotoisella uutisten lukemisella voidaan jos-
sain madrin korvata paperimuotoisen kirjojen lukemisesta saatavia
myonteisid vaikutuksia.

Pohdinta

Téssd tutkimuksessa tarkastelimme sitd, miten nuoret valitsevat
kirjoja ja uutisia lukiessaan painettujen ja digitekstien valilld sekd
valintojen yhteyttd PISA-arvioinnissa tarkasteltuihin lukemisen
osa-alueisiin. Kirjoja lukevat nuoret niyttavit valitsevan edelleen
oman ilmoituksensa mukaan mieluummin paperisen kuin digikir-
jan. On kuitenkin huomattava, ettd ldhestulkoon puolet nuorista
ilmoitti lukevansa kirjoja harvoin jos koskaan. Uutisia sen sijaan
seurasi jollain tavalla yhdeksdn nuorta kymmenestd. Uutisten lu-
kijoista vain viisi prosenttia ilmoitti lukevansa uutisia useimmiten
paperimuodossa.

Tarkasteltaessa nuorten valitsemien mediamuotojen yhteytta
taustamuuttujiin havaittiin, ett4 kirjoja vain harvoin tai vain digitaa-
lisessa muodossa lukevien ryhméssd enemmisto oli poikia, joiden
sosioekonominen tausta on pddasiassa keskiarvoa matalampi. Vas-
taavasti kirjoja paperimuodossa tai paperi- ja digimuodossa luke-
vien ryhmaéssa enemmist6 oli tyttoja, joiden sosioekonominen taus-
ta on keskimaéaraistd korkeampi. Uutisten lukemisessa sukupuoli-
jakauma oli tasaisempi. Uutisten lukijoista erottuivat 1dhinné ne op-
pilaat, jotka eivit seuraa uutisia lainkaan, silld heiddn sosioekono-
minen taustansa oli tyypillisesti selvasti keskiarvoa matalampi.

Suomalaisnuorten osaaminen lukemisen osa-alueilla (tiedon-
haussa, ymmartdmisessd ja tulkinnassa sekd pohdinnassa ja arvioin-
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nissa) on heikentynyt merkitsevasti aiempiin PISA-kierroksiin ver
rattuna (Leino, Ahonen ym. 2019). Lukemisen mediamuotojen yh-
teyden tarkastelu lukutaidon eri osa-alueisiin ilman taustamuuttu-
jien vaikutusta osoitti, ettd kaikilla lukemisen osa-alueilla merkit-
seviasti parhaan tuloksen saavuttivat ne, jotka ilmoittivat lukevansa
kirjoja useimmiten paperimuodossa. Vaikka siis joissain tutkimuk-
sissa (esim. Clinton 2019) on tullut esiin, ettd narratiivisten teks-
tien lukemisen ymmartdmisessé ei ole eroa sen mukaan luetaanko
painettua vai digitaalista tekstid, ndyttdd tdman tutkimuksen valos-
sa kirjojen lukeminen paperilta kuitenkin tukevan luetun ymmar-
tdmisen kehittymistd naytolta lukemista paremmin — ainakin PISA-
mittarilla mitattuna. Toisaalta osa-alueiden osaamisessa ei nakynyt
eroja sen mukaan, valitsiko oppilas tekstinsd mieluummin paperi-
vai digimuodossa.

Regressioanalyysilléd selvitettiin, millainen on eri mediamuoto-
jen yhteys lukutaidon tasoon, kun taustamuuttujien vaikutus ote-
taan huomioon. Talloinkddn eri osa-alueiden vaililld ei ilmennyt
eroja, vaan tulokset nayttaytyivit yleisesti lukutaitoa kuvaavina.
Lukutaidon pisteméidrien vahvimpia selittdjid olivat kirjojen lu-
keminen paperimuodossa, uutisten lukeminen digitaalisesti sekd
taustamuuttujista sukupuoli, kiinnostus lukemiseen ja sosioekono-
minen asema. Lukutaidon tason ennuste oli siis korkein niilld oppi-
lailla, jotka olivat kiinnostuneet lukemisesta ja lukivat ensisijaisesti
painettuja kirjoja. Sen sijaan uutisten lukemisessa mediavalintojen
merkitys nayttdd vahiiseltd sen jdlkeen, kun taustamuuttujat on
vakioitu. Ndin PISA-kokeessa parjdnneiden oppilaiden hyvit tu-
lokset palautuivat esimerkiksi heiddn korkeaan sosioekonomiseen
asemaansa. On kuitenkin huomattava, ettd uutisten lukeminen di-
gimuodossa oli positiivisesti yhteydesséd lukutaidon tasoon ennen
muuta niilld nuorilla, jotka eivit olleet aktiivisimpia paperimuo-
toisten kirjojen lukijoita. Aktiivisella digimuodossa olevien uutis-
ten lukemisella voitaneen siis osin korvata paperimuotoisten Kirjo-
jen lukemisen myoOnteisid vaikutuksia.

Myo6s aiempi tutkimus on osoittanut, ettd internetin kaytto ei
automaattisesti johda heikkoon lukutaitoon vaan olennaista on,
mihin nuori kéyttda internetid (ks. myos Leino 2014; Sirén ym.
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2018) ja miten héan etsii ja kasittelee nettiteksteja (ks. myos Coiro
2020). Jatkossa olisikin tdrkeda selvittda esimerkiksi sitd, millaisia
uutisia ja mistd ldhteistd lukevat juuri ne nuoret, joiden lukutaitoa
digiuutisten lukeminen néyttiaa tukevan. Kuten aiempi tutkimus on
tuonut esiin, nuorten uutisten lukemiselle tyypillistd on sosiaali-
suus ja sosiaalisen median kayttd. Uutisten seuraaminen sosiaali-
sessa mediassa vaatii kriittistd ja arvioivaa lukutaitoa mielipiteiden
ja faktojen erottamiseksi toisistaan. Faktantarkistus taas vaatii tie-
donhaun ja ldhteiden luotettavuuden arvioinnin taitoja. Toisaalta
uutisten seurannan sosiaalinen luonne voi my6s kannustaa pohti-
maan yhdesséd uutisen luotettavuutta, luonnetta ja merkitysta. Voi-
vatko namaé seikat selittda sitd, miksi uutisten lukeminen digimuo-
dossa ndyttad tamédn tutkimuksen valossa tukevan viahin paperilta
lukevien nuorten lukutaitoa? Opetuksessa olisikin syyté kiinnitt4a
entistd vahvemmin huomiota tiedon etsimisen, ymmaértdmisen ja
tulkinnan sekd pohdinnan ja arvioinnin taitojen kehittdmiseen eri-
laisissa mediaympaéristoissd Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2014) esitetyn monilukutaidon tavoitteen mukaisesti.

Téssd tutkimuksessa tarkastelimme kirjojen ja uutisten lukemi-
seen ensisijaisesti kdytetyn median yhteyttd PISA-arvioinnin luku-
taitokokeen tuloksiin. Tarkastelun ldhtékohtana oli oppilaiden oma
ilmoitus heiddn mediamieltymyksistddn kirjojen ja uutisten luke-
misessa, eiké aineisto suoraan kerro oppilaiden lukemiseen kaytta-
maistd ajasta tai intensiteetistd. Kédytettavissd oleva aineisto ei tar-
joa tietoa siité, saisivatko oppilaat erilaisia tuloksia sen mukaan, jos
he lukisivat arvioinnissa olevat tekstit seké paperilta ettd naytolta.
Taté tarkasteltiin kuitenkin PISA 2015 -tutkimuksen yhteydessa,
eikd tuolloin havaittu suomalaisoppilaiden tuloksissa systemaattis-
ta eri median tuomaa tilastollisesti merkitsevida eroa (OECD 2016,
Annex A6). Tassa tutkimuksessa emme myoskéan tarkastelleet eri
tekstityyppien osaamista. On siis mahdollista, ettd tulokset olisi-
vat erilaisia, jos esimerkiksi eri uutismedioiden lukemista olisi tar-
kasteltu uutistekstien luetun ymmaértamisen avulla. PISA 2018 -ar-
vioinnissa mukana oli uutistekstejd, mutta niiden osuus tehtavista
oli hyvin pieni, ja lukutaidon osaamisen pistemééra koostui moni-
en erilaisten tekstien lukemisesta. Tuloksia ei voidakaan suoraan

74 Kaisa Leino, Pirjo Kulju & Kari Nissinen



vertailla esimerkiksi Mangenin ym. (2013) tai Clintonin (2019) tu-
loksiin, joissa tarkasteltiin nimenomaan tiettyjen tekstityyppien lu-
kemista paperi- ja digimuodoissa. Yleisesti tdmédn tutkimuksen ra-
joitteena voidaan siis pitda sitéd, ettd tarkastelukohteena on vain
PISA-tutkimuksessa mééritelty lukemisen osaaminen, joka ei ka-
ta koko monilukutaidon maérittelyn kenttdd eikd tarkastele oppi-
laiden lukemisen prosesseja (prosesseista vrt. esim. Coiro 2020).
PISA ei tarkastele esimerkiksi navigointia tai tekstien tuottamis-
ta. Tama tutkimus kuitenkin tdydentdd aiempaa median vaikutuk-
siin liittyvad tutkimusta tuomalla tietoa siitd, vaikuttavatko nuor-
ten mediavalinnat heiddn lukutaidon osaamiseensa, kun vertailu-
kohtana on yhteiskunnan vaatiman lukutaidon arviointi, jollaiseksi
PISA-tutkimus voidaan luokitella.

Aiemmassa tutkimuksessa on ndyttod siitd, ettéd vield yliopisto-
opiskelijoidenkin voi olla vaikeaa arvioida, miten véline vaikuttaa
omaan luetun ymmaértdmiseen ja luetun ymmaértdmisen kehitty-
miseen (esim. Singer & Alexander 2017). Kouluopetuksessa tulisi-
kin kiinnittdd huomiota lukemisen tarkoitukseen eri tilanteissa, sil-
14 esimerkiksi lyhyehkon tekstin sisdllon pddidean hahmottamises-
sa ei vilttamattéd ole eroja digi- tai printtitekstin vililld, mutta jos
vaaditaan yksityiskohtaista sisdllon hahmottamista tai pidempien
tekstien lukemista, saattaa digitaalinen teksti linkkeineen osoittau-
tuakin vaikeammaksi (ks. myos Clinton 2019). Singer ja Alexander
(2017) perdankuuluttavatkin sen pohtimista, miten tdmén suuntai-
set tutkimustulokset vaikuttavat vaikkapa digitaalisten oppikirjo-
jen kayttoon.

On myo6s huomioitava, ettd tottuminen digitekstien lukemiseen
voi tasoittaa painetun kirjan etumatkaa lukemisen ymmaértdmis-
ta arvioitaessa. Talld hetkelld esimerkiksi kirjoja luetaan edelleen
enemman painettuina kuin digitaalisina, joten painetuilla teksteil-
la on mediaan tottumisen tuoma etu. Tulevaisuudessa tilanne voi
olla toinen. Neijens ja Voorveld (2018) havaitsivatkin, ettd lukemi-
sen tuloksellisuudessa ei ollut eroja printti- ja digimedian vililld
niin sanotuilla digitaalisilla innovaattoreilla eli opiskelijoilla, jotka
suhtautuivat myonteisesti teknologiaan ja pyrkivit ottamaan hal-
tuun uusia teknologioita. Voi olla, ettd he olivat jo tottuneempia
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digitekstien lukemiseen. Siksi olisikin tarkedd, ettd nuoret pohtisi-
vat omia lukutottumuksiaan ja tarkkailisivat ymmaéartdmisen ja lu-
etun muistamisen tasoa eri medioita kidyttdessddn. Mediaan liitty-
vien omien tottumusten ja vahvuuksien havaitseminen ja niist4 pa-
lautteen saaminen voisi auttaa hahmottamaan omaa osaamistaan
ja tekemdin tavoitteen kannalta hyodyllisia valintoja (ks. myos
Singer & Alexander 2017), jos oppilaalla olisi esimerkiksi mahdol-
lisuus valita erilaisten ldhdetekstien vililld — vaikkapa painetun
kirjan ja digikirjan valill4.

Lahteet

Ackerman, R. & Lauterman, T. 2012. Taking reading comprehension exams
on screen or on paper? A metacognitive analysis of learning texts un-
der time pressure. Computers in Human Behavior 28 (5), 1816-1828.
https://doi.org/10.1016/j.chb.2012.04.023

Aharony, N. & Bar-llan, J. 2018. Students’ academic reading preferences:
An exploratory study. Journal of Librarianship and Information Science 50
(1), 3-13. https://doi.org/10.1177/0961000616656044

Clinton, V. 2019. Reading from paper compared to screens: A systematic
review and meta-analysis. Journal of Research in Reading 42 (2), 288-
325. https://doi.org/10.1111/1467-9817.12269

Coiro, J. 2020. Toward a multifaceted heuristic of digital reading to inform
assessment, research, practice, and policy. Reading Research Quarterly
56 (1), 9-31. https://doi.org/10.1002/rrq.302

Common Sense Media. 2019. Teen news engagement: Key findings
and toplines. https://www.commonsensemedia.org/sites/default/fi-
les/uploads/pdfs/2019_cs-sm_summarytoplines_release.pdf. (Luettu
15.2.2021.)

Daniel, D. B. & Woody, W. D. 2010. They hear, but do not listen: Retention
for podcasted material in a classroom context. Teaching of Psychology
37 (3), 199-203. https://doi.org/10.1080/00986283.2010.488542

DeStefano, D. & LeFevre, J.-A. 2007. Cognitive load in hypertext reading: A
review. Computers in Human Behavior 23 (3), 1616-1641. https://doi.
org/10.1016/j.chb.2005.08.012

FiCom. 2020. E-kirjojen myynti Suomessa. https://www.ficom.fi/ict-ala/
tietopankki/digitaalisten-sisaltojen-markkinat/e-kirjat/e-kirjat/#myynti.
(Luettu 15.2.2021..)

Gottfried, J. & Shearer, E. 2016. News use across social media platforms
2016. Pew Research Center, Journalism & Media. https://www.journa-
lism.org/2016/05/26/news-use-across-social-media-platforms-2016/.
(Luettu 15.2.2021..)

Harjunen, E. & Rautopuro, J. 2015. Kielenkayton ajattelua ja ajattelun kie-
lentamista. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppimistulokset perusopetuksen

76 Kaisa Leino, Pirjo Kulju & Kari Nissinen



paattdvaiheessa 2014: Keskiossa kielentuntemus ja kirjoittaminen. Jul-
kaisut 2015:8. Helsinki: Kansallinen koulutuksen arviointikeskus.

Kanniainen, L., Kiili, C., Tolvanen, A., Aro, M. & Leppanen, P H. T. 2019. Li-
teracy skills and online research and comprehension: Struggling readers
face difficulties online. Reading and Writing 32 (9), 2201-2222. https://
doi.org/10.1007/s11145-019-09944-9

Kantele, T. 2016. Nain sinua ohjataan Facebookissa ja internetissa. Yle Op-
piminen, media- ja digitaidot. https://yle.fi/aihe/artikkeli/2016/12/19/
nain-sinua-ohjataan-facebookissa-ja-internetissa. (Luettu 15.2.2021.)

Kauppinen, M. & Marjanen, J. 2020. Millaista on yhdeksasluokkalaisten kie-
lellinen osaaminen: Suomen kielen ja kirjallisuuden oppimistulokset pe-
rusopetuksen paattovaiheessa 2019. Julkaisut 13:2020. Helsinki: Kan-
sallinen koulutuksen arviointikeskus.

Kiili, C., Leu, D. J., Marttunen, M., Hautala, J. & Leppanen, P H. T. 2018. Ex-
ploring early adolescents’ evaluation of academic and commercial onli-
ne resources related to health. Reading and Writing 31 (3), 533-557.
https://doi.org/10.1007/s11145-017-9797-2

Kretzschmar, F., Pleimling, D., Hosemann, J., Fussel, S., Bornkessel-Schle-
sewsky, |. & Schlesewsky, M. 2013. Subjective impressions do not mirror
online reading effort: Concurrent EEG-eyetracking evidence from the rea-
ding of books and digital media. PLoS ONE 8 (2): e56178. https://doi.
org/10.1371/journal.pone.0056178

Leino, K. 2014. The relationship between ICT use and reading literacy: Fo-
cus on 15-year-old Finnish students in PISA studies. Jyvaskyla: Finnish In-
stitute for Educational Research Studies 30.

Leino, K. 2015. Teknologian kayttd kotona ja koulussa. Teoksessa J. Vali-
jarvi & P Kupari (toim.) Milla evailla osaaminen uuteen nousuun? PISA
2012 -tutkimuksen tuloksia. Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja
2015:6, 94-106.

Leino, K. 2019. PISA 2018: First results of students’ attitudes and habits of
reading. Esitelma PISA and Beyond -seminaarissa 9.12.2019.

Leino, K., Ahonen, A. K., Hienonen, N., Hiltunen, J., Lintuvuori, M., Léhteinen,
S., Lamsa, J., Nissinen, K., Nissinen, V., Puhakka, E., Pulkkinen, J., Rauto-
puro, J., Sirén, M., Vainikainen, M.-R & Vettenranta, J. 2019. PISA18 en-
situloksia: Suomi parhaiden joukossa. Helsinki: Opetus- ja kulttuuriminis-
terion julkaisuja 2019:40.

Leino, K., Rikala, J., Puhakka, E., Niilo-Rama, M., Siren, M. & Fagerlund, J.
2019. Digiloikasta digitaitoihin: Kansainvalinen monilukutaidon ja ohjel-
moinnillisen ajattelun tutkimus (ICILS 2018). Jyvaskylan yliopisto, Kou-
lutuksen tutkimuslaitos. http://urn.fi/URN:ISBN:978-951-39-7937-9.
(Luettu 15.2.2021.)

Linnakyla, R & Sulkunen, S. 2002. Millainen on suomalaisten nuorten lu-
kutaito? Teoksessa J. Valijarvi & R Linnakyla (toim.) Tulevaisuuden osaa-
jat: PISA 2000 Suomessa. Jyvaskylan yliopisto, Koulutuksen tutkimus-
laitos, 9-39.

Lukion opetussuunnitelman perusteet. 2019. Helsinki: Opetushallitus.

Printti vai digi — Lukemisen media ja sen yhteys lukutaidon eri osa-alueisiin 77



Mangen, A., Walgermo, B. R. & Brgnnick, K. 2013. Reading linear texts on
paper versus computer screen: Effects on reading comprehension. In-
ternational Journal of Educational Research 58, 61-68. https://doi.
org/10.1016/j.ijer.2012.12.002

Mitchell, A., Jurkowitz, M., Oliphant, J. B. & Shearer, E. 2020. Americans
who mainly get their news on social media are less engaged, less know-
ledgeable. Pew Research Center, Journalism & Media. https://www.jour-
nalism.org/2020/07/30/americans-who-mainly-get-their-news-on-social-
media-are-less-engaged-less-knowledgeable/. (Luettu 15.2.2021.)

Mizrachi, D. 2015. Undergraduates’ academic reading format preferences
and behaviors. The Journal of Academic Librarianship 41 (3), 301-311.
https://doi.org/10.1016/j.acalib.2015.03.009

Muir, L. & Hawes, G. 2013. The case for e-book literacy: Undergraduate
students’ experience with e-books for course work. The Journal of Aca-
demic Librarianship 39 (3), 260-274. https://doi.org/10.1016/j.aca-
[ib.2013.01.002

Neijens, R C. & Voorveld, H. A. M. 2018. Digital replica editions versus printed
newspapers: Different reading styles? Different recall? New Media & So-
ciety 20 (2), 760-776. https://doi.org/10.1177/1461444816670326

Nissinen, K., Rautopuro, J. & Puhakka, E. 2018. PISA-tutkimuksen metodo-
logiasta. Teoksessa J. Rautopuro & K. Juuti (toim.) PISA pintaa syvem-
malta: PISA 2015 Suomen paaraportti. Kasvatusalan tutkimuksia 77.
Helsinki: Suomen kasvatustieteellinen seura, 345-378.

Nuoret ja mediakulutus 2019. Nuorten, 15-24-vuotiaiden, mediakulutuk-
sen erityispiirteet, odotukset ja arvostukset uutisia ja uutismaista sisal-
téa kohtaan. Alma Media, Tutkimustoimisto Inspirans & Norstat. https://
akerlundinsaatio.fi/wp-content/uploads/2019/11/NUORET-JA-MEDIA-
KULUTUS_TUTKIMUS_ARTIKKELI_edit.pdf. (Luettu 15.2.2021.)

OECD. 2009. PISA data analysis manual: SAS, second edition. Paris: OECD
Publishing. https://doi.org/10.1787/9789264056251-en

OECD. 2016. Annex A6: The PISA 2015 field trial mode-effect study. Teok-
sessa PISA 2015 results (Volume I): Excellence and equity in edu-
cation. Paris: OECD Publishing. https://www.oecd.org/pisa/data/Pl-
SA-2015-Vol1-Annex-A6-PISA-2015-Field-Trial-Mode-Effect-Analysis.pdf.
(Luettu 15.2.2021.)

OECD. 2019. PISA 2018 results (Volume Il): Where all students can suc-
ceed. Paris: OECD Publishing.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. 2014. Helsinki: Opetus-
hallitus.

Saarenmaa, K. 2020. Paivittaisestd mediakattauksesta |0ytyy jokaisel-
le jotain digikuilun molemmin puolin. Tieto&Trendit. Tilastokeskus.
https://www.stat.fi/tietotrendit/artikkelit/2020/ paivittaisesta-media-
kattauksesta-loytyy-jokaiselle-jotain-digikuilun-molemmin-puolin/. (Luet-
tu 15.2.2021.)

Santana, A. D., Livingstone, R. M. & Cho, Y. Y. 2013. Print readers recall mo-
re than do online readers. Newspaper Research Journal 34 (2), 78-92.
https://doi.org/10.1177/073953291303400207

78 Kaisa Leino, Pirjo Kulju & Kari Nissinen



Singer, L. M. & Alexander, P A. 2017. Reading across mediums: Effects of
reading digital and print texts on comprehension and calibration. The
Journal of Experimental Education, 85 (1), 155-172. https://doi.org/10
.1080/00220973.2016.1143794

Sirén, M., Leino, K. & Nissinen, K. 2018. Nuorten media-arki ja lu-
kutaito: PISA 2015. Jyvaskylan yliopisto, Koulutuksen tutkimuslaitos
& Sanomalehtien liitto. https://www.uutismediat.fi/wp-content/uplo-
ads/2019/03/Nuorten-media-arki-ja-lukutaito-tutkimusraportti.pdf.
(Luettu 15.2.2021.)

Suomen yleisten kirjastojen tilastot. N.d. https://tilastot.kirjastot.fi. (Luet-
tu 22.10.2020.)

Suomi lukee — ja ostaa kirjoja. 2019. Helsinki: Kirjakauppaliitto & Suo-
men Kustannusyhdistys. https://kirjakauppaliitto.fi/wp-content/up-
loads/2019/05/Suomi-lukee-tutkimus-julk.-7.5.2019-1.pdf. (Luettu
15.2.2021.)

Tarvainen, V. 2016. Neljasluokkalaisten kokemuksia kirjan formaation vai-
kutuksesta lukukokemukseen ja lukuintoon: 100-vuotiaan Suomen uusi
lukutaito -hanke. Helsinki: Lukukeskus. https://issuu.com/lukukeskus/
docs/suomen_uusi_lukutaito_raportti. (Luettu 15.2.2021.)

Tilastokeskus. 2019. Vapaa-ajan osallistuminen 2017. Suomen virallinen
tilasto. Helsinki: Tilastokeskus. http://www.stat.fi/til/vpa/2017/03/
vpa_2017_03_2019-04-25_fi.pdf. (Luettu 15.2.2021.)

Printti vai digi — Lukemisen media ja sen yhteys lukutaidon eri osa-alueisiin 79






Pirjo Kulju,
Kaisa Leino &
Kari Nissinen

3. Opettaja aidinkielen ja
Kirjallisuuden oppitunneilla
— Pedagoginen toiminta
eritasoisten lukijoiden
arvioimana

Johdanto

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan, millaisena opettajien toiminta
nayttaytyy didinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla heikkojen ja
hyvien lukijoiden ndkokulmasta. Tutkimuksen taustalla on PISA
2018 -tutkimuksen ensitulokset, joiden mukaan suomalaiset nuo-
ret ovat kansainvalisesti vertailtuna taitavia lukijoita, mutta heikko-
jen lukijoiden méara on kasvussa. Lisédksi tyttojen ja poikien osaa-
misessa on edelleen merkittavia eroja. (Leino ym. 2019.) Osaami-
serot tyttojen hyviksi ndkyviat myos kotimaisessa yhdeksdsluok-
kaisten oppimisarvioinnissa, jossa pojista noin viidennes jdi koulu-
arvosanaa 6 vastaavaan tulokseen tai sen alle sekd mediatekstien
ettd kirjallisuuden tulkitsemisessa, kun vastaavat osuudet tytoilla
olivat 11 ja 5 prosenttia (Kauppinen & Marjanen 2020). Nam4, ku-
ten muutkin aiemmat tutkimukset, osoittavat kuitenkin, ettd Suo-



messa on seki tyttojd ettd poikia, joiden lukutaidon taso on erin-
omainen. Toisaalta taas molemmissa sukupuolissa on niit4, joilla se
on huolestuttavan heikko.

Tyypillisesti lasten ja nuorten lukemiseen liittyvit empiiriset
tutkimukset keskittyvit oppilaan lukutaidon mittaamiseen, ku-
ten edelld mainitut tutkimuksetkin. Vidhemmén on selvitetty kvan-
titatiivisin menetelmin erilaisia lukutaidon opetuksen pedagogi-
sia kdytdnteitd. Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen op-
pimistulosten arvioinneissa (esim. Kauppinen & Marjanen 2020)
vain sivutaan opetuksen nikokulmaa. Aiempi laajempi selvitys on-
kin vuoden 2004 opetussuunnitelman aikainen Maailma muuttuu
— mitéd tekee koulu (TOLP) -kyselytutkimus, jossa didinkielen ja
vieraiden kielten opetuksen tekstikédytanteitd tarkasteltiin aineen-
opettajien ja yhdeksdnnen luokan oppilaiden nakokulmista (Luuk-
ka ym. 2008). PISA-tutkimuksessa on aiemmin tarkasteltu opetta-
miseen liittyvid seikkoja, mutta 1dhinnd matematiikan ja luonnon-
tieteiden opettamisen nikokulmasta (esim. Mostafa, Echazarra &
Guillou 2018). Lukutaitoon liittyva tarkastelu on keskittynyt la-
hinnd yksittédisiin OECD:n muodostamiin indekseihin, jotka liitty-
vét opettajan pedagogiseen toimintaan.

Téassd tutkimuksessa tarkastelemme sitd, millainen kuva koulun
arjesta rakentuu pedagogiikkaan ja sisdltoihin liittyvien PISA-ky-
symysten valossa. Tutkimusaineistomme perustuu oppilaiden néa-
kemyksiin ja mielipiteisiin didinkielen ja kirjallisuuden opetukses-
ta kahdesta syystd: Suomi ei ole osallistunut PISAn opettajakyse-
lyyn ja toisaalta piddmme tdrkedna tarkastella sitd, millaisena ope-
tus nayttdytyy oppilaille, silld opettajien ja oppilaiden ndikemykset
asiasta saattavat joskus poiketa toisistaan. Esimerkiksi Harjusen ja
Rautopuron (2015, 114) paittévaiheen oppimistulosten arvioinnis-
sa oli opettajien mukaan mahdollista antaa ja saada palautetta kir-
joitelmista useammin kuin oppilaiden mielestd. Kun tarkastellaan
juuri oppilaiden osaamista, on heiddn oma nikemyksensd merki-
tyksellinen.

Tarkastelemme opetukseen liittyvié tekijoitd Shulmanin (1986,
1987) jasentdmin opettajan tietopohjan mukaisesti. Hinen mu-
kaansa se muodostuu sisdltotiedon, pedagogisen tiedon ja pedago-
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gisen sisdltotiedon yhteispelista. Tassd tutkimuksessa tarkastelem-
me kuitenkin Shulmania mukaillen vain pedagogista siséltotietoa
ja pedagogista tietoa, silld PISA-aineisto ei tarjoa tietoa opettajan
siséltotiedosta. Pedagogisella sisdltotiedolla tarkoitamme erityises-
ti lukutaidon opetukseen liittyvid kaytédnteitd ja pedagogisella tie-
dolla opettajan yleisempéi pedagogista tietoa esimerkiksi luokan-
hallinnasta.

Tutkimus perustuu vuoden 2018 PISA-aineistoon. Olemme
ryhmitelleet vastaajat heikkojen, keskitasoisten ja hyvien lukijoi-
den ryhmiin. Pyrimme tarkastelemaan erityisesti sitd, millaisena
opettajien toiminta ndkyy heikkojen ja hyvien lukijoiden nako-
kulmasta. Tarkemmat tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1) Millaista pedagogista sisdltotietoa opettajat hyodyntavat &i-
dinkielen ja kirjallisuuden opetuksessaan oppilaiden mukaan?
Eroavatko lukutaidoltaan eritasoisten oppilaiden nikemykset
toisistaan?

2) Millaisena didinkielen ja kirjallisuuden tuntien yleinen pedago-
giikka nayttaytyy oppilaiden mukaan? Eroavatko lukutaidol-
taan eritasoisten oppilaiden ndkemykset toisistaan?

Opetuskaytanteet ja lukutaito

Lukutaidon ja opetuksen suhde on monitahoinen, joten syy-seu-
raussuhteita on varsin hankala todentaa. Tutkimuksissa on kuiten-
kin havaittu, ettd opettajien opetuskdytdnteiden ohella myos ai-
nakin luokan ilmapiirilld, oppimiseen kiytetylld ajalla ja opetta-
jan patevyydelld on yhteys oppilaiden lukutaitoon (esim. Cree-
mers & Kyriakides 2008). Opettajan patevyyden merkitys on nos-
tettu esiin myos kotimaisessa tutkimuksessa tarkasteltaessa oppi-
laiden kielentuntemusta ja kirjoittamista (Harjunen & Rautopuro
2015, 118). Lisaksi ylipddnsd oppilaskeskeisen opetustavan, jossa
opettaja ja oppilaat ovat aktiivisessa vuorovaikutuksessa, on ha-
vaittu edistdvan oppilaiden osaamista ja myonteistd asennetta op-
pimista kohtaan (esim. Freiberg 2013). Aiempien tutkimusten mu-
kaan oppilaat sitoutuvat opetukseen paremmin silloin, kun opetuk-
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sessa ovat mukana hyva kuri, hyvit opettaja-oppilassuhteet ja kor-
keat odotukset oppilaiden menestymistd kohtaan. Opettaja-oppi-
lassuhteiden onkin ndhty olevan yhteydessd esimerkiksi motivaa-
tioon ja kognitiiviseen osaamiseen. (Camp 2011.) Hattien (2009)
meta-analyysin mukaan rakentavalla opettaja-oppilassuhteella on
suurempi merkitys oppilaan koulumenestykselle kuin oppilaan so-
sioekonomisella taustalla, silld opettajan kannustus ja tasapuolinen
asennoituminen oppilaisiin rohkaisee oppilaita pyytdméién apua ja
yrittdméaan pelkddamattd virheitd (ks. myos Dornyei 2001.)

Opettaja-oppilassuhteeseen liittyvid kysymyksid on ollut kai-
killa PISA-kierroksilla, mutta kysymysten laajuus ja kohdennus
paaarviointialueen opetukseen tai koulun yleiseen toimintaan on
vaihdellut eri vuosina. Esimerkiksi tarkastellessaan vuoden 2009
aineistoa Lee (2012) havaitsi, ettd opettaja-oppilassuhde oli mer-
kittdvd amerikkalaisten oppilaiden lukutaidon osaamisen selitté-
ja. Useissa PISAan liittyvissa tutkimuksissa on havaittu, ettd oppi-
laat, jotka suhtautuvat opettajiinsa myonteisesti, menestyvait kes-
kim&édrin paremmin osaamisen arvioinneissa kuin oppilaat, jotka
suhtautuvat opettajiinsa kielteisemmin (OECD 2019). PISA 2015
-tutkimus puolestaan toi esiin, ettd yhteistoiminnallisessa ongel-
manratkaisussa pérjésivit parhaiten oppilaat, jotka kokivat opet-
tajiensa kohtelevan oppilaita tasapuolisesti, pystyvan sdilyttamaan
tyorauhan ja tukevan heiddn oppimistaan, kunnes he ymmartéavat
asian (OECD 2017, 147).

Edelld mainittuja opetukseen liittyvia ndkokulma voidaan ja-
sentdd eri tavoin. Esimerkiksi Klieme, Pauli ja Reusser (2009) ovat
jakaneet opettajien opetuskiytinnot kolmeen osaan: oppituntien
rakenteeseen ja luokan hallintaan, opettajien antamaan tukeen ja
kognitiiviseen aktivointiin. Oppituntien rakenne ja luokan hallinta
(classroom management) viittaavat sithen, miten opettaja jarjeste-
lee oppitunnin opetusta ja pitdd ylla kuria, esimerkiksi hairicteki-
joitd vihentdmalld (Doyle 1986). Opettajan antama tuki tarkoit-
taa esimerkiksi kannustusta ja opettamisen mukauttamista siten,
ettd oppilas saavuttaa ymmarryksen opiskeltavassa asiassa. Kogni-
tiivinen aktivointi puolestaan viittaa opettajan antamiin tehtaviin
ja materiaaleihin seka siihen, miten hyvin hén pystyy aktivoimaan
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oppilaiden oppimista pedagogisesti toimivilla, sisdltoon liittyvilla
ratkaisuilla. Tdssd tutkimuksessa keskitymme &idinkielen ja kirjal-
lisuuden opetukseen ja jaisenndmme oppiaineen opetukseen liitty-
vid tekijoitd Lee Shulmanin (1986, 1987) klassisen jaon mukaan.
Siind on yhtymékohtia Kliemen ym. (2009) jaotteluun, mutta toi-
saalta siini tulee esille pedagogisen tiedon ja pedagogisen sisélto-
tiedon ero. Seuraavassa luvussa kisittelemme tarkemmin Shulma-
nin (1986, 1987) mallia, joka toimii tutkimuksemme teoreettise-
na pohjana. Sen jdlkeen esittelemme tutkimuksen PISA-aineistoon
perustuvan aineiston ja menetelmén.

Opettajan tietopohja

Shulmanin (1986, 1987) mukaan opettajan tietopohja muodostuu
siséltotiedon, pedagogisen tiedon ja pedagogisen siséltotiedon yh-
teispelista. Sisdltotiedolla tarkoitetaan oppiaineisiin liittyvid asiasi-
séltoja, jotka lukutaidossa voivat liittya esimerkiksi tietoon teksti-
lajeista ja niihin kytkeytyviin kisitteisiin, kuten vaikkapa kertojan
kisitteeseen. Pedagogisella tiedolla tarkoitetaan yleisempdd peda-
gogista tietoa. Tdssd tutkimuksessa téllaista opettajan tietoa on esi-
merkiksi tunnin tavoitteista kertominen tai keskusteluun kannus-
taminen. Aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd esimerkiksi
juuri opettajan antama kannustus lisdd opiskeluun sitoutumista ja
luottamusta omiin taitoihin sekd motivoi oppilaita parempiin suo-
rituksiin (OECD 2019, luku 6).

Shulman (1987, 8) nostaa kuitenkin keskeiseksi pedagogisen si-
sdltotiedon, silld siind yhdistyvit sekd oppiaineen sisiltotieto ettd
yleisempi pedagoginen tieto. Tdma on se tieto, joka hanen mukaan-
sa erottaa opettajan alan sisdllollisen tiedon asiantuntijoista. Peda-
goginen sisaltotieto on tietoa siitd, miten tietyt aiheet ja ongelmat
jdsennetddn, esitetddn ja mukautetaan oppilaiden kiinnostusten ja
taitojen mukaan opetuksessa. Pedagogisen siséltotiedon kasite nos-
taa esiin sen, kuinka kukin akateeminen tieteenala vaatii omanlais-
taan pedagogista osaamista, kun opetettavaa sisdltod rakennetaan
ja muotoillaan oppimisprosesseissa (Rattya 2014).
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Aidinkielen ja kirjallisuuden kannalta pedagogisen sisiltétiedon
hallinta on opettajalle haasteellista, koska oppiaineen eri
ainekset, kuten kielitieto ja Kkirjallisuus, ponnistavat erilaisista
tieteenteoreettisista ja metodisista lahtokohdista (Virta 2011). Tassa
tutkimuksessa pedagogisella sisdltétiedolla tarkoitetaan sitd, miten
opetetaan juuri lukemista. Toisaalta lukeminen ja sen opettaminen
itsessddn on sekin varsin laaja-alainen alue, silld lukemisella
voidaan koulukontekstissa tarkoittaa toisaalta peruslukutaitoa ja
toisaalta vaikkapa kriittistd ja kulttuurista lukutaitoa (ks. esim. Ku-
piainen & Sintonen 2009). Lukemisen késitteen kompleksisuuteen
viittaa myos se, ettd didinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitel-
massa puhutaan lukutaidon sijaan laaja-alaisemmin tekstitaidois-
ta tai tekstien tulkitsemisesta (POPS 2014, 287). Opetussuunni-
telman perusteisiin nostettiin vuonna 2014 myos eri oppiaineita
lapdisevd monilukutaidon sateenvarjokisite kuvaamaan erilaisia
tekstien tulkinnan ja tuottamisen taitoja (POPS 2014, 22). Esimer-
kiksi medialukutaitoa on nivottu entistd enemmaén paitsi didinkie-
leen ja kirjallisuuteen myos kaikkiin muihin oppiaineisiin. Erilaiset
nikemykset lukutaidosta tuottavat myos erilaisia teoreettisia nako-
kulmia, jotka rakentuvat opetussuunnitelmiin ja vaikuttavat siihen,
millaista pedagogiikkaa toteutetaan (ks. Kauppinen 2010).

Tekstien moninaisuus on tiivistetty Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa opetuksen tavoitteeksi ’tarjota oppilaal-
le monipuolisia mahdollisuuksia valita, kayttaa, tulkita ja arvioi-
da monimuotoisia kaunokirjallisia, asia- ja mediateksteja” (POPS
2014, 290). Tassa tutkimuksessa tarkastelemme yhtenid nédkokul-
mana kirjojen lukemista, jolloin opettajan pedagogiseksi sislto-
tiedoksi voidaan jdsentdd kolme keskeistd ndkokulmaa: 1) kirjal-
lisuuskasvatuksen on ylipddnsa tarjottava mahdollisuuksia luku-
kokemuksiin, 2) opettajalla on oltava tieto kirjallisuuskasvatuksen
tyotavoista, kuten mité ja miten tekstejd valitaan luettavaksi, ja 3)
opettajalla on oltava ndkemys siitd, miten erilaisia tekstejd késitel-
ldadn opetuksen tavoitteiden saavuttamiseksi (Réttya 2012).

Vaikka pedagoginen siséltotieto on keskeistd, opettaja tarvit-
see myoOs yleisempidd pedagogista tietoutta. Grossman ja Shulman
(1994) havainnollistavat téta niin, ettd vaikka opettajalla olisi mie-
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lessddn monipuolisia ndkokulmia kirjallisuuskeskusteluun, tarvi-
taan pedagogista tietoa ryhmidynamiikasta, jotta niitd visioita
voidaan toteuttaa. Nykykasityksen mukaan kirjallisuuspedagogii-
kassa korostetaan sitéd, ettd oppilaan ndkokulmille ja tulkinnoille
tulisi olla tilaa. Tekstiad kasitellaan luokassa siten, ettd oppilaat voi-
vat selittdd omia ajatuksiaan ja peilata niité toisten ajatuksiin. Néin
ymmarrys tekstistd kasvaa yhteisollisen prosessin myota. Tatd voi-
daan vertauskuvallisesti havainnollistaa niin, ettd kirjallisuuskas-
vatuksen oppitunti olisi kuin tori. Sen vastakohtana olisi lakitupa,
jossa etsitddn autoritddrisemmin yhté oikeaa tulkintaa, ja oppilaan
pitda ikdan kuin puolustaa omia ndkemyksidan. (Faust 2000; Hog-
lund 2017.)

Nettiteksteihin liittyvissa tutkimuksissa on kiinnitetty huomio-
ta erityisesti kriittisen lukutaidon pedagogiikan vahvistamiseen
(Kiili, Leu, Marttunen, Hautala & Leppédnen 2018). Kriittiselld lu-
kutaidolla voidaan tarkoittaa taitoa ymmartas, ettd kaikki sosiaa-
liset kdytinteet, kuten teksti, ovat sosiaalisia konstruktioita. Ne
sisdltdvit arvoja, valtasuhteita, luokitteluja, sddntojd, standarde-
ja ja perspektiiveja ja sulkevat toisia pois. (Kupiainen & Sintonen
2009.) Opettajan pedagogiseksi sisdltotiedoksi hahmottuu se, mi-
ten nettitekstien lukemista opetetaan. Herkmanin (2007) mukaan
kriittisessd mediakasvatuksessa olennaista on, ettd ilmiotd tarkas-
tellaan mahdollisimman monipuolisesti niin, ettd kasittelyn avulla
paastdan laajempiin yhteiskunnallisiin ja taloudellisiin kysymyk-
siin. Hdan on mallintanut, miten opetuksessa teksteja voidaan tar-
kastella erilaisten kriittiseen ajatteluun johdattavien kysymysten
avulla: voidaan esimerkiksi kysy4, kenen intressejé tekstin sisallot
palvelevat.

Monilukutaidon pedagogiikasta kumpuaa myo6s nidkokulmia,
joissa opetusta tulisi kytked oppilaan omaan eldmismaailmaan ja
autenttisiin teksteihin, mitd myos Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet korostaa (POPS 2014, 22). Se, miten tdma toteute-
taan juuri didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa, voidaan kat-
soa opettajan pedagogiseksi sisdltotiedoksi. Seuraavassa luvussa
kuvaamme, miten jdsensimme aineiston oppilaskyselyn kysymyk-
sid Shulmanin (1986, 1987) jasentelyn mukaisesti.
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Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen aineistona kdytimme yhtétoista PISA 2018 -arvioin-
nin oppilaskyselyn kysymyssarjaa, jotka koskivat oppilaan nike-
myksié siitd, millaista opettajan toiminta on ollut didinkielen oppi-
tunneilla, millaisia lukemiseen liittyvid tehtivia oppilaalle on kou-
lussa annettu ja mitd lukemiseen liittyvia asioita oppilaalle on kou-
lussa opetettu. Kukin kysymyssarja koostui useista osioista siten,
ettd tarkasteltavia osioita oli kaikkiaan 50. PISAn oppilaskyselyyn
osallistui kaikkiaan 5 649 oppilasta. Kaikissa tarkastelemissamme
osioissa oli kuitenkin jonkin verran puuttuvaa tietoa: osiosta riip-
puen 2-5 prosenttia oppilaista jatti vastaamatta. Siten vastaukset
saatiin tyypillisesti 5 400-5 500 oppilaalta. Kunkin osion tasmalli-
set havaintomaéaérit on esitetty tulosluvun taulukoissa 1-11.

Jasensimme kysymyssarjat kahteen pidkategoriaan: oppiaine-
kohtaisempaan pedagogiseen sisdltotietoon ja yleisempédin peda-
gogiseen tietoon Shulmanin (1986, 1987) jakoa soveltaen. Pedago-
gista sisaltotietoa kasitteli kolme kysymyssarjaa, joiden teemat ni-
mesimme seuraavasti: erilaiset tekstit, kirjan kdsittelyn tavat seka
verkon kdytto ja kriittinen lukeminen. Yleistd pedagogista tietoa
késitteli kahdeksan kysymyssarjaa, jotka voitiin ryhmitelld kuu-
teen teemaan: tavoitteiden asettaminen ja seuranta, opettajan in-
nostuneisuus, lukemiseen kannustaminen, kannustava palaute ja
oppilaan tukeminen, opetuksen mukauttaminen ja tyérauha. Ky-
symyssarjat ovat nikyvilla tulosluvun taulukoissa.

Tarkastelimme oppilaiden didinkielen opetusta koskevia néke-
myksid ja mielipiteitd edelld mainittuihin kysymyssarjoihin annet-
tujen vastausten prosenttijakaumien avulla. Vaikka osioita on pal-
jon, paitimme tarkastella niitd yksitellen mahdollisten summa-
muuttujien tai faktoripisteméarien sijasta. Yksittdiset osiot antoivat
useissa tapauksissa sellaista tietoa, jota olisi paljon vaikeampi saa-
da esiin summamuuttujia kdytettdessd. Esimerkkind tdstd voidaan
mainita erilaisten toimintojen ja kidytdnteiden yleisyys.

Koska eritasoiset oppilaat voivat kokea opettajan toiminnan ja
tunneilla tapahtuvan opetuksen hyvinkin eri tavoin, jaoimme lisak-
si oppilaat kolmeen ryhmédn heiddan PISA-kokeessa mitatun luku-
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taitonsa mukaan. Lukutaidossa védhintddn suoritustasolle 5 (erin-
omainen tai huippulukutaito) yltdneitd oppilaita (n = 799 eli noin 14
prosenttia oppilaista) kutsumme téssé erinomaisiksi lukijoiksi. Suo-
ritustasoille 3 (tyydyttava lukutaito) ja 4 (hyvéa lukutaito) yltdnei-
td oppilaita (n = 4 091 eli noin 72 prosenttia oppilaista) kutsumme
keskitasoisiksi lukijoiksi. Suoritustason 3 alapuolelle jadneita (valt-
tdvé, heikko tai erittdin heikko lukutaito, n = 759 eli noin 14 pro-
senttia oppilaista) kutsumme puolestaan heikoiksi lukijoiksi. Vertai-
limme ndiden kolmen oppilasryhmén prosenttijakaumia keskenédéan
ja tutkimme ryhmien vilisten erojen tilastollista merkitsevyytta
prosenttiluvuille laskettujen luottamusvilien ja testien avulla.

Kaikkien tunnuslukujen ja niitd koskevien merkitsevyystestien
laskemisessa kaytimme PISA-aineistojen analyyseihin suositeltu-
ja asetelmaperusteisia menetelmid. Prosenttijakaumat laskimme
kayttden PISAn kaksitasoisen otanta-asetelman mukaisia otanta-
painoja (OECD 2009, luku 3). Luottamusvileissé ja merkitsevyys-
testeissa tarvittavat prosenttiosuuksien keskivirheet laskimme Fay-
modifioidulla BRR-menetelmallda (OECD 2009, luku 4). Laskenta-
tyokaluina kdytimme PISA-konsortion tuottamia vapaasti saatavil-
la olevia SAS-makroja (OECD 2009, luku 17).

Seuraavassa luvussa tarkastelemme tuloksia ensin pedagogisen
siséltotiedon ndkokulmasta eli sitd, miten ja millaisia teksteja op-
pilaiden mielesta didinkielen ja kirjallisuuden tunneilla kasitelldan.
Sen jalkeen tarkastelemme tuloksia, jotka liittyvat opettajan peda-
gogiseen tietoon eli opettajan toimintaan luokassa.

Tulokset

Pedagoginen sisaltotieto

Erilaiset tekstit

Aidinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelma pohjautuu
monilukutaidon mukaisesti niin sanottuun laajaan tekstikasitykseen
(POPS 2014, 22, 287), milld tarkoitetaan, ettd tekstit voivat
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sisdltdad esimerkiksi sanallisten, kuvallisten ja numeeristen
symbolijdrjestelmien ja nididen yhdistelmien avulla ilmaistua
tietoa. Tdssd tutkimuksessa oppilailta kysyttiin, miten usein
erilaisia tekstejd on tdytynyt lukea koulua varten oppitunnilla tai
kotitehtdavana viimeksi kuluneen kuukauden aikana. Kysymysta ei
kohdistettu erikseen &didinkielen ja kirjallisuuden opetukseen.
Erilaisia teksteja oli luettu oppilaiden mukaan kokonaisuutena
melko saman verran, silld esimerkiksi 57 prosenttia kaikista oppi-
laista oli sitd mielt4, ettd kaunokirjallisuutta on taytynyt lukea va-
hintddn 2-3 kertaa kuukauden aikana (taulukko 1). Oppilaiden
vastausten mukaan useimmin oli luettu tekstejd, joihin sisdltyy
kaavioita tai karttoja: 64 prosenttia oppilaista ilmoitti, etta tallai-
sia teksteja oli luettu viahintddn 2-3 kertaa kuukaudessa. Linkkeja
siséltdvien sdhkoisten tekstien vastaava osuus oli 57 prosenttia ja
taulukkoja tai graafisia kuvaajia sisiltdvien tekstien 61 prosenttia.

Taulukko 1. Erilaisten tekstien lukeminen koulua varten viimeksi kuluneen kuu-
kauden aikana ("useita kertoja” tai "kaksi tai kolme kertaa” valinneiden oppilai-
den prosenttiosuus)

N Kaikki  Heikot  Keski- Erin- Ryhmien
(koko oppi- lukijat, tasoiset omaiset vilisten
aineis-  laat, % lukijat, lukijat, erojen
to) % % % merkitse-
vyys
Teksteja, joihin sisaltyy 5 460 64 59 64 70 p < 0,05
kaavioita tai karttoja
Kaunokirjallisuutta 5449 57 56 58 57 ns
(esim. romaanit, no-
vellit)
Teksteja, joihin sisdltyy 5435 61 54 61 68 p < 0,05
taulukkoja tai graafisia
kuvaajia
Sahkoisia teksteja, joi- 5445 57 56 57 57 ns

hin sisaltyy linkkeja

Kaunokirjallisuuden ja sédhkoisten tekstien lukemisessa eroja ei ol-
lut eritasoisten lukijoiden valilld, mutta kaavioita ja karttoja sisdl-
tavien tekstien lukemisen méaarassd ryhmat erosivat toisistaan mer-
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kitsevasti, silld erinomaisista lukijoista 70 prosenttia ja heikoista 59
prosenttia raportoi, ettd tdllaisia tekstejad luetaan usein.

Vaikka kysymyksenasettelu ei olekaan sama, oli kaunokirjalli-
suuden tulos kuitenkin samansuuntainen vuoden 2008 TOLP-tut-
kimuksessa (Luukka ym. 2008), jossa 67 prosenttia oppilaista sa-
noi lukeneensa didinkielessd kaunokirjallisia tekstejd joskus tai
usein. On mahdollista, ettd kaunokirjallisuus, kuten romaanit, tun-
nistetaan didinkielen ja kirjallisuuden perinteiseni ja keskeisend
tekstityyppind helpommin, kun taas hyvat lukijat tunnistavat kaa-
vioita ja karttoja sisdltavit tekstit heikkoja lukijoita paremmin, tai
heille on voitu antaa eriyttdvdd materiaalia. Monilukutaidon kéa-
sitteen tultua opetussuunnitelman perusteisiin erilaisten tekstien
kasittely on saattanut entisestddn laajentua koulussa. Ainakin luo-
kanopettajille tehdyn kyselyn mukaan monilukutaito on joidenkin
opettajien mielestd monipuolistanut tekstien kisittelyd (Kulju, Ku-
piainen & Pieniméki 2020).

Taulukossa 1 sdhkoisten tekstien prosenttiosuudet ovat selvisti
korkeampia kuin vuoden 2008 TOLP-tutkimuksessa (Luukka ym.
2008, 158), jossa verkkotekstit olivat vield vain harvoin esilld &i-
dinkielen tunneilla. Tuolloin lihes kahdeksan kymmenestd oppi-
laasta arvioi, ettd verkkomateriaaleja ei kédytetd koskaan tai kéyte-
tddn vain harvoin opetuksessa.

Kirjan kdsittelyn tavat

Rattyd (2012) on jasentdnyt kirjallisuuskasvatuksen perustaksi
kolme kantavaa rakennetta. Ensiksikin opetuksessa tulee antaa yli-
paidnsd mahdollisuus lukukokemuksiin ja toiseksi keskeiseksi ra-
kenteeksi nousee luettavan materiaalin valinta. Tdssd tutkimuk-
sessa kysyttiin kirjallisuuskasvatuksen kolmannesta nikokulmasta
eli siitd, miten luettua tyostetddan. Oppilailta kysyttiin, onko opet-
taja yleensd pyytanyt tekeméén kirjan tai sen osan luvun jilkeen
erilaisia tehtévia (taulukko 2).
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Taulukko 2. Luetun kirjan tai sen osan kasittelyyn kaytetyt tavat aidinkielen ja
kirjallisuuden opetuksessa luokassa tai kotitehtavana ("kylla” vastanneiden op-
pilaiden prosenttiosuus)

N (koko  Kaikki ~ Heikot Keski- Erin- Ryhmien
aineis-  oppi- lukijat,  tasoiset = omaiset vdlisten
to) laat, % lukijat, lukijat, erojen
% % % merkit-
sevyys
Tiivistelman kirjoitta- 5414 69 72 70 63 p < 0,05
minen tekstista
Keskeisten henkilo- 5402 76 68 77 77 p<0,05
hahmojen listaami-
nen ja heista lyhyen
kuvauksen kirjoitta-
minen
Keskustelu pienryh- 5381 50 58 49 46 p < 0,05

missa toisten, saman
tekstin lukeneiden op-
pilaiden kanssa

Omien ajatuksien 5392 86 73 86 92 p<0,05
esittdminen tekstista

(esim. Piditko siitd ja

jos niin miksi?)

Vastaaminen tekstia 5389 80 75 81 81 p<0,05
koskeviin kysymyksiin

Tekstin sisallon vertai- 5374 36 48 35 31 p<0,05
lu omaan kokemuk-

seen

Tekstin vertailu mui- 5362 43 51 42 40 p < 0,05

hin, aihepiiriltdan sa-
mankaltaisiin kirjoihin
tai teksteihin

Katkelman, josta pidit 5362 53 60 53 46 p<0,05
tai et pitdnyt, valitse-

minen ja selittdminen

miksi

Luettuun liittyvan 5393 70 67 69 74 ns
tekstin kirjoittaminen

Oppilaista 86 prosenttia ilmoitti, ettd kirjasta on pyydetty esit-
tdmadn omia ajatuksia. Tdmé oli kokonaisuutena yleisin tekstin
kasittelyn tapa, mutta ryhmittdin katsottuna tuli esille merkitse-
vid eroja: erinomaisista lukijoista perdti 92 prosenttia koki, ettd
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luettua kirjaa kasitellddn juuri ndin, mutta heikoista lukijoista vain
73 prosenttia ilmoitti, ettd luetusta oli kysytty nuoren omia aja-
tuksia. Mahdollisuus omien tulkintojen esittdmiseen on keskeinen
kirjallisuuden opetuksen ldhtokohta, ja itse asiassa opetussuunni-
telmassa puhutaankin lukemisen sijasta tekstien tulkinnasta: ope-
tuksen tavoitteena on harjaannuttaa oppilasta tekemédn havain-
toja teksteisté ja tulkitsemaan niitéd tarkoituksenmukaisia kasitteita
kayttden (POPS 2014, 290).

Kaikista oppilaista 80 prosenttia vastasi, ettd oppilaan on pi-
tdnyt vastata kirjaa koskeviin kysymyksiin. Ryhmittdin katsottu-
na tdma oli heikoilla lukijoilla yleisin tapa kisitelld tekstia. Taita-
valla kysymyksenasettelulla téllainen kirjan késittelyn tapa tukee
parhaimmillaan luetun ymmartdmista, tekstin tulkintaa ja kriitti-
sen lukutaidon kehittymistd. Heikoimmillaan opettaja pyrkii kysy-
myksin vain varmistamaan ja kontrolloimaan, onko kirja luettu, ei-
vitka keskeisid valttdmaétta ole oppilaan omat ajatukset ja tulkinta.

Ainoastaan 50 prosenttia oppilaista vastasi, ettd tekstistd on
keskusteltu pienryhmissd saman tekstin lukeneiden kanssa. Ryh-
mien valilld oli eroja siten, ettd heikoista lukijoista 58 prosenttia
ilmoitti nédin tehdyn, kun taas erinomaisista néin vastasi 46 pro-
senttia. Vaikuttaa silt4, ettd kirjallisuuskasvatukselle ominainen lu-
kupiirityoskentely ei ole systemaattista: oppilaiden mukaan kylla
usein pyydetddn esittiméddn omia ajatuksia ja mielipiteita kirjasta
ja vastaamaan tekstid koskevaan kysymyksiin, mutta tulosten va-
lossa vaikuttaisi siltd, ettd keskustelu on ehka tyypillisemmin opet-
tajajohtoista keskustelua luokassa kuin vertaisten kanssa kaytyd
nikemysten vaihtoa. Opetussuunnitelmassa korostetaan eldmys-
ten saamista ja jakamista kirjallisuuden opetuksessa (POPS 2014,
287-288), missi jakamisen voi tulkita kannustavan omien tulkin-
tojen esittdimiseen muille, ehkédpa nimenomaan muussa muodossa
kuin opettajan kysymykseen vastaamalla.

Oppilaiden mielest4 tekstin vertaileminen muihin, aihepiiriltdian
samankaltaisiin kirjoihin tai tekstien sisdllon vertaileminen omiin
kokemuksiin oli melko harvinaista, silld néin oli tehnyt vain noin 40
prosenttia oppilaista. Omiin kokemuksiin vertailemisessa oli suuri
ero heikkojen ja erinomaisten lukijoiden vililld, silla heikoista 48
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prosenttia ja erinomaisista vain 31 prosenttia raportoi, etti tillainen
tehtdva oli ollut opetuksessa. Noin puolet oppilaista (53 %) vasta-
si, ettd heitd oli pyydetty valitsemaan katkelma, josta he pitivit tai
eivdt pitdneet ja perustelemaan valintansa. Tassdkin ryhmét erosi-
vat siten, ettd téllainen tehtéava oli ollut heikoista lukijoista 60 pro-
sentilla ja erinomaisista lukijoista vain 46 prosentilla. Saattaa olla,
ettd tehtdvid on eriytetty ja erinomaiset lukijat analysoivat luettua
kirjaa kasitteellisemmalld tasolla, kun taas heikkoa lukijaa pyritdan
motivoimaan kirjan lukemiseen vertaamalla sitd omaan eldmé&an.
Onkin mahdollista, ettd yhteyksien 16ytdminen omaan elinpiiriin ja
kokemuksiin motivoisi lukemiseen. Opetussuunnitelmakin linjaa,
ettd keskeisid motivaatiotekijoita didinkielen ja kirjallisuuden oppi-
misessa ovat opittavien asioiden merkityksellisyys oppilaille ja osal-
lisuuden kokemukset (POPS 2014, 288).

Myos kirjoittamistehtévit luetuista kirjoista vaikuttaisivat ole-
van varsin tyypillisid, silld 70 prosenttia vastasi, ettd heitd on pyy-
detty kirjoittamaan jonkinlainen teksti, joka liittyy luettuun kir
jaan. Eri osaamisryhmien valilla ei tissa ollut kovin suuria eroja. Li-
siksi kolme neljastd (76 %) oppilaasta vastasi, ettd kirjasta on pyy-
detty listaamaan henkiloshahmoja ja kirjoittamaan niistd kuvaus, ja
69:44 prosenttia oppilaista oli pyydetty kirjoittamaan tiivistelma;
heikoista lukijoista ndin ilmoitti hieman suurempi osa kuin erin-
omaisista.

Tassda tutkimuksessa tehtdvavaihtoehdot késittelivit erilaisia
suullisia ja kirjallisia vaihtoehtoja kirjan tai sen osan lukemisen jal-
keen. On huomattava, ettd kirjaa voidaan kisitelld myos draaman
keinoin, ja sithen ohjaa my0s perusopetuksen opetussuunnitelma
(POPS 2014, 288), mutta tdssa kyselysséd vastausvaihtoehdoissa ei
ollut huomioitu draamakasvatuksen menetelmia.

Verkon kaytté ja kriittinen lukeminen

Internetin kayttoon ja kriittiseen verkkolukemiseen liittyvien osi-
oiden jakaumat on esitetty taulukossa 3. Oppilaita oli opetettu
yleisimmin ymmartdmédn, mitd seurauksia voi aiheutua tiedon
laittamisesta verkkoon julkisesti saataville (86 %). Myos inter-
netissd olevan tiedon luotettavuuden arviointiin oli kiinnitetty
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Taulukko 3. Verkon kayttoon ja kriittiseen lukemiseen liittyvat koulussa opete-
tut sisallot ("kylla” vastanneiden prosenttiosuus)

N (koko  Kaikki Heikot Keski- Erin- Ryhmien
aineis- oppi- lukijat, tasoiset omaiset vdlisten
to) laat, % % lukijat, lukijat, erojen
% % merkitse-
vyys
Miten kayttaa ha- 5456 71 72 70 72 ns
kusanoja, kun kay-
tetdan jotain ha-
kukonetta (Goog-
le, Bing, Yahoo
tms.)
Miten ratkaista, 5435 83 75 83 92 p <0,05
luottaako inter-
netin tarjoamaan
tietoon
Miten vertailla 5434 78 72 78 83 p < 0,05
eri verkkosivuja
ja ratkaista, mika
tieto on koulutyo-
si kannalta oleel-
lisinta
Ymmartamaan, 5447 86 77 86 89 p<0,05

mita seurauksia
siitd, etta laittaa
tietoa verkkoon
julkisesti saatavil-
le Facebookissa,
Instagramissa tms.

Miten kayttaa ha- 5413 52 67 53 38 p<0,05
kutuloslistassa

linkkien alapuo-

lella olevia lyhyita

kuvauksia

Miten tunnistaa, 5426 61 64 60 62 ns
onko tieto subjek-

tiivista tai vaaris-

tynytta

Miten tunnistaa 5437 47 59 47 39 p < 0,05
sahkopostissa hui-

jaus- tai roskapos-

tiviestit
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yleisesti huomiota (83 %). Molemmissa tapauksissa ndiden asioi-
den opettaminen oli erinomaisten lukijoiden mielesta tilastollisesti
merkitsevisti yleisempéd kuin heikkojen lukijoiden mielesta. Toi-
saalta jo selvdsti harvemmin oppilaat (reilu 60 %) oli opetettu tun-
nistamaan, onko tieto subjektiivista tai vaaristynyttd, vaikka eri-
tasoiset lukijat vastasivatkin hyvin samalla tavalla. Kaikkein vihi-
ten, vain 47 prosentille oppilaista, oli koulussa opetettu huijaus- tai
roskapostiviestien tunnistamista sihkopostissa. Vastausten mukaan
tatd oli kuitenkin opetettu merkitsevasti useammin heikoille luki-
joille kuin muille oppilaille.

Tarkasteltaessa edelld esitettyd pedagogista sisiltotietoa vaati-
vaa toimintaa koulussa voidaan kootusti todeta, ettd selkeimmin
(tilastollisesti merkitsevasti) eritasoisten lukijoiden ndkemykset
erosivat siind, miten usein oli luettu kaavioita, karttoja, taulukko-
ja ja graafisia kuvaajia siséltdvia tekstejd. Samoin ndkemykset ero-
sivat sekd kirjan kasittelyn tavoista ettd verkon kadyttoon ja kriitti-
seen lukemiseen liittyvistd sisalloista.

Pedagoginen tieto

Tavoitteiden asettaminen ja seuranta

Tavoitteiden asettaminen ja seuranta kuuluvat opetuksen perus-
kaytanteisiin: Opettaja kertoo oppilaille, mitkd ovat seuraavan ko-
konaisuuden keskeiset sisdllot ja millaisia asioita oppilaiden odote-
taan oppivan. Kokonaisuus voi rakentua yhdestd oppitunnista tai
pidemmistd aikajaksosta, kuten sisdllollisestd kokonaisuudesta tai
koko kurssista. Tavoitteiden toteutumista voidaan seurata monin
tavoin, kuten esittdmalld kysymyksid edellisen tunnin siséllosta,
kertaamalla lapikaytyja sisaltoja, pitdimalla kokeita tai kayttamalla
muunlaisia arvioitavia toitd. Oppilaista kolme neljastda (76 %) oli
sitd mieltd, ettd heiddn didinkielen ja kirjallisuuden opettajansa
asettaa selkeédt haasteet ja kertoo, mitd oppilaiden pitdisi oppia, ai-
nakin useimmilla tunneilla, eiké tdssd ndkemyksessé ollut eroja eri-
tasoisten lukijoiden valilld (taulukko 4). Oppilaista kaksi kolmesta
(67 %) oli sitd mieltd, ettd vahintddn useimmilla tunneilla opet-
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taja esittdd kysymyksid tarkistaakseen, ovatko oppilaat ymmar
tdneet opetetun asian. Sen sijaan vain 44 prosenttia oppilaista il-
moitti opettajan viahintddn useimmilla tunneilla kertaavan lyhyesti
edellisen tunnin asiat. Taulukon 4 osioista edellisen tunnin kertaus
oli ainoa seikka, jossa oli merkitsevid eroja eri osaamisryhmien vé-
lilla: heikot osaajat kokivat opettajan kertaavan useammin edelli-
sen tunnin asioita. Tdma on kuitenkin odotuksenmukaista, sill4 jos
luokassa on paljon heikosti osaavia oppilaita, on aiemmin kdydyn
kertaaminen tdrkedd oppimisen varmistamiseksi.

Taulukko 4. Tavoitteiden asettamisen ja seurannan useus aidinkielen ja kirjal-
lisuuden opetuksessa (vastausvaihtoehdon “kaikilla tunneilla” tai "useimmilla
tunneilla” valinneiden oppilaiden prosenttiosuus)

N (koko  Kaikki ~ Heikot  Keski- Erin- Ryhmien
aineis- oppi- lukijat,  tasoiset omaiset valisten
to) laat, % % lukijat, lukijat, erojen
% % merkit-
sevyys

Opettaja asettaa op- 5475 76 74 76 75 ns

pimisellemme sel-

kedt tavoitteet

Opettaja tekee meil- 5481 67 69 67 70 ns

le kysymyksia tarkis-

taakseen, olemmeko

ymmartaneet opete-

tun asian

Opettaja kdy tunnin 5484 44 55 44 36 p <0,05

alussa lyhyesti |a-

pi edellisen tunnin

asiat

Opettaja kertoo 5479 75 71 76 76 ns

meille, mitd meidéan

pitad oppia

Opettajan innostuneisuus

Tyostddn ja opetettavasta sisdllostd innostunut opettaja voi innos-
taa ja motivoida oppilaita parempiin suorituksiin (OECD 2019,
90-92). Oppilaita pyydettiin ajattelemaan kahta edellistd didinkie-
len ja kirjallisuuden oppituntiaan ja vastaamaan sen perusteella,
olivatko he samaa vai eri mieltd annetuista vaittamistd. Noin 70
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prosenttia oppilaistamme oli samaa tai tdysin samaa mieltd vaitta-
mastd, ettd heiddn didinkielen opettajansa piti heiddn opettamises-
taan ja opettajasta nidkyi opettamisen ilo (taulukko 5). Lisdksi jopa
nelja viidestéd oppilaasta (79 %) oli sitd mieltd, ettd heiddn opetta-
jansa piti kédsiteltavan aiheen opettamisesta, mitd voidaan pitaa hy-
véana tuloksena.

Lukijaryhmittdin tarkasteltuna voitiin havaita, ettd PISAn luku-
taidon arvioinnissa erinomaisesti menestyneistd oppilaista heikosti
menestyneitd useampi koki, ettd heiddn didinkielenopettajansa pi-
ti opettamisesta ja oli siitd innostunut. Sen sijaan vain 43 prosent-
tia oppilaista koki opettajan innostuneisuuden tarttuvan myos ha-
neen. T4td voitaneen verrata siihen, miten yhdeksasluokkalaiset
suhtautuvat didinkielen ja kirjallisuuden opiskeluun: kansallisissa
oppimisarvioinnin selvityksissakin oppilaiden suhtautuminen on
pitkdén ollut neutraalia (keskiarvot noin 3 asteikolla 1-5) ja oppi-
aine on ennemmin néhty hyodylliseksi kuin hyvin mieluisaksi oppi-
aineeksi (Harjunen & Rautopuro 2015, 88). Kauppisen ja Marjasen
(2020) mukaan oppilaiden kisitykset omasta osaamisestaan ja op-
piaineen hyoddyllisyydestd ovat kuitenkin muuttuneet aavistuksen

Taulukko 5. Oppilaiden nakemykset aidinkielen ja kirjallisuuden opettajan in-
nostuneisuuteen liittyvista vaittamista (vastausvaihtoehdon "samaa mielta” tai
"taysin samaa mielta” valinneiden oppilaiden prosenttiosuus)

N (koko Kaikki ~ Heikot  Keski- Erin- Ryhmien
aineis-  oppi- luki- tasoiset  omai- valisten
to) laat, % jat, lukijat, set erojen
% % lukijat, merkitse-
% Vyys
Minulle oli selvaa, et- 5447 71 67 72 74 p<0,05
td opettaja piti meidan
opettamisestamme
Opettajan innostunei- 5427 43 46 42 46 ns
suus tarttui minuun
Oli selvag, ettd opettaja 5431 79 68 80 86 p<0,05
piti kdsiteltavan aiheen
opettamisesta
Opettajasta ndkyi opet- 5419 70 66 69 75 p<0,05

tamisen ilo
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myoOnteisemmiksi verrattuna aiempiin kansallisiin didinkielen ja
kirjallisuuden oppimisarviointeihin.

Lukemiseen kannustaminen

Lukemiseen innostamisessa opettajan oma innostuneisuus voi olla
motivoiva tekija. Lukemisen opettamisessa on tidrkedd myos an-
taa oppilaille mahdollisuus tuoda esiin heiddn omia nakemyksidan
tekstistd. Edelld onkin esitetty, ettd 86 prosenttia oppilaista ilmaisi,
ettd kirjasta on pyydetty esittimédn omia ndkemyksid (taulukko
2). Kuitenkin kannustamiseen liittyvid kysymyksié tarkasteltaessa
(taulukko 6) vain reilu puolet (52 %) oppilaista koki, ettd heidin
opettajansa kannusti ainakin useimmilla tunneilla heitd ilmaise-
maan mielipiteensd tekstistd. Tatd mieltd oli merkittavasti suu-
rempi osa hyvistd kuin heikoista lukijoista — toisin sanoen hyvét lu-
kijat kokivat useammin kuin heikot didinkielen opettajan kannus-

Taulukko 6. Lukemiseen kannustamisen useus aidinkielen ja kirjallisuuden op-
pitunneilla PISA-oppilaskyselyn mukaan (vastausvaihtoehdon “kaikilla tunneilla”
tai "useimmilla tunneilla” valinneiden oppilaiden prosenttiosuus)

N (koko  Kaikki ~ Heikot  Keski- Erin- Ryhmien
aineis-  oppi- lukijat,  tasoiset omaiset valisten
to) laat, % % lukijat, lukijat, erojen
% % merkitse-
vyys
Opettaja kannustaa 5425 52 37 51 66 p<0,05

oppilaita ilmaisemaan
mielipiteensa tekstista

Opettaja auttaa oppi- 5407 31 33 30 31 ns
laita ndkemaan, mi-

ten heidan lukemansa

tekstit liittyvat heidan

omaan eldmaansa

Opettaja osoittaa, mi- 5406 39 36 39 42 ns
ten tekstien sisaltamat

asiat rakentuvat sille,

mitd oppilaat tietavat

entuudestaan

Opettaja esittaa kysy- 5415 55 43 54 70 p<0,05
myksid, jotka kannus-

tavat oppilaita aktiivi-

seen osallistumiseen
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tavan oppilaita keskusteluun. Lisdksi reilu puolet (55 %) oppilaista
koki, ettd opettaja esitti kysymyksid, jotka kannustivat oppilaita
aktiiviseen osallistumiseen. Prosenttiosuus on vdhidinen suhteutet-
tuna siihen, ettd luettua tekstid koskeviin kysymyksiin vastaami-
nen oli 80 prosentin mielesta tyypillinen tehtdva tunnilla.
Ainoastaan 39 prosenttia oppilaista oli sitd mieltd, ettd opettaja
ainakin useimmilla tunneilla toi esiin sen, miten tekstien sisdltamét
asiat rakentuvat sille, mitd oppilaat tietdvit entuudestaan. Viel4 ta-
takin harvempi oppilas (31 %) koki, ettd opettaja auttaa useimmil-
la tunneilla oppilaita ndkem&ddn, miten heiddn lukemansa tekstit
liittyvat heiddn omaan eldméénsa. Hyvien ja heikkojen lukijoiden
vastaukset eivit eronneet néissd kysymyksissa toisistaan.

Kannustava palaute ja oppilaan tukeminen

Opettajan antamaa kannustavaa palautetta ja oppilaan tukemista
tarkasteltiin kolmen kysymyssarjan avulla (taulukot 7, 8 ja 9). Pa-
lautteen antaminen on opetuksen keskeinen osa-alue. Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014, 47) mukaan
”opettajat huolehtivat siitd, ettd oppilaat saavat alusta ldahtien oppi-
mista ohjaavaa ja kannustavaa palautetta seké tietoa edistymises-
tddn ja osaamisestaan”. Tdstd huolimatta vain kolmannes (32 %)
oppilaista koki saavansa kannustavaa palautetta kaikilla tai useilla
didinkielen tunneilla (taulukko 7). Heikot lukijat (39 %) kokivat
saavansa didinkielen ja kirjallisuuden opettajiltaan muita oppilaita
yleisemmin palautetta siitd, miten he voisivat parantaa suoritus-
taan tai mitd osa-aluetta he voisivat parantaa. Vaikka onkin luon-
nollista, ettd opettajan on helpompi antaa kehittdvdd palautetta
oppilaalle, jolla on enemmaén opittavaa, olisi hyvé kiinnittdd huo-
miota siihen, ettd keskitasoiset ja hyvéit oppilaatkin saisivat palau-
tetta, joka auttaisi heitd kehittymaan. TOLP-tutkimuksen tulok-
set eivit ole suoraan verrattavissa erilaisen kysymyksenasettelun
takia, mutta sen tulosten mukaan ylipddnsd henkilokohtaista pa-
lautetta oppitunnin aikana koki saavansa 50 prosenttia oppilaista
(Luukka ym. 2008, 141).Tuolloin tarkastelussa olivat kuitenkin eri-
laiset palautteenantotavat eikd niinkéén juuri kannustava palaute.

100 | Pirjo Kulju, Kaisa Leino & Kari Nissinen



Taulukko 7. Opettajan aidinkielen ja kirjallisuuden tunnilla antaman kannusta-
van palautteen useus (vastausvaihtoehdon "kaikilla tai melkein kaikilla tunneil-
la” tai "useilla tunneilla” valinneiden oppilaiden prosenttiosuus)

N (koko  Kaikki Heikot Keski- Erin- Ryhmien
aineis-  oppi- lukijat,  tasoiset omaiset valisten
to) laat, % % lukijat, lukijat, erojen
% % merkitse-
vyys
Opettaja antaa mi- 5463 32 32 31 36 ns
nulle palautetta vah-
vuuksistani tdssa op-
piaineessa
Opettaja kertoo mi- 5456 33 39 33 29 p<0,05
nulle, milld osa-alu-
eilla voin viela pa-
rantaa
Opettaja kertoo mi- 5455 33 39 33 28 p<0,05

nulle, miten voin
parantaa suoritus-
tasoani

Taulukko 8. Oppilaiden nakemykset opettajan antamasta henkilokohtaisesta
tuesta kahden edellisen oppitunnin aikana (vastausvaihtoehdon ”"samaa miel-
ta” tai "taysin samaa mielta” valinneiden oppilaiden prosenttiosuus)

N (koko Kaikki Heikot  Keski- Erin- Ryhmien
aineis-  oppi- lukijat, tasoiset omaiset  valisten
to) laat, % lukijat, lukijat, erojen
% % % merkitse-
vyys
Opettaja sai minut 5470 72 62 72 81 p <0,05
luottamaan siihen, et-
td voin menestya hy-
vin talla kurssilla
Opettaja kuunteli na- 5441 69 60 69 74 p<0,05
kemyksiani siitd, mi-
ten asiat pitdisi tehda
Tuntui, ettd opettajani 5450 73 64 73 78 p<0,05

ymmarsi minua

Toisaalta erinomaiset lukijat (81 % samaa tai tdysin samaa mieltd)
kokivat heikkoja (62 %) useammin, ettd opettaja sai heidat luotta-
maan siihen, ettd he voivat menestya hyvin kurssilla (taulukko 8).
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Erinomaiset lukijat kokivat myos heikkoja lukijoita useammin, ettd
heidédn didinkielen ja kirjallisuuden opettajansa tuntui kuuntelevan
heiddn ndkemystddn siitd, miten asiat pitdisi tehd4, ja opettaja tun-
tui ymmartavan heitd. Myonteinen ndkemys (samaa tai tdysin sa-
maa mieltd) niistd seikoista oli kuitenkin noin 70 prosentilla kai-
kista oppilaista.

Suurin osa oppilaista (eri kysymyksissd 74-87 %) katsoi, et-
td opettaja tukee heiddn oppimistaan kaikilla tai useimmilla tun-
neilla (taulukko 9). Myonteisimmin oppilaat suhtautuivat viitta-
maédn siitd, ettd opettaja auttaa oppilaita oppimaan. Kaikissa nel-
jassd vaittamassd erinomaisissa lukijoissa oli selvisti heikkoja luki-
joita enemmaén niité, jotka kokivat opettajan antavan tukea kaikil-
la tai useimmilla tunneilla. Toisin sanoen vaikka suurin osa heikois-
ta lukijoista koki opettajan tukevan heit4, oli tdssd joukossa mui-
ta enemmaén niitd, jotka jdivat kaipaamaan vahvempaa tukea op-
pimiselleen.

Taulukko 9. Opettajan antaman tuen useus aidinkielen ja kirjallisuuden tunneil-
la (vastausvaihtoehdon "kaikilla tunneilla” tai "useimmilla tunneilla” valinneiden
oppilaiden prosenttiosuus)

N (koko  Kaikki ~ Heikot  Keski- Erin- Ryhmien
aineis-  oppi- lukijat,  tasoiset omaiset vdlisten
to) laat, % % lukijat, lukijat, erojen
% % merkitse-
vyys
Opettaja osoittaa ole- 5523 74 66 74 79 p < 0,05
vansa kiinnostunut
jokaisen oppilaan op-
pimisesta
Opettaja antaa lisa- 5525 85 77 86 90 p < 0,05

apua, kun oppilaat
tarvitsevat sita

Opettaja auttaa oppi- 5519 87 80 87 92 p<0,05
laita oppimaan

Opettaja jatkaa ope- 5517 75 72 75 79 p < 0,05
tusta, kunnes op-

pilaat ymmartavat

asian
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Opetuksen mukauttaminen

Opetuksen mukauttamista tarkasteltiin yhden kysymyssarjan
avulla (taulukko 10). Oppimisen tukeminen mukauttamalla ope-
tuksen sisdlt6jd ja tarjoamalla yksilollistd ohjausta on keskeinen
keino huomioida eritasoiset oppilaat. Oppilaiden mukaan tuen an-
taminen yleensa (taulukko 9) oli yleisempéaa kuin opetuksen yksi-
lollinen mukauttaminen (taulukko 10).

Taulukko 10. Opetuksen mukauttamisen useus aidinkielen ja kirjallisuuden tun-
neilla (vastausvaihtoehdon ”kaikilla tunneilla” tai "useimmilla tunneilla” valin-
neiden oppilaiden prosenttiosuus)

N (koko Kaikki Heikot  Keski- Erin- Ryhmien
aineis-  oppi- lukijat,  tasoiset omaiset valisten
to) laat, % lukijat, lukijat, erojen
% % % merkitse-
vyys
Opettaja mukauttaa 5462 50 38 51 59 p <0,05
oppituntia luokan
tarpeiden ja osaami-
sen mukaan
Opettaja antaa yk- 5470 63 49 64 72 p <0,05
sil6llistd apua, kun
jollakin oppilaalla on
vaikeuksia ymmar-
taa aiheita tai teh-
tavaa
Opettaja muuttaa 5457 46 41 45 50 p<0,05

oppitunnin raken-
netta, kun kasitel-
laan useille oppilail-
le vaikeita aiheita

Kaikkiaan 63 prosenttia oppilaista koki, ettd opettaja antaa viahin-
taankin useilla tunneilla yksilollistd apua, jos joku oppilas ei ym-
marrd asiaa tai tehtdvid. Toisaalta alle puolet oppilaista (46 %)
koki opettajan muuttavan oppitunnin rakennetta, kun késitelldan
useille oppilaille vaikeita aiheita. Néissdkin kysymyksissd PISA-ar-
vioinnissa erinomaiselle lukutaidon tasolle yltdneiden oppilaiden
joukossa oli eniten niit4, jotka kokivat opettajan mukauttavan ope-
tustaan usein. Erityisen selvasti timéa nédkyi yksilollisen avun anta-
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misessa, silld siind, missd erinomaisista lukijoista ldhes kolme nel-
jastd (72 %) koki, ettd oppilaat saavat yksilollistd apua vihintdan
useilla tunneilla, nédin ajatteli heikosti lukevista oppilaista vdhin
alle puolet (49 %). Heikot lukijat saattavat tarvita enemmén aikaa
vaativaa yksilollistd tukea, ja siksi harvempi heistd kokee, ettd op-
pilas saa useilla tunneilla apua. Erinomaiset lukijat saattavat puo-
lestaan tunnistaa tuen mahdollisuudet paremmin. Heiddn kysy-
myksenséd avun saamiseksi voivat liséksi olla tdsméllisempid ja jopa
opettajaa inspiroivampia, kun taas heikko lukija ei ehké ole niin
aktiivinen pyytdméén apua eikd ehkd osaa monitoroida omaa luke-
mistaan ilmaistakseen tuen tarvettaan. Toisin sanoen opettajan voi
olla helpompi ja nopeampi opastaa erinomaista lukijaa.

Tyorauha

PISA 2018 -tutkimuksessa havaittiin, ettd lukutaidossa pérjési-
vit paremmin ne oppilaat, joiden didinkielen ja kirjallisuuden tun-
neilla oli vihemmaén tyorauhaongelmia. Erityisesti se, kokivatko
oppilaat pystyvansa tyoskentelemiddn kunnolla, oli merkitseva te-
kija. (OECD 2019, 69.) Oppitunnin tyorauhaan liittyvit tekijat
ndyttdvat PISA-aineiston mukaan hiiritsevdn jopa kolmannesta
suomalaisoppilaista (taulukko 11). Myo6s vuoden 2019 ididinkie-
len ja kirjallisuuden oppimisarviointitutkimuksessa miltei neljés-
osa ilmaisi olevansa jonkin verran tai tdysin eri mieltd hyvésta tyo-
rauhasta didinkielen tunneilla, vaikka keskiméaarin tyorauhaa pi-
dettiin hyvdna (Kauppinen & Marjanen 2020).

Tassd tutkimuksessa merkittdvimpind tyorauhaongelmina ko-
ettiin hélind didinkielen ja kirjallisuuden tunneilla sekéd opettajan
kuuntelemiseen liittyviat ongelmat: oppilaista 37 prosenttia koki
kaikilla tai useimmilla didinkielen tunneilla olevan hilinéi ja epa-
jarjestystd (taulukko 11).Tédssa kysymyksessé ero hyvin ja heikosti
osaavien oppilaiden vilillad oli pieni, mutta muissa tyérauhaan liit-
tyvissa kysymyksissd oppilasryhmien viliset erot olivat suurempia.
Niissé lukutaidon arvioinnissa heikosti suoriutuneet oppilaat toivat
erinomaisia lukijoita useammin esille tyorauhaan liittyvid ongel-
mia. Kun heikoista lukijoista neljdasosa (25 %) oli sitd mielt4, ettd
kaikilla tai useimmilla tunneilla ei voi tydskennelld kunnolla, erin-
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Taulukko 11. Ty6rauhaan vaikuttavien tekijoiden useus aidinkielen ja kirjallisuu-
den oppitunneilla (vastausvaihtoehdon "kaikilla tunneilla” tai "useimmilla tun-
neilla” valinneiden oppilaiden prosenttiosuus)

N (koko Kaikki  Heikot  Keski- Erin- Ryhmien
aineis-  oppi- lukijat, tasoiset omaiset  vdlisten
to) laat, % lukijat, lukijat, erojen
% % % merkitsevyys
Oppilaat eivat 5533 30 36 29 31 p <0,05
kuuntele, mita
opettaja sanoo
Luokassa on hali- 5526 37 39 36 38 ns
naad ja epajarjes-
tysta
Opettaja joutuu 5523 28 34 27 24 p<0,05
odottamaan kauan
oppilaiden hiljen-
tymista
Oppilaat eivat voi 5527 16 25 15 11 p<0,05
tyoskennelld kun-
nolla
Tunnin alussa ku- 5526 25 34 24 22 p<0,05

luu kauan aikaa
ennen kuin oppi-
laat alkavat tyos-
kennella

omaisista lukijoista tdtd mieltéd oli vain joka kymmenes (11 %). Li-
séksi eroja oli esimerkiksi ndkemyksissi siitd, kuluuko tunnin alus-
sa kauan aikaa ennen kuin oppilaat alkavat tyoskennelld: erin-
omaisista lukijoista 22 prosenttia koki, ettd oppilaat aloittavat
tyoskentelyn hitaasti kaikilla tai useimmilla tunneilla, kun heikosti
osaavista néin vastasi 34 prosenttia oppilaista. Téatd voi selittda se,
ettd heikko lukutaito vaatii enemmaén keskittymista ja tyorauhaa.

