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LUOKKAKOKO kuumentaa mieliä. Liian suuri luokka nähdään 
syynä ja luokkakoon pienentäminen ratkaisuna niin oppimis­
tulosten laskuun kuin oppilaiden heikkoon sitoutumiseen koulu­
työhön. Luokan maksimikoon vahvistamista asetuksella vaadi­
taan korotetuin äänenpainoin, ja luokkakoon pienentämiseen 
myönnetään valtion erillisrahoitusta.

Luokkakoko on kasvatustieteen tutkituimpia kysymyksiä. 
Tulokset sen yhteydestä oppimistuloksiin ovat kuitenkin risti­
riitaisia. Onko pieni luokka parempi kuin suuri? Kenelle se on 
parempi? Luokkakoon pienentäminen on myös huomattavan 
kallis koulutuspoliittinen uudistus. On siis kysyttävä, voidaanko 
haluttu tavoite saavuttaa jollain toisella ratkaisulla pienemmin 
kustannuksin.

Tässä ensimmäisessä suomenkielisessä luokkakokoon keskit­
tyvässä tutkimuksessa asiaa tarkastellaan useasta näkökulmasta. 
Kirja vastaa muun muassa seuraaviin kysymyksiin:

•	 Mitä kansainvälinen tutkimus sanoo luokkakoosta?
•	 Minkä kokoisissa luokissa Suomessa opiskellaan?
•	 Mitkä tekijät määrittävät luokanmuodostusta kouluissa?
•	 Onko luokan koko yhteydessä oppilaiden saaman tukeen?
•	 Onko luokan koko yhteydessä oppimistuloksiin?
•	 Vaikuttaako luokan koko oppimisasenteisiin ja oppilaiden 

näkemykseen luokastaan?

Kysymyksiin vastataan vuonna 2012 kerätyn valtakunnallisen 
rehtorikyselyaineiston sekä kolmen eri luokkatasolla toteutetun 
arviointitutkimuksen valossa. Kirja on suunnattu kaikille perus­
koulun kehittämisestä kiinnostuneille: tutkijoista alan opiskeli­
joihin ja virkamiehistä kentällä toimiviin opettajiin.
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Esipuhe

Tämä ensimmäinen suomalainen luokkakokoon keskittyvä kirja 
on syntynyt halusta paneutua yhteen viime aikojen koulukeskus-
telun vakioaiheista eli siihen, löytyykö perusopetuksen ongelmien 
syy liian suurista luokista. Luokkakoon vaikutusta oppimiseen on 
tutkittu muualla jo pitkään, mutta ristiriitaisin tuloksin. Suomessa 
tietoa luokkien koosta on alettu kerätä systemaattisesti vasta vii-
meisen kymmenen vuoden aikana. Luokkakoon vaikutusta ei ole 
voitu tutkia myöskään siksi, että sen paremmin kansalliset oppi-
mistulosten arvioinnit kuin OECD:n PISA-tutkimus eivät tarjoa 
mahdollisuutta luokkatason tarkasteluihin. 

Mahdollisuus luokkakoon ja oppimistulosten välisen yhteyden 
selvittämiseen on auennut yhdistämällä Helsingin yliopiston Kou-
lutuksen arviointikeskuksessa toteutetun Luokkakoko 2012 -tut-
kimuksen tulokset siitä erillään tehtyjen arviointitutkimusten tu-
loksiin. Koska näihin ovat osallistuneet mukana olleiden koulujen 
kaikki tietyn luokka-asteen rinnakkaisluokat, pystymme tarkaste-
lemaan kirjassa sekä luokkakokoa ja oppilaiden ryhmittelyä että 
yhdistämään luokkakokoon oppilaiden osaamiseen, oppimisasen-
teisiin ja näkemykseen luokastaan ja opettajistaan. Näin kirja tar-
joaa täysin uudenlaista tietoa luokkakoon ja oppimistulosten sekä 
oppilaiden hyvinvoinnin välisistä suhteista Suomessa.

Tutkimukseen perustuva tieto perusopetuksen luokkakoosta 
ja sen mahdollisesta vaikutuksesta oppimistuloksiin on erityisen 
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ajankohtaista juuri nyt. Viime vuosina jaettu luokkakoon pienentä-
miseen tarkoitettu erillisrahoitus leikkasi selvästi kaikkein suurim-
pien luokkien osuutta, mutta uusien koulutusleikkausten pelätään 
katkaisevan tämä myönteiseksi koettu kehitys. Toivomme tämän 
kirjan tuovan oman panoksensa keskusteluun, joka on jo alkanut 
heikkenevien oppimistulosten ja kiristyvien koulutusmäärärahojen 
välisessä ristipaineessa.

Haluamme esittää lämpimät kiitokset kaikille rehtoreille, opet-
tajille ja oppilaille, jotka ovat osallistuneet kirjan pohjana oleviin 
tutkimuksiin ja arviointeihin. Haluamme kiittää myös kaikkia työ-
tovereitamme, jotka ovat vuosien mittaan työskennelleet kanssam-
me näissä tutkimuksissa. Heille kuuluu myös lisäkiitos tuesta, jo-
ta he ovat osoittaneet kirjaprojektillemme – ilman heitä tämä kir-
ja ei olisi koskaan valmistunut. Erityisesti haluamme kiittää Koulu-
tuksen arviointikeskuksen perustanutta professori emeritus Jarkko 
Hautamäkeä. Ilman hänen visiotaan koulun vaikutuksen arvioin-
nin tarpeesta Suomessa yksikään noista tutkimuksista tai tämä kir-
ja ei olisi ollut mahdollinen. 

Haluamme kiittää lopuksi Suomen kasvatustieteellisen seuran 
julkaisusarjaa tutkimuksemme julkaisemisesta ja Tiina Mäkelää se-
kä Tiina Jakobssonia tekstin saattamisesta alkuperäistä lukijaystä-
vällisempään muotoon. 

Helsingissä 1.9.2016
Sirkku Kupiainen ja Ninja Hienonen



Johdanto

Luokkakoon vaikutus oppimistuloksiin on kasvatustieteen tutki-
tuimpia kysymyksiä, ellei peräti tutkituin. Siinä, missä termi ability 
grouping (osaamisryhmät) tuottaa Google-hakukoneella 1,7 mil-
joonaa osumaa (elokuu 2015), class size (luokkakoko) tuottaa niitä 
207 miljoonaa. Jos haku tehdään tieteellisten artikkelien Google 
Scholar -hakukoneella, ability grouping löytää 781  000 osumaa ja 
class size 3,65 miljoonaa. Luokkakoolle ja oppilaiden ryhmittelylle 
eri luokkiin osaamisen mukaan (ability grouping) on kuitenkin yh-
teistä se, että molemmat osoittautuivat John Hattien (2005) yli vii-
densadan oppimistulosten parantamiseen tähtäävän intervention 
tai muun kehittämishankkeen tulokset kokoavassa meta-analyy-
sissa vaikutuksiltaan varsin vaatimattomiksi. 

Hattien analyysien tuloksista huolimatta luokkakoko on viimei-
sen kymmenen vuoden ajan ollut vahvasti esillä myös Suomen pe-
rusopetusta koskevassa keskustelussa. Luokkakoon pienentämisen 
on nähty olevan keskeinen tekijä pyrittäessä ratkaisemaan perus-
opetuksen ongelmia. Asiaan on myös tartuttu, ja opetus- ja kult-
tuuriministeriö on tukenut vuosina 2009–2015 luokka- ja ryhmä-
kokojen pienentämistä 276 miljoonalla eurolla. Luokkakoon pie-
nentämisen odotetaan lisäävän oppilaiden hyvinvointia ja oppi-
mismotivaatiota, parantavan oppimistuloksia ja tukevan opettajien 
jaksamista työssään. Luokkakokoa on kuitenkin tutkittu Suomes-
sa vähän, ja keskustelussa nostetaan harvoin esiin sitä, että perus-
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opetuksemme luokkakoko jää jo nyt kaikilla luokka-asteilla alle 
OECD-maiden (Organisation of Economic Cooperation and De-
velopment) keskiarvon.

Luokkakokoa koskevaa kansainvälistä keskustelua ja tutkimus-
ta leimaa sama ristiriita odotusten ja todellisuuden välillä. Vuosit-
tain julkaistujen noin sadantuhannen luokkakoon vaikutuksia luo-
taavan tutkimuksen tulosten on todettu toistuvasti olevan ristirii-
taisia ja vaikeasti arvioitavia. Syynä on nähty milloin tutkimusase-
telma, milloin taas käytetty aineisto tai tutkimusmenetelmät. Esi-
merkkinä tulosten ristiriitaisuudesta toiminevat kaksi muutaman 
vuosikymmenen takaista yhdysvaltalaista kokeellista luokkakoko-
tutkimusta. Kaikkien aikojen ehkä tunnetuin luokkakokotutkimus, 
1980-luvulla Tennesseessä toteutettu STAR-projekti, päätyi tulok-
seen, että kouluavustajan mukanaolo opettajan rinnalla tutkimuk-
sen ”suurissa”, keskimäärin kuitenkin vain 24 oppilaan, luokis-
sa ei parantanut oppimistuloksia. Kymmenen vuotta myöhemmin 
Wisconsinissa toteutetussa SAGE-projektissa ei sen sijaan löytynyt 
eroa yhden opettajan 15 oppilaan luokan ja kahden opettajan 30 
oppilaan luokan tulosten välillä. Näyttää siis ilmeiseltä, että kriitti-
nen kysymys ei välttämättä ole samassa luokkatilassa opiskelevien 
oppilaiden määrä vaan ehkä luokkakokokeskustelun toinen kes-
keinen indikaattori, oppilas-opettajasuhde – jos sekään.

Luokkakokoa koskevan tutkimuksen tulosten tulkintaa vai-
keuttaa myös luokkakoon epätarkkuus käsitteenä. Kirjallisuudessa 
esiintyvät rinnan käsitteet luokkakoko, ryhmäkoko ja edellä mai-
nittu oppilas-opettajasuhde, ja tilastojen pohjana on useimmiten 
koko maan, tietyn alueen (lääni, kunta), tietyn luokka-asteen tai 
yksittäisen koulun kaikkien luokkien keskimääräinen oppilasmää-
rä. Luokkakoon todellisen vaihtelun piiloutuminen keskiarvojen 
taakse on eräs syy siihen, että moni suomalaisopettaja kokee luok-
kansa liian suureksi, vaikka kansainvälisesti tarkasteltuna perus-
opetusluokkiemme koot näyttävät varsin kohtuullisilta. Tarkaste-
lemme tätä keskimääräisen luokkakoon ja sen taakse piiloutuvien 
todellisten luokkien kokojen välistä ristiriitaa lähemmin vuonna 
2012 keräämämme edustavan valtakunnallisen aineiston valossa 
luvussa Luokkakoko ja sen vaihtelu luokka-asteittain.

Johdanto
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Edes täsmälliseen tietoon perustuva luokkakoko ei kuitenkaan 
kerro, minkä kokoisessa ryhmässä oppilas päivän mittaan koulus-
sa opiskelee eri oppiaineiden tunneilla. Useimpien peruskoululais-
ten koulupolkuun mahtuu oppitunteja, joiden aikana oma luokka 
on jaettu pienempiin opetusryhmiin, ryhmiä on muodostettu yh-
distämällä kahden tai useamman rinnakkaisluokan oppilaita tai 
yhden tai useamman luokan oppilaat opiskelevat samassa tilassa 
useamman opettajan ohjaamana. Näiden muuntuvien opetusryh-
mien tarkempi tutkiminen laadullisen tutkimuksen keinoin on tar-
peen eritellymmän kuvan saamiseksi opetusryhmän koon pedago-
gisesta merkityksestä. Ajantasaisen kuvan muodostaminen vaatisi 
myös ryhmäkoon säännöllistä tilastointia oppiaineittain ja vuosi-
viikkotunneittain.

Suomessa ryhmäkoko on terminä luokkakokoa käytetympi, jos-
kin myös sillä viitataan yleensä tietyn luokka-asteen suhteellisen 
pysyvän oppilasryhmän samassa tilassa tapahtuvaan opetukseen. 
Tarkemmin määriteltynä ja käytettynä ryhmäkoko voisi kuitenkin 
tarjota luokkakokoa paremman pohjan keskustelulle niistä moni-
naisista tekijöistä, jotka samassa tilassa opiskelevien oppilaiden 
määrän ohessa vaikuttavat oppimiseen ja määrittävät sen reuna-
ehdot. Ulkomaisessa kirjallisuudessa käytetään lähes poikkeukset-
ta käsitettä luokkakoko (class size) termin ryhmittely (grouping) 
viitatessa paremminkin siihen, millä perusteella opetusryhmiä tai 
luokkia muodostetaan (esimerkiksi ability grouping, single-sex 
grouping). Kumpikin termi tuottaa selvästi korkeamman luokka-
koon keskiarvon kuin etenkin laajoihin rekisteriaineistoihin perus-
tuvissa tutkimuksissa käytetty oppilas-opettajasuhde eli se, kuin-
ka monta oppilasta koulussa on yhtä opettajaa tai opettajan vuosi-
viikkotuntia kohden. OECD käyttää tilastoinnissaan oppilas-opet-
tajasuhdetta luokkakoon rinnalla. Oppilas-opettajasuhdetta voi-
taneen pitää alaluokilla jonkinlaisena rajana sille, kuinka monta 
opetusryhmää koulussa voi teoreettisesti enimmillään samanaikai-
sesti olla, mutta yläluokilla suhde jää kauas todellisuuden luokka- 
tai ryhmäkoosta johtuen jo aineenopettajien luokanopettajaa raja-
tummasta työnkuvasta ja tietylle luokalle pidettävien opetustunti-
en määrästä. Tämä käy hyvin ilmi OECD:n vuoden 2012 tilastosta, 

Luokkakoko
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jossa yläluokkien keskikoko oli Suomessa 20 oppilasta, mutta op-
pilas-opettajaluku 9 (OECD 2014).

Ryhmän tai luokan suhde opettajaan on ala- ja yläluokilla eri-
lainen. Vuosiluokilla 1–6 luokka muodostaa yksikön, jossa oppilai-
ta opetetaan pääosin yhdessä, ja useimpia oppiaineita opettaa sa-
ma opettaja. Vuosiluokilla 7–9 opiskellaan useiden eri opettajien 
ohjauksessa ja alaluokkia useammin myös vaihtuvissa opetusryh-
missä (Niemi, Asanti & Seppinen 2012). Oman luokan rajat ylittä-
vät ja useamman eri luokan oppilaita yhdistävät ryhmät tulevat to-
sin useimmille oppilaille tutuksi jo viimeistään kolmannelta luokalta 
alkaen. Siinä, missä useimmissa kouluissa käytössä olevat tyttöjen ja 
poikien erilliset liikuntatuntien ryhmät kokoavat yleensä useamman 
rinnakkaisluokan samaa sukupuolta olevat oppilaat yhteen, elämän-
katsomustiedon tunneilla jo aivan nuorimmatkin oppilaat saattavat 
opiskella yhdessä alempi- tai ylempiluokkalaisten kanssa. Myös tätä 
julkaisua luettaessa on siis muistettava, että keskimääräinen opetus-
ryhmä- tai luokkakoko ei koskaan anna tarkkaa kuvaa yksittäisen 
oppilaan viikon mittaan kokemista oppimistilanteista vaan edustaa 
aina vain laskennallista keskiarvoa, jonka kokoisia opetusryhmiä ei 
kouluissa välttämättä ole lainkaan (esim. Lahtinen 2011).

Luokkakokotutkimuksen ytimessä on lähes aina kysymys: kum-
pi on parempi, suurempi vai pienempi opetusryhmä? Parhaimmil-
laan tähän yhdistyy kysymys siitä, miten ja minkä ehtojen vallites-
sa tuo suurempi tai pienempi luokka on parempi, ja joskus jopa ky-
symys siitä, kenelle se on parempi tai miten luokan koko vaikuttaa 
oppimisen ja opettamisen prosesseihin. Muun muassa Englehart 
(2007) nostaa esiin sen, että oppilaan näkökulmasta pienen tai suu-
ren luokan hyödyt ja haitat voivat olla aivan muualla kuin koulu-
menestyksessä tai oppisaavutuksissa. Näitä muita tekijöitä kuiten-
kin mitataan harvemmin, jos koskaan. Tukeutuen eri luokka-asteil-
la tehtyihin oppimaan oppimisen arviointeihin, joissa on kartoitet-
tu myös oppilaiden oppimisasenteita ja näkemystä luokastaan op-
pimisympäristönä (Hautamäki, Kupiainen, Marjanen, Vainikainen 
& Hotulainen 2013; Marjanen, Vainikainen, Kupiainen, Hotulainen 
& Hautamäki 2014), tämä tutkimus valottaa luokkakoon yhteyttä 
myös oppimistulosten ulkopuolisiin tekijöihin. 
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Osa luokkakokotutkimuksista laajentaa tarkastelun muihin 
mahdollisiin toimiin, joilla toivotaan päästävän luokkakoon pie-
nentämistä tehokkaammin – tai ainakin taloudellisemmin – niihin 
tavoitteisiin, joita luokkakoon pienentämisellä tavoitellaan. Eräänä 
esimerkkinä on edellä jo mainittu John Hattien meta-analyysi vuo-
delta 2005. Koulutuksen taloustieteen piirissä taas on kiinnitetty 
huomiota nimenomaan luokkakoon laajamittaisen pienentämisen 
huomattaviin kustannuksiin suhteessa mahdollisiin vaihtoehtoi-
siin tapoihin saavuttaa sama tavoite. Kirjan kansainvälistä luokka
kokoa käsittelevän luvun aloittava yhdysvaltalaiselta koulutuksen 
taloustieteilijältä Eric A. Hanushekilta lainattu sitaatti on tästä hy-
vä esimerkki (ks. s. 20). Hedelmällisimmillään kysymys tarkentuu-
kin pelkän luokkakoon sijaan siihen, miten luokan koko – ymmär-
rettynä joko staattisena luokkakokona, vaihtuvan kokoisina ope-
tusryhminä tai oppilas-opettajasuhteena – vaikuttaa opettamisen 
ja oppimisen prosesseihin ja sitä kautta oppimistuloksiin ja koulu-
viihtyvyyteen. Tällöin luokkakoosta tulee vain yksi tekijä laajem-
massa koulutuksen laatua koskevassa keskustelussa.

Luokkakokotutkimuksen isänä nähdään usein 1100-luvulla vai-
kuttanut juutalainen filosofi Maimonides, joka tulkitsi (tosin Talmu-
dissa jo 500-luvulla määriteltyä) ihanteellisen opetusryhmän ko-
koa seuraavasti: 

Yhden opettajan vastuulle voidaan laittaa kaksikymmentäviisi las-
ta. Jos luokan koko on suurempi kuin kaksikymmentäviisi, mutta ei 
suurempi kuin neljäkymmentä, hänellä tulisi olla avustaja. Jos oppi-
laita on enemmän kuin neljäkymmentä, tulee olla kaksi opettajaa.

Hyamson 1937 teoksessa Angrist & Lavy 1999, 534, käännös S. K.

Angrist ja Lavy (1999) käyttävät tätä Israelissa ilmeisesti edelleen 
käytössä olevaa Maimonideen sääntöä analysoidessaan luokka-
koon vaikutusta. Sen mukaisesti luokkakoko on suorassa suhteessa 
koulun tietyn luokka-asteen oppilasmäärään: Jos oppilaita on (kor-
keintaan) 40, koulussa on yksi (korkeintaan) 40 oppilaan luokka. 
Jos oppilaita on 41, koulussa on kaksi keskimäärin 20,5 oppilaan 
luokkaa. Luokkakoko kasvaa tästä puolella oppilaalla kutakin 
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koulun oppilasta kohden kunnes oppilasmäärä ylittää 80, jolloin 
luokkia perustetaan kolme. Jos koulussa ei ryhmitellä oppilaita tie-
toisesti oppimistulosten tai arvioidun oppimispotentiaalin mukaan 
erikokoisiin luokkiin vaan luokan koko määräytyy puhtaasti Mai-
monideen säännön mukaan, luokan oppilasmäärää voidaan käyt-
tää ulkoisena (exogenous) muuttujana luokkakoon vaikutusta tut-
kittaessa ilman erikseen rakennettavaa koeasetelmaa.

Maimonideen sääntö osoittaa myös ongelman, joka liittyy kiin-
teästi määritettyyn luokan enimmäiskokoon riippumatta siitä, mi-
kä tuo ihannekoko on. Jossain vaiheessa tulee väistämättä eteen ti-
lanne, jossa yksi uusi oppilas johtaa yhden uuden opettajan ja yh-
den uuden luokkahuoneen tarpeeseen ja sen myötä muutokseen 
kaikkien luokkien kokoonpanossa, mikäli tavoitteena ovat edes lä-
himain tasakokoiset luokat. 

Tämä ensimmäinen suomalainen luokkakokokirja kartoittaa 
luokkakokoa ja sen merkitystä oppilaiden osaamiselle ja oppimis-
asenteille monesta näkökulmasta. Aloitamme tarkastelun esittä-
mällä katsauksen aiempaan luokkakokotutkimukseen. Tutkimuk-
sen määrän vuoksi voimme tosin esitellä siitä vain pienen osan. 
Niin yksittäisiä luokkakokotutkimuksia kuin niistä tehtyjä meta-
analyyseja leimaa vahva angloamerikkalaisen (Yhdysvallat, Eng-
lanti, Australia, Uusi-Seelanti) koulujärjestelmän yliedustus. Näi-
den rinnalla esiteltävä eurooppalainen tutkimus saa kirjassa ehkä 
todellista osuuttaan suuremman painoarvon, mutta arvioimme sen 
olevan kulttuurisen läheisyytensä vuoksi perusteltua. Valtaosa 
luokkakokotutkimuksesta kohdistuu Suomea aiemmasta koulun-
aloitusiästä johtuen oppilaisiin, jotka ikänsä puolesta rinnastuvat 
lähinnä päiväkoti- ja esiopetusikäisiimme. Myös tältä osin euroop-
palainen tutkimus laajentaa näkökulmaa, sillä se kohdistuu anglo-
amerikkalaista luokkakokotutkimusta useammin myös muihin 
kuin aivan nuorimpiin ikäluokkiin ja palvelee siis omaa perusope-
tuskeskusteluamme ehkä tuota klassisinta angloamerikkalaista 
luokkakokotutkimusta paremmin.

Tarkastelemme kansainvälistä luokkakokotutkimusta käyttäen 
pohjana sen karkeaa jakoa seitsemään alaluokkaan tai tyyppiin:

Johdanto
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1.	 Aidot koeasetelmat, joissa opettajat ja oppilaat valitaan satun-
naisesti erikokoisiin luokkiin ja oppimistuloksia seurataan yhte-
näisin kokein ja mittauksin, mielellään siten, että osaamista seu-
rataan kyllin pitkälle mahdollisen vaikutuksen pysyvyyden ar-
vioimiseksi.

2.	 Kvasieksperimentaaliset tutkimukset, joissa tutkimusaineis-
tona on luonnollinen luokkakoon vaihtelu laajassa aineistossa 
ja joissa muiden muuttujien vaikutukset (esimerkiksi oppilaiden 
sosioekonominen tausta tai aiempi osaaminen) pyritään kont-
rolloimaan tilastollisin keinoin.

3.	 Lähinnä opetukseen ja oppilaiden kokemaan luokkakoon vai-
kutukseen kohdistuvat kysely-, haastattelu- ja havainnointitut-
kimukset. 

4.	 Aikasarja-analyysit, joissa tarkastellaan ajan myötä luonnolli-
sesti muuttuvan luokkakoon vaikutusta oppimistuloksiin. Aika
sarja-aineistojen rajoituksista johtuen luokkakoon indikaatto-
rina on useimmiten oppilas-opettajasuhde todellisen luokka-
koon ja sen vaihtelun sijaan, mikä vaikeuttaa tällaisten tutki-
musten tulosten vertaamista kokeellisten asetelmien tuottamiin 
tuloksiin. 

5.	 Kansainvälisiin tilastoihin tai vertailuihin perustuvat analyysit, 
joiden tulokset ovat usein räikeässä ristiriidassa ainakin länsi-
maisten opettajien odotusten kanssa johtuen Itä-Aasian maiden 
usein varsin suuresta luokkakoosta, jolla ei kuitenkaan näytä 
olevan vaikutusta oppilaiden korkeaan osaamistasoon.

6.	 Meta-analyysit, joissa useampien, ehkä suhteellisen pieniinkin 
otoksiin perustuvien tutkimusten tulokset on koottu vertailu-
kelpoiseen muotoon todistevoiman lisäämiseksi.

7.	 Tutkimukset, joissa luokkakoon pienentämistä tarkastellaan 
verraten sitä muihin samaan tavoitteeseen pyrkiviin interven
tioihin. 

Tämän kirjan tavoitteena ei kuitenkaan ole vain, tai edes ensisi-
jaisesti, esitellä aiempaa luokkakokotutkimusta. Lähtökohtana on 
ollut tuottaa tämän hetken perusopetusta ja ryhmäkokoa koske-
vaan keskusteluun ajantasaista tutkimukseen perustuvaa tietoa. 
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Keskeiset tutkimuskysymykset kohdistuvat siihen, minkä kokoi-
sissa luokissa ja opetusryhmissä Suomen peruskoululaiset opiske-
levat 2010-luvun alussa, onko luokan koko yhteydessä oppimisen 
tuen tarpeessa olevien oppilaiden määrään luokassa ja onko luo-
kan koolla merkitystä oppilaiden osaamiselle ja oppimisasenteille. 
Käsittelemme kutakin näistä kysymyksistä omassa luvussaan. 

Perusopetuksen luokka- ja ryhmäkokoja on ryhdytty seuraa-
maan Suomessa vasta 2000-luvulla (tätä kirjoitettaessa tietoa on 
saatavilla vuosilta 2008, 2010 ja 2013). Esittelemme tämän ope-
tushallinnon tilaaman ja Tilastokeskuksen toteuttaman opettaja-
tiedonkeruun tuloksia sekä suomalaista luokkakokoa OECD:n ti-
lastojen valossa luvussa, jossa käsittelemme lyhyesti myös luokka-
koon säätelyä koulutuspoliittisena kysymyksenä. 

Perusopetuksen luokkakoon vaihtelua luokka-asteittain ja kou-
lujen sisällä esittelemme Koulutuksen arviointikeskuksen (HY) to-
teuttaman valtakunnallisen Luokkakoko 2012 -kyselytutkimuk-
sen pohjalta. Tämän rehtoreille suunnatun kyselyn tavoitteena oli 
luoda virallisia keskiarvotietoja tarkempi kuva ala- ja yläluokkien 
luokkakoosta sekä opetus- ja kulttuuriministeriön kunnille myön-
tämän opetusryhmien pienennysrahan vaikutuksesta. Kysely oli ra-
kennettu siten, että lomakkeessa oli oma sarakkeensa koulun kun-
kin luokka-asteen jokaiselle luokalle (liite 1 ja liite 2). Näin saim-
me koulu-, luokkataso- tai kuntakohtaisen keskiarvon sijaan tiedon 
luokkien todellisista oppilasmääristä, mikä avaa näkymän myös 
luokkakoon vaihteluun koulujen sisällä. 

Rehtoreilta kysyttiin luokkakoon lisäksi oppilaiden ryhmitte-
lyä eri oppimistilanteissa, opiskelevathan oppilaat päivän mittaan 
usein myös koko luokkaa pienemmissä tai useamman luokan op-
pilaita yhdistävissä ryhmissä. Kysymysten kohteena olivat jousta-
van ryhmittelyn mahdollisuuksia rajaavat opettaja- ja muut henki-
löresurssit sekä koulun arjessa toteutuva luokkien sisällä tapahtu-
va ja luokkarajat ylittävä ryhmittely eri oppiaineissa tai eri luok-
ka-asteilla.

Eräs tämän hetken suomalaista luokkakokokeskustelua lei-
maava piirre on luokkakoon pienentämisvaateen perusteleminen 
vuonna 2011 voimaan tulleella oppimisen tukea koskevalla pe-

Johdanto
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rusopetuslain muutoksella (Laki perusopetuksen muuttamisesta 
642/2010). Voidaksemme tuottaa uutta tutkimustietoa myös tähän 
keskusteluun kysyimme rehtoreilta luokan koon lisäksi tehostet-
tua tai erityistä tukea saavien oppilaiden määrää kullakin luokalla. 

Luokkakoko 2012 -kysely tuotti suuren määrän tietoa perus-
opetuksen luokkien koosta ja tukea saavien oppilaiden osuudes-
ta erikokoisissa luokissa. Tämä tieto ei vielä riitä pääsemään käsik-
si luokkakokokeskustelun ytimeen eli siihen, onko luokkakoolla 
merkitystä sille, miten hyvin oppilaat oppivat tai miten he viihtyvät 
koulussa. Tähän kysymykseen vastaamiseksi päätimme kohdistaa 
luokkakokotutkijan katseemme kyselyn toteuttaneen Koulutuksen 
arviointikeskuksen oppimaan oppimisen arviointitutkimuksiin, joi-
hin ovat perinteisesti osallistuneet sen kohteena olevien koulujen 
kaikki tietyn luokkatason luokat. Luokkakokokyselyn yläluokkia 
koskeva osuus toteutettiin keväällä 2012 Koulutuksen arviointikes-
kuksen (HY) valtakunnallisen yhdeksänsien luokkien oppimaan 
oppimisen arvioinnin yhteydessä (Hautamäki ym. 2013), joten oli 
luontevaa aloittaa osaamisen ja luokkakoon välisen yhteyden tar-
kastelu tästä. Jotta analyysissa piirtyvä kuva kattaisi paremmin ko-
ko perusopetuksen, tarkastelemme luokkakoon yhteyttä oppilai-
den osaamiseen ja asenteisiin myös kolmansilla ja kuudensilla luo-
killa käyttäen hyväksi eräässä pääkaupunkiseudun kunnassa ke-
väällä 2013 toteutettua arviointitutkimusta. Esittelemme kunkin 
luokkatason tulokset omana kokonaisuutenaan luokkakoon, osaa-
misen ja oppimisasenteiden yhteyksiä käsittelevässä luvussa.

Kouluun kohdistuva tutkimus pyrkii aina viime kädessä pal-
velemaan käytäntöä. Niin myös tämä ensimmäinen suomenkieli-
nen yksinomaan luokkakokoon keskittyvä, tutkimukseen pohjaa-
va ja ajankohtaista tutkimustietoa suurelle yleisölle esittelevä kirja. 
Käytännön koulutyön ja koulutuspoliittisen päätöksenteon palve-
leminen toteutuu osin jo tutkimuksen tavoitteiden, lähtökohtien ja 
tulosten tarkalla ja totuudenmukaisella raportoinnilla, eikä tutkija 
useimmiten näe tehtäväkseen tuloksiinsa perustuvien suositusten 
kirjaamista. Luokkakoko on kuitenkin tämän hetken suomalaises-
sa perusopetusta koskevassa keskustelussa siinä määrin keskeinen 
ja päivänpolttava kysymys, että katsomme jopa velvollisuudek-
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semme paitsi vetää julkaisun lopussa yhteen monitahoisen tutki-
muksemme tulokset myös esittää niihin perustuva näkemyksemme 
osaksi tätä keskustelua.

Johdanto



Luokkakoko aiemman 
tutkimuksen valossa

Esitämme tässä luvussa lyhyen katsauksen aiempaan luokkakokoa 
koskevaan tutkimukseen. Painopiste on kansainvälisessä tutkimuk-
sessa – pääosin siksi, että varsinaista luokkakokotutkimusta ei Suo-
messa ole aiemmin tehty. Tarkastelemme kuitenkin lyhyesti myös 
sellaista suomalaista oppimis- ja koulututkimusta, jonka raportoin-
nissa luokkakokoon viitataan mahdollisena osaamiseen tai koulu-
viihtyvyyteen vaikuttavana tekijänä, vaikka tutkimukset eivät me-
netelmällisesti tai aineistonsa puolesta läpäisisi kansainväliseen 
tutkimukseen kohdistuvan tarkastelumme kriteerejä. Kansainvä-
lisessä katsauksessa moni merkittäväkin tutkimus jää väistämättä 
tarkastelun ulkopuolelle luokkakokoon kohdistuvan tutkimuksen 
suuren volyymin vuoksi. Toisaalta nostamme esiin vähemmän tun-
nettuja tutkimuksia, joiden arvioimme ansaitsevan huomiota ni-
menomaan suomalaisen perusopetuksen ja luokkakokokeskuste-
lun näkökulmasta. 
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Kansainvälinen tutkimus

Iso osa eri maiden yhteiskuntapoliittisesta keskustelusta kohdistuu 
koulutuksen vaatimiin resursseihin, joita pidetään usein itsestään 
selvinä. Koulutus on jo pitkään koettu tärkeäksi, ja siihen kohdiste-
tussa panostuksessa onkin tapahtunut huomattava muutos. Luok-
kakoot ovat pienentyneet, opettajien kelpoisuusvaatimukset ovat 
nousseet ja kustannukset ovat kasvaneet. Resurssien kasvua vas-
taavasta myönteisestä kehityksestä oppilaiden osaamisen tasos-
sa tai muissa koulutuksen tuloksissa on sen sijaan valitettavan vä-
hän näyttöä. 

Eric A. Hanushek 2003, F66–F67, käännös S. K.

Hanushekin sitaatissaan mainitsemat tekijät – luokkakoko, opettaji-
en pätevyys, koulutuksen resurssit – ovat kaikki sellaisia, joiden yh-
teyttä oppimistuloksiin pidetään koulua koskevassa keskustelussa 
itsestään selvänä. Hanushekin ohessa myös monet muut koulutuk-
sen taloustieteilijät ovat kuitenkin empiirisen näytön puutteeseen 
vedoten kyseenalaistaneet tuon itsestäänselvyyden (esim. Normore 
& Lynn 2006). Hanushekin päätelmä perustuu Yhdysvalloissa vuo-
sina 1969–1999 eri lähteistä ja hieman eri periaattein kerättyyn ti-
lastoaineistoon, jonka pohjalta voidaan yhdistää koulua koskevia 
määrällisiä indikaattoreita, esimerkiksi oppilas-opettajasuhde, kan-
sallisiin äidinkielen, matematiikan ja luonnontieteiden oppimistu-
loksiin (esim. Ehrenberg, Brewer, Gamoran & Willms 2001). 

Ehrenberg ja muut tosin esittävät, Hanushekin lakonista joh-
topäätöstä sinänsä kiistämättä, että vaikka luokkakoko (tai aina-
kin oppilas-opettajasuhde) on tarkasteluaikana todella huomatta-
vasti pienentynyt ja opettajien sekä oppilaiden vanhempien kou-
lutustaso noussut, yhteiskunnassa on tapahtunut muita muutok-
sia, jotka ovat voineet vaikuttaa näiden oppimistulosten parane-
mista tukevien muutosten vastaisesti. Tällaisia ovat muun muas-
sa lisääntynyt yksinhuoltajaperheiden, köyhyysrajan alla elävien 
ja sellaisten lasten osuus, joiden äidinkieli ei ole englanti eli (Yh-
dysvalloissa) koulun opetuskieli. Useampi näistä keskitasoa hei-
kompaan osaamiseen liittyvistä tekijöistä myös yhdistyy samois-
sa lapsissa ja kasaantuu tiettyihin kouluihin. He toteavat edelleen, 

Luokkakoko aiemman tutkimuksen valossa
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että jopa se sinänsä myönteinen muutos, että koulupudokkuus on 
vähentynyt tutkimuksessa tarkasteltuna ajankohtana (nyt se tosin 
lienee taas kasvussa), voi näkyä oppimistulosten heikentymisenä 
entistä useamman heikon oppilaan pysyessä koulussa aiempaa pi-
dempään. Myös erityisopetuksen kasvu saattaa näkyä näissä tilas-
toissa ”heikkoutena”, tarkoittaahan se usein heikommin menesty-
vien oppilaiden pysymistä pidempään opetuksen piirissä – ja aina-
kin Suomessa usein nimenomaan keskitasoa pienemmissä luokissa.

Kuten Ehrenberg ja muut (2001) kuitenkin tähdentävät, luok-
kakoko on näistä oppimistuloksiin liittyvistä tekijöistä ehkä kaik-
kein policy-seksikkäin (käyttämättä tosin juuri tätä termiä). Siihen 
liittyy paljon odotuksia sekä opettajien että vanhempien taholta, ja 
on ilmeistä, että moni luokassa tapahtuva asia on kytköksissä sii-
hen, kuinka monta oppilasta luokassa on. Luokassa olevien oppi-
laiden lukumäärä luo kehykset niin oppilaiden keskinäiselle kans-
sakäymiselle kuin opettajan ja yhden tai useamman oppilaan vä-
liselle vuorovaikutukselle – tai ainakin näiden mahdollisuudelle. 
Luokkakoko on myös selkeä indikaattori, jonka avulla päättäjät 
voivat ilmaista vanhemmille ja ammattiliittojensa kautta usein var-
sin vaikutusvaltaisille opettajille, että heitä ja heidän näkemyksi-
ään kuunnellaan. Näin on siitä huolimatta, että Hanushek ei ole ai-
noa tutkija, joka suhtautuu luokkakoon vaikutusta koskevan tutki-
muksen tulosten tulkintoihin vähintään epäilevästi.

Luomme tässä luvussa läpileikkauksen luokkakokoa koske-
vaan kansainväliseen tutkimukseen johdantoluvussa esitettyä luo-
kittelua löyhästi mukaillen. Luokittelu on kuitenkin ymmärrettävä 
vain ohjeelliseksi, sillä moni tutkimus sisältää piirteitä useammas-
ta kategoriasta. Jo johdannossa mainitun Tennesseen STAR-pro-
jektin kaltaiset klassisen maineen saavuttaneet tutkimukset saavat 
näin ajalliseen etäisyyteensä ja tulostensa sovellettavuuteen näh-
den ehkä kohtuuttomankin suuren painon, mutta olemme arvioi-
neet sen perustelluksi sekä niiden maineen että aitoon koeasetel-
maan perustuvien uudempien tutkimusten vähäisen lukumäärän 
vuoksi. Niiden kautta on myös helpompi nostaa esiin monia sellai-
sia kysymyksiä, jotka usein unohtuvat luokkakoosta keskusteltaes-
sa. Eräs näistä koskee valtaosaa useimmin referoituja anglosaksisia 
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tutkimuksia: etenkin kokeellisissa tutkimuksissa kyse on lähes ai-
na alimpien luokka-asteiden oppilaista, jotka ovat usein jopa mei-
dän esiopetusikäisiämme nuorempia. Suorien johtopäätösten ve-
täminen muualla tehdyn tutkimuksen tuloksista omaan perusope-
tukseemme voi näin ollen olla heikosti perusteltua, ja jo sen vuoksi 
keskeisten tutkimusten tarkempi tuntemus on paikallaan.

Kokeellinen luokkakokotutkimus

Kuten koulutuksen taloustieteilijät ovat usein korostaneet, luokka-
koon pienentäminen on ehdottomasti kallein koulua koskevassa 
keskustelussa esillä oleva keino pyrkiä parantamaan oppimistulok-
sia tai lisäämään kouluviihtyvyyttä (esim. Yeh 2008). Jo karkea las-
kelma siitä, kuinka monta uutta opettajaa ja luokkahuonetta tar-
vittaisiin Suomen keskimäärin 20 oppilaan luokkien oppilasmää-
rän pienentämiseksi kahdella oppilaalla, osoittaa tämän: viime 
vuosien keskimääräisellä noin 60  000 oppilaan ikäluokalla lasket-
tuna muutos vaatisi kaikilla luokka-asteilla toteutettuna lähes kol-
metuhatta uutta opettajaa ja luokkahuonetta. Todellisuudessa tarve 
olisi varmasti tätä suurempi, sillä harvan koulun oppilasmäärä sal-
lisi muutoksen edellyttämän oppilaiden uusjaon optimaalisen to-
teutuksen. Etenkin kasvuseuduilla koulujen oppilasmäärät ovat 
myös jatkuvasti elävä suure, joka sopii huonosti puhtaiden mallien 
maailmaan, joten Maimonideen lain (Angrist & Lavy 1999) uhka 
luokkien pysyvyydelle ja uuden jaon tarpeelle on aina ovella.

Ei siis ole ihme, että vaikka luokkakoko nähdään usein hou-
kuttelevana ratkaisuna koulun ja oppimisen ongelmiin, kokeellisia 
luokkakoon vaikutuksia arvioimaan pyrkiviä tutkimuksia on to-
teutettu melko vähän. Tunnetuin näistä on jo 1980-luvun puolessa-
välissä Tennesseen osavaltiossa toteutettu STAR-projekti (Student 
/ Teacher Achievement Ratio) ja uusin edelleen ainakin osin käyn-
nissä oleva on Kalifornian CSRP-projekti (Class-Size Reduction 
Program). Näiden lisäksi esittelemme tässä luvussa ajallisesti näi-
den väliin osuvan Wisconsinin osavaltiossa 1990-luvulla toteutetun 
SAGE-projektin sekä STAR-projektin kanssa lähes samanaikaisen, 
mutta vähemmälle huomiolle jääneen Prime Time -projektin.

Luokkakoko aiemman tutkimuksen valossa
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Tennesseen osavaltion STAR-projekti ja  
Indianan osavaltion Prime Time -projekti

Tennesseen osavaltiossa Yhdysvalloissa lähti pian Hanushekin 
vuonna 1981 julkaiseman koulutuksen vaikuttavuutta koskevan 
meta-analyysin jälkeen käyntiin kaikkien aikojen tunnetuin ja seu-
rannaltaan pitkäaikaisin kokeellinen yritys selvittää luokkakoon 
vaikutusta oppilaiden osaamiseen. Tämä STAR-projektina tunnettu 
kokeilu on myöhemmin jättänyt lähes kokonaan varjoonsa sa-
moina vuosina Indianassa toteutetun Prime Time -projektin huo-
limatta siitä, että tämä oli kattavuudeltaan selvästi ensin mainit-
tua laajempi. Kun STAR-projektiin osallistui kaiken kaikkiaan vain 
79 koulua, Prime Timeen osallistuivat yhtä lukuun ottamatta kaikki 
Indianan 301 koulupiiriä (Gilman & Kiger 2003). On syytä kysyä, 
onko Prime Timen sivuuttamisen syynä mahdollisesti se, että tämän 
opettajien ja vanhempien varauksettoman suosion saaneen projek-
tin tulokset eivät vastanneet asianosaisten kokemusta tai täyttäneet 
heidän odotuksiaan. Luokkatasot K–3 (esikoulusta kolmannen luo-
kan loppuun) kattaneen Prime Timen kokeilun aloitusikäluokkana 
toimineen ensimmäisen luokan lopussa toteutetun arvioinnin tu-
lokset vastasivat vielä odotuksia: pienempien eli 18 oppilaan luok-
kien oppilaiden osaamisen taso oli noussut ja heidän itsetuntonsa ja 
asenteensa koulua kohtaan kehittyneet myönteisemmiksi kuin suu-
remmissa luokissa opiskelleiden. Kolme vuotta myöhemmin toteu-
tetussa arvioinnissa tämä alussa havaittu etu oli kuitenkin haihtu-
nut. Pienten ja suurten luokkien opettajien opetusmenetelmissä ei 
myöskään havaittu odotettua ja toivottua pienemmän oppilasmää-
rän mahdollistamaa muutosta (Gilman & Kiger 2003). 

Prime Time -projektin tavoin myös STAR-projektin kohteek-
si valittiin luokkatasot K–3, joilla pienen luokan vaikutuksen us-
kottiin olevan merkittävin. Kokeilun kohteena oli kolme eri luok-
katyyppiä: pieni yhden opettajan luokka (13–17 oppilasta), taval-
linen yhden opettajan luokka (22–26 oppilasta) ja tavallinen yh-
den opettajan luokka (22–26 oppilasta), jossa toimi täysipäiväinen 
luokka-avustaja. Projektiin lähti ensimmäisenä vuonna mukaan 
6  328 esikoululaista 79 koulussa, mutta siihen osallistui kokeilun 
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aikana kaiken kaikkiaan noin 11  500 oppilasta. Tutkimusasetel-
man turvaamiseksi sekä oppilaat että opettajat arvottiin luokkiinsa 
ennen kouluvuoden alkua1. Monet tutkijat ovat kuitenkin kritisoi-
neet STAR:in satunnaistamisen toteutusta. Osallistuminen osaval-
tion kustantamaan kokeiluun oli koulutasolla vapaaehtoista, mutta 
mukaantulo edellytti, että koulun oppilasmäärä ja opettajaresurs-
sit mahdollistivat vaaditun kokoisten rinnakkaisluokkien perusta-
misen ja opettajien satunnaistamisen koko projektin keston ajaksi. 

Projektin aikana tapahtunut kato on etenkin myöhemmissä 
analyyseissa osoittautunut huomattavaksi, mikä myös vaikeuttaa 
STAR:in tulosten tulkintaa. Pienten luokkien alkuperäisistä oppi-
laista vain 49  % opiskeli pienessä luokassa enää kokeilukauden 
viimeisenä vuonna (Ehrenberg ym. 2001; Hanushek 1999, 2003; 
Hattie 2005). Muun muassa Hattie (2005) ja McGiverin, Gilman 
ja Tillitski (1989) toteavat myös, että tutkimuksessa ei ylipäätään 
päästy lähelle tavoitteena ollutta luokkakokoa, vaan pienissä luo-
kissa oli keskimäärin 19,1 oppilasta ja suurissa 26,4. Ero luokka-
koossa on kuitenkin huomattava, ja kolme neljäsosaa projektin 12 
miljoonan dollarin kustannuksista johtui kokeilun vaatimien uusi-
en opettajien palkkakuluista (Boyd-Zaharias 1999), millä saattoi 
olla myös vaikutuksensa tuloksiin – aiheuttaahan uusien opetta-
jien rekrytointi helposti eroja opettajien koulutustasossa, ammat-
titaidossa ja kokemuksessa. Tämä ongelma ei tosin tunnu olleen 
Tennesseessä niin keskeinen kuin myöhemmin Kalifornian CSRP-
projektissa. Toisaalta on epäilty, että opettajat ”ylittivät” projektis-
sa itsensä odottaen, että tulosten perusteella luokkakokoa pienen-
nettäisiin pysyvästi ja ehkä myös ylemmillä luokka-asteilla (Ehren-
berg ym. 2001). 

STAR-projektin ensitulokset olivat joka tapauksessa odotusten 
mukaiset: pienempien luokkien oppilaiden osaamistulokset olivat 
heti esikoululuokan2 (kindergarten) keväästä lähtien muiden ryh-

1	 Tutkimusasetelman satunnaisuutta lisää Yhdysvaltojen kouluille ominainen Suomesta poik-
keava käytäntö, jossa oppilaat saavat joka vuosi uuden, vuodesta toiseen nimenomaan tuon 
vuosiluokan opettamiseen keskittyvän opettajan.

2	 Olemme valinneet yhdysvaltalaisen kindergarten-termin käännökseksi esikoulun korostaak-
semme sen omaa esiopetustamme vahvempia akateemisia tavoitteita (ks. esim. Hardy, Bar-
not & Anthony 2015).

Luokkakoko aiemman tutkimuksen valossa
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mien oppilaita paremmat. Erityisen merkittävä ja laajimmin julkis-
tettu tulos oli, että ero pienten ja suurten luokkien oppilaiden vä-
lillä oli selvin heikommista sosiaalisista lähtökohdista tulevien ja 
vähemmistöön kuuluvien oppilaiden keskuudessa. Gilman ja Ki-
ger (2003) tosin toteavat Witten aiempaa tulkintaa (1999) siteera-
ten, että sen ajan Tennesseen vähäinen etninen ja kielellinen diver-
siteetti yhdistyneenä tutkimuksen suureen katoon eivät ehkä oi-
keuta aineistosta tehtyjä oppilasryhmäkohtaisia analyyseja ja joh-
topäätöksiä. Joka tapauksessa, päinvastoin kuin Prime Time -pro-
jektissa, jossa erot haihtuivat jo kokeilun aikana, STAR:in erojen on 
raportoitu olevan nähtävissä vielä ikäluokan siirtyessä kolmannen 
asteen opintoihin (Boyd-Zaharias 1999; Chetty ym. 2011; Krueger 
& Whitmore 2001; Schanzenbach 2007). 

Schanzenbach, joka vuoden 2007 artikkelissaan katsoo STAR-
projektin tulosten osoittavan luokkakoon pienentämisen olevan in-
vestointina perusteltu, toteaa kuitenkin myöhemmässä artikkelis-
saan (2010) luokkakoon pienentämisen olevan ”poliittisesti suo-
sittu, mutta suhteellisen kallis koulutuksellinen reformi”, johon 
ryhdyttäessä tulisi tarkkaan harkita, ylittääkö saavutettava etu toi-
meenpanon vaatimat kustannukset. Hän viittaa Kruegeriin ja Whit-
moreen (2001), jotka katsovat näin olevan, mutta korostaa myös 
koulujen välisiä eroja. Ovatko koulun oppimistulokset sellaiset, et-
tä luokkakoon pienentämiseen ylipäätään on tarvetta? Onko kou-
lussa paljon heikoista lähtökohdista tulevia oppilaita, joiden vuoksi 
luokkakoon pienentäminen olisi perusteltua ja luultavasti kannat-
tavaa? Onko uudistuksen läpiviemiseksi tarjolla riittävästi päteviä 
opettajia? Viimeinen kysymys ei juuri ole ollut esillä suomalaisessa 
luokkakokokeskustelussa, mutta myös se ansaitsee tulla huomioi-
duksi – tarkoittaisihan STAR-projektin kaltainen luokkakoon pie-
nentäminen seitsemällä tai kahdeksalla oppilaalla yli kolmasosan 
lisäystä opettajakuntaan jokaista sen kohteena olevaa luokka-as-
tetta kohti.

Aiemmista poikkeavasta näkökulmasta STAR-projektin aineis-
toa tarkastellut Konstantopoulos (2007) toteaa, että vaikka kai-
kentasoiset oppilaat hyötyivät pienestä luokasta, luokkakoko ei it-
se asiassa vähentänyt heikommin ja paremmin menestyneiden op-
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pilaiden välisiä eroja, vaan jälkimmäinen ryhmä hyötyi luokan pie-
nuudesta peräti ensin mainittua enemmän! Sekä tulos että sen saa-
ma vähäinen huomio on mielenkiintoinen lisä STAR-keskusteluun 
– olisihan luokkakoon pienentämisen kustannuksia huomattavas-
ti vaikeampi perustella painottamalla tätä erojen kasvua, vaikka 
sen rinnalla myös heikompien oppilaiden osaamisen taso nousi-
si tuon yleisimmin raportoidun efektikoon tarkoittaman yhden ar-
vosananeljänneksen verran3. Tulos vastaa Hayesin ja Gershenso-
nin (2015) havaintoa kouluvuoden pituuden vaikutuksesta esiope-
tuksen (kindergarten) oppilaiden osaamiseen: Kaikkien oppilaiden 
osaaminen kasvoi kouluvuoden myötä, mutta oppilaiden erot kas-
voivat lukuvuoden edetessä jo alussa paremmin osanneiden op-
pilaiden osaamisen kehittyessä heikommin osanneita paremmin. 
Useat tutkijat ovat myös tuoneet esiin sen, että ryhmien välillä en-
simmäisen vuoden jälkeen havaittu ero ei itse asiassa enää kasva-
nut myöhempinä vuosina. Kun lisäksi pienen luokan avulla saa-
vutettu ero osaamisessa näyttää heikkenevän nopeasti neljännel-
tä luokalta eteenpäin oppilaiden siirtyessä normaalikokoisiin luok-
kiin (mm. Hanushek 2006, 36–37; Hattie 2005; Krueger 1999), tu-
lokset eivät näytäkään enää eroavan niin paljon Prime Time -pro-
jektin tuloksista. Hattie (2005) myös toteaa Tomlinsonia (1990) 
siteeraten, että kolmen ensimmäisen kouluvuoden aikana selvin 
yksittäinen muutos lukutaidossa tapahtui itse asiassa suurempien 
luokkien ensimmäisen vuoden oppilailla. 

Monen STAR-projektin tuloksia myöhemmin arvioineen tulkin-
ta onkin ollut, että kyse on ehkä ennen kaikkea edusta, jonka pie-
nemmässä ryhmässä aloittaneet, iältään Suomen viisivuotiaita päi-
väkotilapsia vastaavat esikoululaiset saavat ”kouluun oppimisessa” 
(mm. Hattie 2005). Kiinnostava rinnastus löytyy Cooperin, Allenin, 
Patallin ja Dentin (2012) havainnosta omassa kokopäiväisen esi-
koulun vaikutusta koskevassa meta-analyysissaan, jossa aivan vas-
taavanlainen heti intervention jälkeen mitattu etu hiipui pois kol-
manteen luokkaan mennessä. Heidän tuloksensa vastaa siis suo-
raan edellä siteerattua Prime Time -projektin tulosta, joten ehkä 

3	 Kiitos Jorma Kuuselalle tästä oivasta kielikuvasta, joka siirtää standardipoikkeamaan perus-
tuvan efektikoon koulun arjen käsitteisiin.

Luokkakoko aiemman tutkimuksen valossa



27Luokkakoko

STAR:in eduksi on katsottava se, että edun hiipuminen ainakin mit-
tauksen kohteena olleilla osaamisen alueilla oli hitaampaa. 

STAR-projektin seuranta-analyysit ovat ulottuneet sellaisiin ko-
keilun myöhempiin vaikutuksiin kuin koulupudokkuus, jatkokou-
lutushalukkuus ja varhaisen aikuisuuden ansiotaso. Vaikka STAR-
projektin tulokset ovat oppilaiden osaamisen kehityksen suhteen 
ristiriitaisia ja mahdollinen löydetty ero pienemmissä ja suurem-
missa luokissa opiskelleiden välillä on viime kädessä suhteelli-
sen vaatimaton, alkuperäisten pienten luokkien oppilaiden on ra-
portoitu suorittaneen lukio-opintonsa (Yhdysvaltojen kaikille yh-
teinen high school) loppuun määräajassa suurten luokkien oppi-
laita useammin (76  % vs. 64  %), saavuttaneen arvostetun lukio-
diplomin (honors) näitä useammin (45  % vs. 29  %) ja keskeyttä-
neen koulunkäynnin (drop out) näitä harvemmin (15  % vs. 24  %) 
(Chetty ym. 2011; Krueger 2003; Schanzenbach 2007; ks. myös 
Fredriksson, Öckert & Oosterbeek 2012). Hattie (2005) on kuiten-
kin asettanut myös nämä tulkinnat kyseenalaiseksi todeten, että 
yksikään raportoiduista eroista ei ole osoittautunut uudestaan ana-
lysoitaessa tilastollisesti merkitseväksi. Kyse voi siis olla vain keski-
arvoerosta, joka ryhmien koko ja sisäinen vaihtelu huomioiden voi 
myös olla puhdas sattuma.

Kaikesta edellä siteeratusta huolimatta projektin tulosten on 
yhä uudelleen raportoitu tukevan näkemystä pienempien luokki-
en paremmuudesta ensimmäisten kouluvuosien aikana – huolimat-
ta siitä, että tutkimusta on toistuvasti kritisoitu myös muista kuin 
edellä esitetyistä metodologisista ongelmista ja puutteista (Ehren-
berg ym. 2001; Hattie 2005). 

Wisconsinin osavaltion SAGE-projekti

STAR-projektin kohdejoukkona oli oppilaiden koko kirjo ja ko-
keiluun mukaantulon ehtona vain se, että koulussa oli mahdol-
lista muodostaa vaaditut kolme luokkatyyppiä (pieni yhden opet-
tajan luokka, suuri yhden opettajan luokka ja suuri yhden opetta-
jan ja avustajan luokka). Kymmenen vuotta myöhemmin Wisconsi-
nissa toteutettu SAGE-projekti (Student Achievement Guarantee 



28

in Education) kohdennettiin sen sijaan STAR-projektin silloin jo ra-
portoitujen myönteisten tulosten pohjalta suoraan kouluihin, joissa 
vähintään 30  % oppilaista tuli perheistä, jotka elivät alle köyhyys-
rajan (Graue, Hatch, Rao & Oen 2007; Molnar ym. 1999). Ohjelma 
lähti käyntiin vuonna 1996 STAR- ja Prime Time -projektien tavoin 
kiinteästi osana koulua toimivasta esikoulusta (kindergarten) ja en-
simmäisiltä luokilta ja laajeni kahtena seuraavana vuonna näitä 
oppilaita seuraten toiselle luokalle (K–2). Projektin tavoitteena oli 
neljä samanaikaista interventiota: luokkakoon rajoittaminen 15 
oppilaaseen, aamusta iltaan asti avoinna oleva koulu, uusi aiem-
paa tavoitteellisempi opetusohjelma sekä opettajien systemaatti-
nen täydennyskoulutus ja tulosvastuu (accountability). Vain en-
sin mainittu tavoite toteutui kaikissa kouluissa, ja sekin toteutet-
tiin kolmanneksessa kouluista muun muassa tilaongelmista johtuen 
yhdistettyjen luokkien avulla (yhden opettajan 15 oppilaan luokan 
sijaan 30 oppilasta ja kaksi opettajaa). Kokeilun vaikutusten arvi-
oimiseksi kaikille mukana oleville kouluille valittiin verrokkikou-
lut. Ero näiden ja SAGE-projektin koulujen luokkakoossa osoittaa, 
kuinka suuresta oppilasmäärän leikkauksesta projektissa oli kysy-
mys: kun SAGE-kouluissa keskimääräinen luokkakoko oli yhden 
opettajan luokissa 12–15, verrokkikouluissa se oli 21–25. SAGE-
kouluissa tarvittiin siis jokaista kymmentä opettajaa ja luokkahuo-
netta kohden seitsemän uutta. 

SAGE-projektin tulokset olivat pääosin samansuuntaiset kuin 
STAR-projektissa raportoidut. Pienempien luokkien oppilaiden 
osaaminen oli selvästi parempaa kuin normaaliluokkien, joskaan 
kriittistä ei tällä kertaa näyttänyt olevan samassa luokassa opiske-
levien oppilaiden määrä, vaan oppilas-opettajasuhde, sillä 30 oppi-
laan ja kahden opettajan luokan oppimistulokset olivat aivan yh-
tä hyvät kuin puolta pienemmän yhden opettajan luokan. Tuloksia 
on tosin vaikea verrata suoraan, sillä yhden opettajan luokkien op-
pilasmäärä oli SAGE-projektissa selvästi pienempi kuin STAR:issa 
keskimäärin, mutta suurten luokkien taas suurempi. Lisäksi STAR-
projektin suurempien luokkien opettajan ja avustajan sijaan kol-
menkymmenen oppilaan SAGE-luokissa toimi kaksi opettajaa. 
Molnar ja muut (1999) raportoivat SAGE- ja vertailukoulujen op-
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pilaiden osaamisen välisen eron olleen kokeilun toisena lukuvuo-
tena tilastollisesti merkitsevä, joskin efektikokona ilmaistuna suh-
teellisen vähäinen (eta2 = 0,2 eli perusopetuksen arvosanoissamme 
ero arvosanojen 8 ja 8+ välillä). Ensimmäisenä lukuvuonna ero oli 
ollut pienempi, mutta Molnar ja muut epäilevät sen johtuneen liian 
helposta testistä, joka ei erotellut riittävästi parhaiten menestynei-
tä oppilaita (nk. kattoefekti). Pienen luokan vaikutus oli suurin af-
roamerikkalaisilla oppilailla siten, että alkumittauksessa ilmennyt 
ero heidän ja eurooppalaistaustaisten (caucasian) oppilaiden välil-
lä kuroutui kiinni ensimmäisen kouluvuoden aikana. Hattie (2005) 
tarkentaa omassa meta-analyysissaan eron olleen toisena kokeilu-
vuonna matematiikassa suurempi kuin lukemisessa (eta2 = 0,25 vs. 
eta2 = 0,16), mikä saattaa ilmentää koulun merkitystä juuri mate-
matiikan oppimiselle verrattuna kodin suurempaan rooliin kielen 
oppimisen ympäristönä. Se, missä määrin tämän korostetusti keski-
määräistä köyhempien alueiden kouluihin kohdistuneen kokeilun 
tulokset ovat yleistettävissä muuntyyppisiin kouluihin, jää valitet-
tavasti arvailujen varaan 

Oppimistulosten ohessa SAGE-projektin kouluissa kerättiin tie-
toa pienen luokan vaikutuksista myös havainnointien, opettajakyse-
lyn ja -haastattelujen sekä opettajien pitämien päiväkirjojen avulla. 
Taustalla oli halu päästä kiinni niihin mekanismeihin, joihin pienen 
luokan (mahdollisesti) synnyttämä oppimisetu perustuu. SAGE:n tu-
loksia tarkastellaan tältä osin tarkemmin myöhemmin tässä luvussa. 
Tämä monesta muusta luokkakokotutkimuksesta puuttuva samanai-
kainen opettajan toimintaan kohdistuva osuus selittänee sen, miksi 
tämä suhteellisen suppea ja lyhytaikainen kokeilu on jäänyt elämään 
alan kirjallisuudessa (vrt. Ehrenberg ym. 2001).

Kalifornian osavaltion CSRP-projekti

Siinä, missä Tennesseen STAR-projekti on luokkakokotutkimuk-
sista ehkä tunnetuin, sen tulosten innoittamana Kaliforniassa myö-
hemmin lyhytaikaiseksi osoittautuneen taloudellisen ylijäämän 
turvin vuonna 1996 aloitettu ja osin edelleen käynnissä oleva 
CSRP-projekti (Class-Size Reduction Program) on nimetty Yhdys-
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valtain kaikkien aikojen kalleimmaksi koulu-uudistukseksi (Bre-
wer, Krop, Gill & Reichart 1999; Jepsen & Rivkin 2007). Myös tä-
män luokkatasoilla K–3 toteutetun ja keskimääräisen luokkakoon 
lähes kolmanneksella leikanneen4 uudistuksen tuloksena voitiin 
osoittaa oppilaiden suoritustason nousseen matematiikan ja lu-
kutaidon kansallisissa kokeissa. Ehrenberg ja muut (2001) totea-
vat tosin muutoksen olleen suhteellisen vähäinen (efektikokona il-
maistuna korkeimmillaankin vain eta2 = 0,1 eli alle puolet arvosa-
nojen 8 ja 8+ välisestä erosta). Mutta päinvastoin kuin Tennesseen 
useimmin julkistetuissa tuloksissa (vrt. Konstantopoulos 2007), 
osaaminen nousi CSRP-projektissa yhtä lailla kielelliseen enem-
mistöön kuin vähemmistöön kuuluvilla oppilailla.

CSRP-projektin tulokset ovat kuitenkin Tennesseen kokeilua-
kin vaikeammin tulkittavissa johtuen niin satunnaistamisen kuin 
alkumittauksen puuttumisesta tässä poikkeuksellisen kattavas-
sa ja nopeasti läpi koko osavaltion toteutetussa uudistuksessa. 
Projektin saavutukset olisivat tosin voineet olla nyt toteutunei-
ta myönteisemmätkin. Ehkä merkittävimmäksi ja ilmeisesti täy-
sin riittämättömästi ennakoiduksi kompastuskiveksi osoittautui 
projektin toteutuksen vaatiman 25  000 uuden – usein pakostakin 
epäpätevän – opettajan palkkaaminen. Heidän osuutensa nousi 
erityisen suureksi sosioekonomisesti heikompien alueiden kou-
luissa, joista suuri määrä kokeneita opettajia hakeutui varakkaam-
missa koulupiireissä avautuviin houkuttavampiin virkoihin5. Jep-
sen ja Rivkin (2007) arvioivatkin, että uudet epäpätevät opettajat 
mitätöivät köyhempien alueiden kouluissa hyödyn, joka pienem-
mistä luokista olisi muuten saatu. Sims (2009) korostaa myös si-
tä, miten projektin kohteena olleiden alimpien luokkien luokka-
koon pienentäminen johti monessa koulussa seuraavien luokka-
asteiden luokkakoon kasvuun, mikä pitkällä tähtäimellä mitätöi 
luokkakoon pienentämisestä saatavaa etua, mutta ei tule esiin ar-

4	 Kalifornian oppilas-opettajasuhde oli projektia aloitettaessa eräs Yhdysvaltain suurimpia, 
28,6 oppilasta per opettaja, mistä se leikattiin 20 oppilaaseen (vrt. edellä mainittu Suomen 
yläluokkien vastaava suhdeluku yhdeksän).

5	 Yhdysvalloissa koulutuksen rahoitus perustuu pitkälti kiinteistöveroon (property tax), joten 
asukkaiden sosioekonomisen taustan merkitys koulun toimintaedellytyksille on oleellisesti 
erilainen kuin Suomessa. 
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vioitaessa projektin vaikutusta vain sen kohteena olevilla luokka-
tasoilla.

Edellä esitellyistä määräaikaisista luokkakoon pienentämis-
projektista poiketen CSRP on edelleen käynnissä, joskin vahvas-
ti karsittuna ja menestyksellisyydeltään kyseenalaistettuna. Suurin 
osa Kalifornian koulupiireistä oli mukana projektissa ainakin vie-
lä vuonna 2009, pitkälti osavaltion taloudellisen tuen sekä opetta-
jien ja vanhempien kannatuksen vuoksi. Lukuvuonna 2007–2008 
ohjelman vuosikustannukset olivat 1,8 miljardia dollaria ja sii-
hen osallistui noin 1  850  000 oppilasta. Osavaltion rahoitusta, jo-
ka alun perinkin kattoi vain osan kustannuksista, on vähennetty, 
ja se on sidottu aiempaa vahvemmin koulukohtaiseen 20,4 oppi-
laan keskimääräiseen maksimiluokkakokoon kaikilla oppitunneil-
la. Vaatimus koskettaa kipeimmin heikoimmassa taloudellisessa ti-
lanteessa olevia koulupiirejä, ja kun rahoitus on laskenut, oppilas-
määrät ovat kääntyneet nopeaan nousuun. EdSource.org (2012) ra-
portoi, että kun vielä lukuvuonna 2008–2009 lähes kaikissa koulu-
piireissä luokkien K–3 oppilasmäärät pysyivät projektin vaatimissa 
rajoissa, vuonna 2012 joka toisessa koulupiirissä keskimääräinen 
luokkakoko oli yhdellä tai useammalla luokkatasolla jo 30 tai suu-
rempi. Yritys pitää luokkien K–3 koko lisärahoituksen vaatimissa 
rajoissa on lisäksi kiihdyttänyt jo valmiiksi varsin suurten ylempi-
en luokkien oppilasmäärien kasvua (CIR 2012).

Ontarion koulunuudistusprojekti

Oman perusopetuksemme näkökulmasta ehkä kiinnostavin kan-
sainvälinen luokkakoon pienentämiseen liittyvä uudistus on kui-
tenkin ollut Ontariossa, Kanadassa, vuosina 2004–2009 toteutettu 
koko provinssin kattava alimpien luokkatasojen (JK eli Junior Kin-
dergarten – 3. lk.) luokkakoon pienentäminen osana laajaa, ”ark-
kitehtinsa” Michael Fullanin myötä myös Suomessa tunnettua 
koulutuksen uudistusprojektia (Fullan 2010). Myös tätä Ontarion 
uudistusta tarkasteltaessa on kuitenkin syytä muistaa, että muu-
toksen kohteena olevat oppilaat ovat aiemman koulunaloitusiän 
vuoksi pääosin omia peruskoululaisiamme selvästi nuorempia eli 
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4–8-vuotiaita. Ontariossa kyse ei myöskään ole STAR- tai SAGE-
projektin kaltaisesta muutaman vuoden kokeilu- tai tutkimuspro-
jektista vaan ennemminkin CSRP-projektin kaltaisesta kaikkia 
kouluja koskevasta ja pysyväksi aiotusta muutoksesta, jonka taus-
talla on aiempaan tutkimukseen perustuva usko luokkakoon pie-
nentämisen myönteisiin seurauksiin.

Ontariossa oli säädetty uudet luokkakokonormit vuonna 1998, 
vain muutama vuosi ennen uudistukseen ryhtymistä. Vuoden 1998 
uudistuksessa alakoulun (elementary school) luokkakooksi säädet-
tiin 25 oppilasta ja yläkoulun (secondary school) luokkien kooksi 22 
oppilasta. Määräys ei kuitenkaan ollut ehdoton maksimikoko vaan 
tavoitetaso, ja odotusten vastaisesti alakoulun alimpien luokkien (K–
2) luokkakoko itse asiassa kasvoi uusien normien seurauksena noin 
kymmenellä prosenttiyksiköllä eli muutamalla oppilaalla per luokka 
– olivathan 25 oppilaan luokat nyt normin mukaiset (ETFO 2000). 
Jo vuoden 2000–2001 budjetissa myönnettiin kuitenkin rahoitusta 
uusille luokkakokonormeille, joiden mukaan luokkien K–3 luokka-
koko ei saisi keskimäärin ylittää 24 oppilasta eikä koko alakoulun 
24,5 oppilasta. Lukuvuonna 2003–2004 joka neljännellä alimpien 
luokka-asteiden luokalla oli kuitenkin edelleen yli 25 oppilasta, ja 
vain joka kolmannessa luokassa vähemmän kuin 20 oppilasta. Tämä 
toimi lähtölaukauksena vuoden 2003 uudistukselle, ja lukuvuonna 
2008–2009 uusi tavoite oli toteutunut siten, että 90 prosentissa vuo-
siluokkien K–3 luokista oli 20 oppilasta tai vähemmän ja kaikissa 
alakoulun luokissa oli korkeintaan 23 oppilasta (CEA 2010; Onta-
rio Ministry of Education 2011). Osana provinssin laajempaa koulun 
kehittämisohjelmaa luokkakokouudistuksen toteutumista ja vaiku-
tuksia on tutkittu lukuvuodesta 2007–2008 lähtien (CEA 2010; ks. 
myös Ontario Ministry of Education: Class-Size Tracker). Ontarios-
sa toteutettavan ”koko koulun reformin” (whole school reform, ks. 
Fullan 2010) ohessa myös luokkakokouudistuksen toteutumisen ja 
sen niin aiottujen kuin mahdollisten ei-aiottujen (vrt. edellä mainittu 
vuoden 1998 uudistus) vaikutusten seuraaminen on oman luokka-
kokokeskustelumme näkökulmasta ensiarvoisen tärkeää, vaikka re-
formin eri osien vaikutuksen erittely voi olla vaikeaa.

Luokkakoko aiemman tutkimuksen valossa
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Pohjoismaiset laskennalliseen  
luokkakokoon perustuvat tutkimukset

Fredriksson, Öckert ja Oosterbeek raportoivat vuonna 2012 laa-
jaan ruotsalaisaineistoon perustuvia tuloksia, jotka käyvät pitkälti 
yksiin STAR-projektin tulosten kanssa. Kyse ei kuitenkaan ole 
STAR-projektin kaltaisesta satunnaistetusta kokeesta, vaan tilasto-
aineistosta, jonka pohjana ovat Ruotsissa 1980-luvulla tapahtuneet 
muutokset alakoulun kolmen viimeisen luokka-asteen maksimi-
luokkakoossa. Nämä muutokset mahdollistivat neljänä eri vuonna 
syntyneiden 10–13-vuotiaiden ikäkohorttien laskennallisen luok-
kakoon yhdistämisen otospohjaisesti kerättyyn tietoon kyseisen 
ikäryhmän oppilaiden osaamisesta ja asenteista heidän ollessaan 
13-, 16- ja 18-vuotiaita samoin kuin tietoon heidän ansiotasostaan 
varhaisessa keski-iässä. 

Päinvastoin kuin edellä esitellyissä alempiin luokkatasoihin 
kohdistuneissa projekteissa, pienemmän luokan tuottama osaa-
misetu näytti tässä alakoulun loppuvuosia koskevassa ruotsalais-
aineistossa olevan pojilla suurempi kuin tytöillä. Ja vaikka osaa-
misero ei näyttänyt kasvavan kerran synnyttyään, se ei näyttänyt 
myöskään katoavan nuorten koulu-uran edetessä – ainakaan kor-
keamman sosioekonomisen taustan omaavilla oppilailla. Ei-kogni-
tiivisia tekijöitä (motivaatio, myönteinen minäkuva, sosiaaliset tai-
dot ym.) tarkasteltaessa pienemmästä luokkakoosta näyttivät kui-
tenkin hyötyneen vain nuo paremmista lähtökohdista tulevat op-
pilaat. Myös luokkakoon vaikutus myöhempään ansiotasoon nä-
kyy vain heillä. Fredriksson ja muut arvioivat tämän osoittavan, 
että luokkakoon pienentämisen ei-kognitiiviset vaikutukset ovat 
(koulu)osaamista pitkäikäisempiä ja vahvempia, mutta osin syy 
lienee myös näiden jo kotitaustansa ohjaamana keskimääräistä pi-
demmälle kouluttautuneiden erilaisessa asemassa työmarkkinoil-
la. Fredrikssonin ja muiden raportoimat efektikoot (erojen merkit-
sevyys) ovat kuitenkin suhteellisen vaatimattomia, ja sen arvioimi-
nen, onko kyse todellakin luokkakoon vaikutuksesta vai muiden, 
analyysin ulkopuolelle jäävien tekijöiden vaikutusten heijastumas-
ta, jää viime kädessä auki.
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Tuloksiltaan vastakkaisen pohjoismaisen esimerkin esittävät 
Leuven, Oosterbeek ja Rønning (2008) suhteellisen tuoreeseen, 
2000-luvun alussa kerättyyn norjalaisaineistoon perustuen. Hei-
dän kaksi peräkkäistä koko norjalaisikäluokkaa kattavassa tutki-
muksessaan on poikkeuksellisesti pohjana tieto jokaisen oppilaan 
kolmen yläkouluvuoden luokan oppilasmäärästä, ja oppimistulos-
ten mittarina on aito high stakes test eli perusopetuksen päättökoe 
(äidinkieli, englanti ja matematiikka). Molemmat ovat näin suuren 
aineiston tutkimuksessa ainutlaatuisia. Leuven ja muut kiteyttävät 
tuloksensa toteamalla, että huolimatta käytössä olleesta poikkeuk-
sellisen luotettavasta ja korkeatasoisesta aineistosta tutkimus ei tue 
näkemystä luokkakoon vaikutuksesta oppimistuloksiin ainakaan 
yläluokilla. Heidän ainoa myönnytyksensä on, että alimman kou-
lutustason äitien lapset, jotka osuvat heikoimmin koulutetun opet-
tajan luokkaan, saattavat saada jotain etua pienemmästä luokas-
ta. Tämäkin hyvin rajattu ja efektikooltaan vähäinen tulos yltää ti-
lastolliseen merkitsevyyteen lähinnä vain aineiston laajuuden, kor
kean laadun ja tarkkojen analyysimenetelmien avulla.

Browningin ja Heinesenin (2003) laajaan tanskalaiseen rekiste-
riaineistoon pohjaava tutkimus poikkeaa useimmista luokkakoon 
vaikutusta koskevista tutkimuksista siinä, että luokkakoon vaiku-
tusta ei tutkittu suhteessa oppimistuloksiin vaan joidenkin STAR-
projektin jälkianalyysien tavoin oppilaiden koulu-uran pituuteen. 
Luokkakoon ohessa tutkimuksen kohteena oli oppilas-opettaja-
suhde, mutta yleisesti käytössä olevan suhdeluvun sijaan indikaat-
torina, joka ilmaisi oppilaiden määrää suhteessa yhden opettajan 
viikkotyötunteihin. Tämä useamman eri vuoden kahdeksasluok-
kalaisten koulu-uria seurannut tutkimus on kiinnostava, sillä ky-
se on maasta, jonka koulujärjestelmä ja luokkien koko ovat lähellä 
omiamme. Edellä esiteltyyn norjalaistutkimukseen verrattuna tut-
kimuksen heikkoutena voidaan kuitenkin pitää sitä, että käytetty 
luokkakoko on vain laskennallinen eli kunkin koulun kahdeksansi-
en luokkien keskikoko. Vaikuttaa lisäksi siltä, että tulokset ovat ol-
leet osin odotusten vastaisia. Vaikka Browning ja Heinesen (2003) 
toteavat yhteenvedossaan tulosten osoittavan ”luokkakoon, mut-
ta etenkin yhden opettajan viikkotyötunteihin suhteutetun oppilai-
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den määrän pienentämisen varsin suurta myönteistä vaikutusta”, he 
myöntävät aiemmin artikkelissa, ettei löydetty ero ole kovin merkit-
tävä. Tässä laskennallisiin luokkakokoihin perustuvassa aineistossa 
19 ja 20 oppilaan luokkien välinen ero eli 5 prosentin muutos luok-
kakoossa lisäsi perusopetuksen jälkeisten opintojen kestoa keski-
määrin 0,07 vuodella eli hieman alle kuukaudella, kun taas vastaa-
va 5 prosentin muutos opettajan työtunneissa per oppilas lisäsi si-
tä kaksinkertaisesti. Opettajatuntien määrän lisääminen per oppilas 
– siis esimerkiksi samanaikaisopetuksen käyttö – näyttää näin ole-
van ainakin tämän tutkimuksen valossa luokkakoon pienentämistä 
parempi keino pyrittäessä edistämään koulutuksen vaikuttavuutta.

