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Johdanto

Koulutuksen tasa-arvo
Suomi on menestynyt hyvin kansainvälisissä koulu-
tuksen arvioinneissa. Menestyksen syiksi on arveltu il-
maista koulutusta, opettajien korkeaa koulutustasoa, 
opettajan ammatin korkeaa arvostusta, pienehköjä op-
pilasryhmiä, erityisopetuksen määrää ja koulujen vä-
listen oppimistuloserojen vähäisyyttä, muutamia mai-
nitakseni (Välijärvi ym. 2002). Keskeisenä ajatuksena, 
jota myös ulkomaalaisille vieraille aina muistetaan 
markkinoida, on koulutuksellinen tasa-arvo. Kaikille 
taataan mahdollisuus korkeatasoiseen opetukseen sekä 
oppimisen erityiseen tukeen sitä tarvittaessa.
	 Opetus- ja kulttuuriministeriön linjauksen mukaan 
koulutuksellinen tasa-arvo muodostaa perustan suo-
malaiselle hyvinvoinnille. Tasa-arvon toteutumisen 
kannalta nähdään tärkeänä, että perusopetuksessa pys-
tytään varmistamaan hyvät oppimisen edellytykset kai-
kille ja tukemaan syrjäytymisvaarassa olevia sekä muita 
tukea tarvitsevia. Sukupuolten välisiä oppimiseroja tu-
lisi myös kaventaa sekä koulutuksen periytyvyyttä vä-
hentää (OKM 2012).
	 Opetushallitus on muiden tehtäviensä ohella tutkinut 
myös koulutuksellista tasa-arvoa: ”Koulutuksen tasa-
arvon arvioimisessa sukupuoli, väestöryhmä sosioe-
konomisen taustan mukaan ja alueellinen ulottuvuus 
ovat indikaattoreita, joita on käytetty sekä kansainvä-
lisissä että kansallisissa arvioinneissa. Koulutuksen ta-
sa-arvoa arvioidaan yleensä joko tarkastelemalla kou-
lutuspalvelujen tarjonnan yhtäläistä saavutettavuutta 
tai koulutuksen vaikuttavuutta. -- Perusopetuksen 
vaikuttavuuden arvioinnissa keskeinen osa-alue on 
oppimistuloksiin perustuva tasa-arvon arviointi. Op-
pimistuloksiin perustuvassa arvioinnissa tutkitaan esi-
merkiksi sitä, onko oppimistuloksien ja sukupuolen tai 
oppimistuloksien ja alueiden välillä sellaista systemaat-
tista vaihtelua, joka indikoi epätasa-arvoa. Arvioinneis-
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sa ollaan yleensä kiinnostuneita sekä koulujen välisen 
vaihtelun että oppilaiden suorituksien välisen vaihtelun 
suuruudesta ja niihin yhteydessä olevista tekijöistä.” 
(Jakku-Sihvonen & Komulainen 2004)
	 Suomen koulutuspolitiikassa on pyritty kohti tasa-ar-
voa jo Suomen hallitusmuodosta (1919) lähtien: ”Opetus 
kansakouluissa on oleva kaikille maksuton”. Siirryttäes-
sä peruskoulujärjestelmään 1970-luvulla koulutuksen 
tasa-arvo sai yhden harppauksen eteenpäin. Tasokurs-
sien poistaminen 1985 takasi kaikille mahdollisuuden, 
ainakin teoriassa, edetä opinnoissaan yhdenvertaisesti 
muiden kanssa. Kuitenkin viimeisimmän lainsäädän-
nön myötä tullut mahdollisuus valita kouluksi muukin 
kuin lähikoulu sekä koulujen profiloituminen, on lisän-
nyt epätasa-arvoa koulutusmahdollisuuksissa. Koulun-
valintamahdollisuuksien hyödyntäminen riippuu per-
heen käytettävissä olevasta sosiaalisesta, kulttuurisesta 
ja taloudellisesta pääomasta. Tähän kouluvalintaan ja 
-valikoitumiseen on sisäänrakennettuna koulutuksen 
periytyvyyttä vahvistava elementti (Kalalahti & Varjo 
2012). Vaikka Suomessa oppimistulosten kansainväli-
sissä vertailuissa koulujen väliset erot ovat olleet koh-
tuullisia ja koulukohtaiset oppilaiden oppimistuloksia 
selittävät tekijät ovat olleet pieniä, on mm. Berneliuk-
sen (2011) tutkimuksessa todettu viitteitä koulun it-
senäisestä vaikutuksesta oppimistulosten selittäjänä. 
Myös kuntien erilainen resurssointi koulutukseen sekä 
koulukohtaisten resurssien säätely kuntien sisällä saat-
taa aiheuttaa eriarvoisuutta eri kuntien, sekä eri alu-
eella asuvien perheiden välille (Kauppinen & Bernelius 
2013).
	 Tyttöjen ja poikien välistä epätasa-arvoa kuvaa mm. 
Opetushallituksen vuosien 1995–2002 arviointien me-
ta-analyysi (Jakku-Sihvonen & Kuusela 2002), jossa 
heikoimmin menestyneissä kouluissa tyttöjen todetaan 
suoriutuvan selvästi poikia paremmin. Samaa ilmiö-
tä ei ollut havaittavissa hyvin menestyvissä kouluissa. 
Aiheeseen liittyvässä jatkotutkimuksessa (Jakku-Sih-
vonen & Komulainen 2004) todetaankin: ”Nykyolois-

sa maassamme tutkimusta tulisi suunnata erityisesti 
siihen, miten tyttöjen ja poikien toimintakulttuurit ja 
elämänpiirit poikkeavat kielen käytön ja kehittymisen 
osalta. Onko niin, että tyttöjen ja poikien toimintakult-
tuureissa on alueellisia ja perheen koulutustaustaan 
liittyviä eroja ja tekijöitä, joiden kompensoimiseen kai-
kissa koulussa ei ole voitu kiinnittää riittävästi huomio-
ta tai niihin ei ole onnistuttu vaikuttamaan?”
	 Vuonna 2009 tehdyssä tutkimuksessa (Nyyssölä & 
Jakku-Sihvonen 2009) kiinnitetään huomiota erityis-
opetuksen määrän eroihin maakuntien välillä, mutta 
todetaan läänien välisten erojen oppimistuloksissa ole-
van verrattain pieniä. Samassa tutkimuksessa viitataan 
pääkaupunkiseudun oppimistulosten eriytymiseen ja 
polarisoitumiseen, sekä maaseutu- ja kaupunkikoulu-
jen välisiin eroihin parhaiten ja heikoiten menestynei-
den oppilaiden osalta, molemmissa ryhmissä kaupun-
kikoulujen eduksi.
	 Edellä mainituissa tutkimuksissa on havaittu kou-
lutuksellista epätasa-arvoa tyttöjen ja poikien välillä, 
maaseutu- ja kaupunkikoulujen välillä, kuntien välillä 
sekä kuntien sisällä koulujen välillä. Kuuselan (2006) 
artikkelissa kysytäänkin, kummasta näissä havainnois-
sa on kyse, opetuksen epätasalaatuisuudesta vai kou-
lutuksen tasa-arvosta yleisemmin. Näyttää siltä ettei 
pelkkä opetuksen tasalaatuisuus riitä takaamaan yh-
denvertaisia oppimistuloksia, ja että riskitekijät ka-
saantuvat tietyille alueille. Kun eri yhteyksissä kerätyt 
laajat aineistot eivät näytä antavan vastausta epätasa-
arvon pohjimmaisiin syihin, herää kysymys, olisiko ole-
massa muita menetelmiä, joilla voidaan havaita viittei-
tä siitä, miten epätasa-arvo muodostuu, ja miten sitä 
voitaisiin mahdollisesti vähentää. Eräs tällainen lähes-
tymistapa voisi olla tarkastella sosiaalisen ja kulttuuri-
sen pääoman vaikutusta oppimistuloksiin ja 
-ympäristöihin.
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Sosiaalinen ja kulttuurinen pääoma
Erään laajahkon määritelmän mukaan sosiaalinen pää-
oma sisältää yhteiskunnan rakenteisiin juurtuneita nor-
meja ja sosiaalisia suhteita, jotka antavat ihmisille mah-
dollisuuden koordinoida toimintaansa (Kajanoja 1997). 
Rothonin ja Goodwinin (2011) mukaan sosiaalinen 
pääoma ei kuitenkaan ole mikään universaalin hyvän 
määritelmä, vaan se voi sisältää sekä positiivisia että 
negatiivisia vaikutuksia. Määritelmän mukaan sosiaali-
sen pääoman voisi katsoa kuvaavan yhteisön sosiaalis-
ta verkottumista, arvoja ja toimintatapoja. Sosiaalinen 
pääoma muotoutuu hitaasti sen mukaan millaisia ihmi-
siä ja millainen elinkeinorakenne yhteisössä on. Näiden 
pohjalla on tietenkin pitkäaikainen historia aina maam-
me asuttamisesta lähtien (taulukko 1). Tietyn tyyppiset 
ihmiset lähtivät valloittamaan paljastuvaa maata, näis-
tä toiset menivät pidemmälle kuin toiset. Jotkut alkoi-
vat viljellä maata, toiset käydä kauppaa, kuka mitäkin. 
Tietyn tyyppiset ihmiset keräytyivät yhteen, jotkut soti-
vat, eräät taas olivat erakoita. Syntyi erilaisia paikallisia 
olosuhteita, jotka kehittyivät vuosisatojen varrella osit-
tain omiin suuntiinsa, ja joissa perheet ja yksilöt muok-
kautuivat enemmän tai vähemmän osaksi yhteisöä. Eri 
alueille syntyi erilaista sosiaalista pääomaa, niin hyväs-
sä kuin pahassakin. 
	 Jos tarkastellaan, miten tuo alueiden sosiaalinen 
pääoma vaikuttaa yksittäisen oppilaan koulumenes-
tykseen, voidaan ajatella sen sosiaalisen pääoman, joka 
on perheiden käytössä, ja joka erityisesti vaikuttaa lap-

