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Kouluvaikutus ja tuloksellisuusrahoitus
lukiokoulutuksessa

Valtion taloudellinen tutkimuskeskus
VATT Valmisteluraportit 16/2013

Laura Ansala — Jenni Padakkonen

Tuvistelma

Téasséd tutkimuksessa arvioidaan lukioihin suunnitellun tuloksellisuusrahoituksen
perusteita useista ndkokulmista. Aluksi kdydéaédn 1dpi kannustejirjestelmien teo-
riaperusteita ja sen jdlkeen perehdytddn niiden kdytdnnon sovellutuksiin kouluis-
sa. Lisdksi selvitetddn eri maiden rahoitusjirjestelmid ja tutustutaan muutamiin
tunnetuimpiin tuloksellisuusjérjestelmiin, jotka ovat olleet suosittuja ldhinnd Yh-
dysvalloissa. Lopuksi kdyddan 1dpi Suomen ammatillisen peruskoulutuksen jér-
jestelmdd ja siitd siirrytddn lukioiden tietopohjan arvioimiseen ja laadun
estimoimiseen. Tutkimus osoittaa, ettd lukioiden véiliset estimoidut vaikutuserot
ovat vihiiset, eikd kouluja voida panna sen perusteella jarjestykseen luotettavasti
kuin jakauman &aripdissd. Jos lukiota halutaan palkita ”laadun” perusteella, se
kannattaa tehdd usean vuoden havaintojen pohjalta, jolloin satunnaisuuden vaiku-
tusta tuloksiin voidaan vdhentaa.

Asiasanat: koulun vaikutus, lukiokoulutus, tuloksellisuusrahoitus
JEL-luokittelu: H75, 122, 128



Abstract

This study evaluates the performance-based incentives that are planned to be
implemented in general upper secondary education in Finland. First we review
the principal-agent and tournaments literature and then survey their use at
schools. Second, we will present the different funding systems and evaluate
performance-based programmes that are used mainly in the US. Lastly, we will
evaluate the performance-based funding of vocational education and then move
on to the evaluation of the existing data for rewarding and estimating the quality
of general upper secondary schools. Our results show that the performance
differences between schools are surprisingly small, and one can’t reliably rank
the schools according to it. If one wishes to rank the schools based on their
estimated performance, we recommend quality to be estimated using several
year’s data to minimize the influence of noise to rankings.

Key words: school effect, general upper secondary education, performance-based
funding
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Yhteenveto

Erilaiset tuloksellisuusrahoitusjérjestelmét ovat olleet suosittuja koulujen ohjaus-
jarjestelmid erityisesti anglosaksisissa maissa. Tuloksellisuuteen sidottu rahoitus
perustuu kahteen péadperiaatteeseen: ensinnékin riskien tehokkaaseen jakoon yh-
tailtd paamiehen ja agentin vililld ja toisaalta erilaisten agenttien kesken. Toinen
péddperiaate on, ettd koulujarjestelmé ei toimi toivotulla tavalla vaan esimerkiksi
sen laadussa on puutteita, joita opettajille tai kouluille laadittujen kannusteiden
avulla pyritddn korjaamaan. Tuloksellisuusrahoituksen tavoitteena on siten tehos-
taa koulujdrjestelmid ja pyrkid seulomaan, ehkd jopa karsimaan, tehtdvistdin
heikosti suoriutuvat koulut ja opettajat.

Suomessa tuloksellisuusrahoitus on ollut arkipdivdd ammatillisen peruskoulutuk-
sen jérjestdjille viimeisten kymmenen vuoden ajan. Koulutuksen laadusta ja
laadun parantamisesta palkitsevaa osuutta ollaan nyt laajentamassa lukiokoulu-
tukseenkin. Ennen rahoitusperusteiden muuttamista on paikallaan selvittdd, miti
tuloksellisuusrahoituksen kaytostd tiedetddn. Lisdksi tdytyy selvittdd, mitd mah-
dollisuuksia tuloksellisuuteen perustuvan rahoitusjdrjestelmén rakentamiseen
nykyinen tietopohja tarjoaa. Téssd selvityksessd pureudutaan kannustejérjestel-
mien soveltuvuuteen lukiokoulutuksessa.

Selvitystd tehdessd on tullut ilmeiseksi, ettd hyvidn kannustejérjestelmén perusta
ovat selkedsti asetetut ja perustellut tavoitteet. Kun jirjestelmii laaditaan ja
myO6hemmin, kun se markkinoidaan toimijoille, pddmiehen tiytyy ilmaista miti
ongelmia ja puutteita nykyisessd jarjestelmissa silld halutaan korjata. Vasta kun
toimijat, koulut ja opettajat, ymmaértavit ja sisdistdvit kannustejirjestelméin ta-
voitteet, voidaan toivottuja vaikutuksia saada aikaan. Sen lisdksi palkitsemisen
kohteeksi valittavan toiminnan pitdé olla sellaista, ettd sen kehittimiselld voidaan
ajatella saavutettavan jdrjestelmin tavoitteet ja kyetddn korjaamaan havaittuja
puutteita. Lisdksi, vaikka toimijoita olisi hyvé palkita monipuolisesti, jarjestelma
el saisi olla litan monimutkainen, koska silloin aikaansaadut parannukset jaavit
helposti vihaisiksi suhteessa niiden eteen ndhtyyn vaivaan ja jirjestelmén yllépi-
don kustannuksiin. Jos jossakin niistd epdonnistutaan, rahoituksen perusteet ja
itse jarjestelmd muuttuvat epéselviksi. Vastoin hyvén hallinnon periaatteita
jarjestelma ei olisi ldpindkyvé eikd se tulisi aikaansaamaan toivottua muutosta.
Pahimmillaan jirjestelmdd ei koettaisi sen enempédd oikeudenmukaiseksi kuin
kannustavaksikaan.

Kannustejirjestelmien hyotyihin kuuluvat riskin jakaminen uudelleen eri osa-
puolten kesken sekd toiminnan tehostaminen ohjaamalla huomio jérjestelmén
heikosti suoriutuviin osiin. Siind on myds puutteensa. Se voi kannustaa toimijoita
panemaan liitkaa painoa palkittavalle toiminnalle muiden tehtdvien kustannuksel-
la. Jos palkinta kohdistuu koko kouluun, se voi kannustaa vapaamatkustamiseen
eli sithen, ettd kaikki opettajat eivdt ahkeroikaan yhtd paljon yhteisen tuloksen



eteen. Toimijoilla on my0ds kannustin manipuloida signaalia, eli huijata. Usein
palkitseminen on kuitenkin helpompaa toteuttaa kuin sille kdénteinen toiminta eli
rankaiseminen matalampien monitorointikustannusten takia.

Hieman yleistden voidaan todeta, ettd oppimistuloksista tai niiden parantamisesta
palkitsevilla jarjestelmilld ei ole aikaansaatu toivottuja tuloksia. Koska useimpi-
en palkitsemista kdyttdvien maiden yhteiskuntajirjestelmait, koulutusjérjestelmat
ja kouluissa havaitut ongelmat poikkeavat huomattavasti Suomesta, tdsté ei voida
viela paitelld, ettd tuloksellisuusrahoitus on tuomittu epdonnistumaan Suomessa-
kin. Esimerkiksi Israelin lukiotasoissa kouluissa tehdyt kokeet ovat osoittaneet,
ettd erilaisilla kannusteilla voidaan saada aikaan parannuksia.

Analyysissimme emme 10ytdneet merkittidvid eroja lukioiden oppimistuloksissa
eri koulujen vililld. Tdma ei tarkoita sitd, ettei laadusta palkitsevalla rahoituksella
voitaisi saada aikaan laatuparannuksia, mutta tehostamispotentiaalia vain on niu-
kalti. Kdytdnnon soveltamisen ongelmaksi voi muodostua se, ettd lukion esti-
moidun vaikutuksen vaihteluun nédyttdd ainakin pienemmilld kouluilla liittyvédn
jokin satunnainen komponentti. Vain aivan jakauman diripéissid koulujen oppi-
mistulosten muutoksella madritellyt sijoitukset pysyivét vakaina vuodesta toi-
seen. Jotta kouluja ei paddytd rankaisemaan tai palkitsemaan liian satunnaisesti,
voi olla hyddyllistd estimoida koulun vaikutusta oppimistuloksiin usealta vuodel-
ta ja palkita kouluja sen perusteella.

Tuloksissamme on viitteitd siitd, ettd koulun vaikutus oppimistuloksiin vaihtelee
taustaltaan erilaisten oppilasryhmien kesken. Koska meiltd kuitenkin puuttui 14-
hes kaikki oppilaan taustaa kontrolloiva informaatio, esimerkiksi vanhempien
koulutus- ja tulotaso, voivat saamamme tulokset johtua nédiden kontrollien puut-
teesta. Tatd seikkaa olisi siksi syytd arvioida tarkemmin. Jos tulokset sdilyvét
ndiden huomioon ottamisen jédlkeenkin, kouluilla on potentiaalia tehostaa eri
oppilasryhmien suoriutumista ylioppilaskirjoituksissa. Talléin politiikka, joka
muiden maiden esimerkin mukaan kiinnittdd huomiota tiettyihin, osaamispotenti-
aaliinsa ndhden alisuoriutuviin oppilasryhmiin voi olla tuloksekasta. Israelissa
toteutettujen kokeiden toistaminen joissakin Suomen lukioissa voisi tuottaa paa-
toksentekijdille kaivattua lisdinformaatiota.
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1 Johdanto

Koulutuspolititkka on, ehkd hieman ylléttden, noussut talouspolitiikan keskioon
monissa maissa. I[Imiotd voidaan selittdd silld, ettd useimmissa teollistuneissa
maissa tydvoiman kasvu on pysdhtynyt ja tydvoiman médrd on ldhivuosina kién-
tymissa jopa laskuun. Silloin talouskasvun ainoaksi ldhteeksi jda tuottavuuden
kasvu, jossa yhtend keskeisend tekijand on inhimillinen pddoma. Lisédksi koulu-
tettu tyovoima on yksi talouden kilpailukyvyn tekijoistd laadukkaiden instituuti-
oiden ja korkean sosiaalisen padoman ohella. Suomessa, misséd koulutuspolitiikka
on sitoutunut vahvasti alue- ja sosiaalipolitiikkaan, ollaan vasta herddmaéssa tdhan
todellisuuteen. Ja koska koulutus on Suomessa jérjestetty pddosin julkisin varoin,
tulevat julkisen talouden uudistamispaineet ndkymain myos tilla sektorilla. Siksi
huolellisesti harkittu ja pohjustettu politiikka on entistikin tdrkedmpidid Suomen
tulevaisuuden kannalta.

Vaikeassa taloustilanteessa muodostettu uusi hallitus ottaa kantaa koulutuspoli-
titkkkaan hallitusohjelmassaan (Valtioneuvoston kanslia, 2011). Hallitus kaavai-
lee, ettd lukioiden rahoituksen perusteisiin tullaan kuluvan hallituskauden aikana
sisdllyttdiméén tuloksellisuusrahoitusosuus, ’joka palkitsee koulutuksen laadusta
ja laadun parantamisesta, esimerkiksi yksilon oppimistulosten paranemisesta ja
vahiisistd keskeyttamisistd”. Ennen rahoitusperusteiden radikaalia muuttamista
on paikallaan selvittdd, mitd tuloksellisuusrahoituksen kéytosta tiedetdan. Liséksi
taytyy selvittdd mitd mahdollisuuksia tuloksellisuuteen perustuvan rahoitusjirjes-
telmén rakentamiseen nykyinen tietopohja tarjoaa. Téssd selvityksessd pureudu-
taan kannustejirjestelmien soveltuvuuteen lukiokoulutuksessa.

Kouluihin ulotettu tulosvastuu ei tietenkddn ole mikéén uusi tai erityisen suoma-
lainen ilmid, vaan kouluja on asetettu vastuuseen niiden tuloksista vuosikym-
menten ajan useissa eri maissa. OECD:n “Education at a Glance 2011” -
raportissa on esitelty laajasti eri maissa kdytdssé olevia tuloksellisuusjérjestelmia,
jotka voivat perustua kolmeen erilaiseen ohjausmekanismiin: tuotosten arvioin-
tiin perustuvat jarjestelmét, hallinnolliseen sdéntelyyn perustuvat jérjestelmat tai
markkinamekanismiin, nk. kouluvalintaan, perustuvat jirjestelmét. Useissa
OECD:n jdsenmaissa lukiotasoisessa koulutuksessa on kdytdssd ndiden kolmen
jérjestelmén jokin yhdistelma.

Suomea voitaneen pitdd koulujen arvioinnin suhteen jonkinlaisena poikkeuksena,
silli Suomessa sddntely ja valvonta nayttavit olevan muita maita vihdisempid
(tarkemmin Eurydice, 2012). Suomessa keskushallinto ei arvioi lukioita, sen pa-
remmin kuin muitakaan kouluja, lainkaan niiden tulosten perusteella, vaikka tie-
toa tihén olisi tarjolla." Mydskain sddntdjen noudattamisen ulkoista arviointia ei

' Sen sijaan mediat tuottavat joka kevit omia lukioiden “ranking-listojaan”, jotka perustuvat lihinna yli-
oppilaskirjoitusten tuloksiin. Suomessa lukioiden arviointi on siis jdtetty alan ammattilaisten sijaan me-
diataloille!



Suomessa tehdd, vaikka se on sangen yleistd muissa maissa (26 maata). Sen si-
jaan vastuu koulutuksen arvioinnista on koulutuksen jérjestd;jdlld, mutta arvioin-
nin sisdllostd tai tiheydestd ei ole madrdyksid. Kdytdnnossd kunnat seuraavat
kouluja vuosittain, kun koulut laativat budjettinsa ja liittdvit sithen tietoja oppi-
laiden mééristd ja opettajien kelpoisuudesta. Luultavasti sen enempdd koulujen
kuin kuntienkaan johtajilla ei ole kannusteita arvioida koulutyon laatua kriittises-
ti. Ja vaikka kuntien valtuustoilla ja oppilaiden vanhemmilla olisikin intressi seu-
rata koulun opetusta, ei hajautettu valvonta useinkaan toimi.

Vuoden 2010 kustannustietojen mukaan Suomen lukioiden ylldpidosta koituvat
menot olivat noin 630 miljoonaa euroa, joista valtio korvasi kunnille noin 42 pro-
senttia. Vuoden 2013 talousarvioesityksessd lukiokoulutuksen menoiksi oli arvi-
oitu 714 miljoonaa euroa, josta valtion osuus tulee olemaan noin 290 miljoona
euroa arvion toteutuessa (VM, 2012). Muista maista poiketen Suomessa satojen
miljoonien eurojen vuosittaista rahankayttod ja sen kohdentamista ei valvota kes-
kushallinnon toimesta, vaikka auditointi ja ldpindkyvyys ovat hyvin hallinnon
kulmakivia.®

Keskitetyn valvonnan sijaan Suomessa lukioiden laadunvalvonta perustuu tilla
hetkelld vahvimmin “markkinamekanismiin”, silld koululaiset saavat vapaasti
hakeutua haluamaansa lukioon. Kédytanndsséd lukiovalintaa rajoittaa suurten asu-
tuskeskusten ulkopuolella se, ettd paikkakunnalla on tyypillisesti yksi lukio ja
etdisyys seuraavaan lahimpain lukioon on pitka, jolloin koulujen vilisté kilpailua
oppilaista ei néilld paikkakunnilla synny. Markkinamekanismi toimii siis 1dhinna
suurissa asutuskeskuksissa, joissa on useita lukioita ja hyvét julkiset liikenneyh-
teydet. Oppilaan oikeuksien toteutumisen ja hyvén hallinnon kannalta keskushal-
linnon pohtima tuloksellisuusrahoitus, johon liittyy laadunarviointi, voi hyvinkin
olla askel parempaan suuntaan.

Yhteiskunta on antanut koulutustehtdvéin lukioille, mistd syntyy taloustieteissa
hyvin tunnettu padmies-agentti -suhde. My0ds kannustejérjestelmit, millaiseksi
tuloksellisuusrahoituskin luetaan, pohjautuvat padédmies-agentti -malleihin. Siksi
tassd selvityksessd pohditaan koulutuksen tuottavuuden mittaamisen filosofiaa
nimenomaan padmies-agentti -ongelman kehikossa. Se onkin luontevaa, silld
uraauurtavassa artikkelissaan Holmstrom ja Milgrom (1991) perustelevat paa-
mies-agentti -kehikon hyoddyllisyyttd muun muassa koulutuksen sovelluksilla,
erityisesti tuolloin USA:ssa pinnalla olleella ajatuksella sitoa opettajien palkat
oppilaiden koemenestykseen. Ndin myos myShemmin tehtiin, ja aiheesta saadut
empiiriset tutkimustulokset ovat hyvin mielenkiintoisia.

Vaikka koulutuksessa padmies-agentti -suhde voisi syntyd my0ds koulun ja oppi-
laiden vilille, timén selvityksen ndkokulmasta pdédmies on ensisijaisesti yhteis-

? Koko koulutussektorille ohjautui julkisia varoja lahes 12 miljardin edestd vuonna 2010. Hyvin hallin-
non méidrittelysté lisdd YK:n UNPANIn internet -sivuilta.



kunta (julkinen sektori, valtio, kunta) ja agentti on koulu (joskus opettaja). Tami
rajaus on valittu siksi, ettd koulutus maksetaan yhteiskunnan varoista ja keskeiset
koulutusta ohjaavat paitokset tehddin keskitetysti. Todellisuudessa lukiot joutu-
vat my0Os kilpailemaan potentiaalisista oppilaistaan, jolloin koulun asiakkaina
toimivat sen oppilaat. Jotta ongelma ei olisi liian yksinkertainen, voidaan oppi-
laat ndhdd my0s yhteistuottajina (co-production, mm. Ostrom, 1996), joiden oma
motivaatio ja aktiivisuus vaikuttavat oppimistuloksiin. T4ll6in oppilaan oma tyo-
panos ja opettajan antama opetus ovat epitdydellisid substituutteja; ideaalitilan-
teessa sekd oppilas ettd opettaja panostavat oppimiseen. Myods
kannustejarjestelmé voidaan rakentaa yhteistuottaja-nikdkulma huomioiden. Tél-
161n ei siis riité, ettd koulu palkitaan menestyksestd, vaan palkitseminen on syyti
ulottaa my06s oppilaisiin. Samalla tavalla, koska opettaminen on opettajan tehté-
vd, on mahdollista ja oikeastaan todennikdistd, ettd ideaalitapauksessa kannuste-
jarjestelmé palkitsee suoraan opettajaa, ei koulua.

Téssé raportissa esiteltdvd (kansan-) taloustieteellinen tutkimus rakentuu pééasi-
assa koulutuksen tuotantofunktion estimoimisen varaan. Koulutuksen tuotokset
voidaan johtaa kouluille lailla annetuista tavoitteista ja tehtdvistd ja panokset,
joista keskustelemme tarkemmin jidljempind, ovat esimerkiksi koulutustehtiavin
toteuttamiseen annetut resurssit. Vuonna 1998 annetun lukiolain (21.8.1998/629)
mukaan lukiokoulutuksen tavoite on “tukea opiskelijoiden kasvamista hyviksi,
tasapainoisiksi ja sivistyneiksi ihmisiksi ja yhteiskunnan jdseniksi sekd antaa
opiskelijoille jatko-opintojen, tydeldmén, harrastusten sekd persoonallisuuden
monipuolisen kehittimisen kannalta tarpeellisia tietoja ja taitoja. Lisdksi koulu-
tuksen tulee tukea opiskelijoiden edellytyksid elinikdiseen oppimiseen ja itsensd
kehittimiseen eldménsa aikana.”

Suurin osa lukioille asetetuista tavoitteista on edelld mainitun esimerkin tavoin
abstrakteja, jolloin asetetun tavoitteen saavuttamista on vaikea arvioida.’ Karke-
asti ottaen lukioille asetetut tavoitteet voidaan jakaa tiedollisiin ja oppilaan hen-
kistd kehitystd tukeviin tavoitteisiin, joista erityisesti jdlkimmadisid on erittdin
vaikea mitata. Mittaamisen vaikeudesta johtuen lukion onnistumista tyypillisesti
arvioidaan niilld tiedoilla, jotka on helppo saada. Kéytdnnossd koulujen onnistu-
mista on arvioitu ensisijaisesti oppimistuloksilla, eli koulun menestymiselld yli-
oppilaskirjoituksissa. Tdmd nédkokulma pelkistdd lukion tavoitteeksi suuria
tietomédrid ja asiakokonaisuuksia hallitsevien ihmisten tuottamisen.® Nikokulma
on suppea ja siind on puutteensa, mutta selkeytensd vuoksi pitdydymme siina.

Koska lukiokoulutus tdhtdd jatko-opintokelpoisuuden saavuttamiseen, toinen lu-
kion onnistumisen mittareista on sen oppilaiden sujuva siirtyminen jatko-
opintothin. Lukion suorittaneiden jatkokoulutusvalmiuksia korkeakoulutuksen

3 Esimerkiksi, miti tarkoittaa kasvaminen “hyviksi, tasapainoiseksi ja sivistyneeksi” ihmiseksi?

* Oppilaiden kasvamista tasapainoisiksi yhteiskunnan jseniksi voitaneen edisti oppilashuollon toimilla,
mutta ndiden panostusten vaikutuksia ei nykytiedon valossa ole mahdollista arvioida.



nidkokulmasta on hiljattain selvittinyt muun muassa koulutuksen arviointineuvos-
to (Hautaméki ym. 2012). Vuonna 2007 ylioppilastutkintoon ilmoittautuneista
vastaajista oli vuonna 2011 toteutetussa kyselyssd 45 prosenttia sitd mieltd, ettd
lukio-opetusta pitdisi muuttaa, jotta se valmentaisi paremmin opintoihin korkea-
kouluissa. Korkeakoulujen henkilokunnan haastattelut osaltaan vahvistavat titi
nakemysti, silld korkeakouluissa on jouduttu madaltamaan tavoitteita ja supista-
maan opetusmateriaalin sisdltdja opiskelijoiden heikkojen pohjatietojen vuoksi.
Vaikka tdhin tulokseen oletettavasti vaikuttavat myos korkeakoulujen kasvaneet
aloituspaikkamaadrit ja korkeakoulujen halu téyttdd ne hakijoiden taitotasosta
riippumatta, lukio-opintojen ohjauksessa ja opintojen sisdlldissd entisten lukio-
laisten mielestd on aidosti kehittimisen varaa.” Hautamiki ym. tuottivatkin arvo-
kasta tietoa lukion opetuksen kehittimiseen ja koulutuksen laadun
parantamiseen.

Y114 mainitut oppimistuloksia ja jatko-opintoihin siirtymistd kuvaavat mittarit on
mainittu hallitusohjelmassa potentiaalisina tuotosmittareina. Téssa selvityksessd
pohditaan tavoitteiden mittaamisen problematiikkaa erityisesti siitd ndkokulmas-
ta, riittddko ndiden helposti mitattavien tavoitteiden mittaaminen ja niihin perus-
tuva palkitseminen ohjaamaan lukioiden tyo6td. Vahemmélle huomiolle tédssa
tyOssd jaa se, mitd palkitsemisella halutaan saavuttaa ja ohjaako palkitseminen
kouluja haluttuun suuntaan. Palkitsemisen tavoitteisiin tai ongelmiin, joita palkit-
semisella halutaan korjata, ei oteta kantaa siitd syystd, ettd niitd ei ole lausuttu
ddneen ainakaan hallitusohjelmassa eikd tiedossamme ole Suomen lukiokoulu-
tuksessa ilmenneitd puutteita, joita “laadusta” palkitsevalla ohjelmalla voitaisiin
korjata. Kuitenkin selked tavoitteenasettelu ja ohjelman motivointi mahdollisilla
koulutuksessa ilmenneilld puutteilla on ensiarvoista, jotta ohjelma olisi vaikutta-
va ja sitd alettaisiin kouluissa toteuttaa.

Selvitys rakentuu seuraavasti. Toisessa luvussa kdydddn lyhyesti ldpi padmies-
agentti -problematiikkaa, silld alan teoreettinen kirjallisuus tarjoaa useita hyodyl-
lisid ndkokulmia kannustejédrjestelmien suunnittelijoille. Selvityksen kolmannes-
sa luvussa paneudutaan optimaalisen palkitsemisjdrjestelmdn kaytdnnon
kysymyksiin ja neljannesséd luvussa kidyddéin ldpi aihetta sivuavaa empiiristd tut-
kimusta. Tatd aihetta koskevaa laajaa tutkimusta kdyddan lépi niiltd osin, kun
silld on tarjottavaa Suomen koulutuksen kentélle.

Selvityksen viidennessé luvussa kdyddan ldpi Yhdysvaltojen ja Chilen kokemuk-
sia tuloksellisuusrahoituksesta. Vertailukelpoisia jédrjestelmia 16ytyi niukasti, silld
suunnitellun kaltaiset tuloksellisuusrahoitusjérjestelmét eivat ndytéd lopulta olleen
kovinkaan suosittuja, eivdtkd harvat tuloksellisuusrahoituskokeilut vélttaméatta
olleet onnistuneita. Esimerkiksi Chilen kuuluisa SNED -jérjestelmé 1dhinna jakoi
rahoitusta uudelleen ilman merkittdvid oppimistulosparannuksia edes palkituissa
kouluissa. Eri maiden jérjestelmissd ilmenneitd hyotyjd ja haittoja arvioitaessa

> Tarkemmin Hautamiki ym. (2012).



taytyy pitdd mielessd, millaisia ongelmia néilld jérjestelmilld on yritetty korjata.
Jos kyseisid puutteita tai ongelmia ei havaita suomalaisessa koululaitoksessa,
eivit esitetyt hyodyt tai haitat silloin pade tééll4. Toisaalta ratkaisu, joka toimii
tietyssd yhteiskunnassa, ei vélttimatti ole patenttiratkaisu, joka toimisi kaikissa
yhteiskunnissa. Jarjestelmien hyddyt ja haitat ovat siis riippuvaisia taustalla ole-
vasta yhteiskuntajarjestelmésti ja sen ongelmista. Jarjestelmén eroista johtuvat
tuloksiin ja johtopéétoksiin tehtdvit rajaukset mainitaan niiden esittelyn yhtey-
dessai.

Joitakin lukijoita voi erityisesti kiinnostaa tieto siitd, miten arvioinnin kohteeksi
joutuneet opettajat ovat ottaneet vastaan tuloksista palkitsevat tai rankaisevat jéar-
jestelmat. Néitd tuloksia on lyhyesti esitelty luvussa 4 seké erityisesti luvussa 5
esiteltdvissd Charlotte-Mecklenburgin koulupiirin ja Kentuckyn osavaltion jérjes-
telmien tulosten kuvauksissa. Muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta tulokset
eivit ole kovinkaan rohkaisevia.

Kuudennessa luvussa esitellddn rahoitus- ja arviointijarjestelmid muualla Euroo-
passa ja seitseménnessd luvussa paneudutaan Suomen jérjestelmén kuvailuun ja
arviointiin. Tédssd yhteydessa esitellddn Suomen ammattikouluissa kiytossé ole-
vaa tuloksellisuusrahoitusta ja pohditaan lyhyesti sen toteutusta. Sen lisdksi lu-
vussa tarkastellaan lukioiden tuloksellisuusrahoituksen perustaksi soveltuvia,
olemassa olevia aineistoja ja niiden asettamia rajoitteita kannustejérjestelmén
rakentamiseen. Tyon tdrkein anti lienee tdssd luvussa tehtidva rekisteriaineistoon
perustuva analyysi lukioiden viélisistd oppimistulosten eroista ja niiden mittaami-
sesta. Tarkastelu nojautuu sitd edeltdvien lukujen tarkeimpiin johtopditoksiin ja
sithen, mitd vastaavista jarjestelmisti voidaan oppia.

Luku kahdeksan kokoaa yhteen joitakin suosituksia tuloksellisuusrahoitusjirjes-
telmén laatijoille: mitd hyotyjd ja mitd mahdollisia ongelmia lukion rahoituksen
sitominen sen tuloksiin voi aiheuttaa. Lisdksi pohditaan mahdollisia muita tapoja
kannustaa lukioita ja oppilaita.



2 Paamies-agentti -ongelma ja sen soveltaminen
koulutukseen

2.1 Paamies-agentti -kehikon perusteet

Miten saadaan henkil6 eli agentti (tdssd opettaja tai koulu) tekeméin jotain, josta
hinelle yksilond aiheutuu kustannuksia, mutta joka hyoddyttdd toista osapuolta
(pdamiestd eli valtionhallintoa)? Tamé kannusteisiin liittyvd kysymys on yksi
taloudellisen toiminnan keskeisimmistd kysymyksistd ja sitd on tutkittu ja mal-
linnettu laajasti. Tésséd luvussa luodaan katsaus teoriamallien tuloksiin seka kan-
nusteiden kaytostd saatuun empiiriseen evidenssiin. Koska aiheesta on kirjoitettu
paljon, olemme rajoittaneet katsauksen keskeisiin artikkeleihin, jotka ovat jul-
kaistu alan johtavissa lehdissd. Empiirisessé kirjallisuudessa paino on niin ikdan
koulutuksen sovelluksissa ja niiden tuottamissa tuloksissa. Aluksi tehddan lyhyt
katsaus mallien taustalla vaikuttaviin kisitteisiin.

Padmies-agentti -mallin 1dhtokohta on, ettd pdamies palkkaa itselleen agentin
tekemddn jonkin tydsuorituksen, joka tuottaa hyotyé tai tuloa pdamiehelle ja josta
koituu agentille vaivaa. Koska ponnistelusta aiheutuu agentille kustannuksia, on
luontevaa olettaa agentin haluavan tydskennelld vihemmin kuin olisi muutoin
optimaalista.

Informaatio agentin ja paddmiehen vélilld on epdsymmetristid ja agentin tuotok-
seen liittyy epadvarmuutta. Epdvarmuus tarkoittaa sitd, ettd agentin tuotokseen
vaikuttaa jokin hédnestd riippumaton tekiji, jota agentti ei pysty ennakolta arvioi-
maan. Tdlloin agentti arvioi odofettua hyotyddn perinteisessa tilastotieteen odo-
tusarvon merkityksessd. Agentti tekee pédtoksensd ennen kuin hédnestd
riippumaton tekijd havaitaan. Agentin todellinen hyoty realisoituu hinen toimi-
ensa ja havaitsemattoman tekijén toteutumisen jilkeen. Liséksi, koska tuotokseen
vaikuttaa joku agentista johtumaton tekija, padmies ei voi madrittdd tdsmaéllisesti
agentin osuutta hyviin tai huonoon tulokseen. Esimerkiksi koulutuksessa yksit-
tdisen opettajan tuotosta arvioitaessa tillainen hidnen toimistaan riippumaton teki-
jd on vaikkapa oppilaskohortin kyvykkyys. Télloin pelkdstddn tuotokseen
perustuva palkkaus siirtdd koko tuotoksen vaihtelusta aiheutuvan riskin agentin
kannettavaksi, mika ei vélttimatté ole tehokas ratkaisu. Kiinted palkka taas siirtda
tuotoksen vaihtelusta aiheutuvan riskin pddmiehen kannettavaksi, miké sekadn ei
ole tehokas ratkaisu.

Useamman agentin tapauksessa epdvarmuus tuotoksesta syntyy siité, ettd kunkin
yksittdisen agentin kontribuutiota yhteiseen tuotokseen ei havaita. Kouluesimer-
kissd tdma tarkoittaisi sitd, ettd oppilaiden opettamiseen ja motivoimiseen osallis-
tuvat kaikki opettajat, mutta yksittdisen opettajan panosta oppilaan
oppimistuloksissa ei voitaisi erottaa muiden panoksesta.



Informaation epdsymmetrisyys tarkoittaa sitd, ettd toisella osapuolella on enem-
mén informaatiota kuin toisella ja hin voi kidyttdd titd informaatiota omaksi
edukseen. Yhden agentin tapauksessa tima tarkoittaa sitd, ettd agentti tietdd oman
panoksensa, mutta padmies ei. Usean agentin tapauksessa informaation epasym-
metrisyys tarkoittaa sitd, ettd pddmies ei tieda tarpeeksi agenttiensa kyvykkyydes-
td, ahkeruudesta tms., joten hin pyrkii rakentamaan jarjestelmén, jossa agentit
paljastavat tyyppinsd. Useamman kuin yhden agentin mallissa ahkerat tai kyvyk-
kadt agentit haluavat palkkion toivossa, tai rangaistuksen vilttdmiseksi, erottau-
tua laiskoista ja lahjattomista kilpailijoistaan. Jalkimmadiset puolestaan haluavat
peittdd todellisen tyyppinsd. Pahimmillaan, jos pddmies ei pysty erottelemaan
hyvid ja huonoja agentteja toisistaan, voidaan ajautua tilanteeseen, jossa ahkerat-
kin agentit laiskottelevat. Kyvykkédiden ja vihemmén kyvykkéiden erottelu voi-
daan toteuttaa kilpailun avulla.

Perinteisid esimerkkejd koulumaailman kannusteista ja oppilaiden erottelusta
ovat kokeet ja padsykokeet, joissa oppilaiden kyvykkyyttd pyritdsn mittaamaan.’
Koulujen kokeet eivit siis pelkdstddn mittaa oppilaiden oppimista, vaan panevat
oppilaat jarjestykseen sen suhteen, miten hyvin he ovat asiat omaksuneet. Samal-
la tavalla lahjakkuuksien seulominen oli ylioppilaskirjoitusten alkuperdinen tar-
koitus, kun Turun Akatemia alkoi sen avulla arvioida hakijoitaan. Niin ollen
suomalainen ylioppilastutkinto itse asiassa on jo kannustejirjestelmé, nk. high
stake -test, jossa parjddmisestd seuraa palkkio.

Kuten aikaisemmin mainittiin, kansantaloustieteessa riskilld tarkoitetaan tuloon
liittyvad vaihtelua ja vaihtelun tuomaa epdvarmuutta: mitd suurempi vaihtelu, sitd
korkeampi riski. Riskiaversiivisuus taas kertoo agentin tavasta suhteuttaa varmaa
ja epédvarmaa tuloa toisiinsa. Pddmies-agentti -mallissa oleelliset riskikésitteet
riskineutraali ja riskid kaihtava on helpointa ymmartdd esimerkin avulla. Ajatel-
laan, ettd agentti voi osallistua arvontaan, vaikkapa kolikon heittoon, jossa hin
voi voittaa 100 euroa 50 prosentin todennédkoisyydelld (kruuna) tai jadda ilman
palkintoa 50 prosentin todennédkoisyydelld (klaava). Riskineutraali agentti olisi
valmis osallistumaan peliin enintdin panoksella, joka vastaa pelin odotettua tuot-
toa, ts. 50 eurolla. Riskid kaihtava puolestaan ei koskaan ole valmis panostamaan
peliin 50 euroa, vaan vihemmain. Hén siis pitdd varmaa tuloa parempana kuin
epidvarmaa tuloa, vaikka summat ovat tisméilleen samat. Mitd vihemmaén henkilo
on valmis panostamaan peliin, sitd kaihtavampi hidnen sanotaan olevan riskin
suhteen. Sopimuksissa agentin kyky kantaa riskid otetaan huomioon siten, etté
ideaalitilanteessa erilaiset agentit kantavat riskid suhteessa riskinottohalukkuu-
teensa: suurin riski kohdentuu niille, joilla on eniten halua ottaa riskid. Riskinot-
tohalukkuuden ajatellaan kasvavan tulojen tai varallisuuden mukaan, joten

% Taloustieteessd tunnetaan my®s tilanne, jossa “lahjaton” agentti pyrkii manipuloimaan padmiehen saa-
maa signaalia ahkeroimalla “liikaa”, jotta hdn néyttdisi "lahjakkaalta” agentilta. Yksinkertaisuuden vuoksi
emme kisittele tdssd teoriamalleja, joissa agentilla on mahdollisuus manipuloida signaalia. Esimerkki
koulumaailmasta voisi olla oppilaan arvosanaan suotuisasti vaikuttava tuntiaktiivisuus, jolloin kokeessa
heikosti menestyva henkild voi yrittdd vaikuttaa lopulliseen arvosanaan viittaamalla ahkerasti.



varakas henkilé on valmiimpi ottamaan riskid, koska hdnen taloutensa kestdd
tappioita paremmin kuin vdhavaraisen henkilon talous. Yleisesti pddmies-agentti
—malleissa oletetaan, ettd agentti on riskid kaihtava ja pddmies riskin suhteen
neutraali. Hyvd sopimus ottaa huomioon agentin riskiaversiivisuuden ja sopeut-
taa kiintedn korvauksen ja tulospalkkion suhteen sen mukaiseksi.

Mitd tulee riskin uudelleen jakamiseen eri osapuolten kesken, yksi hyvinvointi-
tutkimuksen keskeisimmistd argumenteista, Pareto-parannus ja Pareto-optimi,
ovat késitteind olennaisia. Pareto-parannus tarkoittaa sitd, ettd jonkun tilannetta
voidaan parantaa heikentdmaittd toisen asemaa, eli alkuperdinen allokaatio oli
tehoton. Jos jonkin sopimuksen avulla riskid voidaan jakaa uudelleen tehok-
kaammin niin, ettei kenenkdén sopijaosapuolen asema heikkene sen tuloksena,
voidaan silloin puhua Pareto-parannuksesta, koska tulos ilman sopimusta olisi
huonompi. Pareto-optimaalinen sopimus on sellainen, jossa Pareto-parannuksia
ei voida saavuttaa.