Tilastoaineistoon perustuvat analyysit eivät toki ole tyypilli-
siä vain Pohjoismaille. Esimerkiksi johdantoluvussa Maimonideen 
säännön yhteydessä mainitussa Angristin ja Lavyn (1999) tutki-
muksessa kyse oli laskennalliseen luokkakokoon perustuvasta ana-
lyysista, jossa luokkakoon vaikutusta tutkittiin Israelin juutalaisissa 
kouluissa neljäs- ja viidesluokkalaisten matematiikan ja lukutaidon 
kansallisten testien avulla vuonna 1991. Keskimääräinen luokka-
koko oli ajan suomalaiskouluihin verrattuna varsin suuri, noin 30 
oppilasta. Angristin ja Lavyn (1999) tulosten mukaan kymmenen 
oppilaan – siis joka kolmannen oppilaan – laskennallisella luokka-
koon pienennyksellä saavutettu etu oli muun tutkimuksen valos-
sa yllättäen suurempi viidennellä kuin neljännellä luokalla ja siinä, 
missä ero oli viidesluokkalaisilla suurempi matematiikassa kuin lu-
kemisessa, neljäsluokkalaisilla vain ero lukutaidossa oli tilastolli-
sesti merkitsevä. Mikään eroista ei ollut kovin suuri, ja erojen vaih-
telu oppiaineittain ja kahden peräkkäisen luokka-asteen välillä te-
kee tulosten tulkinnan oman perusopetuksemme näkökulmasta 
vaikeaksi. Ehkä kyse onkin eroista eri luokkatasojen opillisten ta-
voitteiden vaativuudessa?

Kansainväliseen vertailuun perustuvat analyysit

Tunnetuin esimerkki yrityksestä tutkia luokkakoon ja oppimis-
tulosten välistä suhdetta kansainvälisessä mitassa lienee vuoden 
1995 TIMSS (Third International Mathematics and Science Study) 
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-aineistoon pohjaava vertailu (Wößmann & West 2002). Alun pe-
rin laajemmaksi aiottu tutkimus supistui lopulta yhdentoista maan 
vertailuksi, koska vain niiden aineisto taipui analyysiin, jolla Wöß-
mann ja West pyrkivät sulkemaan pois vaikutuksen, joka seuraa 
maiden välisistä eroista osaamiseltaan eritasoisten oppilaiden va-
likoitumisessa, ohjaamisessa tai jakamisessa erikokoisiin luokkiin. 
Kyse on useimmiten oppilaan parasta tavoittelevasta, mutta kaik-
kia ei-satunnaistettuja luokkakokotutkimuksia rasittavasta ilmi-
östä eli siitä, että heikompien oppilaiden oppimista pyritään tuke-
maan luokkakokoa rajoittamalla. Tämän seurauksena esimerkiksi 
Suomessa yhteys luokkakoon ja oppimistulosten välillä näyttäytyy 
toistuvasti negatiivisena: mitä suurempi luokka, sitä paremmat op-
pimistulokset (esim. Alatupa, Karppinen, Keltikangas-Järvinen & 
Savioja 2007). Wößmannin ja Westin vertailuun mukaan otettujen 
maiden pienin keskimääräinen luokkakoko oli Islannissa (20,3 op-
pilasta) ja suurin Singaporessa (33,2 oppilasta).

Wößmann ja West (2002) vertaavat analyysinsa tuloksia Krue-
gerin (1999) STAR-projektin perusteella laskemiin ja toteavat, et-
tä löytämästään 22 erosta (kussakin maassa tuloksia tarkasteltiin 
erikseen matematiikassa ja luonnontieteissä) 15 ei tukenut Krue-
gerin johtopäätöstä pienemmän luokkakoon edusta oppilaiden 
osaamiselle ainakaan yhteyden voimakkuuden suhteen, ja lopuis-
ta vain kolmessa tapauksessa eron voimakkuus oli edes lähellä 
Krugerin raportoimaa. Pienempi luokka osoittautui merkitseväk-
si eduksi oppilaiden matematiikan ja luonnontieteitten osaamiselle 
vain Islannissa ja Kreikassa, kun taas Kanadassa, Portugalissa, Sin-
gaporessa ja Sloveniassa luokkakoon ja osaamisen välillä ei ollut 
havaittavissa edes heikkoa yhteyttä. Wößmann ja West toteavat li-
säksi, että niitä kahta maata, jossa yhteys oli selvä (Islanti ja Kreik-
ka) yhdisti myös melko pieni keskimääräinen luokkakoko, keski-
tasoa alhaisempi koulutukseen panostaminen niin absoluuttisesti 
kuin suhteessa maan bruttokansantuotteeseen, opettajien suhteel-
lisesti heikompi koulutus ja alempi palkkataso sekä maiden keski-
tasoa heikompi menestys TIMSS-tutkimuksessa. He toteavat, että 
tulos tulisikin ehkä muotoilla niin, että näissä maissa osaaminen 
oli pienemmissä luokissa keskimäärin vähemmän heikkoa. Tarkas-
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tellessaan lopuksi opettajien koulutustason suhdetta oppilaiden 
arvioinnissa osoittamaan osaamiseen Wößmann ja West päätyvät 
johtopäätökseen, että luokkakoon vaikutus on kaiken kaikkiaan 
pienempi maissa, joissa opettajien koulutustaso on keskimääräis-
tä korkeampi.

Luokkakoon vaikutuksen mekanismien tutkiminen

Kuten jo edellä totesimme, Wisconsinin SAGE-projektissa pyrittiin 
huomattavasti tunnetummasta STAR-projektista poiketen selvittä-
mään myös mahdollisia syitä oppimistulosten (odotettuun) parem-
muuteen pienissä luokissa. Projektissa kerättiin oppimistulosten 
ohessa tietoa luokkahuonehavainnoinnin, opettajakyselyn, opet-
tajahaastattelujen ja opettajien pitämien päiväkirjojen avulla sen 
selvittämiseksi, mitkä pienempään oppilasmäärään liittyvät tekijät 
synnyttävät nuo odotetut paremmat oppimistulokset. Taulukossa 1 
on esitetty 150 ensimmäisen ja toisen luokan opettajan vastaukset 
yhteentoista opetustaan koskevaan osioon. Opettajat valitsivat vii-
siportaisesta Likert-asteikosta (vahvasti eri mieltä – vahvasti samaa 
mieltä) omaa kokemustaan parhaiten kuvaavan vaihtoehdon ja va-
litsivat lisäksi väitteistä ne kolme, joiden suhteen he kokivat ope-
tuksensa eniten muuttuneen pienemmän luokan myötä (oikean-
puoleinen sarake).

Huolimatta siitä, että opettajat kokivat opetuksensa muuttu-
neen huomattavasti pienemmän luokan myötä, Molnar ja muut 
(1999) totesivat, että oppilaiden omaa aktiivista toimintaa ilmaise-
van hands-on-työskentelyn lisääntymistä lukuun ottamatta opetta-
jien haastatteluista syntyi kuva varsin perinteisestä opettajajohtoi-
sesta opetuksesta myös aiemmasta oleellisesti pienentyneissä luo-
kissa. Haastatellut opettajat mainitsivat itse merkittävimpinä muu-
toksina oppilaantuntemuksen paranemisen, kurinpidon tarpeen 
vähenemisen, opetukseen käytettävissä olevan ajan lisääntymisen 
kurinpidon ja paperityön vähettyä, opetuksen yksilöllistämisen ja 
oppilaslähtöiset työskentelytavat. Eräs merkittävimmistä eroista 
näyttääkin olevan koettu häiriköinnin väheneminen pienemmissä 
luokissa. On kuitenkin muistettava, että oppilasmäärien ero SAGE-  
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Taulukko 1. Mikä on muuttunut pienemmän luokan myötä – Wisconsinin SAGE-
projektin opettajakyselyn keskeiset tulokset (prosenttia vastaajista) (Molnar ym. 
1999, 174, käännös S. K.)

Vahvasti
eri 

mieltä

Eri 
mieltä

Neut-
raali

Samaa 
mieltä

Vahvasti 
samaa 
mieltä

Muuttunut 
selvimmin 

Enemmän aikaa 
opettamiseen 1 % 1 % 7 % 42 % 49 % 17 %

Käsittelin useampia 
sisältöalueita 1 % 5 % 40 % 54 % 8 %

Integroin sisältöjä 
useammin 12 % 50 % 39 % 4 %

Käsittelin sisältöjä 
perusteellisemmin 1 % 9 % 46 % 44 % 5 %

Enemmän aikaa 
yksilöllistämiseen 3 % 30 % 68 % 25 %

Enemmän aikaa 
yhteiseen keskusteluun 2 % 42 % 56 % 11 %

Enemmän ”hands-on”- 
työskentelyä* 7 % 56 % 38 % 10 %

Enemmän aiemman 
tiedon käyttöä 1 % 15 % 49 % 36 % 4 %

Enemmän ongelman
ratkaisua ja luovaa työtä 1 % 1 % 6 % 51 % 42 % 6 %

Enemmän ryhmissä 
työskentelyä 4 % 19 % 42 % 36 % 5 %

Enemmän vaihtoehtoja 
siinä, mitä tehdään 4 % 14 % 47 % 35 % 5 %

* Esim. konkreettisten oppimateriaalien käyttö matematiikassa. 

ja verrokkiluokkien välillä oli huomattavan suuri eli keskimäärin 
13,5 vs. 22,5 oppilasta. Molnar ja muut painottavat kuitenkin kai-
ken kaikkiaan sitä, miten vähän muutosta opettajien toiminnas-
sa näytti tapahtuvan ajan myötä. Heidän havaintojensa mukaan 
niiden ensimmäisen luokan opettajien opetus, jotka seuraavana 
vuonna opettivat jo toista peräkkäistä pientä luokkaansa, ei oleelli-
sesti poikennut projektiin siinä vaiheessa uusina mukaan tulleiden 
toisen luokan opettajien opetuksesta. 

SAGE-projektissa haastateltujen opettajien näkemyksiä on 
kiinnostavaa verrata useammankin eri tutkimuksen tuloksiin sii-
tä, missä määrin opettajien opetus tosiasiallisesti muuttuu tai näyt-
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tää muuttuvan luokkakoon pienentyessä. Shapson, Wright, Eason 
ja Fizgerald (1980) raportoivat jo pari vuosikymmentä Molnaria 
ja muita (1999) aiemmin Torontossa tehdystä tutkimuksesta, jos-
sa 62 koulun neljänsien ja viidensien luokkien oppilaat ja opetta-
jat jaettiin satunnaisesti selkeästi erikokoisiin luokkiin (16, 23, 30 
ja 37 oppilasta). Tutkimuksen kohteena olivat opettajien odotukset 
luokkakoon vaikutuksesta, oppilaiden ja opettajien asenteet ja nä-
kemykset erikokoisissa luokissa, oppimistulokset (lukeminen, ma-
tematiikka, kirjoittaminen ja kuvataide) sekä suuri määrä erilaisia 
paikan päällä havainnoitavia ilmiöitä, muun muassa oppilaiden ja 
opettajan välinen vuorovaikutus sekä opetuskäytänteet. Kävi ilmi, 
että opettajilla oli selkeät odotukset luokkakoon vaikutuksesta niin 
oppimistuloksiin kuin erilaisiin luokkahuonekäytänteisiin, ja he ra-
portoivat tutkimuksen lopussa näiden tulleen todennetuiksi. Ulko-
puolisten tutkijoiden havainnot eivät kuitenkaan vahvistaneet tä-
tä opettajien kokemusta, ja vain muutama heidän havainnoiman-
sa ilmiö oli yhteydessä luokkakokoon. Esimerkiksi oppilaiden us-
ko matemaattiseen osaamiseensa oli vahvempi 16 kuin 30 tai 37 
oppilaan luokissa, mutta sen paremmin oppilaiden matematiikan 
tai muiden oppiaineiden osaamisessa kuin heidän oppimisasenteis-
saan tai muissa minäkuvan ulottuvuuksissa ei ollut tulosten valossa 
eroa. Shapsonin ja muiden (1980) tulkinta havainnointiaineistojen 
pohjalta oli, että opettajien opetuskäytänteet muuttuivat huomat-
tavan vähän, vaikka pienimpien luokkien oppilasmäärä oli vajaa 
puolet suurimpien luokkien oppilasmäärästä. Onko niin, että me 
näemme ja koemme tapahtuvaksi sen, mihin uskomme? 

Euroopasta on vaikea löytää vastaavanlaisia kokeelliseen ase-
telmaan perustuvia tai muita yhtä laaja-alaisia luokkakokotutki-
muksia kuin STAR, SAGE tai CSRP. Kysymys luokkakoosta on 
kuitenkin koettu ajankohtaiseksi myös täällä, kuten edellä sitee-
ratut pohjoismaiset tutkimuksetkin osoittavat. Blatchford ja Mar-
tin julkaisivat Isossa-Britanniassa jo vuonna 1998 artikkelikatsauk-
sen luokkakoon vaikutuksesta määritellen tutkimuskysymyksensä 
seuraavasti:
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Vaikka Isossa-Britanniassa on viime aikoina esiintynyt selviä pyrki-
myksiä pienentää erityisesti nuorimpien oppilaiden opetusryhmien 
kokoa, tutkimusnäyttö luokkakoon vaikutuksista oppilaiden osaa-
misen tai oppimiskokemuksen kehitykseen on huolestuttavan vä-
häistä. Aiempi tutkimus on keskittynyt lähinnä oppimistulosten kal-
taisiin helposti mitattaviin vaikutuksiin. Paljon vähemmän on tietoa 
niistä prosesseista, jotka mahdollisesti välittävät näitä vaikutuksia, 
vaikka juuri tämä tieto olisi niin koulun arjen kuin koulutuspolitiikan 
näkökulmasta huomattavasti hyödyllisempää. Tukeutuen Lontoon 
yliopiston kasvatustieteellisessä instituutissa (Institute of Educati-
on, University of London) käynnissä olevaan tutkimusohjelmaan nos-
tamme tässä artikkelissa esiin viisi prosessia, jotka todennäköises-
ti ovat yhteydessä luokkakokoon: oppilaiden ryhmittely luokan sisäl-
lä, opetuksen luonne ja laatu, oppilaiden tarkkaavaisuus, oppilaiden 
sopeutuminen kouluun sekä opettajan työasenne (morale), jaksami-
nen (stress) ja innostuneisuus (enthusiasm). 

Blatchford ja Martin 1998, 118, käännös S. K.

Vuonna 2003 Blatchford ja Martin julkaisivat kollegoineen en-
simmäisen kokoomaraportin seurantatutkimuksesta, jonka koh-
teena oli yli 10  000 alaluokkien oppilasta omissa luonnollisesti 
erikokoisissa luokissaan (Blatchford, Basset, Goldstein & Martin 
2003). Tämän korostetusti nimenomaan luokkakoon mahdollisen 
vaikutuksen mekanismeja koskevan tarkastelun kohteena olivat 
edellä siteeratussa artikkelissakin huomion kohteena olleet alim-
pien luokkien oppilaat eli suomalaisittain päiväkoti- ja alkuopetu-
sikäiset 4–7-vuotiaat lapset. On siis syytä jälleen kerran korostaa, 
että tässä, kuten suuressa osassa kansainvälistä luokkakokotutki-
musta, on kyse oppilaista, jotka vasta tutkimusjakson viimeisenä 
vuonna saavuttavat suomalaislasten koulunkäynnin aloitusiän. 
Blatchfordin ja muiden (2003) tutkimuksessa huomio kiinnittyy li-
säksi luokkien huomattavan suureen oppilasmäärään: tämän luon-
nollisen vertailun pienissä luokissa on 20 oppilasta tai vähemmän 
ja suurissa 30 tai enemmän, eli keskimääräinen ryhmäkoko oli pe-
räti 26,8 oppilasta.

Kuten Blatchford ja Martin artikkelissaan kuitenkin toteavat, 
useimmat opettajat jakavat oppilaat koulupäivän kuluessa työsken-
telemään pienemmissä ryhmissä – seikka jonka roolia ja vaikutus-
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ta on useimmiten vaikea eritellä tutkimuksissa. He tuovat kuiten-
kin esiin sen, että myös nämä luokan sisällä muodostettavat ryhmät 
voivat kasvaa suuressa luokassa toivottua suuremmiksi opettajien 
pyrkiessä pitämään ryhmien koon ohessa myös niiden lukumäärän 
sellaisena, että hän ehtii riittävästi seurata ja ohjata jokaisen ryh-
män toimintaa. Kerätty aineisto on selvästi monipuolisempi kuin 
edellä siteeratuissa yhdysvaltalaistutkimuksissa, mutta lasten nuo-
ren iän ja suuren ryhmäkoon vuoksi tulosten relevanssi Suomen 
perusopetusta ajatellen voidaan asettaa kyseenalaiseksi.

Suomalaisen perusopetuksen kommentoijanakin tunnettu Lin-
da Hargreaves kollegoineen julkaisi vuonna 1998 edellä siteera-
tuista poikkeavan luokkakoon vaikutusta tai vaikutusmekanismeja 
sivuavan tutkimuksen (Hargreaves, Galton & Pell 1998). Siinä nel-
jätoista kollegoidensa kokeneena ja hyvänä pitämää opettajaa piti 
tunteja sekä pienille (keskikoko 13,6 oppilasta) että suurille (keski-
koko 28,8 oppilasta) luokille. Oppilaiden saama yksilöllinen huo-
mio näytti havaintojen mukaan olevan yhteydessä luokkakokoon, 
mutta tarkemmin analysoitaessa ero ei ollut tilastollisesti merkitse-
vä. Myös pidennettyä vuorovaikutusta, jossa opettaja antaa (ja il-
meisesti myös luokkatoverit sallivat) oppilaalle aikaa miettiä rau-
hassa vastausta esitettyyn kysymykseen, esiintyi pienissä luokissa 
enemmän kuin suurissa. Kokeiluun osallistuneet opettajat esittivät 
havainnoitsijoiden mukaan pienessä luokassa myös enemmän ja 
syvempään ajatteluun haastavia kysymyksiä ja olivat niissä kaikin 
puolin tehtäväsuuntautuneempia yhdessä oppilaiden kanssa. Lyhy-
et opettajan ja oppilaan väliset vuorovaikutustilanteet sen sijaan 
lisääntyivät luokkakoon kasvaessa. Kyse voi olla luokkakoon kas-
vun myötä lisääntyvästä tarpeesta puuttua häiriötilanteisiin, mutta 
myös vastausmahdollisuuden tai muun positiivisen oppilas-opetta-
jakontaktin tarjoamisesta useammalle oppilaalle. 

Raportoiduista eroista huolimatta Hargreavesin ja muiden 
(1998) loppupäätelmä on, että erot pienten ja suurten luokkien 
opetuksessa olivat varsin vähäiset. Näin siis siitä huolimatta, et-
tä pienten luokkien oppilasmäärä oli alle puolet suurten luokkien 
oppilasmäärästä ja tutkimukseen oli valittu nimenomaan kollegoi-
densa hyviksi arvostamia eksperttiopettajia. Hargreaves ja muut 
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(1998) toteavatkin lopuksi, että opettajien tulisi aivan erityises-
ti harjoitella ja harjaantua opettamaan pieniä luokkia. Lukija jää 
kuitenkin miettimään, mikä osa esimerkiksi taulukossa 1 listatuista 
SAGE-projektin opeista voisi olla yhtä lailla sovellettavissa keski-
kokoisiin luokkiin – jäähän oman perusopetuksemme keskimääräi-
nen luokkakoko selvästi alle Hargreavesin raportoiman tutkimuk-
sen kahden luokkatyypin keskiarvon.

Toisenlaisen lähestymistavan luokkakoon mahdollisen vaiku-
tuksen syihin tai mekanismeihin tarjoavat Dobbelsteen, Levin ja 
Oosterbeek (2002) analysoidessaan uudestaan muun muassa Bos-
kerin (1998) aiemmin raportoimaa hollantilaista luokka-asteiden 
2, 4, 6 ja 8 eli siis noin 5-, 7-, 9- ja 11-vuotiaiden oppilaiden PRI-
MA-aineistoa. Boskerin alkuperäisessä artikkelissa suomalaislu-
kijan huomio kiinnittyy ennen kaikkea Alankomaiden yllättävän 
suuriin luokkakokoihin aikana, jolloin omat luokkakokomme oli-
vat pienimmillään: aineiston 416 koulun keskimääräinen luokka-
koko oli 25,7 oppilasta ja joka seitsemännessä koulussa se oli yli 
30. Matematiikassa luokkakoon yhteys osaamiseen oli toisella luo-
kalla (siis noin viisivuotiailla) selvin verrattaessa 20–24 oppilaan ja 
yli 25 oppilaan luokkia, joskin eron merkitsevyyttä (Cohenin d = 
0,20)6 voi pitää melko vähäisenä. Lukemisessa vastaavaa suuruus-
luokkaa oleva pienemmän luokan tuottama hyöty löytyi vasta ver-
rattaessa niitä yli 35 oppilaan luokkiin. Muilla luokka-asteilla erot 
olivat pienemmät, joskin Bosker (1998, 774) toteaa, että on joi-
tain merkkejä, että yli 35 oppilaan luokassa oppilaiden suoritus oli 
hieman pienempiä luokkia heikompaa. Aineistoon sisältyviä op-
pilaskohtaisia taustatietoja (sukupuoli, älykkyysosamäärä ja etni-
nen tausta) tarkasteltaessa tulokset olivat ristiriitaisia. Hollantilais-
tutkimuksen tulokset luokkakoon ja oppimisen välisestä suhteesta 
eroavat siis oleellisesti Tennesseen STAR-projektin tuloksista. Tosin 
myös niin pienempien kuin suurempien luokkien koko oli selväs-
ti amerikkalaistutkimusta ja pääosin myös omia perusopetuksen 
luokkiamme suurempi.

6	 Cohenin d on edellä käytetyn eta2:n tavoin eron suuruutta ilmaiseva efektikoon mitta. Cohenin 
oman tulkinnan mukaan d = 0,20 ilmaisee pientä, d = 0,50 keskikokoista ja d = 0,80 suurta 
eroa. 

Luokkakoko aiemman tutkimuksen valossa
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Boskerista (1998) poiketen Dobbelsteen, Levin ja Oosterbeek 
(2002) analysoivat PRIMA-aineistoa hyödyntäen sen monipuolisia 
oppilastason taustatietoja ja toteavat, että nämä huomioiden pien-
ten luokkien oppilaiden oppimistulokset eivät itse asiassa olleet 
suurten luokkien oppilaita parempia, ja joskus tilanne oli jopa 
päinvastainen. Koska kyse oli koulutason laskennallisesta luokka-
koosta (ks. Angrist & Lavy 1999), kyse ei myöskään voi olla siitä 
Suomessa tutusta ilmiöstä, että oppilaat jaetaan erikokoisiin luok-
kiin esimerkiksi tuen tarpeen perusteella. Taustatietoja hyödyntäen 
kirjoittajat lähtivät tutkimaan luokkakoon mahdollisen vaikutuk-
sen mekanismia aiemmasta tutkimuksesta poikkeavasta suunnasta 
eli siirtäen huomion oppilas-opettajasuhteesta oppilaiden välisiin 
suhteisiin. He nostavat esiin sen, että samalla, kun opettajan yhtä 
oppilasta kohden käytettävissä oleva aika kasvaa pienessä luokas-
sa, oppilasmäärän pienenemisestä seuraa oppilaan näkökulmasta 
kanssaoppijoiden määrän lasku. 

Sosiokognitiiviseen oppimiskäsitykseen (Bandura 1986; Schunk 
1991) tukeutuen Dobbelsteen ja muut (2002) esittävät, että on pe-
rusteltua epäillä samantasoisten osaajien määrän vähenemisen luo-
kassa vaikuttavan vastakkaiseen suuntaan kuin lisääntyvä opettajan 
huomio. Erottaakseen näiden mahdollisesti vastakkaisten tekijöiden 
vaikutuksen kirjoittajat käyttävät hyväkseen aineistoon sisältyvää 
oppilaskohtaista kognitiivisen kyvykkyyden indikaattorina toimi-
vaa älykkyysosamäärää (ÄO). Kullekin oppilaalle lasketun suunnil-
leen saman ÄO:n omaavien luokkatovereiden määrää ilmaisevan 
tunnusluvun valossa luokkakoon pienentyminen kääntyykin aiot-
tua tavoitettaan vastaan: kaikentasoiset oppilaat näyttävät hyötyvän 
siitä, että he voivat oppia ja edistyä riittävän samanlaisten luokkato-
vereiden kanssa. Kyse lienee samasta ilmiöstä, johon myös Slavinin 
jo vuonna 1989 ehdottama ja Yhdysvalloissa etenkin alkuluokkien 
äidinkielen opetuksessa laajasti käytetty joustava tasoryhmittely 
Success for All perustuu (Slavin & Madden 2001; vrt. Vygotskyn lä-
hikehityksen vyöhyke eli ZPD [zone of proximal development]). 

Dobbelsteenin ja muiden (2002) mukaan kyse ei kuitenkaan ole 
luokan homogeenisuudesta tai heterogeenisuudesta sinänsä vaan 
nimenomaan luokan tarjoamien riittävän kokoisten suhteellisen 
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homogeenisten alaryhmien jäsenilleen tuottamasta oppimishyödys-
tä. Se, onko kyse kaverivaikutuksesta (peer effect) vai siitä, että 
opettajan on ehkä helpompi eriyttää opetustaan useamman oppi-
laan ryhmien mukaan, jää tutkimuksessa auki (vrt. Duflo, Dupas & 
Kremer 2011).  

Meta-analyysit

Luokkakoon suosiosta tutkimuksen kohteena on seurannut, että 
useamman tutkimuksen tulokset yhteenkokoava meta-analyysi 
(esim. O’Rourke 2007) on eräs luokkakokotutkimuksen keskeinen 
tutkimustyyppi. Ilmeisesti kaikkien aikojen ensimmäisessä luokka-
koon vaikutusta kartoittavassa meta-analyysissaan Glass ja Smith 
(1978) kokosivat yhteen tulokset 77 tutkimuksesta, joissa oli tar-
kasteltu luokkakoon yhteyttä osaamiseen. Heidän tutkimustaan 
on tosin kritisoitu (esim. Hattie 2005; Slavin 1989) muun muassa 
siitä, että mukaan otettujen tutkimusten joukossa oli niin 40 oppi-
laan koululuokkia kuin yhden tai kahden oppilaan tennisopetus-
ryhmiä ja että useat tutkimukset olivat varsin lyhytaikaisia. Glas-
sin ja Smithin (1978) aineistonsa pohjalta tekemä loppupäätelmä 
oli, että luokkakoon pienentäminen ei juuri tuota hyötyä 40 ja 20 
oppilaan välillä, mutta luokan koon supistaminen kahdestakym-
menestä viiteentoista oppilaaseen sen sijaan tuottaa tilastollisesti 
merkitsevää oppimistulosten parantumista. Hedges ja Stock (1983) 
analysoivat Glassin ja Smithin (1978) aineiston uudestaan hieman 
tarkennetuilla menetelmillä päätyen pääosin samoihin tuloksiin, 
joskin heidän analyyseissaan vaikutuksen voimakkuus oli näiden 
raportoimaa pienempi. Slavin (1989) kelpuutti omaan meta-ana-
lyysiinsa Glassin ja Smithin (1978) aineistosta vain ne kahdeksan 
tutkimusta, joissa luokkien kokoero oli selvä, oppilaat oli jaettu 
luokkiin satunnaistetusti ja kokeilun kesto oli vähintään yksi vuosi. 
Hän totesi analyysinsa perusteella, että luokkakoon pienentämi-
nen 25 oppilaasta 15 oppilaaseen todella paransi oppimistuloksia, 
mutta että ero oli varsin heikko (efektikoko d = 0,137), ja se katosi 

7	 Ks. alaviite 6 edellisellä aukeamalla.
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muutamassa vuodessa oppilaiden siirryttyä takaisin aiemman ko-
koisiin suurempiin luokkiin.

Eniten keskustelua ja jatkoanalyyseja herättäneen meta-analyy-
sin luokkakoon vaikutuksesta esitti kuitenkin tämän luvun alussa 
siteerattu yhdysvaltalainen koulutuksen taloustieteilijä Eric A. Ha-
nushek vuonna 1986 (suppeampi versio tutkimuksesta oli ilmesty-
nyt jo viisi vuotta aiemmin, Hanushek 1981). Hanushekin tulok-
set olivat vastoin ajan vilkasta luokkakoon pienentämisen tärkeyt-
tä korostavaa keskustelua, ja kun hän laajensi analyysinsa koske-
maan myös muita kouluun kohdistuvia uusia investointeja, hänen 
tuloksensa ja niistä vetämänsä johtopäätökset joutuivat välittö-
mästi laajan kritiikin kohteeksi (mm. Hedges, Laine & Greenwald 
1994; Krueger 2000). 

Kritiikki sai Hanushekin tarkistamaan analyysejaan (Hanushek 
1994, 2003), mutta tulokset eivät juuri muuttuneet alkuperäisis-
tä: hänen mukaansa ei edelleenkään voitu havaita minkäänlaista 
yleistä yhteyttä pienemmän luokan8 ja oppilaiden osaamisen välil-
lä. Lopulliseen analyysiin hyväksytyistä 276 tutkimuksesta 14 pro-
senttia oli sellaisia, joissa yhteys oppilaiden osaamisen ja luokka-
koon välillä oli luokkakoon pienentämistä ajavien tahojen väittei-
den ja odotusten mukainen, eli mitä pienempi luokka, sen parem-
mat olivat oppimistulokset. Mutta myös päinvastaiseen tulokseen 
päätyneiden tutkimusten, eli mitä pienempi luokka, sen heikom-
mat oppimistulokset, osuus oli 14 prosenttia. Lähes kolmessa nel-
jäsosassa tutkimuksia osaamisen ja luokkakoon yhteys ei ollut ti-
lastollisesti merkitsevä suuntaan eikä toiseen. Tilanne ei tosin ollut 
juuri parempi opettajien koulutuksen suhteen: harvemmassa kuin 
joka kymmenennessä tutkimuksessa opettajan korkeammalla kou-
lutuksella (maisterintutkinto) oli positiivinen yhteys oppilaiden 
osaamiseen, viidessä prosentissa yhteys oli negatiivinen ja lopuis-
sa ei-merkitsevä. Opettajan kokeneisuus osoittautui sen sijaan sel-
västi edellisiä tekijöitä merkityksellisemmäksi. Sitä koskevan 206 

8	 Luokkakoon indikaattorina toimi alkuperäisen aineiston mukaisesti milloin todellinen luokka-
koko, milloin yhteenvetoaineiston oppilas-opettajasuhde. Tarkkaa tietoa siitä, kuinka pieniä 
tai suuria luokat todellisuudessa olivat, ei siis raporteista löydy. Tutkimustulosten erittely agg
regaattitason (luokka, koulu, koulupiiri, kunta, osavaltio) mukaan löytyy teoksesta Hanushek 
1999, 151. 



46

tutkimuksen meta-analyysin mukaan yhteys oppimistuloksiin oli 
myönteinen lähes kolmasosassa ja kielteinen vain viidessä prosen-
tissa tutkimuksista.

On kuitenkin pidettävä mielessä, että koska meta-analyysin 
kohteena oli pelkästään kvasieksperimentaalisia tutkimuksia, jois-
sa oli kyse luokkakoon luonnollisesta vaihtelusta muiden tekijöi-
den suhteen kontrolloidussa aineistossa, löydetylle yhteydelle – 
on se kumman suuntainen hyvänsä – voi löytyä selitys tutkimus-
kysymyksen ulkopuolelta huolimatta pyrkimyksestä kontrolloida 
näiden vaikutusta tilastollisin keinoin. Toisin sanoen kyse voi ol-
la myös osaamiseltaan eritasoisten oppilaiden aiemmasta valikoi-
tumisesta erikokoisiin luokkiin. Niin Hedgesin ja muiden (1994), 
Krugerin (2000) kuin myöhempien tutkijoiden (mm. Hattie 2005) 
kritiikki on kohdistunut myös Hanushekin tapaan luokitella tutki-
mukset pelkästään sen mukaan, oliko mahdollisesti löydetty yh-
teys positiivinen vai negatiivinen huomioimatta sitä, kuinka voi-
makas löydetty yhteys oli efektikoolla mitattuna. Analysoidessaan 
uudestaan Hanushekin aineiston Krueger (2000) päätyi näkemyk-
seen, että luokkakoon ja oppimistulosten välinen yhteys oli use-
ammin odotusten mukainen kuin niiden vastainen (26  % vs. 10  % 
tutkimuksista). Mutta vaikka Krugerinkin (2000) mukaan yhteys 
oli siis myönteinen harvemmassa kuin joka kolmannessa tutkimuk-
sessa, hän arvioi, että luokkakoon pienentäminen on tutkimustie-
don valossa perusteltua9. 

Luokkakokoa koskevat meta-analyysit eivät kuitenkaan loppu-
neet tai rajoittuneet Hanushekin vuoden 1986 tutkimukseen. Vält-
tääkseen aiempien meta-analyysien hyvin erikokoisiin luokkiin 
ja oppilasmäärien vähentämisiin liittyvät metodologiset ongelmat 
John Hattie (2005) kokosi omaan, luokkakokoa vain eräänä op-
pimistuloksiin mahdollisesti vaikuttavana keinona tarkastelevaan 
tutkimukseensa vain ne vuosina 1997–2003 tehdyt meta-analyy-
sit, joihin sisältyvissä tutkimuksissa luokkakoko on pienennetty 25 
oppilaasta 15 oppilaaseen. Näissä yhdessätoista meta-analyysis-
sa, joissa yhdistyi yli 40  000 luokan oppimistulokset, luokkakoon 

9	 Molempien näkemykset ja kirjoittajien välinen keskustelu löytyvät teoksesta Mishel ja Roths-
tein 2002.
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keskimääräinen vaikutus (efektikoko) oli keskimäärin d = 0,13 eli 
yllättäen aivan sama kuin Slavinin (1989) edellä mainitussa sup-
peammalla aineistolla toteutetussa tutkimuksessa. Hattien meta-
analyysiin sisältyneiden tutkimusten välillä oli kuitenkin huomat-
tavia eroja, ja luokkakoon ja oppilaiden osaamisen välinen yhteys 
oli voimakkaimmillaan lähes kolminkertainen (d = 0,34) tutkimus-
ten keskiarvoon nähden. 

Hattie (2005) avaa kuitenkin tutkimuksellaan täysin uuden nä-
kökulman luokkakokokeskusteluun. Hän ei pyri analyysissaan sel-
vittämään vain luokkakoon vaikutusta oppimistuloksiin vaan ver-
taa aiemman luokkakokotutkimuksen tuloksia muiden oppimis-
tulosten parantamiseen tähtäävien interventioiden ja kehittämis-
ohjelmien tuloksiin. Hänen lähtökohtanaan oli verrata esimerkik-
si Krugerin (2000) tuloksia muihin oppimistulosten parantamiseen 
pyrkiviin keinoihin sen selvittämiseksi, voidaanko luokkakoon pie-
nentämistä pitää taloudellisesti perusteltuna. Hattien (2005) ana-
lyysin kohteena oli 500 kaiken kaikkiaan noin 300  000 tutkimus-
ta koonnutta meta-analyysia, joiden kohteena oli 46 erilaista op-
pimistulosten parantamiseen tähtäävää opetusmenetelmää tai -jär-
jestelyä palautteen annosta luokalle jättämiseen. Osa menetelmis-
tä on ehkä suomalaiselle koulukeskustelulle vieraampia, mutta lis-
tan esittäminen kokonaisuudessaan (taulukko 2) antaa kuvan sii-
tä, kuinka laajalla perspektiivillä Hattie tutkimuskysymystään lä-
hestyi10.

Hattien analyysi (2005) kattaa eri maissa ja eri luokka-asteilla 
tehtyjä ja useampia eri oppiaineita koskevia tutkimuksia. Monen 
kohteena on ollut opetusmenetelmä tai toimintatapa, joka liittyy 
keskeisesti myös Suomessa esitettyihin vaatimuksiin luokkakoon 
pienentämisestä. Hattie jakaa tarkastelunsa kohteet neljään laa-
jempaan kokonaisuuteen: oppilaiden työskentely, oppilaiden väli-
nen vuorovaikutus, oppilaan opettajaan kohdistuva puhe ja vuoro-
vaikutus sekä opettajan yksittäiseen oppilaaseen kohdistuva vuoro- 

10	 Osa nimikkeistä on vaikeasti kääntyviä, minkä vuoksi olemme lisänneet listaan lähdeviit-
teitä, joiden avulla lukija voi halutessaan perehtyä niihin lähemmin. Lähteet eivät sisälly Hat-
tien (2005) alkuperäiseen tekstiin, joten niissä esitetty näkemys kyseisestä ilmiöstä ei välttä-
mättä vastaa täysin Hattien analysoimissa tutkimuksissa käytettyjä. Lähteiden tavoitteena on 
lähinnä auttaa kiinnostunutta suomalaislukijaa löytämään lisää kirjallisuutta asiasta.
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vaikutus. Moni selvästi luokkakokoa vahvemmin oppimistuloksiin 
vaikuttavaksi osoittautunut tekijä (esimerkiksi häiriön vähentämi-
nen oppitunneilla) saattaa olla yhteydessä luokkakokoon tai aina-
kin tuntua helpommin toteutettavalta pienemmässä luokassa. Nii-
den vaikutuksen tarkastelu erillisinä ilmiöinä ohjaa kuitenkin miet-
timään, miten niitä voisi toteuttaa myös suuremmassa luokassa – 
erityisesti pitäen mielessä, että perusopetuksen luokkakoko Suo-
messa on jo nyt keskimäärin alle kansainvälisen keskiarvon (ks. 
seuraava luku).

Taulukko 2. Opetusmenetelmien ja -järjestelyjen vaikutus oppimistuloksiin11 
(Hattie 2005, käännös ja viitteet S. K.)

Interventio- tai opetusmenetelmä Tutkimuksia
Efektikoko

(Cohenin d)

1 Palautteen anto 1 13 209 0,81

2 Strukturoitu opettajajohtoinen opetus 2  
(direct instruction) 1 925 0,81

3 Aiempi osaaminen 619 0,80

4 Häiriötä aiheuttavien oppilaiden puuttuminen 
luokasta 3 1 511 0,79

5 Opetuksen laatu 808 0,67

6 Foneettinen tietoisuus 4 (vrt. kohta 43) 429 0,66

7 Aikainen puuttuminen oppimisen ongelmiin 30 275 0,64

8 Vertaisarviointi 308 0,63

9 Oppimistavoitteiden haastavuus 959 0,59

10 Itsearvioinnin käyttö 521 0,56

11 Tavoitteellinen oppiminen 5 (mastery learning ) 1 933 0,55

12 Interaktiivinen videoiden käyttö 6 1 008 0,54

13 Luokkatovereiden vaikutus (peer influence) 366 0,50

14 Kaksikielinen opetus (opetuskieli + äidinkieli) 1 457 0,49

15 Oppimistaidot 3 224 0,49

16 Oppilaiden sosioekonominen tausta 1 899 0,48

17 Opettajan jatkuva ammatillinen kehitys 18 644 0,48

18 Tutorointi 2 101 0,47

19 Kognitiivisesti strukturoitu oppiminen 7  
(advanced organizers) 2 106 0,46

11	 Nämä Hattien vuonna 2009 uudestaan raportoimat korkeat efektikoot on myös asetettu ky-
seenalaisiksi (mm. Scheerens 2007; Seidel & Shavelson 2007).
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20 Hypermedian käyttö opetuksessa 317 0,46

21 Vanhempien tuki ja kiinnostus (parent involvement) 2 597 0,43

22 Kotitausta (home environment) 25 685 0,42

23 Minäkuva (self-concept) 4 925 0,40

24 Yksilöity opetus 4 747 0,39

25 Oppimiseen käytetty aika 8 (time-on-task) 1 680 0,37

26 Kotitehtävät 558 0,35

27 Tietokoneavusteinen opetus (ks. taulukon alaviite 6) 16 415 0,32

28 Nopeutettu eteneminen opinnoissa 9 (acceleration) 345 0,32

29 Testaamisen tiheys 2 346 0,32

30 Laskimien käyttö 238 0,20

31 Kognitiiviset strategiat 10 (learning hierarchies) 168 0,19

32 Monikulttuuriset opetusryhmät (desegregation) 1 590 0,19

33 Heterogeeniset opetusryhmät (mainstreaming) 1 635 0,19

34 Resurssit (finances) 1 634 0,18

35 Käyttäytymisen sääntely 11 (behavior objectives) 157 0,18

36 Opettajan esittämien kysymysten laatu 476 0,17

37 Ohjelmoitu (ATK) opetus 12 (programmed instruction) 801 0,14

38 Osaamistason mukainen ryhmittely (ability grouping) 5 078 0,14

39 Opettajien odotukset osaamisen suhteen 912 0,14

40 Luokkakoko 2 559 0,13

41 Ravinto 255 0,12

42 Ongelmaperustainen oppiminen 41 0,06

43 Sanalukuohjelmat 13 (whole language programs) 13 0,06

44 Avoimet vs. perinteiset luokkahuoneet 3 426 0,04

45 Kesäloma 14 269 -0,07

46 Luokalle jättäminen 3 626 -0,20

1	 Esim. Hattie & Timperley 2007
2	 Esim. Mac Iver & Kemper 2009.
3	 Tässä ei tietenkään tarvitse olla kyse tiettyjen oppilaiden puuttumisesta, vaan vain häiriötä ai-

heuttavan käyttäytymisen puuttumisesta tai eliminoinnista.
4	 Esim. Ehri ym. 2001.
5	 Esim. Bloom 1968.
6	 Nykykouluissa kiinnostus kohdistunee paremminkin erilaisten digitaalisten laitteiden käyt-

töön.
7	 Esim. Ausubel 1978.
8	 Esim. Carroll 1963.
9	 Esim. Colangelo, Assouline & Gross 2004.
10	 Esim. Gagné 1968.
11	 Esim. Eiss & Harbeck 1969.
12	 Esim. Atkinson & Wilson 1968.
13	 Esim. Vellutino 1991.
14	 Esim. Downey, von Hippel & Broch 2004.
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Luokkakoon pienentäminen on siis ainakin Hattien (2005) ana-
lyysien valossa yksi heikoimman vaikutuksen omaavista keinoista 
oppimistulosten parantamiseksi ja jää vaikutuksensa voimakkuu-
den suhteen vain kolmannekseen mukana olevien 46 opetusme-
netelmän tai -järjestelyn keskiarvosta. Kuten jo edellä totesimme, 
moni selvästi luokkakokoa vahvemmin oppimistuloksia parantava 
tekijä on kuitenkin sellainen, joka niin opettajien ja vanhempien 
puheessa kuin tutkimuskirjallisuudessa mainitaan pienen luok-
kakoon positiivisen vaikutuksen syyksi ja toimintamekanismiksi. 
Mutta vaikka kyseinen menetelmä siis edistää oppimista eli sen si-
joitus Hattien taulukossa on selvästi luokkakokoa ”parempi”, vai-
kutus ei näy, kun verrataan erikokoisia luokkia keskenään. On siis 
ilmeistä, että kuten jo edellä totesimme muun muassa Hargrea-
vesin kollegoineen (1998) raportoineen omassa tutkimuksessaan, 
opettajien pienessä ja suuressa luokassa käyttämät opetusmenetel-
mät eivät juuri eronneet toisistaan eli opettajat eivät useimmiten 
osanneet täysipainoisesti hyödyntää pienemmän luokan tarjoamia 
etuja oppimistulosten parantamiseksi – ellei sitten koko odotus ole 
virheellinen. Ehkä taitavat opettajat toteuttavatkin noita oppimista 
edistäviä menetelmiä jo nyt luokan koosta riippumatta, tai selitys 
löytyy Dobbelsteenin ja muiden (2002) korostamasta luokan oppi-
laskokoonpanosta. Tilanne näyttää lisäksi olevan sama riippumatta 
siitä, tarkoitetaanko oppimistuloksilla akateemista oppisaavutusta 
vai koulun muita tavoitteita.

Hattien yhteenveto Shapsonin ja muiden (1980) Kanadassa teh-
dystä havainnointitutkimuksesta näyttää kuvaavan monen muun-
kin tutkimuksen tuloksia:

Opettajien asenteet olivat myönteisempiä pienten luokkien suh-
teen. He olivat tyytyväisempiä näiden helpompaan hallintaan ja 
opettamiseen niissä. Kuitenkin […] luokkahuoneissa havainnoita-
vaksi valituissa tekijöissä ilmeni hyvin vähän luokan koon mukaista 
vaihtelua. Luokan oppilasmäärä ei vaikuttanut siihen, kuinka suu-
ren osan ajasta opettaja käytti oppisisältöihin tai luokkatyösken-
telyyn opastamiseen. Oppilasmäärä ei myöskään vaikuttanut opet-
tajan oppilasvuorovaikutukseen käyttämän ajan jakautumiseen eli 
siihen, mikä osuus opettajan vuorovaikutuksesta kohdistui koko 
luokkaan, mikä pienempiin oppilasryhmiin tai yksittäisiin oppilai-
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siin (Shapson ym. 1980, 149–150). Oppilaiden tyytyväisyydessä tai 
muissa arvioiduissa affektiivisissa tekijöissä ei ollut eroa, ei myös-
kään opettajien toimintatavoissa, oppiaineiden painotuksissa, luok-
kahuoneilmapiirissä tai mitatussa laadussa. 

Hattie 2005, 407, käännös S. K.

Hattie (2005) kääntääkin kysymyksen luokkakoon pienentämi-
sen mahdollisista vaikutuksista tai tähän asti havaittujen vaikutus-
ten vähäisyydestä kysymykseksi siitä, mitkä olisivat oppimisen op-
timoinnin ehdot tai keinot pienessä luokassa. Hän ei siis ota suo-
raan kantaa siihen, onko luokkakoolla tällaisia vaikutuksia, mutta 
katsoo kysymyksen olevan perusteltu, koska heikosta tutkimuk-
sellisesta tuesta huolimatta niin opettajat kuin vanhemmat usko-
vat noihin vaikutuksiin ja vaativat niiden pohjalta luokkakoon pie-
nentämistä. Tässä Hattie ottaa apuun käsitteen laadukas opetus, 
jonka hän toteaa olevan sidoksissa opetettavien oppilaiden mää-
rään. Hattien mukaan ei riitä, että opettaja muuttaa opetusmene-
telmiään, vaan hänen on muutettava käsitystään siitä, mitä laadu-
kas opetus kyseisen kokoisen ryhmän kanssa tarkoittaa. Esimerkis-
sään Hattie siirtyy muutaman virkkeen aikana yli kahdeksankym-
menen oppilaan opetusryhmästä alle kahdenkymmenen oppilaan 
ryhmään eli suorasta, useimmiten puhtaasti tiedonsiirrolle perustu-
vasta opetuksesta yksittäisten oppilaiden kanssa tapahtuvaan yh-
teistoiminnalliseen opettamiseen ja oppimiseen.

Korostaakseen opettajien luokkakoon pienentämistä koskevi-
en odotusten ja toiveiden suhdetta taulukossa 2 esitettyihin tulok-
siin Hattie (2005) käyttää todennäköisesti varsin lähelle ongelman 
ydintä osuvaa tarinaa: 

Kun kysyn opettajilta, kumman he valitsisivat, minun heille valitse-
mat 15 oppilasta vai mahdollisuuden vähentää omasta tämänhet-
kisestä [ilmeisestikin noin 25 oppilaan kokoiseksi oletetusta] luo-
kastaan viisi oppilasta, melkein kaikki valitsevat jälkimmäisen vaih-
toehdon. 

Hattie 2005, 416, käännös ja lisäys S. K.

Sitaatti viittaa suoraan yhteen keskeisimmistä pienempään luok-
kaan liittyvistä odotuksista ja taulukon 2 vahvimmista oppimistu-
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loksiin vaikuttavista tekijöistä eli oppimista häiritsevän toiminnan 
vähentämiseen luokassa. Suomalainen PISA-keskustelu on jo siir-
tynyt pohtimaan yhdeksäsluokkalaistemme heikentynyttä osaa-
mista PISA2012-tutkimuksessa (Kupari ym. 2013) ja odottamaan, 
jatkuuko sama kehitys PISA2015-tutkimuksessa, mutta on syytä 
muistaa, että eräs PISA2009-tutkimuksen (Sulkunen & Välijärvi 
2012) keskeinen tulos Suomen näkökulmasta oli koululaistemme 
tyly arvio luokissa vallitsevasta työrauhasta. Vain argentiinalais-
ten ja kreikkalaisten oppilaiden arvio luokissaan ilmenevästä oppi-
mista haittaavasta häiriöstä oli tylympi kuin meidän yhdeksäsluok-
kalaistemme. Tämä on syytä pitää mielessä myös heikentyneiden 
osaamistulosten syitä pohdittaessa. Keskeinen kysymys on kuiten-
kin se, onko luokassa olevien oppilaiden määrän vähentäminen ai-
noa keino luokkien työrauhan turvaamiseksi.

Muu kansainvälinen luokkakokokeskustelu

Hanushekin kanssa käymässään keskustelussa (ks. Mishel & Roths-
tein 2002) Kruger pohtii luokassa ilmenevän häiriön merkitystä 
luokkakokokeskustelussa käyttäen Lazearin (2001) optimaalisen 
luokkakoon tai ”opetuksen keskeytymisen” mallia (disruption fra-
mework), kuten tämä itse malliaan kutsuu. Lazearin mukaan pienen 
luokan tuottama oppimisetu syntyy suurelta osin siitä, että pienessä 
luokassa esiintyy suurempaa luokkaa vähemmän opetuksen ja mui-
den oppilaiden oppimisen keskeyttäviä tilanteita opettajan joutuessa 
keskittämään huomionsa häiritsijään. Oppimistulosten näkökul-
masta optimaalinen luokkakoko voi siis olla sitä suurempi, mitä vä-
hemmän luokassa on oppilaita, jotka käyttäytyvät häiritsevästi. 
Kääntäen tämä tarkoittaa, että pienemmän luokan tuoma hyöty on 
sitä vähäisempi, mitä vähemmän luokassa on häiriköintiin taipuvai-
sia oppilaita. Tässä ei liene sinänsä mitään uutta, ja on ilmeistä, että 
Lazear kiteyttää mallissaan sen, mikä jo nyt näyttää ainakin osin oh-
jaavan luokkakoon sääntelyä peruskouluissamme. Lazear (2001) 
kuitenkin jatkaa rinnastamalla häiriöön myös tilanteen, jossa opetus 
keskeytyy yhden oppilaan kysyessä sellaista, jonka muut ovat jo ym-
märtäneet tai osaavat ennalta. Hän korostaakin, että luokkakoon 
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vaikutuksen osoittamisen vaikeus liittyy pitkälti juuri luokkakoon ja 
oppilaiden yksilöllisten ominaisuuksien (mm. aiempi osaaminen, op-
pimiskyky ja taipumus häiriökäyttäytymiseen) välisten suhteiden si-
säisiin kytköksiin. Hän jopa osoittaa mallillaan, miten luokkakoko 
voitaisiin häiriökäyttäytymisen puolittamisella kaksinkertaistaa vai-
kuttamatta oppimistuloksiin.

Myös Maasoumi, Millimet ja Rangaprasad (2005) päätyvät esit-
tämään luokkakoon suhteuttamista oppilaiden osaamisen tasoon. 
Heidän lähtökohtansa eivät kuitenkaan ole Lazearin (2001) tapaan 
koulutuksen taloustieteessä ja häiriön vähentämisessä, vaan osin 
Dobbelsteenia ja muita (2002) myötäillen siinä, että keskitasoa pa-
remmat oppilaat hyötyvät suuremmasta luokasta sen tarjoamien rik-
kaampien oppimishaasteiden vuoksi. Heidän tulkintansa on, että 
keskitasoa parempi oppilas jää pienessä luokassa liian helposti vaille 
riittäviä oppimishaasteita ja parempaan suoritukseen haastajia. Ku-
ten jo edellä Dobbelsteenin ja muiden (2002) yhteydessä totesimme, 
Robert Slavin (1989) pyrki osin samaan ehdottaessaan osaamistasol-
taan suhteellisen homogeenisten ryhmien joustavaa käyttöä alimpi-
en luokkien äidinkielen tunneilla koulutuksellisen tasa-arvon vuok-
si muuten parempana pitämiensä heterogeenisten ryhmien rinnal-
la. Hänen lähtökohtanaan oli tosin ennen kaikkea heikompien op-
pilaiden oppimisen tukeminen ja oppilaiden välisten osaamiserojen 
kaventaminen (ks. myös Duflo ym. 2011; Morgan & Stucker 1960). 
Myös Scheerens (2007), joka laajassa ja perusteellisessa koulun 
ja opetuksen vaikuttavuutta koskevassa katsauksessaan sivuuttaa 
luokkakoon vain lyhyellä maininnalla, nostaa esiin Slavinin (1989) 
ajatuksen rajoitetusta osaamistason mukaisesta ryhmittelystä kes-
keisissä lukuaineissa eräänä merkityksellisenä luokkakokoonpanon 
hyödyntämisen muotona opetuksen vaikuttavuutta etsittäessä.

Ranskalaiset Piketty ja Valdenaire (2006) tutkivat luokkakoon 
yhteyttä oppimistuloksiin kohdistaen tutkimuksensa sekä alakou-
luun (primaire), yläkouluun (collège) että lukioon (lycée)12. Tutki-

12	 Kyse on Ranskan opetusministeriön sarjassa julkaistusta tutkimuksesta, joten se eroaa tältä 
osin muista tässä esitellyistä tutkimuksista, joista useimmat on julkaistu vertaisarvioiduissa 
kasvatustieteellisissä julkaisuissa. Näistäkin moni lienee tosin alun perin toteutettu ranska-
laistutkimuksen tavoin hallinnollisiin tarpeisiin. Myös Pikettyn ja Valdenairen (2006) raportin 
mainitaan olevan tutkijoiden itsenäinen puheenvuoro, ei ministeriön kannanotto.
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mus eroaa useimmista luokkakokotutkimuksista siinä, että sen fo-
kus ei ole niinkään oppimistulosten parantamisessa kuin oppilai-
den välisten osaamiserojen pienentämisessä. Taustalla on kysymys 
muun muassa Helsingissä käytössä olevaa positiivisen diskriminaa-
tion tukea vastaavan ranskalaisen sosioekonomisesti heikompien 
alueiden kouluille suunnatun lisätuen vaikuttavuuden arvioinnista 
– tai jopa siitä, onko tuolla tuella ylipäätään vaikutusta. Koska tu-
kea käytetään Helsingin koulujen tapaan usein nimenomaan luok-
kakoon pienentämiseen, se vaikeuttaa luokkakoon ja oppimistu-
losten välisen yhteyden suoraa analyysia. Näiden välisen yhtey-
den ei-satunnaisuuden (luokkakoko on heikompien oppimistulos-
ten kouluissa jo valmiiksi muita kouluja pienempi) ohittaakseen 
Piketty ja Valdenaire tukeutuivat rekisteriaineistoon perustuvassa 
tutkimuksessaan Maimonideen sääntöön nojaavaan ”luokkakoko-
kynnykseen”. Oppimistulosten indikaattorina he käyttivät tutki-
muksen kohteena olevien kouluasteiden alussa ja lopussa tehtyjen 
kansallisten ranskan kielen ja matematiikan kokeiden tuloksia. Ai-
neistona oli 9  600 vuonna 1997 alakoulunsa (tarkastelun kohtee-
na luokat 1–3) ja 17  800 samana vuonna yläkoulunsa aloittanutta 
oppilasta (kolme tarkastuspistettä yläluokkien aikana ja kaksi lu-
kiossa). 

Piketty ja Valdenaire (2006) toteavat oppimistulosten olevan 
ennakko-odotusten mukaisesti yhteydessä luokkakokoon siten, et-
tä lähtötasoltaan samanlaisten pienemmässä luokassa opiskelevien 
oppilaiden oppimistulokset ovat suuremmassa luokassa opiskele-
via paremmat. Luokkakoon merkitys oli STAR-tutkimuksen tavoin 
suurempi heikoista lähtökohdista (SES) tulevilla oppilailla, kun 
taas luokan koolla oli selvästi vähäisempi merkitys paremmista 
lähtökohdista tulevien oppilaiden osaamiselle. Luokan koon mer-
kitys myös heikkeni selvästi oppilaiden koulu-uran edetessä. Luok-
kakoon pienentäminen yhdellä oppilaalla ”paransi” (kyse oli las-
kennallisesta tuloksesta) alaluokkien (1–3) matematiikan oppimis-
tuloksia 2,5–3,0 prosenttia, mutta sen vaikutus oli yläluokilla enää 
1,0–1,3 prosenttia ja lukioissa käytännöllisesti katsoen olematon 
eli 0,4 prosenttia (Piketty & Valdenaire 2006, 91). He päätyivät 
esittämään, että jos tuen piirissä olevien ja muiden koulujen väli-

Luokkakoko aiemman tutkimuksen valossa



55Luokkakoko

nen luokkakokoero 20,9 vs. 22,8 oppilasta (alaluokat lukuvuon-
na 2003–2004) kasvatettaisiin 15,9 ja 24,1 oppilaaseen, ryhmi-
en välinen osaamisero pienenisi samalla opettajatyövoimalla lähes 
puoleen ilman, että paremmista lähtökohdista tulevien oppilaiden 
osaamisen taso laskisi oleellisesti. Pikettyn ja Valdenairen tulokset 
näyttävät siis ainakin tältä osin tukevan niin luokkakoon pienen-
tämistä vaativien kuin siihen epäillen suhtautuvien argumentteja.  

Palaamme vielä lopuksi edellä meta-analyysien yhteydessä si-
teeraamaamme John Hattieen, joka vetää artikkelissaan (2005) lo-
puksi yhteen näkemyksensä niistä opetuksen tai opettajan toimin-
nan piirteistä, jotka ovat sidoksissa luokkakokoon, ja niistä, jotka 
eivät ole13.

Hattie (2005) myöntää, että optimaalisella tavalla oppimista 
tukeva taulukon 3 mukainen opetus toteutuu todennäköisemmin 
pienessä kuin suuressa luokassa. Hän toteaa kuitenkin Hargrea-
vesin ja muiden (1998) tavoin, että tällaista opetusta ei tutkimuk-
sen valossa tapahdu edes silloin, kun luokkakokoa on sitä tavoi-
tellen erikseen pienennetty. Syyksi Hattie näkee sen, että opetta-
jat eivät syystä tai toisesta kykene tai onnistu muuntamaan aiem-
min suuremmalle luokalle suunnattua opetustapaansa vastaamaan 
uutta pienempää luokkaa. Tästä voinee päätellä, että kyseiset kei-
not eivät juuri toteudu myöskään nykyisen kokoisissa luokissa edes 
niissä rajoissa, missä tuo ehkä toiveita suurempi luokka sen sallisi. 
Hattie toteaa myös luokan ihannekoon olevan hyvin vaihteleva kä-
site: Uuden-Seelannin aineenopettajien liiton vuonna 2005 toteut-
taman kyselyn mukaan oman lukiomme viimeistä vuotta vastaa-
valla luokkatasolla (13. lk.) opettajat pitivät luokan ihannekokona 
16 oppilasta, kun vuosiluokilla 9–10 parhaimmaksi nähtiin 23 op-
pilaan luokka. 

13	 Yksityiskohtaisempi listaus opetukseen liittyvien tekijöiden eroista suurten ja pienten luok-
kien välillä löytyy Hattien (2005) artikkelin taulukosta 8. 
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Hattie (2005) ei kuitenkaan ole valmis esittämään, että ainoa mah-
dollinen tai edes välttämättä suositeltavin etenemistapa olisi opet-
tajien täydennyskoulutus, vaan toteaa artikkelinsa lopuksi Hanus-
hekin sanoin:

Ehkä paras tapa edetä niin kalliin uudistuksen kuin luokkakoon pie-
nentämisen kanssa on kääntää keskustelu siitä, onko pienentämi-
sellä myönteinen vaikutus oppimistuloksiin, siihen, onko sen vaiku-
tus suurempi kuin jonkin muun muutoksen tai intervention. Näkökul-

Taulukko 3. Opettajan toiminnan piirteet, joihin luokkakoolla on vaikutus (Hattie 
2005, 416, käännös S. K.)

Eivät sidoksissa luokan kokoon

Oppilaiden kunnioittaminen

Sen varmistaminen, että oppilaat ymmärtävät opettajan ohjeet ja toimivat niiden mukaan

Vahva luokan toiminnan hallinnan (management) tuntu

Kyky tunnistaa oleellinen tieto ja käyttää sitä

Oppilaiden itseohjautuvuuden kehittäminen

Aidon innostuneisuuden ja välittämisen osoittaminen

Ratkaisukeskeinen suhtautuminen oman opetuksen ongelmiin 

Omien oppimista koskevia oletusten realistisuuden testaaminen

Pedagogisen tiedon täysimääräinen hyödyntäminen

Tilanteen mukainen ennakointi ja improvisointi 

Oppilaiden motivoiminen ottamaan vastaan aiempaa vaativampia haasteita

Positiivinen, mukaansatempaava ja säännöiltään selkeä luokkailmapiiri

Sensitiivisyys tehtävän ja luokan sosiaalisten tilanteiden vaatimuksille

Oppilaiden pystyvyyden korostaminen syyttelyn ja leimaamisen sijaan

Paremmat oppimistulokset

Oppimisen syvyys

Jossain määrin sidoksissa luokan kokoon

Luokkatuntemuksen moniulotteisuus

Oppilaiden mahdollisesti kokemien vaikeuksien ennakointi

Oppilaiden etenemisen seuranta ja palaute

Oppilaiden oman oppimisen vastuun korostaminen

Luokkakoko aiemman tutkimuksen valossa
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ma tulisi siis siirtää opettajien ja oppilaiden työn reunaehdoista nii-
hin seurauksiin, joita näillä ehdoilla on. 

Hanushek 2005 artikkelissa Hattie 2005, 418, käännös S. K.

Luokkakoko suomalaisessa tutkimuksessa

Edellä esitellyn kansainvälisen tutkimuksen kaltaista nimenomaan 
luokka- tai ryhmäkokoon kohdistuvaa tutkimusta ei Suomessa ole 
tehty ennen tätä tutkimusta. Luokkakokoa ja sen mahdollista yh-
teyttä oppimistuloksiin on kuitenkin sivuttu muutamissa tutkimuk-
sissa, raporteissa ja katsauksissa. Alatupa, Karppinen, Keltikangas-
Järvinen ja Savioja (2007) selvittivät Suomen itsenäisyyden juhla-
rahaston (Sitra) rahoittamassa tutkimushankkeessaan luokkakoon 
yhteyttä koulumenestykseen ja motivaatioon. Tutkimukseen osallis-
tuneiden vuosiluokkien 7–9 luokkien oppilasmäärä vaihteli viidestä 
oppilaasta 32 oppilaaseen; analyyseja varten luokat jaettiin neljään 
ryhmään: 5–17, 18–20, 21–23 ja 24–32 oppilasta. Luokkakoko oli 
positiivisessa yhteydessä koulumenestykseen (viimeisimmän todis-
tuksen keskiarvo) 28 oppilaan luokkiin asti, minkä jälkeen yhteys 
muuttui negatiiviseksi. Alle 14 oppilaan luokissa ja yli 30 oppilaan 
luokissa oppimistulokset olivat muita heikompia. Raportista ei kui-
tenkaan ilmene, selittyykö pienten luokkien muita heikompi osaa-
misen taso sillä, että osa niistä olisi ollut erityisluokkia, tai että oppi-
miseen tukea saavien oppilaiden osuus oli niissä muita luokkia suu-
rempi. Myös mahdollinen selitys suurempien luokkien oppilaiden 
paremmalle menestykselle jää arvailujen varaan. Osin tätä voi se-
littää se, että painotettujen luokkien – joille oppilaat valitaan usein 
soveltuvuuskokeen avulla – koko on usein suurempi kuin luokkien, 
joille oppilaita ei ole erikseen valikoitu. On myös mahdollista, että 
näissä suuremmissa ryhmissä kaikentasoisilla oppilailla on enemmän 
itsensä tasoisia kanssaoppijoita, mikä ainakin Dobbelsteenin ja mui-
den (2002) mukaan edesauttaa oppimista.

Alatupa, Hintsanen ja Hirstiö-Snellman (2011) ovat tutkineet 
luokkakoon ja koulumenestyksen välistä yhteyttä sukupuolieron 
näkökulmasta. Tulosten mukaan tytöt menestyivät merkitsevästi 
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poikia paremmin luokan ja koulun koosta riippumatta, ja kouluto-
distuksen kaikkien aineiden keskiarvot nousivat luokan koon kas-
vaessa sekä tytöillä että pojilla. Myös ero tyttöjen ja poikien välil-
lä kasvoi tyttöjen hyväksi luokan ja koulun koon kasvun myötä. 
Tyttöjen todistuskeskiarvot olivat korkeimmat kaikkein suurimmis-
sa luokissa (25–32 oppilasta). Heikointa koulumenestys oli alle 20 
oppilaan luokissa. Tutkimuksessa ei pystytty huomioimaan oppi-
laiden sosioekonomista taustaa, mikä tutkijoiden mukaan on voi-
nut aiheuttaa systemaattista vääristymää tuloksiin. Tutkimuksessa 
ei ole myöskään otettu huomioon sitä, minkä verran pienten luok
kien joukossa on erityisluokkia tai suurempien joukossa ennak-
kovalintaan perustuvia painotettuja luokkia. Lisäksi on muistetta-
va, että todistusarvojen vertailuun sisältyy itsessään ongelmia, jot-
ka voivat kytkeytyä myös luokkakokoon – joko eroja korostaen tai 
niitä häivyttäen (Ouakrim-Soivio 2013; Rautopuro 2013).

Korkeakoski (2005a) on puolestaan tarkastellut luokkakokoa 
vuosien 1995–2004 arviointiaineistojen valossa. Hänen mukaansa 
perusopetuksen luokkien keskikoko (noin 18 oppilasta hänen tar-
kastelemissaan aineistoissa) ja keskimääräiset maksimikoot (noin 
23 oppilasta raportissa määriteltynä) ovat kohtuullisia. Hän nostaa 
suurten luokkien erityisenä huolena esiin sen, kuinka hyvin toi-
saalta lahjakkaat oppilaat, toisaalta erityistä tukea tarvitsevat op-
pilaat saavuttavat opetussuunnitelman tavoitteet suhteessa edelly-
tyksiinsä.

Luokkakoko aiemman tutkimuksen valossa



Perusopetuksen luokkakoko 
tilastojen valossa

Perusopetuksen luokkien ja opetusryhmien koosta Suomessa ei ole 
systemaattisesti kerättyä tietoa ajalta ennen vuoden 2008 opettaja-
tiedonkeruuta. Koulutuksen arviointineuvosto keräsi kuitenkin jo 
vuonna 2004 koulutuksen perusturvaa ja oppimisen tukea koske-
van arvioinnin yhteydessä tietoa luokkien koosta arviointiin osal-
listuneissa kouluissa. Oppiainekohtaisten opetusryhmien suuruu-
desta on lisäksi kerätty tietoa vuoteen 2014 asti Opetushallituk-
sen ja myöhemmin Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen 
(Karvi) ainekohtaisten arviointien yhteydessä. Kansallisten oppi-
mistulosten arviointien otos on yleensä 5–10 prosenttia oppilasi-
käluokasta (Jakku-Sihvonen 2013). Tarkastelemme tässä luvussa 
perusopetuksen luokkien ja opetusryhmien kokoa näihin opettaja-
tiedonkeruisiin perustuvien tilastojen avulla, mutta myös verraten 
sitä kansainväliseen tilastotietoon. Lisäksi tarkastelemme opetus-
ryhmäkokoa koulutuspoliittisesta näkökulmasta normien, suositus-
ten ja resurssien valossa.



60

Opetusryhmät 2000-luvulla

Koulutuksen arviointineuvoston perusturvaa ja oppimisen tukea 
koskevan arvioinnin yhteydessä tehty kysely vuonna 2004 toimitet-
tiin kaikille peruskouluille, ja noin 70 prosenttia vastasi siihen (Kor-
keakoski 2005b). Tässä selvityksessä opetusryhmien koon todetaan 
olevan keskeinen muuttuja arvioitaessa opetuksen laatua. Rapor-
tin mukaan vuosiluokkien 1–6 keskimääräinen luokkakoko oli 17,5 
oppilasta ja vuosiluokkien 7–9 koko 19,2 oppilasta. Koko perusope-
tuksen luokkien keskikoko oli 17,8 oppilasta. Vuonna 2007 Kou-
lutuksen arviointineuvoston toteuttaman perusopetuspedagogii-
kan tilaa kartoittaneen selvityksen yhteydessä teetetyillä otospoh-
jaisilla rehtori- ja opettajakyselyillä kartoitettiin myös opetusryh-
mien kokoa (Atjonen ym. 2008). Rehtoriaineiston (N = 400) luok-
kien keskikoko oli noin 20 oppilasta. Opettajakyselyn (N = 2300) 
perusteella alakoulun opettajien tyypillisesti opettaman ryhmän 
suuruus oli 21–25 oppilasta ja yläkoulun 16–20 oppilasta. Rehtori-
aineistossa ei sen sijaan eritelty luokkakokoja erikseen ala- ja ylä-
kouluissa. Raportissa kuitenkin todetaan, että opettajien antamien 
tietojen mukaan estimoiden ryhmäkoko jää rehtorien antamaa lu-
kua hieman pienemmäksi. Selitys löytynee erosta opettajien tyypil-
lisesti opettamien ryhmien ja rehtorin (tai oppilaan) luokaksi tulkit-
seman ryhmän (esimerkiksi luokka 8C) välillä. Koska harva opet-
taja opettaa säännöllisesti perusluokkaa suurempaa ryhmää, opet-
tajien ilmoittamat opetusryhmien keskiarvot jäävät väistämättä 
tuota rehtorien ilmoittamaa perusluokkaa pienemmäksi.

Opetushallinnon tilaamat ja Tilastokeskuksen toteuttamat opet-
tajatiedonkeruut on tehty vuosina 2008, 2010 ja 2013. Kysely on 
osoitettu kaikille perusopetuksen koulutuksen järjestäjille, ja vas-
taukset ovat kattaneet noin 90 prosenttia peruskouluista. Tietoihin 
on ainakin osin vaikuttanut valtion vuosina 2009–2014 kunnille 
myöntämä opetusryhmien pienentämiseen suunnattu erityisavus-
tus, ja kerätyt tiedot ovat vuorostaan vaikuttaneet avustukseen. 
Vuoden 2008 opettajatiedonkeruun mukaan luokilla 1–6 oli kes-
kimäärin 20,7 oppilasta ja luokilla 7–9 keskimäärin 17,3 oppilas-
ta (OPM 2008). 

Perusopetuksen luokkakoko tilastojen valossa
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Vuoden 2010 opettajatiedonkeruun valossa etenkin alaluokat 
näyttävät pienentyneen jonkin verran kahden vuoden takaisesta, 
ja vuoden 2013 keruutietojen mukaan luokkakoko pieneni edel-
leen etenkin yläluokilla (taulukko 4). Alakoulun luokat ja yläkou-
lun opetusryhmät ovatkin pienentyneet viidessä vuodessa keski-
määrin lähes yhdellä oppilaalla luokkaa kohden. Muutoksessa lie-
nee osin kyse valtion vuodesta 2009 lähtien ryhmäkokojen pienen-
tämiseen myöntämän erillisrahoituksen vaikutuksesta, johon pa-
laamme tuonnempana. Koska on oletettavaa, että pienennys on 
kohdistunut sen ehtojen mukaisesti erityisesti suurimpiin luokkiin, 
muutos on todennäköisesti ollut niissä jopa selvempi kuin taulu-
kossa näkyvä ero keskikoossa. Vuosiluokkakohtainen keskikoko on 
laskettu vuosien 2008–2013 aineistoista alaluokilla keskiarvona 
luokanopettajien ilmoittamasta oman luokkansa koosta ja yläluo-
killa keskiarvona aineenopettajien eniten opettaman aineen ope-
tusryhmän koosta. 

Taulukko 4. Perusopetuksen keskimääräiset opetusryhmäkoot 2004–2013 (Kar-
jalainen 2011; Karjalainen & Lamberg 2014; Korkeakoski 2005b; OPM 2008)

Luokka-asteet 2004* 2008 2010 2013

Vuosiluokat 1–6 17,5 20,7 20,2 19,7
Vuosiluokat 7–9 19,2 17,3 17,1 16,5

*Vuoden 2004 tiedot eivät ole keruutapansa vuoksi vertailukelpoisia vuosien 2008–2013 
tietojen kanssa.

Aineisto ei keruutapansa vuoksi tarjoa yläluokkien osalta tietoa 
siitä, kuinka suuri on se luokka, jonka oppilas mieltää ”omaksi luo-
kakseen” ja jossa hän todennäköisesti opiskelee pääosan ainakin 
lukuaineiden oppitunneistaan. Käytämmekin tässä yhteydessä 
luokkakoosta ja sen muutoksesta puhuessamme alaluokista termiä 
luokkakoko ja yläluokista termiä opetusryhmäkoko. Lisäksi on 
huomattava, että päinvastoin kuin seuraavassa luvussa raportoita-
vissa vuoden 2012 kyselytutkimuksen luokkakokoa koskevissa tie-
doissa, kyse on useamman luokkatason keskiarvoista eikä tietoa 
eri luokka-asteiden keskimääräisestä luokkakoosta tai sen hajon-
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nasta ole tarjolla. Vaikka Koulutuksen arviointineuvoston vuonna 
2004 keräämiä tietoja ei otosten ja tiedon esitystavan erilaisuudes-
ta johtuen voi suoraan verrata opettajatiedonkeruun tuloksiin vuo-
silta 2008–2013, ne on esitetty taulukossa 4 yhdessä jälkimmäisten 
kanssa. Vuosien 2008–2013 keskimääräiset opetusryhmäkoot sisäl-
tävät esimerkiksi yhdysluokat, kun taas vuoden 2004 opetusryh-
mätiedoista on eritelty pois erityisopetusryhmät.

Toisin kuin viime vuosien uutisointi ja keskustelu aiheesta on 
ehkä antanut ymmärtää, erityisesti 25 oppilaan ja sitä suuremmat 
luokat ovat vähentyneet vuodesta 2008 vuoteen 2013 selvästi. 
Kun vuonna 2008 yli 30 oppilaan luokkien osuus kaikista luokista 
oli 2,4 prosenttia, vuonna 2010 se oli enää 1,7 prosenttia ja vuon-
na 2013 vain 0,8 prosenttia. Yli 25 oppilaan luokkien osuuden las-
ku ei ole ollut aivan yhtä voimakasta. Mutta vaikka on oletettavaa, 
että moni aiemmin yli 30 oppilaan luokka on siirtynyt tähän ryh-
mään, myös näiden luokkien osuus on lähes puolittunut vuoden 
2008 20,3 prosentista vuoden 2013 12,2 prosenttiin.

Luokkakoko alueellisesti tarkasteltuna

Perusopetuslain (628/1998) 2 pykälään on kirjattu, että ”opetuk-
sen tulee edistää sivistystä ja tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa sekä 
oppilaiden edellytyksiä osallistua koulutukseen ja muutoin kehit-
tää itseään elämänsä aikana”. Yksi suomalaisen koulutusjärjestel-
män keskeisistä tavoitteista ja haasteista on alueellinen tasa-arvo. 
Erot kuntien asutusrakenteessa ja oppilasikäluokkien koossa vai-
kuttavat kuitenkin merkittävästi siihen, miten perusopetus käytän-
nössä voidaan järjestää (Valtiontalouden tarkastusvirasto 2009). 
Opetusministeriön (OPM 2008) julkaisun mukaan keskimääräinen 
perusopetuksen luokkakoko vuonna 2008 vaihteli kuntien välillä14 
suuresti: kun maaseutumaisissa kunnissa luokan keskikoko oli 17,2 
oppilasta, se oli kaupunkimaisissa kunnissa 21,2. Keväällä 2013 
kerättyjen tietojen mukaan luokkien keskikoko oli laskenut maa-
seutumaisissa kunnissa 16,7 oppilaaseen ja kaupunkimaisissa kun-

14	 Koko maan keskiarvot vuosilta 2004–2013 on esitetty taulukossa 4.

Perusopetuksen luokkakoko tilastojen valossa
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nissa 20,1 oppilaaseen (OKM 2013). Myös Opetushallituksen sel-
vityksessä (Honkasalo & Nyyssölä 2012), jossa on eritelty oppilas-
verkoston nykytilaa sekä kehitysnäkymiä kuntatasolla, ongelmana 
nähdään luokkakoon vaihtelu kuntien ja alueiden välillä. 

