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Lyhyempiä 
kirjoituksia

Laura Ketonen – Päivi Atjonen

Mitä empiiristen tutkimusten perusteella 
tiedetään kansallisista kokeista?

Kansallisten kokeiden käyttö on lisääntynyt 
maailmanlaajuisesti vuosina 1960–2015 
(Furuta, 2022; Teltemann & Jude, 2019). Suo­
mea lukuun ottamatta muut Pohjoismaat sekä 
Viro ovat ottaneet ne käyttöön perusasteella 
(Kilpi ym., 2025). Kokeiden ajatellaan antavan 
tietoa oppilaiden osaamisesta, motivoivan 
oppilaita, fokusoivan opetussuunnitelmaa, 
vahvistavan koulujen tulosvastuuta ja lisäävän 
arvioinnin yhdenvertaisuutta. Haitoiksi taas 
nähdään esimerkiksi oppimistulostiedon käyt­
täminen alkuperäisestä poikkeaviin tarkoi­
tuksiin, opetussuunnitelman kaventuminen, 
opetuksen liiallinen ohjautuminen kokeisiin 
valmistautumiseen ja vähemmistöoppilaiden 
tarpeiden sivuuttaminen. (Morgan, 2016; 
Saeki ym., 2015.) 

Kansallisia kokeita käsitellään tyypillisesti 
osana uusliberalistista koulutuspolitiikkaa, 
johon liitetään valinnanvapaus, kilpailu, rank­
ing-listaukset, tehokkuus ja koulutuksen yksi­
tyistäminen (Neves ym., 2012; Rivas & Sanches, 
2022; Roda, 2017). Kokeiden käyttöönotto 
ja sitä puoltava keskustelu on ajoittunut esi­
merkiksi Norjassa ja Uudessa-Seelannissa kon­
servatiivihallitusten aikakauteen (Camphuij­
sen ym., 2021; Özerk & Whitehead, 2012).

Tässä katsauksessa vastaamme kansainvä­
lisen tutkimuksen perusteella kysymykseen, 
millaisia seurauksia kansallisten kokeiden käy­
töstä on ollut koulujärjestelmän eri osapuolille. 
Kysymyksemme on ajankohtainen, sillä kan­
sallisia kokeita on ehdotettu viime aikoina 

yhdeksi keinoksi perusopetuksen osaamis­
tason heikkenemiseen (esim. Hetemäki & 
Vihriälä, 2024;  Kivimäki, 2025; Pulkkinen, 
2025). Kansallisilla kokeilla tarkoitetaan koko 
ikäluokalle toteutettavia pakollisia kokeita jois­
sakin oppiaineissa. Suomen perusopetuksessa 
koulutuksen laadun valvonta on perustunut 
kansallisten kokeiden sijasta otosperustaisiin 
arviointeihin ja paikallisiin itsearviointeihin 
(Pitkänen, 2023). Oppimistuloksista on saatu 
tietoa myös kansainvälisistä otosperustaisista 
arvioinneista (PISA, TIMMS, PIRLS).

Tutkimuskatsauksen toteuttaminen

Toteutimme systemaattisen tiedonhaun kol­
mesta eri tietokannasta: monitieteinen Web 
of Science, kasvatustieteiden ERIC ja talous­
tieteiden ABI/INFORM Collection. Raja­
simme haun vertaisarvioituihin ja aikavälillä 
1.1.2010–1.1.2025 julkaistuihin tutkimuksiin. 
Käyttämämme hakutermit olivat kaikissa 
tietokannoissa samat sillä poikkeuksella, että 
rajasimme ERICissä suurta ja ABI/INFORM­
issa hajanaista osumamäärää edellyttämällä 
jonkin arviointia koskevan termin löytymistä 
tiivistelmästä. Termit olivat

(“national assessments” OR “high-stakes assessments” 
OR “state tests” OR “state testing” OR “standardised 
testing” OR “standardised tests” OR “high-stakes tests” 
OR “high-stakes testing” OR  “high-stakes exams” OR 

“national tests” OR “national testing” OR “national 
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exams”) AND (K-12 OR “secondary education” OR 
“lower-secondary education” OR “secondary school” OR 
“lower-secondary school” OR “compulsory education” OR 
“junior high school” OR “middle school”).

