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ALEKSI KALENIUS

Tasa-arvo, perustaidot  
ja koulutuspolitiikka

Mitä pienempiä ovat aikuisväestön taustaan liittyvät 

osaamisen erot, sitä osaavampaa on väestö. Suomessa 

aikuisten osaamisen ja eriarvoisuuden kehitys herättää 

kysymyksiä PISA-menestyksen ja sen heikkenemisen 

syistä ja niiden tunnetuista selityksistä.

YHDYSVALTOJEN, RANSKAN JA KANADAN kaltai-
sissa kehittyneissä maissa yli 90 prosentilla aikuis-
väestöstä oli lukutaito teknisenä taitona jo ensim-
mäisen maailmansodan jälkeen (Unesco 1953). 
Osaamistutkimukset, kuten aikuisten kansainväli-
nen lukutaitotutkimus (International Adult Literacy 
Study, IALS) 1990-luvulla ja kansainvälinen aikuis-
tutkimus (Programme of International Assessment of 
Adult Competencies, PIAAC) 2010-luvulla muuttivat 
käsityksiä lukutaidosta. Ne toivat näkyväksi ja laa-
jemmin globaaliin koulutuspoliittiseen tietoisuu-
teen sen, että suurella osalla kehittyneidenkin mai-
den aikuisväestöä on merkittäviä puutteita luetun 
ymmärtämiseen, tulkitsemiseen ja käyttämiseen 
tarvittavassa funktionaalisessa lukutaidossa sekä 
numerotaidossa. 

Aikuisten osaamistutkimukset muuttivat myös 
nuorten osaamisen mittaamista. Programme for In-
ternational Student Assessment – tutummin PISA – toi 

IALS-tutkimuksesta opetussuunnitelmista irrotetun, 
käytännön elämässä tarvitun osaamisen mittaamisen 
nuorten osaamistutkimuksiin. Sitä ennen nuorten 
osaamistutkimukset perustuivat pitkälti opetussuun-
nitelmapohjaiseen osaamisen arviointiin.

Samalla kun aikuiskoulutustutkimukset tarjoavat 
ensimmäistä kertaa tietoja aikuisten funktionaalisis-
ta perustaidoista, ne tarjoavat uuden tirkistysaukon 
sekä koulutuspolitiikan mahdollisuuksien että poli-
tiikan vaikuttavuuden arviointiin. Ennen aikuisten 
osaamisen suoraan arviointiin perustuvia survey-ai-
neistoja voitiin aikuisten lopputulemista tarkastella 
lähinnä muodollista koulutusta sekä työmarkkina-
tulemia, kuten työllisyyttä, mutta ei esimerkiksi kou-
lutuspoliittisten uudistusten yhteyttä tai vaikutusta 
osaamiseen.

Kasvatustieteen väitöskirjani teoreettisessa osas-
sa tarkastelen sitä, miten on syytä ymmärtää oppi-
mismahdollisuuksien tasa-arvo, jossa ihminen on 

journal.fi/aikuiskasvatus


334journal.fi/aikuiskasvatus

vastuussa valinnoistaan ja teoistaan muttei olosuh-
teistaan. Keskeinen kiinnostuksen kohde on mahdol-
lisuuksien tasa-arvon toteutumisen suhde lopputulos-
ten, kuten osaamisen, tasoon. Teoreettinen käsittely 
pohjustaa empiiristä analyysiä mahdollisuuksien tasa-
arvon ja oppimistulosten tason välisestä järjestelmäta-
son yhteydestä IALS- ja PIAAC-tutkimusten valossa. 

Mahdollisuuksia arvioida koulutuspolitiikan vai-
kutusta mahdollisuuksien tasa-arvon toteutumiseen 
eri syntymäkohorteissa rajoittaa se, että aikuisten 
osaamisaineistot ovat yhä erottelukyvyllään rajalli-
sia. Kun koko työikäisen väestön osaamista mitataan 
muutaman tuhannen aikuisen otoksella, yksittäistä 
syntymäkohorttia koskeva otos jää pieneksi. Silti ai-
kuisaineiston analyysi näyttää tuottavan myös tietoa 
koulutuspolitiikan yhteydestä koulutuksellisen tasa-
arvon toteutumiseen.

Väitöskirjaani nojautuen tarkastelen esimerkin-
omaisesti aikuisten osaamistutkimusten antia sille, mi-
ten suomalaisen koulutuspolitiikan onnistumista on 
arvioitu. Tulosten pohjalta kommentoin suomalaisen 
jatkuvan oppimisen politiikasta käytyä keskustelua.

