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KIITOKSET

Kisilld oleva julkaisu on PISA 2003 -tutkimuksen pdiraportti. Julkaisussa esitellddn laajasti
erityisesti matematiikan osaamista suomalaisessa peruskoulussa. Tutkimus on my®ds tirked avaus
nuorten ongelmaratkaisutaitojen arviointiin kansainvilisesti. Tavoitteena oli pureutua tutkimuk-
sen keinoin sellaiseen osaamiseen, joka ei suoraan liity minkiin koulussa opetettavan oppiaineen
alueeseen.

Julkaisu tarjoaa tietoa myds suomalaisten nuorten lukutaidosta ja luonnontieteiden hallinnasta,
osaamisen muutoksesta kolmen vuoden aikana seki tuloksiin vaikuttavista oppilasta, hinen elin-
ympiristodin ja koulua kuvaavista tekijoisti 40 maan vertailukontekstissa.

Kansainvilinen osaamisen vertailu vaatii intensiivistd yhdessi tekemistd. Tutkimuksen suun-
nittelussa, keskeisissi sisillollisissd ja toiminnallisissa valinnoissa sekd kiytinnon toteutuksen
linjauksissa tiivis kansainvilinen yhteistyd lukuisine tyskokouksineen, tuhansine ohjesivuineen
ja miljoonine sihképostiviesteineen on vilttimitontd. Nykyaikaisen teknologian tarjoama tuki
tutkimuksen interaktiiviselle ja tieteellisen kriittiselle valmistelulle sekd laadun jatkuvalle kehit-
timiselle on korvaamattoman suuri.

Onnistumisen ja tiedon korkean laadun tirkein tae ovat kuitenkin ne ihmiset, jotka valmistele-
vat tutkimuksen, tuottavat ja analysoivat aineiston seki jalostavat sen tulokset julkaisuksi. T4ssd
vaiheessa limpimiit kiitokset kuuluvat kaikille Suomen PISA-menestyksen tekijsille. Suurin kiitos
luonnollisesti lankeaa upeille suomalaisille nuorille, jotka ovat osaamisellaan vakuuttaneet muun
maailman, ja vihitellen my8s suomalaiset maamme sivistyksen korkeasta tasosta. Oppilaiden
erittdin asiallinen suhtautuminen ja palaute tutkijoille on ollut olennainen osa laadun varmistusta.
PISA-mittaukset kouluissa toteuttaneet koulujen vastuuhenkilét ovat ottaneet tutkimuksen omak-
seen tavalla, joka on tehnyt valtakunnallisen koordinaation miellyttiviksi vuorovaikutukseksi.
Heidin asennoitumisensa on myds ollut tae sille, ettei ongelmia laadukkaan aineiston hankinnassa
ole ollut. Tdmin ovat vahvistaneet my6s kouluilla vierailleet ulkopuoliset arvioitsijat Riitta Soro

ja Kimmo Leimu, joilla on ollut tirked rooli PISA-kiytinteiden kehittelyssa.



Koulutuksen tutkimuslaitoksessa PISAn toteutus on ison asiantuntijajoukon yhteisyritys.
Useimmat heistd ovat kirjoittajina tissi raportissa. Toistamatta heidin nimiiin, suurin kiitos
tulosten saamisesta yleiseen tietoisuuteen kuuluu heille. Heididn rinnallaan korvaamattoman
arvokasta tyotd ovat tehneet erityisesti laadukkaiden kidinndsten varmistamiseksi Inga Arffman,
Hannu Hiilos ja Tuomo Suontausta. Seija Haapaviidan tapa toimia koulujen kanssa on luonut
PISAn ympirille myénteisen yhteistydn ilmapiirid. Kaija Kivi ja Marja-Liisa Siikanen ovat pa-
noksellaan olleet varmistamassa monien tutkimuksen kriittisten vaiheiden onnistumista. Jouni
Sojakan asiantuntemus tulosten vilittymisessi laitoksesta ulospdin on korvaamattoman tirkeii,
samoin kuin Martti Minkkisen osaaminen tutkijan harmaan tekstin muotoilussa ja virittimisessi
graafisesti miellyttiviin muotoon. Lisiksi kirjoittajista Kaisa Leino on tehnyt suuren tydn oiko-

lukiessaan ja muokatessaan teksteji ja Eija Puhakka laatiessaan julkaisun kuviot.

Pekka Kupari

Jouni Vilijirvi
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Jouni Vilijarvi

Suomalainen peruskoulu
kansainvalisessa vertailussa

1.1  Osallistujamaiden yhteisyritys

PISA 2003 on tutkimusohjelman toinen vaihe. Edellinen PISA toteutettiin vuonna 2000. Uusien
tulosten pohjalta voidaan tehdi paitelmid sekid perusopetuksen tuloksista ja nykytilasta ettd tu-
losten muutoksesta kolmen vuoden aikana.

PISA-ohjelmassa arvioidaan 15-vuotiaiden nuorten osaamista matematiikassa, luonnontieteissi,
lukutaidossa ja ongelmanratkaisussa. PISA 2003:ssa pdihuomio kohdistuu matematiikan osaa-
miseen. Tehtivistd noin 2/3 suuntautui matematiikkaan ja 1/3 kolmelle muulle alueelle. Tdmin
vuoksi tutkimus antaa tilld kertaa kattavimman kuvan nuorten matematiikan taitojen hallinnasta.
Ensimmiisessi PISA-tutkimuksessa pdihuomio oli lukutaidossa, ja vuonna 2006 piirooli on
luonnontieteilli.

Tietojen ja taitojen ohella PISA-tutkimuksissa ollaan kiinnostuneita myos oppimista tukevista
opiskeluasenteista ja -taidoista. Oppilas- ja koulukyselyilld selvitetiin monipuolisesti opiskeluym-
piristéd kotona ja koulussa, kodin sosiaalista asemaa ja tukea opiskelulle, oppilaiden ajankiyttod
seki heidin suhtautumistaan kouluun ja oppimiseen. Tutkimus selvittid myds oppilaiden tieto-
tekniikan kiyttod koulussa ja vapaa-aikana.

PISA tarkastelee oppimista ja osaamista tulevaisuuden nikokulmasta. Tavoitteena on arvioida
oppilaan suoriutumista mahdollisimman todenmukaisissa ja arkielimin osaamistarpeita vas-
taavissa tilanteissa. Ensisijaista ei ole opetussuunnitelman sisiltdjen yksityiskohtainen hallinta,
vaikkakin opetussuunnitelma nihdiin keskeiseni perustana koulussa tapahtuvalle oppimiselle.
Oppimista kuitenkin tapahtuu runsaasti myds koulun ulkopuolella. PISAssa halutaan ennen
kaikkea tietdd, kuinka 15-vuotiaat nuoret hallitsevat tulevaisuuden yhteiskunnan, tydtehtivien ja

eliminlaadun kannalta keskeisii taitoja ja tietoja riippumatta siitd, missi nimi on opittu.



Jouni Valijarvi

PISA on OECD:n jisenmaiden ja eriiden muiden maiden yhteishanke. PISA 2003 -tutkimuk-

seen osallistuivat seuraavat 41 maata:

Alankomaat', Australia, Belgia, Englanti', Espanja, Islanti, Irlanti, Italia, Itdvalta, Japani,
Kanada, Korea?®, Kreikka, Luxemburg', Meksiko, Norja, Portugali, Puola, Ranska, Ruotsi, Saksa,
Slovakia, Suomi, Sveitsi, Tanska, T$ekki, Turkki, Unkari, Uusi-Seelanti ja Yhdysvallat seki
OECD:n ulkopuolisista maista Brasilia, Kiinan Hongkong?, Indonesia, Latvia, Liechtenstein,

Kiinan Macao?, Serbia ja Montenegro, Thaimaa, Tunisia, Uruguay ja Veniji.

PISA 2003:n toteutusta koordinoi kansainvilinen konsortio, jota johtaa Australian Council
for Educational Research, ACER. Olennaisinta hankkeen onnistumiselle on kuitenkin osallis-
tujamaiden tiivis yhteistyo ja yhteinen tahto onnistua. Osallistujamaat ovat voineet vaikuttaa
tutkimuksen kulkuun sen eri vaiheissa. Alkuvaiheessa maat saattoivat vapaasti tarjota tehtivid
PISAssa kiytettiviksi. Eri maista tarjotut tehtivit arvioitiin kussakin jisenmaassa kansallisen
opetussuunnitelman, kulttuurisen relevanssin ja 15-vuotiaille soveltuvuuden suhteen. Oppilaille
tarjotut tehtivit valikoituivat useasta sadasta tarjolla olleesta vaihtoehdosta sisillsllisen ja mittauk-
sellisen edustavuuden seki esitutkimuksen tuottaman tiedon perusteella. Valituista tehtivistd 55

prosenttia oli avoimia ja 45 prosenttia monivalintatehtivii.

1.2 Tulevaisuuden osaaminen lahtokohtana

PISAssa matematiikan osaamisella (mathematical literacy) tarkoitetaan oppilaiden kykyi eritelld,
perustella ja viestid ajatuksiaan tehokkaasti, kun he asettavat, muotoilevat, ratkovat ja tulkitsevat
matemaattisia ongelmia erilaisissa tilanteissa. PISAn lihestymistapa korostaa matemaattisen tie-
don soveltamista yhteyksissi, jotka edellyttivit asioiden ymmairtimistd, pohtimista ja perustele-
mista. Till6in tarvitaan tietenkin myds matematiikan perustietoja ja -taitoja, kuten faktatietoutta,
terminologian tuntemista, kisitteiden hallintaa seki laskutoimitusten ja ratkaisumenetelmien
kiyttdtaitoja. Matematiikan osaamisen miiritelmiin sisiltyy siten sekd kapeammin nihty ma-
tematiikan funktionaalinen kiytto ettd valmius jatko-opiskeluun, samoin kuin matematiikan
esteettiset ja ajanvietteelliset elementit.

Matematiikan tehtivien laadinnassa otettiin huomioon kolme jisentivii tekijid: matematiikan
sisillot, matematiikan prosessit seki tilanteet, joihin tehtivit oli sijoitettu. Osaamisen kannalta
olennainen osatekiji on matemaattinen sisiltoaines. Sisillot miiriteltiin neljin sisiltokokonai-

suuden avulla, jotka olivat madirillinen ajattelu, tila ja muoto, muutos ja yhteydet seki epivarmuus.

' Englannin tuloksia ei raportoida, koska maan aineisto ei ollut riittivin edustava. Alankomaat jitettiin samasta syysti pois PISA
2000-tutkimuksen raportoinnista. Luxemburgissa PISA 2000:ssa suuri osa oppilaista vastasi heille vieraalla kielell4 oleviin tehtivi-
vihkoihin, mutta PISA 2003:ssa lihes kaikki oppilaat vastasivat heidin didinkielelldin laadittuihin tehtiviin. Niisti syistd johtuen
my6skdin Alankomaiden ja Luxemburgin tuloksia ei sisilly pitkittdistarkasteluihin, joissa vertaillaan osaamisen kehittymisti
vuosien 2000 ja 2003 vililld. Lisiksi joidenkin maiden aineisto ei ollut koulukyselyn osalta edustava.

> Hongkong ja Macao ovat Kiinan kansantasavaltaan kuuluvia alueita. Jatkossa tekstissd kiytetdin kuitenkin yksinkertaisuuden
vuoksi nimid Hongkong ja Macao.

3 Korea tarkoittaa Eteli-Koreaa.



Suomalainen peruskoulu kansainvalisessa vertailussa

Matematiikan prosessit miiriteltiin matemaattisten valmiuksien avulla, joihin kuuluivat esi-
merkiksi matemaattisen kielen kiyttd, suoritusmenetelmien kiytts, ajattelun taidot, mallinta-
mistaidot ja ongelmanratkaisutaidot. Valmiudet luokiteltiin kolmeen kategoriaan: zetiminen ja
perusmenetelmien kiyttd, tiedon yhdistiminen ja tulkinta sekid pohdinta, perustelu ja yleistiminen.
Lisiksi koetehtivit sijoitettiin erityyppisiin nuorten elimintilanteisiin. Matematiikan tehtivid
oli kaikkiaan 85, joista kaksi kolmasosaa oli avoimia ja loput monivalintatehtidvid. Tdmin lisiksi
kartoitettiin monipuolisesti oppilaiden asenteita matematiikan opiskeluun.

Luonnontieteellisti osaamista (scientific literacy) pidetdin PISAssa jokaiselta kansalaiselta vaadit-
tavana keskeiseni elimisen taitona. Siini korostetaan oppilaan omaa roolia aktiivisena luonnon-
tieteellisen tiedon hankkijana ja viestijini. Samalla korostetaan my®os sellaista tiedon suhteutta-
mista, jossa tehdiin ero mielipiteiden ja tieteelliseen tutkimukseen perustuvien viittimien vilille.
PISAssa pidetdin tirkeini nuorten kykyi hallita luonnontieteellisii kisitteiti ja ilmisiti todellisen
elimin tilanteissa sekid mahdollisesti tulevaisuuden tarpeista nousevien tehtivien ja ongelmien
ratkaisemisessa.

Luonnontieteiden tehtivien laadintaa ohjasi kolme jisentivid tekijid: /uonnontieteelliser kisit-
teet ja ilmiot, tiedonhankinnan prosessit seki luonnontieteellisen tiedon sovelluskohteet. Tutkittuja
luonnontieteellisid kisitteitd ja ilmidtd oli biologian, maantieteen, fysiikan ja kemian alueilta.
Tehtivit laadittiin siten, ettd niiden yhteydessd voitiin tutkia oppilaan prosessuaalista osaamista.
PISAssa luonnontieteelliset prosessit luokiteltiin kolmeen osaan: ensinnikin luonnontieteellisen
ilmion kuvailuun, selittimiseen ja ennustamiseen, toiseksi luonnontieteellisen tutkimuksen luonteen,
koeasetelmien ja kiytintijen ymmdrtimiseen ja kolmanneksi tieteellisen todistusaineiston tulkintaan
Jja néithin todisteisiin perustuvien johtopiiitoksien tekemiseen. Tietoa soveltavat tilanteet mairiteltiin
omaan itseen ja perheeseen, yhteis66n laajemmin tai elimiin maailmanlaajuisesti liictyviksi.
Luonnontieteiden tehtivii oli yhteensi 35.

Lukutaito (reading literacy) ymmirretdin PISAssa laajasti tietoyhteiskunnassa toimivaksi ja
elinikidistd oppimista edistiviksi taidoksi. Sen mukaisesti peruskoulutuksen piittivien nuorten
tulisi pystyi etsimiin tietoa tekstistd sekd ymmirtimiin, tulkitsemaan ja arvioimaan lukemiensa
tekstien sisiltod ja merkitystd, olivatpa tekstit tietoa vilittivid asiatekstejd, erilaisia arkielimin
dokumentteja tai kaunokirjallisuutta. Arvioinnissa pyritddn siihen, ettd luettavat tekstit ja luku-
tehtivit ovat mahdollisimman aitoja ja liittyvit todellisiin arkitilanteisiin sekd koulussa ettd sen
ulkopuolella.

Lukukokeiden suunnittelussa pyrittiin tekstien ja tehtivien monipuolisuuteen ja eliminliheisyy-
teen. Keskeisimmiksi ulottuvuuksiksi, jotka suuntasivat niin tehtivien laadintaa kuin suoritusten
arviointia ja suoritusasteikkojen rakentamistakin, miiriteltiin zekstien lihestymistavar ja niihin
liittyvien tehtivien vaativuus. Lihestymistavan nikokulmasta lukutaidon keskeisimmiksi osa-alu-
eiksi mairiteltiin zedonbaku, luetun ymmiirtiminen ja tulkinta seki luetun pohdinta ja arviointi.
Lukutaidon ollessa vuonna 2000 PISA-tutkimuksen pidalueena luettavia teksteji oli kaiken kaikki-
aan 37 ja lukutehtivid yhteensd 141. Niisti valittiin vuoden 2003 arviointiin 8 luettavaa tekstid ja 28
tehtivid, joista puolet oli avoimia tehtivid ja puolet monivalintoja. Tekstit ja tehtévit liittyivit nuor-
ten erilaisiin elimintilanteisiin. Vaikka tehtivii oli nyt aiempaa huomattavasti vihemmin, ne edus-
tivat kuitenkin kaikkia eri lihestymistapoja, tekstityyppeji ja viittd vaativuustasoa. Lukutehtivien

lisiksi kyselylomakkeella kartoitettiin oppilaiden lukemisharrastusta ja mediankiyttii.



Jouni Valijarvi

OECD-maissa on oltu huolissaan siitd, ettd kontekstisidonnainen osaamisen kartoitus ei ku-
vaa oppilaiden kykyji ratkaista oppiainerajoja ylittivid ongelmia. Tdmin vuoksi PISA 2003:ssa
arvioinnin kohteena oli myos ongelmanratkaisu (problem solving). Ongelmanratkaisu tarkoittaa
yksilon kykyd kiytedd kognitiivisia prosesseja aitojen, oppiainerajat ylittivien ongelmatehtivien
kohtaamisessa ja ratkaisemisessa, missd ratkaisuun johtava reitti ei ole vilittdmasti nihtivissi ja
missid mahdollisesti kiyttokelpoiset osaamisalueet tai oppisisillot eivit rajoitu yksinomaan mate-
matiikan, luonnontieteiden tai lukemisen arviointialueeseen. Niin ymmairrettyni ongelmanratkai-
su luo pohjan myshemmille oppimiselle, yhteiskunnassa vaikuttamiselle seki henkilskohtaiselle
toiminnalle.

Ongelmanratkaisutaitoja arvioitiin PISAssa kolmella alueella: péidtiksenteossa, jirjestelmin ana-
lysoinnissa ja suunnittelussa seki vianmiidrityksessi. Tehtdvit olivat aina sidoksissa konteksti- ja
sisiltoaluekohtaisiin tietoihin ja strategioihin. Erityisti huomiota kiinnitettiin siihen, etti valitut
tehtiviasetelmat olivat riittivin etdilld oppilaiden tavanomaisista koulutilanteista. Tehtivissi
kiytettiin konteksteja, jotka liittyivit henkilokohtaiseen elimiin, tyshon ja vapaa-aikaan seki
lihiyhteisé6n ja yhteiskuntaan. Niiden kontekstien avulla pyrittiin kattamaan alue, joka ulottui
henkilokohtaisesta ympiristdsti tiedostavaan kansalaisuuteen. Tilloin mukana oli seki opetus-
suunnitelman mukaisia ettd myds sen ulkopuolisia sisiltéji. Ongelmanratkaisun tehtivii oli 19.

PISA 2003 -tutkimukseen valittiin tehtdvid kaikkiaan seitsemiksi tunniksi. Toisin sanoen
mikili jokainen oppilas olisi vastannut kaikkiin tehtiviin, olisi hineltd kulunut aikaa seitsemin
tuntia. Kdytinnossi tehtivit jaettiin (rotatoitiin) 13 tehtivivihkoon siten, ettd kunkin oppilaan
vastattavaksi tuli kahden tunnin verran tehtivii. Lisiksi oppilaat vastasivat taustakyselyyn, jossa
selvitettiin heidin oppimisympiristédin koulussa ja sen ulkopuolella, sosioekonomista taustaa,
tietotekniikan kiytto4 sekd opiskelutaitoja ja -asenteita. Tutkimukseen valittujen koulujen rehtorit
vastasivat koulunsa opiskeluolosuhteita ja resursseja kartoittavaan kyselyyn.

Tutkimusaineiston edustavuuden takaamiseksi PISAn minimivaatimus oli 150 satunnaisesti
valittua koulua ja 4 500 oppilasta. Perusjoukon tuli kattaa vihintdin 95 prosenttia kaikista 15-
vuotiaista. Suomessa otokseen valittiin 147 suomenkielistd koulua ja kaikki ruotsinkieliset koulut,
joissa oli 15-vuotiaita (50 koulua). Ruotsinkielisten oppilaiden miirin lisidmiselld haluttiin
varmistaa luotettavien vertailujen tekeminen kaksikielisessi koulujirjestelmissi. Koko maata
koskevia tuloksia laskettaessa timid huomioitiin antamalla molemmille kieliryhmille niiden
todellista osuutta vastaavat painokertoimet. Suomen otoskoko oli 6 235 oppilasta. Ainoastaan
pieni osa (1 %) otoksen oppilaista jdi tutkimuksen ulkopuolelle vakavan fyysisen tai henkisen
toimintarajoitteen vuoksi. Tutkimukseen otostetuista oppilaista 5 796 (93 %) vastasi koetehti-
viin. Heistd 4 589 oli suomenkielisti ja 1 207 ruotsinkielisti. Otannasta on kerrottu tarkemmin
liiteluvussa.

Tutkimusaineiston laadun varmistamiseksi tutkimushenkilostd koulutettiin huolella ja tutki-
mubksen eri vaiheet dokumentoitiin tarkoin. Tehtivien kdintimisestd englannin ja ranskan kielesti
huolehti kolme kokenutta kiintdjid. Kunkin alueen asiantuntijoista ja opettajista koostuva asian-
tuntijaryhmi tarkisti kdinnokset, minki jilkeen kiinnokset tarkistettiin vield kansainvilisesti.
Kouluissa tutkimus toteutettiin tihin tehtiviin koulutetun henkildn (useimmiten koulun opin-
to-ohjaajan) johdolla. Joka kymmenennessi koulussa oli lisni PISAn kansainvilisen konsortion

nimeimi tarkkailija arvioimassa tutkimuksen toteutusta.
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PISAn avoimet tehtiviit vaativat runsaasti pisteitystyoti. Pisteityksestd huolehti nelji koulutettua
”joukkuetta”: yksi matematiikan (8 henkil64), yksi luonnontieteiden ja ongelmaratkaisun (8), yksi

lukutaidon (8) seki yksi ruotsinkielisen aineiston (8) pisteityksessi. Luotettavuus varmennettiin
pisteittimilld osa tehtivistd neljadn kertaan, ja kunkin pisteityksen suoritti eri henkilé muista
riippumattomana. Vastaava tarkistus tehtiin myos kansainvilisesti matematiikan tehtivien pis-
teityksen osalta. Suomessa yksimielisyysaste oli noin 94 prosenttia, miki oli maiden vertailussa
viiden parhaan joukossa.

Vastaukset erityyppisiin tehtiviin yhdistettiin suorituspistemiiriksi osa-alueittain. Tehtivien
rotatointi tehtivivihkoihin mahdollisti vertailukelpoiset oppilaiden pistemiirit riippumatta siiti,
mihin tehtiviin kukin oppilas oli vastannut. Matematiikan osaamista kuvaamaan laskettiin nelji
matematiikan eri osa-alueiden hallintaa kuvaavaa pistemiirid. Lukutaitoa kuvattiin kokonaispis-
temiirilli ja suoritustasosijoituksella. Luonnontieteiden osaamiselle ja ongelmanratkaisutaidoille
laskettiin aineiston suppeuden vuoksi vain yksi kokonaispistemairi.

PISA 2003 -tutkimuksen kidytinnon toteutus eteni pddosiltaan ensimmaiisen PISA-hankkeen
viitoittamaa tietd. Lihtokohtana tutkimuksen kiytinteiden kehittimisessi on kaiken aikaa ollut
pyrkimys varmistaa tuotettavan tiedon laatu ja kansainvilinen vertailtavuus. Kiytinngssi timi
on tarkoittanut muun muassa tutkimuksen kaikkien vaiheiden yksityiskohtaista suunnittelua ja
ohjeistusta, toimenpiteiden tarkkaa dokumentointia seki laadun kannalta kriittisten vaiheiden
ulkoista monitorointia. Edelld on tyydytty vain lyhyesti viittaamaan niihin PISA-hankkeessa
toteutettuihin kiytinteisiin. Tutkimusprosessin eteneminen on kuvattu yksityiskohtaisesti PISA
2000-tutkimuksen raportissa, erityisesti sen liiteluvuissa (Vilijirvi & Linnakyld 2002) seki useis-
sa OECD:n toimittamissa julkaisuissa (OECD 2001, 2002a, 2004a). Myos tutkimusaineiston
numeerinen esittely liitetaulukkoina on tissi raportissa rajattu vain vilttimictomimpéian. Kaikki
taulukot ovat luettavissa ja kopioitavissa PISA 2003 -tutkimuksen kansainvilisestd raportista
(OECD 2004), joka loytyy myos Internetistd osoitteesta http://www.oecd.org.

1.3 Tavoitteena tulosten tehokas hyédyntdminen

PISA-ohjelman tavoitteena on tuottaa luotettavaa ja monipuolista tietoa nuorten osaamisesta ja
sithen vaikuttavista tekijoistd eri maissa, vaihtelevissa koulukulttuureissa ja erilaisissa koulutus-
jirjestelmissi. Tdrkedd on myds varmistaa se, ettd tulokset levidvit laajaan tietoisuuteen ja niitd
hysdynnetidin koulutuksen ja opetuksen kehittimisessid. Tahin pyritiin painottamalla mahdol-
lisimman suurta avoimuutta tutkimuksen toteutuksessa ja tulosten julkistamisessa moninaisil-
la foorumeilla. Keritty tutkimusaineisto on myds kaikkien halukkaiden vapaasti kiytettivissi
ja kopioitavissa muun muassa syventivii tieteellisid analyyseja varten. Suomalaisia PISA 2003
-tutkimuksen tuloksia on timin raportin lisiksi jo julkaistu tiiviind yhteenvetona teoksessa Nuoret
osaajat — PISA 2003-tutkimuksen ensituloksia (Kupari ym. 2004). Tuloksia julkistetaan jatkos-
sa muun muassa kohdennettuina teemajulkaisuina, artikkeleina, luentoina, haastatteluina jne.
Kaikki Koulutuksen tutkimuslaitoksen PISA-julkaisut PISA 2000- ja PISA 2003 -tutkimuksista
samoin kuin suuri joukko tutkimuksessa kiytettyji tehtivii on myds luettavissa Internetistd

osoitteesta http://ktl.jyu.filpisa.
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Suomalaisnuorten
matematiikan osaaminen

2.1 Mita matematiikan osaamisella tarkoitetaan PISA-arvioinnissa?

PISA-arvioinnissa matematiikan osaamisella (mathematical literacy) tarkoitetaan 15-vuotiaiden
nuorten kykyi hyddyntidd matemaattisia tietoja ja taitojaan suhteessa tulevaisuuden haasteisiin.
Kiinnostuksen kohteena on siten oppilaiden kyky eritelld, perustella ja viestid ajatuksiaan tehok-
kaasti, kun he asettavat, muotoilevat, ratkovat ja tulkitsevat matemaattisia ongelmia erilaisissa

tilanteissa. Matematiikan osaaminen miiritelliin PISAssa seuraavasti (OECD 2003a):

"Matematiikan osaaminen tarkoittaa yksilon kykyi havaita ja ymmiirtiiii matematiikan merkitys
ympériivissi maailmassa, tehdi perusteltuja matemaattisia pédtelmii ja kiyttid matematiikkaa
nykyisten ja tulevien elimintilanteidensa tarpeita vastaavasti, asioista vilittivini ja rakentavasti

ajattelevana kansalaisena.”

PISAssa siis korostetaan matemaattisen tiedon soveltamista erilaisissa tilanteissa, jotka edellyt-
tdvit asioiden ymmirtimistd, pohtimista ja perustelemista. Soveltamisen edellytykseni kuiten-
kin on, ettd oppilaat hallitsevat myds matematiikan perustietoja ja -taitoja, kuten faktatietoutta,
terminologian tuntemista, kisitteiden hallintaa seki laskutoimitusten ja ratkaisumenetelmien
kayttotaitoja.

Teoreettisena lihtokohtana PISAn kiyttimille matematiikan osaamisen arvioinnin lihesty-
mistavalle toimii matemaattisen ongelmanratkaisun matematisointisykli, joka koostuu viidestd

vaiheesta.
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Kuvio 2.1 Viisivaiheinen matematisointisykli (Kupari 1994, 5; OECD 2003a, 38).
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Oppilaan nikokulmasta arkielimin tilannetta koskettelevan tehtivin kisittely etenee seuraavas-

ti: Syklin ensimmiisessi vaiheessa oppilas tulkitsee ja erittelee todelliseen tilanteeseen sijoittuvaa
ongelmaa, jota hin syklin toisessa vaiheessa pyrkii jisentimiin matematiikan kisitteiden avulla.
Kolmannessa vaiheessa oppilas irrottaa matematiikan “kielelle” kiddnnetyn ongelman alkupe-
riisestd ympiristostidn ja siirtdd sen matemaattiseen ympiristdon. Oppilas ratkaisee syntyneen
matematiikan tehtivin neljinnessi vaiheessa, minki jilkeen syklin viimeisessi vaiheessa hin
tulkitsee tehtivin ratkaisun alkuperiisen todellisen ongelmatilanteen kannalta. Tillsin hinen
tdytyy jilleen ottaa huomioon alkuperiisen tilanteen ratkaisulle asettamat ehdot.

Edelld kuvattu matematisointisykli luonnehtii, kuinka matematiikkaa hyddynnetiin erilaisissa
ajankohtaisissa tai mahdollisissa tehtivissi seki kuinka valistuneiden ja ajattelevien kansalaisten
tulisi hyddyntid matematiikkaa toimiakseen arkielimissi parhaan kykynsid mukaan. Itse asiassa
matematisoinnin oppimisen tulisikin olla kaikkia oppilaita koskeva tavoite koulutuksessa.

Periaatteessa PISAn tavoitteena onkin arvioida 15-vuotiaiden nuorten matematisointitaitoja.
Kuitenkin ajankiytoltiin rajoitetussa arvioinnissa timi on kiytinndssi mahdotonta, silld usein
monitahoisen reaalimaailmaan sijoittuvan ongelman matematisointi vie runsaasti aikaa ja vaatii
myds usean oppilaan yhteistydtd. PISA-arvioinnissa timi ongelma on pyritty ratkaisemaan laati-
malla tehtivid, jotka mittaavat tasapuolisesti matematisointisyklin eri vaiheita. Seuraavassa esite-

tddn, miten PISAssa kuvataan tillaisen matematisointisyklin mukaista matematiikan osaamista.
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2.2 Miten matematiikan osaamista arvioitiin PISA 2003 -tutkimuksessa?

PISA 2003 -tutkimuksessa matematiikan osaamista jisennettiin moniulotteisesti ottamalla huomi-
oon erilaiset tehtivitilanteet, matematiikan sisiltokokonaisuudet ja matemaattiset prosessit (OECD
2003a).

Tehtivitilanteet

PISAn matematiikan osaamisessa arvioidaan oppilaiden kykyi ratkaista heille arkielimin tilanteis-
sa vastaan tulevia matematiikkaan liittyvid ongelmia. Yksi tehtivien kuvailun kannalta keskeinen
piirre onkin, millaiseen tilanteeseen (kontekstiin) tehtivi sijoittuu. PISA 2003 -tutkimuksessa
kaytetyt tehtivit sijoitettiin aina oppilaiden kokemusmaailmaan, mutta tilanteen "liheisyys”
oppilaaseen saattoi vaihdella. Oppilaille liheisin tehtivikonteksti oli oppilaan henkilokohtainen
elimi. Tdmin lisiksi tehtivien luokittelussa kiytettiin kolmea muuta tilannetyyppii: koulutus-
ja tyoelimi, julkinen seki tieteellinen. Viimeksi mainituista konteksteista oppilaille liheisin oli

koulutus- ja tydelimi ja etiisin tieteellinen.

Matematiikan sisiltokokonaisuudet

Kun oppilas kohtaa arkielimin tilanteeseen upotetun matemaattisen ongelman, hin tarvitsee
sen ratkaisemiseksi koulumatematiikan sisiltihin kuuluvia tietoja ja taitoja. Niiden ongelmien
ratkaisemiseen ei useinkaan riitd vain yhden yksittdisen sisiltdalueen, kuten algebran tai geo-
metrian tiedot, vaan niistd selviytymiseen tarvitaan useinkin monipuolisia tietoja matematiikan
eri osa-alueilta. Tiéstd syysti PISA-arvioinnissa matematiikan sisilt6ji ei ole kuvattu perinteisen
sisiltdaluejaon pohjalta. Matematiikan sisiltsjd kuvataan lihtien liikkeelle ilmidisti ja siitd, mihin
matematiikkaa tarvitaan (ns. fenomenologinen lihestymistapa). PISAssa matematiikan sisillot
miiritelldin sisiltokokonaisuuksina (osa-alueina), joita ovat midrillinen ajattelu, tila ja muoto,
muutos ja yhteydet seki epivarmuus. Nimi nelji sisiltokokonaisuutta kattavat matematiikan ope-
tussuunnitelmien eri osat, mutta ne eivit ole niin kapea-alaisia kuin perinteiset matematiikan
sisiltdalueet. T4lloin ne soveltuvat hyvin aitoihin tilanteisiin perustuvien tehtivien kuvailuun.

Midrélliseen ajatteluun sisileyvid tirkeitd nikokohtia ovat mm. suhteellisen koon ymmairti-
minen, numeeristen siinnénmukaisuuksien havaitseminen seki lukujen kiytté ilmaisemaan
reaalimaailman objektien miirid ja miirillisida ominaisuuksia (lukumairic ja mitat). Lisiksi
miirilliselld ajattelulla tarkoitetaan eri tavoin esitettyjen lukujen ymmirtimisti ja prosessointia.
Tirked sija tissi sisiltokokonaisuudessa on my6s miirilliselld padttelylld. Sen olennaisia osateki-
joitd ovat lukujen hahmottaminen, lukujen ilmaiseminen eri tavoin, laskutoimitusten merkityksen
ymmirtiminen, kisitys lukujen suuruusluokasta, matemaattisesti tarkoituksenmukaiset laskenta-
tavat seki piissilasku- ja arviointitaidot (likiarvot).

Tila ja muoto -sisiltokokonaisuuden kohdalla keskeiselli sijalla ovat muotojen ja rakenteiden hah-
mottaminen ja analysoiminen ympirillimme olevassa kolmiulotteisessa maailmassa. Oppilaiden
on osattava litkkua tila-avaruudessa seki erilaisten rakenteiden ja muotojen keskelld. Tdhin pys-

tyikseen heidin on ymmirrettivi erilaisten kappaleiden ominaisuudet ja suhteellinen sijainti.
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Lisiksi heidin on ymmirrettivd, miten kohteet nihdiin ja miksi ne nihdiin sellaisena kuin ne
nihddin. Timid merkitsee kiytinnossi esimerkiksi muotojen ja kuvien tai muiden visuaalisten
esitysten vilisten yhteyksien ymmairtimistd, kuten esimerkiksi todellisen kaupungin ja sité esitti-
vien valokuvien tai karttojen vililld. Oppilaiden on myds ymmirrettivi, kuinka kolmiulotteiset
kohteet voidaan esittdi kaksiulotteisesti, kuinka varjot muodostuvat ja miten ne on tulkittava seki
miki on perspektiivi ja kuinka se toimii.

Muutos ja yhteydet -sisiltokokonaisuudessa tirkedd on funktionaalinen ajattelu. Funktionaalisen
eli keskiniisid yhteyksid koskevan ja hysdyntivin ajattelun oppiminen on myés yksi matematiikan
opetuksen keskeisid tavoitteita. [lmisiden vilisid yhteyksid voidaan ilmaista monin eri tavoin,
kuten symboleiden, algebran, kuvaajien, taulukoiden tai geometrian keinoin. Erilaiset esitystavat
voivat palvella eri tarkoituksia ja niilld voi my®&s olla erilaisia ominaisuuksia. Siksi muunnokset eri
esitystapojen vililld ovat usein avainasemassa tilanteiden ja tehtivien kisittelyssi.

Funktionaalisen ajattelun oppiminen on tirkeii siksi, ettd meitd ympirdivdi maailma on tiynni
muutoksia ja ilmididen keskiniisid viliaikaisia tai pysyvid yhteyksid. Esimerkkeji niistd ovat vuo-
denaikojen vaihtelu, vuoroveden nousut ja laskut, sditilan muutokset ja pérssikurssi-indeksit. Osa
niistd muutosprosesseista voidaan kuvata tai mallintaa suoraan matemaattisina funktioina, mutta
monien ilmididen kohdalla timi ei onnistu. T#lldin tietojen analysointi onkin usein keskeistd
miiritettidessd, minkilaisista yhteyksistd on kyse. Matemaattiset yhteydet saavat usein yhtilén
tai epdyhtilon muodon, mutta myés yleisluonteisempia suhteita (esim. vastaavuus ja jaollisuus)
vol esiintyd.

Epéiivarmuus-sisiltokokonaisuudessa kisitelldin kahta toisiinsa liittyvid aihetta: tietoaines (data)
seki tapahtuman mahdollisuus (chance). Nykyinen tietoyhteiskunta tarjoaa yllin kyllin informaa-
tiota, jonka usein esitetdin olevan tarkkaa, tieteellistd ja varmaa. Kuitenkin arkieldmissi kohtaam-
me jatkuvasti episelvid vaalituloksia, porssiromahduksia, epiluotettavia sddennusteita, kehnoja
viestennusteita, ristiriitaisia talouslaskelmia ja monia muita esimerkkeji maailman epivarmuu-
desta. Sisiltokokonaisuuden keskeisii asioita ovat siis tiedon keruu, analysointi ja esittiminen sekd
tapahtumien todennikéisyys ja pditelmien tekeminen annettujen tietojen pohjalta.

Epéiivarmuuteen liittyvii aiheita kisictelevit tieteenalat ovat tilastotiede ja matematiikassa toden-
nikoisyyslaskenta. Sisiltskokonaisuuden tirkeytti kuvastaa osaltaan myos se, ettd viimeaikoina
nimi aiheet ovat saaneet enenevissid miirin huomiota matematiikan perusopetuksessa eri maissa.

Samoin on kidynyt myds Suomessa.

Matemaattiset prosessit

PISAn matematiikan arvioinnissa keskitytdin oppilaiden kykyyn kiyttdd heidin matemaat-
tista osaamistaan mahdollisimman todenmukaisissa tilanteissa. Tillaisten arkielimin ongel-
mien ratkaisemista PISAssa kuvataan edelld esitellyn viisivaiheisen matematisointisyklin avulla.
Matematisointisyklin jokaisessa vaiheessa oppilaat voivat kiyttid useita erilaisia matemaattisia
valmiuksia ja ndistd valmiuksista kdytetddn nimitystd matemaattiset prosessit.

Matemaattisten prosessien luokittelussa PISA kiytcdd Nissin (1999) esittimiid kahdeksankoh-

taista luokitusta:
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. Ajattelu ja pidttely. Timi matemaattinen prosessi kuvaa matematiikalle luonteenomais-
ten kysymysten esittdmistd ja pohtimista ("Onko olemassa...?”, "Jos on, niin kuinka
monta?”, "Kuinka [6ydimme...?”). Tdmi sisiltii ymmirryksen siitd, millaisia vastauksia
matematiikka niihin kysymyksiin tarjoaa, erilaisten lausumien vilisten erojen tunnista-
misen (miiritelmit, lauseet, seuraukset, oletukset, esimerkit) seki esitettyjen matemaat-
tisten kisitteiden laajuuden ja rajoitusten ymmirtimisen.

. Argumentointi. Tilld tarkoitetaan tietoa siitd, mitd matemaattiset todistukset ovat ja
kuinka ne eroavat muunlaisista matemaattisista perusteluista. Lisiksi argumentointi si-
silcdd erilaisten matemaattisten piittelyketjujen seuraamisen ja arvioinnin, kisityksen
heuristiikasta ("Miti (ei) voi tapahtua ja miksi?”) sekd matemaattisten perustelujen muo-
toilemisen.

Kommunikointi. Tihidn prosessiin sisiltyy itsensi ilmaiseminen niin suullisesti kuin kir-
jallisesti ksiteltdessd matemaattisia sisilt6jd. Vastaavasti prosessiluokkaan kuuluu myos
muiden esittimien matematiikkaa koskevien kirjallisten tai suullisten lausumien ymmir-
tdminen.

. Mallintaminen. Timi sisiltid mallinnettavan aiheen tai tilanteen jisentimisen, “to-
dellisuuden” esittimisen matematiikan avulla sekd matemaattisten mallien tulkinnan
“todellisuuden” kannalta. Mallintamisella tarkoitetaan monipuolisesti tydskentelyd mate-
maattisen mallin parissa: mallin oikeellisuuden vahvistaminen, mallin ja siihen liittyvien
tulosten pohdinta, analysointi, kritisointi ja raportointi (mukaan lukien tulosten rajoitus-
ten pohtiminen) sekd mallintamisprosessin tarkkailu ja sditely kuuluvat kaikki mallinta-
miseen.

Ongelmien esittiminen ja ratkaiseminen. Tihin kuuluvat erilaisten matemaattisten on-
gelmien esittiminen, muotoilu ja miirictiminen (esimerkiksi “sovelletut”, "avoimet” ja
“suljetut” ongelmat) seki erilaisten matemaattisten ongelmien ratkaiseminen eri menetel-
milli.

. Esittiiminen. Esittimiseen sisiltyvit erilaisten matemaattisten objektien ja tilanteiden
esitysmuotojen tunnistaminen, kdyttiminen ja tulkinta, samoin kuin erilaisten esitys-
muotojen keskiniisten yhteyksien ymmairtiminen seki erilaisten esitysmuotojen valinta
ja vaihtelu tilanteen ja tarkoituksen mukaan.

Symbolisen, formaalin ja teknisen kielen seki laskutoimitusten kiytté. Tihin luokkaan kuu-
luvat formaalin symbolikielen tulkinta seki symbolikielen ja luonnollisen kielen vilisen
suhteen ymmirtiminen, luonnollisen kielen muuntaminen symbolikieleen, symboleja ja
kaavoja sisiltivien lausekkeiden kisittely sekd muuttujien kiytts, yhtilsiden ratkaisemi-
nen ja laskutoimitusten suorittaminen.

. Apu- ja tyovilineiden kiytt. Tilld tarkoitetaan tietimysti erilaisista apu- ja tyovilineistd
(mukaan lukien tietotekniset vilineet), jotka voivat auttaa matematiikan parissa tyosken-

neltdessi, samoin kuin kykyd hyddyntia niiti ja niiden rajoitusten tuntemusta.
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Edelli esitettyji prosesseja tarkasteltaessa on helppo huomata, ettd ne ovat monelta osin piillek-
kiisid (esim. kommunikointi, esittiminen ja symbolisen kielen kiyttiminen). Téstd syystd PISAssa
ei olekaan pyrkimykseni kiyttdd tehtivii, jotka mittaisivat yksittiisid ylld mainittuja prosesseja.
Matemaattisten ongelmien ratkaisemisessa tarvitaan yleensi samanaikaisesti monia niistd pro-
sesseista, joten yritys mitata niité erillisind voisi johtaa keinotekoisiin tehtiviin ja matematiikan
tarpeettomaan lokerointiin.

Prosessiluokista on myds helppo havaita, ettd monet niisti sisiltivit vaativuustasoltaan hyvin
erilaisia tietoja ja taitoja. PISA-arvioinnissa oletetaankin, ettd oppilaiden kyky kiytti erilaisia pro-
sesseja vaihtelee huomattavasti yksiloiden vililli. Matematiikan sisiltdaineksen ja sithen liittyvien
prosessien omaksuminen ja kehittyminen tapahtuu vihitellen ja piddosin koulussa. Jotta oppilaiden
vaihtelevia kykyji (vahvuuksia ja heikkouksia) voitaisiin kuvata ja raportoida kansainvilisesti
my&s prosessien nikokulmasta, PISAssa on muodostettu kolme laajempaa prosessikategoriaa.
Nimi kategoriat ovat tetiminen ja perusmenetelmien kiytto, tiedon yhdistiminen ja tulkinta seki
pohdinta, perustelu ja yleistiminen.

Tietiminen ja perusmenetelmien kiytté -luokkaan kuuluvat prosessit liittyvit pohjimmiltaan
opitun tiedon mieleen palauttamiseen ja toistamiseen. Nami ovat paljolti niitd taitoja, joita perin-
teisissi testeissi ja koulukokeissa arvioidaan. Tihin kategoriaan kuuluvia prosesseja ovat seuraa-
vat: faktatiedon seki tehtivien yleisten esitystapojen tunteminen, vastaavuuksien tunnistaminen,
tuttujen matemaattisten objektien ja ominaisuuksien mieleen palauttaminen, rutiinimenetelmien
kdytto, perusalgoritmien ja teknisten taitojen soveltaminen, vakiosymboleja ja -kaavoja sisiltivien
lausekkeiden kisittely seki laskutoimitusten suorittaminen.

Tiedon yhdistidminen ja tulkinta -kategorian prosessit rakentuvat tietimisen ja perusmenetelmien
kéytin piille. Suurimpana erona edelliseen on, ettd tiedon yhdistimisen ja tulkinnan kohdalla
tehtivit ulottuvat tilanteisiin, jotka eivit enii ole rutiininomaisia. Tehtivit ovat kontekstiltaan ja
rakenteeltaan oppilaille mahdollisimman tuttuja, mutta niissi esiintyvit tilanteet laajenevat kui-
tenkin oppimistilanteiden yhteydessi tdysin tutuiksi tulleista konteksteista hieman vieraampiin.
Tiedon yhdistimiseen ja tulkintaan liittyvit tehtivit vaativat yleensi eri sisiltokokonaisuuksiin
liittyvien asioiden tai erilaisten matemaattisten esitystapojen yhdistimistd, mikid on myds erona
pelkistdin rietimisti ja perusmenetelmien kiyttii vaativiin tehtiviin.

Pohdinta, perustelu ja yleistiminen -kategorian prosessit poikkeavat edellisistd siten, ettd niihin
liittyy reflektiivinen, pohdiskeleva elementti oppilaan miettiessi tehtivin ratkaisemista. Pohdinta,
perustelu ja yleistiminen liittyvit oppilaan kykyyn sommitella ratkaisustrategioita ja toteuttaa niitd
ongelmatilanteissa, joihin sisiltyy moninaisempia aineksia ja jotka voivat olla "omaperiisempii”
tai oudompia kuin tilanteet tiedon yhdistimisti ja tulkintaa edellyttivissi tehtivissi.

Taulukko 2.1 esittdd yhteenvedon edelli esitetyisti prosessikategorioista ja niiden vilisisti eroista.
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Taulukko 2.1  Matematiikan osaamista kuvaavat prosessikategoriat PISA 2003 -arvioinnissa

(OECD 2003a, 49).
Matematiikan osaaminen

Tietaminen ja Tiedon yhdistaminen Pohdinta, perustelu
perusmenetelmien kaytto ja tulkinta jayleistiminen
« Yksinkertaiset esitystavat * Mallintaminen * Monimutkainen
ja maaritelmat « Yksinkertainen ongelmanratkaisu ongelmanratkaisu ja -asettelu
* Rutiinilaskutoimitukset joka vaatii muunnoksia ja tulkintaa < Pohdinta ja ymmartaminen
* Rutiinimenetelmat « Useita selvasti maariteltyja * Omaperdiset matemaattiset
N RGtininomainan menetelmia ldhestymistavat
ongelmanratkaisu + Useita monimutkaisia menetelmia

* Yleistaminen

Matematiikan arvioinnissa kiytetyt tebtiviit

PISA 2003 -arvioinnissa matematiikan osaamista kuvattiin yhteensi 85 tehtivin avulla. Niilld
pyrittiin kattamaan mahdollisimman hyvin matematiikan osaamisen kuvaamisessa kiytetyt ti-
lanteet, sisiltokokonaisuudet ja prosessit. Arvioinnissa suosittiin tehtivii, jotka olivat mahdolli-
simman autenttisia, eli oppilas voisi hyvinkin kohdata vastaavan ongelmatilanteen arkieldmassi.
Tistd johtuen tehtiviin sisiltyi yleensi tilanteen kuvausta ja tausta-aineistoa. Usein samaan lih-
tomateriaaliin liittyi useita osatehtivii, jotka etenivit yksinkertaisemmasta monimutkaisempaan.
Tillaisen tehtivimuodon kiyttiminen mahdollistaa realististen ja todellisuuden monitahoisuutta
heijastavien tehtivien laatimisen. Lisiksi tillaisten tehtidvikokonaisuuksien kiyttiminen mahdol-
listaa testausajan tehokkaamman kiyton, koska oppilailla menee vihemmin aikaa tehtivikon-
tekstiin tutustumisessa.

PISA 2003 -arvioinnin kaikkien tehtivien tekeminen edellytti kaikkiaan noin 390 minuuttia
aikaa. T4std ajasta matematiikan tehtidvien osuus oli 210 minuuttia ja lukutaidon, luonnontieteiden
seki ongelmanratkaisun tehtiville oli kullekin varattu 60 minuuttia aikaa. Kiytinngssi tehtivit
jaettiin erilaisiin tehtdvivihkoihin siten, ettd kukin oppilas kiytti 120 minuuttia vastausaikaa ja
vastasi tind aikana omassa tehtivivihkossaan oleviin tehtiviin.

Taulukossa 2.2 on esitetty tehtivien jakautuminen eri sisiltékokonaisuuksiin, prosessikatego-
rioihin ja tilanteisiin. Lisiksi taulukosta nikyy, miten paljon erilaisia tehtivityyppeji PISA-arvi-
oinnin matematiikan kokeessa kiytettiin. PISAn tehtivit edustivat viitti erilaista tehtivityyppi:
monivalinta, monivalintasarja, rajattu avoin, lyhyt avoin ja avoin tuottamistehtivi. Niisti moniva-
lintatehtivit sopivat hyvin arvioimaan sellaisten prosessien hallintaa, jotka liittyvit tetimiseen ja
perusmenetelmien kiyttoon seki tiedon yhdistimiseen ja tulkintaan. Monimutkaisempien prosessien
hallinnan arviointiin sopivat paremmin avoimet tehtivit, joista arvioinnissa kiytettiin kolmea
erilaista tyyppid: Avoimissa tuottamistebtivissi oppilaiden tuli esittdd tehtiviin pidempi vastaus,
johon sisiltyy ratkaisun perusteluja. Lyhyissi avoimissa tehtivissi oppilaiden tuli ainoastaan antaa
lyhytvastaus esitettyyn tehtiviin. Rajatut avoimet tehtivit poikkesivat lyhyisti avoimista tehtivistd
siten, ettd niissi mahdollisten hyviksyttivien vastausten lukumairi oli rajallinen, kun lyhyissi
avoimissa tehtivissi tillaista rajaa ei ollut.

Taulukko 2.2 Matematiikan tehtivien jakautuminen tilanteiden, sisiltékokonaisuuksien, pro-
sessien ja tehtidvityyppien mukaan (OECD 2004a, 334).
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Taulukko 2.2  Matematiikan tehtdvien jakautuminen tilanteiden, sisdltokokonaisuuksien, prosessien ja
tehtavatyyppien mukaan (OECD 2004a, 334).

Tehtavia Moni- Moni- Rajattu Lyhyt Avoin
yhteensa valinta valintasarja avoin avoin tuottamis-
tehtdva
Sisdltokokonaisuus
Tila ja muoto 20 4 4 6 4
Muutos ja yhteydet 22 1 2 4 11
Madrdllinen ajattelu 23 4 2 2 14 1
Epdvarmuus 20 3 1 5
Yhteensa 85 17 11 13 23 21
Prosessikategoria
Tietdminen ja perusme- 26 7 0 7 9 3
netelmien kdyttd
Tiedon yhdistdminen ja 40 5 9 4 13 9
tulkinta
Pohdinta, perustelu ja 19 5 2 2 1 9
yleistdminen
Yhteensa 85 17 11 13 23 21
Tilanteet
Henkilokohtainen 18 5 3 1 6 3
Koulutus- ja tyéeldmd 20 2 4 6 6 2
Julkinen 29 8 2 4 7 8
Tieteellinen 18 2 2 2 4 8
Yhteensa 85 17 11 13 23 21

Taulukosta 2.2 nihdiin, ettd tehtivit kattoivat varsin hyvin miiritellyn arviointikehi-
kon. Tehtivistd noin kolmasosa oli monivalintatehtivid ja kaksi kolmasosaa avoimia tehtivii.
Prosessikategorioista tiedon yhdistimisti ja tulkintaa kisittelevid tehtivid oli melkein puolet. Tdma
oli kuitenkin tehty tietoisesti, silld timin kategorian prosessit ovat keskeiselli sijalla matematiikan

perustietojen ja -taitojen oppimisessa ja opetuksessa.

2.3 Matematiikan arvioinnin tulosten kuvaaminen

Matematiikan osaamisen arvioinnin tuloksia kuvataan seuraavassa seki kokonaistuloksen ettd
neljin sisiltokokonaisuuden (mddirillinen ajattelu, tila ja muoto, muutos ja yhteydet seki epivar-
muus) osalta. Tuloksia kuvaava ja vertaileva suoritusasteikko on rakennettu Raschin latentin
piirteen mallia (Item Response Theory) hyédyntien (OECD 2001) siten, ettd kaikkien arviointiin
osallistuneiden OECD-maiden oppilaiden suorituspistemiirit voitiin esittdd samalla asteikolla.
Suorituspistemiirit on miiritetty siten, ettdi OECD-maiden oppilaiden keskiarvo on 500 pistetti
ja keskihajonta on 100 pistettd. Tilloin kaksi kolmasosaa oppilaista sijoittuu 400 ja 600 pisteen
viliin.

Seuraavissa luvuissa tuloksia kuvataan ensin maakohtaisten keskiarvojen seki jakaumaa ku-
vaavien keskihajontojen ja persentiilien avulla. Timin jilkeen tuloksia tarkastellaan myds op-

pilaiden eritasoisia suorituksia kuvaavien kuuden suoritustason avulla. Tietylle suoritustasolle
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yltinyt oppilas osasi ratkaista vihintidin puolet tille suoritustasolle sijoittuneista tehtivisti seki
suurimman osan alemmille tasoille sijoittuneista tehtivistd. Suoritustasot on rakennettu siten,
ettd pistemiiriasteikolla yksi suoritustaso merkitsee 61 pistettd. Seuraavassa on niiden tasojen

lyhyet kuvaukset:

Taulukko 2.3 Matematiikan osaamisen suoritustasot PISA 2003 -arvioinnissa.

Suoritustaso Kuvaus

6 Huippuosaaminen (yli 668 pistetta) Oppilaat osaavat mallintaa monimutkaisia ongelmatilanteita
ja kayttaa eri tiedonlahteita ndissa tilanteissa. He osaavat myos
yleistaa saamansa tulokset ongelmatilanteen ulkopuolelle.

5 Erinomainen (607-668 pistetta) Oppilaat osaavat mallintaa monimutkaisiakin ongelmatilanteita
ja valita tilanteeseen sopivan ongelmanratkaisustrategian.

4 Hyva (544-606 pistettd) Oppilaat osaavat kayttaa hyvakseen annettuja malleja
monimutkaisissakin tilanteissa. He osaavat myos esittaa selityksia
ja vaitteita tehtavaratkaisunsa perusteella.

3 Tyydyttava (482-543 pistettd) Oppilaat osaavat valita ja kdyttaa yksinkertaisia ongelmanratkaisu-
strategioita. He osaavat myos esittaa lyhyet perustelut tuloksilleen
ja tulkinnoilleen.

2 Vilttava (420-481 pistetta) Oppilaat osaavat kayttaa peruslaskutoimituksia ja -menetelmia. Lisaksi
he osaavat tehdad suoraviivaisia paatelmia yksittdisista tiedonlahteista.

1 Heikko (358-419 pistettd) Oppilaat osaavat vastata selkedsti esitettyihin kysymyksiin tutuissa
tehtavaymparistoissa. He osaavat ratkaista tehtavia, joissa tarvittavat
suoritukset ovat itsestaan selvid tehtavanannon perusteella.

2.4 Suomalaisten osaaminen kansainvilistd huipputasoa matematiikassa

Kansallisten keskiarvotulosten mukaan suomalaisten 15-vuotiaiden nuorten matematiikan osaa-
minen on OECD-maiden parhaimmistoa (kuvio 2.2). Suomen kanssa samalle tasolle arvioinnissa
ylsivit OECD-maista Korea, Alankomaat ja Japani seki lisiksi OECD:n ulkopuolisista maista
Hongkong ja Liechtenstein. Kaikissa muissa tutkimukseen osallistuneissa 34 maassa, joiden
joukossa olivat myos muut Pohjoismaat, matematiikan suorituskeskiarvo oli tilastollisesti merkit-
sevisti heikompi kuin Suomessa (544 pistettd). Pohjoismaista kaikki muut paitsi Norja pddsivit
tilastollisesti merkitsevisti yli OECD:n keskiarvon (500 pistetti).

Suomessa ruotsinkielisten oppilaiden tulokset (534 pistettd) olivat hieman suomenkielisid (545)
heikommat. Kuitenkin tulos oli samaa tasoa kuin OECD-maiden parhaimmistoon sijoittuneella
Japanilla. Pienestd keskiarvon keskivirheestd johtuen Suomen ruotsinkielisten oppilaiden tulokset
olivat kuitenkin tilastollisesti merkitsevisti heikompia kuin suomenkielisill4.

Suomalaisten matematiikan tuloksissa korostuu mys osaamisen tasaisuus. Osaamisen vaihtelua
kuvaava keskihajonta oli Suomessa selkeidsti pienin (84) tutkimuksen huippumaista ja Suomen
ruotsinkielisten oppilaiden keskihajonta (81) oli jopa pienempi kuin missdin tutkimuksen osal-
listujamaassa. Hyvin menestyneistd maista ainoastaan Kanadassa ja Macaossa keskihajonta oli
lihelld Suomen arvoa. Suomen tulokset ovatkin hyvi esimerkki siiti, ettd hyviin kokonaistuloksiin

voidaan piistd ilman valtavia osaamiseroja hyvin ja heikommin osaavien oppilaiden vililla.
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Kuvio 2.2 Matematiikan suorituspistemaarien jakaumat

Matematiikan suorituspistemaara ka kv kh
OECD-MAAT:
Suomi A 544 (1,9 84
Suomi (suomenk.) : - 545  (2,0) 84
Suomi (ruotsink.) : - 534  (2,3) 81
Korea ' A 582 (32 92
Alankomaat ' A 538 (31) 93
Japani : A 534 (40 107
Kanada : A 53 (18 87
Belgia | A 529 (23) 110
Sveitsi | A 527 (34) 98
Australia | A 524 (27) 95
Uusi-Seelanti | A 523 (2,3) 98
Tsekki | A 516 (3,5 96
Islanti | A 515 (14 90
Tanska | A 514 (270 91
Ranska ‘ A 511 (2,5) 92
Ruotsi | A 509 (26) 95
Itavalta | O 506 (3,3) 93
Saksa O 503 (33) 103
Irlanti e} 503 (2,4) 85
OECD-maiden keskiarvo 500 (0,6) 100
Slovakia O 498 (33) 93
Norja v 495  (2,4) 92
Luxemburg ¥V 493 (1,00 92
Puola v 490 (2,5) 90
Unkari v 490 (2,8) 94
Espanja Vv 485 (24) 88
Yhdysvallat v 483  (2,9) 95
Portugali v 466  (3,4) 88
Italia VY 466 (3,1) 96
Kreikka V 445 (39 9%
Turkki V¥V 423 (67) 105
Meksiko Vv 385 (3,6 85
MUUT MAAT:
Hongkong (Kiina) | A 550 (4,5) 100
Liechtenstein | A 536  (4,1) 99
Macao (Kiina) A 527 (29 87
Latvia v 483  (3,7) 88
Vendja v 468 (4,2) 92
Serbia ja Montenegro VvV 437 (38 85
Uruguay v 422 (3,3) 100
Thaimaa v 417 (3,0 82
Indonesia | | v 360 (3,9 81
Tunisia | | v 359 (2,5) 82
Brasilia . . V¥ 356 (48 100
150 250 350 450 550 650 750
A Maan keskiarvo on OECD:n Suorituspistemadarien vaihtelua ka = keskiarvo
keskiarvoa tilastollisesti kuvaavat persentiilit kv = keskiarvon keskivirhe
merkitsevasti korkeampi. I | kh = keskihajonta
5. 25. 75. 95.
O Maan keskiarvo ei poikkea
tilastollisesti merkitsevasti | — |
OECD:n keskiarvosta.
T
W Maan keskiarvo on OECD:n Keskiarvo ja 95 %:n luottamusvali (+2 x keskivirhe)

keskiarvoa tilastollisesti
merkitsevasti alempi.
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Kaikilla osa-alueilla osattiin hyvin

Kuvioista 2.3-2.6 nihdiin, ettd suomalaisten nuorten osaaminen oli hyvitasoista kaikilla PISAssa
arvioiduilla matematiikan osa-alueilla. Parhaana osa-alueena erottui midrillinen ajattelu, jonka
kohdalla Suomen keskiarvotulos (549 pistetti) oli paras kaikista osallistujamaista. Ainoastaan ero
Hongkongiin (545 pistettd) ei ollut tilastollisesti merkitsevi. Maiirillisen ajattelun osaaminen oli
my6s Suomen sisilld tarkasteltuna tilastollisesti merkitsevisti parempaa kuin muilla osa-alueilla.
Tdmi ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd suomalaisten osaaminen muilla osa-alueilla olisi ollut heik-
koa. Muutos ja yhteydet seki epivarmuus -alueilla suomalaisten keskiarvopistemiiri oli kolman-
neksi paras kaikkien osallistujamaiden joukossa ja ero osa-alueiden kirkimaihin, Alankomaihin
ja Hongkongiin, ei ollut tilastollisesti merkitsevd. 7ila ja muutos -alueella ero kirkimaahan,
Hongkongiin, oli tilastollisesti merkitsevi, mutta tillikin alueella suomalaisten sijoitus oli 40

maan joukossa erittdin hyvi eli viides.
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Kuvio 2.3 Maarallinen ajattelu -alueen suorituspistemaarien jakaumat

Maaréllinen ajattelu -alueen suorituspistemaara ka kv  kh
OECD-MAAT:
Suomi | | A 549 (1,8) 83
Suomi (suomenk.) | | - 549 (1,9 84
Suomi (ruotsink.) | | - 539 (2,4) 80
Korea | | A 537 (3,0) 90
Sveitsi | | A 533 (31) 9%
Belgia | | A 530 (23) 109
Alankomaat ) ) A 528 (31 97
Kanada ' ' A 528 (18 9%
Teekki : : A 528 (35 98
Japani | A 527 (38) 102
Australia | A 517 (21) 97
Tanska A 516 (26) 92
Saksa ' A 514 (34 106
Ruotsi : A 514 (25 9
Islanti A 513 (15 9%
Itavalta ' A 513 (300 86
Slovakia A 513 (34 94
Uusi-Seelanti ' A 511 (22 99
Ranska : : A 507 (2,5 95
Irlanti O 502 (2,5) 88
Luxemburg O 501 (1,1) 91
OECD-maiden keskiarvo : 501 (0,6) 102
Unkari O 4% (7)) 9
Norja | v 494 (22) 94
Espanja | V¥ 492 (2,5 97
Puola Vv 492 (25 89
Yhdysvallat ' Y 476 (32 105
Italia : : v 475 (3,4) 106
Portugali | | ¥V 465 (35 94
Kreikka | V 446 (40 100
Turkki | Y 413 (68 112
Meksiko V 394 (39 95
MUUT MAAT:
Hongkong (Kiina) ‘ ! : A 545 (42 99
Liechtenstein | : A 534  (47) 93
Macao (Kiina) A 533 (30 87
Latvia ,E | vV 482 (36) 85
Vensja , , Y 472 (40) 92
Serbia ja Montenegro " " V¥ 456 (38 89
Uruguay , . | V¥ 430 (3,2 109
Thaimaa v 415 (3,1) 93
Tunisia . . v 364 (28 88
Brasilia | | V¥ 360 (50 109
Indonesia | | ¥ 357 (43 91
150 250 350 450 550 650 750
A Maan keskiarvo on OECD:n Suorituspistemadarien vaihtelua ka = keskiarvo
keskiarvoa tilastollisesti kuvaavat persentiilit kv = keskiarvon keskivirhe
merkitsevasti korkeampi. I | kh = keskihajonta
O Maan keskiarvo ei poikkea > > 7 o
tilastollisesti merkitsevasti | — |
OECD:n keskiarvosta.
T
W Maan keskiarvo on OECD:n Keskiarvo ja 95 %:n luottamusvali (+2 x keskivirhe)

keskiarvoa tilastollisesti
merkitsevasti alempi.
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Kuvio 2.4 Tila ja muoto -alueen suorituspistemaarien jakaumat

Tila ja muoto -alueen suorituspistemaara ka kv  kh
OECD-MAAT:
Japani | A 553 4,3) 110
Korea | A 552 (38 117
Sveitsi A 540 (3,5 110
Suomi ' A 539 (200 92
Suomi (suomenk.) ' - 540 1) 92
Suomi (ruotsink.) : = 531 (3,3) 89
Belgia ! A 530 (23 111
Tsekki | A 527 (41 119
Alankomaat | A 526 (2,9 94
Uusi-Seelanti | A 525 (23) 106
Australia | A 521 23) 104
Kanada | A 518 (1,8) 95
Itavalta | A 515 (35 112
Tanska | A 512 (28 103
Ranska A 508 (3,00 102
Slovakia | A 505 (40) 117
Islanti | A 504 (1,5 94
Saksa | O 500 (33) 112
Ruotsi | O 498 (2,6) 100
OECD-maiden keskiarvo | 496 (0,6) 110
Puola | V¥ 490 (2,7) 107
Luxemburg v 488 (1,4 100
Norja V¥V 483 (25 103
Unkari v 479 (3,3) 109
Espanja WV 476  (2,6) 92
Irlanti V476 (24 94
Yhdysvallat v 472 (2,8) 97
Italia v 470 (3,1) 109
Portugali V 450 (3.4 93
Kreikka v 437 (3,8) 100
Turkki Y 417 (63 102
Meksiko Vv 382 (32 87
MUUT MAAT:
Hongkong (Kiina) | A 558 (48) 111
Liechtenstein | A 538 (46) 107
Macao (Kiina) A 528 (33 97
Latvia ‘ V486 (400 102
Venija VY 474 47 112
Serbia ja Montenegro V432 (39 9%
Thaimaa V44 (33 9
Uruguay . Y 412 (300 101
Indonesia | | V¥ 361 3,7) 88
Tunisia | | V¥ 359 (26) 92
Brasilia . . Y 350 @41 9%
150 250 350 450 550 650 750
A Maan keskiarvo on OECD:n Suorituspisteméaarien vaihtelua ka = keskiarvo
keskiarvoa tilastollisesti kuvaavat persentiilit kv = keskiarvon keskivirhe
merkitsevasti korkeampi. I | kh = keskihajonta
5. 25. 75. 95.
O Maan keskiarvo ei poikkea
tilastollisesti merkitsevasti [ — |
OECD:n keskiarvosta.
-+

¥ Maan keskiarvo on OECD:n
keskiarvoa tilastollisesti
merkitsevdsti alempi.

Keskiarvo ja 95 %:n luottamusvali (+2 x keskivirhe)
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Kuvio 2.5 Muutos ja yhteydet -alueen suorituspistemdarien jakaumat

Muutos ja yhteydet -alueen suorituspistemaara ka kv kh
OECD-MAAT:
Alankomaat | | A 551 (3,1) 94
Korea A 548 (3,5) 99
| I
Suomi | | A 543 (2,2) 95
Suomi (suomenk.) | | - 544 (2,3) 95
Suomi (ruotsink.) | | - 534 (2,4) 91
Kanada A 537 (1,9 92
q | I
Japani ) . ) A 536 (43) 112
Belgia ' ' ' A 535 (24 116
Uusi-Seelanti ! ' A 526 (24 103
| I
Australia A 525 (2,3) 98
Sveitsi ' A 523 (37) 112
Ranska : ' A 520 (26 100
Téekki | ' A 515 (35 100
Islanti ' A 500 (14 97
Tanska ' ' A 500 (300 98
Saksa ' ' A 507 (37 109
Irlanti | A 506 (24 87
Ruotsi A 505 29 11
Itsvalta ' ' O 500 (36) 102
OECD-maiden keskiarvo : : 499 (0,7) 109
Unkari O 495 (3,1) 99
Slovakia : ' O 494 (35 105
Norja V 488 (26) 98
Luxemburg ; V 487 (1,2) 102
Yhdysvallat | V¥ 486 (3,0) 98
Puola V484 (2,7) 99
|
Espanja | | V481 (2,8) 99
Portugali | | V 468 (4,0) 99
Italia | | V 452 (3,2) 103
Kreikka | V436 (43) 107
Turkki | V423 (76 121
Meksiko VY 364 (41) 98
MUUT MAAT: | |
Hongkong (Kiina) | , A 540 4,7) 106
Liechtenstein , A 540 (3,7) 107
Macao (Kiina) A 519 (3,5) 99
Latvia WV 487 (4,4 101
I
Vendji | , Y 477 (46) 100
Serbia ja Montenegro | V419 (40 99
Uruguay . | Y 417 (36 115
Thaimaa V¥ 405 (3,4) 93
Tunisia | | v 337 (2,8) 103
Indonesia | VvV 334 (4,6) 105
Brasilia | V¥ 333 (600 124

A Maan keskiarvo on OECD:n
keskiarvoa tilastollisesti
merkitsevasti korkeampi.

O Maan keskiarvo ei poikkea
tilastollisesti merkitsevasti
OECD:n keskiarvosta.

¥ Maan keskiarvo on OECD:n
keskiarvoa tilastollisesti
merkitsevdsti alempi.
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Kuvio 2.6 Epévarmuus-alueen suorituspistemadrien jakaumat

Epavarmuus-alueen suorituspistemaara ka kv kh
OECD-MAAT:

Alankomaat A 549 (3,00 90
Suomi : ! A 545 (2,1) 85
Suomi (suomenk.) : : - 546 (2,2) 85
Suomi (ruotsink.) | | ; 532 (2,3) 81
Kanada 542 (1,8) 87
Korea : : A 538 (30 89
Uusi-Seelanti . , A 532 (230 99
Australia | | A 531 (220 98
Japani | | A 528 (39 98
Islanti | A 528 (1,5 95
Belgia | A 526  (2,2) 106
Irlanti | A 517 (26) 89
Sveitsi | A 517  (3,3) 100
Tanska | A 516 (28 92
Norja , A 513 (26) 98
Ruotsi | ' A 511 (27) 101
Ranska | (@) 506 (2,4) 92
OECD-maiden keskiarvo 502 (0,6) 99
Tsekki ‘ (@] 500 (3,1) 91
Itavalta v 494 3,1 94
Puola ‘ v 494  (23) 85
Saksa | V¥V 493 (33) 98
Luxemburg | VY 292 (1,1) 9
Yhdysvallat | E v 491 (30 98
Unkari | | v 489 (2,6) 86
Espanja | | Vv 439 (24) 88
Slovakia | | v 476  (3,2) 87
Portugali | | v 471 (34 83
Italia | | v 463 (30 95
Kreikka | | V¥V 458 (3,5 88
Turkki v 443  (6,2) 98
Meksiko _ . | V 3900 (33 80

MUUT MAAT: |
Hongkong (Kiina) | | A 558 (46) 101
Macao (Kiina) | | A 532 (3,2) 88
Liechtenstein A 523 (37) 9%
Latvia V 474 (33) 84
Venija : : V 436 (400 90
Serbia ja Montenegro | | V¥ 428 (35 83
Thaimaa ) V423 (25 73
Uruguay — ' Y 419 (31) 98
Indonesia | V¥ 385 (29 66
Bras.ll!a I | V¥ 377 (39 84
Tunisia . . Y 363 (23 71

A Maan keskiarvo on OECD:n
keskiarvoa tilastollisesti
merkitsevasti korkeampi.

O Maan keskiarvo ei poikkea
tilastollisesti merkitsevasti
OECD:n keskiarvosta.

¥ Maan keskiarvo on OECD:n
keskiarvoa tilastollisesti
merkitsevdsti alempi.
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Korkeatasoisen kokonaisosaamisen ohella suomalaisten nuorten tuloksille oli kaikilla matema-
titkan osa-alueilla tyypillistid osallistujamaiden pienimpiin kuuluva tulosten keskihajonta. Lisiksi
kaikilla osa-alueilla suomen- ja ruotsinkielisten oppilaiden vililli oli noin kymmenen pisteen ero
suomenkielisten hyviksi. Tdmi ero oli kuitenkin niin pieni, ettd myds Suomen ruotsinkielisten

oppilaiden osaaminen oli vertailussa kansainvilistd huipputasoa.

Kuvio 2.7 Suomalaisten oppilaiden prosenttiosuudet matematiikan eri
suoritustasoilla osa-alueittain

Maarallinen ajattelu 1 15 27 18 7

Epdvarmuus 2 . 15 27 16 7
Muutos ja yhteydet 3 q 16 24 17 9
0

Tila ja muoto 3

20 20 40 60 80 100

M Alle tason 1 M Taso 1 Taso 2 Taso 3 [ Taso 4 M Taso 5 M Taso 6

Suomalaisten nuorten osaamisen tasaisuus matematiikan eri osa-alueilla nikyy myos vertail-
taessa oppilaiden sijoittumista eri suoritustasoille osa-alueittain (kuvio 2.7). Kaikilla osa-alueilla
huippuosaajien osuus oli 7-9 prosenttia ja erinomaisen osaamisen tasolle piisi oppilaista 15-18
prosenttia. Tyydyttiviin ja hyviin matematiikan osaamiseen (tasot 3 ja 4) ylsi kaikilla osa-alueilla
noin puolet oppilaista. Suoritustasolle 2 jii 15-17 prosenttia oppilaista, ja tasolle 1 oppilaista jii
5-7 prosenttia. Kaikilla osa-alueilla 2—-3 prosenttia suomalaisoppilaista jii alle suoritustason 1.
Erot eri osa-alueiden vililld olivat siis hyvin pienii.

Muutos ja yhteydet -alueen jakauma poikkesi muista siten, ettd sen kohdalla tulosten hajonta
oli hieman muita suurempaa. Jakaumassa timi nikyi siten, ettd diripdissd (alle suoritustason 1
ja suoritustasolla 6) oli hieman suurempi osuus oppilaista kuin muilla osa-alueilla. 77la ja muoto
-alueen hieman muita heikompi tulos nikyi jakaumassa siten, etti heikommin suoriutuneiden

oppilaiden (alle suoritustason 2) osuus oli vihin suurempi kuin muilla osa-alueilla.

Osaamisen vaibtelu oli kuitenkin huomattavaa

Muihin osallistujamaihin verrattuna osaamisen kokonaisvaihtelu oli Suomessa varsin pienti.
Kuitenkin my6s Suomessa oppilaiden osaaminen vaihteli huippuosaamisesta erittiin heikkoon
osaamiseen. Oppilaiden sijoittumista matematiikan eri suoritustasoille kuvaavat tulokset (kuvio
2.8) kertovat selkeisti, ettd oppilaiden osaaminen vaihtelee huomattavasti maiden vililld, mutta

sitikin selkeimmin maiden sisilli. Matematiikan suoritustasoa 2 (ks. taulukko 2.3) voidaan pitii

22



Suomalaisnuorten matematiikan osaaminen

Kuvio 2.8 Oppilaiden prosenttiosuudet matematiikan eri suoritustasoilla

OECD-MAAT: X : X ; ; ;
Suomi : | ST ' BECEER "
Suomi (suomenk.) ! : ! B3] 16 3 T2 INANEA
Suomi (ruotsink.) ' ' ' N6 19 28
! | ! | . .
: | . .
Alankomazt - . L o e » EEEEEEDEEEA
Kanada ! : ! 8 18 26 15 5
Japani : | L EEE s 2 R
Australia ' ' ! 4 10 19 24 m
! | ! '
Sveitsi : ' S T T 2
! | : | . .
Uusi-Seelanti ' . ' 5 110 19 23
! | : .
Islanti ; . . 5 10 20 2 I 12 | 4]
1 1 1 .
Tanska . . S 5 D 2 26
Belgia l l . R e 2
Teekkd : ' | o % [oa EEEE
| | ! '
: ' . e 2
RanSka 1 ! 1 ! 1 |
Ruotsi ' ! . 6 12 22 25 12 4
! | : . .
Irlanti . . . 2 % 28 20 W
Itavalta ! : s s 2 25 1M 4
Slovakia X : " EE 23 25 T :
: ! | |
Norja : , CERmIE s peEeEl:
Saksa : | . o 2
! | ! | . .
OECD-maiden keskiarvo ! |  IEE 21 24
! | . .
Luxemburg . . . 23 2 P s B
Puola : : , S 25 s ErE -
Espanja : | |G 5w e
Unkari ' ' s s 24 24 IR & | B
! | , '
Yhdysvallat ' ! 10 16 24 24 7N -
! | 0 | . .
Portugali ' ! 11 19 27 24 T
1 1 ] !
Italia ! | [E 19 25 23 RN 5| PR
. ! | : .
Kreikka . , 18 21 26 20 1 ,
Turkki ! 28 25 22 13 7Bk !
i ' 1 1
Meksiko ! 38 28 21 10 Boo . !
! | | | | |
: | : | | |
MUUT MAAT: I ! ! i ! '
! | : .
Macao (Kiina) . . . ol o 20 27 [ 22 Bmea
Hongkong (Kiina) : : : 4 T 20
Liechtenstein : | @ v o2
; ! | !
Latvia ! . 'IE 16 25 . 26 N
Vengja : ! 1 19 26 . 23 2!
Serbia ja Montenegro ' ! 18 24 29 19 Falo '
! | . |
Uruguay : . 26 22 24 17 ez o '
. 1 1 1
Thaimaa . 24 30 25 14 [Sho, .
Brasilia 53 22 14 7 3o ! !
Tunisia 51 27 15 6 J1bo ' '
! ! !
Indonesia 50 28 15 5100 . '
100 75 50 25 0 25 50 75 100
Prosenttiosuus
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vihimmiistasona, joka oppilaiden tulisi saavuttaa, jotta heilld olisi riittdvit matemaattiset taidot
toimiakseen nykyisen kaltaisessa tietoyhteiskunnassa. Tilld tasolla olevat oppilaat pystyvit yksin-
kertaiseen omatoimiseen matemaattiseen pdittelyyn ja tulkintaan, kun suoritustasolla 1 olevien
oppilaiden suoritukset rajoittuvat lihinni vaadittujen laskutoimitusten suorittamiseen.

Kun verrattiin niiden oppilaiden osuuksia, jotka saavuttivat vihintiin suoritustason 2 eli tie-
toyhteiskunnan kannalta vilttdvit matematiikan taidot, oli suomalaisten nuorten osuus korkein
kaikkien osallistujamaiden joukossa. Suomessa 93 prosenttia oppilaista saavutti timin vihim-
miistason. Noin 90 prosentin yhteistulokseen ylsivit Suomen lisiksi OECD-maista Alankomaat,
Kanada ja Korea ja OECD:n ulkopuolisista maista Hongkong, Macao ja Liechtenstein. Myos muut
Pohjoismaat piisivit OECD:n keskiarvon (79 %) ylipuolelle.

Vilttavdd matematiikan osaamista osoittaneiden eli roiselle suoritustasolle piisseiden nuorten
osuus oli Suomessa pienimpii (16 %) kaikkien osallistujamaiden joukossa ja myos selvisti alempi
kuin OECD-maiden keskiarvo (21 %). OECD-maista Belgiassa (16 %), Japanissa (16 %) ja
Koreassa (17 %) sekd OECD:n ulkopuolisista maista Hongkongissa (14 %) ja Liechtensteinissa
(17 %) tille tasolle sijoittuneita oli suunnilleen saman verran kuin Suomessa. Muista Pohjoismaista
Tanska, Islanti ja Ruotsi olivat lihelli OECD:n keskiarvoa, kun taas Norjan lukema oli hieman
keskiarvon ylipuolella.

Sekd suomenkielisistd ettd ruotsinkielisistd oppilaista 54 prosenttia sijoittui suoritustasoille 3
ja 4, mitkd vastaavat tyydyttivii ja hyvid osaamista. Tdmi suoritusten painottuminen asteikon
keskimmiisille tasoille kertoo omalta osaltaan suomalaisten osaamisen tasaisuudesta muihin mai-
hin verrattuna. Muista maista ainoastaan Kanadassa ja Macaossa niille tasoille sijoittui yli puolet
oppilaista (51 prosenttia) ja OECD-maiden keskimiiriinen osuus oli 34 prosenttia. Kolmannelle
suoritustasolle eli matematiikan tyydyttividin osaamiseen suomalaisista nuorista piisi 28 prosent-
tia OECD:n keskiarvon ollessa 24 prosenttia. OECD:n keskiarvon ylittivit Suomen lisiksi 19
OECD-maata (mukaan lukien muut Pohjoismaat) ja kaksi OECD:n ulkopuolista maata. Suomen
kanssa samaan prosenttiosuuteen ylsi ainoastaan Irlanti.

Neljiinnelle suoritustasolle yltineiden suomalaisten nuorten osuus oli 26 prosenttia, mik oli kor-
kein kaikkien osallistujamaiden joukossa. OECD-maista Kanada (25 %), Korea (25 %), Japani
(24 %), Alankomaat (23 %), Australia (23 %) ja Islanti (23 %) seki OECD:n ulkopuolisista
maista Hongkong (25 %), Macao (24 %) ja Liechtenstein (23 %) pddsivit myds noin 23-25 pro-
sentin osuuksiin suoritustasolla 4. Norjassa, Ruotsissa ja Tanskassa osuudet olivat lihelli OECD:
n keskiarvoa (19 %).

Suomalaisten oppilaiden joukossa oli varsin runsaasti my6s matematiikan huippuosaajia ja erin-
omaisesti menestyneiti oppilaita (suoritustasot 6 ja 5). Suomenkielisistd oppilaista ndiden tasojen
osaamiseen ylsi yhteensi 24 prosenttia ja ruotsinkielisistd oppilaista 19 prosenttia. Ainoastaan
viidessd maassa (Hongkongissa, Belgiassa, Koreassa, Alankomaissa, Liechtensteinissa) oppilai-
den osuus oli suomenkielisten oppilaiden osuutta korkeampi. Viidennelle suoritustasolle suoma-
laisista nuorista sijoittui 17 prosenttia, miki ylitti selkedsti OECD-maiden keskiarvon (11 %).
OECD-maista vain Alankomaissa, Belgiassa ja Koreassa seki OECD:n ulkopuolisista maista
Hongkongissa ja Liechtensteinissa tille tasolle ylsi enemmin tai saman verran oppilaita kuin
meilld. Muissa Pohjoismaissa viidennelle suoritustasolle yltineiden osuudet olivat hieman OECD:

n keskiarvoa suuremmat.
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Ylimmiin suoritustason (taso 6) huippuosaajia oli OECD-maissa keskimiirin 4 prosenttia.
Suomessa huipputasolle yltineitd oli hieman enemmin eli 7 prosenttia oppilaista. Suomeen verrat-
tuna huippuosaajien osuus oli korkeampi tai samaa tasoa Belgiassa (9 %), Koreassa (8 %), Japanissa
(8 %), Alankomaissa (7 %), Sveitsissd (7 %) ja Uudessa-Seelannissa (7 %). Muissa Pohjoismaissa
huippuosaajien osuus oli OECD-maiden keskitasoa. OECD-maista ainoastaan Meksikossa yksi-
kain oppilas ei yltinyt huipputasolle. OECD:n ulkopuolisista maista Hongkongissa matematiikan
huippuosaajia oli kaikkein eniten eli 11 prosenttia ja myds Liechtensteinin osuus (7 %) oli korkeaa
tasoa. Indonesiassa ja Tunisiassa ei huippuosaajia ollut yhtiin.

Heikoimpien oppilaiden joukossa (alle tason 1 ja taso 1) suomalaisia oli varsin vihin.
Suomendkielisistd oppilaista heikoimpien oppilaiden joukkoon sijoittui 6 prosenttia ja ruotsin-
kielisisti 8 prosenttia. Suomen lisiksi alle kymmenen prosentin osuuteen heikkojen oppilaiden
kohdalla piisi vain Korea. Lisiksi Kanadassa heikkojen oppilaiden osuus oli juuri 10 prosenttia.
Kaikissa muissa osallistujamaissa heikkojen oppilaiden osuus nousi yli kymmenen prosentin, ja
arvioinnissa heikoimmin menestyneissid maissa — Brasiliassa, Tunisiassa ja Indonesiassa —yli kolme
neljisosaa oppilaista jii tille tasolle.

Tulosten valossa suomalaisten hyvi menestys PISA 2003 -tutkimuksessa perustui siihen, ettd
kansallisesti tarkasteltuna heikkojen oppilaiden suoritukset olivat kansainvilisesti verrattuna varsin
hyvid. Kuviossa 2.9 esitetdin, kuinka paljon kansallisesti mairitetyt suorituspistemiirien persen-
tiiliarvot vaihtelivat Suomessa, Hongkongissa, Ruotsissa ja Saksassa OECD-maiden keskiarvoon
verrattuna. Kuviosta nihdiin, ettd suomalaisten heikoimpien oppilaiden (5. ja 10. persentiili)
pistemiirit olivat noin 70 pistettda OECD-maiden vastaavia keskiarvoja korkeampia, kun taas par-
haimpien oppilaiden (90. ja 95. persentiili) kohdalla ero oli enid noin 20 pistettd. Kiytinndssi siis
heikoimpien suomalaisten suoritukset olivat noin yhden suoritustason verran parempia verrattuna
OECD-keskiarvoon. Ruotsissa profiili oli samanlainen kuin Suomessa, eli heikompien oppilaiden
kohdalla erotus ruotsalaisten oppilaiden hyviksi oli suurempi kuin huippuoppilaiden kohdalla.

Hongkongissa erotus oli varsin tasaisesti noin 40-50 pistettd kaikkien persentiilien kohdalla.

Kuvio 2.9 Suorituspistemdarien persentiiliarvojen erotus OECD-maiden vastaavista
keskiarvoista

Persentiilien erotus

5. 10. 25. 50. 75. 90. 95.

Persentiilit

—=e— Suomi —e— Hongkong (Kiina) —e— Ruotsi —e— Saksa
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Saksassa sitd vastoin heikoimmat oppilaat jdivit hieman alle OECD-keskiarvon ja parhaat ylsivit
hieman yli OECD-keskiarvon.

2.5 Miten matematiikan osaaminen on muuttunut
vuodesta 2000 vuoteen 20037

Sekd vuonna 2000 ettd 2003 arvioinnin kohteena olivat #la ja muoto seki muutos ja yhteydet -osa-
alueet, ja molemmilla suomalaisnuorten matematiikan osaaminen oli kohentunut. Osa-alueella zila
Jja muoto (geometrisia tehtivid) oppilaiden keskimidridinen pistemiirid vuonna 2003 oli 539, kun se
vuonna 2000 oli 533. Muutos oli tosin pieni eli 6 pistettd. Suoritusten vaihtelu oli osa-alueella nyt
aikaisempaa vihiisempii, silld vuoden 2000 suoritusten keskihajonta 97 oli pienentynyt 92:een.
Osaltaan vaihtelun pienentyminen selittyy silli, ettd tulokset olivat parantuneet erityisesti heikom-
pien oppilaiden kohdalla. Osa-alueella muutos ja yhteydet (algebrallisia tehtivii) suomalaisoppilai-
den keskimiiriinen pistemiird vuonna 2003 oli 543, kun se kolme vuotta aikaisemmin oli 529.
Suoritusten parannus oli tilld alueella selkeimpi (14 pistetti) ja se oli my®&s tilastollisesti merkitsevi
(kuvio 2.10). Kohentuminen tapahtui nimenomaan paremmin suoriutuneiden oppilaiden kohdalla

ja timi nikyi myds kasvaneena keskihajontana (92 vuonna 2000 ja 95 vuonna 2003).