Valtaosa teoriamalleista ja niistd johdetuista tuloksista perustuvat staattisiin so-
pimuksiin eli tilanteisiin, joissa pddmiehen ja agentin vélinen suhde tai sopimus
on kertaluontoinen. Dynaamisissa malleissa sopimus muotoillaan uudelleen joka
periodilla, jolloin sopimuksen sisdltoon vaikuttaa agentin historia, ts. menestymi-
nen aiemmilla periodeilla. Sopimuksen uusimisesta tehdyilld oletuksilla on luon-
nollisesti vaikutusta optimaaliseen sopimusratkaisuun, silld epdvarmuudella on
taipumus vdhentyé toistojen myd6td. Toisin sanoen toistettujen sopimusten maa-
ilmassa pddmiehen on helpompi erottaa ahkerat ja laiskat agentit toisistaan, silld
tuotokseen vaikuttavan muun informaation merkitys vidhenee ajan mittaan. Tyy-
pillisesti on ajateltu, ettd julkisella sektorilla tehdyt sopimukset ovat luonteeltaan
pikemminkin staattisia kuin dynaamisia (mm. Gersbach ja Keil, 2005). Siksi dy-
naamisia sopimuksia tai niiden ratkaisuja ei tidssd yhteydessd kasitelld tdmén
enempdd. On kuitenkin syytd huomata, ettd koulumaailmassa mikédén ei esté siir-
tymistd kdyttdmadn dynaamisia sopimuksia, jos uskotaan, etti silld tavoin voi-
daan tehostaa koulujen tai opettajien kannustimia. Tamé tarkoittaisi kaytdnndssé
sitd, ettd koulun toimilupa olisi méidrdaikainen tai opettajien virat olisivat méaara-
aikaisia ja ne olisivat ehdollisia koulun tai opettajan onnistumiselle.

Optimaalinen palkitsemisjérjestelma olisi helppo rakentaa, jos pddmies pystyisi
havaitsemaan agentin tyopanoksen. Talloin agentille voitaisiin maksaa hidnen
panoksensa mukaan ja hadntd voitaisiin rangaista laiskottelusta. Koko paamies-
agentti -ongelman ydin on nimenomaan siini, ettd padmies ei havaitse agentin
panosta, hin havaitsee vain tuotoksen. Holmstromin (1979) yhden agentin mal-
lissa oletetaan, ettd tuotokseen vaikuttavat agentin tyopanoksen ohella muutkin
tekijit ja niiden on luonteeltaan satunnaista. Padamies ei siis varmuudella tiedi,
johtuuko tuotoksessa havaittu vaihtelu agentin tyopanoksen vaihtelusta vai jon-
kin satunnaisen, agentista riippumattoman tekijin vaihtelusta. Varmistaakseen,
ettd agentti tyoskentelee tehokkaasti eikd laiskottele, hén laatii kannustejérjestel-
min, eli ns. kannustesopimuksen. Siind agenttia palkitaan jonkun havaitun sig-



naalin perusteella siten, ettd kun signaali on positiivinen, agentti saa osan tuotosta
tai voitosta. Nidin tuotoksen vaihtelusta aiheutuvaa riskid jaetaan sopimuksen
avulla uudelleen agentin ja paamiehen vélilla.

Yksi pddmies-agentti -mallin keskeisistd tuloksista liittyy signaaleihin ja infor-
maatioon. Holmstrom (1979) osoittaa, ettd kaikkia, my0s informaatioarvoltaan
heikkoja, signaaleja voidaan kiyttdd kannustesopimuksen perusteena kunhan ne
siséltdvit jotain informaatiota agentin toiminnasta. Tallainen sopimus parantaa
sekd paamiehen ettd agentin hyvinvointia, koska se allokoi riskid uudelleen. Téta
tulosta heikentdd hieman se, ettd jos signaali on hyvin heikko, toisin sanoen sisil-
tdd runsaasti agentin toimista riippumatonta informaatiota ja jos sen hankkiminen
on padmiehelle kallista, niin silloin kustannushy6ty-suhde voi osoittautua nega-
titviseksi. Télloin tosin voi tulla kyseeseen informaation hankinnan ehdollistami-
nen tuotokselle: jos tuotos x on matalampi kuin joku X, niin silloin pddmies voi
hankkia lisdinformaatiota agentin toiminnasta. Tama kriittinen havainto kustan-
nusten ja hyotyjen suhteesta kannattaa pitdd mielessd, jos Suomen lukioihin ale-
taan rakentaa palkitsemisjarjestelmdd. Mitd informaatiota padtoksentekijoilld on
saatavilla, onko se luotettavaa, saako sen kohtuullisella vaivalla kohtuulliseen
hintaan?

Edelld kuvattua Holmstromin (1979) tuloksen soveltamisalaa rajoittaa se, etti
mallissa agentilla on yksi ainoa tyotehtdvid, kun todellisuudessa yhdelld agentilla
on useita tyotehtavid, joiden kesken hénen tdytyy jakaa tybaikaansa. Toinen ra-
joite on, ettd padmies voi palkita hdntd vain yhden (havaitun) suorituksen perus-
teella. Agentin kustannukset tyonteosta riippuvat kokonaistydpanoksesta, jolloin
jos palkitsemista yhdestd toiminnosta kasvatetaan, kannustaa se agenttia suun-
taamaan huomiotaan enemmin tdhén tyohon muiden tehtidvien kustannuksella.
Holmstrom ja Milgrom (1991) osoittavat, ettd kiinted palkka, jossa kannustepal-
kalle ei jdtetd sijaa, voi olla tilloin optimaalinen. Erityisesti, mitd vaikeampaa on
arvioida agentin suoriutumista muissa tehtdvissd, sitd vihemmén suositeltavaa
kannustepalkkauksen kdyttdminen on.

Holmstromin ja Milgromin oma kdytdnnon esimerkki koskee koulumaailmaa ja
nimenomaan opettajien kannustepalkkoja. Kouluissa perustaitoja ja vaativia tai-
toja tuotetaan samalla panoksella, mutta vaativien taitojen opettaminen edellyttaa
suurempaa panostusta kuin perustaitojen opettaminen. Jos palkitseminen sidotaan
helpommin mitattaviin perustaitoihin, palkitseminen voi johtaa siihen, ettd opet-
tajat keskittyvét perustaitojen opettamiseen vaativampien taitojen opettamisen
kustannuksella. Tdma ilmiod tunnetaan yleisesti nimelld “teaching to the test”, eli
opettajat keskittyvit opettamaan perustaitoja koetta varten. Néissé tilanteissa ei
kannustepalkkauksen kéytto ole suositeltavaa.

Holmstrom (1982) rakentaa myds mallin, jossa pddmiehelld on useita agentteja
tekemadssd yhteistyotd. Koska tiimitydssd yksittdisen agentin panosta ei havaita,
mutta jokaisen agentin tyOpanos vaikuttaa yhteiseen tuotokseen, yksittédiselld
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agentilla ja siten kaikilla agenteilla, on kannuste vapaamatkustaa ja nauttia mui-
den tyon hedelmistd, jolloin yhteenlaskettu tyopanos on liian viahédinen optimaali-
seen tilanteeseen nidhden. Holmstromin (1982) mallissa havaittuun tuotokseen
liittyy siten epdvarmuutta kahdella tapaa: yksittdisen agentin panosta ei voida
erottaa muiden panoksesta ja tuotokseen voi sen lisdksi liittyd agenttien toimista
riippumatonta vaihtelua. Mallin soveltamisessa oleellista on agenttien yhteinen
vastuu tuotoksesta; jos kunkin agentin tuotos on tdysin riippumaton muiden
agenttien toimista — ja yksittdisen agentin tuotos siten voidaan mitata — palautuu
ongelma myohemmin esiteltdvain turnajaiskehikkoon.

Holmstromin (1982) tiimityomallissa havaittuun tuotokseen liittyvd epdvarmuus
johtaa kahteen erilaiseen paitoksentekosdéntoon. Jos havaittuun tuotokseen ei
liity muuta epdvarmuutta kuin yksittdisen agentin osuus sen tuotannossa, paa-
miehen ainoa tehtdva on palkita tai rangaista kaikkia agentteja havaitun yhteisen
tuotoksen mukaan (nk. ryhmérankaiseminen tai -palkitseminen). Padmiehen ei
siis kannata kerdtd informaatiota agenttien toimista vaan hdn voi palkita naitd
aivan satunnaisesti. Koulumaailmassa tdma tarkoittaisi esimerkiksi sitd, ettd jos
ryhmin eli opettajien tuotokset — oppilaiden oppimistulokset — olisivat tiettyd
ennalta madrittya raja-arvoa korkeammat, paddmiehen tehtdva olisi jakaa ylijaama
opettajien kesken. Teorian mukaan téllainen palkitseminen on omiaan lisddméaéan
agenttien ja pddmiehen hyvinvointia. Jos taas havaittuun tuotokseen liittyy vield
joku havaitsematon komponentti, johon agentit eivét toimillaan voi vaikuttaa,
ryhmin satunnainen palkitseminen tai rankaiseminen toimii vain siind tapaukses-
sa, ettd agentit ovat neutraaleja riskin suhteen.’ Jos agentit ovat riskié kaihtavia,
paamiehen kannattaa kerdtd informaatiota agenttien toimista ja sitoa palkitsemi-
nen tihdn informaatioon. Erityisesti, vaikka kannustejdrjestelméillad ei kyettdisi
vaikuttamaan agenttien tyopanokseen, se jakaa riskid uudelleen agenttien kesken,
silld agenttien kyky sietdd riskid vaihtelee. Kannustejérjestelmén avulla on mah-
dollista saavuttaa riskin tehokkaampi allokaatio nk. Pareto-parannus.

Paamies-agentti -mallit ovat hyvid tyokaluja, kun pohditaan kannusteiden luo-
mista, mutta kuten teoriat yleensd, ne sisdltdvit paikoin vahvoja oletuksia, jotka
eivit valttimattd pade kdytdnnossd. Aikaisemmin kunkin mallin esittelyn yhtey-
dessd mainittiin joitakin kyseisen mallin soveltamiseen liittyvia rajoituksia, mutta
mallikehikkoon liittyy my0s kaikille malleille yhteisid rajoittavia ominaisuuksia.
Yksi esimerkki tillaisista rajoitteista on malleihin sisdltyvd oletus agentin ratio-
naalisuudesta ja erityisesti hdnen tapansa arvottaa voittoja (palkkioita) ja tappioi-
ta (sanktioita). Perinteisen mallintamisen ndkokulmasta sanktiot ovat
palkitsemiselle kédnteistd toimintaa.® TyOstdsn kansantaloustieteen Nobelin

7 Esimerkiksi, jos agentilla on alkuvarallisuutta “vihin”, optimaalinen rangaistus voi olla suurempi, kuin
se omaisuus, jonka agentilta voidaan takavarikoida. Koulun tai opettajan tapauksessa suurin rangaistus
voi olla toimiluvan tai viran menettdminen.

¥ Rangaistusten rikoksia ehkiisevisti vaikutuksesta keskustellaan paljon (esim. Ehrlich, 1975; ja Katz
ym., 2005).
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muistopalkinnolla vuonna 2002 palkittu Daniel Kahneman on yhdessd edesmen-
neen kollegansa Amos Tverskyn kanssa jo 70-luvulta ldhtien esittinyt useita
poikkeamia rationaalisuudesta (mm. Kahneman ja Tversky, 2000). Palkitsemis-
jarjestelmén suunnittelun kannalta on olennaista agenttien tapa arvottaa rahalli-
sestl samansuuruisia tappioita ja voittoja eri tavoin: tappion tuottama haitta
tuntuu isommalta kuin vastaavankokoisen voiton tuottama hyoty. Jos verrataan
onnistumisista palkitsevaa ja epdonnistumisesta rankaisevaa kdytdntdd, niiden
aikaansaamat vaikutukset voivat olla hyvinkin erilaiset. Toisin sanoen, joissakin
tilanteissa kannattaa valita pelkkd monitorointi ja rankaiseminen, toisissa taas
palkitseminen. Koulumaailmaan sovellettuna tulos tarkoittaa sitd, ettd onnistu-
neiden koulujen palkitsemisen sijaan saattaisikin olla kannattavampaa rangaista
huonosti menestyneiti kouluja.

Kaytinndssd palkitsemisjérjestelmid, miksei sanktioitakin, laadittaessa on pit-
kaan uskottu, ettd onnistumisesta seuraavan palkkion (tai epdonnistumisesta seu-
raavan sanktion) tdytyy olla riittivdn suuri, jotta kannusteilla saavutettaisiin
haluttu vaikutus. Jos palkkio ei ole riittdvéan suuri suhteessa sen eteen nihdysta
vaivasta koituvaan haittaan, agentilla ei ole todellista kannustetta lisdtd tyonte-
koa. Viimeaikaiset kokemukset vuosien 2008—2009 pankkikriisin aiheuttaneesta
pankkien liiallisesta riskinotosta ja tdhén kannustaneista palkitsemisjérjestelmisti
ovat kuitenkin asettaneet ndima uskomukset kyseenalaisiksi (esim. Bebchuk ym.,
2010a; Bebchuk ym., 2010b). Suuret palkkiot voivat johtaa joko liialliseen ris-
kinottamiseen tai tulosten manipuloimiseen Holmstromin ja Milgromin (1991)
mallin mukaisesti. Tulosten manipulointi ja liiallinen riskin ottaminen johtivat
sithen, ettd litkkeenjohtajat (agentit) eivit endéd ajaneet osakkeenomistajien (paa-
mies) etua, vaan omaa etuaan.’ Vihitellen kannustejirjestelmia koskevasta tut-
kimuksesta on kertymédssd evidenssid siitd, ettd paikoin rahaa parempia
kannusteita voivat olla erilaiset kunniakirjat ja vastaavat ei-rahalliset palkinnot
(Ashraf ym., 2012)." MyShemmin luvussa 4.2 esitetddn esimerkki epdonnistu-
neesta kannustekokeilusta Yhdysvalloissa, jossa kannusteiden seurauksena opet-
tajat paatyivat manipuloimaan oppilaidensa koetuloksia.

Myos sanktioiden vaikutukset voivat olla varsin odottamattomia. Erds esimerkki
tdstd on Gneezyn ja Rustichinin (2000) israelilaisissa pdivikodeissa toteutettu
tutkimus, jossa lapsensa myohidssd hakevia vanhempia alettiin “sakottaa”. Ns.
karkotushypoteesin (deterrence hypothesis) mukaan vanhempien olisi sakon
uhalla pitidnyt alkaa hakea lapsensa ajoissa, mutta sen sijaan mydhéssd tulevien
vanhempien maara lisddntyi merkittdvasti. Tama oli seurausta siité, ettd paivako-

? Koska johdon palkitseminen konkurssiin menneessi Bear Stearnissa ja Lehmanilla perustui edellisen
vuoden tulokseen ja palkkiot sidottiin osakkeisiin, jarjestelma kannusti suosimaan nopeita voittoja tuotta-
vaa toimintaa pitkin aikavélin optimoinnin sijaan.

' AIDSin riivaamassa Zambiassa tehdyssi kokeessa vapaachtoiset kampaamoalan tyontekijit moivit
kondomeja. Ne vapaaehtoiset, jotka palkittiin tydstd kunniakirjalla, moivit kondomeja selvésti enemmén
kuin ne, jotka saivat osansa kondomikaupan tuotosta. Rahaa tirkedmpid syitd menestymiselle olivat hen-
kilon sisdinen motivaatio ja parjadminen sosiaalisessa vertailussa.
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tien ja vanhempien vélinen sopimus lasten hoidosta jéi vanhemmille epéselvéksi.
Esimerkiksi vanhemmille ei mééritelty kerran, kahdesti tai useammin myohéssa
tulemisen kaikkia seurauksia. On mahdollista, ettd kun tdhén epdselvddn sopi-
mukseen liitettiin sakko, vanhemmat alkoivat uskoa, ettd sakko oli myo6hastymi-
sen ainoa ja pahin seuraus. Tédten he saattoivat testata pdivdkodin reaktioita
useampiin myohastymisiin, ja kun sakon lisdksi muita reaktioita ei syntynyt, he
lisdsiviat mydohastelyddn. Kun sakko poistettiin kdytdstd, vanhemmat jatkoivat
tihedimpad myohastelyddn, silld heilld ei1 ollut mitddn syytd odottaa sakkoja pa-
hempia seurauksia.

Toinen mahdollisuus on, ettd ennen sakon kiyttdonottoa vanhemmat pitivét péi-
vikodin hoitajia anteliaina ja valmiina uhraamaan omaa aikaansa ja karsivalli-
syyttddn, mikédli vanhemmat olivat myohéssd. Sakon kayttoonotto puolestaan
saattoi saada vanhemmat ajattelemaan, ettd hoitajien ajalla on itse asiassa hinta
(sakko), ja ettd he saattoivat ostaa tdtd aikaa niin paljon kuin he tarvitsivat. Toisin
sanoen, siind missa ennen sakon kayttoonottoa vanhemmat saattoivat kokea syyl-
lisyyttd myohastymisestdin, sakon maksamiseen ei titd hdapedd liittynyt. Gneezy
ja Rustichini (2000) kuitenkin uskovat, ettd suurempi sakko olisi lopulta vihen-
tinyt myOhédstymisid. Heiddn tutkimuksensa osoittaa, ettd esimerkiksi sakon
kiyttoonotto voi muuttaa sopimusten osapuolten késityksid tilanteesta ja tdten
saada aikaan odottamattomiakin seurauksia. Siksi on tdrkedd tutustua muiden
maiden kokemuksiin palkitsemisesta ja rankaisemisesta.

2.2 Turnajaisteorian perusteet

Turnajaisteorian avulla voidaan mallintaa palkitsemisjérjestelma, jossa padédmies
palkitsee agenttiaan absoluuttisen tuotoksen sijasta hidnen suhteellisen tuotoksen-
sa mukaan. Téllaisessa jirjestelméssd agentit kilpailevat toisiaan vastaan, ja en-
nalta maédritellyn palkkion pyrkimyksend on kannustaa agentteja voittamaan
kilpailu. Agenttia ei siis palkita sen perusteella, onko hén hyvé, vaan onko hin
parempi kuin muut palkkiota tavoittelevat agentit. Esimerkkejé téllaisista turna-
jaisasetelmista on lukuisia: ylennyksestd kilpailevat tyontekijat, opiskelupaikasta
yliopistossa kamppailevat ylioppilaat tai olympiamitalista kamppailevat urheili-
jat.

Lukioissa mahdollisesti sovellettava kannustejirjestelmid, joka voi perustua lu-
kioiden (agenttien) suhteelliseen tuotokseen, voidaan mallintaa turnajaisteorian
avulla. Télloin lukiot tavoittelisivat valtion tai kuntien (pddmiehien) maarittdmia
palkkioita, joiden lukiokohtainen suuruus miérdytyisi sen mukaan, kuinka hyvin
kukin lukio pérjiisi suhteessa muihin lukioihin mitattuna oppilaiden oppimistu-
loksilla tai niiden parantamisella. Tdméankaltaisia jirjestelmid on kéytossa erityi-
sesti Yhdysvaltojen eri osavaltioissa, joissa lukiot (high school) asetetaan
paremmuusjirjestykseen opintotulostensa tai niiden parantamisen perusteella.
Vertailussa parhaiten pérjanneet lukiot saavat muita suuremman palkkion (tar-
kemmin luvussa 5.1).
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Edellisessd luvussa mainittiin, ettd keskeistd téllaisen palkitsemisjirjestelmén
hyddyllisyydelle ja soveltuvuudelle on agentin tydpanoksen ja tuotoksen monito-
rointikustannukset. Lazear ja Rosen (1981) toteavat, ettd kun agentin tyopanok-
sen seuranta on edullista ja luotettavaa tietoa hinen absoluuttisesta tuotoksestaan
on saatavilla, palkitsemisen tai palkan on syytd perustua agentin tydpanoksen
suuruuteen. Talloin myos agentin kantama riski on pieni, silld hédnella ei ole epéa-
varmuutta tyOpanoksensa vaikutuksesta palkkion suuruuteen. Jos seuranta on
vaikeaa, ja agentti pystyy muuttamaan tyGpanostaan ilman, ettd sitd huomataan,
tyopanokseen perustuva palkitseminen kannustaa agenttia pinnaamaan. Kun
agentin tyopanoksen seuraamisesta tulee niin kallista, ettd agentin moraalin heik-
kenemisestd tai moraalikadosta aitheutuu merkittidvid ongelmia, palkitsemisesta
agentin suhteellisen tuotoksen mukaan tulee kannattavampaa. Vaikka suhteelli-
seen tuotokseen perustuvassa jarjestelmdssi agentti ei voi olla varma saamansa
palkkion suuruudesta ja tdten hdnen kantamansa riski on suurempi kuin tyo-
panokseen perustuvassa palkitsemisessa, suhteelliseen tuotokseen perustuvan
palkitsemisen tehokkuuden tuomat hyddyt ovat sen kustannuksia suuremmat.
Kaytdnndssd on usein halvempaa monitoroida tuotoksien suhteellista kuin abso-
luuttista paremmuutta.

Agenttien suhteellisiin tuotoksiin perustuva palkitsemisjérjestelmid on varsin
joustava (Nalebuff ja Stiglitz, 1983). Esimerkiksi, jos jokin muutos ty0ympéris-
tossd helpottaa tyontekoa, jokaisen agentin on helpompi tuottaa enemméin. Téstd
seuraa, ettd muutoksen jélkeisessd tilanteessa kaikki agentit tavoittelevat ahke-
rammin samaa palkkiota, ja palkkio tuotosyksikkdd kohden pienenee automaatti-
sesti. Lisdksi kunkin agentin todenndkdisyys voittaa riippuu siitd, millainen
hinen panoksellaan aikaansaatu tuotos on suhteessa toisten kilpailijoiden tuotok-
seen (O’Keeffe ym., 1984).

Turnajaisasetelmassa sekd padamiehen ettd agentin kantama riski on pienempi
kuin absoluuttiseen tuotokseen perustuvassa palkitsemisessa eli tulospalkkauk-
sessa (O’Keeffe ym., 1984). Kun palkkio miiritellddn etukdteen eikd perustu
agentin tuotoksen suuruuteen, pddmies tietdd tarkalleen palkitsemisen kustannuk-
set. My0s agentti voi olla varmempi saamansa palkkion suuruudesta, joka rajau-
tuu vahimmais- ja enimmaispalkkion suuruuden vélille. Tdysin ongelmattomat
turnajaiset eivét kuitenkaan ole. Turnajaiset voivat tietyissé tilanteissa saada ai-
kaan véidrdnsuuruisen panostuksen agentilta ja ne voivat houkutella vééréinlaisia
agentteja osallistumaan. Seuraavassa luvussa esitellddnkin tarkemmin turnajaisi-
en teoreettisia lahtokohtia ja tilanteita, joissa turnajaisasetelman mukaista palkit-
semista kannattaa soveltaa.

Turnajaisteoriaa selvitetddn ensin tilanteessa, jossa kilpailijat ovat kyvykkyydel-
tddn samanlaisia ja neutraaleja riskin suhteen. On kuitenkin mahdollista, ettd kil-
pailijat pyrkivdt ainakin jonkin verran vilttdimaddn riskid, minkd vuoksi
tarkastellaan myos tilannetta, jossa samankaltaiset kilpailijat ovat riskid kaihta-
via. On myo0s todenndkdistd, ettd kilpailijat eivit ole yhtd kyvykkaité, joten kol-
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manneksi esitellddn turnajaisteorian implikaatioita tilanteessa, jossa kilpailijat
ovat riskin suhteen neutraaleja, mutta osaamistasoltaan erilaisia. Pddmies olete-
taan aina riskineutraaliksi. Viimeiseksi esitellddn muutamia turnajaisteorian tér-
keimpid ndkokohtia, jotka on syytd ottaa huomioon palkitsemisjirjestelmien
kdytdnnon suunnittelussa.

2.2.1 Homogeeniset ja riskineutraalit kilpailijat

Taloustieteessd turnajaisia ovat ensimmadisind teoreettisesti mallintaneet Lazear ja
Rosen (1981), Green ja Stokey (1983) sekd Nalebuff ja Stiglitz (1983). Mallien
lahtokohtana on pddmies-agentti -asetelma, jossa agentti tuottaa padmiehelle jon-
kin havaittavan tuotoksen, joka riippuu agentin henkilokohtaisesta tyopanoksesta,
jostakin kaikkiin agentteihin yhteisesti vaikuttavasta satunnaisuudesta eli yhteis-
satunnaisuudesta (esimerkiksi asetetun tyotehtdvin vaativuudesta), ja jostakin
agentista riippuvasta satunnaisuudesta eli yksilosatunnaisuudesta (esimerkiksi
agentin kyvykkyydestd suoriutua tyotehtdvistd). Agentti pystyy itse midritti-
madn tyOpanoksensa, mutta yhteissatunnaisuuteen ja yksilosatunnaisuuteen hin
ei voi vaikuttaa. Esimerkiksi lukioiden tuotokseen, eli oppimistuloksiin vaikutta-
va yhteissatunnaisuus voisi tarkoittaa ylioppilaskokeiden vaativuutta, kun taas
yksilésatunnaisuudessa voisi olla kyse kunkin lukion opettajien kyvykkyydesta.

Agentti pyrkii maksimoimaan odotetun hyotynsa ja valitsee sen mukaisesti tyo-
panoksensa suuruuden, mutta tdstd panostuksesta koituu agentille kustannuksia.
Padmies pyrkii maksimoimaan odotetun voittonsa, eli agenttinsa (tai agenttiensa)
tuotosten odotetun summan ja hénelle (heille) maksettavan korvauksen (palkki-
on) vilisen erotuksen. Mallissa pddmies asettaa ensin palkat, minkd jédlkeen
agentit sitoutuvat omaan tyopanokseensa saatuaan jonkin signaalin yhteissatun-
naisuudesta. Informaatio on epdsymmetristd kahdella tavalla: Padmies ei havaitse
agenttien tyOpanoksia tai yhteissatunnaisuutta, eikd yksittdinen agentti havaitse
toisten agenttien tyOpanoksia.

Lazear ja Rosenin (1981) yhden padamiehen ja kahden agentin turnajaismallissa,
jota tdssé ja seuraavissa luvuissa pddasiassa selostetaan, turnajaisten voittaja saa
suuremman ennalta méaédrityn palkkion kuin hividja. Kun agentit ovat riskineut-
raaleja, he paityvit valitsemaan samansuuruiset tyopanokset, jolloin heistd mo-
lemmat voivat voittaa turnajaiset samalla 50 prosentin todennidkoisyydelld.
Valittu tydpanosten suuruus riippuu siitd, kuinka suuri erotus voittajan ja hévia-
jan palkkioiden vélilld on: mitd suurempi palkkioiden vilinen ero on, sitd enem-
méin agentit ovat valmiita panostamaan tyontekoon. Kukin agentti haluaa
parantaa todennikoisyyttddn voittaa, koska voitosta koituva hyoty madraytyy
palkkioiden erotuksesta. Palkkioiden absoluuttinen suuruus vaikuttaa vain siihen,
osallistuvatko agentit turnajaisiin. Pddmies puolestaan haluaisi aina kasvattaa
palkkioiden vilisti erotusta saadakseen agenteiltaan mahdollisimman suuret tyo-
panokset, mikd kasvattaisi yrityksen voittoa. Suuremmat tydpanokset kuitenkin
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kasvattavat myos pddmiehen kustannuksia, mikd rajoittaa hinen asettamansa
palkkioerotuksen suuruutta.

Koska agentit antavat samansuuruiset tyopanokset, heiddn odotetut tuotoksensa
ovat samat. Agenttien realisoituneet tuotokset kuitenkin ovat satunnaismuuttujia
nithin liittyvéstd yhteis- ja yksilosatunnaisuudesta johtuen. Ennalta méaaratyt
palkkiot maksetaan realisoituneiden tuotosten mukaan siten, ettd se agentti, jonka
realisoitunut tuotos on suurempi saa suuremman palkkion.

Verrattuna muihin palkitsemisjirjestelmiin, riskineutraaleille agenteille seka tur-
najaiset ettd agenttien absoluuttiseen tuotokseen perustuva tulospalkkaus saavat
aikaan Pareto-optimaalisen resurssien allokaation. Samaan tulokseen paistéisiin
myds kiyttimalld ns. standardijirjestelmdd, jossa agentit tavoittelevat jotakin
ennalta midrattyd tuotoksen tasoa. Télld on samanlaiset kannustevaikutukset kuin
toista agenttia vastaan kilpailemisella. Kaikki ndma jirjestelmét saavat aikaan
samat tyopanokset, samat odotetut palkkiot, ja siten samat odotetut hyodyt agen-
teille.

Se, mikd erottaa jdrjestelmit kdytdnnossd toisistaan, ovat erilaisiin jarjestelmiin
liittyvét erisuuruiset tuotosten monitorointikustannukset. Mikéli pddmiehelle on
halvempaa havaita agentin suhteellinen kuin absoluuttinen tuotos, turnajaiset
paihittavat jarjestelmidnd tulospalkkauksen ja standardijdrjestelmin. Toisaalta,
padmies voi sddstdd kustannuksissa, mikéli agenttien absoluuttinen tuotos on hel-
posti havaittavissa.

Lukioiden palkitsemisjédrjestelmad ajatellen agenttien eli lukioiden absoluuttiseen
tuotokseen liittyy epdvarmuutta. Ensiksi, on vaikeaa madrittdd, kuinka paljon
oppilaiden oppimistulokset riippuvat koulusta tai sen opettajista, kuinka paljon
taas oppilaiden omasta kyvykkyydestd ja motivaatiosta. Toiseksi, absoluuttisia
tulosparannuksia ei lopullisissa ylioppilaskokeiden arvosanoissa havaita, silld ne
sovitetaan kunakin vuonna samalle jakaumalle. Lisdksi joka vuosi koetta on suo-
rittamassa eri oppilaat, jolloin arvosanat eivit timadnkéddn puolesta ole vertailu-
kelpoisia vuodesta toiseen. Koska koulujen absoluuttisen tuotoksen paranemista
el voi havaita tai mitata ajassa, turnajaisjirjestelmd toimii lukioissa paremmin
kuin tulospalkkaus. Toisaalta, turnajaisjarjestelméssd keskenddn samanlaiset ja
yhtd suuren panoksen antavat agentit saavat keskendin erisuuruiset palkkiot sen
mukaan, miten yksilosatunnaisuus vaikuttaa heidédn tuotokseensa. Jos yksi-
l6satunnaisuus mittaa puhtaasti opettajan kyvykkyyttd, siitd palkitseminen on
aivan oikein. Jos yksilosatunnaisuus kuitenkin mittaa jotain muuta, vaikka oppi-
laiden kyvykkyyttd, siitd palkitseminen voi vaikuttaa epdreilulta. Tyon luvussa
7.3. hahmotellaan ndiden tekijoiden suhdetta.
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2.2.2 Homogeeniset ja riskia kaihtavat kilpailijat

Tilanteessa, jossa agentit ovat riskid kaihtavia, edelld saadut tulokset palkitsemis-
jarjestelmien yhdenvertaisuudesta eivit endd pade, ja useimmiten yksi jirjestelma
antaa agentille suuremman odotetun hyddyn kuin toinen. Agentit pyrkivit edel-
leen maksimoimaan odotetun hyotynsa: heiddn tydpanoksensa ovat samansuurui-
set ja heilld on yhtdldiset mahdollisuudet voittaa turnajaiset. Riskid kaihtavien
agenttien tyopanos kuitenkin riippuu muun muassa agentin absoluuttisesta ris-
kiaversiovisuudesta: mitd enemmain agentti haluaa kaihtaa riskid, sitd pienemmén
tyopanoksen hén valitsee.

Lazear ja Rosen (1981) péittelevit, ettd agentit, joilla on enemmin varallisuutta
ja jotka titen kaihtavat riskid vihemmaén, suosivat todenndkdisemmin turnajais-
jarjestelméd, kun taas agentit, joilla on vihemman varallisuutta ja kaihtavat riskid
enemman, suosivat tulospalkkausta. Mikéli erot agenttien varallisuuksien valilla
ovat riittdvin suuret, pddmiehen voi olla kannattavaa palkita toisia heiddn abso-
luuttisesta, toisia heiddn suhteellisesta tuotoksestaan. Liséksi, tietyilld riskiaver-
sion tasoilla tyOpanos ja agentin odotetut tulot (palkkio) ovat pienemmét
turnajaisjarjestelméssé kuin tulospalkkauksessa. Toisaalta, mikéli yhteissatunnai-
suus ja sen varianssi (vaihtelevuus) on suuri, turnajaisjirjestelma paihittdd tulos-
palkkausjérjestelmén, silld tulospalkkauksessa satunnaisuus lisdd epavarmuutta,
josta riskid kaihtavat agentit eivit pidd. Yhteissatunnaisuudella ei puolestaan ole
merkitysté, kun vertaillaan agenttien suhteellisia tuotoksia.

Standardijarjestelmiin liittyy vihemmén varianssia kuin turnajaisjirjestelmién,
joten riskid enemmaén kaihtavat agentit pitdvét standardeista enemmain kuin tur-
najaisista. Ndissékin vertailuissa tulee kuitenkin muistaa erilaisten jérjestelmien
monitorointikustannukset. Lisdksi, mikili yhteissatunnaisuus on suuri, paddmie-
hen on vaikeaa tietdd, jaiko jokin standardi saavuttamatta siksi, ettei agentti teh-
nyt riittdvdd tyOpanosta, vai siksi, ettd jokin yhteissatunnaisuus esti standardin
saavuttamisen. Turnajaisjdrjestelmisséd agentit lisddvat hyotyddn kilpailemalla
toisiaan vastaan ja siten eliminoivat yhteissatunnaisuuden vaikutukset.

2.2.3 Heterogeeniset ja riskineutraalit Kkilpailijat

Erds Lazearin ja Rosenin (1981) tarkeimmista tuloksista liittyy tilanteeseen, jossa
useat riskineutraalit agentit eivit ole yhtd kyvykkiitd hoitamaan heille annettuja
tyotehtdvid, eli he edustavat eri tyyppejd (A ja B). Pdamies ei tiedd, ketkd agen-
teista on kyvykkddampid, mutta agentit itse tietdvit taitonsa, eli kyseessd on in-
formaation epidsymmetrisyyden ongelma. Tyypin A agenttien tyOpanoksen
rajakustannus on pienempi kuin tyypin B agenttien, miké tarkoittaa, ettd tyypin A
agenteille on helpompaa lisdtd tyopanostaan kuin tyypin B agenteille. Lazear ja
Rosen (1981) osoittavat, ettd kyvyiltddn eritasoiset agentit eivdt omatoimisesti
valikoidu kilpailemaan omiensa kesken, vaan haluaisivat kaikki kilpailla tyypin
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A agenttien muodostamassa “liigassa”.'" Turnajaiset, joissa eri tyyppeji edusta-
vat agentit kilpailevat keskenddn eivit kuitenkaan ole tehokkaita: riippuen siitd,
kummantyyppisid agentteja on kilpailussa mukana enemmain, agentit tekevét jo-
ko liian suuren tai pienen tyOpanoksen.

Kéytanndssé tistd ongelmasta padstddn eroon “lajittelemalla” agentit heidédn ai-
empien ndyttojensd perusteella heille sopiviin liigoihin, miké voi olla paitsi kan-
nattavaa, my0s agenttien kannalta tarpeellista. Ensiksi, voidaan olettaa, ettd
kyvykkdimmén agentin on tehokasta toimia vaikeimmassa tyotehtivassa. Télloin
padmiehelle voi olla kustannustehokasta jarjestdd perdkkdisid “eliminointiturna-
jaisia”, joissa lopulta kyvykkdimmait agentit padtyvit kilpailemaan toisiaan vas-
taan. Toiseksi, agentit eivit vilttimattd tiedd tarkkaan omia kykyjddn tai
kustannusfunktioitaan ja toivovat nithin liittyvad informaatiota ennen kuin valit-
sevat mielestdéin sopivan tydpanoksen. Pddmies voi tdssd tapauksessa jirjestda
agenteille “karsintoja” tarjotakseen heille informaatiota optimaalisista tyOpanos-
strategioista.'?

Y114 esitetyt huomiot ovat tirkeitd palkitsemisjirjestelmad valittaessa: kun ris-
kineutraalit agentit eivét ole yhtd kyvykkiitd ja informaatio on epasymmetrista,
tulospalkkauksella padstdén aina tehokkaaseen ratkaisuun, toisin kuin turnajaisil-
la. Kuitenkin tapauksissa, joissa agenttien lajitteleminen on kannattavaa ja joissa
agenteille on syytd tarjota informaatiota heidin tyypistdan, turnajaisjdrjestelmd
voi hyvinkin johtaa parempaan resurssien allokaatioon. Téstd ndkokulmasta esi-
merkiksi oppilaiden lajitteleminen lukioihin heidén yldasteen padstotodistustensa
perusteella voi olla tehokas ratkaisu. Samalla tavalla lukioiden palkitsemisjirjes-
telmédad suunniteltaessa voisi olla kannattavaa jakaa lukiot niiden oppilaiden op-
pimistulosten perusteella eri liigothin. Té&hdn huomioon palaamme vield
myShemmin luvussa 7.3.

Lajittelun sijaan tyypin B agenteille voidaan antaa tasoitusta eri tyyppien vilises-
sa kilpailussa, jos agenttien tyypit tunnetaan (Lazear ja Rosen, 1981). Tyypin A
(tyypin B) agenteille koituva hyoty tillaisessa kilpailussa on sitd pienempi (suu-
rempi), mitd suurempi tasoitus on. Mutta mikéali tasoituksen suuruus asetetaan ns.
kilpailulliselle tasolle, joka kompensoi osan kyvykkyyseroista, kummankaan
tyypin agenteille ei koidu hyotyé tai tappiota kilpailemisesta toisiaan vastaan.
Toisaalta, kilpailullisen tason tasoitus ei johda ns. reiluun kilpailuun, silld se on
pienempi kuin tyypin A ja tyypin B agentin optimaalisten tyOpanosten vélinen
erotus. Tyypin A agenteilla on kilpailuetu ja he tuottavat suuremman osuuden
kokonaistuotoksesta kuin tyypin B agentit. Esimerkkejd tasoituksen antamisesta

" Tima johtuu siitd, etti liigassa A agentin odotetut tulot (palkkio), ovat kaikilla tyépanosten suuruuksilla
suuremmat kuin liigassa B, eli liigassa A kilpaileminen on molemmantyyppisille agenteille aina kannatta-
vampaa kuin liigassa B.