sen tai nuoren menestymiseen, näyttäytyvän perheiden 
kulttuurisena pääomana (taulukko 1). Perheessä olevan 
kulttuuripääoman siirto on tärkeä edellytys lapsen ky-
vylle käyttää hyväkseen koulutusjärjestelmän tuotta-
maa yhteiskunnallista kyvykkyyttä. Tämä kulttuurisen 
pääoman siirto edellyttää, että perheessä on kulttuuri-
sen pääoman varasto, josta siirto voi tapahtua (Jaeger 
2009). Tämän varaston olemassaolo ei yksin riitä, vaan 
vanhempien on siirrettävä tuota pääomaa lapselle, ja 
lapsen on lisäksi otettava se vastaan, jotta se hyödyttäisi 
häntä (Kuvio 1). Tämä lapselle sosialisaatioprosessissa 
siirtynyt kulttuuripääoma voidaan nimetä identiteetti-
pääomaksi (ks. Cotê 1996), joka yhdessä lapsen peritty-
jen ominaisuuksien kanssa luo edellytykset muun mu-
assa tietylle tavalle oppia.
	 Toisaalta nyky-yhteiskunnassa tämä mekanismi on 
voinut muuttaa osittain muotoaan. Postmoderniin yh-
teiskuntaan kuuluu, että yksilö etsii jatkuvasti identi-
teettiä ja elää siten jatkuvassa identiteettikriisissä, kos-
ka identiteettiä kulttuurisesti määrittävät initiaatioriitit 
ja eri elämänvaiheet ovat menettäneet sen kulttuurisen 
merkityksen, joka niillä aiemmin on ollut (Kivelä 1996). 
Identiteetti määrittyy siis yksilöhistoriallisesti. Se on 
tulosta menneistä elämänvaiheista ja siitä kuinka ne 
määrittävät yksilön nykyisyyttä ja tulevaisuusmahdol-
lisuuksia, myös koulutusmahdollisuuksia.
	 Koulutuksen tehtävänä on sanottu olevan tietojen, 
taitojen, asenteiden ja erilaisten kykyjen opetus. Toi-
saalta koulutuksella pyritään myös vaikuttamaan yh-

	 Yksilö	 Perhe	 Yhteisö – alue	K ansakunta
Edellytys	T emperamentti/kognitiiviset kyvyt	 Perimä/kasvatus	 Yhteiskuntarakenne	H istoria
Ilmenemismuoto	I dentiteettipääoma	K ulttuuripääoma	S osiaalinen pääoma	K ansanluonne

Taulukko 1 • Sosiaalisen pääoman mittakaavat ja ilmenemismuodot
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teiskunnallisen työn- ja vallanjaon toteutumiseen, toi-
sin sanoen seulomaan oikeat ihmiset ja ihmisryhmät 
oikeisiin paikkoihin ja asemiin. Lisäksi koulutuksen 
tehtävänä on sanottu olevan yhteiskunnallisen vakau-
den ja eheyden säilyttäminen sekä jatkuvuuden turvaa-
minen. Tämä tapahtuu integroimalla uudet sukupolvet 
osaksi yhteisöä, sen toiminta- ja ajattelutottumuksia, 
sekä traditioita. Koulutuksen tehtäviin sanotaan kuulu-
van myös käyttöään odottavan kansanosan pitäminen 
reservissä, kuten työttömien kouluttaminen tai nuorten 
pitäminen koulussa pidempään. (Antikainen ym. 2006)
	 Jos koulutus onkin yhteiskunnan näkökulmas-
ta yksilöiden lajittelua sosiaalisen kehityskelpoisuu-
den asteikolla (Rinne ja Kivinen 1988), niin yksilön 
kannalta koulu on väline, jonka avulla on mahdollis-
ta varmistaa itselle korkea arvo työmarkkinoilla (Kivi-
nen 1988). Bourdieun (1977) mielestä koulu on yhteis-
kunnallisen vallankäytön väline, joka ylläpitää jäykkiä 
luokkarakenteita, ja tämä vaikeuttaa alempiin sosiaa-
liluokkiin kuuluvien oppilaiden menestymistä koulu-

tusjärjestelmässä. Nimenomaan koulutusjärjestelmä 
on se institutionaalinen rakenne, joka ylläpitää ja uu-
sintaa sosiaalista epätasa-arvoa (Jaeger 2009). Korke-
ampi kulttuurinen pääoma auttaa oppilasta ymmärtä-
mään paremmin ”pelin säännöt”, esimerkiksi edullisen 
ajattelu- ja puhetavan, käyttäytymisen sekä yleisen ole-
muksen. Tämä taas näkyy parempana suoriutumisena, 
vaikkakin vaikutuksen voimakkuus on kulttuurisidon-
nainen.
	 On olemassa monia tutkimuksia, joissa oppimistu-
lokset on yhdistetty kulttuurisiin tekijöihin (mm. Car-
bonaro 1998, Israel ym. 2001, Sun 1999, Schlee ym. 
2009, Bernelius ja Kauppinen 2011). Näissä tutkimuk-
sissa huomio on keskittynyt siihen, millainen vaiku-
tus perheellä on lapseen tai nuoreen. Se, missä määrin 
yhteisön sosiaalinen pääoma vaikuttaa yksilöihin, on 
jäänyt vähemmälle huomiolle. Sunin (1999) mukaan 
yhteisön sosiaalinen pääoma vaikuttaa kuitenkin joh-
donmukaisesti opintosuorituksiin, vaikka perhekohtai-
set selittäjät ja demografiset tekijät suljettaisiinkin pois. 

 1 • Kulttuurisen pääoman vaikutus koulusaavutuksiin 

Vanhempien kulttuurisen pääoman ”varasto”
• Taide-esineet
• Kodin opetukselliset resurssit

Vanhempien toimet siirtävät kulttuurista pääomaa
• Kulttuurivuorovaikutus
• Kiinnostus lapsen koulunkäyntiä kohtaan

Vanhempien sosio-ekonomiset ominaispiirteet

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

Jaeger 2009

Koulutusjärjestelmä

Lapsen kulttuurinen aktiivisuus

Lapsen akateeminen kyvykkyys

Lapsen koulutukselliset valinnat



75

Myös Morrowin (1999) mielestä nuoria koskevissa tut-
kimuksissa tulisi ottaa huomioon ystävien vaikutus, 
sosiaaliset verkostot sekä yhteisön toiminnot. Paikalli-
sen kulttuurin tuntemus auttaa tunnistamaan mahdol-
lisia ongelmia ja niiden syitä, sekä parhaassa tapauk-
sessa löytämään ratkaisu kyseisiin ongelmiin (McPride 
2011).
	 Tässä artikkelissa tarkastellaan paikkatietomene-
telmien avulla oppimistulosten ja eräiden muiden op-
pilas- sekä koulukohtaisten muuttujien alueellista 
vaihtelua vuoden 2012 PISA-aineistossa. Tämän lähes-
tymistavan avulla pyritään kuvaamaan yhteisöjen sosi-
aalisen ja perheiden kulttuurisen pääoman vaihtelua ja 
löytämään viitteitä siitä, miten paikallinen vaihtelu eri 
puolella Suomea mahdollisesti vaikuttaa koulutukselli-
seen tasa-arvoon.  