Kuvio 2.10  Muutos ja yhteydet -alueen pisteméaarien erot PISA 2003 ja PISA 2000 -tutkimuksissa
MPISA2000 mPISA2003
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Léhde: OECD 2004a
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Alueella tila ja muoto keskimiiriinen muutos 25 OECD-maan joukossa oli pieni eli 2 pistetti.
Muutoksissa oli kuitenkin huomattavia eroja maiden vililld ja kaikissa maissa oppilaiden suorituk-
set eivit toki olleet parantuneet. Esimerkiksi Belgiassa suoritukset paranivat 28 pistettd, miki vas-
taa noin puolen kouluvuoden edistystd kansainvilisesti arvioituna (OECD 2004a). My®os T3ekissi,
Puolassa, Italiassa ja Latviassa oppilaiden suoritukset kohenivat tilld osa-alueella merkitsevisti.

Osa-alueella muutos ja yhteydet oppilaiden suoritusten parantuminen oli 26 OECD-maassa
keskimidrin 11 pistettd. Muutos oli merkittivd, koska se oli suurin kaikkien PISA-arvioinnin
alueiden joukossa. Tsekissi ja Puolassa suoritusten kohentuminen oli till alueella noin 30 pistetti
eli puolen suoritustason verran. Suomessa samoin kuin Belgiassa, Kanadassa, Saksassa, Unkarissa,

Koreassa, Portugalissa ja Espanjassa oppilaiden suoritukset paranivat 12-22 pistetti.

2.6 Esimerkkeja PISA 2003:n matematiikan tehtavista

Seuraavassa esitelldin jokaiselta sisiltokokonaisuudelta yksi esimerkkitehtivi. Esimerkit antavat
hyvin kuvan siitd, millaista matematiikan osaamista PISA 2003 -tutkimuksen tehtivit edellyt-
tivat.

Ensimmiinen esimerkki on Numerokuutiot-tehtivi, joka kuului #/a ja muoto -sisiltokokonai-
suuteen. Tami monivalintasarjatehtivi sijoittuu henkilskohtaiseen tilanteeseen. Sen vaikeustaso
vastasi 503:a suorituspistettd, eli oppilailla, joiden tulos oli 503 pistetti, oli 62 prosentin toden-
nikoisyys ratkaista tehtivi oikein.

Monissa peleissi, joita lapset pelaavat koulussa ja koulun ulkopuolella, kiytetiin numerokuu-
tioita eli noppia. Tehtivissi ei oleteta mitidin ennakkotietoja niistd kuutioista, vaan oppilaiden
pitdd ymmairtdd niiden rakentumisperiaate: vastakkaisilla sivuilla on yhteensi seitsemin pistetti.
Tdmi rakentumisperiaate korostaa lukujen merkitystd, mutta esitetyn ongelman ratkaiseminen
vaatii tilanteen avaruudellista hahmottamista. Tdmi taito on oleellinen osa matematiikan osaa-
mista, silld oppilaat elidvit kolmiulotteisessa maailmassa ja he kohtaavat usein sen kaksiulotteisia
esityksid. Oppilaiden tidytyy hahmottaa mielessdin, miten nelji tasomuodossa esitettyd nume-
rokuutiosuunnitelmaa tiyttdd annetun rakentumisperiaatteen, jos ne kootaan kolmiulotteiseksi
numerokuutioksi. Tdmin vuoksi tehtivi kuuluu #la ja muoto sisiltskokonaisuuteen.

Ongelma ei ole rutiinimuotoinen: Se vaatii kaksiulotteisten esitysmuotojen tulkintaa ja hahmot-
tamista kolmiulotteisessa muodossa liikkuen mallin ja todellisuuden vililli. Samalla tehtivissi
pitdd tarkastaa annetun lukumuotoisen rakentumisperiaatteen tiyttyminen. Siten tehtivi kuuluu
prosessiluokkaan tiedon yhdistiminen ja tulkinta. Tehtivi vaatii avaruudellisia hahmottamistaitoja
henkil6kohtaisessa tilanteessa, jossa kaikki oleellinen tieto on esitetty kirjoitettuna ja graafisesti.

Tehtivi kuvaa suoritustasoa 3.
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NUMEROKUUTIOT

Tehtdva 2

Nopat ovat numerokuutioita, joihin patee
seuraava saanto:

kahden vastakkaisen sivun pisteiden sum
on aina seitseman.

Yksinkertaisen numerokuution voi valmistaa pahvista leikkaamalla, taittelemalla ja
liimaamalla.Taman voi tehda monin tavoin. Alla olevassa kuvassa on nelja valmiiksi

ma

leikattua kuutiota, joissa nakyvat sivujen pisteet.

Mika tai mitka seuraavista kuvioista voidaan taitella kuutioksi, joka noudattaa
saantod, jonka mukaan vastakkaisten sivujen summa on 7.Ympyroi alla olevaan
taulukkoon jokaisen kuvion kohdalle joko "Kylla” tai "Ei"

Kuvio | Noudattaako saant6a, jonka mukaan vastakkaisten sivujen summa on 7?

I T

| Kylla / Ei
I Kylla / Ei
I Kyl / Ei
IV Kyl / Ei
PISTEITYS TEHTAVAAN 2

1 piste (vaikeustaso 503)
Ei, Kylld, Kylla, Ei, tissi jirjestyksessd.
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Suomalaisnuorten matematiikan osaaminen

Kuvassa nakyy kdvelemdssa olleen miehen jalanjaljet. Askelmitta P on kahden
perdkkadisen jalanjadljen takaosien valinen matka.

Miehilla kaava g = 140 madrittelee karkeasti n :n ja P:n vadlisen suhteen, missa

n = askelten lukumaara minuutissa ja
P = askelmitta metreina.

Tehtava 5

Pertti tietdd, etta hanen askelmittansa on 0,80 metrid. Kaava patee Pertin kavelyyn.
Laske Pertin kdvelynopeus metreind minuutissa ja kilometreina tunnissa. Merkitse
kaikki laskutoimituksesi nakyviin.

PISTEITYS TEHTAVAAN 5
3 pistetta (vaikeustaso 723)

Vastaukset, joissa on ilmoitettu nopeus oikein yksikdissd metrid/minuutti (89,6) ja
km/h (5,4). Pyéristimisestd johtuvat virheet hyviksytiin.

2 pistetta (vaikeustaso 6606)
Vastaukset, jotka ovat virheellisid tai epitiydellisid, koska:
* Muuten oikea ratkaisu, mutta askelia/min ei ole kerrottu 0,80:1l4, jotta
saataisiin m/min.
* Nopeus metreini minuutissa on oikein (89,6 m/min), mutta muunnos
kilometreiksi tunnissa on viirin tai puuttuu.
* Ratkaisu perustuu oikeaan menetelmiin (selvisti esitetty), mutta on tehty
muita pienid laskuvirheiti.
* Vastaukseksi on annettu vain 5,4 km/h, mutta 89,6 metrii/minuutti puuttuu
(laskennan vilivaiheita ei ole esitetty).

1 piste (vaikeustaso 605)

Vastaukset, joissa esitetddn n = 140 - 0,80 = 112, mutta muuta suoritusta ei ole es-
itetty, tai ratkaisu on tistd eteenpiin viirin.

alle 1

669

607

544

482

420

358
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Tehtivd 5 on avoin tuottamistehtivi, joka sijoittuu henkilokohtaiseen tilanteeseen. Tehtivistd
oli mahdollista saada 0-3 pistettd. Tehtivi kisittelee askelpituuden ja minuutissa kuljettujen
askelten miirin vilistd yhteyttd, ja siten tehtivi sopii muutos ja yhteydet -sisiltokokonaisuuteen.
Ongelman ratkaisemiseksi oppilaan tiytyy rutiininomaisesti sijoittaa annetut numeeriset arvot
algebralliseen kaavaan, ja timin jilkeen suorittaa tarvittavat laskutoimitukset, jotka eivit enii ole
rutiininomaisia. Aluksi oppilaat sijoittavat arvot ja kisittelevit annettua kaavaa: n/0,8 = 140, josta
saadaan n = 140 - 0,8 = 112 askelta minuutissa. Seuraavaksi oppilaan tiytyy muuttaa tuloksen
yksikko metreiksi/minuutissa, mikd onnistuu muuttamalla askelten lukumaiiri kuljetuksi mat-
kaksi: 112 - 0,8 = 89,6 metrii, joten nopeus on 89,6 m/minuutti. Viimeinen vaihe on muuntaa
yksikoksi km/h, joka on yleisemmin kiytetty nopeuden yksikkd. Tdmi vaatii yksikoiden vilisten
yhteyksien tuntemusta, miki kuuluu mittaamisen alueeseen: 89,6 m = 0,0896 km, 1 min = 1/60
h, joten 89,6 m/min = 60 - 0,0896 km/h = 5,4 km/h.

Tehtivd 5 on varsin monimutkainen, silld siind tdytyy kisitelld algebrallisia lausekkeita seki suo-
rittaa useita toisiinsa liittyvid laskutoimituksia, joissa lisiksi tiytyy muuntaa algebrallisia kaavoja
ja mittayksikoitd. Yhden pisteen suoritus tissi tehtivissi liittyy tiedon yhdistiminen ja tulkinta
-prosessiluokkaan ja sen vaikeustaso, 605 pistetti, oli suoritustason 4 ylipdissid. Kahden pisteen
suoritus vastasi suoritustason 5 ylipiiti (vaikeustaso 666 pistettd). Tillaisen vastauksen antaneet
oppilaat ovat osanneet menni eteenpiin tehtivissi saatuaan selville askelmiirin minuutissa. He
ovat pyrkineet esittimiin saadun askelmiirin tavallisemmin kiytetyn nopeuden yksikon avulla,
mutta ratkaisut eivit ole tdysin loppuun vietyji tai tdysin oikeita. Tdyden kolmen pisteen suoritus
edusti tason 6 yldpaiti vastaten vaikeustasoa 723 pistettd. Siihen yltidneet oppilaat ovat osanneet
viedd loppuun yksikén muunnoksen ja esittdd vastauksen molempien vaadittujen yksikoiden

avulla.

Tehtava 4

Oletetaan, ettd kaava patee Heikin kavelyyn ja Heikki ottaa 70 askelta minuutissa.
Mika on Heikin askelmitta? Merkitse kaikki laskutoimituksesi nakyviin.

PISTEITYS TEHTAVAAN 4

TASO
I 669

iGW

544

I 482

420

1 piste (vaikeustaso 611)

Vastaukset 0,5 m tai 50 cm, % (mittayksikko6d ei vaadita).

Tehtivi 4 on avoin tuottamistehtivi, joka sijoittuu henkilskohtaiseen tilanteeseen ja vaikeusta-
soltaan (suorituspistemairi 611) se sijoittui suoritustasolle 5 vain muutaman pisteen tason 4 rajan
ylipuolelle. Jokainen on joskus elimissiin nihnyt jalanjilkensi hiekassa. Todennikéisesti tuolloin
ei ole ajatellut sitd, millainen yhteys niiden kuvioiden syntymiseen liittyy. Kuitenkin monella
oppilaalla on vaistomainen kisitys siitd, ettd jos askelpituus kasvaa, askelten miiri minuutissa
laskee. Tillaisen pdivittdiseen elimiin piilotetun matematiikan huomaaminen ja pohtiminen on

osa matematiikan osaamista.
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Suomalaisnuorten matematiikan osaaminen

My®és tehtivi 4 sopii muutos ja yhteydet -sisiltokokonaisuuteen. Tehtivin matemaattisen sisillon
voi katsoa kuuluvan algebraan: Oppilaiden tiytyy ratkaista tehtivi sijoittamalla luku yksinkertai-
seen kaavaan ja suorittamalla rutiininomainen laskutoimitus. Tehtivi saa muodon: jos n/p = 140
ja n =70, miki on askelmitan p arvo? Tehtivi liittyy prosessiluokkaan tietiminen ja perusmene-
telmien kéiytto, silld tehtivin ratkaisu vaatii harjoiteltujen tietojen muistamista ja rutiininomaista

algebrallisten lausekkeiden kisittelyi ja laskutoimitusten suorittamista.

VAIHTOKURSSI

Singaporelainen Mei-Ling valmisteli Iahtdaan vaihto-oppilaaksi Etela-Afrikkaan 3
kuukauden ajaksi. Hanen taytyi vaihtaa Singaporen dollareita (SGD) Etela-Afrikan
randeiksi (ZAR).

Tehtava 11

Nadiden 3 kuukauden aikana vaihtokurssi oli siis muuttunut 4,2:sta 4,0 randiin (ZAR)
Singaporen dollaria (SGD) kohti.

Oliko Mei-Lingille eduksi, etta vaihtokurssi nyt kun han vaihtoi randinsa takaisin
Singaporen dollareiksi, oli 4,0 randia 4,2 randin sijasta? Perustele vastauksesi.

PISTEITYS TEHTAVAAN 11

--------- 1 piste (vaikeustaso 586)

Vastaus ”Kyll4” riittdvin perusteluin.

Tehtivi 11 on avoin tuottamistehtivi, joka sijoittuu julkiseen tilanteeseen, ja sen vaikeustaso
oli 586 pistettid. Tehtivissi oppilaiden tiytyy suorittaa kerto- ja jakolaskuja miirillistd ajattelua
vaativassa tilanteessa, joten tehtivi kuuluu luonnollisesti mddrillisen ajattelun sisiltskokonai-
suuteen. Tehtivin ratkaisuun tarvittavat vaiheet eivit ole itsestiin selvid; oppilaat joutuvat poh-
timaan vaihtokurssin kisitettd ja sen ominaisuuksia tissd erityisessd tilanteessa. Vaikka kaikki
tarvittavat tiedot on esitetty, tehtdvissi tarvittu matematisointi on varsin vaativa. Asiaan kuuluvan
matematiikan tunnistaminen on jo melko monimutkaista, mutta myos tehtivin muotoileminen
matematiikan maailmaan on huomattavan vaativaa oppilaille. Tehtivin ratkaisuun tarvittavat
prosessit edustavatkin ennen kaikkea matemaattista pdittelyi ja pohdintaa. Siten tehtivi sijoittuu-
kin pohdinnan, perustelun ja yleistiimisen prosessiluokkaan. Tuttu, mutta monimutkainen tilanne,
rutiininomaisesta poikkeava tehtivi sekd piittelyn, pohdinnan ja viestintitaitojen tarve asettavat

timin tehtivin suoritustasolle 4.
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Tehtava 10 TASO

Palatessaan Singaporeen 3 kuukauden kuluttua Mei-Lingilla oli jaljella 3 900
randia (ZAR). Han vaihtoi nama takaisin Singaporen dollareiksi ja huomasi,
ettd vaihtokurssi oli nyt

1SGD =4,0 ZAR. 669

Kuinka paljon Singaporen dollareita Mei-Ling sai?

PISTEITYS TEHTAVAAN 10

1 piste (vaikeustaso 439)
Vastaus 975 SGD (yksikkoi ei vaadita).

607

Tdmi lyhyt avoin tehtivi sijoittuu julkiseen tilanteeseen, ja sen vaikeustaso oli 439 pistetti.
Tehtivin matemaattinen sisiltd rajoittuu yhden peruslaskutoimituksen (jakolaskun) hallintaan,
joten tehtivi kuuluu midrillisen ajattelun sisiltokokonaisuuteen. Tehtdvin ratkaisuun tarvittavien S44
prosessien suhteen tehtivi on hyvin rajattu: Oppilaan tiytyy ymmireid yksinkertainen teksti, jossa
kerrotaan kaikki tarvittavat tiedot. Tamin lisiksi oppilaan tiytyy tunnistaa, ettd jakolasku on
tehtivissi tarvittava laskutoimitus, miki tekee tehtidvistd vihemmin itsestdin selvin kuin tehtivi
9 (ks. seuraava tehtivi). Kiytinnossi tehtivissi tiytyy suorittaa rutiininomainen laskutoimitus,
joten tehtivi liittyy tietiminen ja perusmenetelmien kiytto -prosessiluokkaan. Tehtivid sijoittui

suoritustasolle 2.

B - | |

482

Tehtava 9

Mei-Ling havaitsi, ettda Singaporen dollarien ja Etela-Afrikan randien valinen
vaihtokurssi oli P

1SGD =4,2 ZAR. 420

Mei-Ling vaihtoi 3 000 Singaporen dollaria Etela-Afrikan randeiksi talla :
vaihtokurssilla. Eo

Kuinka paljon Eteld-Afrikan randeja Mei-Ling sai?

358

alle 1

PISTEITYS TEHTAVAAN 9

1 piste (vaikeustaso 406)
Vastaus 12 600 ZAR (yksikkod ei vaadita).
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Timi lyhyt avoin tehtivi sijoittuu julkiseen tilanteeseen, ja se on verraten helppo tehtivi (suo-
rituspistemidrd 400). Vaihtokurssien kiyttiminen ei ehki ole kaikille oppilaille tuttua, mutta
kisitteen voidaan katsoa kuuluvan osaavan kansalaisen perustietoihin ja -taitoihin. Tehtivin ma-
temaattinen sisiltd rajoittuu yhden peruslaskutoimituksen (kertolaskun) hallintaan, ja se kuuluu
mddrillisen ajattelun sisiltokokonaisuuteen. Tehtivissd oppilaan tiytyy ymmairtid yksinkertainen
teksti, jossa kerrotaan kaikki tarvittavat tiedot, ja liittdd annetut tiedot tarvittavaan laskutoimituk-
seen. Tehtivin ratkaisuun tarvittavaa prosessia voidaan kuvata rutiinilaskutoimitusten suorittami-
seksi ja/tai tunnetun algoritmin soveltamiseksi, joten tehtivi liittyy tietiminen ja perusmenetelmien
kéiytti -prosessiluokkaan. Tutun tilanteen, selvisti miiritellyn kysymyksen ja rutiinilaskutoimi-

tusten suorittamisen yhdistelmi sijoitti tehtivin suoritustasolle 2.

KOKEEN PISTEET
Tehtava 16

Alla olevassa diagrammissa nakyvat kahden oppilasryhman (ryhmien A ja B)
biologian kokeen tulokset.

Biologian kokeen pistemaara

Oppilasmaara

(o)} (o)) (o)) o) (o)} (o)) (o)) (o)) o

— (g\] o < N O N [ee] o

| | | | | | | | —

o o o (@) o o o o |

— ~ [%2) < N \e) ~ 0 8
Pistemaara

|[MRyhma A WRyhmiB|

Ryhman A keskiarvo on 62,0 pistettd, ja ryhman B keskiarvo on 64,5.
Oppilaat paasevat kokeesta lapi, kun saavat vahintdaan 50 pistetta.

Diagrammin perusteella opettaja vaittad, etta ryhma B menestyi tassa kokeessa
paremmin kuin ryhma A.

Ryhman A oppilaat eivat ole opettajan kanssa samaa mielta. He koettavat vakuut-
taa opettajan siitd, ettei ryhma B valttamatta sittenkadn menestynyt paremmin.

Esita kuvaajaa hyvaksesi kayttaen jokin matemaattinen perustelu, jota ryhman A
oppilaat voisivat kayttaa.
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PISTEITYS TEHTAVAAN 16

1 piste (vaikeustaso 620)

Vastaus, jossa esitetdin jokin pitevi perustelu. Pitevissi perusteluissa voidaan
viitata kokeen lidpiisseiden oppilaiden lukumiiriin, heikoimman oppilaan tuloksen
suhteettomaan vaikutukseen tai korkeimmat pisteet saaneiden oppilaiden luku-

maaraan.

T4mi avoin tuottamistehtivi sijoittuu koulutukselliseen tilanteeseen ja sen vaikeustaso oli 620
pistettd. Tehtdvin koulutuksellinen tilanne on kaikille oppilaille tuttu: vertaillaan kahden oppilas-
ryhmin (A ja B) koetuloksia. Tehtivissd annetaan tietoja ndiden ryhmien koetuloksista tekstin ja
kuvaajan muodossa. Oppilaiden tuli ndiden avulla esittdd perusteluja sille, ettd ryhmi A menestyi
kokeessa paremmin vastoin opettajan esittimii viitettd.

Tehtivi kuuluu epidvarmuuden sisiltokokonaisuuteen. Tdmin alueen tunteminen on tirkedi
tietoyhteiskunnassa, silld tilastotiedoilla ja kuvaajilla on tirkei rooli tiedotusvilineissi ja muussa
jokapiiviisessi elimissimme. Tehtivin ratkaisussa tarvittavien prosessien puolesta tehtivi kuuluu
tiedon yhdistiminen ja tulkinta —prosessiluokkaan: Tehtivin ratkaisemisessa tarvitaan zetiminen
ja perusmenetelmien kiytts -luokan prosessien, kuten yksinkertaisten kuvaajien tulkinnan, pohjalle
rakentuvia syvempii prosesseja sekd niiden lisiksi pddttelyd ja matemaattisten viitteiden pohtimis-
ta. Oppilaalla oli mahdollisuus kiyttdi kolmea erilaista perustelua vastauksessaan. Niisti jokaisen
kohdalla hinen tiytyi selittdd erilaisten asioiden vilisid yhteyksii.

Tehtivin ratkaisussa onnistuneet oppilaat ovat soveltaneet menestyksekkiisti tilastollista tietoa
tilanteessa, joka on melko jisentynyt ja jonka matemaattinen esitystapa on osittain ilmeinen.
Oppilaat ovat kiyttineet paittely- ja pohdintataitojaan tulkitakseen annettuja tietoja, ja he ovat

esittineet kirjallisesti paittelynsi ja viitteensd. Tillainen tehtivi vastasi suoritustasoa 5.

2.7 Suomalaisnuorten matematiikan osaaminen puntarissa

PISA 2003 -tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd perusopetuksemme matematiikan osaamisen
ja sen kiyttotaidon taso on edelleen vahva. Maailmanlaajuisessa vertailussa suomalaisnuorten
matematiikan osaamisen tulokset osoittautuivat erinomaisiksi. Suomenkielisten oppilaiden ohella
myds suomenruotsalaisten nuorten matematiikan osaaminen ylsi lihelle huipputasoa ja muiden
Pohjoismaiden keskitason ylipuolelle. Matematiikan osaaminen oli lisiksi verraten tasavahvaa ja
korkeatasoista kaikilla osa-alueilla.

Erityisen myénteistd tuloksissa on se, ettd matematiikan oppimistulokset olivat korkean tason
lisiiksi varsin tasaisia. Heikkojen oppilaiden osuus oli kansainvilisesti verrattuna poikkeuksellisen
pieni. Kuitenkaan huippusuorituksiin ei yltinyt aivan niin moni oppilas kuin monissa muissa
hyvin menestyneissi maissa. Kokonaisuutena tulokset kertovat selkeisti suomalaisen perusope-
tuksen korkeasta laadusta ja tasa-arvoisista opiskelumahdollisuuksista. Ilahduttavaa oli my®s
matematiikan osaamisen myonteinen kehitys: suomalaisten oppilaiden suoritustaso oli hienoisesti

kohentunut vuodesta 2000, ja mys oppilaiden viliset erot olivat pienentyneet. Voikin pohtia,
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Suomalaisnuorten matematiikan osaaminen

alkavatko LUMA-talkoiden tulokset jo vihitellen nikyi oppimistuloksissakin

Kaiken kaikkiaan matematiikan osaamisen tulokset antavat vahvistusta sille, etti monet
maassamme toteutetuista opetussuunnitelma- ja koulutusratkaisuista ovat olleet onnistuneita.
Ensinnikin tulokset kertovat vakuuttavasti sen puolesta, ettd heikompien oppilaiden oppimisesta
huolehtiminen kannattaa. Matematiikan suorituksiltaan heikommin menestyneet suomalaisnuoret
olivat huomattavan paljon edelld muiden maiden vastaavia oppilaita. Heikoimmin menestyneiden
oppilaiden (5. ja 10. persentiili) suoritukset olivat periti 70 pistettd korkeammat kuin vastaavat
OECD-keskiarvot, kun parhaiten menestyneiden (90. ja 95. persentiili) kohdalla ero OECD-
keskiarvoon oli endid 20 pistettd. Hyvit tulokset tuleekin nihdi tunnustuksena suomalaiselle
laadukkaalle matematiikan yleis- ja erityisopetukselle, ja samalla ne entisestiin tukevat kisityst,
ettd korkea keskimiiriinen taso on mahdollista saavuttaa huolehtimalla yhdenmukaisesti koko
ikdluokan matematiikan oppimisesta. Toki on huomattava, etti vaikka tulevaisuudessakin on
erityisen vakavasti suhtauduttava heikosti suoriutuvien oppilaiden tietojen, taitojen ja etenkin
asenteiden kehittimiseen, myos hyvin menestyvien oppilaiden osaamisen edistimiseen tulisi
kiinnittdd entistd enemmin huomiota.

Toiseksi PISA 2003:n tulokset ovat tirkeitd, koska ne antavat olennaista tietoa niisti peruskoulun
opetussuunnitelman tavoitteista, joissa matematiikka ymmirretiin osana jokaisen kansalaisen
yleissivistystd, ja jolle on luonteenomaista tiedon soveltaminen ja kiinnittyminen arkielimiin.
TAmi matematiikan opetuksen tavoitteisto on tirkeii, koska se samalla rakentaa myds olennaisia
jatko-opintovalmiuksia.

Juuri soveltaessaan matematiikkaa todenmukaisiin tilanteisiin oppilaat joutuvat tasapainoile-
maan oppimisen kannalta keskeisten asioiden kanssa. Yheiilei tilanteeseen liittyvit yksityiskohdat
peittivit alleen matematiikalle luonteenomaisia siinnénmukaisuuksia, jotka oppilaiden olisi tun-
nistettava. Toisaalta nimi samat yksityiskohdat tarjoavat yhteyksii, jotka ovat kriittisen tirkeitd
oppilaiden pitkikestoisen oppimisen kannalta. On myds muistettava, ettd tuskin koskaan todel-
linen elimi tarjoaa ratkaistavaksi ongelmia, jotka on valmiiksi puettu matematiikan kaavoihin.
Useimmiten jo ongelman hahmottaminen vaatii hyvin monenlaista osaamista: kykyi analysoida
ja yhdistelli erilaisia tietoja seki tehdi niiden perusteella ongelmaan liittyvid padtelmii. Olisikin
luontevaa ajatella, ettd matematiikan opetussuunnitelman kehittimisessi jo parikymmenti vuotta
sitten tehdyt opitun soveltamista ja ongelmakeskeisti tydskentelytapaa painottavat tavoitteenaset-
telut ja niiden johdonmukainen soveltaminen my®s sen jilkeen, konkretisoituvat nyt oppilaiden
oppimistuloksissa, kun arvioinnin kohteena on matemaattisen tiedon kiyttiminen arkielimin
tilanteissa.

Vaikka matematiikan osaaminen olikin korkeatasoista kaikilla arvioiduilla osa-alueilla, on
heikompiin kohtiin syytd kiinnittdd huomiota. Kahdella osa-alueella, joista toinen kisitteli geo-
metrisia ja toinen algebrallisia sisiltoji, heikosti suoriutuneiden oppilaiden osuus oli suurempi kuin
muilla alueilla. Tuloshavainnon merkitys korostuu sen vuoksi, etti se on yhdenmukainen opetus-
suunnitelmalihtoisen TIMSS 1999 -tutkimuksen kanssa. Tarvitaan niiden alueiden uudenlaista
opetussuunnitelmallista jisentimistd ja sitd uusissa opetussuunnitelman perusteissa on jo osaltaan
aloitettukin. Myds matematiikan oppimateriaaleissa riittdd kehittamisti.

Vaikka Suomessa olikin kansainvilisesti verrattuna erittdin vihin (6 prosenttia) riskiryhmiin

(alle suoritustason 2) kuuluvia oppilaita matematiikan osaamisen suhteen, niin kiytinngssi heiti
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on yhi useita tuhansia tissi ikiluokassa. Heikon matematiikan osaamisen vuoksi heilli voi olla
suuriakin vaikeuksia saada jatko-opintopaikkoja ja myShemmin sijoittua tydelimiin. Timin
vuoksi tulosten nykyisen kehityssuunnan soisi vield parantuvan jatkossa. Tulevaisuuden tavoit-
teeksi voisikin asettaa, ettd kukaan suomalainen oppilas ei sijoittuisi riskiryhmiin matematiikan
osaamisen suhteen. Niiden tulosten valossa timi tavoitteenasettelu ei estd huippuosaajia saavut-
tamasta hyvii matematiikan osaamista, vaan ehki pikemminkin mahdollistaa myés heille yhi
pidemmiille menevin matematiikan opiskelun jo perusopetuksen aikana. Kokonaisuutena PISA
2003-tulosten valoisa puoli onkin siini, ettd valtaosalla suomalaisista nuorista on varsin hyvit

matemaattiset lihtskohdat tulevaisuutta ajatellen.

36



Pirjo Linnakyli & Sari Sulkunen

Suomalaisnuorten lukutaito
ja -harrastus

3.1 Miten lukutaitoa arvioitiin PISA 2003 -tutkimuksessa?

Lukutaidon mdirittely PISAssa

PISA-tutkimuksessa /ukutaito (reading literacy) ymmirretdin laajasti elinikiistd oppimista ja
tietoyhteiskunnassa toimimista edistiviksi taidoksi. Koska OECD-maissa kaikkien nuorten ole-
tetaan osaavan ainakin jollakin tavalla lukea, tutkimuksessa on katsottu tarpeettomaksi arvioida,
hallitsevatko 15-vuotiaat nuoret mekaanisen peruslukutaidon. Sen sijaan lukutaidon arviointi on
kohdistettu luetun ymmirtimiseen ja ennen muuta yhteiskunnassa toimivaan ja elinikiistd op-
pimista tukevaan lukutaitoon. Niinpi lukutaito mairitelldin PISAssa seuraavasti (OECD 1999;
OECD 2003a; Linnakyld & Sulkunen 2002):

"Lukutaito on kirjoitettujen tekstien ymmiirtimistd, kiyttii ja arviointia lukijan omien tavoitteiden

saavuttamiseksi, tietojen ja valmiuksien kebittimiseksi sekd yhteiskuntaelimdiin osallistumiseksi.”

Miiritelmin mukaisesti peruskoulutuksen piittivien nuorten tulisi pystyd etsimiin tietoa
tekstistd sekd ymmirtimiin, tulkitsemaan ja arvioimaan lukemiensa tekstien sisiltod ja merkitysti,
olivatpa tekstit tietoa vilittivid asiatekstejd, erilaisia arkielimin dokumentteja tai kaunokirjalli-
suutta. Arvioinnissa on pyritty siihen, ettd luettavar tekstit ja lukutehtivit ovat mahdollisimman
aitoja ja liittyvit todellisiin arkitilanteisiin niin koulussa kuin sen ulkopuolellakin.

Piihuomio on luetun ymmirtimisessi ja soveltamisessa eri tilanteisiin ja tarkoituksiin.
Alunperinhin kisite literacy’ viittasi tiedon hankintaan ja kiytté6n. Tdmi on lihelld nyt kiyteteyd
lukutaidon laaja-alaista merkitysti, jota suositaan, koska kohteena ovat hyvinkin erilaiset, erilaisis-
sa yhteiskunnissa ja kulttuureissa seki erilaisissa elimintilanteissa toimivat oppilaat. Jotkut heistd
jatkavat lukiossa, toiset ammatillisissa oppilaitoksissa tai siirtyvit suoraan tydelimiin. Olivatpa
oppilaiden koulutussuunnitelmat tai ammatilliset toiveet millaiset hyvinsi, heistd odotetaan ke-

hittyvin oman koulu- ja tydyhteisonsi, yhteiskuntansa ja kulttuurinsa aktiivisia jdsenii.
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Miiritelmissi painotetaan myos lukemisen funktioita eli erilaisia konteksteja, tilanteita ja tar-
koituksia, joissa lukutaidolla on tirkei rooli. Luettavat tekstit liittyvit sekd yksityisiin etti julkisiin
tilanteisiin, opiskeluun, tydelimiin seki elinikiiseen oppimiseen ja aktiiviseen kansalaisuuteen.
Miiritelmissi tihdennetiin myds sitd, ettd lukutaito mahdollistaa yksilon toiveiden toteutumisen
ja vaikutusmahdollisuuksien lisiimisen ja valtautumisen vahvistumisen. Tdmai viittaa seki erilais-
ten tutkintojen ja opintojen suorittamiseen ettd vapaa-ajan harrastuksiin ja jirjestotoimintaan, jot-
ka rikastuttavat yksilon elimii ja tuovat uusia ulottuvuuksia sivistyksen elinikdiseen kartuttami-
seen ja kulttuurin kehittdmiseen. ’Osallistuminen’ viittaa aktiiviseen kansalaisuuteen ja painottaa
niin sosiaalista, kulttuurista, taloudellista kuin poliittistakin aktiivisuutta. Osallistumiseen kuuluu
myds kriittisyyttd, joka edistid henkilokohtaista itsendistymistid ja valtautumista. *Yhteiskunnalla’
tarkoitetaan tissi sosiaalista ja kulttuurista sekd poliittista ja taloudellista vuorovaikutusta (OECD
1999; 2003; Linnakyld & Sulkunen 2002).

Lukutaidon arviointiulottuvuudet

Lukutaidon miiritelmin mukaisesti arviointialuetta jisennetiin moniulotteisesti ottaen huo-
mioon erilaiset luettavat tekstit; niiden ymmirtimiseen, kidyttoon ja arviointiin liittyvit libes-
tymistavat ja ajatteluprosessit seki lukutilanteer ja niihin liittyvit tarkoitukset. Keskeisimmiksi
kisitteellisiksi ulottuvuuksiksi, jotka suuntasivat paitsi arviointialueen rajaamista ja jisentimisti,
my®&s tehtivien laadintaa, oppilaiden suoritusten arviointia ja suoritusasteikon rakentamista, mai-
riteltiin seuraavat:

Tekstityypit pyrkivit edustamaan monipuolisesti eri yhteiskunnissa ja kulttuureissa elivien ny-
kynuorten timin hetken ja lihitulevaisuuden tyypillisid autenttisia teksteji. Mukana on laaja
kirjo seki suorasanaisia kaunokirjallisia tekstejd ettd asiaproosaa. Lisiksi luettavana on epilineaa-
risia dokumentteja, kuten lomakkeita, kuvioita, taulukoita, karttoja ja graafisia esityksii. Erilaiset
tekstityypit vaativat erilaisia lukemisstrategioita ja erilaisia merkityksen rakentamistapoja (ks.
tarkemmin OECD 1999).

Aspektit eli tehtivien vaatimat lihestymistavat ja ajatteluprosessit vaihtelevat erilaisissa lukuti-
lanteissa. Lukija voi joutua etsimidin, vertailemaan ja arvioimaan tekstin tietoa. Hin voi joutua
muodostamaan tekstisti yleiskisityksen, vertailemaan tekstin osia toisiinsa ja muihin teksteihin se-
ki rakentamaan lukemastaan kokonaismerkityksen seki tekstin ettid omien kokemustensa valossa.
Joissakin tehtivissd hidn joutuu myos pohtimaan ja arvioimaan lukemansa tekstin sisiltd4 ja muotoa
seki argumentoimaan tekstitiedon ja muiden tietojensa perusteella. Titen keskeisimmiksi lihes-
tymistavoiksi tai makroprosesseiksi, jotka suuntaavat lukutapoja ja ajatteluprosesseja, miiriteltiin
tiedonhaku, luetun ymmdrtiminen ja tulkinta seki luetun pohdinta ja arviointi. Ajatteluprosessit
ymmirrettiin puolestaan hierarkkisiksi vaativuustasoiksi, jotka vilittyvit eritasoisissa tehtivissi ja
oppilaiden suoritustasoina.

Tilanteer viittaavat lukemisen kontekstiin ja tarkoitukseen seki opiskelussa ettd vapaa-ajan
harrastuksissa ja tyossd. Esimerkiksi ystiviltd saatu tesktiviesti tai jinnitysromaani viittaavat
yksityiseen lukutilanteeseen. Viralliset dokumentit, kuten aikataulut tai liikenneohjeet liittyvit
taas julkiseen kontekstiin. Tydpaikan hakemuslomake viittaa tydlukemiseen ja oppikirjan teksti

opiskelulukemiseen. PISA-tutkimuksen tavoitteena on ollut kiyttdd arvioinnissa erityisesti kou-
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lumaailman ulkopuolista lukumateriaalia, jota oppilaat kohtaavat arkielimissiin. Lukutilanne
miirittyi oppilaille koeohjeissa ja teksteissi.

Vaikka tekstien sisilto ei ollut tdssd tutkimuksessa varsinaisesti jisentivd muuttuja, tekstit on
valittu my®s sisilloledin mahdollisimman monipuolisiksi. Erityisti huomiota on kiinnitetty valit-
tavien tekstien autenttiseen alkuperdin ja sithen, ettd tekstit edustavat osallistujamaiden kielellistd
ja kulttuurista monimuotoisuutta. Monimuotoisuudella varmistetaan se, ettei mikidin kansalli-
suus tai yksittdinen ryhmi ole arviointisisiltdjen suhteen muita paremmassa tai huonommassa

asemassa.

Lukukokeiden tekstit ja tehtiiviit

Lukutaidon ollessa vuonna 2000 PISA-tutkimuksen piialueena, luettavia teksteji oli lukuko-
keissa yhteensd 37 ja lukutehtivid yhteensi 141. Niistd valittiin vuoden 2003 kokeisiin 8 zekstii
ja 28 rehtiivii. Vaikka tehtivid oli vuonna 2003 aiempaa huomattavasti vihemmin, ne edustivat
kuitenkin kaikkia eri zekstityyppeji, aspekteja ja lukutilanteita, kuten oheisesta taulukosta kiy ilmi.
Tehtivit edustivat myds viittd vaativuutasoa, kuten vuoden 2000 arvioinnissakin. Tehtivistd puolet

oli monivalintoja ja puolet avoimia tehtévii.

Taulukko 3.1 Lukutehtdvien prosenttiosuudet tekstien, aspektien ja tilanteiden nadkokulmasta vuosina
2000 ja 2003 (OECD 2003a)

Tekstityypit 2000 2003
% %
Suorasanaiset tekstit
Kaunokirjalliset 14 11
Asiatekstit 24 43
Kuvailevat 9 11
Argumentit 13 -
Ohjeet 7 -
Suorasanaiset yhteensa 67 65
Dokumentit
Kartat ja graafit 19 11
Taulukot 9 14
Lomakkeet ja mainokset 4 11
Dokumentit yhteensa 32 36
Kaikki tekstit yhteensa 100 100
Aspektit
Tiedonhaku tekstista 29 29
Luetun ymmartaminen ja tulkinta 49 50
Luetun pohdinta ja arviointi 22 21
100 100
Tilanteet
Yksityinen 20 21
Julkinen 38 25
Opiskelu 14 25
Ammatillinen 28 29
100 100
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Luettavien tekstien ja tehtivien vertailu osoittaa, ettd vaikka tehtivit vuonna 2003 yleisesti
ottaen vastasivat hyvin vuoden 2000 laajaa tehtivistod, ilmeni myds eroja, jotka voivat hieman
vaikuttaa koetuloksiin ja etenkin kahden ajankohdan tulosten vertailuun. Tekstityypeistd kauno-
kirjallisten tekstien osuus oli vuonna 2003 hieman pienempi, suorasanaisten asiatekstien osuus taas
selvisti suurempi kuin vuonna 2000. Argumentoivat tekstit ja ohjeet puuttuivat kokonaan vuoden
2003 kokeista. Dokumenteista karttojen ja graafien osuus oli vuonna 2003 jonkin verran vihii-
sempi, taulukoiden ja lomakkeiden taas hieman suurempi kuin edellisessi kokeessa. Aspektien
nikokulmasta kokeet olivat kuitenkin samankaltaiset. Lukutilanteiden kannalta julkisten tekstien
lukemisen osuus oli hieman vihiisempi, opiskelulukemisen osuus taas vahvempi kuin edellisissd

kokeissa. Yksityisen ja ammatillisen lukemisen osuudet siilyivit samoina.

Miten lukutaidon tuloksia kuvataan?

Lukutaidon arvioinnin tuloksia tarkastellaan seuraavassa tehtivien vihiisen miirin vuoksi yh-
delld yhdistetylld tulosasteikolla, joka sisiltdd niin tiedonhaun tekstistd, luetun ymmirtimisen
ja tulkinnan kuin luetun pohdinnan ja arvioinninkin. Tuloksia kuvataan kuitenkin kahdella eri
tavalla, ensin keskiarvojen ja sen jilkeen suoritustasojen nikokulmasta.

Tuloksia kuvaava ja vertaileva suoritusasteikko rakennettiin Raschin latentin piirteen mallia
hysdyntien (OECD 2001) siten, ettid kaikkien arviointiin osallistuneiden OECD-maiden op-
pilaiden suorituspistemiirit voitiin esittdd samalla asteikolla. Asteikko perustuu lukutaidossa
vuoden 2000 koetuloksiin, silld vuonna 2000 lukutaitoa arvioitiin laaja-alaisemmin kuin vuonna
2003. Yhteinen asteikko mahdollistaa koetulosten vertailun kahtena ajankohtana. Vuonna 2000
lukutaidon suoritusasteikon keskiarvoksi miiritettiin 500 pistetti ja keskihajonnaksi 100 pistettd,
jolloin kaksi kolmasosaa oppilaista sijoittuu 400 ja 600 pisteen viliin. Kunkin osallistujamaan
tulokset saavat yhtd suuret painot. Tdmi menettely mahdollistaa eri osallistujamaiden suoritusten
vertailun. Asteikkojen rakentamista tehtivien vaativuuden ja oppilaiden suoritusten perusteella
esitellddn seuraavilla aukeamilla olevien kahden esimerkkitekstin avulla.

Seuraavissa luvuissa lukukokeiden tuloksia tarkastellaan ensin maakohtaisesti vertaillen keskiar-
vojen ja jakaumaa kuvaavien tunnuslukujen, keskihajontojen ja persentiilien, valossa. Maakeskiarvot
antavat kuitenkin vain yleiskuvan kansallisesta tasosta. Tétd yleiskuvaa tarkennetaan Suomen
osalta vertailemalla suomen- ja ruotsinkielisten oppilaiden tuloksia sekd myshemmin kuvaamalla

oppilaiden sijoittumista lukutaidon eri suoritustasoille.

3.2 Lukutaidon arviointitulokset

Suomalaisnuorten lukutaito on yhi OECD-maiden huippua

Suomalaisten nuorten lukutaito oli vuonna 2003 OECD-maiden ja laajemminkin kaikkien osallis-
tujamaiden paras, kuten lukukokeiden keskiarvotulokset (kuvio 3.1) osoittavat. Muita lukutaidon
arvioinnissa hyvin menestyneiti OECD-maita olivat Korea, Kanada, Australia, Uusi-Seelanti,
Irlanti, Ruotsi, Alankomaat ja Belgia. Ero Suomen ja Korean keskiarvojen vililli ei ollut tilastollisesti

merkitsevi. Muihin maihin verrattuna Suomen tulos oli tilastollisestikin merkitsevisti parempi.
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Kuvio 3.1 Lukutaidon suorituspistemadarien jakaumat

Lukutaidon suorituspistemaara

ka kv kh

OECD-MAAT: |
Suomi . A 543 (1,6) 81
Suomi (suomenk.) - 544 (1,7) 81
Suomi (ruotsink.) | - 530 (2,4) 78
Korea | A 534 (3,1) 83
Kanada | A 528 (1,7) 89
Australia | A 525 2,1) 97
Uusi-Seelanti | A 522 (2,5) 105
Ilanti | A 515 (26 87
Ruotsi A 514 (2,4) 96
Alankomaat | A 513 (2,9) 85
Belgia . A 507 (2,6) 110
Norja A 500 (2,8) 102
Sveitsi | O 499 (3,3) 95
Japani (@] 498 (39 106
Puola (@) 497 (2,9) 96
Ranska O 496 (2,7) 97
Yhdysvallat (@) 495 (3,2) 101
OECD-maiden keskiarvo 494 (0,6) 100
Tanska (@) 492 (2,8) 88
Islanti (@) 492 (1,6) 98
Saksa O 491 (34) 109
Itavalta O 491 (3,8) 103
Tsekki O 489 (3,5) 96
Unkari v 482 (2,5) 92
Espanja V481 (2,6) 95
Luxemburg v 479 (1,5) 100
Portugali v 478 (3.7) 93
Italia v 476 (3,00 101
Kreikka v 472 (4,1) 105
Slovakia v 469 (3,1) 93
Turkki v 441 (5,8) 95
Meksiko v 400 4,1) 95

MUUT MAAT:

Liechtenstein A 525 (3,6) 90
Hongkong (Kiina) A 510 (3,7) 85
Macao (Kiina) (@) 498 2,2) 67
Latvia (@] 491 (3,7) 20
Vendja v 442 (3,9 93
Uruguay v 434 (34) 121
Thaimaa v 420 (2,8) 78
Serbia ja Montenegro v 412 (3,6) 81
Brasilia v 403 4,6) 111
Indonesia | v 382 (3,4) 76
Tunisia | . v 375 (2,8) 96

A Maan keskiarvo on OECD:n
keskiarvoa tilastollisesti
merkitsevasti korkeampi.

O Maan keskiarvo ei poikkea
tilastollisesti merkitsevasti
OECD:n keskiarvosta.

¥ Maan keskiarvo on OECD:n
keskiarvoa tilastollisesti
merkitsevdsti alempi.

150

250 350 450 550 650

Suorituspistemaarien vaihtelua
kuvaavat persentiilit

[ 1
5. 25. 75. 95.

l ' m |
T

Keskiarvo ja 95 %:n luottamusvali (+2 x keskivirhe)

750

ka = keskiarvo
kv = keskiarvon keskivirhe
kh = keskihajonta
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Esimerkkeja lukukokeiden tehtévista ja asteikkojen rakentamisesta

GRAFFIT]

Kiehun kiukusta, kun koulun seinii puhdiste-
taan ja maalataan jo neljittd kertaa, jotta graffi-
teista piistiisiin eroon. Luovuus on ihailtavaa,
mutta itsedidn voisi toteuttaa myds tavoilla, jotka
eivit aiheuta yhteiskunnalle ylimi#iriisid kustan-
nuksia.

Miksi pilaatte nuorison maineen maalaamalla
graffiteja kiellettyihin paikkoihin? Ammattitai-
teilijatkaan eivit ripusta taulujaan katujen var-
sille, vai mitd? Sen sijaan he etsivit rahoitusta ja
hankkivat mainetta luvallisilla niyttelyilli.

Mielestini rakennukset, aidat ja puistonpenkit
ovat taideluomuksia sinillian. On todella siilit-
tivii pilata arkkitehtuuria graffiteilla, ja kaiken
lisiksi maalausmenetelmi tuhoaa otsonikerrosta.
En todellakaan ymmarri, miten nimi kriminaa-
litaiteilijat viitsivit, silld heidin “taideteoksensa”
vain poistetaan nikyvistd kerta toisensa jilkeen.

Helga

Makuasioista ei voi kiistelld. Yhteiskunta on
tdynnid viestintid ja mainostamista. Yritysten
logoja, kauppojen nimii. Suuria tyrkyttivii ju-
listeita katujen varsilla. Ovatko ne hyviksyttivid?
Yleensi kylld. Ovatko graffitit hyviksyttivia?

Jonkun mielesti kyll4, toisen mielesti ei.

Kuka maksaa graffitien hinnan? Kuka lopulta
maksaa mainosten hinnan? Oikein. Kuluttaja.

Ovatko plakaattien laittajat kysyneet sinulta
pystytyslupaa? Eivit. Pitiisiko graffitimaalari-
en sitten kysyd? Eiko kyse ole vain viestinnistd
— omasta nimestd, jengien nimisti ja suurista
kadunvarsiteoksista?

Ajatellaanpa ruutu- ja raitakuviovaatteita, jotka
ilmestyivit kauppoihin muutama vuosi sitten.
Tai hiihtoasuja. Niiden kuviot ja viritykset on
suoraan varastettu kukkivista betoniseinisti. On
varsin huvittavaa, ettd nimi kuvioinnit ja viri-
tykset hyviksytiin ja niitd jopa ihaillaan, mutta
samalla samantyylisid graffiteja kauhistellaan.

Taiteella on kovat ajat.

Sofia

Sivulla olevat kaksi kirjoitusta ovat perdisin Internetistd, ja niissi pubutaan graffitista. Graffiti on laitonta
maalailua tai kirjoittelua seinille tai muihin paikkoihin. Vastaa seuraaviin tehtiviin kirjoitusten pohjalta.
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Tiedonhaku Luetun ymmirtiminen Luetun pohdinta
jat nta Ja arviointi
TASO TASO TASO
800
5 § TEHTAVA14 5
GRAFFITI
Voidaan puhua siitd, miti kirjoituksessa
sanotaan (sen sisiltd).
Voidaan my®ds puhua siiti tavasta, jolla kirje
on kirjoitettu (sen tyyli).
Riippumatta siitd, kumman kirjoittajan
o kannalla olet, kumpi teksti on mielestisi
TEHTAVA 12 kirjoituksena parempi? Perustele vastauksesi
viittaamalla jommankumman tai molempi-
GRAFFITI en tekstien kirjoitustapaan.
. .. . s
Miksi Sofia viittaa mainontaan? Koodi 1(581%)
PER P .. . 626
4 Y (542%) ¥  — Perustelee mielipiteensi viitaten jomman- 4
. } . . . kumman tai kummankin kirjoituksen
- Tunnlsta?,. et graffiti ja mainonta rinnas- avliin tai muotoon. |—>
tetaan totstinsa. Vastaus sopii . Viittaa sen kaltaisiin kriteereihin kuin
yhtf:en sen a)atukser.l kar.15§a, et kirjoitustyyli, argumentointirakenne,
mainonta on graffitin laillinen muoto. vakuuttavuus, sivy, Kiytetty tyylilaji, | 553
tai > vaikuttamisstrategiat. Ilmaukset kuten
. . . . ”paremmat perustelut” on perusteltava. |
— Havaitsee, ettd mainontaan viitraaminen | R s .
! . o (Huomaa, etti sellaiset kisitteet kuin
on strategia graffitin puolustamiseksi. - » » e w [ |
| kiinnostava”, "helppo lukea” ja “selked
| ovat lifan epimairiisii.) |
Tiissii tehtiiviissii oppilaan on pidteltivi analogi- g . . | 481
2 o Ao Tiissd tehtivéssii oppilaan on arvioitava kir- r’ 2
nen subde kahden tekstissi olevan ilmion vililli. | L . .
Joittajan kirjoitustaitoa vertaamalla toisiinsa |
e _| kahta lyhytti graffiteja kiisitteleviii tekstii.
Voidakseen vastata tehtiviiin oppi- |
laan on ymmiirrettiivi, millaista on hyvi |
kirjoitustyyli. 408
1 1T Iy
GRAFFITI GRAFFITI 335
i) Nal:d?n kummankin kirjoituksen @ Kumman kirjoittajan kanssa sini olet samaa )
= tarkoitus on ®  mieltd? Perustele vastauksesi omin sanoin <

* Kynnysarvo, RP = 0.62
Lihde: OECD 2001

A selittid, mitd graffiti on.
B esittii graffitia koskeva mielipide.
C havainnollistaa graffitien suosiota.

D kertoa, miten paljon graffitien poistaminen
maksaa.

Koodi 1 (421%)

— B: esittii graffitia koskeva mielipide.

Tiissii tehtiiviissii oppilaan on pidteltivi, miki
yhteinen tarkoitus kahdella tekstillii on. Vastaus
vaatii kahden lyhyen tekstin pidajatusten vertaa-
mista.

viittaamalla sithen, mitid jommankumman
tai molempien kirjoituksissa sanotaan.

— Perustelee nikemyksen viittaamalla toisen
tai molempien kirjoitusten sisilté6n.
Viittaa kirjoittajan yleiseen suhtautumi-
seen (ts. puolesta vai vastaan) tai hiinen
esittimiinsi yksittiiseen nikokohtaan.
Kirjoittajan nikokannan tulkinnan tiytyy
olla uskottava. Perustelu voidaan esittii
sanomalla jokin tekstin kohta eri sanoin,
mutta se ei saa olla kokonaan tai suurelta
osin kopioitu ilman muutoksia tai lisiyk-
sid.

Tiissii tehtivissii oppilaan on verrattava kah-
dessa lyhyessii tekstissii esitettyji viitteiti omiin
néiikemyksiinsi ja asenteisiinsa. Oppilaan on
myds ymmdirrettiivii ainakin toisen kirjeen

|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
‘ |
Koodi 1 (471%) |
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|

piidisisiilto,
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TYOVOIMA

Alla oleva puudiagrammi osoittaa erdin maan tydvoiman tai “tydikidisen vieston” rakenteen. Vuonna
1995 maan kokonaisviest oli noin 3,4 miljoonaa.

Tyovoiman rakenne 31. maaliskuuta 1995 piittyneeni vuonna (000)*

Tyoikdinen vdesto?2

2656,5
I
| |
Tydévoimaan kuuluvat Ty6voimaan kuulumattomat?
1706,5 64,2 % 949,9 35,8 %
|
Tyolliset Tyottomat
1578,4 92,5 % 128,1 7,5%
| |
Kokoaikaiset Osa-aikaiset
1237,1 78,4 % 341,3 21,6 %
| |
Hakee Hakee osa-
kokoaikaista tyota aikaista tyota
101,6 79,3 % 26,5 20,7 %
Hakee Ei hae
kokoaikaista tyota kokoaikaista tyota
23,2 6,8 % 318,1 93,2 %
Huomautukset

1. Henkilsiden lukumiirit ilmoitetaan tuhansina (000).

2. Tyoikidinen viesté mairitellddn henkiloing, jotka ovat 15 ja 65 ikidvuoden vililla.

3. ”Tydvoimaan kuulumattomat” henkildt ovat niitd, jotka eivit aktiivisesti hae ty6ti ja/tai eivit ole
kiytettivissi tyohon.

Kiiytii tietoja erdiin maan tydvoimasta vastatessasi viereisellii sivulla oleviin kysymyksiin.

44



numerotieto. Télli tasolla lisitie-
don tulkintaa ei tarvita.

Suomalaisnuorten lukutaito ja -harrastus

muutu”. Ensimmiinen
on tehty puolestasi.

Tiedonhaku Luetun ymmirtiminen Luetun pohdinta
ja tulkinta ja arviointi
TASO TASO TASO
TEHTAVA 16 TEHTAVA 17 TEHTAVA 19 800
5 5
TYOVOIMA TYOVOIMA TYOVOIMA
Kuinka moni tydikiinen henkil Mihin puudiagrammin osaan, jos mihinkiin, Tydvoimatiedot esitetidin tissi
oy p g J ¥
ei kuulunut tyvoimaan? (Kirjoita kukin alla olevassa taulukossa luetelluista r —» puudiagrammina, mutta ne olisi voitu
ihmisten lukumiiri, henkilsistd kuuluisi? esittid monilla muillakin tavoil-
ild prosenttiosuutta.) Vastaa merkitsemilli rasti oikeaan | la, kuten kirjallisena kuvauksena,
laatikkoon taulukossa. | ympyridiagrammina, kuvaajana tai
Koodi 2 (631%) Ensimmiinen on tehty puolestasi. | taulukkona.
— Osoittaa, etti puudiagrammin T R - Puudiagrammi valittiin luultavasti,
0- 0- 0- 1 . . .
luku JA otsikossa/alaviitteessi voimaan  voimaan  voiraan kuulu koska se soveltuu erityisen hyvin
. ; » » A kuuluva;  kuuluva:  kuulu-  mihinkiin .
ilmoitettu ”000” on yhdistetty: tyollinen” tyoton’  maron”  luokkaan osoittamaan
949 900 H'yvaksy.l l'ukulna tal Ouallainen s X 0O O @O A ajan kuluessa tapahtuvat muutok-
sanoin ilmaistut likiarvot 949 [_ P -
A h Liikenainen, 43-vuotias, IX |:] E‘ E‘ set.
000:n ja 950 000:n valilli. tekee 60-tunista 626
5 5 ; l | trovilkkoa 81 B maan kokonaisviestn miirin 4
Hyviksy myss 900 000 tai yksi ]z(lokoaikaincn opiskelia, | ] O X O )
miljoona (sanoin tai lukuina) M.‘VUO“QS — C kunkin ryhmin sisdiset luokat.
. R lies, 28-yuotias, myi
tismentivin ilmauksen kanssﬂ. hiljattain kauppansa ja E‘ |z E‘ E‘ . .
st tytd D kunkin ryhmin koon.
Tiissii tehtivissii oppilaan on Nainen, 55-vuotias, i
. . . ole koskaan tyskennellyt : *
loydettiivii puudiagrammista 01/em| {(aldhalur“nu: Zy‘ﬁs‘l‘wnneﬁ,i 0 ([l X ] Koodsi 1 (486) 553
. . . PTINpTY odt I
numerotieto ja }//szstemzw e soditi, 80-vuotias, _ — C: kunkin ryhmin sisidiset luokat
alaviitteessi annettuun lisitietoon, tydskentelee yha pari ] ] ] X
. R . lumlapalvassa_ T .. b e ‘l .
Jonkﬂ sisdlti on osattava tulkita | perheen torikojussa assd tentdvdssa oppilaan on arvi-
oikein. ) | vitava pundiagrammin muotoa ja
J Koodi 2 (727*) — siitelyiv Tk Ji .
- | piditeltiivi, soveltunko puudiagrammin—p
— 5 vastausta oikein (merkityt ruudut). | rakenne ryhmien sisiisten luokittelujen 481
| @ e ten ekt TR i |
Tiissi tehtivissii oppilaan on eriteltivi useita -
Koodi 1 (485%) | ykszmzzsmpauksm Jja luokiteltava ne ?fyamﬂrk— | | l—’
kina-aseman mukaan. Osa olennaisista AVA
| | TEHTAVA 18
— Osoittaa, etti puudiagrammin tie-doista on alaviitteissi eikd siksi ole Sel/eeiixti| | |
luku on 18ydetty, mutta sithen | esillii -
. A - TYOVOIMA 408
ei ole yhdistetty oikein otsi- 1 - J 1 | 1
kossa/alaviitteessi ilmoitettua | | Oletetaan, etti tiedot tydvoimasta |
» » . ; * . Pree . . .
000”:aa. Vastaa 949,9 sanoin | Koodi 1 (473%) | esitetidn tillaisena puudiagram-
tai lukuina. Hyviksy likiarvot, | _ 3 tai 4 vastausta oikein viidesti. | mina joka vuosi. |
jotka ovat verrattavissa koodin o o Alla on lueteltu puudiagrammin |
2 likiarvoihin. | Ta{m‘ fehtavaxxﬂ. op'pz/ﬂan'on erztelmvg .]ozt;z/erz | nelj piiretti. Osoita, odotatko niiden 335
—  yhksittiistapauksia ja luokiteltava ne tyomarkki- — ireeid : > i ‘ | —
Tissdi tehtivissi oppilaan on | @ “w-aseman mukaan. Osa olennaisista tiedvista | o purteiden muuttuvan vuodesta toiseen, - @
loydettiivii pundiagrammista oikea | < <  ympyrdimilli joko "Muuttuu” tai "Ei ©

Lihde: OECD 2001

TEHTAVA 15

TYOVOIMA

Mitkd ovat ne kaksi padryhmis, joihin tydikii-

nen viesto jaetaan?

A Tyslliset ja tydttdmiit.

B Tyoikiiset ja ei-tydikiiset.

C Kokoaikaiset tydntekijit ja osa-aikaiset tydn-
tekijit.

D Tyovoimaan kuuluvat ja tydvoimaan kuulu-
mattomat.

Koodi 1 (477*)

— D: Ty6voimaan kuuluvat ja tydvoimaan
kuulumattomat.

Tiissi tehtivissii oppilaan on ymmiirrettiivi puu-
diagrammissa esitettyjen tietojen viliset yhteydet.

Vastaus

Muuttuu /

Puudiagrammin piirteet

Kunkin laatikon nimi
(esim. "Ty&voimaan
kuuluvat”.

Prosenttimairit @b Ei muutu
(esim. "64,2%”).
(Muuttun) Ei muutu

Lukumiiric
(esim. "2656,5”).

|

f

I

|
Puudiagrammin Muurruu /Ei muue|
alahuomautukset. |
|

Koodi 1 (445*)
— 3 vastausta oikein.

Tiissii tehtivissii oppilaan on ym-
miirrettivi seki tydvoimaa kuvaavan
puudiagrammin muoto ettd sen sisilt ja
kyettiivi sitten erottamaan sisiltomuut-
tujat rakennetekijdistd.

* Kynnysarvo, RP = 0.62
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Pohjoismaista Suomen ja Ruotsin tulostaso ylitti selvisti Norjan, Tanskan ja Islannin tulokset,
jotka olivat OECD-maiden keskitasoa. Heikoimmin OECD-maista menestyivit Meksiko, Turkki,
Slovakia, Kreikka, Italia, Portugali ja Luxemburg. OECD-maiden keskiarvoksi vuonna 2003 tuli
vuoden 2000 -asteikolla 494 pistettd. Jos uusien OECD-maiden, Slovakian ja Turkin, tulos jite-
tdin huomiotta, keskiarvo nousee 497 pisteeseen, miki ei eroa tilastollisesti merkitsevisti vuoden
2000 keskiarvosta (500 pistetti).

OECD:n ulkopuolisten maiden tulokset olivat yleensi keskitasoa heikompia, lukuunottamatta
Liechtensteinin erinomaisia seki Kiinan Hongkongin ja Macaon hyvii tuloksia. Myés Latvian
tulos ylsi OECD:n keskitasoon. Veniji sen sijaan jii selvisti keskitason alapuolelle.

Verrattaessa kaikkia arviointiin osallistuneita maita, huomataan, etti parhaiten ja heikoimmin
menestyneiden maiden viliset keskiarvojen erot olivat huomattavat vaihdellen Suomen 543 pisteen
ja Tunisian 375 pisteen vilillid (168 pistettd). OECD-maiden keskiarvojen ero oli selvisti pienempi
(143 pistettd).

Suomen ruotsinkielisten oppilaiden lukutaidon keskiarvotulos (530 pistettd) oli suomenkielis-
ten tulosta (544 pistettd) heikompi. Ero ei ollut suuri, mutta kuitenkin tilastollisesti merkitsevi.
Ruotsalaisten nuorten keskimiiriiseen taitotasoon (514 pistettd) verrattuna suomenruotsalaiset
menestyivit lukukokeissa merkitsevisti paremmin. Suomenruotsalaiset sijoittuvatkin paremmuus-

jarjestyksessd toiseksi, heti Suomen suomenkielisten jilkeen ennen Koreaa.

Suomalaisnuorten lukutaito on kansainvilisesti verrattuna tasainen

Suomalaisten nuorten lukutaito oli edelleen myds suhteellisen tasainen. Oppilaiden koetulosten
vaihtelusta kertova keskihajonta oli Suomessa OECD-maiden pienin (81 pistettd; OECD:n kes-
kiarvo 100). Suomenkielisten oppilaiden keskihajonta oli sama 81 pistetti, ruotsinkielisten 78
pistettd. Muissa Pohjoismaissa hajonta oli suurempi; Norjassa jopa suurempi (102 pistettd) kuin
OECD:n keskiarvo. Suurin keskihajonta oli kutenkin OECD-maista Belgiassa (110 pistetti) ja
muista osallistujamaista Brasiliassa (111 pistettd).

Vaikka suomalaisnuorten lukutaito oli kansainvilisesti verrattuna tasainen, silti parhaitten ja
heikoimpien lukijoiden vililld oli huomattava ero. Kun parhaiten lukukokeissa menestyneen
viiden prosentin (95. persentiili) keskiarvo ylsi 666 pisteeseen, heikoimman viiden prosentin (5.
persentiili) keskiarvo jii 400 pisteeseen. Niin ollen eroa diriryhmien vililld oli Suomessa 266
pistettd. Suomendkielisilld ero oli sama 266 pistettd, ruotsinkielisilld hieman pienempi eli 256 pis-
tettd. OECD-maiden keskimiiriinen ero parhaimman ja heikoimman viiden prosentin vililli oli
huomattavasti suurempi eli 328 pistettd. Norjassa vastaavien ryhmien vilinen ero oli 335 pistetti,

Saksassa 357 pistettid, Belgiassa 362 pistetti ja Brasiliassa jopa 367 pistetti.

Lukutaidon suoritustasot

Yleiskuvan tarkentamiseksi ja etenkin oppilaiden suoritusten vaihtelun ymmirtimiseksi oppilaat
jaettiin koetulosten perusteella viidelle suoritustasolle. Suoritustasot miiriteltiin koetehtidvien
vaativuuden ja oppilaiden osaamisen perusteella hyodyntien latentin piirteen (IRT) mallia, jonka

avulla koetehtivit sijoitettiin vaikeustasonsa mukaisesti asteikolle. Niin kullekin tehtiville saatiin
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vaikeutta kuvaava estimaatti, joka osoittaa, milld todennikéisyydelli tietyn taitotason saavuttanut
oppilas suoriutui tehtivisti. Tietylle suoritustasolle yltiminen merkitsi samalla sité, ettd oppilas
ylsi my6s alemmille suoritustasoille. Esimerkiksi 3. suoritustasolle yltineet oppilaat selvisivit myds
useimmista 2. ja 1. suoritustason tehtivistd. Yltdikseen kolmannelle suoritustasolle heidin tuli
vastata oikein vihintiin puoleen kolmannen tason tehtivisti. Suoritustasojen rajoiksi méiriteltiin

seuraavat:

5.suoritustaso: yli 625 pistettd: huipputaso
4.suoritustaso: ~ 553-625 pistetta: erinomainen lukutaito
3.suoritustaso: ~ 481-552 pistetta: hyva lukutaito
2.suoritustaso:  408-480 pistettd: tyydyttava lukutaito
1.suoritustaso: 335-407 pistetta: heikko lukutaito

Koska suoritustasojen miirittely liittyy koetehtidvien vaativuuteen, suoritustasojen avulla voi-
daan kuvata tarkemmin, miti oppilaat kullakin suoritustasolla osaavat ja miti eivit. Lukukokeiden
vaativimmat tehtivit eroavat keskitasoista ja helpoista tehtivistd ensisijaisesti niissi edellytettyjen
ajatteluprosessien vaativuuden ja monipuolisuuden, luettavissa teksteissi olevan tiedon ja kysymyk-
sissi esitetyn kriteeritiedon laajuuden ja laadun suhteen mutta my®s siind, missi miirin tekstiin
tai tehtiviin sisiltyy piilevii, kilpailevaa tai erikoisalan tietoa ja miten tuttuun tekstikontekstiin
tehtivi on sijoitettu.

Tiedonhaussa tehtivin vaativuus oli yhteydessi seki etsittidvin tiedon nikyvyyteen ja miiriin
ettd tehtdvin instruktiossa annettujen ehtojen monipuolisuuteen. Vaikeus liittyi myos siihen,
miten haettua tietoa joutui kisittelemiin ja kiyttdmiin, miten monimuotoinen, selkei ja tuttu
tekstikonteksti oli ja miten paljon kilpailevaa ja turhaa tietoa esitettiin.

Luetun ymmdirtimisessi ja tulkinnassa vaikeus liittyi ensisijaisesti ajatteluprosessien vaativuuteen ja
monitahoisuuteen. Helpoimmat tehtivit vaativat pidaiheen, sanoman tai tekstin tarkoituksen tun-
nistamista. Niitd vaativammat tehtivit edellyttivit tekstisisiltojen vertailua, valikointia, yhdisti-
misté ja tiivistimistd. Vaikeimmat tehtdvit edellyttivit analogista pddttelyd tai omien merkitysten
ja tulkintojen tuottamista annettujen ehtojen ja kontekstin varassa. Myos tekstin kompleksisuus ja
pituus seki prosessoitavan sisillon midrd, tuttuus ja tulkinnassa tarvittavan tiedon nikyvyys olivat
ratkaisevia tekijoitd tehtdvin vaikeudessa. Vaikeus yhdistyi my®os kilpailevan tiedon mairiin.

Luetun pohdinnassa ja arvioinnissa vaikeus liittyi ensisijaisesti pohdinta- ja arviointiprosessin mo-
nitahoisuuteen seki ulkoisen kriteeritiedon laajuuteen ja kisitteellisyyteen. Helpoimmat tehtivit
vaativat tekstisisillon pohdintaa ja arviointia lukijan omaan kokemustietoon suhteuttaen. Niiti
vaativammissa tehtivissi joutui tekstisisiltod, muotoa ja vaikuttamiskeinoja pohtimaan ja arvioi-
maan yleistiedon, tekstitiedon tai muiden tekstien perusteella. Vaikeimmat tehtivit edellyttivit
omien argumenttien tai hypoteesien tuottamista ja perustelemista monipuolisen erikoistiedon
pohjalta. Vaikeutta lisddvid tekijoitd olivat myds arvioitavan tekstin ja kriteeritiedon pituus ja moni-
muotoisuus sekd se, miten selkeisti tehtidvinanto ohjasi lukijan pohdintaa ja kriittistd arviointia.

Seuraavassa suoritustasojen kuvauksessa edetdin ylimmailtd tasolta alimmalle ja valotetaan

suoritustasoja seki yleisesti ettd eri aspektien nikokulmasta.
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Suoritustaso 5 (yli 625 pistettd): huippulukutaito

Ylimmille suoritustasolle yltineet oppilaat osaavat hakea monenlaista tietoa hyvinkin
epitavallisista ja vaikeaselkoisista teksteistd, joissa tietoa ja kilpailevaa, jopa harhautta-
vaakin, informaatiota on runsaasti. Nimi oppilaat ymmirtivit sekd lukemansa tekstin
tarkoituksen ja sanoman etti tekstin sisiltimien yksityiskohtien merkityksen ja tirkeyden
tekstin kokonaisuuden kannalta. He osaavat tehdi lukemansa perusteella johtopidtoksii ja
olettamuksia seki tulkita, pohtia ja arvioida kriittisestikin lukemaansa tekstid, sen sisiltod,
muotoa ja vaikuttamisen keinoja seki tehtdvissi annettujen ehtojen ettd omien kriteeriensid

nikokulmasta.

Suoritustaso 4 (553-625 pistettd): erinomainen lukutaito

Toiseksi ylimmiille suoritustasolle sijoittuneet oppilaat osaavat hakea tietoa vaikeaselkoisis-
takin teksteistd, joissa informaatiota on paljon ja osa siitd on kilpailevaa, jopa harhauttavaa.
Oppilaat ymmartivit seki lukemansa tekstin tarkoituksen ja sanoman etti tekstin sisiltimi-
en yksityiskohtien merkityksen. He osaavat vertailla tekstin yksityiskohtia ja tulkita tekstin
sisiltod. He osaavat my®s tehdi johtopiitoksii ja pohtia lukemansa tekstin merkitystd sekd

arvioida kriittisestikin tekstin sisiltéd ja muotoa.

Suoritustaso 3 (481-552 pistettd): hyva lukutaito

Kolmannelle suoritustasolle sijoittuneet oppilaat osaavat hakea monenlaista tietoa selkeistd
teksteistd, joissa informaatio on selvisti esilld eikd turhaa tai kilpailevaa tietoa juuri ole. He
ymmirtivit tekstin tarkoituksen ja piisisillon sekid osaavat yhdistdd ja vertailla lukemi-
aan yksityiskohtia ja pohtia niiden sekd koko tekstin merkitystid omiin kokemuksiinsa ja

tietoithinsa suhteuttaen.

Suoritustaso 2 (408-480 pistettd): tyydyttdva lukutaito

Toiselle suoritustasolle sijoittuneet oppilaat osaavat hakea tietoa selkeisti teksteisti, joissa ei
ole paljon turhaa tai kilpailevaa tietoa. He ymmiirtivit tekstin piitarkoituksen ja sisillon

seki osaavat vertailla ja yhdistidi lukemaansa tekstitietoa omiin kokemuksiinsa.

Suoritustaso 1 (335-407 pistettd): heikko lukutaito

Alimmalle suoritustasolle sijoittuneet oppilaat osaavat hakea yksittdisid tietoja selkeist,
lyhyistid teksteisti, joissa ei esitetd turhaa tai kilpailevaa tietoa. He saavat useimmiten ja
ainakin osittain selville tekstin tarkoituksen ja piisisillon sekd osaavat verrata tekstin yk-

sityiskohtia omiin kokemuksiinsa.
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Kaikki oppilaat eivit yltineet edes alimmalle suoritustasolle. Silti he eivit olleet tiysin luku-
taidottomia, mutta heidin suorituksessaan oli vakavia puutteita. He l8ysivit yksittiisid tietoja
selkeistd teksteistd mutta suoritusvarmuus ei ylittinyt kynnysarvoa eli he eivit osanneet vastata
oikein vihintiin puoleen ensimmiisen vaatimustason tehtivistd. Tekstin paitarkoitus ja keskeisin

sisilto jii usein episelviksi.

Suomalaisnuorten sijoittuminen eri suoritustasoille

Oppilaiden sijoittumista eri suoritustasoille kuvaavat tulokset (kuvio 3.2) osoittavat, ettd oppilai-
den lukutaidon taso vaibteli paitsi OECD-maiden viililli niin etenkin niiden sisilli. Joka maassa
oli vuonna 2003 nuoria, jotka ylsivit huippulukutaitoon mutta myos niité, joiden lukutaito oli
heikko ja jii 1. suoritustasolle tai sen alle.

Ylimmiille suoritustasolle sijoittui vuonna 2003 OECD-maissa nuorista keskimiéirin 8 prosenttia.
Nidmi nuoret ovat taitavia ja kriittisid lukijoita, jotka ymmirtivit hyvinkin vaikeaselkoisia teksteji
ja osaavat tehdi lukemansa perusteella johtopditoksid seki tulkita ja arvioida lukemansa tekstin
sisiltéd, muotoa ja vaikuttamiskeinoja. Suomalaisista nuorista ylsi huippulukutaitoon eli 5. suoritus-
tasolle 15 prosenttia, mikd osuus ylitettiin ainoastaan Uudessa-Seelannissa (16 %). Suomenkielisistd
oppilaista huippulukijoihin sijoittui 15 prosenttia, ruotsinkielisistd 10 prosenttia. Huippulukijoita
oli paljon myds Australiassa (15 %), Kanadassa (13 %), Belgiassa (13 %) ja Koreassa (12 %).
Ruotsissakin huipputasolle ylsi nuorista 11 prosenttia ja Norjassa 10 prosenttia. Vihiten huippu-
lukijoita oli OECD-maista Meksikossa (1 %) seki Portugalissa, Slovakiassa ja Turkissa (kaikissa
4 %). OECD:n ulkopuolelta huippulukijoita 16ytyi eniten Liechtensteinissa (13 %) ja vihiten
Indonesiassa (0,1 %) ja Tunisiassa (0,3 %).

Neljiinnelle suoritustasolle eli erinomaiseen lukutaitoon ylsi suomalaisista 33 prosenttia OECD:n
keskiarvon ollessa 21 prosenttia. Suomenkielisistd nuorista neljinnelle suoritustasolle sijoittui 34
prosenttia, ruotsinkielisistd 31 prosenttia. Yhteensi suomalaisista nuorista 48 % ylsi vihintdin
erinomaiseen (4. tai 5. tason) suoritukseen, kun OECD-maiden vastaava keskiarvo oli 30 prosent-
tia. Yli 40 prosenttiin pidisivit Suomen ohella OECD-maista Australia, Kanada, Korea ja Uusi-
Seelanti sekid OECD:n ulkopuolisista maista Liechtenstein. Muissa Pohjoismaissa vastaavat luvut
olivat lihelli OECD:n keskiarvoa. Vihiten 4. ja 5. tasolle yhteensi yltineitd oli OECD-maista
Meksikossa (5 %) ja ulkopuolisista maista Indonesiassa (1 %).

Kolmannelle suoritustasolle sijoittui suomalaisista nuorista 32 prosenttia ja OECD-maiden nuo-
rista keskimdirin 29 prosenttia. Suomenkielisistd nuorista tille tasolle ylsi 31 prosenttia, ruotsin-
kielisistd 35 prosenttia. Yhteensi tietoyhteiskunnan opiskelun ja tyin kannalta riittivin hyviin
lukutaitoon eli suoritustasoille 5, 4 ja 3, ylsi suomalaisista nuorista kaiken kaikkiaan 80 prosenttia,
miki oli eniten OECD-maista. Suomenkielisistd hyvin lukutaidon saavutti kaiken kaikkiaan 80
prosenttia, ruotsinkielisistd 76 prosenttia. Hyviin yhteistulokseen piisivit myds Korea (77 %)
ja Kanada (72 %). Muista Pohjoismaista my6s Ruotsin (66 %) ja Norjan (61 %) tulokset olivat
OECD-maiden keskiarvon (58 %) ylipuolella. Muut Pohjoismaat olivat OECD:n keskitasoa.
Vihiten tietoyhteiskunnan kannalta riittdvin hyviin lukutaitoon yltineitd oli OECD-maista
Meksikossa (20 %) ja Turkissa (32 %), OECD:n ulkopuolisista maista Indonesiassa (9 %) ja
Tunisiassa (14 %).

49



Pirjo Linnakyla & Sari Sulkunen

Kuvio 3.2 Oppilaiden prosenttiosuudet lukutaidon eri suoritustasoilla
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Toiselle suoritustasolle eli tyydyttiviiiin lukutaitoon suomalaisista jii 15 prosenttia. Suomenkielisistd
tille tasolle sijoittui 14 prosenttia, ruotsinkielisistd 18 prosenttia. OECD-maiden vastaava keski-
arvo oli 23 prosenttia.

Ensimmiiiselle tasolle eli heikkoon lukutaitoon jii nuoristamme 5 prosenttia OECD-maiden kes-
kiarvon ollessa 12 prosenttia. Suomenkielisisti tille tasolle sijoittui 5 prosenttia, ruotsinkielisistd
6 prosenttia.

Ensimmiiisen suoritustason alle jii suomalaisista 1 prosentti. Osuus oli Suomessa samansuuruinen
molemmissa kieliryhmissi. OECD-maiden nuorista keskimiirin 7 prosenttia jii ensimmaisen
suoritustason alapuolelle. Vaikka nimi nuoret eivit olleet lukutaidottomia, heilld oli vakavia vai-
keuksia ymmirtii tekstin tarkoitus ja saada selvii erilaisten tekstien sisillostd. Vaikka jotkut hel-
poimmat tiedonhaun ja sanatarkan ymmirtimisen tehtivit onnistuivatkin, heidin suorituksensa
oli niin epdvarmaa, ettd he eivit pystyneet vastaamaan oikein puoleen helpoimmista tehtivisti.

Yhteensii 1. suoritustasolle tai sen alle jii suomalaisista nuorista néin ollen 6 prosenttia. Niiden
heikkojen lukijoiden osuus oli Suomessa osallistujamaiden pienin. Lihes yhtd pieni heikkojen
lukijoiden osuus oli Koreassa (7 %) ja Kanadassa (9 %). Muissa lukutaidon arvioinnissa hyvin
menestyneissi maissa 1. suoritustasolle tai sen alle jiineiden oppilaiden osuus oli huomattavasti
suurempi: Belgiassa 18 prosenttia, Uudessa-Seelannissa 15 prosenttia, Ruotsissa 13 prosenttia seki
Alankomaissa ja Australiassa 12 prosenttia. OECD-maissa heikkojen lukijoiden keskimiiriinen
osuus oli 19 prosenttia. Eniten heikkoja lukijoita oli OECD-maista Meksikossa (52 %) ja Turkissa
(37 %); OECD:n ulkopuolisista maista Indonesiassa (63 %) ja Tunisiassa (63 %).

Suomen suomen- ja ruotsinkielisten oppilaiden lukutaidon vertailu osoittaa, ettd heikkojen lu-
kijoiden osuudessa ei kieliryhmien vililld ollut juurikaan eroa. Ero oli selvintd huippulukijoiden
osuuksissa. Kun suomenkielisistd nuorista ylimmiille suoritustasolle ylsi 15 prosenttia, ruotsinkie-
lisisti tille tasolle pdisi vain 10 prosenttia, miki oli kuitenkin kansainvilisesti varsin hyvi tulos ja
OECD-maiden keskiarvon ylipuolella. Kun suomenkielisistd nuorista valtaosa sijoittui neljinnelle
suoritustasolle, ruotsinkielisistd valtaosa sijoittui kolmannelle, miki oli yleistd muissakin hyvin
suoritustason maissa, esimerkiksi Ruotsissa.

Kansainviliset vertailutulokset viittaavat sithen, ettd monissa maissa, joissa huipputasolle yltivien
oppilaiden osuus oli suuri, 1. suoritustasolle tai sen alle jiineiden osuus oli pieni. Niin ihanteellisesta
tilanteesta kertovat Suomen, Korean, Kanadan ja Liechtensteinin tulokset. Sen sijaan Australian,
Uuden-Seelannin, Belgian ja Alankomaiden tulokset viittaavat varsin erilaiseen suoritusprofiiliin:
Huipulle ylsi keskimairiistd suurempi osa nuorista, mutta myds 1. tasolle tai sen alle jii huomat-
tava osa.

Kaiken kaikkiaan suomalaisten nuorten lukutaito oli edelleen vuonna 2003 kansainvilisesti
verrattuna korkeatasoista. Tietoyhteiskunnan kannalta riittdvin hyviin lukutaitoon ylsi 80 pro-
senttia ja erinomaiseen lukutaitoon puolet. Erityisen ilahduttavaa on se, etti heikkojen lukijoiden
osuus oli vain 6 prosenttia, miki on kuitenkin 61 000 suomalaisen 15-vuotiaan ikiluokasta noin
3 600 nuorta. Tdmin ryhmin lukutaidon kehittimiseen on kiinnitettivi tulevaisuudessa erityis-
td huomiota sekd perusopetuksessa etti toisen asteen koulutuksessa, silli aiempien tutkimusten
valossa heikko lukutaito ennustaa jatko-opinnoista, tydstd, kulttuuriharrastuksista ja aktiivisesta
kansalaisuudesta syrjiytymisti (OECD 2000; Linnakyld ym. 2000).
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3.3 Miten lukutaito on muuttunut vuodesta 2000 vuoteen 20037

Lukutaidon yleistaso ennallaan mutta huippu hieman laskenut

Vuoden 2000 tapaan suomalaisnuorten lukutaito oli vuonna 2003 edelleen korkeatasoista ja
tasaista. Erot vuosien 2000 ja 2003 lukukokeiden keskiarvotuloksissa eivit olleet tilastollisesti
merkitsevid. Vuonna 2000 suomalaisnuorten lukukokeiden keskiarvotulos oli 546 pistettd, kun se
nyt vuoden 2003 kokeessa oli 543 pistettd. Keskiarvojen ero 3 pistetti ei kuitenkaan ole tilastol-
lisesti merkitsevd. Myés OECD-maiden keskiarvotulos oli laskenut 500 pisteestd 494 pisteeseen.
Jos kuitenkin vain molempiin arviointeihin osallistuneiden maiden keskiarvot otetaan huomioon,
my6s OECD-maiden keskiarvo oli laskenut 3 pistetti, 500 pisteestd 497 pisteeseen.

Vuosien 2000 ja 2003 lukukokeiden tulosten vertailu on mahdollista, koska vuoden 2003 kokeissa kiytettiin
osaa vuoden 2000 kokeen tehtivistd ja vuoden 2003 asteikko ankkuroitiin vuoden 2000 tuloksiin. Vertailtaessa
niiden kahden ajankohdan vilisid tuloksia on kuitenkin syytid muistaa, ettd vuonna 2003 lukutaitoa arvioivia
tehtivii oli huomattavasti vihemmin kuin vuonna 2000, joten tulosten vertailu perustuu 28 yhteiseen tehtiviin.
Yhteiset tehtivit olivat edustava otos vuoden 2000 lukukokeiden laajemmasta tehtivijoukosta (141 tehtdvisti).

Tehtiviotokseen liittyvi keskivirhe on lukukokeiden osalta 3.74 pistetti.

Lukutaidon yleistaso on siilynyt lihes samana useimmissa OECD-maissa (kuvio 3.3). Eniten lu-

kutaidon keskimiiriinen taso oli kolmessa vuodessa parantunut OECD-maista Puolassa (18

Kuvio 3.3  Lukutaidon keskiarvojen erot PISA 2003 ja PISA 2000 -tutkimuksissa
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pistettd) ja OECD:n ulkopuolisista maista Liechtensteinissa (42 pistettd) ja Latviassa (33 pistettd).
Keskimiiriinen taso oli puolestaan laskenut eniten OECD-maista Japanissa, Meksikossa, Itivallassa
ja Islannissa seki OECD:n ulkopuolisista maista Venijilld ja Hongkongissa. Pohjoismaissa tilanne
oli pysynyt melko vakaana. Ainoastaan Islannissa lukutaidon keskiarvo oli merkitsevisti laskenut.

Suomessa lukutaito oli entisti tasaisempaa, silld keskihajonta, joka kertoo suoritusten vaihte-
lusta, oli kolme vuotta aikaisemmin 89 pistetti ja nyt 81 pistettd. Ilahduttavaa tasoittumisessa
oli se, ettd heikoimman viiden prosentin (5. persentiili) keskiarvotulos oli noussut (10 pistettd).
Huolestuttavaa oli puolestaan se (kuvio 3.4), ettd parhaimman viiden prosentin (95. persentiili)
keskiarvo laski merkitsevisti (15 pistettd) ja parhaimman kymmenen prosentin (90. persentii-
li) melkein merkitsevisti (13 pistettd). Samansuuntainen muutos tapahtui lukutaidon tasossa
Irlannissa, Kanadassa ja Tanskassa. Sen sijaan Espanjassa, Italiassa, Itivallassa, Islannissa, Japanissa
ja Meksikossa lukutaidon heikkeneminen nikyi heikoimman viiden ja kymmenen prosentin

taidoissa.

Kuvio 3.4 Lukutaidon vertailu PISA 2003 ja PISA 2000 -tutkimuksissa
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Osaamisen keskittyminen ja huippulukijoiden vihentyminen nikyy myis suomalaisnuorten sijoit-
tumisessa eri suoritustasoille (kuvio 3.5). Vuoden 2003 tuloksissa heikkoja lukijoita, jotka jdivit 1.
suoritustasolle tai sen alle, oli hieman vihemmin kuin vuonna 2000. Tosin myds ylimmin eli
5. suoritustason saavuttaneita oli selvisti vihemmin kuin vuonna 2000. Muutos oli samanlaisin
Pohjoismaista Tanskassa. Islannissa muutos taas nikyi heikkojen lukijoiden osuuden kasvuna.
OECD-maissa keskimiirin huippulukijoita oli vuonna 2003 hieman vihemmin kuin vuonna
2000. Myos heikkojen lukijoiden osuus kasvoi hieman.

Olennaisinta kuitenkin on se, ettd tietoyhteiskunnan lukutaitovaatimusten kannalta riittivin
hyviin lukutaidon eli suoritustason 3, 4 ja 5 saavutti kumpanakin ajankohtana yhti suuri osuus eli 80
prosenttia suomalaisnuorista. Vaikka timi tulos on ilahduttava, huippulukijoiden osuuden vihene-
minen on huolestuttava ja vakavasti otettava haaste. Toivottavaa tietysti olisi, ettd lukutaidon taso
kaiken kaikkiaan jatkuvasti nousisi eikd pysyisi ainoastaan ennallaan. Erityisen toivottavaa olisi,
ettei yhdenkiin nuoren lukutaito jiisi heikoksi vaan saavuttaisi riittdvin hyvin tason elinikiiselle

opiskelulle ja aktiiviselle kansalaisuudelle.