Web of Sciencessa osumia tuli 201, ERICissä 
414 ja ABI/INFORMissa 55. Kaksoiskappalei­
den (n=95) poiston jälkeen käyttöömme jäi 
575 tutkimusta. Jaoimme ne niin, että kumpi­
kin tutkija kävi vajaat kolmesataa tutkimusta 
läpi abstraktien ja tarvittaessa kokotekstien 
avulla. Hylkäsimme tutkimuskysymyksiin 
vastaamattomien lisäksi ne, joiden konteksti 
ei vastannut perusopetus- tai lukioikäisiä. Näin 
lopulliseksi aineistoksi muodostui 159 vertais­
arvioitua tutkimusta, jotka teemoittelimme. 
Hyödynsimme vain tutkimusten empiirisiä 
tuloksia jättäen pois esimerkiksi niiden joh­
dannoissa tai teoriaosissa esitellyt tutkimukset 
ja teoreettiset lähtökohdat.

Ensivaiheen karsinnassa olemme saattaneet 
yhteisistä keskusteluistamme huolimatta hylätä 
tutkimuksia hieman eri perustein. Kuitenkin 
hyväksyttyjen artikkeleiden tematisointi yhtei­
sessä työtiedostossa sekä abstraktien ja koko­
tekstien lukeminen kirjoittamisvaiheessa ristiin 
ja toiseen kertaan vakuuttivat, että valintamme 
olivat riittävän yhdenmukaiset. Kirjallisuushaun 
periaatteet ja koko artikkeliluettelo löytyvät 
osoitteesta https://doi.org/10.23729/6336bf77-
7a1a-4ba9-a616-4d73c68bde4c. 

Tulokset

Valtakunnallisia kokeita puoltavaa empiiristä 
tutkimusnäyttöä löytyi erittäin vähän. Valta­
osa tutkimuksista keskittyi kokeiden kieltei­
siin seurauksiin. Ryhmittelimme löydökset 
seitsemään pääteemaan, jotka esittelemme 
seuraavissa alaluvuissa.

Pedagogiset seuraukset

Eniten tutkimuksia löysimme kansallisten 
kokeiden koetuista vaikutuksista opetukseen ja 
opiskeluun. Käytämme näistä heijastevaikutus-
termiä (backwash effect) tarkoittamatta kuiten­
kaan kausaalivaikutuksia. Kokeiden yleisenä 

ongelmana nähtiin opetussuunnitelman 
kaventuminen (Avalos ym., 2020, Yhdysvallat; 
Coldwell & Willis, 2017, Englanti; Krause, 2022, 
Hollanti; Nehring & Szczesiul, 2015, Pohjois-
Irlanti). Esimerkiksi luonnontieteissä kokeet 
estivät tutkimuslähtöistä opetusta (Burton & 
Frazier, 2012, Yhdysvallat) ja kavensivat opet­
tajien näkemyksiä tutkimuksen taidoista (Ioan­
nidou ym., 2022, Englanti). Äidinkielessä runo­
jen käsittely jäi vähäiseksi ja tekstien tarkastelu 
pinnallistui (Dymoke, 2012, Uusi-Seelanti ja 
Englanti), ja vieraissa kielissä puhuminen jäi 
kieliopin varjoon (Zhang & Liu, 2014, Kiina). 

Kansallisella kokeella arvioitavien oppi­
aineiden huomioarvo lisääntyi muiden oppi­
aineiden kustannuksella, ja valinnaisaineiden 
opetus vähentyi (Açıkalın, 2014, Turkki ja 
Yhdysvallat; Huss & Eastep, 2011, Yhdysvallat; 
Lambert ym. 2015, Australia; Musoleno & 
White, 2010, Yhdysvallat). Kokeissa arvioita­
viin oppiaineisiin käytettiin 300 israelilaisopet­
tajan mukaan aikaa ei-testattujen oppiaineiden 
kustannuksella (Klein, 2017), ja sama ilmiö 
todettiin Norjassa ja Chilessä (Camphuijsen 
& Parcerisa, 2023, N>2500).