Luokkakoko on siis maaseudulla keskimäärin selvästi pienem-
pi kuin kaupungeissa. Toisaalta eroja on myös samanlaisten ja -ko-
koisten kuntien välillä. Taulukkoon 5 on koottu kansallisten opet-
tajatiedonkeruiden pohjalta ala- ja yläluokkien koko suurimmis-
sa kaupungeissa vuosina 2008–2013. Voidaan huomata, että taulu-
kossa 4 esitetty koko maata koskeva kehityssuunta on nähtävissä 
myös useimmissa suurissa kaupungeissa. Niissä kaupungeissa, jois-
sa luokkakoko on kasvanut, muutos vuosien 2008 ja 2013 välillä 
vastaa suurimmillaankin vain yhden tai kahden oppilaan lisäystä 
joka kymmenennessä luokassa. Niin luokkakoon pienenemiseen 
kuin sen kasvuun voi kuntatasolla vaikuttaa myös vaihtelu ja muu-
tokset oppilasikäluokkien koossa.

Alaluokkien keskikoko oli vuonna 2013 pienin Porissa ja Kuo-
piossa ja suurin Tampereella (ero hieman yli kaksi oppilasta), kun 
taas yläluokat olivat pienimpiä Tampereella ja suurimpia Jyväsky-

Taulukko 5. Opetusryhmien keskikoko suurimmissa kaupungeissa 2008–2013 
(OKM 2010; 2013; OPM 2008)

Luokka-aste luokat 1–6 luokat 7–9

Vuosi 2008 2010 2013 2008 2010 2013

Helsinki 21,8 21,3 20,9 17,7 16,8 15,9

Espoo 20,5 20,3 20,1 17,1 16,9 16,4

Tampere 21,6 22,2 21,7 17,0 17,5 14,7

Vantaa 23,0 22,8 20,8 18,4 18,8 18,6

Turku 21,5 21,3 20,4 18,3 18,0 17,3

Oulu 20,4 20,3 20,5 17,7 17,4 17,7

Lahti 22,3 22,5 21,2 17,8 17,8 17,0

Kuopio 20,5 20,1 19,6 17,9 18,0 18,0

Jyväskylä 20,9 20,7 20,8 19,0 18,8 18,6
Pori 21,6 20,7 19,6 18,9 18,0 18,0

Koko maa 19,6 19,2 18,8 17,3 17,1 16,5
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lässä. Yläluokkien välinen ero oli selvästi alaluokkien välistä suu-
rempi eli lähes neljä oppilasta. Ala- ja yläluokkien välinen kokoero 
oli suurin Tampereella ja Helsingissä (7 ja 5 oppilasta).

Eräs luokkakokokeskusteluakin värittävä kysymys on kunti-
en erilainen tilanne: suurimmat alueelliset keskukset ja kaupungit 
vahvistuvat pienempien aluekeskusten ja maaseudun kustannuk-
sella. Muuttovoittoalueella haasteena ovat koulutuspalvelujen riit-
tävyys ja paine luokkakoon suurentamiseen, kun taas syrjäseuduil-
la mietitään, miten turvata perusopetuspalvelut pieneneville op-
pilasikäluokille (Honkasalo & Nyyssölä 2012). Opettajatiedonke-
ruun mukaan suurimmat keskimääräiset luokkakoot olivat kevääl-
lä 2013 Keravalla (23,8) ja Karkkilassa (23 oppilasta) ja pienimmät 
Enontekiössä (6,9) ja Kustavissa (9,5 oppilasta). 

Luokkakoko ei siis näyttäydy samanlaisena maan eri osissa, ja 
pienten tai maaseutumaisten kuntien ongelmana ovat harvoin suu-
ret luokat (OKM 2013). Opetushallituksen selvityksessä vuodel-
ta 2012 on tarkasteltu perusopetuksen kustannuksia erityyppisis-
sä kunnissa ja niiden vaikutusta koulutuksen järjestämiseen; yhte-
nä tarkastelun kohteena opetusryhmäkoko (Honkasalo & Nyyssö-
lä 2012). Selvityksen aineisto on vuodelta 2009, luokkakokotie-
dot opettajatiedonkeruusta vuodelta 2008. Selvitys kattaa kaikki 
Manner-Suomen silloiset 332 kuntaa. Kunnat on jaettu selvityk-
sessä neljään tyyppiin perusopetusmenojen suhteellisen osuuden 
ja oppilasikäluokan osuuden mukaan: sosiaali- ja terveysmenopai-
notteiset kunnat, perusopetuspainotteiset kunnat sekä ali- ja ylipa-
nostajakunnat 15. Vuosiluokkien 1–6 keskikoko oli odotusten mu-
kaisesti pienin ylipanostajakunnissa ja suurin alipanostajakunnis-
sa (17,1 vs. 19,4 oppilasta, kun kaikkien kuntien keskimääräinen 
luokkakoko oli aineistossa 18,4 oppilasta). Honkasalon ja Nyyssö-
län aineisto on kerätty aikana, jolloin opetuksen järjestäjä sai ko-
rotettua valtionosuutta erityisopetukseen otetuista tai siirretyistä 

15	 Sosiaali- ja terveysmenopainotteiset kunnat: perusopetusikäisten ja perusopetusmenojen 
osuus matala, menot painottuvat sosiaali- ja terveyspuolelle. Perusopetuspainotteiset kun-
nat: perusopetusikäisten ja perusopetusmenojen osuus korkea. Alipanostajakunnat: perus-
opetusikäisten osuus korkea, mutta perusopetusmenot matalat eli panostavat perusopetuk-
seen suhteellisesti muita vähemmän. Ylipanostajakunnat: perusopetusikäisten osuus alhai-
nen suhteessa perusopetusmenoihin. 

Perusopetuksen luokkakoko tilastojen valossa
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oppilaista. Selvityksessä kuitenkin todetaan, että perusopetuksen 
menoja säätelee ennen kaikkea ikäluokan koko.

Opetusryhmät eri oppiaineissa

Luokkakoko on vain kehys opetusryhmän koosta puhumiselle eikä 
välttämättä ilmaise, minkä kokoisessa ryhmässä oppilas päivän 
mittaan opiskelee eri oppiaineiden tunneilla. Olemme pyrkineet 
selvittämään tätä omassa tutkimuksessamme, jota käsitellään seu-
raavassa luvussa, mutta myös Opetushallituksen ja Karvin useim-
miten yhdeksännellä luokalla toteutettujen oppiainekohtaisten ar-
viointien yhteydessä on kerätty tietoa opetusryhmien koosta eri 
oppiaineissa. Tieto koskee vain kulloinkin arviointiin osallistuneita 
kouluja, mutta on otoksen edustavuuden vuoksi yleistettävissä 
koskemaan koko maata. Otos on yleensä 5–10 prosenttia oppilas
ikäluokasta (Jakku-Sihvonen 2013). Opetusryhmän kokoa on ky-
sytty eri vuosina eri lähteistä eli joko rehtoreilta, opettajilta tai op-
pilailta, joten luvut eivät ole suoraan vertailukelpoisia.

Äidinkielen ja kirjallisuuden opetusryhmien keskikoko yhdek-
sänsillä luokilla säilyi 2000-luvun ensimmäisellä vuosikymmenel-
lä melko muuttumattomana vaihdellen 18,4 oppilaasta 18,7 oppi-
laaseen (Lappalainen 2001, 2006 & 2011). Tämä viittaa siihen, et-
tä opetus tapahtuu pääosin jakamattomassa normaalin kokoisessa 
luokassa. Tuoreimman opettajatiedonkeruun mukaan äidinkielen 
ja kirjallisuuden opetusryhmien keskikoko vuonna 2013 vuosiluo-
killa 7–9 oli kuitenkin vain 17,8 oppilasta (Karjalainen & Lamberg 
2014). Se, onko kyse luokkakoon pienenemisestä 2010-luvun tait-
teessa, eroista tietolähteessä (rehtori vs. yksittäiset opettajat) vai 
esimerkiksi selvästi pienemmissä ryhmissä opiskelevien tukea saa-
vien oppilaiden määrän kasvusta, ei valitettavasti käy ilmi. 

Matematiikan oppimistulosten arvioinneissa on kerätty ja ra-
portoitu tietoa opetusryhmien koosta eri tavoin eri vuosina, eikä 
ryhmäkoon kehityksestä 2000-luvun alun ja vuoden 2013 väliltä 
ole saatavissa vertailukelpoisia lukuja. Vuosien 2001 ja 2004 välillä 
matematiikan ryhmäkoko pieneni yhdeksänsillä luokilla 17,9 op-
pilaasta 17,4 oppilaaseen (Korhonen 2001; Mattila 2002, 2005). 
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Vuoden 2013 opettajatiedonkeruun mukaan matematiikan opetus-
ryhmien koko oli 17,0 oppilasta (Karjalainen & Lamberg 2014). 
Vuosina 2011 ja 2012 asiaa kysyttiin oppilailta, joista noin puo-
let ilmoitti opiskelevansa matematiikkaa 16–20 oppilaan ryhmässä 
(Hirvonen 2012; Rautopuro 2013). Tieto todellisesta ryhmäkoosta 
jää puutteelliseksi, koska muiden ryhmien kokoa ei ole raportoi-
tu. Lähes joka viides koulu käytti kuitenkin matematiikassa erillis-
tä ryhmittelyä. Avovastausten mukaan jakoperusteena oli useimmi-
ten oppilaiden matematiikan osaamisen taso tai heidän toisen as-
teen opintoja koskevat suunnitelmansa esimerkiksi niin, että niille, 
jotka aikoivat valita lukiossa pitkän matematiikan, ja niille, jotka 
suuntautuivat ammatillisiin opintoihin, oli omat ryhmänsä. Tällais-
ten ryhmien kokoja koulutasolla ei ole raportoitu. Raportissa kui-
tenkin todetaan, että kouluissa, joissa oli erityistä ryhmittelyä ma-
tematiikan opetuksessa, oppilaat menestyivät tilastollisesti merkit-
sevästi sekaryhmiä paremmin (ratkaisuprosentti 57 vs. 54). Arvi-
oinnin poikkileikkausluonne ei kuitenkaan tarjoa mahdollisuutta 
päätellä, kummin päin syy ja seuraus asiassa asettuvat.

Suomenkielisten oppilaiden toisen kotimaisen kielen (A- tai B-
ruotsi) tarkka ryhmäkokotieto on vain vuoden 2001 arvioinnista, 
jolloin A-ruotsin keskimääräinen opetusryhmäkoko oli yhdeksän-
sillä luokilla 17 oppilasta ja B-ruotsin 18 oppilasta (Tuokko 2002). 
Vuonna 2013 ruotsin kielen opetusryhmän keskikoko yläluokilla 
oli 17 oppilasta, mikä viitannee B-ruotsiin, koska kaikkien muiden 
raportoitujen A-kielten kuin englannin opetusryhmäkoot jäivät al-
le 15 oppilaan (Karjalainen & Lamberg 2014).

Kevään 2011 yhteiskunnallisten aineiden oppimistulosten ar-
vioinnissa rehtorit ilmoittivat historian ja yhteiskuntaopin yhdek-
sänsien luokkien keskimääräiseksi ryhmäkooksi 19 oppilasta (Ou-
akrim-Soivio & Kuusela 2012). Samana keväänä arvioitiin myös 
biologian ja maantiedon sekä fysiikan ja kemian osaamista (Kärnä, 
Hakonen & Kuusela 2012). Opettajakyselyn perusteella biologian 
ja maantiedon opetus tapahtui useimmiten 16–20 oppilaan perus-
opetusryhmissä, mutta fysiikan ja kemian opetus kokeellisista työs-
kentelytavoista johtuen useimmiten (78  %) pienemmissä 11–15 
oppilaan ryhmissä.

Perusopetuksen luokkakoko tilastojen valossa
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Osassa oppiainekohtaisia arviointeja on tarkasteltu myös ope-
tusryhmän koon ja osaamisen välistä yhteyttä. Vuoden 2010 yhdek-
sännen luokan äidinkielen arvioinnissa näiden välillä oli yhteys: op-
pilaiden osaaminen oli yleensä hieman parempi suuremmissa ope-
tusryhmissä (Lappalainen 2011). Raportissa kuitenkin arveltiin yh-
teyden selittyvän pienten ryhmien tuloksia heikentävällä eniten tu-
kea tarvitsevien oppilaiden heikommalla osaamisella. Myös vuoden 
2009 PISA-tutkimuksessa raportoitu yhteys lukutaidon (reading 
literacy) ja opetusryhmän koon välillä selittynee samalla ilmiöllä 
(Sulkunen & Nissinen 2012). Raportin mukaan heikkojen lukijoi-
den keskimääräinen opetusryhmäkoko oli tilastollisesti merkitse-
västi pienempi. Osa heikompien lukijoiden pienistä ryhmistä on to-
dennäköisesti erityisopetusryhmiä, mutta tulos kertonee myös siitä, 
että oppilaiden osaamisen taso tai oppimisvalmiudet huomioidaan 
kouluissa muutenkin opetusryhmiä muodostettaessa.

Myös vuoden 2011 matematiikan arvioinnissa tarkasteltiin 
opetusryhmän koon suhdetta oppilaiden suoritukseen (Hirvonen 
2012). Enintään 10 oppilaan ryhmissä matematiikan osaaminen oli 
erittäin merkitsevästi suurempia ryhmiä heikompaa (keskimääräi-
nen ratkaisuprosentti 32 vs. yli 25 oppilaan ryhmien 59 prosenttia). 
Ero selittynee pitkälti sillä, että kolmannes pienten ryhmien oppi-
laista opiskeli matematiikkaa yksilöllistetyn oppimäärän mukaan. 
Tämä tukee edellä äidinkielen yhteydessä esitettyä havaintoa, että 
pienissä ryhmissä on selvästi enemmän tukea saavia ja yksilölliste-
tyn oppimäärän mukaan opiskelevia oppilaita. Tarkastelemme ky-
symystä seuraavissa luvuissa tarkemmin oman tutkimusaineistom-
me valossa.

Suomalainen luokkakoko kansainvälisessä vertailussa

OECD käyttää Education at a Glance -julkaisuissaan kahta luokka-
kokoa ilmaisevaa tunnuslukua: keskimääräinen luokkakoko (ave-
rage class size) ja oppilas-opettajasuhde (ratio of students to te-
aching staff). Oppilas-opettajasuhde on laskettu jakamalla oppilai-
den lukumäärä opettajien määrällä tietyn kouluasteen ja saman-
laisen oppilaitostyypin sisällä. Laskutavassa ei siis ole huomioitu 
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esimerkkisi opettajien opetustuntimääriä. Oppilas-opettajasuhde 
poikkeaa siis luokkakoosta esimerkiksi siinä, että sen pohjana on 
koulun koko opetushenkilökunta, eli myös erityisopettajat, mah-
dolliset tunti- ja resurssiopettajat sekä rehtorit, jos heillä on ope-
tusvelvollisuus. Koska näiden kahden luokkakokoa tai opetusre-
sursseja kuvaavan luvun laskentaperusteet poikkeavat toisistaan 
selvästi, on niiden antama kuva opetusryhmien koosta erilainen 
erityisesti yläluokilla, missä eri aineiden opettajien opetustuntien 
määrässä voi olla huomattaviakin eroja. Esimerkiksi vuoden 2012 
tietojen perusteella yläluokkien luokkakoko oli Suomessa 20 op-
pilasta ja oppilas-opettajasuhde yhdeksän eli kussakin koulussa 
oli keskimäärin yli kaksi opettajaa yhtä luokkaa kohden (OECD 
2014).

Kuten jo johdannossa totesimme, perusopetuksemme luokka-
koko jää alle kansainvälisen keskiarvon. Viimeisimmän Education 
at a Glance -julkaisun (OECD 2014) mukaan OECD-maiden keski-
määräinen luokkakoko alaluokilla oli lukuvuoden 2011–2012 tie-
tojen perusteella 21 oppilasta, mutta Suomessa vain 19 oppilasta16. 
Ero oli yläluokilla vielä suurempi keskimääräisen luokkakoon ol-
lessa 24 oppilasta ja Suomessa 20 oppilasta. Mutta kuten taulukon 
4 tuoreimmat luvut edellä kertovat, luokkakoko on 2010-luvulla 
ainakin Suomessa edelleen pienentynyt (alaluokkien koko 18,8 ja 
yläluokkien 16,5 oppilasta). OECD-maiden pienimmät luokat löy-
tyvät Luxemburgista ja Latviasta, joissa opiskellaan alakouluissa 
keskimäärin 16 oppilaan ja yläkouluissa 17 oppilaan luokissa. Suu-
rimmat luokat löytyvät Chilestä (alakouluissa keskimäärin 30 ja 
yläkouluissa 31 oppilasta) ja Israelista (alakouluissa 27 ja yläkou-
luissa 28). Jos tarkastelu laajennetaan G20-maihin, suurimat luok-
kakoot ovat Kiinassa, jossa alakoululuokissa on keskimäärin 38 op-
pilasta ja yläkoululuokissa 52. Vertailuna on hyvä muistuttaa mie-
liin, että yli 30 oppilaan luokkien osuus oli opettajatiedonkeruun 
mukaan Suomen alakouluissa keväällä 2013 vain 0,8 prosenttia 
(Karjalainen & Lamberg 2014).

16	 Suomea koskevat luvut poikkeavat hieman opettajatiedonkeruun luvuista. OECD:n luvut on 
laskettu jakamalla oppilaiden lukumäärä luokkien lukumäärällä, kun taas opettajatiedonke-
ruun luvut ovat keskiarvo opettajien ilmoittamista opettamiaan luokkia koskevista luvuista.
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Luokkakoko koulutuspoliittisena kysymyksenä

Edellä luokka- ja opetusryhmäkokoa on käsitelty ensisijaisesti tutki-
muksen ja tilastojen valossa. Opetusryhmäkoko on kuitenkin myös 
osa yhteiskunnallista koulutuspoliittista ohjausta. Tässä luvussa kä-
sittelemmekin sitä, mitä perusopetuksen opetusryhmistä säädetään, 
miten ryhmien kokoa säädellään ja mitkä tekijät vaikuttavat ope-
tusryhmien kokoon. Koulutuspoliittisen ohjauksen ohella tarkaste-
lemme ajankohtaista luokkakokokeskustelua sekä sitä, miten koulu-
tuksen kentän eri toimijat näkevät luokkakokokysymyksen.

Luokkakoon ohjaaminen normeilla

Valtakunnallisella tasolla koulutuksen tavoitteita, sisältöjä ja jär-
jestämisen tapoja ohjataan laeilla, asetuksilla ja opetussuunnitel-
man perusteilla. Nykyistä perusopetuslakia ja -asetusta (628/1998; 
852/1998) edeltäneessä peruskouluasetuksessa (718/1984) luok-
kakoko kuului vielä säädettävien tekijöiden joukkoon: ”Peruskou-
lun ala-asteen perusopetusryhmässä voi, milloin siihen kuuluu en-
simmäisen tai toisen vuosiluokan oppilaita, olla enintään 25 oppi-
lasta ja muissa tapauksissa enintään 32 oppilasta. Peruskoulun ylä-
asteella on perusopetusryhmä vuosiluokan alkavaa 32 oppilasta 
kohti. Opetusryhmiä on kuitenkin piirissä enintään yhtä monta 
kuin rehtorin ja luokanopettajan virkoja.” (43  §.) Vuonna 1999 
voimaan tullut uusi perusopetuslaki jätti kuitenkin opetusryhmien 
enimmäiskoon sääntelyn opetuksen järjestäjän harkintaan erityis-
opetusryhmiä lukuun ottamatta (ks. Honkasalo & Nyyssölä 2012; 
Nyyssölä 2013). Eduskunnan sivistysvaliokunta keskusteli lain 
käsittelyn yhteydessä ryhmäkoon sääntelystä, mutta päätti, ettei 
ryhmäkokoja tule erityisopetusta lukuun ottamatta säätää laissa 
tai asetuksessa. Tällä haluttiin turvata opetuksen tavoitteista läh-
tevä ryhmäkoon määrittely (Lahtinen, Lankinen, Penttilä & Sulo-
nen 1999). Sivistysvaliokunnan mietinnön pohjalta perusopetus-
lain (628/1998) 30 pykälän 2 momenttiin lisättiin joustava ryhmä-
kokosäännös: ”opetusryhmät tulee muodostaa siten, että opetuk-
sessa voidaan saavuttaa opetussuunnitelmassa asetetut tavoitteet” 
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(SiVM 4/2010). Valiokunta piti tärkeänä opetusryhmien koon pitä-
mistä tarkoituksenmukaisena ja pedagogisista lähtökohdista mää-
riteltynä.

Joustavan ryhmäkokosäädöksen lisäksi perusopetuslaissa 
(628/1998) todetaan, että opetus tulee järjestää oppilaiden ikäkau-
den ja kehityksen mukaisesti siten, että se edistää oppilaiden tervet-
tä kasvua ja kehitystä (3  §). Opetusryhmiä muodostettaessa tulee 
huomioida perusopetuslaissa säädetty oppilaan oikeus saada opetus-
suunnitelman mukaista opetusta, oppilaanohjausta sekä riittävää op-
pimisen ja koulunkäynnin tukea heti tuen tarpeen ilmetessä (30  §).

Perusopetusasetuksen (852/1998) 2  §:n mukaan opetusryhmät 
muodostetaan vuosiluokittain. Tästä voidaan poiketa, jos opetuk-
sen tarkoituksenmukainen järjestäminen sitä edellyttää. Tällöin sa-
massa opetusryhmässä voidaan antaa opetusta eri vuosiluokkien 
sekä esi- ja lisäopetuksen oppilaille. Mikäli koulu on useampisar-
jainen eli yhtä luokka-astetta kohti on useita luokkia, oppilaiden 
jakaminen luokkiin tapahtuu koulun sisäisellä päätöksellä. Oppi-
laalle osoitetaan tietty luokka, mutta opetuksen järjestäjä voi pe-
rustellusta syystä muodostaa luokkia uudelleen ja siirtää oppilai-
ta uusiin luokkiin. (Lahtinen 2011.) Oppilaalla on lakisääteinen oi-
keus käydä tiettyä koulua, mutta ei oikeutta päästä tietylle luokal-
le tai pysyä sillä (Lahtinen 2011; Perusopetuslaki 628/1998 28  §). 
Lisäksi opetusryhmien tulee olla sellaiset, että opettajalla on tosi-
asiallinen mahdollisuus valvoa oppilaita ja havaita asiat, jotka voi-
vat vaarantaa oppilaan turvallisuuden. Perusopetuslain (628/1998) 
mukaan opetukseen osallistuvalla on oikeus turvalliseen oppimis-
ympäristöön (29  §).

Perusopetusasetuksen (852/1998) 2  §:n mukaan ”silloin kun 
opetusta annetaan perusopetuslain 17  §:ssä tarkoitetuille oppilaille, 
jotka saavat erityistä tukea, saa opetusryhmässä olla enintään kym-
menen oppilasta”. Tämä voidaan kuitenkin ylittää, jos se on oppi-
laiden edellytysten tai opetuksessa käytettävän työskentelytavan 
takia perusteltua, eikä järjestely vaaranna opetusryhmässä opiske-
levien oppilaiden opetuksen tavoitteiden saavuttamista. Pidenne-
tyn oppivelvollisuuden piirissä olevien oppilaiden opetusryhmässä 
saa olla enintään kahdeksan ja vaikeimmin kehitysvammaisten op-
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pilaiden ryhmässä enintään kuusi oppilasta. Hallituksen esityksessä 
(HE 109/200) perusopetuslain muuttamisesta todetaan, että erityis-
tä tukea saavien oppilaiden opetus voidaan järjestää myös siten, et-
tä opetusryhmässä on myös muita oppilaita. Perusopetusasetukses-
sa (852/1998) ei ole säännöksiä ryhmien enimmäiskoosta tilanteis-
sa, joissa yleisopetuksen ryhmään on integroitu muita kuin piden-
netyn oppivelvollisuuden piirissä olevia erityistä tukea saavia oppi-
laita. Jos opetusryhmässä opiskelee pidennetyn oppivelvollisuuden 
piirissä oleva tai vaikeimmin kehitysvammainen henkilö, ei yleis-
opetuksen ryhmäkoko saa missään tilanteessa ylittää 20 oppilaan 
enimmäismäärää (Perusopetusasetus 852/1998 2  §). Muissa tapauk
sissa ryhmän muodostamista tulee kuitenkin arvioida perusopetus-
lain 30  § 2 momentin yleissäännöksen pohjalta: ”opetusryhmät tu-
lee muodostaa siten, että opetuksessa voidaan saavuttaa opetus-
suunnitelmassa asetetut tavoitteet” (Lahtinen & Lankinen 2013).

Vaikka opetusryhmien ylärajaa ei ole laissa säädetty, suosituk-
sia opetusryhmäkoosta tarkennetaan Perusopetuksen laatukritee-
reissä (OKM 2012a). Yksi oppilaan kohtaaman laadun seitsemästä 
kriteeristä koskee opetusta ja opetusjärjestelyjä: ”Ryhmäkokojen 
tulee olla sellaiset, että opettajalla on mahdollisuus seurata ja tu-
kea oppilaan oppimista ja muuta kehitystä, edistää ja hyödyntää 
oppilaiden välistä yhteistyötä sekä käyttää monipuolisia opetus-
menetelmiä” (OKM 2012a, 43). Tämän katsotaan tulevan turvatuk-
si opetusryhmissä, joiden enimmäiskoko on 20–25 oppilasta. Kri-
teereissä tarkennetaan myös, että opetusryhmiä muodostettaessa 
on tarpeen huomioida erityistä tukea tarvitsevien sekä eri kieli- ja 
kulttuuritaustaisten oppilaiden osuus ja pienentää ryhmiä sen mu-
kaisesti. Kriteerien mukaan myös yhdysluokkien kokoa on mietit-
tävä tapauskohtaisesti.

Rahoitusohjaus ja opetusryhmien  
pienentämiseen suunnattu rahoitus

Opetusryhmien koko ja niiden pienentäminen on ollut yksi suo-
malaisen koulukeskustelun uutisoiduimpia aiheita viime vuosina. 
Tilanteet kouluissa ja kunnissa kuitenkin vaihtuvat: milloin toivo-
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taan pienempiä ryhmiä opetuksen laadun varmistamiseksi, milloin 
kasvatetaan opetusryhmiä suuremmaksi taloudellisista syistä. Val-
litseva mielipide tuntuu kuitenkin olevan, että opetusryhmiä on 
pienennettävä. Osittain varmaan juuri tämän keskustelun seurauk-
sena valtio on jakanut vuodesta 2009 lähtien kunnille erityistä tu-
kea opetusryhmien pienentämiseksi. Muun muassa hallitusohjel-
miin kirjattuihin tavoitteisiin koulun laadun parantamisesta vastat-
tiin osaltaan ohjaamalla avustusta ryhmäkokojen pienentämiseen. 

Sekä pääministeri Matti Vanhasen II hallituksen että Jyrki Ka-
taisen hallituksen ohjelmaan on kirjattu perusopetuksen ryhmäko-
kojen pienentäminen (Valtioneuvoston kanslia 2007; Valtioneuvos-
ton kanslia 2011). Matti Vanhasen II hallituksen ohjelman tavoit-
teiden perusteella laaditun Kehittämissuunnitelman 2007–2012 
eräänä erityisenä painopisteenä oli perusopetuksen laadun kehit-
täminen ja yhtenä sen tavoitteista ryhmäkokojen pienentäminen. 
Suunnitelmaan sisältynee odotus, että riittävän pienillä opetusryh-
millä voidaan vaikuttaa opetuksen laatuun ja oppimistuloksiin ja 
että pienessä opetusryhmässä voidaan helpommin puuttua kiusaa-
miseen sekä oppimis- ja koulunkäyntivaikeuksiin, auttaa erityisen 
tuen tarpeessa olevia, ottaa erilaiset lahjakkuudet huomioon, to-
teuttaa monipuolisia opetusmenetelmiä, pitää yhteyttä huoltajiin 
ja ehkäistä koulupudokkuutta (OPM 2007b). Tavoitteen toteutta-
miseksi vuoden 2009 talousarvioon sisällytettiin 16 miljoonaa eu-
roa opetusryhmäkokojen pienentämiseen. Vuoden 2010 talousarvi-
ossa määrä nostettiin 30 miljoonaan, ja se pidettiin samana vuoden 
2011 talousarviossa.

Kataisen hallitusohjelmaan (Valtioneuvoston kanslia 2011) on 
kirjattu, että ryhmäkokojen on oltava riittävän pienet, jotta opet-
tajalla on aikaa oppilaille ja jotta erilaisten lasten ja ryhmien tar-
peet voidaan huomioida. Hallitusohjelmassa ohjeistetaan, että on 
selvitettävä, onko tarvetta määritellä ryhmäkokojen enimmäisko-
ko lainsäädännöllä. Kataisen hallitusohjelmaan perustuvan Kehit-
tämissuunnitelman 2011–2016 (OKM 2011a) mukaan opetuksen 
laatuun ja oppimistuloksiin voidaan tehokkaasti vaikuttaa varmis-
tamalla riittävän pienet opetusryhmät. Tavoitteeksi on asetettu, et-
tä valtio jatkaa perusopetuksen ryhmäkoon pienentämiseen tarkoi-
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tetun erityisavustuksen jakamista ja että avustusta tulee käyttää 
erityisesti Perusopetuksen laatukriteerien ryhmäkokosuosituksen 
ylittävien ryhmien (yli 25 oppilasta) määrän merkittävään vähen-
tämiseen. Vuoden 2012 talousarviossa ryhmäkokojen pienentämi-
seen ohjattiin 50 miljoonaa euroa ja vuosien 2013 ja 2014 talous-
arvioissa kummassakin 60 miljoonaa. Vuoden 2015 talousarvioesi-
tyksessä perusopetuksen opetusryhmäkoon pienentämiseen osoi-
tettiin käytettäväksi enää 30 miljoonaa euroa, ja pääministeri Sipi-
län hallitusohjelmassa (Valtioneuvoston kanslia 2015) tämä avus-
tus lakkautettiin. Sekä Vanhasen että Kataisen hallitusohjelmissa 
on mainittu riittävän pienet opetusryhmät, mutta kummassakaan 
ei ole ilmaistu suoraan, mikä tämä riittävän pieni ryhmäkoko on. 

Vuoden 2009 määräraha osoitettiin korotettuna valtionosuute-
na eli avustus liitettiin korotuksena kuntien valtiolta saamaan eu-
romääräiseen rahoitukseen. Hallituksen edellytettiin seuraavan tä-
män korotetun valtionosuuden kohdentumista ja vaikuttavuutta 
kunnissa. Kyse oli kuitenkin pelkästään informaatio-ohjauksesta, 
joka ei velvoittanut koulutuksen järjestäjiä toimimaan toivotulla 
tavalla (Valtiontalouden tarkastusvirasto 2009). Seuraavien vuo-
sien avustukset olivat kohdennettua valtion erityisavustusta, joka 
opetuksen järjestäjän tuli käyttää opettajien palkkaukseen, jako-
tuntien lisäämiseen, samanaikaisopetuksen järjestämiseen luokas-
sa tai ryhmien pysyvään jakamiseen. Pienennysrahaa myönnettiin 
opetuksen järjestäjälle hakemuksesta toteutussuunnitelman ja ra-
hoitustarpeen perusteella. Rahan myöntämisen edellytyksenä oli, 
että saaja sitoutuu raportoimaan rahoituksen käytöstä. Opetus- ja 
kulttuuriministeriön syksyn 2011 tiedotteen (OKM 2011b) mu-
kaan avustus tuli suunnata ensisijaisesti yli 25 oppilaan ryhmiin. 

Ensimmäisinä vuosina todettiin, että avustuksia ei ole tarkoi-
tettu käytettäväksi erityisopetukseen. Vuoden 2013 avustusta kos-
kevaan tiedotteeseen (OKM 2012b) lisättiin kuitenkin huomautus, 
että avustus on tarkoitettu käytettäväksi erityisesti sellaisten ryh-
mien pienentämiseen tai jakamiseen, ”joissa on useita säännölli-
sesti ylimääräistä tukea tarvitsevia oppilaita”. Tiedotteesta ei tosin 
selviä, mitkä tuen muodot tämä ylimääräistä tukea tarvitsevat op-
pilaat kattaa. Myöhemmissä tiedotteissa (OKM 2015) ohjetta tar-
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kennettiin koskemaan yleisopetuksen luokassa opiskelevia tehos-
tettua tai erityistä tukea tarvitsevia oppilaita.

Vanhasen ja Kataisen hallitusohjelmissa opetusryhmäkokojen 
pienentämistä perustellaan myös ikäluokkien pienenemisellä ja 
tästä vapautuvilla resursseilla. Perusopetusikäisten määrä onkin 
vähentynyt vuodesta 2003: esimerkiksi vuonna 2012 perusopetu-
sikäisiä oli yli 50  000 vähemmän kuin vuonna 2003. Vuoden 2012 
jälkeen heidän määränsä on kuitenkin lähtenyt kasvuun, ja sen en-
nustetaan jatkuvan. Tilastokeskuksen mukaan peruskouluissa oli 
vuonna 2014 yhteensä 542  900 oppilasta (SVT Esi- ja peruskou-
luopetus). Vuonna 2020 perusopetusikäisiä ennakoidaan olevan 
557  000 ja vuonna 2025 jo 573  000. Suurin kasvu osuu vuosille 
2016–2021, jolloin perusopetusikäisten määrä kasvaa vuosittain 
noin 4  000–6  000 oppilaalla (Honkasalo & Nyyssölä 2012; SVT 
Väestöennuste). Valtaosa kasvusta tapahtunee jo nyt suurempien 
luokkakokojen kasvukeskuksissa. Näyttää myös siltä, että vaikka 
perusopetusikäisiä on välillä ollut vähemmän, koulutuksen kustan-
nukset eivät ole silloinkaan laskeneet, kuten myös E. A. Hanushek 
ensimmäisen luvun alun lainauksessamme vuodelta 2003 toteaa. 

Opetus- ja kulttuuriministeriön asettaman Tulevaisuuden pe-
ruskoulu -työryhmän keväällä 2015 julkaistussa loppuraportissa 
todetaan, että ryhmäkokojen pienentämistä tulee jatkaa riittäväl-
lä resursoinnilla ja näin estää niiden kasvaminen nykyisestä (Ou-
akrim-Soivio, Karjalainen & Rinkinen 2015). Taloudellisen tilan-
teen edelleen tiukennuttua pääministeri Juha Sipilän hallitusohjel-
massa keväällä 2015 ei kuitenkaan enää mainita opetusryhmiä tai 
niiden pienentämistä. Sopeutustoimissa todetaan sen sijaan: ”luo-
vutaan perusopetuksen ryhmäkoon pienentämiseen myönnettä-
vistä valtionavustuksista” (Valtioneuvoston kanslia 2015). OAJ on 
esittänyt asiaan oman kantansa: se pitää koulutuksen leikkauksis-
ta huolestuttavimpana juuri tämän erityisavustuksen lopettamista 
ja näkee tämän tarkoittavan jopa 900 opettajan vähentämistä (HS 
6.8.2015). Keväällä 2016 opetus- ja kulttuuriministeriö julisti kui-
tenkin haettavaksi 20 miljoonaa euroa tasa-arvon edistämiseen, 
erityisopetukseen ja opetusryhmien pienentämiseen (OKM 2016). 
Tiedotteessa kuvatut tavat rahoituksen käytölle vastaavat aiem
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pien opetusryhmien pienentämiseen suunnattujen erityisavustus-
ten perusteita.

Kustannusten kasvussa on osin kyse siitä, että mikäli ikäluok
kien pienentyminen on jakautunut kouluihin tavalla, joka ei ole 
antanut syytä kokonaisten koulujen lakkauttamiseen tai niissä ole-
vien rinnakkaisluokkien vähentämiseen, se ei ole vähentänyt kou-
lutuksen suurinta menoerää eli opettajien palkkauskustannuksia. 
Joillain alueilla perusopetuksen kustannukset ovatkin merkittäväs-
ti kasvaneet, vaikka oppilasmäärät ovat vähentyneet. Syiksi näh-
dään edellisen lisäksi kouluverkosta johtuvat kuljetus- ja tilakus-
tannukset sekä erityisoppilaiden määrän kasvu. Lopputulos on, et-
tä opetusryhmien ja opettajanvirkojen määrä ei ole vähentynyt sa-
massa suhteessa kuin oppilaiden vaan päinvastoin, opettajien mää-
rä on itse asiassa lisääntynyt jatkuvasti (Pohjois-Savon liitto 2009; 
Valtiovarainministeriö 2013.) Perusopetuksen opettajia oli Suo-
messa keväällä 2013 hieman yli 40  000 (Hartonen & Ojala 2014). 
Siitä, mitä perusopetusikäisten määrän kasvu lähivuosina merkit-
see tarvittavien opettajien määrän suhteen ja miten ehdotettu ryh-
mäkokosäädös vaikuttaisi tähän määrään, ei näytä löytyvän val-
miiksi laskettuja lukuja. Opettajankoulutus 2020 -selvityksessä to-
detaan kuitenkin, että ryhmäkoon pienentämispyrkimys on otetta-
va huomioon opettajanvirkojen mitoituksessa, sillä ryhmäkokojen 
pienentämisellä on niihin suuria vaikutuksia.

Ehdotuksia luokkakoon säätämisestä lailla

Opetus- ja kulttuuriministeriön julkaisemassa koulutusta ja tutki-
musta käsittelevässä Kehittämissuunnitelmassa 2011–2016 (OKM 
2011a) päätettiin jatkaa opetusryhmien pienentämiseen jaettavaa 
avustusta, mutta myös selvittää tarve määritellä perusopetuksen 
ryhmäkoko lainsäädännöllä. Opetus- ja kulttuuriministeriön selvi-
tyksessä koulujen toimintaympäristöä kuvaavista indikaattoreista 
todettiin, että opetusryhmän koko vaikuttaa niin olennaisesti ope-
tukseen, että opetusryhmäkokoa koskeva normi olisi tarpeellinen 
(Jakku-Sihvonen & Kuusela 2012). Normin tavoitteena olisi estää 
se uhkaava kehitys, että osa oppilaista ei saavuta opetussuunnitel-
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man perusteissa määriteltyjä jatko-opintovalmiuksia. Selvityksessä 
esitettyjen suositusten mukaan oppilasmäärän tulisi olla vuosiluo-
killa 1–2 enimmillään 18 ja vuosiluokilla 3–9 enimmillään 20 op-
pilasta. Mikäli vuosiluokkien 1–2 opetusta annetaan yhdysluok-
kaopetuksena, ryhmän koko ei saisi ylittää 16 oppilasta. Selvityk-
sessä esitetään myös, että opetusryhmän kokoa määriteltäessä jo-
kainen ryhmässä oleva tehostettua tai erityistä tukea saava oppilas 
vähentäisi opetusryhmän enimmäiskokoa yhdellä oppilaalla.

Selvityksessä ehdotettu normi on radikaali, ja sen toteuttaminen 
vaatisi huomattavasti viime vuosien erillisrahoituksia suurempaa 
pysyvää lisäystä perusopetuksen kustannuksiin joko suorana lisäyk-
senä kuntien valtionosuuksiin tai katettavaksi muulla tavoin. Kus-
tannuksia voidaan toki pyrkiä kompensoimaan myös oppilaitosver-
kostoon kohdistuvilla uudistuksilla, esimerkiksi säätelemällä kou-
lujen kokoa siten, että niiden oppilasmäärät taipuvat paremmin eh-
dotettavien enimmäiskokojen kerrannaisiksi. Näin mittavatkaan ra-
kenteelliset muutokset eivät tosin riitä korvaamaan tarvittavia uu-
sia tiloja ja opettajia, onhan opettajien palkkojen osuus noin 90 pro-
senttia opetuksen kustannuksista (Kumpulainen 2012). Jos ehdotus 
toteutettaisiin kajoamatta luokkiin, jotka ovat jo nyt ehdotuksen 
mukaisia pienempiä (esim. pienten koulujen pienet opetusryhmät 
ja erityisluokat), uudistus vaatisi useamman tuhannen uuden opet-
tajan palkkaamista ja yhtä monen uuden opetustilan rakentamis-
ta. Tilanne saattaa tosin muuttua, mikäli istuvan hallituksen ohjel-
maan kirjattu digitalisaatio ja oppimisympäristöjen muutos (Valtio-
neuvoston kanslia 2015) tavoittaa koulut ja muuttaa kokonaan nä-
kemyksemme opettajan, oppilaan ja kiinteän luokkatilan suhteista. 

Opetusalan ammattijärjestö OAJ on esittänyt oman kantansa 
perusopetuksen opetusryhmäkokoon. OAJ:n toimintasuunnitel-
massa vuosille 2011–2012 todetaan, että järjestö tulee vaikutta-
maan siihen, että opetusryhmien enimmäiskoot säädetään asetuk-
sella (OAJ 2011a; 2012a; 2012b; 2013). OAJ:n 28.1.2011 päivä-
tyssä tiedotteessa (OAJ 2011b) todetaan oppilasaineksen olevan 
niin vaihtelevaa, että opetusryhmät ovat siihen nähden ehdotto-
masti liian suuria. Järjestö ehdotti pian tämän jälkeen 2  000 uuden 
opettajan palkkaamista perusopetukseen ylisuurten opetusryh

Perusopetuksen luokkakoko tilastojen valossa
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mien pienentämiseksi (OAJ 2011c). OAJ:n puheenjohtajan Olli 
Luukkaisen mukaan resurssiopettajien palkkaus, jonka kohdennet-
tu valtionavustus on mahdollistanut, on hyvä, mutta vain väliaikai-
nen ratkaisu ongelmaan. Luukkaisen mukaan pysyvämpi ratkaisu 
olisi määritellä ryhmäkoon maksimi säädöksellä. (Helsingin Sano-
mat 20.11.2014; Yle Uutiset 4.5.2012.)

Kuntaliitto on pitänyt hallitusohjelmaan kirjattua ryhmäko-
kojen pienentämistä hyvänä asiana (Kuntaliitto 2011). OAJ:sta 
poiketen Kuntaliiton näkemyksen mukaan ryhmäkoosta ei ole kui-
tenkaan tarpeen säätää laissa. Tiedotteessa todetaan, että tämä jäy-
kistäisi opetuksen järjestämistä ja asettaisi käytännössä maksimi-
ryhmäkoon liian helposti lähtökohdaksi luokkia muodostettaessa. 
Nyt ryhmäkoko voi vaihdella opetettavan aineen ja oppilaiden tar-
peiden mukaan.

Varhaiskasvatuksen, perusopetuksen ja toisen asteen oppilaitos-
ten yhteydessä toimivien vanhempainyhdistysten yhteistyöjärjes-
tö Suomen Vanhempainliitto antoi marraskuussa 2011 lausunnon, 
jossa se kannatti maksimiryhmäkokojen säätämistä lailla (Suomen 
Vanhempainliitto 2011). Vanhempainliiton teettämän Vanhempien 
barometrin mukaan alaluokkien oppilaiden vanhemmista 63 pro-
senttia ja ylempien luokkien oppilaiden vanhemmista 74 prosenttia 
piti lastensa opetusryhmän kokoa sopivana (Metso 2011). Tyytyväi-
simpiä lastensa opetusryhmän tai luokan kokoon olivat ne vanhem-
mat, joiden lapset opiskelivat 10–20 oppilaan ryhmissä. Tyytymättö-
mimpiä vanhemmat olivat yli 30 oppilaan opetusryhmiin. Alle kym-
menen oppilaan ryhmissä opiskelevien lasten vanhemmat olivat 
kuitenkin luokan työskentelyilmapiiriin tyytymättömämpiä kuin 
vanhemmat, joiden lapset opiskelivat 11–30 oppilaan luokissa. Pie-
nimpien luokkien oppilaiden vanhemmat kertoivat myös muita use-
ammin lapsensa tulleen kiusatuksi koulussa. Vanhempien näkemyk-
seen kodin ja koulun yhteistyöstä opetusryhmän koolla ei kuiten-
kaan ollut vaikutusta. Vanhempainliiton hallitusohjelmatavoitteissa 
2015–2019 ainoa luokkakokoon viittaava tavoite löytyy koulun tai 
päiväkodin turvallisuutta koskevasta kohdasta: ”Ryhmät ovat sen 
kokoisia, että niissä on mahdollista oppia ja kasvaa. Opettajia ja 
muita kasvattajia on riittävästi.” (Suomen vanhempainliitto 2015).





Luokkakoko ja sen  
vaihtelu luokka-asteittain

Koulutuksen arviointikeskuksen vuonna 2012 opetus- ja kulttuu-
riministeriölle toteuttaman luokkakokotutkimuksen (Kupiainen, 
Hienonen, Koivuhovi & Hautamäki 2013) keskeinen tavoite oli 
kerätä aiempaa täsmällisempää tietoa suomalaisen perusopetuk-
sen luokka- ja opetusryhmien koosta eri luokka-asteilla ja eri op-
piaineissa. Vaikka perusopetuksen opetusryhmien koosta on ke-
rätty tilastotietoa vuodesta 2008 lähtien, asiaan tarkemmin pu-
reutuvalle tutkimukselle on ollut tilausta. Opettajat Suomessa 
-julkaisujen (Kumpulainen 2009; 2011; 2014) yhteydessä rapor-
toidut opetusryhmäkoot on esitetty keskiarvoina ja keskimääräi-
sinä kokoina, mikä peittää alleen niin erikokoisten luokkien kir-
jon kuin opetusryhmien erilaiset ja vaihtuvat kokoonpanot. Tut-
kimuksemme pyrki selvittämään, miten oppilaat todellisuudessa
jakautuvat erilaisiin luokkiin, miten erilaisia opetusryhmiä sekä
opettaja- ja avustajaresursseja perusopetuksessa käytetään ja mi-
ten tehostettua ja erityistä tukea saavat oppilaat jakaantuvat eri-
kokoisiin luokkiin.

Edellisissä luvuissa käsitteitä luokkakoko ja opetusryhmäkoko 
on käytetty alkuperäislähteen mukaan rinnakkain viitaten kuiten-
kin useimmiten samaan ilmiöön. Suomalaisessa keskustelussa ja ti-
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lastoinnissa ryhmäkoko on luokkakokoa käytetympi, millä on eh-
kä pyritty johdattamaan ajatukset hallinnollisen yksikön sijaan op-
pilaan todelliseen oppimisympäristöön. Termiä käyttävä tilastointi 
tai edes luokkahuonetutkimus ulottuu tosin harvoin ainakaan nu-
meraalisella tasolla noihin oppilaan jokapäiväisen arjen jatkuvas-
ti muuttuviin ryhmittymiin. Ulkomaisessa kirjallisuudessa ja tilas-
toinnissa käytetään sen sijaan lähes poikkeuksetta käsitettä luok-
kakoko (class size, taille de classe). Käsite lienee etenkin koulun 
ulkopuoliselle lukijalle opetusryhmäkokoa selkeämpi välittäessään 
kuvan opettajan ja hänen vastuullaan olevien oppilaiden koko-
naisuudesta. Tämä ”luokan kokoinen luokkakoko” näyttää myös 
olevan jakotuntien, samanaikaisopetuksen tai muiden perusope-
tusryhmästä poikkeavien opetusjärjestelyjen kasvavasta suosiosta 
huolimatta edelleen kouluissamme vallitseva todellisuus. 

Luokkakoko on aina ja opetusryhmäkokokin useimmiten suu-
rempi kuin esimerkiksi OECD:n tilastoinnissaan sen rinnalla käyt-
tämä oppilas-opettajasuhde, johon sisältyvät niin erityisopettajat 
kuin mahdolliset resurssi- tai tuntiopettajat ja rehtorin opetustun-
nit. Ryhmäkoko on asiaa koskevassa suomalaisessa keskustelussa 
ehkä käsitteistä yleisin, mutta koska kyselylomakkeemme oli ra-
kennettu termin luokkakoko pohjalle ja pyysimme rehtoreita erit-
telemään koulunsa kaikkien luokkien oppilasmäärät luokkatun-
nuksen mukaan (3A, 3B, 3C jne.), käytämme tulostemme esitte-
lyssä pääosin sitä. Selvitimme tutkimuksessamme kuitenkin myös 
opetusryhmien vaihtelua erillisillä jakotunteja ja luokkien väliset 
rajat ylittäviä ryhmittelyjä koskevilla kysymyksillä, joita tarkaste-
lemme myöhemmin omassa luvussaan.

Aineisto on kerätty erikseen ala- ja yläluokilta (1–6 sekä 7–9). 
Luokka-asteilla 1–6 luokan voidaan ajatella muodostavan suhteel-
lisen pysyvän yksikön, jossa oppilaita opetetaan pääosin yhdes-
sä ja jossa suhde omaan opettajaan voi muodostua kiinteäksi ja 
useankin vuoden mittaiseksi. Tästä huolimatta jo alaluokilla asiaa 
on kuitenkin katsottava myös oppiainekohtaisesti, koska oppilaita 
jaetaan tai yhdistetään erilaisiksi ryhmiksi esimerkiksi liikunnassa 
ja katsomusaineissa (Niemi, Asanti & Seppinen 2012) ja monessa 
koulussa etenkin ensimmäisen luokan oppilaat opiskelevat koulun 

Luokkakoko ja sen vaihtelu luokka-asteittain
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alkaessa osan päivää porrastetun aikataulun mukaan. Vuosiluokil-
la 7–9 luokkakoko ei ole ehkä tässäkään määrin yksiselitteinen kä-
site, sillä ryhmät vaihtelevat oppiaineittain alaluokkia enemmän ja 
oppilailla on useita eri opettajia.

Luokkakoosta puhuttaessa puhutaan useimmiten keskiarvosta 
(esim. edellisessä luvussa mainittu Honkasalon ja Nyyssölän selvi-
tyksen 18,4 oppilasta) tai vaihteluvälistä (esimerkiksi Laatukritee-
ristön [OKM 2012a] 20–25 oppilaan enimmäiskokosuositus). Kes-
kimääräinen luokka- tai opetusryhmäkoko ei siis useimmiten vas-
taa yhdenkään todellisen opetusryhmän kokoa vaan piilottaa taak-
seen todellisuuden, jossa jopa samassa koulussa – maan eri alueis-
ta tai kaupunkien ja maaseudun eroista puhumattakaan – voi olla 
sekä selvästi tuota keskiarvoa pienempiä että sitä suurempia luok-
kia (Lahtinen 2011). Tämän vaihtelun kuvaamiseksi tukeudum-
me tutkimusaineistoamme esittäessämme jakaumiin, jotka tuovat 
esiin niin erikokoisten luokkien kuin niissä opiskelevien oppilaiden 
määrät ja suhteelliset osuudet.

Luokkakoko 2012 -tutkimuksen aineisto

Tutkimusaineiston keruu tapahtui kahdessa vaiheessa: alaluok-
kien (luokka-asteet 1–6) aineisto kerättiin syksyllä 2012 ja ylä-
luokkien (luokka-asteet 7–9) keväällä 2012 rehtoreille osoitetulla 
sähköisellä kyselylomakkeella (liitteet 1 ja 2). Kyselyiden rakenne 
oli pääosin sama, mutta otti huomioon erot niin luokka-asteiden 
ja rinnakkaisluokkien määrässä kuin opetussuunnitelman mukai-
sissa oppiaineissa ja niiden opetukselle asettamissa vaatimuksissa. 
Lomakkeet laadittiin pyrkien kattamaan perusopetuksen erilaiset 
luokat, ryhmät ja ryhmittelyt. Kysymyksiä muotoillessamme huo
mioimme myös oppimisen tukea koskevan perusopetuslainsää-
däntömuutoksen (Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010) 
mahdollisen vaikutuksen opetusryhmien kokoon ja muodostami-
seen. Alaluokkien kyselylomakkeessa oli lisäksi esiopetusryhmiä 
koskevia kysymyksiä niille kouluille, joissa tällaisia ryhmiä on. 
Koska tutkimus ei ulottunut päiväkotien yhteydessä annettavaan 
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esiopetukseen, esiopetuksen ryhmäkokoja koskevat tiedot ovat sel-
västi luokka-asteiden 1–6 tietoja suppeammat.

Alaluokkien kyselyä varten teimme alueellisesti kattavan syste-
maattisen otannan koululistasta, joka oli järjestetty aluehallintovi-
rastojen alueiden mukaan. Otantaan tuli 291 koulua tasaisesti jo-
kaiselta AVI-alueelta suhteessa alueen koulujen kokonaismäärään. 
Vastaukset saatiin 158 koulusta (54  %), ja tuloksia voidaan pitää 
riittävän edustavina koko maata ajatellen. Yläluokkien otannassa 
käytettiin hyväksi Koulutuksen arviointikeskuksen (HY) kevääl-
lä 2012 opetus- ja kulttuuriministeriön toimeksiannosta toteutta-
maa valtakunnallista yhdeksänsien luokkien oppimaan oppimisen 
arviointia (Hautamäki ym. 2013). Koska tuon arvioinnin tavoittee-
na oli verrata peruskoulunsa päättävien oppilaiden oppimaanop-
pimistaidoissa tapahtunutta muutosta verrattuna aiempaan, ke-
väällä 2001 toteutettuun arviointiin, kohdejoukko jäi alueellises-
ta ja siihen osallistuneiden oppilaiden määrän edustavuudestaan 
huolimatta koulujen lukumäärässä selvästi alakoulujen aineistoa 
suppeammaksi. Arviointiin osallistuneen 82 koulun rehtoreista 56 
(68  %) vastasi luokkakokoa koskevaan kyselyyn. Yläkoulujen suu-
remmasta koosta johtuen ero luokkien ja oppilaiden määrässä on 
kuitenkin selvästi koulujen määrää pienempi (922 v. 1  257 luok-
kaa, 16  998 v. 20  705 oppilasta). Niin ala- kuin yläkouluksi tässä 
tutkimuksessa luokiteltujen koulujen joukossa on myös yhtenäis-
kouluja, mutta rehtoreita ohjeistettiin molemmissa kyselyissä ra-
jaamaan vastauksensa vain lomakkeessa mainittuihin vuosiluok-
kiin 1–6 tai 7–9.

Alaluokkien koulu- ja luokkakoko

Luokkakoko 2012 -tutkimukseen vastanneesta 158 alakoulusta 
neljän vastaukset olivat siinä määrin puutteelliset, että niitä ei 
voitu käyttää analyyseissa hyväksi, ja kahdesta oli ilmoitettu vain 
esiopetusryhmän koko. Toisessa toteutetaan esiopetusryhmää lu-
kuun ottamatta vuosiluokkiin sitomatonta opetusta, toisesta ei 
ole muuta tietoa. Ensin mainitun vastaukset on huomioitu muun 

Luokkakoko ja sen vaihtelu luokka-asteittain
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muassa tehostettua ja erityistä tukea saavia oppilaita koskevissa 
luvuissa. Luokkakokoa koskevat tiedot kattavat kaiken kaikkiaan 
1  255 vuosiluokkien 1–6 luokkaa ja 82 esiopetusryhmää 152 kou-
lussa. Joidenkin koulujen vastauksissa oli satunnaisia puutteita ja 
joissain ei ollut opetusta kaikilla kyselyn kohteena olevilla luokka-
asteilla, joten vastaajien määrät vaihtelevat kysymyksittäin. Tämä 
on syytä pitää mielessä vastauksia tulkittaessa.

Kouluille lähetetyn kyselyn tavoitteena oli saada tietoa ennen 
kaikkea esiopetuksen ja vuosiluokkien 1–6 luokka- ja opetusryh-
mäkoosta, tehostettua ja erityistä tukea saavien oppilaiden mää-
rästä luokissa ja heidän mahdollisesta huomioinnistaan luokkako-
koja määritettäessä sekä tietyistä luokkakokoon ehkä yhteydessä 
olevista opetusjärjestelyistä (esimerkiksi tietyn painotuksen luo-
kat, samanaikaisopetus ja kouluavustajan käyttö). Esittelemme täs-
sä luvussa ensin tiedot koulujen ja luokkien osalta ja käsittelem-
me sen jälkeen lyhyesti erikseen tilannetta ensimmäisillä luokil-
la – koskeehan valtaosa kansainvälisestä luokkakokotutkimukses-
ta juuri koulupolun alkuvaiheita. Oppilaiden muunlaista ryhmitte-
lyä alaluokilla sekä tehostettua tai erityistä tukea saavien oppilai-
den osuutta erikokoisissa luokissa (vrt. Jakku-Sihvonen & Kuusela 
2012) käsittelemme myöhemmin omissa luvuissaan.

Alaluokkien koulut

Koulun koon indikaattorina käytämme tässä luvussa vuosiluok-
kien 1–6 oppilasmäärää17. Syynä tähän on vasta jälkikäteen huo-
maamamme koulun kokoa koskevan kysymyksen puuttuminen 
tutkimuslomakkeesta. Lomakkeesta jäi myös puuttumaan kysy-
mys, onko kyseessä alakoulu vai yhtenäinen peruskoulu eli onko 
koulussa mahdollisesti myös luokka-asteet 7–9. Koulun kokoa kos-
keva tieto puuttuu kouluilta, joissa toteutetaan vuosiluokkiin si-
tomatonta opetusta, koska lomakkeessa ei erikseen kysytty eri 
luokka-asteella olevien oppilaiden kokonaismäärää.

17	 Koska vain 66 koulussa oli esiopetusryhmä tai -ryhmiä, niitä ei ole huomioitu koulun kokoa 
määriteltäessä.
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Niistä 151 koulusta, joiden vuosiluokkien 1–6 oppilasmäärä voi-
tiin kyselyvastausten perusteella laskea, 22 oli alle 50 oppilaan kou-
luja. Kouluista 120:ssa oli kaikki luokka-asteet 1–6. Koska pieni ko-
konaisoppilasmäärä väistämättä vaikuttaa niin luokka- ja ryhmäko-
koon kuin yhdysluokkien muodostamiseen tai tarpeeseen, olemme 
jakaneet koulut oppilasmäärän perusteella kuuteen ryhmään (tau-
lukko 6). Pienten koulujen suuren määrän vuoksi ryhmistä on vai-
kea saada kooltaan vertailukelpoisia. Sallimalla suuremmille kou-
luille enemmän kokovaihtelua olemme kuitenkin päässeet ryhmiin, 
joihin kuuluvien koulujen määrä on suhteellisen sama ja jotka tar-
joavat näin paremman mahdollisuuden vertailuihin.

Yli sadan oppilaan kouluista yhdeksässä oli vain luokka-asteet 
1–5 ja yhdessä yli 350 oppilaan koulussa vain luokka-asteet 1–4. 
Koulun koon ja rinnakkaisluokkien määrän välinen suhde saattaa 
siis vaihdella kouluittain huomattavastikin.

Toisenlaisen kuvan Suomen alakoulujen koosta tarjoaa kuvioi-
den 1a ja 1b rinnastus. Ensimmäisessä on esitetty graafisesti tau-
lukon 6 erikokoisten koulujen määrä ja toisessa se, miten kyselyn 
kattamat 20  705 alakoulun oppilasta jakautuvat näihin erikokoisiin 
kouluihin. Vaikka 50–100 oppilaan kouluja on lukumääräisesti sel-
västi muita enemmän, keskimääräisen oppilaan voidaan arvioida 
opiskelevan todennäköisimmin 100–350 oppilaan koulussa ja yli 
350 oppilaan kouluissakin opiskeli selvästi useampi kuin alle 100 
oppilaan koulussa.

Taulukko 6. Kyselyyn vastanneet koulut luokka-asteiden 1–6 oppilasmäärän 
mukaan 

Koulun koko Kouluja Oppilaita (ka)

alle 50 oppilasta 22 34

51–100 oppilasta 41 76

101–150 oppilasta 35 121

151–250 oppilasta 21 195

251–350 oppilasta 16 290

351 oppilasta tai enemmän 16 413

Yht. / Ka 151 155

Luokkakoko ja sen vaihtelu luokka-asteittain
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Koulun koko vaikuttaa myös saman luokka-asteen rinnakkaisluok-
kien määrään ja siten niihin mahdollisuuksiin, joita koululla on 
luokka- ja ryhmäkoon säätelemiseen (vrt. Maimonideen sääntö). 
Pienten koulujen suuri määrä näkyy myös siinä, että niistä 62 kou-
lusta, joissa oli esiopetusryhmä tai -ryhmiä, peräti 49:ssä (79  %) 
niitä oli vain yksi. Vain kolmessa koulussa esiopetusryhmiä oli 
kolme tai neljä, ja yhdessä lukumäärä selittyy osin esiopetuksen ja 
ensimmäisen luokan yhteisopetusryhmillä. Yksisarjaisten koulujen 
osuus oli hieman pienempi kuin useampisarjaisten, mutta harvem-
massa kuin joka viidennessä koulussa oli enemmän kuin kaksi rin-
nakkaisluokkaa kaikilla luokka-asteilla. Rinnakkaisluokkien mää-
rän yhteyttä luokkakokoon käsittelemme tarkemmin seuraavassa 
alaluvussa.

Luokkakoko esiopetuksessa ja luokka-asteilla 1–6

Tutkimuksen tavoitteena oli luoda empiiriseen aineistoon perus-
tuva kuva suomalaisen perusopetuksen ja kouluissa järjestettävän 
esiopetuksen ryhmien koosta luokkakokoa koskevan kansallisen 
keskustelun tueksi. Kyselylomakkeessa kysyimme koulun kaikkien 
1–6. luokkien ja esiopetusryhmien oppilasmäärää. Tässä luvussa 
raportoimme perustiedot näiden vastausten pohjalta. Taulukossa 7 

a) Koulujen määrä aineistossa	 b) Oppilaiden määrä koulun koon mukaan

Kuvio 1. Koulut oppilasmäärän mukaan: koulujen lukumäärä sekä niissä opis-
kelevien luokkien 1–6 oppilaiden määrä 
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esitämme luokkien määrän ja oppilasmäärät luokka-asteittain. Yh-
dysluokkia käsittelemme tarkemmin oppilaiden joustavan ryhmit-
telyn yhteydessä. 

Luokkakokoa koskevan keskustelun pohjana olevan keskimää-
räisen luokkakoon ongelmallisuus ja tulkinnanvaraisuus tulee esiin 
verrattaessa keskenään koko aineistossa luokkatasolla ja erikseen 
koulutasolla laskettuja luokkakoon keskiarvoja (taulukko 7). Kou-
lutasolla lasketussa keskiarvossa painottuvat suuremman määrän-
sä vuoksi pienet, usein keskimääräistä pienempien luokkakokojen 
koulut, kun taas luokkatasolla laskettu keskiarvo kuvaa paremmin 
sitä, minkä kokoisissa luokissa eri luokkatasojen oppilaat todennä-
köisimmin opiskelevat.

Koska luokkien määrä on suuri, luokkakoon keskiarvo peittää 
alleen vaihtelun, joka ulottuu yhden oppilaan ”luokista” aineis-
ton suurimpiin, kolmeen yli 30 oppilaan luokkaan (on huomionar-
voista, että aineiston 1  257 luokan joukossa yli 30 oppilaan luok-
kia oli todellakin vain kolme). Ero koulutasolla lasketun ja koko ai-
neiston keskiarvossa osoittaa myös, miten suuri merkitys on sillä, 
miten luokkakokokeskustelussa käytettävä tieto on tilastoitu. Tau-
lukon 7 kuva tarkentuu kuviossa 2, jossa on esitetty erikokoisten 
luokkien osuudet yhdistäen aina kaksi peräkkäistä luokka-astetta 
(1–2, 3–4 ja 5–6 ).

Taulukko 7. Esiopetusryhmien ja luokka-asteiden 1–6 lukumäärä ja keskimää-
räinen luokkakoko luokka-asteittain koko aineistossa ja koulutasolla 

Vuosiluokka Luokkia Luokat
ka

Koulut
ka kh

Esiopetus 81 12,54 12,25 6,83

1. luokka 219 16,10 14,20 7,28

2. luokka 218 15,71 14,06 6,84

3. luokka 216 16,50 14,61 7,30

4. luokka 199 16,84 15,13 7,37

5. luokka 200 16,96 15,33 7,40

6. luokka 201 17,15 15,37 7,65

Yht. / Ka 1 334 15,97 14,43

Luokkakoko ja sen vaihtelu luokka-asteittain
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Kaksi luokka-astetta yhdistävästä ryhmittelystä johtuen kuvi-
ossa 3 piirtyvä kuva ei täysin vastaa taulukon 7 antamaa. Ryhmit-
telyn tavoitteena on kuitenkin korostaa tiettyjä, myös luokkakoon 
näkökulmasta merkityksellisiä kehityksen ja valinnan vaiheita se-
kä muodostaa kuvatut ryhmät luokkien määrän suhteen mahdolli-
simman tasakokoisiksi (437, 415 ja 401 luokkaa). Tästä syystä tau-
lukossa näkyvä hidas liukuminen pienemmistä suurempiin luok-
kiin ensimmäisen ja neljännen luokan välillä jää osin piiloon. Mi-
käli mahdollinen luokkakoon pienentäminen kohdistetaan ennen 
kaikkea alkuopetuksen luokkiin, kuten Jakku-Sihvonen ja Kuusela 
(2012) ehdottavat, oppilaan kokema luokkakoon kasvu tullee ta-
pahtumaan juuri kolmannelle luokalle siirryttäessä. Ero ensimmäi-
sen (1–2) ja viimeisen (5–6) vuosiluokkaparin välillä käy kuitenkin 
hyvin ilmi kuvion yksittäisistä mustista ja tummanharmaista pyl-
väistä 20–22 oppilaan luokkien molemmin puolin. Kuvion kaksi-
huippuisuus kertonee myös pienluokkien toteuttavan jonkinasteis-
ta koon mukaista normaalijakaumaa.

Kuva muuttuu, kun näkökulmaksi otetaan luokissa opiskelevien 
oppilaiden määrä – siis se, kuinka suuri osuus alaluokkien oppilais-
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vuosiluokkaparin välillä käy kuitenkin hyvin ilmi kuvion yksittäisistä mustista ja 

tummanharmaista pylväistä 20–22 oppilaan luokkien molemmin puolin. Kuvion 

kaksihuippuisuus kertonee myös pienluokkien toteuttavan jonkinasteista koon mukaista 

normaalijakaumaa.      

 

Kuva muuttuu, kun näkökulmaksi otetaan luokissa opiskelevien oppilaiden määrä – siis se, 

kuinka suuri osuus alaluokkien oppilaista opiskelee päivittäin kunkin kokoisessa luokassa 

(kuvio 3). Näin tarkasteltuna eri luokka-astepareja edustavien ryhmien (luokat 1–2, luokat 3–

4 ja luokat 5–6) koot ovat entistä lähempänä toisiaan eli 6 950, 6 916 ja 6 839 oppilasta. 

Voidaan myös nähdä, että alimpia luokka-asteita lukuun ottamatta alle 14 oppilaan luokkien 
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taulukon 7 keskiarvoa suuremmassa luokassa. Kun ensimmäisten ja toisten luokkien 

oppilaista harvempi kuin joka kymmenes (8,8 %) opiskelee 25 tai useamman oppilaan 

luokassa, kolmas- ja neljäsluokkalaisista näin tekee jo joka kuudes (16,5 %) ja viides- ja 

kuudesluokkalaisista lähes joka neljäs (23,1 %). 
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ta opiskelee päivittäin kunkin kokoisessa luokassa (kuvio 3). Näin 
tarkasteltuna eri luokka-astepareja edustavien ryhmien (luokat 
1–2, luokat 3–4 ja luokat 5–6) koot ovat entistä lähempänä toisiaan 
eli 6  950, 6  916 ja 6  839 oppilasta. Voidaan myös nähdä, että alim-
pia luokka-asteita lukuun ottamatta alle 14 oppilaan luokkien suh-
teellinen paino heikkenee, kun tarkastelu kohdistetaan luokkien si-
jasta oppilaiden määrään. Ero eri luokka-asteiden oppilaiden välil-
lä sen sijaan kasvaa: mitä pidemmälle oppilaan koulupolku etenee, 
sitä suuremmalla todennäköisyydellä hän opiskelee selvästi taulu-
kon 7 keskiarvoa suuremmassa luokassa. Kun ensimmäisten ja tois-
ten luokkien oppilaista harvempi kuin joka kymmenes (8,8  %) 
opiskelee 25 tai useamman oppilaan luokassa, kolmas- ja neljäs-
luokkalaisista näin tekee jo joka kuudes (16,5  %) ja viides- ja kuu-
desluokkalaisista lähes joka neljäs (23,1  %).

Koulun oppilasmäärän yhteys luokkakokoon on ilmeinen ja 
saattaa helposti unohtua tarkasteltaessa luokkakokoa pelkästään 
keskiarvojen tai erikokoisten luokkien lukumäärän tasolla. Etenkin 
pienten alakoulujen suuri osuus vääristää helposti keskiarvojen pe-
rusteella muotoutuvaa kuvaa. Taulukossa 8 onkin esitetty luokka-
asteiden 1–2 sekä 3–6 keskimääräiset luokkakoot edellä esitetyn 

Kuvio 3. Luokka-asteiden 1–2, 3–4 ja 5–6 oppilaat luokkakoon mukaan  
(n = 20  705 oppilasta)
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koulujen oppilasmäärään perustuvan luokittelun mukaan. Ensim-
mäisillä ja toisilla luokilla oli keskimäärin 14,2 oppilasta ja luokka-
asteiden 3–6 luokissa 15,1 oppilasta (koulun koon mukaisten ryh-
mien kyseisten luokka-asteiden luokkakokojen keskiarvo). Kuva 
muuttuu kuitenkin selvästi, jos tarkastelusta poistetaan kaikkein 
pienimmät eli alle 50 oppilaan koulut. Tällöin luokkien 1–2 keski-
määräinen luokkakoko on 18,0 ja luokkien 3–6 koko 19,0 oppilas-
ta. Luokkakoko kasvaa edelleen, jos tarkastelu kohdennetaan vain 
niihin kouluihin, joissa on vähintään 100 vuosiluokkien 1–6 oppi-
lasta (19,3 ja 20,5 oppilasta). Koska pienet ja suuret koulut eroavat 
kuitenkin toisistaan myös monin muin tavoin (mm. sijainti, opetta-
jaresurssit, oppilaiden kotitausta), eroa voitaisiin tuskin käyttää hy-
väksi tulkittaessa luokkakoon vaikutusta oppimistuloksiin, vaikka 
käytössä olisi arviointeja, joiden avulla seurata oppimisen tuloksel-
lisuutta oppilas- tai luokkatasolla.

Silloin, kun koulu ei noudata vuosiluokkiin sitomatonta ope-
tusta tai koulussa ei ole useamman luokka-asteen oppilaiden yh-
dysluokkia, luokkakokoa ja sen vaihtelun mahdollisuuksia säätelee 
saman vuosiluokan oppilaiden lukumäärä. Taulukossa 9 esitämme 
eri luokka-asteiden keskimääräisen luokkakoon sen mukaan, kuin-
ka monta rinnakkaisluokkaa kouluissa on kullakin luokka-asteella. 
Voidaan nähdä, että pienimpien luokkien syy on useimmiten vain 
samanikäisten oppilaiden vähäisessä määrässä ja luokkakoko on 

Taulukko 8. Keskimääräinen luokkakoko luokka-asteilla 1–2 ja 3–6 koulun op-
pilasmäärän mukaan

Koulun koko Luokkakoko  
1.–2. lk.

Luokkakoko  
3.–6. lk.

alle 50 oppilasta 5,43 6,08

51–100 oppilasta 12,63 12,98

101–150 oppilasta 18,17 19,27

151–250 oppilasta 19,03 19,80

251–350 oppilasta 19,75 20,77

351–505 oppilasta 20,30 22,36

Ka / Yht. 14,12 14,99
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keskiarvoa suurempi kaikissa kouluissa, joissa oppilasmäärä riit-
tää rinnakkaisluokkien perustamiseen. Realistinen mahdollisuus 
luokkakoon (kohtuulliseen) pienentämiseen tarjoutuu kuitenkin 
lähinnä vain kouluissa, joissa rinnakkaisluokkien määrä on viisi tai 
enemmän ja luokkien keskikoko on selvästi yli kansallisen keski-
koon. Esimerkiksi viiden rinnakkaisluokan koulussa, jonka luokki-
en keskikoko vastaa kansallista 19,5 oppilaan keskikokoa, yhden 
uuden luokan perustaminen johtaisi keskikooltaan 16,25 oppilaan 
luokkiin. Jos 19,5 oppilaan rinnakkaisluokkia on vain kolme, nel-
jässä uudessa luokassa olisi keskimäärin vain 14,6 oppilasta. Lisäk-
si on pidettävä mielessä, että tuo koulukohtainen keskiarvo piilot-
taa useimmiten jo nyt taakseen sekä selvästi sitä pienempiä että si-
tä suurempia luokkia. Olisivatko koulut valmiita kasvattamaan näi-
den nyt muita pienempien luokkien oppilasmäärää? 

Koska kouluilta ei kysytty opettajien määrää, tutkimuksemme 
ei pysty vastaamaan kysymykseen koulujen oppilas-opettajasuh-
teesta. Aineisto antaa sen sijaan mahdollisuuden laskea, millainen 
luokkakoko eri luokka-asteilla keskimäärin olisi, jos koulujen kun-
kin luokka-asteen oppilaat jaettaisiin tasan samankokoisiin luok-
kiin (taulukko 10). Yhdysluokkien oppilaiden vuosiluokat vaihte-
levat kouluittain, joten ne on jouduttu jättämään tämän laskelman 
ulkopuolelle. Raportoimme tulokset koulun koon mukaan, sillä ku-
ten jo edellä totesimme, luokkakoko on vahvasti sidottu koulun 

Taulukko 9. Keskimääräinen luokkakoko luokka-asteilla 1–6 rinnakkaisluokkien 
määrän mukaan (vrt. taulukon 7 keskiarvoluvut)

Rinnakkais-
luokkia Esi-opetus 1. lk. 2. lk. 3. lk. 4. lk. 5. lk. 6. lk.

1 11,65 11,59 11,25 11,97 12,91 12,81 12,79

2 14,95 19,04 18,51 19,52 21,12 19,33 21,00

3 19,22 18,57 19,69 19,88 21,87 19,54

4 13,88 19,45 19,75 19,86 17,75 19,70 21,08

5 11,20 14,70 14,87 18,80 23,40

6 18,33

Ka 12,25 14,26 14,10 14,73 15,26 15,23 15,40

Luokkakoko ja sen vaihtelu luokka-asteittain
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kokoon. Pienimpien koulujen pienestä oppilasmäärästä johtuvan 
erityistilanteen lisäksi raja kulkee tässä tarkastelussa selvästi 150 
ja 200 oppilaan välillä.

Näin tarkasteltuna näyttää ilmeiseltä, että edellä esitetyn ku-
vion 4 osin ehkä huolestuttavankin suuret luokat eivät ole yksin-
omaan resurssien sanelema pakko vaan mitä ilmeisimmin heijasta-
vat usein koulun omaa päätöstä kohdentaa käytettävissä olevat re-
surssit parhaaksi katsomallaan tavalla. Ilmiö on tuttu esimerkiksi 
pääkaupunkiseudulta, missä valikoituun oppilasainekseen perus-
tuvat musiikkiluokat tai muuta kuin englantia ensimmäisenä kiele-
nään opiskelevat luokat saattavat olla koulun suurimpia ilman, että 
siitä näyttää olevan haittaa oppilaiden osaamisen kehitykselle tai 
että opettajat kokevat luokan koon ongelmaksi (Kupiainen, Marja-
nen, Vainikainen & Hautamäki 2011, 68–70). On kuitenkin muis-
tettava, että taulukon 10 luvut ovat useamman koulun keskiarvoja. 
Joissain kouluissa luokkakoon keskiarvo voi ylittyä selvästikin ja 
taulukon mukaisiin lukuihin pääseminen on nykyisin opettajavoi-
min mahdotonta. Koulun sisäiseen luokkakoon vaihteluun palaam-
me tarkemmin tarkastellessamme luokkakoon yhteyttä oppilaiden 
osaamiseen ja oppimisasenteisiin.

Taulukko 10. Keskimääräinen luokkakoko luokka-asteilla 1–6, jos koulujen ny-
kyiset oppilaat jaettaisiin omalla luokka-asteellaan tasakokoisiin luokkiin

Koulun koko 1. lk. 2. lk. 3. lk. 4. lk. 5. lk. 6. lk.

alle 50 oppilasta 5,24 4,36 3,42 5,17 5,45 6,42

51–100 oppilasta 8,22 8,85 8,74 9,19 8,53 8,31

101–150 oppilasta 16,59 15,30 16,26 16,76 16,76 17,37

151–200 oppilasta 19,37 18,40 19,34 18,50 20,21 21,14

251–350 oppilasta 19,99 19,93 20,86 20,86 21,08 19,46

351 tai enemmän 19,99 20,00 21,19 22,85 21,73 23,24
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Luokkakoko ensimmäisillä luokilla – erityistarkastelu

Valtaosa luokkakokoa koskevasta kirjallisuudesta käsittelee alim-
pia luokka-asteita. Suomen suhteellisen myöhäisestä koulunaloi-
tusiästä johtuen kansainvälisten tutkimusten oppilaat vastaavat 
usein iältään paremminkin meidän päiväkoti- ja esiopetusikäi
siämme, ja tutkimusten luokkakoko vertautuu siis lähinnä päiväko-
din ja esiopetuksen ryhmäkokoihin. Koska ero koulunaloitusiässä 
on joissain maissa kuitenkin vain vuosi omaamme verrattuna, tar-
kastelemme tässä lähemmin aineistomme ensimmäisten luokkien 
oppilasmäärissä esiintyvää koulukohtaista vaihtelua näkökulma-
namme tietyn vuosiluokan oppilaiden ja rinnakkaisluokkien mää-
rän välinen yhteys.