Pohdinta

Opettaja rakentaa pedagogista sisdltotietoaan ensin opettajan-
koulutuksessa ja sitten myohemmin opetuskokemuksensa avulla
(Grossman & Shulman 1994; Rittya 2017). Opettajan tietoperusta
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rakentuu edellisten lisdksi opetussuunnitelmasta, oppilaista, kou-
lutuksen paamadristd, arvoista seké filosofisista ja historiallista pe-
rusteista (Shulman 1987, 8). Grossman ja Shulman (1994, 13) to-
teavat myos, ettd koulutuksen kontekstilla on merkitysta. Toisin sa-
noen opettajalla tulee olla tietoa esimerkiksi oppilaista ja koulun
kulttuurista. Shulmanin (1986) mukaan késitystd oppiaineen te-
hokkaiden opetuskaytdnteiden repertoaarista vahvistaa osaltaan
myos tutkimustieto.

Olemme tassd tutkimuksessa tarkastelleet, millaista pedagogis-
ta sisdltotietoa opettajat hyodyntévat didinkielen ja kirjallisuuden
opetuksessa ja millaisena oppiaineen yleinen pedagogiikka nayt-
tdytyy oppilaiden silmin. Tarkastelimme myo6s lukutaidoltaan eri-
laisten oppilaiden nakemyksia.

Tulosten mukaan yli puolet oppilaista oli sitd mielt4, ettd koulua
varten oli luettu varsin usein erilaisia tekstejd. Kirjojen lisdksi oli
luettu myos erilaisia visuaalisia elementteja siséltdvid tekstejd se-
ka sahkaisid, linkkeja siséltiavia teksteja. Tyypillisimmin kirjoja oli
kasitelty niin, ettd pyydettiin esittdmaén omia ajatuksia tekstista tai
vastaamaan siihen liittyviin kysymyksiin. My0s kirjoitustehtavat
olivat oppilaiden ndkemysten mukaan yleisid. Useimpia oppilaita
oli myOs opetettu ymmartdmédn seurauksia tiedon laittamisesta
julkisesti verkkoon sekéd kiinnittimédn huomiota internetissi
olevan tiedon luotettavuuden arviointiin. Kuitenkin eritasoisten
lukijoiden nidkemykset erosivat usein toisistaan, esimerkiksi
tarkasteltaessa erilaisia kirjan kisittelyn tapoja.

Yleisemmaén pedagogiikan tarkastelu osoitti oppilaiden olevan
melko yksimielisid siitd, ettd oppiaineen tavoitteiden asettelu oli
selkedd ja ettd opettaja piti kasiteltdvastd aiheesta. Lukemiseen
kannustamiseen liittyvissd kysymyksissd tulokset olivat heikom-
pia samoin kuin oppilaiden ndkemykset kannustavasta palauttees-
ta. Eritasoisten lukijoiden ndkemykset erosivat siind, miten opetta-
ja tukee oppilaita ja mukauttaa opetustaan. Tulosten mukaan tyo-
rauhaan liittyvat ongelmat héiritsivat jopa kolmannesta oppilaista.

Ainedidaktiikkaa olisi hyva tarkastella eri tulokulmista: empii-
riseltd (mitd on?) ja reflektiiviseltd (miten voisi olla?) kannalta sekd
my0s normatiivisesti (miten pitdisi olla?) (Virta 2011). Tatd jakoa
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soveltaen pyrimme seuraavassa esittdméaén reflektiiviseltd kannal-
ta suosituksia siitd, mihin didinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa
voisi tulosten perusteella kiinnittdd huomiota.

Pedagogisen sisdltotiedon kannalta néyttéisi siltd, ettd kirjoista
tyypillisesti pyydetddn esittdmadn omia nakemyksid, mihin myos
opetussuunnitelma ohjaa. Toisaalta kehitettdvaa voisi olla pienryh-
mikeskustelujen kayttdmisessd tydtapana, mikd mahdollistaisi aja-
tusten ja tulkintojen jakamisen vertaisten kanssa. Faust (2000) ko-
rostaa, ettd kirjallisuuskeskusteluissa ei ole tarkoitus saavuttaa sa-
manmielisyyttd vaan ne tarjoavat tilaisuuden reflektoida omaa ja
toisten lukemista (ks. myos Hoglund 2017). T4ta voisi ajatella mal-
lintamisen ndkokulmasta niin, ettd vertaisten kanssa keskustelussa
oppilaat nakisivat toisten lukustrategioita ja tapoja tulkita tekste-
jd. Parhaimmillaan vertaisen mallintamisen seuraaminen voisi tu-
kea heikompaa lukijaa. Tdma4 ei kuitenkaan poissulje opettajan an-
tamaa mallintamista (Gallimore & Tharp 1990). Turkkilaisia oppi-
laita tarkastellessaan Ulper (2011) havaitsi, ettd oppilaita motivoi-
via seikkoja olivat juuri opettajien antama roolimalli ja kavereiden
tuki.

Verkkotekstien opetuksen osalta oli myonteistd, ettd yli 80 pro-
senttia oppilaista ilmoitti, ettd koulussa oli opetettu internetin tar-
joaman tiedon luotettavuuden arviointia. Toisaalta viidennes oppi-
laista koki, ettei ollut saanut opetusta asiassa, ja jopa yli puolet op-
pilaista oli sitd mieltd, ettei koulussa ollut opeteltu tunnistamaan
huijausviestejd. Tassd tutkimuksessa ei kysytty tarkemmin, milld
erilaisilla tavoilla verkkotekstejd oli kasitelty. Pedagogiset keinot
opettaa kriittistd nettilukutaitoa ovat kuitenkin osa-alue, joka ko-
rostunee entisestddn ja jota on syytd vahvistaa niin kouluissa kuin
opettajankoulutuksessakin.

Pedagogisen tiedon nakokulmasta (Shulman 1986, 1987) tulos-
ten perusteella didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen vahvuuksia
ovat selked tavoitteiden asettelu ja opettajan innostuneisuus ope-
tettavasta aiheesta. Kehitettdvdd voisi sen sijaan olla systemaatti-
semmassa palautteen antamisessa tuntityoskentelyn aikana. Yhte-
nd ratkaisuna voi olla systemaattisempien vertaispalautekaytian-
teiden kehittdminen. Heikkojen lukijoiden ndkokulmasta tulisi li-
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sdksi kiinnittd4d huomiota erityisesti yksilolliseen tukeen seka tyo-
rauhaan. TAm4& tarve on epdileméttd opettajien tiedossa. Tulosten
perusteella kuva kuitenkin tarkentuu niin, ettd erinomaiset lukijat
kokivat heikkoja lukijoita selvasti useammin, ettd yksilollistd tukea
on saatavilla. Haasteena voi olla se, ettd heikkojen lukijoiden tuki
ei ole valttamattd nopeasti annettavissa vaan vaatisi enemmaén ai-
kaa ja resursseja kuin oppitunnin aikana on mahdollista antaa. On
selvid, ettd jatkuvan palautteenantamisen ja yksilollisen tuen an-
tamisen esteitd ovat muun muassa isot ja useat oppilasryhmat. Isot
oppilasryhmiét ovat usein myos yhtena tekijana tyorauhaongelmis-
sa. Niihin olisikin tdrkeda 16ytda juuri pedagogisia ratkaisuja, silld
pelkka oppilaiden hiljentymaéén tai keskittyméaan kehottaminen on
harvoin toimiva ratkaisu.

Tamaén tutkimuksen tulokset kertovat vain asioiden vilisistd yh-
teyksistd eikd niiden perusteella voida tehdd paitelmid vaikutus-
ten suunnasta. Tarkastelussa ei myoskddn ole huomioitu oppilaan
taustaan liittyvia tekijoitd, kuten mahdollisia oppimisen ongelmia
tai kielitaustaa. Tamén tutkimuksen tulokset ovat oppilaiden nike-
myksia siitd, miten he kokevat opettajansa toiminnan ja millaisia
opetuksen siséltoja oppilas on havainnut tai muistaa. Opettajan né-
kokulmasta monia asioita on voitu opettaa tai on kaytetty erilai-
sia tyoskentelytapoja, vaikka oppilas ei niitd valttamatta raportoi.
Saattaa myos olla, ettd hyvit lukijat ylipddansa ymmartavit heikko-
ja lukijoita paremmin, mitad ja miten sisdltoja on kasitelty tunneil-
la, ja raportoivat kokemuksiaan kyselysséd tarkemmin. Vaikka oppi-
lasvastauksista ei valttamattd saadakaan todellista kuvaa siitd, mita
oppitunneilla on tehty ja mitd on tapahtunut, kertovat ne silti siitd
todellisuudesta, jonka oppilas kokee. Kokemusten kautta muodos-
tuvat oppilaan késitys ja asenteet koulunkayntid ja oppiainetta se-
ka yksittdista opettajaa kohtaan.

Kaiken kaikkiaan tdmén tutkimuksen tulokset osoittavat, etta
opetuksessa olisi syytd kiinnittdd entistd enemmén huomiota sii-
hen, miten opettaja kdyttdd pedagogista sisédltotietoaan ja pedago-
gista yleistietoaan eritasoisten oppilaiden opettamisessa. Néin jo-
kainen oppilas kokisi opettajan toiminnan kannustavaksi, tasave-
roiseksi ja oppilasta kuuntelevaksi.
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Jonna Pulkkinen &
Juhani Rautopuro

4. Samalla osaamisella sama
arvosana? PISA-arvioinnin
lukutaidon seka suomen
kielen ja Kirjallisuuden
arvosanan vastaavuus

Johdanto

Perusopetuksen péaittoarvosanat ovat nuoren tulevaisuuden kan-
nalta merkityksellisid, silld padsy toisen asteen opintoihin maa-
rdytyy pitkdlti niiden perusteella. Tamidn vuoksi olisi tdrkeds,
ettd paattoarvosanat kuvaisivat mahdollisimman hyvin nuoren
osaamista ja ettd opettajat antavat arvosanoja yhtéldisin perus-
tein. Aiemmissa tutkimuksissa (mm. Klapp Lekholm & Clifford-
son 2008, 2009) ja oppimistulosten arvioinneissa (mm. Lappalai-
nen 2004, 2006, 2011) on tullut esille, ettd vaikka oppimistulos-
ten arvioinneissa osoitettu osaaminen ja kouluarvosanat vastaavat
suhteellisen hyvin toisiaan, voi samantasoisesti osaavien oppilai-
den kouluarvosanoissa olla vaihtelua, ja kouluarvosanaa selittdvat
osaamisen lisdksi myoOs oppilaan taustatekijat.



Suomessa PISA-tutkimuksessa osoitetun osaamisen ja kouluar-
vosanojen yhteyttd on tutkittu toistaiseksi vdhan. PISA-tutkimuk-
sessa arvioidaan “nuorten valmiuksia hyodyntdd osaamistaan jat-
ko-opinnoissa, erilaisissa tyotehtavissa ja vaihtelevissa arkielamén
tilanteissa” (Leino ym. 2019, 8). PISA-arviointi ei siis perustu suo-
raan opetussuunnitelmiin, vaan siind arvioidaan laajemmin nuor-
ten kykyd soveltaa tietoa erilaisten ongelmien ratkaisemisessa.
Vuoden 2018 PISA-tutkimuksessa péddarviointialueena oli lukutai-
to, jota arvioitiin seuraavilla osa-alueilla: tiedonhaku, luetun ym-
martdminen ja tulkinta, luetun pohdinta ja arviointi sekd lukemi-
sen sujuvuus (Leino ym. 2019). Perusopetuksen suomen kielen ja
kirjallisuuden oppiméaran vuosiluokkien 7-9 sisdltoalueita, joihin
myo0s paattoarviointi perustuu, taas ovat vuorovaikutustilanteissa
toimiminen, tekstien tulkitseminen, tekstien tuottaminen seka kie-
len, kirjallisuuden ja kulttuurin ymmaértdminen (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet, POPS 2014).

Vaikka suomalaisnuoret menestyvit edelleen erittdin hyvin
PISA-arvioinnissa, on osaaminen kuitenkin heikentynyt vuoden
2006 jalkeen. Lukutaidossa heikkojen lukijoiden osuus on kasva-
nut, kun taas erinomaisten lukijoiden osuus ei ole juuri muuttunut.
Suomessa tytot ovat menestyneet PISA-tutkimuksen lukutaidossa
aina poikia paremmin. Vuoden 2018 PISA-tutkimuksessa poikien
ja tyttojen vilinen osaamisero lukutaidossa oli 52 pistettd, ja ero
oli OECD-maiden suurin. Tdma ero vastaa reilun vuoden oppiméé-
raa perusopetuksessa. (Leino ym. 2019.) Myos kouluarvosanoilla
mitattuna tyttdjen ja poikien osaamisessa on todettu eroja: tytto-
jen osaaminen on parempaa kuin poikien. Sekéd suomalaisissa ettd
kansainvilisissad tutkimuksissa (Hotulainen ym. 2016; Voyer & Vo-
yer 2014) on havaittu, ettd sukupuolten vilinen ero on suurin kiel-
ten, kuten didinkielen, arvosanoissa.

Sukupuolen lisdksi myos oppilaan kotitaustan on todettu ole-
van yhteydessd osaamiseen ja arvosanoihin: osaaminen ja arvo-
sanat ovat sitd parempia, mitd korkeampi on oppilaan vanhempien
koulutustaso (esim. Harjunen & Rautopuro 2015; Hotulainen ym.
2016; Julin & Rautopuro 2016; Kalalahti 2012). PISA-tutkimuk-
sessa oppilaan sosioekonomista taustaa mitataan ESCS-indeksil-
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la (PISA Index of Economic, Social and Cultural Status), joka ku-
vaa vanhempien koulutusta ja ammattia sekd perheen hyvinvoin-
tia. Sosioekonomisen taustan yhteys osaamiseen on ollut Suomes-
sa aiemmin kansainvilisesti tarkasteltuna vahaistd, mutta timéa yh-
teys on voimistunut viime vuosina. Vuoden 2018 PISA-tutkimuk-
sessa ylimpéén ja alimpaan sosioekonomiseen neljannekseen kuu-
luvien suomalaisoppilaiden vélinen ero (70 pistettd) lukutaidossa
vastasi noin kahden vuoden oppiméirdd perusopetuksessa. (Lei-
no ym. 2019.)

Kuten edelli tuli esille, perusopetuksen suomen kielen ja kirjal-
lisuuden péaattoarviointi ja PISA-tutkimuksen lukutaidon arviointi
mittaavat hieman eri asioita: edellinen mittaa opetussuunnitelman
perusteissa asetettujen tavoitteiden saavuttamista, kun taas jalkim-
mdinen mittaa opetussuunnitelman tavoitteita laajemmin nuor-
ten osaamista ja kyky4d soveltaa tietoa erilaisissa tilanteissa. Téstd
huolimatta on kiinnostavaa tarkastella, millainen on vuonna 2018
PISA-tutkimuksen padarviointialueena olleen lukutaidon ja perus-
opetuksen péittoarvioinnin suomen kielen ja kirjallisuuden arvo-
sanan vastaavuus. Tdmén lisdksi tutkimme, millainen on PISA-ar-
vioinnissa osoitetun osaamisen ja paittoarvosanan vastaavuus, kun
sitd tarkastellaan sukupuolen ja vanhempien koulutustason mu-
kaan. Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Milld tavoin PISA-tutkimuksessa arvioitu lukutaito sekd suo-
men kielen ja kirjallisuuden paattoarvosana vastaavat toisiaan?

2. Millaisia eroja tyttojen ja poikien vélilla on PISA-tutkimuksessa
arvioidun lukutaidon sekd suomen kielen ja kirjallisuuden péat-
toarvosanan vastaavuudessa?

3. Millaisia eroja PISA-tutkimuksessa arvioidun lukutaidon seka
suomen kielen ja kirjallisuuden pédittoarvosanan vastaavuu-
dessa on vanhempien koulutustason mukaan?
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Oppimistulosten arviointien ja
kouluarvosanojen vastaavuus

Suomessa tehdddn perusopetuksen péattovaiheessa sekd kansalli-
sia ettd kansainvilisid oppimistulosten arviointeja, jotka ovat otan-
taperusteisia. Kansallisten arviointien tarkoituksena on ollut pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman tavoitteiden toteutumisen seu-
raaminen (Jakku-Sihvonen 2013), kun taas kansainvilinen PISA-
tutkimus ei perustu suoraan opetussuunnitelmiin. PISA-tutkimuk-
sessa osaamisen arviointi kohdistuu erityisesti sithen, miten ”nuo-
ret osaavat etsid, arvioida ja soveltaa tietoa arkielaméin seka tule-
vaisuuden tarpeista nousevien tehtdvien ja ongelmien ratkaisemi-
seksi” (Leino ym. 2019, 8). Siiné yksittdisten oppilaiden pisteméaa-
rit eivit ole tdsmillisid eivdtka sellaisenaan vertailukelpoisia, silld
tutkimuksen tarkoitus on arvioida kansallista osaamisjakaumaa
(Nissinen, Rautopuro & Puhakka 2018).

Kouluarvosanat taas kuvaavat sitd, miten oppilas on saavutta-
nut opetussuunnitelmassa asetetut tavoitteet ja millaista on ha-
nen koulutyoskentelynsd. Kouluarvosanat eivdt perustu standar
doituihin testeihin, vaan niistd pééttdvit oppiaineen opettajat (Pe-
rusopetusasetus 1998). Myoskddn oppilaan pddttoarvosana ei pe-
rustu standardoituihin testeihin eik4 sitd muodosteta suoraan oppi-
laan aiempien kurssi-, jakso- tai lukuvuositodistusten arvosanoista
lasketun keskiarvon perusteella. Sen sijaan paittdarvioinnissa op-
pilaan osaamista arvioidaan suhteessa oppiméirin tavoitteisiin ja
paéattoarvioinnin kriteereihin. Pd4ttéarvioinnissa oppilasta arvioi-
daan sen osaamisen perusteella, jota hdn on osoittanut vuosiluokil-
la 7-9. (Opetushallitus 2020.)

Suomen kielen ja kirjallisuuden paittoarviointi perustuu ope-
tussuunnitelman perusteissa asetettuihin oppiméérin tavoittei-
siin: vuorovaikutustilanteissa toimimiseen, tekstien tulkitsemiseen,
tekstien tuottamiseen seki kielen, kirjallisuuden ja kulttuurin ym-
martdmiseen. Vuorovaikutustilanteissa toimimisen arviointi koh-
distuu muun muassa oppilaan ryhméviestinnén ja esiintymisen tai-
toihin sekd vuorovaikutustaitojen kehittamiseen. Tekstien tulkitse-
mista taas arvioidaan muun muassa oppilaan kykyna valita, kayt-
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tdd, ymmartas ja tulkita erilaisia teksteja sekd hankkia tietoa ja ar-
vioida ldhteiden luotettavuutta. Tekstien tuottamisen arvioinnissa
painotetaan oppilaan kykyd tuottaa monimuotoisia tekstejd sekd
hallita erilaisia tekstilajeja ja tekstin tuottamisen prosesseja, kun
taas kielen, kirjallisuuden ja kulttuurin ymmaértdmisessa arvioin-
ti kohdistuu kielitietoisuuden kehittymiseen, kirjallisuuden tunte-
mukseen ja lukuharrastukseen seki kielen merkityksen ja aseman
hahmottamiseen. (POPS 2014.) Edelld kuvatuista tavoitteista teks-
tien tulkitseminen on ldhimpéana sitd, mihin PISA-tutkimuksen lu-
kutaidon arviointi kohdistuu. PISA-tutkimuksessa lukutaito m&a-
ritellddn tekstien ymmartamiseksi, kaytoksi, arvioinniksi ja reflek-
toinniksi, ja lukutaitoa arvioidaan erityisesti siitd nakokulmasta,
miten nuoret osaavat hyodyntaa tekstejd erilaisissa lukemistilan-
teissa. Lukutaidossa arvioitavia osa-alueita ovat tiedonhaku, lue-
tun ymmartdminen ja tulkinta, luetun pohdinta ja arviointi seké lu-
kemisen sujuvuus. (Leino ym. 2019.)

Kouluarvosanat ja PISA-arviointi eivét siis mittaa tdsmaélleen sa-
maa asiaa, miké saattaa olla yksi syy sithen, miksi niiden vastaa-
vuudesta ei ole Suomessa paljon tutkimusta. PISA-tutkimuksessa
osoitetun osaamisen ja arvosanojen vastaavuudesta on tehty jon-
kin verran kansainvilistid tutkimusta. Esimerkiksi Fischbach, Kel-
ler, Preckel ja Brunner (2013) ovat tutkineet Luxemburgin PISA
2006 -aineiston avulla, miten kouluarvosanat ja PISA-arvioinnis-
sa osoitettu osaaminen eri arviointialueilla eli lukutaidossa, ma-
tematiikassa ja luonnontieteissd vastaavat toisiaan. Heiddn tutki-
muksensa mukaan osaaminen PISA-arvioinnissa ennusti sekid ar-
viointialuetta vastaavia kouluarvosanoja, esimerkiksi lukutaito i-
dinkielen arvosanaa, ettd muita kouluarvosanoja, esimerkiksi lu-
kutaito matematiikan arvosanaa. Tutkimuksen mukaan PISA-ar-
vioinnin lukutaidon ja didinkielen arvosanojen korrelaatio 9. luo-
kalla oli noin 0,40 (Fischbach ym. 2013). Harju-Luukkainen, Vet-
tenranta, Ouakrim-Soivio ja Bernelius (2016) ovat tutkineet Suo-
men vuoden 2009 PISA-aineistosta alueellisia eroja lukutaidon ja
didinkielen ja kirjallisuuden arvosanojen vastaavuudessa. Heiddn
tutkimuksensa mukaan PISA-arvioinnin lukutaito ja oppilaan it-
sensd ilmoittama &didinkielen ja kirjallisuuden arvosana vastasivat
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suhteellisen hyvin toisiaan, mutta vastaavuudessa oli alueellisia
eroja. Suuressa osassa maata oppilaiden arvosanat olivat heikom-
pia kuin olisi voitu PISA-osaamisen perusteella olettaa, mutta oli
myo0s alueita, joissa arvosanat olivat oppilaiden PISA-osaamiseen
ndhden odotettua parempia (Harju-Luukkainen ym. 2016). Muu-
toin Suomessa on tutkittu PISA-arvioinnissa osoitetun osaamisen
ja kouluarvosanojen vastaavuutta hyvin vihan.

Kansallisissa oppimistulosten arvioinneissa oppilaan itsensa il-
moittamien kouluarvosanojen ja arvioinneissa osoitetun osaamisen
yhteyttd on tutkittu jonkin verran. Kansallisten oppimistulosten ar-
viointien (esim. Julin & Rautopuro 2016; Lappalainen 2004; Matti-
la & Rautopuro 2013) mukaan samalla osaamisella oppilaiden kou-
luarvosanoissa on voinut olla jopa kahden kouluarvosanan eroja.
Eroja on havaittu erityisesti koulujen vililla mutta myos koulujen
sisélld. Kouluarvosanojen ja oppimistulosten valilla vallitseva epé-
suhta havaittiin kansallisissa arvioinneissa jo varhain. Vuoden 2003
aidinkielen ja kirjallisuuden oppimistulosten arvioinnissa (Lappa-
lainen 2004) oppimistulosten arvioinnin tuloksen ja kouluarvo-
sanan vilinen korrelaatio oli varsin kohtuullinen (r = 0,75; selitys-
aste 56 %). Samantasoisella osaamisella arvosanoissa oli kuitenkin
suurta vaihtelua, silld arviointikokeessa hyvin menestyneiden op-
pilaiden kouluarvosanat vaihtelivat vililld 6-10 ja heikosti menes-
tyneiden oppilaiden taas valilla 4-8.

Sama on havaittu myos myohemmissa didinkielen ja kirjallisuu-
den oppimistulosten arvioinneissa: arvioinneissa osoitetun osaa-
misen ja kouluarvosanojen vilinen korrelaatio on suhteellisen kor-
kea ja looginen, mutta eri kouluarvosanoja saaneiden oppilaiden
tuloksissa on suurta vaihtelua (Harjunen & Rautopuro 2015; Lap-
palainen 2004, 2006, 2011). Esimerkiksi vuoden 2014 didinkielen
ja kirjallisuuden kansallisessa oppimistulosten arvioinnissa (Har-
junen & Rautopuro 2015) kouluarvosanojen ja arvioinnissa 0soi-
tetun osaamisen véilinen korrelaatiokerroin oli 0,67 (selitysaste
45 %). Kansallisissa arvioinneissa on tullut myos esille, ettd koulu-
arvosanoja annetaan varsin keskitetysti siten, ettd suurin osa (75—
85 %) oppilaista saa kouluarvosanan 7, 8 tai 9 (esim. Harjunen &
Rautopuro 2015). Kouluarvosanoja ei kuitenkaan anneta oppilaille
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yhtéldisin perustein, ja koulujen arviointikulttuurissa nayttiisi ole-
van eroja. Osaamiseltaan samantasoisten oppilaiden kouluarvosa-
nojen on todettu olevan erilaisia eri kouluissa (Harjunen & Rauto-
puro 2015; Lappalainen 2004, 2006, 2011). Aidinkielen ja kirjal-
lisuuden oppimistulosten arviointien lisdksi samansuuntaisia tu-
loksia on havaittu esimerkiksi matematiikan (Julin & Rautopuro
2016; Mattila & Rautopuro 2013), historian ja yhteiskuntaopin
(Ouakrim-Soivio 2013), terveystiedon (Summanen 2014) ja vierai-
den kielten (Hildén & Rautopuro 2014, 2017) oppimistulosten ar-
vioinneissa.

Oppilaan taustatekijat seka arvioinneissa
osoitetun osaamisen ja kouluarvosanojen
vastaavuus

Tutkimuksissa on havaittu, ettd oppilaan taustatekijoilld on merki-
tystd sille, miten arvioinneissa osoitettu osaaminen ja kouluarvo-
sanat vastaavat toisiaan. Esimerkiksi Klapp Lekholm ja Cliffordson
(2008, 2009) ovat tutkineet kansallisten oppimistulosten arvioin-
tien ja kouluarvosanojen vilistd yhteyttd Ruotsissa. Heidan tutki-
muksensa ovat osoittaneet, ettd vaikka oppimistulokset selittavit-
kin suurimman osan oppilaiden kouluarvosanojen vaihtelusta, ovat
myo0s oppilaan taustatekijat, kuten oppilaiden uskomukset omasta
osaamisestaan ja motivaatio, oppilaan sukupuoli sekd vanhempien
koulutus, yhteydessi arvosanoihin. Klapp Lekholmin ja Cliffordso-
nin (2009) tutkimuksen mukaan osaamiseensa nihden tytot saivat
etenkin kielissd (didinkielessé ja englannissa) parempia arvosanoja
kuin pojat. Toisessa tutkimuksessaan Klapp Lekholm ja Cliffordson
(2008) taas osoittivat, ettd matalasti koulutettujen vanhempien lap-
set saivat osaamiseensa nihden hieman parempia arvosanoja kuin
muut.

PISA-aineiston avulla osaamisen ja arvosanojen vastaavuut-
ta oppilaiden taustatekijoiden mukaan ovat tutkineet esimerkik-
si Matéja ja Smith (2015). He kayttivat tutkimuksessaan TSekin
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vuoden 2003 PISA-aineistoa ja tutkivat PISA-arvioinnin lukutai-
don yhteyttd didinkielen arvosanaan ja PISA-arvioinnin matema-
tiikkan osaamisen yhteyttd matematiikan arvosanaan. Heidén tutki-
muksessaan oppilaan arvosana oli oppilaan oma arvio siitd, minka
arvosanan han tyypillisesti sai kyseisissd oppiaineissa. Tutkimuk-
sen tulosten mukaan tytot saivat molemmissa oppiaineissa parem-
pia arvosanoja kuin pojat, vaikka osaaminen PISA-arvioinnissa oli
otettu huomioon. Esimerkiksi PISAn lukutaidon arvioinnissa par-
haaseen neljannekseen kuuluvista pojista 10 prosenttia sai huippu-
arvosanan didinkielessd, kun tytoilld vastaava osuus oli 29 prosent-
tia (Maté&ju & Smith 2015).

Myo6s Suomessa kansallisissa arvioinneissa on havaittu oppilaan
sukupuolen olevan yhteydessd osaamisen ja arvosanojen vastaa-
vuuteen. Vuoden 2014 kansallisessa didinkielen ja kirjallisuuden
oppimistulosten arvioinnissa (Harjunen & Rautopuro 2015) koulu-
arvosanojen yhteyttd oppimistuloksiin ja sukupuolten vélisid ero-
ja tarkasteltiin arvioinnin osa-alueittain. Kouluarvosanan ja kirjoit-
tamisen arviointikokeen tuloksen vilinen korrelaatiokerroin oli ty-
toilla 0,64 (selitysaste 41 %) ja pojilla 0,58 (selitysaste 34 %). Kie-
lentuntemuksen arviointikokeen ja kouluarvosanan vélinen korre-
laatiokerroin oli tytoilld 0,66 (selitysaste 44 %) ja pojilla 0,60 (se-
litysaste 36 %). Kun oppimistuloksia tarkasteltiin arvosanoittain,
niin samalla arvosanalla tytot saavuttivat parempia oppimistulok-
sia kuin pojat. Lisdksi kansallisissa arvioinneissa didinkielen ja kir-
jallisuuden arvosanan ja osoitetun osaamisen vilisen yhteyden on
todettu olevan erilainen sukupuolen ja toisen asteen suunnitellun
koulutusvalinnan mukaan. Esimerkiksi tytot, jotka suuntautuivat
lukioon, osoittivat arvosanalla kahdeksan selvisti parempaa osaa-
mista arviointikokeessa kuin saman arvosanan saaneet ammatilli-
siin opintoihin suuntautuvat pojat (Lappalainen 2004).

Myo6s muiden oppiaineiden kansalliset arvioinnit Suomessa
ovat osoittaneet, ettd oppilaan taustatekijit ovat yhteydessa siihen,
miten osaaminen ja kouluarvosanat vastaavat toisiaan. Esimerkiksi
arvosanaan kahdeksan pojilta vaadittiin parempaa osaamista ma-
tematiikassa (Mattila & Rautopuro 2013) ja parempaa kirjoittamis-
taitoa A-englannissa (Harmald, Huhtanen & Puukko 2014) kuin ty-
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toilta. Terveystiedossa taas tytoiltd vaadittiin arvosanaan kahdek-
san enemmaén osaamista kuin pojilta (Summanen 2014). Vanhem-
pien koulutus oli osaamisen ja arvosanan vastaavuuteen yhteydes-
sd siten, ettd arvosanaan kahdeksan kahden ylioppilasvanhemman
lapsilta vaadittiin parempaa osaamista matematiikassa ja parempaa
puhumisen ja kirjoittamisen taitoa A-englannissa (Harmala ym.
2014) verrattuna muihin oppilaisiin.

Tutkimuksen toteutus

Téassd tutkimuksessa kdytdimme PISA 2018 -aineistoa, johon on
yhdistetty yhteisvalintarekisteristad tiedot oppilaiden perusopetuk-
sen padttoarvioinnin arvosanoista. Artikkelissa tarkastelemme op-
pilaita, joilla oli perusopetuksen péittotodistuksessa didinkielen
ja kirjallisuuden arvosana suomen kielen ja kirjallisuuden pakol-
lisesta oppimaééarastd. Tarkastelun ulkopuolelle jatettiin siis PISA
2018 -tutkimuksesta oppilaat, joiden aidinkielen ja kirjallisuuden
arvosana perustui ruotsin kieli ja kirjallisuus- tai suomi/ruotsi toi-
sena kielend ja kirjallisuus -opintoihin. Lisédksi aineistosta poistet-
tiin oppilaat, joilla oli vdhintddn yhden oppiaineen oppimaard yk-
silollistetty tai joiden opetus oli jarjestetty toiminta-alueittain. Lo-
pullisessa aineistossa oli kaikkiaan 4 206 oppilasta, joista tyttoja
oli 2 144 ja poikia 2 062.

Sukupuolen lisdksi tutkimuksessa kiytettiin taustamuuttuja-
na oppilaan vanhempien korkeinta koulutustasoa (HISCED-muut-
tuja). Muuttuja kuvaa korkeammin koulutetun vanhemman kou-
lutustasoa. Koulutustaso perustuu kansainviliseen ISCED-luoki-
tukseen. Alkuperiisessda HISCED-muuttujassa oli kuusi luokkaa:
1) alempi perusaste, 2) ylempi perusaste, 3) lukio ja toisen asteen
ammatillinen koulutus, 4) erikoisammattitutkinnot, 5) ammatilli-
sen opistoasteen tutkinnot ja 6) ammattikorkeakoulu- ja yliopis-
totutkinnot. Tdssd tutkimuksessa vanhempien korkein koulutusta-
so -muuttuja on uudelleenluokiteltu kolmeen luokkaan: 1) keski-
aste tai alempi (vanhemmilla enintddn erikoisammattitutkinto, n =
772), 2) opistoaste (n = 725) ja 3) korkeakoulu (vanhemmilla am-
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mattikorkeakoulu- tai yliopistotutkinto, n = 2 644). Tieto vanhem-
pien koulutustasosta puuttui 65:1td aineistossa olevalta oppilaalta.

Suomen kielen ja kirjallisuuden arvosanajakaumia on tarkas-
teltu lukutaidon tasojen mukaan. Vuoden 2018 PISA-tutkimuk-
sessa lukutaidon tasoja oli kahdeksan, ja ne maériteltiin suoritus-
pisteméarien perusteella (ks. Leino ym. 2019). Taso 6 kuvaa huip-
pulukutaitoa, ja tasoa 2 taas voidaan pitda vihimmaistasona, joka
oppilaan tulisi saavuttaa parjitdkseen yhteiskunnassa (Leino ym.
2019). Vuoden 2018 PISA-tutkimuksessa lukutaidon suoritustaso
1 oli jaettu kolmeen eri tasoon, jotka tédssd tutkimuksessa on yh-
distetty samaan luokkaan.Taso 1 a kuvaa heikkoa lukutaitoa ja ta-
sot 1 b ja 1 c erittdin heikkoa lukutaitoa. Taimén tutkimuksen op-
pilaista seitsemén prosenttia oli tasolla 1 a, kaksi prosenttia tasolla
1 b ja yksi prosentti tasolla 1 c. Taulukossa 1 on kuvattu oppilaiden
osuudet lukutaidon eri suoritustasoilla ja arvosanajakaumat koko
aineistossa seké erikseen sukupuolen ja vanhempien korkeimman
koulutustason mukaan.

Jakaumatarkastelujen lisdksi tutkimuksessa on analysoitu luku-
taidon ja suomen kielen ja kirjallisuuden arvosanan vilisid korre-
laatioita koko aineistossa seki erikseen sukupuolen ja vanhempien
koulutustason mukaan. Analyyseissa on kéytetty oppilaan latenttia
osaamista arvioivia 10 PV-arvoa (plausible value) seki oppilaspai-
noa ja replikaattipainoja. Painojen kaytto korjaa otanta-asetelman
ja otokseen valikoituneiden oppilaiden aiheuttaman otantaharhan
(Nissinen ym. 2018).

Tulokset

PISA-arvioinnissa osoitetun lukutaidon sekéd suomen kielen ja kir-
jallisuuden arvosanan vélinen korrelaatio oli 0,63 eli yhteys PISA-
arvioinnissa osoitetun osaamisen ja pdittoarvosanan vililli on
kohtalainen. Myos arvosanajakaumien tarkastelu lukutaidon suo-
ritustasojen mukaan osoitti, ettd suomen kielen ja kirjallisuuden
arvosanat ja lukutaidon taso vastaavat suhteellisen hyvin toisiaan.
Samalla lukutaidon tasolla olevien oppilaiden arvosanoissa oli kui-
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Taulukko 1. Oppilaiden osuudet lukutaidon eri suoritustasoilla ja suomen kie-
len ja kirjallisuuden arvosanajakaumat koko aineistossa seka sukupuolen ja
vanhempien korkeimman koulutustason mukaan

Kaikki Tytot Pojat Vanhempien korkein koulutustaso
(n=4206) (n=2144) (n=2062) Keskias- Opistoaste Korkeakoulu
% % % te tai (n=725) (n=2644)
alempi % %
(n=772)
%
Lukutaidon
taso
Taso 1 9 4 15 13 9 8
Taso 2 17 13 22 22 22 14
Taso 3 29 29 29 32 29 28
Taso 4 28 33 24 24 27 30
Taso 5 14 18 9 8 12 16
Taso 6 3 4 1 1 2 4
Suomen
kielen ja
kirjallisuuden
arvosana
5 2 0 3 3 2 1
6 10 3 17 16 12 7
7 22 13 31 28 22 20
8 30 29 31 28 32 30
9 28 40 16 20 24 31
10 9 15 2 4 7 11

tenkin jonkin verran vaihtelua. Kuviossa 1 on esitetty suomen kie-
len ja Kkirjallisuuden arvosanajakaumat lukutaidon eri suoritus-
tasoilla. PISA-arvioinnissa heikkoa tai valttavaa lukutaitoa (suori-
tustasot 1 ja 2) osoittaneilla oppilailla yleisin arvosana oli 7, mika
tarkoittaa, ettd paattoarvioinnissa he osoittivat tyydyttdvda osaa-
mista. Molemmilla néisté tasoista 40 prosenttia oppilaista sai arvo-
sanan 7. Tasoilla 1 ja 2 oli my0s oppilaita, jotka saivat tdtd parem-
man arvosanan. Vaikka siis PISA-arvioinnissa ndma oppilaat osoit-
tivat heikkoa tai valttavaa lukutaitoa, sai osa heistd suomen kielen
ja kirjallisuuden paattdarvosanaksi hyvin (8), kiitettdvan (9) tai
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Kuvio 1. Suomen kielen ja kirjallisuuden arvosanajakaumat lukutaidon eri suo-
ritustasoilla

jopa erinomaisen (10) arvosanan. Paittoarvioinnissa ndiden oppi-
laiden suomen kielen ja kirjallisuuden arvosanat ovat siis parempia
kuin voisi olettaa heiddn PISA-arvioinnissa osoittamansa lukutai-
don perusteella. T4td kuitenkin selittdnee se, ettd PISA-arviointi ja
perusopetuksen paittoarviointi mittaavat hieman eri asioita ja ettd
paattoarviointi kuvaa oppilaan osaamista ja koulutydskentelyad yk-
sittdistd testitilannetta laajemmin.

PISA-arvioinnissa tyydyttdvdd osaamista (taso 3) osoittaneil-
la oppilailla yleisin suomen kielen ja kirjallisuuden arvosana oli 8,
jonka sai 39 prosenttia tason 3 oppilaista. Pdittoarvioinnissa he siis
osoittivat hyvida osaamista. Tdtd paremman arvosanan sai 26 pro-
senttia tason 3 oppilaista. PISA-arvioinnissa hyvia (taso 4) tai erin-
omaista (taso 5) osaamista osoittaneilla oppilailla yleisin arvosana
suomen Kkielessé ja kirjallisuudessa oli sen sijaan 9, eli he osoitti-
vat pédttoarvioinnissa kiitettdvdd osaamista. Tason 4 oppilaista té-
mén arvosanan sai 42 prosenttia ja tason 5 oppilaista 49 prosent-
tia. Huippulukijoista eli suoritustasolle 6 sijoittuneista oppilaista
taas suurin osa (53 %) osoitti myos suomen kielen ja kirjallisuuden
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paattoarvioinnissa erinomaista osaamista (arvosana 10). PISA-ar-
vioinnissa lukutaidon ylimmét suoritustasot (5 tai 6) saavuttaneet
oppilaat eivdt saaneet pdattdarvioinnissa lainkaan heikoimpia ar-
vosanoja eli arvosanoja 5 tai 6, ja suurimmalla osalla néistd oppi-
laista paattoarvioinnissa suomen kielen ja kirjallisuuden arvosana
oli vahintéan kiitettdva (9). PISA-tutkimuksen lukutaidon arvioin-
nissa parhaimmin menestyneilld oppilailla osaaminen ja paatto-
arvioinnin arvosanat vastaavat siis hyvin toisiaan.

PISA-arvioinnin lukutaidon ja suomen kielen ja kirjallisuuden
arvosanan vélisessd korrelaatiossa ei ollut eroa tyttojen ja poikien
valilla. Tytoilld korrelaatio oli 0,58 ja pojilla 0,59. Néin tarkastel-
tuna osaamisen ja arvosanan yhteys ei siis nayttiisi eroavan suku-
puolen mukaan. Sen sijaan tarkasteltaessa arvosanajakaumia suo-
ritustasoittain sukupuolten vililld tulee esille eroja: tytoilld ja po-
jilla arvosanat jakautuvat hieman eri tavoin riippumatta lukutaidon
tasosta. Tyttojen ja poikien suomen kielen ja kirjallisuuden arvosa-
najakaumat lukutaidon suoritustasoilla 2, 4 ja 6 on kuvattu kuvios-
sa 2. Tytot saivat kaikilla lukutaidon tasoilla parempia arvosanoja
kuin pojat.

62
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Kuvio 2. Tyttdjen ja poikien suomen kielen ja kirjallisuuden arvosanajakaumat
lukutaidon tasoilla 2, 4 ja 6
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Paattoarvioinnissa arvosanan 10 suomen kielessi ja kirjallisuu-
dessa sai 62 prosenttia PISA-arvioinnissa parhaan suoritustason
(taso 6) saavuttaneista tytoistd mutta vain 24 prosenttia vastaavan
suoritustason saavuttaneista pojista, joilla yleisin arvosana oli 9.
PISA-arvioinnissa valttavaa lukutaitoa osoittaneista oppilaista (ta-
so 2) sen sijaan tytoilld yleisimmaét arvosanat olivat 8 ja 7, kun taas
valttavaa lukutaitoa osoittaneilla pojilla ne olivat 7 ja 6 (ks. kuvio
2). Hyvéi lukutaitoa (taso 4) PISA-arvioinnissa osoittaneilla tytoil-
14 yleisin arvosana oli 9, jonka saavutti 51 prosenttia tasolla 4 ole-
vista tytoistd. Vastaavasti hyvia lukutaitoa osoittaneista pojista ar-
vosanan 9 saavutti vain 29 prosenttia, ja heilld yleisin arvosana oli
8. Erot ovat samansuuntaisia myos muilla suoritustasoilla. Kuten
aiemmin on tullut esille, PISA-arviointi ja paattoarvosana mittaa-
vat eri asioita. Tdma saattaa selittdd myos tyttojen ja poikien eri-
laisia arvosanajakaumia, silld tyttdjen on todettu menestyvan kou-
luarvosanoilla mitattuna paremmin kuin poikien (Voyer & Voyer
2014).

PISA-arvioinnin lukutaidon ja suomen kielen ja kirjallisuuden
arvosanan vilisessd korrelaatiossa ei ollut havaittavissa eroa van-
hempien koulutustason mukaan. Korkeakoulutettujen vanhempien
lapsilla lukutaidon ja paattoarvosanan vilinen korrelaatio oli 0,62,
opistoasteen tutkinnon suorittaneiden vanhempien lapsilla 0,61 ja
enintddn keskiasteen tutkinnon suorittaneiden vanhempien lapsilla
0,60. Samoin kuin sukupuolen mukaan myos vanhempien koulu-
tustason mukaan pienid eroja oli kuitenkin havaittavissa, kun suo-
men Kielen ja kirjallisuuden arvosanajakaumia tarkasteltiin PISA-
arvioinnin lukutaidon eri suoritustasoilla. Erot vanhempien koulu-
tustason mukaan eivit kuitenkaan olleet tilastollisesti merkitsevid
95 prosentin luottamusvileja tarkasteltaessa.

Kuviossa 3 on esitetty suomen kielen ja kirjallisuuden arvo-
sanajakaumat lukutaidon tasoilla 2, 4 ja 6 vanhempien koulutusta-
son mukaan. Niiden oppilaiden, joiden vanhempien korkein kou-
lutustaso oli korkeakoulututkinto, suomen kielen ja kirjallisuuden
arvosanat olivat kaikilla lukutaidon tasoilla hieman parempia kuin
muiden oppilaiden. Esimerkiksi niistd korkeakoulututkinnon suo-
rittaneiden vanhempien lapsista, jotka PISA-arvioinnissa osoitti-

126 | Jonna Pulkkinen & Juhani Rautopuro



60

50

40

%-osuus
w
o

-
o

0

33 33
31 -
19
16
13
10 11 1M
7
5
2 2 3 2
I 0I n 'm ooy 00y

Kesk|aste Oplstoaste Korkeakoulu Keskiaste  Opistoaste Korkeakoulu Keskiaste Opistoaste Korkeakoulu
tai alempi tai alempi tai alempi

51
44 45

36 36 38 39

Taso 2 Taso 4 Taso 6
Lukutaito

s5u6 872809 10

0o’
—_ m

55

37

Kuvio 3. Suomen kielen ja kirjallisuuden arvosanajakaumat vanhempien kor-
keimman koulutustason mukaan lukutaidon tasoilla 2, 4 ja 6

vat vilttavad lukutaitoa (taso 2), 2 prosenttia osoitti suomen kie-
len ja kirjallisuuden paittoarvioinnissa valttdvada osaamista (arvo-
sana 5) ja 17 prosenttia kohtalaista osaamista (arvosana 6). Muilla
oppilailla vastaavat osuudet olivat 5 ja 24 prosenttia. PISA-arvioin-
nin lukutaidossa huippuosaamista osoittaneilla oppilailla (taso 6)
vanhempien koulutustaustan mukaiset erot tulivat selvimmin esille
paattoarvioinnissa erinomaista osaamista (arvosana 10) osoittanei-
den oppilaiden osuuksissa. Niistd huippulukijoista, joiden vanhem-
pien korkein koulutustaso oli korkeakoulututkinto, tdiméa osuus oli
55 prosenttia. Opistoasteen tutkinnon suorittaneiden vanhempien
lapsilla vastaava osuus oli 51 prosenttia ja keskiasteen tai alemman
tutkinnon suorittaneiden vanhempien lapsilla 33 prosenttia.
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Pohdinta

Tassa artikkelissa olemme tarkastelleet PISA-tutkimuksen lukutai-
don ja perusopetuksen péittoarvioinnin suomen kielen ja kirjalli-
suuden arvosanan vastaavuutta. Vaikka PISA-arviointi ei perustu
suoraan opetussuunnitelmiin, oli lukutaidon ja paittoarvosanan
vilinen korrelaatio suhteellisen korkea ja esimerkiksi korkeampi
kuin mitéd Fischbach ym. (2013) ovat osoittaneet omassa tutkimuk-
sessaan Luxemburgin PISA-aineiston avulla. Tutkimuksemme kui-
tenkin osoitti, ettd vaikka suomen kielen ja kirjallisuuden arvo-
sanan ja lukutaidon yhteys on melko voimakas, on samalla osaa-
mistasolla olevien oppilaiden arvosanoissa jonkin verran vaihte-
lua. Tulokset ovat samansuuntaisia aiempien kansallisten didinkie-
len ja kirjallisuuden oppimistulosten arviointien kanssa (Harjunen
& Rautopuro 2015; Lappalainen 2004, 2006, 2011), vaikka kan-
sallisissa arvioinneissa arvosanan ja osaamisen vilinen korrelaatio
on ollutkin hieman suurempi kuin téssa tutkimuksessa. T4t4 voi se-
littaa kuitenkin se, ettd kansalliset oppimistulosten arvioinnit ovat
opetussuunnitelmaperusteisia ja niissd mitataan oppilaiden osaa-
mista kirjoittamisessa ja kielentuntemuksessa, kun taas PISA-tut-
kimuksessa arvioidaan lukutaitoa eiké se perustu suoraan opetus-
suunnitelmiin. Lisdksi kansallisissa oppimistulosten arvioinneissa
on kéaytetty oppilaiden itsensd raportoimia arvosanoja, jotka ei-
vat valttamattd ole lopullisia paattotodistuksen arvosanoja. Tassa
tutkimuksessa taas tieto oppilaan suomen kielen ja kirjallisuuden
arvosanasta on perdisin yhteisvalintarekisteristd, joten arvosanat
ovat toteutuneita paittotodistuksen arvosanoja.

Aiemmat tutkimukset ja arvioinnit ovat osoittaneet, ettd kor-
keakoulutettujen vanhempien lasten ja tyttojen kouluarvosanat ja
osaaminen ovat parempia kuin muiden (esim. Harjunen & Rauto-
puro 2015; Hotulainen ym. 2016; Julin & Rautopuro 2016; Kala-
lahti 2012: Leino ym. 2019; Voyer & Voyer 2014). Tarkasteltaes-
sa osaamisen ja arvosanojen vastaavuutta vanhempien koulutus-
tason mukaan tdmédn tutkimuksen tulokset poikkeavat aiemmista
tutkimustuloksista. Aiemmissa tutkimuksissa (mm. Klapp Lekholm
& Cliffordson 2008) ja kansallisissa arvioinneissa (mm. Harmala
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ym. 2014; Mattila & Rautopuro 2013) on osoitettu, ettd korkeam-
min koulutettujen vanhempien lapset saavat osaamiseensa ndhden
heikompia arvosanoja kuin muut. Tdmén tutkimuksen mukaan taas
osaamisen ja arvosanojen vastaavuudessa ei ollut merkitsevié eroja
vanhempien koulutustason mukaan, vaikka enintddn keskiasteen
tutkinnon suorittaneiden vanhempien lasten arvosanat nayttivat-
kin olevan kaikilla osaamistasoilla hieman heikompia kuin muiden.

Sen sijaan tyttojen ja poikien viliset erot osaamisen ja arvosa-
nojen vastaavuudessa olivat odotetun kaltaisia. Tutkimus osoitti,
ettd tyttojen paremmat suomen kielen ja kirjallisuuden arvosanat
eivit selity yksistddn heiddn paremmalla lukutaidollaan, silld hei-
dén arvosanansa olivat parempia kuin poikien myos samalla luku-
taidon tasolla. Tulokset vastaavat Mat€jun ja Smithin (2015) TSekin
PISA-aineistosta saamia tutkimustuloksia, joiden mukaan tyttojen
arvosanat ovat parempia kuin poikien silloinkin, kun osaaminen
PISA-arvioinnissa on otettu huomioon. My6s Klapp Lekholm ja
Cliffordson (2009) ovat havainneet tutkimuksessaan, ettd osaami-
seen nahden tyttdjen arvosanat ovat parempia kuin poikien. Kan-
sallisissa oppimistulosten arvioinneissa taas on tullut esille, etta ty-
toilld arvioinnissa osoitettu osaaminen ja kouluarvosanat vastaavat
paremmin toisiaan kuin pojilla (Lappalainen 2004).

Vaikka tyttojen parempi koulumenestys arvosanoilla mitattuna
ei ole kansainvalisesti tarkasteltuna mik4d4n uusi ilmio (Voyer & Vo-
yer 2014) ja myos Suomessa kansalliset arvioinnit ovat osoittaneet
saman ilmion, nostaa tdma tulos jilleen esille kysymyksen tasa-ar-
von toteutumisesta oppilaiden arvioinnissa. Koska pédttoarvosa-
noilla on suuri merkitys nuoren hakiessa toisen asteen opintoihin,
yhdenvertaisuus peruskoulun paittdarvioinnissa on tiarkedd. Ope-
tushallitus (2020) on askettdin tarkentanut perusopetuksen paatto-
arvioinnin Kkriteereitd, ja uudet kriteerit otettiin kayttoon syksylla
2021. Jatkossa olisikin tdrked tutkia, milld tavoin ndméa uudet kri-
teerit toimivat kaytdnnossa.

Vaikka tdmé tutkimus osoitti eroja PISA-arvioinnissa osoitetun
osaamisen ja paittoarvosanojen vastaavuudessa, eivit niméi erot
kuitenkaan valttamatta tarkoita, ettd oppilaita arvioitaisiin kouluis-
sa erilaisin perustein. On huomattava, ettd PISA-arviointi ja koulu-
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arvosanat eivit mittaa samaa asiaa. PISA-arvioinnissa keskitytdan
lukutaidon arviointiin, joka vastaa perusopetuksen suomen kielen
ja kirjallisuuden oppiméirin tavoitteista lahinné tekstin tulkitse-
mista, kun taas suomen kielen ja kirjallisuuden paittoarvioinnis-
sa arvioidaan tekstien tulkitsemisen lisdksi muun muassa vuoro-
vaikutustilanteissa toimimista ja tekstien tuottamista. Paattoarvo-
sanat myo0s kuvaavat oppilaan osaamista pidemmalld aikavalilla,
nithin vaikuttaa osaamisen lisdksi koulutyoskentely, eivitkid ne pe-
rustu standardoituihin testeihin (Opetushallitus 2020). Klapp Lek-
holmin ja Cliffordsonin (2009) tutkimuksessa on tullut esille, ettd
muun muassa oppilaiden motivaatio ja uskomukset omasta osaa-
misestaan ovat yhteydesséd arvosanoihin. Jatkossa olisikin kiinnos-
tavaa tutkia tarkemmin, milld tavoin osaamisen lisdksi muun muas-
sa oppilaan asenteisiin ja opiskelutapoihin liittyvat tekijit ovat yh-
teydesséd pdittoarvosanoihin ja miten ndma tekijét selittdvat eroja
arvosanoissa esimerkiksi tyttdjen ja poikien valilla.

Tutkimuksen rajoituksena on, ettd PISA-tutkimus keskittyy
kansallisen osaamisjakauman arviointiin eiké yksittdisen oppilaan
pisteméirdd voida tasmallisesti arvioida (Nissinen ym. 2018). Ta-
man vuoksi tdmén aineiston perusteella ei voida myoskaan tehda
tulkintoja osaamisen ja arvosanojen vastaavuudesta tai sitd selit-
tavistd tekijoistd yksilotasolla. Lisdksi tdssd tutkimuksessa PISA-
aineistoon on yhdistetty paittdarvosanat yhteisvalintarekisteris-
td. Yhdistettdessd PISA-aineistoon jalkikiteen tietoja, joita ei ole
kaytetty PISA-tutkimuksen osaamisjakauman estimoinnissa, sisél-
tyy tuloksiin epdvarmuutta ja niihin on suhtauduttava varauksel-
la (Rutkowski, Gonzalez, Joncas & von Davier 2010). PISA-tutki-
muksen tarkoituksena on arvioida nuorten osaamista perusopetuk-
sen paittovaiheessa ja valmiuksia siirtyd perusopetuksen jalkeisiin
opintoihin ja tyoeldmadn. Suomessa on kuitenkin tutkittu toistai-
seksi hyvin véahén sitd, miten hyvin osaaminen PISA-tutkimukses-
sa ennustaa koulumenestystd perusopetuksessa tai perusopetuksen
jalkeisissd opinnoissa. Edelld kuvatuista rajoituksista huolimatta ta-
mad tutkimus siis tarjoaa kiinnostavaa ja uutta tietoa PISA-arvioin-
nin ja koulumenestyksen yhteydesta.
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5. Tehtavien ominaisuuksien
ja lukutaidon yhteys
matematiikan tehtavien
ratkaisuprosenttien
muutoksiin PISA-
tutkimuksessa

Johdanto

Vuodesta 2015 vuoteen 2018 matematiikan osaamisen tason lasku
PISA-tutkimuksessa on loiventunut Suomessa. Matematiikan tulos-
ten heikentyminen on kuitenkin jatkuva trendi. Suomessa matema-
tilkkan pistemadrd PISA-tutkimuksessa oli suurimmillaan vuonna
2006. Tamaén jialkeen se on laskenut vuosittain siten, ettd vuosien
2018 ja 2012 seka sitd edeltdvien vuosien keskiarvojen ero on ti-
lastollisesti merkitsevd (Leino ym. 2019). Samanlainen pitkalla ai-
kavililla tapahtunut mutta loiventuva matematiikan osaamistason
lasku on n#htédvissd myos matematiikan kansallisissa arvioinneissa
yhdeksasluokkalaisilla (Julin & Rautopuro 2016; Rautopuro 2013)
seka kansainvilisessd TIMSS-tutkimuksessa (Trends in International



Mathematics and Science Study) neljasluokkalaisilla (Vettenranta
ym. 2020a; Vettenranta, Hiltunen, Nissinen, Puhakka & Rautopuro
2016). PISA-tutkimuksessa osaamistason lasku matematiikassa tu-
lee esille my0s tarkasteltaessa osaamisen muutoksia suoritustasoit-
tain. Suomessa vuosien 2012 ja 2018 vililld heikkojen osaajien
osuus on kasvanut ja erinomaisten osaajien osuus vihentynyt tilas-
tollisesti merkitsevasti. Osaamistason lasku PISA-tutkimuksessa ei
ole ndhtédvissd vain matematiikassa vaan myos muilla arviointialu-
eilla eli lukutaidossa ja luonnontieteissa. (Leino ym. 2019.)

PISA-tutkimuksessa matematiikan osaaminen (mathematical
literacy) méadaritellddn laaja-alaisesti. Silld tarkoitetaan yksilon ky-
kyd muotoilla, kdyttda ja tulkita matematiikkaa erilaisissa tilanteis-
sa (ks. Leino ym. 2019; OECD 2019a). Tehtavit ovat tosieldméan
konteksteihin sijoittuvia sanallisia tehtdvid, minkd vuoksi luku-
taidon ja matematiikan osaamisen yhteys on kiistaton. Matematii-
kan osaamisen tason laskun syitd on tarkasteltu aikaissmmin hyvin
yleiselld tasolla, kuten sukupuolten vilisinéd eroina tai oppilaiden
jakautumisena eri suoritustasoille. Laajat kansainviliset vertailu-
tutkimukset antavat arvokasta tietoa myos oppilaiden ajattelusta ja
tiedoista, mutta pddseminen kasiksi néihin tietoihin vaatii kéytet-
tyjen tehtdvien perusteellista analyysia.

Tarkastelemme tdssd tutkimuksessa PISA-aineistoilla matema-
tiikan osaamisen muutoksia tehtdvitasolla vuosien 2009 ja 2018
valilld. Ndind vuosina PISA-tutkimuksen péddarviointialueena oli
lukutaito ja matematiikka oli arvioinnin sivualueena. Analysoim-
me matematiikan ratkaisuprosenttien muutoksia niissd tehtédvis-
sd, jotka ovat olleet samoja ndilld kahdella tutkimuskierroksella.
PISA-tutkimuksessa matematiikan tehtdvien ominaisuuksia kuva-
taan matemaattisen sisallon, kognitiivisen prosessin, tehtdvikon-
tekstin ja vastausmuodon mukaan. Tutkimme, millaisissa tehtdvissa
ratkaisuprosentit ovat muuttuneet eniten sekéd millaisia eroja tehta-
vien ratkaisuprosenttien muutoksissa on tyttojen ja poikien valill4.
Lisédksi tutkimme tehtdvien lukemisen kuormittavuuden eli luku-
kuorman, jossa huomioidaan tehtdvdn sanaméirin lisdksi kuvat,
kuviot ja symbolit, ja oppilaiden lukutaidon tason yhteyttd teh-
tavien ratkaisuprosentteihin. Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
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1. Miten matematiikan tehtdvien ratkaisuprosentit ovat muuttu-
neet vuosien 2009 ja 2018 valilla?

2. Miten tehtdvien ominaisuudet (sisélto, prosessi, konteksti, vas-
tausmuoto ja lukukuorma) ovat yhteydessd ndihin muutoksiin?

3. Millaisia muutoksia on lukutaidoltaan erilaisten oppilaiden rat-
kaisuprosenteissa?

4. Millaisia eroja ratkaisuprosenteissa ja niiden muutoksissa on
tyttojen ja poikien valilla?

Lukutaidon ja tehtavien ominaisuuksien
yhteys matematiikan osaamiseen

Tarkastelemme tédssd artikkelissa lukutaidon ja PISA-tutkimuk-
sessa tehtédville méariteltyjen ominaisuuksien yhteyttd sithen, mi-
ten hyvin oppilaat osaavat ratkaista matematiikan tehtévid. PISA-
tutkimuksessa tehtdvit on jaoteltu matemaattisen sisdllon, kogni-
tiivisen prosessin, tehtdvikontekstin ja vastausmuodon mukaan.
Taman lisdksi tehtdvia tarkastellaan niiden lukukuorman mukaan.
Olemme tasséd tutkimuksessa madrittdneet PISA-tutkimuksen ma-
tematiikan tehtéville lukukuorman. Maérityksessd olemme huo-
mioineet tehtdvien koko sanaméérin ja erikseen matemaattisten ja
tieteellisten erikoissanojen méarin sekéd kuvat ja symbolit.

Suomalaisissa tutkimuksissa luetun ymmartdmiselld ja matema-
tiikan sanallisten tehtdvien ratkaisutaidoilla on todettu olevan yh-
teys toisiinsa (Korhonen, Linnanméki & Aunio 2012; Vilenius-Tuo-
himaa, Aunola & Nurmi 2008). Bjornin, Aunolan ja Nurmen (2016)
pitkittdistutkimuksessa havaittiin, ettd neljanteen luokkaan men-
nessd saavutettu hyva luetun ymmartdminen oli yhteydessd ma-
tematiikan sanallisten tehtdvien ratkaisutaitoihin vielad ylaluokilla.
Myos teknisen lukutaidon eli joustavan sanojen tunnistus- ja de-
koodaustaidon on havaittu olevan yhteydessd sekd matematiikan
ettd luetun ymmairtdmisen suorituksiin (Vilenius-Tuohimaa ym.
2008).

PISA-tutkimuksessa lukutaito on vahvasti yhteydessd mate-
matiikan osaamiseen (Salminen, Pulkkinen, Koponen & Hiltunen
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2018), ja esimerkiksi matematiikan tehtdvien sanamaéara voi olla
yhteydessi niiden ratkaisemiseen. OECD (2010) totesi omassa tut-
kimuksessaan PISA-aineistosta matematiikan ollessa pddalueena
vuonna 2003, ettd englanninkielisistd tehtdvistd sanaméaraltdan
pitkét tehtavit olivat keskimaérin vaikeampia kuin keskipitkat tai
lyhyet tehtavit, joiden valilld ei ollut eroa tehtdvin vaikeudessa.
Stacey (2015) on tuonut artikkelissaan esille, ettd PISA-tutkimus-
ten alkuaikoina tehtdvien suurta tekstimédrdd Kritisoitiin, joten
luetun yksinkertaistamiseen on kiinnitetty huomiota myohemmilla
PISA-kierroksilla. Hinen mukaansa joissain tapauksissa luettavan
madrdan viahentdminen kuitenkin heikentdd tehtdvan autenttisuut-
ta. Esimerkiksi tietojen antaminen tarpeen mukaan kysymys ky-
symykseltd on jossain méarin keinotekoista verrattuna siihen, ettd
kaikki tieto annettaisiin tehtdvikokonaisuuden pohjustavassa viri-
keosassa. PISA-tehtdvié laadittaessa otetaan huomioon eri tekijoi-
td, kuten tekstiméard ja tehtdvin autenttisuus, ja niiden merkitys
arvioinnissa. (Stacey 2015.)

Tehtavien sanamédran yhteys niiden ratkaisemiseen ei ole kui-
tenkaan yksiselitteinen. Roe ja Taube (2006) tutkivat PISA-tutki-
muksen yksittdisia matematiikan tehtdvid ja niiden korrelaatio-
ta lukutaidon kanssa. Heidédn tutkimuksensa mukaan lukutaitoon
enemmain korreloivien tehtidvien sanaméiirit eivit olleet vihem-
mén korreloivien tehtdvien sanaméairida korkeampia. Lukutaitoon
enemmain korreloivien tehtdvien tekstit vaativat kuitenkin enem-
mén ymmarrystd ja tulkintaa. Niissd oli paljon muutos ja yhtey-
det -sisdltoalueelle kuuluvia eli algebra-sisdltoisid tehtavia (ks. Tut-
kimuksen toteutus) sekd avoimen vastauksen tehtdvid, ja ne olivat
keskiméarin vaikeampia kuin vihemmén korreloivat tehtéavat. Tut-
kijat arvioivat tehtdvdanalyysin pohjalta, ettd lukemisen ymmar-
tdmisen kannalta tehtdvien ratkaisemiseen vaikuttavat oppilaiden
kyvyt tulkita symboleja, kuvaajia ja kaavioita, tuottaa ja ilmaista
vastauksia sekd mahdollinen taustatiedon puuttuminen. Tehtdvien
implisiittinen tai harhaanjohtava informaatio sekd harvoin esiinty-
vit sanat tai ilmaisut hankaloittavat tehtdvien ymmartamista. (Roe
& Taube 2006.) Vastaavanlaisia tuloksia on saatu myos muilla ai-
neistoilla. Pongsakdi ym. (2020) tutkivat matematiikan sanallisia
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ongelmanratkaisutehtdvid ja havaitsivat, ettd tehtdvien sanamaa-
rd ei vaikuttanut tehtdvien vaikeustasoon, mutta vaikeimmat teh-
tavat sisélsivdt implisiittistd tietoa. Heiddn mukaansa tekstin ym-
marrykselld ja laskutaidolla oli yhtd vahva yhteys sanallisten teh-
tdvien ratkaisemiseen niin helpoissa kuin vaikeissakin tehtévissa
(Pongsakdi ym. 2020).

Mullis, Martin ja Foy (2013) selvittivdat vuoden 2011 TIMSS-ai-
neiston ja PIRLS-aineiston (Progress in International Reading Lite-
racy Study) avulla tehtdvien lukukuorman vaikutusta eritasoisten
lukijoiden matematiikan tuloksiin. Lukukuorma maéaritettiin teh-
tavan tekstin maéaran lisaksi huomioimalla symbolien ja teknisen
sanaston méaarad sekd kuvien kuormittavuus. Keskiarvoisesti kaik-
kien osallistujamaiden parhaiden lukijoiden ratkaisuprosentit eivat
eronneet toisistaan eri lukukuorman tehtévissia. Heikoimmat luki-
jat taas menestyivit paremmin matalan kuin korkean lukukuorman
tehtédvissd. Lisdksi keskiméarin osallistujamaissa eritasoisten luki-
joiden ratkaisuprosenttien ero korkean lukukuorman tehtavissa oli
tilastollisesti merkitsevasti suurempi kuin ero matalan lukukuor-
man tehtédvissd. Korkeasta lukukuormasta oli siis haittaa heikoille
lukijoille. Suomessa, jossa lukutaito on muita maita parempaa suh-
teessa matematiikan osaamiseen, kaiken tasoiset lukijat hyotyivat
tehtavien korkeasta lukukuormasta verrattaessa muiden maiden
suoriutumiseen. Parhaat lukijat suoriutuivat kuitenkin heikkoja lu-
kijoita paremmin sekd matalan ettd korkean lukukuorman tehta-
vissad. (Mullis ym. 2013.) Myos Ajello, Caponera ja Palmerio (2018)
tutkivat matematiikan tehtdvien lukukuorman yhteyttd matematii-
kan osaamiseen Italian PISA 2012 -aineiston avulla ja havaitsivat,
ettd paremmat lukijat saivat parempia matematiikan tuloksia.

Matematiikan tehtdvin ratkaisun onnistumiseen on lukutaidon
ja tehtdavian lukukuorman lisdksi yhteydessd moni muukin asia.
PISA-tutkimuksessa tehtdvin vaikeustasoon ovat yhteydessa eri-
tyisesti tehtdvdn vastausmuoto ja sen ratkaisemiseen vaadittava
prosessi (Echazarra, Salinas, Méndez, Denis & Rech 2016). Olse-
nin, Turmon ja Lien (2001) tutkimuksen mukaan vastausmuodon
vaikutus ei ole kuitenkaan systemaattinen. Heiddn mukaansa teh-
tdvien ominaisuuksien, kuten vastausmuodon tai sanamuotojen, ja
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oppilaiden vastausten vilisen vuorovaikutuksen havaittiin olevan
hyvin monitahoinen. He ovat osoittaneet, ettd jo pienilld muutok-
silla TIMSS- ja PISA-tehtdvien sanoituksissa tai vastausmuodossa
on suuria vaikutuksia oppilaiden vastauksiin.

Myos tehtdvikontekstin on oltava oppilaille tuttu ainakin sii-
nd madrin, ettd lyhyehkossa tekstissd voidaan antaa riittavasti tie-
toa, jotta oppilas voi kokea ymmartdneensd kysymyksen (Stacey
2015). Chipman, Marshall ja Scott (1991) havaitsivat, ettd tehtdva-
kontekstin tuttuudella on pieni, mutta tilastollisesti erittdin merkit-
sevi positiivinen vaikutus sanallisten tehtdvien suorituksissa; vie-
raaseen kontekstiin liittyviin tehtdviin jatettiin enemmén vastaa-
matta. PISA-tutkimuksessa ei tosin ole tirkedd, menestyvatko op-
pilaat paremmin vai huonommin kontekstiin sidotuissa tehtavissa.
Oleellista on, ettd tehtdvan konteksti ei saa vaikuttaa suoritukseen
eri tavalla missddn vastaajaryhmassi (Stacey 2015). Kaiken kaik-
kiaan tehtdvien ominaisuuksien yhteys matematiikan osaamiseen
aikaisempien tutkimuksien perusteella vaikuttaisi olevan hyvin
monitahoinen, ja moni havaittu yhteys liittyy vilillisesti myos op-
pilaiden lukutaitoon.

Tyttojen ja poikien valiset osaamiserot

Maailmanlaajuisesti pojat ovat parjanneet kansainvalisissd arvioin-
titutkimuksissa, kuten PISA- ja TIMSS-tutkimuksissa, matematii-
kassa tyttojd paremmin, ja ero nikyy erityisesti matematiikkaa
parhaiten osaavien joukossa (Baye & Monseur 2016; Meinck &
Brese 2019; Stoet & Geary 2013). Suomessa vuoteen 2012 asti po-
jat menestyivit tyttoja paremmin PISA-tutkimuksen matematii-
kassa. Vuonna 2012 ero pistemaéérissa ei ollut tilastollisesti merkit-
sevd, ja sen jalkeen tyttojen pistemédara on ollut tilastollisesti mer-
kitsevisti poikien pistem&ardd hieman suurempi (Leino ym. 2019).
Samansuuntaisia tuloksia on havaittu myos jo neljasluokkalaisilla
TIMSS 2015 -tutkimuksessa, jossa tyttojen matematiikan osaami-
nen oli sdilynyt ennallaan vuodesta 2011 mutta poikien osaaminen
oli laskenut merkitsevisti ja oli myos merkitsevésti tyttojen osaa-
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mista heikompaa (Vettenranta ym. 2016). TIMSS 2019 -tutkimuk-
sessa neljasluokkalaisten tyttdjen ja poikien viliset osaamiserot
tasoittuivat, kun vuorostaan tyttojen matematiikan tulokset laski-
vat ja poikien tulostaso sdilyi ennallaan (Vettenranta ym. 2020a).
Sen sijaan suomalaisilla kahdeksasluokkalaisilla ei ole TIMSS-tut-
kimuksessa havaittu sukupuolten vilisid eroja matematiikan osaa-
misessa (Vettenranta ym. 2020b).

Poikien matematiikan tulosten on todettu vaihtelevan tytto-
jen tuloksia enemmén niin Suomessa (esim. Leino ym. 2019; Vet-
tenranta ym. 2020a, 2020b) kuin muuallakin maailmassa (Baye &
Monseur 2016; Gray ym. 2019; OECD 2019c). PISA-tutkimukses-
sa matematiikan osaaminen jaetaan kuudelle suoritustasolle, jois-
ta suoritustaso 1 kuvaa heikkoa osaamista ja suoritustaso 6 huip-
puosaamista. Tason 2 ajatellaan edustavan tasoa, johon sisiltyvid
tietoja ja taitoja oppilas vihintddn tarvitsee péarjatdkseen jatko-
opinnoissa ja arkieldamassd (OECD 2019b). Vuodesta 2012 vuoteen
2018 Suomessa heikosti matematiikkaa osaavien eli tason 2 ala-
puolelle sijoittuvien poikien ja tyttéjen osuus on kasvanut. Toisaal-
ta hyvien eli vihintdén tasolle 5 sijoittuvien osaajien osuus on pie-
nentynyt. Poikien osuus matematiikkaa heikosti osaavien joukossa
on tilastollisesti merkitsevésti suurempi kuin tyttojen, mutta hyvis-
sd matematiikan osaajissa ei ole havaittavissa sukupuolten vélistad
eroa. (Leino ym. 2019.)

PISA-tutkimuksessa tyttojen ja poikien vilinen osaamisero ma-
tematiikassa ei ole yhta suuri kuin lukutaidossa. Tyttojen lukutai-
don on havaittu olevan poikien lukutaitoa parempaa maailman-
laajuisesti, mutta ero tyttojen hyvéksi on erityisen suuri Suomessa
(Leino ym. 2019). Leinon ym. (2019) mukaan sekd suomalaistyt-
tojen ettd -poikien lukutaidon taso on laskenut matematiikan osaa-
misen ohella vuodesta 2009. Kun matematiikan osaamisen ja luku-
taidon yhteyttd on tarkasteltu PISA-aineiston avulla sukupuolit-
tain, on havaittu, ettd maissa, joissa sukupuolten vilinen ero luku-
taidon keskiarvossa on suurin tyttojen hyviksi, on sukupuolten vi-
linen ero matematiikan osaamisessa myos tyttdjen hyviksi (OECD
2019c; Stoet & Geary 2013). Italialaisessa tutkimuksessa on myos
havaittu, ettd tehtdvien lukukuorman yhteys matematiikan tulok-
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siin on erilainen tyt6illd ja pojilla: tytot suoriutuivat paremmin kor-
kean lukukuorman tehtdvissd ja pojat matalan lukukuorman teh-
tavissd huolimatta heiddn lukutaidon tasostaan (Ajello ym. 2018).

PISA-tehtédvien kannalta kriittisid ovat osallistuvien maiden ja
kulttuurien eroavaisuudet siind, mikd on tuttua missdkin maassa
seki siind, toimivatko tehtévit samalla tavalla eri alaryhmille, esi-
merkiksi tytoille ja pojille (Stacey 2015). Muista kuin PISA-aineis-
toista tehdyissd tutkimuksissa tulokset siitd, miten tehtdvat toimi-
vat eri alaryhmille, eivit ole tdysin yhdenmukaisia. Esimerkiksi
Boaler (1994) on havainnut tutkimuksessaan, ettd poikiin verrat-
tuna tytot huomioivat matematiikan tehtédvissd enemmén epéolen-
naisia tietoja, minka vuoksi tytot suoriutuivat heikommin. Low’n ja
Overin (1993) tutkimuksessa taas tytot tunnistivat poikia harvem-
min tehtdvin ratkaisemisen kannalta irrelevantit tiedot ja sisallytti-
vit useammin irrelevanttia tietoa vastauksiinsa. Sen sijaan Hicken-
dorffin (2013) tutkimuksessa ei havaittu eroja sukupuolten tai eri
kieliryhmien vélilld erilaisiin konteksteihin sidotuissa matematii-
kan tehtavissd. Myoskaan tehtdvien vaikeudessa ei 16ydetty ero-
ja pelkkid numeroita siséltavien tehtdvien ja kontekstiin sidottujen
tehtavien vililld (Hickendorff 2013).

Myo6s suomalaisissa tutkimuksissa on havaittu eroavaisuuksia
matematiikan osaamisen ja lukutaidon yhteydessi tyttojen ja poi-
kien valilla. Kyttédlad ja Bjorn (2014) tarkastelivat suomalaisten kah-
deksasluokkalaisten osaamista ja havaitsivat, ettd luetun ymmarta-
minen oli yhteydessd matematiikan osaamiseen vain pojilla, mut-
ta tekninen lukutaito ja matematiikan osaaminen olivat yhteydes-
sé toisiinsa seka tytoilld ettd pojilla. Salminen ym. (2018) taas tut-
kivat vuoden 2015 Suomen PISA-aineiston avulla tyttdjen ja poi-
kien vilisid osaamiseroja matematiikassa. Heiddn tutkimuksensa
mukaan matematiikan osaaminen ja lukutaito korreloivat vahvas-
ti, mutta tyttdjen parempi lukutaito selitti kuitenkin vain osittain
tyttojen ja poikien vilisid osaamiseroja matematiikassa. Tutkimuk-
sessa ei myoskéddn 1oydetty systemaattisia eroja sukupuolten valil-
14 PISA-tehtévien eri siséltoalueilla. Sen sijaan poikien osaaminen
ndytti olevan hieman parempaa tehtévissi, joissa oli viahdn tekstid
ja vastausmuotona monivalinta (Salminen ym. 2018).

142 | Piia Lehtola, Jenna Hiltunen & Jonna Pulkkinen



Tutkimuksen toteutus

Aineisto ja ratkaisuprosenttien maarittaminen

Tassd tutkimuksessa on kaytetty PISA-aineistoja vuosilta 2009 ja
2018, jolloin tutkimuksen pddarviointialueena oli lukutaito ja ma-
tematiikka oli arvioinnin sivualueena. PISA-tutkimuksessa kaikki
oppilaat tekevit pddarviointialueen tehtdvid, mutta vain osa tekee
sivualueen tehtdvid. Vuonna 2009 matematiikan tehtdvia teki noin
69 prosenttia ja vuonna 2018 noin 54 prosenttia perusotoksen op-
pilaista. Kaiken kaikkiaan matematiikan tehtdvid oli 35 vuonna
2009 ja 82 vuonna 2018. Tassd tutkimuksessa on tarkasteltu ma-
tematiikan ratkaisuprosentteja niissd tehtdvisséd, jotka ovat olleet
samoja vuosina 2009 ja 2018. Yhteensid néitd tehtévid oli 33. Tau-
lukossa 1 on esitetty néihin tehtédviin vastanneiden oppilaiden lu-
kumaéarat vuosina 2009 ja 2018. Koska vuoden 2018 arvioinnissa
oli enemman matematiikan tehtdvid kuin vuonna 2009, oli silloin
myo0s yksittdiseen tehtdvdin vastanneiden oppilaiden méaara pie-
nempi kuin vuoden 2009 tutkimuksessa.

Ratkaisuprosentteja laskettaessa tédysiin pisteisiin oikeutettu
vastaus (full credit) on saanut arvon 1 ja osittaisiin pisteisiin oikeu-
tettu vastaus (partial credit) arvon 0,5. Mikéli oppilaan vastaus ei
ole oikeutettu saamaan pisteité tai oppilas on jattdnyt vastaamatta
tehtavaan, vastaus on saanut arvon 0. Jos oppilas ei ole voinut vas-
tata esimerkiksi teknisen ongelman vuoksi tai ei ole ehtinyt tehda
koetta loppuun, on vastaukset luokiteltu puuttuvaksi tiedoksi. Tar-
kastelimme muutoksia tehtévien ratkaisuprosenteissa seka kaikilla
oppilailla ettd erikseen tytoilld ja pojilla. Lisdksi tarkastelimme rat-
kaisuprosentteja PISA-tutkimuksessa maaritellyn lukutaidon mu-
kaan siten, ettd oppilaat jaettiin kolmeen ryhméén: erinomaiset lu-
kijat (suoritustasot 5 ja 6), keskitasoiset lukijat (suoritustasot 3 ja
4) sekd heikot lukijat (enintdédn suoritustaso 2). Analyyseissa on
kaytetty PISA-aineiston oppilaspainoa. Ratkaisuprosenttien kes-
kivirheet on laskettu PISA-konsortion suosittelemalla, otanta-ase-
telman huomioon ottavalla BRR-menetelmalld (Balanced Repea-
ted Replication; ks. Nissinen, Rautopuro & Puhakka 2018). Erojen
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tilastollisen merkitsevyyden tarkastelu perustuu tunnuslukujen 95
prosentin luottamusviliin.

Matematiikan tehtavien ominaisuudet

PISA-arvioinnin tarkoituksena on ensisijaisesti mitata nuorten ky-
kya ymmartdd ja kayttda matematiikkaa erilaisissa konteksteissa
(OECD 2019a). Tarkoituksena ei ole mitata vain perinteisid opetus-
suunnitelmissa madrattyja matematiikan osa-alueita. PISA-tutki-
muksen matematiikan tehtdvissd oppilaat ratkaisevat tosielaméin
sijoittuvia ongelmia koulussa ja muualla opittujen taitojen ja kyky-
jen avulla. Kun oppilaat ratkaisevat ongelmia, he joutuvat matema-
tisoimaan eli siirtyméin tosieldmin kontekstin ja ongelman ratkai-
suun vaadittavan matemaattisen maailman vililla (OECD 2010).

PISA-tutkimuksen viitekehyksessd (OECD 2019a) matematii-
kan tehtdvit on jaoteltu sisdltoalueen, prosessin, kontekstin ja vas-
tausmuodon mukaan. Téssd tutkimuksessa olemme tarkastelleet
ratkaisuprosentteja ndiden kaikkien jaottelujen mukaisesti. Ma-
tematiikan tehtédvit jakautuvat neljdlle sisdltoalueelle, jotka ovat
mddrdllinen ajattelu, epdvarmuus ja data, muutos ja yhteydet se-
ké tila ja muoto. Mddrdllisen ajattelun tehtavit sisaltavat pitkalti
luvuilla tyoskentelyd ja peruslaskutoimitusten soveltamista erilai-
sissa tilanteissa. Epdvarmuus ja data -tehtaviin lukeutuvat tilastol-
lisia aineistoja sisdltavit tehtdvat sekd yksinkertaista todennékoi-
syyslaskentaa vaativat tehtavat. Muutos ja yhteydet -sisdltoalueen
tehtdvit ovat algebrallisia ja késittelevit erilaisia yhteyksid ja riip-
puvuuksia sekd niiden muutoksia. Tila ja muoto -siséltoalueen teh-
tavat kasitteleviat mittaamista sekd geometrisid kuvioita ja muotoja
ja niiden ominaisuuksia.

PISAn matematiikan osaamisen maéaritelméissd painotetaan
myo0s yksilon kykyd muotoilla tilanteet matemaattisesti, kayttaa
matemaattisia kisitteitd, tietoja, menettelytapoja ja péittelyd se-
ké tulkita, soveltaa ja arvioida matemaattisia tuloksia. Néistd koos-
tuvat siten tehtdvissd méaaritellyt kolme prosessialuetta: muotoile-
minen, tietojen kdyttaminen ja tulkitseminen. Sisalto- ja prosessi-
alueen lisdksi jokainen PISA-tehtdvi on sijoitettu myos johonkin
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tosieldman tilanteeseen eli kontekstiin. Tehtdvien kontekstialuei-
ta ovat henkilokohtainen, opiskelu ja tyéeldmd, yhteiséllinen se-
ké tiede ja teknologia. (OECD 2019a.) Tehtdvit on laadittu myos
siten, ettd niiden kontekstit tai sisdllot eivdt suosi tiettyjd maita tai
kulttuureja enemmaén kuin toisia (Tout & Spithill 2015).

PISA-tehtévissd vaihtelevat erilaiset vastausmuodot. Yksinker-
taisissa monivalintatehtédvissd oppilas valitsee annetuista vaihto-
ehdoista yhden parhaaksi katsomansa vastauksen. Monitahoisissa
monivalintatehtdvissd oppilaan on tehtdva useampia valintoja, ku-
ten vastattava useampaan oikein—véérin-viittdméadn. Monivalinta-
tehtdvien lisdksi koe siséltdd niin kutsuttuja avoimia tehtavia, joi-
hin oppilaan tulee laatia vastaus itse.