Arvioinnin heijastevaikutukset opetukseen 
koskivat esimerkiksi opetustyyliä ja sisältö­
painotusta. Laajassa nigerialaisten opettajien 
(N=6349) tutkimuksessa havaittiin kokeilla 
olevan merkittävä vaikutus opettajien opetus­
tyyliin (Abdallah ym., 2022). Leiten ym. 
(2020, Portugali) ja Strandlerin (2017, Ruotsi) 
mukaan kokeet lisäsivät perinteisten opetus­
tapojen käyttöä ja keskittymistä sisältötiedon 
opettamiseen (ks. myös Göloğlu Demir & 
Kaplan Keleş, 2021, Turkki; Zohar & Alboher 
Agmon, 2018, Israel). Lundqvistin ja Lidarin 
(2021; Ruotsi) tutkimat luonnontieteiden ja 
matematiikan opettajat kertoivat kokeiden 
selventäneen opetukselle asetettuja odotuksia 
mutta samalla ohjanneen huomiota sisältöihin. 
Koe uhkasi ajankohtaisten aiheiden ja oppilaan 
mielenkiinnon kohteiden huomioimista (Jour­
nell, 2010, Yhdysvallat; Leite ym., 2018, 2020, 
Portugali) sekä yhteiskuntaopissa aktiivisten 
kansalaisten kasvattamisen tavoitetta (Misco 
ym., 2011).

https://doi.org/10.23729/6336bf77-7a1a-4ba9-a616-4d73c68bde4c
https://doi.org/10.23729/6336bf77-7a1a-4ba9-a616-4d73c68bde4c
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Oppilaat (N=1645) kuvasivat irlantilaisessa 
pitkittäistutkimuksessa (Smyth & Banks, 2012), 
että heitä aktivoivia työtapoja, esimerkiksi 
ryhmätöitä ja projekteja, tehtiin vähemmän 
valtakunnallisia kokeita edeltävänä vuonna, 
jolloin opetus oli ollut koeorientoitunutta. 
Lopulta oppilaat alkoivat itsekin arvostaa 
kokeeseen valmistautumista enemmän kuin 
aktivoivia opiskelutapoja. Yhdysvaltalais­
oppilaiden (N=896) kirjoittamismotivaatiota 
tutkittiin kolmena peräkkäisenä vuonna, 
joista keskimmäisenä oli valtakunnallinen 
koe (Wright ym., 2020). Oppilaiden kirjoit­
tamismotivaatio oli suurin kuudennella luo­
kalla, huomattavasti pienempi seitsemännellä 
luokalla kokeen jälkeen ja suurempi jälleen 
kahdeksannella luokalla. Tutkijat otaksui­
vat motivaation heikkenemisen johtuneen 
koestressin ja pedagogisten muutosten yhdis­
telmästä. Kun oppilaat saivat muina vuosina 
kirjoittaa vapaammin mieltymyksensä mukai­
sista aiheista, koetta edeltävänä vuonna opetus 
suuntautui kokeeseen valmistautumiseen.

Opetusta ja opiskelua koskevan teeman 
53 tutkimuksen joukosta löytyi kolme yksin­
omaan positiivista tutkimuslöydöstä. Alsagoafi 
(2021, Saudi-Arabia) raportoi kokeiden ohjan­
neen oppilaita arvostamaan laaja-alaisia tai­
toja. Hoadley ja Muller (2016, Etelä-Afrikka) 
havaitsivat kokeiden ohjaavan opetusta 
opetussuunnitelman mukaiseksi, ja Lidar ym. 
(2018, Ruotsi) kertoivat kansallisten kokeiden 
vahvistaneen moraalisten ja poliittisten näkö­
kulmien huomioimista luonnontieteissä.

Eriarvoisuus

Yksikään koontitutkimuksemme artikkeleista 
ei katsonut kokeiden edistäneen tasa-arvoa. 
Osa eriarvoisuutta koskeneista ilmiöistä liittyi 
siihen, että kokeiden perusteella tehtiin pää­
töksiä oppilaiden seuraavan asteen opiskelu­
paikoista. Tämä inspiroi erityisesti koulutettuja 
huoltajia edistämään lastensa koemenestystä. 
Irlantilaistutkimuksen (N=8568) mukaan 62 
prosenttia korkeakoulutettujen lapsista osallis­
tui yksityisopetukseen ja valmennuskursseille, 
kun taas peruskoulutaustaisten lapsilla osuus 

oli vain 36 prosenttia (Mccoy & Byrne, 2024). 
Ylempien sosiaaliluokkien osallistuminen 
yksityisopetukseen ja valmennuskursseille 
osoittautui muita luokkia suuremmaksi laa­
jassa (N=15 029) egyptiläistutkimuksessa 
(Sieverding ym., 2019). 