Paikkatieto ja 
spatiaalinen interpolointi
Tyypillisesti laajat arviointiaineistot ovat hierarkkises-
ti rakentuneita. Tällaisissa tapauksissa pyritään selitys-
mallien laadinnassa käyttämään monitasomallinnusta, 
jossa otetaan huomioon koulujen sisäkorrelaatio, ts. se, 
että saman koulun oppilaiden tulokset ovat enemmän 
samankaltaisia keskenään kuin aineistossa keskimää-
rin. Myös samalla alueella sijaitsevien koulujen tulok-
set voivat korreloida keskenään eli aineistossa voi olla 
myös spatiaalista autokorrelaatiota.
	 Spatiaalinen interpolointi perustuu havaintoon, että 
lähellä toisiaan sijaitsevien pisteiden arvot ovat suu-
remmalla todennäköisyydellä lähellä toisiaan kuin kau-
empana olevien pisteiden arvot (esim. Bailey & Gatrell 
1995). Tätä ilmiötä nimitetään spatiaaliseksi autokor-
relaatioksi. Spatiaalisissa interpolointimenetelmissä 
pyritään mallintamaan ominaisuuden spatiaalinen au-
tokorrelaatio tutkimusalueella ja käyttämään tätä mal-
lia hyväksi ennustettaessa ominaisuusarvoja tuntemat-
tomille pisteille.

	 Kriging on yksi spatiaalisen interpoloinnin mene-
telmistä. Kriging menetelmän avulla voidaan laskea 
ennustepinta mitattujen havaintopisteiden arvojen 
perusteella. Kriging on menetelmä, joka ottaa huo-
mioon havaintojen ryhmittäisyyden ja etäisyyden en-
nustepintaa laskettaessa (McCoy & Johnston, 2001). 
Kriging-menetelmää on perinteisesti käytetty mm. me-
teorologiassa ja geologiassa, mutta vasta viime vuosina 
menetelmää on sovellettu myös laajoihin oppimisen ar-
viointiaineistoihin (Vettenranta & Harju-Luukkainen 
2013, Harju-Luukkainen & Vettenranta, 2013, 2014 ). 
Tässä artikkelissa kriging-menetelmää käytetään ha-
vainnollistamaan PISA-tulosten sekä eräiden tausta-
muuttujien alueellista jakautumista ja ryhmittymistä. 
Käytetyt muuttujat on valittu keskinäisten korrelaatioi-
den perusteella, mutta toisaalta niin, että ne kuvaisivat 
mahdollisimman hyvin joitain sosiaalisen ja kulttuuri-
sen pääoman piirteitä sekä niiden alueellista vaihtelua.
	 Kriging-menetelmää on sovellettu niin, että kukin 
PISA 2012 –tutkimukseen osallistunut koulu on sijoi-
tettu kartalle. Kullekin koululle on laskettu oppilaskoh-
taisesta datasta koulukohtaisia keskiarvoja, jotka on 
painotettu PISA-aineiston oppilaskohtaisilla painoilla. 
Tällä tasoitetaan mm. ruotsinkielisten oppilaiden sekä 
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden yliotoksesta ai-
heutuvaa aineiston vääristymistä. Suomi on jaettu 10 x 
10 km ruutuihin tai rasteripisteisiin, ja kullekin pisteel-
le on laskettu 12 lähimmän otantaan sattuneen koulun 
koulukohtaisten keskiarvojen perusteella ennustear-
vo sekä ennusteen keskivirhe. Ennustetta laskettaessa 
painotetaan lähimpien havaintojen sijaintia, mutta esi-
merkiksi koulun oppilasmäärää ei ole käytetty painot-
tamiseen. Tämän jälkeen kunkin rasteripisteen arvoa 
käyttäen on muodostettu ennustepinta, joka on luoki-
teltu harkintaa käyttäen (luokkamäärä ja luokkarajat) 
sellaiseksi, että muodostettu kartta valaisee tarkastelta-
vaa muuttujaa ja se jakautumista mahdollisimman ku-
vaavasti. Lopullinen kartta kertoo satunnaisesti valitus-
sa paikassa satunnaisesti sijaitsevan koulun niin ikään 
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satunnaisen oppilaan tarkasteltavaa muuttujaa kuvaa-
van odotusarvon.
	 Ennusteiden luotettavuutta ja erojen merkitsevyyttä 
voidaan tarkastella vertaamalla kahden yksittäisen en-
nustepisteen arvoa ennusteiden keskivirheiden avulla, 
tai sitten muodostamalla visuaalisen tarkastelun avul-
la kiinnostavia alueita. Kahden alueen eron merkitse-
vyyttä voidaan tutkia laskemalla aluekohtaiset koulujen 
keskiarvot ja vastaavat keskiarvon keskivirheet. Alu-
eiden välisten erojen merkitsevyys voidaan tämän jäl-
keen todeta esimerkiksi t-testin avulla. 

Osaamisen muutokset ja 
vaihtelu PISA-aineistossa

Osaamisen määrittely PISA:ssa
Yhteistä PISA:n kolmen pääalueen osaamisen paino-
tuksille on käytännönläheisyyden ja yhteiskunnassa 
toimimisen korostaminen. Matematiikan arvioinnin 
lähtökohtana on, missä määrin nuoret kykenevät so-
veltamaan matematiikkaa heille tärkeiden kysymys-
ten ymmärtämiseen. Samoin lukutaidon arvioinnissa 
keskitytään arjen lukemistilanteisiin ja lukijan omien 
tavoitteiden saavuttamiseksi tarvittavaan lukemaan 
sitoutumiseen. Näin myös luonnontieteiden arvioin-
nin lähtökohtana on luonnontieteellisen ymmärryksen 
nuorelle tuoma kyky osallistua julkiseen keskusteluun 
sekä päätöksentekoon. Tärkeänä pidetään myös kykyä 
selittää luonnontieteellisiä ilmiöitä, tehdä havaintoihin 
perustuvia johtopäätöksiä sekä ymmärtää luonnontie-
teiden ja teknologian muovaavan aineellisia, älyllisiä ja 
kulttuurisia ympäristöjä (OECD 2013a). 
	 Näiden kaikkien kolmen pääalueen osaamisen mää-
rittelyssä on nähtävissä kaksi erilaista näkökulmaa. 
Toisaalta yhteiskunnan kannalta pidetään tärkeänä, 
että mahdollisimman moni nuori saavuttaa sellaiset 
tiedot ja taidot, jotta hän kykenee täysipainoisesti osal-
listumaan ja antamaan panoksensa yhteiskunnan ra-

kentamiseksi. Toinen näkökulma on nuoren itsensä 
elämänhallinnan kannalta tärkeissä tiedoissa ja taidois-
sa, jotta tämä kykenisi osallistumaan täysipainoisena 
yksilönä omaa elämäänsä koskevaan päätöksentekoon 
ja toisaalta käyttämään hyväkseen yhteiskunnan tarjo-
amat edut ja palvelut. Hyvä lukutaito sekä matematii-
kan ja luonnontieteiden osaaminen ja näihin kaikkiin 
sitoutuminen ovat keskeinen osa nuoren sosialisaatio-
prosessia, joka auttaa tätä integroitumaan sosiaaliseen 
ja kulttuuriseen ympäristöönsä täysipainoisen elämän 
saavuttamiseksi.