Niistä tutkimukseen osallistuneesta 138 koulusta, joiden ensim-
mäisen luokan oppilasmäärä on tiedossa, 68 on sellaisia, joiden en-
siluokkalaisten kokonaismäärä on korkeintaan opetus- ja kulttuu-
riministeriön selvityksessä (Jakku-Sihvonen ja Kuusela 2012) ky-
seiselle luokka-asteelle ehdotettu enimmäismäärä eli 18 oppilas-
ta. Näissä kouluissa ei siis pitäisi olla erityistä tarvetta luokkakoon 
pienentämiseen, ja yhdessäkään näistä kouluista oppilaita ei ole 
jaettu kahteen luokkaan.

Kouluja, joiden ensiluokkalaisten määrä asettuu 18 ja 26 oppi-
laan välille, on 25. Näistä viidessä oppilaat on jaettu kahteen luok-
kaan, mutta muissa he muodostavat yhden luokan; mukaan mah-
tuu myös aineiston suurin, 25 oppilaan ensimmäinen luokka. Kah-
den rinnakkaisluokan kouluista taas vain kahdessa on alle 25 op-
pilasta: toisessa 21, toisessa 22. Suomalaisena ”Maimonideen ra-
ja-arvona” useamman opetusryhmän muodostamiselle näyttää siis 
ainakin ensimmäisillä luokilla toimivan 25 oppilasta: niistä viides-
tä koulusta, jossa ensimmäisen luokan oppilaita on 25, kahdessa 
he muodostavat yhden 25 oppilaan luokan ja kolmessa luokkia on 
kaksi. Jälkimmäisissä oppilaiden jakaminen kahteen luokkaan ei 
mitä ilmeisimmin johdu ainakaan yksinomaan tuen tarpeessa ole-
vien oppilaiden määrästä, sillä kun kahdenkymmenenviiden op-
pilaan luokista toisessa on kuusi ja toisessa kolme tehostettua tai 
erityistä tukea saavaa oppilasta, kahden rinnakkaisluokan koulu-
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jen puolta pienemmissä luokissa heitä on yhdestä neljään. Yhdes-
säkään näistä kouluista tukea saavien oppilaiden määrä luokassa ei 
olisi ylittänyt kuutta, vaikka oppilaita ei olisi jaettu kahteen luok-
kaan. Kyselyssä ei kuitenkaan eritelty tehostetun ja erityisen tuen 
tarvetta tai kysytty tarkemmin tuen tarpeen syytä, joten sen mah-
dollinen rooli päätöksessä kohdentaa resursseja pienempään luok-
kakokoon jää tutkimuksessa auki.

Suurin ensiluokkalaisten määrä kaksisarjaisessa koulussa oli 55 
oppilasta – siis yli edellä päätellyn ”suomalaisen” Maimonideen 
rajan. Mikä sitten on tilanne kokonaisuudessaan niissä 27 koulus-
sa, joissa ensiluokkalaisia on enemmän kuin 25, mutta vähemmän 
kuin 56? Valtaosassa tämänkokoisista kouluista oppilaat on jaettu 
kahteen, mutta kuudessa koulussa kolmeen luokkaan (ensiluok-
kalaisten määrä näissä kolmesarjaisissa kouluissa vaihteli 40 op-
pilaasta 52 oppilaaseen). Kahdessa koulussa kyse on ilmeisesti sii-
tä, että muutama ensiluokkalainen opiskelee yhdys- tai erityisluo-
kassa tai muodostaa oman opetusryhmänsä, sillä koulujen kahden 
muun luokan koko vastaa koko aineiston keskiarvoa. Neljän muun 
koulun kolmisarjaisuus ja siitä seuraava pienempi keskimääräinen 
luokkakoko ei sen sijaan ainakaan lomakkeen tietojen valossa se-
lity muita kouluja suuremmalla tukea saavien oppilaiden määrällä.

Samanlainen luokkakoon vaihtelu on nähtävissä myös verratta-
essa keskenään niitä 17 koulua, joissa on kolme rinnakkaisluokkaa. 
Näistä vähiten ensiluokkalaisia on jo edellä mainitussa 40 ensiluok-
kalaisen koulussa, kun taas enimmillään oppilaita on 70, ja luokissa 
siis keskimäärin 23,3 oppilasta. Yhdenkään luokan oppilasmäärä ei 
kuitenkaan ylitä aiemmin mainittua yksisarjaisen koulun 25 oppi-
lasta. Vaikka tehostettua tai erityistä tukea saavien oppilaiden mää-
rä vaihtelee kouluittain, näiden oppilaiden määrä tai osuus ei ole 
yhteydessä luokkakokoon. Niistä seitsemästä koulusta, joissa en-
siluokkalaisten määrä vaihteli 63 ja 69 oppilaan ja luokkakoko 20 
ja 23 oppilaan välillä, kahdessa ei ilmoitettu olevan yhtään tehos-
tettua tai erityistä tukea saavaa oppilasta, kahdessa heitä oli yksi ja 
yhdessä neljä. Yhdessä koulussa tuen saajia oli yhdeksän ja yhdes-
sä peräti 22 jakautuneena tasaisesti kolmeen 20–23 oppilaan luok-
kaan. Toisaalta aineistosta löytyy kaksi koulua, joissa melkein sama 
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oppilasmäärä – mutta selvästi pienempi määrä tukea tarvitsevia op-
pilaita – on jaettu kolmeen keskikokoiseen (19–25) luokkaan ja yh-
teen tai kahteen pienluokkaan. Kyse voi tosin olla ainakin osin sii-
tä, että niin tuen tarpeen syyt kuin sen huomaaminen ja tarpeeseen 
reagoiminen voivat vaihdella huomattavasti kouluittain.

Kaiken kaikkiaan on ilmeistä, että keskimääräisen luokkakoon 
taakse piiloutuu suuri määrä tekijöitä, joiden analysointi tai edes 
kerääminen joukkomitassa luokka-aste luokka-asteelta on hanka-
laa. Osaa näistä tekijöistä pyrimme valottamaan seuraavassa, luok-
kien sisällä ja niiden välillä tapahtuvaa ryhmittelyä käsittelevässä 
luvussa. Osin luokkakoon huomattavassa vaihtelussa lienee kyse 
tekijöistä, joihin koulu ei voi vaikuttaa (sijainti, väestörakenne, re-
surssit), mutta myös ilmeisen samanlaisissa olosuhteissa toimivien 
koulujen välillä on huomattaviakin eroja. On kuitenkin vaikea olla 
vetämättä johtopäätöstä, että silloin, kun kyse ei ole suoranaisesta 
resurssien puutteesta tai vain hankalasti sopivan kokoisiin luokkiin 
taipuvasta oppilasikäluokasta, erot luokkakoossa ilmentävät kou-
lujen oman, omien oppilaiden tuntemukseen perustuvan harkin-
nan käyttöä. Voi olla, että ulkoapäin määrätty maksimikoko, vaik-
ka se alittaisi maan keskimääräisen luokkakoon, istuisi loppujen lo-
puksi huonosti tähän usein esiopetuksen puolelta tulevan oppilas-
tiedon varassa tapahtuvaan luokkien muodostamiseen.

Yläluokkien koulu- ja luokkakoko

Vuosiluokkien 7–9 luokkakokoa koskevan aineiston keräsimme 
keväällä 2012 Koulutuksen arviointikeskuksen (HY) toteuttaman 
valtakunnallisen yhdeksänsien luokkien oppimaan oppimisen arvi-
oinnin yhteydessä (Hautamäki ym. 2013). Arviointiin otti osaa 82 
koulua, joista 56 (68  %) vastasi luokkakokoa koskeviin kysymyk-
siin. Kouluissa oli yhteensä 922 vuosiluokkien 7–9 luokkaa tai näi-
den luokka-asteiden oppilaita kokoavaa yhdysluokkaa, joissa opis-
keli yhteensä 16  998 oppilasta. Kouluista 49 oli suomen- ja viisi 
ruotsinkielisiä. Vaikka ruotsinkielisten koulujen osuus tutkimus-
joukossa ylittää niiden osuuden koko maassa, vastanneiden koulu-

Luokkakoko ja sen vaihtelu luokka-asteittain
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jen pienen lukumäärän vuoksi tuloksia ei ole eritelty koulun kie-
len mukaan. 

Samaan aikaan toteutettu oppimaan oppimisen arviointi mah-
dollistaa sen, että päinvastoin kuin alaluokilla, luokkakokokyselyn 
yläluokkia koskeva tieto voidaan yhdistää arvioinnin tuottamaan 
tietoon oppilaiden osaamisesta, oppimista ohjaavista ja koulun-
käyntiin liittyvistä asenteista ja koulumenestyksestä, joihin pa-
laamme myöhemmin asianomaisessa luvussa. Samoin kuin edellä 
raportoidussa esiopetuksen ja vuosiluokkien 1–6 tutkimuksessa, 
joidenkin koulujen vastaukset olivat puutteellisia, joten vastaajien 
määrät vaihtelevat kysymyksittäin. Tämä on syytä pitää mielessä 
vastauksia tulkittaessa.

Luokkakokoa koskeva kyselylomake oli pääpiirteeltään saman-
lainen kuin edellä raportoitu alempien luokka-asteiden kysely (ks. 
liitteet 1 ja 2). Tavoitteena oli ennen kaikkea tuottaa tietoa vuosi-
luokkien 7–9 luokka- ja ryhmäkoosta, tehostettua ja erityistä tukea 
saavien oppilaiden määristä luokissa ja heidän mahdollisesta huo-
mioinnistaan luokkakokoja määritettäessä sekä tietyistä luokkako-
koon ehkä yhteydessä olevista opetusjärjestelyistä (esimerkiksi tie-
tyn painotuksen luokat, samanaikaisopetus ja kouluavustajan käyt-
tö). Kuten edellä alaluokkia tarkasteltaessa, esittelemme tässä lu-
vussa ensin koulujen ja sen jälkeen luokkien tulokset. Oppilaiden 
muunlaista ryhmittelyä yläluokilla sekä tehostettua tai erityistä tu-
kea saavien oppilaiden osuutta erikokoisissa luokissa käsittelemme 
myöhemmin omissa luvuissaan.

Yläluokkien koulut

Kyselyyn vastanneista kouluista yksikään ei toteuttanut vuosiluok-
kiin sitomatonta opetusta, joten koulun koon indikaattorina käy-
tettävä luokkakohtaisten tietojen pohjalta laskettu oppilasmäärä 
edustanee yläkoulujen ja otantaan tulleiden yhtenäiskoulujen vuo-
siluokkien 7–9 todellista oppilasmäärää. Ala- ja yläkoulujen ver-
tailun helpottamiseksi olemme ryhmitelleet koulut samoihin koko-
luokkiin siitä huolimatta, että yläkoulut ovat keskimäärin selvästi 
suurempia kuin alakoulut (taulukko 11). Kun alakouluista 42 pro-
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senttia oli alle 100 oppilaan kouluja ja vain 21 prosenttia yli 250 
oppilaan kouluja, tutkimukseen osallistuneista 54:stä yläluokkien 
koulusta vain 5 prosenttia oli alle 100 oppilaan kouluja ja 72 pro-
senttia yli 250 oppilaan kouluja. Tästä syystä olemme lisänneet 
luokittelun yläpäähän uuden ryhmän yli 450 oppilaan kouluille, 
joita on tutkimusjoukossa enemmän kuin kolmeen pienimpien 
koulujen ryhmään kuuluvia alle 150 oppilaan kouluja.

Tarkemman kuvan yläkoulujen koosta tarjoaa kuvio 4, jossa on 
esitetty koulujen koko käyttäen taulukkoa 11 tarkempaa 50 op-
pilaan jaolla tapahtuvaa luokittelua sekä se, miten tutkimuksen 
17  283 luokka-asteiden 7–9 oppilasta jakautuvat näihin erikokoi-
siin kouluihin. Voidaan huomata, että selvästi yleisin koulutyyppi 
niin koulujen lukumäärän kuin oppilasmäärän mukaan ainakin täs-
sä määrältään suppeahkossa, mutta valtakunnallisesti edustavassa 
otoksessa on 301–350 oppilaan keskimäärin viisi- tai kuusisarjai-
nen koulu.

Koulun koko vaikuttaa myös saman luokka-asteen rinnakkais-
luokkien määrään ja siten niihin mahdollisuuksiin, joita koululla 
on luokka- ja ryhmäkoon säätelemiseksi (vrt. Maimonideen sään-
tö). Siinä, missä alle 150 oppilaan yläkoulussa on yhdestä kolmeen 
rinnakkaisluokkaa, keskikokoisessa 320 oppilaan koulussa niitä on 
yleensä viisi tai kuusi. Kaikenkokoisissa kouluissa saattaa lisäksi 

Taulukko 11. Kyselyyn vastanneet koulut luokka-asteiden 7–9 oppilasmäärän 
mukaan

Koulun koko Kouluja Oppilaita (ka)

alle 50 oppilasta 1 28

51–100 oppilasta 2 67

101–150 oppilasta 2 137

151–250 oppilasta 10 201

251–350 oppilasta 19 311

351–450 oppilasta 13 394

451 oppilasta tai enemmän 7 544

Yht. / Ka 54 320

Luokkakoko ja sen vaihtelu luokka-asteittain
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olla yksi tai useampi yhden vuosiluokan tai eri vuosiluokkien op-
pilaita yhdistävä pienluokka. Aineiston suurimmissa kouluissa oli 
luokka-asteiden 7, 8 ja 9 luokkia tai pienryhmiä enimmillään 34, 
eri luokka-asteiden oppilaita yhdistäviä luokkia enimmillään neljä 
ja kaiken kaikkiaan erillisiä luokkia tai opetusryhmiä enimmillään 
36. Ero on suuri, kun oppilasmäärältään pienimmässä koulussa oli 
vain kolme luokkaa. On tosin mahdollista, että etenkin aineiston 
pienimmän oppilasmäärän kouluista osassa on itse asiassa kyse 
suuremman yhtenäisen peruskoulun luokka-asteista 7–9 eli koulu 
voi kokonaisuudessaan olla oppilasmäärältään suurempi kuin mil-
tä se näin tarkasteltuna näyttää.

Luokkakoko luokka-asteilla 7–9

Kuten jo edellä alaluokkia tarkasteltaessa totesimme, tutkimuk-
sen ensisijainen tavoite oli luoda empiiriseen aineistoon perustuva 
kuva suomalaisen perusopetuksen opetusryhmien koosta luok-
kakokoa koskevan kansallisen keskustelun tueksi. Kuten syksyllä 
2012 toteutetussa alempien luokkien kyselyssä, lomakkeessa ky-
syttiin koulun luokka-asteiden 7–9 jokaisen luokan oppilasmäärä. 
Tässä luvussa raportoimme perustiedot näiden vastausten poh-
jalta. Taulukossa 12 esitämme luokka-asteen mukaisten luokkien 

Kuvio 4. Koulut oppilasmäärän mukaan: koulujen lukumäärä sekä niissä opis-
kelevien luokkien 7–9 oppilaiden määrä 

a) Koulujen määrä aineistossa	 b) Oppilaiden määrä koulun koon mukaan
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määrän ja niiden keskikoon luokka-asteittain. Yhdysluokkia käsit-
telemme tarkemmin oppilaiden joustavan ryhmittelyn yhteydessä.

Taulukosta 12 voidaan havaita, että koulu- ja vuosiluokkatasol-
la lasketun luokkakoon ero on yläluokilla selvästi pienempi kuin 
alaluokilla, mikä selittyy yläluokkien koulujen suuremmalla kool-
la. Yläluokat ovat keskimäärin muutaman oppilaan verran suurem-
pia kuin alaluokat, mutta taulukosta 9 voidaan nähdä tämän selit-
tyvän pienten alakoulujen selvästi muita pienemmillä luokilla18. 
Siinä, missä kuudennet luokat olivat keskimäärin hieman alakou-
lun alempia luokkia suurempia, seitsemännet luokat ovat hieman 
kahdeksansia ja yhdeksänsiä luokkia suurempia. Kuten kuviosta 7 
kuitenkin voidaan nähdä, ero ei johdu erosta yleisopetuksen luok-
kien koossa vaan etenkin yhdeksänsillä luokilla pienten luokkien 
suuremmasta määrästä.

Koska aineiston luokkien määrä on suuri, luokkakoon keskiar-
vo peittää alleen vaihtelun, joka ulottuu yhden oppilaan ”luokis-
ta” aineiston suurimpiin, kolmeen 28 oppilaan luokkaan. Kuva tar-
kentuu kuviossa 5, jossa on esitetty erikokoisten luokkien osuudet 
aineiston seitsemänsistä, kahdeksansista ja yhdeksänsistä luokista.

Kuvion 5 avulla on helppo huomata se edellä jo mainittu seik-
ka, että taulukossa 12 näkynyt keskimääräisen luokkakoon lievä 
pieneneminen seitsemänneltä luokalta yhdeksännelle heijastaa pa-
remminkin pienimpien, todennäköisesti usein tehostetun tai erityi-
sen tuen piirissä olevien oppilaiden luokkien määrän kasvua ylem-
millä luokka-asteilla kuin muutosta yleisopetuksen luokkien koos-
sa. Pienten luokkien ohessa myös suurimmat luokat ovat tyypilli-
sempiä kahdeksansille ja yhdeksänsille luokille – ehkä juuri seu-

18	 Opettajat Suomessa raportoi kuitenkin ala- ja yläluokkien ryhmäkoolle vastakkaisen eron 
(18,8 vs. 16,5). 

Taulukko 12. Yläluokkien lukumäärä ja luokkakoko luokka-asteittain

Vuosiluokka Luokkia Ka Koulut Ka Luokat

7. luokat 302 18,62 18,68

8. luokat 305 18,26 18,35

9. luokat 316 17,95 18,28

Luokkakoko ja sen vaihtelu luokka-asteittain
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rauksena resurssien ohjaamisesta pieniin luokkiin niitä tarvitsevil-
le. Suurimpien, yli 25 oppilaan luokkien osuus kaikista luokista on 
vähäinen, alle viisi prosenttia, mutta niissä opiskelee hieman suu-
rempi osa yläluokkien oppilaista (kuvio 6). Jos tarkastelusta ra-
jataan pois kymmenen oppilaan ja sitä pienemmät luokat, keski-
määräisessä luokkakoossa ei juuri ole eroa luokka-asteiden välillä 
(19,5, 19,5 ja 19,8 oppilasta).

Kuten alaluokilla, kuva muuttuu jonkin verran, kun tarkaste-
lun kohteeksi ei oteta luokkien vaan niissä opiskelevien oppilaiden 
määrä (kuvio 6). Näin tarkasteltuna alle 15 oppilaan luokkien suh-
teellinen paino heikkenee. Vertailu tuo myös hyvin esille vääristy-
män, joka syntyy etsittäessä ”tyypillisintä” luokkakokoa yritykse-
nä väistää keskiarvoon liittyvä ääriarvojen vaikutus. Vaikka seitse-
mänsillä luokilla tyypillisin eli määrällisesti vallitseva luokkakoko 
on 16 oppilasta (39 luokkaa), niissä opiskelee pienempi osuus op-
pilaista kuin 21 ja 22 oppilaan luokissa, joita on lukumääräisesti 
vähemmän (33 ja 32).

Yläluokkien koulujen suuresta rinnakkaisluokkien määrästä 
johtuen tarkastelemme luokkakoon vaihtelua taulukossa 13 suh-
teessa koulun kokoon erikseen kullakin luokka-asteella, päinvas-
toin kuin alaluokkien yhteydessä.

Kuvio 5. Luokka-asteiden 7–9 luokat luokkakoon mukaan (n = 922 luokkaa)
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Taulukko 13. Keskimääräinen luokkakoko luokka-asteilla 7–9 koulun koon mu-
kaan 

Koulun koko 7. lk. 8. lk. 9. lk.

alle 50 oppilasta 12,00 7,00 9,00

51–100 oppilasta 20,00 17,75 14,75

101–150 oppilasta 16,33 16,00 19,75

151–250 oppilasta 17,06 17,65 14,78

251–350 oppilasta 19,26 18,90 19,37

351–450 oppilasta 18,93 18,93 18,23

451 oppilasta tai enemmän 19,77 18,58 19,78

Ka 18,62 18,26 17,95

Voidaan huomata, että myös yläluokilla luokan koko on yhtey-
dessä koulun kokoon, joskin yhteys on yläkoulujen suuremmasta 
koosta johtuen alakouluja heikompi. Huomio kiinnittyy 51–100 
oppilaan koulujen (tai vähäsarjaisten yhtenäiskoulujen) muita suu-
rempaan keskimääräiseen luokkakokoon seitsemänsillä luokilla, 
mikä osoittanee vaikeutta jakaa pieni oppilasmäärä taloudellisesti 

Kuvio 6. Luokka-asteiden 7–9 oppilaat luokkakoon mukaan (n = 16  988 oppi-
lasta)
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perusteltavissa olevalla tavalla. Siinä, missä alaluokilla jonkinlai-
nen raja koulu- ja luokkakoon välisessä yhteydessä näytti kulke-
van 150 ja 200 oppilaan koulujen välillä, yläluokilla raja näyttää 
kulkevan noin 250 oppilaassa eli useimmiten neljässä rinnakkais-
luokassa.

Keskimääräisten luokkakokojen valossa näyttää ilmeiseltä, että 
kuten alaluokilla, joidenkin koulujen ehkä huolestuttavankin suu-
ret luokat ovat ainakin osin seurausta koulun omasta päätöksestä 
kohdentaa opettaja- ja tilaresurssit parhaaksi katsomallaan tavalla. 
On kuitenkin muistettava, että taulukon luvut ovat useamman sa-
mankokoisen koulun keskiarvoja ja mukana voi olla kouluja, jois-
sa taulukon keskimääräinen luokkakoko ylittyy selvästi kaikilla 
yleisopetuksen luokilla. Koulun sisäiseen luokkakoon vaihteluun 
palaamme tarkemmin tarkastellessamme luokkakoon yhteyttä op-
pilaiden osaamiseen ja oppimisasenteisiin.

Ruotsinkielisten koulujen määrä aineistossa on liian pieni mie-
lekkääseen vertailuun, mutta lienee syytä todeta, että vaikka ai-
neiston viisi ruotsinkielistä koulua ovat selvästi suomenkielisiä pie-
nempiä (keskikoko 260 vs. 326 oppilaista), ero luokkakoossa on 
pieni ja vaihtelee luokka-asteittain: 7. luokalla 18,1 vs. 18,7 oppi-
lasta, 8. luokalla 18,4 vs. 18,2 oppilasta, 9. luokalla 17,1 vs. 18,0 
oppilasta. Mikään eroista ei ole tilastollisesti merkitsevä.

Kuten jo alaluokkia tarkastellessa totesimme, kouluilta ei kysyt-
ty opettajien määrää. Näin ollen tutkimus ei valitettavasti voi vas-
tata kysymykseen koulujen oppilas-opettajasuhteesta, joka tosin 
on muutenkin aineenopettajien erilaisista työtehtävistä ja opetus-
tuntien määrästä johtuen yläluokilla alaluokkia hankalammin so-
vellettava indikaattori. Myös yhdysluokkien osuus ja merkitys on 
yläluokkien kouluissa alaluokkien kouluista poikkeava. Päinvas-
toin kuin alaluokilla, joilla kyse on usein tietyn luokka-asteen op-
pilaiden vähäisestä määrästä, yläluokilla kyse on useimmiten tu-
kea saavien oppilaiden yhdistämisestä yli luokka-asteiden. Koska 
näillä luokilla opiskelee vaihdellen kahden tai kolmenkin eri vuo-
siluokan oppilaita, on ne jätetty tässä esitettävien tarkastelujen ul-
kopuolelle. 





Ryhmittely luokkien  
sisällä ja luokkien välillä

Tilastoinnissa käytettävä keskimääräinen luokkakoko antaa vain oh-
jeellisen kuvan siitä, minkä kokoisissa luokissa oppilaat tosiasiassa 
koulupäivän mittaan opiskelevat. Se peittää alleen niin pienten ja 
suurten luokkien väliset erot kuin erilaiset koulun arjessa tapahtuvat 
oppiainekohtaiset tai muut oppilaita eri tavoin ryhmittävät opetus-
järjestelyt. Kysyimme tämän vuoksi rehtoreilta myös sitä, minkä ver-
ran koulussa käytetään oppituntien tavanomaisesta pari- tai ryhmä-
työskentelystä eroavaksi katsottavaa ryhmittelyä joko oman luokan 
sisällä tai rinnakkaisluokkien ja eri luokka-asteiden kesken, sekä 
näihin liittyvistä opettaja- ja avustajaresursseista. Näiden lisäksi tar-
kastelemme tässä luvussa yhdysluokkia sekä tietyn oppiaineen va-
lintaan perustuvia luokkia (esimerkiksi musiikkiluokat, vieraskieli-
nen opetus ja monen yläkoulun niin kutsutut painotetut luokat).

Opettaja- ja avustajaresurssien joustava käyttö

Perusopetuksessa on jo pidemmän aikaa lisääntynyt sellaisten opet-
tajien yhteistyöhön perustuvien pedagogisten menetelmien käyttö, 
joilla voidaan lisätä oppilaiden saamaa yksilöllistä huomiota luokka
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kokoa pienentämättä (Jakku-Sihvonen & Kuusela 2012; Takala 
& Uusitalo-Malmivaara 2012). Tällainen opetusryhmien joustava 
muuntelu perustuu opettaja- ja muiden henkilöstöresurssien jaka-
miseen oppilaiden yksilöllisten tarpeiden mukaan. Jo nykyisen pe-
rusopetuslain laadinnan yhteydessä 1990-luvun lopulla korostet-
tiin opetusryhmien muodostamista pedagogisista lähtökohdista kä-
sin (HE 86/1997, Perusopetuslaki 628/1998), ja valtion viime vuo-
sina jakamaa opetusryhmien pienentämiseen suunnattua avustusta 
on jaettu käytettäväksi varsinaisen luokkakoon pienentämisen 
ohessa juuri tätä tukevaan resurssiopettajien ja samanaikaisope-
tuksen lisäämiseen kouluissa. 

Samanaikaisopettajuudella viitataan suomalaisessa keskustelussa 
useimmiten opetukseen, jossa kaksi tai useampi opettaja työskente-
lee samaan aikaan samassa opetustilassa yhteisten oppilaiden kans-
sa (Cook & Friend 1995). Samanaikaisopetus nähdään oppilaiden 
yksilöllisten tarpeiden huomiointia tukevana pedagogisena menetel-
mänä, jolla voidaan myös edistää inkluusion toteutumista (Salovii-
ta & Takala 2010). Helsingissä tehdyn samanaikaisopettajuutta kar-
toittaneen tutkimuksen (Ahtiainen, Beirad, Hautamäki, Hilasvuori 
& Thuneberg 2011) mukaan samanaikaisopetus sopii moniin oppiai-
neisiin ja tilanteisiin, mutta ei välttämättä korvaa pienempien ope-
tusryhmien tarvetta joillekin oppilaille tai oppiaineille. Samanaikais-
opetuksella voidaan kuitenkin säädellä ryhmäkokoja tilannekohtai-
sesti olemassa olevien opetustilojen puitteissa ja huomattavasti luok-
kakoon pienentämistä vähäisemmin kustannuksin.

Resurssiopettaja näyttää ilmestyneen terminä suomalaisiin kou-
luihin samaan aikaan kuin ensimmäiset valtionavustukset opetus-
ryhmien pienentämiseen eli vuonna 2009. Alakoulussa resurssiopet-
taja on useimmiten opettaja, jolla ei ole omaa luokkaa ja joka näin 
voi toimia kiertäen luokanopettajien apuna siten, että erilaiset oppi-
aine- tai oppilasryhmäkohtaiset ryhmittelyt ovat mahdollisia. Pulk-
kinen ja Jahnukainen toteavat selvityksessään erityisopetuksen jär-
jestämisestä ja rahoituksesta (julkaisematon käsikirjoitus), että re-
surssiopettajan työpanos kohdentuu usein selvästi erityisopetuksel-
lisiin toimintoihin luokan- ja erityisopettajien tukena. Selvityksen 
mukaan puolet vastaajista ilmoitti, että kunnan perusopetuksessa 

Ryhmittely luokkien sisällä ja luokkien välillä
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työskenteli resurssiopettajia ja että rahoitus tuli ensisijaisesti valtion 
opetusryhmien pienentämiseen tarkoitetuista erityisavustuksista. 
Pääosa resurssiopettajista oli luokan- tai aineenopettajia.

Kysyimme omassa luokkakokotutkimuksessamme rehtoreilta 
samanaikaisopetuksesta sekä koulun erityis- ja resurssiopettaja- 
sekä koulunkäyntiavustajaresursseista. Tarkastelemme näitä seu-
raavissa alaluvuissa erikseen ala- ja yläluokilla.

Opettaja- ja avustajaresurssit vuosiluokilla 1–6

Vastausten perusteella alakoulun puolella selvästi yleisin joustava re-
surssi olivat kouluavustajat: 86 prosentissa kouluista toimi vähintään 
yksi kouluavustaja. Kouluissa, joissa toimi kouluavustajia, heitä oli 
keskimäärin hieman alle neljä. Kouluavustajista noin puolet oli kou-
lukohtaisia ja loput luokka- tai henkilökohtaisia avustajia. Erityis-
opettaja toimi luokanopettajan rinnalla ainakin osalla oppitunneista 
joka toisessa koulussa ja resurssiopettaja joka kolmannessa.

Samanaikaisopetusta toteutettiin suhteellisen pysyvänä käytän-
tönä kahden luokanopettajan yhteistyönä edes osassa oppitunte-
ja vain yhdessä koulussa viidestä ja hieman useammin normaali-
kokoisessa luokassa kuin yhdistämällä useamman luokan oppilaita 
suuremmaksi ryhmäksi oppitunnin ajaksi. Joka viidennessä niistä 
kouluista, joissa toteutettiin samanaikaisopetusta, tämä koski vain 
sellaisia yleisopetuksen luokkia, joissa oli tehostettua tai erityistä 
tukea saavia oppilaita. Näyttää siis siltä, että edellä siteerattu ajatus 
samanaikaisopetuksesta pedagogisena menetelmänä, joka tukee 
oppilaiden yksilöllisten tarpeiden huomioimista ja tuen tarpeessa 
olevien oppilaiden inkluusiota, ei ole toistaiseksi levinnyt kovin-
kaan laajalle perusopetuksessamme.

Erityisopettaja toimi luokanopettajan rinnalla kaikilla luokka-
tasoilla vain noin joka kymmenennessä koulussa, puolessa kouluis-
ta he toimivat vain tietyillä luokkatasoilla tai oppiaineissa ja joka 
kolmannessa koulussa ainoastaan luokissa, joissa opiskelee yksin-
omaan tehostettua tai erityistä tukea saavia oppilaita. Myös kou-
luavustaja toimi kolmanneksessa kouluista vain tällaisissa luokis-
sa. Vastauksista ei kuitenkaan käy ilmi, onko kyse jonkun oppilaan 
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henkilökohtaisesta avustajasta vai avustajasta, jonka tehtäväkent-
tään kuuluu ryhmä kokonaisuudessaan.

Koska resurssiopettajan toimenkuvalle ei ole selvää määritystä, 
tiedustelimme sitä lomakkeessa avokysymyksellä. Kysymykseen 
saadut 45 vastausta jakautuivat viiteen luokkaan: 1) samanaikais-
opettajana toimiminen, 2) itsenäinen pienryhmän opettaminen, 3) 
erityisopettajana toimiminen, 4) jakotuntien pitäminen ja 5) te-
hostettua tai erityistä tukea saavien oppilaiden opettaminen. Noin 
viidennes vastauksista ei ollut suoraan luokiteltavissa yhteenkään 
näistä joko siksi, että vastauksessa ei varsinaisesti kuvailtu resurssi-
opettajan toimintaa, tai siksi, että ne kuvailivat toimintaa vain ylei-
sellä tasolla (esimerkiksi ”resurssiopettaja joustavan ryhmittelyn 
suunnittelussa ja toteuttamisessa”). Yleisintä oli resurssiopettajan 
toimiminen samanaikaisopettajana (35  %): ”toimii samanaikais-
opettajana luokassa, jossa 28 oppilasta, joilla paljon haasteita oppi-
misessa ja käytöksessä”. Seuraavaksi yleisintä oli resurssiopettajan 
toimiminen pienryhmän opettajana tai ryhmissä, joissa on tehos-
tettua tai erityistä tukea saavia oppilaita (molemmat 17  % vastaa-
jista): ”toimii yleisopetuksen luokissa, joissa on tehostettua ja eri-
tyistä tukea tarvitsevia oppilaita”. Seitsemässä prosentissa kouluis-
ta resurssiopettaja mainittiin jakotuntien pitäjänä: ”jakaa kuudetta 
ja viidettä luokkaa”, ja viidessä prosentissa hän toimi erityisopet-
tajana: ”laaja-alaisen eo:n työnkuva”.

Vastausten perusteella resurssiopettajan toimenkuva on moni-
nainen, minkä mahdollistaa se, että sitä ei ole määritelty ennalta. 
Kouluilla on näin mahdollisuus etsiä omia, tarkoituksiinsa sopivia 
ratkaisuja:

Resurssiopettaja toimii luokissa samanaikaisopettajana tai pien-
ryhmäopettajana lähinnä äidinkielen ja matematiikan tunneilla. Vä-
lillä resurssiopettaja opettaa koko luokkaa, jolloin pienryhmä opis-
kelee luokanopettajan johdolla.

Resurssiopettaja toimii laaja-alaisena erityisopettajana, samanai-
kaisopettajana ja resurssiopettajana joustavasti.

Jakamassa suuria ryhmiä, samanaikaisopettajana tai tehostetun 
tuen opettajana.

Ryhmittely luokkien sisällä ja luokkien välillä
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Kysyimme opettaja- ja avustajaresurssien käyttöä myös oppiaine-
kohtaisesti äidinkielessä ja kirjallisuudessa, matematiikassa, A-kie-
lessä sekä mahdollisissa muissa lukuaineissa. Erityis- ja resurssi-
opettajan toiminta oli yleisintä äidinkielen ja kirjallisuuden tun-
neilla, kouluavustajan puolestaan matematiikan tunneilla. Ehkä 
hieman yllättäen niin kahden luokanopettajan yhteistyö kuin 
avustajan toimiminen opettajan rinnalla oli yleisintä ympäristö- ja 
luonnontiedon tunneilla. Selitys saattaa kuitenkin löytyä luokan 
ulkopuolelle suuntautuneiden retkien keskeisestä asemasta tämän 
oppiaineen opetuksessa.

Opettaja- ja avustajaresurssit vuosiluokilla 7–9

Opettaja- ja avustusresurssien käyttöä selvitettiin yläluokilla sa-
moilla kysymyksillä kuin alaluokilla. Kuten alakoulussa, myös 
yläkoulussa määrällisesti yleisintä oli kouluavustajan toimiminen 
opettajan rinnalla: 82 prosentissa kouluista toimi vähintään yksi 
kouluavustaja. Erityisopettaja toimi aineenopettajan rinnalla noin 
60 prosentissa kouluista ja resurssiopettaja reilussa 20 prosentissa. 
Resurssiopettajia toimi viidenneksessä vastanneista kouluista.

Samanaikaisopetus oli vastausten perusteella yläkouluissa jopa 
vielä harvinaisempaa kuin alakouluissa. Kaikista kyselyyn vastan-
neista kouluista kahden aineenopettajan samanaikaisopetusta to-
teutettiin suhteellisen pysyvänä käytäntönä edes osalla oppitun-
neista vain joka kuudennessa koulussa normaalikokoisessa luokas-
sa ja vain kahdessa yhdistämällä oppitunnin ajaksi useamman luo-
kan oppilaita suuremmaksi ryhmäksi. Alakoulun puolella näin oli 
tehty 30 prosentissa ja 20 prosentissa kouluista.

Puolessa kouluista kouluavustaja toimi vain luokissa, joissa 
opiskelee yksinomaan tehostettua tai erityistä tukea saavia oppi-
laita. Yläkoulussa kouluavustajan käyttö nimenomaan tukea saavi-
en oppilaiden apuna on siis vastausten perusteella selvästi yleisem-
pää kuin alakoulussa. Selitys voi osittain lyötyä siitä, että erityis-
opetus lisääntyy perusopetuksen aikana ja erityistä tukea saavien 
osuus vuosiluokilla 7–9 on alakoululuokkia suurempi (Kirjavainen, 
Pulkkinen & Jahnukainen 2014; SVT Erityisopetus). Henkilökoh-
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taisten avustajien osuus oli molemmissa sama eli noin neljännes 
kaikista avustajista.

Resurssiopettajia koskeviin kysymyksiin tuli selvästi alakouluja 
vähemmän vastauksia, mikä saattaa tarkoittaa, että heitä ei yläkou-
lun puolella todellakaan juuri ole. Vastausten perusteella resurssi-
opettaja oli harvemmassa kuin joka neljännessä koulussa. Heistä 
suurin osa toimi samanaikaisopettajana. Vastausten vähäisyys ei 
salli yläkoulun resurssiopettajan työtehtävien tarkempaa luokitte-
lua alakoulun tapaan.

Kysyimme yläkoulun puolella opettaja- ja avustajaresurssien 
käyttöä oppiainekohtaisesti äidinkielessä ja kirjallisuudessa, mate-
matiikassa, A- ja B-kielessä sekä mahdollisissa muissa lukuaineis-
sa. Alaluokista poiketen sekä erityis- ja resurssiopettajan että kou-
luavustajan toiminta oli selvästi yleisintä matematiikan tunnilla 
(36  %). A-kielen sekä äidinkielen ja kirjallisuuden tunneilla opet-
taja- ja avustajaresursseja käytettiin suunnilleen yhtä usein (20  %) 
ja B-kielen tunneilla hieman vähemmän. Kouluavustajien työpa-
noksesta miltei kolmannes oli kuitenkin käytössä B-kielen tunneil-
la. Lukijan arvuuteltavaksi jää, missä määrin tässä on kyse oppimi-
sen ongelmista, missä määrin motivationaalisista tekijöistä.

Jakotunnit, luokkarajat ylittävät opetusryhmät  
ja vuosiluokkiin sitomaton opetus

Viittasimme alun kirjallisuuskatsauksessa Robert Slavinin (1989) 
luokkakoon pienentämisen sijaan ehdottamaan tilapäiseen osaa-
misen tason mukaisten ja jopa luokkatasojen väliset rajat ylittävien 
opetusryhmien käyttöön eräänä toimivaksi todettuna keinona pa-
rempiin oppimistuloksiin kouluissa, joissa oppilaat muuten opis-
kelevat heterogeenisissa luokissa (ks. Success for All). Mallille on 
keskeistä oppilaiden etenemisen säännölliseen arviointiin perus-
tuva ryhmien määräaikaisuus ja ryhmittelyn käyttö vain tietyissä 
oppiaineissa eli ennen kaikkea alimpien luokkien äidinkielen tun-
neilla, ja tavoitteena sujuvan lukutaidon varmistaminen kaikille 
oppilaille. Luokkatasojen yli tapahtuva ryhmittely on (usein pien-

Ryhmittely luokkien sisällä ja luokkien välillä
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ten) koulujen yhdysluokkia lukuun ottamatta peruskouluissamme 
melko vähäistä, mutta jakotuntien käyttö keskeisissä lukuaineissa 
etenkin alemmilla luokka-asteilla on yleinen, joskin niin laajuudel-
taan kuin vaikutuksiltaan ilmeisen vähän tutkittu ilmiö. Vuosiluok-
kiin sitomatonta opetusta ja ryhmittelyä näytetään ainakin tämän 
tutkimuksen valossa käytettävän lähinnä alkuopetuksessa. 

Tietyn luokka-asteen sisällä yli luokkarajojen tapahtuva osaa-
miseen, oppilaiden kiinnostukseen tai heidän toisen asteen opin-
tosuunnitelmiinsa (lähinnä aikomus valita lukiossa pitkä matema-
tiikka) perustuva ryhmittely on sen sijaan lisääntynyt viime vuosi-
na ainakin yläluokkien matematiikan opetuksessa. Hannula ja Ok-
sanen (2013) nostavat sen esiin matematiikan perusopetuksen seu-
ranta-arvioinnin yhteydessä eräänä mahdollisena osaamisen ke-
hitykseen vaikuttavana tekijänä. Ryhmittelyn vaikutukset tosin 
näyttävät olevan osin ristiriitaiset ja odotettua vähäisemmät (Han-
nula & Oksanen 2013).

Kuten olemme jo edellä useampaan kertaan todenneet, luokan 
oppilasmäärä ei välttämättä kerro, millaisessa ryhmässä tai ryhmis-
sä oppilaat päivittäin koulussa oppivat ja työskentelevät. Opetta-
jat näkevät usein luokkansa oppilasmäärän liian suurena tehokkaa-
seen työskentelyyn ja opetukseen, mutta pieni luokka taas ei aina-
kaan kirjallisuuden valossa tunnu aina riittävän oppilaiden ryhmit-
telyyn yksittäisen oppilaan oppimisen näkökulmasta optimaalisiin 
ryhmiin (Dobbelsteen ym. 2002). On kuitenkin ilmeistä, että niin 
suuremmissa kuin pienemmissä luokissa osa opetuksesta tapahtuu 
ryhmittelemällä oppilaita erikokoisiin ryhmiin tietyn oppimisteh-
tävän ympärille.

Ryhmittely luokan sisällä ja luokkien välillä – 
vuosiluokat 1–6

Tutkimuslomaketta laatiessamme arvioimme kohtuuttomaksi pyy-
tää rehtoreita tai koulusihteerejä kirjaamaan ylös kaikkien luokka-
asteiden kaikki tilapäiset tai pysyväisluonteiset ryhmät ja niiden 
koot. Pyysimme sen sijaan heitä arvioimaan, kuinka suuri osuus 
kunkin luokka-asteen viikoittaisesta opetuksesta toteutuu keski-
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määrin normaaliluokkia pienemmissä ryhmissä19. Kuvan tarken-
tamiseksi pyysimme lisäksi erittelemään, tapahtuuko ryhmittely 
oman luokan sisällä, saman luokka-asteen luokkien kesken tai yli 
luokka-asteiden, ja missä oppiaineissa tällainen ryhmittely on ta-
vanomaisinta. Katsomusaineet rajattiin tämän muuten kaikkia lu-
kuaineita koskevan kysymyksen ulkopuolelle, koska niissä kyse on 
eri oppiaineesta (eri uskonnot, elämänkatsomustieto), ei oppilai-
den ryhmittelystä saman oppiaineen piirissä.

Oppilaiden ryhmittely oman luokan sisällä

Luokan sisällä tapahtuvaa ryhmittelyä koskevaan kysymykseen 
vastasi 142 rehtoria. Heistä 110 (77  %) sanoi koulussa jaettavan 
opetusta pienryhmiin oman luokan sisällä ainakin jossain oppiai-
neessa. Vastaajamäärät vaihtelivat jonkin verran luokka-asteittain 
johtuen osin siitä, että kaikissa kouluissa ei ole kaikkia luokka-as-
teita, osin siitä, että käytännöt vaihtelevat usein luokka-asteittain.

Joissain kouluissa opetus toteutetaan oppilaita eri tavoin ryh-
mittelemällä kaikilla oppitunneilla, mutta keskimäärin näin teh-
dään noin neljällä oppitunnilla viikoittain eli 15–20 prosenttia ope-
tusajasta. Pienryhmien käyttö näyttää olevan vähän muita luokka-
tasoja yleisempää ensimmäisellä sekä taas viidennellä ja kuuden-
nella luokalla. Ensimmäistä luokkaa lukuun ottamatta ero saattaa 
myös heijastaa eroja eri lukuaineiden oppituntien osuudessa ko-
konaistyöajasta. Ryhmittelyn käyttö näyttää vastausten perusteel-
la olevan yleisintä äidinkielessä, matematiikassa ja A-kielessä (tau-
lukko 14). 

Äidinkielen tunneilla ryhmittely luokan sisällä on yleisintä en-
simmäisellä ja toisella luokalla, mutta näin toimittiin hieman use-
ammassa kuin joka kolmannessa koulussa myös luokka-asteil-
la 3–6. Matematiikan tunneilla ryhmittely on yleisintä ensimmäi-
sellä luokalla, mutta jatkuu lähes samalla tasolla läpi alaluokkien. 

19	 Kysymyksen muotoilu on tosin saattanut olla epätarkka, joten jotkut vastaajat ovat voineet 
ajatella kaikenlaista ryhmissä työskentelyä, kun taas toiset ovat ajatelleet lähinnä oppisisäl-
lön painotukseen, osaamisen tasoon tai oppilaiden kyseiseen oppiaineeseen suuntautuvaan 
kiinnostukseen perustuvaa ryhmittelyä.

Ryhmittely luokkien sisällä ja luokkien välillä
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Useimmissa kouluissa kolmannella luokalla alkavassa A1-kielessä 
ryhmittely on kuudenteen luokkaan asti yhtä yleistä tai jopa ylei-
sempää kuin äidinkielessä ja matematiikassa. Kyse saattaa kuiten-
kin olla muuten samassa luokassa opiskelevien, mutta eri A1-kie-
len valinneiden oppilaiden jakautumisesta omiin ryhmiinsä. Muina 
lukuaineina, joissa ryhmittelyä tapahtuu, mainittiin ympäristötieto 
sekä kemia ja fysiikka, joista ensin mainitussa syy saattaa olla kou-
lun ulkopuolelle suuntautuvat retket ja jälkimmäisissä kokeellisen 
työn ja luokkatilan asettamat vaatimukset. Myös historia ja biolo-
gia mainittiin oppiaineina, joissa ryhmittelyä tapahtui melko usein. 
Ainakin osassa vastauksista kyse saattaa tosin olla myös kysymyk-
sen ymmärtämisestä viittaamaan normaalin kokoluokkaopetuk-
sen osana tapahtuvaan projektityöskentelyyn ryhmissä. Kun en-
simmäisellä ja toisella luokalla ryhmittelyä harjoitettiin muissa 
kuin äidinkielessä ja matematiikassa vain noin 5 prosentissa kou-
luista, kolmannella ja neljännellä luokalla näin tehtiin noin 10 pro-
sentissa ja viidennellä ja kuudennella luokalla noin 20 prosentissa  
kouluista.

Luokan sisäistä oppilaiden ryhmittelyä harjoitettiin ainakin jol-
lain luokkatasolla äidinkielen opetuksessa 98 koulussa, matematii-
kassa 99 koulussa ja A-kielessä 86 koulussa (62  %, 63  % ja 54  % 
kysymykseen vastanneista). Noin puolessa kouluista ryhmittelyn 
syy oli ero oppilaiden osaamisen tasossa (taulukko 15), ja noin kol-
manneksessa tämän sijaan tai lisäksi oppilaiden äidinkieli. Osassa 
kouluja kyse oli yhdysluokkien sisällä tapahtuvasta ryhmittelystä. 

Taulukko 14. Pienryhmäopetus oman luokan sisällä luokka-asteilla 1–6 (pro-
senttiosuus kouluista)

Vuosiluokka Äidinkieli Matematiikka A1-kieli Muu

1. luokka 54  % 50  % 3  % 5  %

2. luokka 47  % 44  % 4  % 4  %

3. luokka 37  % 43  % 45  % 11  %

4. luokka 38  % 39  % 42  % 11  %

5. luokka 37  % 41  % 42  % 20  %

6. luokka 35  % 42  % 42  % 18  %
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Noin joka kymmenes koulu mainitsi äidinkielen tunneilla tapahtu-
van ryhmittelyn syyksi luokkatilan vaatimukset, suunnilleen yh-
tä moni taas matematiikan ja A1-kielen jaottelun syyksi oppilai-
den kiinnostuksen. Muina ryhmittelyn perusteina mainittiin muun 
muassa luokan oppilasmäärä, käytösongelmat, samanaikaisopetus, 
koulukuljetukset, turvallisuus (kemia ja fysiikka), eri opetussisällöt 
ja oppimistyylit.

On siis ilmeistä, että pelkkä luokkakoko ei todellakaan anna 
täyttä kuvaa siitä, miten suurissa tai pienissä ryhmissä oppilaan 
työskentely ja oppiminen eri oppiaineissa tapahtuu. Se, miten pien-
ryhmissä tapahtuva työskentely eroaa koko luokan yhteisestä ope-
tuksesta ja työskentelystä, samoin kuin jakoryhmien koko, jäävät 
valitettavasti tässä yhteydessä auki.

Oppilaiden ryhmittely saman luokka-asteen luokkien kesken

Myös oppilaiden ryhmittely saman luokka-asteen rinnakkaisluok-
kien kesken näyttää olevan suhteellisen yleistä. Niistä kouluista, 
joissa oli useampi kuin yksi saman luokka-asteen opetusryhmä, 
kolmessa koulussa neljästä tehtiin näin ainakin jollain luokka-as-
teella jossain oppiaineessa. Joissain kouluissa ryhmittely näyttää 
viikkotuntimäärien perusteella koskevan lähes kaikkea opetusta 
etenkin kahdella ensimmäisellä luokalla eli kyse on aidosti jousta-
vista alkuopetuksen opetusjärjestelyistä.

Siinä, missä luokan sisällä tapahtuva ryhmittely oli 71 koulus-
sa normaalikäytäntö kaikilla luokka-asteilla, luokkarajat ylittävää 
ryhmittelyä tapahtui kaikilla luokka-asteilla 18 koulussa. Ero on 

Taulukko 15. Pienryhmien käytön syy eri oppiaineissa luokka-asteilla 1–6 (pro-
senttiosuus kouluista, joissa käytetään ryhmittelyä)

Ryhmittelyn peruste Äidinkieli Matematiikka A1-kieli

Osaamisen taso 45  % 52  % 40  %

Kiinnostus 8  % 9  % 13  %

Luokkatilan vaatimus 11  % 3  % 3  %

Oppilaan äidinkieli 36  % 35  % 34  %

Ryhmittely luokkien sisällä ja luokkien välillä
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kuitenkin vähäisempi kuin koulujen määrä antaa ymmärtää, sil-
lä vain 29 koulussa oli kaikilla luokka-asteilla vähintään kaksi rin-
nakkaisluokkaa, mikä on yli luokkarajojen tapahtuvan ryhmitte-
lyn perusedellytys. Käytäntö näyttää siis olevan arkea ainakin joil-
lain oppitunneilla valtaosassa sellaisista kouluista, joissa siihen on 
mahdollisuus.

Luokan sisäisen ryhmittelyn tavoin myös rinnakkaisluokkien 
oppilaita yhdistävä ryhmittely on yleisintä ensimmäisen ja toisen 
luokan äidinkielen opetuksessa (taulukko 16). Myös matematiikas-
sa yli luokkarajojen tapahtuva ryhmittely on yleisempää ensim-
mäisellä ja toisella luokalla, mutta se vähenee ylemmille luokille 
siirryttäessä hitaammin kuin äidinkielessä. Äidinkielessä osaami-
sen tasoon tai oppilaiden äidinkieleen pohjaavaa ryhmittelyä ilme-
nee ensimmäisellä luokalla 33:ssa ja kuudennella luokalla 15 kou-
lussa, matematiikan tunneilla ensimmäisellä luokalla 24:ssä ja kuu-
dennella luokalla 18 koulussa. Rinnakkaisluokkien kesken tapah-
tuva ryhmittely on useimmiten vasta kolmannella luokalla alka-
vassa A1-kielessä äidinkieltä ja matematiikkaa vähäisempää, mutta 
päinvastoin kuin näissä, näyttää lisääntyvän kolmannelta kuuden-
nelle luokalle (yhdeksän vs. kaksitoista koulua). Kyse voi tosin ol-
la eri luokkiin sijoittuvien A2-kielen lukijoiden aiheuttamista muu-
toksista.

Taulukko 16. Opetus rinnakkaisluokkien oppilaita yhdistävissä ryhmissä eri op-
piaineissa (prosenttiosuus kaikista kouluista, eli myös niistä, joissa ei ole rin-
nakkaisluokkia)

Vuosiluokka Äidinkieli Matematiikka A1-kieli Muu

1. luokka 21  % 15  % 1  % 3  %

2. luokka 18  % 15  % 1  % 3  %

3. luokka 9  % 12  % 6  % 4  %

4. luokka 10  % 12  % 7  % 6  %

5. luokka 8  % 12  % 6  % 6  %

6. luokka 9  % 11  % 8  % 6  %
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Eri luokka-asteiden oppilaita yhdistävä ryhmittely

Vain 22 koulua ilmoitti osan opetuksesta tapahtuvan jakamalla op-
pilaat normaalia luokkakokoa pienempiin ryhmiin yli luokka-as-
teiden (muu kuin pysyvä yhdysluokka ja muut lukuaineet kuin us-
konto/ET). Ryhmittely on hieman muita oppiaineita yleisempää äi-
dinkielessä ja matematiikassa, mutta edellä raportoiduista ryhmit-
telyistä poiketen yli luokkarajojen tapahtuva ryhmittely on vuosi-
luokilla 3–6 hieman yleisempää kuin alkuopetuksessa. Ryhmitte-
lyn syyksi ilmoitetaan lähes kaikissa vastauksissa osaamiserot, jo-
ten kyse lienee pitkälti tehostettua tai erityistä tukea eri luokkata-
sojen oppilaille samanaikaisesti tarjoavista ryhmistä.

Ryhmittely luokan sisällä ja luokkien välillä – 
vuosiluokat 7–9

Ryhmittely oman luokan sisällä

Kyselyyn vastanneista 54 rehtorista puolet sanoi koulussa toteutet-
tavan opetusta pienryhmissä oman luokan sisällä ainakin jossain 
muussa lukuaineessa kuin katsomusaineissa. Tällainen suhteellisen 
pysyvä pienryhmätyöskentely on siis ainakin rehtorien tai koulusih-
teerien tiedon mukaan vähäisempää ylä- kuin alaluokilla, joskin sen 
osuus viikoittaisesta työajasta niissä yläkouluissa, joissa luokkien si-
säistä ryhmittelyä tehdään, on samaa luokkaa kuin alakouluissa.

Yhdessä kyselyyn vastanneessa koulussa opetus tapahtuu pien-
ryhmissä ilmeisesti kaikilla oppitunneilla, mutta keskimäärin ope-
tusta annetaan pienryhmissä viikoittain hieman alle seitsemällä op-
pitunnilla, mikä vastaa runsasta viidennestä opetusajasta. Ryhmit-
telyn käytössä ei ole merkittäviä luokkatason mukaisia eroja, jos-
kin niissä kouluissa, joissa näin toimitaan, työtapa näyttää olevan 
seitsemännellä luokalla hieman muita luokka-asteita yleisempää, 
joskaan ero ei ole suuri (ka 6,8 vs. 6,5 ja 6,6 viikkotuntia).

Taulukossa 17 on esitetty, kuinka suuressa osassa kouluja op-
pilaiden ryhmittelyä käytetään eri oppiaineissa eri luokka-asteilla. 

Ryhmittely luokkien sisällä ja luokkien välillä
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Ryhmittely on odotetusti muita oppiaineita yleisempää kemian ja 
fysiikan tunneilla, joissa syynä ovat työturvallisuuden ja luokkati-
lan asettamat vaatimukset. Muissa oppiaineissa ryhmittely on sel-
västi vähäisempää kuin se oli alaluokilla, mutta näyttää lisäänty-
vän luokkatasolta toiselle selvemmin kuin edellisessä taulukossa 
esitetty arvio viikkotunneista antaisi ymmärtää. Useimmin mainit-
tu ”muu lukuaine”, jossa ryhmittelyä tapahtuu, on biologia, missä 
kyse voi myös olla laboratoriotyöskentelyn vaatimuksista.

Kouluilta kysyttiin myös oppilaiden ryhmittelystä taito- ja tai-
deaineissa, mutta seitsemännen luokan kotitaloustunteja lukuun 
ottamatta ryhmittely oli niissä vähäistä. Kotitaloustunneilla ryh-
mittelyä tapahtui lähes joka kolmannessa koulussa, mikä johtunee 
lähinnä opetustilan asettamista vaatimuksista.

Luonnontieteitä ja kotitaloutta lukuun ottamatta merkittä-
vin ryhmittelyn syy oli ero oppilaiden osaamisen tasossa (tauluk-
ko 18). Näin oli etenkin matematiikassa, mutta myös kieliaineis-
sa. Siinä, missä oppilaan äidinkieli oli vielä alaluokilla merkittävä 
syy oppilaiden ryhmittelyyn, sen merkitys on lähes mitätöitynyt 
yläluokille tultaessa. Tutkimus ei valitettavasti tarjoa vastausta sii-
hen, onko muuta kuin opetuskieltä äidinkielenään puhuvat oppi-
laat yläluokilla selvemmin sijoitettu omiin luokkiinsa jo alun perin, 
vai onko niiden oppilaiden määrä, joiden suomen tai ruotsin kielen 
taito ei ole riittävä opetuksen seuraamiseen, niin vähäinen, että he 
eivät näy aineistossa omana ryhmänään.

Taulukko 17. Oppilaiden ryhmittely oman luokan sisällä eri oppiaineissa luokka-
asteilla 7–9 (prosenttiosuus kouluista)

Oppiaine 7. lk. 8. lk. 9. lk.

Äidinkieli ja kirjallisuus 5,4  % 12,5  % 16,1  %

Matematiikka 16,1  % 16,1  % 26,8  %

B-kieli 14,3  % 10,7  % 16,1  %

A-kieli 16,1  % 16,1  % 23,2  %

Kemia ja fysiikka 26,8  % 21,4  % 26,8  %

Muu lukuaine 5,4  % 8,9  % 10,7  %
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Taulukko 18. Syy oman luokan sisällä tapahtuvaan oppilaiden ryhmittelyyn (pro-
senttia vastaajista)

Ryhmittelyn syy Äidinkieli Matematiikka B-kieli A-kieli

Osaamisen taso 5,4  % 17,9  % 7,1  % 10,7  %

Kiinnostus    – 5,4  % 1,8  %   5,4  %

Luokkatilan vaatimus    – 1,8  %    –    –

Oppilaan äidinkieli 1,8  %    – 1,8  %   3,6  %

Kaiken kaikkiaan näyttää siltä, että oppilaiden ryhmittely oman 
luokan sisällä ei ole yläluokilla lainkaan niin yleistä kuin alaluo-
killa. Jos näin on, sillä, minkä kokoisissa luokissa oppilaat opiske-
levat, saattaa siis olla ylemmillä luokilla enemmän merkitystä kuin 
alemmilla.

Ryhmittely saman luokka-asteen oppilaiden kesken

Oppilaiden ryhmittely yli luokkarajojen näyttää olevan kouluissa 
hieman yleisempää kuin heidän ryhmittelynsä luokkien sisällä – 
ellei sitten kyse ole siitä, että tällainen toiminta tulee paremmin 
myös rehtorin tai koulusihteerin tietoon. Kysymykseen vastan-
neesta 50 rehtorista 31 sanoi koulussa ryhmiteltävän oppilaita kat-
somusaineiden lisäksi ainakin joissain lukuaineissa siten, että ryh-
miin tulee eri rinnakkaisluokkien oppilaita. Enimmillään näin arvi-
oitiin toimittavan jopa kahdessa kolmasosassa opetusajasta, mutta 
keskimäärin osuus jää samansuuruiseksi kuin luokan sisällä tapah-
tuvassa ryhmittelyssä eli noin seitsemään viikkotuntiin.

Taulukossa 19 on esitetty, kuinka suuressa osassa kouluista op-
pilaiden ryhmittely yli luokkarajojen on käytössä eri oppiaineis-
sa ja eri luokka-asteilla. Kuten luokkien sisäinen, myös rinnakkais-
luokkien välinen ryhmittely on muita oppiaineita yleisempää ke-
mian ja fysiikan tunneilla, ehkä jo sen vuoksi, että keskikokoinen 
luokka on liian suuri näiden oppiaineiden ryhmäksi, mutta liian 
pieni kahden ryhmän muodostamiseen. Useimmissa oppiaineis-
sa opetuksellinen yhteistyö yli luokkarajojen näyttää lisääntyvän 
luokka-asteelta toiselle, mikä saattaa kertoa kasvavien osaamisero-

Ryhmittely luokkien sisällä ja luokkien välillä
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jen mukanaan tuomista haasteista opetukselle. Rinnakkaisluokki-
en väliset rajat ylittävässä ryhmittelyssä useimmin mainittu ”muu 
lukuaine” on oman luokan sisällä tapahtuvan ryhmittelyn tavoin 
biologia.

Myös muissa taito- ja taideaineissa kuin liikunnassa oppilai-
den ryhmittely yli luokkarajojen on jonkin verran yleisempää kuin 
luokkien sisällä, mutta kyse lienee pitkälti valinnaisten kurssien 
normaaliluokkia pienemmistä oppilasmääristä ja usein sukupuolit-
tuneesta suosiosta.

Syyt rinnakkaisluokkien rajat ylittävään ryhmittelyyn ovat osin 
samat kuin luokan sisällä tapahtuvassa ryhmittelyssä, joskin osaa-
misen taso nousee etenkin B-kielessä nyt selvemmin esiin ryhmit-
telyn syynä (taulukko 20). 

Molemmat taulukot tukevat kuitenkin myös Opetushallituksen 
arvioinneissa esiin noussutta matematiikan opetuksen eriytymistä 
etenkin perusopetuksen viimeisellä luokalla (Hannula & Oksanen 

Taulukko 19. Opetus rinnakkaisluokkien oppilaita yhdistävissä ryhmissä eri op-
piaineissa (prosenttiosuus kouluista)

Oppiaine 7. lk. 8. lk. 9. lk.

Äidinkieli ja kirjallisuus 3,6  % 5,4  % 8,9  %

Matematiikka 10,7  % 10,7  % 21,4  %

B-kieli 16,1  % 16,1  % 21,4  %

A-kieli 14,3  % 14,3  % 19,6  %

Kemia ja fysiikka 37,5  % 41,1  % 42,9  %

Muu lukuaine 14,3  % 12,5  % 16,1  %

Taulukko 20. Syy opetuksen järjestämiseen rinnakkaisluokkien oppilaita yhdis-
tävissä ryhmissä (prosenttiosuus kouluista) – vuosiluokat 7–9

Ryhmittelyn syy Äidinkieli Matematiikka B-kieli A-kieli

Osaamisen taso 3,6  % 17,9  % 14,3  % 10,7  %

Kiinnostus 1,8  %   3,6  %   3,6  %   7,1  %

Luokkatilan vaatimus    –   3,6  %    –   1,8  %

Oppilaan äidinkieli    –    –    –    –
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2013). On ilmeistä, että oppilaiden osaaminen ja kiinnostus kulke-
vat yleensä käsi kädessä, mutta näyttää kuitenkin siltä, että kyse 
on viime kädessä osaamisen tasoon, ei (vain) oppilaiden henkilö-
kohtaiseen kiinnostukseen perustuvasta ryhmittelystä.

Eri luokka-asteiden oppilaita yhdistävä ryhmittely

Rehtoreilta kysytyistä ryhmittelyistä selvästi vähiten käytetty on 
oppilaiden ryhmittely yli luokka-asteiden. Yläluokkien vastauk-
sissa näin sanottiin tehtävän vain kahdessa koulussa. Molemmissa 
kyse oli kemian ja fysiikan tuntien järjestämisestä, ja ryhmittelyn 
syy oli työturvallisuus ja luokkatilan vaatimukset.

Kaiken kaikkiaan vastauksista jää vaikutelma, että monia niis-
tä opetuksen järjestämisen tavoista ja mahdollisuuksista, jotka tutki-
muksen valossa näyttävät edistävän oppimista, ei käytetä suomalai-
sessa perusopetuksessa täysimittaisesti hyödyksi. Kyse voi olla resurs-
sien koetusta tai todellisesta riittämättömyydestä, mutta voi myös ol-
la, että nyt käytetyn kaltainen lomakekysely ei tavoita kaikkia niitä 
keinoja ja mahdollisuuksia, joita oppilaiden pedagogisesti perusteltu 
ryhmittäminen eri oppiaineissa tarjoaa niin oppilaiden tietojen ja tai-
tojen kuin heidän sosiaalisen kanssakäymisensä kehitykselle. 

Yhdysluokat

Perinteisin ja tunnetuin oppilaita yli luokkatasojen yhdistävä ryh-
mittely ovat etenkin pienille alakouluille tyypilliset yhdestä opet-
tajasta ja kahden tai useamman luokkatason oppilaista koostuvat 
yhdysluokat. Yhdysluokat näyttävät kuitenkin yleistyneen myös 
suuremmissa kouluissa, joissa niiden avulla voidaan säädellä luok-
kakokoa Maimonideen sääntöä kiertäen tai tukea muita hitaam-
min tai nopeammin etenevien oppilaiden joustavaa etenemistä 
opinnoissaan. Myös erityisopetus on perinteisesti saatettu toteut-
taa luokassa, jossa on useamman vuosiluokan oppilaita. Nopeim-
min kasvava yhdysluokkatyyppi, jota ei ehkä edes mielletä yhdys-
luokaksi, on alkuopetuksen joustava luokka, joka saattaa koota yh-
teen eri-ikäisiä lapsia esikoulusta toisluokkalaisiin. 

Ryhmittely luokkien sisällä ja luokkien välillä
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Yhdysluokat luokka-asteilla 1–6

Kahden tai useamman luokka-asteen oppilaita samaan luokkaan 
kokoavia yhdysluokkia koskevaan kysymykseen vastanneesta 151 
koulusta 93:ssa (62  %) oli ainakin yksi luokka, jolla opiskeli 
useamman kuin yhden vuosiluokan oppilaita. Kaiken kaikkiaan 
yhdysluokkia oli 211. Useimmissa kouluissa, joissa oli yhdysluok-
kia, niitä oli kolme, ja niissä opiskelivat yhdessä ensimmäisen ja 
toisen, kolmannen ja neljännen sekä viidennen ja kuudennen vuo-
siluokan oppilaat.

Syy yhdysluokkiin eroaa kouluittain. Osassa kouluista on sel-
västi kysymys pienen oppilasmäärän aiheuttamasta käytännön rat-
kaisusta, osassa joustavasta alkuopetuksesta, osassa ratkaisusta, 
jolla voidaan saavuttaa koulun resursseihin nähden optimaalinen 
luokkakoko muodostamalla luokka-asteittaisten luokkien rinnalle 
näiden väliin asettuvia yhdysluokkia. Osassa kouluista on edellis-
ten sijaan tai lisäksi kyse pienluokista, joihin on koottu muita luok-
kia enemmän tai yksinomaan tehostettua tai erityistä tukea saavia 
oppilaita.

Vaikka yhdysluokkien moninaisuus aineiston eri kouluissa ei 
tarjoa aukotonta tulkintaa niiden luonteesta, suurten ja pienten 
koulujen välinen ero tässä suhteessa käy ilmi verrattaessa yhdys-
luokkien kokoa samojen koulujen ”tavallisten”, vain yhden luok-
ka-asteen oppilaista koostuvien luokkien oppilasmääriin (tauluk-
ko 21). Siinä, missä pienten koulujen yhdysluokkien koko vastaa 
odotusta (aivan pienimpien koulujen yhdysluokkien oppilasmää-
rä näyttää tosin viittaavan siihen, että eri luokka-asteiden opetus-
suunnitelman mukaan opiskelevat oppilaat on joissain kouluissa 
merkitty sekä omiksi asianomaisen luokka-asteen luokikseen et-
tä yhdysluokiksi), yhdysluokkien koon pieneneminen koulun kas-
vaessa viittaa siihen, että suhteellisesti suurempi osa niistä on pe-
dagogisin syin perustettuja pienluokkia. Tämä taas viittaa siihen jo 
aiemmin mainittuun ilmiöön, että monessa koulussa luokkakokoa 
käytetään jo nyt eräänä keinona vastata erilaista tukea tarvitsevien 
oppilaiden opetukselle ja oppimiselle asettamiin haasteisiin.
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Taulukko 21. Keskimääräinen luokkakoko luokka-asteilla 1–2 ja 3–6 sekä yh-
dysluokissa koulun oppilasmäärän mukaan (keskiarvo ja keskihajonta)

Luokka-asteiden 
1–6 oppilaita

1.–2. lk. Kh 3.–6. lk. Kh Yhdys-
luokka

Kh

alle 50 oppilasta 5,49 4,78 6,06 4,11 10,33 3,86

51–100 oppilasta 8,53 5,13 8,94 4,71 15,05 4,53

101–150 oppilasta 15,83 4,33 16,86 4,16 18,72 6,61

151–250 oppilasta 18,88 3,18 19,75 3,88 14,15 5,52

251–350 oppilasta 19,96 3,50 20,55 3,09 9,31 4,47

351–505 oppilasta 19,99 2,30 22,20 1,57 10,47 5,54

Ka 14,12 6,76 14,99 6,89 13,74 5,80

Kuva tarkentuu, kun huomio kohdistetaan tehostettua tai erityistä 
tukea saavien oppilaiden osuuteen yhdysluokissa verrattuna samo-
jen koulujen ”tavallisiin” luokkiin (taulukko 22).

Taulukko 22. Tehostettua tai erityistä tukea saavien oppilaiden määrä (ka) yh-
dysluokissa verrattuna heidän määräänsä samojen koulujen ”tavallisissa” luo-
kissa luokka-asteilla 1–6

Luokka-asteiden 1–6 
oppilaita

”Tavallinen” 
luokka

Kh Yhdysluokka Kh

alle 50 oppilasta ,57 ,57 1,08 ,98

51–100 oppilasta 1,20 ,98 1,80 1,50

101–150 oppilasta 1,86 1,26 2,67 2,97

151–250 oppilasta 2,32 1,91 5,55 2,88

251–350 oppilasta 2,56 1,33 7,42 1,22

351–505 oppilasta 1,88 ,86 6,90 2,59

Ka 1,71 1,35 3,29 3,05

Yhdysluokkia koskevien vastausten valossa näyttää ilmeiseltä, että 
edellä esitetty ihmettely yli luokkatasojen tapahtuvan opetuksel-
lisen ryhmittelyn vähäisyydestä esi- ja alkuopetusluokilla oli osin 
ennenaikainen. Seitsemässätoista koulussa oli vähintään yksi alku-
opetuksen luokka, jossa opiskeli yhdessä esiopetuksen sekä ensim-
mäisen, toisen tai joskus jopa ylempien vuosiluokkien oppilaita.

Ryhmittely luokkien sisällä ja luokkien välillä
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Yhdysluokat luokka-asteilla 7–9

Päinvastoin kuin alakouluissa, joissa yhdysluokat ovat suhteellisen 
yleisiä ja palvelevat useampaa tarkoitusta, kaikki kyselyyn vastan-
neiden yläkoulujen yhdysluokat olivat luokkia, joissa opiskeli vain 
tehostettua tai erityistä tukea saavia oppilaita. Tällaisia useamman 
luokka-asteen pienluokkia oli yhteensä 33 yhdeksässätoista kou-
lussa. Useimmissa kouluissa yhdysluokkia oli yksi tai kaksi, mutta 
kahdessa koulussa luokkia oli kolme ja yhdessä neljä. Yhdysluo-
kista yksi koostui vain seitsemännen ja kahdeksannen luokan op-
pilaista, yhdessätoista oli kaikkien kolmen luokka-asteen oppi-
laita ja kahdessatoista vain kahdeksas- ja yhdeksäsluokkalaisia. Eri 
luokka-asteiden oppilaita yhdistävissä luokissa opiskeli yhteensä 
251 tukea saavaa oppilasta eli vain hieman yli yksi prosentti kai-
kista kyselyyn vastanneiden koulujen 7–9 luokkien oppilaista ja 
yhdeksän prosenttia kaikista tuen saajista.

Yhdysluokkien keskikoko oli 7,5 oppilasta, mutta se vaihteli 
kahden ja kahdentoista välillä. Kahdessatoista luokassa oli 10 op-
pilasta tai enemmän. Pienimmissä luokissa on kuitenkin epäsel-
vää, milloin merkinnöissä tarkoitetaan todellista erillistä luokkaa, 
milloin esimerkiksi luokkamerkinnällä 8E merkityt kaksi oppilas-
ta opiskelevat ainakin osan viikkotunneista yhdessä saman kou-
lun luokkatunnuksilla 7E ja 9E merkittyjen yhden ja kolmen op-
pilaan ryhmien kanssa tai osana oman luokkatason yleisopetuk-
sen ryhmää. Tässä raportoitavia yhdysluokkia koskevia tietoja tu-
lee siis pitää vain suuntaa antavina erityisesti tarkasteltaessa pie-
nimpiä luokkia.

Vuosiluokkiin sitomaton opetus

Tutkimukseen osallistuneista alakouluista viidessä vuosiluokkiin 
sitomaton opetus kattoi kaikki luokka-asteet. Tieto yhden koulun 
oppilasmäärästä puuttuu, mutta muut neljä olivat pieniä alle 50 
oppilaan kouluja. Muuten vuosiluokkiin sitomaton opetus oli jon-
kin verran yleisempää alkuopetuksessa kuin muilla luokkatasoilla. 
Viidessä koulussa vuosiluokkiin sitomaton alkuopetus kattoi esi-
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opetuksen ja kaksi alinta luokka-astetta, kahdessa esiopetuksen ja 
ensimmäisen luokan ja kolmessa vuosiluokat 1 ja 2. Alkuopetuk-
sessa vuosiluokkaan sitomatonta opetusta harjoittavien koulujen 
joukossa oli myös muutama suurempi, yli sadan oppilaan koulu. 
Kokonaisuudessaan näyttää kuitenkin siltä, että ainakaan täyteen 
vuosiluokattomuuteen asti joustava alkuopetus ei vielä ole kovin 
yleistä. Tutkimuskoulujen joukossa oli lisäksi kuusi koulua, joissa 
vuosiluokkiin sitomatonta opetusta toteutettiin vuosiluokilla 3–6. 
Näistä useimmat olivat kooltaan vähintään kahden rinnakkaisluo-
kan kouluja. Kyselyyn vastanneista yläkouluista yhdessäkään ei to-
teutettu vuosiluokkiin sitomatonta opetusta.

Painotetun opetuksen luokat

Luokkakoon ja oppimistulosten tai kouluviihtyvyyden välisen yh-
teyden tutkimista Suomessa vaikeuttaa luokanmuodostus, joka 
usein johtaa luokkien välisiin eroihin ennen kuin oppilailla on edes 
ollut aikaa opiskella omassa luokassaan, on se sitten pieni tai suuri 
(Kosunen 2016; Kupiainen 2016; Seppänen, Kalalahti, Rinne & Si-
mola 2015). Kuten jo edellä ala- ja yläluokkien kokoa käsittele-
vässä luvussa kävi ilmi, keskeinen ainakin negatiivisen yhteyden 
(pienempi luokka > paremmat tulokset) löytymistä vaikeuttava te-
kijä on suomalaisen perusopetuksen pyrkimys tukea heikompien 
oppilaiden koulunkäyntiä hyödyntämällä pienempiä opetusryhmiä 
– ilmiö, jossa näkynee sekä kentän kokemus että kansainvälisen 
ryhmäkokotutkimuksen jälki. 

Toinen luokkien kokoon ja oppilaskokoonpanoon vaikuttava 
tekijä etenkin suuremmissa kaupungeissa on luokan muodostami-
nen jonkin tietyn oppiaineen painotuksen perusteella20. Vaikka ero 
muihin luokkiin on kielikylpyä ja vieraskielistä opetusta lukuun 
ottamatta usein vain tämän tietyn painotusaineen yksi tai kaksi 
ylimääräistä vuosiviikkotuntia, valinnan seurauksena tällaisesta  

20	 Termiä painotus käytetään useimmiten vain vuosiluokkien 7–9 tietyn oppiaineen ylimääräisten 
(valinnaisten) oppituntien perusteella muodostetuista luokista, mutta paremman termin puut-
tuessa ulotamme sen käytön tässä myös alaluokkien musiikkiluokkiin ja muihin erilliseen va-
lintaan perustuviin tai esimerkiksi A-kielen valinnan (muu kuin englanti) perusteella muodos-
tettuihin luokkiin. 

Ryhmittely luokkien sisällä ja luokkien välillä
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luokasta muodostuu usein ryhmä, joka eroaa muiden luokkien op-
pilaista niin kotitaustaltaan, osaamisen tasoltaan kuin oppimis-
asenteiltaan (Kupiainen 2016; Seppänen, Kalalahti, Rinne & Simo-
la 2015). Monessa koulussa tällainen oppilasvalintaan perustuva 
luokka saattaa olla rinnakkaisluokista suurin ja näin hämärtää 
luokkakoon ja osaamisen välisen yhteyden arviointia. Yleisimpiä 
perusteita painotetun opetuksen luokkien muodostamiselle ovat 
alaluokilla kielikylpy tai vieraskielinen opetus, muun kuin englan-
nin kielen opiskelu ensimmäisenä vieraana kielenä sekä musiikki. 
Koska useimmat alaluokilla alkavat painotukset jatkuvat läpi pe-
ruskoulun, osa oppilaista käy koko peruskoulunsa tai valtaosan sii-
tä tällaisessa yleensä vanhempien valintaan perustuvassa luokassa. 
Alaluokilta alkavien painotusten lisäksi vuosiluokille 7–9 on eten-
kin suuremmissa kaupungeissa tarjolla selvästi alempia luokkia 
laajempi valikoima jotain tiettyä oppiainetta painottavia, erilliseen 
hakuun ja soveltuvuuskokeeseen perustuvia luokkia.