Nepalissa (N=253) huoltajat tukivat lap­
sensa valmistautumista kokeisiin esimerkiksi 
luomalla hyvän opiskeluympäristön tai rajoit­
tamalla lapsensa sosiaalista elämää, mutta tuen 
määrä oli yhteydessä huoltajien koulutustasoon 
(Dawadi, 2020). Byun (2010) tarkasteli kan­
sallisesti edustavan aineiston avulla tilannetta, 
jossa Etelä-Koreassa lukiovalinnan peruste 
vaihtui koemenestyksestä satunnaisvalintaan. 
Muutos vähensi yksityisopetusta ja helpotti 
taloudellisesti heikommin toimeentulevien 
perheiden taakkaa.

Tutkimustemme joukossa oli myös pari 
spesifiä terveystieteellistä havaintoa. Bensnes 
(2016) havaitsi Norjan kansallisten kokeiden 
pistemäärien olevan pienempiä silloin, kun 
niiden aikana oli korkea siitepölypitoisuus, 
jolloin allergisten oppilaiden tulos kärsi. Park 
(2022) puolestaan havaitsi kuuman lämpö­
tilan heikentäneen yhdysvaltalaisoppilaiden 
koesuorituksia.

Koetulosten seuraukset kouluille saattoi­
vat voimistaa eriarvoistavia prosesseja. Hoff­
lingerin ja von Hippelin (2020) tutkimuksen 
(N=1 960 000) mukaan koulumenestykseltään 
heikompia chileläisoppilaita kehotettiin jää­
mään kotiin koepäivänä, etteivät he vaikuttaisi 
epäedullisesti koulun tuloksiin. Kokeesta 
poissaolo oli sitä yleisempää, mitä alempaan 
yhteiskuntaluokkaan oppilaat kuuluivat. Roda 
(2017) totesi tutkimuksessaan (N>127), että 
kokeissa paremmin suoriutuneissa yhdys­
valtalaiskouluissa oli monipuolista opetusta, 
kun heikosti suoriutuneissa kouluissa opetuk­
sessa keskityttiin kokeeseen valmistautumiseen.

Sekä itse kokeet että koetulosten käyttö 
aiheuttivat eriarvoisuutta ja normalisoivat 
sitä (Goodacre, 2023). Carterin (2019, Yhdys­
vallat), ja Holmin (2017, Tanska) mukaan 
joitain oppilasryhmiä, esimerkiksi maahan­
muuttajia, leimattiin tulosten perusteella. 
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Holmin (2017, Tanska) tutkimien opettajien 
mukaan tanskaa toisena kielenä puhuvat sai­
vat kokeesta liian huonoja tuloksia. Giambon 
(2017) tutkimuksessa kulttuurisesti ja kielel­
lisesti valtaväestöstä poikkeavat oppilaat koki­
vat, etteivät pystyneet näyttämään kokeissa 
parasta osaamistaan. Vosganoffin ym. (2011) 
mukaan kuulovammaiset australialaisoppilaat 
alisuoriutuivat monessa matematiikan kokeen 
osa-alueessa.

Oppimistulokset

Yksi kansallisten kokeiden tavoite on ollut 
oppimistulosten parantaminen. Esimerkiksi 
Norjassa (Camphuijsen ym., 2021) ja Ruotsissa 
(Högberg ym., 2021) kansallisen arvioinnin 
lisääminen on ollut reaktio heikkoihin PISA-tu­
loksiin. Aineistostamme löytyi kuitenkin hei­
kosti tukea oletukselle, että oppimistulokset 
kohenisivat tällaisella ratkaisulla. Positiivisin 
löydös oli Slovakiasta, jossa pieni osa oppilaista 
hakeutuu vapaaehtoisesti alakoulun neljännen 
luokan jälkeen akateemisesti vaativampiin 
oppilaitoksiin. Kun oppilaitoksiin hakeutu­
mista myöhäistettiin valtakunnallisesti vuo­
della, päästiin vertaamaan kahden erilaisen 
ikäryhmän suoriutumista TIMMS-kokeessa. 
Tulosten mukaan oppilaiden menestys 
TIMMS-kokeessa oli hieman parempaa siinä 
ikäluokassa, jossa se osui opiskelupaikkahaun 
kanssa samalle vuodelle. Ulkoinen kannustin 
motivoi siis ainakin hetkellisesti akateemi­
sesti suuntautuneita oppilaita. (Federičová & 
Münich, 2017.) 