Kuvio 3.5 Lukutaidon eri suoritustasoille sijoittuneiden nuorten osuudet Pohjoismaissa vuosina 2000 ja 2003
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3.4 Lukuharrastus ja sen muutos

Miten lukbubarrastusta arviointiin?

Hyvin lukutaidon taustalla on usein vapaa-ajan akdiivinen lukuharrastus. Toisaalta sujuva ja
monipuolinen lukutaito tukee lukemisen harrastamista (Elley 1994; Guthrie & Greaney 1991;
OECD 2002b). Lukuharrastusta pidetiin myos itsessdin tirkeini opiskelutavoitteena sekd yksilon
henkisen kasvun ettd kansallisen kulttuurin kannalta. Lisiksi monipuolinen lukemisen harras-
taminen tarjoaa koulun ulkopuolisia oppimismahdollisuuksia, jotka voivat olla moninkertaisia
koulun mahdollisuuksiin verrattuna (Guthrie & Wigfield 2000).
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Myos PISA 2000 -tutkimus osoitti selvisti lukuharrrastukseen sitoutumisen yhteyden luku-
taitoon. Lukemisen harrastaminen niytti todellakin luovan nuorille oppimismahdollisuuksia,
jotka tasoittivat ratkaisevasti sosio-ekonomisesti tai kulttuurisesti vaatimatontakin kotitaustaa.
Suomessa lukuharrastus olikin sosio-ekonomista taustaa merkittivimpi lukutaidon erojen selictdji
(Linnakyld & Malin 2004a).

Lukuharrastusta ja harrastukseen sitoutumista on tirked seurata, etenkin kun uuden tekno-
logian tarjoamat vithdemahdollisuudet vievit nuorten aikaa ja saattavat vieraannuttaa heidit
lukuharrastuksesta ja yleisemminkin kirjallisesta kulttuurista. Monet tutkimukset ovat kuitenkin
osoittaneet nimi pelot odotettua vihidisemmiksi ja vahvistaneet pikemminkin nikemysti, ettd
uusi teknologia ja monipuolinen lukuharrastus voivat tukea ja tiydentid toisiaan (Leino 2002;
Luukka ym. 2001). Toisaalta on myds ndyttod siitd, ettd nuoret, jotka ovat kaikkein aktiivisimpia
verkkopelaajia, chattailijoita ja musiikin lataajia, eivit harrasta lukemista eiki heidin lukutaidos-
sakaan ole kehumista (Leino ym. 2004).

Lukuharrastukseen sitoutumisella tarkoitetaan yleensi omachtoista, aktiivista, sidnnollisti ja
monipuolista lukemisen harrastamista (Allen ym. 1991). Lukuharrastukseen sitoutuneita oppilaita
Guthrie ja Wigfield (2000) kuvaavat motivoituneiksi ja erilaisia tekstejd niin omaksi ilokseen kuin
hysdykseenkin lukeviksi. Sitoutumiseen liittyy usein my®os sosiaalista vuorovaikutusta, aktiivista
kirjaston kiyttoi ja keskustelua kirjoista muiden lukemista harrastavien kanssa.

Miten sitoutuneita suomalaiset nuoret olivat lukuharrastukseen vuonna 2003 ja miten sitoutu-
minen oli muuttunut vuodesta 2000? Tit4 arvioitiin PISA 2003 -tutkimuksen yhteydessi kansal-
lisena oheiskyselyni samoilla mittareilla kuin vuonna 2000. Arviointi kohdistui kolmelle alueelle:
ensinnikin /ukemiseen asennoitumiseen, harrastamiseen ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen, toiseksi
omaehtoiseen lukemiseen kiytettyyn aikaan ja kolmanneksi lukumateriaalin monipuolisuuteen (vrt.

Linnakylid 2002a; OECD 2001, 2002b).

Lukubarrastukseen sitoutuminen

Lukemiseen asennoitumista, harrastamista ja sosiaalista vuorovaikutusta mitattiin seuraavien

viittimien avulla:

* Luen vain jos on pakko.

* Lukeminen on yksi mieliharrastuksistani.

o Keskustelen mielellini kirjoista toisten kanssa.

» Minun on vaikea lukea kirjoja loppuun.

* Olen iloinen, jos saan kirjan lahjaksi.

* Minusta lukeminen on ajanhaaskausta.

* Kiiyn mielellini kirjakaupassa tai kirjastossa.

* Luen ainoastaan saadakseni tietoja, joita tarvitsen.

» En pysty keskittymdiin lukemiseen kanempaa kuin muutaman minuutin.

Viittimid nuoret arvioivat neliluokkaisella asteikolla: tdysin samaa mieltd (4), samaa mielti (3),

eri mieltd (2) ja tdysin eri mieltd (1).
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Suomalaisnuorten lukemisharrastukseen sitoutuminen oli hyvin samanlaista vuosina 2000 ja
2003. Kun vuonna 2003 kaikista suomalaisnuorista 40 prosenttia ilmoitti (oli samaa tai tdysin
samaa mieltd), ezt lukeminen oli yksi mieliharrastuksista, kolme vuotta aiemmin niin ilmoitti
41 prosenttia. Kirjoista keskustelu muitten kanssa oli molempina arviointiajankohtina melko
harvinaista. Vuonna 2003 nuoristamme 34 prosenttia ilmoitti keskustelevansa kirjoista toisten
kanssa; kolme vuotta aiemmin niin ilmoitti 33 prosenttia. Vuonna 2003 kirjalahjasta ilahtui 56
prosenttia ja kirjakaupassa tai kirjastossa kivi mielelldin 55 prosenttia. Kolme vuotta aikaisemmin
vastaavat luvut olivat 56 ja 60 prosenttia. Vuonna 2003 nuoristamme 32 prosenttia luki ainoas-
taan saadakseen tietoja. Kolme vuotta aiemmin niin ajatteli hieman useampi eli 35 prosenttia.
Vapaa-aikanaan vain pakosta luki vuonna 2003 nuorista 29 prosenttia, kun vastaava luku kolme
vuotta aiemmin oli 27 prosenttia. Lukemista piti vuonna 2003 suorastaan ajan haaskauksena 22
prosenttia, kun kolme vuotta aiemmin niin ajatteli 23 prosenttia. Vuonna 2003 nuoristamme
26 prosenttia ilmoitti, ettd kirjoja oli vaikea lukea loppuun saakka. Kolme vuotta aiemmin niin
ilmoitti 25 prosenttia. Keskittymisvaikeuksista raportoi molempina ajankohtina 14 prosenttia.

Vaikka lukuharrastukseen sitoutumisessa niytti olevan lievii laskua, sitoutumisen voimakkuut-
ta kuvaavat summakeskiarvot eivit eronneet merkitsevisti (vuonna 2000: 2.74 ja vuonna 2003:
2.73). Lukuharrastukseen sitoutumisen yhteys lukutaitoon oli edelleen vuonna 2003 vahva (kuvio
3.6). Vahvimmin sitoutuneiden lukutaidon taso oli vuonna 2003 huomattavasti korkeampi kuin
heikosti sitoutuneiden.

Kieliryhmien vililld oli jonkin verran eroa lukuharrastukseen sitoutumisessa vuonna 2003.
Suomen ruotsinkielisten nuorten sitoutuminen oli heikompaa (keskiarvo 2.66) kuin suomenkielisten
(2.73). Yhteys lukutaitoon oli kuitenkin molemmilla ryhmilld yhtd voimakas. Regressioanalyysilla
estimoituna lukuharrastukseen sitoutuminen selitti vuonna 2003 molemmissa kieliryhmissi 13
prosenttia lukutaidon tason vaihtelusta.

Kaiken kaikkiaan suomalaisten nuorten sitoutuminen lukuharrastukseen on siilynyt melko

vahvana ottaen huomioon kilpailevien harrastusten ja etenkin uuden teknologian roolin vahvis-

Kuvio 3.6 Suomalaisnuorten lukuharrastukseen sitoutumisen yhteys lukutaitoon kieliryhmittdin
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tumisen nuorten elimissi. Vaikka vuonna 2003 tuloksille ei ollut kansainvilisti vertailuperustaa,
vuoden 2000 hyvi tulos viittaa sithen, ettd suomalaisten nuorten lukuharrastukseen sitoutuminen

oli kansainvilisestikin edelleen varsin vahvaa.

Lukemisaktiivisuus

Vapaa-ajan lukemisaktiivisuutta selvitettiin sekd vuonna 2000 ettd vuonna 2003 kysymill, kuinka
paljon aikaa péivittiin nuori kiytti omaksi iloksi lukemiseen. Vastausvaihtoehdot olivat seuraavat:
en lue omaksi ilokseni, luen puoli tuntia tai vihemmin, luen yli puoli tuntia mutta alle tunnin,
luen 1-2 tuntia tai yli 2 tuntia piivissi.

Vuonna 2003 suomalaisista nuorista /5 prosenttia ilmoitti lukevansa piivittiin ainakin jonkin
aikaa omaksi ilokseen. Vuonna 2000 niin ilmoitti 78 prosenttia. Nuoristamme suurin osa eli 29
prosenttia luki omaksi ilokseen piivittiin kuitenkin vain puoli tuntia tai vihemmin, miki oli tis-
milleen sama miird kuin vuonna 2000. Puolesta tunnista tuntiin luki vuonna 2003 nuoristamme
24 prosenttia, kun vastaava luku vuonna 2000 oli 26 prosenttia. Yli tunnin piivissi lukemiseen
kdytti vapaa-aikaansa vuonna 2003 yhteensi 22 prosenttia nuorista, miki oli tismilleen sama
osuus kuin vuonna 2000. Niistd nuorista oli 5 prosenttia yli kaksi tuntia pdivissi lukevia, kun
vuonna 2000 vastaava luku oli 4 prosenttia.

Vaikka lukemisaktiivisuus oli sdilynyt hyvin samanlaisena, huolestuttavaa kuitenkin on, etti
niiden nuorten osuus, jotka eivit lukeneet lainkaan vapaa-aikanaan oli hieman kasvanut. Kun
vuonna 2000 niiden lukemista vilttelevien osuus oli 22 prosenttia, kolme vuotta myshemmin se
oli jo 25 prosenttia.

Kieliryhmien vililld oli hieman eroa lukemisaktiivisuudessa. Ruotsinkielistd koulua kiyvistd 27
prosenttia ei lukenut lainkaan omaksi ilokseen. Yli tunnin piivissi lukevia oli ruotsinkielisistd
18 prosenttia.

Lukemisaktiivisuuden yhteys lukutaitoon oli melko vahva ja hieman erilainen eri kieliryhmis-
si (kuvio 3.7). Molemmissa ryhmissi vihiten vapaa-aikaansa lukemiseen kiyttivit menestyi-
vit lukukokeissa heikoimmin. Suomenkielisten ryhmissi yhteys oli suoraviivainen eli parhaiten
menestyivit eniten lukemiseen vapaa-aikaansa kiyttivit. Ruotsinkielisten ryhmissi yhteys oli
kdyriviivainen eli parhaiten kokeissa menestyivit ne nuoret, joiden lukemisaktiivisuus oli vain
keskinkertainen. T4ssd mielessi ruotsinkielisten nuorten lukemisprofiili ja sen yhteys lukutaitoon

muistutti aikaisemmissa tutkimuksissa todettua pohjoismaista yhteytti (ks. Linnakyld 2002a).

Lukubarrastuksen monipuolisuus

Lukumateriaalien monipuolisuutta arvioitiin silld, miten usein (ei koskaan, muutaman kerran vuo-
dessa, noin kerran kuussa, useita kertoja kuussa tai useita kertoja viikossa) nuoret lukivat omasta
halustaan sanoma-, aikakaus- ja sarjakuvalehtii, kauno- ja tietokirjallisuutta seki sihkopostia ja
verkkosivuja.

Erilaisten mediatekstien lukemisaktiivisuutta kuvaavat vertailutulokset osoittavat, etti suoma-
laisnuoret lukivat edelleen vuonna 2003 omasta halustaan eniten sanomalebtidi. Vihintiin useita

kertoja viikossa sanomalehted luki 59 prosenttia nuorista, kun vastaava luku vuonna 2000 oli 61
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Kuvio 3.7 Suomalaisnuorten lukemisaktiivisuuden yhteys lukutaitoon kieliryhmittain
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Kuvio 3.8 Lukuharrastuksen monipuolisuus vuosina 2000 ja 2003
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prosenttia. Aikakauslehtii luettiin myos paljon. Niitd nuoristamme luki useita kertoja viikossa 38
prosenttia (vuonna 2000: 37 %). Sarjakuvalehdet olivat myos suomalaisten nuorten suosimia. Niitd
luki nuoristamme useita kertoja viikossa 35 prosenttia (vuonna 2000: 35 %). Suosittua luettavaa
olivat my®&s sihkdiposti ja verkkosivut, joita luki nuoristamme useita kertoja viikossa 47 prosenttia.
Vuonna 2000 vastaava osuus oli selvisti pienempi eli 35 prosenttia.

Kaunokirjallisuuden lukeminen ei edelleenkiin ollut kovin suosittua, vaikka hieman aktiivi-
sempaa kuin kolme vuotta sitten. Useita kertoja viikossa kaunokirjalliseen teokseen tarttui suo-
malaisista nuorista nyt 14 prosenttia (vuonna 2000: 12 %) ja useita kertoja kuukaudessa lisiksi
15 prosenttia (vuonna 2000: 15 %). Tietokirjallisuuden lukeminen vapaa-aikana oli nuortemme

keskuudessa edelleen suorastaan harvinaista. Useita kertoja viikossa tietokirjaa luki nuoristamme
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vain 4 prosenttia (vuonna 2000: 3 %) ja useita kertoja kuukaudessa lisiksi 13 prosenttia (vuonna
2000: 12 %). Kaiken kaikkiaan erilaisten mediatekstien lukemisaktiivisuus oli siilynyt hyvin
samanlaisena. Selvin muutos oli sihkopostin ja verkkosivujen lukemisen lisidntymisessi.

Kieliryhmien vililld oli jonkin verran eroa. Suomenkieliset ilmoittivat lukevansa ruotsinkielisid
useammin tietokirjallisuutta ja sarjakuvalehtid; ruotsinkieliset taas suomenkielisid useammin
sanomalehtii, aikakauslehtii, kaunokirjallisuutta ja sihkoisid teksteji.

Eri tekstityyppien yhteys lukutaitoon vaihteli jonkin verran (kuvio 3.9). Vahvin ja suoraviivaisin
yhteys lukemisaktiivisuuden ja lukutaidon vililli oli kaunokirjallisuuden lukemisella. Mybs sanoma-
ja aikakauslehtien sekd sihkéisten tekstien lukemisaktiivisuuden yhteys lukutaitoon oli melko
vahva. Sarjakuvien ja tietokirjojen lukemisaktiivisuuden ja lukutaidon yhteys oli kiyriviivainen eli
parhaiten lukukokeissa menestyivit ne nuoret, jotka lukivat sarjakuvia ja tietokirjoja kohtuullisesti,
mikd on ylldttdvi tulos tietokirjojen osalta. Lukuharrastuksen monipuolisuuden ja lukutaidon

yhteys oli samanlainen molemmissa kieliryhmissi.

Kotikirjasto lukubarrastusta ja -taitoa tukemassa

Monipuolisen kotikirjaston on monissa tutkimuksissa osoitettu tukevan lukuharrastuksen vi-
ridmistd ja lukutaidon vahvistumista (Elley 1994; Guthrie & Wigfield 2000; Linnakyld 2002a).
Niinpi PISAssakin arvioitiin jilleen vuonna 2003 nuorten kotikirjastojen laajuutta. Nuorilta tie-
dusteltiin kyselylomakkeella, kuinka paljon heilli oli kirjoja kotona (0-10, 11-25, 26-100, 101-200,
201-500, yli 500 kirjaa). Kotikirjaston koko vaihteli paljon eri maissa; ehkid myds nuorten kyky
arvioida tarkkaan kotikirjaston laajuutta.

Vertailutulosten valossa suomalaisten kotikirjastot ovat OECD-maiden keskitasoa (kuvio 3.10).
Meilld on varsin vihin koteja, joissa kirjoja oli alle kymmenen (5 %) tai 11-25 kappaletta (13 %).
OECD-maissa vastaavat keskiarvoluvut olivat 9 ja 14 prosenttia. Useimmissa kodeissa Suomessa
on nuorten arvion mukaan 26-100 kirjaa (37 %), 101-200 kirjaa (22 %) tai 201-500 kirjaa (16

Kuvio 3.9 Mediatekstien lukemisaktiivisuuden yhteys lukutaitoon
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Kuvio 3.10 Kotikirjaston laajuus Suomessa ja OECD-maissa keskimaarin
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%). Yli 500 kirjan koteja oli Suomessa vain 7 prosenttia, kun vastaava luku OECD-maissa oli
keskimiirin 10 prosenttia.

Kieliryhmien vililld oli Suomessa jonkin verran eroja kotikirjaston laajuudessa. Ruotsinkielisten
nuorten mukaan alle 10 kirjan koteja oli vain 3 prosenttia ja 11-25 kirjan koteja 9 prosenttia.
Suomendkielisilld vastaavat luvut olivat 5 ja 13 prosenttia. Yli 500 kirjan koteja oli ruotsinkielisilld
10 prosenttia ja suomenkielisilld 6 prosenttia ja 201-500 kirjan koteja ruotsinkielisilld 21 prosenttia
ja suomenkielisilld 16 prosenttia. Niin ollen ruotsinkielisten nuorten kotikirjastot ovat keskimai-
rin laajempia kuin suomenkielisten.

Kotikirjaston laajuudelle oli jilleen vahva yhteys lukutaidon tasoon sekid Suomessa ettdi OECD-
maissa yleisemminkin (kuvio 3.11). Kun oppilaat jaettiin kotikirjaston suuruuden mukaisiin
ryhmiin, alle 10 kirjan ja yli 500 kirjan kotien nuorten lukukokeiden keskiarvojen ero oli Suomessa
83 pistettii eli reilusti yli yhden suoritustason. OECD-maissa ero ddriryhmien vililld oli lukukokeiden
keskiarvossa 120 pistetti eli melkein kaksi suoritustasoa.

Kiinnostava oli huomata, ettid kotikirjaston laajuudella oli vahva yhteys myds muiden osaamis-
alueiden koetuloksiin. Matematiikan tuloksissa d4riryhmien vililld oli eroa Suomessa 90 pistetti,
luonnontieteiden tuloksissa jopa 102 pistetti ja ongelmanratkaisussakin 86 pistetti.

Kotikirjaston laatua voi vield arvioida joidenkin sosiokulttuurista taustaa valottavien kysymysten
perusteella. Hieman alle puolet (47 %) suomalaisista nuorista ilmoitti, ettd kotona oli kirjallisuu-
den klassikkoja. Niiden nuorten lukukokeiden keskiarvo oli 35 pistettd parempi kuin muiden.
Samoin 47 prosenttia nuoristamme ilmoitti, ettd kotona oli runokirjoja. Niiden nuorten lukokei-
den tulos oli keskimairin 29 pistettd korkeampi kuin muiden. Kirjoja, joista on apua koulutydssi,
oli 79 prosentin kotona. Niiden nuorten lukukokeiden keskiarvo oli 35 pistettd muita parempi.

Yllittiviid oli huomata, ettd vaikka ruotsinkielisten nuorten kotikirjastot olivat nuorten arvion

mukaan laajempia kuin suomenkielisten, klassikkojen ja runokirjojen miiri arvioitiin kuitenkin
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Kuvio 3.11 Kotikirjaston laajuuden yhteys oppimistuloksiin Suomessa
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pienemmiiksi kuin suomenkielisissi kodeissa. Kun suomenkielisistd 48 prosenttia ilmoitti kotona
olevan klassista kirjallisuutta (esim. Aleksis Kivei), ruotsinkielisistd ndin (esim. Strindbergii)
ilmoitti vain 38 prosenttia. Samoin kun suomenkielisistd nuorista 48 prosenttia arvioi kotonaan
olevan runokirjoja, ndin ilmoitti ruotsinkielisistd vain 30 prosenttia. Koulutyoti tukevia kirjoja
oli molemmissa kieliryhmissi yhtd paljon.

Tulosten valossa on ilmeisti, ettd paitsi kotikirjaston laajuus, myds sen laatu, on yhteydessi
lukutaitoon. Yhteydet eivit tietenkiin ole kovin suoraviivaisia ja vilittomii vaan liittyvit sithen,
etti laajat ja laadukkaat kotikirjastot ovat useimmiten niiden nuorten kotona, joiden vanhemmilla
on korkea koulutustaso ja varaa hankkia monenlaista kirjallisuutta. Koska ruotsinkielisten kotien
sosiockonominen taso on hieman korkeampi kuin suomenkielisten, ei ole yllittavii, ectd kotikir-
jastot ovat hieman laajempia. Sen sijaan on ylldttivii, ettd klassisen kirjallisuuden ja runoteosten

miird on suomenkielisissd kodeissa suurempi kuin ruotsinkielisissi.

Koulukirjastojen materiaalin puute haittaa opetusta

Koulujen rehtoreilta tiedusteltiin PISAn koulukyselyssd, missd middrin kirjastomateriaalin puute
tai heikkoudet haittaavat opetuksen jirjestimisti. Pohjoismaisesti verrattaessa heikoin tilanne
koulukirjastojen materiaalien tarjonnassa oli Suomessa (kuvio 3.12). Meilli lihes puoler eli 48
prosenttia oppilaista oli sellaisissa kouluissa, joissa rehtoreiden mielesti kirjastomateriaalin puute
haittasi opetusta joko paljon (7 %) tai ainakin jossain mdirin (41 %). Tilanne oli yhtd huono seki
suomen- ettd ruotsinkielisissd kouluissa (48 % ja 49 %).

Islannissa koulukirjastojen tilanne oli Pohjoismaista paras. Sielld vain 18 prosenttia oppilaista oli
kouluissa, joissa kirjastomateriaalin puute haittasi opetusta. Lihes yhti hyvi tilanne oli Tanskassa,
jossa 24 prosenttia oppilaista oli tillaisissa kouluissa. Ruotsissakin tilanne oli Suomea parempi.

Sielld 31 prosenttia nuorista oli kouluissa, joissa kirjastomateriaalia oli puutteellisesti. Ainoastaan
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Kuvio 3.12 Kuinka monen oppilaan opetusta koulukirjaston materiaalin puute haittaa?

Suomi

Norja

Ruotsi

Tanska

Islanti

0% 20 % 40 % 60 %

¥ Jossain maarin M Paljon

Norjassa tilanne oli yhtd heikko kuin Suomessa. Sielld 47 prosenttia nuorista oli tillaisissa heikon
kirjaston kouluissa. OECD-maiden keskitasoonkin verrattuna Suomen tilanne on huono, silld
OECD-maissa keskimiirin 37 prosenttia oppilaista kivi kouluissa, joissa kirjastomateriaalien
puute haittasi opetusta.

Suomessa koulukirjastojen heikko taso on ilmeinen. Niin ollen ei ole ihme, ettd aiemmassa PISA-
tutkimuksessa kivi ilmi, etteivit oppilaat juuri kiyti koulukirjastoa (Linnakyld 2002a). Vuonna
2000 ainoastaan 15 prosenttia oppilaista kiytti koulun kirjastoa vihintidn kerran kuussa. Tami
tulos on samansuuntainen rehtorien nyt antaman tiedon valossa, joka osoittaa, ettd vain 15 pro-
senttia nuorista on sellaisissa kouluissa, joissa koulun kirjastomateriaalin puute ei lainkaan haittaa
opetusta. Vaikka kirjoja voi tietysti vapaa-aikana lainata yleisesti kirjastosta, projektitydskentely
ja muu itseohjautuva opiskelu koulussa onnistuisi huomattavasti paremmin, jos koulukirjastojen
materiaalit olisivat nykyistd monipuolisemmat. Monipuolinen koulukirjasto vilittdd nuorille my6s

viestid, ettd koulu arvostaa lukemista ja kirjallista kulttuuria.

3.5 Suomalaisnuorten lukutaidon ja -harrastuksen kehittamishaasteita

Lukutaidon kansainviliset vertailutulokset osoittavat, ettd suomalainen perusopetus on onnistunut
tuottamaan varsin korkeatasoisen ja tasaisen lukutaidon, miki antaa nuorille vahvan pohjan jatko-
opinnoille, elinikiiselle oppimiselle ja lukuharrastukselle. Erityisen ilahduttavaa on se, etti vain 6
prosentilla peruskoulun piittivisti oli heikko lukutaito. Timi on kuitenkin viisitoistavuotiaitten
nuorten ikiluokasta noin 3 600 nuorta. Lisiksi 14 prosentilla on lukutaidossa vield parantamisen
varaa tietoyhteiskunnan aktiivisen kansalaisuuden nikokulmasta. Niiden nuorten lukutaidon
kehittdmiseen on kiinnitettivi tulevaisuudessa edelleen vakavaa huomiota seki perusopetuksessa
ettd toisen asteen koulutuksessa, silli heikko lukutaito ennustaa jatko-opinnoista, tyosti, kult-
tuuriharrastuksista ja aktiivisesta yhteiskunnallisesta toiminnasta syrjaytymisti (OECD 2000;
Linnakyld ym. 2000). Lukutaitoa on kuitenkin mahdollista kehittdi vield perusopetuksen jilkeen-
kin, kun vain ongelmat tiedostetaan ja kehittimistoimiin paneudutaan vakavasti seki etsitdin uu-

sia pedagogisia menetelmii heikosti lukevien nuorten taitojen monipuolistamiseen seki yleis- ettd
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erityisopetuksessa. Lukutaitoahan ei tarvitse opettaa erilliseni taitona, vaan siti voidaan kehittdi
kaikkien oppiaineiden, myds ammattiopintojen yhteydessi (Linnakyld 2004a).

Nuorten lukutaidon hyvi taso kansainvilisesti verrattuna on ilahduttava ottaen huomioon kan-
sallisten arviointien jonkin verran heikommat tulokset (Lappalainen 2000; 2001). Kansallisia ja
kansainvilisid arviointeja ei kuitenkaan voi tiysin rinnastaa, silld arvioinnit kohdistuvat osittain
eri asioihin. Kansallisesti arviointi kohdistetaan ensisijaisesti opetussuunnitelmissa esitettyjen
tavoitteiden saavuttamiseen; PISAssa taas arviointi kohdistuu yleisempiin taitoihin eli lukutai-
don laaja-alaiseen soveltamiseen arkielimin eri tilanteissa opiskelussa, tydssi ja vapaa-ajalla. On
kuitenkin huomattava, ettd suomalaisen didinkielen opetussuunnitelman painotuksissa ja PISAn
arviointikehyksessi on monia yhtenevyyksii. Molemmissa tihdennetiin erilaisten tekstityyppien
lukutaitoa sekd ymmirtivid, pohtivaa ja kriittistd lukemista. Tosin kansallisessa opetussuunni-
telmassa ei epilineaaristen dokumenttitekstien, kuten karttojen ja kuvioiden, diagrammojen ja
lomakkeiden, lukemiseen erityisesti ohjata. Pikemminkin painotetaan kaunokirjallisten tekstien
tuntemusta ja tulkintaa seki kansalliskirjallisuuteen perehtymisti. Téstd nikokulmasta on ylldt-
tivii, ettd suomalaisnuoret olivat erityisen taitavia dokumenttien lukijoita. Sisillollisesti PISAn
lukukokeiden tekstit muistuttivat kuitenkin paljon opetussuunnitelman ainerajat ylittivii aiheko-
konaisuuksia. Erityisesti ympiristokasvatuksen, terveyskasvatuksen, perhekasvatuksen, kansain-
vilisyyskasvatuksen ja kuluttajakasvatuksen aiheita kisiteltiin PISAn lukuteksteissi. (Linnakyld
2004b; Sulkunen 2004).

Vaikka suomalainen lukutaito osoittautui korkeatasoiseksi, sitd on silti varaa vahvistaa ja laajen-
taa. Erityisesti luetun tulkintaa, pohdintaa, kriittistd arviointia ja omaa argumentointia vaativissa
tehtivissi suomalaiset eivit yltineet yhti hyviin tuloksiin kuin tekstitiedon hakemisessa tai luetun
ymmirtimisessd. Nuorilta ndytti puuttuvan keinoja ja vilineiti erityisesti tekstin sisillén, muodon
javaikuttavuuden yhteyksien ymmiirtimiseen. Etenkin rakenteen ja tyylin, argumentointitapojen
ja kielellisten ilmaisujen erittely ja arviointi tuotti vaikeuksia. Nuorten oli vaikea myds analysoida
ja tehdid pditelmii erilaisten tekstityyppien vaikuttamiskeinoista, jisentimistavoista, ilmaisuta-
voista, sanavalinnoista ja nididen yhteydesti tekstin tarkoitukseen, sisillon vakuuttavuuteen ja
vaikuttavuuteen. Onneksi uudet opetussuunnitelmat painottavat tekstitiedon osuutta ja tukevat
niin luetun ymmirtimisen ja kriittisen arvioinnin kuin kirjoittamisenkin taitojen kehittdmisti.

Myos suomalaisten nuorten rohkeudessa omien mielipiteiden ja niitd tukevien sisillollisten ja
kielellisten perustelujen esittimiseen on toivomisen varaa. Ilmaisurohkeus liittyy liheisesti itse-
tuntoon ja -luottamukseen. Aiemman PISA-aineiston analyysin tulokset osoittivat selvisti, miten
riski heikkoon lukutaitoon kasvoi, jos nuoren itsetunto oli heikko ja jos hin ahdistui helposti eiki
uskonut omiin oppimismahdollisuuksiinsa. Vastaavasti mahdollisuus erinomaiseen lukutaitoon
kasvoi, jos nuoren luottamus omaan osaamiseensa oli vahva ja hidn oli sitoutunut opiskeluun
(Linnakyld & Malin 2004b).

Ruotsinkielisten oppilaiden lukutaidon kehittimistd on tulevaisuudessa erityisesti tuettava, sil-
I suomenkielisiin nuoriin verrattuna hyvii lukijoita oli ruotsinkielisissi kouluissa vihemmin.
Etenkin huipputasolle yltdvien osuudessa oli selvd ero. Kun suomenkielisistd nuorista valtaosa
sijoittui neljinnelle suoritustasolle, ruotsinkielisistd valtaosa sijoittui kolmannelle. Tdmi on yl-
ldttdvidd siind mielessd, etti suomenruotsalaisten nuorten sosioekonominen tausta on suomenkie-

listen taustaa korkeampi. Kotikulttuuri ei kuitenkaan niyti suosivan lukemisen harrastamista
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yhtd paljon kuin suomenkielisissi kodeissa, vaikka kotikirjastot ovat laajempia. Sitd suurempi
merkitys tilloin on koulun lukemisen opetuksessa ja etenkin lukuharrastukseen innostamisessa
ja sitouttamisessa.

Erityisesti seuraavat tekijit nidyttdvit sekid tdmin ettd aiemman tutkimuksen valossa
(Csikszentmihalyi 1991; Guthrie & Alverman 1999; Guthrie & Wigfield 2000; Linnakyld &

Malin 2004a) tukevan nuorten lukuhalun ja -harrastuksen herittdmisti:

* Kiinnostavia kirjoja ja muuta luettavaa on tarjolla — kotona, koulussa ja kirjastossa.

* Nuoret luottavat omiin mahdollisuuksiinsa lukemisen oppijoina.

* Nuoret ymmiirtiviit lukutaidon henkilokohtaisesti merkitykselliseksi ja omien tavoitteiden
kannalta hyodylliseksi.

* Nuoret kokevat lukutaidon tiedonhankinnan ja omaehtoisen oppimisen avaintaidoksi.

* Lukeminen koetaan mydis ilon ja viihtymisen viilineeksi sekii sosiaalisen kanssakiymisen vah-
vistajaksi.

* Nuorten mielipiteet kirjoista ja muista teksteistii otetaan vakavasti seki koulussa etti kotona.

* Nuorten omia kirjavalintoja ja lukutapoja arvostetaan ja niisti keskustellaan.

o Joku — opettaja, vanhempi tai toinen oppilas — osaa johdatella ja innostaa erilaisten tekstien
maailmaan.

* Tarjotaan mahdollisuuksia ja kebitetiiin keinoja tutustua erilaisiin kitnnostaviin ja ajankoh-
taisiin asiothin lukemalla kirjoja ja muita teksteji.

* Lukutehtiviit tarjoavat sopivasti haasteita seki hyville ettii heikoille lukijoille.

Nuoren kiinnostus voi heritd hyvin erilaisista motiiveista: uteliaisuudesta tai mielenkiinnosta
jotain asiaa tai henkilod kohtaan, jinnityksen tai ilon kokemisesta tai kiinnostuksesta ajankohtai-
seen ongelmaan. Etenkin pojat tarttuvat innokkaasti heiti kiinnostavia tietoja sisiltiviin teksteihin
(Merisuo-Storm 2003). Joskus nuorten lukumotiivit ovat vahvasti ulkoisia, esimerkiksi samasta
aiheesta nihty elokuva tai televisio-ohjelma, muiden nuorten suositukset tai harrastuksiin liittyvi
tiedon hakeminen. Vaikka sisiinen motivaatio on sitoutumisessa keskeinen, ei ulkoisenkaan moti-
vaation merkitysti tulisi viheksyi, silli toisinaan opettajan tai kirjastonhoitajan suosittelema kirja
voi viedi lukijan mennessiin ja herdttdd pysyvin lukuharrastuksen (Pollari 2004). Suosituksen
esittdjin oma innostus on usein ratkaiseva tekiji kiinnostuksen herdttimisessi.

Vaikka kiinnostuksen lukemiseen voi herittid monin eri tavoin, keskeistid on varmasti opetta-
jan ja vanhempien oma aito kiinnostus kirjallisuuteen ja nuorten tekstimaailman tuntemus. Jos
vield koulukirjastot saataisiin monipuolisiksi oppimis- ja lukemisympiristdiksi, lukuharrastuksen
herittiminen kivisi helpommin. Samalla koulu vilittdisi sekd vanhemmille ettd nuorille viestig,

ettd koulu arvostaa lukemista, kirjallista kulttuuria ja omachtoista opiskelua.
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. uvonnontieteellinen osaaminen

4.1 Miten luonnontieteellinen osaaminen maariteltiin?

PISA 2003 -tutkimuksessa painotettiin luonnontieteellisen osaamisen, tietojen ja taitojen, sovelta-
mista tosielimin tilanteissa. Tehtivien kehitystyon lihtokohtana eivit siis olleet Suomen tai mui-
den osallistujamaiden opetussuunnitelmissa korostetut ainekohtaiset oppisisillét, vaan oppilaiden
osaamista luonnontieteissd arvioitiin kansainvilisten asiantuntijaryhmien ja osallistujamaiden
yhdessi kehittamilld teheivilld. Keskeinen tehtiville asetettu kriteeri oli, ettd niiden sisiltdjen ja
kisitteiden tuli olla relevantteja niin arkielimin kuin tulevaisuuden haasteidenkin kannalta. My6s
tehtivien aiheiden piti siilyttdd mielenkiintonsa jopa seuraavalle vuosikymmenelle.

Tehtivien ratkaiseminen vaati vankkaa luonnontieteellistid perustietoa fysiikassa, kemiassa, bio-
logiassa sekd maantiedossa. PISAssa oppilaat eivit pirjinneet pelkistdan yksittdisten muistitietojen
varassa, vaan heidin oli osattava soveltaa perustietoja ja taitoja uusissa tilanteissa. Niiti taitoja olivat
muun muassa luonnontieteellisten ilmididen tunnistaminen ja selittiminen, luonnontieteellisen
tiedon ja tutkimuksen luonteen ymmirtiminen seki tieteellisten todisteiden tulkinta.

PISA 2003:ssa luonnontieteitd arvioitiin melko suppealla tehtivistolld: arvioinnin kohteena
oli vain tiettyjen luonnontieteellisten kisitteiden ja sisiltdalueiden osaaminen. Vuoden 2003
PISA, samoin kuin edeltivid vuonna 2000 toteutettu tutkimus, antaa pikemminkin tilannekuvan
oppilaiden luonnontieteiden osaamisesta. Luonnontieteet tulevat olemaan piiosissa PISA 2006
-tutkimuksessa. Tuolloin saadaan tarkkaa tietoa oppilaiden luonnontieteellisestd osaamisesta ja
sithen yhteydessi olevista tekijéisti.

Luonnontieteellistd osaamista pidetiin OECD-maissa yhteni kaikkien kansalaisten perustai-
doista, ja sen merkitys korostuu tulevaisuuden tietoyhteiskunnassa. Niin ollen riittdvin luonnon-
tieteellisen osaamisen on oltava yksi perusopetuksen piitavoite, silld peruskoulun jilkeen vain osa

nuorista jatkaa luonnontieteiden opiskelua.
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PISAssa luonnontieteellisestd osaamisesta kiytetdin englanninkielisti termii “scientific literacy”,

joka miiritelldin seuraavanlaisesti:

“Scientific literacy” on oppilaan kykyi hyidyntii tieteellisti tuntemusta, médrittid kysymyksii ja
tehdi johtopditiksid todistusaineistoon perustuvien luonnollisen maailman seki sithen liittyvien,

ihmisen toiminnasta aiheutuvien muutosten ymmdrtimiseksi ja niiti asioita koskevan péitiksen-
teon edistimiseksi (OECD 2003a).

Tissd kirjassa kiytetddn mm. sanoja luonnontieteet ja luonnontieteiden pisteet, jolloin tarkoi-
tetaan nimenomaan titd PISAn luonnontieteellisti osaamista. Sininsi englanninkielisen sanan
"literacy” suora kidinngs on lukutaito tai luku- ja kirjoitustaito. Se tulee latinankielisistd kanta-
sanoista “littera” tai "litteratus”, jotka viittaavat lukeneisuuteen seki tieteelliseen tai kirjalliseen
sivistyneisyyteen. Myshemmin tissi luvussa oleva tehtiviesittely konkretisoi osaltaan lukutaidon
yhteyttd luonnontieteisiin. Luonnontieteiden oppiminen perustuu nykyisin pitkilti oppikirjojen
ja erilaisten lehtien teksteihin seki kuvien, taulukoiden ja kaavioiden ymmirtimiseen ja tulkin-
taan. Lisiksi televisio — uutis-, luonto- ja tiedeohjelmineen — seki Internet ovat merkittivii luon-
nontieteellisen tiedon lihteini, eiki kodin ja vanhempien merkitystikiin pidd unohtaa. PISAssa
korostetaan nimenomaan koulun ulkopuolisia, kiytintéon ja arkeen liittyvid luonnontieteellisid
tietoja ja taitoja. Valitettavasti PISAn taustakysely ei anna tarkempaa tietoa kodin roolista juuri
luonnontieteellisen tiedon lihteend. Siksi tissd julkaisussa kisitellddn kotia sekd vanhempia

koulutustaustoineen lihinni oppilaan sosioeckonomisena taustamuuttujana.

Minkilaista osaamista PISAssa tutkittiin?

Luonnontieteellistd osaamista arvioitiin PISAssa kolmella eri dimensiolla, jotka liittyivit kisit-
teiden hallintaan, prosesseihin seki tilanteisiin ja kiytinnon sovelluksiin. Luonnontieteellisten
kiisitteiden hallintaan liittyvissi tehtivissi oppilas joutui yhdistimiin fysiikan, kemian, biologian
ja maantieteen sisiltdji ja kisicteitd.

Luonnontieteellisissii prosesseissa arvioitiin niitd taitoja, joita oppilaat tarvitsevat aktiivisina luon-
nontieteellisen tiedon hankkijoina. Tillsin ei ajateltu pelkistiin oppilaan kykyid kokeellisen
tieteellisen tiedon keri#jini ja oman aineiston tulkitsijana; oppilaan oli myds pystyttivd muodos-
tamaan oma kantansa muiden esittdmisti tutkimustuloksista ja todisteista, niiden luotettavuudesta
ja kiyttokelpoisuudesta.

Prosessit jaettiin kolmeen ryhmiin eri taitovaatimusten mukaan: 1) Luonnontieteellisen ilmiin
kuvailuun, selittimiseen seki ennustamiseen liittyvissi prosesseissa oppilaille esitettiin tehtivii, joissa
heidin tuli havainnoida ilmioiti, selittdd niitd ja tehdi harkittuja piitoksid niiden ilmididen
mahdollisista vaikutuksista. 2) Luonnontieteellisen tutkimuksen luonteen ymmiirtimisessi kartoi-
tettiin oppilaiden kykyi tunnistaa sellaisia kysymyksii ja ongelmia, joihin luonnontieteellisen
tutkimuksen avulla voidaan saada vastauksia. Niiden tehtivien ratkaisut vaativat tehtivinannoissa
esitettyjen tietojen lisiksi luonnontieteiden perustietojen hallintaa. Kiytinngssi oppilaiden oli ym-
mirrettivi tehtivissi kuvattu koeasetelma seki selvitettivi, mitki tiedot siind olivat vertailutietoja.

Heidin oli my8s ymmirrettivd, mitd annetuista muuttuyjista tuli kontrolloida, jotta saatiin vastaus
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tehtivissid esitettyihin kysymyksiin. Oppilailta vaadittiin myds kykyi raportoida tuloksistaan
eteenpiin. 3) Luonnontieteellisten todistusaineistojen ja johtopiitiksien tulkinnassa oppilaiden oli
kiytettivi erilaisia tutkimustuloksia viittdmien ja johtopiitoksien oikeaksi todistamiseen. Tdmi
prosessi on erittdin tirkei, silli me kaikki joudumme piivittdin tekemisiin erilaisten mainosta-
jien tai muutoksia haluavien ihmisten kanssa, jotka kaikki kiyttivit tutkimustuloksia erilaisten
nikokantojensa oikeutukseksi. Tehtivien jakaantuminen eri luonnontieteiden prosesseihin on
esitetty taulukossa 4.1.

Luonnontieteelliset tilanteet ja kiytinnon sovellukset kisittelivit asioita, jotka liittyivit oppilaiden
omaan elimiin (esim. heididn ravintotottumuksiinsa ja energian kiyttd6nsi), heidin elimiinsi
paikallisyhteisén jisenend (esim. pitdisiko sihkdvoimala sijoittaa asutusten liheisyyteen) seki

globaaleihin ongelmiin (esim. maapallon limpeneminen).

Luonnontieteiden tehtivit

Luonnontieteellistd osaamista arvioitiin PISAssa moninaisin tehtivin. Seuraavassa esitelldin muu-
tamia tutkimuksessa kiytetyisti tehtivistd ja niiden arviointiohjeista. Luonnontieteellisen osaami-
sen arviointiin kiytettiin yhteensi 35 tehtivii, jotka olivat 13 tehtivikokonaisuudessa. Taulukossa
4.1 on esitetty vuonna 2003 kiytettyjen tehtivityyppien (monivalinta, monivalintasarja, avoin
tehtivd ja lyhyt avoin tehtivi) jakautuminen luonnontieteellisiin prosesseihin, eri sisiltdalueille
seki eri sovelluskohteisiin.

Trenditietojen selvittimiseksi PISA 2000 ja PISA 2003 -tutkimuksissa kiytettiin osin samoja
luonnontieteiden tehtivid, niin sanottuja linkkitehtdvid. Nyt kiytetyistd tehtivistd 25 ja tehtivi-
kokonaisuuksista 10 oli samoja kuin PISA 2000 -tutkimuksessa.
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Taulukko 4.1 Luonnontieteiden tehtédvien jakautuminen erilaisiin arviointialuetta kuvaaviin dimensioihin
Tehtavien lkm' Monivalinta- Monivalinta- Avoimia Lyhyitd avoimia
tehtavia sarjoja tehtavia tehtavia
Tehtadvien jakautuminen luonnontieteellisiin prosesseihin ja taitoihin

Prosessi 1: Luonnontieteellisten 17 7 3 6 1
ilmiciden kuvailu, selittéminen ja
ennustaminen

Prosessi 2: Luonnontieteellisen 7 2 2 3 0
tutkimuksen luonteen ymmarta-

minen

Prosessi 3:Tieteellisen tutkimuk- 11 4 2 5 0

sen tulosten tulkinta ja johtopaa-
toksien teko

Yhteensa 35 13 7 14 1

Tehtdvien jakautuminen eri sisdltoalueille

Maa ja ymparisto 12 3 2 () 1
Eldmad ja terveys 12 5 2

Luonnontieteen teknologiset 11 5 3 3

sovellukset

Yhteensa 35 12 7 14 1

Luonnontieteiden tehtadvien jakautuminen eri sovelluskohteisiin?

Aineen rakenne ja ominaisuudet 6 4 2 0

llImastonmuutos 3 0 0

Kemialliset reaktiot ja fysikaaliset 1 0 0 1 0
muutokset

Energian muuntuminen 4 0 1 3 0
Voima ja liike 1 1 0 0 0
Muoto ja toiminta 3 1 0 2 0
Fysiologinen muutos 4 1 1 2 0
Geneettinen kontrolli/genetiikka 2 1 1 0 0
Ekosysteemit 3 2 0 1 0
Maa ja sen sijainti maailmankaik- 7 3 2 1 0
keudessa

Maantieteellinen muutos 1 0 0 1 0
Yhteensa 35 13 7 14 1

" Yksi tehtdvistd poistettiin jatkoanalyyseistd.
2 PISA 2003:ssa ei ollut tehtdvid ihmisen biologiasta eikd biodiversiteetistd.

Seuraavassa esitelldin kaksi luonnontieteiden tehtivikokonaisuutta ja niiden arviointi. Piivinvalo-
tehtivissd annetaan ensin informaatiota piivinvalon vaihtelusta eteldiselld ja pohjoisella pallonpuo-
liskolla. Vuodenaikojen vaihtelu on myds yhteydessi maan pyorimisakselin kallistuskulmaan.

Piivinvalo-kokonaisuuden ensimmaisessi tehtivissi (monivalintatehtivi) oppilaiden tiytyi
yhdistdd maan pydriminen akselinsa ympiri ja valoisuuden vuorokausivaihtelu. Oppilaan tiytyy
kuitenkin erottaa vuorokausivaihtelu vuodenaikaisvaihtelusta, joka johtuu maan pyérimisakselin
kallistuskulmasta sen kiertdessd aurinkoa. Kaikki nelji esitettyi viittdimii ovat sininsi paikkan-

sapitivii.
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PAIVANVALO

Lue alla oleva teksti ja vastaa sen jéljessd tuleviin kysymyksiin.

PAIVANVALO 22. KESAKUUTA 2002

Tidniddn, kun pohjoisella lasketaan olevan 22. joulukuuta,

pallonpuoliskolla juhlitaan jolloin aurinko nousee klo 5.55

vuoden pisintd pdivii, viettdvit ja laskee 20.42, ja piivinvaloa

australialaiset lyhintdin. saadaan 14 tuntia ja 47
minuuttia.

Melbournessa*, Australiassa,

aurinko nousee aamulla klo Tihtitieteellisen seuran

7.36 ja laskee 17.08, joten puheenjohtaja Perry Vlahos

pdivinvaloa saadaan yhdeksin sanoi vuodenaikojen vaihtelun

tuntia ja 32 minuuttia. pohjoisella ja eteliiselld
pallonpuoliskolla olevan

Vertaapa titd pdiviid vuoden yhteydessi maapallon 23 asteen

pisimpiin piiviin eteldiselld kallistumaan.

pallonpuoliskolla, jonka

*Melbourne on kaupunki Australiassa ja sijaitsee suunnilleen 38.leveyspiirilla paivantasaajalta etelaan.

Tehtava 1

Mika seuraavista vdittamista selittdad, miksi maapallolla on pdivanvaloa ja pimeytta?

A Maapallo pydrii akselinsa ympari.

B Aurinko py®rii akselinsa ympari.

C Maan akseli on kallellaan.

D Maapallo kiertaa Auringon ympari.

PISTEITYS TEHTAVAAN 1

1 piste: Merkitty oikea vastaus eli vaihtoehto A.
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Tehtdva 2

Kuvassa Auringosta lahtevat valosdteet valaisevat maapalloa.
_______ é____________
_______ ¢------------ Auringosta
_______ ¢e--eeceee-__ tulevavalo
_______ é____________
_______ é____________

Maapallo

Kuva: valonsiteet Auringosta

Oletetaan, ettd on vuoden lyhin pdiva Melbournessa.

Merkitse kuvaan Maan pyoérimisakseli, pohjoinen ja eteldinen pallonpuolisko seka

paivdantasaaja. Nimea nama kaikki.

PISTEITYS TEHTAVAAN 2

2 pistettd. Scuraavat kolme asiaa oikein. 1) Maan pyérimisakseli on piirretty kallistuneena

Aurinkoon piin kallistuskulman ollessa vililld 10°—45° pystysuorasta tasosta katsottuna. 2)

Pohjoinen ja eteldinen pallonpuolisko on nimetty selvisti, tai vain toinen niisti on nimetty ja

toinen ilmaistu episuorasti. 3) Oikeassa vastauksessa pdivintasaaja on piirretty kallistuneena

Aurinkoon piin kallistuskulman ollessa vililli 10°—45° vaakasuorasta tasosta katsottuna.

Piivintasaaja voidaan piirtid joko ellipsin muotoisena tai suorana viivana.
1 piste. Kaksi kolmesta edelli mainitusta kohdasta oikein.

0 pistettd. Yksi tai ei yhtdin mainituista seikoista oikein.
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Tehtdviissi 1 suomalaisten poikien ratkaisuprosentti (57 %) oli selvisti parempi kuin tyttsjen (52
%). Kaikkien maamme oppilaiden ratkaisuprosentti oli 54. Vastaavat OECD-maiden keskiarvot
olivat pojilla 47, tytoilld 38 ja kaikilla oppilailla 43 prosenttia.

Piivinvalo-kokonaisuuden tehtivin 2 (avoimen tehtivin) ratkaiseminen vaati oppilaita muodos-
tamaan kisitteellisen mallin kuvaajasta, joka niyttii maan asennon ja sen pydrimisen kallistuneen
akselin ympiri vuoden lyhimpini piivini etelidiselld pallonpuoliskolla sijaitsevassa kaupungissa.
Tdmin lisiksi oppilaiden tuli asettaa tihin kuvaajaan piivintasaaja, joka on pyorimisakselia
vastaan kohtisuorassa asennossa. Tehtivistd 2 sai tdydet pisteet sellainen oppilas, joka osasi aset-
taa ja nimetd oikein kaikki vaaditut kolme tekijdi: pallonpuoliskot, maapallon kallellaan olevan
pyorimisakselin ja pdivintasaajan.

Tehtivin 2 suomalaiset tytot ja pojat osasivat miltei yhtd hyvin (ratkaisuprosentti tytsilld 26 % ja
pojilla 27 %). Kuitenkin OECD-maissa keskimairin pojat (21 %) ratkaisivat tehtidvin selvisti tyt-
t6jd (16 %) paremmin. OECD-maiden kaikkien oppilaiden ratkaisuprosentti oli 19 prosenttia.

Seuraavaksi esiteltivin Kloonaus-tehtivin virikemateriaali sisiltdd erddn lehtiartikkelin ja va-
lokuvan ensimmaisesti kloonatusta lampaasta, Dollysti. Siihen liittyvissd tehtivissd tutkitaan

oppilaiden tietoja soluista ja niiden tieteellisestd tutkimuksesta.
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KLOONAUS

Lue oheinen sanomalehtiartikkeli ja vastaa sen jdljessd tuleviin kysymyksiin.

10

15

Kopiokone elédville olennoille?

Jos olisi valittu vuoden eldin 1997, Dolly
olisi epdilemitti ollut voittaja! Dolly on
skotlantilainen lammas, jonka niet
kuvassa. Dolly ei kuitenkaan ole vain
tavallinen lammas. Se on toisen lampaan
klooni. Klooni tarkoittaa kopiota.
Kloonaus tarkoittaa kopioimista yhdestd
“alkuperiiskappaleesta”. Tiedemichet
onnistuivat luomaan lampaan (Dollyn),
joka on identtinen sen lampaan kanssa,
joka toimi "alkuperiiskappaleena”.
Skotlantilainen Ian Wilmut oli tiedemies,

joka suunnitteli "kopiokoneen” lampaille.

Hin otti hyvin pienen palan aikuisen
lampaan utareesta (lammas 1).

20

25

30

Tistd pienestd palasta hin poisti tuman,
sitten hin siirsi tuman toisen
(naaras)lampaan (lammas 2) munasoluun.
Mutta ensin hin poisti tisti munasolusta
kaiken sen aineksen, joka olisi madrinnyt
lampaan 2 ominaisuudet karitsassa, joka
on tisti munasolusta tuotettu. lan Wilmut
istutti lampaan 2 kisitellyn munasolun
vield toiseen (naaras)lampaaseen (lammas
3). Lammas 3 tuli raskaaksi ja sai karitsan:
Dollyn.

Jotkut tiedemiehet ovat sitid mieltd, ettd
muutaman vuoden sisilld olisi mahdollista
kloonata my6s ihmisii. Mutta monet
hallitukset ovat jo pddttineet kieltdid
ihmisten kloonauksen lailla.
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Tehtdva 1
Minka lampaan kanssa Dolly on identtinen?

A Lampaan 1
B Lampaan 2
CLampaan 3
D Dollyn isén

PISTEITYS TEHTAVAAN 1

1 piste: Merkitty oikea vastaus eli vaihtoehto A.

Tehtédva 2

Rivilla 14 sita utareen osaa, jota kdytettiin, kuvataan "hyvin pieneksi palaksi’”
Artikkelin pohjalta voi paatelld, mita "hyvin pienella palalla” tarkoitetaan.
Tuo "hyvin pieni pala”on

A solu.

B geeni.

C solun tuma.
D kromosomi.

PISTEITYS TEHTAVAAN 2

1 piste: Merkitty oikea vastaus eli vaihtoehto A.

Tehtdva 3
Artikkelin viimeisessa lauseessa todetaan, ettd monet hallitukset ovat
jo paattaneet kieltaa ihmisten kloonauksen lailla.

Alla esitetaan kaksi mahdollista syyta tahan paatdkseen.
Ovatko nama syyt tieteellisia syita?

Ympyroi joko “Kylla” tai “Ei” kummankin syyn kohdalla.

Syy: Tieteellinen?

Kloonatut ihmiset voisivat olla herkempia tietyille taudeille | Kylla / Ei
kuin tavalliset ihmiset.

Ihmisten ei tulisi ottaa itselleen Luojan roolia. Kylla / Ei

PISTEITYS TEHTAVAAN 3
1 piste: Kylli, Ei, tissd jirjestyksessi.
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Kloonaus-kokonaisuuden tehtivissi 1 (monivalintatehtivd) pyrittiin selvittimiin oppilaan
ymmirrystd kloonausprosessista. Oppilaiden tiytyi lukea huolellisesti lipi edeltivi teksti ja poimia
sieltd vaaditut tiedot. Heididn tdytyi myds ymmartii, ettd jilkeldisten ominaisuudet mairiytyvit
solun tuman sisiltimin materiaalin perusteella.

Tdmi tehtidvi oli helpohko, silld yli puolet OECD-maiden oppilaista osasi ratkaista timin teh-
tdvin oikein (kaikkien oppilaiden ratkaisuprosentti 65 %; tytdt 64 % ja pojat 65 %). Suomessa
tytdistd 79 ja pojista 71 prosenttia tiesi oikean vastauksen. Tehtdvin kansallinen ratkaisuprosentti
oli niin ollen 75 prosenttia.

Tehtivissd 2 (monivalintatehtivi) oppilaiden tiytyi osoittaa tietimystiin solujen rakenteesta.
Tehtivi oli edellistd tehtivid hieman vaikeampi. OECD-maiden ratkaisuprosenttien keskiarvo
oli 49 prosenttia, ja tytot ja pojat osasivat lihestulkoon yhtd hyvin. Sitd vastoin Suomessa tytdt
olivat tissi tehtivissi selvisti poikia etevimpii (ratkaisuprosentit: suomalaiset tytot 65 %, pojat
60 %, kaikki oppilaat 63 %)

Tehtivd 3 oli tyypiltddn niin sanottu monivalintasarja. Siind oppilaiden tuli erottaa fakta ja
vdittimi toisistaan. Tehtivissi esitetddn kaksi syytd, miksi hallitcukset voisivat kieltdd ihmisen
kloonauksen. Ensimmiiseksi syyksi esitetdin se, ettd kloonatut ihmiset voisivat olla alttiimpia
tietyille taudeille (timi voidaan katsoa luonnontieteelliseksi selitykseksi). Toisena selitykseni esi-
tetdidn, ettei ihmisten tulisi ottaa itselleen Luojan roolia (joka sininsi on monille ihmisille jirkevi
syy, mutta jota ei voida kuitenkaan luonnehtia luonnontieteelliseksi syyksi). Molempiin kohtiin
oikein vastanneet oppilaat saivat pisteen.

Tehtivin 3 tuloksien valossa niyttid siltid, ettd suomalaiset tytot hallitsisivat luonnontieteiden
eettisid asioita poikia paremmin. Tosin tihin tulkintaan on suhtauduttava varauksella, silld ky-
seessd on vain yksittiinen ja ehki meidin suomalaisten kannalta hieman ongelmallisesti muotoiltu
tehtivdi. Maamme tyttdjen ratkaisuprosentti tissi tehtivissi oli 77 prosenttia ja poikien selvisti
heikompi eli 62 prosenttia. Suomessa kaikkiaan 70 prosenttia oppilaista osasi ratkaista oikein
timin tehtivin. Vastaavat OECD-maiden keskiarvot olivat: tytét 66, pojat 60 ja kaikki oppilaat
62 prosenttia.

4.2 Maakohtaiset suorituspisteméaarat luonnontieteissa

Seuraavassa kuvataan 15-vuotiaiden luonnontieteellisti osaamista suorituspistemiirien (OECD:n
keskiarvo 500 ja keskihajonta 100), keskihajonnan ja persentiilien avulla. Suomen tulokset esitetdin
koko maata koskevina seki kieliryhmittiin.

Luonnontieteissi suomalaisoppilaat sijoittuivat vuonna 2003 keskimiirin samalle tasolle kuin
vuonna 2000. Kuitenkin oppilaiden suoritusten vilinen vaihtelu oli hieman kasvanut. Kuviossa
4.1 luonnontieteiden tulokset tiivistetddn suorituspistemiirien avulla. Suomi ja Japani saavut-
tivat osallistujamaiden korkeimmat keskiarvopistemiirit. Suomen ja Japanin suoritukset eivit
kuitenkaan poikkea tilastollisesti merkitsevisti Korean tai Hongkongin suorituksista. Niinpi
Hongkongin ja Korean vastaava sijoitus oli 2.—4. sijoille. Varmuudella OECD-maiden keskitasoa
paremmiksi sijoittuivat myds Australia, Belgia, Kanada, Tsekki, Ranska, Irlanti, Alankomaat,
Uusi-Seelanti, Ruotsi ja Sveitsi sekd OECD:n ulkopuoliset maat Liechtenstein ja Kiinan Macao.

OECD:n keskitasolle jiivit puolestaan Unkari, Saksa, Puola ja Slovakia.
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Kuvio 4.1 Luonnontieteiden suorituspistemaarien jakaumat

Luonnontieteiden suorituspistemaara ka kv  kh
OECD-MAAT:
Suomi | | A 548 (1,9) 91
Suomi (suomenk.) | | - 550 (2,0 91
Suomi (ruotsink.) | \ - 524 (27 920
Japani A 548 (47) 109
| I
Korea | | A 538 (35 101
Australia | | A 525 (2,1) 102
Alankomaat A 524 (3,1) 99
Tiekki ' | A 523 (34) 101
Uusi-Seelanti | | A 521 (24 104
Kanada A 519 (20 99
I I
Sveitsi | | A 513 (37 108
Ranska | | A 511 (3,0 111
Belgia | | A 509 (25 107
Ruotsi | | A 506 (270 107
Irlanti ) | A 505 (2,7) 93
Unkari , , O 503 (28 97
Saksa . | O 502 (3,6) 111
OECD-maiden keskiarvo . | 500 (0,6) 105
Puola O 498 (29 102
I | g
Slovakia . O 495 (37 102
Islanti | V¥ 495 (1,5 96
Yhdysvallat | V¥ 491 (3,1) 102
Itavalta ) VY 491 (34) 97
Espanja " v 487 (2,6) 100
Italia . Vv 486 (3,1) 108
Norja | V¥ 484 (29 104
Luxemburg | ¥ 483 (1,5 103
Kreikka . V¥ 481 (3,8) 101
Tanska | | V¥ 475 (3,0) 102
Portugali | | V¥ 468 (3,5 93
Turkki V 434 (59) 96
I

Meksiko . V¥V 405 (3,5 87

MUUT MAAT: |
Hongkong (Kiina) ‘ | A 539 (43) 94
Liechtenstein | A 525 (43) 103
Macao (Kiina) | A 525 (30 88
Vengja . V¥ 489 (4,7) 100
Latvia | V¥ 489 (39 93
Uruguay | | V¥V 438 (29) 109
Serbia ja Montenegro | | V¥V 436 (3,5 83
Thaimaa oo ' v 429 (27 81
Indonesia ‘ V¥ 395 (32 68
Brasilia | V¥ 390 (43) 98
Tunisia | V 385 (26) 87

A Maan keskiarvo on OECD:n
keskiarvoa tilastollisesti
merkitsevdsti korkeampi.

O Maan keskiarvo ei poikkea
tilastollisesti merkitsevasti
OECD:n keskiarvosta.

¥ Maan keskiarvo on OECD:n
keskiarvoa tilastollisesti
merkitsevdsti alempi.

150

250 350 450 550 650 750

Suorituspistemaarien vaihtelua
kuvaavat persentiilit

5. 25. 75. 95.

T
Keskiarvo ja 95 %:n luottamusvali (+2 x keskivirhe)

ka = keskiarvo
kv = keskiarvon keskivirhe

kh = keskihajonta
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Ero parhaiten ja heikoiten menestyneiden OECD-maiden vililld oli 143 pistettd; Suomen ja
Japanin pistemiiri (548 pistetti) oli noin puolen keskihajonnan verran OECD-maiden keskiarvoa
korkeampi, kun taas Meksiko jii 405 pisteelldin miltei kokonaisen keskihajonnan verran OECD-
maiden keskiarvon alapuolelle. Suomen ja Japanin ero luonnontieteissi heikoiten menestyneeseen
Tunisiaan oli vield titikin huomattavasti suurempi (163 pistetti).

Pelkki keskiarvoihin tuijottaminen antaa kuitenkin epitiydellisen ja ehkipi turhan yleistetyn
kuvan oppilaiden osaamisesta. Tdmin vuoksi seuraavassa kisitelldin oppilaiden suorituspisteiden

hajontaa.

Suomessa pienet suorituserot

Oppilaiden luonnontieteellinen osaaminen vaihteli enemmin maiden sisilld kuin eri maiden
vililld. Keskihajonta oli Suomessa 91 pistettd ollen OECD-maiden pienin. Tutkimuksen pie-
nimmit oppilaiden viliset piste-erot l6ytyvit Meksikosta (87) seki OECD:n ulkopuolisista
maista Indonesiasta (68), Thaimaasta (81), Serbia ja Montenegrosta (83) seki Tunisiasta (87).
Valitettavasti niissid maissa pieni keskihajonta ilmentii maiden oppilaiden tasaisen huonoa luon-
nontieteellistd osaamista.

Selvisti suurinta oppimistulosten vaihtelu oli Ranskassa (111), Saksassa (111) ja Japanissa (109).
Kyseisten maiden oppilaat, varsinkin japanilaiset, menestyivit PISAssa melko hyvin. Tosin suuri
oppilaiden vilinen hajonta viestittdi sitd, ettd koulutuspoliittisesti tasa-arvo ei kyseisissd maissa
liene toteutunut parhaalla mahdollisella tavalla. Suomen tulokset ovat poikkeuksellisia PISA 2003

-tutkimuksessa, silli niissi yhdistyy erittiin korkea keskiarvo ja pienet oppilaiden viliset erot. TAmi
tulos on hyvin samansuuntainen vuoden 2000 PISAn tuloksien kanssa.

My®os kuviossa 4.1 esitettyjen persentiilien lahempi tarkastelu osoittaa suomalaisten oppilaiden
luonnontieteellisen osaamisen erittiin tasaiseksi. Kuviossa palkkien vaaleiden osien diripdit ku-
uloimmat valkoiset pait ovat toisistaan, sitd suurempi on oppilaiden suorituspistemiirien vaihtelu
maan sisilld. Suomessa 5. ja 95. persentiilin vaihteluvili oli 298 pistettd. Muiden parhaiten menes-
tyneiden maiden vaihteluvilit olivat selvisti suuremmat: Koreassa 330, Japanissa 358, Australiassa
335, Alankomaissa 319 ja Hongkongissa 307 pistetti.

Minkiilaisesta osaamisesta luonnontieteiden pistemdiiiriit kertovat?

Toisin kuin lukutaidossa ja matematiikassa, luonnontieteellistd osaamista ei voida esittd erilaisten
taitoluokkien avulla. Tdmi tulee mahdolliseksi vasta PISA 2006:ssa, jolloin luonnontieteellisesti
osaamisesta tulee tutkimuksen piialue ensimmaisti kertaa. Nyt voidaan kuitenkin kuvailla, min-

kilaisesta luonnontieteellisestd osaamisesta saavutettu pistemiiri yleensi kertoo.

* Luonnontieteellisen osaamisen ylitason (noin 690 pistetti) saavuttaneet oppilaat ovat yleen-
si kykenevid muodostamaan tai kiyttimiin kisitteellisid malleja erilaisten ennusteiden tai
selityksien tekemiseksi. He pystyvit analysoimaan tutkimuksia ymmairtiikseen esimerkiksi,

miten koejirjestely pitiisi laatia. He tunnistavat eri koejirjestelyissd kulloinkin tutkittavan
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kysymyksen, osaavat vertailla annettuja tietoja ja osaavat lihestyi ongelmia eri nikékulmista
kisin. Nimi oppilaat osaavat myds argumentoida tieteellisesti seki kuvata yksityiskohtaisesti ja
tarkasti tehtivissi esitettyji ilmioitd. Suomessa, Liechtensteinissa ja Koreassa noin 5 prosenttia
oppilaista ylsi tille ylimmille tasolle. Japanissa tille tasolle yltineiden oppilaiden osuus oli

selvisti muita maita suurempi.

* Noin 550 pistettd saavuttaneet oppilaat osaavat tyypillisesti kiyttdd tieteellisid kisitteitd
muodostaakseen ennustuksia tai selityksid tehtivissd esitetyistd ilmidistd. He tunnistavat
asioita, joita voidaan tutkia tieteellisin menetelmin ja / tai tunnistavat yksityiskohtaisesti,
minkilaisia asioita luonnontieteelliseen tiedonhankintaan kuuluu. He osaavat myds poimia
relevanttia tietoa erilaisista tiedonlihteistd ja pystyvit piittelyketjuihin johtopiditoksien
teossa ja arvioinnissa. Miltei puolet suomalaisista ja japanilaisista oppilaista ylsi tille tasol-
le. Muissa tutkimukseen osallistuneissa maissa oppilaiden vastaavat osuudet olivat selvisti

pienempii.

e Skaalan alapiihin jiineet oppilaat (noin 400 pistettd) kykenevit palauttamaan mieleensi
yksinkertaisia luonnontieteellisii tietoja (esim. nimii, faktoja, terminologiaa, yksinkertaisia
sidntdjd). He kidyttivir yleisid jokamiehen tietoja johtopiitoksiensi tekemisessd ja niiden arvi-
oinnissa. Suomessa alle 400 pisteeseen jddneitd oppilaita oli kaikkein vihiten, vain 6 prosenttia
oppilaista. Muista parhaiten menestyneistd maista Japanissa vastaava osuus oppilaista oli 10
%), Koreassa 9 % ja Kiinan Hongkongissa 8 %. Pohjoismaista Ruotsissa alle 400 pisteeseen
jddneitd oppilaita oli 16 %), Norjassa 21 %, Tanskassa 23 % ja Islannissa 16 %. OECD-maista
luonnontieteiden osaamisen voidaan sanoa olevan hilyttivin heikkoa Meksikossa ja Turkissa.
Meksikossa 49 % ja Turkissa 39 % oppilaista jii alle 400 pisteen. Erityisen heikkoa luonnon-
tieteellinen osaaminen on myss OECD:n ulkopuolisista maista Brasiliassa, Indonesiassa ja

Tunisiassa, joissa yli puolet oppilaista jii luonnontieteiden pisteissdin alle 400 pisteen.

Suoritukset eri dimensioilla

Tehtivityypeisti monivalintatehtiviit osoittautuivat luonnontieteissi kaikista helpoimmiksi. Ndiden
ratkaisuprosenttien keskiarvo oli OECD-maissa 52 % ja Suomessa 61 %. Luonnontieteiden teh-
tdvistd vain yksi oli luokiteltu lyhyeksi avoimeksi tehtiviiksi. Se osoittautui yhdeksi vaikeimmista
luonnontieteiden tehtivistd, silld siini ratkaisuprosentti oli OECD-maissa keskimiirin 19 % ja
Suomessa 27 %. Suomalaiset osasivat parhaiten suhteessa OECD-maiden keskiarvoon vastata
avoimiin tehtiviin, silld nidissi ratkaisuprosenttien ero suomalaisten hyviksi oli 13 prosenttia, kun
se muilla kiytetyilld tehtivityypeilld oli 8—9 prosenttia.

PISAssa pidetddn erittdin korkeassa arvossa oppilaiden luonnontieteellisten prosessien hallintaa.
Meidin opetussuunnitelmissa korostetaan juuri niiti taitoja. Suomalaiset oppilaat osoittautui-
vatkin kaikissa luonnontieteellisissid prosesseissa ja taidoissaan selvisti OECD-maiden keskitasoa
paremmiksi. Tehtdvien ratkaisuprosenttien erojen vertailussa suomalaisten oppilaiden etevyys
OECD-maiden keskitasoon nikyy parhaimmillaan luonnontieteellisen tutkimuksen luonteen ym-
mdirtimisessi (ratkaisuprosentit: Suomi 59 %, OECD:n keskiarvo 46 %) sekd luonnontieteellisen

ilmion kuvailussa, selittimisessi seki ennustamisessa (Suomi 61 %, OECD:n keskiarvo 51). Myos
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Luonnontieteellisen ilmion kuvailuun, selittimiseen seki ennustamiseen liittyvii tehtivii osattiin
Suomessa selvisti (ero 8 prosenttiyksikkéd) paremmin kuin OECD-maissa keskimairin.

Kun vertailun kohteeksi otetaan luonnontieteiden eri sisiiltoalueiden tehtivien ratkaisuprosentit,
voidaan havaita seuraavaa: Suomalaisten osaaminen on vahvinta Elimii ja terveys sisiltdalueella,
jossa ratkaisuprosenttien ero oli oppilaidemme hyviksi 13 prosenttiyksikkod. Mutta toki myos
luonnontieteiden teknologisia sovelluksia (ero 11 prosenttiyksikkod) sekd maata ja ympiristod (ero

8 prosenttiyksikkoi) koskevia sisiltdjd hallitaan kansainvilisesti vertailcuna hyvin.

Kieliryhmien viilinen ero oli merkitsevii

Suomessa kieliryhmien vilinen ero oli luonnontieteissi selvisti suurempi kuin matematiikassa ja
lukutaidossa. Tami tilastollisesti merkitsevi ero oli kaikkiaan 26 pistettd suomenkielisten hyviksi.
Kuitenkin "omana maanaan” suomenruotsalaiset olisivat sijoittuneet saavuttamallaan 524 pisteen
keskiarvolla erittdin hyvin, eli suunnilleen Alankomaiden tasolle. Kun Suomen kieliryhmien vili-
sid eroja tarkastellaan persentiilien avulla, voidaan todeta erojen siilyvin miltei samansuuruisina
kautta linjan, heikoista huippuihin.

Suomenruotsalaisten luonnontieteellinen osaaminen on myos selkeisti parempaa kuin ruot-
salaisten ja muiden pohjoismaalaisten osaaminen. Mielenkiintoinen piirre suomenruotsalaisten
osaamisessa on se, ettd tyttdjen ja poikien vililld ei ole juurikaan eroja luonnontieteiden osaami-
sessa. Suomenruotsalaiset pojat olivat keskimiirin 2 pistettd tyttojd parempia. Suomenkielisten
keskuudessa tytot taas olivat keskimairin 7 pistettd poikia parempia.

Suomen lisiksi Pohjoismaista ainoastaan ruotsalaiset sijoittuivat OECD-maiden tarkastelussa
keskitason ylapuolelle. Islanti, Norja ja Tanska sijoittuivat puolestaan OECD-maiden keskitason
alapuolelle. Myos luonnontieteiden suorituspistemiirin hajonta, eli oppilaiden suorituspistemiirien
viliset erot, oli Suomea ja Islantia lukuun ottamatta OECD-maiden keskitasoa tai sitd suurempaa.

Pohjoismaisessa vertailussa kaikentasoiset suomalaiset oppilaat, heikoimmista huippuihin, ylsivit
selviisti vastaavia muita pohjoismaalaisia oppilasryhmii korkeampiin tuloksiin. Suurimmillaan
suomalaisten ero luonnontieteissi oli silloin, kun vertailtiin suomalaisen 10. persentiilin saavu-
tuksia muihin Pohjoismaihin (ero keskimiirin 74 pistettd). Tdmi ero pienenee edettiessd par-
haimpiin oppilaisiin. Ero huippuoppilaiden (95. persentiili) kohdalla oli keskimairin 39 pistettd
suomalaisten hyviksi. Tuloksien valossa vaikuttaa siltd, etti Suomessa pystytiin huolehtimaan

muita Pohjoismaita paremmin erityisesti heikoista ja keskitasoisista oppilaista.

Luonnontieteellinen osaaminen vuosina 2000 ja 2003

Suurinta osaa vuonna 2000 kiytetyistd luonnontieteiden tehtivisti kiytettiin myos vuonna 2003.
Niin voitiin seurata, miten tehtivissi osaaminen on eri maissa muuttunut vuosien aikana. Kuviossa
4.2 esitetddn luonnontieteen pistemiirien erot ja kuviossa 4.3 persentiilien erot niissi 25 maassa,
jotka osallistuivat sekd vuoden 2000 ettd vuoden 2003 PISA-tutkimuksiin. Vain osassa niis-
td maista oli tapahtunut muutoksia luonnontieteiden suorituksissa. Kaikkiaan kolmessatoista
maassa havaittiin tilastollisesti merkitsevi suorituspistemiirien kohoaminen. Niistd yhdeksin

oli OECD-maita. Suorituksiaan parantaneet maat olivat: Belgia, TSekki, Suomi, Ranska, Saksa,
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Kuvio 4.2 Luonnontieteen pistemaérien erot PISA 2003 ja PISA 2000 -tutkimuksissa
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Ldhde: OECD 2004a

Kreikka, Italia, Puola ja Sveitsi seki OECD:n ulkopuoliset maat Brasilia, Latvia, Liechtenstein

ja Venijd. Suoritusten maakohtainen keskiarvo laski puolestaan Itivallassa, Kanadassa, Koreassa,
Meksikossa ja Norjassa.

Molempiin tutkimuksiin osallistuneista maista ainoastaan Latviassa ja Venijilld kaikentasoisten

oppilaiden suoritukset paranivat. Muissa maissa muutoksia voidaan havaita yleensi joko heikoim-
min tai parhaimmin suoriutuneiden oppilaiden suorituksissa. Koreassa paras viisi prosenttia oppi-

laista pystyi aiempaa parempiin suorituksiin, mutta samalla 25 prosenttia heikoimmista oppilaista

veti huonontuneilla suorituksillaan koko maan suoritustasoa alaspiin. Suomessa luonnontieteiden

keskipisteiden paraneminen johtui lihinni keskitasoisten ja sitd etevimpien oppilaiden aiempaa

paremmista suorituksista. Muita tillaisia maita, joissa oppilaiden parhaimmisto ylsi aiempaa
parempiin suorituksiin, olivat Belgia, Saksa, Italia, Puola, TSekki, Ranska, Kreikka, Japani ja
Sveitsi. Itdvalta oli ainut maa, jossa parhaiden oppilaiden luonnontieteiden suoritukset heikkeni-

vit. Heikoimpien oppilaiden suoritukset laskivat Itivallassa, Japanissa, Meksikossa, Ruotsissa,
Kanadassa, Koreassa ja Norjassa.

Luonnontieteellistd osaamista kartoittavien tehtivien pienestd lukumiiristd ja hyvin rajoitetusta

luonnontieteiden sisiltdalueiden kattamisesta johtuen niiden kahden tutkimuksen vilisii tuloksia
tulisi vertailla varovaisesti.
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Kuvio 4.3 Luonnontieteiden vertailu PISA 2003 ja PISA 2000 -tutkimuksissa

2003 on 2003 on Eivat

Tilastolliset korkeampi alempi kuin poikkea

merkitsevyystasot kuin 2000 2000 toisistaan

90 %:n luottamusvali + - o

95 %:n luottamusvali ++ -

99 %:n luottamusvali +++ -

Keskiarvojen ja persentiilien erot

5.persentiili  10.persentiili ~ 25. persentiili keskiarvo 75.persentiili  90. persentiili  95. persentiili

OECD-MAAT:
Australia - - o o o ) o
Belgia + o o ++ ++ ++ ++
Espanja - - o o o o o
Irlanti o o o o o o o
Islanti - - o o o o +
Italia o o o + +++ +++ +++
Itavalta - -— -— - -— — -
Japani - - - o + +++ +++
Kanada - - — — ° ° o
Korea - - - - o o ++
Kreikka o o ++ +++ +++ +++ +++
Meksiko . - . — o ° o
Norja — - - - - o o
Portugali o o o [ + + +
Puola o o o ++ ++ ++ +++
Ranska o o [¢) ++ +++ +++ +++
Ruotsi - — - o o ++ +
Saksa o o o +++ +++ +++ +++
Suomi o o o ++ +++ +++ +++
Sveitsi o o + +++ ++ ++ ++
Tanska o o [¢) o o o o
Tsekki o o o ++ +++ +++ +++
Unkari o ++ + o o o o
Uusi-Seelanti o o - o o o o
Yhdysvallat o o o o o [¢) o
OECD-maiden keskiarvo - - o o o ++ +++
MUUT MAAT:
Brasilia o ¢} o ++ ++ ++ ++
Hongkong (Kiina) o o o o o o o
Indonesia o o o o o o o
Latvia +++ +++ +++ +++ +++ +++ ++
Liechtenstein o o +++ +++ 4+ +t+ ++
Thaimaa - - -- o o o o
Vendja +++ +++ +++ +++ +++ +++ +++

Ldhde: OECD 2004a
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4.3 Luonnontieteellinen osaaminen tukee tulevaisuuden ratkaisuja

PISAssa luonnontieteellistd osaamista testattiin siltd kannalta, millaisia taitoja elimissi tdytyy hal-
lita sekd kuluttajina etti yhteiskunnalliseen keskusteluun osallistuvina kansalaisina. Meille kaikille
tulee pdivittdin vastaan tilanteita, joissa meidin tiytyy tehdd vertailuja ja valintoja annettujen tie-
tojen perusteella. Tillaisia tilanteita ovat esimerkiksi jonkin elintarvikkeen, tai vaikkapa kinnykin
valinta. Mainostetuin tuote tai esimerkiksi kaikilla kavereilla oleva tietyn virinen kinnykkimalli
eivit vilttimittid ole jarkevimpid valintoja. Mys perusteltujen kansalaismielipiteiden taustaksi
tarvitaan vankkaa luonnontieteellistd osaamista. Niitd mielipiteitd voivat olla mm. nikemykset
ydinvoimasta. Asioiden vastustaminen tai niiden puolesta puhuminen on vakuuttavampaa, kun
mielipiteen taustalla on tietimystd my6s muista vaihtoehdoista. Toisaalta on my$s muistettava, ettd
hyvin suuret yksilotason ja yhteisjen pidtokset saattavat perustua pikemminkin tunteisiin kuin
luonnontieteelliseen tietimykseen. T4ti ns. affektiivista puolta tullaankin tutkimaan ensimmiisti
kertaa tulevassa PISA 2006 -tutkimuksessa.

Maamme parhaiden oppilaiden panoksella saattaa olla suuria vaikutuksia sithen, miten maam-
me menestyy tulevaisuudessa — sen teknologiseen kehitykseen ja kansainviliseen kilpailukykyyn.
Toisaalta kaikkein heikoimmat nuoret osallistuvat tulevaisuudessaan tiysin yhdenvertaisina kan-
salaisina poliittiseen piitoksentekoon, jolla voi olla kauaskantoisia seurauksia mm. ympiriston,
energiahuollon ja yksiloiden kannalta. Heikkoudet matemaattisessa ja luonnontieteellisessi osaa-
misessa voivat osaltaan johtaa yksilsiden huonoon tydllistymiseen, heikkoihin ansiotuloihin ja
yleensi heidin kyvykkyyteensi osallistua yhteiskunnalliseen toimintaan.

Luonnontieteiden tehtivikokonaisuutta rakennettaessa ei ole huomioitu yhti vahvasti eri maiden
opetussuunnitelmia tai luonnontieteiden oppisisiltoja kuin esim. IEA:n TIMSS-tutkimuksessa.
Lieneekd sattumaa vai maamme luonnontieteiden opetussuunnitelmien laatijoiden kaukoniksi-
syyttd, ettd PISAssa ja maamme opetussuunnitelmassa korostetaan hyvin samankaltaisia asioita:
oppilaan omien prosessien, kuten tiedonhankinnan, -kisittelyn ja -vilittimisen taitojen tirkeytti.
T4mi on varmasti yksi tirkeimmistd taustatekijoistdi Suomen hyville menestykselle.

PISA-tutkimuksen tulokset antavat vahvoja viitteitd siitd, ettd suomalainen peruskoulutus on
onnistunut tuottamaan seki korkeatasoista ettd varsin monipuolista ja tasapainoista luonnontie-
teellistd osaamista. Suoritustaso on tasaisen vahva koko 15-vuotiaiden ikiluokassa, ja heikosti
menestyvid oppilaita on vihin muihin OECD-maihin verrattuna. Myos sukupuolierot ovat luon-
nontieteissi paljon pienempii kuin esimerkiksi lukutaidossa, jossa tytot menestyvit selvisti poikia
paremmin. Vaikka niiden tutkimustulosten voimaantuminen korkeammissa koulutusasteissa ja
erilaisissa ammattikunnissa viekin aikaa, nyt saadut tulokset ovat kuitenkin tilti osin erittiin
rohkaisevia. Samalla jiidiin mielenkiinnolla odottamaan vuoden 2006 PISA-tutkimusta, jolloin

tutkimuksen pidikohteena on luonnontieteellinen osaaminen.
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Ongelmanratkaisutaidot
uutena alueena

5.1 Ongelmanratkaisu ylittda oppiainerajat

Oppilaiden ja kaikkien kansalaisten osaamiseen 2000-luvulla kohdistuvat odotukset niyttivit
muuttuvan samaan kiivaaseen tahtiin teknologisen kehityksen kanssa. Teknologian syrjiytettyid
ruumiillisia toitd myds tieto- ja taitovaatimukset ovat muuttuneet. PISA-arvioinneissa pyritdin
mittaamaan oppilaiden kyky4d mukautua muutokseen ja ratkoa ongelmia, jotka edellyttivit ndiden
uusien tieto- ja taitovaatimusten korostamia avaintaitoja. Aiemmassa PISA 2000 -tutkimuksessa
avaintaidoiksi katsottiin osaaminen sellaisissa tosielimin tilanteissa, jotka edellyttivit eri osa-
alueilta (lukeminen, matematiikka ja luonnontieteet) hankittujen tietojen ja taitojen soveltamista.
OECD-maissa oltiin kuitenkin huolissaan siitd, etti oppiainesidonnainen oppilaiden osaamisen
kartoitus ei kuvaa riittivisti oppilaiden kykyji ratkaista oppiainerajoja ylittivid ongelmia heille
uusissa tosielimin tilanteissa. Tdmin vuoksi yhdeksi PISA 2003 -tutkimuksen kohteeksi otettiin
mukaan oppiainerajat ylittivi ongelmanratkaisu.

PISAssa korostetaan sitd, ettd ongelmanratkaisuprosessit ovat tavalla tai toisella ldsni kaikessa
kouluopetuksessa: niin matematiikassa, luonnontieteissi, kielissd, yhteiskunnallisissa aineissa
kuin muissakin oppiaineissa. Ongelmanratkaisu luo myds pohjan myshemmille oppimiselle ja
yhteiskunnassa vaikuttamiselle seki henkilokohtaiselle toiminnalle. Oppilaiden ongelmanrat-
kaisutaitojen kehittimistd voitaneen pitdd koulutuksen keskeiseni tavoitteena kaikkien maiden
koulujirjestelmissi.

Tissd luvussa kuvaillaan ja analysoidaan eri maiden oppilaiden suoritustasoja ongelmanratkai-
sussa. Ensiksi tarkastellaan ongelmanratkaisun arviointikriteereiti ja sitd, minkilaisten tehtivi-
en avulla nuorten ongelmanratkaisutaitoja kartoitettiin. Tdmin jilkeen esitelliin maakohtaiset
tulokset, joissa pddpaino on Suomen ja Pohjoismaiden tuloksissa. Jiljempini oppilaiden ongel-
manratkaisutuloksia verrataan heidin suoritustasoonsa muilla PISAn arviointialueilla. Samoin

esitetddn oppilaiden ongelmanratkaisutaitojen yhteyksii sukupuoleen ja perhetaustaan.
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5.2 PISAssa ratkottiin kdytdnnon ongelmia

PISA 2003 on ensimmiinen tutkimus, jossa oppilaiden ongelmanratkaisutaitoja kartoitettiin
kansainvilisesti niin laajasti. Ongelmanratkaisun arviointikehyksen ja tehtivien laatimista varten
tarkasteltiin useiden eri alojen (erityisesti matematiikan ja psykologian) tutkimuksia, joissa oli
mitattu oppilaiden ongelmanratkaisutaitoja ja -prosesseja. PISAn ongelmanratkaisun miiritelmi
perustuu useiden kognitiivisen psykologian tutkijoiden (mm. Mayer & Wittrock 1996; Bransford
ym. 1999; Baxter & Glaser 1997; Vosniadou & Ortony 1989; Polyan 1945) havaintoihin ongel-
manratkaisusta ja paittelytaidoista.

Useimmat ongelmanratkaisun tutkijat erilaisista lihestymistavoistaan huolimatta ovat yhtd miel-
td siitd, ettd kun kyse on oppilaiden ongelmanratkaisun kuvaamisesta, keskeistd on kuvata niitd
kognitiivisia suorituksia, joita oppilaat tekevit ongelmien kisittelyssd, ratkaisussa ja ratkaisujen ra-

portoinnissa. PISA 2003 -tutkimuksessa kiytettiin seuraavaa ongelmanratkaisun miiritelmii:

Ongelmanratkaisu tarkoittaa yksilon kykyi kiyttid kognitiivisia prosesseja aitojen, oppiainerajat
ylittivien ongelmatebtiivien kohtaamisessa ja ratkaisemisessa, missi ratkaisuun johtava reitti ei ole
vilittomdsti nihtivissi ja missi mahbdollisesti kiyttokelpoiser osaamisalueet tai oppisisillot eiviit

rajoitu yksinomaan matematiikan, luonnontieteiden tai lukemisen arviointialueeseen.

