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Taloudellisen yhteistyön ja kehityksen järjestön OECD:n tehtävänä on kerätä ja ana-

lysoida tietoa jäsenmaista sekä antaa suosituksia parhaista käytännöistä ja standar-

deista. Yksi merkittävimmistä OECD:n projekteista on 15-vuotiaita koskeva PISA-

tutkimus (Programme for International Student Assessment), joka tuottaa tietoa 

koulutuksen tilasta ja oppimistuloksista kansainvälisessä vertailussa. OECD onkin jo 

pitkään ollut paitsi talouspoliittinen, myös koulutuspoliittinen toimija.  

PISA-tutkimuksen tulokset ovat herättäneet laajaa keskustelua, ja monissa 

maissa laskevat tulokset ovat johtaneet koulutuspolitiikan muutoksiin. Oppimistu-

losten laskun on katsottu johtuvan koulutyötä haittaavien asenteiden voimistumi-

sesta ja koulun merkityksen vähenemisestä nuorten elämässä. Tilastokeskuksen 

(2022) 10–14-vuotiaiden ajankäyttötutkimuksen mukaan lukeminen on vähentynyt 

ja digilaitteisiin käytetty aika on lisääntynyt. Nuoret viettävät yhä enemmän aikaa 

sosiaalisen median, internetin ja viihteen parissa. Myös oppilaiden sosioekonominen 

tausta on alkanut selittää aiempaa enemmän oppimistulosten eroja, mikä uhkaa suo-

malaisen koulutuksellisen tasa-arvon periaatetta ja perinnettä.  

On kuitenkin tärkeää huomata, että PISA-tulokset eivät suoraan kerro koulu-

tusjärjestelmän toimivuudesta tai sen kehityksestä, vaan oppilaiden senhetkisistä 

taidoista lukemisessa, matematiikassa tai luonnontieteissä. Siksi myös kansalliset 

tutkimukset ja samojen oppilaiden pitkittäisseurannat ovat välttämättömiä, jotta 

suomalaista koulutusta voidaan kehittää pitkäjänteisen tiedonkeruun pohjalta.  

Tämä selvitys on tuotettu opetus- ja kulttuuriministeriön rahoittamana. Siinä 

tarkastellaan perusopetusikäisten osaamisen muutoksia sekä niihin yhteydessä ole-

via tekijöitä ja niiden pohjalta esitettyjä koulutuspoliittisia uudistuksia Pohjoismaissa 

ja Virossa. Selvityksen keskeisenä tavoitteena on koota tietoa oppimistulosten las-

kun syistä ja esitellä hyväksi osoittautuneita rakenteellisia ratkaisuja, pedagogisia 

menetelmiä sekä koulun toimintakulttuuriin ja johtamiseen liittyviä hyviä käytänteitä, 

joita näissä maissa on toteutettu oppimistulosten parantamiseksi. Näin pyritään 
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jäsentämään suomalaisen koulutuspolitiikan erityispiirteitä ja yhteneväisyyksiä mui-

den Pohjoismaiden ja Viron välillä. 

Selvitys perustuu pääasiassa tutkimuskirjallisuuteen ja politiikkadokumenttei-

hin, joita on täydennetty tutkijoiden ja ministeriötason päätöksentekijöiden kirjalli-

silla haastatteluilla. PISA-tutkimusten lisäksi selvityksessä tarkastellaan oppimistu-

losten seurantaa ja analysointia IEA:n kansainvälisten arviointien avulla, joiden pai-

noarvoa olisi tarpeen vahvistaa koulutuspoliittisessa keskustelussa. Raportissa 

käsitellään myös kansallisten oppimistulosarviointien merkitystä ja yhteiskunnallis-

ten ja poliittisten tekijöiden vaikutusta koulutuksen eriarvoistumiseen. Raportti tar-

joaa toimenpide-ehdotuksia oppilas- ja koulutasolta valtakunnallisen päätöksenteon 

tasolle oppimistulosten parantamiseksi.  

Kiitämme raportin kirjoittaneita tutkijoita ja toivomme, että tämä selvitys tar-

joaa arvokasta tietoa ja uusia näkökulmia perusopetuksen kehittämiseen Suomessa 

ja muissa Pohjoismaissa. 

Jyväskylässä 31.10.2024 

Marja-Kristiina Lerkkanen  Taina Saarinen 

Kasvatustieteen professori  Tutkimusprofessori  

EDUCA-lippulaiva EDUCA-lippulaiva  

Jyväskylän yliopisto  Koulutuksen tutkimuslaitos 



Tässä opetus- ja kulttuuriministeriölle tuotetussa selvityksessä tarkastellaan perus-

opetusikäisten osaamisen muutoksia ja niihin yhteydessä olevia tekijöitä Pohjois-

maissa ja Virossa. Selvityksessä kartoitetaan myös toteutettuja ratkaisuja, joita Poh-

joismaissa ja Virossa on tehty oppimistulosten suunnan kääntämiseksi. Koska aihetta 

tarkastellaan etenkin muiden Pohjoismaiden sekä Viron näkökulmista, Suomen 

PISA-tuloksia tarkastellaan tässä selvityksessä niiltä osin, kun se asiayhteys huomi-

oon ottaen on tarkoituksenmukaista kokonaiskuvan saamiseksi. 

Oppimistuloksilla tässä julkaisussa tarkoitetaan pääsääntöisesti OECD:n PISA-

tutkimusten tuloksia. Näin siksi, että kaikki tähän julkaisuun valitut vertailumaat ovat 

olleet PISA-tutkimuksissa mukana 2000-luvun alusta lähtien tai viimeistään vuo-

desta 2006, jolloin Viro osallistui PISA-tutkimukseen ensimmäisen kerran. Esimer-

kiksi IEA:n kansainvälisten arviointien ongelmana on se, että osa tässä katsauksessa 

vertailtavista maista, kuten Islanti, ei ole ollut 2000-luvulla matematiikan ja luonnon-

tieteiden TIMSS-tutkimuksissa, ja PIRLS-tutkimuksiin se on osallistunut vain vuosina 

2001 ja 2006. Tämän selvityksen luvussa 6 käytetään IEA:n kansainvälisten vertai-

levien arviointien tuloksia, samoin kuin Ruotsin, Norjan, Tanskan, Islannin ja Viron 

kansallisia oppimistuloksia.  

PISA (Programme for International Students Assessment) on Opetus- ja kulttuu-

riministeriön (n.d.) mukaan OECD:n jäsenmaiden tutkimusohjelma, jonka tarkoituk-

sena on selvittää, miten 15-vuotiaat nuoret hallitsevat tulevaisuuden kannalta kes-

keisiä avaintaitoja, millaiset tekijät näihin taitoihin vaikuttavat ja miten taidot ajan 

myötä kehittyvät. Lisäksi PISA-tutkimuksissa selvitetään esimerkiksi oppilaiden op-

pimista tukevia opiskeluasenteita ja -taitoja, ajankäyttöä sekä suhtautumista kou-

luun ja oppimiseen, opiskeluympäristöä kotona ja koulussa sekä kodin sosiaalista 

asemaa ja tukea opiskelulle. Tutkimuksen Suomen osuuden rahoittajana toimii ope-

tus- ja kulttuuriministeriö. PISA-tutkimuksen pääarviointialue vaihtuu jokaisella tut-

kimuskerralla: pääarviointialueen arviointi on kattavaa, kun taas sivuarviointialueilla 
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seurataan pääasiassa yleistä kehitystä oppimistuloksissa. PISA-tutkimuksen pääalu-

eet arviointikerroittain ovat olleet seuraavat: 

• PISA 2000: lukutaito

• PISA 2003: matematiikka

• PISA 2006: luonnontieteet

• PISA 2009: lukutaito

• PISA 2012: matematiikka

• PISA 2015: luonnontieteet

• PISA 2018: lukutaito

• PISA 2022: matematiikka

Selvitys toteutettiin 1.8.–31.10.2024 ja laadittiin yhteistyössä EDUCA-lippulaivan 

kanssa. Vastaavana yhteistyötahona toimi Jyväskylän yliopiston Koulutuksen tutki-

muslaitos (KTL). Selvitystyöstä vastasi koulutuksen arvioinnin apulaisprofessori Na-

jat Ouakrim-Soivio ja toimeksianto toteutettiin yhdessä väitöskirjatukija Nestori Kil-

ven (Tampereen yliopisto) kanssa. Työryhmän jäseniä olivat myös tutkimusprofes-

sori Taina Saarinen (EDUCA-lippulaivan koulutuspoliittisen alueen vastuullinen 

tutkija) ja professori Marja-Kristiina Lerkkanen (EDUCA-lippulaivan johtaja). 



Tämä selvitys perustuu seuraaviin aineistoihin: 

• OECD:n PISA-raportit sekä Suomen PISA-ensitulosraportit vuosilta 2000–

2022 (erityisesti luvut 5–6)

• Tutkimuskirjallisuus (erityisesti luku 6.2), josta on koottu erillinen lähdelu-

ettelo liitteeseen 1

• Maakohtaiset politiikkadokumentit (luku 7) sekä

• Asiantuntijoiden kirjalliset haastattelut (luvut 5 ja 7).

Oppimistuloksilla viitataan tässä selvityksessä nimenomaan PISA-tutkimusten tulok-

siin vuosina 2000–2022. PISA-raporteilla pyrimme luomaan kokonaiskuvaa Pohjois-

maiden ja Viron oppimistuloskehityksestä 2000-luvun alusta nykypäivään. Lisäksi 

valitsimme selvitykseen sellaisia keskeisiä Pohjoismaiden ja Viron koulutuspoliittisia 

dokumentteja, joilla kunkin käsiteltävän maan perusopetusjärjestelmää on pyritty 

ohjaamaan ja kehittämään. Näitä dokumentteja ovat esimerkiksi opetussuunnitel-

mareformien taustalla olevat ohjausasiakirjat, joilla on yhteys PISA-tuloksiin. Selvi-

tyksen aineistoihin lukeutuvat erityisesti toisen ja kolmannen tutkimuskysymyksen 

osalta myös keskeinen tutkimuskirjallisuus, jonka valikoitumista on käsitelty yksityis-

kohtaisemmin luvussa 6.2 ja joka on koottu erikseen liitteeseen 1. 

Selvityksessä käsiteltävien maiden politiikkadokumenttien valinnassa pyrimme 

käyttämään vuoden 2015 jälkeen ilmestyneitä julkaisuja. Perusteluna on, että näkö-

kulmaa oli syytä rajata tämän selvityksen laadintaan käytettävissä olevan rajallisen 

ajan vuoksi. Toisaalta tässä selvityksessä haluttiin keskittyä toimenpiteisiin, joita on 

tehty kolmen viimeisimmän PISA-arviointikerran jälkeen. Selvityksen laatiminen 

vuodesta 2015 lähtien antoi myös mahdollisuuden pitempiaikaistenkin vaikutusten 

tarkastelulle tietäen, että politiikkatoimet ja opetussuunnitelmauudistusten vaiku-

tukset näkyvät oppimistuloksissa viiveellä. Esimerkiksi yhtenäiskoulu-uudistuksen 
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tosiasialliset vaikutukset havaittiin Yhdysvalloissa kahdeksan vuoden viiveellä (Bor-

man ym., 2003). 

Lähetimme syyskuussa 2024 Ruotsin, Norjan, Tanskan, Islannin ja Viron johta-

ville PISA-tutkijoille ja opetushallinnossa työskenteleville virkamiehille kirjalliset 

haastattelukysymykset. Tutkijoiden ryhmälle lähetettiin viesti, jossa esitetyt kysy-

mykset liittyivät erityisesti tutkijan näkökulmista katsottuna PISA-tulosten taustalla 

oleviin syihin ja kouluissa tapahtuneisiin muutoksiin. Opetushallinnossa työskente-

leville asiantuntijoille lähetetyssä viestissä kysymykset koskivat laajemmin PISA-tu-

losten seurauksena tehtyjä koulujärjestelmätason toimia sekä poliittisia toimia. Mo-

lemmille ryhmille lähetetyt kysymykset ovat liitteessä 2. Yhteensä kysymykset lähe-

tettiin 20 asiantuntijalle. Heidän vastauksiaan on käytetty syventämään ja 

täydentämään politiikkadokumenteista nousseita tietoja ja niiden yhteyttä kyseisen 

maan PISA-tuloksiin. Lähetimme samassa yhteydessä haastattelukysymykset myös 

neljälle suomalaiselle tutkijalle, ja olemme käyttäneet kahden heistä esille nostamia 

tutkimuksia täydentämään pohjoismaisilta ja virolaisilta kollegoilta saamiamme vas-

tauksia. Asiantuntijanäkökulman tähän katsaukseen toivat seuraavat henkilöt:  

• Ruotsista professori Kajsa Yang-Hansen ja apulaisprofessori Stefan Johans-

son Göteborgin yliopistosta, toimialajohtaja Pernilla Jonsson ja johtaja Ma-

ria Axelsson Skolverketistä

• Norjasta tutkimusprofessori Trude Nilsen Oslon yliopistosta sekä johtaja

Marthe Akselsen Utdanningsdirektoratet-virastosta

• Tanskasta tutkija Hjalte Meilvang Styrelsen for Undervisning og Kvalitet -

virastosta

• Virosta johtaja Maie Kitsing sekä johtaja Gunda Tire Viron Haridus- ja Tea-

dusministeeriumista sekä

• Suomesta professori Jaakko Kauko Tampereen yliopistosta ja tutkijatohtori

Saija Volmari Jyväskylän yliopistosta.

Selvityksessä käytettiin tietokantoina ERIC- ja Google Scholar -tietokantoja. Haku-

termeissä käytettiin suomea, englantia sekä tarvittaessa kulloisenkin kohdemaan 

kieltä (ruotsi, norja, tanska, islanti ja viro). Liitteeseen 1 on koottu luvun 6.2 tutki-

musaineisto.  



11 

Jyväskylän yliopiston tarjouksessa kohdemaiksi valittiin Pohjoismaat Suomi pois lu-

kien sekä Viro. Perusteluina sille, miksi selvityksessä tarkastellaan juuri Pohjoismaita, 

voidaan todeta, että Suomessa on seurattu systemaattisesti koko 2000-luvun ajan 

muiden Pohjoismaiden PISA-tuloksia. Pohjoismaiden keskinäiset näkemykset hyvin-

vointivaltiosta ja koulutuksesta osana sitä ovat lähtökohtaisesti samankaltaisia. Viro 

puolestaan valikoitui selvitykseen kahdesta syystä. Ensiksi Viron koulutusjärjestelmä 

muistuttaa paljolti suomalaista koulutusjärjestelmää, ja suomalaiset opetussuunni-

telmat toimivat eräänlaisena esimerkkinä Viron opetussuunnitelmien uudistuksessa 

2000-luvun alussa – samalla tavalla, kuin Ruotsi toimi aikanaan esimerkkinä Suo-

melle. Lisäksi toisin kuin Pohjoismaissa, Virossa PISA-tulokset ovat pysyneet kan-

sainvälisessä vertailussa korkealla.  

Tässä selvityksessä käytettiin tutkimuskirjallisuuden ja erilaisten politiikkadoku-

menttien valinnassa kuvailevaa kirjallisuuskatsausta. Koottu aineisto analysoitiin do-

kumenttianalyysin keinoin.  

Asiantuntijoilta kerättyjä kirjallisia vastauksia ei varsinaisesti analysoitu, sillä 

niiden tehtävänä oli laajentaa, vahvistaa ja varmistaa, että aineistoon valikoituneet 

politiikkadokumentit ja keskeiset tutkimukset olivat sellaisia, jotka kuvasivat kohde-

maiden asiantuntijoiden näkemyksiä Pohjoismaiden ja Viron keskeisistä koulutuspo-

liittisista toimenpiteistä erityisesti vuosien 2015–2022 välisenä aikana, ja joilla on 

ollut yhteys maan PISA-tuloksiin.  

Kirjallisuuskatsauksen tavoitteena on rakentaa kokonaiskuvaa määritellystä asiako-

konaisuudesta, minkä lisäksi katsauksella pyritään tunnistamaan mahdollisia ongel-

makohtia. Fink (2005, s. 3) määrittelee tutkimuskirjallisuuteen perustuvan kirjalli-

suuskatsauksen systemaattiseksi, täsmälliseksi ja toistettavissa olevaksi menetel-

mäksi, jolla tunnistetaan, arvioidaan sekä tiivistetään tutkijoiden, tieteilijöiden ja 

käytännön asiantuntijoiden valmiina oleva ja julkaistu tutkimusaineisto.  

Kuvailevaa kirjallisuuskatsausta tehdessä voidaan käyttää laajoja aineistoja il-

man ehdottomia sääntöjä ja rajoituksia, joten sen avulla tutkimuksen aihetta pysty-

tään kuvaamaan laaja-alaisesti. Kuvailevalla kirjallisuuskatsauksella on edelleen 

useita alatyyppejä, kuten narratiivinen kirjallisuuskatsaus, joka kuvaa tämän 
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selvityksen kirjallisuuskatsausta (Grant & Booth, 2009; Salminen, 2011, s. 6; Pham 

ym., 2014, s. 371–372.) 

Narratiivisessa kirjallisuuskatsauksessa aiheesta luodaan laaja kokonaiskuva. 

Kaikkia aihetta käsitteleviä tutkimuksia ei huomioida, vaan laatija valitsee tutkimuk-

set, jotka täyttävät määritellyt kriteerit. Narratiiviset kirjallisuuskatsaukset eivät siis 

ole luonteeltaan systemaattisia, vaan niiden tarkoitus olla helpommin lähestyttäviä 

ja ymmärrettäviä kuin systemaattiset katsaukset. Narratiiviset katsaukset mahdollis-

tava systemaattista kirjallisuuskatsausta paremmin aiheen kontekstualisoinnin ja ko-

herentin kokonaisuuden rakentamisen. (Salminen, 2011, s. 7–8.) 

Kuvailevan kirjallisuuskatsauksen aineiston valinnassa on kaksi tapaa, joista 

toinen on eksplisiittinen ja toinen implisiittinen valinta. Tässä katsauksessa on nou-

datettu eksplisiittistä valintaa. Haut on tehty systemaattisen kirjallisuuskatsauksen 

tavoin eri tietokannoista käyttäen sisäänotto- ja poissulkukriteerejä. Tämän jälkeen 

katsaukseen on valittu ne tutkimukset, joiden sisältö vastaa tutkimuskysymyksiin. 

Kuvailevassa kirjallisuuskatsauksessa sisällöllinen valinta on tärkeää, ei niinkään en-

nalta asetettujen hakukriteerien täyttyminen. (Kangasniemi ym., 2013, s. 295.)  

Fink (2005, s. 3–5) on kehittänyt mallin (systemaattisen) kirjallisuuskatsauksen 

luomiseksi, johon kuuluvat seuraavat vaiheet: 

• tutkimuskysymyksen asettaminen

• kirjallisuuden ja tietokantojen valinta

• hakutermien (sanojen tai fraasien) valinta: hakutermien huolellisella valin-

nalla rajataan hakutuloksia niin, että jäljelle jäävä aineisto vastaa tutkimus-

kysymystä

• seulonta

• hakutulosten karsinta käytännön seulan kautta: tällä tarkoitetaan esimer-

kiksi sitä, mitkä kielet ja vuodet kelpuutetaan rajaaviksi kriteereiksi

• seulonta

• artikkeleiden ja tutkimusten tieteellisen laadun arviointi, eli laadukkaimman

mahdollisen materiaalin valikoiminen katsaukseen

• katsauksen tekeminen: pätevän katsauksen toteuttaminen edellyttää stan-

dardoitua muotoa, jonka mukaan artikkeleista kerätään tietoa

• tulosten syntetisointi, johon kuuluu useita toimenpiteitä, ja jossa on useita

vaihtoehtoja kuvailevasta katsauksesta meta-analyysiin.
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Tässä selvityksessä käytetty kuvaileva kirjallisuuskatsaus toteutettiin edellä esitet-

tyä Finkin (2005) mallia noudattaen, ja toteutusta on kuvattu seuraavissa luvuissa: 

• varsinaisen tutkimusongelman määrittely (luvut 2 ja 3)

• hakutermien täsmentäminen (luvut 6 ja 7)

• aikavälin valinta (luku 2.1)

• periaatteen rajaaminen, jolla tutkimukset on valittu (luvut 2.3.1 ja 3)

• tutkimusaineiston analysointi ja

• kuvailevan tulosten synteesin laatiminen (erityisesti luku 6.2, mutta myös

luvut 5–7).

Tämän julkaisun näkökulmat perustuvat seuraaviin tekijöihin: kirjallisuuskatsauksen 

aineistona käytetty tutkimus on tehty PISA-aineistolla, ja/tai siinä on analysoitu op-

pimistuloksia suhteessa oppilastason tai koulutason muuttujiin, joiden on osoitettu 

olevan yhteydessä oppilaiden osaamiseen ja/tai muutokseen osaamiskehityksessä, 

ja/tai tutkimus käsittelee Pohjoismaiden tai Viron oppimistuloksiin yhteydessä ole-

via tekijöitä. Aineistoon valittiin myös IEA:n tuottamia TIMSS- ja PIRLS-tutkimuksia 

silloin, kun ne täydensivät Pohjoismaista tai Virosta saatua tietoa PISA-tuloksista, tai 

jos IEA:n oppimistulokset osoittivat vahvasti samaan tai eri suuntaan kuin PISA-tu-

lokset. Luvun 6.2 tutkimusaineistoon (liite 1) on lisätty kohta Raporttien ja artikkelei-

den ulkopuolelta kootut lähteet, joista osa on tullut Pohjoismaiden tutkijoiden ehdo-

tuksina, ja osa on valittu siksi, että ne ovat sisältönsä puolesta keskeisiä tutkimusar-

tikkeleita. 

Selvitys perustuu olemassa olevien tutkimusten ja dokumenttien kriittiseen analyy-

siin. Kootun aineiston analysoinnissa olemme käyttäneet menetelmänä dokument-

tianalyysia, joka on yksi sisällönanalyysin muoto. Siinä analyysin kohteena on aiem-

min muuhun tarkoitukseen julkaistu aineisto, joka on usein tekstimuodossa (Cor-

betta, 2003). Aineiston systemaattisen rajauksen jälkeen analyysi tehtiin 

aineistolähtöisesti. 

Asiantuntijat, joille lähetettiin kirjalliset kysymykset (liite 2) sähköpostilla (aikavälillä 

4.9.–29.9.2024), vastasivat niihin vapaaehtoisesti. Heille myös kerrottiin viestin yh-

teydessä, mihin heidän vastauksiaan käytetään. Asiantuntijoiden vastauksia ei 
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raportoida tässä selvityksessä, eikä heidän kirjallisia vastauksiaan käytetä muussa 

tarkoituksessa kuin siinä, että olemme halunneet varmistaa, että selvityksessä tar-

kasteltavien maiden keskeisimmät asiakirjat ja tutkimukset ovat varmasti tulleet 

huomioon otetuksi. Asiantuntijoilta on pyydetty erikseen lupa heidän nimensä jul-

kaisemiseksi tässä selvityksessä. 



Tässä selvityksessä vastataan seuraaviin tutkimuskysymyksiin: 

1. Millainen on oppimistuloskehitys Suomelle keskeisissä vertailumaissa ts.

neljässä Pohjoismaassa ja Virossa 2000-luvulla?

2. Mitkä tekijät vaikuttavat arviointien ja tutkimuskirjallisuuden perusteella

oppimistulosten kehitykseen?

3. Onko vertailumaissa yritetty tunnistaa tutkimuksilla tai muilla toimilla oppi-

mistulosten taustalla olevia tekijöitä?

4. Onko vertailumaissa esitetty muutoksia koulutusjärjestelmään oppimistu-

loksiin vedoten?

5. Miten koulutuspoliittisissa päätöksissä on otettu huomioon osaamiskehitys?

6. Millaisia politiikkatoimia eri maissa on esitetty oppimistuloksiin vedoten?

7. Miten politiikkatoimien vaikuttavuutta on seurattu/seurataan?

Tutkimusteemat ja -kysymykset on esitetty seuraavalla sivulla kuviossa 1. 
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Kuvio 1. Kirjallisuuskatsauksen tutkimusteemat ja -kysymykset. 



Oppimistuloksilla tarkoitetaan tässä julkaisussa oppilaiden osoittamaa osaamista 

OECD:n PISA-kokeissa eri arviointikerroilla. Mikäli tekstissä viitataan joihinkin mui-

hin kansainvälisiin vertaileviin arviointeihin ja niiden tuloksiin, kansallisiin oppimistu-

losarviointeihin tai johonkin muuhun osaamisen mittariin, kuten arvosanoihin, se 

mainitaan tekstissä erikseen. 

Taustamuuttuja on tilastollinen termi, joka tarkoittaa muuttujaa, joka ei ole 

suoraan tutkittavan ilmiön kohteena, mutta jolla voi olla vaikutusta tai yhteys tutkit-

taviin muuttujiin ja muihin mitattaviin asioihin. Näitä käytetään usein kontrolloimaan 

muiden tekijöiden vaikutusta tutkimuksessa tai analyysissä, jotta voidaan eristää 

päämuuttujien välinen yhteys. Taustamuuttujia voivat olla esimerkiksi ikä, sukupuoli, 

koulutustaso tai sosioekonominen asema, ryhmäkoko tai oppilaan kotikieli. 

Koulutustutkimuksen yhtenä keskeisimpänä teemana 2000-luvulla on ollut 

koulutuksellinen tasa-arvo ja koulutuksen tasa-arvoistavat vaikutukset. Mahdolli-

suutta suorittaa peruskoulun oppimäärä ei voi olla määrittämässä yksilön henkilö-

kohtaiset ominaisuudet, kuten sukupuoli, tai ulkoiset tekijät, kuten asuinpaikka, 

huoltajien sosiaalinen asema ja varallisuus. (Ketovuori & Pihlaja, 2016; ks. myös 

Booth ym., 2003; Jakku-Sihvonen, 2009.) Tutkimukset ovat osoittaneet, että esi-

merkiksi sukupuolen ja sosiaalisen taustan vaikutus oppilaiden oppimistuloksiin ei 

ole kokonaan kadonnut edes niissä maissa, jotka ovat tunnettuja tasa-arvoisuutta 

tavoittelevista yhteiskuntajärjestelmistään (Silvennoinen ym., 2016a). Koulutukselli-

nen tasa-arvo käsitteenä on saanut erilaisia merkityksiä ja tulkintoja riippuen siitä, 

missä yhteydessä, milloin ja kenen toimesta sitä on kulloinkin määritelty (Kantola ym., 

2012; Laiho, 2013). Koulutuksen tasa-arvolla tarkoitetaan usein pyrkimystä siihen, 

että jokaisella on mahdollisuus kouluttautua henkilökohtaisesta taustasta tai varalli-

suudesta riippumatta. Koulutus nähdään yksilötasolla siis väylänä hyvään elämään ja 

elämänmahdollisuuksiin, joiden tulisi olla saavutettavissa kaikille. (Pulkkinen, 2014.) 



18 

Suomessa perusopetuksen tavoitteena on taata kaikille oppilaille yhtäläiset 

mahdollisuudet oppimiseen ja opiskeluun riippumatta heidän lähtökohdistaan. Kou-

lutusmahdollisuuksien tasa-arvolla tarkoitetaan yleensä sitä, miten perusopetus on 

kyennyt tasaamaan oppilaiden kouluaikaisen perhetaustan vaikutusta oppimistulok-

siin. Mahdollisuuksien tasa-arvoa mitataan esimerkiksi kotitaustan vaikutuksella 

koulutukseen valikoitumiseen. (Karhunen & Uusitalo, 2017.)  

Vaikka koulutuksellisen tasa-arvon teoreettiset tulkinnat nojaavat edelleen 

koulutusmahdollisuuksien tasa-arvoon ja siinä yhtenäiseen peruskouluun, tasa-ar-

voisiin mahdollisuuksiin ja avoimiin koulupolkuihin, on jo 1990-luvulta lähtien ollut 

merkkejä siitä, että peruskoulun sisälle on alkanut rakentua eriytyneitä koulutusva-

lintoja (Silvennoinen ym., 2016; ks. myös Seppänen ym., 2015). Koulutuksellisen 

tasa-arvon näkökulmasta aiheellinen kysymys 2010-luvulla ei niinkään ole enää se, 

onko koulutusjärjestelmissä epätasa-arvoa, vaan se, kuinka paljon koulutusjärjestel-

mät sitä tuottavat (Montt 2011; Silvennoinen ym., 2016). Viime vuosina suomalai-

sessa peruskoulujärjestelmässä epätasa-arvoa näyttää tuottaneen sisäinen eriytymi-

nen, toisin sanoen mekanismit, jotka luovat sukupuoleen, alueisiin, yhteiskuntaluok-

kaan sekä kieleen liittyvää eriytymistä. Koulutusmahdollisuuksien tasa-arvoa, jolla 

aiemmin tarkoitettiin perusopetuksen mahdollisuuksia kompensoida oppilaiden eri-

laisia lähtökohtia kouluttautua yksilöllisten kykyjensä mukaan, on alettu tulkita oi-

keuksien ja osallisuuksien kautta. Koulutusmahdollisuuksien tasa-arvo tarkoittaa ny-

kyisin myös huoltajien laajentuneita oikeuksia valita lapselleen lähikoulun sijaan jo-

kin toinen koulu ja oppilaiden oikeuksia tulla kohdelluksi tasavertaisesti. (Varjo ym., 

2016.) 

Perusopetusjärjestelmän eriytymisen myötä myös koulutuksen tasa-arvon tul-

kinnat ovat muuttumassa monimuotoisemmiksi. Koulutuksellisen tasa-arvon käsi-

tettä tulisikin määritellä uudelleen koulutuspoliittisen oikeudenmukaisuuden näkö-

kulmasta: kaikkien kouluttamisen mahdollistamisen ohella tavoitteeksi on tullut tar-

jota perusopetuksen sisällä aiempaa enemmän ja yksilöllisempiä vaihtoehtoja, joilla 

pyrittäisiin varmistamaan yksilöiden potentiaalin hyödyntäminen mahdollisimman 

hyvin. (Silvennoinen ym. 2016a; ks. myös Seppänen ym., 2015.) 

Politiikkatoimilla (policy actions, policy measures) tarkoitetaan tässä julkaisussa 

hallituksen tai muiden poliittisten instituutioiden toimenpiteitä, joilla valmistellaan, 

käsitellään ja päätetään erilaisia yhteiskunnallisia asioita. Politiikkatoimet voivat 

vaihdella lainsäädännöllisistä muutoksista uusiin säännöksiin tai uudistuksiin, joilla 

pyritään saavuttamaan tiettyjä tavoitteita, kuten opetuksen ja koulutuksen tai talou-

den parantamista.  

Koulutuspolitiikkaa voidaan määritellä monella eri tavoilla. Lehtisalon ja Rai-

volan (1999, s. 31) mukaan ”koulutuspolitiikka on se yhteiskunnan ja väestön 
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tarpeista huolehtiva yhteiskuntapolitiikan osa, jonka pääasiallisena poliittisena teh-

tävänä on valvoa ja ohjata muodollisen kasvatuksen jakamista”. Koulutuspoliittisilla 

toimenpiteillä tarkoitetaan tässä julkaisussa päätöksiä ja strategioita, joita valtio tai 

muut koulutusjärjestelmän toimijat, kuten kunnat, toteuttavat opetuksen ja koulu-

tuksen järjestämiseksi ja niiden kehittämiseksi. Koulutuspoliittisilla toimilla pyritään 

varmistamaan laadukas ja tasa-arvoinen opetus ja koulutus kaikille. Koulutuspoliitti-

sia toimia voidaan tarkastella esimerkiksi koulutusjärjestelmän rakenteen (ts. miten 

eri koulutusmuodot on järjestetty), rahoituksen (miten opetuksen ja koulutuksen ra-

hoitus on järjestetty), opetussuunnitelmien (mitä, miksi ja millä resursseilla opete-

taan) tai koulutuksen tasa-arvon (miten varmistetaan, että opetus ja koulutus ovat 

kaikkien saatavilla ja saavutettavissa) näkökulmista. 

Kärki (2015) määrittelee perusopetuksen osalta koulutuspoliittisiksi ohjaus-

asiakirjoiksi perusopetuslain ja -asetuksen lisäksi niin sanotun tuntijakoasetuksen 

(422/2012) (eli valtioneuvoston asetus perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen 

valtakunnallisista tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta), perusopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteet, hallitusohjelmat, Euroopan unionin koulutuspoliittiset 

tavoiteohjelmat sekä kansallisten etujärjestöjen koulutuspoliittiset tavoiteohjelmat 

ja lausunnot. Tässä selvityksessä koulutuspoliittisilla dokumenteilla tarkoitetaan sää-

dösten lisäksi hallitusohjelmia, sivistyskatsauksia, koulutuspoliittisia selontekoja, 

opetussuunnitelmien perusteita tai muita ohjausasiakirjoja, joilla suunnitellaan ja lin-

jataan koulutuspoliittisia päätöksiä Suomessa, muissa Pohjoismaissa ja Virossa. 



Tässä luvussa vastataan ensimmäiseen tutkimuskysymykseen siitä, minkälainen op-

pimistuloskehitys Suomelle keskeisissä vertailumaissa, eli neljässä Pohjoismaassa ja 

Virossa, on ollut 2000-luvulla. Aluksi alaluvussa 5.1 tarkastellaan PISA-tuloksien ke-

hitystä koko PISA-tutkimuksen elinkaaren aikana vuodesta 2000 vuoteen 2022 asti. 

Tämän jälkeen luvussa 5.2 syvennytään vuoden 2022 PISA-tuloksiin. Lopuksi lu-

vussa 5.3 esitetään tiivistetysti alkuvuonna 2024 Ruotsissa järjestetyssä paneelikes-

kustelussa esille tuotuja asiantuntijoiden näkemyksiä PISA 2022 -tuloksista sekä 

syistä tulosten taustalla (Regeringskansliet, 2024). 

Jotta PISA-tulosten taustalla piileviin tekijöihin voidaan paneutua, on tutustuttava 

ensin hieman tarkemmin Suomen sekä keskeisten vertailumaiden PISA-tuloksiin pi-

demmällä aikavälillä. Aluksi luvussa 5.1.1 kuvataan tiivistetysti Suomen PISA-tulok-

sia vuodesta 2000 aina vuoteen 2022 asti. Sen jälkeen luvussa 5.1.2 esitellään tiivis-

tetysti Suomelle keskeisten vertailumaiden PISA-tulokset vuosina 2000–2022. 

Kaikki alaluvuissa 5.1.1 ja 5.1.2 esitetyt tulokset niin tekstissä kuin kuvioissakin ovat 

lähtöisin OECD:n (2001, 2004, 2007, 2010, 2014, 2016, 2019, 2023a & 2023b) ra-

porteista. 
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Kuviossa 2 on esitetty Suomen PISA-tulokset vuosilta 2000–2022. Kuviosta voi ha-

vaita, että eri arviointialueiden tulokset ovat kehittyneet pääpiirteittäin samalla ta-

valla. Vuodesta 2000 vuoteen 2006 Suomen tulokset joko nousivat tai pysyivät suu-

rin piirtein samalla tasolla arviointialueen mukaan. Kuviosta on nähtävissä myös 

PISA-tulosten ”huippuvuosi” (2006), jonka jälkeen tulokset lähtivät laskuun kaikilla 

arviointialueilla. Vuodesta 2006 vuoteen 2022 laskua tapahtui matematiikassa 64 

pistettä, lukutaidossa 57 pistettä ja luonnontieteissä 52 pistettä. Pistemäärät laski-

vat kierroksesta toiseen kaikilla arviointialueilla lukuun ottamatta lukutaitoa, jonka 

pistemäärät kasvoivat kahdella pisteellä vuodesta 2012 vuoteen 2015. Jos arvioin-

tialueita verrataan keskenään, voidaan luonnontieteiden pistemäärien todeta olleen 

korkeimpia vuodesta 2003 lähtien. Koko PISA-tutkimuksen aikana, eli aikavälillä 

2000–2022, laskua tapahtui lukutaidossa 56 pistettä, luonnontieteissä 27 pistettä ja 

matematiikassa 52 pistettä. 

Kuvio 2. Suomen PISA-tulokset lukutaidossa, matematiikassa ja luonnontieteissä. 

Kuvioissa 3–6 on esitetty muiden Pohjoismaiden (pl. Suomi) PISA-tulokset vuodesta 

2000 vuoteen 2022 ja kuviossa 7 Viron PISA-tulokset vuosilta 2006–2022. Kun tar-

kastellaan PISA-tulosten muutoksia pidemmällä aikavälillä, voidaan havaita, että 

Ruotsissa oppimistulosten lasku oli tasaista vuoteen 2012 saakka (kuvio 3). Vuonna 

2012 tulokset laskivat kaikilla arviointialueilla 27–33 pistettä, minkä jälkeen tulokset 
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lähtivät nousuun. Vuoden 2012 kierroksen jälkeen tulokset olivat korkeimmillaan 

kaikilla arviointialueilla vuonna 2018, joskaan ne eivät saavuttaneet ensimmäisten 

PISA-kierrosten tasoa. Ruotsin vuoden 2018 PISA-tuloksiin on liittynyt epäselvyyk-

siä, jotka koskevat mahdollisia ongelmia oppilaiden poissulkemisessa tutkimuksesta 

(Riksrevisionen, 2021). Vuonna 2022 tulokset heikkenivät jälleen kaikilla arviointi-

alueilla, etenkin lukutaidossa ja matematiikassa, mutta millään arviointialueella ei ali-

tettu vuoden 2012 tasoa: laskua verrattuna vuoteen 2000 oli lukutaidossa 29 pis-

tettä, luonnontieteissä 18 pistettä ja matematiikassa 28 pistettä.  

Kuvio 3. Ruotsin PISA-tulokset lukutaidossa, matematiikassa ja luonnontieteissä. 

Norjassa tulosten kehitys on vaihdellut arviointialueittain (kuvio 4). Lukutaidon pis-

temäärät laskivat vuosien 2000 ja 2006 välillä 21 pistettä, minkä jälkeen tulokset 

paranivat 29 pisteellä vuoteen 2015 mennessä, jolloin lukutaidon pisteet olivat kor-

keimmillaan. Tämän jälkeen lukutaidon pistemäärät kääntyivät laskuun, ja vuoden 

2022 tulokset olivat kaikista PISA-kierroksista heikoimmat: vuoteen 2000 verrat-

tuna laskua oli tapahtunut 28 pistettä. Luonnontieteissä tulokset ensin laskivat 16 

pisteellä vuodesta 2000 vuoteen 2003, minkä jälkeen tulokset nousivat hiljalleen 

vuoden 2000 tasolle vuonna 2009. Tämän jälkeen pistemäärät laskivat (vuoden 

2015 kolmen pisteen nousua lukuun ottamatta) aina vuoteen 2022 saakka, jolloin 

mitattiin kaikkien PISA-kierrosten heikoimmat pistemäärät: laskua vuoteen 2000 

verrattuna oli 22 pistettä. Matematiikassa pistemäärät laskivat ensin tasaisesti yh-

deksällä pisteellä vuosina 2000–2006, minkä jälkeen vuoden 2009 tulokset käväisi-

vät lähes vuoden 2000 tasolla; vuonna 2012 tulokset kuitenkin laskivat takaisin 
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vuoden 2006 tasolle. Vuonna 2015 pistemäärät kävivät korkeimmillaan ylittäen hie-

man vuoden 2000 tason, ja sama taso säilyi vuoden 2018 tuloksissa. Vuoden 2022 

tulokset olivat kuitenkin muiden arviointialueiden tapaan heikoimmat kaikista PISA-

kierroksista: laskua vuoteen 2000 verrattuna oli 31 pistettä. 

Kuvio 4. Norjan PISA-tulokset lukutaidossa, matematiikassa ja luonnontieteissä. 

Myös Tanskassa tulosten kehitys on ollut erilaista eri arviointialueilla (kuvio 5). 