MAHDOLLISUUKSIEN TASA-ARVO

Kun ihminen on vastuussa valinnoistaan ja teoistaan, 
mutta ei niistä olosuhteista, joissa valintoja tekee, vas-
tuu liittyy tiiviisti vapauteen, mahdollisuuteen toimia 
toisin.1 Vapaus valita tyhjenee merkityksestä, jos va-
linnat eivät millään tavalla vaikuta yksilön lopputule-
miin, kuten osaamiseen, varallisuuteen tai hyvinvoin-
tiin. Mahdollisuuksien tasa-arvo taas ei toteudu, jos 
lopputulemat seuraavat valintojen sijaan olosuhteis-
ta, joihin yksilö ei ole voinut vaikuttaa. 

Mahdollisuuksia ei voida suoraan havaita, koska 
ne ovat olemassa vain potentiaalina. Käytännössä 
mahdollisuuksien tasa-arvon empiirinen mittaami-
nen perustuu yksilöiden lopputulemien ja olosuhtei-
den väliseen yhteyteen. Kulloinkin tarkasteltava ryh-
mä voidaan jakaa tyyppeihin olosuhteita kuvaavilla 
indikaattoreilla. Empiirisen tarkastelun taustalla on 
oletettu kausaalinen malli, jossa lopputulemien yhte-
ys yksilön kontrollin ulkopuolella oleviin olosuhde-
tekijöihin tulkitaan näistä olosuhdetekijöistä johtu-
vaksi. Tyyppien väliset erot lopputulemissa tulkitaan 

olosuhteiden vaikutukseksi ja siten mahdollisuuksi-
en eriarvoisuudeksi.

Epäsuora lähestymistapa huomioi sen, että ympä-
ristö vaikuttaa lopputulemiin myös vaikuttamalla yk-
silöiden kannustimiin. Yksilön voi olla järkevää olla 
käyttämättä merkittäviä resursseja koulutukseen, jos 
pitkä opintie näyttää saavuttamattomalta. Siltä osin 
kuin panostusten erot johtuvat ympäristön kannusti-
mista, niistä syntyviä lopputulemaerojakin on pidet-
tävä ympäristötekijöistä johtuvina.

LAHJAKKUUS, RAKENTEELLINEN ERIARVOISUUS 

JA PARHAIDEN VALTA

Asetelma mutkistuu, jos yksilö on itse vastuussa 
omasta lahjakkuudestaan. Vaikka lahjakkuuttaan ei 
voi valita, synnynnäiseen lahjakkuuteen perustuvia 
eroja oppimistuloksissa ei useinkaan pidetä lähtö-
kohtaisesti epäoikeudenmukaisina. 

Synnynnäisen lahjakkuuden huomioiminen ei ole 
ongelma mahdollisuuksien tasa-arvon mittaamisen 
yleiselle strategialle niin kauan kuin kyse on vain yk-
silöiden välisistä eroista. Ongelmaksi se muodostuu, 
jos sosioekonomisesti määrittyneet yhteiskuntaryh-
mät, perustuivatpa ne jäsentensä sukupuoleen, etni-
seen taustaan tai vanhempien koulutustasoon, eroa-
vat systemaattisesti toisistaan.

Koulutuspolitiikka kohtaa tällöin yhteiskuntafi-
losofisen keskustelun peruskysymyksen: päätyvätkö 
eri ympäristöistä tulevat ihmiset eri lopputulemiin 
ympäristöerojen takia vai koska ihmiset eri ympäris-
töissä ovat sisäsyntyisesti erilaisia (ks. Kalenius 2020, 
luvut 5–7)? Jos eroja selitetään ympäristöllä, suotui-
sammissa oloissa kasvaneet, esimerkiksi ylempien 
sosioekonomisten ryhmien lapset, saavat oloistaan 
etua, joka vaikuttaa heidän lopputulemiinsa. Vaihto-
ehtoisen käsityksen mukaan olojen ja lopputulosten 
suhde johtuu siitä, että joidenkin lasten vanhemmat 
ovat sisäsyntyisesti lahjakkaampia tai ahkerampia. 
Tällöin lapset perivät lahjakkuuden ja saavat hyvät 
olot, mutta heidän lopputulemansa seuraavat peritys-
tä lahjakkuudesta, eivät suotuisammista kasvuoloista.