> Koulujen passykokeet ovat tillaisia karsintoja, jossa myos koulutukseen hakeutuva agentti saa itselleen
lisdd informaatiota omista kyvyistéén ja kustannuksistaan.
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ovat kddnteinen diskriminaatio esimerkiksi sukupuolen tai rodun mukaan seki
nk. mahdollisuuksien tasa-arvo.

Tasoituksen vaihtoehtona eri tyyppien agentteja voidaan palkita erisuuruisilla
palkkioilla, jolloin myds paidstddn tehokkaaseen ratkaisuun. Palkkio tyypin A
agenteille olisi siis pienempi kuin tyypin B agenteille, mutta ensiksi mainittujen
odotettu tulo (palkkio) olisi kuitenkin suurempi, silld tyypin A agenttien toden-
ndkdisyys voittaa on suurempi. Kéédnteinen diskriminaatio, jossa vihemman ky-
vykkiille agenteille annetaan tasoitusta tai heitd palkitaan enemmén, jos he
sattuvat vastoin odotuksia voittamaan kilpailun, ei vilttdmittd ole ristiriidassa
tehokkaiden kannustemekanismien kanssa.

Heterogeenisten kilpailijoiden turnajaisten tarkastelu on oleellista lukioiden pal-
kitsemisen kannalta. Sekd pdamies, eli valtio ja kunnat, ettd agentit, eli lukiot,
olettavat lukioiden edustavan eri tyyppejd, ainakin mikéli lukion tyyppi médrite-
tddn sen oppilaiden menestykselld ylioppilaskokeissa. Taytyy kuitenkin ottaa
huomioon, ettd lukiot ovat heterogeenisia my0s sen suhteen, millaisia oppilaita
ne ottavat opiskelemaan. Tadmén vuoksi tirkedksi muodostuukin palkkioiden ja-
kamisen, eli lukioiden kilpailusijoitusten peruste: siind missd palkkioiden myon-
tdminen esimerkiksi ylioppilaskirjoituksissa saatujen arvosanojen perusteella
suosisi lukioita, joissa jo 1dhtokohtaisesti opiskelee paremmin menestyvid oppi-
laita, palkkioiden myOntdminen arvosanojen parantamisen perusteella tasoittaisi
kilpailuasetelmaa “parempien” ja “huonompien” lukioiden vélilld (tarkemmin
luvussa 7.3).

2.2.4 Muita teoreettisia lihtokohtia

Green ja Stokey (1983) jatkavat turnajaisten tarkastelua Lazearin ja Rosenin
(1981) viitoittamassa kehikossa ja paityvit samoihin johtopditoksiin mallinta-
malla tilanteen, joissa samanlaisia, riskid kaihtavia agentteja on useampi kuin
kaksi. He painottavat erityisesti, ettd mikali yhteissatunnaisuutta ei ole, pdémie-
hen ja yksittidisen agentin vilille on aina 16ydettdvissa jokin optimaalinen sopi-
mus, joka péihittdd optimaaliset turnajaiset. Télloin muiden agenttien tuotokset
eivit sisdlld mitddn informaatiota yksittdisen agentin tyopanoksesta. Toisaalta,
mikéli yhteissatunnaisuutta on ja sen varianssi on riittdvan suuri, optimaaliset
turnajaiset toimivat paremmin kuin optimaaliset yksilolliset sopimukset. Lisdksi
Green ja Stokey (1983) osoittavat, ettd agenttien lukuméérin kasvaessa riittdvan
suureksi, optimaaliset turnajaiset paihittivat optimaaliset yksilolliset sopimukset
eli saavat aitkaan suurimman odotetun hyddyn agenteille. Tdlloin turnajaisilla
saavutetaan lihes sama lopputulos, kuin tdydellisen informaation tilanteessa ja
pdamies parjdd yhtd hyvin kuin, jos hin havaitsisi yhteissatunnaisuuden suoraan.

Agenttien lukumiiridn kasvattaminen muuttaa palkkioita niin, ettd agentille voi
olla houkuttelevampaa jéttaytyd kokonaan pois kilpailusta, silld agentin odotettu
hyoty kilpailun ulkopuolella voi olla suurempi kuin odotettu hyoty kilpailuun



19

osallistumisesta (Nalebuff ja Stiglitz, 1983). Rankaisun palkitsemiselle kaantei-
sestd luonteesta johtuen huonoiten menestyvén agentin rankaiseminen on tuolloin
tehokkaampaa kuin parhaiten suoriutuneen agentin palkitseminen. Talloin kaikki
agentit valitsevat optimaalisen tyOpanoksen sen sijaan, ettd eivit lainkaan osallis-
tuisi kilpailuun.

Nalebuff ja Stiglitz (1983) huomauttavat, ettd perinteisilla turnajaisilla voi paasta
perusasetelmaa parempaan lopputulokseen, mikéli pddmies toteaa paremman
agentin paremmaksi ja palkitsee hédnet vain, jos tdimén agentin tuotos on tietyn,
ennalta maardtyn miirin kilpailijan tuotosta suurempi. Téllaisen tuotosvaati-
muksen asettaminen voi myo0s parantaa turnajaisten ajallista kestdvyyttd, jonka
kannalta on olennaista, etti voittaminen méérdytyy ennemmin agentin kyvyk-
kyyden kuin satunnaisuuden perusteella. Jos korkeisiin asemiin edenneet mutta
vihemmin kyvykkéét agentit tietdvit tulleensa ylennetyiksi perinteisissid turna-
jaisissa, he tietdvit myoOs voivansa helposti menettdd asemansa, mikéli satunnai-
suuteen perustuvan turnajaisjdrjestelméin kayttd jatkuu. Jos taas jotkut agentit
todella valitsevat suuremman tyopanoksen kuin toiset, voittajat méaaraytyvat hei-
dén ylimairédisen tydopanoksensa perusteella, ja turnajaisten jérjestdminen tulevai-
suudessakin on kannattavaa ja haluttavaa.

Nalebuff ja Stiglitz (1983) tekevit tirkeitd huomioita turnajaisjdrjestelmén sovel-
tamisesta kdytdnt6on. He huomauttavat muun muassa rangaistusten ongelmalli-
suudesta, silld rangaistuksista voi tulla itseddn ruokkivia: hdvidjan motivaatio
laskee, hén ei kykene endi kilpailemaan ja siten jatkaa hdvidmistddn. Lisdksi ha-
vidjat ovat usein vihemmain kyvykkditd ja joutuvat siksi antamaan suuremman
tyOpanoksen kuin keskimiirdinen tyontekija voidakseen kilpailla vakavasti.
Varman hévidjin ldsndolo my0s tuhoaa kaikkien muiden kilpailijoiden kannus-
timet panostaa tyohon. Toisaalta, kun agentteja on paljon, pelkdt palkkiot voivat
olla tehottomia kannustimia suurempiin tydpanoksiin, silld tdlloin agentin odotet-
tu palkkio on liian pieni kannustaakseen pinnaamisen lopettamiseen. Tydyhtei-
sOssd voi kuitenkin olla mahdollista turvautua myds ns. sosiaalisiin kannustimiin
taloudellisten kannustimien sijasta: jos agentit pystyviat monitoroimaan toistensa
tyOpanosta, pinnaajia voidaan rankaista muiden agenttien paheksunnalla, ja agen-
tit valitsevat optimaalisen tydpanoksen vaikka agentin odotettu palkkio olisikin
pieni. Turnajaisjdrjestelmdn varjopuoli on, ettd kilpailutilanteessa agenteilla ei
ole minkéénlaisia kannusteita tehdd yhteistyotd. Tulospalkkausjérjestelmassa
puolestaan agentteja kannustetaan yhteistyohon, mikali se on kaikkien osapuolien
kannalta hyodyllista.

Kaikki tdssd luvussa mainitut teoreettiset ndkokulmat heréttavat kysymyksié sii-
td, millainen palkitsemisjdrjestelma olisi lukioille optimaalisin ja saisi aikaan toi-
votunlaisia tuloksia. Tulisiko palkitsemisjarjestelméd ulottaa kaikkiin lukioihin, ja
jos nédin tehdédén, voisiko silld olla my0s negatiivisia kannustevaikutuksia? Miti
ehtoja palkkion saamiselle tulisi asettaa ja mitkéd sen perusteet olisivat? Tulisiko
esimerkiksi yhden lukion voittaa toinen tietylld “marginaalilla” saadakseen palk-
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kion ja tulisiko palkkion suuruus sitoa timdn marginaalin suuruuteen? Millaisia
palkkioita muille lukioille kuin voittajalukiolle tulisi tarjota, jotta niiden kannus-
tevaikutukset olisivat optimaaliset? Edelleen, tulisiko huonosta menestyksesti
koitua lukioille taloudellisia sanktioita? Vai pitdisiko lukiot jakaa ’liigoihin” op-
pilaiden taustan mukaan? Lienee selvéd, ettd mikéli lukioiden rahoitukseen halu-
taan rakentaa toimiva palkitsemiskomponentti, sen suunnittelun on syytd
perustua tarkoin analysoituihin teoreettisiin ja empiirisiin padtelmiin ja huomioi-
hin.
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3 Palkitseminen kidytinnossa

Kuten jo edelld on mainittu, turnajaisjdrjestelmén mukaisen palkitsemisen yksi
etu ovat sen alhaisemmat informaatiokustannukset verrattuna esimerkiksi tulos-
palkkaukseen tai standardijarjestelmddan. Kun palkkioiden suuruudet sovitaan
etukiteen, sekd palkkioita jakavat valtio ja kunnat ettd vastaanottavat lukiot ovat
tietoisia odotetuista kustannuksista ja hyodyistd. Sen sijaan, jos palkitsemisjirjes-
telma olisi rakennettu niin, ettd kaikilla lukioilla olisi mahdollisuus saada palkkio
jonkin sovitun standardin saavuttamisesta, valtiolle ja kunnille koituvat kustan-
nukset olisivat epdvarmat, ja mahdollisesti myds huomattavasti suuremmat.

Turnajaisjédrjestelméin kédytdnnon soveltamiseen koulutuksessa liittyy kuitenkin
monia haasteita, jotka tulee ottaa huomioon palkitsemisjirjestelméan suunnittelus-
sa ja implementoinnissa. Tadssd luvussa selvitetddn erityisesti palkittavaan yksik-
koon ja tuotosten mittaamiseen ja ns. arvonlisdmalleihin liittyvid nédkokohtia
nimenomaan koulutuksen ndkokulmasta sekd esitellddn vaihtoehtoinen, standar-
deihin perustuva tapa palkita lukioita. Aluksi tdytyy kuitenkin maaritelld koulu-
tuksen tuotantofunktio, johon mittaaminen perustuu.

Maiiritelmin mukaan tuotantofunktio kuvaa suurinta mahdollista tuotantomaaraa,
joka on saavutettavissa erilaisilla mahdollisilla panoskombinaatioilla tuottamalla
tehokkaasti annetulla teknologialla. Koulutuksen tuotoksia ovat oppimistulokset
ja panoksiin luetaan annettu opetus, mutta myos perhe ja luokkakaverit tai luokan
koko, voidaan ymmaértda panoksiksi. Jos siis halutaan mitata opettajan vaikutta-
vuutta, tdytyy olla mittaustulos oppimistuloksista tai niiden muutoksista. Sen li-
sdksi opettajan vaikutus pitdisi voida eristdd muiden panosten vaikutuksesta,
mikd tekee mittaamisesta erityisen haasteellista. Usein opettajan vaikutusta ei
voida erottaa esimerkiksi luokkakavereiden vaikutuksesta, koska niistd ei ole saa-
tavilla havaintoaineistoa.

3.1 Palkittava yksikko

Tédhan asti on oletettu, ettd turnajaisjirjestelmin mukainen palkitseminen tapah-
tuu koulutasolla ja palkitsemiseen kytkeytyva vastuu oppimistuloksista on kou-
luilla. Turnajaisjarjestelmdd voi kuitenkin soveltaa myds yksittdisten opettajien
palkitsemisessa. Palkitsemisjédrjestelmééd suunniteltaecssa onkin mietittdva, missi
madrin halutaan kannustaa yksittdisten opettajien, missd méérin kokonaisten kou-
lujen tuotosten parantamista.

Seuraavaksi kdydéddn lapi palkitsemisjirjestelmidn kaytostd esitettyjd hyvid ja
huonoja puolia. Aivan kaikki esitetyistd argumenteista eivit sovellu sellaisenaan
Suomen lukioihin, vaan ne ovat kdytossd hyvin toisenlaisissa koulujérjestelmissa
ja yhteiskunnissa. Vddrien analogioiden vilttdmiseksi myds Suomeen sopimat-
tomiin tuloksiin on syyta perehtya ja arvioida ne.
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Opettajien palkitsemista on tutkittu laajasti niin teoreettisista kuin empiirisista
nakokulmista. Kun palkittavaksi yksikoksi valitaan yksittdiset opettajat, kukin
opettaja ottaa tdyden vastuun omasta tyopanoksestaan, ja yhteys saadun palkkion
suuruuden ja oman tyopanoksen vélilld on vahvimmillaan. Podgursky ja Springer
(2007) toteavat, ettd on myos todennédkoistd, ettd timénkaltainen palkitseminen
muokkaa opettajakuntaa: tehokkaimmat opettajat pysyvit viroissaan, ja ei-
palkitut opettajat joutuvat joko lisddmaan tyopanostaan tai jattiméédn tehtdvansa.
Lisdksi sellaiset tulevat opettajat, jotka todenndkoisimmin saisivat palkkion,
my0s todenndkoisimmin alkavat harjoittaa opettajan ammattia. Toisin sanoen
koko opettajakunnan laatu voi parantua erottelevalla rekrytoinnilla ja tehokkaim-
pien opettajien ammatissa pysymisend. Myos Lazearin (2000) ja OECD:n (2009)
mukaan opettajien palkkion sitominen heiddn tuotoksiinsa on tdrkedd yleisesti
vallitsevien opettajien tehottomien palkkauskiyténtdjen vuoksi. Opettajia palka-
tessa rehtoreilla ei ole tarkkaa tietoa palkattavien opettajien tehokkuudesta, mutta
tiatd informaation puutetta voi paikata opettajien tuotoksia evaluoimalla ja sito-
malla tuotokset heiddn palkkoihinsa ja ylennyksiinsi. Siksi useissa maissa kiy-
tossd oleva virkakdytdantd, jossa opettajien tydsopimusten katkaiseminen on
tiukasti sdddeltyd, on ristiriidassa joustavien palkitsemisjirjestelmien hyotyjen
kanssa.

Yksittdisten opettajien palkitsemiseen liittyy kuitenkin tiettyjd ongelmia, joita
muun muassa Neal (2009) kartoittaa. Opettajien tuotoksia mittaavien mittareiden
kehittdminen on hankalaa. Ensiksi, arviot opettajan vaikutuksesta oppimistulok-
siin voivat olla melko epéatdsmaéllisid, silloinkin kun niissd yritetdan ottaa huomi-
oon oppilaiden ja luokan taustaominaisuuksia. Lisdksi, niméd ominaisuudet eivit
pysty kattamaan kaikkia oppilaan kyvykkyyteen ja oppimistuloksiin vaikuttavia
tekijoitd. Toiseksi, opettajien suhteellista tuotosta arvioivat mittarit usein oletta-
vat, ettd oppilaat valikoituvat satunnaisesti opettajille, annettuna tavanomaiset
oppilaan taustaa kuvaavat tekijat. Joissakin tilanteissa tiettyjen opettajien osoit-
taminen tietyille oppilaille heijastaa rehtoreiden tekemii valintoja, jotka perustu-
vat sellaiseen informaatioon, jota mittareiden laatijoilla ei ole.” Oppilaiden
epdsatunnaista valikoitumista opettajille ei siis voida perustellusti sivuuttaa, ja
satunnaisuuden oletukseen perustuvat mittarit tuottavat harhaisia arvioita opetta-
jien vaikutuksesta oppimistuloksiin.

On esitetty, ettd jos kahden tai useamman opettajan toiminta vaikuttaa mitatta-
vaan ja palkittavaan tuotokseen, jotkut opettajat voivat kddntyd tuottavimpia
opettajia vastaan, silli he vaikuttavat sithen standardiin, jolla kaikkia opettajia
arvioidaan (Bowles ja Gintis, 2002).'* Neal (2009), Burgess ym. (2001) ja Mil-

1 Esimerkiksi jotkin opettajat ovat erittdin hyvid opettamaan lapsia, joilla on oppimisvaikeuksia tai on-
gelmia kotona, toiset taas parempia opettamaan luonnostaan ahkeria lapsia.

' Katsauksessaan OECD korostaa, etti opettajien keskuudessa voi alkaa esiintyi mielipahaa ja kateutta,
jos jotkin ei-palkitut opettajat kokevat vaikuttaneensa sellaisten oppilaiden menestykseen, joiden opettaja
saa palkkion (OECD, 20009).
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grom ja Roberts (1990) toteavatkin, ettd yksittdisten opettajien turnajaisjérjestel-
mén mukainen palkitseminen koulujen sisdlld voi johtaa opettajien viliseen hai-
talliseen kilpailuun, mikd vahingoittaa tyoilmapiirid ja heikentdd koko koulun
oppimistuloksia. Pahimmillaan opettajat eivdt endd suostu tarjoamaan toisilleen
apua tai jakamaan informaatiota, vaan paityvit sabotoimaan toistensa suorituk-
sia.

Koska opettajien vilisen yhteistyon hyddyt voivat olla suuret suhteessa sen kus-
tannuksiin, palkitsemisen tulisi kannustaa yhteistyohon ja informaation jakami-
seen eikd rapauttaa sitd (Neal, 2009). Jos kilpailua kidydaan koulujen vililla,
yksittdisilla opettajilla on selked kannuste auttaa kollegojaan, koska kukaan heis-
td el saa minkdénlaista palkkiota ellei koulu pérjdd paremmin kuin muut koulut.
Téllaiset ryhmétason kannustimet voivat siis edistdd sosiaalista koheesiota ja rei-
luuden kokemusta, mikd puolestaan kannustaa tiedon jakamiseen ja kaikkien
osapuolten oppimiseen (Pfeffer, 1995; Lazear, 1998; Che ja Yoo, 2001). Kouluja
palkittaessa on kuitenkin otettava huomioon, ettd kaikki opettajat eivét valttdmat-
td viitsi lisdtd tyOpanostaan eivétka siten kanna asianmukaista vastuuta koko kou-
lun tuotosten parantamisesta. On siis todenndkoistd, ettd kouluja palkittaessa osa
resursseista allokoidaan tehottomasti, silli pinnaavat opettajat tietdvit saavansa
palkkion koska muiden opettajien tyopanokset kompensoivat heidén laiskottelun-
sa (OECD, 2009). Muiden opettajien luoma sosiaalinen paine saattaa kuitenkin
ratkaista vapaamatkustamisen ongelman: opettajien keskindinen monitorointi ja
sosiaalisten “rangaistusten”, kuten hipeédn tai syyllistimisen, mahdollisuus voi
saada yksittdiset opettajat kantamaan osuutensa vastuusta (Kandel ja Lazear,
1992).

Rivkin ym. (2005) huomauttavat, ettd kokonaisia kouluja palkittaessa on mahdol-
lista, ettei tehokkaimpia opettajia kouluissa, tai koko koulujérjestelméssa, tunnis-
teta, jos heidin tuotoksiaan ei eroteta tehottomampien opettajien tuotoksista. Jos
tehokkaimpien opettajien tyopanokset eivéit saa tunnustusta, he voivat pahimmil-
laan jéttdd koko ammatin kannustimien puutteen vuoksi. Koulujen palkitseminen
voi tdssd mielessd olla hyvinkin tehotonta: palkitsemisjirjestelmien yleinen tar-
koitus on parantaa tydvoiman laatua ja tuottavuutta, mutta tdmai ei voi tapahtua,
mikali yksittiisten opettajien vilisid tuottavuuseroja ei tunnisteta.

On kuitenkin kolmas, ’hybridi” vaihtoehto, joka yhdistdd ryhmaé- ja yksilotason
palkitsemisen. Nealin (2009) mukaan jirjestelmit, joissa palkkiot jaetaan kou-
luille ja joissa koulut jakavat niméi palkkiot oman henkilostopolitiikkansa mukai-
sesti opettajien kesken, tukevat kilpailua opettajamarkkinoilla: koska koulujen
resurssit mddrdytyvit niiden aikaansaamien oppimistulosten mukaan. Néin jokai-
sella koululla on kannuste valita sellainen henkilostopolitiikka, joka houkuttelee,
sailyttdd ja palkitsee sellaisia opettajia, jotka eniten myoétivaikuttavat koko kou-
lun laadun parantamiseen. Lisdksi, mikili koulujen rehtoreilla on vapaus jakaa
saatu palkkio opettajien kesken omien oppimistulosaggregaattien ja subjektiivis-
ten opettaja-arvioidensa perusteella, rehtorit voivat paitsi palkita henkilokohtai-
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sista saavutuksista myds opettajien vilisestd yhteistyostd. Tdhén liittyen Jacob ja
Lefgren (2008) ovat tutkineet, kuinka hyvin rehtorit ylipditdan erottavat tehok-
kaammat ja vihemmén tehokkaat opettajat toisistaan. Tutkijat vertaavat rehtorei-
den subjektiivisia arvioita koulujensa opettajista opettajien aikaansaamiin
oppimistulosparannuksiin ja tulevat sithen tulokseen, ettd rehtorit tunnistavat hy-
vin kaikkein tehokkaimmat ja véhiten tehokkaat opettajat, mutta eivit kykene
erottamaan opettajia, jotka sijoittuvat tehokkuudellaan jakauman keskivaiheille.

Hybridipalkitsemismallikaan ei ole ongelmaton. Ensiksi, hybridijarjestelma edel-
lyttdd ettd sekd yksittdisten opettajien ettd koulujen tuotoksia on teknisesti mah-
dollista monitoroida, mikd voi aiheuttaa merkittdvid kustannuksia. Paamaarat
voivat myos hybridijarjestelmééd sovellettaessa menettdd selkeyttdén, mikd voi
heikentdd yksittdisten opettajien motivaatiota: paineet saavuttaa lukuisat eri ta-
voitteet voivat heikentdd opettajien kykyé allokoida tyOpanoksiaan tehokkaasti
(Richardson, 1999).

3.2 Tuotosten mittaaminen

Kun turnajaisjérjestelmin soveltamista lukioiden (tai opettajien) palkitsemiseen
aletaan suunnitella, tarvitaan metodi, jolla koulut asetetaan paremmuusjarjestyk-
seen niiden tuotosten — usein oppilaiden koetulosten — perusteella sekd palkkioita
ja rangaistuksia eri sijoituksen saavuttaville kouluille. McCaffrey ym. (2009) ja
Neal (2009) kuitenkin huomauttavat, ettd on vaikeaa arvioida tarkasti kaikkia
koulujen tuottamia tuotoksia. Opettamiseen liittyy suuri joukko tehtévid, joihin
vaikuttavat opetettavien oppilaiden lukumééra, luokkataso, opetettavat kurssit ja
kurssien suhde kokeisiin ja koetuloksiin. Vaikka saatavilla olisikin mittari kaikil-
le tehtdville ja tuotoksille ja mittarit olisivat luotettavia ja ilmaistavissa interval-
liasteikolla, on hyvin epdselvdd, kuinka parannuksia niilld eri asteikolla tulisi
arvottaa rahallisesti. Koska koulujen (opettajien) tuotokset ovat moniulotteisia,
niiden palauttaminen joksikin yksiulotteiseksi mittariksi ei ole mitenkddn itses-
tddn selva prosessi.

Liséksi oppiminen on useiden ns. yhteistuottajien aikaansaannosta. Tyypillisesti
opettamiseen osallistuu useampia opettajia, mutta my0s oppilaan omalla tai ha-
nen vanhempiensa panoksella on merkitystd. Lihtokohtaisesti ei ole selvdd, mi-
ten koulun lisddntynyt panostus opettamiseen vaikuttaa oppilaan tai hinen
vanhempiensa panostukseen; se voi joko vihentdd tai lisdtd sitd. Erityisesti van-
hempien panostuksista on vahin tutkimusta, mutta Gelber ja Isen (2011) osoitta-
vat, ettd ainakin esikoululaisten vanhemmat lisdsividt muun muassa lukemistaan
lapselle, kun ndma olivat tulleet valituksi kansalliseen Head Start -ohjelmaan. Jos
oppilaat tai heiddn vanhempansa muuttavat kdytostddn ohjelman myotd, mutta
sitd el mitata tai havaita, tulee opettajan aikaansaama muutos viérin arvioiduksi.

OECD (2009) huomauttaa, ettd jos palkitsemisen yksikoksi valitaan yksittdiset
opettajat, niin ndiden opettajien oppilaiden koetulosten monitorointi ja opettajien
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palkitseminen niiden parantamisesta kattaa vain osan koulun koko henkildston
panostuksesta ja ylipddnsd koulun missiosta. Tukeutuminen ainoastaan objektii-
visiin tuotosten mittareihin, kuten koetuloksiin, voi myos kannustaa opettajia
keskittyméén liiallisesti palkittavaan toimintaan muiden tdrkeiden koulutuksen
tehtavien kustannuksella. Holmstromin ja Milgromin (1991) mallin ennusteen
mukaisesti opettajat voivat keskittyd opettamaan vain kokeissa tarvittavia tietoja
ja taitoja sen sijaan, ettd kannustaisivat oppilaitaan kriittiseen ja luovaan ajatte-
luun. Opettajat voivat myos keskittda suhteettoman paljon huomiotaan sellaisiin
oppilaisiin, jotka todenndkodisimmin maksimoivat opettajan mahdollisuudet voit-
taa palkkio. Liséksi, jos palkitsemisjarjestelma ei ota huomioon jotakin merkitta-
viid osaa opettajien tyonkuvasta tai jos asetetut tavoitteet ovat epdselvit, opettajia
on vaikea saada hyvidksymaidn kyseinen jérjestelmd ja toimimaan jirjestelmén
pyrkimysten mukaisesti (Murnane ja Cohen, 1986). Samalla tavalla oppilaiden
koetuloksiin voivat vaikuttaa sellaiset tekijét, joihin opettajat eivit voi vaikuttaa.
Téllaisia tekijoitd ovat esimerkiksi oppilasotoksien ominaispiirteistd, kuten ahke-
ruudesta tai lahjakkuudesta, aiheutuva variaatio ja erilaiset satunnaiset koetilan-
teeseen vaikuttavat tekijit (Kane ja Staiger, 2001). Mitd useampia téllaisia
opettajista riippumattomia riskitekijoitd vaikuttaa koetuloksiin, sitd heikommat
ovat palkitsemisjarjestelmén kannustevaikutukset.

Kokonaisten koulujen palkitsemisesta Neal (2009) tarjoaa kolme pddperiaatetta,
joiden tulisi ohjata koulujen tuotoksia mittaavan jirjestelmédn rakentamista. En-
siksi, palkitsemisjédrjestelmdd kuvaavien dokumenttien tulisi selkeédsti maarittaa,
millaisia parannuksia jirjestelmén tulisi saada aikaan, ja selvittdd paittdjien prio-
riteetit sen suhteen, missd aineissa ja millaisten oppilaiden keskuudessa niitd pa-
rannuksia halutaan saada aikaan. Esimerkiksi lukiolaissa lukioille asetetut
tavoitteet ovat hyvin abstrakteja ja lukioiden odotetaan edistdvén tuhansien oppi-
laiden lukuisia eri taitoja. Mikili selkeitd perusteita palkitsemiselle ei 16ydeti,
koulujen asettaminen paremmuusjirjestykseen objektiivisella tavalla ei tule on-
nistumaan.

Toiseksi, Nealin (2009) mukaan em. prioriteettien tulisi selkeésti ja tdsmaéllisesti
linkittyd nithin toimenpiteisiin, joilla koulujen paremmuusjirjestys saadaan luo-
tua. Palkitsemisjarjestelmit, joiden taustalla ei ole selkedd linkkid tuotosten méaa-
rittelyn ja niiden mittaamisen vililld, jadvit vidistdmaittd vaille uskottavuutta.
Tuotosten mittarit voivat esimerkiksi painottaa parannuksia tietylld koetulosja-
kauman osalla ja titen arvottaa tiettyjen oppilasryhmien oppimista korkeammalle
kuin toisten. Téllaisissa tapauksissa on ensiarvoisen tirkeda, ettd palkitsemisjér-
jestelmén suunnitellut taho osaa perustella timénkaltaiset valintansa. Erityisesti,
mikali jarjestelmissd kouluja palkitaan niiden tuotosten lisdksi myos opettajien
tyOpanosten ja/tai opettajien kokemusvuosien perusteella ja néitd komponentteja
painotetaan jarjestelmidssd jollakin tavalla, niin painotukset ldhettdvdt vahvan
signaalin oppilaille, heiddn vanhemmilleen ja koulutuksen alalla tyskenteleville
siitd, mitd jdrjestelmin suunnitellut taho koko koulutusjirjestelméssd arvostaa
(OECD, 2009).
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Kolmanneksi, Nealin (2009) mukaan palkitsemisjérjestelmien tulisi jakaa koulut
liigoihin sen mukaan, millaisia oppilaita ja perheitd ne palvelevat. Talloin kunkin
koulun tuotoksia verrattaisiin vain sellaisten koulujen tuotoksiin, jotka palvelevat
oppilaita, joilla on samankaltainen sosioekonominen tausta. Mikéli kouluja ei
jaeta téllaisiin liigoithin, on mahdotonta saada luotettavaa tietoa siitd, mikd on
kunkin koulun tai opettajan merkitys oppilaiden oppimistulosten parantamisessa,
silld oppilaiden tekemét parannukset heijastavat heidin 1dht6tasonsa ja opetuksen
laadun vuorovaikutusta. Esimerkiksi, kaksi koulua voi kilpailla keskendén mutta
opettaa oppilaita, joilla on tdysin erilainen tausta. Jos koulu A todetaan parem-
maksi kuin koulu B, niin herdéd kysymys, missd koulu A oikeastaan on parempi
kuin koulu B. Perusteluja koulujen jakamisesta eri liigoihin 16ytyy myds turna-
jaisteoriasta. Lazearin ja Rosenin (1981) mukaan agenttien lajitteleminen heidin
kyvykkyytensd perusteella sopiviin liigoihin on seké kannattavaa ettd tarpeellista,
silld turnajaiset, joissa eri tyyppejd edustavat agentit kilpailevat keskenéén, eivét
ole tehokkaita.

On toki mahdollista, ettd liigoihin jakamisen seurauksena huonompiosaisten yh-
teisdjen tai kuntien koulujen tuotokset eivit parane, silld ndissd yhteisdissd tois-
ten koulujen voittaminen onnistuu ilman, ettd tuotokset olisivat kovinkaan
korkeita. Neal (2009) kuitenkin huomauttaa, ettd jos on olemassa téllaisia ns.
helppoja liigoja, joissa on ’halvempaa” voittaa palkkio tai vilttdd rangaistus, niin
lahjakkailla rehtoreilla ja opettajilla on kannustimet siirtyd kouluihin, jotka kil-
pailevat tillaisissa liigoissa. Ennen kaikkea sellaisilla rehtoreilla ja opettajilla,
jotka parhaiten soveltuvat opettamaan tillaisissa kouluissa, on suurimmat kan-
nustimet siirtyd nédihin kouluihin. Méérittimalld erisuuruiset palkkiot eri liigoille
voidaan oikeat rehtorit ja opettajat houkutella huonompiosaisiin yhteisoihin.
Ekstrapalkkioon reagoivat eivit ole vain niitd, jotka suostuvat opettamaan huo-
nompiosaisissa yhteisdissd, vaan myos niité, jotka luottavat sithen, ettd he menes-
tyvit tdssd tehtdvassd. Toisaalta vastoin Nealin viitettd Ladd ja Walsh (2002)
toteavat, ettd palkitsemisjdrjestelmit voivat myos luoda védrinlaisia kannusteita
koulujen opettajille: esimerkiksi Pohjois- ja Eteld-Carolinassa palkitsemisen pe-
rusteina kdytetyt arvonlisdmitat kannustivat opettajia ja hallintohenkilokuntaa
(entisestddn) vilttdmadn kouluja, joiden oppilaat parjasivit keskimadrdistd huo-
nommin. Kannustimilla saatiin aikaan lopputulos, joka oli vastoin odotuksia. On
siis mahdollista, ettd koulun huonous johtuu siind mééarin tekijoisté, joithin opetta-
jat eivit voi tyollddn vaikuttaa, ettd he eivit ennusteen mukaan hakeudu helppo-
ja voittoja” tuottaviin kouluihin.

3.3 Arvonlisamallit

Oli kyseessa sitten opettajien tai koulujen palkitseminen, niin ns. arvonlisdmallit
ovat tulleet yha suositummiksi palkitsemisen perusteena. Arvonlisdmallit mééari-
telldan malleiksi, jotka analysoivat oppimistulosten parantumista tai oppilaiden
tiedon lisddntymisté tietylld aikavililld (ks. esim. Amrein-Beardsley, 2008; Rau-
denbush, 2004; Hanushek, 2003; Ladd ja Walsh, 2002). Muista malleista arvon-
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lisdmallit erottaa se, ettd arvonlisdmalleihin sisdltyy jokin mittaustulos oppilaan
aiemmasta koulumenestyksestd, mikd mahdollistaa arvion koulun vaikutuksesta
oppilaan oppimistulosten kehitykseen. Arvonlisimallit ottavat hyvin huomioon
myoOs ne ei-havaitut tekijit, jotka vaikuttavat oppilaan ldhtokohtaiseen koulume-
nestykseen, silld ne sisdltyvit aiempaan mittaustulokseen (esim. oppilaan kyvyk-
kyys). Usein malleithin sisédllytetiin myos oppilaiden sosioekonomisia
ominaisuuksia kuvaavia tekijoitd. Téllaisia malleja OECD (2008) nimittdd kon-
tekstuaalisiksi arvonlisdmalleiksi. Ndiden tekijéiden tarkoituksena on ottaa huo-
mioon koulujen erilaiset opetukselliset haasteet, jotka johtuvat oppilaiden
erilaisista taustoista. Kiytdnnossd tima vastaa Nealin (2009) perddankuuluttamaa
koulujen jakamista eri liigothin niiden palvelemien oppilaiden ominaisuuksien
perusteella.

Amrein-Beardsleyn (2008) mukaan arvonlisimallien suosio perustuu muun mu-
assa sithen, ettd opettajien tai koulujen tehokkuuden tutkiminen niiden aikaan-
saamien oppimistulosparannusten perusteella on perustellumpaa kuin
luottaminen perinteiseen oppimistulosten tasoon tietylld hetkelld. Arvonlisdmal-
leja kédyttdmalla opettajia ja kouluja ei palkita tai rangaista védrin perustein kerta-
luontoisesti erittdin hyvin tai erittdin huonosti parjddvistd oppilasryhmistd, vaan
perustuen siihen, kuinka paljon lisdarvoa ne ovat tuoneet oppilaidensa oppimi-
seen. OECD (2008) puolestaan linjaa, ettd arvonlisdmallit voivat parhaimmillaan
tuottaa informaatiota opetuksen jatkuvan kehityksen tueksi, silld niiden avulla
voidaan tunnistaa, mitkd alueet kouluissa ja koulutusjérjestelmissd tuottavat eni-
ten lisdarvoa ja milld alueilla tarvitaan kehitystd. Mallit voivat my0s auttaa luo-
maan sellaisia koulutusrahoitusjarjestelmid, jotka allokoivat resursseja
tehokkaammin niille alueille, jotka resursseja eniten kaipaavat. Liséksi arvon-
lisimallien avulla voidaan tasoittaa sosioekonomisia epdtasa-arvoisuuksia, joita
kouluissa voi umpiméahkéisten ja epitarkkojen tulosmittareiden alla piill4.

Vaikka arvonlisdmalleja pidetddn tdrkeind tyokaluina koulujédrjestelmien hyvien
toimintatapojen tunnistamiseksi, mallien kdytdnnon suunnittelu ja soveltaminen
on haasteellista (OECD, 2008). Keskeisin vaikeus liittyy mittaamisen: arvon-
lisdmallissa kdytettyjen koetulosten tulee mitata oikeita asioita ja tulosten tilas-
toinnin tulee olla laadukasta. Koetulosten pitdisi esimerkiksi riittdvésti heijastaa
sitd, mitd oppilaat todella osaavat. Lisdksi, arvonlisdmallit eroavat toisistaan sii-
nd, missd madrin niissd otetaan huomioon oppilaiden sosioekonomisia ominai-
suuksia ja mitd ominaisuuksia malleihin sisdllytetdéin. Ndiden ominaisuuksien
mittaamiseen siséltyy jonkin verran virhettd, mika voi aiheuttaa harhaa estimoin-
tituloksiin etenkin silloin, kun koulun kéytdnnot vaikuttavat ndihin ominaisuuk-
siin. Téllaisia ominaisuuksia ovat esimerkiksi oppilaan suhtautuminen kouluun ja
keskimddrdinen viikoittaisten kotitehtdvien maiérd. Lisdksi Todd ja Wolpinin
(2003) mukaan mallit perustuvat usein monille vahvoille oletuksille oppilaiden
oppimisen luonteesta, joten jos jokin ndisti oletuksista ei pidd paikkaansa, koulu-
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jen vaikutuksista oppimiseen voidaan vetdd hyvinkin virheellisid johtopadtok-

.. 15
sia.