Vuonna 2000 ja 2003 arviointialueiden väliset erot olivat muita Pohjoismaita selke-

ämpiä matematiikan tulosten ollessa korkeimmalla, lukutaidon tulosten lähellä 

OECD-maiden keskiarvoa ja luonnontieteiden tulosten näistä kolmesta arviointialu-

eesta selkeästi heikoimpana. Matematiikan osaaminen säilyi samalla tasolla vuo-

desta 2000 vuoteen 2006, minkä jälkeen tulokset heikkenivät vuoteen 2012 men-

nessä yhteensä 13 pistettä. Vuosien 2015 ja 2018 tulokset olivat kuitenkin jälleen 

noin 10 pistettä korkeammat kuin vuonna 2012. Vuonna 2022 Tanskan matematii-

kan tulokset putosivat kaikista PISA-kierroksista alimmalle tasolle, ja eroa vuoden 

2000 pistemäärien keskiarvoon oli 25 pistettä.  

Muutokset lukutaidon arviointialueella ovat olleet suhteellisen pieniä: vuo-

desta 2000 tulokset laskivat ensin noin viidellä pisteellä vuoteen 2003, minkä jäl-

keen ne kasvoivat tasaisesti aina vuoden 2018 huippuun saakka ennen vuoden 2022 

heikoimpia tuloksia. Vuodesta 2000 vuoteen 2022 lukutaidon pistemäärät olivat siis 

laskeneet kahdeksan pistettä. Luonnontieteiden arviointialueella tulokset laskivat 

vuodesta 2000 vuoteen 2003 kuusi pistettä, minkä jälkeen tulokset nousivat 21 pis-

teellä vuonna 2006. Vuodesta 2006 tulokset kasvoivat yhteensä kuudella pisteellä 
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huippuvuoteen 2015 saakka, minkä jälkeen luonnontieteiden osaaminen tippui yh-

deksällä pisteellä vuonna 2018. Vuoden 2022 tulokset olivat luonnontieteiden 

osalta poikkeuksellisesti yhdellä pisteellä paremmat, kuin vuonna 2018. Tanskassa 

luonnontieteiden pistemäärät ovat muista Pohjoismaista poiketen nousseet 13 pis-

teellä vuoteen 2000 verrattuna.  

Kuvio 5. Tanskan PISA-tulokset lukutaidossa, matematiikassa ja luonnontieteissä. 

Islannissa pitkän ajan kehitys on ollut muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta hyvin 

samanlaista eri arviointialueiden välillä (kuvio 6). Tulokset ovat olleet pääasiassa las-

kusuunnassa lukuun ottamatta vuoden 2009 kierrosta, jolloin lukutaidon tuloksissa 

tapahtui 16 pisteen, matematiikan tuloksissa yhden pisteen ja luonnontieteiden tu-

loksissa viiden pisteen kasvu. Lisäksi vuonna 2018 matematiikan tuloksissa tapahtui 

seitsemän pisteen kasvu, ja myös luonnontieteen keskimääräiset pisteet kasvoivat 

kahdella pisteellä. Vuosien 2000 ja 2018 välillä laskua tapahtui arviointialueen mu-

kaan 20–30 pistettä. Vuonna 2022 Islannin tulokset kuitenkin heikkenivät kaikilla 

arviointialueilla kaikkien PISA-kierrosten heikoimpiin lukemiin: vuoteen 2000 ver-

rattuna lukutaidon tulokset laskivat 71 pistettä, luonnontieteiden tulokset 49 pis-

tettä ja matematiikan tulokset 55 pistettä. Islannin vuoden 2022 tulokset olivat kai-

kista Pohjoismaista heikoimmat. 
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Kuvio 6. Islannin PISA-tulokset lukutaidossa, matematiikassa ja luonnontieteissä. 

Kuten Tanskassa, myös Virossa eri arviointialueet olivat vuonna 2006 eri tasoilla toi-

siinsa nähden: vaikka Virossa suoriuduttiin kaikilla arviointialueilla yli OECD-maiden 

keskiarvon, suoriuduttiin luonnontieteissä parhaiten ja lukutaidossa heikoiten (kuvio 

7). Vuodesta 2006 vuoteen 2009 tulokset joko pysyivät samalla tasolla tai hieman 

laskivat, mutta vuonna 2012 kaikkien arviointialueiden tulokset nousivat 9–15 pis-

tettä. Tämän jälkeen osaaminen luonnontieteissä on laskenut tasaisesti aina viimei-

simpiin, vuoden 2022 tuloksiin yhteensä 15 pistettä. Etenkin lukutaidon, mutta 

myös matematiikan tulokset nousivat hieman vuoteen 2018 asti, minkä jälkeen mo-

lempien arviointialueiden tulokset laskivat yli kymmenen pistettä vuonna 2022. 

Luonnontieteissä ja matematiikassa vuoden 2022 tulokset olivat tähän asti heikoim-

mat, mutta lukutaito säilyi vielä selkeästi vuosien 2006 ja 2009 tasoa korkeampana. 

Vuosien 2006–2022 välillä Viron luonnontieteiden sekä matematiikan tuloksissa ta-

pahtui laskua viiden pisteen verran. Samaan aikaan lukutaidon tulokset nousivat 

kymmenellä pisteellä. 
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Kuvio 7. Viron PISA-tulokset lukutaidossa, matematiikassa ja luonnontieteissä. 

Edellisistä kuvioista (2–7) voidaan todeta, että PISA-tulokset ovat olleet pitkällä ai-

kavälillä (vuodesta 2000, Virossa vuodesta 2006 alkaen) laskussa niin Suomessa, 

kuin kaikissa muissakin Pohjoismaissa sekä Virossa. Laskua on tapahtunut eri maissa 

kaikilla arviointialueilla lukuun ottamatta Tanskaa, jossa luonnontieteissä on tapah-

tunut pistemäärien nousua, ja Viroa, jossa lukutaidon arviointialueen pisteet ovat 

nousseet. Etenkin Islannissa ja Suomessa pistemäärien lasku on ollut suurta, sillä mo-

lemmissa maissa laskua on tapahtunut useammalla arviointialueella yli 50 pistettä. 

Islannin lukutaitopisteet ovat laskeneet jopa yli 70 pistettä.  

Tuloksia tarkasteltaessa on huomioitava, että maiden lähtötasot vuonna 2000 

(Virossa 2006) ovat olleet hyvin erilaisia, minkä takia kierrosten välillä pistemäärissä 

tapahtuneet muutokset ovat johtaneet maissa erilaisiin tuloksiin vuoden 2022 tut-

kimuksessa, vaikka muutokset olisivat olleet kutakuinkin samansuuruisia. Esimer-

kiksi Islannissa tapahtunut suuri pistemäärien lasku on tarkoittanut sitä, että se on 

keskinäisessä vertailussa selkeästi muita Pohjoismaita ja Viroa alempana. Suomessa 

sen sijaan muita Pohjoismaita (pois lukien Islanti) ja Viroa suuremmat pistemäärien 

laskut ovat johtaneet siihen, että Suomi on lukutaidossa ja matematiikassa Ruotsin 

ja Tanskan kanssa samalla tasolla ja luonnontieteiden osaamisessa muita Pohjois-

maita korkeammalla. Norja puolestaan on etenkin vuonna 2022 tapahtuneen piste-

määrien laskun myötä sijoittunut Pohjoismaiden vertailussa Islannin yläpuolelle ja 

muiden Pohjoismaiden alapuolelle. Viron tulokset puolestaan ovat muita 
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vertailumaita ja Suomea korkeammat, vaikka lievää pistemäärien laskua on sielläkin 

tapahtunut.  

Tässä katsauksessa vertailtavien Pohjoismaiden ja Viron pistemäärien kehitys 

on ollut keskenään erilaista: esimerkiksi Ruotsissa oppimistulokset saatiin kaikilla ar-

viointialueilla vuoden 2012 jälkeen nousuun aina vuoteen 2022 saakka, jolloin tu-

lokset jälleen laskivat. Samaan aikaan Suomen tulokset ovat yhtä lukutaidossa näky-

nyttä poikkeusta lukuun ottamatta vain laskeneet huippuvuoden 2006 jälkeen. Tu-

lokset eivät siis ole muuttuneet lineaarisesti vuodesta toiseen, vaan kaikkien maiden 

pistemäärissä on ollut sekä nousuja että laskuja.  

Luvussa 5.2 syvennytään viimeisimpiin PISA-tuloksiin vuodelta 2022. Jotta tuloksille 

saadaan suomalainen konteksti, kuvataan luvussa 5.2.1 ensin tuloksia Suomen nä-

kökulmasta. Sen jälkeen luvussa 5.2.2 käsitellään muiden Pohjoismaiden sekä Viron 

PISA 2022 -tutkimustuloksia. Tässä luvussa on käytetty lähteinä OECD:n (2023a, 

2023b) PISA-raportteja sekä kansallista PISA 2022 -raporttia (Hiltunen ym., 2023). 

Viimeisimmät Suomen PISA 2022 -tulokset osoittivat, että nuorten matematiikan 

osaaminen on heikentynyt. Suomessa oppilaiden keskiarvo oli 484 pistettä, joka on 

64 pistettä vähemmän kuin huippuvuonna 2006 (548 pistettä). Erotus vastaa noin 

1,5–2 vuoden tietoja ja taitoja. Suomessa oli heikkoja matematiikan osaajia enem-

män ja toisaalta huippuosaajia vähemmän kuin aikaisemmin: Vuoden 2022 tutki-

muksessa heikkoja (suoritustaso alle 2) matematiikan osaajia oli joka neljäs, kun vielä 

2000-luvun alkupuolella heikkoja matematiikan osaajia oli Suomessa 7 prosenttia. 

Erinomaisten matematiikan osaajien (suoritustasolle 5 tai 6 yltäneiden oppilaiden) 

osuus oli puolestaan pienentynyt vuosien 2003 ja 2022 välillä 23 prosentista 9 pro-

senttiin.  

Lukutaidossa suoriutuminen oli Suomessa (490 pistettä) edelleen OECD:n kes-

kiarvoa (476 pistettä) korkeampaa. Verrattuna vuoden 2018 PISA-kierrokseen, jol-

loin lukutaito oli pääarviointialueena, Suomen pistekeskiarvo laski peräti 30 pistettä, 

mitä voi pitää historiallisen suurena muutoksena. Lukutaidon osaaminen oli heiken-

tynyt matematiikan osaamisen tavoin suurimmassa osassa tutkimukseen osallistu-

neita maita. Myös luonnontieteiden arviointialueella Suomen keskiarvo (511 pis-

tettä) oli OECD-maiden keskiarvoa (485) korkeampi. Oppilaiden luonnontieteiden 

arviointialueella suoriutuminen on kuitenkin heikentynyt vuosien 2006 ja 2009 
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huipputuloksista koko OECD-maiden keskiarvon tasolla. Suomessa tulosten laskeva 

trendi on ollut voimakkaampaa kuin OECD-maissa keskimäärin.  

Tyttöjen ja poikien väliset osaamiserot matematiikan arviointialueella ovat ol-

leet Suomessa maltillisia osaamisen heikkenemisen ollessa tasaista sukupuolten vä-

lillä: tyttöjen keskiarvo (487 pistettä) laski vuoden 2018 kierrokseen verrattuna 24 

pistettä ja poikien keskiarvo (482 pistettä) 23 pistettä, mikä tarkoitti vuoden 2022 

kierroksen kohdalla viiden pisteen eroa tyttöjen hyväksi. Lukutaidossa tyttöjen (513 

pistettä) ja poikien (468 pistettä) välinen ero oli pienentynyt 45 pisteeseen. Tämä 

ero oli kuitenkin edelleen OECD-maiden suurin. Sekä tyttöjen että poikien lukutai-

don osaaminen oli heikentynyt vuoden 2018 kierroksesta, ja muutos oli suurempi 

kuin koskaan aiemmin. Luonnontieteiden arviointialueella tytöt saivat 522 ja pojat 

500 pistettä, joten sukupuolten välinen ero oli 22 pistettä. Sekä tyttöjen että poikien 

keskimääräiset pisteet olivat laskeneet vuoden 2018 arvioinnista. Vaikka sukupuol-

ten välinen ero olikin kaventunut hieman vuodesta 2018, se oli silti OECD-maiden 

suurin. 

Vanhempien koulutus, ammattiasema ja kodin varallisuus (sosioekonominen 

tausta) olivat yhteydessä oppilaiden osaamiseen kaikissa maissa. Suomessa sosio-

ekonomiselta taustaltaan ylimpään neljännekseen kuuluvien oppilaiden matematii-

kan pistemäärä (529 pistettä) oli 83 pistettä enemmän, kuin alimman neljänneksen 

keskiarvo (446 pistettä). OECD-maissa vastaava alimman ja ylimmän neljänneksen 

ero matematiikan arviointialueella oli keskimäärin 94 pistettä, joten Suomessa sosio-

ekonomisen taustan yhteys matematiikan osaamiseen oli pienempää kuin OECD-

maissa keskimäärin, vaikka Suomessa ero ylimmän ja alimman neljänneksen välillä 

kasvoi edellisestä matematiikan pääaluetutkimuksesta 16 pistettä. Eron kasvu joh-

tuu siitä, että alimpaan sosioekonomiseen asemaan kuuluvien oppilaiden tulokset 

olivat heikentyneet enemmän, kuin ylimpään sosioekonomiseen asemaan kuuluvien 

oppilaiden. Sosioekonomiselta taustaltaan ylimmän ja alimman neljänneksen oppi-

laiden väliset erot olivat myös lukutaidon (84 pistettä) ja luonnontieteiden (89 pis-

tettä) arviointialueilla matematiikan arviointialuetta vastaavalla tasolla, ja myös näillä 

arviointialueilla erot olivat kasvaneet aiempiin kierroksiin verrattuna. 

Ruotsinkielisten koulujen tilanne ja kehitys näyttäytyivät suomenkielisiä kou-

luja positiivisempana, sillä viimeisen 10 vuoden aikana osaamisen heikentymistä on 

tapahtunut niiden osalta vähemmän kaikilla arviointialueilla suomenkielisiin koului-

hin verrattuna. Heikosti suoriutuvien oppilaiden osuus ei ole kasvanut matematiikan 

arviointialueella ruotsinkielisissä kouluissa yhtä voimakkaasti kuin suomenkielisissä 

kouluissa. Myös luonnontieteiden arviointialueella ruotsinkielisissä kouluissa (526 

pistettä) suoriuduttiin suomenkielisiä kouluja (510 pistettä) paremmin, ruotsinkielis-

ten koulujen tulosten ollessa jopa korkeammat verrattuna vuoden 2018 tuloksiin. 
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Lukutaidon arviointialueella suomen- ja ruotsinkielisten koulujen välillä ei ollut eroa 

molempien keskiarvon ollessa 490 pistettä. 

Osaaminen on heikentynyt niin kantaväestöön kuuluvien kuin maahanmuut-

tajataustaisten oppilaiden osalta: sekä kantaväestön että ensimmäisen ja toisen su-

kupolven maahanmuuttajataustaisten oppilaiden pistemäärät laskivat kaikilla arvi-

ointialueilla vuoteen 2012 verrattuna. Vuoden 2022 tuloksien vertailu vuoden 2012 

tutkimukseen on mielekästä, sillä myös silloin PISA-tutkimuksessa kerättiin yliotos 

maahanmuuttajataustaisista oppilaista ja pääarviointialueena oli matematiikka vuo-

den 2022 tutkimuksen tavoin. Toisen sukupolven maahanmuuttajataustaiset oppi-

laat saivat matematiikan arviointialueella vuoden 2022 arvioinnissa keskimäärin 442 

pistettä ja ensimmäisen sukupolven maahanmuuttajataustaiset oppilaat 413 pis-

tettä. Kantaväestöön kuuluvien oppilaiden saadessa matematiikasta keskimäärin 

491 pistettä suoriutuivat toisen sukupolven maahanmuuttajataustaiset oppilaat siis 

keskimäärin 49 pistettä ja ensimmäisen sukupolven maahanmuuttajataustaiset op-

pilaat keskimäärin 77 pistettä heikommin kuin kantaväestöön kuuluvat oppilaat. 

Myös ensimmäisen ja toisen sukupolven maahanmuuttajataustaisten oppilaiden vä-

linen osaamisero oli tilastollisesti merkitsevä. Matematiikan arviointialueella ero 

kantaväestöön kuuluvien oppilaiden sekä molempien maahanmuuttajataustaisten 

oppilaiden ryhmien välillä pieneni noin 20 pistettä vuoden 2012 kierrokseen verrat-

tuna. Tuloksen taustalla on kantaväestöön kuuluvien oppilaiden maahanmuuttaja-

taustaisia oppilaita suurempi pistemäärien lasku.  

Lukutaidossa kantaväestöön kuuluvien oppilaiden (500 pistettä) ja ensimmäi-

sen sukupolven maahanmuuttajataustaisten oppilaiden (384 pistettä) välinen ero oli 

vuoden 2022 tutkimuksessa 116 pistettä, ja kantaväestöön kuuluvien oppilaiden ero 

toisen sukupolven maahanmuuttajataustaisiin oppilaisiin (439 pistettä) oli 61 pis-

tettä. Erotukset pysyivät käytännössä samalla tasolla vuoden 2012 tuloksiin verrat-

tuna. Myös ensimmäisen ja toisen sukupolven maahanmuuttajataustaisten oppilai-

den välinen ero lukutaidon osaamisessa oli tilastollisesti merkitsevä.  

Luonnontieteiden arviointialueella kantaväestöön kuuluvat oppilaat (519 pis-

tettä) saivat keskimäärin 109 pistettä ensimmäisen sukupolven maahanmuuttaja-

taustaisia oppilaita (410 pistettä) ja 66 pistettä toisen sukupolven maahanmuuttaja-

taustaisia oppilaita (453 pistettä) korkeampia keskiarvopisteitä. Myös ensimmäisen 

ja toisen sukupolven maahanmuuttajataustaisten oppilaiden välinen ero luonnontie-

teiden osaamisessa oli tilastollisesti merkitsevä. Kantaväestön ja molempien maa-

hanmuuttajataustaisten ryhmien välinen luonnontieteiden osaamisero oli kaventu-

nut vuoden 2012 arvioinnista 16–17 pisteellä.  

Koulujen väliset erot ovat Suomessa olleet kansainvälisesti vertailtuna vähäi-

siä. PISA 2022 -tutkimuksen perusteella koulujen välinen osaamisen vaihtelu 
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matematiikan arviointialueella oli Suomessa hieman kasvanut edellisiin kierroksiin 

verrattuna. Koulujen välinen vaihtelu oli kuitenkin pienempää kuin OECD-maissa 

keskimäärin, kuten muissakin Pohjoismaissa ja Virossa. Koulujen välinen vaihtelu 

pääkaupunkiseudun ulkopuolella oli kasvanut vuodesta 2012 vuoteen 2022 ja lä-

hestynyt pääkaupunkiseudun koulujen vaihtelun tasoa. Sen sijaan oppilaiden väliset 

erot (koulun sisällä) matematiikan osaamisessa olivat vuosina 2003–2018 pysytel-

leet Suomen peruskouluissa melko vakaalla tasolla ollen yli OECD-maiden keskiar-

votason. Erot kääntyivät kuitenkin nousuun vuonna 2022 ja olivat suuremmat kuin 

koskaan aiemmin. 

Oppilailta selvitettiin myös heidän kokemuksiaan työrauhasta matematiikan 

tunneilla. Vastauksien perusteella muodostettiin työrauhaindeksi, jossa suuremmat 

arvot oppilaan kohdalla tarkoittivat oppilaan kokevan työrauhan paremmaksi mate-

matiikan tunneilla. Työrauhaindeksi oli vuoden 2022 arvioinnissa Suomessa (-0,22) 

paljon OECD-maiden keskiarvoa (0,02) heikommalla tasolla. Pohjoismaiden osalta 

työrauha koettiin Suomea heikommaksi ainoastaan Ruotsissa. Virossa työrauha ko-

ettiin puolestaan jopa huomattavasti OECD-maiden keskitasoa paremmaksi.  

Tällä kierroksella työrauhakysymysten joukossa selvitettiin ensimmäistä kertaa 

myös digilaitteiden häiritsevyyttä matematiikan tunneilla kahdella digitaalisten re-

surssien käyttöä koskevalla väitteellä. Suomessa 41 prosenttia oppilaista vastasi op-

pilaiden digitaalisten resurssien käytön häiritsevän heidän keskittymistään kaikilla tai 

useimmilla matematiikan tunneilla. Osuus oli OECD-maiden keskiarvoa (31 %) sel-

keästi suurempi. Lisäksi Suomessa alle neljännes (23 %) oppilaista koki digitaalisten 

resurssien käytön häiritsevän muiden oppilaiden keskittymistä kaikilla tai useimmilla 

matematiikan tunneilla, mikä oli OECD-maiden keskiarvotasoa (25 %). Toisaalta di-

gilaitteiden maltillisen käytön koulussa ja vapaa-ajalla on havaittu olevan yhteydessä 

parempiin oppimistuloksiin. 

PISA-tutkimuksessa tarkasteltiin myös koulujen kriisinkestävyyttä, jolla tarkoi-

tettiin sitä, miten osallistuneissa maissa onnistuttiin säilyttämään tai parantamaan 

oppilaiden keskimääräistä osaamistasoa, heikomman sosioekonomisen taustan op-

pilaiden osaamista sekä oppilaiden yhteenkuuluvuuden tunnetta. Kun edellä mainit-

tuja kolmea ulottuvuutta tarkasteltiin samanaikaisesti, vain Japani, Korea, Suomi ja 

Tanska pysyivät kaikkien kriisinkestävyystekijöiden osalta OECD-keskiarvon ylä-

puolella.  

Ruotsissa viimeisimmät PISA 2022 -tulokset osoittivat, että ruotsalaisten oppilaiden 

oppimistulokset olivat aiempien kierrosten nousun jälkeen lähteneet laskuun, ja 
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oppilaat olivat nyt samalla osaamistasolla kuin vuosikymmen sitten (2012): tulokset 

olivat huonontuneet etenkin matematiikassa ja lukutaidossa. Edelliseen kertaan 

(2018) verrattuna Ruotsi menetti matematiikassa 21 pistettä. Keskimäärin Ruotsissa 

saatiin matematiikan arviointialueelta 482 pistettä, mikä oli edelleen yli OECD-mai-

den keskiarvotason. Lukutaidon arviointialueella Ruotsissa saatiin keskimäärin 487 

pistettä, mikä tarkoitti 19 pisteen pudotusta vuoden 2018 arviointiin nähden. Piste-

määrä oli kuitenkin yli OECD-maiden keskiarvon. Luonnontieteiden osaaminen (494 

pistettä) oli Ruotsissa heikentynyt vain hieman (5 pistettä) vuoteen 2018 verrattuna, 

ja myös luonnontieteiden pistemäärä ylitti OECD-maiden keskiarvon. 

Norjassa PISA 2022 -tulokset olivat kaikilla arviointialueilla matalimmalla ta-

solla koskaan. Norjan matematiikan suorituspistemäärä (468 pistettä) oli laskenut 

edellismittauksesta 33 pistettä. Pistemäärä oli vuoden 2022 arvioinnissa OECD-mai-

den keskiarvotasoa. PISA-tulosten mukaan lähes joka kolmas norjalainen oppilas on 

matematiikassa alimmalla suoritustasolla. Lukutaidon arviointialueella tapahtui puo-

lestaan 22 pisteen lasku edelliseen kierrokseen verrattuna pistemäärän (477) ollessa 

OECD:n keskiarvotasoa. Luonnontieteiden pistemäärä (478 pistettä) oli heikentynyt 

Norjassa OECD-maiden keskiarvon alapuolelle laskun ollessa vuoteen 2018 verrat-

tuna 12 pistettä. 

Tanskassa lukutaidon keskiarvopistemäärä (489 pistettä) laski PISA 2022 -tut-

kimuksessa 12 pistettä ja matematiikan pistemäärä (489 pistettä) 20 pistettä vuoden 

2018 kierrokseen verrattuna. Sekä matematiikassa että lukutaidossa pistemäärät 

olivat kaikista Tanskan PISA-kierroksista heikoimmat. Sen sijaan luonnontieteiden 

pistemäärä oli noussut yhdellä pisteellä (494 pistettä) vuonna 2022. Oppilaat Tans-

kassa suoriutuivat kaikilla arviointialueilla OECD-maiden keskiarvoa paremmin. 

Islannissa PISA 2022 -tulokset laskivat kaikilla osaamisalueilla edelliseen arvi-

ointikierrokseen (2018) verrattuna. Lukutaidossa oppilaiden keskiarvo Islannissa oli 

436 pistettä vuonna 2022, ja laskua edelliseen kierrokseen oli 38 pistettä. Matema-

tiikassa pistemäärä oli 459, ja laskua vuoden 2018 kierrokseen verrattuna oli 36 pis-

tettä. Luonnontieteiden pistemäärä puolestaan oli 447 pistettä, ja laskua vuoteen 

2018 verrattuna oli 28 pistettä. Vuoden 2022 tulokset olivat Islannin PISA-arvioin-

tihistorian heikoimmat kaikilla arviointialueilla, ja tulokset jäivät myös OECD-maiden 

keskiarvon alapuolelle. 

Virossa oppilaat suoriutuvat hyvällä tasolla kaikilla arviointialueilla: niin mate-

matiikassa, lukutaidossa kuin luonnontieteissäkin oppilaat suoriutuvat OECD-mai-

den keskiarvoa paremmin. Vuoden 2018 PISA-tuloksiin verrattuna laskua kuitenkin 

tapahtui niin matematiikan (523 pisteestä 510 pisteeseen), lukutaidon (523 pisteestä 

511 pisteeseen) kuin luonnontieteiden osaamisessa (530 pisteestä 526 pisteeseen). 
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Niin Suomessa kuin kaikissa vertailumaissa PISA 2022 -tulokset olivat siis las-

keneet aiempaan mittauskertaan verrattuna kaikilla kognitiivisilla arviointialueilla lu-

kuun ottamatta luonnontieteiden osaamista Tanskassa. Trendi ei kuitenkaan eroa 

muista PISA-tutkimukseen osallistuneista maista, sillä vain neljä maata suoriutui 

PISA 2022 -tutkimuksessa paremmin kuin PISA 2018 -tutkimuksessa. Arviointialu-

eita tarkastelemalla voidaan havaita, että matematiikassa ja lukutaidossa OECD-mai-

den keskiarvo laski selvästi, mutta luonnontieteiden arviointialueella ei tapahtunut 

muutosta aiempaan mittauskertaan verrattuna (OECD, 2023a). 

Pohjoismaissa ja Virossa on yritetty tunnistaa oppimistulosten taustalla olevia teki-

jöitä runsaasti erilaisten tutkimusten, raporttien sekä katsauksien muodossa: näitä 

tekijöitä tarkastellaan myös tämän selvityksen luvussa 6. Lisäksi oppimistulosten 

taustalla olevia tekijöitä on tarkasteltu vuoden 2022 PISA-tuloksia käsittelevässä pa-

neelikeskustelussa How have the results from PISA been received in the Nordic count-

ries?, joka järjestettiin toukokuussa 2024. Panelisteina olivat Mennta- og 

barnamálaráðuneytið:n asiantuntija Óskar Haukur Níelsson, Oslon yliopiston tutkija 

Fredrik Jensen, Skolverketin PISA-asiantuntija Maria Axelsson, Tampereen yliopis-

ton professori Mari-Pauliina Vainikainen, Børne- og Undervisningsministerietin tut-

kija Hjalte Meilvang sekä Viron yleissivistävän koulutuksen osaston ja ulkoisen arvi-

ointitoiminnan johtaja Maie Kitsing (Regeringskansliet, 2024). Osa panelisteista 

toimi myös tähän katsaukseen näkemyksensä antaneina asiantuntijoina.  

Tämä alaluku käsittelee PISA-paneelikeskustelussa esiin tuotuja näkemyksiä. 

Muutosten taustalla olevia tekijöitä on käsitelty hyvin paljon niin julkisessa keskus-

telussa kuin erilaisissa raporteissa ja tutkimuksissa, joten paneelissa tuotiin esille 

sekä tekijöitä, joista on keskusteltu paljon julkisuudessa tai spekuloitu aiemman tut-

kimuksen perusteella, että tekijöitä, joista on myös selkeämpää tutkimusnäyttöä. 

Oppimistulosten muutosten taustalla olevat tekijät olivat eri maissa hyvin samanlai-

sia joitakin poikkeuksia lukuun ottamatta, ja tekijät olivat hyvin pitkälle samoja, kuin 

tämän selvityksen luvussa 6 mainittavat tekijät. 

Covid-19-pandemia nähtiin paneelissa yhtenä selkeänä syynä kaikkien maiden 

oppimistulosten muutokselle, mutta sen todettiin olevan vain yksi syy muiden jou-

kossa, sillä oppimistulosten muutos oli havaittu jo ennen pandemian alkua. Toisaalta 

esimerkiksi Islannissa opettajien puute, erityisesti STEM-aloilla, mainittiin syynä op-

pimistulosten laskulle. Opettajien puute oli haasteena myös Virossa, jossa pätevien 
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opettajien puutteen isojen kaupunkien ulkopuolella nähtiin hankaloittavan myös 

heikommin suoriutuvien oppilaiden tukemista. Myös sosioekonomisella taustalla on 

havaittu olevan vaikutus oppimistuloksiin, ja esimerkiksi Ruotsin ja Viron edustajat 

totesivat pandemian lisänneen sosioekonomisen taustan vaikutusta oppimistulok-

siin.  

Toisaalta Viron kohdalla esitettiin myös kaksi oppimistuloksia tukevaa tekijää: 

kasvun asenne sekä koulutususko. Kasvun asenteella viitattiin ilmiöön, jossa oppilas 

uskoo oman kyvykkyytensä olevan jotakin, johon hän voi itse vaikuttaa. Koulutus-

uskolla taas viitataan ilmiöön, jossa usko koulutuksen tärkeyteen hyvän tulevaisuu-

den luomisessa johdattaa oppilaita yrittämään enemmän. Viron edustaja totesi tä-

män koskevan myös opettajia, jotka Virossa uskovat siihen, että heidän pitää puskea 

oppilaita yrittämään kovasti, ja tämän vuoksi oppilaat myös suoriutuvat paremmin. 

Myös Suomen edustaja mainitsi saman tekijän, mutta hän mainitsi toisaalta myös 

juuri päinvastaisiin tuloksiin johdattavan ilmiön: oppilaat näyttävät valitsevan, mihin 

koulussa panostavat, mikä tarkoittaa, ettei PISA-tutkimuksen kaltaisiin tehtäviin, 

joilla ei ole merkitystä esimerkiksi oppilaan arvosanoille, panosteta oman tason edel-

lyttämällä tavalla.  

Eri maiden puheenvuoroissa toistui myös digitalisaatio yhtenä oppimistulosten 

muutoksen taustalla olevana tekijänä. Tanskan edustaja totesi, että heillä koulu on 

PISA-tutkimuksen perusteella selkeästi digitalisoitunut enemmän kuin OECD-

maissa keskimäärin, mutta samaan aikaan näyttäisi siltä, että oppilaiden koulun ul-

kopuolinen elämä ei ole digitalisoitunut samaa tahtia. Toisaalta muutos digitaalisessa 

oppimisympäristössä on voinut vaikuttaa lukemisen vähenemiseen ja näin ollen op-

pilaiden heikompaan lukutaitoon. Lukutaidon osa-alueet ovatkin nyky-yhteiskun-

nassa muuttuneet, joten vaikka lukutaidon mittaaminen onkin muuttunut jonkin ver-

ran PISA-kierrosten kuluessa, kysyttiin paneelissa myös sitä, mittaako PISA-tutki-

muksen lukutaidon koe nykypäivänä täysin oikeita asioita vai pitäisikö lukutaitoa 

mitata myös jollain muulla tavalla. Toisaalta esimerkiksi Ruotsin ja Norjan kohdalla 

on keskusteltu digivälineiden negatiivisesta vaikutuksesta työrauhaan ja sitä kautta 

oppimiseen. 

Luokkaympäristö ja siellä tapahtuneet muutokset työrauhassa nähtiin yhtenä 

oppimistulosten selittäjänä esimerkiksi Tanskassa. Huonompi työrauha merkitsi sitä, 

että opettajilla on yhä vähemmän aikaa itse opettamiselle, ja näin myös oppimistu-

lokset kärsivät. Tämä lausunto toimii toisaalta hyvänä esimerkkinä siitä, että PISA-

tutkimuksia käytetään vain yhtenä oppimistulosten ja sen selittäjien indikaattorina: 

juuri työrauhassa ei PISA-tutkimuksen perusteella ollut tapahtunut Tanskassa suurta 

muutosta PISA 2018 ja PISA 2022 -tutkimusten välillä. Kyseinen muutos havaittiin 
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muiden tutkimusten perusteella, ja tällä huomiolla perusteltiin nyt PISA-tuloksissa 

tapahtunutta muutosta.  

Luokkaympäristö on toisaalta muuttunut nopealla tahdilla eri maissa, kuten pa-

nelistit toivat esiin. Esimerkiksi koulujen inklusiivisuuden lisääntyessä tuen saajien 

määrä luokissa on kasvanut, luokissa on yhä erilaisempia tuen tarpeita ja toisaalta 

suurempia osaamiseroja sekä poissaolojen määrä on kasvanut. Samaan aikaan maa-

hanmuuttajataustaisten oppilaiden määrä on nopeasti kasvanut, kuten esimerkiksi 

Islannin edustaja totesi, mikä näkyy esimerkiksi kielitaidon eri tasoina. Edellä maini-

tut tekijät puolestaan asettavat opettajille suuren haasteen, sillä heidän pitäisi pystyä 

samaan aikaan vastaamaan yhä heterogeenisemman oppilasjoukon tarpeisiin. Yhden 

opettajan on haastavaa vastata samanaikaisesti hyvin heikosti ja todella korkealla 

tasolla suoriutuvien oppilaiden tarpeisiin. Tähän ilmiöön esimerkiksi Islannissa onkin 

pyritty vaikuttamaan opettajia tukemalla. Toisaalta Islannissa on todettu luokkaym-

päristöä tutkittaessa, että opettajien opetus voisi olla laadukkaampaa. Paneelissa 

kuitenkin pohdittiin myös sitä, voisiko yhteisopettajuudesta olla hyötyä yhä hetero-

geenisemman luokan kanssa sen sijaan, että pelkästään pienennettäisiin ryhmäko-

koja.  

Keskustelusta voi vetää yhteen, että vaikka julkisessa keskustelussa PISA-tu-

losten muutoksille halutaan yksinkertaisia ratkaisuja yksittäisten muuttujien muo-

dossa, ilmiön kompleksisuus ja toisaalta PISA-aineistojen rajoitteet ilmiön tutkimi-

sessa ymmärretään hyvin: yksinkertaisia vastauksia moniulotteisiin ongelmiin ei ha-

luttu juurikaan antaa, ja toisaalta PISA-tutkimuksen korostettiin olevan vain yksi 

indikaattori muiden joukossa. Paneelissa tuotiin esiin myös ajatus siitä, että PISA-

tulosten avulla voi muodostaa hypoteeseja oppimistulosten muutosten takana ole-

ville tekijöille, mutta asian tutkimiseksi pitäisi suunnitella muita tutkimuksia. Näitä 

tutkimuksia onkin tehty, kuten seuraavista luvuista voi havaita.  



Erilaisia tekijöitä, jotka ovat yhteydessä oppilaiden osaamiseen, voidaan luokitella 

esimerkiksi sen mukaan, ovatko ne oppilas-, luokka-, koulu- vai järjestelmätason 

muuttujia (ks. esim. Teddlie & Reynolds, 2000). Esimerkiksi Wang ja muut (2023) 

jakoivat analyysiensa perusteella 135 oppilaan osoittamaan osaamiseen yhteydessä 

olevaa tekijää PISA-aineistossa viiteen luokkaan: oppilastason taustatekijöihin, ko-

tiin liittyviin tekijöihin, koulutason tekijöihin, koulutusjärjestelmään liittyviin tekijöi-

hin ja makroyhteiskuntaan liittyviin tekijöihin. Osa tekijöistä, joiden on osoitettu ole-

van yhteydessä oppilaiden osaamiseen, on vakiinnuttanut PISA-arviointikerroilla 

asemansa. Näitä ovat esimerkiksi oppilaan sukupuoli ja sosioekonominen asema. 

Osa tekijöistä on puolestaan osoittautunut monimutkaisemmiksi, kuten opettajia 

koskevat muuttujat, luokkahuoneessa tapahtuva oppiminen tai koulun ulkopuolinen 

toiminta. 

Tässä luvussa käsitellään oppimistuloksien kehitykseen liittyviä tekijöitä eri ta-

soilta, erityisesti oppilas- ja koulutasoilta. PISA-tutkimuksessa ei sen otanta-asetel-

man takia voi erotella oppilaiden luokkia (ks. esim. Nissinen ym., 2018), joten tässä 

katsauksessa ei erikseen tarkastella luokkatason muuttujia. On myös syytä muistaa, 

että PISA-tutkimuksessa kerätyt tiedot saadaan esimerkiksi Suomessa pääasiassa 

joko oppilailta itseltään tai koulujen rehtoreilta, sillä Suomessa ei ole toteutettu 

opettaja- tai vanhempainkyselyjä (ks. esim. Nissinen ym., 2018).  

Aluksi luvussa 6.1 keskitytään oppimistulosten kehitykseen yhteydessä oleviin 

tekijöihin, joita on analysoitu eri arviointikierroksilla tuotetuissa PISA-raporteissa. 
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Luvussa 6.2 tarkastellaan puolestaan tekijöitä, jotka tutkimuskirjallisuus PISA-ra-

porttien ulkopuolella on liittänyt oppimistulosten kehitykseen yhteydessä oleviksi 

tekijöiksi.  

Luvussa 6.1 ja sen alaluvuissa keskitytään oppimistulosten kehitykseen yhteydessä 

oleviin tekijöihin, joita on analysoitu eri arviointikierroksilla tuotetuissa PISA-rapor-

teissa. Luvussa tarkastellaan niin sukupuolen, sosioekonomisen taustan, koulujen 

välisten erojen, maahanmuuttajataustaisuuden, tietokoneen ja digilaitteiden käytön, 

kouluun kiinnittymisen, poissaolojen kuin tuenkin yhteyttä oppimistuloksiin. Lisäksi 

tarkastellaan, miten oppilaiden kiinnostus lukemiseen, matematiikkaan ja luonnon-

tieteisiin on yhteydessä oppilaiden osaamiseen.  

Edellä mainittuja oppimistuloksiin yhteydessä olevia taustamuuttujia tarkastel-

laan pääarviointialueittain, eli vuosina 2000, 2009 ja 2018 tarkastellaan muuttujien 

yhteyttä lukutaidon osaamiseen, vuosina 2003, 2012 ja 2022 matematiikan osaami-

seen ja vuosina 2006 ja 2015 luonnontieteiden osaamiseen. Luvussa 6.1.4 maahan-

muuttajataustaisuuden yhteyttä oppimistuloksiin tarkastellaan vain vuosina 2012 ja 

2022, sillä näinä vuosina Suomessa kerättiin PISA-tutkimuksessa yliotos maahan-

muuttajataustaisista oppilaista (Hiltunen ym., 2023). Islannin, Norjan, Ruotsin ja 

Tanskan PISA-tulokset käsittävät vuodet 2000–2022, ja Viron tuloksia tarkastellaan 

vuodesta 2006 vuoteen 2022. Suomen PISA-tulokset kulkevat tässä luvussa mu-

kana niiltä osin, kun se asiayhteys huomioon ottaen on tarkoituksenmukaista koko-

naiskuvan saamiseksi. Alla olevissa alaluvuissa kaikissa taulukoissa on käytetty läh-

teinä Suomen ensitulosraportteja (Välijärvi ym., 2001; Kupari ym., 2004; Arinen & 

Karjalainen, 2007; Sulkunen ym., 2010; Kupari ym., 2013; Vettenranta ym., 2016; 

Leino ym., 2019; Hiltunen ym., 2023) sekä OECD:n (2001, 2004, 2007, 2010, 2014, 

2016, 2019, 2023a, 2023b, 2024) omia PISA-raportteja lukuun ottamatta lukua 

6.1.4, jossa lähteenä on käytetty Pulkkisen ja kollegoiden (2024) julkaisua.  