Päätulokset ja niiden muutokset
Edellä kuvattu osaamisen käytäntöön painottuminen 
näkyy osaltaan myös siinä, että oppilaiden suoriutu-
misen korrelaatio PISA-tutkimuksen eri pääalueiden 
välillä (r = 0,8 - 0,9) on suurempaa kuin korrelaatio 
PISA-pistemäärän ja lähinnä vastaavan kouluaineen 
kouluarvosanan välillä (r = 0,5 - 0,6). Osittain tälle on 
selityksenä myös se, että kouluarvosanojen ja PISA-pis-
temäärien suhde ei ole vertailukelpoinen eri puolella 
Suomea. Niillä alueilla, joissa PISA-tulokset ovat hei-
kompia, oppilaiden saamat keskimääräiset kouluarvo-
sanat eivät kuitenkaan ole välttämättä vastaavasti hei-
kompia, ja päinvastoin (Harju-Luukkainen ym. 2015).
	 Suomi on menestynyt 2000-luvun alusta lähtien var-
sin hyvin PISA-tutkimuksissa, jos vertailukohtana pi-
detään maiden välistä rankingsijoitusta (Kupari & Vä-
lijärvi 2005, Karjalainen & Arinen 2007, Sulkunen ym. 
2010, Kupari ym. 2013). Vuodesta 2000 vuoteen 2006 
pääalueiden pistemäärät kasvoivat (matematiikka ja 
luonnontieteet) tai pysyivät likimain samana (lukutai-
to). Yhtenä selityksenä Suomen hyvälle menestykselle 
on mainittu osaamisen pieni vaihtelu koulujen välillä. 
Koulujen välinen varianssi on ollut alle 10 prosenttia 
osaamisen kokonaisvaihtelusta, kun se joissakin maissa 
on jopa yli 60 prosenttia. Tätä samaa ilmiötä on kuvan-
nut myös se, että koulukohtaisten tekijöiden vaikutus, 
kuvattaessa oppilaiden osaamisen vaihtelua, on ollut 
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sangen vähäinen verrattuna moniin muihin maihin tai 
OECD:n keskiarvoon. Myös oppilaiden sosioekonomi-
sen taustan vaikutus oppimistuloksiin on ollut merkit-
tävästi vähäisempää Suomessa kuin osallistujamais-
sa keskimäärin. Myös alueellisten erojen on mainittu 
olevan sangen vähäisiä, kun vertailu on tehty ositteina 
käytettyjen suuralueiden välillä (esimerkiksi Nyyssölä 
& Jakku-Sihvonen 2009). 
	 Vuoden 2006 jälkeen pistemäärät kaikilla tutkimuk-
sen pääalueilla ovat laskeneet merkittävästi, lukutai-
dossa 23, matematiikassa 29 ja luonnontieteissäkin 17 
pistettä, vuoteen 2012 tultaessa. Luonnontieteissä pis-
teiden kansallisen keskiarvon lasku selittyy yleisen ta-
son laskun lisäksi erityisesti huonosti menestyneiden 
poikien määrän kasvuna. Viidentoista kärkimaan ja 
alueen joukossa Suomi on ainoa, jossa poikien piste-
määrä oli merkitsevästi tyttöjä alempi (16 pistettä). Poi-
kien pistemäärän lasku vuodesta 2006 oli 24 pistettä, 
kun se tytöillä oli ainoastaan 11 pistettä. Jos osaamis-
ta tarkastellaan suoritustasoilla, poikien osuus tason 2 
- jota PISA:ssa pidetään ”yhteiskunnallisen kelpoisuu-
den” vähimmäistasona - alapuolella oli 10 prosenttia, 
kun se tytöillä oli ainoastaan 6 prosenttia (tasojen tar-
kempi määrittely sivulla 80). Vaikka Suomessa koulu-
jen välisen vaihtelun sanotaan olevan pientä (keskiarvo  

546 pistettä ja keskihajonta 93 pistettä), niin kuitenkin 
huonoimman ja parhaimman koulun luonnontieteiden 
keskiarvon ero on yli 200 pistettä, kun otantaan sattu-
neet erityiskoulut on jätetty pois vertailusta. Jos verra-
taan koulukeskiarvojen jakauman 5. ja 95. prosenttipis-
teitä, ero luonnontieteiden pisteissä koulujen välillä on 
yhä noin 100 pistettä. Tämä vastaa yli kahden vuoden 
eroa opetuksen kestossa.
	 Ruotsinkielisistä oppilaista on otettu yliotos myös 
vuoden 2012 PISA-aineistossa, jotta heidän tuloksiaan 
voitiin analysoida paremmalla luotettavuudella kuin, jos 
he olisivat olleet mukana omalla osuudellaan väestöstä 
(noin 5 %). Ruotsinkieliset oppilaat ovat perinteises-
ti menestyneet suomenkielisiä heikommin huolimatta 
heidän suomenkielisiä paremmasta sosioekonomises-
ta asemastaan, joka kansainvälisissä ja kotimaisissakin 
arvioinneissa korreloi merkitsevästi osaamistulosten 
kanssa (OECD 2010). Ero on ollut suurin lukutaidossa 
ja luonnontieteissä, mutta pienempi matematiikassa. 
Ruotsinkieliset oppilaat ovat kaventaneet eroa suomen-
kielisiin oppilaisiin viime PISA-kierroksilla lukutaidos-
sa ja matematiikassa, mutteivät kuitenkaan juurikaan 
luonnontieteissä. Vuoden 2012 arvioinnissa ruotsinkie-
liset ohittivat matematiikan pistemäärässä suomenkie-
liset oppilaat (Harju-Luukkainen ym. 2014a). 
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Koulutuksellinen 
tasa-arvo Suomessa 

Matematiikan 
osaamisen 
taustatekijät

	 Tarkasteltaessa kieliryhmien välisiä eroja alueelli-
sen tasa-arvon näkökulmasta, voidaan huomata että 
koulupaikkakunnan väkiluku ei juuri korreloi suomen-
kielisten oppilaiden oppimistulosten kanssa, mutta 
ruotsinkielisten tulokset ovat merkitsevästi paremmat 
suurissa, yli 100 000 asukkaan kaupungeissa (kuvio 2).
	 Myös suomenkielisten koulujen välilä havaitaan ero-
ja, jos tarkastelemme tyttöjen ja poikien pistemääriä 
erikseen (kuvio 3). Pienien paikkakuntien suomenkie-
listen koulujen poikien pistemäärät ovat huomattavasti 
alhaisemmat kuin tyttöjen.
  
Tulosten alueellinen vaihtelu
Luonnontieteiden pistemäärien, tyttöjen ja poikien pis-
temäärien erojen sekä muutamien, oppilaiden tausta-
muuttujista laskettujen, indeksien alueellista vaihtelua 
tutkittiin kriging-menetelmän avulla. Käytetyt muut-
tujat on valittu niin, että ne kuvaavat mahdollisimman 
hyvin erityisesti koulutukselliseen tasa-arvoon sekä so-
siaalisen ja kulttuurisen pääoman kasautumiseen liit-
tyviä ongelmia. Osaamisen tasoa kuvataan ainoastaan 
luonnontieteiden pistemäärillä, koska luonnontietei-
den pistemäärien keskihajonta on suurempi kuin ma-
tematiikassa, mutta tyttöjen ja poikien väliset erot ovat 
kuitenkin kohtuulliset verrattuna lukutaitoon. Toisaal-
ta alueellinen vaihtelu eri pääalueiden välillä oli hyvin 

samankaltaista. Kuvissa tunnusten eroja kuvataan eri 
värisävyjen avulla niin, että vaaleammat alueet ovat 
edullisemmassa ja tummemmat heikommassa asemas-
sa. Tyttöjen paremmuutta kuvataan punaisilla sävyillä 
ja poikien paremmuutta vastaavasti vihreällä. 
	 Kuten kuviosta 4 näemme, Suomessa on muuta-
mia alueita, joilla luonnontieteiden (samoin kuin mui-
den pääalueiden) pistemäärät ovat keskimäärin muuta 
Suomea alhaisemmat. Nämä alueet ovat Etelä- ja Kes-
ki-Pohjanmaa sekä sieltä erityisesti pohjoisosien ran-
nikkoseutu (myöhemmin Pohjanmaa P), Pirkanmaa, 
Länsi-Uusimaan länsiosa (myöhemmin Länsi-Uusimaa 
L) sekä Pääkaupunkiseudun itäosa. Näillä alueilla kes-
kimääräinen koulukohtainen luonnontieteiden piste-
määrä on jopa alle 500. Samoilla alueilla myös heikko-
jen osaajien osuus saattaa nousta jopa viidennekseen 
oppilaista. Vastaavasti hyvien osaajien (suoritustaso 
suurempi kuin 4, yli 633 pistettä) osuus kyseisillä alueil-
la (4 – 14 %) on alhaisempi kuin laajoilla alueilla muual-
la Suomessa (15 – 23 %). Erityisen vähän hyviä osaajia 
on Pohjanmaan pohjoisosissa, 4 – 8 prosenttia oppi-
laista. Kolmen edellä mainitun alueen tulokset poikke-
avat koulukeskiarvoilla laskettaessa koko Suomen tu-
loksista merkitsevästi, mutta Pirkanmaan tulokset eivät 
(taulukko 2). Mikäli Pirkanmaalta valitaan huonoiten 
menestynyt alue, myös sen tulokset ovat muuta Suo-
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mea merkitsevästi alemmat. Toisaalta, jos verrataan 
koko Pirkanmaata esimerkiksi Savo-Karjalaan (keskiar-
vo 552 pistettä, keskihajonta 25 pistettä ja N=27), ovat 
koulukeskiarvot merkitsevästi heikommat. 
	 Jos tarkastelemme tyttöjen ja poikien osaamisen alu-
eellisia eroja (kuvio 5), huomaamme että suurimmat 
erot tyttöjen hyväksi on Pirkanmaalta Etelä-Pohjan-
maan ja pohjoisen Keski-Suomen kautta Kainuuseen 
ja Pohjois-Karjalan pohjoisosiin ulottuvalla alueella, 

jossa erot ovat keskimäärin 27 – 43 pistettä. Pojat taas 
ovat menestyneet tyttöjä paremmin Kymenlaaksossa, 
Päijät-Hämeessä, Varsinais-Suomessa ja Satakunnas-
sa, joissa ero on parhaimmillaan poikien hyväksi jopa 
25 pistettä. Kun tarkastelemme heikkojen suoriutuji-
en osuuksia, voidaan havaita, että heikosti suoriutuvia 
poikia verrattuina tyttöihin on runsaasti osassa Pirkan-
maata, jossa heikosti suoriutuvia poikia voi olla jopa 10 
prosenttiyksikköä enemmän kuin tyttöjä. Näin Pirkan-

4 • Luonnontieteiden tasoitetut pistemäärät sekä 
heikkojen osaajien osuus prosentteina oppilaista

Luonnontieteiden
pistemäärät

 495–510
 511–525
 526–540
 541–555
 556–569

Luonnontieteiden 
heikkojen osaajien osuus

 3 – 4 %
 5 – 7 %
 8 – 10 %
 11 – 13 %
 14 – 19 %
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maalla suurempi heikkojen osaajien osuus selittyy pit-
kälti juuri heikkojen poikien suurella osuudella. 

