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Valiokunnan alkusanat

Eduskunnan tarkastusvaliokunta on teettdnyt tutkimuksen aiheesta perusopetuk-
sen oppimistulokset ja mahdollisuuksien tasa-arvo. Valiokunta paatti kevaalla

2024 kohdistaa tutkimuksen perusopetukseen ja kuuli laajasti asiantuntijoita tutki-
mushankkeen suuntaamiseksi. Valiokunnan kuulemien asiantuntijoiden mukaan
perusopetuksen oppimistulokset ovat heikentyneet tasaisesti kahden viime vuosi-
kymmenen aikana. Useat asiantuntijat nostivat esiin my0s sen, ettd oppilaiden ja
koulujen viliset erot oppimistuloksissa ovat samaan aikaan kasvaneet. Luotettavaa
tutkimusta muutosten taustalla olevista tekijoistd on hyvin vihéan. Tdhdn ovat syyna
koulutussektorin puutteelliset rekisteriaineistot perusopetuksen osalta.

Kisilla oleva laajaan rekisteriaineistoon perustuva tutkimus luo pitkdn aikavilin
kokonaiskuvan oppimistulosten ja perhetaustan vélisestad yhteydestd sekd koulutuk-
sellisesta eriytymisesti ja koulutuksen resurssien kehityksesta vuosina 1996-2023
perusopetuksen padttineilld ikdluokilla. Tutkimuksessa myos tarkastellaan, millai-
sia ongelmia nykyiseen koulutuksen datainfrastruktuuriin liittyy ja mitd muutok-
sia tarvitaan, jotta perusopetuksen toimintaa ja vaikuttavuutta voidaan arvioida ja
kehittaa tulevaisuudessa tietoon perustuen. Analyysien pohjalta tutkimusryhma on
laatinut suosituksia toimenpiteistd, joiden avulla perusopetuksen arvioinnin luotet-
tavuutta voidaan parantaa nykyisesta.

Tutkimuksen on toteuttanut kilpailutuksen perusteella tutkimusryhm4, jonka vas-
tuullisena johtajana on toiminut tutkimusohjaaja Hannu Karhunen Tyon ja talou-
den tutkimus Laboresta. Tutkimuksen toteutukseen ovat osallistuneet erikoistutkija
Tiina Kuuppelomaki Laboresta, professori Matti Sarvimaki Aalto-yliopistosta, tutki-
musjohtaja Tuomo Suhonen Laboresta ja professori Roope Uusitalo

Helsingin yliopistosta.

Tutkimustulokset ja tutkimusryhméan suositukset perusopetusta ja yleisemmin
koulutusta koskevan tietovarannon kehittdmiseksi tarjoavat hyvan perustan aiheen
jatkokasittelylle tarkastusvaliokunnassa ja laajemmin aihepiiristd kiytéavalle kes-
kustelulle. Valiokunnan puolesta haluan kiitta4 tutkijoita hyvin tehdysti tyosta.

Tarkastusvaliokunnan puheenjohtaja
JOHANNA OJALA-NIEMELA



Tiivistelma

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan perusopetuksen oppimistulosten ja koulutuksel-
listen mahdollisuuksien tasa-arvon kehitystd Suomessa. Tutkimuksen ensimmai-
send tavoitteena on luoda pitkin aikavilin kokonaiskuva oppimistulosten ja per-
hetaustan vilisesté yhteydestd sekd mahdollisesta eriytymisesté ja koulutuksen
resurssien kehityksesta rekisteriaineistoihin tukeutuen. Tutkimuksen toinen tavoite
on kuvata, millaisia ongelmia nykyiseen koulutussektorin datainfrastruktuuriin liit-
tyy ja mitd muutoksia tarvitaan, jotta perusopetuksen toimintaa ja vaikuttavuutta
voidaan arvioida ja kehittda tulevaisuudessa tietoon perustuen. Tutkimus paittyy
suosituksiin.

OPPIMISTULOSTEN KEHITYS

Keskeisimmistd verrokkimaistamme ja muista kehittyneistd talouksista poiketen
Suomessa ei ole kansallisia kokeita, joiden avulla nuorten osaamista voitaisiin seu-
rata koulupolun aikana yhdenmukaisesti pitkalld aikavililld. Olemassa olevat kan-
sainviliset ja kansalliset arviointitulokset viittaavat siihen, ettd nuorten oppimis-
tulokset ovat olleet trendinomaisessa laskussa yli kahden vuosikymmenen ajan.
Puolustusvoimista saadut miesten kognitiiviset testitulokset viittaavat laskun kesta-
neen jo titdkin pidempéin.

TOISEN ASTEEN OPINTOIHIN SIIRTYMINEN JA PERHETAUSTA

Koska systemaattisia oppimistulosmittauksia ei ole, tdssi tutkimuksessa tarkastel-
laan nuorten sijoittumista lukioon ja ammatilliseen koulutukseen niiden oppilai-
den osalta, jotka ovat paattaneet peruskoulunsa vuosina 1996-2023. Valinta lukion
ja ammatillisen koulutuksen vililld on vahvasti yhteydessd sukupuoleen, perhe-
taustaan ja asuinalueeseen. Yli 60 prosenttia tytoista aloittaa peruskoulun jalkeen
lukion, kun poikien osuus jda noin 40 prosenttiin. Sukupuolten vélinen ero ei ole
merkittavasti kaventunut tarkastelujaksolla.

Vanhempien koulutus- ja tulotaso ovat niin ikd&n vahvasti yhteydessd nuorten kou-
lutusvalintoihin. Korkeakoulutettujen vanhempien lapsista noin 70 prosenttia aloit-
taa lukion, kun muissa perheissi vastaava osuus on noin 30 prosenttia. Vastaavasti
korkeimman ja alimman tuloviidenneksen vililli ero lukion aloittamisessa on huo-
mattava: noin 80 prosenttia korkeimman tuloviidenneksen nuorista aloittaa lukion,
kun alimman tuloviidenneksen nuorista ndin tekee noin 40 prosenttia. Sukupuolten
vilisten erojen tavoin my6skdan vanhempien koulutus- tai tulotason mukaiset erot
eivit ole kaventuneet tarkastelujaksolla.



TIIVISTELMA

Alueelliset erot ovat niin ikd4n merkittdvii ja heijastavat osin erilaista perheiden
sijoittumista eri asuinalueille. Esimerkiksi Espoossa 71 prosenttia peruskoulun
paattdneistd nuorista aloitti lukion vuonna 2023, kun Kajaanissa vastaava osuus oli
47 prosenttia.

Erot selittyvit osin peruskoulun paittoarvosanoilla, mutta niiden vakiointi ei poista
eroja perhetaustan mukaan. Korkeasti koulutettujen ja hyvatuloisten perheiden lap-
set siirtyvit lukioon muita todennikoisemmin, vaikka nuoret saisivat saman perus-
koulun paittdarvosanan.

ERIYTYMISEN JA RESURSSIEN KEHITYKSESTA

Tutkimuksessa tarkastellaan koulutuksellista eriytymiskehitysta analysoimalla
koulujen vilisen vaihtelun selitysasteen kehitystd sekd koulu- ja kuntatason eriyty-
misindeksid. Koulujen vilisid eroja mittaava selitysaste on kasvanut tarkastelujak-
solla noin puolella mutta on kansainvélisesti vertailtuna edelleen matalalla tasolla.
Samansuuntaista, hidasta mutta jatkuvaa eriytymista havaitaan myos eriytymisin-
deksissd, joka mittaa, missd méidrin eritaustaiset oppilaat ovat keskittyneet eri kou-
luihin saman kunnan sisalla.

Koulutusresurssien kehityksen osalta tutkimuksessa on jouduttu nojautumaan kou-
lutuksen menoihin koulutuksen jirjestijitasolla, silld koulutason menoja ei tilas-
toida Suomessa keskitetysti. Valtakunnallisella tasolla oppilaskohtaiset opetusme-
not kasvoivat vuosituhannen vaihteesta noin vuoteen 2010 mennessa yli tuhannella
eurolla mutta ovat sen jalkeen pysyneet vakaina.

PERUSOPETUKSEN DATAINFRASTRUKTUURIN NYKYTILA

Suomessa on tehty ansiokasta kehitystyota kansallisen datainfrastruktuurin vahvis-
tamiseksi. Perusopetusta koskevassa datainfrastruktuurissa on kuitenkin edelleen
merkittavid puutteita, jotka kdytdnnossa hankaloittavat tai jopa estivit koulutuksen
arvioinnin luotettavalla ja vertailukelpoisella tavalla nykytutkimuksen vaatimuksiin
nihden. Keskeisimmat puutteet liittyvit siihen, ettd koulutuksen panokset, kuten
opettajat ja koulujen muut resurssit, eivit linkity oppilaisiin ja oppimistuloksiin,
oppimistulosarviointeja ei toteuteta systemaattisesti ja monipuolisesti ja eri toimen-
piteiden seurantatutkimusta ei voida toteuttaa pitkittdisaineistoihin perustuen.

Kun otetaan huomioon datainfrastruktuurin puutteet, on episelvid, kuinka hyvin
nykyinen kunnallinen ja kansallinen arviointitoiminta tiyttd4 perusopetuslain 21
§:ssd asetetun tavoitteen tukea koulutuksen kehittdmistd ja parantaa oppimisen
edellytyksia.



TIIVISTELMA

SUOSITUKSET

Keskeinen syy tiedon heikkoon nykytilanteeseen on se, ettd Suomessa ei ole sel-
keitd vaatimuksia arviointitoiminnan eiki sen tuottaman tiedon laadulle. Vastuu
riittdvan ja turvallisen datainfrastruktuurin rakentamisesta kuuluu viranomaisille,
ei tutkijoille.

Ehdotamme parlamentaarisen komitean asettamista valmistelemaan konkreetti-
sia toimia koulutuksen datainfrastruktuurin kehittimiseksi. Komitean tehtavina
olisi mairitelld, millaisia taito- ja hyvinvointiarviointeja perusopetuksessa tulisi
toteuttaa kansallisella tasolla, miten kansallinen datainfrastruktuuri tulisi rakentaa
opetuksen arviointia ja kehittdmistéd parhaiten tukevaksi seki onko perusopetusta
koskevaa lainsdadadnt6a tarpeen uudistaa tutkimuksen ja kehittdmisen mahdollista-
miseksi ja mahdollisten haitallisten sivuvaikutusten ehkéisemiseksi.

Mahdollista komiteavalmistelua tukemaan tulisi Suomessa kiynnistad valtakunnal-
lisia, edustavia pilotteja kansallisista osaamisen arvioinneista eri luokka-asteilla.
Pilotit voitaisiin toteuttaa vaiheittain, aluksi suppeammilla mittareilla ja my6hem-
min laajentaen, ja ne suunniteltaisiin palvelemaan opettajia, oppilaita ja viranomai-
sia seka sadstamain opettajien aikaa automatisoidun tiedonkeruun avulla. Arvioin-
titiedot tulisi voida yhdistd4 kansallisiin rekisteriaineistoihin ja sdilyttda pysyvasti
tutkimus- ja seurantakidyttoa varten. Valtakunnallinen pilotti loisi pohjan mahdol-
liselle pysyvélle Suomen mallille, ja sen tueksi tulisi sddtdd méidrdaikainen pilottia
koskeva lainsdadanto.



Sammanfattning

I den hir undersokningen granskas utvecklingen av likvardigheten nir det giller
inldrningsresultat och utbildningsmdjligheter i den grundldaggande utbildningen i
Finland. Syftet 4r att utifran registerdata ta fram en ldngsiktig helhetsbild av sam-
bandet mellan inldrningsresultat och familjebakgrund och av eventuell sdrutveck-
ling och utvecklingen av resurserna for utbildningen. Syftet dr ocksa att beskriva
vilka problem som &r férenade med den nuvarande datainfrastrukturen f6r utbild-
ningssektorn och vilka dndringar som behovs for att den grundlidggande utbildnin-
gens verksamhet och genomslag i framtiden ska kunna utvarderas och utvecklas pa
ett kunskapsbaserat sitt. Rapporten avslutas med rekommendationer.

INLARNINGSRESULTATENS UTVECKLING

Till skillnad fran vara viktigaste jaimforelselander och andra utvecklade ekonomier
har vi i Finland inga nationella prov som gor det mojligt att pa ett enhetligt sétt och
over en liangre period f6lja utvecklingen av de ungas kunskaper. De befintliga inter-
nationella och nationella utviarderingsresultaten visar att de ungas inldrningsresul-
tat har f6ljt en nedatgaende trend i mer &n tvé artionden. Resultaten av Forsvars-
maktens kognitiva tester for méan pekar dock pa att den nedéatgdende trenden har
pagatt langre 4n sa.

OVERGANGEN TILL STUDIER PA ANDRA STADIET OCH FAMILJEBAKGRUND

Eftersom det inte gors systematiska méatningar av inldrningsresultaten tar den hir
undersokningen fasta pd i vilken man unga som gatt ut grundskolan mellan 1996
och 2023 har sokt sig till gymnasie- eller yrkesutbildning. Valet mellan gymnasie-
utbildning och yrkesutbildning har ett starkt samband med kon, familjebakgrund
och bostadsomrade. Over 60 procent av flickorna fortsatter till gymnasiet efter
grundskolan, medan pojkarnas andel ligger pa cirka 40 procent. Skillnaden mellan
konen har inte minskat avsevart under granskningsperioden.

Foraldrarnas utbildnings- och inkomstniva har ocksa ett starkt samband med

de ungas utbildningsval. Omkring 70 procent av barnen till h6gskoleutbildade
foraldrar borjar i gymnasiet, medan motsvarande andel i 6vriga familjer 4r om-
kring 30 procent. P4 motsvarande sitt ar skillnaden mellan den hogsta och den
lagsta inkomstkvintilen betydande ndr man granskar vilka som fortsitter till gym-
nasiet: omkring 80 procent av de unga i den hogsta inkomstkvintilen borjar i gym-
nasiet, medan andelen bland unga i den l4gsta inkomstkvintilen ar ungefir 40 pro-
cent. Liksom i friga om skillnaderna mellan kénen har inte heller skillnaderna som
beror pé fordldrarnas utbildnings- eller inkomstnivd minskat under gransknings-
perioden.
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De regionala skillnaderna &r ocksa betydande och aterspeglar delvis familjernas
olika bostadsomraden. Till exempel inledde 71 procent av de unga som gatt ut
grundskolan i Esbo gymnasiestudier ar 2023, medan motsvarande andel i Kajana
var 47 procent.

Detta forklaras delvis med slutvitsorden fran grundskolan, men dven om de tas i
beaktande kvarstar fortfarande skillnader som beror pa familjebakgrund. Barn till
hogutbildade och hoginkomsttagare fortsatter till gymnasiet i storre utstrackning
dn andra, dven nir eleverna har samma slutvitsord fran grundskolan.

OM SKOLSEGREGATION OCH RESURSER

I undersokningen granskas skolsegregationen genom en analys av utvecklingen
av forklaringsgraden for variationen mellan skolorna samt av segregationsindexet
pa skol- och kommunniva. Forklaringsgraden, som anger skillnaderna mellan
skolorna, har 6kat med ungefir hilften under granskningsperioden, men ar fort-
farande lag i internationell jimforelse. En liknande, langsam men kontinuerlig
utveckling framgar ocksé av segregationsindexet, som mater i vilken méan elever
med olika bakgrund har koncentrerats till olika skolor inom samma kommun.

Nir det giéller utvecklingen av resurserna for utbildningen har man i rapporten
varit tvungen att stodja sig pa uppgifter om utgifterna pa utbildningsanordnarniva,
eftersom utgifterna pa skolniva inte statistikfors centraliserat i Finland. Pa riksniva
okade utgifterna for undervisningen per elev med 6ver tusen euro fran artusendets
boérjan fram till 2010, men sedan dess har de hallit sig stabila.

DATAINFRASTRUKTUREN FOR DEN GRUNDLAGGANDE UTBILDNINGEN

I Finland har man bedrivit ett fortjanstfullt utvecklingsarbete for att stirka den
nationella datainfrastrukturen. Det forekommer emellertid fortfarande betydande
brister i datainfrastrukturen for den grundldggande utbildningen. I praktiken
forsvarar eller till och med hindrar de en tillforlitlig och jaimforbar utviardering av
utbildningen, sett till de krav som stills pad forskningen idag. De storsta bristerna
ar att resurserna for utbildningen (t.ex. ldrare och skolornas 6vriga resurser) inte
ar kopplade till eleverna och inldrningsresultaten, att inldrningsresultaten inte
utvirderas systematiskt och méngsidigt och att det saknas data for att folja upp
atgirder Gver en langre tidsperiod.

Med tanke pa bristerna i datainfrastrukturen dr det oklart hur vél den nuvarande
kommunala och nationella utvirderingsverksamheten uppfyller méleti 21 § i lagen
om grundlidggande utbildning att stédja utvecklingen av utbildningen och forbittra
forutsdttningarna for larande.

11



SAMMANFATTNING

REKOMMENDATIONER

En vidsentlig faktor bakom den svaga tillgingen till data &r att det i Finland inte
finns négra uttryckliga krav pa kvaliteten pa utvarderingsverksamheten eller den
information som produceras. Ansvaret for att skapa en tillracklig och séker datain-
frastruktur ska ligga hos myndigheterna, inte hos forskarna.

Vi foreslar att det tillsdtts en parlamentarisk kommitté {for att ta fram konkreta
atgarder for att utveckla datainfrastrukturen for utbildningen. Kommittén ska ha

i uppgift att definiera vilka utvarderingar av fardigheter och vilbefinnande som
ska genomf6ras pa nationell niva inom den grundlaggande utbildningen, hur

den nationella datainfrastrukturen ska byggas upp s att den pa béasta sitt stoder
utviarderingen och utvecklingen av undervisningen samt om lagstiftningen om den
grundlidggande utbildningen behover ses 6ver for att stodja forskning och utveck-
ling och forebygga eventuella negativa sidoeffekter.

For att stodja kommitténs arbete bor man i Finland inleda riksomfattande, repre-
sentativa pilotfrsék med nationella utviarderingar av kunnandet i olika arskurser.
Pilotforsoken kan genomforas stegvis, till en borjan med féarre indikatorer och sen-
are med bredare rackvidd. Férs6ken bor planeras sé att de betjdnar lirare, elever
och myndigheter och genomfors genom automatisk datainsamling som inte ar
tidskravande for lararna. Utviarderingsuppgifterna bor kunna slas samman med
nationella registerdata och forvaras permanent for forsknings- och uppféljningsan-
damal. De riksomfattande forsoken skulle skapa grunden for en permanent Fin-
landsmodell, och for att stodja det malet bor det stiftas temporir lagstiftning om
pilotforsoken.
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Summary

This study examines the development of learning outcomes in basic education

and equality of educational opportunity in Finland. The first objective of the study
is to produce a comprehensive long-term overview of the relationship between
learning outcomes and family background, as well as possible differentiation and
the development of educational resources, drawing on register-based data. The sec-
ond objective is to describe the problems associated with the current data infra-
structure of the education sector and to identify what changes are needed so that
the functioning and effectiveness of basic education can be assessed in the future
on a knowledge-based foundation. The study concludes with recommendations.

DEVELOPMENT OF LEARNING OUTCOMES

Unlike most of our key reference countries and other advanced economies, Finland
does not have national examinations that would allow young people’s competen-
cies to be monitored consistently over the course of the school path in a uniform
manner over the long term. Existing international and national assessment results
indicate that young people’s learning outcomes have followed a downward trend for
more than two decades. Test results from the military’s cognitive examinations for
men suggest that this decline has continued for an even longer period.

TRANSITION TO UPPER SECONDARY EDUCATION
AND FAMILY BACKGROUND

In the absence of systematic learning outcome measurements, this study exam-
ines young people’s placement into general upper secondary education and voca-
tional education among students who completed comprehensive school between
1996 and 2023. The choice between general upper secondary education and voca-
tional education is strongly associated with gender, family background, and area of
residence. More than 60 percent of girls enter general upper secondary education
after comprehensive school, while the corresponding share among boys is around
40 percent. The gender gap has not narrowed significantly over the period under
review.

Parental education and income levels are likewise strongly associated with young
people’s educational choices. Approximately 70 percent of children of highly edu-
cated parents enter general upper secondary education, compared with about 30
percent in other families. Similarly, the difference between the highest and lowest
income quintiles is substantial: about 80 percent of young people in the highest
income quintile enter general upper secondary education, whereas only about 40
percent of those in the lowest income quintile do so. As with gender differences,
differences by parental education or income have not narrowed over the period
examined.

13



SUMMARY

Regional differences are also significant and partly reflect differences in how fam-
ilies are distributed across residential areas. For example, in Espoo, 71 percent of
young people who completed comprehensive school entered general upper second-
ary education in 2023, whereas in Kajaani the corresponding share was 47 percent.

These differences are partly explained by comprehensive school leaving grades, but
controlling for grades does not eliminate differences by family background. Chil-
dren from highly educated and high-income families are more likely to transition
to general upper secondary education than others, even when young people receive
the same comprehensive school leaving grade.

DIFFERENTIATION AND THE DEVELOPMENT OF RESOURCES

The study examines trends in educational differentiation by analyzing the develop-
ment of the explanatory power of between-school variation as well as school- and
municipality-level segregation indices. The explanatory power measuring differ-
ences between schools has increased by about one half over the period examined,
but remains low by international comparison. A similar pattern of slow but contin-
uous differentiation is also observed in the segregation index, which measures the
extent to which students from different backgrounds are concentrated in different
schools within the same municipality.

With regard to the development of educational resources, the study has had to
rely on education expenditure at the level of education providers, as school-level
expenditures are not centrally recorded in Finland. At the national level, per-pupil
instructional expenditure increased by more than one thousand euros from the
turn of the millennium until around 2010, but has remained stable since then.

THE CURRENT STATE OF THE DATA INFRASTRUCTURE
FOR BASIC EDUCATION

Considerable progress has been made in Finland in strengthening the national
data infrastructure. However, significant shortcomings remain in the data infra-
structure for basic education, which in practice complicate or even prevent reliable
and comparable evaluation of education in light of the requirements of contempo-
rary research. The most critical gaps relate to the fact that educational inputs-such
as teachers and other school resources—are not linked to students and learning
outcomes, learning outcome assessments are not conducted systematically and in
a sufficiently comprehensive manner, and follow-up studies of different interven-
tions cannot be carried out using longitudinal data.

14



SUMMARY

Given these shortcomings in the data infrastructure, it is unclear whether the
current municipal and national evaluation activities meet the objective set out in
Section 21 of the Basic Education Act to support the development of education
and improve the conditions for learning.

RECOMMENDATIONS

A key reason for the weak current situation is that Finland lacks clear requirements
regarding the evaluation activities themselves and the quality of the data they pro-
duce. Responsibility for building an adequate and secure data infrastructure lies
with public authorities, not with researchers.

We propose the establishment of a parliamentary committee to prepare concrete
measures for developing the education data infrastructure. The task of the commit-
tee would be to define what kinds of skills and well-being assessments should be
implemented at the national level in basic education, how the national data infra-
structure should be constructed to best support the evaluation and development of
education, and whether legislation concerning basic education should be revised to
enable research and development while preventing potential harmful side effects.

To support potential committee work, nationally representative pilot projects of
national learning assessments at different grade levels should be launched in
Finland. The pilots could be implemented in phases, initially using more limited
measures and later expanding them, and they should be designed to serve teachers,
students, and authorities while saving teachers’ time through automated data col-
lection. The assessment data should be linkable to national register data and stored
permanently for research and monitoring purposes. A national pilot would lay

the foundation for a possible permanent Finnish model, and time-limited pilot-
specific legislation should be enacted to support it.
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1 Johdanto

Julkisesti jarjestetyn opetuksen tehtdvina on tarjota kaikille oppilaille yhtildiset
mahdollisuudet laadukkaaseen koulutukseen seki kompensoida yksilon kasvuympa-
ristostd johtuvia 1dhtokohtaisia eroja. Oppimistulosten heikentyminen ja koulutuk-
sellisen tasa-arvon kehityksen pysdhtyminen tai paikoittainen lasku ovat jatkuneet
Suomessa nyt kahden vuosikymmenen ajan. Emme viela tied4, mitka tekijat selittavat
ilmiotd - suomalaisnuorten aiempien poikkeuksellisen hyvien oppimistulosten ja
niiden my6hemmain heikkenemisen syyt ovat yha episelvia.