Sukupuolten tasa-arvoon koulutuksessa on kaikissa OECD-maissa kiinnitetty eri-

tyistä huomiota. Aiemmin huolena oli etenkin tyttöjen alisuoriutuminen, mutta jo 

vuonna 2000 huolehdittiin pikemminkin poikien alisuoriutumisesta. (Välijärvi ym., 

2001.) Taulukosta 1 ilmenee, että tytöt ovat suoriutuneet kaikissa Pohjoismaissa ja 

Virossa lukutaidossa poikia paremmin kaikkina vuosina, jolloin lukutaito on ollut 
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PISA-tutkimuksen pääarviointialueena. Tytöt ovatkin pärjänneet lukutaidossa poikia 

paremmin kaikissa OECD-maissa jo ensimmäisestä PISA 2000 -tutkimuksesta läh-

tien (Leino ym., 2019; Hiltunen ym., 2023).  

Verrattaessa Suomea muihin Pohjoismaihin ja Viroon (taulukko 1) tyttöjen ero 

poikiin on ollut Suomessa suurin kaikilla arviointikerroilla, jolloin lukutaito on ollut 

pääarviointialueena (2000, 2009 & 2018). Vuoden 2000 PISA-tutkimuksessa tasa-

arvo sukupuolten välillä ei toteutunut lukutaidon arviointialueella Suomessa eikä 

juuri muissakaan Pohjoismaissa, sillä Tanskaa lukuun ottamatta kaikissa maissa su-

kupuolierot olivat lukutaidon arviointialueella yli OECD-maiden keskiarvon. Pohjois-

maiden välillä oli kuitenkin selkeitä eroja pistemäärissä. Myös vuonna 2009 muissa 

Pohjoismaissa Tanskaa lukuun ottamatta sukupuolten välinen ero lukutaidon arvi-

ointialueella oli suurempi kuin OECD-maissa keskimäärin. Vuoden 2018 kierroksella 

Pohjoismaista Tanskassa ja Ruotsissa sukupuolten välinen ero lukutaidon arviointi-

alueella oli lähellä OECD-maiden keskiarvoa, mutta Islannissa ja Norjassa ero oli suu-

rempi kuin OECD-maissa keskimäärin. Virossa piste-ero oli OECD-maiden keskiar-

votasoa. Kun tarkastellaan lisäksi, kuinka paljon ja mihin suuntaan sukupuolten väli-

set erot ovat muuttuneet kierrosten välillä, havaitaan, että Virossa ja Ruotsissa on 

ollut suurin vaihtelu pienimmän ja suurimman piste-eron välillä niin, että sukupuol-

ten väliset erot ovat pienentyneet. Vuodesta 2000 vuoteen 2009 kaikissa maissa 

piste-erot sukupuolten välillä kasvoivat, mutta sen jälkeen erot kaikissa maissa pie-

nentyivät lukuun ottamatta Norjaa ja Tanskaa, joissa erot pysyivät samana.  

Taulukko 1.  Tyttöjen ja poikien piste-erot lukutaidossa PISA-tutkimuksissa 2000, 2009 ja 
2018. 

2000 2009 2018 

Suomi 51 55 52 
Ruotsi 37 46 34 
Norja 43 47 47 
Tanska 25 29 29 
Islanti 40 44 41 
Viro - 44 31 
OECD-
keskiarvo 

32 39 30 

Taulukosta 2 ilmenee matematiikan arviointialueella suoriutumisessa sukupuolten 

väliset erot, jotka ovat olleet yleisesti selvästi pienempiä kuin lukutaidon arviointi-

alueella. Negatiivinen etumerkki numeron edessä tarkoittaa sitä, että tyttöjen osaa-

minen on ollut parempaa kuin poikien. Vuonna 2003 Islantia lukuun ottamatta 

muissa Pohjoismaissa pojat suoriutuivat matematiikan arviointialueella tyttöjä pa-

remmin. Pohjoismaat eivät juurikaan eronneet muista maista, sillä vain kahdessa 
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testiin osallistuneessa maassa tytöt suoriutuivat matematiikassa poikia paremmin 

(Kupari ym., 2004). Tanskassa ja Islannissa erot sukupuolten välillä olivat suurempia 

kuin OECD-maissa keskimäärin. Vuonna 2012 tilanne sukupuolten välillä oli hieman 

muuttunut, sillä Islannin lisäksi myös Ruotsissa ja Suomessa tytöt pärjäsivät hieman 

poikia paremmin. Näistä maista ainoastaan Islannissa ero tyttöjen hyväksi oli tilas-

tollisesti merkitsevä, ja tällaisia maita koko testissä oli ylipäätään vain viisi (Kupari 

ym., 2013). Sukupuolten väliset erot olivat verraten pieniä, sillä ainoastaan Tans-

kassa ero oli yli OECD:n keskiarvon.  

Vuonna 2022 Suomessa ja Norjassa tytöt suoriutuivat matematiikan arvioin-

nissa hieman poikia paremmin. Muissa Pohjoismaissa ja Virossa poikien osaaminen 

matematiikassa oli tyttöjä hieman parempaa. Suomi olikin OECD-maista ainoa, jossa 

tytöt suoriutuivat tilastollisesti merkitsevästi poikia paremmin. Islannissa, Norjassa 

ja Ruotsissa erot osaamisessa eivät olleet tilastollisesti merkitseviä, mutta Tanskassa 

pojat suoriutuivat tilastollisesti merkitsevästi tyttöjä paremmin. (Hiltunen ym., 2023, 

s. 42.) Myös Virossa poikien keskiarvo oli kuusi pistettä tyttöjen keskiarvoa korke-

ampi. Ainoastaan Tanskassa sukupuolten välinen ero oli OECD-maiden keskiarvoa 

suurempaa. Kun tarkastellaan lisäksi sitä, miten sukupuolten väliset erot ovat vaih-

delleet kierrosten välillä, voidaan havaita, että Islannissa erot ovat heilahdelleet eni-

ten, sillä suuri ero tyttöjen hyväksi on kääntynyt pieneen, tilastollisesti ei-merkitse-

vään, eroon poikien hyväksi. Suomessa on koettu vastaavanlainen muutos, mutta 

etu on kääntynyt tilastollisesti merkitsevästi tyttöjen hyväksi. Islannissa sukupuolten 

välisiä eroja onkin onnistuttu kaventamaan vertailumaista eniten johtuen osaksi 

myös siitä, että erot olivat suurimpia vuonna 2003.  

Taulukko 2.  Tyttöjen ja poikien piste-erot matematiikassa PISA-tutkimuksissa 2003, 
2012 ja 2022. 

 2003 2012  2022 
 

Suomi 7 -3 -5 
Ruotsi 7 -3 2 
Norja 6 2 -1 
Tanska 17 14 12 
Islanti -15 -6 3 
Viro - 5 6 
OECD-
keskiarvo 

11 11 9 

 

Taulukosta 3 havaitaan, että PISA 2006 -tutkimuksessa Suomessa, Norjassa, Islan-

nissa ja Virossa tytöt menestyivät luonnontieteissä hieman paremmin kuin pojat. 

Luonnontieteiden arviointialueella sukupuolten väliset erot eivät yleisesti olleet ko-

vin suuria vuonna 2006, minkä takia Ruotsia lukuun ottamatta kaikissa 
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vertailumaissa sukupuolten välinen ero oli hieman suurempi kuin OECD-maissa kes-

kimäärin. Erot eivät kuitenkaan olleet muuallakaan järin suuria, sillä esimerkiksi Suo-

messa tyttöjen ja poikien välinen ero ei siltikään ollut tilastollisesti merkitsevä (Ari-

nen & Karjalainen, 2007). Tutkimukseen osallistuneista 57 maasta 20:ssä havaittiin 

tilastollisesti merkitsevä ero tyttöjen ja poikien välillä, ja näistä maista 12:ssa tytöt ja 

kahdeksassa pojat suoriutuivat paremmin (Arinen & Karjalainen, 2007). Vuoden 

2015 arvioinnissa sukupuolten välinen ero oli kuitenkin kasvanut Suomessa tyttöjen 

hyväksi suurimmaksi kaikista OECD-maista (Vettenranta ym., 2016). Myös Islannissa 

ja Ruotsissa tytöt menestyivät hieman poikia parempia. Luonnontieteiden arviointi-

alueella sukupuolten väliset erot ovat kuitenkin pysyneet pienimpänä muihin arvi-

ointialueisiin verrattuna. Vertailumaista OECD:n keskiarvon piste-erossa ylittivät 

vuonna 2015 Suomen lisäksi niukasti Ruotsi ja Tanska, joskin vain Suomessa ero oli 

tilastollisesti merkitsevä (Vettenranta ym., 2016). Tytöt suoriutuivat paremmin 23 

maassa ja pojat 23 maassa (Vettenranta ym., 2016). Suomea ja Ruotsia lukuun otta-

matta muut vertailumaat ovat onnistuneet pitämään tyttöjen ja poikien väliset erot 

samalla tasolla tai jopa hiukan pienentämään niitä. 

Taulukko 3.  Tyttöjen ja poikien piste-erot luonnontieteissä PISA-tutkimuksissa 2006 ja 
2015. 

 2006 2015  
Suomi -3 -19 
Ruotsi 1 -5 
Norja -4 3 
Tanska 9 6 
Islanti -6 -3 
Viro -4 3 
OECD-
keskiarvo 

2 4 

 

PISA-tutkimuksessa on käytetty oppilaiden sosioekonomisen taustan indikoijana 

pääsääntöisesti ESCS-indeksiä (PISA Index of Economic, Social and Cultural Status). In-

deksi on muodostettu oppilaan vanhempien koulutustaustaa, ammatillista asemaa ja 

varallisuutta kuvaavista muuttujista, jotka puolestaan on muodostettu yksittäisten 

oppilailta kysyttyjen kysymysten avulla. Jos oppilaalla on puuttunut tiedot useam-

masta kuin yhdestä osa-alueesta, on oppilaalle merkitty indeksiin tyhjä arvo. (OECD, 

2024.) Ensimmäisellä PISA-kierroksella sosioekonomista asemaa mitattiin kuitenkin 

ensisijaisesti vanhempien ammatillista asemaa kuvaavalla muuttujalla. Ammatillista 

asemaa kuvaamaan rakennettiin kansainvälisesti vertailukelpoinen luokitusasteikko 

(ISEI eli International Socio-Economic Index of Occupational Status). Vanhempien 
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ammatillista asemaa ilmaisi korkeammassa asemassa olevan vanhemman ISEI-arvo. 

(Välijärvi ym., 2001.)  

Taulukoissa 4 ja 5 on eroteltu vuodet 2000 ja 2003, sillä sosioekonomisen 

taustan perusteena käytettiin Suomen PISA-ensituloksissa vielä ISEI-luokittelua. 

Tästä eteen päin sosioekonomista asemaa on tarkasteltu ESCS-indeksin avulla. So-

sioekonomisen taustan yhteyttä lukutaidon arviointialueella suoriutumiseen tarkas-

teltiin tässä katsauksessa vuoden 2000 osalta ylimmän ja alimman sosioekonomisen 

neljänneksen välisen keskimääräisen lukutaidon suorituspisteiden eron avulla Suo-

men ensitulosten (Välijärvi ym., 2001) ja OECD:n (2001) raportin tapaan. Vuodesta 

2003 eteenpäin Suomessa sosioekonomisen taustan yhteyttä kognitiivisilla arvioin-

tialueilla suoriutumiseen on tarkasteltu analysoimalla, kuinka paljon arviointialueen 

suorituspistemäärä muuttuu, kun sosioekonomista taustaa kuvaava muuttuja kasvaa 

yhdellä keskihajonnalla. Taulukoissa 4–6 sosioekonomisen taustan yhteyttä kogni-

tiivisilla arviointialueilla suoriutumiseen kuvataankin vuodesta 2003 eteenpäin sa-

malla tavalla. Taulukoissa pieni kerroin kertoo siis tasa-arvoisesta koulujärjestel-

mästä ja suuri puolestaan puutteellisesta tasa-arvosta (ks. esim. Arinen & Karjalainen, 

2007, s. 46–47). 

Kun oppilaat jaettiin vanhempien sosioekonomisen taustan mukaan neljännek-

siin, havaittiin, että vuonna 2000 PISA-tutkimuksen lukutaitotuloksissa eurooppalai-

sista maista pienin ero alimman ja ylimmän neljänneksen välillä oli Suomessa ja Is-

lannissa (Linnakylä, 2002). Kuten taulukosta 4 ilmenee, muissa Pohjoismaissa erot 

olivat hieman suurempia. Kaikissa Pohjoismaissa sosioekonomisten ääripäiden suo-

ritusten ero oli kuitenkin pienempi kuin OECD-maissa keskimäärin. Voidaan siis to-

deta, että Pohjoismaat edustivat vuonna 2000 tasa-arvoisempia opiskelumahdolli-

suuksia verrattuna EU:n keskieurooppalaisiin maihin. Vanhempien koulutus ei ollut 

siis niin määräävä tekijä Suomessa ja muissa Pohjoismaissa, Tanskaa lukuun otta-

matta, kuin monessa muussa maassa. (Linnakylä, 2002.) 

Kun tarkasteltiin, kuinka paljon oppilaiden lukutaidon suorituspistemäärät 

muuttuvat, kun sosioekonomista taustaa kuvaavan muuttujan arvot kasvavat yh-

dellä keskihajonnalla, havaittiin, että vuonna 2009 Suomessa ja kaikissa vertailu-

maissa Ruotsia lukuun ottamatta lukutaidon pistemäärät kasvoivat vähemmän kuin 

OECD-maissa keskimäärin. Sosioekonomista taustaa kuvaavan muuttujan kasvu 

nosti lukutaidon pisteitä vähiten Islannissa, Virossa ja Suomessa (kasvavassa järjes-

tyksessä). Vuonna 2018 lukutaidon suorituspisteissä sosioekonomiseen taustaan 

yhteydessä olevat muutokset olivat niin Suomessa, Ruotsissa, Tanskassa kuin Nor-

jassakin lähellä OECD:n keskiarvoa: Suomessa, Ruotsissa ja Tanskassa lukutaidon 

suorituspisteet kasvoivat sosioekonomisen taustan kasvun myötä jopa hieman 

OECD:n keskiarvoa enemmän. Islannissa ja Virossa sosioekonomisen taustan 
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muutokset kasvattivat lukutaidon pistemääriä OECD-maiden keskiarvoa vähemmän. 

Vuoteen 2009 saakka sosioekonomisella taustalla oli Suomessa OECD-maiden kes-

kiarvoa vähemmän merkitystä PISA-tuloksiin, mutta vuodesta 2012 alkaen sosio-

ekonominen eriarvoistuminen on lisääntynyt niin, että Suomi on nykyään OECD-

maiden keskiarvotasolla (Leino ym., 2019, s. 51).  

Taulukko 4.  Vanhempien sosioekonomisen taustan yhteys oppilaiden lukutaidon arvioin-
tialueella suoriutumiseen vuosina 2000, 2009 ja 2018. 

2000* 
ISEI 

2009** 
ESCS 

2018** 
ESCS 

Suomi 52 29 38 
Ruotsi 73 41 39 
Norja 70 34 35 
Tanska 78 34 38 
Islanti 53 25 33 
Viro - 27 29 
OECD-keskiarvo 81 36 37 

* Vanhempien sosioekonomisen taustan mukaisen alimman ja ylimmän neljän-
neksen välinen ero oppilaan lukutaidon pisteissä
** Lukutaidon suorituspistemäärän muutos sosioekonomista taustaa kuvaavan
muuttujan kasvaessa yhdellä keskihajonnalla

Taulukossa 5 on kuvattu, kuinka paljon oppilaiden matematiikan suorituspistemää-

rät keskimäärin muuttuvat vanhempien sosioekonomista taustaa kuvaavan muuttu-

jan arvojen kasvaessa yhdellä keskihajonnalla vuosina 2003, 2012 ja 2022. Myös 

matematiikan arviointialueella korkeampi sosioekonominen tausta merkitsi korke-

ampia matematiikan pistemääriä. Vuonna 2003 keskimääräinen muutos matematii-

kan suorituspistemäärässä oli niin Suomessa kuin kaikissa Pohjoismaissakin melko 

selkeästi OECD-maiden keskiarvon alapuolella. Selkeästi pienin muutos matematii-

kan pisteissä tapahtui Islannissa.  

Vuonna 2012 sosioekonomista taustaa kuvaavan muuttujan kasvaessa yhdellä 

keskihajonnalla kasvoivat matematiikan suorituspistemäärät OECD-maissa keski-

määrin hieman enemmän kuin vuonna 2003: yhteys sosioekonomisen tausta ja ma-

tematiikan pistemäärien välillä oli suurempi. Niin Suomessa kuin kaikissa vertailu-

maissa Tanskaa lukuun ottamatta sosioekonominen tausta selitti matematiikan pis-

temääriä kuitenkin vähemmän kuin OECD-maissa keskimäärin. Tanska puolestaan 

oli OECD-maiden keskiarvotasolla. Virossa sosioekonomisella taustalla oli vertailu-

maista pienin merkitys.  

Vuonna 2022 sosioekonomisen taustan ja matematiikassa suoriutumisen yh-

teys oli Suomessa OECD-maiden keskiarvotasoa. OECD-maiden keskiarvoa lähellä 

ja sen alapuolella olivat myös Viro, Tanska, Norja ja Islanti (suorituspistemäärän 
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muutoksen mukaisesti pienenevässä järjestyksessä). Ruotsissa matematiikan piste-

määrät kasvoivat sosioekonomisen taustan keskihajonnan kasvaessa puolestaan 

hieman OECD-maiden keskiarvoa enemmän. 

Taulukko 5.   Matematiikan suorituspistemäärän muutos sosioekonomista taustaa 
kuvaavan muuttujan kasvaessa yhdellä keskihajonnalla vuosina 2003, 2012 
ja 2022. 

2003 
ISEI 

2012 
ESCS 

2022 
ESCS 

Suomi 22 33 38 
Ruotsi 29 36 43 
Norja 29 32 35 
Tanska 29 39 38 
Islanti 14 31 34 
Viro - 29 39 
OECD-
keskiarvo 

34 39 39 

Taulukossa 6 on kuvattu sosioekonomiseen taustaan yhteydessä olevaa keskimää-

räistä muutosta luonnontieteiden suorituspisteissä vuosina 2006 ja 2015. Suomessa 

sosioekonomista taustaa kuvaavan muuttujan kasvu yhdellä keskihajonnalla nosti 

oppilaiden luonnontieteiden arviointialueella suoriutumista vähemmän kuin OECD-

maissa keskimäärin. Myös kaikissa muissa Pohjoismaissa sekä Virossa pistemäärät 

kasvoivat OECD-maiden keskiarvoa vähemmän. Islannissa, Suomessa ja Virossa 

kasvu sosioekonomisessa taustassa nosti luonnontieteiden pistemääriä vertailu-

maista vähiten. Vuonna 2015 luonnontieteiden osaamisen tasa-arvo oli Suomessa 

lähellä OECD-maiden keskiarvoa. Sosioekonomista taustaa kuvaavan muuttujan 

kasvaessa yhdellä keskihajonnalla luonnontieteiden suorituspistemäärät kasvoivat 

kuitenkin hieman enemmän kuin OECD-maissa keskimäärin. Koulutuksellisen tasa-

arvon tila oli Suomea parempi Islannissa, Virossa, Tanskassa ja Norjassa, joissa kai-

kissa sosioekonomista taustaa kuvaavan muuttujan kasvu yhdellä keskihajonnalla 

paransi luonnontieteiden arviointialueella suoriutumista OECD-maiden keskiarvoa 

vähemmän. Sen sijaan Ruotsissa muutos oli OECD-maiden keskiarvoa suurempaa. 
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Taulukko 6.   Luonnontieteiden suorituspistemäärän muutos sosioekonomista taustaa ku-
vaavan muuttujan kasvaessa yhdellä keskihajonnalla vuosina 2006 ja 2015. 

2006 
ESCS 

2015 
ESCS 

Suomi 31 41 
Ruotsi 38 44 
Norja 36 38 
Tanska 39 34 
Islanti 28 29 
Viro 31 33 
OECD-
keskiarvo 

40 39 

Taulukkoon 7 on koottu koulujen välinen vaihtelu Pohjoismaissa ja Virossa lukutai-

don arviointialueella, joka on ollut PISA-tutkimuksessa pääarviointialueena vuosina 

2000, 2009 ja 2018. Vuonna 2000 koulujen välinen vaihtelu oli Suomessa kaikista 

tutkituista maista vähäisintä (OECD, 2001, s. 61; Välijärvi & Malin, 2002). Koulujen 

väliset erot olivat pieniä myös kaikissa muissa Pohjoismaissa, sillä esimerkiksi Tans-

kassa, jossa koulujen välinen vaihtelu oli muita Pohjoismaita suurempaa, vaihtelu oli 

silti vain noin puolet OECD-maiden keskiarvosta.  

Myös vuonna 2009 kaikissa Pohjoismaissa sekä Virossa osaamisen vaihtelu 

koulujen kesken oli lukutaidossa vähäistä ja alle OECD-maiden keskiarvon. Pohjois-

maat sijoittuivatkin maiden välisessä vertailussa Ruotsia lukuun ottamatta kärkeen 

(Sulkunen ym., 2010, s. 36–38). Ruotsi sijoittui aiemmissa PISA-tutkimuksissa melko 

lähelle koulujen välisen vaihtelun minimiarvoa ja lähelle Suomea, joten muutos oli 

selkeä (Sulkunen ym., 2010, s. 36–38). Vuoden 2009 tutkimuksessa koulujen välisen 

vaihtelun osuus Ruotsissa oli lähes kolminkertainen Suomeen verrattuna. Suomessa, 

Norjassa ja Islannissa heikoimmin menestyneiden ja huippukoulujen välinen ero oli 

pieni muihin vertailumaihin ja etenkin koko OECD-alueeseen suhteutettuna.  

Myös vuoden 2018 PISA-tutkimuksen lukutaidon aineistossa koulujen väliset 

erot Suomessa olivat pieniä: vaihtelu oli osanottajamaiden pienintä (Leino ym., 2019, 

s. 57). Myös muissa Pohjoismaissa sekä Virossa koulujen välinen vaihtelu oli selvästi

OECD-maiden keskiarvoa vähäisempää: Islannissa vaihtelu oli Suomen kanssa sa-

malla tasolla, Norjassa ja Tanskassa vaihtelu oli hieman Suomea ja Islantia suurempaa 

ja Virossa sekä Ruotsissa vaihtelun osuus oli vertailumaista suurin.  
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Taulukko 7.   Koulujen välinen vaihtelu lukutaidossa PISA-tutkimuksissa vuosina 2000, 
2009 ja 2018.  

 2000  
 

2009  
 

2018 
 

Suomi 5 % 8 % 7 % 
Ruotsi 9 % 21 % 18 % 
Norja 13 % 9 % 11 % 
Tanska 20 % 15 % 11 % 
Islanti 7 % 10 % 8 % 
Viro - 17 % 17 % 
OECD-
keskiarvo 

36 % 41 % 29 % 

 

Taulukosta 8 ilmenee, kuinka suuri osuus matematiikan arviointialueen pistemäärien 

kokonaisvaihtelusta selittyi koulujen välisinä eroina Pohjoismaissa ja Virossa vuosina 

2003, 2012 ja 2022, kun matematiikka on ollut PISA-tutkimuksessa pääarviointialu-

eena. Vuonna 2003 pienimmät koulujen väliset erot olivat Suomessa ja Islannissa, 

mutta myös Norjassa koulujen väliset erot olivat lähes samalla tasolla. Myös muissa 

Pohjoismaissa koulujen välinen vaihtelu matematiikan osaamisessa oli melko pientä: 

vaihtelu oli kaikissa vertailumaissa selkeästi alle OECD-maiden keskiarvon.  

Vuoden 2012 PISA-tutkimuksessa koulujen välinen vaihtelu Suomessa oli kai-

kista maista toiseksi vähäisintä (Kupari ym., 2013, s. 42–44). Myös kaikissa muissa 

Pohjoismaissa sekä Virossa koulujen välinen vaihtelu oli vähäistä ja selkeästi alle 

OECD-maiden keskiarvon. Ruotsin tulokset olivat muuttuneet merkittävästi verrat-

tuna vuoteen 2009, jolloin lukutaito oli pääarviointialueena: vuonna 2009 koulujen 

välinen vaihtelu oli 21 prosenttia, mutta vuonna 2012 vaihtelu oli enää 12 prosentin 

tasolla (ks. taulukot 7 & 8).  

Koulujen välinen vaihtelu oli Suomessa vuoden 2022 tutkimuksessa edelleen 

hyvin pientä ja selkeästi alle OECD-maiden keskiarvon (Taulukko 8). Myös muissa 

Pohjoismaissa ja Virossa koulujen välinen vaihtelu oli selvästi pienempää kuin 

OECD-maissa keskimäärin. Norjassa ja Tanskassa koulujen välinen vaihtelu oli Suo-

men kanssa samalla tasolla. Hieman Suomea suurempaa koulujen välinen vaihtelu oli 

Ruotsissa ja Virossa, joissa koulujen välinen vaihtelu oli silti vain puolet OECD-mai-

den keskiarvosta. Koulujen välinen vaihtelu oli kaikista osallistujamaista pienintä Is-

lannissa (Hiltunen ym., 2023, s. 58). 
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Taulukko 8.    Koulujen välinen vaihtelu matematiikassa PISA-tutkimuksissa vuosina 2003, 
2012 ja 2022. 

2003 2012 2022 

Suomi 5 % 6 % 9 % 

Ruotsi 10 % 12 % 16 % 

Norja 7 % 12 % 11 % 

Tanska 13 % 13 % 9 % 

Islanti 4 % 10 % 7 % 

Viro - 13 % 16 % 

OECD-
keskiarvo 

33 % 30 % 32 % 

Taulukkoon 9 on koottu koulujen välinen vaihtelu Pohjoismaissa ja Virossa luonnon-

tieteiden arviointialueella, joka on ollut PISA-tutkimuksessa pääarviointialueena 

vuosina 2006 ja 2015. Suomessa koulujen välisen vaihtelun osuus luonnontieteiden 

suorituspistemäärien kokonaisvaihtelusta oli vuonna 2006 tämän katsauksen vertai-

lumaista pienintä ja selkeästi alle OECD-maiden keskiarvon. Myös muissa Pohjois-

maissa ja Virossa koulujen välinen vaihtelu oli kansainvälisesti tarkasteltuna pientä 

vaihtelun ollessa Virossa tämän katsauksen vertailumaista suurinta.  

Vuoden 2015 PISA-tulokset olivat koulujen välisen vaihtelun osalta samanlai-

sia kuin vuonna 2006 (ks. taulukko 9). Koulujen välinen vaihtelu luonnontieteiden 

arviointialueella oli Suomessa kaikista tutkimukseen osallistuneista maista toiseksi 

pienintä (Vettenranta ym., 2016, s. 56–57). Suomea pienempi koulujen välinen vaih-

telu luonnontieteiden suorituspistemäärissä oli vain Islannissa. Myös muissa Poh-

joismaissa ja Virossa koulujen välinen vaihtelu oli selvästi OECD-maiden keskiarvoa 

pienempää. Norjassa vaihtelu oli Suomen kanssa samalla tasolla ja Tanskassa hieman 

suurempaa. Ruotsissa koulujen välinen vaihtelu oli Pohjoismaista suurinta ja Virossa 

vaihtelu oli hieman Ruotsia pienempää.  

Taulukko 9.   Koulujen välinen vaihtelu luonnontieteissä PISA-tutkimuksissa vuosina 2006 
ja 2015. 

2006 2015 

Suomi 6 % 8 % 
Ruotsi 12 % 19 % 
Norja 10 % 9 % 
Tanska 15 % 13 % 
Islanti 10 % 4 % 
Viro 21 % 17 % 
OECD-
keskiarvo 

34 % 30 % 
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Tähän lukuun on tiivistetty maahanmuuttajataustaisten oppilaiden välisiä eroja ma-

tematiikan osaamisessa ja lukutaidossa Suomessa ja muissa Pohjoismaissa sekä Vi-

rossa. Tarkastelussa ovat mukana vuosien 2012 ja 2022 PISA-kierrokset, sillä niistä 

tehtiin Suomessa yliotokset. Taulukkoon 10 on koottu maahanmuuttajataustaisten 

oppilaiden keskimääräiset osuudet Pohjoismaissa ja Virossa. Ensimmäisen sukupol-

ven maahanmuuttajataustaiseksi määritellään oppilas, joka itse, ja jonka vanhemmat 

ovat syntyneet ulkomailla. Toisen sukupolven maahanmuuttajataustaiseksi määritel-

lään oppilaat, jotka itse ovat syntyneet Suomessa, ja joiden vanhemmat ovat synty-

neet ulkomailla. Oppilaat, joiden vanhemmista ainakin toinen on syntynyt Suomessa, 

ja joilla ei vanhempien syntymämaan mukaan määriteltynä ole maahanmuuttajataus-

taa, luokitellaan kantaväestön oppilaiksi. PISA 2012 -tutkimuksessa maahanmuutta-

jataustaisten oppilaiden osuus oli OECD-maissa keskimäärin 10 prosenttia, kun taas 

vuoden 2022 tutkimuksessa vastaava osuus oli 13 prosenttia. (Pulkkinen ym., 2024, 

s. 99.)

Taulukko 10. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osuus oppilaista vuosina 2012 ja 
2022. 

Maa PISA 2012 PISA 2022 
Suomi 3 % 7 % 
Ruotsi 15 % 21 % 
Norja 10 % 16 % 
Tanska 9 % 11 % 
Islanti 4 % 7 % 
Viro 8 % 9 % 
OECD 10 % 13 % 

Suomessa ja kaikissa vertailumaissa maahanmuuttajataustaisten perheiden keski-

määräinen sosioekonominen asema on matalampi verrattuna kantaväestöön kuulu-

viin perheisiin. On huomioitava, että kantaväestön sosioekonominen asema on ylei-

sesti ottaen korkea Pohjoismaissa, erityisesti Norjassa ja Tanskassa. Näin myös maa-

hanmuuttajataustaisten perheiden sosioekonominen asema on moneen muuhun 

maahan verrattuna korkea. Viro onkin vertailumaista ainoa, jossa maahanmuuttaja-

taustaisten perheiden keskimääräinen sosioekonominen asema on korkeampi kuin 

OECD-maiden kantaväestölle ja maahanmuuttajataustaisille yhteisesti laskettu kes-

kiarvo. Enemmistö Viron maahanmuuttajataustaisista perheistä on tullut maan lähi-

alueilta, etenkin entisestä Neuvostoliitosta, mikä voi osittain selittää edellä mainittua 

havaintoa. Maahanmuuttajataustaisissa perheissä vanhempien koulutustaso on pää-

sääntöisesti matalampi verrattuna kantaväestöön kuuluviin perheisiin. (Pulkkinen 

ym., 2024, s. 100.) 



47 

Taulukossa 11 on kantaväestön ja maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ma-

tematiikan ja lukutaidon keskiarvoja Pohjoismaissa ja Virossa. Taulukossa olevat lu-

vut ovat Pulkkisen ja kollegoiden (2024) julkaisusta. Viron kantaväestön oppilaiden 

tulokset olivat parhaat sekä matematiikassa että lukutaidossa kaikista vertailumaista, 

kun taas Islannissa kantaväestön tulokset olivat vertailumaista heikoimmat. Myös 

maahanmuuttajataustaiset oppilaat suoriutuivat Virossa hyvin muihin maihin verrat-

tuna. Yksi mahdollinen selitys Viron maahanmuuttajataustaisten oppilaiden hyville 

tuloksille on heidän kielitaustansa. Virossa PISA-tutkimukseen on voinut osallistua 

myös venäjän kielellä, joka on todennäköisesti monien entisen Neuvostoliiton alu-

eelta muuttaneiden oppilaiden ensimmäinen kieli. (Pulkkinen ym., 2024, s. 102.) 

Taulukko 11. Kantaväestön ja maahanmuuttajataustaisten oppilaiden matematiikan ja lu-
kutaidon keskiarvoja Pohjoismaissa ja Virossa. 

Matematiikan osaaminen 
Maa Ei maahanmuuttajataus-

taa 
Toisen polven maahan-
muuttaja 

Ensimmäisen polven 
maahanmuuttaja 

Suomi 490 441 411 
Ruotsi 499 449 423 
Norja 479 448 436 
Tanska 497 446 437 
Islanti 464 436 419 
Viro 514 492 475 
Lukutaito 
Suomi 499 438 382 
Ruotsi 509 456 401 
Norja 490 451 426 
Tanska 497 441 423 
Islanti 444 392 366 
Viro 516 494 474 

Tarkasteltaessa toisen sukupolven maahanmuuttajataustaisten oppilaiden piste-

määriä havaitaan, että Pohjoismaissa suoriuduttiin keskimäärin melko samantasoi-

sesti (taulukko 11). Suomi ei eronnutkaan tilastollisesti merkitsevästi muista Pohjois-

maista. Virossa kuitenkin suoriuduttiin niin Suomea kuin muitakin Pohjoismaita pa-

remmin. Lukutaidon arviointialueella tilastollisesti merkitsevästi Suomen toisen 

sukupolven maahanmuuttajataustaisia oppilaita paremmin suoriuduttiin erityisesti 

Virossa mutta myös Ruotsissa, kun taas Islannissa toisen sukupolven maahanmuut-

tajataustaiset oppilaat suoriutuivat tilastollisesti merkitsevästi Suomea heikommin. 

Ensimmäisen sukupolven maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohdalla 

Suomen matematiikan arviointialueen keskiarvoa tilastollisesti merkitsevästi parem-

min suoriutuivat oppilaat Virossa, Norjassa ja Tanskassa (taulukko 11). Lukutaidon 

arviointialueella (ks. taulukko 11) ensimmäisen sukupolven maahanmuuttajataustai-

set oppilaat suoriutuivat Suomessa vertailumaista heikoimmin yhdessä Islannin 
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kanssa. Kaikissa muissa vertailumaissa suoriutuminen oli tilastollisesti merkitsevästi 

Suomea parempaa. (Pulkkinen ym., 2024, s. 104.) 

Taulukosta 11 ilmenee, että erot lukutaidon arviointialueella olivat suurempia 

kuin erot matematiikan arviointialueella. Sekä lukutaidossa että matematiikassa en-

simmäisen sukupolven maahanmuuttajataustaisten ja kantaväestön oppilaiden väli-

nen ero oli erityisen suuri Suomessa ja Ruotsissa. Toisen sukupolven maahanmuut-

tajataustaisten ja kantaväestön oppilaiden suoriutumisen erot Pohjoismaissa ja Vi-

rossa olivat pienempiä, ja myös maiden väliset erot olivat vähäisempiä. (Pulkkinen 

ym., 2024, s. 104.) 

Ruotsi oli vertailumaista ainoa, jossa matematiikan ja lukutaidon pistemäärissä 

ei havaittu vuosien 2012 ja 2022 välillä tilastollisesti merkitseviä muutoksia missään 

oppilasryhmässä. Kantaväestön oppilaiden suoriutuminen oli Ruotsissa muista ver-

tailumaista poiketen jopa hieman parantunut vuodesta 2012, mutta muutos ei ollut 

tilastollisesti merkitsevä. Kantaväestöön kuuluvien oppilaiden pistemäärät olivat 

heikentyneet matematiikan arviointialueella vuodesta 2012 kaikissa vertailumaissa 

tilastollisesti merkitsevästi lukuun ottamatta Ruotsia. Muissa maissa suoriutuminen 

ei ollut tilastollisesti merkitsevästi muuttunut. Suomi oli vertailumaista ainoa, jossa 

lukutaidon arviointialueella suoriutuminen oli heikentynyt tilastollisesti merkitse-

västi kaikissa oppilasryhmissä. Norjassa lukutaidon pistemäärät olivat puolestaan 

heikentyneet tilastollisesti merkitsevästi sekä kantaväestön oppilailla että toisen su-

kupolven maahanmuuttajataustaisilla oppilailla. Lukutaidon arviointialueella tilastol-

lisesti merkitsevä tulosten heikkeneminen oli tapahtunut myös Islannissa. Ruotsissa, 

Tanskassa ja Virossa lukutaidon muutokset eivät tarkastelluissa oppilasryhmissä ol-

leet tilastollisesti merkitseviä. (Pulkkinen ym., 2024, s. 106–107.) 

Seuraavassa tarkastellaan, miten oppilaiden osoittama kiinnostus lukemiseen, mate-

matiikkaan ja luonnontieteisiin on ollut yhteydessä heidän osoittamaansa osaami-

seen PISA-tutkimuksissa vuodesta 2000 vuoteen 2022 Pohjoismaissa sekä Virossa. 

Tulokset esitetään tiivistetysti pääarviointialueittain. 

PISA 2000 -tutkimuksessa kiinnostus lukemiseen selitti Suomessa 18 prosenttia lu-

kutaitoeroista ja OECD-maissa keskimäärin 8 prosenttia (Välijärvi ym., 2001). 

Vuonna 2009 oppilaiden kiinnostus lukemiseen selitti Suomessa puolestaan peräti 

27 prosenttia nuorten välisestä lukutaidon vaihtelusta, kun OECD-maissa vastaava 

luku oli 18 prosenttia (Sulkunen ym., 2010). Vuonna 2018 kiinnostus lukemiseen 
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selitti lukutaidon pistemäärien vaihtelusta Suomessa 18 prosenttia ja OECD-maissa 

11 prosenttia (Leino ym., 2019). Kiinnostus lukemiseen on varsinkin Suomessa ollut 

yksi vahvimmin lukutaidon suoriutumista selittäviä asenne- ja taustatekijöitä eri kier-

roksilla (Leino ym., 2009; Sulkunen ym., 2010; Välijärvi ym., 2001). 

Taulukossa 12 on esitetty oppilaiden osoittamaa kiinnostusta lukutaitoon vuo-

sina 2000 ja 2009 ja 2018 Pohjoismaissa ja Virossa. Vuoden 2018 indeksiluvut Poh-

joismaissa sekä Virossa ovat yliopistotutkija Kari Nissisen tätä katsausta varten las-

kemat. Taulukossa näkyvät positiiviset arvot kuvaavat OECD-maiden keskiarvoa 

suurempaa ja negatiiviset arvot keskiarvoa vähäisempää kiinnostusta lukemiseen. 

Negatiiviset arvot eivät siis välttämättä tarkoita oppilaalla olevan kielteinen asenne 

lukemista kohtaan. (Linnakylä, 2002.) 

Taulukko 12. Oppilaiden kiinnostus lukemiseen PISA-tutkimuksissa vuosina 2000, 2009 ja 
2018. 

Maa 2000 2009 2018 
Suomi 0,19 0,05 -0,25
Ruotsi 0,09 -0,11 -0,31
Norja 0,01 -0,19 -0,51
Tanska 0,19 -0,09 -0,37
Islanti -0,06 -0,06 -0,22
Viro - -0,03 0.00 
OECD 0,00 0,00 0,00 

Taulukossa 12 esitetyt indeksiluvut (kaikkien maiden keskiarvo 0 ja keskihajonta 1) 

vuodelta 2000 osoittavat, että kiinnostus lukemiseen oli vertailumaista, kuten myös 

kaikista OECD-maista, suurinta Suomessa ja Tanskassa. Myös Ruotsissa kiinnostus 

lukemiseen oli OECD-maiden keskiarvoa suurempaa, Norjassa kiinnostus oli keskiar-

votasolla ja Islannissa hieman alle keskiarvon. Kansainvälisesti tarkasteltuna luku-

kiinnostuksella ja lukutaidolla ei kuitenkaan ollut vuonna 2000 selvää yhteyttä. Tu-

lokset viittasivat enemmänkin siihen, että osassa OECD-maita kiinnostus lukemi-

seen oli vielä nousussa, ja osassa maita kiinnostus oli vähenemässä. Kun oppilaat 

jaettiin maittain lukukiinnostuksen perusteella neljään ryhmään ja näiden ryhmien 

keskiarvoja vertailtiin, havaittiin kuitenkin, että kiinnostus lukemiseen ja lukutaito 

olivat vahvasti yhteydessä toisiinsa jokaisen maan sisällä. (Linnakylä, 2002.)  