PISA-tehtaville on myds maaritelty vaikeustasot 1-6 siten, et-
td tason 1 tehtédvit ovat helpoimpia ja tason 6 tehtdvét vaikeimpia
(OECD 2019b, 43). Jokaiselle vaikeustasolle on pyritty saamaan
mahdollisimman kattavasti erilaisia tehtdvid niin sisélto- ja proses-
sialueiden kuin kontekstien tai vastausmuodon suhteen. Huomioi-
tavaa kokeen jarjestdmisessa on, ettd vuonna 2009 oppilaat vasta-
sivat kokeeseen vield paperilla, mutta vuonna 2018 koe toteutet-
tiin tietokoneilla. Ensimmaéisen kerran koe toteutettiin tietokoneil-
la vuonna 2015, jolloin tehtévat siirrettiin paperikokeesta mahdol-
lisimman pienin muutoksin sdhkoiseen ymparistoon tehtdvien ver-
tailtavuuden sdilyttdmiseksi. Vuosien 2009 ja 2018 tehtévit perus-
tuvat molemmissa tutkimuksissa samaan viitekehykseen.

Tutkimuskierrokselta toiselle kdytetddn osittain samoja tehta-
vid, jotka mahdollistavat trendien seuraamisen. Tédssd artikkelissa
analysoituja tehtdvid voidaan kayttdd edelleen tulevissa tutkimuk-
sissa, joten emme voi julkaista tai kuvata tarkasti ndiden tehtiavien
sisaltoja. PISA-tutkimuksesta vapautettuihin tehtédviin voi tutus-
tua OECD:n PISA-verkkosivuilla sekd Jyvaskylan yliopiston Kou-
lutuksen tutkimuslaitoksen PISA-sivuilla (https://ktl.jyu.fi/fi/pisa/
esimerkkitehtavia).
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Matematiikan tehtavien lukukuorman maarittaminen

Edelld kuvattujen viitekehyksessd madriteltyjen jaottelujen lisdksi
olemme analysoineet tehtdvien lukemisen kuormittavuutta ja luo-
kitelleet tehtdvit sen mukaan joko matalan, keskitason tai korkean
lukukuorman tehtéviksi. Analyysi pohjautuu vahvasti IEA:n (In-
ternational Association for the Evaluation of Educational Achie-
vement) tekemédn tutkimukseen lukutaidon vaikutuksesta mate-
matiikan ja luonnontieteiden suorituksiin kansainvilisessda TIMSS
2011 -tutkimuksessa (Mullis ym. 2013). Lukukuorman maarittami-
sessi tarkasteltavia ominaisuuksia olivat tehtdvien sanamé&ard, ma-
temaattisten ja teknisten sanojen lukumé&iri, erilaisten symbolien
lukumaara sekd kuvien ja niissd olevien elementtien lukumaéara
(ks. tarkemmin Technical appendix A 2013). Kuvailemme t4té pro-
sessia seuraavaksi.

PISA-tehtédvit koostuvat vastausohjeista, tehtdvdn konteks-
tia kuvailevasta tai tehtdvid taustoittavasta virikeosasta seki itse
tehtdvianannosta tai kysymyksestd. Osa tehtavistd kuuluu tehtéava-
kokonaisuuteen, jossa kaikilla sithen kuuluvilla tehtavilld voi olla
sama virikeosa. Téallaisessa tapauksessa jotkut tehtdvit ovat mah-
dollisesti suoritettavissa ilman virikeosan lukemista uudelleen op-
pilaan strategian mukaan. Jokaisesta tehtdvistd laskettiin niiden si-
sdltamat kuvat, sanat, symbolit ja matematiikan sanastoon kuulu-
vat sanat kaikista tehtdvaian kuuluvista osioista. Nain tehtiin huo-
limatta siitd, kuuluiko tehtdvéa tehtdvidkokonaisuuteen, jossa sama
virikeosa oli esiintynyt jo aikaisemmin tai tarvitsiko oppilas virike-
osan tietoja tehtdvin ratkaisemiseen. Osien katsottiin lisddvan op-
pilaan kuormitusta, vaikkei niiden kaytto tai lukeminen uudelleen
ollut valttamatonta tehtdvdn ratkaisemiseksi. Oppilaan oli kuiten-
kin arvioitava, onko niiden sisdltima tieto hyodyllista.

Sanat ja symbolit laskettiin kaikista teksteistd, kuvista, taulu-
koista ja kuvaajista. Sanaméaérassd huomioitiin esimerkiksi pudo-
tusvalikosta esiin tulevat vastausvaihtoehdot, auki kirjoitetut yk-
sikot, esimerkiksi metri, ja kirjaimilla kirjoitetut numerot, esimer-
kiksi yksi. Liséksi erikseen huomioitiin matematiikan tai luonnon-
tieteiden aihekohtaiseen sanastoon laskettavat sanat, kuten kes-
kiarvo, suorakulmio ja jarrutusmatka. Sanastoon ei laskettu mu-
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kaan sanoja, joilla on matemaattinen merkitys, mutta joita kaytet-
tiin lauseessa ilman kyseistd merkitystd. Esimerkiksi sanaa toden-
ndkoisesti saatettiin kayttda tilanteissa, joissa ei tarvinnut késitelld
todenndkoisyyksid. Symboleiksi laskettiin kaikki yksittdiset kirjai-
met, numerot, operaattorit, muuttujat ja yksikoiden lyhenteet, ku-
ten A, 1, +, x tai cm. Tehtévien sisdltdmat kuvat jaettiin viiteen ka-
tegoriaan: kuvituskuviin, geometrisiin muotoihin, malleihin, taulu-
koihin ja kuvaajiin. Jokaisesta kuvasta laskettiin sen elementtien
lukuméérd kategorian mukaan: esimerkiksi 3 x 5 -taulukon ele-
menttien lukumé&érd on sen solujen lukumaéara eli 15.

Kaksi tutkijaa laski kaikki tehtévistd huomioidut ominaisuudet
ja keskusteli poikkeavissa tilanteissa tuloksesta. Lukukuormaan
huomioitujen ominaisuuksien summa vaihteli tarkastelluissa teh-
tavissd 29:std 541:een. Lopulta tehtédvit jaettiin lukukuorman suh-
teen kolmeen kategoriaan siten, ettd noin kolmasosa sijoittui ma-
talan (29-72 ominaisuutta), kolmasosa keskitason (77-123) ja kol-
masosa korkean (139-541) lukukuorman tehtaviin.

Seuraavassa luvussa kuvaamme ensin matematiikan tehtavien
ratkaisuprosentteja vuosina 2009 ja 2018. Tdmaén jélkeen tarkas-
telemme ratkaisuprosenttien muutoksia tehtdvien ominaisuuksien
mukaan sekd kuvaamme ratkaisuprosentteja lukutaidon tason mu-
kaan. Lopuksi tarkastelemme vield ratkaisuprosentteja ja niiden
muutoksia sukupuolen mukaan.

Tulokset

Matematiikan tehtavien ratkaisuprosentit
vuosina 2009 ja 2018

Vuosien 2009 ja 2018 PISA-tutkimuskierrosten 33 yhteisestd ma-
tematiikan trenditehtdvastd yhtd lukuun ottamatta tehtdvien rat-
kaisuprosentit olivat laskeneet (taulukko 1). Tilastollisesti merkit-
sevisti ratkaisuprosentti oli laskenut 27 tehtdvidssd. Lopuista kuu-
desta tehtéavasta viidessd ratkaisuprosentti oli laskenut ja yhdessd
kasvanut, mutta ndmé muutokset eivét olleet tilastollisesti merkit-
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sevid. Suomalaisnuorille kaikkein helpoimmat ja kaikkein vaikeim-
mat tehtdvit olivat pysyneet samoina, silld sekd neljad eniten rat-
kaistua ettd neljd vihiten ratkaistua tehtdvaa olivat samoja vuosien
2018 ja 2009 kierroksilla.

Taulukko 1. Matematiikan trenditehtavien ratkaisuprosentit ja vastaajien luku-
maarat vuosina 2009 ja 2018

Ratkaisuprosentti Vastaajien lukumaara
Tehtava 2009 2018 2009 2018
Vaikeustasot 5-6
Kolmas sivu* 8 4 1776 860
Lampomittarisirkka 2* 10 7 1772 924
Juoksuradat 2* 22 11 1777 910
Véestopyramidit 3* 28 21 1788 925
Aitaus* 36 27 1760 905
Leimaus* 40 30 1782 908
Hiilidioksidi 3* 40 28 1765 915
Numeron tarkistus* 50 40 1771 903
Vaikeustasot 3—4
Juoksuradat 1* 38 22 1778 912
Pistekirjoitus* 47 28 1781 883
Tuolihissi 2* 49 45 1747 874
Tuolihissi 1 52 48 1752 883
Uimahyppyad 2* 54 42 1785 916
Tiilet* 57 50 1768 849
Lottoarvonta* 57 45 1775 933
Auto seis* 57 50 1760 891
Sailiot* 57 49 1779 920
Kulkuvéline* 59 55 1773 933
Uimahyppya 1* 61 54 1786 918
Kateisnosto 1* 62 46 1783 926
Putkisto* 64 51 1776 932
Vaestopyramidit 2 71 69 1792 926
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Véestopyramidit 4* 72 67 1787 925
Vaikeustasot 0-2

Hiilidioksidi 2 63 67 1768 914
Kateisnosto 2* 75 68 1782 924
Vaestopyramidit 1* 76 71 1790 928
Laattojen asettelu 76 74 1776 934
Puhelun hintoja* 78 73 1771 923
Lampomittarisirkka 1* 81 74 1773 930
Kolikon heittoa* 84 80 1780 923
Juoksutuloksia* 86 79 1792 932
Huonendkyma 86 85 1792 930
Tietokonepeli 96 95 1758 899

* tilastollisesti merkitseva ero vuosien 2009 ja 2018 valilla

Ratkaisuprosenttien muutokset
tehtavien ominaisuuksien mukaan

Tarkastelimme, millaisia ominaisuuksia oli tehtdvissd, joiden rat-
kaisuprosentit olivat laskeneet eniten verrattuina vuoden 2009
ratkaisuprosentteihin. Taulukossa 2 on kuvattu kaikkien tehta-
vien ominaisuudet. Tehtdvit on jarjestetty nousevaan jarjestykseen
ratkaisuprosenttien suhteellisen muutoksen mukaan.

Neljasta tehtavastd, joiden ratkaisuprosentit olivat laskeneet
suhteessa eniten eli vahintddn 40 prosenttia vuoden 2009 ratkai-
suprosentista, kolme oli geometriaan liittyvid ongelmanratkaisu-
tehtédvid. Naissd tehtdvissd vastausmuotona oli avoin vastaus ja si-
séiltoalueena “tila ja muoto”. Tehtévit sijoittuvat vaikeustasoille
4-6 eli korkeimmille vaikeustasoille. Tehtédvistd kahdessa (Juoksu-
radat 1 ja 2) oppilaan oli osoitettava, miten on paiatynyt vastauk-
seensa, mikd nostaa tehtdvan vaikeustasoa. Kaikista pienin ratkai-
suprosentti sekd vuonna 2009 ettd 2018 oli Kolmas sivu -tehtédvis-
sd, jossa vaaditaan kolmioiden sivujen pituuksiin liittyvdd oivallus-
ta. Tehtdvistd, joissa ratkaisuprosentin suhteellinen muutos oli yli
40 prosenttia, yksi (Pistekirjoitus) oli vastausmuodoltaan monita-
hoinen monivalintatehtiva ja myos korkean lukukuorman tehtava.
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Tehtavan lukukuormaa nosti erityisesti symbolien ja kuvien méaa-
rd, ei niinkdin tekstin maari. Tehtdvassa on sovellettava kuvattua
sdannonmukaisuutta.

Tehtévia, joissa ratkaisuprosentin suhteellinen lasku oli 20-30
prosenttia vuoden 2009 ratkaisuprosentista, oli kymmenen. Puolet
ndistd tehtdvistd oli vastausmuodoltaan avoimen vastauksen teh-
tavid ja puolet monivalintatehtdvid. Monivalintatehtavistd yksi oli
yksinkertainen ja neljd monitahoisia. Tehtédvissd ei ollut Henkil6-
kohtainen-kontekstialueelle sijoittuvia tehtdvid. Muuten tehtdvat
jakautuivat suhteellisen tasaisesti eri sisélto-, konteksti- ja proses-
sialueille, ja niissd oli niin matalan, keskitason kuin korkean luku-
kuorman tehtdvia. Tehtédvat olivat vaikeustasojen 4-6 tehtavia eli
vaikeimpia tehtdvid. Ndiden tehtavien ratkaiseminen ei ole suora-
viivaista, vaan niissd vaaditaan monivaiheisia laskutoimituksia, oi-
valtamista ja ongelmanratkaisua. Tehtdvien ratkaiseminen edellyt-
tdd hyvin erilaisia matemaattisia tietoja ja taitoja, eiké tehtévissa
ole havaittavissa selvdd yhdenmukaisuutta. Esimerkiksi Ldmpo-
mittarisirkka 2 -tehtévassa oli osattava muodostaa matemaattinen
kaava mallintamaan tehtavassd kuvattua tilannetta. Kahdessa teh-
tavassad (Hiilidioksidi 3 ja Viestopyramidi 3) taas oli osattava lukea
kuvaajia tai diagrammeja ja laskettava luvun suhteellinen osuus tai
prosenttiosuus nédiden tietojen pohjalta.

Loput 13 tehtévaa, joissa ratkaisuprosentit olivat laskeneet tilas-
tollisesti merkitsevésti vuodesta 2009, kuuluivat vaikeustasoille 1-4,
eli mukana ei ollut kaikkein vaikeimpia tehtédvid. Ndiden tehtdvien
ratkaisuprosentit olivat laskeneet 5-15 prosenttia vuoden 2009 rat-
kaisuprosenteista. Viidessi tehtdvissa oli tulkittava diagrammia, ku-
vaajaa tai taulukkoa seki laskettava tai paiteltdvd vastaus niiden
tietojen pohjalta. Lisdksi tehtévissa testattiin muun muassa prosent-
tilaskujen osaamista, matemaattisen kaavan tulkintaa, kolmiulot-
teista visuaalista hahmotuskykyd ja desimaalilukujen vertailua. Teh-
tavissd oli kaikkien sisdlto-, konteksti- ja prosessialueiden tehtdvid
sekd vastausmuodoltaan ja lukukuormaltaan erilaisia tehtévia.

Tehtavit, joissa ei ollut tilastollisesti merkitsevid eroja vuosien
2009 ja 2018 ratkaisuprosenttien vililld, olivat helppoja tai keski-
tason (vaikeustasojen 0—4) tehtdvid, ja niiden ratkaisuprosenttien
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muutokset vaihtelivat neljan prosenttiyksikon laskusta neljan pro-
senttiyksikon kasvuun. Tehtédvistd neljd oli vastausmuodoltaan yk-
sinkertaisia monivalintatehtédvid ja kaksi avoimen vastauksen teh-
tavid. Kahdessa néistd tehtéavistd (Huonendkymd ja Laattojen aset-
telu) testattiin visuaalista hahmotuskykya. Lopuissa neljéssé tehta-
vassd oli laskettava yksinkertaisia peruslaskutoimituksia annettu-
jen tietojen pohjalta. Naistd kolmessa tehtdvissd tiedot oli luetta-
va taulukosta, kuvaajasta tai diagrammista. Kaikissa tehtévissi sa-
namdéri oli alle 50 sanaa, mutta taulukoiden, kuvien ja kuvaajien
vuoksi tehtévit sijoittuivat kaikkiin eri lukukuorman luokkiin.
Ratkaisuprosenttien muutosten tarkastelu tehtdvien ominai-
suuksien mukaan osoittaa, ettd suomalaisnuorten matematiikan
osaaminen on laskenut tasaisesti ominaisuuksiltaan erilaisissa teh-
tavissd, eikd muutos tule selvésti esille minkdén tietyn sisélto-, pro-
sessi- tai kontekstialueen tai lukukuorman tehtédvissid. Tehtavit,
joissa ratkaisuprosenttien muutokset eivit olleet tilastollisesti mer-
kitsevid, olivat yksinkertaisempia ja suoraviivaisempia, ja niissad
jonkin verran painottuivat yksinkertaiset monivalintatehtavait. Teh-
tdvissd, joissa ratkaisuprosentit olivat laskeneet eniten verrattuina
vuoden 2009 ratkaisuprosenttiin, painottuivat taas avoimet vas-
taukset ja monitahoiset monivalintatehtavit. Lisdksi niissd vaadit-
tiin enemmén ongelmanratkaisua ja soveltamista sekd monivaihei-
sia laskutoimituksia, ja ne sijoittuivat korkeimmille vaikeustasoille.

Lukutaidoltaan eritasoisten oppilaiden
ratkaisuprosenttien muutokset

Oppilaat jaettiin PISA-tutkimuksessa mitatun lukutaidon tason
mukaan kolmeen luokkaan: erinomaiset, keskitasoiset ja hei-
kot lukijat. Erinomaisten lukijoiden ratkaisuprosentit vaihtelivat
12-99 prosentin vililld ja heikoilla lukijoilla 0-90 prosentin va-
lilld vuonna 2018. Yleisesti voidaan sanoa, ettd paremmat lukijat
onnistuivat ratkaisemaan matematiikan tehtdvit heikompia luki-
joita useammin. Erinomaisilla lukijoilla oli kaikissa tehtdvissa sekd
vuonna 2009 ettd vuonna 2018 suurin ratkaisuprosentti ja hei-
koilla lukijoilla pienin ratkaisuprosentti.
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Erinomaisilla lukijoilla tehtavien ratkaisuprosenttien muutok-
set vaihtelivat 23 prosenttiyksikon laskusta 7 prosenttiyksikon
kasvuun (kuvio 1). Yhdessdkddn tehtdvidssd ratkaisuprosentti ei
kuitenkaan ollut noussut tilastollisesti merkitsevasti. Tilastollises-
ti merkitsevasti ratkaisuprosentti oli laskenut viidessd tehtavissa,
jotka lukeutuivat suomalaisnuorille vaikeimpiin tehtiviin eli vuon-
na 2018 kaikkein véhiten ratkottuihin tehtéviin. Eniten ratkaisu-
prosentti oli laskenut Juoksuradat 1 -tehtdvassa (23 prosenttiyksik-
kod), miké oli suurin yksittdisen tehtdvan ratkaisuprosentin muutos
muihin lukutaitoryhmiin verrattuna.

Keskitason lukijoilla ratkaisuprosenttien tilastollisesti merkitse-
vat muutokset vuodesta 2009 vaihtelivat 21 prosenttiyksikon las-
kusta 7 prosenttiyksikon kasvuun. Tilastollisesti merkitsevida muu-
toksia ratkaisuprosenteissa oli 16 tehtédvissd, joista yhden tehtdvian
(Hiilidioksidi 2) ratkaisuprosentti oli kasvanut seitsemén prosent-
tiyksikk6d ja muiden laskenut. Ndama tehtévat olivat vaikeustason
4-6 tehtdvia. Kaikkein helpoimmissa tehtdvissa keskitasoisten lu-
kijoiden ratkaisuprosentit eivit siis olleet laskeneet.

Heikoilla lukijoilla ratkaisuprosentti oli laskenut tilastollisesti
merkitsevisti 14 tehtdvissd eli huomattavasti useammassa tehta-
vidssd kuin erinomaisilla lukijoilla (kuvio 1). Suurin merkitseva rat-
kaisuprosentin lasku oli 17 prosenttiyksikkod ja pienin 3 prosent-
tiyksikkod. Heikoilla lukijoilla ratkaisuprosentit olivat laskeneet
myo0s viidessd helpohkossa (vaikeustasojen 1-3) tehtédvissa, toisin
kuin erinomaisilla ja keskitason lukijoilla.

Tyttojen ja poikien ratkaisuprosenttien muutokset

Vuonna 2018 matematiikan tehtdvien ratkaisuprosentit vaihtelivat
tytoilla 5-95 prosentin vililla ja pojilla 4-94 prosentin vililla. Tytto-
jen ratkaisuprosentti oli laskenut tilastollisesti merkitsevasti 19 teh-
tavassd, enimmillddn 18 prosenttiyksikkod. Lisdksi yhdesséd tehta-
vissd ratkaisuprosentti oli kasvanut tilastollisesti merkitsevisti kah-
deksan prosenttiyksikkod. Poikien ratkaisuprosentti ei sen sijaan
kasvanut tilastollisesti merkitsevésti yhdessdkaan tehtdavissa, mutta
se oli laskenut 23 tehtivissd, enimmilldadn 20 prosenttiyksikkoa.

154 | Piia Lehtola, Jenna Hiltunen & Jonna Pulkkinen
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Ratkaisuprosentin muutos on tilastollisesti merkitseva tehtavissa, joissa
muutoksen suuruus on merkitty nakyviin

Kuvio 1. Ratkaisuprosenttien muutokset vuosien 2009 ja 2018 valilla prosent-
tiyksikkoina heikoilla ja erinomaisilla lukijoilla
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Tehtavii, joiden ratkaisuprosentit olivat laskeneet tilastollisesti
merkitsevisti seka tytoilld ettd pojilla, oli 16. Yhtd lukuun ottamat-
ta ne olivat vaikeustasojen 46 tehtdvid. Ndiden tehtdvien ratkaisu-
prosenttien suhteellinen muutos oli kaikkia oppilaita tarkasteltaes-
sa suuri (yli 20 %, ks. taulukko 2), joten myos sukupuolittain tar-
kasteltuna muutokset olivat merkitsevid sekad tytoilla ettd pojil-
la. My6s kolmessa muussa tehtavissa (Sdiliot, Auto seis ja Juoksu-
tuloksia) seki tyttojen ettd poikien ratkaisuprosentit olivat laske-
neet merkitsevasti. Tytoilld neljdssd ja pojilla viidessd tehtdvissa
ratkaisuprosentin suhteellinen lasku oli yli 30 prosenttia.

Taulukossa 3 on esitetty tehtdvit, joissa vain joko tyttojen tai
poikien ratkaisuprosentti oli muuttunut merkitsevasti vuodesta
2009 vuoteen 2018. Naistd tehtévistd suurin osa oli vaikeustasol-
taan helpoimpia. Ratkaisuprosenttien suhteelliset muutokset oli-
vat alle 15 prosenttia. Seitsemésséd tehtédvissd vain poikien ratkai-

Taulukko 3. Tehtavat, joissa vain joko tyttdjen tai poikien ratkaisuprosentti on
muuttunut tilastollisesti merkitsevasti vuodesta 2009 vuoteen 2018

Ratkaisuprosentti 2018
(Muutos %-yks.)

Luku- Vaikeus-
Tehtdva Tytot Pojat Vastausmuoto kuorma taso
Tuolihissi 2 44 (-1) 46 (-8*)  Moniv. (yks.) Matala 3
Uimahyppya 1 60 (-6) 48 (-8*)  Avoin Keski 3
Vaestopyr. 4 68 (-4) 65 (-6*)  Moniv. (mon.) Korkea 3
Véestopyr. 2 72 (1) 66 (-5*%)  Avoin Korkea 3
Vaestopyr. 1 73 (-2) 68 (-8*)  Moniv. (mon.) Korkea 2
Puhelun hintoja 73 (-2) 74 (-7*)  Moniv. (mon.)  Korkea 2
Lampom.sirkka 1 77  (-3) 71 (-11*)  Avoin Keski 2
Tiilet 51 (-9*) 49 (-4) Avoin Keski 4
Kateisnosto 2 63 (-10*) 74 (-3)  Avoin Matala 2
Hiilidioksidi 2 69 (8%*) 66 (0) Avoin Keski 2
Kolikon heittoa 77 (-5%) 82 (-3)  Moniv. (yks.) Matala 1

* tilastollisesti merkitseva ero vuosien 2009 ja 2018 valilla
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suprosentti oli laskenut, kun taas kolmessa tehtdvissd vain tytto-
jen ratkaisuprosentti oli laskenut. Yhdessd tehtédvissa tyttojen rat-
kaisuprosentti oli kasvanut. Neljd tehtdavaa (Viestopyramidit 1, 2
ja 4 sekéd Puhelun hintoja), joissa vain poikien ratkaisuprosentti oli
laskenut, olivat korkean lukukuorman tehtdvid. Naissd tehtavissa
lukukuormaa lisdsivét erityisesti diagrammit ja taulukot. Kolmessa
tehtavéassa oli lisdksi vastausmuotona monitahoinen monivalinta.

Myos sukupuolittain tarkasteltuna erinomaiset lukijat suoriutui-
vat matematiikan tehtdvistd paremmin kuin heikot lukijat. Lisdksi
havaittiin, ettd samalla lukutaidon tasolla olevien poikien ratkaisu-
prosentit olivat suurimmassa osassa tehtdvid suurempia kuin tyt-
tojen. Erinomaisista lukijoista tyttojen ratkaisuprosentit vaihteli-
vat vuonna 2018 9-98 prosentin vililla ja poikien 19-100 prosen-
tin valilld. Heikoista lukijoista tyttojen ratkaisuprosentit vaihtelivat
0-93 prosentin vililld ja poikien 0-88 prosentin vélill4.

Lukutaidon tason ja sukupuolen mukaan tarkasteltuna tehtéi-
vien ratkaisuprosenttien tilastollisesti merkitseviat muutokset vuo-
desta 2009 vuoteen 2018 olivat yhtd lukuun ottamatta negatiivisia.
Tyttojen ratkaisuprosentit olivat laskeneet erinomaisilla lukijoilla
kolmessa tehtdvissd, keskitason lukijoilla kahdeksassa tehtédvis-
sd ja heikkojen lukijoilla kahdessa tehtdvassd. Lisdksi keskitason
lukijoilla yhden tehtdvén tilastollisesti merkitseva ratkaisuprosen-
tin muutos oli positiivinen. Pojilla tilastollisesti merkitseviat muu-
tokset olivat kaikki negatiivisia. Ratkaisuprosentit olivat laskeneet
erinomaisilla lukijoilla yhdessa tehtavassa, keskitason lukijoilla 16
tehtédvissd ja heikoilla lukijoilla 12 tehtédvissd. Keskitason lukijois-
ta ja heikoista lukijoista poikien ratkaisuprosentti oli siis laskenut
huomattavasti useammassa tehtédvissa kuin tyttojen vastaavilla lu-
kutaitotasoilla.

Pohdinta

Kansainvalisissd arviointitutkimuksissa (Leino ym. 2019; Vetten-
ranta ym. 2016; Vettenranta ym. 2020a, 2020b) on havaittu suoma-
laisnuorten matematiikan osaamistason laskeneen, mutta muutok-
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sia on tarkasteltu aiemmin hyvin vdhén tehtivitasolla. Tassa tutki-
muksessa tarkasteltiin suomalaisnuorten matematiikan tehtédvien
ratkaisuprosenttien muutoksia PISA-tutkimuksessa vuosien 2009
ja 2018 vililla. Tarkastelluista vuosien 2009 ja 2018 PISA-tutki-
muksien 33 yhteisestd trenditehtaviastd 27 tehtavassa ratkaisupro-
sentti oli laskenut tilastollisesti merkitsevasti.

Matematiikan tehtdvien ratkaisuprosentteja ja niiden muutoksia
tarkasteltiin PISA-tutkimuksessa tehtdville maariteltyjen vaikeus-
tason, vastausmuodon seki sisdlto-, prosessi- ja kontekstialueiden
mukaan. Liséksi tarkastelimme muutoksia tehtidvien lukukuorman
mukaan. Lukukuormaan huomioitiin tdssd tutkimuksessa tehta-
vien sanamaéra sekd kuvien, symbolien ja matemaattisen sanaston
maard. Taman tarkastelun perusteella matematiikan osaamistason
lasku ei néyttéisi olevan yhteydessd mihinkéén tiettyihin tehtdvien
sisélto-, prosessi- tai kontekstialueisiin tai lukukuormaan. Matema-
tiikkan osaamistason lasku ndyttaytyy siis hyvin kokonaisvaltaise-
na. Viimeisimméan TIMSS 2019 -tutkimuksen mukaan suomalaisten
kahdeksasluokkalaisten osaamistaso on laskenut vuodesta 2011
erityisesti tilastot ja todennékoisyys- seké luvut ja laskutoimituk-
set -sisdltoalueilla mutta kasvanut geometrian sisdltoalueella (Vet-
tenranta ym. 2020b). Tdmén tutkimuksen mukaan PISA-tutkimuk-
sessa kuitenkin myos geometrian taitoja soveltavia tehtivia osattiin
tilastollisesti merkitsevéasti heikommin kuin vuonna 2009. PISA- ja
TIMSS-tutkimusten tehtdvét ovat kuitenkin erilaisia, ja ne mittaa-
vat eri asioita. TIMSS-tutkimus keskittyy mittaamaan matematii-
kan osaamista opetussuunnitelmapohjaisesti. PISA-tutkimus taas
testaa esimerkiksi jatko-opinnoissa ja arkieldméssd vaadittavien
taitojen osaamista, minkd vuoksi tehtédvit ovat vahvasti kontekstiin
sidottuja, soveltavampia ongelmanratkaisutehtavia.

Suomalaisnuorten ratkaisuprosentit eri tehtédvissa olivat linjassa
tehtaville maariteltyjen vaikeustasojen kanssa, ja ratkaisuprosent-
tien suurimmat suhteelliset muutokset olivat vaikeimmiksi maari-
tellyisséd eli vaikeustasojen 4-6 tehtdvissd, joissa vastausmuotona
oli avoin vastaus tai monitahoinen monivalinta. PISA-tutkimuk-
sessa yksinkertaiset monivalintatehtdvat ovatkin helpompia kuin
avoimen vastauksen tehtdvit ja monitahoiset monivalintatehtévat

158 | Piia Lehtola, Jenna Hiltunen & Jonna Pulkkinen



(Echazarra ym. 2016). Olsen ym. (2001) ovat todenneet, etta vas-
tausmuodon vaikutus tehtdvan ratkaisemiseen on monitahoinen ja
ettd esimerkiksi monivalintatehtdvien vastausvaihtoehdot vaikut-
tavat tehtdvien vaikeuteen. Echazarran ym. (2016) mukaan tehté-
vien vaikeustason ja vastausmuodon yhteys osoittaakin, ettd erityi-
sesti avoimien vastauksien tehtavii tarvitaan arviointitutkimuksis-
sa mittaamaan erinomaisten osaajien osaamistasoa. Tarkedd myos
olisi, ettd kaikki oppilaat saisivat koulussa kokemuksia erityyppi-
sistd tehtévisté. Erityisesti oman vastauksen tuottamista ja peruste-
lua tulisi harjoitella ja tukea, miké on linjassa myos Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) maéariteltyjen laaja-
alaisten osaamistavoitteiden kanssa.

Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin myos PISA-tutkimuksessa ar-
vioidun lukutaidon yhteyttd matematiikan tehtdvien ratkaisupro-
sentteihin. Matematiikan osaaminen ja lukutaito ovat vahvasti yh-
teydessé toisiinsa (esim. Mullis ym. 2013; Salminen ym. 2018),
ja lukutaito ndyttéisi olevan yhteydessd matematiikan tehtdvien
ratkaisemiseen my0s tdmin tutkimuksen perusteella. Parhaim-
mat lukijat onnistuivat ratkaisemaan tehtdvit heikoimpia lukijoita
useammin niin vuonna 2009 kuin vuonna 2018. Eniten tilastolli-
sesti merkitsevid muutoksia tehtdvien ratkaisuprosenteissa oli hei-
koilla ja keskitason lukijoilla. Erinomaisilla lukijoilla ratkaisupro-
sentti oli laskenut vain viidessad tehtdvissd, ja ndmé tehtévat oli-
vat tarkastelluista tehtdvista selvésti vaikeimmasta padstd. Taméan
tutkimuksen tulokset vahvistavat aiempien tutkimusten havaintoja
siitd, ettd erityisesti heikoiten osaavien oppilaiden osaamistaso on
laskenut. Esimerkiksi TIMSS 2019 -tutkimuksessa havaittiin, ettd
matematiikassa ja luonnontieteissd erityisesti heikoimpien oppi-
laiden osaaminen on heikentynyt (Vettenranta ym. 2020a, 2020b).

Vaikka lukutaidolla on havaittu yhteys matematiikan osaami-
seen, ei tdmédn tutkimuksen perusteella tehtdvien lukukuormal-
la néyttdisi olevan selvdd yhteyttd tehtdvien ratkaisuprosenttien
muutoksiin. Roe ja Taube (2006) havaitsivat, ettd matematiikan
tehtédvissd, jotka korreloivat enemmén lukutaidon kanssa, ratkai-
sevampaa on niiden tekstien vaativuus kuin sanamaara. Taméankin
tutkimuksen mukaan néyttaisi silta, ettd merkittavassa roolissa teh-
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tdvien ratkaisun onnistumisessa on enemmaénkin tekstin ja sisdllon
vaativuus kuin tehtdvien lukemisen kuormittavuus. Tarkempi ana-
lyysi matematiikan tehtdvien kielestd ja sen rakenteista voisikin
antaa lisdd tietoa siitd, millaiset kielelliset ominaisuudet tehtdvissa
ovat erityisen vaikeasti ymmarrettavia ja tulkittavia. Jatkossa oli-
si myos mielenkiintoista tutkia, onko tehtdvien lukukuormalla yh-
teyttd sithen, ryhtyyko oppilas ratkaisemaan tehtavaa vai ei.

PISA-tutkimuksen matematiikan tehtdvien ratkaisuprosentte-
ja ja niiden muutoksia tarkasteltiin myos sukupuolittain. Matema-
tiikkan tehtdvien ratkaisuprosentit olivat laskeneet pojilla hieman
useammassa tehtdvissd kuin tytoilld. Seka tyttojen ettd poikien
ratkaisuprosentit olivat laskeneet useassa vaikeustasojen 4-6 tehta-
vissa. Tehtévat, joissa vain joko tytoilld tai pojilla ratkaisuprosent-
ti oli laskenut tilastollisesti merkitsevésti, olivat helpompia eli vai-
keustasojen 1-4 tehtévid. Tyttoihin verrattuna pojilla ratkaisupro-
sentti oli laskenut useammassa korkean lukukuorman tehtévassa.

Keskitason lukijoiden, seki tyttojen ettd poikien, ratkaisupro-
sentit olivat laskeneet eniten. Erinomaisten lukijoiden ratkaisu-
prosentit eivit olleet juuri laskeneet tytoilla eivitkad pojilla, mut-
ta heikoista lukijoista poikien ratkaisuprosentit olivat laskeneet
useammassa tehtdvassd kuin tyttojen. Toisin sanoen néyttiisi silt4,
ettd heikosti lukevien poikien matematiikan osaaminen on laske-
nut hieman heikosti lukevia tytt6ja enemmaén. Samantasoisista lu-
kijoista poikien ratkaisuprosentit olivat kuitenkin tyttojen ratkai-
suprosentteja suurempia. Vastaavasti Salminen ym. (2018) totesi-
vat Suomen PISA 2015 -aineistosta tekemdissddn tutkimuksessa,
ettd samalla lukutaidon tasolla poikien matematiikan osaaminen
oli parempaa kuin tyttojen. Yleisesti PISA-aineistosta onkin havait-
tu, ettd sukupuolten vilinen ero matematiikassa on sitd pienempi,
mitd suurempi ero on lukutaidossa tyttojen hyviksi (OECD 2019b;
Stoet & Geary 2013).

Kaytimme tutkimuksessa vuosien 2009 ja 2018 PISA-aineis-
toja, jolloin lukutaito on ollut tutkimuksen péddalueena ja mate-
matiikka sivualueena. Tdstd syystd tarkasteltujen trenditehtdvien
lukuméérd on pieni. Lisdksi esimerkiksi 33 trenditehtdvastd vain
kolme tehtdvia sijoittuu opiskelun ja tyoeldméan kontekstiin ja jo-
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pa 12 tehtédvéa tieteen ja teknologian kontekstiin. Tehtdvien vahai-
sen madrdn ja luokkien epdsuhdan vuoksi luokkien vilisessd ver-
tailussa tdytyy olla varovainen, eikd tehtdvien ominaisuuksien ja
ratkaisuprosenttien muutoksien vélisistd yhteyksistd voida tehda
ndiden trenditehtdvien perusteella kovin vahvoja johtopaatoksia.
PISA-tutkimuksen tehtdvien suunnittelussa pyritdian tehtavien mo-
nipuolisuuteen siten, ettéd eri vaikeustasoille sijoittuvissa tehtévis-
sd on edustettuna mahdollisimman kattavasti eri sisdlto-, prosessi-
ja kontekstialueiden sekd vastausmuotojen tehtédvid. Koska trendi-
tehtdvid on suhteellisen vdhén ja tehtdvit sisdltdvit useita ominai-
suuksia, tutkimuksen analyysi on ennemmin kuvailevaa kuin selit-
tavaa.

Tassa tutkimuksessa tarkasteltujen trenditehtdvien sisdlto ei
ole muuttunut vuosien 2009 ja 2018 vilill4, mutta vuonna 2015
PISA-tutkimuksessa siirryttiin sdhkoiseen kokeeseen. Paperiko-
keen ja sdhkoisen kokeen tulokset todettiin vertailukelpoisiksi
OECD:n omissa tarkasteluissa (OECD 2017). Jatkossa voisi kuiten-
kin olla kiinnostavaa tutkia tarkemmin tehtidvatasolla sitd, milla ta-
voin siirtyminen paperikokeesta sihkoiseen kokeeseen on mahdol-
lisesti vaikuttanut tehtdvien ratkaisemiseen esimerkiksi eritasoisil-
la oppilailla tai eri vastausmuodon tehtédvissd. Lisdksi on muistet-
tava, ettd PISA-tutkimusta ei ole tarkoitettu yksittdisen oppilaan
osaamisen arvioimiseen eiki tehtdvid ole tarkoitus arvioida yksit-
tdin (Nissinen ym. 2018). Useissa tutkimuksissa on kritisoitu sita,
ettd oppilaiden vastaukset niin monivalintatehtdvissa kuin avoimia
vastauksia edellyttdvissd tehtdvissd eivit aina anna tdyttd kuvaa
oppilaiden tietimyksestd tai heidédn ajattelustaan (esim. Harlow &
Jones 2004). Totta onkin, ettd esimerkiksi trenditehtdvistd suurin
osa on niin kutsutusti yhden pisteen tehtédvid ja ettd vastauksissa
voi olla jotain oikein, vaikka vastaus ei oikeuttaisi tdysiin pisteisiin.
Jos lisdksi koko tehtdvan tai sen sanojen ymmaéartdmisessd on on-
gelmia, ei vastaajan matematiikan osaamisesta saada tayttd tietoa.

Kuten viimeisimmit PISA-tutkimukset ovat osoittaneet, suo-
malaisnuoret eivit parjdd endi entiseen tapaan matematiikan tai-
doissa, joita tarvitaan jatko-opinnoissa ja arkielaméssd. Tdméan
tutkimuksen mukaan matemaattiset taidot eivit ole heikentyneet
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millaan tietylld sisalto-, prosessi- tai kontekstialueella, vaan osaa-
minen néyttiisi heikentyneen tasaisesti niin matematiikan eri sisdl-
16issd kuin tehtdvien ratkaisemiseen vaadittavissa prosesseissa ja
eri konteksteihin liittyvissd tehtdvissd. Nyky-yhteiskunnassa, jossa
saavutettavan tiedon méara on suuri ja tiedon esitystavat ovat mo-
ninaiset, pelkkd mekaaninen laskutaito ei riitd. Olennaisten tieto-
jen poimiminen, niiden yhdistdminen ja tulkitseminen seké perus-
teltujen johtopddtosten esittdminen ovat térkeitd taitoja yhteiskun-
nassa toimimisen kannalta. Eri taitojen tasaisen heikentymisen li-
sédksi huolta herittavit myos tdssd tutkimuksessa havaittu osaamis-
erojen kasvu ja taitojen kasautuminen tietylle joukolle, silld tutki-
muksen tulosten mukaan paremmat lukijat menestyvit myos ma-
tematiikassa paremmin. Opetussuunnitelmassa onkin nostettu esil-
le kielitietoinen opetus, jonka mukaan jokainen opettaja on oman
oppiaineensa kielen opettaja (POPS 2014). Koulussa olisikin syytd
kiinnittdd huomiota matematiikan symbolien, kielen ja késitteiden
ymmaértdmisen lisdksi myos tehtdvien kielen ymmaértadmiseen. Lu-
kutaidon kehittamisestd on hyotyd niin matematiikassa kuin myos
muissa oppiaineissa.
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6. Sukupuoli, ei-kognitiiviset
piirteet ja talousosaaminen
osaamisjakauman eri
kohdissa PISA-tutkimuksessa

Johdanto

Talousosaamisesta on tullut yhé tdarkedmpi taito nyky-yhteiskun-
nassa. Hyvéaa talousosaamista tarvitaan, silld talousasioihin liittyva
paatoksenteko on entistd haastavampaa, koska digitaalisen tekno-
logian ja globalisaation aikakaudella esimerkiksi rahoitustuottei-
den ja -palveluiden mééra ja monimuotoisuus on lisddntynyt ja yk-
silon vastuu tekemistddn talouspéatoksistd kasvanut. Samalla myos
taloudelliset riskit, kuten tyondkymiin liittyvad epavarmuus, ovat li-
sdaantyneet. (Lusardi 2015.) Heikko talousosaaminen tekee monien
raha-asioihin liittyvien paatosten tekemisestd haastavaa, ja se taas
voi vaikuttaa moninaisesti seké riskeihin varautumiseen ettd hy-
vinvointiin (Bongini & Zia 2018).

Koulussa annettavalla taloustiedon opetuksella on vaikutus-
ta oppilaiden taloudelliseen kayttdytymiseen ja padtoksentekoon
myohemmin. Talousasioiden opettamisella pyritdédn lisddméaan yh-
denvertaisuutta ja pienentdméin talousosaamiseen liittyvid osaa-



miseroja erilaisiin sosioekonomisiin ryhmiin kuuluvien nuorten va-
lilla (OECD 2019a). Kaiser ja Menkhoff (2020) toteavat meta-ana-
lyysinsa perusteella, etté lapsille ja nuorille suunnatulla talousosaa-
misen opetuksella on keskiméarin melko suuri vaikutus tietimyk-
seen talousasioista. Opetuksella on tutkimuksen mukaan lisdksi
vaikutusta talousasioihin liittyvadn kayttaytymiseen, joskin vaiku-
tus on taloustietdmystéd pienempéi. Yha suurempi osa OECD-mais-
ta onkin sisdllyttdnyt taloustiedon ja -taitojen opetuksen opetus-
suunnitelmiinsa. Koska opetussuunnitelmat ovat jo muutenkin tay-
sid, taloustiedon opetus on usein sisdllytetty muiden aineiden ope-
tukseen. (OECD 2020a.)

Suomessa talousosaaminen (taloustaito) sisdltyy uusimpiin,
vuoden 2014 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin
(2014). Uusimmat opetussuunnitelman perusteet on otettu kayt-
toon portaittain vuodesta 2016 ldhtien, joten ne eivét olleet vie-
la kaytossda PISA 2018 -tutkimuksen kohdejoukolla. Uusimmis-
sa opetussuunnitelman perusteissa talousosaaminen siséltyy laa-
ja-alaisen osaamisen kokonaisuuksiin sekd osaan oppiaineiden ta-
voitteista (OKM/VAPOS 2019). Laaja-alaisista osaamisen koko-
naisuuksista Itsestd huolehtiminen ja arjen taidot -kokonaisuudes-
sa kisitellddn oman talouden hallintaan ja kuluttamiseen liittyvid
aiheita. Tyoeldmaétaidot ja yrittdjyys -kokonaisuus taas edistdd op-
pilaiden kiinnostusta ja myoOnteistd asennetta tyotd ja tyoelamaa
kohtaan ja edistdd nidin myos talousosaamista. Neljannelld vuosi-
luokalla alkavan yhteiskuntaopin opetuksen yhtené tavoitteena on
taloudellisen toiminnan ja sen merkityksen tarkastelu. (OKM/VA-
POS 2019; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.)
Myo6s matematiikan opetus tukee talousosaamisen kehittymistd
(Talous ja Nuoret TAT 2019). Vuosiluokilla 7-9 opetettavan koti-
talouden yksi keskeinen sisdltoalue taas on Kuluttaja- ja talous-
osaaminen kodissa. My6s oppilaanohjaus edistdd omalta osaltaan
talousosaamista, erityisesti yhdistimalld koulua yhteiskuntaan ja
tyoelamadn. (OKM/VAPOS 2019; Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2014.) Koulussa opetettavaan talousosaamiseen
liittyvat myos Yrittdjyyslinjaukset koulutukseen (Opetus- ja kult-
tuuriministerio 2017), jotka suuntaavat, kehittavit ja ohjaavat eri
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koulutusasteiden yrittdjyyden edistamiseen ja yrittdjyyskasvatuk-
seen liittyvid toimenpiteitda (OKM/VAPOS 2019).

PISA-tutkimuksessa kdytettdvin méiritelmdan mukaan talous-
osaaminen (financial literacy) tarkoittaa tietoa ja ymmaérrysta ta-
loudellisista kaisitteistd ja riskeistd sekd motivaatiota ja itseluot-
tamusta tdméan tiedon ja ymmarryksen kayttdmiseen. Talousosaa-
misen avulla voidaan aikaansaada perusteltuja paatoksia talouden
eri konteksteissa, edistdd yksiloiden ja yhteiskunnan taloudellis-
ta hyvinvointia sekd mahdollistaa osallistuminen talouseldmé&an.
(Laine, Ahonen & Nissinen 2020; OECD 2019a.) PISA-tutkimuk-
sen talousosaamisen tehtdvat mittaavat 15-vuotiaiden nuorten ta-
lousosaamista heille ajankohtaisissa rahankayttoon liittyvissa asi-
oissa. Tehtavien avulla tarkastellaan myos nuorten valmiuksia toi-
mia heille tulevaisuudessa vastaan tulevissa talouskysymyksissa.
Tehtévit voivat kasitelld esimerkiksi puhelinliittymén valintaa tai
palkkakuitin tulkitsemista. (Laine ym. 2020.)

Ei-kognitiiviset piirteet ovat tarkeitd, kun halutaan kehittda ra-
ha-asioihin liittyvaa tietoa ja taitoa (OECD 2019a). Ei-kognitiivi-
silla piirteilla tarkoitetaan niita yksilon ominaisuuksia, joita ei voi-
da selittdsd pelkdstddn kognitiivisilla tai akateemisilla saavutuksilla
(Farkas 2003; Lee 2020; Lee & Shute 2010). Ei-kognitiivisiin piir-
teisiin kuuluvat ne yksilon luonteenpiirteet ja ominaisuudet, jotka
liittyvét erilaisiin asenne-, kdyttaytymis- ja motivaatiotekijoihin se-
ka sosiaalisiin, tunneperéisiin ja psyykkisiin tekijoihin (Lee 2020;
Lee & Shute 2010). Ei-kognitiiviset piirteet ovat keskeisid myos
laajemmin yksilon kehityksen, hyvinvoinnin ja tyoeldméssé toimi-
misen kannalta (Almlund, Duckworth, Heckman & Kautz 2011;
Heckman, Stixrud & Urzua 2006; OECD 2019a).

PISA-tutkimuksessa kiytetty talousosaamisen mééritelma si-
séltdd laajasti paitsi raha-asioihin liittyvén tiedon, ymmarryksen ja
taidot my0s ei-kognitiivisiin piirteisiin, kuten omien raha-asioiden
hoitoon, liittyvdn motivaation ja itseluottamuksen sekd kyvyn
hallita omiin raha-asioihin liittyvddn pédatoksentekoon vaikutta-
via emotionaalisia ja psykologisia tekijoitd (OECD 2019a). Nai-
den talousosaamiseen liittyvien ei-kognitiivisten piirteiden lisak-
si PISA-tutkimuksessa tarkastellaan kyselyiden avulla myos muita
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ei-kognitiivisia piirteitd, jotka voivat liittya paitsi talousosaamiseen

my0s osaamiseen laajemmin. Néitd ovat esimerkiksi kilpailuhenki-

syys ja padmaaritietoisuus. (Laine ym. 2020; OECD 2019a.)
Téssd tutkimuksessa tarkastellaan sukupuolen ja ei-kognitiivis-

ten piirteiden yhteyttd suomalaisten nuorten talousosaamiseen.
Tutkimuksessa kaytetty aineisto perustuu PISA 2018 -tutkimuk-
seen, jonka talousosaamista koskevaan osioon Suomi osallistui en-
simmdistd kertaa. Tédssd tutkimuksessa tarkasteltavat ei-kognitii-
viset piirteet ovat oppilaan luottamus omiin kykyihin raha-asioi-
den hoidossa, kilpailuhenkisyys, sinnikkyys, pdaméaratietoisuus
ja epdonnistumisen pelko. Tutkimuksen tavoitteena on vastata seu-
raaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Millainen on oppilaan ei-kognitiivisten piirteiden ja sukupuolen
yhteys talousosaamiseen osaamisjakauman eri kohdissa?

2. Kuinka paljon oppilaiden erilaiset ei-kognitiiviset piirteet ja
taustatekijat, ndista tekijoistd saatu hyoty ja niin sanotut havait-
semattomat tekijat selittdvat sukupuolten vilisistd eroista ta-
lousosaamisessa osaamisjakauman eri kohdissa?

Talousosaaminen ja siihen yhteydessa
olevat tekijat

Lusardin ja Mitchellin (2011) mukaan talousosaaminen on kan-
sainvilisesti kaiken kaikkiaan hyvin heikkoa riippumatta rahoitus-
markkinoiden kehittyneisyydesti tai elakejarjestelmistd. He myos
toteavat naisten ja idkkddmpien henkildiden talousosaamisen ole-
van yleisesti muita heikompaa. Suomi kuitenkin on menestynyt hy-
vin kansainvilisissd talousosaamisen vertailuissa. PISA 2018 -tut-
kimuksen talousosaamisen arvioinnissa suomalaiset 15-vuotiaat
nuoret sijoittuivat yhdessa kanadalaisten kanssa jaetulle toiselle
sijalle (Laine ym. 2020). Aikuisvdestod koskevista tutkimuksista
Suomi oli mukana my6és OECD:n vuonna 2016 julkaisemassa ta-
loudellisen lukutaidon vertailussa (OECD/INFE 2016), jossa Suo-
men osuudessa kaytettiin aineistona Kalmin ja Ruuskasen vuonna
2014 tekemaid kansallista talouslukutaitokyselya. Tulosten perus-
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teella suomalaisten taloudellinen lukutaito oli kansainvalisesti ver-
taillen korkeatasoista (Kalmi & Ruuskanen 2016). Suomi on osal-
listunut myos Financial Literacy Around the World -tutkimukseen
(Klapper, Lusardi & van Oudheusden 2015), jossa arvioitiin nel-
jan eri kysymyksen avulla taloudellista lukutaitoa 140 maassa. Ky-
symykset kisittelivat riskin hajauttamista, inflaatiota, koron laske-
mista sekd korkoa korolle -ilmiota. Téassd tutkimuksessa Suomi si-
joittui osallistujamaiden joukossa kahdeksanneksi. Lisdksi Suomi
oli mukana European Consumer Payment Report -kyselysséd (Int-
rum 2019), jonka barometrissa tarkasteltiin taloudellista hyvin-
vointia Euroopan eri maissa. Barometrissa hyvinvointi muodostui
taloudellisen lukutaidon ohella laskujen maksamisesta ajoissa, luo-
tottomuudesta sekd sddstdmisestd tulevaisuutta varten. Suomi si-
joittui tdssd vertailussa viidenneksi. (Intrum 2019; Raijas, Kalmi,
Ranta & Ruuskanen 2020.)

Talousosaamiseen vaikuttavat monet yksilolliset kognitiiviset ja
ei-kognitiiviset tekijat sekd ymparistotekijat. Esimerkiksi vihem-
mén koulutettujen, heikommassa taloudellisessa asemassa olevien
seké naisten talousosaamisen on todettu olevan muita heikompaa.
(Klapper ym. 2015; Lusardi & Mitchell 2014.) Miesten naisia pa-
rempi talousosaaminen on tullut esille useissa eri tutkimuksissa
(Cupak, Fessler, Schneebaum & Silgoner 2018; Hasler & Lusardi
2017; Klapper ym. 2015). Suomessa taloudellinen tietdmys on Kal-
min ja Ruuskasen (2016) talouslukutaitokyselyn aineiston perus-
teella vahvinta 30-60-vuotiailla, hyvituloisilla, yrittjilld, yliopis-
tokoulutetuilla sekéd miehilla.

Talousosaamisessa ilmenevien sukupuolierojen yhteydessd on
tarkasteltu myo6s sosiodemografisten tekijoiden ja persoonallisuus-
piirteiden yhteyttd talousosaamiseen ja arvioitu, ettd yksiloiden
persoonallisuuspiirteiden erot sekd kisitys oman talouden hallin-
nasta (economic locus of control) selittdvit suurimman osan talous-
osaamisessa havaituista sukupuolieroista (Robson & Peetz 2020).
Cupékin ym. (2018) mukaan taas suurin osa sukupuolten eroista
talousosaamisessa on yhteydessd muihin kuin yksilollisiin tekijoi-
hin. He esittavit erojen liittyvin sosiaaliseen ja taloudelliseen ym-
péristoon sekd eri maissa vallitseviin sosiaalisiin normeihin.
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Nuorilla sukupuolten vilinen ero talousosaamisessa ilmenee
tutkimustulosten mukaan usein siten, ettd pojat ovat talousosaami-
sessa tyttojd parempia (Bottazzi & Lusardi 2016; Lusardi & Mit-
chell 2014). PISA 2018 -tutkimuksessa osaamisero poikien hyvak-
si oli OECD-maissa keskiméarin kaksi pistettda. Ero on pieni, mut-
ta tilastollisesti merkitsevda. Merkitsevdad sukupuolten vilistd osaa-
miseroa ei kuitenkaan ollut, kun tarkasteltiin kaikkien 20 osallis-
tujamaan keskimadriistd tulosta. (OECD 2020a.) Myoskddn Suo-
messa ei PISA 2018 -tutkimuksessa ollut tilastollisesti merkitsevada
eroa 15-vuotiaiden tyttojen ja poikien talousosaamisessa (Laine
ym. 2020). Tama tulos poikkeaa muista PISA 2018 -tutkimuksen
arviointialueista eli lukutaidosta, matematiikasta ja luonnontieteis-
td, joilla suomalaisten tyttojen osaaminen oli tilastollisesti merkit-
sevisti poikia parempaa.

Sosioekonomisella asemalla on yhteys my&s nuorten talous-
osaamiseen. PISA-tutkimuksessa oppilaan sosioekonomista ase-
maa kuvaavana indikaattorina kaytetdan ESCS-indeksid (PISA In-
dex of Economic, Social and Cultural Status), jossa huomioidaan
vanhempien koulutus, vanhempien ammatit sekd kodin materiaa-
linen ja kulttuurinen pddoma, esimerkiksi kirjojen méaérd kotona
(OECD 2020a). OECD-maissa ylimpéén sosioekonomiseen neljan-
nekseen kuuluvat nuoret menestyivit talousosaamisessa alimpaan
neljannekseen kuuluvia paremmin. Sosioekonominen asema selit-
ti talousosaamisen vaihtelusta OECD-maissa keskimaarin kymme-
nen prosenttia. Suomessa sosioekonomisen taustan yhteys talous-
osaamiseen oli PISA 2018 -tutkimuksen talousosaamisen arvioin-
tiin osallistuneista maista toiseksi suurin ESCS-indeksilld mitattu-
na. Erityisesti alimpaan sosioekonomiseen neljainnekseen kuulu-
vat oppilaat menestyvit talousosaamisessa heikosti ja ylimpéian
sosioekonomiseen neljannekseen kuuluvat taas hyvin. Suomessa
sosioekonominen asema selitti talousosaamisen vaihtelusta kuiten-
kin hieman keskimé&ériistd vihemmsin, yhdeksin prosenttia. (Lai-
ne ym. 2020.)

My6s maahanmuuttajataustalla oli vaikutusta talousosaami-
seen. OECD-maissa maahanmuuttajaoppilaat saivat talousosaa-
misen kokeesta keskiméaarin 30 pistettd vahemman kuin kantava-
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estoon kuuluvat. Kun matematiikan ja lukutaidon osaaminen va-
kioitiin, eroa oli kuitenkin en&a viisi pistettd kantavieston hyvéksi.
(OECD 2020a.) Suomessa maahanmuuttajien ja kantavieston va-
linen ero on ollut lukutaidossa, matematiikassa ja luonnontieteissa
OECD-maiden suurimpia (OECD 2019b; Valtiontalouden tarkas-
tusvirasto 2015). Sama pitee myos talousosaamiseen, silld ero oli
Suomessa kaikkien PISA 2018 -tutkimuksen talousosaamisen ar-
viointiin osallistuneiden maiden suurin (Laine ym. 2020).

Kun tarkastelun kohteena on nuorten talousosaaminen, on huo-
mioitava paitsi heiddn perheidensid rooli talousosaamisen kehit-
tymisessd (Arellano, Camara & Tuesta 2018; Lusardi & Mitchell
2014) myos heidan kasvamisensa ja kypsymisensd merkitys (Arel-
lano, Camara & Tuesta 2014). Espanjalaisen, PISA 2012 -aineistoa
tarkastelleen tutkimuksen mukaan alkuvuodesta syntyneet nuo-
ret ovat menestyneet PISA-tutkimuksen talousosaamista mittaa-
vassa kokeessa paremmin kuin loppuvuodesta syntyneet (Arellano
ym. 2014). Bottazzi ja Lusardi (2020) taas havaitsivat Italiaa koske-
vassa, PISA 2012 -aineistoon pohjautuvassa tutkimuksessaan van-
hempien toimivan talousosaamisen roolimalleina lapsilleen. Erityi-
sesti didin osaamisella oli vaikutusta tyttdrien osaamiseen: rahoi-
tusalalla tyoskentelevien ditien tyttdrien talousosaaminen oli kes-
kimadraistd parempaa. Lisdksi tutkimuksessa arvioitiin sosiaalisel-
la ja kulttuurisella ymparistolld ja jopa maan ja alueiden historialla
olevan merkitystd tyttdjen ja poikien talousosaamisen muodostu-
miselle. (Bottazzi & Lusardi 2020).

Espanjalaisia nuoria késittelevissd PISA-tutkimuksissa (Arella-
no ym. 2014, 2018) osoitettiin, ettd ei-kognitiiviset tekijat, kuten
itseluottamus ja periksiantamattomuus, selittdvit osan tyttojen ja
poikien vilisistd talousosaamisen eroista. Motivaatiolla ei taas néis-
séd tutkimuksissa havaittu olevan yhteytta talousosaamiseen. Muita
itsevarmemmat nuoret menestyivit paremmin talousosaamisessa.
Myos suomalaisessa tutkimuksessa (Ranta & Salmela-Aro 2018)
talousasioihin liittyvén itseluottamuksen havaittiin heijastuvan
myoOnteisesti taloudelliseen kayttdytymiseen, joka puolestaan néa-
kyi nuorten aikuisten muita positiivisempina ndkemyksind omasta
taloudellisesta tilanteesta ja hyvinvoinnista.
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Periksiantamattomuutta on aiemman PISA-aineiston avulla mi-
tattu silld, kuinka sinnikés ongelmanratkaisija henkil6 on arvioinut
olevansa (Arellano ym. 2018), ja silld havaittiin negatiivinen yh-
teys talousosaamiseen Espanjassa. Tima koskee sekid niin sanottua
negatiivista periksiantamattomuutta eli tilannetta, jossa henkil6 on
kertonut antavansa helposti periksi, ettd niin sanottua positiivis-
ta periksiantamattomuutta eli tilannetta, jossa henkiloé on arvioi-
nut olevansa hyvin sinnikés. Pdinvastaiseen tulokseen puolestaan
paadyttiin tutkimalla italialaista aineistoa, jossa periksiantamatto-
muus vaikutti talousosaamiseen positiivisesti. Erityisesti heikosti
menestyvien oppilaiden talousosaaminen parani periksiantamatto-
muuden lisddntyessa (Longobardi, Pagliuca & Regoli 2018). Samas-
sa tutkimuksessa myds avoin suhtautuminen ongelmanratkaisuun
oli yhteydesséd parempaan talousosaamiseen kaikkein heikoimmin
menestyvid oppilaita lukuun ottamatta.

Aineisto ja muuttujat

Tassa tutkimuksessa kiytettiin PISA 2018 -tutkimuksen talous-
osaamisen arviointialueen Suomea koskevaa aineistoa. Talous-
osaamista mittaavaan arviointiin valittiin Suomessa lisdotoksella
1 954 oppilasta, jotka tekivit talousosaamista mittaavan kokeen.
Kun ndma oppilaat yhdistettiin perusotokseen, saatiin talousosaa-
misen aineiston kooksi 4 328 oppilasta. Tamén tutkimuksen tilas-
toanalyyseissa kéytettdvi aineisto on jonkin verran pienempi kuin
koko aineisto siitd syyst4, ettd aineistosta poistettiin kaikki henki-
16t, joilta puuttui tietoja yhdessé tai useammassa selittdvassa muut-
tujassa (ns. listwise deletion). Tietoja puuttui erityisesti oppilaiden
ei-kognitiivisia piirteitd kuvaavissa indekseissd. Heikommin me-
nestyviltd oppilailta puuttui enemmaén tietoja kuin muilta. Taméan
tutkimuksen talousosaamista selittdvissd malleissa aineiston koko
on siis 3 646 oppilasta.

PISA-tutkimuksessa talousosaamista arvioidaan kolmesta né-
kokulmasta, jotka ovat sisilto, prosessi ja konteksti. Sisdltoja, jot-
ka muodostuvat talousosaamisen kannalta olennaisesta tiedosta ja
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ymmarryksestd, ovat raha ja rahaliikenne, raha-asioiden suunnit-
telu ja hallinta, riski ja palkkio sekd talousndkymaét. Prosesseihin
taas kuuluvat talousasioihin liittyvén tiedon tunnistaminen, talous-
asioihin liittyvén tiedon analysointi, talousasioiden arviointi seka
taloustiedon ja -ymmaérryksen soveltaminen. Eri toimintaympéris-
tojd laajasti kattavat kontekstit mahdollistavat omalta osaltaan mo-
nipuolisten talousosaamisen siséltyvien tilanteiden huomioimisen.
Konteksteihin kuuluvat koulutus ja tyo, koti ja perhe, yksilo sekd
yhteiskunta.

PISA-tutkimuksessa talousosaamisen tehtdvanannot olivat mo-
nimuotoisia ja ne sisélsivit aiheeseen liittyvin tekstin lisdksi dia-
grammeja, taulukoita, kuvioita ja kuvia. Tehtaviin vastattiin tieto-
koneella, mikd mahdollisti myos interaktiiviset tehtdvielementit.
Talousosaamisen tehtavit sisilsivit sekd avoimia tehtévid, joihin
oppilas itse kirjoitti vastauksen, ettd monivalintatehtévid. Tehtaviin
vastaamiseen oli aikaa yksi tunti. (OECD 2019a.)

Talousosaamista mittaavien tehtdvien lisdksi oppilaat vastasivat
talousosaamiseen liittyvadn taustakyselyyn. Kyselyssd selvitettiin
erilaisia taloudelliseen toimintaan ja talousasioihin liittyvia tekijoi-
td, kuten mahdollisuutta saada tietoa ja koulutusta, kokemusta ra-
hasta ja maksuvélineist4, asenteita talousasioita kohtaan ja itseluot-
tamusta talousasioissa sekd kuluttamis- ja sddstamiskayttaytymista.
Kysymysten vastauksista on muodostettu PISA-aineistoon erilaisia
edelld mainittuja tekijoitd mittaavia indekseja (OECD 2020b). Téas-
séd tutkimuksessa kéytetdan kahta indeksié, joista toinen mittaa op-
pilaan luottamusta omiin kykyihinsé raha-asioiden hoidossa. Toise-
na, talousosaamiseen suoraan liittyviané oppilaan perhetaustaa ku-
vaavana muuttujana kiytetddn indeksid, joka mittaa vanhempien
osallistumista talousosaamiseen liittyviin asioihin.

Edelld kuvattujen talousosaamiseen liittyvien indeksien lisdksi
tdssa tutkimuksessa kaytettiin joitakin PISA-oppilaskyselyn oppi-
laiden ei-kognitiivisia piirteitd mittaavia indekseja (dispositional or
school-focused variables, OECD 2019a, 2020b). Nididen indeksien
avulla mitataan niitd oppilaan persoonallisuuteen liittyviéd piirtei-

1 Indeksien muodostamista ja sisaltoa on kuvattu OECD:n teknisessa taustaraportissa (OECD
2020b).
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td, jotka vaikuttavat hidnen tapaansa suhtautua joko myonteisesti
tai vélttelevésti oppimiseen ja omiin oppimistuloksiinsa. Siten n&il-
14 tekijoillda voidaan olettaa olevan yhteys myos talousosaamiseen.
Esimerkiksi sinnikkyydesséd on kyse oppilaan halusta tyoskennelld
uutterasti tehtdvan parissa, ja tdlld oletettavasti on vaikutusta op-
pimistuloksiin. (OECD 2019a.)

Téassa tutkimuksessa kaytettdvat indeksit kuvaavat oppilaiden
omaa Kkilpailuhenkisyyttd, pddmaédritietoisuutta, epdonnistumi-
sen pelkoa ja sinnikkyyttd. Néistd kolme ensin mainittua liittyvat
oppilaan suoriutumismotivaatioon. Sinnikkyys puolestaan on tar-
ked korkeaa suoritustasoa ennustava piirre. Namé indeksit valit-
tiin lopulliseen malliin ensinndkin silld perusteella, ettd vastaavia
tai ldhes vastaavia indekseja oli kaytetty aiemmissa talousosaami-
sen ja ei-kognitiivisten piirteiden yhteyttd tarkastelleissa muiden
maiden aineistojen avulla tehdyissd tutkimuksissa (Arellano ym.
2014, 2018; Longobardi ym. 2018). Suomi osallistui talousosaa-
mista mittaavaan osioon ensimmadistd kertaa ja tdma mahdollisti
Suomen tulosten vertailun aiempiin, muita maita koskeviin tutki-
mustuloksiin. Toisekseen mukana olivat ne indeksit, joissa oli eroja
sukupuolten vililld. Koska oppilaiden ei-kognitiivisia piirteitd mit-
taavat mittarit vaihtelevat PISA-kierroksesta toiseen muun muassa
paaarviointialueen perusteella, valintaan vaikuttivat myos vuoden
2018 PISA-aineistossa tarjolla olleet indeksit.

Tutkimuksessa kontrolloidaan oppilaiden taustatekijoitd suku-
puolella, iilld, luokka-asteella, kokeen kielelld, kotona puhutul-
la kielelld (muu kuin suomi, ruotsi, saame tai romanikieli), didin ja
isdn koulutuksella ja ammattiasemalla sekéd indeksilld, joka mittaa
perheen kulttuurista pddomaa.

Tutkimuksen toteutus

Menetelmidnd tédssd tutkimuksessa kaytettiin lineaarista regressio-
mallia (OLS) ja monitasomallinnusta (satunnaisvaikutus kouluille
eli ns. kaksitasoinen random-effect-malli, Raudenbush & Bryk
2002), joiden avulla selvitettiin sukupuolen ja ei-kognitiivisten te-
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kijoiden keskimadardistda yhteyttd talousosaamiseen. Malleissa tes-
tattiin sekd sukupuolen ja ei-kognitiivisten tekijoiden itsendistd
vaikutusta ettd nédiden tekijoiden yhteisvaikutusta ristikkdister-
mein talousosaamiseen. Koska ndiden muuttujien yhteys talous-
osaamiseen voi vaihdella osaamisjakauman eri kohdissa, keski-
madrdistd vaikutusta tarkastelleiden mallien lisdksi tutkimuksessa
estimoitiin kvantiiliregressiomalleja (quantile regression), joiden
avulla vaikutuksia oli mahdollista tarkastella osaamisjakauman eri
kohdissa (Cameron & Trivedi 2005; Wooldridge 2010). Tdssa tutki-
muksessa tarkastelut tehtiin osaamisjakauman prosenttipisteissa
10, 25, 50, 75 ja 90.

Tyttojen ja poikien vilistd piste-eroa talousosaamisessa tarkas-
teltiin edellisten menetelmien lisdksi Juhn—-Murphy-Pierce-hajotel-
malla (JMP-hajotelma, Juhn—-Murphy-Pierce decomposition, Juhn,
Murphy & Pierce 1993). Hajotelman avulla oli mahdollista selvit-
tdd sitd, johtuuko sukupuolten vilinen ero talousosaamisessa sii-
td, ettd muuttujien arvot eli tyttojen ja poikien tausta- ja ei-kogni-
tiiviset tekijat ovat erilaisia (characteristics effect) vai siit4, etta ty-
toilla ja pojilla mallin kertoimien arvot ovat erilaisia eli tyttojen ja
poikien saama hyo6ty néistd tekijoistd on erilainen (return effect).
Edelleen menetelmin avulla voidaan selvittdd vield sitd, johtuvat-
ko erot niin sanotuista havaitsemattomista tekijoisté eli siitéd, ettd
virhetermin jakaumat ovat erilaiset (residual effect). Tamén hajo-
telman avulla tarkastelu on mahdollista tehdd kvantiiliregression
tavoin osaamisjakauman eri kohdissa.? Menetelmilla on aiemmin
tarkasteltu muun muassa maahanmuuttajaoppilaiden ja kantavies-
ton eroja Suomessa (Kirjavainen & Pulkkinen 2017) ja Sveitsissd
(Meunier 2011) seka saksalaisten ja suomalaisten oppilaiden osaa-
miseroja (Ammermueller 2007).

Kaikissa tdmén tutkimuksen estimoinneissa tulokset on lasket-
tu OECD:n ohjeiden mukaisesti kayttdmalld 10 talousosaamis-
ta kuvaavaa muuttujaa (plausible value). Kertoimien keskivirheet

2 Ei-kognitiivisten tekijdiden sukupuolesta riippuvaista vaikutusta ovat aiemmin tarkastelleet
Robson & Peetz (2020) kanadalaisen survey-aineiston avulla kayttaen Blinder—-Oaxaca-hajo-
telmaa. Toisin kuin tassa tutkimuksessa kaytettavassa Juhn—Murphy—Pierce-hajotelmassa ky-
seisen hajotelman avulla tarkastelu tehdaan osaamisjakauman keskiarvossa. Ks. erilaisista
hajotelmista Fortin, Lemieux & Firpo 2011.
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on laskettu kayttamalld painokertoimia, jotka ottavat huomioon
PISA-tutkimuksen otanta-asetelman.

Seuraavaksi tarkastellaan tutkimuksen tuloksia siten, etti en-
sin esitellddn sukupuolten viliset erot talousosaamisessa persentii-
leittdin tdman tutkimuksen aineistossa. Sen jdlkeen tarkastellaan
lyhyesti sukupuolten vilisid eroja ei-kognitiivisissa piirteissa. Nai-
den aineistoa kuvailevien tarkastelujen jilkeen esitetdin estimoin-
titulokset siitd, ovatko ei-kognitiivisten tekijoiden erot yhteydessa
talousosaamisen eroihin toisaalta keskiméarin ja toisaalta osaamis-
jakauman eri kohdissa. Lopuksi esitetddn vield tulokset JMP-hajo-
telmasta, jossa sukupuolten vilinen talousosaamisen ero jaetaan
muuttujien arvoista, muuttujien erilaisista kertoimista ja havaitse-
mattomista tekijoistd johtuviin eroihin.

Tulokset

Sukupuolten valiset erot talousosaamisessa

Ero tyttojen ja poikien talousosaamisessa on tdmén tutkimuksen ai-
neistossa keskimédrin pieni, noin kaksi pistettd poikien hyvéksi. Ti-
lanne kuitenkin muuttuu, kun sukupuolten vilisid eroja tarkastel-
laan keskiarvon sijaan osaamisjakauman eri kohdissa. Kuviossa 1
on esitetty tyttdjen ja poikien talousosaamisen PISA-pistemadran
erotus tutkimusaineistossa persentiileittdin. Kuviossa y-akselin po-
sitiiviset arvot kuvaavat eroja tyttojen hyviksi ja negatiiviset arvot
eroja poikien hyviksi. Numeerisesti eroja on kuvattu taulukossa 1,
jossa on esitetty keskimddrdinen talousosaaminen seki sen keski-
hajonta. Taulukossa on myo6s pistemédara prosenttipisteissa 10, 25,
50, 75 ja 90 seka kaikille ettd sukupuolen mukaan jaoteltuna. Ku-
viosta 1 havaitaan, ettd osaamisjakauman alapdédssa eli heikommin
suoriutuvien oppilaiden joukossa aivan alimmassa persentiilissa tyt-
tojen talousosaaminen on poikia parempaa siten, ettd pistemédérian
erotus tyttojen hyviksi on noin 15 pistettd. Alimmassa desiilissd
ero on hieman yli kymmenen pistetta ja 25 prosenttipisteessé edel-
leen kuusi pistettd tyttojen hyviksi. Nama erot eivit ole tilastolli-
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Kuvio 1. Tyttojen ja poikien PISA-pistemaaran erotus persentiileittdin talous-

Osaamisessa

Taulukko 1. Talousosaamisen keskiarvo ja keskihajonta seka pistemaara pro-
senttipisteissa 10, 25, 50, 75 ja 90 seka kaikille oppilaille etta sukupuolen mu-

kaan eriteltyna

Keski-  Keski-
n arvo hajonta p10 p25 p50 p75 p90
Kaikki 3646  548,1 96,8 420,8 483,3 551,2 6153 6718
Tytot 1854 5473 92,2 4259 486,4 551,4 610,1 6629
Pojat 1792 549,0 101,3 4154 480,4 551,0 6216 680,6
Erotus -1,8 10,5 6,0 0,4 -11,5% -17,75%**

**%p < 0,001; ** p < 0,01; *p < 0,05

sesti merkitsevid viiden prosentin riskitasolla (ks. taulukko liitteessa
1). Erot alimmassa desiilissd ovat tilastollisesti melkein merkitsevia
kymmenen prosentin riskitasolla (ks. taulukko liitteessé 1).3

3 Kuten aiemmin jo mainittiin, tutkimuksen aineisto on koko talousosaamisen aineistoa pie-
nempi oppilaskyselyn puuttuvien tietojen vuoksi. Erityisesti heikoiten menestyvien poikien tie-
toja puuttui, minka vuoksi sukupuolten valinen ero osaamisjakauman alapaassa on tdman tut-
kimuksen aineistossa koko tutkimuksen aineistoa pienempi.

Sukupuoli, ei-kognitiiviset piirteet ja talousosaaminen osaamisjakauman eri ... | 179



Mediaanissa tyttdjen ja poikien talousosaaminen on yhtd hy-
vad. Mediaanin yldpuolella tilanne muuttuu siten, ettd pojat suoriu-
tuvat tyttoja paremmin ja ero poikien hyviksi kasvaa suoritustason
parantuessa. Pojat suoriutuvat noin 11 pistettd tyttoja paremmin
prosenttipisteessd 75, ja prosenttipisteessd 90 ero on vajaat 18 pis-
tettd poikien hyviksi (ks. taulukko 1). Kuten liitetaulukosta 1 ha-
vaitaan, ndma erot ovat my®ds tilastollisesti merkitsevid vdhintdan
viiden prosentin riskitasolla.

Sukupuolten valiset erot ei-kognitiivisia piirteita
mittaavissa muuttujissa

Kuten taulukosta 2 havaitaan, tyttojen ja poikien valilla oli selkeita
eroja sinnikkyydesséd, epdonnistumisen pelossa, kilpailuhenkisyy-
dessd ja paamaédritietoisuudessa sekd siind, millainen luottamus
heilld oli omien raha-asioidensa hoitamiseen tdmén tutkimuksen
talousosaamista koskevassa aineistossa. Taulukossa 2 eroja kuva-
taan OECD:n laskemien indeksien perusteella, jotka on keskitetty
OECD-keskiarvoon. OECD:n indeksien keskiarvo on 0 ja keskiha-
jonta 1. Siten luvut kuvaavat poikkeamia tédstd keskiarvosta. Tau-
lukon viimeisessd sarakkeessa on tyttdjen ja poikien keskiarvojen
erotus. Siitd ndhdéddn, ettd kaikissa tarkastelluissa ei-kognitiivisia
piirteitd mittaavissa indekseissa tyttojen ja poikien viliset erot ovat
tilastollisesti merkitsevia.

Poikien luottamus omiin kykyihinsa raha-asioiden hoidossa on
Suomessa tyttojd suurempaa. Oman arvionsa perusteella pojat ovat
kilpailuhenkisempid kuin tytot. Tyttojen ja poikien kilpailuhenki-
syyden ero on ldhelli OECD-maiden keskiarvoa (OECD 2019c).
Tytot puolestaan saavat sinnikkyyttd kuvaavassa indeksissd suu-
rempia arvoja kuin pojat. Seka tyttojen ettd poikien arvot ovat kui-
tenkin selvisti OECD-maiden keskiarvon alapuolella, ja sukupuol-
ten vilinen ero on jonkin verran OECD-maita suurempi (OECD
2019c). Tytot kokevat myos itsensd padamadritietoisemmiksi kuin
pojat. Epdonnistumisen pelko on keskimaidrin vahvempaa tytoil-
14 kuin pojilla. Sukupuolten vélinen ero téssé tekijassd on Suomes-
sa hieman OECD-maiden keskiarvoa suurempaa (OECD 2019c).
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Taulukko 2. Tyttdjen ja poikien valiset keskimaaraiset erot ei-kognitiivisissa piir-

teissa
Tytot Pojat erotus
Luottamus omiin kykyihin raha-asioiden -0,22%** 0,21%** -0,43***
hoidossa (0,02) (0,02) (0,03)
Vanhempien osallistuminen talous- -0,12%** -0,19*** 0,07*
osaamiseen liittyviin asioihin (0,02) (0.02) (0,03)
Kilpailuhenkisyys -0,15%** 0,10* -0,25%**
(0,02) (0,03) (0,04)
Sinnikkyys -0,22%%* -0,37%** 0,15%***
(0,02) (0,03) (0,03)
Epdonnistumisen pelko 0,10%** -0,47*** 0,57***
(0,02) (0,02) (0,03)
Paamaaratietoisuus -0,03 -0,13%** 0,10**
(0,02) (0,02) (0,03)

*¥**p <0,001; ** p<0,01; *p<0,05
Keskivirheet suluissa.

Sukupuolen ja ei-kognitiivisten piirteiden
yhteys talousosaamiseen

Edelld havaittiin, ettd sukupuolten vililld on eroja ei-kognitiivi-
sissa piirteissd. Seuraavaksi tarkastellaan sitd, ovatko ndiden teki-
joiden erot yhteydessa talousosaamiseen. Taulukossa 3 on esitetty
estimointitulokset sukupuolen ja ei-kognitiivisten piirteiden yh-
teydestd nuorten talousosaamiseen siten, ettd ensimmaéisessd sa-
rakkeessa on esitetty lineaarisen regression tulokset. Toisessa sa-
rakkeessa ovat tulokset mallista, johon on lisdtty koulukohtainen
satunnaisvaikutus (random effect). Sarakkeissa 3—7 on esitetty tu-
lokset, jossa on testattu sitd, onko ei-kognitiivisten tekijoiden yh-
teys osaamiseen erilainen osaamisjakauman eri kohdissa. Malli es-
timoitiin prosenttipisteissa 10, 25, 50, 75 ja 90. Kaikki estimaatit
on laskettu kdyttden kymmentd PV-muuttujaa. OLS- ja kvantiili-
regressioiden estimaatit on laskettu Stata 16 repest -késkylld. Kes-
kivirheiden laskennassa on huomioitu otanta-asetelma, ja monita-
somallin robustit keskivirheet on mainittu suluissa. Kaikissa mal-
leissa oppilaan taustaa kontrolloivina muuttujina ovat luokka-aste,
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Taulukko 3. Estimointitulokset oppilaiden sukupuolen ja ei-kognitiivisten tekijoiden
yhteydesta talousosaamiseen

oLs Moni- Prosenttipisteet
taso-
malli p10 p25 p50 p75 p90
Sukupuoli (tytté = 1) -3,11 -4,06 11,88 2,87 -5,98 -9,70 -14,42
(4,27) (4,38) (8,79)  (631)  (595) (5,90) (8,26)
Vanhempien osallistumi-  -8,66*** -8 69*** .597 -5,92 -7,79%*  -11,36%**  -13,73*%*
nen talousosaamiseen (1,89) (1,92) (4,22) (3,53) (2,60) (3,25) (4,94)
liittyviin asioihin
Epdonnistumisen pelko 4,11 3,03 2,32 3,52 4,12 5,29 5,30
(2,99) (2,77) (560) (469  (3,76) (4,18) (6,30)
Sinnikkyys 15,04***  15,24*%**  16,01*%* 14,03** 16,72*** 18,14***  14,31*
(2,59) (3,34) (6,19) (4,69) (4,28) (5,02) (6,47)
Paamaaratietoisuus 2,49 2,04 1,54 4,25 3,32 0,07 1,81
(3,12) (3,17) (6,54)  (533)  (4,65) (4,96) (6,34)
Luottamus omiin 12,63*** 11,10*%** 15,25% 9,21 8,80* 13,24%* 15,49**
kykyihin raha-asioiden (2,81) (2,86) (6,06) (5,92) (3,98) (4,08) (5,56)
hoidossa
Kilpailuhenkisyys 5,86* 6,01 2,60 6,45 8,47* 7,01 7,32
(2,87) (3,28) (6,51) (4,23) (3,86) (4,53) (5,80)
Yhteisvaikutus
Ei-kognitiiviset tekijat * sukupuoli
Epdonnistumisen 2,34 4,44 2,26 1,72 1,00 1,73 2,89
pelko * sukupuoli (3,15) (3,45) (7,45) (5,88) (4,89) (5,52) (8,12)
Sinnikkyys * -5,26 -6,78 -4,54 -2,78 -7,38 -9,69 -4,49
sukupuoli (3,89) (4,70) (9,10) (6,43) (6,00) (670) (9,09)
Paamaaratietoisuus * 2,54 3,33 -0,04 -0,82 2,57 7,58 5,63
sukupuoli (3,88) (4,04) (9,70) (6,78) (600) (6,58) (7,45)
Luottamus omiin -6,58 -4,44 -10,65 5,24 -3,67 -5,32 -7,43
kykyihin raha-asioiden (3,76) (3,58) (9,00) (7,41) (5,97) (5,91) (7,74)
hoidossa * sukupuoli
Kilpailuhenkisyys* 2,52 2,17 4,04 2,22 -0,38 2,29 2,00
sukupuoli (4,11) (4,01) (8,65) (6,22) (5,48) (6,37) (7,181)
Vakiotermi 527,22*** 607,62*** 293,81  447,33** 577,94%** £2221%** §73,48%**
(98,43) (92,41) (206,63) (160,46) (144,37) (148,20) (187,95)
Sigma_u, In 2,41%**
(0,37)
Sigma_e, In 4,43%%*
(0,02)
N =3 646

* p<0,05, ** p<0,01, ***p<0,001
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ikd, didin koulutus, isdn koulutus, didin ammattiasema, isdn am-
mattiasema, kotona puhuttu kieli, kokeen Kkieli ja perheen kulttuu-
rinen padoma.

Taulukon 3 tuloksista ndhdédédn, ettd tyttojen talousosaaminen
oli keskimédrin kolme pistettd heikompaa kuin poikien, kun op-
pilaan tausta ja mallissa olevat ei-kognitiiviset piirteet oli kontrol-
loitu. Koulukohtaisen satunnaistermin lisidminen malliin ei muu-
ta tatd tulosta. Satunnaistermin varianssi (Sigma_u) on tilastollises-
ti merkitsevé eli koulujen véliset erot olivat mallissa tilastollisesti
merkitsevid. Myos virhetermin varianssi (Sigma_e) oli tilastollisesti
merkitsevi. Sukupuolen yhteys talousosaamiseen vaihtelee jonkin
verran osaamisjakauman eri kohdissa samalla tavoin kuin edelld
kuvattiin kuviossa 1. Tyttojen talousosaaminen on mediaanin ala-
puolella parempaa kuin poikien osaaminen. Mediaanin yldpuolel-
la tilanne on pédinvastainen eli poikien talousosaaminen on tytto-
jen osaamista parempaa. Kertoimet eivit kuitenkaan ole tilastolli-
sesti merkitsevia.