Peruskoululaisten Pisa-tulokset olivat Suomessa moniin muihin maihin verrattuna
hyvin korkealla tasolla vuosituhannen alussa, mutta ne ovat heikentyneet 2000-luvun
alun huippuvuosien jilkeen ldhes yhtdjaksoisesti. Nuorten oppimistulosten lasku on
havaittavissa my0s useissa muissa maissa, kuten Ruotsissa ja Islannissa, mutta Suo-
messa lasku on ollut verraten jyrkempia. Toisaalta esimerkiksi Tanskassa ja Virossa
oppimistulokset eivit ole juurikaan heikentyneet vaan osin parantuneet samaisella
tarkasteluvalilld. (Kilpi ym. 2025; Ahonen 2021.)

Suomalaisten nuorten oppimistulosten heikkeneminen ilmenee Pisa-tulosten ohella
my0s muissa kansallisissa ja kansainvilisissa arvioinneissa. Yleisesti kddnne oppi-
mistulosten noususta laskuun ajoitetaan vuoden 2006 Pisa-mittaukseen ja siten 1990-
luvun alussa syntyneisiin ikdluokkiin. Useat muut mittaukset osoittavat kdanteen
tapahtuneen tétd aikaisemmin (ks. luku 3; Ouakrim-Soivio & Kupiainen 2023, s. 78).

Samaan aikaan heikentyvien oppimistulosten kanssa Suomessa on nahty viitteiti eri
ryhmien oppimisen erojen kasvusta. Useita kansainvalisid mittauksia ja eri aikakau-
sien aineistoja yhdistavit analyysit osoittavat, ettd oppimistuloserot supistuivat varsin
nopeasti 1950-luvulta alkaen aina 1980-luvulle, mutta erot eivit ole end4 supistuneet
ja ovat saattaneet maltillisesti kasvaa tdmaén jalkeen (Chmielewski 2019; Salmela-Aro
& Chmielewski 2019; Kalenius 2023, s. 194). Tat4d havaintoa tukevia viitteitda antavat
lyhyemman aikavilin seurantamittaukset matematiikan Pisa-tuloksista. Sosioekono-
misen taustan yhteys matematiikan osaamiseen on vahvistunut viimeisen vuosikym-
menen aikana (Hiltunen ym. 2023, s. 53). Erot tytt6jen ja poikien lukutaidossa ovat
viimeisten Pisa-tulosten mukaan Suomessa suurempia kuin OECD-maissa keskim#a-
rin (OECD 2023, 1.4.8). Maahanmuuttajataustaisten ja muiden oppijoiden vélinen

ero lukemisessa ja matematiikassa on Suomessa OECD-maiden suurin (OECD 2023,
1.7.7-1.7.8).

Perusopetuksen oppimistuloksia mitataan Suomessa kansallisella tasolla harvaksel-
taan ja silloinkin varsin suppeasti. Tista syystd eriytymistd koskevissa tarkasteluissa
joudutaan vaistimatti rajautumaan suppeaan muuttujajoukkoon tai peruskoulua

myohempiin koulutusvaiheisiin. Erot nuorten perusasteen jilkeisissa koulutusvalin-
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noissa ovat merkittavid esimerkiksi sukupuolen, vanhempien sosioekonomisen ase-
man ja eri asuinalueiden vililla (esim. Lintunen 2025; Bernelius & Huila 2021). Kou-
lutuspolkujen eriytyminen nakyy myos myohemmin korkeakouluopinnoissa (esim.
Heiskala ym. 2021; Harkonen & Sirni6 2020), joskin erot eivit naytd kasvaneen yliopis-
to-opintoihin pédsyn osalta (Karhunen & Uusitalo 2017).

Pitkan aikavalin kehitystd kuvaavien trendien lisdksi Suomessa on esitetty huolta siita,
etteivit lasten yhdenvertaisuus ja tasa-arvo toteudu peruskoulun jalkeisessa oppilas-
valinnassa, koska valinnat perustuvat peruskoulun paittéarvosanoihin. Peruskoulun
paattéarvosanat eivit kuitenkaan mittaa pelkistddn oppiainekohtaista osaamista,
vaan ne ovat oppiaineen tavoitteiden ja kriteerien perusteella muodostettu opettajan
kokonaisarvio ja riippuvat néin arvosanan antajasta. Paremman osaamisen tason saa-
vuttaminen jonkin tavoitteen osalta voi myos kompensoida hylatyn tai heikomman
suoriutumisen jonkin muun tavoitteen osalta (ks. Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2014, luku 6.8.1).

Kun paattdarvosanoja verrataan kansallisiin osaamisen mittauksiin, havaitaan, etta
erot saman arvion kansallisessa mittauksessa saaneiden oppilaiden kesken voivat
olla koulujen vililld keskimaarin usean arvosanan luokkaa sekd matematiikassa
(Metsdamuuronen 2023, s. 99) ettd didinkielessé (Kauppinen & Marjanen 2020, s. 109).
Tytot saavat opettajien arvioinneissa paasaantoisesti korkeampia arvosanoja kansal-
lisen mittauksen perusteella arvioituun osaamiseensa ndhden kuin pojat (ks. Metsa-
muuronen 2023, s. 75; Kauppinen & Marjanen 2020, s. 107). Liséksi oppilasarvioinnit
poikkeavat osaamistasosta suomea toisena kielenad puhuvien ja muiden oppilaiden
valilld (Kalenius ym. 2025, s. 139). Koulukohtaiset erot osaamismittarien ja todistus-
arvosanojen vililld johtuvat kuitenkin myos satunnaisvaihtelusta, eika niita voi suo-
raan tulkita jommankumman mittarin harhaisuudeksi. Lisdksi, kuten aiemmin jo
todettiin, osaamismittarit ja todistusarvosanat mittaavat erilaisia kykyji eika niita
voi suoraan verrata.

Kun otetaan huomioon, kuinka tarkedsta koko kansakuntaa koskettavasta asiasta
lasten koulutuksessa on kyse, tiedimme Suomessa varsin vihén lasten ja nuorten
osaamisesta ja oppimiseen vaikuttavista tekijoistd objektiiviseen mitattavaan tietoon
perustuen. Tima johtuu pitkalti datan puutteista: toisin kuin monissa muissa maissa
Suomessa ei ole kerdtty - eikd kerdta - kattavasti ja yhteismitallisesti tietoja lasten ja
nuorten osaamisesta, hyvinvoinnista tai koulutukseen eri kouluissa tehdyista panos-
tuksista. Sen sijaan tutkimusta joudutaan parhaassakin tapauksessa tekemaan kayt-
tden suhteellisen pienia tai harvoin tapahtuvia taitojen arviointeja, joita ei voi juuri
yhdistdd muihin aineistoihin.

Olemassa olevan tiedon valossa oppimistulosten pitkdaikainen heikentymis- ja eriy-
tymiskehitys on huolestuttavaa. Kehitys on jatkunut lukuisista lainsaadéannollisistad
uudistuksista, koulutuksen arvioinneista seki valtakunnallisista ja paikallisista kehit-
tamishankkeista huolimatta.
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1.1 Institutionaalisen kehityksen taustaa

Suomen koulutusjarjestelma erottuu kansainvalisesta valtavirrasta ja keskeisimmista
verrokkimaistamme. Useissa kehittyneissd maissa koulutuksen laatua pyritdan seu-
raamaan ja parantamaan testipohjaisella vastuullisuudella ja keskitetyn tiedonkeruun
avulla (esim. Kilpi ym. 2025; Levatino ym. 2024; Figlio & Loeb 2011). Suomessa taas ei
ole vahvaa ylhdiltd ohjattua laadunvalvontaa, vaan jarjestelma perustuu pitkalti luot-
tamukseen ja paikalliseen arviointiin.

Vuoden 1999 alusta voimaan tulleen perusopetuslain (628/1998) ja tétd edeltavin
sddntelyn purkamisen my6td kunnat saivat aikaisemmasta poiketen merkittavia toi-
minnanvapauksia koulutuksen jarjestimiseen. Selvemmin paikallistason vastuulle
tulivat padtokset oppilaitosverkoston laajuudesta ja koulujen erikoistumisesta ope-
tuksen osalta seki lukuisista opetuksen jarjestimiseen liittyvistd yksityiskohdista,
kuten opetuksen eriyttdmisestd. Keskushallinnon rooliksi jai tdlloin opetussuunni-
telmien laatiminen, esimerkiksi aineiden oppituntien miaraa koskevien minimi-
saadosten asettaminen ja informaatio-ohjaus. (Varjo & Kalalahti 2021.)

Nykyinen malli sai muotonsa 1990-luvun rakenteellisen desentralisaation ja samaan
aikaan ajoittuneiden sadst6jen myota. Se nojautuu siithen, etti koulutuksen jarjesta-
jat ja koulut itse vastaavat laadun arvioinnista ja kehittdmisestd. Suomessa ei jarjes-
tetd kansallisia standardoituja kokeita, eikd kouluja aseteta paremmuusjérjestykseen.
Tietoja koulujen opetustoiminnan panoksista ei my6oskidan kerita viranomaisten toi-
mesta systemaattisesti seurantaa ja tutkimusta varten. Kansallista oppimisenarvioin-
tia tehdadan otospohjaisesti kehittdmistarkoituksiin, ja tulokset julkaistaan vain ylei-
selld tasolla. (Kauko ym. 2021; Wallenius 2020.)

Kun koulutuspolitiikan vaihtoehtoja pohdittiin 1990-luvun alussa, paatos luottamuk-
seen perustuvasta jarjestelmaista ei ollut itsestddn selva. Eri oppiaineille kaavailtiin
standardoituja valtakunnallisia kokeita, joita olisi kdytetty niin opetuksen tavoitteiden
todentamiseksi eri kunnissa kuin laajemmin tuloksellisuuden arvioimisessa ja seu-
rannassa (Numminen 1994, s. 105-106). Oppimisen arvioinnissa paadyttiin kuitenkin
otospohjaiseen arviointiin, koska niin haluttiin estda koulujen vélisten vertailujen eli
niin sanottujen rankinglistausten syntyminen Suomeen (Wallenius 2020, s. 108-118;
Réisdnen 2013, s. 20). Julkisten koulukohtaisten tietojen nahtiin johtavan koulujen

ja alueiden eriytymiskehitykseen, silld tiedon avulla vanhemmat pystyisivat vertai-
lemaan eri kouluja ja valitsemaan perheen asuinalueen ja lasten koulun opetuksen
tuloksellisuuden perusteella.

18



1 JOHDANTO

1.2 Tutkimuksen tavoitteet

Tutkimuksemme kokoaa yhteen viestdd kuvaavia rekisteritietoja nuorista ja heidan
vanhemmistaan. Sen tavoitteena on luoda kattava pitkidn ajan kokonaiskuva rekis-
teripohjaisten oppimistulosten ja perhetaustan vilisestd yhteydestd. Taman lisaksi
keskitymme tarkastelemaan lyhyesti koulujen mahdollista eriytymistd ja koulutuk-
sen resurssien kehitystd. Aineistollisten rajoitteiden vuoksi kdytdmme oppimis-
tulosten mittauksessa hyviksi peruskoulujen 9. luokan arvosanoja ja perusasteen
lopun kouluvalintoja.

Tutkimuksemme toinen osa keskittyy toimeksiannon mukaisesti kuvaamaan sité,
miten koulutussektorin tiedonkeruuta ja datainfrastruktuuria tulisi kehittas, jotta
perusopetuksen toimintaa ja vaikuttavuutta olisi mahdollista arvioida tietoon
perustuen. Viranomaiset ovat ainoa taho Suomessa, joka pystyy luomaan riittavan
datainfrastruktuurin koulutuksen arviointia, seurantaa ja tietoon perustuvaa kehit-
tdmistoimintaa varten. Suomi eroaa tassa merkittavasti muista viiteryhména toimi-
vista maista, silld useat lapsia ja nuoria koskevat koulumaailman asiat perustuvat
tdlla hetkelld luottamukseen.

Tutkimus paattyy suosituksiin. Yksinkertaistaen voidaan todeta, ettd nuorten osaa-
minen ja hyvinvointi luovat perustan hyvin toimivalle yhteiskunnalle ja tulevalle
talouskasvulle. Laaditut suositukset on kirjoitettu ennen kaikkea siitd ndkokulmasta,
ettd lasten oppimistulosten kehitysta ja niihin vaikuttavia syitd ja mekanismeja voi-
taisiin tulevaisuudessa seurata ja tutkia entistd systemaattisemmin ja tukea kou-
lutuksen tietopohjaista kehittdmistd seki edistdd lasten yhdenvertaisuutta. Koulu-
tuksen kehittiminen luotettavaan ja kattavaan tietoon perustuen on lapsen edun
mukaista.

1.3 Tutkimuksen rajoitteet

Tama tutkimus ei pyri eika pysty osoittamaan, mistd havaittu oppimistulosten lasku
Suomessa johtuu. Tutkimusryhmaélli ei ole kdytossddn kattavia tietoja lasten todel-
lisista oppimistuloksista, silla lasten ja nuorten aikuisten osaamista ei mitata Suo-
messa systemaattisesti. Suomessa ei myoskain kerati tilastotietoja koulutasolla
esimerkiksi opetuksen resursseista taikka opettajien, erityisopettajien tai opinto-
ohjaajien kelpoisuuksista. Tietoa ei myoskain kerita siitd, mitd oppimateriaaleja
kouluissa kaytetdan tai mitkd ovat opetuksen tuntimaarit. Kaikki ndma tiedot ovat
keskeisid, mikili opetuksen yhdenvertaisuuden toteutumista eri puolilla Suomea
haluttaisiin arvioida tietoon perustuen.
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Ehdotettu datainfrastruktuuri on kirjoitettu sellaisten tutkijoiden ndkokulmasta,
joilla on paljon kokemusta rekisteriaineistoilla tehtavasta maarillisestd analyysista.
Ehdotuksen ei ole tarkoitus olla valmis kuvaus tietovarantoon liittyvista yksityis-
kohdista. Sen sijaan tarkoitus on pyrkid kuvaamaan kootusti, mitka aineistolliset
ongelmat tulee Suomessa ratkaista, jos koulutusta ja lasten oikeuksien toteutumi-
sen seurantaa halutaan kehittad tietoon perustuen. Lukijan tulisi huomioida, etti
yksittdisen yhden tiedon saannin kehittdminen ei ratkaise kuvattuja ongelmia, vaan
kyseessi on laaja kokonaisuus.

KOULUKOHTAISTEN TIETOJEN JULKISUUDESTA

Tama tutkimus ei ota kantaa koulukohtaisten tietojen julkisuuteen. Eduskunnan
sivistysvaliokunnan perusopetuslain tulkintaa voimakkaasti ohjanneen mietinnén
(SiVM 3/1998 vp) mukaan "arviointitulosten julkaiseminen ei missidin tapauksessa
saa johtaa koulujen paremmuusjarjestykseen asettamiseen eiki leimata kouluja,
opettajia tai oppilaita tasoltaan heikoiksi tai hyviksi yksipuolisin perustein”.

Tama valiokunnan lausuma yhdistettyna paatokseen otospohjaisesta oppimisen
arvioinnista on ymmartdaksemme johtanut siihen, ettd Opetushallitus, Kansallinen
koulutuksen arviointikeskus tai mikdan muukaan viranomaistaho Suomessa ei keraa
systemaattisesti kouluihin liittyvid relevantteja tietoja koulutasolla. Kun tilastotietoja
ei saa keriti seurannan ja tutkimuksen vaatimalla tarkkuudella, maahan ei ole voi-
nut syntya kouluja koskevaa datainfrastruktuuria esimerkiksi koulujen resursseista.
Kyseessd on ristiriita julkisuusperiaatteen ja eriytymiskehitysta koskevien pelkojen
vilill4, joka on ilmeisesti johtanut Suomessa erilaiseen lopputulokseen kuin muissa
Pohjoismaissa. Tilannetta voidaan pitaa ongelmallisena myos perusopetuslain 21 §:n
nidkokulmasta. Sen mukaan "[o]petuksen jérjestdjan tulee arvioida antamaansa kou-
lutusta seki osallistua ulkopuoliseen toimintansa arviointiin”.

Suomessa kuitenkin julkaistaan koulukohtaisia tietoja seki tiedotusvalineissa ettd
Opetushallituksen ylldpitdimassa Vipunen.fi-palvelussa. Lisdksi monet koulukohtaiset
tiedot ovat saatavilla kuntien julkisista asiakirjoista pyynnosta.

PERUSKOULUJEN PAATTOKOKEET

Tama tutkimus ei ota kantaa my6skéén sithen, tulisiko Suomessa ottaa kayttoon
peruskoulun paittokokeet, joita voitaisiin kayttda toisen asteen yhdenvertaisen oppi-
lasvalinnan perusteena, kuten tehddan esimerkiksi Tanskassa ja Virossa. Olemassa
olevan tutkimuskirjallisuuden perusteella paittokokeiden kayttoonottoa voidaan
perustella mahdollisten positiivisten vaikutusten vuoksi (esim. Fidjeland 2023; Bru-
nello & Kiss 2022; Papay ym. 2016) tai vastustaa niiden ei-toivottujen negatiivisten
vaikutusten takia (esim. katsaus Levatino ym. 2024). Kysymys vaatii tdltdkin osin
poliittisen paatoksenteon kokonaisharkintaa.
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1.4 Tutkimuksessa kaytetyt aineistot

Tassd tutkimuksessa rajaudutaan tarkastelemaan peruskoulun vuosina 1996-2023
paattaneita nuoria, silld analyysissa tarvittavat tilastoaineistot ovat saatavilla ndiltd
vuosilta suhteellisen yhdenmukaisesti. Otoksesta rajataan ulkopuolelle yli 18-vuo-
tiaat henkil6t sekd Ahvenanmaalla ja ulkomailla sijaitsevat peruskoulut, jolloin lopul-
liseksi otokseksi saadaan 1 714 495 oppijaa.

Tiedot peruskoulun paittidneistd, heidan arvosanoistaan ja lahettavastd koulusta saa-
daan Tilastokeskuksen toisen asteen koulutuksen yhteishakurekisteria koskevasta
moduulista (EDUC_TYHR). Toiselle asteelle siirtymistd koskevat tiedot puolestaan
saadaan Tilastokeskuksen EDUC_OPISK-aineistosta. Oppijoita koskevat tiedot yhdis-
tetdén linkkiavaimen avulla vanhempiin ja heidén tietoihinsa. Vanhempien tuloja
(FOLK_TULO), koulutusta (EDUC_TREK) ja syntyperdd (FOLK_PERUS) koskevat tiedot
ovat niin ikddn Tilastokeskuksen aineistomoduuleista.

Jarjestdjatason tiedot peruskoulutukseen kiytetyisté resursseista vuosilta 2000-2022
saadaan Opetushallituksen kustannusten aikasarjatiedoista, jotka on siirretty Tilasto-
keskuksen etdkayttoon. Rahoitustiedot linkitettiin lopulliseen aineistoon peruskou-
lun kuntaa ja jarjestdjad koskevien tietojen avulla, joita on saatavilla vuodesta 2008
alkaen. Koulutason rahoitustietoja ei ole olemassa keskitetysti tarkempaa koulutason
analyysia varten. Kuvaamme aineiston ja muuttujien muodostamisen tarkemmin
tutkimuksen liitteessa.

1.5 Tutkimuksen keskeisia kasitteita

MAHDOLLISUUKSIEN TASA-ARVO

Mahdollisuuksien tasa-arvo on taiméan tutkimuksen keskeinen kasite, kun vertailuja
tehdddn eri oppijaryhmien valilld. Mahdollisuuksien tasa-arvo (engl. equality of
opportunity) koulutuksessa tarkoittaa, ettd yksilon oppimistulokset seké jatkokoulu-
tusmahdollisuudet eivit riipu hinen sosiaalisesta, taloudellisesta tai kulttuurisesta
taustastaan vaan henkilokohtaisista kyvyistd, motivaatiosta ja vapaista valinnoista.
Ajatus pohjautuu yksilokasitykseen, jossa yhteiskunnan tehtdvini on turvata yksi-
loille yhtalaiset 1ahtokohdat mutta ei taata samanlaisia lopputuloksia, silld yksilolla
on myo0s vapaus valita toisin (ks. Roemer 1998; Roemer & Trannoy 2016).

On tarkeda huomata, ettd mahdollisuuksien tasa-arvo ei ole ristiriidassa tehokkuuden
kisitteen kanssa. Mahdollisuuksien tasa-arvo ei vihenni tehokkuutta vaan usein
edistad sitd, koska se varmistaa, ettd yhteiskunnan resurssit ja kyvyt tulevat tdysimaa-
rédisesti kdyttoon. Epitasa-arvo taas johtaa siihen, ettd osa potentiaalista jad hyodynta-
maittd ja resurssit kohdistuvat tehottomasti.
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Kaytannossa kaikkia yksilon kohtaamia mahdollisuuksia ei kuitenkaan voida havaita,
jolloin paadytédan tarkastelemaan tulosten tasa-arvoa (engl. equality of outcomes)
yhteni keskeiseni, vaikkakin epitiydellisend indikaattorina mahdollisuuksien tasa-
arvosta. Tulosten tasa-arvolla tarkoitetaan koulumaailmassa sitd, etta julkisin varoin
tuotettu koulutus tuottaa mahdollisimman pienid eroja oppimistuloksissa ja koulu-
tukseen kiinnittymisessé eri viestoryhmien vililld. On syytd tahdenti4, etté tulosten
tasa-arvon tarkastelu ei merkitse sitoutumista tulosten tasa-arvoon tasa-arvon ihan-
teena vaan heijastaa mahdollisuuksien tasa-arvon empiirisen mittaamisen rajoitteita.

Mahdollisuuksien tasa-arvon kehittdmisen ja tutkimisen ongelmana on sen vaikea
mallintaminen koulumaailmassa, jossa erilaisten oppijoiden valintoja ja niiden
esteitd on vaikea erottaa toisistaan. Suomessa tasa-arvoa on yleensa arvioitu alueel-
listen, sukupuolten vilisten ja sosiaaliryvhmien vilisten erojen perusteella, siis siti,
kuinka tulokset eroavat mééritettyjen ryhmien vélilld (esim. Jakku-Sihvonen ym.
1996, s. 2). Valittu tarkastelun taso - esimerkiksi AVI-alue, kunta tai koulu - vaikut-
taa kuitenkin oleellisesti johtopadtoksiin, ja lisdksi on epéselvad, milld sosioekonomi-
silla mittareilla, kuten vanhempien koulutuksella tai tuloilla, tasa-arvoa tulisi mitata.
Lopulta se, kuka maadrittelee kiytettavit mittarit ja miten niiti sovelletaan ajan mit-
taan, voi vaikuttaa olennaisesti sithen, millaisia havaintoja mahdollisuuksien tasa-
arvosta tehddan.

KANSALLISET KOKEET JA PAATTOKOKEET

Kansalliset kokeet ja padttokokeet eivat ole sama asia, mutta ne sekoitetaan usein
keskustelussa. Kansallisten kokeiden ensisijaisena tavoitteena on tuottaa koko ika-
luokkaa koskevaa yhdenmukaista tietoa eri toimijoille. Pasttokokeet taas suoritetaan
koulutuksen lopussa, ja niiden tuottamaa informaatiota kéytetddn esimerkiksi, kun
oppijoita asetetaan jarjestykseen jatko-opintoja varten. Kilpi ym. (2025) kisittelevat
kattavasti kokeiden jarjestimiseen liittyvii eroja suomalaisessa ja pohjoismaisessa
kontekstissa.

Paittokokeet, kuten ylioppilaskirjoitukset, ovat tyypillisesti niin sanottuja korkean
panoksen kokeita, koska niiden tulokset vaikuttavat suoraan oppijan tulevaisuuteen.
Matalan panoksen kokeilla, kuten Pisa-mittauksilla, ei taas ole suoraan merkittavid
seurauksia yksittéisille oppilaille tai kouluille. Se, onko kyseessa korkean vai matalan
panoksen koe, voi vaikuttaa niin oppijoiden, opettajien kuin koulutuksen jirjestdjien
kannustimiin moninaisin tavoin (ks. Fidjeland 2023; Andersen & Nielsen 2020; Jacob
2005).
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lyhyesti

Koulutuspolitiikan ja opetuksen jarjestimisen keskeinen kysymys on, missd méérin
julkinen valta voi tasoittaa yksiloiden vélisid eroja ja missd méarin erot oppimistu-
loksissa ovat opetuksen ja opettajien vaikutusmahdollisuuksien ulkopuolella.