Se, johtuvatko lopputuloserot synnynnäisistä 
eroista vai ympäristöstä, on yhteiskuntapoliittisen 
keskustelun ytimessä, koska se vaikuttaa ratkaisevas-

journal.fi/aikuiskasvatus


NÄKÖKULMA TUTKIMUKSEEN

335  journal.fi/aikuiskasvatus AIKUISKASVATUS 4/2020

ti siihen, millaisia koulutus- ja yhteiskuntapoliittisia 
vaihtoehtoja on tarjolla. Jos erot selittyvät ympä-
ristöeroilla, ryhmien välisiä eroja voidaan kaventaa 
parantamalla heikossa asemassa olevien tuloksia ja 
samalla saavuttaa parempi osaamisen taso. Synnyn-
näisistä syistä johtuvien erojen kaventaminen taas 
johtaa tulosten huononemiseen, kun kaventaminen 
saavutetaan lahjakkaampien tasapäistämisellä.

Empiirisen tutkimuskirjallisuuden perusteella ei 
toistaiseksi voida arvioida, missä määrin taustaan liit-
tyvät erot eri ryhmien kognitiivisissa tulemissa, kuten 
älykkyydessä tai oppimistuloksissa, selittyvät ryhmi-
en sisäsyntyisillä eroilla. Käytettävissä oleva käyttäy-
tymisgeneettinen tutkimus ei sovellu sen arvioimi-
seen, missä määrin ryhmien välisiä eroja voitaisiin 
kaventaa esimerkiksi koulutuspoliittisilla toimilla.

Empiirisessä analyysissani lähestyin kysymystä 
lopputulemien taustasta epäsuorasti tarkastellessa-
ni mahdollisuuksien tasa-arvon ja oppimistulosten 
tason välistä suhdetta järjestelmätason vertailussa. 
Aikuisten osaamistutkimuksen tulokset osoittavat, 
että mahdollisuuksien tasa-arvon ja oppimistulosten 
taso ovat järjestelmätasolla positiivisessa yhteydessä 
myös korkeimmasta sosioekonomisesta taustasta tu-
levilla: mitä paremmin mahdollisuuksien tasa-arvo 
maassa toteutuu, sitä korkeamman osaamisen tason 
eri väestöryhmät saavuttavat. Yhteys on sitä voimak-
kaampi, mitä pidempi on tarkastelun aikaväli. 

Koulutusmahdollisuuksien tasa-arvo ja tulojen 
eriarvoisuus myös ennustavat oppimistulosten ta-
son vaihtelua yli ajan ja syntymäkohorttien. Tämä 
viittaa siihen, että ryhmien väliset erot johtuvat 
IALS- ja PIAAC-tutkimusten kattamissa kehitty-
neissäkin maissa yhä merkittävässä määrin ympä-

ristötekijöistä. Tällöin koulutuspolitiikassa voidaan 
yhä tavoitella yhtäaikaisesti oppimistulosten ja tasa-
arvon parantamista sen sijaan, että tarvitsisi pelätä 
tasa-arvon johtavan tasapäistämiseen ja tulosten 
huononemiseen.

Tutkimustulokseni tukevat PISA-tutkimuksen 
vahvistamaa käsitystä: tasa-arvo ja oppimistulosten 
taso eivät ole vaihtosuhteessa keskenään vaan muo-
dostavat pikemminkin toisiaan vahvistavan hyvän 
kehän.

KOULUTUSREFORMIT JA AIKUISTEN OSAAMINEN

Tarkastelin väitöksessäni myös, onko aikuisten osaa-
mistutkimusten aineistossa löydettävissä merkkejä 
koulutuspoliittisista uudistuksista. Jotta kohorttien 
väliset erot olisi mahdollista kytkeä koulutuspoliit-
tisiin muutoksiin, niiden tulisi pysyä varsin vakaina 
aikuisuudessa. Jos erot muuttuvat jatkuvasti koko ai-
kuisuuden ajan, niitä ei voida liittää kohorttien erilai-
siin nuoruuden koulutuskokemuksiin.

Mitatun mahdollisuuksien tasa-arvon vakaut-
ta aikuisuudessa voidaan arvioida sekä IALS- että 
 PIAAC-tutkimuksiin osallistuneissa maissa, kos-
ka niissä sama kohortti voidaan havaita sekä 
1990- luvulla (IALS) että 2010-luvulla (PIAAC). 
Mittausten välisestä pitkästä ajasta huolimatta mo-
lemmat tutkimukset antavat yhdenmukaisen kuvan 
mahdollisuuksien tasa-arvosta kussakin kohortissa, 
sekä kohorttien välisistä eroista, vaikka kohorttikoh-
taiset otokset ovat kooltaan vaatimattomia. Tämä 
pätee pääosin niissäkin ikäryhmissä, jotka olivat 
16–19-vuotiaita IALS-tutkimuksessa, mikä viittaa sii-
hen, että järjestelmätasolla taustaan liittyvät osaami-
sen erot vakiintuvat viimeistään aikuistumisvaiheessa.