Vuonna 2009 oppilaiden kiinnostus lukemiseen oli Suomessa OECD-maiden 

keskiarvon tasolla ollen hieman keskiarvoa korkeampaa (Taulukko 12). Tyttöjen 

(0,50) kiinnostus lukemiseen oli Suomessa selvästi poikia (-0,41) suurempaa suku-

puolten välisen eron ollessa yksi kaikista osallistujamaista suurimpia (Sulkunen ym., 

2010, s. 53–55). Taulukosta 12 havaitaan, että muissa Pohjoismaissa sekä Virossa 

kiinnostus lukemiseen oli alle OECD:n keskiarvon, selkeimmin Norjassa ja Ruotsissa. 



50 

Eniten lukemisesta kiinnostuneet oppilaat suoriutuivat kaikissa PISA-tutkimukseen 

osallistuneissa maissa lukutaidon arviointialueella selvästi lukemisesta vähiten kiin-

nostuneita oppilaita paremmin. Eniten ja vähiten lukemisesta kiinnostuneiden oppi-

lasneljännesten välinen lukutaidon pistemäärien ero oli OECD-maissa keskimäärin 

103 pistettä, mikä vastaa kahden ja puolen kouluvuoden kehitystä. (Sulkunen ym., 

2010, s. 53–55.) 

Taulukosta 12 havaitaan myös, että vuonna 2018 kiinnostus lukemiseen oli 

kaikissa Pohjoismaissa selkeästi alle OECD-maiden keskitason. Selkeästi vähäisintä 

kiinnostus oli Norjassa, jota korkeampaa kiinnostus oli Tanskassa ja Ruotsissa. Poh-

joismaista korkeinta kiinnostusta osoittivat nuoret Suomessa ja Islannissa. Virossa 

kiinnostus lukemiseen oli kuitenkin vertailumaista selkeästi korkeinta ollen OECD-

maiden keskitasolla. Sekä Suomessa että OECD-maissa lukutaidon suorituspiste-

määriä selitti vahvimmin lukemiseen osoitetun kiinnostuksen lisäksi koettu lukutaito. 

Taitoihinsa luottavat oppilaat ovat valmiita esimerkiksi lukemaan erityyppisiä teks-

tejä ja myös vaikeusasteeltaan eritasoisia tekstejä, jolloin heidän lukutaitonsa enti-

sestään kehittyy. (Leino ym., 2019, s. 127.) 

Opiskeluasenteet ja oppimisstrategiat on vahvasti yhdistetty oppilaiden suoriutumi-

seen aikaisemmassa tutkimuskirjallisuudessa (Välijärvi ym., 2002, s. 121 OECD, 

2004). PISA-tutkimuksissa onkin selvitetty kahta erilaista motivaatiota oppia mate-

matiikkaa: oppilaat oppivat matematiikkaa, koska he pitävät sitä kiinnostavana ja 

nauttivat siitä (sisäinen motivaatio) ja/tai koska he uskovat matematiikan oppimisen 

olevan hyödyllistä (ulkoinen motivaatio) (Kupari ym., 2013). PISA 2003 -arvioinnissa 

oppilaiden kiinnostus matematiikkaan oli Suomessa (kiinnostuskerroin -0,24) 

OECD:n keskiarvoon (0) verrattuna vähäistä. Tanska oli niiden tutkimukseen osallis-

tuneiden maiden joukossa, jossa kiinnostus matematiikkaan oli suurinta, mutta myös 

Ruotsissa (0,09), Islannissa (-0,11) ja Norjassa (-0,17) oltiin matematiikasta kiinnos-

tuneempia kuin Suomessa. (Kupari & Törnroos, 2005, s. 152.)  

Vuoden 2012 PISA-tutkimuksessa oppilaiden sisäinen motivaatio matematii-

kan oppimiseen oli OECD-maiden keskitasoa korkeampaa Tanskassa (kiinnostusker-

roin 0,35), Islannissa (0,15) ja Ruotsissa (0,12). Suomessa oppilaiden sisäinen moti-

vaatio matematiikan oppimiseen (-0,22) oli selvästi heikompaa kuin OECD-maissa 

keskimäärin, samoin kuin Norjassa (-0,15) ja Virossa (-0,11). Koska sisäinen motivaa-

tio matematiikan oppimiseen oli voimakasta niin hyvin kuin heikomminkin matema-

tiikan arviointialueella suoriutuneissa maissa, ei sisäinen motivaatio vaikuttanut kan-

sainvälisesti tarkasteltuna olevan yhteydessä matematiikan osaamisen tasoon. Kan-

sallisesti tarkasteltuna yhteys oli kuitenkin hyvin selkeä, sillä esimerkiksi Suomessa 
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alimman ja ylimmän motivaationeljänneksen välinen ero keskimääräisissä matema-

tiikan suorituspisteissä oli 71 pistettä, mikä vastasi lähes kahden kouluvuoden edis-

tystä. (Kupari ym., 2013, s. 55–57.)  

Vuoden 2022 ensituloksissa (Hiltunen ym., 2023) kiinnostusta matematiikkaan 

ja sisäistä motivaatiota ei enää selvitetty samalla tapaa kuin vuosien 2003 ja 2012 

tutkimuksissa. PISA 2022 -tutkimuksessa vahvimpana matematiikan osaamisen se-

littäjänä niin Suomessa kuin OECD-maissakin toimi oppilaiden matematiikan osaa-

miseen liittyvä suoritusluottamus, toisin sanoen luottamus omiin kykyihin (myös mi-

näpystyvyys, engl. self-efficacy). Suoritusluottamusta kuvaavassa indeksissä suurem-

mat arvot tarkoittavat parempaa oppilaiden matematiikan suoritusluottamusta. 

Oppilaiden suoritusluottamus matematiikassa oli Suomessa (-0,35) OECD-maiden 

keskitasoa (-0,37) ollen myös Tanskan (-0,34) kanssa samalla tasolla. Islannissa (-0,26) 

ja Ruotsissa (-0,30) oppilaat luottivat taitoihinsa hieman Suomea ja Tanskaa enem-

män, kun taas Norjassa (-0,48) ja Virossa (-0,41) luottamusta omiin taitoihin oli Suo-

mea ja Tanskaa vähemmän. Suoritusluottamuksella oli vahva yhteys myös oppilaiden 

matematiikan osaamiseen. (Hiltunen ym., 2023.) 

Oppilaiden yleistä kiinnostusta luonnontieteisiin mitattiin PISA 2006 -tutkimuksessa 

seitsemällä kysymyksellä, jotka edustivat luonnontieteiden eri aloja. Oppilaiden vas-

tausten perusteella muodostettiin luonnontieteiden kiinnostusta kuvaava indeksi, 

jossa OECD-maiden keskiarvoksi asetettiin nolla. Oppilaiden kiinnostus luonnontie-

teitä kohtaan ilmeni Suomessa vähäisenä (-0,25). Muissa Pohjoismaissa kiinnostus 

luonnontieteisiin näyttäytyi suurempana kuin Suomessa, mutta vähäisempänä kuin 

OECD-maissa keskimäärin: indeksin arvo oli Tanskassa -0,17, Islannissa -0,15, Ruot-

sissa -0,13 ja Norjassa -0,03. Virossa (0,19) sen sijaan luonnontieteistä oltiin selke-

ästi kiinnostuneempia. (Arinen & Karjalainen, 2007, s. 60–61.)  

PISA 2006 -arvioinnissa laskettiin myös oppilaiden mieltymykselle, sisäiselle 

motivaatiolle, luonnontieteisiin kerroin, jossa OECD:n keskiarvoksi asetettiin nolla. 

Suomessa (0,11) oppilaiden mieltymys luonnontieteisiin oli OECD-maiden keskiar-

von yläpuolella, kuten myös Virossa (0,02). Muissa Pohjoismaissa indeksi jäi OECD-

maiden keskiarvon alapuolelle: Ruotsissa -0,10, Norjassa -0,01, Tanskassa -0,07 ja 

Islannissa -0,03. (Arinen & Karjalainen, 2007, s. 64–65.) 

PISA 2015 -tutkimuksessa oppilaiden luonnontieteistä pitämistä (sisäinen mo-

tivaatio) selvitettiin oppilaskyselyssä. Oppilaiden vastauksista laskettiin sisäistä mo-

tivaatiota kuvaava indeksi, jonka arvot skaalattiin vertailukelpoisiksi vuoden 2015 

tuloksiin. Oppilaiden sisäisen motivaation indeksi oli Suomessa -0,07. Ruotsissa arvo 

oli 0,08, Norjassa ja Tanskassa 0,12, Islannissa 0,15 ja Virossa 0,16. Vuoteen 2006 
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verrattuna sisäistä motivaatiota kuvaavan indeksin keskiarvo oli Suomessa selkeästi 

laskenut ja kaikissa muissa vertailumaissa noussut. Koska sisäinen motivaatio oli voi-

makasta niin hyvin kuin heikomminkin luonnontieteiden arviointialueella suoriutu-

neissa maissa, ei sisäinen motivaatio vaikuttanut kansainvälisesti tarkasteltuna ole-

van suoraviivaisesti yhteydessä luonnontieteiden osaamisen tasoon. Kansallisesti 

tarkasteltuna sisäisen motivaation ja osaamisen välinen yhteys oli kuitenkin selkeä. 

Esimerkiksi Suomessa alimman ja ylimmän motivaationeljänneksen välinen keski-

määräinen ero luonnontieteiden pistemäärissä oli 92 pistettä, mikä vastaa runsaan 

kahden kouluvuoden kehitystä. Myös muissa Pohjoismaissa luonnontieteiden arvi-

ointialueella sisäisen motivaation yhteys osaamiseen oli voimakasta. (Vettenranta 

ym., 2016, s. 80–82.) 

Vuonna 2015 mitattiin myös oppilaiden luonnontieteellistä suoritusluotta-

musta. Suoritusluottamusta kuvattiin indeksillä, jonka arvot skaalattiin vertailukel-

poisiksi vuoden 2006 tuloksiin nähden. Suomi (-0,04) ja Viro (-0,04) olivat hieman 

OECD-maiden keskiarvon (0,04) alapuolella. Pohjoismaista Ruotsi (0,05) ja Tanska 

(0,08) olivat lähellä OECD-maiden keskiarvoa, kun taas Norja (0,19) ja Islanti (0,24) 

olivat suoritusluottamuksessa selvästi keskitasoa ylempänä. (Vettenranta ym., 2016, 

s. 86–87.)

OECD-maissa suurin selitysosuus oppilaiden PISA 2015 -tutkimuksessa osoit-

tamassa luonnontieteiden osaamisessa oli oppilaan sosioekonomisella taustalla 

(13 %). Se selitti Suomessa 10 prosenttia pistemäärien kokonaisvaihtelusta luonnon-

tieteiden arviointialueella. Eniten pistemäärien vaihtelua Suomessa selitti kuitenkin 

nuorten arvostus luonnontieteellistä lähestymistapaa kohtaan, jonka jälkeen mel-

kein yhtä vahvana selittäjänä toimi kiinnostus laajoja luonnontieteellisiä aiheita koh-

taan (13 %). Tärkeitä luonnontieteiden arviointialueella suoriutumisen vaihtelun se-

littäjiä Suomessa olivat lisäksi oppilaiden sisäinen motivaatio (10 %) ja luottamus 

omaa luonnontieteellistä osaamista kohtaan (8 %). Näiden kaikkien asenne- ja moti-

vaatiotekijöiden selitysosuus oli Suomessa OECD-maiden keskiarvoa suurempi. 

(Vettenranta ym., 2016, s. 88.) 

Koska tietokoneiden ja digilaitteiden käytöstä on keskusteltu Suomessa paljon PISA 

2022 -tulosten yhteydessä, tarkastellaan tässä alaluvussa tiivistetysti laitteiden käy-

tön yhteyttä PISA-tutkimusten lukutaidon ja matematiikan tuloksiin.  

Vuoden 2000 tutkimuksessa kaikissa Pohjoismaissa tulokset osoittivat, että 

tietokonetta kohtuullisesti käyttävien oppilaiden lukutaidon oppimistulokset olivat 

keskimäärin paremmat kuin erittäin paljon tai erittäin vähän käyttävien oppilaiden 
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(Leino, 2002). Vuoden 2009 PISA-tutkimuksessa tietokoneen sosiaalisella käytöllä 

ei havaittu selvää yhteyttä lukutaidon osaamiseen (selitysaste keskimäärin 1,4 %), 

joskin tulokset osoittivat kuitenkin, että ne oppilaat, jotka käyttivät tietokonetta 

kohtuullisesti sosiaaliseen kanssakäymiseen, suoriutuivat hieman paremmin. Ruot-

sissa, Islannissa ja Tanskassa sosiaalinen käyttö oli vahvemmin yhteydessä poikien 

verkkolukutaitoon kuin tyttöjen, jos käytön määrä pysyi kohtuullisena. (OECD, 2010, 

s. 137–138; Leino & Nissinen, 2012, s. 72.)

PISA 2018 -tutkimuksessa kysyttiin myös nuorten digimedian ja -laitteiden 

käyttöä koulun ulkopuolella vapaa-ajan tarkoituksiin. Oppilaiden vastausten perus-

teella muodostettiin digilaitteiden käyttöä kuvaava standardoitu indeksi, jossa posi-

tiiviset arvot tarkoittavat OECD-alueen keskitasoa aktiivisempaa digilaitteiden käyt-

töä ja negatiiviset arvot keskitasoa vähäisempää digilaitteiden käyttöä. Suomessa 

pojat (indeksin arvo 0,12) käyttivät digilaitteita aktiivisemmin kuin tytöt (-0,20). Ti-

lanne oli samanlainen kaikissa tieto- ja viestintäteknologian käyttöä koskevaan ky-

selyyn vastanneissa maissa: pojat (0,16) käyttivät digitaalisia laitteita vapaa-ajallaan 

tyttöjä (-0,16) enemmän. Kuten jo 2000-luvun alkupuolen tuloksista nähdään, paras 

lukutaidon taso oli myös vuonna 2018 niillä, joiden digilaitteiden käyttö oli kohtuul-

lista ja monipuolista. Esimerkiksi pelaamisen ja lataamisen (pelien, musiikin yms.) in-

deksistä havaitaan, että poikia tarkastella paras lukutaidon taso oli kahteen keskim-

mäiseen neljännekseen sijoittuneilla. Tytöillä yhteys lukutaitoon oli kuitenkin hie-

man toisenlainen: mitä enemmän oppilas pelasi ja latasi, sitä heikompi oli oppilaan 

lukutaidon taso. Kaikkein aktiivisimpien digitaalisten laitteiden käyttäjien heikom-

pien tulosten taustalla on usein se, että heidän digilaitteiden käyttönsä voi olla yksi-

puolista ja toisaalta viedä aikaa muilta harrastuksilta, kuten lukemiselta, minkä vuoksi 

esimerkiksi pelaamista ja lataamistakaan ei voi suoraan syyllistää tuloksia heikentä-

viksi. (Leino ym., 2019, s. 92–94.) On siis erotettava toisistaan esimerkiksi runsas 

lukemisen syrjäyttävä pelaaminen ja monipuolinen digitaalisten laitteiden käyttö eri-

laisiin oppimista tukeviin toimiin. (Leino ym., 2019, s. 130.)  

PISA 2003 -tutkimuksessa, jonka pääarviointialue oli matematiikan osaami-

sessa, ilmeni että Pohjoismaista tietotekniikkaa käytettiin koulussa harvimmin Suo-

messa (Kupari ym. 2004, s. 174). Vertailtaessa matematiikan suorituspistemääriin, 

kun erilaiset taustamuuttujat otettiin huomioon, PISA 2003 -tulokset vahvistivat lu-

kutaidossa aiemmin saatua tulosta: kyse oli etenkin siitä, mihin tarkoitukseen tieto-

koneita käytetään (Fuchs & Woessmann, 2004; Leino, 2005, s. 177–181). Tietoko-

neen aktiivinen käyttö kotona näytti tukevan matematiikan osaamista koulukäyttöä 

enemmän (Leino, 2005, s. 177–181).  

Vuoden 2012 PISA-tutkimuksessa tieto- ja viestintäteknologian käyttöä ku-

vaamaan muodostetun indeksin mukaan tietokoneen käyttö Suomessa (0,1) oli 
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hieman OECD-maiden keskiarvoa aktiivisempaa. Eniten tieto- ja viestintäteknolo-

giaa käytettiin koulussa Tanskassa (0,9) ja Norjassa (0,7), mutta myös Ruotsissa (0,4) 

teknologiaa käytettiin OECD-maiden keskiarvoa enemmän. Islannissa (-0,1) ja Vi-

rossa (-0,3) tieto- ja viestintäteknologiaa käytettiin puolestaan OECD-maiden kes-

kiarvoa vähemmän. (Leino, 2015.) Myös vuoden 2012 tuloksia tarkastellessa voitiin 

havaita, että sekä Suomessa että OECD-maissa keskimäärin tieto- ja viestintätekno-

logian kohtuullinen käyttäminen oli yhteydessä korkeampiin suorituspistemääriin lu-

kutaidon arviointialueella. Lukutaidossa parhaiten suoriutuivat oppilaat, jotka käyt-

tivät tyypillisesti arkipäivisin internetiä 1–60 minuuttia. Sama päti kuitenkin myös 

matematiikan ja luonnontieteiden arviointialueilla: heikoiten suoriutuivat oppilaat, 

jotka eivät käyttäneet internetiä lainkaan, ja toisaalta oppilaat, jotka käyttivät inter-

netiä tyypillisenä arkipäivänä yli neljä tuntia koulun ulkopuolella. (Leino, 2015.) 

Vuonna 2022 digitaalisten välineiden käyttö ulottui myös työrauhaindeksiin, 

jonka muodostamisessa oli käytetty kahta uutta digitaalisten resurssien käyttöä kos-

kevaa väitettä. On kuitenkin huomioitava, että kysymyksissä ei määritelty, koskiko 

digitaalisten resurssien käyttö opettajan ohjeistamaa käyttöä vai oppilaiden omatoi-

mista käyttöä. 41 prosenttia oppilaista Suomessa vastasi oppilaiden digitaalisten re-

surssien käytön häiritsevän käyttäjän omaa keskittymistään kaikilla tai useimmilla 

matematiikan tunneilla. Osuus oli selvästi OECD-maiden keskiarvoa (31 %) suurempi. 

Vastaavat prosenttiosuudet olivat Ruotsissa 37 prosenttia, Islannissa ja Tanskassa 

32 prosenttia, Norjassa 31 prosenttia ja Virossa 28 prosenttia. (Hiltunen ym., 2023, 

s. 96–97.)

Vuonna 2022 selvitettiin lisäksi, kuinka paljon oppilaat käyttävät digitaalisia re-

sursseja vapaa-ajallaan ennen koulua ja koulun jälkeen. Kuten edellä on esitetty, ne 

oppilaat, jotka eivät käyttäneet digitaalisia resursseja yhtään, suoriutuivat matema-

tiikassa heikoimmin. Matematiikan arviointialueella suoriutuminen oli sitä parempaa 

mitä enemmän oppilaat raportoivat käyttävänsä digitaalisia resursseja, kunhan digi-

taalisten resurssien käyttöä ei tapahtunut yli kuutta tuntia. Oppilaat, jotka ilmoittivat 

käyttävänsä digitaalisia resursseja vapaa-ajallaan yli kuusi tuntia päivässä, menestyi-

vät heikommin kuin ne oppilaat, jotka käyttivät digitaalisia resursseja kahdesta kuu-

teen tuntia päivässä. (Hiltunen ym., 2023, s. 98.) 

Digitaalisten välineiden sekä tietokoneen koulussa tapahtuvan käytön yhteyttä 

lukutaidon arviointialueella suoriutumiseen on tutkittu Suomessa myös tarkemmin 

kaikilla PISA-kierroksilla vuodesta 2000 vuoteen 2018. Tutkimuksessa havaittiin 

kullakin kierroksella koko aineiston tasolla lievä negatiivinen yhteys tieto- ja viestin-

täteknologian sekä lukutaidon välillä, joskin tieto- ja viestintäteknologian selitys-

voima oli pieni. Kun ilmiötä tutkittiin lukutaidon suoritustasoittain sekä tuen tasoit-

tain, havaittiin kuitenkin heikommin suoriutuvien sekä tehostettua ja erityistä tukea 
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saavien oppilaiden käyttävän digitaalisia välineitä muita enemmän. Samalla havaittiin, 

että tieto- ja viestintäteknologian käyttäminen ei selittänyt lukutaidon suorituspis-

temäärien vaihtelua eri suoritustasoilla juuri lainkaan. Tutkimuksessa pohdittiinkin, 

käytetäänkö tieto- ja viestintäteknologiaa eriyttämisen ja tuen toteuttamisen väli-

neenä, mikä selittäisi koko aineiston tasolla näkyvät negatiiviset yhteydet. (Kilpi ym., 

2024.) 

Hallituksen esityksessä (HE 162/2022 vp) täsmennettiin perusopetuslakia 

(628/1998) siten, että opetuksen järjestäjän tulee perusopetukseen osallistuvan op-

pilaan poissaolojen seurannan lisäksi myös ennaltaehkäistä ja puuttua poissaoloihin 

suunnitelmallisesti. Tavoitteena on siis edistää oppilaiden hyvinvointia sekä vahvis-

taa koulujen edellytyksiä tukea perustaitoja ja saavuttaa oppimistuloksia koulupois-

saoloja vähentämällä. Perusopetusalin täsmennys astui voimaan 1.8.2023. PISA-tut-

kimuksissa on analysoitu muun muassa oppimisilmaston ja poissaolojen yhteyttä op-

pimistuloksiin. PISA 2000 -tutkimuksen kyselylomakkeissa oli useita koulun 

työskentelyilmastoa arvioivia kysymyksiä sekä oppilaille että rehtoreille. Rehtoreilta 

kysyttiin, kuinka paljon esimerkiksi koulunkäynnin laiminlyönnit, kuten poissaolot, 

haittasivat oppimista koulussa. Sekä oppilaat että erityisesti rehtorit Suomessa ar-

vioivat oppimisilmaston laadun koulussa selvästi OECD-maiden keskiarvoa kieltei-

semmin, joskin Tanskaa lukuun ottamatta myös muiden Pohjoismaiden rehtorit ar-

vioivat koulunsa oppimisilmaston kielteisemmäksi kuin OECD:n keskimäärin. Suo-

messa koulujen lukutaidon arviointialueella suoriutuminen ei PISA 2000 -

tutkimuksessa ollut kuitenkaan lainkaan yhteydessä rehtorien arvioihin koulun op-

pimisilmastosta tilanteen ollessa samanlainen myös Norjassa. Muissa Pohjoismaissa 

koulun oppimisilmasto oli positiivisesti yhteydessä lukutaidon pistemääriin, eli pa-

rempi koulun oppimisilmasto tarkoitti korkeampaa suoriutumista lukutaidon arvioin-

tialueella, joskin erot työskentelyilmastopiiristä toiseen siirryttäessä olivat kaikissa 

vertailumaissa OECD-maiden keskiarvoa pienempiä. (OECD, 2001; Välijärvi, 2002.) 

Vuoden 2003 PISA-tutkimuksessa kouluilmapiiriin yhteydessä olevien oppilas-

tekijöiden vaihtelu oli maiden välillä suurta (OECD, 2004, s. 216). Rehtorit näkivät 

koulujen työskentelyilmapiiriä eniten vahingoittavaksi tekijäksi oppilaiden poissa-

olot. Suomessa rehtoreista 56 prosenttia totesikin oppilaiden poissaolojen heiken-

tävän opiskeluilmapiiriä paljon tai ainakin jonkin verran, mikä oli enemmän kuin 

OECD-maissa keskimäärin (48 %). Ruotsissa tilanne oli OECD:n keskiarvotasolla, kun 

taas muissa Pohjoismaissa rehtorit kuvasivat koulunsa tilannetta vastaavalla tavalla 

OECD-maiden keskiarvoa vähemmän (37–39 %). Suomessa ja muissa Pohjoismaissa 
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työskentelyilmapiiri selitti oppilaiden matematiikan arviointialueella suoriutumisesta 

vain alle prosentin. (Välijärvi, 2005.)  

PISA 2009 -tuloksia tarkasteltaessa rehtoreiden vastaukset olivat pysyneet sa-

mankaltaisina kuin kuusi vuotta aiemmat. Kun tarkasteltiin rehtoreita Suomessa, ha-

vaittiin, että OECD-maiden keskiarvoon verrattuna vakavimpina oppimisen häiriö-

tekijöinä rehtorit kokivat häiriöt tunneilla, kiusaamisen ja uhkailun sekä poissaolot. 

Suomessa rehtorien arviot (-0,43) olivat OECD-maista kaikkein kielteisimpiä, kun 

tarkastellaan oppilastekijöiden vaikutusta työskentelyilmapiiriin. Suomessa rehtorit 

kokivat oppilaidensa käytöksessä olevan runsaasti laadukasta oppimista vaarantavia 

tekijöitä. Tanskassa arvo oli korkein (0,27) ja myös Islannissa (0,13) rehtoreiden kes-

kimääräiset arvot olivat OECD-maiden keskiarvoa myönteisempiä. Ruotsissa (-0,12), 

Norjassa (-0,08) ja Virossa (-0,10) rehtorit näkivät oppilaiden käytöksessä laadukasta 

oppimista vaarantavia tekijöitä OECD-maiden keskiarvoa enemmän. Koulun ilmapii-

riä kuvaavien tekijöiden yhteys lukutaitoon oli kuitenkin koko aineiston tasolla kes-

kimäärin vähäistä. (Välijärvi, 2012.)  

PISA 2015 -tutkimuksessa oppilaat arvioivat omaa yhteenkuuluvuuden tun-

nettaan kouluunsa kuudella väittämällä. Kaikkien yhteenkuuluvuutta kuvaavien te-

kijöiden osalta havaittiin, että Sekä Suomessa että OECD-maissa keskimäärin muu-

tos vuodesta 2003 vuoteen 2015 oli negatiivinen. Oppilaiden yhteenkuuluvuuden 

tunnetta kouluunsa kuvaavan indeksin keskiarvo oli vuonna 2015 Suomessa (0,09) 

hieman korkeampi kuin OECD-maiden keskimäärin (0,02). Myös muissa Pohjois-

maissa oppilaat kokivat hieman keskimääräistä vahvempaa yhteenkuuluvuutta: in-

deksin arvo oli Ruotsissa 0,04, Norjassa 0,21, Islannissa 0,19 ja Tanskassa 0,14. Vi-

rossa (-0,06) yhteenkuuluvuuden tunne oli kuitenkin OECD-maiden keskiarvoa vä-

häisempää. Suomessa oppilaan yhteenkuuluvuuden kouluunsa ja kognitiivisella 

arviointialueella suoriutumisen välillä ei havaittu yhteyttä, ja OECD-maissa keski-

määrin heikommaksi koettu yhteenkuuluvuuden tunne oli yhteydessä vain lievästi 

heikompaan suoriutumiseen. Sen sijaan, yhteenkuuluvuus on voimakkaasti yhtey-

dessä oppilaan yleiseen tyytyväisyyteen omaan elämäänsä. (Välijärvi, 2017, s. 16–

19.)  

PISA 2018 -tuloksissa oppilaiden yhteenkuuluvuuden tunnetta kuvaavan in-

deksin arvo oli Suomessa OECD:n keskiarvon tasolla (0,01). Yhteenkuuluvuus oli tut-

kimukseen osallistuneista maista korkeimmalla tasolla muun muassa Norjassa (0,36). 

Kuten aikaisemminkin, oppilaiden kokema yhteenkuuluvuuden tunne ei ollut yhtey-

dessä lukutaidon arviointialueella suoriutumiseen Suomessa eikä OECD-maissa kes-

kimäärin, kun otettiin huomioon oppilaiden sukupuolen sekä oppilaan ja koulun so-

sioekonomisen taustan vaikutukset. (Leino ym., 2019, s. 115–116.) 
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Eri PISA-arviointikierroksilla oppilaiden saamaan oppimisen tukeen liittyviä asioita 

on kysytty ja tuloksia analysoitu hieman erimitallisesti. PISA 2000 -tutkimuksessa 

oppilaille esitettyjen opettajien äidinkielen tunneilla ilmaiseman tuen yleisyyttä kos-

kevien väitteiden avulla muodostettiin opettajan tukea luokkahuoneessa kuvaava 

kerroin, jossa negatiiviset arvot kertoivat oppilaiden arvioivan opettajien antaman 

tuen vähäisemmäksi kuin OECD-maissa keskimäärin ja positiiviset arvot puolestaan 

kertovat keskimääräistä suuremmasta opettajan antamasta tuesta. Oppilaat Suo-

messa (0,02) arvioivat saavansa tukea työskentelylleen yhtä usein kuin OECD-

maissa keskimäärin. Myös Ruotsissa (0,21), Tanskassa (0,17) ja Islannissa (0,13) op-

pilaat kokivat saavansa tukea työskentelylleen OECD-maiden keskiarvoa useammin. 

Norjassa (-0,03) oppilaat kokivat saavansa tukea puolestaan hieman OECD-maiden 

keskiarvoa harvemmin. Koetun opettajan ilmaiseman tuen ja lukutaidon arviointialu-

eella suoriutumisen yhteys oli useimmissa maissa positiivinen mutta heikko. (Väli-

järvi, 2002.) 

Keskimääräistä heikommin suoriutuvien oppilaiden oli havaittu hyötyvän sel-

laisesta opettajan toiminnasta, joka viestii opettajan kiinnostuksesta oppilaidensa 

edistymistä kohtaan, sisältää selkeitä odotuksia hyvästä suorituksesta jokaiselle op-

pilaalle sekä osoittaa opettajan halua tukea jokaista oppilastaan tavoitteiden saavut-

tamiseksi. PISA-tutkimuksessa vuonna 2003 oppilaiden arviot matematiikan opetta-

jien antamasta tuesta olivat Norjaa lukuun ottamatta kaikissa Pohjoismaissa myön-

teisempiä kuin OECD-maissa keskimäärin. Oppilaat arvioivat opettajiensa toimintaa 

kaikkein myönteisimmin Islannissa ja Ruotsissa. Vuonna 2003 havaittiin myös, että 

oppilaiden kokemukset opettajan ilmaiseman tuen yleisyydestä vaihtelivat kaikissa 

maissa melko paljon yksittäisten oppilaiden ja myös koulujen kesken. Suomessa 

vaihtelu oli kuitenkin selkeästi keskimääräistä vähäisempää. Matematiikan oppitun-

neilla saadun tuen yleisyyden ja oppilaan matematiikan arviointialueella suoriutumi-

sen välillä ei havaittu kovinkaan vahvaa yhteyttä missään tutkimukseen osallistu-

neessa maassa. (Välijärvi, 2005; ks. myös OECD, 2004, s. 213, 403–404.)  

PISA 2009 -tutkimuksessa tarkasteltiin osana oppimisen tukea sitä, missä mää-

rin oppilaat olivat osallistuneet koulun ulkopuolella järjestettyyn tukiopetukseen. 

Matematiikka oli tutkimuksen arviointialueista eniten koulun ulkopuolista tukea vaa-

tiva aine. Lähes joka viides oppilas OECD-maissa osallistui tukiopetukseen koulun 

ulkopuolella ja Suomessa melkein joka kymmenes. Virossa noin 35 prosenttia, Islan-

nissa noin 22 prosenttia, Ruotsissa noin 14 prosenttia, Norjassa noin 11 prosenttia 

ja Tanskassa noin kymmenen prosenttia oppilaista osallistui tukiopetukseen koulun 

ulkopuolella. (Välijärvi, 2012.) 
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Opettajan oppilaiden oppimiselle osoittama tuki koettiin Suomessa OECD-

maiden keskiarvotasoa korkeammaksi (Välijärvi, 2015). PISA 2015 -aineistolla teh-

dyssä jatkoanalyysissä tutkittiin luonnontieteiden opetuksen eriyttämistä ja oppimi-

sen yksilöllistä tukemista oppilaskyselyn mukaan. Suomi ei eronnut eriyttämisessä 

kansainvälisestä keskiarvosta, ja oppilaiden yksilöllisessä tukemisessakin ero oli 

melko pieni. Tutkimus osoitti, että niin eriyttämisestä kuin oppimisen tukeakin ku-

vaavissa muuttujissa korkeammat arvot ennustivat hieman korkeampia luonnontie-

teiden suorituspistemääriä, kun oppilaiden taustojen mukaiset erot oli otettu huo-

mioon. (Vainikainen & Hautamäki, 2015.)  

PISA 2018 -tutkimuksen yhteydessä kerättiin tiedot suomalaisoppilaiden op-

pimisen ja koulunkäynnin tuesta tehostetun ja erityisen tuen osalta ensimmäistä ker-

taa. Tehostettua tukea saaneet oppilaat saivat lukutaidon arviointialueelta keski-

määrin 434 pistettä, erityistä tukea saaneet oppilaat 404 pistettä ja muut oppilaat 

537 pistettä. Suomessa kaikista PISA-kokeen tehneistä oppilaista hieman alle 14 

prosentilla oli heikko tai erittäin heikko lukutaidon taso (osaaminen alle tason 2), ja 

tästä joukosta lähes puolet saivat tehostettua tai erityistä tukea. Tukea saaneista 

oppilaista valtaosa sijoittui lukutaidon arviointialueella suoritustasoille 1–3, mutta 

pieni osa tehostettua ja erityistä tukea saaneista oppilaista ylsi myös lukutaidon suo-

ritustasoille 4 ja 5, jotka kuvaavat hyvää ja erinomaista lukutaidon tasoa. 55 prosent-

tia erityistä tukea saaneista oppilaista suoriutui alle tason 2. Myös muista erityistä 

tukea saaneista oppilaista suurin osa saavutti vain lukutaidon tason 2, joka kuvaa 

välttävää osaamista. Tehostettua tukea saaneista oppilaista kolmannes sijoittui lu-

kutaidossa alle tason 2. Muista oppilaista alle yhdeksän prosenttia sijoittui heikolle 

lukutaidon tasolle. (Leino ym., 2019, s. 69–70.) 

Myös PISA 2022 -tutkimuksen yhteydessä kerättiin tiedot oppilaiden tehoste-

tusta tai erityisestä tuesta. 70 prosenttia erityistä tukea saaneista oppilaista sijoittui 

matematiikan arviointialueella näyttämällään osaamisella suoritustason 2 alapuolelle 

ja 18 prosenttia suoritustasolle 2. Tehostettua tukea saaneista oppilaista puolet si-

joittui matematiikassa alle tason 2, kun taas muista oppilaista heikosti tai erittäin 

heikosti suoriutui reilut 17 prosenttia. (Hiltunen ym., 2023, s. 72–76.) 

PISA 2022 -tutkimuksessa tukea saavien oppilaiden kansallisia osuuksia suh-

teessa oppilaiden jakautumiseen koulujen välillä tarkasteltiin myös OECD-maiden 

tasolla. Rehtoreilta selvitettiin, kuinka suuri osuus heidän koulujensa oppilaista yh-

deksännellä luokalla oli erityisen tuen tarpeessa olevia oppilaita. Erityisen tuen tar-

peessa olevilla oppilailla tarkoitettiin heitä, joilla oli virallisesti tunnistettuja tuen tar-

peita ja joiden tukemiseen käytetään lisäresursseja. Suomessa tällaisten oppilaiden 

osuus (11 %) oli hyvin lähellä OECD-maiden keskiarvoa (vajaa 11 %). Vaihtelu tukea 

tarvitsevien oppilaiden osuudessa koulujen välillä oli kuitenkin Suomessa (7 %) 
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selvästi OECD-maiden (11 %) keskiarvoa pienempää. Tukea tarvitsevat oppilaat ja-

kautuvat Suomessa siis suhteellisen tasaisesti kouluihin. Vertailumaista Virossa eri-

tyisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden osuus oli 12 prosenttia koulujen välisen 

vaihtelun ollessa 14 prosenttia. Pohjoismaista Tanskassa tukea tarvitsevien oppilai-

den osuus oli 13 prosenttia koulujen välisen vaihtelun ollessa 14 prosenttia. Ruot-

sissa tukea tarvitsevia oppilaita oli 14 prosenttia, ja koulujen välinen vaihtelu oli 11 

prosenttia. Norjassa vastaavat luvut olivat 11 ja 9 prosenttia. Islannissa tukea tarvit-

sevien oppilaiden osuus oli 20 prosenttia, mikä oli tutkimuksessa mukana olleista 

maista korkein. Koulujen välinen vaihtelu Islannissa oli puolestaan 13 prosenttia, eli 

odotettua vähäisempää. On kuitenkin huomioitava, että maiden välillä voi olla vaih-

telua siinä, miten tukea saavat tai tarvitsevat oppilaat määritellään. (Hiltunen ym., 

2023, s. 73–75.) 

Vaikka tukea saavat oppilaat ovat olleet PISA-tutkimuksessa mukana aina, on 

tähän ryhmään voitu syventyä vasta vuodesta 2018 lähtien. Suomessa PISA-otos 

näyttää tavoittavan tehostettua ja erityistä tukea saavat oppilaat hyvin. Vuonna 

2022 tehostettua ja erityistä tukea saaneiden oppilaiden suoriutuminen matematii-

kan arviointialueella oli hyvin samanlaista edellisen kierroksen lukutaidon tehtävien 

kanssa: mitä vahvempi tuen muoto oppilaalla on, sitä heikompaa oli oppilaan suoriu-

tuminen matematiikassa keskimäärin. (Hiltunen ym., 2023, s. 76.) 

PISA-raportit eivät yksinään anna selviä vastauksia oppimistulosten kehityksen taus-

talla oleviin tekijöihin, vaan tekijöiden tarkasteluun tarvitaan myös muita tutkimuksia. 

Luvussa 6.2 ja sen alaluvuissa tarkastellaan tekijöitä, joita tutkimuskirjallisuus on liit-

tänyt oppimistulosten kehitykseen yhteydessä oleviksi. Näitä ovat sukupuoli, huol-

tajien sosioekonomisen tausta, maahanmuuttajataustaisuus, motivaatio, oppimista 

edistävät asenteet, koulujen väliset erot, varhaiskasvatukseen osallistuminen sekä 

oppilaan saama tuki. 

Kansainvälisisissä vertailevissa arvioinneissa, kuten kansainvälisessä lukutaitotutki-

muksessa 1990-luvun alussa (Linnakylä, 1995; Purves & Elley, 1994) ja TIMSS 1995 

-arvioinnissa ilmeni merkitseviä sukupuolieroja suhteessa osoitettuun osaamiseen

(Beaton, 1996). Oppilaan sukupuoli ja perheen sosioekonominen status ovatkin 
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yleisesti tutkittuja oppimistulosten selittäjiä (Lehtinen & Nissinen, 2018, s. 184). Tut-

kimuskirjallisuudessa on jo pitkään ollut käsitys siitä, että yleisesti useimmissa Eu-

roopan maissa tytöt ovat poikia parempia lukemisessa, mutta pojat pärjäävät parem-

min matematiikassa ja luonnontieteissä.  

Yksi keskeisistä tutkimuksista, joissa osoitettiin sukupuolten välisiä eroja PISA-

aineistoilla, oli Lafontainen ja Monseurin (2009) tutkimus, jossa he osoittivat, että 

sukupuolten välinen vaihtelu on suurta avoimissa vastauksissa ja kognitiivisesti vaa-

tivissa lukutehtävissä. Myös Solheim ja Lundetræ (2016) osoittivat, että sukupuolten 

välisten erojen suuruus lukutaidossa näyttää liittyvän muun muassa arvioitavan teks-

tin tyyppiin ja tehtäväosioiden muotoon. Watson ym. (2010) osoittivat niin ikään 

PISA 2006 -aineistolla, että tytöt saavuttivat jatkuvasti keskimäärin korkeampia pis-

temääriä lukutaidossa kuin pojat. He myös esittivät, että kirjallisuuden ja analyyttis-

ten näkökulmien arvioinnissa olisi otettava huomioon monimutkainen vuorovaiku-

tus erilaisten sosiaalisten, kulttuuristen ja institutionaalisten tekijöiden välillä, jotka 

vaikuttavat sekä poikien että tyttöjen sitoutumisessa lukutaitoon. Näitä tekijöitä 

ovat esimerkiksi sukupuoli, sosiaalinen luokka ja etninen tausta. Sukupuolieroja lu-

kutaidossa ja motivaatiossa ovat käsitelleet muun muassa Schwabe ym. (2015) ar-

tikkelissaan. Keller ym. (2022) analysoivat artikkelissaan 82 maan matematiikan 

huippuosaajia ja sukupuolen vaikutusta osaamiseen, osaamisprofiiliin ja suoritusmo-

tivaatioon. 