Heikosti menestyneet alueet
Tarkemman kuvan saamiseksi osaamisen vaihtelusta 
kartalta on rajattu aiemmin mainitut heikommin me-
nestyneet alueet (taulukko 2), ja alueilla sijaitsevien 
koulujen suoritustasot on määritetty erikseen tytöiltä 
ja pojilta. Prosenttiosuuksien laskennassa on käytetty 
PISA:n oppilaspainoja, joten maahanmuuttajien hei-
kompi menestyminen ei vaikuta tuloksiin omaa paino-
aan enempää. Suoritustasojen rajat luonnontieteiden 
pisteissä ovat seuraavat:
•	 Suoritustaso 6:huippuosaaminen 
	 (yli 708 pistettä)
•	 Suoritustaso 5: erinomainen osaaminen 
	 (633–708 pistettä)	
•	 Suoritustaso 4: hyvä osaaminen 
	 (559–633 pistettä)
•	 Suoritustaso 3: tyydyttävä osaaminen 
	 (484–559 pistettä)	
•	 Suoritustaso 2: välttävä osaaminen 
	 (409–484 pistettä)
•	 Suoritustaso 1: heikko osaaminen 
	 (335–409 pistettä)

Kaikille näille alueille on yhteistä se, että heikkojen 
osaajien (tasot 0 ja 1, alle 409 pistettä) määrä on suu-
rempi kuin koko maassa keskimäärin (kuvio 6). Pirkan-
maalla heikkojen tyttöjen osuus ei juurikaan poikkea 
koko maan keskiarvosta ja on jopa hieman tätä pie-
nempi. Sen sijaan tason 1 poikien määrä on suurempi 
kuin keskimäärin ja lisäksi tason 2 poikien määrä on 
myös keskimääräistä suurempi. Itä-Helsingissä sen si-
jaan heikkoja osaajia on peräti 17 prosenttia oppilaista, 
kun koko maassa heitä on 7 prosenttia. Tyttöjen ja poi-
kien keskinäiset suhteet eivät Itä-Helsingissä juurikaan 
poikkea muusta maasta. Länsi-Uudenmaan länsiosassa 
taas heikkojen poikien suurehkon määrän lisäksi myös 

heikkojen tyttöjen määrä on poikkeuksellisen suuri, ja 
lisäksi tason 2 tyttöjen lukumäärä on myös keskimää-
räistä suurempi. Myös Pohjanmaan pohjoisosan heik-
kojen osaajien suuren kokonaismäärän lisäksi tyttöjen 
osuus heistä (samoin kuin tyttöjen osuus tasolla 2) on 
poikkeuksellisen suuri. Myös erinomaisten osaajien 
(tasot 5 ja 6) määrät näillä alueilla ovat keskimääräistä 
pienempiä, lukuun ottamatta Pirkanmaata, jolla erin-
omaisia osaajia on jopa enemmän kuin koko maassa 
keskimäärin.
	 Tuloksia tarkasteltaessa on hyvä pitää mielessä, että 
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osuus vaihte-
lee merkittävästi eri alueilla. Maahanmuuttajaoppilaita 
koskevan raportin (Harju-Luukkainen ym. 2014b) pe-
rusteella tiedämme toisen sukupolven maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden tulosten luonnontieteissä 
olevan keskimäärin 80 pistettä alempi kuin kantasuo-
malaisten ja ensimmäisen polven maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden peräti 120 pistettä alempi. Lisäksi 
kyseisen raportin mukaan myös maahanmuuttajataus-
taisten oppilaiden oppimistulokset vaihtelevat merkit-
tävästi tarkasteltavan alueen mukaan.  

Taustamuuttujien alueellinen vaihtelu
Aiempien lukuisten tutkimusten perusteella tiedämme, 
että perheiden sosioekonomisen taustan vaihtelulla voi-
daan selittää merkittävästi oppimistuloksia. PISA-ai-
neiston ja sen taustamuuttujien avulla on tehty lukui-
sia malleja, joissa oppimistuloksia selitetään erilaisten 
kouluja ja oppilaan taustaa kuvaavien muuttujien avul-
la. Valtakunnan tasolla ja maiden välisissä vertailuissa 
(mihin PISA:n kaltaiset arvioinnit ovat pääsääntöises-
ti tarkoitettukin) mallit toimivat hyvin ja niiden avul-
la voidaan tehdä päätelmiä maiden välisistä eroista. 
Se, miten hyvin näitä eri maiden selitysmalleja voidaan 
käyttää maiden koulujärjestelmien kehittämiseen, on-
kin toinen asia. Vettenrannan ja Harju-Luukkaisen tut-
kimuksessa (2013) todettiin, että oppimistuloksia ku-
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5 • Tyttöjen ja poikien luonnontieteiden pistemäärien erotus 
sekä erot heikkojen suoriutujien osuuksissa

tyttöjen ja poikien
pistemäärien erot

 -25 – -4
 -3 – 6
 7 – 16
 17 – 26
 27 – 36
 37 – 43

heikkojen 
tyttöjen ja poikien
pistemäärien erot

 -11 – -7 %
 -6 – -4 %
 -3 – -1 %
 0 – 2 %
 3 – 7 %

* koulu keskiarvo

Alue	K oulujen määrä	Opp ilaiden määrä	L uonnontieteiden pistem.*	H ajonta
Kaikki	 295	 8829	 539	 33
Pirkanmaa	 21	 609	 532	 31
Itä-Helsinki	 15	 580	 506	 41
Pohjanmaa P	 10	 331	 496	 27
Länsi-Uusimaa L	 8	 227	 508	 28

Taulukko 2 • Tarkasteltujen alueiden tunnuslukuja otoksessa
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vaavat mallit eivät anna yhtä luotettavia tuloksia eri 
puolilla maata, vaan ennusteet voivat joko yli- tai ali-
arvioida tuloksia alueellisesti. Lisäksi käytettävien selit-
tävien muuttujien vaikutus voi olla erilainen eri puolel-
la Suomea. Näistä havainnoista voimme päätellä, että 
riippuvuudet muuttujien välillä eivät välttämättä ole 
lineaarisia, muuttujilla on tuntemattomia yhteisvaiku-
tuksia tai ilmiöiden taustalla on joitain esimerkiksi alu-
eellisia tekijöitä, joita ei ole mitattu arvioinnissa.