Englantilaisessa tutkimuksessa (Cuff ym., 
2019) tarkasteltiin kansallisten kokeiden ja 
niiden avulla arvioitujen oppimistulosten 
yhteyttä. Tutkimuksessa todennettiin aiemmin 
Yhdysvalloissa havaittu koetulosten aaltoilu: 
uusien kokeiden käyttöönottoa seuraa oppi­
laiden koepistemäärien pieneneminen, minkä 
jälkeen ne suurenevat seuraavat kolme vuotta, 
kunnes kasvu hiipuu. Kokeet eivät siis itsessään 
paranna osaamista, vaan oppilaat ja opettajat 
oppivat sopivaa valmistautumis- ja vastaamis­
tekniikkaa. Bolden ja Tymms (2020) arvioivat 
mittavalla pitkittäisaineistolla (PISA, TIMMS 

ja PIRLS) Yhdysvalloista ja Englannista, että 
kansallisia kokeita ja oppimistulosten seu­
rantaa lisänneet reformit olivat vaikuttaneet 
oppimistuloksiin vain vähän, jos lainkaan.

Oppilaiden stressi ja motivoitumattomuus

Kokeet ja arviointi voivat aiheuttaa oppilaille 
huolia ja pelkoja. Ruotsissa oppilaiden  (N=18 
500 oppilasta, 2000–2018) hyvinvointi heikkeni 
huomattavasti kansallisten kokeiden käyttöön­
oton aikaan (Högberg & Lindgren, 2023). 
Stressiä ja psykosomaattista oireilua yhdessä 
oppilaiden (N=7000) akateemisen itsetunnon 
heikkenemisen kanssa ilmeni etenkin tytöillä 
(Högberg ym., 2021, Ruotsi). Kolmaskin ruot­
salaistutkimus todensi oppilaiden (N=1189) 
koeahdistuneisuutta (Eklof & Nyroos, 2013). 
Stressi lisääntyi kokeiden takia myös esimerkiksi 
englantilaisilla (N=997), irlantilaisilla (N=748) 
ja australialaisilla (N=638) oppilailla (Murphy 
ym., 2013; Banks & Smyth, 2015; Wuthrich 
ym., 2021). Oppilaat kertoivat olevansa huo­
lestuneita, kokevansa painetta tai ahdistusta ja 
nukkuvansa huonosti. Wuthrichin ym. (2020, 
16 maata) koontitutkimuksen mukaan stressi 
oli yhteydessä heikentyneisiin koetuloksiin 
erityisen paljon tai erityisen vähän stressaan­
tuneilla oppilailla. Rappleye ja Komatsu (2018, 
Australia, Iso-Britannia, Japani, Yhdysvallat) 
totesivat, että vakava ahdistuneisuus näkyy 
maantieteellisesti laajasti, mutta pitkän aika­
välin aikasarjoista ilmeni ahdistuneisuuden 
vähittäistä lievenemistä.

Yksi kansallisten kokeiden käytön keskei­
nen perustelu on, että ne motivoivat oppilaita. 
Huddlestonin (2014) koontitutkimuksessa 
huomattiin, että osaa oppilaista – pois lukien 
koulumenestykseltään heikot – kokeet moti­
voivat ainakin lyhytaikaisesti. Putwainin ym. 
(2015) tutkimuksen mukaan kokeella pelot­
telu oli Englannissa tavallinen oppilaiden 
motivointikeino. Minäpystyvyydeltään vahvat 
oppilaat kokivat pelottelun myönteiseksi haas­
teeksi ja heikot puolestaan uhaksi. Pelottelu 
oli yhteydessä heikentyneeseen motivaatioon 
ja sitä kautta alhaisempiin koepistemääriin 
(Putwain ym., 2014).
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Opettajien ja koulujen toimijuus

Opettajat valittivat työmäärän lisääntyneen 
kansallisten kokeiden takia (Doecke ym., 2010, 
Australia; Huss & Eastep, 2011, Yhdysvallat; Mac­
Quarrie ym. 202, Skotlanti) ja kokivat, etteivät he 
keksineet käyttöä oppilaista saaduille tiedoille 
(Camphuijsen & Parcerisa, 2023, Chile ja Norja). 
Myös yhdysvaltalaiset (N=20) ja skotlantilaiset 
(N=30) opettajat kyseenalaistivat tulosten peda­
gogista käyttökelpoisuutta (Colombo ym., 2013; 
MacQuarrie ym., 2021). Gunnulfsenin ja Roen 
(2018, Norja) tutkimat opettajat (N=176) huo­
mauttivat, ettei esimerkiksi tieto matematiikan 
tai lukutaidon osaamisesta auttanut muiden 
oppiaineiden opettajia.