Tutkimusnayton perusteella koulutuspolitiikalla ja hyvin jarjestetylld perusopetuk-
sella on mahdollista vihentdd kansalaisten vilisid eroja. Bjorklund ym. (2006) hyo-
dyntivat ruotsalaista adoptiorekisterii ja osoittavat, ettd seki biologisten ettd adop-
tiovanhempien taustoilla on merkitysta tulojen ja koulutuksen siirtymisessa suku-
polvien yli. Tulokset viittaavat siihen, ettd sukupolvien vilinen pysyvyys johtuu
seki perityistd ominaisuuksista ettd kasvuymparistostd. Nadin lapsuuden olosuhteita
parantava politiikka voi lisdtd sosiaalista liikkuvuutta, mutta sen vaikutus riippuu
my0s lasten lahtévalmiuksista.

Ympaériston ja geenien suhteellinen vaikutus koulutuksen periytyvyydessa vaihte-
lee tutkimusasetelman ja maan mukaan. Laaja 16 maan kaksostutkimuksiin perus-
tuva katsaus (Silventoinen ym. 2020) arvioi, ettd geenit selittdvat keskimadrin 43
prosenttia koulutustason yksilollisestd vaihtelusta, jaettu perheympéristd noin 31
prosenttia ja yksilollinen ymparisté noin 26 prosenttia, joskin osuudet vaihtelevat-
maittain. Yksi viimeisimmista taloustieteen tutkimuksista viittaa perinnéllisten
tekijoiden noin 40-50 prosentin osuuteen koulutuksen pysyvyydesta (Rustichini
ym. 2023). Toisaalta yleistyviin genomiaineistoihin perustuvat viimeaikaiset tutki-
mukset arvioivat, ettd geneettiset tekijat selittavat vain noin 14-20 prosenttia kou-
lutuksen ylisukupolvisesta siirtymisesta (ks. Atav ym. 2024). Se, missd maarin tut-
kimus on onnistunut eristimaan ymparistoon liittyvat tekijat muista mahdollisista
tekijoitd, on edelleen kehittyvan tutkimuksen kohteena (esim. Wainschtein ym.
2025; Young ym. 2018).

On kuitenkin tarkeda muistaa, ettd vaikka perimalla on yhteys koulutustuloksissa
havaittuun yksilolliseen vaihteluun, timai ei tarkoita, etteiko julkisella vallalla olisi
keinoja kaventaa koulutuksellisia eroja. Esimerkiksi lukivaikeudet ovat osin perin-
nollisid, mutta erilaisilla tukitoimilla voidaan pyrkia ehkdisemaan sitd, ettd ndma
erot johtaisivat pysyviin oppimiseroihin (ks. Hall ym. 2023). Vastaavasti likin&dkoi-
syyden tapauksessa vaikka nidkokyky olisi voimakkaasti geneettisesti maaraytynyt,
yksinkertainen ympéristoon kohdistuva toimenpide - silmélasit - voi poistaa ongel-
man kiytdnnossd kokonaan (ks. Manski 2011). Ongelmalliseksi muodostuvat kui-
tenkin toimenpiteiden suunnittelu ja kohdentaminen, sill erilaisista vaikuttavista
ja kustannustehokkaista toimenpiteistd koulumaailmassa ("silmélaseista”) on kay-
tettdvissa toistaiseksi melko viahan systemaattista tietoa.

23



2 AIKAISEMPAA KIRJALLISUUTTA LYHYESTI

OPPIMISTULOKSIIN VAIKUTTAVISTA TEKIJOISTA

Useat opetuksen jarjestdmiseen ja oppimisymparistoon liittyvit tekijit vaikutta-
vat nuorten oppimistuloksiin eri vaiheissa opinpolkua. Néihin voivat kuulua muun
muassa oppimateriaalien laatu, fyysisen oppimisympariston olosuhteet (esimer-
kiksi ilmanlaatu ja kiusaaminen), opetussuunnitelmat, opetuksen tuntimaérat,
oppimisryhmien ja luokkien koko sekd koostumus, tarjotun tuen saatavuus ja laatu,
arviointikdytdnnot, koulujen tulosvastuu ja valvonta seka opettajiin liittyvat lukui-
sat tekijat. Eri tekijoiden vaikutuksia on tutkittu laajasti kansainvélisesti ja eri tie-
teenaloilla, sekd pienimuotoisten etta laajojen koulutusinterventioiden ja uudistus-
ten yhteydessd, hyodyntaen kvantitatiivisia tutkimusmenetelmia.

Pitkdan vallitsi kdsitys, ettd kasvatustieteissi ja koulutuksen taloustieteessa oppimi-
seen vaikuttavia syy-seuraussuhteita ei voitu luotettavasti maarittda ihmistieteiden
luonteen vuoksi. Viimeisten reilun kahden vuosikymmenen aikana koulutustutki-
muksessa, erityisesti empiirisessa taloustieteessd, on kuitenkin tapahtunut merkit-
tdvda metodologista kehitysta (ks. Kortelainen 2021). Tutkimus on siirtynyt perintei-
sistd korrelaatioita kuvaavista analyyseista kohti kausaalista paattelyd hyodyntavia
lahestymistapoja, joissa pyritddn tunnistamaan opetuksen ja koulutuspolitiikan toi-
menpiteiden todellisia vaikutuksia. TAama muutos on tuonut kokeelliset ja kvasiko-
keelliset asetelmat tarkedksi osaksi koulutuksen ja yhteiskuntatieteen tutkimusme-
netelmii (esim. Murnane & Willett 2007).

Tutkimusmenetelmien ja aineistojen kehityksen ansiosta tutkijat ovat voineet
entistd vakuuttavammin osoittaa, kuinka merkittavia vaikutuksia julkisen sektorin
rahoituksella ja sen muutoksilla on oppilastason oppimistuloksiin (ks. Handel &
Hanushek 2023). Koulutusresurssien riittdvyys tai niihin kohdistuvat leikkaukset
néyttavat vaikuttavan erityisesti heikoimmin suoriutuviin ja marginalisoituneisiin
oppilasryhmiin seki sosioekonomisesti heikommassa asemassa olevien alueiden
oppijoihin (Biasi ym. 2025; Jackson ym. 2024; Jackson 2020; Jackson ym. 2016).

Kouluihin ja oppimisymparist6on kanavoituvat resurssit voivat vaikuttaa oppimi-
seen monien mekanismien kautta, joista yksi liittyy aikuisten miaraan oppimis-
ympdristossi ja sithen, kuinka oppimistilanne organisoidaan luokkaymparistossa.
Opettajaresurssin organisoitumista on tutkittu dskettdin Norjassa ja Tanskassa,
missd resurssien ja opetustavan muutosta on arvioitu satunnaistetuin kenttdkokein
yhteistyOssd opetusministerion ja paikallisten toimijoiden kanssa.

Haalandin ym. (2024) tekemaissi satunnaistetussa kenttdkokeessa lisittiin toinen
opettaja alkuopetuksen luokkiin tukemaan lukutaidon opetusta Norjassa. Kentta-
kokeeseen osallistui 1dhes 6 000 ensimmaéisen ja toisen luokan oppilasta 300 luo-
kasta ja 150 koulusta. Kussakin koulussa toinen kahdesta rinnakkaisluokasta sai
lisdopettajan kaikkiin lukemisen opetustunteihin, mité voi pitdd merkittavana
lisdyksenad opettajaresursseihin (8 x 45 minuuttia viikossa).
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Opettajan lisddmisen ei havaittu parantavan keskimiiraisia oppimistuloksia mer-
kittavasti. Sen sijaan pojille vaikutus oli selvdsti myonteinen: heidin lukutaitonsa
parani kansallisissa lukutesteissa (0,12 keskihajonnalla mitattuna), kun samalla hei-
din lukemiseen liittyvd mindkasityksensd koheni. Heikoimmista 1dhtokohdista aloit-
taneet pojat hyotyivat eniten: heiddn lukutaitonsa ja lukemiseen liittyvd mindkési-
tyksensi kaksinkertaistui. (Haaland ym. 2024.)

Bonesrgnning ym. (2022) taas tutkivat, parantaako pienryhmaopetus alkuopetuk-
sen matematiikan oppimistuloksia Norjassa. Satunnaistettuna kenttikokeena jar-
jestettyyn tutkimukseen osallistui 159 alakoulua, joista kaikki 7-9-vuotiaat oppilaat
(n. 7 500 vuosittain) siirrettiin pois tavanomaisilta matematiikan tunneilta pienem-
piin 4-6 hengen homogeenisiin ryhmiin. Ryhm&opetusta jarjestettiin 3—-4 tuntia vii-
kossa kahden 4-6 viikon jakson ajan lukuvuodessa. Interventio oli toteutettu siten,
ettd kokonaisopetusaika ei kasvanut, vaan lisdaresurssi kohdennettiin olemassa ole-
van opetuksen sisille. Opettajat muodostivat useimmiten samantasoisista oppilaista
koostuvia pienryhmid, mika mahdollisti opetuksen raataldinnin eri taitotasoille.

Taman matematiikkaan keskittyneen kenttdkokeen tulokset osoittivat, ettd pien-
ryhmé&opetus paransi oppilaiden osaamista kansallisissa testeissd keskihajonnalla
mitattuna keskimiarin 0,06:11a, eli vaikutus oli tilastollisesti merkitsevd mutta mal-
tillinen. Vaikutus oli samansuuruinen kaikilla oppilasryhmilld. Sukupuolen, laht6ta-
son ja vanhempien koulutuksen mukaan ei havaittu eroja. (Bonesrgnning ym. 2022.)

Gunnes ym. (2025) tutkivat matematiikan pienryhméaopetusta Oslossa toteutetussa
satunnaistetussa kenttdkokeessa, jossa satunnaistaminen koe- ja verrokkiryhmaan
tehtiin koulutasolla. Oppilaiden sijoittaminen pien- ja suurryhmiin ei kuitenkaan
ollut satunnaista vaan perustui oppilaiden ldht6tasoon: kohderyhmén muodostivat
heikoimmin suoriutuneet kahdeksasluokkalaiset kansallisen matematiikkakokeen
perusteella. Koekouluissa néitd oppilaita opetettiin joko pienryhmissa (enintdidn
kuusi oppilasta; ensimmaiseni vuonna enintdan kahdeksan) tai suurissa ryhmissi,
jotka vastasivat pitkalti tavanomaisia luokkia. Koska ryhméjako perustui 1dhtotasoon,
verrokkikouluista voitiin tunnistaa vastaavan tasoiset oppilaat vertailua varten.

Tulosten mukaan pienryhmaéssé opiskelleiden oppilaiden testitulokset paranivat
keskihajonnalla mitattuna keskiméirin noin 0,06:11a, kun taas suurissa ryhmissa ei
havaittu tilastollisesti merkitsevaa vaikutusta. Kokeiluun sisaltyi kuitenkin my0s pien-
ryhmaéopettajien tdydennyskoulutus ja uusi opetusmateriaali, jolloin vaikutus heijas-
taa pienryhmaopetuksen, opettajakoulutuksen ja materiaalituen yhteisvaikutusta.

Tanskassa on toteutettu jarjestelmallisid satunnaistettuja kenttdkokeita jo yli vuosi-
kymmenen ajan, padosin TrygFondenin lasten tutkimuskeskuksen (TrygFondens
Barneforskningscenter) ja julkisen sektorin yhteistyona. Tama pitkdjanteinen yhteis-
tyo on tuottanut yli 40 laajamittaista kokeellista tutkimusta, jotka tarjoavat vahvaa
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nayttod niisti tekijoistd, jotka vaikuttavat lasten ja nuorten oppimistuloksiin var-
haiskasvatuksessa ja perusopetuksessa.

Rosholmin ym. (2021) TrygFondenin lasten tutkimuskeskuksen tutkimuksiin kes-
kittyvén kirjallisuuskatsauksen mukaan eri interventioiden vaikutusten vaihtelu
ikdryhmien sisdlld on yhtd suurta kuin ikdryhmien valilld. Tima viittaa siithen, ettd
interventioiden vaikutukset eivat riipu pelkédstdan niiden ajoituksesta vaan myos
niiden laadusta. Rosholm ym. (2021) paittelevit, ettd juuri koulutusinterventioiden
heikko laatu saattaa selittd4, miksi Pohjoismaiden hyvinvointivaltion merkittavat
panostukset eivit johda odotetusti suurempaan mahdollisuuksien tasa-arvoon.

Yhdessa néisti kirjallisuuskatsauksen kenttdkokeista tutkittiin opettaja-avustajien
vaikutuksia oppimistuloksiin peruskouluissa (ks. Andersen ym. 2020). Satunnais-
tettu kenttdkoe toteutettiin 1.-3. luokilla, ja siithen osallistui 150 koulua 12 kunnan
alueelta. Kouluja satunnaistettiin kolmeen ryhmaén: 1) ryhméén, jossa luokkiin
lisdttiin koulutettu apuopettaja, 2) ryhmaéén, jossa lisdttiin ilman opettajakoulutusta
oleva avustaja, ja 3) kontrolliryhmaéan, jossa opetusta jatkettiin normaalisti.

Andersenin ym. (2020) tulokset osoittavat, ettd opettaja-avustajan lisdys paransi
lukutaidon oppimistuloksia ensimmaisen vuoden aikana (0,09-0,13 keskihajonnalla
mitattuna). Matematiikan oppimistuloksiin ei kuitenkaan havaittu merkittivia vai-
kutuksia. Vaikutukset olivat vahvimpia heikoimmin menestyvilla ja sosioekonomi-
sesti epdedullisista taustoista tulevilla oppilailla, ja ne ndkyivit myds 30 kuukauden
kuluttua intervention paittymisen jalkeen tehdyssd jatkoseurannassa.

KOULUTUSPOLKUJEN ERIYTYMISESTA

Suomea on pitkdan pidetty tasa-arvoisen koulutusjirjestelmin mallimaana. Tastd
huolimatta sosiaalinen ja etninen tausta ovat edelleen merkittdvassa yhteydessa
koulutukselliseen eriytymiseen niin ennen peruskoulua kuin sen jalkeenkin. Per-
heet valikoituvat asuinalueille vanhempien koulutuksen ja sosioekonomisen ase-
man perusteella, mika voi johtaa oppilaaksiottoalueiden eriytymiseen (esim. Berne-
lius & Vilkama 2019). Peruskoulun piittyessd samat tekijat ovat yhteydessa siihen,
hakeutuuko nuori lukioon vai ammatilliseen koulutukseen, ja edelleen siihen, jat-
kaako hin my6hemmin korkeakouluun. Erityisesti siirtyma peruskoulusta lukioon
on osoittautunut kriittiseksi vaiheeksi, joka selittdd huomattavan osan my6hem-
masta koulutuksellisesta eriarvoisuudesta (Harkonen & Sirni6 2020; Kilpi-Jakonen
ym. 2011).

Lintusen (2025) tuore tutkimus kuvaa, kuinka koulutuksellisen eriarvoisuuden
viheneminen ensimmaisessi nivelvaiheessa (siirtyma peruskoulusta toisen asteen
koulutukseen) pysahtyi suunnilleen samaan aikaan, kun kansallinen koulutustason
nousu tuli 1970-luvun lopussa syntyneissi kohorteissa paitokseensa. Tutkimuksen
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mukaan koulutuksellisen eriarvoisuuden taustalla vaikuttavat mekanismit nayt-
tdvit ndiden syntyméakohorttien jalkeen siirtyneen sosiaalisesta valikoitumisesta
enemman eriytymiseen, jota mittaavat paremmin peruskoulun aikaiset suoritukset.

Tiedamme edelleen varsin vihin oppimisen ja myohempien valintojen eriytymi-
seen johtavista juurisyistd. Tutkimuskirjallisuudesta 16ytyy kuitenkin vahvaa néyt-
164, ettd oppilaiden ryhmittelylld tasoryhmiin voidaan joko heikentda tai parantaa
mahdollisuuksien tasa-arvoa. Ratkaisevana tekijani on, johtavatko tasokurssit oppi-
joiden myohempaén koulupolkujen eriyttdmiseen vai edesauttavatko ne opetusre-
surssien ja opetuksen tuen kohdentamista sita tarvitseville kouluissa.

Politiikkamuutoksia tutkimusasetelmanaan hyodyntavit tutkimukset osoittavat,
ettd oppijoiden koulutuspolkujen eriyttdmisen (engl. tracking) myohentdminen
parantaa koulutus- ja tydmarkkinatulemia (esim. Matthewes 2021; Canaan 2020).
Suomen 1970-luvun peruskoulu-uudistus yhdisti rinnakkaiskoulujirjestelmén oppi-
laat yhtendiskouluun, mikd muokkasi koulujen luokkia heterogeenisemmiksi mutta
teki samalla opetuksen rakenteesta entistd yhdenmukaisemman ja oppilaan taus-
tasta riippumattomamman. Kun uudistuksen vaikutuksia on tutkittu vuosikymme-
nien padstd, sen ei ole havaittu lisinneen keskiméaardistd koulutustasoa. Sen sijaan
se lisdsi sosiaalista liikkuvuutta ja tuloja ldpi elinkaaren (esim. Terrin & Trivent
2023; Ollikainen 2021; Pekkala Kerr ym. 2013; Pekkarinen ym. 2009).

Koulujen sisdisten tasokurssien - eli oppilaiden ryhmittelyn osaamistason mukaan
eri ryhmiin tai luokkiin - negatiivisista vaikutuksista on huomattavasti vihemméin
uskottavaa tutkimusnayttod. Suomessa tasokursseista luovuttiin vuonna 1985,
mutta tdméan reformin vaikutuksista ei ole olemassa luotettavaa tutkimusnayttoa.

Aiheen empiiriset taloustieteen tutkimukset ovat padosin Yhdysvalloista. Esimer-
kiksi Cohodes (2020) seké Card ja Giuliano (2015) osoittavat, ettd alakoulujen lah-
jakkaiden oppilaiden eriyttamisestd omiin luokkiinsa hyotyvit eniten vihemmisto-
taustaiset oppilaat, joiden oppimistulokset ja myohempi koulumenestys paranevat
merkittivasti. Kenties tunnetuin tasokurssien vaikutuksia kasitteleva taloustieteen
tutkimus on kuitenkin Duflonin, Dupasin ja Kremerin (2011) satunnaistettu koe
Keniasta. Tutkimuksessa 121 alakoulua sai rahoitusta ylimd4rdisen opettajan palk-
kaamiseen, jolloin luokat jaettiin kahtia. Kokeessa 60 koulua toteutti tasokurssi-
jaon, jossa oppilaat jaettiin kahteen ryhméaén aiempien suoritusten perusteella
(yla- ja alaryhmad), kun taas 61 koulussa jako tehtiin satunnaisesti. Oppilaiden suo-
riutumista seurattiin 18 kuukauden ajan, ja tulokset osoittivat selvia oppimishyotyja
sekd heikoimmin ettéd parhaiten suoriutuville oppilaille, kun opetusta kohdennet-
tiin tasoryhmittiin.
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Tulokset osoittavat, ettd alakoulun ensimmaiselld luokalla toteutettu osaamistason
mukainen ryhmittely voi parantaa oppimistuloksia kaikissa ryhmissd, kun se auttaa
opettajia sovittamaan opetuksen paremmin oppilaiden taitotasoon. Vaikutusme-
kanismi kulkee niin ollen opettajien kayttaytymisen ja opetuksen kohdentamisen
kautta, ei niinkdan oppijoiden vertaisryhmén kautta. Missd méarin eri tulokset eri
maista yleistyvat Suomeen, on silti epavarmaa.
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3 Erilaisten osaamismittareiden
vertailua

Suomalainen kansallinen osaamisen arviointi eroaa l1dhimaista ja kehittyneista
talouksista, silld Suomessa ei ole kansallisia kokeita, joiden avulla oppijoiden
osaamista voitaisiin seurata yndenmukaisesti ajan mittaan. Muissa Pohjoismaissa
ja Virossa oppijoiden osaamista arvioidaan eri vaiheissa perusopetusta ja arviointien
tuloksia kéytetaan hyviksi antamalla palautetta yksilon oppimisprosessissa ja laajem-
min osaamisen todentamiseen niin yksilo- kuin jirjestelmaitasolla (ks. taulukko 1).

TAULUKKO 1. Kansalliset kokeet Pohjoismaissa ja Virossa.

Maa Milloin? Mita arvioidaan? Mihin tuloksia kaytetaan?
Ruotsi Kokeet 3., 6. ja Ruotsi, englanti, matematiikka, Yksilotaso: formatiivinen &
9. lk. reaaliaineet ja luonnontiede summatiivinen.

Jarjestelmataso: kansallinen seuranta.

Norja Alkukartoitus 3. lk., | Lukutaito, laskutaito, englanti Yksilotaso: formatiivinen &
kokeet 4., 5., 8., 9. summatiivinen.
ja10. k.
Jarjestelmataso: kansallinen seuranta.
Tanska Kokeet 2., 3.,4.,6., Lukutaito, matematiikka, Yksilotaso: formatiivinen &
7.ja 8. lkja paatto- | taide-jareaaliaineet summatiivinen.
kokeet 9. k.
Jérjestelmétaso: kansallinen seuranta.
Islanti Kokeet 4., 6. ja Islanti ja matematiikka Yksilotaso: formatiivinen &
9. lk. summatiivinen.

Jarjestelmataso: kansallinen seuranta.

Viro Kokeet 3., 4., 6. Viro/vendja, matematiikka, Yksilotaso: formatiivinen &
jaT.lkja paatto- luonnontiede summatiivinen.
kokeet 9. k.

Jarjestelmataso: kansallinen seuranta.

Huom. Jarjestelmakuvaus kuvaa vuoden 2026 tilannetta, silld Ruotsin, Tanskan ja
Islannin jarjestelmid ollaan juuri uudistamassa. Tanskan oppiaineissa on vaihtelua
opetusministerion harkinnan mukaan, ks. Beuchert ja Nandrup (2018). Formatii-
vinen: arviointia oppimisen tueksi eli annetaan datan avulla palautetta ja ohjataan
opiskelijaa oppimisprosessin aikana. Summatiivinen: tarkoituksena on mitata ja
todentaa saavutettu osaaminen. Lihde: Kilpi ym. (2025).
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Esimerkiksi Tanska otti 2000-luvulla kayttoon kansalliset kokeet vahvistaakseen
koulujen arviointia heikkojen Pisa-tulosten ja OECD:n suositusten jalkeen. Vuonna
2006 tehdylla parlamentaarisella paatokselld tuotiin 2.-8. luokille pakolliset standar-
doidut kokeet, jotka otettiin kdytt66n vuosina 2009-2010. Uudistukseen kuuluivat
my0s padttokokeiden kiyttoonotto ja kuntien vuosittaiset laadunarviointiraportit.
Kansallisia kokeiden tuloksia ei kuitenkaan julkaista Tanskassa suurelle yleisolle
koulutasolla, kuten tehdddn Ruotsissa ja Norjassa, eikd niihin liitetd sanktioita,
vaan ne toimivat kansallisen seurannan lisiksi koulujen opettajien ja kuntien sisii-
sen kehittdmisen vilineend. Peruskoulun piittokokeiden koulukohtaiset tiedot
sen sijaan ovat Tanskassa julkisia. (Ks. Kilpi ym. 2025; Andersen & Nielsen 2020;
Beuchert & Nandrup 2018.)

Perusopetuksen oppimistulosten aikasarjojen osalta Suomessa taytyy turvautua
kansainvilisiin osaamisen arviointituloksiin, kotimaisiin otosarviointeihin ja eri-
laisiin muihin arviointeihin, jotka ovat syntyneet muiden prosessien, kuten asevel-
vollisuuden, sivutuotteena. Kuvion 1 vasen puoli (A) esittda kootusti 15-vuotiaita
oppijoita koskevia Pisa-mittauksia lukutaidosta, luonnontieteista ja matematiikasta
Pisan olemassaolon ajalta 2000-luvulla. Pisa-mittausten huippuvuosi oli luonnon-
tieteissd vuonna 2006, kun taas lukutaidossa ja matematiikassa vuosien 2002 ja 2006
pisteet olivat ldhelld ensimmaisen Pisa-vuoden tuloksia. Vuoden 2006 jalkeen kaikki
Pisa-tulokset kdantyivit trendinomaiseen laskuun.

KUVIO 1. Pisa ja kansalliset arviointitulokset 1998-2024. (Huom. eri y-akseli.)