Painotetun opetuksen luokat vuosiluokilla 1–6

Alaluokkien tutkimuslomakkeessa kysymykset oli kohdistettu erityi-
sesti vieraskieliseen opetukseen, muun A-kielen kuin englannin opis-
kelun perusteella muodostettuihin luokkiin (täytyy toivoa, että kaksi-
kielisten alueitten ruotsinkieliset koulut, joissa suuri osa oppilaista 
opiskelee suomea A-kielenä, eivät ole laskeneet suomea tällaiseksi 
muuksi A-kieleksi) ja musiikkiin, mutta kouluille jätettiin mahdolli-
suus mainita myös muita mahdollisia luokanmuodostusperusteita.

Alaluokkien painotetut luokat ovat selvästi suurempien kau-
punkien ja koulujen ilmiö, ja vain kuusitoista koulua 147:stä 
(11  %) kertoi koulussa olevan yksi tai useampi luokka, jolle ha-
keudutaan erityisen valinnan kautta (soveltuvuuskoe tai kiinnos-
tus). Tällaiset erityisperustein muodostetut luokat ovat odotetusti 
yleisempiä kouluissa, joissa on useampia rinnakkaisluokkia. Kun 
kyselyyn vastanneissa kouluissa oli keskimäärin 87 vuosiluokkien 
1–6 oppilasta, kouluissa, joissa oli painotettu luokka, oli keskimää-
rin 250 oppilasta, ja vain yksi alle sadan oppilaan koulu tarjosi op-
pilailleen mahdollisuuden hakeutua painotetulle luokalle.



124

Yhdessäkään kyselyyn vastanneessa koulussa ei ollut päiväko-
dista jatkuvaa kielikylpyluokkaa, jollainen löytyy esimerkiksi Hel-
singissä kuudesta ala- ja kolmesta yläluokkien koulusta (Opetus-
virasto 2010). Yhdessä koulussa kaikkien luokkien opetuskieli oli 
englanti, yhdessä oli kullakin luokka-asteella yksi luokka, jossa oli 
”kaksikielinen opetus” (ei mainittu kieltä) ja yhdessä oli kullakin 
luokka-asteella yksi luokka, jonka opetus oli ”englantipainottei-
nen”. Yhdessä koulussa oli luokka-asteilla 3 ja 4 kaksi ja luokka-as-
teilla 5 ja 6 yksi luokka, jonka oppilaat lukivat muuta A-kieltä kuin 
englantia, ja yhdessä koulussa oli neljännestä luokasta alkaen kul-
lakin luokka-asteella yksi A-saksan lukijoista muodostettu luokka 
(ilmeisesti siis A1-englannin ohessa opiskeltava A2-kieli).

Edellä mainituista kielipainotteisista luokista englanninkielinen 
ja kaksikielinen opetus sekä A2-saksan luokka oli muodostettu va-
linta- tai soveltuvuuskokeen perusteella. ”Englantipainotteinen” 
opetus sen sijaan perustui pelkästään oppilaiden (tai heidän van-
hempiensa) kiinnostukseen hakeutua kyseiseen luokkaan.

Kieliluokkien lisäksi tai ohessa viidessä koulussa oli yksi valin-
taan tai soveltuvuuskokeeseen perustuva musiikkiluokka kolman-
nelta luokalta eteenpäin. Yhdessä koulussa kyse oli ehkä uudesta 
aluevaltauksesta, koska tällainen luokka oli vain kolmannella luo-
kalla. Kahdessa koulussa musiikkiluokka oli sen sijaan vain viiden-
nellä ja/tai kuudennella luokalla. Toisessa näistä kyse oli kahden 
luokka-asteen oppilaita yhdistävästä pienluokasta.

Yhdessä koulussa oli yksi valintaan tai soveltuvuuskokeeseen 
perustuva liikuntaluokka luokka-astetta kohti kolmannella ja nel-
jännellä luokalla, ja yhdessä vanhempien kiinnostukseen ja valin-
taan perustuvaa Montessori-opetusta ensimmäisen ja toisen luo-
kan yhdysluokassa. Pääsääntöisesti näyttää siltä, että niin kieli-
painotteiset luokat kuin musiikkiluokat ovat keskimäärin hieman 
suurempia kuin kyseisen koulun muut luokat (taulukko 23). Koska 
mukana on vain yksi koulu, jossa on tarjolla jokin näistä poikkea-
va painotus (taulukkoon merkitty liikunta yhden koulun kahdella 
luokka-asteella), aineisto ei tarjoa tietoa muiden painotusten mah-
dollisesta yhteydestä luokkakokoon.

Ryhmittely luokkien sisällä ja luokkien välillä
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Taulukko 23. Luokkakoko saman koulun painotetuissa ja ei-painotetuissa luo-
kissa

Vieras kieli Musiikki Liikunta

Luokkia Oppilaita Luokkia Oppilaita Luokkia Oppilaita

Ei painotusta 19 19,9 41 19,9 4 22,3

Painotus 31 24,1 25 22,1 2 21,5

Vastaukset kieli- ja musiikkipainotuksesta siis tukevat tulkintaa, 
että luokan oppilasmäärä ei ole ainoa tai ehkä edes kriittisin op-
pimistuloksiin ja luokan opiskeluilmapiiriin vaikuttava tekijä. Kun 
vanhemmat hakevat lapselleen paikkaa kielipainotteisessa tai mu-
siikkiluokassa, he tuskin tietävät, että lapsi tulee todennäköisesti 
päätymään keskimääräistä suurempaan luokkaan. Sitä, että erityi-
seen valintaan perustuvat luokat houkuttavat vuodesta toiseen uu-
sia oppilaita ja heidän vanhempiaan, voineekin pitää eräänä osoi-
tuksena luokkakoon vähäisestä merkityksestä muiden tekijöiden 
rinnalla. Onhan oletettavaa, että jos näiden luokkien koko olisi on-
gelma, sana kiirisi toisensa usein jo lasten päiväkotivuosista tunte-
vien vanhempien keskuudessa. Osaselitys saattaa löytyä siitä, että 
tällaisissa valintaan perustuvissa luokissa on selvästi vähemmän tu-
kea saavia oppilaita kuin muissa luokissa (tässä aineistossa 1  % vs. 
6  %), joskin painotettujen luokkien kouluissa näyttää olevan tuen 
saajia muutenkin vähemmän kuin aineistossa keskimäärin. Koska 
tähän alaluokkia koskevaan kyselyyn ei vuosiluokilla 7–9 tehdystä 
kyselystä poiketen liity oppilasarviointia, aineisto ei tarjoa mah-
dollisuutta verrata painotettujen luokkien oppilaiden osaamisessa 
mahdollisesti esiintyviä eroja samojen koulujen muiden oppilaiden 
tai muiden koulujen samankokoisten ei-painotettujen luokkien op-
pilaiden osaamiseen (ks. Kupiainen ym. 2011, 68–72).

Painotetut luokat vuosiluokilla 7–9

Erityisesti suuremmissa kaupungeissa niin kutsutuilla painotetuilla 
luokilla on keskeinen asema yläluokkien kouluvalintaa koske-
vassa keskustelussa (esim. Bernelius 2013; Koivuhovi 2012; Sep-
pänen 2006). Painotettuja luokkia koskevaan kysymykseen vastasi 
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54 koulua, joista lähes puolessa (23) oli vähintään yksi tällainen 
luokka. Aineisto on koulujen määrän suhteen suppea, joten vastaus-
ten pohjalta muodostuvaa kuvaa tulee pitää vain suuntaa antavana. 
On joka tapauksessa ilmeistä, että moni koulu profiloituu ja ehkä 
jopa kilpailee keskimääräistä motivoituneemmista oppilaista tarjo-
amalla eri oppiaineisiin painottuvia luokkia. Jo tähän kyselyyn vas-
tanneiden koulujen joukossa oli useampi, joissa oli tarjolla kahteen 
tai useampaan eri oppiaineeseen painottuva luokka. Osa luokista 
perustuu kyseiseen oppiaineeseen painottuvaan valinta- tai soveltu-
vuuskokeeseen, osaan riittää oppilaan ilmoittama kiinnostus.

Kielipainotus

Viidessä koulussa oli kullakin luokka-asteella vähintään yksi 
luokka, jonka muodostamisperuste oli alaluokilta jatkuva muun 
vieraan kielen kuin englannin opiskelu (mukaan lukien A-ruotsi). 
Näiden lisäksi kolmessa koulussa oli ilmeisestikin seitsemännen 
luokan alussa pidettävään valintakokeeseen pohjaavia vieraaseen 
kieleen painottuvia luokkia: yhdessä koulussa kaksi rinnakkais-
luokkaa kullakin luokka-asteella, yhdessä vain kahdeksannella ja 
yhdeksännellä luokalla ja yhdessä ilmeisesti neljä luokkaa, joiden 
luokka-aste ei kuitenkaan käy vastauksista ilmi. Yläluokkien vie-
raaseen kieleen painottuvat luokat eivät kooltaan eronneet samo-
jen koulujen muista luokista silloin, kun näiden muiden luokkien 
joukosta on poistettu ne alle kymmenen oppilaan luokat, joissa val-
taosa oppilaista on tehostetun tai erityisen tuen piirissä (19,4 vs. 
19,2 oppilasta). Sen sijaan niissä oli selvästi muita normaalikokoi-
sia luokkia vähemmän tehostettua tai erityistä tukea saavia oppi-
laita (ka 0,8 vs. 2,0 oppilasta). Kielipainotteiset luokat olivat op-
pilasmäärältään hieman pienempiä kuin muut painotetut luokat.

Musiikkiluokat

Kuudessa koulussa oli alaluokilta jatkuva musiikkiluokka. Kah-
dessa koulussa oppilasvalinta oli siirtyvistä musiikkiluokkalaisista 
huolimatta varmennettu valintakokeella ja kahdessa oli yläkou-

Ryhmittely luokkien sisällä ja luokkien välillä
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lussa alkava valintakokeeseen perustuva musiikkiluokka. Kaiken 
kaikkiaan musiikkiluokkia oli aineistossa 24. Niiden keskimääräi-
nen oppilasmäärä (22,0) ylittää samojen koulujen muiden luokkien 
keskikoon yhdellä oppilaalla, kun vertailuluokkien joukosta on 
poistettu kahden tai kolmen oppilaan pienryhmät. Vaikka ero luok-
kakoossa on pieni, luokkien tukea saavien oppilaiden määrässä on 
selvä ero: kun musiikkiluokissa on keskimäärin 1,3 tehostettua tai 
erityistä tukea saavaa oppilasta, koulujen muissa luokissa heitä on 
keskimäärin 2,1.

Matematiikkapainotus

Seitsemässä koulussa oli kaikilla kolmella luokka-asteella valinta-
kokeeseen perustuva matematiikkaan painottunut luokka, yhdessä 
kaksi. Eräässä näistä matematiikkapainotus oli jatkunut jo kolman-
nelta luokalta (ilmeisesti kyse on siis yhtenäiskoulusta). Näiden li-
säksi yhdessä koulussa oli yksi oppilaiden kiinnostukseen perus-
tuva matematiikkapainotteinen luokka ja yhdessä eri luokkien op-
pilaita yhdistävä matematiikkaryhmä kullakin kolmesta luokka- 
asteesta. Kahdessa koulussa oli valintakokeeseen tai arvosanaan 
perustuva matematiikkapainotteinen luokka vain yhdeksännellä 
luokalla.

Matematiikkaan painottuvat luokat olivat keskimäärin vain hie-
man suurempia kuin samojen koulujen muut luokat (20,7 vs. 20,4 
oppilasta), ja vaihtelu oli molempien ryhmien sisällä varsin suu-
ri (16–28 vs. 12–27). Jälkimmäisten joukosta on kuitenkin pois-
tettu ne 15 alle kymmenen oppilaan pienluokkaa, joiden oppilais-
ta kaikki tai valtaosa oli tehostetun tai erityisen tuen piirissä. Ero 
tukea saavien oppilaiden määrässä oli kuitenkin matematiikkapai-
notteisten ja muiden luokkien välillä selvä (1,0 vs. 2,0 oppilasta).

Muut painotetut luokat

Kolmessa kyselyyn vastanneessa koulussa oli kaikilla kolmella 
luokka-asteella luonnontieteisiin erikoistunut luokka. Kahdessa 
koulussa luokanmuodostus perustui pelkästään oppilaiden kiinnos-
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tukseen, yhdessä valintakokeeseen, ja kahdessa painotuksen koh-
teena olivat sekä luonnontieteet että matematiikka.

Liikuntapainotteisia luokkia oli tarjolla viidessä koulussa. Yhtä 
pelkästään yhdeksännen luokka-asteen liikuntaluokkaa lukuun ot-
tamatta luokat perustuivat valinta- tai soveltuvuuskokeeseen. Yk-
si luokista on mitä ilmeisimmin erityisesti liikuntaan tai urheiluun 
painottuneessa koulussa, sillä valtaosa tämän koulun luokista oli 
soveltuvuuskokeeseen perustuvia liikuntapainotteisia luokkia. Yk-
si koulu ilmoitti lisäksi kahdeksannella ja yhdeksännellä luokalla 
toimivan urheiluakatemian, mutta vastauksesta ei selviä, koskeeko 
se kaikkia luokkia vai vain osaa niistä. Koska liikuntaan painottu-
villa luokilla on ilmeisesti kyse erityisvaatimuksista, jotka eivät ole 
(vain) koulussa saavutettua tai siellä kehitettävää osaamista, näi-
den luokkien oppilasmäärien vertaaminen koulun muihin luokkiin 
ei tunnu perustellulta.

Edellisten lisäksi yhdessä koulussa oli valintakokeeseen ja kah-
dessa pelkästään oppilaiden kiinnostukseen perustuvia kuvataitei-
siin painottuvia luokkia, kahdessa koulussa valintakokeeseen pe-
rustuva draamaan erikoistunut luokka kullakin luokka-asteella ja 
yhdessä koulussa viestintään painottunut luokka. Yhdessä koulus-
sa oli lisäksi yrittäjyyskasvatukseen painottunut yhdeksäs luokka.

Tämän kyselyn otokseen osuneiden ja kyselyyn vastanneiden 
koulujen tietojen perusteella voidaan todeta, että painotettua ope-
tusta antavista ja siten kouluvalinnan kiinnostavuutta ja merkitystä 
lisäävistä luokista on tullut ainakin suuremmissa asutuskeskuksissa 
arkipäivää. Luokkakoon näkökulmasta tämä näyttää tarkoittavan, 
että painotettuun luokkaan hakeutuessaan (tai vanhempien hänet 
sinne hakiessa) oppilas ei välttämättä pääse keskikokoista pienem-
pään luokkaan, mutta hyvin mahdollisesti luokkaan, jossa on op-
pilasvalinnan avulla ainakin osin ratkaistu luokkakokokeskustelun 
ehkä keskeisin kysymys – työrauha. Koulutuksen tasa-arvon näkö-
kulmasta luokat, joiden oppilaat on valittu valintakokeen tai erityi-
sen kiinnostuksen perusteella ja joissa ehkä tästä syystä on keski-
määräistä vähemmän tuen tarpeessa olevia oppilaita, voidaan kui-
tenkin nähdä myös ongelmallisina (Bernelius 2013; Seppänen ym. 
2015). Keskimääräistä motivoituneempien ja koulunkäynnilleen 

Ryhmittely luokkien sisällä ja luokkien välillä
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kotoa vahvempaa tukea saavien oppilaiden keskittyminen paino-
tettuihin luokkiin kaventaa muiden luokkien oppilaskirjoa, mi-
kä saattaa heijastua heikentyvänä koulumotivaationa ja kasvava-
na tuen tarpeena. Kaikki ovat tekijöitä, jotka löytyvät niin luokka-
koon pienentämistä vaativan kuin kouluvalinnan oikeutusta koros-
tavan keskustelun taustalta. 





Luokkakoko ja tuen tarve

Oppimisen ja koulunkäynnin tuki on ollut laajamittaisen ja syvälle 
käyvän muutoksen kohteena vuodesta 2008 alkaen, jolloin ope-
tusministeriö käynnisti ensimmäisiä uuteen erityisopetuksen stra-
tegiaan (OPM 2007a) pohjaavia tehostetun ja erityisen tuen ke-
hittämistoimia. Lakiuudistus (Laki perusopetuslain muuttamisesta 
642/2010) on muokannut koko perusopetusta, sillä kyse ei ole vain 
erityisopetuksen muutoksesta vaan koko suomalaista perusopetus-
järjestelmää koskettavasta uudistuksesta. Eräs keskeinen tekijä la-
kimuutoksen taustalla onkin ollut tavoite luoda uudenlainen toi-
mintamalli yleisopetuksen ja erityisopetuksen välimaastoon (Jah-
nukainen, Pösö, Kivirauma & Heinonen 2012). Muutos on ollut 
myös osa pyrkimystä luoda pohja uudelle tavalle kohdata ikäluo-
kan heterogeenisuus koulussa.

Tarkastelemme tässä luvussa ensin lyhyesti, mitä lakimuutos on 
käytännössä tarkoittanut. Tämän jälkeen tarkastelemme tehostet-
tua ja erityistä tukea saavien oppilaiden sijoittumista erikokoisiin 
luokkiin ala- ja yläkoulujen rehtoreilta vuonna 2012 keräämämme 
aineiston valossa.
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Oppimisen ja koulunkäynnin tuki

Laki perusopetuslain muuttamisesta (642/2010) ja sen mukaiset 
opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja täydennykset (OPH 
2011) uudistivat oppimisen ja koulunkäynnin tuen. Oppimisessaan 
ja koulunkäynnissään tukea tarvitsevalle oppilaalle järjestetään 
yleistä, tehostettua tai erityistä tukea. Yleinen tuki on nimensä mu-
kaisesti kaikille oppilaille tarkoitettua ja ensimmäinen keino vas-
tata oppilaan tuen tarpeeseen (OPH 2014). Yleistä tukea ei tilas-
toida, sillä se ei vaadi tiettyjä asiakirjoja ja päätöksiä (Lintuvuori 
2015). Tehostettu tuki on tarkoitettu oppilaille, joille yleinen tuki 
ei ole riittävää, eli he tarvitsevat säännöllistä tukea tai samanai-
kaisesti useita tukimuotoja. Tehostettu tuki perustuu pedagogiseen 
arvioon, ja sitä annetaan oppilaalle tehdyn oppimissuunnitelman 
mukaisesti muun opetuksen yhteydessä joustavin opetusjärjeste-
lyin. Tehostetun tuen aikana voidaan käyttää kaikkia perusopetuk-
sen tukimuotoja lukuun ottamatta erityisen tuen päätöksen perus-
teella annettavaa erityisopetusta ja oppimäärien yksilöllistämistä 
(OPH 2014).

Erityinen tuki on kolmivaiheisen tukimallin vahvin muoto, ja 
se on tarkoitettu oppilaille, joilla kasvun, kehityksen tai oppimi-
sen tavoitteiden saavuttaminen ei toteudu riittävästi muuten (OPH 
2014). Erityisessä tuessa käytettävissä ovat kaikki perusopetuslain 
mukaiset tukimuodot, ja se voidaan järjestää joko yleisen tai pi-
dennetyn oppivelvollisuuden piirissä (OPH 2014). Ennen erityistä 
tukea koskevan päätöksen tekemistä opetuksen järjestäjän on teh-
tävä oppilaasta pedagoginen selvitys. Erityinen tuki myös vaatii ai-
na opetuksen järjestäjän tekemän kirjallisen päätöksen (Perusope-
tuslaki 628/1998 17  §), ja päätöksen toimeenpanemiseksi oppilaal-
le on laadittava henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva 
suunnitelma (HOJKS).

Lakimuutos (Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010) 
korostaa lähikouluperiaatetta. Koska siinä ei ole erikseen mainittu, 
miten tehostettu tuki tulee järjestää, lähtökohtana lienee sen tar-
joaminen yleisopetuksen ryhmissä vahvistettuna tuen tarpeen mu-
kaisin pedagogisin järjestelyin (esimerkiksi joustavat opetusryhmät, 
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opintojen yksilöllinen ohjaus tai osa-aikainen erityisopetus). Eri-
tyinen tuki tulee perusopetuslain (628/1998) mukaan järjestää 
”oppilaan etu ja opetuksen järjestämisedellytykset huomioon ot
taen muun opetuksen yhteydessä tai osittain tai kokonaan erityis-
luokalla tai muussa soveltuvassa paikassa”. Lisäksi todetaan, että 
oppilaan pääsääntöinen opetusryhmä on päätettävä erityisen tuen 
antamista koskevassa päätöksessä. (17 a  §.) Lain yleisperusteluissa 
(Sivistysvaliokunnan mietintö 4/2010) todetaan kuitenkin, että 
erityistä tukea saavan oppilaan opetus riittävine tukitoimineen tu-
lisi järjestää oppilaan lähikoulussa ja luontaisessa opetusryhmässä 
aina, kun se on mahdollista.

Syksyllä 2014 perusopetuksen oppilaista 7,5 prosenttia sai te-
hostettua ja 7,3 prosenttia erityistä tukea (SVT Erityisopetus). La-
kimuutoksen ensimmäisenä voimassaolovuonna syksyllä 2011 te-
hostettua tukea sai 3,3 prosenttia ja erityistä tukea 8,7 prosenttia. 
Vuonna 2013 osuudet olivat 6,5 ja 7,3 prosenttia. Tehostettua tu-
kea saavien oppilaiden määrä on siis yli kaksinkertaistunut neljäs-
sä vuodessa. Erityistä tukea saavien oppilaiden osuus on hiukan 
pienentynyt, noin puolitoista prosenttiyksikköä. Uuteen lainsää-
däntöön perustuvien tietojen mukaan (syksy 2014) erityisen tuen 
piirissä olevista oppilaista hieman alle viidennes (19,1  %) opiskeli 
kokoaikaisesti ja lähes yhtä moni (18,3  %) vähintään puolet viik-
kotunneistaan yleisopetuksen ryhmässä. Vajaa kolmannes (27,8  %) 
opiskeli pääosan viikkotunneistaan erityisluokalla ja reilu kymme-
nesosa (12,2  %) erityiskouluissa. (SVT Erityisopetus.) Koska tilas-
toluokitukset perustuvat pääosin normiohjaukseen, ei tehostettua 
tukea saavien oppilaiden opetuspaikkaratkaisuja ainakaan toistai-
seksi tilastoida (Lintuvuori 2015).

Erityistä tukea saavien oppilaiden opiskelu yleisopetuksen ryh-
missä ei ole uusi ilmiö. Jahnukaisen (2006) mukaan kokoaikaisesti 
yleisopetuksessa opiskelevien erityisopetukseen otettujen tai siir-
rettyjen oppilaiden määrä alkoi lisääntyä selvästi muuttuneen pe-
rusopetuslain myötä (Perusopetuslaki 628/1998). Ennen lakimuu-
tosta erityisopetus oli järjestetty ryhmäkohtaisen opetussuunnitel-
man mukaisesti ja lainsäädännöllisesti erityisopetukseen otettujen 
tai siirrettyjen oppilaiden opettaminen oli määritelty lähtökohtai-
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sesti erityisluokka tai -kouluperusteiseksi. Erityisoppilaan koko- 
tai osa-aikainen opiskelu yleisopetuksen ryhmässä oli poikkeus-
tapaus. Uuteen lakiin kirjattu henkilökohtainen opetuksen järjes-
tämistä koskeva suunnitelma (HOJKS) vaikutti erityisopetuksen 
määrittelyyn ja mahdollisti myös yleisopetuksen luokassa opiskele-
vien oppilaiden määrittelemisen erityisopetukseen otetuksi tai siir-
retyksi. Oppilaille voitiin siis tehdä HOJKS ja erityisopetuspäätös 
siirtämättä heitä erityisluokalle tai -kouluun (Jahnukainen 2006). 
Siinä, missä vuonna 1998 erityisopetukseen otetuista tai siirretyis-
tä 8,2 prosenttia opiskeli kokoaikaisesti yleisopetuksessa, oli vas-
taava luku vuonna 2010 jo 29,7 prosenttia (Jahnukainen 2006; 
Jahnukainen ym. 2012; Lintuvuori 2010). Luvut eivät kuitenkaan 
ole suoraan vertailukelpoisia tuoreimpien lukujen kanssa tukea 
koskevien säädösten muututtua vuonna 2011.

Tuen järjestäminen ja huomiointi  
luokkia muodostettaessa

Tarkastelemme tässä luvussa tehostetun ja erityisen tuen järjes-
tämistä ja vaikutusta yleisopetuksen luokkakokoon sekä keinoja, 
joilla rehtorit sanovat koulussaan huomioitavan tuen saajat luokkia 
muodostettaessa. Koska ala- ja yläluokkien rehtorien vastauksissa 
on selviä eroja niin tukea saavien oppilaiden suhteellisessa osuu-
dessa kuin tuen tarpeen huomioinnissa luokkia muodostettaessa, 
käsittelemme näitä erillisissä alaluvuissaan. 

Tehostettu ja erityinen tuki alaluokilla

Luokkakoon ohella kysyimme rehtoreilta tehostettua tai erityistä 
tukea saavien oppilaiden lukumäärää ja sijoittumista yleisopetuk-
sen luokkiin luokittain (4A, 4B jne.). Jälkiviisaasti voimme vain 
harmitella, että arvioimme lomaketta laatiessamme kohtuutto-
maksi vaivaksi kysyä erikseen tehostettua ja erityistä tukea saavien 
oppilaiden määrää; nyt nämä kaksi itse asiassa varsin erilaista op-
pilasryhmää erilaisine tarpeineen sekoittuvat tavalla, joka vaikeut-
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taa tulosten tulkintaa. Myös se, opiskelevatko yleisopetuksen luo-
kissa tukea saavat oppilaat niissä koko- vai osa-aikaisesti, jää auki. 
Avovastauksissa käy kuitenkin ilmi, että ainakin osassa kouluja tu-
kea saavat oppilaat opiskelevat joustavasti osan ajastaan yleisope-
tuksen luokassa ja osan pienemmässä ryhmässä, usein erityisopet-
tajan ohjaamana. 

Valtaosassa yleisopetuksen luokista (80  %) vähintään yksi op-
pilas sai tehostettua tai erityistä tukea. Tällaisten luokkien osuus oli 
pienin esiopetuksessa (71  %) ja suurin neljänsillä luokilla (85  %). 
Keskimäärin luokissa oli 2,4 tehostettua tai erityistä tukea saavaa 
oppilasta. Heidän osuutensa oli pienin toisilla ja suurin kuudensilla 
luokilla (2,2 vs. 2,7 oppilasta). Tuen saajien osuus on selvästi suu-
rempi alle 15 oppilaan kuin sitä suuremmissa luokissa (keskimää-
rin 47  % vs. 11  % luokan oppilaista). Syy tähän on helppo ymmär-
tää, mutta ilmiön voi nähdä myös tarkoittavan, että monen tukea 
saavan oppilaan opiskelu yleisopetuksen luokassa toteutuu vain 
osittain. Palaamme kysymykseen tuen saajien osuudesta erikokoi-
sissa luokissa luokkakokoa, osaamista ja oppimisasenteita käsitte-
levässä luvussa, joissa tarkastelun kohteena on kuitenkin luokka-
kokokyselyä alueellisesti ja määrällisesti suppeampi kuudes- ja kol-
masluokkalaisten aineisto. Erityistä tukea saavia oppilaita oli yleis-
opetuksen luokissa kahdeksassa kymmenestä koulusta. Jää kuiten-
kin auki, opiskelevatko tuen saajat kyseisessä luokassa koko- vai 
osa-aikaisesti. 

Pyysimme rehtoreita myös kertomaan, vaikuttavatko tehostet-
tua tai erityistä tukea saavat oppilaat luokan kokoon. Vastaukset 
jaettiin kolmeen luokkaan: ”ei vaikututusta”, ”jossain määrin” ja 
”vaikuttaa selvästi”. Niiden koulujen osuus, joissa tehostetun tu-
en saannilla oli selvä yhteys yleisopetuksen luokkakokoon, oli suu-
rempi kuin niiden, joissa erityistä tukea saavien oppilaiden mää-
rä vaikutti yleisopetuksen luokkakokoon (10  % vs. 5  %). Selitys 
löytynee siitä, että erityisen tuen oppilaista suhteellisesti useam-
pi opiskelee muussa kuin yleisopetuksen luokassa. Erityistä tukea 
saavat oppilaat otettiin lisäksi ”jossain määrin” huomioon hieman 
useammassa kuin joka neljännessä ja tehostettua tukea saavat op-
pilaat joka viidennessä koulussa.
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Vastaukset, joissa tehostettua tukea saavilla oppilailla todettiin 
olevan vaikutusta luokkakokoon, jaettiin viiteen luokkaan: ”luok-
kakoko on pyritty pitämään pienenä”, ”luokkakoko on ennestään 
pieni”, ”erilaiset ryhmittelyt”, ”resurssiopettajan työpanos”, ”sa-
manaikaisopetus” ja ”erityisopettajan käyttö”. Harvassa vastauk-
sessa kuvailtiin kuitenkaan tätä selvemmin, miten oppilaiden saa-
ma tuki otetaan huomioon yleisopetuksen luokkia muodostetta-
essa. Tehostettua tukea tarkasteltaessa suurimman ryhmän muo-
dostivat koulut, joissa opetusryhmien todettiin olevan jo valmiik-
si niin pieniä, että tarvetta pienentämiselle ei ole. Näin vastannei-
den koulujen keskimääräinen luokkakoko oli 13 oppilasta. Noin 
joka viides kysymykseen vastanneesta 54 koulusta kuului tähän 
ryhmään. 

Ei mitenkään tällä hetkellä, koska koulussa luokkakoot ovat melko 
pieniä kautta linjan.

Nämä luokat ovat jo alun perin kooltaan pieniä (alle 20 oppilaan 
luokkia) lukuun ottamatta 1A ja 5-6A luokkaa.

Luokkakoot ovat kohtuullisia muutenkin, joten erillisjärjestelyjä ei 
tarvinnut tehdä.

Yhdessäkään vastauksessa ei sanottu suoraan, että luokkia olisi 
pienennetty tehostettua tukea saavien oppilaiden vuoksi, mutta 
joka kymmenennessä todettiin, että luokkakokoa pyritään pienen-
tämään.

Yritetään katsoa oppilasainesta ja oppilasmäärää sopivaksi.

Yleisin tapa huomioida tehostettua tukea saavat oppilaat olivat eri-
laiset ryhmittelyt, jotka mainittiin useammassa kuin joka viiden-
nessä vastauksessa.

Joustavalla ryhmittelyllä ja henkilökunnan yhteistyöllä (suunnittelu 
ja toteutus) voidaan tehdä joustavia ryhmiä oppilaiden yksilöllisyys 
huomioiden.

Luokkakoko ja tuen tarve
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Elever med intensifierat stöd kommer och går mellan den mindre 
klassen och den större klassen. I ämnen som är mera krävande för 
eleven får eleven undervisning i en mindre grupp.

Luokkakokoon asia ei ole vielä toistaiseksi vaikuttanut. Tehostetun 
tuen oppilas vaikuttaa luokalle tulevien jakotuntien määrään sekä 
koulunkäynninohjaajan käyttömahdollisuuteen.

Resurssiopettaja tai ”tuntiopettajaresurssit” mainittiin kymme-
nen, samanaikaisopetus viiden ja erityisopettajan työpanos kuu-
den rehtorin vastauksessa. Määrät ovat pieniä, mutta huomionar-
voisia, olihan resurssiopettajat ja samanaikaisopetus mainittu erik-
seen opetusryhmien pienennysrahan kohteina. Kuten jo aiemmin 
totesimme, resurssiopettajalle ei ole tarkkaa määritelmää, ja tunti- 
ja resurssiopettajat voivat toimia koulussa hyvinkin samanlaisessa 
roolissa.

Olemme saaneet resurssiopettajan OKM:n rahalla yli 25 oppilaan 
luokkien pienentämiseksi. Käytännössä rehtori on osoittanut kaksi 
opettajaa mahdollisimman monelle yhdysluokkatunnille ja äidinkie-
len sekä matematiikan tunneille ryhmät on pääosin jaettu. Tehos-
tettu tuki ei vaikuta luokkakokoon.

Ei mitenkään, mutta resurssiopettaja on käytettävissä.

Ryhmäkokoa on pienennetty jakotunneilla sekä resurssiopettajalla.

Näillä luokilla enemmän ryhmätunteja. Lisäksi käytössä on joillakin 
tunneilla samanaikaisopettaja.

Erityistä tukea koskevat vastaukset jakautuivat luontevasti sa-
moihin luokkiin kuin tehostettua tukea koskevat. Lähes kolman-
nes vastauksista tuli luokitelluksi ryhmään ”erilaiset ryhmittelyt”. 
Joka viidennessä koulussa todettiin luokkien olevan muutenkin 
kyllin pieniä. Yhtä monen koulun vastauksessa todettiin, että ryh-
mät, joissa opiskelee erityistä tukea saavia oppilaita, pyritään pi-
tämään pieninä. Myös resurssiopettajan työpanos mainittiin joka 
viidennen koulun vastauksessa keinona huomioida erityistä tukea 
saavat oppilaat. Erityisopettaja mainittiin tehostetun tuen tavoin 
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kuudessa koulussa (11  % vastauksista), mutta samanaikaisopetus 
vain kahdessa koulussa. Erityisen tuen tarpeen huomiointi näyttää 
siis olevan luokkakoon suhteen varsin samanlaista kuin tehostetun 
tuen. Vastausten perusteella on joka tapauksessa ilmeistä, että te-
hostetun ja erityisen tuen toteutumisen muodot ja ympäristöt vaih-
televat niin kunnittain kuin kouluittain.

Kunnan toimenpideohjelman yksi haasteista on se, että yleisope-
tuksen luokkaan sijoitettava e-oppilas muutetaan tehostetun tuen 
saajaksi. Tarvittava tuki on kuitenkin jatkossa ihan samankaltainen. 
E-päätös tulee olemaan vain oppilailla, jotka ovat erityisluokilla ja/
tai oppiaineissa on yksilöllistettyjä oppimääriä.

Vastauksista näkyy kaiken kaikkiaan, että koulut käyttävät hyvin-
kin erilaisia tapoja pyrkiessään turvamaan kaikkien oppilaiden op-
pimisen tilanteissa, joissa yleisopetuksen luokassa on myös tukea 
saavia oppilaita.

Tuntiopettajaresurssilla ja erityisopettajan samanaikaisopetuksella 
on pyritty pienentämään ryhmää. Koulunkäynninohjaajan tuki apuna 
luokkatilanteissa.

Inverkar inte på storleken men nog på var resurserna placeras (del-
ningar, resurslärare). En del stora klasser har både delning och re-
surslärare inkl. delning mitt på dagen. Andra klasser har bara del-
ning om elevantalet är mindre och om det inte finns behov av stöds 
där.

Luokkien muodostukseen vaikuttavat käytettävissä olevien hen-
kilöresurssien ohessa myös muut tekijät, kuten käytettävissä ole-
vat tilat ja koulukuljetukset. Keskeinen syy, joka vaikeuttaa tukea 
saavien oppilaiden huomiointia luokkia muodostettaessa on myös 
yksinkertaisesti se, että tukea tarvitsevien oppilaiden määrä ei ole 
vielä tiedossa ratkaisuja tehtäessä. Luokkien muodostukseen vai-
kuttavat myös niin kunkin luokka-asteen oppilaiden kokonais-
määrä kuin tukea saavien oppilaiden osuus, kuten seuraavista reh-
torien vastauksista käy ilmi:

Luokkakoko ja tuen tarve
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Ei [vaikuta] mitenkään. Viidennelle luokalle on vaan osunut paljon 
tuen tarvitsijoita ja ikäluokka on pieni.

Svårt att inverka när eleverna inte är i stödformen vid klassbildnin-
gen inför ettan. Senare kan man hänvisa nya elever till den klass 
som inte har elever med stödformer.

Ei valitettavasti mitenkään, koska koulussa on vain yksi ko. luokka-
tason ryhmä.

Ei välttämättä mitenkään, koska on muita reunaehtoja mm. kuljetus.

Vaikka monesta vastauksesta on luettavissa resurssien koettu riit-
tämättömyys, niiden valossa on vaikea nähdä, että luokkakoolle 
asetettu ehdoton raja poistaisi ongelman. Paremminkin ne tuntu-
vat kertovan tarpeesta taata kouluille riittävät resurssit turvata par-
haaksi näkemällään tavalla koulussa kunakin vuonna eri luokka-
asteilla opiskelevien oppilaiden oppiminen.

Tehostettu ja erityinen tuki yläluokilla

Tehostettua tai erityistä tukea saavien oppilaiden opiskelu yleis-
opetuksen ryhmässä näyttää olevan yläluokilla alaluokkia vähäi-
sempää. Kun alaluokilla 80 prosentissa luokista opiskeli ainakin 
yksi tehostettua tai erityistä tukea saava oppilas, yläluokilla näin 
oli vain 65 prosentissa luokista. Tuen saajia oli kuitenkin luokissa 
keskimäärin saman verran eli 2,4 oppilasta. Myös aiempi tutki-
mus osoittaa, että tukea saavien oppilaiden opiskelu yleisopetuk-
sen luokissa on yläluokilla alaluokkia vähäisempää (Kirjavainen 
ym. 2014). Se, miten saatu tuki (tehostettu vs. erityinen) vaikut-
taa tilanteeseen, jää valitettavasti alaluokkien tapaan auki. Kuvaa 
täydentää kuitenkin seuraavan alaluvun tarkastelu tehostetusta 
ja erityisestä tuesta yhdeksännellä luokalla sekä luokkakokoa ja 
osaamista käsittelevän luvun erikokoisissa luokissa opiskelevien 
yhdeksäsluokkalaisten vastauksiin perustuva tarkastelu saadusta 
tuki- ja erityisopetuksesta. 

Alakoulujen tapaan yläkoulujen rehtoreilta kysyttiin tehostet-
tua tai erityistä tukea saavien oppilaiden mahdollisesta vaikutuk-
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sesta luokkakokoon. Selvästi yli puolessa kouluista yleisopetuksen 
ryhmässä opiskelevat tuen saajat eivät vaikuttaneet luokkakokoon 
(tehostettu tuki 68  % ja erityinen tuki 56  % kouluista). Erityis-
tä tukea saavat oppilaat vaikuttivat yleisopetuksen luokkakokoon 
yläluokilla ”selvästi” lähes joka neljännessä ja ”jossain määrin” jo-
ka viidennessä koulussa ja tehostetun tuen oppilaat alaluokkien ta-
paan ”selvästi” vain joka kymmenennessä, mutta ”jossain määrin” 
joka neljännessä koulussa.

Myös yläkoulujen rehtorien vastaukset jakautuivat luontevas-
ti samoihin luokkiin kuin alaluokilla: ”luokkakoko on pyritty pitä-
mään pienenä”, ”luokkakoko on ennestään pieni”, ”erilaiset ryh-
mittelyt”, ”resurssiopettajan työpanos”, ”samanaikaisopetus” ja 
”erityisopettajan käyttö”. Yleisin tapa huomioida tehostettua tu-
kea saavat oppilaat olivat alaluokkien tapaan erilaiset ryhmittelyt, 
ja käytäntö oli yläluokilla selvästi alaluokkia yleisempi (35  % vs. 
22  % kouluista). Ero samanaikaisopetuksessa oli tätäkin selvem-
pi (24  % vs. 9  %), ja myös erityisopettaja toimi tehostettua tukea 
saavien oppilaiden apuna yleisopetuksen luokissa yläkouluissa ala-
kouluja useammin (18  % vs. 11  %). Resurssiopettajia on sen sijaan 
yläkouluissa ilmeisesti alakouluja vähemmän (6  % vs. 19  % kou-
luista). Syy voi olla yksinkertaisesti se, että kun luokanopettaja voi 
toimia lisäresurssina lähes kaikilla alakoulun oppitunneilla, sama ei 
enää toimi aineenopettajatasolla. 

Yleisin tapa järjestää yleisopetuksen luokissa opiskelevien eri-
tyistä tukea saavien oppilaiden tuki oli erityisopettajan läsnäolo 
oppitunneilla (24  % vs. alaluokkien 11  %). Useampi rehtori mai-
nitsi myös erilaiset ryhmittelyt (14  %) ja samanaikaisopetuksen 
(14  %). Resurssiopettajan käyttö oli sen sijaan myös erityistä tu-
kea saavilla oppilailla selvästi alakouluja vähäisempää (5  %), var-
maankin samasta syystä kuin arvioimme edellä tehostetusta tuesta.

Tehostettua tukea koskevista vastauksista harvempi kuin joka 
viides (18  %), mutta erityistä tukea koskevista vastauksista lähes 
puolet (43  %) edusti selvästi luokkaa ”luokkakoko pyritään pitä-
mään pienenä”, ja päinvastoin kuin alakouluissa, jotkut vastauksis-
ta kuvailivat konkreettisia toimia:

Luokkakoko ja tuen tarve
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Pienentää oppilasmäärää perusluokassa 1–3 oppilaalla.

Joitain erityisen tuen (=HOJKS) oppilaita sijoitettu samaan luok-
kaan, esim. 8C, joka sitten jätetty pienemmäksi.

9. luokalla tehty yleisopetuksen pieni luokka, johon sijoitettiin 
enemmän oppimisvaikeusoppilaita. Nyttemmin siinä on puolet eri-
tyisen tuen oppilaita.

Toisin kuin alakouluissa, yläkoulun puolella vain kahdessa vasta-
uksessa luokkien todettiin olevan jo valmiiksi sopivan kokoisia tai 
tarpeeksi pieniä:

Ei mitenkään, kunnassa luokkakoot muutenkin pieniä/sopivia.

Sen sijaan vastauksissa nousee alakoulujen tapaan esiin se, että kou-
luilla on tietyt reunaehdot, joiden mukaan niiden on toimittava:

Tällä hetkellä ei vaikuta ryhmäkokoon. Luokat on muodostettu en-
nen kuin meillä on tietoa tukipäätöksistä. Tulevaisuudessa tulem-
me huomioimaan tuensaajat luokkakokoa määritettäessä.

Vastauksissa nousee myös esiin näkökulma, joka on harvemmin 
esillä puhuttaessa tuen saajien ja luokkakoon suhteesta ja jota 
myöskään opetus- ja kulttuuriministeriön selvityksessä (Jakku-Sih-
vonen & Kuusela 2012) ei mainita ehdotettaessa näiden kahden 
kytkemistä yhteen:

Jos päätös tehty jo oppilaan yläluokilla ollessa, oppilas ei ole halun-
nut vaihtaa ryhmää.

Vastauksen viesti tulisi viime kädessä koskemaan kaikkia oppi-
laita, jos luokkakoko rajataan tiettyyn oppilasmäärään – aiheuttai-
sihan jokainen uusi oppilas tai tukipäätös painetta oppilaiden uu-
delleenryhmittelyyn. Tilanteet kouluissa vaihtuvat ja elävät pitkin 
lukuvuotta, eikä edellisen lainauksen oppilas ole varmasti ainoa, 
joka ei halua vaihtaa luokkaa kesken vuoden tai edes koko ala- tai 
yläkoulun aikana. 
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On maita, joissa oppilaat ryhmitellään luokkiin uudestaan joka 
lukuvuoden alussa niiden kokoonpanoa ehkä radikaalistikin muut-
taen ja/tai luokanopettaja opettaa aina vain tiettyä luokka-astet-
ta. Suomessa on kuitenkin perinteisesti suosittu jatkuvuutta luok-
kakokoonpanossa ja pidetty sitä arvokkaana niin opettajan ja yk-
sittäisen oppilaan välisessä kuin oppilaiden keskinäisissä suhteis-
sa. Luokkaan saattaa tulla uusia oppilaita kesken lukuvuoden, jot-
kut vaihtavat koulua perhe- tai muista syistä ja jonkun oppilaan tu-
en tarve saattaa nousta esiin kesken kouluvuoden. On vaikea näh-
dä, että yhdenkään oppilaan etu olisi muuttaa luokan kokoonpa-
noa tällaisten satunnaisten muutosten seurauksena. Tämän valossa 
näyttää perustellulta, että koulujen on saatava itse päättää opetus-
ryhmien muodostamisesta ja niiden joustavasta muuntelusta. Kriit-
tiseksi nousevat silloin resurssit, joilla mahdollisesti lukuvuoden tai 
yksittäisen oppilaan koulupolun aikana kasvavaan luokkakokoon 
voidaan vastata rikkomatta jo muodostunutta luokkayhteisöä.

Tehostettu ja erityinen tuki yhdeksänsillä luokilla

Oppimisen tukea koskevien kysymysten muotoilusta johtuen tar-
kastelimme edellä tukea saavien oppilaiden määrää yleisopetuk-
sen luokissa erottelematta tehostettua ja erityistä tukea saavia op-
pilaita. Koulutuksen arviointikeskuksen (HY) valtakunnallisessa 
yhdeksänsien luokkien oppimaan oppimisen arvioinnissa (Hauta-
mäki ym. 2013), jonka otokseen kuuluvien koulujen rehtoreille 
luokkakokokysely osoitettiin, kysyttiin kuitenkin erillisellä erityis-
opettajalle osoitetulla kyselyllä tehostettua tai erityistä tukea par-
aikaa saavien tai yläluokkien aikana saaneiden oppilaiden määrää 
kussakin luokassa. Tämä lisäaineisto tarjoaa mahdollisuuden eri-
tellä tarkemmin niin tehostetun tai erityisen tuen piirissä olevien 
oppilaiden osuutta erikokoisissa luokissa kuin sitä, kuinka suuri 
osuus heistä opiskelee yleisopetuksen luokissa tai luokissa, joissa 
on vain tukea saavia oppilaita. Tieto tuen saannista saatiin kaikista 
otoksen 82 koulusta ja se kattaa 8  875 oppilasta 512 luokassa. 
Heistä 394 (4,4  %) sai tehostettua tukea ja 672 (7,6  %) erityistä 

Luokkakoko ja tuen tarve
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tukea. Tilastojen mukaan syksyllä 2012 perusopetusikäisistä oppi-
laista tehostettua tukea sai 5,1 prosenttia ja erityistä tukea 7,6 pro-
senttia. Omassa aineistossamme tuen piirissä olevien oppilaiden 
osuus on siis lähellä valtakunnallista tilannetta.

Kahdessa kolmesta yleisopetuksen luokasta opiskeli vähintään 
yksi oppilas, joka sai joko tehostettua tai erityistä tukea. Joka kol-
mannessa opiskeli vähintään yksi tehostettua tukea saava oppilas, 
ja hieman alle puolessa kaikista luokista vähintään yksi erityis-
tä tukea saava oppilas. Noin kolmannes tehostettua tukea saavis-
ta oppilaista opiskeli alle 16 oppilaan luokassa ja loput sitä suu-
remmassa. Sekä alle että yli 16 oppilaan luokissa tehostettua tu-
kea saavia oppilaita oli kuitenkin keskimäärin vähemmän kuin yk-
si. Erityistä tukea saavista oppilaista sen sijaan puolet opiskeli alle 
16 oppilaan luokassa, kolmannes 16–20 oppilaan luokassa ja vain 
joka viides tätä suuremmassa luokassa (taulukko 24).

Erityisopettajilta saaduissa tiedoissa ei ollut erikseen mainittu, 
mitkä luokat olivat virallisesti erityisluokkia. Luokkia, joissa opis-
keli yksinomaan tehostettua tai erityistä tukea saavia oppilaita, 
oli 50 eli 10 prosenttia kaikista luokista. Näistä kaksi kolmesta oli 
sellaisia, joissa opiskeli yksinomaan erityistä tukea saavia oppilai-
ta, joka kymmenennessä vain tehostettua tukea saavia ja lopuissa  
molempia. Keskimmäinen ryhmä on pieni, mutta saattaa olla merk-
ki perusopetuslain uudistuksen tuomista muutoksista koulujen 
käytänteissä. Laissa ei ole määritelty tehostettua tukea saavien op-
pilaiden opiskelupaikkaa, mutta oletuksena lienee, että tukea an-
netaan yleisopetuksen ryhmässä, joten molemmat jälkimmäiset 
ryhmät voitaneen nähdä ilmiöinä, joita lakimuutoksella haluttiin 
vähentää.

Taulukko 24. Tehostettua tai erityistä tukea saavien oppilaiden jakautuminen 
erikokoisiin luokkiin (n = 1  022 oppilasta)

Oppilaan saama tuki 1–15 oppilasta 16–20 oppilasta 21–29 oppilasta 

Tehostettu tuki 121 (31  %) 171 (43  %) 102 (26  %)

Erityinen tuki 308 (49  %) 191 (30  %) 129 (21  %)
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Kuviossa 7 on esitetty tehostettua tai erityistä tukea saavien 
oppilaiden osuus erikokoisissa luokissa. Tukea saavien oppilaiden 
osuus laskee selvästi, kun luokan koko ylittää 12 oppilaan rajan. 
Alle 16 oppilaan luokista puolet oli sellaisia, joissa opiskeli vain tu-
kea saavia oppilaita.

Kun tarkastelusta jätetään pois luokat, joissa opiskelee pelkäs-
tään tukea saavia oppilaita, on mahdollista tarkastella tukea saavien  
oppilaiden osuutta yleisopetuksen luokissa. Tehostettua tukea saa-
vista yhdeksäsluokkalaisista kolme neljäsosaa ja erityistä tukea 
saavistakin selvästi yli puolet (59  %) opiskeli tällaisissa luokissa. 
Aineisto ei kuitenkaan kerro, opiskelevatko he tällaisessa luokassa 
osa- vai kokoaikaisesti. Kirjavainen ja muut (2014) ovat analysoi-
neet perusopetuksen erityisopetuksen rekisteriaineistoa vuosilta 

Kuvio 7. Tehostettua ja erityistä tukea saavien oppilaiden osuus erikokoisissa 
luokissa (%)

Luokkakoko ja tuen tarve
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2001–2010 ja toteavat, että erityisoppilaiden kokoaikainen opiske-
lu yleisopetuksen luokissa kasvaa alakoulun aikana vuosi vuodel-
ta, mutta tyrehtyy yläkoulun alussa. Muutos tapahtuu heti seitse-
männen luokan alussa, jolloin osa aiemmin yleisopetuksen luokissa  
opiskelleista erityisoppilaista siirtyy osittain tai kokonaan erityis-
ryhmiin. Kirjavaisen ja muiden aineisto on kuitenkin ajalta ennen 
perusopetuslain uudistusta, joten sen erityisoppilaiden rinnastami-
nen vuoden 2012 arvioinnin erityistä tukea saaviin oppilaisiin ei 
ole välttämättä tarkka.

Aricon (2011) mukaan luokkakokotutkimuksissa ei ole juuri-
kaan eroteltu yleisopetuksen ja erityisopetuksen luokkia tai huo-
mioitu niiden oppilaskokoonpanoa. Nyt toteutettu tutkimus  osoit-
taa, että Suomessa valtaosassa yleisopetuksen luokista opiskelee 
luokan koosta riippumatta yksi tai useampi oppilas, joka saa tehos-
tettua tai erityistä tukea. Lakimuutoksen (Laki perusopetuslain 
muuttamisesta 642/2010) yleisperusteluissa sivistysvaliokunta to-
tesi, ettei uudistus saa johtaa erityisluokkien poistamiseen ja tä-
män myötä yleisopetuksen luokkakokojen kasvuun (Sivistysvalio-
kunnan mietintö 4/2010). Rehtorien vastaukset osoittavatkin, että 
perusopetuksessa on edelleen luokkia tai opetusryhmiä, joissa 
opiskelee vain tukea saavia oppilaita: osassa vain erityistä tukea 
saavia, osassa sekä erityistä että tehostettua tukea saavia ja joissain 
vain tehostettua tukea saavia. Jälkimmäiset voidaan nähdä perus-
opetuslain muutoksen (Laki - - 642/2010) synnyttämänä uutena il-
miönä – ellei sitten kyse ole jo aiemmin tutuksi tulleista ”pien-
luokista”, joiden oppilailla ei ole ollut erityisopetuspäätöstä, mutta 
joiden oppimisedellytysten koulut ovat arvioineet tulevan parem-
min turvatuksi pienemmässä luokassa. Alakoulun puolella tehos-
tettua ja erityistä tukea saavien oppilaiden ajatteluntaitojen kehit-
tymisen yhteyttä luokkakokoon tarkastellut tutkimus osoitti, että 
tuensaajat oli sijoitettu jo kolmannen luokan alussa pienempiin 
luokkiin (Vainikainen, Hienonen, Hautamäki & Hotulainen 2015). 
Heikommin menestyvien oppilaiden sijoittaminen näihin pienem-
piin luokkiin myös selitti pääosin luokkakoon ja osaamisen välisen 
myönteisen yhteyden. Tarkasteltaessa tuensaajia ja muita oppilaita 
erikseen näytti siltä, ettei suurempi luokkakoko haitannut oppilai-
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den ajatteluntaitojen kehittymistä. Kaiken kaikkiaan on perustel-
tua todeta, että luokkakokoon rinnalle onkin vähintään yhtä oleel-
lista nostaa kysymys luokan oppilaskokoonpanosta.

Luokkakoko ja tuen tarve



Luokkakoko, osaaminen  
ja oppimisasenteet

Luokkakokoa on tarkasteltu edellä ala- ja yläkoulujen rehtoreille 
suunnatun kyselyn valossa. Vuosiluokilla 7–9  tämä tarkoittaa niitä 
keväällä 2012 toteutettuun valtakunnalliseen yhdeksänsien luokkien 
oppilaiden oppimaan oppimisen arviointiin (Hautamäki ym. 2013) 
osallistunutta 54 koulua, joiden rehtorit vastasivat heille samalla 
lähetettyyn luokkakokokyselyyn. Arviointiin osallistuivat otannan 
kaikkien 82 koulun yhdeksänsien luokkien oppilaat, ja se tarjoaa 
näin mahdollisuuden tarkastella luokkakoon yhteyttä oppilaiden 
osaamiseen, oppimisasenteisiin ja keskeisten lukuaineiden arvosanoi-
hin tämän valtakunnallisesti edustavan, lähes kahdeksantuhannen 
yhdeksäsluokkalaisen aineiston avulla. Vuosiluokilla 1–6 näin ei 
voida tehdä, koska luokkakokokyselyä ei noilla luokka-asteilla voitu 
yhdistää mihinkään käynnissä olevaan oppilastason arviointiin. 

Niin suomalainen luokkakokokeskustelu kuin kansainvälinen 
luokkakokotutkimus kohdistuvat kuitenkin ennen kaikkea koulu-
polun ensi vaiheisiin. Jotta tämän kirjan kuva luokkakoon yhtey-
destä oppimistuloksiin – oppimisasenteet yhtenä niistä – ei rajoit-
tuisi vain pian jo perusopetuksensa päättävään ikäluokkaan, tar-
kastelemme tässä luvussa luokkakoon yhteyttä myös kuudes- ja 
kolmasluokkalaisten osaamiseen sekä heidän kouluun ja oppimi-
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seen kohdistuviin asenteisiinsa eräässä pääkaupunkiseudun kun-
nassa keväällä 2013 toteutetun oppimaan oppimisen arvioinnin tu-
losten valossa (Marjanen ym. 2014).

Yhdeksännet luokat

Luokkakokotutkimuksen luokka-asteita 7–9 koskeva osuus kerät-
tiin Koulutuksen arviointikeskuksen (HY) toteuttaman valtakunnal-
lisen yhdeksänsien luokkien oppimaan oppimisen arvioinnin yhte-
ydessä (Hautamäki ym. 2013). Arviointiin osallistui mukana ollei-
den 82 koulun 8  875 yhdeksäsluokkalaisesta 7  778 (kato 8,8  %). 
Arvioinnin yhteydessä tehdyn opetussuunnitelmaan sidotun ma-
tematiikan kokeen osanottoa verotti samana keväänä toteutettu 
Opetushallituksen otospohjainen matematiikan arviointi (Rauto-
puro 2013). Matematiikan kokeen teki kuitenkin 6  719 oppilasta 
73:ssa otannan 82 koulusta. Arviointi toteutettiin 31 koulussa käyt-
täen painettuja tehtävävihkoja, 43 koulussa tietokoneella ja kah-
deksassa koulussa puolet oppilaista käytti tehtävävihkoa, puolet 
tietokonetta. Tutkimusasetelma perustui aiemman, vuonna 2001 to-
teutetun arvioinnin asetelmaan, ja siihen osallistuivat samat koulut 
kuin vuoden 2001 arviointiin. Arvioinnin tulokset ja vuosien 2001 
ja 2012 tulosten vertailu on selostettu tarkemmin tutkimuksen lop-
puraportissa (Hautamäki ym. 2013). Erillinen matematiikan koe to-
teutettiin kaikissa kouluissa perinteisesti tehtäväpaperille opettajan 
tarkoitukseen valitsemalla matematiikan tunnilla.

Oppimaan oppimisen viitekehyksen mukaisesti (Hautamäki, 
Arinen, Eronen, Hautamäki, Kupiainen, Lindblom, Niemivirta, Pa-
kaslahti, Rantanen & Scheinin 2002) kevään 2012 arviointi kohdis-
tui oppilaiden ajattelutaitoon koulun näkökulmasta keskeisillä osa-
alueilla sekä heidän oppimiseen ja koulunkäyntiin liittyviin asen-
teisiinsa. Arviointiin sisältyi myös edellä mainittu erillinen opetus-
suunnitelmaan perustuva matematiikan koe. Näiden lisäksi oppi-
lailta kysyttiin heidän menestystään kuudessa lukuaineessa (äidin-
kieli, matematiikka, A-kieli, historia, kemia ja biologia) sekä heidän 
mahdollisesti yläluokkien aikana saamaansa erityisopetusta.

Luokkakoko, osaaminen ja oppimisasenteet
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Oppimaan oppimisen arviointiin sisältyvät yhdeksän osaamis-
tehtävää on luokiteltu sisältönsä mukaan kolmeen osa-alueeseen: 
päättelytaito, matemaattinen ajattelu ja luetun ymmärtäminen. Op-
pilaiden asenteita ja uskomuksia mitattiin useampiin teoreettisiin 
lähtökohtiin perustuvilla ja pitkään käytössä olleilla asennemitta-
reilla. Tässä luvussa esitettäviin vertailuihin on valittu 24 kolmen 
väittämän avulla arvioitua asennetta tai uskomusta koottuna kuu-
deksi laajemmaksi kokonaisuudeksi: 1) oppimista tukevat asenteet, 
2) oppimista ja koulutyötä haittaavat asenteet, 3) koulutyöhön si-
toutuminen, 4) arvio omasta kyvykkyydestä, 5) näkemys opettajis-
ta ja 6) näkemys omasta luokasta.

Luokkakoko arviointiin  
osallistuneissa kouluissa – 9. luokat

Arviointiin osallistuneissa kouluissa oli kaiken kaikkiaan 509 eril-
listä luokkaa tai opetusryhmää. Kouluissa oli keskimäärin 6 rinnak-
kaisluokkaa. Erikokoisten luokkien määrä on esitetty kuviossa 8.

Kuvio 8. Erikokoisten luokkien määrä yhdeksännen vuosiluokan oppimaan op-
pimisen arvioinnissa21

21	 Osassa pienistä luokista voi olla kyse tietyn vuosiluokan oppilaista, jotka ovat osa useamman 
eri vuosiluokan oppilaista koostuvaa yhdysluokkaa. Koska käytettävissä ei ole tietoa tällais-
ten oppilaiden määrästä tai näiden luokkien todellisesta koosta, ryhmät on jätetty aineistossa 
ennalleen. 
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Kuvio 8. Erikokoisten luokkien määrä yhdeksännen vuosiluokan oppimaan oppimisen 
arvioinnissa35 

 

Oppilaiden jakautuminen erikokoisiin luokkiin on esitetty kuviossa 9. Mukana ovat niin 

arviointiin osallistuneet kuin siitä poissaolon tai muun syyn vuoksi pois jääneet oppilaat. 
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Oppilaiden jakautuminen erikokoisiin luokkiin on esitetty ku-
viossa 9. Mukana ovat niin arviointiin osallistuneet kuin siitä pois-
saolon tai muun syyn vuoksi pois jääneet oppilaat.

Voidaan huomata, että tämän laajemman aineiston luokkakoot 
vastaavat varsin hyvin edellä kuvioissa 5 ja 6 esitettyä jakaumaa. 
Kuten tuossa yhteydessä jo kävi ilmi, kuva keskimääräisestä luok-
kakoosta muuttuu osin sen mukaan, tarkastellaanko sitä luokkien 
vai niissä opiskelevien oppilaiden näkökulmasta. Vaikka neljäsosa 
(25  %) kaikista yhdeksänsistä luokista oli 15 oppilaan tai sitä pie-
nempiä luokkia, niissä opiskeli vain joka kahdeksas oppilas (12  %). 
Lähes kaksi kolmesta (62  %) opiskeli 18–23 oppilaan luokassa, ja 
9 prosenttia 25 tai useamman oppilaan luokassa (näiden kahden 
luokkaryhmän osuus kaikista luokista oli 53  % ja 6  %).

Koska yksinomaan erityistä tukea saavista oppilaista koostu-
van ryhmän koolle on asetettu 10 oppilaan raja (Perusopetusase-
tus 852/1998 2  §), olemme tarkastelleet koulujen keskimääräistä 
luokkakokoa ja luokkien kokovaihtelua myös jättäen alle 11 op-
pilaan luokat tarkastelun ulkopuolelle. Näin tarkasteltuna luokki-
en koulukohtainen keskikoko oli joka kymmenennessä koulussa 
23 oppilasta tai enemmän – eli yhdeksässä koulussa kymmenes-
tä luokkien keskikoko oli korkeintaan 22 oppilasta. Aineiston kol-
mestakymmenestä 25:n tai useamman oppilaan luokasta kaksi kol-
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mesta oli kouluissa, joissa luokkien keskikoko oli yli 22 oppilasta 
eli niiden oppilasmäärää ei voitaisi oleellisesti vähentää lisäämättä 
luokkien määrää tai kajoamatta koulun mahdollisiin alle 11 oppi-
laan luokkiin. Joka kolmas 25:n tai useamman oppilaan luokka oli 
kuitenkin koulussa, jossa tämän kokoinen luokka ei ainakaan las-
kennallisesti olisi välttämätöntä. Näin oli huomattavasti useammin 
23 ja 24 oppilaan luokissa. Voidaan siis todeta, että useimmissa yli 
22 oppilaan luokissa on mitä ilmeisimmin kyse koulun omasta va-
linnasta luokkia muodostettaessa, sillä keskimääräinen luokkako-
ko mahdollistaisi niin haluttaessa oppilaiden tasaamisen tätä pie-
nempiin luokkiin.

Osaamisen yhteys luokkakokoon – 9. luokat

Luokkakokoa koskevassa kirjallisuudessa on useimmin etsitty vas-
tausta siihen, minkä kokoinen luokka olisi oppimistulosten nä-
kökulmasta ihanteellisin. Kuten edellä kuitenkin on käynyt ilmi, 
monessa tutkimuksessa on päädytty toteamaan, että pienemmän 
luokan mahdollisesti tarjoama etu ei keskimäärin toteudu, koska 
opettajat eivät syystä tai toisesta onnistu hyödyntämään pienem-
män oppilasmäärän tarjoamia mahdollisuuksia odotetulla tavalla. 
Lisäksi on mahdollista, kuten muun muassa edellä siteeratut Dob-
belsteen ja muut (2002) esittävät, että oletus pienen luokan tuotta-
mista eduista kaikkien oppimiselle on sittenkin harha. Nyt rapor-
toitava tutkimus on kuitenkin sikäli luokkakokotutkimuksen val-
tavirrasta poikkeava, että yhdeksännellä luokalla ei ole kyse vain 
yhden opettajan kyvystä sopeuttaa opetustaan luokan oppilasmää-
rään, sillä useimmat opettajat opettavat koulussaan useamman ko-
koisia luokkia.

Kuten edellä totesimme, arviointi toteutettiin osassa kouluja 
käyttäen tehtävävihkoja, osassa tietokoneella ja osassa jakamalla 
oppilaat luokittain tehtävävihkon tai tietokoneen käyttäjiin. Arvi-
oinnin tulokset on esitetty Hautamäen ja muiden raportissa (2013) 
tavalla, jossa arviointivälineen vaikutus on laskennallisesti korjat-
tu. Koska tietokonetta ja tehtävävihkoa käyttäneiden jakautumi-
sessa erikokoisiin luokkiin oli jonkin verran eroa, tässä luokkako-
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koon keskittyvässä tutkimuksessa on päädytty esittämään erikseen 
tehtävävihkoa ja tietokonetta käyttäneiden oppilaiden tulokset. 
Vertailua vaikeuttaa hieman se, että tehtävävihkosta oli vuosien 
2001 ja 2012 vertailun mahdollistamiseksi käytössä kaksi hieman 
toisistaan poikkeavaa versiota (ks. Hautamäki ym. 2013, 26–46). 
Koska vihkon eri version tehneiden oppilaiden osuus oli kuitenkin 
kaikissa luokissa sama, aiheutuva vääristymä on arvioitu pieneksi. 

Tehtävät olivat kaiken kaikkiaan hieman vaikeampia tietoko-
neella tehtynä, joskin tässä oli sekä tehtäväkohtaisia että osaami-
sen tasoon ja sukupuoleen liittyviä eroja. Osa eroista saattaa selit-
tyä sillä, että opettajan rooli keskittymisen ja parhaansa tekemisen 
tukena tai vahtina saattaa olla erilainen oppilaiden työskennellessä 
opettajan katseen helpommin väistävän tietokoneruudun äärellä – 
onhan kyse arvioinnista, jonka tuloksilla ei ole oppilaalle merkitys-
tä esimerkiksi arvosanan muodossa. Tehtäväkohtaiset erot saattavat 
sen sijaan tasoittua jonkin verran ryhmiteltäessä useampi osaamis-
tehtävä laajemmaksi kokonaisuudeksi. Myös luokkien välillä voi 
olla arviointivälineeseen kiinnittyviä eroja erityisesti niissä luok-
kakokoryhmissä, joissa luokkien määrä on vähäinen. Jo muutama 
osaamiseltaan muista erottuva oppilasvalintaan perustuva luokka 
saattaa vinouttaa tulosta. Tässä suhteessa erillinen opetussuunni-
telman mukainen matematiikan koe on avuksi, sillä se toteutettiin 
kaikissa luokissa perinteiseen tapaan kynällä ja paperilla. Oppi-
maan oppimisen arviointiraportissa (Hautamäki ym. 2013) tulok-
set on esitetty standardoituina arvoina huomioiden testivälineen ja 
tehtäväkokonaisuuden (2001 vs. 2012 versio) vaikutus. Tässä ra-
portissa tulokset on päädytty esittämään havainnollisuuden vuoksi 
ratkaisuprosenttiin perustuvina pylväskuvioina.

Päättelytaito

Päättelytaitoa arvioitiin neljän tehtävän avulla. Näistä kaksi oli 
johtopäätöksen oikeellisuutta arvioivaa sanallisen päättelyn tehtä-
vää, yksi muuttujan vaikutuksen arviointia koskeva sanallinen teh-
tävä ja yksi arjen mekaniikan alueelle sijoittuva kuvallinen tehtävä 
(Hautamäki ym. 2013, 23). 

Luokkakoko, osaaminen ja oppimisasenteet
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Tuloksia tulkittaessa on muistettava, että tehtävät tehneiden op-
pilaiden määrä vaihteli luokkakoon mukaan (kokonaismäärä tie-
tyn kokoisissa luokissa opiskelevia, ks. kuvio 10). Erityisesti on 
syytä mainita, että vaikka koulut oli jaettu satunnaisesti tehtävä-
vihkoa ja tietokonetta käyttäviin, 13 oppilaan luokkien 104 op-
pilaasta tehtävävihkoa käyttäneeseen ryhmään kuului vain seit-
semän ja tietokonetta käyttäneeseen 92 viiden ollessa ilmeisesti 
poissa arviointipäivänä. Tehtävävihkoryhmän 13 oppilaan luokkien 
suoritus on siis tulkittava yhden luokan seitsemän oppilaan poik-
keuksellisen hyväksi tulokseksi. 

a) Tehtävävihko n = 3 049	 b) Tietokone n = 4 251

Kuvio 10. Yhdeksäsluokkalaisten päättelytaito luokkakoon mukaan. Vaaka-
akselilla luokkakoko22, pystyakselilla keskimääräinen ratkaisuprosentti

Pienten, alle 12 oppilaan luokkien oppilaiden suoritus oli selvästi 
muita luokkia heikompaa, mikä selittynee pitkälti erityisen tai te-
hostetun tuen piirissä olevien oppilaiden osuudella (näiden luok-
kien oppilaista 50–90  % ilmoitti saaneensa erityisopetusta viimei-
sen kolmen vuoden aikana). Yli viidentoista oppilaan luokkien vä-
liset erot olivat sen sijaan pieniä, satunnaisia ja epälineaarisia, eli 
ne eivät kasva tai vähene systemaattisesti luokkakoon mukaan – 
lukuun ottamatta suurimpien tietokonetta käyttäneiden luokkien 

22	 Vaikka luokkakokonumerointi osoittaa vain parittomat luokat, pylväät kuvaavat kaikki luokkakoot.
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muita parempaa osaamista, mikä viittaa siihen, että niiden muo-
dostamisperuste eroaa muista luokista. Myös tehtävävihkoa käyt-
täneiden 26 ja 27 oppilaan luokkien (41 ja 33 arviointiin osallistu-
nutta) välinen osaamisero selittynee eroilla luokanmuodostusperi-
aatteissa, ja jälkimmäisen ryhmän lukumäärä sillä, että kyse on yh-
destä kokonaisesta luokasta ja yhdestä, jossa puolet on tehnyt teh-
tävät vihkoon, toinen puoli tietokoneella.

Ero ratkaisuprosentissa oli tehtävävihkoja ja tietokonetta käyt-
täneiden luokkien välillä keskikokoisissa 18–24 oppilaan luokissa 
noin neljä prosenttiyksikköä ensin mainittujen eduksi. Alle 13 op-
pilaan luokissa ero oli noin puolet tästä. Tietokoneen käyttö näyt-
tää siis tasoittaneen eroa pienten ja keskikokoisten tai suurten 
luokkien välillä. Kyse saattaa olla siitä, että kun tehtävät vihkoon 
tehneet pienluokkien oppilaat usein jättivät kokonaan vastaamat-
ta, tietokonetta käyttäneet ovat joko yrittäneet hieman enemmän 
tai ainakin vastanneet arvaamalla.

Luetun ymmärtäminen

Luetun ymmärtämistä mitattiin kahdella tehtävällä. Toinen pureu-
tui tekstin lähilukuun, toinen noin liuskan mittaisen tekstin tulkin-
taan kuudentoista sen sisältöön perustuvan väitteen avulla. Oppi-
laan tuli arvioida väitteiden luonne tekstin kokonaisuuden näkö-
kulmasta: onko kyseessä hyvä yleiskuvaus tekstistä, tekstin sisäl-
lön näkökulmasta tärkeä yksityiskohta vai kokonaisuuden kan-
nalta vähäpätöinen yksityiskohta.

Kuten kuviosta 11 voidaan nähdä, tilanne toistuu luetun ymmär-
tämisessä varsin samanlaisena kuin edellä päättelytaidon tehtävissä. 

Pienten luokkien oppilaiden osaaminen on suurempia luokkia 
heikompaa, mutta suuremmissa luokissa ei ole havaittavissa yh-
teyttä luokkakoon ja oppilaiden suorituksen välillä lukuun otta-
matta tietokoneryhmän suurimpia luokkia. Myös luetunymmärtä-
mistehtävien perusteella on syytä epäillä kyseessä olevan oppilas-
valintaan perustuvista luokista. Tuloksissa voi myös näkyä se, että 
luetunymmärtämistehtävät oli jätetty tekemättä hieman muita teh-
täviä useammin.

Luokkakoko, osaaminen ja oppimisasenteet
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Matemaattinen ajattelu

Matemaattista ajattelua mitattiin kolmella tehtäväsarjalla. Kaksi 
mittasi aritmeettisten operaattoreiden ymmärrystä ja hallintaa ja 
yksi koostui sanallisista tehtävistä, joissa oppilaan ei tarvinnut rat-
kaista tehtävää, vaan vain arvioida, oliko tehtävässä annettu rat-
kaisun kannalta riittävä määrä tietoa, oliko mukana tarpeetontakin 
tietoa vai oliko tieto riittämätöntä tehtävän ratkaisemiseksi.

Matemaattisen ajattelun tehtävät osoittautuivat useimmille op-
pilaille yllättävän vaikeiksi – etenkin alaluokkien perusaritmetiik-
kaa lähellä oleva tehtävä, jossa operaattorit on korvattu kirjaimin 
(kuvio 12).

Kuten päättelytaidon ja luetun ymmärtämisen tehtävissä, tehtä-
vävihkoa käyttäneiden oppilaiden suoritus oli keskimäärin hieman 
tietokonetta käyttäneitä parempi, joskin ero oli tilastollisesta mer-
kitsevyydestään huolimatta vähäinen ja saattaa selittyä sillä, että 
tietokonetehtävissä ohje ei näkynyt ruudulla kaikkia tehtäviä teh-
täessä. Alle 13 oppilaan luokkien oppilaiden heikompaa osaamis-
ta lukuun ottamatta osaaminen ei ollut yhteydessä luokkakokoon 
lukuun ottamatta jo edellisissä tarkasteluissa muista erottautunei-
ta tietokoneryhmän suurimpia luokkia, joiden oppilaat olivat kes-
kimäärin muita osaavampia.

a) Tehtävävihko n = 2 961	 b) Tietokone n = 4 165

Kuvio 11. Yhdeksäsluokkalaisten luetun ymmärtäminen luokkakoon mukaan. 
Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla keskimääräinen ratkaisuprosentti
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kokonaisuuden kannalta vähäpätöinen yksityiskohta. 

 

Kuten kuviosta 11 voidaan nähdä, tilanne toistuu luetun ymmärtämisessä varsin samanlaisena 

kuin edellä päättelytaidon tehtävissä.  

 

  

a) Tehtävävihko n = 2 961 b) Tietokone n = 4 165 

Kuvio 11. Yhdeksäsluokkalaisten luetun ymmärtäminen luokkakoon mukaan. Vaaka-
akselilla luokkakoko, pystyakselilla keskimääräinen ratkaisuprosentti 
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Opetussuunnitelman mukainen matematiikan koe

Arvioinnin yhteydessä kouluille tehtäväksi tarjotun matematiikan 
kokeen teki 6  719 oppilasta 73 koulussa. Koska kaikki oppilaat te-
kivät kokeen paperilla, on vastaajajoukko kutakin luokkakokoa 
kohden kuitenkin selvästi edellä raportoituja osaamistehtäviä suu-
rempi. Opetussuunnitelman ja laajimmin käytössä olevien yhdek-
sännen luokan matematiikan oppikirjojen pohjalta tehty koe osoit-
tautui esikokeen perusteella tehdyistä helpotuksista huolimatta 
selvästi Opetushallituksen samana keväänä tehtyä koetta vaikeam-
maksi. Kokeen tehneiden määrä jäi alle 50 oppilaan vain alle kah-
deksan oppilaan luokissa sekä aineiston ainoassa 28 oppilaan luo-
kassa, jossa oli kokeentekohetkellä paikalla 23 oppilasta. 13–27 
oppilaan luokissa kokeen tehneiden oppilaiden määrä on sen si-
jaan kussakin kokoryhmässä 100 tai enemmän.

Oppilaiden suoritus matematiikan kokeessa on esitetty kuvios-
sa 13. Kuten edellä, vain pienimpien ja aivan suurimpien luokkien 
oppilaat erosivat osaamiseltaan muunkokoisten luokkien oppilais-
ta. Tytöt ja pojat suoriutuivat matematiikan kokeesta yhtä hyvin, ja 
oppilaiden väliset erot olivat molemmilla suunnilleen samansuurui-
set. Koulujen ja luokkien väliset erot olivat sen sijaan matematiikan 
kokeessa selvästi suuremmat kuin oppimaan oppimisen osaamis-

a) Tehtävävihko n = 3 043	 b) Tietokone n = 4 236

Kuvio 12. Yhdeksäsluokkalaisten matemaattisen ajattelun taito luokkakoon mu-
kaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla keskimääräinen ratkaisuprosentti.
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näkyä se, että luetunymmärtämistehtävät oli jätetty tekemättä hieman muita tehtäviä 

useammin. 