Myo0s oppilaiden sosioekonomisten ominaisuuksien huomioon ottamisesta arvon-
lisimalleissa on kiistelty, vaikka OECD (2007) onkin PISA—tutkimuksissaan ha-
vainnut, ettd oppilaiden vanhempien sosioekonominen asema on yksi
vahvimmista koulujen menestystd ennustavista tekijoistd. Mutta koska arvon-
lisimalleihin sisdltyy jo mittaustulos oppilaan aiemmasta koulumenestyksesti,
sosioekonomisten ominaisuuksien sisédllyttiminen malleihin ei vélttimattd lisda
mallien kykyé selittdd oppilaiden erilaisia oppimistuloksia (Ballou ym., 2004;
Hegeland ja Kirkebegen, 2008). Ballou ym. (2004) tdhdentdvit, ettd arvonlisé-
mallit mittaavat oppimistulosten paranemista oppilaan omasta ldhtotasosta, eli ne
implisiittisesti kontrolloivat niitd vaikutuksia, joita sosioekonomisilla tai muilla
taustatekijoilld voi olla oppimistuloksiin. Toisaalta McCaffrey ym. (2003) huo-
mauttavat, ettd mikili tietoa oppilaan aiemmasta koulumenestyksestd ei ole saa-
tavilla, edes oppilaan sosioekonomista taustaa kuvaavien muuttujien lisidminen
malliin ei riitd tdysin poistamaan taustaominaisuuksien vaikutuksia. Erityisesti
Mizala ym. (2007) osoittavat, ettd ainakaan Chilen kaltaisessa jérjestelmassé
pelkki oppilaan taustan kontrolloiminen ei riitd, ja vuosittainen satunnainen vaih-
telu tuo litkaa satunnaisuutta koulujen paremmuusjérjestykseen, jotta mallin tu-
loksia voitaisiin kéyttdd luotettavasti palkitsemisen perusteina.

On tirkedd ymmartdd, mitd sosioekonomista taustaa kuvaavien muuttujien lisda-
miselld nimenomaan arvonlisdmalleihin saadaan selville ja ei saada selville. Bal-
lou ym. (2004) huomauttavat, ettd oppilaat eivit valttdimattd valikoidu
satunnaisesti kouluihin: mikdli paremmat opettajat saavat viran kouluissa, jotka
palvelevat taustaltaan vaurasta oppilaspopulaatiota, tai mikili vauraat vanhemmat
pyrkivdt saamaan lapsensa parhaisiin kouluihin, sosioekonomisista muuttujista
tulee opettajien ja koulujen laatua kuvaavia muuttujia (proxy-muuttujia). Koska
ndmd muuttujat ovat korreloituneita ei-mitattavien koulun ja opettajien laadun
kanssa, niiden kertoimiin sisdltyy osittain se, mitd estimointien virhetermeilld
pyritddn mittaamaan. Taten, kun huomataan, etti vaikeammista oloista tulevat
oppilaat eivét paranna oppimistuloksiaan yhtd paljon kuin vauraampien vanhem-
pien oppilaat, on vaikeaa sanoa, johtuuko se yksinomaan heididn taustoistaan vai
heidén koulutuksensa laadusta. Sosioekonomisten muuttujien lisidminen arvon-
lisimalleihin ei paljasta, kumman vaikutuksista on kyse.

Tekwe ym. (2004) vertaavat erilaisia koko koulua koskevia arvonlisdmalleja kéy-
tannossd. Kéyty keskustelu kulminoituu sosiodemografisten taustakontrollien
kdyttoon ja rooliin eri malleissa. Mallin valinta riippuu siitd, pitdisikdé koulut
asettaa vastuuseen sosiodemografisten tekijoiden merkittavistd vaikutuksista. Jos
ndmd tekijat lisdtddn malliin, koulut kdytdnndssd vapautetaan vastuusta niiden
vaikutuksista. Niin sanotuissa high stakes -jirjestelmissd, joissa opettajien palkat

1> Esimerkiksi opettajan vaikutus oppimiseen voi tulla esiin viiveelld, jolloin se ei niy mittaustuloksessa.
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ja koulujen budjetit riippuvat oppimistulosten parantamisesta, sosiodemografis-
ten tekijoiden huomiotta jittdminen voi kannustaa opettajia ja hallintohenkil6-
kuntaa jattdmidn koulut, joissa on paljon koyhid tai vihemmistoihin kuuluvia
oppilaita. Toisaalta ndiden tekijdiden huomioon ottaminen voi rajoittaa hei-
koimmin parjddvien koulujen mahdollisuuksia saavuttaa tiyttd potentiaaliaan,
kun niiltd jo ldhtokohtaisesti odotetaan vdhemmin kuin paremmin pirjaavilta
kouluilta.

Suomen jdrjestelmédn kannalta oleellinen kriittinen havainto on se, ettid tietoai-
neiston kerddmiseen ja sen muokkaamiseen kiytettdvddn muotoon voi liittyd
merkittavidkin kustannuksia.'® Koska Suomessa ei ole peruskoulujen valtakun-
nallisia paittokokeita ja opettajien arvostelussa on huomattava subjektiivinen
osuus, arvonlisdmallissa oppilaan 1dhtGtason mittari on epdtarkka. Jos peruskou-
lun péittdtodistuksen arvosanojen virheet” ovat jokseenkin satunnaisesti jakau-
tuneita, ongelma ei ole suuri. Sen sijaan, jos joidenkin koulujen oppilaiden
arvosanat ovat jdrjestelmallisesti parempia (heikompia) kuin niiden pitdisi olla,
lukion tuottama arvonlisdys tulee aliarvioiduksi (yliarvioiduksi). Kustannuksia
voi atheutua my0s uusien tulosmittareiden esittelemisesté ja kiyttoon otosta kou-
lutusjérjestelmaissa.

3.4 Standardijirjestelmin mukainen palkitseminen

Standardijirjestelmé tarjoaa vaihtoehdon turnajaisjirjestelmélle. OECD:n (2009)
mukaan standardijirjestelméssd maéritetddn jokin tuotoksen eli oppimistulosten
taso tai standardi, joka koulujen tulee saavuttaa saadakseen palkkio. Niitd stan-
dardeja voidaan mairittdd yksi tai useampia, ja palkkio voi kasvaa myos lineaari-
sesti tietyn tason saavuttamisen jidlkeen. Tdm&d eroaa ratkaisevasti
turnajaisjarjestelmastd, silld standardin saavuttava koulu saa palkkion huolimatta
muiden koulujen tuotoksista. Standardijirjestelman mukaisen palkitsemisen edut
ndkyvit ennen kaikkea silloin, kun jarjestelmid sovelletaan yksittdisten opettaji-
en palkitsemiseen, silld toisin kuin turnajaisjérjestelmailld, standardijarjestelméll
viltetddn haitallinen opettajien vélinen kilpailu.

Standardijéirjestelmén etu on, ettd se asettaa kouluille (opettajille) selkedt tavoit-
teet, mikd puolestaan auttaa suuntaamaan koulujen huomiota ja toimintaa kohti
tarkedksi arvioitua tehtavaa. (Locke, 1968; Locke ym., 1990; Locke ym., 1981).
OECD (2009) huomauttaakin, ettd verrattuna turnajaisjérjestelméén, standardijar-
jestelméd voi saada paremman vastaanoton kouluissa, jotka voivat pitdd suhteelli-
sen tuotostavoitteen saavuttamista mahdottomana. Koulut voivat myds pitda
turnajaisjirjestelman mukaista tuotoksen mittaamis-/arviointijérjestelmid epéoi-
keudenmukaisena, koska koulut eivit saa etukidteen tietdd standardia, joka niiden
tulisi saavuttaa palkkion saamiseksi. Standardijéarjestelmassa palkitsemiseen liit-
tyvd epdvarmuus on turnajaisjarjestelmad vihaisempaa.

' Tarkemmin Pursiainen, Paakkonen ja Seppild (2011).
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Standardijirjestelmédn soveltamisen ongelmana on kuitenkin sen kustannuksiin
liittyvd epavarmuus, silld mikéli ei etukdteen maéritelld kiintiotd palkkioita saa-
vien koulujen lukumaédrille, on mahdotonta etukéteen arvioida, voiko jérjestel-
mad soveltaa ja yllidpitdd kestdvidlla pohjalla annetulla rahoituksella. Mikali
koulut (opettajat) kyseenalaistavat rahoituksen kestdvyyden, ne eivdt endd yhtd
todenndkoisesti kasvata tyOpanostaan saadakseen palkkion. Toisaalta opettajilla
ja kouluilla on kannuste lobata pddtoksentekijoitd standardin alentamisen puoles-
ta ja ylipddnsd vaikuttaa jirjestelmén sdantoihin itselleen suotuisasti, mikd kas-
vattaisi palkkion saavien koulujen (opettajien) lukuméérad ja siten palkitsevan
tahon kantamaa rahoituksellista riskid (Heneman ym., 2007). Siksi, kun standar-
dia asetetaan, tdytyy varmistaa, ettei valittu standardi suosi tiettyjd kouluja (opet-
tajia).
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4 Empiirinen tutkimus koulutuksen taloustieteessa

Koulutuksen vaikuttavuuden ja tehokkuuden mallintaminen rakentuu tuotanto-
funktioon (Hanushek, 2010). Tavallisimpia tuotoksia ovat oppilaiden menesty-
minen opinnoissa ja ldpdisyasteet. Erilaisia panoksia sen sijaan on useampia,
kuten koulujen (taloudelliset) resurssit, opettajan laatu, oppilaan sosio-
ekonominen tausta, luokkakoko ja luokkakaverit (Hanushek, 2002). Koska osa
resurssimuuttujista on sellaisia, ettd poliittiset pddtoksentekijit voivat vaikuttaa
niihin, on taloustieteellistd tutkimusta kdytetty runsaasti padtdksenteon taustalla.
Politiikasta johtuva “tarveharkinta” voi ikdvé kylld tuottaa tutkimustuloksiin har-
haa; jos toimenpiteet kohdistetaan tiettyyn ryhmaééan, joka vield mahdollisesti itse
valikoituu toimenpiteen kohteeksi, voivat politiikan vaikutukset nayttaytyé todel-
lista suuremmilta.

Osa hyvissédkin journaaleissa julkaistusta empiirisestd tutkimuksesta on ollut laa-
dultaan heikkoa, useista 1dhinnd menetelmisté ja/tai aineiston puutteista johtuvis-
ta syistd. Hanushekin (2003, 2010) mukaan hyvin tyypillinen virhe on ollut
sivuuttaa koulutuksen kumulatiivinen luonne: koska aiemmat panostukset vaikut-
tavat myohempien vuosien tuloksiin, tdytyy niiden vaikutus kontrolloida esimer-
kiksi mittaamalla arvonlisdystd. My0s jatkuvasti kehittyvit menetelmit ja
rekisteriaineistojen yleistyvd kdyttd ovat mahdollistaneet koulutuksen tuotanto-
funktion aikaisempaa paremman mittaamisen ja tutkimuksen laatu on parantunut
viime vuosikymmenina.

Edelld mainituista puutteista johtuen tissd luvussa keskitytddn tutkimuksiin, joi-
den menetelméllinen laatu on nykytiedon valossa korkea. Lisdksi on keskitytty
tutkimuksiin, joissa arvioinnin kohteena oleva jarjestelmé on riittdvin samankal-
tainen Suomen koulutusjarjestelmén kanssa tai joissa jirjestelmien vélisten ero-
jen ei pitdisi vaikuttaa tulosten yleistettdvyyteen. Téllainen jarjestelmd on
esimerkiksi Israelissa, jossa lukioiden oppilaat suorittavat opintojensa paatteeksi
Suomen ylioppilaskoetta vastaavan paattokokeen, Bagrutin.

4.1 [Eksperimenttien tuloksia Israelista

Lavyn (2002) tutkimus Israelin lukioista tarjoaa hyvén esimerkin turnajaisjérjes-
telmén kéytostd koulujen palkitsemisessa. Lavy vertailee kahta Israelin lukioissa
1990-luvun puolessavilissa tehtyd koetta: toisessa kouluja palkittiin sen mukaan,
kuinka paljon ne paransivat oppimistuloksiaan suhteessa muihin kouluihin (tur-
najaiseksperimentti). Toisessa koulut saivat oppimistuloksista riippumattomia
lisdresursseja opetusajan lisddmiseksi, opetusryhmien pienentdmiseksi ja hei-
koimpien oppilaiden avustamiseksi (resurssieksperimentti). Kummankin kokeen
tavoitteena oli viahentdd pudokkaiden mairda ja parantaa oppilaiden tuloksia yli-
oppilaskokeissa.
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Lavy (2002) tutki ndiden kahden kokeilun vaikutuksia neljénlaisiin oppimistu-
loksiin: kaytyjen kurssien keskiméddrdiseen vaativuustasoon, ylioppilaskokeissa
saatuihin keskimadriisiin pisteisiin, ylioppilastutkinnon suorittaneiden osuuteen
sekd pudokkaiden osuuteen. Turnajaiskokeessa osallistuvien koulujen oppimistu-
loksia seurattiin kahdessa vaiheessa. Ensimmdiisessd vaiheessa koulujen keski-
madrdiset tulokset (kolmella ensimmaiselld oppimistulosmittarilla) normalisoitiin
suhteessa laskennalliseen odotettuun perustasoon, joka otti huomioon oppilaiden
sosioekonomisen taustan. Toisessa vaiheessa koulut asetettiin paremmuusjérjes-
tykseen sen mukaan, kuinka ne onnistuivat parantamaan tuloksiaan em. mittareil-
la. Vain paras kolmannes kouluista sai palkkion ja koulukohtainen palkkio
madrdytyi vain koulun sijoituksen perusteella.

Kouluissa 75 prosenttia palkkiosta jaettiin opettajien kesken bruttotulojen suh-
teessa ja 25 prosenttia kdytettiin parantamaan muun muassa henkildston yhteisid
tiloja. Kyseessé oli siis kokonaista ryhméé palkitseva ohjelma, jossa ryhmén yh-
teinen tuotos médrittdd lopullisen kannustepalkkion. Palkkio puolestaan jaettiin
ryhmién jdsenten kesken riippumatta heiddn henkilokohtaisesta tydpanoksestaan
ja tuotoksestaan. Kuten palkittavaa yksikkod kasittelevassd luvussa 3 kévi ilmi,
niin verrattaessa ryhmien kannustamista yksiloiden kannustamiseen, esille nou-
see kysymyksid erityisesti yksiloiden tydopanoksen mittaamisesta, vapaamatkus-
tamisesta, useista keskendidn kilpailevista tyotehtdvistd sekd moraalikadosta.

Lavyn (2002) tulosten mukaan turnajaiskokeella oli positiivinen ja tilastollisesti
merkitsevd vaikutus suoritettujen kurssien vaativuustasoon sekd ylioppilasko-
keissa saatuihin pisteisiin. Vaikutus oli positiivinen, mutta ei tilastollisesti mer-
kitsevd ylioppilastutkinnon suorittaneiden osuuteen. Kokeella oli vaikutusta
erityisesti heikompien oppilaiden oppimistuloksiin ja silld oli merkitsevé vaiku-
tus sosioekonomiselta taustaltaan muita heikompien oppilaiden ylioppilaskokeen
suorittaneiden osuuteen. Kokeella oli puolestaan negatiivinen ja tilastollisesti
merkitsevd pienentdva vaikutus pudokkaiden osuuteen. Tdssd tapauksessa turna-
jaisilla oli siis halutunlaiset vaikutukset. Toisaalta myos resurssikokeella oli sa-
mankaltaisia myonteisid vaikutuksia suoritettujen kurssien vaativuustasoon ja
ylioppilaskokeissa saatuihin pisteisiin, mutta ei juuri vaikutusta pudokkaiden
osuuteen. Lisdksi, toisin kuin turnajaiskokeessa, resurssikokeen vaikutukset na-
kyivit erityisesti parempien oppilaiden tuloksissa. Kun valitaan vaikuttamisen
tapaa, nima erot tuloksissa ovat oleellisia: turnajaiskoe vaikutti heikompien oppi-
laiden oppimistuloksiin ja resurssikoe puolestaan parempiin oppilaisiin.

Lavy (2002) vertaa turnajaiskoetta Lazearin ja Rosenin (1981) teoreettisiin hypo-
teeseihin, joiden mukaan symmetrisen informaation, riskineutraaliuden ja yhta
kyvykkdiden kilpailijoiden tapauksessa kaikkien turnajaisten kilpailijoiden pitéisi
antaa samansuuruinen tyopanos, ja palkkion saamisen todennidkdisyyden pitdisi
olla yhtéd suuri kuin palkkion saavien koulujen osuus. Lavyn (2002) turnajaisko-
keessa palkittavien koulujen osuus oli yksi kolmasosa. Kaiken kaikkiaan palkki-
oita jaettiin kolmena vuonna (1995-1997), mutta ensimméisend vuonna niiden
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tarkoituksena oli vain luoda kokeelle julkisuutta ja luottamusta. Palkkion saami-
sen todenndkoisyys kahtena perittdaisend vuonna, jolloin kokeella olisi voinut olla
kausaalisia vaikutuksia (1996-1997), olisi pitdnyt siis olla 0,11 (0,33*0,33). To-
dellisuudessa kuitenkin 53:sta turnajaisiin osallistuneesta koulusta 14, eli 28 pro-
senttia, sai palkkion kahdesti, mikd osoittaa, ettd turnajaisten voittamiseen liittyi
jotakin systeemistd ja epdsatunnaista. Lavy (2002) ei kuitenkaan havaitse mitidin
eroja voittaja- ja hdvidjdkoulujen koetta edeltdvien ominaisuuksien, kuten oppi-
laiden koulumenestysten tai sosioekonomisten taustojen tai opettajien ja oppilai-
den lukuméérien vélilla.

Lavy (2002) arvioi kahden kokeensa kustannustehokkuutta. Vaikka turnajaisko-
keen kokonaiskustannukset olivat suuremmat kuin resurssikokeen, koulukohtai-
set kustannukset olivat jalkimmaisessd ldhes kaksinkertaiset turnajaiskokeeseen
verrattuna, silld turnajaiskoe vaikutti ldhes kolminkertaiseen madrdén kouluja
resurssikokeeseen verrattuna. Jotta eksperimenteistd toinen voitaisiin todeta te-
hokkaammaksi, koulukohtaisten kustannusten vilista eroa tulisi verrata kokeiden
vaikutusten viliseen eroon. Vaikka Lavyn (2002) tulokset osoittavat, ettd resurs-
sikokeella oli keskiméddrin 50—70 prosenttia suuremmat vaikutukset kolmenlaisiin
oppimistuloksiin (suoritettuihin opintopisteisiin, keskiméaariisiin pisteisiin yliop-
pilaskokeissa ja ylioppilaskokeisiin osallistuneiden oppilaiden osuuteen) kuin
turnajaiskokeella, silld oli pienempi vaikutus kolmeen muunlaiseen tuotokseen
(tiedeoppiaineissa suoritettuihin opintopisteisiin, pudokkaiden osuuteen ja yliop-
pilastodistuksen saaneiden oppilaiden osuuteen) ja se oli lihes kaksi kertaa
kalliimpi kuin turnajaiskoe. Téten turnajaiseksperimentti osoittautui kustannuste-
hokkaammaksi kuin resurssieksperimentti.'’

Opettajien palkitsemisen vaikutusta oppimistuloksiin on tutkittu sangen laajasti
erityisesti Yhdysvalloissa'®, mutta Suomen lukioihin ldheisimmin rinnastettavat
tulokset on saatu edelld mainitun tutkimuksen tavoin Israelista, jossa toteutettiin
vuonna 2001 koe, jossa aineopettajia palkittiin heiddn tuloksistaan suhteessa
muihin saman aineen opettajiin (Lavy 2009). Tutkimuksessa arvioitiin opettajan
palkitsemisen vaikutusta matematiikan ja englannin oppimistuloksiin kouluissa,
jotka aiemmin olivat menestyneet kokeissa kansallista keskiarvoa heikommin.
Tutkijalla oli kdytossddn laaja joukko koulun ja oppilaan taustoja kuvaavia muut-
tujia, joiden avulla ennustettiin oppilaiden menestymistd kokeessa.

' Lavy (2002) my6s huomauttaa, etti turnajaiseksperimentti alkoi vuotta mydhemmin kuin resurssioh-
jelma ja sen vaikutukset olivat hyvin rajalliset ensimmaéisend soveltamisvuonna. Liséksi resurssieksperi-
mentti kasvatti merkittdvasti koulujen opetusresursseja — keskimédrin yli kahdella opettajalla koulua
kohden — kun taas opettajille jactut bonukset olivat varsin pienid suhteessa heididn vuotuisiin tuloihinsa:
suurin bonus, 715 dollaria, oli vain noin 2,5 prosenttia opettajien keskiméardisistd vuotuisista tuloista.
Turnajaiseksperimentin saaman julkisuuden ja voittajakoulujen parantuneen maineen vaikutuksia ei kui-
tenkaan sovi aliarvioida tissi yhteydessa.

' Jacob ja Ludwig (2009) kiyvit lyhyesti lipi aiheeseen liittyvaa kirjallisuutta. Koska suuri osa tutki-
muksista on tehty peruskouluikdisilld ja hyvin erilaisessa institutionaalisessa ympéristossa, eivit tuloksia
valttdmatta voi yleistdd Suomen lukioihin.
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Opettajat palkittiin kahden mittarin perusteella: kuinka suuri osuus oppilaista 14-
péisi kokeen ja mikd oli heiddn koearvosanojensa keskiarvo. Vain ne opettajat
arvioitiin, joiden oppilaat pérjasivit molemmilla mittareilla mitaten ennustettua
paremmin. Parhaan opettajan saama palkinto oli huomattava, jopa puolet opetta-
jien vuoden keskiansiosta. Huomattava palkkio takasi sen, ettd opettajilla oli aito
kannuste panostaa opetukseen.

Opettajien panostukset todella kannattivat. Suhteessa kontrolliryhméén koeryh-
mén oppilaat osallistuivat useammin kokeeseen, suorittivat sen hyviksytysti ja
heidén koekeskiarvonsa oli selvisti kontrolliryhmén oppilaita korkeampi. Muu-
toksia oli havaittavissa molempien tutkittujen aineiden tuloksissa, mutta ne olivat
suurempia matematiikassa. Suurimmat vaikutukset havaittiin ldhtotasoltaan hei-
kommilla oppilailla: matematiikassa kolmessa ensimmaiisessd kvartiilissa ja
englannissa kahdessa ensimmadisessd kvartiilissa. Heikoimmassa ryhmaissi
(1.kvartiili) vaikutus syntyi suuremman osallistumisasteen seurauksena, kun taas
toisessa ja kolmannessa kvartiilissa efekti syntyi ldpdisyasteen ja keskiarvosanan
noususta. Toisaalta, jos verrataan heikointa kvartiilia kontrolliryhméén, kokee-
seen osallistuminen nousi matematiikassa (englannissa) 32 (24) prosenttia,
lapaisyaste 57 (23) prosenttia ja koekeskiarvo 46 (17) prosenttia. Erityisesti hei-
koimmat oppilaat hyotyivdt saamastaan huomiosta, ja opettajille tehty kysely
vahvisti tuloksen: opettajat muuttivat opetuskidytiantdjaan. He muun muassa kas-
vattivat opetukseen kdytettyd aikaa, lisdsivdt pienryhméopetusta ja sopeuttivat
opetusmetodejaan oppilaiden tasoon. Aiemmissa tutkimuksissa havaittua nayttoa
opettajien harrastamasta huijaamisesta ei sen sijaan loydetty (Jacob ja Levitt,
2003).

Israelin kokeilla saadut tulokset osoittavat, ettd opettajien kannusteilla on todella
merkitystd. Erityisesti heikoimmat oppilaat hyotyvét siitd, ettd opettajat panosta-
vat enemmaén opettamiseen. Talloin koulujarjestelmésséd on oltava tehottomuutta,
jossa oppilaiden potentiaalia hukataan jirjestelmén toimesta. Tutkimus ei kuiten-
kaan kykene vastaamaan siihen, mitkd ovat jdrjestelmén pitkdn aikavilin vaiku-
tukset. Ensinndkin, olisiko tulokset pystytty toistamaan, jos koe olisi jatkunut
useamman vuoden ajan? Toisaalta, mikd vaikutus parantuneilla koetuloksilla on
oppilaiden osaamiseen tulevaisuudessa: Muuntuvatko paremmat oppimistulokset
pysyviksi osaamiseksi, vai kuvaavatko ne kykyéd vastata kokeeseen aikaisempaa
paremmin? "°

My®0s oppilaille suunnattujen kannusteiden vaikutuksia on tutkittu jonkin ver-
ran.”” Oppilaan palkitsemisen voidaan arvioida kannustavan opiskelemaan useis-

1% Esikouluissa positiivisten vaikutusten pysyvyydesti sen sijaan on jonkin verran niytt6d, mm. Gelber ja
Isen (2011).

% Hiljattain esimerkiksi Fryer (2011) 13ysi hyvin vihiisid vaikutuksia oppilaiden palkitsemiselle. Tulok-
sen yleistettdvyyttd heikentdi se, ettd osa palkinnoista tuli toiminnasta, joka ei suoraan edistinyt oppimis-
ta ja sen lisdksi suuri osa oppilaista oli mahdollisesti liian nuoria, jotta he olisivat pystyneet edistimain
oppimistaan omatoimisesti. Kokeen yhteydessé tehty kysely mm. osoittaa, ettd oppilaat eivdt ymmaérta-
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ta syistd. Ensinndkin nuoret ovat lyhytnékoisid, eli he haluavat tehdi asioita, jois-
ta on hyotyd nyt (tv:n katselu) eikd myShemmin (opiskelu). Rahalla palkitsemi-
nen voi muuttaa tehtivien tirkeysjérjestyksen kddnteiseksi. Palkitseminen myos
helpottaa oppilaan budjettirajoitetta: rahoittaakseen opintojaan nuoren ei valtta-
maittd tarvitse kiydd ansiotyOssé. Lisdksi joissakin nuorison alakulttuureissa hyva
koulumenestys ei ole ansio, joten rahan ansaitseminen voi olla ainoa hyvéksytty
syy hankkia parhaat mahdolliset arvosanat.

Angrist ja Lavy (2009) tutkivat Israelissa tehdyn kokeen tuloksia. Kokeessa
opinnoissaan heikosti suoriutuvia oppilaita palkittiin, jos he suorittivat Bagrutin
ja/tai parjasivit jossakin sen yksittdisessd kokeessa hyvin. Korkein mahdollinen
palkinto oli 10000 Israelin shekelid (noin 2000 euroa), noin kolmannes tulosta,
minkd lukion keskeyttinyt nuori keskiméérin verottomana ansaitsee. Angrist ja
Lavy osoittivat, ettd tytdt reagoivat kannustimiin odotetusti ja paransivat suori-
tustaan. Erityisen voimakkaasti rahallisiin kannustimiin reagoivat tytot, jotka jo
ennestddn menestyivit suhteellisen hyvin. Téllainen tulos on odotettava, silld
heikolla osaamistasolla on vaikeaa itsendisesti kuroa umpeen kahden ensimmai-
sen vuoden aikana syntynyttd osaamisvajetta opintojen viimeisend vuonna. Sen
sijaan pojille kannustimilla ei ndyttdnyt olevan mitddn vaikutusta, mikd on hyvin
yleinen tulos koulutukseen liittyvissd tutkimuksissa. Angrist ja Lavy selittdvét
tulosta silld, ettd aiemman tutkimuksen mukaan nuorilla tyt6illd on vastaa-
vanikdisid poikia kehittyneempi kyky tydskennelld kurinalaisesti ja siirtdd palkin-
toa tuonnemmaksi.”'

4.2 Vastuuohjelmien ja palkitsemisen seurauksia Yhdysvalloissa

Vastuuohjelmat ovat olleet laajassa kédytossd jo vuosikymmenten ajan Yhdysval-
loissa, joten valtaosa tuloksista on sieltd. Esimerkiksi Jacob (2005) ja Jacob ja
Levitt (2003) ovat saaneet negatiivisia tuloksia Chicagon peruskouluista. Positii-
visena tuloksena voidaan mainita, ettd kun koulujen oppilaiden menestysta alet-
tiin tarkemmin seurata ja koulut saatettiin entistd tiukemmin vastuuseen
oppilaidensa oppimistuloksista, oppilaiden tulokset todella paranivat ja oppimis-
tuloksilla mitattuna politiikalla saatiin vastaava hyoty kuin aiemmissa luokka-
koon pienentdmistd arvioivissa kokeissa (Jacob, 2005). Mutta nuorempien
oppilaiden tulokset paranivat vain valtakunnallisissa kokeissa, eivitkd lainkaan
osavaltion yhteisissd kokeissa. Lisdksi koetulosten tarkempi tarkastelu osoitti,
ettd suurelta osin parantunut koemenestys johtui oppilaiden omasta aikaisempaa
suuremmasta panoksesta oppimiseen ja kokeen kannalta tirkeiden taitojen kehit-
tymisestd. Liséksi saatiin jonkin verran todisteita siitd, ettd opettajat reagoivat
kannusteisiin strategisesti jattdmalld heikompia oppilaita luokalleen tai sijoitta-

neet miten edistdd omaa oppimistaan esimerkiksi oppikirjaa lukemalla tai pyytdmailld apua opettajalta tai
vanhemmilta.

*! Tamd tulos viittaa siihen, etté heikoimpien poikien ongelmat eivit ole hoidettavissa pelkistiin opetusta
lisddamalla tai kannustamalla rahallisesi, vaan ongelmat ovat syvemmalla.
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malla heitd erityisluokkiin, jolloin he eivét kuuluneet testattuun ryhméédn. Sen
lisdksi, aivan Holmstromin ja Milgromin (1991) mallin ennusteen mukaisesti,
opettajat kayttivit enemmaén aikaa testiaineiden (&idinkieli ja matematiikka) opet-
tamiseen muiden aineiden kustannuksella. Koska opettajien luonteva vastaus
kannusteisiin oli lisdtd sitd toimintaa, josta heitd palkittiin, se ei suinkaan tapah-
tunut kokonaistydpanosta lisidmélla vaan vihentdméalla muuhun opetukseen kéy-
tettyd aikaa, mika oli tavoitteiden vastaista.

Jarjestelmén sddntdjen kanssa pelaaminen voi johtaa edellistd hurjempiin tule-
miin. Edelld kuvaillun tutkimuksen kanssa osin samaa aineistoa kayttiden Jacob ja
Levitt (2003) osoittavat, ettd ainakin neljdssa prosentissa Chicagon peruskoulujen
luokista opettajat huijasivat standardoitujen kokeiden arvostelussa. Huijaaminen
oli yhteydessd my0s opettajien kannusteiden muuttumiseen: vuonna 1996 tehdyn
uudistuksen myo6td kouluja alettiin asettaa koeajalle, mikaéli alle 15 prosenttia op-
pilaista saavutti kansalliset tavoitteet lukutaidon kokeessa. Jos koeajalla olevat
koulut eivét saaneet aikaan riittdvésti parannuksia, ne saatettiin jopa sulkea. Li-
sdksi, 3.-, 6.- ja 8.-luokan oppilailta alettiin vuonna 1996 vaatia tietyn vdhim-
mdisstandardin saavuttamista lukutaito- ja matematiikan kokeissa, jotta heidét
voitiin pdidstdd luokalta. Jacob ja Levitt (2003) ndyttavit, ettd erityisesti huonoi-
ten parjddvissd luokissa huijaamisen todennikoisyys kasvoi molempien uudistus-
ten myota.

Edelld kuvatunlaisia tuloksia on saanut my6s Fryer (2011) New Yorkin kaupun-
gin kouluista: opettajien palkitseminen ei vaikuttanut oppilaiden oppimistulok-
siin, poissaoloihin tai valmistumiseen. Sen sijaan Fryer ja kumppanit (2012)
osoittivat, ettd Kahnemanin ja Tverskyn lanseeraama tappioiden vélttiminen, jota
késiteltiin lyhyesti luvussa 2.1., tuotti tulosten paranemisia. Kaksi ryhméé sai
palkkion perinteiseen tapaan vuoden lopuksi, ensimméinen opettajan omasta ja
toinen ryhméan keskimédrdisestd suorituksesta. Kahdelle ryhmaélle jaettiin bonus
etukiteen ja sen sai pitdd, jos opettajan oma suoritus tai opettajan ryhmén suori-
tus oli palkitsemisen arvoinen. Palkitsemisella ei ollut merkitystd perinteisesti
palkittujen opettajien oppilaiden testituloksiin, mutta palkintonsa etukiteen saa-
neet ja sen menettdmistd pelkddvat opettajat saivat aikaan tilastollisesti merkitse-
vid oppimistulosparannuksia sekd yksin ettd ryhméssa.”

Lyhytaikaisilla kokeiluilla ei valttdmattd saada pysyvid kdyttdytymismuutoksia,
ts. opiskelu- tai opetustavat eiviat muutu pysyvésti, vaan kouluissa palataan van-
hoihin kéytantoihin heti, kun kannusteet poistuvat. Ainakin yksi tulos, joka pu-
huu pysyvdmpien muutosten puolesta, on saatu Yhdysvaltojen alakouluista
(elementary schools). Rouse ym. (2007) arvioivat Floridan jirjestelmén vaiku-
tuksia oppimistuloksiin ja opetusmetodeihin pitkdlld aikavélilld. Floridassa kou-

*? Levitt ja kumppanit (2012) saavat samankaltaisia tuloksia oppilaiden rahallisesta palkitsemisesta. Oppi-
laat, jotka saivat 20 dollaria ennen kokeen alkua, saivat tilastollisesti merkitsevisti parempia koe-
arvosanoja kuin muiden ryhmien oppilaat.
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lut joutuivat vastuuseen oppilaidensa oppimistuloksista: jos koulu sai heikoim-
man arvosanan F (asteikolla A-F) useana vuonna perdkkiin, sen oppilaat saivat
voucherin, joka oikeutti oppilaat siirtyméddn parempaan kouluun. Tutkimuksessa
seurattiin heikoimpia kouluja kolme vuotta. Kévi ilmi, ettd opettajat todella pa-
nostivat opettamiseen monin eri tavoin. Kouluissa muun muassa liséttiin opetuk-
sen mairad ja opettajat keskittivit huomionsa heikoimmin pérjdéviin oppilaisiin.
Néiden muutosten seurauksena oppimistulokset paranivat ja vaikutukset kestivit
pidempaan. Kannusteilla, my0s rankaisevilla, voidaan siis saada aikaan muutok-
sia, mutta jirjestelmastd tdytyy mitd ilmeisimmin tehdd pysyvd. Myos palkkion
tai rangaistuksen todennékoisyys ja vaikutus kouluun tai yksittdiseen opettajaan
on oltava riittdvédn suuri, jotta silld on merkitystd. Luultavasti suurin hyoty on
saavutettavissa heikoimmissa kouluissa, joissa on eniten mahdollisuuksia paran-
taa oppimistuloksia.

Vaikka kouluvalinta ei ole tdmén tutkimuksen varsinaisen mielenkiinnon kohtee-
na, on tdssd yhteydessd hyvd kommentoida joitakin siihen liittyvid tuloksia. Cul-
len ym. (2006) kivivét ldpi Chicagon yldasteen valintaan liittyvdd aineistoa.
Chicagossa oppilas saa vapaasti hakeutua oman alueensa kouluun ja jos hakijoita
on enemmin kuin paikkoja, paikan saavat valitaan arpomalla. Vertaamalla ar-
vonnassa voittaneita ja hdvinneitd, voidaan mitata “paremman” koulun, ts. oppi-
misympadriston, vaikutusta oppimistuloksiin. Kévi ilmi, ettd arvonnassa voittaneet
oppilaat eivdt menestyneet hdvinneitd paremmin yhdelldkédéan perinteiselld mitta-
rilla mitattuna: esimerkiksi oppimistuloksissa, valmistumisasteessa, osallistu-
misasteessa tai suoritettujen kurssien lukuméérissd ei havaittu tilastollisesti
merkitsevdd eroa. Itse asiassa tutkimuksessa saatiin tukea sille, ettd arvonnassa
“parempaan” kouluun pédtyneet oppilaat menestyivdt luokan sisdisessd ar-
vosanavertailussa heikommin kuin muihin kouluihin péatyneet. Erityisesti ne
oppilaat, jotka paityivdt omaa ldhikouluaan selvisti ”parempaan” kouluun, kes-
keyttivit opintonsa muita useammin.

Cullen ym. (2006) arvioivat negatiivisten tulosten johtuvan siitd, ettd oppilaat
kokivat olevansa véirdssd joukossa eivétkd olleet tottuneet olemaan luokkansa
heikoimpia. Tutkimuksen ainoa positiivinen tulema oli, ettd arvonnassa voitta-
neet joutuivat selvisti harvemmin kurinpidollisten toimien kohteeksi tai kahna-
uksiin virkavallan kanssa. Heitd siis koulun vaihto auttoi péddsemidn irti
haitallisista kdyttdytymismalleista. Nama tulokset sotivat sitd Suomessa yleisesti
esitettyd ajatusta vastaan, ettd oppilaat hyotyisivat mahdollisimman heterogeeni-
sesté oppilasjoukosta.”

> Ttse asiassa Lavy ym. (2012) tutkivat heikkojen oppilaiden (luokan uusijoiden) osuuden vaikutusta
muiden oppilaiden oppimistuloksiin. Mitd suurempi mééra uusijoita luokassa oli, sitd haitallisempi vaiku-
tus silld oli muiden oppilaiden koulumenestykseen.
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5 Kokemuksia palkitsemisohjelmista maailmalta

Edellisessd luvussa esiteltiin joitakin eri koulutusasteiden kouluissa toteutettujen
palkitsemisohjelmien vaikutuksia sekd nithin liittyvid ongelmia. Tdssd luvussa
esitellddn Yhdysvaltojen ja Chilen kouluissa sovellettujen vastuu- ja palkitsemis-
ohjelmien ominaisuuksia sekd niiden vaikutuksia oppilaiden oppimistuloksiin.
Kaikkiin esiteltyihin ohjelmiin on kuulunut myos lukioita, joten nditd ohjelmia
voi tarkastella siitd ndkokulmasta, voisiko niitd, tai osia niistd, soveltaa my0s
Suomen lukioissa. Aivan kaikkia tuloksia ei kuitenkaan voi sellaisenaan soveltaa
Suomeen, silld joko esitellyt jarjestelméit eroavat Suomen jirjestelmaisti tai oppi-
laspopulaatio poikkeaa Suomen lukioiden oppilasaineksesta. Merkitystd on myos
silld, mitd ongelmaa palkitsemisohjelmilla on pyritty korjaamaan. Koska eri on-
gelmien korjaamiseen soveltuvat usein eri lddkkeet, on ndissd ohjelmissa saatujen
tulosten anti Suomen koulujérjestelmén kannalta rajallinen.