A: OECD:n arviointitulokset (Pisa) B: Kansalliset arviointitulokset

Vuosi Vuosi
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Huom. Karvin arvioinnissa osaaminen ilmaistaan pisteméaarina asteikolla, jossa 9.
luokan keskiarvo vuonna 1998 oli 500 ja hajonta 100. Oppimaan oppimisen asteikko
kiinnitettiin my0s 500 pisteeseen (keskihajonta 100 pisteeksi) vuoden 2001 ensim-
maiiselld arviointikierroksella. Lahde: OECD, Karvi ja Vainikainen ym. (2025).

Kuvion 1 oikea puoli (B) kokoaa yhteen otospohjaiset Karvin matematiikan arvioin-
titulokset ja Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskuksen 9. luokan oppi-
joita koskevat oppimaan oppimisen arvioinnin luvut (ks. Vainikainen ym. 2025).
Karvin matematiikan arviointi on ainoa kansallisen viranomaisen tekemi osaamis-
mittaus, josta on Suomessa olemassa suhteellisen pitka aikasarja. Arvioinnin otok-
sen koko on vaihdellut eri mittauskerroilla. Karvin matematiikan arvioinneissa
oppimistulosten heikkeneminen nayttéisi alkaneen jo ennen Pisa-tutkimusten tulos-
ten laskua eli vuonna 2000 tehdyn, vuonna 1984 syntyneen ikédluokan arvioinnin jal-
keen. My0s oppimaan oppimisen arvioinnin tulokset, joiden alkuperiiseen otokseen
kuului 82 koulua vuonna 2001, viittaavat samansuuntaiseen kehitykseen, vaikkakin
mittauskertojen harvuuden vuoksi ne eivit auta kiannekohdan maarittamisessa.

Kuvio 2. Puolustusvoimien P1-kokeiden tulokset miehille (1962-1995 syntyneet).
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Lahde: Uusitalo ja Jokinen (2020).
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Puolustusvoimien P1-kokeen testitulokset ovat Suomessa ainoa systemaattinen
pitkdn aikavilin aikasarja kognitiivisesta osaamisesta, johon on voitu tukeutua tutk-
imuksissa (esim. Jokela ym. 2017). Nama tulokset koskevat vain miehié, mutta tutki-
joilla ei ole ollut vaihtoehtoja systemaattisten, koko ikdluokkaa koskevien mittaus-
ten puuttuessa.

Kuvio 2 esittdd miesten P1-kokeen keskim&aridiset testitulokset visuospatiaalisessa,
kielellisessi ja aritmeettisessa osiossa syntymikohorteittain vuosilta 1962-1995.
Puolustusvoimien testitulokset osoittavat, ettd nuorten suomalaisten miesten kie-
lelliset ja matemaattiset taidot paranivat voimakkaasti noin 1970-luvun lopulla syn-
tyneisiin ikdluokkiin saakka mutta kidéntyivit sen jilkeen laskuun niiden ikdluok-
kien kohdalla, jotka olivat peruskoulun 9. luokalla 1990-luvun alkupuolella. Taméan
mittarin perusteella kddnne noususta laskuun tapahtui matemaattisissa ja kielelli-
sissd taidoissa jo ennen ensimmaistid vuoden 2000 Pisa-mittauskertaa.

Testitulosten nousun pysahtyminen ja kidntyminen laskuun nakyy erityisen sel-
vasti kielellisissa taidoissa, mutta myos matemaattiset taidot ovat jidneet alle huip-
puvuosien tason. Kuvion 2 tulokset havainnollistavat liséksi, kuinka tarkeds on
madritelld tarkasti, mita taitoja pitkissa kansallisissa aikasarjoissa mitataan. Kielel-
lisiin ja matemaattisiin taitoihin voidaan mahdollisesti vaikuttaa koulutuspolitiikan
ja opetuksen keinoin, kun taas visuospatiaalinen hahmottamiskyky on heikommin
muokattavissa koulutuksella.

Mikali osaamisen kansallista kehitysta seurattaisiin peruskoulun paattéarvosano-
jen avulla, johtopaatokset osaamisen kehityksestd Suomessa olisivat hyvin erilaiset
kuin nykyisin. Kuvio 3 kuvaa vuosittaisia keskim#iraisid didinkielen ja matematii-
kan arvosanoja seki lukuaineiden keskiarvoja peruskoulunsa pédattineille nuorille
vuodesta 1996 vuoteen 2023. Tytot saivat keskimdirin aina poikia korkeampia arvo-
sanoja; ero oli pienin matematiikassa. Kansainvilisissi ja kansallisissa arviointimit-
tauksissa ndhty oppimistulosten lasku ei kuitenkaan nay peruskoulun arvosanojen
kehityksessd, vaan keskiméidréiset arvosanat ovat pysyneet melko vakaina ja ovat
jopa nousseet viime vuosina. Esimerkiksi matematiikan keskimaardinen arvosana
nousi ajanjaksolla 7,43:sta 7,70:een.

Ei ole yllattavaa, ettd peruskoulun paattoarvosanat ovat pysyneet suhteellisen
vakaina samaan aikaan kun osaamismittauksissa on ollut pitkikestoista laajaa
laskua. Huolimatta siitd, ettd peruskouluissa sovelletaan suhteellisen arvioinnin
sijasta kriteeriperusteista arviointia (Ouakrim-Soivio 2016, s. 59), opettajien tiede-
tdan suhteuttavan antamansa arvosanat valtakunnallisten kriteerien sijasta muiden
oppilaidensa osaamistasoon (ks. Ouakrim-Soivio 2013). Peruskoulun arvosanat mit-
taavat osaamista kokonaisvaltaisesti opettajan havainnoiman oppijaryhmaén sisalla,
mutta arvosanoja ei voi verrata suoraan muihin ryhmiin tai pidemmalla aikavalilla.
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Toisaalta paattdarvosanoja koskeva ohjeistus antaa opettajalle liikkumatilaa
arvioinnissa, niin ettd arvosanojen ei tarvitse mitata osaamista yndenmukaisesti.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 (luku 6.6) mukaan "pait-
tbarvosana on oppiaineen tavoitteiden ja kriteerien perusteella muodostettu koko-
naisarviointi. Paremman osaamisen tason saavuttaminen jonkin tavoitteen osalta voi
kompensoida hyldtyn tai heikomman suoriutumisen jonkin muun tavoitteen osalta.
Tyoskentelyn arviointi sisdltyy oppiaineen arvosanaan myos paattoarvioinnissa.”

Y114 kuvatut Puolustusvoimien, Karvin ja OECD:n toteuttamat osaamismittaukset
arvioivat maaritelmiensd mukaisesti vain rajattua osaa peruskoulun opetussuun-
nitelman tavoitteista, silld ne keskittyvit oppijoiden suoriutumiseen tietyissa tai-
doissa. Suomessa ei tiettavisti ole kidyty laajaa keskustelua siitd, millaisia taitoja
tulisi mitata ja kuinka monipuolisesti, jotta arviointimittarit vastaisivat paremmin
opetussuunnitelman tavoitteita. Vastaavasti Suomessa ei ole kéyty perusteellista
keskustelua siitd, kuinka yhdenmukaisia peruskoulun paittoarvosanojen tulisi olla,
kun tarkastellaan nuorten yhdenvertaisuuden toteutumista toisen asteen koulutuk-
seen hakeutumisessa. Kansallisen huomion keskittyminen OECD:n Pisa-tuloksiin
on voinut osaltaan kaventaa koulutuspoliittista keskustelua ja ohjata huomiota pois
muista opetussuunnitelman keskeisistd osaamisalueista sekd nuorten yhdenvertai-
suuden toteutumisen tarkastelusta.
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Kuvio 3. Peruskoulun 9. luokan paattéarvosanat 1996-2023.

A. Aidinkielen paattdarvosana
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Huom. Matematiikan ja lukuaineiden arvosanoista ei ollut mahdollista erottaa
toisistaan pakollisten ja vapaaehtoisten kurssien arvosanoja vuonna 2015, minka
vuoksi kyseisen vuoden tiedot puuttuvat. Arvosanojen jakaumat 16ytyvéat raportin
liitteesta.
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4 Kuvailevia havaintoja
koulutuksen aloittamisesta

4.1 Toisen asteen koulutuksen aloittaminen ja tausta

Tarkastelemme seuraavaksi opintomenestystd sen perusteella, miten nuoret sijoit-
tuvat lukioon ja ammatilliseen koulutukseen, seki sitd, miten tima on muuttunut
ajassa ja millaisia eroja koulutuksen aloittamisessa on perhetaustan mukaan. Kes-
kitymme erityisesti eroihin sukupuolen, vanhempien taustan ja alueen mukaan.

Kuvio 4 havainnollistaa lukion (A) ja ammatillisen koulutuksen (B) aloittamisen
sukupuolittaisia eroja peruskoulun paittdneiden nuorten osalta vuosina 1996-2023.
Lukion aloittamista kuvaavassa osiossa tyttdjen osuus on koko tarkastelujakson
ajan selvasti poikia korkeampi, pddosin 65-70 prosentin valilld. Tyttojen lukioon
siirtymisen osuudessa on havaittavissa maltillinen lasku 2000-luvun alkuvuosina,
mik3 hetkellisesti kavensi sukupuolten vilistd eroa. Timain jalkeen trendi kuitenkin
vakiintui ja palautui ldhelle pitkdn aikavilin tasoa. Poikien osuus puolestaan pysyt-
teli lapi tarkastelujakson selvasti alempana ja suhteellisen vakaana, pddosin 40-45
prosentin tuntumassa. Sukupuolten vilinen ero oli néin ollen varsin pysyva, eikd
aineistosta ole ndhtéavissd merkkeji eron olennaisesta kaventumisesta.

Ammatillisen koulutuksen aloittamista kuvaava kehitys (B) on tiltad osin lukion pei-
likuva. Poikien osuus kasvoi 1990-luvun lopusta 1dhtien ja vakiintui 2000-luvun puo-
livalin jalkeen ldhelle 50:td prosenttia. Tytt6jen osuus puolestaan kohosi lyhyesti
1990-luvun lopussa, mutta kidntyi laskuun 2010-luvulla ja asettui tarkastelujakson
loppupuolella noin 30 prosentin tasolle. Ammatillisessa koulutuksessa sukupuolten
viliset erot olivat niin ollen pdinvastaiset kuin lukiossa: pojat olivat johdonmukai-
sesti yliedustettuja ja tytot aliedustettuja.

Kuvio 5 tarkastelee koulutuksen aloittamista vanhempien korkeimman koulutus-
tason (yldosa) ja tuloviidenneksen (alaosa) mukaan vuosina 1996-2023. Tulokset
osoittavat selkeitad sosioekonomisia eroja seka lukion ettd ammatillisen koulutuksen
valinnassa. Korkea-asteen koulutuksen suorittaneiden vanhempien lapset suuntau-
tuivat lukioon selvasti muita yleisemmin, ja heiddn osuutensa pysyi koko tarkaste-
lujaksolla varsin korkeana, noin 70 prosentin tuntumassa. Toisen asteen ja perus-
asteen koulutuksen suorittaneiden vanhempien lapsilla lukioon siirtyminen oli
selvisti harvinaisempaa ja sijoittui tarkastelujakson lopussa, vuonna 2023, noin 30
prosentin tasolle. Ero korkeasti ja matalasti koulutettujen vanhempien lasten valilld
oli siis huomattava ja on siilynyt pitkilla aikavalilld varsin vakaana. Kuviosta on
lisdksi havaittavissa yleinen trendi, jonka mukaan lukiokoulutukseen siirtyminen
vdheni etenkin 2000-luvun vaihteessa ja sen alkuvuosina. Ammatillisen koulutuksen
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aloittaminen (B) muodostaa télle kehitykselle odotetun vastakuvan. Sosioekonomi-
nen eriytyminen nikyy siis vahvasti myos koulutusmuotojen valilla.

Tuloviidenneksiin perustuva tarkastelu tuo esiin samansuuntaisia havaintoja sosio-
ekonomisista eroista. Lukion aloittaminen (C) oli selvasti yleisintd korkeimpaan
tuloviidennekseen kuuluvien vanhempien lapsilla, joiden osuus pysyi koko tarkas-
telujaksolla noin 80 prosentin tasolla. Muiden tuloryhmien kohdalla erot olivat mal-
tillisempia mutta silti systemaattisia: keskituloisiin kuuluvien ryhmien osuus vaih-
teli noin 50-60 prosentin vilill4, kun taas alimpaan tuloviidennekseen kuuluvien
vanhempien lapsilla lukioon siirtyminen jai noin 40 prosenttiin.

Lukiokoulutukseen siirtymisen laskeva trendi 2000-luvun vaihteessa ja sen alku-
vuosina niyttda syntyneen erityisesti tulojakauman kolmesta alimmasta viidennek-
sestd. Tama viittaa siihen, etta tarkastelujakson alkuvuosien lasku ei ollut tasaisesti
jakautunut vaan painottui selkeimmin pienituloisten perheiden lapsiin.

KUVIO 4. Aloittaminen koulutuksessa sukupuolen mukaan 1996-2023.

A. Aloittaminen lukiossa B. Aloittaminen ammatillisessa koulutuksessa
w (%]
> 3
2 2
e} e}
Vuosi Vuosi
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KUVIO 5. Aloittaminen koulutuksessa vanhempien koulutuksen
ja tulojen mukaan 1996-2023.

Vanhempien koulutuksen mukaan

A. Aloittaminen lukiossa B. Aloittaminen ammatillisessa koulutuksessa
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Vanhempien tulojen mukaan

C. Aloittaminen lukiossa D. Aloittaminen ammatillisessa koulutuksessa
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Vanhempien ominaisuuksien lisdksi nuoren asuinalue voi olla merkittava tekija jat-
ko-opintoihin sijoittumisessa. Kuvio 6 osoittaa, ettd pddkaupunkiseudulla (Espoo,
Helsinki, Kauniainen ja Vantaa) lukioon siirtyminen oli koko tarkastelujakson ajan
yleisempdd kuin muualla Suomessa, ja osuus pysyi varsin vakaasti noin 65-70 pro-
sentin tasolla. Muualla Suomessa lukion aloittaminen sijoittui selvasti alemmalle,
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noin 50 prosentin tasolle. Ammatillisessa koulutuksessa aloittaneiden osuus oli
tarkastelujakson loppupuolella noin 50 prosenttia, kun paakaupunkiseudulla se jai
noin 20-30 prosenttiin. Alueellinen jakolinja oli ndin ollen varsin pysyva: Padkau-
punkiseudun nuoret suuntautuivat lukioon selvésti useammin ja ammatilliseen
koulutukseen selvdsti harvemmin kuin muualla maassa. Vastaavasti ammatilliseen
koulutukseen siirtyminen oli selvisti yleisempdid muualla maassa.

KUVIO 6. Aloittaminen koulutuksessa peruskoulun sijaintikunnan mukaan 1996-2023.

A. Aloittaminen lukiossa B. Aloittaminen ammatillisessa koulutuksessa
w w
=} >
=} >3
w w
o o
Vuosi Vuosi

Padkaupunkiseudun ja muun maan vélinen tarkastelu voi piilottaa merkittavia
kuntakohtaista vaihtelua koulutukseen pddsemisessa. Kuvio 7 esittdd lukion (A)

ja ammatillisen koulutuksen (B) aloittamisen osuudet kuntatasolla vuonna 2023
peruskoulun péittineille nuorille. Jako suurten kaupunkien ja maaseudun valilla
ei ole tdysin selvid, vaan useassa harvaan asutussakin kunnassa lukioon menneiden
osuus oli varsin korkea. Erot kuntien valilla olivat kuitenkin paikoin huomattavia.
Esimerkiksi Helsingin (69 %), Espoon (71 %) ja Kauniaisten (85 %) nuorista valtaosa
aloitti lukion, kun taas Iisalmen (43 %), Kajaanin (47 %) ja Seindjoen (56 %) kaltai-
sissa kunnissa lukioon menneiden osuus oli huomattavasti tatd alhaisempi.
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KUVIO 7. Aloittaminen koulutuksessa peruskoulun sijaintikunnan mukaan
vuonna 2023.

A. Aloittaminen lukiossa B. Aloittaminen ammatillisessa
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4.2 Toisen asteen koulutuksen aloittaminen
ja peruskoulun paattoarvosanat

Yksi mahdollinen tapa tarkastella mahdollisuuksien tasa-arvon toteutumista Suo-
messa on seurata erityyppisten perheiden lasten sijoittumista toisen asteen koulu-
tukseen ottaen huomioon peruskoulun pédittarvosanat. Kuviossa 8 esitetddn sijoit-
tumista lukiokoulutukseen ja ammatilliseen koulutukseen huomioiden didinkielen
ja matematiikan arvosanat. Lapset on jaettu tarkasteluissa vanhempien korkeim-
man koulutuksen mukaan kolmeen ryhmaéén, kuten tehtiin jo edellé (perusasteen
koulutus, toisen asteen tutkinto, korkea-asteen tutkinto). Kuvio 9 toistaa samaisen
tarkastelun kdyttden ryhmien muodostuksessa vanhempien koulutusmuuttujan
sijasta vanhempien tuloja tuloviidenneksittiin.

Kuviossa 8 (A) esitetddn, kuinka didinkielen arvosana (5-10) liittyy todennékoisyy-
teen aloittaa lukio. Kuvion pystyakselilla on lukion aloittaneiden osuus ja vaaka-
akselilla didinkielen arvosana. Lukioon siirtymisen todennikoisyys kasvoi nopeasti
arvosanan noustessa. Todennikdisyydessa oli kuitenkin isoja eroja vanhempien
koulutuksen mukaan. Korkeasti koulutettujen perheiden lasten lukioon siirtymisen
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todennikoisyys (40 %) oli noin 20 prosenttiyksikkoa korkeampi arvosanalla 7 kuin
muiden perheiden lapsilla. Arvosanalla 8 ero oli tatdkin suurempi, noin 25 prosent-
tiyksikkoa. Ero korkeakoulutettujen perheiden lasten hyviksi nékyi my6s arvosa-
noilla 9 ja kymmenen.

KUVIO 8. Aloittaminen koulutuksessa matematiikan arvosanojen ja
vanhempien koulutuksen mukaan keskimaarin vuosina 1996-2023.

A. Aloittaminen lukiossa B. Aloittaminen ammatillisessa koulutuksessa

Osuus
Osuus

Aidinkielen arvosana Aidinkielen arvosana

C. Aloittaminen lukiossa D. Aloittaminen ammatillisessa koulutuksessa

Osuus
Osuus

Matematiikan arvosana Matematiikan arvosana
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Ammatilliseen koulutukseen hakeutumisessa (osakuvio B) tilanne oli ldhes pidin-
vastainen, joskin erot ryhmien vililla eri arvosanoilla olivat pienempii. Ei-korkea-
koulutettujen perheiden lapset menivit kauttaaltaan todennakdéisemmin amma-
tilliseen koulutukseen muutamaa alinta arvosanaryhmaa lukuun ottamatta.
Mielenkiintoista on, ettd perusasteen perheisti tulevien lasten osuudet (vanhem-
mille ei 16ydy perusasteen jilkeistd tutkintoa) olivat tarkastelussa ldhempéna kor-
keakoulutettuja perheitd kuin toisen asteen tutkinnon perheita.

Kuvion 8 osakuviot C ja D toistavat tarkastelun matematiikan paittarvosanalle.
Erot ryhmien vililld olivat samansuuntaiset mutta hieman suurempia arvosana-
jakauman ala- ja yldpaassa. Noin 78 prosenttia arvosanan 8 matematiikasta saa-
neista korkeakoulutettujen perheiden lapsista jatkoi lukiokoulutukseen, kun taas
perheissd, joissa vanhemmilla on enintddn toisen asteen tutkinto, vastaava osuus
oli 52 prosenttia.

Kuviossa 9 esitetdan lukion ja ammatillisen koulutuksen aloittaminen didinkielen ja
matematiikan paidttéarvosanoittain vanhempien tuloviidenneksien mukaan. Erot,
joita aiemmin havaittiin vanhempien korkeakoulutuksen mukaan, nikyivét erityi-
sesti tulojakauman ylimmin viidenneksen osalta. Aidinkielen arvosanalla 8 (osaku-
vio A) ylimpddn tuloluokkaan kuuluvista noin 83 prosenttia jatkoi lukioon, kun taas
alimmassa tuloviidenneksessa vastaava osuus jdi noin 50 prosenttiin. Tama tarkoit-
taa yli 30 prosenttiyksikon eroa lukiokoulutukseen siirtymisessd. Samaa kokoluok-
kaa olevia eroja ryhmien vililld nakyi myos matematiikan arvosanalle 8 (osakuvio
C). Erot muiden tuloryhmien vililla olivat selvésti tatd pienempia.

Kuviot 8 ja 9 kokoavat yhteen kaikki vuodet tarkastelujaksolta. Erot opintoihin vali-
koitumissa perhetausta ja arvosanat huomioiden ovat kuitenkin voineet muuttua
ajan mittaan.

Kuvio 10 tarkastelee, kuinka lukioon menevien osuus kehittyi perhetaustan
mukaan vuosina 1996-2023 niiden oppijoiden osalta, jotka saivat matematiikasta
peruskoulun paattoarvosanan 8. Kuvion 10 yldosa (A) keskittyy vanhempien koulu-
tukseen ja alaosa tuloviidenneksiin (B).

Arvosanalla 8 ero lukioon menneiden osuudessa kasvoi korkeakoulutettujen ja
perusasteen perheiden lasten vililla noin 18:sta 28 prosenttiyksikk6on vuosina
1996-2008 mutta kaventui muutaman prosenttiyksikon timén jialkeen (A). Verrat-
tuna perheisiin, joissa jommallakummalla tai molemmilla vanhemmista on kor-
keintaan toisen asteen tutkinto, lukioon menneiden osuudessa arvosanalla 8 ei
nayttanyt olevan suurta eroa tarkastelujaksolla. Erot arvosanoille 6, 7, 9 ja 10 ovat
tutkimuksen liitteessd 2.9.
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Kuvion 10 alaosa (B) esittda eron lukioon menneiden osuudessa tuloluokittain
suhteessa alimpaan tuloviidennekseen matematiikan arvosanalle 8. Yleisesti van-
hempien tulot olivat yhteydessd korkeampaan todennékoisyyteen menna lukioon
matematiikan arvosanalla 8 koko tarkastelujaksolla. Ylimmaén ja alimman tulovii-
denneksen ero kasvoi 26:sta 37 prosenttiyksikk66n vuosina 1996-2007. My0s neljan-
nen tuloviidenneksen ero alimpaan viidennekseen kasvoi tdlld ajanjaksolla. Timan
jélkeisind vuosina ryhmien vilinen ero, kuten edelld korkeakoulutettujen ja perus-
asteen perheiden vilill4, laski tasaisesti muutamia prosenttiyksikoitd. Toiseksi ja
kolmanneksi alimmassa viidenneksessa vastaava trendi oli tasaisempi: erot olivat
vuonna 2023 1dhelld vuoden 1996 lukemia.
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KUVIO 9. Aloittaminen koulutuksessa aidinkielen ja matematiikan arvosanojen
javanhempien tulojen mukaan keskimaarin vuosina 1996-2023 aikana

Osuus

Osuus

A. Aloittaminen lukiossa

Aidinkielen arvosana

Vanhempien tulot:

C. Aloittaminen lukiossa

Matematiikan arvosana

Vanhempien tulot:
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B. Aloittaminen ammatillisessa koulutuksessa

Aidinkielen arvosana

Vanhempien tulot:

D. Aloittaminen ammatillisessa koulutuksessa

Matematiikan arvosana

Vanhempien tulot:



4 KUVAILEVIA HAVAINTOJA KOULUTUKSEN ALOITTAMISESTA

KUVIO 10. Erot lukiokoulutuksen aloittamisessa matematiikan arvosanalla 8
vanhempien korkeimman koulutuksen ja tuloviidenneksien mukaan.

Ero osuudessa

Ero osuudessa

A. Verrattuna niihin joiden vanhemmilla enintdédn perusasteen koulutus

Vuosi

B. Verrattuna niihin joiden vanhempien tulot ensimmaisessa kvintiilissa

Vuosi

Vanhempien tulot:

44



4 KUVAILEVIA HAVAINTOJA KOULUTUKSEN ALOITTAMISESTA

4.3 Yhteenveto

Téssd kappaleessa tarkasteltiin, miten nuoret sijoittuvat lukioon ja ammatilliseen
koulutukseen perhetaustan mukaan. Sijoittuminen lukioon tai ammatilliseen kou-
lutukseen ei kuitenkaan mittaa suoraan perusopetuksen oppimistuloksia vaan
heijastaa oppimisen lisdksi monien oppijaan itseensi, vertaisymparistoon ja van-
hempiin liittyvien tekijéiden yhteisvaikutusta. Mikili Suomessa olisi kdytettavissa
kansallisia osaamisen mittauksia eri vuosilta, ryhmien vilisid eroja voitaisiin tar-
kastella suoremmin oppimistulosten perusteella (esim. Beuchert & Nandrup 2018).