Pohjoismaiden PISA 2012 -tuloksia ovat tutkineet myös esimerkiksi Costa ja 

Chen (2023), jotka osoittivat muun muassa, että korkeampi sosioekonominen tausta 

(ESCS) oli johdonmukaisesti yhteydessä korkeampaan matematiikan osaamiseen 

Norjassa, Ruotsissa ja Tanskassa. Toisin kuin Ruotsissa ja Tanskassa, Norjassa ei kui-

tenkaan havaittu sukupuolten välisiä eroja matematiikan osaamisessa. Asenteiden, 

motivaation, sukupuolen ja luonnontieteiden osaamisen yhteyksiä PISA-tuloksissa 

ovat tutkineet muun muassa Buccheri ym. (2011), joiden tulokset osoittavat, että 

sukupuolten väliset erot ovat luonnontieteiden osaamisessa “ylikansallinen on-

gelma”. Möllerin ja Köllerin (2004) mukaan oppilaat vertailevat arvosanojaan eri op-

piaineiden välillä, ja koska tytöillä on yleensä paremmat arvosanat kielissä kuin pojilla, 

tyttöjen käsitys itsestään oppijana luonnontieteissä on heikompi verrattuna poikiin, 

vaikka tyttöjen osaaminen olisi saman tasoista (ks. myös Murphy & Whitelegg, 2006). 

Tätä sukupuolivaikutusta saattaa vahvistaa se, että luonnontieteitä arvioidaan tiu-

kemmin kuin kieliä. Luonnontieteiden tiukemmasta arvioinnista on viitteitä ainakin 

Suomessa. (Hautamäki ym., 2008.)  

Guon ym. (2024) tutkimus on ensimmäisiä, jossa Buccherin ym. (2011) esille 

tuomia ”ylikansallisia sukupuolieroja” luonnontiedeaineiden osaajista on tutkittu 

suhteessa esimerkiksi oppilaiden uskomuksiin ja asenteisiin. Tutkimuksessaan Guo 
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ym. käyttivät PISA 2015- ja PISA 2018 -aineistoja yhteensä 78 maasta tai alueelta. 

Heidän tuloksensa paljastivat, että tasa-arvon paradoksin vaikutus oli heikko tai epä-

johdonmukainen, eli miespuolisia opiskelijoita suosivat sukupuolten väliset erot ei-

vät olleet systemaattisesti suurempia tasa-arvoisimmissa maissa. Heidän tutkimuk-

sensa esitteli myös vankan tilastollisen mallin, jonka mukaan yleiset akateemiset tai-

dot ja matematiikan osaaminen suhteessa lukemiseen ovat keskeisimpiä 

luonnontiedepyrkimyksiä (esimerkiksi alalle suuntautumista) ennustavia tekijöitä, 

kun verrataan luonnontieteiden osaamista suhteessa matematiikkaan ja lukemiseen. 

Laajemmin, osana koulutuksen tasa-arvoa ja sen toteutumista koulutusjärjestelmissä, 

PISA-aineistoja ja sukupuolten tasa-arvoa on analysoitu seuraavissa tutkimuksissa: 

Lloyd ym. (2000), Causa ja Chapuis (2009), Linnakylä ym. (2011), Lahelma ym. (2020), 

Clavel ja Flannery (2022) ja Muench ym. (2023). Oppilaan sosioekonomisen aseman 

yhteyttä suomalaisoppilaiden osaamiseen ovat tutkineet muun muassa Chmielewski 

(2019) sekä Salmela-Aro ja Chmielewski (2019). Edellä mainituissa tutkimuksissa 

käytettiin muun muassa kansainvälisiä vertailevia arviointeja: TIMSS:iä (1999, 2011 

ja 2015), PIRLS:iä (2011) sekä PISA:a (2000–2015), joiden tulokset osoittivat, että 

Suomessa vanhempien korkea sosioekonominen tausta edesauttaa nuorten pärjää-

mistä koulussa, kun taas alhaisemmalla sosioekonomisella taustalla voi vastaavasti 

olla heikentävää vaikutusta nuorten koulussa menestymisen mahdollisuuksiin. 

Muench ym. (2023) tutkivat PISA 2000-, 2009- ja 2015-aineistoilla koulutuksen 

tasa-arvon toteutumista Suomessa ja Ruotsissa. Heidän tutkimuksensa osoitti, että 

sosiodemografisten tekijöiden, kuten sosioekonomisen taustan, yhteys on kasvanut 

oppimistuloksissa 2000-luvun alusta vuoteen 2015 tultaessa.  

Sulkunen (2013) tutki sukupuolen lisäksi oppilaiden sosioekonomisen taustan 

ja maahanmuuttajataustan yhteyttä PISA-tuloksiin. Sulkusen mukaan nuorten luku- 

ja kirjoitustaidossa on pysyväisluontoisempia ja epätasa-arvoa tuottavia eroja suh-

teessa oppilaan sukupuoleen, sosioekonomiseen taustaan ja maahanmuuttajataus-

taisuuteen. Myös Lenkeit ym. (2017) tutkivat vanhempien sosioekonomisen aseman, 

sukupuolen ja maahanmuuttajataustan yhteyttä PISA-tutkimuksessa lukutaidon ar-

viointialueella vuosina 2000–2012 osoitettuun osaamiseen. Heidän tutkimuksensa 

tulokset osoittavat samansuuntaisesti kuin Sulkusen, että oppilaan sukupuoli, maa-

hanmuuttajatausta ja vanhempien sosioekonominen asema ovat yhteydessä oppilai-

den lukutaidon osaamiseen. Lenkeit kollegoineen esittää, että näiden taustamuuttu-

jien yhteyttä ei tulisi tarkastella vain erikseen esimerkiksi osana OECD:n PISA-ra-

portteja. Sen sijaan taustamuuttujien välisiä suhteita tulisi analysoida niin, että 

tunnistettaisiin niiden suhteellinen merkitys esimerkiksi lukutaidon osaamisessa. 

Laun (2015) tutkimuksessa on tarkasteltu oppilaiden osaamista ja koulutuksel-

lisen tasa-arvon toteutumista suhteessa vanhempien sosioekonomiseen taustaan: 
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sosioekonominen segregoituminen takaa omalta osaltaan sen, ettei oppilaalla ole 

mahdollisuuksia saavuttaa tasa-arvoisesti oppimistuloksia. Nusche ym. (2011) ana-

lysoivat PISA 2000 ja 2009 lukutaidon aineistoja, ja he puolestaan päätyivät edellä 

esitetyistä tutkimustuloksista poiketen siihen, että vanhempien sosioekonomisella 

taustalla oli varsin vähän yhteyttä oppilaiden osoittamaan osaamiseen. 

Filges ym. (2015) nostavat esiin tutkimuksessaan kolme kohtaa: 1) oppilaan 

matala sosioekonominen asema liittyy vahvasti oppilaan heikkoon suoriutumiseen, 

2) suurin osa PISA:ssa heikosti suoriutuvista oppilaista on kotoisin sosioekonomi-

sesti heikommasta taustasta sekä 3) kaikkialla OECD-maissa oppilaat, joiden sosio-

ekonominen tausta on korkea, ovat keskimäärin noin yhden vuoden edellä verrat-

tuna heikon sosioekonomisen taustan omaaviin oppilaisiin. 

Clavel ja Flannery (2022) analysoivat PISA- ja PIAAC-aineistoja, ja niissä ope-

tusryhmiä, joissa oli vain tyttöjä tai poikia. Oppilastasolla relevanteimmiksi osaami-

seen yhteydessä olleista taustamuuttujista ilmenivät oppilaan sukupuoli, opiskelu-

vuosi (millä luokalla oppilas oli), vieraskielisyys ja oppilaan sosioekonominen tausta 

(ks. myös Jerrim & Moss, 2019; Sortkær, 2019; Sciffer, ym., 2022). Clavelin ja Flan-

neryn (2022) saamat tutkimustulokset matematiikassa kertovat, että pojat, jotka 

käyvät poikakoulua, menestyivät matematiikassa paremmin kuin yhteiskoulua käy-

vät pojat, jos sosioekonominen tausta vakioidaan. 

Rutkowski ja Rutkowski (2013) tarkastelivat kodin sosioekonomista taustaa 

kuvaavan indeksin (ESCS) luotettavuutta. Heidän havaintonsa viittasivat siihen, että 

indeksiin liittyi huolenaiheita, kuten heikko kulttuurien välinen vertailukelpoisuus. 

Myös Avvisati (2020) on artikkelissaan tarkastellut sitä, miten PISA-tutkimuksessa 

mitataan oppilaan sosioekonomista taustaa ja mitä teoreettisia perusteita ESCS-in-

deksille on. Tutkimuksessaan hän myös ehdotti käytännön tapoja, joilla ESCS-muut-

tujaa voidaan parantaa vahvistamalla sen validiutta ja vertailtavuutta. Jotkut Avvi-

satin artikkelissa olleet ehdotukset ovat olleet käytössä jo PISA 2018 -arviointikier-

roksella. Myös Jerrim ja Micklewright (2014) ovat tutkineet sosioekonomisen 

taustan mittaustapaa, kun vanhempien ammattia ja koulutusta käytetään laajasti 

analysoitaessa koulutuksen sosioekonomista eriarvoisuutta. Heidän saamiensa tu-

losten mukaan yksittäiset indikaattorit, äidin koulutus ja isän ammatti, eivät osoita 

erityisen suurta vastaavuutta ylikansallisesti. Heidän mukaansa molempien vanhem-

pien ammatin ja koulutuksen yhdistelmä tuottaa valideimman mittarin. Myös Lehti 

ja Laaninen (2021) ovat tutkineet PISA-aineistolla vanhempien koulutustaustan yh-

teyttä oppilaiden osaamiseen. Lehden ja Laanisen artikkelissa osoitetaan, että PISA-

aineistoissa vanhempien koulutukseen liittyy mittausvirhe. Kun huomioidaan myös 

muutokset vanhempien koulutusjakaumissa, havaitaan, ettei oppimistulosten eriar-

voisuus ole Suomessa viime vuosina voimistunut. 

https://bera-journals.onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1002/berj.3841#berj3841-bib-0031
https://bera-journals.onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1002/berj.3841#berj3841-bib-0051
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Wangin ym. (2023) laatimassa systemaattisessa kirjallisuuskatsauksessa kartoi-

tettiin tekijöitä, jotka ennustavat matematiikan suorituskykyä PISA-tutkimuksessa. 

Heidän saamiensa tulosten mukaan näistä oppilaan vuosiluokka ja perheen yleinen 

sosioekonominen tausta liittyvät johdonmukaisesti positiivisesti matematiikan osaa-

miseen. Mitä korkeammalla vuosiluokalla 15-vuotiaat PISA-kokeeseen osallistuvat 

oppilaat olivat, sitä paremmin he menestyivät PISA:n matematiikan testissä. Tulos 

sinänsä ei ole yllättävä, onhan oletusarvo se, että edetessään luokalta toiselle mate-

matiikan tiedot ja taidot karttuva. Wangin ym. tekemän analyysin mukaan yhteensä 

59 tutkimuksessa 93:sta raportoitiin perheen sosioekonomisen taustan suorasta yh-

teydestä matematiikan osaamiseen. Hiilamon ym. (2022) mukaan oppilaan perhe-

tausta on yhteydessä oppilaan koulumenestykseen ja koulutusvalintoihin. Kuten 

Lehti ja Laaninen (2021) ovat todenneet, vaikka perhetaustan on osoitettu olevan 

yhteydessä oppimistuloksiin ja koulumenestykseen kaikkialla (Barone, 2006; Vo-

lante, ym. 2019), Suomessa perhetaustan on havaittu olevan yhteydessä oppimistu-

loksiin verraten vähän (Chmielewski, 2019). Suomen koulutusjärjestelmässä osaa-

miserot ovat siis olleet kansainvälisesti verraten pieniä eri taustoista tulevien oppi-

laiden välillä (Barone, 2006; Martins & Veiga, 2010). Lehti ja Laaninen (2021) 

osoittivat, että vanhempien koulutuksen yhteys nuorten oppimistuloksiin on vah-

vempaa rekisteri- kuin PISA-aineistoilla mitattuna. Heidän tuloksensa ovat linjassa 

aikaisemman oppimistuloksia sekä perhetaustaa koskevan tutkimuskirjallisuuden 

kanssa (Engzell & Johnsson, 2015; Jerrim & Micklewright, 2014).  

Vaikka tässä selvityksessä keskitytään PISA-tutkimuksissa osoitettuun osaami-

seen, on Burroughs kollegoineen (2024) julkaissut teoksen Educational Inequality: 

Evidence from International Assessments. Julkaisussa tarkastellaan monista eri näkö-

kulmista IEA:n oppimistulosaineistoilla oppilaiden välistä, luokkien välistä (ts. koulu-

jen sisäistä) ja koulujen välistä vaihtelua suhteessa oppilaiden osaamiseen sekä van-

hempien sosioekonomisen aseman yhteyttä sukupuoleen, maahanmuuttajataustaan 

ja asuinalueeseen. Tutkimuksessa nostetaan esiin, että epätasa-arvoa tuottavat 

edellisten lisäksi myös koulun resurssit sekä opetuksen (ja opettajien) laatu. Toisin 

kuin PISA-aineistot, jotka koskevat 15-vuotiaita, eli useimmiten yläkouluikäisiä op-

pilaita, IEA:n oppimistulosarvioinnit antavat mahdollisuuden tarkastella järjestelmäl-

lisesti jo alakouluikäisten, neljäluokkalaisten, sekä kahdeksasluokkalaisten matema-

tiikan ja lukutaidon osaamista suhteessa esimerkiksi edellä mainittuihin taustamuut-

tujiin (ks. myös Broer ym., 2019). 

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osaamista suhteessa kantaväestön op-

pilaiden osaamiseen on tutkittu PISA-tutkimuksissa kerätyillä aineistoilla lukutai-

dossa, matematiikassa ja luonnontieteissä. Tulokset ovat osoittaneet jo 2000-luvun 

alusta lähtien, että maahanmuuttajataustaiset oppilaat suoriutuvat kantaväestöä 
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heikommin (Marks, 2005; Ammermüller, 2007; Levels & Dronkers, 2008; Dronkers 

& Van Der Velden, 2010; Meunier, 2011; Nusche ym., 2011; Brunello & Rocco, 2013; 

Murat & Frederic, 2014). Pitsia ym. (2017) analysoivat vuosien 2003, 2006, 2009 ja 

2012 PISA-aineistoilla maahanmuuttajataustaisten lukutaidon ja matematiikan 

osaamista. 

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden lukutaidon ja matematiikan osaaminen 

olivat vahvasti ja positiivisesti yhteydessä toisiinsa. Harju-Luukkaisen ja Nissisen 

(2011) mukaan PISA-aineisto ei sinänsä kerro, onko maahanmuuttajaoppilailla vai-

keuksia lukutaidon vai koulun opetuskielen kanssa: myös yhteiskunnallisesti korke-

ammassa asemassa olevat kielivähemmistöt menestyvät keskimääräistä huonommin, 

jos koulun opetuskieltä ei tueta kotona tai muissa epävirallisissa yhteyksissä (Harju-

Luukkainen & Nissinen, 2011).  

Useissa tutkimuksissa tuodaan esille, että oppilaan maahanmuuttajatausta ei 

välttämättä ole sinänsä syy heikompaan osaamiseen kuin kantaväestön oppilailla. 

Oppilaan maahanmuuttajatausta itsessään ei ennusta heikompaa suoriutumista 

PISA-tutkimuksessa, vaan esimerkiksi puutteet kielitaidossa sekä perheen matala 

sosioekonominen asema ovat olennaisia tekijöitä suoriutumisen selittäjinä (Sulkunen, 

2013; Murillo & Belavi, 2021; Pulkkinen ym., 2024). Muenchin ym. (2023) tutkimus 

vuosien 2000, 2009 ja 2015 PISA-aineistoilla osoitti sosiodemografisten tekijöiden 

kasvavan vaikutuksen ja kasvavan eriarvoisuuden maahanmuuttajataustaisten ja 

kantaväestön oppilaiden osaamisessa niin Ruotsissa kuin Suomessakin. Myös Hána 

kollegoineen (2016) esitti tutkimuksessaan, että maahanmuuttajataustaisilla oppi-

lailla ei automaattisesti ole heikompia oppimistuloksia maahanmuuttajataustansa 

vuoksi, vaan huonommat olosuhteet kotona ovat yhteydessä heikompiin tuloksiin. 

Maahanmuuttajien sosioekonomisten edellytysten parantamiseen tähtäävillä toi-

menpiteillä voisi olla myönteinen vaikutus myös maahanmuuttajataustaisten oppi-

laiden osaamiseen, jolloin myös heidän mahdollisuutensa onnistua yhteiskuntaan in-

tegroitumisessa parantuisivat.  

Kirjavainen ja Pulkkinen (2012) sekä Pulkkinen ym. (2024) ovat analysoineet 

maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osaamista PISA 2012- ja 2022-aineistoilla 

yksityiskohtaisesti ja laajasti. He ovat vertailleet ensimmäisen ja toisen polven maa-

hanmuuttajataustaisten sekä kantaväestön oppilaiden matematiikan, lukutaidon ja 

luonnontieteiden osaamista keskenään. He ovat myös tutkineet eri taustamuuttu-

jien yhteyttä matematiikassa, lukutaidossa ja luonnontieteissä ilmenneisiin osaa-

miseroihin. Maahanmuuttajataustaisia oppilaita koskevat PISA-tulokset osoittivat, 

että lähtömaa oli yhteydessä oppilaiden osaamiseen edellä mainituilla osaamisalu-

eilla, ja erot eri maista tulevien oppilaiden välillä olivat suuria.  
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On loogista, että oppimistulokset näyttävät puolestaan olevan yhteydessä 

koulutuksen keskeyttämiseen (Parveva ym., 2019), opiskeluvuoden kertaamiseen ja 

tutkinnosta valmistumisen viivästymiseen (Sotiropoulos, 2023) sekä ylipäätään ma-

talampaan kouluttautumiseen (Liebig & Widmaier, 2009). Analysoidessaan PISA 

2006 -aineistoa, Lavy (2010) sekä Gromada ja Shewbridge (2016) havaitsivat, että 

mikäli opetusaikaa lisättäisiin noin kolmanneksella, maahanmuuttajataustaiset oppi-

laat, joiden vanhemmilla oli matalampi sosioekonominen asema, hyötyisivät huomat-

tavasti. Samasta tutkimuksesta ilmeni myös, että opetusajan pidentämisellä on suu-

rempi vaikutus erityisesti toisen polven maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ma-

tematiikan ja luonnontieteiden osaamiseen.  

Suomessa PISA 2012 -tutkimuksessa maahanmuuttajataustaisten nuorten op-

pimistulokset olivat heikot niin matematiikan (vuoden 2012 pääarviointialue), luku-

taidon kuin luonnontieteidenkin arviointialueilla (Harju-Luukkainen ym., 2016). Sa-

maan aikaan heidän motivaationsa matematiikan oppimista kohtaan oli poikkeuksel-

lisen korkealla tasolla, mutta motivaation yhteys oppimistuloksiin oli kuitenkin 

olematon (Harju-Luukkainen ym., 2014). Harju-Luukkainen ym. (2016) tutkivat Suo-

men PISA 2012 -aineiston avulla eri kieliryhmiin kuuluvien oppilaiden sisäisen ja ul-

koisen motivaation yhteyttä matematiikan arviointialueella suoriutumiseen. Heidän 
saamansa tutkimustulokset kertovat, että oppilaiden kielellinen tausta oli yhtey-

dessä sekä oppilaiden sisäisen että ulkoisen motivaation tasoihin. Oppilaat, jotka pu-

huivat kotonaan kotimaisia kieliä, olivat motivaatiotasoltaan heikkoja tai parhaimmil-

laankin OECD-maiden keskiarvotasoa, kun taas oppilaat, jotka puhuivat kotonaan 

pääasiassa jotain muuta kuin kotimaista kieltä, olivat sekä sisäisen että ulkoisen mo-

tivaation osalta korkeammalla tasolla. Motivaatio ei ollut maahanmuuttajataustaisilla 

oppilailla kuitenkaan yhteydessä hyvään suoriutumiseen, kuten niillä oppilailla, joilla 

ei ollut maahanmuuttajataustaa. Tuloksista voitiin päätellä, että motivaation ja oppi-

mistulosten välinen yhteys näyttäytyy kieliriippuvaisena, mutta ei suinkaan suoravii-

vaisena. 

Motivaatio jaetaan usein sisäiseen ja ulkoiseen. Maclaren ym. (2017) pitävät sekä 

sisäistä että ulkoista motivaatiota tärkeinä koulumenestyksen kannalta. Sisäinen mo-

tivaatio saa oppilaat suhtautumaan oppimistehtäviin haasteena, mikä on useissa ta-

pauksissa välttämätöntä menestymisen kannalta. Myös Zheng kollegoineen (2024) 

nostaa PISA-tutkimusten pohjalta laatimassaan kirjallisuuskatsauksessa sekä sisäi-

sen että ulkoisen motivaation merkityksen oppilaiden akateemisessa osaamisessa. 

Ryan ja Deci (2000) välttävät kuitenkin näiden kahden (sisäisen ja ulkoisen) 
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motivaation vastakkainasettelua. He esittivätkin (2017), että ero sisäisen ja ulkoisen 

oppimismotivaation välillä esimerkiksi matematiikassa liittyy erityisesti oppilaiden 

matematiikan oppimisen taustalla oleviin syihin, jotka sitä kautta vaikuttavat myös 

motivaation vahvuuteen ja suuntaan. Middleton (2013) osoitti PISA 2012 -aineis-

tolla, että oppilaiden motivaatio opiskella matematiikkaa on keskinäisessä yhtey-

dessä matematiikan osaamiseen. Elliot ja Murayama (2008) puolestaan osoittivat, 

että koulu itsessään, ja siinä koulun toimintakulttuuri sekä kouluympäristö, vaikutti-

vat ratkaisevasti oppilaiden matematiikan tavoitteiden asettamiseen ja motivaatioon 

oppia matematiikkaa (ks. myös Yoon & Järvinen, 2016; Laukaityte & Rolfsman, 

2020). Motivaation yhteyttä osoitettuun osaamiseen ovat tutkineet matematiikassa 

myös Hannula (2006), Lukin (2013), Pantziaram ja Philippou (2015) sekä Ning (2020), 

vieraan kielen oppimisessa esimerkiksi Dörnyei (2003), Dörnyei ja Ushioda (2011) 

sekä Kangasvieri (2022) ja lukutaidossa esimerkiksi Chiu ja Chow (2010) sekä Sulku-

nen (2013). 

Zimmermanin vuonna 2000 julkaisemassa tutkimuksessa esitettiin oppilaiden 

suoritusluottamuksen ennustavan hyvin sekä oppilaan motivaatiota että oppimista. 

Myös oppilaiden matematiikka-asenteet selittävät tutkimusten mukaan matematii-

kan osaamista olennaisesti: oppilaat, joilla on myönteiset asenteet, suoriutuvat muita 

oppilaita korkeammalla tasolla (Kupari & Nissinen, 2015; ks. myös Else-Quest ym., 

2010; Kupari, 2007; Marsh & Hau, 2004, Wilkins, 2004; Winheller ym., 2013). Op-

pilaiden asenteita ja käsitystä itsestä oppijana on tutkittu esimerkiksi osana mate-

matiikan oppimistulosten kansainvälisiä arviointeja. Esimerkiksi Winhellerin ym. 

(2013) Assessment Tools for Teaching and Learning -projektissa, joka käsitti 90 000 

ala- ja yläkoululaisen aineiston kuudessa eri oppiaineessa, matematiikan osaaminen 

oli tulosten mukaan verrattain suoraan yhteydessä oppilaan suoritusluottamukseen 

matematiikassa ja matematiikasta pitämiseen. Meelissen ja Luyten (2008) tutkivat 

TIMSS 2003 -aineistolla neljäsluokkalaisten hollantilaisoppilaiden matematiikan 

osaamisen yhteyttä heidän itseluottamukseensa (self-confidence) kyseisessä oppiai-

neessa. Meelissenin ja Luytenin saamien tulosten mukaan erot tyttöjen ja poikien 

välillä matematiikka-asenteissa olivat suurempia kuin matematiikan oppimistulok-

sissa olleet sukupuolten väliset erot.  

Merisuo-Storm ja Soininen (2014) tutkivat ensimmäisen ja toisen luokan oppi-

laiden asenteiden yhteyttä lukutaitoon. Heidän saamiensa tulosten mukaan pojilla 

oli tyttöjä negatiivisemmat asenteet kotitehtäviä ja oppituntitehtäviä kohtaan. Pojat 

eivät myöskään tehneet mielellään tehtäviä, joita he eivät kokeneet mielekkäiksi. Tu-

lokset osoittivat myös, että oppilaan itsetunnolla oli yhteys oppilaan oppimiseen ja 

asenteisiin, näin erityisesti pojilla. Kun tiedetään, kuinka tärkeää ensimmäisen ja toi-

sen luokan oppilaille on saavuttaa hyvä lukutaito, Merisuo-Storm ja Soininen pitävät 
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tärkeinä, että opettajat tukisivat jokaisen oppilaan itsetunnon myönteistä kehitystä, 

lukutaitoa ja asenteita. TIMSS 2011 -tutkimuksessa havaittiin Merisuo-Stormin ja 

Soinisen kanssa samansuuntaisesti, että oppilaan varhaiset oppimiskokemukset ovat 

erittäin tärkeitä heidän myöhemmälle matematiikan ja luonnontieteiden osaamisel-

leen (ks. Vettenranta ym., 2020). 

Sinnikkyys on ollut yksi tapa mitata PISA-tutkimuksissa oppilaan motivaatiota. 

Sinnikkyydellä on viitattu oppilaan halukkuuteen tarttua haastaviin tehtäviin ja on-

gelmiin, yrittää parhaansa ja suorittaa tehtävät menestyksellisesti loppuun (Arffman 

& Nissinen, 2015; ks. myös Bandura, 1978; Bong, 2009). Luonnontieteissä korke-

amman sisäisen ja ulkoisen motivaation on todettu olevan yhteydessä oppilaiden 

suurempaan harrastuneisuuteen, kuten luonnontieteellisten lehtien lukemiseen, ja 

siihen, että heillä on useammin luonnontieteisiin liittyviä uraodotuksia (Ainley & 

Ainley, 2011). Jack ym. (2014) tutkivat PISA 2006 -aineistolla affektiivisten ja oppi-

laisiin itseensä liittyvien tekijöiden yhteyttä luonnontieteiden osaamiseen, ympäris-

tötietoisuuteen ja vastuullisuuteen. Jackin ym. saamien tulosten mukaan oppilaisiin 

itseensä liittyvät tekijät olivat heikosti yhteydessä oppilaiden kiinnostukseen ja luon-

nontieteiden oppimiseen sekä heidän ympäristötietoisuuteensa ja vastuullisuu-

teensa. Jackin ja kumppaneiden mukaan tulokset ovat tärkeitä luonnontieteiden 

opetuksen kehittämiselle.  

PISA 2015 -tutkimuksessa mitattiin myös luonnontieteisiin liittyvää minä-

pystyvyyttä, joka oli yhteydessä muun muassa sinnikkyyteen, motivaatioon ja siihen, 

kuinka haastavia tehtäviä oppilas oli valmis suorittamaan. Myös luonnontieteiden 

osaamisen on todettu olevan positiivisesti yhteydessä sekä motivaatioon että käsi-

tykseen itsestä oppijana (esim. Shin ym., 2015; Pulkkinen ym., 2018). Shinin ja kump-

paneiden tutkimuksen tavoitteena oli selvittää PISA 2006 -aineistolla, oliko luon-

nontieteissä sukupuolten välinen ero yhteydessä sosioekonomiseen asemaan, sisäi-

seen ja ulkoiseen motivaatioon, käsitykseen itsestä oppijana (self-beliefs) sekä 

luonnontieteellisen uran tavoitteluun. Tulokset osoittivat, että tytöillä oli matalampi 

motivaatio (sisäinen ja ulkoinen) ja käsitys itsestä oppijana kuin pojilla. Tulokset 

osoittautuivat pikemminkin samankaltaisiksi kuin toisistaan eroaviksi, kun tarkastel-

tiin sosioekonomisen aseman, motivaation ja ura-aikomusten yhteyttä. Vanhempien 

arvostus luonnontieteitä kohtaan oli positiivisessa yhteydessä sosioekonomiseen 

taustaan ja sisäiseen ja ulkoiseen motivaatioon niin pojilla kuin tytöillä. Tulokset an-

tavat mahdollisuuden vaikuttaa koulutuspoliittisiin toimiin, joilla vähennetään suku-

puolten välisiä motivaatioeroja luonnontieteissä ja vähennetään stereotypioita luon-

nontieteelliselle uralle suuntautumisessa. 
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Pieni koulujen välinen vaihtelu esimerkiksi PISA-tutkimusten tuloksissa kertoo siitä, 

että koulutusjärjestelmä toimii verrattain tasa-arvoisesti. PISA-tuloksissa tutkimus-

vuodesta (OECD, 2001, 2004, 2007, 2010, 2013) ja pääarviointialueesta (lukutaito, 

matematiikka tai luonnontieteet) riippumatta pieni koulujen välinen vaihtelu on ollut 

tunnusomaista erityisesti Suomelle, mutta myös muille Pohjoismaille. Yhtenä syynä 

pieneen koulujen väliseen vaihteluun on pidetty sitä, että koulutusjärjestel-

mässä(mme) oppilaita ei valikoida, vaan he menevät esimerkiksi lähikouluun, jossa 

kaikille tarjotaan samanlaista opetusta. Tulokset osoittavat, että pieni koulun välinen 

vaihtelu ennustaa oppilaiden hyvää suoriutumista. Maissa, joissa lukutaito on hyvää, 

erot koulujen välillä ovat yleensä verrattain pieniä. (Välijärvi ym., 2011.) 

Nusche ym. (2010) nostivat tutkimuksessaan esiin sen, että Norjassa koulutuk-

sen tasa-arvo on toteutunut verrattain hyvin. Oppilaiden sosioekonomisen taustan 

ja lukutaidon välinen suhde ei ollut muuttunut merkittävästi vuosien 2000 ja 2009 

välillä, ja se jäi OECD:n keskiarvon alapuolelle. Koulujen välinen vaihtelu osaami-

sessa oli Norjassa kansainvälisesti vertaillen vähäistä, mikä osoitti, että juuri sillä kou-

lulla, jossa oppilas kävi, on varsin vähäinen vaikutus siihen, miten oppilas suoriutui 

esimerkiksi lukutaidossa. Sen sijaan samalla tavalla kuin useissa muissakin Pohjois-

maissa, myös Norjassa jo 2010-luvun alussa osaamisen vaihtelu tapahtuikin koulujen 

sisällä. Norjan kansalliset arvioinnit ja muiden tutkimusten tulokset (ks. esim. Bo-

nesrønning & Iversen, 2010) osoittivat, että suuret erot koulutuksen laadussa syn-

tyivät ennen kaikkea kuntien välillä. Syiksi kuntien väliselle vaihtelulle oppilaiden 

osaamisessa Bonesrønning ja Iversen esittivät muun muassa, että noin 400 norja-

laiskunnan koko ja taloudelliset resurssit poikkesivat olennaisesti toisistaan samoin, 

kuin koulutetun opetushenkilöstön määrä pienissä kunnissa.  

Alueellisiin osaamiseroihin myös Suomessa viittaa Ahosen tutkimus (2021) 

PISA 2018 -tutkimuksen lukutaidon aineistolla. Koulun sijainti näytti liittyvän osaa-

misen tasoon. Pienemmillä paikkakunnilla ja maaseutumaisissa kunnissa sijaitsevissa 

kouluissa oppilaiden keskimääräiset pisteet lukutaidossa olivat pienemmät kuin suu-

remmilla paikkakunnilla sijaitsevien koulujen oppilaiden pisteet. Huomionarvoista 

tutkimuksessa oli myös se, että tämä ilmiö näkyi vain poikien tuloksissa tyttöjen tu-

losten ollessa samalla tasolla riippumatta koulun paikkakunnasta. Pieneen koulujen 

väliseen vaihteluun (selitysosuus 7 %) Suomessa PISA 2018 -tutkimuksen lukutaidon 

osaamisessa viittaavat Ahosen (2021) lisäksi myös Özden ja Maya (2023).  

Hanushek ja Woessmann (2011) kiinnittivät huomiota tutkimuksessaan siihen, 

että koulujen välisen vaihtelun pienuus tekee koulujärjestelmien eri piirteiden vai-

kutuksen tunnistamisen vaikeaksi, varsinkin jos käytetään vain kansallista tietoa. 
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Ammermüller (2005, s. 44) on tutkimuksissaan OECD:n PISA-aineistoilla ja IEA:n 

PIRLS-aineistoilla analysoinut koulutusmahdollisuuksien tasa-arvon toteutumista eli 

sitä, kuinka voimakkaasti koulumenestys on yhteydessä oppilaan taustaan. Hän on 

kiinnittänyt huomiota erityisesti yhdeksännen luokan jälkeen tarjolla oleviin jatko-

opintovaihtoehtoihin, vuotuiseen opetusaikaan, koulun autonomiaan ja yksityiskou-

luissa olevaan oppilasmäärään. Ammermüllerin tulokset osoittivat myös, että mah-

dollisuuksien tasa-arvo näytti vähentyvän alaluokilta yläluokille siirryttäessä, koska 

oppilaan taustamuuttujat vaikuttivat yläluokilla enemmän kuin alaluokilla lähes kai-

kissa 14 maassa, jotka olivat PIRLS:in ja PISA:n lukutaitoa mittaavissa aineistoissa 

mukana. Tulokset osoittavat, että oppilaiden ja vanhempien asenteiden ja kiinnos-

tuksen vahvistuessa muiden taustamuuttujien vaikutus lukutaidon tuloksiin väheni. 

Siksi koulutusmahdollisuudet näyttivät vahvistuvan oppilailla, joilla oli myönteinen 

asenne koulutukseen.  

Perry ym. (2022) tutkivat, vaikuttaako koulun sosioekonominen profiili akatee-

misesti hyvin menestyneisiin oppilaisiin enemmän vai vähemmän kuin oppilaisiin, joi-

den suoriutuminen on keskivertoa tai heikkoa. Aineistona he käyttivät PISA 2018 -

tutkimuksen matematiikan, lukutaidon ja luonnontieteiden aineistoa. Koulun sosio-

ekonomisen taustan ja oppilaiden saamien pisteiden välinen yhteys oli lähes sama 

kaikkien oppilaiden kesken, oppilaan suoritustasosta riippumatta. Koulun sosioeko-

nomisen taustan yhteys oppilaan suoriutumiseen oli kuitenkin sitä voimakkaampi, 

mitä korkeampi oppilaan sosioekonominen tausta oli. 

Myös Flannery ym. (2023) ovat analysoineet matematiikan osaamisen ja oppi-

laiden lukutaidon yhteyttä koulujen väliseen vaihteluun PISA 2018 -aineistolla. Tut-

kimuksissaan he osoittivat, että kun vakioidaan iso osa oppilas- ja koulutason muut-

tujista, koulujen sosioekonomisella statuksella on huomattava yhteys erityisesti op-

pilaiden lukutaitoon, mutta myös matematiikan osaamiseen. Flannery kollegoineen 

pitää tärkeänä, että jatkossa tutkittaisiin aiempaa yksityiskohtaisemmin sitä, kuinka 

koulun sosioekonomiset tekijät saattavat vaikuttaa epäedullisesti eri osaamistasoilla 

olevien oppilaiden suorituksiin.  

On tutkimusnäyttöä sille, että koulujen eriytyminen vaikuttaa oppilaiden aka-

teemisiin saavutuksiin. Keskustelua käydään erityisesti siitä, missä määrin yhteys 

johtuu oppilaan sosioekonomisesta taustasta, missä määrin taas maahanmuuttaja-

taustaisuudesta. Murillo ja Belavi (2021) tutkivat PISA-aineistolla espanjalaisten 

maahanmuuttajataustaisten ja kantaväestöön kuuluvien oppilaiden matematiikan, 

lukemisen ja luonnontieteiden osaamisen yhteyttä koulujen sosioekonomiseen eriy-

tymiseen. Heidän saamansa tulokset osoittivat, että koulun eriytyminen sosioeko-

nomisesti ja suhteessa oppilaiden maahanmuuttajataustaan vaikutti oppilaiden 

osoittamaan osaamiseen eri tavoilla. Siinä missä koulujen sosioekonominen 
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eriytyminen vaikutti kielteisesti sekä maahanmuuttajataustaisiin että kantaväestön 

oppilaisiin niin lukutaidossa kuin matematiikan ja luonnontieteiden osaamisessa, 

maahanmuuttajataustaisten oppilaiden suuri osuus koulussa vaikutti vahvemmin 

maahanmuuttajataustaisiin kuin kantaväestön oppilaisiin. Murillon ja Belavin tulok-

set osoittivat, että koulujen erottelu sosioekonomisilla perusteilla on aina merkittä-

vää, ja sillä on aina vaikutusta oppilaiden osoittamaan osaamiseen siitä riippumatta 

ovatko oppilaat kantaväestöön kuuluvia vai maahanmuuttajataustaisia. Koulujen so-

sioekonominen eriytyminen korostaa sosiaalista epätasa-arvoa, ja sillä on huomat-

tavia vaikutuksia erityisesti maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulutukseen.  

Park ja Kyei (2010) vertailivat PISA 2003 -aineistolla kantaväestöön kuuluvien 

ja maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osaamiseroja matematiikassa 18 maassa. 

He olivat erityisesti kiinnostuneita siitä, miten maiden väliset erot koulujen eriyty-

misessä olivat yhteydessä oppilaan sosioekonomiseen ja maahanmuuttajataustaan. 

Heidän saamansa tulokset ovat samansuuntaisia kuin edellä esitetyissä tutkimuk-

sissa. Kaksitasoinen hierarkkinen lineaarinen malli osoitti, että tutkimukseen valikoi-

tuneiden maiden maahanmuuttajataustaisten ja kantaväestöön kuuluvien oppilaiden 

osaamisero oli systemaattisesti yhteydessä koulujen eroihin perheiden sosioekono-

misen taustan, ei maahanmuuttajataustan mukaan. Parkin ja Kyein tulokset viittaa-

vat siihen, että heikommassa sosioekonomisessa asemassa oleville kouluille olisi pe-

rusteltua jakaa resursseja enemmän, jotta alhaisemman sosioekonomisen aseman 

kielteisiä vaikutuksia voitaisiin lieventää. 

Ruotsissa naapuruston vaikutusta oppilaiden akateemiseen suoriutumiseen 

ovat tutkineet jo 2000-luvun alussa muun muassa Andersson ja Subramanian (2006) 

sekä Brännström (2008). Anderssonin ja Subramanianin tutkimuksen mukaan naa-

puruston ominaisuudet liittyivät sosioekonomisiin resursseihin ja demografiseen va-

kauteen, jotka ennustivat nuorten oppimistuloksia. He havaitsivat vahvan yhteyden 

naapuruston sosiokulttuuristen pääomamuuttujien ja koulutuksen välillä. Andersson 

ja Subramanian huomauttavat, että Ruotsissa oppimistuloksissa on huomattavia 

eroja, jotka eivät aina ole seurausta yksilöllisistä eroista, vaan erot voivat johtua ul-

koisista tekijöistä. Brännströmin (2008) tutkimuksessa analysoitiin niin ikään naapu-

ruston ja koulun vaikutuksia ruotsalaisopiskelijoiden oppimistuloksiin, jotka tässä 

tarkoittivat 26 000 lukiolaisen päättötodistusarvosanoja. Brännströmin saamien tu-

losten mukaan lukion eli koulun ominaisuudet olivat vahvemmin yhteydessä oppilai-

den arvosanojen vaihteluun kuin naapuruston ominaisuudet, kuten maahanmuutta-

jatiheys. 