Sosioekonominen asema ja 
koulutuksen periytyminen 
PISA-tutkimuksessa määritellään perheen sosioeko-
nomisen asema ESCS-indeksillä, jossa käytetään hy-
väksi oppilaan vanhempien koulutustaustaa, ammatti-
asemaa, tiettyjä varallisuutta kuvaavia muuttujia sekä 

kirjojen ja taide-esineitten määrää kotona. Indeksin 
kansainvälinen keskiarvo on 0 ja hajonta 1. Tämän in-
deksin voi ajatella kuvaavan likimain johdannossa mai-
nittua kulttuurisen pääoman varastoa (Jaeger 2009).
	 Kuten kuviosta 7 havaitsemme, sosioekonomisen 
taustan alueellinen vaihtelu ei seuraa oppimistulosten 
vaihtelua kuin osittain. Keski-Pohjanmaan tietämissä 
sekä Pääkaupunkiseudun itäosissa heikompi sosioeko-
nominen tausta korreloi oppimistulosten kanssa, mutta 
Länsi-Uudellamaalla ei niin selvästi, ja Pirkanmaalla il-
miöt ovat ristiriidassa keskenään. Toisaalta, vaikka alu-
eiden ja koulujen välinen vaihtelu ei korreloisikaan, se 
ei tarkoita, ettei oppilaiden taustan vaikutus korreloisi 
yksittäisten oppilaiden tulosten kanssa.
	 Sen sijaan, jos verrataan sosioekonomista taustaa 
oppilaiden opiskelusuunnitelmiin, selvää yhdenmu-

7 • Sosioekonomisen taustan jakautuminen Suomessa sekä 
oppilaiden tulevaisuuden suunnitelmat opiskelujen suhteen

sosio-
ekonominen 
tausta

 0,14–0,2
 0,21–0,3
 0,31–0,4
 0,41–0,5
 0,51–0,85

yliopistotut-
kintoa suunnit-
televien osuus

 22–27 %
 28–31 %
 32–35 %
 36–39 %
 40– 56 %

eivät usko 
suorittavansa 
lukiota tai am-
matillista tutkintoa

 5–6 %
 7–8 %
 9–10 %
 11–12 %
 13–15 %
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kaisuutta voidaan havaita alueittain. Korkeimmat so-
sioekonomiset arvot voidaan havaita pääkaupunkiseu-
dulla sekä Turun, Tampereen ja Oulun ympäristöissä. 
Samoissa paikoissa myös yliopisto-opintoja suunnit-
televien oppilaiden osuus on kaikkein suurin, 36 – 56 
prosenttia. Nämä kaikki ovat myös yliopistokaupun-
keja, mutta toisaalta Jyväskylän, Vaasan, Lappeenran-
nan, Kuopion, Joensuu ja Rovaniemen ympäristössä 
vastaavat osuudet eivät ole samaa luokkaa. Itse asiassa 
Joensuun ja Kuopion ympäristössä yliopisto-opintoi-

perhe-, 
opiskeluongelma- 
ja kyynisyysindeksi

 -0,32 – -0,15
 -0,14 – -0,05
 -0,04 – 0,05
 0,06 – 0,15
 0,16 – 0,27

koulu-
tyytymättömyys-
indeksi

 -0,24 – -0,1
 -0,09  0
 0,01 – 0,1
 0,11 – 0,2
 0,21 – 0,43

8 • Kaksi kouluoloja ja -asennetta kuvaavaa indeksiä

hin haluavien osuus on kaikkein alhaisin, alle 27 pro-
senttia. Kainuussa yliopisto-opintoihin aikovien määrä 
on myös suuri, vaikka lähettyvillä ei olekaan vastaavaa 
koulutuspaikkaa.
	 Verrattaessa sosioekonomista asemaa niiden oppi-
laiden osuuteen, jotka eivät suunnittele käyvänsä toi-
sen asteen koulutusta, alueelliset vaihtelut näyttäisivät 
korreloivan enemmän oppimistulosten kanssa. Sekä 
Pirkanmaalla että erityisesti Länsi-Uusimaan länsio-
sissa tällaisten oppilaiden osuus on melko korkea. Jos 
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verrataan sosioekonomisia indeksejä nuorten opiske-
lutavoiteluokkiin, edellä mainittujen oppilaiden keski-
määräinen indeksin arvo on 0,008, kun ammattikor-
keakouluopintoja suunnittelevilla vastaava indeksi on 
0,48, yliopistotutkintoa aikovilla 0,68 ja yliopiston jat-
kotutkintoa harkitsevilla 0,77. Vaikka Suomessa per-
heen sosioekonominen asema ei näyttele niin merkittä-
vää osaa lapsen koulumenestyksessä kuin useimmissa 
muissa tutkimukseen osallistuneissa maissa (OECD 
2013b), emme kuitenkaan voi välttyä vaikutelmalta, 
että koulutuksen periytyvyys maassamme on melko 
voimakasta tai ainakin selvää.

Kouluongelmat ja kyynisyys
PISA-tutkimuksen oppilaiden taustakyselyssä on ky-
symyssarjoja, jotka koskevat koulun työskentelyolo-
suhteita, ilmapiiriä sekä oppilaan asemaa opettajien 
ja toisten oppilaiden joukossa sekä oppilaan asennetta 
koulunkäyntiä ja sen hyödyllisyyttä kohtaan. Kaikkiaan 
aihepiiriin liittyviä kysymyksiä on 28, joihin oppilas vas-
taa neljäportaisella asteikolla, onko annetun väittämän 
kanssa samaa vai eri mieltä. Pääkomponenttianalyy-
sin avulla kysymyksistä muodostettiin viisi pääkompo-
nenttia, joista yksi selitti yksinään 13 prosenttia oppi-
mistulosten vaihtelusta. Kyseiseen pääkomponenttiin 
(perhe-, opiskeluongelma- ja kyynisyysindeksi, POK-

indeksi) valikoitui viisi kysymystä muita selvästi korke-
ammilla painoilla. ”Perheeni vaatimusten tai muiden 
ongelmien takia en pysty panostamaan koulunkäyn-
tiin tarpeeksi” (paino 0,678), ”Pärjään koulussa huo-
nosti, luinpa kokeisiin tai en” (0,639), ”Jos minulla oli-
si eri opettajat, olisin ahkerampi koulussa” (0,522), 
”Koulunkäynti on ollut ajanhaaskausta” (0,479) sekä 
”Koulunkäynti ei ole juurikaan valmistanut minua ai-
kuisen elämää varten”, (0,466). 
	 Kuviosta 8 havaitaan korkeiden POK-indeksien arvo-
jen sijoittuvan juuri niille alueille, joilla keskimääräiset 
luonnontieteiden pistemäärät ovat muuta maata alhai-
semmat. Tyttöjen ja poikien välillä ei ollut alueellisesti 
merkittäviä eroja ko. indeksin arvoissa.
	 Toinen mielenkiintoinen pääkomponenttianalyysis-
tä tullut tulos oli koulutyytymättömyysindeksi (korkea 
arvo kuvaa suurempaa tyytymättömyyttä). Kyseiseen 
indeksiin valikoitui kolme kysymystä muita korkeam-
milla painoilla: ”Asiat toimivat ihanteellisesti koulussa-
ni” (paino 0,854), ”Olen koulussa onnellinen” (0,848) 
ja ”Olen tyytyväinen kouluuni” (0,695). Indeksi selittää 
oppilastasolla ainoastaan 0,6 prosenttia koko aineiston 
luonnontieteiden pistemäärän vaihtelusta, mutta Pir-
kanmaan osalta havaitaan ympäristöään selvästi kes-
kimääräistä suurempi tyytymättömyys, aivan kuten 
luonnontieteiden pistemäärässäkin. Pirkanmaalla op-

568

560

550

533

535

518

538

499

503

479

0

1

2

3

4

420 560440 460 480 500

 tytöt
 pojat

520 540

9 • Luvattomien poissaolojen yhteys luonnontieteiden pistemäärään tytöillä ja pojilla



86

Koulutuksellinen 
tasa-arvo Suomessa 

Matematiikan 
osaamisen 
taustatekijät

pilaskohtainen korrelaatio pistemäärien ja indeksien 
välillä oli kuitenkin vielä heikompi kuin koko maassa 
keskimäärin.
 
Luvattomat poissaolot
Muun muassa maahanmuuttajataustaisten nuorten 
PISA-tuloksia käsittelevässä teoksessa (Harju-Luuk-
kainen ym. 2014b) todetaan luvattomien poissaolo-
jen korreloivan voimakkaasti PISA-tulosten kanssa. 
PISA-tutkimuksessa kysyttiin oppilailta luvattomista 
poissaoloista kolmen neliportaisen kysymyksen avul-

10 • Luvaton poissaolo -indeksin 
alueellinen jakauma

luvaton 
poissaoloindeksi

 -0,32 – -0,17
 -0,16 – -0,07
 -0,06 – -0,03
 0,04 – 0,13
 0,14 – 0,38

la: ”Kuinka monta kertaa olet myöhästynyt koulusta 
kahden viimeisen kouluviikon aikana?”, ”Kuinka mon-
ta kertaa olet pinnannut koulusta kokonaisen koulu-
päivän kahden viimeisen täyden kouluviikon aika-
na?” ja ”Kuinka monta kertaa olet pinnannut joiltain 
tunneilta kahden viimeisen täyden kouluviikon aika-
na?”. Vaihtoehdot olivat: ”En kertaakaan”, ”Kerran tai 
kahdesti”, ”Kolme tai neljä kertaa” ja ”Viisi kertaa tai 
enemmän”. Pääkomponenttianalyysin avulla muodos-
tettiin näistä kolmesta kysymyksestä jatkuva muuttu-
ja, jonka avulla voitiin kuvata luvattomien poissaolojen 
suhteellista määrää alueittain. Lisäksi poissaolot jaet-
tiin viiteen luokkaan:
0	Ei poissaoloja eikä myöhästymisiä
1	 Yksi tai kaksi myöhästymistä tai tunnin luvatonta 

poissaoloa
2	Kolme tai useampaa myöhästymistä tai tunnin 
	 luvatonta poissaoloa
3	Koko päivän poissaolo, lisäksi korkeintaan kaksi 

myöhästymistä tai tunnin luvatonta poissaoloa
4	Yksi tai useampi useamman päivän luvaton 
	 poissaolo, lisäksi mahdollisia myöhästymisiä ja 
	 lyhyempiä luvattomia poissaoloja
 