Havaintojemme mukaan nuorten sijoittuminen lukioon ja ammatilliseen koulutuk-
seen on Suomessa vahvasti yhteydessa sukupuoleen, perhetaustaan ja asuinaluee-
seen, ja erot ovat sdilyneet suurilta osin suhteellisen samoina koko tarkastelujakson
1996-2023 ajan.

+ Sukupuolierot: Tytot siirtyvat lukioon selvisti useammin kuin pojat ja pojat
puolestaan ammatilliseen koulutukseen useammin kuin tytot. Sukupuolten
vilinen ero on ollut ajan mittaan varsin vakaa eiki ole merkittavasti
kaventunut.

+ Perhetausta (koulutus ja tulot): Vanhempien koulutustaso ja tulotaso ovat
vahvasti yhteydessd nuorten koulutusvalintoihin. Korkeakoulutettujen
vanhempien lapset siirtyvat lukioon selvisti muita useammin. Sama
koskee ylimpéén tuloviidennekseen kuuluvien perheiden lapsia. Ero
lukioon siirtymisessd korkeimman ja alimman tuloviidenneksen vililld on
suurimmillaan yli 30 prosenttiyksikkoa.

+ Alueelliset erot: Pddkaupunkiseudulla nuoret siirtyvit lukioon huomattavasti
useammin kuin muualla Suomessa, kun taas ammatillinen koulutus on
yleisempédd muualla maassa. Kuntatasolla erot ovat suuria, mutta jako
kaupunkeihin ja maaseutuun ei ole yksiselitteinen.

+ Peruskoulun paittéarvosanat selittavat voimakkaasti koulutusvalintoja mutta
eivit poista perhetaustan merkitysta. Korkeasti koulutettujen ja hyvatuloisten
perheiden lapset siirtyvat samoilla arvosanoilla (esim. matematiikan 8)
lukioon selvisti useammin.
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5 Kuvailevia havaintoja
eriytymisen ja resurssien
kehityksesta

5.1 Eriytymisen kehitys

Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen otospohjaisissa matematiikan osaami-
sen arvioinneissa on tarkasteltu, kuinka suuri osa kokonaisvaihtelusta selittyy kou-
lujen valisilld eroilla. Metsdmuuronen (2023, s. 80) kokoaa koulujen selitysasteen
mittaustuloksia vuodesta 1998 vuoteen 2022. Tani aikana selitysaste on noussut
trendinomaisesti noin 5 prosentista noin 8 prosenttiin, mutta yksittdisten mittaus-
kertojen valilld esiintyy vaihtelua. OECD-maiden matematiikan Pisa-tuloksissa kou-
lujen vilinen selitysaste on selvisti korkeampi, keskiméaérin 32 prosenttia (OECD
2023, taulu 1.B1.2.12.).

Toistamme tarkastelun kokonaisaineistolla eri vuosille. Kuviossa 11 esitetdan vuo-
sittainen selitysaste. Se on saatu lineaarisen PNS-estimaattorin avulla, kun koulujen
niin sanotuilla kiinteilld vaikutuksilla (engl. fixed effects) selitetddn sen todennakai-
syyttd, ettd peruskoulun paattanyt nuori valitsee lukion (A) tai ammatillisen kou-
lutuksen (B). Kuviossa tarkastellaan kolmea selitysastetta: koulukiintedt vaikutuk-
set, vanhempien tietoja sekd niiden yhteisvaikutusta. Koulujen kiinteit vaikutukset
selittivat tarkasteluajanjakson aloitusvuonna 1996 noin 5 prosenttia vaihtelusta
valita lukiokoulutus peruskoulun jidlkeen. Niiden osuus on noussut trendinomai-
sesti 7,5 prosenttiin vuonna 2023, eli koulun selitysaste on noussut puolella tarkas-
tellulla ajanjaksolla.

46



5 KUVAILEVIA HAVAINTOJA ERIYTYMISEN JA RESURSSIEN KEHITYKSESTA

KUVIO 11. Koulun selitysasteen kehitys 1996-2023.

A. Aloittaminen lukiossa B. Aloittaminen ammatillisessa koulutuksessa

Selitysaste
Selitysaste

Vuosi Vuosi

Se, kuinka suuri selitysaste ja sen muutokset ovat, on tulkinnallisesti haastava kysy-
mys. Esimerkiksi selitysasteen vertaaminen eri maiden vililld kertoo ennen kaik-
kea kunkin maan koulutusjarjestelman rakenteesta ja historiallisesta kehityksesta.
Kuvio 11 esittdd vertailuksi sellaisen mallin selitysasteen, jossa oppijan taustaomi-
naisuuksista vakioidaan vanhempien syntyperi, korkein koulutus ja tuloviidennes.
Vanhempien ominaisuuksien tuottamaan selitysasteeseen verrattuna koulun osuus
on kooltaan noin puolet.

Kuvio 12 esittidd koulun selitysasteen kehityksen lukiossa aloittamiselle erikseen
padkaupunkiseudulle (A) ja muulle Suomelle (B). Padkaupunkiseudulla koulujen
kiinteiden vaikutusten selitysaste on keskimdarin noin 10 prosenttia, miki on noin
kaksinkertainen verrattuna muun Suomen tasoon. Tima tarkoittaa, ettd koulujen
viliset erot lukioon siirtymisen vaihtelussa ovat paakaupunkiseudulla suuremmat
kuin muualla Suomessa. Ero muun Suomen ja pddkaupunkiseudun vililld on séi-
lynyt ajanjakson alkuvuosia lukuun ottamatta varsin vakaana yli kahden vuosi-
kymmenen ajan. Lisdksi kuviosta kiy ilmi, ettd pddkaupunkiseudun ulkopuolella
lukioon siirtymisen vaihtelua selittavat enemmaén perhetaustaan liittyvat tekijat
kuin koulukohtaiset tekijat.
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KUVIO 12. Koulun selitysasteen kehitys lukiossa aloittamiselle
peruskoulun sijainnin mukaan.

A. Padkaupunkiseutu B. Muu Suomi

Selitysaste
Selitysaste

Vuosi Vuosi

Eriytymiskehitystd voidaan kuvata myos erilaistumisindekseilld, joista yksi on niin
sanottu Duncan-indeksi. Koulu-kunta-tason eriytymisindeksi mittaa, missa maarin
eritaustaiset oppilaat keskittyvat eri kouluihin saman kunnan sisalla: arvo 0 kuvaa
tdysin tasaista jakautumista, kun taas arvo 1 merkitsee taydellisti eriytymista.

Kuvio 13 esittdd koulu-kunta-tason eriytymisindeksin peruskoulun paittineille
koko maan keskiarvona ja pddkaupunkiseudulle kahdella mittarilla: vanhempien
kuulumisella tulonjaon ylimpéin viidennekseen seki silld, onko vahintdan toisella
vanhemmista korkeakoulututkinto. Indeksi kuvaa, kuinka eriytyneesti eri taustoista
tulevat oppilaat jakautuvat kouluihin saman kunnan sisélli. Indeksia ei ole paino-
tettu oppilasmaéarilld, silld kuviossa esitetddn erikseen pddkaupunkiseutu.

Kuvio 13 osoittaa, ettd keskimdardinen eriytyminen kasvoi 1990-luvun lopulta suh-
teellisen tasaisesti noin vuoteen 2019 saakka, jonka jilkeen kehitys on osin tasaan-
tunut. Molemmilla mittareilla indeksi nousi noin 7,2-7,4 prosentin tasosta ldhelle
14 prosentin tasoa vuonna 2023, mika viittaa lisddntyneeseen oppilasrakenteen
eriytymiseen kunnissa. Pddkaupunkiseudun kunnissa (ylimmat kaksi viivaa) kehi-
tys noudattelee koko maan keskimdaraistd tasoa mutta on tasoltaan koko maan
tasoa korkeampi koko tarkasteluajanjakson ajan.
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Kokonaisuutena kuvio 13 osoittaa, ettd suomalaisissa kunnissa koulujen vilinen
eriytyminen sosioekonomisten tekijoiden mukaan on kasvanut yli kahden vuosi-
kymmenen ajan koko maan tasolla ja padkaupunkiseudulla ja eri vuosien vililta ei
l6ydy suuria dkkindisid muutoksia.

KUVIO 13. Koulu-kunta-tason eriytymisindeksin kehitys 1996-2023.

Duncan indeksi

Vuosi

5.2 Resurssien kehitys

Opetukseen kaytettyjen varojen méira on vaihdellut vuosien aikana sekad kokonai-
suutena ettd menolajeittain. Menojen tilastoinnissa on myos tapahtunut muutoksia,
mika vaikeuttaa yli ajan tehtdvaa vertailua. Samanaikaisesti oppilasmaarit ovat las-
keneet, mika on tdrkedd huomioida menokehitysta tulkittaessa. Mahdollisimman
realistisen ja ajallisesti vertailukelpoisen kuvan saamiseksi tdssa tarkastelussa kes-
kitytdan siksi oppilaskohtaiseen rahoitukseen.

Kuvio 14 havainnollistaa kehitysti esittamalla erikseen inflaatiokorjatut opetuk-
seen kohdistuvat menot, hallinto- ja kiinteistomenot sekd muut koulutusmenot,
jotka sisaltavat muihin toimintoihin kaytetyt menot. Kuviossa esitetadn lisaksi
kokonaismenot, jotka on muodostettu laskemalla yhteen edelld mainitut menoerit.
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Kuvion tiedot perustuvat Opetushallituksen (OPH) julkisesti saatavilla oleviin aika-
sarja-aineistoihin, jotka sisdltavit ajantasaiset kustannustiedot toiminnoittain
kunta-jarjestdja-tasolla. Tarkasteluvuodet on pyritty tekemaan mahdollisimman
vertailukelpoisiksi keskenddn huomioimalla esimerkiksi vuonna 2010 tapahtunut
raportointimuutos, joka liittyi kuntien siséisiin vuokriin.

Luvut ovat 1dhelld Metsdmuurosen (2024) aikaisemmin esittdmii lukuja, mutta
kokonaiskustannukset poikkeavat Tilastokeskuksen koulutuksen kiayttomenojen
tilastoinnin vastaavista tiedoista noin 1 000 eurolla oppilasta kohden. Lisdksi emme
havaitse Tilastokeskuksen lukujen kaltaista tasaisesti nousevaa trendia perusope-
tuksen kokonaismenoissa. Eroille voi olla useita syita: Tilastokeskus saattaa kiyttda
laajempaa kisitettd perusopetuksen kokonaismenoista, opiskelijaméari on voitu
maédritelld eri tavoin tai OPH:n aineistoihin liittyvit ongelmat (ks. liite) voivat vai-
kuttaa tuloksiin.

Valitettavasti Tilastokeskuksen tiedot ovat saatavilla vain koko maan tasolla, eika
niita ole eritelty tarkemmille alue- tai jarjestdjatasoille, tai toimintamenojen
mukaan. Néin ollen niitd tietoja ei voida hyodyntda tdssa raportissa, jonka tavoit-
teena on tarkastella myos alueellisia ulottuvuuksia ja jossa kiinnostuksen kohteena
ovat erityisesti opetusmenot. Tastd syysta raportissa esitettyihin kokonaismenoihin
on syytd suhtautua varauksella ja huomioida, ettd ne saattavat aliarvioida todellisia
kokonaismenoja. Tarkastelussa keskitytdankin ensisijaisesti yksittdisiin menoeriin
ja niissa tapahtuneisiin muutoksiin.

Kuviosta 14 ilmenee, ettd opetuksen menot oppilasta kohden kasvoivat tasaisesti
vuosina 2000-2009, ja kasvu selittyi padosin opetusmenojen nousulla. Vuodesta
2010 eteenpdin opetusmenot oppilasta kohden ovat pysyneet suhteellisen vakaina,
noin 6 500-7 000 euron tasolla. Sen sijaan kokonaismenot ovat jatkaneet lievad
kasvuaan aina viime vuosiin saakka, erityisesti vuonna 2010, mika johtuu 1dhinna
hallinto- ja kiinteistomenojen noususta. On siis luultavaa, ettd perusopetuksen
kokonaismenojen tarkastelu piilottaa alleen olennaisia eroja eri menoerien kehi-
tyksessi, ja voi siten antaa harhaanjohtavan kuvan erityisesti opetukseen kohdistu-
vien resurssien kehityksesta.
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KUVIO 14. Perusopetuksen menot toiminnoittain (€/oppilas).

Perusopetuksen menot/oppilas €

Vuosi

Kuvio 15 esittdd oppilaskohtaiset menot erikseen kunnille ja kuntayhtymille - jotka
muodostavat vuosittain yli 80 prosenttia koulutuksen jarjestajistd — sekd muille jar-
jestdjille, jaoteltuna pddkaupunkiseudun ja muun Suomen valilla. Kaikissa tarkas-
teluissa opetusmenojen trendi on nouseva vuoteen 2010 asti, kun taas vuonna 2009
muiden jirjestdjien padkaupunkiseudun ulkopuolisessa toiminnassa havaitaan kui-
tenkin poikkeuksellinen nousu hallinto- ja kiinteistomenoissa. Tama liittyy toden-
nékoisesti erilaisiin kiinteistomenoja koskeviin kirjauskaytdnt6ihin eri toimijoiden
valilla.

Vuoden 2010 jialkeen opetus- ja muut menot ovat viime vuosiin saakka pysyneet
pédosin ennallaan tai hieman laskeneet, kun taas kiinteistokustannukset ovat séi-
lyneet melko vakaina tai nousseet lievisti. Tarkastelujakson alussa kunnissa ja
kuntayhtymissi kéytettiin padkaupunkiseudulla hieman enemmaén rahaa per oppi-
las (eri osa-alueet yhteen laskien) kuin muualla Suomessa. Tilanne on sittemmin
kdantynyt painvastaiseksi: vuonna 2022 muualla Suomessa kaytettiin keskimdarin
lahes 800 euroa enemman per oppilas perusopetuksen menoihin kuin padkaupunki-
seudulla.

Muiden jérjestdjien osalta asetelma on pysynyt samankaltaisena koko tarkastelujak-
son ajan, joskin erot ovat kaventuneet. Seka vuonna 2000 ettd vuonna 2022 muualla
Suomessa kaytettiin keskiméadrin noin 500 euroa enemmaén per oppilas perusope-
tukseen kuin pddkaupunkiseudulla.
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KUVIO 15. Perusopetuksen menot toiminnoittain (€/oppilas) sijainnin
jajarjestdjatyypin mukaan.
A. Kunnat ja kuntayhtymat

Pagkaupunkiseutu Muu Suomi

Perusopetuksen menot/oppilas €
Perusopetuksen menot/oppilas €

Vuosi Vuosi

B. Muut jarjestajat

Paakaupunkiseutu Muu Suomi

Perusopetuksen menot/oppilas €
Perusopetuksen menot/oppilas €

Vuosi Vuosi
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5.3 Yhteenveto

Tassd kappaleessa tarkasteltiin eriytymisen ja resurssien kehitystéd perusopetuk-
sessa sekd niiden alueellisia eroja. Koulutusresurssien osalta jouduttiin tukeutu-
maan kuntatason ja koulutuksen jirjestdjan tason tietoihin, silld Suomessa ei tilas-
toida koulutusmenoja tarvittavalla koulutasolla. On hyvin todennékoista, ettd tima
tilastollinen puute piilottaa merkittdvaa vaihtelua oppilaskohtaisissa menoissa.

Keskimaardiset tulokset osoittavat, ettd koulujen viliset erot ovat kasvaneet pitkalla
aikavililla ja ettd resurssien kohdentuminen on muuttunut erityisesti vuoden 2010
jéalkeen.

+ Koulujen vilisten erojen merkitys on kasvanut 1996-2023: koulun selitysaste
lukioon siirtymisessd on noussut noin 5 prosentista 7,5 prosenttiin.
Kansainvilisessi vertailussa luku on matala, mutta se on kasvanut puolella
tarkastellulla ajanjaksolla. Padkaupunkiseudulla koulujen vaikutus on
keskimaarin kaksinkertainen verrattuna muuhun Suomeen.

+ Koulu-kunta-tason eriytymisindeksin mukaan oppilaiden sosioekonominen
eriytyminen koulujen vililld nousi tasaisesti 1990-luvun lopulta vuoteen 2019
ja kehitys on sittemmin tasaantunut. Indeksi on noussut noin 7 prosentista
lahes 14 prosenttiin vuoteen 2023 mennessa.

« Oppilaskohtaiset menot kasvoivat voimakkaasti 2000-2009, padosin
opetukseen kiytettyjen varojen ansiosta. Vuoden 2010 jalkeen opetusmenot
per oppilas ovat pysyneet melko vakaina (n. 6 500-7 000 €), mutta
kokonaismenot ovat jatkaneet lievdd nousua hallinto- ja kiinteistomenojen
vuoksi.
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6 Perusopetuksen kehittiminen
tietoon perustuen

Tama osio tarkastelee aluksi tietoon perustuvan paatoksenteon ja perusopetuksen
datainfrastruktuurin nykytilaa seki siihen liittyvda arviointitoimintaa. Tuomme
esiin konkreettisia esimerkkitapauksia, jotka havainnollistavat, miksi nykyinen
tilanne on ongelmallinen sekd voimassa olevan lainsdaddnnon ettd tietoon perus-
tuvan koulutuksen kehittdmisen ndkokulmasta. Maarittelemme tdmaén jalkeen
keskeiset edellytykset, jotka datainfrastruktuurin tulee tayttii, jotta se voi tukea
asetettuja tavoitteita. Lopuksi esitimme ehdotuksen siitd, miten koulutussektorin
tiedonkeruuta ja datainfrastruktuuria tulisi kehittda kdaytdnnon tasolla.

Ehdotuksemme perustuu aiemmin julkaistuihin selvityksiin, tutkijayhteison kanssa
kaytyihin keskusteluihin sekd havaintoihin modernin empiirisen tutkimuksen vaa-
timuksista. Kuvauksemme pysyy tarkoituksella yleiselld tasolla: emme keskity yksit-
tdisiin muuttujatason ratkaisuihin vaan hahmotamme jarjestelmia ja mahdollisia
kehittamispolkuja kokonaisuutena.

Ehdotus ei pyri esittimain lopullista mallia perusopetuksen datainfrastruktuu-
rista, vaan sen tavoitteena on tukea keskustelua ja paatoksentekoa eri vaihtoehtojen
arvioinnissa jarjestelmidn modernisointia varten. Toimiva ja tarkoituksenmukainen
datainfrastruktuuri on ennen kaikkea nuorten etu, mutta se tukee myos paikallista
opetuksen kehittamista ja opettajia heidan tyossdan. Ajantasainen kattava tieto kou-
lutuksen tilasta ja nuorten osaamisesta auttaa kohdentamaan valtion ja kuntien
resurssit ja huomion oikeisiin kohtiin lasten koulupolun aikana.

6.1 Perusopetuksen datainfrastruktuurin

minimitavoitteet
Tarkoituksenmukaisen perusopetuksen datainfrastruktuurin suunnittelu riippuu
luonnollisesti sen tavoitteista. Nahddksemme niista tavoitteista olisi tArkedd kayda
nykyista tdsmallisempaa keskustelua, jota pyrimme omalta osaltamme edesautta-
maan myos tdiman raportin avulla. Perusteltuna minimitavoitteena voidaan kuiten-

kin pitdd nykyisen lainsddddnnon asettamien vaatimusten tiyttdmistd. Nama vaati-
mukset voidaan tiivistdd kahteen toisiaan tdydentavaan nikokulmaan:

+ koulutuksen arvioinnin ja kehittdmisen mahdollistaminen

 lasten oikeuksien toteutumisen seuranta.
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Tasmaillisemmin perusopetuslain (628/1998) 21 §:ssd sdddetdin, ettd koulutuksen
arvioinnin tarkoitus on turvata lain tarkoituksen toteutuminen, tukea koulutuksen
kehittdmista ja parantaa oppimisen edellytyksid. Lain tarkoitus on puolestaan maa-
ritelty 2 §:sséd seuraavasti:

Tdssd laissa tarkoitetun opetuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua
thmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jdasenyyteen sekd antaa
heille eldmadssa tarpeellisia tietoja ja taitoja. Lisaksi esiopetuksen tavoitteena
on osana varhaiskasvatusta parantaa lasten oppimisedellytyksid.

Opetuksen tulee edistdd sivistystd ja tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa,
oppilaiden edellytyksid osallistua koulutukseen ja muutoin kehittdd itseddn
elamdnsd aikana. Esi- ja perusopetuksen tulee lisdksi edistdd litkunnallista
eldmdntapaa.

Perusopetuslain 21 §:ssd saddetdan myos, ettd koulutuksen jarjestdjin tulee arvi-
oida antamaansa koulutusta seki osallistua ulkopuoliseen toimintansa arviointiin.
Myo6s kuntalain (410/2015) 110 §:n mukaan kunnalla on velvoite arvioida sille séaa-
dettyjen sivistyspalvelujen tehtdvien toteutumista ja niihin liittyvdn toiminnan jar-
jestamisen tuloksellisuutta ja tarkoituksenmukaisuutta. Valtioneuvoston asetuk-
sessa koulutuksen arvioinnista (1061/2009) tarkennetaan edelleen, ettd koulutusta
on arvioitava suunnitelmallisesti ja koulutuksen tavoitteisiin ndhden kattavasti ja
ettd arviointitiedon on oltava luotettavaa ja vertailukelpoista. Taméin lisdksi asetuk-
sessa tarkennetaan, ettd arvioinnissa on hyodynnettava olemassa olevaa tilasto- ja
rekisteritietoa sekd muuta tietoa.

Arvioinnille ja sen tuottaman tiedon siséllolle tai laadulle ei kuitenkaan ole asetettu
tarkkoja sdddostason vaatimuksia. Sivistysvaliokunnan mietinndssa (SiVM 3/1998
vp) kuitenkin tarkennetaan, ettd "kansallisen tason arvioinneissa koulutuksen
tuloksia tulee arvioida siten, etté tuloksellisuuden osa-alueina arvioidaan opetustoi-
men vaikuttavuutta, tehokkuutta ja taloudellisuutta” ja etta "arviointi ei ole vain eri
koulutuslakien tavoitesdannostojen toteuttamista vaan koko koulutuksen tulokselli-
suuden arviointia”.

6.2 Nykytilan kuvaus

Nahdiksemme nykyinen peruskouluja koskeva aineisto on ongelmallinen edelld
kuvatun lainsddddnnon toteutumisen arvioinnin ndkokulmasta. Tilanteen ongel-
mallisuutta kuvaa esimerkiksi se, ettd vuonna 2017 tehdyn kyselyn perusteella
laheskaan kaikilla perusopetuksen jarjestdjilla ei oman arvionsa mukaan ole toi-
mivaa arviointijarjestelmii eika systemaattista arviointikulttuuria (Harjunen ym.
2017). Emme tiedd, onko tilanne timén jilkeen parantunut, silld késittddksemme
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olemassa ei ole ajantasaista ja systemaattista tietoa siitd, miten arviointia tehddin
eri puolilla Suomea. Arviointi voikin todennékoisesti tilla hetkelli tarkoittaa hyvin
eri asioita eri kunnissa. Ndin ollen on epéselvad, kuinka luotettavaa paikallisesti
tuotettu tieto on ja kuinka se soveltuu opetuksen kehittdmisen tueksi.