Osa mallin ei-kognitiivisia piirteitd mittaavista indekseistd on
yhteydessa talousosaamiseen, ja saadut kertoimet ovat tilastollises-
ti merkitsevid. Mitd korkeammaksi oppilas arvioi omien vanhem-
piensa osallistumisen talousosaamiseen liittyviin asioihin, sitd hei-
kommin hdn menestyi talousosaamisen kokeessa*. Kyseinen indek-
si on muodostettu vdittamista, joissa selvitetdan sitd, kuinka usein
oppilas keskustelee vanhempiensa kanssa rahankéaytto- ja saasto-
paatoksistddn, perheen budjetista, haluamiinsa ostoksiin tarvitta-
vasta rahasta seki talouseldméén ja rahamaailmaan liittyvistd uu-
tisista. Yhteys oli negatiivinen ja tilastollisesti merkitsevd osaamis-
jakauman eri kohdissa, mutta negatiivinen yhteys oli keskiméaaréis-
td pienempi osaamisjakauman alapddssé ja keskimaardistd suurem-
pi osaamisjakauman yldpaassa.

Epédonnistumisen pelon yhteys talousosaamiseen oli positiivi-
nen, mutta kertoimen arvo oli hyvin pieni eikd se ollut tilastolli-

4 Myos OECD:n kansainvalisessa PISA 2018 -tutkimuksen talousosaamisen raportissa (OECD
2020a) todetaan, ettéd nuorten talousosaamisen ja vanhempien talousosaamiseen liittyviin
asioihin osallistumisen yhteys ei ole lineaarinen ja etta yhteydet keskusteluteemojen, keskus-
telutiheyden ja talousosaamisen valilla ovat monivivahteisia.
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sesti merkitsevd. Oppilaan sinnikkyydelld on sen sijaan tilastolli-
sesti merkitsevi positiivinen yhteys talousosaamiseen. Keskim&a-
rin oppilaan sinnikkyyden kasvaessa yhden standardipoikkeaman
paranee talousosaaminen noin 15 pisteelld. Sinnikkyyden yhteys
talousosaamiseen ei juuri vaihtele osaamisjakauman eri kohdissa.
Paamadratietoisuus ei sen sijaan ndyttiisi vaikuttavan talousosaa-
miseen. Kertoimen arvo on kaikissa malleissa hyvin ldhelld nollaa
eiki se ole tilastollisesti merkitsevd. Luottamuksella omiin kykyi-
hin raha-asioiden hoidossa on sen sijaan merkitystd. Mitd vahvem-
paa luottamus on, sitd paremmin oppilas menestyi talousosaamisen
kokeessa. Yhden standardipoikkeaman lisdys indeksin arvossa nos-
taa talousosaamisen pistemédarad keskimaidrin 13 pistettd. Osaa-
misjakauman keskivaiheilla yhteys on muutaman pisteen keski-
madrdistd pienempi. Oppilaan kilpailuhenkisyydelld on heikko po-
sitiivinen yhteys talousosaamiseen. Kilpailuhenkisyyden noustessa
yhden standardipoikkeaman talousosaaminen paranee noin kuu-
della pisteelld. Yhteys on tilastollisesti merkitsevd viiden prosentin
merkitsevyystasolla. Suurimmillaan kertoimen arvo on mediaanin
kohdalla. Osaamisjakauman alimmassa ja ylimmaéssa desiilissa se ei
endd ole tilastollisesti merkitseva.

Ei-kognitiivisten piirteiden itsendisen vaikutuksen liséksi testat-
tiin sukupuolen yhteisvaikutusta lisddmalla malliin ei-kognitiivisten
piirteiden ja sukupuolen viliset interaktiotermit. Tulosten mukaan
sinnikkyyden yhteys talousosaamiseen oli tyt6illd heikompi kuin
pojilla. Myo6s luottamus omiin kykyihin raha-asioiden hoidossa oli
tytoilld poikia heikommin yhteydessd talousosaamiseen. Namé yh-
dysvaikutukset eivit kuitenkaan olleet tilastollisesti merkitsevia.

Muuttujien arvojen ja muuttujista saatavan hyodyn
vaikutus sukupuolten valiseen eroon

Lopuksi tarkastellaan vield sukupuolten vilisid talousosaami-
sen eroja jakamalla ero Juhn-Murphy-Pierce-hajotelman avulla
tausta- ja ei-kognitiivisista muuttujista, ndiden muuttujien kertoi-
mista eli muuttujille saatavasta hyodysta ja virhetermisté johtuviin
eroihin. Kuvion 2 x-akselilla on esitetty tdméan analyysin tulok-
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set talousosaamisen osaamisjakauman prosenttipisteissa 5, 10, 25,
50, 75, 90 ja 95. Kuvion y-akselilla on PISA-pistem&érin erotus.
Muuttujien vaikutuksella tarkoitetaan sitd vaikutusta pistemédérian
eroon, joka aiheutuu tyttojen ja poikien erilaisista muuttujien ar-
voista. Jos tyttdjen ja poikien muuttujien arvot olisivat samanlai-
sia, ero PISA-pisteméaéarissa johtuisi joko muuttujien erilaisista ker-
toimista tytoilld ja pojilla tai erilaisesta virhetermin vaikutuksesta.
Muuttujista saatavalla hyodylld tarkoitetaan sitd vaikutusta suku-
puolten viliseen eroon, joka aiheutuu tyttojen ja poikien erilaisista
muuttujien kertoimista. Jos muuttujien kertoimet olisivat tytoill4 ja
pojilla samanlaiset, erot johtuisivat joko muuttujien erilaisista ar-
voista tai erilaisesta virhetermin jakaumasta.

Tulosten mukaan muuttujien eli oppilaan ei-kognitiivisten piir-
teiden ja taustan vaikutus sukupuolten viliseen eroon talousosaa-
misessa on vahdinen (kuvio 2). Tami tarkoittaa sitd, ettd tyttojen
ja poikien muuttujien arvot ovat hyvin samanlaisia koko osaamis-
jakaumassa. Prosenttipisteen 60 alapuolella pojat nayttdisivit sen
sijaan hyotyvan talousosaamisessa tyttoja jonkin verran enemman

PISA-pistemaaran erotus

T T T T T T
0 10 20 30 40 50 60 70 80 920 100

T T T T T

Persentiili
Tyttdjen ja poikien PISA-pistem&arén erotus — — — — Muuttujien arvojen vaikutus
77777777 Muuttujista saatu hyéty — — — Virhetermin vaikutus

Kuvio 2. Talousosaamisen PISA-pistemaaran ero tyttojen ja poikien valilla seka
Juhn-Murphy-Pierce-hajotelman tulokset
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ei-kognitiivisista piirteistd ja taustatekijoistd, silld jos ndiden muut-
tujien kertoimet olisivat pojilla samanlaisia kuin tytoilld, poikien
pisteméari olisi vajaat viisi pistettd pienempi. Taméa tulos on I&-
hes samanlainen osaamisjakauman eri kohdissa, miké tarkoittaa si-
td, ettd poikien saama etu ei juuri ole riippuvainen osaamistasosta.
Virhetermin vaikutus on néistd kolmesta tekijasta suurin, eli tytto-
jen ja poikien virhetermin jakaumat ovat talousosaamisessa erilai-
set. Tama4 tarkoittaa my®0s sitd, ettd mallin muuttujat eivét juuri se-
litd tyttojen ja poikien vilistd suoritustasoeroa osaamisjakauman
ala- ja yldpééssd talousosaamisessa.

Pohdinta

Tédssd tutkimuksessa tarkasteltiin suomalaisten 15-vuotiaiden tyt-
tojen ja poikien talousosaamista sekd talousosaamiseen yhteydessa
olevia ei-kognitiivisia tekijoitd. Aineistona kaytettiin PISA 2018
-tutkimuksen talousosaamisen arvioinnin Suomea koskevaa ai-
neistoa. Tutkimuksessa tarkasteltiin ei-kognitiivisten tekijoiden it-
sendistd vaikutusta talousosaamiseen sekd sitd, oliko niiden vaiku-
tus erilainen tytoilld ja pojilla. Keskiméériisten yhteyksien lisdksi
tutkittiin, vaihteleeko yhteys talousosaamisen osaamisjakauman
eri osissa. Lisdksi tarkasteltiin, kuinka paljon oppilaiden tausta- ja
ei-kognitiiviset tekijat, ndistd tekijoistd saatava hyoty sekd havait-
semattomat tekijat vaikuttivat tyttdjen ja poikien vilisiin eroihin
osaamisjakauman eri kohdissa.

Poikien ja miesten talousosaaminen on perinteisesti ollut useis-
sa maissa tyttojd ja naisia parempaa (Lusardi & Mitchell 2014).
PISA 2018 -tutkimuksessa suomalaisten nuorten sukupuolten va-
linen keskimédrdinen ero oli tyttojen hyviksi kuusi pistettd (Lai-
ne ym. 2020). Koko talousosaamisen aineistossa poikien osaami-
nen oli kuitenkin tyttojen osaamista parempaa osaamisjakauman
ylapddssa. Ylimmassa desiilissd ero oli 15 pistettd poikien hyvéksi.
Tilanne oli pdinvastainen heikosti menestyvilld oppilailla. Tyttojen
osaaminen oli 23 pistettd parempaa osaamisjakauman alimmassa
desiilissd. Téassa tutkimuksessa kaytetystd aineistosta puuttui jon-
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kin verran tietoja erityisesti heikosti menestyvien poikien talous-
osaamista selittdvistd muuttujista, minké vuoksi ero tyttojen ja poi-
kien valilld heikosti menestyvilld oppilailla oli koko PISA 2018 -ta-
lousosaamisen aineiston eroa pienempi. Kun talousosaamista seli-
tettiin oppilaan ei-kognitiivisia piirteitd kuvaavilla muuttujilla seka
taustatekijoilld, tyttojen ja poikien viliset erot pisteméérissa sailyi-
vit osaamisjakauman eri kohdissa, mutta ne eivit olleet enai tilas-
tollisesti merkitsevid.

Tutkimustulosten perusteella oppilaiden ei-kognitiivisista piir-
teistd luottamus omiin kykyihin raha-asioiden hoitamisessa oli po-
sitiivisessa yhteydessd talousosaamiseen. Yhteys oli vahvimmil-
laan keskimaaraistd heikommin tai paremmin menestyvilld oppi-
lailla. Sen sijaan osaamisjakauman keskivaiheilla vaikutus oli hie-
man &ddripditd pienempi. Tamé tulos on samansuuntainen aiem-
pien, vuoden 2012 espanjalaisesta ja italialaisesta PISA-aineis-
tosta saatujen tutkimustulosten kanssa (Arellano ym. 2014, 2018;
Longobardi ym. 2018). Myos kanadalaisessa kyselyaineistoon pe-
rustuvassa tutkimuksessa myonteinen késitys oman talouden hal-
linnasta oli yhteydessid parempaan talousosaamiseen (Robson &
Peetz 2020). Tam4 tulos on myoOnteinen myos siind mielessd, ettd
suuremman luottamuksen omiin kykyihin raha-asioiden hoidossa
on todettu lisddvan suomalaisten nuorten aikuisten tyytyvéisyyt-
td omaan taloudelliseen tilanteeseensa ja hyvinvointiinsa (Ranta &
Salmela-Aro 2018).

My®és oppilaiden sinnikkyyttd mittaavalla indeksilld oli tdimén
tutkimuksen tulosten mukaan positiivinen yhteys talousosaami-
seen. Mitéd sinnikkddmmaiksi oppilas arvioi itsensd, sen paremmin
hidn menestyi talousosaamisen kokeessa. Yhteys oli lahes samanlai-
nen sekd heikommin ettd paremmin menestyvilld oppilailla. Vas-
taavanlainen tulos on saatu myos italialaisia nuoria tarkastelleessa
PISA-aineistoa kayttidneessa tutkimuksessa, jossa tutkittiin sinnik-
kyyttd késitteellisesti 1dhelld olevaa periksiantamattomuutta (Lon-
gobardi ym. 2018). Sen sijaan espanjalaisia nuoria koskeneessa tut-
kimuksessa tulokset olivat vastakkaisia siten, ettd mitd vahvem-
paa periksiantamattomuus oli, sitd heikompaa oli talousosaaminen
(Arellano ym. 2018).
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Tamain tutkimuksen tulosten mukaan pojat olivat keskimaarin
kilpailuhenkisempid kuin tytot. Kilpailuhenkisyys oli yhteydes-
sd talousosaamiseen, ja tulosten mukaan mité kilpailuhenkisempi
nuori keskimaérin oli, sitd parempaa oli hdnen talousosaamisensa.
Kilpailuhenkisyyden yhteys talousosaamiseen oli kuitenkin hei-
kompi kuin luottamuksen ja sinnikkyyden yhteys. Kilpailuhenki-
syyden yhteys talousosaamiseen oli myos erilainen osaamisjakau-
man eri kohdissa. Heikosti ja hyvin menestyneilld oppilailla yhteys
oli positiivinen, mutta se ei ollut tilastollisesti merkitseva. Erityises-
ti heikosti menestyneilld oppilailla yhteys oli hyvin heikko.

Edellda kuvattujen ei-kognitiivisia piirteitd mittaavien muuttu-
jien lisdksi tdssa tutkimuksessa testattiin epdonnistumisen pelon ja
padmadratietoisuuden yhteyttd talousosaamiseen. Ndiden muut-
tujien kertoimet olivat kuitenkin keskimé&arin hyvin ldhelld nollaa
ja tilastollisesti ei-merkitsevid. Kertoimien arvoissa oli vain pienid
eroja osaamisjakauman eri kohdissa, eivitka ne olleet tilastollisesti
merkitsevid. Epdonnistumisen pelon ja padmadratietoisuuden yh-
teydet talousosaamiseen olivat samanlaisia sukupuolesta riippu-
matta.

Fi-kognitiivisten piirteiden ja taustamuuttujien vaikutusta su-
kupuolten vilisiin eroihin tarkasteltiin tdssd tutkimuksessa jaka-
malla ero kolmeen osaan: muuttujien arvoista johtuviin eroihin,
kertoimien arvoista johtuviin eroihin eli kertoimista saatavaan hyo-
tyyn ja havaitsemattomista tekijoistd johtuviin eroihin (Juhn—-Mur-
phy—Pierce-hajotelma). Tulosten mukaan ei-kognitiivisten ja oppi-
laan taustaa kuvaavien muuttujien arvojen vaikutus tyttojen ja poi-
kien viliseen eroon talousosaamisessa oli vain muutaman pisteen
suuruinen. Tytot kuitenkin saivat jonkin verran poikia vdhemmaén
hyotya tausta- ja ei-kognitiivisista tekijoista. Tulos oli myos hyvin
samanlainen sekd hyvin ettd heikommin menestyneilld oppilailla.
Samanlaiseen tulokseen paatyiviat myos Longobardi ja kumppanit
(2018) italialaisella aineistolla. Kaiken kaikkiaan tdssi tutkimuk-
sessa kiytettyjen muuttujien perusteella suurin osa talousosaami-
sen liittyvistd sukupuolieroista jai selittamatta.

Tamén tutkimuksen tulosten perusteella nayttaisikin silta, et-
td talousosaamisen taustalla vaikuttavat yksilollisten tekijoiden li-
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siksi myos muut laajemmat kokonaisuudet, kuten yhteiskunnan
rakenteet ja sosiaalinen ympéristd sekéd kulttuuri ja historia, joi-
den vaikutus vaihtelee sukupuolen mukaan (ks. myos Bottazzi &
Lusardi 2020). Talousosaaminen koostuu erityyppisisté sisalloista,
kuten PISA 2018 -tutkimuksessa esimerkiksi raha-asioiden suun-
nittelusta ja hallinnasta seké riskiin ja palkkioihin liittyvistd tee-
moista. Jatkotutkimuksissa voisi selvittdd, onko talousosaamisessa
osa-alueita, jotka vaikuttavat suosivan jompaakumpaa sukupuolta.
PISAn taustakyselyd voisi myos laajentaa siten, ettd sen muuttu-
jien avulla voisi tutkia sukupuolesta johtuvia eroja nuorten digitaa-
lisessa lukutaidossa, talousosaamisessa ja taloudellisessa, verkossa
tapahtuvassa kayttaytymisessd. Mielenkiintoinen jatkotutkimuk-
sen aihe olisi my6s talousosaamisen ja mahdollisten sukupuolten
vélisten osaamiserojen kehittyminen idn myota. Jatkotutkimuksis-
sa voisi my0s mallittaa sitd, miten matemaattisten taitojen ja luku-
taidon kehitys vaikuttavat talousosaamiseen.

Tétd tutkimusta on osittain rahoittanut strategisen tutkimuksen
neuvosto osana DigiConsumers-tutkimushanketta (rahoituspdda-
tokset #327237 ja #327243).
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Liitteet

Liite 1. Sukupuolen yhteys talousosaamiseen tutkimuksen aineistossa (N = 3 646)

Prosenttipisteet

Moni-
OoLS taso-
malli p1l0 p25 p50 p75 p90
Sukupuoli
(tyttd = 1) -1,78 -2,30 10,54 6,03 0,38 -11,47* -17,75%**
(4,02) (4,04) (6,80) (8,12) (4,55) (5,26) (5,35)
Vakio 549,03*%** 546,44%** 41539%%* 480,40%** 551 02%** £21,56%** 6£80,63***
(3,02) (3,33) (5,11) (5,12) (2,82) (4,16) (5,11)
Satunnais-
vaikutus X
kouluille

* p<0,05, ** p<0,01,*** p<0,001

Kaikkien estimaattien laskemisessa kaytetty kymmenta PV-muuttujaa. OLS- ja kvantiiliregressioi-
den estimaatit laskettu Stata 16 repest -kdskylla. Keskivirheiden laskennassa huomioitu otanta-
asetelma. Monitasomallin robustit keskivirheet suluissa.
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7. Tehostettua ja erityista
tukea saavat oppilaat PISA-
tutkimuksessa

Johdanto

PISA-tutkimukseen on ensimmadisestd, vuoden 2000 tutkimuk-
sesta asti siséllytetty otokseen myos oppilaat, jotka saavat tukea
oppimiseensa ja koulunkayntiinsa (students with special educatio-
nal needs). Suomessa heitd on osallistunut tutkimukseen alusta al-
kaen, mutta heiddn tuloksiaan ei ole tarkasteltu aiemmin erikseen.
Niin kansainvilisissd kuin kansallisissakin tutkimusraporteissa on
tarkasteltu kaikkien kokeen tehneiden lisdksi oppilasméériltdan
riittdvdn suurten osajoukkojen suoriutumista. Téllaisia ovat olleet
esimerkiksi eri sukupuolet, kieliryhmit tai tietyn suoritustason
alapuolelle jadneet oppilaat. Joka tutkimuskierroksella koulu-
jen PISA-yhteyshenkilot ovat tayttdneet oppilaslistoihin OECD:n
madrittamien erityisopetuskriteerien mukaiset tiedot oppilaskoh-
taisesti. Nditéd tietoja on kuitenkin tdhdn mennessd kiaytetty vain
otantavaiheessa, eivitkd tiedot sisélly julkisiin PISA-aineistoihin.
Kansainvalisissd PISA-raporteissa ei ole keskitytty tarkastelemaan
erikseen tukea saavien oppilaiden osallistumista tai kokeessa suo-



riutumista. (Esim. LeRoy, Samuel, Deluca & Evans 2019.) Tass4 ar-
tikkelissa syvennetdan PISA 2018 -ensitulosraportissa (Leino ym.
2019) ensimmadisté kertaa esitettyjé tuloksia siitd, missd méérin te-
hostettua tai erityistd tukea saavat suomalaisoppilaat osallistuivat
PISA-tutkimukseen ja miten he suoriutuivat kokeessa.

PISA-tutkimusta on jonkin verran kritisoitu siit4, ettd siina sul-
jettaisiin kokonaan pois tietyt oppilasryhmait, kuten tukea saavat
oppilaat, seki siitd, ettei siind tarjottaisi mukautettuja kokeita néil-
le oppilasryhmille (Schuelka 2013). Tukea saaville oppilaille on
kuitenkin tarvittaessa tarjolla lyhyempi, yhden tunnin mittainen
Un Heure (UH) -koe. Tosin vain pieni osa osallistujamaista kayttaa
UH-kokeen optiota (Brzyska 2018; OECD 2020), ja ndin moni tu-
kea saava oppilas tekee aivan saman kokeen kuin muutkin. Esimer-
kiksi Suomessa UH-koe on ollut kéytossa 1dhinné erityiskouluissa,
ja muissa kouluissa oppimiseensa tukea saavat oppilaat ovat teh-
neet sen kokeen, joka heille otoksen perusteella kuuluu. Léahtokoh-
taisesti siis kaikkien oppilaiden edellytetdén osallistuvan PISA-tut-
kimukseen. On kuitenkin olemassa tiettyja kriteereitd, joiden pe-
rusteella oppilas voidaan sulkea kokeen ulkopuolelle. Ne ovat sa-
mat kaikille osallistujamaille, joskin niiden tulkinnassa voi olla ero-
ja. Kaikkiaan on hyvin vihén tietoa siitd, missd méérin osallistuja-
maittain tukea saavia oppilaita ylipddnsa osallistuu kokeeseen ja
kuinka edustava heiddn osuutensa on kansallisella tasolla (LeRoy
ym. 2019). Suomessa julkisissa keskusteluissa onkin nostettu sdin-
nollisesti esiin epdilys siitd, ettd heikommin parjaavia, tukea saavia
oppilaita suljettaisiin PISA-kokeen ulkopuolelle.

PISA 2018 -kierroksella kerattiin Suomessa ensimmadisti kertaa
OECD:n erityisopetuskriteerien lisdksi kansallisten oppimisen ja
koulunkédynnin tuen mukaiset tiedot oppilaiden tehostetun ja eri-
tyisen tuen tasosta. Koulun vastuuhenkil6 ilmoitti jokaisen oppi-
laan tiedot tuen tasosta tausta-aineistoksi otannan yhteydessa. Na-
mai tiedot eivit toimineet kokeesta poissulkemisen kriteerind. Li-
siksi kerittiin tietoa erityistd tukea saavien oppilaiden opetuksen
toteutuspaikasta sekd oppiméarien yksilollistdmisestd. Ndin on en-
simmaistd kertaa mahdollista tarkastella tukea saavien oppilaiden
osuutta ja edustavuutta otoksessa sekd tutkia, miten kokeeseen
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osallistuneet tukea saaneet oppilaat suoriutuivat lukutaidon tehta-

vissd. Tété tarkastellaan seuraavilla tutkimuskysymyksill:

1. Milld tavoin PISA-kokeesta poissulkeminen tai koetilanteesta
pois jattaytyminen olivat yhteydessd oppilaan tehostetun ja eri-
tyisen tuen saamiseen ja oppilaan OECD:n erityisopetuskritee-
rien mukaiseen tuen saamisen syyhyn?

2. Erosivatko PISA-kokeeseen osallistuneet tehostettua ja erityistd
tukea saaneet oppilaat taustaltaan muista kokeeseen osallistu-
neista oppilaista?

3. Miki oli tehostetun tai erityisen tuen saamisen sekd oppilaan
taustatekijoiden yhteys lukutaidon pistemédrdan? Oliko oppi-
madrien yksilollistdmisellad tai tuen toteutuspaikalla yhteys lu-
kutaidon pistemaédradn erityistd tukea saavilla oppilailla?

Oppimisen ja koulunkaynnin tuki Suomessa

Suomessa oppilaiden saama tuki jaetaan kolmeen tasoon: yleiseen,
tehostettuun ja erityiseen tukeen (Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2014; Perusopetuslaki 1998).Yleinen tuki on kai-
kille oppilaille tarjottavaa tukea. Se on ensimmdainen keino vastata
tuen tarpeisiin, eikd tuen aloittaminen edellyta erityisid paatoksid
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Yleista tu-
kea ei tilastoida, koska sitd maarittdavia pakollisia asiakirjoja ei ole
(Lintuvuori 2019). Mikaili yleinen tuki ei riitd, vaan oppilas tarvit-
see samanaikaisesti useita tukimuotoja ja sddnnollisempéd tukea,
oppilaalle tulee tarjota tehostettua tukea. Tehostetun tuen poh-
jaksi tehdddn pedagoginen arvio ja tdimédn pohjalta laaditaan op-
pimissuunnitelma. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014.) Tehostetun tuen piirissé oli 10,6 prosenttia peruskoulun op-
pilaista vuonna 2018 (SVT 2019). Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden mukaan tehostettua tukea tulisi antaa muun
opetuksen yhteydessi, joten tehostettua tukea saavien oppilaiden
opetuksen toteutuspaikkoja ei tilastoida.

Erityistd tukea annetaan tilanteessa, kun oppilaan kasvun, kehi-
tyksen tai oppimisen tavoitteiden saavuttaminen ei toteudu riitta-
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vasti muuten. Erityinen tuki muodostuu erityisopetuksesta ja muus-
ta oppilaan tarvitsemasta tuesta. Erityisen tuen antamisesta teh-
dddn pditos, joka perustuu oppilaasta tehtyyn pedagogiseen selvi-
tykseen, ja oppilaalle laaditaan henkilokohtainen opetuksen jarjes-
tdmistd koskeva suunnitelma. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014.) Erityista tukea saavia oppilaita oli 8,1 prosenttia
peruskoulun oppilaista vuonna 2018 (SVT 2019). Tama luku kattaa
seka kaikki oppiaineet yleisen oppiméérin mukaan opiskelevat op-
pilaat ettd ne, joilla yksi tai useampi oppiaine on yksilollistetty. Lu-
vussa on mukana sekd muun opetuksen yhteydessd kokonaan tai
osin tukea saavat ettd erityisryhmissd opiskelevat oppilaat.

Erityisopetustilastojen mukaan 55 prosenttia erityistd tukea
saaneista oppilaista opiskeli yleisen oppiméaidrdn mukaan kaikissa
oppiaineissa. Osalle oppilaista oli kaikille yhteisen opetussuunni-
telman tavoitteiden sijaan asetettu omat, henkilokohtaiset tavoit-
teet ja arviointikriteerit: Yhteensd 12 prosentilla oli yksi oppiai-
ne ja 12 prosentilla kaksi tai kolme oppiainetta yksilollistetty. Eri-
tyistd tukea saaneista oppilaista 16 prosenttia opiskeli neljassa tai
useammassa oppiaineessa yksilollistettyjen oppiméarien mukaan.
Lisdksi 5 prosenttia erityistd tukea saaneista oppilaista opiskeli
toiminta-alueittain eli he saivat kaikkein vaativinta erityistd tukea
siten, ettd oppiainepohjaisen opetuksen sijaan opetus oli jarjestet-
ty viidelld toiminta-alueella. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014; SVT 2019.)

Erityistd tukea saavien oppilaiden opetus jarjestetddn joko
muun opetuksen yhteydessi, osittain tai kokonaan erityisluokalla
tai muussa soveltuvassa paikassa (Perusopetuslaki 1998, 17. §). Eri-
tyisopetustilastot osoittavat, ettd 21 prosenttia erityistd tukea saa-
neista oppilaista opiskeli kokoaikaisesti yleisopetuksen ryhmaissi
syksylld 2018. Yhteensd 18 prosenttia erityisen tuen piirissd ole-
vista oppilaista opiskeli yleisopetuksen ryhmaéssa 51-99 prosenttia
ajastaan, 10 prosenttia 21-50 prosenttia ajastaan ja 13 prosenttia
1-20 prosenttia ajastaan. Opetuksensa kokonaan erityisryhmés-
sd (muualla kuin erityiskoulussa) sai 28 prosenttia ja erityiskoulun
erityisryhmaéssa 10 prosenttia erityistd tukea saaneista oppilaista.
(SVT 2019.)
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Valtakunnallisten tilastojen mukaan tehostettua tai erityista
tukea saaneet oppilaat eivit taustoiltaan vastaa kaikilta osin ko-
ko oppilasjoukkoa. Poikia oli tehostettua tukea saaneista oppilais-
ta 64 prosenttia ja erityistd tukea saaneista oppilaista 71 prosent-
tia vuonna 2018, kun kaikista perusopetuksen oppilaista poikia
oli 51 prosenttia (SVT 2019). Myos vieraskielisid erityista tukea
saavia oppilaita on suhteellisesti enemmaén. Erityisopetustilastois-
sa vieraskielisilld tarkoitetaan oppilaita, joiden &idinkieli on muu
kuin suomi, ruotsi, saame, romani tai viittomakieli. Vieraskielisistd
oppilaista erityistd tukea sai vuonna 2018 yhteensd 14 prosenttia,
kun vastaava osuus kaikista oppilaista oli 8 prosenttia. (Vipunen
2019.) Lisdksi sosioekonominen tausta on yhteydessd tuen saan-
tiin: tukea saavien oppilaiden sosioekonominen tausta on keski-
madrin heikompi kuin muiden oppilaiden (Ristikari ym. 2018; VTV
2013). Nama tuen saantiin yhteydessi olevat taustatekijét eivit ole
tyypillisid vain suomalaiselle oppimisen ja tuen jarjestelmalle vaan
ne nikyvit muuallakin (esim. Banks, Shevlin & McCoy 2012; Hi-
bel, Farkas & Morgan 2010). Samat taustatekijat ovat usein myos
yhteydessa heikkoon suoritustasoon koulutuksen arviointitutki-
muksissa.

Tehostettua ja erityista tukea saavat oppilaat
suomalaisissa arviointitutkimuksissa

Tukea saavien oppilaiden osallistuminen erilaisiin osaamista kar-
toittaviin arviointitutkimuksiin, heiddn mahdollinen poissulkemi-
sensa sekd heiddn huomioimisensa on herittanyt kritiikkid kan-
sainvilisissd keskusteluissa (Heydrich, Weinert, Nusser, Artelt &
Carstensen 2013). Suomessa onkin alettu sisdllyttdad tehostettua ja
erityistd tukea saavia oppilaita myos kansallisten, opetussuunnitel-
maan pohjautuvien arviointien otoksiin (Harjunen & Rautopuro
2015; Julin & Rautopuro 2016; Ukkola & Metsdamuuronen 2019).
Suomalaisissa arvioinneissa on harvoin ollut tarkkoja poissulku-
kriteereitd, ja koulujen harkintaan on jatetty se, ketkéd tukea saa-
vista oppilaista ovat voineet osallistua arviointiin. Tehtdvat ovat ol-
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leet kaikille samat, joten joillekin tukea saaville oppilaille ne ovat
osoittautuneet tasoltaan liian vaativiksi (Harjunen & Rautopuro
2015; ks. myos Gnambs & Nusser 2019).

Myo6s kansallisissa oppimaan oppimisen arviointitutkimuksis-
sa tehostettua ja erityistd tukea saaneet oppilaat on otettu mukaan
otoksiin, ja harkinta heidédn osallistumisestaan arviointiin on jatet-
ty opettajille tai erityisopettajille (Hautamaki, Kupiainen, Vainikai-
nen & Hotulainen 2013). Vaikka arviointeihin on tdmén harkin-
nan jilkeen osallistunut aina myos tukea saaneita, heiddn suoriu-
tumistaan on tarkasteltu erikseen vasta viimeisimmaésséd valtakun-
nallisessa yhdeksénsien luokkien oppimaan oppimisen arvioinnis-
sa (Lintuvuori, Hienonen & Hautamiki 2019). Tarkastelut osoitti-
vat, ettd tukea saavat oppilaat suoriutuivat osaamistehtivista keski-
médrin muita oppilaita heikommin, ja tehostettua tukea saaneiden
oppilaiden suoritustaso oli keskimé&arin erityistd tukea saaneita op-
pilaita parempi. On kuitenkin huomattava, ettd tehostettua ja eri-
tyistd tukea saavat oppilaat eivit ole yhtendinen joukko. Osaamis-
tehtavissd suoriutuminen raportoidaan yleensa keskiarvoina, jotka
on muodostettu osaamistasoltaan hyvinkin erilaisten oppilaiden
tuloksista: seka tehostettua ettéd erityistd tukea saaneiden oppilai-
den joukossa on ollut my6s oppilaita, joiden suoritustaso oli kor-
kea. (Lintuvuori ym. 2019.) Samankaltaisia tuloksia on saatu myos
kansallisissa opetussuunnitelmaan pohjaavissa arvioinneissa (esim.
Harjunen & Rautopuro 2015; Julin & Rautopuro 2016). Kun puhu-
taan tukea saavista oppilaista tai heikoista suoriutujista, onkin huo-
mioitava, ettd tukea saavat oppilaat eivdt automaattisesti ole heik-
koja suoriutujia. Toisaalta kaikki heikot suoriutujat eivét ole oppi-
laita, joilla on muodollisesti tunnistettuja tuen tarpeita.

Tukea saavien oppilaiden osallistuminen
PISA-tutkimukseen

Oppilaille, jotka tarvitsevat tukea oppimiseensa ja koulunkayn-
tiinsa, ei ole olemassa yhteistd kansainvalistd méaritelmdaa. OECD
(2007) on kuitenkin méarittanyt kriteerit, joita sovelletaan PISA-
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tutkimuksissa oppilaiden erityisopetusluokituksen tekemiseksi
ja poissulkukriteereiden tulkitsemiseksi. PISA-tutkimuksen maé-
ritelmdn mukaan varsinaisia erityisopetuskategorioita on nelj4,
joista kolme liittyy suoremmin tuen tarpeisiin: 1) toimintarajoit-
teisuus (oppilaalla on kohtalainen tai vakava pysyvd fyysinen
vamma), 2) kehitysvamma, kaytoshiirio tai emotionaalinen héi-
ri6 (asiantuntijan toteamana), 3) kielitaidon rajoittuneisuus (oppi-
las ei puhu didinkielenddn koulun opetuskieltd ja hédnen taitonsa
kayttdd kieltd on rajoittunut), 4) dysleksia tai vastaava vakava kie-
len kehityksen héirio. Tdma neljds kategoria on kansallisesti paa-
tettdvissd, ja Suomen kayttdméa kategoria vastaa PISA-tutkimuk-
sessa ehdotettua luokitusta. (OECD 2020.) Lisdksi kaytossd on
viides kategoria oppilaille, joille ei ole tarjolla koetta silla kielell4,
jolla he opiskelevat lukemista, matematiikkaa tai luonnontieteita
(OECD 2020).

Kategoriat eivit ole tdysin selvirajaisia, ja osallistujamaiden vé-
lilld voi olla suuriakin eroja siind, milloin oppilas luokitellaan nii-
hin kategorioihin (Brzyska 2018; LeRoy ym. 2019). Toimintaky-
vyn rajoittuneisuus voi olla helpommin maériteltavissa kuin erilai-
set kognitiiviset, emotionaaliset tai kdyttdytymiseen liittyvat hai-
riot (Brzyska 2018). Liséksi on huomattava, ettd mitkédédn néistd ka-
tegorioista eivit suoraan estd osallistumista PISA-kokeeseen, vaan
tietoa kaytetddn poissulkukriteerien tulkinnassa. OECD:n ohjeissa
tarkennetaan, etteivit esimerkiksi heikko akateeminen suoriutumi-
nen tai kurinpidolliset haasteet sellaisenaan riita syyksi sulkea op-
pilasta pois kokeesta (OECD 2020). On hyvi huomioida, ettd ko-
keesta poissuljettujen oppilaiden joukossa on muitakin kuin tehos-
tettua tai erityistd tukea saavia oppilaita. Esimerkiksi kielitaidon
rajoittuneisuus ei tarkoita suoraan, ettd oppilas olisi tehostetun tai
erityisen tuen piirissd. Lisdksi on hyva huomioida, ettd esimerkiksi
Suomessa myos erityiskoulut sisdltyvit otantaan (Nissinen, Rauto-
puro & Puhakka 2018). Suomessa erityiskoulujen oppilaille on ol-
lut tarjolla tunnin mittainen UH-koe, joka on suunnattu oppilaille,
joille pidempi koe on liian vaativa. Suomen lisédksi kuitenkin vain
13 maata kaytti tatd optiota vuoden 2018 kokeessa, eiké sen tulok-
sia ole raportoitu erikseen (OECD 2020). Suomen tilanteesta UH-
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koe kertoisi muutenkin hyvin vahin, silld erityiskouluissa opiske-
lee vain pieni osa kokeeseen osallistuvista tukea saavista oppilais-
ta (Nissinen ym. 2018).

PISA-tutkimusohjelmassa on keskitytty asettamaan tarkat ra-
jat sille, missd méaarin oppilaita on kokonaisuudessaan mahdollis-
ta sulkea PISA-kokeen ulkopuolelle. Poissulkeminen voi tapahtua
kahdella tasolla: koulutasolla (school-level exclusion), jolloin ul-
kopuolelle voidaan sulkea kokonaisia kouluja, tai koulujen sisil-
la (within-school exclusion), jolloin kokeesta voidaan poissulkea
yksittdisid oppilaita. Poissuljettujen osuus yhteensé ei saa ylittda
viittd prosenttia kohdejoukosta. (OECD 2020.) Toisin sanoen koh-
dejoukosta otantaa varten on tavoitettava vahintddn 95 prosent-
tia (Nissinen ym. 2018; OECD 2020). T4ssa artikkelissa késitellaan
poissulkemista vain oppilastasolla, mikd yleensd tehddidn PISAn
erityisopetuskategorioiden perusteella.

Poissulkukriteerit ovat kaikille osallistujamaille samat, joskin
eroja voi olla siind, miten niitd tulkitaan, mikd puolestaan vai-
kuttaa siihen, miten eri erityisopetuskategorioihin kuuluvia oppi-
laita lopulta osallistuu PISA-kokeeseen (Brzyska 2018). Vuodes-
ta 2003 alkaen PISA-tutkimukseen osallistuneista oppilaista 1-3
prosenttia on kuulunut edelld kuvattuihin erityisopetuskategorioi-
hin (OECD 2016, 153). Kansainvilisesti katsottuna maiden vililla
on suuriakin eroja siiné, miten erityisopetuskategorioihin lukeutu-
vat oppilaat ovat mukana otoksissa ja missd méaarin he osallistuvat
kokeisiin. Heiddn osuutensa ovat vaihdelleet 0—15 prosentin valil-
14 (Brzyska 2018; OECD 2016, 153). Kansainvilisissd vertailuissa
Suomi on erottunut monista muista maista korkeiden kansallisten
osaamispistemédrien ohella myos sill, ettd se on sulkenut suhteel-
lisen pienen maéirin erityisopetuskategorioihin kuuluvia oppilai-
ta kokeen ulkopuolelle (Brzyska 2018). Tarkkoja analyyseja tahan
mennessd ei ole kuitenkaan ollut mahdollista tehdé, koska aiem-
milla kierroksilla ei ole keritty kansallisten méaritelmien mukais-
ta tietoa tukea saavien oppilaiden osuudesta otoksessa ja osallistu-
misesta kokeeseen.
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Heikosti suoriutuvat oppilaat
PISA-tutkimuksissa

PISAn erityisopetuskriteerit tdyttdvien oppilaiden suoriutumisesta
on saatavilla vain vidhén tietoa, mutta heikosti kokeessa menesty-
neita oppilaita on tutkittu enemmén. PISAn erityisopetuskriteerit
tdyttavien oppilaiden maakohtaiset osuudet ovat jddneet niin pie-
niksi, ettei timén osajoukon suoriutumista PISA-tehtdvissi ole tar-
kasteltu maittain OECD:n julkaisuissa. Sen sijaan OECD:n kan-
sainvilisissd julkaisuissa mdadritellddn heikosti suoriutuvat oppi-
laat (low-performing students), joiden tuloksia on eritelty rapor-
teissa tarkemmin. Oppilaat jaetaan arvioidun osaamisensa perus-
teella 6-7 suoritustasolle, joista korkein edustaa huippuosaamista
ja matalin puolestaan erittdin heikkoa osaamista. Oppilaat méaéri-
tellddn heikoiksi osaajiksi silloin, kun he jéavit tietyn suorituspiste-
madrén alle, suoritustasoilla mitattuna tason 2 alapuolelle (OECD
2016, 53). Vaikka tdma madritetdan jokaisella padarviointialueella
eli lukutaidossa, matematiikassa ja luonnontieteissé erikseen, kan-
sainvilisen aineiston mukaan suurin osa heikoista osaajista suoriu-
tuu heikosti kaikilla kolmella arviointialueella (OECD 2016, 36).
Vuosien 2012 ja 2015 heikosti suoriutuneiden oppilaiden
PISA-tuloksia késiteltiin omassa julkaisussaan (OECD 2016), ja
tdssd yhteydessd myos sivuttiin oppilaiden suoriutumista erityis-
opetuskategorioiden mukaisesti. Katsottaessa vuosien 2012 ja
2015 PISA-kierrosten ja padarviointialueiden tuloksia erityisope-
tuskriteerit tdyttdvien oppilaiden keskimddrdinen suorituspiste-
madrd on ollut alle 425 pistettd ja he ovat jddneet pddosin suori-
tustasolle 1 (OECD 2016, 153). Heikko suoriutuminen PISA-tehta-
vissd on yhteydessd matalampaan sosioekonomiseen taustaan seka
suomalaisessa ettd kansainvilisessd aineistossa (Leino ym. 2019;
OECD 2016, 65). Samat aineistot osoittavat, ettd lisdksi heikosti
suoriutuneista on lukutaidossa ja luonnontieteissd enemmén poi-
kia kuin tyttojd. Matematiikan tehtévissd tilanne on pdinvastainen,
tosin suomalaisoppilaat tekevit tdssd suhteessa poikkeuksen poi-
kien ollessa yliedustettuina heikosti suoriutuneiden joukossa myos
talla arviointialueella (OECD 2016, 69). Kolmas heikkoon suoriu-
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tumiseen liittyva taustatekija on oppilaan maahanmuuttajataus-
ta. Valtaosassa PISA-tutkimukseen osallistuneista maista maahan-
muuttajataustaiset oppilaat suoriutuvat kantavieston oppilaita hei-
kommin, erityisesti Suomessa (Leino ym. 2019; OECD 2016, 71).
Osa ndistd eroista kuitenkin kaventuu, kun oppilaan sosioekono-
minen tausta ja muutamia muita taustatekijoitd, kuten kotona pu-
huttu kieli tai kaupunki-maaseutu-jako otetaan huomioon (OECD
2016, 73). Luonteenomaista néille taustatekijoille on se, ettd ne ka-
saantuvat usein samoille oppilaille lisdten ndin riskid suoriutua hei-
kommin (OECD 2016, 90).

Suomessa heikoiksi osaajiksi méaériteltyjd oli vuoden 2018 ar-
vioinnissa lukutaidon arviointialueella noin 14 prosenttia oppi-
laista, ja tdm& mddrd on noussut yli viisi prosenttiyksikkod vuo-
teen 2009 verrattuna (Leino ym. 2019). PISA 2015 -tutkimuksen
ensitulosraportin yhteydessd pohdittiin, ettd heikosti suoriutuvien
osuuden voimakas kasvu viittaisi siihen, ettei oppilaiden tarvitse-
ma yksilollinen oppimisen tuki ole enia riittavaa (Vettenranta ym.
2016, 95). Tuen saannin mukaisia eroja ei kuitenkaan voitu vuo-
den 2015 raportissa tarkastella suoraan, silld kansallisen tukijér-
jestelmdmme mukaista tietoa oppilaiden tehostetun ja erityisen
tuen saannista ei vield tuolloin keritty. Vainikainen ja Hautaméki
(2018a) hyodynsivat kuitenkin samassa raportissa oppilaskyselyn
kysymystd oppilaan kayttamasta ylimaariisestd ajasta luonnontie-
teiden opiskelunsa eteen. Tahdn tuntiméaraan kuuluivat seka koti-
tehtdvit etta erilaiset tukijdrjestelyt. Ndin mdédriteltynd tuen tar
vitsijoita (6,3 % oppilaista) tarkasteltiin aineistossa ja havaittiin,
ettd tuen tarve oli yhteydessd heikompaan suoriutumiseen luon-
nontieteiden tehtévissd. Lisdksi huomattiin, ettd ndiden oppilaiden
sosioekonominen asema oli keskimééraistd matalampi ja ettd hei-
dén joukossaan pojat ja maahanmuuttajataustaiset olivat yliedus-
tettuina.
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Tehostettua ja erityista tukea saavat
oppilaat PISA 2018 -tutkimuksessa

Vuoden 2018 PISA-tutkimuksessa Suomessa kerattiin ensimmaista
kertaa OECD:n erityisopetuskriteereiden ohella kansallisen tu-
kijarjestelmdmme mukaiset tiedot tehostetun tai erityisen tuen
saannista. Lisdksi keréttiin tieto erityistd tukea saaneiden oppilai-
den tuen toteutuspaikasta sekd mahdollisista yksilollistetyistd op-
pimadristd. Alustavat tulokset julkaistiin ensitulosraportissa ja ne
osoittivat, ettd otokseen valituksi tulleista oppilaista 9,4 prosenttia
(n = 590) oli tehostetun ja 8,5 prosenttia (n = 534) erityisen tuen
piirissa (Leino ym. 2019). Osuudet vastasivat hyvin tehostettua ja
erityistd tukea saavien oppilaiden osuuksia virallisissa saman vuo-
den erityisopetustilastoissa (10,6 % ja 8,1 %, SVT 2019). Otok-
sessa mukana olleiden erityistd tukea saavien oppilaiden oppimééa-
rien yksilollistdimisen ja tuen toteutuspaikan osuudet vastasivat
valtakunnallisia tilastoja varsin hyvin.

Tukea saaneiden osuuden ohella ensitulosraportissa (Leino ym.
2019) tarkasteltiin my0s tehostettua ja erityistd tukea saavien op-
pilaiden suoriutumista lukutaidon kokeessa. Tehostettua tukea saa-
vien oppilaiden keskiméddrdinen lukutaidon pistemaard oli 434 ja
erityistd tukea saavien 404, kun taas muiden oppilaiden keskimaé-
rdinen tulos oli 537 pistettd. Suurin osa tehostettua tai erityista tu-
kea saavista oppilaista sijoittui suoritustasoille 1-3, mutta tukea
saaneiden joukossa oli my0s varsin hyvin lukevia oppilaita. Toisaal-
ta kaikki heikoille suoritustasoille jadneet oppilaat eivit olleet tuen
piirissd: tason 2 alapuolelle jddneistd oppilaista noin puolet sai te-
hostettua tai erityistd tukea (Leino ym. 2019). Tulokset siis vahvis-
tivat aiemmassa valtakunnallisessa oppimaan oppimisen arvioin-
nissa tehtyja paatelmid (Lintuvuori ym. 2019) siité, ettd tukea saa-
vat oppilaat eivdt automaattisesti ole heikkoja suoriutujia eivitka
heikot suoriutujat tukea saaneita.

Oppilaiden heikkoa suoriutumista arviointitutkimuksissa selit-
tavat siis osaltaan muodollisesti tunnistetut tuen tarpeet ja niiden
taustalla olevat syyt, mutta myos oppilaiden toiminta koetilantees-
sa saattaa vaikuttaa siihen, ettd osa ldhtokohtaisesti osaavammis-

Tehostettua ja erityista tukea saavat oppilaat PISAtutkimuksessa | 205



ta oppilaista jda heikoille suoritustasoille. Niin PISA-tutkimus kuin
kansalliset arviointitutkimuksetkin ovat matalan panoksen teste-
ja (low-stakes test), joilla ei ole varsinaisia seurauksia oppilaille ei-
vitkd ne esimerkiksi vaikuta arvosanaan. Tdma voi vaikuttaa oppi-
laiden motivaatioon yrittd4 testeissd parastaan (Gnambs & Nusser
2019; Kupiainen, Vainikainen, Marjanen & Hautamaiki 2014; Penk
& Richter 2017). Kansallisissa arvioinneissa tehdyt havainnot yrit-
tdmisen puutteesta voivat selittdvidd osin myos PISA-tuloksia. Tu-
kea saavien oppilaiden suorituksia tarkasteltaessa tuleekin ottaa
huomioon, ettd heikomman suoriutumisen takana voi olla moti-
vaatioon liittyvid tekijoitd. Lisaksi on aina mahdollista, ettd oppi-
laan tuen tarpeita ei ole tunnistettu.

Tassa artikkelissa syvennetddn PISA 2018 -ensitulosraportissa
esitettyjd analyyseja tehostettua ja erityistd tukea saavien oppilai-
den osallistumisesta PISA-tutkimukseen ja heiddn suoriutumises-
taan siind. Edelld kuvattuja Suomen oppimisen ja koulunkédynnin
jarjestelméd ja OECD:n kayttamid erityisopetuskriteereitd vertai-
lemalla voidaan havaita, ettd oppilaille, jotka tarvitsevat tukea op-
pimiseensa ja koulunkayntiinsi, ei ole olemassa yhteistd kansain-
valistd médritelmad. Téassd artikkelissa kédytetddn termid tukea saa-
vat oppilaat, kun puhutaan kirjallisuuden ja aiemman tutkimuksen
perusteella oppilaista, joilla on virallisesti tunnistettuja tuen tarpei-
ta. PISA-tutkimuksessa kaytetyistda OECD:n méarittamista katego-
rioista kdytetddn puolestaan termid erityisopetuskriteerit tai -kate-
goriat. Kuten edelldkin on todettu, on huomioitava, ettd PISA-tut-
kimuksessa kaytetyt kansainviliset koodit eivét tarkoita Suomessa
suoraan, ettd oppilas saisi erityiseen tukeen perustuvaa erityisope-
tusta tai ettd oppilas ylipddnsé olisi tehostetun tai erityisen tuen
piirissa, kuten edelldkin on todettu.

Tutkimuksen toteutus

Téassd tutkimuksessa tarkastellaan PISA 2018 -tutkimuksen Suo-
men aineistoa. PISA-tutkimuksissa kadytetdan kaksivaiheista otan-
taa, jonka ensimmadisessd vaiheessa valitaan tutkimukseen osallis-
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tuvat koulut. Kun tieto otokseen valituksi tulemisesta vilitetdan
kouluille, koulujen vastuuhenkil6itd pyydetddn kirjaamaan kaikki
koulun PISA-kokeen kohdejoukkoon kuuluvat oppilaat oppilas-
luetteloon oppilasotannan tekemistd varten (Nissinen ym. 2018).
Aiempien kierrosten tavoin vuoden 2018 Kkierroksella oppilas-
luetteloon merkittiin jokaiselle oppilaalle OECD:n maérittdmien
erityisopetuskriteerien mukainen koodi sekd ensimmaistd kertaa
myo6s suomalaista tukijirjestelmddmme vastaavat tiedot kansalli-
sena lisdosana. Koulujen vastuuhenkil6itd pyydettiin oppilaslistoja
tayttdessddn merkitseméén jokaisen oppilaan kohdalle tiedon siit,
oliko oppilas tehostetun tai erityisen tuen piirissd oppilasluette-
lon tayttopdivana. Kaikista oppilaista keréttiin tiedot tuen tasosta,
minkd lisdksi pyydettiin merkitseméddn myos tiedot erityistd tukea
saaneiden oppilaiden opetuksen toteutuspaikasta sekid oppiainei-
den oppimdiirien yksilollisestdmisestd tilastoluokkien mukaisesti
(SVT 2019; ks. seuraava kappale). Tehostetun tuen kriteerind oli
oppilaan tehostetun tuen oppimissuunnitelma ja erityisen tuen kri-
teerind oppilaan erityisen tuen kirjallinen paitos. Analyyseja var-
ten PISA-kokeen tehneet oppilaat jaettiin kolmeen ryhméén: te-
hostettua tukea saaneisiin oppilaisiin, erityistd tukea saaneisiin op-
pilaisiin ja muihin oppilaisiin. On hyvad huomioida, ettd muut oppi-
laat -kategoriaan kuuluvat oppilaat ovat voineet saada monenlaista
tukea yleisen tuen tasolla ja muutenkin osana perusopetusta.
Erityistd tukea saaneiden oppilaiden kohdalle pyydettiin mer-
kitseméin tieto oppiaineiden oppiméirien yksilollistdmisesta seu-
raavin tilastoluokin: 1) kaikkien oppiaineiden oppiméérit opete-
taan yleisen oppimddrdn mukaan, 2) yhden oppiaineen oppiméa-
rd on yksilollistetty, 3) 2-3 oppiaineen oppimééri on yksilollistet-
ty, 4) vahintdédn neljan oppiaineen oppiméaard on yksilollistetty ja
5) oppilas opiskelee toiminta-alueittain. Lisdksi kerittiin tieto eri-
tyisen tuen piirissd olevien oppilaiden opetuksen toteutuspaikasta
seuraavien tilastoluokkien mukaisesti: opetus on jérjestetty 1) ko-
konaan yleisopetuksen ryhmissé, 2) 51-99 % yleisopetuksen ryh-
missi, 3) 21-50 % yleisopetuksen ryhmaéssd, 4) 1-20 % yleisope-
tuksen ryhmadssd, 5) kokonaan erityisryhméssd muussa kuin eri-
tyiskoulussa ja 6) kokonaan erityisryhmaissa erityiskoulussa. Ly-
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hyemman UH-kokeen teki 42 oppilasta, joista kaikki olivat erityis-
ta tukea saaneita oppilaita erityiskouluista. UH-kokeen tehneiti ei
tarkastella tdssd tutkimuksessa erikseen.

Taustamuuttujina tédssé artikkelissa esitetyissd analyyseissa kay-
tettiin sukupuolta (0 = tytto, 1 = poika), sosioekonomista taustaa
ja maahanmuuttajataustaa. Oppilaan sosioekonomista taustaa ku-
vataan PISA-aineistoon lasketulla ESCS-indeksilld (Index of Eco-
nomic, Social and Cultural Status). Indeksi on laskettu muuttujis-
ta, jotka kuvaavat oppilailta kysyttyjd vanhempien korkeinta kou-
lutustasoa ja ammattiasemaa sekd perheen varallisuutta ja asumis-
oloja. Indeksi on standardoitu aineistossa niin, ettd sen keskiarvo
on OECD-maissa 0 ja keskihajonta 1. (OECD 2020, 340.) Maahan-
muuttajataustan perusteella oppilaat on jaettu kantavdestoon se-
kd ensimmadisen ja toisen polven maahanmuuttajiin. Ensimméisen
sukupolven maahanmuuttajilla tarkoitetaan oppilaita, joiden mo-
lemmat vanhemmat ja he itse ovat syntyneet Suomen ulkopuolella.
Toisen sukupolven maahanmuuttajaoppilaat ovat syntyneet Suo-
messa, mutta heiddn vanhempansa ovat syntyneet Suomen ulko-
puolella. (OECD 2020.) Tieto syntyméamaasta on kysytty oppilailta
itseltddn. Tilastollista mallia varten maahanmuuttajataustasta muo-
dostettiin kaksi luokkaa: 0 = kantaviesto, 1 = toisen tai ensimmai-
sen polven maahanmuuttaja.

Tassa tutkimuksessa keskitytdan PISA 2018 -kierroksen pddar
viointialueeseen eli lukutaitoon. Lukutaidon tehtdvissd suoriutu-
mista analysoitaessa on kaytetty PISA-aineistoon lasketuista luku-
taitopistemédrien kymmenestid plausible value (PV) -muuttujasta
sitd, joka vastasi parhaiten kaikkien kymmenen PV-muuttujan ja-
kaumaa. Tdssd aineistossa ehdon téytti parhaiten PV-muuttuja nu-
mero 4. On huomioitava, ettd vain yhteen PV-muuttujaan perustu-
van analyysin tarkkuus on hieman heikompi kuin usean PV-muut-
tujan analyysilld saataisiin. Padtelmét voivat kuitenkin olla pitkalti
samoja, varsinkin kun tilastollisia tarkasteluja kdytetdédn ensisijai-
sesti kuvailemaan erilaisia osaryhmid aineistossa. (Ks. esim. Hiltu-
nen & Nissinen 2018.)

Kuvailevissa analyyseissa on kaytetty PISAn otanta-asetelman
mukaisia, aineistoon valmiiksi laskettuja oppilaspainoja. Tausta-
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tekijoiden yhteyttd eri osajoukkoihin on tarkasteltu khiin nelio
-testilld ja yhdensuuntaisella varianssianalyysilla. Tuen saannin ja
muiden taustatekijoiden yhteyttd lukutaidon tehtdvisuoriutumi-
seen on puolestaan tarkasteltu lineaarisella regressioanalyysilla
SPSS 25 -ohjelman Complex Samples -lisdosan avulla.

Tulokset

PISA-kokeesta poisjaaneiden oppilaiden tuen
saanti ja muut taustatiedot

Ensimmadisessa tutkimuskysymyksessa tarkasteltiin oppilaita, jotka
olivat tulleet valituiksi otokseen mutta jotka eivit osallistuneet
PISA-kokeeseen. Niitd oppilaita oli yhteensd 640. Kokeesta suljet-
tiin pois yhteensd 169 oppilasta. Lisédksi koepédivand kokeesta oli
pois tavanomaisista syisté, esimerkiksi sairauden vuoksi 435 oppi-
lasta, ja muista syistd aineisto jai puuttumaan 36 oppilaalta. PISA-
kokeeseen osallistumattomista oppilaista 224 oppilaalla oli jokin
erityisopetuskoodi. Yhteensd 141 oppilasta kuului kategoriaan ke-
hitysvamma, kdytoshairio tai emotionaalinen héirio, 41 oppilaalla
syynd oli kielitaidon rajoittuneisuus, 22 oppilaalla dysleksia tai
muu kielen kehityksen héirio, 12 oppilaalle ei pystytty tarjoamaan
opetuskielen mukaista koemateriaalia ja kahdeksalla oppilaalla oli
osallistumisen estdva toimintarajoitteisuus. PISAn erityisopetus-
kategorioiden mukaisesti tehostettua tukea saaneista oppilaista jai
ulkopuolelle 3 prosenttia, erityistd tukea saaneista 22 prosenttia ja
muista oppilaista prosentti (Leino ym. 2019).

Koepdivina kokeesta oli pois tavanomaisista syistd tehostet-
tua tukea saaneista oppilaista 14 prosenttia, erityistd tukea saa-
neista 14 prosenttia ja muista oppilaista 5 prosenttia (Leino ym.
2019). Téamén artikkelin muissa analyyseissa ei kuitenkaan kéytetd
OECD:n erityisopetuskriteereitd, silld kansallisen luokituksen mu-
kaan kerityt tiedot tehostetun ja erityisen tuen saannista vastaa-
vat paremmin suomalaista oppimisen ja koulunkédynnin tuen jar
jestelmaa.
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Kokeesta poissuljettuja tai poisjddneita erityistd tukea saaneita
oppilaita tarkasteltiin lisdksi oppiaineiden yksilollistettyjen oppi-
maédrien mukaisissa ryhmissa. Poissulun tai poisjddnnin vuoksi ko-
keeseen jéi osallistumatta puolet niistd oppilaista, jotka opiskelivat
vahintdan neljassd oppiaineessa yksilollistetyn oppimédran mu-
kaan, ja valtaosa niistd oppilaista, jotka opiskelivat toiminta-alueit-
tain (taulukko 1).

Taulukko 1. Erityista tukea saaneiden oppilaiden oppimaarat PISA-tutkimuksen
otosaineistossa, osallistumattomissa ja kokeen tehneissa seka virallisissa eri-
tyisopetustilastoissa

PISA 2018 -aineisto Tilastot 2018
(SVT 2019)
Otos Osallistumattomat ~ Kokeen Perusopetuksen
(n=534) (n=200) tehneet oppilaat
(n=334) yhteensd
Oppimaarat % erityista % otoksessa oppi- % erityistd % erityista tukea
tukea maarien mukaisissa tukea saaneista vuosi-
saaneista ryhmissa saaneista luokilla 1-10
Kaikki yleisen 38,7 37,9 38,4 55,1
oppimaddran mukaan
Yhden oppiaineen
oppimaara on 20,3 21,3 25,5 11,9
yksil6llistetty
2-3 oppiaineen
oppimaara on 14,5 26,0 17,1 12,0

yksil6llistetty

Vahintaan neljan

oppiaineen oppimaara 22,6 50,0 18,0 16,5
on yksilollistetty

Toiminta-alueittain

B 3,9 85,7 0,9 4,5
opiskelu

Opetuksen toteutuspaikan mukaan tarkasteltuna kokeesta pois-
sulkeminen tai poisjdanti painottui kokoaikaisesti erityisryhmissa
joko erityiskouluissa tai muualla kuin erityiskouluissa opiskellei-
siin oppilaisiin (taulukko 2). PISA-kokeeseen osallistumattomat
oppilaat olivat siis todennékoisesti padsddntoisesti vaativinta eri-
tyistd tukea saaneita oppilaita.
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Taulukko 2. Erityista tukea saaneiden oppilaiden opetuksen toteutuspaikka
PISA-tutkimuksen otosaineistossa, osallistumattomissa ja kokeen tehneissa se-
ka virallisissa erityisopetustilastoissa

PISA 2018 -aineisto Tilastot 2018
(SVT 2019)
Otos Osallistumattomat  Kokeen Perusopetuksen
(n=534) (n =200) tehneet oppilaat
(n=334) yhteensa
Opetuksen % erityistd % otoksessa % erityista % erityista
toteutuspaikka tukea toteutuspaikan tukea tukea
saaneista mukaisissa saaneista saaneista
ryhmissa
Kokonaan yleisopetus 13,3 23,9 16,2 21,3
51-99 % yleisopetus 30,2 22,4 37,5 20,2
21-50 % yleisopetus 12,0 39,1 11,7 9,8
1-20 % yleisopetus 16,9 40,0 16,2 13,3
Kokonaan erityis-
ryhma tai 17,1 65,9 9,3 26,9
-luokka
Erityiskoulun 10,5 46,4 9,0 8,6

erityisryhma

PISA-kokeeseen osallistuneiden oppilaiden
tuen saanti ja muut taustatiedot

Toisen tutkimuskysymyksen avulla tarkasteltiin PISA-kokeeseen
osallistuneita heiddn taustatekijoidenséd perusteella. Kuten ensitu-
losraportissa (Leino ym. 2019) on esitetty, PISA-kokeeseen osallis-
tuneista oppilaista 8,5 prosenttia sai tehostettua tukea (n = 485) ja
6,0 prosenttia erityistd tukea (n = 334). Kaikista kokeeseen osal-
listuneista oppilaista tyttojd oli 49 prosenttia ja poikia 51 prosent-
tia. Tehostettua tukea saaneista oppilaista 35 prosenttia oli tyttoja
ja 65 prosenttia poikia, ja erityistd tukea saaneiden oppilaiden vas-
taavat osuudet olivat 32 prosenttia ja 68 prosenttia. Tuen saannin
mukaisten ryhmien sukupuolijakaumat olivat tilastollisesti merkit-
sevisti erilaiset kuin koko oppilasjoukossa (y2 (2) = 896,513, p <
0,001), eli poikia oli tuen piirissé selvdsti enemmaén kuin tyttoja.
PISA-kokeen tehneisté erityistd tukea saaneista oppilaista (tau-
lukko 1) yhteensé 38 prosenttia opiskeli kaikissa oppiaineissa ylei-
sen oppimédrdan mukaan ja 61 prosenttia yhdessi tai useammassa
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oppiaineessa yksilollistetyn oppiméédrdn mukaan. Lisdksi yksi pro-
sentti opiskeli toiminta-alueittain. Erityistd tukea saaneiden oppi-
laiden tuen toteutuspaikkaa tarkasteltaessa kokeen tehneistéd eri-
tyistd tukea saaneista oppilaista 81 prosenttia opiskeli koko- tai
osa-aikaisesti yleisopetuksen ryhmissé ja 19 prosenttia kokoaikai-
sesti erityisluokalla erityiskoulussa tai muualla (taulukko 2).

PISA-kokeeseen osallistuneista oppilaista 313 oli maahanmuut-
tajataustaisia. Kaikista kokeeseen osallistuneista oppilaista toisen
polven maahanmuuttajia oli 2,5 prosenttia ja ensimmdisen pol-
ven maahanmuuttajia 3,3 prosenttia. Kokeen tehneistd toisen pol-
ven maahanmuuttajista 11,2 prosenttia sai tehostettua tukea ja eri-
tyistd tukea sai saman verran oppilaista. Ensimmaéisen polven maa-
hanmuuttajista puolestaan 19,6 prosenttia sai tehostettua tukea ja
10,6 prosenttia erityistd tukea. Tuen saannin (ei tukea, tehostettu
tuki ja erityinen tuki) ja maahanmuuttajataustan (kantaviesto, 2.
polven ja 1. polven maahanmuuttajat) vélilld oli khiin neli¢ -testil-
14 tarkasteltuna tilastollisesti merkitseva yhteys: 2 (4) = 503,287,
p < 0,001. ESCS-indeksilla tarkasteltuna erityistd tukea saanei-
den (ka. = -0,27, kh = 0,79) oppilaiden sosioekonominen taus-
ta oli matalampi kuin tehostettua tukea saaneiden (ka. = -0,00,
kh = 0,77) ja molemmilla matalampia kuin muilla oppilailla (ka. =
0,36, kh = 0,78). Erot olivat tilastollisesti merkitsevia: F(2, 55232)
=1349,325, p < 0,000.

Tukea saaneiden oppilaiden suoriutuminen
lukutaidon tehtavissa

Seuraavaksi tarkasteltiin tehostettua ja erityistd tukea saaneiden
oppilaiden suoriutumista lukutaidon tehtédvissd. Ensimmaisessd
vaiheessa lineaarisessa regressiomallissa ei huomioitu muita tausta-
tekijoitd. Tamén mallin tulokset on jo julkaistu ensitulosraportissa
(Leino ym. 2019) kuvailevina tunnuslukuina, mutta ne esitetdan
tdssd uudelleen, silld jatkoanalyysit rakentuvat tdmén perusmal-
lin paélle. Malli vahvistaa ensitulosraportin analyyseissa raportoi-
tuja havaintoja siit4, ettd tuen saanti oli yhteydessé tehtavasuoriu-
tumiseen (taulukko 3): mitd vahvemmasta tuen muodosta oli kyse,
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sitd matalampi oli keskiméérdinen lukutaidon pistem&dara. Muiden
kuin tukea saavien oppilaiden (n = 5 165) keskimédaridinen lukutai-
don pistemadrd oli 537 pistettd (taulukon 3 vakiotermi), tehostet-
tua tukea saaneet oppilaat (n = 485) suoriutuivat keskiméarin 103
pistettd (keskiméardinen suorituspistemadra 434) ja erityistd tukea
saaneet oppilaat (n = 334) 133 pistettd heikommin (keskimé&arai-
nen suorituspistemadra 404). Kaikki erot olivat tilastollisesti erit-
tdin merkitsevid (p < 0,001). Kokonaisuudessaan malli selitti 17
prosenttia pistemdérien vaihtelusta.

Seuraavassa vaiheessa malliin lisdttiin taustatekijoind sukupuo-
li, sosioekonominen tausta sekd maahanmuuttajatausta. Tuen saan-
ti selitti edelleen tilastollisesti erittdin merkitsevisti tehtavasuo-
riutumista (ks. taulukko 3), kun muut taustatekijét oli huomioitu.
Myos muilla taustatekijoilld oli merkitysta: tytot suoriutuivat kes-

Taulukko 3. Tuen saanti ja taustatekijat lukutaidon tehtavasuoriutumisen se-

littajina
Osatekija Regressiokerroin Keskivirhe t-arvo p-arvo
Malli 1
Vakiotermi 536,72 2,12 253,6 < 0,001
Tehostettu tuki -103,04 4,21 -24,5 <0,001
Erityinen tuki -132,66 5,07 -26,2 < 0,001
Malli 2
Vakiotermi 445,43 5,88 75,73 <0,001
Tehostettu tuki -81,02 4,00 -20,23 <0,001
Erityinen tuki -102,71 512 -20,06 <0,001
Sukupuoli (tytto) 40,90 2,16 18,97 < 0,001
Sosioekonominen tausta 26,53 1,75 15,12 < 0,001
Maahanmuuttajatausta
(kantavaesto) 65,08 5,84 11,13 < 0,001

Tuen saanti: 0 = muut oppilaat, 1 = tehostettua tukea saavat, 2 = erityista tukea saavat
Sukupuoli: 0 = tyt6t, 1 = pojat

Maahanmuuttajatausta: 0 = kantavaesto, 1 = toisen tai ensimmadisen sukupolven maa-
hanmuuttaja
Sosioekonominen tausta (ESCS-indeksi): keskiarvo 0 ja keskihajonta 1
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kimaarin 41 pistettd poikia paremmin ja kantavidestoon kuuluvat
oppilaat keskiméirin 65 pistettd maahanmuuttajataustaisia oppi-
laita paremmin. Yhden yksikon muutos oppilaan sosioekonomises-
sa taustassa ennusti keskiméérin 27 pisteen kasvua lukutaidon pis-
temadrissd. Yhdessd nama tekijat selittivdt 28 prosenttia pisteméaa-
rien vaihtelusta. Molemmat mallit on esitetty taulukossa 3. Tau-
lukossa on esitetty lineaarisen regressiomallin standardoimatto-
mat regressiokertoimet. Standardoimattomien regressiokertoimien
kaytto PISA-tulosten raportoinnissa on havainnollisinta, silld niitd
voi lukea pisteméédrind PISA-asteikolla, jossa OECD-maiden keski-
arvo on 500 ja keskihajonta 100.

Erityista tukea saaneiden oppilaiden (n = 334) suoriutumista lu-
kutaidon tehtdvissd tarkasteltiin vield erikseen oppiméirien yksi-
l6llistdmisen (taulukko 4) sekd opetuksen toteutuspaikan mukaisis-
sa ryhmissé (taulukko 5). Mallin 2 vakiotermi on 430,62 ja se ku-
vaa erityistd tukea saaneiden oppilaiden keskiméérdista lukutaidon
pistemédaraa silloin, kun oppilaalla ei ole yksilollistettyja oppiméa-
rid. Oppimaéaérien yksilollistiminen oli yhteydessé lukutaidon tehta-
véapistemaariin, ja se selitti 13 prosenttia erityistd tukea saavien op-
pilaiden suoriutumisen vaihtelusta. Verrattuna niihin erityista tukea
saaneisiin oppilaisiin, jotka opiskelivat kaikissa oppiaineissa yleisen

Taulukko 4. Oppimaarien yksil6llistdminen lukutaidon tehtavasuoriutumisen se-
littdjana erityista tukea saavilla oppilailla

Osatekija Regressiokerroin  Keskivirhe  t-arvo  p-arvo
Vakiotermi 430,62 8,00 53,86 <0,001
Yhden oppiaineen oppimaara

on yksilollistetty -13,83 11,77 -1,18 ns
2-3 oppiaineen oppimadrd on

yksil6llistetty -46,96 13,30 -3,53 <0,01
Véhintaan neljan oppiaineen

oppimaara on yksilollistetty -75,73 12,10 -6,26 <0,001
Toiminta-alueittainen opiskelu -70,89 41,97 -1,69 ns

Ns. tilastollisesti ei-merkitseva
yhteys
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oppimédran mukaan (n = 128), yhdessd oppiaineessa yksilollistet-
tyd oppimdédrdd opiskelevat oppilaat (n = 85) néyttivit suoriutuvan
lukutaidon tehtévissd keskimaédrin heikommin. Ero ei kuitenkaan
ollut tilastollisesti merkitsevi. Oppilaat, joilla 2-3 oppiaineen oppi-
madri oli yksilollistetty (n = 57), ja oppilaat, joilla vahintdadn neljan
oppiaineen oppimaéaéria oli yksilollistetty (n = 60), suoriutuivat ylei-
sen oppiméadrdn mukaan opiskelleita erityisen tuen saajia tilastolli-
sesti merkitsevisti heikommin. Toiminta-alueittain opiskelevat op-
pilaat (n = 3) pérjdsivit keskiméirin heikommin kuin yleisen oppi-
madrdn mukaan opiskelleet oppilaat, mutta ero ei ollut tilastollises-
ti merkitseva. Tulos selittynee padosin sillé, ettd toiminta-alueittain
opiskelevien oppilaiden méaara oli hyvin pieni ja ryhmén sisdinen
vaihtelu oli huomattavasti suurempaa kuin muissa ryhmissa.

Erityistd tukea saavien oppilaiden oppiméarien yksilollistamis-
td koskevan lisdmallin tulokset on esitetty taulukossa 4. Taulukos-
sa on esitetty lineaarisen regressiomallin standardoimattomat reg-
ressiokertoimet.

Erityistd tukea saaneiden oppilaiden suoriutumista lukutai-
don tehtdvissd tarkasteltiin myos opetuksen toteutuspaikan pe-
rusteella, joskin malli selitti vain 4 prosenttia tehtdvisuoriutumi-
sesta (taulukko 5). Mallin 3 vakiotermi on 410,09 ja se kuvaa eri-
tyistd tukea saaneiden oppilaiden (n = 54) keskimaaraistd lukutai-
don pistemadrad niilla oppilailla, jotka opiskelivat kokoaikaisesti
yleisopetuksen ryhmaésséd. Osan ajastaan yleisopetuksen ryhméssd
opiskelleiden oppilaiden pistemaarit (51-99 % yleisopetuksessa,
n =125;21-50 % yleisopetuksessa, n = 39 ja 1-20 % yleisopetuk-
sessa, n = 54) olivat keskiméddrin matalampia kuin kokoaikaises-
ti yleisopetuksen ryhmissd opiskelleiden, mutta mikddn nédistd yh-
teyksista ei ollut tilastollisesti merkitsevda. Myos kokonaan erityis-
ryhmissa, mutta ei kuitenkaan erityiskouluissa opiskelleiden oppi-
laiden (n = 31) suorituspisteet olivat keskiméaarin matalampia kuin
yleisopetusryhmén oppilaiden, mutta timékéédn yhteys ei ollut ti-
lastollisesti merkitsevd. Erityiskoulun erityisryhmissa opiskelleilla
(n = 30) oli niin ikddn keskim&érin matalammat lukutaidon suori-
tuspisteet kuin yleisopetuksen ryhmissid kokoaikaisesti opiskelleil-
la ja tdma ero oli tilastollisesti merkitseva (p < 0,05).
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Erityista tukea saavien oppilaiden opetuksen toteutuspaikkaa
koskevan lisdmallin tulokset on esitetty taulukossa 5. Taulukossa
on esitetty lineaarisen regressiomallin standardoimattomat regres-
siokertoimet.

Taulukko 5. Opetuksen toteutuspaikka lukutaidon tehtavasuoriutumisen selit-
tajana erityista tukea saavilla oppilailla

Osatekija Regressiokerroin Keskivirhe  t-arvo p-arvo
Vakiotermi 410,09 13,60 30,15 <0,001
51-99 % yleisopetus 6,04 15,15 0,40 ns
21-50 % yleisopetus -25,94 18,45 -1,41 ns
1-20 % yleisopetus -2,81 18,47 -0,15 ns
Kokonaan erityisryhma

tai -luokka -7,41 23,75 -0,31 ns
Erityiskoulun erityisryhma -44,68 17,67 -2,53 <0,05

ns = ei tilastollisesti
merkitsevad yhteytta

Pohdinta

Téassd artikkelissa tarkasteltiin, miten PISA-tutkimus onnistuu ta-
voittamaan otoksessa ja koetilanteessa tehostettua ja erityistd tu-
kea saavia oppilaita, millaisia kokeeseen osallistuneet tuensaajat
ovat taustatekijoiltddn sekéd miten tuen saanti on yhteydessé luku-
taidon tehtdvisuoriutumiseen taustatekijat huomioiden. Jo ensitu-
losraportissa (Leino ym. 2019) esitetyissd kuvailevissa analyyseissa
havaittiin, ettd PISAn otanta-asetelma onnistui tavoittamaan tukea
saaneet oppilaat hyvin: sekd tehostettua ettd erityistd tukea saa-
vien oppilaiden suhteelliset osuudet vastasivat hyvin saman vuo-
den erityisopetustilastoja (SVT 2019). Niiltd osin tulokset vah-
vistivat aiemmissa tutkimuksissa OECD:n erityisopetuskriteerien
pohjalta tehtyja havaintoja siitd, ettd Suomessa suljetaan suhteelli-
sen pieni joukko erityisopetuskriteerit tayttaneitd oppilaita kokeen
ulkopuolelle (Brzyska 2018). Néin jo ensitulosraportissa julkaistut
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tulokset osaltaan poistavat esitettyjd epdilyja siitd, ettei suomalai-
nen PISA-tutkimusaineisto sisiltdisi tukea saavia oppilaita.

Tassa artikkelissa sekéd kokeeseen osallistumattomien ettd sii-
hen osallistuneiden tukea saaneiden oppilaiden taustatietoja ana-
lysoitiin yksityiskohtaisemmin ja tarkasteltiin, miten oppilaan taus-
ta kytkeytyi tehostetun tai erityisen tuen saantiin ja edelleen lu-
kutaidon pisteméaaraan. Taustatiedoiksi valittiin tdssa tekijoitd, jot-
ka aiempien kansallisten ja kansainvilisten arviointitutkimusten
(Hibel ym. 2010; OECD 2016; VTV 2013) perusteella ovat yhte-
ydessd niin tuen saantiin kuin matalampaan tehtdvasuoriutumi-
seen. Aiempien arviointitutkimusten tavoin myo6s PISA-kokeeseen
osallistuneet tehostettua tai erityistd tukea saaneet oppilaat olivat
useammin poikia kuin tyttojd, heiddn perheensd sosioekonomi-
nen tausta oli keskiméddrdistd matalampi, ja maahanmuuttajataus-
taiset oppilaat olivat yliedustettuina verrattuna heiddn suhteelli-
seen osuuteensa koko oppilasjoukossa. Samat tekijdt korostuivat
my0s aiemmissa PISA 2018 -aineiston analyyseissa tarkasteltaes-
sa ylipadatdan kokeessa heikosti menestyneiden oppilaiden taus-
toja (Leino ym. 2019). Taméan artikkelin tulokset vastasivat niil-
td osin hyvin my0s Suomessa aiemmin tehtyjd muita tutkimuk-
sia, joissa tukea saaneiden oppilaiden oppimistuloksia on verrattu
muiden oppilaiden tuloksiin taustatekijdt huomioiden (Vainikainen
ym. 2016). PISA-kokeeseen osallistuneet tukea saaneet siis edusti-
vat varsin hyvin Suomen peruskouluissa tehostettua ja erityista tu-
kea saavia oppilaita.

Tehostettua tukea saaneiden oppilaiden keskimédirdinen luku-
taidon suorituspistemaérad oli 434, erityistd tukea saaneiden oppi-
laiden 404 ja muiden oppilaiden 537 pistettd (Leino ym. 2019). Tu-
lokselle ei ole aiempaa vertailukohtaa PISA-tutkimuksista, mutta
tulos vastaa melko hyvin oppimaan oppimisen valtakunnallisessa
tutkimuksessa vuonna 2017 tehtyjd havaintoja siité, ettd mitd vah-
vemmasta tuen muodosta on kyse, sitd matalampi on keskim&a-
rdinen suoritustaso (Lintuvuori ym. 2019). OECD:n heikosti suo-
riutuviin oppilaisiin keskittyneessi julkaisussa tarkasteltiin heiddn
oman maédaritelmédnsd mukaisten erityisopetuskriteerit tayttdvien
oppilaiden suoriutumista PISAssa ja havaittiin, ettd kaikki kolme
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padarviointialuetta huomioiden tdmén osajoukon keskiméaarii-
nen suoritustaso oli alle 425 pistettd vuosina 2012 ja 2015 (OECD
2016, 153). N4itd aiempia tuloksia ei voida suoraan verrata keske-
ndian eikd myoskéddn tdssid artikkelissa esitettyihin tuloksiin, mut-
ta voitaneen todeta, ettd luokittelukriteereistd ja kadytetyistd mitta-
reista riippumatta tulokset piirtdviat melko yhdenmukaista kuvaa
tukea saaneiden suoriutumisesta arviointitutkimuksissa.

Koska tehostettua ja erityistd tukea saavien oppilaiden keski-
madrdinen sosioekonominen tausta, sukupuolijakauma ja maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden osuus oli erilainen kuin koko iké-
luokassa, tarkasteltiin myos sité, selittyivatko tuensaajien ryhmis-
sd havaitut pisteméarderot itse asiassa ndistd taustatekijoista. Pis-
temddrderot hiukan kapenivat, kun sukupuoli, sosioekonominen
tausta sekd maahanmuuttajatausta huomioitiin, mutta yhteys tuen
saannin ja lukutaidon tehtdvdsuoriutumisen valilld kuitenkin sii-
lyi. Pelkdstddn keskimadrdistd matalampi sosioekonominen tausta
tai poikien ja maahanmuuttajataustaisten oppilaiden yliedustus tu-
kea saaneiden joukossa ei siis vield selitd kokonaisuudessaan sit,
miksi tukea saaneet suoriutuvat tehtdvistd muita oppilaita heikom-
min. Havaittujen pisteméérderojen voidaan siis osin tulkita johtu-
van niistd oppimisen ja koulunkdynnin haasteista, jotka ovat tuki-
paatostenkin taustalla. Tétd tulkintaa tukee myos se, ettd tehostet-
tua tukea saaneet oppilaat suoriutuivat keskiméarin erityistd tukea
saaneita oppilaita paremmin. Havainto on linjassa aiemman suo-
malaistutkimuksen kanssa (Lintuvuori ym. 2019) ja kertoo osal-
taan siitd, ettd eriasteinen tuki kohdistuu padsdantoisesti tarkoi-
tuksenmukaisesti oppilaiden yksilollisten haasteiden perusteella.

Suomalaisoppilaiden lukutaidon keskiarvo oli vuoden 2018
kierroksella 520 pistettd (Leino ym. 2019). Téssa artikkelissa mui-
den kuin tukea saavien oppilaiden keskiméaardinen suorituspiste-
madra oli 537, eli tukea saavien keskiméardistd heikompi suoritus-
taso vaikuttaa Suomen kokonaistulokseen 17 pisteen verran. Hei-
kon lukutaidon tasolle (osaaminen tason 2 alapuolella) jéi kuiten-
kin noin 14 prosenttia suomalaisoppilaista, ja vain noin puolet tés-
td osajoukosta oli tukea saaneita oppilaita (Leino ym. 2019). Tukea
saaneiden oppilaiden suoriutuminen ei siis tdysin selitd heikkojen

218 | Ninja Hienonen, Meri Lintuvuori & Mari-Pauliina Vainikainen



osaajien osuutta. Heikkojen osaajien joukossa on siis todennakoi-
sesti oppilaita, jotka ovat jadneet vaille tarvitsemaansa tukea, mut-
ta myOs niitéd, jotka eivit ole vaivautuneet yrittdmdédn parastaan
tehtévitilanteessa, josta ei ole heille suoria seurauksia (Kupiainen
ym. 2014). Jatkossa heikoimmin suoriutuneiden oppilaiden — se-
ka tukea saaneiden ettd muiden oppilaiden — toimintaa tehtava-
tilanteessa olisikin kiinnostavaa tutkia niin tietokonepohjaisten ar-
viointien lokitietoanalyyseilld (Vainikainen & Hautamiki 2018b)
kuin itsearvioilla (Eklof, Japelj Pavesi¢ & Grenmo 2014). Liséksi
olisi hyvé kiinnittd4 huomiota niihin heikosti suoriutuneisiin oppi-
laisiin, joiden heikompia pistemaérii ei selittdnyt tuen saanti. Voiko
joukossa olla oppilaita, joiden tuen tarpeita ei ole onnistuttu tun-
nistamaan?