5.1 Yhdysvallat

Erilaisia palkitsemisohjelmia on ollut kdytdssa erityisesti Yhdysvalloissa, jossa
on sovellettu mitd moninaisimpia kiytint6jd koulupiiritasolta maanlaajuisiin jér-
jestelmiin. Téssd luvussa esitellddn Yhdysvaltojen kokemuksia turnajaistyyppi-
sistd palkitsemisohjelmista, joissa palkittavina ovat olleet kokonaiset koulut
(peruskoulut ja/tai lukiot), ja koulut on asetettu paremmuusjirjestykseen ainakin
osittain oppilaiden koetulosten perusteella. Ohjelmat eroavat kuitenkin melko
merkittdvasti toisistaan, ja luvun tarkoituksena onkin kuvata, milld eri tavoin
koulujen palkitsemista on toteutettu.

5.1.1 Dallas Independentin koulupiiri, Texas

Dallasin koulupiirin koulujen palkitsemisohjelmaa alettiin soveltaa lukuvuonna
1991 — 1992. Palkitsemisen piiriin kuului sekd peruskouluja ettd lukioita, ja oh-
jelman pyrkimyksena oli saattaa kaikki koulupiirin koulut vastuuseen oppilaiden
oppimistuloksista ja vihitellen parantaa niitd. Webster ym. (1997) ja Ladd (1999)
kuvailevat tarkkaan Dallasin palkitsemisohjelman, jossa koulut asetettiin kaksi-
vaiheisesti paremmuusjérjestykseen sen mukaan, kuinka paljon koulut saivat pa-
rannettua oppilaidensa oppimistuloksia vuoden aikana suhteessa osavaltion
keskimaardisiin oppimistuloksiin. Kyseessd oli siis erddnlainen arvonlisdmalli.
Ensimmaisessd vaiheessa kunkin koulun oppilaiden vuoden ¢ ja vuoden #-1 koe-
tulokset estimoitiin erilaisten oppilaiden ominaisuuksien, kuten sukupuolen ja
etnisen taustan, funktiona. Tami toimenpide tuotti jaddnndstermejd, jotka voitiin
tulkita koetuloksina, jotka oli ’puhdistettu” oppilaiden sosioekonomisen ja etni-
sen taustan vaikutuksista. Toisessa vaitheessa vuoden ¢ jadnndstermejd selitettiin
vuoden #-1 jadnnostermeilld. Tastd seuranneet jddnndstermit estimoivat oppimis-
tulosten parantumista vuoden aikana. Ndma parannukset koottiin yhteen kouluta-
solle laskemalla parannusten keskiarvo kaikissa kouluaineissa jokaiselle vuonna ¢
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koulussa opiskelleelle oppilaalle. Vaikka koulut asetettiin paremmuusjérjestyk-
seen niiden suhteellisten tuotosten perusteella, ohjelmaan siséllytettiin myos tiet-
ty parannusstandardi, joka koulujen tuli saavuttaa tullakseen harkituiksi palkkion
saajiksi. Talld haluttiin varmistaa, ettd koulut, joissa absoluuttiset oppimistulok-
set eivit parantuneet, eivdat myoskiin saaneet palkkiota.

Websterin ym. (1997) ja Laddin (1999) mukaan oppilaiden sosioekonomisen
taustan huomioon ottamisella pyrittiin siithen, etteivdt arvonlisdmittarit olisi suo-
sineet parempiosaisten oppilaiden kouluja seki siihen, ettd kaikilla kouluilla olisi
ollut yhtildinen mahdollisuus voittaa palkkio. Oppilaiden oppimistuloksia mitat-
tiin lukuisilla eri mittareilla, jotta opettajilla ei olisi ollut kannusteita alkaa opet-
taa kapea-alaisesti jotakin tiettyd koetta varten. Esimerkiksi lukioissa otettiin
huomioon oppilaiden tulokset ns. ACP-kokeessa, SAT-kokeessa, ACT-kokeessa
sekd PSAT-kokeessa, joista kolme viimeistd on valtakunnallisia kokeita. Koetu-
losten liséksi kouluja arvioitiin erilaisilla koulunlaajuisilla mittareilla, kuten oppi-
laiden ldsndoloasteella, kokeisiin osallistumisasteella ja pudokkaiden osuudella.

Jaettavien palkkioiden kokonaissumma sovittiin etukédteen. Websterin ym. (1997)
mukaan koulut jaettiin luokkatasojen mukaan tiettyihin ryhmiin ja kullekin ryh-
madlle allokoitiin tietty osuus kokonaissummasta. Palkkiot jaettiin ryhmien par-
haille kouluille kunnes kunkin ryhmén palkkiosumma oli kdytetty. Koulujen
vilinen kilpailu ja vertailu tapahtuivat ryhmien sisélla, silld oletettavasti eri luok-
katasoja opettavat koulut ovat ominaisuuksiltaan erilaisia. Palkituissa kouluissa
rehtori, kaikki opettajat ja muut tyontekijdt saivat palkkion, huolimatta heidin
tyopanoksiensa suuruudesta. Noin 20 prosenttia koulupiirin kouluista sai palkki-
on ja palkkioiden suuruudet olivat kaikissa kouluissa samat. My6hemmin kuiten-
kin rehtorit ja opettajat niissd kouluissa, jotka saivat aikaan suurimpia
parannuksia suhteessa odotettuihin parannuksiin, saivat myos suurempia palkki-
oita.

Ladd (1999) huomauttaa, ettd ohjelmalla oli sekd puolustajansa ettd vastustajan-
sa. Jalkimmaiset kritisoivat erityisesti ohjelman monimutkaisuutta, sen perustu-
mista koulujen suhteelliselle menestykselle sekd sitd, ettd ohjelmaa alettiin
toteuttaa ilman muita perusteellisimpia koulutusreformeja. Koulupiiri nimittdin
paitti kayttdd palkitsemisohjelmaansa ikddn kuin ylhdiltd ohjattuna katalyyttina
muille muutoksille. Lyhyelld aikavélilld ohjelman tarkoituksena oli saada koulu-
jen henkil6std keskittymddn oppilaiden oppimisen parantamiseen. Pitemmalld
aikavililla tavoitteena oli kannustaa opettajat vaatimaan parempia ammatillisia
kehittymismahdollisuuksia, auttaa pdéttijid tunnistamaan tehottomat koulut seka
tehda koulujen autonomian kasvattamisesta poliittisesti hyvaksyttdvimpaa.

Ladd (1999) on tutkinut Dallasin ohjelman vaikutuksia ainoastaan 3.- ja 7.-
luokkalaisten koetuloksiin, lukiopudokkaiden méérdén ja rehtoreiden vaihtuvuu-
teen ohjelman neljdn ensimmaéisen vuoden aikana. Verrattuna muihin suuriin te-
xasilaiskaupunkeihin ja muthin koulutusreformeja soveltaviin kaupunkeihin,
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ohjelmalla oli positiivisia vaikutuksia valkoisten ja latinalaisamerikkalaisten 7.-
luokkalaisten koetuloksiin, muttei mustien 7.-luokkalaisten koetuloksiin. 3.-
luokkalaisten oppimistuloksissa ei havaittu parannuksia. Lukiopudokkaiden
osuus puolestaan laski Dallasissa suhteellisesti enemmaén kuin muissa kaupun-
geissa ohjelman ensimmadisen kolmen vuoden aikana, mutta on episelvii, missi
madrin se oli palkitsemisohjelman ansiota. Kaikkien luokkatasojen kouluissa reh-
toreiden vaihtuvuus kasvoi ohjelman kéyttdonoton jdlkeen, miké kertoo siité, ettid
ohjelma ja korostunut vastuullisuus oppimistuloksista kannusti koulupiirid vaih-
tamaan tehottomat rehtorit tehokkaampiin. Vaihtuvuus kasvoi ennen kaikkea te-
hottomimmissa kouluissa.

Dallasin ohjelman opetusten soveltuvuus Suomen lukioithin on kyseenalaista,
silld yhdysvaltalainen yhteiskunta ja jérjestelmé poikkeavat Suomen vastaavista
huomattavasti. Yhdysvalloissa viestoryhmien viliset koulutuserot ja tuloerot
ovat maailman suurimpia, Suomessa vastaavasti maailman pienimpid. Lisédksi
ainoa lukioissa havaittu merkittdvad muutos oli pudokkaiden osuuden lasku. Suo-
messa lukiopudokkaiden osuus on Tilastokeskuksen tietojen mukaan vain noin 2
prosenttia. Lisdksi, vaikka Dallasissa arvonlisdn mittaaminen on tehty huolelli-
sesti, suomalainen aineisto ei mahdollista vastaavaa, silla ylioppilastutkinto on
ensimmdiinen valtakunnallinen koe, johon kaikki lukiolaiset osallistuvat. Sama
kritiikki pdtee osin seuraavassa kappaleessa esitettdviin palkitsemisohjelmiin ja
niiden tulosten hyddyllisyyteen Suomen jérjestelmalle.

5.1.2 Charlotte-Mecklenburgin koulupiiri, North Carolina

Charlotte-Mecklenburgin koulupiirin koulujen palkitsemisohjelma otettiin kayt-
toon lukuvuonna 1992 — 1993 ja sen tarkoituksena oli parantaa oppilaiden, erityi-
sesti vihemmistooppilaiden, heikkoja oppimistuloksia. Kelley ym. (2000) ovat
kattavasti kuvanneet ohjelman piirteitd ja huomauttavat, ettd Charlotte-
Mecklenburgin koulupiirissad alettiin toteuttaa yhtdaikaisesti myds muita koulu-
tusreformeja, toisin kuin Dallasissa. Kouluille asetettiin tavoitteita (standardeja)
yhdeksélla eri alueella, ja riippuen luokkatason koostumuksesta, kouluilla oli 14—
44 alatavoitetta. Oppilaiden oppimistuloksia arvioitiin standardoiduilla moniva-
lintakokeilla, mutta tavoitteita asetettiin myds muun muassa oppilaiden
poissaoloasteelle, lukiopudokkaiden osuudelle ja vaikeampien kurssien osallis-
tumisasteelle. Vuosina 1991-1992 madriteltiin ldhtotasot kullekin yhdeksille
alueelle, ja kullekin alueelle miariteltiin parannustavoitteet jokaiselle seuraavalle
kouluvuodelle. Joka vuosi asetettiin koko koulupiirinlaajuinen tavoite kullakin
alueella, minké jdlkeen koulupiiri asetti numeeriset parannustavoitteet kullakin
alueella erikseen kullekin koululle koulun oppilaiden edellisvuoden oppimistu-
loksiin perustuen. Charlotte-Mecklenburgissa sovellettiin siis arvonlisdmallia,
johon oli yhdistetty myds standardijérjestelmén piirteitd.

Koulut saivat pisteitd, mikéli saavuttivat eri alueiden tavoitteita. Kullekin koulul-
le oli jaossa 100 pistettd, jotka jaettiin tasan alatavoitteille: jos koululla oli esi-
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merkiksi 20 alatavoitetta, kunkin tavoitteen saavuttamisesta koulu sai viisi pistet-
td. Koulu sai 100 prosenttia kunkin alatavoitteen pisteistd, mikéli se saavutti ta-
voitteen tdysin, 75 prosenttia, mikdli se saavutti tavoitteen osittain eikd yhtdan
pistettd saavuttamattomasta tavoitteesta. Télld tavoin kerdtyt pisteet laskettiin
yhteen koulun yhteispistemaardksi. Koulut jotka saivat 75 pistettd tai enemmaén
luokiteltiin esimerkillisiksi ja jokainen niiden opetus- ja tukihenkilstostd sai
palkkion. Koulut jotka saivat 60—74 pistettd luokiteltiin korkealaatuisiksi, ja jo-
kainen niiden opetus- ja tukihenkilostostd sai palkkion, joka oli kuitenkin pie-
nempi kuin palkkiot parempien koulujen henkilostolle. Vaikka huonosti
parjaaville kouluille ei madriteltykddn erityisid rangaistuksia, jatkuvasti huonosti
menestyvit koulut saattoivat saada koulupiirin avustusta erilaisten oppimistulos-
ten parantamiseen téhtddvien strategioiden ja resurssien muodossa.

Koska palkitsemisohjelman ohella kdynnistettiin myos muita reformeja, pelkédn
palkitsemisen vaikutuksia oppilaiden oppimistuloksiin on vaikea erottaa muiden
reformien vaikutuksesta. Oppimistulosten ja muiden tirkeiden indikaattoreiden
kehitystd ndiden reformien alkuvuosien (1992—-1996) aikana ovat kuitenkin tutki-
neet Smith ja Mickelson (2000). Esimerkiksi lukio-oppilaiden tulokset SAT-
kokeessa paranivat huomattavasti ohjelman alussa, mutta sittemmin tasoittuivat.
Trendi oli kuitenkin samanlainen muidenkin koulupiirien kouluissa, joissa ei ol-
lut kaytossd palkitsemisohjelmaa. Charlotte-Mecklenburgin koulupiirin oppilai-
den menestyminen lukion kursseilla muun muassa matematiikassa, biologiassa ja
historiassa, ei yleisesti ottaen parantunut tai huonontunut verrattuna muiden kou-
lupiirien oppilaisiin, ja Charlotte-Mecklenburgin oppilaat menestyivit heikom-
min verrattuna muiden koulupiirien oppilaisiin. Lukiopudokkaiden osuuksien
muutostrendit puolestaan olivat samankaltaiset kaikissa kouluissa, mutta Charlot-
te-Mecklenburg’ssa osuus oli kuitenkin selvdsti suurempi kuin muualla kautta
tarkasteluajanjakson.

Charlotte-Mecklenburgin palkitsemisohjelman vaikutuksia on tutkittu ennen
kaikkea sen kannalta, kuinka ohjelma onnistui motivoimaan opettajia ja kuinka
opettajat suhtautuivat palkitsemiseen. Kelleyn ym. (2000) mukaan opettajat ym-
marsivit ohjelman tavoitteet ja sitoutuivat niihin ja pitivit selkeitd pddmaéadrien ja
vastuullisuuden luomista ohjelman parhaina vaikutuksina. Opettajat myds muut-
tivat opetuskdytintdjdén paremmin vastaamaan ohjelman tavoitteita ja suurin osa
heistd pyrki aktiivisesti saavuttamaan oppilaiden oppimistulostavoitteet. Toisaal-
ta palkittujen koulujen opettajat pitivét seuraavan vuoden tavoitteiden ja palkkion
saavuttamista selvésti vaikeampana kuin ei-palkittujen koulujen opettajat.

Vaikka monien opettajien mielestd palkkion saaminen koulukohtaisista paran-
nuksista oli tarkoituksenmukaista, kaikki eivét kuitenkaan motivoituneet palkki-
on mahdollisuudesta. Monien opettajien mielestd palkkio oli muun muassa liian
pieni suhteessa lisdponnisteluihin, joita palkkio edellytti. Monet muut asiat kui-
tenkin motivoivat heitd, kuten julkisen tunnustuksen saaminen, tavoitteiden saa-
vuttaminen, oppilaiden kehityksen ndkeminen ja muiden opettajien kanssa
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tyoskenteleminen. Toisaalta opettajat pelkdsivét julkista kritiikkid saavuttamat-
tomista tavoitteista, ammattiylpeyden menettimisté ja tydn menettimistd. Opetta-
jat myoOs epdilivit sekd ohjelman ettd sen rahoituksen kestivyyttd. He eivit
myoskddn vakuuttuneet, ettd koulua palkittaisiin, vaikka se saavuttaisikin sille
asetetut tavoitteet, ei edes silloin, kun koulu oli jo aiemmin kertaalleen palkittu.
Kaiken kaikkiaan opettajat eivit pitdneet ohjelmaa uskottavana. Jotkin opettajista
my06s kokivat painetta saavuttaa tavoitteet, stressaantuivat ja tekivit ylitoita.
Opettajat kuitenkin pitiviat kohtuullisena sitd, ettd heiddt asetettiin vastuuseen
oppilaidensa oppimistuloksista, mutta eivét olleet tidysin yksimielisid siitd, ettd
ohjelma kohteli kouluja tasapuolisesti.

Kelley ym. (2000) tutkivat myos, oliko opettajien motivaatiolla mahdollisesti
vaikutusta koulun saamien pisteiden méédrdaén. Motivaatiota mitattiin silld, kuinka
vahvasti opettajat kokivat, ettd heiddn tydpanoksellaan oli merkitystd oppimistu-
lostavoitteiden saavuttamiselle. Useiden eri estimointien mukaan ndin mitatulla
motivaatiolla oli tilastollisesti merkitseva ja positiivinen vaikutus koulun saamiin
pisteisiin. Estimoinneissa ei kuitenkaan havaittu, ettd koulut, joissa palkkion
saamisen todennédkoisyys oli suurempi ja titen opettajien motivaatio mahdollises-
ti korkeampi, olisivat saaneet enemmén pisteité.

Charlotte-Mecklenburgin ohjelman arvioinneista saatu tieto opettajien tuntemuk-
sista on arvokasta; monet opettajat reagoivat ohjelmaan muuttamalla opetuskay-
tdntdjddn ja sitoutuivat sithen. Arvokas tieto on sekin, ettd motivoituneiden
opettajien koulussa koepisteet olivat korkeammat. Silti opettajat eivit ilmeisesti
juuri motivoituneet parempien palkkioiden toivossa, ehka siksi, ettd eivit usko-
neet koulunsa mahdollisuuteen tulla palkituksi. Lisdksi, oppilaiden osalta Char-
lotte-Mecklenburgin ohjelma epdonnistui tavoitteissaan, silld se ei aikaansaanut
mitattavia parannuksia oppimistuloksissa, mikéd on ristiriidassa opettajien reakti-
oiden kanssa. Tamén kokemuksen perusteella kannustejirjestelmdd suunnitelta-
essa on tirkedd kiinnittdd huomiota palkkioiden suuruuteen, niiden mahdollisiin
vaikutuksiin opettajien toimintaan ja motivaatioon sekd siihen, kuinka ohjelma
”myydddn” kouluille ja opettajille niin, ettd sen toimivuuteen ja kestivyyteen
luotetaan.

5.1.3 Kentuckyn osavaltio

Kentuckyn osavaltionlaajuinen koulujen palkitsemisohjelma kiynnistettiin luku-
vuonna 1991-1992 ja se oli osa laajempaa osavaltion koulutusreformia. Palkit-
semisohjelmaa ovat kuvanneet Willis ym. (1999) sekd Kelley ym. (2000), joiden
mukaan uudistusten tarkoituksena oli muun muassa motivoida opettajia saamaan
aikaan parempia oppimistuloksia, keskittdd oppilaiden ja opettajien huomio ase-
tettuihin tavoitteisiin ja lisdtd informaatiota koulujen toiminnasta ja menestykses-
td niin opettajien, oppilaiden, vanhempien kuin paittdjienkin kiyttoon. Koulut
asetettiin vastuuseen nk. vastuuindeksin avulla, joka sisélsi sekd kognitiivisen
(5/6) etté ei-kognitiivisen (1/6) komponentit. Kognitiiviseen komponenttiin kuu-
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lui 4.- 8.- ja 12.-luokkalaisten (lukion viimeiselld luokalla olevien oppilaiden)
koetulokset erilaisissa aineryhmissd, ei-kognitiiviseen puolestaan pudokkaiden
osuus, ldsnédoloaste, jne. Oppilaiden saamat koetulokset luokiteltiin arvioinnissa
neljadn luokkaan — aloittelija, harjoittelija, pateva ja eteva — joista koulu sai tietyn
madrdn pisteitd. Koko koulun vastuullisuusindeksin kognitiivinen komponentti
laskettiin antamalla kuhunkin luokkaan kuuluvien oppilaiden osuudelle painoker-
roin, joka antoi enemmain arvoa paremmin menestyneiden oppilaiden koetulok-
sille.

Koulujen tekemid parannuksia, toisin sanoen arvonlisdd, mitattiin kahden vuoden
“vastuullisuussykleissd”, jotta voitiin varmistua siitd, etteivdt parannukset olleet
kertaluonteisia. Ensimmaiset tilastotiedot kerdttiin lukuvuonna 1991-1992, ja
niistd muodostettu indeksiluku maéaéritti kunkin koulun l&htétason. Ensimméinen
vastuullisuussykli sisdlsi lukuvuodet 1992—1993 ja 1993—-1994, toinen sykli lu-
kuvuodet 1994-1995 ja 1995-1996, jne. Koulujen odotettiin parantavan indeksi-
lukuaan 10 prosentilla erotuksesta koulun I&dht6tason (edellisvuoden indeksiluku)
ja pitkdn aikavilin tavoitteen (kaikkien oppilaiden koetulokset luokiteltavissa
luokkaan “etevd”) vililld. Jos koulut ylittivdt timdn 10 prosentin tavoitteen ja
saivat siirrettyd ainakin 10 prosenttia oppilaista aloittelijaluokasta harjoittelija-
luokkaan, ne saivat palkkion. Palkkion suuruus méadrdytyi sen mukaan, kuinka
selvasti koulu ylitti tavoitteen ja kuinka suuri sen henkilstd oli. Palkkiotasoja
madriteltiin kaiken kaikkiaan 52. Palkkion suuruudelle asetettiin kuitenkin katto,
joka oli 10 prosenttia keskiméériisestd opettajan palkasta niissd Kentuckyn vii-
dessd koulupiirissd, joissa keskiméirdinen palkka oli suurin. Palkkion véhim-
maissuuruus oli puolestaan puolet tidstd enimmaiissuuruudesta. Myohemmin
palkkiotasoja kuitenkin vdhennettiin. Koulut saivat jakaa saamansa palkkion ha-
luamallaan tavalla, esimerkiksi palkan bonuksina.

Koulut luokiteltiin indeksilukujensa perusteella viiteen luokkaan — palkittavat,
menestyvit, kehittyvit, heikentyvit ja kriisikoulut. Kahdessa viimeisesséd luokas-
sa koulut eivit saavuttaneet edes edellisen syklin indeksilukuaan. Heikentyvien
koulujen tuli laatia ulkopuolisen teknisen avustajan johdolla kehityssuunnitelma
ja ne saivat lisdresursseja. Kriisikoulujen kohtelu oli kutakuinkin samanlaista,
mutta tekniselld avustajalla, joka tyypillisesti oli jokin kokenut opettaja tai hallin-
tovirkamies, oli laajat oikeudet muun muassa erottaa opettajia.

Oppimistuloksista ja niiden kehityksestd Kentuckyn koulureformien aikana, Wil-
lis ym. (1999) toteavat, ettd kaikkien koulutustasojen kouluissa trendi oli yleisesti
ottaen myonteinen. Lukioissa kognitiivisen komponentin eri aineryhmille laske-
tuissa indekseissd kaikki kehittyivat positiivisesti vuodesta 1993 vuoteen 1998:
esimerkiksi lukemista mittaava indeksi parani 20,2:sta 51,4:44n, tiedeaineiden
indeksi 27,1:std 47:4dn, ja taide- ja humanististen aineiden indeksi 14,3:sta
22,2:een. Indeksiluvut saattoivat tosin myds notkahtaa tai saada suurempia arvoja
tarkasteluajanjaksolla. Kuten Charlotte-Mecklenburgin koulupiirin tapauksessa,
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el ole selvdd missd méédrin ndméd parannukset olivat palkitsemisohjelman, missi
madrin muiden reformien tulosta.

Kelley ym. (2000) ovat tutkineet ohjelman vaikutusta opettajien motivaatioon
samalla tavoin kuin Charlotte-Mecklenburgin koulupiirissd, padtyen samansuun-
taisiin tuloksiin. Kentuckyssa opettajat eivit olleet aivan yhtd mieltd siitd, aut-
toivatko ohjelman tavoitteet fokusoimaan opetusta paremmin kuin aiemmin.
Kuitenkin  selvdsti pienempi osuus kentuckylaisista kuin Charlotte-
Mecklenburgin opettajista ilmoitti, ettei tavoittele ohjelman asettamia tavoitteita.
Tama johtui mahdollisesti siitd, ettd Kentuckyssa koulun huonosta menestyksesti
seurasi tiukempia rangaistuksia. Opettajat olivat hyvin tietoisia ohjelman rangais-
tuksista ja kokivat ne todellisena uhkana kouluille, jotka eivdt parantaneet oppi-
mistuloksiaan. Rangaistuksen uhka my0s motivoi opettajia ammatillisen
autonomian, ammattiylpeyden ja tyopaikan menettdmisen pelolla. Rangaistusten
pelko sai opettajat myos uskomaan, ettd ohjelmaan osallistumisesta seuraisi li-
sdaantyneitd tyotunteja, paineita ja stressii.

Nayttdisi siltd, ettd ainakin Kentuckyssd ennemmin rangaistukset kuin palkkiot
motivoivat opettajia saavuttamaan kouluille asetetut tavoitteet. Opettajat kuiten-
kin uskoivat, ettd vaikka he yksiloind yrittiisivét saavuttaa tavoitteet, heidan kou-
lunsa ei saavuttaisi palkkion edellyttimid tavoitteita edes 40 prosentin
todennékoisyydelld. Lisdksi he uskoivat koulunsa vilttdvéin rangaistuksen alle 45
prosentin todenndkdisyydelld heidén omista ponnisteluistaan huolimatta, eli opet-
tajat olivat sangen pessimistisid. Palkitsemisohjelmasta motivoituneimmat opet-
tajat olivat niitd, jotka olivat tyytymittomid senhetkiseen palkkaansa, kokivat
palkkion suuruuden sopivaksi ja palkitsemisen oikeudenmukaiseksi. Opettajat,
jotka halusivat pois ohjelman piiristd eli toiseen kouluun tai tyystin toiseen am-
mattiin, olivat niité, joiden mielestd ohjelma oli epareilu ja heiddn koulunsa mah-
dollisuus voittaa palkkio oli muita heikompi. Samoin kuin Charlotte-
Mecklenburgin koulupiirissé, opettajien motivaatiolla oli positiivinen ja tilastolli-
sesti merkitseva vaikutus koulun saamaan indeksilukuun.

Kentuckyn ohjelman vaikutuksia oppilaiden osaamiseen on vaikea arvioida, silld
siitd puuttuu kontrolliryhmi. Emme siis tiedd, missd méérin havaitut muutokset
olivat ohjelman ansiota, vai johtuivatko ne kokonaan joistakin muista samanai-
kaisista reformeista. Siksi palkitsemisohjelmia olisi syytd testata ensin pienelld,
satunnaisesti valitulla joukolla kouluja, jotta niiden oppilaiden suorituksia voitai-
siin verrata muiden koulujen oppilaiden suorituksiin. Suurten reformien huolelli-
nen suunnittelu ja pilottihankkeet auttavat vélttdimédan virheitd ja korjaamaan
ohjelmaa tarvittaessa.

5.1.4 Kalifornian osavaltio

Kalifornian osavaltion koulujen palkitsemisohjelma kdynnistettiin vuonna 1985
ja sen tavoitteena oli taata oppilaille mahdollisuus tasa-arvoiseen ja laadusta tin-
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kimattomédn koulutukseen. Kaliforniassa etnisesti erilaisten oppilasryhmien véa-
lilld on selkeitd eroja oppimistuloksissa ja ndiden erojen kiinnikurominen on yksi
osavaltion opetusministerion péitavoitteista. Palkkion saavat parillisina vuosina
peruskoulun 1.-6. -luokkia opettavat koulut (ala-asteet) ja parittomina vuosina
7.-9. —luokkia opettavat koulut (yldasteet) seka lukiot.**

Kaikilla lukioilla ei ollut mahdollisuutta saada palkkiota. Ensiksi, edellisend pal-
kitsemisvuonna voittaneet koulut eivét saa hakea palkkiota. Toiseksi, koulujen on
tdytynyt tayttdd ns. AYP -vaatimukset (Adequate Yearly Progress), jotka perus-
tuvat ainoastaan osavaltionlaajuisten kokeiden koetuloksiin. Vaatimukset kasva-
vat vuoteen 2014 asti, jolloin kaikkien koulujen kaikkien oppilaiden tulee olla ns.
patevilld tai paremmalla tasolla koetuloksilla mitattuna. Koulujen on tdytynyt
tayttdd myos ns. API-vaatimukset (Academic Performance Index). AYP- ja API-
vaatimusten lisdksi koulujen tdytyy tiyttdd jokin neljdstd vaatimuksesta liittyen
eri oppilasryhmien vilisten oppimistuloserojen kaventamiseen. Esimerkiksi jon-
kin vihemmistoryhmin, kuten afroamerikkalaisten, latinalaisamerikkalaisten tai
sosioekonomisesti heikompien, oppilaiden API-luvun tulee kasvaa enemmin
kuin valkoisten tai aasialaisten oppilaiden API-luku tai jonkin vihemmistoryh-
min API-luvun kasvun tiytyy ylittdi silld asetettu kasvutavoite. >

API on osavaltion vastuullisuusohjelman yksi keskeisimmistd kulmakivistd ja
sen tavoitteena on mitata koulujen oppimistuloksia ja niiden muutosta. API on
numeerinen indeksiluku, jonka arvot voivat vaihdella 200:n ja 1000:n vililla.
API-luku perustuu koetuloksiin osavaltionlaajuisissa kokeissa sekd muihin indi-
kaattoreihin. Kukin koulu raportoi API-lukunsa kaksi kertaa vuodessa, tammi-
kuussa ja elokuussa. Koulun aikaansaamat parannukset lasketaan vahentimailla
elokuun luvusta tammikuun luku. Jotta koulu téyttdisi API-vaatimukset ja silld
olisi mahdollisuus saada palkkio, sen elokuun API-luvun tulee olla véhintddn
720, ja sen tdytyy saavuttaa vuosittainen koulunlaajuinen kasvutavoitteensa sekd
jokaiselle oppilasryhmaille erikseen asetetut tavoitteet. Koulunlaajuinen kasvuta-
voite on viisi prosenttia koulun tammikuun API-luvun ja osavaltion asettaman
800 pisteen tavoitteen vilisestd erotuksesta, kuitenkin vadhintddn viisi pistetta.
Koulujen, joiden API-luku on jo 800 tai enemmén, tulee véhintddnkin sdilyttda
saavuttamansa taso. Eri oppilasryhmille asetetut tavoitteet ovat samankaltaiset,
mutta tammikuun API-luvut lasketaan kullekin ryhmélle erikseen. API-
pisteidensd perusteella koulut asetetaan paremmuusjarjestykseen sekd osavaltios-
sa ettd samankaltaisten koulujen kesken. Jalkimmaiisessd vertailussa koulun API-
lukua verrataan 100 muuhun kouluun, joilla on “samankaltaisia haasteita”.*
Koulun saaman palkkion suuruus riippuu sen sijoituksesta, ja jokainen koulun
henkildston jésen saa samansuuruisen palkkion.

** http://www.cde.ca.gov/ta/sr/cs/proginfo.asp
% http://www.cde.ca.gov/ta/ac/ay/cefayp.asp; http://www.cde.ca.gov/ta/sr/cs/eligibility09.asp
*® http://www.cde.ca.gov/ta/ac/pa/cefpsaa.asp
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Kalifornian palkitsemisohjelman vaikutuksia oppimistuloksiin on tutkittu etenkin
siitd ndakokulmasta, onko sen perusperiaate perusteltu. Ohjelma nimittdin olettaa,
ettd niille kouluille, joilla on jo l&dhtokohtaisesti korkea API-luku, on vaikeampi
parantaa tuloksiaan, joten ndiden koulujen ei tarvitse saada palkkion saadakseen
yhtd suuria absoluuttisia parannuksia kuin heikompien koulujen. Driscoll ym.
(2008) tutkivat tamin oletuksen oikeellisuuden lisdksi my0s muiden tekijoiden,
kuten oppilaan perheen tulojen ja koulutuksen, koulun ja koulupiirin suuruuden,
luokkakoon, asukastiheyden, kilpailevien yksityiskoulujen ja sijaisopettajien,
vaikutusta API-luvun kasvuun.

Driscoll ym. (2008) ndyttavit, ettd lukion, jonka API-luku on 100 pistettd alempi
kuin toisen samankaltaisen lukion, voi odottaa parantavan API-lukuaan noin 23
pistettd enemmain. Toisin sanoen, jokainen olemassa oleva API-piste vihentdd
odotettua pisteiden kasvua 0,23 pisteelld, miké viittaa siihen, ettd paremmat kou-
lut eivit saa yhtd suuria API-lukujen parannuksia kuin heikommat koulut. Tulos
osittain osoittaa myos, ettd paremmat koulut eivdt pysty manipuloimaan API-
pisteitd valmistelemalla oppilaitaan kokeiden odotettuja siséltoja varten, tai aina-
kaan tdma manipulointi ei ole riittdvan tehokasta kumotakseen véhitellen alene-
vien parannusten vaikutuksen.

Lisdksi kaikkien koulutustasojen koulut, joilla on samankaltaiset API-luvut, mut-
ta joiden oppilaat ovat varakkaista perheistd, saavuttavat suurempia parannuksia.
Lukioiden, joiden oppilaiden perheiden mediaanitulo on 10 000 dollaria korke-
ampi kuin muuten samankaltaisen lukion, voi odottaa parantavan API-lukuaan
noin 4 pistettd muita enemmaén. Kaikilla koulutustasoilla yksityiskoulujen oppi-
laiden osuuden vaikutus API-luvun kasvuun on negatiivinen, mikd on vastoin
odotuksia, silld voisi olettaa, ettd kilpailu yksityiskoulujen kanssa motivoisi julki-
sia kouluja parantamaan API-lukuaan. Asukastiheys puolestaan vaikuttaa lukioi-
den API-luvun kasvuun positiivisesti: mikdli kaupunkialueilla vanhemmat eivét
tyossdkédynniltddn ehdi osallistua lastensa koulunkdyntiin, koetulokset voivat mo-
tivoida ohjelmauudistuksiin, joita ei muuten tapahtuisi.

Driscollin ym. (2008) tutkimus néyttad, ettd kun standardoidut kokeet otetaan
koulujen paremmuusjérjestyksen perusteeksi, koulujen pisteiden kasvun vaihtelu
heijastaa sekd koulujen ettd niiden oppilaiden ominaisuuksia. Jos palkkioita ei
mukauteta vastaamaan nditd eroavaisuuksia, tavoitteiden saavuttamisen vaikeus
voi lannistaa opettajat ja koulut ja saada ne luopumaan parempien oppimistulos-
ten tavoittelusta. Nykyisin Kalifornian koulujen ja niiden oppilaiden ominaisuu-
det otetaan ilmeisesti jollain tavalla huomioon, kun kouluja vertaillaan ryhmissa,
joiden kouluilla on ”samankaltaisia haasteita”. Seuraava esimerkki Chilen palkit-
semisohjelmasta kuitenkin osoittaa, ettei hienostuneinkaan ryhmittely aina luo
kaikille kouluille yhtéldisid kannusteita tavoitella ohjelman palkkioita.
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5.2 Chile

Myos Latinalaisessa Amerikassa on sovellettu erilaisia koulujen ja opettajien
palkitsemisohjelmia. Koulujen palkitsemisohjelmista on esimerkkejd muun mu-
assa Boliviasta ja El Salvadorista, joissa ohjelmien tarkoituksena on ollut kannus-
taa koulujen opettajia ja muuta henkilokuntaa tyoskentelemdin yhdessd ja
parantamaan oppilaille tarjotun koulutuksen laatua. Esimerkiksi El Salvadorissa
palkkio jaetaan opettajille niissd kouluissa, jotka saavuttavat opetusministerion
asettamat oppimistulostavoitteet.

Kaikista tunnetuin palkitsemisohjelma 10ytyy kuitenkin Chilesti, jossa kansalli-
nen koulujen arviointijarjestelmé (Sistema Nacional de Evaluacion ded Desem-
peno de los Establecimientos Educacionales Subvencionados, SNED) on ollut
kéytossd vuodesta 1996 ldahtien. Ohjelma on suunnattu kaikille peruskouluille ja
lukioille, jotka saavat rahoitusta valtiolta, olivat ne sitten kunnallisia tai yksityi-
sid. SNEDin tavoitteena on parantaa opettajien motivaatiota ja tarjota yhteisoille
tietoa koulujen laadusta vertailemalla keskenéén sellaisia kouluja, jotka palvele-
vat sosioekonomisesti samankaltaisia lapsia (Mizala ja Romaguera, 2004).

Rau ja Contreras (2011) sekd Mizala ja Romaguera (2004) esittelevét artikkeleis-
saan SNEDin keskeisimmat piirteet. Parhaat koulut valitaan kahden vuoden vi-
lein, ja koulukohtaisen palkkion suuruus miirdytyy koulun oppilaiden madrin
mukaan. Kaiken kaikkiaan palkkioita jaetaan niin monelle koululle, ettd palkitut
koulut kattavat 25 prosenttia tietyn alueen oppilaista. 90 prosenttia palkkiosta
tulee jakaa opettajille heidén ty6tuntiensa suhteessa. Koulu allokoi loput 10 pro-
senttia niille opettajille, joiden osuus oppimistulosten parantamisessa on ollut
merkittdva. Palkkio maksetaan neljannesvuosittain. 1990-luvun lopussa ja 2000-
luvun alussa opettajien saama palkkio edusti noin 5—7 prosenttia heidédn vuosit-
taisesta palkastaan. Koska osuus oli nédin pieni, SNEDin vaikutukset opettajien
kayttaytymiseen arveltiin rajallisiksi. Vuosina 2004-2006 oppilaskohtaista palk-
kiota nostettiin niin, ettd palkittujen koulujen opettajat saivat noin kaksinkertai-
sen palkkion edellisvuosiin verrattuna (Mizala ja Romaguera, 2005). Samalla
kuitenkin palkittavien koulujen ja opettajien maédrad nostettiin méérittelemalld,
ettd kouluille, jotka kattavat 35 prosenttia jonkin alueen oppilasluvusta, jactaan
palkkio. Ylempédn 25 prosentin kategoriaan kuuluvat koulut saivat tdyden palk-
kiosumman, kun taas seuraavan 10 prosentin kategoriaan kuuluvat koulut saivat
60 prosenttia tdydestd palkkiosummasta.