Kunnilla on kaytossdin useita tietojarjestelmii ja tietokantoja, jotka sisaltavat kat-
tavat tiedot jarjestetystd opetuksesta (ks. Kauko ym. 2024, s. 62). Esimerkiksi Hel-
singissa keskeisin on oppilashallintojarjestelma (MultiPrimus), joka kokoaa yhteen
oppijoiden perustiedot (koulu-, luokka- ja ryhmatiedot, S1/S2-status, tuen taso),
oppiainekohtaiset arvosanatiedot seki opettajarekisterin, joka linkittyy oppilaisiin
ja arviointeihin. Kodin ja koulun viliseen viestintddn kiytetddn Wilma-jarjestel-
maii, ja se tallentaa poissaolomerkinnit oppitunneittain. Opetuksen suunnittelu-
ohjelmana ja opettajien tydajanseurannan vilineend toimii Kurre. Kuntien hen-
kilostohallinnon jarjestelmat (Sarastia) sisdltavit tiedot opettajien ja muun henki-
16ston tyopisteistd, kelpoisuuksista ja tyosuhteista, ja taloushallinnon jarjestelmét
kokoavat vuosittaiset koulukohtaiset tiedot toteutuneista koulutusmenoista, kuten
opetuksen ja sijaistoiminnan kustannuksista. Koulut ovat lisdksi mukana useissa
perusopetuksen sisdisissa arvioinneissa, joista syntyy oppilaskohtaista arviointi-
tietoa.

Kaytdnnossa edelld lueteltujen aineistojen kayttd on huomattavan vaikeaa tai jopa
mahdotonta, etenkin jos tietoja haluaisi kayttdd yhdistettynd useamman kunnan
alueelta. Syita sithen, miksi olemassa olevia, kustannuksiltaan varsin merkitta-
vid jarjestelmid ja aineistoja ei ole voitu kayttaa arvioinnissa hyvéksi, on havainto-
jemme mukaan useita. Nditd ovat ainakin seuraavat:

+ Kunnilla on kiytossdan erilaisia tietojarjestelmii. Nama palvelevat
padsidantoisesti opetuksen paivittdistd toimintaa, ja useat jarjestelméan tiedot
kirjoitetaan yli (tuhotaan) lukuvuoden vaihtuessa. Niihin tietoihin, jotka
sdilytetdan lukuvuotta pidempaén, sovelletaan monia eri sdilytysaikasaintoja,
ja nditd sddnt6jd noudatetaan vaihtelevasti.

+ Eri kunnissa ja jopa kouluissa noudatetaan erilaisia kirjaamissaintoja.
Esimerkiksi MultiPrimuksen osalta ei ole olemassa valtakunnallista yhten&isti
ohjeistusta, jota tietojen kirjaajat eri kunnissa noudattaisivat.

« Eritoimialojen tietoja ei keréti jarjestelmaillisesti yhteen. Koulutusta
koskevat keskeiset tiedot ovat kunnissa eri toimialojen hallinnoimissa
tietojdrjestelmissa, ja esimerkiksi kasvatuksen toimialan henkilosto ei
valttdmatta tiedd, mitd samaan teemaan liittyvid tietoja on toisen toimialan
jarjestelmissi (esimerkiksi opettajien tiedot henkilgstohallinnon toimialalla).

+ Kunnat siirtivit vain osan tiedoista valtakunnalliseen Koski-tietovarantoon.
Siirrettyjen tietojen maara on huomattavasti kuntien omiin jarjestelmiinsa
kerdamii aineistoja suppeampi.
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+ Kuntien taloushallinto raportoi varsin tarkalla tasolla koulujen kuluerid, kuten
tietoja opetuksen sijaisten palkoista tai valtion myontdméin tasa-arvorahan
kaytosta. Naitd tietoja ei kuitenkaan keratd valtakunnallisella tasolla yhteen.
Opetushallitus kerdi koulutuksen rahoitustietoja karkealla koulutuksen
jérjestdjin tasolla, mutta ndma tiedot eivat kdytdnnossi sovellu seurannan
ja tutkimuksen tarpeisiin.

+ Kunnilla on hyvin vihan kokemusta ja osaamista yhdistettyjen
rekisteritietojen systemaattisesta kehittdmisesta tai kdytostd
toiminnan arvioimisessa. Tdimén seurauksena kunnissa ei ole valmiina
muuttujaluetteloita tai selvid toimintamalleja, mikili naitd tietoja pyydetaan
tutkimuskayttoon.

Lopputuloksena oppijoita ja opetusta koskevien tietojen ja niihin liittyvien tutki-
muslupien saaminen usean kunnan alueelta seuranta- ja tutkimuskayttoon on kay-
tdnnossa erittdin vaikeaa. Lisdksi prosessit kestivit kohtuuttoman kauan ottaen
huomioon tutkimusrahoituksen ja projektijohtamisen vaatimukset.

Sivistysvaliokunnan mietinnossa (SiVM 3/1998 vp) painotettiin jo laaditun koulu-
lainsdddidnnon yhteydessd, ettd “"taloudellisuutta koskevan arviointitiedon tulee
hyodyttdd kansallisen paatoksenteon ohella ensisijaisesti oppilaitosten yllapitdjia”
ja ettd "tdma on mahdollista vain, jos valtakunnallinen tietojéarjestelma sekd kun-
tien ja yllapitdjien kirjanpito- ja seurantajirjestelmat ovat rakenteeltaan riittdvan
yhdenmukaisia”.

Kaukon ym. (2024) tuore selvitys kasvatus- ja koulutustietojen hyodyntamisen nyky-
tilasta ja tiedon kayttamisen haasteista vahvistaa késitystimme siita, etta havaitse-
mamme ongelmat koskevat koko koulutussektoria, ei vain peruskoulutusta. Kauko
ym. (2024) kayvit ansiokkaasti ldpi aiheeseen liittyvaa lainsaadéantoa ja toteavat, etta
kasvatus- ja koulutustietojen tiedonhallintaa ei voida luonnehtia optimaaliseksi.

Kuntien omavalvonnan lisdksi perusopetuksen valvonta kuuluu aluehallintoviras-
toille (AVI), joiden valvontatoimivalta perustuu perusopetuksen osalta erityislain-
saadintoon sekd kuntalain (410/2015) 10 §:n 2 momenttiin, jonka nojalla ne valvo-
vat kuntia (ks. Méantyla ja Karjalainen 2022). AVIn tehtédva on valvoa ja arvioida
perusopetusta, niin ettd se tayttdi laissa saddetyt edellytykset. Kdytdnndssa viran-
omainen seuraa koulutuksen saatavuutta ja yhdenvertaisuutta alueella tehtyjen
kanteluiden kautta, mutta voi my6s kdynnistaa selvityksid. Tietddksemme AVI ei
ole kertaakaan selvittdnyt opetuksen yhdenvertaisuuden toteutumista, esimerkiksi
tuen saannin suhteen, tilastoaineistoihin perustuen.
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KANSALLINEN KOULUTUKSEN ARVIOINTIKESKUS

Perusopetuksen ulkoisesta arvioinnista vastaa Suomessa padosin Kansallinen
koulutuksen arviointikeskus (Karvi), jonka asema on médritelty erilliselld lailla
(1295/2013). Karvi tuottaa arviointitietoa opetus- ja kulttuuriministerion hyvaksy-
min arviointisuunnitelman mukaisesti. Suunnitelma mairittelee aiheet ja aikatau-
lut neljaksi vuodeksi kerrallaan. Karvin yhteydessa toimii arviointineuvosto, joka
osallistuu Karvin strategiseen suunnitteluun ja arviointisuunnitelman laatimiseen.

Karvi suorittaa arviointia koulutuksen arviointisuunnitelman mukaisesti kdyttden
useita menetelmii, joista keskeisimmit ovat oppimistulosten arvioinnit, teemalli-
set arvioinnit ja auditoinnit. Arviointiaineistot koostuvat padosin valtakunnallisista
otantatutkimuksista, kyselyistd ja dokumenttianalyyseista. Karvi ei keréa tai hallin-
noi valtakunnallisia tilastoja koulutuksesta tai opetuksen jarjestamisesta.

Koulut saavat Karvin tekemét osaamista koskevat arviointien tulokset kayttoonsa
suhteellisen karkealla tasolla. Koulukohtaisessa palautteessa esitetddn yleensd vain
koulun kokonaistulos verrattuna kaikkien otoskoulujen keskiarvoon, ja tulokset on
padsaantoisesti jaoteltu sukupuolen mukaan peilaten tyttojen ja poikien keskimaa-
réisiin tuloksiin. On epéselvdd, miten opettajat ja paikalliset paatoksentekijét voivat
hyodyntéda keskimiiriisen analyysin tuloksia opetuksen ja pedagogisten ratkaisu-
jen kehittamisessa.

OECD (2024) on askettdin arvioinut Karvin toimintaa tarkastelemalla sen laajuutta,
laatua ja hyodyllisyyttd suomalaisessa koulutusjarjestelmassa sekd tunnistanut
keskeiset kehittdmiskohteet. Arvioinnissa nousee esiin kaksi kokonaisuutta, jotka
liittyvat keskeisesti perusopetuksen tietopohjaiseen kehittdmiseen ja tiedolla joh-
tamiseen. Karvi hyodyntédi arvioinneissaan monimenetelmallistd tutkimusotetta,
joka tuottaa kuvailevaa tietoa tarkasteltavista ilmidistd. Arvioinnissa kaytetyt mene-
telmat eivat mahdollista syy-seuraussuhteiden tunnistamista, minka takia Karvin
esittdmat politiikkasuositukset eivit OECD:n arvion mukaan perustu luotettavaan
tutkimusnéyttoon. Lisdksi OECD suosittelee, ettd Karvin raporteissa esitettyjen toi-
menpidesuositusten perusteluna hyédynnettiisiin aiempaa systemaattisemmin jo
julkaistua, kausaalitutkimuksiin pohjautuvaa tutkimusnayttoa.

OECD:n (2024) raportin toinen keskeinen havainto koskee Karvin otantaperusteista
arviointimallia, jossa kullekin arviointikierrokselle osallistuu noin kymmenen pro-
senttia oppilaista. Kaikki koulut ja oppilaat eivit siis ole mukana jokaisessa arvioin-
nissa. Kunnilla on kuitenkin mahdollisuus maksua vastaan liittdd mukaan osa tai
kaikki alueensa koulut, mika tekee osallistumisesta riippuvaista kunnan taloudel-
lisista, teknisista ja hallinnollisista resursseista. Tima asettaa kunnat eriarvoiseen
asemaan: suuremmat ja paremmin resursoidut kunnat hyotyvét arviointien tuotta-
masta tiedosta pienempiid enemman.
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Otosperusteisesta osaamisen arvioinnista syntyy rajoitteita, jotka hankaloittavat
tulosten kiyttoa niin arvioinnissa kuin koulutuksen kehittdmisessa. Esimerkiksi
otosten muodostamisessa saattaa syntyd vinoumia, jos tietyt ryhmait ovat arvioin-
nissa yliedustettuina tai aliedustettuina. Tima voi johtaa tulosten yleistettdvyyden
heikkenemiseen ja vaikeuttaa eri alueiden tai oppilasryhmien vilisten erojen luo-
tettavaa vertailua. Aikaisempina vuosina suomalainen oppijapopulaatio oli verraten
homogeeninen, jolloin otoksia on voitu tiydentdd painottamalla esimerkiksi ruot-
sinkielisten osuutta otoksessa. Mitd heterogeenisempi oppijapopulaatio on tulevai-
suudessa, sitd todenndkoisempad on, ettd aineistoon jia oppijaryhmid, kuten tuen
saajia eri alueilla, joiden tuloksia ei voida havainnoida otoksesta tilastollisesti.

Otokseen perustuvat osaamisen arvioinnit voivat tuottaa luotettavan kuvailevan
trendikuvan osaamisen kehityksesta kansallisella tasolla. Niiden kaytto syy-seu-
raussuhteita tarkastelevassa tutkimuksessa on kuitenkin metodologisesti erittdin
haastavaa kolmesta syysta.

Ensinnakin eri toimenpiteiden vaikutuksia tarkastellaan usein suhteellisen pienissi
kohderyhmissa (esimerkiksi tietyissad oppilasryhmissd, tuen muodoissa tai koulu-
tuspoluissa), jolloin tilastollisesti riittdvan havaintomairin saavuttaminen edellyt-
taa koko populaation kattavaa aineistoa.

Toiseksi ulkoisvaikutusten havaitseminen ja niiden dynamiikan seuraaminen on
mahdotonta otosaineistoihin nojautuen, mika voi johtaa systemaattiseen harhaan
vaikuttavuusarvioissa. Esimerkiksi yhden koulun toimintaymparistossi toteutetut
toimenpiteet voivat ulottua myos ldhialueen kouluihin perheiden ja opettajien liik-
kuvuuden tai kuntien tekemien koulukohtaisten resurssipiddtosten valityksella.

Kolmas, ehki helpoiten ymmarrettiva syy on se, ettd otospohjaiset, 1ahinna 9.
luokalla tapahtuvat arvioinnit eivat mahdollista yksittdisten oppijoiden seuraa-
mista ajan mittaan. TAma rajoittaa mahdollisuuksia ymmartia esimerkiksi sit4,
mitk4 asiat ennustavat oppimiserojen kasvua tai vihenemista peruskoulun aikana.
Aineistojen rajoittuminen yksittaisiksi poikkileikkauksiksi tarkoittaa myos sitd,
ettd niiden perusteella ei ole mahdollista tarkastella, missd méérin arvioidut taidot
ennustavat myohempia tulemia. Néin ollen niiden aineistojen avulla ei ole mah-
dollista arvioida perusopetuslain 2 §:ssd médriteltya yhta opetuksen tavoitetta antaa
oppilaille “eldmadssd tarpeellisia tietoja ja taitoja”. Viimeaikaisissa tutkimuksissa on
néytetty, ettd sosioemotionaalisten taitojen merkitys esimerkiksi tydmarkkinoilla
on viime aikoina kasvanut samalla kun arviointien kohteena tyypillisesti olleiden
taitojen merkitys on vahentynyt (Izadi ja Tuhkuri 2024; Edin ym. 2022).

Kuvio 16 esittdd Karvin otoksien kokoa matematiikan ja didinkielen osalta. Ennen
didinkielen ja matematiikan pitkittdisarvioinnin kdynnistdmista vuonna 2018 Kar-
vin otoskoot jaivat paasidantoisesti alle 10 prosentin. Néin ollen valtaosa oppijoista
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ei ole osunut Karvin didinkielen ja matematiikan arvioinnin otokseen kertaakaan
yhdeksénvuotisen peruskoulun aikana.

Liitteen taulukko 3.2 kokoaa yhteen kaikki Karvin mittauskerrat ja niiden otoskoot,
jotka jadvat padsdantdisesti alle 10 prosentin. Karvin tekemié otospohjaisia mittauk-
sia tehddin useissa eri oppiaineissa, mutta osassa oppiaineista mittauksia on tehty
historian aikana harvoin. Esimerkiksi luonnontieteissd osaamisen mittauksia teh-
tiin 9. luokalla vuosina 1998 ja 2011. Kokonaisuutenaan mittauskerrat eivit muo-
dosta systemaattista kokonaisuutta. Pitkittdisaineistojen kdytto - eli aineistojen,
joissa samoja oppijoita seurataan eri luokka-asteilla - on kuitenkin yleistynyt viime
vuosina.

Kuvio 16. Karvin matematiikan ja didinkielen osaamisen arviointien otoskoko
(osuus oppijoista).

A. Matematiikan arvioinnit B. Aidinkielen arvioinnit

Arvioinnin otoskoko ilman maksupalvelua, %
Arvioinnin otoskoko ilman maksupalvelua, %

Vuosi Vuosi

6.3 Millaista (ja miten) tietoa tulisi kerata?

Kuvaamme seuraavaksi, millainen aineistojen kokonaisuuden tulisi olla, jotta sen
avulla voidaan vastata luotettavasti koulutuksen arvioinnin ja kehittdmisen haas-
teisiin nykytutkimustiedon valossa. Ndiden tavoitteiden saavuttaminen edellyttaa
aineistoa, joka tiyttda kuusi ehtoa.
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EHTO 1: Aineiston tulee olla pitkittadisaineisto

Perustelu: Valtaosa sekid koulutusjirjestelméan kehittdmisen ettd tutkimuksen kan-
nalta keskeisistda kysymyksista liittyy erilaisten muutosten seurantaan ja naiden
muutosten vaikutuksiin. Ndihin kysymyksiin vastaaminen tyypillisesti edellyttada,
ettd pystymme seuraamaan samaa havaintoyksikkoa (esim. oppilaitosta tai oppi-
lasta) pitkalla aikavalilla. Tama taas edellyttda oppijaan ja opetukseen liittyvien tie-
tojen pysyvaa sdilytystd seurantaa ja tutkimusta varten, niin ettd seurantaa voidaan
tehdd varhaiskasvatuksesta ldhtien 14pi koko koulutusjirjestelman ja jatkaa rekiste-
ripohjaisesti myos koulutuksen paattymisen jalkeen tydmarkkinoilla.

EHTO 2: Aineiston tulee koskea laajasti koulutuksen panoksia
ja sen tavoittelemia asioita

Perustelu: Koulutusjarjestelméan kehittiminen on mahdollista vain, jos kaytetta-
vissd on tismaéllinen kokonaiskuva seka koulutukseen tehdyistd panostuksista
(esim. koulujen maararahat ja kelpoisten opettajien sijoittuminen) seka tuotoksista
(esim. oppimistulokset ja oppilaiden hyvinvointi). Ilman linkkid panosten ja tuotos-
ten vililla juuri ne olennaiset syy-seuraussuhteet, joihin paattdjat voivat vaikuttaa
resursoinnilla, jadvit tuntemattomiksi.

EHTO 3: Aineisto on rakennettava siten, etta tieto kaikista panoksista

ja tuotoksista on mahdollista liittaa muihin kansallisiin rekisteritietoihin
yli ajan

Perustelu: Koulutusjarjestelmén toiminnan ymmartaminen edellyttida kykya tarkas-
tella panosten ja tuotosten vélisid yhteyksia eri oppijaryhmissd. Tama on mahdol-
lista vain, jos aineistot ovat liitettdvissd yhteen ja hydodynnettivissi yhdessd muiden
rekisteritietojen kanssa. Yhdisteltavyys kansallisiin muihin rekisteritietoihin mah-
dollistaa esimerkiksi sen arvioimisen, miten kouluihin kohdistuvat resurssit koh-
dentuvat ja ndkyvit eri ryhmien oppimistuloksissa, hyvinvoinnissa tai my6hem-
massa koulutus- ja tyourakehityksessa. Lisaksi rekisteriaineistot tarjoavat usein
kyselypohjaisia ldhestymistapoja tdsmallisempéd informaatiota oppijoiden tausta-
ominaisuuksista (esim. huoltajien koulutus ja tulot).

EHTO 4: Aineiston tulee olla kokonaisaineisto

Perustelu: Koulutusjarjestelmén aito kehittdminen ja ymmartdminen vaatii yksityis-
kohtaista tietoa erilaisista toimintaymparistoistd, oppilasryhmisti ja alueellisista
konteksteista. Esimerkiksi koulujen véliset erot oppilashuollossa, erityisen tuen jar-
jestdmisessa tai opetustuntimiirissa voivat olla ratkaisevia, mutta ne eivit tallennu
riittavalla kattavuudella otosaineistoihin. Myos seurannan ja arvioinnin tarve on
usein koulukohtaista: esimerkiksi muutosten vaikutuksia tietyilld alueilla tai koulu-
tyypeissi voidaan arvioida vain, jos aineisto kattaa kaikki havaintoyksikét.
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Syy-seuraussuhteita selvittdvan tutkimuksen nakokulmasta kokonaisaineistot ovat
usein valttdmattomid. Uskottavat tutkimusasetelmat koskevat tyypillisesti varsin
pienid populaatioita, kuten tiettyd oppimisryhmaé, tuen muotoa tai koulutuspol-
kua. T4lloin riittdva havaintomairid saavutetaan vain koko populaation kattavalla
aineistolla. Kokonaisaineisto on tirkeda myos sellaisten laajempien koulutusjarjes-
telmin ja toimenpiteiden mahdollisten tahattomien ulkoisvaikutusten tunnistami-
sessa ja seurannassa, jotka voivat tuottaa harhaa vaikuttavuusarviointeihin. Esimer-
kiksi joidenkin koulujen alueella tehdyt toimet voivat vaikuttaa viereisen alueen
kouluihin opettajien liikkuvuuden tai kuntien koulukohtaisten resurssipddtosten
kautta. Jos tarkastelu perustuu otoksiin, tillaiset arviointiin harhaa tuottavat ilmiot
jaavat helposti havaitsematta.

EHTO 5: Aineistokokonaisuutta tulee pystya paivittamaan ajan kuluessa

Perustelu: Koulutusjarjestelma, sen rakenteet ja koulujen arjen ilmiot muuttuvat
ajan myota. Siksi my0Os aineiston tietosisaltod, mittaustapoja ja kiytettyjd muuttujia
on péivitettdvd tarpeen mukaan, jotta ne vastaavat kulloinkin olennaisia kysymyk-
sid ja heijastavat todellisia toimintaympariston muutoksia. Ilmioitd, kuten opetus-
kaytanteitd, tuen muotoja tai oppilaiden hyvinvoinnin haasteita, ei voida kuvata
luotettavasti, jos tilastoaineistot eivat pysy ajan tasalla. Jatkuvasti paivittyva aineis-
tokokonaisuus varmistaa, etti se palvelee niin seurantaa, arviointia kuin tutkimus-
takin muuttuvissa olosuhteissa tutkimustietoon pohjautuen.

EHTO 6: Aineistojen keraamiseen liittyvat mahdolliset tahattomat
vaikutukset on pyrittava tunnistamaan ja minimoimaan ajoissa

Perustelut: Aineistojen kerdaminen ja hyddyntdminen voivat vaikuttaa opetuksen
jarjestdmiseen tai esimerkiksi kouluvalintoihin tavoilla, jotka eivat liity aineiston
mahdollistamiin selvityksiin ja tutkimuksiin. Jos esimerkiksi media pystyy kaytta-
main yksipuolisia tietoja niin sanottujen rankinglistojen tekemiseen, seurauksena
voi pahimmillaan olla, ettd koulujen vélinen eriytyminen voimistuu. Vastaavasti
oppilaiden tiettyjen taitojen arviointi voi ohjata opetusta ndiden taitojen vahvista-
miseen ja siten heikentda panostuksia ei-arvioitaviin taitoihin. On tidrke&i tunnis-
taa mahdolliset riskit ajoissa ja pyrkid minimoimaan niita lainsdddannolla. Arvi-
omme mukaan lainsdatdjd voi sdatda tarvittaessa erikseen koulutustietojen kaytosta
kuten jo tehdain terveystietojen osalta (vrt. toisiolaki). Samoin oppilaiden taitoja ja
hyvinvointia on tarkedd arvioida riittavan laajasti, jotta opetussuunnitelmissa tavoi-
tellut asiat tulevat laajasti huomioiduiksi. Samalla on kuitenkin tirkedd muistaa,
ettd tavoitteena tulee olla oikean tasapainon 16ytdminen riskien ja hyotyjen valill4.
Kuten tédssa raportissa on kuvattu, myds tietojen kerdamatta jattdmiseen liittyy
vakavia riskeja.
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6.4 Kohti kansallista datainfrastruktuuria

Suomessa on jo tehty ansiokasta kehitystyotd koulutusta koskevien kansallisten tie-
tovarantojen vahvistamiseksi (ks. Kauko ym. 2023, s. 40). Esimerkiksi vuonna 2018
perustettu opetuksen ja koulutuksen valtakunnallinen tietovaranto (Koski-tieto-
varanto) kokoaa yhteen oppilastietoja oppijoiden yksittdisista opiskeluoikeuksista,
opintosuorituksista seki suoritetuista tutkinnoista.

Koski-tietovaranto tarjoaa osia kattavaan koulutuksen datainfrastruktuuriin, mutta
siind on merkittavid puutteita koulutuksen tietoperustaisen kehittdmisen nakokul-
masta. Tietovarantoa ei rakennettu perusopetuksen kehittdmisen, seurannan ja
tiedolla johtamisen ndkokulmasta vaan oppilastietojen kuten opiskeluoikeuksien

ja opintosuoritusten sdilontaa varten. Tietovarannon laaja-alaisempaa hyodynta-
mista rajoittavat rajalliset muuttujakokonaisuudet ja erityisesti se, ettei koulutuksen
panoksia (esim. resurssit, opettajat) ole mahdollista yhdistda koulutuksen tuotok-
siin (esim. poissaolot, oppimistulokset) kansallisissa tietokannoissa.

Tarvittavan datainfrastruktuurin voidaan kuvata koostuvan kahdesta osasta: kou-
lutustoiminnan panoksista (esim. opetusryhmin opettajaresurssit) ja tuotoksista
(esim. osaaminen, hyvinvointi, poissaolot), joita tulisi pystyd mittaamaan syste-
maattisesti tilastoaineistosta. Kuvio 17 havainnollistaa, mitad koulutuksen panokset
ja tulemat voivat tarkoittaa.