Erityistd tukea saaneiden oppilaiden osajoukkoa oli tdssé artik-
kelissa mahdollista késitelld hiukan tarkemmin kuin tehostettua tu-
kea saaneiden. Otokseen ja kokeeseen valittuja sekd kokeen teh-
neitd oppilaita oli kaikista tilastoluokista, kun asiaa tarkasteltiin
erityisopetustilastojen mukaisten oppiméédrien yksilollistimisen
sekd opetuksen toteutuspaikan mukaan. Oppimaarien yksilollista-
minen oli yhteydessd lukutaidon tehtdvissd suoriutumiseen. Yleis-
ten oppiméddrien mukaan opiskelleiden erityistd tukea saaneiden
oppilaiden keskimadrdiset suorituspisteet olivat korkeimmat. Ylei-
nen suunta oli, ettd mitd enemmaén oppiaineiden oppiméaria oli
yksilollistetty, sitd matalampia suorituspisteet keskiméaéarin olivat.
On kuitenkin huomattava, ettd tarkasteltavat ryhmét olivat osin
hyvin pienid ja keskenddn erikokokoisia. Lisdksi ryhmien sisdinen
hajonta lukutaidon pisteméarissd oli huomattavaa. Ryhmien vali-
siin eroihin on siis suhtauduttava varauksella. PISA-tutkimuksen
yhteydessa ei keritty tietoa oppimédarien yksilollistimisen yhtey-
dessa siitd, mitkd oppiaineet kullakin oppilaalla oli yksil6llistetty.
Aiemman tutkimuksen mukaan yleisimmat yksilollistetyt oppiai-
neet yldluokilla ovat olleet englanti, matematiikka, ruotsi ja didin-
kieli (Lintuvuori, Jahnukainen & Hautamiki 2017). Jotta nyt saa-
tuja tuloksia voisi tulkita pidemmalle, tima tieto olisi oleellinen.

Tarkasteltaessa lukutaidon tehtdvissd suoriutumista opetuksen
toteutuspaikan nakokulmasta havaittiin erityistd tukea saaneilla
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oppilailla eroja ainoastaan erityiskouluissa ja kokoaikaisesti yleis-
opetuksen ryhmissd opiskelleiden oppilaiden vililld. Tassikin tar-
kasteltavat ryhmét olivat pienid ja keskendin erikokoisia. Tulok-
set olivat kuitenkin linjassa aiempien suomalaistutkimusten kans-
sa: kovinkaan suuria tai merkitsevid eroja ei ole tuen saajien vililld
erilaisissa osaamista mittaavissa tehtavissd havaittu opetuksen to-
teutuspaikan perusteella (Hienonen 2020; Hienonen & Lintuvuo-
ri 2018).

Vaikka tehostettua ja erityistd tukea saaneiden oppilaiden
osuudet olivat hyvin edustettuina sekd otoksessa ettd kokeeseen
osallistuneissa, aineistolla on rajoitteita, jotka on hyvid huomioida
tuloksia tulkittaessa. Ensinndkéén tuloksia ei ole mahdollista ver-
tailla aiempien PISA-tutkimusten tuloksiin, silld tukitietoja ei ole
keritty aiemmin kansallisen tukijarjestelmdmme mukaisesti. Nyt
keradtyt ja tdssd raportoidut tiedot mahdollistivat kansallisen ana-
lyysin, mutta tietoja ei voida kdyttd4 maiden vélisten erojen tarkas-
teluun, silld erityisopetuskriteerit ovat joka maassa erilaisia. Tukea
saavien oppilaiden maéria yleisesti sekd heidédn tarkasteluaan op-
pimairien yksilollistimisen ja opetuksen toteutuspaikan ndkokul-
masta koskevat samat rajoitukset kuin monia muitakin aineiston
osajoukkoja (kuten maahanmuuttajataustaisia oppilaita, ks. Lei-
no ym. 2019). PISAn otanta-asetelmassa ei oteta huomioon tietoja
tuen saannista vaan se on kansallisena optiona kaytetty tieto. Jos
tieto tuen saannista olisi otanta-asetelmassa mukana, ndiden oppi-
laiden edustavuus voitaisiin varmistaa paremmin niin kansallisella
kuin alueellisellakin tasolla.

Tamaén artikkelin tulosten perusteella nidyttdd kuitenkin sil-
td, ettd PISA-otos onnistuu tavoittamaan kansallisella tasolla hy-
vin my0s tehostettua ja erityistd tukea saavat oppilaat. Alueellista
edustavuutta ei ole tdssd artikkelissa erikseen tarkasteltu. Lisaksi
on syytd huomioida epatarkkuus, joka liittyy OECD:n erityisope-
tuskriteerien kayttoon. Kriteerit eivit ole mitenkéddn selvérajaisia,
vaan aineistossa esiintyy varmasti koulukohtaista vaihtelua siiné,
milloin oppilaan ajatellaan kuuluvan tiettyyn kategoriaan. Tuen
tarpeille on my0s ominaista, ettd yhdellad oppilaalla voi olla useam-
pi syy sille, miksi ja mihin hédn tukea tarvitsee. Téllaisiin tuen tar
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peiden luokitteluihin liittyy my6s aina epatarkkuutta siind, minka
tuen tarpeen syyn ajatellaan olevan ensisijainen ja milld perusteel-
la oppilas on luokiteltu.

Kaikkiaan tdssé artikkelissa esitelty tutkimus osoittaa, ettd vas-
toin julkisuudessa toisinaan esitettyja epdilyja tehostettua ja eri-
tyistd tukea tarvitsevat oppilaat osallistuvat PISA-tutkimukseen
varsin kattavasti, ja OECD:n erityisopetuskriteerein kokeesta jate-
tddn pois pddsdantoisesti vain vaativinta erityistéd tukea saavia op-
pilaita. PISA-tulokset kuvaavat siis melko kattavasti koko perus-
opetuksen piirissd olevaa oppilaskirjoa. Tulokset osoittavat tehos-
tettua ja erityistd tukea saavien oppilaiden suoriutuvan PISA-ko-
keesta selvidsti muita oppilaita heikommin, mutta niitd oppilaita
on sen verran viahin, ettd heiddn muita heikommilla tuloksillaan
on vain melko pieni merkitys Suomen kokonaistulosten kannalta.
Tuensaajien ja muiden oppilaiden véliset erot selittyvit vain pie-
neltd osin taustatekijoissd havaittavilla eroilla, joten tukiryhmit-
telyn mukaiset erot vaikuttavat todella kuvaavan tuen tason mu-
kaisia eroja osaamisessa. Tuloksia voidaan tulkita toisaalta osoi-
tuksena siitd, ettd tuki vaikuttaa keskimédrin kohdistuneen mel-
ko hyvin niille oppilaille, jotka sitéd todella tarvitsevat. Kaikki hei-
kot osaajat eivit kuitenkaan kuulu tédssd tarkasteltujen tukea saa-
neiden joukkoon. Tukea saaneet eivit siis yksinomaan selitd sit4,
miksi kasvava méédrad suomalaisoppilaita on viime kierroksilla jaa-
nyt alimmille suoritustasoille. Tdhdn on etsittava selityksia myos
muista tekijoistd, esimerkiksi arviointitilanteeseen liittyvéstd mo-
tivaatiosta.
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Heidi Harju-Luukkainen

8. Nuorten voimavarat,
oppimista vaikeuttavat tekijat
ja kilpailullisuus oppimista
maarittavina tekijoina PISA
2018 -tutkimuksessa

Johdanto

Se, kuinka nuori kokee kouluympéristonsd, on merkityksellista
useasta ndkokulmasta. Kokemukset kouluymparistossd vaikuttavat
nuorten kisityksiin itsestddn oppijoina, mutta niilld on myo6s yh-
teys nuoren tulevaisuudenndkymiin. Kouluterveyskyselyssd (THL
2019), joka toteutettiin 8.-9.-luokkalaisille nuorille, 60 prosent-
tia oppilaista ilmoitti pitdvansd koulunkédynnistéd. Tastd huolimatta
on syytd huomioida, ettd osa oppilaista ajautuu kouluvuosien ai-
kana koulukielteisyyden polulle (Valijarvi 2017). Téahéan koulukiel-
teisyyteen liittyy usein huono opettaja-oppilassuhde, jonka on ha-
vaittu olevan yhteydessd heikompiin kouluarvosanoihin (Mullola
ym. 2012). Heikompaa koulumenestystd voi aiheuttaa myos op-
pilaan kokema kiusaaminen seké tdhdn usein yhteydessa oleva ul-
kopuolisuuden tunne (Harju-Luukkainen, Aunola & Vettenranta



2018). Sosiaalisiin suhteisiin liittyvat kielteiset tekijat voivat yh-
dessd heikentdd oppilaan motivaatiota koulunkayntiin (Onatsu-Ar-
vilommi & Nurmi 2000) seki kouluun sitoutumista (Fredricks, Blu-
menfeld & Paris 2004). Tahdn kehityskulkuun puuttuminen varhai-
sessa vaiheessa on tdrkedd, koska muun muassa Vanttajan, af Ur
sinin ja Jarvisen (2019) tutkimuksen mukaan koulunkiyntiin si-
toutumattomuus peruskoulussa voi ennakoida myohempéaa koulu-
ja tyoelamdpudokkuutta. Tyoeldmapudokkuuden, tai yleisemmin
syrjaytymisen, riskitekijoitd ovat myos kodin alhainen sosioeko-
nominen asema ja vihdinen kodista saatava tuki koulunkéynnille
(Nurmi 2011). Kaikilla n&illd ilmioilla on merkittava vaikutus oppi-
laan henkilokohtaiseen eldiméién ja myohemmin muun muassa tyo-
eldmén kautta koko yhteiskunnan toimintaan.

Néma riskitekijat on huomioitu myos 15-vuotiaille suunnatun
PISA-tutkimuksen viitekehyksessda (OECD 2019a). PISA-tutki-
muksessa tarkastellaan maakohtaisesti eri sisdltoalueiden osaamis-
ta ja oppilaiden taustatekijoiden yhteyttd osaamiseen. PISA 2018
-tutkimuksessa pédarviointialueena oli lukutaito. Arviointialuei-
den osaamisen ja padaihealueen opiskeluun liittyvien kysymysten
lisdksi PISA-tutkimus tuottaa myos paljon tietoa yleisemmin nuor-
ten asenteista ja uskomuksista koulua kohtaan, koulusta ja kodis-
ta saatavasta tuesta sekéd nuorten suhteesta koulutovereihin. Niin
PISA tarjoaa mahdollisuuden tarkastella nuorten erilaisia koke-
muksia kouluymparistostd seka ndiden kokemusten ja asenteiden
yhteyttd oppimistuloksiin.

Vuoden 2018 tutkimusta suunniteltaessa on enenevissid méai-
rin kiinnitetty huomiota tutkimuksen taustamuuttujien merkityk-
seen kuvattaessa oppilaiden persoonallisia piirteitd, mahdollista tu-
levaa menestysté ja asemaa yhteiskunnassa. Kerdamalld yha yksi-
tyiskohtaisempaa tietoa oppilaiden taustoista on pyritty mahdol-
listamaan tarkempi tarkastelu monimutkaisten syy-seuraussuhtei-
den vililld niin yksilo- ja koulutasolla kuin kansallisessakin mitta-
kaavassa. Tatd pyrkimystd on viety eteenpdin muun muassa lisdé-
malld oppilaskyselyyn padarviointialueesta riippumattomia tausta-
muuttujia koskevia kysymyksia.
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Téssd artikkelissa tarkastelemme PISA 2018 -tutkimuksen op-
pilaskyselyn muuttujia, jotka kuvaavat koulunkéyntiin liittyvid
yleisid asenteita ja oppilaan kokemuksia kouluymparistosta. Tar-
kasteluun valitut muuttujat ryhmiteltiin eksploratiivisen fakto-
rianalyysin avulla oppimisen voimavaroihin, oppimisen haastei-
siin ja kilpailullisuuteen. Nuoret jaettiin vastaustensa perusteella
orientaatioprofiileihin eli samankaltaisiin vastaajaryhmiin klusteri-
analyysin avulla sen mukaan, kuinka he eroavat toisistaan edelld
mainituilta asenteiltaan ja ymparéiviltd olosuhteiltaan (faktorit).
Orientaatioprofiilien avulla muodostamme yksittdisia muuttujia
tarkemman kuvan oppimiseen ja vuorovaikutukseen vaikuttavista
tekijoistd ja ndiden riippuvuuksista toisiinsa.

Tassd artikkelissa tarkastelemme aihetta seuraavien tutkimus-
kysymysten avulla:

1. Millaisia nuorten orientaatioprofiileja oli 10ydettévissd koulu-
ymparistossa?

2. Millaisia tilastollisesti merkitsevid eroja on loydettavissa klus-
terianalyysin kriteerimuuttujissa ja oppilaiden taustaa kuvaa-
vissa muissa muuttujissa ndiden orientaatioprofiileiltaan erilais-
ten nuorten ryhmien vélilla?

Kuvaamme ensin PISAn oppilaskyselystd saatavien muuttujien si-
séltod ja naiden merkitystd oppimiselle sekd yhtymékohtia aiem-
paan tutkimukseen. Tdméin jalkeen muodostamme ndiden muut-
tujien eksploratiiviseen faktorianalyysiin perustuen keskendin
korreloivien muuttujien muuttujaryhmid. N&itd muuttujaryhmia
eli faktoreita kdytetddn kriteerimuuttujina klusterianalyysissa
muodostettaessa oppilasryhmii,joilla on erilaiset orientaatioprofiilit
(faktorien yhdistelmaét). Lopuksi tarkastelemme nédiden oppilasryh-
mien valisid eroja erdissd oppimista tukevissa ja haittaavissa muut-
tujissa varianssianalyysin avulla.
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Oppimiseen vaikuttavat myonteiset
motivaationaaliset tekijat

Motivaatio oppimiseen on tdrkedd nuoren opinnoissa menestymi-
sen kannalta, koska se pitdd ylla nuoren kiinnostusta tehtdvia koh-
taan sekd tukee ndin nuoren toimintaa. Opetus ei ole tehokasta, jos
oppilas ei ole kiinnostunut oppimisesta tai sitoutunut siihen. Ryan
ja Deci (2000) médrittdviat motivaation oppilaan toimintana suh-
teessa johonkin kohteeseen (to be moved to do something). Myos
Nurmen (2013) mukaan oppilaan toiminta kytkeytyy motivaa-
tioon juuri aktiivisuudessa.

Motivaatiota voidaan teoreettisesti lahestyd monesta nakokul-
masta, esimerkiksi oppimispsykologisesta (Wigfield & Cambria
2010) tai kasvatusfilosofisesta (Phillips 2010). PISA-tutkimuksen
kysymysten taustalla on kuitenkin l1dhinnd itsemddrddmisteoria,
joka kuuluu oppimispsykologian alueeseen (Dornyei 2003). Itse-
madrdaamisteorian (self-determination theory, Deci & Ryan 2012)
mukaan oppilaan motivaatio-orientaatio eli motivaation taso voi
vaihdella. Motivaatiotyypeistd sisdinen motivaatio viittaa oppi-
laan haluun tehdi jotakin, koska hénelld on sisdinen kiinnostus tai
hén nauttii kyseisestéd toiminnasta. Ulkoinen motivaatio puolestaan
viittaa toimintaan, jota motivoivat ulkoiset tekijit, kuten hyvit ar-
vosanat, hyvi tuleva tyopaikka tai esimerkiksi rahallinen palkinto.
Ryanin ja Decin (2000) mukaan oppilaan kokemus ja suoritus voi-
vat olla hyvin erilaisia sen mukaan, vaikuttavatko toiminnan taus-
talla vahvemmin sisdiset vai ulkoiset motivaatiotekijat.

Krappin (1999) mukaan oppilaan kiinnostuksen kohteet maa-
rittdvit, minka tyyppistd motivaatiota timé painottaa toiminnas-
saan. Kiinnostuksen kohteet voivat olla edelld mainittuja ulkoisia
tai sisaisia tekijoita. Télta pohjalta oppilas ndhdaén aktiivisena te-
kijand, ja oppilaan ominaisuudet ovat keskeisid tekijoitd oppimi-
sessa ja opetuksessa. Nurmen (2013) mukaan oppilaan ominai-
suuksista my6s myoOnteinen mindkasitys ja sitoutuminen oppimi-
seen ovat tirkeitd oppimisen edellytyksid motivaation ohella. Myos
PISA-tutkimuksessa oppilaan motivaation eri painotukset on nih-
ty keskeisind oppimiseen vaikuttavina tekijoind. Osaa PISAn mo-

228 | Jouni Vettenranta, Jenni Kotila & Heidi Harju-Luukkainen



tivaationaalisista tekijoistd on tutkittu laajalti sekd Suomessa ettd
muissa maissa (mm. Kriedbaum, Jansen & Spinath 2015; Leino ym.
2019; Schaffner, Philipp & Schiefele 2016; Vettenranta ym. 2016),
mutta useimmiten tutkimus on kohdistunut PISA-tutkimuksen
paaarviointialueeseen liittyvdn motivaatioon. Néissa tutkimuksissa
korkea motivaatio on nidhty padsddntoisesti myonteisend tekijana
oppimistulosten kannalta.

Sinnikkyys (persistence, perseverance) on yksi oppilaan moti-
vaationaalisista ominaisuuksista, jolla on myonteisid vaikutuksia
hyvien oppimistulosten saavuttamiseen. Sinnikkyys ei ole yhtey-
dessd oppilaan idlykkyyteen, mutta silld on havaittu olevan pitkdn
aikavilin vaikutuksia oppilaan osaamiseen (Duckworth, Peterson,
Matthews & Kelly 2007). Mullolan, Ravajan ym. (2010) mukaan
oppilaan alhainen sinnikkyys vaikeuttaa oppimistilanteita ja saat-
taa aiheuttaa sen, ettd opettaja aliarvioi oppilaan motivaatiota se-
ka élyllista kypsyytta.

Sinnikkyytté ldhelld oleva ja osittain sen kanssa paillekkdinen
késite on resilienssi (resilience). Mastenin, Bestin ja Garmezyn
(1990, 426) esittimédn maaritelmin mukaan resilienssi tarkoittaa
kapasiteettia menestyksekkéddseen sopeutumiseen uhkaavista tai
haasteellisista olosuhteista huolimatta. Resilienssin muodostumi-
seen vaikuttavat olennaisesti seké riskitekijat ettd suojaavat teki-
jat.

Resilienssi ja sinnikkyys maédritellddan kuitenkin eri tavoin eri
tieteenaloilla ja ne liittyvat moneen tekijaan myos koulun ulkopuo-
lella, kuten vanhempien sosioekonomiseen asemaan (Harju-Luuk-
kainen, Nissinen & Tarnanen 2015). Pisapian ja Westfallin (1994)
mukaan oppilaiden resilienssiin liittyvdt muun muassa hyvit suh-
teet aikuisiin, esimerkiksi vanhempiin tai opettajiin, myonteinen
ajankaytto sekd yksilon motivaatio. Martin ja Marsh (2008) kui-
tenkin esittavat, ettd oppilaan resilienssilla tulisi viitata erityisesti
jonkin ihmisryhmén, esimerkiksi etnisen vihemmiston kokemiin,
oppimista haittaaviin yhteiskunnallisiin haasteisiin ja ndiden haas-
teiden selédttdmiseksi tehdyilld toimenpiteilld saavuttuun oppimis-
tulosten parantumiseen. Agasisti ja Longobardi (2017) ovatkin tar-
kastelleet koulutasolla oppilaiden resilienssin ja koulun muuttujien
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valistd yhteyttd. Tutkimuksen tulosten mukaan koulumuuttujista
vahvimmin oppilaiden resilienssiin vaikuttavia suojaavia tekijoi-
td olivat harrastustoiminta koulupédivin aikana tai sen jdlkeen se-
kd myonteinen kouluympéristo. Myonteistd kouluympéristod mi-
tattiin kyseisessd tutkimuksessa oppilaiden ja opettajien vilisilld
myonteisilld suhteilla.

PISA-tutkimuksen kansainvilisessd raportissa resilienssilla vii-
tataan kuitenkin oppilaan yksilollisiin ominaisuuksiin, ja siitd kay-
tetddn myos termid mindpystyvyys (self-efficacy, OECD 2019b,
214). Resilientit oppilaat kykenevit palautumaan nopeasti kieltei-
sistd kokemuksista ja sopeutumaan stressaaviin tilanteisiin (OECD
2019a). Laajemmin tulkittuna PISA-tutkimuksessa resilienteilld
oppilailla viitataan oppilaisiin, jotka saavuttavat kohtuullisen hy-
vat oppimistulokset heikoista ldhtokohdistaan huolimatta (Agasis-
ti & Longobardi 2017).

Agasisti, Avvisati, Borgonovi ja Longobardi (2018) tarkasteli-
vat pitkittdistutkimuksessaan resilienttien oppilaiden taustekijoi-
td PISA-aineistoista vuosilta 2006-2015. Heiddn tulostensa mu-
kaan useat kyseisiin PISA-tutkimuksiin osallistuneet maat ovat
pystyneet lisddméaidn suojaavia tekijoitd, kuten opettajien parem-
paa yhteistyotd, oppilaiden osallistamista yhteisGjensd toimin-
taan sekd elinikdisen oppimisen mahdollisuuksia ja siten resili-
enttien oppilaiden osuutta ajan saatossa. Taméa ndkyy oppilaiden
keskiméidrdisen osaamisen parantumisena ja sosioekonomisen
taustan heikentyneend vaikutuksena oppimistuloksiin. Suurim-
massa osassa tutkituista koulutusjérjestelmistd koulun myontei-
nen ilmapiiri oli yhteydessd parempaan akateemiseen resilienssiin
verrattuna kouluihin, joissa oppilaat raportoivat kielteisestd ilma-
piirista.

PISA-tutkimuksessa resilienssiin rinnastettu minédpystyvyy-
den kisite yhdistaa tutkimuskirjallisuudessa resilienssin ja sinnik-
kyyden (esim. Pajares 1996). Banduran (1997) mielestd mindpys-
tyvyys edellyttda itsereflektiota, joka on kaikkein ainutlaatuisin
ihmisen ominaispiirteistd, koska sen avulla yksilo pystyy arvioi-
maan itseddn ja muuttamaan tarvittaessa ajatteluaan ja kayttay-
tymistadn. Hanen maadrittelee mindpystyvyyden ”luottamuksek-
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si yksilon omaan kyvykkyyteen suunnitella ja toteuttaa toimia,
joita vaaditaan kdsiteltdessd eteen tulevia tilanteita”. Niin ih-
minen sitoutuu tehtédviin, joista hian katsoo kykenevénsd suoriu-
tumaan, ja vélttelee tehtévid, jotka vaikuttavat liian vaikeilta. Mi-
ndpystyvyys auttaa yksilod madrittelemédn, kuinka paljon vaivaa
hdn on valmis ndkemd&édn, kuinka sinnikk&ésti hdan jatkaa kohda-
tessaan vastoinkdymisid ja kuinka resilientti hdn on kohdatessaan
vaikeuksia.

Epaonnistumisen pelko ja negatiivinen mieliala
oppimiseen liittyvina kielteisina tekijoina
Motivaatioon ldheisesti liittyvd oppimisorientaation kisite viittaa
sithen, miten oppilas yleisesti ottaen suuntautuu suoritus- ja oppi-
mistilanteissa (Niemivirta 2004). Sisdisen ja ulkoisen motivaation
lisdksi myos muut motivaationaaliset tekijat muokkaavat toimin-
taa. Keskeisid tekijoitd nidissd oppimisorientaatioissa ovat muun
muassa aiemmin mainitut kiinnostuneisuus (Krapp 1999), suoritus-
luottamus (Pajares 1996) seka lisdksi epdonnistumisen palko (Zeid-
ner 1998). Epdonnistumisen pelkoa pidetddn yleisesti yhtené kes-
keisistd oppimista vaikeuttavista tekijoistd (mm. Niemivirta 2004;
Reiss 2009). Niemivirran (2004) mukaan voimakkaasti menestyk-
seen ja muita paremmin suoriutumiseen keskittyvit oppilaat il-
moittivat pelkddvinsi epdonnistumista muita oppilaita enemman.
Epéonnistumisen pelkoon yhteydessd oleva halu tulla ndhdyksi
muita osaavampana onkin muita tyypillisempdd koulussa hyvin
menestyville oppilaille (Asikainen, Gustavson & Hautamaki 2019).
Heikommin menestyvistd oppilaista ne, jotka pelkdidvit epdaonnis-
tumista, saattavat toisaalta tehdéd kovasti toitd helpohkojen tehta-
vien eteen, mutta voivat luovuttaa helposti kohdatessaan vaikeita
tehtédvid, koska epdonnistuminen harmittaa vihemmén, jos ei edes
yritd (Reiss 2009). Tdstéd seuraa se, ettd erityisesti heikompien op-
pilaiden koulusuoritukset saattavat olla ailahtelevia ja ettd oppi-
laat voivat padtya alisuoriutumaan kykyihinsd ndhden. Epdonnis-
tumisen pelko on usein sitd pienempi, mitd merkityksellisemmaéksi
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yksilo kokee eldméinsd (Olson & Chapin 2007). MyOs neurootti-
suuteen taipuvaisilla yksil6illd on monesti vahva epdonnistumisen
pelko (Olson & Weber 2004).

Sukupuolittain tarkasteltuna pojat korostavat ahkeroinnin si-
jaan tyttoja enemméin sattuman ja kykyjen merkitystd oppimista
ja koulusaavutuksia selittavina tekijoind ja ilmoittavat myos pel-
kaddviansd epdonnistumisia tyttoja vidhemmaén. Jotkin oppimista
haittaavista asenteista ndyttavatkin olevan seki tilanne- ettd suku-
puolisidonnaisia. Epdonnistumisen pelko on tyypillisempédd kou-
lussa keskitasoa heikommin kuin sitd paremmin menestyville po-
jille, mutta tytoilld ei samanlaista yhteyttd koulumenestyksen ja
epdonnistumisen pelon vililld ndy (Asikainen ym. 2019). PISAn
viitekehyksessd (OECD 2019a) epdonnistumisen pelkoa pidetdan
motivaatiota heikentdvdnd osa-alueena. Epdonnistumista pelkéa-
vit oppilaat suoriutuvat parhaiten silloin, kun he kokevat saavansa
vanhempien ja opettajien tukea ja kannustusta, mutta menestyvit
huonosti, kun heitd kritisoidaan tai arvioidaan (Reiss 2009). Kai-
ken kaikkiaan epdonnistumista pelkaavat oppilaat koettavat valt-
tdd vaikeita tilanteita, jotka ovat kuitenkin keskeisid edellytyksid
oppimiselle ja kehittymiselle (OECD 2019a).

Epédonnistumisen pelon lisdksi negatiivista mielialaa pidetdin
oppimista haittaavana tekijana (Mullola, Ravaja ym. 2010). Nega-
tiivinen mieliala on yksi monista yksilon perinnollisyyteen ja yk-
silokehitykseen pohjautuvista pysyvistd temperamenttipiirteis-
td (Mullola, Jokela ym. 2011). Keltikangas-Jarvisen ja Mullolan
(2014) mukaan temperamentilla ei ole yhteyttd alykkyyteen tai
muihin Kkognitiivisiin taitoihin. Temperamentilla on kuitenkin yh-
teys oppilaan kouluarvosanoihin. Oppilaan temperamentti vaikut-
taa opiskelutyyliin, ja koulun suosiessa tietynlaisia tyoskentelytyy-
leja se samalla suosii tietynlaisia temperamentteja. Jotkin oppilaan
temperamenttipiirteet joko helpottavat tai vaikeuttavat vuorovai-
kutusta opettajan ja muiden oppilaiden kanssa. (Mullola, Jokela
ym. 2011.) Yksi tdhdn opetettavuudeksi kutsuttuun vuorovaiku-
tukseen liittyvistd temperamenttipiirteistd on kielteinen mieliala
(Mullola 2012). Mullolan ym. (2012) tutkimuksessa negatiivinen
mieliala heikensi merkittiavasti opetettavuutta. PISA-tutkimukses-
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sa mieliala, yleinen tyytyviisyys ja elamin merkityksellisyys lii-
tetddn yhteen subjektiiviseksi hyvinvoinnin mittariksi. Oppimisen
kannalta ihanteellisena nuorena pidetddn eldmadnsa tyytyvaistd ja
eldminsd merkitykselliseksi kokevaa oppilasta, jolla on myontei-
nen mieliala. (OECD 2019a.)

Kilpailullisuus myonteisena tekijana oppimisen
nakokulmasta

Kilpailullisuus ja kilpailu koulumaailmassa ovat suhteellisen viahian
tutkittuja ilmioitd Suomessa. Kilpailu on maéérittynyt suomalai-
sessa koulutusjarjestelmaéssa historiallisesti eri tavoin ja perustunut
analyyseille yksilon ominaisuuksista sekd yksilon ja yhteiskunnan
suhteista. Suomessa kilpailu nédhtiin peruskoulun syntyvaiheessa
haitallisena, koska pyrkimyksené oli tasa-arvoinen koulutus (Koski
& Nummenmaa 1995). Tama kisitys on muuttunut vahvasti ajan
saatossa kohti kilpailukeskeisempdd nidkemysta. Siitd huolimatta,
ettd Kkilpailua esiintyy suomalaisissa kouluissa, Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) ei mainita kilpailua
kisitteend, vaan pidetdin esilld ennemmin yhteistyon merkitysta.

Kilpailullisuus tai kilpailuhenkisyys ndhdddn PISAn viitekehyk-
sessd myoOnteisind motivaationaalisina tekijoina. Siind missé sinnik-
kyys ndhddan pyrkimyksend ahkeraan tyoskentelyyn ja tehtdvien
hallintaan, kilpailullisuus korostuu pyrkimyksend suoriutua teh-
tdvistd toisia paremmin (OECD 2019a, 230; ks. my6s Niemivirta
2004; Poysd & Kupiainen 2018). Tdssd yhteydessi kilpailullisuus
ndhdddn yksilon ominaisuutena, kun taas kilpailua voidaan pitda
vallitsevana ihmisten valisena tilana.

Agasisti ja Murtinu (2012) tarkastelivat PISA 2006 -tutkimuk-
sessa mitattua koulun kilpailullista ilmapiirid. Heiddn tuloksensa
osoittivat kilpailun vaikuttavan myonteisesti oppimistuloksiin. Kil-
pailu selitti noin neljd prosenttia oppimistulosten vaihtelusta. Ro-
sethin, Johnsonin ja Johnsonin (2008) tulokset osoittivat, ettd par-
haimmat oppimistulokset ja myonteisimmat vertaissuhteet liittyi-
vit pikemminkin yhteistyohon kuin kilpailullisiin tai individualisti-
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siin tavoitteisiin. Kilpailu kouluymparistossé ei kuitenkaan vaiku-
ta kaikkien oppilaiden oppimistuloksiin myonteisesti. Esimerkiksi
Agasistin ja Longobardin (2017) tutkimuksen mukaan erityisesti
oppilaat, joilla oli heikot sosioekonomiset ldhtékohdat, hyotyivat
kouluympariston vahiisesta kilpailullisuudesta.

Ulkopuolisuuden ja kiusaamisen kokemukset
seka heikko opettaja-oppilassuhde nakyvat
ilmapiirissa ja vaikeuttavat oppimista

Vaikka oppilaan mieliala ndhdddnkin temperamentin ndkokul-
masta pysyvdnd persoonallisuuden piirteend, oppilaan tyytyvii-
syyttd eldméddn ja eldmdn merkityksellisyyttd voidaan horjuttaa
esimerkiksi kiusaamisella. Kiusaamista voidaan ilmioni tarkastella
useasta nidkokulmasta, ja kasitteend se on laaja. Se voidaan jakaa
muun muassa sosiaaliseen, psyykkiseen seka fyysiseen ilmenemis-
muotoon. Kiusaaminen voidaan jakaa edelleen my6s epdsuoraan
tai suoraan kiusaamiseen (Olweus 1992; Salmivalli 1998). Suora
kiusaaminen on avointa sanallista tai ruumiillista aggressiota uhria
kohtaan, kun taas epdsuora kiusaaminen viittaa uhrin sosiaaliseen
eristamiseen. Olweus (1992, 14) madirittelee kiusaamisen seuraa-
vasti: ” Yksilod kiusataan tai hdn on kiusaamisen uhri, jos hdn on
toistuvasti tai pidempddn alttiina yhden tai useamman muun hen-
kilon negatiivisille teoille.” Vaikka kiusatuksi tulemisen kokemus
onkin yksilollinen, kiusaamiseen tulee suhtautua aina vakavasti,
ja jokaisella koululla tulee olla suunnitelma oppilaiden suojaami-
seksi vikivallalta, kiusaamiselta ja héirinnaltd seka nadihin puuttu-
miseksi. Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa (POPS
2014) ndhdaankin hyva tyorauha ja ystavallinen ilmapiiri keskei-
sind oppimista tukevina tekijoina.

Kiusaamisen kokemukset ja ulkopuolisuuden tunne liittyvit
usein vahvasti toisiinsa, ja ne ovat usein yhteydessd myo6s yksi-
ndisyyden tunteeseen (Harju-Luukkainen ym. 2018). Suomes-
sa 8.-9.-luokkalaisille nuorille toteutetussa Kouluterveyskyselys-
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sd noin joka kymmenes kyseisilla luokilla opiskeleva nuori ilmoit-
ti kokevansa itsensd yksindiseksi. Tyt6illd yksindisyyden kokemus
oli poikia yleisempéd. Yksindiseksi itsensd tuntevien osuus ei ole
muuttunut vuodesta 2017. (THL 2019.)

PISA 2015 -tutkimukseen osallistuneista suomalaisista oppilaista
noin neljannes oli kokenut henkistd kiusaamista ja noin joka kym-
menes fyysistd kiusaamista ainakin muutaman kerran vuodessa. Li-
sdksi noin 15 prosenttia suomalaisoppilaista koki selvdd vieraantu-
neisuutta omasta kouluyhteisostdén, ja usein téllaisen tilanteen taus-
talla on nuoreen kohdistuva kiusaaminen. Suomessa nuorilla on kiu-
saamiskokemuksia muita OECD-maita enemmaén. (Valijarvi 2017)
Toisaalta viimeisimmassd TIMSS-tutkimuksessa (Trends in Interna-
tional Mathematics and Science Study, Vettenranta ym. 2020) kah-
deksasluokkalaisten suomalaisoppilaiden raportoimien kiusaamis-
kokemusten méard oli yksi vdahéisimmistéd vertailtaessa kaikkia tut-
kimukseen osallistuneita maita, ja oppilaidemme kouluun kuulumi-
sen kokemus oli vahvin hyvin menestyneiden maiden joukossa. Kui-
tenkin suhteellisista osuuksista huolimatta runsaasti kiusaamista ko-
keneiden nuorten yhteenkuuluvuuden tunne kouluyhteisoonsd on
heikompaa, yleinen tyytyviisyys elamédin huomattavasti vihdisem-
pdéd ja oppimistulokset keskiméédrin heikompia kuin niilld nuorilla,
jotka kokevat kiusaamisen vahaiseksi (Valijarvi 2017).

Kiusaamisen ohella myos heikko opettaja-oppilassuhde on
usein yhteydessd heikkoihin oppimistuloksiin. PISA 2015 -aineis-
tossa noin viidennes suomalaisoppilaista koki opettajan tuen omal-
le oppimiselle viahiiseksi. Koetun tuen mééré oli kuitenkin suurem-
paa kuin OECD-maissa keskimairin. Toisaalta oppilaan kokemus
opettajan epdoikeudenmukaisuudesta oli Suomessa OECD-maita
voimakkaammin yhteydessad heikompiin oppimistuloksiin. (Valijar
vi 2017.) Virta ja Lintunen (2012) nidkevit opettaja-oppilassuhteen
onnistuneen opetuksen ja oppimisen kannalta keskeisené tekijana.
Parhaimmillaan tdméd vuorovaikutussuhde tukee opiskeltavan ai-
neen syvillistd ymmaértdmistd. Hyvid opettaja-oppilassuhde tukee
my0s oppilaan sitoutumista kouluun (esim. Baker, Grant & Mor-
lock 2008; Hamre & Pianta 2001, 2005; Pianta & Stuhlman 2004;
Roorda, Koomen, Spilt & Oort 2011).
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PISA 2018:n viitekehyksessd (OECD 2019a) koulun ilmapiiri
kasittdd koulun yhteiset arvot ja normit, henkil6iden vilisten suh-
teiden laadun sekd koulun yleisen tunnelman. Koulun jarjestayty-
nyt ilmapiiri maksimoi oppimiseen kéytettavan ajan ja kddnteisesti
epakunnioittava kaytos ja kuriton ymparisto hairitsevit koulun pe-
dagogista tehtavaa. PISA 2018:n oppilaskyselyssd koulun ilmapii-
rid tarkastellaan kiusaamisen, oppilaan ulkopuolisuuden tunteen
ja opettaja-oppilassuhteen nakokulmista. Ndmé kaikki osa-alueet
voidaan kuitenkin yhdistdd myos oppilaan persoonallisuuden piir-
teisiin, ja oppilaskyselyn pohjalta tehdyt arviot koulun ilmapiirista
ovatkin suuressa maarin subjektiivisia kokemuksia.

Kaiken kaikkiaan tdma tutkimus tarjoaa laaja-alaisen, oppilaan
henkilokohtaisiin kokemuksiin ja persoonallisuuspiirteisiin keskit-
tyvan ndkokulman oppilaan kodin ja kouluympériston merkityk-
sestd oppimista tukeville ja vaikeuttaville tekijoille sekd nididen
vuorovaikutukselle. Ainoa objektiiviseen mittaukseen perustuva
muuttuja on oppilaan luonnontieteiden pistemaérd, jonka avulla
tarkastellaan muiden tekijoiden yhteyttd osaamiseen.

Tutkimuksen toteutus

Taméan tutkimuksen asetelma on monivaiheinen. Oppilaskyselyn
vastauksista on PISA 2018 -aineistossa laskettu valmiiksi indek-
seja (OECD 2019a, 227-239), joita kaytettiin faktorianalyysissa.
Tassd tutkimuksessa tarkastellut indeksit kuvasivat oppilaan kou-
luorientaatiota sekd koulun ilmapiirid. Mikali sopivia indeksejé ei
ollut valmiiksi laskettuna, muuttujista muodostettiin skaalattuja
muuttujia (kiusaaminen, ulkopuolisuus, myonteinen ja kielteinen
mieliala), joita kaytettiin faktorianalyysissd indeksien ohella. Kiu-
saamisesta ja ulkopuolisuuden kokemuksesta muodostettiin sum-
mamuuttujat, jotka skaalattiin lineaarisesti vilille [-1,1]. Tdmén jal-
keen jakaumasta erotettiin harkinnanvaraisesti osuus eniten kiu-
sattuja (muuttujan arvo > -0,5) ja eniten ulkopuolisia (muuttujan
arvo > 0), jolloin ongelmakiusatuiksi luokiteltiin 24 prosenttia op-
pilaista sekéd ongelmaulkopuolisiksi 29 prosenttia oppilasta. Tdssd
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tutkimuksessa kaytettyihin kiusaamiseen ja ulkopuolisuuden ko-
kemiseen liittyviin kysymyksiin tuli merkittdva maara puutteellisia
vastauksia, joten analyyseissd kidytetyssd aineistossa havaintojen
lukumaééri oli merkittavisti pienempi (N = 4 422) kuin tutkimuk-
seen osallistuvien oppilaiden kokonaismaarda (N = 5 649).

Téssa tutkimuksessa oppilaskyselyn vastauksista lasketuista in-
dekseistd muodostettiin eksploratiivisen faktorianalyysin avulla
oppilaan taustaa ja persoonaa kuvaavia faktoreita (ominaisarvo
> 1). Faktorianalyysiin valittiin muuttujat, joiden samalle faktoril-
le vahvasti latautuvien muuttujien yhdistelmistd oli luontevaa ni-
metd yhteinen yldkasite. Kustakin faktorista jatettiin tdman jalkeen
pois heikosti latautuvat muuttujat (faktorilataus < 0,5), ja faktoreil-
le tehtiin kullekin erikseen uudet konfirmatoriset faktorianalyysit
(ainoastaan yksi faktori), joissa kéytettiin kullekin ainoastaan tél-
le faktorille vahvasti latautuneita muuttujia (ks. liite 1). Tdman jal-
keen aineistosta pyrittiin néitd toisen vaiheen faktoreita kayttden
ja hierarkkisen klusterianalyysin (Wardin menetelma) avulla 19y-
tdmaan alaryhmii ja jakamaan oppilaat ndihin ryhmiin siten, et-
td tutkittavat kussakin ryhmassa ovat kriteerimuuttujien perusteel-
la keskenéddn mahdollisimman samanlaisia, mutta muiden ryhmien
tutkittaviin ndhden mahdollisimman erilaisia (orientaatioprofiilit).
Klustereiden maara valittiin harkintaa kdyttden siten, ettd oppilai-
den maéara klustereiden valilld oli melko tasainen ja klustereiden
sisallon tulkinta oli looginen. Seki faktorianalyysit ettd klusteri-
analyysit tehtiin SPSS-ohjelmistolla.

Klusterianalyysin jalkeen tarkasteltiin ristiintaulukoinnin avul-
la, kuinka sukupuoli on yhteydessi klusterianalyysin avulla muo-
dostettuihin kokemus- ja asennemaailmaa (orientaatioprofiilit)
kuvaaviin alaryhmiin. Tamain jalkeen tutkittiin yksisuuntaisen va-
rianssianalyysin avulla, kuinka kyseiset alaryhmaét eroavat toisis-
taan luonnontieteiden kokonaispistemaddran sekd oppilaan oppi-
misympéristdjd kuvaavien muuttujien perusteella. Kaikissa analyy-
seisséd kéytettiin skaalattuja (ka. 1) oppilaspainoja.

Oppilaiden kokemus- ja asennemaailmaa kuvaavien profiilien
luokitteluun kaytettyjen muuttujien lisdksi alaryhmien valisid ero-
ja kuvattiin oppilaan sukupuolen ohella taulukossa 8 (liite 1) ku-
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vattujen muuttujien ndkokulmasta. Nama muuttujat olivat eldmdn
merkityksellisyys, perheen kulttuuriesineiden mddrd, perheen va-
rallisuus, vanhempien antama tuki, opettajasuhde, ongelmakiu-
sattujen osuus, ongelmaulkopuolisten osuus, niiden osuus, jot-
ka eivdt aio suorittaa peruskoulun jdlkeistd tutkintoa, oppilaiden
poissaolojen mdidrd seka luonnontieteiden testipistemddrd. Osaa-
misen keskimddrdistd tasoa eri orientaatioprofiilien vililld kuvat-
tiin luonnontieteiden pistemddrdn avulla, koska se on perinteises-
ti ollut vakain pddaihealueitten pistemadristd sukupuolten valilla.
Myo6s perheen sosioekonomista asema kuvattiin kahdella erillisel-
la muuttujalla, joista toinen liittyy perheen varallisuuteen ja toi-
nen kulttuuriesineiden maaraan. TAma erottelu on tehty siksi, ettd
aiemmissa Suomessa tehdyisséd tutkimuksissa on havaittu erillisten
sosioekonomista tilaa kuvaavien muuttujien paljastavan pelkkad
yhtd indeksid paremmin niiden yhteyden oppimistuloksiin (mm.
Vettenranta ym. 2020).

Tulokset

Nuorten orientaatioprofiilit

Muuttujat latautuivat kolmelle faktorille, jotka nimettiin voima-
varoiksi, oppimisen haasteiksi ja kilpailullisuudeksi. Voimavarat-
faktori koostuu sisdisestd motivaatiosta, sinnikkyydesta, ulkoi-
sesta motivaatiosta ja resilienssistd (taulukko 5, liite1); Oppimisen
haasteet -faktori koostuu kielteisestd mielialasta, ulkopuolisuuden
ja kiusaamisen kokemuksista sekd epdonnistumisen pelosta (tau-
lukko 6, liite 1). Kilpailullisuus-faktori (taulukko 7, liite 1) koos-
tuu kilpailuhenkisyydesti ja kilpailun arvostamisesta. Voimavaroi-
hin liittyvé faktori selitti 52 prosenttia faktorissa kéaytettyjen muut-
tujien vaihtelusta (kommunaliteetti). Kdytetyt muuttujat taas selit-
tivat 55-81 prosenttia voimavaroja kuvaavan faktorin vaihtelusta
(faktorilataukset). Oppimisen haasteita kuvaava faktori selitti 45
prosenttia faktorissa kaytettyjen muuttujien vaihtelusta. Kaytetyt
muuttujat kuvasivat vastaavasti 58-76 prosenttia kyseisen faktorin
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vaihtelusta. Kilpailullisuus-faktori selitti 86 prosenttia faktorissa
kdytettyjen muuttujien vaihtelusta, ja vastaavasti kdytetyt muut-
tujat kuvasivat 93 prosenttia tdmén faktorin vaihtelusta (taulukot
5-7, liite 1).

Seuraavaksi tarkastelemme, millaisia nuorten orientaatiopro-
filleja oli loydettavissd PISA 2018 -aineistosta kouluymparistossa
esiintyvien voimavarojen, oppimisen haasteiden ja kilpailullisuu-
den ndkokulmista. Aineistosta muodostettiin viisi orientaatiopro-
fiilia, jotka nimettiin seuraavasti: 1) Heikot edellytykset, 2) Hyvdt
edellytykset, 3) Kilpailua karttavat, 4) Motivoituneet kilpailijat
ja 5) Motivoitumattomat kilpailijat. Tarkastelemme viiden orien-
taatioprofiilin kriteerimuuttujien keskiarvoja sekéd ryhmien valisia
eroja aiemmin mainittujen muuttujien avulla (taulukot 3 ja 4; ks.
myos taulukko 8, liite 1).

Suurin muodostunut ryhmi eli 27 prosenttia oppilaista koos-
tui nuorista, joilla oli runsaasti voimavaroja ja jotka olivat suhteel-
lisen kilpailuhenkisid, mikd ndhddan PISA 2018:n viitekehyksessd
myoOnteisend piirteend saavutusmotivaation kannalta (taulukko 1,
kuvio 1). He eivat myoskaan raportoineet keskiarvoisesti voimak-
kaita oppimisen haasteisiin liittyvid kokemuksia. Ryhmé& nimettiin
Hyvit edellytykset -ryhmaksi. Toiseksi suurimmalla ryhmaélléd eli
23 prosentilla oppilaista tilanne oli tdysin pédinvastainen: vastaus-
ten perusteella heiddn voimavaransa olivat selvisti heikoimmat, he
vastasivat kilpailuhenkisyytta koskeviin kysymyksiin kielteisesti ja
he raportoivat eniten oppimisen haasteisiin liittyvia kielteisid ko-
kemuksia. Koska kaikki kolme tutkittua faktoria, voimavarat, oppi-
misen haasteet sekd kilpailuhenkisyys, olivat selvisti vastakkaisia
kuin Hyvat edellytykset -ryhmalld, ryhmé nimettiin Heikot edelly-
tykset -ryhméiksi.

Kolmanneksi suurin ryhma eli 19 prosenttia oppilaista vasta-
si kaikkein kielteisimmin kilpailuhenkisyyteen liittyviin kysymyk-
siin. Vastausten perusteella ryhméén kuuluvilla oppilailla ei kuiten-
kaan ollut runsaasti oppimisen haasteita, ja voimavarojensa perus-
teella he sijoittuivat asteikon puoliviliin. Ryhma nimettiin Kilpai-
lua karttavat -ryhmaksi. Neljannen ryhmaén eli 16 prosenttia op-
pilaista muodostivat ne nuoret, joilla ei keskiarvoisesti juuri ollut
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Taulukko 1. Ryhmien keskiarvot (keskihajonnat suluissa) seka ryhmien vali-
set erot standardoiduissa kriteerimuuttujissa varianssianalyysilla tarkasteltuna

. Oppimisen I
Voimavarat haasteet Kilpailullisuus

Ryhma 1, osuus 23 %:

-0,94% (0,85) 0,922 (0,87) -0,72%(0,80)
Heikot edellytykset
Ryhma 2, osuus 27 %:

0,62° (0,66) -0,72°(0,67) 0,82° (0,68)
Hyvat edellytykset
Ryhma 3, osuus 19 %:

0,00¢ (0,78) -0,68°(0,52) -0,93¢(0,56)
Kilpailua karttavat
Ryhma 4, osuus 15 %:

0,924 (0,76) 0,76°(0,85) 0,449 (0,82)
Motivoituneet kilpailijat
Ryhma 5, osuus 16 %:

-0,38¢(0,58) 0,03¢(0,53) 0,39¢(0,55)
Motivoitumattomat kilpailijat
F (3,4430) 931,57 1122,09 1199,77

*** p < 0,001: ylaindeksit a—e kuvastavat tilastollisesti merkitsevia (p < 0,05) eroja ryhmien
kriteerimuuttujien valilla (ryhmat, joilla on sama indeksi, eivdt eroa tilastollisesti toisistaan
kyseisten kriteerien perusteella)

oppimisen haasteisiin liittyvid voimakkaita kokemuksia ja jotka
olivat kilpailuhenkisida huolimatta siitd, ettd heilld oli keskim&aarin
suhteellisen vihdn oppimiseen tarvittavia voimavaroja. Ryhma ni-
mettiin Motivoitumattomat kilpailijat -ryhméaksi.

Viimeinen ryhmd, johon kuului 15 prosenttia oppilaista, rapor-
toi ldhes yhtd paljon oppimisen haasteisiin liittyvid kielteisid ko-
kemuksia kuin Heikot edellytykset -ryhmén oppilaat. Opiskelus-
sa tarvittavat voimavarat olivat kuitenkin tilld ryhmalld kaikkein
parhaat. Ryhmaén oppilaat vastasivat kilpailuhenkisyytta koskeviin
kysymyksiin samantasoisesti kuin Motivoitumattomat kilpailijat
-ryhmén oppilaat. Ryhmé nimettiin Motivoituneet kilpailijat -ryh-
maksi.
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Voimavarat Oppimisen haasteet Kilpailullisuus
1. Heikot edellytykset (23 %)

- e e 2 Hyvit edellytykset (27 %)

= = = 3. Kilpailua karttavat (19 %)

4. Motivoituneet kilpailijat (14 %)

5. Motivoitumattomat kilpailijat (16 %)

Kuvio 1. Sisaisten kokemuksien ryhmien profiilit

Orientaatioprofiilien erot

Toisena tutkimuskysymyksend tarkasteltiin, missd md&édrin eri
orientaatioprofiileita edustavat nuoret eroavat toisistaan sukupuo-
leltaan, luonnontieteiden osaamiseltaan sekd asenteiltaan ja ym-
paroiviltd olosuhteiltaan. Ristiintaulukoinnin tulokset sukupuolen
yhteydesta orientaatioprofiileihin on esitetty taulukossa 2. Tulokset
osoittivat tilastollisesti merkitsevin, selvian yhteyden sukupuolen
ja orientaatioprofiilin vélilla (32 (4) = 223,75, p < 0,001). Tytot oli-
vat tilastollisesti merkitsevasti yliedustettuina Heikot edellytykset
ja Motivoituneet Rilpailijat -ryhmissé, kun taas pojat olivat néissi
ryhmissé aliedustettuina (taulukko 2). Sen sijaan pojat olivat tilas-
tollisesti merkitsevésti yliedustettuina Hywvdt edellytykset ja Mo-
tivoitumattomat kilpailijat -ryhmisséd tyttjen ollessa néissd ryh-
missd aliedustettuina. Kilpailua karttavat -ryhmian kuuluminen
oli tytoille ja pojille yhta tyypillista.
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Taulukko 2. Sukupuolen yhteys profiileihin

Tytot Pojat Sovitettu  Yhteensd  Osuus

N N jaannos
Heikot edellytykset 644 386 -5,1%%x* 1030 23%
Hyvat edellytykset 446 757 7,1%** 1203 27 %
Kilpailua karttavat 420 415 0,4 835 19 %
Motivoituneet kilpailijat 428 206 -5,8%** 634 15%
Motivoitumattomat kilpailijat 333 387 R0 R 720 16 %
Yhteensa 2271 2151 4422 100,0 %

“p < 0,001

Tulokset taulukoissa 3 ja 4 osoittavat, ettd Motivoituneet kilpaili-
jat -ryhméddn kuuluvat nuoret olivat luonnontieteiden osaamisel-
taan tilastollisesti merkitsevésti parempia kuin muut. Ryhmén nuo-
rilla oli paljon yhtildisyyksida Hywvdt edellytykset -ryhméan nuor-
ten kanssa: he arvioivat suhteensa opettajaan kaikkein parhaim-
maksi, vain pieni prosenttisosuus ei aikonut suorittaa peruskoulun
jalkeistd tutkintoa, eikd heilld myoskéédn ollut keskiméérin suuria
ongelmia poissaoloista. Motivoituneet kilpailijat kokivat kuiten-
kin saavansa vanhemmiltaan tukea selvdsti vihemmén kuin Hy-
vit edellytykset -ryhmén nuoret. Toinen selvd ero ndiden ryhmien
valilla oli kodin varallisuuden ja kulttuuriesineiden mééran suhde.
Motivoituneiden kilpailijoiden ryhmaéssi kodin varallisuus oli kes-
kim&drin pienempi, mutta kulttuuriesineiden mééara taas suurempi
kuin Hywdt edellytykset -ryhmén nuorilla. Motivoituneet kilpaili-
jat -ryhmaéssd ongelmakiusattujen osuus oli yhtd suuri kuin Heikot
edellytykset -ryhmaéssd, ja myos ongelmaulkopuolisten osuus oli
toiseksi korkein Heikot edellytykset -ryhman jalkeen. Motivoitu-
neet kilpailijat arvioivat myo6s elamén merkityksellisyyden selvasti
Hywvdt edellytykset -ryhmén oppilaita matalammaksi, mutta kui-
tenkin korkeammaksi kuin Heikot edellytykset -ryhmédian kuulu-
vat oppilaat, jotka arvioivat elamén merkityksellisyyden kaikkein
matalimmaksi.
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Taulukko 3. Ryhmien keskiarvot (keskihajonnat suluissa) seka ryhmien valiset
merkitsevyyserot tarkastelluissa muuttujissa

Luonnon- Opettaja- Eiaio Poissa- Vanhempien
tieteiden suhde suorittaa  olojen tuki
osaaminen tutkintoa  maara
Heikot edellytykset 5052 -0,29? 15 %° 0,212 -0,48°
(92,21) (1,03) (0,35) (1,19) (0,99)
Hyvat edellytykset 544° 0,24° 7 %P -0,19° 0,38°
(85,06) (0,91) (0,25) (0,73) (0,87)
Kilpailua karttavat 519¢ -0,09¢ 12 %* -0,20° 0,11¢
(87,8) (0,91) (0,33) (0,72) (0,96)
Motivoituneet 565¢ 0,27° 5 %" -0,10° 0,15¢
kilpailijat (89,8) (1,05) (0,23) (0,91) (1,03)
Motivoitumattomat 524¢ -0,08¢ 11 %° 0,06° -0,11¢
kilpailijat (87,98) (0,88) (0,32) (0,98) (0,84)
F 57,52%**  56,50%** 14 86%**  36,09%**  125,10***

"p < 0,001: ylaindeksit a—d kuvastavat tilastollisesti merkitsevia (p < 0,05) eroja
ryhmien muuttujien valilla (ryhmat, joilla on sama indeksi, eivat eroa tilastollisesti

toisistaan kyseisissa muuttujissa)

Taulukko 4. Ryhmien keskiarvot (keskihajonnat suluissa) seka ryhmien valiset
merkitsevyyserot tarkastelluissa muuttujissa

Eldaman Perheen  Perheen Ongelma-  Ongelma-

merkityk- kulttuuri-  varalli- kiusattu- ulkopuolis-

sellisyys esineet suus jenosuus  ten osuus
Heikot -0,55° 0,03® 0,08° 24 %° 48 %°
edellytykset (0,86) (0,94) (0,81) (0,43) (0,5)
Hyvat 0,54° 0,33° 0,34° 4% 4%
edellytykset (0,86) (0,94) (0,74) (0,21) (0,19)
Kilpailua karttavat 0,28¢ 0,04? 0,11% 3 %° 3 %°

(0,80) (0,99) (0,67) (0,16) (0,16)

Motivoituneet 0,06¢ 0,42° 0,21« 29 %* 38 %°
kilpailijat (0,98) (0,91) (0,71) (0,45) (0,49)
Motivoitumattomat -0,03¢ 0,18° 0,23¢ 12 %° 12 %¢
kilpailijat (0,71) (1,00) (0,66) (0,32) (0,32)
F 246,91%**  29,13%** 22 41***  111,74*** 327,62%***

“p <0,001: ylaindeksit a-d kuvastavat tilastollisesti merkitsevia (p < 0,05) eroja
ryhmien muuttujien valilléa (ryhmaét, joilla on sama indeksi, eivat eroa tilastollisesti

toisistaan kyseisissa muuttujissa)
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Hywdt edellytykset -ryhmén nuoret, joilla luonnontieteiden pis-
teméddrd oli toiseksi korkein, raportoivat eldmin merkityksellisyy-
den, perheen varallisuuden sekid saamansa vanhempien tuen keski-
madrin korkeimmiksi. Tdhén ryhméddn kuuluvien poissaolojen méa-
rd oli keskiméaérin pienempi kuin Huonot edellytykset tai Motivoi-
tumattomat kilpailijat -ryhmiin kuuluvien. Ryhmé ei kuitenkaan
eronnut poissaolojen méaarassa Kilpailua karttavat ja Motivoitu-
neet kilpailijat -ryhmistd. Hyvdt edellytykset ja Kilpailua karttavat
-ryhmissé oli viahiten ongelmakiusattuja ja ongelmaulkopuolisia.

Kilpailua karttavat -ryhman jéasenilld oli keskiméaériistd hei-
kommat luonnontieteiden pisteet, heiddn eldminsd merkityksel-
lisyys ja vanhemmilta saamansa tuki oli kohtalaista, mutta heidan
opettajasuhteensa ei ollut keskimd&arin erityisen hyva. Lisdksi ryh-
mén jdsenten perheiden sosioekonominen asema oli keskiméérin
alhaisin samoin kuin Heikot edellytykset -ryhman jasenten perhei-
den. Kohtalaisen korkea osuus ryhmaéldisistd oli sitd mieltd, ettei
aio jatkaa opintoja peruskoulun jalkeen. My6s Motivoitumattomat
kilpailijat -ryhméssd luonnontieteiden osaaminen oli keskim&arin
keskitason alapuolella. Heiddn perheidensa varallisuus oli samalla
tasolla kuin Motivoituneilla kilpailijoilla, mutta he arvioivat ela-
minsd merkityksellisyyden keskitasoa alhaisemmaksi. He rapor-
toivat myOs vanhemmilta saamansa tuen sekd opettajasuhteensa
kohtalaisen heikoiksi.

Luonnontieteiden osaaminen oli heikointa Heikot edellytyk-
set -ryhmassd. Ryhméddn kuuluvat oppilaat raportoivat niin opet-
tajasuhteensa kuin kodin tarjoaman tuen kaikkein heikoimmak-
si. Ongelmakiusattujen ja ulkopuolisten osuus ryhméssi oli suu-
ri. Myos poissaolot olivat tdssd ryhmaéssé tyypillisempid kuin mui-
den ryhmien oppilailla. Ryhmén oppilaat arvoivat eldménsa mer-
kityksellisyyden selvésti alhaisimmaksi kaikista ryhmistd. Lisaksi
he arvioivat yhdessd Kilpailua karttavat -ryhmén oppilaiden kans-
sa perheensi varallisuuden ja kulttuuriesineiden méaérian alhaisem-
maksi kuin muihin ryhmiin kuuluvat oppilaat. Peruskoulun jil-
keistéd tutkintoa tavoittelemattomien prosenttiosuus ei kuitenkaan
eronnut tilastollisesti merkitsevésti Kilpailua karttavat ja Motivoi-
tumattomat kilpailijat -ryhmien prosenttisosuuksista.
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Pohdinta

Suomessa jokainen oppilas on ainutlaatuinen ja arvokas juuri sel-
laisena kuin hédn on. Jokaisella on oikeus kasvaa tdyteen poten-
tiaaliinsa yksilond ja edelleen yhteiskunnan jasenend. Nuori tarvit-
see kannustusta ja yksilollista tukea sekad kokemusta siit4, ettd kou-
luyhteisossa hdnta kuunnellaan ja arvostetaan ja ettd hdnen oppi-
misestaan, osallisuudestaan ja hyvinvoinnistaan vilitetidn (POPS
2014). Nuoren koulunkéyntiin vaikuttavat merkittavasti ulkopuo-
liset tekijét, jotka muovaavat muun muassa hidnen asenteitaan.
Néama kaikki heijastuvat edelleen nuoren kokemuksina koulumaa-
ilmassa.

Téssd tutkimuksessa tarkasteltiin PISA 2018 -tutkimuksen op-
pilaskyselyn padarviointialueeseen liittyméattomia muuttujia, jotka
kuvasivat nuorten kokemuksia kouluymparistossd muuttujien fak-
torianalyysistd saatujen kolmen teeman avulla. Nami teemat liit-
tyivat nuorten voimavaroihin, oppimisen haasteisiin ja kilpailulli-
suuteen. Tutkimuksellamme halusimme selvittdd, millaisia nuorten
orientaatioprofiileita oli 16ydettivissd ndiden kouluympéaristossd
esiintyvien teemojen ndkokulmasta. Toiseksi halusimme selvittéda,
millaisia tilastollisesti merkitsevid eroja ndiden orientaatioprofiili-
en oppilaita kuvaavien muuttujien vélilld on 16ydettavissa.

Aineistosta muodostettiin viisi orientaatioprofiilia. Nama profii-
lit koostuivat nuorista, joilla oli 1) heikot edellytykset oppimiseen,
2) hyvit edellytykset oppimiseen, 3) jotka karttoivat kilpailua,
4) jotka olivat motivoituneita kilpailijoita tai 5) jotka olivat moti-
voitumattomia kilpailijoita. Suurin 16ydetty ryhmé oli nuoret, joil-
la oli Hywdt edellytykset oppimiseen. Tama ryhma (27 %) yhdes-
sd Motivoituneiden kilpailijoiden ryhmén (15 %) kanssa muodosti
sen reilun kolmanneksen oppilaista, joilla oli parhaat luonnontie-
teiden pisteet. Kun verrataan tdmén tutkimuksen tuloksia vuoden
2015 PISA-aineistosta tehtyyn sosiaalisen tuen profiileja kuvaa-
vaan tutkimukseen (Harju-Luukkainen ym. 2018), ndhd4én nédiden
kahden ryhmén keskimaédrdisen osaamisen ja osuuden koko oppi-
lasméérasta olevan samaa luokkaa kuin vuoden 2015 tutkimukses-
sa parhaaseen sosiaalisen tuen ryhméin (37 %) kuuluvilla nuoril-
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la. Néistd tuloksista voidaan paitelld, ettd hyvit suhteet oppilasto-
vereihin, opettajaan ja vanhempiin ovat merkityksellisid oppimisen
kannalta, mutta nimenomaan hyva opettajasuhde on hyvéin koulu-
menestyksen tae. Tamé tukee Roordan ym. (2011) havaintoja hy-
vin oppilas-opettajasuhteen myonteisestd merkityksestd sekd kou-
luun sitoutumiselle ettd oppimiselle. Kyseisessa tutkimuksessa hy-
van oppilas-opettajasuhteen merkitys korostui idn myota, ja silld
ndhtiin olevan myonteisid vaikutuksia jopa elinikdiselle oppimisel-
le. Edelleen kyseisesséd tutkimuksessa hyvdn oppilas-opettajasuh-
teen merkitys korostui niilld nuorilla, joilla oli oppimisvaikeuksia
tai muita heikompi sosioekonominen tausta.

Téassd tutkimuksessa keskiméirin heikoiten luonnontieteissi
menestyneeseen Heikot edellytykset -ryhmadan kuului huomat-
tavasti lukuisampi joukko (23 %) oppilaita kuin edelld mainitun,
vuoden 2015 tutkimuksen (Harju-Luukkainen ym. 2018) heikoi-
ten menestyneisiin kiusattujen (5 %) ja heikon opettajasuhteen
(10 %) ryhmiin yhteensd. Tahdn Heikkojen edellytysten ryhmééan
kuuluu oppilaita, joilla on useita koulumenestystéd vaikeuttavia te-
kijoitda: heikko motivaatio ja sinnikkyys, kiusatuksi tuleminen, it-
sensid tunteminen ulkopuoliseksi, kielteinen mieliala, epdonnistu-
misen pelko, vanhempien heikko tuki, huono opettajasuhde, run-
saasti poissaoloja sekd heikko eldmdn merkityksellisyyden tunne.
Yhteistd ndille perdkkaisten PISA-tutkimuskierrosten heikkojen
osaajien ryhmille on runsas kiusaamisen kokemus ja heikko opet-
taja-oppilassuhde. Vuoden 2015 tutkimuksen heikoiten luonnon-
tieteitd osaavan ryhmain (492 pistettd) muodostivat nimenomaan
oppilaat, joilla oli heikoin opettajasuhde (Harju-Luukkainen ym.
2018). Heikko opettajasuhde heikentdd ndiden molempien tutki-
musten perusteella osaamista voimakkaammin kuin esimerkiksi
kiusaaminen (ks. Harju-Luukkainen ym. 2018).

Roordan ym. (2011) 99 tutkimusta kisittdvdssd meta-analyy-
sissd todetaankin opettaja-oppilassuhteen laadun olevan merkitse-
visti yhteydessd oppimiseen, oppilaiden sosiaaliseen toimintaan,
kaytosongelmiin ja koulunkdyntiin sitoutumiseen. Lisdksi tdméan
yhteyden vaikutus nayttaytyy pitkalla aikavililld ja voi jopa voi-
mistua ajan kuluessa. Hamre ja Pianta (2001, 2005) osoittivat tut-
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kimuksissaan, ettd jo lasten konfliktien méérad varhaiskasvatuksen
aikuisten kanssa oli yhteydessd oppilaiden myohempiin arvosanoi-
hin, tyoskentelytapoihin ja kdytosongelmiin. Kyse lienee pitkalli-
sestd vuorovaikutuksesta, jossa synnynndisten temperamenttipiir-
teiden takia opetettavuuden kannalta ongelmallisten ominaisuuk-
sien, esimerkiksi negatiivisen mielialan (Mullola ym. 2012), muka-
naan tuomat konfliktit edesauttavat oppimisen kannalta epésuo-
tuisten oppimisorientaatioiden kehittymistd (Niemivirta 2004).

Roordan ym. (2011) tutkimuksessa todetaan opettaja-oppi-
lassuhteen vaikuttavan merkittdvasti myos oppilaan sitoutumi-
seen kouluun. Fredricksin ym. (2004) mukaan sitoutuminen kou-
luun voidaan teoreettisesti jakaa muun muassa behavioraaliseen,
emotionaaliseen ja kognitiiviseen ulottuvuuteen. Vilijarven (2017)
tutkimuksessa kiusaamisen ja ulkopuolisuuden kokemisen tode-
taan olevan yhteydessd heikompaan sitoutumiseen kouluun ja sen
myo6td heikompiin oppimistuloksiin, mutta tdmén tutkimuksen ha-
vaintojen mukaan Motivoituneiden kilpailijoiden ryhméan kuulu-
vien oppilaiden runsaat kiusaamiskokemukset ja ulkopuolisuuden
tunteet eivit kuitenkaan ndyta haittaavan oppimista, pdinvastoin.
Ryhmaén oppilaiden opettaja-oppilassuhde on keskimédrin ryhmis-
td paras, joten voitaneen sanoa kyseisen ryhmén oppilaiden sitou-
tuneen ja kiinnittyneen opetukseen ja oppimiseen eikid niinkddn
koulutovereihinsa.

Taméan ryhmén oppilaat kokevat myos saavansa vanhemmiltaan
kohtalaisesti tukea, joka osaltaan myos edesauttaa kouluun kiin-
nittymistd. Havaintomme ryhméin menestyksestd luonnontieteis-
sd ndyttdisi tukevan Virtasen (2016) hieman yllattavadkin tulosta,
ettei luokkatovereilla ole tdssd mielessd roolia oppilaan kouluun
kiinnittymisessd. Vahvasta kouluun kiinnittymisestd kertoo myos,
ettd vain viisi prosenttia ryhmén oppilaista ilmoitti, ettei aio suorit-
taa peruskoulun jalkeisid opintoja.

Hyvén opettaja-oppilassuhteen ja vanhempien tuen lisdksi kor-
kea motivaatio, sinnikkyys ja resilienssi edesauttavat suotuisaa op-
pimisprosessia. Motivaationaalisten tekijéiden merkitys oppimisel-
le on laajasti dokumentoitu (mm. Dornyei 2003; Kriedbaum ym.
2015; Nurmi 2013; Ryan & Deci 2000). Motivaatio sekd muut voi-
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mavaratekijdt olivat vahvasti edustettuina niissd profiiliryhmissa,
joissa keskimdaardiset luonnontieteiden pisteméarit olivat korkeim-
mat. Tutkittujen faktoreiden perusteella hyvidt oppimisen voima-
varat vaikuttavat eniten luonnontieteiden osaamiseen tai osaamat-
tomuuteen. Tama kay osaltaan ilmi myos Karnidn, Hakosen ja Kuu-
selan (2012) raportista. Kyseisessa tutkimuksessa erityisesti fysii-
kan ja kemian opettajat arvioivat, ettd oppilaiden motivaation puu-
te heikentdd oppimistuloksia, mutta myos biologian ja maantiedon
opettajilla oli samansuuntaisia ajatuksia.

Sen lisdksi, ettd alhaisten motivaationaalisten tekijoiden yhteys
heikkoon oppimiseen on selvi, tuloksista nousi esiin myos oppi-
mista suoraan vaikeuttavia tekijoit4, joita olivat kiusaamisen ja ul-
kopuolisuuden lisdksi kielteinen mieliala ja epdonnistumisen pel-
ko. Paljon oppimisen haasteita raportoineissa Heikot edellytykset-
ja Motivoituneet Rilpailijat -ryhmissd tytot ovat yliedustettuina.
Tama tukee Niemivirran (2004) havaintoja tytt6ja poikia enem-
mén vaivaavasta epdonnistumisen pelosta. Tdmé on tuloksena mer-
kityksellinen, erityisesti kun oppimista vaikeuttavat tekijat voivat
johtaa tilanteeseen, jossa oppilas pddtyy suojaamaan itsearvostus-
taan vahittelemalld koulun merkitysté tai jopa kieltdmalld koko-
naan sen tiarkeyden (Poysd & Kupiainen 2018). Oppimista vaikeut-
tavat tekijat vaikuttavat myos voimakkaasti oppilaiden omaan ar-
vioon eldmian merkityksellisyydestd. Oppimisen haasteet, kuten
my0s ongelmakiusaaminen ja ongelmaulkopuolisuus, nayttavat
kuitenkin olevan tekijoitd, joiden vaikutus luonnontieteiden osaa-
miseen jad vahaiseksi, jos oppilas kokee muiden oppimiseen vai-
kuttavien asioiden olevan kunnossa.

Oppimisen voimavarojen ja haasteiden lisdksi kolmas tuloksista
tutkittu vahan Suomessa. Kilpailuhenkisyys ja kilpailun arvostami-
nen olivat yhteydessd luonnontieteiden pisteméariin. Tarkasteltaes-
sa kilpailullisuutta oli havaittavissa, etté ei-kilpailulliset nuoret saa-
vuttivat luonnontieteistd matalampia pisteméérid kuin kilpailulli-
set nuoret riippumatta opiskelun voimavaroista tai oppimista vai-
keuttavista tekijoistd. Verrattaessa Motivoituneet kilpailijat- ja Mo-
tivoitumattomat Rilpailijat -ryhmid oli huomattavissa, ettd tytot
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olivat yliedustettuina ensimmaisessd ja pojat jalkimmaisessd ryh-
massd. Tdmén voidaan sanoa tukevan Poysédn ja Kupiaisen (2018)
havaintoa, ettd poikia ndyttdisi puskevan eteenpdin kilpailuhenki-
syys, kun taas tytoilld korostuvat kunnollisuuden ja tunnollisuuden
sekd my0s kunnianhimon piirteet.

Sosioekonomiselta taustaltaan muita heikommassa asemas-
sa olevien oppilaiden keskimédardisten tulosten raportoitiin ole-
van merkittavisti aiempaa heikompia PISA 2018 -ensiraportissa
(Leino ym. 2019). Oppilaan sosioekonomisen taustan on havait-
tu sddannollisesti olevan yhteydessd oppimistuloksiin (mm. McLo-
yd 1998; Sirin 2005; Vettenranta ym. 2016; Vettenranta ym. 2020),
ja tamankin tutkimuksen tulokset vahvistavat kyseistd havaintoa.
Luonnontieteissd heikoimmin menestyneessd ryhmaéssd seka per-
heen varallisuutta ettd kulttuuriesineiden maarda arvioiva indek-
si oli matalin. Muissa ryhmissd perheen kulttuuriesineiden méaral-
14 puolestaan on selkedmpi yhteys luonnontieteiden pisteméériin
kuin perheen varallisuudella. Vastaavanlaisiin tuloksiin ovat paaty-
neet myos Harju-Luukkainen, Vettenranta, Wang ja Garvis (2020),
joiden mukaan Suomessa esiintyy vaihtelua sosioekonomisten te-
kijoiden osa-alueiden esiintyvyyden ja merkityksen vélilld. Néistad
tuloksista voidaan paitelld, ettd Suomessa pelkkd perheen varalli-
suus ei ole selked oppimista edesauttava tekijd, vaan kyse on en-
nemmin kodin kulttuurisesta ympéaristosta.

Perheen varallisuus ja kulttuuriesineiden méaara nayttavét ole-
van yhteydessd oppimistulosten lisdksi myos nuoren tulevaisuu-
denndkymiin. Kahden heikoimman luonnontieteiden pistemééran
saavuttaneen ryhmén edustajilla oli alimmat sosioekonomiset tun-
nusluvut, ja suurin osuus ndiden ryhmien oppilaista myos ilmoitti,
ettei jatka opintoja peruskoulun jilkeen. Tami tukee aiempia tut-
kimustuloksia perheen alhaisen sosioekonomisen tason yhteydes-
ta opetukseen sitoutumiseen ja syrjdytymisvaaraan (mm. Kalalahti
2012; McLoyd 1998; Nurmi 2011).

Yksi kansainvilisten arviointitutkimusten tavoitteista on luotet-
tavan tiedon tuottaminen kansallisen koulutuspolitiikan ja paikal-
lisen paatoksenteon tueksi. Tieddmme, ettd kiusatuksi tuleminen ja
itsensd ulkopuoliseksi tunteminen ovat yhteydessd muita heikom-
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piin oppimistuloksiin (mm. Vettenranta ym. 2020; Valijarvi 2017).
Hyvén motivaation ja sinnikkyyden sekd vanhempien ja opettajien
tuen avulla vaikeammatkin ulkoiset olosuhteet ovat selitettdvissa.
PISAn kaltaisten laajojen arviointitutkimusten puutteena on kui-
tenkin se, ettd kaikkein heikoimpien koulusuorituksien syiden ar
viointi on epavarmaa. PISA 2018 -tutkimuksen Suomen aineistos-
sa kokonaishavaintojen maara oli yli 5 500. Vastauksia kiusatuksi
tulemisesta puuttui 12 prosentilta oppilaista ja ulkopuoliseksi tun-
temisesta kymmeneltd prosentilta — eli ndma oppilaat eivit ole mu-
kana tdmén tutkimuksen analyyseissi. Niiden oppilaiden, jotka ei-
vat vastanneet kiusaamista koskeviin kysymyksiin, keskimaarai-
nen luonnontieteiden pisteméaira oli 485 ja niiden, jotka eivit vas-
tanneet ulkopuolisuutta koskeviin kysymyksiin, 465 pistettd. Nain
merkittdva osuus kaikkein heikoiten menestyneistd oppilaista jdi
kokonaan tdmén tarkastelun ulkopuolelle. Vastaamattomuuden
syyksi voidaan arvella olevan joko kysymysten kokemisen kiusalli-
seksi tai yleisen motivaation puutteen, joka vaikuttaisi my6s luon-
nontieteiden pistemaariin.

Tassa tutkimuksessa nostimme tuloksista keskeisesti esille mo-
tivaation, hyvan oppilas-opettajasuhteen, oppimista vaikeuttavat
tekijat, kilpailuhenkisyyden ja sosioekonomisen taustan kahden
osatekijan yhteyden nuoren oppimistuloksiin — eli kaikki ne teki-
jat, jotka ovat osa nuoren koulukokemusta. On tdrkedd huomioida,
ettd PISA-tutkimuksessa arvioidaan vain osaa nuorten koulukoke-
muksiin vaikuttavista tekijoistd ja samanaikaisesti rajataan ulko-
puolelle monia muita niihin vaikuttavia muuttujia. PISA 2018 -tut-
kimuksen oppilaskyselyn uudet pddarviointialueesta riippumatto-
mat kysymykset antavat kuitenkin lisdtyokaluja oppilaan tausta-
tekijoiden ja koulussa tapahtuvan vuorovaikutuksen sekd oppimis-
tulosten vilisen yhteyden tutkimiselle ja koulujen toimintakulttuu-
rin kehittamiselle sen avulla.

Kansallisissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(POPS 2014) peruskoulun tavoitteena on rakentaa toimintakult-
tuuria, joka edistdd oppimista, osallisuutta, hyvinvointia ja kesté-
vdd eldméntapaa. Koulujen toimintakulttuurin kehittdmistd oh-
jaavat periaatteet korostavat koulua oppivana yhteisoni, joka luo
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edellytykset yhdessd oppimiselle. Liséksi koulun toimintakulttuu-
rin kehittdmistd ohjaa pyrkimys jokaisen oppilaan hyvinvoinnin ja
turvallisen arjen varmistamiseen. Kuten tutkimustuloksistamme on
havaittavissa, téitd ideaalista ndkemystéd vaikeuttavat monet tekijat
nuoren koulukokemuksissa. N4illd oppimista vaikeuttavilla seikoil-
la tai voimavarojen puutteella voi olla alkusyynsa jo varhaislapsuu-
dessa. Olisi keskeista tulevan koulutuspolun kannalta, ettd mahdol-
liset oppimista haittaavat tekijat havaittaisiin mahdollisimman var-
hain ja niihin kyettdisiin puuttumaan tehokkaasti.

On tédrkedd muistaa, ettd kouluympéristossé aikuisilla on tarkeé
rooli nuoren koulukokemusten muodostumisessa, mutta siihen vai-
kuttavat vahvasti myos yhteiskunta ja sen asenteet koulua kohtaan.
Myo6s monet muut tekijat, joita PISA-tutkimuksessa ei kartoiteta,
ovat merkittdvid koulukokemusten ndkokulmasta. Yhtd kaikki ai-
kuisten tehtdviana nuorten kohtaamisissa, sekd koulussa ettd sen ul-
kopuolella, on ottaa vastuu myonteisten oppimiseen liittyvien ko-
kemusten luomisesta seki tukea nuoren kasvua ja hyodyntédéd néin
osallisuuden ja hyvinvoinnin edistdmisen mahdollisuuksia.
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Arto K. Ahonen

9. Kouluerot puntarissa
— Resurssit ja
sosioekonominen profiili

Johdanto

Koulujen resurssit, rakenteet ja oppimisympéristot ovat kuuluneet
rehtoreille osoitettavan koulukyselyn keskeiseen sisdltoon PISA-
tutkimuksen alusta ldahtien. Kansainvilisten vertailuiden koulu-
kyselyaineistojen tarkasteluissa pédasiallinen huomio kiinnittyy
sithen, miten koulun taustatekijat ovat yhteydessd koulun oppilai-
den osaamiseen ja sen vaihteluun. OECD:n raporteissa kysytdan
usein, millaisia ovat hyvin menestyvit koulut tai mitkd kouluun
kytkeytyvat tekijdt saavat aikaan korkeatasoista osaamista. Kuten
aiemmat PISA-tutkimukset ovat osoittaneet ja tuorein ensiraportti
vahvistaa, suomalaisten koulujen vilinen osaamisen vaihtelu on
kansainvilisesti tarkasteltuna varsin pientd. Vuosina 2000, 2009 ja
2018 PISA-tutkimuksen padalueena on ollut lukutaito, ja koulujen
vélinen vaihtelu on selittdnyt 5-8 prosenttia oppimistulosten vaih-
telusta ja ollut jokaisella tutkimuskierroksella tutkimukseen osal-
listuneista maista kaikkein pienintd (Leino ym. 2019, 57). Myos
erilaisten koulujen taustatekijoiden erot ovat olleet verrattain pie-
nid (Ahonen 2018; Vilijarvi 2015).



Vaikka vaihtelu on pientd, etenkin kansainvilisesti tarkasteltu-
na, eivit koulujen viliset erot ole meilld tdysin merkityksettomi.
Suomessa on kouluja, joiden PISA-tutkimukseen osallistuneiden
oppilaiden keskiméddrdinen lukutaidon osaaminen on huippuluok-
kaa (yli 600 pistettd) sekd kouluja, joissa osaaminen jda selvisti
alle OECD:n keskiarvon (487 pistettd). Parhaimpaan ja heikom-
paan kymmenykseen kuuluvien yldkoulujen lukutaidon keskiar
vojen ero oli vuoden 2018 tutkimuksessa 108 pistettd (Leino ym.
2019, 61).Tamé osaamisen ero vastaa yli kahden vuoden opintoja
peruskoulussa. Parhaiten ja heikoiten menestyvien koulujen pis-
tekeskiarvojen ero ei ole muuttunut ajan kuluessa, vaikka osaa-
misen kansallinen keskiarvo onkin laskenut. Osaamisen heiken-
tyminen vaikuttaisi jakaantuvan jokseenkin tasaisesti koulujen
valilla.

Taman artikkelin tarkoituksena on tarkastella erityisesti sitd,
milld tavoin Suomen PISA 2018 -tutkimukseen osallistuneet, lu-
kutaidon kolmeen ylimpéén ja alimpaan desiiliin kuuluvien kou-
lujen resurssit, toiminta ja keskimidardinen sosioekonominen taso
poikkesivat toisistaan. Naméa ryhmat valittiin sen vuoksi, ettd 30.
ja 70. prosenttipisteen koulujen oppilaiden osaamisen keskiarvojen
ero oli 33 pistettd, mikd on otoksesta johtuvan epavarmuuden ul-
kopuolella. Prosenttipiste on se kohta, johon kyseinen koulu sijoit-
tuu, kun ne asetetaan keskiméaardisen lukutaidon pisteméardan mu-
kaiseen jarjestykseen persentiileittdin. Eli kaikki koulut jaetaan sa-
dalle pisteelle niin, ettd heikoimman koulun prosenttipiste on 1 ja
parhaimman 100. Samalla prosenttipisteelld voi olla useampi kou-
lu. Desiili puolestaan on nimensd mukaisesti kymmenesosa koko
joukosta. Yhteyksid tutkitaan erikseen osaamisen keskiarvoltaan
parhaimpien ja heikoimpien koulujen desiiliryhmissé ja vertaillaan
eroja ryhmien vililla. Tutkimuskysymyksiksi muotoutuivat seuraa-
vat:

1. Millaisia eroja koulujen lukutaidon osaamisessa on alueiden ja
koulun sijaintipaikan mukaan?

2. Millaisia olivat lukutaidon pistekeskiarvoltaan kolmeen ylim-
pdan ja kolmeen alimpaan desiiliin kuuluvien koulujen erot
seuraavissa rehtorien ilmoittamissa tekijoissd: materiaali- ja
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henkilostoresurssit, oppilaiden keskiméirdinen sosioekonomi-
nen asema, opettajien epédasiallinen toiminta ja oppilaiden héi-
ritsevé toiminta?

3. Mitka tekijat selittdvat koulun kuulumista kolmeen alimpaan ja
kolmeen ylimpéén lukutaidon osaamisen desiiliin?

Koulujen resurssit vai oppilaiden perhetausta
oppilaiden osaamisen takaajina?