Miiritelmissd kognitiiviset prosessit tarkoittavat, ettd kyse on ongelman ratkaisemisen eri kom-
ponenteista ja niiden taustalla vaikuttavista kognitiivisista prosesseista, mukaan lukien tiedon
soveltaminen, olennaisten piirteiden hahmottaminen, kuvaileminen, ratkaiseminen, pohdinta ja
esittiminen. Ongelmanratkaisutaitoa voidaankin kuvata oppilaiden kykyni luoda ja monitoroi-
da prosesseja tiettyjen tehtivien ja tilanteiden puitteissa. Erilaiset kognitiiviset prosessit oppilas
sovittaa yhteen saavuttaakseen tietyn pddmiirin, jota hin ei todennikéisesti saavuttaisi vain
jotain tunnettua yksittdisen oppiaineen tai aihe-alueen menettelytapaa, prosessia, rutiinitoimi-
tusta tai algoritmia soveltamalla. Tilldin oppiainerajar ylittivi merkitsee ongelmanratkaisun
arviointialueen laajentavan oppilaiden taitojen tarkastelun perinteiset oppisisiltdalueet ylittidviin
ongelmanratkaisutehtiviin. Sanalla aidoz pyritdin korostamaan sité, ettd edelli esitelty mairitelma
painottaa tosielimdin perustuvien ongelmien ratkaisemista. Ongelmanratkaisutilanteet sijoittuvat
yleensi tosielimin tilanteisiin, jotka liittyvit henkilskohtaiseen elimiin, tyshén ja vapaa-aikaan
tai yhteisoon ja yhteiskuntaan. Tehtivissi on tilloin kyse jostain ongelmasta, joka on helposti
tunnistettavissa tosielimain pohjautuvaksi ja edellyttid yksililti tietojen ja strategioiden yhdisti-
misti seki erilaisten, mahdollisesti toisiinsa liittyvien kuvaustapojen soveltamista. Samoin tiedon
haussa ja soveltamisessa edellytetdin jonkinasteista joustavuutta. Tillaisissa tehtivissid oppilaan
on myds tehtivi erilaisia valintoja ja kerrottava muille ratkaisuistaan, sikili kuin niilld on ilmeistd
merkitystd mahdollisille muille asianosaisille.

Kaikissa niissd ongelmanratkaisuprosesseissa on kyse paitsi ratkaisijan tiedoista my6s hinen
piittelytaidoistaan. Esimerkiksi ongelmatilanteen ymmairtimiseksi oppilas joutuu tekemiin eron
faktojen ja mielipiteiden vililld. Ratkaisua muotoillessaan hinen on miiritettivi eri tekijoiden
vilisid yhteyksii, ja ratkaisustrategiaa valittaessa on pohdittava syitd ja seurauksia. Tulosten esit-

timinen edellyttdd usein tiedon jisentimistd loogiseen muotoon. Niissd toimissa tarvitaankin
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usein seki analyyttisen, miirillisen, analogisen ettd myos yhdistelevin piittelyn taitoja. Nimi
piittelytaidot muodostavat ongelmanratkaisutaitojen ytimen PISA-tutkimuksessa.
PISAn tehtivien ratkaisut perustuivat moniin sellaisiin prosesseihin, joita kaikki joutuvat jossain

miirin hallitsemaan kohdatessaan ongelmia. PISAssa oppilaiden tuli:

* ymmirtid tehtivissi esitetty tilanne ja sen ongelmallisuus

* tehdi tilanneanalyysi, jossa heidin tuli tunnistaa relevantti informaatio ja sen rajoitukset
* etsid vaihtoehtoisia lihestymistapoja tai ratkaisumalleja

* valita ratkaisustrategia

* ratkaista ongelma

* arvioida eripuolilta saamaansa ratkaisua ja mahdollisesti muokata sitd

* esittdd saamansa tulos ulkopuolisille.

Seuraavassa on kuvailtu ongelmanratkaisutaitojen kolmea ongelmatyyppii, ja sen jilkeen ole-
vassa taulukossa 5.1 on koottu yhteen PISA 2003 -arvioinnin ongelmanratkaisun elementit. Eri
osien keskiniiset yhteydet havainnollistavat, kuinka tillaisessa arvioinnissa hyddynnettiin seki

konteksti- etti sisilttietoa eri aloilta.

Tehtivien ongelmatyypit

PISAssa oppilaiden ongelmanratkaisutaitoja testattiin kolmella alueella: péditiksenteossa, jiirjestel-
miin analysoinnissa ja suunnittelussa seki vianmddrityksessi. Erityistd huomiota kiinnitettiin siithen,
ettd valitut tehtiviasetelmat olivat eldvisti eldmistd, ja ettd ne olivat riittdvin etdilld oppilaiden ta-
vanomaisista koulutilanteista. Ongelmanratkaisutehtivien konteksteilla pyrittiin kattamaan aluet-
ta, joka ulottui oppilaan henkilokohtaisesta ympiristosti tiedostavaan kansalaisuuteen. T4llsin
mukana oli sekd opetussuunnitelman mukaisia ettd myos sen ulkopuolisia sisiltojd.

Tehtivien valinnassa kiinnitettiin erityisesti huomiota seuraaviin tekijoihin: Edelld mainitut
ongelmatyypit kattoivat suurimman osan ongelmanratkaisussa yleisesti kiytetyistd prosesseista.
Niiden kautta pidstiin kisiksi my6s tosielimissi vaadittavaan analyyttiseen paittelyyn. Siind mis-
sd lukemisessa ja matematiikan seki luonnontieteiden osaamisessa on kyse tarkoin miiritellyistd
tiedon alueista, on ongelmanratkaisun painopiste prosessissa pikemminkin kuin alakohtaisissa
tiedoissa. Prosessien mittaaminen kytkettiin aina tiettyyn taustarakenteeseen.

Piiitoksentekotehtivissi oppilailta edellytettiin annetun tiedon ymmirtimisti, relevanttien vaih-
tochtojen ja rajoitusten tunnistamista, ulkoisen esitysmallin laatimista tai soveltamista, parhaan
ratkaisuvaihtoehdon valitsemista seki ratkaisun arviointia, perustelua ja esittimistid. Oppilaiden
piitoksentekotaitojen arvioinnissa ratkaisujen perustelemista ja esittimistd muille pidettiin tdr-
keini komponenttina. Useissa tehtdvissid oppilaita vaadittiinkin arvioimaan ja perustelemaan
valitsemansa ratkaisu seki esittimiin se ulkopuolisille. Pitoksentekotehtivien vaikeustasoa kont-
rolloitiin vaihtelemalla analysoitavan ja vertailtavan tiedon mairii, tietojen esittdmistapoja seki
piitoksessd huomioon otettavien vaatimusten miarii.

Esimerkkini pidtoksentekotehtivistd on tehtivi, jossa oppilaan tuli valita elokuvissa kiynnille

sopiva ajankohta sekd filmi tarjolla olleista vaihtoehdoista. Tillsin rajoittavina tekijoind olivat
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muun muassa elokuvan ikiraja, mukaan tulevien kavereiden kotiintuloajat ja harrastuksien ajan-
kohdat seki kyyditys.

Jérjestelmiin analysointi- ja suunnittelutehtivissi oppilaiden tdytyi tunnistaa useiden tekijoiden
vilisid monisyisid yhteyksii sekd ymmirtid ndiden tekijoiden keskeisid ominaisuuksia. Oppilailta
vaadittiin oman tai olemassa olevan mallin soveltamista. Heidin tuli analysoida mutkikkaita tilan-
teita seki suunnitella jokin jirjestelmi tiettyjen tavoitteiden saavuttamiseksi. Tehtivien ratkaisut
vaativat usein eri vaiheiden tarkistamista ja arviointia.

Jérjestelmin analysointi- ja suunnittelutebtivit poikkesivat pddtiksentekotehtivisti ainakin kah-
den tavalla: Ensinnikin oppilaita pyydettiin analysoimaan jotakin jirjestelmii tai muotoilemaan
ratkaisu johonkin ongelmaan sen sijaan, ettd he olisivat valinneet ratkaisun annetuista vaihtoeh-
doista. Toiseksi tehtivissd kuvatut tilanteet koostuivat yleensd monitahoisista systeemeisti, joissa
eri tekijit kytkeytyivit toisiinsa. T4lloin edeltivit osaratkaisut tuli aina ottaa huomioon seuraavia
suunniteltaessa eiki koko tehtivin ratkaisu ollut aina selkedsti méiriteltivissi. Voidaankin sanoa,
etti jarjestelmin analysointi- ja suunnittelutebtiville oli ominaista dynaaminen vuorovaikutus eri
tekijoiden vililld ja my®s se, ettid oikeita ratkaisuja saattoi olla useita. Jirjestelmin analysointi- ja
suunnittelutehtivien ratkaisemisessa oppilaan kyky arvioida, perustella ja esitelld ratkaisu tillai-
seen tehtiviin oli olennainen osa koko ongelmanratkaisuprosessia.

Myés jirjestelmin analysointi- ja suunnittelutehtivissd ongelman monimutkaisuus vaikutti
tehtivin vaikeustasoon. Mitd monimutkaisempi tilanne (paitsi tekijoiden miirin, myds niiden
keskiniisten yhteyksien suhteen), sitd vaikeampi ongelmanratkaisutehtivi oli. Oman ongelman-
kuvauksen laatiminen tai annetun tai tunnetun esitysmallin kidyttiminen oli vilttimitén osa
ongelmanratkaisuprosessia jirjestelmin analysointi- ja suunnittelutehtivissi.

Esimerkkini jirjestelmin analysointi- ja suunnittelutehtivistd on tehtivi, jossa oppilaita pyy-
dettiin suunnittelemaan loogisten palikoiden” avulla koulun kirjaston lainausjirjestelmi siten,
ettd se sisiltdd mahdollisimman lyhyen laina-ajan tarkistuksen ja antaa erilaisille koulun kirjaston
artikkeleille aina oikean laina-ajan (esimerkiksi eri laina-ajan opiskeljjoille ja henkilokuntaan
kuuluville).

Vianmiidiritystebtivissi oppilaan oli ymmirrettivi tehtivissi esitetyn jirjestelmin piipiirteet ja
toimintamekanismi. Hinen oli my®s kyettivi diagnosoimaan, misti sen viallinen tai puutteellinen
toiminta aiheutuu seki esitettdvi, miten timi vika voitiin korjata.

Vianmaiiritystehtivit olivat selkeisti erotettavissa piitoksenteko- seki jirjestelmin analysointi-
ja -suunnittelutehtivisti. Vianmiirityksessi ei ollut kyse parhaan vaihtoehdon valinnasta eiki
jrjestelmidn suunnittelusta annettujen vaatimusten mukaisesti. Sen sijaan vianmiiritystehtivit
edellyttivit jonkin mekanismin syy-seuraussuhteiden ymmirtimistid. T4lloin kyseessi saattoi olla
vaikkapa jonkin fyysisen jirjestelmin tai proseduurin toiminta.

Esitystapojen ymmirtiminen oli vianmairitystehtivissd hyvin tirkeii, koska tehtivit edellytti-
vit usein sanallisen ja kuvallisen tiedon yhdistimisti tai tillaisten esitystapojen vilisid muunnoksia
suuntaan tai toiseen. Kaikissa ongelmatyypeissi pidettiin ratkaisun arvioimista, perustelemista
ja esittamistd tirkedni.

Taulukkoon 5.1 on koottu tiivistelmi kolmen ongelmatyypin peruspiirteistd seuraavien seikko-

jen suhteen: paimairi, prosessit sekid ongelmaa monimutkaistavat tekijit.
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Taulukko 5.1

Paamaara

Prosessit

Mahdolliset on-
gelmaa mutkista-
vat tekijat

Léhde: OECD 2004b.

Ongelmatyyppien peruspiirteet

Padtoksenteko

Valitseminen vaihtoehdoista
annettujen ehtojen mukaan

Tilanteen ymmartaminen,
kun kyseessa on useita
vaihtoehtoja ja rajoituksia ja
tietty tehtava

Olennaisten rajoitusten maa-
rittdminen

Mahdollisten vaihtoehtojen
kuvantaminen

Valinta vaihtoehdoista

Ratkaisun tarkistaminen ja
arviointi

Ratkaisun esittaminen ja
perustelu

Asetettujen ehtojen luku-
maara

Kaytettyjen esitysmallien
maara ja laatu (sanalliset,
kuvalliset, numeeriset)

Ongelmanratkaisutaidot uutena alueena

Jarjestelman analysointi ja
suunnittelu

Jarjestelman osien valisten
yhteyksien maarittaminen
ja/tai naita yhteyksid ilmenta-
van jarjestelman suunnittelu

Annettua jarjestelmaa ja teh-
tavaan liittyvia vaatimuksia
luonnehtivan tiedon ymmar-
taminen

Jarjestelman olennaisten
osien madrittaminen

Jarjestelman osien valisten
suhteiden kuvantaminen

Jarjestelman analysointi tai
suunnittelu siten, etta se
kattaa osien valiset suhteet

Jarjestelmaanalyysin tai
-suunnitelman tarkistaminen
ja arviointi

Analyysin esittaminen tai

ehdotetun suunnitelman
perustelu

Keskendan yhteydessa ole-
vien tekijoiden lukumaara ja
yhteyksien luonne

Kaytettyjen esitysmallien
maara ja laatu (sanalliset,
kuvalliset, numeeriset)

Vianmaaritys

Viallisen tai puutteellisesti
toimivan jdrjestelman tai
mekanismin diagnosointi ja
korjaus

Jarjestelmadn tai mekanismin
paapiirteiden ja sen virhetoi-
mintojen sekd tehtdvan vaati-
musten ymmartaminen

Kausaalisuhteessa olevien
tekijoiden maarittaminen

Jarjestelmdn toiminnan ku-
vantaminen

Jarjestelman virhetoiminto-
jen madrittaminen ja/tai rat-
kaisuehdotuksen tekeminen

Vianmadarityksen ja korjaus-
ehdotuksen tarkistaminen ja
arviointi

Vianmaarityksen ja ratkaisun
esittaminen tai perustelu

Jarjestelman tai mekanismin
keskenaan yhteydessa olevi-
en osien lukumaara ja vuoro-
vaikutustavat

Kaytettyjen esitysmallien
maara ja laatu (sanalliset,
kuvalliset, numeeriset)
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Esimerkkitehtividi

Seuraavien esimerkkitehtivien avulla pyritiin valaisemaan sitd, minkilaisia olivat padtoksentekoon,
jirjestelmin analysointiin ja suunnitteluun seki vianmairitykseen liittyvit tehedvie. Taulukossa
5.2 on esitetty kaikkien PISAssa kiytettyjen ongelmanratkaisutehtivien jakautuminen tehti-
vityypeittdin. Esimerkkien jilkeen kuvataan myos niiden ratkaisemisessa vaadittuja prosesseja.
Tehtivien vaatimustasoa kuvataan suoritustasoilla. Esimerkkitehtivien sijoittuminen eri suoritus-
tasoille on esitetty kuviossa 5.1, joka on seuraavien esimerkkien jilkeen. Niiden suoritustasojen
tarkemmat miiritykset [8ytyvit luvusta 5.3. Tehtivien vaikeutta tai helppoutta konkretisoidaan

myds tehtivien ratkaisuprosenttien avulla.

Taulukko 5.2  Ongelmanratkaisutehtavien jakautuminen eri ongelma- ja tehtavatyyppeihin

Ongelmatyypit Tehtavia Monivalinta- Rajattu Avoin
yhteensa tehtdva avoin tehtava tehtdva

Paatoksenteko 7 2 2 3

Jarjestelman analysointi 7 2 1 4

ja suunnittelu

Vianmaaritys 5 3 = 2

Yhteensa 19 7 3 9
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Tassa tehtavassa etsitadn sopivaa ajankohtaa elokuvissa kayntia varten.

Ismo (15 v) haluaa jarjestaa yhteisen elokuvaretken kahden samanikaisen kaverinsa kanssa
koulun lomaviikolla. Loma alkaa lauantaina 24. 3. ja paattyy sunnuntaina 1.4.

Ismo kysyy kavereiltaan heille sopivia aikoja ja pdivia retkea varten. Han saa seuraavat tiedot.

Rami: “Mun tdytyy olla kotona maanantai- ja keskiviikkoiltapdivisin 14.30-15.30 soittoléiksyjen
takia.”

Taneli: "Mun pitdd kdydd mummon luona sunnuntaisin, joten sunnuntait ei kdy. Md oon jo ndhny
Pokémonin enkd tahdo ndhdad sité uudestaan.”

Ismon vanhemmat eivat paasta poikaansa muihin kuin hanen ikaisilleen sopiviin elokuviin
eivatka anna hanen kavella kotiin. He ovat valmiita noutamaan pojat kotiin sovittuun aikaan,

kuitenkin viimeistaan kello 22.

Ismo tarkistaa elokuvien esitysajat lomaviikolla. Han |0ytaa seuraavat tiedot.

ELOKUVATEATTERI TIVOLI

Ennakkovaraukset, puh: 019 244 2300
Piivystys 24 h, puh: 019 244 2007
Alehinnat tiistaisin: kaikki elokuvat 5 euroa

Elokuvat kahden viikon esitysjaksolla alkaen pe 23. 3.

Naperot netissi Pokémon Vanhemman lisniolo
113 min Ei alle 12-vuotiaille - 105 min suotavaa. Ei ikiirajaa,
14.00 (vain ma—pe) 13.40 (joka piivi) murtta jotkut kohtaukset
21.35 (vain la/su) 16.35 (joka piivi) ei.véit Véltt:'im'aittéi sovi
pikkulapsille.
Syvyyden hirviét Enigma — Arvoitus
164 min Ei alle 18-vuotiaille 144 min Ei alle 12-vuotiaille
19.55 (vain pe/la) . 15.00 (vain ma—pe)
18.00 (vain la/su)
Saalistaja Erimaiden valtias
148 min Ei alle 18-vuotiaille . 117 min Sopii kaikenikiisille
18.30 (joka piivi) 14.35 (vain ma—pe)

18.50 (vain la/su)
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Tehtdva 1: ELOKUVIIN
Kun otetaan huomioon Ismon l6ytamat tiedot elokuvista seka hanen kavereiltaan
saamansa tiedot, minka edella mainitun elokuvan tai elokuvien katsomista Ismon

ja poikien tulisi harkita?

Ympyroi “Kylla” tai “Ei” kunkin elokuvan kohdalle.

Elokuva Tulisiko mainitun poikakolmikon
harkita taman elokuvan katsomista?
Naperot netissa Kylla / Ei
Syvyyden hirviot Kylla / Ei
Saalistaja Kylla / Ei
Pokémon Kylla / Ei
Enigma - Arvoitus Kylla / Ei
Eramaiden valtias Kylla / Ei

PISTEITYS TEHTAVAAN 1

Taysin oikein eli 2 pistetta annettiin vastauksille, joissa oli ympyréity Kylld, Ei,
Ei, Ei, Kylld, Kylla, tissi jirjestyksessi.

Osittain oikein eli 1 pisteen saivat vastaukset, joissa oli yksi virheellinen
ympyrointi vastaus.

Tehtava 2: ELOKUVIIN

Jos mainittu poikakolmikko paattaisi lahtea katsomaan "Naperot netissa’; mika
seuraavista paivamaadrista sopii heille?

A Maanantai 26.3.
B Keskiviikko 28.3.
C Perjantai 30. 3.
D Lauantai 31.3.
E Sunnuntai 1.4.

PISTEITYS TEHTAVAAN 2

Taysin oikein eli 1 pisteen saivat vastaukset, joissa oli valittu vaihtoehto
C) Perjantai 30. 3.
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Elokuviin-kokonaisuuden tehtivd 1 oli pdiitiksentekotebtiivi, jossa oppilaille esitettiin paljon
erilaista lihtotietoa ja etukiteen miiritettyji vastausvaihtoehtoja. Ongelmanratkaisussa tasolle
2 yltineet oppilaat pystyivit tyypillisesti ratkaisemaan timin monivalintasarjatehtivin tiysien
pisteiden arvoisesti. Nimi oppilaat kykenivit tekemiin piitoksii, joissa tiytyi ottaa huomioon
useita eri reunachtoja. Tdmin lisiksi oppilaiden tiytyi yhdistelld taulukon ja tekstin moninaisia
tietoja. Tehtivi 1 osattiin Suomessa hyvin, silli tiysin oikein vastasi oppilaistamme 65 prosenttia
vastaavan OECD-maiden keskiarvo ollessa 56 prosenttia. Suomalaisista oppilaista 21 prosenttia sai
vastauksistaan yhden pisteen (OECD:n keskiarvo 23 %). Osittaisiin pisteisiin ylsivit tyypillisesti
ongelmanratkaisun tason 1 saavuttaneet oppilaat. Suomessa seki OECD-maissa keskimairin tytot
olivat kyseisessd tehtivissi selvisti poikia parempia.

Tehtivi 2 oli edellistd hieman helpompi péidtoksentekotehtivi. Timin monivalintatehtivin
osasivat ratkaista tyypillisesti ainakin tason 1 saavuttaneet oppilaat. Ti4ssi tehtivissi oli edellistd
tehtivid vihemmin rajoituksia huomioitavana. Suomessa 81 prosenttia oppilaista (84 % tytdistd
ja 78 % pojista) osasi ratkaista timin tehtivin. Vastaavat OECD-maiden ratkaisuprosentit olivat
68, 71 ja 65 prosenttia.
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LASTEN LEIRI

Zedin kunnan palvelukeskus jarjestaa viisipaivdisen Lasten leirin. 46 lasta
(26 tyttoa ja 20 poikaa) on ilmoittautunut leirille, ja 8 aikuista (4 miesta ja 4 naista)
on lupautunut leirin vapaaehtoisiksi vetdjiksi.

Taulukko 1: Aikuiset Taulukko 2: Kimpit

Rouva Marjonen Nimi Makuupaikat
Rouva Karola Punainen 12

Neiti Kirstila Sininen 8

Neiti Kielo Vihrea 8

Herra Tapaninen Violetti 8

Herra Niilomaa Oranssi 8

Herra Willegren Keltainen 6

Herra Pekkola Valkoinen 6

Majoituksen sdinnot:
1.Pojat ja tytot nukkuvat eri kampissa.
2.Joka kampassa nukkuu vahintaan yksi aikuinen.
3.Kampan aikuis(t)en on oltava samaa sukupuolta kuin lasten.

Tehtava 1: LASTEN LEIRI

Kamppajako.
Sijoita kaikki 46 lasta ja 8 aikuista kamppiin. Noudata taulukkoa tdyttdessasi kaikkia
majoitussaantgja.

Nimi Poikien Tyttojen Aikuis(t)en
lukumaara lukumaara nimi/nimet

Punainen

Sininen

Vihrea

Violetti

Oranssi

Keltainen

Valkoinen
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Ongelmanratkaisutaidot uutena alueena

PISTEITYS TEHTAVAAN 1

Taysin oikein eli 2 pistetta annettiin vastauksille, joissa toteutuivat seuraavat
6 chtoa:

* Tytojd yhteensi = 26.
Poikia yhteensi = 20.
Aikuisia yhteensi = nelji naista ja nelja miesti.

Kimpissi olevien (lasten ja aikuisten) yhteismiiri ei ylitd kimpin paikka-
maardd.

Kussakin kimpissi kaikki ovat samaa sukupuolta.

Jokaisessa kimpissi, johon on sijoitettu lapsia, tiytyy olla vihintddn yksi
aikuinen.

Osittain oikein eli 1 pisteen saivat vastaukset joissa yksi tai kaksi (edellisessd
kohdassa esitettyi) ehtoa oli jadnyt tiyttymattd. Saman ehdon tiyttymittd jadmin-
en useammin kuin kerran laskettiin YHDEKSI tdyttymictti jidneeksi ehdoksi.
* Unohtanut laskea aikuiset mukaan kidmpin paikkalukuun.
* Tyttdjen ja poikien lukumiirit ovat vaihtuneet (tyttsjen lukumiiri =
20, poikien lukumiiri = 26), mutta muutoin vastaus on tiysin oikein.
(Huomaa, etti timi lasketaan kahdeksi tiyttymitti jidneeksi ehdoksi.)
¢ Aikuisten lukumairit kussakin kdmpissi ovat oikein, mutta heididn nimen-
si tai sukupuolensa eivit. (Huomaa, etti tdssd jadvit tdyttymattd sekd kol-
mas etti viides ehto.)

Lasten leiri -kokonaisuuden jirjestelmin analysointiin ja suunnitteluun liittyvi tehtivi 1 oli yksi
tutkimuksen vaikeimmista. Siind oppilaat joutuivat huomioimaan monien rajoittavien tekijoiden
keskinidisid suhteita. Vain parhaat ongelmanratkaisijat eli tasolle 3 yltineet oppilaat pystyivit
tyypillisesti ratkaisemaan timin awvoimen tehtivin. Tehtivin ratkaisu vaati oppilailta esitetyn
tilanteen ja ongelman syvillistdi ymmirtimisti. He joutuivat todennikéisesti tekemiin useita
ratkaisuyrityksii ja tarkistamaan ja tarkentamaan valintojaan seki vastauksiaan koko ajan annet-
tujen ehtojen tiyttamiseksi. Lasten leiri -tehtivin ratkaisi tdysin oikein 34 prosenttia suomalaisista
oppilaista OECD-maiden keskiarvon ollessa 24 prosenttia. Yhden pisteen arvoisesti sen ratkaisi
Suomessa 37 prosenttia ja OECD-maissa keskimiirin 33 prosenttia. Myds tissi tehtivissd maam-
me tytot olivat selvisti poikia parempia. OECD-maissa keskimairin sukupuoliero tissd tehtivissi

oli selvisti pienempi.
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KASTELUJARJESTELMA

Alla on kaavio kanavajarjestelmastd, jonka avulla kasteluvesi saadaan viljelyksille.
Vesi voidaan ohjata sulkuportteja (A-H) avaamalla ja sulkemalla sinne, missa sita
tarvitaan. Kun sulku on kiinni, vesi ei paase siita lavitse.

Tassa tehtavassa etsitaan kiinni juuttunutta sulkuporttia, joka estaa veden virta-
amisen kanavajarjestelman lapi.

Kuvio 1: Kastelukanavajarjestelma

Mikko huomaa, etta vesi ei aina virtaa sinne, minne sen pitdisi.

Han uskoo, ettd yksi sulkuporteista on juuttunut kiinni niin, ettei se avaudu
"auki”-asennossakaan.

Tehtiva 1: KASTELUJARJESTELMA

Mikko kayttaa taulukkoon 1 merkittyja sulkuporttien asetuksia testatakseen
sulkujen toiminnan.

Taulukko 1: Sulkuporttien asetukset

A B C D E F G H

Auki Kiinni Auki Auki Kiinni Auki Kiinni Auki

Piirra alla olevaan kaavioon kaikki mahdolliset veden virtausreitit taulukon 1
asetuksia vastaavasti. Oletetaan, etta kaikki sulkuportit toimivat asetusten mu-
kaisesti.
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Ongelmanratkaisutaidot uutena alueena

PISTEITYS TEHTAVAAN 1

Taysin oikein eli 1 piste annettiin vastauksille, joissa oli virtausreitit merkitty
kuten alla:

Sisédnﬁ -u-”

Pisteitystd koskevia huomautuksia: Veden virtauksen suuntamerkintgji ei otettu huo-
mioon. Vastaus sai olla merkittynd annettuun kaavioon tai kuvioon 1 tai se saattoi olla
sanallinen tai koostua nuolista.

Tehtiva 2: KASTELUJARJESTELMA

Mikko havaitsee, etta kun sulkuportit on asetettu taulukon 1 mukaisesti, vetta ei
virtaa lainkaan lavitse. Ainakin yksi “auki”-asentoon asetettu portti on siis juuttu-
nut kiinni.

Ratkaise, virtaisiko vesi kanavajarjestelman lavitse seuraavissa ongelmatilanteissa.
Ympyroi “Kylla” tai” Ei” kunkin ongelmatilanteen kohdalle.

Ongelmatilanne Virtaako vesi kanava-
jarjestelman lavitse?

Sulkuportti A on juuttunut kiinni. Kaikki muut Kylla / Ei

sulut toimivat taulukon 1 asetusten mukaisesti.

Sulkuportti D on juuttunut kiinni. Kaikki muut Kylla / Ei

sulut toimivat taulukon 1 asetusten mukaisesti.

Sulkuportti F on juuttunut kiinni. Kaikki muut Kylla / Ei

sulut toimivat taulukon 1 asetusten mukaisesti.

PISTEITYS TEHTAVAAN 2

Taysin oikein eli 1 piste annettiin vastauksille, joissa oli ympyroity Ei, Kylld, Kyll4,
tissd jirjestyksessi.
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Tehtévé 3: KASTELUJARJESTELMA
Mikko haluaisi testata, onko sulkuportti D juuttunut kiinni.

Merkitse seuraavaan taulukkoon sellaiset sulkuporttien asetukset, joilla voidaan
testata, onko sulkuportti D juuttunut kiinni, vaikka se on asetettu olemaan "auki’.

Sulkuporttien asetukset (kukin "auki” tai "kiinni”)

A B C D E F G H

PISTEITYS TEHTAVAAN 3

Taysin oikein eli 1 piste annettiin vastauksille, joissa tiyttyivit seuraavat ehdot:
Porteista A ja E vihintiin toisen oli oltava auki. D:n tiytyi olla auki. H saattoi olla
auki vain, jos vesi ei paissyt sen luo (esim. muiden sulkujen kiinniolo esti vettd
padsemisti sululle H). Muutoin H:n tiytyi olla kiinni.

* H kiinni, kaikki muut portit auki.

Kastelujirjestelmi-kokonaisuuden tehtivi 1 oli helpohko vianmiidritystehtivi. Yleensi vihintdin
tasolle 1 sijoittuvat oppilaat osasivat ratkaista timin avoimen tehtivin. Tehtivin ratkaisemisessa
ei havaittu merkittivid sukupuolieroja Suomessa eiki OECD-maissa keskimiirin. Suomalaiset
oppilaat (ratkaisuprosentti 77) olivat selvisti OECD:n keskiarvoa (63 %) parempia.

Tehtivi 2 oli tehtivityypiltddn monivalintasarja, jossa oppilaiden tiytyi ymmirtid tilanne ja
vian luonne. Kanavajirjestelmin ja sulkujen sijaintien hahmottamista voidaan pitii ensimmaiseni
vaiheena timin ongelman ratkaisemisessa. Tdmin jilkeen oppilaiden tuli soveltaa deduktiivista
ja yhdistelevid piddttelyd ratkaisun loytimiseksi. Ongelmanratkaisun taidoiltaan tasolle 2 sijoit-
tuneet oppilaat osasivat tyypillisesti ratkaista timin vianmdiritystehtivin. Myos tdssi tehtivissi
suomalaisnuorten ratkaisuprosentti (67 %) oli selvisti OECD:n keskiarvoa (51 %) parempi. Pojat
olivat hieman tytt6jd parempia tissi tehtivissi.

Myés tehtivd 3 oli vianmiidritystebtivi. Se osoittautui edellistd tehtdvid hieman helpommak-
si, silld periti 72 % oppilaistamme piityi oikeisiin ratkaisuihin (OECD:n keskiarvo 54 %).
Mielenkiintoisen tisti avoimesta tehtivisti tekee se, etti oikeita vastauksia oli useita. T4mi teh-
tdvi oli vaikeustasoltaan tyypillisesti vihintiin tasolle 2 sijoittuneiden oppilaiden ratkaistavissa.
Kuviossa 5.1 havainnollistetaan sitd, miten esimerkkitehtivit sijoittuivat ongelmanratkaisun eri
suoritustasoille. Kunkin esimerkkitehtivin kohdalla suluissa esitetty luku on se ongelmanratkai-
sun pistemairi, jonka ylittdneistd oppilaista yli puolet vastasi tehtdviin oikein.

Edellisten esimerkkitehtivien avulla saadaan varsin hyvi kuva PISAn ongelmaratkaisutehtivisti
seki niiden ongelma- ja tehtivityypeisti. Yksittiisten tehtivien ratkaisuprosentteja voidaan pitii

suuntaa antavina. Tarkempi kuva saadaan tarkastelemalla eri ongelmatyyppien kaikkia tehtivid
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Kuvio 5.1 Esimerkkitehtévien sijoittuminen ongelmanratkaisun eri suoritustasoille
700

Taso 3
Yli 592 pistetta

Wl - ccc-c-c-ccccccccccccocozcccocccoscooococccoocococococoococooo0oz0oq

Taso 2

Kastelujarjestelma, tehtava 2 (544) 499592 pistetts

Kastelujarjestelma, tehtava 3 (532)
550 [ cfm - m e m e e e e e e e e e e e e e e e eeceeeceaao-o--d
Lasten leiri, tehtava 1, osittain oikein (529)

Elokuviin, tehtava 1, taysin oikein (522)
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Taso 1
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@®@¢«—— Elokuviin, tehtava 1, osittain oikein (442)

Ongelmanratkaisun asteikko
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350 [- - mm e e e e e e oo
300

ja vertailemalla sitten niitd tuloksia maittain tai maaryhmittiin. Tillainen tarkastelu esitetdin

seuraavassa luvussa.

5.3 Suomalaisnuorten ongelmanratkaisutaito on OECD-maiden
parhaimmistoa

Ongelmanratkaisussa tehtivii oli usealta eri vaikeustasolta. Oppilaiden saavuttama pistemiiri
kuvaa, minki tasoisia tehtivid he yleensi pystyivit ratkomaan. OECD-maiden keskiarvopiste-
miiri asetettiin samoin kuin muilla sisiltalueilla 500 pisteeseen, jolloin noin kaksi kolmasosaa
oppilaista sai pistemidirikseen 400—600 pistettd. Tdssd kappaleessa kuvataan oppilaiden osaa-
mista pistemiirien, hajonnan, persentiilien sekd suoritustasojen avulla. Tuloksien kuvauksessa
kiinnitetdin huomiota myés eri kieliryhmien vilisiin eroihin sekid oppilaiden osaamiseen eri
ongelmatyypeissi.

Suomalaisten nuorten ongelmanratkaisutaidot olivat PISA 2003 -tutkimuksen parhaimmistoa
(kuvio 5.2). Suomi oli 548 pisteelldin saman tasoinen OECD-maista Korean ja Japanin seki

OECD:n ulkopuolisista maista Hongkongin kanssa. Muita hyvin menestyneitid maita olivat
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Kuvio 5.2 Ongelmanratkaisun suorituspistemaarien jakaumat

Ongelmanratkaisun suorituspistemaara ka kv kh
OECD-MAAT:
Korea | A 550 (3,1) 86
Suomi | - 548 (1,9) 82
Suomi (suomenk.) | - 549  (20) 82
Suomi (ruotsink.) | A 533 2,2) 80
Japani | A 547 (4,1) 105
Uusi-Seelanti | A 533 (220 9%
Australia A 530 (20 91
Kanada | A 529 (1,7) 88
Belgia | A 525 (22) 104
Sveitsi | A 521 (3,0) 94
Alankomaat | A 520 (3,0 89
Ranska | A 519 (2,7) 93
Tanska | A 517 (25 87
Tiekki | A 516 (34 93
Saksa A 513 (3,2 95
Ruotsi A 509 (2,4) 88
Itévalta O 506 (32 90
Islanti A 505 (1,4) 85
Unkari | O 501 (2,9 94
OECD-maiden keskiarvo 500 (0,6) 100
Irlanti O 498 (2,3) 80
Luxemburg V494 (14 92
Slovakia Vv 492 (34) 93
Norja v 490 (26) 99
Puola v 487 (28 90
Espanja v 482 (27) 94
Yhdysvallat Vv 477 (3,1) 98
Portugali V¥ 470 (3,9) 92
Italia Vv 469 (3,1) 102
Kreikka V448 (4,0 99
Turkki Vv 408 (60) 97
Meksiko ¥ 384 (43) 9%
MUUT MAAT:

Hongkong (Kiina) | A 548 4,2) 97
Macao (Kiina) | A 532 (2,5) 81
Liechtenstein A 529 (39 93

Latvia | | V483 (3,9) 92

Vendja | | VY 479 (4,6) 99

Thaimaa | | V425 (27) 82

Serbia ja Montenegro ) ) Vv 420 (33) 86
Uruguay | i Vv 411 3,77 112

Brasilia | | VY 371 (4,8) 100

Indonesia | | V¥ 361 (33) 73

Tunisia | | V¥ 345 2,1 80

A Maan keskiarvo on OECD:n
keskiarvoa tilastollisesti
merkitsevasti korkeampi.

O Maan keskiarvo ei poikkea
tilastollisesti merkitsevasti
OECD:n keskiarvosta.

¥ Maan keskiarvo on OECD:n
keskiarvoa tilastollisesti
merkitsevasti alempi.
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Ongelmanratkaisutaidot uutena alueena

Uusi-Seelanti, Australia, Kanada, Liechtenstein ja Macao. Pohjoismaista Tanskan, Ruotsin ja
Islannin tulokset olivat OECD:n keskiarvoa paremmat, mutta Norja jii keskitasoa heikom-
maksi.

Oppilaidemme ongelmaratkaisutaidot olivat myos varsin tasa-arvoisia, silli tulosten keskiha-
jonta oli Suomessa OECD-maiden pienimpii. Pienin keskihajonta oli Irlannissa, ja tutkimuksen
kirkipdian maista vain Koreassa keskihajonta oli Suomen tasoa. Muista Pohjoismaista Islannissa,
Tanskassa ja Ruotsissa keskihajonta oli alle OECD:n keskiarvon, mutta Norjassa se oli OECD:n
keskitasoa. Maiden vertailussa etenkin Belgia erottui muiden joukosta suuren keskihajontansa
perusteella. Belgiassa oppilaiden parhaimmisto (95. persentiili) ylsi jopa Korean oppilaiden tasol-
le suorituksissaan. Sitd vastoin parhaiten ja heikoiten menestyneen 5 prosentin ero Belgiassa oli
jopa 341 pistettd. Titd selittinee suurelta osin Belgiassa olevat kaksi hyvin toisistaan poikkeavaa
koulujirjestelmii, jotka perustuvat kieliryhmiin.

Suomessa ruotsinkielisten oppilaiden saavuttama pistemiirid 533 oli suomenkielisten piste-
miirdd 15 pistettd heikompi. Tdmi ero oli tilastollisesti merkitsevd, mutta muihin verrattuna
ruotsinkieliset sijoittuivat kuitenkin samalle tasolle kuin huippumaat. Maamme ruotsinkielisten
oppilaiden hajonta (80 pistettd) oli hieman pienempi kuin suomea puhuvilla oppilailla (82).

Kuviossa 5.3 esitetdin, kuinka paljon PISA 2003:ssa parhaiten menestyneiden OECD-maiden
Australian, Suomen, Japanin, Korean ja Uuden-Seelannin eri persentiileille sijoittuneiden oppilai-
den suorituspistemiirit poikkesivat OECD-maiden vastaavista keskiarvoista (0-taso). Kuviosta
voidaan havaita, ettd Suomessa heikoin 5 prosenttia oppilaista (5. persentiili) saavutti keskimédirin
yli 80 pistettd korkeamman pistemidirin kuin OECD-maiden heikoimmat oppilaat keskimairin.
Toisaalta oppilaidemme parhaimman 5 prosentin (95. persentiili) ero OECD-maiden parhaimmis-
toon oli vain hieman yli 20 pistettd. Kuvioiden perusteella on ilmeistd, ettd Suomen ja myos Korean
erinomaiseen menestymiseen ongelmanratkaisussa vaikuttivat eniten kaikkein heikoimpien oppi-
lasneljinneksien poikkeuksellisen korkeatasoiset suoritukset. Japanissa tilanne oli piinvastainen;
sielld parhaiden oppilaiden suoritukset vaikuttivat maan korkeaan sijoittumiseen PISAssa. Vaikka
paras neljinnes oppilaistamme sai Japanin, Korean ja Uuden-Seelannin oppilaita alhaisemmat

pistemiirit, voidaan myds heidin suorituksiaan pitii erittdin hyvini.

Kuvio 5.3 Parhaiten menestyneiden maiden suorituspisteméaarien persentiili-
arvojen erotus OECD-maiden vastaavista keskiarvoista
100
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Ongelmanratkaisun suoritusten lihempi tarkastelu ongelmatyyppien mukaan osoittaa, ettd oppi-
laidemme osaaminen oli erityisen vahvaa piiitoksentekoon seki vianmdiiritykseen liittyvissi tehtivissi.
Suomalaisten ratkaisuprosentti oli niissi ongelmatyypeissi 12—14 prosenttiyksikkoa korkeampi
kuin OECD maissa keskimiirin. Suomalaiset oppilaat osasivat hyvin my®&s jirjestelmdiin analysointi-
Jja suunnittelutehtivid, mutta niissi tehtivissi ratkaisuprosenttien ero jdi selvisti pienemmaksi eli
7 prosenttiyksikkoon.

Suomen tulosten tarkastelu zehtivityypeittiin osoitti, ettd mikdin ongelmanratkaisun tehti-
vissi kiytetty formaatti (monivalinta-, monivalintasarja, avoin tai suljettu tuottamistehtivi) ei
erityisesti suosinut tai syrjinyt oppilaitamme. Nyt saatujen tulosten valossa niyttii siltd, ettd
ongelmanratkaisun tehtivien selvittimisessi korostuivat nimenomaan oppilaiden prosessuaalisten

taitojen merkitys.

Ongelmanratkaisun suoritustasot

Aiemmin tissi luvussa, esimerkkitehtivien kohdalla, viitattiin kolmeen suoritustasoon, joilla
kansainvilisesti kuvataan oppilaiden osaamista ongelmanratkaisussa. Nimi tasot miiritettiin
siten, ettd tietylle tasolle yltdikseen oppilaan oli ratkaistava vihintdin puolet titd vaikeustasoa
edustavista tehtivistd. Kuviossa 5.4 on esitetty oppilaiden prosenttiosuudet ongelmanratkaisun eri
suoritustasoilla kaikissa osallistujamaissa. Lisiksi seuraavassa tekstiosuudessa kuvaillaan lyhyesti

nditd ongelmanratkaisun suoritustasoja seki niille yltineiden oppilaiden osuuksia.

* Taso 3: (yli 592 pistettd) Hieman vihemmin kuin viidennes OECD-maiden 15-vuotiaista
ylsi tille ylimmiille tasolle. Niitid oppilaita voidaan luonnehtia reflektiivisiksi ja kommunikatii-
visiksi ongelmien ratkojiksi. He eivit pelkistiddn pystyneet analysoimaan tilannetta, tekemain
oikeita pidtoksii ja ratkaisemaan vaikeita tehtdvii, vaan he pystyivit myds ottamaan huomioon
useita taustalla piilevid reunachtoja ja yhteyksii seki yhdistelemiin systemaattisesti eri tietoja
omissa ratkaisuissaan. He kykenivit myos oman tyonsi tuloksien tarkistamiseen ja viestimiin
selkeisti saamistaan tuloksista.

Suomalaisista oppilaista noin 30 prosenttia sijoittui korkeimmalle eli kolmannelle tasolle.
Japanissa (36 %) ja Hongkongissa (35 %) tille tasolle yltineiden oppilaiden osuudet olivat tutki-
mubkseen osallistuneista maista suurimpia. Myds Australian, Belgian, Kanadan, Korean, Uuden-
Seelannin ja Liechtensteinin oppilaista ylti huomattavan suuri osa ongelmanratkaisun tasolle 3.

OECD-maista vihiten tasolle 3 yltineitd oppilaita oli Meksikossa (1 %) ja Turkissa (4 %).

* Taso 2: (499-592 pistettid) Noin kolmannes OECD-maiden oppilaista sijoittui tasolle 2;
jirkeileviksi ja padtoksien tekoon pystyviksi ongelmanratkaisijoiksi. Nami oppilaat, kuten
my®és tasolle 3 sijoittuneet, ovat hyviid piittelytaidoissaan. He ymmirtivit hyvin erilaisten
tilanteiden reunachtoja, syy- ja seuraussuhteita seki kykenevit valitsemaan parhaan ratkaisun
annettujen joukosta. Nimi oppilaat pystyvit myds kerddmain ja yhdistelemiin erityyppisis-
sd lihteissi, esimerkiksi kuvaajissa, teksteissi ja taulukoissa, esitettyd informaatiota. Suurin
osa suomalaisista oppilaista eli 43 prosenttia sijoittui ongelmanratkaisun tasolle 2. Suomen

ohella my®s Japanissa, Koreassa ja Hongkongissa oli paljon etevid ongelmanratkaisijoita, silld
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Kuvio 5.4 Oppilaiden prosenttiosuudet ongelmanratkaisun eri suoritustasoilla
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ndissd maissa tasoille 2 ja 3 sijoittui yhteensi 70—73 prosenttia oppilaista. Sitd vastoin erittdin
heikkoa ongelmanratkaisun osaaminen oli Indonesiassa ja Tunisiassa, joissa kolmannen tason

saavuttaneita oppilaita ei ollut lainkaan ja tason 2 saavutti vain 2—4 prosenttia oppilaista.

* Taso 1: (405-498 pistettd) Tille tasolle yltineet oppilaat luokiteltiin perusongelmien
ratkaisijoiksi. Nimi oppilaat selvittivit ongelmia, joiden ratkaisemiseksi riitti yksittiisen, sel-
keisti esitetyn tiedon hakeminen ja oikean ratkaisun valinta. He ymmiirsivit pdipiirteittiin
tehtivissi esitetyn ongelman luonteen ja kykenivit muuttamaan esimerkiksi taulukkotietoa
vaadittavaan esitysmuotoon. Tason 1 oppilaat pystyivit myos huomiomaan muutamia selkedsti
mairiteltyji ongelmien reunaehtoja. Tdmin tason oppilaat eivit kuitenkaan yleensi pystyneet
ratkomaan monitahoisia ongelmia, joissa oli kerittivi ja yhdisteltivi tietoja useammasta kuin
yhdesti lihteestd. OECD-maista keskimiirin alle kolmannes sijoittui tille tasolle. Suomessa,

Japanissa, Koreassa ja Hongkongissa tasolle 2 sijoittui noin viidennes oppilaista.

* Alle tason 1: (alle 405 pistetti) OECD-maiden oppilaista keskimidirin 17 % ei yltinyt
ongelmanratkaisutaidoillaan edes tasolle 1. Nimi oppilaat eivit osanneet ratkoa kaikkein
helpoimpiakaan tehtivid. Parhaimmillaankin nimi oppilaat kykenivit suorittamaan vain
hyvin yksinkertaisia ja erittdin selkeisti esitettyji tehtdvid. Alle tason 1 jiineilld oppilailla oli
selvid vaikeuksia tilanteissa, joissa he joutuivat tekemiin paitoksid, analysoimaan ja suunnit-
telemaan erilaisia jirjestelmii tai etsimidin vikoja. Suomessa ja Koreassa alle tason 1 jidneitd
oppilaita oli kaikkein vihiten, ainoastaan 5 prosenttia oppilaista. Muita sellaisia maita, joissa
oli 10 prosenttia tai titd vihemmin alle tason 1 jidneitd oppilaita, olivat Australia, Kanada,
Tanska, Japani, Uusi-Seelanti, Hongkong, Liechtenstein, ja Kiinan Macao. Toista ddripditi
tissd suhteessa edustivat Meksiko, Turkki, Brasilia, Indonesia ja Tunisia, joissa enemmin kuin
puolet oppilaista jii ongelmanratkaisussa alle tason 1. Euroopan maista Kreikassa seki Serbia

ja Montenegrossa oli hilyttivin paljon alle tason 1 oppilaita.

5.4 Ongelmanratkaisulla selvin yhteys matematiikan taitoihin

Kuten edelld on todettu, PISAn ongelmanratkaisukokeessa pyrittiin kdyttimiin sellaisia tehtivid,
jotka ylittivit eri oppiaineiden rajat. Tilldin muun muassa luettavan tekstin miirii ja vaikeus-
tasoa rajoitettiin tehtivissi. Lisiksi vain muutamat ongelmat edellyttivit peruslaskutoimituksien
hallintaa, eivitki lainkaan luonnontieteiden osaamista.

Saatujen tuloksien perusteella voidaan sanoa, etti yksittdiset oppilaat saivat yleensi hyvin saman-
tapaisia tuloksia kaikilla neljilld arviointialueella. Tami yhteys oli erityisen voimakas matematiikan
ja ongelmanratkaisun vililli. Ongelmanratkaisun korrelaatiokerroin matematiikan osaamiseen
oli 0.89, vastaavasti lukutaitoon 0.82 seki luonnontieteelliseen osaamiseen 0.80. Matematiikan
osaamisen alueella voimakkain yhteys oli muutos ja yhteydet osa-alueeseen. Matematiikka ja
ongelmanratkaisu niyteavitkin kytkeytyvin liheisesti yhteen tehtivissid vaadittujen analysoin-
titaitojen osalta. Oli kuitenkin mielenkiintoista havaita, ettd yhteys vain peruslaskutoimituksia
vaativien matematiikan tehtivien ja vihemmin analyysii sisiltivien ongelmanratkaisutehtivien

vililld jdi suhteellisen heikoksi.
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Yksittdisten maiden matematiikan ja ongelmanratkaisun suorituspistemiirien erot olivat hyvin
pienid. Tilastollisia eroja kuitenkin 16ytyi ja ne olivat tyypillisesti 10 pisteen luokkaa. Suomessa
timi ero oli noin kolme pistettd ongelmanratkaisun hyviksi. Matematiikan ja ongelmanratkaisun
maakohtaisten pistemiirien vertailu antaa viitteitd esimerkiksi siitd, tuleeko ongelmanratkaisun
paljastama oppilaiden osaamispotentiaali esiin matematiikan opetuksessa. Vahvat ongelmanrat-
kaisutaidot yhdistyneeni heikompaan matematiikan osaamiseen voivat olla merkkini siitd, ettd
annettu matematiikan opetus ei kiyti oppilaiden kykyji hyvikseen tdysimairiisesti. Vertailun
perusteella matematiikan osaamispotentiaalia ndyttiisi olevan kiyttimittd Saksassa, Unkarissa,
Japanissa, Brasiliassa ja Venijilld, joissa ongelmanratkaisun keskiarvopisteet olivat selvisti ma-
tematiikan pisteiti korkeampia. Piinvastainen tilanne, eli matematiikassa on saatu korkeammat
keskiarvopistemiirit, saattaa kertoa siitd, ettd maan matematiikan perusopetus on kaukana
tosieldmissi tarvittavasta matematiikan osaamisesta. Tdhin viittaavat Islannin, Alankomaiden,

Turkin, Serbia ja Montenegron, Tunisian ja Uruguayn tulokset.

5.5 Haasteita kaivataan myos lahjakkaille

Suomen kannalta ongelmanratkaisun korkea taso oli erittiin ilahduttavaa. Kovin suurena yllityk-
seni oppilaidemme erinomaista menestymisti ei kuitenkaan voida pitii, silld jo aiemmassa PISA-
tutkimuksessa oppilaidemme menestyminen eri sisiltoalueilla oli erinomaista. Ongelmanratkaisun
tehtiviin vastaaminen edellytti oppilailta hyvin samankaltaisten prosessien hallintaa kuin muis-
sakin sisiltoalueiden tehtivissi vaadittiin. Ongelmanratkaisun pisteiden yhteys matematiikan,
lukutaidon ja luonnontieteiden pisteisiin paljastuikin erittdin vahvaksi.

Suomalaisen koulutuspolitiikan tasa-arvoisuus nikyi ongelmanratkaisun tuloksissa selvisti.
Oppilaidemme ongelmanratkaisun suoritusten hajonta oli tutkittujen maiden pienimpii. Tasolle
1 tai sen alle jii kansainvilisesti vertaillen erittiin pieni osuus oppilaistamme. My®és erittdin hyvin
suoriutuneiden, niin sanottujen reflektiivisten ja kommunikatiivisten, oppilaiden joukko tasolla 3
oli Suomessa erittiin suuri (30 %).

Kieliryhmien viliset erot ongelmanratkaisussa olivat Suomessa tilastollisesti merkitsevid.
Suomenruotsalaiset oppilaat jdivit ongelmanratkaisussa 18 pisteen pidihin suomenkielisistd op-
pilaista. T4std huolimatta my6s ruotsinkielisten oppilaiden tuloksia voidaan pitii erittdin hyvini,
silld saavuttamillaan 533 pisteelli he ylsivit suunnilleen samalle tasolle kuin Uuden-Seelannin op-
pilaat. OECD-maiden joukossa suomenruotsalaiset sijoittuivat PISAn ongelmanratkaisussa 4.—7.
sijalle ja kaikkien tutkittujen maiden joukossa 5.-11. sijalle. Nyt saatujen tulosten perusteella olisi
kuitenkin syyti arvioida tarkemmin niiti tekijoitd, joista maamme ruotsinkielisen vihemmiston
valtaviestod heikommat tulokset johtuvat.

Maamme oppilaiden saavuttaman korkean ongelmanratkaisun pistemiirin ja pienen hajonnan
taustalla on erityisesti heikoimman oppilasneljinneksen huippusuoritukset. Niihin suorituksiin
verrattuna paras oppilasneljinneksemme vaikuttaa jopa alisuoriutujilta. Maamme koulutuspolitii-
kassa, opettajankoulutuksessa ja konkreettisesti opetuksessa panostetaan erityisesti heikoimman
oppilasaineksen tukemiseen ja usein myds opetuksessa edetiin heikoimpien mukaan. Olisiko nyt
my®&s aika ottaa asiallisen tasa-arvokeskustelun ja tutkimuksen kohteeksi ne keinot, joiden avulla

my&s lahjakkaimpia oppilaita pystyttiisiin entistd paremmin valmentamaan huippusuorituksiin
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ja valmistelemaan my®s heiti tulevaisuuden haasteiden varalle? Opetuksen kehittiminen entistd
haasteellisemmaksi ja mielekkdimmiksi lisinnee kaikkien oppilaiden koulussa viihtymisti ja
J pp y J

parantanee asennoitumista koulua ja oppiaineita kohtaan.
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Sukupuolierot lukutaidossa,
matematiikan ja luonnontieteiden
osaamisessa seka ongelmanratkaisussa

6.1 Onko tytoilld ja pojilla tasa-arvoiset oppimismahdollisuudet?

Sukupuolten tasa-arvoon koulutuksessa on kiinnitetty erityistd huomiota viime vuosikymmenini
kaikissa OECD-maissa. Aiemmin huoli oli erityisesti tyttdjen alisuoriutumisesta, nykyisin pi-
kemminkin poikien. Eri sukupuolten oppimismahdollisuuksien tasa-arvoa on selvitetty kaikissa
kansainvilisissd arvioinneissa. Lukutaidossa tytot ovat olleet jo vuosikymmenen ajan selvisti pa-
rempia kuin pojat (Purves & Elley 1994; Wagemaker ym. 1996; Linnakyld 1995; OECD 2001).
Matematiikassa ja luonnontieteissid parempia taas ovat yleensi olleet pojat, joskin erot ovat olleet
selvisti pienempid kuin lukutaidossa. Luonnontieteissi eroja on viime vuosina ollut vaihtelevasti,
joissakin maissa poikien, toisissa tyttojen eduksi. (Martin ym. 2000, Mullis ym. 2000, Kupari
ym. 2001; OECD 2001; Linnakyld ym. 2002.)

Sukupuolierojen tarkastelu on erityisen kiinnostavaa ongelmanratkaisussa, joka on uusi arvi-
ointialue ja joka ldpiisee kaikki muut sisiltdalueet. PISA 2003 -tutkimuksen ongelmanratkaisu-
tehtivit olivat luonteeltaan lisiksi sellaisia, ettd niissd tarvittiin niin monipuolista lukutaitoa kuin
loogista ajattelua, analysoinnin ja suunnittelun taitoja seki piitoksentekoakin. Onko ongelman-
ratkaisu pikemminkin pojille tyypillistid vai selvidvitko tytot tehtivistd vihintddn yhtd hyvin?
Niihin kysymyksiin vastataan seuraavassa. Ensin tarkastellaan kuitenkin PISA 2003 -tutkimuksen
tulosten valossa sukupuolieroja perinteisilli sisiltoalueilla eli lukutaidossa sekd matematiikan ja
luonnontieteiden osaamisessa. Huomio kiinnitetéin erityisesti Suomen ja muiden Pohjoismaiden

tuloksiin, joita tarkastellaan kansainvilisesti verraten.
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6.2 Tytot lukevat paremmin kaikissa maissa
— Suomessa sukupuoliero vaheni

Kaikissa OECD-maissa tyttojen lukutaidon taso oli vuonna 2003 poikien tasoa korkeampi (kuvio
6.1). OECD-maissa sukupuoliero oli vuoden 2003 arvioinnissa keskimairin 34 pistettd, kun se
oli ollut vuoden 2000 arvioinnissa 32 pistettd. Suomessa sukupuoliero lukutaidossa oli hieman
kaventunut. Kun se vuonna 2000 oli OECD-maiden suurin (51 pistettd), vuonna 2003 ero oli 44
pistettd, miki oli kuitenkin vieli OECD-maiden neljinneksi suurin. Tytét sijoittuivat Suomessa
tavallisimmin 4. suoritustasolle, pojat taas 3. tasolle (ks. luku 3). Kuitenkin on huomattava, etti
vaikka poikien keskiarvo oli Suomessa merkitsevisti heikompi (521 pistettd) kuin tyttdjen (565),
se oli silti OECD-maiden poikien keskiarvoista toiseksi korkein heti Korean (525) jilkeen. Suomen
ruotsinkielisissd kouluissa sukupuoliero oli hieman pienempi (41 pistettd) kuin suomenkielisissd
(44 pistettd), muctta silti suurempi kuin muissa Pohjoismaissa.

Suurin sukupuoliero lukutaidossa oli vuonna 2003 Islannissa (58 pistetti), jossa ero oli selvisti
kasvanut kolmessa vuodessa. Muita maita, joissa sukupuolierot olivat lukutaidossa huomattavat
ja Suomea suuremmat, olivat Norja (49 pistettd) ja Itdvalta (47 pistetti). Pohjoismaista Ruotsissa

(37 pistettd) ja etenkin Tanskassa (25 pistettid) erot olivat selvisti pienemmit. Pienimmiit suku-

Kuvio 6.1  Tyttdjen ja poikien keskiarvojen erot lukutaidossa vuosina 2003 ja 2000
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puolierot lukutaidossa olivat OECD-maista Alankomaissa, Koreassa ja Meksikossa (21 pistettd)
sekd OECD:n ulkopuolisista maista Liechtensteinissa (17 pistetti).

Sukupuoliero oli huomattava erityisesti heikkojen lukijoiden osuudessa (kuvio 6.2). PISAn
kaikissa osallistujamaissa poikia oli huomattavasti enemmin kuin tytt6jd suoritustasolla 1 tai sen
alapuolella. Suomessakin heikkojen lukijoiden ryhmiin sijoittui pojista 9 prosenttia ja tytdistd
vain 2 prosenttia. Huippulukijoiksi eli suoritustasolle 5 ylsi suomalaistytdisti jopa 21 prosenttia ja
pojista vain 9 prosenttia. Ruotsinkielisissikin kouluissa heikkojen lukijoiden ryhmiin jii suurem-
pi osa pojista (10 %) kuin tytoistd (4 %). Huippulukijoissa tyttdjen osuus (14 %) oli puolestaan
suurempi kuin poikien (5 %), vaikkakaan ero ei ollut yhtd huomattava kuin suomenkielisilli
oppilailla. Tulokset osoittavat sen, ettd suomenkielisten tyttdjen lukutaito on poikkeuksellisen
korkeatasoinen.

Kaiken kaikkiaan PISAn osallistujamaissa sukupuolierot olivat lukutaidossa sdilyneet melko
samansuuruisina vuoteen 2000 verrattuna. Vaikka sukupuoliero oli Suomessa hieman kaven-
tunut kolmessa vuodessa, tulokset osoittavat, ettei lukutaidon oppimistuloksissa tasa-arvoperi-
aate sukupuolten vililld ole toteutunut Suomessa eikd muissakaan OECD-maissa. Parhaiten se
oli Pohjoismaista toteutunut Tanskassa, jossa taas lukutaidon taso oli keskimairiistd heikompi.
Liechtensteinin, Alankomaiden ja Korean tulokset kuitenkin viittaavat siihen, ettd sukupuolieroja
on mahdollista tasoittaa keskimiiriistd suoritustasoa heikentimitti. Erityisesti tulisi kiinnictd
entisti vakavampaa huomiota poikien lukemisvaikeuksien ehkiisyyn samoin kuin vapaa-ajan
lukuharrastuksen vahvistamiseen (ks. kuvio 6.3).

Poikien vihidinen sitoutuminen lukuharrastukseen on selvisti yhteydessi heidin lukutaitonsa
heikkoon tasoon. Jos pojat olisivat yhti kiinnostuneita lukemisesta kuin tytét, eivit pitiisi luke-
mista ajanhaaskauksena eivitki lukisi vain etsidkseen tietoa vaan myos omaksi ilokseen, heidin

lukutaitonsa taso varmasti paranisi. Kun PISA 2000 -aineiston lukuharrastukseen sitoutuminen

Kuvio 6.2 Tyttdjen ja poikien prosenttiosuudet lukutaidon tasolla 1 tai sen
alapuolella Pohjoismaissa
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Kuvio 6.3  Tyttdjen ja poikien lukuharrastukseen sitoutumisen yhteys
lukutaitoon kieliryhmittéin
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Sitoutuminen lukuharrastukseen

vakioitiin, tyttdjen ja poikien lukutaitoerot vihenivit alle puoleen (tarkemmin Linnakyld & Malin
2003). Eniten sukupuolieroja vihensivit kielteisestd asenteesta kertovien muuttujien Luen vain jos
on pakko ja Minusta lukeminen on ajanhaaskausta vakiointi. Tulokset viittaavatkin siihen, ettd poi-
kien lukuharrastukseen liittyvien kielteisten asenteiden murtaminen on keskeisin haaste pyrittiessi

tasoittamaan lukuharrastukseen sitoutumista ja sitd kautta lukutaidon sukupuolieroja.

6.3 Sukupuoliero matematiikan osaamisessa Suomessa verraten pieni
— pojat yleensa parempia

Kuvio 6.4 kertoo tyttdjen ja poikien matematiikan suorituspistemiirien keskiarvojen erot kaikis-
sa tutkimukseen osallistuneissa maissa. Tulokset osoittavat, ettd kahta maata lukuun ottamatta
poikien suoritustaso oli tyttdjen tasoa korkeampi. OECD-maiden sukupuolierojen keskiarvo oli
11 pistetti eli vain noin runsas viidennes suoritustasosta (ks. luku 2). Suomessa matematiikan osaa-
misen sukupuoliero oli verraten pieni. Poikien (548 pistettd) ja tyttjen (541 pistetti) keskiarvojen
ero oli ainoastaan 7 pistettd, mutta kuitenkin tilastollisesti merkitsevi. Ero oli nyt myos hieman
suurempi kuin PISA 2000 -tutkimuksessa (eroa tuolloin 1 piste), mikid on mitd ilmeisimmin
seurausta matematiikan arviointialueen laajentumisesta.

OECD-maita, joissa matematiikan osaamisen sukupuolierot olivat samaa suuruusluokkaa kuin
Suomessa, oli kaikkiaan 13: Australia, Alankomaat, Norja, Puola, Yhdysvallat, Ruotsi, Japani,
Belgia, Itivalta, Unkari, Ranska, Saksa ja Espanja. Pienimmit sukupuolierot olivat Australiassa ja
Alankomaissa (5 pistettd). Koreassa, Kreikassa, Slovakiassa, Italiassa, Tanskassa, Luxemburgissa
ja Sveitsissd sukupuolierot olivat suurimmat. Islanti oli ainoa OECD-maa, jossa tyttdjen suori-

tustaso oli merkitsevisti poikien tasoa korkeampi. OECD:n ulkopuolisista maista Hongkongissa,
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Kuvio 6.4  Tyttdjen ja poikien keskiarvojen erot matematiikassa vuonna 2003
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Indonesiassa, Latviassa sekd Serbia ja Montenegrossa sukupuolierot poikien hyviksi olivat myds
hyvin pienet. Thaimaassa sen sijaan tytdt suoriutuivat hieman poikia paremmin.

Matematiikan osaamisen neljilld eri osa-alueella sukupuolierot poikkesivat toisistaan. Suomessa
sukupuolierot olivat pienimmiit alueilla #la ja muoto seki mdiirillinen ajattelu ja suurimmat alueilla
epiivarmuus sekid muutos ja yhteydet (kuvio 6.5). Huomionarvoista tuloksissa on se, etti OECD-
maissa keskimiirin sukupuolierot olivat suurimmat juuri #/a ja muoto -alueella (keskimiirin 17

pistetti), jolla ne meilli olivat pienimmit.

Kuvio 6.5 Sukupuolierot matematiikan eri osa-alueilla Suomessa
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Tehtivittiin tarkasteltuna sukupuolten vililld oli hyvinkin suuria eroja, mutta laajempia koko-
naisuuksia tarkasteltaessa suurin osa eroista tasoittui huomaamattomaksi (taulukko 6.1). Taulukon
tuloksista nihdiin, ettd alueilla mdidrillinen ajattelu seki tila ja muoto tyttojen ja poikien viliset
erot olivat olemattomat ja my®s alueilla muutos ja yhteydet seki epivarmuus ero oli poikien hyviksi
vaatimattomat 2—3 prosenttiyksikkod. Kuitenkin jokaiseen sisiltoalueeseen kuului tehtivid, joiden
kohdalla erot sukupuolten vililld olivat huomattavia: ero oli poikien eduksi suurimmillaan 16,7

prosenttiyksikkod ja tyttdjen eduksi 13,1 prosenttiyksikkod.

Taulukko 6.1 Sukupuolten viliset erot sisdltoalueittain tehtavien
ratkaisuprosenttien avulla tarkasteltuna.

Sisdltoalue Tehtdvia Pojat oikein (%) Tytot oikein (%)  Suurin tehtava- Suurin tehta-
kohtainen ero véakohtainen
poikien hyvaksi ero tyttojen
hyvaksi
Mddirdillinen 22 68,4 68,4 13,4 13,1
ajattelu
Tila ja muoto 20 55,9 55,6 11,2 8,9
Muutos ja 22 574 553 16,7 9,6
yhteydet
Epdvarmuus 20 56,9 54,2 15,0 10,4
Yhteensa 84 59,8 58,5 16,7 13,1

Kun tyttdjen ja poikien tehtivisuorituksia tarkasteltiin eri tehtivityyppien vililli, olivat erot
selvempid. Monivalinta- ja monivalintasarjatehtivien kohdalla poikien suoritukset olivat tyttdjen
suorituksia parempia. Monivalintatehtivien kohdalla ero oli poikien hyviksi 1,9 prosenttiyksikkoa
ja monivalintasarjatehtivien kohdalla ero oli jopa 6,3 prosenttiyksikkod. Muiden tehtivityyppien
kohdalla tyttdjen ja poikien ratkaisuprosenttien keskiarvot olivat hyvin lihelli toisiaan.

Kansainvilisesti tarkastellen sukupuoliero matematiikassa oli Suomessa kaiken kaikkiaan mel-
ko pieni, mutta kuitenkin merkitsevi poikien hyviksi. Ero on siilynyt yhtd pieneni verrattuna
aiempiin kansainvilisiin ja kansallisiin arviointeihin (esim. TIMSS 1999 ja PISA 2000), miki

korostaa tissikin suhteessa koulutusjirjestelmimme tasa-arvoisuutta.

Taulukko 6.2  Sukupuolten viliset erot tehtdvatyypeittdin tehtavien ratkaisuprosenttien avulla
tarkasteltuna.

Tehtavatyyppi Tehtdvia Pojat oikein (%) Tytot oikein (%)  Suurin tehtava- Suurin tehta-

kohtainen ero vakohtainen

poikien hyvaksi ero tyttojen

hyvaksi

Monivalinta 17 66,7 64,8 9,5 51

Monivalintasarja 11 56,1 49,8 16,7 23

Rajattu avoin 13 69,6 70,5 3,9 9,4

Lyhyt avoin 22 65,7 65,2 10,8 13,1

Avoin tuottamis- 21 43,8 43,6 8,7 10,4
tehtdvd
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6.4 Suomessa tyttojen ja poikien luonnontieteiden osaaminen
lahes samantasoista — tytét hieman poikia parempia

PISA 2003 -tutkimuksessa havaitut sukupuolierot luonnontieteissi olivat padsddntdisesti pienii.
Kaikkien maiden tuloksien vertailu osoittaa, ettd hyvin samansuuruiset osuudet tytoistd ja po-
jista pdasivit parhaimpien oppilaiden joukkoon ja toisaalta myds jdivit heikoimpien oppilaiden
ryhmiin. Nyt saadut tulokset vahvistavat PISA 2000 -tutkimuksen tuloksia. Myés tuolloin
tutkituista alueista juuri luonnontieteissi sukupuolten viliset erot olivat pienimmit (kuvio 6.6).
OECD-maissa pojat saavuttivat keskimiirin kuusi pistettd tyttoji korkeammat pisteet. Vaikka
ero oli pieni, se oli tilastollisesti merkitsevi. Pojat olivat tytt6jd merkitsevisti parempia Kanadassa,
Tanskassa, Kreikassa, Koreassa, Luxemburgissa, Meksikossa, Uudessa-Seelannissa, Puolassa,
Portugalissa, Slovakiassa ja Sveitsissi seki OECD:n ulkopuolisista maista Liechtensteinissa ja
Venijilld. Suomessa tytdt olivat sen sijaan parempia. Tillainen oli tilanne myss OECD-maista
Islannissa ja OECD:n ulkopuolisista maista Tunisiassa.

Suomessa vuoden 2003 PISAssa havaittu ero tyttdjen hyviksi oli varsin pieni, vain 6 pistettd,
mutta silti tilastollisesti merkitsevd. Samainen 6 pisteen suuruinen ero havaittiin suomalaisten

tyttdjen hyviksi myds PISA 2000 -tutkimuksessa, mutta tuolloin ero ei ollut merkitsevd. Nyt

Kuvio 6.6 Tyttojen ja poikien keskiarvojen erot luonnontieteissad vuosina 2003 ja 2000
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havaittu ero on kiytinndssi hyvin pieni, mistd kertoo muun muassa se, ettd kaikkien tehtivien rat-
kaisuprosentti suomalaisilla tytsilld oli 62 prosenttia ja pojilla 59 prosenttia. Tyttéjen paremmuus
ndyttdisi koskevan pikemminkin suomen- kuin ruotsinkielisid oppilaita, silli suomenkielisten
tyttdjen keskipisteet luonnontieteissi olivat 7 pistettd poikia parempia, kun taas ruotsinkielisistd
pojat olivat tyttdjd 2 pistettd parempia.

Tyttsjen ja poikien suoritukset olivat luonnontieteiden asteikon #iripiissi hyvin tasaisia. Alle
400 pistettd luonnontieteissi saavuttaneiden tyttdjen ja poikien osuuksissa oli OECD-maissa vain
viiden prosentin ero tyttojen tai poikien hyviksi. Sukupuolierot olivat hyvin pienii myos parhaiden,
yli 600 pistetti saavuttaneiden, oppilaiden joukossa. Suomessa jii tutkituista maista vihiten, vain
6 prosenttia oppilaista (7 % pojista ja 5 % tytdistd), alle 400 pisteeseen. Kansainvilisesti tarkastel-
tuna ~huippuluonnontieteilijoitd”, eli yli 600 pistettd saavuttaneita oppilaita, oli maamme pojista
ja tytdistd yhtd suuri osuus eli 29 prosenttia.

Kun tarkastellaan luonnontieteiden sukupuolieroja arviointialueen eri dimensioilla, voidaan
maamme tuloksien perusteella havaita seuraavaa: Luonnontieteellisistii prosesseista tytot ymmir-
sivit luonnontieteellisen tutkimuksen luonteen selvisti poikia paremmin (ratkaisuprosenttien ero
8 prosenttiyksikkod). Tytot osasivat myds kuvata, selittiii ja ennustaa lwonnontieteellisici ilmiditii
paremmin kuin pojat (ero 6 prosenttiyksikkod). Luonnontieteiden sisiltialueilla tyttdjen vahvuus
poikiin verrattuna tuli ilmi eldmiii ja terveyrtii kisittelevien tehtivien hallinnassa (ero 7 prosent-
tiyksikkod). Muilla sisiltdalueilla sukupuolierot jdivit pieniksi. Zehtivityyppien nikokulmasta
tytot olivat poikia parempia avoimissa tehtivissi (ratkaisuprosenttien ero tyttdjen hyviksi 5 pro-
senttiyksikkod) sekd monivalintatehtivissi (ero tyttdjen hyviksi 3 prosenttiyksikkod).

Luonnontieteiden tulokset viittaavat sithen, ettd hyvi lukutaito tukee luonnontieteiden opiskelua,
mikid hyddyttdi erityisesti maamme tyttojd. Téstd antaa viitteitd tyttdjen poikia parempi menesty-
minen avoimissa ja monivalintatehtivissi, jotka vaativat erityisesti luetun ymmartimisti ja tekstin
tuottamista. Toisaalta tehtivien sisiltoalueet seki tehtivien ratkaisuissa kiytetyt luonnontieteelliset
prosessit vaikuttanevat sukupuolten vilisiin eroihin kiytettyji tehtivityyppeji voimakkaammin.

Kaiken kaikkiaan PISAn tulosten kansallinen tarkastelu osoittaa, ettd suomalaisten tyttsjen ja
poikien luonnontieteiden osaaminen on varsin samantasoista. Niitd tuloksia voidaan pitii tule-
vaisuuden kannalta erityisen rohkaisevina. Kestdi kuitenkin varmasti oman aikansa, ennen kuin

sukupuolten tasa-arvoinen osaaminen siirtyy jatkokoulutukseen ja ammattirakenteisiin.

6.5 Sukupuolten viliset erot ongelmanratkaisussa
— Suomessa tytot poikia parempia

Tyttdjen ja poikien saavuttamat tulokset ongelmanratkaisussa antavat myos yleiskuvan sukupuol-
ten erilaisesta pirjidmisestd. Pojat pirjddvit yleensd matematiikassa tyttdjd paremmin. Jos timi
johtuu poikien paremmista analyyttisistd pdittelytaidoista, se saattaa johtaa parempiin suorituk-
siin myos ongelmanratkaisussa. Mikili timi taas on yhteydessi poikien suurempaan itseluotta-
mukseen tai varmuuteen matematiikan oppisisiltdjen hallinnassa, tulokset eivit kenties nikyisi
ongelmanratkaisussa. Tytdt ovat puolestaan parempia lukutaidossa ja heidin asennoitumisensa
koulua kohtaan on yleensi poikia positiivisempaa. T4dmi saattaa antaa heille paremman valmiuden

ratkaista erilaisia tekstitaitoja vaativia ongelmia.
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Korealaiset pojat olivat ongelmanratkaisussa ykkosid 554 pisteelldin. Heistd vain pisteen pii-
hin jiivit erittdin hyvin ongelmanratkaisussa pirjinneet suomalaiset tytét (553) pistetti, jotka
olivat tuloksellaan tutkittujen maiden tytoistd selvisti parhaita. Vaikka suomalaiset pojat jdivit
543 pisteelldin merkitsevisti maamme tyttsjd heikommiksi, ei poikien suoritus ollut huono: he
sijoittuivat osallistujamaiden poikien vertailussa neljiansiksi Korean (554 pistettd), Japanin (546)
ja OECD:n ulkopuolisen Hongkongin (545) jilkeen. Suomalaisten tyttsjen ja poikien vilinen 10
pisteen ero on varsin pieni. T4mi ero voidaan konkretisoida ratkaisuprosenttien avulla: maamme
tyttojen ratkaisuprosentti oli 60 ja poikien 58.

Kuvio 6.7 kertoo tyttdjen ja poikien ongelmanratkaisun suorituspistemiirien keskiarvojen erot
kaikissa tutkimukseen osallistuneissa maissa. Suomen lisiksi merkitsevid eroja tyttdjen hyviksi
havaittiin OECD-maista ainoastaan Islannissa, Ruotsissa ja Norjassa. Tyttojen ongelmanratkai-
sutaitojen paremmuus niyttiikin olevan Pohjoismainen piirre. Poikkeuksen tihin tekee Tanska,
jossa pojat ja tytdt olivat samantasoisia. Tutkituista maista ainoastaan Macaossa pojat olivat mer-
kitsevisti tyttojd parempia.

Kaikkien tutkimukseen osallistuneiden maiden tarkastelussa voidaan havaita, ettd poikien
osuudet olivat tyttdjen osuuksia suurempia seki parhaiden ettd heikoimpien ongelmanratkaisijoi-
den joukossa. Suomessakin noin 6 prosenttia pojista ja vain 3 prosenttia tytdisti sijoittui tason 1
alapuolelle eli sai vihemmin kuin 405 pistetti (vastaavat osuudet OECD-maissa olivat 18 % ja

16 %). Huippuongelmanratkaisijoiden joukkoon eli tasolle 3 sijoittui Suomessa hieman pienempi

Kuvio 6.7  Tyttdjen ja poikien keskiarvojen erot ongelmanratkaisussa vuonna 2003
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osuus pojista (29 %) kuin tytdistd (31 %). Vastaavat osuudet OECD-maissa olivat 19 % pojista
ja 18 % tywistd. (OECD 2004b, 148.)

Sukupuolierojen lihempi tarkastelu ongelma- ja tehtivityypeittiin tuotti seuraavat varsin mie-
lenkiintoiset tulokset: Eri ongelmatyypeisti suomalaiset tytot osasivat poikia paremmin ratkaista
piiditoksentekotehtivii. Niissd tyttdjen ratkaisuprosentti oli noin 4 prosenttiyksikkod poikia kor-
keampi. Muiden ongelmatyyppien ratkaisuprosenteissa ei ollut mainittavia eroja. Suomalaistytst
osasivat hieman poikia paremmin suljettuja tuottamistehtiiviii (ratkaisuprosenttien ero tyttdjen
hyviksi noin 5 prosenttiyksikkdd). Muissa tehtivityypeissi eli avoimissa ja monivalintatehtivissi
ei ollut eroa sukupuolten vililld. Tdma on varsin mielenkiintoinen tulos, silld avoimet tehtivit
niyttivit muun muassa luonnontieteissi suosivan erityisesti tyttojd.

Kansainvilisesti tarkasteltuna poikien etumatka matematiikassa ei ndy parempina ongelmanrat-
kaisutaitoina, vaikka monissa maissa pojat menestyivitkin suhteellisesti paremmin niilli kahdella
arviointialueella. Sielld, missi tyttdjen etumatka lukemisessa oli suurin, tytot olivat suhteellisesti
parempia myds ongelmanratkaisussa. Tulokset viittaavatkin siihen, ettd niin pojat kuin tytotkin
osaavat hyddyntiid omia vahvuuksiaan ongelmanratkaisussa, joka voi toimia erdinlaisena yleisin-
dikaattorina, joka selvittdd sukupuolten vilisid eroja yli oppiainerajojen.

Ongelmanratkaisussa ei kansainvilisten keskiarvojen suhteen havaittu eroja kummankaan suku-
puolen hyviksi. Timi tekee arviointialueesta erityisen mielenkiintoisen, silli ongelmanratkaisun
tuloksien valossa on hyvi tarkastella muiden tutkimusalueiden sukupuolieroja ja siten paljastaa

mahdollisia kulttuurisia ja koulutuksellisia sukupuolivinoumia.

6.6 Tasa-arvoiset oppimistulokset — paitsi lukutaidossa

PISA 2003 -tulosten vertailu osoittaa, ettd suomalaisten nuorten osaamisessa sukupuoliero oli
huomattava ainoastaan lukutaidossa. Vaikka tyttéjen ylivertaisuus oli hieman vihentynyt kolmessa
vuodessa, ero oli yhia OECD-maiden neljinneksi suurin. Matematiikassa pojat taas olivat yhteistu-
loksissa hieman parempia, mutta ero oli vihiinen, joskin tilastollisesti merkitsevi. On kuitenkin
huomattava, etti joillakin osa-alueilla, kuten mddirdillinen ajattelu seki tila ja muoto, eroja ei ollut
vaan erot keskittyivit alueille epidvarmuus seki muutos ja yhteydet. Luonnontieteissikiin tyttojen
ja poikien yleistaso ei kiytinndssi juuri eronnut, vaikka pieni ero oli merkitsevi tyttdjen hyviksi.
Uudella oppiainerajat ylittdvilld ongelmanratkaisun osa-alueella erot jdivit samoin vihiisiksi,
joskin pieni ero oli merkitsevi ja jilleen tyttdjen eduksi. Tosin etu keskittyi lihinni yhdelle on-
gelma-alueelle, nimittiin pdiditoksentekoon. Muilla alueilla ei ollut merkittivii eroja.

Kaiken kaikkiaan suomalainen perusopetus nidyttdi tuottavan varsin tasa-arvoiset oppimistulok-
set. Vaikka pojat menestyivit hieman paremmin matematiikassa, tyttéjen osaaminen on Suomessa
erityisen vahvaa kansainvilisesti verrattuna. Ainoastaan Hongkongin tyttsjen keskitaso ylitti
suomalaistyttdjen tason matematiikassa. Lukutaidossa, luonnontieteissi ja ongelmanratkaisussa
suomalaistytot olivat ylivertaisia.

Suomalaistyttdjen opinhalun toivoisi tarttuva myos poikiin. Tosin tyttojen itse itselleen asetta-
mat kovat tavoitteet heijastuvat joskus ahdistuneisuutena ja viithtymittdmyyteni sekd vihiiseni
uskona omaan osaamiseensa, joka kuitenkin on jopa kansainvilisesti verrattuna huipputasoa. Tytét

voisivatkin ottaa oppia pojilta itseluottamuksen vahvistamisessa ja "iloisessa mokaamisessa”
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Kotitausta nakyy matematiikan
oppimistuloksissa

Koulun kehittimisen yksi keskeisimpii kysymyksid on ymmiirtid ja tunnistaa, miksi jotkut oppi-
lasryhmit ja my6s koulut suoriutuvat paremmin kuin toiset. Oppilaat tulevat kouluun hyvin eri-
laisista kodeista. Vaikka tasa-arvoiset mahdollisuudet opiskeluun pyrittiisiin takaamaan kaikille,
perheiden erilaiset mahdollisuudet tukea lastensa opiskelua vaikuttavat oppimiseen ja tuloksiin.
Tdmin vuoksi on tirkedd selvittdd niitd tekijoitd, jotka joko edistivit tai ehkiisevit koulutuksen
tasa-arvon toteutumista.

Aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet kotitaustan tirkein merkityksen lasten ja nuorten
koulusuorituksiin. Timi nikyy my6s PISA 2003 -tutkimuksen tuloksissa. Kodin koulutukselli-
nen, kulttuurinen ja taloudellinen tausta ovat vahvasti yhteydessi lasten ja nuorten matematiikan
oppimistuloksiin (esim. Beaton & O’Dwyer 2002; Kupari & Reinikainen 2004; Yang 2003).
Tutkimusten perusteella yhteyden voimakkuus vaihtelee suuresti riippuen siitd, tarkastellaanko
sitd yksilo-, opetusryhmi- vai koulutasolla. Yhteydet ovat my6s hyvin erilaisia eri maissa.

Tissd luvussa tarkastellaan nuorten kotitaustaan liittyvien keskeisten koulutuksellisten, talou-
dellisten ja kulttuuristen tekijoiden yhteyttd matematiikan suorituksiin PISA 2003 -tutkimuk-
sen tulosten valossa. Huomion kohteina ovat aiemmissakin tutkimuksissa suomalaisoppilaiden
matematiikan suorituksiin yhteydessi olleet tekijit, kuten vanhempien ammatti, koulutus ja
kotikulttuuri.

7.1 Vanhempien ammatillinen asema

Vanhempien ammatillisen aseman on lukuisissa tutkimuksissa todettu vaikuttavan seki nuorten

oppimistuloksiin ettd heidin jatko-opiskelu- ja tydsuunnitelmiinsa. Nimi puolestaan joko tukevat
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tai haittaavat opiskeluun sitoutumista ja pitkijinteistd tyoskentelyd. Vanhempien korkeaan am-
mattiasemaan liittyy yleensd hyvi tulotaso, joka laajentaa nuoren opiskelu- ja harrastusmahdol-
lisuuksia, kun koulutuksen kustannuksista ei tarvitse kantaa huolta. (Linnakyld 2002b; OECD
2004a.)

Ammatillisen aseman kuvaamiseksi on PISA-tutkimuksessa rakennettu kansainvilisesti vertai-
lukelpoinen luokitusasteikko (ISEI, International Socio-Economic Index of Occupational Status).
Ammatillista asemaa kuvaava kerroin voi saada arvon 0:sta 90:een. Miti korkeampi kerroin on, sitd
korkeampi on vanhemman ammatillinen ja sosioekonominen asema. OECD-maiden kertoimien
keskiarvoksi tuli 49 Suomen keskiarvon ollessa 50. Alimpiin ammattiryhmiin kuuluvat esimerkiksi
pienviljelijit, tarjoilijat ja autonkuljettajat (16—35 pistetti). Seuraavaan ryhmiin (3653 pistetti)
sijoittuvat toimistovirkailijat, pienyrittdjit ja sairaanhoitajat. Toiseksi ylimmin ryhmin (54-70
pistettd) tyypillisid ammatteja ovat insindérit ja opettajat, ja ylimmin ryhmin (71-90 pistetti)
lakimiehet ja lddkiric. Oppilaan sosiockonominen luokka on miiritelty maakohtaisesti neljin-
neksittdin sen vanhemman mukaan, jonka ammattiasema on korkeampi.

Ylimpiin sosioekonomiseen luokkaan kuuluvien perheiden nuoret ylsivit huomattavasti pa-
rempiin matematiikan suorituksiin kuin alempien sosioekonomisten luokkien nuoret kaikissa
osallistuneissa maissa. OECD-maiden oppilaiden keskiarvo ylimmissi neljinneksessi oli 548
pistettd eli 48 pistetti yli suorituskeskiarvon. Alimmassa neljinneksessi keskiarvo oli 455 eli 45
pistettd alle OECD-keskiarvon. Keskimiiriinen ero ylimmin ja alimman sosioekonomisen nel-
jinneksen oppilaiden suorituskeskiarvojen vililld oli siten 93 pistetti eli puolitoista suoritustasoa
matematiikan asteikolla. Suomessa sosiockonomisten neljinnesten suorituspistemiirien keskiarvot
olivat alimmasta ylimpidin 515, 536, 552 ja 576 pistett. Aﬁriryhmien keskiarvojen ero oli siten
61 pistetti eli merkittivisti pienempi kuin OECD-maissa keskimiirin, mutta vastasi kuitenkin
yhti suoritustasoa.

Keskimiiriinen muutos matematiikan suorituspistemiirissi sosiockonomisen kertoimen kas-
vaessa yhden keskihajonnan verran oli OECD-maissa 34 pistettd (kuvio 7.1). Suomessa timi ero
oli ainoastaan 22 pistettd. Oppilaiden sosiockonomisen taustan yhteys matematiikan suorituk-
siin nikyi vihiisimpini Islannissa, Suomessa ja Japanissa. Islannissa keskimiiriinen muutos oli
ainoastaan 14 pistettd ja Japanissa hieman enemmin kuin meilld eli 23 pistettd. My6s muissa
Pohjoismaissa vastaavat muutokset olivat alle OECD:n keskiarvon.