 

Matemaattinen ajattelu 

Matemaattista ajattelua mitattiin kolmella tehtäväsarjalla. Kaksi mittasi aritmeettisten 

operaattoreiden ymmärrystä ja hallintaa ja yksi koostui sanallisista tehtävistä, joissa oppilaan 

ei tarvinnut ratkaista tehtävää, vaan vain arvioida, oliko tehtävässä annettu ratkaisun kannalta 

riittävä määrä tietoa, oliko mukana tarpeetontakin tietoa vai oliko tieto riittämätöntä tehtävän 

ratkaisemiseksi. 

Matemaattisen ajattelun tehtävät osoittautuivat useimmille oppilaille yllättävän vaikeiksi – 

etenkin alaluokkien perusaritmetiikkaa lähellä oleva tehtävä, jossa operaattorit on korvattu 

kirjaimin (kuvio 12). 
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luokkakokoon lukuun ottamatta jo edellisissä tarkasteluissa muista erottautuneita 

tietokoneryhmän suurimpia luokkia, joiden oppilaat olivat keskimäärin muita osaavampia. 
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tehtävissä, ja ne selittivät yhteensä peräti 36 prosenttia osaamises-
sa esiintyvästä vaihtelusta (koulu 11  % ja luokka 25  %).

Osana normaalia opetusta toteutetun ja opetussuunnitelmaan 
sidotun matematiikan kokeen tulokset osoittavat, että aiemmissa 
kuvioissa esitetty oppilaiden arvioinnissa osoittaman osaamisen 
riippumattomuus luokkakoosta koskee oppimaan oppimisen osa-
na mitattavan yleistyneen osaamisen rinnalla ainakin yhtä keskeis-
tä lukuainetta. Analyysissa ei ole voitu ottaa huomioon mahdollis-
ta luokkien jakamista pienemmiksi opetusryhmiksi matematiikan 
tunneilla, mutta jos näin on, tällainen ryhmittäminen näyttää sel-
västi riittävän tasaamaan mahdollisen pienemmästä luokasta saa-
tavan edun. Ellei siis kyse ole siitä, että tällaista pienen luokan tuo-
maa etua ei ainakaan matematiikassa ylipäätään ole.

Yhteenveto arviointitehtävissä osoitetusta  
osaamisesta yhdeksännellä luokalla

Kun pienet alle 13 oppilaan luokat, joissa on muita enemmän eri-
tyistä tukea saavia oppilaita, jätetään tarkastelun ulkopuolelle, eri-
kokoisten luokkien oppilaiden osaamisessa ei ollut satunnaisvaih-
telua suurempaa luokkakokoon liittyvää eroa. On siis ilmeistä, 
että ainakaan nyt mitatun kaltaisen oppiaineista riippumattoman 

Kuvio 13. Yhdeksäsluokkalaisten matematiikan osaaminen luokkakoon mukaan. 
Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla keskimääräinen ratkaisuprosentti.
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ajattelutaidon – mutta myöskään matematiikan osaamisen – kehi-
tys ei yläluokkien aikana ole yhteydessä luokkakokoon. Luokka, 
jossa oppilas opiskeli, oli kuitenkin yhteydessä hänen suorituk-
seensa selittäen 20 prosenttia oppimaan oppimisen osaamistehtä-
vissä (kaikki tehtäväalueet yhdessä) ja 25 prosenttia matematiikan 
kokeessa esiintyvästä vaihtelusta. Luokan merkitys oli pienin – ja 
siis yksilötason vaihtelun rooli suurin – luetun ymmärtämisessä. 
Tämä selittynee pitkälti tyttöjen ja poikien välisellä erolla tällä 
osaamisen alueella yhdistyneenä luokkien vaihtelevaan sukupuoli-
jakaumaan. Koulun merkitys erojen vaihtelussa oli marginaalinen  
(1–2  %) lukuun ottamatta oppilaiden menestystä opetussuunni-
telman mukaisessa matematiikan kokeessa, missä se selitti 11 pro-
senttia osaamisessa ilmenevästä vaihtelusta, kun luokan osuus on 
jo huomioitu.

Opetussuunnitelman mukaista matematiikan koetta lukuun ot-
tamatta tytöt suoriutuivat kaikista osaamistehtävistä poikia parem-
min. Tilastollisesta merkitsevyydestään huolimatta ero oli kuiten-
kin suhteellisen pieni lukuun ottamatta edellä mainittua eroa lu-
etun ymmärtämisessä, jossa sukupuoli selitti peräti 40 prosenttia 
osaamisessa esiintyvästä vaihtelusta.

Oppimisasenteiden yhteys luokkakokoon – 9. luokat

Sen selvittämiseksi, onko luokan koko yhteydessä oppilaiden op-
pimiseen ja koulutyöhön liittyviin asenteisiin, oppilaiden niitä kos-
keviin kysymyksiin antamia vastauksia tarkastellaan kuuden ko-
konaisuuden avulla: 1) oppimista tukevat asenteet, 2) oppimista ja 
koulutyötä haittaavat asenteet, 3) koulutyöhön sitoutuminen, 4) ar-
vio omasta kyvykkyydestä, 5) näkemys opettajista ja 6) näkemys 
omasta luokasta. Päinvastoin kuin osaamistehtävissä, asenne- ja us-
komusväittämissä testivälineellä ei ollut merkitystä, joten koko op-
pilasjoukkoa käsitellään yhtenä kokonaisuutena. Kaikki asenne-
mittarit koostuivat kolmesta kyseiseen asenteeseen, uskomukseen 
tai näkemykseen kohdistuvasta väitteestä, joihin vastattiin seitsen-
portaisella Likert-asteikolla (1 = Ei pidä lainkaan paikkaansa, 7 = 
Pitää täysin paikkansa).

Luokkakoko, osaaminen ja oppimisasenteet
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Oppimista tukevat sekä oppimista  
ja koulutyötä haittaavat asenteet

Oppimista tukevilla asenteilla viitataan tässä asenteisiin, joiden on 
todettu tukevan koulumenestystä oppilaan osaamisen tasosta riip-
pumatta. Arvioinnissa mitatuista asenteista ja uskomuksista näihin 
kuuluvat tavoiteorientaatioiden piiristä oppimis- ja saavutusorien-
taatio eli uuden oppimisen ja siinä onnistumista ilmentävän kou-
lumenestyksen tavoittelu (mastery intrinsic ja mastery extrinsic 
orientation), yrittäminen (agency: effort), kokonaisuuksien hah-
mottamiseen pyrkivän ja uuden asian jo opittuun yhdistävän op-
pimisstrategian käyttö (deep processing) sekä kontrollimotivaatio 
(control motivation) eli oppilaan halu ymmärtää onnistumisensa 
tai epäonnistumisensa syy hyödyntääkseen tietoa myöhemmissä 
oppimistilanteissa. 

Useimpien oppilaiden oppimista tukevat asenteet (kuvio 14 a) 
ylittävät käytetyn mittarin keskiarvon (koko oppilasjoukon keski-
arvo 4,65, keskihajonta 1,06). Tyttöjen oppimista tukevat asenteet 
olivat tilastollisesti merkitsevästi poikien asenteita vahvemmat, 
mutta ero oli merkitykseltään vähäinen (eta2 = 0,02 eli sukupuo-
len selitysosuus vaihtelusta oli vain 2  %). Luokka ja koulu selittivät 
vaihtelusta yhteensä vain neljä prosenttia eli erot olivat lähes koko-
naan yksilöiden välisiä.

Luokan koon mukaiset erot oppilaiden asenteissa olivat vähäi-
semmät kuin erot osaamisessa, ja monen keskimäärin heikompaa 
osaamista osoittaneen pienen luokan oppilaat eivät asenteiltaan 
eronneet suurempien luokkien oppilaista. Jälkimmäisten joukos-
sa vain erityisen hyvää osaamista osoittaneiden 27 oppilaan luok-
kien oppilaiden oppimista tukevat asenteet erottuvat muita jonkin 
verran vahvempina muun vaihtelun ollessa vähäistä, satunnaista ja 
epälineaarista. 

Oppimista ja koulutyötä haittaavilla asenteilla viitataan täs-
sä asenteisiin tai uskomuksiin, joiden on todettu aktiivisesti hait-
taavan oppilaan potentiaalisen kyvykkyyden siirtymistä koulun 
oppimistavoitteiden saavuttamiseen ja johtavan sen seuraukse-
na odotuksia heikompaan koulumenestykseen (nk. alisuoriutumi-
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nen). Oppimaan oppimisen arvioinnissa mitatuista asenteista ja us-
komuksista näihin kuuluvat pyrkimys välttää oppimisen vaatimaa 
työtä (avoidance orientation), pyrkimys peittää todellinen tai ole-
tettu heikko osaaminen (performance avoidance orientation), us-
ko sattumaan tai (ennalta määrittyvään) kyvykkyyteen menestyk-
sen tai sen puutteen syynä (means-ends-beliefs: chance ja ability) 
sekä luovutusherkkyys (self-handicapping).

Vaikka monen pienen luokan oppilailla on keskimäärin hieman 
muita enemmän koulutyötä haittaavia asenteita (kuvio 14 b), ero 
suurempien luokkien oppilaisiin on melko vähäinen. Suuremmil-
la luokilla on ilmeistä, että luokkakoolla ja oppilaiden koulutyötä 
haittaavilla asenteilla ei ole yhteyttä. Poikien koulutyötä haittaavat 
asenteet olivat hieman vahvemmat kuin tyttöjen. Ero on tilastolli-
sesti merkitsevä, mutta pienempi kuin päinvastainen ero oppimis-
ta tukevissa asenteissa.

Koulutyöhön sitoutuminen ja arvio omasta osaamisesta

Kouluun ja koulutyöhön sitoutumisen indikaattoreiksi on valittu 
tuntikuuntelu, kotitehtävien teko, oppilaan kokema koulun merki-
tyksellisyys sekä hänen arvionsa ystäviensä suhtautumisesta kou-

a) Oppimista tukevat asenteet	 b) Oppimista haittaavat asenteet

Kuvio 14. Yhdeksäsluokkalaisten oppimista tukevat sekä oppimista ja koulutyö-
tä haittaavat asenteet luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyak-
selilla vastauskeskiarvo asteikolla 1–7 (ei lainkaan/täysin)
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Kuvio 14. Yhdeksäsluokkalaisten oppimista tukevat sekä oppimista ja koulutyötä haittaavat 
asenteet luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla 
vastauskeskiarvo asteikolla 1–7 (ei lainkaan/täysin) 
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luun. Viimeksi mainittu ilmaisee, kuinka tärkeänä oppilaan omassa 
viiteryhmässä koulua pidetään, ja se on vahvassa yhteydessä oppi-
laan omaan kouluun sitoutumiseen (engagement). Sen yhteys kou-
lumenestykseen on vahvuudeltaan samaa luokkaa kuin tuntikuun-
telun ja selvästi vahvempi kuin kotitehtävien teon (r = 0,34 ja r = 
0,33 vs. r = 0,17). Koulutyöhön sitoutumisen yhteys oppimista tu-
keviin asenteisiin ja uskomuksiin on vahva (r = 0,77), mutta sen 
yhteys koulumenestykseen ja oppilaiden arvioinnissa osoittamaan 
osaamiseen on jonkin verran jälkimmäistä asennekokonaisuutta 
heikompi (yhteys kuuden lukuaineen keskiarvoon r = 0,41 vs. r = 
0,50 ja yhteys testiosaamiseen r = 0,26 vs. r = 0,31).

Myös koulutyöhön sitoutumisessa eroja on lähinnä pienten 
luokkien välillä (kuvio 15 a). Muissa luokissa vaihtelu on vähäistä 
ja satunnaista lukuun ottamatta muutaman suurimman luokan jon-
kin verran muita vahvemmin kouluun sitoutuneita oppilaita. Tyttö-
jen sitoutuminen oli hieman poikia voimakkaampaa, ja ero oli sa-
maa luokkaa kuin oppimista tukevissa uskomuksissa. 

Oppilaiden arvio omasta osaamisestaan ja kyvykkyydestään on 
pitkälti seuraus jo hankitusta osaamisesta ja saadusta palautteesta, 
mutta myös oppimista edistävä tekijä – rohkaiseehan usko omaan 
osaamiseen ottamaan vastaan uusia oppimishaasteita. Nyt raportoi-
tavassa kokonaisuudessa on mukana oppilaan usko itseensä lukija-
na, kirjoittajana, matematiikan osaajana ja ajattelijana (nokkeluus, 
oivaltavuus) sekä hänen yleinen arvionsa omista kyvyistään23.

Oppilaiden näkemyksessä omasta osaamisestaan oli kokonai-
suutena tarkastellen hyvin vähän luokkakoon mukaisia eroja lu-
kuun ottamatta tämänkin arvioinnin osaamistehtävissä heikommin 
menestyneitä alle 12 oppilaan luokkia sekä joitain aivan suurimpia 
luokkia (kuvio 15 b). Pienten luokkien välinen vaihtelu oppilaiden 
luottamuksessa omiin taitoihinsa selittynee erikokoisten luokkien 
suhteellisen pienellä lukumäärällä. Aiempien tutkimusten tavoin 
poikien luottamus omiin matemaattisiin taitoihinsa oli tilastollises-

23	 Itsetunto on osoittautunut toistuvasti ominaisuudeksi, jonka yhteys koulumenestykseen on 
epälineaarinen ja vaikeasti tulkittava (osalla oppilaista itsetunto liittyy varsin vahvastikin kou-
lumenestykseen, toisilla se taas näyttää toimivan paremminkin jonkinlaisena heikon koulume-
nestyksen vastapainona), joten se on perinteisesti jätetty oppimaan oppimisen arvioinnissa 
raportoitujen kokoomamuuttujien ulkopuolelle.
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ti merkitsevästi, joskaan ei efektikokona mitattuna erityisen paljon 
tyttöjä vahvempi, kun taas tytöt luottivat poikia vahvemmin ky-
kyihinsä kirjoittajana (eta2 = 0,03 ja eta2 = 0,05). Kokoomamuuttu-
jan ulkopuolelle jätetty yleinen itsetunto oli pojilla selvästi tyttöjä 
vahvempi (eta2 = 0,04). 

Oppilaiden näkemys opettajistaan ja luokastaan

Oppimaan oppimisen arvioinneissa on myös perinteisesti kysytty 
oppilaiden näkemystä opettajistaan, vaikka tuloksia ei tältä osin 
ole aiemmin juuri raportoitu. Opettajan ja oppilaiden välinen vuo-
rovaikutus nousee kuitenkin keskeisesti esiin luokkakoon pienen-
tämisestä käytävässä keskustelussa, joten se on nostettu tämän lu-
vun tarkasteluissa erikseen huomion kohteeksi. Kuvion 16 a ko-
koomamuuttujassa on yhdistetty oppilaan arvio opettajistaan sekä 
hänen näkemyksensä opettajiensa suhtautumisesta itseensä.

Luokkakokoa koskeva tutkimus ja keskustelu liittyvät useimmi-
ten alaluokkiin, jolloin opettajan ja oppilaiden välinen suhde hen-
kilöityy pääosin yhteen opettajaan, joka opettaa oppilaalle useim-
pia oppiaineita ja jonka odotetaan sen seurauksena tuntevan oppi-
laansa varsin hyvin. Tilanne on selvästi erilainen yläluokilla, missä 

a) Koulutyöhön sitoutuminen	 b) Arvio omasta osaamisesta

Kuvio 15. Yhdeksäsluokkalaisten koulutyöhön sitoutuminen sekä arvio omas-
ta osaamisesta luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla 
vastauskeskiarvo asteikolla 1–7 (ei lainkaan/täysin)
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useimmat opettajat opettavat useamman eri luokka-asteen ja mo-
nen ehkä hyvinkin paljon toisestaan poikkeavan luokan oppilaita. 
On siis kiinnostavaa nähdä, onko oppilaiden näkemys opettajistaan 
yhteydessä siihen, kuinka monen oppilaan luokassa he opiskelevat. 

Arviointiin osallistuneiden koulujen yleisopetuksen luokkien 
oppilasmäärä vaihteli useimmissa kouluissa 17 ja 24 oppilaan vä-
lillä. Voidaan kysyä, muodostuisiko oppilaiden kokemus opetta-
jistaan oleellisesti erilaiseksi, jos kuvitteellisen koulun 72 saman 
luokka-asteen oppilasta jaettaisiin neljään 18 oppilaan tai kolmeen 
24 oppilaan luokkaan. 

Ainakin nyt käytettävissä olevan lähes 8  000 oppilaan vasta-
usten perusteella vastaus kysymykseen on kielteinen – pienim-
piä, osin ehkä erityisopettajan opettamia luokkia lukuun ottamat-
ta oppilaiden näkemys opettajistaan ei juuri ole yhteydessä luo-
kan oppilasmäärään – jälleen kerran lukuun ottamatta muutamaa 
suurinta luokkaa, joiden oppilaiden näkemys opettajistaan (jotka 
siis opettanevat myös näiden koulujen pienempiä luokkia) on mui-
ta myönteisempi. Luokkakoon mukainen vaihtelu on hieman suu-
rempaa kuin aiemmissa tarkasteluissa, mutta lukuun ottamatta noi-
ta muutamaa suurinta luokkaa se näyttää olevan varsin satunnais-
ta ja epälineaarista. Huomio kiinnittyy myös siihen, että oppilaiden 
näkemys opettajistaan ja kokemus heidän suhtautumisesta itseensä 
on pääosin varsin myönteinen (koko oppilasjoukon keskiarvo 4,70, 
keskihajonta 1,22). 

Toinen keskeinen kouluviihtyvyyteen ja mahdollisesti myös 
luokkakokoon liittyvä tekijä on oppilaiden näkemys luokastaan ja 
asemastaan luokkatovereidensa joukossa. Opettaja-arvion tapaan 
myös luokkaa koskevassa arviossa on yhdistetty kaksi näkökul-
maa: oppilaan näkemys luokastaan oppimisympäristönä (työsken-
tely, sosiaaliset suhteet) ja hänen arvionsa luokkatovereidensa suh-
tautumisesta itseensä (kuvio 16 b).

Myös koulutovereita koskevissa näkemyksissä erot erikokoisis-
sa luokissa opiskelevien oppilaiden välillä ovat hyvin pienet ja op-
pilaiden näkemys luokastaan keskimäärin varsin myönteinen (ko-
ko oppilasjoukon keskiarvo 5,13, keskihajonta 1,06). Ilahduttavaa 
on ehkä ennakkoluuloja ravisteleva pienten, usein erityistä tai te-
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hostettua tukea saavia oppilaita kokoavien luokkien oppilaiden 
erityisen positiivinen näkemys omasta luokastaan. Kuva oppilai-
den luokkiaan koskevista arvioista ei muutu oleellisesti, jos tarkas-
telu rajoitetaan niihin 1  679 oppilaaseen (22  % kaikista oppilais-
ta), jotka ilmoittivat saaneensa erityisopetusta viimeisen kolmen 
vuoden aikana (kuvio 17)24.

Pienempien luokkien pienemmän vastaajamäärän aiheuttamaa 
satunnaisvaihtelua lukuun ottamatta näyttää siltä, että sillä, minkä 
kokoisessa luokassa eritysopetusta saava oppilas opiskelee (usein 
kyse lienee erosta erityisluokan ja yleisopetuksen luokan välillä) ei 
ole merkitystä hänen kokemukselleen luokastaan ja sen antamas-
ta sosiaalisesta tuesta. Kyse voi toki olla myös siitä, että yksittäisen 
oppilaan tarpeet tulevat jo punnittua ja huomioitua kouluissa luok-
kakokoonpanoja mietittäessä. Tähän viittaa se, että oman ilmoituk-
sensa mukaan viimeisen kolmen vuoden aikana usein erityisope-
tusta saaneista oppilaista peräti 87 prosenttia opiskeli yli 15 oppi-

24	 Erityisopetusta viimeisen kolmen vuoden aikana saaneiden oppilaiden osuus oli oppilaiden 
oman ilmoituksen perusteella alle kymmenen oppilaan luokissa hieman alle 80  % ja yli 17 op-
pilaan luokissa 20  % tai vähemmän. Kooltaan näiden väliin sijoittuvissa luokissa se vaihteli 
24  % ja 55  % välillä.

a) Arvio opettajista	 b) Arvio luokasta

Kuvio 16. Yhdeksäsluokkalaisten arvio opettajistaan ja luokastaan luokkakoon 
mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla vastauskeskiarvo asteikolla 
1–7 (ei lainkaan [kielteinen]/täysin [myönteinen])
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laan luokissa25 ja aineiston ainoan 28 oppilaan luokan muutaman 
erityisopetusta saaneen oppilaan selvästi muita kielteisempää nä-
kemystä lukuun ottamatta yhtä tyytyväisenä kuin heidän pienluo-
kassa opiskelevat kanssasisarensa ja -veljensä.

Yhteenveto luokkakoon yhteydestä oppimisasenteisiin

Oppimaan oppimisen arvioinnin yhteydessä kerätty tieto oppilai-
den asenteista ja uskomuksista on huomattavan moniulotteinen. 
Kyselyn väitteet mittaavat niin välittömästi koulumenestykseen si-
doksissa olevia koulutyötä tukevia ja sitä haittaavia asenteita kuin 
oppilaan kuvaa itsestään osaajana, ja niin oppilaan näkemystä 
opettajistaan ja luokkatovereistaan kuin hänen arviotaan heidän 
suhtautumisesta itseensä. Oppilaiden vastausten perusteella on 
kuitenkin ilmeistä, että heidän asenteidensa ja näkemystensä yh-
teys luokkakokoon on kaikilla mitatuilla osa-alueilla heikko tai sitä 
ei ole lainkaan, ja aivan pienimpiä luokkia lukuun ottamatta luok-
kakoon mukaiset erot ovat puhtaasti satunnaisia.

25	 Ero edellä tuen tarvetta käsiteltäessä esitettyyn lukuun selittynee sillä, että oppilaiden vas
tauksissa sekoittuvat erityisopettajan antama erityinen ja tehostettu tuki.

Kuvio 17. Viimeisen kolmen vuoden aikana erityisopetusta saaneiden yhdek-
säsluokkalaisten arvio luokastaan luokkakoon mukaan (n = 1  679). Vaaka-ak-
selilla luokkakoko, pystyakselilla vastauskeskiarvo asteikolla 1–7 (ei lainkaan 
[kielteinen]/täysin [myönteinen])
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oppilaiden luokkiaan koskevista arvioista ei muutu oleellisesti, jos tarkastelu rajoitetaan niihin 

1 679 oppilaaseen (22 % kaikista oppilaista), jotka ilmoittivat saaneensa erityisopetusta 

viimeisen kolmen vuoden aikana (kuvio 17)38. 
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Pienempien luokkien pienemmän vastaajamäärän aiheuttamaa satunnaisvaihtelua lukuun 

ottamatta näyttää siltä, että sillä, minkä kokoisessa luokassa eritysopetusta saava oppilas 

opiskelee (usein kyse lienee erosta erityisluokan ja yleisopetuksen luokan välillä) ei ole 

merkitystä hänen kokemukselleen luokastaan ja sen antamasta sosiaalisesta tuesta. Kyse voi 

toki olla myös siitä, että yksittäisen oppilaan tarpeet tulevat jo punnittua ja huomioitua 

kouluissa luokkakokoonpanoja mietittäessä. Tähän viittaa se, että oman ilmoituksensa 

mukaan viimeisen kolmen vuoden aikana usein erityisopetusta saaneista oppilaista peräti 87 

prosenttia opiskeli yli 15 oppilaan luokissa39 ja aineiston ainoan 28 oppilaan luokan 

muutaman erityisopetusta saaneen oppilaan selvästi muita kielteisempää näkemystä lukuun 

ottamatta yhtä tyytyväisenä kuin heidän pienluokassa opiskelleet kanssasisarensa ja -veljensä. 

 

Yhteenveto luokkakoon yhteydestä oppimisasenteisiin 

Oppimaan oppimisen arvioinnin yhteydessä kerätty tieto oppilaiden asenteista ja 

uskomuksista on huomattavan moniulotteinen. Kyselyn väitteet mittaavat niin välittömästi 

koulumenestykseen sidoksissa olevia koulutyötä tukevia ja sitä haittaavia asenteita kuin 
                                                
38 Erityisopetusta viimeisen kolmen vuoden aikana saaneiden oppilaiden osuus oli oppilaiden oman ilmoituksen perusteella 
alle kymmenen oppilaan luokissa hieman alle 80 % ja yli 17 oppilaan luokissa 20 % tai vähemmän. Kooltaan näiden väliin 
sijoittuvissa luokissa se vaihteli 24 % ja 55 % välillä. 
39 Ero luvussa 5.3 esitettyyn lukuun selittynee sillä, että oppilaiden vastauksissa sekoittuvat erityisopettajan 
antama erityinen ja tehostettu tuki. 
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Arvosanat ja luokkakoko – 9. luokat

Arvioinnin yhteydessä oppilailta kysyttiin myös heidän viimeisim-
män todistuksensa arvosanoja kuudessa lukuaineessa: äidinkieli, 
matematiikka, A1-kieli, historia, biologia ja kemia. Arvosanansa il-
moitti hieman oppiaineittain vaihdellen 6  710–6  759 oppilasta. Ar-
vosanakeskiarvo vaihteli matematiikan 7,57:stä historian 7,84:ään. 
Tyttöjen arvosanakeskiarvo oli tilastollisesti merkitsevästi poikia 
parempi kaikissa oppiaineissa, mutta ero oli erityisen merkittävä 
äidinkielessä (8,22 vs. 7,39, eta2 = 0,120). Muista oppiaineista vain 
biologiassa sukupuoli selitti enemmän kuin yhden prosentin arvo-
sanoissa esiintyvästä vaihtelusta (eta2 = 0,037 eli selitysosuus oli 
lähes 4  %). Huomio kiinnittyy kuitenkin siihen, että paljon pu-
huttu ero tyttöjen ja poikien lukutaidossa (esim. Harjunen & Rau-
topuro 2015; Välijärvi 2014) ei näy lainkaan historian arvosanoissa 
ja hyvin heikosti biologian arvosanoissa huolimatta siitä, että mo-
lemmat ovat oppiaineita, joissa lukemisen ja luetun ymmärtämisen 
voisi arvella olevan keskeisessä roolissa. 

Oppilaiden oppimaan oppimisen arviointitehtävissä osoittama 
osaaminen selitti 38 prosenttia arvosanoissa esiintyvästä vaihtelus-
ta (r = 0,618). Luokkakoon mukaiset erot oppilaiden arvosanoissa 
on esitetty kuviossa 18. 

Ero erikokoisten luokkien oppilaiden arvosanoissa on tilastolli-
sesti erittäin merkitsevä (p < 0,001, eta2 = 0,042), mutta pienenee 
huomattavasti, kun tarkastelu rajoitetaan yli 15 oppilaan luokkiin 
(eta2 = 0,011). Tällöin ainoa silmään osuva ero on suurimpien, yli 
26 oppilaan luokkien oppilaiden muita paremmat arvosanat, jotka 
vastaavat näiden luokkien oppilaiden jo edellä raportoitua muita 
parempaa osaamista ja ilmentänevät sen yhteydessä esitettyä epäi-
lyä osaamiseen perustuvasta oppilasvalinnasta.

Oppimisen tuen yhteys luokkakokoon – 9. luokat

Arvioinnin taustalomakkeessa oppilailta tiedusteltiin kahdella ky-
symyksellä, ovatko he saaneet tuki- tai erityisopetusta viimeisen 
kolmen vuoden aikana. Vastausvaihtoehdot olivat ”En lainkaan”, 
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”Joskus” ja ”Usein”. Koska erityisopettajien vastauksiin perus-
tuvia tarkempia, mutta kattavuudeltaan suppeampia tukimuotoja 
koskevia tietoja on käsitelty jo edellisessä luvussa, käytämme tässä 
luvussa tarkastelun pohjana näitä oppilaiden itsensä ilmoittamia 
tietoja saamastaan oppimisen tuesta. Tuloksia tulkittaessa on kui-
tenkin huomioitava, että oppilaat eivät välttämättä aina itse tiedä, 
onko heidän saamansa tuki ollut tuki- vai erityisopetusta, tai onko 
heidän saamansa erityisopetus kaikkiin tuen vaiheisiin kuuluvaa 
vai erityisen tuen päätökseen perustuvaa. Oppilaat ovat myös voi-
neet unohtaa jo päättyneen tuen. Tämä on käynyt ilmi muissa tut-
kimuksissa, kun oppilaiden vastauksia on verrattu erityisopettajilta 
saatuihin tietoihin tukijärjestelyistä.

Tuki- ja erityisopetusta koskeneisiin kysymyksiin vastasi 7  590 
(tukiopetus) ja 7  314 (erityisopetus) oppilasta. Lähes puolet kysy-
mykseen vastanneista (46  %) ilmoitti saaneensa tukiopetusta vii-
meisen kolmen vuoden aikana. Heistä kuitenkin vain noin joka 
kymmenes (338 oppilasta) sanoi saaneensa sitä usein. Erityisope-
tusta ilmoitti saaneensa 23 prosenttia kysymykseen vastanneis-
ta (1  699 oppilasta), reilu kolmannes heistä (626 oppilasta) usein.

Kuvio 18. Oppilaiden ilmoittaman kuuden lukuaineen arvosanojen keskiarvo yh-
deksännellä luokalla luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyak-
selilla keskiarvo arvosana-asteikolla 4–10
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oppilaan kuvaa itsestään osaajana sekä niin oppilaan näkemystä opettajistaan ja 

luokkatovereistaan kuin hänen arviotaan heidän suhtautumisesta itseensä. Oppilaiden 

vastausten perusteella on kuitenkin ilmeistä, että heidän asenteidensa ja näkemystensä yhteys 

luokkakokoon on kaikilla mitatuilla osa-alueilla heikko tai sitä ei ole lainkaan, ja aivan 

pienimpiä luokkia lukuun ottamatta luokkakoon mukaiset erot ovat puhtaasti satunnaisia. 
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Arvosanakeskiarvo vaihteli matematiikan 7,57:stä historian 7,84:ään. Tyttöjen 
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ero oli erityisen merkittävä äidinkielessä (8,22 vs. 7,39, eta2 = 0,120). Muista oppiaineista 

vain biologiassa sukupuoli selitti enemmän kuin 1 prosentin arvosanoissa esiintyvästä 

vaihtelusta (eta2 = 0,037 eli selitysosuus oli lähes 4 %). Huomio kiinnittyy kuitenkin siihen, 

että paljon puhuttu ero tyttöjen ja poikien lukutaidossa (esim. Harjunen & Rautopuro 2015, 

Välijärvi 2014) ei näy lainkaan historian arvosanoissa ja hyvin heikosti biologian 

arvosanoissa huolimatta siitä, että molemmat ovat oppiaineita, joissa lukemisen ja luetun 

ymmärtämisen voisi arvella olevan keskeisessä roolissa.  

 

Oppilaiden oppimaan oppimisen arviointitehtävissä osoittama osaaminen selitti 38 prosenttia 

arvosanoissa esiintyvästä vaihtelusta (r = 0,618). Luokkakoon mukaiset erot oppilaiden 

arvosanoissa on esitetty kuviossa 18.  
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Tukiopetus

Lähes puolet oppilaista kertoi saaneensa tukiopetusta ainakin jos-
kus, ja vain pienimmät, alle 12 oppilaan luokat erosivat muista 
luokista niiden oppilaiden osuudessa, jotka vastasivat saaneensa 
tukiopetusta usein (kuvio 19). Tukiopetuksen saajien osuuden py-
syminen satunnaisvaihtelua lukuun ottamatta vakiona tätä suu-
remmissa luokissa tarkoittaa, että heidän lukumääränsä on suu-
remmissa luokissa keskimäärin pienempiä luokkia suurempi. Tämä 
ei kuitenkaan näytä juuri vaikuttavan oppilaiden osaamiseen, ku-
ten edellä arvioinnin osaamistehtävistä ja erillisestä matematiikan 
kokeesta saatettiin nähdä. Poikkeuksen muodostavat suurimmat 27 
ja 28 oppilaan luokat, joissa tuen saajien osuus on muita pienempi.

Kaiken kaikkiaan näyttää ilmeiseltä, että tilapäistä tukiopetusta 
saavien oppilaiden osuus tai lukumäärä ei aiheuta eroja oppimistu-
loksissa erikokoisissa luokissa. 

Kuvio 19. Tukiopetuksen saaminen viimeisen kolmen vuoden aikana oppilaan 
ilmoittamana yhdeksännellä vuosiluokalla luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla 
luokkakoko, pystyakselilla tuen saanti (ei lainkaan / joskus / usein) prosentti-
osuuksina kaikista ao. luokkakoon oppilaista
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satunnaisvaihtelua lukuun ottamatta vakiona tätä suuremmissa luokissa tarkoittaa, että heidän 

lukumääränsä on suuremmissa luokissa keskimäärin pienempiä luokkia suurempi. Tämä ei 

kuitenkaan näytä juuri vaikuttavan oppilaiden osaamiseen, kuten edellä arvioinnin 

osaamistehtävistä ja erillisestä matematiikan kokeesta voitiin nähdä. 
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lukumäärä ei aiheuta eroja oppimistuloksissa erikokoisissa luokissa.  

Erityisopetus 

Siinä, missä tukiopetuksen saajia on melko tasaisesti kaikenkokoisissa luokissa, luokat 

eroavat kokonsa mukaan selvästi siinä, kuinka suuri osuus oppilaista on saanut erityisopetusta 

tai kuinka usein näin on tapahtunut (kuvio 20). Koska tiedot perustuvat oppilaiden omiin 

vastauksiin, niihin tulee suhtautua vain suuntaa antavina johtuen mahdollisesta termien 

sekoittumisesta tai jo mennyttä tukea koskevista unohduksista. Tällaisenakin niitä voi käyttää 

pohdittaessa edellä havaittuja eroja (tai niiden puutetta) erikokoisissa luokissa opiskelevien 

oppilaiden osaamisessa.  
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Erityisopetus

Siinä, missä tukiopetuksen saajia on melko tasaisesti kaikenko-
koisissa luokissa, luokat eroavat kokonsa mukaan selvästi siinä, 
kuinka suuri osuus oppilaista on saanut erityisopetusta tai kuinka 
usein näin on tapahtunut (kuvio 20). Koska tiedot perustuvat oppi-
laiden omiin vastauksiin, niihin tulee suhtautua vain suuntaa anta-
vina johtuen mahdollisesta termien sekoittumisesta tai jo mennyttä 
tukea koskevista unohduksista. Tällaisenakin niitä voi käyttää poh-
dittaessa edellä havaittuja eroja (tai niiden puutetta) erikokoisissa 
luokissa opiskelevien oppilaiden osaamisessa. 

Ero 1–11 oppilaan ja sitä suurempien luokkien välillä oli odote-
tusti huomattavasti suurempi erityisopetuksessa kuin tukiopetuk-
sessa, ja vähiten erityisopetusta kertoivat saaneensa kaikkein suu-
rimpien luokkien oppilaat. Myös tämän kysymyksen vastausten 
valossa näyttää siis ilmeiseltä, että 27–28 oppilaan luokkien edel-
lä ilmennyt lievä paremmuus osaamistehtävissä perustuu jonkinlai-
seen oppilasvalikointiin.

Kuvio 20. Erityisopetuksen saaminen viimeisen kolmen vuoden aikana oppilaan 
ilmoittamana yhdeksännellä vuosiluokalla luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla 
luokkakoko, pystyakselilla erityisopetuksen saanti (ei lainkaan / joskus / usein) 
prosenttiosuuksina kaikista ao. luokkakoon oppilaista
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Kuvio 20. Erityisopetuksen saaminen viimeisen kolmen vuoden aikana oppilaan 
ilmoittamana yhdeksännellä vuosiluokalla luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla 
luokkakoko, pystyakselilla erityisopetuksen saanti (ei lainkaan / joskus / usein) 
prosenttiosuuksina kaikista ao. luokkakoon oppilaista 

 

Ero 1–11 oppilaan ja sitä suurempien luokkien välillä oli odotetusti huomattavasti suurempi 

erityisopetuksessa kuin tukiopetuksessa, ja vähiten erityisopetusta kertoivat saaneensa 

kaikkein suurimpien luokkien oppilaat. Myös tämän kysymyksen vastausten valossa näyttää 

siis ilmeiseltä, että 27–28 oppilaan luokkien edellä ilmennyt lievä paremmuus 

osaamistehtävissä perustuu jonkinlaiseen oppilasvalikointiin. 

 

Sukupuolen ja kotitaustan yhteys luokkakokoon – 9. luokat 

Tarkastelemme lopuksi, löytyykö edellä raportoidulle luokkakokoon kiinnittyvien erojen 

vähäisyydelle tai puuttumiselle selitystä tyttöjen ja poikien tai erilaisen kotitaustan omaavien 

oppilaiden ei-satunnaisesta jakautumisesta erikokoisiin luokkiin. Kotitaustan indikaattorina on 

käytetty Opetushallituksen raporteista tuttua äidin koulutusta. Koulutuksen arviointikeskuksen 

toteuttamissa oppimaan oppimisen arvioinneissa oppilailta on systemaattisesti kysytty sekä 

isän että äidin koulutusta, eivätkä tulokset oleellisesti eroa sen mukaan kumpaa – vai näiden 

kahden yhdistelmää – käytetään. Alkuperäinen kysymys on esitetty kuusiportaisena 

luokitteluna, jossa koulutustasoille on esitetty muutama tyypillinen ammatti- tai 

tutkintonimike (esim. sairaanhoitaja, diplomi-insinööri). Koska äidin koulutus ja oppilaan 

sukupuoli, joka kuviossa 21 on ilmaistu poikien suhteellisena osuutena luokan oppilaista, on 

haluttu esittää samassa kuviossa niiden mahdollisen interaktion esille tuomiseksi, molemmat 

on esitetty edellä raportoidusta osaamisesta, asenteista ja tuen saannista poiketen 

standardoituna arvona (nk. z-arvo: keskiarvo 0, standardipoikkeama 1). 
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Kuvio 20. Erityisopetuksen saaminen viimeisen kolmen vuoden aikana oppilaan 
ilmoittamana yhdeksännellä vuosiluokalla luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla 
luokkakoko, pystyakselilla erityisopetuksen saanti (ei lainkaan / joskus / usein) 
prosenttiosuuksina kaikista ao. luokkakoon oppilaista 
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Sukupuolen ja kotitaustan yhteys  
luokkakokoon – 9. luokat

Tarkastelemme lopuksi, löytyykö edellä raportoidulle luokkako-
koon kiinnittyvien erojen vähäisyydelle tai puuttumiselle selitystä 
tyttöjen ja poikien tai erilaisen kotitaustan omaavien oppilaiden 
ei-satunnaisesta jakautumisesta erikokoisiin luokkiin. Kotitaustan 
indikaattorina on käytetty Opetushallituksen raporteista tuttua äi-
din koulutusta. Koulutuksen arviointikeskuksen toteuttamissa op-
pimaan oppimisen arvioinneissa oppilailta on systemaattisesti ky-
sytty sekä isän että äidin koulutusta, eivätkä tulokset oleellisesti 
eroa sen mukaan kumpaa – vai näiden kahden yhdistelmää – käy-
tetään. Alkuperäinen kysymys on esitetty kuusiportaisena luokit-
teluna, jossa koulutustasoille on esitetty muutama tyypillinen am-
matti- tai tutkintonimike (esim. sairaanhoitaja, diplomi-insinööri). 
Koska äidin koulutus ja oppilaan sukupuoli, joka kuviossa 21 on 
ilmaistu poikien suhteellisena osuutena luokan oppilaista, on ha-
luttu esittää samassa kuviossa niiden mahdollisen interaktion esille 
tuomiseksi, molemmat on esitetty edellä raportoidusta osaami-
sesta, asenteista ja tuen saannista poiketen standardoituna arvona 
(keskiarvo 0, standardipoikkeama 1).

Kuvio 21. Oppilaiden kotitausta ja sukupuoli (poikien osuus oppilaista) yhdek-
sänsillä luokilla luokkakoon mukaan 
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Kuten voidaan nähdä, keskikokoisten luokkien välillä ei ole sys-
temaattista eroa sen paremmin poikien osuudessa luokan oppilais-
ta kuin oppilaiden kotitaustassa, ja luokkakoon selitysosuus jää mo-
lemmissa alle prosenttiin, kun huomioon otetaan vain yli 12 oppi-
laan luokat. Tätä pienemmät luokat sen sijaan eroavat selvästi muista 
luokista niin poikien suhteellisen osuuden – enemmän poikia – kuin 
oppilaiden kotitaustan suhteen – enemmän vain perusasteen tai am-
matillisen koulutuksen saaneiden äitien lapsia. Myös näin tarkastel-
tuna aiemmissa luvuissa esitetty epäily siitä, että aineiston suurim-
pien luokkien oppilaiden muita paremmassa osaamisessa ja myön-
teisemmissä oppimisasenteissa olisi kyse oppilasvalinnasta, näyttää 
saavan tukea niin luokkakokoonpanoa (enemmän tyttöjä) kuin op-
pilaiden kotitaustaa (äidin korkeampi koulutus) tarkasteltaessa. 

Kuudennet luokat

Suomessa ei ole toteutettu vuoden 2003 jälkeen (Hautamäki ym. 
2005) yhtään sellaista luokka-asteiden 1–6 arviointia, joka mah-
dollistaisi luokkakoon ja oppilaiden osaamisen ja asenteiden vä-
lisen yhteyden tarkastelun valtakunnallisella tasolla (ks. kuiten-
kin Yang Hansen, Gustafson & Rosén 2014). Tässä luvussa esitet-
tävä kuudesluokkalaisia koskeva tarkastelu pohjautuu sen vuoksi 
selvästi edellä esitettyä yhdeksänsien luokkien tarkastelua sup-
peampaan aineistoon niin alueellisen edustavuuden kuin oppilas-
määrän suhteen. Vertailua helpottaa kuitenkin se, että myös kuu-
densilla luokilla tarkastelun pohjana on Koulutuksen arviointikes-
kuksen (HY) toteuttama oppimaan oppimisen arviointi, nyt tosin 
vain yhdessä pääkaupunkiseudun kunnassa toteutettuna (Marja-
nen ym. 2014). Kuudennella luokalla käytetty tehtäväkokonaisuus 
eroaa sisällöllisesti jonkin verran yhdeksänsillä luokilla käytetystä, 
mutta koska tämän tarkastelun kohteena eivät ole arvioinnin tu-
lokset sinänsä vaan luokkakoon ja arvioinnissa osoitetun osaami-
sen välinen yhteys, eron on arvioitu olevan merkitykseltään vä-
häinen. Kuudennen luokan arviointiin ei kuitenkaan sisältynyt yh-
deksänsillä luokilla olleen kaltaista opetussuunnitelman mukaista 
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tehtävää, joten tarkastelu jää valitettavasti tältä osin sitä suppeam-
maksi. Arviointiin sisältyi sen sijaan ylimääräisenä osuutena inte-
raktiivinen ongelmanratkaisutehtävä (complex problem solving), 
joka tarjoaa lisänäkökulman oppilaiden osaamiseen (ks. Greiff ym. 
2013; Vainikainen, Wüstenberg, Kupiainen, Hotulainen & Hauta-
mäki 2015). Oppilailta kysyttyjen asenteiden ja uskomusten lisäksi 
kuudensilla luokilla myös opettajaa pyydettiin arvioimaan kunkin 
oppilaan työskentelytaitoja sekä joitain muita koulunkäynnin nä-
kökulmasta keskeisiä ominaisuuksia (mm. omien näkemysten roh-
keaan esilletuontiin liittyvää assertiivisuutta sekä oivaltavuutta). 
Koska myös näiden opettaja-arvioiden voi olettaa olevan yhtey-
dessä luokan oppilasmäärään, raportoidaan niiden tulokset osana 
tätä tarkastelua.

Kuudensien luokkien arviointiin osallistuivat kunnan kaik-
ki suomenkieliset peruskoulut, joissa on yksi tai useampi kuudes 
luokka. Jotkut erityisluokat jäivät arvioinnin ulkopuolelle opetta-
jan arvioitua, että tehtävät olivat oppilaille liian vaativia. Arvioin-
tiin osallistui yhteensä 2  030 kuudesluokkalaista 37 koulun 111 
luokassa. Valtaosa oppilaista teki arviointitehtävät tietokoneella. 
Yhdeksänsien luokkien arvioinnin tapaan osa oppilaista teki tehtä-
vät tehtävävihkoon, jotta tuloksia voidaan perustellusti verrata ai-
emman arvioinnin tuloksiin ja näin seurata oppilaiden osaamisen 
kehitystä luokka-asteelta toiselle. Tehtävävihkoa käyttävät oppilaat 
valittiin kussakin luokassa satunnaisesti, joten arvioimme, että tä-
mä ei oleellisella tavalla vaikuta luokkatason tuloksiin. Jälkikäteen 
paljastui, että ero tietokonetta ja tehtävävihkoa käyttäneiden oppi-
laiden välillä oli kuudennella luokalla suurempi kuin yhdeksänsil-
lä, mutta koska tehtävävihkoa käyttäneiden osuus oli suhteellisen 
pieni (pienimmissä kouluissa alle kymmenen oppilasta), heidän tu-
loksensa on yhdistetty tehtävät tietokoneella tehneisiin. Kaikki op-
pilaat tekivät ongelmanratkaisutehtävän tietokoneella. Siinä ilme-
ni alkupäivinä teknisiä ongelmia, joten sen tulokset ovat hieman 
muuta arviointia epävarmemmat.

Luokkakoko, osaaminen ja oppimisasenteet
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Luokkakoko arviointiin  
osallistuneissa kouluissa – 6. luokat

Erikokoisten luokkien määrä arviointiin osallistuneissa kouluissa 
on esitetty kuviossa 22. Kaiken kaikkiaan luokkia tai erillisiä ope-
tusryhmiä oli 111. Näistä 87 oli yli kymmenen oppilaan luokkia ja 
11 alle viiden oppilaan luokkia tai opetusryhmiä. Kouluissa oli kes-
kimäärin 3 rinnakkaisluokkaa. 

Kuvio 22. Erikokoisten luokkien määrä kuudensien luokkien oppimaan oppimi-
sen arvioinnissa26

Arviointiin osallistuneiden oppilaiden – mukaan lukien arviointi-
hetkellä poissa olleet tai muista syistä siitä pois jääneet – jakautu-
minen erikokoisiin luokkiin on esitetty kuviossa 23.

Voidaan huomata, että tämän pääkaupunkiseudun kunnan kou-
lujen luokat vastaavat oppilasmäärältään varsin hyvin edellä kuvi-
oissa 3 ja 4 esitettyä valtakunnalliseen aineistoon perustuvaa ja-
kaumaa. Aiemmissa luvuissa esiin nousseen kuvan perusopetuk-
sen luokkakoosta voi siis arvioida edustavan varsin hyvin tilannet-
ta myös suurempien asutuskeskusten kouluissa.

26	 Kuten yhdeksänsillä luokilla, osassa nyt pienimpinä näyttäytyvistä luokista voi olla kyse oppi-
laista, jotka ovat osa kahden eri luokka-asteen yhdysluokkaa. Koska käytettävissä ei ollut tie-
toa näiden tapausten määrästä tai luokkien todellisesta koosta, ne on jätetty aineistossa en-
nalleen.
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Kuten edellä, kuva luokkakoosta muuttuu sen mukaan, tarkas-
tellaanko sitä luokkien vai niissä opiskelevien oppilaiden näkökul-
masta. Vaikka 15 oppilaan tai sitä pienempien luokkien osuus kai-
kista kuudensista luokista on lähes neljännes (24  %), niissä opis-
kelee vain 8 prosenttia oppilaista. Yli puolet oppilaista (57  %) 
opiskeli 18–23 oppilaan luokissa, mutta siinä, missä 25 oppilaan 
tai sitä suuremmissa luokissa opiskeli edellä tarkastelluista yh-
deksäsluokkalaisista vain 9 prosenttia, tämän kokoisissa luokis-
sa opiskelevien osuus oli ainakin tämän pääkaupunkiseudun kun-
nan kuudesluokkalaisista kaksinkertainen eli 18 prosenttia. On to-
sin muistettava, että aiemmin luvussa 3.3 raportoitu keskimääräi-
nen luokkakoko oli yhdeksänsillä luokilla hieman muita yläluok-
kia pienempi. Tulos kuitenkin vastaa edellä esitettyä tietoa ylä-
koulujen keskimäärin noin kaksi oppilasta alakouluja pienemmis-
tä luokista (OKM 2013).

Kun tarkastelu rajataan yli 10 oppilaan luokkiin (erityisluokan 
oppilasmäärän yläraja), keskimääräinen luokkakoko oli kouluta-
solla 21 oppilasta. Lähes joka neljännessä koulussa (23  %) keski-
määräinen luokkakoko oli näin rajattuna 23 oppilasta tai enem-
män (vrt. yhdeksänsien luokkien joka kymmenes koulu), kolmessa 
koulussa peräti 25 oppilasta tai enemmän. Näissä kouluissa luok-
kien oppilasmäärää ei siis voitaisi pienentää alle 23 oppilaan lisää-
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mättä luokkien määrää. Luokkakoon pienentäminen on alaluokil-
la kaiken kaikkiaan yläluokkia vaikeampaa, koska rinnakkaisluok-
kien määrä on keskimäärin selvästi vähäisempi. Kaksisarjaisessa 
koulussa, jossa on kaksi 25 oppilaan luokkaa, muutos vaatisi lähes 
50 prosentin lisäinvestoinnin eli yhden uuden opettajan ja uuden 
luokkahuoneen kutakin luokka-astetta kohden, ja tuloksena olisi 
yksi 16 ja kaksi 17 oppilaan luokkaa. Monissa kouluissa tosin oli 
noiden yli kahdenkymmenen oppilaan luokkien rinnalla yksi tai 
useampi pienempi luokka.

Kuudensien luokkien arviointiin osallistui selvästi vähemmän 
kouluja, luokkia ja oppilaita kuin edellä luokkakoon ja oppimistu-
losten vertailun pohjana käytettyyn valtakunnalliseen yhdeksän-
sien luokkien arviointiin, joten useaa luokkakokoa edustaa aineis-
tossa vain yksi luokka. Luokkien tunnistamisen estämiseksi eriko-
koisia luokkia on sen vuoksi yhdistetty tarkastelussa muutaman 
rinnakkaisen kokoluokan yhdistäviksi kokonaisuuksiksi. Kuvasta 
tulee näin jonkin verran epätarkempi kuin edellä yhdeksäsluok-
kalaisia arvioitaessa, ja vertailu luokka-asteiden välillä vaikeutuu. 
Tarkkuutta voinee kuitenkin pitää riittävänä, ja se vastaa jatkossa 
esitettävää kolmansien luokkien tarkastelua. 

Koska tyypillisintä luokkakokoa edustavia 18–25 oppilaan 
luokkia on aineistossa kutakin vähintään viisi ja kussakin luokka-
koon mukaisessa ryhmässä näin ollen 95–286 oppilasta, ne on pi-
detty analyyseissa sellaisenaan. Tätä pienemmät luokat on jaettu 
kolmeen ryhmään: 1–7 oppilaan luokat tai opetusryhmät (14 luok-
kaa, yhteensä 43 oppilasta), 8–11 oppilaan luokat (12 luokkaa, 112 
oppilasta) sekä 15–17 oppilaan luokat (5 luokkaa, 81 oppilasta). 
Yli 25 oppilaan luokat on jaettu kahteen ryhmään: 26 tai 27 op-
pilaan luokat (5 luokkaa, 131 oppilasta) sekä 28–30 oppilaan luo-
kat (4 luokkaa, 115 oppilasta). Yhdentoista oppilaan luokkien tar-
kastelu yhdessä sitä pienempien luokkien kanssa ylittää rajan eri-
tyisluokkien27 ja yleisopetuksen luokkien välillä, mutta aineiston 
ainoana sen kokoisena luokkana ero kooltaan seuraavaan 15 op-
pilaan luokkaan on selvä, joten se on päätetty pitää yhdessä mui-

27	  Kaikki aineiston alle 10 oppilaan luokat eivät kuitenkaan ole erityisluokkia.
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den noin kymmenen oppilaan luokkien kanssa. Oppilaiden jakau-
tuminen tällä tavoin uudelleen ryhmiteltyihin luokkiin on esitetty 
kuviossa 24.

Luokkien uusi ryhmittely ei poista 19 ja 23 oppilaan luokkien 
suhteellista vähyyttä aineistossa, mutta koska kyse on aidosta il
miöstä aineistossa ja näitä luokkia yhden oppilaan verran pienem
pien ja suurempien luokkien oppilasmäärät puoltavat sellaisenaan 
varsin hyvin paikkaansa koko oppilasmäärän jakautumisessa eriko-
koisiin luokkiin, niiden on annettu jäädä itsenäisiksi yksiköikseen.

Kuudesluokkalaisten oppimaan oppimisen arvioinnissa osoit-
tama osaaminen sekä heidän arvioinnin yhteydessä ilmaisemansa 
oppimiseen ja koulutyöhön kohdistuvat asenteet raportoidaan seu-
raavissa luvuissa edellä esitetyn yhdeksäsluokkalaisia koskeneen 
analyysin mukaisesti.

Osaamisen yhteys luokkakokoon – 6. luokat

Oppimaan oppimisen arvioinnin osaamistehtävät on jaoteltu kol-
meksi suuremmaksi kokonaisuudeksi: päättelytaito, matemaattinen 
ajattelu ja luetun ymmärtäminen. Ikätyypillisen kehityksen ja oppi-

Kuvio 24. Kuudesluokkalaisten jakautuminen analyyseissa käytettäviin luokan 
oppilasmäärän mukaisiin ryhmiin
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Kuvio 24. Kuudesluokkalaisten jakautuminen analyyseissa käytettäviin luokan 
oppilasmäärän mukaisiin ryhmiin 

 

Luokkien uusi ryhmittely ei poista 19 ja 23 oppilaan luokkien suhteellista vähyyttä 

aineistossa, mutta koska kyse on aidosta ilmiöstä aineistossa ja näitä luokkia yhden oppilaan 

                                                
41 Kaikki aineiston alle 10 oppilaan luokat eivät kuitenkaan ole erityisluokkia. 
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misen seuraamiseksi tehtävät olivat osin samoja kuin yhdeksäsluok-
kalaisilla, osa taas oli yhteisiä samanaikaisesti arviointiin osallistu-
neiden kolmasluokkalaisten kanssa (kolmen eri luokka-asteen tehtä-
vien vertailusta ks. Kupiainen ym. 2011; Marjanen ym. 2014).

Päättelytaito

Päättelytaitoa arvioitiin kolmen tehtävän avulla. Näistä kaksi oli 
johtopäätöksen oikeellisuutta arvioivaa sanallisen päättelyn tehtä-
vää ja yksi muuttujan vaikutuksen arviointiin pureutuva sanallinen 
tehtävä. On muistettava, että tehtävät tehneiden oppilaiden määrä 
vaihteli luokkakoon mukaan (ks. kuvio 24) ja oli 19 oppilaan luo-
kissa selvästi muita keskikokoisia luokkia pienempi. Päättelyteh-
tävien keskimääräinen ratkaisuprosentti on esitetty kuviossa 25  a 
luokkakoon mukaisissa ryhmissä.

Pienimpien luokkien oppilaiden suoritus oli odotetusti mui-
ta luokkia heikompi, luultavimmin johtuen erityistä tukea saavi-
en oppilaiden suuremmasta osuudesta näissä luokissa. Yli viiden-
toista oppilaan luokkien väliset erot olivat sen sijaan pieniä ja epä-
lineaarisia, eli ne eivät kasva tai vähene systemaattisesti luokka-
koon kasvaessa, ja luokan koko selitti alle 2 prosenttia osaamises-
sa esiintyvästä vaihtelusta. Tästäkin vähäisestä erosta puolet johtui 
pienen 19 oppilaan luokkien ryhmän selvästi muita heikommasta 
suorituksesta. Aineiston viidestä 19 oppilaan luokasta yhden oppi-
laat menestyivät päättelytehtävissä keskimääräistä selvästi parem-
min, mutta se, miksi neljän muun luokan oppilaiden osaaminen jää 
selvästi alle keskitason, jää ilman selitystä. Kuten oppilaiden tuen 
saantia koskevassa luvussa käy ilmi, syynä ei pitäisi olla ainakaan 
tukea saavien oppilaiden suurempi osuus. 

Luetun ymmärtäminen

Luetun ymmärtämistä mitattiin kahdella tehtävällä. Toinen pureu-
tuu tekstin lähilukuun, toinen noin liuskan mittaisen tekstin tul-
kintaan kuudentoista sen sisällöstä poimitun väitteen avulla. Op-
pilaan tuli arvioida väitteiden luonne tekstin kokonaisuuden näkö-
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jälkimmäinen oli molemmilla luokka-asteilla sama.
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taidon tehtävissä. Alle 15 oppilaan luokkien oppilaiden osaaminen 
on suurempia luokkia heikompaa, mutta jälkimmäisissä ei ole ha-
vaittavissa merkittävää tai ainakaan lineaarista yhteyttä luokka-
koon ja oppilaiden suorituksen välillä. Tyttöjen ja poikien välinen 
ero oli tilastollisesti merkitsevä, mutta selvästi pienempi kuin yh-
deksännellä luokalla, ja sukupuoli selittää osaamiserosta vain puo-
litoista prosenttia (53,4  % vs. 49,1  %, eta2 = 0,015).

Matemaattinen ajattelu ja päässälaskutaito

Matemaattista ajattelua ja osaamista mitattiin kolmella tehtävä-
sarjalla. Kaksi mittasi aritmeettisten operaattoreiden ymmärrystä 
ja hallintaa, ja yksi oli opettajan johdolla tehty päässälaskuteh-
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tävä, joka mittaa peruslaskutoimitusten hallinnan sujuvuutta. Ma-
temaattisen ajattelun tehtävien ja päässälaskutehtävien keskimää-
räinen ratkaisuprosentti on esitetty kuviossa 26 luokkakoon mu-
kaisissa ryhmissä. 

Kuten päättelytaidon tehtävissä, pienimpien luokkien oppilai-
den suoritus jäi jälkeen muiden osaamisesta, mutta muuten luok-
kakoon mukaiset erot oppilaiden osaamisessa olivat suhteellisen 
vähäiset ja epälineaariset. Päättelytaidon tavoin erot ovat hieman 
pienemmät, jos vertailusta poistetaan 19 oppilaan luokkien op-
pilaat (eta2 = 0,025 vs. eta2 = 0,020). Luokkien väliset erot olivat 
päässälaskutehtävässä hieman muita tehtäviä suuremmat (eta2 = 
0,036, kuvio 26 b), mikä johtuu ennen kaikkea joidenkin pienimpi-
en luokkien oppilaiden poikkeuksellisen heikosta tuloksesta. 

On kuitenkin vaikea tietää, onko päässälaskutehtävässä näky-
vässä erossa kyse yksinomaan osaamiseroista vai osin myös sii-
tä, kuinka hyvin tehtävätilanne luokassa sujuu, eli kuinka keskit-
tyneesti oppilaat kuuntelevat opettajan ääneen lukemia tehtäviä. 
Molemmat ovat kuitenkin ilmiöitä, joiden ajatellaan olevan yhtey
dessä luokkakokoon, joten tulosta voidaan pitää merkittävänä 
myös tältä osin – onhan opetuksen keskittynyt seuraaminen oleel-
linen oppimista edesauttava tekijä kaikilla oppitunneilla.

a) Matemaattinen ajattelu	 b) Päässälasku

Kuvio 26. Kuudesluokkalaisten matemaattinen ajattelu ja päässälaskutaito 
luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla keskimääräinen 
ratkaisuprosentti
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Ongelmanratkaisutehtävä

Tietokoneella toteutetun interaktiivisen ongelmanratkaisutehtä-
vän (Greiff ym. 2013; Vainikainen ym. 2015) teki 1  762 oppilasta 
35 koulussa. Tehtävässä oppilaan tuli tutkia tiettyjen muuttujien 
vaikutusta tarkastelun kohteena olevaan ilmiöön (esim. ravinnon 
ja liikunnan vaikutus terveyteen) säätelemällä näiden määrää vii-
siportaisella vivulla, mallintaa löydetyt yhteydet piirtämällä niitä 
kuvaavat yhteysviivat tehtävässä annettuun kaavioon ja soveltaa 
tätä tietoa päästäkseen tehtävässä asetettuun tavoitteeseen käyt-
täen vain sallitun määrän säätöaskelia. Ratkaisun mahdollistava oi-
kea malli esitettiin näytöllä ennen sovellustehtävää. Kyse on ensi 
kertaa Suomessa kokeillusta tehtävätyypistä, ja etenkin sen ensim-
mäisinä käyttöpäivinä ohjelmassa esiintyi teknisiä ongelmia. Tu-
loksiin on siksi syytä suhtautua hieman edellisiä tehtäviä suurem-
malla varauksella. 

Tehtävän tutkimisvaiheen suoritus oikeaan vastaukseen vaadi-
tulla ”vaihtele vain yhtä muuttujaa kerrallaan” -periaatteella osoit-
tautui oppilaille selvästi vaikeimmaksi – ellei kyse ole yksinkertai-
sesti siitä, että tehtävä houkutti oppilaita kokeilemaan eri tekijöitä 
muistamatta palauttaa aiemmin kokeillut vivut nollatilaan. Myös 
tehtävän muut vaiheet osoittautuivat vaikeiksi (kuvio 27). Vain 10 

a) Mallintaminen	 b) Soveltaminen

Kuvio 27. Kuudesluokkalaisten menestys interaktiivisessa ongelmanratkaisu-
tehtävässä luokkakoon mukaan: mallintaminen ja soveltaminen. Vaaka-akselilla 
luokkakoko, pystyakselilla keskimääräinen ratkaisuprosentti
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a) Mallintaminen b) Soveltaminen 
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oppilasta sai mallintamisesta ja 31 oppilasta mallin soveltamises-
ta täydet pisteet kaikissa yhdeksässä osatehtävässä. 167 oppilasta 
jäi sen sijaan kokonaan pisteittä mallintamisessa ja 308 oppilasta 
soveltamisessa. Moni oppilas on tosin saattanut lukea ohjeet huo-
limattomasti tai halunnut kokeilla eri muuttujia säätävien vipujen 
vaikutusta vielä sovellusvaiheessa. 

Myös ongelmanratkaisutehtävissä yhteys luokkakoon ja oppilai-
den suorituksen välillä oli vähäinen ja epälineaarinen (efektikokona 
mitattuna eta2 = 0,013 ja eta2 = 0,016), kun vertailusta poistetaan 
pienimmät alle 15 oppilaan luokat ja opetusryhmät, lukuun ottamat-
ta suurimpien luokkien oppilaiden hieman muita parempaa suori-
tusta tehtävän sovellusosassa. 

Yhteenveto arviointitehtävissä osoitetusta osaamisesta

Oppilaiden eri osaamistehtävissä osoittamasta osaamisesta voi-
daan kaiken kaikkiaan todeta, että kun pienet luokat, joissa on 
muita enemmän erityistä tukea saavia oppilaita, jätetään tarkas-
telun ulkopuolelle, luokkien osaamistuloksissa ei ollut satunnais-
vaihtelua suurempaa luokkakokoon liittyvää eroa. On siis ilmeistä, 
että ainakaan nyt mitatun kaltaisen oppiaineista riippumattoman 
ajattelutaidon ja osaamisen kehitys ei ole yhteydessä kuuden-
sien luokkien luokkakokoon. Yhdeksänsien luokkien tapaan luo-
kalla oli kuitenkin sinänsä merkitystä oppilaiden suoritukselle, ja 
luokka selitti viidenneksen (20,2  %) oppimaan oppimisen kolmen 
tehtäväalueen osaamisessa esiintyvästä vaihtelusta. Luokan merki-
tys oli matemaattisen ajattelun tehtävissä hieman kahta muuta osa-
aluetta suurempi.

Oppimisasenteiden yhteys luokkakokoon – 6. luokat

Kuten edellä yhdeksänsillä luokilla, oppilaiden oppimiseen ja kou-
lutyöhön liittyviä asenteita ja uskomuksia tarkastellaan kuuden ko-
konaisuuden kautta: 1) oppimista tukevat asenteet, 2) oppimista ja 
koulutyötä haittaavat asenteet, 3) koulutyöhön sitoutuminen, 4) ar-
vio omasta kyvykkyydestä, 5) näkemys opettajista ja 6) näkemys 
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omasta luokasta. Kaikki asenne- ja uskomusmittarit koostuivat kol-
mesta väitteestä, joihin vastattiin seitsenportaisella Likert-asteikolla 
(1 = Ei pidä lainkaan paikkaansa, 7 = Pitää täysin paikkansa). 

Oppimista tukevat sekä oppimista  
ja koulunkäyntiä haittaavat asenteet

Oppimista tukevilla asenteilla viitataan tässä asenteisiin, joiden on 
todettu tukevan koulumenestystä oppilaan osaamisen tasosta riip-
pumatta. Oppimaan oppimisen arvioinnissa mitatuista asenteista 
ja uskomuksista näihin kuuluvat tavoiteorientaatioiden piiristä op-
pimis- ja saavutusorientaatio eli uuden oppimisen ja siinä onnistu-
mista ilmentävän koulumenestyksen tavoittelu (mastery intrinsic 
ja mastery extrinsic goal orientation), yrittäminen (agency: effort), 
kokonaisuuksien hahmottamiseen pyrkivän ja uuden asian jo opit-
tuun yhdistävän oppimisstrategian käyttö (deep processing) sekä 
kontrollimotivaatio (control motivation) eli se, että oppilas haluaa 
ymmärtää onnistumisensa tai epäonnistumisensa syyn hyödyn-
tääkseen tätä tietoa myöhemmissä oppimistilanteissa. 

Kuudesluokkalaisten oppimista tukevat asenteet (kuvio 28 a) 
ovat keskimäärin varsin vahvat ja ylittävät selvästi käytetyn mitta-
rin keskiarvon (koko oppilasjoukon keskiarvo 5,20, keskihajonta 
1,00). Ero yhdeksäsluokkalaisiin on selvä. Tyttöjen oppimista tuke-
vat asenteet olivat tilastollisesti merkitsevästi vahvemmat kuin poi-
kien, mutta ero oli efektikokona ilmaistuna ehkä yllättävänkin pie-
ni, eli sukupuoli selitti alle prosentin asenteissa ilmenevästä vaihte-
lusta (eta2 = 0,006).

Luokkakoon mukaiset erot oppilaiden asenteissa olivat vie-
lä vähäisemmät kuin erot heidän osaamisessaan, ja monen pie-
nen luokan oppilaat eivät eronneet asenteiltaan suurempien luok-
kien oppilaista. Jälkimmäisten joukossa vaihtelu on vähäistä ja ei-
lineaarista (eta2 = 0,013).

Oppimista ja koulutyötä haittaavilla asenteilla viitataan täs-
sä asenteisiin, joiden on todettu aktiivisesti haittaavan oppilaan 
potentiaalisen kyvykkyyden siirtymistä koulun asettamien oppi-
mistavoitteiden saavuttamiseen ja johtavan sen seurauksena odo-
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tusarvoa heikompaan koulumenestykseen. Oppimaan oppimisen 
arvioinnissa mitatuista asenteista ja uskomuksista näihin kuulu-
vat pyrkimys välttää oppimisen vaatimaa työtä (avoidance orien-
tation), pyrkimys peittää todellinen tai oletettu heikko osaaminen 
(performance avoidance orientation), usko sattumaan tai (ennalta 
määrittyvään) kyvykkyyteen menestyksen tai sen puutteen syy-
nä (means-ends-beliefs: chance ja ability) sekä luovutusherkkyys 
(self-handicapping).

Vaikka monen pienen luokan oppilailla on keskimäärin hie-
man muita enemmän koulutyötä haittaavia uskomuksia (kuvio 28 
b), ero suurempien luokkien oppilaisiin on vähäinen (luokkakoon 
vaikutus eta2 = 0,010). Poikien koulutyötä haittaavat asenteet ovat 
hieman vahvemmat kuin tyttöjen, mutta eron voimakkuus on sama 
kuin ero oppimista tukevissa asenteissa tyttöjen hyväksi ja selittää 
asenteissa ilmenevästä vaihtelusta alle prosentin. Kuudesluokka-
laisten koulutyötä haittaavat asenteet eivät kokonaistasonsa suh-
teen juuri eroa yhdeksäsluokkalaisten asenteista. Myönteistä on, 
että aivan pienimpiä alle kahdeksan oppilaan luokkia lukuun otta-
matta oppilaiden koulutyötä haittaavat uskomukset jäävät luokan 
koosta riippumatta keskimäärin alle kysymyksissä käytetyn astei-
kon keskiarvon.

a) Oppimista tukevat asenteet	 b) Oppimista haittaavat asenteet

Kuvio 28. Kuudesluokkalaisten oppimista tukevat sekä oppimista ja koulutyötä 
haittaavat asenteet luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakse-
lilla vastauskeskiarvo asteikolla 1–7 (ei lainkaan/täysin)
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Koulutyöhön sitoutuminen ja arvio omasta osaamisesta

Kuten yhdeksännellä luokalla, kouluun ja koulutyöhön sitoutumi-
sen indikaattoreiksi on valittu tuntikuuntelu, kotitehtävien teko, 
oppilaan kokema koulun merkityksellisyys sekä hänen arvionsa 
ystäviensä suhtautumisesta kouluun. Viimeksi mainittu ilmaisee, 
kuinka tärkeänä oppilaan omassa viiteryhmässä koulua pidetään, 
mikä ilmaisee vahvasti myös oppilaan omaa sitoutumista. Sen yh-
teys koulumenestykseen on kuudennella luokalla kuitenkin sel-
västi heikompi kuin tuntikuuntelun tai kotitehtävien teon (r = 0,09 
vs. r = 0,18 ja r = 0,29). 

Kuudesluokkalaisten mitattu koulutyöhön sitoutuminen (ku-
vio 29 a) on vahvassa yhteydessä heidän oppimista tukeviin asen-
teisiinsa ja uskomuksiinsa (r = 0,76), mutta sen yhteys niin koulu-
menestykseen kuin oppilaiden arvioinnissa osoittamaan osaami-
seen on jonkin verran näitä heikompi (kuuden lukuaineen keski-
arvo r = 0,21 vs. r = 0,26, testiosaaminen r = 0,13 vs. 0,15). Kyse 
lienee siitä, että myös heikommin menestyvien oppilaiden joukos-
sa on paljon oppilaita, jotka suhtautuvat koulunkäyntiin vakavasti 
ja parhaansa yrittäen. Yhteydet ovat myös huomattavasti heikom-
mat kuin yhdeksännellä luokalla, mikä kertonee eroista ala- ja ylä-
luokkien oppilaiden välillä (mukaan lukien iän mukainen kehityk-
sellinen ero omien asenteitten ja uskomusten tulkitsijana), eroista 
perusopetuksen aikaisessa ja sen päättövaihetta lähestyvässä oppi-
lasarvostelussa (OPH 2004, 262–270) ja koulumenestyksessä se-
kä ehkä myös luokanopettajien ja aineenopettajien välisistä erois-
ta arvosanan antajina.

Koulutyöhön sitoutuminen oli muita heikompaa alle 8 oppilaan 
ja 19–21 oppilaan luokissa, mutta jälkimmäisissä kyse lienee luok-
kakoon suhteen paremminkin sattumasta, koska eroissa ei näy ole-
van lineaarista systemaattisuutta normaalikokoisiksi tulkittujen yli 
15 oppilaan luokkien välillä. Tyttöjen sitoutuminen oli hieman poi-
kia voimakkaampaa, ja ero oli suurempi kuin oppimista tukevissa 
tai sitä haittaavissa uskomuksissa (eta2 = 0,021). 

Oppilaiden arvio omasta osaamisestaan ja kyvykkyydestään 
lienee ennen kaikkea seuraus jo hankitusta osaamisesta ja siitä saa- 
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dusta palautteesta, mutta myös oppimista edistävä tekijä – rohkai
seehan usko omaan osaamiseen ottamaan vastaan uusia oppimis-
haasteita. Nyt raportoitavassa kokonaisuudessa on mukana oppi-
laan usko itseensä lukijana, kirjoittajana, matematiikan osaajana ja 
ajattelijana (nokkeluus, oivaltavuus) sekä hänen yleinen arvionsa 
omista kyvyistään28.

Oppilaiden näkemyksessä omasta osaamisestaan oli kokonai-
suutena tarkastellen hyvin vähän luokkakoon mukaisia eroja (ku-
vio 31 b), jopa vähemmän kuin edellä raportoidut satunnaiset 
osaamiserot antaisivat odottaa. Aiempien tutkimusten tavoin poi-
kien luottamus omiin matemaattisiin taitoihinsa oli tilastollises-
ti merkitsevästi tyttöjä vahvempi. Ero oli selvempi kuin edellä yh-
deksäsluokkalaisilla (eta2 = 0,05), eli se näyttäisi pienenevän kou-
lussa saatavan palautteen myötä. Yhdeksänsillä luokilla havaittu 
sukupuoliero luottamuksessa omiin kirjoittajan taitoihin sen sijaan 
ilmeisesti kasvaa yläluokkien aikana, sillä tilastollisesta merkitse-
vyydestään huolimatta se oli ainakin tähän arviointiin osallistunei-

28	 Itsetunto on osoittautunut toistuvasti ominaisuudeksi, jonka yhteys koulumenestykseen on 
epälineaarinen ja vaikeasti tulkittava (osalla oppilaista itsetunto liittyy varsin vahvastikin kou-
lumenestykseen, toisilla se taas näyttää toimivan paremminkin jonkinlaisena heikon koulume-
nestyksen vastapainona), joten se on perinteisesti jätetty oppimaan oppimisen arvioinnissa 
raportoitujen kokoomamuuttujien ulkopuolelle.

a) Koulutyöhön sitoutuminen	 b) Arvio omasta osaamisesta

Kuvio 29. Kuudesluokkalaisten koulutyöhön sitoutuminen sekä arvio omasta 
osaamisesta luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla 
vastauskeskiarvo asteikolla 1–7 (ei lainkaan/täysin)
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luokkakoon mukaisia eroja (kuvio 31 b), jopa vähemmän kuin edellä raportoidut satunnaiset 

osaamiserot antaisivat odottaa. Aiempien tutkimusten tavoin poikien luottamus omiin 

matemaattisiin taitoihinsa oli tilastollisesti merkitsevästi tyttöjä vahvempi. Ero oli selvempi 

kuin edellä yhdeksäsluokkalaisilla (eta2 = 0,05), eli se näyttäisi pienenevän koulussa saatavan 

                                                
42 Itsetunto on osoittautunut toistuvasti ominaisuudeksi, jonka yhteys koulumenestykseen on epälineaarinen ja vaikeasti 
tulkittava (osalla oppilaista itsetunto liittyy varsin vahvastikin koulumenestykseen, toisilla se taas näyttää toimivan 
paremminkin jonkinlaisena heikon koulumenestyksen vastapainona), joten se on perinteisesti jätetty oppimaan oppimisen 
arvioinnissa raportoitujen kokoomamuuttujien ulkopuolelle. 
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den kuudesluokkalaisten keskuudessa vähäinen (eta2 = 0,016). Ko-
koomamuuttujan ulkopuolelle jätetty yleinen itsetunto oli pojilla 
tyttöjä vahvempi, mutta ero oli pienempi kuin yhdeksäsluokkalai-
silla (eta2 = 0,023).

Oppilaiden näkemys opettajistaan ja luokastaan

Oppimaan oppimisen arviointien yhteydessä on myös perinteisesti 
kysytty oppilaiden näkemyksiä opettajistaan, vaikka tuloksia ei 
tältä osin ole useimmiten raportoitu kuin suoraan kouluille. Opet-
tajan ja oppilaiden välinen suhde on kuitenkin keskeisesti esillä 
luokkakoon pienentämisestä käytävässä keskustelussa, joten sen 
tarkastelu tässä yhteydessä lienee paikallaan. Kuvion 30 a pohjana 
olevassa kokoomamuuttujassa on yhdistetty oppilaan arvio opetta-
jistaan sekä hänen näkemyksensä opettajansa tai opettajiensa suh-
tautumisesta itseensä.

Luokkakokoa koskeva keskustelu liittyy useimmiten alaluok-
kiin, jolloin opettajan ja oppilaiden välinen suhde henkilöityy pää-
osin yhteen opettajaan, joka opettaa oppilaille valtaosaa opetus-
suunnitelman mukaisista oppiaineista. Tietyn opettajan päätymi-
seen tietyn – suuren tai pienen – luokan opettajaksi liittyy aina niin 
satunnaisia kuin ei-satunnaisia tekijöitä. Kun luokkia on useampia, 
kuten tässä tutkimuksessa, erilaisen taustan, kokemuksen ja per-
soonallisuuden omaavien opettajien jakautumisen erikokoisten 
luokkien opettajiksi voidaan olettaa vaihtelevan siinä määrin, että 
nämä ei-satunnaiset erot tasoittuvat ainakin jossain määrin, ja että 
lopputulos vastaa oppilaskohtaisissa tekijöissä esiintyvää ei-satun-
naista vaihtelua.