Aiemmista tutkimuksista tiedetdidn, ettd oppilaiden sosioeko-
nominen tausta on vahvasti yhteydessd osaamiseen (Downey &
Condron 2016; OECD 2016, 2019b; Schmidt, Burroughs, Zoido
& Houang 2015). Koulun sosioekonominen profiili rakentuu op-
pilaiden keskimé#irdisen sosioekonomisen taustan mukaisesti, ja
sen on todettu olevan vahvasti yhteydessd koulun oppilaiden kes-
kiméadrdiseen osaamiseen (esim. Marks 2005; Schmidt ym. 2015).
Korkeampaan sosioekonomiseen asemaan (SES, Socioeconomic
Status) sijoittuvien koulujen on aiemmissa kansainvilisissa tut-
kimuksissa todettu poikkeavan matalampaan sosioekonomiseen
asemaan sijoittuvista kouluista monella tavalla. Matalan keski-
madrdisen sosioekonomisen aseman kouluissa on todettu olevan
korkeamman sosioekonomisen aseman kouluihin verrattua va-
hemman materiaalisia ja taloudellisia resursseja (Chiu & Khoo
2005), enemman kurinpito-ongelmia (Kahlenberg 2001), vihem-
maén pétevid opettajia (Darling-Hammond 2007), vaatimattomam-
pia opettajien oppilaisiin kohdistamia odotuksia ja vihemmaéan ko-
titehtdavid (Rumberger & Palardy 2005). Korkeamman keskiméa-
rdisen sosioekonomisen aseman kouluissa on myos todettu val-
litsevan opiskelumenestystd tukeva oppimisilmapiiri, joka nayt-
taytyy kaikkien oppilaiden suoriutumisessa riippumatta heiddn
omasta perhetaustastaan (Hanushek, Kain, Markman & Rivkin
2001).

Koulujen keskimédrdisen sosioekonomisen aseman on havait-
tu useissa tutkimuksissa, esimerkiksi Sirinin (2005) meta-analyy-
sissa, olevan voimakkaammin yhteydessd osaamiseen kuin yksit-
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tdisen oppilaan sosioekonomisen aseman. Néin on ainakin Belgias-
sa, Uudessa-Seelannissa ja Yhdysvalloissa, missd koulun sosioeko-
nomisen aseman ja oppilaiden keskimadrdisen osaamisen korrelaa-
tioarvo on ollut 0,6-0,8, ja oppilaiden sosioekonomisen aseman ja
osaamisen yhteys on saanut arvoja 0,2-0,4 (ks. Dumay & Dupriez
2008; Harker & Tymms 2004; Opdenakker & van Damme 2001).
Perryn ja McConneyn (2010) tutkimuksen mukaan koulun oppilai-
den vanhempien keskiméérinen sosioekonominen asema maaritti
osaamista myos enemmaéan kuin tutkimuksessa mukana olleet kou-
lun prosesseihin tai opetukseen kytkeytyvat tekijit.

Marksin (2015) mukaan ei kuitenkaan ole teoreettista perustet-
ta sille, miksi koulun keskiméaéraiset sosioekonomisen aseman yh-
teydet ovat voimakkaampia kuin yksittdisen oppilaan sosioekono-
misen aseman yhteydet, vaan vaikutukset voivat muuttua, jos huo-
mioidaan oppilaiden ja koulutason aiempi osaaminen. Esimerkiksi
Lauenin ja Gaddisin (2013) tutkimuksen mukaan perheiden huo-
no-osaisuudella oli poikittaisaineistossa vahva yhteys oppilaiden
koetuloksiin, mutta sen vaikutus ldhes katosi, kun tutkimus tehtiin
pitkittdisaineistolla ja huomioitiin ajalliset muutokset. Oppimiseen
on kuitenkin yhteydessd moninainen ja kompleksinen joukko teki-
joitd, joista Hattie (2008) meta-analyysissddn osoitti tdrkeimmik-
si opettajan ominaisuuksiin ja opetukseen kytkeytyvat tekijit. Per-
heen vaikutus oli Hattien meta-analyysin perusteella niita vahai-
sempi. Bernelius (2013) havaitsi, ettd koulujen sosioekonominen
eriytyminen voi tuottaa itsenéisid vaikutuksia oppimistuloksiin ja
kouluasenteisiin Helsingiss4. T4lloin koulujen oppilaiden vanhem-
pien keskiméddrdinen sosioekonominen asema oli yhteydessd oppi-
laiden osaamiseen riippumatta yksittdisen oppilaan perhetaustasta.
Hén havaitsi myos, ettd koulun oppilaiden vanhempien keskiméaa-
rdisen koulutustaso tuotti pienen lisdvaikutuksen oppilaiden op-
pimistuloksiin, vaikka kunkin oppilaan vanhempien koulutustaso
kontrolloitiin (Bernelius 2011, 2013). Tuoreen selvityksen mukaan
perheiden sosioekonominen asema on vahvasti yhteydessd paa-
kaupunkiseudun kouluissa ja varhaiskasvatuksen yksikoissd opis-
kelevien lasten oppimistulosten eriytymiseen (Bernelius & Huil-
la 2021).
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Sosioekonomisen taustan lisdksi koulun resurssitekijat, kuten
opetushenkiloston lukumdéidrd, oppimateriaalit, opetusvélineisto
sekéd opetustilat vaikuttavat koulujen tyohon ja oppimistuloksiin
monella tasolla. Aiempi tutkimus on kuitenkin osoittanut, ettei
koulujen materiaalisilla resursseilla, kuten oppilas—opettaja-suh-
deluvulla tai koulun kéaytettavissa olevilla rahavaroilla, ole yhteyt-
td parempiin oppimistuloksiin (Hanushek 1997). Yhdysvaltalaisis-
ta tutkimuksista tehty meta-analyysi pddtyi johtopddtokseen, et-
tei oppilasta kohden kéytetyilld taloudellisilla resursseilla ja kou-
lutason osaamisella ole tilastollisesti osoitettavissa olevaa yhteyt-
td (Hedges ym. 2016). Samankaltaiseen tulokseen paatyiviat myos
Hiékkinen, Kirjavainen ja Uusitalo (2003) tutkiessaan paneeliai-
neiston avulla suomalaiseen lukiokoulutukseen vuosina 1987-
1997 investoitujen varojen ja ylioppilastutkinnon tulosten vilisid
yhteyksia.

Opetuksen jarjestdjien kouluihin sijoittamat resurssit nayttayty-
vit pddasiassa henkiloston lukuméadrdssa sekd annettavan opetuk-
sen tuntimiérissa ja sitd kautta opetusryhmien koossa. Myos kou-
lun koolla eli oppilaiden lukumaéralla ja erityisesti opetusryhméan
koolla on aiempien tutkimusten mukaan havaittu yhteys oppimis-
tuloksiin. Vastoin yleistd oletusta tutkimusten johtopaitokset ovat
voittopuolisesti olleet sen suuntaisia, ettd pienemmaéssd luokas-
sa opiskelu ei tuota merkittdavid hyotyja osaamisen ndkokulmasta
(Hanushek 1997; Hedges ym. 2016). Suomalaisiin aineistoihin pe-
rustuvissa tutkimuksissa on niin ikdan nimenomaisesti suuremman
opetusryhmin koon todettu olevan yhteydessd parempaan osaa-
miseen (Alatupa, Hintsanen & Hirstio-Snellman 2011; Kupiainen
& Hienonen 2016). Ndiden 16ydoksien taustalla on se, ettd yleen-
sd kyvyiltddan paremmat oppilaat opiskelevat suuremmissa ryh-
missé ja erilaisia tukimuotoja oppimiseensa tarvitsevat puolestaan
pienemmissd ryhmissd, mutta opetusryhmien koon vaikutuksista
oppimistuloksiin on saatu myos toisenlaisia tuloksia. Pienempien
opetusryhmien havaittiin olevan yhteydessd parempaan osaamisen
tasoon Fredrikssonin, Ockertin ja Oosterbeekin (2014) tutkimuk-
sessa, jossa seurattiin ruotsalaisten 4.—6. luokkalaisten oppilaiden
ryhméakokojen vaikutuksia osaamiseen 13- ja 16-vuotiaina. Myos
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Goldsteinin ja Blatchfordin (1998) tutkimuksessa on nayttoa pie-
nemmin ryhmékoon positiivisesta vaikutuksesta osaamiseen. He
havaitsivat, ettd sosioekonomisesti heikommasta taustasta tulevat
oppilaat hyotyivat pienemmistd ryhmista.

Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen aineisto koostui PISA 2018 -tutkimuksen koulukyse-
lyn vastauksista. Suomessa tutkimukseen osallistui yhteensi 214
koulua. Néistd kahdeksan oli erityiskouluja ja kaksi toisen asteen
oppilaitoksia, jotka jatettiin tdssd tutkimuksessa vertailuista pois.
Yhdesta koulusta ei saatu rehtorilta vastauksia ja yhdestd koulusta
tutkimukseen osallistui vain kaksi oppilasta, joten my0s ne jétettiin
pois vertailuista. Analyyseihin otettiin siis mukaan 202 peruskou-
lua, joiden rehtorit vastasivat PISA-tutkimuksen yhteydessé heille
esitettyyn koulukyselyyn. Aineisto koostuu nédiden koulujen rehto-
rien vastauksista, joita kasitellddan keskiarvoina ja osin myos maa-
ja koulukohtaisina indekseind, jotka on skaalattu OECD:n keski-
arvoille. Raportoinnissa hyodynnetdidn myos skaalattujen muut-
tujien WLE-arvoja (Warms weighted likelihood estimates), joiden
OECD-keskiarvo on standardoitu nollaksi ja joiden keskihajonta
on yksi (OECD 2019a). Tédten vastauksia voidaan verrata luotetta-
vasti myos koulujen valilld seké suhteutettuina OECD-maiden kes-
kimairdiseen tasoon.

Tutkimuksessa mukana olleet koulut jakaantuivat jokseenkin
tasaisesti kaikille tilastollisille suuralueille. Koulujen sijaintipaik-
kaa kysyttiin rehtoreilta seuraavasti: Mikd seuraavista mddritel-
mistd kuvaa parhaiten paikkakuntaa, jossa koulunne sijaitsee?
1) Kyld, taajama tai maaseutu (alle 3000 asukasta), 2) Pikku-
kaupunki (3000-15 000 asukasta), 3) Keskikokoinen kaupunki
(15 000-100 000 asukasta ja 4) Iso kaupunki (yli 100 000 asu-
kasta). Padkaupunkiseudulta tdssd aineistossa oli 53 koulua, jois-
ta kaksi oli maaseudulta ja muut kaupunkialueilta. Eteld-Suomesta
mukana oli 39 koulua, joista nelja sijaitsi maaseudulla. Lansi-Suo-
men alueelta mukana oli 46 koulua, joista kaksi sijaitsi maaseudul-
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la. Pohjois- ja [td-Suomesta mukana oli 50 koulua, joista yhdeksédn
sijaitsi maaseudulla. Kouluista 14 oli ruotsinkielisid, ja yksi niistd
sijaitsi maaseudulla.

Rehtorien vastausten lisdksi analyyseissd hyodynnettiin oppi-
laskyselyn kouluun liittyviad vastauksia sekd oppilaiden osaamisen
pisteméaarid koulutasolle aggregoituina muuttujina. Niiden muo-
dostamisessa hyodynnettiin koulun oppilaille estimoituja kym-
menté plausible value -arvoa seké oppilaille laskettuja otospainoja.
Aggregoidun muuttujan koulukohtaisena havaintoarvona oli kou-
lun kaikkien oppilaiden lukutaidon keskiarvo, jota kaytettiin ana-
lyyseissd uutena muuttujana. Koulujen lukutaidon keskiarvojen
vertailuissa tulee huomioida otoksesta johtuva epavarmuus. Luku-
taidon osaamista tarkasteltaessa koulujen keskiarvojen keskimaa-
rdinen 95 prosentin luottamusvili oli 11 pistettd suuntaansa, ja yk-
sittdisen koulun pisteméérd vaihteli viidestd pisteestd 24 pistee-
seen suuntaansa. Tamaé tarkoittaa kdytannossa sité, ettd pienemmaét
kuin 22 pisteen erot koulujen osaamisen keskiarvoissa eivit olleet
tilastollisesti merkitsevia.

Téassd tutkimuksessa oppilaiden taustaa kuvasi ESCS-indeksi
(PISA Index of Economic, Social and Cultural Status). Tdmén so-
sioekonomista ja kulttuurista asemaa kuvaavaan indeksin lasken-
taan kéytetddn oppilaiden antamaa tietoa vanhempien koulutuk-
sesta, ammattiasemasta seké erilaisista varallisuus- ja kulttuuri-
hyodykkeiden lukumairistd oppilaiden kodeissa (OECD 2019b,
54,218). ESCS-indeksin arvo tuotiin koulukyselyaineistoon aggre-
goituna muuttujana, eli havaintoarvona oli jokaisen koulun kaik-
kien oppilaiden ESCS-indeksien keskiarvo. ESCS-indeksin aggre-
goitu koulukeskiarvo korreloi jokseenkin yhtd voimakkaasti (r =
0,89) vanhempien korkeinta koulutusta kuvaavan HISEI-indeksin
(ks. OECD 2019b, 213; OECD 2020a) aggregoidun koulukeski-
arvon kanssa kuin oppilaiden indeksit (ESCS ja HISEI) korreloivat
keskenddn suoraan oppilastasolla (r = 0,83). Tdssd tutkimukses-
sa kaytetddn ESCS-indeksid kuvaamaan koulun oppilaiden sosio-
ekonomisen aseman keskimé#iridistd tasoa. PISA-tutkimuksessa
indeksin OECD-keskiarvo on asetettu nollaksi ja keskihajonta on
yksi.
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Rehtoreita pyydettiin arvioimaan, missd méadrin erilaiset henki-
16st60n ja opetusmateriaaleihin tai -tiloihin liittyvét asiat mahdolli-
sesti vaikuttavat heikentévasti koulun tarjoamaan opetukseen. Ky-
symys esitettiin seuraavasti: Missd mddrin seuraavat seikat hait-
taavat koulunne mahdollisuuksia tarjota opetusta? 1) Opetus-
henkiloston puute, 2) Riittdmdton tai epdpdtevd opetushenkilos-
t6, 3) Avustavan henkiléston puute, 4) Riittdmdton tai epdpdte-
vd avustava henkilosto, 5) Oppimateriaalin puute, 6) Riittdmd-
ton tai huonolaatuinen oppimateriaali, 7) Fyysisen infrastruktuu-
rin puute, 8) Riittdmdton tai huonolaatuinen fyysinen infrastruk-
tuuri. Niistd muodostettiin indeksit ”Opetushenkiloston puute”
sekd ”Opetusmateriaalien puute” kuvaamaan nididen tekijoiden
yhteisvaikutusta. Niiden tekijoiden molempien indeksien arvot
Suomessa olivat 0,1 ja siten ldhellda OECD-maiden (0,0) keskiarvoa
(OECD 2020b).

Rehtoreilta kysyttiin my0s, missd méérin erilaiset oppilaiden ja
opettajien kayttaytymiseen liittyvit asiat vaikeuttavat oppilaiden
oppimista. Kysymys oli seuraavanlainen: Missd mddrin seuraavat
tekijdt haittaavat oppilaiden oppimista koulussanne? 1) Luvatto-
mat poissaolot, 2) Oppilaiden pinnaaminen tunneilta, 3) Oppilaat
eivdt kunnioita opettajia, 4) Oppilaiden alkoholin tai huumei-
den kaytto, 5) Oppilaat uhkailevat tai kiusaavat toisia oppilaita,
6) Oppilaat eivdt ole tarkkaavaisia, 7) Opettajat eivdt ota huo-
mioon yksittdisten oppilaiden tarpeita, 8) Opettajien poissaolot,
9) Henkiloston muutosvastarinta, 10) Opettajat ovat liian anka-
ria oppilaille, 11) Opettajat eivdt valmistaudu tunneille tarpeek-
si hyvin. Vastausvaihtoehdot olivat ”ei lainkaan”, ”hyvin vdhdn”,
”jossain madrin” ja ”paljon”. Néistd muodostettiin indeksit ”Oppi-
laiden hdiritseva toiminta” ja ”Opettajien epdasiallinen toiminta”.

Analyyseja varten kouluista muodostettiin kaksi samasuuruista
ryhmaéaa lukutaidon koulukeskiarvojen perusteella. Alimpaan kol-
meen desiiliin kuului 61 koulua, joista heikoimman lukutaidon kes-
kiarvo oli 439 pistettd ja parhaan 503 pistettd. Taméan ryhmén kou-
lujen lukutaidon keskiarvo oli 488 pistettd. Kolmeen ylimpéan lu-
kutaitodesiiliin kuului 64 koulua, joista heikoimman koulun luku-
taidon keskiarvo oli 536 pistettd ja parhaan 650 pistettd. Ylimpaan
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kolmeen desiiliin kuuluvien koulujen lukutaidon keskiarvo oli 556
pistettd. Naihin ryhmiin kuuluvien koulujen lukutaidon keskiarvot
poikkesivat toisistaan tilastollisesti merkitsevésti, kun 95 prosentin
luottamusvali oli keskim&drin 11 pistettd suuntaansa. Ndiden valil-
le jaaneiden 40 prosentin, eli yhteensa 78 koulun, lukutaidon kes-
kiarvo oli 518 pistetta.

Koulukyselyn vastausten keskiarvojen vertailut tehtiin SPSS 24
-ohjelmalla ilman otospainoja, koska painokertoimet laskettiin tut-
kimuksessa oppilaille, mutta ei erikseen kouluille. Koulukyselyi-
den vastauksille ei painokertoimia ollut kaytettdvissd. Aggregaatti-
muuttujissa koulujen painokertoimena kiytettiin oppilaiden pai-
nokertoimien summaa.

Osaamisen tasoon yhteydessd olevia tekijoitd tutkittiin aluksi
vertailemalla koulutason muuttujien keskiarvoja ja niiden eroja lu-
kutaidon keskiarvoiltaan kolmeen alimpaan ja kolmeen ylimpain
desiiliin eli 30 prosenttiin kuuluvien koulujen kesken. Koulutason
muuttujien yhteyksid lukutaidon osaamiseen tarkasteltiin aluksi
Pearsonin korrelaatioilla molemmille kouluryhmille erikseen.

Lopuksi osaamiseen yhteydessd olevien tekijoiden selitysosuut-
ta ja ryhméén kuulumisen todennikoisyytta tarkasteltiin logistisel-
la regressioanalyysilld. Vertailuryhméni olivat molemmissa luku-
taidon osaamisen keskimadrdistd tasoa edustavat neljddn desiiliin
kuuluvat koulut. Toisin sanoen heikoimpien ryhméddn kuulumis-
ta selitettdessd jatettiin pois parhaaseen ryhméin kuuluvat kou-
lut ja parhaimpien ryhméaan kuulumista selitettdessd heikoimpien
ryhméédn kuuluvat koulut. Malleissa olivat ndin mukana havainnot
erikseen ylimmasté ja alimmasta kolmesta desiilistd yhdessa keski-
tason koulujen kanssa. Tadlld pyrittiin valttdmaan ddripdihin kuulu-
vien koulujen muuttujien vaaristavid vaikutuksia malleissa. Tavoit-
teena oli 1oytda tekijoitd, jotka olivat yhteydessa siihen, ettd koulu
kuului ylimpéaéan tai alimpaan kolmeen desiiliin lukutaidon keski-
arvojen mukaan. Mukana olivat kaikki kouluaineiston 202 havain-
toa, ja ryhmadn kuuluminen koodattiin uudella muuttujalla kaksi-
luokkaiseksi niin, ettd ryhméédn kuuluminen sai arvon 1 ja ei-kuu-
luminen arvon 0. Malleihin otettiin selittédjiksi ESCS-indeksi, kou-
lun koko, oppilasryhmén koko sekid oppilas—opettaja-suhdeluku.
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Analyysit tehtiin Mplus 7.4 -ohjelmalla kayttden koulukohtaisia
otospainojen summia. Ndmé koulukohtaiset otospainot ovat kou-
lusta tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden 80 replikaattipainon
summa. Logistisen regressioanalyysin tulosta tarkastellaan mallin
tunnusluvuilla sekd ryhméan kuulumista kuvaavina vetosuhteina
ja tatd ilmaisemaan kaytetddn odds ratio -arvoa. Akaiken informaa-
tiokriteeri (Akaike 1974) kuvaa mallin sopivuutta aineiston ulko-
puolella. Tdssé esitetyn mallin AIC-arvot olivat pienimpid, ja siten
esitetty malli soveltuu kokeilluista vaihtoehdoista parhaiten selitta-
médn ryhméian kuulumista. Bayesilainen informaatiokriteeri (BIC)
toimii samaan tapaan, ja siitd esitetddn myos aineiston kokoon so-
vitettu arvo (sample size adjusted BIC). Mallien sopivuutta kuvaa-
vat tunnusluvut olivat parempien desiiliryvhmén mallissa AIC 188
ja BIC 202 ja heikoimpien desiiliryhmén mallissa AIC 184 ja BIC
199. Kun sopivuuden arviointeihin otettiin mukaan otoksen koko,
bayesilaisen kriteerin arvot hieman pienenivit (187 ja 184) ja siten
myos sen sopivuus aineiston ulkopuolelle hieman parani.

Tulokset

Sijaintiin, resursseihin ja toimintaan liittyvat erot

Lukutaidon osaamisen alueellinen jakautuminen on kuvattu taulu-
kossa 1. Sulkuihin on merkitty kyseiseen desiiliryhméén kuulunei-
den koulujen prosenttiosuus alueensa kouluista. Koulut jakaantui-
vat suhteellisen tasaisesti eri alueille sekéd heikoimpien ja parhaim-
pien koulukeskiarvojen ryhmiin. Tutkimukseen osallistuneista kou-
luista kymmenen oli yksityisen opetuksen jarjestdjan yllapitdmia.
Naistéd kuusi koulua kuului kolmeen ylimpaan lukutaitokeskiarvon
desiiliin ja kolme koulua kolmeen alimpaan desiiliin. Ensimmai-
sen tai toisen polven maahanmuuttajia oli kolmen alimman desiilin
kouluissa yhdeksdn prosenttia, yhteensd 155 oppilasta kaikkiaan
1 644 oppilaasta, ja kolmen ylimmén desiilin kouluissa nelja pro-
senttia, yhteensi 67 oppilasta kaikkiaan 1 646 oppilaasta. Maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden kontrolloimisella ei ollut vaikutusta
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kummankaan ryhmén lukutaidon keskiméariisiin tuloksiin. Sen si-
jaan yksittdisten koulujen maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
runsas lukuméérd otoksessa on voinut vaikuttaa osaamisen keski-
arvoa heikentavisti, silld tieddmme, ettd maahanmuuttajien osaa-
minen oli keskimédarin kantaviestod heikompaa (Leino ym. 2019).

Taulukko 1. Koulujen alueellinen jakautuminen keskimaaraisen lukutaidon
osaamisen mukaan

Paa- Etela-Suomi, Lansi- Itd- ja Poh- Ruotsin-
kaupunki- 39 koulua Suomi, jois-Suomi, kieliset,
seutu, 46 koulua 50 koulua 14 koulua
53 koulua

Kolmeen alim- 15(28 %) 11 (28 %) 13 (28 %) 15 (30 %) 8 (57 %)

paan desiiliin si-

joittuneet koulut,

pistekeskiarvo

< 503 (oppilaita

1644)

Kolmeen ylim- 20 (38 %) 11 (28 %) 15(32%) 12(24 %) 2 (14 %)

paan desiiliin si-
joittuneet koulut,
pistekeskiarvo

> 536 (oppilaita
1 646)

Taulukossa 2 on esitetty koulujen taustatietoja ja vertailtu niita lu-
kutaidoltaan parhaiden ja heikoimpien kouluryhmien kesken. Kou-
lun sijaintipaikkakuntien koon perusteella kolmeen ylimpaan ja
alimpaan lukutaidon keskiarvojen desiiliin kuuluvien kouluryh-
mien vililld ei ollut tilastollisesti merkitsevdd eroa. Suurin osa mo-
lempiin ryhmiin kuuluvista kouluista sijaitsee suomalaisittain kes-
kikokoisissa, 15 000-100 000 asukkaan kaupungeissa.

Koulujen koossa ei ollut ryhmien vélilla tilastollisesti merkitse-
vad eroa: alimpien desiilien kouluissa oli keskimééarin 455 ja ylim-
pien desiilien kouluissa keskimaédrin 511 oppilasta. Rehtoreita oli
pyydetty kyselyssi ilmoittamaan opetusryhmin keskimédérdinen
koko #idinkielen opetusryhmissid yhdeksinnelld luokalla. Aidin-
kielen opetusryhmén koko oli alimpien desiilien kouluissa keski-
madrin 18,3 oppilasta ja ylimpien desiilien kouluissa 20,6. Tama
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ero oli tilastollisesti merkitsevd. Opetusryhmén koko oli analyy-
seissd luokka-asteikollinen muuttuja, jossa 13 oppilasta oli keski-
luku valinnalle 15 tai vihemmin, 18 oppilasta oli keskiluku valin-
nalle 16-20, 23 oli keskiluku valinnalle 21-25 ja 28 keskiluku va-
linnalle 26-30 oppilasta. Tyypillisin didinkielen opetusryhma oli
16-20 oppilasta; vain viidessda koulussa ryhmén koko oli 26-30,
ja 17 koulussa ryhmén koko oli 15 oppilasta tai vihemmén. Kan-
sainvilisessd vertailussa Suomen keskim&ardinen oppilasryhmén
koko oli 19,6 oppilasta, joka oli koko vertailun pienimpia OECD
keskiarvon ollessa 26,1 oppilasta (OECD 2020b). Téssé tarkastel-
tiin myos rehtorien kyselyssd ilmoittamaa opettajien kokonais-
madrdd suhteessa koulun oppilasméaradan. Taméa oppilas—opetta-
ja-suhdeluku oli Suomessa keskimédrin 11. Desiiliryhmien valilla
oli tilastollisesti merkitsevi ero siten, ettd kolmen alimman desiilin
kouluissa oli keskimédirin yksi oppilas vihemmén opettajaa koh-
den kuin kolmen ylimmén desiilin keskiarvon kouluissa. OECD-
maissa tdima suhdeluku oli keskiméarin 15 (OECD 2020b).

Tarkasteltaessa rehtorien nikemyksid opetushenkiloston tai
materiaalien puutteen vaikutuksista oppimiseen heikoimmin ja
parhaiten osaavien koulujen desiiliryhmien vélilld voidaan todeta,
ettd ndissé ei ollut tilastollisesti merkitsevdi eroa. Niitd kuvaavien
indeksien arvot (0,02 ja 0,03 seki 0,10 ja 0,11) olivat molemmissa
ryhmissé lahelld OECD:n keskiarvoja.

Tutkimukseen osallistuneiden suomalaisten koulujen oppilai-
den hiiritsevd toiminta haittasi rehtoreiden mukaan oppimis-
ta OECD:n keskiarvoa enemmién: kansallinen indeksin keskiarvo
oli 0,35. Oppilaiden toiminnassa myo6s desiiliryhmien vililld oli
tilastollisesti merkitsevd ero: kolmen alimman desiilin kouluissa
oppilaiden héiritseva toiminta haittasi rehtorien mukaan oppimista
enemman (indeksin arvo 0,41) kuin ylimmé&n kolmen desiilin kou-
luissa (indeksin arvo 0,20). Sen sijaan opettajien epiasiallisen toi-
minnan indeksiarvo (0,05) ei juuri poikennut OECD:n keskiarvos-
ta. Opettajien toiminnassa ei myoskédn ollut eroa desiiliryhmien
vililld (taulukko 2).

Kun verrattiin koulujen oppilaiden sosioekonomista asemaa eri
osaamistasoilla, oli havaittavissa selvd ero. Paremman osaamista-
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son ryhmédn koulujen indeksikeskiarvo oli 0,52 eli varsin korkea.
Heikomman osaamistason ryhmén koulujen keskiarvo oli sen si-
jaan vain 0,15, joka oli tilastollisesti merkitsevasti toista ryhmé&a
matalampi. Suomen kaikkien koulujen ESCS-indeksin keskiarvo

oli 0,28.

Taulukko 2. Koulutason resurssitekijoiden seka sosioekonomisen taustan kes-
kimaaraiset erot kolmeen ylimpaan ja alimpaan lukutaitodesiiliin kuuluvissa kou-
luissa (suluissa keskihajonta)

Lukutaidon pistekeski- Lukutaidon piste- Ero desiili-
arvoltaan kolmeen alim- keskiarvoltaan kol- ryhmien
paan desiiliin sijoittuneet  meen ylimpédan de-  valilla
koulut, pistekeskiarvo siiliin sijoittuneet
<503, n=61 koulut, pistekeskiar-
vo >536,n =64
Lukutaidon keskiarvo 488 (3,19) 556 (20,42) 68 ***
Sijaintipaikkakunnan 2,8 (1,01) 3,1(0,93) 0,3 ns
koko (1 = alle 3000 asu-
kasta — 4 = yli 100 000
asukasta)
Oppilasmaara 455 (263) 511 (210) 56 ns
Aidinkielen opetus- 18,3 (3,27) 20,6 (3,37) 2,3 *¥*x
ryhman koko
Oppilas—opettaja- 10,4 (2,08) 11,4 (2,40) 1,0*
suhdeluku
Oppimateriaalien 0,03 (0,78) 0,02 (0,81) 0,01 ns
puute
Opetushenkiloston 0,11 (0,76) 0,10 (0,81) 0,01 ns
puute
Opettajien epa- 0,17 (0,83) 0,08 (0,85) 0,09 ns
asiallinen toiminta
Oppilaiden hairitseva 0,41 (0,59) 0,20 (0,57) 0,21 ns
toiminta
ESCS-indeksin koulujen 0,15 (0,27) 0,52 (0,29) 0,37***

keskiarvo

Yhteys on tilastollisesti merkitseva (* p < 0,05, ** p < 0,01**, ***p < 0,001) ja ns ei merkit-

seva
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Koulutason tekijoiden yhteydet koulun
lukutaidon osaamiseen

Koko aineiston tasolla oppilaiden perheiden sosioekonomisen ase-
man keskimédrdinen yhteys koulun lukutaidon keskiarvoon oli
voimakas: r = 0,56 (p < 0,01). Taulukossa 3 on esitetty koulutason
tekijoiden keskindiset yhteydet korrelaatioina kolmen alimman lu-
kutaitodesiilin kouluissa. Tassd ryhmaéssa tilastollisesti merkitseva
yhteys osaamiseen oli ainoastaan ESCS-indeksin keskiarvolla ja
koulun oppilasméaralld. Oppilasméériltddan suuremmissa kouluissa
(r = 0,27) ja oppilaiden keskiméardisen sosioekonomisen aseman
ollessa korkeampi (r = 0,34) oli my6s koulun oppilaiden osaaminen
keskim&drin parempaa. Suuremmilla paikkakunnilla oli suurempia
koululuokkia ja enemmaén oppilaita opettajaa kohden, mutta myos
oppilaiden sosioekonominen asema oli korkeampi kuin pienem-
milld paikkakunnilla. Koulun sijaintipaikkakunnan koolla ei kui-
tenkaan ollut tilastollisesti merkitsevad yhteyttd koulun keskiméaa-
rdiseen osaamiseen. Niin ikddn opetuksen henkilostoresursseilla tai
oppilaiden ja opettajien toiminnalla ei ollut tilastollisesti merkitse-
vid yhteyksid heikoimpien koulujen osaamiseen.

Kolmen ylimmsén lukutaitodesiilin kouluissa resurssitekijoilla oli
useampia tilastollisesti merkitsevid yhteyksid osaamiseen kuin hei-
koimpien ryhmaissid (taulukko 4). Parempaan osaamiseen oli yh-
teydessa sijaintipaikkakunnan suurempi koko (r = 0,34), kuten
myos suurempi oppilasryhmén koko (r = 0,41) ja suurempi oppi-
las—opettaja-suhdeluku (r = 0,35). Oppilaiden hiiritsevan toimin-
nan (r = -0,30) ja oppimateriaalien puutteen (r = -0,34) yhteydet
osaamiseen saivat negatiiviset arvot ja olivat tilastollisesti merkitse-
vid. Toisin sanoen kouluissa, joissa rehtori raportoi oppilaiden héi-
ritsevan toiminnan haittaavan enemmaén opetusta, oli tilastollisesti
merkitsevasti heikompaa osaamista kuin niissa kouluissa, joissa reh-
tori raportoi sen haittaavan vahemmén. Kouluissa, joissa rehtori ra-
portoi oppimateriaalien puuteen haittaavan opetusta enemmén, oli
osaaminen heikompaa kuin niissd kouluissa, joissa rehtori raportoi
sen haittaavan opetusta vihemmaén. Oppimateriaalien puutteen ra-
portoitiin haittaavan opetusta enemmaén niissd kouluissa, joissa kes-
kiméardinen sosioekonominen asema oli matalampi (r = -0,29).
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Taulukko 3. Koulutason tekijoiden keskinaiset yhteydet (Pearsonin korrelaatiot)
kolmen alimman lukutaitodesiilin kouluissa

Lukutaidon pis-
tekeskiarvol-
taan kolmeen
alimpaan desii-
liin sijoittuneet
koulut, piste-
keskiarvo
<503,

n=61

1 Lukutaidon
pistekeskiarvo
2 Oppilasmaara
keskimaarin

3 Sijaintipaikka-
kunnan koko

4 Opetus-
ryhman koko

5 Oppilas—
opettaja-
suhdeluku

6 Oppimate-
riaalien puute
7 Opetushenki-
16ston puute

8 Opettajien
epaasiallinen
toiminta

9 Oppilaiden
hairitseva toi-
minta

10 ESCS-indek-
sin keskiarvo

0,27*

-0,16

0,02

-0,06

-0,02

-0,12

-0,01

-0,19

0,34*

0,50**

0,32*

0,55**

0,04

0,19

0,03

0,18

0,15

0,15

-0,01

0,05

0,10

0,29*

0,28*

0,03 -0,15

011 -0,11

0,16 0,20

0,16 0,31*

0,09 0,12

0,47**

0,18 0,18

0,19 0,19

0,03 0,08

Korrelaatio on tilastollisesti merkitseva: * = p < 0,05, ** = p < 0,01

0,32*

-0,13* -0,01

Koulujen oppilaiden keskiméardinen sosioekonominen asema oli
voimakkaasti ja tilastollisesti merkitsevasti yhteydessa osaamiseen
(r = 0,50). Lukutaidon osaamisessa kolmeen ylimpéén desiiliin si-
joittuneista kouluista koulun keskiméardinen sosioekonominen taso
oli tilastollisesti merkitsevasti korkeampi kouluilla, jotka sijaitsivat
suuremmilla paikkakunnilla. Suuremmilla paikkakunnilla oli myo6s
suurempia opetusryhmid kuin pienemmilld paikkakunnilla.
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Taulukko 4. Koulutason tekijoiden keskinaiset yhteydet (Pearsonin korrelaatiot)
kolmen ylimman lukutaitodesiilin kouluissa

Lukutaidon
pistekeski-
arvoltaan
kolmeen
alimpaan de-
siiliin sijoittu-
neet koulut,
pistekeski-
arvo

>536,n =64

1

1 Lukutaidon
pistekeski-
arvo

2 Oppilas-
maara keski-
madrin

3 Sijaintipaik-
kakunnan
koko

4 Opetus-
ryhman koko

5 Oppilas—
opettaja-
suhdeluku

6 Oppimate-
riaalien puute

7 Opetus-
henkiléston
puute

8 Opettajien
epaasiallinen
toiminta

9 Oppilaiden
hairitseva
toiminta

10 ESCS-
indeksin
keskiarvo

Korrelaatio on tilastollisesti merkitseva: p < 0,05%*, p < 0,01**

0,25

0,34**

0,41%*

0,35%*

-0,34**

-0,21

-0,21

-0,30*

0,50**
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0,41%*

0,27*

0,49**

0,05

-0,02

0,14

0,05

0,18

0,43**

0,19

0,12

-0,12

0,20

0,16

0,51%*

0,02

0,28*

-0,06

-0,02

0,03

0,12

0,08

0,30*

0,30*  0,30*

0,40*  0,40*

-0,29*  -0,21

0,48**

0,15

-0,16



Parhaiten ja heikoiten lukutaidossa osaavien
ryhmaan kuulumista selittavat tekijat

Korrelaatiotarkasteluiden perusteella valittiin vahvimpina yhteyk-
sind ndyttaytyvid tekijoitd regressioanalyyseihin. Korrelaatiotar-
kastelut eivit kuvaa riippuvuussuhteiden suuntaa, vaan ilmaisevat
ainoastaan yhteyden olemassaolon. Regressioanalyysilld voidaan
tutkia sitd, kuinka voimakkaasti koulutason tekijit ennustavat kou-
lun kuulumista alempaan tai ylempéén lukutaidon desiiliryhmé&én.
Malleilla selitettiin erikseen koulun kuulumista kolmeen alimpaan
ja kolmeen ylimpéédn desiiliin. Logistinen regressioanalyysi tuot-
taa analyyseistd odds ratio (OR) -suhdeluvun. Se ilmaisee, kuinka
ryhméin kuulumisen vetojen suhde muuttuu, jos selittdvian muut-
tujan arvo kasvaa yhdelld keskihajonnan yksikolld. Tamén suhteen
voi ymmartidi tissd tapauksessa myos todenndkoisyytend kuulua
alimpaan tai ylimpéén desiiliryhméén sen sijaan, ettd koulu kuu-
luisi keskim&drdisen osaamisen mukaiseen ryhmidn. Logistisen
regression mallille ei voida laskea selitysastetta lineaarisen analyy-
sin tapaan, vaan tissa kaytetdan Nagelkerken R? -lukua, jota nimi-
tetddn myos pseudokertoimeksi. Luku on selitysasteen likiarvo tai
estimaatti, joka vaihtelee vililld 0-1, ja mitd lahempéana ykkostd se
on, sitd suurempi on mallin selitysaste.

ESCS-indeksin arvon muutos yhdelld keskihajonnan yksikolla,
eli tdsséd tapauksessa arvolla 1, pienensi kolmeen alimpaan desiiliin
kuulumista 0,16-kertaiseksi ldhtotilanteeseen verrattuna (taulukko
5). Muutos oli tilastollisesti merkitseva. Muut koulutason tekijat ei-
vat aiheuttaneet tilastollisesti merkitsevid muutoksia alimpaan ryh-
madn kuulumisen todennékoisyyksiin. Mallin mukaisesti ESCS-in-
deksin muutos keskihajonnan verran, opetustyhmén koon kasva-
minen yhdelld, oppilas—opettaja-suhdeluvun kasvaminen ja koulun
suurempi koko yhdessa selittiviat Nagelkerken R? -luvun mukaises-
ti 13 prosenttia koulun kuulumisesta heikoimpaan desiiliryhméén.

Kolmeen ylimpéén desiiliin kuulumisen todennékoisyytté lisasi
eniten opettaja—oppilas-suhdeluku (taulukko 6). Sen arvon lisdén-
tyminen kahdella lisési vetojen suhdetta 12 prosentilla verrattuna
lahtotilanteeseen. Siitd huolimatta koulun keskiméardinen ESCS-
indeksi oli ainut tilastollisesti merkitseva tekija kolmeen ylimpaan
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desiiliin kuulumista selittdvassa mallissa. Merkitsevyydestddn huo-
limatta sen muutos yhdelld keskihajonnan yksikolld ei muutta-
nut ryhmadn kuulumisen todenndkoisyyttd, kun vertailuryhmaé-
nd olivat mukana keskimédrdisen osaamistason koulut, vaan kay-
tdnnossd ryhméadn kuuluminen oli yhtd todennékoistda (OR = 1,0).
Malli selitti 18 prosenttia ylimpddn desiiliryhméédn kuulumisesta.

Taulukko 5. Logistinen regressioanalyysi kolmeen alimpaan lukutaidon desiili-
ryhmaan kuulumisesta

Standardoidut kertoimet Regressio-  Keski- Estimaatti/  P-arvo Odds ratio
kerroin virhe keskivirhe

ESCS-keskiarvo -0,26 0,10 -2,68 <0,01 0,16

Opetusryhman koko -0,20 0,10 -1,93 ns 0,88

Oppilas—opettaja-suh- -0,08 0,11 -0,75 ns 0,92

deluku

Koulun koko 0,16 0,10 1,57 ns 1,00

R? 0,13 0,06 2,07 < 0,05

Yhteys on tilastollisesti merkitseva (* p < 0,05, ** p < 0,01**, ***p < 0,001) ja ns ei merkit-
seva

Taulukko 6. Logistinen regressioanalyysi kolmeen ylimpaan lukutaidon desiili-
ryhmaan kuulumisesta

Standardoidut kertoimet Regressio-  Keski- Estimaatti/  P-arvo Odds ratio
kerroin virhe keskivirhe

ESCS-keskiarvo -0,24 0,04 -7,92 < 0,001 1,00

Opetusryhmén koko 0,14 0,11 1,48 ns 1,09

Oppilas—opettaja-suh- 0,12 0,11 1,11 ns 1,12

deluku

Koulun koko 0,08 0,11 0,70 ns 1,00

R? 0,18 0,05 3,54 < 0,001

Yhteys on tilastollisesti merkitseva (* p < 0,05, ** p < 0,01**, ***p < 0,001) ja ns ei merkit-
seva
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Pohdinta

Tassa artikkelissa on tarkasteltu PISA 2018 -tutkimuksen luku-
taidon kokeessa hyvin (kolme ylinta desiilid) ja heikosti (kolme
alinta desiilid) menestyneiden koulujen eroja koulujen sijainnin,
resurssien ja erdiden muiden koulua kuvaavia tekijoiden avulla.
Tutkimuksessa esiintyvat koulukyselyihin perustuvat koulukoh-
taiset tulokset edustavat yksittdisten koulujen rehtorien vastauk-
sia. Koulujen vilisten vertailujen luotettavuutta lisdd kuitenkin
se, ettd analyyseissa on kaytetty OECD-standardoituja indekseja.
Luotettavuutta lisdd myos otanta-asetelma, jonka mukaisesti kou-
lut jakaantuivat jokseenkin tasaisesti kaikille suuralueille. Suu-
rin osa kouluista sijaitsi keskikokoisissa kaupungeissa. On syyta
huomata, ettd joidenkin muuttujien luonne tuo vdistiméttd mu-
kaan tulkinnasta tai ndkemyseroista johtuvia eroja ja epdvarmuus-
tekijoitd. Suomessa koulujen osaamistaso ei ole PISA-tutkimuksen
historiassa ollut kovin pysyvé, vaan koulujen keskimidrdiset tu-
lokset ovat voineet vaihdella melko paljon tutkimuskierrosten va-
lilla (Nissinen 2015). Tama kertoo osaltaan siitd, ettd vaikka per-
heiden sosioekonominen asema on vahva tekijia koulun keskiméa-
rdisen osaamisen taustalla, on osaamiseen kytkoksissd myos muita
oppilastason muuttujia sekéi tekijoitd, joita ei PISA-tutkimuksella
tavoiteta.

Lukutaidon osaamista kuvattiin koulukohtaisilla aggregoiduilla
muuttujilla, joihin saatiin tyypillisimmin tiedot 30 oppilaasta kou-
lua kohden. Isommissa kouluissa tdméa otoksen koko ei ole riitta-
vd kuvaamaan koulun osaamista tarkasti, ja siihen tulee mukaan
otoksesta johtuvaa epdvarmuutta. Tdméd on huomioitu tédssa tutki-
muksessa valitsemalla mukaan koulut, joissa lukutaidon osaamisen
keskiarvojen ero on riittdvan suuri. Oppilaiden sosioekonomisen
aseman aggregointi koulutasolle kasvattaa sosioekonomisen ase-
man vaikutusta osaamiseen, mutta samalla myos analyysien keski-
virhettd, ja siten heikentdd tulosten luotettavuutta (Marks 2015).
PISA-tutkimuksen aineisto ei mahdollista pitkittdisanalyysejd, eika
siten voida arvioida koulun keskim&érdisen sosioekonomisen ase-
man ja aiemman osaamisen vaikutuksia.
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Tassd tutkimuksessa keskityttiin tarkastelemaan sitd, missd
madrin koulujen kédytettdvissd olevat resurssit olivat yhteydessd
koulun oppilaiden lukutaidon keskiméérdiseen osaamiseen PISA
2018 -tutkimuksessa. Rehtoreiden vastausten perusteella heikom-
min suoriutuneilla kouluilla oli paremmat opetushenkiloston re-
surssit ja niiden luomat olosuhteet kuin parhaiten suoriutuvil-
la kouluilla. Koulun koko ei kuitenkaan ollut selvd osaamistasoa
madrittava tekija: korrelaatiotarkasteluissa kolmeen alimpaan de-
siiliin kuuluvissa kouluissa suuremmalla oppilasmédarilld oli yh-
teys parempaan osaamiseen, mutta kolmen ylimmsén desiilin kou-
luissa tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd ei ollut. Sen sijaan suu-
rempi opetusryhmaén ja sijaintipaikkakunnan koko sekd oppilas—
opettaja-suhdeluku korreloivat positiivisesti osaamisen kanssa kol-
men ylimmaén desiilin ryhméssa. Tama havainto on linjassa aiempi-
en tutkimusten kanssa (esim. Alatupa, Hintsanen & Hirstio-Snell-
man 2011) ja selittyy osin silld, ettd yleensd kouluissa, joissa on
kyvykkaitd oppilaita, voidaan opiskella suuremmissa ryhmissa.
Vastaavasti ryhmikokoja yleensd pienennetddn kouluissa, joissa
on enemméin oppilaita, joilla on vaikeuksia oppimisessaan. Oppi-
materiaalien ja opetushenkildston puuttumisella tai niiden viahyy-
delld ei kuitenkaan nédytd olevan yhteyttd alimpiin ja ylimpiin lu-
kutaitodesiileihin kuuluvien koulujen osaamistasoon.

Opettajien epiasiallisen tai oppilaiden hiiritsevdn toiminnan
esiintyvyydessi ei ollut havaittavia eroja kouluryhmien vélilla. Kor-
relaatiotarkastelut kuitenkin osoittivat, ettd ”Oppimateriaalin puu-
te vaikeuttaa opetusta” -indeksi ja ”Oppilaiden héiritsevd toimin-
ta haittaa oppimista” -indeksi korreloivat negatiivisesti osaamisen
kanssa kolmen ylimmén desiilin kouluissa. Niissd kouluissa, jois-
sa rehtorit eivit kokeneet noiden asioiden vaikeuttavan opetusta ja
oppimista, osaaminen oli tilastollisesti merkitsevisti parempaa. Op-
pilaiden héiritsevalld kaytokselld oli osaamista heikentdvd vaiku-
tus ylemman desiiliryhmén kouluissa. Niin ikdén oppimateriaalien
puute koettiin osaamista heikentdviksi ainoastaan ylimmén desii-
liryhmén kouluissa. Sen sijaan kouluissa, joissa osaaminen oli hei-
kompaa, ei tdllaisia yhteyksia ollut. Tama viittaa osaltaan myo6s po-
larisoituvaan koulukulttuuriin, joka on kansainvilisesti tunnustet-
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tu ilmio (ks. Lobato 2021). Merkkeji koulujen eriytymisestd on ha-
vaittu myo6s meilld, etenkin padkaupunkiseudulla seka Turussa (Ber-
nelius 2011; Riitaoja 2010; Seppénen, Rinne & Sairanen 2012; Sil-
vennoinen, Rinne, Kosunen, Kalalahti & Seppénen 2015).

ESCS-indeksin yhteydet osaamiseen olivat koko korrelaatio-
tarkastelun voimakkaimpia molemmissa desiiliryhmissda. Kolmen
ylimmaén desiilin kouluissa korrelaatio oli voimakkaampi (r = 0,50),
miké kertoo siitd, ettd osaamisen jakauman yldpadssa oli kouluja,
jotka erottuivat muista erityisen korkealla osaamisen ja sosioeko-
nomisen taustan yhteydellddn. Téastd esimerkkind korkeimman kes-
kimaédrdisen lukutaidon pisteméddrdan (650) saavutti koulu, jossa
my0s ESCS-indeksin arvo oli kaikista kouluista korkein (1,21). Ky-
seisen koulun perheiden keskiméérdinen sosiokulttuuris-ekonomi-
nen asema oli yhden keskihajonnan verran korkeampi kuin Suo-
men oppilaiden perheiden asema keskiméirin. Vaikka koulujem-
me erot ovat kansainvélisessd vertailussa hyvin pienid, on tdméin
tutkimuksen viesti samankaltainen kuin muiden koulusaavutuk-
sia arvioivien tutkimusten: myos Suomessa perheiden sosioekono-
minen asema on vahva koulujen osaamisen eriytymiseen vaikutta-
va tekija.

Regressiotarkasteluissa koulun keskiméérdinen sosioekonomi-
nen asema oli ainut tilastollisesti merkitsevd tekija, joka vaikutti
sithen, kuuluiko koulu keskimé&ariisesti kolmeen parhaiten vai hei-
koimmin osaavien joukkoon. Resurssitekijoilld, kuten koulun tai
oppilasryhmén koolla, ei ollut tdhian vaikutusta. Heikoiten osaa-
vien desiiliryhméédn kuulumisen todenndkoisyys pieneni ratkaise-
vasti, jos koulun keskiméardinen sosioekonominen asema oli yh-
den indeksin yksikon korkeampi. Sen sijaan keskiméaraisesti osaa-
vien ja parhaaseen kolmeen desiiliin kuulumiseen sosioekonomi-
sen aseman muutoksella ei ollut vaikutusta. Tamé kertoo koulujen
sosioekonomisen aseman polarisoitumisesta. Korkeamman ja kes-
kimé#drdisen osaamisen tason kouluissa ei sosioekonominen ase-
ma ole ratkaisevassa asemassa ryhméédn kuulumisen vaikuttimena,
vaan erot selittyvit muilla tekijoilla.

PISA 2015 -tutkimuksen tuloksista havaittiin, ettd Suomessa
oli aiempaa vihemmaén oppilaita, jotka tulivat sosioekonomises-
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ti alimpaan neljannekseen kuuluvista perheistd, mutta sijoittui-
vat tédstd huolimatta osaamisessaan ylimpaan neljannekseen (Aho-
nen 2018). Niin kutsuttu resilienssi on siis kansallisesti tarkastel-
tuna téltd osin heikentynyt (OECD 2016). Vuoden 2018 PISA-tut-
kimuksen OECD-raportin (2019b) mukaan Suomi oli Slovakian
ohella toinen kahdesta maasta, joissa vuoteen 2009 verrattuna so-
sioekonomiselta taustaltaan korkeimmassa asemassa olevien op-
pilaiden osaaminen pysyi samalla tasolla, mutta sosioekonomisel-
ta taustaltaan matalammassa asemassa olevien oppilaiden osaami-
nen heikkeni tilastollisesti merkitsevisti. Sosioekonomisesta taus-
tasta johtuva osaamisen kuilu oli siis laajentunut yhdeksén vuoden
tarkastelujakson aikana. Kehitys on kulkenut siihen suuntaan, et-
tei suomalainen koulu kykene endd samaan tapaan kuin aiemmin
tasaamaan oppilaiden sosioekonomisen taustan osaamiseen tuo-
mia eroja. Koska koulun sosioekonominen profiili rakentuu oppi-
laiden keskimé&érdisen sosioekonomisen taustan mukaiseksi ja kou-
lun keskiméaérdinen sosioekonominen asema vaikuttaa yksittdisen
oppilaan osaamiseen jopa oppilaan omaa taustaa enemmaén (Ha-
nushek 1997), voidaan tehdd johtopditos, ettd tietyssd koulussa
opiskelemisella on yksittdisen oppilaan osaamisen kannalta mer-
kitystd. Tarkein tekija osaamisen erojen taustalla ei siis ole koulun
kaytossd olevat resurssit vaan se, millaisessa seurassa opintoja suo-
ritetaan.
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10. Lukutaidon, sukupuolen ja
vanhempien koulutuksen
yhteys nuorten
koulutusodotuksiin

Johdanto

Nuorten koulutusodotusten ja -valintojen taustalla on monia eri
tekijoitd. Nuorten koulutusodotuksia ja myohempid koulutusva-
lintoja maarittdvat luonnollisesti itsed kiinnostava ala, ammatti-
toiveet sekd osaaminen ja koulumenestys mutta myds sukupuoli
ja sosioekonominen tausta (Hegna 2014; Myllyniemi & Kiilakoski
2018). Hegna (2014) on todennut sukupuolen ja sosioekonomisen
taustan olevan yhteydessa siihen, odottaako nuori jatkavansa kor-
keakouluopintoihin toisen asteen opintojen jdlkeen, etenkin ennen
toisen asteen koulutukseen siirtymistd, kun taas toisella asteella
ndiden tekijoiden merkitys vahenee ja koulumenestyksen merki-
tys kasvaa.

Perusopetuksen jdlkeiseen koulutukseen haetaan ensisijaisesti
perusopetuksen péaittotodistuksella, ja tyttdjen suoriutumisen pe-
rusopetuksessa kouluarvosanoilla mitattuna on todettu olevan pa-
rempaa kuin poikien (Hotulainen ym. 2016; Ristikari ym. 2016;



Voyer & Voyer 2014). Lahtokohdat peruskoulun jalkeisiin opin-
toihin ovatkin tytoilld ja pojilla varsin erilaiset. Tyttojen poikia pa-
rempi osaaminen tulee esille myos PISA-tutkimuksessa. Tytot ovat
viimeisimmissd PISA-arvioinneissa menestyneet kaikilla arvioin-
tialueilla eli lukutaidossa, matematiikassa ja luonnontieteissid poi-
kia paremmin, ja lukutaidossa tyttdjen osaaminen on Suomessa ai-
na ollut selvisti poikien osaamista parempaa. Erot tyttojen ja poi-
kien osaamisessa nakyvit lukutaidon eri suoritustasoilla siten, ettd
erinomaisissa ja huippulukijoissa on enemmin tyttojd kuin poikia
ja vastaavasti heikoissa lukijoissa on enemmsén poikia kuin tyttoja.
Samat erot ovat ndhtavissd myos, kun tarkastellaan lukutaidon eri
osa-alueita — tiedonhakua, luetun ymmartamista ja tulkintaa seka
luetun pohdintaa ja arviointia — joissa kaikissa tytot ovat menesty-
neet poikia paremmin. (Leino ym. 2019.)

Lukutaito on koulutuksen seké laajemmin yhteiskuntaeldmééan
osallistumisen kannalta erityisen merkittdvassd asemassa. Ilman
toimivaa lukutaitoa yksilon mahdollisuudet kaikilla elaméan osa-
alueilla — arjessa, koulussa, tyossd — kapenevat. Heikon lukutaidon
on todettu olevan yhteydessd muun muassa toimeentulo-ongel-
miin, yhteiskunnassa toimimisen ja vaikuttamisen ulkopuolelle
jadmiseen sekd koulutuksesta syrjdytymiseen. Aiemmissa PISA-
aineistoihin perustuvissa tutkimuksissa on havaittu, ettd niistd op-
pilaista, joiden lukutaito on heikko, muita suurempi osuus ei ai-
konut jatkaa opintojaan perusopetuksen tai toisen asteen opinto-
jen jalkeen, mikd nostaa heiddn syrjaytymisriskiddn entisestdén.
(OECD 2010; Sulkunen & Nissinen 2012.)

Sukupuolen lisdksi nuorten sosioekonomisella taustalla on vai-
kutusta oppimistuloksiin, ja timéa vaikutus on vahvistunut Suomes-
sa (Leino ym. 2019). PISA-tutkimuksessa sosioekonomista taus-
taa mitataan ESCS-indeksilld (PISA Index of Economic, Social and
Cultural Status), joka perustuu vanhempien koulutusta ja ammattia
sekd perheen hyvinvointia kuvaaviin muuttujiin (OECD 2019a).
Ylimmaén ja alimman sosioekonomisen neljanneksen vilinen ero
lukutaidossa vastasi vuoden 2018 PISA-tutkimuksessa noin kah-
den vuoden kouluopintoja, mikd vaistaméttd vaikuttaa nuorten
jatko-opintoihin hakeutumiseen (Leino ym. 2019). Sosioekono-
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misen taustan onkin todettu olevan yhteydessd nuorten koulutus-
valintoihin. PISA 2018 -tutkimuksessa Suomessa sosioekonomisen
taustan yhteys siihen, odottiko nuori suorittavansa korkeakoulu-
tutkinnon, oli yksi osallistujamaiden suurimmista (OECD 2019b).
Useissa muissa tutkimuksissa (esim. Biggart, Jarvinen & Parreira do
Amaral 2015; lannelli & Smyth 2008; Kauppinen 2007) on todet-
tu etenkin vanhempien koulutustaustan olevan selvisti yhteydessa
nuorten koulutusvalintoihin.

Tédssd tutkimuksessa olemme kiinnostuneita siitd, selittyvétko
tyttojen ja poikien sekd korkeakoulutettujen ja ei-korkeakoulutet-
tujen vanhempien lasten viliset erot koulutusodotuksissa eroilla
lukutaidossa vai onko koulutusodotuksissa eroja myos silloinkin,
kun lukutaidon taso on sama. Lisdksi olemme kiinnostuneita sii-
td, onko lukutaidon taso yhteydessd koulutusodotuksiin, kun su-
kupuoli ja vanhempien koulutustaso on otettu huomioon. Tarkas-
telemme, milld tavoin suomalaisnuorten lukutaidon taso, sukupuo-
li ja vanhempien koulutustaso ovat yhteydessa siihen, odottaako
nuori suorittavansa yliopistotutkinnon. Lisdksi tutkimme, onko su-
kupuolen ja vanhempien koulutustason yhteys koulutusodotuksiin
erilainen lukutaidon eri suoritustasoilla. Analyysissd kaytdmme
PISA 2018 -aineistoa, joka siséltdi tiedot oppilaiden osaamisesta
seké oppilaskyselysta. Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Milla tavoin koulutusodotukset vaihtelevat lukutaidon tason,
sukupuolen ja vanhempien koulutustason mukaan?

2. Milld tavoin koulutusodotukset vaihtelevat lukutaidon tason
mukaan, kun sukupuoli ja vanhempien koulutustaso on otettu
huomioon?

Luomme aluksi katsauksen aiemman tutkimuksen perusteella
lukutaidon, sukupuolen ja sosioekonomisen taustan yhteydestd
koulutusodotuksiin ja -valintoihin. Tdmén jalkeen kuvailemme me-
netelmén ja esitimme tulokset. Lopuksi tarkastelemme tuloksia
aiemman tutkimustiedon valossa ja pohdimme lukutaidon merki-
tystd nuorten koulutusodotuksille.
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Lukutaito PISA-tutkimuksessa ja lukutaidon
merkitys koulutuksen nakokulmasta

PISAssa lukutaito maééritellddn tekstien ymmaértamiseksi, kay-
toksi, arvioinniksi ja reflektoinniksi seké niihin sitoutumiseksi lu-
kijan omien tavoitteiden saavuttamiseksi, tietojen ja valmiuksien
kehittamiseksi sekd yhteiskuntaeldméaan osallistumiseksi (OECD
2019a). Lukukokeen tehtiviat koostuvat avoimista sekd moni-
valintatehtdvistéd, joissa arvioidaan oppilaan osaamista tiedon-
haussa, luetun ymmartdmisessé ja tulkinnassa sekd luetun pohdin-
nassa ja arvioinnissa. Luetun pohdintaa ja arviointia mittasi esi-
merkiksi seuraavanlainen kysymys!: ”Nyt, kun olet lukenut kaikki
kolme tekstid, mika sinun mielestési oli syynd suurten puiden ka-
toamiseen Rapa Nuilta? Perustele vastauksesi teksteistéd loytyvilla
tiedoilla.”

Yleisesti lukutaitoa pidetddn avaintaitona, jonka pohjalle myos
muu oppiminen rakentuu. Heikko lukutaito rajoittaa tidten nuorten
mahdollisuuksia koulussa ja jatko-opintoihin hakeutumisessa (Sul-
kunen & Nissinen 2012). Lisédksi heikoilla lukijoilla on suurempi
riski keskeyttdd toisen asteen koulutus hyviin lukijoihin verrattu-
na (OECD 2010). Keskeyttdmisen syyna onkin usein heikko koulu-
menestys peruskoulussa ja siitd johtuvat puutteelliset opiskeluval-
miudet (Karppinen 2007, 136). Keskeyttédneitd on sekd ammatilli-
sissa ettd lukio-opinnoissa — tosin ammatillisissa opinnoissa koulu-
tuksen keskeyttdneitd nuoria on enemman. Esimerkiksi lukuvuon-
na 2018-2019 kolme prosenttia suomalaisnuorista keskeytti lukio-
koulutuksen, kun taas ammatillisen perustutkintokoulutuksen kes-
keytti noin yhdeksdn prosenttia nuorista (SVT 2021). Heikot luki-
jat eivat myoskadn jatka opintojaan toisen asteen jilkeen yhté to-
dennikoisesti kuin hyvit lukijat (OECD 2010).

PISA 2018 -tutkimuksessa nuoret jaettiin lukutaidon suoritus-
pisteméarien perusteella kahdeksalle eri suoritustasolle, joita méa-
rittda lukutaitotehtdvien vaikeustaso (Leino ym. 2019, 22-23):

1 Lisaa esimerkkeja vapautetuista tehtavista I0ytyy Koulutuksen tutkimuslaitoksen verkkosi-
vuilta (https://ktl.jyu.fi/fi/ pisa/esimerkkitehtavia).
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e Suoritustaso 6: huippulukutaito (yli 698 pistettd)

e Suoritustaso 5: erinomainen lukutaito (626-697 p.)

e Suoritustaso 4: hyvé lukutaito (553-625 p.)

e Suoritustaso 3: tyydyttava lukutaito (480-552 p.)

e Suoritustaso 2: valttava lukutaito (407-479 p.)

e Suoritustaso 1a: heikko lukutaito (335-406 p.)

e Suoritustaso 1b + 1c: erittdin heikko lukutaito (262-334 p. +
189-261 p.)

Erinomaiset ja huippulukijat (suoritustasot 5 ja 6) ymmartavat
abstrakteja tekstejd sekd kisitteitd. He pystyvit myos reflektoi-
maan ja arvioimaan lukemaansa kriittisesti. Tyydyttava ja hyva
osaaminen (suoritustasot 3 ja 4) edellyttdvit myos reflektointi- ja
arviointitaitoja. Suoritustasolle 2 tai sen alapuolelle sijoittuvien
vilttdvien ja heikkojen lukijoiden taidot ovat puolestaan sangen
pintapuolisia. Tallaiset lukijat ymmartivat tekstin kirjaimellisen
merkityksen, paikantavat tekstistd yksittédistd tietoa tai tekevit yk-
sinkertaisia tulkintoja. (Leino ym. 2019, 140-143.)

Yhteiskunnassa pérjddamisen kannalta lukutaidon suoritusta-
soa 2 on pidetty vihimmadistasona, mutta opiskelun ja tydeldmén
ndkokulmasta suoritustason 3 saavuttaminen olisi suotavaa (esim.
Sulkunen & Nissinen 2012). Kanadalaisessa seurantatutkimukses-
sa yliopistoon hakeutuneet nuoret sijoittuivat keskimaérin suori-
tustasoille 4 ja 5. Heikkojen lukijoiden koulutusodotukset ja -taso
olivat sen sijaan matalampia. (OECD 2010.) Koulutuksen nakokul-
masta on huolestuttavaa, ettd hieman alle 14 prosenttia suomalais-
nuorista jai PISA 2018 -tutkimuksessa suoritustason 2 alapuolelle
(Leino ym. 2019, 23). Pojista heikkoja lukijoita oli 20 prosenttia,
kun taas tytoilld vastaava osuus oli 7 prosenttia. Vastaavasti suori-
tustasoilla 5 ja 6 tyttdjen osuus oli 20 prosenttia, kun taas pojista
yhteensd 9 prosenttia sijoittui tédlle tasolle. Suoritustasolla 3 tytto-
jen ja poikien osuudet eivit eronneet toisistaan. (Leino ym. 2019,
42-43))
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Tyttojen ja poikien valiset erot
koulutusodotuksissa ja -valinnoissa

Suomalaisnuorten koulutusodotuksia on tarkasteltu muun muassa
vuoden 2017 Nuorisobarometrissa, jonka teemana oli osaaminen
ja koulutus. Sen mukaan 15-29-vuotiaista tytoistd yliopistotutkin-
non odotti suorittavansa 49 prosenttia, kun pojilla vastaava osuus
oli 40 prosenttia (Myllyniemi & Kiilakoski 2018). Tyttojen ja poi-
kien viliset erot koulutusodotuksissa nidkyvit myos eroina kou-
lutusvalinnoissa. Vaikka my6s ammatillinen koulutus mahdollis-
taa siirtymisen korkeakouluopintoihin, on lukiokoulutus selvasti
yleisempi reitti korkeakouluun. Siirtyminen peruskoulusta toisen
asteen opintoihin onkin tirked nivelvaihe, jossa koulutusvalinnat
ovat erityisen sukupuolittuneita (Aapola-Kari & Tolonen 2019).
Esimerkiksi vuonna 2018 peruskoulun pdittdneistéd tytoistd enem-
misto (65 %) haki ensisijaisesti lukioon, kun taas pojista enem-
misto (54 %) haki ensisijaisesti ammatilliseen koulutukseen (SVT
2018). Lisiaksi enemmisto korkeakouluopiskelijoista (54 %) ja yli-
opistotutkinnon suorittaneista (58 %) on naisia (SVT 2019). Eu-
rooppalaisessa viitekehyksessd suomalainen korkeakoulutus on-
kin hyvin sukupuolittunutta (Smyth & Steinmetz 2008). Suomessa
tyttojen ja poikien viliset erot siind, minkd tasoisen koulutuksen
nuoret suorittavat tai odottavat suorittavansa, eivit ole niin suuria
kuin monissa muissa Euroopan maissa (Biggart ym. 2015; lannelli
& Smyth 2008). Suomessa tyttojen ja poikien viliset erot tulevat
esille kuitenkin koulutusalan valinnoissa, jotka ovat sukupuolittu-
neet (lannelli & Smyth 2008). Suomessa tytot ovat perinteisesti ol-
leet sekd ammatillisessa ettd korkea-asteen koulutuksessa yliedus-
tettuina sosiaali- ja terveysaloilla ja humanistisilla aloilla, kun taas
poikien yliedustus ndkyy selvimmin teknisilld ja luonnontieteelli-
silld aloilla (Nori, Juusola, Kohtamaki, Lyytinen & Kivisto 2012;
Prix 2012; Saari & Lahtinen 2019). Koulutusalavalintojen suku-
puolittuminen heijastuu myos tyomarkkinoiden eriytymiseen su-
kupuolen mukaan (Kauhanen & Riukula 2019).

Tyttdjen ja poikien erilaisia koulutusodotuksia ja -valintoja se-
littdd osittain erilainen osaaminen ja koulumenestys perusope-
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tuksen aikana. Hotulainen ym. (2016) ovat tarkastelleet Suomes-
sa metropolialueen nuorten siirtymistd toisen asteen opintoihin.
Heiddn mukaansa perusopetuksen péittdarvosanat ovat tytoilld
parempia kuin pojilla ja ensisijaisesti lukioon hakevilla parempia
kuin ensisijaisesti ammatilliseen koulutukseen hakevilla. Tdma se-
littaa sité, ettd ensisijaisesti lukioon hakeneista suurempi osuus on
tyttoja. Tyttojen ja poikien valilld ei kuitenkaan ole eroa koulutus-
valinnassa, kun tarkastellaan vain parhaiten ja heikoiten perusope-
tuksessa menestyneitd oppilaita (Hotulainen ym. 2016). Matéji ja
Smith (2015) taas ovat tutkineet vuoden 2003 PISA-tutkimukseen
osallistuneiden tsSekkildisnuorten koulutusodotuksia ja -valinto-
ja. Heiddn tutkimuksensa mukaan sukupuoli oli yhteydessd sekd
koulutusvalintaan ettd -odotuksiin siten, ettd tytot hakivat toden-
nidkoisemmin lukiokoulutukseen ja odottivat suorittavansa myos
korkeakouluopinnot todenndkoisemmin kuin pojat. Tdméa toden-
ndkoisyys vield kasvoi, kun sukupuolten viliset erot PISA-tutki-
muksen lukutaidossa ja matematiikan osaamisessa kontrolloitiin
(Mat€jt & Smith 2015).

Sosioekonomisen taustan yhteys
koulutusodotuksiin ja -valintoihin

Sosioekonominen tausta vaikuttaa nuoren koulutusmahdollisuuk-
siin osaamisen ja koulumenestyksen (primaarivaikutus) sekd nuo-
ren ja hdnen vanhempiensa tekemien koulutusvalintojen (sekun-
daarivaikutus) kautta (Hatcher 1998). PISA-tutkimuksessa on ha-
vaittu oppilaiden lukutaidon olevan sitd heikompi, mité alhaisempi
on heiddn sosioekonominen taustansa (Leino ym. 2019). Sosio-
ekonominen tausta on yhteydessd myos koulumenestykseen. Kala-
lahden (2012) tutkimuksen mukaan erityisesti vanhempien korkea
koulutustaso selittdd lasten hyviid koulumenestystéa.

Vanhempien koulutustason on todettu olevan yhteydessd myos
nuoren koulutusvalintoihin. Esimerkiksi Biggartin ym. (2015) tut-
kimuksessa tuli esille, ettd niistd nuorista, joiden vanhemmilla on
korkeakoulututkinto, muita suurempi osuus odotti suorittavansa
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my0s itse korkea-asteen tutkinnon. Vaikka Suomessakin vanhem-
pien koulutustaso on yhteydessi siihen, minké tasoisen koulutuk-
sen nuori suorittaa, on yhteys muihin Euroopan maihin verrattuna
viahdinen ja vanhempien koulutustaso on vahvemmin yhteydessa
nuoren koulutusalan valintaan (lannelli & Smyth 2008). Kauppi-
nen (2007) on tutkinut vanhempien koulutustason yhteyttd nuor-
ten toisen asteen koulutusvalintaan. Mitd korkeampi koulutus-
taso vanhemmilla on, sitd todenndkoisempédd on, ettd nuori valit-
see lukiokoulutuksen ammatillisen koulutuksen sijaan (Kauppinen
2007). Vanhempien koulutus ei ndy ainoastaan nuoren koulutus-
odotuksissa, vaan myos vanhemmilla on koulutustaustansa mu-
kaan erilaisia odotuksia lapsensa koulutusta kohtaan. Esimerkik-
si Réaty (2006) on tutkinut, millaisia odotuksia seitsemanvuotiai-
den lasten vanhemmilla on lapsensa toisen asteen koulutusta koh-
taan. Tutkimuksen mukaan ammatillisen koulutuksen suorittanei-
siin vanhempiin verrattuna korkeakoulutuksen suorittaneista van-
hemmista selvasti suurempi osuus odotti lapsensa valitsevan lukio-
koulutuksen toiselle asteelle siirtyessaan.

Sosioekonomisen taustan mukaan eriytyneet koulutusvalin-
nat selittyvat osittain silld, ettd myos osaaminen ja koulumenestys
vaihtelevat sosioekonomisen taustan mukaan. Se, etti koulutus-
odotukset ja -valinnat ovat muita korkeampia niilld nuorilla, joil-
la on korkea sosioekonominen tausta, ei kuitenkaan kokonaan se-
lity heiddn paremmalla osaamisellaan ja koulumenestyksellddn.
Hatcherin (1998) mukaan koulutusvalintojen eriytymisté selittavat
myo6s nuorten ja heiddn vanhempiensa koulutuksen aikana teke-
miét valinnat, esimerkiksi valinnaisaineen tai koulutusalan valinta,
jotka médrittdvat heiddin myohempii valintojaan. Korkeasti kou-
lutetuilla vanhemmilla on esimerkiksi muita enemman tietoa kou-
lutusjarjestelmaistd, joten he osaavat myos tukea paremmin nuorta
koulunkéynnissa ja koulutusvalinnoissa (Hatcher 1998).

Korkea sosioekonominen tausta mahdollistaa siis sen, ettd van-
hemmilla on mahdollisuus panostaa enemméin nuoren koulutuk-
seen ja kompensoida ndin myos mahdollisesti heikkoa koulume-
nestystd. Bernardi ja Cebolla-Boado (2014) ovatkin todenneet
tutkimuksessaan, ettd aiempi koulumenestys vaikuttaa koulutus-
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valintaan vihemmaén oppilailla, joiden sosioekonominen tausta on
korkea. Heiddn tutkimuksensa mukaan ylemmisté sosiaaliluokista
tulevat oppilaat valitsevat muita oppilaita useammin akateemisen
koulutuspolun riippumatta aiemmasta koulumenestyksesta. Lisak-
si heiddn mukaansa sosioekonomisen taustan vaikutus koulutus-
valintaan on suurin heikosti koulussa menestyvilld oppilailla. Ta-
td selitti heiddn mukaansa nimenomaan se, ettd ylemmista sosiaa-
liluokista tulevien oppilaiden vanhemmilla on paremmat mahdol-
lisuudet kompensoida heikkoa koulumenestystd. Heiddn mukaan-
sa my0s oppilaat tulkitsevat heikon koulumenestyksen eri tavoin
sosioekonomisen taustansa perusteella: korkean sosioekonomisen
taustan oppilaat tulkitsevat sen johtuvan ennen kaikkea vahédisesta
panostamisesta koulunkayntiin, kun taas alemman sosioekonomi-
sen taustan oppilaat tulkitsevat sen vihiisiksi kyvyiksi ja osaami-
seksi. (Bernardi & Cebolla-Boado 2014.)

Tutkimuksen toteutus

Tassa tutkimuksessa tarkastelemme PISA 2018 -aineistolla nuor-
ten koulutusodotusten, lukutaidon, sukupuolen ja vanhempien
koulutuksen vilisid yhteyksid. PISA-tutkimuksessa oppilailta ky-
syttiin heiddan koulutusodotuksistaan seuraavasti: ”Minké seuraa-
vista tutkinnoista odotat suorittavasi? Valitse kaikki sopivat koh-
dat.” Vaihtoehdot olivat: 1) peruskoulun tutkinnon, 2) lukion tai
toisen asteen ammatillisen tutkinnon, 3) erikoisammattitutkinnon
lukion tai ammatillisen koulutuksen jalkeen, 4) ammattikorkea-
koulututkinnon, 5) yliopistotutkinnon seké 6) lisensiaatin tai toh-
torin tutkinnon. T4ssd tutkimuksessa tarkastelimme sitd, odottaako
nuori suorittavansa yliopistotutkinnon. Aineistossa olivat mukana
oppilaat, jotka olivat vastanneet koulutusodotuksia koskevaan ky-
symykseen (n = 5 493). Heist4 tytt6ja oli 2 715 ja poikia 2 778.
PISA-tutkimuksessa osaaminen voidaan jaotella lukutaidon
pisteméarian perusteella eri suoritustasoille (ks. Leino ym. 2019,
22-23).Téassa tutkimuksessa jaoimme oppilaat suoritustasojen mu-
kaan kolmeen eri ryhméén: 1) suoritustasot 5 ja 6 (erinomaiset ja
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huippulukijat, 15 % oppilaista), 2) suoritustasot 3 ja 4 (tyydyttavat
ja hyvit lukijat, 54 % oppilaista) sekd 3) enintddn suoritustaso 2
(vélttavit, heikot ja erittdin heikot lukijat, 32 % oppilaista).

PISAssa koulutustaso luokitellaan kansainvilisen ISCED-luo-
kituksen mukaisesti. Tutkimuksessa oppilailta on kysytty seka &i-
din ettd isdn koulutustasoa. Téassa tutkimuksessa kaytimme PISA-
aineiston HISCED-muuttujaa, jossa on yhdistetty didin ja isdn kou-
lutustaso ja joka kuvaa oppilaan vanhempien korkeinta koulutus-
tasoa. Jaoimme oppilaat HISCED-muuttujan perusteella kahteen
ryhméén: 1) oppilaat, joiden vanhempien korkein koulutustaso on
korkeakoulututkinto (n = 3 458) ja 2) oppilaat, joiden vanhempien
korkein koulutustaso on enintddn opistotason tutkinto tai erikois-
ammattitutkinto (n =1 977).

Aineiston analysoinnin ensimmaéisessé vaiheessa kiytimme ku-
vailevia tilastollisia menetelmii. Tarkastelimme lukutaidon tason,
sukupuolen ja vanhempien koulutustason mukaisesti niiden op-
pilaiden osuutta, jotka aikoivat suorittaa yliopistotutkinnon. Ryh-
mien vilisid eroja analysoimme tarkastelemalla luottamusvaileja.
Tarkastelussa kdytimme 95 prosentin luottamusvalid. Tamén jal-
keen analysoimme logistisella regressioanalyysilla sitd, miten luku-
taidon taso, sukupuoli ja vanhempien koulutustaso selittdvit nuor-
ten koulutusodotuksia. Aineiston analysoinnissa kaytimme lukutai-
don 10 PV-arvoa (plausible value) seké oppilaspainoa ja replikaat-
tipainoja (ks. Nissinen, Rautopuro & Puhakka 2018).

Tulokset

Kaiken kaikkiaan 42 prosenttia nuorista odotti suorittavansa yli-
opistotutkinnon. Osaaminen oli yhteydessd nuorten koulutusodo-
tuksiin. Niiden oppilaiden osuus, jotka odottivat suorittavansa yli-
opistotutkinnon, oli sitd suurempi, mitd korkeampi oli lukutaidon
taso. Lukutaidon tasoille 5 ja 6 sijoittuneista oppilaista 75 prosent-
tia (95 %:n luottamusvili 72-79 %) odotti suorittavansa yliopis-
totutkinnon. Tasoille 3 ja 4 sijoittuneilla oppilailla vastaava osuus
oli 46 prosenttia (95 %:n luottamusvili 44-48 %) ja tasoille 2 tai
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sen alapuolelle sijoittuneilla oppilailla 20 prosenttia (95 %:n luot-
tamusvili 18-22 %). Erot ryhmien valilld olivat tilastollisesti mer
kitsevid. Tulokset ovat odotettuja, silld hyvdd lukutaitoa voidaan
pitdd myos edellytyksené jatko-opinnoille. Toisaalta on hieman yl-
lattavaa, ettd myos osa heikoista lukijoista odotti suorittavansa yli-
opistotutkinnon.

Myos tyttojen ja poikien vélilld oli eroa siind, kuinka suuri
osuus odotti suorittavansa yliopistotutkinnon. Tyt6illd timé osuus
oli 51 prosenttia (95 %:n luottamusvili 49-53 %) ja pojilla 33 pro-
senttia (95 %:n luottamusvili 31-35 %). Lisédksi koulutusodotuk-
sissa oli eroja vanhempien koulutustason mukaan. Nuorten, joiden
vanhemmista ainakin toinen oli suorittanut korkeakoulututkinnon,
osuus (52 %, 95 %:n luottamusvili 50-54 %) oli 27 prosentti-
yksikkod suurempi kuin niiden nuorten, joiden vanhemmilla ei ol-
lut korkeakoulututkintoa (25 %, 95 %:n luottamusvéli 23-27 %).

Edelld kuvatut ryhmien viliset erot koulutusodotuksissa olivat
samansuuntaisia kuin aiemmissa tutkimuksissa. Tassd tutkimukses-
sa emme olleet kuitenkaan kiinnostuneita ainoastaan siitd, millai-
sia ovat ryhmien véliset erot koulutusodotuksissa, vaan myos siita,
selittyvatko ndmaé erot erilaisella osaamistasolla. Tutkimus osoit-
ti, ettd erot osaamisessa eivat selitd kokonaan sukupuolen tai van-
hempien koulutustason yhteyttd koulutusodotuksiin: erot tulevat
esille myos silloin, kun niitd tarkastellaan lukutaidon suoritustaso-
jen mukaan. Kuviossa 1 on esitetty vastausjakaumat sukupuolen
ja lukutaidon tason mukaan. Ylimmilla suoritustasoilla (5 ja 6) se-
ki tytoistd ettd pojista selvisti suurin osa odotti suorittavansa yli-
opistotutkinnon, eikad tyttojen ja poikien vililld ollut tilastollises-
ti merkitsevdd eroa. Sen sijaan tasoilla 3 ja 4 seka tasolla 2 tai sen
alapuolella tytoistd suurempi osuus odotti suorittavansa yliopisto-
tutkinnon. Tasoilla 3 ja 4 tyttdjen ja poikien vélinen ero oli 11 pro-
senttiyksikkod ja alimmilla tasoilla 7 prosenttiyksikkoad (kuvio 1).

Vanhempien koulutustason ja lukutaidon tason mukaan tarkas-
teltaessa erot ryhmien valilld ovat vield selvempid kuin sukupuolen
ja lukutaidon tason mukaan tarkasteltaessa. Kuviossa 2 on esitet-
ty vastausjakaumat vanhempien koulutustason ja lukutaidon tason
mukaan. Niiden oppilaiden osuus, jotka odottavat suorittavansa
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Kuvio 2. Niiden oppilaiden osuus, jotka odottavat suorittavansa yliopistotutkin-
non, lukutaidon tason ja vanhempien koulutustason mukaan 95 %:n luottamus-
valeineen

yliopistotutkinnon ja joiden vanhemmista ainakin toinen on suorit-
tanut korkeakoulututkinnon, olivat kaikilla lukutaidon tasoilla suu-
rempia kuin muiden. Lukutaidon tasoilla 5 ja 6 seké 3 ja 4 ryhmien
vilinen ero oli 26 prosenttiyksikkod. Alimmilla lukutaidon tasoil-
la ero ryhmien valilld oli hieman pienempi, 14 prosenttiyksikkoa.

300 | Jonna Pulkkinen & Marjo Sirén



Esimerkiksi tasoilla 3 ja 4 niista oppilaista, joiden vanhemmista ai-
nakin toinen on suorittanut korkeakoulututkinnon, yli puolet odot-
ti suorittavansa yliopistotutkinnon, kun muista oppilaista vain noin
joka kolmannella oli vastaavia odotuksia.

Taulukossa 1 on esitetty logistisen regressioanalyysin tulokset.
Taulukossa on esitetty sekd regressiokerroin ettd niin sanotut ve-
tosuhteet (odds ratio). Mallissa 1 on selitetty lukutaidon suoritus-
tasolla sitd, odottaako nuori suorittavansa yliopistotutkinnon. Ver-
rokkiryhmé mallissa koostuu suoritustasoille 1 ja 2 sijoittuneis-
ta oppilaista. Heihin verrattuna sekd suoritustasoilla 3 ja 4 ettd
suoritustasoilla 5 ja 6 olevilla oppilailla on korkeammat koulutus-
odotukset. Ylemmilld lukutaidon suoritustasoilla oleville oppilail-
le on siis tyypillisempad se, ettd he aikovat suorittaa yliopistotut-
kinnon. Mallissa 2 selittdjind ovat lukutaidon suoritustason lisdksi
sukupuoli ja vanhempien koulutustaso. Kun sukupuoli ja vanhem-
pien koulutustaso on otettu huomioon, selittdd lukutaidon taso

Taulukko 1. Lukutaito, sukupuoli ja vanhempien koulutustaso nuorten koulutus-
odotuksien selittajina

Malli 1 Malli 2
Regressio- OR Regressio- OR
kerroin (95 %:n luotta-  kerroin (95 %:n luotta-
(keskivirhe)  musviili) (keskivirhe)  musvali)
Lukutaito
Tasot 3 ja 4 1,25 (0,07) 3,49%*** 1,13 (0,08) 3,10%**
(3,00-4,04) (2,65-3,63)
Tasot 5 ja 6 2,54 (0,10) 12,67%** 2,30 (0,11)  9,93***
(10,36-15,49) (8,04-12,27)
Sukupuoli
Poika -0,53 (0,07) 0,59***
(0,51-0,68)
Vanhempien
korkein koulutus-
taso
Korkeakoulu- 1,13 (0,08) Ll
tutkinto (2,68-3,60)

OR = vetosuhde *** p < 0,001
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edelleen nuorten koulutusodotuksia, kuten mallissa 1. Lisdksi tu-
lokset osoittavat, ettd tyttoihin verrattuna pojista pienempi osuus
odottaa suorittavansa yliopistotutkinnon. Ei-korkeakoulutettujen
vanhempien lapsiin verrattuna korkeakoulutettujen vanhempien
lapsille on tyypillisempéa se, ettd myos he aikovat suorittaa yli-
opistotutkinnon. Logistinen regressioanalyysi siis vahvistaa edel-
14 esitettyjd kuvailevia tuloksia lukutaidon yhteydestd koulutus-
odotuksiin.