Ylimmin sosioekonomisen neljinneksen korkeimmat matematiikan suorituskeskiarvot olivat
Belgiassa ja Suomessa. Belgian pistemiiri 590 oli vield Suomenkin keskiarvoa korkeampi. Toisaalta
Belgian alimman sosioeckonomisen ryhmin tulos oli ainoastaan 482 pistettd, joten ylimmin ja
alimman neljinneksen suorituspistemiirien ero (108 pistettd) oli yli puolitoistakertainen Suomeen
verrattuna. Muita maita, joissa erot sosioekonomisten diriryhmien vililld olivat lihes Belgian
luokkaa, olivat Saksa (ero 102 pistettd), Unkari (97 pistettd) ja Luxemburg (94 pistettd). Suomen
tuloksissa on tirkeidi se, ettd vaikka alimman sosioekonomisen neljinneksen oppilaiden matema-
titkan osaaminen olikin heikompaa kuin ylempien neljinnesten, heidin suorituksensa ylittivit
reilusti useimpien OECD-maiden keskiarvon (kuvio 7.2).

Oppilaiden sosioekonomisen taustan ja heidin matemaattisten suoritustensa yhteyttd kuvaavat
tulokset ovat hyvin samankaltaiset kuin lukutaitoa koskevat tulokset vuoden 2000 -tutkimuksessa.

Tosin ero ylimmin ja alimman sosiockonomisen neljinneksen oppilaiden suorituksissa oli mate-
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Kuvio 7.1 Matematiikan suorituspistemaarien muutos OECD-maissa sosioekonomisen
kertoimen kasvaessa yhdella keskihajonnalla
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Kuvio 7.2 Pohjoismaisten nuorten sosioekonominen asema ja matematiikka
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matiikassa suurempi (61 pistettd) kuin lukutaidossa (52 pistettd). Tulokset kuitenkin vahvistavat,
ettd Suomessa ja yleensi Pohjoismaissa sosiockonomisen taustan yhteys oppilaiden suorituksiin

on vihiisempi kuin useimmissa OECD-maissa.

7.2 Vanhempien koulutus

Vanhempien koulutus, joka liittyy liheisesti ammatilliseen asemaan, on osoittautunut monissa
tutkimuksissa keskeiseksi vaikuttajaksi lasten ja nuorten opiskelumotivaatioon ja oppimistuloksiin
(Linnakyld ym. 2000; OECD 2004a). PISA 2003 -tutkimuksessa oppilailta tiedusteltiin molem-
pien vanhempien koulutusta kansainvilisen koulutusluokituksen (ISCED) mukaisesti. Erityisesti
selvitettiin sitd, mikd merkitys toisen asteen(ammattikoulun tai lukion) ja korkea-asteen (korkea-
koulun) tutkinnon suorittamisella on nuorten oppimistuloksiin.

Tulokset osoittavat, ettd sekd didin ettd isin koulutustaso olivat hyvin samalla tavoin yhteydessi
nuorten matematiikan suorituksiin. Tamin vuoksi seuraavissa kuvioissa tuloksia tarkastellaan vain
didin koulutustason suhteen. Kuviossa 7.3 on esitetty kaikkien osallistuneiden maiden oppilaiden
ditien koulutustason jakauma ja kuviossa 7.4 didin koulutustason yhteys nuorten matematiikan
koesuorituksiin Pohjoismaissa. Korkea-asteen koulutuksen saaneiden ditien osuus oli Suomessa
osallistujamaiden korkein (58 %). Myds Ruotsin, Latvian, Kanadan, Tanskan ja Norjan osuudet
olivat yli 50 prosentin.

Tuloksista ilmenee, ettd ne oppilaat, joiden didit olivat suorittaneet toisen asteen tai korkea-as-
teen tutkinnon, menestyivit selvisti paremmin matematiikan osuudessa kuin ne, joiden dideilld
oli vain perusasteen koulutus (kuvio 7.4). Niin oli tilanne seki OECD-maissa keskimiirin ettd
Suomessa. OECD-maissa oppilaiden ditien koulutustason mukaisissa ryhmissi matematiikan
suorituskeskiarvot olivat 458 pistetti (pelkki perusaste), 508 pistettd (toinen aste) ja 532 pistettd
(korkea-aste). Adriryhmien ero oli 74 pistetti eli runsaan suoritustason verran. Suomessa vastaa-

vat keskiarvot olivat 520, 538 ja 555 pistettd eli ddriryhmien ero oli selvisti OECD-maiden eroa
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Kuvio 7.3 Aidin koulutustaso
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vihiisempi, ainoastaan 35 pistettd. Pienimmit perus- ja korkea-asteen koulutuksen viliset erot
olivat juuri Suomessa, Islannissa, Australiassa ja Alankomaissa. Suurimpia erot olivat Slovakiassa
(126 pistetti) ja Saksassa (88 pistettd).

OECD-maissa oppilaan matematiikan pistemiiri oli keskimiirin noin yhden suoritustason
verran korkeampi niilld, joiden #idilld oli toisen asteen koulutus kuin niill, joiden didit olivat
suorittaneet pelkistiin perusasteen koulutuksen. Suomessa timi suoritusten vilinen ero oli vain
18 pistetti eli runsas neljisosa suoritustasosta. Aidin korkeakoulututkinnon suorittaminen li-
sisi OECD-maissa keskimiirin vield 24 pistettd oppilaan matematiikan suorituspistemairdin.
Suomessa vastaava kohennus oli 19 pistetti eli saman verran kuin parannus perusasteen ja toisen
asteen koulutuksen vililli.

Kaiken kaikkiaan riski sijoittua matematiikan heikoimpaan suoritusneljinnekseen didin koulu-
tustason vuoksi — eli jos idilld ei ollut toisen asteen koulutusta — vaihteli maittain huomattavasti
(kuvio 7.5). Vihiten didin heikko koulutustaso ennusti oppilaan sijoittumista heikoimpaan suori-
tusneljinnekseen Alankomaissa, Islannissa, Australiassa, Norjassa ja Suomessa. Eniten se kasvatti
oppilaan riskialttiutta Saksassa ja Slovakiassa.

Kaiken kaikkiaan tulokset osoittavat, ettd vanhempien koulutuksella on yhi suuri merkitys las-
ten koulumenestyksessi. Tosin timin yhteyden suuruus vaihtelee merkittivisti eri maissa. Suomi
sekid muista Pohjoismaista Islanti ja Norja edustavat maita, joissa vanhempien koulutus ei ole niin
miiridvi tekijd kuin monessa muussa maassa. Silti oppimismahdollisuuksien tasapuolistamisessa

on edelleen haastetta myos meille.

Kuvio 7.4 Aidin koulutustason yhteys lasten matematiikan osaamiseen
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Kuvio 7.5 Niiden lasten riski sijoittua heikoimmin matematiikkaa osaavaan
neljannekseen, joiden didilla ei ole toisen asteen koulutusta
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7.3 Kodin kulttuuriympéristo

Kodin kulttuurisen piioman on myés havaittu olevan liheisesti yhteydessi oppilaiden koulusuo-
rituksiin. Vuonna 2003 kodin kulttuuriympiristéd arvioitiin kysymailld oppilailta, oliko heilld
kotona kirjallisuuden klassikoita (Suomessa esimerkiksi Aleksis Kiven teoksia), runokirjoja ja
erilaisia taideteoksia, esimerkiksi maalauksia. Niin ollen kysymykset painottivat pikemminkin
klassista korkeakulttuuria kuin nuorisokulttuuria. Kuvion 7.6 kertoimet osoittavat, ettd kodin
kulttuuritaso oli OECD-maista korkein Islannissa, Italiassa ja Unkarissa seki OECD:n ulkopuo-
lisista maista Venijilld ja Latviassa. Kodin kulttuurinen taso oli alhaisin Meksikossa, Japanissa,
Sveitsissd, Indonesiassa ja Tunisiassa.

Suomessa kodin kulttuuriympiristéd kuvaava kerroin oli 0.11, miki oli selvisti OECD-maiden
keskitason yldpuolella. Pohjoismaissa Islannin kotien kulttuuritaso (0.79) oli selvisti korkeam-
pi kuin muualla. Suomalaisten kotien kulttuuritaso oli hyvin samanlainen kuin Norjassa ja
Ruotsissa. Suomalaisista nuorista 54 prosenttia ilmoitti, ettd heilld oli kotona klassista kirjalli-
suutta. Runokirjoja oli oppilaiden ilmoituksen mukaan 56 prosentin ja taideteoksia 78 prosentin
kotona.

Kansallisesti tarkasteltuna kotien kulttuurinen taso oli selkeisti yhteydessid matematiikan suo-
ritustasoon (kuvio 7.7), mutta ei niin vahvasti kuin lukutaidon tasoon PISA 2000 -tutkimukses-
sa. Kun oppilaat jaettiin kulttuurisuuskertoimen perusteella jokaisessa maassa neljiin ryhmiin,
matematiikan suoritustaso osoittautui selvisti paremmaksi kulttuurisesti rikkaammissa ryhmissi.
Ero alimman ja ylimmin neljinneksen matematiikan suorituskeskiarvon vililld oli OECD-mais-
sa keskimiidrin 66 pistettd eli runsaan suoritustason verran. Suomessa ero ylimmiin ja alimman
neljinneksen suoritusten vililld oli selvisti vihiisempi eli 44 pistettd. On kuitenkin huomattava,
ettd Suomessa, Alankomaissa, Sveitsissd, Koreassa, Japanissa ja Kanadassa kulttuuritaustaltaan
heikoimmankin ryhmin suoritustaso oli OECD:n keskiarvoa parempi.

Tulokset viittaavat siihen, ettd kodin kulttuurinen virikkeisyys ja kulttuurin arvostus nikyvit
myds nuorten oppimistuloksissa, vaikka monet muutkin tekijit ovat keskeisid. Kodin kulttuurinen
taso on tietysti yhteydessd muihin selittdjiin, kuten vanhempien koulutukseen ja varallisuuteen.
Onkin huomattava, etti edelld kuvatut kotitaustaan liittyvit tekijit ovat kaikki yhteydessi ja vuo-
rovaikutuksessa toisiinsa. Pitkille koulutetut vanhemmat saavat hyvin palkattua tyotid. Heilld on
varaa ostaa kotiin seki kiyttotavaraa etti kirjallisuutta ja taidetta — eli hankkia my6s kulctuurista
piddomaa — ja rakentaa nidin monipuolinen ja kulttuurisesti innostava kasvuympiristd. (Linnakyld
2002b)
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Kodin kulttuuriset tuotteet

Kuvio 7.6
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Kuvio 7.7 Pohjoismaisten kotien kulttuuriset tuotteet ja nuorten
matematiikan osaaminen
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7.4 Kotitaustan tuottamia eroja on pyrittava tasoittamaan

Kaiken kaikkiaan PISA 2003 -tulokset kotitaustan ja oppilaiden suoritusten vilisistd yhteyksisti
ovat tirkeitd. Yleinen havainto on, etti kaikissa osallistujamaissa vahvemmasta kotitaustasta pon-
nistavat oppilaat paisevit parempiin matematiikan suorituksiin. Pitkille koulutetut ja hyvin pal-
katuissa ammateissa tydskentelevit vanhemmat niyttivit rakentavan lapsilleen kasvuympiriston,
joka tukee vahvasti oppimista. Myos vanhempien tuki ja kiinnostus oppilaiden koulutyshén on
olennaisen tirkei suoritusten kannalta. Kun vanhemmat sidnnollisesti ja luontevasti keskustelevat
lastensa kanssa, he pystyvit aidosti osoittamaan kiinnostuksensa lasten menestymiseen seki anta-
maan rohkaisua ja tukea erilaisissa ongelmatilanteissa. Tdma nikyi jo PISA 2000 -tutkimuksen
tuloksissa, jotka osoittivat selkein yhteyden vanhempien osallistumisen ja oppilaiden suoritusten
vililld (OECD 2001).

Oppilaiden suoritusten ja erilaisten kotitaustamuuttujien lihempi vertailu kuitenkin osoittaa,
ettd jotkut maat pystyvit samanaikaisesti tuottamaan varsin korkeatasoisia ja tasa-arvoisia suori-
tuksia erilaisista sosio-ekonomisista taustoista tuleville oppilaille (OECD 2004a). OECD-maissa
kotitaustaa kuvaavat muuttujat selittivit yhdessd keskimiirin 17 prosenttia oppilaiden matema-
tiikkan suoritusten vaihtelusta. Maiden vililld oli kuitenkin suuria eroja. Pienimpii muuttujien
selitysosuudet olivat Islannissa (6 %), Kanadassa (10 %), Suomessa (11 %) ja Japanissa (12 %)
ja suurimpia Unkarissa (27 %), Belgiassa (24 %) ja Saksassa (23 %). Suuret vaihtelut oppilaiden
suorituksissa eivit siten takaa siti, ettd suoritusten yleistaso maassa olisi korkea.

Suomi, Kanada ja Japani ovat esimerkkejia OECD-maista, joissa matematiikan suoritustaso on
korkea ja samanaikaisesti kodin sosioekonomisten ja kulttuuristen tekijoiden yhteys suorituksiin
on OECD-maiden keskiarvoa vihiisempi. Vastaavasti Belgia, TSekki ja Alankomaat edustavat kor-
kean suoritustason maita, joissa kotitaustan yhteys suorituksiin on keskimiiriistd voimakkaampi.
Maat eivit siten ole erilaisia ainoastaan suoritustasonsa puolesta, vaan my®s sen suhteen, missi

miirin ne kykenevit vihentimiin kotitaustan vaikutusta suorituksiin. PISA-tulosten viesti onkin,
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ettd samanaikaisesti on mahdollista piisti koko ikiluokan kohdalla mahdollisimman korkeaan
suoritustasoon ja varmistaa myos erilaisista kotitaustoista tuleville oppilaille varsin samantasoiset
tulokset. Suoritusten laatua ja tasa-arvoisuutta ei tarvitse siten pitdd keskendidn kilpailevina kou-
lutuksen tavoitteina.

Hyvin matemaattisen osaamisen taustalla on sosioekonomisesti ja kulttuurisesti vahvan kodin
lisiksi useita muita tirkeitd tekijoitdi. Kun osaamisen taustalla olevien keskeisten tekijoiden se-
litysasteita verrataan regressioanalyysin avulla Suomessa ja OECD-maissa, yhtenevyydet ja erot
paljastuvat (kuvio 7.8). Seki kodin sosioekonominen asema etti kodin kulttuuriympirists olivat
% ja 6 %). Suomessa kotitaustaa huomattavasti vahvemmiksi selittijiksi nousivat oppilaan mate-

matiikka-asennoitumista ilmentivit tekijit (matematiikan minikisitys, luottamus matematiikan

Kuvio 7.8 Oppilaiden matematiikan suoritusten vaihtelua voimakkaimmin selittavia
asenne- ja taustatekijoita Suomessa ja OECD-maissa
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tehtivistd selviytymiseen, matematiikka-ahdistuneisuus, kiinnostus matematiikkaan ja ulkoinen
motivaatio), joita kuvataan tarkemmin luvussa 10. Tosin ndidenkin selittijien taustavaikuttajana
on koulutusta arvostava koti, jossa vanhemmat ovat kiinnostuneita lastensa koulutydsti ja ymmiir-

tdvit matematiikan opiskelun tirkein merkityksen heidin tulevaisuutensa kannalta.
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Goda mdjligheter till annu battre
resultat i den finlandssvenska och
nordiska grundskolan

Finlands framgangar i PISA 2000 och 2003 har stillt landets skola och utbildning i fokus for ett
stort internationellt intresse. Den primira frigan har varit: Varfér 4r den finlindska grundskolan
sd bra? Vad ir hemligheten bakom framgingarna?

Samma frigor 4r ocksd av internt intresse i Finland. P4 det hela taget dr det av betydelse for
landets forskare, utbildningspolitiker och utbildare att ha klart for sig, vilka starka och svaga sidor
den finlindska grundutbildningen har i jimférelse med andra nationer. Vet man det, 4r det littare
att ocksa framgent virna om de virden, ideal och sirdrag i landets utbildning som uppfattas som
hallbara eller efterstrivansvirda.

En annan aspekt av det internt finlindska intresset ir resultatskillnaderna mellan den finsk-
sprakiga och finlandssvenska grundskolan. Det finsksprikiga Finland visade som bekant upp en
hégre nivé 4n Svenskfinland bide ar 2000 och 2003 i samtliga undersokta imnen. Varfor? Vilka
eventuella brister eller svagheter 4r den svensksprikiga grundskolan eller de finlandssvenska 15-
dringarna alltsd behiftade med? Vilka tgirder borde med andra ord vidtas i eller utanfér skolan
for att minska eller utjimna resultatskillnaderna mellan sprakgrupperna?

I detta kapitel soks svar p& dessa frigor om orsakerna till den ligre resultatnivén i Svenskfinland
i forsta hand. I andra hand undersoks i begrinsad utstrickning skillnaderna mellan det finska
Finland och det 6vriga Norden. Detta gérs delvis med samma bakgrundsvariabler som 4r av bety-
delse for resultatskillnaderna mellan sprékgrupperna i Finland. I viss man kan det visa sig, att inte
bara spriket utan ocksd andra centrala element i den finlandssvenska skol- och allminkulturen ir
mer av nordisk in finsk karaktir. Orsakerna till den ligre resultatnivin i Norden in i det finska

Finland kan alltsi vara delvis desamma som i Svenskfinland.
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8.1 Orsaker till de finska framgé’mgarna

Om de finska skolornas och elevernas hoga lisforstaelsenivd i PISA 2000 har tidigare konstaterats,
att den inte kan foras tillbaka pd nigon enskild faktor. Snarare 4r det en mingd samverkande
omstindigheter som ligger till grund fér framgingen: utbildningssystemets struktur, lirarutbild-
ningen, kulturarvet och inlidrningsméjligheterna i och utanfér skolan. (Se t.ex. Vilijirvi m.fl. 2002;
Brunell 2004a.) Detta dger giltighet dven pa andra imnesomraden.

De ovannimnda orsakerna till Finlands hoga resultatniva kan tillskrivas olika vikt beroende pa

ur vilken synvinkel de finlindska resultaten granskas.

Jéiamlikbetsprincipen fungerar viil i Norden, biist i Finland

I internationellt perspektiv dr det skil att lyfta fram det jimlikhetsideal och rittvisekrav som ligger
till grund for den finlindska och nordiska folk- och allminbildande grundskolan. Grundskolan
skall ge alla elever oberoende av boningsort och socioekonomisk bakgrund lika méjligheter till
grundutbildning och dven pibyggande utbildning alltefter personlig formaga och sirskilda indi-
viduella intressen och behov.

Jamlikhetsprincipen ser ut att ha slagit utomordentligt vil ut i Finland. Den héga genomsnittliga
finska prestationsnivdn i olika imnen 4r forbunden med en betydande likvirdighet. Bide i PISA
2000 och PISA 2003 var standardavvikelsen — ett uttryck for skillnaderna mellan eleverna — en
av de minsta i Finland av alla OECD-linder. (Se Vilijiarvi m.fl. 2001; Kupari m.fl. 2004.) Detta
giller for sdvil de finlandssvenska som de finsksprakiga eleverna. I de 6vriga nordiska linderna
var resultatspridningen nagot storre.

Omfattningen av de individuella skillnaderna i matematik i Svenskfinland, det finska Finland
och de 6vriga nordiska linderna framgar mera i detalj av figur 8.1. Dir har eleverna inom OECD
och i vart och ett nordiskt land samt sprakgrupperna i Finland férdelats p4 tio lika stora nivigrup-
per i matematik i PISA 2003. Direfter har medeltalet for respektive land och grupp beriknats.

Figur 8.1 visar, att det finska Finland och Svenskfinland l8g bittre till i matematik dn det 6vriga
Norden 6ver hela linjen, men att differensen till Norden och OECD var allra stérst bland de ligst-
presterande eleverna. Skillnaden mellan sprikgrupperna i Finland till de finsksprakiga elevernas
fordel var for de ligstpresterande gruppernas del endast 9 poing. De motsvarande skillnaderna
mellan det finska Finland och det 6vriga Norden var cirka 50 poing. Avstandet till OECD var hela
93 poing, det vill siga nistan en hel standardavvikelse. — En jaimférbar granskning pa skolnivd
ger dnnu tydligare beldgg for att den finlindska grundskolan tar ovanligt vil hand om de svagaste
eleverna (se Brunell 2004a; Kupari m.fl. 2004, 32-33).

Man kan alltsa siiga, att den finlindska grundskolan har lyckats sirskilt vil i sina strivanden att
tillgodose de svagaste elevernas behov och att hija dessa elevers resultatniva. A andra sidan antyder
figur 8.1, att sirskilt den finlandssvenska skolan har anledning att se 6ver vad som kan goras for de
hégpresterande eleverna. Av alla tio grupper i figur 8.1 4r det just gruppen hégpresterande elever
som sackar mest efter (17 poing) i férhallande till de motsvarande resultaten pa finsksprakigt
hall och som i motsats till andra finlandssvenska grupper har endast ett minimalt férspring (3—17
poing) till det 6vriga Norden och OECD.
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Figur 8.1 Medeltal i matematik fér elevgrupper pa olika resultatniva
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De finlindska resultaten visar, att en hog resultatnivd inte dr oférenlig med principen om en
rittvis och jimlik utbildning for alla. Tvirtom ser det ut som om satsningarna i Finland pa de
svaga eleverna skulle vara en starkt bidragande orsak till den hoga allminna resultatnivdn. — Men
Svenskfinland ser alltsd ut att kunna géra mer for de elever som har de bista forutsittningarna.

De jimférelsevis smé individuella skillnaderna i Finland tog sig ocksé uttryck i smé differenser
mellan skolorna och regionerna. Inte heller de f3 friskolorna, det vill siga skolor som direkt eller
indirekt drevs av ndgon privat organisation eller medborgarorganisation (t.ex. kyrka, fackforening),
skilde sig frin de kommunala och statliga skolorna med avseende pé resultaten i matematik i PISA
2003. I den mén tydliga skillnadstrender mellan de bida skolformerna férekom i nigot imne i de
nordiska linderna, var de i Finland och Danmark till de kommunala skolornas férdel. I Sverige
var trenden omvind, men endast i tvd dmnen, lisning och naturorienterande imnen, var skillna-
derna pé cirka 25 poing till friskolornas fordel statistiske sidkerstillda. I Norge och Island férekom
ocks3 skillnader till friskolornas fordel, men i vartdera fallet var det endast nigra f2 friskolor som
medverkade i PISA 2003, varfor resultaten méste tolkas med forsiktighet.

Ijamlikhetsperspektiv kan friskolorna i Sverige (och ocksé de friskolor i Norge och pa Island som
deltog i PISA 2003) med ett visst fog stimplas som hogstatusskolor. I PISA 2003 hade friskolorna
nimligen i hégre grad 4n andra skolor elever med en gynnsam social, ekonomisk och kulturell
hembakgrund, det vill siga elever frin vilrustade hem med medvetna, aktiva och vilutbildade
forildrar. Ett index over elevernas sociokulturella bakgrund gav medeltalet 0,58 for friskolorna
mot 0,24 for de kommunala skolorna i Sverige'. D4 de bada skolformerna p4 statistisk vig gjordes
lika med hinsyn till elevernas sociokulturella bakgrund, minskade resultatskillnaderna bade i
lisning och naturorienterande imnen med cirka 20 poing och var i statistisk mening obefintliga.
I matematik vindes den ursprungliga, obetydliga skillnaden efter samma kontrollprocedur till en

15 poings férdel for de kommunala skolorna.

! Indexet beriknades for elevmaterialet i samtliga OECD-linder, varvid medeltalet faststilldes till 0 och standardavvikelsen till 1.
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Resultaten frén PISA 2003 antyder alltsd dtminstone for Sveriges del, att friskolorna dir haller
en hogre resultatnivd i en del dmnen tack vare ett fortriffligt elevmaterial, inte pd grund av till
exempel en bittre undervisning. Sverige ser med andra ord inte ut att ha héjt grundskolans all-
minna resultatnivd genom friskolorna. Lika litet har till exempel Finland sinkt sin nivd genom
sin mer restriktiva syn pd grundandet av friskolor.

P4 det hela taget kan principen om jimlikhet och rittvisa uppfattas som sirskilt vilfungerande
i Finland och tolkas som en forklaring — visserligen overifierad i mangt och mycket — till de goda
resultaten i Finland i férhallande till OECD som helhet. P nordisk nivé 4r samma princip ingen
god forklaring till resultatskillnaderna pd grund av att de nordiska linderna har en férhéllandevis
enhetlig grundutbildning pd systemniva. Trots det dr det uppenbart, att den finlindska grundsko-
lan har lyckats bist dven i Norden i sina strivanden att hija de svaga elevernas resultatnivé, kanske

delvis pa grund av Finlands mer restriktiva héllning i sin invandringspolitik.

Olikheter mellan lirarna betyder inte pd det hela taget sd mycket

Lirarutbildningen och hégt kvalificerade lirare har nimnts som andra méjliga orsaker till de
finlindska framgingarna. Lirarutbildningen i Finland ges pa universitetsniva. Alla lirare skall
avligga magisterexamen i pedagogik (160 studieveckor) eller i ett eller tvd imnen som de undervisar
i. (For utforligare beskrivning av ldrarutbildningen i Finland, se bilaga 2 i Vilijirvi m.fl. 2002.)

Ocks3 ldraryrkets popularitet 4r en viss garanti for kvaliteten pa lirarutbildningen och lirarna.
Ungefir en femtedel av alla sokande till universitetsutbildningen i Finland vill lisa pedagogik. For
dem som aspirerar pd en plats vid klassldrarutbildningen giller en medeltalsgrins pd studentbety-
get. Trots det ir antalet sokande sd stort, att firre 4n var tionde sokande kan antas till klassldrar-
utbildningen vid de populiraste universiteten. Konkurrensen innebir, att endast motiverade och
mangsidigt begdvade studenter blir lirare.

Lirarnas professionalitet och prestige kan mitas pa olika sitt. Effekterna pd elevernas inlir-
ningsresultat dr dirfor svra att pdvisa. Tidigare komparativa studier antyder likvil, att finlindska
lirare ger stor vike t krivande kognitiva mal och att de stiller hoga krav dtminstone pa elevernas
lasfirdighet. Detta framgér av exempelvis en delstudie i elva linder i anslutning till IEA:s liskun-
nighetsundersskning ar 1991. Resultaten visade, att lirarna i Norden, sirskilt i Finland och Sverige,
hade extremt héga férvintningar. De linder dir forvintningarna var som storst hade ocksa de
bista resultaten i lisning. (Taube & Mejding 1997.)

I detta ssmmanhang skall rektorernas syn pa matematiklirarnas férvintningar och kompetens
samt effekterna av ldrarsituationen pé resultaten i matematik undersskas som méjliga forklaringar
till resultatskillnaderna i Norden och mellan sprikgrupperna i Finland.

Figur 8.2 dr ett uttryck for lirarnas kravnivé pd olika héll i Norden. Den stérsta enigheten om
en s& hog prestationsnivd som mojligt for eleverna pétriffades bland matematiklirarna i Danmark,
Island och Norge. I Sverige var det enligt skolornas rektorer mycket vanligare 4in pé annat hall i
Norden att matematiklirarna hade delade uppfattningar om prestationskraven eller allmint taget
om vad som ir rittmitiga krav i imnet.

Resultatet kan f6r Sveriges del forsiktigtvis tolkas som en ligre kognitiv kravnivé i matematik 4n

pa annat hill i Norden. Om kravnivén dr forbunden med resultatnivan, skulle resultatskillnaden i
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Figur 8.2 "Matematikldrarna i min skola dr eniga om att prestationsnivan maste vara sa hég
som mojligt”
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matematik mellan Finland och Sverige delvis kunna ha sin forklaring i de varierande kraven. PISA-
materialet visade likvil f6r Sveriges del och dven for det vriga Norden, att lirarnas pastddda olika
krav inte hade ndgot samband med resultaten i imnet i PISA 2003. Det finska Finland uppvisade
visserligen en tydlig trend till ett positivt samband mellan kraven och resultaten. Men detta ér alltsd
inte ndgon forklaring till det finska forspranget framom Svenskfinland och det 6vriga Norden.
Hur forhéller sig det dd med lirarnas kompetens? I Svenskfinland har det paralats, att bristen pd
kompetenta lirare i vissa mnen ir stor, sannolikt storre in i de finsksprékiga skolorna, vilket skulle
kunna forklara en del av de konstaterade resultatskillnaderna mellan sprakgrupperna i landet.
Figur 8.3 redogor for rektorernas syn pa lirarsituationen i den egna skolan vid tidpunkten f6r

datainsamlingen 2003. Resultaten bekriftar, att rektorerna vid de finlandssvenska skolorna sig

Figur 8.3 | hur stor utstrackning paverkas undervisningen av bristen pa behériga
matematiklarare?
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mera allvarligt pd problemet med obehériga lirare i matematik dn vad man gjorde pé finsksprakigt
hall. Hilften av de finlandssvenska skolorna uppgav sig ha problem med obehériga matematik-
lirare. Detta bor kunna uppfattas s&, att minst hilften av skolorna hade inkompetenta lirare. P4
finsksprakigt hall var den motsvarande andelen endast 18 procent, vilket var en avsevirt ligre
andel 4n i det 6vriga Norden.

Allmint taget uppfattades bristen pa behoriga lirare endast i undantagsfall som en omstindig-
het som paverkade undervisningen mycket (stérande). Graden av negativ pdverkan pa grund av
inkompetenta lirare var i allminhet inte heller relaterad till resultaten i matematik. Enda undan-
taget utgjorde de finsksprikiga skolorna i Finland, dir en negativ effekt av kompetensproblemen
kunde iakttas. I Svenskfinland och det 6vriga Norden hade man av allt att déma lyckats anstilla
kunniga lirare dven i fall av formell inkompetens.

I de naturorienterande imnena uppfattade skolornas rektorer problemet med obehériga lirare
som dnnu storre 4n i matematik i samtliga nordiska linder utom det finska Finland. Men inte
heller i detta fall utgjorde problemen négon forklaring till resultatskillnaderna i naturvetenskap
inom Finland eller mellan Finland och de 6vriga nordiska linderna.

Det kan tyckas overraskande, att lirarnas kravnivd och formella kompetens inte visade sig ha
nigon storre betydelse for elevernas resultatnivé i detta ssmmanhang. En orsak kan vara, att savil
kraven som kompetensen miittes ganska odeciderat. Vidare finns det skil att anta, att inte en
lirare, utan hela lirarkollegiet vid en skola ir av betydelse for resultaten idven i enskilda imnen. I
exceptionella fall kan en enskild lirare visserligen vara av stor positiv eller negativ betydelse, men
pa det hela taget styrs en elevs inlirning i skolan dtminstone i nigon man av de vanor och ambi-
tioner som eleven utvecklar i sitt méte med alla lirare.

Under alla omstindigheter star det klart, att atgirder behvs i hela Norden for att sikerstilla att

skolorna fir behoriga lirare, inte minst i de naturvetenskapliga imnena.

Elevernas hembakgrund av stor betydelse

Analyser angdende elevernas hembakgrund har foretagits med hjilp av den omfattande elevenkiit
som ingick i PISA 2003. Enkiten innehéll drygt 200 frigor om eleverna och deras sociala, eko-
nomiska och kulturella familjebakgrund, elevernas utbildning och ambitioner, skola och lirare,
instillning till matematik, om undervisningen i matematik, om elevernas lisintressen samt frigor
om elevernas bruk av datorer och informationsteknologi.

De sistnimnda frigorna om datorer och IT har inte utnyttjats i detta sammanhang. Elevernas
lisintresse har undersskts med en del av de frigor som ingick i den internationella elevenkiten
i PISA 2000. Dessa fragor togs med i den finlindska elevenkiten i PISA 2003, men ingick inte
denna gdng i den internationella elevenkiten, varfor jimforelser med exempelvis det 6vriga Norden
inte kan féretas till denna del.

I tidigare undersokningar av skillnader mellan de nordiska linderna i friga om elevernas hembak-
grund och uppvixtmiljé har ndgra centrala omstindigheter av betydelse for elevernas lisforstaelse
patalats. Finnarna har genomggende konstaterats lisa mycket och l8na mer bocker frdn bibliotek
in vad man gor i det 6vriga Norden. Enligt PISA 2000 liste 78 procent av de finlindska eleverna

varje dag for nojes skull. Detta var mer 4n i till exempel Sverige och Norge, dir den motsvarande
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andelen var 65 procent. Allmint taget var de finlindska elevernas instillning till ldsning positi-
vare 4n i nigot annat nordiskt land. Detta syns ocksd i frekvensen bokldn frin bibliotek bland
15-&ringarna i PISA 2000. (Brunell 2004a; Linnakyli 2002a.)

I en separat, tidigare analys av orsakerna till de finlandssvenska elevernas ligre méct av lasforsta-
else i PISA 2000 i jimforelse med eleverna i de finsksprakiga skolorna har nagra centrala omstin-
digheter pétalats: Finlands 15-&riga svenskar liste mindre, talade mindre med sina forildrar och
anstringde sig mindre i skolan (Brunell 2004b). Det finlandssvenska elevmaterialet i PISA 2000
begrinsade sig emellertid till endast atta skolor. De ovannimnda resultaten ger alltsé inte en fullt
trovirdig bild av situationen i hela Svenskfinland.

I det foljande undersoks orsakerna till resultatskillnaderna i olika imnen mellan sprikgrupperna
i Finland i férsta hand. I andra hand undersoks i méin av méjlighet eventuella effekter av samma
forklarande variabler pa resultatskillnaderna mellan det finska Finland och de évriga nordiska
linderna.

Nigra f4 omstindigheter lter sig utkristalliseras som goda f6rklaringar till resultatskillnaderna
mellan sprikgrupperna i Finland. Dessa omstindigheter stir f6r hemmets pedagogiska resurser
och utbud av klassisk” kultur, elevernas lisning av facklitteratur, lisintresse samt tivlingslust eller
vilja att anstringa sig i matematik.

I figur 8.4 redovisas resultatskillnaderna mellan de bada sprikgrupperna fore och efter likstill-
ning av elevernas hembakgrund i ovannimnda avseenden. Resultaten visar, att poingdifferensen i
matematik inom Finland efter likstillandet har vints till de svensksprikiga elevernas fordel. Ocksé
i de tre amnena i 6vrigt minskade skillnaderna avsevirt. Endast i de naturorienterande imnena
var den kvarvarande skillnaden statistiskt sikerstilld.

Vad innebir dessa resultat i praktiken? Vad maste med andra ord goras for att skillnadsreduk-

tionen i figur 8.4 skall bli verklighet och for att Svenskfinland pa sa vis skall nd samma nivd eller

Figur 8.4 Resultatskillnader i PISA 2003 mellan finlandssvenska och finsksprakiga skolor fére
och efter kontroll av elevernas hembakgrund

Poangdifferens

Matematik Lasning Naturvetenskap Problemldsning

fore kontroll  m efter kontroll

133



Viking Brunell

nistintill samma nivd som det finska Finland? En detaljgranskning av de skillnadsreducerande
variablerna for elevernas bakgrund belyser detta.

Hemmets pedagogiska resurser dr en faktor som i det internationella materialet omfattade fem
observerade variabler. I detta sammanhang har antalet variabler reducerats till tre frigor om
hemmet som studiemiljé: forekomsten av 1) ett skrivbord for studier, 2) en lugn plats for studier
och 3) en kalkylator. Endast dessa tre variabler var av betydelse f6r poingskillnaderna mellan
sprakgrupperna i Finland.

I samtliga tre avseenden hade eleverna i de finsksprikiga skolorna bittre rustade hem. Det skulle
allesd gilla for de finlandssvenska forildrarna att satsa pA hemmet som studiemiljo och forse
eleverna med allt eller ndgot av de pedagogiska resurser som de saknar och som ir av betydelse
for studieframgingen i olika amnen. I PISA 2003 hade en tiondel av de finlandssvenska eleverna
inte nagot skrivbord for studier. En femtedel var i avsaknad av en lugn plats for studier och cirka
5 procent hade inte tillgdng till kalkylator. Forbittringar av studiemiljon i hemmet skulle kunna
ge bittre resultat inte bara i matematik, utan ocksa i andra imnen.

Hemmets utbud av " klassisk” kultur omfattade andligt kapital av tva slag: klassisk litteratur (t.ex.
Strindberg) och poesibdcker. Detta utbud — underférstice elevernas lisning av tankevickande
och sprakutvecklande klassisk litteratur och poesi — var till och med av nigot storre betydelse in
hemmets pedagogiska resurser for elevernas resultat i olika Zmnen.

Inemot hilften av eleverna i de finsksprikiga skolorna i PISA 2003 uppgav, att det fanns klassisk
litteratur och poesibocker i hemmet. P4 svensksprakigt hall var andelarna avsevirt ligre: 38 respek-
tive 30 procent. Vardera sprikgruppen har alltsd mycket att vinna pd ansikeslyftningar till denna del
i de hem dir den klassiska kulturen nu lyser med sin frinvaro eller inte utnyttjas. Men allra mest
kan det betyda f6r den andliga nivin i Svenskfinland att den svensksprikiga befolkningen griver
fram sina kulturskatter eller investerar i savil klassisk som modern litteratur och dikt och att man
dessutom lir sig uppskatta och utnyttja detta. Svenskfinland ligger betinkligt mycket efter det 6v-
riga Norden dtminstone i friga om hur vil hemmen ir forsedda med klassisk litteratur och dike.

Ytterligare tva enskilda omstindigheter understryker vikten av att ha en vilvillig instillning till
liasning: elevernas liislust och lisning av facklitteratur. Vardera omstindigheten var av betydelse for
resultatnivan i olika amnen.

I friga om béde lislusten och facklitteraturlisningen uppvisade eleverna i de finlandssvenska
skolorna en negativare bild av sig sjilva in jimnariga pa finsksprakigt hall. Till 37 procent uppgav
de svensksprikiga eleverna i PISA 2003, att de liste bara om de méste. Den motsvarande ande-
len pi finsksprakigt hall var 28 procent. Annu storre var skillnaden mellan sprikgrupperna pa
omradet for lisning av facklitteratur. I Svenskfinland var andelen elever som aldrig eller nistan
aldrig liste facklitteratur av fri vilja nistan dubbelt si stor som bland eleverna i de finsksprakiga
skolorna: 41 mot 23 procent.

En stor del av elevernas anstringningar i skolan handlar om att lisa och tillgodogora sig fack-
litteratur i olika amnen. Mdttet av anstringning ir dirfor i likhet med ldslusten och lisandet av
facklitteratur av betydelse for resultaten i skolan.

I PISA 2003 skulle eleverna mer eller mindre fullt instimma i eller opponera sig mot en rad
pastdenden om sitt forhallningssitt till matematiken i skolan. Ett av pastdendena lydde: "Jag an-

stringer mig verkligen i matematik, f6r jag vill vara en av de bista.”
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Denna variabel kan inte i sin nuvarande form tolkas som ett entydigt métt pé elevernas vilja
att anstringa sig. Formuleringen ”f6r jag vill vara en av de bista” kan i viss man tinkas orsaka en
kategorisering av eleverna i tvd huvudgrupper: svaga elever och elever med minst genomsnittliga
forutsittningar. Svaga elever som verkligen anstringer sig i matematik kan knappast instimma
i pastdendet, for realistiskt sett har de trots anstringningarna inte si mycket hopp om att kunna
inriknas bland de bista. Genomsnittseleverna diaremot kan genom hért arbete och anstringning
hoppas pa en forbittrad niva i matematik som nirmar sig de bista elevernas niva. I s3 fall skulle
i gynnsammaste fall drygt hilften av alla elever kunna instimma i pastdendet pa ndgot si nir
realistiska grunder.

Det visade sig, att hilften av eleverna i den finsksprakiga skolan mot endast drygt var tredje elev
i den svensksprikiga skolan var villiga att anstringa sig for att vara bland de bésta i matematik.

Detta métt pa vilja till anstringning eller tivlingsanda var — delvis p& ovanantydda grunder

— tamligen starke relaterat till resultatnivin i matematik (se figur 8.5) och dven till provresultaten
i alla andra undersokta imnen. Men ocksa allmint taget giller, att arbete ger resultat. Vill man
allesd hoja kunskaps- och firdighetsnivin i den finlindska grundskolan ytterligare, borde man
stimulera alla elever att gora sitt bista for att tillgodogora sig det kunskapsstoff vid av sidan av
andra viktiga livskvaliteter som skolan erbjuder.

Skolan och eleverna i Svenskfinland ser ut att betona andra 4n kunskapsmiissiga kvaliteter i hogre
grad in vad man gor pa finsksprakigt hall. Granskningen av skolan som inlirningsmiljo — variabler
som visserligen visade sig vara utan reducerande betydelse for resultatskillnaderna mellan de bada
sprakgrupperna i Finland — antyder, att de finlandssvenska eleverna med sin till synes ligre kun-
skapsinriktning var mer skolvinliga i andra avseenden. De hade till exempel en storre kiinsla av att
vara ett med skolan. De bedémde det disciplinira klimatet som bittre, visade trots den nagot ligre
resultatnivan ett storre intresse fér matematik, bedémde sitt férhallande till lirarna mer positive
och var mindre dngsliga for arbetet i matematik. Detta dr omstindigheter som den finlandssvenska

— och dnnu mer den finsksprikiga — skolan borde arbeta f6r ocksi i fortsittningen. De finlindska
eleverna var visserligen genomsnittligt sett mindre dngsliga for matematik 4n jimnariga i flertalet
andra linder, men de finsksprikiga elevernas intresse fér imnet holl en ldg nivé i jimforelse med
OECD och Norden (se Kupari m.fl. 2004).

Om positiva attityder till skolan kan kombineras med en hojd kunskapsmissig ambitionsniva,
ir mojligheterna till resultatférbitcringar inom vardera sprakgruppen i Finland goda.

I figur 8.5 sammanfattas de i det foregdende redovisade resultaten angdende elevernas bak-
grund och resultat i matematik i form av en strukeurell ekvationsmodell. Avsikten med modellen
var i detta sammanhang att finna variabler som minimerar sambandet mellan sprikgrupperna i
Finland och resultaten i olika amnen. Som pépekats i det féregiende, lyckades denna minime-
ring vil, vilket framgér av den i praktiken obefintliga relationen mellan skolsprik och resultat
i matematik i figur 8.5. Skillnaderna mellan sprikgrupperna reducerades allesd till statistisk
obefintlighet i matematik genom kontroll av de variabler 6ver elevernas bakgrund som ingar i
modellen. Detta berodde framfor allt pd de ovanbeskrivna olika svarsférdelningarna for de bida
sprakgrupperna. En samtidig forutsittning var, att de forklarande variablerna i friga hade ett
samband — stort eller litet — med resultaten i de undersokta amnena.

Modellen i figur 8.5, forklarade 15 procent av elevernas resultatvarians i matematik. Av alla
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Figur 8.5 Strukturell ekvationsmodell 6ver sambanden mellan elevernas bakgrund och provresultaten
i matematik. Modellen har konstruerats i syfte att reducera sprakgruppsskillnaderna
i matematik inom Finland.
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variabler som ingdr i modellen betydde elevernas vilja att anstringa sig mest for resultaten i ma-
tematik (B = -0,21).

Samma modell fungerade vil dven f6r alla andra dmnen som underséktes i PISA 2003 och for-
klarade 17-21 procent av variansen i lisforstelse, naturvetenskap och problemlésning. Modellens
funktionsduglighet i alla imnen beror pa de hoga korrelativa sambanden mellan de olika imnena.
Korrelationen mellan provresultaten i matematik och lisforstaelse var cirka 0,80 i samtliga nordiska
linder som helhet. Sambandet mellan matematik och de naturvetenskapliga imnena var 0,86 och
mellan matematik och problemlésning 0,91. De hoga sambanden tyder pa att det var ungefir en
och samma praktiska férmédga som lag till grund for eller mittes i de olika Zmnena.

Avsikten med den strukturella ekvationsmodellen var inte att férklara en sa stor andel som méjligt
av elevernas eller skolornas resultatvarians. Detta sistnimnda syfte skulle ha gett en &tminstone
delvis annorlunda modell, sannolikt med ménga fler variabler av betydelse for de individuella

resultaten och av betydelse dven f6r méjliga &tgirder pa individniva.
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Biittre studiemiljo i hemmen och mera lisning kan hija resultatnivin

ocksd i andra novdiska linder

Till den del olikheter i hemmiljé och elevbakgrund forekommer mellan det finska Finland och
det 6vriga Norden och i den méin dessa olikheter 4r av samma slag som skillnaderna mellan sprak-
grupperna i Finland, bor de nationella resultatskillnaderna till det finska Finlands fordel kunna
reduceras i teoretisk mening ocksd inom Norden. I vilken mén forekom sidana skillnadsredu-
cerande olikheter? Detta skall for enkelhetens skull i mén av méjlighet undersokas i forsta hand
med samma modell som i figur 8.5 som utgingspunkt. Utéver detta undersoks ocksa effekterna
av elevernas olika invandrarbakgrund i de nordiska linderna.

Vid sidan av dessa bakgrundsfaktorer skulle det sannolikt finnas ménga fler omstindigheter
av kanske dnnu storre betydelse for resultatskillnaderna pd nationsniva. Det har likvil inte varit
mojligt i detta sammanhang att féreta mera omfattande analyser.

Elevernas ldslust och ldsning av facklitteratur efterfrigades endast i Finland och kan inte beaktas
ide nordiska jimférelserna. Av de variabler som kan jimféras var "hemmets pedagogiska resurser” i
allminhet rikligare tilltagna i Norden dn i det finska Finland. Endast Sverige uppvisade till alla un-
dersokta delar en mindre gynnsam hempedagogisk situation, jimforbar med den i Svenskfinland.
I Sverige var hemmen ocksa simre forsedda med poesi — men inte med klassisk litteratur — 4n de
finsksprikiga hemmen i Finland.

Andelen elever med invandrarbakgrund var lidgst i det finska Finland, dir endast 3 procent av
eleverna uppgav att de var fédda utomlands. Lika stora var andelarna mammor respektive pappor
med utlindskt pibrd. Endast aningen stdrre var de motsvarande andelarna i Svenskfinland och pa
Island. Sverige uppvisade de hdgsta andelarna. Dir var andelen utomlands fédda elever 8 procent,
medan 16 procent av mammorna respektive papporna var invandrare. I Norge och Danmark var
dessa andelar cirka 5 respektive 10 procent.

Nir Sverige och det finska Finland likstilldes med avseende pd hemmens pedagogiska och kul-
turella situation som ovan, reducerades resultatskillnaden i matematik mellan de bida linderna
frin 37 poing till 29 poiing. Nir de bida linderna dessutom jimstilldes med avseende pd elevernas
invandrarbakgrund, minskade skillnaden ytterligare till 21 poing. Ungefir lika omfattande var
reduktionen ocksd i de tre imnen i 6vrigt som undersdktes i PISA 2003.

Ocksd i Danmark var eleverna mindre gynnsamt lottade 4n i Finland med avseende p& hem-
mets pedagogiska situation i tvé avseenden: tillgingen till skrivbord och en lugn plats for studier.
I det sistnimnda avseendet var skillnaden i forhallande till det finska Finland sirskilt stor. Endast
drygt hilften av de danska eleverna mot drygt 90 procent i Finland uppgav sig ha en sddan lugn
plats. Poetisk litteratur ser inte heller ut att std hogt i kurs i Danmark. Endast drygt 30 procent
av de danska eleverna mot 48 procent i det finska Finland uppgav, att det fanns poesibocker i
hemmet.

Efter likstillning av de danska och finska eleverna i dessa avseenden reducerades resultatskill-
naderna i vart och ett imne med 13-15 poing. Med iven elevernas invandrarbakgrund under
kontroll reducerades skillnaderna med sammanlagt 16-20 poing. Detta innebir en reduktion
pa minst 30 och hogst 58 procent av de ursprungliga skillnaderna mellan det finska Finland och

Danmark i olika imnen.
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Dessa resultat tyder pd att Sverige och Danmark skulle kunna héja sin resultatnivé i ndgon man
genom timligen obetydliga satsningar av en art som ger eleverna en bittre studiemiljé och mera
litterdr stimulans i hemmet. Invandrarpolitiken diremot kan vara svérare att greppa, men det
dr inte orimligt, att den kulturblandning som pa kort sikt ger ett invandrarvinligt land en ligre
resultatniva i skolan kan vindas till en positiv sak pd lang sikt.

I Norge och pd Island var elevernas hembakgrund i pedagogiskt och kulturellt avseende gynn-
sammare 4n for eleverna i det finska Finland. Detta innebir, att resultatskillnaderna i férhallande
till det finska Finland skulle vixa sig dnnu stérre, ifall eleverna i de olika linderna hade en mer
likartad bakgrund i de aktuella avseendena.

Om man for Norges del beaktar elevernas invandrarbakgrund, skulle resultatskillnaden i ma-
tematik efter likstillning med det finska Finland minska med endast nigra fi poingenheter frin
50 till 47 poing. Ocksd i de 6vriga imnena ir skillnadsreduktionen maximalt 5 poing, det vill
siga endast cirka 10 procent av de ursprungliga skillnaderna.

P4 Island dr resultatskillnaderna mellan de islindska eleverna och eleverna med utlindsk bak-
grund vanligen hogst obetydliga. I vissa fall uppvisar invandrareleverna till och med en hogre
niva.

For Norges del skall tilldggas, att landet avvek drastiske frin de 6vriga nordiska linderna i nagra
avseenden, som inte behandlas i detalj hir pa grund av att dessa omstindigheter inte bidrog till att
reducera resultatskillnaderna inom Finland eller mellan det finska Finland och de 6vriga nordiska
linderna. Men de norska skolmyndigheterna kan ha anledning att friga sig, varfor eleverna i Norge
bedémde sin situation i skolan mycket mer negativt 4in vad man gjorde i ndgot annat nordiskt land.
De norska elevernas allminna attityd till skolan var ogynnsammare. Det disciplinira klimatet pd
lektionerna i matematik uppfattades som mindre gott, likasé lirarstodet och forhéllandet mellan
lirarna och eleverna i skolan. Elevernas sjilvkinsla i matematik var lig och ridslan for arbetet i

matematik stdrre dn pd annat hall i Norden.

8.2 Gemensamt ansvar ger goda resultat

De f6regdende resultaten och observationerna kan sammanfattas i ndgra slutanmirkningar om vad
som kan goras i Svenskfinland och i viss man ocksa pa annat hill i Norden i avsikt att forbittra
resultaten till en nivd som nirmar sig den finska resultatnivin och den absoluta virldstoppen i
olika imnen. Samma 4tgirdsbehov ir aktuellt ocksd for det finska Finlands del i den man det
finns enskilda elever med behov som kunde tillgodoses bittre 4n tidigare.

De behéovliga dtgirderna understryker behovet av ett delat, gemensamt ansvar for grundskolans
och elevernas resultat. Fyra huvudparter miste var och en bira sin del av ansvaret: samhillet,
skolan, hemmen, och eleverna sjilva.

Sambiillet har genom utbildningspolitikerna och beslutsfattarna pd pedagogikens omrade gjort
jimlikhet och rittvisa till en ledande utbildningsprincip. I éverensstimmelse med denna princip
har den finlindska grundskolan vinnlagt sig om att ta sirskilt vil hand om de svaga eleverna.
Satsningen pa de svaga eleverna ser ut att ha utfallit vil och kan till och med uppfattas som en
mycket betydelsefull orsak till den héga allmidnna resultatnivin och kvaliteten i den finlindska

grundskolan.
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Vill man bevara den hdga nivin, bér man ocksd i fortsittningen tillhandahalla special- och
stédundervisning. Detta ser ut att vara nigot att tinka pd dnnu mer i det 6vriga Norden in i
Finland. Begrinsade satsningar pd de svaga eleverna betyder pa sikt ett 6kat antal elever med
svarigheter och en ldgre allmin kvalitet pd grundskolan. Sddana begrinsningar innebir samtidigt
ett avkall pa jimlikhetsidealet, sidant det hittills har definierats i den finlindska och nordiska
utbildningspolitiken.

Utdver fortsatt satsning pa de svaga eleverna har det finlindska och sirskilt det finlandssvenska
samhillet och skolan ocksd anledning att séka finna resurser for ett bittre omhindertagande av
de begdvade eleverna. Enligt PISA-resultaten hojer sig dessa elever inte éver mingden i Finland
pa samma sitt som i manga andra linder.

PISA-resultaten pekar ocksa pa samhillets betydelse som stimulansfaktor pd lisningens och lit-
teraturens omrade. Finldndarna soker i hogre grad 4n manga andra nationaliteter litterdr stimulans
i bibliotekens, béckernas och tidningarnas virld. Denna intresseinriktning dr vird allt understdd,
eftersom mangsidig lisning ér av stor betydelse for individens personliga utveckling.

For skolans del har PISA likt minga andra undersskningar visat, att det dr svirt att peka pd
omstindigheter inom undervisningen som ger upphov till resultatskillnader mellan skolorna och
eleverna. Detta betyder ingalunda, att skolan ir av endast liten betydelse f6r elevernas resultat.
Tvirtom bir skolan huvudansvaret for elevernas kunskapsutveckling pa flertalet — om inte alla
— dmnesomrdden som ingdr i skolans utbildningsprogram. Trots elevernas olikhet och méngskif-
tande erfarenheter utanfor skolan lyckas grundskolan synnerligen vil med denna uppgift. Upp
genom skoldren ger skolan alla elever ett stort tillskott av kunskaper och firdigheter. Detta sker
visserligen med médngskiftande metoder och arbetssitt. Men flertalet elever ser ut lira sig “trots
metoderna”. Eleverna ir med andra ord inte i normala fall sd beroende av vilka metoder eller
arbetssitt som anvinds. Ett undantag ir de svaga eleverna, som ser ut att vara mera beroende av
individuella specialtgirder.

Under alla omstindigheter 4r det viktigt for skolan att férséka motivera eleverna att skéta sina
studier pd bista méjliga sitt. Motiverade elever kan utveckla en stark vilja att anstringa sig i
skolan. Méttet av anstringning och hirt arbete ir i sin tur av stor betydelse for resultaten i olika
kunskapsbetonade dmnen.

Det kan visserligen rdda delade meningar om hur mycket skolan skall satsa pd elevernas kun-
skapsutveckling. Négon kan tycka att elevernas glidje och trivsel i skolan blir lidande av mycket
kunskapsinriktat arbete. Andra vill ligga stérre tonvike pa till exempel elevernas sociala firdigheter
in pd kunskaperna.

Idealet vore, att allt detta kunde forenas och bakas samman i meningsfulla uppgifter, som
eleverna ir beredda att arbeta hért for. Sjilva arbetet och anskaffandet av kunskap kinns kanske
mer anstringande dn trivsamt eller roligt s linge kraftanstringningarna pagar. Men det méste
ingalunda alltid vara roligt i skolan. Hart arbete i det praktiska livet dr ofta uppblandat med
bade svett och tirar. Ett gott och tillfredsstillande slutresultat motiverar likvil alla tidigare
pafrestningar och kan efterdt till och med ge en kinsla av att det var som bist, nir arbetet var
som hardast.

I skolan kan det vara likadant. Det goda slutresultat som det dir ér virt att arbeta for och hélla

for 6gonen kan pé ling sikt vara exempelvis goda kunskaper i ett frimmande sprik som man
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behéver. P4 kortare sikt kan behallningen vara vilket vetande som helst, som eleven kan omsitta
i praktiken pd ett for eleven nyttigt sitt.

Viljan till anstringning och hartarbete i skolan ir forenlig med positiva attityder, god sjilvkinsla,
fungerande relationer mellan eleverna och lirarna och ett gott disciplinirt klimat i skolan. For
skolan giller det att befrimja allt detta for alla elevers del.

I undersokning efter undersskning, dir orsakerna till elevernas olika resultat i skolan har un-
dersokets, lyfts inte minst hemmet i blickfinget. Ocksd denna redogorelse om resultatskillnaderna
mellan i férsta hand Svenskfinland och det finska Finland har pekat pd hemmets betydelse.
Elevernas resultat i skolan ir uttryck for deras totala sociala, ekonomiska och kulturella situation
i hemmet.

Betyder detta, att inte sd mycket kan goras for att utjimna resultatskillnaderna mellan elever med
olika sociokulturell bakgrund? Atminstone de ekonomiska omstindigheterna och forildrarnas
utbildningsnivd ir, om inte en ging for alla givna, sd svira att indra pd. Till detta skall sigas, att
bankkontots storlek eller forildrarnas utbildningsnivd som sadana ingalunda ir avgérande. Mer
betyder det, hur hemmet omsitter sina resurser och méjligheter i praktiken. Mycket kan goras dven
i hem med simre ekonomiska, materiella och kulturella méjligheter. Sagoberittande, hoglisning,
vinligt prat, utvecklande samtal och engagerad samverkan kostar inget, men kan gora barn och
unga nyfikna, 6ppna, sokande, lisande, skolningsbara. Ocksa biblioteken stiller gratis bocker,
lisning och kultur till hemmens férfogande.

Férildrarna bor alltsd inse och bira sitt ansvar for barnen — inte minst under uppvixtdren fore
skolstarten. I anslutning till sjilva skolarbetet behéver forildraansvaret inte betyda mycket mer
4n att man visar intresse for barnens skolging och later barnen forstd, att de vintas gora sict bista
i skolan. En vilvillig instillning bland forildrarna till skolan gor det littare ocksé for barnen att
komma tillritta med lirarna och skolarbetet och att ocks3 trivas i skolan.

For eleven dterstdr att gora det bista mojliga av sin situation i skolan, att arbeta s3 malmedvetet,
uthalligt och kreativt som méjligt i 6verensstimmelse med de personliga forutsittningarna och
skolans krav.

Mycket av det ovansagda om samhillets, skolans, hemmens och elevernas ansvar dr mycket
littare att sitta till pappers dn att omsitta i praktiken. Annu mer ir det som ir osagt om detta
gemensamma ansvar och om vad som kunde goras ytterligare pa olika hall. Men ett stdr klart:
Skolans resultat ir ett uttryck for elevernas totala sociala, ekonomiska, kulturella och emotionella
situation i och utanfér skolan. I férsoken att uppritthélla en hog resultatniva bér ansvaret dirfor

delas av alla berorda parter. Delat ansvar bor ge fyrdubbel glidje.

140



Jouni Vilijirvi & Antero Malin

Koulutuspalvelujen laatu
jakautuu Suomessa tasaisesti

Suomessa ja muissa Pohjoismaissa yliluokkien koulut edustavat edelleen melko tarkoin sijainti-
alueensa sosiaalista viestorakennetta, koska oppilaat valikoituvat kouluihin pidosin asuinpaikan
perusteella (ks. luku 12). Niin ollen erot alueiden ja koulujen oppimistuloksissa kertovat myos
eroista opetuksen tuloksellisuudessa enemmin kuin niissd maissa, joissa koulujen vilinen kilpai-
lu hyvistid oppilaista on ankaraa ja oppilaiden valikoitumista ohjaa esimerkiksi oppilaan aiempi
opintomenestys, vanhempien sosioekonominen asema tai koulun ideologinen tai pedagoginen

suuntautuneisuus.

9.1 Miten koulut eroavat toisistaan matematiikan osaamisessa?

Kuviossa 9.1 on kuvattu, kuinka suuri osuus matematiikan pistemiirin kokonaisvaihtelusta
selittyy koulujen vilisini eroina kussakin maassa. Miti pidempi maan pylvis on, sitid suurempia
koulujen viliset erot matematiikan osaamisessa ovat suhteessa koulujen sisdisiin osaamiseroihin.
Pienimmit koulujen viliset erot olivat Islannissa ja Suomessa. Islannissa vain nelji prosenttia
matematiikan osaamisen kokonaisvaihtelusta niyttiytyi koulujen vilisind eroina. Suomessa osuus
oli viisi prosenttia. Tulos voidaan ilmaista my®s siten, ettd Suomessa kaikesta matematiikan osaa-
misessa havaitusta vaihtelusta 95 prosenttia oli vaihtelua yksittiisten oppilaiden vililli koulujen
sisilld. Islannissa osuus oli 96 prosenttia. Kiytinnossi timi tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd kun
valitaan Suomessa tai Islannissa satunnaisesti miki tahansa koulu, sen sisilld vallitsevat erot ma-
tematiikan osaamisessa ovat todennikéisesti hyvin lihelld useimpien muiden koulujen vaihtelua,
eikd myoskiddn keskimidiriinen osaamisen taso kovin paljoa poikkea suurimmasta osasta muita
kouluja. Tuloksesta voi tehdd my®s sen johtopiitdksen, etti jos halutaan Suomessa etsid selicyksid
ja keinoja osaamiserojen vihentimiseksi, tehokkain vaikutus ilmeisesti saavutetaan panostamalla

oppilaiden yksilsllistd oppimista tukeviin pedagogisiin ratkaisuihin.
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OECD-MAAT:
Unkari
Alankomaat
Turkki
Japani
Itavalta
Italia

Saksa
Tsekki
Belgia
Ranska
Korea
Slovakia
Meksiko
Kreikka
Sveitsi
Portugali
Luxemburg
Yhdysvallat
Australia
Espanja
Uusi-Seelanti
Kanada
Irlanti
Tanska
Puola

Ruotsi

Norja
Suomi

Islanti

MUUT MAAT:
Hongkong (Kiina)
Brasilia

Indonesia
Uruguay

Tunisia
Liechtenstein
Thaimaa
Serbia ja Montenegro
Vendja

Latvia

Macao (Kiina)

Kuvio 9.1 Koulujen vilinen vaihtelu oppilaiden matematiikan taidoissa
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Koulutuspalvelujen laatu jakautuu Suomessa tasaisesti

Islannissa ja Suomessa havaittu koulujen matemaattisen osaamisen tasaisuus on kansainvilisesti
tarkastellen poikkeuksellista. Monissa maissa koulujen viliset erot matematiikan osaamisessa edus-
tivat yli puolta havaitusta kokonaisvaihtelusta. T4llaisia maita olivat Alankomaat (58 %), Italia (52
%), Itdvalta (53 %), Japani (53 %), Saksa (52 %), Turkki (55 %) ja Unkari (58 %). Niissd maissa
koulujen vilinen suuri vaihtelu selittyy huomattavilta osin koulutusjirjestelmin rakenteellisilla
piirteilld (ks. OECD 2004, 262); niissd koulutus on jakautunut rinnakkaisiin koulumuotoihin tai
ohjelmiin. Monissa Keski-Euroopan maissa jako rinnakkaisiin — tavoitteiltaan, oppilasjoukoltaan
ja tuloksiltaan erilaisiin — koulutuslinjoihin tapahtuu jo oppilaiden ollessa noin 10—11vuoden iis-
si. Oppilaiden valikoituminen niille eri linjoille on yleensi voimakkaasti yhteydessi esimerkiksi
vanhempien koulutukseen, ammattiin, varallisuuteen ja siirtolaistaustaan.

Myos muille Pohjoismaille on ominaista suhteellisesti tarkastellen melko pieni koulujen vilinen
vaihtelu matematiikan osaamisessa. Norjassa osuus kokonaisvaihtelusta oli 7 prosenttia, Ruotsissa
11 prosenttia ja Tanskassa 14 prosenttia. Tdmi tulos heijastaa selkeidsti Pohjoismaissa korostuvaa ta-
sa-arvotavoitetta ja sen edustaman yhteniiskoulun toimintamallia, joka pyrkii tarjoamaan kaikille
nuorille yhdenvertaiset oppimisen mahdollisuudet. Pohjoismaat niyttivit kuitenkin onnistuvan
timin tavoitteen saavuttamisessa kansainvilisesti vertaillen erityisen hyvin. Kanada (17 % koko-
naisvaihtelusta), Uusi-Seelanti (18 %), Espanja (20 %), Australia (21 %) ja Yhdysvallat (26 %)
ovat myds OECD-maita, joissa koulutus rakentuu kaikille nuorille yhdenmukaisen koulumuodon
varaan, mutta niissd erot koulujen vililli olivat selkedsti Pohjoismaita suurempia.

Koulujen vilinen vaihtelu matematiikan osaamisessa on pysynyt useimmissa maissa melko sa-
manlaisena verrattaessa vuoden 2003 tilannetta vuoteen 2000 (ks. Vilijirvi & Linnakyld 2002).
Muutamassa maassa muutos on kuitenkin ollut merkittivi. Puolassa koulujen vilisten erojen osuus
matematiikan osaamisen kokonaisvaihtelusta on pienentynyt periti 51 prosenttiyksikkod, 63:sta
12 prosenttiin. Mainittuna ajanjaksona Puola on uudistanut voimakkaasti koulutuksen rakenteita
ja opetussuunnitelmia. Jirjestelmisti, jossa koulut ovat muodoltaan ja oppilasjoukoltaan hyvin
erilaisia, on siirrytty kohden rakenteellisesti ja sisillollisesti integroituneempaa jirjestelmii. Myos
oppimistulokset ovat Puolassa selkeisti parantuneet vuosien 2000 ja 2003 vililld. (OECD 2004a,
163-164.) My®és Kreikassa (26 prosenttiyksikkoi), Venijilld (16) ja Belgiassa (15) koulujen viliset
erot matematiikan osaamisessa ovat kaventuneet varsin paljon kolmen vuoden aikana.

Keskimiirin koulujen vilinen vaihtelu matematiikan tuloksissa pieneni OECD-maissa kolme
prosenttiyksikkod vuosien 2000 ja 2003 vililld. Yleensd niissd maissa, joissa erot koulujen vililld
olivat vuonna 2000 pieni, tilanne pysyi hyvin samanlaisena my6s 2003. Silti muutamissa maissa
erot matematiikan osaamisessa kasvoivat koulujen vilill entisestdin. Suurin muutos tihin suun-
taan oli Japanissa, jossa kasvu oli 18 prosenttiyksikkod, 44:std 62 prosenttiin. Koulujen viliset erot
kasvoivat my®os Italiassa (16 prosenttiyksikkoi), Koreassa (10) ja Brasiliassa (9). Kokonaisuutena
tarkastellen maiden vilinen jirjestys koulujen vilisid eroja kuvattaessa vuosina 2000 ja 2003 ei
olennaisesti muuttunut Puolaa, Kreikkaa ja Japania lukuun ottamatta.

Suomalaisten koulujen matematiikan osaamisen korkea taso ja muita maita tasaisempi jakau-
tuminen nikyy my®s verrattaessa koulukohtaisia keskiarvoja muihin Pohjoismaihin ja OECD:n
keskiarvoon (kuvio 9.2).

Suomessa jo heikoimminkin menestynyt kymmenen prosenttia kouluista saavutti keski-
miirin 495 pistettid eli lihes kaikkien OECD-maiden koulujen keskiarvon (500). Ero muiden
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Kuvio 9.2 FEritasoisesti menestyneiden kouluryhmien (kymmenenneksien)
matematiikan osaamisen pistemaarien keskiarvot Pohjoismaissa
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Pohjoismaiden heikoimmin suoriutuneeseen koulujen kymmenennekseen oli pienimmilldin 46
pistettd (Islanti) ja suurimmillaan 63 pistettd (Tanska). Suomen heikoin kymmenen prosenttia
kouluista siis saavuttaa matematiikan kuusiportaisella asteikolla noin yhti suoritustasoa parem-
man tuloksen kuin vastaava ryhmi kouluja Tanskassa. Ero kaikkien OECD-maiden heikoimpaan
kymmenennekseen oli 109 pistettd. Erot siilyvit samansuuntaisina myds muita osaryhmii tarkas-
teltaessa, joskin pienenevit huomattavasti parhaiten menestyneiti kouluja vertailtaessa. Koulujen
parasta kymmenti prosenttia vertailtaessa suomalaiset koulut suoriutuvat matematiikassa edelleen
keskimiirin muita Pohjoismaita ja koko OECD-aluetta paremmin. Keskiarvojen ero oli kuitenkin
enii 6 pistettdi OECD:n huippukymmenennekseen verrattuna. Muiden Pohjoismaiden huippu-
ryhmiin verrattuna ero oli suurin suhteessa Norjaan — 22 pistetti.

Suhteutettuna OECD-maiden ja muiden Pohjoismaiden kouluihin suomalaisten koulujen ma-
tematiikan opetuksen tulokset ovat siis tasalaatuisia. T4dmi ei kuitenkaan tarkoita, etteiké myos
Suomessa koulujen vililld olisi vaihtelua. Heikoimman ja parhaimman kymmenesosan ero oli
Suomessakin 91 pistettd (noin 1,5 matematiikan suoritustasoa). Muissa Pohjoismaissa koulujen
ddriryhmien erot olivat kuitenkin selvisti titd suurempia vaihdellen Islannin 114 pisteestd Tanskan
153 pisteeseen. Kun niputetaan kaikki OECD-alueen koulut yhteen, erot diripdiden vililld ovat
valtavia: heikoimmin menestynyt kymmenen prosenttia kouluista jii huippukymmenenneksen

keskiarvosta 194 pistetti eli runsaat kolme suoritustasoa.

9.2 Koulun sosiaalisen taustan yhteys matematiikan osaamiseen

Kansainvilisesti tarkastellen koulujen vililld oli varsin suuria eroja oppilaiden sosiaalisessa ra-
kenteessa. Nimi erot heijastelevat koulujen toimintaympiristdjen sosiaalisia eroja, mutta myds
oppilaiden valinnassa kiytettivii kriteereji. Suomessa koulun oppilaiden sosiaalisen taustan yhteys
koulun matematiikan keskiarvoon oli melko pieni, joskaan ei merkityksetén. Kun erot oppilaiden

taustassa kontrolloitiin, pieneni edelld kuvattu ero koulujen ddrikymmenenneksien keskiarvoissa
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91 pisteesti 83 pisteeseen eli vajaat 10 prosenttia. Suurin osa koulujen vilisestd vaihtelusta ji siis
timinkin jilkeen selittimittd. (OECD 2004a, 186-204.)

Kuviossa 9.3 vertaillaan oppilaan ja koulun sosiaalisen taustan yhteytti oppilaiden matematii-
kan pistemidriin. Punaisen pylvidin pituus ilmaisee matematiikan pistemiirien keskimiiriisen
eron, kun saman koulun kahden oppilaan sosiaalinen tausta eroaa puolen keskihajonnan yksikén
verran PISAn taloudellisen, sosiaalisen ja kulttuurisen statuksen indeksilli (ESCS). Harmaa
pylvis puolestaan kertoo kahden sosiockonomiselta taustaltaan yhdenmukaisen oppilaan vilisen
keskimiiriisen eron matematiikan pistemiirissi, kun heidin kowlunsa eroavat puolen hajonnan
yksikén verran ESCS-indeksilld. Puoli keskihajonnan yksikkéd on laskettu kaikkien maiden op-
pilasaineistosta, joten sen arvo on sama kaikissa maissa. Puoli keskihajonnan yksikkoid valictiin
vertailuperustaksi siksi, ettd se kuvaa realistisia eroja eri koulujen oppilaiden sosioekonomisessa
koostumuksessa: koulujen sosiaalisen, taloudellisen ja kulttuurisen indeksin keskiarvojen yli- ja
alakvarttdiilin ero oli 0.77 oppilastason hajonnan yksikkdi. Arvo vaihteli 0.40:n ja 0.94:n vililld
eri maissa (kuvio 9.3).

Lihes kaikissa kuvion 9.3. maissa harmaa pylvis on melko korkea. Tdmi kertoo siitd, ettd oppi-
laalle on selkeisti etua opiskella koulussa, jonka sosiaalinen status (ESCS-pistemiiri) on korkea.
Riippumatta siitd, mikid on oppilaan oma sosiaalinen tausta, hin suurella todennikéisyydelld
menestyy korkean statuksen omaavassa koulussa paremmin kuin koulussa, jonka sosiaalinen
status on keskitasoa alempi. Koulun korkea sosiaalinen status tuottaa piisiintdisesti siis kaikille
oppilaille, niin hyvin kuin huonosti menestyville ja erilaisista taustoista tuleville, tietyn lisiarvon

matematiikan suoritukseen. Suurimmassa osassa maita koulun oppilaiden keskimiiriisen talou-

Kuvio 9.3 Oppilaan ja koulun sosioekonomisen taustan vaikutus oppilaan matematiikan osaamiseen
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dellisen, sosiaalisen ja kulttuurisen statuksen vaikutus — oppilaiden vilisten suoritusten vaihteluna
ilmaistuna — ylittdd yksittdisen oppilaan oman sosiaalisen taustan vaikutuksen.

Koulun sosiaalisen statuksen vaikutus on erityisen suuri Japanissa, Liechtensteinissa,
Alankomaissa, Hongkongissa, T3ekissd, Belgiassa, Itdvallassa, Saksassa, Koreassa ja Unkarissa.
Niissd maissa puolen hajonnan yksikén muutos (laskettuna oppilasaineistosta sosiaalisen statuk-
sen indeksilld) vastaa koulutasolla 40—72 pisteen eroa matematiikan osaamisskaalalla. Ajatellaan
esimerkiksi Japanissa kahta oppilasta, joiden taloudellista, sosiaalista ja kulttuurista statusta ku-
vaavan indeksin (ESCS) arvo on OECD-maiden keskitasoa. Toinen oppilas kidy koulua sosioe-
konomisesti kehittyneelld alueella, jossa hinen koulunsa sosiaalinen status on 1/4 yksikon verran
maiden keskiarvon yldpuolella. Useimmat hinen koulukavereistaan tulevat tilloin perheistd, joilla
on korkeampi sosioekonominen status kuin hinen perheelldin. Toinen oppilas kiy koulua, joka
sijaitsee heikommin kehittyneelld alueella, jolloin koulun ESCS-arvo on 1/4 hajonnan yksikkod
keskiarvon alapuolella. Tillin oppilas tulee siis perheestd, jonka status on pddosin hinen kaverei-
densa perheitd ylempi. Kuvio 9.3 kertoo, ettd ensin mainittu japanilainen oppilas saa keskimiirin
72 pistettd korkeamman matematiikan pisteméirin kuin jilkimmaiinen. Tdmi on se lisdarvo,
jonka koulun sosiaalinen status tuottaa hinen suoritukseensa. Alankomaissa vastaava lisdarvo on
60 pistettd ja Saksassa 45 pistetti.

Koulun sosiaalisen statuksen tuottama lisdarvo on pienimmilliin Pohjoismaissa. Tanskassa
puolen hajonnan yksikon ero kahden koulun sosiaalisessa statuksessa kasvattaa oppilaiden mate-
matiikan pistemiirii keskimiirin 16 pistettd, Ruotsissa 15 pistetti ja Norjassa 7 pistettd. Suomi ja
Islanti ovat ainoita maita, joissa ei ole havaittavissa lainkaan koulun sosiaalisen statuksen vaikutusta
oppilaiden suoriutumiseen matematiikassa. Erot sosiaalisen taustan suhteen muodostuvat niissi
kahdessa maassa pelkistiidn yksittdisten oppilaiden vilisiin eroihin liittyvini. Tulos vastasi lihes
tarkalleen havaintoja, joita saatiin myds aiemman PISA-aineiston pohjalta analysoitaessa sosio-
ckonomisen taustan yhteytti lukutaidon tuloksiin Pohjoismaissa (Vilijirvi & Malin 2003).

Valtaosassa maita sosioekonomiset erot oppilaiden tasolla ennustavat paljon vihemmin suori-
tustasoa kuin koulujen sosioekonomisen kontekstin erot. Ajatellaan taas samassa maassa kahta
oppilasta. Heistd toinen eldd perheessi, jonka sosioekonominen status on neljisosa hajonnan
yksikkod maan keskiarvon alapuolella ja toisen saman verran sen ylipuolella. Jos nimi oppilaat
kdyvit samaa koulua, heidin ennustetut tuloksensa matematiikassa eroavat esimerkiksi Japanissa
keskimiirin vain kaksi pistettd, Belgiassa 12 pistettd ja Saksassa kahdeksan pistetti. Niissd maissa,
joissa koulun vaikutus oli pieni, kuten Pohjoismaissa, yksildtason vaikutus oli vastaavasti hieman
suurempi. Silti suurimmillaankaan se ei ollut enempii kuin 21 pistettd (Norjassa).

Kuvion 9.3 tuloksia tarkasteltaessa on syyti pitdd mielessd, ettd samaa mittayksikkod kiytettiessd
koulujen sosiaalisen statuksen vaihtelu on luonnollisesti paljon pienempii kuin oppilaiden vili-
nen vaihtelu. Niin ollen pylviiden pituudet kertovat lihinni maiden vilisistd suhteellista eroista
yhtiiltd koulujen vaikutuksen suhteen ja toisaalta oppilastason vaikutusten suhteen. Sen sijaan
koulu- ja oppilastason vaikutusten keskiniiseen vertailuun on syyti suhtautua varovaisesti.

Joka tapauksessa kuviosta 9.3 voidaan piitelld, ettd useimmissa maissa koulun valinnalla on
todennikaisesti merkittivi vaikutus sithen, miten oppilas suoriutuu opinnoistaan. Vaikutus syntyy
monien erilaisten tekijéiden summana. Tapa, jolla oppilaat sijoitellaan tietylli alueella eri kouluihin

tai luokkiin/ohjelmiin koulun sisill4, voi vaikuttaa moniin sellaisiin opetuksen ja oppimisen olo-
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suhteisiin, jotka ovat yhteydessi oppimistuloksiin. Monet tutkimukset ovat osoittaneet, etti koulut,
joiden oppilasvalinta painottuu korkeampaan sosioekonomiseen statukseen saavat tistd runsaasti
etua. Niilld on todennikéisesti vihemmin kuriongelmia, paremmat oppilas—opettaja- suhteet,
korkeampi opettajien tydmoraali seki opiskeluilmapiiri, joka on suuntautunut korkeatasoisempiin
suorituksiin. Niiden koulujen opetussuunnitelma on kehittyneempi ja uudistuu nopeammin.
Lahjakkaat ja motivoituneet opettajat todennikodisemmin haluavat sosioekonomiselta taustaltaan
korkeampiin kouluihin. He ovat myos vihemmin halukkaita hakeutumaan toisiin kouluihin tai
jattimain opettajan ammattia. Mys oppilaiden keskiniinen kanssakidyminen voi tukea oppimista
tehokkaammin koulussa, jossa keskimairiistd lahjakkaammat oppilaat tyoskentelevit yhdessi.
Pohjoismaiden osalta voidaan todeta, ettd koulujen vilinen tasa-arvo toteutuu tissi suhteessa
edelleen varsin hyvin. Vanhemmat ja nuoret itse voivat kouluvalintaa harkitessaan luottaa pitkil-
le siihen, etti oppimisen mahdollisuudet ovat kaikissa kouluissa suunnilleen samantasoiset, tai
ainakaan ne eivit riipu juurikaan koulun sosioeckonomisesta statuksesta. Tanskassa ja Ruotsissa
koulun statuksella voidaan havaita lievd vaikutus tuloksiin, mutta Islannissa ja Suomessa yh-
teyttd ei esiinny lainkaan. Niin ollen kouluvalintaa Pohjoismaissa edelleen vahvana hallitseva
lihikouluperiaate ei niyteiisi merkittivisti uhkaavan oppilaiden tasavertaisia mahdollisuuksia

laadukkaaseen opetukseen.

Osaaminen jakautuu tasaisesti maan eri osiin

Asuinalueen yhteyksid nuorten matematiikan osaamiseen selvitettiin jakamalla aluksi maa viiteen
alueeseen EU:n suuraluejaottelun mukaisesti. Samaa jaottelua kiytettiin myds PISA 2000-tut-
kimuksessa (ks. etukannen kuvio). Oppilaan asuinpaikan suhteen koulut jaettiin maaseutu- ja
taajamakouluihin samoin kriteerein kuin edellisessi PISA-tutkimuksessa.

Erot oppilaiden osaamisessa maan eri alueiden sekd maaseutu- ja kaupunkikoulujen kesken
olivat melko vihiisid (kuvio 9.4). Matematiikan pistemidiri vaihteli Uudenmaan 549 pisteesti
Vili-Suomen oppilaiden 532 pisteeseen. Havaittu 17 pisteen ero vastaa matematiikan 6-tasoisella
arviointiskaalalla noin 1/4 tason suuruista eroa. Ero on tilastollisesti merkitsevd. Muilta osin maan
eri alueiden viliset erot eivit olleet matematiikan osaamisessa tilastollisesti merkitsevii, joten ne
voidaan yhti lailla tulkita otannasta johtuvan satunnaisuuden tuottamiksi kuin todellisiksi.

Luonnontieteissi alueiden viliset erot olivat suurimmillaan 22 pistettd. Luonnontieteissd parhai-
ten menestyivit Itd-Suomen oppilaat (keskiarvo 553 pistetti) ja heikoimmin Vili-Suomen oppilaat
(531 pistettd). Vili-Suomen keskiarvo luonnontieteissi poikkesi tilastollisesti merkitsevisti myos
Uudenmaan ja Eteld-Suomen keskiarvosta. Muut alueiden viliset erot eivit olleet merkitsevii.
Myés ongelmaratkaisutehtivissi Uudenmaan keskiarvo (552) oli korkein ja Vili-Suomen (533)
alhaisin. Ero on tilastollisesti merkitsevi. Lukutaidossa alueiden vilinen vaihtelu oli hyvin saman-
kaltaista kuin muillakin sisiltdalueilla. Korkein lukutaidon keskiarvo oli Uudellamaalla (547) ja
alhaisin Vili-Suomessa (531). Vili-Suomen keskiarvo erosi tilastollisesti merkitsevisti Uudenmaan,
Eteld-Suomen ja Iti-Suomen keskimiiriisestd suoritustasosta. Muilta osin erot alueiden vililld
olivat pienii ja tilastollisesti merkityksettdmii.

Johtopiitoksend alueiden vilisistd osaamiseroista voidaan siis todeta, ettd havaitut erot ovat kai-

killa tutkituilla sisiltoalueilla melko pienii. Vili-Suomen oppilaat kuitenkin menestyivit jonkin
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Kuvio 9.4 Suomalaisten nuorten osaaminen asuinalueen ja -paikan mukaan
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verran Uudenmaan, Eteli-Suomen ja Itid-Suomen oppilaita heikommin useimmilla osa-alueilla.
Verrattuna edelliseen PISA-arviointiin vuodelta 2000 alueiden viliset erot olivat suuruudeltaan
hyvin samankaltaisia. Erot alueiden vililli vaihtelivat tuolloin 12-16 pistetti eri sisiltoalueil-
la. Tuolloin kaikilla sisiltalueilla parhaiten menestyivit Eteld-Suomen oppilaat ja alhaisimmat
keskiarvot olivat Itd-Suomen kouluissa. Vuoteen 2000 verrattuna siis sekd korkeimman ettd al-
haisimman keskiarvon saanut alue on vaihtunut. Toisin sanoen vertailu ei osoita mitdin pysyvid
eroja maan eri osien vililla.

Maaseutu- ja taajamakoulujen keskindisessd suhteessa ei ole tapahtunut juurikaan muutosta
kolmen vuoden tarkastelujaksolla. Vuonna 2003 taajamakoulujen oppilaat menestyivit kaikilla
osa-alueilla keskimiirin hieman maaseutukouluja paremmin. Erot olivat kuitenkin hyvin pie-

nii ja tilastollisesti merkityksettomii: matematiikassa, luonnontieteissi ja ongelmaratkaisussa
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Taulukko 9.1

Selittaja
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seitsemin pistettd ja lukutaidossa kuusi pistettd taajamakoulujen eduksi. Vuonna 2000 suurin
ero, 10 pistettd, oli lukutaidossa. Erot maaseutu- ja taajamakoulujen vililli ovat pienii eivitki
tilastollisesti merkitsevii, joten niiden perusteella ei voida tehdid mitiin varmoja johtopdatoksid
erojen olemassaolosta.

Vanhempien sosiockonomisen aseman (koulutuksen, ammatin ja varallisuuden) tiedetdin
Suomessakin vaikuttavan merkittivisti oppilaiden keskimiiriiseen suoritustasoon. Tiedetdin
my®ds, ettd maan eri osissa vieston, siis myds oppilaiden vanhempien, jakautuminen eri sosiaali-
ryhmiin vaihtelee merkittivisti. Itid- ja Pohjois-Suomessa vanhempien keskimiiriinen sosiaalinen
asema on alhaisempi kuin Uudellamaalla ja Eteli-Suomessa. Nimi erot on syyti ottaa huomioon,
kun halutaan luotettavasti arvioida oppimistulosten laatua maan eri osissa. PISA 2003 -aineiston
analyysissa alueiden viliset erot sosiaalisessa rakenteessa otettiin huomioon vakioimalla vanhem-
pien sosioekonomisen taustan vaikutus oppilaiden suorituspistemairiin (taulukko 9.1).

Taulukossa 9.1 maan muiden alueiden tulokset on suhteutettu Uudenmaan keskiarvoihin kai-
killa neljilli eri sisiltdalueella sen jilkeen, kun alueittain vaihtelevan vanhempien sosioekonomi-
sen aseman vaikutus tuloksiin on vakioitu. Sosiockonomisen aseman vakiointi ei juuri muutta-

nut kokonaiskuvaa alueiden vilisistd eroista. Iti-Suomen oppilaiden tilastollisesti merkitsevisti

Asuinalueen, sukupuolen ja sosioekonomisen taustan yhteyttd matemaattiseen ja luonnontieteelliseen
osaamiseen, lukutaitoon sekd ongelmanratkaisutaitoon selittiva kaksitasoinen lineaarinen malli.

Matematiikka Luonnontiede Lukutaito Ongelmanratkaisu

kerroin kv p kerroin kv p kerroin kv p kerroin kv p
545.4 400 0.000 5388 447 0.000 5183 354 0.000 539.8 3.88  0.000

5.2 4.66 0.268 9.8 5.30 0.063 5.6 4.20 0.183 5.7 4.83 0.239

11.0 6.06  0.068 19.7 6.43 0.003 12.4 5.19 0.017 11.0 586  0.060

-4.1 5.60 0.463 -5.0 6.30 0.426 -4.4 5.97 0.457 -7.0 6.47 0.283
43 6.07  0.480 10.5 6.72 0.116 6.6 5.63 0.243 6.0 6.52 0.359
0.3 0.29 0.298 0.4 0.33 0.254 0.2 0.30 0.482 0.4 0.33 0.234
T3 241 0.003 6.0 2.52 0.017 43.7 240 0.000 9.7 2.82 0.003
1.3 0.08 0.000 1.2 0.09 0.000 1.1 0.08 0.000 1.2 0.09 0.000
250 251 177 278
6185 7443 5475 5961
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Uudenmaan oppilaita parempi menestys ilmeni selvimmin luonnontieteissi (ero 20 pistettd), mutta
my&s lukutaidossa (12 pistettid). Suhteessa Vili-Suomen oppilaisiin Iti-Suomen nuoret menestyivit
kaikilla osa-alueilla selkedsti paremmin, kun alueiden viliset erot nuorten sosiaalisessa taustassa
vakioitiin.

Koulujen viliset varianssit taulukossa 9.1 kuvaavat koulujen vilisid eroja, kun alueellisten erojen,
koulun ja oppilaan sosioekonomisen aseman ja sukupuolten vilisten erojen vaikutukset on kont-
rolloitu. Koulujen keskimiiriisissd suorituksissa oli timinkin jilkeen jonkin verran vaihtelua, ja

koulujen vilisen vaihtelun osuus oppilaiden suoritusten kokonaisvaihtelusta oli noin 3—5 %.