Aikuisaineistossa muutaman tuhannen aikuisen 
otos kattaa 16–65-vuotiaan väestön. Yksittäisen syn-
tymäkohortin otos jää siten pieneksi, ja mahdollisuu-
det verrata yksittäistä uudistusta edeltäviä kohortteja 
sitä seuranneisiin kohortteihin ovat rajallisia. Mah-
dollisuuksien tasa-arvo kuitenkin toteutuu pääosin 
paremmin niissä kohorteissa, jotka ovat käyneet 
koulunsa oppivelvollisuuden pidennysten ja koulu-
tusjärjestelmän yhtenäisyyttä kehittävien uudistusten 
jälkeen kuin uudistuksia edeltävissä kohorteissa.

Johtuvatko 
lopputuloserot 
synnynnäisistä eroista 
vai ympäristöstä, on 
yhteiskuntapoliittisen 
keskustelun ydinkysymys.
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TASA-ARVON JA OSAAMISEN KEHITYS SUOMESSA

Suomen aikuisaineistoa koskevat tulokseni sopivat 
aiempaan tutkimustietoon oppimistulosten ja kou-
lutuksellisen tasa-arvon kehittymisestä aina 1930-lu-
vulla syntyneistä kohorteista alkaen.

Kansainvälisten nuorten oppimistulostutkimus-
ten perusteella on havaittavissa, että Suomessa kor-
keasti ja matalasti koulutetusta taustasta tulevien väli-
set erot kaventuvat tultaessa 1950-luvulta syntyneis-
tä kohorteista myöhemmin syntyneisiin. Ero kääntyy 
kasvuun 1990-luvun alussa syntyneistä kohorteista 
alkaen. (Salmela-Aro & Chmielewski 2019.) Tu-
lokseni aikuisten oppimistulosaineistosta kertovat 
pitkälti saman tarinan: ensin taustaa koskevat op-
pimistuloserot pienenevät, mutta kääntyvät sitten 
kasvuun. Käännöksen ajoitus kuitenkin eroaa. Aikui-
saineistossa kehityssuunnan muutos sijoittuu 1970- 
ja 1980-lukujen vaihteessa syntyneisiin kohortteihin.

Sama aikuis- ja nuorisoaineistojen perusteella teh-
tävä ajoitusero on aiemmin ollut havaittavissa oppi-
mistulosten tasoa koskevissa tutkimuksissa. Nuorten 
oppimistulosten perusteella laadituissa kokooma-ai-
kasarjoissa oppimistulosten paraneminen Suomessa 
kääntyi huononemiseksi vuodesta 2000 tai 2006 al-
kaen (Hanushek & Woessmann 2015, Altinok, Die-
bolt & Demeulemeester 2014), eli vuosina 1985 tai 
1991 syntyneiden kohorttien jälkeen. Koulutuksen 
arviointineuvoston (Karvi) kansallisten matematii-
kan arviointien perusteella laadittu aikasarja sijoittaa 
käänteen vuoteen 2000, eli vuonna 1984 syntyneisiin.

Aikuisaineistojen perusteella osaamistason huip-
pu saavutettiin aiemmin kuin nuorisoaineistoissa. 
Vuoden 1998 IALS-tutkimuksessa parhaat tulokset 
sai 20–24-vuotiaiden, eli 1970-luvun puolivälissä 
syntyneiden, ikäryhmä. Vuoden 2012 PIAAC-tut-
kimuksessa osaamisen taso oli paras 30–34-vuoti-
ailla, eli 1970- ja 1980-lukujen vaihteessa syntyneillä. 
Puolustusvoimien kognitiivisia kykyjä mittaavaan 
P1-  kokeeseen perustuva pitkittäisaikasarja antaa 
pitkälti saman ajoituksen kuin IALS- ja PIAAC-
tutkimusten poikkileikkaustiedot. Sen mukaan ma-
temaattisen ja kielellisen päättelyn osaaminen ovat 
heikenneet 1970-luvun jälkipuolella syntyneistä ko-
horteista lähtien (Economic Policy Council 2018).

Ajoituserosta huolimatta sekä nuorten että ai-
kuisten oppimistulosaineistot osoittavat, että oppi-
mistulosten taso ja mahdollisuuksien tasa-arvo ovat 
Suomessa kehittyneet toistensa peilikuvina. Mah-
dollisuuksien tasa-arvo näyttää Suomessa olleen yh-
teydessä suomalaisten saavuttamaan kansainvälisesti 
korkeaan oppimistulosten tasoon.