KUVIO 17. Opetuksen panokset (input) ja tuotokset (output).

PANOKSET TULEMAT
» Opettajaan liittyvat, mm. « Lyhyen aikavalin koulutukselliset
« Tyokokemus ja kelpoisuus tulokset, mm.
* Opettajien tdydennyskoulutus « Oppimismittaukset
* Opettajien poissaolot « Opettajien tekemét arvioinnit
» Opettajien siirtyminen koulusta . Osaamisar\{ioinni_t (ml: sosio-
toiseen ja/tai muille alueille OPPIMINEN emotionaaliset taidot ja luovuus)
* Oppimisymparisto, mm. * Poissaolot
* Luokan koostumus * Tuen ja eritysiopetuksen tarve
* Painotettu opetus * Hyvinvointi
* Materiaalit ja valineet « Keskipitkan aikavilin koulutus-
jauravalinnat, mm.

» Erityisopetuksen ja o )
tukipalveluiden saatavuus * Kurssi- ja koulutusvalinnat

« Tukipalvelut ja koulutusjérjestelmén (lukio vs. ammatillinen, korkeakoulutus,
rakenteet, mm. kurssien vaikeustaso)

« Koulujen budjetit * Pitkén aikavilin tydmarkkinatulemat, mm.
« Oppilaaksiottoalueet « Tyomarkkinamenestys (ty6llisyys, palkka)
« Arviointikdytanteet Ja hyvinvointi

« Oppilashuolto
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6 PERUSOPETUKSEN KEHITTAMINEN TIETOON PERUSTUEN

Systemaattinen kansallinen datainfrastruktuuri, joka huomioi opetuksen panokset
ja tuotokset, muodostaisi tietoturvallisen kokonaisuuden, jota eri toimijat voisivat
hyodyntaa laajasti seurannassa ja tutkimuksessa. Tietojen keskitetty hallinnointi ja
kehittdminen tarkoittaisi, ettd yksittdisten tutkijoiden ja tutkijaryhmien ei tarvitsisi
asioida erikseen kuntien tieto- ja lupapalveluissa. Tam4i asiointi vaatii tyypillisesti
niin paljon resursseja, ettd yksittdiset tutkimusryhmat eivat pysty sita kiytannossa
tekemaan. Kyse on lahes kokonaan kiinteistd kuluista, silla data ei kulu kaytossa.
Keskitetyssi jarjestelmissd ndma kiintedt kulut jouduttaisiin maksamaan vain ker-
ran, minka jilkeen aineistojen kéytto olisi mahdollista ja edullista seka lukuisille
tutkimusryhmille ettd koulutuksen kehittdmisesta vastaaville paikallisille toimijoille.

Kuvio 18 kokoaa yhteen opetuksen panoksiin, ja osin tuotoksiin, liittyvid tietovaran-
tojen puutteita. Ensimmainen koskee olemassa olevaa Koski-tietovarantoa. Nykyi-
sellddn oppijat ja opetushenkildsto eivdt yhdisty luokka- tai ryhméatunnuksiin, mika
estda oppija-opettaja-suhteen tarkastelun ja sithen kohdistuvan tutkimuksen. Vas-
taavasti suoritustietojen osalta - kuten eri oppiaineiden arvosanojen yhteydessa - ei
kerdti arvostelun tehneen tai muun opetushenkiloston tunnistetietoja. Nima tiedot
ovat kuitenkin olemassa kuntien omissa jarjestelmissa. Lisdksi oppijoiden poissa-
oloille on kunnissa kaytossa kansallinen luokitus, mutta niita tietoja ei nykyisel-
laan tallenneta Koski-tietovarantoon.

Edelld mainittujen puutteiden lisdksi merkittdvid aukkoja liittyy koulutason tieto-
jen puuttumiseen kansallisista tietovarannoista. Koulutasolla ei tdlld hetkelld kerati
systemaattisesti koulu-, oppiaine- ja vuosiluokkakohtaisia tietoja, kuten koulujen
budjettitietoja, oppilaskohtaisia resursseja, opetuksen tuntimééarii tai kdytossa ole-
vien opetusmateriaalien luokittelua.

Lisaksi merkittava rakenteellinen puute liittyy valtakunnallisen opettajarekisterin
tai vastaavan tiedonkeruun puuttumiseen. Téll4 hetkelld opettajia ja heidan kelpoi-
suuttaan toimia tehtivissddn ei tilastoida kansallisesti, eikd opettajia voida yhdistaa
oppijaryhmiin tai yksittdisiin oppijoihin. Oppimisen keskeinen panos on opettaja-
resurssi eli se aikuinen henkildstd, joka tyoskentelee lapsen luokassa ja oppilasryh-
maissi. Tastd syystd opettajien tyohistoria ja kelpoisuus ovat koulutuksen tietope-
rusteisen kehittamisen kannalta keskeisid muuttujia.

Opetus- ja kulttuuriministerion asettaman selvitysryhmén (VN/3049/2021) raportin
mukaan Suomeen tarvitaan opettajarekisteri, joka kokoaisi yhteen opetushenkilGs-
t64 koskevat tiedot siten, ettd ne voidaan yhdistda oppijoihin ja heiddn oppimistu-
loksiinsa (Hannula ym. 2021). Opetushallitus on timan jilkeen tehnyt opettajarekis-
terin toteuttamista koskevaa laajempaa valmisteluty6ta, jossa on kuvattu tarkem-
min rekisteriin liittyvid kokonaisuuksia ja sen toteuttamisedellytyksia (Kohtalainen
ym. 2023).
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6 PERUSOPETUKSEN KEHITTAMINEN TIETOON PERUSTUEN

On hyva korostaa, ettd kuviossa 18 luetellut tietokokonaisuudet ovat pd&osin jo ole-
massa kuntien tietojarjestelmissd, mutta niité ei keréta yhteen kansallisesti. Pois-
saolotietojen lisdksi my6s ryhma- ja koulutason tietoja sekd koulutuksen panoksiin
liittyvid muuttujia - kuten koulujen budjettitietoja, opetuksen tuntimiiria ja ope-
tusmateriaaleja koskevia tietoja - voitaisiin jatkossa kerata osaksi Koski-tietovaran-
toa tai vaihtoehtoisesti erikseen muodostettavaan kansalliseen tietovarantoon.

KUVIO 18. Tietovarantojen kehittaminen.

KOSKI-TIETOVARANTO

Taydennykset nykyisiin tietovarannon tietoihin, mm.
* Luokka ja ryhmatunnisteet
« Oppijat taytyy pystya osoittamaan
oikeaan oppijaryhmaan
* Opetushenkilosto tulee pystya osoittamaan
oikeaan oppijaryhmaén
* Suoritteiden rinnalle opetushenkildston oid
* Suoritteiden rinnalle opetukseen osallistuneiden
henkildiden oid-tunnisteet
« Henkiloston rooli erotetaan tyyppi-luokittelulla
« Arvostelun tehnyt opettaja,
mahd. erityisopettaja ja koulunkdyntiavustaja
* Poissaolotiedot

« Painotetun opetuksen hakutiedot
(ml. pisteet vrt. yhteishakurekisteri

1 Opetuksen ja
koulutuksen
valtakunnallinen
tietovaranto
(KOSKI-tietovaranto)

KOULUTASON TIEDOT
Kootaan yhteen koulu-, oppiaine- ja vuosiluokkakohtaiset
tiedot (uusi tietovaranto tai Koski-jarjestelmaan), mm.
« Koulujen budjettitiedot (€)
* Koulujen oppilaaksiottoalueet
» Oppiaine- ja vuosiluokkakohtaisesti
* Opetuksen tuntimaarat
* Opetusmateriaali (luokittelu)
* Koulukiinteistda koskevat tiedot

Koulutason tiedot

OPETTAJAREKISTERI

Opettajarekisteri Kootaan yhteen koko opetushenkildston (ml. avustavan)
tiedot uuteen opettajarekisteriin, mm.

» Tyontekijan palvelussuhteeseen liittyvat tiedot

« Tyontekijan tyoskentelypaikka ja -piste tiedot

« Tyontekijan tdydennyskoulutusta koskevat tiedot
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6 PERUSOPETUKSEN KEHITTAMINEN TIETOON PERUSTUEN

Koulutuksen tuotosten osalta keskeisin puute nykyjirjestelmissd koskee lasten taito-
jen arviointien perustumista pieniin, erillisiin otoksiin seké keskittymisti 1ahinn

9. luokalle ja varsin rajattuun joukkoon taitoja (ks. luku 6.2). Taman seurauksena
paatoksenteon tueksi ei ole kiytettdvissd kattavaa kokonaiskuvaa oppijoiden osaa-
misen kehityksesti eri ikdvaiheissa. Lisédksi nykyisii taitojen arviointeja ei ole raken-
nettu siten, ettd ne voitaisiin yhdistdd myohempiin rekisteriaineistoihin. Taméin
takia emme tilla hetkelld pysty arvioimaan, miten koulutusjirjestelmén aikana
mitatut taidot ovat yhteydessi oppilaiden parjidmiseen myohemmin eldmassa.

Tilanteen parantamiseksi on jo olemassa helposti skaalautuvia ja kustannustehok-
kaita ratkaisuja. Niiden laaja-alaisempi hyodyntdminen ei edellytd merkittavid
uusia menetelmallisii tai taloudellisia panostuksia vaan 1ahinni muutosta poliit-
tisten paatoksentekijoiden asettamissa tavoitteissa ja prioriteeteissa. Esittelemme
seuraavaksi pari esimerkkid, jotka havainnollistavat, miten taitojen arviointeja voi-
daan toteuttaa eri ikdryhmissa seki laajentaa niitd koskemaan nykyistd monipuoli-
sempaa joukkoa taitoja seki lasten ja nuorten hyvinvointia.

Suomessa on jo kdytossa monipuolinen joukko arviointimenetelmii, joita on
hyodynnetty laajasti suomalaisissa kouluissa. Perinteisten akateemisten taitojen
arviointiin on vakiintuneita ja toisiaan tdydentavia kdytdnt6ja. Karvin arviointien
ja Pisa-tutkimusten lisdksi useat kaupungit ovat viime vuosina ottaneet kdytto6n
Turun yliopiston Oppimisanalytiikan tutkimusinstituutin kehittdmii digitaalisia
arviointivalineitd. Helsingin kaupunki on ollut mukana my6s OECD:n uudessa
sosioemotionaalisten taitojen arvioinnissa, jossa mitataan esimerkiksi yhteistyo-
kykya, itsesditelyd ja luovuutta (OECD 2021). Lasten ja nuorten hyvinvoinnin osalta
keskeinen kotimainen tiedonldhde on puolestaan vuodesta 1996 lahtien toteutettu
Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen (THL) kouluterveyskysely, joka tuottaa katta-
vaa ja sdannollista tietoa oppijoiden hyvinvoinnista eri ikdvaiheissa. Ndiden Suo-
messa vakiintuneiden arviointien ohella tutkimuskirjallisuudessa on kehitetty ja
hyodynnetty runsaasti muita, erityisesti sosioemotionaalisten taitojen ja hyvinvoin-
nin arviointiin tarkoitettuja menetelmis, joita on kiytetty laajasti myos suomalai-
sessa koulutustutkimuksessa.

Kaksivuotisen esiopetuksen kokeilun yhteydessa kerdtty aineisto tarjoaa konkreet-
tisen esimerkin siitd, miten olemassa olevia taitojen arviointimenetelmii voidaan
hyodyntéa ja laajentaa sekd kytkea ne Suomen poikkeuksellisen korkealaatuisiin
hallinnollisiin rekisteriaineistoihin. Osana kokeilua toteutettiin laajamittaiset taito-
jen arvioinnit yli 30 000 lapselle (Sarvimidki ym. 2026). Viisi- ja kuusivuotiaita kos-
kevissa arvioinneissa lapset vastasivat kasvatus- ja opetushenkilst66n kuuluvan
aikuisen avustuksella lukutaidon ja matematiikan valmiuksia, elaménlaatua seka
avaruudellista hahmottamista mittaaviin tehtaviin. Lisidksi lapsen tunteva kasvatus-
ja opetushenkilost66n kuuluva aikuinen vastasi lapsen sosioemotionaalisia taitoja
koskeviin kysymyksiin. Arvioinnit toistettiin perusopetuksen alussa, jolloin lapset
pystyivat kuuntelemaan ohjeet kuulokkeilla ja vastaamaan tehtéviin itsendisesti.
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6 PERUSOPETUKSEN KEHITTAMINEN TIETOON PERUSTUEN

Arvioinnit toteutettiin digitaalisesti Turun yliopiston Oppimisanalytiikan tutkimu-
sinstituutin kehittdmalli ViLLE-oppimisalustalla (Laakso ym. 2018) osana normaa-
lia varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen toimintaa, mikd mahdollisti poikkeuksel-
lisen korkean osallistumisasteen. Oppilaiden ja opettajien vastaukset tallentuivat
suoraan Turun yliopiston tietoturvalliselle palvelimelle, jolta aineistot siirrettiin
Tilastokeskukseen ja yhdistettiin sen ylldpitdmiin rekisteripohjaisiin aineistoihin.
Alkuvaiheessa rekisteritiedot koskivat muun muassa lapsen perhetaustaa, didin-
kieltd ja syntymakuukautta.

Pidemmalld aikavililld aineisto mahdollistaa lasten pitkdaikaisen seurannan.
Paaministeri Petteri Orpon hallitusohjelmaan on kirjattu, ettd lasten taitojen
arviointeja jatketaan kokeiluun osallistuneiden lasten osalta koko peruskoulun
ajan. Oppilaiden siirtyessa peruskoulusta eteenpdin heiddn seurantaansa jatketaan
rekisteritietojen avulla. Timéa mahdollistaa esimerkiksi sen arvioimisen, miten var-
haiskasvatuksen ja perusopetuksen aikana mitatut taidot ennustavat esimerkiksi
myo6hempid koulutus- ja ammatinvalintoja, tydmarkkinoilla parjadmistd seka per-
heen perustamista. Toisin sanoen aineisto tarjoaa aikanaan my6s mahdollisuu-
den tarkastella, millaiset taidot ovat keskeisid perusopetuksen aikana, jotta perus-
opetuslaissa asetettu tavoite elaméissa tarvittavien tietojen ja taitojen oppimisesta
toteutuu.

Kaksivuotisen esiopetuksen kokeilun aineisto on esimerkKi siitd, miten kunnian-
himoisten tutkimushankkeiden oheistuotteena voi syntya poikkeuksellisen arvok-
kaita ja laaja-alaisia tutkimusaineistoja. Tdssa tapauksessa tuloksena on uuden laa-
jan kohorttiaineiston perusta, jonka pysyvasti sdilyttdmisestd Kansallisarkisto on
jo padttanyt. Kasilld olevan raportin nikokulmasta timéa esimerkki havainnollistaa,
ettd edellytykset laaja-alaisten arviointien toteuttamiseen ja aineistojen yhdistdmi-
seen ovat jo olemassa. Ndiden kaytdntdjen laajentaminen olisi lisdksi erittdin kus-
tannustehokasta, silld opetuksen yhteydessa tapahtuvaa arviointia varten tarvittava
perusinfrastruktuuri on jo rakennettu. Ndin ollen uusien arviointien aiheuttamat
lisdkustannukset liittyvit 1dhinna kdytannon jirjestelyihin, kuten kayttdjatunnus-
ten luomiseen, arviointien tekniseen tukeen sekd koulujen ohjeistukseen arvioin-
tien toteuttamisen aikana.
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7 Suositukset

Annamme seuraavaksi toimeksiannon mukaisesti suosituksia siitd, kuinka perus-
opetukseen liittyvaa tiedonkeruuta tulisi kehittd4, jotta seuranta ja opetuksen tieto-
pohjainen kehittdminen olisivat entistd paremmin mahdollisia tulevaisuuden Suo-
messa. Vastuu riittdvan ja turvallisen datainfrastruktuurin rakentamisesta kuuluu
viranomaisille, ei tutkijoille. Sen kansallinen kehittdminen vaatii paattajiltd maara-
tietoisuutta ja resursointia. Samalla tavalla viranomaiset toimivat jo nyt esimerkiksi
terveydenhuollossa, jossa kisitelldan arkaluonteisia tietoja mutta mahdollistetaan
silti tietojen hyodyntdminen seurannassa, kehittimisessa ja tutkimuksessa.

Keskeinen syy heikkoon tiedon nykytilanteeseen on se, ettd Suomessa ei ole sel-
keitd vaatimuksia arviointitoiminnalle eiki sen tuottaman tiedon laadulle. On epé-
selvdd, miten kuntien nykyinen arviointitoiminta tai kansallinen arviointitoiminta
vastaa perusopetuslain 21 §:n perimmaiseen tarkoitukseen varmistaa lain toimeen-
pano, tukea koulutuksen kehittdmista ja parantaa oppimisen edellytyksid.

Ehdotamme aloitettavaksi parlamentaarisen komiteavalmistelun, jonka tehtavana
olisi valmistella konkreettiset toimet koulutuksen datainfrastruktuurin parantami-
seksi. Komitean tulee vastata ainakin seuraaviin kysymyksiin:

1. Mit4 taitoihin ja hyvinvointiin liittyvia arviointeja perusopetuksessa
tulisi tulevaisuudessa toteuttaa kansallisella tasolla?

+ Tavoitteena taitojen systemaattinen ja monipuolinen arviointi 1api koko
perusopetuksen

2. Miten koulutuksen kansallinen datainfrastruktuuri tulee rakentaa, jotta se
tukee opetuksen arviointia ja kehittdmista parhaalla mahdollisella tavalla?

« Tavoitteena tukea opettajien tyotd ja tehostaa oppimista; tima edellyttda
Suomessa ja muualla aiemmin tehtyjen virheiden tunnistamista ja valttdmista

+ Tavoitteena, ettd uusi keskitetty ja automatisoitu tiedonkeruu sdistaa
opettajien aikaa korvaamalla erillisid tiedonkeruita

3. Onko perusopetusta koskevaa lainsdddantod tarpeen uudistaa?

 Tavoitteena mahdollistaa koulutuksen tutkimuksen ja kehittdmisen
mahdollisuudet ja ehkiistd mahdolliset haitalliset sivuvaikutukset
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Mahdollista komiteavalmistelua tukemaan Suomessa tulisi harkita kansallisten
osaamisen arviointien laajaa pilotoimista eri luokka-asteilla seuraavasti:

+ Edustavien ja riittdvin laajojen pilottien tulisi olla monipuolisia, ja niiden
tulisi palvella opettajia ja oppilaita seka kansallisia viranomaisia koulutuksen
arvioinnissa ja kehittdmisessa.

« Pilotointi voitaisiin toteuttaa alkuvaiheessa suppeammalla oppimistulosten
ja taitojen mittaamisella ja sitd voitaisiin laajentaa tarvittaessa useampiin
oppiaineisiin sen jalkeen, kun arviointiin liittyvd infrastruktuuri on testattu
ja todettu toimivaksi kdytdnnossa.

« Arviointitietojen tulisi olla yhdistettavissa kansallisiin rekisteritietoihin, kuten
vanhempien koulutusta ja sosioekonomisia taustatekijoitd koskeviin tietoihin,
ja ne olisi sédilytettava pysyvésti myohempaa tutkimus- ja seurantakayttoa
varten.

+ Valtakunnan laajuinen pilotti loisi tietoa ja pohjaa mahdollista my6hempaa
Suomen mallia varten. Pilotointia varten luotu tilapédinen lainsdadanto turvaisi
osaamismittausten turvallisen kdyton ja pilottiin osallistumisen (vrt. laki
kaksivuotisen esiopetuksen kokeilusta).
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Liitteet

Liite 1: Aineistot, muuttujien maaritelmat ja puutteet

TIEDOT PERUSKOULUN PAATTANEISTA

Peruskoulun paattdneiden henkil6tiedot sekid esimerkiksi tiedot todistuksen saan-
tivuodesta, luokasta, lahtékoulusta sekd koulun kunnasta ja omistajatyypistd saa-
daan vuosilta 1991-2016 Tilastokeskuksen EDUC_TYHR-aineistosta (moduuli toisen
asteen yhteishakurekisteristd). Vuodesta riippuen aineisto sisédltda joko vain toisen
asteen yhteishaussa mukana olleet henkilot tai lisdksi kaikki kyseisen tilastovuoden
kevidilld 9.-10. luokalla opiskelleet (vuosina 2008-2013), riippumatta siitd, saivatko
he péittotodistuksen tai hakeutuivatko toiselle asteelle.

Vuosien 2014-2016 TYHR-aineiston tietoja tdydennetdin arvosana-aineistolla, joka
vuodesta 2014 ldhtien sisdltda tiedot kyseiseni tilastovuonna peruskoulun péat-
totodistuksen saaneista opiskelijoista. Vuodesta 2016 eteenpdin tiedot joudutaan
padosin (koulun omistajatyyppid ja pohjakoulutuksen tasoa lukuun ottamatta)
ottamaan arvosana-aineistosta, silli tarvittavat tiedot ja todistuksen saantivuosi
loytyvit timan jalkeen pddasiassa sieltd. Vuosien 2016-2019 TYHR-aineistosta poi-
mitaan endé tiedot koulun omistajatyypistd ja pohjakoulutuksen tasosta. Vuodesta
2020 alkaen aineistosta saadaan enii tieto pohjakoulutuksen tasosta.

Vuosien 1991-2007 aineistoista puuttuu tieto lahtokoulun kunnasta. Niiti tietoja
tdydennetdan ensisijaisesti vuoden 2008 aineiston avulla hyodyntamalld molem-
mista aineistoista 10ytyvda koulun tilastotunnistetta. Mikili tietoja ei saada tati
kautta taydennettya tai kuntaliitokset ovat muuttaneet kuntajakoa tilastovuoden ja
vuoden 2008 vililld, hyodynnetidin opiskelijoiden tilastovuotta edeltdvan vuoden
asuinkuntatietoa (FOLK_PERUS-aineisto). Tamin perusteella kouluille maaritetdan
todennidkoisin sijaintikunta, mikali ero seuraavaksi todenndkoisimpadn on vahin-
tddn kymmenen prosenttiyksikkoa, ja téalld tiedolla tiydennetdin puuttuvat kunta-
tiedot.

Vuosilta 2020-2023 puuttuu tieto peruskoulun omistajatyypistd. Nama tiedot tay-
dennetiddn vuoden 2019 aineistosta kdyttden saman koulutunnuksen omaavan
koulun omistajatietoa.

RAJAUKSET JA MUUT TAYDENNYKSET

Koska tavoitteena on muodostaa mahdollisimman kattava aineisto tiettynad vuonna
peruskoulun paittineisti (ensi kertaa), TYHR-aineistojen vuositason tietoja tiy-
dennetiddn puuttuvilta osin mychempien hakuvuosien tiedoilla. Tdm4a on tarpeen,
silld erityisesti ennen vuotta 2008 aineistot sisilsivit oletettavasti vain toisen asteen
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yhteishaussa mukana olleiden tiedot. Toisaalta tima mahdollistaa sen, ettd uudel-
leen hakeneiden henkil6iden aiemmat puuttuvat tiedot tdydennetéan.

Prosessi aloitetaan poistamalla aineistosta havainnot, joissa opiskelija ei ollut saa-
nut peruskoulun paéttotodistusta. Lisdksi mikéli henkil6lld havaitaan tilastovuonna
peruskoulun ylittava koulutustaso, poistetaan kyseisen vuoden ja kaikkien seuraa-
vien vuosien havainnot. Timan jilkeen aineistosta poistetaan havainnot, joissa
luokkataso on muu kuin 9. tai 10. luokka.

Niiden rajausten jilkeen tdydennetidin opiskelijoiden todistuksen saantivuosi
-muuttujan puuttuvat tiedot henkilén muista havainnoista edellyttden, ettd hen-
kilo, luokkataso ja peruskoulun tunniste ovat samat. Aineistosta poistetaan lopuksi
havainnot, joissa todistuksen saantivuosi jad puuttumaan tai on ennen vuotta 1991.

Puuttuvia tietoja koulusta, sen omistajatyypista ja kunnasta tiydennetiin ensisi-
jaisesti saman vuoden muiden henkildiden (ja saman luokan) tiedoilla tai koulu-
kohtaisilla tiedoilla seki tdmin jalkeen muiden vuosien vastaavilla tiedoilla, mikali
ne ovat yksiselitteisii tietylle todistuksen saantivuodelle. T4ssd vaiheessa koulun
sijaintikunta ja omistajatyyppi maardytyvat kuitenkin tilastovuoden luokituksen
mukaan, mik4 voi aiheuttaa virhetti niiden henkil6iden kohdalla, jotka havaitaan
aineistossa ensimmaisti kertaa vasta todistuksen saantivuoden jilkeen.