9.3 Sailyyko tasa-arvo tulevaisuudessa?

Alueellisen tasa-arvon ehtona on koulutuspalvelujen riittivi ja laadultaan homogeeninen tar-
jonta. Suomalainen tihed kouluverkko on osoitus siitd historiallisesta koulutuspoliittisesta yk-
situumaisuudesta, jolla timid periaate on muutettu todellisuudeksi. Tulokset ovat vakuuttavia.
Koulutettujen opettajien riittivyys on myds vilttimitonti ehkiistiessid koulutuksen alueellista
eriarvoistumista.

Vaatimukset kouluverkon radikaalista karsimisesta ovat Suomessa voimistumassa nopeasti.
Toteutuessaan hallitsemattomina nimi vaatimukset saattavat uhata vakavasti alueiden vilistd
koulutuksellista tasa-arvoa. Tilld saattaa olla arvaamattomia seuraamuksia myos suomalaisen
PISA-menestystarinan tuleviin jaksoihin. Myos koulutettujen opettajien riittivyydestd huolehti-
minen korostuu lihivuosina, kun suuri joukko opettajia jii elikkeelle.

Koulujen vilinen vaihtelu osaamisessa on Suomessa Islannin ohella yksi pienimpii maailmassa.
Niissd kahdessa maassa koulun sosiaalinen tausta ei myoskidin tuota oppilaiden suorituksiin
mitdin suoranaista lisiarvoa. Titd voidaan pitdd sosiaalisen tasa-arvon nikokulmasta ihanneti-
lanteena. Islannissa ja Suomessa vanhemmat voivat kaikkein turvallisimmin mielin 40 vertailu-
maan joukossa lihtei siité, ettd lapsen lihettiminen mihin tahansa kouluun antaa hinelle lihes
yhdenvertaiset oppimisen mahdollisuudet. Yhteistd niille kahdelle maalle on myés asuinpaikan
ratkaiseva vaikutus kouluvalintaan. Vapaa kouluvalinta on ollut Suomessa mahdollista vasta melko
lyhyen aikaa muihin Pohjoismaihinkin verrattuna. Tulevina vuosina yksi tirked arviointitutki-
musten tehtivi on seurata, onko vapaalla koulunvalinnan vaikutusta koulujen erilaistumiseen tai

sosiaalisten tekijdiden vahvistumiseen oppimistuloksien selittdjini.
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Matematiikan opiskelua tukevat
asenteet ja oppimisstrategiat

10.1 Asenteet ja strategiat tarkeitd matematiikan oppimisessa

Kouluun tullessaan useimmat oppilaat ovat innokkaita oppimaan. Olennainen kysymys kuuluu,
kuinka koulu onnistuu siilyttimain tai jopa vahvistamaan titi oppimishalua niin, ettd nuorillam-
me on motivaatiota ja kykyi oppimiseen pitkille koulun jilkeenkin. Ilman myénteisten opiskelu-
asenteiden ja -taitojen kehittymistd nuoremme eivit ole riittivin kykenevii hankkimaan sellaista
uutta tietimystid ja osaamista, jota alati muuttuva tietoyhteiskunta ja tydelimi heiltd odottavat.
Aikaisempi tutkimustieto on nimittdin vakuuttavasti osoittanut, ettd niin opiskeluasenteet kuin
oppimisstrategiat ovat vahvasti yhteydessi oppilaiden suoriutumiseen (OECD 2004a).

Tissd luvussa tarkastellaan, millaisia suomalaiset 15-vuotiaat nuoret ovat matematiikan op-
pijoina. Millaisia ovat heidin asenteensa — kiinnostuksensa, motivaationsa, selviytymisuskonsa,
pelkonsa — matematiikan opiskelua ja oppimista kohtaan? Minkilaisia oppimisstrategioita nuoret
soveltavat opiskellessaan matematiikkaa? Pyrkimykseni on paremmin ymmirtid, milld tavoin
erilaiset asenneulottuvuudet ja erilainen oppimistoiminta ovat yhteydessi keskeniin ja oppilaiden
matematiikan suorituksiin. T4std johtuen seuraavassa analysoidaan ja vertaillaan asenne- ja stra-
tegiadimensioiden maa- ja oppilaskohtaisia jakautumia seki sitd, milld tavoin asenteiden ja stra-
tegioiden yhteydet matematiikan suorituksiin eroavat toisistaan OECD-maissa. Lisiksi erityistd
huomiota kiinnitetdin asenteissa ja strategioissa ilmeneviin sukupuolieroihin.

Seuraavassa analysoinnin kohteena on viisi asennetekijid — kzinnostus matematiikkaan, ulkoinen
motivaatio, matematiikan mindkdsitys, luottamus matematiikan tehtivisti selviytymiseen ja matema-
tiikka-ahdistuneisuus — sekd kolme opiskelustrategiaa — oppimisen kontrollistrategia, muistamisstra-

tegia ja elaborointistrategia. Tulokset perustuvat oppilaiden kannanottoihin PISAn kyselylomak-

151



Pekka Kupari & Jukka Térnroos

keeseen sisiltyneisiin viittimiin. Oppilaat arvioivat asenneviittimii asteikolla tdysin samaa mieltd,
samaa mieltd, eri mielti ja tdysin eri mieltd. Oppilaiden asennevastauksia kuvattaessa on luokat
tdysin samaa mieltd ja samaa mieltd yhdistetty. Vastausten pohjalta on myos estimoitu kertoi-
met, jotka kuvaavat edelld mainittuja asennedimensioita ja opiskelustrategioita. Yksiparametrista
IRT-mallia soveltaen (Warm 1985) kertoimet saatiin vertailukelpoisiksi osallistujamaiden kesken.
Kunkin kertoimen OECD-maiden keskiarvoksi kiinnitettiin 0 ja keskihajonnaksi mairitettiin 1,
jolloin kaksi kolmasosaa oppilaista sijoittui -1:n ja 1:n vilille. Kertoimen positiiviset arvot kerto-
vat maiden keskiarvoa vahvemmasta ja negatiiviset arvot keskiarvoa kielteisemmisti asenteen tai

heikommasta strategian ilmenemisesti.

10.2 Motivaatiotekijoiden analysointia

Kiinnostus matematiikkaan

Motivaatiota pidetiin yhteni keskeiseni oppimista edistivini tekijini. Aito kiinnostus oppiainei-
ta — esimerkiksi matematiikkaa — kohtaan on tirkei opiskelun ja oppimisen kannalta. Oppilaat,
jotka pitivit koulun matematiikasta ja sen opiskelusta, ovat mitd ilmeisimmin motivoituneempia
omasta oppimisestaan ja pyrkivit myds kehittimiin taitojaan tullakseen yhi paremmiksi oppi-
joiksi. Tdstd johtuen kiinnostus matematiikkaan on olennainen tekiji pyrittiessi kehittimiin
tehokkaita matematiikan opiskelustrategioita ja varmistamaan, ettid nuoret jatkavat matematiikan
opintoja myds peruskoulun jilkeen.

PISA 2003 -arvioinnissa oppilaiden kiinnostusta matematiikkaan ja matematiikkailoa — niin

kutsuttua sisdistd motivaatiota — selvitettiin neljin viittimin avulla:

* Nautin matematiikkaa kisittelevien kirjojen lukemisesta.

Odotan kovasti matematiikan tunteja.

Opiskelen matematiikkaa, koska nautin siiti.

Olen kiinnostunut asioista, joita opin matematiikassa.

Tarkasteltaessa oppilaiden kiinnostusta matematiikkaan viittdmittdin havaittiin, ettd suomalai-
sista nuorista 45 prosenttia ilmaisi kiinnostuksensa matematiikassa opittavia asioita kohtaan, kun
vastaava osuus OECD-maissa keskimiirin oli 53 prosenttia. Suomalaisnuorista vain neljinnes
ilmoitti nauttivansa matematiikan opiskelusta, miki oli selvisti OECD:n keskiarvon (38 %) ala-
puolella. Matematiikan tunteja ilmoitti odottavansa kovasti suomalaisista oppilaista ainoastaan 20
prosenttia, kun OECD-maiden keskiarvo oli 31 prosenttia. Suomalaisten prosenttiosuudet olivat
miltei maiden alhaisimmat kaikissa viittimissi. (OECD 2004a, 120.)

Suomalaisten nuorten kiinnostus matematiikkaan oli OECD:n keskiarvoon verrattuna vihiisti
(kiinnostuskerroin -0.24). Suomea vihiisempii kiinnostus oli vain Luxemburgissa, Itivallassa ja
Japanissa. Suurinta kiinnostus oli Meksikossa, Turkissa ja Tanskassa. Myos Ruotsissa (kerroin
0.09), Islannissa (-0.11) ja Norjassa (-0.17) oltiin kiinnostuneempia kuin meilld. Kaikista osallis-
tujamaista kiinnostuneimpia matematiikasta oltiin OECD:n ulkopuolella Tunisiassa, Indonesiassa

ja Thaimaassa.
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Tulokset osoittavat, ettd useissa korkean suoritustason maissa, kuten Japanissa, Suomessa ja
Alankomaissa, kiinnostus matematiikkaa kohtaan oli suhteellisesti vihiisti, kun taas heikosti
menestyneissid maissa kiinnostus oli varsin suurta. Eri maiden kiinnostuskertoimien vertailu on
kuitenkin ongelmallista. Oppilaiden kiinnostuksen arviointi perustuu heidin omiin kisityksiin-
sd, jolloin eri maiden oppilaat vastaavat esitettyihin viittimiin yleensi omien lihtskohtiensa ja
olosuhteidensa mukaisesti. Niin ollen kulttuuriset tekijit voivat vaikuttaa suurestikin oppilaiden
tapaan vastata viittimiin. PISA 2000 ja 2003 -tutkimusten aineistoista tehdyt analyysit osoittavat,
ettd juuri matematiikka-kiinnostusta ja ulkoista motivaatiota kuvaavat kertoimet eivit ole vertailu-
kelpoisia eri maiden kesken (OECD 2004a). Kertoimien vertailu on kuitenkin mahdollista maan
sisilld ja vertailut eri oppilasryhmien vililld paljastavat usein mielenkiintoisia tuloksia.

Suomessa poikien ja tyttijen kiinnostus matematiikkaan oli hyvin erilaista (kuvio 10.1). Poikien
kiinnostuskerroin (-0.09) oli selvisti korkeampi kuin tyttdjen (-0.40). Tdmi oli tosin tyypil-
listd kaikille OECD-maille (kertoimien keskiarvojen ero 0.21), joskin Islannissa, Irlannissa,
Portugalissa ja Espanjassa ero oli erittdin pieni. Suomen tulos on tasa-arvon kannalta huolestuttava,
silld kiinnostuneisuudella on merkittivi vaikutus nuorten jatko-opintoja ja ammattia koskeviin
valintoihin.

PISA 2003 -tulosten perusteella oppilaiden matematiikka-kiinnostuksen ja matematiikan suo-
ritusten vilinen yhteys ei ollut sellainen, ettd ne maat, joiden oppilaat olivat matematiikasta
keskimidrin muita kiinnostuneempia, saavuttivat myds parempia tuloksia. Esimerkiksi suori-
tustasoltaan parhaimpien maiden joukkoon kuuluneen Japanin oppilaiden matematiikka-kiin-
nostus oli suhteellisesti vihiisintd. Kuitenkin, kun oppilaat jaettiin kansallisesti kiinnostuksen
perusteella neljidn ryhmiin, niiden ryhmien suorituskeskiarvojen vertailu osoitti, ettd kiinnostus
matematiikkaan ja matematiikan osaaminen olivat vahvasti yhteydessi toisiinsa (kuvio 10.2).
Pohjoismaissa sekd hyvin menestyneissd Kaukoidin maissa (Korea, Japani ja Hongkong) yhteys
oli erityisen voimakas. Suomessa suoritusero vihiten ja eniten kiinnostuneen neljinneksen vililld

oli 72 pistetti eli yli yhden suoritustason (ks. luku 2) verran.
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Kuvio 10.1 Tyttojen ja poikien kiinnostus matematiikkaan

OECD-MAAT: Z Z Z Z Z
Meksiko : 0,65 : :
Turkki : 0,60 : :
Tanska E 0,56 : E :
Sveitsi 1019 041 : : '
Kreikka : -0,05 027 : ! : :
Saksa Z 0.25 Z : : :
Uusi-Seelanti X 023 UV : : :
Ruotsi : 001 |C§E Z i i i
Portugali : 0,17 : : : :
Ranska : -0,06 | AN : : : :
Puola : 0,16 U] : : : :
Yhdysvallat 0,04 FIFEB : : : :
Italia : (VAP 0,02 E E E E
Australia RO (0,12 ; ; ! !
OECD-maiden keskiarvo ! 0,11 0,10 X : : :
Slovakia ! -0,04 0,10 X : : :
Kanada X -0,10 0,08 : : : :
Irlanti : -0,03 : : : :
Norja : -0,03 : : : :
Alankomaat -0,05 : : : :
Korea -0.06 : : : :
Espanja -0,06 : : : :
Belgia -0,07 : E E E
Itdvalta -0,08 ! : : :
Islanti -0,08 X ! ! !
Luxemburg 0,08 X ! ! !
Tsekki -0,09 X : : :
Suomi -0,09 : : : :
Unkari : : : :
Japani . : : | |
MUUT MAAT: E E E E !
Tunisia ! :
Indonesia X X
Thaimaa ! !
Brasilia ! ! !
Uruguay ! 0,41 : : :
Liechtenstein : 0,39 : : :
Hongkong (Kiina) : 0,35 0,10 : : :
Macao (Kiina) : -0,02 0,28 ! : : :
Venijs : 0,25 : : :
Latvia : -0,02 AW : : : :
Serbia ja Montenegro : -0,14 0,03 : : : :
-0,80 -0,40 0,00 0,40 0,80 1,20 1,60 2,00
Kiinnostuskerroin

m Pojat m Tytot
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Kuvio 10.2 Pohjoismaisten nuorten kiinnostus matematiikkaan ja
matematiikan osaaminen
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Kiinnostus matematiikkaan

Ulkoinen motivaatio

Oppilaiden omaa kiinnostusta kuvaavan sisiisen motivaation lisiksi PISA 2003 -tutkimuksessa
arvioitiin heidin ulkoista (vilineellisti) motivaatiotaan. Milli tavoin 15-vuotiaat nuoret nike-
vit matematiikan merkityksen heidin oman eliminsi — jatko-opintojensa ja tydsuunnitelmien-
sa — kannalta? Lisiksi tarkasteltiin ulkoisen motivaation yhteyttd matematiikan suorituksiin.

Oppilaiden ulkoista motivaatiota selvitettiin seuraavien neljin viittimin avulla:

» Matematiikkaan kannattaa panostaa, koska siiti on apua tyissi, jota toivon tekevini myi-
hemmin.

» Minun kannattaa opiskella matematiikkaa, koska se parantaa tysmahdollisuuksiani.

» Matematiikka on minulle tirkei aine, koska tarvitsen siti jatko-opinnoissani.

* Opin matematiikassa monia asioita, jotka auttavat minua saamaan tyoti.

Oppilaiden ulkoista motivaatiota ilmentivit kertoimet muodostettiin luvun johdannossa kuva-
tulla tavalla. Positiiviset kertoimen arvot kertovat OECD:n keskitasoa (0-taso) suuremmasta ja
negatiiviset arvot keskitasoa vihidisemmaisti ulkoisesta motivaatiosta.

Keskimiirin 75 prosenttia OECD-maiden nuorista oli sitd mieltd, ettd matematiikkaa kan-
nattaa opiskella, koska se parantaa tyénsaantimahdollisuuksia ja siitd on apua tulevassa tydssi.
Myos Suomessa noin kolme neljisosaa oppilaista oli sitd mieltd, ettd matematiikan opiskelusta
on apua tulevassa tyossi, ja periti 87 prosenttia ilmoitti matematiikan opiskeluun panostamisen
parantavan tydnsaantimahdollisuuksia. Suomalaisnuorista kolme neljisosaa oli myds sitd mielti,
ettd matematiikka on tirkeid aine jatko-opintojen kannalta. OECD:n nuorista keskimiirin kaksi

kolmasosaa koki tarvitsevansa matematiikkaa jatko-opinnoissaan.
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Suomessa poikien ja tyttijen ulkoisen motivaation ero oli myés suuri (kuvio 10.3). Poikien motivaa-
tiokerroin (0.22) oli selvisti korkeampi kuin tyttdjen (-0.10). Molemmat kertoimet olivat kuiten-
kin omia OECD-keskiarvojaan (poikien: 0.12, tyttdjen: -0.12) korkeammat. Sukupuolten viliset
motivaatioerot olivat pienimpida OECD-maista Islannissa, Meksikossa, Portugalissa ja Puolassa
seki OECD:n ulkopuolisista maista Brasiliassa, Indonesiassa ja Vendjilli. Suurimpia ulkoisen
motivaation sukupuolierot olivat Sveitsissd, Itivallassa, Saksassa, Alankomaissa ja OECD:n
ulkopuolisessa Liechtensteinissa.

Kuvio 10.4 kertoo matematiikan ulkoisen motivaation ja matematiikan suoritusten vilisen yhtey-
den Pohjoismaissa ja OECD-maissa keskimiirin. Yhteys oli voimakkain useimmissa Pohjoismaissa
(Norjassa, Suomessa ja Ruotsissa) seki Koreassa, Japanissa, Kanadassa ja OECD:n ulkopuolisessa
Hongkongissa. Suomessa vihiten ja eniten motivoituneen neljinneksen matematiikan suoritusero
oli 59 pistetti eli lihes yhden suoritustason verran. Vastaava suoritusero oli OECD-maissa keski-
miirin ainoastaan 20 pistetti.

PISA 2003:ssa oppilailta tiedusteltiin my®s sitd, kuinka korkean tason koulutuksen he odot-
tavat suorittavansa. Nuorten matematiikan ulkoisen motivaation ja heidin koulutusodotustensa
vilisten kytkentdjen analysointi paljasti selkein yhteyden useimmissa osallistujamaissa: ulkoinen
motivaatio oli sitd voimakkaampi, mitd korkeammat olivat koulutusodotukset. Toisen asteen
tutkintoon pyrkivilld nuorilla oli vahvempi motivaatio kuin perusasteen koulutukseen tyytyvilld,
ja taas korkea-asteen tutkintoon tihtiivien motivaatio oli toisen asteen tutkintoa tavoittelevien
motivaatiota vahvempi. Mainittakoon lisiksi, ettd juuri niissd maissa, joissa matematiikan ulkoi-
sen motivaation sukupuolierot olivat kaikkein suurimmat (Alankomaissa, Itivallassa, Saksassa ja
Sveitsissd), matematiikan ja tietotekniikan korkea-asteen tutkinnon suorittaneiden naisten osuus
oli jopa merkittivisti alle OECD-maiden keskitason (OECD 2004c).

Vaikka yhteys matematiikan suoritusten ja ulkoisen motivaation vililli onkin jonkin verran
heikompi kuin suoritusten ja matematiikka-kiinnostuksen vilinen yhteys, niin kaiken kaikkiaan
ulkoisella motivaatiolla on erittiin tirkei merkitys nuorten kurssivalintojen, jatko-opintoratkai-

sujen ja urasuunnitelmien kannalta.
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OECD-MAAT:
Meksiko
Tanska
Uusi-Seelanti
Australia
Islanti
Portugali
Sveitsi
Kanada
Norja

Irlanti
Suomi
Yhdysvallat
Turkki

Saksa

Ruotsi
OECD-maiden keskiarvo
Tsekki
Ranska
Kreikka
Puola
Slovakia
Espanja
Unkari
Alankomaat
Italia
Luxemburg
Belgia
Itévalta
Korea

Japani

MUUT MAAT:
Tunisia
Brasilia

Indonesia
Thaimaa
Liechtenstein
Uruguay
Latvia

Macao (Kiina)
Vendja

Hongkong (Kiina)

Serbia ja Montenegro

Kuvio 10.3 Tyttojen ja poikien ulkoinen motivaatio matematiikkaan

Matematiikan opiskelua tukevat asenteet ja oppimisstrategiat
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0,27
0,25
0,22
0,22
0,20
0,18
0,17
0,12
0,12
0,11

: 0,37

0,09
0,02
0,05

0,00
-0.02
-0,04
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0,44
0,41
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0,35
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Kuvio 10.4 Pohjoismaisten nuorten ulkoinen motivaatio matematiikkaan ja
matematiikan osaaminen
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Ulkoinen motivaatio matematiikkaan

10.3 Asennedimensioiden tarkastelua

Itseohjautuva oppiminen edellyttidd oppilaalta kriittisti ja realistista asennoitumista oppimisteh-
tivien vaikeustasoon seki kykyi ja tahtoa panostaa tehtivistd suoriutumiseen. Matematiikan
opiskelussa tillaisia asennetekijoitd ovat oppilaiden luottamus omiin kykyihinsi oppia matema-
titkkaa (matematiikan mindkisitys) ja usko omiin taitoihin suoriutua matematiikan tehtivistd ja
niissd ilmenevistd vaikeuksista (luottamus matematiikan tehtivisti selviytymiseen). Kolmas tirkei
asennedimensio kisittdd ne avuttomuuden, turhautuneisuuden ja ahdistuneisuuden tuntemukset,
joita oppilaat usein kohtaavat matematiikan opiskelussaan (matematiikka-ahdistuneisuus). Niilla
tekijéilld on havaittu olevan huomattava vaikutus oppilaiden tavoitteenasetteluun, opiskelustrate-

gioihin ja my6s heidin suoriutumiseensa.

Matematiikan mindkdisitys

Oppilaiden vahva minikisitys matematiikassa on yhtiiltd tirked koulutuksen tulos, ja toisaalta
sen katsotaan ennustavan voimakkaasti oppilaan matematiikan suoriutumista. Sen lisiksi, ettd
luottamus omiin kykyihin on erittdin olennaista tuloksekkaalle oppimiselle, se heijastuu myds
yksiloiden hyvinvointiin ja persoonallisuuden kehitykseen. Nimi heijastusvaikutukset korostuvat
erityisesti heikommista olosuhteista lihtevien oppilaiden kohdalla (OECD 2004a).

PISA 2003 -tutkimuksessa nuorten matematiikan minikisitysti kartoitettiin seuraavien viit-

timien avulla:
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» Mini en yksinkertaisesti ole hyvi matematitkassa.

* Saan hyvii arvosanoja matematiikassa.

* Opin matematiikkaa nopeasti.

* Olen aina uskonut, etti matematiikka on yksi parhaita aineitani.

» Matematiikan tunneilla ymmdrrin vaikeimmatkin asiat.

Matematiikan minikisityskertoimet muodostettiin samalla tavoin kuin edelld. Positiiviset arvot
kertovat OECD:n keskitasoa (0-taso) vahvemmasta ja negatiiviset arvot keskitasoa heikommasta
minikisityksesti.

Viittimikohtaisten tulosten tarkastelu osoitti, etti OECD-maissa nuorten matematiikan mi-
nikisitys ei ollut yleensi yhti positiivinen kuin vastaava lukutaidon minikisitys vuoden 2000
PISAssa (OECD 2001). OECD-maissa keskimiirin kaksi kolmasosaa (67 %) oppilaista oli sitd
mieltd, ettd he eivit ymmirrdi matematiikan tunneilla vaikeimpia asioita. My6s Suomessa pro-
senttiosuus oli lihes sama eli 62. Suomalaisnuorista periti 40 prosenttia oli sitd mielti, etteivit
he yksinkertaisesti ole hyvid matematiikassa ja ainoastaan kolmasosan mielestd matematiikka oli
yksi heidin parhaista aineistaan. OECD-maiden keskiarvotulokset niiden viittimien kohdalla
olivat aivan samanlaiset.

Kun tuloksia tarkasteltiin maakohtaisten minikisityskertoimien avulla (kuvio 10.5), suo-
malaisten nuorten matematiikan mindkisitys oli lihelli OECD-maiden keskitasoa (kerroin 0.01).
Oppilaiden luottamus matematiikan oppimiseen oli vahvinta Yhdysvalloissa (0.25), Tanskassa
(0.24), Kanadassa (0.19), Saksassa (0.17), Meksikossa (0.17) ja Uudessa-Seelannissa (0.15), ja
heikointa puolestaan suorituksiltaan hyvin menestyneissi Japanissa (-0.53), Koreassa (-0.35) ja
OECD:n ulkopuolisessa Hongkongissa (-0.26).

Kaikissa OECD-maissa poikien matematiikan minikisitys oli selvisti tyttéjen mindkisitystd
vahvempi eron ollessa keskimiirin 0.33. Kaikkein suurin ja myos tilastollisesti merkitsevd mi-
nikisityksen sukupuoliero oli Sveitsissid (0.72 yksikkod), Saksassa (0.56), Alankomaissa (0.55),
Luxemburgissa (0.54), Tanskassa (0.49) ja OECD:n ulkopuolisessa Liechtensteinissa (0.80). Myds
Suomessa poikien ja tyttijen mindkdsityksen ero oli erittiiin suuri (0.47 yksikkii).

Kun oppilaat jaettiin kansallisesti neljiéin ryhmiin matematiikan minikisityksen perusteella,
vertailutulokset osoittivat, ettd niilld oppilailla, joilla oli vahva minikisitys, oli huomattavas-
ti paremmat matematiikan suoritukset kuin niill, joilla oli heikko minikisitys (kuvio 10.6).
Suomessa heikoimman ja vahvimman minikisitysryhmin oppilaiden vilinen suoritusero oli 123
pistettd, miki vastaa kahta suoritustasoa matematiikassa. Oppilaiden matematiikan suoritusten ja
minikisityksen yhteys oli erityisen selked Pohjoismaissa, mutta myss OECD-maissa keskimairin
heikoimman ja vahvimman minikisitysryhmin vilinen suoritusero oli 83 pistetti eli reilusti yli
yhden suoritustason. Kaikkiaan tulokset vahvistavat sitd, ettd vahva matematiikan minikisitys ja

hyvi osaaminen liittyvit olennaisesti toisiinsa.
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OECD-MAAT:
Yhdysvallat
Tanska
Kanada
Meksiko
Saksa
Uusi-Seelanti
Sveitsi
Australia
Ruotsi
Kreikka
Itavalta
Luxemburg
Islanti

Puola

Turkki
Suomi

Italia
OECD-maiden keskiarvo
Alankomaat
Belgia

Irlanti
Slovakia
Tsekki
Unkari
Ranska

Norja
Portugali
Espanja
Korea

Japani

MUUT MAAT:
Tunisia
Liechtenstein
Vengja
Indonesia
Brasilia
Serbia ja Montenegro
Uruguay
Thaimaa
Latvia

Macao (Kiina)

Hongkong (Kiina)

-0,60
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Kuvio 10.6 Pohjoismaisten nuorten matematiikan mindkasityksen yhteys
matematiikan osaamiseen
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Luottamus matematiikan tebtivisti selviytymiseen

Tehokas oppiminen ei perustu ainoastaan siihen, ettd yksild luottaa omiin kykyihinsi. Hyvit
oppijat uskovat my®s siihen, ettd opiskeluun panostaminen auttaa heiti selviytymiin eteen tule-
vista vaikeuksista, toisin sanoen heilld on vankka luottamus omaan selviytymiseen. Sitd vastoin
oppilaat, jotka eivit luota omiin kykyihinsi oppia itselleen tirkeiksi kokemia asioita eivitkd usko
selviytyvinsi vaikeuksista, tulevat herkemmin kokemaan epionnistumisia ei ainoastaan koulussa
vaan myos aikuiselimissi. Luottamus vaikeuksista selviytymiseen tarkoittaakin kattavampaa
suhtautumista kuin sitd, kuinka hyvii oppilaat uskovat olevansa koulun oppiaineissa — esimerkiksi
matematiikassa. Kysymys on enemmiinkin sellaisesta itseluottamuksesta, joka kohentaa oppilaiden
oppimisaktiivisuutta, ja jota he tarvitsevat selviytyikseen erityisistd oppimistehtivistd.

Nuorten luottamusta matematiikan tehtivistd selviytymiseen kartoitettiin kahdeksan mate-
matiikan tehtivitilanteen avulla. Oppilaat arvioivat jokaisen tehtivin kohdalla, kuinka varmoja
he olivat itsestdin joutuessaan ratkaisemaan sen. Arvioinnissa kiytettiin neliportaista asteikkoa:
hyvin varma, varma, en kovin varma ja en ollenkaan varma. Tehtiviarviointien pohjalta esti-
moitiin kertoimet siten, ettd kunkin kertoimen OECD-maiden keskiarvoksi kiinnitettiin 0 ja
keskihajonnaksi miiritettiin 1, jolloin kaksi kolmasosaa oppilaista sijoittui -1:n ja 1:n vilille.
Kertoimen positiiviset arvot kertovat OECD-maiden keskiarvoa vahvemmasta ja negatiiviset arvot
keskiarvoa heikommasta luottamuksesta matematiikan tehtivistid selviytymiseen. PISA 2000 ja
2003 -aineistojen perusteella luottamuskertoimia pidettiin varsin vertailukelpoisina eri maiden
kesken (OECD 2003b).

Kuviossa 10.7 on kuvattu nuorten luottamusta matematiikan tehtivisti selviytymiseen maa-
kohtaisten kertoimen avulla. Suomalaisten nuorten luottamus tehtivisti selviytymiseen oli OECD:n
keskiarvoon verrattuna vibdisti (luottamuskerroin -0.15). Kaikkein heikointa luottamus matema-

titkan tehtivisti selviytymiseen oli OECD-maista Japanissa (-0.53), Koreassa (-0.42), Kreikassa
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Kuvio 10.7 Nuorten luottamus matematiikan tehtavista selviytymiseen
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Slovakia
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Uruguay
Serbia ja Montenegro
Vendja
Latvia
Tunisia
Indonesia
Brasilia

Thaimaa| -0,52

-0,60 -0,40 -0,20 0 0,20 0,40 0,6(

Luottamuskerroin

162



Matematiikan opiskelua tukevat asenteet ja oppimisstrategiat

(-0.26) ja Meksikossa (-0.22), kun taas vahvinta luottamus oli Slovakiassa (0.39), Unkarissa
(0.36), Sveitsissd (0.32), Yhdysvalloissa (0.27) ja Kanadassa (0.25). Huomionarvoista on vield se,
ettd selviytymisluottamuksen vaihtelu maiden sisilli oli erittdin suurta.

Pojilla luottamus matematiikan tehtivistd selviytymiseen oli huomattavasti vahvempi kuin
tytoilld kaikissa OECD-maissa, aivan kuten matematiikan minikisityksen kohdalla. Suomessa
poikien ja tyttijen selviytymisluottamuksen keskiarvojen ero oli yksi suurimmista eli 0.53 yksikkii.
Suomen ohella Sveitsissd (0.55 yksikkod), Alankomaissa (0.53), Itivallassa (0.46), Saksassa (0.45)
ja Luxemburgissa (0.45) seki OECD:n ulkopuolisessa Liechtensteinissa (0.64) sukupuolierot olivat
kaikkein suurimmat. Pienimpii selviytymisluottamuksen sukupuolierot olivat Meksikossa (0.15),
Puolassa (0.16) ja Koreassa (0.19).

Oppilaiden luottamus matematiikan tehtivisti selviytymiseen oli hyvin voimakkaasti — vielikin
vahvemmin kuin matematiikan minikisitys — yhteydessi heidin matematiikan suoritustasoonsa.
Kuviossa 10.8 yhteyden voimakkuutta on kuvattu Pohjoismaissa ja OECD-maissa keskimiirin.
Itse asiassa selviytymisluottamus oli yksi voimakkaimmista oppilaiden suoritusten selittdjistd, ja sen
keskimiiriinen selitysosuus matematiikan suoritusten vaihtelusta oli OECD-maissa 23 prosenttia.
Unkarissa, Japanissa, Koreassa, Ruotsissa, Tsekissi, Sveitsissd, Norjassa ja OECD:n ulkopuolisessa
Hongkongissa selitysosuus oli yli 30 prosenttia. Myds Suomessa selviytymisluottamuksen selitys-
osuus suoritusten vaihtelusta oli lihes yhti korkea eli 28 prosenttia.

Sen lisiksi, ettd luottamus matematiikan tehtivisti selviytymiseen oli vahvasti yhteydessi ma-
tematiikan suorituksiin oppilastasolla, havaittiin vastaava yhteys useimmissa maissa myds koulu-
tasolla. Heikommin suoriutuvissa kouluissa selviytymisluottamus oli heikompaa kuin paremmin
menestyneissd kouluissa, miki korostaa timin asennedimension merkitystd matematiikan opis-

kelussa.

Kuvio 10.8 Pohjoismaisten nuorten luottamus matematiikan tehtavista
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Matematiikka-ahdistuneisuus

Oppilaiden vilinpitimiton ja jopa kielteinen suhtautuminen matematiikan opiskelua kohtaan
on yleensi seurausta aiemmista epidonnistumisen kokemuksista. Epdonnistumisten lisiintyessi
oppilaat alkavat tuntea avuttomuutta, eriasteisia stressikokemuksia ja myds ahdistuneisuutta
opiskelussaan, ja samalla he pyrkivit vilttimiin matematiikan oppimistilanteita. Tillaiset tunne-
kokemukset muodostavat helposti myds ylitsepddsemittdmin esteen oppimisille. Samalla oppilaat
jddvit paitsi monista tyd- ja uramahdollisuuksista.

Nuorten ahdistuneisuutta matematiikan opiskelussa selvitettiin seuraavien viiden viittimin

avulla:

Olen usein huolissani siitd, etti matematiikka on jatkossa minulle vaikeaa.
o Jinnitin, kun minun pitii tehdi matematiikan kotitehtiiviit.
* Hermostun kovasti tehdessini matematiikan tehtivii.

o Tunnen itseni avuttomaksi ratkaistessani matematiikan tehtivid.

Pelkiiiin, ettii saan huonoja arvosanoja matematiikassa.

Matematiikka-ahdistuneisuutta kuvaava kerroin muodostettiin samalla tavoin kuin matematii-
kan minikisityskerroin. Positiiviset arvot kertovat OECD:n keskitasoa (0-taso) suuremmasta ja
negatiiviset arvot keskitasoa vihidisemmaisti ahdistuneisuudesta.

Viittimikohtaiset tulokset kertovat, ettd suomalaisnuoret kokivat varsin viihin jinnittimisti ja
stressid matematiikan opiskelussaan (OECD 2004a, 139). Silti my6s Suomessa noin puolet oppilaista
pelkisi saavansa huonoja arvosanoja matematiikassa ja oli huolissaan siitd, ettd matematiikka on
jatkossa heille vaikeaa. Kuitenkin ainoastaan 7 prosenttia suomalaisoppilaista ilmaisi jinnicti-
vinsi tehdessdin matematiikan kotitehtivid ja vain 15 prosenttia hermostui kovasti tehdessiin
matematiikan tehtiviid. Vastaavat prosenttiluvut esimerkiksi Ranskassa olivat 53 ja 39 prosenttia
seki Japanissa 52 ja 42 prosenttia. Neljinnes suomalaisoppilaista ilmoitti tuntevansa avuttomuutta
matematiikan tehtivid ratkaistessaan, miki oli hieman OECD-maiden keskiarvon (29 %) ala-
puolella.

Kuviossa 10.9 on esitetty matematiikka-ahdistuneisuuden kertoimet osallistujamaissa ja ne ker-
tovat samaa kuin edelli esitetyt viittimikohtaiset tulokset. Swomalaisten nuorten abdistuneisuusker-
roin (-0.31) oli OECD-maista neljinneksi pienin Ruotsin (-0.49), Tanskan (-0.46) ja Alankomaiden
(-0.38) jiilkeen. Korkeimmat ahdistuneisuuskertoimet olivat Meksikossa (0.47), Japanissa (0.44),
Koreassa (0.41), Ranskassa (0.34) ja Turkissa (0.34).

Suomalaiset tytit kokivat itsensii huomattavasti poikia ahdistuneemmiksi matematiikan opiskelussa.
Suomessa tyttojen ja poikien kertoimien keskiarvojen ero oli 0.35 yksikkod, kun se OECD-mais-
sa oli keskimiirin 0.28 yksikkod. Kaikissa OECD-maissa tytot olivat poikia ahdistuneempia ja
suurimpia sukupuolierot olivat Luxemburgissa (0.50), Sveitsissi (0.47), Saksassa (0.44), Itivallassa
(0.42) ja Tanskassa (0.42) sekdi OECD:n ulkopuolisessa Liechtensteinissa (0.58).

OECD-maissa yhteys matematiikka-ahdistuneisuuden ja matematiikan osaamisen vililld oli
johdonmukaisesti sellainen, ettd mitd ahdistuneemmiksi oppilaat itsensi kokivat, sitd heikommat

heidin suorituksensa olivat (kuvio 10.10). Kun oppilaat jaettiin neljain ryhmiin heidin ahdis-
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Kuvio 10.9 Nuorten matematiikka-ahdistuneisuus
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Kuvio 10.10 Pohjoismaisten nuorten matematiikka-ahdistuneisuuden yhteys
matematiikan osaamiseen
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tuneisuutensa perusteella, ryhmien suorituskeskiarvot osoittivat, ettd Suomessa vihiten ja eniten
ahdistuneisuutta kokeneiden ryhmien suoritusero oli periti 95 pistettd, miki vastaa noin 1,5
suoritustasoa. Oppilaiden matematiikka-ahdistuneisuuden ja osaamisen vilinen yhteys oli hyvin

samanlainen kaikissa Pohjoismaissa.

10.4 Oppimisstrategiat matematiikan opiskelussa

Vaikka koulussa opettajat kantavat paljolti huolta oppilaidensa oppimisesta, on oppiminen huo-
mattavasti helpompaa, jos oppilaat ottavat siiti itse vastuuta. T4td varten heididn on pystyttivi
asettamaan tavoitteita, tydskentelemiin sitkeisti, tarkkailemaan omaa oppimistaan, tarvittaessa
muokkaamaan oppimisstrategioitaan seki selviytymiin oppimisessa ilmenevisti vaikeuksista.
Ne oppilaat, jotka kykenevit itsendisesti asettamaan omat oppimistavoitteensa ja uskovat niiden
tavoitteiden saavuttamiseen, ovat muita paremmin varustautuneita tulevaisuutta silmilld pitden.

Opiskellessaan oppilaat eivit ole passiivisia tiedon vastaanottajia vaan aktiivisia oppijoita, jotka
rakentavat tietimystdin aikaisemman tietoaineksen ja uusien kokemusten pohjalta. Oppilaat,
joilla on kehittynyt kyky hallita omaa oppimistaan, osaavat miirittii itselleen sopivat oppimista-
voitteet, kiyttivit aiempia tietojaan ja taitojaan oppimisprosessinsa ohjaamisessa seki kykenevit
valitsemaan oppimistehtiviin sopivat opiskelutavat. Toisaalta ne oppilaat, joilla on ongelmia
oppimisessa, eivit useinkaan hallitse riittidvisti strategioita, jotka auttaisivat heitd tarkkailemaan
omaa oppimistaan, tai he ovat kykenemittémii valitsemaan tehtivdin parhaiten soveltuvan stra-
tegian (Vilijarvi ym. 2002).

PISA 2003:ssa oppilaiden oppimisstrategioita arvioitiin osana itseohjautuvan oppimisen val-
miuksia. Strategioilla tarkoitettiin oppilaan tapaa ohjata omaa oppimistaan (kontrolloinnin stra-
tegia), hinen pyrkimystiin muistaa opiskeltuja asioita mekaanisen toiston ja ulkoa oppimisen
avulla (muistamisstrategia) sekd hinen pyrkimystddn liittdd uudet asiat aiemmin oppimaansa

(elaborointistrategia).
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Oppilaiden taustakyselyn osioiden pohjalta on laskettu jokaista strategiaa kuvaavat kertoimet.
Maakohtaiset kertoimet on muodostettu samalla tavalla kuin asennetekijéille eli siten, etti OECD-

maiden keskiarvo on nolla ja keskihajonta 1.

Oppimisen kontrollistrategia

Oppilaat arvioivat oppimisstrategioita koskevia viittimii seuraavalla asteikolla: tiysin samaa miel-
td, samaa mieltd, eri mielti ja tdysin eri mielti. Kun oppilaiden mielipiteiti strategioiden kiytostd
seuraavassa kuvataan prosenttilukujen avulla, on kategoriat samaa mielti ja tdysin samaa mieltd
yhdistetty.

Oman matematiikan opiskelun kontrolloinnin strategia rakentui seuraavista viidestd viitti-

masta:

* Kun opiskelen matematiikan kokeeseen, yritiin selvittiid, mitkd asiat on tirkeinti oppia.

* Kun opiskelen matematiikkaa, pakotan itseni tarkistamaan, muistanko jo aikaisemmin opis-
kelemani asiat.

* Kun opiskelen matematiikkaa, yritin selvittid itselleni, miti kisitteiti en ole vield ymmdirti-
nyt kunnolla.

* Aina kun en ymmiirri jotain asiaa matematiikassa, etsin lisiitietoa selventiiiikseni siti.

* Kun opiskelen matematiikkaa, selvitiin aluksi itselleni, miti minun tarkkaan ottaen pitiii oppia.

Osiotasolla tarkasteltuna suomalaisten nuorten matematiikan opiskelun tietoinen siitely poik-
kesi huomattavastikin OECD-maiden keskitasosta. Suomessa vain vajaa puolet (46 %) oppilaista
ilmoitti pakottavansa itsensd tarkistamaan, muistaako jo aikaisemmin opiskellut asiat, kun vastaa-
va osuus OECD-maissa keskimiirin oli 73 prosenttia. Myds kahdessa muussa viittimissi Suomi
poikkesi muista maista selvisti. Ainoastaan puolet suomalaisnuorista (48 %) etsi selventivii lisi-
tietoa, jos el ymmirtinyt jotain matematiikan asiaa, miki oli selvisti OECD:n keskitason (69 %)
alapuolella. Suomessa 59 prosenttia oppilaista ilmoitti selvittdvinsi itselleen, mitd matematiikan
opiskelussa pitdd tarkkaan ottaen oppia, kun OECD-maiden keskiarvo oli 75 prosenttia.

My®és opiskelun kontrollia kuvaavien kertoimien avulla tarkasteltuna suomalaisten nuorten opis-
kelun omaehtoinen siitely (kertoimen keskiarvo -0.48) oli huomattavasti OECD-maiden keskitasoa
vihdisempdd. Islantia lukuun ottamatta tilanne oli samanlainen my6s muissa Pohjoismaissa: kertoi-
men keskiarvo oli Ruotsissa -0.40, Norjassa -0.26 ja Tanskassa -0.19. Islantilaiset nuoret sen sijaan
asettuivat OECD-maiden keskitasolle. Vahvimmin omaa matematiikan opiskeluaan kontrolloivat
itavaltalaiset (0.52), meksikolaiset (0.45) ja saksalaiset (0.38) nuoret.

OECD-maissa keskimiirin kontrollistrategian kiyttd oli tytsilli (0.06) yleisempii kuin pojilla
(-0.00). Siti vastoin Suomessa pojat (-0.46) kéiyttiviit kontrollistrategiaa oman opiskelunsa ohjaamises-
sa hieman tyttoji (-0.50) enemmidin, vaikkakin tyttdjen ja poikien keskiarvojen ero oli hyvin pieni
eiki tilastollisesti merkitsevi.

Oman opiskelun kontrolloinnilla oli monissa maissa selvi ja tilastollisesti merkitsevi yhteys
matematiikan suoritustasoon (kuvio 10.11). Matematiikan suoritustaso oli sitd korkeampi, mitid

vahvempaa oli oman opiskelun tietoinen kontrollointi. OECD-maissa heikoimmin ja voimak-
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Kuvio 10.11 Kontrollistrategian yhteys matematiikan osaamiseen
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kaimmin opiskeluaan kontrolloivien neljinnesten keskimiirdinen suoritusero oli ainoastaan 2
pistettd. Sen sijaan Koreassa niiden dirineljinnesten ero oli 100 pistettd ja Japanissa 46 pistettd.
Suomessakin dirineljinnesten ero oli 23 pistettd. Muista Pohjoismaista Norjassa kontrollistrategian

yhteys oli vahvin (37 pistettd) ja Ruotsissa heikoin (-1 pistettd).

Muistamisstrategia ja elaborointistrategia

PISA 2003:ssa oppilaat arvioivat myds kahta strategiaa, joilla he pyrkivit omaksumaan ja sii-
lyttimidn uusia opittavia asioita. Ensimmiinen niistd kuvaa oppilaan pyrkimysti muistaa opis-
keltuja asioita mekaanisen toiston ja ulkoa oppimisen avulla (muistamisstrategia). Toisessa stra-
tegiassa oppilaan pyrkimykseni on liittdd uudet asiat aiemmin oppimaansa (elaborointistrate-
gia). Muistamisstrategia (esim. faktatiedon oppiminen tai tehtiviesimerkkien harjoittelu) johtaa
useimmiten tiedon sanatarkkaan toistamiseen, jolloin uutta informaatiota varastoidaan muistiin
ilman sen prosessointia suhteessa aiemmin opittuun. Kun titd informaatiota tarvitaan uusissa
kiyteotilanteissa sellaisenaan, strategia on varsin tehokas. Ulkoa oppiminen johtaa kuitenkin
harvoin asioiden syvilliseen ymmairtimiseen. Siihen tarvitaan uuden informaation integroimista
oppijan aiempaan tietimykseen.

Matematiikan opiskelun muistamisstrategia rakentui seuraavista viictdmisti:

* Kiiyn jotkut matematiikan tebtivit lipi niin monta kertaa, ettii tunnen voivani ratkaista ne
vaikka unissani.

* Kun opiskelen matematiikkaa, opettelen ulkoa mahdollisimman paljon.

* Painaakseni mieleeni matematiikan tebtivin ratkaisumenetelmdin kiyn esimerkit lipi kerta
toisensa jilkeen.

* Oppiakseni matematiikkaa yritin muistaa opittavan menettelytavan jokaisen vaiheen.
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Muistamis- ja elaborointistrategialle muodostettiin myds maakohtaiset kertoimet kontrollistrate-
gian yhteydessi kuvatulla tavalla. PISA 2000 ja 2003 -aineistojen analysointi osoitti kuitenkin, ettd
eri maiden kulttuuri- ja koulutusympiristdjen erilaisuuden vuoksi niiden strategioiden vertailu
maakohtaisten kertoimien pohjalta ei ole mielekistd (OECD 2004a).

Viittdmaitasolla tarkasteltuna muistamisstrategian kiytossi esiintyi selkeitikin eroja OECD-
maiden vililli. Suomalaisnuorista hieman yli puolet (54 %) oli sitd mielti, ettd he kidyvit mate-
matiikan tehtiviesimerkit lipi kerta toisensa jilkeen, jotta tehtivin ratkaisumenetelmi painuu
mieleen. Tdmai oli jonkin verran OECD-maiden keskiarvon (66 %) alapuolella. Myos Ruotsin
(63 %), Islannin (62 %) ja Norjan (61 %) prosenttiluvut olivat Suomen lukemaa korkeammat.
Matematiikan opiskelussa mahdollisimman runsaan ulkoa opettelun kannalla oli suomalais-
nuorista 44 prosenttia. Yhtd suuri osuus myds norjalaisista ja tanskalaisista seki OECD-maiden
oppilaista keskimairin ilmoitti samoin. Kuitenkin ainoastaan neljinnes suomalaisista oppilaista
ilmoitti kiyvinsi jotkut matematiikan tehtivit lipi niin monta kertaa, ettd he tuntevat voivansa
ratkaista ne vaikka unissaan. Monissa Keski-Euroopan maissa — esimerkiksi Unkarissa, Saksassa
ja Hollannissa — vastaavat prosenttiosuudet olivat lihes 20 prosenttiyksikkdd korkeammat, ja
OECD-maiden keskiarvokin oli 34 prosenttia.

Suomessa pojat kéiyttivit tyttiji enemmiéin muistamisstrategiaa matematiikan opiskelussaan. Poikien kes-
kiarvon (-0.15) ja tyttéjen keskiarvon (-0.24) ero oli myds tilastollisesti merkitsevi. Muistamisstrategian
kiyttimisen yhteys matematiikan osaamisen tasoon oli verraten heikko (kuvio 10.12). Suomessa
suorituspistemidrd nousi hieman (13 pistettd) kahden muistamisstrategiaa vihiten kiyttivin nel-
jinneksen vililld, minkd jilkeen se pysyi samalla tasolla. Kuitenkin esimerkiksi Norjassa vihiten ja
eniten muistamisstrategiaa soveltaneiden oppilasneljinnesten pistemiirien ero oli 61 pistettd eli yhden
suoritustason verran (ks. luku 2). Kaikkien OECD-maiden vertailussa matematiikan suoritusten

keskiarvo pysyi samana ja jopa hieman laski muistamisstrategian kiyttdasteen kasvaessa.

Kuvio 10.12 Kontrolli-, muistamis- ja elaborointistrategioiden yhteys
matematiikan osaamiseen Suomessa ja OECD-maissa
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Elaborointistrategian kiyttod arvioitiin seuraavien viiden viittimin avulla:

* Kun ratkaisen matematiikan tehtivii, keksin usein uusia tapoja péidsti ratkaisuun.

* Mietin, miten oppimaani matematiikkaa voi kiyttii arkielimiissi.

* Yritin ymmiirtid uusia matematitkan kéisitteiti liittimiilli ne jo oppimaani.

o Kun ratkaisen matematiikan tehtivid, mietin usein, miten sen ratkaisua voisi soveltaa mui-

hin kiinnostaviin kysymyksiin.

Kun opettelen matematiikkaa, yritin liittii oppimani muissa aineissa oppimiini asioibin.

Elaborointistrategiaan sisiltyvien viittimien jakaumat kertovat tarkemmin siit, kuinka oppilaat
kdyttivit strategiaa opiskelunsa tukena. Suomalaisista nuorista 62 prosenttia ilmoitti pyrkivinsi
ymmirtimiin uusia matematiikan kisitteitd liittimilld ne jo oppimaansa. OECD-maiden keski-
arvo oli miltei sama eli 64 prosenttia. Ennestiin oppimansa matematiikan asiat pyrki liittimain
muissa aineissa opittuihin 40 prosenttia suomalaisoppilaista, kun vastaava osuus OECD-maissa
keskimiirin oli 44 prosenttia. Puolet suomalaisnuorista ilmoitti miettivinsi, miten opittua ma-
tematiikkaa voi kiyttdd arkielimissi, ja 43 prosenttia pyrki kehittelemiin uusia ratkaisutapoja
matematiikan tehtivid suorittaessaan. Vastaavat OECD-maiden keskiarvot olivat 53 ja 49 prosent-
tia. Suomalaisille oppilaille ei ollut kovin yleisti miettid, miten matematiikan tehtivin ratkaisua
voisi soveltaa muihin kiinnostaviin kysymyksiin. Ainoastaan 27 prosenttia suomalaisista ilmoitti
miettivinsi titd, kun OECD-maiden keskiarvo oli 40 prosenttia.

Kaikissa OECD-maissa elaborointistrategian kiyttd oli pojilla (0.12) yleisempid kuin tytoilld
(-0.12) ja useimmissa maissa sukupuolten vilinen ero oli my®s tilastollisesti merkitsevi. Suomessa
ero oli myds varsin selked keskiarvojen ollessa pojilla 0.02 ja tytiilli -0.30.

Elaborointistrategian kiytolld oli Suomessa selvd positiivinen yhteys matematiikan osaami-
seen. Matematiikan suorituspistemdirid nousi 34 pistettd (yli puoli suoritustasoa) siirryttiessi
strategiaa vihiten kiyttivien oppilaiden ryhmistd eniten kiyttivdin ryhmidn (kuvio 10.12).
Aﬁrineljinnesten pistemiirien kasvu oli suurinta Koreassa (69 pistetti), Japanissa (34) ja Suomessa.
Myos Tanskassa, Norjassa ja Ruotsissa oppilaiden pistemiirit nousivat, mutta eivit niin paljon
kuin Suomessa. Islannissa dirineljinnesten eroa oli ainoastaan 1 piste. Kokonaisuutena OECD-
maiden suorituspistemiirien keskiarvo laski dirineljinnesten vililld periti 20 pistetti.

Opittavaa matematiikan sisiltdainesta tulkitseva ja sille yhteyksii hakeva elaborointistrategia
ndyttdd siis liittyvin tuloksekkaaseen oppimiseen monissa hyvin menestyneissd maissa. Tamin
vuoksi koulun tulisi tukea opiskelukiytinteiti, jotka auttavat oppilasta kontrolloimaan tietoisesti
omaa oppimistaan seki edistdvit valmiutta ymmairtii ja kehittdd opittavaa tietoainesta osaksi

oppilaan jo hallitsemaa tietorakennetta.

10.5 Matematiikka-asenteet oppilaiden suoritusten selittdjina

Matematiikka-asenteiden keskeinen merkitys suomalaisten nuorten matematiikan oppimisessa
kdy ilmi kuviosta 10.13, jossa on kuvattu oppilaiden suorituksia voimakkaimmin selittivit oppi-
laskohtaiset taustatekijit. On huomattava, etti taustatekijoiden selitysosuudet on estimoitu tekiji

kerrallaan regressioanalyysin avulla. Selitysmalleja kiytettiessd on mahdollista ottaa huomioon
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taustamuuttujien keskiniiset vaikutukset, jolloin monien tekijoiden selitysosuudet voivat pienen-
tyd huomattavastikin.

Kaksi kaikkein vahvinta osaamisen vaihtelun selittdjid olivat matematiikan asenteisiin liittyvid:
matematiikan minikisitys (selitysosuus 33 %) ja luottamus matematiikan tehtivisti selviytymi-
seen (27 %). Seuraavaksi vahvimmat selittijit — matematiikka-ahdistuneisuus (20 %), kiinnostus
matematiikkaan (11 %) ja ulkoinen motivaatio (9 %) — olivat myds matematiikan opiskelun
asenneilmastoa kuvaavia. Verraten vahvoja selittdjid olivat myds oppilaan kotitaustaan liictyvit
sosiockonominen tausta (7 %) ja kodin tarjoamat kulttuurituotteet (4 %), joista kerrottiin tar-
kemmin luvussa 7.

Kuvio 10.13 Oppilaiden matematiikan suoritusten vaihtelua voimakkaimmin
selittdvid asenne- ja taustatekij6ita Suomessa ja OECD-maissa
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Oppilaan opiskelustrategioilla oli toki myds oma merkityksensi. Tiedon elaborointi eli uuden
matemaattisen sisillon kytkeminen aikaisemmin opittuun seki erilaisten ratkaisutapojen etsi-
minen ja soveltaminen vahvisti erityisesti heikoimpien oppilaiden suorituksia (selitysosuus 3 %).
Muistamisstrategialla ei sen sijaan ollut juuri yhteytti oppilaiden suorituksiin.

Kun verrataan suomalaisia ja OECD-maiden keskeisimpid selittdjid, loydetdin sekid yhtene-
vyyksid ettd eroja. Matematiikan minikisitys, kiinnostus matematiikkaan ja myos ulkoinen
motivaatio osoittautuivat erityisen vahvoiksi selittdjiksi Suomessa ja kaikissa Pohjoismaissa. Myos
elaborointistrategian selitysosuus oli meilld suurempi kuin OECD-maissa keskimairin. Luottamus
matematiikan tehtivistid selviytymiseen oli hyvin vahva selittdji kaikissa OECD-maissa. Sitd vas-
toin kodin sosioekonominen asema ja kodin kulttuuriset tuotteet nousivat OECD:n keskiarvoissa
selvisti vahvemmiksi tekijoiksi kuin Suomessa.

Tulokset todentavat aiempien tutkimusten (mm. Kupari & Reinikainen 2004) havainnon, ettd
matematiikan asennetekijdilld on keskeinen merkitys matematiikan oppimisen kannalta. Vaikka
sukupuolierot matematiikan osaamisessa ovatkin vihiiset monissa maissa — kuten Suomessa,
Alankomaissa ja Sveitsissi — ovat erot matematiikan asennetekijoissd erittiin suuret. Poikien
minikisitys on tyttdjen minikisitystd vahvempi, pojat luottavat tyttsjd huomattavasti enemmin
omaan osaamiseensa matematiikan tehtivien parissa ja pojat ovat motivoituneempia ja vihemmin
ahdistuneita kuin tytét. Tulokset kertovat kiistattomasti sukupuolten vilisestd epitasa-arvosta,
jolla on hyvinkin vakavia seuraamuksia. Kouluaikaiset asenne- ja uskomuserot nikyvit erityisen
selkeisti nuorten jatko-opintoihin hakeutumisessa ja ammatinvalinnassa.

Asenne-erojen huomioiminen ja korjaaminen on tirked kysymys. Koulujen ja opettajien tulee
tunnistaa, ettd nuoret ovat erilaisia seki kykyjensi ja taitojensa puolesta etti opiskeluasenteidensa
ja -valmiuksiensa suhteen. On syytid muistaa, ettd myos hyvin suoriutuvissa kouluissa on oppilaita,

joilta puuttuu luottamusta omaan osaamiseen ja kykyi ohjata omaa opiskeluaan.
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Tietotekniikan kaytto

11.1 Tietokoneet osana nuorten arkipaivaa

Tietokoneet ja Internet kuuluvat nykynuorten arkipdividin. My®ds tietoyhteiskunnan vaatimukset
ja lukutaidon haasteet muuttuvat koko ajan, kun tyon painopiste siirtyy entistd enemmin tieto-
tyohon. PISA 2000 ja 2003 -tutkimuksien yhteydessi kerittiin tietoja oppilaiden tietokoneiden
kdytosti ja heidin kisityksistdin omien taitojensa suhteen.

Kirjoitus, kuvat, videot ja dinet muodostavat tekstikokonaisuuden, jonka hallitsemiseen ja
hyddyntimiseen tarvitaan monenlaisia tietoja ja taitoja. Tietoyhteiskunnan jisenen avaintaitoihin
kuuluvat sellaiset lukutaidon osa-alueet, kuten tietokonelukutaito, verkkolukutaito, medialukutai-
to ja kriittinen lukutaito (Alvermann & Hagood 2000; Gilster 1997; Kellner 2002; Leino 2002;
Luke 1996; Tyner 1998). Kattavasti voidaan puhua monilukutaidosta (esim. Cope & Kalantzis;
Tyner 1998; Wade & Moje 2000). Monilukutaitoisella kansalaisella on paitsi yksiléllisid taitoja
my&s yhteisollisten tekstikiytinteiden tuntemusta niin, ettd hin pystyy etsimiin, tulkitsemaan,
arvioimaan ja hyddyntimain eri lihteissi ja eri muodoissa olevaa tietoa (esim. Bruce & Hogan
1998; Tyner 1998; Luukka & Leiwo 2004). Vaikka PISAn arvioinneissa verkkotekstit eivit vield
ole olleet mukana, on oppilaskyselyilld kuitenkin saatu arvokasta tietoa tietotekniikan tuttuudesta
oppilaille. Tekniset taidot ovat ensimmaiinen edellytys tietotekniikan hyddyntimiseen niin tiedon
hankinnassa kuin yhteisén jiseneni vuorovaikutuksessa toimimisessakin. Myos opetuksen ja eten-

kin oppimisympiriston suunnittelun kannalta on tirkedi tietdd, kuinka tottuneita tietokoneen
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11.2 Tietotekniset valmiudet eri maissa

Suomalaisnuorten kiyttoaktiivisuus keskitasoa

Pisa 2003 -arvioinnissa 32 (raportoitu 31) maata 41:sti kysyi oppilailtaan my6s heidin tietokoneen
kiytostddn. Suomea pidetddn usein tieto- ja viestintiteknologian johtavana maana. Tdhin tiheid
my®&s hallituksen tietoyhteiskuntaohjelma. Kuitenkin kansainvilinen vertailu osoittaa suomalais-
ten nuorten kotikiyttdaktiivisuuden olevan vain hieman keskitasoa aktiivisempaa. Suomalaisilla
nuorilla on hyvit valmiudet tieto- ja viestintitekniikan kiytt6n, silld yhdeksilli kymmenesti oli
mahdollisuus kiyttii tietokonetta kotonaan, ja myds Internet-yhteys oli 77 prosentilla. OECD-
maiden oppilaista keskimiirin 85 prosentilla oli tietokone kotona ja kahdella kolmesta myos
Internet-yhteys. Korealaisilla, islantilaisilla ja ruotsalaisilla oppilailla vihintiin 90 prosentilla
oli Internet-yhteys kotona. Myds kaikissa muissa Pohjoismaissa Internet-yhteyksii oli hieman
enemmin kuin Suomessa. Yhteni syyni tihin lienee Internet-yhteyksien suhteellisen korkea
hinta Suomessa.

Suomalaisista kyselyyn vastanneista nuorista 78 prosenttia kiytti tietokonetta kotonaan ainakin
muutaman kerran viikossa OECD:n keskiarvon ollessa 75 prosenttia. Verrattaessa kolmen vuoden
takaisiin tuloksiin on kotikiytts lisidntynyt niin Suomessa kuin OECD-maissa keskimiirinkin
noin kymmenen prosenttiyksikkdi. Tietokoneiden kiyttd oli akdiivisinta Kanadassa, Islannissa,
Ruotsissa, Australiassa ja Koreassa, joissa yli 85 prosenttia vastanneista oppilaista kiytti tietoko-
netta kotonaan vihintiin muutaman kerran viikossa (kuvio 11.1). OECD:n ulkopuolisista maista
tille tasolle ylsivit vain Liechtensteinin oppilaat.

Suomessa tietokoneiden koulukiytto jii alle OECD:n keskiarvon. Koulujen tietoteknisiin lait-
teisiin on panostettu monissa maissa yhi enemmin, ja OECD-maissa keskimiirin kahdeksalla
kymmenesti oppilaasta olikin mahdollisuus kiyttii tietokonetta koulussa. Kuitenkin Suomessa
vain 36 prosenttia vastanneista oppilaista kiytti tietokonetta koulussa vihintiin muutaman ker-
ran viikossa, kun OECD:n keskiarvo oli 43 prosenttia (kuvio 11.2). Maakohtainen aktiivisuus
vaihteli Saksan 23 prosentista Unkarin 80 prosenttiin. Myds Tanskan (68 %) ja Australian (59 %),
Meksikon (54 %), Itivallan (53 %) ja Italian (51 %) nuorista yli puolet kiytti tietokonetta vihintdin
muutaman kerran viikossa. OECD:n ulkopuolisista maista yhti aktiivisia oltiin Liechtensteinissa,
Serbia ja Montenegrossa ja— ehki hieman ylldttden — Thaimaassa. Meksikon, Slovakian, ja Turkin
sekd OECD:n ulkopuolisten maiden, Liechtensteinia ja Latviaa lukuun ottamatta, tuloksissa on
syytd huomata korkea puuttuvien tietojen osuus, joka tissi on poistettu prosenteista, mutta joka
saattaa vaikuttaa tietojen luotettavuuteen niiden maiden osalta. Pohjoismaissa tietotekniikkaa
kiytettiin koulussa harvimmin juuri Suomessa. Mielenkiintoista on kansainvilisessi vertailussa
huomata, ettd maissa, joissa kotikiyttd on vihiistd, saatetaan tietokoneita silti kiyttdd erittdin
aktiivisesti koulussa.

Kun verrataan tuloksia vuoden 2000 kyselyyn, on tietokoneiden kiyttd vihintdin muutaman
kerran viikossa suomalaisissa kouluissa vihentynyt lihes kymmenen prosenttiyksikkod, ja 1-4
kertaa kuukaudessa kiyttivien osuus taas kasvanut saman verran eli 41 prosenttiin. Useimmissa
muissa OECD-maissa tulos on juuri piinvastainen. Kun tuloksia katsotaan niiden 15 OECD-

maan osalta, jotka kerisivit tiedot tietokoneen kiytostd sekd vuonna 2000 ettd 2003, on vihintdin
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Kuvio 11.1 Tietokoneiden kaytt6 kotona
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Kuvio 11.2 Tietokoneen kdytto koulussa
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muutaman kerran viikossa tapahtuva tietokoneen koulukidytts lisidntynyt keskimiirin 6 prosent-
tiyksikkéd. OECD:n ulkopuolisista maista mukana molemmissa vertailuissa oli vain nelji maata:
Latvia, Liechtenstein, Thaimaa ja Veniji. Niissi maissa tietotekniikan aktiivinen koulukiytts
oli lisidntynyt keskimiirin jopa 15 prosenttiyksikkod. Suurin koulukiyton lisidntyminen oli

Liechtensteinissa periti 28 prosenttiyksikkoi.

Kiiyttoaktitvisuus tuo varmuutta; virustorjuntataidoissa parannettavaa

Puolet suomalaisista vastaajista ilmoitti kiyttineensi tietokonetta jo yli viisi vuotta. Tietoa tie-
tokoneista oppilaat olivat saaneet hyvin tasapuolisesti niin koulusta, ystiviltd, kotoa kuin itse
opettelemallakin. Sen sijaan Internetin kiytdstd puolet vastaajista koki oppineensa eniten itse
opettelemalla. Vain joka kymmenes oppilas ilmoitti oppineensa koulussa eniten Internetin kiytos-
td. Tdhin on tulevaisuudessa syyti kiinnittdd huomiota, jotta nuorilla on mahdollisuus saavuttaa
tietoyhteiskunnan vaatima verkkolukutaito turvallisessa ja ohjaavassa ympiristdssi, jossa teknisten
taitojen lisiiksi otetaan huomioon my®s kriittinen ja eettinen lukutaito.

Oppilailta kysyttiin my®s, kuinka hyvin he omasta mielestdin osasivat itse tehdi tietokoneella
erilaisia kyselyssd ilmoitettuja asioita. Tietokoneen aktiivikdyttd nikyi myos itsevarmuutena omis-
sa asenteissa. Yhdeksin kymmenesti oppilaasta ilmoitti osaavansa hyvin erilaiset tietokoneen ja
Internetin kiyton perustoiminnot, kuten tiedoston avaamisen, tallentamisen, poistamisen ja print-
taamisen, pelin kdynnistimisen ja pelaamisen, kuvien piirtimisen hiirells, asiakirjan vierittimisen
ndytolld, yhteyden luomisen Internetiin ja sihkopostin lihettimisen. Yli puolet vastaajista koki
my®&s hallitsevansa hyvin asiakirjan luomisen ja muokkaamisen, tiedoston siirtimisen, tiedostojen
ja musiikin kopioimisen tai imuroinnin Internetistd sek liitetiedoston liittimisen sihkdpostiin.
Sen sijaan osoiteluettelon tekeminen tietokantaan, virusohjelmien kiyttiminen, kaavion tai kuvion
tekeminen taulukkolaskentaohjelmalla tai esityksen luominen tietokoneella (esim. PowerPoint®
-ohjelmalla) tuottivat vaikeuksia jo yli puolelle vastaajista. Ainti, kuvia ja liikkkuvaa kuvaa sisilti-
vin multimediaesityksen tai verkkosivujen luomiseen ilman apua arveli pystyvinsi reilu neljinnes
oppilaista, ja taitoihinsa tehdi itse tietokoneohjelma (esim. Logon, Pascalin tai Basicin avulla)

luotti vain 14 prosenttia nuorista.

Kohtuullisella tietokoneen kiytilli positiivinen yhteys matematiikan osaamiseen

Suomalaisten oppilaiden tietokoneen kiyton aktiivisuutta kotona ja koulussa verrattiin mate-
matiikan suorituspistemiiriin. Tietokoneen kotikiytt6id tarkasteltaessa (kuvio 11.3) parhaan
tuloksen matematiikan kokeissa saivat ne oppilaat, jotka kiyttivit tietokonetta melkein joka pdivi.
Vertailtaessa tyttojd ja poikia erikseen huomataan, etti tietokoneen kotikiyton positiivinen yhteys
oli kaikkein aktiivisimmilla pojilla (ryhmikeskiarvo 557 pistettid) hieman vahvempi kuin tytsilld
(546 pistettid). Lihes pdivittdin tietokonetta kiytti 41 prosenttia tytoistd ja 69 prosenttia pojista.
Tytoistd paras keskiarvopistemiiri (551) oli niilld, jotka kiyttivit tietokonetta noin 1-4 kertaa
kuukaudessa (16 % tytdistd). Pojista heikoiten nidyttivit pirjinneen ne, jotka kiyttivit tietoko-
netta harvemmin kuin kerran kuukaudessa (509). Tdhin ryhmiin kuului kuitenkin vain kaksi

prosenttia pojista. Tytoisti selvisti huonoin keskiarvo (508) oli niill4, jotka eivit kiyttineet tieto-

177



Kaisa Leino

Kuvio 11.3 Suomalaisten tyttdjen ja poikien tietokoneen kayttoaktiivisuus kotona ja
matematiikan osaaminen

580
560 -
o
2
.o
4
& 540 4
(0
£
=
>
[a's
520 1
500 T T T .
Ei kayta koskaan Kayttaa Kayttaa kerran Kayttaa Kayttaa melkein
harvemmin kuin  viikossa - kerran  muutaman kerran joka paiva
kerran kuussa kuussa viikossa

—e— Tytét —e— Pojat

konetta kotona ollenkaan. Tihidn ryhmiiin kuului 10 prosenttia tytdisti. Kuitenkin huonoitenkin
menestyneiden ryhmien pistemiirit olivat hieman OECD:n keskitasoa parempia. Ero parhaiten
ja huonoiten pirjinneiden oppilasryhmien vililld on hieman alle yhden suoritustason.
Aktiivinen tietokoneen kiyttd koulussa ei niyti tukevan matematiikan oppimista samalla tavoin
kuin tietokoneen kiytto kotona. Koulukiyttod tarkasteltaessa (kuvio 11.4) paras osaamistaso oli

niilld, jotka kiyttivit tietokoneita kohtuullisesti. Pojista parhaiten pirjisivit ne, jotka kiyttivit

Kuvio 11.4 Suomalaisten tyttdjen ja poikien tietokoneen kayttoaktiivisuus koulussa ja
matematiikan osaaminen
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tietokonetta suunnilleen 1-4 kertaa kuukaudessa (558 pistetti), ja tytdistd ne, jotka kiyttivit
harvemmin kuin kerran kuussa (550 pistettd). Niihin ryhmiin sijoittuikin oppilaista lihes 60
prosenttia. Pojat kdyttivit tietokonetta koulussa tyttoja ahkerammin. Ne oppilaat, jotka kiyttivit
tietokonetta koulussa eniten (4 % oppilaista) ja ne, jotka eivit kiyttineet tietokonetta ollenkaan
(5 %), pdrjisivit matematiikan arvioinnissa heikoiten.

Matematiikan eri osa-alueita tarkasteltaessa tulokset ovat kaikilla alueilla hyvin samansuuntaiset.
Kotikdyttdjistd paras keskiarvopistemiiri kaikilla osa-alueilla oli tietokonetta lihes piivittiin
kdytavilla, toiseksi paras 1-4 kertaa kuukaudessa kiyttivilli ja selvisti huonoin niilld, jotka eivit
kdyttineet tietokonetta koskaan kotona. Koulukiyton osalta muutos ja yhteydet, epivarmuus ja
miirillinen ajattelu -osa-alueilla paras keskiarvopistemiiri oli 1-4 kertaa kuukaudessa tietoko-
netta kiyttdvilld ja huonoin niilld, jotka eivit koskaan kiyttineet tietokonetta koulussa. Sen sijaan
tila ja muoto -sisiltdalueella paras keskiarvopistemiiri oli harvemmin kuin kerran kuukaudessa
tietokonetta koulussa kiyttivilld ja huonoin lihes pdivittdin kiyteavilla.

Vertailu muihin OECD-maihin paljasti useimmissa maissa samansuuntaisia tuloksia. Vuoden
2000 PISAn tulokset osoittivat, ettd kohtuullinen tietokoneen kiytts tuki lukutaitoa. Selvisti
heikoin lukutaidon taso oli niilld oppilailla, jotka eivit kiyttineet tietokonetta lainkaan, mutta
my®&s eniten tietokonetta kiyttivien lukutaito oli heikompi kuin kohtuukiyttijilld. (Leino 2002.)
Vertailu matematiikan suorituspistemiiriin vahvistaa titd tulosta. Tutkimukset osoittavat, ettd
kun erilaiset taustamuuttujat otetaan huomioon, on kyse ennen kaikkea siit4, mihin tietokoneita
kiytetdin (esim. Fuchs & Woessmann 2004). Lukutaitoa vuoden 2000 PISA-vertailussa tukivat

tietokoneen kiyttdtavoista parhaiten Internetin ja sihkéisen viestinnin kiytto (Leino 2002).

Séihkoinen viestinti lisid suosiotaan

Mihin nuoret sitten tietokonetta kiyttivit? Nuorten tietokoneen kiyttod tutkittiin kysymailld
heiltd, kuinka usein he kiyttivit annettuja toimintoja ja ohjelmia. Koska osa kysymyksistd oli
samoja kuin vuonna 2000, on kiyttovertailu mahdollista. Kuviossa 11.5 on esitetty suomalaisten
nuorten eri toimintojen ja ohjelmien kiytt vuosina 2000 ja 2003.

Sihkéisen viestinndn kiyttd vihintddn muutaman kerran viikossa oli lisadntynyt yli kuusi
prosenttiyksikkod. Sen sijaan muiden kysyttyjen toimintojen ja ohjelmien kiytté oli vihentynyt.
Vuonna 2003 suomalaisista oppilaista 59 prosenttia ilmoitti kiyttivinsi sihkoistd viestintid, kuten
sihkopostia tai chatteja, vihintdin muutaman kerran viikossa. Pelaamista harrasti 53 prosenttia.
Niissda OECD-maiden vastaavat keskiarvot olivat 56 ja 53 prosenttia. Tietokoneen kiytté muihin
kysyttyihin toimintoihin oli sen sijaan paljon vihiisempii: tekstinkisittelyohjelmia kiytti vihin-
tiin muutaman kerran viikossa 27 prosenttia (OECD-maiden keskiarvo 48 %), piirto- ja grafiik-
kaohjelmia seki tietokonetta apuna oppimisessa vajaa viidennes (OECD:n keskiarvot 29 % ja 30
9%). Ohjelmointia harrasti joka kymmenes (OECD:n keskiarvo 22 %). Taulukkolaskentaohjelmia
kdytti aktiivisesti vain 6 prosenttia (OECD:n keskiarvo 21 %) ja opetusohjelmia (esim. matema-
titkkaohjelmia) 3 prosenttia (OECD:n keskiarvo 13 %).

Lisiksi kysyttiin eritellysti erilaisista Internetid hyddyntivistd toiminnoista. Vihintiin muuta-
man kerran viikossa 39 prosenttia suomalaisista nuorista kiytti Internetii hakeakseen tietoa ihmi-

sistd tai asioista (OECD:n keskiarvo 55 %). Yhti usein 37 prosenttia oppilaista imuroi musiikkia
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Kuvio 11.5 Suomalaisten nuorten tietokoneohjelmien ja -toimintojen kdytt6 vuosina 2000 ja 2003
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(OECD:n keskiarvo 49 %) ja 29 prosenttia ohjelmia (pelit mukaan lukien)(OECD:n keskiarvo
38 %). Nuorista 13 prosenttia teki yhteistyotd jonkin ryhmin tai tiimin kanssa (OECD:n keski-
arvo 31 %). Internetin kiyttd ja pelaaminen niyttivit edelleen korostuvan kotikiytossi. Niinpi
erilaisten hydtyohjelmien kiyttiminen ja Internetin hyddyntiminen oppimisessa oli selvisti ylei-
sempii sellaisissa maissa, joissa tietokoneita kiytettiin koulussa paljon. Esimerkiksi Unkarissa
taulukkolaskentaohjelmia kiytettiin viisi kertaa enemmin kuin Suomessa.

Tyttdjen ja poikien kiyttotavat erosivat jossain miirin. Yleisesti ottaen tyttdjen tietokoneen
kiytto oli sosiaalisempaa kuin poikien, joiden kiytdssd painottuvat tekniset puolet ja visuaalisuus.
Jos tarkastellaan niitd oppilaita, jotka ilmoittivat kiyttivinsi tietokonetta kotona lihes joka piivi,
huomataan, ettd tihin ryhmiin kuuluvista pojista 26 prosenttia kiytti tietokonetta kotona tai
koulussa lihes pdivittdin etsidkseen tietoja ihmisistd tai asioista. Tyttdjen vastaava luku oli 17
prosenttia. Pojat my®s pelasivat selvisti tyttojd enemmiin, silld timin ryhmin tytoistd pelasi lihes
pdivittdin joka viides, kun taas pojista kaksi kolmasosaa oli niin aktiivisia pelaajia. Suuri ero oli
my6s lihes piivittdisessd ohjelmien ja pelien (pojat 36 %; tytdt 6 %) sekd musiikin imuroimi-
sessa (pojat 45 %; tytdt 22 %) Internetisti. Niiden lisiksi eroja oli myds vihemmin kiytetyissd
toiminnoissa ja ohjelmissa: pojat tekivit useammin yhteisty6ti jonkin ryhmin tai tiimin kanssa
(13 %; 5 %), kiyttivit piirto- tai grafiikkaohjelmia (14 %; 6 %) sekd ohjelmoivat (11 %; 2 %).
Taulukkolaskentaohjelmien lihes piivittiisessi kiytdssid ei ollut suurta eroa, koska kiyttdjamairi
oli niin vihiinen, mutta harvemmin kiytettyni pojat hyddynsivit taulukkolaskentaohjelmiakin
selviisti useammin kuin tytdt. Sen sijaan, kun tietokonetta lihes piivittiin kiyteivistd tytoistd 69
prosenttia chattaili tai kirjoitti sihkopostia lihes pdivittdin, pojista sihkéistd viestintdd harrasti
vain 44 prosenttia. Muiden toimintojen osalta erot olivat hyvin pienii.

Kun otetaan huomioon myés harvemmin tapahtuva tietokoneen kiyttd kotona, niin seki 13-
hes pdivittdin ettd 1-4 kertaa kuukaudessa kiyttivien ryhmissi selvimmit sukupuolierot olivat

sihkéisen viestinnin lisiksi tekstinkisittelyohjelmien kiytossi seki tietokoneen hyddyntimisessi
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kouluasioiden oppimisessa; tytdt hyddynsivit niditd selvisti poikia useammin. Niin verrattuna

my6s hieman useampi tyttd haki tietoa Internetistd.

11.3 Tietotekniikka luontevaksi osaksi opetusta

PISA 2003 -kyselyn tulokset osoittavat, ettd suomalaiset nuoret kiyttivit tietotekniikkaa vain
hieman OECD:n keskitasoa aktiivisemmin. Tietokoneiden miiri kotona oli hieman lisiintynyt
ja sen myé6td myos aktiivisuus kiyttdd tietokonetta kotona. Sen sijaan tietokoneiden aktiivinen
kiyttd suomalaisissa kouluissa oli vihentynyt vuoden 2000 tuloksiin verrattuna. OECD-maissa
keskimiirin tietotekniikan aktiivinen koulukiytts oli kuitenkin lisiintynyt. Tulos on yllittivi,
silld Suomessakin on kovasti panostettu koulujen tietoteknisiin valmiuksiin.

Nuoret kiyttivit tietokoneita entistd enemmin Internetin ja sihkéisen viestinnin hyodynti-
miseen. Erilaisten hydtyohjelmien kiyttd sen sijaan on entistd harvinaisempaa. Koulukiyton ja
hystyohjelmien kiyton viheneminen ovat luultavasti yhteydessi toisiinsa. On myés syytd huomata,
ettd esimerkiksi opetusohjelmien kohdalla kyse saattaa olla kisitteiden ja kokonaisuuksien erilai-
suudesta. Eri maiden opetusohjelmavalikoima varmasti vaihtelee, ja toisaalta osa opetusohjelmista
on tarkoitettu nimenomaan heikosti menestyville. Lisiksi opetuksessa on my®és siirrytty entistd
enemmin erilaisiin oppimisympiristdihin ja verkkoportaaleihin, joihin liittyvid harjoituksia ei
mielletd opetusohjelmiksi.

PISA-kysely ei anna vastauksia tietokoneiden koulukiyton vihenemisen syihin eikd mydskidin
sithen, missi oppilaat erilaisia ohjelmia ja toimintoja kiyttivit. Suoraan ei siis voida vertailla, liit-
tyvitko tietyt kiyttdtavat juuri kotiin tai kouluun. Voidaan vain arvella, onko kyse esimerkiksi
opettajien alkuinnostuksen hiipumisesta vai ovatko vaikkapa tiedonhaun tehtivit siirtyneet koti-
tehtiviksi nyt kun yhi useammalla oppilaalla on Internet-yhteys kotona. Tama selittiisi kotikidyton
positiivista yhteyttd oppimistuloksiin. Tieto- ja viestintitekniikan tarkoituksenmukainen integ-
rointi opetukseen vaatii opettajalta erityistd innostusta ja paneutumista, etenkin kun tihin asiaan
ei vielikiddn kiinnitetd riittdvisti huomiota opettajankoulutuksessa. Tietotekniikan opetuskiytossi
el pitiisi olla kyse trendeisti, vaan on tirkedd, ettd tietotekniikan kiytolld opetuksessa on jokin
selked tarkoitus. Se on apuviline pidmiirin saavuttamiseen. Tietotekniikan ottaminen mukaan
opetukseen vain siksi, ettd niin kuuluu tehdi, ei johda kovinkaan pitkille. Kiytt6 vain kidytén
vuoksi saattaa jopa viedi oppilaan huomion itse opiskeltavasta asiasta.

Tietokoneen aktiivinen kiyttd kotona niyttid tukevan matematiikan osaamista enemmin kuin
koulukiyttd. Fuchs & Woessmann (2004) tarjoavat koulukiyton tuloksiin kahdenlaista selitysti:
Saattaa olla, etteivit opettajat halua kiyttii tietokoneita niiden oppilaiden kanssa, jotka muutenkin
selvidvit heikommin, vaan haluavat hysdyntii vihiiset tunnit tehokkaasti opittavien asiakokonai-
suuksien lipikidymiseen. Toisaalta, kaikkein ahkerimmin tietokoneita kiyttivien osalta kyse saattaa
olla todellisesta negatiivisesta vaikutuksesta: tietokoneen kiyttd syrjiyttdd muut tehokkaammat
opiskelutavat ja estid oppilaan luovuutta. Tdmi ei kuitenkaan selitd, miksi kotikdyton tulokset
eroavat niin selvisti koulukiyton tuloksista. Myos kotona ahkerimmilla tietokoneen kiyteijilld
my®&s tietokoneen kiytto on hyvin yksipuolista, kuten pelkkii pelaamista. PISA 2000:n tulokset

(esim. Leino 2002; Leino ym. 2004) kuitenkin osoittavat, ettd aktiiviset Internetin kiyttijit ovat
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yleensi my®os aktiivisia lukijoita. Olisiko siis esimerkiksi tietokirjallisuuden lukemisella yhteyttid
matematiikan osaamiseen?

Tulevaisuuden haasteena olisi integroida tietoteknologian kiytto luonnolliseksi osaksi opetusta.
Tihidn padstiin kuitenkin vasta sitten, kun myos opettajat tuntevat taitonsa riittiviksi ja toisaalta
resurssit mahdollistavat teknologian helpon integroinnin opetukseen. Tietoyhteiskunnan vaati-
musten kannalta huomiota tulisi kiinnittii erityisesti erilaisten perustoimintojen ja ohjelmien
kiyttoon, silld tydelimi muuttuu entistd enemmiin tietotydksi, jossa nimi taidot ovat avainase-
massa. Missdin tapauksessa tietotekniikan opetuskiyton ei toivoisi vihenevin. On kuitenkin
huomattava my®s se, etti tutkimukset (esim. Fuchs & Woessmann 2004; Leino 2002; Leino 2004)
osoittavat juuri kohtuullisen kiyton tukevan parhaiten oppimista. Ehki meidin ei tarvitse olla
huolissamme siiti, ettemme sijoitukaan kaikkein aktiivisimpien tietokoneen kiyttijien joukkoon.
Tietotekniikan koti- ja koulukiyton yhteyksisti eri aineiden oppimiseen ja osaamiseen tarvitaan

lisdd tutkimusta. Myds tulevat PISA-tutkimukset tuovat toivottavasti tihin lisid vastauksia.
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Oppimisen ymparistot ja
opiskeluolosuhteet

12.1 Vaihtoehtoisia nakokulmia

Havainnot aiemmassa PISA-tutkimuksesta vahvistavat kisitysti, ettd opettajien ja oppilaiden
korkeat odotukset, oppilaan valmius panostaa opiskeluunsa, opiskelusta nauttiminen, mydnteinen
opiskeluilmapiiri ja hyvit oppilas-opettajasuhteet ennakoivat hyvii oppimistuloksia. PISA 2003
-tutkimuksessa selvitettiin eriiden sellaisten koulutason tekijoiden vaikutusta osaamiseen, joiden

usein oletetaan parantavan oppilaiden oppimistuloksia. Seuraavassa keskitytidin tarkastelemaan

niitd yhteyksid kolmen tutkimusperinteen pohjalta:

* Tekijit, jotka liitetdin opetuksen tehokkuuteen, kuten luokan hallintaan ja opetusstrate-
gioihin, oppilaille tarjoutuviin tilaisuuksiin oppia, opiskeluun kiytettyyn aikaan, oppimi-
sen edistymisen tarkkailuun sekd opetuksen eriyttimiseen.

* Koulun toiminnan tehokkuuden nikskulma, missi keskitytdin koulun toiminnan orga-
nisoinnin ja hallinnoinnin piirteisiin, kuten koulun ja luokan opiskeluilmapiiri, hyviin
suorituksiin tihtdaminen, koulun autonomia ja johtajuus, arvioinnin strategiat, vanhem-
pien osallistuminen ja henkiléston kehittiminen.

* Taloudellisten ja muiden resurssitekijéiden yhteys koulun toiminnan tuloksellisuuteen.

Yleisesti ottaen aiemmat tutkimukset osoittavat, ettd voimakkaimmin oppimistuloksiin vaikut
tavat oppilaiden lihelld, piivittdisissd opiskelutilanteissa olevat tekijit (Wang 1993). Sen sijaan
etdilld luokkahuoneesta olevien tekijéiden vaikutusta on paljon vaikeampi havaita.

Tulosten merkittivyyttd ja luotettavuutta arvioitaessa on tirkedd muistaa, ettd ne perustuvat
rehtorien ja oppilaiden nikemyksiin omassa luokassa tai koulussa vallitsevasta tilanteesta. Rehtorin

nikemys ei vilttimictd edusta kokonaisuudessaan koulun koko henkilsston kisitystd asioiden
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tilasta. Oppilaiden arviot liittyvit usein hinen senhetkiseen henkilskohtaiseen tilanteeseensa ja
saattavan niin vaihtua olosuhteiden muuttuessa. My6s kulttuurisilla tekijoilld voi olla vaikutuk-
sensa sithen, miten rehtorit ja oppilaat arvioivat omaa tyoskentely-ympiristddin ja eri toimijoiden
roolia siini.

Seuraavassa tarkastellaan kouluilmastoa seki koulua ja luokkaa nuoren oppimisympiristoni.
Huomio kohdentuu aluksi sithen, millaisena oppilaat kokevat opettajan tuen opiskelulleen, sen
jilkeen opettajien ja oppilaiden vilisiin suhteisiin ja kouluilmapiiriin yleensi. Rehtorien arviointien
pohjalta tarkastellaan oppilaiden ja opettajien toimintaa seki heidin tyomoraaliaan ja sitoutumis-
taan koulutyshén.