PISA-MENESTYKSEN SYYT

Kehityskulun käänteiden ajoitus on kiinnostava Suo-
men PISA-menestyksen syistä käydyn keskustelun 
kannalta. Menestystä on selitetty tasa-arvon lisäksi 
maisteritasoisella opettajankoulutuksella sekä kou-
lujen ja opettajien laajalla autonomialla. Menestystä 
2000-luvun ensimmäisissä PISA-tutkimuksissa on 
verrattu menestykseen aiemmissa kansainvälisissä 
oppimistulosvertailuissa, ja erojen on tulkittu ker-
tovan 1990-luvulla tehdyistä valinnoista (Sahlberg 
2011). Tulkintaa ei voi ongelmattomasti sovittaa 
nuorten oppimistuloksia koskevaan tutkimusnäyt-
töön, mutta vielä huonommin se sopii aikuisaineis-
tojen antamiin tuloksiin olennaisten muutosten 
ajoittumisesta.

Koulujen paikallista autonomiaa kasvattivat voi-
makkaasti 1990-luvulla erityisesti kaksi koulutuspo-
liittista uudistusta: opetussuunnitelman perusteiden 
uudistuminen vuonna 1994 ja koulutuslainsäädän-
nön uudistuminen vuoden 1999 alusta. Ne lisäsivät 
paikallisen opetussuunnitelman itsenäisyyttä, toi-
vat mahdollisuuksia opetuksen eriyttämiseen niin 
sanotun painotetun opetuksen ryhmissä ja tekivät 
koulutusta säätelevästä lainsäädännöstä korostetusti 
puitelainsäädäntöä, jonka sisällä koulu voidaan käy-
tännössä järjestää vapaasti.

On esitetty, että ennen 1990-luvun uudistuksia 
opettaja näyttäytyi koulutuspoliittisessa kontekstis-
sa haasteena ja uudistusten esteenä. Opettajan pit-
käaikainen de facto -autonomia luokkahuoneessa ei 
näyttäytynyt vahvuutena ja voimavarana vaan järjes-
telmää koskevana ongelmana, joka rajoitti koulutus-
poliittisen päätöksenteon mahdollisuuksia vaikuttaa 
koulun käytäntöihin. (Simola 2014).

Tulosten paranemisen ja heikkenemisen aikajana 
sopii osin huonosti yleisiin käsityksiin PISA-menes-
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tyksen syistä. Sekä nuorten että aikuisten oppimis-
tulosvertailujen perusteella tunnetuimmat selitykset 
ovat ajoituksellisesti ongelmallisia.

Kasvatustieteellisten tutkimuslaitosten yhteistyö-
järjestönä perustettu International Association for the 
Evaluation of Educational Achievement (IEA) toteutti 
vuonna 1991 kansainvälisen lukutaitotutkimuksen 
(Reading Literacy Study), jossa suomalaiset sekä nel-
jäs- että yhdeksäsluokkalaiset olivat vertailumaiden 
parhaita. Vaikka suomalaisnuorten lukutaito oli vuo-
den 2000 PISA-vertailussa paras, tulos ei siten ker-
tonut tilanteen muuttuneen 1990-luvulla. PISA vain 
herätti paljon enemmän huomiota kuin 1990-luvun 
alun menestys.

Suuri ero aiempaan menestykseen sen sijaan oli 
matematiikassa, jossa Suomen menestys oli vuoden 
1981 SIMS-tutkimuksessa varsin vaatimaton ja vuo-
den 2000 PISA-tutkimuksessa erinomainen. Ongel-
ma on, että PISA mittaa matematiikkaa IALS-tutki-
muksesta tuodulla lähestymistavalla, matemaattista 
lukutaitoa painottaen. 1980-luvun opetussuunnitel-
mapohjaisesti matematiikan osaamista arvioineiden 
vertailujen kanssa vertailukelpoinen tutkimus on 
Trends in International Mathematics and Science Study 
(TIMSS), joka on jatkoa vuoden 1981 SIMS-tutki-
mukselle. Vuoden 1999 TIMSS-R-tutkimuksessa 
suomalaisnuorten matematiikan osaaminen taas ei 
ollut kansainvälisessä kärjessä vaan lähellä keskitasoa 
(Mullis ym. 2000). Oppimistulosten voimakas para-
neminen 1990-luvulla näyttääkin virhetulkinnalta. 
Illuusio noususta syntyy, kun hyvää menestystä yh-
dellä mittaustavalla verrataan aiempaan vertailuun 
eri mittaustavalla – mutta ero on enemmän mittaris-
sa kuin suorittajassa.