Ruotsalaisten oppilaiden osaamistason heikkeneminen ja koulujen lisääntyvä 

eriytyminen ovat olennaisia koulutuksen tasa-arvoon liittyviä kysymyksiä. Siksi Lau-

kaityten ja Rolfsmanin (2020) tutkimuksen tavoitteena oli tunnistaa 
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kouluympäristöissä tekijöitä, jotka liittyvät pohjoismaisten oppilaiden osaamiseen 

matematiikassa. Aineistona he käyttivät matematiikan PISA-tuloksia vuosilta 2000 

ja 2012, jolloin matematiikka oli pääarviointialueena. Heidän tuloksensa osoittivat, 

että jotkut koulutason muuttujista olivat yhteydessä oppilaiden osaamiseen lähinnä 

heikosti ja keskitasoisesti suoriutuneissa kouluissa. Vain Tanskassa ja Suomessa op-

pilaiden keskimääräinen suoriutuminen matematiikan PISA-kokeissa oli OECD:n 

keskiarvoa parempi. Kuitenkin kaikissa neljässä Pohjoismaassa oppilaiden matema-

tiikan osaaminen heikkeni vertailtaessa vuoden 2003 tasoa vuoden 2012 osaamis-

tasoon. Suurimmat muutokset matematiikan osaamisessa olivat Suomessa, Ruot-

sissa ja Islannissa. Kaikissa kolmessa maassa osaaminen oli laskenut yli 20 pistettä 

vuonna 2012 verrattuna vuoteen 2003. Pienintä lasku oli Norjassa (6 pistettä). Huo-

mion arvioista on myös se, että matematiikan osaamisessa kansainvälinen keskiarvo 

osoitti ei-tilastollisesti merkitsevää, mutta kuitenkin laskevaa suuntausta. Laukai-

tyten ja Rolfsmanin analyysien tulokset osoittivat, että matematiikan keskimääräisen 

suoriutumisen trendeissä on eroja heikosti suoriutuvien ja hyvin suoriutuvien kou-

lujen välillä, ja nämä trendit vaihtelevat eri Pohjoismaiden välillä. Laukaityte ja Rolfs-

man (2020) eivät löytäneet evidenssiä keskitasoisen matematiikan osaamisen ja kou-

lujen välisen vaihtelun yhteydestä. Heidän tulkintansa on, että koulujen välisen vaih-

telun lisääntyminen ei välttämättä heikennä oppilaiden osaamista. Koulujen välisen 

vaihtelun ja hyvin suoriutuneiden oppilaiden osaamisen välillä havaittiin positiivinen 

yhteys.  

Tarkasteltaessa koulutason tekijöitä Pohjoismaat olivat samankaltaisia, mutta 

myös eroja löytyi. Kaikille Pohjoismaille oli yhteistä, että menestymistä tai epäonnis-

tumista ennustavat tekijät vaihtelivat arviointikerroittain. Oppilaiden matematiikan 

osaaminen oli sekä positiivisesti että negatiivisesti yhteydessä tanskalaisoppilaiden 

sosioekonomisen asemaan ja ruotsalaisilla oppilailla kaupunkikouluun. Islannissa ei 

esiintynyt tilastollisesti merkitseviä koulutason muuttujia vuonna 2003. Jotkut kou-

lutason muuttujista eivät olleet tilastollisesti merkitseviä missään maassa. Esimer-

kiksi vuonna 2003 näitä olivat oppilaiden oppimisen esteet ja opettajien seuranta-

käytänteet. Vuonna 2012 puolestaan näitä olivat kelpoisten opettajien määrä (pro-

senttiosuus), koulun resurssit ja se, oliko koulu julkinen. Yhteisiä koulutason tekijöitä 

löytyi vain keskitasoisesti tai heikosti suoriutuneiden koulujen joukosta.  

Asenne matematiikkaan, sosioekonominen asema ja se, olivatko oppilaiden 

vanhemmat PISA-koemaassa syntyneitä, olivat kaikki koulutason tekijöitä, jotka vai-

kuttivat kielteisesti vähintään kahden maan keskitasoisten koulujen suorituksiin. 

Testimaassa syntyneet vanhemmat ovat ainoa tekijä, joka oli vuoden 2012 PISA:ssa 

kaikissa muissa maissa paitsi Islannissa yhteydessä keskitasoisiin kouluihin. Ainoa te-

kijä, joka vaikutti negatiivisesti heikosti suoriutuvien koulujen oppilaiden osaamiseen 
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useammassa kuin yhdessä maassa (vuonna 2012) oli se, että pojat muodostavat 

enemmistön koulussa (55 % tai enemmän). Kaiken kaikkiaan koulutason muuttujista 

pystyttiin identifioimaan niitä, jotka olivat yhteydessä heikosti tai keskitasoisesti 

suoriutuneisiin kouluihin. Koulutason muuttujat, joilla oli positiivinen yhteys joko 

menestymiseen tai epäonnistumiseen hyvin menestyneissä kouluissa identifioitiin 

vain Tanskassa ja Ruotsissa. Tulokset herättävätkin tutkijoiden mielestä kysymyksen 

siitä, mitä koulut voisivat tarjota erityisesti hyvin suoriutuville oppilaille. Skolverket 

(2012) on tulkinnut tässä esitettyjä tuloksia osoituksena siitä, että koulutusjärjes-

telmä ei kykene tarjoamaan tukea hyvin suoriutuville oppilaille ja parantamaan hei-

dän oppimistaan. 

Myös Muench ym. (2023) tutkivat PISA 2018 -aineistolla sitä, miten koulun 

sosioekonomiset tekijät olivat yhteydessä oppilaiden eritasoisiin (heikko, keskitasoi-

nen tai erinomainen) suorituksiin. Heidän saamisensa tulosten mukaan koulun sosio-

ekonomiset tekijät eivät näyttäneet olleen erisuuruisesti yhteydessä sen mukaan si-

joittuvatko oppilaat hyvin, keskitasoisesti vai heikosti osaavien oppilaiden joukkoon 

lukutaidossa, matematiikassa tai luonnontieteissä. Koska koulun sosioekonomiset 

tekijät ennustivat oppilaiden osaamista, Muench ym. (2023) pohtivat tulosten pe-

rusteella sitä, toteutuisiko koulutuksen tasa-arvo parhaiten politiikalla ja rakenteilla, 

jossa oppilaiden sosioekonomiset taustat olisivat pikemminkin heterogeenisia kuin 

homogeenisiä.  

Edellisten lisäksi myös Parker kollegoineen (2018) tutki viiden PISA-arviointi-

kierroksen ainestoilla koulujen välisen vaihtelun yhteyttä eritasoisesti suoriutuvien 

oppilaiden osaamiseen. Parkerin ym. (2018) tekemän seuranta-analyysin tulokset 

viittasivat siihen, että heikosti tai keskitasoisesti suoriutuvat oppilaat ovat ryhmä, 

jotka hyötyisivät eniten politiikkatoimista, joilla pyritään oppimistulosten nostami-

seen ja koulutuksellisen tasa-arvon lisäämiseen. Tutkimuksessaan he myös pohtivat 

paradoksia, joka saattaa syntyä ”erinomaisuuden maksimoimisesta” eli siitä, että 

erinomaiset oppimistulokset tuottavat suurempaa koulutuksellista epätasa-arvoa. 

Koulujen välisen vaihtelun lisääntyminen saattaa johtua laajemmista sosiaalisista 

kerrostumista, kuten maahanmuuttajataustaisuudesta tai yhteiskuntaluokasta (ks. 

edellä Park ja Kyei, 2010; Rowe & Lubienski, 2016). Poikkeuksena edelliseen Parker 

ym. (2018) mainitsevat kuitenkin Suomen, jossa on onnistuttu yhdistämään hyvät 

oppimistulokset koulutuksen tasa-arvon toteutumiseen, eli pieneen koulujen väli-

seen vaihteluun. Aiemmat Parkerin ym. (2016) tutkimustulokset Islannista ja Ruot-

sista kertoivat oppimistulosten laskusta ja eriarvoisuuden lisääntymisestä (ks. edellä 

myös Laukaityte & Rolfsman, 2020). He myös raportoivat OECD-maiden suuntauk-

sesta kohti suurempaa koulutuksellista epätasa-arvoa. Ringarp ja Rothland (2010) 

antavat koulujen välisen vaihtelun kasvun syiksi muun muassa sen, että Ruotsissa on 
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siirrytty keskitetystä ja yhtenäisestä koulutusjärjestelmästä hyvin hajanaiseen kou-

lutusjärjestelmään, jossa huoltajilla on suuri valinnan mahdollisuus valita lapsensa 

koulu, ja jossa lisäksi koulujen yksityistäminen on lisääntynyt. Samaan tulokseen 

ovat päätyneet myöhemmin myös Östh ym. (2013).  

Muita tutkimuksia, joissa on tarkasteltu pohjoismaisten koulujen välistä vaih-

telua suhteessa oppilaiden osaamiseen, ovat tehneet muun muassa Hansen ja Gus-

tafsson (2019), jotka osoittivat sosioekonomisen epätasa-arvon kasvaneen nopeasti 

vuosina 1998–2014. He osoittivat koulujen välisen vaihtelun kasvaneen erityisesti 

metropolialueella ja suurissa kaupungeissa. Kasvava epätasa-arvo on Behtouin ym. 

(2019) mukaan seurausta siitä, mihin kouluihin maahanmuuttajataustaiset oppilaat 

keskittyvät ja mihin puolestaan kantaväestön oppilaat. Münch ja Wieczorek (2022) 

pohtivat, etteivät löytäneet lainkaan tutkimusnäyttöä PISA-aineistoilla siitä, että 

Ruotsissa tehdyt demokratisointi- ja desentralisointiuudistukset sekä Suomessa teh-

dyt koulujärjestelmän hajauttamisuudistukset olisivat johtaneet näkyviin saavutuk-

siin. Heidän mukaansa näyttää pikemminkin siltä, että markkinavetoiset toimet ja 

hajautustoimet eivät muuta perhetaustan ylivoimaista ja jopa kasvavaa vaikutusta 

koulujärjestelmään. 

Valtiorahoitteiseen varhaiskasvatukseen ilmoittautuneiden määrä kaksinkertaistui 

esimerkiksi Yhdysvalloissa vuosina 2002–2016 (Barnett ym., 2019). On kuitenkin 

yhä epävarmaa, missä määrin julkisesti rahoitetulla varhaiskasvatuksella on mahdol-

lista parantaa oppimistuloksia. Aiempi tutkimuskirjallisuus viittaa siihen, että lapsen 

varhaiset kognitiiviset taidot, kuten kielelliset ja matemaattiset taidot, sekä sosio-

emotionaaliset valmiudet (mm. itsesäätelytaidot, motivaatio ja sinnikkyys) ovat to-

dennäköisesti edellytyksenä lasten myöhemmälle myönteiselle akateemiselle kehit-

tymiselle (Heckman ym., 2013). McCoy ym. (2017) osoittivat tutkimuksessaan, että 

osallistuminen laadukkaaseen varhaiskasvatukseen vaikutti keskipitkällä ja pitkällä 

aikavälillä oppilaiden erityisopetuksen tarpeeseen, vuosiluokalta toiselle etenemi-

seen ilman luokan kertaamista sekä lukiosta valmistumiseen. McCoy ja kollegat piti-

vät erityisen tärkeänä, että edellä mainitut varhaiskasvatuksen edut ymmärrettäisiin 

koulupoliittisessa päätöksenteossa. Heidän tuloksensa tukevat aiempaa tutkimus-

kirjallisuutta, jossa on todettu varhaiskasvatuksen pysyvien vaikutusten kytkeytyvän 

koulutuksessa etenemiseen, sijoittumiseen ja valmistumiseen (ks. esim. Aos ym., 

2004; Camilli ym., 2010).  

Tutkimuskirjallisuus antaa kuitenkin ristiriitaisen kuvan siitä, missä määrin laa-

dukkaaseen varhaiskasvatukseen osallistuminen on yhteydessä myöhempiin 
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oppimistuloksiin tai parempaan osaamiseen esimerkiksi PISA:n lukutaidossa tai ma-

tematiikassa. Strietholt ym. (2020) tutkivat pitkittäisillä PIRLS- ja PISA-aineistoilla 

oppilaiden osaamista eri maissa, kun pääasiallisena selittävänä muuttujana oli var-

haiskasvatukseen osallistuminen. Strietholtin ja kollegoitten tulokset olivat seuraa-

vat: Vaikka maailmanlaajuisesti varhaiskasvatukseen osallistuminen on yleistynyt, 

sillä ei ollut yhteyttä oppilaiden osaamistasoon perusopetuksessa eikä lukiokoulu-

tuksessa. Strietholtin ym. tutkimuksessa ei myöskään saatu näyttöä sille, että var-

haiskasvatukseen osallistuminen tasaisi sosioekonomisesti heikompaan ryhmään 

kuuluvien oppilaiden osaamiseroja suhteessa etuoikeutetummassa asemassa oleviin 

oppilaisiin. Strietholt kollegoineen pitää tärkeänä politiikkatoimien arvioinnin vaikut-

tavuuden näkökulmasta, että esimerkiksi varhaiskasvatuksen yhteyttä oppimistulok-

siin tarkastellaan juuri tällä hetkellä, kun varhaiskasvatukseen osallistumisen aste 

yhä nousee. Toistaiseksi kuitenkin vain muutamissa tutkimuksissa on verrattu var-

haiskasvatukseen osallistumisastetta ja oppimistulosten välisiä yhteyksiä eri maiden 

välillä. Tutkimukset, joissa on käytetty tällaista lähestymistapaa, ovat tuottaneet ris-

tiriitaisia tuloksia. Vaikka jotkut raportoivat vahvasta yhteydestä varhaiskasvatuk-

seen osallistumisen ja oppilaiden oppimistulosten välillä (ks. esim. Burger, 2016; 

Mullis ym., 2012), Strietholt ym. tulkitsevat saamiaan tuloksia siten, että varhaiskas-

vatukseen osallistumisen myönteiset vaikutukset säilyvät, jos sitä seuraava koulujär-

jestelmä on suunniteltu säilyttämään varhaiskasvatuksen vaikutukset.  

Saçkes ja Trundle (2024) tutkivat puolestaan varhaiskasvatukseen osallistunei-

den oppilaiden luonnontieteiden osaamista TIMSS-aineistoilla. Mikäli varhaiskasva-

tuksen opetussuunnitelmiin oli sisällytetty luonnontieteiden käsitteitä ja taitoja, en-

nusti se tilastollisesti merkitsevästi lasten neljännen luokan luonnontieteiden saavu-

tuksia, mutta ei enää oppilaiden kahdeksannen luokan luonnontieteiden 

oppimistuloksia. 

Magnuson ym. (2007) ovat todenneet aiemmin, että lapset, jotka tulevat muita 

epäedullisimmista kotitaustoista, saattavat saada suurimmat akateemiset hyödyt 

osallistumalla varhaiskasvatukseen, koska he eivät muuten saisi omassa kotiympä-

ristössään taitoja, jotka edesauttavat oppimista. Esping-Andersen (2009) on myös 

esittänyt, että korkea osallistuminen varhaiskasvatukseen Pohjoismaissa 1960-lu-

vulla ja 1990-luvulla vähensi sosiaalisia eroja oppilaiden oppimistuloksissa myös hie-

man vanhemmilla oppilailla. Esping-Andersenin väite perustui siihen, että varhais-

kasvatukseen osallistuminen oli hyödyllistä heikoimmassa sosioekonomisessa ase-

massa oleville lapsille. Resa ym. (2016) ovat kuitenkin tutkimuksessaan todenneet, 

että heikommassa sosioekonomisessa asemassa olevat oppilaat olivat todennäköi-

sesti käyttäneet vähemmän varhaiskasvatuspalveluita. 
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Esping-Andersen ym. (2012) analysoivat varhaiskasvatuksen vaikutuksia erityi-

sesti heikommassa sosioekonomisessa asemassa oleviin oppilaisiin. Tanskan ja Yh-

dysvaltojen välisessä vertailussa he havaitsivat, että kolmen vuoden ikäisenä var-

haiskasvatukseen osallistuminen liittyi parempiin kognitiivisiin tuloksiin 11-vuoti-

aana erityisesti tanskalaisilla, pienituloisimmista perheistä tulevilla lapsilla. Alussa 

näkyvät hyödylliset vaikutukset kuitenkin hiipuivat myöhemmin erityisesti heikom-

massa asemassa olevilla lapsilla (Esping-Andersen ym., 2012). Burger (2016) tutki 

PISA 2012 -ainestoilla yhteensä 31 Euroopan maan tulosten yhteyttä varhaiskasva-

tukseen osallistumiseen. Burger ei havainnut lineaarista yhteyttä varhaiskasvatuk-

seen osallistumisen ja oppilaiden sosioekonomisesta asemasta johtuvien oppimistu-

loserojen välillä.  

Bennettin (2008) mukaan useimmilla keskiluokkaisen taustan omaavilla lapsilla 

on päivittäin mahdollisuus omassa kodissaan saada vahvistusta sekä käsitykseen it-

sestään että kielitaito- ja kommunikaatiovalmiuksiin, ja nämä taidot ja valmiudet ovat 

yleensä heillä paljon vahvempia kouluun tullessa kuin heikommasta asemasta tule-

villa lapsilla. Levitt ja Dubner (2005) päätyivät tutkimustulostensa tulkinnoissa siihen, 

että eriarvoisuus lasten kognitiivisissa kyvyissä on jo alusta alkaen huomattava, sillä 

heikommasta perhetaustasta tulevat lapset aloittavat varhaiskasvatuksen huomat-

tavasti huonommilla kognitiivisilla taidoilla kuin heidän paremmassa asemassa olevat 

ikätoverinsa. IEAn tutkimukset (esim. neljäsluokkalaisten PIRLS ja TIMSS) ovat osoit-

taneet, että lapsen varhaiset taidot (early childhood skills) ovat yhteydessä koulume-

nestykseen (ks. Vettenranta ym., 2020). 

Green (2021) nostaa Pohjoismaat keskiöön tarkastellessaan muun muassa las-

ten varhaiskasvatukseen osallistumista, joka on Pohjoismaissa yleisempää kuin muu-

alla maailmassa. Lisäksi oppimistulokset ovat lähtökohtaisesti Pohjoismaissa tasa-ar-

voisempia kuin monilla muilla alueilla. Hän korostaakin pientä koulujen välistä vaih-

telua ja oppimistulosten vähäistä yhteyttä sosioekonomiseen taustaan. Vaikka 

Pohjoismaiden koulutusjärjestelmät poikkeavat monilla tavoin toisistaan, hänen mu-

kaansa varhaiskasvatus, sen tavoitteet, rakenteet ja toiminta ovat kuitenkin Pohjois-

maille yhteisiä.  

Urbanin ym. (2023) mukaan Norja tarjoaa myös globaalisti katsottuna erityisen 

mielenkiintoisen paikan tutkia oppimistuloksiin liittyviä eroja, sillä maassa on suh-

teellisen alhaiset tuloerot ja laaja sosiaalinen tukijärjestelmä, mukaan lukien vahvasti 

valtion tukema varhaiskasvatusjärjestelmä. Koulujärjestelmä koostuu pääosin katta-

vista julkisista kouluista, jotka ovat maksuttomia (vain alle 4 % oppilaista käy yksi-

tyiskouluissa). Sosioekonomisen aseman kaksi avaintekijää, vanhempien tulot ja van-

hempien koulutus, korreloivat vain vähän oppimistuloksiin toisin kuin esimerkiksi 

Yhdysvalloissa. Urbanin ja kollegoiden mukaan yleinen varhaiskasvatuksen 
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laajeneminen auttaa kaventamaan oppimistuloseroja maassa. Zachrissonin ym. 

(2024) esimerkiksi havaitsivat, että varhaiskasvatuksen laajeneminen pienensi oppi-

mistuloseroja Norjan kansallisissa viidennen luokan kokeissa vuosina 2012–2018.  

PISA-tutkimuksen otokseen on sisällytetty jo vuodesta 2000 alkaen myös ne 

oppilaat, jotka saavat oppimiseensa ja koulunkäyntiinsä tukea (students with special 

educational needs) (Hienonen ym., 2021). Tukea saavat oppilaat voivat kuitenkin tar-

vittaessa tehdä lyhyemmän, yhden tunnin mittaisen (un heure) -kokeen, joskin 

Brzyskan (2018) mukaan vain pieni osa osallistujamaista käyttää tätä mahdollisuutta. 

Moni tukea saava oppilas tekeekin saman kokeen kuin kaikki muutkin. Kansainväli-

sissä PISA-raporteissa ei ole tarkasteltu erikseen tukea saavien oppilaiden osallistu-

mista tai kokeessa suoriutumista. Ainakin osittain tähän on syynä se, että kyseinen 

oppilasjoukko on niin pieni. (Hienonen ym., 2021.) LeRoyn ym. (2019) mukaan juuri 

se, että tukea saavien oppilaiden tuloksia ei julkaista esimerkiksi OECD:n PISA-ra-

porteissa saattaa johtaa siihen, että tukea saavat oppilaat jäävät päätöksentekijöiltä 

huomioimatta.  

OECD (2016) julkaisi kuitenkin raportin, jossa analysoitiin heikosti PISA:ssa 

menestyneiden oppilaiden tuloksia. Heikosti menestyvät oppilaat eivät kuitenkaan 

tarkoita samaa kuin tukea saaneet oppilaat. OECD:n raportissa kerrottiin matematii-

kassa heikosti suoriutuvan oppilaan olevan tyypillisesti maaseudulla ja yksinhuolta-

japerheessä asuva, sosioekonomisesti heikommassa asemassa oleva tyttö. Tyypilli-

sesti heikosti osaava oppilas oli maahanmuuttajataustainen, joka puhui kotona eri 

kieltä kuin koulussa. Hän ei ollut käynyt esikoulua, oli jäänyt luokalle, oli ”lintsannut”, 

ja 83 prosentin todennäköisyydellä hän suoriutui heikosti ammatillisessa koulutuk-

sessa. Lisäksi PISA-tutkimuksessa heikosti matematiikassa suoriutuneet oppilaat oli-

vat yleensä vähemmän sinnikkäitä, vähemmän motivoituneita, ja heidän suoritus-

luottamuksensa matematiikassa oli heikompi kuin paremmin suoriutuneilla oppilas-

tovereilla, minkä lisäksi he jättivät väliin oppitunteja tai koulupäiviä. Raportin 

mukaan koulut, joissa oli paljon heikosti matematiikassa suoriutuvia oppilaita, olivat 

sellaisia, joissa opettajien odotukset oppilaiden suoriutumisesta olivat matalia. Kou-

luissa, joissa oppilaspohja oli heterogeeninen eli joissa oli sekä huono-osaisista että 

etuoikeutetuista taustoista tulevia oppilaita, oli keskimäärin pienempi joukko hei-

kosti PISA:ssa menestyneitä oppilaita.  

Vaikka Suomessa tukea saavat oppilaat ovat osallistuneet PISA-tutkimuksiin 

alusta (vuodesta 2000) alkaen, vuonna 2018 Suomessa PISA-tutkimukseen osallis-

tuneista oppilaista kerättiin ensimmäistä kertaa OECD:n erityisopetuskriteereiden 

ohella kansallisen tukijärjestelmämme mukaiset tiedot tehostetun tai erityisen tuen 

saannista. Tämän lisäksi erityistä tukea saaneiden oppilaiden kohdalla kerättiin tieto 

tuen toteutuspaikasta sekä mahdollisista yksilöllistetyistä oppimääristä. (Hienonen 
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ym., 2021.) Otokseen valituista oppilaista 9,4 prosenttia (n = 590) sai tehostettua ja 

8,5 prosenttia (n = 534) erityistä tukea (Leino ym., 2019). Tehostettua ja erityistä 

tukea saavien oppilaiden osuudet olivat vastaavat kuin virallisissa saman vuoden eri-

tyisopetustilastoissa (Hienonen ym., 2021).  

Hienonen ym. (2021) analysoivat PISA 2018 -aineistoa tarkemmin, ja heidän 

tutkimuksensa tulokset kertoivat, että tehostettua tai erityistä tukea saavista oppi-

laista suurin osa sijoittui lukutaidon arviointialueella suoritustasoille 1–3, mutta hei-

dän joukossaan oli myös varsin hyvin suoriutuneita oppilaita. Samaan aikaan he ha-

vaitsivat, että kaikki heikommille suoritustasoille sijoittuneet oppilaat eivät olleet 

tuen piirissä: alle suoritustason 2 jääneistä oppilaista noin puolet sai tehostettua tai 

erityistä tukea. Hienosen ja kumppaneiden tulokset vahvistivat saatuja ensituloksia 

myös siinä, että tuen saanti oli yhteydessä tehtäväsuoriutumiseen: mitä vahvem-

masta tuen muodosta oli kyse, sitä matalampi oli keskimääräinen lukutaidon piste-

määrä. Kaikki erot olivat tilastollisesti erittäin merkitseviä (p < 0,001). Myös oppi-

määrien yksilöllistäminen oli yhteydessä lukutaidon arviointialueella suoriutumiseen 

sen selittäessä 13 prosenttia erityistä tukea saavien oppilaiden lukutaidon pistemää-

rien vaihtelusta. Yhdessä oppiaineessa yksilöllistettyä oppimäärää opiskelevat eri-

tyistä tukea saavat oppilaat (n = 85) suoriutuivat lukutaidon arviointialueella keski-

määrin heikommin kuin ne erityistä tukea saavat oppilaat, jotka opiskelivat kaikissa 

oppiaineissa yleisen oppimäärän mukaan (n = 128), joskin ero ei ollut tilastollisesti 

merkitsevä. Hienosen ym. (2021) tulokset vastasivat hyvin Suomessa aiemmin teh-

tyjä tutkimuksia, joissa tukea saaneiden oppilaiden oppimistuloksia on verrattu mui-

den oppilaiden tuloksiin niin, että myös taustatekijät on huomioitu. 

Pulkkisen ym. (2020) mukaan yhtenä Suomen hyvän menestyksen taustalla 

olevana tekijänä kansainvälisissä oppimistulosten arvioinneissa, kuten PISA-tutki-

muksessa, on pidetty suomalaista erityisopetusjärjestelmää (esim. Jahnukainen & It-

konen, 2007; Kivirauma & Ruoho, 2007). Pulkkisen ym. (2020) mukaan yksittäistä 

tekijää oppimistulosten heikentymisen tai osaamiserojen kasvun taustalla ei ole 

voitu esittää, mutta PISA 2015 -tulosten yhteydessä esille tuotiin huoli oppimisen 

tuen riittämättömyydestä Suomessa ja sen mahdollisesta yhteydestä oppimistulos-

ten heikentymiseen (ks. myös Vettenranta ym., 2016). Myös Kirjavainen ym. (2014) 

tarkastelivat perusopetuksen erityisopetusjärjestelyjä vuosina 2001–2010, jolloin 

erityisopetuksen tarjonta laajeni selvästi, ja he havaitsivatkin suuria eroja erityisope-

tuksen tarjonnassa eri vuosiluokkien ja eri ikäryhmien välillä. Pulkkinen ym. (2020) 

pohtivat tutkimuksessaan sitä, että suomalaisessa perusopetuksessa näyttää olevan 

aiempaa enemmän oppilaita, jotka tarvitsevat tukea oppimiselleen ja koulunkäynnil-

leen. Suuri osuus näistä oppilaista on poikia. Oppimisen ja koulunkäynnin tuen jär-

jestelmään siirtymisen yhtenä tavoitteena pedagogisen uudistamisen lisäksi oli 
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erityisoppilaiden määrän kasvun hillitseminen (esim. Jahnukainen & Itkonen, 2016; 

Pulkkinen, 2019) muun muassa lisäämällä varhaista tukea sekä puuttumalla epätasa-

arvoiseen kohteluun (Ahtiainen, 2017), joten Pulkkinen ym. (2020) luonnehtivatkin 

tuloksia tähän peilaten kiinnostaviksi. 

Suomen lisäksi erityistä tukea saavien oppilaiden PISA-menestystä ja oppimis-

tuloksia eli oppiaineiden arvosanoja kansallisissa kokeissa on tutkittu myös Norjassa. 

Norjassa 2000-luvun alun ”PISA-shokkia” selitettiin muun muassa inkluusiolla ja eri-

tyistä tukea saavien oppilaiden määrän kasvulla (ks. esim. Bliksvær ym., 2017). 

Aursand ja Rutkowski (2020) pohtivat tutkimuksessaan, että oppilaiden määrittämi-

nen erityistä tukea tarvitseviksi saattaa johtua myös siitä, että heidät voidaan sulkea 

pois PISA-kokeista ja kansallisista oppimistulosarvioinneista, joista ainakin jälkim-

mäisiä käytetään yhtenä opetuksen laadun mittarina.  

Jo aiemmin Nordahl ja Hausstätter (2009) käyttivät tutkimuksessaan oppilai-

den saamia arvosanoja (norjan kielessä, matematiikassa ja englannissa vieraana kie-

lenä) tutkiessaan erityisopetuksen vaikutusta oppilaiden osaamiseen. Tulokset si-

nänsä eivät olleet yllättäviä: erityisopetusta saavat oppilaat suoriutuivat huomatta-

vasti heikommin kuin oppilaat, jotka eivät sitä saaneet, ja tukitoimenpiteet eivät 

onnistuneet auttamaan tukea saaneita oppilaita niin, että heillä olisi ollut mahdolli-

suus kuroa osaamiseroa muihin oppilaisiin. Hienonen ym. (2021) tutkivat suoma-

laisoppilaiden kognitiivista osaamista suomen kielen ja matematiikan tehtävillä, ar-

vosanakeskiarvoilla ja oppimismotivaatiolla. Erityisluokissa opiskelleiden oppilaiden 

tulokset eivät eronneet suomen kielessä ja matematiikassa, kun heidän tuloksiaan 

verrattiin yleisopetuksen luokissa opiskelleiden oppilaiden tuloksiin. Erityisluokissa 

opiskelleiden oppilaiden arvosanakeskiarvot olivat korkeampia, ja heillä oli korke-

ampi tavoiteorientaatio kuin yleisopetuksen luokassa opiskelevilla oppilailla. On 

myös huomioitava, että joillain erityisluokilla opiskelleilla oppilailla saattoi olla kysei-

sessä oppiaineessa yksilöllistetyt oppimäärät. 



Monissa maissa, kuten Suomessa, PISA-tutkimukset ovat osa koulutuksen kansal-

lista arviointijärjestelmää. PISA-tutkimuksilla on eri aikana ja eri koulutusjärjestel-

missä ollut myös erilainen painoarvo siinä mihin ja miten PISA-tuloksia on käytetty. 

PISA-tuloksien taustalla olevia syitä on etsitty julkisissa ulostuloissa laajasti. Esimer-

kiksi Suomessa PISA 2022 -tulosten osalta osaamisen heikkenemisen sekä oppimi-

seen liittyvien asenteiden ja koronapandemia-ajan kokemusten keskinäinen tarkas-

telu ei kuitenkaan tarjoa helppoja vastauksia tai selitysmalleja (Opetus- ja kulttuuri-

ministeriö, 2023). Löydettävissä ei ole myöskään yksittäisiä syitä sille, miksi Suomen 

PISA-tulokset ovat laskeneet vuodesta 2006 alkaen. Viimeisen kahden vuosikym-

menen aikana suomalainen yhteiskunta on muuttunut paljon: Opetushallituksen 

pääjohtaja Minna Kelhän (2023) mukaan perheiden sosioekonominen eriarvoistumi-

nen on vähitellen kasvanut, koulutususko on hiipunut ja koulutuksen resurssit vä-

hentyneet, lasten ja nuorten lukutaito on alkanut polarisoitua, motivaatio on heiken-

tynyt, mielenterveysongelmien määrä on kasvanut ja sosiaalisen median imu on vah-

vistunut. Lisäksi suomalainen yhteiskunta on monikielistynyt, sillä esimerkiksi 

vuodesta 2012 vuoteen 2022 PISA-tutkimukseen osallistuneessa ikäluokassa maa-

hanmuuttajataustaisen osuus on kaksinkertaistunut (Pulkkinen ym., 2024, s. 8–9). 

On myös pohdittu sitä, kuinka korkea motivaatio suomalaisoppilailla on esimerkiksi 

PISA-kokeita tehdessä, kun oppilaat tietävät, etteivät esimerkiksi PISA-tulokset vai-

kuta heidän arvosanoihinsa (low-stakes test) (Nissinen ym., 2018; Hienonen ym., 

2021; ks. myös Kupiainen ym., 2014; Penk & Richter, 2017; Gnambs & Nusser, 

2019). 

Toisaalta myös muissa vertailumaissa on etsitty syitä PISA-tuloksien taustalla. 

Skolverketin mukaan suurimmat syyt Ruotsin heikentyneisiin PISA 2022 -tuloksiin 
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olivat covid-19-pandemian vaikutus sekä etäopetus ja poissaolot (”Nordic nations”, 

2023). Islannissa lukutaidon PISA 2022 -tuloksien laskun syytä haettiin puolestaan 

siitä, että englanninkielisen kieliympäristön yleistymisen ajateltiin heikentäneen is-

lannin kielen luetun ymmärtämistä (Stjórnarráð Íslands, 2023). Viron opetusministe-

rin Kristina Kallaksen mukaan Viron hyvät PISA-tulokset puolestaan johtuivat am-

mattitaitoisista opettajista, jotka pystyvät sopeutumaan nopeasti muuttuviin tilan-

teisiin ja muuttamaan toimintatapojaan (Suomen Tietotoimisto [STT], 2023). Viron 

opetusministeriön johtavan asiantuntijan Maie Kitsingin mukaan hyvät tulokset se-

littyvät hyvällä sopeutumiskyvyllä kriisiolosuhteissa, joissa resurssit ovat olleet rajal-

liset (STT, 2023). Oppimistulosten kehitystä onkin syytä tarkastella monipuolisesti, 

jotta kehityksen taustalla olevia tekijöitä voidaan tunnistaa ja tämän avulla tehdä 

koulutuspoliittisia uudistuksia suotuisan oppimistulosten kehityksen takaamiseksi.  

Tässä luvussa tarkastellaan Pohjoismaiden ja Viron keskeisiä koulutuspoliittisia 

uudistuksia 2010- ja 2020-luvuilla, sekä sitä, miten kansalliset ja kansainväliset op-

pimistulokset ovat olleet vaikuttamassa koulutuspoliittisten päätösten taustalla. Ala-

luvussa 7.1 esitetään POLNET-verkoston tutkimukseen pohjautuvan arvion mukaan 

tärkein koulutuspoliittinen uudistus Tanskassa, Islannissa, Norjassa ja Ruotsissa. Ala-

luku perustuu suurimmaksi osaksi Karsethin, Sivesindin ja Steiner-Khamsin (2022) 

toimittamaan julkaisuun Evidence and Expertise in Nordic Education Policy: A Compa-

rative Network Analysis. On perusteltua tarkastella juuri 2010-luvulla tehtyjä koulu-

tusreformeja, sillä Bormanin ynnä muiden (2003) mukaan niissä tehdyt päätökset 

näkyvät oppimistuloksissa noin kahdeksan vuoden jälkeen. Alaluvussa 7.2 keskity-

tään viimeisimpiin Pohjoismaiden ja Viron koulutuspoliittisiin uudistuksiin 2020-lu-

vulla. Tässä luvussa käsitellään myös sitä, mitä koulutuspoliittisia päätöksiä referens-

simaissa on tehty perusopetuksessa 2010-luvun lopussa ja 2020-luvun alussa. Ala-

luvussa 7.3 syvennytään Pohjoismaiden ja Viron koulutuspoliittisiin päätöksiin 

2010-luvun lopussa ja 2020-luvun alussa sekä siihen, miten niissä on otettu huomi-

oon osaamiskehitys. Luvussa käsitellään kansainvälisten oppimistulosarviointien li-

säksi myös referenssimaiden kansallisia arviointeja. Alaluku 7.4 kokoaa Pohjoismai-

den ja Viron PISA-tutkijoiden sekä opetushallinnossa toimivien virkamiesten näke-

myksiä siitä, mitkä ovat tärkeimmät koulutusjärjestelmää koskeneet uudistukset 

2020-luvulla.  
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Viime aikoina on kaikissa Pohjoismaissa tehty kansainvälisiä vertailuja (Sivesind & 

Karseth, 2022) poliittisten päätösten tekemiseksi sekä opetuksen, koulujen ja itse 

koulutusjärjestelmän laadun arvioimiseksi. Pohjoismainen POLNET-tutkimusver-

kosto on käyttänyt tutkimuksissaan muun muassa bibliometristä ja verkostoanalyy-

siä muodostaakseen viiteverkostoja, joissa tehdään näkyväksi, mihin politiikkadoku-

mentteihin keskeisimmät oppivelvollisuuskoulua koskevat uudistukset perustuvat.  

Tutkimuksen liitteenä oleva taulukko (ks. liite 3) perustuu Karsethin, Sivesindin 

ja Steiner-Khamsin (2022) toimittamaan julkaisuun Evidence and Expertise in Nordic 

Education Policy: A Comparative Network Analysis. Kyseiseen taulukkoon on nimetty 

POLNET-verkoston tutkimuksiin perustuen jokaisesta maasta tärkein koulutusuu-

distus (Sivesind & Karseth, 2022, s. 17).  

Yhteistä liitteeseen 3 kootuille, neljän Pohjoismaan keskeisimmille koulutuspo-

liittisille uudistuksille on, että ne aloitettiin samaan aikaan (vuosina 2013–2016). 

Norjassa ja Islannissa kyseisen uudistuksen tarkoituksena oli parantaa jo hiljattain 

tehtyjä uudistuksia, kun taas Ruotsissa lähdettiin OECD:n raportin (Linden, 2015) 

pohjalta uudistamaan laajemmin koulutusjärjestelmää, ja siinä muun muassa opetta-

jankoulutusta ja oppilaan arviointia. 

Tanskalaisten oppilaiden oppimistulokset kansainvälisissä arvioinneissa (ILSA) 

ovat herättäneet julkista ja poliittista keskustelua Tanskan koulutusjärjestelmästä. 

Tanskalaisoppilaiden keskinkertaiset suoritukset ja suhteellisen korkeat julkiset kou-

lutusmenot ovat olleet syitä, miksi Tanskassa on käynnistetty useita koulutusuudis-

tuksia vuodesta 2000 lähtien (Imsen ym., 2017). Viimeisin, suuri koulu-uudistus on 

kohdistunut julkisiin kouluihin. Uudistusta Reder ja Ydesen (2022) kuvaavat ristirii-

taiseksi ja paljon keskustelua herättäneiksi. Tanskan koulu-uudistuksessa on ollut 

kolme tavoitetta, joiden mukaan julkisten peruskoulujen tulee: 

• haastaa kaikki oppilaat saavuttamaan oppimisessa täyden potentiaalinsa

• vähentää oppilaiden oppimistuloksissa vanhempien sosioekonomisen taus-

tan vaikutusta

• lisätä luottamusta koulua ja oppilaiden hyvinvointia kohtaan lisäämällä kun-

nioitusta ammattilaisten tietoja ja taitoja kohtaan.