Ennen kuin koulut asetetaan paremmuusjérjestykseen, ne ryhmitellddn ensin alu-
een, sitten tarkemman sijainnin (kaupunki/maaseutu) mukaan. Peruskoulut ja
lukiot erotetaan omiksi ryhmikseen. Témin jdlkeen koulut ryhmitelldén vield
neljadn alaryhméén oppilaiden sosioekonomisten ominaisuuksien perusteella.
Néitd ovat oppilaan perheen tulot, vanhempien koulutustaso seké koulun ns. haa-
voittuvuusindeksi, joka kuvaa sen palveleman populaation kdyhyyden aiheutta-
maa haavoittuvuutta. Kouluja vertaillaan ja asetetaan paremmuusjérjestykseen
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ndiden sosioekonomisesti samankaltaisten ryhmien sisilld, jotta vertailu olisi ta-
sapuolinen.

Kaikille kouluille mééritellddn vuosittain SNED-indeksit, joiden perusteella kou-
lut asetetaan paremmuusjirjestykseen. SNED-indeksi koostuu kuudesta kom-
ponentista, joiden sisdltod Mizala ja Romaguera (2004) sekd Rau ja Contreras
(2011) ovat selostaneet. Ensimméinen komponentti on tehokkuus (37 prosenttia
indeksistd), joka mittaa koulun oppimistuloksia suhteessa koulun palvelemaan
populaatioon. Oppimistuloksia mitataan 4. —, 8. — ja 10. — luokkalaisten keski-
madrdisilld koetuloksilla ns. SIMCE -kokeissa matematiikassa ja didinkielessa.
Toinen komponentti on kehitys (28 prosenttia indeksistd), joka mittaa SIMCE-
kokeiden tulosten parannuksia. SNED siis yhdistdd indeksissddn sekd oppimistu-
losten tason ettd niiden parannusten seuraamisen. Kolmas komponentti on aloit-
teellisuus (6 prosenttia indeksistd), jota mitataan koulujen koulutusprojekteilla,
opetustyopajoilla ja muilla aktiviteeteilla, jotka kuvaavat koulun kykya omaksua
koulutuksellisia innovaatioita ja ulkopuolista opetuksen ohjausta. Neljds kompo-
nentti on tyoolojen kehitys (2 prosenttia indeksistd), joka perustuu koulun ope-
tusministerion tarkastusjdrjestelmén luokitukseen. Viides komponentti on
mahdollisuuksien tasa-arvoisuus (22 prosenttia indeksistd), joka muodostuu kou-
lujen luokkia kertaavien oppilaiden ja pudokkaiden osuudesta seka siitd, kuinka
koulut kohtelevat oppilaitaan. Koulut eivit esimerkiksi saa syrjid oppilaita erot-
tamalla heitd koulusta luokan reputtamisen perusteella, eivitki saa kayttdd kurin-
pidollisia toimenpiteitd muista kuin oppilaiden kaytokseen liittyvistd syisti.
Kuudes komponentti on opettajien ja vanhempien integraatio (5 prosenttia indek-
sistd), joka perustuu koulutason kyselyihin aktiviteeteista, joilla koulut kannusta-
vat integraatioon ja informaation jakamiseen sekd kyselyihin, joilla selvitetdan
vanhempien mielipiteitd koulujen laadusta.

Vaikka SNED-indeksin koostumus on monipuolinen ja melko hienostunut, se
lienee kuitenkin hallinnollisesti melko raskas. Mikéli vastaavanlainen indeksi
rakennettaisiin Suomen lukioiden arviointia varten, kaikkea em. informaatiota ei
luultavastikaan olisi saatavilla, vaan se tulisi kerdtd nimenomaan indeksia varten,
mistd aiheutuisi mahdollisesti merkittidvidkin kustannuksia. Kerdtyn informaation
laatu voisi kuitenkin paikoitellen olla melko kyseenalaista (esim. kyselyistd saatu
informaatio), miké heikentéisi koko indeksin tarkoituksenmukaisuutta ja luotet-
tavuutta. Lisdksi Chile on kehittyvd maa, jossa on suuret sosiaaliset erot ja tu-
loerot. Suomi on yksi maailman tasa-arvoisimpia maita, joten nédin hienojakoinen
luokittelu Suomessa tuskin on tarpeen. Koska Chilen jérjestelmaélld pyritddn kor-
jaamaan hyvin erilaisia ongelmia kuin mitd Suomessa on, se ei ole sellaisenaan
sovellettavissa Suomeen.

Carnoy ym. (2007) kritisoivat SNED-ohjelmaa siité, ettd se kannustaa kouluja
keskittymédn oppimistulosten parantamiseen vain niilld luokkatasoilla, jotka
osallistuvat SIMCE-kokeisiin. Sen sijaan, ettd samojen oppilaiden koetuloksia
vertailtaisiin pitkélld aikavélilld, tiettynd palkitsemisvuotena tarkastellaan tietyn
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luokkatason, esim. 4.-luokkalaisten, saamia koetuloksia ja verrataan niitd edelli-
sen palkitsemisvuoden 4.-luokkalaisten saamiin koetuloksiin. Tdsté johtuen ei ole
varmaa, ettd SNED lisdé jonkin tietyn kohortin, tai tietyn 4.-luokkalaisen, oppi-
mista. SNED ei ohjelmana tarjoa tdhdn kannusteita ja taidot, joita vaaditaan koe-
tulosten parantamiseksi tietyssd kokeessa, eivit ole samat kuin ne taidot, joita
vaaditaan oppimisen parantamiseen.

Carnoy ym. (2007) tutkivatkin, parantavatko SNEDin mukaisesti jaetut palkkiot
lainkaan koetuloksia kohorttien sisilld ja toteavat, ettd palkituissa kouluissa eivit
keskiméérdiset kohorttien sisdiset koetulokset parantuneet enempdid kuin ei-
palkituissa kouluissa. Tulos herittdd kysymyksid siitd, mitd SNEDilld oikeastaan
halutaan palkita, millaiseen toimintaan se kannustaa kouluja sekd voidaanko niil-
la kannustimilla saavuttaa toivottuja koulutuksellisia tavoitteita. Carnoyn ym.
(2007) tulosten mukaan nayttadkin siltd, ettd saadakseen palkkioita useammin,
koulun olisi jarkevinta keskittyd parantamaan 4.-, 8.-, ja 10.-luokkalaisten koetu-
loksia joka toinen vuosi, eikd auttamaan oppilaita kehittyméin ndiden luokka-
tasojen vélilla.

Rau ja Contreras (2011) puolestaan tutkivat, oliko SNEDin kdyttoonotolla vaiku-
tuksia oppilaiden koetuloksiin vertailemalla ohjelmaan osallistuvien koulujen
keskimairdisid koetuloksia ennen ja jdlkeen ohjelman kayttdonottoa vuonna
1996. Heiddan mukaansa koetulokset matematiikassa ja &didinkielessd paranivat
tilastollisesti merkittdvésti vuosien 1995 ja 1997 vililld. He ndyttavéat myos, ettid
ohjelman vaikutus nikyy pédédasiassa kouluissa, joiden palkkion saamisen toden-
ndkoisyys on suurempi kuin 0,6 tai 0,65, miki viittaa siithen, ettd osa kouluista
olisi varmoja havidjid. Tdméan tuloksen puolesta puhuu my®ds se, ettd ldhes puolet
ohjelmaan osallistuvista kouluista ei kertaakaan voittanut palkkiota vuosina
1996-2007. Rau ja Contreras (2011) toteavatkin, ettd ohjelma nayttiisi luovan
kannusteita vain murto-osalle kouluista. Mizala ja Romaguera (2004) puolestaan
huomauttavat, ettdi SNED tarjoaa vahvimmat kannustimet opettajille niissé kou-
luissa, joiden SNED-indeksi on ldhelld sitd indeksilukua, joka erottaa voittaja-
koulut havidjdkouluista.

Edelld esitellyt tutkimukset osoittavat, ettd edes varsin pitkdlle mietitty ja monta
eri ongelmallista aspektia huomioon ottava palkitsemisohjelma ei vélttimatta
tarjoa opettajille ja kouluille oikeanlaisia kannusteita. Vaikka SNED-ohjelma
otti huomioon koulujen oppilaiden sosioekonomisen taustan ja vertaili vain sa-
mankaltaisia kouluja keskendédn, niin koulujen muodostamien ryhmien sisilla
ndyttdisi silti olevan eroja siind, kuinka hyvin ohjelma onnistuu kannustamaan
kouluja parantamaan oppilaidensa koetuloksia. Vaikka ryhmié olisi kuinka monta
— SNEDin tapauksessa 109 vuosina 2002 ja 2003 — on mahdollista, ettd tietyt
koulut ovat jatkuvasti ryhmiansé kérjessd, toiset taas hantdpadssa, ja ettd kannus-
tinten vaikutukset niille kouluille ovat hyvin erilaiset ja erisuuruiset. Ongelmal-
lista on myos se, ettd vaikka ohjelmassa on arvonlisdd eli koetuloksien
parantumista mittaava komponentti, sen laskentatapa ei kerro mitéén yksittdisen
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oppilaan kehittymisestd eikd mydskddn kannusta opettajia panostamaan siihen.
Chilen palkitsemisohjelman tulosten perusteella voisikin sanoa, ettd hallinnon ja
ehkd kannusteiden kannalta voisi olla jiarkevda karsia mahdollisesti liian yksi-
tyiskohtaiseksi tehtyd ohjelmaa.
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6 Lukioiden rahoitus- ja arviointijarjestelmii
Euroopassa

6.1 Iso-Britannia

Euroopassa ei juuri ole kiytossd lukioiden tuloksellisuuteen perustuvaa rahoitus-
ta, vaan rahoitus méérdytyy useimmiten lukioiden oppilasmairdn mukaan. Téssd
luvussa on ensiksi esitelty Isossa-Britanniassa kiytosséd olevat lukioiden arvioin-
ti- ja rahoitusmallit, silld vaikka sielld ei suoranaista palkitsemisohjelmaa olekaan
kaytossd, lukioiden arviointi ja osittain rahoituskin perustuvat oppilaiden koulu-
menestykseen tai sen kehitykseen. Myos muiden Euroopan maiden lukioiden
arviointi- ja rahoituskaytintoja esitellddn, ja keskustellaan siitd, millaiset mahdol-
lisuudet mailla on arviointikdytintdjdin kehittaa.

6.1.1 Lukioiden arviointi

Iso-Britannia on siind mielessd poikkeus Euroopan maista, ettd sielld kouluja,
koulutusasteesta riippumatta, arvioidaan erityiselld arvonlisdd mittaavalla mitta-
rilla. Ison-Britannian lukioita (Key Stage 5) on perinteisesti arvioitu tavallisella
arvonlisdmittarilla, mutta vuosina 2008-2010 kaytossd oli ns. kontekstuaalinen
arvonlisdmittari, joka vertasi oppilailtaan samankaltaisia kouluja. Opetusministe-
ri6 (DfE, 2010) péétti kuitenkin luopua téstd mittarista, koska sitd pidettiin vaike-
asti ymmadrrettdvana, eikd sitd pidetty sen parempana menestyksen ennustajana
kuin pelkkiin koetuloksiin perustuvia mittareita. Kontekstuaalinen arvonlisdmit-
tari asetti my0s erilaiset odotukset eri oppilasryhmille heidén taustansa perusteel-
la, mitd pidettiin jopa moraalisesti vddrdnd. Paattajat tulivatkin sithen tulokseen,
ettd koulut tulisi asettaa paremmuusjirjestykseen sen perusteella, kuinka paljon
ne parantavat kunkin oppilaan oppimistuloksia huolimatta heidén taustastaan.

Vuonna 2008 opetusministeriossd (DCSF, 2008) oltiin kuitenkin toista mielta.
Talloin todettiin, ettd lukioita vertaillessa tulee tunnistaa oppilaiden eri ldhtokoh-
dat ja se, ettd koulut palvelevat taustoiltaan hyvinkin erilaisia oppilaita. Konteks-
tuaalista arvonlisdmittaria pidettiin oikeudenmukaisena menetelménd mitattaessa
koulun tehokkuutta ja hyvidnd pohjana koulujen vilisille vertailuille. Silld saatuja
vertailuja kehotettiin kuitenkin tarkastelemaan rinnakkain taustatekijoistd riip-
pumattoman koetulosaineiston kanssa. Opetusministerion (DCSF, 2008) malli
perustui tietyssd kohortissa saavutettuihin koetuloksiin: mallissa laskettiin tiet-
tyyn kohorttiin kuuluvien, samankaltaisten oppilaiden saama kansallinen koetu-
loskeskiarvo, eli tilastollinen “ennuste”, ja verrattiin ndiden oppilaiden
koetuloksia ennusteeseen. Oppilaat, jotka saivat ennustetta paremmat koetulokset
“ansaitsivat” koulullensa positiivisia arvonlisdpisteitd, kun taas ennustetta huo-
nommin menestyneet oppilaat hankkivat koulullensa negatiivisia pisteitd. Ndiden
pisteiden keskiarvo muodosti lukion arvonlisdpisteet.
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Lukioiden kontekstuaalinen arvonlisdmittari erosi kuitenkin muilla koulutus-
tasoilla kdytossd olleista arvonlisdmittareista siind, ettei se ottanut huomioon op-
pilaiden etnistd tai sosioekonomista taustaa, silld opetusministeriolld ei ollut
saatavilla kyseistd tilastoaineistoa (DCSF, 2008). Se otti huomioon kuitenkin
muita tekijoitd, kuten suoritetun tutkinnon vaativuuden ja aiotun opinto-ohjelman
laajuuden. Arvonlisdmittari mittasi oppilaiden menestystd sekd oppimisen laadun
ettd madran nidkokulmasta ja tuotti korkeammat ennusteet oppilaille, jotka pyrki-
vit suorittamaan laajemmat opinto-ohjelmat. Oppilaita vertailtiin kuitenkin vain
toisiin oppilaisiin, jotka suorittivat yhti laajoja opinto-ohjelmia. Kunkin oppilaan
pisteet maardytyivat erilaisista oppilaan yldasteella (Key Stage 4) saavuttamista
arvosanoista, oppilaan A-levels -kokeisiin tai vastaaviin tutkintoihin téhtddvien
opintojen madrdstd, oppilaan sukupuolesta, oppilaan kohortin keskimiariisestd
aikaisemmasta opintomenestyksestd ja ndiden tekijoiden interaktioista. Oppilaan
kontribuutio koulunsa kontekstuaalisiin arvonlisdpisteisiin saatiin, kun hénen
todellisista pisteistddn vihennettiin ennustetut pisteet.

Vuonna 2011 kontekstuaalisesta arvonlisdmittarista kuitenkin luovuttiin kaikilla
luokkatasoilla, jotta kouluilla olisi kannustimet panostaa sekd heikompiin oppi-
laisiin ettd sellaisiin oppilaisiin, joiden opintomenestys on lidhelld jotain tavoi-
tearvoa (DfE, 2010). Alemmilla luokkatasoilla (Key Stage 2 — Key Stage 4)
otettiin kdyttoon tavallinen arvonlisdmittari, joka perustuu oppilaiden kahdeksaan
parhaaseen tulokseen ja myontad “bonuksia” erityisen hyvistd saavutuksista eng-
lannin kielessd ja matematiikassa. Lukioissa kaikille julkinen kontekstuaalinen
arvonlisdmittari korvataan tulevina vuosina. Koulut ja opetusviranomaiset voivat
kuitenkin seurata oppilaiden edistystd ns. oppilaiden saavutusten seuranta —
tyokalulla (Learner Achievement Tracker, LAT), joka soveltaa perinteisempad
arvonlisdmittaria oppilaiden kehityksen seurannassa (YPLA, 2010). LAT-
tyokalun mittaama arvonlisd néyttdd oppilaan edistymisen suhteessa keskiméaa-
rdiseen, samankaltaisten oppilaiden edistykseen samoissa tutkinnoissa ja oppiai-
neissa ja ottaa huomioon oppilaiden koulumenestyksen yldasteella. Tyokalun
tarkoituksena on ennustaa oppilaiden saavutuksia ja niiden perusteella madrittaa
tavoitearvosanoja tai ldpéisyasteita, joihin oppilaat ja koulut voivat pyrkid. Tyo-
kalun avulla voidaan myo6s arvioida, menestyvitko jonkin tietyn koulun oppilaat
yhtd hyvin, huonommin vai paremmin kuin muut oppilaat, jotka suorittavat sa-
maa tutkintoa tai opiskelevat samoja aineita ja joilla on samankaltainen aiempi
koulumenestys.

6.1.2 Lukioiden rahoitus

Isossa-Britanniassa on kdytossd ns. kansallinen rahoituskaava (national funding
formula), jonka mukaisesti kaikkia Ison-Britannian lukioita (6th form / college)
rahoitetaan. Kunkin lukion saama vuosittainen rahoitus méaardytyy neljan kom-
ponentin mukaan: koulussa opetetut tunnit, koulun ominaisuudet (alue, opetettu-
jen oppilaiden tausta, opetetut kouluaineet ja oppilaiden menestys), vuosittain
madrdytyvé rahoitusaste per koulussa opetetut tunnit seka lisdtuki sellaisille luki-
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oille, jotka joutuvat erityisesti panostamaan oppilaiden tukiopetukseen. Kerto-
malla komponentit keskendén saadaan yksittdisen koulun vuosittainen rahoitus.
(YPLA, 2011a)

YPLA (2011b) méérittelee, ettd yksittdisen koulun ominaisuuksiin kuuluva oppi-
laiden “menestysaste” saadaan jakamalla heiddn vuoden aikana suorittamien
kurssien lukuméaéra suoritettaviksi aiottujen kurssien lukumdiirilld. Suoritusta
mitataan ainoastaan asteikolla hyvéksytty/hylitty, eli oppilaiden koetuloksia ei
oteta huomioon laskelmissa. Otetaan esimerkki lukioista, jossa on 100 oppilasta.
Kaikki heistd opiskelevat vuoden aikana neljdi oppiainetta, jolloin heidén suori-
tettavaksi aiottujen oppimistavoitteiden lukuméird on 100*4 = 400. Mikaéli vuo-
den aikana koulussa kertyi 300 hyvéksyttyd suoritusta, koulun menestysaste télle
vuodelle on 300/400 = 0,75 eli 75 prosenttia. Koulujen rahoituskaavassa kaytet-
tavd kerroin saadaan, kun tima menestysaste jaetaan kahdella ja sithen lisdtadn
0,5. Tadma kerroin on suurempi kuin menestysaste ja lasketaan siksi, ettd opetuk-
sesta koituu kustannuksia seka siksi, ettd koulutuksella on itseisarvo, vaikkei op-
pilas ldpaisisikddan vuosikurssiaan. Vaikka oppilaiden koetuloksia ei otetakaan
huomioon laskelmissa, kertoimen mukana olo koulujen rahoituskaavassa kannus-
taa kouluja auttamaan oppilaidensa vuosikurssista lapaisya.

6.2 Manner-Eurooppa
6.2.1 Lukioiden arviointi

Eurydice verkosto tuottaa tietoa EU:n 33 jdsenmaan koulutusjdrjestelmista.
Useimmissa Euroopan Unionin jdsenmaissa kouluja, koulutusasteesta riippumat-
ta, arvioi jokin ulkopuolinen instituutio (EACEA, 2012). Lisdksi koulujen itsear-
viointi on pakollista tai vahvasti suositeltavaa kaikkialla paitsi Belgian
Valloniassa ja Irlannissa. Ulkoisista arvioinneista on usein vastuussa maan kou-
lutusvirasto tai -ministerid, mutta my0s paikallisemmat tai keskusjohdosta itse-
ndiset tahot saattavat suorittaa arviointeja. 21:ssdé Euroopan maassa koulujen
ohella myo0s rehtorit tai muu johtava henkil6stod arvioi yksittéisid opettajia. Kou-
lujen arviointien on tarkoitus seurata tai parantaa koulujen toimintaa ja oppilai-
den oppimistuloksia, eikd lopputuloksena syntyvdt raportit yleensd sisdlld
arvioita yksittdisten opettajien toiminnasta.

Ulkopuolisten suorittamat koulujen arvioinnit ovat Euroopassa melko lailla stan-
dardisoidut, ja lukuvuonna 2010-2011 14 Euroopan maassa keskusjohtotason
viranomaiset arvioivat kouluja standardoitujen kriteerien pohjalta (EACEA,
2012). Arviointikriteerit perustuvat kahteen komponenttiin: arvioitavan alueen
johonkin mitattavaan ominaisuuteen sekd vaadittuun standardiin. Eri koulujen
toimintoja koskevien kriteerien muoto voi kuitenkin vaihdella ja kaikkia kouluja
el valttdmitti arvioida samassa arviointikehikossa: standardoituja kriteereja voi-
daan kéyttaa esimerkiksi arvioinnin ensimmaiisessa vaiheessa, jossa tunnistetaan
riskinalaiset koulut. Mahdollinen toinen vaihe voi olla tdysin sopeutettu téllaisten
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koulujen tarpeisiin. Taménkaltainen arviointijirjestelmid on kaytdssd Alanko-
maissa.

Kaikilla Euroopan mailla ei ole kdytossdén tarkkaa arviointikriteereiden listaa,
vaan keskusjohtotason arvioijat madrittavét arvioitavat teemat kansallisesta lain-
sdddidnnon ja koulutuksellisten tavoitteiden perusteella (EACEA, 2012). Jotkut
arvioinnit keskittyvéatkin vain tiettyihin teemothin, kuten sdénndsten tai koulujen
kehityssuunnitelmien noudattamiseen. Tyypillisesti arvioidaan myds opettamisen
ja oppimisen laatua, oppilaiden koulumenestystd sekd koulujen johtoa. Mikili
paikalliset tahot vastaavat koulujen arvioinnista, arviointikriteerit johdetaan usein
lainsddddnnostd ja koulutustavoitteista. Keskusjohto saattaa kuitenkin joissakin
tapauksissa médrittdd paikallistason arvioinnille standardit, kuten Tanskassa.
Myos Puolassa alueelliset arviointitahot ovat velvoitettuja kdyttaméaan tiettyja
standardoituja kriteereita.

Useimmissa Euroopan maissa perusasteen ja toisen asteen koulujen arvioinneissa
otetaan huomioon oppilaiden koulumenestys (EACEA, 2012). Poikkeuksia ovat
Viro, Itivalta, Slovenia ja Slovakia, joissa ulkopuolinen arviointi koskee péiasi-
assa koulujen toimintoja ja/tai niiden sddnndstenmukaisuutta. Saksassa ja Espan-
jassa on erilaisia kdytdntdojad hallintoalueesta riippuen. Tyypillisimmin
arvioinneissa seurataan oppilaiden tuloksia kansallisesti standardoiduissa kokeis-
sa, mutta muitakin indikaattoreita, kuten oppilaiden arvioita opettajistaan ja oppi-
laiden etenemistd koulutusjérjestelmissa, saatetaan seurata.

Oppilaiden koetulosten seurannassa arvioijat voivat yleensa tulkita tuloksia il-
man, ettd vertaavat niitd mihinkdin ylemmallad tasolla méaariteltyihin standardei-
hin. Poikkeuksia tdhdnkin kdytdntoon kuitenkin on: Unkarissa, Portugalissa ja
Isossa-Britanniassa (Englannissa) on méadritelty oppimistulosten taso, joka koulu-
jen tulee saavuttaa vélttddkseen erindiset ulkopuolisten interventiot. Unkarissa
kansallisissa kokeissa huonosti menestyvien koulujen tulee valmistella parem-
paan kehitykseen tdhtddivéd toimintasuunnitelma. Portugalissa heikkojen koulujen
tulee mairittdd aikataulu, jonka mukaan ne kdynnistivét erilaisia korjaavia toi-
menpiteitd, mukaan lukien alisuoriutuville oppilaille annettavan tukiopetuksen.
Isossa-Britanniassa koulut, joissa tietty osuus oppilaista ei saavuta asetettuja op-
pimistavoitteita, ovat oikeutettuja lisdtukeen ja -seurantaan.

Lahes kaikki Euroopan maat seuraavat koulutusjirjestelmidan kansallisella tasol-
la vertaamalla jérjestelmén aikaansaamia tuloksia asetettuihin tavoitteisiin ja
standardeihin. Seuranta perustuu tyypillisimmin oppilaiden tuloksiin kansallisissa
kokeissa sekd edelld esiteltyihin koulujen arviointeihin. Ainoa maa, joka ei kayti
kumpaakaan ndistd menetelmistd, on Itdvalta, mutta tilanne on todennékdisesti
muuttumassa siellikin vuodenvaihteessa 2012—2013. Oppilaiden koetulosten
kansallinen seuranta tarkoittaa tiettyjen ikdryhmien oppilaiden keskimiirdisten
koetulosten seurantaa. Samoja tuloksia voidaan kéyttdd muun muassa tutkintojen
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mydntdmisen perusteena, koulujen toiminnan seurannassa ja oppilaiden tarpeiden
madrittdmisessa.

Kaikissa Euroopan maissa lukion hyviksytysti suorittaneet oppilaat saavat todis-
tuksen, joka on yleensd vahimmaisvaatimuksena korkea-asteen koulutukseen
padsemiselle (EACEA, 2012). Kuudessa maassa — Espanjassa, Unkarissa, Puo-
lassa, Slovakiassa, Ruotsissa ja Turkissa — todistus myOnnetddn viimeisen tai
viimeisten lukiovuosien aikaisen jatkuvan arvioinnin perusteella. Unkarissa, Puo-
lassa ja Slovakiassa on kuitenkin mahdollista saada todistus myos loppukokeen
perusteella.

Liahes kaikissa Euroopan maissa todistuksen saaminen perustuu siis loppukokee-
seen, joka usein perustuu sekd kouluissa suoritettaviin arviointeihin ettd ulkopuo-
listen tekemiin arviointeihin (EACEA, 2012). Siind missa Belgiassa, Islannissa ja
Liechtensteinissa arviointi suoritetaan vain kouluissa, Irlannissa, Ranskassa,
Suomessa, Maltalla, Romaniassa, Sloveniassa ja Kroatiassa ulkopuolinen taho
hoitaa arvioinnin. Useimmissa maissa loppukoe koostuu kirjallisesta ja suullises-
ta osasta — poikkeuksia ovat Bulgaria, Kreikka, Kypros, Liettua, Portugali, Suomi
ja Kroatia, joissa on vain kirjallinen koe. Useimmiten jokin koulun ulkopuolinen
taho on laatinut loppukokeen. Maiden viélilld on eroja siind, kuka paattidd oppilai-
den saaman lopullisen arvosanan. Arvosanan voi antaa koulun opettajat, perustu-
en joko heiddn omiin kriteereihinsé tai ulkopuolelta méérdytyneisiin kriteereihin,
tai ulkopuolinen arviointitaho. Jalkimmaéinen tapa on kdytossd Irlannissa, Rans-
kassa, Liettuassa, Luxemburgissa, Maltalla, Romaniassa, Sloveniassa, Isossa-
Britanniassa ja Kroatiassa.

Euroopan maiden kouluissa on laajalti kdytossd kansallisia kokeita, joilla on eri-
laisia tarkoituksia (EACEA, 2012). Ensiksi, kokeet jotka summaavat oppilaiden
saavutukset jonkin tietyn koulutusasteen péétteeksi voivat merkittivilld tavalla
vaikuttaa oppilaiden jatkokoulutukseen. Téllaiset kokeet ovat yleensd kaikille
koulujen oppilaille pakollisia. Toiseksi, kokeiden tarkoitus voi olla seurata ja ar-
vioida kouluja ja koulutusjirjestelmii yleisesti. Kolmanneksi, kokeet voivat tu-
kea oppimisprosessia tunnistamalla oppilaiden erityiset oppimistarpeet.
Ensimmadiseen ryhmiidn kuuluvia kansallisia kokeita jarjestetdédn useimpien Eu-
roopan maiden lukioissa, joko lukion lopussa tai useampana lukiovuonna, ja ne
ovat ainakin merkitykseltddn verrattavissa Suomen ylioppilaskokeisiin. Toiseen
ryhmiin kuuluvissa maissa voi olla kiytossd loppukoe, mutta se ei joko ole kan-
sallinen tai se ei pyri médrittimazn oppilaiden jatkokoulutuskelpoisuutta.”’

Koulujen arvonlisdd, koulutusasteesta riippumatta, ei juuri OECD-maissa — mu-
kaan lukien niihin kuulumattomissa Euroopan maissa — mallinneta tai mitata.
Pienempid alueellisia ja pilottihankkeita on kehitelty useammissa maissa ja laa-

" T4hén ryhmédn kuuluvat Belgia, Tanska, Saksa, Kreikka, Espanja, Liettua, Luxemburg, Unkari, Itdval-
ta, Islanti ja Liechtenstein
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jemmin arvonlisdd on mitattu Yhdysvalloissa ja Isossa-Britanniassa (OECD,
2008). Vuonna 2005 OECD:n koulutusosasto, Norjan edustajan toimesta, kidyn-
nisti hankkeen tutkimaan koulutason arvonlisdmittareita OECD-maissa. Norjan
hallitus alkoikin rahoittaa vuonna 2006 alkanutta projektia, johon osallistui 13
maata: Australia, Belgia, Tshekki, Tanska, Ranska, Alankomaat, Norja, Puola,
Portugali, Slovenia, Espanja, Ruotsi ja Iso-Britannia. Projektin lopputuloksena
syntyi OECD:n raportti Measuring Improvements in Learning Outcomes — Best
Practices to Assess the Value-Added of Schools (2008), joka perustuu asiantunti-
jaedustajien tapaamisissa esittdmiin raportteihin, ja jotkin edustajista laativat
myds yksityiskohtaisempia osioita raporttiin.

OECD:n raportti (2008) esittelee olemassa olevia oppilaiden arviointeja, joita
projektin osallistujamaissa voitaisiin hyodyntdd arvonlisdmallien ja -mittareiden
lahtokohtana. Projektiin osallistuvista maista Tshekin tasavallassa, Tanskassa,
Ranskassa, Norjassa, Puolassa, Portugalissa, Sloveniassa ja Ruotsissa on kaytos-
sa lukioiden arviointeja, joille mahdollinen arvonlisdmittari voisi perustua. Arvi-
oinnit kuitenkin eroavat paljolti siind suhteessa, kuinka laajan valikoiman
oppiaineita ne kattavat. Toisen asteen koulutuksessa useimmat arvioinneista ovat
Suomen ylioppilaskokeita vastaavia, jolloin koetuloksia kaikista testattavissa op-
piaineista voidaan arvonlisdmallista riippuen kayttdd arvonlisdn mittaamisessa.
Téllaisia arviointeja on kaytossd esimerkiksi Tshekin tasavallassa (Maturita),
Ranskassa (Baccalaureate) ja Puolassa (Matura). Arvonlisdn mittaamiseksi tar-
vitaan kuitenkin arviointi aiemmasta koulumenestyksestd, jonka tulee olla ver-
tailtavissa  kéytettdvddn arviointiin. Monista osallistujamaista  téllainen
vertailukelpoinen aiempi arviointi puuttuu, mutta esimerkkejd yhdenmukaisista
arvioinneista 10ytyy kuitenkin Isosta-Britanniasta, Tanskasta ja Belgian Flande-
rista.

OECD:n raportti (2008) esittelee myds muita kansallisia tietoaineistoja, joita
osallistujamaat voisivat kdyttda arvonlisdmalleissaan. Kéytinnossd timé tarkoit-
taisi sitd, ettd oppilaiden erilaiset sosioekonomiset taustat voitaisiin ottaa huomi-
oon arvonlisin mallintamisessa. Useilla osallistujamailla on informaatiota
esimerkiksi oppilaiden demografisista ominaisuuksista, mahdollisesta maahan-
muuttotaustasta ja oppimisvaikeuksista, perheiden rakenteesta, koulutuksesta ja
taloudellisista resursseista sekd oppilaiden ja perheiden kéyttdmistd sosiaa-
lietuuksista. Ei ole kuitenkaan tdysin selvdéd, onko oppilaiden taustan huomioon
ottaminen relevanttia arvonlisdmalleissa, jotka jo hyddyntavit jotakin mittaustu-
losta oppilaiden aiemmasta koulumenestyksestd. OECD:n (2008) mukaan taus-
tamuuttujien sisdllyttdminen voi olla merkittavdé kuitenkin silloin, kun oppilaita
arvioidaan harvakseltaan: pitemmaélld aikavélilld oppilaan sosioekonominen ase-
ma voi korreloida vahvastikin oppilaan edistymisen kanssa arviointien véliselld
ajanjaksolla. Taustamuuttujien sisédllyttdiminen voi myos lisdtd koulutustahojen
luottamusta arvonlisdmalliin ja sen kdytettdvyyteen.
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6.2.2 Lukioiden rahoitus

Euroopassa koulutus kaiken kaikkiaan rahoitetaan pdiasiassa julkisista varoista
(EACEAM, 2012). Julkisilla varoilla tarkoitetaan kaikkea valtiolta, kunnilta tms.
saatavaa rahoitusta. Yksityinen rahoitus puolestaan sisiltdé tyypillisesti kotitalo-
uksien (oppilaiden tai vanhempien) maksamat lukukausimaksut sekd maksut yri-
tyksilti ja voittoa tavoittelemattomilta yhteisoilta.

Euroopan komission alaisen Eurybasen kokoamien maaraporttien mukaan lukio-
koulutuksen rahoitus on ldhes yksinomaan valtion ja/tai kuntien vastuulla. Pai-
asiassa vapaaehtoisuuteen perustuvaa yksityistd rahoitusta perheiltd, yrityksiltd
tai muilta organisaatioilta kerdtdén vain Isossa-Britanniassa, Portugalissa, Italias-
sa, Unkarissa ja Luxemburgissa. Kaikista Eurybasen maaraporteista ei kdy ilmi
lukioiden rahoituksen perusteita, mutta useimmissa maissa rahoitus médrdytyy
pddasiassa oppilasmédrdn mukaan. Joissakin maissa, kuten Isossa-Britanniassa,
Belgian Flanderissa ja Luxemburgissa lukioiden rahoituksessa otetaan huomioon
joitakin oppilaiden sosioekonomiseen taustaan liittyvid tekijoitd. Tiettdvésti mis-
sdan Euroopan maassa lukioiden rahoitus ei perustu oppilaiden oppimistuloksiin.
Kuriositeettina voi kuitenkin mainita Romanian, jossa koulujen rahoitus perustuu
osittain “opetuksen laatuun”.

Levaci¢ (2008) esittelee artikkelissaan Euroopassa kédytossd olevia koulujen ra-
hoitusjarjestelmid. Euroopassa kouluja, koulutustasosta riippumatta, rahoitetaan
pddasiassa joko jonkin systemaattisen sddnnon tai “hallinnollisen harkinnanvarai-
suuden” pohjalta. Systemaattisia sddnt6ja on kahdenlaisia. Ensimméiinen on ns.
muuntosdintd, joka muuntaa kullakin luokkatasolla opiskelevien oppilaiden méa-
rin tarvittavien opettajien maardksi, kun luokkakokoa koskevat sadnnot sekd lu-
kujdrjestyksessd madritellyt tydtunnit on ennalta madrdatty. Toista sdidntoa
edustavat erilaiset matemaattiset rahoituskaavat, jollainen on kiytdssd esimerkik-
si Isossa-Britanniassa. Ndmé kaavat sisédltdvat useita muuttujia (esimerkiksi oppi-
laiden lukumiirdn kullakin luokkatasolla, koulun alueellisen sijainnin, sekd
koulun oppilaiden kdyhyyteen ja oppimistarpeisiin liittyvid indikaattoreita), joi-
hin jokaiseen liittyy jokin rahamiird. Rahoituskaavasta mééraytyy kullekin kou-
lulle vuosittainen budjettitulo. Hallinnollisella harkinnanvaraisuudella puolestaan
tarkoitetaan opetusviranomaisia, jotka eivét kiytd systemaattisia sddntdjd rahoi-
tuspaatoksissddn vaan madrittdvit koulujen tarpeet jokaisessa koulussa tehtdvien
yksilollisten arviointien perusteella. Tami rahoitusmenetelma sisdltad rahoituk-
sen, joka perustuu koulujen edellisvuotisiin kuluihin. Edelld mainittuja menetel-
mid voidaan kdyttdd myds rinnakkain esimerkiksi maérittiméadn rahoituksen eri
osioita.

Levaci¢ (2008) ja Fazekas (2012) kuvailevat rahoituskaavojen rakennetta. Tyy-
pillisesti kaavat voivat koostua neljdstd komponentista, jotka siséltidvit yhden tai
useampia kaavassa huomioitavia muuttujia. Ensimmaisessd komponentissa maa-
ritelldédn oppilaskohtainen allokaatio, jonka suuruus riippuu usein oppilaan luok-
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katasosta tai 1dstd ja sen on tarkoitus kuvata eri luokkatasojen erilaisia opetusvaa-
timuksia. Toisessa komponentissa madritellddn lisdresursseja tietyille lukujirjes-
tyksen oppiaineille, kuten musiikille, kielille tai litkunnalle. Liséresursseja
voidaan tarvita lisdkurssien jirjestimiseen, kalliimpien oppimateriaalien hankki-
miseen, korkeampiin erityisopettajien palkkoihin tms. Kolmas komponentti ottaa
huomioon oppilaiden erilaiset opetustarpeet: koulut tarvitsevat lisdresursseja
esimerkiksi oppilaiden, joilla on oppimisvaikeuksia tai joilla on heikompi sosio-
ekonominen tausta, opettamiseksi. Lisdresursseilla néille oppilaille voidaan tarjo-
ta tukiopetusta, erityisid oppimateriaaleja ja pienempid opetusryhmiéd. Neljis
komponentti heijastaa koulujen erilaisia kustannuksia, joita aiheuttavat koulun
koko, koulun yhteison suhteellinen eristyneisyys, koulutilojen ominaisuudet seki
paikallinen hintataso.