Tulkintaa, että oppimistulokset eivät 1990-lu-
vulla parantuneet merkittävästi, vahvistavat ko-
kooma-aikasarjat oppimistulosten kehittymises-
tä nuorten osaamistutkimuksissa. Hanushekin ja 
Woessmannin (2015) aikasarjassa tulokset kään-
tyvät laskuun vuoden 2006 huippuvuoden jälkeen, 
Altinokin, Dieboltin ja Demeulemeesterin (2014) 
aikasarjassa taas jo vuoden 2000 jälkeen. Molem-
missa oppimistulokset nousevat vain vähän vuoden 
1995 jälkeen. Aikuisaineistoissa oppimistulosten ja 
tasa-arvon koheneminen hidastuu ja kääntyy las-
kuun vieläkin aiemmin, korkeimman osaamisen 
ja mahdollisuuksien tasa-arvon toteutuessa jo 
1990-luvun puolivälissä peruskoulunsa päättäneis-
sä kohorteissa. 

1990-LUKU JA SUOMALAISEN KOULUN KEHITYS

Aikuisaineistossa näkyvä mahdollisuuksien tasa-
arvon voimakas heikkeneminen 1990-luvulla viit-
taa siihen, että Suomessa on yhä vakavammin syytä 
 arvioida uudelleen 1990-luvun koulutuspoliittisten 
uudistusten merkitystä koulun nykytilalle.

Opettajien koulutuksella tuloksia on ongelmal-
lista selittää siksi, että maisterikoulutetut opettajat 
yleistyivät opettajakunnassa liian myöhään suhtees-
sa oppimistulosten paranemiseen ja koulun tasa-ar-
voistumiseen. Ensimmäiset maisteritasoisen opetta-
jankoulutuksen opiskelijat aloittivat vuonna 1979, ja 
tavoiteaikataulussa opiskelleet valmistuivat vuonna 
1984. Siten 1990-luvun puoliväliin mennessä maiste-
rikoulutettujen opettajien osuus peruskoulun opetta-
jista nousi arviolta noin neljännekseen ja ylitti puolet 
vasta 2000-luvun alkuvuosina. Maisteritason koulu-
tus ei aikajanalla helposti asetukaan huipputulosten 
selittäjäksi, jos valtaosa parannuksista saavutettiin 
ennen vuotta 1995, kuten nuorisoaineisto kertoo, tai 
jos tulokset kääntyivät laskuun 1990-luvun puolivä-
lissä, mihin aikuisaineisto viittaa.

Vastaavasti autonomian kyky selittää oppimistu-
loksia tai tasa-arvoa on aikajanan valossa ongelmalli-
nen. Autonomia lisääntyi ennen kaikkea 1990-luvun 
puolivälissä ja sen jälkeen, samanaikaisesti tai vain 
vähän ennen kuin osaaminen ja mahdollisuuksien 
tasa-arvo kääntyivät laskuun. 

Mahdollisuuksien tasa
arvo on Suomessa ollut 
yhteydessä suomalaisten 
saavuttamaan 
kansainvälisesti hyviin 
oppimistuloksiin.
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1990-luvun koulutuspoliittisten ratkaisujen arvi-
ointia vaikeuttavat samanaikaiset laajat yhteiskunnal-
liset muutokset, kun yhteiskunnallinen eriarvoisuus, 
kuten tuloerot, lisääntyivät. Väitöstutkimukseni pe-
rusteella tuloerot ovat negatiivisessa tilastollisessa 
yhteydessä mahdollisuuksien tasa-arvon toteutumi-
sen kanssa. Lisäksi mahdollisuuksien tasa-arvo ja tu-
loerot 1990-luvun IALS-tutkimuksen toteuttamisen 
aikaan näyttävät ennustavan varsin hyvin osaamisen 
tasoa 2010-luvun PIAAC-tutkimuksessa. 

Suomessa ja muissa Pohjoismaissa näkyvä mah-
dollisuuksien tasa-arvon heikkeneminen 1990-luvul-
la ei välttämättä johdukaan koulutuspolitiikan muu-
toksista vaan esimerkiksi tuloerojen voimakkaasta 
kasvusta. Tulkintaa tukee se havainto, että mahdol-
lisuuksien tasa-arvo heikkenee useissa Itä-Euroopan 
maissa, joissa tuloerot kasvoivat 1990-luvulla huo-
mattavasti.