Paineet koulun omien oppilaiden hyvän 
koemenestyksen turvaamiseen olivat muun 
muassa houkutelleet opettajia (N=3000) 
antamaan oppilailleen tehtävien ratkaisemis­
vihjeitä kokeen aikana (Amrein-Beardsley 
ym., 2010, Yhdysvallat). Koulujen tuloksia 
optimoitiin esimerkiksi suurentamalla ryhmä­
kokoa niillä opettajilla, joiden oppilaat olivat 
aiempina vuosina menestyneet kokeissa muita 
paremmin (Barret & Toma, 2013, Yhdysvallat).

Opettajien koettu hyvinvointi ja ammatilli­
nen varmuus olivat horjuneet. Gonzalesin ym. 
(2017, Yhdysvallat) mukaan työstressiä kokivat 
juuri ne opettajat (N=145), jotka opettivat kan­
sallisissa kokeissa arvioitujia oppiaineita. Mitä 
enemmän työperäistä stressiä esimerkiksi kii­
reen ja erityisoppilaiden kohtelun takia koettiin, 
sitä huonompi minäpystyvyys oli. Chileläisten 
(N=1225) ja norjalaisten (N=1306) opettajien 
mielestä heidän asiantuntemuksensa arviointi 
oppilaiden oppimistuloksien perusteella ei 
ollut pätevää eikä reilua (Camphuijsen & 
Parcerisa, 2023). Yhdysvaltalaiset opettajat 
(N=104) raportoivat lisääntyneestä ammatil­
lisesta epävarmuudesta (Huss & Eastep, 2011). 
Nuoria opettajia oli koulutettu huonosti 
kokeiden käyttöön (Ro, 2019, Korea; Smeaton 
& Waters, 2013, Yhdysvallat). Jopa merkkejä 
ammatinvaihdosta ilmeni laajassa, vuodet 
2007–2018 kattaneessa tutkimuksessa (Fuchs­
man ym., 2020, Yhdysvallat): kokeiden käytön 
vähentämisen aikoina etenkin alle neljä vuotta 

opettajina työskennelleiden ammatinvaihto 
väheni muutamalla prosentilla.

Koetehtävien laatuominaisuudet

Yksi kansallisten kokeiden kriittinen kohta 
on koetehtävien laatu. Pääsääntöisesti 
monivalintatyyppisiin osioihin perustuvat 
kokeet eivät pystyneet vaivatta ilmaisemaan esi­
merkiksi matemaattisen mallintamisen taitoa 
(Town & Espinosa, 2015, Yhdysvallat) tai kor­
keatasoista (Solanki & Evans, 2020, Englanti) 
tai luovaa (Hong & Kang, 2010, Etelä-Korea 
ja Yhdysvallat) ajattelua. Kahdessa ruotsalais­
tutkimuksessa (Sporre, 2019; Lilja & Osbeck, 
2020) todettiin monipuolisin aineistoin, että 
katsomusaineisiin kuuluva eettisen kompe­
tenssin arviointi oli kapeutunut yksipuoliseen 
tulkintaan eettisyydestä. Lu ja Liu (2012, Kiina) 
havaitsivat, että kokeissa selviytymiseen riitti­
vät heikommat kognitiiviset kyvyt kuin mitä 
opetussuunnitelmassa oli asetettu tavoitteeksi.

Useat tilastomatemaattiset tarkastelut 
(Somers ym, 2011, Yhdysvallat; Holmes ym, 
2018, Englanti; Marks, 2021, Australia) ker­
toivat, millaiset koetehtävät olivat laadukkaita 
ja millaisia analyysimenetelmiä tarvittiin esi­
merkiksi koulujen välisten erojen pätevään 
tulkintaan. Stroup ym. (2011, Yhdysvallat) 
kiinnittivät huomion oppilaiden ja opettajien 
puutteellisiin taitotietoihin tulkita oikein yksit­
täisten osioiden suhdetta kokeen mittaamaan 
kokonaisuuteen.