Jo osaamistehtävissä muista erottuvia 19 oppilaan luokkia lu-
kuun ottamatta oppilaiden näkemys opettajistaan ei juuri ole yhte-
ydessä luokan oppilasmäärään. Pienemmät 15–18 oppilaan luokat 
näyttävät eroavan jossain määrin muista, mutta ero ei ole tilastolli-
sesti merkitsevä ja yli kaikkien luokkien syntyvä ero (eta2 = 0,022) 
johtuu ennen kaikkea neljän jo aiemmin mainitun 19 oppilaan luo-
kan oppilaiden muita kielteisemmistä näkemyksistä. Luokkakoon 
mukainen vaihtelu on hieman suurempaa kuin edellä raportoiduil-
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la osa-alueilla, mutta ei näytä liittyvän 19 oppilaan luokkia lukuun 
ottamatta luokan oppilasmäärään, vaan opettajansa myönteisesti 
arvioivia oppilaita on niin suuremmissa kuin pienemmissä luokissa. 

Toinen oppilaiden kouluviihtyvyyteen ja mahdollisesti myös 
luokkakokoon keskeisesti liittyvä kysymys on oppilaiden näke-
mys omasta luokastaan ja asemastaan luokkatovereidensa joukos-
sa. Opettaja-arvion tapaan myös luokkaa koskevassa arviossa on 
yhdistetty kaksi näkökulmaa: oppilaan näkemys luokastaan oppi-
misympäristönä (työskentely, sosiaaliset suhteet) ja hänen arvionsa 
luokkatovereidensa suhtautumisesta itseensä (kuvio 30 b).

Erikokoisten luokkien väliset erot olivat luokassa vallitsevaa 
opiskeluhenkeä ja oppilaiden välisiä sosiaalisia suhteita tarkastel-
taessa jonkin verran suuremmat (eta2 = 0,034) kuin edellä oppilai-
den opettajaansa koskevissa näkemyksissä – mutta eivät tavalla, jo-
ka suoraan kytkeytyisi luokkakokoon. Oppilaiden keskimäärin var-
sin positiivinen näkemys omasta luokastaan on ilahduttavaa, mut-
ta siinä, missä ”luokan henki” näyttää olevan muita vahvempi pie-
nissä 15–18 oppilaan luokissa, se onkin muita heikompi seuraavan 
kokoluokan (19–21 oppilaan) luokissa, mutta vahvistuu taas tä-
tä suuremmissa 22–25 oppilaan ja kaikkein suurimmissa luokissa.  

a) Näkemys opettajista	 b) Näkemys luokasta

Kuvio 30. Kuudesluokkalaisten näkemys opettajistaan ja luokastaan luokka-
koon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla vastauskeskiarvo as-
teikolla 1–7 (ei lainkaan [kielteinen] / täysin [myönteinen])
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suurimmissa luokissa. Ilmeisen epälineaarisia eroja täytynee näin ollen pitää muista syistä 

kuin luokkakoosta johtuvina.  

 

Koska erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden tarpeet nostetaan Suomessa usein korostetusti 

esiin luokkakoosta puhuttaessa (esim. Jakku-Sihvonen & Kuusela 2012), tarkastelemme 

erikseen niitä 458 oppilasta (23 % kaikista oppilaista), jotka ilmoittivat saaneensa 

erityisopetusta viimeisen kolmen vuoden aikana (kuvio 31). Luokkakoon mukaiset erot 

kasvavat jonkin verran edellä esitetyistä (eta2 = 0,043), mutta koska monen 
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Ilmeisen epälineaarisia eroja täytynee näin ollen pitää muista syis-
tä kuin luokkakoosta johtuvina. 

Koska erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden tarpeet nostetaan 
Suomessa usein korostetusti esiin luokkakoosta puhuttaessa (esim. 
Jakku-Sihvonen & Kuusela 2012), tarkastelemme erikseen niitä 
458 oppilasta (23  % kaikista oppilaista), jotka ilmoittivat saaneen-
sa erityisopetusta viimeisen kolmen vuoden aikana (kuvio 31). 
Luokkakoon mukaiset erot kasvavat jonkin verran edellä esitetyis-
tä (eta2 = 0,043), mutta koska monen luokkakokoryhmän oppilas-
määrä laskee varsin pieneksi erityisesti suuremmissa luokissa, tu-
loksia on syytä pitää vain ohjeellisina.

Oman ilmoituksensa mukaan viimeisen kolmen vuoden aika-
na erityisopetusta saaneiden oppilaiden osuus oli alle kahdeksan 
oppilaan luokissa lähes 70 prosenttia kaikista oppilaista, 8–11 op-
pilaan luokissa hieman alle 60 prosenttia ja vaihteli 15 oppilaan 
tai sitä suuremmissa luokissa 14 prosentin ja 25 prosentin välillä. 
Näyttää siltä, että sillä, opiskeleeko eritysopetusta saava oppilas 
pienessä luokassa yhdessä useamman erityisopetusta saavan op-
pilaan kanssa vai osana normaalikokoista yleisopetuksen luokkaa, 
ei ole merkitystä sille, millaiseksi hän luokan ja sen tarjoaman so-

Kuvio 31. Viimeisen kolmen vuoden aikana erityisopetusta saaneiden kuudes-
luokkalaisten arvio luokastaan luokkakoon mukaan (n = 1  679). Vaaka-akselilla 
luokkakoko, pystyakselilla vastauskeskiarvo asteikolla 1–7 (ei lainkaan / täysin)
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luokkakokoryhmän oppilasmäärä laskee varsin pieneksi erityisesti suuremmissa luokissa, 

tuloksia on syytä pitää vain ohjeellisina. 

 

 

Kuvio 31. Viimeisen kolmen vuoden aikana erityisopetusta saaneiden kuudesluokkalaisten 
arvio luokastaan luokkakoon mukaan (n = 1 679). Vaaka-akselilla luokkakoko, 
pystyakselilla vastauskeskiarvo asteikolla 1–7 (ei lainkaan / täysin) 
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luokissa 14 prosentin ja 25 prosentin välillä. Näyttää siltä, että sillä, opiskeleeko 

eritysopetusta saava oppilas pienessä luokassa yhdessä useamman erityisopetusta saavan 

oppilaan kanssa vai osana normaalikokoista yleisopetuksen luokkaa, ei ole merkitystä sille, 

millaiseksi hän luokan ja sen tarjoaman sosiaalisen yhteisön kokee. Jos luokkakoolla on 

merkitystä sille, millaiseksi oppilas luokkansa kokee, näyttää siis siltä, että tukea saavien 

oppilaiden tarpeet tulevat kouluissa riittävästi huomioiduksi luokkia muodostettaessa. Tähän 

viittaa se, että oman ilmoituksensa mukaan kolmen viimeisen vuoden aikana usein 

erityisopetusta saaneesta 138 oppilaasta hieman useampi opiskeli vähintään 20 oppilaan kuin 

alle 17 oppilaan luokissa, ja kuvion 33 mukaan esimerkiksi 18 ja 25 oppilaan luokissa 

opiskelevien erityisopetusta saaneiden oppilaiden näkemyksissä luokistaan oli hyvin vähän 

eroa – ja isomman luokan eduksi (ka 5,25 vs. 5,34). Selitys erojen puuttumiselle voi tosin 

löytyä myös eroista tarvitun ja saadun tuen luonteessa, esimerkiksi tuen rajoittumisesta 

tiettyyn oppiaineeseen, jota oppilasta ei pyydetty sen kummemmin tarkentamaan. 

 

Yhteenveto luokkakoon yhteydestä oppimisasenteisiin 

Oppimaan oppimisen arvioinnin yhteydessä kerätty tieto oppilaiden asenteista ja 
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siaalisen yhteisön kokee. Jos luokkakoolla on merkitystä sille, mil-
laiseksi oppilas luokkansa kokee, näyttää siis siltä, että tukea saa-
vien oppilaiden tarpeet tulevat kouluissa riittävästi huomioiduk-
si luokkia muodostettaessa. Tähän viittaa se, että oman ilmoituk-
sensa mukaan kolmen viimeisen vuoden aikana usein erityisope-
tusta saaneesta 138 oppilaasta hieman useampi opiskeli vähintään 
20 oppilaan kuin alle 17 oppilaan luokissa, ja kuvion 31 mukaan 
esimerkiksi 18 ja 25 oppilaan luokissa opiskelevien erityisopetus-
ta saaneiden oppilaiden näkemyksissä luokistaan oli hyvin vähän 
eroa – isomman luokan eduksi (ka 5,25 vs. 5,34). Selitys erojen 
puuttumiselle voi tosin löytyä myös eroista tarvitun ja saadun tu-
en luonteessa, esimerkiksi tuen rajoittumisesta tiettyyn oppiainee-
seen, jota oppilasta ei pyydetty sen kummemmin tarkentamaan.

Yhteenveto luokkakoon yhteydestä oppimisasenteisiin

Oppimaan oppimisen arvioinnin yhteydessä kerätty tieto oppilai-
den asenteista ja uskomuksista on huomattavan moniulotteinen. 
Kyselyn väitteet mittaavat niin välittömästi koulumenestykseen si-
doksissa olevia koulutyötä tukevia ja sitä haittaavia asenteita kuin 
oppilaan kuvaa itsestään osaajana, ja niin oppilaan näkemystä opet-
tajistaan ja luokkatovereistaan kuin hänen arviotaan heidän suhtau-
tumisesta itseensä. Neljän asenteiltaan syystä tai toisesta muita kiel-
teisemmän 19 oppilaan luokan oppilaita lukuun ottamatta luokan 
koolla ei ollut ainakaan lineaarista yhteyttä oppilaiden asenteisiin 
ja uskomuksiin. Yksiselitteistä yhteyttä luokkakoon ja oppilaiden 
asenteiden välillä ei löytynyt myöskään erikokoisissa luokissa opis-
kelevien oman ilmoituksensa mukaan viimeisen kolmen vuoden ai-
kana usein erityisopetusta saaneiden oppilaiden välillä. On kuiten-
kin pidettävä mielessä kuudesluokkalaisten suhteellinen kypsymät-
tömyys itsensä analysoijana (Demetriou & Kazi 2006), millä saattaa 
olla oma roolinsa siinä, missä määrin oppilaiden asenteet ja usko-
mukset ovat yhteydessä heidän arvioinnissa osoittamaansa osaami-
seen tai koulumenestykseen. Toisaalta saatettiin nähdä, että myös-
kään osaaminen ei ollut pienimpiä luokkia lukuun ottamatta aina-
kaan suoraviivaisessa yhteydessä luokan kokoon. 
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Koulumenestys, opettajien arvio  
oppilaistaan ja luokkakoko – 6. luokat

Arvioinnin yhteydessä opettajia pyydettiin arvioimaan oppilait-
tensa työskentelytaitoja, assertiivisuutta (rohkeus tuoda näkökan-
tansa esiin myös silloin, kun se eroaa muiden näkemyksistä) ja oi-
valtavuutta. Koska etenkin kahden ensimmäisen voi olettaa olevan 
yhteydessä luokassa olevien oppilaiden määrään, on ne valittu tässä 
esimerkiksi luokkakoon yhteydestä siihen, miten opettaja näkee op-
pilaansa. Oppilailta kysyttiin myös heidän arvosanojaan viimeksi 
saadussa todistuksessa kuudessa lukuaineessa (äidinkieli ja kirjalli-
suus, matematiikka, A1-kieli, historia, biologia ja kemia). Koska kyse 
on pääosin oman opettajan antamista arvosanoista, ne raportoidaan 
tässä opettajien muiden oppilaita koskevien arvioiden yhteydessä.

Työskentelytaidot ja assertiivisuus

Luokanopettajien tulkinta oppilaistaan heijastaa väistämättä aina 
niin opettajaa kuin oppilaita. Se, mitä yksi opettaja arvostaa tai 
mitä hän pitää epätoivottavana käytöksenä, voi olla toiselle yh-
dentekevää tai merkitykseltään vähäistä, ja se, mikä yhdenlaisessa 
luokassa saattaa jäädä opettajalta jopa huomaamatta, voi toisen-
laisessa luokassa osua silmään, hyvässä tai pahassa. Koska analyy-
seissa on yhdistetty vähimmilläänkin neljän ja useimmissa tapauk-
sissa selvästi useamman luokan oppilaat ja heidän opettajansa, ar-
vioimme tämän yksilöllisen vaihtelun suurelta osin tasaantuvan 
erikokoisten luokkien välillä. 

Opettajat arvioivat oppilaittensa työskentelytaidot keskimää-
rin varsin hyviksi (kuvio 32 a). Arvioissa on jonkin verran luokka-
koon mukaista vaihtelua niin silloin, kun tarkastelu kohdennetaan 
kaikkiin luokkiin kuin silloin, kun vertailu rajoitetaan vain yli 15 
oppilaan luokkiin (eta2 = 0,020). Lukuun ottamatta jo edellä muis-
ta poikkeavaksi todettujen 19 oppilaan luokkien opettajien hie-
man kielteisempiä ja suurimpien luokkien opettajien hieman mui-
ta myönteisempiä arvioita vaihtelu on ei-lineaarista, mutta näyt-
tää viittaavan suurimpien luokkien valikoituun oppilasainekseen. 
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useamman luokan oppilaat ja heidän opettajansa, arvioimme tämän yksilöllisen vaihtelun 

suurelta osin tasaantuvan erikokoisten luokkien välillä.  
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a) Työskentelytaidot b) Assertiivisuus 

Kuvio 32. Opettajan arvio kuudesluokkalaistensa työskentelytaidoista ja assertiivisuudesta 
luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla vastauskeskiarvo 
asteikolla 1–7 (ei lainkaan / täysin) 

 

Myös opettajien arvio oppilaittensa assertiivisuudesta ylitti useimmilla oppilailla ja kaikilla 

luokilla kysymyksissä käytetyn asteikon keskiarvon (kuvio 32 b). Kuten opettajien 

arvioimissa työskentelytaidoissa, luokkakoon mukainen vaihtelu oli pääosin vähäistä ja 

epälineaarista. Tämän psykologisen piirteen tulkinta jää kuitenkin jonkin verran auki – voihan 

liika valmius seistä omien mielipiteitten takana tarkoittaa myös kyvyttömyyttä kuunnella 

toisten näkökulmia tai suorastaan niiden vähättelyä (työskentelytaidoiltaan muita 

heikommiksi ja paremmiksi arvioidut 19 vs. yli 25 oppilaan luokat). 

 

Koulumenestys 

Kuudesluokkalaisilta kysyttiin yhdeksäsluokkalaisten tavoin heidän viimeksi saamansa 

todistuksen arvosanoja kuudessa lukuaineessa (äidinkieli ja kirjallisuus, matematiikka, A1-
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Myös opettajien arvio oppilaittensa assertiivisuudesta ylitti 
useimmilla oppilailla ja kaikilla luokilla kysymyksissä käytetyn as-
teikon keskiarvon (kuvio 32 b). Kuten opettajien arvioimissa työs-
kentelytaidoissa, luokkakoon mukainen vaihtelu oli pääosin vä-
häistä ja epälineaarista. Tämän psykologisen piirteen tulkinta jää 
kuitenkin jonkin verran auki – voihan liika valmius seistä omi-
en mielipiteitten takana tarkoittaa myös kyvyttömyyttä kuunnel-
la toisten näkökulmia tai suorastaan niiden vähättelyä (työskente-
lytaidoiltaan muita heikommiksi ja paremmiksi arvioidut 19 vs. yli 
25 oppilaan luokat).

Koulumenestys

Kuudesluokkalaisilta kysyttiin yhdeksäsluokkalaisten tavoin hei-
dän viimeksi saamansa todistuksen arvosanoja kuudessa lukuai-
neessa (äidinkieli ja kirjallisuus, matematiikka, A1-kieli, historia, 
biologia ja kemia). Arvosanansa ilmoitti jonkin verran oppiaineit-
tain vaihdellen 1  756–1  912 oppilasta. Arvosanakeskiarvo vaihteli 
matematiikan 7,95 ja A1-kielen 8,11 välillä eli arvosanojen yleis-
taso oli selvästi yhdeksäsluokkalaisia korkeampi. Yhdeksänsien 
luokkien arvosanoista poiketen tyttöjen ja poikien välinen ero oli 

a) Työskentelytaidot	 b) Assertiivisuus

Kuvio 32. Opettajan arvio kuudesluokkalaistensa työskentelytaidoista ja as-
sertiivisuudesta luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla 
vastauskeskiarvo asteikolla 1–7 (ei lainkaan / täysin)
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useamman luokan oppilaat ja heidän opettajansa, arvioimme tämän yksilöllisen vaihtelun 

suurelta osin tasaantuvan erikokoisten luokkien välillä.  

 

Opettajat arvioivat oppilaittensa työskentelytaidot keskimäärin varsin hyviksi (kuvio 32 a). 

Arvioissa on jonkin verran luokkakoon mukaista vaihtelua niin silloin, kun tarkastelu 

kohdennetaan kaikkiin luokkiin kuin silloin, kun vertailu rajoitetaan vain yli 15 oppilaan 

luokkiin (eta2 = 0,020). Lukuun ottamatta jo edellä muista poikkeavaksi todettujen 19 

oppilaan luokkien opettajien hieman kielteisempiä ja suurimpien luokkien opettajien hieman 

muita myönteisempiä arvioita vaihtelu on ei-lineaarista, mutta näyttää viittaavan suurimpien 

luokkien valikoituun oppilasainekseen.  

 

  

a) Työskentelytaidot b) Assertiivisuus 

Kuvio 32. Opettajan arvio kuudesluokkalaistensa työskentelytaidoista ja assertiivisuudesta 
luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla vastauskeskiarvo 
asteikolla 1–7 (ei lainkaan / täysin) 
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tilastollisesti merkitsevä vain äidinkielessä ja historiassa. Äidinkie-
len arvosanoissa ero oli selvä, mutta melkein puolta pienempi kuin 
yhdeksänsillä luokilla (tyttöjen 8,34 vs. poikien 7,82, eta2 = 0,065 
vs. 9. lk eta2 = 0,120). Historian arvosanoissa esiintyvästä vaihte-
lusta sukupuoli selitti alle prosentin.

Oppilaiden arviointitehtävissä osoittama osaaminen selitti ar-
vosanoissa (kuuden oppiaineen keskiarvo) esiintyvästä vaihtelusta 
35 prosenttia (r = 0,589). Oppilaiden arvosanakeskiarvo on esitet-
ty luokkakoon mukaan kuviossa 33. 

Luokkakoon mukainen vaihtelu arvosanoissa on tilastollises-
ti merkitsevää, joskaan ei niin suurta kuin yhdeksänsillä luokilla  
(p < 0,001, eta2 = 0,027), mutta pienenee, kun tarkastelu rajoi-
tetaan yli 11 oppilaan luokkiin (eta2 = 0,017). Tällöin ainoa sil-
mään osuva ero on heikompaa osaamista osoittaneiden 19 oppi-
laan luokkien oppilaiden muita heikommat arvosanat. Pienimpien 
luokkien oppilaiden suhteellisen korkeat arvosanat saattavat selit-
tyä monen oppilaan yksilöllistetyn opetussuunnitelman mukaises-
ta arvostelusta.

Kuvio 33. Kuudesluokkalaisten kuuden lukuaineen arvosanojen (oppilaan oma 
ilmoitus) keskiarvo luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakse-
lilla keskiarvo arvosana-asteikolla 4–10
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kieli, historia, biologia ja kemia). Arvosanansa ilmoitti jonkin verran oppiaineittain vaihdellen 

1 756–1 912 oppilasta. Arvosanakeskiarvo vaihteli oppiaineittain matematiikan 7,95 ja A1-

kielen 8,11 välillä eli arvosanojen yleistaso oli selvästi yhdeksäsluokkalaisia korkeampi. 

Yhdeksänsien luokkien arvosanoista poiketen tyttöjen ja poikien välinen ero oli tilastollisesti 

merkitsevä vain äidinkielessä ja historiassa. Äidinkielen arvosanoissa ero oli selvä, mutta 

melkein puolta pienempi kuin yhdeksänsillä luokilla (tyttöjen 8,34 vs. poikien 7,82, eta2 = 

0,065 vs. 9. lk eta2 = 0,120). Historian arvosanoissa esiintyvästä vaihtelusta sukupuoli selitti 

alle prosentin. 

 

Oppilaiden arviointitehtävissä osoittama osaaminen selitti arvosanoissa (kuuden oppiaineen 

keskiarvo) esiintyvästä vaihtelusta 35 prosenttia (r = 0,589). Oppilaiden arvosanakeskiarvo on 

esitetty luokkakoon mukaan kuviossa 33.  

 

 

Kuvio 33. Kuudesluokkalaisten kuuden lukuaineen arvosanojen (oppilaan oma ilmoitus) 
keskiarvo luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla 
keskiarvo arvosana-asteikolla 4–10 

 

Luokkakoon mukainen vaihtelu arvosanoissa on tilastollisesti merkitsevää, joskaan ei niin 

suurta kuin yhdeksänsillä luokilla (p < 0,001, eta2 = 0,027), mutta pienenee, kun tarkastelu 

rajoitetaan yli 11 oppilaan luokkiin (eta2 = 0,017). Tällöin ainoa silmään osuva ero on 

heikompaa osaamista osoittaneiden 19 oppilaan luokkien oppilaiden muita heikommat 

arvosanat. Pienimpien luokkien oppilaiden suhteellisen korkeat arvosanat saattavat selittyä 

monen oppilaan yksilöllistetyn opetussuunnitelman mukaisesta arvostelusta. 
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Tuki- tai erityisopetusta saaneet kuudesluokkalaiset

Arvioinnin taustalomakkeessa oppilailta tiedusteltiin kahdella eril-
lisellä kysymyksellä, ovatko he saaneet tuki- tai erityisopetusta 
viimeisen kolmen vuoden aikana. Vastausvaihtoehdot olivat ”En 
lainkaan”, ”Joskus” ja ”Usein”. Tuloksia tulkittaessa on kuitenkin 
huomioitava, että oppilaat eivät välttämättä aina itse tiedä, onko 
heidän saamansa tuki ollut tuki- vai erityisopetusta, tai onko hei-
dän saamansa erityisopetus erityisen tuen päätökseen perustuvaa 
vai kaikkiin tuen vaiheisiin kuuluvaa. Oppilaat ovat myös voineet 
unohtaa jo päättyneen tuen. Tämä on käynyt ilmi muissa tutkimuk-
sissa, kun oppilaiden vastauksia on verrattu erityisopettajilta saa-
tuihin tietoihin tukijärjestelyistä.

Oppimisen tuen ja luokkakoon suhdetta on käsitelty yksityis-
kohtaisemmin edellisessä luvussa. Tässä yhteydessä tarkastellaan 
ainoastaan, miten tuki- ja erityisopetusta saaneet oppilaat jakau-
tuvat erikokoisille luokille. Tuki- ja erityisopetusta koskeneisiin ky-
symyksiin vastasi 1  961 (tukiopetus) ja 1  943 (erityisopetus) oppi-
lasta. Puolet kysymykseen vastanneista ilmoitti saaneensa tukiope-
tusta viimeisen kolmen vuoden aikana, enemmistö ”joskus”, jo-
ka seitsemäs ”usein”. Erityisopetusta ilmoitti saaneensa kysymyk-
seen vastanneista joka neljäs (465 oppilasta). Erityisopetuksen py-
syvämpää luonnetta kuvaa, että heistä lähes joka kolmas sanoi saa-
vansa erityisopetusta ”usein”. Luvut vastaavat varsin hyvin kan-
sallisia tilastotietoja osa-aikaisen erityisopetuksen järjestämisestä.

Tukiopetus

Tukiopetusta annettiin ajoittain kaikenkokoisissa luokissa ja kuten 
jo edellä totesimme, jonkinasteisen tuen kohteena oli kaiken kaik-
kiaan noin puolet oppilaista, aika lailla riippumatta luokan koosta. 
Tukiopetuksen saaminen oli hieman yleisempää alle 12 oppilaan ja 
yli 26 oppilaan luokissa, mutta erot olivat suhteellisen pieniä (ku-
vio 34). Kaikkein pienimmät, alle 7 oppilaan luokat tai ryhmät ero-
sivat kuitenkin selvästi muista siinä, että niiden oppilaiden osuus, 
jotka vastasivat saaneensa tukiopetusta usein, oli niissä lähes kak-
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Kuvio 34. Kuudesluokkalaisten viimeisen kolmen vuoden aikana saama tukiopetus oppilaan 
ilmoittamana luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla 
tuen saanti (ei lainkaan / joskus / usein) prosenttiosuuksina kaikista ao. 
luokkakoon oppilaista 

 

Pienimpiä luokkia lukuun ottamatta tuen saajien määrällä ei näytä olevan suoraa yhteyttä 

luokan oppilaiden arvioinnissa osoittamaan osaamiseen. Edes useissa muissa tarkasteluissa 

muista erottuvat 19 oppilaan luokat eivät näytä eroavan muista tukea saavien oppilaiden 

suhteen. On kuitenkin muistettava, että kyse on oppilaan itse ilmoittamasta saadusta tuesta, ei 

arvioidusta tuen tarpeesta, joten tuloksiin saattaa vaikuttaa myös koulun käytössä olevat 

resurssit. Näyttää joka tapauksessa ilmeiseltä, että tukiopetusta saavien osuus ei ole 

yhteydessä erikokoisten luokkien välillä ilmeneviin eroihin – tai niiden puuttumiseen – 

oppimistuloksissa. 

 

Erityisopetus 

Edellä havaittiin, että tukiopetusta annettiin melko tasaisesti kaikenkokoisissa luokissa. Ero 

pienimpien ja suurempien luokkien välillä oli odotetusti huomattavasti selvempi siinä, kuinka 

paljon oppilaat kertoivat saaneensa erityisopetusta (kuvio 35). 
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sinkertainen muunkokoisiin luokkiin verrattuna. Luokkakoon mu-
kainen vaihtelu tukea ”joskus” saaneiden määrässä oli suurempi, 
mutta sillä ei ollut systemaattista yhteyttä luokan kokoon. Muita 
luokkia jonkin verran vähemmän tukea saaneita oli 15–18 sekä 20 
oppilaan – mutta myös 25 oppilaan – luokissa. Muita enemmän tu-
kea saaneita oppilaita oli sen sijaan 8–11 ja 26–27 oppilaan luo-
kissa. 

Pienimpiä luokkia lukuun ottamatta tuen saajien määrällä ei 
näytä olevan suoraa yhteyttä luokan oppilaiden arvioinnissa osoit-
tamaan osaamiseen. Edes useissa muissa tarkasteluissa muista erot-
tuvat 19 oppilaan luokat eivät näytä eroavan muista tukea saavien 
oppilaiden suhteen. On kuitenkin muistettava, että kyse on oppi-
laan itse ilmoittamasta saadusta tuesta, ei arvioidusta tuen tarpees-
ta, joten tuloksiin saattavat vaikuttaa myös koulun käytössä ole-
vat resurssit. Näyttää joka tapauksessa ilmeiseltä, että tukiopetusta 
saavien osuus ei ole yhteydessä erikokoisten luokkien välillä ilme-
neviin eroihin – tai niiden puuttumiseen – oppimistuloksissa.

Kuvio 34. Kuudesluokkalaisten viimeisen kolmen vuoden aikana saama tuki-
opetus oppilaan ilmoittamana luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, 
pystyakselilla tuen saanti (ei lainkaan / joskus / usein) prosenttiosuuksina kai-
kista ao. luokkakoon oppilaista
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Kuvio 34. Kuudesluokkalaisten viimeisen kolmen vuoden aikana saama tukiopetus oppilaan 
ilmoittamana luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla 
tuen saanti (ei lainkaan / joskus / usein) prosenttiosuuksina kaikista ao. 
luokkakoon oppilaista 

 

Pienimpiä luokkia lukuun ottamatta tuen saajien määrällä ei näytä olevan suoraa yhteyttä 

luokan oppilaiden arvioinnissa osoittamaan osaamiseen. Edes useissa muissa tarkasteluissa 

muista erottuvat 19 oppilaan luokat eivät näytä eroavan muista tukea saavien oppilaiden 

suhteen. On kuitenkin muistettava, että kyse on oppilaan itse ilmoittamasta saadusta tuesta, ei 

arvioidusta tuen tarpeesta, joten tuloksiin saattaa vaikuttaa myös koulun käytössä olevat 

resurssit. Näyttää joka tapauksessa ilmeiseltä, että tukiopetusta saavien osuus ei ole 

yhteydessä erikokoisten luokkien välillä ilmeneviin eroihin – tai niiden puuttumiseen – 

oppimistuloksissa. 

 

Erityisopetus 

Edellä havaittiin, että tukiopetusta annettiin melko tasaisesti kaikenkokoisissa luokissa. Ero 

pienimpien ja suurempien luokkien välillä oli odotetusti huomattavasti selvempi siinä, kuinka 

paljon oppilaat kertoivat saaneensa erityisopetusta (kuvio 35). 
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Erityisopetus

Edellä havaittiin, että tukiopetusta annettiin melko tasaisesti kai-
kenkokoisissa luokissa. Ero pienimpien ja suurempien luokkien vä-
lillä oli odotetusti huomattavasti selvempi siinä, kuinka paljon op-
pilaat kertoivat saaneensa erityisopetusta (kuvio 35).

Erityisopetuksen piirissä oli tai oli ollut valtaosa alle kahdeksan 
oppilaan luokkien oppilaista ja yli puolet 8–11 oppilaan luokkien 
oppilaista. Tätä suuremmissa luokissa erityisopetusta ainakin jos-
kus saaneiden osuus vaihteli 22 oppilaan luokkien 27,8 prosentista 
15–17 oppilaan luokkien 15,3 prosenttiin ja yli 28 oppilaan luok-
kien 16,9 prosenttiin. Vaihtelu näyttää siis olevan satunnaista eikä 
se ole lineaarisessa yhteydessä luokkakokoon.

Sukupuolen ja kotitaustan yhteys  
luokkakokoon – 6. luokat

Yhdeksänsien luokkien tapaan tarkastelemme lopuksi, löytyykö 
luokkakoon mukaisten erojen edellä raportoidulle vähäisyydelle 
selitys tyttöjen ja poikien tai erilaisen kotitaustan omaavien oppilai-

Kuvio 35. Kuudesluokkalaisten viimeisen kolmen vuoden aikana saama erityis-
opetus oppilaan ilmoittamana luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, 
pystyakselilla erityisopetuksen saanti (ei lainkaan / joskus / usein) prosentti-
osuuksina kaikista ao. luokkakoon oppilaista
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Kuvio 35. Kuudesluokkalaisten viimeisen kolmen vuoden aikana saama erityisopetus 
oppilaan ilmoittamana luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, 
pystyakselilla erityisopetuksen saanti (ei lainkaan / joskus / usein) 
prosenttiosuuksina kaikista ao. luokkakoon oppilaista 

 

Erityisopetuksen piirissä oli tai oli ollut valtaosa alle kahdeksan oppilaan luokkien oppilaista 

ja yli puolet 8–11 oppilaan luokkien oppilaista. Tätä suuremmissa luokissa erityisopetusta 

ainakin joskus saaneiden osuus vaihteli 22 oppilaan luokkien 27,8 prosentista 15–17 oppilaan 

luokkien 15,3 prosenttiin ja yli 28 oppilaan luokkien 16,9 prosenttiin. Vaihtelu näyttää siis 

olevan satunnaista eikä se ole lineaarisessa yhteydessä luokkakokoon. 

 

Sukupuolen ja kotitaustan yhteys luokkakokoon – 6. luokat 

Yhdeksänsien luokkien tapaan tarkastelemme lopuksi, löytyykö luokkakoon mukaisten erojen 

edellä raportoidulle vähäisyydelle selitys tyttöjen ja poikien tai erilaisen kotitaustan omaavien 

oppilaiden ei-satunnaisesta jakautumisesta erikokoisiin luokkiin. Kotitaustan indikaattorina on 

käytetty Opetushallituksen raporteista tuttua äidin koulutusta, jota on kysytty vanhemmilta 

osana oppilasta ja hänen koulunkäyntiään koskevaa kyselyä. Alkuperäinen kysymys on 

esitetty kuusiportaisena luokitteluna, jossa koulutustasoille on esitetty muutama tyypillinen 

ammatti- tai tutkintonimike (esim. sairaanhoitaja, diplomi-insinööri). Koska äidin koulutus ja 

oppilaan sukupuoli, joka kuviossa 36 on ilmaistu poikien suhteellisena osuutena luokan 

oppilaista, on haluttu esittää samassa kuviossa niiden mahdollisen interaktion esille 

tuomiseksi, molemmat on esitetty edellä raportoidusta osaamisesta, asenteista ja tuen 

saannista poiketen standardoituna arvona (nk. z-arvo: keskiarvo 0, standardipoikkeama 1). 
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Kuvio 35. Kuudesluokkalaisten viimeisen kolmen vuoden aikana saama erityisopetus 
oppilaan ilmoittamana luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, 
pystyakselilla erityisopetuksen saanti (ei lainkaan / joskus / usein) 
prosenttiosuuksina kaikista ao. luokkakoon oppilaista 

 

Erityisopetuksen piirissä oli tai oli ollut valtaosa alle kahdeksan oppilaan luokkien oppilaista 

ja yli puolet 8–11 oppilaan luokkien oppilaista. Tätä suuremmissa luokissa erityisopetusta 

ainakin joskus saaneiden osuus vaihteli 22 oppilaan luokkien 27,8 prosentista 15–17 oppilaan 

luokkien 15,3 prosenttiin ja yli 28 oppilaan luokkien 16,9 prosenttiin. Vaihtelu näyttää siis 

olevan satunnaista eikä se ole lineaarisessa yhteydessä luokkakokoon. 

 

Sukupuolen ja kotitaustan yhteys luokkakokoon – 6. luokat 

Yhdeksänsien luokkien tapaan tarkastelemme lopuksi, löytyykö luokkakoon mukaisten erojen 

edellä raportoidulle vähäisyydelle selitys tyttöjen ja poikien tai erilaisen kotitaustan omaavien 

oppilaiden ei-satunnaisesta jakautumisesta erikokoisiin luokkiin. Kotitaustan indikaattorina on 

käytetty Opetushallituksen raporteista tuttua äidin koulutusta, jota on kysytty vanhemmilta 

osana oppilasta ja hänen koulunkäyntiään koskevaa kyselyä. Alkuperäinen kysymys on 

esitetty kuusiportaisena luokitteluna, jossa koulutustasoille on esitetty muutama tyypillinen 

ammatti- tai tutkintonimike (esim. sairaanhoitaja, diplomi-insinööri). Koska äidin koulutus ja 

oppilaan sukupuoli, joka kuviossa 36 on ilmaistu poikien suhteellisena osuutena luokan 

oppilaista, on haluttu esittää samassa kuviossa niiden mahdollisen interaktion esille 

tuomiseksi, molemmat on esitetty edellä raportoidusta osaamisesta, asenteista ja tuen 

saannista poiketen standardoituna arvona (nk. z-arvo: keskiarvo 0, standardipoikkeama 1). 
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den ei-satunnaisesta jakautumisesta erikokoisiin luokkiin. Kotitaus-
tan indikaattorina on käytetty Opetushallituksen raporteista tut-
tua äidin koulutusta, jota on kysytty vanhemmilta osana oppilasta 
ja hänen koulunkäyntiään koskevaa kyselyä. Alkuperäinen kysy-
mys on esitetty kuusiportaisena luokitteluna, jossa koulutustasoille 
on esitetty muutama tyypillinen ammatti- tai tutkintonimike (esim. 
sairaanhoitaja, diplomi-insinööri). Koska äidin koulutus ja oppilaan 
sukupuoli, joka kuviossa 36 on ilmaistu poikien suhteellisena osuu-
tena luokan oppilaista, on haluttu esittää samassa kuviossa niiden 
mahdollisen interaktion esille tuomiseksi, molemmat on esitetty 
edellä raportoidusta osaamisesta, asenteista ja tuen saannista poi-
keten standardoituna arvona (keskiarvo 0, standardipoikkeama 1).

Kuten yhdeksänsillä, myöskään kuudensilla luokilla keskikokois-
ten luokkien välillä ei ole systemaattista eroa sen paremmin poiki-
en suhteellisessa osuudessa kuin oppilaiden kotitaustassa, ja luokka-
koon selitysosuus jää molemmissa alle prosenttiin, kun huomioon 
otetaan vain yli 11 oppilaan luokat. Tätä pienemmät kuudennet luo-
kat eroavat sen sijaan yhdeksänsien luokkien tapaan selvästi muista 
niin poikien suhteellisen osuuden kuin oppilaiden kotitaustan suh-
teen (enemmän poikia ja enemmän vain perusasteen koulutuksen 

Kuvio 36. Oppilaiden kotitausta ja sukupuoli (poikien osuus oppilaista) kuuden-
silla luokilla luokkakoon mukaan 
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saaneiden äitien lapsia). Vaikka ero ei ole niin selvä kuin yhdeksän-
sillä luokilla (vrt. kuvio 21), myös tässä yhteen pääkaupunkiseudun 
kuntaan rajoittuvassa aineistossa suurimpien luokkien oppilaissa on 
suhteellisesti enemmän tyttöjä ja oppilaiden vanhempien koulutus 
on hieman keskitasoa korkeampi – molemmat seikkoja, jotka viit-
taavat oppilasvalikointiin (esim. musiikkiluokat) ja saattavat tasoit-
taa suuren luokan muuten mahdollisesti kielteistä vaikutusta.

Kolmannet luokat

Luokkakoon ja oppilaiden osaamisen ja asenteiden välistä yhteyttä 
kolmansilla luokilla tarkasteleva osuus perustuu kuudensien luok-
kien tavoin keväällä 2013 eräässä pääkaupunkiseudun kunnassa to-
teutettuun oppimaan oppimisen arviointiin (Marjanen ym. 2014). 
Ero kolmannella ja kuudennella luokalla käytettyjen tehtäväkoko-
naisuuksien välillä on jonkin verran suurempi kuin kuudensilla ja yh-
deksänsillä luokilla käytettyjen, mutta arviointeja voidaan siitä huo-
limatta pitää riittävän samanlaisina tarkasteltaessa luokkakoon ja 
arvioinnin tulosten välistä yhteyttä. Kolmansien luokkien opettajia 
pyydettiin kuudensien luokkien opettajien tavoin arvioimaan kun-
kin oppilaan työskentelytaitoja sekä joitain muita koulunkäynnin nä-
kökulmasta keskeisiä ominaisuuksia (mm. omien näkemysten rohke-
aan esilletuontiin liittyvää assertiivisuutta sekä oivaltavuutta). Koska 
myös näiden opettaja-arvioiden voi olettaa olevan yhteydessä luokan 
kokoon, raportoidaan niiden tulokset osana tätä tarkastelua. Opet-
tajia pyydettiin lisäksi arvioimaan kunkin oppilaan osaaminen nel-
jässä lukuaineessa (äidinkieli, matematiikka, A1-kieli sekä ympäris-
töoppi ja luonnontieto) perinteistä 4–10 arvosana-asteikkoa käyt-
täen, vaikka he eivät olisi vielä muuten käyttäneet numeroarvostelua. 

Kolmansien luokkien arviointiin osallistuivat kunnan kaikki suo-
menkieliset peruskoulut, joissa on yksi tai useampi kolmas luokka. 
Arviointiin osallistui yhteensä 2  013 kolmasluokkalaista 35 koulun 
116 luokassa. Kuten kuudensilla luokilla, valtaosa oppilaista teki ar-
viointitehtävät tietokoneella. Osa oppilaista teki kuitenkin tehtävät 
tehtävävihkoon, jotta tuloksia voidaan perustellusti verrata aiem-
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Kuvio 37. Erikokoisten luokkien määrä kolmansien luokkien oppimaan oppimisen 
arvioinnissa. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla luokkien lukumäärä43 

 

Arviointiin osallistuneiden oppilaiden (mukaan lukien arviointihetkellä poissa olleiden tai 

muista syistä siitä pois jääneiden) jakautuminen erikokoisiin luokkiin on esitetty kuviossa 38. 
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esitetyn kuvan perusopetuksen luokkakoosta voi siis arvioida edustavan varsin hyvin myös 

alempien luokkien tilannetta suurempienkin asutuskeskusten kouluissa. 

 

                                                
43 Kuten yhdeksänsillä ja kuudensilla luokilla, osassa nyt pienimpinä näyttäytyvistä luokista voi olla kyse oppilaista, jotka 
ovat osa kahden eri luokka-asteen yhdysluokkaa. Koska käytettävissä ei ollut tietoa näiden tapausten määrästä tai luokkien 
todellisesta koosta, ne on jätetty aineistossa omiksi ”luokikseen”. 
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man arvioinnin tuloksiin ja näin seurata oppilaiden osaamisen kehi-
tystä ensimmäiseltä kolmannelle luokalle. Tehtävävihkoa käyttävät 
oppilaat valittiin kussakin luokassa satunnaisesti, joten arvioimme, 
että tämä ei oleellisella tavalla vaikuta luokkatason tuloksiin. Sa-
moin kuin kuudensilla luokilla, myös kolmansilla luokilla ilmeni on-
gelmanratkaisutehtävän käytössä alkupäivinä teknisiä ongelmia, jo-
ten sen tulokset ovat hieman muuta arviointia epävarmemmat.

Luokkakoko arviointiin osallistuneissa  
kouluissa – 3. luokat

Erikokoisten kolmansien luokkien määrä arviointiin osallistuneissa 
kouluissa on esitetty kuviossa 37. Luokkia tai erillisiä opetusryh-
miä oli kaiken kaikkiaan 116. Näistä 95 oli viidentoista tai useam-
man oppilaan luokkia ja kahdeksan alle viiden oppilaan opetusryh-
miä. Kouluissa oli keskimäärin 2,7 rinnakkaista ”normaalikokoista” 
yleisopetuksen luokkaa. Näiden lisäksi noin puolessa kouluista oli 
yksi tai useampi alle kymmenen oppilaan pienluokka tai -ryhmä. 

Kuvio 37. Erikokoisten luokkien määrä kolmansien luokkien oppimaan oppimi-
sen arvioinnissa. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla luokkien lukumäärä29

29	 Kuten yhdeksänsillä ja kuudensilla luokilla, osassa nyt pienimpinä näyttäytyvistä luokista voi 
olla kyse oppilaista, jotka ovat osa kahden eri luokka-asteen yhdysluokkaa. Koska käytettä-
vissä ei ollut tietoa näiden tapausten määrästä tai luokkien todellisesta koosta, ne on jätetty 
aineistossa omiksi ”luokikseen”.
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Arviointiin osallistuneiden oppilaiden (mukaan lukien arvioin-
tihetkellä poissa olleiden tai muista syistä siitä pois jääneiden) ja-
kautuminen erikokoisiin luokkiin on esitetty kuviossa 38.

Kuten edellä tarkasteltujen yhdeksänsien ja kuudensien luok-
kien, myös näiden pääkaupunkiseudun kolmansien luokkien luok-
kakoot vastaavat varsin hyvin edellä kuvioissa 2 ja 3 esitettyä val-
takunnalliseen kyselyaineistoon perustuvaa jakaumaa. Aiemmissa 
luvuissa esitetyn kuvan perusopetuksen luokkakoosta voi siis ar-
vioida edustavan varsin hyvin alempien luokkien tilannetta myös 
suurempien asutuskeskusten kouluissa.

Kuten jo valtakunnallisen kyselyn tulosten yhteydessä totesim-
me, kuva luokkakoosta muuttuu sen mukaan, tarkastellaanko sitä 
luokkien vai niissä opiskelevien oppilaiden näkökulmasta. Vaikka 
15 oppilaan tai sitä pienempien luokkien osuus kaikista kolmansista 
luokista oli tarkastelukunnassa lähes viidennes (18  %), niissä opis-
keli vain 6 prosenttia oppilaista. Siinä, missä keskikokoisissa 18–23 
oppilaan luokissa opiskeli valtakunnallisesti 62 prosenttia yhdeksän-
sien luokkien oppilaista ja esimerkkikunnan kuudensien luokkien 
oppilaista 57 prosenttia, kolmasluokkalaisista tämän kokoisissa luo-
kissa opiskeli 62 prosenttia eli hieman kuudesluokkalaisia suurempi 
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osuus. Ero syntyy lähinnä siitä, että kun 25 oppilaan tai sitä suurem-
missa luokissa opiskeli kuudesluokkalaisista 18 prosenttia, tämän-
kokoisissa luokissa opiskeli kolmasluokkalaisista vain 14 prosenttia. 
Kolmansien luokkien oppilasmäärä oli siis ainakin tässä kunnassa 
keskimäärin hieman kuudensia luokkia pienempi.

Kun tarkastelu rajataan yli 10 oppilaan luokkiin (erityisluokan 
oppilasmäärän yläraja), keskimääräinen luokkakoko oli koulutasol-
la 21 eli sama kuin kuudensilla luokilla. Se oli kuitenkin lähes joka 
neljännessä koulussa (23  %) 23 oppilasta tai enemmän. Näissä kou-
luissa luokkien oppilasmäärää ei siis voitaisi pienentää alle 23 oppi-
laan lisäämättä luokkien määrää. Kuten jo edellä kuudensia luokkia 
tarkasteltaessa totesimme, luokkakoon pienentäminen on alaluokil-
la yläluokkia vaikeampaa tai ainakin suhteellisesti kalliimpaa, koska 
rinnakkaisluokkien määrä on selvästi pienempi. Esimerkiksi tämän 
aineiston suurimmat kolmannet luokat (25 oppilasta tai enemmän) 
olivat yhtä koulua lukuun ottamatta kouluissa, joissa oli korkeintaan 
kaksi rinnakkaisluokkaa mahdollisten pienryhmien lisäksi.

Kolmansien luokkien arviointiin osallistui kuudensien luokkien 
tapaan selvästi valtakunnallista yhdeksänsien luokkien arviointia 
vähemmän kouluja, luokkia ja oppilaita, joten useaa luokkakokoa 
edustaa aineistossa vain yksi luokka. Luokkien tunnistamisen es-
tämiseksi on siis myös tässä yhdistetty erikokoisia luokkia hieman 
suuremmiksi kokonaisuuksiksi. Kuvasta tulee näin epätarkempi, 
mutta sitä voinee näinkin pitää riittävänä. Koska kolmansien luok-
kien oppilasmäärät eivät oleellisella tavalla poikkea kuudensien 
luokkien vastaavista, oppilaat on ryhmitelty pääosin samoin kuin 
kuudesluokkalaiset. Lukumääräisesti 25 oppilaan luokkia tyypil-
lisemmät 17 oppilaan luokat (kuvio 38) on kuitenkin kolmansilla 
luokilla pidetty omana ryhmänään, vaikka niissä opiskelevien op-
pilaiden määrä jää selvästi 18–25 oppilaan luokkien oppilasmää-
rää pienemmäksi (kuvio 39). Aineistossa on 17–25 oppilaan luok-
kia kutakin vähintään viisi ja niissä 102–242 oppilasta. Näitä tar-
kastellaan tyypillisimpinä luokkakokoina kutakin erikseen. Tätä 
pienemmät luokat on jaettu kolmeen ryhmään: 1–8 oppilaan luo-
kat tai opetusryhmät (20 luokkaa, yhteensä 87 oppilasta), 11–14 
oppilaan luokat (3 luokkaa, 37 oppilasta) sekä 15–16 oppilaan luo-

Luokkakoko, osaaminen ja oppimisasenteet
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kat (6 luokkaa, 93 oppilasta). Vaikka 26 oppilaan luokkia on vain 
kolme (78 oppilasta), ne on haluttu erottaa kolmesta suuremmas-
ta, omaksi ryhmäkseen yhdistetystä 27 ja 30 oppilaan luokasta tar-
kemman kuvan saamiseksi myös kokojakauman tästä päästä (2 + 1 
luokkaa, 84 oppilasta). Oppilaiden jakautuminen tällä tavoin ryh-
mitettyihin luokkiin on esitetty kuviossa 39.

Ryhmittelyn jälkeenkin säilyy jo kuviossa 38 näkyvä 17 oppi-
laan luokissa opiskelevien suhteellisen pieni ja 18 oppilaan luokis-
sa opiskelevien muita suurempi osuus, mutta ensin mainittujen pi-
täminen omana ryhmänään antaa mahdollisuuden verrata näiden 
kuuden luokan oppilaiden osaamista ja asenteita yhteensä yhtä 
monen 15 ja 16 oppilaan luokan oppilaiden tuloksiin.

Kolmasluokkalaisten oppimaan oppimisen arvioinnissa osoit-
tama osaaminen sekä heidän arvioinnin yhteydessä ilmaisemansa 
oppimiseen ja koulutyöhön kohdistuvat asenteet raportoidaan seu-
raavissa luvuissa edellä esitettyjen yhdeksäs- ja kuudesluokkalai-
silla käytetyn mallin mukaisesti.

Kuvio 39. Kolmasluokkalaisten jakautuminen analyyseissa käytettäviin luokan 
oppilasmäärän mukaisiin ryhmiin. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla op-
pilasmäärä
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Osaamisen yhteys luokkakokoon – 3. luokat

Kuten aiemmin esitellyillä luokka-asteilla, oppimaan oppimisen ar-
vioinnin osaamistehtävät on tässä jaoteltu kolmeksi suuremmaksi 
kokonaisuudeksi: päättelytaito, matemaattinen ajattelu ja luetun 
ymmärtäminen. Ikätyypillisen kehityksen seuraamiseksi kolmas-
luokkalaisten tehtävät olivat osin samoja kuin kuudesluokkalai-
silla, osa taas oli yhteisiä ensimmäisen luokan arvioinnissa käytet-
tävien kanssa (ks. Vainikainen, Marjanen, Kupiainen, Gustavson & 
Hautamäki 2011).

Päättelytaito ja luetun ymmärtäminen 

Päättelytaitoa arvioitiin kolmen tehtävän avulla. Näistä kaksi oli 
sanallisen päättelyn tehtävää ja yksi kuviopäättelytehtävä (”täy-
dennä kuvio mallin mukaan”). Tuloksia tulkittaessa on muistet-
tava, että tehtävät tehneiden oppilaiden määrä vaihteli luokkakoon 
mukaan ja oli 17–25 oppilaan luokkien joukossa selvästi muita pie-
nempi 17 ja 25 oppilaan luokissa, eli yhden muista selvästi eroavan 
luokan painoarvo voi olla näissä ryhmissä muita suurempi.

Päättelytaidon tehtävät (kuvio 40 a) olivat etenkin tietokoneel-
la tehtynä oppilaille odotettua vaikeampia. Erikokoisissa luokis-
sa opiskelevien oppilaiden väliset erot olivat sen sijaan – osin eh-
kä tästä syystä – pieniä ja satunnaisia lukuun ottamatta aivan pie-
nimpiä opetusryhmiä (eta2 = 0,010; yli 16 oppilaan luokkien välil-
lä eta2 = 0,003).

Luetun ymmärtämistä mitattiin samoilla tehtävillä kuin kuu-
dennella luokalla. Kahdesta tehtävästä toinen pureutuu tekstin lä-
hilukuun, toinen noin liuskan mittaisen tekstin tulkintaan kuuden-
toista sen sisällöstä poimitun väitteen avulla. Oppilaan tuli arvioi-
da väitteiden luonne tekstin kokonaisuuden näkökulmasta: onko 
kyseessä hyvä yleiskuvaus tekstistä, tekstin viestin näkökulmasta 
tärkeä yksityiskohta vai kokonaisuuden kannalta vähäpätöinen yk-
sityiskohta. 

Kuten kuviosta 40 b voidaan nähdä, tilanne toistuu luetun ym-
märtämisessä varsin samanlaisena kuin päättelytaidon tehtävis-
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sä. Pienten luokkien oppilaiden osaaminen on hieman suurempien 
luokkien oppilaita heikompaa, mutta jälkimmäisten luokkakoolla 
ei ole yhteyttä oppilaiden suoritukseen (eta2 = 0,014; yli 17 oppi-
laan luokkien välillä eta2 = 0,004). Tyttöjen ja poikien ero osaami-
sessa oli tilastollisesti merkitsevä, mutta pienempi kuin kuudennel-
la luokalla, ja sukupuoli selitti osaamisen vaihtelusta alle prosentin 
(ratkaisuprosentti 38,0 vs. 35,0, eta2 = 0,009).

Matemaattinen ajattelu ja päässälasku

Matemaattista ajattelua ja osaamista mitattiin kolmella tehtäväsar-
jalla. Kaksi mittasi aritmeettisten operaattoreiden ymmärrystä ja 
hallintaa ja yksi oli opettajan johdolla tehty päässälaskutehtävä, 
joka mittaa peruslaskutoimituksen sujuvuutta. Tehtävät olivat ra-
kenteeltaan samanlaiset kuin kuudennella luokalla käytetyt, mutta 
osa osioista oli oppilaiden osaamisen tason mukaisesti helpompia.

Kuten päättelytaidon tehtävissä, pienimpien luokkien oppilai-
den suoritus jäi myös matemaattisen ajattelun tehtävissä keskimää-
rin muiden osaamista heikommaksi (kuvio 41 a). Myös suurem-
pien luokkien välillä esiintyy päättelytaidon tehtäviä suurempaa 

a) Päättelytaito	 b) Luetun ymmärtäminen

Kuvio 40. Kolmasluokkalaisten päättelytaito ja luetun ymmärtäminen luokka-
koon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla keskimääräinen ratkaisu
prosentti
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vaihtelua, mutta se on epälineaarista eli se ei kasva tai vähene sys-
temaattisesti luokkakoon kasvaessa, vaan hieman muita paremmin 
menestyivät toisaalta 18–20 oppilaan, toisaalta 26 oppilaan luok-
kien oppilaat. Kaiken kaikkiaan luokkakoko selitti kuitenkin vain 
hieman yli prosentin yli 17 oppilaan luokkien välisestä osaamisen 
vaihtelusta. 

Päinvastoin kuin kuudennella luokalla, erot eivät olleet pääs-
sälaskutehtävissä juuri muita matematiikan tehtäviä suuremmat – 
ehkä jo siksi, että tehtävät osoittautuivat kolmasluokkalaisille huo-
mattavan vaikeiksi (kuvio 41 b). Yhteys luokkakokoon oli kuiten-
kin hieman muita matematiikan tehtäviä vahvempi (eta2 = 0,040) 
johtuen pitkälti pienimpien luokkien oppilaiden muita heikom-
masta osaamisesta. Kuviossa näkyvä ero 17–30 oppilaan luokkien 
välillä ei sen sijaan ole tilastollisesti merkitsevä. Päinvastoin kuin 
kuudensilla luokilla, ero tyttöjen ja poikien osaamisessa ei ollut ti-
lastollisesti merkitsevä (ratkaisuprosentti 28 vs. 30).  

Päässälaskutehtävien luonteesta johtuen on vaikea tietää, on-
ko tuloksissa näkyvissä eroissa kyse nimenomaan osaamiseroista 
vai osin myös siitä, kuinka hyvin tehtävätilanne luokassa sujuu, eli 
kuinka keskittyneesti oppilaat kuuntelevat opettajan ääneen luke-
mia tehtäviä. Molemmat ovat kuitenkin tekijöitä, jotka saattavat  

a) Matemaattinen ajattelu	 b) Päässälasku

Kuvio 41. Kolmasluokkalaisten matemaattinen ajattelu ja päässälaskutaito 
luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla keskimääräinen 
ratkaisuprosentti
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olla yhteydessä luokkakokoon, joten niitä voidaan pitää yhtä mer-
kittävinä nyt ilmenneiden erojen (tai niiden puutteen) syynä – 
onhan opetuksen keskittynyt seuraaminen oleellinen oppimista 
edesauttava tekijä kaikilla oppitunneilla.

Ongelmanratkaisutehtävä

Erikseen toteutetun interaktiivisen ongelmanratkaisutehtävän 
(Greiff ym. 2013; Vainikainen ym. 2015) teki 1  841 oppilasta 34 
koulussa. Ongelmanratkaisutehtävässä oppilaan tuli tutkia tietty-
jen muuttujien vaikutusta tutkittavaan ilmiöön (esim. ravinnon ja 
liikunnan vaikutusta terveyteen) säätelemällä näiden määrää vii-
siportaisella vivulla sekä mallintaa löydetyt yhteydet piirtämällä 
niitä kuvaavat yhteysviivat tehtävässä annettuun kaavioon. Kol-
masluokkalaisilta puuttui kuudesluokkalaisilla ollut osuus, jossa 
mallia tuli soveltaa päästäkseen tehtävässä asetettuun tavoittee-
seen. Ongelmanratkaisutehtävän tuloksiin on syytä suhtautua 
ehkä hieman edellisiä suuremmalla varauksella johtuen joissain 
kouluissa ilmenneistä teknisistä ongelmista etenkin uuden testin 
käytön ensimmäisinä päivinä. Myös koulun tietokoneiden määrä 
sekä oppilaiden tietotekniset valmiudet ovat saattaneet vaikuttaa 
koejärjestelyihin etenkin suurimmissa luokissa. 

Päinvastoin kuin kuudensilla luokilla, kolmasluokkalaisista 59 
sai täydet pisteet tutkimisvaiheesta eli osasi soveltaa systemaattista 
”yksi muuttuja kerrallaan” -periaatetta. Heistä 23 kuului niiden 53 
oppilaan joukkoon, jotka myös mallinsivat oikein kaikki seitsemän 
tehtävää. Yli puolet oppilaista (1  216) jäi kuitenkin tutkimisvai-
heessa kokonaan ilman pisteitä, eli he sovelsivat kaikissa tehtävissä 
ainakin jossain vaiheessa strategiaa, jossa säätivät kahta muuttujaa 
samanaikaisesti. Kyse voi tosin olla myös siitä, että tehtävä yksin-
kertaisesti houkutti oppilaita kokeilemaan eri tekijöitä eivätkä op-
pilaat muistaneet palauttaa aiemmin kokeiltuja vipuja nollatilaan. 
Mallintamisessa vain 75 oppilasta jäi kokonaan vaille pisteitä, joten 
esitämme ongelmanratkaisutehtävän tuloksista vain tämän osuu-
den (kuvio 42). Koska kolmas- ja kuudesluokkalaisilla oli eri mää-
rä tehtäviä ja kolmasluokkalaisilta puuttui mallin soveltaminen ta-
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voitteeseen pääsemiseksi, näiden kahden luokkatason tuloksia ei 
voi suoraan verrata toisiinsa.

Vaikka erikokoisten luokkien välillä on selviä kuviossa näkyviä 
eroja, yhteys luokkakoon ja oppilaiden suorituksen välillä ei ole 
erojen epälineaarisuudesta johtuen tilastollisesti merkitsevä, kun 
vertailusta poistetaan pienimmät, alle 17 oppilaan luokat (kaikilla 
luokilla p < 0,01, eta2 = 0,017).

Yhteenveto arviointitehtävissä osoitetusta osaamisesta

Yhdeksäs- ja kuudesluokkalaisten tavoin myös kolmasluokkalai-
sista voidaan todeta, että oppilaiden osaamisessa ei ollut satunnais-
vaihtelua suurempaa luokkakokoon liittyvää eroa, kun pienim-
mät luokat, joissa on muita enemmän erityistä tukea saavia oppi-
laita, jätetään tarkastelun ulkopuolelle. On siis ilmeistä, että aina-
kaan nyt mitatun kaltainen oppiaineista riippumaton ajattelutaito 
ja osaaminen eivät ole yhteydessä luokkakokoon. Luokalla, jossa 
oppilas opiskelee, oli kuitenkin sinänsä merkitystä heidän arvioin-
nissa osoittamalleen osaamiselle, ja luokka selitti noin kahdeksas-
osan (12,8  %) osaamisessa esiintyvästä vaihtelusta. Luokan merki-
tys oli pienin ja yksilötason vaihtelun merkitys suurin luetun ym-

Kuvio 42. Kolmasluokkalaisten menestys interaktiivisessa ongelmanratkaisu-
tehtävässä luokkakoon mukaan: mallintaminen. Vaaka-akselilla luokkakoko, 
pystyakselilla keskimääräinen ratkaisuprosentti
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märtämisessä, mikä selittynee pitkälti tyttöjen ja poikien välisellä 
erolla. Luokan merkitys oli suurin matemaattisen ajattelun tehtä-
vissä (9,0  % vs. 13,3  %). Kun näitä verrataan edellä raportoituun 
luokan rooliin saman kunnan kuudensilla luokilla, voidaan todeta 
luokan – mutta ei siis luokkakoon – merkityksen kasvavan oppilai-
den koulu-uran myötä.

Oppimisasenteiden yhteys luokkakokoon – 3. luokat

Kuten edellä yhdeksännellä ja kuudennella luokalla, oppilaiden oppi-
miseen ja koulutyöhön liittyviä asenteita ja uskomuksia tarkastellaan 
kuuden kokonaisuuden kautta: 1) oppimista tukevat asenteet, 2) oppi-
mista ja koulutyötä haittaavat asenteet, 3) koulutyöhön sitoutuminen, 
4) arvio omasta kyvykkyydestä, 5) näkemys opettajista ja 6) näkemys 
omasta luokasta. Kaikki asenne- ja uskomusmittarit koostuvat kol-
mesta väitteestä, joihin vastataan seitsenportaisella Likert-asteikolla 
(1 = Ei pidä lainkaan paikkaansa, 7 = Pitää täysin paikkansa). Kolmas-
luokkalaisten arvioinnissa oli käytössä hieman muita luokka-asteita 
lyhemmät kyselylomakkeet, joista puuttuivat jotkin asenneulottuvuu-
det, joten tässä esitettäviä tuloksia ei voi suoraan verrata edellisiin.

Oppimista tukevat sekä oppimista ja  
koulutyötä haittaavat asenteet

Oppimista tukevilla asenteilla viitataan tässä asenteisiin, joiden on 
todettu tukevan koulumenestystä riippumatta oppilaan osaamisen 
tasosta. Oppimaan oppimisen arvioinnissa mitatuista asenteista ja 
uskomuksista näihin kuuluvat tavoiteorientaatioiden piiristä oppi-
mis- ja saavutusorientaatio eli uuden oppimisen ja siinä onnistu-
mista ilmentävän koulumenestyksen tavoittelu (mastery intrinsic 
ja mastery extrinsic goal orientation), yrittäminen (agency: effort), 
kokonaisuuksien hahmottamiseen pyrkivän ja uuden asian jo opit-
tuun yhdistävän oppimisstrategian käyttö (deep processing) sekä 
kontrollimotivaatio (control motivation) eli se, että oppilas haluaa 
ymmärtää onnistumisensa tai epäonnistumisensa syyn hyödyn-
tääkseen tätä tietoa myöhemmässä oppimisessa.
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Kolmasluokkalaisten oppimista tukevat asenteet (kuvio 43 a) 
ovat keskimäärin varsin vahvat ja ylittävät käytetyn mittarin kes-
kiarvon vielä selvemmin kuin kuudesluokkalaisilla (koko oppilas-
joukon keskiarvo 5,50, keskihajonta 1,07). Tyttöjen oppimista tu-
kevat asenteet olivat tilastollisesti merkitsevästi vahvemmat kuin 
poikien, ja vaikka ero ei ollut selitysosuudeltaan kovin suuri (eta2 
= 0,020), se oli selvästi suurempi kuin kuudennella luokalla. Luok-
kakoon mukainen ero oli asenteissa vähäisempi kuin osaamisessa 
(eta2 = 0,014) eikä yltänyt tilastolliseen merkitsevyyteen, kun tar-
kastelu rajattiin 17 oppilaan ja sitä suurempiin luokkiin.

Oppimista ja koulutyötä haittaavilla asenteilla viitataan tässä 
asenteisiin, joiden on todettu aktiivisesti haittaavan oppilaan po-
tentiaalisen kyvykkyyden siirtymistä koulun asettamien oppimis-
tavoitteiden saavuttamiseen ja johtavan sen seurauksena odotuk-
sia heikompaan koulumenestykseen. Kolmannen luokan arvioin-
nissa mitatuista asenteista ja uskomuksista näihin kuuluvat pyrki-
mys välttää oppimisen vaatimaa työtä (avoidance orientation), us-
ko sattumaan tai (ennalta määrittyvään) kyvykkyyteen menestyk-
sen tai sen puutteen syynä (means-ends-beliefs: chance ja ability) 
sekä luovutusherkkyys (self-handicapping).

a) Oppimista tukevat asenteet	 b) Oppimista haittaavat asenteet

Kuvio 43. Kolmasluokkalaisten oppimista tukevat sekä oppimista ja koulutyötä 
haittaavat asenteet luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakse-
lilla vastauskeskiarvo asteikolla 1–7 (ei lainkaan / täysin)

163 
 

yrittäminen (agency: effort), kokonaisuuksien hahmottamiseen pyrkivän ja uuden asian jo 

opittuun yhdistävän oppimisstrategian käyttö (deep processing) sekä kontrollimotivaatio 

(control motivation) eli se, että oppilas haluaa ymmärtää onnistumisensa tai 

epäonnistumisensa syyn hyödyntääkseen tätä tietoa myöhemmässä oppimisessa. 

 

Kolmasluokkalaisten oppimista tukevat asenteet (kuvio 43 a) ovat keskimäärin varsin vahvat 

ja ylittävät käytetyn mittarin keskiarvon vielä selvemmin kuin kuudesluokkalaisilla (koko 

oppilasjoukon keskiarvo 5,50, keskihajonta 1,07). Tyttöjen oppimista tukevat asenteet olivat 

tilastollisesti merkitsevästi vahvemmat kuin poikien, ja vaikka ero ei ollut selitysosuudeltaan 

kovin suuri (eta2 = 0,020), se oli selvästi suurempi kuin kuudennella luokalla. Luokkakoon 

mukainen ero oli asenteissa vähäisempi kuin osaamisessa (eta2 = 0,014) eikä yltänyt 

tilastolliseen merkitsevyyteen, kun tarkastelu rajattiin 17 oppilaan ja sitä suurempiin luokkiin.   

 

  

a) Oppimista tukevat asenteet b) Oppimista haittaavat asenteet 

Kuvio 43. Kolmasluokkalaisten oppimista tukevat sekä oppimista ja koulutyötä haittaavat 
asenteet luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla 
vastauskeskiarvo asteikolla 1–7 (ei lainkaan / täysin) 

 

Oppimista ja koulutyötä haittaavilla asenteilla viitataan tässä asenteisiin, joiden on todettu 

aktiivisesti haittaavan oppilaan potentiaalisen kyvykkyyden siirtymistä koulun asettamien 

oppimistavoitteiden saavuttamiseen ja johtavan sen seurauksena odotuksia heikompaan 

koulumenestykseen. Kolmannen luokan arvioinnissa mitatuista asenteista ja uskomuksista 

näihin kuuluvat pyrkimys välttää oppimisen vaatimaa työtä (avoidance orientation), usko 

sattumaan tai (ennalta määrittyvään) kyvykkyyteen menestyksen tai sen puutteen syynä 

(means-ends-beliefs: chance ja ability) sekä luovutusherkkyys (self-handicapping). 

 

1
2
3
4
5
6
7

1-
8

11
-1
4

15
-1
6 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26

27
-3
0

1
2
3
4
5
6
7

1-
8

11
-1
4

15
-1
6 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26

27
-3
0

163 
 

yrittäminen (agency: effort), kokonaisuuksien hahmottamiseen pyrkivän ja uuden asian jo 

opittuun yhdistävän oppimisstrategian käyttö (deep processing) sekä kontrollimotivaatio 

(control motivation) eli se, että oppilas haluaa ymmärtää onnistumisensa tai 

epäonnistumisensa syyn hyödyntääkseen tätä tietoa myöhemmässä oppimisessa. 

 

Kolmasluokkalaisten oppimista tukevat asenteet (kuvio 43 a) ovat keskimäärin varsin vahvat 

ja ylittävät käytetyn mittarin keskiarvon vielä selvemmin kuin kuudesluokkalaisilla (koko 

oppilasjoukon keskiarvo 5,50, keskihajonta 1,07). Tyttöjen oppimista tukevat asenteet olivat 

tilastollisesti merkitsevästi vahvemmat kuin poikien, ja vaikka ero ei ollut selitysosuudeltaan 

kovin suuri (eta2 = 0,020), se oli selvästi suurempi kuin kuudennella luokalla. Luokkakoon 

mukainen ero oli asenteissa vähäisempi kuin osaamisessa (eta2 = 0,014) eikä yltänyt 

tilastolliseen merkitsevyyteen, kun tarkastelu rajattiin 17 oppilaan ja sitä suurempiin luokkiin.   

 

  

a) Oppimista tukevat asenteet b) Oppimista haittaavat asenteet 

Kuvio 43. Kolmasluokkalaisten oppimista tukevat sekä oppimista ja koulutyötä haittaavat 
asenteet luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla 
vastauskeskiarvo asteikolla 1–7 (ei lainkaan / täysin) 

 

Oppimista ja koulutyötä haittaavilla asenteilla viitataan tässä asenteisiin, joiden on todettu 

aktiivisesti haittaavan oppilaan potentiaalisen kyvykkyyden siirtymistä koulun asettamien 

oppimistavoitteiden saavuttamiseen ja johtavan sen seurauksena odotuksia heikompaan 

koulumenestykseen. Kolmannen luokan arvioinnissa mitatuista asenteista ja uskomuksista 

näihin kuuluvat pyrkimys välttää oppimisen vaatimaa työtä (avoidance orientation), usko 

sattumaan tai (ennalta määrittyvään) kyvykkyyteen menestyksen tai sen puutteen syynä 

(means-ends-beliefs: chance ja ability) sekä luovutusherkkyys (self-handicapping). 

 

1
2
3
4
5
6
7

1-
8

11
-1
4

15
-1
6 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26

27
-3
0

1
2
3
4
5
6
7

1-
8

11
-1
4

15
-1
6 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26

27
-3
0

Luokkakoko, osaaminen ja oppimisasenteet



209Luokkakoko

Vaikka monen pienen luokan oppilailla on jo kolmannella luo-
kalla keskimäärin hieman muita enemmän koulutyötä haittaa-
via asenteita (kuvio 43 b), ero suurempien luokkien oppilaisiin 
on melko vähäinen (kaikenkokoisten luokkien välinen ero eta2 = 
0,019, 17 oppilaan ja sitä suurempiin luokkiin kohdennettuna eta2 
= 0,009). Kuviossa näkyvä ero yli 23 oppilaan ja sitä pienempien, 
mutta yli 17 oppilaan luokkien oppilaiden asenteissa ei siis ole ti-
lastollisesti merkitsevä, kun huomioidaan yksilötason ja luokkien 
väliset erot luokkakokoryhmien sisällä. Kun tarkastelu kohdenne-
taan vain niihin luokkiin, joiden oppilaiden haitallisten uskomus-
ten keskiarvo ylittää väitteissä käytetyn asteikon keskiarvon, heik-
kenee luokkakoon ja oppilaiden asenteiden välinen yhteys enti-
sestään (kuvio 44). Näyttää siis ilmeiseltä, että luokkakoko ei si-
nällään vaikuta oppilaiden haitallisten asenteitten kehittymiseen, 
vaan kysymys on tarkemmasta luokkakokoonpanosta, opettajan ja 
oppilaiden välisistä suhteista tai muista, ehkä puhtaasti satunnai-
sista, tekijöistä. Poikien koulutyötä haittaavat asenteet ovat hieman 
vahvemmat kuin tyttöjen, mutta ero on pienempi (eta2 = 0,015) 
kuin päinvastainen ero oppimista tukevissa asenteissa.

Kuvio 44. Oppimista haittaavat uskomukset luokkakoon mukaan niissä 34 luo-
kassa, joissa uskomusten keskiarvo ylitti asteikon keskiarvon. Vaaka-akselilla 
luokkakoko, pystyakselilla vastauskeskiarvo asteikolla 1–7 (ei lainkaan / täysin)
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Koulutyöhön sitoutuminen ja arvio omasta osaamisesta

Koulutyöhön sitoutuminen on yhteydessä oppimista tukeviin asen-
teisiin ja uskomuksiin (r = 0,64), mutta ei ole kolmannella luokalla 
vielä yhteydessä koulumenestykseen tai oppilaiden arvioinnissa 
osoittamaan osaamiseen (molemmat r = 0,06). Sitoutumisessa (ku-
vio 45 a) on huomioitu oppilaan oma suhtautuminen koulunkäyn-
tiin (koulun tärkeys, kiinnostus koulussa opittavaan), hänen ar
vionsa ystäviensä vastaavasta asenteesta, tuntikuuntelu sekä koti-
tehtävien teko. 

Koulutyöhön sitoutumisessa vain aivan pienimmät opetusryh-
mät eroavat muista edes hieman. Tyttöjen sitoutuminen koulutyö-
hön oli hieman poikia voimakkaampaa, ja vaikka ero ei selitys-
osuutena mitattuna ole suuri (eta2 = 0,044), se oli selvästi suurempi 
kuin oppimista tukevissa tai sitä haittaavissa uskomuksissa.  

Oppilaiden arvio omasta kyvykkyydestään ja osaamisestaan on 
sekä oppimista edistävä tekijä – rohkaiseehan usko omaan osaa-
miseen ottamaan vastaan uusia oppimishaasteita – että seuraus jo 
hankitusta osaamisesta ja siitä saadusta palautteesta. Nyt rapor-
toiduissa tuloksissa (kuvio 45 b) on mukana oppilaan usko itseen-
sä matematiikan osaajana, lukijana, kirjoittajana, ajattelijana (nok-
keluus, oivaltavuus) sekä hänen yleinen arvionsa omista kyvyis-
tään30.

Myös oppilaiden näkemyksessä omasta osaamisestaan oli hyvin 
vähän luokkakoon mukaisia eroja. Poikien luottamus omiin ma-
temaattisiin taitoihinsa oli tilastollisesti merkitsevästi tyttöjä vah-
vempi, kun taas tyttöjen luottamus omiin kirjoittajankykyihinsä 
oli poikia vahvempi eron ollessa jopa hieman suurempi kuin päin-
vastainen ero matematiikassa (eta2 = 0,031 vs. eta2 = 0,025). Kum-
mankin todellinen merkitys on kuitenkin vähäinen sukupuolen se-
littäessä uskomusvaihtelusta vain muutaman prosentin.

30	 Itsetunto on osoittautunut toistuvasti ominaisuudeksi, jonka yhteys koulumenestykseen on 
epälineaarinen ja vaikeasti tulkittava (osalla oppilaista itsetunto liittyy varsin vahvastikin kou-
lumenestykseen, toisilla se taas näyttää toimivan paremminkin jonkinlaisena heikon koulume-
nestyksen vastapainona), joten se on perinteisesti jätetty oppimaan oppimisen arvioinnissa 
raportoitujen kokoomamuuttujien ulkopuolelle.

Luokkakoko, osaaminen ja oppimisasenteet
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Oppilaiden näkemys opettajistaan ja luokastaan

Oppimaan oppimisen arviointien yhteydessä on myös perinteisesti 
kysytty oppilaiden näkemyksiä opettajistaan, vaikka tuloksia ei 
tältä osin ole useimmiten erikseen raportoitu. Opettajan ja oppilai-
den välinen suhde nousee kuitenkin keskeisesti esiin luokkakoon 
pienentämisestä käytävässä keskustelussa, joten se on nostettu 
tässä erikseen tarkastelun kohteeksi. Kuvion 46 a pohjana olevassa 
kokoomamuuttujassa on yhdistetty oppilaan arvio opettajistaan 
sekä hänen näkemyksensä opettajiensa suhtautumisesta itseensä. 

Luokkakokoa koskeva keskustelu liittyy usein alaluokkiin, jol-
loin opettajan ja oppilaiden välinen suhde henkilöityy pääosin yh-
teen opettajaan, joka opettaa oppilaille valtaosaa opetussuunnitel-
man mukaisista oppiaineista. Tietyn opettajan päätymiseen yhden 
nimenomaisen – suuren tai pienen – luokan opettajaksi liittyy aina 
niin satunnaisia kuin ei-satunnaisia tekijöitä. Kun luokkia on use-
ampia, kuten tässä tutkimuksessa, erilaisen kokemuksen omaavien 
opettajien jakautumisen erikokoisten luokkien opettajiksi voidaan 
olettaa vaihtelevan siinä määrin, että nämä ei-satunnaiset erot ai-
nakin jossain määrin tasoittuvat – tai että lopputulos vastaa mah-
dollista todellisuudessa esiintyvää ei-satunnaista vaihtelua.

a) Koulutyöhön sitoutuminen	 b) Arvio omasta osaamisesta

Kuvio 45. Kolmasluokkalaisten koulutyöhön sitoutuminen ja arvio omasta osaa-
misesta luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla vas-
tauskeskiarvo asteikolla 1–7 (ei lainkaan / täysin)
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Kolmasluokkalaiset tytöt näkevät opettajansa – ja opettajan suh-
tautumisen itseensä – myönteisemmin kuin pojat, mutta myös poi-
kien arviot yltävät selvästi kysymyksessä käytetyn asteikon keskiar-
von paremmalle puolelle (ka 5,92 vs. 5,51 asteikolla 1–7; ero eta2 = 
0,027). Vaikka pienimpien luokkien oppilaiden näkemykset näyttä-
vät olevan hieman suurempien luokkien oppilaita negatiivisempia, 
arvioissa ei ole systemaattisia luokan kokoon liittyviä eroja. 