Vain vähän yli puolella oppilaista ei ollut luvattomia 
poissaoloja viimeisen kahden viikon aikana. Luokkaan 
yksi kuului 26 prosenttia oppilaista, luokkaan kaksi 13, 
luokkaan kolme 4 ja viimeiseen luokkaan 6 prosent-
tia oppilaista. Luvattomien poissaolojen määrä korre-
loi selkeästi negatiivisesti PISA luonnontieteiden piste-
määrän kanssa (Kuvio 9). Tyttöjen kannalta useammat 
lyhyet poissaolot ja myöhästelyt olivat oppimistulosten 
kannalta vahingollisempia kuin koko päivän luvaton 
poissaolo. Pojilla vastaavaa ilmiötä ei ollut havaittavis-
sa, vaan koko päivän poissaolot olivat haitallisempia 
kuin useat lyhyemmät. Myös sosioekonominen indeksi 
korreloi luvattomien poissaolojen kanssa. Ryhmissä 0 
ja 1, joissa oltiin korkeintaan hieman luvattomasti pois-
sa tai myöhästyttiin muutaman kerran, kyseisen indek-
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sin keskiarvo on 0,4. Indeksin keskiarvo alkaa laskea 
luvattomien poissaolojen myötä, ja ryhmässä 4 indek-
sin keskiarvo on enää 0,14.
	 Tarkasteltaessa poissaolojen alueellista jakaumaa, 
voidaan havaita neljästä aiemmin mainitusta ongelma-
alueesta kahden, Pirkanmaan ja Itä-Helsingin, poikkea-
van selkeästi muusta maasta tässäkin suhteessa (Kuvio 
10). Sen sijaan Pohjanmaa ja Länsi-Uusimaa poikkea-
vat muusta maasta edukseen luvattomien poissaolojen 
vähyydessä.
 

Toteutuuko tasa-arvo?
”Jokaisella oppilaalla tulisi olla mahdollisuus yltää 
oman kapasiteettinsa mukaiseen parhaaseen suorituk-
seen, siis sellaiseen suoritukseen, johon hänen kykynsä, 
lahjakkuutensa, motivaationsa ja kiinnostuksensa yltä-
vät.” (Keltikangas-Järvinen 2006)
	 Tulokset paikkakunnan koon vaikutuksesta oppimis-
tuloksiin mukailevat jossain määrin Jakku-Sihvosen ja 
Kuuselan (2002) havaintoja. Monissa tapauksissa huo-
nosti menestyneissä kouluissa nimenomaan heikosti 
menestyneiden poikien osuuden suuri määrä oli aina-
kin osasyynä heikompaan tasoon. Lisäksi yleinen luon-
nontieteiden pistemäärän putoaminen oli suurempaa 
pojilla kuin tytöillä, ja aiheutui paljolti juuri heikosti 
menestyneiden poikien määrän kasvusta. Ruotsinkie-
lisissä kouluissa pienten paikkakuntien koulut menes-
tyivät selvästi heikommin kuin suurkaupunkien koulut. 
Suomenkielisissä kouluissa samaa ilmiötä ei ollut ha-
vaittavissa, mutta poikien pistemäärä oli jälleen selvästi 
tyttöjen pistemäärää heikompi pienten paikkakuntien 
kouluissa. 
	 Kun tarkastellaan alueellisia eroja luonnontieteen 
tuloksissa, Pirkanmaan ja Itä-Helsingin heikompia tu-
loksia voidaan osaltaan selittää keskimääräistä suu-
remmalla maahanmuuttajien määrällä. Toisaalta myös 
lounaisrannikolla Turun seudulla on runsaasti maa-
hanmuuttajataustaisia oppilaita, mutta siellä tulokset 

ovat Pirkanmaata ja Itä-Helsinkiä paremmat (Kuvio 
4). Länsi-Uusimaan länsiosan ja Pohjanmaan rannikon 
pohjoisosan heikompiin tuloksiin maahanmuuttajilla ei 
juurikaan ole merkitystä, koska heitä on näillä paikoilla 
hyvin vähän. Sen sijaan ruotsinkielisten koulujen huo-
nompaa menestystä erityisesti näillä alueilla on tarkas-
teltu Harju-Luukkaisen ja Vettenrannan tutkimuksissa 
(2013, 2014). 
	 Itä-Helsingissä ja Pirkanmaalla heikommat tulokset 
selittyvät osin nimenomaan heikosti suoriutuneiden 
poikien suurella määrällä. Sen sijaan Pohjanmaalla ja 
läntisellä Uudellamaalla heikkojen tyttöjen osuus on 
taas huomattavan suuri. Myös parhaiden suoriutujien 
määrä näillä alueilla, Pirkanmaata lukuun ottamatta, 
on muuta maata vähäisempi. Pirkanmaa on sikäli kak-
sijakoinen alue, että siellä on korkean keskimääräisen 
sosioekonomisen taustan mukaisesti runsaasti erin-
omaisesti suoriutuneita oppilaita, ja myös yliopisto-
opintoja suunnittelevien osuus on kohtuullisen korkea. 
Toisaalta siellä on keskimääräistä enemmän heikosti 
ja välttävästi suoriutuvia poikia, ja myös niiden oppi-
laiden osuus, jotka eivät usko suorittavansa lukiota tai 
ammatillista tutkintoa, on melko korkea (kuvio 7).
	 Monien aiempien tutkimusten perusteella tiedetään 
sosioekonomisen taustan vaikuttavan (tai korreloi-
van) oppilaan opintomenestykseen (mm. OECD 2010). 
Sama ilmiö voidaan havaita myös alueellisesti tämän 
tutkimuksen tulosten perusteella. Kyseessä voisi sa-
noa olevan, ainakin osittain, arvojen ja asenteiden siir-
tymisestä vanhemmilta lapselle kulttuurisen pääoman 
muodossa, mikä sitten muotoutuu lapsen omaksi iden-
titeettipääomaksi. Tämä ilmiö voidaan havaita myös 
yhteisön tasolla sosiaalisena pääomana. Vettenrannan 
ja Harju-Luukkaisen (2013) tutkimuksessa havaittiin 
positiivisen asennoitumisen opetettavaan aineeseen 
parantavan oppilaan menestystä kyseisen aineen oppi-
mistuloksissa. Mutta mikä on merkille pantavaa, myös 
koko koulun tasolle aggregoitu oppilaiden hyvä asen-
ne paransi – vielä tämän lisäksi – yksittäisen oppilaan 
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suoritusta. Yhtä lailla koulun tai luokan oppilaiden ne-
gatiivisen ja välinpitämättömän asenteen tai ongelmien 
voi olettaa vaikuttavan haitallisesti yksittäisen oppilaan 
suoriutumiseen. Sillä ei liene merkitystä tapahtuuko 
tämä ilmiö oppilaiden keskinäisen vuorovaikutuksen 
myötä, vai vaikuttaako perheiden kulttuurinen pääoma 
yhteisön sosiaaliseen pääomaan, ja sitä myötä oppilai-
den yhteiseen heikompaan tai parempaan suoriutumi-
seen.
	 Tässä tutkimuksessa koulutyytymättömyys ei juu-
ri korreloinut oppimistulosten kanssa, mutta oppilaan 
kokemia ongelmia kuvaava POK-indeksi selitti mer-
kitsevästi osaamista. Tämä yhteys näkyi myös alueelli-
sesti. Tämän indeksin tekee mielenkiintoiseksi se, että 
siinä oppilas ikään kuin asettaa oman huonon suoriu-
tumisensa syyn itsensä ulkopuolelle: ”perheen vaati-
mukset”, ”muut ongelmat”, ”jos minulla olisi eri opetta-
jat” tai ”koulunkäynti ei ole valmistanut minua aikuisen 
elämää varten”. Näiden kanssa korreloi voimakkaasti 
”pärjään koulussa huonosti, luinpa kokeisiin tai en”. 
Oppilas kokee, että yrittäminenkään ei auta vaan ”kou-
lunkäynti on ollut ajanhaaskausta”.
	 Niemivirta (2004) on tutkinut oppimismotivaatiota 
suurelta osin periytyvien oppilaiden tavoiteorientaa-
tioiden avulla.  Merkittävin oppimistuloksia selittävä 
orientaatio on välttämisorientaatio, jossa oppilas pyr-
kii selviämään koulutöistä mahdollisimman vähällä 
ja välttämään vaativia tai vertailulle alistavia tehtäviä. 
Kun oppilaat jaetaan tavoiteorientaatioprofiilien mu-
kaisiin luokkiin, näitä välttämisorientoituneita oppi-
laita on 13 prosenttia kaikista oppilaista, mutta poikia 
tästä ryhmästä on peräti kaksi kolmannesta. Yhteenve-
tona Niemivirta toteaa, että pojat korostavat enemmän 
suhteellista menestymistä ja mielikuvaa kompetens-
sista, mutta pyrkivät samalla selviämään koulutöis-
tä mahdollisimman helpolla. Voisiko edellä mainittu 
POK-indeksi selittää sitä, että osalla (erityisesti pojis-