Pohdinta

Tarkastelimme tdssd tutkimuksessa lukutaidon, sukupuolen ja
vanhempien koulutustason yhteyttd nuorten koulutusodotuksiin.
Vaikka PISA-tutkimuksessa osoitetun osaamisen sekd oppilaan
taustan yhteyttd nuorten koulutusodotuksiin on tutkittu aiem-
minkin, on Suomen PISA-aineistolla tutkittu vain vdhan sitd, mi-
ten osaaminen yhdessd sukupuolen ja vanhempien koulutustason
kanssa selittdviat koulutusodotuksia. Tdméa tutkimus osoitti, ettd
kaikki edelld mainitut tekijat ovat yhteydessa sithen, aikooko nuori
suorittaa yliopistotutkinnon. Aiemmissa tutkimuksissa (Biggart
ym. 2015; Hotulainen ym. 2016; Mat&ja & Smith 2015) on tul-
lut esille, ettd koulumenestys ja osaamistaso selittdvit osittain
sitd, ettd suurempi osuus tytoistd ja korkeakoulutettujen vanhem-
pien lapsista odottaa suorittavansa korkeakoulututkinnon verrat-
tuna poikiin ja ei-korkeakoulutettujen vanhempien lapsiin. Tamén
tutkimuksen mukaan sukupuolen tai vanhempien koulutustason
mukaiset erot nuorten koulutusodotuksissa eivit néyttdisi selitty-
vian kokonaan silld, ettd tytoilld ja korkeakoulutettujen vanhem-
pien lapsilla on parempi lukutaito. PISA-tutkimukseen osallistu-
neet nuoret ovat pddasiassa perusopetuksen pdittovaiheessa ole-
via nuoria, jotka ovat vasta siirtymassé toisen asteen koulutukseen.
Tédsséd vaiheessa sukupuolella ja sosioekonomisella taustalla onkin
todettu olevan vahvempi yhteys nuoren koulutusodotuksiin kuin
myohemmin nuoren opiskellessa toisella asteella, jolloin koulu-
menestyksen merkitys kasvaa (Hegna 2014).
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PISA-tutkimuksessa tyttojen lukutaidon on todettu olevan sel-
vasti parempi kuin poikien, ja tytot ovat yliedustettuina erinomai-
sissa lukijoissa (Leino ym. 2019). Tdma tutkimus osoitti, ettd par-
haiten osaavilla tytoilléd ja pojilla ei ole eroa koulutusodotuksissa.
Sen sijaan keskitason osaajista ja heikoista osaajista tyttojen kou-
lutusodotukset olivat korkeampia kuin poikien. Téassd tutkimukses-
sa tarkasteltiin ainoastaan osaamisen (lukutaidon) yhteyttd koulu-
tusodotuksiin. Osaamisen lisdksi, ja kenties sitd enemmaén, nuor-
ten koulutusodotuksia ja -valintoja ohjaavat kouluarvosanat. Sa-
malla lukutaidon tasolla tyttdjen arvosanat didinkielessa ja kirjal-
lisuudessa ovat parempia kuin poikien (ks. Pulkkinen & Rautopu-
ro tdssd kirjassa). Tdma saattaa osittain selittdad sitd, miksi keski-
tason osaajista poikien koulutusodotukset ovat alempia kuin tyt-
tojen. Kun lukutaidon tasolla 5 yli puolet pojista sai didinkielestd
ja kirjallisuudesta vihintédén kiitettdvin (9) arvosanan, lukutaidon
tasolla 4 vihintdan kiitettdvdn arvosanan sai pojista vain yksi kol-
masosa mutta tytoistd periti kaksi kolmasosaa (Pulkkinen & Rau-
topuro tdssd kirjassa). Suomessa sukupuolen on todettu olevan yh-
teydessd pikemminkin koulutusalan valintaan kuin sithen, minka
tasoisen tutkinnon nuori odottaa suorittavansa (Iannelli & Smyth
2008). Tassa tutkimuksessa ei tarkasteltu nuoren odotuksia tule-
vasta koulutusalastaan. Jatkossa olisikin kiinnostavaa tutkia, mil-
14 tavoin PISA-tutkimuksen lukutaito on yhteydessa nuorten eri-
laisiin koulutusalavalintoihin ja onko tdssd yhteydessa eroja tytto-
jen ja poikien valilla.

Vaikka tyttojen koulutusodotukset ovat korkeampia kuin poi-
kien, ei sukupuoli ndyttéisi selittdvan koulutusodotuksia yhté vah-
vasti kuin vanhempien koulutustaso. Tarkasteltaessa nuorten kou-
lutusodotuksia lukutaidon ja vanhempien koulutustason mukaan
oli korkeakoulutettujen ja ei-korkeakoulutettujen vanhempien
lasten koulutusodotuksissa eroja niin parhaiden, keskitason kuin
heikkojenkin osaajien ryhmissd. Osaaminen ei siis yksistddn se-
litd nuoren koulutusodotuksia, vaan niihin vaikuttaa myos oppi-
laan tausta. Nayttéisikin siltd, ettd riippumatta samanlaisesta osaa-
mistasosta korkeasti koulutettujen vanhempien lasten koulutus-
odotukset ovat korkeampia kuin muiden ja heilld osaaminen maa-
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rittdd vihemman koulutusodotuksia, kuten esimerkiksi Bernardi ja
Cebolla-Boado (2014) ovat esittdneet. Bernardi ja Cebolla-Boado
(2014) ovat myos osoittaneet tutkimuksessaan, ettd sosioekono-
minen tausta vaikuttaa koulutusvalintaan eniten heikoiten koulus-
sa menestyvilld oppilailla. Tdma tutkimus toi kuitenkin esille, ettd
korkeakoulutettujen ja ei-korkeakoulutettujen vanhempien lasten
ero koulutusodotuksissa oli pienin niilld oppilailla, joiden lukutai-
to PISA-tutkimuksessa oli heikoin. Tdmén perusteella néyttaisi siis
siltd, ettd heikot lukijat ottavat tulevaa koulutustaan miettiessdan
enemman huomioon oman osaamisensa, kun taas niilld oppilailla,
joilla heikko lukutaito ei ole esteeni jatko-opinnoille, vanhempien
koulutustausta ohjaa enemmaén koulutusodotuksia.

On huomattava, ettd tdssa tutkimuksessa tarkasteltiin PISA-tut-
kimuksessa osoitetun lukutaidon eikéd koulumenestyksen yhteytta
koulutusodotuksiin. Koulumenestys todennékoisesti ohjaa lukutai-
toa selvemmin nuorten koulutusodotuksia ja -valintoja, mikd voi
selittdd eroa tdmaén tutkimuksen ja Bernardin ja Cebolla-Boadon
(2014) tutkimuksen tulosten valilld. Lisdksi tdssa tutkimuksessa so-
sioekonomista taustaa tarkasteltiin vanhempien koulutustason mu-
kaan, kun taas Bernandin ja Cebolla-Boadon (2014) tutkimuksessa
on tarkasteltu sosioekonomista taustaa vanhempien ammattiase-
man mukaan. Lehti ja Laaninen (2020) ovat esittdneet, ettd PISA-
tutkimuksessa vanhempien koulutustasoa kuvaavaan muuttujaan
liittyy rajoituksia, koska tieto vanhempien koulutustasosta on nuo-
ren itsensd ilmoittama. Heiddn mukaansa nuori ei vélttdmatta osaa
arvioida vanhempiensa koulutustasoa vaan saattaa yliarvioida sen
(Lehti & Laaninen 2020).

Tama tutkimus vahvistaa aiempien tutkimusten tuloksia sii-
td, ettd nuorten koulutusodotuksiin ja -valintoihin vaikuttavat eri
tekijat eikd osaaminen yksistddn maéaritd nuoren perusopetuksen
jalkeisid koulutuspolkuja. Huomionarvoista on erityisesti se, mil-
14 tavoin vanhempien koulutustaso nékyy nuorten koulutusodo-
tuksissa. Kuten Hatcher (1998) on tuonut esille, korkeasti koulu-
tetut vanhemmat voivat kannustaa lastaan korkeakouluopintoihin,
vaikka lapsen koulumenestys ei olisi hyva. Korkeasti koulutetuilla
vanhemmilla on my6s hyvat mahdollisuudet tukea lastaan koulun-
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kaynnissa ja koulutusvalinnoissa (Hatcher 1998). Jos taas vanhem-
mat eivdt tunne riittdvasti koulutusjarjestelméa eivitkd nédin ollen
osaa tukea lasta koulutusvalinnoissa, koulussa tarjotulla tuella ja
ohjauksella on suuri merkitys. Taman vuoksi olisikin tdrkedd, et-
td perusopetuksen oppilaanohjauksessa nuorille tarjottaisiin riitta-
vasti tietoa erilaisista koulutusvaihtoehdoista.

Nuorten osaamisen ndkokulmasta on kuitenkin aiheellista
pohtia, kuinka realistisia heikkojen lukijoiden koulutusodotuk-
set ovat. Hyvan lukutaidon merkitys korostuu toisen asteen opin-
noissa sekd korkeakoulussa, eiviatka heikot lukijat pysty saavutta-
maan vaadittuja tekstitaitoja. Téassd tutkimuksessa lukutaidon ta-
solle 2 tai sen alapuolelle sijoittuneista nuorista osa odotti suorit-
tavansa yliopistotutkinnon, vaikka heiddn lukutaidon tasonsa on
riittdmé&ton opiskelun ndkokulmasta. Koulumenestykseen ndhden
epdrealistiset koulutustoiveet voivat johtaa koulutuksen ulkopuo-
lelle jadmiseen jo toisen asteen opinnoista, jos nuori laittaa kai-
ken yhden hakutoiveen varaan (Karppinen 2007). Sen liséksi, ettd
perusopetuksessa kaikkia oppilaita tuettaisiin tunnistamaan omaa
osaamistaan ja kiinnostuksen kohteitaan ja ottamaan naméa huo-
mioon jatko-opintovalinnoissaan, olisi tiarkedé sitouttaa nuoria lu-
kemiseen ja harrastamaan lukemista monipuolisesti, jotta lukutai-
to kehittyisi (esim. Sirén, Leino & Nissinen 2018). Néin puutteel-
linen lukutaito ei olisi esteenéd nuoren toivomille ja tavoittelemil-
le koulutuspoluille.
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11. PISA-tutkimukseen
osallistuneiden
yhdeksasluokkalaisten
slirtyminen toisen asteen
koulutukseen

Johdanto

Kaikille yhteinen koulutaival on perinteisesti paattynyt peruskou-
lusta toiselle asteelle siirtymiseen, jolloin oppilaat ovat olleet tar-
kedn valinnan edessd. Syksystd 2021 alkaen oppivelvollisuus jat-
kuu 18 ikédvuoteen asti. Tdama ei kuitenkaan poista sitd, ettd op-
pilaat ovat tdarkedn pddtoksen edessd ryhtyessddn rakentamaan
yksilollisia koulutuspolkujaan, silld kaikilla oppilailla on hakeu-
tumisvelvoite toisen asteen opintoihin, jotka siilyvit paipiirteis-
sddn samanlaisina kuin ennen oppivelvollisuuden pidentamista.
Jatko-opintojen ja tulevaisuuden suunnittelun taitojen kehittymi-
sen tulisi opetussuunnitelman perusteiden mukaan olla jatkumo,
johon tdhdétdan perusopetuksen aikana (Opetushallitus 2014c).
Toisen asteen opiskelupaikkaa on ennen oppivelvollisuuden pi-
dentamistdkin hakenut vuosittain ldhes koko ikdluokka. Kevaalla



2018, jolloin myos PISA 2018 -tutkimus toteutettiin, peruskoulun
paatti 58 000 oppilasta, joista tilastojen mukaan vain yksi prosentti
(562) ei hakenut opiskelupaikkaa peruskoulun paéttovuonna (SVT
2019b). Ensisijaisena hakukohteenaan lukioon haki 54 prosent-
tia (31 161) ja ammatilliseen koulutukseen 44 prosenttia (25 379)
oppilaista. Kaikille toisen asteen paikan hakeminen ei kuitenkaan
ole valinta vain lukion ja ammatillisen koulutuksen valilld. Nivel-
vaiheen koulutuksiin, kuten ammatillisiin opintoihin valmentavaan
koulutukseen tai lukioon valmistaviin koulutuksiin, haki paatto-
vuonna ensisijaisesti 1,4 prosenttia (839) ja peruskoulun lisdope-
tukseen 0,1 prosenttia (86) oppilaista. (SVT 2019b.)

Siirtyminen toiselle asteelle on tirked eldaménvaihe nuoren ela-
massd. Nuorisobarometrissa vuonna 2017 kysyttiin koulutusvalin-
toihin liittyvistd tekijoistd, ja tulosten mukaan nuorten oma kiin-
nostus oli tdrkein tekijd heiddn koulutusvalinnoissaan (Myllyniemi
& Kiilakoski 2018). Haun toteutumista kuvaavien tilastojen mu-
kaan tutkintoon johtavissa koulutuksissa jatkoi heti 94 prosent-
tia peruskoulun vuonna 2018 paattaneistd oppilaista (SVT 2019b).
Kaikkien peruskoulun péittdneiden oppilaiden ndkokulmasta 53
prosenttia jatkoi heti opintojaan lukiossa, 41 prosenttia ammatil-
lisessa koulutuksessa, kaksi prosenttia valmentavassa tai valmista-
vassa koulutuksessa ja yksi prosentti peruskoulun lisdopetuksessa.
Kolme prosenttia oppilaista ei siis jatkanut tdmén tilastoinnin mu-
kaan heti perusopetuksen jdlkeen opintojaan edelld mainituissa
koulutuksissa. (SVT 2019b.)

Aiemman tutkimuksen mukaan perusopetuksen péittoarvosa-
noilla ja koulumenestykselld on keskeinen rooli toisen asteen va-
linnassa (Kupiainen 2019b; ks. myo6s Silliman & Virtanen 2019).
Toisen asteen valinta on myods vahvasti sukupuolittunut (Kupiai-
nen 2016, 2019b; Ristikari ym. 2018). Maantieteellisesti toisen as-
teen koulutusmahdollisuuksissa on eroja, ja esimerkiksi maakun-
nittain on ollut eroja siind, kuinka suuri osuus ikédluokasta hakee
ensisijaisena vaihtoehtona lukioon (Ristikari ym. 2018). Toisen as-
teen valinnalla on vahva yhteys myos kotitaustaan, ja esimerkik-
si vanhempien koulutustason noustessa lukiokoulutukseen hakeu-
tuneiden osuudet kasvavat (Kupiainen 2016, 2019b; Ristikari ym.
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2018). Kaikkien oppilaiden siirtyma toiselle asteelle ei ole kuiten-
kaan suoraviivainen. Aiemman tutkimuksen mukaan esimerkik-
si perusopetuksessa tukea saaneiden oppilaiden ja maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden siirtyminen toiselle asteelle on muihin
perusopetuksen oppilaisiin ndhden epdvarmempaa (Jahnukainen
ym. 2018; Kalalahti, Zacheus, Laaksonen & Jahnukainen 2019;
Kirjavainen, Pulkkinen & Jahnukainen 2016; Kupiainen 2016;
Loukkola & Rautanen 2017).

Tassd artikkelissa tarkastelemme PISA-tutkimukseen osallis-
tuneiden yhdeksésluokkalaisten oppilaiden siirtymist4 toiselle as-
teelle. Artikkelilla on kaksi péddasiallista tavoitetta. Ensinnikin ta-
voitteena on tdydentédd kansallisesti edustavaa seuranta-aineistoa
hyodyntden aiempien suomalaistutkimusten perusteella muotou-
tunutta ymmaérrystd tekijoistd, jotka vaikuttavat nuorten toisen
asteen opiskelupaikan valintaan. Tarkoituksena on selvittdd, mitd
uutta tietoa PISA-tulosten laajamittaisempi hyodyntdminen kou-
lutusvalintatarkasteluissa voisi tuoda. Artikkelin aineisto muodos-
tettiin liittdmalla PISA 2018 -tutkimuksen Suomen aineiston yh-
deksdnnen luokan oppilaiden tietoihin toisen asteen yhteisvalin-
tarekisterin tiedot saman kevddn yhteishausta sekd yhteishaussa
mukana olleille Koski-tietovarannon® tieto toisen asteen opiske-
lupaikasta seuraavana kevdidna, huhtikuussa 2019. Koski-tietova-
ranto on ollut kadytossd vasta vdhdn aikaa, eikd sen pohjalta ole
aiemmin julkaistu vastaavia tutkimuksia. Toisena tavoitteena on
arvioida, miten PISA-tutkimus onnistuu mittaamaan toisen as-
teen siirtymén kannalta merkityksellistd osaamista ja muita kou-
lutusvalintoihin liittyvid tekijoitd sen arvioimiseksi, missd maarin
PISA-tuloksia voi ja kannattaa hyodyntdd koulutuksen laatua ku-
vaavina indikaattoreina. Samalla pyritddn pohtimaan syita, miksi
kaikkien oppilaiden arvioinneissa ndyttdméa osaaminen ei valtta-
mattd vastaa heiddn koulumenestystdan tai tekemidan koulutus-
valintoja.

1 https://www.oph.fi/fi/palvelut/koski-tietovaranto
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Tarkemmat tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Mistd PISA-aineiston yhdeksdsluokkalaiset oppilaat vastaan-
ottivat toisen asteen opiskelupaikan yhteisvalintarekisterin pe-
rusteella ja missd he Koski-tietovarannon perusteella opiskeli-
vat toisen asteen ensimmadisend kevddnd, kun asiaa tarkasteltiin
tuen saannin mukaisissa ryhmissa?

2. Erosivatko neljilld yleisimmalla koulutuspolulla toisen asteen
ensimmadisend kevddni olevat oppilaat yhdeksédnnelld luokalla
toisistaan lukutaidon suoritustason, lukuaineiden keskiarvon,
sukupuolen, sosioekonomisen taustan, tehostetun tai erityisen
tuen tason tai maahanmuuttajataustan suhteen?

3. Kuinka edelld tarkastellut taustatekijat yhdessa selittavit am-
matillisessa koulutuksessa opiskelua toisen asteen ensimméi-
send kevdidnd verrattuna lukiossa opiskeluun?

Toisen asteen koulutuksen valinta ja
koulutuksen tasa-arvo

Suomen koulutusjirjestelmé rakentuu vahvasti koulutuksen tasa-
arvon periaatteelle. Perusasteen padttymiseen asti tasa-arvo toteu-
tuu kansainvéliselld mittapuulla erittdin hyvin tarkasteltaessa kou-
lujen valisii eroja, mutta melko heikosti verrattaessa maahanmuut-
tajataustaisia oppilaita kantavaestoon (OECD 2019). Myos oppi-
laiden sosioekonomisen taustan mukaiset erot ovat kasvaneet, ja
oppimiseensa tukea saavien oppilaiden suoriutuminen on keski-
madrdistd heikompaa (Leino ym. 2019). Toisen asteen siirtymaé-
vaiheessa koulutuksen tasa-arvo nousee vield keskeisemmaksi ky-
symykseksi kuin koulutuspolun aiemmissa vaiheissa, silla tdssa vai-
heessa oppilaat jaetaan erillisille koulutuspoluille aiemman suo-
riutumisensa ja tekemiensd valintojen perusteella. Vaikka mikadan
koulutuspolku ei estd mahdollisesti myohemmin muuttuvia ura-
valintoja, ohjautuminen erilaisille poluille tdssd vaiheessa vaikut-
taa nuorten eldméén pitkéksi ajaksi eteenpdin. Timén vuoksi on
tarkedd tarkastella, onko kaikilla nuorilla todella yhtaldiset mah-
dollisuudet valintojen tekemiseen.
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Téassa artikkelissa madrittelemme koulutuksen tasa-arvon so-
veltaen Espinozan (2007) equality—equity-mallia, jossa tasa-arvon
equality-ulottuvuus kisittelee yksinkertaistaen kaikkien oppilai-
den yhtildisida mahdollisuuksia koulutukseen ja equity-ulottuvuus
sitd, ettd oppilaiden tarpeisiin vastataan tasapuolisesti ja ettd jo-
kainen suoriutuu ldhtokohtiinsa ndhden samalla tavalla saavutta-
en tdyden potentiaalinsa. Yhtildisia mahdollisuuksia koulutukseen
késitelladn mallissa sukupuolen, etnisen taustan ja sosioekonomi-
sen taustan ndkokulmista. Tarkastelun kohteena on Suomen olo-
suhteisiin sovellettuna esimerkiksi se, ovatko kaikki koulutuspolut
todella avoimia kaikille oppilasryhmille tai pysyvétko kaikki kou-
lutuksen piirissd yhtd pitkdan. Oppilaiden tarpeisiin vastaamisen
ulottuvuus puolestaan jasentdd tdmén tutkimuksen kontekstissa
oppimisen ja koulunkédynnin tuen, toisen asteen siirtymén ja PISA-
kokeessa suoriutumisen valisten yhteyksien tarkasteluita (ks. myos
tdman kirjan artikkeli ”Tehostettua ja erityistd tukea saavat oppi-
laat PISA-tutkimuksessa”). Tasa-arvoista suoriutumista voi timén
tutkimuksen kontekstissa ldhestyd kahdesta suunnasta: Toisaalta
PISA-tutkimus on yksi tapa tarkastella, missd méaarin esimerkiksi
paittoarvosanoissa nakyvit sukupuolierot tai alueelliset erot mit-
taavat varsinaisia osaamiseroja. Toisaalta taas saman viitekehyk-
sen kontekstissa voidaan kysy4, missd madrin oppilaat saavuttavat
PISA-kokeessa tai missid tahansa ulkoisessa arvioinnissa tayttd po-
tentiaaliaan heijastelevia tuloksia. Vaikka tehtavien validiteetti ei
suoraan ole tasa-arvokysymys, tuloksista tehtdavien koulutuspoliit-
tisten paitelmien seuraukset voivat sitd olla.

Toisen asteen valinnassa perusopetuksen paattdarvosanoilla on
merkittava rooli. Paéttoarvioinnissa annettava numeroarvosana tai
sanallinen arvio kuvaa oppilaan osaamisen tasoa suhteessa kunkin
oppiaineen oppiméédran tavoitteisiin ja paattoarvioinnin kriteerei-
hin. (Opetushallitus 2020b.) Ammatillinen koulutus ja lukio ero-
avat toisistaan kuitenkin siind, miten arvosanat huomioidaan va-
linnassa. Kupiaisen (2019b) mukaan péattétodistuksen arvosanat
ovat keskeisin méarittava tekija siind, millaiset valinnat ovat oppi-
laalle avoimia, ja ne ohjaavat toisen asteen valintaa. Ensisijaisesti
lukioon hakevien oppilaiden koulumenestys on ammatilliseen kou-
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lutukseen hakevia keskiméiradisesti selvisti parempaa (Kupiainen
2019b; Silliman & Virtanen 2019). Vaihtelu hakijaryhmien sisalla
on kuitenkin huomattavaa (Kupiainen 2019b). Myos tyttojen pait-
totodistusten keskiarvot (Kupiainen 2019a; Ristikari ym. 2018) ja
paattoarvosanat kaikissa oppiaineissa (Kupiainen 2019a) ovat kes-
kiméaéarin parempia kuin poikien.

Tyttdjen ja poikien vilinen ero ndkyy myods PISA-tutkimuk-
sessa. Vuoden 2018 pédarviointialueena oli lukutaito, jossa tytto-
jen osaaminen oli kaikissa osallistuneissa maissa poikia parempaa.
Suomessa tyttojen ja poikien vilinen ero oli OECD-maiden suu-
rin. (Leino ym. 2019.) Lukutaidon suoritustasoja (ks. Leino ym.
2019; ks. tassa kirjassa Pulkkinen & Sirén) tarkasteltaessa heikkoi-
hin lukijoihin eli tason 2 alapuolelle sijoittui pojista 20 prosenttia
ja tytOistd seitsemén prosenttia. Vastaavasti korkeimmille suoritus-
tasoille 5 ja 6 eli erinomaiseen lukutaitoon sijoittui tytoistd 20 pro-
senttia ja pojista yhdeksédn prosenttia. (Leino ym. 2019.)

Paattoarvosanoissa — sekd myos PISA-tuloksissa — esiintyvaa
sukupuolieroa mukaillen my6s ammatilliseen koulutukseen ja lu-
kioon valikoituminen on vahvasti sukupuolittunut (Kupiainen
2016, 2019b; Ristikari ym. 2018). Pelkéstddn lukioon hakeneista
selvisti suurempi osa oli tyttojd, ja pelkéstddn ammatilliseen kou-
lutukseen hakeneista poikien osuus oli ldhes kaksi kertaa yhta suu-
ri kuin tyttojen (Kupiainen 2019b). Tyttojen ja poikien vilinen ero
taito- ja taideaineiden arvosanoissa on suurempi kuin lukuaineis-
sa, joten Kupiainen (2016, 2019b) huomauttaa, ettd tyttdjen mah-
dollisuus opiskelupaikan saantiin molempien suosimilla aloilla on
ammatillisessa koulutuksessa vield suurempi kuin lukioon haetta-
essa. Tyttojd on ylioppilastutkinnon suorittaneissa jo pitkdan ollut
enemman kuin poikia (Kivinen, Hedman & Kaipainen 2012, 561).
Lukioiden erikoislinjat ja ammatillisen koulutuksen koulutusalat
ovat myo0s osittain hyvinkin sukupuolittuneita (Kupiainen 2016,
2019b).

Rekisteriaineistojen mukaan lasten koulutusvalinnat mukaile-
vat vanhempien koulutusaloja. Monien alojen ja ammattien pe-
riytyminen merkitsee samalla koulutusasteen periytymista, silld
koulutus tietyilld aloilla on korkeampiasteista kuin toisilla aloilla.
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(Witting & Keski-Petdjd 2016.) Myos toisen asteen valinnalla on
vahva yhteys oppilaan kotitaustaan, kun sitd tarkastellaan esimer-
kiksi didin ja isdn koulutuksen mukaan (Kupiainen 2016, 2019b;
ks. myos Silliman & Virtanen 2019, 9). Lukioon ensimmaéiseni va-
lintanaan hakeneiden osuus oli suuri niiden oppilaiden joukossa,
joiden molemmilla vanhemmilla oli korkeakoulututkinto. Vastaa-
vasti ammatilliseen koulutukseen hakeneiden osuus oli suuri nii-
den oppilaiden joukossa, joiden kummallakaan vanhemmalla ei ol-
lut perusopetuksen jilkeistd tutkintoa. (Kupiainen 2019b; ks. myos
Kupiainen 2016.) Vastaava ilmi6é on havaittavissa myos rekisterei-
hin perustuvassa yhden ikdluokan kohorttiaineistossa. Huomion-
arvoista on myos, ettd perusasteen varassa olevien vanhempien
lapsista ilman opiskelupaikkaa tai toisen asteen tutkintoa jaa suu-
rempi osuus kuin muissa ryhmissa. (Ristikari ym. 2018; Witting &
Keski-Petdja 2016.)

PISA-tutkimuksessa kotien sosioekonomista taustaa mitataan
esimerkiksi oppilaiden antamista vastauksista johdetulla ESCS-in-
deksilla (PISA Index of Economic, Social and Cultural Status; Lei-
no ym. 2019, 49; OECD 2020). Ylimpiin sosioekonomisiin luokkiin
kuuluvien perheiden nuorten keskimidrdinen suoriutuminen on
ollut parempaa kuin alempien sosioekonomisten luokkien nuorten
maasta ja tutkimusvuodesta riippumatta. Suomen aineistossa luku-
taidon suoritustasojen ndkokulmasta tarkasteltuna vuonna 2018
ylimmén sosioekonomisen neljinneksen oppilaista 26 prosent-
tia sijoittui erinomaisiin lukijoihin eli suoritustasoille 5 ja 6. Erin-
omaisten lukijoiden prosenttiosuudet pienenividt mentdessd alas-
péin sosioekonomisissa neljanneksissi. Vastaavasti tason 2 alapuo-
lelle sijoittuneiden lukijoiden osuus oli alimmassa sosioekonomi-
sessa neljanneksessd 21 prosenttia, ja prosenttiosuudet pienenivit
mentédessd kohti ylintad neljdnnesta, jossa heikkoja lukijoita oli kuu-
si prosenttia. (Leino ym. 2019.)

Oppilaiden koulutusmahdollisuuksiin vaikuttavat myos monet
muut tekijét, joita ei ole tarkasteltu tdmén artikkelin analyyseis-
sa. Esimerkiksi maantieteelliselld sijainnilla on merkitystd koulu-
tusmahdollisuuksille. Kaupunkimaisilla alueilla haettiin selvésti
useammin ensisijaisesti lukioon ja maaseutumaisilla alueilla am-
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matilliseen koulutukseen (Ristikari ym. 2018). Myos maakuntien
valilld oli eroja siind, kuinka suuri osuus ikédluokasta haki ensisijai-
sena vaihtoehtona lukioon. Lisdksi sukupuolten vilinen ero nakyi
niin kaupunkien ja maaseudun valilld kuin maakunnittain. Kaikissa
maakunnissa yli puolet tytoistd haki ensisijaisesti lukioon. Uutta-
maata lukuun ottamatta kaikissa maakunnissa yli puolet pojista ha-
ki ensisijaisesti ammatilliseen koulutukseen. (Ristikari ym. 2018.)

Toisen asteen siirtyma ei ole
kaikille suoraviivainen

Kaikille oppilaille toisen asteen siirtyma ei ole vain valinta lukion
ja ammatillisen koulutuksen vililld. Tutkimusten mukaan oppimi-
sen ja koulunkédynnin tukea saaneiden oppilaiden sosioekonomi-
nen tausta on keskimédrin matalampi kuin muilla perusopetuksen
oppilailla (Rinne, Korkeamiki, Naamanka & Villa 2020; Ristikari
ym. 2018; VTV 2013). Aidin koulutuksen mukaan tarkasteltuna te-
hostettua tukea saaneiden oppilaiden ja erityistd tukea saaneiden
oppilaiden 4didit olivat matalammin koulutettuja kuin muiden pe-
rusopetuksen oppilaiden didit (Lintuvuori, Hienonen & Hautaméki
2019). Myo6s ulkomaalaistaustaisten oppilaiden vanhemmat ovat
usein muita matalammin koulutettuja. Esimerkiksi haastatteluilla
tdydennetyn laajan rekisteriaineiston mukaan vuonna 2014 suo-
malaistaustaisten 18-24-vuotiaiden nuorten vanhemmista kuusi
prosenttia oli suorittanut vain perusopetuksen oppiméirin, kun
vastaava osuus ulkomaalaistaustaisilla nuorilla? oli 29 prosenttia
(Larja, Sutela & Witting 2015).

Oppilaspohjaisilla rekisteriaineistoilla toiselle asteelle siirtymis-
td on tutkittu tuen saannin nakokulmasta kayttamalla erityisen tu-
en saannin Kriteerini sitd, ettd oppilas on suorittanut perusopetuk-
sen joko osin tai kokonaan yksilollistetyn oppiméarian mukaisesti,

2 Ulkomaalaistaustainen henkild on tutkimuksessa maaritelty henkiloksi, jonka molemmat van-
hemmat ovat syntyneet ulkomailla. Joukkoon kuuluu siis myés Suomessa syntyneita niin sa-
nottuja toisen polven maahanmuuttajia, Suomen kansalaisia ja lyhyen tai pitkén aikaa Suo-
messa asuneita henkilditd. Suomalaistaustaisiksi kutsutaan kaikkia niita henkil6ita, joiden
vanhemmista vahintaan toinen on syntynyt Suomessa. (Larja ym. 2015.)
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silld tdméd on ainoa yhteisvalintarekisteriin yksil6tasolla siséltyva
tieto erityisestd tuesta. Tulosten mukaan yksilollistettyjd oppimé&a-
rid perusopetuksessa opiskelleet oppilaat aloittivat toisen asteen
opinnot perusopetuksen pdittymisen jilkeisend syksynd jonkin
verran harvemmin kuin oppilaat, jotka olivat opiskelleet yleisen
oppiméaaran mukaisesti. (Kirjavainen ym. 2016; Rinne ym. 2020.)
Neljan vuoden seurannan aikana (Kirjavainen ym. 2016) ja 20 ika-
vuoteen mennessd (Rinne ym. 2020) yksilollistettyjd oppimééaria
opiskelleet valmistuivat toisen asteen opinnoista selvisti harvem-
min kuin muut oppilaat. Yksilollistettyja oppiméaria perusopetuk-
sessa opiskelleet siirtyivit pddosin ammatilliseen koulutukseen, ja
vain hyvin pieni osuus jatkoi lukioon (Kirjavainen ym. 2016; Rin-
ne ym. 2020).

Tehostettua ja erityistd tukea saaneiden oppilaiden toisen as-
teen siirtymdd on tarkasteltu valtakunnallisen oppimaan oppi-
misen arviointiaineiston avulla yhdistdmall4 siihen yhteisvalinta-
rekisterin tiedot toiselle asteelle hakeutumisesta vuonna 2017
(Jahnukainen ym. 2018). Tuossa aineistossa tieto oppimisen ja
koulunkaynnin tehostetun seké erityisen tuen saannista oli kerét-
ty erityisopettajilta arvioinnin yhteydessid (Lintuvuori ym. 2019).
Tulosten mukaan tehostetun tai erityisen tuen saanti oli yhteydes-
sd hieman alhaisempaan toisen asteen opintojen todennikoisyy-
teen suoraan yhdeksannen luokan jidlkeen. Heti peruskoulun jil-
keen opintopaikan vastaanotti 95 prosenttia kaikista niistd oppi-
laista, jotka osallistuivat yhteishakuun. Tehostettua tukea saaneis-
ta paikan otti vastaan 92 prosenttia ja erityistd tukea saaneista 91
prosenttia. Tehostettua tai erityistd tukea saaneet oppilaat siirtyi-
vit pddosin ammatilliseen koulutukseen. Lukioon siirtyi erityista
tukea saaneista oppilaista vain vajaat nelja prosenttia, tehostettua
tukea saaneista vajaat 13 prosenttia ja muista perusopetuksen op-
pilaista 58 prosenttia. Ammatillisiin erityisoppilaitoksiin siirtyi la-
hinni vain erityistd tukea saaneita oppilaita. Sukupuolierot nédky-
vidt myOs tuen saannin mukaisia ryhmié tarkasteltaessa. Niin te-
hostettua kuin erityistd tukea saaneiden oppilaiden ryhmissd lu-
kioon siirtyi suurempi osuus tytoistd kuin pojista. (Jahnukainen
ym. 2018.)
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Aidinkielen perusteella maahanmuuttajataustaisiksi madritel-
lyt oppilaat hakivat ensimmiisen hakukohteen mukaisesti tarkas-
teltuna useammin ammatilliseen koulutukseen kuin lukioon (Kupi-
ainen 2016). Opiskelijavirtatilastojen mukaan vieraskielisten eli &i-
dinkielenddn muuta kuin suomea, ruotsia tai saamea puhuvien oli
vaikeampi péésta toiselle asteelle kuin kotimaisia kielid didinkie-
lendan puhuvien. Vuonna 2015 koulutuksen ulkopuolelle vieras-
kielisistd jai yhdeksdn prosenttia, kun vastaava osuus muista pe-
ruskoulun pééttéineistd oli kolme prosenttia. (Loukkola & Rauta-
nen 2017.)

Toisen asteen erityisopetus on pitkalti keskittynyt ammatilli-
seen koulutukseen, mikd on todennikéisesti yksi syy siihen, etta
toisen asteen ammatilliseen koulutukseen hakeutuu ja sinne ohja-
taan suhteellisesti enemmén tukea saaneita sekd maahanmuuttaja-
taustaisia oppilaita (ks. esim. Jahnukainen, Kivirauma, Laaksonen,
Niemi & Varjo 2019; Niemi 2015; Niemi, Kalalahti, Varjo & Jahnu-
kainen 2019; Niemi, Mietola & Helakorpi 2010; SVT 2019a). Am-
matillisessa koulutuksessa erityisopetusta saa noin yhdeksin pro-
senttia opiskelijoista, ja naistd opiskelijoista 85 prosenttia eli val-
taosa opiskelee nykyisin yleisopetuksen ryhméssd. Yksi prosent-
ti ammatillisen koulutuksen opiskelijoista opiskelee ammatillisissa
erityisoppilaitoksissa. (SVT 2019a.) Vasta vuoden 2018 lukiolakiin
kirjattiin oikeus oppimisen tukeen ja erityisopetukseen (Lukiolaki
2018; ks. Jahnukainen ym. 2019).

Analyyseissa tarkastellaan erikseen myos nivelvaiheen koulu-
tuksiin siirtymistd lukioon ja ammatillisen koulutukseen siirtymi-
sen ohella. Néisté nivelvaiheen koulutuksista esimerkiksi /ukiokou-
lutukseen valmistava koulutus on tarkoitettu maahanmuuttajille ja
vieraskielisille oppilaille, ja sen tavoitteena on antaa opiskelijalle
kielelliset ja muut tarvittavat valmiudet lukiokoulutukseen (Ope-
tushallitus 2014b). Perusopetuksen lisdopetus eli kymppiluokka
on vanhin nivelvaiheen koulutuksista (Opetushallitus 2014a; Jah-
nukainen ym. 2019). Sen tavoitteena on tarjota opiskelijoille mah-
dollisuus parantaa edellytyksiddn jatko-opintoihin. Lisdopetukses-
sa voi korottaa perusopetuksen péaittotodistuksen arvosanoja ja
suorittaa ennalta lukio-opintoja, ammatillisen koulutuksen opinto-
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ja ja muita opintoja seké tutustua tydeldméén ja eri koulutusvaih-
toehtoihin. (Opetushallitus 2014a.) Ammatillista koulutusta kos-
kevan lain (Laki ammatillisesta koulutuksesta 2017, 7. §) mukaan
oppilaitokset voivat jarjestdd myos tutkintoon johtamatonta am-
matilliseen koulutukseen valmentavaa koulutusta sekéd tyohon ja
itsendiseen eldmaan valmentavaa koulutusta. Ammatilliseen kou-
lutukseen valmentava koulutus on ensisijaisesti tarkoitettu perus-
opetuksen pééttineille ja muille ilman perusasteen jalkeistd tut-
kintoa oleville, ty6ttomille tyohakijoille, vanhentuneen tai puut-
teellisen ammattitaidon omaaville, erityistd tukea tarvitseville seka
maahanmuuttajataustaisille henkiléille (Opetushallitus 2018). Tyo-
hon ja itsendiseen eldmddn valmentava koulutus antaa sairauden
tai vamman vuoksi erityistd tukea tarvitseville opiskelijoille henki-
l6kohtaisten tavoitteiden ja valmiuksien mukaista opetusta ja oh-
jausta (Laki ammatillisesta koulutuksesta 2017, 7. §).

PISA-tutkimuksissa on alusta asti tarkasteltu oppilaiden maa-
hanmuuttajataustaa yhtend osaamispisteméadran vaihtelun selitta-
jand, ja vuonna 2012 maahanmuuttajataustaisista oppilaista tehtiin
yliotos tarkempia analyyseja varten (Harju-Luukkainen, Nissinen,
Sulkunen, Suni & Vettenranta 2014). Vuoden 2018 tutkimukses-
sa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osuus aineistosta vasta-
si heidén todellista osuuttaan 15-vuotiaista oppilaista. Kuten aiem-
millakin PISA-kierroksilla, maahanmuuttajatausta oli myos vuon-
na 2018 yhteydessa lukutaidon pisteméadrddan. Ensimmaisen suku-
polven maahanmuuttajataustaisten oppilaiden keskiméardinen pis-
temadrd lukutaidossa oli 420 ja toisen sukupolven maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden 456. Ndiden ryhmien vélinen ero ei ol-
lut tilastollistesti merkitsevid, mutta molempien ryhmien ero kanta-
vdeston oppilaiden keskimédrdiseen keskiarvoon (527 pistettd) oli
tilastollisesti merkitseva. (Leino ym. 2019.)

Vuonna 2018 PISA-tutkimuksessa koottiin ensimmaéistd kertaa
tiedot kaikkien otospohjassa olleiden oppilaiden tehostetun ja eri-
tyisen tuen tasosta. Tehostettua tukea saaneiden oppilaiden keski-
madrdinen lukutaidon pisteméadrd oli 434, erityistd tukea saanei-
den oppilaiden 404 ja muiden oppilaiden 537 erojen ollessa tilas-
tollisesti merkitsevid. Valtaosa tukea saaneista oppilaista sijoittui
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lukutaidossa suoritustasoille 1-3. Kuitenkin pieni joukko tehostet-
tua tai erityistd tukea saaneista oppilaista ylsi myos hyvén ja erin-
omaisen lukutaidon tasoille eli tasoille 4 ja 5. (Leino ym. 2019.)

Kaikkiaan aiemmat tutkimukset osoittavat, ettd toisen asteen
siirtymévaiheessa myos Suomessa on aihetta olla huolissaan kou-
lutuksen tasa-arvon toteutumisesta Espinozan equality—equity-
mallin (2007) kummallakin padulottuvuudella. Aiemmat rekisteri-
aineistoja hyodyntédneet tutkimukset osoittavat, ettd kaikkien oppi-
laiden yhtéldiset mahdollisuudet toisen asteen koulutukseen eivit
valttdamatta toteudu tdysin. Toisaalta useat arviointitutkimukset,
mukaan lukien vuoden 2018 PISA-tutkimus, antavat viitteitd sii-
td, etteivat kaikki oppilaat suoriudu ldhtokohtiinsa ndhden samalla
tavoin, ja osin tdmaé saattaa kytkeytyéd sithen, miten oppilaiden tar-
peisiin onnistutaan eri paikkakunnilla vastaamaan ennen titd tar
kedd siirtymad.

Seuraavaksi esiteltdva empiirinen osuus kuvaa tilannetta aiem-
pia tutkimuksia laajemmin yhdistdessddn valtakunnallisesti edus-
tavan PISA-aineiston yksilotasolla kahta eri ajankohtaa kuvaaviin
rekisteritietoihin. N&din pédstddn tarkastelemaan erilaisista taus-
toista tulevien, PISA-tutkimuksessa eri tavoin suoriutuneiden op-
pilaiden koulutuspolkuja aina toisen asteen ensimmaéiseen kevia-
seen asti.

Tutkimuksen toteutus

Yhteisvalintarekisterin yhdistaminen PISA-aineistoon

PISA 2018 -tutkimuksen Suomen aineistoon yhdistettiin vuoden
2018 kevidin yhteishakuun liittyvit yhteisvalintarekisterin tiedot
otokseen kuuluneiden yhdeksdnnen luokan oppilaiden toisen as-
teen hakukohteista seké opiskelupaikan saamisesta ja vastaanotta-
misesta. Yhteisvalintarekisteristd yhdistettiin myos tiedot oppilaan
paattotodistuksen arvosanoista. Kevddan 2018 yhteishaun poikki-
leikkausaineisto kattoi toisen asteen ammatillisen ja lukiokoulu-
tuksen yhteishaun ja sen lisdhaun seka tdydentdvit haut, joita oli-
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vat erityisopetuksena jirjestettdvd ammatillisen koulutuksen haku
ja perusopetuksen jilkeinen valmistavan koulutuksen haku. Yhteis-
valintarekisterin tiedot loytyivdat 5 221:1td PISA-otoksen yhdek-
sdannen luokan oppilaalta, ja 100 oppilaalta (2 %) tietoja ei 10yty-
nyt. Oppilaat, joilta tietoa ei loytynyt, eivit olleet osallistuneet ke-
vadn 2018 yhteishakuun tai heiddn tunnistetietonsa olivat puut-
teellisia.

Yhteisvalintarekisterin perusteella tieto paikan vastaanottami-
sesta puuttui 5,2 prosentilta oppilaista eli 272 oppilaalta, joista
62:ta ei hyviksytty yhteishaussa yhteenkdin heidédn hakemistaan
paikoista. Poikkileikkaustietoa sisdltdvassa yhteisvalintarekisteri-
aineistossa saattaa olla puutteita paikan vastaanottamisesta kerét-
tdvisséd tiedoissa, jolloin ei voida aukottomasti paételld, ettda paik-
kaa ei olisi ollenkaan vastaanotettu.

Koski-tietovarannosta tieto
opiskelupaikasta seuraavana kevaana

Toisen asteen opiskelupaikan tietoja tdydennettiin liittamalla yh-
teishakuun osallistuneille PISA-otoksen yhdeksdnnen luokan op-
pilaille (n = 5 221) Koski-tietovarannon tieto opiskelupaikasta toi-
sen asteen ensimmdisend kevddni 1.4.2019 tilanteen mukaisena.
Koski-tietovaranto on valtakunnallinen rekisteri, joka sisdltda op-
pilaskohtaisesti tietoja perusopetuksen, lukiokoulutuksen seki
ammatillisen koulutuksen opintosuorituksista, opinto-oikeuksista
ja suoritetuista tutkinnoista. Koski-tietovarannon tiedot poimit-
tiin joulukuussa 2019 ja tietoja tarkennettiin maaliskuussa 2020.
Koski-tietovarannosta ei saatu tietoja 144 oppilaasta. Heistd 129
oppilasta oli yhteisvalintarekisterin mukaan hyviksytty johon-
kin opiskelupaikkaan, ja 15:ta oppilasta ei ollut hyviaksytty mihin-
kaan. Hyviaksytyistd oppilaista lukiopaikan oli vastaanottanut 85
oppilasta, ammatillisen koulutuksen opiskelupaikan viisi oppilasta
sekéd paikan kansalaisopiston pitkille linjoille tai vastaavaan koulu-
tukseen yksi oppilas. Lisdaksi 53 oppilaan vastaanottopaikan tyyppi
ei ollut tiedossa. Tietoja Koski-tietovarantoon on alettu tallentaa
paasddntoisesti vuoden 2018 alussa, mutta esimerkiksi ammatil-
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lisen koulutuksen opiskeluoikeuksista tietoja on tallennettu vuo-
den 2019 alusta (Opetushallitus 2020a). Tiedonkeruu on jatkuvaa,
mutta rekisterin tiedot saattavat silti sisdltdd puutteita, jolloin talla
poikkileikkausaineistolla ei voida aukottomasti péatelld, ettd opis-
kelija ei olisi minkd4n oppilaitoksen kirjoissa.

Koski-tietovarannosta saatiin tarkennettua tietoa niistd 5,2 pro-
sentista eli 272 nuoresta, jotka eivit kevddn 2018 yhteisvalinta-
rekisterin mukaan vastaanottaneet paikkaa mistddn koulutuksesta.
Oppilaista valtaosalta eli 219:1td (81 %) loytyi Koski-tietovarannon
tieto. Tassd aineistossa yhteensd vain 53:sta yhteisvalinnassa ha-
keneesta oppilaasta ei 1oytynyt tietoa toisen asteen oppilaitokses-
ta yhteisvalintarekisteristd eikd Koski-tietovarannosta. Oppilaista,
joilta tieto Koskesta 16ytyi, ldsna oli toisen asteen ensimmaisena ke-
vadni 209 oppilasta, ja vain kymmenen oppilasta ei ollut ldsnd mis-
sddn oppilaitoksessa. Lédsné olleista oppilaista seuraavana kevddna
lukiossa opiskeli 101 eli 46 % ja ammatillisessa koulutuksessa 69
eli 32 %. Kaksoistutkintoa suoritti 13 oppilasta (6 %). Nivelvaiheen
koulutuksista perusopetuksen lisdopetuksessa opiskeli 20 oppilasta
(9 %) ja valmentavassa koulutuksessa 6 oppilasta (3 %).

Koulutuspolut yhteisvalintarekisterin ja
Koski-tietovarannon perusteella

Toiselle asteelle siirtyminen ei yhteisvalintarekisteristd ilmenevan
paikan vastaanottamisen ja Koski-tietovarannosta ilmenevan ke-
vdadn 2019 koulutuspaikan nidkokulmasta ole aina suoraviivaista,
vaan koulutuspolkuja on useita erilaisia. Koulutuspolkuja tarkas-
telemalla esimerkiksi yhteisvalintarekisterin perusteella lukiosta
paikan vastaanottaneita oli 55 prosenttia yhteishakuun ja PISAan
osallistuneista. Lahes kaikki my0s jatkoivat lukiossa ensimmé&isen
vuoden: Koski-tietovarannon perusteella lukiossa seuraavana ke-
vadnd opiskeli 54 prosenttia kaikista yhteisvalintaan ja PISAan
osallistuneista opiskelijoista. Lukiosta paikan vastaanottaneista
pieni osuus eli 0,6 prosenttia opiskeli seuraavana kevddand ammatil-
lisessa koulutuksessa tai silhen valmentavassa koulutuksessa tai he
suorittivat kaksoistutkintoa. Ammatillisesta koulutuksesta paikan
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vastaanottaneita oli yhteisvalintarekisterin mukaan 36 prosent-
tia PISAan osallistuneista hakijoista. Koski-tietovarannon mukaan
seuraavana kevddnd ammatillisessa koulutuksessa opiskelevia oli
nelja prosenttiyksikkod viahemman eli 32 prosenttia kaikista yh-
teisvalintaan ja PISAan osallistuneista opiskelijoista. Yhteisvalin-
tarekisterin mukaan ammatillisesta koulutuksesta paikan vastaan-
ottaneista seuraavana kevdana opiskeli lukiossa 1,2 prosenttia ja
kaksoistutkintoa 3,2 prosenttia.

Erilaisia koulutuspolkujen yhdistelmid yhteisvalintarekisterin
ilmaiseman paikan vastaanottamisen ja Koski-tietovarannon ilmai-
seman seuraavan kevaan opiskelupaikan perusteella oli 27. Niiden
pohjalta muodostettiin neljd koulutuspolkua kuvaamaan toiselle
asteelle sijoittumista ensimmadaisen vuoden kevaana: lukio, amma-
tillinen koulutus, valmentava tai valmistava koulutus sekd perus-
opetuksen lisdopetus. Tarvittavat rekisteritiedot oppilaiden sijoitta-
miseksi niille neljalle koulutuspolulle 16ytyi 5 012 oppilaasta. Esi-
merkiksi erityishaussa paikan vastaanottaneista osa opiskeli toisen
asteen ensimmadisend kevddnd ammatillisessa koulutuksessa, joten
heidét on sijoitettu ammatilliselle polulle. Samoin ammatilliseen
koulutukseen hakeneet kaksoistutkintoa opiskelevat on sijoitettu
ammatilliselle koulutuspolulle ja lukioon hakeneet kaksoistutkin-
toa opiskelevat lukiopolulle. Lisdksi esimerkiksi ne opiskelijat, joil-
ta puuttui yhteisvalintarekisteristd opiskelupaikan vastaanottotie-
to, mutta he opiskelivat seuraavana kevaana esimerkiksi lukiossa,
on sijoitettu lukiopolulle.

Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessd toisen asteen opiskelu-
paikan vastaanottamista tarkastellaan yhteisvalintarekisterin pe-
rusteella, ja mukana ovat vain ne yhdeksidnnen luokan oppi-
laat, jotka ovat osallistuneet PISA-kokeeseen ja yhteishakuun
(n = 4 829). Otokseen osuneiden mutta PISA-kokeeseen osallis-
tumattomien oppilaiden kuvaus, jossa huomioidaan oppimisen ja
koulunkdynnin tuen mukaiset ryhmaét, on 16ydettédvissa tésta kirjas-
ta Hienosen, Lintuvuoren ja Vainikaisen artikkelista ”Tehostettua
ja erityistd tukea saavat oppilaat PISA-tutkimuksessa”.

Toisessa ja kolmannessa tutkimuskysymyksessd kaytetdan
edelld kuvattuja neljdd koulutuspolkua kuvaamaan sitd, mis-
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sd oppilaat opiskelivat toisen asteen ensimmaéisend kevaana. Tie-
to PISA-kokeen tehneiden yhdeksisluokkalaisten koulutuspolus-
ta 1oytyi 4 650 oppilaasta. Tieto koulutuspolusta puuttui yhteen-
sd 243 oppilaalta, joista 144:std ei ollut tietoa Koski-tietovaran-
nossa. Lopuista oppilaista tieto 16ytyi, mutta he eivit olleet l4snd
missddn oppilaitoksessa kevailld 2019. Oppilaista osa oli esimer
kiksi eronnut koulutuksesta tai valmistunut alle vuoden kestavas-
ta koulutuksesta.

Kaytetyt mittarit

Lukutaidon mittarina kdytettiin PISA 2018 -aineiston kymmenesta
lukutaitopisteméadrastd eli niin sanotusta plausible value (PV)
-muuttujasta PV4-jakaumaa, joka vastasi parhaiten kaikkien kym-
menen PV-muuttujan jakaumaa. Yhden PV-muuttujan kdyttdminen
analyyseissa on Nissisen ja kollegoiden mukaan epatdsmaillisempad
kuin kymmenen PV-arvon moni-imputaatioanalyysi, mutta sen on
todettu olevan sisillollisten paitelmien tekemiseen kuitenkin var-
sin hyvé (Nissinen, Rautopuro & Puhakka 2018).

Tieto saadusta oppimisen ja koulunkdynnin tuen tasosta ke-
rittiin tehostetusta ja erityisestd tuesta Suomen PISA-aineistossa
tausta-aineistoksi otoksen yhteydessi (ks. artikkeli ”Tehostettua ja
erityistd tukea saavat oppilaat PISA-tutkimuksessa” tdssd kirjassa).
Analyyseja varten aineisto jaettiin kolmeen ryhméaan. Yhdekséas-
luokkalaisista tehostetun tuen tasolla oli 382 oppilasta ja erityisen
tuen tasolla 230 oppilasta. Muita oppilaita oli 4 281.

Oppilaiden antamista vastauksista johdetun, sosioekonomista
taustaa mittaavan PISA 2018 -tutkimuksen ESCS-indeksin (OECD
2020) perusteella PISA-kokeen tehneet oppilaat jaettiin neljaan
yhtéd suureen luokkaan eli neljanneksiin. ESCS-indeksi perustuu
kolmeen yksittédisistd muuttujista laskettuun indikaattoriin, jot-
ka kuvaavat korkeammassa asemassa olevan vanhemman ammat-
tia, korkeammin koulutetun vanhemman koulutukseen kéayttimaa
aikaa vuosina sekéd perheen varallisuutta ja asumisoloja (OECD
2020). Yhdeksisluokkalaiset oppilaat (n = 4 830, puuttuva tie-
to n = 63) jakautuivat sosioekonomisiin neljanneksiin seuraavasti:
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ylin neljannes 26 prosenttia, toiseksi ylin neljainnes 25 prosenttia,
toiseksi alin neljannes 25 prosenttia ja alin neljinnes 24 prosent-
tia oppilaista.

Maahanmuuttajataustaa kuvaa PISA-aineistossa kolmiluokkai-
nen indeksimuuttuja, joka on johdettu oppilaiden vastausten poh-
jalta (OECD 2020). Toisen polven maahanmuuttajia, jotka ovat
syntyneet Suomessa mutta jompikumpi tai molemmat vanhemmat
Suomen ulkopuolella, oli yhdeksisluokkalaisista PISA-tutkimuk-
sen oppilaista sata. Ensimmaéisen polven maahanmuuttajia eli Suo-
men ulkopuolella syntyneitd oppilaita, joiden vanhemmatkin ovat
syntyneet Suomen ulkopuolella, oli 97. Muut oppilaat on maaritel-
ty kantaviestoon kuuluviksi eli oppilaat ja vdhintdédn toinen van-
hemmista ovat syntyneet Suomessa, ja heitéd oli aineistossa 4 603.
Tieto puuttui 93 oppilaalta.

Lukuaineiden keskiarvo laskettiin yhteisvalintarekisterin paat-
totodistuksen arvosanojen perusteella didinkielen, matematiikan,
Al-kielen ja luonnontieteiden keskiarvona. Luonnontieteiden ar
vosana on maantiedon, biologian, fysiikan ja kemian keskiarvo.
Lukuaineiden keskiméardinen keskiarvo aineistossa oli 7,9. Tytto-
jen lukuaineiden keskimaardinen keskiarvo oli 8,2 ja poikien 7,6.

Kuten edelld olevista muuttujien kuvauksista on havaittavissa,
tarkasteltavat ryhmét ovat osin hyvin pienid, joten tdma tulee pi-
tad mielessa tuloksia tulkittaessa. Toisen asteen eri koulutuspoluil-
la olevien oppilaiden eroja lukutaidon suoritustason, lukuaineiden
keskiarvon, sukupuolen (tytto/poika), sosioekonomisen taustan,
tehostetun tai erityisen tuen saannin ja maahanmuuttajataustan
suhteen analysoitiin ristiintaulukoinnein (y2-testi). Néiss4 tarkaste-
luissa ovat mukana myos nivelvaiheen koulutuspolut, joihin hakeu-
tuu vain pieni osa yhdeksdnnen luokan paattavista nuorista.

Valtaosa oppilaista valitsi lukion ja ammatillisen koulutuksen
valilld. Toisen asteen ensimmadiisen kevddn mukaista tilannetta ana-
lysoitiin kolmannessa tutkimuskysymyksessd tarkemmin logisti-
sella regressioanalyysilla. Analyysissa tarkastellaan, kuinka toisen
tutkimuskysymyksen ristiintaulukoinneissa kuvatut tekijat yhdes-
sd ennustavat ammatillisessa koulutuksessa opiskelua toisen asteen
ensimmaisend keviddni. Logistisesta regressioanalyysista on jitet-
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ty pois opiskelijat, jotka siirtyivit yhdeksdnnen luokan jilkeen ni-
velvaiheen koulutukseen. Mallissa jatkuvina selittdvind muuttuji-
na ovat lukutaidon suorituspistemééri ja lukuaineiden keskiarvo
sekd luokittelevina muuttujina taustamuuttujat eli sukupuoli, te-
hostetun ja erityisen taso, maahanmuuttajatausta seka sosioekono-
minen tausta. Analyysissa yksi luokiteltujen muuttujien ryhmista
on muuttujan vertailuryhma (taulukossa 1 ”ref.”). Yli yhden olevat
odds ratio -arvot (OR) viittaavat suurempaan todennékoisyyteen
kuulua ammatillisessa koulutuksessa opiskeleviin ja alle yhden ole-
vat arvot pienempéddn todennékoisyyteen. Kuvailevat tunnusluvut
on esitetty taulukoissa 2 ja 3 liitteessa 1.

Analyysit tehtiin SPSS Statistics 25 -ohjelmalla. Niissé on otet-
tu huomioon PISAn otanta-asetelman monitasoisuus (ks. Nissinen
ym. 2018). Oppilastaso on hierarkkisesti koulutason alla ja néin sa-
maan kouluun kuuluvat oppilaat voivat olla keskenddn enemmaén
samankaltaisia kuin muiden koulujen oppilaat, joten aineisto on
klusteroitunutta (Nissinen ym. 2018). Analyyseissa on kiytetty so-
veltuvia analyysimenetelmid (complex samples) ja otantapainoja
seki otettu koulutaso huomioon.

Tulokset

Toisen asteen paikan vastaanottaminen

Tarkastellessamme toiselle asteelle yhteisvalinnan kautta siirty-
neitd oppilaita vertasimme ensin tehostettua ja erityistd tukea saa-
neiden oppilaiden sijoittumista muiden perusopetuksen oppilaiden
sijoittumiseen. Hakeneista oppilaista paikan vastaanotti kaiken
kaikkiaan 95 prosenttia. Tehostettua tukea saaneista oppilaista pai-
kan vastaanotti 92,6 prosenttia, erityistd tukea saaneista oppilaista
94,3 prosenttia ja muista yhdeksasluokkalaisista 95,5 prosenttia.
Oppilaitostyypin perusteella 57 prosenttia oppilaista otti pai-
kan vastaan lukiosta ja 35 prosenttia ammatillisesta koulutuksesta.
Eriteltdessd tarkemmin tukea saaneiden oppilaiden siirtyméa ha-
vaittiin, ettd tehostettua tai erityistd tukea saaneet siirtyivat paa-
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sddantoisesti ammatilliseen koulutukseen ja muut kuin tukea saa-
neet oppilaat lukioon (kuvio 1). Pieni joukko tukea saaneista jat-
koi kuitenkin peruskoulun jialkeen opintojaan lukiossa: tehostettua
tukea saaneista oppilaista heitd oli 15 prosenttia ja erityista tukea
saaneista kymmenen prosenttia.
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Kuvio 1. Toisen asteen paikan vastaanottaminen kevaalla 2018 oppilaitostyy-
pin ja tuen saannin mukaan (n = 4 829)

Vaativana erityisend tukena jérjestettdvin koulutuksen haun
kautta paikan toisella asteella vastaanotti 13 prosenttia erityis-
td tukea saaneista oppilaista. Vastaavasti valmistavan koulutuksen
haun kautta paikan vastaanotti erityistd tukea saaneista 4,7 pro-
senttia, tehostettua tukea saaneista 4,4 prosenttia ja muista yhdek-
sdsluokkalaisista 1,1 prosenttia.

Koulutuspaikka toisen asteen
ensimmaisena kevaana

PISA-kokeeseen osallistuneiden oppilaiden (n = 4 650) koulutus-
polut ja niilla opiskelevien oppilaiden osuudet olivat seuraavat: lu-
kio 60,3 %, ammatillinen koulutus 37,0 %, valmentava tai valmis-
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tava 1,4 % seka lisdopetus 1,4 %. Oppimisen ja koulunkédynnin
tuen mukaan muodostettuja ryhmid tarkasteltaessa eri ryhmien
koulutuspolut erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevésti: y? (df
=5, 85) = 693,68, F (df = 1171, 46) = 111,99, p < 0,001; kuvio 2.
Tehostettua tukea ja erityistd tukea saaneista oppilaista suurin
osa opiskeli seuraavana keviadnd ammatillisessa koulutuksessa ja
muista perusopetuksen oppilaista valtaosa oli lukiossa, kuten yh-
teisvalintarekisterin ilmaiseman paikan vastaanottamisen nakokul-
mastakin oli havaittavissa.
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Kuvio 2. Toisen asteen koulutuspaikka kevaalla 2019 tuen saannin mukaan
(n=4650)

Toisella asteella opiskelua ensimmaéisend keviana tarkasteltiin
neljan koulutuspolun mukaisesti myos PISA-kokeen lukutaidon
suoritustasojen avulla (kuvio 3). Eri lukutaidon suoritustasoilla ole-
vien oppilaiden koulutuspolut erosivat tilastollisesti merkitsevasti:
¥ (df = 15,15) =1 260, 70, F (df = 3 030, 33) = 67,94, p < 0,001.
Valtaosa heikon tai vélttavan lukutaidon suoritustasoille eli tasoille
1 ja 2 sijoittuneista oppilaista opiskeli seuraavana kevdania amma-
tillisessa koulutuksessa, mutta osa myos lukiossa. Suoritustasoille
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Kuvio 3. Toisen asteen koulutuspaikka kevaalla 2019 lukutaidon eri suoritus-
tasoille sijoittuneilla (n = 4 650)

3-6 sijoittuneet opiskelivat yleisimmin lukiossa. Esimerkiksi huip-
pulukutaidon (taso 6) suoritustason oppilaista seuraavana kevadni
lukiossa opiskeli 97 prosenttia ja ammatillisessa koulutuksessa kol-
me prosenttia.

Toisen asteen nivelvaiheen valmentavassa tai valmistavissa kou-
lutuksissa sekéd perusopetuksen lisdopetuksessa seuraavana kevaa-
né opiskelleiden oppilaiden lukutaidon suoritustaso vaihteli kaik-
kiaan heikosta lukutaidosta erinomaiseen (tasot 1-5). Pd4dosin suo-
ritustaso vaihteli kuitenkin heikon ja tyydyttdvan lukutaidon valil-
l4 (tasot 1-3).

Tarkasteltaessa toisella asteella opiskelua lukutaidon suoritus-
tasojen ja paattoarvosanojen mukaan (kuvio 4) havaitaan, ettd lu-
kuaineiden keskiarvot olivat pddosin sitd korkeampia, mitd kor-
keammalle suoritustasolle oppilaat ylsivdt. Lukiossa seuraavana
kevddnd opiskelleiden oppilaiden lukuaineiden keskiarvo oli kai-
killa PISA-kokeen lukutaidon suoritustasoilla muissa toisen asteen
koulutuksissa opiskelleita korkeampi.
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Kuvio 4. Lukuaineiden keskiarvo toisen asteen kevaan 2019 koulutuspaikan
mukaan tarkasteltuna lukutaidon eri suoritustasoilla (n = 4 608)
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Kuvio 5. Toisen asteen koulutuspaikka kevaalla 2019 sosioekonomisten neljan-
nesten mukaan (n = 4 590)
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Sosioekonomisten neljannesten (ESCS-indeksi) mukaisesti kou-
lutuspolkuja tarkasteltaessa (kuvio 5) oppilaiden koulutuspolut ero-
sivat toisistaan sosioekonomisen taustan mukaisesti tilastollisesti
merkitsevasti: y* (df = 8, 59) = 615,16, F (df =1 719, 57) = 66,89,
p < 0,001. Alimpaan sosioekonomiseen neljannekseen luokitellut
oppilaat opiskelivat pddosin ammatillisessa koulutuksessa. Kaikkiin
muihin sosioekonomisiin neljanneksiin luokitelluista oppilaista suu-
rin osa opiskeli lukiossa. Esimerkiksi ylimpéédn sosioekonomiseen
neljannekseen luokitelluista oppilaista 84 prosenttia opiskeli seu-
raavana kevadna lukiossa ja 14 prosenttia ammatillisessa koulutuk-
sessa.

Toisen asteen nivelvaiheen koulutuksista perusopetuksen lisa-
opetuksessa seuraavana kevadna opiskeli oppilaita kaikista sosioe-
konomisista neljanneksistd. Myos ammatillisiin koulutuksiin val-
mentavissa tai lukiokoulutukseen valmistavissa koulutuksissa seu-
raavana kevadni opiskeli oppilaita kaikista sosioekonomisista nel-
janneksistd, mutta suurin osuus oli kuitenkin alimmassa neljannek-
sessa.

Sukupuolen mukaan tarkasteltuna lukiossa seuraavana keviaana
opiskelleista oppilaista 59 prosenttia oli tyttojd ja vastaavasti am-
matillisessa koulutuksessa poikien osuus oli 63 prosenttia. Valmen-
tavassa ja valmistavissa koulutuksissa poikien osuus oli 54 prosent-
tia ja lisdopetuksessa 56 prosenttia. Tyttojen ja poikien koulutuspo-
lut erosivat tilastollisesti merkitsevasti: x> (df = 2, 89) = 201,78, F (df
=579, 23) = 68,21, p < 0,001; kuvio 6. Tytoistd 70 prosenttia opis-
keli lukiossa ja pojista vastaava osuus oli 50 prosenttia. Tytoistd am-
matillisessa koulutuksessa opiskeli seuraavana kevidna 27 prosent-
tia ja pojista 47 prosenttia. Toisen asteen nivelvaiheen koulutuksissa
opiskeli hieman suurempi osuus pojista, mutta ero oli hyvin pieni.

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opiskelua tarkasteltaes-
sa (kuvio 7) voidaan huomata, ettd niin kantavideston kuin ensim-
madisen ja toisen polven maahanmuuttajien ryhmissé yleisin opis-
kelupaikka seuraavana kevéina oli lukio. Ensimmaéisen sukupolven
maahanmuuttajataustaiset oppilaat opiskelivat yleisemmin amma-
tillisessa koulutuksessa kuin kahden muun ryhmén oppilaat. Pe-
rusopetuksen lisdopetuksessa sekd valmentavassa ja valmistavis-
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Kuvio 6. Toisen asteen koulutuspaikka kevaalla 2019 sukupuolen mukaan (n =
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Kuvio 7. Toisen asteen koulutuspaikka kevaalla 2019 maahanmuuttajataustan
mukaisissa ryhmissa (n = 4 560)

sa opinnoissa opiskelu oli yleisempdd maahanmuuttajataustaisilla
oppilailla. Kantavideston ja ensimmaéisen ja toisen polven maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden koulutuspolut erosivat tilastollises-
ti merkitsevasti: x> (df = 5, 39) = 58,21, F (df = 1 078, 50) = 8,98,
p < 0,001.

Ammatillisessa koulutuksessa ja
lukiossa opiskelua selittavat tekijat

Kolmanteen tutkimuskysymykseen vastaamiseksi tarkasteltiin lo-
gistisella regressioanalyysilla, kuinka edelld erikseen tarkastellut
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tekijat liittyvat ammatillisessa koulutuksessa opiskeluun toisen as-
teen ensimmdisend kevddnid. Logistisessa regressioanalyysissa oli-
vat mukana ainoastaan seuraavana kevidni lukiossa tai ammatil-
lisessa koulutuksessa opiskelevat oppilaat. Muita koulutuspolkuja
valinneet (2,8 prosenttia oppilaista) oli jatetty pois analyysista.
Analyysilla tarkasteltiin, selittavatko edelld eritellyt taustatekijat
ja PISA-kokeessa osoitettu osaaminen sekd lukuaineiden keski-
arvo ammatillisessa koulutuksessa opiskelua silloin, kun taustate-
kijat huomioidaan yhtd aikaa. Logistisen regressioanalyysin tulok-
set on esitetty taulukossa 1. Taulukossa esitetddn vetosuhteet (odds
ratio, OR), jotka osoittavat, missd méérin taustatekijat kasvattavat
tai pienentdvit todenndkoisyyttd opiskella ammatillisessa koulu-
tuksessa lukiossa opiskelemiseen verrattuna. Taulukossa on esitetty
kolmen mallin padvaikutukset ilman yhdysvaikutuksia. Muuttujien
kuvailevat tunnusluvut on esitetty taulukoissa 2 ja 3 liitteessd 1.
Mallissa I selittdaviksi tekijoiksi liséttiin taustamuuttujista suku-
puoli, tehostetun ja erityisen tuen taso, maahanmuuttajatausta se-
kd sosioekonominen tausta. Maahanmuuttajatausta ei selittanyt
ammatillisessa koulutuksessa opiskelua tilastollisesti merkitsevasti,
joten se jétettiin pois lopullisesta mallista. Tehostetun ja erityisen
tuen saanti yhdeksédnnelld luokalla lisdsi ammatillisessa koulutuk-
sessa opiskelun todennékoisyytté silloin, kun sukupuoli ja sosioe-
konominen tausta oli huomioitu. Sukupuolten vilinen ero siilyi
selkednd, ja tyttojen todennikoisyys opiskella ammatillisessa kou-
lutuksessa oli poikia selvasti matalampi. Myos matalampi sosio-
ekonominen tausta lisdsi todenndkoisyyttd opiskella ammatillises-
sa koulutuksessa, kun sukupuoli ja tuen saanti oli samanaikaisesti
huomioitu. Malliin I lisittiin vield muuttujien viliset yhdysvaiku-
tukset, mutta ne eivit olleet tilastollisesti merkitsevid, joten muut-
tujien yhdysvaikutukset jatettiin pois varsinaisesta mallista.
Mallissa 1II selittavaksi tekijaksi lisattiin taustamuuttujien lisdksi
PISA-kokeen lukutaidon pisteméiri. Kaikki taustamuuttujat selit-
tivat edelleen ammatillisessa koulutuksessa opiskelua. Lukutaidon
pisteméarian nousu sadalla pisteelld vdhensi ammatilliseen koulu-
tuksessa opiskelun todennékoisyytta, kun saatu tuki, sukupuoli ja
sosioekonominen tausta oli huomioitu. Kun malliin lisattiin luku-
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Taulukko 1. Taustatekijoiden merkitys ammatillisessa koulutuksessa opiske-
lemisen selittajana lukio-opiskeluun verrattuna (odds ratio -kertoimet ja 95 pro-
sentin luottamusvalit)

Malli | Malli Il Malli 11
OR (95 % Iv) OR (95 % Iv) OR (95 % Iv)

Oppimisen ja

koulunkdynnin tuki

Erityinen tuki 7,44%** 3,05%** 2,42*%* (1,40-4,21)
(4,90-11,31) (2,01-4,62)

Tehostettu tuki 6,84*** 3,43%** 1,67* (1,12-2,49)
(4,90-9,54) (2,38-4,93)

Ei tukea ref. ref. ref.

Sukupuoli

Tytot 0,39*** 0,57*** 0,83 (0,68-1,00)
(0,34-0,45) (0,49-0,67)

Pojat ref. ref. ref.

Sosioekonominen tausta

(ESCS), neljannekset

Alin neljannes 9,58*** 6,88*** 4,74*** (3,53-6,36)
(7,57-12,14) (5,37-8,83)

Toiseksi alin neljannes 4,61%** 3,65%** 2,54%** (1,94-3,33)
(3,72-5,72) (2,92-4,57)

Toiseksi ylin neljannes 2,70%%* 2,34%%* 1,92*%* (1,46-2,54)
(2,17-3,36) (1,86-2,94)

Ylin neljannes ref. ref. ref.

Lukutaidon 0,33%** 0,84** (0,74-0,95)

suorituspistemaara (0,30-0,36)

Lukuaineiden keskiarvo 0,17***(0,15-0,20)

Nagelkerke 0,30 0,43 0,61

Malli 1: tuen taso + sukupuoli + sosioekonomiset neljannekset
Malli 2: malli 1 + PISA-kokeen lukutaidon pistemaara

Malli 3: malli 2 + lukuaineiden keskiarvo

Tilastolliset merkitsevyydet: p < 0,05%, p < 0,01**, p < 0,001***
OR = odds ratio eli vetosuhde

taidon pisteméarin ja taustamuuttujien viliset yhdysvaikutukset,
yksittdisilla taustamuuttujilla ei ollut itsendistéd selitysvoimaa. Lu-
kutaidon pisteméddrédn ja taustamuuttujien viliset yhdysvaikutuk-
set eivat kuitenkin olleet tilastollisesti merkitsevid. Kun yhdysvai-
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kutukset oli huomioitu, vain lukutaidon pistemaari oli tilastollises-
ti merkitseva selittédja.

Mallissa III selittdavaksi tekijaksi lisdttiin vield lukuaineiden kes-
kiarvo. Tuen saanti ja sosioekonominen tausta selittivit edelleen
ammatillisessa koulutuksessa opiskelua tilastollisesti merkitsevésti,
kun huomioitiin sukupuoli, lukutaidon pisteméaéara seka lukuainei-
den keskiarvo. Sukupuoli ei endi ollut tilastollisesti merkitseva se-
litt4ja tassd mallissa. Tama selittynee silld, ettd tyttojen keskiarvo
on poikien keskiarvoa korkeampi. Lukuaineiden keskiarvon nousu
yhdelld numerolla vihensi ammatillisessa koulutuksessa opiskelun
todenndkoisyyttd huomattavasti, kun muut muuttujat olivat huo-
mioitu. Mallin III avulla luokiteltiin oikein 89 prosenttia lukiossa
toisen asteen ensimmadisenid kevadni opiskelevista ja 76 prosenttia
ammatillisessa koulutuksessa opiskelevista. Malliin III lisdttiin vie-
14 yhdysvaikutukset lukuaineiden keskiarvon ja muiden selittdvien
muuttujien vilille. Lukutaidon pisteméérin ja lukuaineiden keski-
arvon vilinen yhdysvaikutus oli tilastollisesti merkitseva. Selitta-
vistd muuttujista tilastollisesti merkitsevia olivat tdssd mallissa lu-
kutaidon pisteméaira seka lukuaineiden keskiarvo. Taustamuuttujil-
la ei yhdysvaikutusten lisddmisen jidlkeen ollut endd omaa selitys-
voimaa. Kaikkiaan logistinen regressioanalyysi osoitti, ettd edel-
14 yksittdin lapikaydyilla tekijoilla on merkitysta sille, opiskeleeko
oppilas lukiossa vai ammatillisessa koulutuksessa myos silloin, kun
tekijat huomioidaan samanaikaisesti.

Pohdinta

Taman artikkelin tavoitteena oli tarkastella PISA 2018 -tutkimuk-
seen osallistuneiden oppilaiden siirtymisté toisen asteen koulutuk-
seen ja samalla myo0s arvioida, missd maarin PISA tuo lisdarvoa toi-
sen asteen siirtymaédn vaikuttavien tekijéiden ymmaértdmiseen. Tar-
kastelu tehtiin koulutuksen tasa-arvoa késittelevissé teoreettisessa
viitekehyksessd (Espinoza 2007), jolloin tarkoituksena oli selvittéa,
missd méadrin kaikkien oppilaiden yhtéldiset mahdollisuudet jatko-
opintoihin toteutuvat ja kuinka hyvin erilaisista taustoista tulevat
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oppilaat onnistuvat saavuttamaan tasa-arvoisia oppimistuloksia
sekd PISA-tulosten ettd koulumenestyksen kautta arvioituna. Sa-
malla tarkastelun kohteeksi tuli myos PISA-tulosten validiteetti op-
pilaiden todellista osaamista ja jatko-opintovalmiuksia kuvaavana
indikaattorina, silld PISA-tutkimusten perusteella tehddin koulu-
tuksen tasa-arvon kannalta tarkeitd koulutuspoliittisia paatelmia.

Tarkastelu aloitettiin selvittdmalld yhteisvalintarekisterista,
mistd PISA-tutkimukseen vuonna 2018 osallistuneet yhdeksés-
luokkalaiset oppilaat vastaanottivat toisen asteen opiskelupaikan
seuraavana syksynd. Koulutuspolkuja katsottiin erikseen oppimi-
sen ja koulunkédynnin tuen mukaisissa ryhmissd. Tamén jilkeen
analyysia syvennettiin kiyttamalld Koski-tietovarannon tietoja ti-
lanteesta toisen asteen koulutuksen ensimmaéiseni kevaana eli noin
vuosi PISA-tutkimukseen osallistumisen jalkeen.

Tulokset vahvistivat aiemmissa tutkimuksissa tehdyt havainnot
siitd, ettd valtaosa nuorista hakee ja péddsee toisen asteen koulu-
tukseen heti yhdeksiannen luokan jialkeen, mutta perusopetukses-
sa tukea saaneet oppilaat onnistuvat hieman muita harvemmin, jos
onnistumisen Kkriteerind on opiskelupaikan vastaanottaminen (ks.
Jahnukainen ym. 2018; Kirjavainen ym. 2016; Rinne ym. 2020).
Kaikkien oppilaiden tasa-arvoiset mahdollisuudet hakeutua kou-
lutukseen eivit siis tdssd siirtymévaiheessa ndytd tdysin toteutu-
van (vrt. Espinoza 2007). Tulokset mukailivat aiempien tutkimus-
ten tuloksia myos siind, ettd kun muista oppilaista yli puolet siir-
tyi lukiokoulutukseen, tehostettua tai erityistd tukea saaneet oppi-
laat siirtyivit padsddntoisesti ammatilliseen koulutukseen (ks. Jah-
nukainen ym. 2018; Kirjavainen ym. 2016; Rinne ym. 2020) tai
he vastaanottivat paikan erityishaun tai valmistavan haun kautta.
Koski-tietovarannosta tehdyt lisdtarkastelut osoittivat, ettd siirty-
mavaiheessa havaitut oppimisen ja koulunkdynnin tukeen liitty-
vit erot ndkyivat vield seuraavan lukuvuoden kevaalldkin. Rekis-
tereistd selvisi my0s, ettd aiempien tutkimusten (Kupiainen 2016,
2019b; Ristikari ym. 2018) tavoin PISA 2018 -tutkimukseen osal-
listuneet tytot opiskelivat seuraavana lukuvuonna poikia useam-
min lukiossa.Toisen asteen siirtymaé oli odotetulla tavalla yhteydes-
sd (Kupiainen 2016, 2019b; Ristikari ym. 2018) oppilaiden sosio-

336 | Meri Lintuvuori, Ninja Hienonen, Mikko Asikainen & Mari-Pauliina Vainikainen



ekonomiseen taustaan siten, ettd PISAssa ylimpaédn sosioekonomi-
seen neljannekseen kuuluvat oppilaat opiskelivat seuraavana luku-
vuonna péadsddntoisesti lukiossa ja alimpaan neljainnekseen kuulu-
vat muita useammin ammatillisessa koulutuksessa.

PISA 2018 -otoksen taustatietojen ja niihin yhdistettyjen rekis-
teritietojen kuvailevat analyysit siis vahvistavat pitkalti aiemmissa
tutkimuksissa tehtyjd havaintoja toisen asteen koulutusvalintojen
eriytymisestd oppilaan taustan mukaan. Itse tausta ei kuitenkaan
valttamatta selitd koulutusvalintoja suoraan toisin kuin monet kan-
sainviliset koulutuksen tasa-arvoa koskevat teoriat (ks. kooste: Es-
pinoza 2007) esittdvit, vaan Suomessa havaitut erot selittyvat pit-
kalti taustan mukaisilla eroilla paattotodistuksen keskiarvossa, jo-
ka toimii toisen asteen koulutuksen piadasiallisena valintakritee-
rind (Kupiainen 2019b; Ristikari ym. 2018; Silliman & Virtanen
2019). Lopputulos on kuitenkin se, ettd tdssd tdrkedssd siirtymévai-
heessa koulutuspolut eriytyvit kansainvilisten teorioiden kuvaa-
malla tavalla sukupuolen, vanhempien koulutustaustan, maahan-
muuttajataustan ja tukitarpeen mukaisesti, vaikka eriytymisen me-
kanismit poikkeavat osin teorioiden esittdmista oletuksista.

PISA-tutkimuksen kontekstissa mielenkiintoiseksi kysymyksek-
si nousee lisdksi PISAn mittaaman osaamisen merkitys toisaalta
yleisempéné koulumenestystd kuvaavana mittarina ja toisaalta tar-
kemmin koulumenestystd kuvaavaa paittotodistuksen keskiarvoa
tdydentavina tietona nuorten toisen asteen valintojen ymmarta-
miseksi esimerkiksi tilanteessa, jossa oppilas alisuoriutuu koulussa.
Kun oppilaiden PISA 2018 -lukutaidon tuloksia tarkasteltiin kuu-
den suoritustason avulla, havaittiin ensinnékin, ettd ylimmill4 ta-
soilla suoriutuneet oppilaat opiskelivat seuraavana kevaina ldhes
padsaantoisesti lukiossa. Vastaavasti valtaosa tasoilla 1 ja 2 olleista
oppilaista opiskeli ammatillisessa koulutuksessa, valmistavassa ope-
tuksessa tai lisdopetuksessa. Lukutaidon PISA-suoritustaso niyt-
ti itse asiassa toimivan keskimddrin varsin hyvin yleistd koulume-
nestystd ja koulutusvalintoja kuvaavana indikaattorina. Lukion ja
ammatillisen koulutuksen valinneiden oppilaiden keskiarvoero oli
odotettu tulos, silld perusopetuksen paittoarvosanoilla on keskei-
nen rooli toisen asteen valinnassa ja lukioon hakevien oppilaiden
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koulumenestys on ammatilliseen koulutukseen hakevia keskim&a-
rdisesti parempaa (Kupiainen 2019b; ks. myos Silliman & Virtanen
2019). Lukuaineiden keskiarvon tarkastelu PISA-suoritustasoittain
yhdessd koulutusvalintojen kanssa kuitenkin osoittaa, ettd vaikka
lukuaineiden keskiarvo ja PISA-suoritustaso ovat melko vahvassa
yhteydessd keskenddn, PISA-pistemédara tuo esiin oppilaiden suo-
riutumisesta myos toisen asteen valinnan nakokulmasta merkityk-
sellisid muita ulottuvuuksia, jotka eivit suoraan ndy lukuaineiden
keskiarvossa. Selvimmin tdma nékyy lukutaidon suoritustasoilla 4
ja 5: niilld on pienehko joukko PISAssa melko hyvin suoriutunei-
ta oppilaita, jotka ovat hakeutuneet muita yhta hyvin lukevia oppi-
laita selvasti heikommalla lukuaineiden keskiarvolla ammatilliseen
koulutukseen, lisiopetukseen tai valmistavaan opetukseen. PISA-
koe on siis onnistunut saamaan ndiden oppilaiden osaamisesta irti
enemmén kuin heidédn yleinen koulumenestyksensé antaisi odottaa.
Vastaavasti kaikkein alimmilla lukutaidon suoritustasoilla on pie-
ni joukko lukioon menneitd oppilaita, joiden keskiarvo on parempi
kuin samalla suoritustasolla olevien muiden oppilaiden.