Rahoituskaavat voivat sisdltdd joko yhden tai useamman em. komponenteista ja
niiden saamat painokertoimet heijastavat koulutuspolitiikan tehokkuus- ja tasa-
arvotavoitteita (Levaci¢, 2008). Fazekas (2012) kuitenkin huomauttaa, ettd kou-
lujen rahoituskaavat ovat aina keskittyneet ldhes yksinomaan koulutuksellisiin
panoksiin tuotoksien sijaan. Joitakin poikkeuksiakin on, kuten edelld esitelty
Ison-Britannian rahoituskaava tai Tanskan ns. taximeter stelma. Silti, vaikka op-
pilaiden oppimistulokset otettaisiin kaavoissa jollain tavalla huomioon, jarjestel-
mien ensisijainen tavoite on tunnistaa koulujen lisdresurssien tarve eikd niinkain
palkita oppimistuloksista tai koulun tuottamasta arvonlisistd. Fazekasin (2012)
mukaan péddsyy rahoituskaavoista tuotosta mittaavien muuttujien puuttumiselle
on yksityiskohtaisen ja luotettavan tietoaineiston puuttuminen.

Levaci¢in (2008) mukaan 2000-luvun alussa 14 Euroopan maan — Belgian, Tshe-
kin tasavallan, Tanskan, Viron, Suomen, Unkarin, Latvian, Alankomaiden, Puo-
lan, Portugalin, Espanjan, Ruotsin, Islannin ja Ison-Britannian — kouluissa oli
kiytossd rahoituskaava, joko kansallisesti tai vain tiettyjen opetusviranomaisten
soveltamana. Rahoituskaava oli ndiden maiden lisdksi kdytossd my0s Vendjélla.
Levaci¢ (2008) tarkastelee nidistd maista seitsemdd tarkemmin ja jakaa niiden
kayttdmadt rahoituskaavat em. neljddn komponenttiin. Han tarkastelee kaavoja
niiden kattavuuden, tasa-arvon ja tehokkuuden ndkokulmasta. Levaci¢ (2008)
keskustelee my®0s siitd, voiko rahoituskaavan kéyttd sellaisenaan parantaa oppi-
laiden oppimistuloksia. Néin voisi tapahtua, mikali koulut osaisivat kiyttdd anne-
tun  rahoitussumman aikaisempaa tehokkaammin. Hénen mukaansa
rahoituskaavan tuottamalla uudelleenallokaatiolla on sitd suurempi vaikutus op-
pimistuloksiin, mitd suurempi sen osuus koulujen budjeteista on ja mitd suurempi
vaikutus annetulla oppimisresursseihin kiytetylld rahasummalla on oppimistu-
lokstin.

Vaikutuksia oppimistuloksiin on Levaci¢in (2008) mukaan kuitenkin vaikea ha-
vaita, silld rahoituskaavat ovat tyypillisesti kdytdssd maanlaajuisesti, eli vertailu-
ja rahoituskaavaa kéayttavien ja ei-kdyttdvien koulujen vélilld ei voida tehdai.
Liséksi rahoituskaavojen kiyttdonoton yhteydessd on usein otettu kiyttoon muita
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oppilaiden oppimistuloksien parantamiseen tdhtddvid toimenpiteitd, joten pelkédn
rahoituskaavan kiyttoonoton vaikutuksia on vaikea erottaa muiden kiytidntdjen
vaikutuksista. Oikein suunniteltu rahoituskaava voi kuitenkin edistdd opetus-
resurssien tehokkaampaa kiyttod sekd oppilaiden vélistd oikeudenmukaisuutta.
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7 Suomi

7.1 Suomen lukioiden rahoituksen nykytila

Suomessa lukiokoulutuksen rahoittavat valtio ja kunnat yhdessa. Opetus- ja kult-
tuuriministerid myontdd koulutuksen jarjestdjille luvan lukiokoulutuksen jarjes-
timiseen ja pddttdd valtionosuuksista. Keskimédrin noin 42 prosenttia
rahoituksesta tulee valtiolta.

Lukion valtiolta saama rahoitus miiriytyy opiskelijaa kohden maérétyn, jarjesta-
jékohtaisen yksikkohinnan ja lukiokoulutuksen opiskelijamadrdn tulosta (Ope-
tushallitus, 2012). Kunnille ja kuntayhtymille maédrittdvia yksikkohintoja
porrastetaan koulutuksen jirjestidjin lukiokoulutuksen alle 18-vuotiaina aloitta-
neiden lukio-opiskelijoiden kokonaisméddrin perusteella seuraavasti. Yksikkohin-
ta vastaa keskimiidrdistd yksikkohintaa, silloin kun lukion opiskelijoiden
lukumaéaré on véhintddn 200. Mikili opiskelijoiden maéré on alle 200 opiskelijaa
ja véhintdaan 60 opiskelijaa, yksikkohintaa korotetaan kaavan 0,4 x (200 - lukios-
sa opiskelevien madrd) mukaisesti. Jos opiskelijoiden méérd on alle 60 opiskeli-
jaa, yksikkohintaa korotetaan liséksi luvulla, joka saadaan kaavasta 2,1 x (60 -
lukioissa opiskelevien madrd). Yksikkohintaa korotetaan kuitenkin enintdédn lu-
vulla 106, ts. maksimikorotus saavutetaan 40 oppilaalla. Liséksi yksikkohintaa
voidaan korottaa, jos koulutus on madritty jirjestettdviksi sisdoppilaitoksessa,
koululle annetun erityisen tehtdvin perustella tai opetuskielen (suomi ja ruotsi)
perusteella. Téssd suhteessa suomalainen rahoitusjdrjestelmé on linjassa muissa
Euroopan maissa kaytettdvien jirjestelmien kanssa.

Rahoitusjirjestelmd ja laskentakaavojen painotukset heijastavat arvovalintoja,
jotka ovat usein ddneen lausumattomia. Niiden avulla myds pyritddn ohjaamaan
toimijoita haluttuun suuntaan. Suomen kaavasta voidaan ”lukea”, etti keskushal-
linto haluaa tukea pienid lukioita, eli ylldpitdd harvaan asuttujen alueiden koulu-
verkkoa. My0s erityistehtivdan saaneet koulut, esimerkiksi musiikki- tai
litkuntapainotteiset lukiot, voivat saada valtionosuuskorotusta. Valtio siis tukee
lukiolaisten kulttuuri- ja litkuntaharrastusta. Samoin ruotsinkieliset koulut ja us-
konnollisten yhteisojen ylldpitdmit koulut saavat korkeampaa valtionosuutta.
Naéitd arvoja nykyinen jarjestelma pitia tarkeina.

Samalla tavalla opettajien palkan médardytyminen kuvaa, miten opettajien ammat-
titaitoa arvostetaan. Suomessa lukion opettajan peruspalkka on mdiiritty alan
tyoehtosopimuksessa, joka tehddén kunnalliselle ja yksityiselle puolelle erikseen.
Lisdksi peruspalkka on jaettu kahteen kalleusluokkaan koulun maantieteellisen
sijainnin suhteen. Sen ilmeisend tavoitteena on saada hyvid opettajia pienempien
asutuskeskusten kouluihin. Peruspalkan lisdksi opettajan palkkaan vaikuttavat
tehtdvin vaativuuden mukainen korotus, tydokokemukseen perustuva lisd (nk.
ikdlisd), henkilokohtainen lisd sekd ylityOtunneista ja erityistehtdvistd maksetta-
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vat lisdt ja korvaukset. Kukin tyOnantaja pystyy tyon vaativuuden ja opettajan
henkilokohtaisen arvioinnin perusteella sovittamaan kunkin opettajan palkan
tyOssd suoriutumisen mukaiseksi.

Kéytannossd suomalaisten opettajien palkkausjarjestelmai jo sisdltdad tulospalkka-
uksen elementtejd. Tiedossamme ei ole, miten aktiivisesti nditd kahta kompo-
nenttia kdytetddn opettajien palkitsemisessa. Jos Suomessa siirryttiisiin lukioiden
tuloksellisuusrahoitukseen, koulutuksen jérjestdjilla olisi nykyisessd palkkausjar-
jestelméssd mahdollisuus siirtdd hyvéstd tuloksesta saatu palkkio koulun suoriu-
tumiseen eniten vaikuttaneille opettajille.

7.2  Suomen ammattikoulujen tuloksellisuusrahoitus

Kuten lukioita, Suomen ammatillista peruskoulutusta rahoittavat sekd valtio ettd
kunnat. Vuoden 2002 alusta lukien ammattikoulujen rahoitusta on asteittain muu-
tettu siten, ettd rahoitus maardytyy nykyisin osittain ammattikoulujen tulokselli-
suuden perusteella, silldi aiemman rahoitus- ja ohjausjirjestelman, eli
opiskelijaméaéariin perustuvan laskennallisen valtionosuusrahoituksen, ei koettu
kannustavan kouluja riittédvisti koulutuksen tuloksellisuuden ja laadun kehittdmi-
seen (Virtanen, 2006). Tulosrahoituksella on kaksi padtavoitetta: Ensiksi se pyr-
kii edistimdin ammatillisen peruskoulutuksen tuloksellisuutta ja sille
asetettavien tavoitteiden saavuttamista. Toiseksi, sen on méaédrd tuottaa kehitta-
mis- ja ohjausinformaatiota sekd koulutuksen jérjestdjien ettd opetushallinnon
kayttoon.

Varsinainen rahoitusta koskeva lakimuutos astui voimaan vuoden 2006 alussa,
minka jdlkeen tulosrahoitus on ollut osa perusrahoitusta. Vuoden 2009 asetukses-
sa maaritddn, ettd ammatillisen peruskoulutuksen yksikkohintaa porrastetaan
tulosindeksin avulla. Porrastus tehddin kustannusneutraalisti siten, ettd ensin
kaikilta koulutuksen jarjestdjiltd vdhennetddn niiden yksikkohinnasta kolme pro-
senttia. Néin saatu rahasumma jaetaan parhaiden koulutuksen jirjestdjien kesken
siten, ettd paras viidennes koulutuksen jarjestdjistd saa tulosrahoitusta, mutta
muilla tulosindeksin vaikutus yksikkohintaan on nolla. Jos vield tuloksellisuuden
perusteella tehtdva porrastus ylittdd 10 prosenttia, ylittdvistd osuudesta otetaan
huomioon vain kolmannes. Hyvé tulos ei siis siirry koulutuksen jarjestdjén saa-
maan rahoitukseen tdysimddrdisend. Koska rahoitus ohjataan koulutuksen jirjes-
tajélle eikd kouluihin, voi kdyda niin, ettd se ei koskaan mene perille hyvén
tuloksen tehneeseen kouluun sen opettajista puhumattakaan.

Arviomme mukaan vuonna 2012 voimassa olleiden sidintdjen perusteella 30 kou-
lutuksen jarjestdjdd 140:std oli oikeutettu saamaan tuloksellisuusrahoitusta. Koro-
tukset nayttdvét vaihdelleen nollan ja 13 prosentin vélilld, kun keskimdirdinen
korotus on laskelmamme perusteella 5,7 prosenttia. Kun kaikilta koulutuksen
jarjestdjiltd yksikkohintaa alennettiin aluksi kolme prosenttia, ei sithen piille
tuleva vajaan kuuden prosentin korotus tunnu kovin kummoiselta. Jos yksikko-
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hinta ilman korotusta olisi keskimddrin 10 000 euroa, kolmen prosentin véhen-
nyksen ja kuuden prosentin korotuksen jédlkeen se olisi 10 253 euroa. Jos koulu-
tuksen jérjestdjilla olisi koulutettavanaan vaikkapa 700 oppilasta, hyva tulos toisi
sille 177 000 euron tuloksellisuuslisdn. Koulutuksen jérjestdjélla olisi timé sum-
ma aiempaa enemmaéin kéytettdvissdin laadun parantamiseen, opettajien palkit-
semiseen tai muuhun tarpeelliseksi katsomaansa toimintaan.

7.2.1 Mittariston osa-alueet

Virtanen (2006) on ammatillisen peruskoulutuksen tulosrahoitusmittariston arvi-
oinnissaan esitellyt ja arvioinut aiemmin kéytetyn mittariston padpiirteitd. Sit-
temmin mittaristoa on muun muassa Virtasen selvitystyon jilkeen muutettu ja
yksinkertaistettu. Vuodesta 2012 alkaen kédytt6on otettu uusittu mittaristo on esi-
telty Opetushallituksen (2011) oppaassa.

Tulosrahoituksen pohjana toimivan mittariston arviointikohteet heijastavat kol-
mea osa-aluetta tai ndkdkulmaa: vaikuttavuutta, opettajien kelpoisuutta ja henki-
16ston kehittdmistd. Mittarit on pyritty muodostamaan siten, ettd ne hyodyntivét
mahdollisimman paljon nykyisid aineistoja, mikd pakottaa tekemédn kompromis-
seja mittaamisessa. Esimerkiksi arvioinnin kohteena oleva aikajakso riippuu mit-
tarista.

Vaikuttavuuden nékokulmaa, joka edustaa 90 prosenttia koko mittaristosta, hei-
jastavat tyollistymis-, jatko-opiskelu-, keskeyttdmis- ja lapdisymittarit, jotka pe-
rustuvat Tilastokeskuksen koulutus- ja tyossdkdyntitilastojen henkildpohjaisiin
rekisteriaineistoihin. Koska koulutuksen jérjestdjit poikkeavat toisistaan muun
muassa sijainniltaan, koulutusalarakenteeltaan ja opiskelijaominaisuuksiltaan,
niin ndma taustatekijat otetaan huomioon mallintamalla opiskelijoiden sijoittumi-
sen todenndkdisyyttd tulosryhmiin lineaarisella regressiomallilla. Vuoden 2012
arvioinnissa vaikuttavuusmittarin tiedot koskevat vuosia 2006-2009. Koulutuk-
sen ldpdisseistd tyOllistyneet saavat suurimman painon 10, kun jatko-opiskelijat
saavat painon 6 ja ryhma ei-tyolliset eika jatko-opiskelijat saavat painon 3. Opin-
not keskeyttineistd ty0ssd olevat tai muualla opiskelevat saavat painon 1 ja néi-
den luokkien ulkopuolella olevat saavat painon 0.

Henkilostondkokulmaa kuvaavat kelpoisuusmittari (7 prosenttia) ja kehittdmis-
mittari (3 prosenttia). Kelpoisuusmittari kuvaa, kuinka suuri osuus koko opetus-
henkilokunnasta on muodollisesti patevii, eli tiyttdd opetustoimen henkildston
kelpoisuudesta annetun asetuksen vaatimukset. Kehittdmismittari seuraa koulu-
tuksen jarjestdjien henkiloston kehittimismenojen suhdetta kaikkiin henkildsto-
menothin. Sen tiedot vuonna 2012 saadaan vuoden 2010 kustannustiedoista.
Kelpoisuustiedot kerédtddn koulutuksen jdrjestdjiltd ja nekin vastaavat vuoden
2010 tilannetta.
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Yhdistamailla edelli esiteltyjen mittareiden arvot saadaan tulosrahoituksen myon-
tdmisen perusteena kiytettdva tulosindeksi. Mittareiden arvojen standardoimisen
jéalkeen saadut arvot yhdistetddn kertomalla kukin mittariarvo ensin sille asetetul-
la painoarvolla, ja laskemalla saadut tulot yhteen. Koska indeksien summa ei
vélttdmattd noudata normaalijakaumaa, saatu mittari standardoidaan vield paino-
jen nelididen summan nelidjuurella.

Mittariston muokkaaminen muun muassa Virtasen (2006) tekeméan arvion perus-
teella on korjannut siind ilmenneitd puutteita. Vaikuttavuuden suuri paino mitta-
rissa tuntuu perustellulta, silld sen avulla koulutuksen jérjestdjille on mahdollista
luoda kannuste muun muassa aloituspaikkojen kohdentamiseen aloille ja alueille,
joilla tyovoimalle on kysyntdd. Tyollistyneiden osuus vaikuttavuusmittarissa on
50 prosenttia, jatko-opiskelijoiden 30 prosenttia ja muiden 20 prosenttia. Koulu-
tuksesta ja tyOoeldméstd kokonaan pudonneiden paino on mittaristossa 0, eli kay-
tdnnossd heidit poistetaan tuloslaskelmasta. Koska kiytetyt luokat ovat toisensa
poissulkevia, yhden ryhmén pudottaminen mittarista on perusteltua. Koulutuksen
jarjestdjilld, joilla keskeyttdneiden osuus on suuri tdytyy muiden luokkien sum-
man olla pieni, eli keskeytténeet ovat tuloslaskelmassa epdsuorasti mukana.

Vaikuttavuusmittariin liittyva térkein puute on se, ettd esimerkiksi vuonna 2012
sen tiedot kootaan vuosina 20062009 valmistuneista ja heididn tyomarkkinati-
lanteestaan vuoden 2009 viimeiseltd viikolta. Pidemmaén tarkastelujakson kayt-
tdmisen etuna on, ettd usein tyOllistyminen vie aikaa ja useamman kohortin
tarkastelu vdhentda vuosittaista vaihtelua. Mittarin varjopuoli kuitenkin on, ettd
se padsdantoisesti muuttuu hitaasti ja pitkdhkolld viiveelld. Kannusteiden néko-
kulmasta pitkd viive ja useiden kohorttien tarkastelu aiheuttaa sen, ettd vaikka
koulutuksen jérjestdjd korjaisikin toimintaansa parempaan suuntaan, ndkyvét tu-
lokset tdssd mittarissa vasta vuosien padstd. Samalla kerran palkittu koulutuksen
jarjestdja voi ennakoida helposti, ettd se tulee todennédkoisesti palkituksi seuraa-
vanakin vuonna, onhan sen vaikuttavuusmittarista kdytdnndssd vain yksi havain-
to korvattu uudella ja muuten samojen henkildiden ty6llisyystilanne vuoden 2010
lopulla selvitetty. Mittari muuttuu ékillisesti vain, jos jotakin aluetta kohtaa odot-
tamaton taloudellinen shokki, jonka seurauksena iso osa koulutuksen jérjestdjan
entisistd oppilaista joutuu yllittien tyottomaksi”® Negatiivisen shokin vaikutus
ndkyy mittarissa niin kauan, ettd tyottomaksi joutuneet koulusta jo vuosia sitten
valmistuneet padsevit uusin toihin tai hakeutuvat jatko-opintoihin.

Vastaava kritiikki voidaan yleistdd koskemaan my0s henkilostondakokulman mit-
tareita: vaikka aineisto on tuoreempi ja vain yhdeltd vuodelta, muutokset henki-
10stdssa eivit ole jarin nopeita. Ndiden ollen tind vuonna palkittava koulutuksen

¥ Esim. Salon tai Metson massiiviset irtisanomiset tulevat luultavasti nakyviin paikallisen ammattikoulun
tuloksissa muutaman vuoden kuluttua, kun sen viime vuosina valmistuneet nuoret eivit ehkid endi ole-
kaan tdméin vuoden lopussa tdissd. Mahdolliset seutukuntadummyt eivit titd vaikutusta valttdmattd kor-
jaa.
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jarjestdjd voi turvallisin mielin odottaa palkintoa ensi vuonnakin vaikka ei muut-
taisi toimintaansa. Parannuksia tdstd vuodesta alkaen tekeva koulutuksen jérjesta-
ja puolestaan voi odottaa palkintoa vasta noin viiden vuoden piistd, jolloin
vaikuttavuusmittarin tiedot paivittyvat 2010-luvulle. On mahdollista, ettd palkin-
to siintdi liian kaukana tulevaisuudessa, jolloin sen kannustevaikutus vdhenee.

Kolmas mittaristoon liittyvd ongelma on osin tekninen. Vaikuttavuusmittarin
arvo lasketaan estimoimalla kullekin koulutuksen jérjestdjélle nk. kiinteiden vai-
kutusten regressiomalli, jossa valmistuneiden sijoittumista tyoeldmaan on ennus-
tettu muun muassa héneen ja kouluun liittyvilld taustatekijoilld Virtasen (2006)
esimerkin mukaan. Niin koulutuksen jdrjestidjan tuottama arvonlisdys voidaan
erottaa siitd johtumattomista tekijoistd. Vaikka menetelmd on aiemmin esitellyn
mallintamisfilosofian mukainen ja sen muuttujat on valittu huolella, mallin riski
on, ettd koulutuksen jarjestdjid palkitaan silloinkin, kun jérjestdjien vililla ei ole
eroja. Jos jérjestdjien viliset erot ovat hyvin pienet, tai ne eivit ole tilastollisesti
merkitsevid, paddytddn palkitsemaan koulutuksen jérjestd;id, jotka eivét ole lain-
kaan muita parempia. Koska rahoitusta laskettaessa kaikilta koulutuksen jarjesta-
jiltd otetaan ensiksi kolme prosenttia niiden yksikkohinnasta, ja ndin saatu
summa jaetaan uudelleen “voittajille”, jarjestelmi voi pdityd rankaisemaan ja
palkitsemaan koulutuksen jérjestdjid satunnaisesti.

Sen enempdd Opetushallitus (2011) kuin Virtanenkaan (2006) eivit raportoi es-
timoidun mallin tilastollisia tunnuslukuja, joten mallin sopivuutta koulutuksen
vaikuttavuuden tarkasteluun ulkopuolinen ei voi arvioida. On mahdollista, ettéd
kaytetty malli ei selitd oppilaiden sijoittumista erityisen hyvin tai tuottaa harhai-
sen tuloksen arvioidulle koulutuksen jirjestdjin vaikutukselle. Lapindkyvyyden
puute on vastoin hyvén jarjestelmén tunnuspiirteitd. Liséksi, kuten myohemmin
esitettavastd lukioesimerkistd kdy ilmi, koulujen viliset erot voivat olla hyvin
pienid aivan yksinkertaisessakin arvonlisdysmallissa. Tdmé tarkoittaa sitd, ettd
koulutuksen jarjestdjit voi asettaa luotettavasti paremmuusjérjestykseen mahdol-
lisesti vain aivan jakauman &éripdissd. Virtanen (2006) hahmottaa osin parem-
muusjdrjestyksen satunnaisuutta raportin liitteessd 7, jossa esitetddn koulun
estimoidun vaikutuksen luottamusvilit. Koska luottamusvélit ovat tyypillisesti
suuret, ei voida pois sulkea sitd mahdollisuutta, ettd toiseksi paras koulutuksen
jarjestdja olisi ehkd paras tai vasta kolmanneksi paras. Erityisesti ei voida pois
sulkea sitd mahdollisuutta, ettd koulutuksen jarjestdjd, joka palkitaan viimeisend,
ei olekaan parempi kuin se koulutuksen jérjestéjd, joka ensimmaéisend jdd ilman
palkintoa. Toisin kuin Opetushallitus (2011) oppaassaan ilmoittaa, mittaria ei
lasketa vaan se estimoidaan ja estimointituloksiin liittyy aina virheen mahdolli-
suus.

Tuloksellisuusrahoituksen tirkein ominaisuus liittyy valtion koulutuksen jérjesta-
jille myontdmén rahoituksen uudelleenjakoon. Tuloksellisuusrahoituksen avulla
valtio voi kohdentaa rahoitustaan enemman niille, jotka tekevét “oikeaksi katsot-
tuja” asioita ja hyviksi arvioitua tulosta. Valtion koulutukselle asettamat tavoit-
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teet ovat selvisti ddneen lausutut ja koulutuksen jérjestijid, jotka niihin tavoittei-
siin parhaiten pddsevit palkitaan. Niin on luotu ohjausjirjestelmi, joka porkka-
nan avulla ohjaa koulutuksen jirjestdjid itse sopeuttamaan toimintaansa haluttuun
suuntaan. Aika ndyttdd, saadaanko tilld halutut muutokset aikaan vai toteutuuko
edelld hahmotellut riskit.

7.2.2 Mittariston soveltuvuus lukioihin

Selvin ero ammatillisen koulutuksen tulosrahoitusmittariston ja aiemmin esitelty-
jen arviointimittaristojen vililld on se, ettei timd mittaristo sisdlld oppilaiden
koetuloksia kuvaavaa komponenttia. Tdma johtunee osin ammatillisen koulutuk-
sen kdytdnnonldheisestd luonteesta: opiskelijoita arvioidaan perinteisten kokei-
den lisdksi ns. ammattiosaamisen ndytoilld, joilla opiskelija osoittaa kdytannossa,
missd méérin hidn on saavuttanut tulevissa tyotehtdvissddn vaaditun ammattitai-
don. Ammatilliset perustutkinnot voidaan suorittaa myos nayttotutkintona tai
opiskelijoiden opetussuunnitelmiin perustuvana koulutuksena.” Vaikka ammatil-
liset perustutkinnot arvioidaankin arvosanoin, suorituskdytannot poikkeavat sel-
visti lukioiden standardoiduista ylioppilaskokeista. Opiskelijoiden menestyksen
mittaaminen tyOllistymiselld ja jatkokoulutuksella kuvanneekin ammatillisen
koulutuksen tavoitteita paremmin kuin pelkin arvosanoin mitattava koulumenes-
tys. Huomionarvoista on myds, ettd tyollistymistd painotetaan mittaristossa sel-
visti enemmdn kuin jatko-opintoja, mikd viittaa sithen, ettd ammatillisen
koulutuksen ensisijaisena tavoitteena on saada opiskelijat tydeldméédn heti opin-
tojen paatyttya.

Mahdollisessa lukioiden arviointimittaristossa vastaavanlaisten komponenttien
painotukset varmasti kadantyisivit paédlaelleen: lukioiden tarjoama yleissivistava
koulutus valmistaa opiskelijat ennen kaikkea jatko-opintoihin, eikd juuri anna
ammatillisia valmiuksia menestyd tydeldméssd. Voisikin ajatella, ettd lukioiden
mittaristoon siséltyisi tyollistymis- ja jatkokoulutusmittarin sijaan esimerkiksi
’yliopistomittari” ja “ammattikorkeakoulumittari”, jotka mittaisivat yliopistoihin
ja ammattikorkeakouluihin siirtyneiden osuutta ylioppilaiksi valmistuneista opis-
kelijoista. Lisdksi lukioiden mittariston osana olisi selvésti luontevampaa kayttaa
standardoitujen ylioppilaskokeiden tuloksia tai niistd rakennettua arvonlisdmitta-
ria, kuten muissa maissa sovelletuissa palkitsemisohjelmissa on tehty.

Ammatillisen koulutuksen mittaristossa on kéytetty moniin amerikkalaisiin mit-
taristoihin sisdltyvad pudokkaiden eli tutkintonsa keskeyttaneiden osuutta. Mitta-
ri  onkin ammatillisen koulutuksen arvioinnissa varsin relevantti, silld
Tilastokeskuksen mukaan ammatillisen koulutuksen keskeyttdneiden osuus kas-
voi lukuvuonna 2009-2010 9,1 prosenttiin edellisen lukuvuoden yli 8 prosentista.
Lukiokoulutuksessa vastaava luku lukuvuonna 2009-2010 oli vain 4 prosenttia,
eikd se ollut kasvanut edellisestd lukuvuodesta. Kun em. luvuista vdhennetddn

* http://www.minedu.fi/OPM/Koulutus/ammatillinen_koulutus/opiskelu_ja_tutkinnot/
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koulutussektoria vaihtaneiden osuus, ammatillisen koulutuksen kokonaan kes-
keyttdneiden osuus putoaa 8,1 prosenttiin lukuvuonna 2009-2010, kun taas lu-
kiokoulutuksessa vastaava luku on vain 2,0 prosenttia.’’ Niiden tilastojen
perusteella lukioiden arviointimittaristoon ei ehka olisi tarvetta lisdtd lukion kes-
keyttdmistd kuvaavaa komponenttia. Sen sijaan voisi pohtia, olisiko ylioppilas-
tutkinnon hylédtysti suorittaneiden osuutta syytd ottaa huomioon lukioiden
mittaristossa: ylioppilastutkintolautakunnan mukaan 5,8 prosenttia ylioppilasko-
kelaista hyléttiin kevddan 2010 ylioppilastutkinnossa. Lisdksi maakuntien hyl-
kdysprosenttien vélilld on selvid eroja: pienimmilldédn hylkdysprosentti kevailla
2010 oli 2,3 prosenttia Ahvenanmaalla, kun taas suurimman hylkdysprosentin
Lapissa hylittyjen osuus oli 8,0 prosenttia. Syksyisin hylkdysprosentit ovat kaik-
kialla selvdsti suuremmat, mutta pienten kokelasméérien vuoksi satunnaisuudella
on varsin suuri vaikutus hylittyjen osuuksiin.’'

Henkiloston kehittymistd kuvaavat mittarit, erityisesti kelpoisuusmittari, puolta-
vat paikkaansa ammatillisen koulutuksen tulosrahoitusmittaristossa, silld
1.8.2011 voimaan astuneet ammatillisen koulutuksen opettajien kelpoisuusvaa-
timukset vidljentyivét, jotta ne sopisivat paremmin tyéeldmidn muutoksia ja mah-
dollistaisivat alojen parhaiden asiantuntijoiden rekrytoimisen. Vaikka vaatimus
pedagogisista opinnoista ja vihintdin kolmen vuoden kédytinnon tyokokemukses-
ta sailyivat muutoksessa entiselldédn, soveltuvaa korkeakoulututkintoa koskevasta
vaatimuksesta on mahdollista poiketa, jos opetustehtdvin edellyttimid soveltu-
vaa korkeakoulututkintoa ei ole olemassa tai jos ’opetustehtidva edellyttaa erityi-
sen vahvaa tai erikoistunutta kidytinnon ammattitaitoa”. Lisdksi riittdd, ettd
opettaja suorittaa pedagogiset opintonsa kolmen vuoden kuluessa palvelussuh-
teen alkamisesta. (Valtioneuvosto, 2010)

Lukioissa aineenopettajien kelpoisuusvaatimuksiin kuuluvat ylempi korkeakou-
lututkinto, vdhintdédn 60 opintopisteen laajuiset opettajan pedagogiset opinnot ja
vahintddn 120 opintopisteen aineenopettajan koulutukseen kuuluvat opetettavan
aineen opinnot. Henkild4d, joka nditd vaatimuksia ei tdytéd, ei voida palkata yli
kuuden kuukauden mittaiseen palvelussuhteeseen ilman, ettd ensin on pyritty
16ytaméédn kelpoisuusvaatimukset tiyttavad henkilod tehtdvaan. (Valtioneuvosto,
1998) Vaatimukset ovat siis lukiokoulutuksessa selvisti tiukemmat kuin amma-
tillisessa koulutuksessa. Luultavasti osittain tdstd johtuen lukiokoulutuksen ja
ammatillisen koulutuksen vélilld on melkoinen ero muodollisesti patevien opetta-
jien osuudessa opetushenkilostostd, mikd kédy ilmi Opettajat Suomessa 2010 -
selvityksestd: lukioissa 93,1 prosenttia rehtoreista ja kaikista opettajista oli muo-
dollisesti pitevdd toimimaan hoitamassaan tehtdvassd mutta ammatillisessa kou-
lutuksessa vastaava osuus oli 73 prosenttia. Ammatillisen koulutuksen opettajien
kelpoisuuden véhdisyys johtui erityisesti pedagogisten opintojen puuttumisesta
(Kumpulainen, 2010).

3 http://www.stat.fi/til/kkesk/2010/kkesk 2010 2012-03-20_tie 001 _fi.html
3! http://www.ylioppilastutkinto.fi/Tilastoja/tilastojulkaisu2010/Y lioppilastutkinto_2010.pdf
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Niinpa lukioiden tulosmittaristoon ei vélttimattd tarvitsisi siséllyttdd opettajien
kelpoisuutta tarkastelevaa mittaria, kun taas ammatillisessa koulutuksessa pétevi-
en opettajien osuuden seuraaminen on hyddyllinen koulutuksen laadun mittari.
Mutta, kuten Virtanenkin (2006) huomauttaa, opettajan ja opetuksen laatua ei
voida taata pelkdstddn opettajien kelpoisuutta seuraamalla, vaan myds heidédn
muut ominaisuutensa ja osaamisensa olisi syytd ottaa huomioon kattavammassa
mittarissa. Opettajien kelpoisuus on kuitenkin helposti mitattavissa, toisin kuin
esimerkiksi opettajien motivoituneisuus tai innostavuus, joiden selvittdmiseksi
tarvittaisiin esimerkiksi kyselytutkimus.

Kehittamismittarin pyrkimys kuvata henkiloston kehittdmistoiminnan laajuutta
on sindnsd arvokas, joten teoriassa mittari on perusteltavissa osaksi tulosrahoi-
tusmittaristoa niin ammatillisessa kuin lukiokoulutuksessa. Mittarin luotettavuu-
teen liittyvdt ongelmat sekd sen puutteellinen kyky kuvata kehittdmistoiminnan
madrad ja laatua kuitenkin osoittavat, ettei mittari ole kaytanndssa riittdvéan osuva
ja kattava kuvaamaan henkildston kehittdmistoimintaa.

7.3 Lukioiden palkitsemiseen soveltuvan aineiston Lipikdyminen

Olemme tdhdn osaan tehneet yksinkertaisia koelaskelmia siitd, mistd lukioiden
viliset vaikutuserot muodostuvat ja miltd lukioiden paremmuusjirjestys voisi
ndyttdd. Aineistona on kéytetty yksildtason tietoja vuosien 2005-2007 ylioppilas-
tutkinnon tuloksista sekd vuosien 1996-2004 yhteisvalintarekisterin tietoja. Ta-
voitteena on tehdd mahdollisimman yksinkertaisia arvonlisdykseen perustuvia
vertailuja, joissa oppilaiden taustasta on kontrolloitu ainoastaan ldhtotaso, perus-
koulun pééttotodistuksen lukuaineiden keskiarvolla mitaten, mutta ei perhe-
taustaa, sukupuolta, didinkieltd, koulun resursseja tai mitddn muuta ylioppilaskir-
joitusten tuloksiin mahdollisesti vaikuttavaa seikkaa. Vertailun tavoite on selvit-
tad, kuinka paljon lukioiden vililtd on mahdollista 16ytéé eroja. Ovatko koulujen
viliset erot niin merkittdvit, ettd laadun parannuksista palkitsevalle tulokselli-
suusrahoitukselle on tarvetta?

Kuusela (2003) on tehnyt osin vastaavaa analyysid, mutta hédnelld ei ole ollut
kaytossddn oppilaskohtaisia tietoja, mikd havittda aineistosta tirkeimmét vaihte-
lun ldhteet: koulujen sisdisen ja opiskelijoiden vilisen vaihtelun. Toisaalta, koska
aineistomme on yksilotasolla, ndiden ohella ei ole mielekéstd kayttdd koulukoh-
taisia keskiarvotietoja, kuten jatko-opintotietoja tai tietoa keskeyttaneistd. Koulu-
jen mahdollisista tuotoksista tulee tdssd tarkastelussa huomioon otetuksi
ainoastaan ylioppilaskirjoitusten tulokset, joiden pitéisi olla merkittivd osa mah-
dollista tuloksellisuusmittaria.

Aineisto sisdltdd 102912 havaintoa vuosien 2005-2007 kevién ja syksyn ylioppi-
laskirjoituksiin osallistuneesta kokelaasta yhteensd 475 eri koulusta. Kouluissa
on mukana aikuislukiot, iltalukiot, kansanopistot ja kaikki koulut, joissa voi suo-
rittaa ylioppilastutkinnon. Tavoite on pitdd aineistossa mahdollisimman hetero-



68

geeni joukko oppilaitoksia. Aineistoa on rajattu niin, etté jos jollakin kirjoitusker-
ralla ylioppilastutkinnon suorittaneita kokelaita on koulussa ollut vain yksi, ky-
seinen havainto on pudotettu aineistosta pois. *> Otoksen kokoon tehty rajaus ei
vaikuta. Kuitenkin erityisesti syksyn kirjoituksissa kaikki koulut eivit ole edus-
tettuina vaan syksyltd 2005 aineistosta putoaa 15 koulua, syksyltd 2006 kahdek-
san koulua, syksyltd 2007 26 koulua sekd kevailtd 2006 yksi koulu. Kaiken
kaikkiaan tehty rajaus koskee 41 oppilaitosta, joista suurin osa pudotetaan pois
vain kerran. Tiukempiakin koulun kokoon liittyvid rajauksia olisi perustellusti
voitu tehdd, mutta halusimme pitd4d mukana mahdollisimman paljon informaatio-
ta. Lisdksi tarkastelussa ovat vain ne kokelaat, joille yhteisvalinta-aineistosta on
hakutieto, ja siten peruskoulun paittotodistuksen lukuaineiden keskiarvotieto
joltakin kirjoituksia edeltdvien vuosien yhteishausta. Lopullisessa aineistossa on
101660 ylioppilaskokelasta 475:std lukiokoulutusta tarjoavasta oppilaitoksesta.

7.3.1 Koulun vaikutus oppimistuloksiin

Analyysi rakentuu seuraavasti. Aineiston avulla on ensiksi estimoitu nk. naiivi
malli, jossa kouluja verrataan toisiinsa pelkkien yksilékohtaisten oppimistulosten
perusteella. Sen jilkeen on estimoitu yksilokohtainen arvolisdmalli, jossa ylioppi-
laskirjoitusten puoltodénid selitetddn peruskoulun péittdtodistuksen lukuaineiden
keskiarvolla. Mittareissa on puutteita, mutta jdljempana esitetyt tulokset osoitta-
vat, ettd ne ovat riittavat tarkastelumme kannalta.