Toisaalta aiempi tutkimus tukee sitä mahdolli-
suutta, että koulutuspoliittiset ratkaisut ovat voineet 
vaikuttaa 2000-luvulla havaittuun koulutuksellisen 
eriarvoisuuden lisääntymiseen ja oppimistulosten 
heikkenemiseen. 1990-luvun uudistuksissa vapautet-
tiin vanhempien mahdollisuutta valita lapsensa kou-
lu. Kouluvalinnan yhtenä moottorina ovat toimineet 
niin sanotut painotetun opetuksen ryhmät, joiden 
kautta tasoryhmien, jopa rinnakkaiskoulujärjestel-
män elementtien, on nähty palanneen peruskouluun 
(Seppänen, Rinne & Sairanen 2012). Lisääntyneen 
kouluvalinnan on myös todettu heikentäneen tasa-
arvon toteutumista (Kuosmanen 2020). Havainto 
on kiinnostava, koska eräiden aiempien tutkimusten 
(Woessmann 2009) perusteella koulutusjärjestel-
män sisäinen eriytyminen heikentää sekä tasa-arvoa 

että oppimistuloksia. Ei olisikaan täysin yllättävää, jos 
koulun sisäistä eriytymistä vahvistavat uudistukset 
johtaisivat eriarvoisuuden lisääntymiseen ja tulosten 
heikkenemiseen. Samaan yhteyteen viittaa Suomes-
sa se, että oppimistulokset ovat heikenneet eniten 
matalan osaamisen tai matalan sosiaalisen taustan 
ryhmissä ja vähiten korkeimmasta sosioekonomi-
sesta taustasta tulevien tai parhaat oppimistulokset 
saavuttavien ryhmissä.

Keskustelua koulujärjestelmän eriytymisestä on 
Suomessa vaikeuttanut se, että koulutus on eriytynyt 
koulujen sisällä, kun muissa Pohjoismaissa on lisään-
tynyt koulujen välinen eriytyminen. PISA-tutkimuk-
sessa koulujen väliset erot Suomessa näyttävät erityi-
sen pieniltä siksi, että monessa PISA-maassa 15-vuo-
tiaat ovat jo useaan opintosuuntaukseen eriytyneessä 
järjestelmässä, mutta Suomessa vielä yhtenäiskoulun 
piirissä. Kun aineisto mahdollistaa luokkatason tar-
kastelun, luokkien väliset erot ovat kasvaneet voi-
makkaasti, ja Suomi erottuu muista Pohjoismaista, 
joissa oppilasryhmien eriytyminen on toteutunut 
suurelta osin koulujen eriytymisenä (Yang Hansen, 
Gustafsson & Rosén 2014). Havainto tekee ymmär-
rettäväksi sen, miksi sosioekonomiset oppimistulose-
rot ovat Suomessa kasvaneet, mutta koulujen väliset 
erot ovat pysyneet esimerkiksi PISA-tutkimuksessa 
pieninä.

AIKUISKOULUTUS JA OSAAMINEN

Taustaan liittyvien erojen vakaus aikuisuudessa he-
rättää kysymyksiä aikuiskoulutuksen ja jatkuvan 
oppimisen tulevaisuudesta. Oppiminen aikuisiässä 
ei ole riittänyt muuttamaan osaamisjakaumaa rat-
kaisevasti, vaan nuoruusiässä näkyvät erot säilyvät 
aikuisuudessa.

PIAAC-tutkimuksen perusteella on todettu, että 
noin 600 000 suomalaisella aikuisella on vaikeuksia 
suorittaa yksinkertaisia laskutoimituksia tai ymmärtää 
suoraviivaistakaan tekstiä (OECD 2013). Taloudel-
lisen yhteistyön ja kehityksen järjestö OECD (2020) 
kiinnitti jatkuvan oppimisen selvityksessään huomio-
ta tarpeeseen ryhtyä erityisiin toimiin, jotta koulutus-
järjestelmä voisi muun muassa hakevalla toiminnalla 
tavoittaa ne aikuiset, joilla on heikot perustaidot. 

Osaamisperusteisuus on 
juurtunut ammatillisesta 
osaamisesta ja jatkuvasta 
oppimisesta käytyyn 
keskusteluun varsin 
kapeassa muodossa.
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Tässä suhteessa on kiinnostavaa, että osaamis-
perusteisuus näyttää juurtuneen ammatillisesta 
osaamisesta ja jatkuvasta oppimisesta käytyyn kes-
kusteluun varsin kapeassa muodossa. Osaamispe-
rusteisuudessa osaaminen ymmärretään pitkälti 
käytännön työelämän tilanteissa, yksittäisessä työ-
suorituksessa osoitettavissa oleviksi tiedoiksi ja tai-
doiksi. Vähemmälle huomiolle jää vaikeammin yk-
sittäisessä työsuoritteessa osoitettava laaja-alainen 
osaaminen, kuten luku- ja laskutaito sekä oppimaan 
oppiminen, joiden varassa on työuran aikainen jat-
kuva oppiminen.