Toimenpiteitä edellä mainittujen tavoitteiden saavuttamiseksi ovat olleet koulupäi-

vien pidentäminen, vieraan kielen opiskelun varhentaminen, 45 minuuttia liikuntaa 

päivittäin, kotitehtävissä auttaminen (”kotitehtäväkahvilat”) ja opetustuntien 
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lisääminen matematiikassa ja tanskan kielessä. (The Danish Ministry of Education, 

2014). Koulupäiviä päätettiin pidentää siitä huolimatta, että esimerkiksi TIMSS- ja 

PIRLS-tutkimusten tulokset eivät osoittaneet yhteyttä tanskalaisoppilaiden oppimis-

tulosten ja oppituntien määrän välillä. Toinen hämmennystä herättänyt seikka uu-

distuksessa oli yhteys Ontarion koulujärjestelmän uudistamisen vuonna 2012, ja sil-

loisen opetusministeri Christine Antorinin ilmaus, jonka mukaan tuleva uudistus pe-

rustui suurelta osin Tanskan parlamentin edustajien "inspiroivaan" matkaan 

Ontarioon.  

Tanskan peruskoulua koskenut uudistus toimeenpantiin yli vuosikymmenen 

kestäneen keskustelun jälkeen. Keskustelun ytimessä olivat tanskalaisten oppilaiden 

keskinkertaiset PISA-tulokset vuosina 2000–2011. Rederin ja Ydesenin (2022) ana-

lyysi osoitti, että OECD oli neljänneksi siteeratuin julkaisija, jonka lisäksi Aarhusin 

yliopiston tuottamat TIMSS-, PIRLS-, ja OECD-raportit olivat siteeratuimpien julkai-

sujen joukossa kyseistä koulureformia perusteltaessa. Toisin kun muissa Pohjois-

maissa, esimerkiksi Ruotsissa ja Norjassa (ks. esim. Holst & Molander, 2018), Tans-

kan peruskoulu-uudistusta ei varsinaisesti valmisteltu missään työryhmässä. Reder 

ja Ydesen (2022) pitävät kyseistä peruskoulua koskenutta uudistusta pikemminkin 

esimerkkinä siitä, miten niin sanotusti parhaita käytänteitä lainattiin suoraa ulko-

mailta. Edellä esitetyt uudistuksen kolme tavoitetta olivat identtisiä Ontariossa 

vuonna 2003 koulustrategiaan kirjattujen tavoitteiden kanssa. Reder ja Ydesen 

(2022) nostavat analyysinsä tuloksissa esiin myös sen, että Tanskan peruskoulua 

koskeneessa uudistuksessa ei juurikaan viitattu kotimaiseen (tanskalaiseen) tai poh-

joismaiseen tutkimukseen, kun reformia perusteltiin politiikkapapereissa. 

Islannissa vuonna 2008 säädetty uusi oppivelvollisuuslaki (Compulsory School 

Act 91/2008) koski kaikkia koulumuotoja, ja se oli vuosina 2014–2018 toimeenpan-

nun koulu-uudistuksen taustalla. Oppivelvollisuuslakia koskevassa esityksessä ko-

rostettiin osaamisperusteista (competence-based) opetussuunnitelmaa, jatkuvuutta 

ja joustavuutta eri koulumuotojen välillä, laatua formatiivisen arvioinnin avulla sekä 

markkinoiden ja vanhempien vaikutusvallan lisäämistä vuonna 2015 perustetun hal-

linnollisen koulutusosaston myötä. Lisäksi uudistuksessa painotettiin koulujen ja 

kuntien autonomian lisäämistä, mikä oli täsmälleen sama painotus kuin Norjan 

koulu-uudistuksessa muutamia vuosia aiemmin (Karseth & Sivesind, 2010). Uudis-

tuksen kahden keskeisen tavoitteen avulla oli tarkoitus parantaa: 

• oppivelvollisten lukutaitoa ja

• lukiolaisten määräajassa valmistumista.
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Oppivelvollisuuslaki (91/2008) on yhä Islannissa voimassa, samoin kuin vuosina 

2011–2013 laaditut opetussuunnitelmaoppaat. Tähän mennessä oppivelvollisuusla-

kiin on tehty vain yksi lisäys vuonna 2015, joka koskee edellä mainitun opetusosas-

ton perustamista. Islannin pankkikriisin (2008) jälkeen Islannissa näytti olevan tarve 

uudistaa koulutusjärjestelmää laatimalla uusi demokratiaa ja kriittisyyttä korostava 

opetussuunnitelma, jossa näkyivät seuraavat arvot: demokratia ja ihmisoikeudet, lu-

kutaito, kestävä kehitys, tasa-arvo, hyvinvointi ja luovuus. (Jónsson, 2018.)  

Magnúsdóttirin ja Jónassonin (2022) mukaan Islannin opetussuunnitelmauu-

distuksessa oli huomattavasti vähemmän selkeitä viittauksia uudistuksen taustalla 

oleviin politiikkapapereihin kuin muissa Pohjoismaissa. Hallituksen käytäntöjä vuo-

sina 2010–2011 koskevien tutkimusten mukaan Islanti poikkesi muista Pohjois-

maista säädösesitysten valmistelussa, joka ei yleensä ollut yhtä systemaattista Islan-

nissa kuin muissa Pohjoismaissa, erityisesti Norjassa, Ruotsissa ja Suomessa.  

Islannin koulu-uudistuksesta (2013–2017) julkaistiin kolme politiikkadoku-

menttia, joista yksi keskittyi koulutukseen. Islannin opetus-, tiede- ja kulttuuriminis-

teriön politiikka-asiakirjaa ohjanneesta hallintokäytännöstä ei ole aiempaa tutki-

musta, joten Magnúsdóttirin ja Jónassonin (2022) tutkimus on ensimmäinen, joka 

analysoi koulu-uudistusta empiiristen tietojen pohjalta. Analyysissään Magnúsdóttir 

ja Jónasson (2022) osoittivat, että Islannin koulu-uudistuksen taustalla olivat McKin-

seyn kaltaiset ajatushautomot, Eurydicen ja Euroopan komission kaltaisten euroop-

palaisten toimielinten vertailutiedot, hallitusten välisten järjestöjen, kuten OECD:n 

suositukset ja tutkimustulokset sekä parhaiden käytänteiden lainaaminen muista 

maista, kuten esimerkiksi Kanadan Ontariosta. Kolme neljäsosaa reformin viitteistä 

oli kansainvälisiä, ja viitatuimpien lähteiden joukkoon kuului OECD. 

Magnúsdóttir ja Jónasson (2022) huomauttavat, että vuoden 2014 ja 2017 val-

koiset kirjat (white paper), jolla tarkoitetaan virallisia asiakirjoja, ja joissa esitetään 

politiikkatoimia tai strategisia linjauksia, olivat hyvin erilaisia tavoitteiltaan. Vuoden 

2014 politiikkadokumentissa viitattiin epäsuorasti esimerkiksi PISA-tuloksiin, ja sii-

hen, että tulokset nostavat esiin opetuksen ja koulutuksen kannalta keskeisiä asioita. 

Ensisijaisena tavoitteena oli kuitenkin nostaa islantilaisoppilaiden lukutaitoa osoitta-

malla enemmän oppituntiresurssia islannin kielelle oppiaineena, kehittämällä stan-

dardeja lukutaidon mittaamiseksi eri koulumuodoissa ja määrittämällä opettajien 

työtä aiempaa tarkemmin.  

Vuoden 2017 politiikkadokumentti käsitteli sen sijaan Islannin opetus-, tiede- 

ja kulttuuriministeriön määrittelemiä teemoja, joihin keskittymällä islantilaisista kou-

luista tulisi osallistavampia. Kyseisessä politiikkadokumentissa painotettiin opetus-

käytäntöjä, joiden tarkoituksena oli tukea opettajien ammatillista kehittymistä eri-

laisten osallistavien opetusmenetelmien käyttämiseksi erityisesti toisella asteella. 
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Tavoitteena oli myös opettajakouluttajien ammatillisen kehittymisen tukeminen, 

jotta he voisivat mallintaa osallistavia opetuskäytänteitä sekä opettajien ja moniam-

matillisten asiantuntijoiden yhteistyön tukeminen joustavien tapojen kehittämiseksi 

opetussuunnitelman toimeenpanossa ja arvioinnissa. Edellä esitettyjen toimien tar-

koituksena oli myös tukea kaikkien oppijoiden aktiivista sitoutumista ja osallistu-

mista oppimiseen. 

Vuosien 2013–2017 koulu-uudistusta ja sen toimenpiteitä arvioitiin ”Critical 

Reflection Paper" -asiakirjassa, jonka valmistelu alkoi jo keväällä 2016. Arviointi to-

teutettiin kuuden asiantuntijajäsenen toimesta yhteensä neljän päivän aikana. Ai-

neistoon kuului 27 fokusryhmää ja niissä yhteensä 222 osallistujaa, 11 kouluvierailua 

ja yhdeksän henkilökohtaista haastattelua korkean tason päätöksentekijöiden 

kanssa. Koulu-uudistusta koskeva raportti julkaistiin Reykjavíkissa maaliskuussa 

2017. (ks. European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2017.) 

Magnúsdóttirin ja Jónassonin (2022) mukaan Islannin koulu-uudistuksessa ul-

koisen ohjauksen merkitys poliittisessa päätöksenteossa oli merkittävää vuosina 

2013–2017. Vaikka koulu-uudistusta linjanneen politiikkadokumentin (2014) olivat 

laatineet islantilaiset asiantuntijat, se oli laadittu OECD:n esittämän rakenteen mu-

kaisesti. Sen sijaan vuoden 2017 politiikkadokumentin laatija ja julkaisija oli Euroo-

pan maiden työtä erityistarpeiden ja inklusiivisen opetuksen alla tukeva itsenäinen 

organisaatio, European Agency for Special Needs and Inclusive Education. Dokumenttia 

oli käsitelty yhdessä Islannin opetus-, tiede- ja kulttuuriministeriön virkamiesten, is-

lantilaisten asiantuntijoiden ja sidosryhmien kanssa. Kyseistä politiikkadokumenttia 

(2017) voidaan pitää esimerkkinä siitä, miten siteeratuimman julkaisijan OECD:n ra-

portteja käytettiin uudistuksen toimenpiteiden määrittelyssä, perusteluissa Islannin 

järjestelmän kehittämiskohteista sekä ratkaisujen tarjoamisessa. 

Myös Norjan koulu-uudistus (2016–2020) perustui aiempiin uudistustoimiin 

vuodelta 2006. Opetussuunnitelmien kehittäminen ja laadun valvonta olivat tee-

moja, jotka nousivat vuoden 2016–2020 kehittämistoimien keskeisimmiksi osa-alu-

eiksi. Hörmannin ja Sivesindin (2022) analyysien perusteella viimeisin ja suurin kou-

lureformi koski perusopetusta ja toisen asteen opintoja. Uudistus hyväksyttiin 

vuonna 2017, ja se toimeenpantiin elokuun alusta 2020 alkaen. Uudistuksen keskei-

simmät tavoitteet olivat: 

• perusopetuksen ala- ja yläluokilla opetettavien keskeisten oppiaineiden

opetussuunnitelmien uudistaminen ja

• yhdenmukaisen viitekehyksen luominen, jolla opetusta ja oppimista voi-

daan arvioida (ks. myös Sivesind & Karseth, 2019).
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Seuraavat kolme tavoitetta kirjattiin koululainsäädäntöön, ja vuonna 2020 käyttöön 

otettuun opetussuunnitelmaan: 

• oppilailla tulee olla hyvä ja osallistava oppimisympäristö

• oppilailla tulee olla hyvät perustaidot ja hyvä oppiainekohtainen osaaminen

ja

• yhä useampien oppilaiden tulee suorittaa toisen asteen koulutus (vl. 11–

13).

Edellä esitetyt kolme tavoitetta liittyvät toisiinsa ja tiivistävät samalla myös koulun 

yhteiskunnallista tehtävää. Hyvä ja osallistava oppimisympäristö on sekä tavoite si-

nänsä että väline oppilaiden oppimistulosten nostamiseksi. Oppimisympäristöjä kä-

sittelevässä kohdassa korostetaan muun muassa sitä, että koulujen ja oppisopi-

musyritysten tulee kohdata oppilaat ja opiskelijat kunnioittavasti ja kaikenlaista syr-

jintää estäen. Hyvä ja osallistava oppimisympäristö johtaa parempiin 

oppimistuloksiin. 

Tärkeimpinä dokumentteina Norjan tuoreimman koulureformin taustalla olivat 

Hörmannin ja Sivesindin (2022) mukaan Culture for Learning, Norjan parlamentin 

tausta-asiakirja vuosilta 2003–2004, joka oli luomassa pohjaa jo aiemmalle refor-

mille. Vuonna 2006 käynnistyneen uudistuksen myötä Norjan koulutuspolitiikassa 

tehtiin systeeminen muutos ottamalla käyttöön kansallinen testijärjestelmä. (ks. 

Regjeringen, 2004.) Norjalaisten koulu-uudistukseen oli vaikuttamassa Hattien 

(2009) teos Visible Learning, joka käsittää muun muassa meta-analyysin erilaisten 

koulutusvaikutusten (educational influences), kuten opetusmenetelmien, oppimisym-

päristöjen ja opettajien roolin, yhteydestä oppilaiden osaamiseen. Myös tanskalai-

nen raportti kompetenssien opettamisesta ja oppilaiden oppimisesta päiväkodissa ja 

koulussa oli vaikuttamassa norjalaisten koulu-uudistuksen taustalla. Raportissa 

muun muassa analysoitiin kansainvälistä tutkimusta opettajan osaamisen ja oppilai-

den osaamisen välisestä yhteydestä (ks. Nordenbo ym., 2008). Koska raportissa esi-

tetty kokonaisuus perustui oppilaiden oppimista koskevaan tutkimukseen keskit-

tyen siihen, mikä toimii, oli se myös Hörmannin ja Sivesindin (2022) mukaan tyypil-

linen esimerkki näyttöön perustuvasta tiedosta.  

Hörmannin ja Sivesindin (2022) mukaan Norjan peruskoulu-uudistuksen 

tausta-aineistoja koskevasta analyysistä ilmenee, että esimerkiksi OECD:n tarjoa-

maa tietoa on käytetty verrattain vähän. Toinen tärkeä havainto liittyy siihen, että 

tieteellisiä julkaisuja käytettiin Norjan koulureformissa perusteluina silloin, kun esi-

tettiin määrätietoisia, tulevaisuuteen suuntaavia muutoksia koulutusjärjestelmässä. 
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Nordin ja Wahlström (2022) nostavat Ruotsin viimeaikaisten koulutuspoliittis-

ten uudistusten keskiöön vuosia 2015–2018 koskevan uudistuksen, Samling för sko-

lan: Nationell strategi för kunskap och likvärdighet (Sveriges riksdag, 2017). Ruotsalais-

ten reformi käsitti sarjan uudistuksia, jotka perustuivat vuonna 2011 tehtyihin aiem-

piin toimenpiteisiin. Niissä oli uudistettu koululainsäädäntöä, perusopetuksen 

opetussuunnitelmia, oppilaan arviointia ja opettajankoulutusta. Hallsénin ja Nordinin 

(2018) mukaan ruotsalaisille koulureformeille on myös aiemmin ollut tyypillistä, että 

toimenpiteitä lainataan muilta mailta tai muista koulutusjärjestelmistä. Näin erityi-

sesti, jos kyse on ollut opetussuunnitelmista tai koulun hallintoa koskevista uudis-

tuksista.  

 Samling för skolan: Nationell strategi för kunskap och likvärdighet 2015–2018-

strategian taustalla oli muun muassa Ruotsin siihen asti heikoimmat PISA-tulokset 

sekä OECD:n Improving Schools in Sweden -raportin (ks. Pont ym., 2015) suosituk-

set, jossa OECD esitti seuraavia kehittämistoimia: 

• laadukkaan ja tasa-arvoisen opetuksen kehittämistä

• laadukkaan opettajaprofession rakentamista ja

• ohjauspolitiikan ja tulosohjauksen parantamista.

Nordinin ja Wahlströmin (2022) mukaan OECD:llä oli keskeinen rooli Ruotsin koulu-

uudistusta linjaavan strategian laadinnassa (ks. myös Lingard & Sellar, 2016). Vaikka 

kyseisen koulu-uudistuksen taustalla olivat OECD:n suositukset, Nordinin ja Wahl-

strömin (2022) analyysin tulos osoittaa, että 80 prosenttia uudistuksen asiakirjaläh-

teistä olivat ruotsalaisia, 19 prosenttia kansainvälisiä ja vain yksi prosentti pohjois-

maisia. Kansainvälisistä julkaisuista YK:n Lasten oikeudet oli viitatuin, OECD viiden-

neksi viitatuin kaikista julkaisijoista Regeringenin, Skolverketin, Riksdagenin ja 

Skolinspektionenin jälkeen. Nordin ja Wahlström (2022) pitävät merkittävänä, että 

Samling för skolan: Nationell strategi för kunskap och likvärdighet -strategiassa ei juuri 

viitata tutkimuksiin, jos Hattien (2009) ja Håkanssonin ja Sundbergin (2012) Utmärkt 

undervisning -julkaisua ei oteta huomioon.  

Viron koulutusuudistus on tapahtunut maan uudelleen itsenäistymisen jälkeen 

kolmessa vaiheessa:  

• 1990-luvulla Neuvostoliiton aikaisia määräyksiä lievennettiin. Tähän aika-

kauteen liittyi heikko valtion sääntely, mutta myös paljon uusia aloitteita,

kuten yksityisten koulujen ja yliopistojen perustamista. Viron perustuslakiin

(1992) kirjattiin useita tärkeitä koulutukseen liittyviä säädöksiä.
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• 1990-luvun lopulla aloitettiin systemaattinen strateginen suunnittelu, kou-

lutusrakenteiden luominen sekä erilaisten koulutukseen liittyvien hallinnol-

listen prosessien toimeenpano. Vuonna 1996 otettiin käyttöön Viron en-

simmäinen perusopetuksen opetussuunnitelma, jota myös venäjänkielisten

koulujen tuli noudattaa. Perusopeuksen ja lukiolain muutokset otettiin

käyttöön vuonna 1997. Vuosina 1999–2000 Viro laati ensimmäisen kan-

sallisen koulutusstrategian, jonka tavoitteena on yhdenmukaistaa melko

monimuotoinen koulutusjärjestelmä. 2000-luvun alussa käynnistettiin toi-

nen valtakunnallisen opetussuunnitelman kehittämisprosessin. Siinä keski-

tyttiin oppiainerajat ylittäviin teemoihin, eri oppiaineiden integrointiin sekä

kouluopetuksen ja koulun ulkopuolella tapahtuvan oppimisen välisiin suh-

teisiin. Lakimuutoksissa edellytettiin venäjänkielisten koulujen siirtyvän vi-

ron kieleen vuonna 2007. Tavoitteena oli, että opetussuunnitelmasta ope-

tettaisiin vähintään 60 prosenttia viron kielellä vuoteen 2011 mennessä.

(Oja, 2016.)

• Vuonna 2010 uudistettu perusopetuslaki ja lukiolaki otettiin käyttöön.

Vielä nykyisinkin voimassa oleva perusopetuksen opetussuunnitelma (Na-

tional curriculum for basic schools, 2011) mahdollistaa oppilaille aiempaa

enemmän valinnaisuutta. Formatiivisen arvioinnin korostaminen on mer-

kinnyt Virossa käytännössä sitä, että oppilaat saavat arvosanojen lisäksi

kuvauksen vahvuuksistaan ja kehittämiskohteistaan. Vuonna 2014 ope-

tussuunnitelmaa täsmennettiin vähentämällä oppiaineiden sisältöalueita ja

täsmentämällä yleisten taitojen, kuten digitaitojen kuvauksia.

Eisenschmidtin ja muiden (2023) mukaan Viron tärkeimpiä koulutusreformeja 2000-

luvulla on vuonna 2014 hyväksytty The Estonian Lifelong Learning Strategy 2020 eli 

Elinikäisen oppimisen strategia (Republic of Estonia, Ministry of Education and Re-

search, 2014). Viron hallituksen tekemät koulutuksen rahoituspäätökset ja koulu-

tuksen kehittämistoimet ovat vuodesta 2014 lähtien perustuneet kyseiseen strate-

giaan. Elinikäisen oppimisen strategian keskeisin tavoite on oppimismahdollisuuk-

sien tarjoamien kaikille virolaisille. Taulukkoon 13 on kuvattu strategiassa 

määriteltyjä tavoitteita, toimenpiteitä ja indikaattoreita, joilla siinä linjattujen koulu-

tuspoliittisten toimien etenemistä on voitu seurata. Indikaattorit on kuvattu vastaa-

maan tavoitetilaa vuonna 2020. Taulukossa esitetyt tavoitteet, toimenpiteet ja indi-

kaattorit on poimittu niin, että ne kuvaavat toimenpiteitä erityisesti varhaiskasva-

tuksessa, perusopetuksessa ja toisella asteella.  



88 

Taulukko 13. Elinikäisen oppimisen strategian 2035 tavoitteet, toteutus ja indikaattorit. 

Yleisiä tavoitteita ja niihin liittyvät indikaattorit: 
Varhain koulunkäynnin keskeyttäneitä, joilla enintään alempi  
toisen asteen koulutus alle 9 % (18–24-vuotiaista). 
Alle 25 % aikuisväestöstä (25–64-vuotiaista) niitä, joilla vain peruskoulu käytynä. 
Yli 80 %:lla digitaaliset taidot (16–74-vuotiaista). 

Tavoitteet ja toimenpiteet 
Muutos oppimisessa: Tarkoittaa oppimista tuke-
vaa lähestymistapaa, jolla tuetaan jokaisen oppi-
jan yksilöllistä oppimista, oppimistaitojen hankki-
mista, luovuutta ja yrittäjyyttä kaikessa koulutuk-
sessa. 

Indikaattorit 
Heikosti suoriutuvia 

a) lukutaidossa 8%
b) matematiikassa 8% ja
c) luonnontieteissä 5%.

Koulupudokkaita perusopeuksessa ja alle 
1 %. 

Osaavat ja motivoituneet opettajat ja rehtorit: 
Opettajien ja rehtorien arviointi. Myös palkkaus-
perusteiden arviointi suhteessa opettajan tai reh-
torin kelpoisuuteen, työn vaativuuteen ja siinä 
suoriutumiseen.  

30-vuotiaita tai alle olevia opettajia vähin-
tään 13 %.
Nais- ja miesopettajien suhde (75:25).

Elinikäisen oppimisen mahdollisuuksien yhteen-
sovittaminen työmarkkinoiden tarpeiden kanssa: 
Elinikäisten oppimismahdollisuuksien ja urapalve-
luiden tarjoaminen. Palvelut ovat monipuolisia, 
joustavia ja hyvälaatuisia, minkä seurauksena am-
mattitutkinnon suorittaneiden määrä kasvaa eri 
ikäryhmissä ja yleinen osallistuminen elinikäiseen 
oppimiseen lisääntyy koko Virossa. 

Matematiikan, luonnontieteiden tai tek-
niikka-alan korkea-asteen tutkinnon suorit-
taneiden osuus 25 % kaikista korkea-as-
teen tutkinnon suorittaneista. 

Digitaalinen oppiminen: Nykyaikaista digitaalitek-
niikkaa käytetään oppimiseen ja opettamiseen te-
hokkaasti ja vaikuttavasti. Koko väestön digitaali-
set taidot ovat parantuneet ja uuden sukupolven 
digitaalisen infrastruktuurin saatavuus on varmis-
tettu. 

100 % perusopetuksessa olevista saa 
opinto-ohjausta. 
100 %:lla kahdeksasluokkalaisista on riittä-
vät ICT-taidot, jotka on myös arvioitu. 
Kahdeksasluokkalaista 100 % 
käy digitaalisuutta edistävissä kouluissa, 
joissa on käytössä virtuaalinen oppimisym-
päristö. 

Yhtäläiset mahdollisuudet ja lisääntynyt osallistu-
minen elinikäiseen oppimiseen: Kaikilla on yhtä-
läiset mahdollisuudet osallistua elinikäiseen oppi-
miseen. 

40 % aikuisista (ikäryhmässä 30–34) on 
suorittanut korkea-asteen tutkinnon. 
95 % lapsista (4–6-vuotiaista) osallistuu 
varhaiskasvatukseen. 
90 % venäjänkielisten koulujen oppilaista 
osaa viron kieltä B1-tasoisesti. 
Opettajien työvoimakustannusten osuus 
50 % valtion yleissivistävän koulutuksen 
menoista.  

Elinikäisen oppimisen strategian lisäksi Virossa on kaksi muuta keskeistä koulutus-

poliittista dokumenttia; Tark ja tegus eesti 2035 (Teadusministeerium, 2021) ja Eesti 

2035 (2022), joissa määritellään tavoitteita ja poliittisia toimia opetuksen ja koulu-

tuksen kehittämiseksi vuoteen 2035 tultaessa. Näitä tavoitteita ovat: 
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• yhtenäinen koulutusjärjestelmä, joka tukee yksilöllisiä valintoja ja sujuvia

siirtymiä koulumuodosta toiseen ja opinnoista työelämään

• koulutusjärjestelmä, joka edistää viron kieltä, kulttuuria ja sosiaalista yh-

teenkuuluvuutta

• uusien taitojen kehittäminen ja jo olemassa olevien taitojen parempi hyö-

dyntäminen

• yhdessä oppiminen niin, että opettaja toimii ohjaajana

• tutkimukseen perustuvat ajattelutavat ja huippuyliopistojen tukeminen.

Tallinnan yliopiston professoreiden Heidmets ja Eisenschmidt (2020, s. 313) mukaan 

tulevina vuosikymmeninä Viron koulutuksen kolme keskeisintä haastetta ovat:  

• Muutos, jossa lapsen kehitys nähdään kokonaisvaltaisemmin. Opetuksen

ja oppimisen tulisi keskittyä enemmän ihmisen kokonaisvaltaiseen kehittä-

miseen. Nopeasti kehittyvässä teknologisessa maailmassa on yhä kysyntää

tiedoille, kyvyille, sosioemotionaaliselle kypsyydelle, itsesäätelylle, fyysi-

selle kunnolle ja joustavuudelle. Tulevaisuuden koulun tavoitteena on tukea

yksilöitä kokonaisvaltaisesti, jotta he selviytyisivät hyvin maailman muutok-

sista.

• Painoarvon siirtyminen yhä enemmän yksilöllisille toimijoille tai kunkin

henkilön itsenäiselle toimintakyvylle. Monimutkaistuvassa ja epävarmassa

maailmassa sisäistä motivaatiota, kykyä tehdä itsenäisiä valintoja ja muo-

kata omaa käyttäytymistä korostavat strategiat. Koulun tehtävänä on tukea

luovuutta, reagoida ja tehdä näyttöön perustuvia päätöksiä.

• Laajempi käsitys identiteetistä ja vastuun lisääminen. Osallisuuden tavoit-

teiden mukaisesti oppilailta ja opiskelijoilta edellytetään, että he ymmärtä-

vät laajasti omia yhteisöjään ja maailmaa, jossa he kehittävät vastuuntunto-

aan. Koulujen tulee edistää sellaisia arvoja ja käyttäytymistä, jotka auttavat

uusia sukupolvia näkemään itsensä osana laajempaa sosiaalista yhteisöä,

jossa vastuuntunto laajenee yksilöstä koskemaan koko maailmaan.

2020-luvun alussa koulutuspoliittiset kehittämistoimet ovat keskittyneet seuraaviin 

toimiin: 

• kouluverkon uudelleen organisointi ja toisen asteen koulutuksen alueellis-

ten koulutuskeskusten perustaminen

• opettajan ammatin houkuttelevuuden lisääminen ja uusien opettajien kou-

luttaminen, opettajien keski-ikä nyt OECD-maiden korkein (49 vuotta)
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• koulujärjestelmän ja opetuksen digitalisointi

• opetussuunnitelmamuutokset ja siirtyminen kohti yksilöllisempää oppi-

mista

• uusien mallien kehittäminen vähemmistöjen kouluttamiseksi

• oppilaiden ja opettajien hyvinvoinnin lisääminen.

Mitä tulee Viron PISA-tuloksiin ja tulevaisuuden näkymiin, Eisenschmidtin ym. (2023, 

s. 121) mukaan PISA-tutkimus on vaikuttanut Viron koulutusjärjestelmässä tavoit-

teisiin, standardeihin, opetussuunnitelmaan, arviointiin, opettajiin, hallintoon ja yh-

denvertaisuuteen. Viimeisin koulu-uudistus koskee viron kielen asemaa ainoana 

opetuskielenä vuodesta 2030 alkaen. Uudistus on astunut voimaan, kun 1.9.2024 

alkaen kaikissa päiväkodeissa sekä peruskoulun 1. ja 4. luokilla on alkanut opetus 

viron kielellä. Vuonna 2025 viron kieli lisätään 2. ja 5. luokalle, ja vuoteen 2030 men-

nessä koko peruskoulun on suunniteltu olevan vironkielinen. Uudistuksen tavoit-

teena on varmistaa yhtenäisempi koulutuksen laatu koko maan tasolla sekä yhtäläi-

set mahdollisuudet jatkaa koulutuspolkua, joka ei ole riippuvainen oppilaiden äidin-

kielestä. (Nissilä & Klaas-Lang, 2024.) 

 Viron PISA 2022 -tuloksista havaittiin, että venäjänkielisten koulujen matema-

tiikan arviointialueen tulokset olivat lähes vuoden (32 pistettä) jäljessä vironkielisten 

koulujen tuloksia, mitä pidettiinkin tulosten suurimpana huolenaiheena. Lukutaidon 

arviointialueella ero kaventui aikaisemmasta, sillä vuonna 2018 ero oli noin yhden 

lukuvuoden edistyksen suuruinen (42 pistettä), mutta vuonna 2022 ero oli enää noin 

puolen vuoden kehitystä vastaava (23 pistettä). Luonnontieteissä vironkieliset oppi-

laat suoriutuivat 36 pistettä venäjänkielisiä oppilaita paremmin. (Nissilä & Klaas-Lang, 

2024; OECD, 2023a, 2023b.) 

Toinen lähivuosien koulutusrakenteen suuri uudistus Virossa liittyy oppivelvol-

lisuusiän nostamiseen nykyisestä 17 vuodesta 18 vuoteen lukuvuoden 2025 syk-

systä alkaen. Syyt Viron uudistukselle ovat paljolti samat, kuin ne olivat Suomessa; 

liian moni nuori ei jatka opintojaan perusopetuksen jälkeen eikä näin ollen suorita 

toisen asteen tutkintoa. Haasteena Virossa on, että erityisesti ammatilliset opinnot 

keskeytetään liian usein. Perusopetus ei ole riittävä työllistymistä ja työelämän tar-

peita ajatellen. Kuten edellä jo kuvattiin, Viron koulutusstrategian tavoitteena on, 

että 20–24-vuotiaista 90 prosenttia on suorittanut toisen asteen koulutuksen vuo-

teen 2035 mennessä. 

Tarkasteltaessa edellä esitettyjen neljän Pohjoismaan ja Viron tärkeimpiä kou-

lutuspoliittisia uudistuksia 2010-luvulla, niitä näyttävät yhdistävän toimenpiteet, 

joilla on pyritty oppimistulosten parantamiseen. Varsinaiset toimet tai keinot 
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oppilaiden osaamisen vahvistamiseksi sen sijaan ovat poikenneet toisistaan samoin 

kuin se, miten uudistuksia on perusteltu niitä valmisteltaessa. Tanskan reformin 

taustalla vaikuttivat muiden maiden parhaat käytänteet ja niiden käyttäminen. Islan-

nissa ei juurikaan hyödynnetty tutkimuksia, vaan uudistukset perustuivat pitkälti esi-

merkiksi OECD:n tai European Agency for Special Needs and Inclusive Educationin 

tuottamiin julkaisuihin. Norjassa tilanne puolestaan oli päin vastoin kuin Islannissa. 

Norjan koulu-uudistuksessa käytettiin referensseinä nimenomaan tutkimustietoa, 

mutta vain vähän OECD:n julkaisuja. Myös Ruotsin koulureformin perustelut löytyi-

vät pitkälti OECD:n julkaisuista ja vain vähän tutkimuksista, kuten Pont ym. (2015) 

toteavat. OECD:n PISA-tuloksilla on ollut keskeinen merkitys Viron viimeaikaisia 

koulu-uudistuksia suunniteltaessa ja toimeenpantaessa, joskin Virossa on tehty 

myös kansallisia, vuosikymmenen päähän ulottuvia koulutuspoliittisia strategioita. 

(Eurydice, 2024a.) 

Ruotsissa on arviolta noin 153 000 kelpoisen varhaiskasvatuksen, perusopetuksen, 

ja toisen asteen opettajan vaje vuoteen 2035 tultaessa. Siksi maassa on valmisteltu 

ja toimeenpantu rakenteellisia uudistuksia, joilla on myös pyritty löytämään ratkai-

suja, joilla koulujen eriytymiskehitykseen voitaisiin puuttua. Viime vuosien aikana 

Ruotsissa on saatu aikaan useita koulutuspoliittisia toimia, joilla ainakin välillisesti on 

vaikutusta oppilaiden oppimiseen ja oppimistulosten nostamiseen. Näitä ovat olleet 

muun muassa: 

• Mittava opettajien pätevöitymisohjelma, jossa tarjotaan useita erilaisia kou-

lutuspolkuja opettajakelpoisuuden saamiseksi (Regeringen, 2023).

• Syksystä 2016 alkaen opettajien ja rehtoreiden palkkausuudistus, jolla on

haluttu houkutella alalle kelpoisia varhaiskasvattajia, opettajia ja rehtoreita

(Karlsson & Erlandson, 2020; Skolverket, 2023a).

• Panostus taloudellisesti heikommin menestyvien koulujen tukemiseen ja

oppilaisiin, jotka tarvitsevat enemmän tukea. Kouluille annettavan resurssin

tarkoituksena on myös vähentää segregaatiota. Haasteena Ruotsissa on ol-

lut koulutuksen tasa-arvon toteutuminen erityisesti suurissa kaupungeissa,

joissa oppimistulokset vaihtelevat koulujen välillä. Segregaation vähentä-

miseksi tehty toimia, kuten lisäresurssien kohdentaminen sosioekonomi-

sesti heikommille alueille. (Skolinspektionen, 2022.)
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• Matematiikan ja lukutaidon vahvistaminen osoittamalla lisäresurssia, jotta

lukeminen lisääntyisi kaikissa koulumuodoissa. Lukutaidossa pyritään myös

löytämään pedagogisia menetelmiä ja työkaluja, joilla voidaan parantaa

muun muassa oppilaiden kykyä ja taitoa ymmärtää ja analysoida tekstejä

(Regeringen, 2022; Vinterek ym., 2022.)

• Oppilaan päättöarviointia koskeva uudistus, jotta oppilaiden osoittama

osaaminen vastaisi heidän saamiaan arvosanoja. Arviointiuudistuksen taus-

talla on myös ns. arvosanainflaatio ts. heikkoja arvosanoja ei juurikaan an-

neta ja erinomaisia arvosanoja annetaan väljin perustein. (Skolverket, 2022;

2023b)

Norjassa 2020-luvun taitteen koulutuspoliittiset uudistukset ovat pitkälti liittyneet 

opetussuunnitelmien uudistamiseen ja pedagogisten ratkaisujen kehittämiseen, ku-

ten esimerkiksi teknologiavälitteisen oppimisen kehittämiseen, mutta myös niin sa-

nottuihin rakenteellisiin ratkaisuihin, kuten opetussuunnitelmia koskevien ratkaisu-

jen ja päätösten siirtämiseen paikalliselle tasolle tehtäviksi. Seuraavassa on esimerk-

kejä koulutuspoliittisista päätöksistä sekä siitä, miten kyseiset päätökset ovat 

liittyneet oppilaiden osaamisen vahvistamiseen: 

• Koulutuksen digitaalisia ratkaisuja kehittämällä on pyritty parantamaan op-

pilaiden digitaalista osaamista ja edistämään teknologiavälitteistä oppimista

kouluissa (Eurydice, 2023a).

• Opetussuunnitelmauudistuksessa, joka on pantu toimeen syksystä 2020 al-

kaen, on painotettu muun muassa laaja-alaisten taitojen, kuten kriittisen

ajattelun ja ongelmanratkaisun oppimista. Jotta koulut voisivat vastata pa-

remmin oppilaiden erityistarpeisiin, viimeisimmän opetussuunnitelmauu-

distuksen yhteydessä on lisätty paikallista päätöksentekoa ja joustavuutta

opetussuunnitelmien suunnittelussa ja toimeenpanossa. Opetussuunnitel-

mauudistuksessa on myös otettu huomioon yhteiskunnan sosiaalisia haas-

teita ottamalla opetukseen mukaan kolme monialaista aihetta: terveys ja

elämäntaidot, demokratia ja kansalaisuus sekä kestävä kehitys. Uudiste-

tussa opetussuunnitelmassa on myös linjattu pedagogisia ratkaisuja, joilla

oppiaineista on pyritty saamaan käytännönläheisiä ja tutkivan oppimisen

näkökulmaa painottavia. Alakoulussa leikki ja oppimisen pelillisyys ovat me-

netelmiä, joita koulujen halutaan lisäävän. (Regjeringen, 2016.)

• Opettajien osaamista tuetaan lisäämällä opettajien täydennyskoulutusta.

Painopisteinä täydennyskoulutuksessa ovat muun muassa aineenopetta-

jien didaktisen osaamisen parantaminen, rehtoreiden ammatillisen johta-

mistaidon kehittäminen sekä perusopetuksen opetussuunnitelman ja
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oppiainekohtaisten opetussuunnitelmien, jotka on otettu käyttöön vuonna 

2020, tavoitteiden toteuttamisen tukeminen. (Eurydice, 2020) 

Tanskan viimeaikaista koulutusuudistusta on kuvattu jo aiemmin luvussa 7.1. Tans-

kassa vuosina 2014–2015 toimeenpantu koulutusreformi ei näytä viimeisimpien ar-

viointien mukaan toteutuneen ainakaan kolmen kansallisen tavoitteen osalta, joita 

olivat 1) kaikki oppilaat saavuttavat oppimisessa täyden potentiaalinsa 2) sosioeko-

nomisen taustan vaikutusten vähentäminen oppimisessa sekä 3) luottamuksen ja hy-

vinvoinnin lisääminen (Børne- og Undervisningsministeriet, 2023a). Sosioekonomi-

sen taustan vaikutusta oppilaiden oppimistuloksiin ei ole kyetty vähentämään, huip-

puosaamisen ei ole havaittu lisääntyneen, eikä myöskään oppilaiden hyvinvointi ole 

parantunut; se on ainoastaan tasaantunut.  

Tanskassa: 

• On kehitetty toimia, joilla oppilaiden oppimismotivaatiota (ja sen myötä op-

pimistuloksia) voitaisiin parantaa. Käytännössä tämä on tarkoittanut sitä,

että opetussuunnitelmia on joustavoitettu ja oppilaille on annettu enem-

män vaikutusmahdollisuuksia omaan oppimiseensa. Oppilaiden motivoi-

miseksi opetusta on pyritty kehittämään käytännönläheisemmäksi ja ongel-

maratkaisutaitoja painottavaksi.

• Matematiikan oppimistulokset ovat olleet laskussa 2020-luvulle tultaessa.

Siksi Tanskassa panostetaan matematiikan oppimiseen muun muassa kehit-

tämällä käytännönläheistä ja ongelmaratkaisuun perustuvaa opetusta.

(Børne- og Undervisningsministeriet, 2023a.)

• Hallitus pyrkii vähentämään ruutuaikaa varhaiskasvatuksessa ja kouluissa.

Esimerkiksi oppilaiden ruutuaika kouluissa on noussut neljästä prosentista

41 prosenttiin viimeisen vuosikymmenen aikana. Kouluille ja opettajille on

annettu paikallista päätösvaltaa digitaalisten työkalujen käytön rajoittami-

sesta tilanteisiin, joissa se on pedagogisesti perusteltua. (Børne- og Under-

visningsministeriet, 2023b.)

Islannin viimeaikaisimmat koulutuspoliittiset uudistukset ovat keskittyneet: 

• Rakenteisiin, joilla koulutuksen rahoitusta uudistetaan. Koulujen taloudelli-

sia resursseja on pyritty parantamaan osoittamalla niille rahoitusta ryhmä-

kokojen pienentämiseen ja sitä kautta oppimistulosten nostamiseen.