Toinen oppilaiden kouluviihtyvyyteen ja mahdollisesti luokka-
kokoon liittyvä kysymys on oppilaiden näkemys omasta luokas-
taan ja asemastaan siinä. Opettaja-arvion tapaan myös luokkaa 
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kuttavista tekijöistä, onhan myönteisimmin koettujen luokkien jou-
kossa niin alle kahdenkymmenen kuin kahdenkymmenenviiden ja 
kahdenkymmenenkuuden oppilaan luokkia. Muita kielteisimmiksi 
on taas koettu (ilmeisen satunnaisesti) 11–14 ja 17 oppilaan luokat.

Yhteenveto luokkakoon yhteydestä  
oppilaiden oppimisasenteisiin

Oppimaan oppimisen arvioinnin yhteydessä kerätty tieto oppilai-
den asenteista ja uskomuksista on huomattavan moniulotteinen. Ky-
selyn väitteet mittaavat niin välittömästi koulumenestykseen sidok-
sissa olevia koulutyötä tukevia ja sitä haittaavia asenteita kuin oppi-
laan kuvaa itsestään osaajana, niin oppilaan näkemystä opettajistaan 
ja luokkatoveristaan kuin hänen arviotaan heidän suhtautumisesta 
itseensä. On ilmeistä, että yhdeksänsien ja kuudensien luokkien ta-
voin myöskään kolmasluokkalaisten asenteilla ja uskomuksilla ei ol-
lut yhteyttä siihen, kuinka monen oppilaan luokassa he opiskelivat. 
On toki muistettava edellä kuudesluokkalaisilla jo todettu ja kol-
masluokkalaisia vielä selvemmin koskeva oppilaiden suhteellinen 
kehittymättömyys omien asenteittensa ja uskomustensa analysoi-
jana (Demetriou & Kazi 2006). On kuitenkin kaikki syy uskoa, että 
asenteiden ja uskomusten rooli koulutyön tukena on nuoremmilla ja 
vanhemmilla oppilailla varsin samanlainen. Niiden heikompi yhteys 
osaamiseen nuoremmilla oppilailla liittynee näin paremminkin näi-
den toimintaa ohjaavien asenteiden tunnistamiseen ja ilmaisemiseen 
nyt toteutetun kaltaisessa kyselyssä kuin siihen, että ne eivät toi-
misi samassa roolissa koulutyön tukena ja oman osaamispotentiaalin 
suuntaamisessa koulun tavoitteiden suunnassa.

Koulumenestys, opettajien arvio  
oppilaistaan ja luokkakoko – 3. luokat

Arvioinnin yhteydessä opettajia pyydettiin arvioimaan oppilait-
tensa työskentelytaitoja, assertiivisuutta (rohkeus tuoda näkemyk-
sensä esille myös silloin, kun se eroaa muiden näkemyksistä) ja oi-
valtavuutta. Koska etenkin kahden ensimmäisen voi olettaa ole-
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van yhteydessä luokassa olevien oppilaiden määrään, on ne valittu 
tässä esimerkiksi luokkakoon roolista siinä, miten opettaja näkee 
oppilaansa. Oppilaat eivät mahdollisesti ole vielä saaneet todistuk-
sia, joissa osaamista on arvioitu numeroin, joten opettajia pyydet-
tiin myös arvioimaan oppilaittensa osaamista neljässä oppiaineessa 
(äidinkieli, matematiikka, A1-kieli sekä ympäristöoppi ja luonnon-
tieto) käyttäen arvosteluasteikkoa 4–10.

Työskentelytaidot ja assertiivisuus

Luokanopettajien tulkinta oppilaistaan heijastaa väistämättä aina 
niin opettajaa kuin oppilaita. Se, mitä yksi opettaja arvostaa tai 
mitä hän pitää epätoivottavana käytöksenä, voi olla toiselle yh-
dentekevää tai merkitykseltään vähäistä, ja se, mikä yhdenlaisessa 
luokassa saattaa jäädä opettajalta jopa huomaamatta, voi toisen-
laisessa luokassa osua silmään, hyvässä tai pahassa. Koska analyy-
seissa on yhdistetty vähimmilläänkin kolmen luokan oppilaat ja 
heidän opettajansa, tämän yksilöllisen vaihtelun voi olettaa aina-
kin jossain määrin tasaantuneen erikokoisten luokkien välillä.

Kolmansien luokkien opettajat arvioivat oppilaittensa työsken-
telytaidot keskimäärin varsin hyviksi (kuvio 47 a). Arvioissa on 
jonkin verran luokkakokoon liittyvää vaihtelua, mutta se ei ole li-
neaarista eli kasva tai vähene systemaattisesti luokkakoon kasvaes
sa (eta2 = 0,020), ja tämäkin heikohko yhteys katoaa, kun tarkaste-
lu kohdennetaan vain yli 17 oppilaan luokkiin (eta2 = 0,007).

Myös opettajien arvio oppilaittensa assertiivisuudesta ylitti sel-
västi kysymyksissä käytetyn asteikon keskiarvon (kuvio 47 b). Ku-
viossa näkyvät vähäiset luokkakoon mukaiset erot eivät ole tilas-
tollisesti merkitseviä kuin korkeintaan parittaisessa vertailussa. Ku-
ten kuudensia luokkia tarkasteltaessa jo totesimme, tämän psyko-
logisen piirteen tulkinta jää kuitenkin myös auki – voihan liika val-
mius seistä omien mielipiteitten takana tarkoittaa myös kyvyttö-
myyttä kuunnella toisten näkökulmia tai suorastaan niiden vähät-
telyä. Koska etenkin suurimpia luokkia on vain muutama, jo yhden 
opettajan selvästi muista poikkeava arvio oppilaiden assertiivisuu-
desta saattaa värittää tulosta huomattavastikin. 

Luokkakoko, osaaminen ja oppimisasenteet
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Koulumenestys

Opettajien arvioinnin yhteydessä antamien oppiainekohtaisten ar-
vosanojen keskiarvo vaihteli hieman kahdeksan molemmin puolin. 
Arvosanakeskiarvo oli myöhemmistä luokka-asteista poiketen hei-
koin äidinkielessä ja korkein matematiikassa (7,96 vs. 8,18). Tyt-
töjen arvosanat olivat äidinkielessä ja luonnontiedossa keskimää-
rin poikien arvosanoja parempia, ja ero oli äidinkielessä lähes yhtä 
suuri kuin edellä kuudennella luokalla raportoitu (8,27 vs. 7,69, 
eta2 = 0,059). Ero luonnontiedon arvosanoissa oli selvästi pie-
nempi (eta2 = 0,012). Matematiikassa ja A1-kielessä sukupuolen se-
litysosuus arvosanojen vaihtelusta jäi alle prosentin, vaikka erityi-
sesti A1-kielessä ero näyttää keskiarvona varsin selvältä (matema-
tiikassa tytöt 8,13, pojat 8,24, A1-kielessä tytöt 8,20, pojat 8,07).

Oppilaiden arviointitehtävissä osoittama osaaminen selitti vain 
19 prosenttia (r = 0,44) arvosanoissa esiintyvästä vaihtelusta eli sel-
västi vähemmän kuin kuudennella tai yhdeksännellä luokalla. Ky-
se voi olla osin siitä, että kuudes- ja yhdeksäsluokkalaisten arvioin-
ti ilmentää koulussa opittua selvästi kolmasluokkalaisia pidemmältä 
ajalta, osin siitä, että kolmasluokkalaisten arviointitehtävät poikke-
sivat monelta osin vanhempien oppilaiden tehtävistä. Luokkakoon 
mukaiset erot oppilaiden arvosanoissa on esitetty kuviossa 48. 

a) Työskentelytaidot	 b) Assertiivisuus

Kuvio 47. Kolmansien luokkien opettajien arvio oppilaittensa työskentelytai-
doista ja assertiivisuudesta luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, 
pystyakselilla vastauskeskiarvo asteikolla 1–7 (ei lainkaan / täysin)

169 
 

  

a) Työskentelytaidot b) Assertiivisuus 

Kuvio 47. Kolmansien luokkien opettajien arvio oppilaittensa työskentelytaidoista ja 
assertiivisuudesta luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, 
pystyakselilla vastauskeskiarvo asteikolla 1–7 (ei lainkaan / täysin) 

 

Myös opettajien arvio oppilaittensa assertiivisuudesta ylitti selvästi kysymyksissä käytetyn 

asteikon keskiarvon (kuvio 47 b). Kuviossa näkyvät vähäiset luokkakoon mukaiset erot eivät 

ole tilastollisesti merkitseviä kuin korkeintaan parittaisessa vertailussa. Kuten kuudensia 

luokkia tarkasteltaessa jo totesimme, tämän psykologisen piirteen tulkinta jää kuitenkin myös 

auki – voihan liika valmius seistä omien mielipiteitten takana tarkoittaa myös kyvyttömyyttä 

kuunnella toisten näkökulmia tai suorastaan niiden vähättelyä. Koska etenkin suurimpia 

luokkia on vain muutama, jo yhden opettajan selvästi muista poikkeava arvio oppilaiden 

assertiivisuudesta saattaa värittää tulosta huomattavastikin.  

Koulumenestys 

Opettajien arvioinnin yhteydessä antamien oppiainekohtaisten arvosanojen keskiarvo vaihteli 

hieman kahdeksan molemmin puolin. Arvosanakeskiarvo oli myöhemmistä luokka-asteista 

poiketen heikoin äidinkielessä ja korkein matematiikassa (7,96 vs. 8,18). Tyttöjen arvosanat 

olivat äidinkielessä ja luonnontiedossa keskimäärin poikien arvosanoja parempia, ja ero oli 

äidinkielessä lähes yhtä suuri kuin edellä kuudennella luokalla raportoitu (8,27 vs. 7,69, eta2 = 

0,059). Ero luonnontiedon arvosanoissa oli selvästi pienempi (eta2 = 0,012). Matematiikassa 

ja A1-kielessä sukupuolen selitysosuus arvosanojen vaihtelusta jäi alle prosentin, vaikka 

erityisesti A1-kielessä ero näyttää keskiarvona varsin selvältä (matematiikassa tytöt 8,13, 

pojat 8,24, A1-kielessä tytöt 8,20, pojat 8,07). 

 

Oppilaiden arviointitehtävissä osoittama osaaminen selitti vain 19 prosenttia (r = 0,44) 

arvosanoissa esiintyvästä vaihtelusta eli selvästi vähemmän kuin kuudennella tai 

yhdeksännellä luokalla. Kyse voi olla osin siitä, että kuudes- ja yhdeksäsluokkalaisten 

1

2

3

4

5

6

7
1-
8

11
-1
4

15
-1
6 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26

27
-3
0

1
2
3
4
5
6
7

1-
8

11
-1
4

15
-1
6 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26

27
-3
0

169 
 

  

a) Työskentelytaidot b) Assertiivisuus 

Kuvio 47. Kolmansien luokkien opettajien arvio oppilaittensa työskentelytaidoista ja 
assertiivisuudesta luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, 
pystyakselilla vastauskeskiarvo asteikolla 1–7 (ei lainkaan / täysin) 

 

Myös opettajien arvio oppilaittensa assertiivisuudesta ylitti selvästi kysymyksissä käytetyn 

asteikon keskiarvon (kuvio 47 b). Kuviossa näkyvät vähäiset luokkakoon mukaiset erot eivät 

ole tilastollisesti merkitseviä kuin korkeintaan parittaisessa vertailussa. Kuten kuudensia 

luokkia tarkasteltaessa jo totesimme, tämän psykologisen piirteen tulkinta jää kuitenkin myös 

auki – voihan liika valmius seistä omien mielipiteitten takana tarkoittaa myös kyvyttömyyttä 

kuunnella toisten näkökulmia tai suorastaan niiden vähättelyä. Koska etenkin suurimpia 

luokkia on vain muutama, jo yhden opettajan selvästi muista poikkeava arvio oppilaiden 

assertiivisuudesta saattaa värittää tulosta huomattavastikin.  

Koulumenestys 

Opettajien arvioinnin yhteydessä antamien oppiainekohtaisten arvosanojen keskiarvo vaihteli 

hieman kahdeksan molemmin puolin. Arvosanakeskiarvo oli myöhemmistä luokka-asteista 

poiketen heikoin äidinkielessä ja korkein matematiikassa (7,96 vs. 8,18). Tyttöjen arvosanat 

olivat äidinkielessä ja luonnontiedossa keskimäärin poikien arvosanoja parempia, ja ero oli 

äidinkielessä lähes yhtä suuri kuin edellä kuudennella luokalla raportoitu (8,27 vs. 7,69, eta2 = 

0,059). Ero luonnontiedon arvosanoissa oli selvästi pienempi (eta2 = 0,012). Matematiikassa 

ja A1-kielessä sukupuolen selitysosuus arvosanojen vaihtelusta jäi alle prosentin, vaikka 

erityisesti A1-kielessä ero näyttää keskiarvona varsin selvältä (matematiikassa tytöt 8,13, 

pojat 8,24, A1-kielessä tytöt 8,20, pojat 8,07). 

 

Oppilaiden arviointitehtävissä osoittama osaaminen selitti vain 19 prosenttia (r = 0,44) 

arvosanoissa esiintyvästä vaihtelusta eli selvästi vähemmän kuin kuudennella tai 

yhdeksännellä luokalla. Kyse voi olla osin siitä, että kuudes- ja yhdeksäsluokkalaisten 

1

2

3

4

5

6

7
1-
8

11
-1
4

15
-1
6 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26

27
-3
0

1
2
3
4
5
6
7

1-
8

11
-1
4

15
-1
6 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26

27
-3
0



216

Kuvio 48. Kolmasluokkalaisten neljän lukuaineen arvosanojen keskiarvo opet-
tajan arvioimana luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla 
keskiarvo arvosana-asteikolla 4–10

Luokkakoon mukainen ero arvosanoissa on tilastollisesti mer-
kitsevä (p < 0,001, eta2 = 0,051), mutta pienenee huomattavasti, 
kun tarkastelu rajoitetaan yli 17 oppilaan luokkiin (eta2 = 0,014). 
Tällöin ainoa silmään osuva ero ovat 18 ja 19 oppilaan luokkien 
oppilaiden hieman muita paremmat arvosanat, joille ei kuitenkaan 
löydy vastinetta ainakaan edellä raportoidussa oppilaiden arvioin-
nissa osoittamassa osaamisessa.

Tuki- tai erityisopetusta saaneet kolmasluokkalaiset

Kuudes- ja yhdeksäsluokkalaisista poiketen kolmasluokkalaisten 
oppimiseensa saamaa tukea ei kysytty oppilailta itseltään vaan 
opettajalta samalla lomakkeella kuin muita edellä raportoituja op-
pilasta koskevia arvioita (työskentelytaidot, assertiivisuus ja arvo-
sanat). Oppimisen tuen ja luokkakoon suhdetta on käsitelty tar-
kemmin edellä valtakunnallisen rehtorikyselyn vastausten poh-
jalta. Tässä luvussa tarkastelemme ainoastaan, miten tehostettua 
tai erityistä tukea saavat oppilaat jakautuvat erikokoisille luokille 
tämän luvun kohteena olevissa kouluissa. Koska kysymyksiin vas-
tasi opettaja, ne oli muotoiltu yhdeksäs- ja kuudesluokkalaisista ra-
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portoituja oppilaille esitettyjä arkikielisiä kysymyksiä tarkemmin, 
eli opettajalta ei kysytty tukiopetuksesta vaan tehostetun tuen saa-
misesta, ja erityisopetuksen saannin sijaan kysyttiin, onko oppi-
laalle tehty henkilökohtainen oppimissuunnitelma, erityisen tuen 
päätös tai molemmat.

Henkilökohtainen oppimissuunnitelma oli 447 oppilaalla 
1  947:stä (22,6  %), tehostettua tukea sai 248 oppilasta 1  958:sta 
(12,7  %), ja erityisen tuen päätös oli 118 oppilaalla 1  966:sta 
(6  %)31. Tehostetun tuen piirissä olevista oppilaista 224 eli puolet 
ja erityisen tuen päätöksen saaneista oppilaista 95 eli neljä viides-
tä opiskeli henkilökohtaisen oppimissuunnitelman mukaan. Koska 
sekä kysymysten muotoilu että vastaaja poikkeavat edellä rapor-
toiduista kuudes- ja yhdeksäsluokkalaisten oppimisen tukea koske-
vista tiedoista, tässä esitettävää luokkakoon ja tuen saannin välistä 
suhdetta ei voida suoraan verrata aiempiin.

Henkilökohtainen oppimissuunnitelma 

Odotusten mukaisesti henkilökohtaisen oppimissuunnitelman mu-
kaan opiskelevien oppilaiden osuus oli suurin alle kymmenen op-
pilaan luokissa, mutta myös alle 15 oppilaan luokissa henkilökoh-
tainen oppimissuunnitelma ohjasi selvästi useamman kuin joka toi-
sen oppilaan opintoja (kuvio 49). Tätä suurempien luokkien välillä 
ei kuitenkaan ollut enää systemaattista tai lineaarista eroa siinä, 
kuinka suuri osuus oppilaista opiskeli henkilökohtaisen oppimis-
suunnitelman mukaan. Koska kyse on oppilaiden osuudesta, heidän 
lukumääränsä oli kuitenkin suuremmissa luokissa pieniä suurempi. 

Henkilökohtaisen oppimissuunnitelman mukaan opiskelevien 
osuus oli syystä tai toisesta keskimäärin muita suurempi 15–16, 21 
ja 27–30 oppilaan luokissa, kun taas muunkokoisten luokkien vä-
lillä ei ollut juuri lainkaan eroa. Voidaan siis perustellusti todeta, 
että alle 15 oppilaan luokkia lukuun ottamatta henkilökohtaisen 
oppimissuunnitelman mukaan opiskelu ei ole yhteydessä luokka
kokoon.

31	 Hieman toisistaan poikkeavat vastausluvut johtuvat kysymyksittäin hieman vaihtelevista puut-
tuvien vastausten määrästä.
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Henkilökohtaisen oppimissuunnitelman mukaan opiskelu on 
kuitenkin osin päällekkäistä kuvioissa 51 ja 52 esitettävien tehos-
tetun tuen saannin ja erityisen tuen päätöksen kanssa, onhan kyse 
opetussuunnitelmaan perustuvasta pedagogisesta asiakirjasta, jota 
tulee käyttää tuen toteutumisen ja vaikuttavuuden seurannan väli-
neenä. Kuviossa 52 on siis lopuksi yhdistetty eri tukimuotojen pii-
rissä olevien oppilaiden osuus sen selvittämiseksi, mikä on tuen ul-
kopuolella olevien tai korkeintaan yleistä tukea saavien oppilaiden 
osuus erikokoisissa luokissa.

Tehostettu tuki

Kuviossa 50 on esitetty tehostettua tukea saavien oppilaiden osuus
erikokoisissa luokissa. Odotusten mukaisesti tehostettua tukea saa-
vien oppilaiden osuus oli keskitasoa suurempi pienissä, alle 15 op-
pilaan luokissa, kun taas tätä suuremmissa luokissa heidän osuu-
tensa vaihteli varsin vähän ja ilman suoraa yhteyttä luokan kokoon 
lukuun ottamatta ehkä aivan suurimpia 27–30 oppilaan luokkia, 
joissa heidän osuutensa näyttää olevan hieman muita luokkako-

Kuvio 49. Henkilökohtaisen oppimissuunnitelman mukaan opiskelevien kol-
masluokkalaisten osuus luokkakoon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pys-
tyakselilla henkilökohtaisen suunnitelman mukaan opiskelevien prosenttiosuus 
kaikista ao. luokkakoon oppilaista

171 
 

 

Henkilökohtainen oppimissuunnitelma oli 447 oppilaalla 1 947:stä (22,6 %), tehostettua tukea 
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koja suurempi. Koska näiden suurimpien luokkien lukumäärä on 
kuitenkin pieni, erot yli 15 oppilaan luokkien kesken eivät ole tilas-
tollisesti merkitseviä vaan saattavat olla puhdas sattuma, eikä tuen 
saajien osuudessa näy systemaattista lineaarista muutosta suun-
taan tai toiseen.

Erityisen tuen päätös

Vaikka erityisen tuen päätöksen saaneita oppilaita on vain 6 pro-
senttia koko oppilasjoukosta, he jakautuvat erikokoisiin luokkiin 
varsin samalla tavalla kuin henkilökohtaisen oppimissuunnitel-
man mukaan opiskelevat, ja vain alle 15 oppilaan luokat erottu-
vat muista tässä suhteessa (kuvio 51). Ero sekä alle kymmenen ja 
11–14 oppilaan luokkien että näiden ja muiden luokkien välillä on 
kuitenkin jyrkempi, ja erityisen tuen päätöksen saaneita oppilaita 
on hieman muita enemmän 25 ja 26 oppilaan – mutta ei enää 27–
30 oppilaan – luokissa. Erityistä tukea saavien oppilaiden osuus 
15–30 oppilaan luokissa on kuitenkin keskimäärin vain 2,8 pro-
senttia, mikä tarkoittaa, että kolmesta luokasta kahdessa tuen saa-

Kuvio 50. Tehostettua tukea saavien kolmasluokkalaisten osuus erikokoisissa 
luokissa. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla tuen saajien prosenttiosuus 
kaikista ao. luokkakoon oppilaista
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jia on todennäköisesti yksi ja yhdessä ei yhtään. Kuviossa muista 
erottuvissa 25 oppilaan luokissa erityisen tuen saajia on sen sijaan 
keskimäärin joka toisessa luokassa yksi ja joka toisessa kaksi.

Yhteenveto tuen saajista

Kuten edellä kuudensilla ja yhdeksänsillä luokilla, myöskään kol-
mansilla luokilla tuen tarve tai saanti ei alle 15 oppilaan luokkia lu-
kuun ottamatta ole yhteydessä luokan kokoon. On ilmeistä, että sil-
loinkin, kun kyse ei ole erityisluokista, joita koskee oppilasmäärää 
rajoittava normi, koulut pyrkivät tukemaan heikoimpien oppilaiden 
oppimista sijoittamalla heidät keskimääräistä pienempiin luokkiin. 
Käänteisesti voitaneen kuitenkin todeta, että näiden oppilaiden in-
tegraatio yleisopetuksen luokkiin ei toteudu tarkoitetulla tavalla. 
Opettajien vastauksissa oli jonkin verran epäselvyyttä (erityisope-
tuspäätöksen saaneen oppilaan saatettiin sanoa saavan myös tehos-
tettua tukea), mutta näiden osuus oli vähäinen. Taulukossa 25 on 
esitetty kokonaiskuva tuen saannista koko oppilasjoukossa.

Kuvio 51. Erityistä tukea saavien oppilaiden osuus kolmannella vuosiluokalla. 
Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla tuen saajien prosenttiosuus kaikista 
ao. luokkakoon oppilaista
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Taulukko 25. Oppimisen eri tukimuodot – kaikki oppilaat (n = 1  988)

Tuen saanti Osuus oppilaista

Ei tukea 75,2  %

Henkilökohtainen oppimissuunnitelma  
ilman tehostettua tai erityistä tukea

6,3  %

Tehostettu tuki 12,5  %

Erityinen tuki 6,0  %
 

Kuvioon 52 on lopuksi koottu edellä erillisissä kuvioissa esitetyt 
oppimisen tukea saavat oppilaat luokkakoon mukaan.

Myös silloin, kun tuen saantia tarkastellaan kokonaisuutena, 
vain pienet alle 15 oppilaan luokat erottuvat selvästi muista. Jo ku-
viossa 51 silmään osunut 11–14 oppilaan luokkien tilanne selit-
tyy sillä, että koska tuen saantia koskevat tiedot puuttuvat ryhmän 
(ja koko aineiston) ainoasta 14 oppilaan luokasta, ryhmään kuu-
luu vain kaksi täysin erilaista luokkaa. Toinen on 11 oppilaan luok-
ka, jossa kymmenellä oppilaalla on erityisen tuen päätös (yhden 
oppilaan tieto puuttuu), ja toinen 12 oppilaan luokka, jossa kak-
si oppilasta opiskelee henkilökohtaisen oppimissuunnitelman mu-
kaan muiden kuuluessa ryhmään ”ei tukea” eli he kuuluvat vain 

Kuvio 52. Erilaista oppimisen tukea saavien kolmasluokkalaisten osuus luokka-
koon mukaan. Vaaka-akselilla luokkakoko, pystyakselilla tuen saajien prosentti-
osuus kaikista ao. luokkakoon oppilaista
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normi, koulut pyrkivät tukemaan heikoimpien oppilaiden oppimista sijoittamalla heidät 
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sanoa saavan myös tehostettua tukea), mutta näiden osuus oli vähäinen. Taulukossa 25 on 

esitetty kokonaiskuva tuen saannista koko oppilasjoukossa. 
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yleisen tuen piiriin. Tukea saavien oppilaiden osuus on jonkin ver-
ran muunkokoisia luokkia suurempi 15–16 oppilaan, 21 oppilaan 
ja 27–30 oppilaan luokissa, eli systemaattista luokkakokoon kiin-
nittyvää eroa kolmasluokkalaisten tuen saannissa ei ainakaan tässä 
tarkastellussa kunnassa ole.

Sukupuolen ja kotitaustan yhteys  
luokkakokoon – 3. luokat

Yhdeksänsien ja kuudensien luokkien tapaan tarkastelemme lo-
puksi, löytyykö edellä raportoiduille luokkakokoon kiinnittyvien 
erojen puutteelle tai vähäisyydelle selitystä tyttöjen ja poikien tai 
erilaisen kotitaustan omaavien oppilaiden ei-satunnaisesta jakau-
tumisesta erikokoisiin luokkiin. Kotitaustan indikaattorina on käy-
tetty Opetushallituksen raporteista tuttua äidin koulutusta, jota 
on kysytty vanhemmilta osana oppilasta ja hänen koulunkäynti-
ään koskevaa kyselyä. Alkuperäinen kysymys on esitetty kuusipor-
taisena luokitteluna, jossa koulutustasoille on esitetty muutama 
tyypillinen ammatti- tai tutkintonimike (esim. sairaanhoitaja, dip-
lomi-insinööri). Koska äidin koulutus ja oppilaan sukupuoli, joka 
kuviossa 53 on ilmaistu poikien suhteellisena osuutena tietynko-
koisten luokkien oppilaista, on haluttu esittää samassa kuviossa 
niiden mahdollisen interaktion esille tuomiseksi, molemmat on 
esitetty edellä raportoidusta osaamisesta, asenteista ja tuen saan-
nista poiketen standardoituina arvoina (keskiarvo 0, standardipoik-
keama 1).

Kun kuviota 53 verrataan kuudensien ja yhdeksänsien luokkien 
vastaaviin kuvioihin (kuviot 36 ja 21), voidaan nähdä, että luokka-
koon mukainen vaihtelu on kolmansilla luokilla huomattavasti nii-
tä suurempaa etenkin äidin koulutuksen yhteydessä. Vaihtelu on 
kuitenkin satunnaista eikä se ole systemaattisessa suhteessa luok-
kakokoon. Edellä tarkasteltujen luokka-asteiden tavoin luokkako-
ko selittää poikien suhteellisessa osuudessa ilmenevästä vaihtelus-
ta yli 11 oppilaan luokissa alle prosentin. Äidin koulutuksen koh-
dalla luokkakoon selitysosuus on kuitenkin muita luokka-astei-
ta korkeampi (3,5  %). Koska kolmannen ja kuudennen luokan ai-
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oppilaan tieto puuttuu), ja toinen 12 oppilaan luokka, jossa kaksi oppilasta opiskelee 
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ainakaan tässä tarkastellussa kunnassa ole. 
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Yhteenveto ja päätelmät

Luokkakoko ja sen vaikutus oppimistuloksiin on eräs alan kansain-
välisen kirjallisuuden tutkituimpia kysymyksiä. Tennesseen osaval-
tiossa 1980-luvun lopulla toteutettua STAR-projektia sekä muu-
tamaa muuta laajasti siteerattua kokeellista tutkimusta lukuun ot-
tamatta näkemykset ja arviot perustuvat kvasieksperimentaali-
siin tutkimuksiin, joissa luokkakoko on niin kutsuttu luonnollisesti 
vaihteleva muuttuja eli esimerkiksi ajan mukaan vaihtuva suurin 
sallittu luokkakoko ja muiden oppimistuloksiin vaikuttavien teki-
jöiden vaikutus on pyritty huomioimaan tilastollisin keinoin. Luok-
kakoon vaikutuksen indikaattorina on useimmiten, etenkin laa-
jimmissa ja systemaattisimmissa tutkimuksissa, käytetty oppimis-
tuloksia. Osassa tutkimuksia on kuitenkin tarkasteltu myös luok-
kakoon yhteyttä motivaatioon, jatko-opintohalukkuuteen ja jopa 
myöhempään työuraan. Tutkimusten tulokset ovat olleet ristiriitai-
sia, ja luokkakoon vaikutus, silloin kuin sellainen on löydetty, on 
usein jäänyt heikommaksi kuin mihin on päästy toisentyyppisillä, 
usein vähemmän lisäinvestointeja vaativilla interventioilla tai ope-
tuskokeiluilla.

Kasvatuksen taloustieteilijöiden näkemykset luokkakoon pie-
nentämisen kustannustehokkuudesta oppimistulosten parantajina 
ovat useimmiten olleet kielteiset tai vähintään epäilevät. Ranskalai-
set Piketty ja Valdenaire (2006) löysivät kuitenkin Ranskassa siinä  
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määrin selvän yhteyden luokkakoon ja heikoista lähtökohdista tu-
levien oppilaiden oppimistulosten välillä, että he päätyivät suo-
sittelemaan luokkakoon rajoittamista eräänä positiivisen diskri-
minaation välineenä. Tämän voi nähdä tulevan varsin lähelle mo-
nessa suomalaiskoulussa jo nyt toteutuvaa menettelyä, jossa hei-
koimmin menestyvien oppilaiden koulunkäyntiä tuetaan koulun 
sisäisillä luokkakokojärjestelyillä. Silloin, kun tutkimukseen on si-
sältynyt luokkatyöskentelyn havainnointia erikokoisissa luokissa, 
tutkijoiden huomio on kiinnittynyt siihen, miten harvoin opettajat 
todellisuudessa huomioivat opetusmenetelmävalinnoissaan luokan 
pienemmän oppilasmäärän. 

Valtaosa luokkakokotutkimuksesta on tehty luokka-asteilla, 
jotka vastaavat oppilaiden iän perusteella paremminkin meidän 
esiopetusikäisiämme ja sitä nuorempia oppilaita – vertautuen siis 
pitkälti varhaiskasvatuksen ryhmäkokoihimme. Koska kyse on kui-
tenkin usein luokka-asteista, joiden keskeinen tavoite on lukemaan 
oppiminen, tuloksia voidaan oppilaiden ikäerosta huolimatta pi-
tää relevantteina myös suomalaisen alkuopetuksen näkökulmasta.

Kuten erityisesti Kaliforniassa 1990-luvun jälkipuoliskolta al
kaen toteutetun CSRP-projektin yhteydessä on käynyt ilmi, luok-
kakoon laajamittaisella pienentämisellä on monenlaisia seurauksia, 
joista osa voi olla vaikeasti ennakoitavia. Keskimääräisen luokka-
koon pienentäminen muutamallakin oppilaalla edellyttää kaikissa 
tapauksissa tuhansia uusia opettajia ja luokkatiloja. Luokkakoko-
normi voi tiukasti toteutettuna myös johtaa hyvinkin erikokoi-
siin luokkiin ja sen mukaisiin kustannuseroihin pienissä ja suuris-
sa kouluissa. Neljä kahdenkymmenenviiden oppilaan luokkaa on 
helppo jakaa viideksi kahdenkymmenen oppilaan luokaksi, mutta 
sama tavoitenormi johtaa kaksisarjaisessa koulussa joko huomatta-
vasti sitä pienempiin luokkiin tai lisääntyviin yhdysluokkiin. Myös 
luokkatason mukaan vaihtelevat luokkakokonormit ja kesken kau-
den kouluun tulevat uudet oppilaat voivat vaatia oppilaiden uudel-
leenryhmittelyä tavalla, joka rikkoo suomalaisessa peruskoulus-
sa tähän asti vallinneen pysyvän luokkayhteisön perinteen. Näin 
toimitaan monessa maassa jo nyt, eli kyse ei ole välttämättä kiel-
teisestä kehityksestä, mutta asiaa ei ole tuotu esiin suomalaisessa 

Yhteenveto ja päätelmät



227Luokkakoko

luokkakokonormikeskustelussa. Luokkakoon maksimikokoon pe-
rustuvan pienentämisen rinnalla tulisi siis aina pohtia myös muita 
käytettävissä olevia ja usein huomattavasti edullisempia ja helpom-
min toteutettavissa olevia keinoja ratkaista ne ongelmat, joiden rat-
kaisemista luokkakoon pienentämisellä tavoitellaan ja joilla luok-
kakoon pienentämisvaatimusta perustellaan.

Suomalainen perusopetuksen luokkakoko on kansainvälisessä 
vertailussa keskitasoa pienempi. Esimerkiksi OECD-maiden keski-
määräinen luokkakoko alaluokilla oli lukuvuonna 2011–2012 kes-
kimäärin 21 oppilasta, kun se oli Suomessa 19 oppilasta. Yläluo-
killa OECD-maiden keskimääräinen luokkakoko oli 24 oppilasta 
ja Suomessa 20 oppilasta. (OECD 2014.) Suomessa luokkakokoa 
on systemaattisesti kartoitettu ensimmäisen kerran vuosina 2008–
2013 Tilastokeskuksen toteuttamana osana kansallista opettajatie-
donkeruuta. Alakoulun luokat ja yläkoulun opetusryhmät ovat pie-
nentyneet viidessä vuodessa keskimäärin lähes yhdellä oppilaal-
la luokkaa kohden. Samaan aikaan, kun suomalaista luokkakokoa 
on ensimmäistä kertaa systemaattisesti seurattu, on valtio jaka-
nut kunnille erityisavustusta luokkakokojen pienentämiseen. Tä-
män vuodesta 2009 lähtien hakemusten perusteella jaetun avus-
tuksen vaikutusta opetusryhmien pienentymiskehitykseen on vai-
kea kokonaisuudessaan arvioida, mutta avustuksen ehtojen mukai-
sesti se on mitä ilmeisimmin vaikuttanut nimenomaan suurimpien 
luokkien lukumäärän laskuun. Kun vuonna 2008 yli 30 oppilaan 
luokkien osuus kaikista luokista oli 2,4 prosenttia, se oli vuonna 
2010 enää 1,7 prosenttia ja vuonna 2013 vain 0,8 prosenttia. Yli 
25 oppilaan luokkien osuuden lasku ei ole ollut aivan yhtä voima-
kasta, mutta myös niiden osuus on lähes puolittunut vuoden 2008 
20,3 prosentista vuoden 2013 12,2 prosenttiin. Muutos on siis ol-
lut isoissa luokissa selvempi kuin keskiarvona näkyvä noin yhden 
oppilaan pienennys ala- ja yläkoulujen luokissa ja opetusryhmissä 
vuosien 2008 ja 2013 välillä.

Suomalaista luokkakokotutkimusta ei sanan kansainvälisessä 
mielessä ole ollut ennen nyt toteutettua tutkimusta. Osasyy lienee 
se, että Suomessa ei ole toteutettu sellaisia tietyn koulun kaikki sa-
man luokkatason luokat kattavia oppimistulosarviointeja, joiden 
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avulla luokkakoon ja oppilaiden osaamisen tai jonkin muun kou-
lun vaikutukseksi arvioitavan tekijän välistä yhteyttä olisi voitu 
tutkia. Luokkakoon mahdollista yhteyttä oppimistuloksiin on si-
vuttu lyhyesti Opetushallituksen ja Karvin oppiainekohtaisissa ar-
vioinneissa, mutta niiden koulutason otantaan perustuva aineisto 
ei tarjoa pohjaa kovin vahvoille johtopäätöksille. Useimmissa ar-
vioinneissa on päädytty toteamaan, että oppimistulokset ovat si-
tä paremmat, mitä suurempi luokka on. Kyse ei kuitenkaan liene 
varsinaisesti luokkakoon vaikutuksesta vaan siitä, että silloin, kun 
koulussa on siihen mahdollisuus, oppimisessa ja koulunkäynnissä 
tukea tarvitsevat oppilaat sijoitetaan usein muita pienempiin luok-
kiin tai opetusryhmiin.

Luokkakokoa, osaamista ja oppimisasenteita käsittelevässä lu-
vussa esitetty perusopetuksen kolme eri luokka-astetta kattava 
tarkastelu osoittaa näiden välisten yhteyksien moni-ilmeisyyden 
suomalaisessa perusopetuksessa. Yhteys luokkakoon ja oppilaiden 
osaamisen välillä on kaikilla tutkituilla luokka-asteilla positiivinen, 
jos tarkastellaan luokkakoon koko kirjoa. Karkeasti ilmaistuna tu-
los on siis sama kuin edellä mainituissa Opetushallituksen ja Kar-
vin arvioinneissa, eli mitä suurempi luokka, sitä parempaa on op-
pilaiden osaaminen. Syy ei kuitenkaan löydy luokan koosta sinän-
sä, vaan erityisluokkien oppilasmäärää rajoittavasta säädöksestä 
sekä koulujen pyrkimyksestä säädellä luokkien kokoa ja oppilas-
kokoonpanoa käytettävissä olevien resurssiensa rajoissa optimaa-
lisella tavalla. Monessa koulussa on tämän seurauksena samanai-
kaisesti sekä selvästi alle kahdenkymmenen oppilaan luokkia että 
huomattavasti näitä suurempia, jopa kolmenkymmenen oppilaan 
luokkia. Kun vertailusta rajattiin pois pienimmät, luokka-asteesta 
hieman riippuen alle 15 tai alle 17 oppilaan luokat, yhteys luokka-
koon ja oppilaiden osaamisen välillä katosi. Osaaminen oli siis kes-
kimäärin yhtä hyvää tai heikkoa niin vähän alle kahdenkymme-
nen kuin yli kahdenkymmenenviiden oppilaan luokissa. Ne koulut, 
joissa ei olisi edes mahdollista tasata yleisopetuksen luokkien op-
pilasmäärää kahdenkymmen oppilaan tuntumaan lisäämättä rin-
nakkaisluokkien määrää, olivat kaikkien luokkatasojen aineistos-
sa vähemmistö.

Yhteenveto ja päätelmät
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Luokkakoon ympärillä käytävän keskustelun ja siihen kohdis-
tuvien odotusten valossa voidaan pitää jopa yllättävänä, kuinka 
heikko yhteys luokan oppilasmäärällä on minkään tässä tutkimuk-
sessa tarkastellun tekijän kanssa, on kyse sitten osaamisesta, oppi-
misasenteista, arvosanoista, oppilaiden näkemyksestä luokastaan 
tai opettajastaan tai kokemastaan luokkatovereitten hyväksynnäs-
tä. Tältä osin analyyseissa on pyritty mahdollisimman suureen si-
sällölliseen kattavuuteen käytettävissä olevaa aineistoa hyödyntä-
en. Opetussuunnitelman mukaista osaamista on voitu tarkastella 
vain yhdeksännen luokan arviointiin sisältyneen matematiikan ko-
keen osalta, mitä voidaan pitää puutteena, mutta niin yhdeksänsil-
lä kuin kuudensilla ja kolmansilla luokilla osaamista on tarkastel-
tu oppiaineiden rajat ylittävää laaja-alaista osaamista mittaavilla 
tehtävillä. Kaikissa tehtäväryhmissä ja kaikilla luokka-asteilla tu-
los on ollut sama: selitys oppilaiden tehtävissä osoittaman osaami-
sen vahvuuteen tai heikkouteen ei löydy luokassa opiskelevien op-
pilaiden määrästä vaan sitä tulee etsiä muualta. Yhdeksännellä luo-
kalla samat opettajat opettavat eri luokkia, kun taas kolmannella 
ja kuudennella luokalla yksi opettaja opettaa useimmiten samalle 
luokalle lähes kaikkia oppiaineita. Kolmannen ja kuudennen luo-
kan aineisto oli yhdeksättä luokkaa suppeampi, mutta yhdistämäl-
lä aineistojen pienimmät ja suurimmat luokat hieman laajemmiksi 
ryhmiksi luokan koon vaikutusta voitiin tarkastella niin, että yksit-
täisen opettajan vaikutus ei saa liikaa painoarvoa.

Myös oppilaiden asenteissa ilmenevä vaihtelu näyttää olevan 
alle kymmenen oppilaan luokkia tai opetusryhmiä lukuun otta-
matta riippumaton luokan oppilasmäärästä kaikilla kolmella tar-
kastellulla luokka-asteella. Tulosta voidaan pitää ehkä osaamisessa 
esiintyvää luokkakokoon liittyvien erojen puutetta yllättävämpä-
nä, koska luokan oppilasmäärän ajatellaan usein vaikuttavan op-
pimiseen nimenomaan oppilaiden asenteiden ja koulussa viihty-
misen kautta. Tässä yhteydessä on hyvä muistaa Fredrikssonin ja 
muiden (2012, 2013) ruotsalaisaineistoon perustuva tutkimus, jos-
sa pienen luokan tuoma vähäinen pitkäkestoinen etu näytti koitu-
van vain keskitasoa paremmista sosioekonomisista lähtökohdista 
tuleville oppilaille, mutta ei kouluaikaisen osaamisen vaan ei-kog-
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nitiivisten tekijöiden välityksellä. Toisaalta tuloksen voi ajatella tu-
kevan niitä tutkimuksia, joiden tuloksissa korostuu luokkakoon si-
jaan oppilaan mahdollisuus löytää luokasta itselleen myönteisiä 
oppimisen ja sosiaalisen kasvun haasteita ja tukea. Mielenkiintois-
ta on myös, että luokan oppilasmäärä ei juuri näy luokanopettaji-
en arvioissa oppilaittensa työskentelytaidoista. Se, viekö tämä us-
kottavuutta väitteeltä, että suuri luokka heikentää opettajan oppi-
lastuntemusta vai tukee sitä, jää tässä yhteydessä ilman vastausta.

On kuitenkin syytä todeta, että vaikka tutkimuksessa ei löyty-
nyt yhteyttä luokkakoon ja tarkasteltujen oppilastason tekijöiden 
välillä, se ei tarkoita, etteikö luokkakoolla voisi olla yhteyttä tai jo-
pa vaikutusta oppilaiden oppimiseen tai oppimisasenteisiin. Näin 
saattaa monessa tapauksessa hyvinkin olla. Tutkimuksen tulosten 
voidaan sen sijaan katsoa osoittavan, että luokanmuodostus toimii 
peruskouluissamme tavalla, joka huomioi oppilaiden tarpeiden ja 
luokkakoon välisen yhteyden käytettävissä olevien resurssien puit-
teissa siten, että se tasaa tuota vaikutusta toteuttaen näin myös Pi-
kettyn ja Valdenairen (2006) tutkimuksen johtopäätöstä. 

Tutkimuksessa ei luonnollisestikaan ole voitu ottaa huomioon 
kaikkia tekijöitä, jotka voivat vaikuttaa luokan oppilasmäärän ja 
arvioinnin kohteena olleiden tekijöiden väliseen yhteyteen. Ku-
ten tuomme esiin, esimerkiksi kouluavustajien saatavuus, jakotun-
nit ja samanaikaisopetus voivat vaikuttaa niin oppimiseen kuin sii-
hen, miten oppilaat näkevät luokkansa ja opettajansa. Koska aina-
kin osan näistä opetusta ja oppimista tukevista tekijöistä ja käy-
tänteistä voi olettaa olevan yleisemmin käytössä nimenomaan suu-
rissa luokissa, ne saattavat vaikuttaa eroja tasoittavasti tässä esite-
tyissä vertailuissa. Mutta jos näin on, ongelmiin, joihin luokkakoon 
pienentämisellä haetaan ratkaisua, on ilmeisesti löydettävissä myös 
muita, taloudellisesti ehkä perustellumpia ratkaisuja. Viime kädes-
sä kyse lienee resurssien optimaalisesta jaosta.

Eräänä puutteena on pidettävä sitä, että tässä esitetyistä tarkas-
teluista puuttuvat alkuopetuksen luokat tai opetusryhmät. Puute 
on erityisen valitettava, sillä valtaosa kansainvälisestä luokkakoko-
tutkimuksesta koskee nimenomaan lasten koulu-uran aivan alku-
vaiheita eli lapsia, jotka Suomessa ovat usein vasta opinuransa en-
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simetreillä varhaiskasvatuksen pienryhmissä. Opetusryhmän koon 
ja oppimistulosten välisen yhteyden selvittäminen alkuopetuksen 
luokilla on kuitenkin työn alla kahdessa pääkaupunkiseudulla to-
teutetussa tutkimuksessa. Näiden tutkimusten tulokset eivät vali-
tettavasti kuitenkaan ehtineet tähän julkaisuun.

Nyt toteutettua tutkimusta voidaan pitää myös kansainvälisen 
luokkakokotutkimuksen piirissä uraauurtavana siinä, että oppimis-
tulosten ohessa tarkastelun kohteena on tukea saavien oppilaiden 
osuus ja asema perusopetuksen erikokoisissa luokissa. Valtaosassa 
yleisopetuksen luokkia opiskeli vähintään yksi tehostettua tai eri-
tyistä tukea saava oppilas, alaluokilla hieman useammin kuin ylä-
luokilla (80  % vs. 65  %).  Kolmessa koulussa neljästä rehtori il-
moitti, että tehostettua tukea saavia oppilaita ei erikseen huomioi-
da allokoitaessa oppilaita erikokoisiin luokkiin, ja selvästi yli puo-
lessa kouluista tämä koski myös erityistä tukea saavia oppilaita. 
Alaluokilla luokkakoon koettiin useimmiten olevan jo sellaisenaan 
sopiva myös tukea saaville oppilaille. Tukea saavien oppilaiden eri-
tyiset tarpeet huomioitiin useimmiten oppiaineittain erilaisin jous-
tavin ryhmittelyin oppimisessa koetun tarpeen mukaan.

Yhdeksänsillä luokilla tehostetun ja erityisen tuen yhteyttä 
luokkakokoon voitiin tarkastella myös oppilastasolla. Niin tehos-
tettua kuin erityistä tukea saavia oppilaita opiskeli kaikenkokoisis-
sa luokissa. Tehostettua tukea saavista oppilaista hieman alle puo-
let opiskeli 16–20 oppilaan luokissa ja kolmannes alle 16 oppilaan 
ryhmissä. Erityistä tukea saavista oppilaista puolet opiskeli alle 16 
oppilaan luokissa. Kymmenen prosenttia aineiston kaikista yhdek-
sänsistä luokista oli sellaisia, joissa opiskeli yksinomaan tehostet-
tua ja erityistä tukea tai vain jompaakumpaa saavia oppilaita. Joka 
kymmenes näistä oli sellainen, jossa opiskeli yksinomaan tehostet-
tua tukea saavia oppilaita, mikä tuo perusopetukseemme uuden il-
miön eli ”tehostetun tuen luokan”. Se, opiskelevatko näiden yksin-
omaan tukea saavista oppilaista koottujen luokkien oppilaat vain 
kyseisessä luokassa vai sen rinnalla myös yleisopetuksen luokassa, 
ei selviä käytettävissä olevasta tiedosta. Kyselymme ei myöskään 
tarjoa tarkempaa tietoa tehostetun ja erityisen tuen saamisen syys-
tä (onko esimerkiksi kyse oppimisvaikeudesta vai käytöshäiriöstä), 
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joten sen mahdollinen vaikutus luokkien muodostukseen ja resurs-
sien kohdentamiseen jää auki.

Viime vuosina on keskusteltu laajasti tarpeesta tai mahdollisuu-
desta säätää luokkakoon yläraja lakitasolla. Luokkakoon ylärajan 
määrittämistä ovat ajaneet erityisesti Opetusalan ammattijärjestö 
ja Suomen Vanhempainliitto. Pelkona on kuitenkin ollut, että esi-
tettävästä maksimikoosta tulee samalla myös minimi, eli suurimpi-
en luokkien oppilasmäärän pienentäminen johtaa resurssisyistä ny-
kyisten pienimpien luokkien oppilasmäärän kasvattamiseen. Luok-
kien muodostukseen vaikuttaa kuitenkin oleellisella tavalla kunkin 
luokka-asteen oppilaiden määrä koulussa, ja ehdottoman maksimi-
koon määrittäminen voi johtaa monessa koulussa joko suhteetto-
man pieniin luokkiin tai tarpeeseen säädellä luokkakokoa yhdys-
luokkien avulla. Jokainen uusi oppilas voi myös aiheuttaa tarpeen 
ylittää normi tai ääritilanteessa jopa palkata uusi opettaja ja hajot-
taa jo muodostetut luokat. On myös kouluja, joissa esimerkiksi 
luokkatilat ja koulukuljetukset asettavat omat rajoitteensa luokki-
en muodostamiselle. Mutta kuten tässä tutkimuksessakin on käy-
nyt ilmi, niiden koulujen osuus, joissa keskimääräinen luokkakoko 
ylittää sen, mikä todennäköisesti määriteltäisiin maksimikooksi, on 
selvästi pienempi kuin niiden koulujen, joissa tällä hetkellä on sitä 
suurempia luokkia. On siis ilmeistä, että moni näistä suuremmista 
luokista on itse asiassa seuraus koulun yrityksestä tarjota mahdol-
lisimman hyvät oppimisen edellytykset kaikille oppilaille heidän 
tarpeittensa mukaisesti. Kyse on näin pitkälti koulun tasolla siitä, 
mitä Piketty ja Valdenaire (2006) suosittelivat tehtäväksi Ranskassa 
valtakunnan tasolla, eli luokkakoon käytöstä oppimiserojen pie-
nentämiseksi ja oppimisen edellytysten tasaajana. Eikö siis olisi pa-
rempi edelleen kunnioittaa koulujen autonomiaa luokanmuodos-
tuksessa säätämällä mieluummin normi oppilas-opettajasuhteelle 
kuin luokkakoolle? Näin kukin koulu voisi säädellä luokka- ja ryh-
mäkokoja omien oppilaittensa tarpeista lähtien.  

Luokkakoon määrittämistä ehdotettaessa on nostettu esiin 
myös luokan koon sitominen tukea saavien oppilaiden määrään si-
ten, että opetusryhmää pienennettäisiin yhdellä oppilaalla jokais-
ta tehostettua tai erityistä tukea saavaa oppilasta kohden (Jakku-

Yhteenveto ja päätelmät
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Sihvonen & Kuusela 2012). Ehdotus tuntuu perustellulta ja edellä 
raportoidut erot tukea saavien oppilaiden osuudesta erikokoisissa 
luokissa viittaavat siihen, että näin osin jo on. Ehdotus näyttäytyy 
kuitenkin ongelmallisempana, jos mietitään Dobbelsteenin ja mui-
den (2002) tutkimuksen valossa tilannetta, jossa luokassa on sekä 
tehostetun tai erityisen tuen piirissä olevia oppilaita että oppilaita, 
jotka eivät tällaista tukea tarvitse. Jos tuen saajien osuus on suuri ja 
luokan koko siis selvästi keskimääräistä pienempi, sitä tarvitsemat-
tomien osuus voi kutistua niin pieneksi, että heidän mahdollisuu-
tensa löytää luokasta vertaisryhmä oman oppimisensa kehityksen 
haastajaksi voi jäädä heikommaksi kuin se olisi normaalikokoises-
sa luokassa. Ryhmäkoon käyttäminen tuen välineenä saattaa joh-
taa myös resurssien paineessa siihen uuden lain hengen vastaiseen 
tilanteeseen, että tuen saajista yhä useampi päätyy opiskelemaan 
luokassa, joka eroaa oppilaskokoonpanoltaan saman koulun varsi-
naisista yleisopetuksen luokista. Luokkakoon sitominen tuen saan-
tiin saattaa myös vaikeuttaa havaitun tuen tarpeen myöntämistä – 
tulisihan jokaisen tuen piiriin siirrettävän oppilaan johtaa muutok-
seen luokan koossa. Tässä valossa sen turvaaminen, että kouluil-
la on riittävät resurssit tarjota tukea sitä tarvitseville oppilaille itse 
parhaaksi arvioimallaan tavalla tuntuu perustellummalta kuin rea-
gointi tuen tarpeeseen vain luokan oppilasmäärää pienentämällä.

Eräs luokkakoon määrittelyyn ja sitä koskevaan keskusteluun 
keskeisesti vaikuttava tekijä on perusopetusikäisten lasten ja nuor-
ten määrä ja siinä tapahtuvat muutokset. Vuosituhannen alussa hei-
dän määränsä vähentyi, mikä ei kuitenkaan ole näkynyt perusope-
tuksen kustannusten laskuna. Perusopetusikäisten määrä on kui-
tenkin jo lähtenyt kasvuun, ja suurimman kasvun on ennustettu 
osuvan vuosille 2016–2021, jolloin perusopetusikäisten määrä kas-
vaa vuosittain noin 4  000–6  000 oppilaalla. Valtaosa kasvusta ta-
pahtunee kasvukeskuksissa, joissa luokkakoot ovat tälläkin hetkel-
lä keskimäärin muuta maata suuremmat. Jo perusopetusikäisten 
määrän kasvu kohdistaa siis opettajien ja opetustilojen määrälle 
vaatimuksia, jotka vain voimistuvat, mikäli opetusryhmille sääde-
tään maksimikoko, joka lisää luokkien määrää kouluissa. Myös 
uusi opetussuunnitelma (OPH 2014) yhdessä istuvan hallituksen 
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ohjelmaan kirjatun digitalisaation ja oppimisympäristöjen muutok-
sen (Valtioneuvoston kanslia 2015) kanssa saattavat muuttaa radi-
kaalistikin opettajan, oppilaan ja kiinteän luokkatilan suhteita.
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Lähteet



Kaikilla luokka-asteilla?

Alkuopetuksessa?

Muilla luokka-tasoilla?

ryhmätunnus

oppilasmäärä

tuen saajia

luokkatunnus

oppilasmäärä

tuen saajia

luokkatunnus

oppilasmäärä

tuen saajia

luokkatunnus

oppilasmäärä

tuen saajia

luokkatunnus

Luokkakoko

Luokkakokokysely on osa opetus- ja kulttuuriministeriölle tehtävää peruskoulun luokka- ja opetusryhmäkokoselvitystä.
Selvityksen toteuttaa Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskus vuoden 2012 aikana.

Kyselyä varten tarvitset tiedot koulusi luokka- ja ryhmäkohtaisista oppilasmääristä. Voi olla hyvä ottaa nämä tiedot selville
ennen kuin aloitat kyselyn täyttämisen.

Huom. Vastaa kaikkiin kysymyksiin ajatellen vain esiopetusta ja luokkatasoja 1.–6., vaikka koulussa olisi myös muita
luokkatasoja.

0. Koulussa toimii esiopetusryhmä

 Kyllä    Ei

1. Koulu toteuttaa vuosiluokkiin sitomatonta opetusta (ei kiinteitä luokkia).

 Kyllä    Ei

 Kyllä    Ei

 Kyllä    Ei     Millä? 

Jos koulunne toteuttaa vuosiluokkiin sitomatonta opetusta, vastaa kysymyksiin ajatellen vastaavan ikäisten lasten
opetusryhmiä omassa koulussanne.

2. Luokkien tunnus ja oppilasmäärä eri luokka-asteella.

Merkitse ylimmälle riville luokan tunnus (esim. 3A), toiseksi ylimmälle luokan koko oppilasmäärä ja
alimmalle riville luokalla olevien tehostettua tai erityistä tukea saavien oppilaiden lukumäärä.

esiopetus

     

     

     

1. luokka

     

     

     

2. luokka

     

     

     

3. luokka

     

     

     

4. luokka

     

Etusivulle

Liite 1.

Liitteet
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oppilasmäärä

tuen saajia

luokkatunnus

oppilasmäärä

tuen saajia

luokkatunnus

oppilasmäärä

tuen saajia

luokkatunnus

luokka-asteet

oppilasmäärä

tuen saajia

     

     

5. luokka

     

     

     

6. luokka

     

     

     

3. Koulussa on usean eri luokkatason oppilaiden yhdysluokkia.

 Kyllä    Ei

Merkitse ylimmälle riville yhdysluokan tunnus (esim. 3/4A) ja toiseksi ylimmälle minkä luokka-asteiden oppilaita luokassa on.
Kolmannelle riville merkitään luokan koko oppilasmäärä ja alimmalle luokalla olevien tehostettua tai erityistä tukea saavien
oppilaiden lukumäärä.

 

     

     

     

     

 

4. Tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden vaikutus yleisopetuksen luokkakokoon.

Yleisopetuksen luokassa/luokissa on oppilas/oppilaita, joille annetaan tehostettua tukea.
 Kyllä    Ei

Miten tämä vaikuttaa luokan kokoon?

Yleisopetuksen luokassa/luokissa on oppilas/oppilaita, joille on tehty erityisen tuen päätös.
 Kyllä    Ei

Miten tämä vaikuttaa luokan kokoon?

5. Koulussa on luokka tai luokkia, jotka on muodostettu erityisperustein
    (esim. muu A-kieli kuin englanti, musiikki).

 Kyllä    Ei

Merkitse näiden luokkien luokkatunnukset kyseisten aineiden kohdalle sen mukaan, onko kyseessä päiväkodista jatkunut
painotus (esim. kielikylpy) vai onko luokalle hakeuduttu valintakokeen tai kiinnostuksen perusteella.

Liitteet
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a) vieraskielinen opetus jatkuu päiväkodista

b) muu A-kieli kuin englanti valinta- tai
soveltuvuuskoe

 kiinnostusperuste

c) musiikki valinta- tai
soveltuvuuskoe

 kiinnostusperuste

d) muu, mikä: valinta- tai
soveltuvuuskoe

 kiinnostusperuste

a) luokka-aste 1. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 2. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 3. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 4. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 5. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 6. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

b) oppiaine luokka-asteittain 1. lk 2. lk 3. lk 4. lk 5. lk 6. lk

            äidinkieli ja kirjallisuus

            matematiikka

            A-kieli

            muu lukuaine, mikä  

c) oppilaiden ryhmittelyn peruste AI MA A-kieli

            osaamisen taso

            luokkatilan vaatimus

            oppilaan äidinkieli

            muu mikä  

a) luokka-aste 1. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

      

      

      

      

      

      

      

6. Koulussa osa opetuksesta toteutetaan jakamalla oppilaat OMAN LUOKAN SISÄLLÄ
    kahteen tai useampaan pienryhmään (muu lukuaine kuin uskonto / katsomusaine).

 Kyllä    Ei

Millä luokka-asteilla ja missä oppiaineissa näin tehdään ja mikä on ryhmittelyn perusta?

 

 

7. Koulussa osa opetuksesta toteutetaan jakamalla oppilaat selvästi normaalia luokkakokoa
pienempiin ryhmiin SAMAN LUOKKA-ASTEEN luokkien kesken (muu lukuaine kuin uskonto /
katsomusaine).

 Kyllä    Ei

Millä luokka-asteilla ja missä oppiaineissa näin tehdään ja mikä on ryhmittelyn perusta?
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 2. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 3. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 4. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 5. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 6. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

b) oppiaine luokka-asteittain 1. lk 2. lk 3. lk 4. lk 5. lk 6. lk

            äidinkieli ja kirjallisuus

            matematiikka

            A-kieli

            muu lukuaine, mikä / mitkä 

c) oppilaiden ryhmittelyn peruste AI MA A-kieli

            osaamisen taso

            luokkatilan vaatimus

            oppilaan äidinkieli

            muu mikä 

a) luokka-aste esiopetus keskimäärin viikkotuntia / luokka

 1. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 2. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 3. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 4. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 5. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 6. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

b) oppiaine luokka-asteittain esiopetus 1. lk 2. lk 3. lk 4. lk 5. lk 6. lk

            äidinkieli ja kirjallisuus

            matematiikka

            A-kieli

            muu lukuaine, mikä  

 

 

8. Koulussa osa opetuksesta toteutetaan jakamalla oppilaat selvästi normaalia luokkakokoa
pienempiin ryhmiin YLI LUOKKA-ASTEIDEN (muu kuin pysyvä yhdysluokka ja muu lukuaine kuin
uskonto / katsomusaine).

 Kyllä    Ei

Millä luokka-asteilla ja missä oppiaineissa näin tehdään ja mikä on ryhmittelyn perusta?

 

 

Liitteet
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c) oppilaiden ryhmittelyn peruste AI MA A-kieli

            osaamisen taso

            luokkatilan vaatimus

            oppilaan äidinkieli

            muu mikä  

a) luokka-aste 1. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 2. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 3. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 4. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 5. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 6. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

b) oppiaine, jonka tunneilla erityisopettaja on läsnä

a) luokka-aste 1. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 2. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 3. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 4. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

9.1. Luokassa käytetään systemaattisesti erityisopettajaa luokanopettajan rinnalla
       ainakin osalla oppitunneista.

 Kyllä    Ei

 kaikilla luokkatasoilla
 joillain luokilla / oppiaineissa
 vain luokilla, joissa oppilaita, joilla todettu tuen tarve

         äidinkieli ja kirjallisuus
         matematiikka
         A-kieli
         muut lukuaineet, mitkä
       

9.2. Esiopetuksessa käytetään systemaattisesti erityislastentarhanopettajaa esiopettajan rinnalla.

 Kyllä    Ei     

 kaikissa ryhmissä
 joissain ryhmissä
 vain ryhmissä, joissa oppilaita, joilla todettu tuen tarve

keskimäärin    viikkotuntia / ryhmä

10. Koulussa käytetään systemaattisesti samanaikaisesti kahta luokanopettajaa
NORMAALIKOKOISELLA LUOKALLA ainakin osalla oppitunneista.

 Kyllä    Ei

 kaikilla luokkatasoilla
 joillain luokilla / oppiaineissa
 vain luokilla, joissa oppilaita, joilla todettu tuen tarve
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 5. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 6. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

b) oppiaine, jonka tunneilla toinen luokanopettaja on läsnä

a) luokka-aste 1. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 2. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 3. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 4. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 5. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 6. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

b) oppiaine, jonka tunneilla kahta luokanopettajaa käyttetään luokkia yhdistämällä

näistä on henkilökohtaisia avustajia

luokkakohtaisia avustajia

koulukohtaisia avustajia

luokka-aste 1. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 2. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 3. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 4. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

         äidinkieli ja kirjallisuus
         matematiikka
         A-kieli
         muut lukuaineet, mitkä
        

11. Koulussa käytetään systemaattisesti samanaikaisesti kahta luokanopettajaa YHDISTÄMÄLLÄ
LUOKKIA oppitunnin ajaksi

 Kyllä    Ei

         äidinkieli ja kirjallisuus
         matematiikka
         A-kieli
         muut lukuaineet, mitkä
       

12. Koulussa toimii luokka/koulukohtainen käyntiavustaja opettajan rinnalla (ainakin 4 tuntia
viikossa).

 Kyllä    Ei

 kaikissa luokissa
 joissain luokissa
 vain luokissa, joissa oppilaita, joilla todettu tuen tarve

a) koulussa toimii kaiken kaikkiaan  koulunkäyntiavustajaa

   (merkitse lukumäärä)

 

b) koulunkäyntiavustaja toimii eri luokka-asteilla seuraavasti

Liitteet
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 5. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

 6. luokalla keskimäärin viikkotuntia / luokka

c) oppiaine, jonka tunneilla koulunkäyntiavustaja on läsnä

tehostetun tuen
oppilaat

 erityisen tuen oppilaat

 yksin-
omaan

 
pääosin

 
osittain

ei
lainkaan

 yksin-
omaan

 
pääosin

 
osittain

ei
lainkaan

a) yleisopetuksessa  

b) ryhmässä, jossa vain tehostettua tukea saavia  

c) ryhmässä, jossa tehostettua ja erityistä tukea saavia  

d) ryhmässä, jossa vain erityistä tukea saavia  

Luokat (merkitse luokkatunnus esim. 3A)

         äidinkieli ja kirjallisuus
         matematiikka
         A-kieli
         muut lukuaineet, mitkä
       

13. Miten tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden opiskelu on koulussa järjestetty?

14. Koulussa on erityisluokkia

 Kyllä    Ei

     

15. Koulussa toimii starttiluokka tai muu ryhmä joustavaa koulun aloitusta varten.

 Kyllä    Ei

a) ryhmän koko 

b) ryhmän nimi 

c) ryhmästä siirrytään

      Ensimmäiselle luokalle vuotta myöhemmin kuin ikätoverit.

      Toiselle tai kolmannelle luokalle lähtökohtaisesti oman ikäryhmän kanssa.

      Lapsikohtaisesti harkiten joko ensimmäiselle luokalle tai oman ikäryhmän mukana toiselle / kolmannelle.

16. Oppituntien pituus koulussa  minuuttia.

17. Koulussa toimii resurssiopettaja.

 Kyllä    Ei

Millainen on resurssiopettajan toimenkuva koulussanne?

18. Koulu on saanut kunnan hakemaa opetus- ja kulttuuriministeriön jakamaa rahoitusta
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a) ryhmien jakamiseen  Kyllä    Ei

b) jakotunteihin  Kyllä    Ei

c) samanaikaisopetukseen  Kyllä    Ei

d) muuhun,
mihin:

 Kyllä    Ei

opetusryhmien pienentämiseen.

vuonna 2010  euroa

vuonna 2011  euroa

Jos koulu on saanut yllä mainittua pienennysrahaa, onko sitä käytetty

Liitteet



luokkatunnus
oppilasmäärä
tuen saajia

luokkatunnus
oppilasmäärä
tuen saajia

luokkatunnus
oppilasmäärä
tuen saajia

luokkatunnus
oppilasmäärä
tuen saajia

luokkatunnus
oppilasmäärä
tuen saajia

Luokkakoko

Luokkakokokyselyä varten tarvitset tiedot koulusi luokka- ja ryhmäkohtaisista oppilasmääristä. Voi olla hyvä ottaa nämä
tiedot selville ennen kuin aloitat kyselyn täyttämisen.

Kysely on osa opetus- ja kulttuuriministeriölle tehtävää peruskoulun luokka- ja opetusryhmäkokoselvitystä, jonka Helsingin
yliopiston Koulutuksen arviointikeskus toteuttaa vuoden 2012 aikana. Huom. vastaa kaikkiin kysymyksiin ajatellen vain
luokkatasoja 7-9, vaikka koulussa olisi myös muita luokkatasoja.

Luokkakokoa koskevat kysymykset

1. Koulu toteuttaa vuosiluokkiin sitomatonta opetusta (ei kiinteitä luokkia).

 Kyllä    Ei

Jos vastasit kyllä, kysely jatkuu suoraan kysymyksestä 9.

2. Luokkien tunnus ja oppilasmäärä eri luokka-asteella (luokanvalvojaryhmä).

Merkitse ensimmäiselle riville luokan tunnus (esim. 7A), toiselle riville luokan koko oppilasmäärä ja kolmannelle riville
luokalla olevien tehostettua tai erityistä tukea saavien oppilaiden lukumäärä.

7. luokka
               
               
               

 

8. luokka
               
               
               

 

9. luokka
               
               
               

3. Koulussa on usean eri luokkatason oppilaiden yhdysluokkia

 Kyllä    Ei

Merkitse ensimmäiselle riville yhdysluokan tunnus (esim. 7A), toiselle riville luokan koko oppilasmäärä ja kolmannelle riville
luokalla olevien tehostettua tai erityistä tukea saavien oppilaiden lukumäärä

7. ja 8. luokka
     
     
     

 

8. ja 9. luokka
     
     
     

 

Etusivulle

Liite 2.
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luokkatunnus
oppilasmäärä
tuen saajia

a) vieras kieli jatkuu alaluokilta
 valintakoe
 kiinnostusperuste
b) musiikki jatkuu alaluokilta
 valintakoe
 kiinnostusperuste
c) matematiikka valintakoe
 kiinnostusperuste
d) luonnontieteet valintakoe
 kiinnostusperuste
e) kuvataide valintakoe
 kiinnostusperuste
f) liikunta valintakoe
 kiinnostusperuste
g) muu, mikä: valintakoe
 kiinnostusperuste

a) luokka-aste 7. luokalla

7–9. luokka
     
     
     

4. Tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden vaikutus yleisopetuksen luokkakokoon

Yleisopetuksen luokassa/luokissa on oppilas/oppilaita, joille annetaan tehostettua tukea
 Kyllä    Ei

Miten tämä vaikuttaa luokan kokoon?

Yleisopetuksen luokassa/luokissa on oppilas/oppilaita, joille on tehty erityisen tuen päätös
 Kyllä    Ei

Miten tämä vaikuttaa luokan kokoon?

5. Koulussa on nk. painotettuja luokkia:

 Kyllä    Ei

Merkitse näiden luokkien luokkatunnukset kyseisten aineiden kohdalle sen mukaan, onko kyseessä alaluokilta jatkunut
painotus vai onko luokalle hakeuduttu valintakokeen tai kiinnostuksen perusteella.

     
     
     
     
     
     
     
     
     
     
     
     
     
     
     
     

6. Koulussa osa opetuksesta toteutetaan jakamalla oppilaat OMAN LUOKAN SISÄLLÄ kahteen tai useampaan
pienryhmään (muu kuin uskonto / katsomusaine).

 Kyllä    Ei

Millä luokka-asteilla ja missä oppiaineissa näin tehdään ja mikä on ryhmittelyn perusta?

keskimäärin    viikkotuntia / luokka

Liitteet
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 8. luokalla
 9. luokalla

b) oppiaine luokka-asteittain 7.lk 8.lk 9.lk
            äidinkieli ja kirjallisuus
            matematiikka
            B-kieli
            A-kieli
            kemia / fysiikka

            muu lukuaine, mikä  

            kotitalous
            musiikki
            kuvataide
            liikunta

            muu mikä  

c) oppilaiden ryhmittelyn peruste ÄI MAT B-kieli A-kieli
            osaamisen taso
            kiinnostus
            luokkatilan vaatimus
            oppilaan äidinkieli

            muu mikä  

a) luokka-aste 7. luokalla
 8. luokalla
 9. luokalla

b) oppiaine luokka-asteittain 7.lk 8.lk 9.lk
            äidinkieli ja kirjallisuus
            matematiikka
            B-kieli
            A-kieli
            kemia / fysiikka

            muu lukuaine, mikä  

            kotitalous
            musiikki
            kuvataide
            liikunta

            muu mikä 

c) oppilaiden ryhmittelyn peruste ÄI MAT B-kieli A-kieli
            osaamisen taso
            kiinnostus

keskimäärin    viikkotuntia / luokka
keskimäärin    viikkotuntia / luokka

 

 

7. Koulussa osa opetuksesta toteutetaan jakamalla oppilaat selvästi normaalia luokkakokoa pienempiin ryhmiin
SAMAN LUOKKA-ASTEEN luokkien kesken (muu kuin uskonto / katsomusaine).

 Kyllä    Ei

Millä luokka-asteilla ja missä oppiaineissa näin tehdään ja mikä on ryhmittelyn perusta?

keskimäärin   viikkotuntia / luokka
keskimäärin   viikkotuntia / luokka
keskimäärin   viikkotuntia / luokka
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            luokkatilan vaatimus
            oppilaan äidinkieli

            muu mikä 

a) luokka-aste 7. luokalla
 8. luokalla
 9. luokalla

b) oppiaine luokka-asteittain 7.lk 8.lk 9.lk
            äidinkieli ja kirjallisuus
            matematiikka
            B-kieli
            A-kieli
            kemia / fysiikka

            muu lukuaine, mikä 

            kotitalous
            musiikki
            kuvataide
            liikunta

            muu mikä 

c) oppilaiden ryhmittelyn peruste ÄI MAT B-kieli A-kieli
            osaamisen taso
            kiinnostus
            luokkatilan vaatimus
            oppilaan äidinkieli

            muu mikä 

a) luokka-aste 7. luokalla
 8. luokalla
 9. luokalla
b) oppiaine, jonka tunneilla erityisopettajan läsnäolo on tavallisinta

8. Koulussa osa opetuksesta toteutetaan jakamalla oppilaat selvästi normaalia luokkakokoa pienempiin ryhmiin
YLI LUOKKA-ASTEIDEN (muu kuin pysyvä yhdysluokka ja muu oppiaine kuin uskonto / katsomusaine).

 Kyllä    Ei

Millä luokka-asteilla ja missä oppiaineissa näin tehdään ja mikä on ryhmittelyn perusta?

keskimäärin   viikkotuntia / luokka
keskimäärin   viikkotuntia / luokka
keskimäärin   viikkotuntia / luokka

 

 

9. Koulussa käytetään systemaattisesti erityisopettajaa aineenopettajan rinnalla luokassa ainakin osalla
oppitunneista.

 Kyllä    Ei

 kaikilla luokkatasoilla
 joillain luokilla / oppiaineissa
 vain luokilla, joissa oppilaita, joilla todettu tuen tarve

keskimäärin   viikkotuntia / luokka
keskimäärin   viikkotuntia / luokka
keskimäärin   viikkotuntia / luokka

         äidinkieli ja kirjallisuus
         matematiikka
         B-kieli
         A-kieli
         muut lukuaineet, mitkä
       

Liitteet
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a) luokka-aste 7. luokalla
 8. luokalla
 9. luokalla
b) oppiaine, jonka tunneilla toisen aineenopettajan läsnäolo on tavallisinta

a) luokka-aste 7. luokalla
 8. luokalla
 9. luokalla
b)oppiaine, jonka tunneilla kahden aineenopettajan käyttö luokkia yhdistäen on tavallisinta

näistä on henkilökohtaisia avustajia
luokkakohtaisia avustajia
koulukohtaisia avustajia

luokka-aste 7. luokalla
 8. luokalla
 9. luokalla
c) oppiaine, jonka tunneilla koulunkäyntiavustajan paikallaolo on tavallisinta

10. Koulussa käytetään systemaattisesti samanaikaisesti kahta aineenopettajaa NORMAALIKOKOISELLA
LUOKALLA ainakin osalla oppitunneista.

 Kyllä    Ei

 kaikilla luokkatasoilla
 joillain luokilla / oppiaineissa
 vain luokilla, joissa oppilaita, joilla todettu tuen tarve

keskimäärin   viikkotuntia / luokka
keskimäärin   viikkotuntia / luokka
keskimäärin   viikkotuntia / luokka

         äidinkieli ja kirjallisuus
         matematiikka
         B-kieli
         A-kieli
         muut lukuaineet, mitkä
       

11. Koulussa käytetään systemaattisesti samanaikaisesti kahta aineenopettajaa YHDISTÄEN LUOKKIA
opetustapahtuman ajaksi

 Kyllä    Ei

keskimäärin   viikkotuntia / luokka
keskimäärin   viikkotuntia / luokka
keskimäärin   viikkotuntia / luokka

         äidinkieli ja kirjallisuus
         matematiikka
         B-kieli
         A-kieli
         muut lukuaineet, mitkä
       

12. Koulussa toimii koulunkäyntiavustaja opettajan rinnalla (ainakin  tuntia viikossa)

 Kyllä    Ei

 kaikissa luokissa
 joissain luokissa
 vain luokissa, joissa oppilaita, joilla todettu tuen tarve

a) koulussa toimii kaiken kaikkiaan  koulunkäyntiavustajaa

   (merkitse lukumäärä)

 

b) koulunkäyntiavustaja toimii eri luokka-asteilla seuraavasti

keskimäärin    viikkotuntia / luokka
keskimäärin    viikkotuntia / luokka
keskimäärin    viikkotuntia / luokka

         äidinkieli ja kirjallisuus
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tehostetun tuen
oppilaat

 erityisen tuen oppilaat

 yksin-
omaan

 
pääosin

 
osittain

ei
lainkaan

 yksin-
omaan

 
pääosin

 
osittain

ei
lainkaan

a) yleisopetuksessa  
b) ryhmässä, jossa vain tehostettua tukea saavia  
c) ryhmässä, jossa tehostettua ja erityistä tukea saavia  
d) ryhmässä, jossa vain erityistä tukea saavia  

Luokat (merkitse luokkatunnus esim. 7A)

a) ryhmien jakamiseen  Kyllä    Ei

         matematiikka
         B-kieli
         A-kieli
         muut lukuaineet, mitkä
       

13. Miten tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden opiskelu on koulussa järjestetty

14. Koulussa on erityisluokkia

 Kyllä    Ei

           

15. Koulussa toimii joustavan perusopetuksen ryhmä

 Kyllä    Ei

a) ryhmän koko 

16. Koulussa toimii lisäopetusluokka

 Kyllä    Ei

a) luokan koko 

17. Oppituntien pituus koulussamme  minuuttia.

18. Koulussa toimii resurssiopettaja

 Kyllä    Ei

Millainen on resurssiopettajan toimenkuva koulussanne?

19. Koulu on saanut opetus- ja kulttuuriministeriön jakamaa rahoitusta opetusryhmien pienentämiseen

vuonna 2010  euroa

vuonna 2011  euroa

Jos koulu on saanut yllä mainittua pienennysrahaa, onko sitä käytetty

Liitteet



263Luokkakoko

 

b) jakotunteihin  Kyllä    Ei
c) samanaikaisopetukseen  Kyllä    Ei
d) muuhun,
mihin:

 Kyllä    Ei

Kiitos!
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