Kun osaaminen ymmärretään kapeasti työsuo-
rituskohtaisesti, koulutuksessa painottuvat kulloin-
kin tarvittavat erityistaidot ja tarve reagoida koulu-
tuksella nopeasti työelämän muuttuviin tarpeisiin. 
Yksittäisiin työtehtäviin kiinnittyvä osaamispuhe 
rakentuu paradoksaalisesti ajatukselle, että koulu-
tus tuottaa erityisosaamista, jota työelämä kuluttaa, 
kunnes työntekijällä on tarve palata koulutukseen 
saadakseen itselleen lisää osaamista. 

Toinen tapa ymmärtää koulutusjärjestelmän roo-
li nopeasti muuttuvaa työelämää palvelevan osaami-
sen tuottamisessa on ollut ajatella, että olennaista on 
kouluttaa työvoimaa, joka kykenee itse kehittämään 
omaa osaamistaan. Tällöin työ ei kuluta osaamista, 
vaan on keskeinen osaamisen tuottamisen tapa. 

Ammatillisesta koulutuksesta puhuttaessa me 
yhä tunnistamme työelämässä tapahtuvan oppimi-
sen merkityksen. Jatkuvan oppimisen osalta keskus-
tellaan kuitenkin vain vähän siitä, millä tavoin työ-
tehtävät, työpaikat ja työyhteisöt tulisi järjestää, jotta 
tuettaisiin osaamisen jatkuvaa kehittymistä, syven-
tymistä, laajentumista ja uudelleensuuntautumista 
työelämän muuttuvien tarpeiden mukaan. 

Mikä tehtävä yrityksillä on yhä vahvemmin 
osaamisen kehittymistä tukevaan työelämään pää-
semisessä? Miten valtiovalta voi tukea ja kannustaa 
yrityksiä vahvistamaan työntekijöiden osaamista 
työssä eikä vain työhön liittyvässä kouluttautumi-
sessa? Miten työuran alkuvaiheen koulutusta pitää 
kehittää, jotta se sallii työntekijälle oman ammatilli-
sen osaamisen jatkuvan syventämisen ja laajentami-
sen työssä, ilman että on tarvetta palata formaaliin 
koulutukseen?

KOULUTUSPOLITIIKKA EILEN JA HUOMENNA

Suomen parhaan PISA-menestyksen päivinä 
2000-luvun alussa kunniaa riitti kaikille – niin pe-
ruskoululle kuin sitä merkittävästi muuttaneille 
1990-luvun koulutuspoliittisille uudistuksille. Tari-
nat menestyksen syistä ovat muodostuneet osaksi 
suomalaista koulutuspoliittista itseymmärrystä, vaik-
ka niiden tueksi oleva tutkimusnäyttö on usein ohut 
tai olematon.

On helppo todeta, että kaiken taustalla on kas-
voton kulttuurimuutos, jonka tarkka luonne ja syyt 
ovat tuntemattomia. Ansio menestyksestä kuuluu 
tällöin erinomaisille opettajille, kouluille ja politiikal-
le, mutta ongelmat vain ilmaantuvat. Sekä koululle 
että yhteiskunnalle olisi tervetullutta yhä paremmin 
tiedostaa, että ymmärryksemme niin menestyksen 
kuin sen hiipumisen syistä on vakavasti puutteellis-
ta. Selityksiä on paljon – me vain emme tiedä, mitkä 
niistä ovat oikeita.

Jatkuvan oppimisen käsitteen alla uudelleen käy-
tävä keskustelu oppimisesta aikuisuudessa pakottaa 
ajattelemaan yhä tarkemmin perustaitojen ja erityi-
sen ammattiosaamisen suhdetta koulutuksessa. Kou-
lutammeko työuraa vai työsuoritusta varten? Onko 
ammattiosaaminen ensisijaisesti joukko erityistaito-
ja, joita voi osoittaa yksittäisissä työsuorituksissa vai 
yleistä ammattisivistystä, joka mahdollistaa amma-
tillisen osaamisen jatkuvan kehittymisen ja syventy-
misen? Molemmat vaihtoehdot vaativat uudistuvaa 
jatkuvaa oppimista ja aikuiskoulutusta, mutta muu-
tosten suunta on erilainen.

Kapeasti rajatun osaamiskäsityksen korostumi-
nen koulutuspoliittisessa keskustelussa viittaa siihen, 
että keskustelu siitä, missä määrin vahvat perustaidot 
ja laaja-alainen sivistys ovat keskeisiä tavoitteita koko 
aikuisväestölle – ja kuuluvat kaikille – jatkunee vielä 
pitkälle 2000-luvulle.
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1 Tarkemmin oppimismahdollisuuksien tasa-arvon 
teoreettisemmista ulottuvuuksista kts. Kalenius 2020, 
luvut 1–5.
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