• Opettajien täydennyskoulutuksen kehittämiseen, ja siinä erityisesti mate-

matiikkaa ja luonnontieteitä opettavien opettajien ammattitaidon
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tukemiseksi. Islannissa samoin kuin Ruotsissa pyritään opettajien määrän 

lisäämiseen.  

• Pedagogiseen kehittämiseen, jolla on pyritty löytämään uusia ja innostavia

opetusmenetelmiä ja strategioita lukutaidon vahvistamiseksi.

• Opiskeluhuollon kehittämisellä ja kiusaamisen ehkäisyyn tähtäävillä toimilla

pyritään lisäämään oppilaiden psyykkistä ja fyysistä hyvinvointia. Tavoit-

teena on myös oppilaiden kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin lisääminen. (Eu-

rydice, 2024c.)

Jo aiemmin luvussa 7.1 on esitelty Viron laatimia ja osin jo toimeenpanemia pitkä-

kestoisia ja laajoja koulupoliittisia toimia, kuten venäjän kielen poistuminen asteit-

tain koulujen opetuskielenä ja oppivelvollisuuden laajentuminen syksystä 2025 (Eu-

rydice, 2024b). Myös Virossa on käynnissä kehittämistoimia, joilla pyritään vahvis-

tamaan oppilaiden oppimista ja osaamista vahvistaminen sekä opetuksen laatua. 

Näitä toimia ovat muun muassa: 

• Panostus STEM-aineisiin (Science, Technology, Engineering, Mathematics),

mikä käytännössä on tarkoittanut muun muassa matematiikan ja luonnon-

tieteiden opetuksen kehittämistä sekä investointeja teknologian käyttöön

oppimisessa ja oppimateriaalien uudistamisessa. STEM-aineissa on myös

pyritty lisäämään projektioppimista, jotta oppilaat pääsisivät soveltamaan

oppimiaan tietoja ja taitoja käytännössä.

• Koulujen digitaalisen infrastruktuurin kehittämistä on toteutettu tarjoa-

malla oppilaille erilaisia tapoja käyttää teknologiaa oppimisen tukena. Koo-

daus ja ohjelmointi ovat tulleet osaksi opetussuunnitelmaa. Tavoitteena,

että kaikilla on tulevaisuudessa tarvittavat digitaaliset taidot työmarkki-

noita varten.

• Alueellisten ja sosioekonomisten erojen kaventaminen oppimistuloksissa.

Käytännössä resursseja on pyritty jakamaan niin, että syrjäisten alueiden

(maaseudun) kouluja tuetaan, jotta opetus olisi laadukasta myös siellä.

Osaamiseroja on pyritty kaventamaan myös koulujen tukioppilastoimintaa

kehittämällä ja kohdentamalla resursseja erityisopetukseen. Virossa on kiin-

nitetty huomiota heikoimmin pärjääviin oppilaisiin, ja heitä on pyritty tuke-

maan tarjoamalla erityisopetusta ja yksilöllistä tukea.

• Vuoden 2015 PISA-tulosten jälkeen Viron hallitus päätti korottaa opetta-

jien palkkoja ja lisätä resursseja opettajien ammatilliseen kehitykseen. Ta-

voitteena on ollut myös opettajien työn arvostuksen lisääminen.
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• Opettajien täydennyskoulutuksessa painopiste on ollut uusissa opetusme-

netelmissä ja digitaalisten työkalujen käyttöönotossa.

• Oppilaiden hyvinvointiin on kiinnitetty huomiota, ja resursseja on lisätty

mielenterveyspalveluihin sekä koulujen opiskelijahuollon vahvistamiseen.

Kouluissa on myös kehitetty hyvinvointiohjelmia kiusaamisen ehkäise-

miseksi. (Eurydice, 2024d.)

Tässä alaluvussa analysoidaan ja vertaillaan sitä, miten Ruotsissa, Norjassa, Tans-

kassa, Islannissa ja Virossa käytetään kansallisten ja kansainvälisten arviointien tu-

loksia opetuksen laadun kehittämisessä ja koulutuspoliittisten päätösten valmiste-

lussa. Samalla alaluvussa kuvataan lyhyesti, milloin ja miten oppimistuloksia arvioi-

daan kunkin maan perusopetusta vastaavassa koulutusmuodossa. Luvussa on 

käytetty, ja myös viitattu, pääsääntöisesti Euroopan Komission Eurydice-portaalissa 

oleviin maaraportteihin, jos viittauksessa ei toisin mainita. Kansallinen koe tarkoittaa 

koko ikäluokalle osoitettua koetta, mutta sen suorittaminen ei ole edellytys esimer-

kiksi oppivelvollisuuskoulun suorittamiseksi. Päättökokeessa osoitetaan, että esi-

merkiksi oppivelvollisuuskoululle asetetut tiedot ja taidot on saavutettu. Yleensä 

päättökokeen hyväksytty suorittaminen on edellytyksenä kyseisen koulumuodon 

suorittamiselle ja päättötodistuksen saamiselle. 

Pohjoismaissa ja Virossa kansallisten kokeiden ja päättökokeiden tehtävänä on 

kertoa oppilaiden osaamisesta, nostaa esiin kehittämiskohteita ja parhaita käytän-

teitä sekä tuottaa tietoa (koulutus)poliittisen päätöksenteon pohjaksi Taulukossa 14 

on kuvattu keskeisimpiä oppimistulosarviointeja kunkin maan koulutusjärjestel-

mässä viime vuosina. 



96 

Taulukko 14. Kansalliset kokeet ja oppimistulosten käyttö verrokkimaissa. 

Maa Milloin? Mitä arvioidaan? Kuka vastaa 
oppimistulosten 
arvioinnista?  

Mihin oppimistuloksia 
käytetään?  

Ruotsi Perusopetuksen 
3., 6. ja 9. 
luokalla 

3. luokalla ruotsi äidinkielenä tai 
toisena kielenä ja matematiikka. 
6. luokalla edellisten lisäksi
englannin kieli. 9. luokalla ruotsin tai 
ruotsi toisena kielenä -oppimäärän, 
matematiikan ja englannin lisäksi 
valitaan yksi yhteiskunnallisista 
aineista (yhteiskuntaoppi, 
maantiede, historia tai uskonto) ja
yksi luonnontieteistä (fysiikka, 
kemia tai biologia).

Skolverket Oppilaat, opettajat ja huoltajat 
saavat tietoa, missä määrin oppilas 
on saavuttanut 
opetussuunnitelman tavoitteet. 
Opettajille tieto on erityisen tärkeä, 
jotta arvosanoja annettaisiin 
mahdollisimman yhdenmukaisin 
perustein ja arvosanat olisivat 
valtakunnallisesti vertailukelpoisia. 
Valtakunnallisesti Skolverket 
seuraa tuloksia.  

Norja 3., 4., 5., 8.  9. ja 
10. luokilla

3. luokalla luku- ja laskutaito, 5. ja 8. 
luokalla 
perustaidot eli lukeminen (norjan tai 
saamen kieli), englanti ja laskutaito. 
9. luokkalaisille järjestetään 
kansalliset kokeet, jotka käsittävät
lukutaidon (norja / saame) ja 
laskutaito. 
10. luokalla jokin seuraavista: 
lukutaito (norja / saame), 
matematiikka tai englanti.

Kunnskapsdepartementet 
valvoo, mutta 
valtakunnallinen virasto 
Utdanningsdirektoratet 
toimeenpanee kansalliset 
kokeet.  

Oppilaille ja opettajille tulokset 
kertovat, miten perustaidot on 
saavutettu. Opettajille tulokset 
kertovat opetuksen 
mukauttamistarpeesta joko 
yksittäisen oppilaan kohdalla tai 
opetusryhmässä. Koulu- ja 
kuntatasolla sekä valtakunnallisesti 
tuloksia käytetään 
kehittämiskohteiden 
tunnistamiseen.  

Tanska  Kansalliset 
kokeet 2., 3., 4., 
6., 7. ja 8. 
luokilla. 
Päättökoe 9. tai 
10. luokalla

Esi- ja alkuopetuksessa:   
Kieliarviointi, lukivaikeuksien 
seulonta (pakollinen), lukihäiriön 
riskitesti, jos oppilaalla esikoulussa 
vaikeuksia; seulonta ensimmäisen 
luokan oppilaille, jos taidot hyvin 
kehittyneet.  
Vuosiluokilla 2, 3, 4, 6 ja 8 pakolliset 
lukutaidon (tanska) kokeet. 
Vuosiluokilla 2, 4, 6, 7 ja 8 pakolliset 
matematiikan kokeet.  
8. luokalla taito- ja taideaineet 
(kotitalous, musiikki, käsityötä ja 
kuvataide). 
9. tai 10. vuosiluokalla päättökoe, 
joissa viisi pakollista: tanskan 
suullinen ja kirjallinen koe, englannin 
suullinen koe, matematiikan 
kirjallinen koe, fysiikan/kemian, 
biologian ja maantieteen suullinen 
yhdistelmäkoe. Lisäksi kaksi koetta, 
joista toinen luonnontieteistä, 
toinen humanistisista aineista. 
Opetusministeriö päättää 
arviointikerroittain, mitkä 
oppiaineet tulevat näihin kokeisiin.

Børne- og 
Undervisnignsministeriet  

Kansallisten kokeiden tehtävänä on 
antaa oppilaalle, hänen 
huoltajalleen ja opettajalle käsitys 
oppilaan taidoista niillä lukutaidon 
ja matematiikan osa-alueilla, joita 
kokeet arvioivat. HUOM: kokeet 
ovat luonteeltaan diagnostisia, sillä 
ne suoritetaan lukuvuoden alussa, 
jotta opettajat voivat käyttää 
kokeen tuloksia suunniteltaessa 
opetusta loppuvuodelle.  
Päättökoe yhdessä kansallisten 
kokeiden kanssa tuottaa tietoa 
koulutusjärjestelmän toimivuudesta 
päätöksentekijöille.  

Islanti 
(6/2022 
asti)  

Kansalliset 
kokeet 4.-, 7.- ja 
10.-
luokkalaisille 

4.-, 7.- ja 10.-luokkalaiset oppilaat 
osallistuvat valtakunnallisiin islannin 
ja matematiikan kokeisiin. 10.-
luokkalaiset tekevät lisäksi myös 
valtakunnallisen englannin kokeen.   

Menntamálastofnun 
toimeenpanee kansalliset 
kokeet ja päättökokeet.  

Kansallisten kokeiden tulokset 
antavat mahdollisuuden seurata, 
miten kansallisesti määritellyt 
opetussuunnitelman tavoitteet on 
saavutettu. Koulupiirit saavat 
tiedon yksittäisten koulujen 
oppimistuloksista, minkä lisäksi 
koulut ja opettajat saavat tietoa 
siitä, miten yksittäiset oppilaat tai 
luokat ovat suoriutuneet. Oppilaat 
ja heidän vanhempansa saavat 
tiedon oppilaan oppimistuloksista 
edellä esitetyissä oppiaineissa.   



97 

Viro 3., 4., 6. ja 7. 
luokalla ja 
perusopetuksen 
päättövaiheessa 
9. luokalla

3., 4., 6. ja 7. luokilla järjestetään 
otosperusteisesti standardoituja 
testejä viron tai venäjän kielessä, 
matematiikassa ja luonnontieteissä 
ja 8. luokalla digitaidoissa.  
Perusopetuksen päätteeksi 9. 
luokalla suoritettava koe sisältää 
viron kielen (äidinkielen tai viro 
toisena kielenä oppimäärä), 
matematiikan ja kolmannen, 
oppilaan valitseman oppiaineen 
kokeet.  

Haridus- ja 
Teadusministeerium  
vahvistaa päättökokeiden 
aiheet, muodon ja 
ajankohdan. Se myös 
vastaa kokeiden 
valmistelusta, 
laatimisesta ja 
arvioinnista.  

Vuodesta 2014 lähtien kansallisten 
kokeiden tuloksia on käytetty 
formatiivisesti. Oppimistulosten 
tehtävänä on tukea oppilaan 
oppimista sekä kehittää opettajien 
ja koulujen toimintaa. 
Oppimistuloksia käytetään myös 
oppilaita ja kouluja koskevien 
päätösten tekemisessä sekä 
valtakunnallisten esim. 
koulutuspoliittisten päätösten 
valmistelussa.   

Kuten taulukosta 14 on nähtävissä, Pohjoismaissa ja Virossa on paljon yhteistä kan-

sallisten kokeiden ja päättökokeiden valmistelussa ja toimeenpanossa, sillä oppimis-

tulosarvioinnit ovat lähtökohtaisesti opetusministeriölle tai sen alaiselle yksikölle tai 

virastolle. Myös oppiaineet, joissa kokeita järjestetään ovat hyvin samankaltaisia: 

alaluokilla lukutaidon (ja kirjoittamisen) kokeiden lisäksi matematiikka ja usein myös 

englanti ovat lähes kaikille koulutusjärjestelmille yhteisiä, samoin se, että oppivelvol-

lisuuskoulun päättyessä järjestettäviä kokeita eri oppiaineita on enemmän. Taulu-

kossa esitetyt tiedot tekevät näkyväksi myös sen, että verrattuna muihin Pohjois-

maihin tai Viroon, Suomessa on varsin vähän kansallisia oppimistulosarviointeja. Lu-

kion päätteeksi tehtävän ylioppilastutkinnon lisäksi esimerkiksi perusopetuksessa ei 

ole kansallisia kokeita enempää kuin päättökokeitakaan. Sen sijaan Kansallinen kou-

lutuksen arviointikeskus arvioi erityisesti äidinkielen ja kirjallisuuden sekä matema-

tiikan oppimistuloksia otospohjaisesti noin kolmen vuoden välein (ks. Karvi 2024, s. 

16–17). 

Taulukosta 14 ilmenee myös, että kaikissa tässä mukana olevissa Pohjois-

maissa ja Virossa järjestetään perusopetuksen aikana ja sen päättyessä kansallinen 

koe ja/tai päättökoe, jonka tuloksia käytetään formatiivisesti: oppilaan oppimisen 

edistämisessä, opettajien ja koulujen kehittämisessä sekä koulutusjärjestelmässä 

olevin kehittämiskohteiden todentamisessa. Kokeiden formatiivinen luonne ilmenee 

Norjassa siinä, että alempien vuosiluokkien oppimistuloksia ei julkaista ennen päät-

tövaiheen kansallisia kokeita. Virossa puolestaan formatiivisuus ilmenee siinä, että 

ennen päättövaihetta oppilaat saavat kuvauksen omasta osaamisestaan, eivät pis-

teitä tai arvosanoja. Perusopetuksen päätteeksi suoritettava koe sisältää viron kielen 

(äidinkielen tai viron kieli toisena kielenä oppimäärä), matematiikan ja kolmannen, 

oppilaan valitseman oppiaineen kokeet. (Eurydice, 2023b.)  

Kiinnostavaa on, että Tanskassa kansallisten kokeiden tehtävä on myös dia-

gnostinen (lähtötason toteava), sillä toisin kuin muissa vertailumaissa, kokeet järjes-

tetään lukuvuoden alkaessa, jotta oppimistuloksia voidaan käyttää oppilaan edisty-

misen seuraamisessa. Tanskassa on useita erilaisia arviointeja, jotka ovat pakollisia. 

Arviointien tehtävänä on auttaa kouluja tunnistamaan oppilaiden tarpeita ja 
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haasteita sekä vastata niihin. Edellä mainittujen lisäksi tanskalaiset koulut käyttävät 

useita paikallisia työkaluja ja testejä osana jatkuvaa koulutuksen arviointia ja ope-

tuksen kehittämistä ala- ja yläkouluissa. Myös näissä arvioinnin tehtävä on diagnos-

tinen ja/tai formatiivinen. (Eurydice, 2024e.)  

Oppimistulosten tehtävä on myös summatiivinen, sillä niiden avulla on mah-

dollista seurata oppilas- ja koulutasolla, missä määrin oppilaat ovat saavuttaneet eri 

oppiaineissa opetussuunnitelmassa asetetut tavoitteet. Joissain maissa, kuten Nor-

jassa ja Virossa, tavoitteiden saavuttamista voidaan seurata myös maakuntatasolla 

sekä valtakunnallisesti. Pohjoismaissa ja Virossa kunnat käyttävät arviointitietoja 

oman toimintansa suunnittelussa, minkä lisäksi oppimistulokset toimivat myös val-

takunnallisesti esimerkiksi ministeriöiden valmistelutyössä. Islannin opetus-, tiede-, 

ja kulttuuriministeri raportoi eduskunnalle kolmen vuoden välein kattavasti esiope-

tusta, oppivelvollisuutta ja toisen asteen koulutuksesta. Raportit selostavat koulujen 

toimintaa ja oppilaitosten toiminnasta systemaattisesti kerätyn kansallisen ja kan-

sainvälisen arviointitiedon ja tutkimusten tuloksia. (Eurydice, 2023c.)  

Se, miten oppimistulokset julkaistaan, vaihtelee jonkin verran maittain. Ruot-

sissa tilastot ja analyysit ovat avoimesti Skolverketin verkkosivuilla1, missä SIRIS-jär-

jestelmästä on löydettävissä suurimman osan peruskouluista tiedot. Perusteluna on, 

että järjestelmä ja tiedon saamisen ja jakamisen avoimuus antaa oppilaille, opettajille 

ja huoltajille mahdollisuuden seurata esimerkiksi oppimistuloksia valtakunnallisesti 

ja paikallisesti. Myös Norjassa oppimistulokset julkaistaan kunta- ja maakuntatasolla 

sekä valtakunnallisesti avoimilla verkkosivuilla2 . Oppimistulosten lisäksi Norjassa 

laaditaan useita ulkoisia tutkimusperusteisia arviointeja, jotka niin ikään julkaistaan 

samoilla verkkosivuilla kuin kansallisten kokeiden tulokset (Eurydice, 2023d).  

Vertailumaat käyttävät kansainvälisistä vertailevista arvioinneista (OECD:n 

PISA-tutkimuksesta ja IEA:n TIMSS-, PIRLS-, ICILS- ja ICCS-tutkimuksista) saatavia 

oppimistuloksia oman koulutusjärjestelmänsä toimivuuden arviointiin ja kehittämis-

tavoitteiden esille nostamiseen sekä koulutuspoliittisen päätöksenteon tueksi. Ruot-

salaisessa koulujärjestelmässä kansainvälisten vertailevien arviointien tehtävänä on 

kertoa, miten oppilaat ovat suoriutuneet muiden maiden oppilaisiin verrattuna ja mi-

ten Ruotsin kansalliset koulutustavoitteet vertautuvat muiden maiden vastaaviin. 

Kansainvälisten arviointien tulokset muodostavat perustan, jonka avulla oppimistu-

loksia on mahdollista seurata ja vertailla kansainvälisesti. (Eurydice, 2023c.) Edellä 

oleva kuvaus Ruotsista kuvaa samalla myös sitä, miten Norjassa, Tanskassa, 

1 Skolverketin tilastoja: https://www.skolverket.se/skolutveckling/statistik 
2 Verkkosivusto: http://www.udir.no/  

https://www.skolverket.se/skolutveckling/statistik
http://www.udir.no/
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Islannissa ja Virossa OECD:n ja IEA:n tuottamaa tietoa oppimistuloksista käytetään 

(Eurydice, 2024f). Islannista mainittakoon, että OECD:n asiantuntijat ovat osallistu-

neet säännöllisesti myös Islannin koulutusjärjestelmän arviointiin (Eurydice, 2023d). 

Viron päätös lopettaa venäjän kieli koulujen opetuskielenä vuoteen 2035 men-

nessä lienee yksi tuoreimmista ja yhteiskunnallisesti merkittävimmistä poliittista 

päätöksistä, jonka valmisteluun ja syksyllä 2024 voimaan astuneeseen lakiin ovat ol-

leet vaikuttamassa sekä kansallisten että kansainvälisten arviointien tulokset. Pää-

töstä perustellaan muun muassa sillä, että PISA-tulokset ovat osoittaneet venäjän-

kielisten peruskoulujen olevan oppimistuloksiltaan keskimäärin yhden lukuvuoden 

(42 pistettä) jäljessä vironkielisiä kouluja. Viron kansallisten kokeiden tulokset ovat 

osoittaneet, että mitä suurempi prosenttiosuus opettajista täyttää viron kielitaito-

vaatimukset, sitä korkeampi perusopetuksen päättökokeen keskimääräinen tulos 

koulussa on. Opettajan viron kielen taidon on osoitettu olevan yhteydessä alaluokilla 

(4. luokalla) B1-kielen tason saavuttavien oppilaiden osuuteen alakoulun päättyessä. 

Perustelukirjeessä todetaan myös, että perusopetuksen päättökokeiden ja lukion 

päätteeksi suoritettavan kansallisen kokeen tulokset ovat keskimäärin huonommat 

Ida-Virumaan kouluissa kuin Harjumaan kouluissa. Jos näiden kahden läänin koulut 

asetetaan keskimääräisten tulosten perusteella järjestykseen, Harjumaan koulut 

ovat tuloksiltaan parhaiden joukossa Ida-Virumaan koulujen ollessa heikoimpia. (Ha-

ridus- ja Teadusministeeriumi, 2022, s. 5.) 

Taloudellisen yhteistyön ja kehityksen järjestön (OECD) tehtävänä on kerätä aineis-

toa ja tuottaa analyysejä ja vertailevaa tietoa eri maista sekä tehdä suosituksia nou-

datettavista menettelyistä ja standardeista. PISA-tutkimuksen tehtävänä on tuottaa 

tietoa koulutuksen tilasta ja tuloksista sekä koulun ulkopuolella tapahtuvasta oppi-

misesta kansainvälisessä vertailukehyksessä (Opetus- ja kulttuuriministeriö, n.d.). 

Monissa maissa, kuten Ruotsissa ja Islannissa, laskevat PISA-tulokset ovat aiheutta-

neet tarpeen muuttaa koulutuspolitiikkaa. Tilanne on erikoinen sikäli, että PISA-tu-

lokset eivät sinänsä anna kuvaa koulutusjärjestelmän kehityksestä, vaan oppilaiden 

taidoista. (Kivinen & Hedman, 2017.) Kansallisia tutkimuksia tarvitaan PISA-tutki-

muksen ohella, jos halutaan muutoksia koulutukseen. Aiemmin tässä luvussa esitetyt 

yksittäiset maakohtaiset esimerkit ja 2020-luvulla suunnitellut ja/tai toimeenpannut 

koulutuspoliittiset kehittämistoimet piirtävät kuvaa siitä, mihin Kivinen ja Hedman 

(2017) viittaavat: kansallisia ja kansainvälisiä oppimistuloksia käytetään 
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Pohjoismaissa ja Virossa oppimisen edistämisessä, opetuksen kehittämisessä, osaa-

misen todentamisessa, koulujen toiminnan kehittämisessä sekä erilaisten koulutus-

järjestelmätason ja poliittisten päätösten valmistelussa.  

Olemme aiemmin luvuissa 7.1–7.3 kuvanneet sitä, miten politiikkadokumen-

teissa on kuvattu oppimistuloskehityksen yhteyttä erilaisiin koulutuspoliittisiin pää-

töksiin. Kysyimme verrokkimaiden asiantuntijoilta, miten erityisesti PISA-tulokset 

ovat vaikuttaneet viimeaikaisiin koulutuspoliittisiin toimenpiteisiin sekä sitä, miten 

politiikkatoimien vaikuttavuutta on seurattu tai seurataan heidän koulutusjärjestel-

missään. 

Yhteistä asiantuntijoiden vastauksissa oli, että politiikkatoimia ei verrokki-

maissa toteuteta ainoastaan PISA-tulosten seurauksena, siksi ei myöskään ylimää-

räisiä tai erillisiä toimenpiteitä ole tehty PISA-tulosten parantamiseksi. Kyse onkin 

ennen kaikkea siitä, mitä kansalliset ja kansainväliset oppimistulosarvioinnit yhdessä 

kertovat oppilaiden osaamiskehityksestä, ja miten pidempikestoisia kehittämistoi-

mia on suunniteltu toteutettavaksi niin, että esimerkiksi oppilaiden luku- ja laskutai-

toa saadaan parannettua. Virolaisten, ruotsalaisten ja tanskalaisen asiantuntijan vas-

tauksista kuitenkin nousee muutama konkreettinen esimerkki, miten viimeisimmät 

PISA 2018- ja 2011-tulokset ovat vaikuttaneet koulutuspoliittisten päätösten val-

misteluun ja toimeenpanoon. 

Viron asiantuntijat kuvasivat vastauksissaan sitä, miten Viron PISA-tuloksia on 

käytetty julkisen keskustelun lisäksi myös kansallisissa strategioissa, mutta heidän 

esittämiensä arvioiden mukaan (koulutus)poliittisiin päätöksiin PISA-tuloksilla on ol-

lut varsin vähän vaikutusta. Poikkeuksena he kuitenkin mainitsevat koulujen siirty-

misen vironkieliseen opetukseen, mihin PISA-tulokset olivat vaikuttamassa. 

Ruotsalaisen asiantuntijan mukaan maassa on PISA-tulosten seurauksena 

tehty opetussuunnitelmaan muutoksia. Esimerkiksi niille kouluille, joilla on keski-

määrin enemmän maahanmuuttajataustaisia oppilaita, on osoitettu lisäresursseja. 

Samalla myös opettajien koulutusta on pyritty lisäämään. Oppimistuloskehityksen 

seurauksena Ruotsissa on alettu painottaa oppilaiden emotionaalisia taitoja sekä ter-

veyttä ja hyvinvointia, joilla oppilaiden motivaatiota voitaisiin myös edistää. 

Samalla tavalla kuin virolaiset asiantuntijat, myös norjalainen asiantuntija arvioi, 

ettei Norjassa ole politiikkatoimia, jotka olisi toteutettu yksinomaan esimeriksi vuo-

sien 2018 ja 2022 PISA-tulosten perusteella. Norjassa PISA-tulokset ovat osa laa-

jempaa tietopohjaa, jota käytetään yhdessä sekä monien muiden kansainvälisten ar-

viointitutkimusten, kuten IEA:n tuottamien tulosten, että Norjan kansallisten oppi-

mistulosten kanssa. Esimerkki siitä, miten Norjassa on reagoitu oppilaiden 

oppimistuloskehityksen, ovat tuoreessa strategiassa linjatut kehittämistoimet lu-

kuinnostuksen lisäämiseksi (Kultur- og likestillingsdepartementet, 2024). Toinen 
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esimerkki on viimeaikainen politiikkadokumentti, joka käsittelee kehittämistoimia 

oppilaiden (vl 5–10) motivoimiseksi ja oppimisen edistämiseksi käytännönläheisem-

pää koulua kehittämällä. (Regeringen, 2024.)  

Tanskalainen asiantuntija nostaa pohdinnassaan esiin sen, että samalla tavalla 

kuin monissa muissa maissa, myös Tanskassa PISA 2022 -tuloksia pidettiin huoles-

tuttavina, sillä ne osoittivat oppilaiden osaamisessa selvää laskua. Hänen arvionsa 

mukaan PISA-tuloksia käytettiin jo aiemmin suunniteltujen politiikkatoimien aikaan-

saamiseksi (ks. myös luku 7.2). Tämä ei hänen mielestään tarkoita sitä, etteikö PISA-

tuloksilla olisi merkitystä, vaan sitä, että niitä on käytetty yhtenä ”palana suurem-

massa palapelissä” Tanskan koulutusjärjestelmän tarpeiden ymmärtämiseksi. PISA-

tuloksia on siis lainattu ja käytetty monissa eri yhteyksissä osana Tanskan opetusmi-

nisteriössä tehtävää suunnittelu- ja kehittämistyötä (Børne- og Undervisningsminis-

teriet, 2024, s. 7). Asiantuntijan antama esimerkki koskee sitä, miten PISA-tuloksia 

on käytetty, kun pohditaan linjauksia digitaalisten laitteiden käytöstä tanskalaiskou-

luissa. Hänen mukaansa kyse on PISA-tulosten yhteydestä sarjalle suosituksia, jossa 

koulujen ruutuaikaa on päätetty linjata. PISA-tulokset olivat tärkeä peruste kyseis-

ten suositusten antamiseksi, mutta hänen mukaansa ne olisi annettu joka tapauk-

sessa. 

Asiantuntijoiden vastaukset politiikkatoiminen vaikuttavuuden seurantaan oli-

vat niukat. Viron asiantuntijat toteavat, että PISA-tulokset toimivat tietoperustana, 

jota käytetään esimerkiksi vuosittain, kun Viron opetus- ja tiedeministeriö laatii kou-

lutuksen seurantaraportin. Raportin seurattavina indikaattoreina käytetään PISA-

tutkimuksesta saatuja tietoja. (Haridus- ja Teadusministeeriumi, 2023.) Ruotsissa 

Statskontoretin tehtäviin kuuluu arvioida hallituksen tekemiä toimenpiteitä opetuk-

sen ja koulutuksen toimialalla. Tällä hetkellä Ruotsissa on meneillään koulutusjärjes-

telmän laadun ja tasa-arvon parantamiseen liittyvä politiikkatoimi, jota seurataan ja 

arvioidaan3. Aiemmin seurannan ja arvioinnin kohteina ovat olleet opettajien palkan-

korotuksia koskevat toimet, tasa-arvotoimet kouluissa erilaiset urapolut opettajan 

työhön (ks. edellä mainittujen toimenpiteiden kuvaukset luvussa 7.2). Norjassa seu-

rataan laajamittaisella tutkimuksella vuonna 2020 uudistetun kansallisen opetus-

suunnitelman toimeenpanoa. Tutkimushanke kestää vuodesta 2019 vuoteen 2025, 

ja sitä voi seurata jo aiemmin luvussa 7.3 mainitusta portaalista.4 

3 Statskontoret, 2024: https://www.statskontoret.se/pagaende-uppdrag/utvardera-insatser-
och-atgarder-for-okad-kvalitet-och-likvardighet-i-skolvasendet/  
4 EVA2020-projektin verkkosivuja: https://www.udir.no/laring-og-trivsel/lareplanverket/fag-
fornyelsen/evaluering-av-fagfornyelsen/, https://www.uv.uio.no/english/research/pro-
jects/EVA2020/index.html  

https://www.statskontoret.se/pagaende-uppdrag/utvardera-insatser-och-atgarder-for-okad-kvalitet-och-likvardighet-i-skolvasendet/
https://www.statskontoret.se/pagaende-uppdrag/utvardera-insatser-och-atgarder-for-okad-kvalitet-och-likvardighet-i-skolvasendet/
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/lareplanverket/fagfornyelsen/evaluering-av-fagfornyelsen/
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/lareplanverket/fagfornyelsen/evaluering-av-fagfornyelsen/
https://www.uv.uio.no/english/research/projects/EVA2020/index.html
https://www.uv.uio.no/english/research/projects/EVA2020/index.html


Esitämme pohdittavaksi seuraavia toimenpidesuosituksia, jotka nousevat esiin kes-

keisestä tutkimuskirjallisuudesta ja vertailumaiden politiikkadokumenteista. 

Oppilas- ja koulutason suositukset 

• Myönteisten opiskeluasenteiden, oppimisen mielekkyyden ja opiskelumo-

tivaation tukeminen mahdollisimman varhain ja monin eri tavoin, kodin ja

koulun yhteistyönä.

• Huoltajien kanssa tehtävän yhteistyön kehittäminen koulunkäynnin ja opis-

kelun merkityksen kirkastamiseksi.

• Monikielisen viestinnän kehittäminen kaikkien huoltajien tavoittamiseksi,

esimerkkinä koulun tiedotteet tai verkkosivut.

• Perustaitojen (lukeminen, kirjoittaminen, laskeminen) opiskelun tukeminen,

sillä ne luovat vahvaa perustaa muiden aiheiden ja eri oppiaineiden oppimi-

selle.

• Oppilaiden erilaisten lähtökohtien (esimerkkinä kieliryhmät, sukupuolet ja

kodin tuki opiskelulle) huomioon ottaminen ja tukeminen oppimisessa esi-

merkiksi käyttämällä joustavia tapoja järjestää läksykerhoja, joissa voidaan

opiskella ja harjoitella myös perustaitoja

• Koulun opetuskielen ja oppilaan oman äidinkielen oppimisen tukeminen.

• Oppimista edistävien oppimisstrategioiden harjoittelu osana opiskelua ja

työskentelyä.

• Ongelmanratkaisutaitoja, projektioppimista ja tutkivaa oppimista tukevien

opetusmenetelmien käytön lisääminen kehittämällä opettajien osaamista

esimerkiksi opettajien perus- ja täydennyskoulutuksen kautta.
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• Eri oppiaineiden arviointikriteereiden (6. vuosiluokan päätteeksi ja perus-

opetuksen päättövaiheessa) kuvaaminen oppilaalle ja hänen huoltajalleen

niin, että eri arvosanoihin vaadittava osaamisen taso, ts. tiedot ja taidot,

konkretisoituisivat nykyistä paremmin.

Valtakunnalliset suositukset 

• Hyvän puhuminen koulutuksesta: Laajan yhteiskunnallisen arvokeskuste-

lun virittäminen koulun tehtävästä, opetuksen ja opetustyön arvostuksesta

ja koulutuksen tarpeellisuudesta tulevaisuudessa.

• Koulutuspaneelin perustaminen: Yhteistyöfoorumi, jossa tutkijat, virkamie-

het ja poliitikot keskustelevat koulutuspolitiikasta, tutkimustiedon hyödyn-

tämisestä ja tutkimustiedon jakamisesta kentälle.

• Eri alojen tutkijoiden sisällyttäminen opetuksen ja koulutuksen kehittämistä

valmisteleviin valtakunnallisiin työryhmiin monenlaisten näkökulmien saa-

miseksi.

• Julkisessa keskustelun painopisteen siirtäminen PISA-tuloksista myös mui-

hin kansainvälisiin ja kansallisiin oppilaiden osaamista osoittaviin arviointei-

hin.

• PISA-tutkimusten lisäksi IEA:n kansainvälisten vertailevien arviointien ja

kansallisten oppimistulosarviointien hyödyntäminen paremman kokonais-

kuvan saamiseksi: esimerkiksi TIMSS- ja PIRLS-tutkimukset ovat opetus-

suunnitelmaperusteisia ja ne antavat mahdollisuuden seurata jo 4.-luokka-

laisten osaamista sekä koulujen sisäisiä (eli luokkien välisiä) oppimiseroja.

• Oppimistuloksiin perustuvien politiikkasuositusten sisällyttäminen osaksi

arviointiraportteja.

• Pitkittäistutkimusten käynnistäminen esimerkiksi oppilaiden perustaitojen

kehittymisestä, hyvinvoinnin merkityksestä oppimistuloksille sekä asentei-

den ja motivaation yhteydestä osaamiseen.

• Monitieteisen ja yhteiskuntapoliittisen tutkimuksen käynnistäminen, jotta

voidaan analysoida laaja-alaisesti syitä koulujen välisten erojen kasvuun

Suomessa.

• Muiden Pohjoismaiden kokemuksista on opittavissa, että muista koulutus-

järjestelmistä ja toisenlaisista konteksteista ei kannata suoraa lainata esi-

merkiksi hyviä käytänteitä. Sen sijaan kannattaa suosia tutkimukseen pe-

rustuvia toimenpide-ehdotuksia.
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• Monissa Pohjoismaissa, kuten Ruotsissa ja Tanskassa, oppilaan arviointia

on kehitetty siten, että se tuottaa tietoa oppilaiden sen hetkisestä osaamis-

tasosta, auttaa konkretisoimaan tulevia osaamistavoitteita ja tukee opetta-

jien arviointityötä. Oppilaan arviointia perusopetuksessa tulisi kehittää seu-

raavasti:

o Opetettaville oppiaineille rakennettaisiin valtakunnallinen tehtävä-

pankki, josta koulut ja opettajat voisivat tilata eri oppiaineiden arvioin-

tiin riittävän erottelevia tehtäväsarjoja oppilaidensa osaamistason

määrittelemiseksi. Tehtäväsarjat perustuisivat opetussuunnitelmassa

määriteltyihin oppiaineen keskeisiin tavoitteisiin ja sisältöihin 6. vuosi-

luokan ja perusopetuksen päättyessä. Tehtäväsarjat arviointiohjei-

neen ohjaisivat opettajia yhdenmukaisempaan arviointikriteereiden

käyttöön, minkä lisäksi ne konkretisoisivat oppilaille ja heidän huolta-

jilleen eri oppiaineissa edellytettävää osaamistasoa. Tehtäväsarjojen

käyttö, samoin kuin oppilaiden saamat pisteet, olisivat vain opettajien

itsensä käytössä, jotta niitä ei olisi mahdollista käyttää koulujen väli-

seen vertailuun tai rankinglistojen laatimiseen.

o Nykyisissä arviointinormeissa olevaa kompensaatioperiaatetta täs-

mennettäisiin niin, että sitä tulkittaisiin valtakunnallisesti yhdenmukai-

sesti.

o Oppilaiden osaamista matematiikassa, äidinkielessä ja kirjallisuudessa

sekä A1-kielessä arvioitaisiin systemaattisesti 7. luokan keväällä tai 8.

luokan syksyllä. Näin opettajat sekä oppilaat ja heidän huoltajansa sai-

sivat hyvissä ajoin ennen perusopetuksen päättövaihetta käsityksen

oppilaan sen hetken osaamistasosta, minkä lisäksi oppilaan edisty-

mistä on mahdollisuus seurata em. perustaitoja edellyttävissä oppiai-

neissa.

• Valtakunnallisen tutkimusportaalin luominen (vrt. Norja) myös Suomen

opetus- ja kulttuuriministeriön sivuille helpottamaan meneillään olevien ja

jo päättyneiden kehittämishankkeiden ja siihen liittyvän tutkimuksen seu-

raamista.

• Kehitetään uusia tutkimusperusteisia malleja, joilla eri ryhmien välisiä oppi-

miseroja pyritään kaventamaan kouluopetuksessa.

• Opetusajan lisääminen tarpeen mukaan maahanmuuttajataustaisille oppi-

laille.
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• Opettajien perus- ja täydennyskoulutukseen käytettävien resurssien (aika

ja raha) turvaaminen.

• Opettajien täydennyskoulutusjärjestelmän kehittäminen systemaattisem-

maksi, jotta kaikki opettajat saavat tarvittavat ajantasaiset tiedot ja taidot.

• Digitaalisten välineiden pedagogisen käytön kehittäminen osana opettajien

perus- ja täydennyskoulutusta.

• Asunto- ja kaavoituspolitiikkaan vaikuttaminen etenkin suurissa kaupun-

geissa koulujen eriytymiskehityksen hillitsemiseksi.

• Lähikouluperiaatteen tukeminen, jolloin koulujen sosioekonominen tausta

pysyisi mahdollisimman monimuotoisena.
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Tutkijoille esitetyt kysymykset:  

1. Mitkä ovat mielestäsi 5–7 keskeisintä tutkimusta/lähdettä (PISA:n omien ra-

porttien sekä kansallisten PISA-raporttien lisäksi), jotka antavat selityksiä 

vuosien 2018 ja 2022 PISA-tuloksiin?  

2. Mitkä ovat keskeisimmät toimet kouluissa, joista on keskusteltu ja/tai jotka 

on tehty vuosien 2018 ja 2022 PISA-tulosten seurauksena?  

3. Oletteko tarvittaessa käytettävissä haastatteluun Teamsin välityksellä?  

 

Opetushallinnon virkamiehille / asiantuntijoille esitetyt kysymykset:  

1. Mitkä ovat mielestäsi keskeisimmät (5kpl) koulutuspoliittiset dokumentit, 

joista ilmenee, mitä toimia on tehty vuosien 2018 ja 2022 PISA-tulosten seu-

rauksena.  

2. Mitä toimenpiteitä ja muutoksia on tehty koulutusjärjestelmään vuosina 

2018–2024 vuosien 2018 ja 2022 PISA-tulosten seurauksena?  

3. Seurataanko vuosien 2018 ja 2022 PISA-tulosten seurauksena tehtyjen ja 

koulutusjärjestelmään kohdistuneiden politiikkatoimien vaikuttavuutta? Jos 

kyllä, niin miten?  

4. Oletteko tarvittaessa käytettävissä haastatteluun Teamsin välityksellä?  
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