ta) välttämisorientaatio toisaalta aiheuttaa epärealisti-
sen kuvan siitä, minkä verran työtä oppiminen vaatii, ja 
toisaalta mahdollisen huonon menestyksen kohdatessa 
syy halutaan sitten asettaa itsen ulkopuolelle, jotta voi-
daan selittää omaa ”epäonnistumista”? 
	 Ympäristön paine ja yhteisön sosiaalinen pääoma – 
erityisesti, jos siinä on runsaasti koulutuskielteisyyttä – 
saattavat myös vaikuttaa poikiin herkemmin kuin tyttöi-
hin. Tätä tukisi se Jakku-Sihvosen ja Kuuselan (2002) 
havainto, että kouluissa, joissa oppimistulokset ovat 
heikoimpia, tyttöjen ja poikien välisessä osaamisessa on 
suuri ero. Vastaavasti Lahelma (2004) toteaa omassa 
tutkimuksessaan, että koulumenestykseen perustuvaa 
maskuliinisuutta arvostetaan eri tavoin erilaisissa sosi-
aalisissa ympäristöissä. Keskiluokkaisissa, paremmin 
menestyvissä, kouluissa poikien menestys saattaa olla 
arvostettua heidän omissa hierarkioissaan, kun taas työ-
väenluokkaisemmissa kouluissa koulumenestys aiheut-
taa riskin tulla kiusatuksi.  Tämä sama ilmiö voi olla ky-
seessä myös maaseutu- ja kaupunkikoulujen välillä sekä 
kaupunkien sisällä eri asuinalueiden välillä. 
	 Myös luvattomat poissaolot ja myöhästely saattavat 
olla eräs keino saada arvostusta ja huomiota kaveripii-
rissä. Ne voivat toisaalta kertoa mahdollisesta välinpi-
tämättömyydestä tai arvostuksen puutteesta koulutusta 
kohtaan, tai kenties tiettyjen oppituntien, opettajan tai 
toisten oppilaiden välttelystä. Poissaolojen ja myöhäs-
telyn määrä korreloi selvästi oppimistulosten kanssa. 
Myös sosioekonomisen statuksen vaihtelut korreloivat 
luvattomien poissaolojen kanssa. Tosin sosioekono-
minen status korreloi heikommin poissaolojen kanssa 
kuin oppilaan tulevaisuuden koulutusodotusten kans-
sa. Tästä voidaan päätellä, että perheen sosioekonomi-
nen taso ennakoi enemmän koulutuksen periytyvyyttä 
kuin sitä, että oppilaalla olisi riski suhtautua koulutuk-
seen kielteisesti tai alistua kaveripiirin negatiivisille vai-
kutuksille. 



89

	 Myös erityisopetuksen saatavuutta ja määrää voi-
daan pitää yhtenä tasa-arvon mittarina. Vuonna 2010 
oppilaiden erityisopetuksen syyt oli luokiteltu viimeis-
tä kertaa. Tällöin noin 10 prosenttia 7 – 9 luokkalai-
sista oli mukana erityisopetuksessa. Erityisopetukseen 
osallistuneista kaksi kolmas osaa oli poikia (SVT 2010). 
Tunne-elämän häiriö tai sosiaalinen sopeutumatto-
muus oli 13 prosentilla oppilaista syynä erityisopetuk-
seen osallistumiselle, ja näistä oli poikia 85 prosenttia. 
Muun luokittelemattoman syyn perusteella osallistuvia 
oli 28 prosenttia kaikista erityisopetukseen osallistu-
vista, ja näistä oli poikia kaksi kolmesta. Eli miltei puo-
let kaikista erityisopetukseen osallistuneista oli muka-
na muista kuin autismin, dysfasian tai kehitysvamman 
kaltaisten luokiteltujen syiden takia, ja suurin osa heis-
tä oli poikia.
	 Kansainvälisissä tutkimuksissa on havaittu, että eri-
tyisopetuksen tarve on suurempi alueilla, joilla so-
sioekonominen tausta on heikko, ja myös Suomessa 
kunnissa, joissa oli alhaisempi koulutustaso, erityisop-
pilaiden osuus oli korkeampi. Saman selvityksen mu-
kaan kuntien väliset erot erityisoppilaiden osuuksissa 
ovat Suomessa suuret. Lisäksi silloin, kun vaikeiden 
taloudellisten aikojen takia erityisopetuksesta pyritään 
löytämään säästöjä, nämä kohdentuvat juuri aiemmin 
mainittuihin lievemmistä sopeutumisvaikeuksista kär-
siviin oppilaisiin, eli pääasiassa heikosti menestyneihin 
poikiin (Kirjavainen ym. 2010). Käsillä olevan aineiston 
perusteella ei voida tehdä suoria johtopäätöksiä heik-
kojen oppilaiden - erityisesti poikien - määrän kasvun, 
alueellisten oppimiserojen, sosiaalisen pääoman tai 
opiskelumotivaation puutteen ja erityisopetuksen mää-
rän sekä tarpeen kuntakohtaisten tai alueellisten vaih-
telujen välille. Ei kuitenkaan voi välttyä ajattelemasta 
näiden havaintojen liittyvän jollain tapaa toisiinsa, ja 
koskettavan kohtalaisen suurta ja näemmä yhä kasva-
vaa joukkoa oppilaita.

	 Olen tarkastellut neljää, PISA:n luonnontieteiden 
pisteillä kuvattuna muuta maata heikommin menesty-
nyttä aluetta. Ne poikkeavat osittain toisistaan, mutta 
alueilla on havaittavissa myös yhteisiä piirteitä. Alueita 
luonnehtii suuri määrä heikkoja osaajia, jotka useim-
miten ovat ennen kaikkia poikia. Osalla alueista per-
heillä on muuta maata alhaisempi sosioekonominen 
taso, ja huonosti menestyneillä oppilailla oli usein ko-
kemus erilaisten ulkoisten seikkojen haittaavan heidän 
oppimistaan, mikä sitten aiheutti kyynisyyttä koulun-
käynnin mielekkyyttä kohtaan. Tämä taas oli Pirkan-
maalla ja Itä-Helsingissä yhteydessä runsaisiin luvatto-
miin poissaoloihin ja myöhästelyihin. 
	 Yhteenvetona tästä kaikesta voidaan todeta, että nuo-
ret rakentavat omaa elämäänsä omilla valinnoillaan, 
mutta he eivät rakenna sitä vapaina, vaan niistä asemis-
ta, joissa elävät (Lahelma 2004).  Missä määrin nuo-
ri sitten kykenee itsenäiseen ajatteluun ja päätöksen-
tekoon elämässään, riippuu varmasti osittain kunkin 
yksilön periytyneistä ominaisuuksista ja näiden päälle 
rakentuneesta identiteettipääomasta, joka taas on seu-
rausta perheen ja laajemminkin ympäristön tarjoamas-
ta sosiaalisesta ja kulttuurisesta pääomasta. Voidaan 
perustellusti kysyä, saavatko nuoret sukupuolesta ja 
asuinpaikasta riippumatta samat mahdollisuudet mo-
tivoitua ja kiinnostua oman elämänsä rakentamisesta 
yhteiskunnan täysipainoiseksi jäseneksi omien ihantei-
densa mukaisesti. Onko kaikilla samat mahdollisuudet 
toteuttaa itseään, tämän luvun alussa olevan lausah-
duksen mukaisesti, siinä mitassa, mihin kunkin kyvyt 
ja lahjakkuus antavat myöten? Kun me kuljemme tällä 
sosiaalisen pääoman tiellä ja käytämme hyväksemme 
mitä se tarjoaa, olemme kuitenkin samalla väistämättä 
sen vankeja.
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