12.2 Opettajien yksil6llinen tuki oppilaille

Opettajan valmius ja taito tukea yksittiisen oppilaan tydskentelyi on keskeinen elementti tehok-
kaaseen oppimiseen pyrittiessi. Monet tehokkaan koulun osatekijéitd analysoivat tutkimukset
osoittavat, ettd erityisesti keskimiiriistd heikommin menestyvit oppilaat hydtyvit sellaisesta
opettajan toiminnasta, joka viestii opettajan kiinnostuksesta oppilaidensa edistymiseen, sisiltii
selkeitd odotuksia jokaiselle oppilaalle hyvisti suorituksesta seki osoittaa opettajan halua tukea
kaikkia oppilaitaan opiskelun tavoitteiden saavuttamiseksi.

Kokonaiskuva opettajien antamasta tuesta matematiikan oppitunneilla rakennettiin seuraavien

osakysymysten avulla:

1) Opettaja osoittaa olevansa kiinnostunut jokaisen oppilaan oppimisesta.
2) Opettaja antaa lisdapua, kun oppilaat tarvitsevat sitd.

3) Opettaja auttaa oppilaita oppimaan.

4) Opettaja jatkaa opetusta, kunnes oppilaat ymmirtivit asian.

5) Opettaja antaa oppilaille mahdollisuuden ilmaista mielipiteitdin.

Kunkin osakysymyksen kohdalla oppilaalta tiedusteltiin toiminnan yleisyytti neliportaisella
asteikolla: a) Kaikilla tunneilla, b) Useimmilla tunneilla, c) Joillakin tunneilla, d) Ei koskaan
tai tuskin koskaan. Niiden viiden osakysymyksen pohjalta rakennettiin opettajilta saatua tukea
kuvaava summaindeksi, jonka keskiarvoksi mairittiin 0 ja keskihajonnaksi 1.

Oppilaiden kokonaisarvio matematiikan tunneilla opettajiltaan saamasta tuesta jakautui kuvion
12.1 mukaisesti. Vahvimmaksi opettajien tuki koettiin maissa, joiden koulutusjirjestelmit eivit ole
vield rakenteiltaan tai tuloksiltaan maailman huippumaiden tasolla. Niitd maita olivat Thaimaa,
Brasilia, Meksiko, Turkki ja Indonesia. Niissi tyypillisesti 75—85 prosenttia oppilaista koki, ettd
ylld esitettyjen viittimien mukainen opettajan toiminta on todellisuutta kaikilla tai ainakin
useimmilla matematiikan oppitunneilla. Heikoimmat oppilaiden arviot saivat opettajat Itivallassa,
Japanissa, Luxemburgissa, Saksassa, Hollannissa, Koreassa ja Puolassa. Niissi maissa tyypillisesti
vain 45—65 prosenttia oppilaista totesi ylld mainitun viiden viittimin mukaisen toiminnan olevan
todellisuutta kaikilla tai useimmilla matematiikan tunneilla.

Pohjoismaisten oppilaiden arviot matematiikan opettajien antamasta tuesta olivat, Norjaa lu-

kuun ottamatta, OECD-maiden keskiarvoa myonteisempii. Islannissa ja Ruotsissa oppilaat ar-
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vioivat opettajiaan kaikkein myénteisimmin. Suomessa vain 54 prosenttia oppilaista koki, ettd
opettaja osoittaa kiinnostusta jokaisen oppilaan oppimiseen ainakin useimmilla matematiikan
oppitunneilla, miki oli OECD-maiden keskiarvoa (58 %) alhaisempi osuus. Sen sijaan niiden
oppilaiden osuus, jotka kokivat opettajan antavan kaikilla tai useimmilla tunneilla lisiapua, kun
oppilaat siti tarvitsevat oli Suomessa 77 prosenttia. Tami oli yksi korkeimpia osuuksia ja selvisti
yli maiden keskiarvon (66 %). Opettaja auttaa oppilaita oppimaan ainakin useimmilla matema-
titkan tunneilla oli totta Suomessa 86 prosentin mielestd, kun OECD-maissa keskimiirin 73
prosenttia oppilaista koki niin. Suomessa 61 prosenttia oppilaista totesi, ettd ainakin useimmilla
matematiikan oppitunneilla opettaja jatkaa opetusta, kunnes oppilaat ymmidirtivit asian, miki oli
hyvin lihelld maiden keskiarvoa (62 %). Samoin niiden suomalaisnuorten osuus (62 %), joiden
nikemyksen mukaan opettaja antaa oppilaille mahdollisuuden ilmaista mielipiteitiin ainakin
useimmilla matematiikan oppitunneilla, oli lihelld maiden keskiarvoa (59 %).

Oppilaiden kokemukset opettajan antaman tuen yleisyydesti vaihtelivat kaikissa maissa melko
paljon yksittiisten oppilaiden ja my6s koulujen kesken. Suomessa vaihtelu oli selvisti keskimii-
riistd pienempii. Matematiikan oppitunneilla saadun tuen yleisyyden ja oppilaan matematiikan
osaamisen vililld ei havaittu kovin vahvaa riippuvuutta missiin maassa. Eniten opettajan tuki
selitti oppimistuloksista Italiassa, mutta siellikin selitysosuus oli vain 3 prosenttia. Italiassa tuen
keskimairiistd vahvemmaksi kokeneet menestyivit hieman muita heikommin, mutta eri maita
vertailtaessa yhteyden suunta vaihteli. (OECD 2004a, 213, 403—-404.)
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12.3 Oppilaiden ja opettajien vaikutus kouluilmapiiriin ja tydrauhaan

Oppilastekijoiden vaikutus tyoskentelyilmapiiriin

Oppilastekijsiden vaikutusta kouluilmapiiriin arvioitiin sekd rehtorien yleisten ettd oppilaiden
omien, matematiikan tuntien tydrauhaa koskevien, kisitysten pohjalta. Oppilastekijsiden vaiku-
tusta kouluilmapiiriin tarkastellaan aluksi rehtoreiden vastausten pohjalta. Sitd kuvaava kokonais-

indeksi rakentui seuraavista osatekijoisti:

1) Oppilaiden poissaolot

2) Oppilaiden aiheuttamat hiiriét tunneilla

3) Oppilaiden pinnaaminen tunneilta

4) Oppilaiden alkoholin ja huumeiden kiytts

5) Oppilaat uhkailevat ja kiusaavat toisia oppilaita
6) Oppilaat eivit kunnioita opettajia

Rehtorit arvioivat ndiden oppimista hiiritsevien tekijéiden vaikutusta koulutyshén neliportaisel-
la asteikolla: a) Eilainkaan, b) Hyvin vihin, ¢) Jonkin verran, d) Paljon. Muiden summaindeksien
tavoin myds timi eri maiden kouluilmapiirin kuvaus vaihteli keskiarvon 0 ympirilli siten, ettd
keskihajonta oli 1."

Rehtorien ja oppilaiden vastaukset edellisen kaltaisiin kysymyksiin heijastelevat aina heidin
omaa kokemustaustaansa ja maittain vaihtelevaa kulttuurista ympiristi. Téstd johtuen sama
kysymys voi sisiltdd erilaisia merkityksii eri vastaajille. Esimerkiksi oppilaan vihiiseksi arvioitu
poissaolo ei vilttimited merkitse samaa todellista poissaolojen miiria eri kouluissa ja eri maissa.
Toisaalta suhteutettaessa rehtorien ja oppilaiden arvioita erdisiin muihin tekijéihin, muuttujien
viliset yhteydet ovat usein varsin samanlaisia eri maissa.

Kokonaisuutena tarkastellen rehtorit arvioivat mainitun kaltaisten tekijéiden vaikuttavan kaik-
kein kielteisimmin koulun tydskentelyilmapiiriin Indonesiassa, Tunisiassa, Venijilld, Serbiassa,
Macaossa, Kanadassa, Uudessa-Seelannissa ja Kreikassa (kuvio 12.2). Myonteisimmin koulujensa
tyoskentelyilmapiirin nikivit rehtorit Koreassa, Uruguayssa, Japanissa, Belgiassa, Hongkongissa
ja Unkarissa. Suomi asettautui tilld arviointiasteikolla Ruotsin ja Norjan tavoin hieman OECD-
maiden keskitason alapuolelle.

Kouluilmapiiriin vaikuttavien oppilastekijéiden vaihtelu oli maitten vililld varsin suurta (ks.
OECD 2004a, 216). Eniten koulun tyoskentelyilmapiirid vahingoittavaksi tekijiksi rehtorit ni-
kivit oppilaiden poissaolot. Noin puolet (48 %) OECD-maiden rehtoreista totesi poissaolojen
haittaavan oppimista joko paljon tai ainakin jonkin verran. Koreassa, Hongkongissa, Belgiassa ja
Sveitsissd vain alle kolmannes rehtoreista piti ongelmaa vakavana, kun taas Venijilld, Serbiassa,
Tunisiassa ja Indonesiassa vihintiin 80 prosenttia rehtoreista” niki koulunsa tilanteen tissi suh-

teessa ainakin melko ongelmalliseksi.

! PISA-tutkimukseen osallistuneista maista Ranskan ja Liechtensteinin tiedot puuttuvat kaikista koulukyselyyn perustuvista tau-
lukoista. Muutamasta taulukosta puuttuu mys jokunen muu yksittdinen maa.
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Kuvio 12.2  Oppilastekijoiden vaikutus koulun tydskentelyilmapiiriin
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Suomessa keskimiiriistd suurempi osa eli 56 prosenttia rehtoreista totesi oppilaiden poissaolojen
heikentivin opiskeluilmapiirid paljon tai ainakin jonkin verran. Ruotsalaisista rehtoreista 48 ja
muissa Pohjoismaissa 37-39 prosenttia rehtoreista kuvasi koulunsa tilannetta vastaavalla tavalla.
Oppilaiden poissaolot niyttivit siis olevan erityisesti suomalaisissa kouluissa vakavaksi koettu
ongelma.

Rehtorien arviot oppitunneilta pinnaamisen vaikutuksista kouluilmapiiriin vaihtelivat myos suu-
resti eri maissa. Sveitsissd, Tanskassa, Koreassa, Belgiassa, Hongkongissa, Thaimaassa, Australiassa,
Norjassa ja Irlannissa vain noin viidennes tai vihemmin rehtoreista niki pinnaamisen haittaavan
oppimista jonkin verran tai paljon. OECD-maissa keskimiirin 30 prosenttia rehtoreista kuva-
si koulunsa tilannetta ndin. Vastaavasti Serbiassa, Venijilld, Indonesiassa, Tunisiassa, Italiassa,
Kanadassa ja Latviassa runsaasti yli puolet ja enimmilldin jopa 86 prosenttia rehtoreista totesi
pinnaamisen hankaloittavan ainakin jonkin verran oppimista. Pohjoismaista Suomessa (34 %),
Ruotsissa (28 %) ja Islannissa (28 %) rehtorien arviot asettuivat lihelle OECD-maiden keskiarvoa,
Tanskassa (14 %) ja Norjassa (20 %) selvisti sen alle. (OECD 2004a, 216).

2 T4smillisesti ottaen prosenttiosuudet eivit edusta suoraan kyseiselld tavalla vastanneiden rehtoreiden osuutta kaikista vastaajista,
vaan kunkin rehtorin vastaus on painotettu hiinen edustamansa koulun oppilasmiirilld. Niin ollen prosenttiosuus edustaa kyseisen
kaltaisessa koulussa opiskelevien oppilaiden osuutta. Liian monimutkaisten ilmaisujen vilttimiseksi tekstissi kuitenkin kiytetiin

systemaattisesti ilmaisua "prosenttia rehtoreista”.

187



Jouni Valijarvi

Oppilaiden hiiritsevin kiyttiytymisen tunneilla kokivat tydskentelyilmapiirid heikentivini ja
oppimista ainakin jonkin verran haittavana useimmin rehtorit Indonesiassa (79 %), Tunisiassa
(78 %) ja Norjassa (74 %). Muista Pohjoismaista Islannissa (62 %) ja Ruotsissa (50 %) rehtorit
arvioivat hiirickiyttiytymisen selvisti OECD-maiden keskiarvoa (40 %) heikommaksi, kun
taas Suomessa (39 %) ja Tanskassa (42 %) hiirikéinnin yleisyys koettiin samantasoisena kuin
vertailumaissa keskimiirin. Uruaguayssa, Japanissa, Koreassa ja Thaimaassa oppilaiden hiiritsevi
kiyttdytyminen tunneilla ei ollut rehtorien nikemysten mukaan suuri ongelma. Niissd maissa alle
viidennes rehtoreista totesi timin haittaavan opiskelua paljon tai jonkin verran.

Oppilaiden keskiniistd kiusaamista ja uhkailua rehtorit eivit yleisesti ottaen nihneet kovin va-
kavaksi tyoskentelyilmapiirid vaurioittavaksi tekijiksi. Keskimidirin 15 prosenttia rehtoreista totesi
kiusaamisen haittaavan koulun tydskentely jonkin verran tai paljon. Enimmilldin Indonesiassa,
Tunisiassa ja Venijilld yli 40 prosenttia rehtoreista piti tilannetta koulussaan tissi suhteessa ongel-
mallisena, kun taas Japanissa, Unkarissa, Slovakiassa, Thaimaassa, Tanskassa, T3ekissi, Italiassa,
Puolassa, Suomessa, Latviassa ja Portugalissa vain alle 10 prosenttia rehtoreista niki kiusaamisen
haittaavan tyoilmapiirid. Muista Pohjoismaista Islannissa kiusaaminen ja uhkailu nihtiin useim-
min (25 % rehtoreista) kouluilmapiirin haittatekijiksi, kun taas Ruotsi (17 %) ja Norja (12 %)
ovat lihelld maiden keskiarvoa.

Oppilaiden alkoholin ja huumeiden kiytté on erdissi maissa hyvin vakava oppimisilmapiirii
haittaava tekiji. Indonesiassa, Tunisiassa ja Venijilld yli 40 prosenttia rehtoreista niki alkoholin
ja huumeiden hiiritsevin oppilaiden tydskentely ainakin jonkin verran. Macaossa, Kanadassa ja
Kreikassa noin kolmannes kouluista kirsi tistd ongelmasta. Serbiassa, Turkissa, Uudessa-Seelannissa,
Brasiliassa, Sveitsissi ja Hongkongissa noin viidennes rehtoreista pitda huumeita ja alkoholia ainakin
jonkin verran kouluilmapiirid heikentivini tekijini. Toisaalta suuressa osassa maita alkoholi ja
huumeet eivit rehtorien mukaan ole vakava koulutysti hiiritsevi tekiji. Tdhin joukkoon kuuluivat
myds kaikki Pohjoismaat, joissa 1-5 prosenttia koulujen rehtoreista piti ongelmaa vakavana hiirio-
tekijind. Tdmi on selvisti OECD-maiden keskiarvoa (10 %) pienempi osuus.

Runsas viidennes OECD-maiden rehtoreista koki, ettd oppilaiden vihiinen opettajiensa kunnioit-
taminen haittaa oppimista jonkin verran tai paljon. Macaossa, Venijilld, Tunisissa ja Indonesiassa
vihintddn puolet sekd Japanissa, Espanjassa, Norjassa, Turkissa ja Kreikassa vihintiin kolmannes
rehtoreista kokee koulunsa tilanteen tiltd osin ongelmalliseksi. Muista Pohjoismaista myds Ruotsi
(25 %) ja Islanti (22 %) hieman ylittivit OECD-maiden keskiarvon, kun taas Suomen (12 %) ja
Tanskan (13 %) rehtorit pitivit opettajien puutteellista kunnioitusta useimpien muiden maiden
kollegoitaan vihiisempini ongelmana kouluilmapiirin kannalta.

Rehtorien arviot oppilaiden hiiriskiyttidytymisen vaikutuksista koulun opiskeluilmapiiriin
ovat selvisti yhteydessd koulun menestymiseen matematiikassa lihes kaikissa maissa. Yhteyden
voimakkuus vaihtelee suuresti, mutta se on aina samansuuntainen: my6nteinen kouluilmapiiri
ennakoi keskimiiriistd korkeampaa suoritustasoa. Kouluilmapiiri on erityisen vahva tulosten
ennakoija Japanissa, missi se selittdd koulujen vilisestd vaihtelusta 22 prosenttia. My6s Belgiassa
(18 %), Saksassa (15 %) ja Hollannissa (12 %) oppilaisiin liittyvien kouluilmapiiritekijoiden
selitysvoima on varsin suuri. Suomessa ja muissa Pohjoismaissa tyoskentelyilmapiirin selictdi
oppimistuloksia vain vihin eli alle 1 prosentin. Koulujen vilinen vaihtelu rehtorien arvioidessa

oppilaiden hiiristekijiden vaikutusta oli Suomessa ja Norjassa vihiistdi muihin OECD-maihin
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suhteutettuna. Monissa muissa maissa koulujen vilinen vaihtelu tydskentelyilmapiirin suhteen oli

hyvin suurta. (OECD 2004a, 216.)

Opettajatekijoiden vaikutus tyoskentelyilmapiiriin

Rehtorit arvioivat koulunsa opettajien vaikutusta tydskentelyilmapiiriin seuraavien osatekijéiden

pohjalta:

1) Opettajien vihiiset odotukset

2) Huonot oppilaiden ja opettajien viliset suhteet

3) Opettajat eivit ota huomioon yksittdisten oppilaiden tarpeita
4) Opettajien poissaolot

5) Henkiléston muutosvastarinta

6) Opettajat ovat liian ankaria oppilaille

7) Oppilaita ei rohkaista yrittimiin parastaan

Kunkin osatekijin osalta rehtori arvioi sitd, haittaako kyseinen tekiji oppilaiden oppimista hinen
koulussaan a) Ei lainkaan, b) Hyvin vihin, c) Jonkin verran vai d) Paljon. Vastaukset skaalattiin
aiempien kuvausten tapaan summaindeksiksi, jonka keskiarvo koko OECD-alueen maat katta-
vana on 0 ja keskihajonta 1.

Myénteisimmin oman koulunsa opettajiston vaikutusta koulun tydskentelyilmapiiriin arvi-
oivat rehtorit Slovakiassa, Tanskassa, Sveitsissi, Unkarissa, Puolassa ja Koreassa (kuvio 12.3).
Kielteisimmin opettajiaan puolestaan arvioivat Indonesian, Tunisian, Macaon, Turkin, Hollannin
ja Venidjin rehtorit. Verrattaessa rehtoreiden arvioita seki opettajistaan ettd oppilaistaan (kuvio
12.2) huomataan, etti monet opettajistossaan runsaasti ongelmia nikevit rehtorit pitdvit myds
oppilastekijoiden vaikutusta kouluilmapiiriin muita selvisti kielteisempini.

Pohjoismaista erityisesti Tanskassa ja Islannissa rehtorit nikivit opettajiensa toiminnan vaikut-
tavan kouluilmapiiriin useimpien muiden maiden kollegojaan myénteisemmin. Myds Ruotsissa
ja Suomessa rehtorien nikemykset opettajista olivat OECD-maiden keskiarvoa myénteisempii.
Sen sijaan norjalaisrehtorit nikivit opettajistoonsa liittyvin muita enemmin kouluilmapiirid
heikentivii ja oppimista hiiritsevii piirteiti.

Rehtorien arviot opettajistaan eivit ennakoineet kovin selvisti koulun menestymistd PISAn
matematiikan testissi. Muista maista poiketen yhteys oli kuitenkin voimakas Japanissa, jossa
opettajiin liittyvit tekijdt selittivit 13 prosenttia koulujen menestymisestid. Muissa maissa yhteys
oli yleensi lihelld nollaa tai lievisti positiivinen. Koulujen keskiniiset erot olivat opettajatekijoiden
osalta selvisti oppilastekijoitd pienempii. (OECD 2004a, 220, 410.)

Yll4 mainituista yksittdisistd opettajistoa kuvaavista ongelmatekijdistd koulutydti vakavimmin
hiiritseviksi rehtorit nostivat opettajien kyvyttimyyden ottaa huomioon yksittiisten oppilaiden tar-
peet. Keskimiirin kolmannes OECD-maiden rehtoreista totesi timin haittaavan oppimista paljon
tai jonkin verran. Yksittdisissi maissa pienimmillddnkin niin vastanneiden rehtorien osuus oli, pa-
ria poikkeusta lukuun ottamatta, runsas viidennes, ja enimmilldin jopa 3/4 maan rehtoreista niki

vakavaksi ongelmaksi opettajiensa kyvyttomyyden huomioida yksilollisid tarpeita. Suomalaisista
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Kuvio 12.3  Opettajatekijoiden vaikutus koulun tydskentelyilmapiiriin
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rehtoreista 35 prosenttia koki timin ongelmalliseksi seikaksi koulussaan. Muista Pohjoismaista
Tanskassa tilanne nihddin paljon valoisampana (19 %), kun taas Ruotsissa (33 %) ja Islannissa
(39 %) rehtorit ovat nikemyksineen melko lihelld Suomen kollegoitaan. Norjassa sitd vastoin
opettajien kyvyttomyys kohdat oppilaiden yksilslliset tarpeet koetaan hyvin yleisesti ongelmana:
rehtoreista periti 72 prosenttia arvioi timin haittaavan jonkin verran tai paljon oppilaiden oppi-
mista. (ks. OECD 2004a, 220.)

Rehtorien kokemusten mukaan toinen yleinen kouluilmapiirin hiiriotekiji oli henkiloston muutos-
vastarinta. Keskimiirin hieman runsas neljinnes OECD-maiden rehtoreista totesi timin haittaa-
van oppimista paljon tai jonkin verran. My®s tissd maiden vilinen vaihtelu oli suurta: Alimmillaan
ndin ajatteli kahdessa maassa alle 10 prosenttia rehtoreista, mutta vastaavasti noin kymmenessi
maassa 40—60 prosenttia rehtoreista niki muutosvastarinnan vakavana koulun tyoskentelyilma-
piirid vaurioittavana ongelmana. Pohjoismaista Islannissa (13 %), Suomessa (13 %) ja Tanskassa
(16 %) vain melko harvat rehtorit nikivit muutosvastarinnan haittaavan koulutydtd merkittavisti,
kun taas Ruotsissa (31 %) ja Norjassa (35 %) vastustus nihtiin paljon yleisempini.

Opettajien vihiiset odotukset ja opettajien vihiiiset valmiudet rohkaista oppilaitaan yrittimiin
parastaan haittasivat paljon tai jonkin verran oppimista noin joka viidennen rehtorin kokemuksen
mukaan, kun tarkastelussa olivat kaikki OECD-maat. Pohjoismaista erityisesti Tanskassa mutta
my6s Suomessa, Islannissa ja Ruotsissa rehtorit arvioivat opettajiaan tissid suhteessa selkeisti
keskimiiriistd myonteisemmin. Sen sijaan Norjassa rehtorien arviot olivat hyvin lihelli OECD-
maiden keskiarvoa. (OECD 2004a, 220).
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OECD-maiden rehtoreista keskimiirin 17 prosenttia niki huonot oppilaiden ja opettajien viiliset
subteet vakavaksi kouluilmapiirin haittatekijiksi. Maiden vilinen vaihtelu oli hyvin suurta: Noin
joka kuudennessa maassa titd ongelmana pitivien rehtorien osuus nousi yli kolmannekseen vastaa-
jista. Norjassa periti 22 prosenttia rehtoreista totesi, ettid opettajien huonot suhteet oppilaisiin hait-
taavat oppimista ja tyskentelyilmapiirid paljon tai ainakin jonkin verran. My6s Suomessa (14 %)
ja Ruotsissa (11 %) melko moni rehtori tunnistaa ongelman omasta koulustaan, kun taas Tanskassa
(5 %) ja Islannissa (8 %) niiden koulujen osuus jii kansainvilisessd vertailussa pieneksi.

Opettajien poissaoloja pitdi oppimista paljon tai jonkin verran haittaavana tekijini joka viides
OECD-maan rehtori. Pohjoismaista erityisesti Islannin (32 %) ja Norjan (24 %) rehtorit tunnis-
tivat ongelman ajankohtaiseksi koulussaan, mutta myds Suomessa (20 %), Ruotsissa (16 %) ja
Tanskassa (14 %) merkittivi osa kouluista kirsii ainakin jossain miirin opettajien poissaoloista.
Lihes kymmenessid maassa rehtoreista vihintiin kolmannes ja eriissid maissa lihes 80 prosenttia
koki opettajien poissaolot huomattavana ongelmana koulussaan.

Opettajien liiallisen ankaruuden nikee ainakin jossain miirin kouluilmapiirin haittatekijiksi
keskimiirin vain 9 prosenttia OECD-maiden rehtoreista. Kuitenkin seitsemissi maassa vihin-
tddn joka neljds rehtori kokee opettajiensa kohtelevan oppilaitaan liian ankarasti. Pohjoismaissa
vain harva rehtori nikee opettajien ankaruuden vahingoittavan koulun ilmapiirii ja haittaavan
oppimista: pienimmilldin osuus on Islannissa (1 %) ja suurimmillaan Suomessa (6 %).

Kun vertaillaan eri Pohjoismaiden rehtorien opettajiaan ja oppilaitaan koskevia kisityksid kes-
keniin, voidaan havaita, ettdi molemmat arviot vaihtelivat hyvin samalla tavalla maiden kesken
(kuvio 12.4). Tanskassa ja Islannissa opettajatekijoiden vaikutus kouluilmapiiriin arvioitiin OECD-

maiden keskiarvoa selvisti mydnteisemmiksi. Myos oppilaita koskevat arviot olivat ndissi maissa

Kuvio 12.4  Oppilas- ja opettajatekijoiden vaikutus koulun tyoskentelyilmapiiriin
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myonteisempii, joskaan eivit eronneet kovin paljoa OECD:n keskiarvosta. Norjassa taas arviot
seki opettajia ettd oppilaita kuvaavien tekijoiden suhteen olivat huomattavan negatiivisia ja jadvit
myds alle OECD-maiden keskiarvon.

Merkille pantavaa on my®s se, ettd rehtorit arvioivat kaikissa Pohjoismaissa kouluilmapiiriin
vaikuttavia opettajatekijoiti huomattavasti mydnteisemmin kuin vastaavia oppilastekijoitd, kun
vertailukohtana on kaikkien OECD-maiden keskitaso. Kaikissa Pohjoismaissa rehtorit siis asen-
noituvat oppilaisiinsa suhteellisesti paljon kriittisemmin kuin opettajiinsa. Tdhin voi olla kaksi
syytd: On mahdollista, etti Pohjoismaissa oppilaista aiheutuvat kouluilmapiirin hiiristekijit ovat
todellakin paljon tavallisempia kuin opettajista aiheutuvat hiiriét. Toinen mahdollinen selitys on
se, ettd rehtorit Pohjoismaissa suhtautuvat jostain syysti erityisen kriittisesti oppilaiden hiiriokiyt-
tiytymiseen muiden OECD-maiden kollegoihinsa verrattuna. PISA-aineiston pohjalta tihin ei
voida antaa selkedd vastausta, mutta havaittu ero kaipaisi lisiselvitystd, jotta kouluilmapiirii ja

viihtyvyytti voidaan parantaa.

Oppilaiden tyorauha oppitunneilla

Oppilaita pyydettiin arvioimaan tydrauhaa matematiikan tunneilla seuraavien viittimien avulla:

1) Oppilaat eivit kuuntele, mitid opettaja sanoo.

2) Luokassa on hilinii ja epijirjestysti.

3) Opettaja joutuu odottamaan kauan oppilaiden hiljentymisti.
4) Oppilaat eivit voi tydskennelld kunnolla.

5) Tunnin alusta kuluu kauan aikaa, ennen kuin oppilaat alkavat tydskennelld.

Vastausvaihtoehdot olivat: a) Kaikilla tunneilla, b) Useimmilla tunneilla, ¢) Joillakin tunneilla
ja d) Ei koskaan tai tuskin koskaan. Viidestd osakysymyksestd rakennettu summaindeksi stan-
dardoitiin aiempien muuttujien tapaan: keskiarvo on 0 ja keskihajonta 1.

Mydénteisimmin matematiikan oppituntien tydrauhaa arvioivat Vendjin, Japanin, Latvian,
Saksan ja Irlannin oppilaat (kuvio 12.5). Kielteisimmiksi tydrauhan kokivat oppilaat Brasiliassa,
Norjassa, Kreikassa, Luxemburgissa, Uudessa-Seelannissa, Islannissa ja Suomessa. Myos Ruotsin
ja Tanskan vastaukset asettuivat selkedsti OECD-maiden keskitason alapuolelle.

Tarkasteltaessa oppilaiden vastauksia summaindeksin yksittdisiin osioihin havaitaan, ettd vas-
tausten vaihtelu eri maiden kesken oli paljon vihiisempii kuin aiemmin kuvattujen tekijoiden
kohdalla (ks. OECD 2004a, 220, 408). Niin ollen my6s maiden viliset todelliset erot summain-
deksilld ovat melko pienii ja niiden jirjestys epivakaampi kuin aiemmin kuvatuilla muuttujilla.
Toinen merkittdavd havainto on, ettd lihes kaikissa maissa oppilaiden arvioilla matematiikan
tuntien tydrauhasta on positiivinen yhteys heidin menestymiseensi PISAn matematiikan testissi.
Oppilaan kokema tydrauha selittdd vihintdin 5 prosenttia matematiikan osaamisen vaihtelusta
noin joka neljinnessi maassa. Suurimmillaan selitysosuus on Japanissa 9 prosenttia. Suomessa

Eri maiden oppilaat kuvasivat matematiikan tuntien tydrauhaa kaikilla indeksin osatekijoilld

melko yhdenmukaisesti. OECD-maiden oppilaista keskimiirin 36 prosenttia koki, etti kaikilla
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Kuvio 12.5 Oppilaan kokema tyérauha matematiikan tunneilla

2,0

1,0

0,0

-1,0

W Keskiarvo @ Alin neljannes a Ylin neljannes

F SR SN
A
A A A A
'y A 'y
a A A A a A A A A A A A
A A A A A
e T T T e e S e N o
A
A A
llll._._-_-_---ll--____._‘________._______ I
TR RRNN
o - -2 "ftwr""]""’n’ o i i el e el s s s At A Rl ol el il i Rl
b o
° 3 ' °
e ¢ o b ¢ © ® JOP I ) o ¢ o o ® ¢ © ° ¢
° ®
S EESES T R322 2833 L88 RS2 LRZ8XXRSEEERPLEES
£ 8 282358002056 350229F s f2 65823253
kS g = = ] € s 8 & =
NELEs 5L X038 5852838583283 353 Ps832etEl=8
T = b S ¥ 5s %<2 =] Ll T4 z xwv gwx o
< 25 Q= a g — < = c c 3
v} o->C_ v - X o g o >
@ X < c = = S O
5 =) = 7] © >
g 3 =
T [} .©
: ;
[a] %)
V)
w
o
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tai ainakin useimmilla matematiikan tunneilla esiintyi Ailindi ja epéjirjestysti. Alimmillaan niin
kokevien oppilaiden osuus oli muutamassa maassa runsaat 15 prosenttia ja enimmilldin noin
kymmenessi maassa suunnilleen 40 prosenttia maan oppilaista. Suomessa 48 prosenttia oppilaista
kuvasi matematiikan tunteja tilld tavoin, miki oli kaikkien vertailumaiden korkein osuus. Muissa
Pohjoismaissa hilinin ja epdjirjestyksen koki yleiseksi 36—43 prosenttia kunkin maan oppilaista.
(OECD 2004a, 217, 408.)

Koko OECD-alueen oppilasjoukosta 32 prosenttia totesi, ettd opettaja joutun odottamaan kau-
an oppilaiden hiljentymistii ainakin useimmilla tunneilla. Eri maissa oppilaat olivat tistd varsin
yksimielisid. Pienimmilldin niin vastanneiden oppilaiden osuus oli tyypillisesti 20 prosenttia
ja enimmilldinkin osuus jii yleensi alle 40 prosentin. Suomessa 35 prosenttia oppilaista kuvasi
matematiikan tuntejaan niin, ja muissa Pohjoismaissa osuudet olivat lihes samoja. Tanska (28
%) poikkesi selvimmin Suomesta.

OECD-maiden oppilaista keskimiirin 31 prosenttia kuvasi kaikkia tai useimpia matematiikan
tuntejaan siten, ettd oppilaat eivit kuuntele, miti opettaja sanoo. Tissikin oppilaiden vastausten
jakauma oli melko yhdenmukainen useimmissa maissa. Pienimmilldan niiden oppilaiden osuus
oli noin 20 prosenttia ja missdin maassa se ei ylittinyt 40 prosenttia. Pohjoismaista Suomen (36
%) ja Norjan (34 %) oppilaat kuvasivat useimmin matematiikan tuntejaan tissi suhteessa melko
rauhattomiksi, kun taas Ruotsissa (26 %), Islannissa (31 %) ja Tanskassa (32 %) osuudet olivat
lihelldi OECD-maiden keskiarvoa.

Tydskentelyn tehokkuutta kuvattiin viittdmilld "7Tunnin alusta kuluu kavan aikaa, ennen kuin

oppilaat alkavat tyoskennelli”. Titd viittimid keskimidrin 29 % oppilaista piti kaikkiin tai useim-
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piin matematiikan tunteihin sopivana kuvauksena. Maitten vilinen vaihtelu oli timin kysymyksen
osalta hieman aiempia kysymyksid suurempaa, joskin lihes kaikissa maissa (36/40) nidin vastan-
neiden oppilaiden osuus asettui 20 ja 40 prosentin vilille. Suomessa kuvauksen niki osuvaksi
kaikkiin tai useimpiin matematiikan tunteihin 32, Norjassa 36 ja muissa Pohjoismaissa 26-28
prosenttia oppilaista.

Viittimin "Oppilaat eivit voi tydskennelli kunnolla” hyviksyi kaikkia tai useimpia tunteja ku-
vaavana keskimiirin 23 prosenttia OECD-maiden oppilasjoukosta. Maittain vaihtelu oli hieman
vajaasta 20 prosentista noin kolmannekseen oppilaista. Suomessa vain 19 prosenttia oppilaista
kuvasi tyypillistd matematiikan oppituntia tilld tavoin. Vastaavat prosenttiluvut olivat Ruotsissa

ja Tanskassa 20, Islannissa 25 sekd Norjassa 28.

12.4 Opettajien ja oppilaiden tyoskentelymoraali ja sitoutuminen
kouluty6hon

Rehtorit arvioivat koulunsa opettajien sitoutumista ja tydskentelymoraalia neljin viittimin avulla:

1) Opettajien tyomoraali on tissd koulussa korkea.
2) Opettajat tekeviit tyotdin innolla.
3) Opettajat ovat ylpeiti tistd koulusta.

4) Opettajat arvostavat hyvid koulusaavutuksia.

Rehtorien oppilaita koskevista arvioista kolme ensimmaisti koskettelivat samoja tekijoitd kuin

arviot opettajista:

1) Oppilaat tydskentelevit innostuneesti.

2) Oppilaat ovat ylpeiti koulustaan.

3) Oppilaat arvostavat koulumenestysti.

4) Oppilaat viihtyvit koulussa.

5) Oppilaat ovat yhteisty6haluisia ja kidyttdytyvit hyvin.
6) Oppilaat arvostavat koulussa tarjolla olevaa koulutusta.

7) Oppilaat tekevit parhaansa oppiakseen niin paljon kuin mahdollista.

Rehtorit arvioivat niitd viittaimii neliportaista asteikkoa kiyttden: a) Tidysin samaa mieltd, b)
Samaa mielti, ¢) Eri mieltd, d) Tidysin eri mielti. Molemmista viittimiryhmisti rakennettiin
summaindeksi, joiden arvot standardoitiin aiempien indeksien tavoin: keskiarvo on 0 ja keski-
hajonta 1.

Maiden jakautuminen opettajien ja oppilaiden koulutyshén sitoutumista ja tydskentelymoraalia
kuvaavilla summamuuttujilla on esitetty kuvioissa 12.6 ja 12.7. Summamuuttujien osatekijditd
tarkasteltaessa havaitaan, ettd lihes kaikissa maissa rehtorit arvioivat opettajiaan hyvin yksimie-
lisen myonteisesti. Erot maiden vililld ovat pienid. Sen sijaan oppilaiden tydskentelymoraalia ja
sitoutumista koskevissa arvioissa on enemmin vaihtelua. (OECD 2004a, 223-224.)

Rehtorien arvioiden perusteella tyshénsi vahvimmin sitoutuneet opettajat [y tyvit Pohjoismaista,
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Indonesiasta, Itivallasta ja Irlannista. Pohjoismaiden osalta Norja poikkeaa jonkin verran muiden
maiden linjasta. Suurimpia ongelmia opettajien tyomoraalissa ja sitoutumisessa on rehtorien nike-
mysten mukaan Macaossa, Italiassa, Serbiassa, Koreassa, Belgiassa, Luxemburgissa ja Japanissa.

Opettajien sitoutumisen ja PISAssa koulun saavuttaman matematiikan pistemiirin vilinen
yhteys oli lihes kaikissa maissa heikko, joskin useimmissa positiivinen. Selvin poikkeus tisti oli
Japani, jossa sitoutuminen selitti 16 prosenttia koulujen vilisestd vaihtelusta. Myos Belgiassa (7
%) ja Koreassa (6 %) yhteys oli selvi. (OECD 2004a, 223.)

Lihes kaikissa maissa rehtorit arvioivat opettajien sitoutumista ja tydmoraalia hyvin myonteisesti,
kun tarkastellaan heidin vastaustensa jakautumista summaindeksin eri osatekijoiden suhteen
(OECD 2004a, 223). OECD-maiden rehtoreista 87 prosenttia oli tiysin samaa tai samaa mieltd
siitd, ettd koulun opettajien tyimoraali on korkea. Useimmissa maissa niin vastanneiden rehtorien
osuus oli yli 90 prosenttia ja alhaisimmillaankin osuus oli 75-80 prosenttia.

Vastaavasti 90 prosenttia rehtoreista arvioi, ettd opettajat tekevit tyitiin innolla ja ettd opettajat
ovat ylpeiti omasta koulustaan. Ensimmiisen viittimin osalta puolessa maista niin vastanneiden
rehtorien osuus oli yli 95 prosenttia ja muissakin, Serbiaa (65 %) lukuun ottamatta, yli 80 prosenttia.
Jalkimmaisen viittimin osalta yksimielisyys oli vielikin suurempaa. Muita selvisti alhaisemman
arvon sai Japani, jossa rehtoreista vain 80 prosenttia koki opettajiensa olevan ylpeitd koulustaan.

Japanilaisrehtoreista periti 25 prosenttia oli eri mielti tai tdysin eri mieltd viittimistd, ectd
opettajat arvostavat hyvii koulusaavutuksia. Muissa maissa tihin viittimiin yhtyivit yleensi lihes

kaikki rehtorit ja OECD-maiden keskiarvokin kohosi 93 %:iin.
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Pohjoismaissa kiytinnossi lihes kaikki rehtorit olivat tiysin samaa tai samaa mielti kaikista
esitetyistd viittimistd. Niin vastanneiden rehtorien osuus oli pidsidntdisesti 98—100 prosenttia,
joskin Norjassa hieman titd alempi.

Oppilaiden tydmoraalia ja opiskeluun sitoutumista koskevissa arvioissaan rehtorit olivat useim-
missa maissa selvisti kriittisempid kuin opettajia arvioidessaan (kuvio 12.7). Kuitenkin myds
oppilaiden osalta arviot olivat pidosin varsin myonteisid. Myonteisimmin oppilaiden sitoutumista
arvioivat rehtorit Indonesiassa, Thaimaassa, Australiassa, Kanadassa, Uudessa-Seelannissa ja
Yhdysvalloissa. Niissd maissa rehtorien myénteisten arvioiden osuus summaindeksin kaikilla osa-
tekijoilli oli yleensid 90-100 prosenttia. Kielteisimmin oppilaiden sitoutuminen nihtiin Serbiassa,
Luxemburgissa, Saksassa, Espanjassa, Unkarissa, T3ekissd ja Slovakiassa.

Pohjoismaiden rehtorien arviot oppilaidensa sitoutumisesta tyshonsi eivit olleet yhtd myontei-
sid kuin opettajia koskevat arviot. Tosin useimmat Pohjoismaat sijoittuivat myos niissi arvioissa
OECD-maiden keskiarvon tasolle tai sen ylipuolelle. Selvi poikkeus tistd oli Norja, missi rehto-
rien arviot oppilaistaan olivat selkeisti keskitasoa kriittisempia.

Oppilaita koskevissa osiokohtaisissa arvioissa maiden vilinen hajonta oli paljon suurempaa kuin
opettajien osalta. Vain 73 prosenttia rehtoreista hyviksyi viitcdimin, ettd oppilaat tyiskenteleviit
innostuneesti, kun opettajistoa kuvaavana sen hyviksyi 90 prosenttia. Monissa maissa, kuten
esimerkiksi Italiassa, Saksassa, Puolassa, Venijilld, Koreassa, TSekissd, Unkarissa ja Espanjassa
niiden rehtorien osuus jii alle 2/3:aan vastanneista. Suomessa 90 prosenttia rehtoreista arvioi

oppilaiden tyoskentelyi pidosin innostuneeksi. Muissa Pohjoismaissa osuus oli lihes sama, paitsi

Kuvio 12.7  Oppilaiden tyomoraali ja sitoutuminen tyohonsa
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Norjassa, jossa oppilaitaan arvioi niin vain 77 prosenttia rehtoreista. (OECD 2004a, 224.)

Arviot oppilaiden tyomoraalista ja sitoutumisesta olivat paljon voimakkaammin yhteydessi kou-
lun suoritustasoon matematiikassa kuin arviot opettajien sitoutumisesta. Japanissa arvio oppilaiden
sitoutumisesta selicti 21, Hongkongissa 17, Koreassa 15 ja Belgiassa 10 prosenttia koulujen osaa-
mistason vaihtelusta. My6s monissa muissa maissa yhteys oli selvi vaikkakin heikompi. Missdin
Pohjoismaassa oppilaiden sitoutuminen ei ollut merkittivisti yhteydessd koulun suoritukseen.

OECD-maiden rehtoreista 86 prosenttia oli sitd mieltd, ettd oppilaat ovat ylpeiti koulustaan ja
83 prosenttia, ettd oppilaat arvostavat koulumenestysti. Vastaavat osuudet opettajia koskien olivat
molemmissa kysymyksissd 90 prosenttia. Oppilaita arvioitiin siis tiltikin osin kriittisemmin kuin
opettajia, joskin ero oli pieni. Erot maiden vililli olivat melko vihiisiid. Tosin Saksassa vain noin
kaksi kolmesta ja Koreassa noin kolme neljisti rehtorista koki oppilaiden arvostavan menestymisti
ja olevan koulustaan ylpeitd. Pohjoismaissa yleensi 85-95 prosenttia rehtoreista oli yhtd mieltd
kyseisestd viittimisti.

Oppilaiden hyvistd viihtymisesti koulussa rehtorit olivat yleensd hyvin varmoja. Heistd 92
prosenttia oli samaa tai tdysin samaa mieltd tdtd koskevasta viittimistd. Muita maita harvem-
min timin vdittimin hyviksyivit rehtorit Serbiassa (45 %), Kreikassa (78 %) ja Italiassa (79
%). Pohjoismaissa lihes kaikki rehtorit kokivat oppilaidensa yleensi viihtyvin hyvin koulussa.
Oppilaansa koki yhreistyihaluisiksi ja hyvin kiyttiytyviksi keskimdirin 89 prosenttia rehtoreista.
Eri maissa tistd oltiin varsin yksimielisid, silli myonteisesti tihin kysymykseen vastanneiden
rehtorien osuus jii alle 85 prosentin vain parissa maassa. Pohjoismaissa viittimin hyviksyneiden
rehtorien osuus vaihteli 93—97 prosenttiin. Hyvin samalla tavalla jakautuivat rehtorien arviot siiti,
ettd oppilaat arvostavat koulussa tarjolla olevaa koulutusta. Viitcimistd tdysin samaa tai samaa
mielti oli keskimiirin 87 prosenttia OECD-maiden rehtoreista. Vain muutamassa maassa osuus
jdi alle 85 prosenttiin. Pohjoismaista titd arvostusta epiiltiin eniten Islannissa, jossa 86 prosenttia
rehtoreista oli samaa tai tiysin samaa mieltd viittimin kanssa, ja arvostukseen uskottiin eniten
Tanskassa (95 %). Suomessa 90 prosenttia rehtoreista hyviksyi viittimin.

Oppilaiden halukkuuteen tehdi parhaansa oppiakseen niin paljon kuin mahdollista rehtorit suh-
tautuivat huomattavasti kriittisemmin. Vain 65 prosenttia OECD-maiden rehtoreista hyviksyi
viittimin omia oppilaitaan koskevana. Monissa itdisen Euroopan maissa ja muun muassa Saksassa
niin vastanneiden rehtorien osuus jii selvisti alle puoleen vastaajista. Suomessakin vain 64 pro-
senttia rehtoreista arvioi oppilaidensa yleensi tekevin parhaansa oman oppimisensa eteen. Norjassa
(69 %), Islannissa (73 %), Tanskassa (84 %) ja Ruotsissa (85 %) rehtorien luottamus oppilaisiinsa
oli tiltd osin Suomea selvisti suurempaa.

Pohjoismaissa rehtorien arviot oppilaiden sitoutumisesta koulutyshén ja heidin tydmoraalistaan
olivat negatiivisempia kuin vastaavat arviot opettajista, kun vertailukohtana pidetiin OECD-mai-
den rehtorien keskimiiriisid arvioita omista oppilaistaan ja opettajistaan (kuvio 12.8).

Oppilaiden opettajia kriittisempi arviointi on havaittavissa lihes kaikissa maissa, mutta ero
ndyttidi korostuvan Pohjoismaissa. Summaindekseissi timi nikyy systemaattisena erona niin, etti
kaikissa Pohjoismaissa oppilaiden tydmoraalia ja sitoutumista kuvaavat summaindeksin lukuarvot
ovat selkeiisti alhaisempia kuin vastaavan opettajia kuvaavan summaindeksin arvot. Tdmi herdceida
monia kysymyksid pohjoismaisesta koulujen kulttuurista ja niiden johtamisesta seki oppilaiden

roolista kouluyhteison jiseninid. T4lld on ilmeisii yhteyksid oppilaiden viihtymiseen koulussa.
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Islanti

Ruotsi

Tanska

Suomi

Kuvio 12.8

Oppilaiden ja opettajien moraali ja sitoutuminen ty6hénsa
Pohjoismaissa

0,62

0 0,2 0,4 0,6

 Oppilastekija  ® Opettajatekija

Oppilaiden yhteenkuuluvuuden tunne kouluyhteision

Oppilaat arvioivat kouluyhteisédin kuudella omaa suhdettaan kouluun kuvaavalla viictdmalla:

1) Tunnen itseni ulkopuoliseksi (tai syrjaytyneeksi).

2) Saan helposti ystivii.

3) Tunnen kuuluvani joukkoon.

4) Oloni tuntuu hankalalta, ikdin kuin olisin viirissi paikassa.

5) Toiset oppilaat tuntuvat pitdvin minusta.

6) Tunnen oloni yksiniiseksi.

Kuhunkin viittimiin oppilaat valitsivat sopivimman vastauksen niisti neljistd vaihtoehdosta:
a) Téysin samaa mieltd, b) Lihes samaa mieltd, ¢) Eri mieltid ja d) Téysin eri mielci.

Kuviossa 12.9 maiden jirjestys midrdytyy sen mukaan, kuinka vahvaksi oppilaat kokevat kou-
luyhteis6on kuulumisen (keskiarvo = 0, keskihajonta = 1). Vahvimpana kouluun sitoutumisen
kokivat oppilaat Itivallassa, Ruotsissa, Uruguayssa, Saksassa ja Norjassa. Erityisen heikoksi yh-
teenkuuluvuuden kouluyhteiséon kokivat monien Aasian maiden oppilaat. Nuoret Macaossa,
Hongkongissa, Japanissa, Turkissa, Koreassa ja Indonesiassa arvioivat oman suhteensa koulun
muodostamaan yhteiséon kaikkein etdisimmiksi. Muista Pohjoismaista tanskalaisten ja suomalais-
ten nuorten yhteenkuuluvuus kouluunsa oli suunnilleen OECD-maiden keskitasolla ja Islannissa
hieman sen ylidpuolella.

Oppilaan tunne yhteenkuuluvuudesta kouluyhteisionsi ei missiin maassa selitcinyt merkitcivisti
oppilaiden matematiikan osaamista. Sen sijaan koulun tasolla oppilaiden yhteisillisyyden kokemuk-

silla ja matematiikan osaamisella oli selked keskiniinen yhteys. Kouluissa, joissa yhteenkuuluvuus

198




Oppimisen ympéristot ja opiskeluolosuhteet
Kuvio 12.9  Oppilaiden yhteenkuuluvuuden tunne kouluyhteis66n

[l Keskiarvo @ Alin neljannes a Ylin neljannes
P I I I i I T I I I

L I A S A S O I O I I 1 T N S R O O O O S RO S S Y N A

0.0 _I.. . . [ (NI e e e I A I I S S S S e
| RRLTTLLIITY

4010 - & |- 4 |- - {-{-4-0-§-0-F-0-& &L - {-1-{--t-L-t-Fll L4

e | T e I
T '3 > © © O © C H &> © = 'C S5 O M @ @ O M@0 @© S 'm ¥ ®© ®© M© © © 'Y © @© U © © Y = = =
SE2 532223 CES3ESS28¢CcS8EERE2gISET RS EE
S0 3K 03 g O mOOX sy 8 ECX TP L2EL s g B8 SRR UG ECSCYUSTS Q==
%ég’mzngg>793:E_~<_t’-gg%m,53583>n_m3m$.(_cmc¥|3m§§
2«2 EggVY " a5°2" 2 S3cger¥guro " F®2>28 S22

o
> X z o < c O L c = c c &
=] [v} o X 0 ] - ERY]
- Q § =3 < ~x ©
i p o = o =
RN ] g
8 [ T
b E
wn [a]
(V)
w
o

Lédhde: OECD 2004a

koettiin keskimiiriistd vahvempana, my6s osaaminen oli muita korkeampaa (OECD 2004a, 131).
Samanlainen yhteys lukutaidon ja koulun yhteiséllisyyden vililld havaittiin myos edellisessi PISA-
tutkimuksessa (Willms 2003).

Tyttojen ja poikien vililli ei yleisesti ottaen ollut havaittavissa merkittivii eroja yhteenkuulu-
vuudessa kouluyhteis6on. Kuitenkin runsaassa neljinneksessd maista ero oli tilastollisesti mer-
kitsevd. Niissd maissa lihes aina pojat kokivat kuulumisensa kouluyhteisé6n heikommaksi kuin
tytot. Suomi ja Espansa poikkesivat selvisti tdstd yleislinjasta; Suomessa ero sukupuolten vililld
oli kaikkein suurin (1/10 keskihajonnan yksikk) ja pojat kokivat yhteenkuuluvuuden kouluun
tyttojd voimakkaampana. (OECD 2004a, 368.) Sama tulos saatiin suomalaisnuorten osalta mys
aiemmassa PISA-tutkimuksessa (Vilijirvi 2004, 197).

OECD-maiden oppilaista keskimiirin 89 prosenttia koki koulun paikaksi, jossa on helppo saada
ystivid. Osuus oli lihes kaikissa maissa tasaisen korkea eli vihintdin 90 % oppilaista. Selvimmin
tistd poikkesivat Japani (77 %), Korea (79 %) ja Macao (84 %). Pohjoismaissa ystivystymisen
koulussa koki helpoksi 85-90 prosenttia nuorista. Viittdimistd “Tunnen kuuluvani joukkoon” oli
tdysin samaa tai samaa mieltd 81 prosenttia oppilaista. Maiden vilinen vaihtelu oli tiltd osin paljon
suurempaa kuin edellisessd kysymyksessd. Yli puolessa maista joukkoon koki kuuluvansa yli 85
prosenttia oppilaista. Toisaalta esimerkiksi Ranskassa (45 %), Belgiassa (56 %), Macaossa (65 %),
Hongkongissa (68 %) ja Tanskassa (69 %) niin kokevien nuorten osuus jii paljon pienemmiksi

ja vastaavasti tunne ulkopuolisuudesta oli melko yleistd. Muissa Pohjoismaissa joukkoon kuulu-
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misen tunne oli keskimiiriistd vahvempaa vaihdellen Ruotsin 81 prosentista Islannin ja Suomen
89 prosenttiin. (OECD 2004a, 129 , 368.)

Toiset oppilaat tuntuvat pitivin minusta -viictimiin yhtyi 86 prosenttia OECD-maiden oppilais-
ta vaihtelun ollessa noin kolmessa maassa neljistd 80 ja 95 prosentin vililli. Muutamissa maissa
tunne pidetyksi tulemisesta oli yllittivin vihidisti. Muun muassa Turkissa (41 %), Koreassa (45 %),
jdi varsin alhaiseksi ja vastaavasti itsensd koulussa eristdytyneeksi kokevia oli hilyttivin paljon.
Suomessa muut oppilaat tissi suhteessa mydnteiseksi kokevien oppilaiden osuus oli 87 prosenttia
ja muissa Pohjoismaissa 90-92 prosenttia. (OECD 2004a, 368.) Toisaalta, Suomessakin 13 pro-
senttia nuorista eldd kouluyhteisdssi, missi kokee olevansa korkeintaan vain vihin pidetty.

OECD-maiden oppilaista keskimiirin 7 prosenttia tunsi itsensi ulkopuoliseksi (tai syrjiytyneeksi)
koulussa ja yksindiseksi olonsa koulussa tunsi 8 prosenttia oppilaista. Korkeimmillaan itsensi ulko-
puoliseksi kokevien nuorten osuus oli Hongkongissa (18 %), Macaossa (16 %) ja Turkissa (14 %).
Muissa maissa niin kokevia nuoria oli 4—10 prosenttia. Pohjoismaista Islannissa 10, Norjassa ja
Suomessa 6 seki Ruotsissa ja Tanskassa 5 prosenttia nuorista ilmaisi tuntevansa itsensi ulkopuo-
liseksi tai syrjdytyneeksi. Koulussa itsensi yksindiseksi tuntevien nuorten osuus oli poikkeuksel-
lisen suuri Japanissa (30 %), Turkissa (25 %), Macaossa (15 %) ja Hongkongissa (12 %). Muissa
maissa nididen nuorten osuus vaihteli lihes poikkeuksetta 5 ja 11 prosentin vililli. Hollannissa
ndin vastanneiden nuorten osuus oli vain 3 prosenttia. Islannissa itsensi koki yksindiseksi 10 ja
muissa Pohjoismaissa 6—7 prosenttia nuorista.

Viitcdimiid "Oloni tuntuu hankalalta, ikéidn kuin olisin véidréssi paikassa” piti omaa tilannettaan hy-
vin kuvaavana 10 prosenttia nuorista. Yleisimmin niin kokivat nuoret Japanissa (18 %), Tunisiassa
(18 %), Belgiassa (16 %), Thaimaassa (15 %), Venijilld (15 %), Macaossa (14 %) ja Ranskassa
(13 %). Pohjoismaiden nuorista useimmin niin koettiin Tanskassa (12 %) ja Islannissa (11 %), ja
OECD-maiden keskiarvoa harvemmin Norjassa (9 %), Suomessa (9 %) ja Ruotsissa (5 %).

12.5 Koulun merkitys aikuiselamaan valmentajana

Oppilaiden henkilskohtaisia kokemuksia koulunkiynnin merkityksesti tulevaisuuteen valmenta-

vana oppimisen ympiristdni arvioitiin seuraavan neljin osatekijin avulla:

1) Koulunkiynti ei ole juurikaan valmistanut minua aikuisen elimii varten.
2) Koulunkiynti on ollut ajanhaaskausta.
3) Koulu on antanut minulle varmuutta tehdi paacoksii.

4) Koulussa olen oppinut asioita, joista saattaa olla hydtyi tydelimissi.

Kuhunkin viittimiin oppilaat valitsivat sopivimman vastauksen neljistd vaihtoehdosta: a)
Tdysin samaa mieltd, b) Samaa mielti, ¢) Eri mieltd, d) Taysin eri mieltd. Osioista rakennetun
summamuuttujan keskiarvo standardoitiin nollaksi (0) ja keskihajonnan arvoksi kiinnitettiin 1.

Tyttdjen ja poikien asennoituminen kouluun tulevaisuuteen valmentavana ympiristoni vaiheeli
huomattavasti lihes kaikissa maissa (kuvio 12.10). Lihes poikkeuksetta tytét nikivit koulunkiyn-

nin hyddyt selvisti poikia suurempana. Ero asennoitumisessa oli tilastollisesti merkitsevi kaikissa
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Kuvio 12.10  Oppilaiden suhtautuminen koulunkdynnin hyotyyn tulevaisuuden valmistajana
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muissa maissa paitsi Hongkongissa, Koreassa, Liechtensteinissa, Macaossa ja Uudessa-Seelannissa.
Myés kaikissa Pohjoismaissa ero oli samansuuntainen ja tilastollisesti merkitsevd. Suomessa tyt-
tojen ja poikien ero suhtautumisessa kouluun oli yksi vertailumaiden suurimpia. (OECD 2004a,
126, 367.)

Oppilaat asennoituivat kouluun erityisen myonteisesti maissa, joissa koulukdynti ei ole nuorille
vield itsestdidn selvyys eikd myoskiin tavoita kaikkia nuoria (kuvio 12.10). Epdilevimmin koulun
kykyyn tuottaa tulevaisuuden kannalta hyddyllisii valmiuksia suhtautuivat nuoret kehittyneim-
missd Aasian maissa sekd monissa Euroopan maissa. Pohjoismaissa suomalaisnuorten arvio kou-
lutuksen merkityksesti oli jonkin verran OECD-maiden keskiarvoa myonteisempi. Vastaavasti
norjalaisnuorten asenne oli selkeisti keskitasoa kielteisempi. Muut Pohjoismaat olivat lihelld
OECD-maiden keskiarvoa.

OECD-maiden nuorista noin kolmannes koki, eztei koulunkiynti ole juurikaan valmistanut heitii
atkuisen elimiii varten, ilmoittaessaan olevansa tiysin samaa tai samaa mielti tistd viittimisti.
Vaihtelu maiden vililld oli suurta, mutta pienimmilldinkin lihes viidennes nuorista niki koulun
tissd suhteessa melko hyddyttomiksi. Esimerkiksi Saksassa, Meksikossa, Kreikassa, Sveitsissi,
Norjassa, Unkarissa, Macaossa ja Hongkongissa noin 40 prosenttia tai enemmin nuorista arvioi
koulunkiynnin tuottamia valmiuksia tissi suhteessa kielteisesti. Verrattaessa Pohjoismaita keske-
niin Suomessa (21 %) oli muita vihemmin nuoria, joille koulunkiynti ei ole juurikaan tuottanut
aikuiselimin valmiuksia. Sen sijaan Islannissa (27 %), Ruotsissa (31 %), Tanskassa (32 %) ja
Norjassa (37 %) kriittinen suhtautuminen koulun tuottamiin valmiuksiin on paljon Suomea
yleisempidi. (OECD 2004a, 126.)
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Toisaalta oppilaista kuitenkin vain 8 prosenttia koki koulunkiynnin olleen ajanhaaskausta. Jatko-
opintoihin motivoitumista ajatellen timikin osuus on kuitenkin hilyttivin suuri. Vaihtelu mai-
den vililld oli timin kysymyksen osalta melko pienti. Enimmilldéin niiden oppilaiden osuus oli
Hongkongissa (13 %) ja pienimmilldin Indonesiassa (2 %), Brasiliassa (2 %), Portugalissa (4 %) ja
Latviassa (4 %). Norjalais- (11 %) ja islantilaisnuoret (10 %) arvioivat muita pohjoismaalaisia useam-
min koulun olleen ajanhukkaa, silld niissi kolmessa maassa vastaava osuus oli vain 7 prosenttia.

Valtaenemmistd eli 88 prosenttia OECD-maiden nuorista koki oppineensa koulussa asioita, joista
saattaa olla hyitya tyoelimdssi. Lihes kaikissa maissa ndiden oppilaiden osuus oli yli 85 prosenttia.
Tistd oli kuitenkin kaksi selkedid poikkeusta: Japanissa vain 60 ja Koreassa 72 prosenttia nuorista
uskoi, ettd koulussa opitusta olisi edes jotain hydtyd tydelimissi. Pohjoismaista Norjan (85 %),
Islannin (86 %) ja Tanskan (86 %) nuoret olivat hieman keskimiirdistd kriittisempid koulun
antamien tydelimivalmiuksien suhteen. Sen sijaan Ruotsissa 92 ja Suomessa periti 95 prosenttia
nuorista piti koulua ainakin jossain miirin hyddylliseni tydelimiin valmentajana.

Oppilaista 72 prosenttia koki, ettd koulu on antanut varmuutta tehdi piitoksii. Vaihtelu mai-
den vililld oli tiltd osin varsin suurta. Noin neljinneksessi maita niin ajattelevien oppilaiden
osuus ylicti 85 prosenttia. Vastaavasti noin neljinneksessi maita niiden oppilaiden osuus nousi
korkeintaan hieman runsaaseen 60 prosenttiin. Eri maat sijoittuvat tiltd osin suunnilleen kuvion
12.10 mukaiseen jirjestykseen. Suomessa 79 prosenttia nuorista koki koulun antaneen varmuutta
piitostentekoon, kun niin ajatteli Islannissa 63, Norjassa 64, Ruotsissa 66 ja Tanskassa 72 pro-

senttia peruskouluaan pdittivistd nuorista.

12.6 Oppilasvalinnan perusteet eri maissa

Rehtorien kyselylomakkeeseen sisiltyi kysymys, jolla kartoitettiin uusien oppilaiden valitsemisen
perusteita hinen edustamassaan koulussa. Rehtoreita pyydettiin arvioimaan, missi miirin seu-

raavat tekijit vaikuttavat, kun uusia oppilaita otetaan kouluun:

1) Tietylld alueella asuminen

2) Oppilaan koulumenestys

3) Edeltivin koulun suositus

4) Vanhempien hyviksynti koulun opetukselliselle tai uskonnollisille periaatteille
5) Oppilaan suuntautuminen tai kiinnostus tiettyihin oppiaineisiin

6) Nykyisten tai entisten oppilaiden perheenjisenille annettu

7) Oppilaan erityistarve (esim. kielitausta, erityisopetuksen tarve.)

Rehtorit arvioivat kutakin valintaan vaikuttavaa tekijid valitsemalla seuraavista vaihtoehdoista
sopivimman: a) Edellytys, b) Tirkei seikka, ¢) Otetaan huomioon tai d) Ei oteta huomioon.

Eri tekijoiden painoarvo oppilaiden valinnassa vaihteli maittain suuresti. Kuviossa 12.11 on
esitetty, kuinka nimi tekijit painottuvat eri Pohjoismaiden kouluissa ja OECD-maissa keskimii-
rin. Pylviit edustavat niiden rehtorien osuutta, joiden mukaan kyseinen tekiji on joko edellytys
tai tirked vaikuttava seikka valittaessa oppilaita kyseiseen kouluun. Eri rehtorien vastaukset on

painotettu koulun kokonaisoppilasmiirilld. Taulukossa on yhdistetty koulukyselyssi olleet koh-
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Kuvio 12.11 Oppilaiden valintaan voimakkaasti vaikuttavat tekijat
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dat "Oppilaan suuntautuminen tai kiinnostus tiettyihin oppiaineisiin” ja Oppilaan erityistarve”
yhdeksi luokaksi.

Kaikissa Pohjoismaissa oppilaan asuinpaikka on edelleen selkeisti tirkein kriteeri valittaessa op-
pilaita suomalaisen peruskoulun yliluokkia vastaaviin kouluihin. Islannissa ja Norjassa asuinalue
oli rehtorien mukaan lihes yksinomainen kriteeri. Muiden tekijoiden vaikutus on niissi maissa
lihes olematon. Myos Suomessa nuoren asuinalue on siilynyt ylivoimaisesti tirkeimpini oppilai-
den valintaan vaikuttavana tekijini. Kysyttiessi oppilailta Suomessa heidin kouluvalinnastaan
77 prosenttia oppilaista ilmoitti kidyvinsi kotiaan lihimpini olevaa koulua.

Eri maiden oppilasvalinnan kriteerien painoarvot vaihtelivat suuresti. Kun tarkastellaan koko
OECD-maiden aluetta, oli asuinalue tirkein kriteeri oppilasvalinnalle. Pohjoismaiden ohella
esimerkiksi Kanadassa, Saksassa, Kreikassa, Puolassa, Portugalissa, Sveitsissd ja Yhdysvalloissa
selkeisti yli puolet rehtoreista totesi asuinpaikan joko edellytykseksi tai tirkeiksi vaikuttajaksi
oppilaita valittaessa. (OECD 2004a, 417.) Asuinalueen rinnalla kuitenkin muillakin tekijsilld oli
huomattava vaikutus valintapditoksiin. Erityisesti edellisen kouluvaiheen opintomenestys seki
oppilaan suuntautuminen tietylle koulun sisiltdalueelle tai hinen yksilollisisti erityistarpeistaan
nousevat syyt olivat tirkeitd tekijoitd padtettiessi oppilaan ottamisesta kouluun. Oppilaan suun-
tautuneisuus tiettyihin sisiltdalueisiin on myos Suomessa merkittivi oppilasvalinnan kriteeri.
Kiytinnossd timid usein tarkoittaa Suomessa koulun opetusohjelman erityispainotuksiin perus-

tuvaa valintaa.
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12.7 Koulun ja opettajien autonomia

Rehtoritarvioivat omaa ja erdiden muiden koulutason toimijoiden paitdsvaltaa kouluaan koskevissa
asioissa 12:lla eri osa-alueella. Seuraavissa kuvioissa nimi osa-alueet on sijoitettu pystyakselille.
Koulutason toimijoiksi nimettiin koulun johtokunta, rehtori, aineryhmien vastaavat opettajat
ja opettajat yleensd. Kunkin osa-alueen osalta rehtori arvioi sitd, kuuluuko pdidvastuu kyseisestd
osa-alueesta jollekin tai joillekin ndistd neljistd koulutason toimijasta vai tehdiinké pidtokset
osa-alueesta koulun ulkopuolella.

OECD-maiden keskimiiriiseen tilanteeseen verrattuna (kuvio 12.12) suomalaisille kouluille on

ominaista laaja autonomia opetuksen sisiltdd koskevissa kysymyksissi. Koulun kurssitarjonnasta

Kuvio 12.12 Koulun vastuu eri osa-alueista vuonna 2003
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ja kurssien sisilloistd koulut voivat paiteii lihes aina itse, kun OECD-maissa keskimidrin ndin
tapahtuu vain kahdessa kolmasosassa kouluista. Sitd vastoin opettajien alkupalkkoihin ja palk-
kojen tarkistamiseen suomalaiset koulut voivat kansainvilisesti vertaillen vaikuttaa varsin vihin.
Suomalainen palkkajirjestelmi on useimpiin muihin OECD-maihin verrattuna keskitetty.

Eri maiden koulujirjestelmit eroavat suuresti sen suhteen, miki on koulun valta sen omaa toi-
mintaa koskevissa ratkaisuissa. Erityisesti opettajien nimittdmisti ja erottamista koskeva vallan-
kiytto vaihtelee suuresti lihes tiydellisesti keskitetystd lihes kokonaan koulun tasolle tapahtuvaan
paitoksentekoon. Palkkaukseen liittyvissd kysymyksissd painopiste on keskitetyssi vallankiytdssd,
mutta muutamissa maissa kouluilla on tissikin runsaasti vapausasteita. Kurssisisiltjen ja opetus-
tarjonnan osalta painopisteet ovat pdinvastaisia, joskin melko monessa maassa rehtorit edelleen
arvioivat koulun vallan tissi suhteessa melko vihiiseksi. (ks. OECD 2004a, 234, 425-426.)

Rehtorit arvioivat koulun piitintivaltaa myos PISA 2000 -tutkimuksessa. Tuolloin esitetyt
kysymykset olivat samoja kuin nyt vuonna 2003. Suomessa on kolmen vuoden aikana siirty-
nyt piitintivaltaa selvisti lisid koulun tason toimijoille opettajien nimittdmisti ja erottamista
koskevissa kysymyksissd (kuvio 12.13). Niissd padtoksissi koulun roolin keskeiseksi arvioivien
rehtorien osuus on kaksinkertaistunut. Aiempaa useammat suomalaiset rehtorit nikivit koululla
olevan paljon valtaa myos oppilaiden valintaan ja koulun talousarvioon liittyvissi piitoksenteossa.
Merkittivid on myds niiden vastaajien osuuden moninkertaistuminen, joiden mukaan koulun
tasolla voidaan tehdd myds tirkeitd opettajien palkkausta koskevia pditoksid. Niitd kouluja oli
kansainvilisesti vertaillen Suomessa edelleen vihin, mutta muutos kolme vuotta aiempaan tilan-
teeseen on selvi.

Eriteltdessi koulun tasolla tapahtuvaa piitoksentekoa eri toimijoiden kesken havaitaan, ettd
suomalaisen koulun erityispiirre on opettajien keskeinen vastuu monista yleisistd koulun toimintaa
sddtelevisti osakokonaisuuksista (kuvio 12.14). Useimmissa muissa maissa opettajien rooli koulun
piitoksenteossa on paljon rajatumpi ja valta ohjautuu opettajia enemmin rehtoreille ja koulujen
johtokunnille.

Verrattuna muiden maiden kollegoihin suomalaisilla opettajilla on laaja vastuu opetuksen sisil-
16isti ja erityisesti koulu kurssitarjonnasta. Mys oppikirjojen valinta perustuu Suomessa keskei-
sesti opettajien padtoksiin, kun OECD-maissa keskimiirin vain kahdella kolmasosalla opettajista
on rehtorien mukaan tissi asiassa keskeistd pddtosvaltaa. Myos koulun kurinpidon ja arvioinnin
linjoja koskevat ratkaisut tapahtuvat Suomessa useimpia muita maita vahvemmin opettajien lin-
jaamina. Koulun sisiistd varainkiyttod koskevissa pddtoksissi opettajilla on vahva jalansija joka
neljinnessi suomalaisessa koulussa, kun OECD-maissa keskimiirin vain joka seitseminnessi

koulussa tilanne on tillainen.
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Kuvio 12.13 Koulun vastuu eri osa-alueista vuosina 2003 ja 2000
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Kuvio 12.14 Opettajien vastuu eri osa-alueista vuonna 2003
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12.8 Opettajien toiminnan arviointi

Monissa maissa rehtorit kantavat suurta huolta pitevien opettajien riittdvyydestd. Erdissd maissa
he ovat varsin huolestuneita myds opettajiensa sitoutumisesta opetustydhon. Missd miirin eri
maiden kouluissa pyritdin systemaattisesti arvioimaan opettajien toimintaa luokissa? T4ti pyrittiin
selvittimiin kysymilld rehtoreilta, onko heidin koulussaan kiytetty jotain seuraavista neljistd

arvioinnin muodosta viimeisen vuoden aikana matematiikan opettajien tyon arviointiin:

1) Rehtori on seurannut oppitunteja.

2) Tarkastajat tai muut koulun ulkopuoliset henkilt ovat seuranneet oppitunteja.

3) Oppilaiden menestyminen kokeissa tai arvioinneissa.

4) Opettajilla on ollut keskiniinen tuntisuunnitelmien, arviointivilineiden tai oppituntien

vertaisarviointi.

Tyypillisimmin kouluissa kiytetty opetuksen arvioinnin muoto oli rehtorin tai joissain maissa
aineryhmin vanhemman opettajan toteuttama oppituntien seuranta (kuvio 12.15). OECD-mai-
den kouluista 61 prosenttia ilmoitti kdyttineensi titd arvioinnin muotoa viimeisen vuoden aikana.
Lihes yhti yleisesti (59 %) kouluissa oli kiytetty oppilaiden koe- tai muita arviointituloksia ma-
tematiikan opetuksen laadun arvioinnissa. Opettajien keskiniinen pariarviointi joko opetuksen
suunnittelussa tai oppitunneilla oli ollut kiytossi runsaassa puolessa (54 %) kouluista. Sen sijaan
tarkastajien tai muiden ulkopuolisten tekemit seurannat olivat olleet kidytdssd vain joka neljannessi
koulussa. (OECD 2004, 249, 433.)

Maiden vililld oli huomattavia eroja erilaisten opettajiin kohdistuvien arviointitapojen yleisyy-
dessi. Erityisesti ulkopuolisten tarkastajien vierailujen yleisyys kouluissa vaihteli suuresti maittain.
Esimerkiksi Korea, Uusi-Seelanti, Sveitsi, Indonesia, Belgia, Veniji ja Tunisia olivat maita, joissa
ainakin puolessa kouluista tarkastaja tai muu ulkopuolinen oli tarkkailut matematiikan opetus-
ta viimeisen vuoden aikana. Vastaavasti monissa Eteld-Euroopan maissa, Irlannissa, Suomessa,
Islannissa ja Norjassa tarkastajien rooli matematiikan opetuksen arvioinnissa oli hyvin vihiinen.

Matematiikan opettajien arviointi sen kaikissa eri muodoissa oli keskimairiistd paljon yleisem-
pdd entisissi kommunistimaissa, useissa Aasian maissa sekd Uudessa-Seelannissa ja Yhdysvalloissa.
Toisaalta lihes kaikissa eteldisen Euroopan maissa ja useimmissa Pohjoismaissa opettajien tyon
arviointi oli kokonaisuutena selvisti harvinaisempaa kuin OECD-maissa keskimiirin. Tulosten
perusteella voidaankin erottaa kaksi erilaista arviointikulttuuria koskien opettajan tydti ja sen
kehittdmistd. Toinen kulttuuri perustuu opettajan tyon itsendisyyteen, autonomiaan ja toimin-
nan itsearviointiin. Toista opettajan tyon arviointikulttuuria edustaa malli, jossa ulkopuolisen ja
koulun sisdisen arvioinnin eri muotoja kiyttien pyritdin tuottamaan tietoa opettajan tyosti ja
sen tuloksellisuudesta.

Suomalaisen koulun kiytinteet edustavat melko puhtaasti ensin mainittua arviointikulttuu-
ria, jolle on ominaista vihdinen ulkoinen puuttuminen opettajan tyshén ja sen kehittdmiseen.
Opettajan autonomia korostuu. Matematiikan oppimistuloksia kiytetiin Suomessa jonkin ver-
ran myds opettajan arvioinnin lihtékohtana. My6skiin rehtorin tai muiden opettajien vierailut

ja havainnointi matematiikan oppitunneilla eivit ole tiysin tuntematonta, joskin ne ovat paljon
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Kuvio 12.15 Tavat, joilla matematiikan opettajien tyota on kouluissa arvioitu
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Niiden oppilaiden prosenttiosuus, joiden kouluissa on viimeisen vuoden aikana kdytetty matematiikan opettajien tyétd arvioitaessa seuraavanlaisia
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harvinaisempia kuin useimmissa muissa maissa. Tarkastajien tai muiden koulun ulkopuolisten
vierailut oppitunneilla ovat Suomessa nykyisin melko poikkeuksellisia.

Muista Pohjoismaista norjalaisten opettajiin ja opetukseen kohdistuva arviointikulttuuri on
lihes identtinen suomalaisen kanssa. Tanskassa ja Ruotsissa ulkopuolisten tarkastajien tekemilld
arvioinneilla ja toisaalta rehtorien opetustuntien havainnoinnilla on paljon keskeisempi merkitys
matematiikan opetusta koskevan tiedon tuottamisessa kuin Norjassa ja Suomessa. (OECD 2004a,
248-250.)

12.9 Oppimiseen kaytetyt resurssit

Oppimiseen kiytettivid resursseja eritelldin seuraavassa opiskeluun kiytetyn ajan, opettajiin liit-

tyvien laatutekijdiden ja koulun fyysisen ympiriston laadun suhteen.

Opiskeluun kiytetty aika

Oppilaat erittelivit melko yksityiskohtaisesti sekd kouluun kiyttimiinsi kokonaisaikaa ettd
matematiikan opiskeluun kiyttimiinsi aikaa. Oppilaiden viikoittainen kokonaistybaika oli
Pohjoismaissa selvisti OECD-maiden keskiarvoa (34,8 tuntia) lyhyempi, silld Islantia lukuun
ottamatta se jii Pohjoismaissa alle 30 tuntiin. Suomalaisten oppilaiden kouluun kiyttimi koko-
naisaika oli keskimairin 29,7 tuntia viikossa. Ero muihin OECD-maihin aiheutui lihinni oppi-
tuntien vihdisemmistd mairistd. Eroa kasvatti myos kotitehtiviin kiytetyn ajan vihyys erityisesti
Suomessa ja Ruotsissa. Suomalaisen koulun erityispiirre on valinnaisten opintojen merkittivisti
muita suurempi miird. Koulun ulkopuolisiin kursseihin ja yksityisopetukseen pohjoismaalaiset
oppilaat kiyttivit vain vihin aikaa muiden OECD-maiden oppilaisiin verrattuna.

Oppitunteihin kiytetty aika vaihtelee eri maiden vililli melko paljon. Kun oppilaat Koreassa ja
Thaimaassa istuivat oppitunneilla yli 30 (kokonaista) tuntia viikossa ja muun muassa Itivallassa,
Espanjassa, Italiassa, Belgiassa, Irlannissa, Hongkongissa ja Latviassa vihintdin 26 tuntia viikossa,
niin Norjassa, Ruotsissa, Suomessa ja Tanskassa oppilaat kiyttivit oppitunteihin vain noin 22 tun-
tia viikossa. Kotitehtiviin kiytetty aika vaihteli suhteellisesti vield enemmin: Venijilld, Unkarissa
ja Japanissa oppilaat ilmoittavat tekevinsi koulutehtivii kotona keskimiirin yli 10 tuntia vii-
kossa, kun esimerkiksi Itivallassa, TSekissd, Suomessa, Islannissa, Japanissa, Koreassa, Norjassa,
Ruotsissa ja Sveitsissd tuntimiird jii selvisti alle viiden tunnin. Koulun ulkopuolella tapahtuvan
opiskelun osuus oli erityisen suuri Kreikassa (yhteensi 7,6 tuntia viikossa), Turkissa (5,9 tuntia),
Meksikossa (5,5 tuntia), Koreassa (5,1 tuntia) ja Espanjassa (2,6 tuntia). (OECD 2004a, 431.)

My6s matematiikan opiskeluun viikoittain kiytetty aika vaihteli jonkin verran eri maiden vilil-
ld (kuvio 12.17). Pohjoismaista Norjan, Ruotsin ja Suomen nuoret tydskentelivit matematiikan
parissa vain 4,5-5 tuntia viikossa, kun nuoret kaikissa OECD-maissa ilmoittivat kiyttivinsi
tihidn keskimiirin lihes seitsemin tuntia. Tanskassa ja erityisesti Islannissa oppilaat kiyttivit
matematiikan opiskeluun selvisti enemmin aikaa kuin muissa Pohjoismaissa.

Erot opiskelutuntien miirissi syntyivit sekd opinto-ohjelmaan varatuista oppitunneista etti
kotitehtiviin kiytetysti ajasta. Suomessa merkille pantavaa on myés tukiopetuksen sangen vaati-

maton miiri suhteessa OECD-maihin ja esimerkiksi Norjaan ja Islantiin verrattuna. Oppilaiden
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Kuvio 12.16 Oppilaiden kokonaistydaika viikossa
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ilmoittama viikoittainen matematiikan oppitunteihin kiytetty aika vaihteli Hongkongin, Islannin,
Macaon, Tunisian, Korean ja Uuden-Seelannin yli neljistd tunnista Suomen, Ruotsin, Norjan,
Hollannin, Itdvallan, Tekin, Unkarin ja Serbian alle kolmeen tuntiin. (OECD 2004a, 431.)

Vuosittainen koulutytaika oli OECD-maissa keskimiirin 36 viikkoa. TSekissd ja parissa OECD:
n ulkopuolisessa maassa se ylitti 40 viikkoa. Noin puolessa maista vuosittainen tydaika vaihteli
36-39 viikkoon ja muissa pddosin 33—35 viikkoon. Titi lyhyempi se oli Meksikossa (24 viikkoa)
ja Tunisiassa (32 viikkoa). (OECD 2004a, 431.)

Luokan kertaamisen yleisyys

Luokan kertaaminen on edelleen monissa maissa runsaasti kiytetty opetuksen eriyttimisen muoto
(kuvio 12.18). Maissa, joissa luokan kertaaminen on yleisti, sen oletetaan yleensi parantavan oppi-
laan edellytyksid saavuttaa opetussuunnitelman tavoitteet ja sopeuttaa tyoskentelynsi kohtuullisel-
la tavalla koulun asettamiin vaatimuksiin. Pedagogisesti ajatellen luokan kertaamisella saavutettu
lisdaika nihdiddn erdinlaisena lisiresurssina, jonka avulla tuetaan oppilaan edellytyksidin edetd
opinnoissaan muiden oppilaiden mukana.

Toisaalta luokallejidnnin tehokkuutta oppimisen tukijana epiilliin monissa maissa. Sen koetaan
heikentdvin opiskelumotivaatiota ja pakottavan oppilaan opiskelemaan uudelleen sellaisetkin
osa-alueet, joista hin on jo kertaalleen hyviksytysti suoriutunut. Luokalle jiiminen voi leimata
oppilaan epionnistujaksi ja murentaa hinen itsetuntoaan tavalla, joka olennaisesti heikentii
oppimisen edellytyksid myshemmissi elimissi. Vaikutus opiskelumotivaatioon voi olla tuhoisa
ja pysyvd.

OECD-maissa keskimiirin 16 prosenttia oppilaista oli 15 vuoden ikdin mennessi jidnyt ainakin
kerran luokalle. Luokan kertaamisen yleisyys jakautuu melko tasan koulunkiynnin eri vaiheisiin
niin, ettid alaluokilla oppilaista oli kerrannut luokan tai luokkia 7 prosenttia ja yliluokilla 9 pro-
senttia.

Luokan kertaamisen yleisyys ja sen ajoittuminen opiskelu-uran eri vaiheisiin vaihtelee hyvin
paljon maiden kesken. Useissa Keski- ja Eteli-Euroopan maissa kolmannes tai enemmin 15-vuo-
tiaista oppilaista on kerrannut yhden tai useamman luokan koulunkiyntinsi kuluessa. Osuus oli
suurin Ranskassa (42 %), mutta esimerkiksi Portugalissa (34 %), Espanjassa (32 %) ja Belgiassa
(32 %) luokalle jiiminen oli myos hyvin yleistd erityisesti yliluokilla. Myos Alankomaissa (31
%), Sveitsissd (24 %) ja Saksassa (23 %) varsin moni nuori oli kerrannut vihintdin yhden vuoden
opinnot.

Myds useimmissa anglo-saksisissa maissa luokan kertaaminen oli melko tavallista koskettaen
10-15 %:td oppilaista. Samaa suuruusluokkaa luokallejiinti oli Euroopan maista mys Kreikassa,
Unkarissa, Itivallassa ja Italiassa.

Luokan kertaaminen eriyttimisen muotona oli tyystin tuntematonta Japanissa ja Norjassa seki
sangen harvinaista muissa Pohjoismaissa, Koreassa, Slovakiassa, Tsekissi. Useimmissa ndistd
maista luokan kertaaminen my®s ajoittui alaluokille. Suomessa 2 prosenttia oppilaista ilmoitti

kerranneensa jonkun peruskoulun luokan. Heilld kaikilla luokallejiinti ajoittui alaluokille.
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Kuvio 12.18 Vahintaan kerran luokalle jaaneiden oppilaiden prosenttiosuus
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Pitevien opettajien puute

Pitevien opettajien puute on keskeinen rehtorien esiin nostama huoli suuressa osassa OECD-
maita. Erityisesti opettajien ikdintyminen ja sen seurauksena tapahtuva elikoityminen lisddvit
tulevaisuudessa uusien hyvin koulutettujen opettajien tarvetta. Toisaalta monissa maissa opettajan
ammatti koetaan nykyisin henkisesti rasittavana, yhteiskunnallisesti aliarvostettuna ja palkkauk-
seltaan jilkeenjiineend. TAmid on omiaan vihentimain nuorten kiinnostusta hakeutua ammattiin.
(OECD 2004c.) Suomi poikkeaa muista maista siini, ettd nuorten kiinnostus opettajan tychon
on sdilynyt korkeana ja ammatin arvostus on samaa tasoa kuin muiden akateemisten ammattien
(Luukkainen 2004).

Opettajatilanteen selvittimiseksi rehtoreilta kysyttiin, kuinka paljon seuraavat opettajien saata-

vuuteen liittyvit seikat haittaavat opetuksen jirjestimistd koulussa:

1) Pitevien matematiikan opettajien puute

2) Pitevien luonnontieteiden opettajien puute
3) Pitevien didinkielen opettajien puute

4) Pitevien vieraan kielen opettajien puute

5) Kokeneiden opettajien puute

Pitevin opettajavoiman saatavuus vaihtelee suuresti maiden vililli. Kokonaisindeksilld ilmais-
tuna (kuvio 12.19) pula koulutetuista opettajista on erityisen vakava ongelma koulutusjirjestel-
miltdin vihemmin kehittyneissd maissa. Turkki, Indonesia ja Meksiko ovat tistd esimerkkeji.
Toisaalta Koreassa ja monissa Euroopan maissa tilanne on ainakin suhteellisen hyvi, kun vertai-
lukohtana on koko PISAan osallistuneiden maiden joukko. Suomi oli yksi maista, joissa vihiten
kirsitddn pitevien ja kokeneiden opettajien pulasta.

Vaikeimpana ongelmana OECD-maiden rehtorit pitivit pitevien vieraan kielen opettajien puut-
tumista. Rehtoreista joka neljis koki timin hankaloittavan opetuksen jirjestimistd koulussaan
jonkin verran tai paljon. Kun tarkasteluun mukaan otetaan kaikkien PISAan osallistuneiden
maiden rehtorit, ongelmakoulujen osuus nousee vield titikin suuremmaksi. Pula pitevistd vie-
raan kielen opettajista oli suurin Turkissa (77 % rehtoreista) ja Indonesiassa (59 %), mutta myds
useimmissa entisistd kommunistimaissa ja muun muassa Australiassa yli 40 prosenttia rehtoreista
niki opettajapulan haittaavan vieraan kielen opetusta merkittivisti. Pohjoismaissa tilanne koettiin
vaikeimpana Islannissa (24 %) ja Ruotsissa (20 %). Sen sijaan Tanskassa (5 %), Norjassa (8 %) ja
Suomessa (9 %) puute vieraan kielen opettajista arvioitiin kouluissa vieli melko harvoin opetuksen
jarjestimisti vaikeuttavaksi ongelmaksi. (OECD 2004a, 246.)