Koska tavoitteena on, ettd koulun sijaintikunta ja omistajatyyppi vastaisivat mah-
dollisimman tarkasti todistuksen saantivuoden kuntaluokitusta (esimerkiksi rahoi-
tustietojen yhdistdmisté varten), niméa muuttujat muodostetaan vield uudelleen.
Mikali koulun tunnistekoodia vastaa vain yksi kunta ja omistajatyyppi on niiden
havaintojen joukossa, joissa tilastovuosi on sama kuin todistuksen saantivuosi,
néitd tietoja kiytetddn myos myShempien vuosien havainnoille, edellyttden ettd
todistuksen saantivuosi on kyseinen vuosi. Mikali yksiselitteistd tietoa ei koululle
loydy, kiytetdan tilastovuoden tietoja.

Lopulta kustakin henkilosti sdilytetdan ensimmaéinen havaittu todistuksen saan-
tivuosi ja ndiden joukosta ensimmaéinen tilastovuosi. Mikali henkil6lla esiintyvét
sekd 9. ettd 10. luokka, kaytetddn 9. luokan tietoja. Samoin jos henkil6 havaitaan
seké syksyn ettd kevddn haussa, syksyn haun havainto poistetaan. Jos henkilolla
esiintyy useita eri arvoja samassa muuttujassa, kyseisen muuttujan arvoksi asete-
taan puuttuva.

Lopullinen aineisto sisdltdd 2 037 429:n peruskoulun péittdneen 9. tai 10. luokan
opiskelijan tiedot. Niista ldhtokoulu puuttuu 0,07 prosentilta (vuodesta 2008
alkaen), koulun kunta 0,37 prosentilta ja omistajatyyppi 0,07 prosentilta opiskeli-
joista. TAma aineisto muodostaa perustan, johon muut aineistot yhdistetdan Tilas-
tokeskuksen pseudonymisoituja henkil6tunnuksia kiyttden.
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TYHR-ARVOSANA

Vuosilta 1991-2007 sekd peruskoulun lukuaineiden keskiarvo ettd pakollisen mate-
matiikan ja didinkielen arvosanat saadaan EDUC_TYHR-aineistosta, joskin vuosien
1991-1995 aineistoista puuttuvat matematiikan ja didinkielen arvosanat. Vuosina
2008-2013 lukuaineiden keskiarvo poimitaan TYHR-aineistosta, kun taas matema-
titkan ja didinkielen arvosanat saadaan erillisesta arvosana-aineistosta. Arvosana-
aineistosta puuttuu nédind vuosina kuitenkin tieto todistuksen saantivuodesta sekd
peruskoulusta.

Vuosilta 2008-2013 on muutamia tuhansia havaintoja, joille matematiikan ja didin-
kielen arvosanaa ei voida yksiselitteisesti maarittdd, minkd vuoksi ndma arvot mer-
kitdadn puuttuviksi ja tdydennetddn myohemmin muiden vuosien tietojen avulla.
Vuodesta 2014 alkaen kaikki arvosanatiedot poimitaan arvosana-aineistosta, koska
tédsta ldhtien ne ovat saatavina erillisena tiedostona kaikille peruskoulun paitta-
neille (kun tdtd ennen mukana ovat vain yhteishakuun osallistuneet). Lisaksi tie-
toja ei endd 16ydy EDUC-TYHR-aineistosta. Tamai aineistollinen muutos aiheuttaa
aikasarjoihin muutoksen vuoden 2014 kohdalle. Toisen asteen opintojen aloittami-
sen todennékoisyys nousee vuonna 2014 korkeammalle tasolle, kun tarkastelussa
siirrytaan kiyttimasn peruskoulun paittaneita arvosanatiedoston avulla, kun taas
aikaisemmin peruskoulun paittineet paiteltiin TYHR-tietojen avulla.

Vuoden 2014 aineiston osalta on my0s syytd huomata, ettd aineistosta puuttuu tieto
siitd, mitkd arvosanat ovat pakollisten aineiden ja mitka valinnaisten aineiden.
Taman vuoksi lukuaineiden keskiarvo sekd matematiikan ja didinkielen arvosanat
lasketaan kyseisend vuonna kaikkien kyseisten aineiden havaittujen arvosanojen
keskiarvoina. Lukuaineiden keskiarvoa ei ole vuodesta 2014 eteenpiin myoskain
erikseen ilmoitettu, vaan se lasketaan lukuaineiden arvosanoista. Vuosina 2020-
2023 kyseinen keskiarvo lasketaan kaikista oppiaineista, joille havaitaan pakollinen
arvosana. Vuodesta 2015 eteenpdin matematiikan ja didinkielen arvosanoina kiyte-
tddn aina pakollisen oppiaineen arvosanaa, joskin vuonna 2015 aineistossa pakol-
listen ja valinnaisten aineiden arvosanat ndyttavit osin sekoittuneen (havaintomaa-
rin perusteella) ja niiden laskennassa on oletettu valinnaisiksi merkityt arvosanat
pakollisiksi ja toisin pdin. Tasta kuitenkin aiheutui hieman selittdimatontd pomppua
moniin aikasarjakuviin, ja timé&n vuoksi vuosi 2015 paadyttiin monessa tapauksessa
poistamaan kuvista.

Puuttuvia arvosanatietoja tdydennetdan padosin samalla menetelmalld kuin perus-
koulun péittianeitd koskevia tietoja. Erona on, ettd vuosina 2014-2016 TYHR-aineis-
tosta sailytetddn vain ne havainnot, jotka voidaan yhdistda arvosana-aineistoon.
Niinid vuosina arvosana-aineistoa tdydennetéin siis tiedoilla pohjakoulutuksesta,
lahtokoulusta ja luokkatasosta.
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Arvosanatiedot yhdistetdan edelld muodostettuun aineistoon peruskoulun paatta-
neistd kayttden Tilastokeskuksen pseudonymisoituja henkil6tunnuksia ja todistuk-
sen saantivuotta. Lukuaineiden keskiarvo on tdll6in kéytettavissa noin 98,5 pro-
sentille peruskoulun vuosina 1991-2023 paittdaneistd. Pakollisen matematiikan

ja didinkielen arvosana on saatavilla harvemmille, koska aineistossa ei ole tietoja
ennen vuotta 1996.

Koska osa arvosanatiedoista on saatavilla vasta vuodesta 1996 alkaen, lopullinen
aineisto ja tarkastelut rajataan koskemaan vuosina 1996-2023 ensimmaista kertaa
havaittuja 9.-10. luokan opiskelijoita.

TOISELLA ASTEELLA ALOITTAMINEN

Tiedot toisen asteen koulutuksen aloittamisesta saadaan Tilastokeskuksen EDUC_
OPISK-aineistosta vuosilta 1996-2023. Aineisto sisdltda vain ne opiskelijat, jotka
olivat kirjoilla kyseisen tilastovuoden syksylla.

Toisen asteen opintojen aloittaminen maaritelldan Tilastokeskuksen koulutuskoo-
din (koulk) perusteella siten, ettd henkil6 on ollut hakuvuoden syksylli kirjoilla
toisen asteen koulutusta vastaavassa koulutuskoodissa. Lukiossa ja ammatillisessa
koulutuksessa aloittaminen maaritelldan vastaavasti koulutuskoodien avulla.

VANHEMPIEN TIEDOT

Toisen asteen padattivien opiskelijoiden vanhempien tiedot saadaan FOLK_LAPS_
1970_2023-aineistosta. Vanhempien perustiedot seka tiedot tuloista ja koulutuksesta
poimitaan FOLK_PERUS-, FOLK_TULO- ja EDUC_TREK-aineistoista.

Vanhempien ansiotulot on muunnettu vuoden 2023 euroiksi Tilastokeskuksen elin-
kustannusindeksii kdyttden, ja niistd on laskettu kolmen vuoden keskiarvo lapsen
peruskoulun paittymistd edeltivilta vuosilta. Analyysissa ansiotulot luokitellaan
tuloviidenneksiksi perustuenperuskoulun tiettynd vuonna paittineiden lasten van-
hempien tuloihin. Vanhempien koulutustaso taas médritelldan peruskoulun paitty-
mista edeltdvian vuoden korkeimman suoritetun tutkinnon perusteella.

Vanhemmat luokitellaan Suomessa syntyneiksi, jos vihintdan toinen vanhemmista
on syntynyt Suomessa. Mikili vahintadn yksi vanhempi on tiedossa mutta kumpi-
kaan ei ole syntynyt Suomessa, vanhemmat luokitellaan muualla syntyneiksi.

PERUSKOULUUN KAYTETYT RESURSSIT

Tiedot perusopetukseen kaytetyistd rahoista saadaan Opetushallituksen (OPH) jul-
kisesti saatavilla olevista aikasarja-aineistoista, jotka sisaltdvit ajantasaiset tiedot
kustannuksista toiminnoittain kunta-jarjestiji-tasolla. Perusopetuksen jarjestdjid
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ovat kunnat, yksityiset toimijat, valtio, kuntayhtymat ja yliopistot. Yleisin jarjestdja
on kunta, joka kattaa noin 83 prosenttia kaikista jarjestdja-kunta-yhdistelmistd vuo-
sina 2000-2023. Harvinaisimpia jarjestdjid ovat yliopistot, joiden osuus on noin 1,5
prosenttia. Niitd esiintyy aineistossa vasta vuodesta 2009 lidhtien.

Perusopetuksen resurssiaikasarjat ovat saatavilla vuodesta 2000 alkaen, mutta vuo-
desta 2010 eteenpéin ne sisdltaviat myos esiopetuksen kustannuksia. Perusopetuk-
sen kustannukset erotellaan esiopetuksesta vihentamalld esiopetuksen kustan-
nukset yhdistetyistd esi- ja perusopetuksen kuluista. Esiopetuksen aikasarjassa
oppilasmadrit poikkeavat kuitenkin hieman (keskimé&arin noin 4 prosenttia ala-
kanttiin, eli noin nelji oppilasta vuodessa), ja tiedot on ilmoitettu muodossa euroa/
oppilas yhden desimaalin tarkkuudella. Naista syista perusopetuksen rahoitustie-
doissa voi esiintya lievdd harhaa vuodesta 2010 eteenpdiin.

Vuosina 2000-2005 kustannustiedot on raportoitu vuoden 2006 kuntaluokituksen
mukaisesti. Taméin jalkeen niiden oletetaan noudattavan kunkin tilastovuoden kun-
taluokitusta. Aineiston aikasarjojen vilisessi vertailussa on huomioitava myos, ettd
vuodesta 2017 alkaen lisdopetus, valmistava opetus ja aikuisten perusopetus eivit
enda sisally toimintamenoihin. Vuonna 2022 puolestaan lisdopetuksen ja perusope-
tuksen yhteisjarjestimisen sekd tutkintokoulutukseen valmentavan koulutuksen
kustannuksia ei voida erotella toisistaan.

Vuoden 2023 tiedoissa havaitaan poikkeamia verrattuna staattisiin vuoden 2023
lukuihin, ja lisdksi esiopetuksen oppilasméirissa esiintyy tavanomaista enemman
vaihtelua. Niisté syistd vuosi 2023 rajataan pois analyyseista. On lisdksi huomat-
tava, ettd vuoteen 2010 asti kustannukset sisdlsivat arvonlisdveron, joka oli eritelty
vain lopullisten kustannusten osalta. Aineistojen tarkistamista vaikeuttaa se, ettd
joissakin tapauksissa aineistoja on péivitetty vain osittain. Esimerkiksi yksittaisid
kustannuserid on saatettu paivittad, vaikka yhteenlasketut kustannukset ovat jaa-
neet ennalleen. Erityisesti vuonna 2023 seka vuonna 2017 yksityisten jarjestdjien
osalta tiedoissa on havaittavissa tavallista suurempaa vaihtelua.

Analyyseissa hyodynnetdin erityisesti tietoja opetukseen, hallintoon, kiinteist6ihin
ja muihin toimintoihin kohdistuneista menoista seka ndiden yhteenlaskettua sum-
maa. Opetusmenoihin sisillytetddn vammais- ja sairaalaopetuksen kustannukset
sekd vuodesta 2017 alkaen my6s muut opetuskulut (esimerkiksi lisdopetus). Lisaksi
aineistosta poimitaan oppilasméiratiedot, jotta menot voidaan suhteuttaa oppilas-
madriin. Kaikki rahoitustiedot muunnetaan vuoden 2024 euroiksi kdyttden Tilasto-
keskuksen elinkustannusindeksié. Jarjestidjikohtaiset rahoitustiedot lasketaan sekia
kullekin tilastovuodelle ettd edeltavien kahdeksan vuoden keskiarvoina.
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Vuodesta 2019 alkaen aineistossa esiintyy vain kaksi kuntaa, joissa jarjestdjani on
valtio, vaikka todellisuudessa niitd on enemmain. Nama kunnat niyttavat sisiltavan
my0s muiden kuntien kustannuksia. Taméan vuoksi valtion jarjestima perusopetus
jatetdan pois kuvaajista ja analyyseista.

Muodostettu rahoitusaineisto yhdistetddn perusopetuksen paittineiden aineistoon
koulun tai jarjestdjan sijaintikunnan ja jarjestijatyypin perusteella. Vuodesta 2008
alkaen aineistojen yhdistyminen toimii melko hyvin, vaikka valtion jarjestamaa
perusopetusta koskevat tiedot puuttuvat kokonaan perusopetuksen paittineiden
aineistosta.

Liite 2. Ylimaaraiset kuvat

KUVIO 2.1: Arvosanajakaumat.

A. Aidinkielen arvosanajakauma B. Matematiikan arvosanajakauma C. Lukuaineiden keskiarvon
arvosanajakauma
(%] wv (%]
=} ] =}
S5 ) =l
v v w
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Arvosana Arvosana Arvosana
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KUVIO 2.2: Toisella asteella aloittaneiden osuus sukupuolen mukaan.

Osuus
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KUVIO 2.3: Toisella asteella aloittaneiden osuus vanhempien koulutuksen
ja tulojen mukaan.
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KUVIO 2.4: Toisella asteella aloittaneiden osuus vanhempien syntyperan mukaan.

A. Aloittaminen toisella asteella B. Aloittaminen lukiossa C. Aloittaminen ammatillisessa
koulutuksessa

w w wv
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> > p}
w v d
o o o
Vuosi Vuosi Vuosi

KUVIO 2.5: Toisella asteella aloittaneiden osuus alueittain.

Vuosi
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KUVIO 2.6: Toisella asteella aloittaneiden osuus kunnittain vuonna 2023.
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KUVIO 2.7: Aloittaminen toisella asteella arvosanojen ja vanhempien syntyperdan mukaan.

A. Aloittaminen lukiossa B. Aloittaminen ammatillisessa koulutuksessa
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C. Aloittaminen lukiossa D. Aloittaminen ammatillisessa koulutuksessa
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KUVIO 2.8. Erot lukiossa aloittamisen osuuksissa eri matematiikan arvosanojen,
vanhempien koulutuksen ja vuoden mukaan (verrattuna niihin, joiden vanhemmilla
enintdan perusasteen koulutus).
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LITTEET

TAULUKKO 3.1. Tutkimuksen otoskoko ja puuttuvien tietojen osuus vuosittain.

MA Al . Perus- Perus- Jarjestdjan Jéirje.stéjﬁn
Vuosi |Op. lkm. | arvo- |arvo- LKA Vanhempien koulun koulun rahoitus- r.ah0|tus—
sana |sana koulutus kunta tyyppi tiedot tIEd?t’
oppilastaso

1996 |62557 0,8% |1,5% 0,8 % 0,1% 0,9 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
1997 |63418 3,6% |3,7% 3,6 % 0,1% 0,5 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
1998 |65855 1,0% |1,0% 0,8 % 0,1% 0,7 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
1999 |66113 1,0% |1,0% 0,9 % 0,1% 0,3% 100,0 % 100,0 % 100,0 %
2000 |64 998 1,0% |1,0% 2,1% 0,1% 0,4 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
2001 |62838 1,0% |1,0% 2,5% 0,1% 0,5 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
2002 |60561 1,1% |1,1% 2,2% 0,1% 0,6 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
2003 |59865 1,1% |1,0% 2,2% 0,2 % 0,6 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
2004 |62 855 1,0% |0,9% 2,0% 0,2 % 0,7 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
2005 |62 709 0,8% |0,9% 1,4% 0,2 % 0,3% 100,0 % 100,0 % 100,0 %
2006 |65 050 0,9% [1,2% 2,1% 0,3 % 0,3 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
2007 |64 388 0,7% |1,0% 1,5% 0,2 % 0,2 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
2008 |65290 2,5% [2,6% 2,0% 0,2 % 0,0 % 0,0 % 0,1% 0,1%
2009 |63612 0,7% |0,8% |13% |0,2% 0,0 % 0,0% 0,6 % 0,6 %
2010 |63 547 0,7% |0,7% 1,2% 0,2 % 0,2 % 0,2 % 0,9 % 0,9 %
2011 |62492 0,6% |0,8% 1,1% 0,3% 0,0 % 0,0 % 0,9 % 0,9 %
2012 |60 136 0,7% |08% [12% |0,3% 0,0 % 0,0% 2,3% 2,3%
2013 |58773 0,7% |0,8% 1,0% 0,3% 0,0 % 0,0 % 1,1% 1,1%
2014 |56 438 0,4% |0,4% 0,4 % 0,4 % 0,3% 0,3% 1,4 % 1,4 %
2015 |57 687 1,2% |1,2% 1,1% 0,4 % 0,0 % 0,0 % 1,3% 1,3%
2016 |57135 1,4% |1,4% 1,4 % 0,5 % 0,0 % 0,0 % 1,3% 1,3%
2017 |56 603 0,6% |0,6% 0,6 % 0,5 % 0,0 % 0,0 % 1,2% 1,2%
2018 |56 654 0,7% |0,9% 0,5 % 0,7 % 0,0 % 0,0 % 1,2% 1,2%
2019 |57279 0,7% |0,7% 0,5 % 0,6 % 0,0 % 0,0 % 1,0 % 1,0%
2020 |58294 0,4% |0,5% 0,3% 0,6 % 0,0 % 1,3% 2,3% 2,3%
2021 |59 006 06% |06% [03% |05% 0,0 % 2,2% 32% 32%
2022 |60 226 0,4% |0,5% 0,3% 0,4 % 0,0 % 3,5% 4,5% 4,5%
2023 |60116 0,5% |0,5% 0,3% 0,4 % 0,0 % 4,0 % 5,0 % 5,0 %
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TAULUKKO 3.2. Karvin otosperusteiset osaamisen arvioinnit 1998-2024.

Vuosi | Arviointi Oppiaine/-maara Luokka- | Pitkittdis- | Karvin otos | Maksupalveluna
aste arviointi | (oppilaista) | (oppilaista)

2024 | Pitkittdisarviointi | Matem., didink. 6 X 13,6 % 9,8 %
2022 | Ruotsi, A-op. 9 23% ei tietoa
2022 | Ruotsi, B-op. 9 6,9 % 52%
2021 | Pitkittdisarviointi Englanti, A-op. 9 X 8,1% 11,4 %
2021 | Matematiikka 9 20,2 % 12,0 %
2021 | Pit., Finska Aidinkielenomainen 9 1,7% ei tietoa
2021 | Pit., Finska A-oppimaara 9 X 4,0 % ei tietoa
2020 | Pitkittdisarviointi Matem., didink. 3 X 13,2 % 17,8 %
2019 | Aidinkieli 9 10,0 % 8,2%
2019 | Modersmal 9 1,5% 1,1%
2018 | Pitkittdisarviointi Englanti, A-op. 7 X 7,7% 12,3%
2018 | Pitkittdisarviointi Matem., didink. 1 X 12,7% 16,2 %
2018 | Pit., Finska Aidinkielenomainen 6 X 1,7% ei tietoa
2018 | Pit., Finska A-oppimaara 6 X 4,4 % ei tietoa
2015 | Matematiikka 9 8,2% 11,5%
2015 | S2-oppimaara 9 2,6 % ei tietoa
2015 | Romanikieli 7,8,9 ei tietoa ei tietoa
2015 | Viittomakieli 7,8,9 ei tietoa ei tietoa
2015 | Saame 7,8,9 ei tietoa ei tietoa
2014 | Kotitalous 9 6,0 % ei tietoa
2014 | Aidinkieli 9 8,8 % ei tietoa
2014 | Modersmal 9 2,9% ei tietoa
2013 | Terveystieto 9 6,3 % 14,5%
2013 | Ruotsi, A-op. 9 2,9% ei tietoa
2013 | Englanti, A-op. 9 6,0 % ei tietoa
2013 | Saksa, A-op. 9 1,7% ei tietoa
2013 | Saksa, B-op. 9 2,3% ei tietoa
2013 | Ranska, A-op. 9 1,9% ei tietoa
2013 | Ranska, B-op. 9 2,1% ei tietoa
2013 | Vendja, A-op. 9 0,3% ei tietoa
2013 | Vendja, B-op. 9 1,5% ei tietoa
2012 | Matematiikka 9 X 5,8 % ei tietoa
2011 | Matematiikka 9 8,0 % 18,1 %
2011 | Luonnontieteet Bi., ge., fy., ke. 9 4,5% 5,5 %
2011 | Hist. ja yht.oppi 9 7,2% ei tietoa
2010 | Liikunta 9 2,5% ei tietoa
2010 | Taito- ja taidein. | Mus., kuv., kasityo 9 7,5 % ei tietoa
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2010 | Aidinkieli 9 4,1% ei tietoa
2010 | Modersmal 9 1,4% ei tietoa
2009 | Finska Aidinkielenomainen 9 2,6% ei tietoa
2009 | Finska A-oppimaara 9 1,7% ei tietoa
2008 | Ruotsi, B-op. 9 8,1% 9,7%
2008 | Matematiikka 5 9,4 % 18,2 %
2007 | Matematiikka 6 10,7% 20,7%
2007 | Aidinkieli 6 9,9 % 10,7%
2007 | Modersmal 6 2,9% 0,4 %
2006 | Ymp.ijaluon. 5 9,3% 14,1 %
tieto
2005 | Nivel. luok. 2-3 | Matem., didink. 3 9,7 % ei tietoa
2005 | Aidinkieli 9 9,0 % 14,2 %
2005 | Modersmal 9 2,3% 0,3%
2004 | Matematiikka 9 7,0% 15,9 %
2003 | Liikunta 9 8,5% eitietoa
2003 | Aidinkieli 9 7,3% 11,0%
2003 | Modersmal 9 1,7% 0,6 %
2002 | Matematiikka 9 6,2 % 17,0 %
2002 | Aidinkieli 7 7,7% 10,4 %
2002 | Modersmal 7 2,3% 0,8%
2002 | Englanti, A-op. 9 2,6 % ei tietoa
2002 | Ranska, A-op. 9 1,8 % ei tietoa
2002 | Saksa, A-op. 9 5,1% ei tietoa
2002 | Venaja, A-op. 9 0,4 % ei tietoa
2001 | Aidinkieli 9 6,3% 12,3%
2001 | Modersmal 9 1,5% 0,4 %
2001 | Finska Aidinkielenomainen 9 0,6 % 0,3%
2001 | Finska A-oppimaara 9 1,2% 0,2%
2001 | Ruotsi, A-op. 9 1,2% 1,1%
2001 | Ruotsi, B-op. 9 4,6 % 6,0 %
2001 | Katsomusaineet 9 6,3% ei tietoa
2000 | Matem. + didink. 6 6,0% ei tietoa
2000 | Matematiikka 9 6,9 % 9,4%
1999 | Englanti, A-op. 9 8,7% ei tietoa
1999 | Aidinkieli 9 2,1% eitietoa
1999 | Modersmal 9 0,9 % ei tietoa
1998 | Matematiikka 9 5,5% ei tietoa
| 1998 Luonnontieteet | Bi., ge., fy., ke. 9 53% ei tietoa
Lahde: Koulutuksen kansallinen arviointikeskus Karvi. Varikoodit osoittavat eri pitkittdisarviointeja.

Maksupalveluna-sarake kertoo oppilaiden osuuden, joka tehtiin kunnalle ostopalveluna Karvin
alkuperdisen otoksen lisdksi.
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