Kokeilta voidaan perustellusti odottaa kykyä 
ennustaa oppilaiden osaamista ja koulupolulla 
etenemistä. Meeter (2020, Alankomaat) tutki 
siirtymää yläkouluvaiheesta lukioon todeten, 
että opettajien antama arvosana ennusti oppi­
laiden (N>100 000) tulevaa opintomenestystä 
paremmin kuin valtakunnallinen koe; edes 
kansallisen koetuloksen huomioiminen 
opettajan arvosanan rinnalla ei parantanut 
ennustettavuutta. Myös Cerdeiran ym. (2018, 
Portugali) tutkimus sai tilastollisesti mer­
kitsevän tuloksen, että opettajien antamat 
arvosanat ennustivat korkeakouluopintojen 
opintomenestystä paremmin kuin kansalliset 
kokeet (N=23 632).
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Tulosvastuu ja koulutuspolitiikka

Viimeisenä tulosteemana käsittelemme glo­
baalisti voimistuvaa tulosvastuukeskeistä tapaa 
seurata tai valvoa säännöllisesti koulujen ja 
opettajien toiminnan sekä oppilaiden osaami­
sen laatua (ks. Rivas & Sanchez, 2022). Koulu­
jen voimavarojen ja niiden tehokkaan käytön 
arvioinnissa kansalliset kokeet voidaan nähdä 
yhdeksi työvälineeksi. Näin katsetta suunna­
taan oppilaista kouluun ja koulujärjestelmään.

Norjassa analysoitiin kansallisia kokeita 
käsitteleviä lehtijuttuja (f=3000). Sen perus­
teella Camphuijsen ym. (2021) kuvasivat vuo­
sien 2004–2018 muutosta suorituskeskeisen 
ja kilpailullisen koulutusajattelun lisääntymi­
seksi, joka ei palvele oppilaiden monipuolisen 
kasvun tarpeita. Tveitin (2018, Ruotsi ja Norja) 
kriittinen katsaus osoitti, että esimerkiksi for­
matiivista arviointia mahdollistavia osioita 
oli vaikea sisällyttää kansallisiin kokeisiin ja 
että koulutusjärjestelmän ohjaamistarpeisiin 
sopiva koetieto ei palvellut oppimisen tukea.

Tulosvastuukeskeiseen ajatteluun kuuluu 
toiminnan ohjaaminen rahalla. Englanti­
laisten koulujen (f=3098) tutkimus osoitti 
rahoituksen rankaisseen vääriä kouluja, kun 
koulujen, oppilaiden tai alueiden sosioekono­
mista eriytyneisyyttä ei otettu oppimistulosten 
tulkinnassa huomioon (Leckie & Godstein, 
2019). Lewisin ja Hardyn (2015, Australia) 
haastattelemat opettajat (N=32) kokivat pai­
nostusta ennakoida ja toimia siten kuin koulun 
etu vaati: kannattiko lisärahoituksen toivossa 
valmentaa oppilaita määrätietoisesti kokeessa 
menestymiseen vai varoa liian hyvää menes­
tystä resurssileikkausten pelossa? 

Yli 80 chileläistä opettajaa piti byrokraat­
tisena sellaista ajattelutapaa, jonka mukaan 
tulosvastuu nojaa koulun toiminnan sekä opet­
tajien ja oppilaiden käyttäytymisen tarkkai­
luun ulkopuolisten tekemillä, puolueettomiksi 
ajatelluilla kokeilla; menettelyn ei katsottu 
kehittävän aidosti opetus-oppimisprosesseja 
(Redon Pantoja, 2020). Demingin ym. (2016, 
Yhdysvallat) tutkimuksen mukaan osa koe­
tuloksiltaan heikoimmista kouluista päätyi 
kehittämään kaikkien oppilaiden oppimista, 

mutta osa vain lisäsi erityisoppilasstatuksia 
kehittämättä kaikkien opetusta. Noin 25 vuotta 
kattaneen tarkastelujakson lopussa jälkimmäi­
sen kouluryhmän oppilaat olivat opintomenes­
tykseltään ja ansiotasoiltaan huonompia kuin 
ensiksi mainitun. 