Pitevien matematiikan ja luonnontieteiden opettajien puuttumisen koki esteeksi laadukkaalle
opetukselle runsas viidennes OECD-maiden rehtoreista. Useimmin ongelman tunnistivat rehtorit
Turkissa (84 %), Luxemburgissa (60 %), Uruguayssa (56 %), Indonesiassa (54 %) ja Uudessa-
Seelannissa (41 %). Myos muun muassa Venijilld, Belgiassa, Kreikassa, Saksassa, Australiassa ja
Islannissa vihintdin joka neljis rehtori koki pulan matematiikan opettajista vakavaksi ongelmaksi.
Yleensd nimi samat maat kirsivit vakavasta opettajapulasta myos luonnontieteissi. Islannissa (43

%) ja Saksassa (41 %) opettajapula korostui erityisesti luonnontieteissi.
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Kuvio 12.19  Péatevien opettajien puute
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Pohjoismaissa useimmin pula pitevistd matematiikan opettajista haittasi opetuksen jirjestimistd
paljon tai jossain miirin Islannissa (29 %), Ruotsissa (17 %) ja Norjassa (15 %) ja melko har-
voissa kouluissa Suomessa (7 %) ja Tanskassa (4 %). Sen sijaan piteviid luonnontieteiden opettajia
oli vaikeampia saada Pohjoismaissa. Islannin ohella my6s Ruotsissa (22 %) ja Norjassa (20 %)
huomattava osa rehtoreita koki opettajapulan haittaavan laadukasta luonnontieteiden opetusta.
Tanskassa 13 ja Suomessa vain 4 prosenttia rehtoreista koki timin opetusta paljon tai jonkin
verran haittaavaksi tekijiksi.

Myés pitevistd didinkielen opettajista oli yleensd suurin pula niissid maissa, jotka kirsivit opet-
tajapulasta muissakin aineissa. OECD-maiden rehtoreista keskimiirin 17 prosenttia piti pitevien
opettajien puutetta ainakin jonkin asteisena ongelmana didinkielen opetuksen jirjestimiselle
koulussaan. Pohjoismaista Ruotsin (18 %), Islannin (14 %) ja Norjan (11 %) rehtorit kokevat
kaikkein useimmin, ettd pitevistd didinkielen opettajista on pulaa, kun taas Suomessa (7 %) ja
Tanskassa (4 %) timi oli pienempi ongelma. (OECD 2004a, 246.)

Koulurakennukset ja niiden varustelu

Rehtoreita pyydettiin arvioimaan koulurakennusten kuntoa ja sitd, missd méiirin seuraavat tekijit
hankaloittavat opetuksen jirjestimistd koulussa (vaihtoehdot: ei lainkaan, hyvin vihin, jossain

miirin tai paljon):
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1) Koulurakennusten ja -alueiden puute tai heikkoudet
2) Lammitys/ilmastointilaitteiden ja valaisujirjestelmien puute tai heikkoudet

3) Opetustilojen (esim. luokkahuoneiden) puute tai heikkoudet

Koulunsa opetustilojen varustelua rehtorit arvioivat samalla tavoin seuraavien mahdollisten

puutteiden tai haittatekijoiden suhteen:

1) Oppimateriaalien (esim. oppikirjojen) puute tai heikkoudet

2) Opettamiseen soveltuvien tietokoneiden puute tai heikkoudet

3) Opettamiseen soveltuvien tietokoneohjelmien puute tai heikkoudet
4) Opettamiseen soveltuvien laskimien puute tai heikkoudet

5) Kirjastomateriaalien puute tai heikkoudet

6) Audiovisuaalisten aineistojen ja vilineiden puute ja heikkoudet

7) Luonnontieteiden laboratoriovilineiden ja -materiaalien puute tai heikkoudet

Kuviossa 12.20 nikyy, ettd koulurakennuksiinsa tyytyviisimpid olivat rehtorit T3ekissd, Koreassa,
Sveitsissi, Islannissa ja Yhdysvalloissa. Eniten ongelmia koulutilojen kunnon suhteen oli Turkissa,
joka erottautui hyvin selvisti kaikista muista maista. My®s rehtorit Uruguayssa, Indonesiassa,
Norjassa ja Kreikassa kokivat koulurakennusten puutteiden haittaavan vakavasti opetuksen tar-

koituksenmukaista jirjestimisti.
Kuvio 12.20  Koulurakennusten puutteiden haittavaikutukset opetuksen jarjestamiseen
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Pohjoismaiden vililld oli suuria eroja sen suhteen, millaiset edellytykset rehtorit arvioivat ny-
kyisten koulutilojen tarjoavan opetukselle. Islantilaiset rehtorit arvioivat koulutilojaan selvisti
OECD-maiden keskiarvoa myénteisemmin ja ruotsalaisrehtorien arviot olivat lihellid keskitasoa.
Norjassa, Tanskassa ja Suomessa koulurakennuksen puutteet olivat selvisti vakavampi opetusta
haittaava tekiji kuin useimmissa PISAan osallistuneissa maissa. Erityisen paljon ongelmia kou-
lutilojen kunnossa niyttiisi olevan Norjassa. Tami on hieman yllittivid, koska Norja kiyteid
Tanskan ohella oppilasta kohden koulutukseen enemmin varoja kuin mikiin muu Pohjoismaa
(OECD 2004c, 101-102.)

Rehtorien arviot koulutilojen kunnosta vaihtelivat erittidin paljon eri maiden vililli kaikilla
kysytyilld osa-alueilla. Puntteet koulurakennuksissa ja -alueissa haittasivat paljon tai jonkin verran
opetuksen jirjestimistd useimmin Turkissa (80 % rehtoreista), Macaossa (73), Uruguayssa (68
%), Indonesiassa (68 %) ja Norjassa (67 %). OECD-maissa keskimairin 45 % rehtoreista arvi-
oi rakennusten puutteet vakavaksi opetusta haittaavaksi ongelmaksi koulussaan. Pohjoismaista
Suomessa (47 %), Ruotsissa (48 %) ja Tanskassa (53 %) ongelma koettiin hieman maiden keski-
arvoa yleisempini, mutta Islannissa (37 %) taas selvisti vihiisempini ongelmana.

Riittdvien limmitys/ilmastointilaitteiden ja valaisujirjestelmien puuttuminen tai niiden heikkou-
det haittasi opetusta keskimiirin joka kolmannen (31 %) OECD-maan rehtorin arjessa. Myos
tidssd maiden vilinen vaihtelu oli valtavan suurta. Esimerkiksi Sveitsissd (9 %), Tsekissd (13 %),
Uudessa-Seelannissa (16 %), Islannissa (17 %), Belgiassa (20 %), Koreassa (21 %) ja Yhdysvalloissa
(21 %) vain melko harva rehtori joutui painiskelemaan vakavasti niiden ongelmien kanssa. Sen
sijaan Turkissa (73 %), Uruguayssa (68 %), Tunisiassa (64 %), Venijilld (55 %), Norjassa (54 %)
ja Suomessa (50 %) vihintiin puolet rehtoreista koki limmitykseen/ilmastointiin ja valaistukseen
liittyvit puutteet ainakin jossain miirin opetusta haittaavaksi tekijiksi. Islannin ohella my®s
Ruotsissa (26 %) ja Tanskassa (33 %) ongelmat olivat naapurimaita selvisti harvinaisempia.

Luokkahuoneiden ja muiden opetustilojen puuttuminen tai heikkoudet haittasivat OECD-maiden
rehtoreista keskimiirin 43 prosentin mukaan paljon tai jossain miirin opetuksen tarkoituksen-
mukaista jirjestimistd. Adrimaat olivat tissikin kaukana toisistaan. Myonteisimmin tilannetta
arvioitiin Koreassa (12 %), T3ekissd (17 %), Puolassa (29 %), Islannissa (31 %) ja Kanadassa
(31 %). Vastaavasti Turkissa (75 %), Norjassa (68 %), Uruguayssa (66 %), Indonesiassa (61
%), Kreikassa (60 %) ja Irlannissa (59 %) huomattava enemmistd rehtoreista koki opetustilojen
puutteet huomattavan suurena ongelmana opetuksen jirjestimisessd. Myos Ruotsissa (45 %),
Suomessa (51 %) ja Tanskassa (53 %) opetustilojen puute oli keskimiiriistd useammin rehtorien
mieltd vaivaava ongelma.

Opetustilojen tarkoituksenmukaisen varustelun ja viilineiston puutteet hiiritsivit rehtorien arvi-
oiden mukaan opetuksen jirjestimistd useimmin Turkissa, Venijilld, Uruguayssa ja Brasiliassa
(kuvio 12.21). Ongelmattomin tilanne oli Australiassa, Koreassa, Sveitsissi, Yhdysvalloissa ja
Alankomaissa. Pohjoismaista Islannin rehtorit nikivit koulunsa vilineiden ja varustelun olevan
varsin hyvissd kunnossa ja vastaavasti norjalaiset rehtorit pitivit koulunsa tilannetta tiltd osin
selvisti keskimiiriistdi huonompana. Ruotsi, Suomi ja Tanska asettautuivat tissid hyvin lihelle
OECD-maiden keskiarvoa.

Eri maiden opetustilojen varustelun ja vilineiston taso vaihteli suuresti. Oppimateriaalien

puutteet koki opetuksen jirjestimisen selviksi haittatekijiksi keskimairin 30 prosenttia OECD-
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Kuvio 12.21  Opetustilojen varustelun puutteiden haittavaikutukset opetuksen jarjestamiseen
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maiden rehtoreista. Koreassa (5 %), Hollannissa (8 %), Australiassa (12 %), Sveitsissd (14 %) ja
Hongkongissa timi oli vain harvojen koulujen ongelma, mutta Turkissa (86 %), Slovakiassa (78
%) ja Venijilli (74 %) sen sijaan suuri enemmistd kouluista kirsi oppimateriaalien puutteista.
Pohjoismaista Suomen (25 %) ja Islannin (27 %) rehtorit arvioivat oppimateriaalien puutteen
keskimiiriistd hieman vihiisemmiksi ja Norjan (31 %), Tanskan (35 %) ja Ruotsin (36 %)
rehtorit taas keskitasoa hieman yleisemmiksi ongelmaksi.

Kansainvilisessi vertailussa suomalaisten koulujen vakavimmat resurssiongelmat koskivat kir-
jastojen varustelua. Suomalaisista rehtoreista periti joka toinen (48 %) koki kirjastomateriaalien
puutteiden haittaavan opetuksen jirjestimisti paljon tai ainakin jossain miirin. Tdami oli selkeisti
suurempi osuus kuin OECD-maiden keskiarvo (36 %), ja huomattavan paljon Islannin (18 %),
Tanskan (24 %) ja Ruotsin (31 %) rehtoreita kielteisempi arvio koulukirjastojen tilasta. Norjassa
rehtorit nikivit tilanteen yhti ongelmallisena kuin Suomessa. Useimmin kirjaston puutteet hait-
tasivat opetusta Turkissa (82 %), Uruguayssa (74 %) ja Venijilld (74 %). Sen sijaan Alankomaissa
(11 %), Australiassa (17 %), Itdvallassa (19 %), Yhdysvalloissa (20 %) ja Sveitsissd (21 %) melko
harvassa koulussa kirjaston varustelu koettiin selkeiksi puutteeksi.

Tietokoneiden ja soveliaiden tietokoneohjelmien puutteet haittasivat opetuksen jirjestimisti keski-
miirin lihes puolessa OECD-maiden kouluja. Turkissa (82 %), Serbiassa (78 %), Venijilld (78
%) ja Norjassa (77 %) suuri enemmistd kouluista kirsi koneiden puutteesta. Vastaavasti Korea (10
%), Sveitsi (21 %), Yhdysvallat (26 %), Unkari (27 %)ja Hongkong (28 %) olivat maita, joissa
ongelmat niyttiytyivit vakavina paljon pienemmissi joukossa kouluja. Ohjelmien osalta tilanne
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oli hyvin samankaltainen. Valtaosa Serbian (88 %), Venijin (80 %), Turkin (79 %) ja Slovakian
(76 %) rehtoreista niki ohjelmistojen puutteet jossain miirin tai paljon haittaavana ongelmana.
Pidosin samat maat kuin koneiden osalta eli Korea (11 %), Sveitsi (16 %), Yhdysvallat (27 %),
Australia (31 %) ja Italia (31 %) nikividt myds ohjelmistotilanteen keskimiiriistd myonteisem-
pini. Pohjoismaista Islannissa noin kolmannes, Tanskassa vajaa puolet ja Ruotsissa puolet rehto-
reista arvioi sekd koneiden ettd ohjelmistojen saatavuuteen ja ominaisuuksiin liittyvin ongelmia.
Suomessa rehtorit pitivit konetilannetta OECD-maiden keskiarvoa mydnteisempini (39 % koki
puutteiden haittaavan opetusta) mutta ohjelmistojen osalta hieman useampi rehtori (46 %) niki
tilanteen ongelmalliseksi. Norja poikkeaa huomattavasti naapureistaan my®és siltd osin, ettd 62 %
rehtoreista koki huomattavia puutteita ohjelmistojen tarjonnassa.

Audiovisuaalisten viilineiden ja laitteiden puutteet koettiin eri maissa varsin samalla tavalla kuin
muidenkin teknisten apuvilineiden. Venijilld, Serbiassa ja Turkissa lihes 90 prosenttia rehtoreista
totesi puutteet opetusta hankaloittaviksi, mutta Hollannissa, Sveitsissi, Australiassa, Yhdysvalloissa
ja Koreassa korkeintaan 20 prosenttia oli titd mieltd. Pohjoismaista Ruotsissa (28 %), Tanskassa
(29 %), Suomessa (33 %) ja Islannissa (34 %) tilanne oli kohtuullisen hyvi, silli vilineisiinsi tyy-
tymittdmien rehtorien osuus oli selvisti alle OECD-maiden keskiarvon (40 %). Sen sijaan Norjassa
(54 %) myos puutteet audiovisuaalisista vilineistd olivat olennaisesti suurempia naapurimaihin
verrattuna.

Rehtoreilta kysyttiin myos koulukiyttdon tarkoitettujen laskinten riittivyytti. Noin neljin-
neksessd maita korkeintaan 10 prosenttia rehtoreista koki tissi merkittivid ongelmia. Kaikki
Pohjoismaat kuuluivat tihin joukkoon. Toisaalta suurista eroista eri maiden koulujen varustelussa
kertoo se, ettd Uruguayssa, Brasiliassa ja Tunisiassa yli puolella kouluja oli vaikeuksia laskimien
riittdvyydessd ja esimerkiksi Kreikassa, Venijilld, Puolassa ja Sloveniassa kouluista kolmannes tai
enemmin kirsi niistd ongelmista.

Luonnontieteiden laboratorioviilineiden ja -materiaalien puute haittasi opetusta lihes puolessa
(44 %) kouluja. Jilleen puutteita oli kaikkein useimmin Venijilli (91 %), Turkissa (89 %),
Serbiassa (79 %), Puolassa (77 %), Latviassa (74 %) ja Sloveniassa (74 %). Vihiten ongelmia oli
Hongkongissa (18 %), Australiassa (19 %) ja Koreassa (23 %). Pohjoismaista tilanne on kansainvi-
lisesti vertaillen kohtuullinen Suomessa (36 %), Ruotsissa (38 %) ja Tanskassa (40 %). Islannissa
(48 %) ja erityisesti Norjassa (62 %) laboratorioiden puutteet hankaloittivat rehtorien arvion

mukaan luonnontieteiden opetusta selvisti OECD-maiden keskiarvoa enemmin.

12.10 Koulutukseen kaytetyt varat ja matematiikan osaaminen

PISAan osallistuvien maiden taloudelliset edellytykset resurssoida koulutusta ja muita yhteiskun-
nallisia palveluja vaihtelevat suuresta. Mys samalla varallisuustasolla olevien maiden panostukset
koulutukseen vaihtelevat. Missd miirin taloudellisilla tekijéilld on vaikutusta osaamiseen? PISAssa
pyrittiin selvittimain tdtd suhteuttamalla osaamisen tasoa kunkin maan kansantuloon ja oppilasta
kohden kiytettyihin varoihin.(OECD 2004a, 101-103.)

Kuviossa 12.22 tarkastellaan kunkin PISAn osallistujamaan matematiikan keskiarvoa suhteessa
asukasta kohden laskettuun bruttokansatuotteeseen vuodelta 2002. Niin muodostuva regressio-

suora kertoo sen, ettd noin 28 prosenttia maiden vilisestd vaihtelusta voidaan selittdi bruttokansa-
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Kuvio 12.22  Kansantulo ja oppilaiden keskimaardinen matematiikan osaaminen OECD-maissa
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tuotteella ilmaistulla maan varallisuudella, ts. taloudellisilta resursseiltaan kehittyneemmit maat
onnistuivat saavuttamaan parempia tuloksia kuin taloudellisesti vihemmin kehittyneet maat.

Havaittuun yhteyteen on syytd kuitenkin suhtautua varauksellisesti johtuen lihinni havainto-
jen kohtuullisen pienesti midristd. Mukana tarkastelussa ovat vain ne 29 OECD-maata, joista
on mahdollista saada riittdvin vertailukelpoista tietoa. Niin pienessi joukossa yksittdisen maan
painoarvo regressiosuoran mairiytymisessi on suuri. Tissd tapauksessa esimerkiksi Meksikon ja
Turkin vaikutus havaittuun selitysasteeseen on voimakas. Niiden kahden maan jittiminen pois
aineistosta pienentiisi mallin selitysvoimaa olennaisesti.

Mallin rajoitukset huomioiden voidaan kuitenkin todeta, ettd kansantulon ja matematiikan
suoritustason vililld oli tilastollisesta havaittava yhteys. Toisaalta jotkut maat suoriutuivat selvisti
paremmin kuin niiden kansantulo antaisi olettaa. Tillaisia maita olivat esimerkiksi Korea, Tsekki
ja Suomi, joiden keskimiiriinen osaaminen oli selkeisti korkeammalla tasolla kuin kuvion 12.22
regressiosuora antaisi olettaa. Saksa, Ranska, Ruotsi, Itivalta, Islanti ja Tanska puolestaan olivat
hyvin lahelld sitd tasoa, joka kansan varallisuuden perusteella voidaankin olettaa. Selkeitd ali-
suoriutujia” suhteessa kiytettivissi olevaan varallisuuteen olivat Meksikon ja Turkin ohella Norja
ja Yhdysvallat.

Kansatuote kuvaa lihinni maan taloudellisia mahdollisuuksia resurssoida koulutusta.
Koulutukseen todellisuudessa kiytettyji varoja kuvataan oppilaskohtaisilla kustannuksilla (ku-
vio 12.23). Arkiajattelussa tyypillinen oletus on, etti oppimistulokset paranevat, kun saman

oppilasjoukon koulutukseen suunnataan lisii varoja, ja puolestaan koulutusmenojen leikkaukset
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Kuvio 12.23  Oppilaskohtaiset kokonaiskustannukset ja oppilaiden keskimaardainen matematiikan osaaminen OECD-maissa
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heikentivit tuloksia suoraviivaisesti. Tarkasteltaessa yhteytti kansakuntien tasolla havaitaan, etti

tillainen riippuvuus esiintyy mutta varsin heikkona. Maiden vililli esiintyvit erot oppilasta koh-

den kiytetyissd kustannuksissa selittdvit vain 15 prosenttia maiden eroista matematiikan osaa-

misessa. My6s tissid on huomattava, ettd maiden suhteellisen pienestd mairisti johtuen kuvion

12.23 regressiosuora on melko epistabiili. Jos tissd tapauksessa Meksiko poistettaisiin aineistosta,

mallin selitysvoima pienenisi huomattavasti.

Maiden vililld on suuria eroja siini, kuinka paljon ne kiyttivit varoja yksittdistd oppilasta koh-

den. Kun oppilaskohtaiset menot ovat pienimmilldin TSekissd ja Meksikossa noin 15 000 US$

vuodessa oppilasta kohden, ne Yhdysvalloissa ja Sveitsissd ovat lihes 80 000 US$. Erot selittyvit

osittain maiden vilisilli eroilla panostaa yhteiskunnan eri sektoreille mutta ennen kaikkea eroilla

kustannusrakenteissa, joista tirkein on opettajien palkkataso. Suomessa oppilaskohtaiset kustan-

nukset ovat melko lihelli OECD-maiden keskiarvoa.

Kun matematiikan osaaminen suhteutettiin oppilasta kohden kiytettyihin taloudellisiin re-

sursseihin, Meksiko, Italia, Kreikka, Yhdysvallat, Portugali ja Norja osoittautuivat kuvion 12.23

mallin mukaisesti tehokkuudeltaan selvisti ennakoitua heikommiksi matematiikan osaamisen

tuottajiksi. Todellisiin taloudellisiin panostuksiin nihden poikkeuksellisen hyviin tuloksiin pdi-

sivit muun muassa Korea, Suomi, Alankomaat, TSekki, Japani ja Kanada. Melko alhaisesta

korrelaatiosta ja mallin epistabiiliudesta johtuen tuloksesta ei pidi tehdi kovin pitkille menevid
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pditelmiid. Mallin perusteella voidaan melkein yhti hyvin sanoa, ettei maita vertailtaessa todelli-
silla oppilaskohtaisilla panostuksilla ja matematiikan osaamisella voida havaita juurikaan olevan
yhteyttd. Tdmi ei kuitenkaan tarkoita sité, etteikd panostuksilla koulutukseen ja sen tuloksilla
olisi lainkaan yhteytti. Asian selvittiminen edellyttid huomattavasti monipuolisempaa analyysia

eri maiden koulutusjirjestelmien kustannusrakenteista.

1211 Opettajan suomalaisen koulun vahvuus

Monilla kouluympiristoon liiteyvilli tekijoilld on yhteys oppilaiden menestymiseen. Vaikutukset
ndyttdytyvit monilta osin erilaisina yksilo- ja koulutasolla. Silloinkin kun yksittiisen oppilaan
osaaminen ei ndyti riippuvan opiskeluympiristostd, ympiristoltdin erilaisten koulujen keskimii-
riinen suoritustaso voi vaihdella paljonkin ympiristotekijéiden suhteen. Esimerkiksi oppilaiden
kouluyhteis66n kuulumisen on tillainen kouluympiristén ominaisuus.

Suomalaiset rehtorit nikevit koulujensa vahvuutena opettajien sitoutumisen ja korkean tyémo-
raalin. Opettajien vaikutus koulun tydskentelyilmapiiriin arvioidaan hieman positiivisemmaksi
kuin OECD-maissa keskimiirin. Toisaalta rehtorien arvioille koulustaan tydskentely-ympiristoni
on ominaista ongelmien painottuminen suhteellisesti tarkastellen enemmin oppilastekijéihin, kun
vertailukohtana ovat muiden maiden rehtorit.

Suomalaisten oppilaiden nikskulmasta koulutuksen arvo aikuiselimiin valmistajana niyttiy-
tyy kohtuullisen myénteisend muihin vastaavan kehitystason omaaviin maihin suhteutettuna. Sen
sijaan matematiikan oppituntien tydrauhaa nuoret arvioivat melko kriittisesti.

Oppimisen tirkeimpii resursseja, aikaa ja rahaa, tarkasteltaessa suomalaista perusopetusta voi-
daan epidilemittd luonnehtia tehokkaaksi. Oppilaiden opiskeluun kiyttimi aika on yksi vertai-
lumaiden alhaisimpia. Luokalle jiZimiset ovat harvinaisia. Yhteiskunnan koulutukseen ohjaamat
resurssit ovat OECD-maiden keskitasoa. Niihin havaintoihin suhteutettuna oppilaiden ja opet-
tajien ty6 on hyvin tuloksellista.

Opetustilojen varustelu arvioidaan yleisesti ottaen kohtuulliseksi, mutta suomalaisten koulu-
kirjastojen tilanne on rehtorien arvioimana yksi heikoimpia OECD-maista. Miten timi sopii
suomalaiseen koulutusajatteluun, joka painottaa lukutaidon keskeistd merkitysti kaiken oppimisen
edellytykseni?

222



Pekka Kupari & Jouni Vilijirvi

Suomalaisen osaamisen perusta
s'eiilynyt vahvana

13.1 Myonteista kehitysta osaamisessa

Maailmanlaajuisessa PISA 2003 -tutkimuksessa suomalaisnuorten oppimistulokset osoittautuivat
jilleen korkeatasoisiksi kaikilla arvioiduilla sisiltdalueilla: matematiikassa, lukutaidossa, luonnon-
tieteisessi ja ongelmanratkaisussa. Lisiksi matematiikan ja luonnontieteiden osaamisen myéntei-
nen kehitys on ilahduttavaa. Kokonaisuudessaan tilanne niyttdikin vield paremmalta kuin vuonna
2000, miki kiy ilmi oheisesta kuviosta (kuvio 13.1), jossa PISA-tutkimukseen osallistuneiden
maiden menestysti eri sisiltoalueilla on verrattu OECD:n keskitasoon.

Yhdelli sisiltoalueella hyvin menestynyt maa sijoittui yleensd hyvin my6s muilla alueilla. Niin
sijoittuivat OECD-maista Suomi ja Ruotsi sekd Alankomaat, Australia, Belgia, Japani, Kanada,
Korea ja Uusi-Seelanti. OECD:n ulkopuolisista maista tihin joukkoon kuuluivat Hongkong,
Liechtenstein ja Macao. Kuitenkin ainoastaan Suomi oli Korean ohella kaikilla sisiltoalueilla
viiden parhaan maan joukossa: Suomi oli lukutaidossa ja luonnontieteissi ensimmiiseni, mate-
matiikassa toisena ja ongelmanratkaisussa kolmantena.

Vihintiin keskitasoisia kaikilla sisiltoalueilla olivat Irlanti, Ranska, Saksa, Sveitsi ja Tsekki.
Muut maat jiivit ainakin yhdelld sisiltoalueella OECD:n keskiarvon alapuolelle. Silti ne saattoivat
menestyd hyvin ainakin yhdelld alueella. Pohjoismaista esimerkiksi Islanti ja Tanska olivat mate-
matiikassa ja ongelmanratkaisussa keskitasoa parempia, lukutaidossa keskitasolla ja luonnontie-
teissi OECD:n keskitason alapuolella. Aiempiin kansainvilisiin arviointeihin verrattuna Unkarin
tulokset jiivit jilleen oletettua heikommiksi: luonnontieteissi ja ongelmanratkaisussa tulokset
olivat OECD:n keskitasoa, mutta matematiikassa ja lukutaidossa keskitason alapuolella. Vuoden
2004 lopulla julkistetussa TIMSS 2003 -tutkimuksessa (kohdejoukkona 13-vuotiaat oppilaat)
Unkarin tulokset matematiikassa olivat kymmenen parhaimman maan joukossa ja eurooppalaista
kirkitasoa (Mullis ym. 2004).
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Kuvio 13.1 Matematiikan, lukutaidon, luonnontieteiden ja ongelmanratkaisun kansallisten keskiarvojen vertailu

OECD:n keskiarvon ylapuolella Lahella OECD:n keskiarvoa OECD:n keskiarvon alapuolella

Matematiikka Lukutaito Luonnontieteet Ongelmanratkaisu
Hongkong (Kiina) Suomi Suomi Korea
Suomi Korea Japani Hongkong (Kiina)
Korea Kanada Hongkong (Kiina) Suomi
Alankomaat Australia Korea Japani
Liechtenstein Liechtenstein Liechtenstein Uusi-Seelanti

Japani Uusi-Seelanti Australia Macao (Kiina)
Kanada Irlanti Macao (Kiina) Australia
Belgia Ruotsi Alankomaat Kanada
Macao (Kiina) Alankomaat TSekki Liechtenstein
Sveitsi Hongkong (Kiina) Uusi-Seelanti Belgia
Australia Belgia Kanada Sveitsi
Uusi-Seelanti Norja Sveitsi Alankomaat
Tsekki Sveitsi Ranska Ranska
Islanti Japani Belgia Tanska
Tanska Macao (Kiina) Ruotsi Tsekki
Ranska Puola Irlanti Saksa
Ruotsi Ranska Unkari Ruotsi
Itavalta Yhdysvallat Saksa Islanti
Saksa Tanska Puola Itavalta
Irlanti Islanti Slovakia Unkari
Slovakia Saksa Islanti Irlanti

Norja Itavalta Yhdysvallat Luxemburg
Luxemburg Latvia [tdvalta Slovakia
Puola Tsekki Venaja Norja
Unkari Unkari Latvia Puola
Espanja Espanja Espanja Latvia
Latvia Luxemburg Italia Espanja
Yhdysvallat Portugali Norja Venaja
Venaja Italia Luxemburg Yhdysvallat
Portugali Kreikka Kreikka Portugali
Italia Slovakia Tanska Italia
Kreikka Venaja Portugali Kreikka
Serbia ja Montenegro Turkki Uruguay Thaimaa
Turkki Uruguay Serbia ja Montenegro Serbia ja Montenegro
Uruguay Thaimaa Turkki Uruguay
Thaimaa Serbia ja Montenegro Thaimaa Turkki
Meksiko Brasilia Meksiko Meksiko
Indonesia Meksiko Indonesia Brasilia
Tunisia Indonesia Brasilia Indonesia
Brasilia Tunisia Tunisia Tunisia
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13.2 Suomessa hyviat matematiikan osaajat menestyivat myos
lukutaidossa, luonnontieteissé ja ongelmanratkaisussa

Kansallisesti tarkasteltuna ne oppilaat, jotka PISA 2003:ssa ylsivit yhdelli sisiltoalueella hyviin
tulokseen, menestyivit yleensi hyvin myos muilla alueilla. Tilanne oli pdidosin samankaltainen
kuin vuoden 2000 PISAssa, jolloin asiaa tarkasteltiin lukutaidon nikékulmasta. Vahvin yhteys
oli matematiikan ja ongelmanratkaisun vililld (kuvio 13.2).

Matematiikassa ylimmille suoritustasoille (tasot 5 ja 6) yltineet oppilaat menestyivit ongel-
manratkaisussa keskimiirin 234 pistettd paremmin kuin matematiikassa heikosti suoriutuneet
eli 1. suoritustasolle tai sen alle jaineet. Lukutaidossa vastaava ero oli keskimiirin 208 pistettd ja
luonnontieteissi 144 pistettd. Kiinnostavaa luonnontieteiden tuloksissa on lisiksi se, ettd matema-
titkan taitotason lisddntyminen keskitasosta ylimmille tasolle ei endid kohentanut keskimairiistd
luonnontieteiden osaamista.

Voimakas yhteys eri sisiltdalueiden osaamisen vililld kertoo siité, etti eri alueiden osaaminen
ei eriydy oppilasryhmien tai yksittiisten oppilaiden kesken vaan kumuloituu varsin voimakkaasti
samoille oppilaille arvioitavasta sisiltoalueesta rijppumatta. PISAssa samat oppilaat vastasivat
kaikkien sisiltdalueiden osaamista koskeviin kysymyksiin. Havaittu yhteys tuntuu varsin luonte-
valta etenkin matematiikan ja ongelmanratkaisun vililld, mutta myds matematiikan ja lukutaidon
sekd matematiikan ja luonnontieteiden kesken. Kaikkien niiden alueiden tehtivissi on kysymys
ongelmien ratkaisemisesta, joka edellyttidd samankaltaisten tiedonhankinnan, analysoinnin ja
soveltamisen taitojen kiyttimistd. Olennainen tieto on l6ydettivi ja ymmirrettivi, ennen kuin

sitd voi hyddyntid ongelmien ratkaisemiseksi.

Kuvio 13.2 Suomalaisnuorten lukutaito, luonnontieteiden osaaminen ja
ongelmanratkaisutaito matematiikan suroritustason mukaan tarkasteltuna
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13.3 Kaikkien osa-alueiden osaaminen korkeatasoista

Suomalaisnuorten matematiikan osaamisen vahvimpana osa-alueena erottui mddrillinen ajattelu,
jonka kohdalla Suomen keskiarvotulos oli paras kaikista osallistujamaista. Muutos ja yhteydet se-
ki epidvarmuus -alueilla suomalaisten keskiarvopistemiiri oli kolmanneksi paras. 77la ja muutos
-alueella suomalaisten sijoitus oli 40 maan joukossa erittdin hyvi eli viides.

Matematiikan osaamisen my6nteinen kehitys on ilahduttavaa. Molemmissa PISA-tutkimuksissa
vertailuilla osa-alueilla — zila ja muoto sekd muutos ja yhteyder — suomalaisnuorten suoritustaso oli
kohentunut vuodesta 2000, muutos ja yhteydet -alueella tilastollisesti merkitsevisti. 77la ja muoto
-alueella my6s oppilaiden viliset erot olivat pienentyneet. Voikin pohtia, alkavatko LUMA-talkoi-
den tulokset jo vihitellen nikyid myds oppimistuloksissa.

Suomen ruotsinkielisten oppilaiden matematiikan tulokset olivat samaa tasoa kuin OECD-
maiden parhaimmistoon sijoittuneella Japanilla, mutta hieman heikommat kuin suomenkielisilli
oppilailla. Ero ilmeni erityisesti siini, ettd ruotsinkielisissi kouluissa matematiikan ylimmille
suoritustasoille ylsi selvisti vihemmin oppilaita kuin suomenkielisissi kouluissa.

Suomenkielisten ja ruotsinkielisten oppilaiden matematiikan suorituserojen syitd etsittiessi,
vahvimmaksi selittéjiksi osoittautui oppilaiden kulttuurinen kotitausta. Sen sijaan matematiikan
opettajien vaatimustaso ja pitevien opettajien puute eivit olleet erojen taustalla. Niinpi ruotsin-
kielisid kouluja verrattaessa on erityisesti syyti ottaa huomioon alueen oppilaiden sosioekonominen
ja kulttuurinen tausta.

Korkeatasoiset matematiikan tulokset kertovat vakuuttavasti niiden tirkeiden opetussuunnitel-
man tavoitteiden toteutumisesta, joissa matematiikka ymmairretdin osana jokaisen kansalaisen
yleissivistystd, ja joille on luonteenomaista tiedon soveltaminen ja kiinnittyminen arkielimiin.
Samalla niiden tavoitteiden hyvitasoinen saavuttaminen rakentaa my®s olennaisia valmiuksia
nuorten jatko-opinnoille.

Lukutaidon kansainvilisten vertailutulosten perusteella suomalainen perusopetus on onnistu-
nut tuottamaan varsin korkeatasoisen ja tasaisen lukutaidon, miki antaa nuorille vahvan pohjan
jatko-opinnoille, elinikiiselle oppimiselle ja lukuharrastukselle. Vain 6 prosentilla peruskoulun
padttivistd oli heikko lukutaito. Lisiksi 14 prosentilla on lukutaidossa vield parantamisen varaa
tietoyhteiskunnan aktiivisen kansalaisuuden nikékulmasta. Niiden nuorten lukutaidon kehitti-
miseen on kiinnitettidvi tulevaisuudessa edelleen vakavaa huomiota. Heikko lukutaito vihentii
nuoren halua jatkaa opintojaan toisella asteella ja heikentid myods mahdollisuuksia kehittdd oma-
aloitteisesti omaa osaamistaan aikuisialld.

Suomen ruotsinkielisten oppilaiden lukutaidon keskiarvotulos oli suomenkielisten tulosta hei-
kompi. Ero ei ollut suuri, mutta kuitenkin tilastollisesti merkitsevd. Ruotsalaisten nuorten kes-
kimiiriiseen taitotasoon verrattuna suomenruotsalaiset menestyivit lukukokeissa merkitsevisti
paremmin. Suomenruotsalaiset sijoittuvatkin paremmuusjirjestyksessi toiseksi, heti Suomen suo-
menkielisten jilkeen ennen Koreaa. Heikkojen lukijoiden osuudessa ei kieliryhmien vililli ollut
juurikaan eroa. Ero oli selvintd parhaitten lukijoiden osuuksissa.

Luonnontieteissi suomalaiset nuoret menestyivit luonnontieteissi my®ds erittdin hyvin. Oppilaiden
suoritusten vilinen vaihtelu oli kuitenkin hieman kasvanut vuoden 2000 PISAsta. Suomessa kie-

liryhmien vilinen ero oli luonnontieteissi selvisti suurempi kuin matematiikassa ja lukutaidossa.
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Erot olivat myds miltei samansuuruisia heikoista huippuosaajiin. Silti suomenruotsalaisten keski-
arvotulos ylsi viidenneksi parhaan OECD-maan tasolle.

Luonnontieteissi kaiken tasoisten oppilaiden osaaminen parani Suomessa kolmessa vuodessa
merkittivisti. Voi olettaa, ettd kokeellinen ja oppilaiden omia kiinnostuksia huomioonottava
opetus on lisinnyt sekd motivaatiota ettd sen my6td huippuosaamista. Luonnontieteiden opetuk-
sen tulee vahvasti korostaa todellisen elimin ongelmia ja niiden ratkaisemista. Nidmi ratkaisut
eivit saa muodostua pelkistiin kokeellisesti osoitetun luonnontieteellisen tiedon tai teknisten
innovaatioiden varaan, vaan niiden luomisessa tulee huomioida laajalti myos taloudelliset, eettiset
seki yhteiskunnalliset aspektit.

Suomalaisten nuorten ongelmanratkaisutaidot olivat niin ikdin PISA 2003 -tutkimuksen par-
haimmistoa. Ongelmanratkaisun suoritusten hajonta oli tutkittujen maiden pienimpii ja heik-
kojen oppilaiden osuus oli kansainvilisesti vertaillen erittiin pieni. Kieliryhmien viliset erot
ongelmanratkaisussa olivat Suomessa tilastollisesti merkitsevii: suomenruotsalaiset oppilaiden
ongelmanratkaisutaidot olivat heikommat kuin suomenkielisilld oppilailla. Téstd huolimatta

ruotsinkielisten oppilaiden tulokset olivat kansainvilisesti vertaillen erittdin hyvit.

13.4 Matematiikan oppimisessa asenteiden merkitys suuri

Vaikka suomalaisnuorten matematiikan osaaminen oli kansainvilisesti korkeatasoista, olivat ma-
tematiikka-asenteita koskevat tulokset vihemmin rohkaisevia. Nuortemme matematiikan mini-
kisitys, luottamus tehtivisti selviytymiseen sekd matematiikan hysdyllisyyden kokeminen oman
tulevaisuuden kannalta olivat vain OECD-maiden keskitasoa. Kiinnostus matematiikkaan jii
jopa reilusti keskitason alapuolelle. Onneksi matematiikan opiskeluun liittyvi ahdistuneisuus oli
kuitenkin useimpia muita maita vihiisempii.

Suomalaisnuorten matematiikka-asenteet olivat yhi vahvasti sidoksissa sukupuoleen. Vaikka
sukupuolierot matematiikan osaamisessa olivatkin vihiiset, olivat asenne-erot suuret. Pojat luot-
tivat tyttdjd enemmin sekd oppimisedellytyksiinsi ettd selviytymiskykyynsi. Pojat olivat myds
kiinnostuneempia ja vihemmain ahdistuneita kuin tytdt. He my®s arvioivat matematiikan hyddyl-
lisemmiksi kuin tytot jatko-opintojen ja tulevaisuuden tyon kannalta. Tulokset kertovat kiistatto-
masti sukupuolten vilisestd epitasa-arvosta, jolla on hyvinkin vakavia seuraamuksia seki nuorille
itselleen etti koko yhteiskunnalle. Kouluaikaiset asenne- ja uskomuserot nikyvit selkeisti nuorten
jatko-opintoihin hakeutumisessa ja ammatinvalinnassa.

Tulokset paljastivat selvisti sen, kuinka tirked merkitys asennetekijéilli on matematiikan
osaamiseen myds Suomessa. Regressioanalyysin perusteella (muuttuja kerrallaan analysoituna)
kaksi vahvinta suomalaisnuorten matematiikan osaamisen vaihtelun selittijii olivat matematii-
kan minikisitys ja luottamus matematiikan tehtivistd selviytymiseen. Seuraavaksi vahvimmat
hyvin osaamisen selittdjit olivat matematiikan opiskeluun liittyvi kiinnostus ja vihiinen ahdis-
tuneisuus sekd matematiikan kokeminen hyddylliseksi jatko-opintojen ja tydssd menestymisen

kannalta.
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13.5 Tasa-arvoiset oppimismahdollisuudet osaamisen perustana

Korkean yleistason lisiksi suomalaisten nuorten oppimistulokset olivat myos varsin tasalaatuisia.
Vaikka suomalaistenkin oppilaiden suorituksissa oli suuria eroja, suoritusten vaihtelu oli kansain-
vilisesti vertaillen vihiistd. Kaikilla neljilli sisiltoalueella suomalaisnuorten suorituspistemiirien
keskihajonta oli pienin tai toiseksi pienin OECD-maiden joukossa. Suoritusjakaumat osoittivat
erityisesti heikkojen oppilaiden vihiisen midrin: heikoimmin menestyneet 5 prosenttia suoma-
laisista oppilaista sijoittuivat kaikilla sisiltdalueilla ensimmiiseksi vertailumaiden joukossa.

Suomessa sen sijaan parhaat oppilaat eivit yltineet tasolle, jota korkea keskimiirdinen suori-
tustaso antoi odottaa. Matematiikassa parhaiten menestyneet 5 prosenttia suomalaisista nuorista
sijoittuivat maiden vertailussa kahdeksanneksi, lukutaidossa ja luonnontieteissi kolmanneksi seki
ongelmanratkaisussa kuudenneksi. Kokonaisuutena tulokset kertovat selkeisti suomalaisen perus-
opetuksen tasa-arvoisista opiskelumahdollisuuksista. Samalla se kuitenkin haastaa pohtimaan sel-
laisia pedagogisia ratkaisuja, joilla lahjakkaimpia oppilaita rohkaistaan yrittimain matematiikassa
parhaansa ja kehittimiin oma-aloitteisesti osaamistaan koulussa ja sen ulkopuolella.

PISA 2003 -tulosten vertailu osoittaa, ettd suomalaisten nuorten osaamisessa sukupuoliero oli
huomattava ainoastaan lukutaidossa. Vaikka tyttéjen ylivertaisuus oli hieman vihentynyt kolmessa
vuodessa, ero oli yhi OECD-maiden neljinneksi suurin. Matematiikassa suomalaiset pojat taas
olivat yhteistuloksissa hieman tyttdji parempia. Ero oli vihiinen, joskin tilastollisesti merkitsevi.
Vaikka pojat menestyivit hieman paremmin matematiikassa, tyttdjen osaaminen oli Suomessa
erityisen vahvaa kansainvilisesti verrattuna. Ainoastaan Hongkongin tyttsjen keskitaso ylitti
suomalaistyttdjen tason matematiikassa. Sukupuoliero ei ollut samanlainen kaikilla osa-alueilla.
Miidréllinen ajattelu seki tila ja muoto -alueilla ei eroja ollut lainkaan, mutta epivarmuus sekd
muutos ja yhteydet -alueilla ero oli selvi poikien eduksi.

Luonnontieteissd tyttdjen ja poikien vililld oli pieni, joskin tilastollisesti merkitsevi ero tyt
tojen hyviksi. Ongelmanratkaisun osa-alueella erot jiivit samoin vihiisiksi, joskin pieni ero
oli merkitsevi ja jilleen tyttdjen eduksi. Tdmi voi liittyi sithen, ettd ongelmanratkaisutehtivit,
jotka esitettiin tekstimuodossa, vaativat samalla hyvii ja monipuolista lukutaitoa. Tosin tyttsjen
paremmuus niyttdytyi lihinni yhdelld ongelma-alueella, nimittiin péditiksenteossa. Muilla alueilla
ei ollut merkittivii eroja.

Tasa-arvoisista koulutusmahdollisuuksista kertoo niin ikiin se, ettd koulujen viliset erot olivat
matematiikan osaamisessa OECD-maiden pienimpii. Tirked havainto oli my®s se, ettei koulun
sosiaalinen status vaikuta Suomessa oppilaiden keskimiiriiseen osaamiseen lainkaan. Tilld tu-
loksella on viliton yhteys koulujen oppilasvalinnan kriteereihin. On mahdollista, ettd oppilaan
ja hinen vanhempiensa mahdollisuus valita vapaasti koulu vahvistaa pitkilld tihtdimelld koulun
statuksen vaikutusta myds suomalaisessa peruskoulussa. Niin niyttdd jossain mairin kidyneen
Ruotsissa. My6s tasokas ja mairiltdin riittdvi opettajien tarjonta on koulutuspalvelujen tasa-arvon
ehdoton edellytys.

Asuinalueiden vililli Suomessa eroja oli viihin, etenkin silloin kun otettiin huomioon oppilaiden
kotitaustan eroavuudet. Erityisen ilahduttavaa oli Iti-Suomen oppilaiden hyvi menestys. Vaikka
maaseudulla ja taajamissa asuvien nuorten osaamisessa oli jonkin verran eroa taajamanuorten

eduksi, nimikiin erot eivit olleet merkittivid. Koulujen ja alueiden vilisten erojen kehittymisti
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on kuitenkin syytd seurata tarkasti ja vahvistaa etenkin Vili-Suomen hieman muita heikompaa

matematiikan osaamistasoa.

13.6 Kotitaustalla on yha merkitysté

Vaikka vanhempien sosioekonomisen taustan yhteys matematiikan oppimistuloksiin olikin OECD-
maiden vihiisempii, yhteys on kuitenkin myds Suomessa oppimismahdollisuuksien tasa-arvoa
murentava. T4lld kertaan vaikutus oli jopa hieman suurempi kuin lukutaidossa vuonna 2000.
Sosioekonomiselta taustaltaan vahvimman ja heikoimman neljinneksen suorituskeskiarvojen ero
oli nyt matematiikan osaamisessa 61 pistettd, kun se lukutaidossa vuonna 2000 oli 52 pistetti.
Lukutaidon kehittymisessi kotitaustan eroja vahvasti tasoittava tekiji oli nuorten oma aktiivinen
lukuharrastus. Myos matematiikan osaamista tuki etenkin Suomessa nuoren vahva minikisitys
ja vihiinen ahdistuneisuus matematiikan opiskelussa.

Oppilaiden suoritusten ja erilaisten kotitaustamuuttujien vertailu osoitti, ettd jotkut maat pys-
tyvit samanaikaisesti tuottamaan varsin korkeatasoisia ja tasa-arvoisia suorituksia erilaisista sosio-
ckonomisista taustoista tuleville oppilaille. OECD-maissa kotitaustaa kuvaavat muuttujat selittivit
yhdessi keskimiirin 17 prosenttia oppilaiden matematiikan suoritusten vaihtelusta. Maiden
vililld oli kuitenkin suuria eroja. Pienimpid muuttujien selitysosuudet olivat Islannissa, Kanadassa,
Suomessa ja Japanissa ja suurimpia Unkarissa, Belgiassa ja Saksassa. Suuret vaihtelut oppilaiden
suorituksissa eivit siten takaa siti, ettd suoritusten yleistaso maassa olisi korkea.

Hyvin matemaattisen osaamisen taustalla on sosioekonomisesti ja kulttuurisesti vahvan kodin
lisiiksi useita muita tirkeitd tekijoitd. Sekd kodin sosioekonominen asema ettid kodin kulttuuri-
ympiristo olivat selvisti vihemmin keskeisii selittijid Suomessa kuin OECD-maissa keskimairin.
Suomessa kotitaustaa huomattavasti vahvemmiksi selittijiksi nousivat oppilaan matematiikka-

asennoitumista ilmentivir tekijit.

13.7 Opiskelun ja kouluelaman laadulla on valia

Nuorten matematiikan oppimis- ja opiskelustrategioiden vertailu osoitti, ettd suomalaisten nuorten
opiskelun omachtoinen siitely oli huomattavasti OECD-maiden keskitasoa vihiisempii. Uusien
omaperiisten ratkaisujen keksimisti, kisitteellistd ymmairtimisti ja arkisovellutuksia painottavan
elaborointistrategian kiytté oli meilli OECD:n keskitasoa, mutta opiskeltavien asioiden mekaa-
nista toistoa ja ulkolukua korostavaa muistamisstrategiaa suomalaisoppilaat suosivat vihemmin
kuin OECD-maissa keskimiirin.

Suomessa sukupuolten vilinen ero kaikkien kolmen strategian kiytdssi oli samansuuntainen: pojat
kiyttivit kontrollistrategiaa oman opiskelunsa ohjaamisessa tyttdjd enemmin ja poikien muistamis-
strategian ja elaborointistrategian kiytto matematiikan opiskelussa oli myds yleisempii kuin tytsilla.
Opiskelun kontrolli- ja elaborointistrategian kiytélld oli selvi positiivinen yhteys matematiikan suo-
ritustasoon, minki vuoksi kehittdmisti olisikin erityisesti oman oppimisen siitelyssd, omien tavoit-
teiden asettamisessa, aiempien pohjatietojen tarkistamisessa ja ymmirtimisen varmentamisessa.

Suomessa tietotekniikan koulukiyton vihiisyys oli yllattivii, vaikka tietotekniikka on jo nykyidin

olennainen osa oppilaan opiskeluympiristéd. Suurista taloudellisista panostuksista huolimatta
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tietotekniikan opetuskiytto ei ndytd vield integroituneen pedagogisesti tavoitteelliseksi osaksi
koulutyéti. Vaikka oppilaat olivat, etenkin kotona, aktiivisia Internetin kiyttijid, muiden hyoty-
ja opetusohjelmien kiytto oli olematonta. Tietotekniikan kotikiyttd oli yhteydessi matematii-
kan hyviin tuloksiin. Koulukiytdssi taas kohtuullinen kiyttdaktiivisuus tuotti parhaita tuloksia.
Tietotekniikan luontevaan ja innovoivaan kiyttoon tarvitaan vield paljon pedagogista rohkeutta
ja innostavia, helposti lihestyttivid opiskeluympiristoji ja verkkotydvilineitd. Esimerkkeji ja
innokkuutta tietotekniikan hyddyntimiseen matematiikan opiskelussa on jo olemassa, mutta
tarvitaan my®ds tukea ja resurssointia toimivien kiytintsjen levittimiseen.

Monilla kouluympiriston ominaisuuksilla oli yhteys oppilaiden menestymiseen. Vaikutukset
ndyttdytyvit usein erilaisina yksilo- ja koulutasolla. Silloinkin kun yksittiisen oppilaan osaami-
nen ei niyti riippuvan opiskeluympiristostd, ympiristoltdin erilaisten koulujen keskimiirdinen
suoritustaso voi vaihdella huomattavasti ympiristotekijoiden suhteen. Esimerkiksi oppilaiden
kouluyhteisé6n kuulumisen tunne oli tillainen kouluympiristén ominaisuus. Jatkoanalyyseissa
on tirkedd paneutua kouluympiriston vaikutusten monitasoiseen tarkasteluun. PISA-havainto-
jen tueksi tarvitaan myds suomalaista koulukulttuuria observoivia ja sitd yksityiskohtaisemmin
analysoivia kansallisia tutkimuksia.

Suomalaiset rehtorit nikivit koulujensa keskeisimpini vahvuutena opettajien sitoutumisen ja
korkean tyomoraalin. Opettajien vaikutus koulun tydskentelyilmapiiriin arvioitiin myos hieman
positiivisemmaksi kuin OECD-maissa keskimiirin. Niyttiisi siis siltd, ettd suomalaiset rehtorit
nikevit opettajansa erityisen mydnteisend voimavarana laadukkaan kouluympiristén luomisessa,
kun vertailukohtana ovat oppilaisiin ja fyysiseen ympiristoon liictyvit tekijit sekd muiden maiden
rehtorien arviot. Suomalainen opettaja on myds itsendinen ja laajaa pidtintivaltaa omaava toimija
useimpien muiden maiden kollegoihinsa verrattuna. Opettajankoulutukselta timi edellyttiid
entisti monipuolisempaa paneutumista opettajan rooliin vallankiyttdjind ja vastuun kantajana
kouluyhteisén kehittimisesti.

Suomalaiselle nuorelle koulutuksen arvo aikuiselimiin valmistajana niyttiytyi kohtuullisen
myonteisend muihin vastaavan kehitystason omaaviin maihin verrattuna. Koulutuksen arvostus oli
sidoksissa maan yleiseen kehitystasoon siten, ettd vihemmin kehittyneissi maissa nuoret kokivat
sen paljon tirkeimmiksi aikuiselimin valmiuksien tuottajaksi kuin kehittyneissi teollisuusmaissa.
Tidhidn vaikuttanee se, ettei koulutus ole ensin mainituille nuorille itsestddn selvyys ja jokaiselle
kuuluva julkisin varoin kustannettu hyddyke.

Suomalaisoppilaat kokivat matematiikan opettajansa kohtuullisen myénteisesti. Matematiikan
opettaja koettiin pddosin vahvana tukena ja ohjaajana omalle opiskelulle. Sen sijaan matematiikan
oppituntien tydrauhaa nuoret arvioivat melko kriittisesti. Myos yhteenkuuluvuuden tunne koulu-
yhteis66n oli suomalaisnuorilla hieman heikompaa kuin muiden maiden nuorilla keskimairin.

Rehtorien arvioille koulustaan tydskentely-ympiristoni oli ominaista ongelmien painottumi-
nen suhteellisesti enemmin oppilas- kuin opettajatekijoihin, kun vertailukohtana ovat muiden
maiden rehtorit. Suomalaisen oppilaan melko passiivinen rooli kouluyhteisossi ja keskimairiistd
heikompi viihtyvyys saattavat olla yhteydessi tihin seikkaan. Suomalainen koulukulttuuri ehki
projisoi tyoskentelyilmapiirin ongelmia oppilaisiin muita maita helpommin. Erddt aiemmat op-
pilaiden yhteiskunnallista tietoa ja kansalaisen roolia kartoittavat havainnot (Suutarinen 2002)

osoittavat, ettd oppilaille tarjoutuvat vaikuttamisen mahdollisuudet omaan opiskeluympiristéén
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ovat suomalaisessa koulussa melko vihiiset. Timi niyttiytyi tuloksissa siten, ettd suomalaisten
nuorten yhteiskunnallinen tietimys oli kansainvilistd huippuluokkaa mutta heidin halunsa osal-
listua yhteiskunnalliseen keskusteluun ja piitoksentekoon oli vertailumaiden alhaisinta. Nimi
havainnot korostavat oppilaiden roolia, viihtyvyytti ja asenteita koskevaa ymmirrysti syventivien
kansallisten tutkimushankkeiden tirkeytti.

Oppimisen tirkeimpii resursseja, aikaa ja rahaa, tarkasteltaessa suomalaista perusopetusta voi-
daan luonnehtia epiilemittd tehokkaaksi. Oppilaiden opiskeluun kiyttimi aika oli yksi ver-
tailumaiden alhaisimpia. Yhteiskunnan koulutukseen ohjaamat resurssit ovat OECD-maiden
keskitasoa (OECD 2004c). Niihin havaintoihin suhteutettuna oppilaiden ja opettajien ty6 on
hyvin tuloksellista. Koulutydn tuloksellisuuden takaamiseksi on myds jatkossa tirkedd huoleh-
tia koulutuksen pitkijinteisestd perusresurssoinnista. Muun muassa ryhmikoot heterogeenisiin
ryhmiin perustuvassa opetuksessa, koulutuksen riittdvin kattava tarjonta ja pitevien opettajien
riittdvyys ovat kriittisid resursseja, joiden rapautumisella on kohtalokkaita ja pitkivaikutteisia
seuraamuksia.

Rehtorien nikemys pitevien opettajien tarjonnasta oli Suomessa sangen myonteinen muihin
maihin verrattuna. Huolestuttava sen sijaan oli rehtorien arvio koulurakennusten kunnosta.
Opetustilojen varustelu arvioitiin yleisesti ottaen kohtuulliseksi, mutta suomalaisten koulukir-
jastojen tilanne oli rehtorien arvioimana yksi heikoimpia OECD-maista. Tdmi on melkoinen
hipeipilkku suomalaisessa koulukulttuurissa ja kekseinen haaste tulevaisuuden koulun kehitti-

misessi.

13.8 Sailyyko korkea taso myos tulevaisuudessa?

Suomalainen perusopetus niyttiytyy kansainvilisessd vertailussa laadukkaana ja tasa-arvoisena.
Tilanteen sdilyminen niin hyvini ei kuitenkaan ole itsestddnselvyys. Hyvi tulos vaatii pitkijinteis-
td ja sitkedd ponnistelua koulutusjirjestelmin kaikilla tasoilla lainsiitsjisti ja opetussuunnitelmien
kehittdjistd opettajiin ja oppilaisiin saakka. Ty hyvin tuloksen aikaan saamiseksi on aloitettava
aina uudelleen alusta uuden oppilasikiluokan kanssa.

Matematiikan osaaminen oli yleisesti tarkastellen korkealla tasolla. Osaamisprofiilissa oli kui-
tenkin nihtivissd myds notkahduksia eridilld sisiltdalueilla. Erityisesti geometrisia ja algebrallisia
sisiltdjd heikosti hallitsevien oppilaiden osuus oli selvisti suurempi, kun sitd verrataan matema-
titkan muihin osa-alueisiin. Tulos vahvistaa TIMSS 1999-tutkimuksen havaintoja, ja heikkou-
det voidaan paikallistaa selkedsti matematiikan opetussuunnitelmaan. On vilttimitonti, etcd
geometrian ja algebran opetussuunnitelmien uudenlaista jisentimisti jatketaan rohkeasti. Myds
oppimateriaaleja tulee uudistaa samoja periaatteita noudattaen.

Erityisesti tyttdjen matematiikkaa koskevat asenteet herittivit monia huolestuneita kysymyksia.
My®és opiskelustrategioiden kehittdmisessd riittdd haasteita. Suomalaisten nuorten kiinnostus mate-
matiikkaan oli kansainvilisesti vertaillen yllittavin vihiistd. Tyttojen kiinnostus, luottamus omiin
oppimismahdollisuuksiin ja koettu ilo matematiikan oppimisesta olivat selkeisti epitasapainossa
heidin korkeatasoisten suoritustensa kanssa. Negatiivisten asenteiden yleisyys on huolestuttavia
my®s siksi, ettd kiinnostuksella ja uskolla oppimismahdollisuuksiin on voimakas yhteys oppimis-

tuloksiin ja vahva ohjaava vaikutus jatko-opintoihin suuntautumiseen.
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Miten matematiikan oppimisen iloa ja usko oppimismahdollisuuksiin vahvistaa? Tehokkaimmat
keinot l6ytyvit todennikoisesti opiskelumenetelmistd ja oppimateriaaleista sekd vaikuttamises-
ta koulun, kodin ja kavereiden perinteisiin tapoihin “sukupuolittaa” matematiikan osaaminen.
Nykyaikainen yhteiskunta rakentuu yhi vahvemmin matematiikkaa hyddyntiville osaamisel-
le, mikd nikyy esimerkiksi uusien jatko-opiskelupaikkojen kasvavana miirini niilld aloilla.
Motivaatioperustan puutteiden seurauksena potentiaalista osaamista jdd runsaasti hyddyntdmitei.
Vaikka matematiikan opiskelun asenne- ja uskomusilmapiirid kisittelevin tutkimuksen miird
on maassamme viime vuosina lisddntynyt, kaivataan lisid tutkimustietoa erityisesti siitd, mika
vaikuttaa matematiikan opiskeluun liittyvien asenteiden ja motivaation muotoutumiseen.

Vaikka suomalainen lukutaito osoittautui korkeatasoiseksi, sitd on silti varaa vahvistaa ja laajen-
taa. Erityisesti luetun tulkintaa, pohdintaa, kriittistd arviointia ja omaa argumentointia vaativissa
tehtivissd suomalaiset eivit yltineet yhtd hyviin tuloksiin kuin tekstitiedon hakemisessa tai luetun
ymmirtimisessi. Nuorilta ndytti puuttuvan keinoja ja vilineitd erityisesti tekstin sisillén, muodon
javaikuttavuuden yhteyksien ymmairtimiseen. Etenkin rakenteen ja tyylin, argumentointitapojen
ja kielellisten ilmaisujen erittely ja arviointi tuotti vaikeuksia. Nuorten oli vaikea my6s analysoida ja
tehdi pditelmii erilaisten tekstityyppien vaikuttamiskeinoista, jisentdmistavoista, ilmaisutavoista,
sanavalinnoista ja niiden yhteydesti tekstin tarkoitukseen, sisillon vakuuttavuuteen ja vaikutta-
vuuteen. Onneksi uudet opetussuunnitelmat painottavat tekstitiedon osuutta ja tukevat niin luetun
ymmirtimisen ja kriittisen arvioinnin kuin kirjoittamisenkin taitojen kehittdmisti.

Tulokset kertovat kautta linjan suomalaisen koulun onnistuvan heikkojen oppilaiden tukemi-
sessa. Panostukset erityisopetukseen ja oppimisvaikeuksien varhaiseen eliminointiin eivit ole
menneet hukkaan. Ongelmien varhainen ennakointi ja nopea puuttuminen niiden syihin niytcii
olevan tirked avain koulutusjirjestelmin tuloksellisuuteen. Kaikilla sisiltdalueilla suorituksiltaan
heikommin menestyneet suomalaisnuoret olivat huomattavan paljon edelli muiden maiden vas-
taavia oppilaita. Esimerkiksi matematiikassa heikoimmin menestyneet oppilaat olivat kuusipor-
taisella asteikolla yli yhden suoritustason edelld vastaavaa kaikkien OECD-maiden oppilasryhmaii.
Parhaitenkin menestyneiden oppilaiden kohdalla ero OECD-keskiarvoon oli selkeisti positiivinen,
joskin pienempi, 20 pistettd. Suomalaisten kokemusten pohjalta voidaan kuitenkin turvallisin
mielin sanoa, ettei heikoimmin menestyvien oppilaiden tukeminen merkitse lahjakkaimpien
laiminlydmistd.

Heterogeenisessa ryhmissid on mahdollista huolehtia kaikkien erilaisten oppilaiden kohtuulli-
sesta edistymisestd. Tdmi kuitenkin edellyttid opettajilta korkeaa ammattitaitoa ja sitoutumista
huolehtimaan jokaisen oppilaan yksilollisestd edistymisestd. Rehtorien arvion mukaan suomalaiset
matematiikan opettajat ovat hyvin kykenevii tihin. Toinen tirked ehto on ryhmikokojen siily-
minen kohtuullisina. Yliluokkien ryhmikoot on onnistuttu pitimiin kouluissamme vield melko
pienini, mutta ryhmikokojen lievikin kasvattaminen voi johtaa nopeasti oppimisen ongelmien
lisidntymiseen heterogeenisiin ryhmiin perustuvassa opetuksessa.

Keinoja parantaa tuloksia entisestdin tulisi etsid eriyttimilld opetusta opetusryhmien sisilld
pedagogisesti entistd rohkeammin. Lahjakkaimpia tulee innostaa hyddyntimiin oma-aloitteisesti
ja itseniisesti omaa oppimisen potentiaaliaan muun muassa tietoteknologian mahdollisuuksia
kiyttien. Huippuosaajien motivaation tiedetdin laskevan melko nopeasti, elleivit opiskelutehti-

vit tarjoa kiinnostavia ja vaativia haasteita, joissa he joutuvat tosissaan ponnistelemaan. Toisaalta
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heikommin menestyvien oppilaiden osaamista tulee pyrkii koko ajan kohentamaan etsimilld
uusia keinoja motivaation, itseluottamuksen sekd oppimista tukevien ja rikastuttavien opiske-
lustrategioiden vahvistamiseen. Niiden tekijoiden oppimista tukeva vaikutus on tulosten valossa
kiistattoman suuri.

Matematiikan PISA-tulokset asettavat erityisen haasteen Suomen ruotsinkielisille kouluille,
joissa ylimmille suoritustasoille ylsi selvisti vihemmin oppilaita kuin suomenkielisissd kouluissa.
Osasyyni ruotsinkielisten oppilaiden vaikeuksiin voivat olla kaksikielisyyteen liittyvit ongelmat
etenkin silloin, jos kotona puhuttava kieli on toinen kuin koulun eikd kumpikaan vanhemmista
puhu kotona johdonmukaisesti ruotsia. Tami kysymys kuitenkin vaatii runsaasti lisitutkimusta
ennen kuin on mahdollista 6ytii ongelmaan pedagogisesti toimivia ratkaisuja.

Pienen kansakunnan tulevaisuus riippuu siitd, kuinka hyvin se onnistuu aktivoimaan uusien
sukupolvien koko osaamispiddoman yhteiskuntaa hyédyttimian. Huippuosaajillamme saattaa olla
tulevaisuudessa entisti ratkaisevampi vaikutus sithen, miten maamme menestyy kovenevassa kan-
sainvilisessi kilpailussa. Huiput eivit kuitenkaan valikoidu ja kehity itsestdin ja automaattisesti
koulutuksen tuloksena. Huippuosaamisen syntyminen riippuu entisti enemmin koulutusjirjestel-
min joustavuudesta tarjota vaihtoehtoja erilaisille lahjakkuuksille, kyvysti innostaa kaikkia nuoria
tekemiin parhaansa oman osaamisensa eteen ja opettajien pedagogisesta taidosta motivoida nuoria
kehittdimiin osaamistaan myds koulun seinien ulkopuolella. Toisaalta perusopetuksen tehtivini
korostuu tasavertaisten oppimisen mahdollisuuksien luominen ja edistiminen niin, ettd jokaisella
lapsella ja nuorilla on riittivit edellytykset osallistua tdysivaltaisina kansalaisina yhteiskunnan toi-
mintaan ja piitoksentekoon. Tihin tulee jokaisella nuorella olla oikeus yksilsllisesti vaihtelevista
oppimisen edellytyksisti riippumatta.

PISA:n tulosten valossa suomalaisen yhteiskunnan tulevaisuuden ennuste on monin tavoin lu-
paava. Hyvit oppimistulokset merkitsevit vankkaa perustaa nuorten jatko-opinnoille ja lupaavaa
tulevaisuutta koko kansakunnalle, jonka kulttuurinen omaleimaisuus, taloudellinen menestys ja

sosiaalinen oikeudenmukaisuus perustuvat jokaisen kansalaisen osaamiselle ja opinhalulle.
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Lite:
PISAN OTANNASTA

PISAn tavoitteena on tuottaa kansainvilisesti ja kansallisesti vertailukelpoista ja luotettavaa tie-
toa 15-vuotiaiden nuorten osaamisesta matematiikassa, luonnontieteissi, lukutaidossa ja ongel-
manratkaisussa. Tutkimus on otantaan perustuva arviointitutkimus. Ensisijaisena kiinnostuksen
kohteena on koko 15-vuotiaiden ikiluokka ja koulujirjestelmi tutkimukseen osallistuvissa maissa.
Lihtokohtana on perusjoukkoa edustavaan otokseen kuuluvien oppilaiden osaamisen seki kou-
lujen ja oppilaiden taustatietojen mittaaminen. Tulokset on voitava luotettavasti yleistid koko
perusjoukkoon eri maissa, kieliryhmissi ja kulttuureissa.

Otannan suunnittelussa ja toteutuksessa PISA 2003 -tutkimukseen osallistuvien maiden oli
noudatettava yhteisesti sovittuja periaatteita, joihin kuuluivat perusjoukon huolellinen miiricti-
minen, saman otantamenetelmin kiytt ja edustavan kansallisen otoksen laatiminen (ks. OECD
2004a).

Perusjoukko

PISA-tutkimuksen kohdeperusjoukkona olivat 15-vuotiaat nuoret. Suomessa perusjoukko mii-

riteltiin seuraavasti:

"Peruskoulun kaikki oppilaat, jotka ovat syntyneet helmikuun 1987 ja tammikuun 1988 viilisenii

aikana’.

Kehikkoperusjoukkona kiytettiin Tilastokeskuksen tuottamaa kouluaineistoa vuodelta 2001.
Suomessa arvioitiin olevan 15-vuotiaita peruskoululaisia vuonna 2003 yhteensi 61 107. PISAn
kansainvilisen otantastandardin vaatimusten mukaan perusjoukon piti kattaa vihintdin 95 pro-
senttia kaikista 15-vuotiaista. Suomessa perusjoukon ulkopuolelle rajattiin erityiskoulut. Rajausten
jilkeen perusjoukon koko oli 59 783. Yhteensi perusjoukon ulkopuolelle jii 15-vuotiaista perus-
koululaisista 1 324 oppilasta (2,2 %).
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Osittaminen

Osittamalla perusjoukko saadaan enemmin informaatiota perusjoukosta kuin pelkilli yksinker-
taisella satunnaisotannalla. Se my®s takaa koulujen edustettavuuden ositteittain ja pienentii otok-
sesta aiheutuvaa harhaa eli estimaattien keskivirhettd sekd mahdollistaa tulosten vertailtavuuden
osioiden kesken (esim. Lehtonen & Pahkinen 1995).

Perusjoukon osittamisperusteina olivat EU:n ja Tilastokeskuksen yleisesti kiyttimit suuralu-
eet, koulun opetuskieli ja kuntaryhmi. EU:n kehitysaluejaon mukaan suuralueita ovat Uusimaa,
Eteld-Suomi, Itd-Suomi, Vili-Suomi ja Pohjois-Suomi (kuvio 1). Opetuskielet olivat suomi ja
ruotsi. Suuralueista ja ruotsinkielisistd kouluista muodostetut alueet jaettiin vield 2-luokkaisen
kuntaryhmin mukaan kaupunkimaisiin ja maaseutumaisiin kuntiin. Kaupunkimaiset kunnat
kisittdvit myds taajaan asutut kunnat. Kultakin suuralueelta valittiin alueen koosta riippuen 2—41
suomenkielistd koulua ja ruotsinkielisistd kouluista otettiin mukaan kaikki koulut (yhteensi 51)

taulukon 1 mukaisesti.

Otantamenetelma

Ortanta suoritettiin kiyttien kaksivaiheista ositettua otantamenetelmii. Otannan ensimmiisessi
vaiheessa poimittiin koulut systemaattisella ositetulla PPS-otannalla (probability-proportional-
to-size), missd koulun kokotekijiksi miiriteltiin 15-vuotiaiden oppilaiden lukumiiri. Lisiksi
kullekin koululle poimittiin samanaikaisesti 1 tai 2 varakoulua mahdollisten poisjiintien vuoksi.
Otannan toisessa vaiheessa kustakin poimitusta otoskoulusta valittiin oppilaat systemaattisella

satunnaisotannalla.

Otoskoko

Tdmin tutkimuksen otantaan vaikuttivat tutkimusaineiston ryvistyneisyys ja siithen liittyvi si-
sikorrelaatio, joka kuvaa havaintoyksikdiden homogeenisuutta rypiiden sisilli. Havaintoyksikot
ovat rypiiden sisilld osittain toistensa kaltaisia. T4sti seuraa, ettd samaan estimointitarkkuuteen
piidsemiseksi ryvisotannan otoskoon on oltava huomattavasti suurempi kuin yksinkertaisen sa-
tunnaisotannan.

Kansainvilisesti minimiotoskooksi oli asetettu 150 koulua ja 4 500 oppilasta. Suomessa tavoit-
teeksi asetettiin 198 koulun otos. Kustakin otoskoulusta valittiin satunnaisesti 35 oppilasta. Jos
koulussa oli oppilaita vihemmiin, otokseen otettiin kaikki koulun 15-vuotiaat oppilaat. Otoksen
laadinnan yhteydessi todettiin, ettd otoskouluista saatujen listojen mukaan otokseen kuuluvia
oppilaita oli yhteensi 6 346, joista suomenkielisid oli 5 026 ja ruotsinkielisid 1 320.

Tutkimuksessa pyrittiin kattamaan koko oppilasjoukko mahdollisimman laajasti. Joillekin oppi-
laille osallistuminen saattoi kuitenkin olla mahdotonta esimerkiksi testikielen riittimittomin hal-
linnan taikka fyysisen, henkisen tai emotionaalisten toimintarajoitteen vuoksi. Tillaisia oppilaita
sisiltyi otokseen 79 (1,2 %). Lisiksi 32 oppilasta oli otoksen laadinnan jilkeen vaihtanut koulua
tai osoittautui, ettd otoslistalla oppilaan iki oli ilmoitettu viddrin. Niiden vihennysten jilkeen

otoskoko oli 6 235 oppilasta eli 98,3 % tavoitellusta otoskoosta. Kaiken kaikkiaan perusjoukon
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ulkopuolelle rajattiin 15-vuotiaista nuorista 3,4 prosenttia, miki alittaa kansainvilisesti asetetun

5 prosentin yldrajan.

Toteutunut otos ja vastausprosentit

Suomen otanta toteutui lihes suunnitelman mukaisesti. Ainoastaan yksi pieni ruotsinkielinen
koulu ilmoitti, ettei heilld ollut enid koulussaan yhtidin 15-vuotiasta oppilasta. Neljin otoskoulun
kohdalla jouduttiin kidyttimiin ensimmaiistd varakoulua.

Kansainvilisesti vastausprosenttien alarajat oli asetettu korkeiksi: edellytettiin, ettd 85 prosenttia
otoskouluista ja 80 prosenttia oppilaista osallistuu tutkimukseen. Suomessa saavutettu vastaus-
osuus oli kansainvilisessi vertailussa korkea; kouluista tutkimukseen osallistui 100 prosenttia
ja oppilaista 93 prosenttia. Tutkimukseen vastasi 5 796 peruskoulujen 15-vuotiasta oppilasta eli
kokeesta oli poissa 466 oppilasta (vastauskato 7 %). Toteutuneessa otoksessa suomenkielisid oppi-
laita oli 4 589 ja ruotsinkielisid 1 207. Oppilaiden lisiksi tutkimukseen osallistui 197 rehtoria tai
koulunjohtajaa, jotka vastasivat koulukyselyyn. Koulukyselyn vastausprosentti oli 100. Taulukossa
1 on esitetty tutkimuksen perusjoukko sekd suunniteltu ja toteutunut otos ositteittain. Lisiksi

taulukossa 2 on esitetty koulujen ja oppilaiden lukumairit suuralueittain.

Otoksen painokertoimista

PISA 2003 -aineisto on edustava otos Suomen 15-vuotiaista nuorista. Jokainen otokseen valittu
15-vuotias oppilas edustaa itsensi lisiksi suurempaa joukkoa ikitovereitaan. Yksittidisille oppilaille
lasketut painokertoimet vaihtelevat mm. siitd syysti, ettd pienen koulun oppilaalla on suurempi
todennikoisyys tulla valituksi otokseen kuin suuren koulun oppilaalla. Jokaiselle oppilaalle on
laskettu aineistoon painokertoimet, jotta oppilaiden otantatodennikdisyyksien vaihtelut eivit ai-
heuttaisi harhaa tuloksiin. Painokertoimien avulla on varmistettu, ettd otoksen oppilaat edustavat
perusjoukkoa ja vaikuttavat tuloksiin oikeassa suhteessa. Painokertoimia kiyttimilld tulokset
voidaan yleistdd perusjoukkoon.

PISA-aineistossa kunkin oppilaan painokertoimeen vaikuttaa koulun todennikaisyys osua otok-
seen ja oppilaan todennikéisyys osua koulunsa otokseen. Lisiksi painokertoimien laskemisessa
on kiytetty seki koulu- ettd oppilaskohtaisia korjauskertoimia, jos valittu koulu tai oppilas ei ole
osallistunut tutkimukseen. Korjauskertoimien avulla on siis korjattu vastauskadon aineistoon
aiheuttamaa vinoutta.

Oppilaiden painokertoimet on muodostettu siten, ettd niiden summa on perusjoukon koko.
Lisiksi painokertoimista on johdettu aineiston tilastollisissa testauksissa tarvittavat normalisoidut
painokertoimet, joiden summa on PISAn otoskoko. Kansainvilisessd mitta-asteikkojen kalibroin-
nissa on kiytetty painokertoimia, joilla on saatu kaikkien maiden edustavuus kansainvilisessi
aineistossa yhti suureksi. Tilloin maiden viliset erot perusjoukon ja otoksen koossa eivit vaikuta
tuloksiin.

Suomen otokseen ruotsinkielisistd kouluista ja oppilaista valittiin yliedustava otos, koska ha-
luttiin mahdollistaa ja varmistaa luotettavien vertailujen tekeminen kaksikielisessi koulujirjes-

telmissi. Ruotsinkielisten yliedustus otoksessa tulee huomioida koko maata koskevia tuloksia
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laskettaessa siten, ettd molemmille kieliryhmille lasketut painokertoimet vastaavat kieliryhmien

todellista osuutta perusjoukossa ja summautuvat perusjoukon kooksi. Suomen otoksessa yksi op-

pilas edustaa keskimairin 10 oppilasta. Oppilaskohtaiset painokertoimet vaihtelevat 1:n ja 16:n

vililli. Ruotsinkielelld opetusta saavat oppilaat edustavat keskimiirin 3:a oppilasta, kun vastaava

luku suomenkielelld opetusta saavilla on 12.

Taulukko 1 Perusjoukko, suunniteltu ja toteutunut otos seka oppilaiden vastausprosentti
Ositteet Perusjoukko Suunniteltu otos Toteutunut otos Vastanneet
Alueet Kuntamuoto Koulut Oppilaat Koulut Oppilaat Koulut Oppilaat | Oppilaat %
Uusimaa Maaseutu 5 286 2 70 2 67 64 96
Kaupunki 127 13182 34 1185 34 1166 1066 91
Yhteensa 132 13 468 36 1255 36 1233 1130 92
Etela-Suomi Maaseutu 69 3756 10 343 10 339 310 91
Kaupunki 151 15751 41 1417 41 1389 1302 94
Yhteensa 220 19507 51 1760 51 1728 1612 93
Ita-Suomi Maaseutu 61 3798 10 333 10 332 308 93
Kaupunki 43 4463 11 385 11 381 354 93
Yhteensa 104 8261 21 718 21 713 662 93
Vali-Suomi Maaseutu 46 2561 7 227 7 219 207 95
Kaupunki 48 4818 12 403 12 392 365 93
Yhteensa 94 7379 19 630 19 611 572 94
Pohjois-Suomi  Maaseutu 49 2370 6 188 6 183 170 93
Kaupunki 54 5294 14 475 14 472 443 94
Yhteensa 103 7 664 20 663 20 655 613 94
Ruotsinkieliset  Maaseutu 18 988 18 378 17 371 353 95
Kaupunki 33 2516 33 942 33 924 854 92
Yhteensa 51 3504 51 1320 50 1295 1207 93
Kaikki yhteensa 704 59783 198 6 346 197 6235 5796 93
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Taulukko 2

suuralueittain

PISA-tutkimukseen osallistuneiden
koulujen ja oppilaiden lukumaarat

Liite: PISAn otannasta

EU:n alueluokitusjérjestelméan
mukaiset suuralueet

EU:n alueluokitusjarjestelman Vastanneet

mukaiset suuralueet Koulut | Oppilaat
1.Uusimaa 56 1652
2.Etela-Suomi 60 1815
3.1td-Suomi 21 662
4.Vili-Suomi 32 936
5.Pohjois-Suomi 21 622
6.Ahvenanmaa 7 109

Yhteensa 5796

- Alueella ruotsinkielisia kouluja
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LINMETAULUKOT

Kansainvilisten keskiarvojen laskeminen PISAssa

PISA-liitetaulukoissa kiytetiiin kahta erilaista keskiarvoa:

* OECD-maiden keskiarvo, josta kiytetdin kuvioissa nimitystd OECD:n keskiarvo, on
kaikkien niiden OECD-maiden muuttuja-arvojen keskiarvo, joilta kyseistd muuttujaa
koskeva tieto on saatu. Titd keskiarvoa kiytetddn lihinni vertailtaessa yksittdisen maan
tilannetta tyypillisen OECD-maan tilanteeseen. OECD-maiden keskiarvo ei ota huomi-
oon oppilaspopulaation absoluuttisen koon vaihtelua eri maissa, ts. jokainen osallistuva
maa vaikuttaa yhti suurella painolla tihin keskiarvoon. Tissi raportissa maakohtaiset
(Suomen) vertailut OECD-maiden keskimiiriiseen tilanteeseen tehdiin yleensi titi

keskiarvoa kiyttien.

* OECD (kokonaiskeskiarvo) tarkoittaa seuraavissa liitetaulukoissa arvoa, joka saadaan
tarkastelemalla koko OECD-maiden joukkoa yhteni kokonaisuutena. Tilloin kukin maa
vaikuttaa lukuarvoihin maan 15-vuotiaiden koulua kiyvien ikiluokan koon mukaisella
painoarvolla. T4td tunnuslukua kiytetdin lihinni vertailtaessa yksittdisen maan tilannet-

ta koko OECD-alueen kokonaisuuteen.
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Maan keskiarvo on vertailumaan keskiarvoa tilastollisesti merkitsevasti korkeampi.
Maan keskiarvo ei poikkea tilastollisesti merkitsevasti vertailumaan keskiarvosta.
Maan keskiarvo on vertailumaan keskiarvoa tilastollisesti merkitsevasti alempi.

isesti merkitsevasti OECD-maiden keskiarvon ylapuolella.
kkea tilastollisesti merkitsevasti OECD-maiden keskiarvosta.

lastollisesti merkitsevésti OECD-maiden keskiarvon alapuolella.
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Liitetaulukko 5.3 Oppilaiden prosenttiosuudet ongelmanratkaisun eri suoritustasoilla

Suoritustasot

Alle tason 1
(alle 405 pistetta)

Taso 1
(405 - 499 pistetta)

Taso 2
(499 - 592 pistettd)

Taso 3

(yli 592 pistetta)

% kv % kv % kv % kv
OECD-MAAT
Alankomaat 10,7 (1,1 30,5 (1,3) 358 (1,4) 23,0 (1,1
Australia 9.4 (0,6) 258 (0,7) 39,1 (0,8) 257 (0,8)
Belgia 13,6 0,7) 24.4 (0,7) 337 (0,8) 28,3 (0,9)
Espanja 20,1 (0,9) 355 (1,1 32,9 (1,2) 11,6 (0,8)
Ifanti 12,5 (0,9) 36,9 (1,2) 383 (1,0) 12,3 (0,8)
Islanti 12,4 0,7) 325 (1,0) 40,2 (1,0) 14,9 (0,6)
Italia 247 (1,3) 347 (1,2) 30,0 (1,0) 10,6 (0,7)
Itavalta 13,6 1,0) 323 (1,1 36,8 (1,1 17,2 (1,2)
Japani 99 1,0) 20,0 (1,0) 345 (1,2) 356 (1,6)
Kanada 85 (0,5) 27,0 0,7) 40,0 (0,7) 245 (0,7)
Korea 52 (0,5) 216 1,0) 40,8 (1,1 324 (1,3)
Kreikka 327 (1,5) 36,1 1,0) 243 (1,2) 7.0 (0,8)
Luxemburg 17,0 0,7) 34,1 1,0) 347 (1,0) 14,2 (0,6)
Meksiko 58,1 1,9) 297 (1,1 10,9 1,0) 13 (0,2)
Norja 194 (0,9) 32,6 (1,2) 33,1 (1,0) 14,9 (0,8)
Portugali 23,9 (1,7) 36,5 (1,1 31,0 (1,4) 8,6 (0,6)
Puola 17,5 (1,0) 37,2 (1,0) 33,6 (1,1) 1,7 0,7)
Ranska 17 1,0) 28,1 (1,0) 375 (1,1 227 (1,0)
Ruotsi 12,0 (0,9) 324 (1,1 382 (1,0) 174 1,0)
Saksa 14,2 1,0) 277 (1,1 36,4 (1,5) 217 (1,4)
Slovakia 17,5 (1,4) 344 (1,2) 34,0 (1,3) 141 (1,0)
Suomi 46 (0,5) 22,1 (0,8) 433 (0,8) 30,1 (0,9)
Sveitsi 1,4 0,7) 26,8 (1,0) 387 (1,1 23,1 (1,4)
Tanska 10,5 (0,8) 30,2 (0,9) 39,2 (0,9) 20,1 (0,9)
Tsekki 12,1 (1,1 29.4 (1,2) 37,0 (1,1 215 (1,2)
Turkki 51,2 (2,5) 325 (1,6) 12,4 (1,6) 39 (1,2)
Unkari 16,1 1,0) 318 (1,4) 34,9 (1,2) 17,2 (1,2)
Uusi-Seelanti 9,9 (0,8) 253 (0,8) 36,5 (1,0) 28,3 (0,9)
Yhdysvallat 237 (1,1 337 (0,8) 30,3 (1,0) 12,3 (0,8)
OECD 21,6 (0,4) 30,0 0,3 31,2 (0,4) 17,2 0,3
OECD-maiden keskiarvo 17,3 0,2) 30,4 0,2) 34,2 0,2) 18,2 0,2)
MUUT MAAT
Brasilia 64,1 1,9) 25,6 (1,5) 8,7 (1,1 16 (0,5)
Hongkong (Kiina) 8,0 (1,1 20,5 (1,0) 36,5 (1,2) 35,0 (1,4)
Indonesia 735 (1,7) 22,9 (1,4) 35 (0,6) 0.1 (0,1
Latvia 20,3 (1,5) 356 (1,3) 325 (1,4) 1,6 (1,0)
Liechtenstein 10,2 (1,5) 26,0 (2.4) 36,8 (3.,6) 27,1 (2,6)
Macao (Kiina) 6,3 (0,8) 273 (1,4) 42,1 (2,0) 242 (1,6)
Serbia ja Montenegro 42,6 1,7) 39,5 (1,2) 15,8 (1,2) 21 0,3)
Thaimaa 414 1,6) 40,5 (1,1 15,6 (1,1 26 (0,5)
Tunisia 771 (1,1 204 (0,8) 25 (0,5) 0.1 (0,1
Uruguay 47,2 1,6) 30,5 (1,3) 17,5 (1,2) 47 (0,5)
Venja 228 (1,7) 345 (1,0) 30,6 (1,3) 12,2 (1,0)
Englanti’ m m m m m m m m

1. Vastausprosentin alhaisuus estéa vertailtavuuden
Lahde: OECD 2004b
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Suomenkieliset alueet
] Pohjois-Suomi
| Vali-Suomi

| 1td-Suomi
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17 bt et st Tromin aviken esmamisesal ATk tekijoilld hyvii
osaamista voidaan selittdi? Miten oppimisympiristd, opiskelustrategiat tai
tietoteknologian kiyttd liittyvit suorituksiin? Antaako osaaminen riittdvid
perustaa erilaisille jatko-opinnoille ja elimissi selviytymiselle? Kuinka paljon

aikaa ja rahaa tarvitaan hyvien tulosten aikaan saamiseksi?

PISA 2003 -tutkimuksen padraportti pyrkii tarjoamaan lukijalleen kattavan, ) (

monipuolisen ja tosiasioihin perustuvan kokonaiskuvan suomalaisen

KOULUTUKSEN
TUTKIMUSLAITOS
JYVASKYLAN YLIOPISTO

perusopetuksen tuloksista. Nikokulma on kansainvilinen ja vertaileva.
Miten suomalainen koulutus menestyy maailman kehittyneimpien
koulutusjirjestelmien vertailussa? Nikokulma on mys muutosta arvioiva.

Miten tulokset ovat kehittyneet kolmen vuoden aikana?

Vastaukset koulujirjestelmin toimivuutta ja nuortemme osaamista
koskeviin kysymyksiin ovat ehki mydnteisempiid kuin misséin muussa
maailman maassa. Olemme onnistuneet jirjestimiin koulutuksemme
tavalla, jota muista maista tullaan ihastelemaan ja himmaistelemiin. Mutta
kuinka vaikeaa onkaan ymmirtii saatikka muille selittd, missd toimimme

eri tavalla kuin muut. Miki on suomalaisen menestymisen salainen resepti?

Tissd julkaisussa pyritdin suomalaisen PISA-menestyksen verhoa avaamaan
erittelemilli sitd muun muassa oppilaiden ominaisuuksien, alueiden, koulujen
ominaispiirteiden, kdytettivien resurssien, opetuskielen ja sukupuolen suhteen.
Menestyksen takaa paljastuu ainakin tasa-arvo suomalaisen koulutusajattelun teoriana

ja kiytintoni. Kansainvilinen vertailu vahvistaa, etti tasa-arvo ja korkea laatu kulkevat

kisi kiidessi. Tasa-arvo muutaman askeleen edelli.
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