Vaikka PISA-kokeessa suoriutuminen ja lukuaineiden keski-
arvo vastasivat useimmilla oppilailla toisiaan varsin hyvin, edelld
kuvatut tulokset osoittavat, ettd joukossa oli myOs oppilaita, joi-
den suoriutuminen PISA-tehtédvissd ei vilttiméttd vastannut hei-
dén todellista osaamistaan. Koulumenestyksen perusteella odotet-
tua heikommalle tulokselle voi toki olla monenlaisia syitd, mutta
on mahdollista, ettd ndiden oppilaiden suoritukseen on vaikuttanut
esimerkiksi kiinnostuksen tai yrittdmisen puute tilanteessa, jossa
koesuoritus ei vaikuta arvosanoihin (Kupiainen, Vainikainen, Mar-
janen & Hautaméki 2014; Vainikainen & Hautaméki 2018). PISA-
tuloksia usein tulkitaan siten, ettd ne mittaisivat oppilaiden osaa-
mista ilman muiden tekijoiden vaikutusta, mutta tdssad tutkimuk-
sessa havaittu joidenkin oppilaiden koulumenestyksen ja PISA-
pistem&drin epdsuhta viittaa sithen, ettd mukana on myos oppilai-
ta, jotka ovat alisuoriutuneet PISA-kokeessa (ks. myos Eklof, Japelj
Pavesic¢ & Grenmo 2014). Viime aikoina julkaistuissa tutkimuksissa
on pohdittu jopa sitd, voisiko kansallisten suorituspisteméérien las-
ku vuoden 2006 jalkeen osin selittyd oppilaiden motivaatioraken-
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teiden muutoksilla, silld vuosituhannen alun jdlkeen oppilaiden it-
searviot ovat muuttuneet siten, ettd yhd useampi oppilas haluaisi
periaatteessa oppia ja menestyd koulussa, mutta ei ole kuitenkaan
valmis ndkeméin sen eteen tarpeeksi vaivaa (Vainikainen & Hau-
tamaki 2020). Tatd olisi tarked jatkossa tutkia myos PISA-tutki-
muksen kontekstissa.

Mita lisétietoa siis oppilaan tausta ja yksittdinen, koulumenes-
tykseen suoraan vaikuttamaton testitulos eli lukutaidon PISA-pis-
temddrad tuovat toisen asteen koulutusvalintojen ymmaértdmisek-
si silloin, kun koulutusvalintoihin ilmeisimmin vaikuttava kritee-
ri eli yhdeksdnnen luokan paittotodistuksen keskiarvo on otet-
tu huomioon? PISA 2018 -aineistossa oppilaan taustan mukaiset
erot koulutusvalinnoissa kytkeytyivit osin jo pelkastddn tausta-
tekijoiden vilisiin yhteyksiin: maahanmuuttajataustalla ei endd
ollut merkitystd koulutusvalinnan selittdjdnd, kun tehostetun ja
erityisen tuen saanti sekd oppilaan sosioekonominen tausta otet-
tiin huomioon. Tuen saannin, sosioekonomisen taustan ja suku-
puolen mukaiset erot valinnoissa siilyivat myos PISA-pisteméaa-
rdn huomioimisen jilkeen, mutta sukupuolierot palautuivat lo-
pulta tyttojen ja poikien vilisiin eroihin pééttotodistuksen arvo-
sanoissa. Lopullisessa padvaikutusmallissa taustatekijoistd ainoas-
taan tuen saannilla ja sosioekonomisella taustalla oli merkitys-
ta sille, milld todennidkoisyydelld oppilas hakeutui ammatilliseen
koulutukseen lukioon hakeutumiseen verrattuna. Naméakin vai-
kutukset kuitenkin hévisivat silloin, kun PISA-pisteméirdn ja
paattotodistuksen keskiarvon yhdysvaikutus otettiin huomioon.
PISA-lukutaitopisteméddran omavaikutus séilyi kuitenkin tilastol-
lisesti merkitsevdnd silloinkin, kun péaittotodistuksen keskiarvo
oli mukana.

Tarkin ennuste siitd, kuka hakeutui lukioon ja kuka ammatilli-
seen koulutukseen, saatiin hyodyntdmalld samanaikaisesti PISA-
pistemadrad, paattotodistuksen keskiarvoa ja lisdksi ndiden yhdis-
telmé4. Oppilaan tausta ei tuonut tdlle ennusteelle endd lisdarvoa,
silld sen vaikutus sisiltyi jo PISA-pisteméédradn ja paattotodistuk-
sen keskiarvoon. Tuloksen voi tulkita niin, ettd PISA-lukutaitokoe
onnistuu mittaamaan sellaisia toisen asteen siirtymédn kannalta
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oleellisia osin oppilaan taustaan liittyvid ulottuvuuksia, joita paat-
totodistuksen keskiarvo ei yksin tavoita.

Yksittdistd testitulosta paljon suurempi merkitys on kuiten-
kin laajemmalla kuvalla yleisestd koulumenestyksest4, joka nakyy
paattotodistuksen keskiarvona. Koulutuksen tasa-arvoteorioiden
luomassa viitekehyksessa tulosta voi tulkita kahdella keskendan
melko ristiriitaisellakin tavalla: kuten edelld jo todettiin, koulutus-
polut eriytyvit tdssd vaiheessa kytkeytyen samoihin epitasa-ar-
voon liitettyihin taustatekijoihin, jotka on jo pitkddn nostettu esiin
kansainvilisissa tieteellisissd keskusteluissa. Koska taustalla ei kui-
tenkaan ole suoraa yhteyttd, vaan eriytyminen tapahtuu koulume-
nestystd kuvaavan keskiarvon perusteella, saman viitekehyksen
puitteissa voisi myos vaittad oppilaiden sijoittuvan jatko-opintoihin
osaamisensa suhteen tasa-arvoisesti. Samalla osoitetulla osaami-
sen tasolla erilaisista taustoista tulevilla oppilailla nédyttda siis ole-
van yhtéldiset mahdollisuudet. Jilkimmainen tulkinta jattda kui-
tenkin huomioimatta tarkean kysymyksen siitd, miksi koulumenes-
tys ja PISA-tulokset ovat niin vahvasti eriytyneitd taustatekijoiden
suhteen. Havaitut erot kytkeytyvéat varmasti osin biologispohjaisiin
eroihin oppimisvalmiuksissa, kuten oppimisvaikeuksiin, perheen
kouluttautumiseen liittyvéédn historiaan seké kielitaitoon, eikéd ole
realistista olettaa erojen hévidvdn kokonaan. Tutkimus kuitenkin
osoittaa, ettd arvosanoissa on myos suurta vaihtelua, joka ei seli-
ty oppilaiden valisilld osaamiseroilla (Ouakrim-Soivio 2013). T4l-
14 hetkelld sukupuolierot ja maahanmuuttajataustan mukaiset erot
ovat kuitenkin joiltain osin jopa suurempia kuin monissa muissa
PISA-tutkimukseen osallistuneissa maissa, joten koulutusjarjestel-
mamme ei kaikilta osin voi tulkita olevan tasa-arvoinen peruskou-
lun péattovaiheessa.

Taman artikkelin tuloksia tulkittaessa on otettava huomioon ai-
neiston rajoitukset. Rekisteriaineistoja ja tutkimusaineistoja yhdis-
tettdessd pieni osa tapauksista jdi aina yhdistyméttd. Kahden rekis-
teriaineiston pohjalta koulutuspolkuja voitiin kuitenkin tarkastella
suhteellisen tarkasti. Ulkopuolelle jdi vain pieni joukko PISA-otok-
sen yhdeksisluokkalaisista oppilaista, jotka olivat hakeneet kou-
lutuspaikkaa yhteishaussa. On kuitenkin huomioitava, ettd tdman
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tutkimuksen analyyseissa olivat mukana vain ne yhdeksdnnen luo-
kan oppilaat, jotka olivat osallistuneet PISA-kokeeseen, eli heilld
oli lukutaidon tulos. Téll4 joukolla tehdyt eri taustamuuttujien tar-
kastelut eroavatkin pelkastdan rekistereihin pohjaavista tutkimuk-
sista, silla PISA-kokeeseen ei osallistu aivan koko joukko otokseen
osuneista oppilaista. Eroa havainnollistaa esimerkiksi se, ettd ana-
lyyseissa mukana olevasta joukosta 60 prosenttia opiskeli seuraa-
vana kevddnd lukiossa, kun vastaava osuus otoksen rajaamassa re-
kisteriaineistossa oli 58,4 prosenttia.

PISA-kokeesta poisjdédnti perustuu ennalta maériteltyihin kri-
teereihin (OECD 2020), ja tuen mukaiset ryhmét huomioiden asiaa
on tarkasteltu toisaalla tédssi kirjassa (Hienonen ym.: Tehostettua ja
erityistd tukea saavat oppilaat PISA-tutkimuksessa). Sielld esitetyt
tulokset osoittavat, ettd tuen saajista hieman suurempi osuus kuin
muista oppilaista ei osallistunut kokeeseen. On my6s huomioita-
va, ettd osa tarkastelluista alaryhmistd on hyvin pieni4, jolloin nii-
td koskeviin padtelmiin saattavat vaikuttaa voimakkaasti yksittéis-
ten oppilaiden muista poikkeavat tulokset. Taméan vuoksi joitakin
pienimpid ryhmid koskevia havaintoja ei ole eritelty tarkemmin,
vaikka tulokset ovat ndhtdvilld kuvioissa. Tdma ongelma koskee
erityisesti valmistavan opetuksen, lisiopetuksen tai erityishaun va-
linneita oppilaita, joita oli koko rekisteriaineistoissa hyvin vahan.
Naitda ryhmid ei siksi sisdllytetty logistiseen regressioanalyysiin,
vaan padtulosten tulkitsemiseksi tarkasteltiin eri tekijoiden merki-
tystd ammatilliseen koulutukseen hakemisen todennikoisyydelle
lukioon verrattuna. Valmistavan opetuksen, lisiopetuksen tai eri-
tyishaun valinneita oppilasryhmié tulisi jatkossa tutkia tarkemmin
erikseen kéyttden myos laadullisia tutkimusmenetelmii. PISAn en-
nustevaliditeetin tutkimisessa — mika oli tdmén artikkelin yksi tar-
koitus — ndiden ryhmien merkitys on kuitenkin hyvin pieni.

Kaikkiaan tdmaén artikkelin tuloksista voidaan paatelld, ettd op-
pilaiden toisen asteen valintaan vaikuttavat hyvin monet toisiin-
sa kietoutuneet tekijit. Se, mikéd nayttaytyy erillisissd analyyseis-
sa oppilaan taustan mukaisina eroina, palautuu kuitenkin pitkalti
eroihin koulumenestyksessi, joka toki on tiukasti kytkeytynyt op-
pilaan taustaan. PISAn lukutaidon koe onnistuu kuitenkin tdyden-
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tdmadn yhdeksidnnen luokan paattétodistuksen tuottamaa tietoa ja
auttaa omalta osaltaan ymmaértdméédn tarkemmin, minkélaiset op-
pilaat valitsevat minkékinlaisia koulutuspolkuja.
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Liite 1.

Taulukko 2. Luokitellut muuttujat lukiossa ja ammatillisessa koulutuksessa
seuraavana kevaana opiskelevilla

Lukio Ammatillinen koulutus

N % N %
Sukupuoli
Tytot 1711 58,4 707 36,9
Pojat 1219 41,6 1211 63,1
Oppimisen ja koulunkdynnin tuki
Ei tukea 2816 96,1 1401 73,0
Tehostettu tuki 78 2,7 315 16,4
Erityinen tuki 36 1,2 202 10,5
Maahanmuuttajatausta
Natiivi 2679 96,5 1603 95,8
2. polven 53 1,9 33 2,0
1. polven 44 1,6 38 2,3

Sosioekonominen tausta, (ESCS) neljannekset

Alin neljdnnes 398 14,3 656 38,9
Toiseksi alin neljannes 607 21,8 506 30,0
Toiseksi ylin neljannes 787 28,2 355 21,0
Ylin neljannes 995 35,7 171 10,1

Taulukko 3. Jatkuvat muuttujat lukiossa ja ammatillisessa koulutuksessa seu-
raavana kevaana opiskelevilla

n Min Max Ka Kh
Lukuaineiden keskiarvo
Lukio 2893 513 10,00 8,53 0,83
Ammatillinen koulutus 1912 5,00 10,00 6,98 0,83
Lukutaitopistemaara
Lukio 2811 196,51 820,13 568,24 80,08
Ammatillinen koulutus 1723 166,39 728,24 468,65 88,54
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12. Oppilaiden
urasuunnittelutaitojen

osaamisessa tapahtuneet
muutokset 2012-2018

Johdanto

Urasuunnittelutaitojen merkitys korostuu tietoyhteiskunnassa,
jossa epdlineaariset urapolut ovat yleistyneet (Sultana 2012). Kan-
sainvilisten tutkimusten mukaan urasuunnittelutaidoilla on selked
yhteys opinnoissa suoriutumiseen, keskeyttdmisten vahentymiseen
ja aiempaa nopeampaan tyomarkkinoille siirtymiseen (mm. Hoo-
ley 2014; Hooley & Dodd 2015; Mann ym. 2020b; Richard 2005).
Urasuunnittelutaidot hyvin hallitseva yksilo pystyy kerddaméain,
analysoimaan ja jarjestdmééan itseen, koulutukseen ja ammatteihin
liittyvaa tietoa. Lisdksi hdnelld on kyky soveltaa tité tietoa ja tehda
paatoksia erilaisissa siirtymavaiheissa (Sultana 2012). Opiskelijoi-
den urasuunnittelu- ja tyollistymistaidot edesauttavat ammatillisen
osaamisen kehittymistd perusopetuksen jélkeisten opintojen ai-
kana seka tyollistymistd valmistumisen jélkeen (Kasurinen 2019).
Elinikéisen oppimisen avaintaitona urasuunnittelutaitoihin kuuluu
lisdksi se, ettd tuntee omat taitojen kehittdmistarpeensa ja eri ta-



vat kehittéds taitoja sekd osaa hyodyntia tarjolla olevaa ohjausta ja
neuvontaa (Euroopan unionin neuvosto 2018).

Urasuunnittelutaitojen kehittdmisen on osoitettu olevan sel-
kedssd yhteydessd henkilokohtaisten tavoitteiden saavuttamiseen
eniten tukea tarvitsevilla opiskelijoilla (Skills Development Scot-
land 2020). Urasuunnittelutaitojen vahvistaminen on siten keskeis-
td myos nuorille, jotka ovat epavarmoja koulutusvalinnoistaan tai
etsivat eri tavoin lisdaikaa liian varhaisiksi koetuille valintapaineil-
le ja oman tulevaisuuden rakentamiselle (Tolonen & Aapola-Ka-
ri 2021). Urasuunnittelutaidoissa ei korostu yksinomaan koulutus
tai tyoelama, silla opittavissa olevana sosiaalisena padomana ura-
suunnittelutaidot tarjoavat mahdollisuuden vaikuttaa oman ela-
mén suuntautumiseen seké irtautumiseen oman eldménkentén ja
kontekstin tarjoamista reunaehdoista tai muista yhteiskunnallisis-
ta hierarkioista (Kasurinen 2019). Urasuunnittelutaitoihin liittyvat
myo0s toimijuus ja resilienssi. Toimijuus osana urasuunnittelutaitoja
on yhteydessd arjen hallintaan seké yksilon kykyyn toimia enna-
koivasti ja intentionaalisesti (mm. Bandura 2001; Kasurinen, Lau-
nikari, Vuorinen & Laakkonen 2020; Lent & Brown 2013). Resi-
lienssi sosiaalisena toimintakykyna tarkoittaa vastuunottoa omasta
toiminnasta, sopeutumista vaativiin tilanteisiin sekd kykya palau-
tua vastoinkdymisista (Kasurinen ym. 2020; Poijula 2018).

Useat Euroopan unionin jasenmaat ovat sisdllyttineet urasuun-
nittelutaitojen oppimisen eri kouluasteiden opetussuunnitelmiin
(Barnes, Bimrose, Brown, Kettunen & Vuorinen 2020). Suomi on
ollut tassd edelldkavijand sisdllyttdessddn opinto-ohjauksen ja ura-
suunnittelutaitojen oppimisen perusopetuksen ja toisen asteen
koulutuksen tuntijakoon oppiaineen luonteisena aikavarauksena.
Opinto-ohjaus on ollut Suomessa perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden (POPS) pakollinen osa jo 1970-luvulta lahtien.
Oppilaanohjaus eroaa muista pakollisista oppiaineista siten, etta si-
td ei arvioida summatiivisesti eikd oppilaan todistukseen merkitd
numeerista arvosanaa opintojen suorittamisesta.

PISA-tutkimusohjelmassa alettiin kartoittaa 15-vuotiaiden
nuorten urasuunnittelutaitojen hallintaa vuoden 2012 kierroksella,
jolloin osallistujamaille valinnainen Educational Career -lisakysely

348 | Raimo Vuorinen, Kari Nissinen & Jaana Kettunen



laajennettiin koskemaan oppilaiden oppimia urasuunnittelutaito-
ja sekd osallistumista urasuunnittelutaitoja edistdviin tyomuotoi-
hin seké koulussa ettd koulun ulkopuolella. Suomi oli yksi 22 osal-
listujamaasta, joissa timéa kysely toteutettiin. Vuoden 2012 PISA-
aineiston mukaan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteis-
sa (POPS 2004) tavoitteeksi asetettu oppilaiden urasuunnittelutai-
tojen vahvistuminen oli toteutunut Suomessa hyvin, ja suomalais-
oppilaiden osaaminen oli kansainvilistd parhaimmistoa (Vuorinen,
Nissinen & Sweet 2015). My0s osallistuminen erilaisiin urasuun-
nittelutaitoja tukeviin tyémuotoihin oli vertailumaihin ndhden kor-
kealla tasolla. Tata selittdd ennen kaikkea se edelld mainittu seik-
ka, ettd opinto-ohjauksen ja urasuunnittelutaitojen kehittdmisen
on Suomessa jo pitkddn ndhty kuuluvan normaaliin opetustyohon.
Edelleen opittujen urasuunnittelutaitojen kattavuus vaihteli Suo-
messa varsin vihan koulujen vilill4 tai oppilaiden taustatekijoiden
perusteella. Tosin kymmenesosa oppilaista ilmoitti, ettei ollut op-
pinut yhtdkédin tutkimuksessa kysytyistd urasuunnittelutaidoista.
Tasta ryhmaésta suuri osa oli poikia, jotka eivat oman ilmoituksensa
mukaan olleet keskustelleet teemasta opinto-ohjaajan kanssa, mi-
ké on ristiriidassa opinto-ohjaukseen osallistumisen pakollisuuden
kanssa. Heilld oli myOs keskiméériistd negatiivisempi suhtautumi-
nen koulutyoskentelyyn ja omiin oppimistuloksiin, ja he kokivat
olevansa ulkopuolisia koulun toiminnasta. (Vuorinen ym. 2015).
Vuoden 2012 jidlkeen Suomi ei ole osallistunut Educational
Career -kyselyihin, mutta PISA 2018 -tutkimukseen sisillytettiin
Suomessa urasuunnittelutaitoihin liittyvid kysymyksid oppilas-
kyselyn kansallisina lisdkysymyksind. PISAn tyyppisistd kansain-
vilisesti yhdenmukaistetuista kysymyksistd saattaa puuttua joitain
sisaltojd, jotka olisivat olennaisia suomalaisen opinto-ohjauksen
kokonaisarvioinnin kannalta (Vuorinen ym. 2015), mutta vuoden
2018 PISA-aineisto tarjoaa mahdollisuuden tarkastella suomalais-
oppilaiden urasuunnittelutaitojen kehitystd vuoden 2012 jilkeen.
Taman kehityksen tarkastelu on kiinnostavaa erityisesti siksi, et-
td vuonna 2014 uudistetuissa Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (POPS 2014) urasuunnittelutaitojen merkitystd oppi-
mistavoitteena ja omana osaamisalueenaan on korostettu entises-
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tddn. Kiinnostavaa on myos rinnastaa PISA 2018 -aineistosta saa-

tavia tuloksia vuonna 2019 toteutetussa ohjauksen nivelvaiheen

kansallisessa arvioinnissa (Goman ym. 2020) saatuihin tuloksiin,

jotka viittaavat selvidsti heikompaan osaamiseen kuin PISA 2012

-arvioinnissa saadut tulokset. Tulosten vertailtavuutta heikentdd

kuitenkin se, ettd oppilaille esitetyt kysymykset eivit olleet ndissa

arvioinneissa identtisia.

On luonnollista olettaa, ettd erilaisiin urasuunnittelutaitoja
edistdviin tyomuotoihin osallistumisella on yhteytti taitojen oppi-
miseen, ja tdstd on myos saatu nayttod PISA 2012 -aineistoa ana-
lysoimalla (Kashefpakdel, Mann & Schleicher 2016; Vuorinen ym.
2015). Siksi on syyta tarkastella myos kehitysta tydmuotoihin osal-
listumisessa vuoden 2012 jilkeen. Toisaalta Suomen PISA 2012
-aineiston analysointi (Vuorinen ym. 2015) osoitti, ettd urasuun-
nittelutaidot olivat yhteydessd myos moniin muihin taustamuuttu-
jiin, kuten oppilaan sukupuoleen ja sosioekonomiseen taustaan se-
ki hanen koulutyoskentelyynsa ja oppimistuloksiin liittyviin koke-
muksiinsa ja asenteisiinsa. Ndiden taustamuuttujien yhteytta ura-
suunnittelutaitojen osaamiseen on hyva tutkia myos uusimman
PISA-aineiston avulla.

Koska urasuunnittelutaitojen oppimisen merkitystd korostet-
tiin vuonna 2014 uudistetuissa opetussuunnitelman perusteissa
(POPS 2014) ja vuosien 2012 ja 2018 PISA-tutkimuksissa kayte-
tyt samansisiltoiset kysymykset tarjoavat mahdollisuuden arvioi-
da uudistuksen toteutusta, tdmén artikkelin tutkimuskysymykset
muodostuivat seuraavanlaisiksi:

1. Miten perusopetuksen péittovaiheessa olevien suomalaisnuor-
ten urasuunnittelutaitojen osaaminen on kehittynyt PISA 2012-
ja PISA 2018 -tutkimusten valossa?

2. Millaisia ovat perusopetuksen péittévaiheessa olevien suoma-
laisnuorten urasuunnittelutaitojen osaamisen ja tyomuotoihin
osallistumisen yhteydet?

3. Millaisilla taustamuuttujilla on yhteyttd suomalaisnuorten ura-
suunnittelutaitojen osaamiseen?
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Urasuunnittelutaidot opetussuunnitelman
perusteissa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) oh-
jaukselle on Suomessa laadittu sisillolliset tavoitteet sekd otettu
huomioon ohjauksen liittymispinnat elinikédiseen ja jatkuvaan op-
pimiseen. Urasuunnittelutaitojen kehittdminen jatkumona on kir-
jattu yhdeksi keskeiseksi tavoitteeksi (Toni & Vuorinen 2020). Pel-
késtddn ongelma- ja valintatilanteissa auttamisen sijaan ohjaus on
alettu ndhdda 2000-luvulla paremminkin mahdollistamisproses-
sina (Kraatz 2017), jossa yksilot kehittdvit urasuunnittelutaito-
jaan omaan yksilolliseen tahtiinsa eri eldménvaiheissa ja hyodyn-
tavat niitd tarpeen mukaan eri siirtymévaiheissa. POPS:ssa (2014)
todetaan, ettd oppilaiden urasuunnittelutaidoissa on yksilollisid
eroja. Siksi tavoitteena on, ettid opettajan tuella oppilaat oppivat
loytdmadn tuki- ja ohjauspalveluita tarjoavat tahot koulussa ja yh-
teiskunnassa sekd kehittdvit taitoaan hakea tarvitsemiaan palve-
luita myos jatkossa. Opetuksen jarjestdjdlla tulee olla ohjaussuun-
nitelma, jossa kuvataan ohjauksen rakenteet, toimintatavat, tyon-
jako, vastuunjako, tyoskentely monialaisissa verkostoissa, kodin ja
koulun yhteistyo ohjauksessa, tyoeldméayhteistyo sekd tyoeldaméin
tutustumisen jérjestelyt (POPS 2014).

Ohjauksen tavoitteena on myods vahvistaa oppilaiden valmiuk-
sia hakea tietoa osaamisen hankkimisesta perusopetuksen jalkeen
niin Suomesta kuin ulkomailtakin. Opiskelijoiden tulisi oppia kayt-
tdmadn monikanavaisia tieto-, neuvonta- ja ohjauspalveluja sekd
arvioimaan eri tietoldhteiden kautta saadun tiedon luotettavuutta
ja tarkoituksenmukaisuutta urasuunnittelun ndkokulmasta. Myos
ohjauksen tyomuotoja ja sisdltoalueita kuvataan nykyisissd Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) aiempaa
(POPS 2004) tarkemmin. Sen mukaan oppilaiden tulisi voida hank-
kia kokemuksia tdmén péivin tyoeldmaésta ja osaamisvaatimuksista
aidoissa tyoympadristoissd koulutusta ja tyotehtédvid koskevien va-
lintojensa perustaksi ja tyon arvostuksen lisidmiseksi. Lisdksi tés-
mennetdin ohjauksen laajempaa yhteyttd muihin oppiaineisiin ja
kansalaisten eldménpiiriin yhdistdamalld ohjauksen tavoitteet pe-
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rusopetuksen laaja-alaisen osaamisen tavoitteisiin, jotka sisaltyvat
kaikkiin oppiaineisiin. Koko eldménpiirin merkitys korostuu en-
nen kaikkea itsetuntemukseen liittyvissd teemoissa, jotka koskevat
osallisuutta seké yleisid eldméssa tarvittavia taitoja (POPS 2014).

POPS 2014 korostaa urasuunnittelutaitojen merkitystd oma-
na osaamisalueenaan myos formatiivisella arvioinnilla, joka perus-
tuu oppilaiden itsearviointiin sekd vuorovaikutteiseen, ohjaavaan
ja kannustavaan palautteeseen ohjauksen yhteydessi. Tavoitteena
on, ettd yhdessd opettajien ja opinto-ohjaajien kanssa oppilaat op-
pivat arvioimaan valmiuksiaan, osaamistaan ja taitojaan, toimin-
takykydan, toimijuuttaan ja voimavarojaan, ohjauksen ja tuen tar-
peen midrda ja laatua sekd ryhmétyo- ja vuorovaikutustaitojaan.
Pyrkimyksend on my0s harjaantua arvioimaan omia tiedonhan-
kinta- seki tieto- ja viestintdteknologian taitoja koulutus- ja tyo-
eldmitiedon hankkimisessa. Oppilaita ohjataan tiedostamaan eri-
laisten itsearviointimenetelmien ja -vilineiden taustat sekd tunnis-
tamaan niiden kayttomahdollisuuksia omassa urasuunnittelussaan
(POPS 2014).

Kansallisen ohjauksen nivelvaiheen arvioinnin mukaan (Go-
man ym. 2020) koulutuksen jarjestédjit katsoivat, ettd ohjauksen
tavoitteet ja sisdltoalueet on vuoden 2014 POPS:ssa kuvattu sel-
kedsti ja johdonmukaisesti ja ettd tavoitteiden saavuttaminen vuo-
siluokkien 7-9 aikana on realistista. Koulutuksen jarjestdjat naki-
vit ohjauksellisen ndkokulman siséltymisen kaikkiin oppiaineisiin
yhtend POPS:n vahvuutena.

Vaikka tavoitteet on koulutuksen jarjestdjien mukaan méaritel-
ty POPS:ssa kattavasti (Goman ym. 2020), toteutusta ei ole méa-
ritelty yksityiskohtaisesti. Siitd seuraa, ettd urasuunnittelutaito-
ja koskevat toimet heijastelevat yleensd opettajien omia kasityk-
sid opinto-ohjauksesta, urasuunnittelutaitojen omaksumisesta ja
muuttuvasta tyoeldmastd. On olemassa ndyttod siitd, ettd oppi-
laiden potentiaali urasuunnittelutaitojen omaksumiseen on vie-
14 laajalti toteutumatta tai se on saatu kédyttoon vain pieneltd osin.
Aiemmat tutkimukset ovat tuoneet esille sen, ettd koulunsa péit-
tovaiheessa olevien opiskelijoiden ohjauksessa keskitytddn yleen-
sé yksiloiden avustamiseen koulutusvalinnoissa pikemminkin kuin
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urasuunnittelutaitoja kehittdvaan opetukseen ja oppimiseen (mm.
Kettunen, Lee & Vuorinen 2020; OECD 2003; Sweet, Nissinen &
Vuorinen 2014). Kettusen ym. (2020) tutkimus osoitti, ettd suoma-
laisten opinto-ohjaajien kasitykset urasuunnittelutaidoista vaihte-
livat huomattavasti. Suppeimmillaan urasuunnittelutaidot néhtiin
pelkkénd informaatioon perustuvana tietdmyksend ja niiden edis-
tdminen ldhinnd koulutus- ja ammattitiedon jakamisena. Osa opin-
to-ohjaajista tunsi urasuunnittelutaitojen késitteen verrattain huo-
nosti ja luonnehti sitd vaikeaksi kisitteeksi. He eivét tuntuneet tie-
tdvan, miten sitd kuvataan POPS:ssa. Namé vastaajat suhtautuivat
kaiken kaikkiaan skeptisesti urasuunnittelutaitoihin ja perustelivat
ndkokantaansa sillé, ettd oppilaat ovat lilan nuoria ja liian kauka-
na tyoeldmastd ja ettd muut kouluun seké opiskeluun liittyvat ky-
symykset olivat tdrkedmpii. Mitd kehittyneempid opinto-ohjaajien
kédsitykset urasuunnittelutaidoista olivat, sitd merkityksellisem-
miksi ndiden taitojen edistiminen n#htiin ja sitd vahvemmin ne
kytkettiin lapileikkaavina valmiuksina opetussuunnitelmiin. Ura-
suunnittelutaitojen edistiminen ulotettiin talloin myos koulun rajat
ylittavddn yhteistoimintaan. Vastaajat ilmaisivat, ettd he olivat si-
toutuneet urasuunnittelutaitojen kehittdmiseen, ja korostivat oman
tietimyksensa ja valmiuksiensa jatkuvan pdivittdmisen tarkeytta.
(Kettunen ym. 2020).

Tutkimuksen toteutus

Vuoden 2012 PISA-tutkimuksen opittuja urasuunnittelutaitoja
koskevassa Educational Career -kyselyn kysymyksessd oppilaita
pyydettiin ilmoittamaan, mitd seuraavista taidoista he olivat op-
pineet: a) kuinka etsid tietoa minua kiinnostavista tyépaikoista,
b) kuinka etsid toitd, c) kuinka kirjoittaa CV tai ansioluettelo,
d) kuinka valmistautua tychaastatteluun, e) kuinka etsid tietoa
opintojen rahoituksesta (esim. opintolainasta tai opintotuesta)
ja f) kuinka etsid tietoa minua kiinnostavista lukion, ammatillis-
ten oppilaitosten, ammattikorkeakoulujen tai yliopistojen jatko-
opiskelupaikoista (kaikkiaan kuusi osiota). Vastausvaihtoehtoja oli
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kolme: (1) kylld, koulussa, (2) kylld, koulun ulkopuolella ja (3) en
koskaan. Vuoden 2018 Educational Career -kyselyssid tdma kysy-
mys oli muuten sama, mutta osio f oli jétetty pois.

Vuoden 2018 PISA-tutkimuksessa tdima kysymys esitettiin Suo-
messa oppilaskyselyn kansallisena lisikysymyksend, ei Educatio-
nal Career -kyselyn osana. Suomessa kysytyt osiot a—f olivat tés-
malleen samat kuin vuoden 2012 kyselyssi; erotuksena oli kui-
tenkin se, ettd vastausvaihtoehtoja oli vuonna 2018 kolmen sijas-
ta kaksi: (1) kylld ja (2) en koskaan. Toisin sanoen Suomen kan-
sallisessa kysymyksessi ei eroteltu, oliko oppilas hankkinut taitoja
koulussa vai sen ulkopuolella.

Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen vastaamiseksi laskettiin
PISA 2012- ja PISA 2018-aineistoista niiden suomalaisoppilaiden
prosenttiosuudet, jotka ilmoittivat oppineensa edelld mainituissa
kysymyksissd mainittuja urasuunnittelutaitoja. Vuoden 2012 kysy-
myksiin oppilaan katsottiin antaneen kylld-vastauksen, jos hén oli
kyselyssa rastittanut ainakin jommankumman vaihtoehdoista ”kyl-
ld, koulussa” tai "kylld, koulun ulkopuolella”. Tarkastelussa rajau-
duttiin perusopetuksen paattovaiheen eli 9. tai 10. luokan oppilai-
siin, vaikka PISA-aineistot siséltdvitkin jonkin verran myos 7. ja 8.
luokan oppilaita samoin kuin toisella asteella opiskelevia, mikali he
olivat tutkimusajankohtana 15-vuotiaita. Yhdeksénnen luokan ke-
vadlla nuorilla pitéisi opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014)
mukaan olla valmiudet pohtia muun muassa, mitid he peruskoulun
jalkeen tekevit, sekd kasitys siitd, miten hankkia tietoa koulutuk-
sesta ja tyoeldmaéstd. Suomen aineistosta saaduille tuloksille haet-
tiin kansainvélistd perspektiivid laskemalla vastaavat prosenttiosuu-
det 11 OECD-maan (Australia, Belgia, Irlanti, Italia, Itdvalta, Korea,
Slovakia, Slovenia, Tanska, Unkari ja Uusi-Seelanti) aineistossa. Na-
mé maat olivat ainoat OECD-maat, joissa Educational Career -ky-
sely toteutettiin sekd vuonna 2012 ettd vuonna 2018. OECD-mai-
ta koskevat taulukon luvut ovat maakohtaisten prosenttiosuuksien
keskiarvoja. Vertailukelpoisuuden varmistamiseksi ndiden 11 maan
tarkastelu rajattiin Suomen 9. luokkaa vastaavalla tavalla perusope-
tuksen paittovaiheen oppilaisiin. Useimmissa maissa tdma tarkoit-
ti 10. vuosiluokan oppilaita. Kuten edelld todettiin, jatko-opiske-
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lupaikkoja koskevaa tiedonhakua kisittelevd osio ei ollut mukana
vuoden 2018 Educational Career -kyselyssd, kun taas Suomessa se
oli kansallisen lisikysymyksen osana. Siksi tédstd osiosta ei ole saata-
vissa prosenttilukuja vuodelta 2018 muista maista kuin Suomesta.

Kaikki prosenttiosuudet laskettiin kayttdmallda PISAn otanta-
asetelman mukaisia otantapainoja. Muutosten merkitsevyydet tes-
tattiin kahden riippumattoman otoksen prosenttilukutestilld (vuo-
sien 2012 ja 2018 aineistoja samoin kuin Suomen ja 11 muun
maan aineistoja voidaan pitdd toisistaan riippumattomina), jos-
sa prosenttiosuuksien keskivirheet laskettiin asetelmaperusteisesti
PISA-konsortion suosittelemalla tavalla (OECD 2009). Testisuure
on suurissa otoksissa likimain normaalijakautunut.

Toisessa tutkimuskysymyksessa tarkasteltiin urasuunnittelua
edistdviin tyomuotoihin osallistumista ja niiden yhteyttd opittui-
hin urasuunnittelutaitoihin. Tydmuotoihin osallistumista kartoitet-
tiin sekd vuoden 2012 ettd vuoden 2018 PISA-tutkimuksissa kysy-
mall4, oliko oppilas tehnyt seuraavia toimenpiteitd ottaakseen sel-
vaa jatko-opiskelupaikoista tai tyomahdollisuuksista: a) olin har-
joittelijana, b) osallistuin tyépaikkavierailuun, c) kdvin ammatil-
lisen koulutuksen messuilla, d) keskustelin kouluni opinto-ohjaa-
jan kanssa, €) keskustelin ammatinvalinnanohjaajan kanssa kou-
lun ulkopuolella, f) vastasin kyselyyn, jossa selvitettiin kykyjdni
ja kiinnostuksen kohteitani, g) hain internetistd tietoa uramahdol-
lisuuksista, h) kdvin lukioissa, ammattioppilaitoksissa, ammatti-
korkeakouluissa tai yliopistoissa jarjestetylld tutustumiskdynnilli
ja i) hain internetistd tietoa lukioiden, ammattioppilaitosten, am-
mattikorkeakoulujen tai yliopistojen opinto-ohjelmista (kaikkiaan
9 osiota). Vastausvaihtoehtoja oli molempina vuosina 2012 ja 2018
kaksi: (1) kylld ja (2) en koskaan.

Tyomuotoihin osallistumisen ja urasuunnittelutaitojen yhteyt-
td selvitettiin aluksi tarkastelemalla prosenttijakaumien avulla op-
pilaiden osallistumista PISA-kyselyissd annettuihin tydmuotoihin
vuosien 2012 ja 2018 aineistoissa ja vertaamalla osallistumises-
sa tapahtuneita muutoksia urasuunnittelutaidoissa tapahtuneisiin
muutoksiin. My0s tdssd verrattiin suomalaisoppilaiden prosentti-
jakaumia 11 OECD-maan keskiméardisiin tuloksiin. Muutosten
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merkitsevyydet testattiin myos tédssd tapauksessa kahden riippu-
mattoman otoksen prosenttilukutestilld edelld kuvatulla tavalla.

Urasuunnittelutaitojen ja niihin liittyvien tyomuotojen vélisié
yhteyksid tarkasteltiin erikseen myos PISA 2018 -aineistossa ris-
tiintaulukoiden avulla. Tarkastelun yksinkertaistamiseksi muodos-
tettiin opittuja urasuunnittelutaitoja koskevista kuudesta osiosta
summamuuttuja. Summamuuttujan arvo (vaihteluvili 0-6) ilmai-
see tdssd tapauksessa, montako kyselyssd annetusta kuudesta ura-
suunnittelutaidosta oppilas ilmoitti oppineensa. Kokeilujen jélkeen
summamuuttuja péitettiin dikotomisoida siten, ettd oppilaan kat-
sottiin hankkineen hyvit urasuunnittelutaidot, jos hin ilmoitti op-
pineensa vahintddn viisi kuudesta urasuunnittelutaidosta. Muul-
loin katsottiin, ettd oppilaan urasuunnittelutaidot olivat puutteelli-
set. Ndin médriteltynd vuoden 2012 aineistossa kaikkiaan 83 pro-
sentilla suomalaisoppilaista oli hyvédt urasuunnittelutaidot, kun
taas vuoden 2018 aineistossa vastaava prosenttiosuus oli vain 65.
Dikotomisoitu summamuuttuja ristiintaulukoitiin erikseen jokai-
sen tyomuotoihin osallistumista (kylli / en koskaan) kartoittavan
osion kanssa. Urasuunnittelutaidot hyvin ja puutteellisesti hallitse-
vien oppilaiden eroja tydmuotoihin osallistumisessa testattiin edel-
14 kuvattujen prosenttilukutestien avulla.

Urasuunnittelutaitojen ja taustamuuttujien vélisid yhteyksia
koskevaan kolmanteen tutkimuskysymykseen vastaamiseksi suori-
tettiin logistinen regressioanalyysi, jossa PISA-oppilaskyselysta va-
lituilla taustamuuttujilla selitettiin todennakoisyytta, etta oppilaal-
la on edelld mainitun méiritelmidn mukaan puutteelliset urasuun-
nittelutaidot, toisin sanoen hin ilmoitti oppineensa korkeintaan
nelja kuudesta taidosta. Verrokkiryhméné ovat oppilaat, joilla on
hyvit urasuunnittelutaidot eli oppilaat, jotka ilmoittivat oppineen-
sa vahintadan viisi kuudesta taidosta.

Analyysin ldhestymistapa oli eksploratiivinen: vuoden 2018
oppilaskyselystd valittiin regressiomallin selittdjiksi alustavasti
kaikkiaan 35 taustamuuttujaa. My0Os edelld mainitut tyomuotoi-
hin osallistumista mittaavat osiot sisdllytettiin analyysiin potenti-
aalisina selittdvind muuttujina. Lopulliseen malliin jaavat selittdjat
valittiin eteenpédin askeltavalla menetelmalld. Eteenpédin askelta-
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misella tarkoitetaan téssa sitd, ettd ensimmaéiseksi selittdjaksi mal-
liin valittiin muuttuja, jonka yhteys puutteellisiin urasuunnittelu-
taitoihin oli tilastollisen testin perusteella kaikkein merkitsevin.
Sen jilkeen malliin liséttiin selittdvid muuttujia yksitellen merkit-
sevyysjarjestyksessa niin kauan, kunnes tilastollisesti merkitsevia
lisdselittdjia ei annetusta muuttujajoukosta ollut enédé 1oydettavis-
sd. Tilastollisen merkitsevyyden rajana pidettiin viiden prosentin
merkitsevyystasoa. Eksploratiivista muuttujavalintaa suoritettaes-
sa selittdja kerrallaan tapahtuvassa eteenpdin askeltamisessa on se
etu, ettd sen avulla on helppo havaita ja vélttda selittdavien muuttu-
jien keskindisistd korrelaatioista mahdollisesti aiheutuvat multikol-
lineaarisuus- ja tulkintaongelmat.

Logistiseen regressioanalyysiin (tutkimuskysymys 2) valitut se-
littdvat muuttujat voitiin jakaa seitsemddn ryhméin. Seuraavassa
luetellaan valitut muuttujat ryhmiteltyinéd. Tdsmallisyyden vuoksi
kunkin oppilaskyselystd saadun muuttujan yhteydessd mainitaan
sen taustalla olevan kysymyksen tunnus tai analyysissd kaytetyn
PISA-indeksin nimi.

(1) Demografisia muuttujia valittiin kaksi:

e sukupuoli (kysymys ST004)
e maahanmuuttajatausta® (kysymys ST019).

(2) Oppilaan sosioekonomista taustaa mittaavia muuttujia oli

tarkastelussa seitsemén:

e sosioekonominen asema (ESCS-indeksi)

e kodin kulttuuriset omistukset: kirjat, taideteokset, soitti-
met (CULTPOSS-indeksi)

e kirjojen madrd kotona (kysymys ST013)

e kodin varallisuus (WEALTH-indeksi)

e vanhempien ammattiasema (HISEI-indeksi)

e vanhempien koulutustaso opiskeluvuosilla mitattuna
(PARED-indeksi)

e onko vanhemmalla yliopistotutkinto (kysymykset ST006
ja ST008).

1 PISAtutkimuksissa oppilas maaritellaan tilastovirastoissa kansainvalisesti noudatettavan
kaytannon mukaisesti maahanmuuttajataustaiseksi, jos hanen (tiedossa olevat) vanhem-
pansa ovat syntyneet ulkomailla.
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3)

(4)

)

(6)

(7)

Oppilaan kognitiivisia oppimistuloksia tarkasteltiin kahden

muuttujan avulla:

¢ Jukutaidon PISA-pisteméaari

e matematiikan PISA-pistemaéra.

Oppilaan omia koulutus- ja uraodotuksia mitattiin neljalla

muuttujalla:

¢ aikooko oppilas toiselle asteelle (kysymys ST225)

¢ aikooko oppilas suorittaa vihintddn ammattikorkeakou-
lututkinnon (kysymys ST225)

e aikooko oppilas suorittaa vdhintddn yliopistotutkinnon
(kysymys ST225)

e millaisessa ammattiasemassa oppilas odottaa olevansa 30
vuoden ikdisend (BSMJ-indeksi).

Koulunkéynti4 ja siihen liittyvid asenteita tarkasteltiin yh-

deksdn muuttujan avulla:

e oppilaan tunne kouluun kuulumisesta (BELONG-indeksi)

e oppilaan sinnikkyys (WORKMAST-indeksi)

e oppilaan asennoituminen kouluponnisteluja kohtaan
(ATTLNACT-indeksi)

e oppilaan omat oppimistavoitteet (MASTGOAL-indeksi)

e oppilaan resilienssi, vaikeuksien voittamiseen liittyva it-
seluottamus (RESILIENCE-indeksi)

e vanhemmilta saatu koulunkdynnin tuki (EMOSUPS-in-
deksi)

e oppilaan pinnaaminen koulusta (kysymys ST062)

e oppilaan pinnaaminen tunneilta (kysymys ST062)

¢ oppilaan myohéstely koulusta (kysymys ST062).

Oppilaan tyytyvdisyyttd omaan eldmédnsd mitattiin kah-

della muuttujalla:

e kuinka tyytyvdinen oppilas on eldmiinsd kokonaisuu-
tena (kysymys ST016)

e kuinka merkitykselliseksi oppilas kokee oman eldméansi
(EUDMO-indeksi).

Oppilaan osallistumista urasuunnittelutaitoja edistéviin

tyomuotoihin tarkasteltiin edelld mainittujen yhdeksan osi-

on avulla.
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Jatkuvat taustamuuttujat (lukutaidon ja matematiikan pistemaérit,
PISA-indeksit) saatettiin kesken#én vertailukelpoisiksi standardoi-
malla ne z-pistemaariksi (keskiarvo 0, keskihajonta 1). Siten nii-
den muuttujien regressiokertoimet kuvaavat, paljonko logistisen
funktion eli puutteellisten urasuunnittelutaitojen todennékoisyytta
vastaavan vetosuhteen (odds ration) logaritmin arvo muuttuu, kun
selittdavdin muuttujan arvo kasvaa yhden keskihajonnan. Muissa
muuttujissa kdytettiin niiden alkuperdistd (binééristd tai ordinaa-
lista) mitta-asteikkoa.

Tilastolliset analyysit toteutettiin SAS-ohjelmistolla, erityises-
ti PISA-konsortion tuottamilla aineiston erityispiirteet (otanta-
painot, kaksitasoisuus ja oppilaiden klusteroituminen kouluihin)
huomioon ottavilla SAS-makroilla (OECD 2009). Lisdksi kaytet-
tiin SAS-ohjelmiston Surveyfreq-, Surveymeans- ja Surveylogistic-
proseduureja, joiden estimointimenetelmét niin ikdén soveltuvat
PISAn kaltaisen kaksitasoisen aineiston analysointiin.

Tulokset

Taulukossa 1 esitetddn PISA 2012- ja PISA 2018 -tutkimuksista
niiden suomalaisoppilaiden prosenttiosuudet, jotka ilmoittivat op-
pineensa kysyttyjd urasuunnittelutaitoja, sekd vastaavat prosent-
tiosuudet 11 OECD-maan aineistossa. Taulukosta ndhdédén, ettd
vuonna 2012 myonteisten vastausten osuus oli Suomessa kaikissa
osioissa korkea, monessa tapauksessa yli 90 prosenttia. Vahiten op-
pilaat ilmoittivat oppineensa CV:n tai ansioluettelon kirjoittamista
ja opintojen rahoitusta koskevan tiedon etsimistd. Vuonna 2018
kaikki prosenttiosuudet olivat Suomessa selvisti ja tilastollisesti
merkitsevasti matalampia kuin vuonna 2012. On huomionarvoista,
ettd vuonna 2018 likimain viidennes oppilaista ilmoitti, ettei ole
oppinut, kuinka etsié tGit4 tai tietoa tyopaikoista tai jatko-opiske-
lupaikoista. Suurin pudotus on tapahtunut oppilaiden taidoissa et-
sid tietoa opintojen rahoituksesta (19 prosenttiyksikkod), mutta
muutos on suuri myos muissa urasuunnittelutaidoissa.
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Kun Suomen aineistosta saatuja tuloksia verrataan 11 OECD-
maan keskiarvoihin, havaitaan, ettd vuonna 2012 suomalaisten op-
pilaiden saavuttamat prosenttiosuudet olivat kaikissa urasuunnit-
telutaidoissa huomattavasti OECD-maiden keskitason yldpuolel-
la. Kaikki ndma erot olivat myos tilastollisesti merkitsevid. Vuon-
na 2018 niin oli kolmessa tarkastellussa urasuunnittelutaidossa eli
CV:n tai ansioluettelon kirjoittamisessa, tyohaastatteluun valmis-
tautumisessa ja tiedon etsimisessd opintojen rahoituksesta. OECD-
maiden keskiarvo oli puolestaan merkitsevisti Suomea korkeam-
pi kiinnostavia tyopaikkoja koskevan tiedon etsimisessd. Tyon etsi-
mistd koskevien taitojen yleisyydessa ei ollut eroa Suomen ja tar-
kasteltujen OECD-maiden valill4. Tulosten taustalla on urasuunnit-
telutaitojen oppimista mittaavien prosenttiosuuksien merkittava
lasku Suomessa vuoden 2012 jilkeen. Vertailluissa OECD-maissa
prosenttiosuudet ovat samaan aikaan kasvaneet tai pysyneet enti-
selld tasolla.

Taulukon 1 perusteella perusopetuksen paittovaiheessa olevien
suomalaisnuorten urasuunnittelutaitojen osaaminen on kehittynyt
heikompaan suuntaan PISA 2012- ja PISA 2018 -tutkimusten va-
lossa. Suomen tulokset muistuttavat vuonna 2019 toteutetussa oh-
jauksen nivelvaiheen kansallisessa arvioinnissa (Goman ym. 2020)
saatuja tuloksia, joiden mukaan vain 68 prosenttia oppilaista il-
moitti oppineensa peruskoulussa hankkimaan tietoa tydeldmés-
td (tdysin samaa tai melko samaa mieltd). Samassa kyselyssa vas-
taajista 75 prosenttia ilmoitti olevansa tadysin samaa tai melko sa-
maa mieltd siitd, ettd he olivat oppineet peruskoulussa hankkimaan
tietoa jatko-opinnoista. Tdma luku on jopa pienempi kuin vuoden
2018 PISA-aineiston luku (81 %).

Taulukossa 2 ndhddan PISA 2012- ja PISA 2018 -aineistoista
lasketut prosenttiosuudet perusopetuksen paittévaiheen oppilai-
den osallistumiselle erilaisiin urasuunnittelutaitoja edistéviin tyo-
muotoihin Suomessa ja 11 OECD-maassa keskimaérin. Tulosten
perusteella tydmuotoihin osallistuminen on pysynyt samalla tasol-
la tai yleistynyt vuodesta 2012, niin Suomessa kuin OECD-mais-
sakin. Ainoa poikkeus on suomalaisoppilaiden vdhentynyt osallis-
tuminen ammatillisen koulutuksen messuille. Siten edelld taulu-
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kossa 1 havaittua opittujen urasuunnittelutaitojen heikkenemista
Suomessa ei voida ainakaan suoraviivaisesti selittdd tyomuotoihin
osallistumisen muutoksilla.

Taulukon 2 mukaan Suomessa yleisimpid urasuunnitteluun liit-
tyvid tyomuotoja olivat sekd vuonna 2012 ettd 2018 koulun opin-
to-ohjaajan kanssa keskusteleminen (yli 90 prosenttia oppilaista)
ja eri oppilaitoksissa jarjestettyihin tutustumiskdynteihin osallistu-
minen (yli 80 prosenttia oppilaista). Koulun ulkopuolisen ammatin-
valinnanohjaajan kanssa keskusteleminen oli sen sijaan Suomessa
varsin harvinaista. Kokonaisuutena suomalaisoppilaat olivat osal-
listuneet erilaisiin tyomuotoihin merkitsevasti 11 OECD-maan kes-
kitasoa useammin. Ainoat poikkeukset tdsta ovat ulkopuolisen am-
matinvalinnanohjaajan kanssa keskusteleminen sekd ammatillisen
koulutuksen messuille osallistuminen (vuonna 2018). Korkea osal-
listuminen eri tydmuotoihin selittynee osittain silld, ettd oppilaan-
ohjauksen asema opetussuunnitelmassa ja tuntijaossa on Suomes-
sa moneen muuhun maahan verrattuna selkeésti vahvempi (Eury-
dice & Cedefop 2014). Koulun ulkopuolisten palvelujen viahdinen
kaytto selittyy puolestaan silld, ettd Suomessa perusopetuksessa
toimivat opinto-ohjaajat vastaavat henkilokohtaisesta ohjauksesta.

Urasuunnittelua edistdvien yhdeksdn tyomuodon ja opittujen
urasuunnittelutaitojen vélisid yhteyksid (tutkimuskysymys 2) tar-
kasteltiin Suomen PISA 2018 -aineistossa ristiintaulukoilla, jois-
sa urasuunnittelutaitojen oppimista edusti kuudesta osiosta koottu
dikotomisoitu summamuuttuja. Summamuuttujan perusteella vuo-
den 2012 aineistossa kaikkiaan 83 prosentilla suomalaisoppilaista
oli hyvat urasuunnittelutaidot. Vuoden 2018 aineistossa vastaava
prosenttiosuus oli vain 65, ja tdima oli erittdin merkitsevisti vuo-
den 2012 osuutta matalampi. Ristiintaulukoista saatu informaatio
voidaan tiivistda taulukoissa 3 ja 4 esitettyihin prosenttilukuihin.

Taulukossa 3 ndhdaan prosenttiosuudet, jotka ilmaisevat, kuin-
ka yleistd eri tyomuotoihin osallistuminen oli niilld oppilailla, joi-
den urasuunnittelutaidot olivat hyvit, ja toisaalta niilld oppilail-
la, joiden urasuunnittelutaidot olivat puutteelliset. Prosenttiluvut
ovat edelld mainituista ristiintaulukoista laskettuja sarakeprosent-
teja. Taulukosta 4 ndhdédan puolestaan, kuinka monella prosentil-
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la suomalaisista perusopetuksen paittovaiheen oppilaista oli sum-
mamuuttujan perusteella hyvit urasuunnittelutaidot, kun heidat
jaoteltiin ryhmiin sen mukaan, olivatko he osallistuneet kyselys-
sd annettuihin tyomuotoihin. Ndma prosenttiluvut ovat ristiin-
taulukoista laskettuja riviprosentteja. Huomattakoon, ettd taulu-
koissa nahtavat prosenttiluvut ovat mitéd ilmeisimmin yliarvioita se-
k& urasuunnittelutaitoja hyvin osaavien oppilaiden osuuksille (tau-
lukko 3) ettd oppilaiden osallistumisaktiivisuudelle (taulukko 4).
Tama johtuu siitd, ettd keskiméarin seitsemén prosenttia oppilais-
ta (yli 300 oppilasta) jétti vastaamatta tyomuotoihin osallistumis-
ta koskeviin kysymyksiin, ja likimain 80 prosentilla naistd oppilais-
ta oli summamuuttujan perusteella puutteelliset urasuunnittelutai-
dot. Siten taulukoiden 3 ja 4 perustana olleista ristiintaulukoista jai
puuttuvien tietojen takia pois yli 300 oppilasta, joista valtaosalla
oli heikot urasuunnittelutaidot tai alhainen osallistumisaktiivisuus.

Taulukon 3 mukaan ne oppilaat, joilla oli hyvét urasuunnittelu-
taidot, olivat osallistuneet ldhes kaikkiin tyomuotoihin merkitse-
vasti aktiivisemmin kuin oppilaat, joilla oli puutteita urasuunnitte-
lutaidoissa. Suurin ero oli osioissa, jotka koskivat tiedonhakua in-
ternetistd: molemmissa osioissa ero oli yli kymmenen prosentti-
yksikkod niiden oppilaiden hyviksi, joilla oli hyvét urasuunnittelu-
taidot. Oppilaat, joilla oli hyvat taidot, olivat osallistuneet tyomuo-
toihin keskimidrin seitsemén prosenttiyksikkod aktiivisemmin
kuin oppilaat, joiden taidoissa oli puutteita. Urasuunnittelutaito-
ja hyvin osaavilla oppilailla keskiméérdinen osallistumisaktiivisuus
oli 65 prosenttia, kun urasuunnittelutaitoja puutteellisesti osaavil-
la se oli 58 prosenttia.

Myos taulukko 4 kertoo tyomuotoihin osallistumisen ja hyvien
urasuunnittelutaitojen valisesté positiivisesta yhteydestd. Urasuun-
nittelutaitojen hyva hallinta oli ldhes poikkeuksetta yleisempaa
niilld oppilailla, jotka olivat osallistuneet eri tyomuotoihin, kuin
niill4, jotka eivit olleet osallistuneet. Neljan tyomuodon kohdalla
ero oli vahintddn kymmenen prosenttiyksikkod, ja suurimmat erot
havaittiin jédlleen osioissa, jotka koskivat tiedonhakua internetisté.
Oppilailla, jotka olivat hakeneet internetistd tietoa uramahdolli-
suuksista tai oppilaitosten opinto-ohjelmista, oli 15-16 prosent-
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tiyksikkod useammin hyvit urasuunnittelutaidot kuin oppilailla,
jotka eivit olleet toimineet niin. Lisdksi voidaan panna merkille
keskusteleminen koulun opinto-ohjaajan kanssa. Niistd oppilaista,
jotka eivit olleet keskustelleet opinto-ohjaajansa kanssa, 59 pro-
sentilla oli hyvat urasuunnittelutaidot; téllaisia oppilaita oli taulu-
kon 1 mukaan 12 prosenttia vastanneista. Opinto-ohjaajan kanssa
keskustelleilla osuus oli 70 prosenttia.

Edelld kuvattujen tulosten mukaan vuonna 2018 yli kolman-
neksella perusopetuksen péittovaiheen oppilaista oli Suomessa
puutteita opituissa urasuunnittelutaidoissa. Kolmanteen tutkimus-
kysymykseen vastaamiseksi selvitettiin logistisen regressioanalyysin
avulla, millaiset taustamuuttujat luonnehtivat tita oppilasryhmaa.

Askeltavan muuttujavalinnan jidlkeen lopulliseen logistiseen
regressiomalliin jdi 11 tilastollisesti merkitsevia selittédjédd, joiden
siis voidaan PISA 2018 -aineiston mukaan sanoa olevan keskeisid
tekijoita eroteltaessa urasuunnittelutaidot hyvin ja puutteellisesti
hallitsevia oppilaita toisistaan. Estimoitu malli ndhdéén taulukos-
sa 5. Taulukossa esitetdan estimoidun regressiokertoimen ja kes-
kivirheen lisdksi regressiokerrointa vastaava vetosuhde (odds ra-
tio) ja tdmén kaanteisluku. Vetosuhde kuvaa tédssa selittdvdan muut-
tujan yhteyttd todennékoisyyteen, ettd oppilaalla on puutteelliset
urasuunnittelutaidot. Joissakin tapauksissa yhteyden voimakkuut-
ta on helpompi havainnollistaa vetosuhteen kédanteisluvun avulla;
kaanteisluku kuvaa tédsséd selittdvan muuttujan yhteyttd todenna-
koisyyteen, ettd oppilaalla on hyvit urasuunnittelutaidot. Selitta-
viat muuttujat on listattu taulukossa lopullisen mallin mukaisessa
merkitsevyysjirjestyksessd, merkitsevimmaéstd vdhiten merkitse-
vadn. Askelluksessa malliin tuli ensimmaéisena ja siis merkitsevim-
pand yksittdisena selittdjand oppilaan lukutaitopisteméara. Taméan
merkitsevyys kuitenkin heikkeni jonkin verran, kun lisaselitta-
jat otettiin mukaan. Vaikka tulosten mukaan urasuunnittelutaitoja
merkitsevisti selittdvid muuttujia oli useita, havaitut yhteydet eivat
kuitenkaan olleet kovin voimakkaita. Nagelkerken selitysaste tau-
lukon 5 mallille oli kymmenen prosenttia.

Tilastollisella merkitsevyydelld mitattuna oppilaan itsearvioi-
tuja ja koettuja urasuunnittelutaitoja voimakkaimmin selittdvat
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muuttujat olivat eldmén kokeminen merkitykselliseksi seka se, oli-
ko oppilas hakenut internetistd tietoa koulutus- tai uramahdolli-
suuksista. Ndiden yhteys koettuihin urasuunnittelutaitoihin oli po-
sitiivinen: ne pienensivit puutteellisten urasuunnittelutaitojen to-
denndkoisyyttd ja samalla kasvattivat hyvien urasuunnittelutaito-
jen todennikoisyytta; tiedonhakuaktiviteetit internetissd nayttay-
tyivat tarkeimpind urasuunnittelutaitoja edistdvind tydmuotoina jo
edelld. Maahanmuuttajataustan ja oppitunneilta pinnaamisen yh-
teys urasuunnittelutaitoihin oli puolestaan negatiivinen: molemmat
kasvattivat puutteellisten urasuunnittelutaitojen todennakoisyytta.
Hyvét urasuunnittelutaidot olivat lisdksi merkitsevissé positiivises-
sa yhteydesséd hyviian lukutaitoon ja kodin varallisuuteen, joka oli
ainoa sosioekonomiseen taustaan liittyva tilastollisesti merkitsevd
selittdjd, kun muiden muuttujien vaikutukset oli vakioitu. Positiivi-
nen yhteys oli myos siihen, ettd oppilas tunsi kuuluvansa kouluun
ja hénelld oli korkeat oppimistavoitteet sekd vaikeuksien voitta-
miseen tarvittavaa resilienssid. Jos oppilaalla ei sen sijaan ollut ai-
komusta suorittaa toisen asteen tutkintoa, hdnen urasuunnittelu-
taitonsa olivat hyvin usein (noin kahdessa tapauksessa kolmesta)
puutteelliset. On merkille pantavaa, ettd muut oppilaan kouluttau-
tumista tai uraa koskevat odotukset, kuten aikomus suorittaa kor-
keakoulututkinto tai se, missd ammatissa oppilas odotti toimivansa
aikuisena, eivit jddneet regressiomalliin tilastollisesti merkitsevik-
si selittdjiksi. Syyna tdhén on se, ettd ne korreloivat varsin voimak-
kaasti muiden mallissa jo olleiden tekijoiden, kuten lukutaidon tai
urasuunnitteluun liittyvien tiedonhakuaktiviteettien kanssa. Vas-
taava tilanne koski my0s useimpia sosioekonomisia mittareita seka
matematiikan osaamista, joka ei tdssd aineistossa ollut tilastollises-
ti merkitseva selittdja toisin kuin vuonna 2012. Toisin sanoen niil-
14 oppilailla, joilla oli hyva lukutaito ja jotka olivat etsineet aktiivi-
sesti urasuunnitteluun liittyvaa tietoa, oli usein korkeat omaa kou-
luttautumista ja tulevaa tyouraa koskevat odotukset. Lisidksi heiddn
matematiikan osaamisensa oli hyvdéd tasoa, ja heiddn perheidensi
sosioekonominen tausta oli usein keskimééariistd korkeampi.
Logistisessa regressiomallissa mukana olevien taustamuuttujien
ja urasuunnittelutaitojen vélisten yhteyksien havainnollistamisek-
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si tarkastellaan vield keskiarvojen ja prosenttiosuuksien avulla, mi-
ten urasuunnittelutaidot hyvin ja puutteellisesti hallitsevat oppilas-
ryhmit eroavat toisistaan merkitseviksi todettujen selittdjien suh-
teen. Keskiarvot ja prosenttiosuudet ndhdédin taulukossa 6, jossa
ne on ilmaistu regressiomallissa kiytettyjen z-pisteméérien sijaan
muuttujien alkuperdisilld asteikoilla. Lukutaitopistemaarda lukuun
ottamatta tdma tarkoittaa sita, ettd taulukossa olevien jatkuvien
muuttujien (PISA-indeksien) keskiarvo OECD-alueella on nolla ja
keskihajonta yksi. Néissd muuttujissa positiivinen keskiarvo tar-
koittaa taulukossa siis sitd, ettd ryhmén keskiarvo on OECD-keski-
tason yldpuolella, ja negatiivinen keskiarvo viittaa OECD:n keski-
arvoa alempaan tasoon.

Taulukko 6. Taustamuuttujien keskiarvot tai prosenttiosuudet puutteellisten
urasuunnittelutaitojen (n = 1 572) ja hyvien urasuunnittelutaitojen (n = 2 990)
mukaisissa oppilasryhmissa Suomen PISA 2018 -aineistossa

Puutteelliset ura- Hyvat ura-
suunnittelutaidot suunnittelutaidot
Oman eldméan kokeminen merkityksel- -0,13 0,17
liseksi (keskiarvo)
Haki internetista tietoa lukioiden, am- 64 79
mattioppilaitosten, ammattikorkea-
koulujen tai yliopistojen opinto-
ohjelmista (%)
Haki internetistd tietoa uramahdolli- 67 79
suuksista (%)
Lukutaidon pistemaara (keskiarvo) 506 540
Maahanmuuttajatausta (%) 6 B8
Pinnasi joiltakin oppitunneilta vahintaan 26 17
viikoittain (%)
Kodin varallisuus (keskiarvo) 0,17 0,25
Kouluun kuulumisen tunne (keskiarvo) -0,13 0,09
Oppilaan oppimistavoitteet (keskiarvo) -0,32 -0,03
Oppilaan resilienssi (keskiarvo) -0,22 0,08
Aikoo suorittaa toisen asteen 92 98

tutkinnon (%)
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Taulukon 6 keskiarvot ja prosenttiosuudet konkretisoivat logis-
tisen regressiomallin antamaa kuvaa. Kuten jo aiemmin nihtiin,
niiden suomalaisoppilaiden osuus, jotka olivat hakeneet internetis-
td tietoa koulutus- ja uramahdollisuuksista, oli merkittavasti kor-
keampi (lahes 80 prosenttia) hyvien urasuunnittelutaitojen ryh-
maéssd kuin puutteellisten urasuunnittelutaitojen ryhméssa (noin
kaksi kolmasosaa). Lisdksi hyvien urasuunnittelutaitojen ryhméaan
kuuluneiden oppilaiden keskimédirdinen lukutaito oli parempi ja
he pinnasivat oppitunneilta harvemmin. Hyvin ja puutteellises-
ti urasuunnittelutaitoja oppineet oppilasryhmit erosivat toisistaan
myos siind, miten merkitykselliseksi oppilaat keskiméaarin kokivat
eldménsé, kokivatko he kuuluvansa kouluun ja missd mééarin heil-
la oli vaikeuksien voittamista edesauttavaa resilienssid. Ne oppi-
laat, joilla oli puutteelliset urasuunnittelutaidot, kokivat elaman-
si merkitykselliseksi keskimédrin OECD-keskitasoa harvemmin,
ja heiddn keskiarvonsa olivat OECD-keskitason alapuolella myos
oppimistavoitteissa, resilienssissd ja kouluun kuulumisen tuntees-
sa. Urasuunnittelutaitoja hyvin osaavat oppilaat olivat sen sijaan
ndissa asioissa tyypillisesti OECD-maiden keskitasolla tai sen yla-
puolella. Niihin seikkoihin verrattuna ryhmien erot kotien varalli-
suudessa ja oppilaiden aikomuksissa suorittaa toisen asteen tutkin-
to olivat pienempid. Kotien keskiméddrdinen varallisuus oli molem-
missa ryhmissd yli OECD-keskitason. Toisen asteen tutkinnon ai-
koi suorittaa 98 prosenttia urasuunnittelutaidot hyvin hallitsevista
oppilaista, mutta vastaava osuus puutteellisten urasuunnittelutai-
tojen ryhmissékin oli yli 90 prosenttia. Maahanmuuttajataustais-
ten oppilaiden osuus Suomen aineistossa on kokonaisuutena pieni.
Merkille pantavaa on kuitenkin se, ettd heiddn osuutensa puutteel-
listen urasuunnittelutaitojen ryhméssa on kaksinkertainen hyvien
urasuunnittelutaitojen ryhmééan verrattuna.
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Oppivelvollisuuden laajentaminen edellyttaa
ohjauksen laajempaa kokonaistarkastelua

Taman artikkelin 1dhtokohtana oli havainto, ettd Suomessa oppilai-
den itsearvioimat urasuunnittelutaidot olivat vuonna 2018 selvasti
ja tilastollisesti merkitsevasti heikompia kuin vuonna 2012. T4llai-
nen negatiivinen kehitys on ristiriidassa sekd muissa OECD-maissa
tapahtuneen kehityksen ettd Suomen vuonna 2014 uudistetun
opetussuunnitelman tavoitteiden kanssa. Myonteisten vastausten
madrdn vihenemiseen on tarpeen kiinnittdd huomiota ottaen huo-
mioon sen, ettd vuoden 2014 POPS:ssa urasuunnittelutaitojen op-
piminen opintojen aikana kuvataan huomattavasti yksityiskohtai-
semmin kuin vuoden 2004 POPS:ssa. Koska vuonna 2018 yli kol-
manneksella paittovaiheen oppilaista oli puutteita opituissa ura-
suunnittelutaidoissa, voidaan kysyéd, ovatko perusopetuksen oppi-
laanohjauksen keskeiset urasuunnittelutaitojen kehittdmiseen liit-
tyvit sisédltotavoitteet jaidneet vuonna 2018 saavuttamatta yhdelta
viidesosalta koko ikdluokasta. Tdimén havainnon taustan selvitta-
miseksi tarkasteltiin yksityiskohtaisemmin, millaisia ovat urasuun-
nittelutaitojen osaamisen ja tyomuotojen osallistumisen yhteydet
sekd millaisilla taustamuuttujilla on yhteyttd urasuunnittelutaito-
jen osaamiseen.

Tulosten mukaan osallistuminen urasuunnittelutaitoja edis-
taviin tyomuotoihin on vuonna 2018 pysynyt samalla tasolla tai
yleistynyt vuodesta 2012, joten urasuunnittelutaidoissa tapahtu-
nutta negatiivista kehitystd ei voida selittdd muutoksilla tyomuo-
toihin osallistumisessa. On tosin huomattava, ettd oppilailta kysyt-
tiin vain tyomuotoihin osallistumisesta, ei yksityiskohtaisia kuva-
uksia kaytetyistd tyoskentelytavoista tai tyomuotojen sisalloista.

PISA 2018 -aineiston mukaan ne oppilaat, joilla oli hyvit ura-
suunnittelutaidot, olivat osallistuneet kaikkiin tydmuotoihin mer
kitsevasti aktiivisemmin kuin oppilaat, joilla oli puutteita urasuun-
nittelutaidoissa. Tulokset ovat samansuuntaisia OECD:n PISA-ai-
neistolla toteuttaman kansainvilisen selvityksen kanssa (Mann
ym. 2020b), jonka mukaan oppilaat ovat epdvarmimpia omista
urasuunnitelmistaan sellaisissa oppilaitoksissa, joissa ei ole tarjolla
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ohjauspalveluja. Suomessa urasuunnittelutaidot olivat selkeimmin
yhteydessd uramahdollisuuksia tai oppilaitosten opinto-ohjelmia
koskevaan tiedonhakuun internetistd seké siihen, ettd opiskelijat
olivat keskustelleet opinto-ohjaajan kanssa. On ndytto4, ettd op-
pilaat, joilla on alustavia suunnitelmia tulevaisuudestaan, sitoutu-
vat paremmin opiskeluun ja etsivit aktiivisesti tietoa jatko-opiske-
lumahdollisuuksista omien tavoitteiden saavuttamiseksi (ks. Mann
ym. 2020Db).

Vaikka Suomessa jokaisella oppilaalla tulisi olla subjektiivinen
oikeus ohjaukseen (Perusopetuslaki 1998), sekd vuoden 2012 et-
td vuoden 2018 PISA-aineistojen mukaan merkittdvd osa oppi-
laista ei ollut osallistunut ohjaukseen. T4lld néytti olevan yhteytta
useisiin taustatekijoihin. Molemmissa aineistoissa pojat ilmoittivat
tyttojd useammin, etteivit olleet keskustelleet oman koulun opin-
to-ohjaajan kanssa. Vuonna 2012 opinto-ohjaajan kanssa kayty-
jen keskustelujen puuttuminen oli yhteydessi keskitasoa heikom-
piin oppimistuloksiin matematiikassa ja lukutaidossa. Keskustelu-
jen puuttumiseen liittyi myos muita seikkoja: keskiméariistda nega-
tiivisempi suhtautuminen ongelmanratkaisuun, vdhédisempi sinnik-
kyys ja opiskelumotivaatio, negatiivisempi asenne koulutyoskente-
lyyn ja omiin oppimistuloksiin, huonommat opettaja-oppilassuh-
teet sekd koettu ulkopuolisuus koulun toiminnasta (Vuorinen ym.
2015). Vuoden 2018 aineistossa silld, ettd opiskelijat eivit olleet
keskustelleet oman koulun opinto-ohjaajan kanssa, oli yhteys kes-
kitasoa heikompaan menestymiseen lukutaidossa, keskimaaraista
viahdisempaddn kouluun kuulumisen tunteeseen ja eldmén kokemi-
seen merkitykselliseksi sekd aikomukseen olla hakeutumatta toi-
sen asteen opintoihin. Nama4 tekijit voivat myohemmin vaikeuttaa
jatkokoulutukseen tai tyoeldmaén siirtymistd (Mann, Denis & Percy
2020a; Tyo- ja elinkeinoministerio 2012).

Vuoden 2012 PISA-aineiston analyysin mukaan oppilaan ak-
tiivisella osallistumisella eri tydmuotoihin ja hyvilld urasuunnit-
telutaidoilla oli selked yhteys sinnikkyyteen, myonteisiin koulu-
asenteisiin ja hyviin oppimistuloksiin (Kashefpakdel ym. 2016;
Sweet ym. 2014). Toisaalta ndiden seikkojen, erityisesti hyvien
oppimistulosten, on havaittu olevan yhteydessd myo6s oppilaiden
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koulutustasoa ja ammattiasemaa koskeviin odotuksiin (Nissinen
& Vuorinen 2018). Vuonna 2018 hyvit urasuunnittelutaidot ku-
muloituivat tyypillisesti oppilaille, joilla oli hyvd lukutaito, kor-
kea sosioekonominen tausta sekéd korkeat oppimistavoitteet. Na-
mé oppilaat kokivat kuuluvansa kouluun ja heilld oli vaikeuksi-
en voittamisessa tarvittavaa resilienssid. Oppilaan urasuunnittelu-
taitoja voimakkaasti selittaviksi tekijoiksi nousivat myos eldméan
kokeminen merkitykselliseksi sekid tyomuodoista se, oliko oppi-
las hakenut internetistéd tietoa koulutus- tai uramahdollisuuksis-
ta. Puutteellisten urasuunnittelutaitojen todennidkoisyyttd vuo-
den 2018 tuloksissa kasvattivat lisaksi maahanmuuttajatausta se-
ka oppitunneilta pinnaaminen. Nayttaa siltd, ettd haasteena on
ohjauksen tarpeen ja kysynnidn varhaisempi tunnistaminen. Oh-
jauksen ulkopuolelle on edelleen jadnyt oppilasryhmé, joka voisi
hyotyd kohdennetusta tai tehostetusta ohjauksesta (vrt. Vanttaja,
af Ursin & Jarvinen 2019).

Vuoden 2021 alussa voimaan tulleessa oppivelvollisuuden laa-
jentamista koskevassa lainsdddanndossa (Oppivelvollisuuslaki 2020)
ohjauksella on merkittdva rooli tasa-arvon, osaamisen seka yksi-
16n taloudellisen ja sosiaalisen aseman edistdmisessd. Oppivelvol-
lisuuden laajentamisen yhteydessd on kaynnistetty valtakunnal-
linen opinto-ohjauksen kehittdmishanke (Opetus- ja kulttuurimi-
nisterio 2020). Tavoitteena on vahvistaa uuden lainsdaddannon mu-
kaisen perusopetuksen oppilaanohjauksen vaikuttavuutta seké tu-
kea, kehittd4d ja vahvistaa opinto-ohjauksen toimintatapoja ja alu-
eellista yhtendisyyttd. Tavoitteena on edistdd myods maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden siirtymistd jatko-opintoihin seké purkaa
koulutuksellisen ja yhteiskunnallisen eriarvoistumisen syitd. Perus-
opetuksen jarjestdjalla on velvollisuus ohjata oppivelvollisen ha-
keutumista perusopetuksen jilkeiseen koulutukseen perusopetuk-
sen padttyessd. Ohjauksen painopisteinad ovat oppilaan jatko-opin-
tovalmiuksien kehittdminen sekd ura- ja tyoeldmitaitojen kehitty-
minen. Lisdksi oppilaalla, joka tarvitsee tukea perusopetuksen jal-
keisiin jatko-opintoihin hakeutumiseen, on opetussuunnitelman
mukaisen oppilaanohjauksen lisdksi oikeus saada tehostettua hen-
kilokohtaista oppilaanohjausta 8. ja 9. vuosiluokilla. Tehostetun
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henkilokohtaisten oppilaanohjauksen tarpeen arvioi ensisijaisesti
oppilaanohjaaja oppilaanohjauksen tavoitteiden ja sisdltoalueiden
ndkokulmasta (Opetushallitus 2020).

PISA 2018 -aineiston mukaan perusopetuksen piittovaiheen
oppilaiden kokemat urasuunnittelutaidot ovat merkittdvasti hei-
kentyneet verrattuna vuoden 2012 PISA-aineistoon ja yhdelld kol-
masosalla ikdluokasta on puutteita urasuunnittelutaidoissa. Voi-
daankin kysy4, onko perusopetuksen oppilaanohjauksen toteutuk-
sessa otettu riittdvasti huomioon vuoden 2014 POPS:ssa kuvattu
ohjauksen painotuksen muutos urasuunnittelutaitojen kehittdmi-
seksi yhtend osaamistavoitteena.

Oppivelvollisuuden laajentamiseen sisdllytetyn ohjauksen (Ope-
tus- ja kulttuuriministerio 2020) tehostamiseksi ei riitd se, ettd kaik-
ki peruskoulun péittavit hakeutuvat suorittamaan oppivelvollisuut-
ta ja koulutuksen jarjestdjat valvovat hakuvelvollisuuden toteutu-
mista seké ohjaavat ja seuraavat opiskelijoiden etenemistd opinnois-
sa. Ohjaus on vaikuttavinta, jos siind otetaan huomioon oppilaiden
yksilolliset 1ahtokohdat, valmiudet ja tarpeet sekd edistetddn ura-
suunnittelutaitojen oppimista ja syvenemistd (Hooley 2014). Opis-
kelijat eivat valttdmaéttd hakeudu itse ohjaukseen, eikd opettajilla tai
ohjaajilla ole vilttamattd keinoja tunnistaa opiskelijoiden todellista
tilannetta. Ratkaisuksi ei riitd ohjaushenkiloston médran lisddminen
ilman ohjauksen ennaltaehkiisevian, kompensoivan ja korjaavan toi-
mintojen tasapainon kokonaistarkastelua osana oppilaitoksen ope-
tussuunnitelmaa ja sen toteuttamista. Ohjauksen kehittdmisrahoi-
tusta olisi tarkoituksenmukaista kohdentaa perusopetuksessa hank-
keisiin, joissa keskitytddn ohjauksen kysynnén ja tarpeen varhaisem-
paan tunnistamiseen sekd ennaltaehkiiseviin ja osallisuutta edisté-
viin tydmuotoihin, jotka ovat toteutettavissa kouluissa koko henki-
16ston yhteistyona tai alueellisena moniammatillisena yhteistyona.
Tunnistamalla varhaisen tuen tarve voidaan tehokkaammin kohden-
taa resursseja ja luoda toimintamalleja, joiden pohjalta voidaan kes-
kittyd opiskeluun kiinnittymisen kannalta keskeisin kysymyksiin,
epdvarmoiksi koettuihin tilanteisiin (Tolonen & Aapola-Kari 2021),
mahdollisia keskeyttimisid edeltiviin tilanteisiin, keskeyttdmisiin ja
keskeyttamisen jalkeisiin tilanteisiin (Kasurinen ym. 2020).

Oppilaiden urasuunnittelutaitojen osaamisessa tapahtuneet muutokset 2012-2018 | 375



Oppilaiden heikentyneilld urasuunnittelutaidoilla voi olla yhte-
ys siihen, ettd osa ohjaajista painottaa urasuunnittelussa ensisijai-
sesti vain jatkokoulutusta ja tyoeldméié koskevaa informaatiota se-
ké siihen, ettd osa ohjaajista ei tunnu tietdvdn, mita késitteelld laa-
jemmin tarkoitetaan (Kettunen ym. 2020). Jos ohjaajilla ja opiske-
lijoilla ei ole kisitystd urasuunnittelutaidoista opittavissa olevana
osaamisalueena, heilld ei myoskddn ole kisitystd ndiden taitojen
syvenemisen arvioinnissa tarvittavista arviointikohteista tai -kri-
teereistd. Kansallinen elinikdisen ohjauksen foorumi (Valtioneu-
vosto 2020) on asettanut vuosina 2020-2023 yhdeksi elinikdisen
ohjauksen strategiseksi kehittamiskohteeksi urasuunnittelutaito-
jen vahvistamisen koulutuksessa, tyoelamaissa ja elamén siirtyma-
vaiheissa. Tavoitteena on laatia elinikdisten urasuunnittelutaitojen
viitekehys, jossa avataan kéisitteen suhdetta muihin rinnakkaisiin
késitteisiin sekd yksiloidddan tarkemmin, mitd urasuunnittelutaidot
siséltdvit ja miten niitd on mahdollista oppia. Lisdksi tdsmenne-
tddn ndiden taitojen edistdmistd opetussuunnitelmissa ja tutkinto-
jen perusteissa. Tdman urasuunnittelutaitojen viitekehyksen lisak-
si on tarpeen jasentdd, millaisin pedagogisin ratkaisuin taitoja voi-
daan edistdd eri koulutusasteilla, tyo- ja elinkeinopalveluissa tai
tyopaikoilla.

Ohjauksen laatuun ja sisdltoon vaikuttavat henkiloston osaami-
sen lisdksi koulun toimintakulttuuri, ohjeistus, perehdytys ja resur-
sointi. Vuoden 2014 POPS:n mukaan koulutuksen jarjestdjilld tu-
lee olla ohjaussuunnitelma, jossa kuvataan ohjauksen yhteiset ta-
voitteet ja tyonjako koko henkiloston kesken. Vuonna 2019 tehdyn
selvityksen mukaan kuitenkin 16 prosentilta perusopetuksen jar-
jestdjistd puuttui koulukohtainen ohjaussuunnitelma (Goman ym.
2020). Koska urasuunnittelutaidot on méaritelty osaksi perusope-
tuksen laaja-alaisia (POPS 2014) osaamisalueita, ohjauksen toteu-
tus ei ole vain yhden siihen erikoistuneen ammattiryhmén vastuul-
la. Jotta ohjausta voidaan pitkdjanteisemmin kehittdd ”koko kou-
lu ohjaa” -periaatteen mukaan seké yksittdisten oppiaineiden osa-
na ettd oppiainerajat ylittdvina yhteistyond, tulee urasuunnittelu-
taitojen kehittdmiseen kiinnittdd enemméan huomiota opettajien ja
ohjaajien perus- ja tdydennyskoulutuksessa.
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Tama tutkimus on kolmas kansallinen yksityiskohtaisempi ana-
lyysi PISA-arviointeihin sisdltyneistd ohjauksen kysymyksista.
PISA-arvioinneissa ei ole kartoitettu koulujen ohjaukseen kohden-
tamia resursseja, opinto-ohjaajien kelpoisuutta tai ohjauksen mui-
ta paikallisia toimintaedellytyksid. Silti sekd tdméi ettd aiemmat
analyysit (Nissinen & Vuorinen 2018; Vuorinen ym. 2015) herét-
tavat kysymyksia siitd, saavutetaanko opinto-ohjaukselle esitetyt
tavoitteet koko Suomessa. Ohjauksen jérjestdmistd koskevan paa-
toksenteon kannalta tarpeelliset tiedot ohjauksen maarista ja laa-
dusta ovat maassamme puutteellisia, eikd paikallisista eroista, nii-
den laadusta ja syvyydestd tiedetd kovinkaan paljon (Valtioneu-
vosto 2020; Valtiontalouden tarkastusvirasto 2015). Elinikdisen
ohjauksen kokoavaksi strategiseksi kehittdmiskohteeksi on nostet-
tu tiedolla johtamisen tehostaminen (Valtioneuvosto 2020), ja ta-
voitteena on méaérittda eri hallinnonalat ylittdvét yhteiset seuranta-
kohteet ja arviointivilineet. Oppivelvollisuuden laajenemisen seu-
rannan kannalta olisi tarkoituksenmukaista kohdentaa osa ohjauk-
sen vahvistamiseen kohdennetusta rahoituksesta myos ohjauksen
jarjestelyja kartoittaviin arviointivélineisiin, joilla voitaisiin seurata
urasuunnittelutaitojen kehittymistd osana ohjauksen kokonaisuut-
ta. T4td kautta luotaisiin pohjaa myos pysyville tiedolla johtamisen
vilineille ja ohjausjdrjestelyja koskevien paitosten perustaksi tar-
vittavalle tiedon systemaattiselle tarkastelulle.
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