Kansalliset kokeet ovat osa maansa 
koulutusjärjestelmän kokonaisuutta, jossa 
sen elementit (opettajien arviointi, opetus­
suunnitelma, kouluyksiköiden tulosvastuu 
ja kansalliset kokeet) tehostavat toistensa 
vaikutuksia (Rivas & Sanches, 2022). Aineis­
toamme hallitsivat tutkimukset keskitetyn 
koulujärjestelmän maista, joissa opettajat kai­
paavat yleensä tulosvastuusta etäännytettyjä 
arviointikäytänteitä. Analyysiimme osui yksi 
toisen suuntainen tapaus: keskitetyn arvioin­
tijärjestelmän Irlannissa tutkittiin (Murchan, 
2018) monipuolisen dokumenttiaineiston 
avulla, miten huoltajat, koulun johto, koulutus­
poliitikot, opettajajärjestöt ja oppilaat suhtau­
tuivat opetusministeriön aloitteesta lisättyyn 
koulukohtaiseen arviointiin. Juuri opettajat 
suhtautuivat siihen kaikkein penseimmin.

Pohdinta

Olemme vastanneet systemaattisella kirjal­
lisuuskatsauksella kysymykseen, mitä tutki­
musten perusteella tiedetään kansallisten 
kokeiden seurauksista koulujärjestelmän eri 
osapuolille. Aineiston tutkimukset kattoivat 
laajasti erilaisia maailman maita viimeisten 15 
vuoden ajalta. Vastoin ennakkokäsityksiämme 
tutkimustulokset kyseenalaistivat lähes yksi­
mielisesti kansallisten kokeiden käyttöä. Kokeita 
puollettiin vain muutamassa tutkimuksessa, ja 
niistäkin osassa esitettiin myös haittoja. Eniten 
oli tutkittu kokeiden kielteisiä pedagogisia seu­
rauksia, eriarvoistumista sekä opettajien työn ja 
toimijuuden kaventumista. Näiden lisäksi oppi­
mistulokset, oppilaiden stressi, koetehtävien 
laatu ja tulosvastuupaineet olivat tarjonneet 
tutkijoille paljon kriittistä sanottavaa.

Tutkimusartikkelisaaliimme kuitenkin vai­
keni joistain Suomen peruskoulun kannalta 
keskeisistä kysymyksistä: Kokeen vuosittain 
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toistuvista kustannuksista (ts. asiantuntija­
työstä ja kokeen käytännön toteutuksesta) ei 
pystynyt muodostamaan käsitystä; esimerkiksi 
Suomessa jokainen yläkoululaisten ikäluokka 
käsittää yli 60 000 oppilasta. Koulujen aset­
taminen paremmuusjärjestykseen kokeiden 
avulla (ranking) ja siitä seuraava julkinen 
vertailu saivat niukasti huomiota. Vastauksia 
ei niin ikään löytynyt kysymyksiin, miten 
koetuloksia käytetään koulujen omaehtoiseen 
vertaisarviointiin (benchmarking) tai miten 
jonkin kouluvaiheen päättötodistuksen arvo­
sanoja yhdenmukaistetaan muutaman oppi­
aineen kansallisen kokeen avulla.

Katsauksellamme on rajoituksensa. Aineisto­
hakumme ulkopuolelle on tietokantojen välis­
ten kaksoiskappaleiden pienehkön määrän 
ja omien havaintojemme perusteella jäänyt 
relevantteja tutkimuksia. Yksittäisten lisäartik­
kelien poiminta olisi kuitenkin jäänyt epäsyste­
maattiseksi, eikä lisätieto olisi todennäköisesti 
muuttanut kokonaiskuvaa. Kokeita koskevien 
tutkimustulosten kontekstoiminen kunkin 
maan koulutusjärjestelmään jäi vähäiseksi. Tässä  
lyhyemmässä katsauksessa ei ole ollut mahdol­
lista viitata kaikkiin aineistomme tutkimuksiin; 
olemme siten vaienneet joistain artikkeleista, 
jotka eivät olisi lisänneet uutta tietoa. Emme ole 
jättäneet yhtään kansallisten kokeiden käyttöä 
puoltavaa löydöstä raportoimatta, mutta sivuu­
timme epäsuorat positiiviset löydökset siitä, 
miten kokeiden haittoja on vähennetty erilaisilla 
kouluinterventioilla ja kehittämisohjelmilla.

Yhteenvetona toteamme, että kansain­
välinen tutkimusnäyttö viimeisen 15 vuoden 
ajalta ei puolla kansallisten kokeiden käyttöä. 
Niistä on todennettu runsaasti ei-toivottuja 
seurauksia, jotka ovat puhuttelevia vaalittaessa 
yleissivistävän koulun laaja-alaista opetus- ja 
kasvatustehtävää.
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