Arvonlisdykseen perustuvat tarkastelut on tehty kahdesta ndkokulmasta: oppilas-
kohtaisesta ja koulukohtaisesta ndkokulmasta. Koulukohtainen nikokulma
tarkoittaa vertailua, jossa kouluja, joilla on keskenddn samankaltainen oppilas-
Jjoukko, verrataan toisiinsa. Tdllainen vertailu on luvussa 2.2.3 esitelty kontekstu-
aalinen arvonlisidvertailu, jossa oppilaiden samankaltaisuutta arvioidaan
oppilaiden taustaominaisuuksien eli sosiodemografisten ominaisuuksien perus-
teella. Meidédn analyysissaimme oppilaiden samankaltaisuutta on arvioitu perus-
koulun péattotodistuksen keskiarvon perusteella. Oppilaan ndkokulmasta tehty
vertailu perustuu vastauksen etsimiseen seuraavaan kysymykseen: Jos tiedetdin
oppilaan peruskoulun pééttdtodistuksen lukuaineiden keskiarvo (jiljempani
pelkka keskiarvo), niin kuinka hyvin oppilaan valitsema lukio suoriutuu verrattu-
na muihin lukioihin, joihin kyseiselld paattotodistuksella olisi voinut (periaattees-
sa) pddstd? Eli olisiko kyseinen nuori voinut kirjoittaa paremmin jossakin
toisessa lukiossa. Kontekstuaalinen vertailu lienee kiinnostavaa palkitsemisen
ndkokulmasta, mutta oppilaskohtainen vertailu on kiinnostavaa koulua valitseval-
le nuorelle.

32 Tutkinto on aineistossa kirjattu suoritetuksi silloin, kun kokelas on suorittanut viimeisen hyviksytyn
kokeen, riippumatta siitd, onko hén jo sitd ennen saanut tutkinnon. Valittu tapa helpotti aineiston kisitte-
lyd, joskin se ajoittaa suorituksia védriin ajankohtiin. Koska valitun méaritelmén vaikutuksen pitdisi koh-
dentua kaikkiin kouluihin samalla tavalla ja se koskee vain pientd osaa aineistostamme, valitun
kirjaamistavan ei pitdisi vaikuttaa saatuihin tuloksiin.
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Yksinkertaisessa paneeliregressiossa puoltoddnten keskiarvoa selitetddn pelkis-
tadn vakiolla ja aikadummyilld kiinteiden vaikutusten mallissa.”®> Tdssd mallissa
koulujen vaikutusta arvioidaan pelkédstdan oppimistulosten perusteella ilman, ettd
oppilaiden aiempaa osaamista on kontrolloitu milladn lailla. Kiintedt vaikutukset
estimoidaan koulukohtaisina ja ne siséltivit kaiken ajan suhteen vakioisen kou-
lukohtaisen vaihtelun. Téhdn termiin sisdltyvit esimerkiksi koulun “’laatu”, johon
ndin yksinkertaisessa mallissa sisdltyvét oppilaan kaikki taustatiedot, vertaisryh-
matekijd, opettajien ammattitaito ja muut kéytetyt resurssit, jotka ovat koululle
kutakuinkin vakiot ja joita emme kontrolloi. Mallin keskivirheet on laskettu si-
ten, ettd niissd on otettu huomioon oppilaiden klusteroituminen eri kouluihin.
Aikadummyjéd ei yksinkertaisuuden vuoksi raportoida, mutta ne ovat kaikissa
mallispesifikaatioissa tilastollisesti merkitsevid. Tamén nk. naiivin mallin keskei-
set tulokset on esitetty Taulukossa 1 sen alimmilla riveilla.

Koulujen vilisten vaikuttavuuserojen hahmottamisen kannalta keskeinen indi-
kaattori on mallin rho, joka suhteuttaa mallin virhetermin ja koulujen kiinteiden
vaikutusten varianssin toisiinsa.’* Rho on sitd suurempi, miti suurempi koulujen
vélinen (laadun) vaihtelu ja mitd pienempéé on koulujen sisdinen vaihtelu. Suuri
rho on merkki suurista koulujen vélisistd eroista. Vaikka naiivissa mallissa ei
oppilaiden suoriutumista ylioppilastutkintokokeessa selitetd millddn muuttujalla,
sen tho on sangen pieni. Vain 12 prosenttia varianssista johtuu koulujen vélisisti
eroista ja loppu aiheutuu koulujen sisdisistd eroista eli oppilaiden heterogeeni-
syydestd. Mallin selitysaste niin koulujen viliselle kuin sisdiselle vaihtelulle on
erittdin matala, R* on alle 0,10. Suurin osa oppimistulosten vaihtelusta selittyy
mallin ulkopuolisilla tekijoilld. Saatu tulos koulujen vilisistd oppimistulosten
eroista ovat samansuuntaiset kuin muun muassa Kane ja Staiger (2002) rapor-
toimat tulokset.

Seuraavaksi on estimoitu perusmalli, jossa kunkin ylioppilaan kirjoitusten puol-
toddnten keskiarvoa selitetddn peruskoulun pééttotodistuksensa lukuaineiden
keskiarvolla, eli oppilaan aiempi osaaminen on otettu huomioon arvonlisdysmal-
lin edellyttimalla tavalla. Tamid yksinkertainen malli selittdd hyvin koulujen vé-
listd vaihtelua, silld ryhmien vélinen R? on 0,65. Koulujen sisdinenkin vaihtelu
selittyy kohtalaisesti, kun otetaan huomioon, ettd mallissa ei ole lainkaan oppi-
laan sosiodemografisia kontrollimuuttujia. Mallin virhetermin, joka siséltda kiin-
tedn vaikutuksen ja satunnaisen komponentin, varianssista vain 8 prosenttia
johtuu koulujen vdlisistd eroista. Toisin sanoen, koulujen “laadun” siséltdvéin
vaihtelun osuus kaikesta vaihtelusta on perusmallissa vain 8 prosenttia. Vaikka
malli ei ota huomioon koulujen resurssieroja, niin siitd huolimatta koulujen vilil-
14 ndyttdisi olevan vain véhéisid eroja. Koulujen viliset vaikuttavuuserot ovat

33 Aikadummyt kontrolloivat eri kirjoituskertoihin liittyvéa vaihtelua.

3% Juuri timi tilastollinen tunnusluku Virtasen (2006) ja Opetushallituksen (2011) pitdisi véhintian rapor-
toida. Virtanen (2006) raportoi estimoitujen kiinteiden vaikutusten luottamusvilit, mikd myos kertoo
vertailun epavarmuudesta.



70

hyvin pienet ja kun kontrolloidaan oppilaan aiempi osaaminen, niin koulujen véa-
lisistd eroista havidéd noin kolmannes.

Taulukko 1 Yhdistetyn naiivin mallin ja perusmallin tulokset N;=101660 ja

N,=475
Ylioppilaskirjoitusten puoltodanten keskiarvo
PERUSMALLI
Peruskoulun Vakio R’
paattotodistus
Regressio- Keski- Regressio- Keski- ryhmien ryhmien rho
kerroin virhe kerroin virhe sisdinen valinen
0,00895 0,00009 -3,1458 0,07455 0,429 0,652 0,079
NAIIVI MALLI

| | 4,3273 | 0,00653 | 0,032 | 0,067 | 0,121

Tulosten kaytettdavyyden kannalta on tdrkeda arvioida kouluvaikutuksen luotta-
musvéleji. Lukioiden estimoidulle vaikutukselle lasketut luottamusvilit ovat ai-
neistoissamme hyvin kapeat. Koulun vaikutuksissa havaittavat erot ovat
kuitenkin niin pienet, ettd useimmat koulun vaikutuksen suhteen samalle tasolle
asettuvat koulut eivit poikkea toisistaan tilastollisesti merkitsevasti. Nayttad silté,
ettd koulut poikkeavat merkitsevisti toisistaan vain jakauman diripdissa, joissa 8-
9 huonointa” koulua ja 6-7 ”parasta” koulua erottuvat kaikista muista kouluista.
Naiden viliin jdavit noin 460 koulua eivit vilttdmattd poikkea tilastollisesti
merkitsevasti vastaavalle tasolle arvioiduista kouluista. Kéiytinnossd koulujen
viliset erot ovat niin pienet, ettd koulujen asettaminen niiden estimoitujen vaiku-
tusten suhteen paremmuusjirjestykseen voi osoittautua hankalaksi.”

Perusmalli toimii sangen hyvin, vaikka siitd puuttuvat ldhes kaikki tavallisesti
selittdvina tekijoind kaytetyt muuttujat (vanhempien koulutus tai ammatti, kayte-
tyt resurssi jne.).”® Peruskoulun paittétodistus ennakoi hyvin ylioppilaskirjoitus-
ten tuloksia: yhden arvosanan parannus paittGtodistuksessa, ts. 100 pisteen
parannus keskiarvossa ennakoi noin 0,9 arvosanan parannusta ylioppilaskokeen
puoltodinien keskiarvosanassa. Malli siis ennakoi, ettd peruskoulunsa kahdeksi-
kon arvosanalla pééttinyt oppilas kirjoittaa keskimadrin 4,5 puoltodénen arvoi-
sesti, mikd vastaisi esimerkiksi kolmea magnaa ja kolmea cum laudea.

3 Vaikka kiytetty aineisto poikkeaa huomattavasti Kuuselan (2003) aineistosta, tulokset ovat hyvin sa-
mansuuntaisia Kuuselan raportoimien tulosten kanssa. Siind missd Kuuselalla didin koulutus selitti noin
puolet ylioppilaskirjoitusten tulosten variaatiosta, meilld peruskoulun péittdtodistus selittdd noin kolman-
neksen variaatiosta. Luultavasti vanhempien koulutustaso ja lapsen peruskoulun pééttotodistuksen kes-
kiarvo ovat korreloituneet keskenéin ja sisltdvét osin samaa informaatiota.

36 Jos malliin lisitdén oppilaan sukupuoli, didinkieli ja koulun koko, niin koulun kokoa lukuun ottamatta
ndméd muuttujat ovat joissakin spesifikaatioissa tilastollisesti merkitsevid, mutta mallin selitysvoima ei
juuri parane, eivitkd ndma juuri vaikuta koulujen vélisiin eroihin. Liséksi tulosten vakautta on tarkasteltu
estimoimalla mallit pelkéstddn péivélukioille tai kontrolloimalla omistussuhteita, mutta tulokset eivét
muuttuneet lainkaan.
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Seuraavaksi tarkastelemme koulujen vilisid eroja yksittdisen oppilaan ndkdkul-
masta. Olemme jakaneet ylioppilaat ryhmiin peruskoulun paittotodistuksensa
lukuaineiden keskiarvon mukaan. Jaottelu perustuu siithen, ettd huomattava osa
kouluista valitsee oppilaansa paattdtodistusten mukaan. Jos oppilas voisi valita
tdysin vapaasti haluamansa lukion, voisi hyvilld arvosanoilla peruskoulunsa Son-
kajarvelld paattinyt oppilas tulla valituksi johonkin padkaupunkiseudun hy-
vdadn” lukioon. Ryhmiin jakaminen on tehty Kklusterointimenetelmalla
minimoimalla kunkin ryhmén varianssi, eli rakentamalla mahdollisimman homo-
geeninen luokittelu. Ryhmien lukumaéédriksi asetettiin ennalta seitsemin, mutta
myos viittd, kuutta ja kahdeksaa ryhmii kokeiltiin tehdyssad herkkyysanalyysis-
si.’’ Hypoteesimme on, ettid peruskoulun paittStodistuksen ja ylioppilaskirjoi-
tusten tulosten vélinen suhde voi olla epédlineaarinen. Lisédksi eri koulut voivat
tuottaa erilaisen arvonlisdyksen taustaltaan erilaisille oppilaille.

Taulukossa 2 on esitetty ryhmien tilastollisia tunnuslukuja. Ensimmaéiseen ryh-
miin kuuluvat ne ylioppilaat, joiden peruskoulun paittétodistuksen lukuaineiden
keskiarvo oli 5,0:n ja 7,3:n vililla. Tahdn ryhmadn kuului yli kymmenentuhatta
ylioppilasta 456 koulussa, eli ldhes kaikista Suomen lukiokoulutusta antavista
oppilaitoksista 10ytyy oppilaita, joiden keskiarvo on ollut alle 7,30. Tdmén ryh-
mén keskiarvo on 7,0 ja keskihajonta 0,32, eli matalat keskiarvot ovat harvinai-
sia. Ryhmin sisdinen vaihtelu on luokittelusta huolimatta edelleen suuri. Muut
ryhmét ovat huomattavasti homogeenisempia ja arvosanaluokan pituus niissd on
noin puoli arvosanaa ja keskihajonta on siksi véhaista.

Taulukko 2 Ryhmittelyn tulokset samankaltaisille oppilasryhmille

Ryhma N, N, Minimi Maksimi Keskiarvo Keskihajonta
1 10873 456 5,00 7,30 6,99 0,32
2 17830 465 7,33 7,83 7,62 0,15
3 17781 473 7,86 8,23 8,05 0,11
4 18015 473 8,25 8,60 8,43 0,11
5 14733 471 8,63 8,92 8,79 0,09
6 14203 469 9,00 9,38 9,14 0,12
7 8185 459 9,40 10,00 9,65 0,18

Seuraavaksi perusmalli estimoidaan uudelleen peruskoulun pééttotodistuksen
suhteen homogeenisille oppilasryhmille. Emme raportoi kaikkia mallin tuloksia,
vaan keskitymme erityisesti mallidiagnostiikkaan eli R*n ja rho:n. Estimointitu-
lokset kullekin ryhmaélle on raportoitu Taulukossa 3.

37 Ryhmittely on jossain madrin add hoc, koska sille ei 16ydy objektiivisia perusteita. Seitseméén ryhmézn
paddyttiin, koska saadut tulokset osoittavat, ettd joidenkin joskaan ei kaikkien, ryhmien vélilld paramet-
riestimaateissa on eroja. Kéytdnnon kannalta parametriestimaattien erot eivit ole erityisen merkitykselli-
set.
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Peruskoulun paittotodistuksen lukuaineiden keskiarvo ennustaa tilastollisesti
merkitsevésti kaikissa ryhmissd ylioppilaskirjoitusten tuloksia, joskin vaikutus
ndyttiisi kasvavan keskiarvoluokittain ja on suurin parhaiden oppilaiden ryhmais-
sd. Parhaiden oppilaiden paittdtodistuksen vaikutus ylioppilaskirjoitusten puolto-
ddniin on noin viisinkertainen heikoimpiin verrattuna, ja kerrointen ero on
tilastollisesti merkitsevd. Peruskoulun péittotodistuksen vaikutus ylioppilaskir-
joitusten tuloksiin on siten heterogeeninen erityisesti ddripdissd: ryhmi 1
poikkeaa kaikista muista, ja samoin ryhmaét 6 ja 7, vaikka ovatkin keskenddn sa-
manlaiset.

Taulukko 3 Estimointitulokset ryhmittdin samankaltaisille oppilasryhmille

Ylioppilaskirjoitusten puoltodanten keskiarvo

Peruskoulun paattotodis- | Vakio R’

tus
Ryhma Regressio- Keskivirhe | Regressio- | Keski- ryhmien ryhmien rho

kerroin kerroin virhe sisdinen valinen

vaihtelu vaihtelu

1 0,00255 0,00033 1,4895 0,2305 0,027 0,046 0,163
2 0,00653 0,00036 -1,3597 0,2758 0,034 0,031 0,139
3 0,00774 0,00054 -2,3012 0,4337 0,029 0,049 0,135
4 0,00808 0,00057 -2,5327 0,4775 0,030 0,031 0,146
5 0,00871 0,00062 -2,9412 0,5487 0,029 0,025 0,156
6 0,01396 0,00054 -7,6339 0,4980 0,065 0,026 0,155
7 0,01423 0,00040 -8,0096 0,3854 0,154 0,076 0,227

Toinen huomion arvoinen seikka on, ettd R*n arvoilla arvioiden malli selittii
kohtalaisesti vain parhaiden oppilaiden ryhmén sisdistd tai vélistd vaihtelua.
Muille ryhmille yksikertainen malli on huono. On hieman himmentéva tulos, ettd
paloiteltu malli selittdd aineiston vaihtelua huonommin kuin ylla esitelty koko
aineistolle estimoitu malli. Ehkd 16ydostd selittdd rho:n arvojen “suuruus”. Kun
koko aineistolle estimoidun mallin rho oli vain 0,08, se on nyt pienimmilldédnkin
lahes kaksinkertainen. Tama johtuu siitd, ettd estimoimalla malli homogeenisissé
ryhmissd olemme keinotekoisesti vdhenténeet koulujen sisdistd vaihtelua. Siksi
koulujen vilisen vaihtelun osuus on suurempaa, joten vertailu perusmallin
rho:hon ei ole jirkevéda. Sen sijaan rho:n ryhmien vélinen vertailu on kiinnosta-
vampaa, ja on mielenkiintoista, ettd koulujen vilinen vaihtelu on erityisen suuri
parhaille oppilaille.

Mitd ndma tulokset tarkoittavat? Tulkintaa voidaan hakea tarkastelemalla parhai-
den oppilaiden ryhmia. Oppilas, jonka peruskoulun padttdtodistuksen lukuainei-
den keskiarvo on vaikkapa 9,5 voi 16ytyd mistd tahansa koulusta, silli Suomessa
oli vuosina 2005-2007 vain 16 lukiokoulutusta tarjoavaa koulua, jossa ei ollut
yhtédan téllaista oppilasta. Niissd 459 koulussa, jossa heitd oli, on merkittévid ero-
ja. Hyville oppilaalle on merkitystd, mihin kouluun hidn menee, silld 23 prosent-
tia havaitusta vaihtelusta aiheutuu koulujen vilisistd eroista. Hyvd oppilas
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mahdollisesti hyotyy hyvistd opetuksesta tai siité, ettd toiset koulun oppilaat ovat
hyvid. Viahiten merkitystd koululla on ryhmien 2—4 oppilaille, eli 7,33-8,43 kes-
kiarvon oppilaille.

Vaihtoehtoinen tulkinta saadulle tulokselle on, ettd osa hyvistd oppilaista ei itse
asiassa olekaan niin hyvii, kuin heidén yldasteen opettajansa ovat arvioineet. Tal-
16in saadut tulokset olisivat merkki arvosanainflaatiosta eli siitd, ettd opettajat
antaisivat oppilailleen parempia arvosanoja kuin he aidosti ansaitsisivatkaan.
Vaihtoehtoisesti opettajien voi olla, varsinkin pienissd kouluissa, joissa oppilaita
on vdhin, vaikea arvioida oppilaiden hyvyyttd jakauman molemmissa piissa;
kaikki kympin oppilaat eivdt ole hyvid kuten eivit ole kaikki vitosen oppilaat-
kaan huonoja.

Nayttdd siltd, ettd oppilaalle on merkitystd millainen koulu on tai ainakin sill4,
keitd koulun muut oppilaat ovat, jolloin on kiinnostavaa estimoida kontekstuaali-
nen arvonlisdys. Jaamme koulut kolmeen luokkaan sen vuosina 2005-2007 yli-
oppilaiksi kirjoittaneiden oppilaiden peruskoulujen keskiarvojen keskiarvon
mukaan. Toisin sanoen, koulun oppilaiden peruskoulun péaéttdtodistusten kes-
kiarvoista on laskettu keskiarvo kullekin vuodelle, joista on vield laskettu kes-
kiarvo. Tavoitteena on ottaa huomioon pienten koulujen hakijajoukon vaihtelu,
joka voisi johtaa siithen, ettd koulu olisi eri vuosina eri ryhmissa. Toisaalta, koska
tarkastellaan usean vuoden keskiarvoa, ryhmié ei tarvitse rakentaa niin montaa
kuin edelld, silld eri vuosien aineiston yhdistaminen ja keskiarvon ottaminen hi-
vittdd koulusta riippumatonta, satunnaista vaihtelua. Néin ollen aineiston pilk-
kominen useampaan osaan ei ole perusteltua.

Taulukossa 4 on esitelty ryhmittelyn tulokset ja ryhmien tunnuslukuja. Momentit
viittaavat koulukohtaisiin usean vuoden keskiarvoihin ja ryhméin aidot minimit ja
maksimit on raportoitu suluissa. Yksittdisten oppilaiden keskiarvot vaihtelevat
kaikissa ryhmissd ldhes koko skaalalla 5,0 ja 10,0 vélilla (raportoitu suluissa) ja
koulujen kaikkien oppilaiden keskiarvot vaihtelevat 7,3:n ja 9,5:n vililla. Hei-
koimman suomenkielistd lukiokoulutusta tarjoavan koulun oppilaiden keskiarvo-
jen keskiarvo on ollut 7,3 ja parhaan koulun 9,5. Vain ryhmaéstd 3 kaikkein
heikoimmat oppilaat puuttuvat kokonaan ja keskiarvojen keskihajonta on hive-
nen muita pienempi, mutta siellikin matalin keskiarvo on 5,8, joten oppilaiden
heterogeenisyys on kaikissa ryhmissid huomattavaa.

¥ Kun oppilaita on vihin, my6s aivan huippuja tai heikkoja oppilaita on todennikoisesti hyvin vihan.
Siksi oppilaiden todellisen, valtakunnallisen tason, arvioiminen on vaikeaa ilman valtakunnallista koetta.
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Taulukko 4 ~ Ryhmittelyn tulokset samankaltaisia oppilaita palveleville kou-

luille
Ryhma N, N, Minimi Maksimi Keskiarvo Keskihajonta
1 17226 102 7,27 (5,00) | 8,07 (10,00) | 7,84 0,158
2 66491 322 8,07 (5,00) | 8,57 (10,00) | 8,30 0,117
3 17943 51 8,57 (5,82) | 9,52 (10,00) | 8,85 0,213

Suomessa on noin 102 lukiokoulutusta antavaa oppilaitosta, joiden vuosien
2005-2007 ylioppilaiden peruskoulun paittotodistusten keskiarvojen keskiarvo
on ollut alle 8,07. Suosituimmat 51 koulua puolestaan valitsevat oppilaita, joiden
keskiarvojen keskiarvo on vihintddn 8,57. Vakioinnin jdlkeenkin tdssid ryhméssa
on muita ryhmid enemmaén vaihtelua, joten aineiston voisi halutessaan pilkkoa
useampaan osaan. Mutta jos aineisto pilkotaan viiteen ryhmééin, se ndyttda havit-
tavin lahes kaiken koulujen vilisen vaihtelun, jolloin minkéénlaisia “’liigoja” ei
kannata muodostaa.>

Téassd tavoitteena on verrata keskenddn samanlaisten koulujen tuottamaa arvon-
lisdystd potentiaalisesti taustoiltaan hyvinkin erilaisille oppilaille. Turnajaiskirjal-
lisuudessa on osoitettu, ettd kannusteet toimivat parhaiten silloin, kun keskenééan
samankaltaiset kilpailevat tasaveroisesti palkinnosta. Y114 tehty ryhmittely siten
simuloi yhté tapaa jakaa koulut ryhmiin ja asettaa ne ryhmien sisélld paremmuus-
jarjestykseen. Taulukossa 5 on esitetty estimointitulokset ryhmittdin.

Taulukko 5 Estimointitulokset ryhmittdin samankaltaisia oppilaita palvelevil-

le kouluille

Ylioppilaskirjoitusten puoltoddnten keskiarvo

Peruskoulun Vakio R?

paattotodistus
Ryhma Regressio- Keski- Regressio- | Keski- ryhmien ryhmien rho

kerroin virhe kerroin virhe sisdinen valinen

vaihtelu vaihtelu

1 0,0071 0,0002 -1,707 0,1862 | 0,326 0,366 0,069
2 0,0092 0,0001 -3,397 0,0493 | 0,468 0,183 0,075
3 0,0104 0,0002 -4,323 0,1437 | 0,390 0,650 0,082

Aiemmin estimoitu yhdistetty perusmalli osoittaa, ettd yksinkertainen arvon-
lisdysmalli selittdd suuren osan koulujen vilisestd vaihtelusta. Siksi aineiston
pilkkomisesta ei ole merkittdvdd hyotyd. Siitd huolimatta ryhmitellyssd mallissa
Wald-testin mukaan péaattotodistuksen regressiokertoimet poikkeavat kaikissa

3% Jos aineisto pilkotaan viiteen osaan ja tarkastellaan uutta parhaiden koulujen ryhmss lihemmin, havai-
taan ettd ndméa 21 koulua sijaitsevat Suomen suurimmissa kaupungeissa: Helsingissd, Espoossa, Oulussa,
Jyviaskylédssd, Tampereella, Turussa ja Kuopiossa. Koulujen nimet ovat myds tutut mm. MTV3:n vuosit-
tain tekemén kouluvertailun listan kérjesta.
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ryhmissa tilastollisesti merkitsevisti toisistaan, samoin kuin vakiotkin. Ryhmitte-
lyn jédlkeen yksinkertainen arvonlisdysmalli selittdd hyvin eri tavoin ryhmien si-
sdistd ja vilistd vaihtelua eri ryhmien kouluille: parhaat oppilaat valitsevissa
kouluissa malli selittdd huomattavan osan ryhmien vilisistd eroista, eli oppilaiden
peruskoulun paittotodistus selittdd valtaosan timén ryhmén koulujen havaituista
eroista. Toisessa ryhmassa malli selittdd kohtalaisesti ryhmien sisdisid eroja: kes-
kikastin kouluissa oppilaiden peruskoulun péittdtodistusten erot selittdvit eroja
heidédn ylioppilaskirjoitusmenestyksessadn, mutta eivit niinkdén koulujen vélisia
eroja. Koulujen véliset erot johtuvat siis muista seikoista.

Vaikka aineiston pilkkomisesta néyttdisi Taulukon 5 tulosten mukaan olevan
hyotya, tirkedmpédd on selvittdd, johtaisiko yhdistetyn perusmallin kiyttd védriin
johtopéétoksiin, jos kouluja palkittaisiin tai rangaistaisiin sen perustella. Sen ar-
vioimiseksi molemmista malleista voidaan laskea kiinteiden vaikutusten termi
kullekin koululle ja tuottaa niiden perusteella kaksi “ranking”-listaa ja verrata
listoja toisiinsa. Oletetaan, ettd kustakin ryhmésti neljd parasta koulua saisi pal-
kinnon, ja yhdistetyssd mallissa parhaat 12 koulua palkittaisiin. Télldin yhdiste-
tyn mallin parhaasta 12 koulusta ryhmittelyssd parhaina tulisi palkituksi 11
koulua. Koulu, joka kolmen liigan tapauksessa tulisi palkituksi, mutta yhdistetyn
mallin mukaan jéisi ilman palkintoa, on yhdistetyn mallin listalla sijalla 14. Kéy-
tdnnosséd koulujen viliset erot ovat niin pienet, ettd muutaman sijan muutos €i voi
olla tilastollisesti merkitsevd. Parhaat koulut erottuvat kuitenkin joukosta arvioi-
tiinpa niitd kokonaisuutena tai ryhmind. Parhaan 12 koulun listasta havaitaan,
ettd kiytdnnossd yhdistetty malli ja ryhmitelty malli, eli kontekstuaalinen arvon-
lisdysmalli, tuottavat tismélleen saman tuloksen. Timé puhuu yhdistetyn mallin
kéyttamisen puolesta, silld aineiston pilkkomisesta ei néyttdisi saatavan suurta-
kaan hyotya.

Jos haluttaisiin rangaista heikoimpia kouluja, ne olisi jo méaéritelmallisesti vaike-
ampi tunnistaa. Kuuluuko heikkoja kouluja 16ytyd kaikista kolmesta ryhmésta,
vai olisivatko ne yhdistetyn aineiston heikoimmat koulut?

Yhdistetyn mallin tuottamasta 12 heikoimman koulun listalla 11 16ytyy ryhmdn 2
viimeisiltd sijoilta ja yksi ryhmdn 1 toiseksi viimeiseltd sijalta. Opiskelemaan
valittujen oppilaiden keskiarvosanojen perusteella heikoimmat koulut 16ytyvétkin
“keskikastin” kouluista, mihin mallin heikkous ryhmien vélisen vaihtelun selitta-
jénd viittaa. Jos jokaisesta ryhmaéstd valittaisiin neljd koulua, joita rangaistaisiin
niiden “huonoudesta”, paras niistd 10ytyisi yhdistetyn mallin listalta sijalta 373
(475 koulusta). Vaikka muut 11 koulua sijoittuvatkin yhdistetyn mallin listalla
420:n heikommalle puolelle, niin silti ndistd vain 5 koulua tulisi kuulumaan yh-
distetyn mallin listan mukaan rangaistujen joukkoon. Samalla tavalla kuin listan
huipulla myos sen pohjalla erot ovat pienet, mutta ainakin osa kouluista voisi
joutua védrin perustein toimenpiteiden kohteeksi. Liigan kdyttdminen ei ndin ol-
len ndytd perustellulta, silld koulujen ryhmittelylld ei ndytetd saavuttavan merkit-
tavdd etua. Ryhmittelyn tdrkein lisdarvo lienee, ettd sen avulla havaitaan, ettd
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“heikoimmat” koulut mahdollisesti sijaitsevat keskikastin koulujen ryhmaéssé: ne
saavat varsin kohtuullisia oppilaita peruskouluista, mutta osa kouluista ei saa
“leivottua” heistd yhti hyvid ylioppilaita kuin saman ryhmén parhaat koulut.*’

Hallitusohjelman mukaan lukioiden tuloksellisuusrahoituksen tulisi olla sellai-
nen, “joka palkitsee koulutuksen laadusta ja laadun parantamisesta”, mikd voi-
daan myos tulkita arvonlisdyksen muutokseksi. Laadun parantamisen kdytannon
arviointi tarkoittaisi sitd, ettd ylla laskettu perusmalli estimoitaisiin kullekin vuo-
delle erikseen ja jokaiselle koululle laskettaisiin kiintedt vaikutukset kunakin
vuonna. Jos lisdksi oletetaan, ettd kiinteiden vaikutusten termi sisaltdd ainoastaan
laatuinformaatiota, niin silloin kiinteiden vaikutusten termi mittaa koulun laatua.
Koska ylioppilaskirjoitusten arvosanat kuitenkin noudattavat standardoitua nor-
maalijakaumaa, niin absoluuttisia parannuksia ei havaita edes arvonlisdyksessa,
vaan ainoastaan suhteelliset muutokset. Asettamalla koulut jirjestykseen kunkin
vuoden kiintedn vaikutuksen mukaan saadaan joka vuosi uusi paremmuusjéirjes-
tys, jota voidaan vertailla eri vuosina.

Taulukossa 6 on esitetty koulujen sijoitusten korrelaatio eri vuosina koko aineis-
tossa sekd parhaille kolmellekymmenelle ja heikoimmille kolmellekymmenelle
koululle erikseen laskettuna. Koko aineistossa eri vuosien sijoitusten vélinen kor-
relaatio on kohtalainen, yli 0,60. Se johtaa ajattelemaan, ettd koulun sijoitus py-
syy suhteellisen vakaana vuodesta toiseen. Mutta kun katsotaan jakauman
adripditd, kouluja, jotka sijoittuvat joko huipulle tai pohjalle havaitaan, etti korre-
laatio on heikkoa. Kuvissa 1 ja 2 hahmotellaan tarkemmin koulun sijoituksen
vaihtelua vuosien 2005 ja 2007 valilla.

Taulukko 6 ~ Koulujen eri vuosien sijoitusten jdrjestyskorrelaatiot

Korrelaatio 2005 ja 2006 2006 ja 2007 2005 ja 2007
Koko aineisto 0,62 0,61 0,60
Parhaat 30 0,33 0,35 0,08
Heikoimmat 30 0,27 0,43 0,17

Kuvassa 1 on esitetty vuoden 2005 parhaiden 30 koulun sijoitus vuosina 2006 ja
2007. Aineistosta on poistettu aivan pienimmét koulut, joista on tuona aikana
valmistunut vihemmén kuin kymmenen ylioppilasta. Se vihentdd jonkin verran
koulusta riippumatonta satunnaista vaihtelua, mutta edelleen koulun estimoitu
”laatu” voi heijastaa oppilaspopulaation muutoksia eri vuosina. Vaihtelu vuoden
2005 parhaiden koulujen joukossa on hyvin voimakas: vuonna 2005 kolmen-
kymmenen parhaan joukkoon sijoittuva koulu voi vuotta myohemmin 16ytya si-
jalta 240 ja seuraavan vuonna sijalta 56.

% Teimme vastaavan tarkastelun ammatillisen peruskoulutuksen tulosindeksilld vuosille 2011 ja 2012.
Palkituista 30 koulusta 18 oli samoja kahtena perdkkdisend vuonna ja heikoimmista 25 koulusta samoja
oli 14.
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Kuvassa 2 puolestaan on tarkasteltu vuonna 2005 kolmenkymmenen heikoim-
man koulun joukkoa vuosina 2006 ja 2007. Heikoimpien koulujen joukossa vaih-
telu ei ole yhtd dramaattista kuin huipulla, vaan valtaosa kouluista sijoittuu
vertailun pohjalle vuodesta toiseen. Heikot koulut ovat ilmeisesti muita niin pal-
jon heikompia, ettd niiden sijoitus ei vaihtele yhtd rajusti oppilasaineksen mu-
kaan. Vaihtoehtoisesti mallistamme puuttui jotakin ndiden koulujen toimintaa
oleellisesti selittdvdd informaatiota, vaikkapa koulun resursseista tai toimintaym-
péristostd, joka heijastuu estimoidussa laadussa. Toisaalta muutamat koulut pys-
tyvdt my0s parantamaan sijoitustaan selvésti: esimerkiksi vuonna 2005 sijalle
394 sijoittunut koulu sijoittuu seuraavana vuonna sijalle 244 ja nousee peréti si-
jalle 21 vuotta my6hemmin.

Kuva 1 Koulun estimoidun vaikutuksen vaihtelu. Kolmekymmentd vuoden
2005 parasta koulua vuosina 2006 ja 2007
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Molemmissa kuvissa havaittu vaihtelu nédyttdd kertovan eniten pienten koulujen
oppilasaineksen vaihtelusta, jota oppilaan peruskoulun pdittdtodistuksen kes-
kiarvolla ei pystytd kontrolloimaan. Kun tarkastellaan eniten sijoitustaan muutta-
neita kouluja, niin niissd on ollut alle 30 ylioppilaskokelasta kunakin vuonna.
Tuloksellisuusrahoitusta on vaikea laatia niin, ettd pienten koulujen oppilasainek-
sesta johtuva variaatiota pystyttdisiin kokonaan kontrolloimaan, jolloin rahoituk-
seen valttdmattd liittyy vAadrdd satunnaisuutta. Pienid lukioita ei voitane
myoskadn jattad rahoituksen ulkopuolelle, silld huomattava osa, noin kolmannes,
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Suomen lukioista on sellaisia, joissa ylioppilaskokelaita oli kunakin vuonna vé-
hemman kuin 30. !

Kuva 2 Koulun estimoidun vaikutuksen vaihtelu. Kolmekymmentd vuoden
2005 heikointa koulua vuosina 2006 ja 2007
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Koulun koon vaikutusta ylioppilaskirjoitusten tuloksiin voidaan testata suoraan-
kin ainakin kahdella tavalla. Malliin voidaan sisdllyttdd koulun kokoa mittaava
muuttuja, joka on kunakin vuonna ylioppilaskirjoituksiin osallistuneiden luku-
maérd. Toinen tapa on jakaa koulut ”pieniin” ja ”suuriin” jonkun ennalta mééara-
tyn rajan mukaan ja jakaa aineisto osiin sen mukaan. Molemmat tuottavat
karkeasti arvioiden saman tuloksen: pienissd kouluissa kirjoitetaan keskiméérin
suuria kouluja heikommin.*> Tdma4 siitd huolimatta, ettd nykyinen rahoitusjérjes-
telma tukee pienid kouluja muita kouluja korkeamman valtionosuuden kautta.

7.3.2 Rajauksia tuloksiin ja niiden kiytettivyyteen

Arvioimisen kannalta laadun parantamiseen liittyy erditd teknisid ongelmia. Tar-
kein niistd on, ettd absoluuttisia muutoksia ei havaita, joten palkitseminen perus-

41Aiemmat tutkimukset osoittavat, ettd pienten koulujen kokema satunnainen vaihtelu arvonlisdyksessé
heittad kouluja satunnaisesti vuoroin huipulle vuoroin pohjalle (Kane ja Staiger, 2002a ja 2002b).

2 Lisadmalld ensimmaiseen mallin kokelaiden lukumérén nelid, voidaan testata kasvavatko kirjoitusten
tulokset opiskelijaméérdn mukana ilman rajaa, vai 16ytyykd joku oppilaiden médrén optimiarvo. Nayttdisi
silté, ettd suuruuden ekonomialla on rajansa, mutta estimointitulokset ovat tiltd osin hyvin epdvarmoja.
Koulun optimikoko voisi asettua jonnekin 60 ja 140 viliin per oppilasikdluokka, miké tarkoittaisi noin
180 — 420 oppilaan koulukokoa.
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tuu oletukseen, ettd parannuksia ylipdétidn olisi mahdollista saada aikaan. [lman
kansainvilistd vertailua, on epdselvdd missd madrin Suomen jérjestelméssd on
tehottomuutta. Ainoa tulos, joka tdssd tutkimuksessa edes hivenen viittaa tihdn
mahdollisuuteen on oppilasklusteroinnin perusteella saadut tulokset, joiden mu-
kaan koulut tuottavat erilaista laatua 1dht6kohdiltaan “hyville” ja "heikoille” op-
pilaille. Koska aineistomme oli erittdin suppea ja kontrollimuuttujia vdhin, saatu
tulos voi johtua mallin spesifikaation puutteista. Tuloksista ei ole siksi syytd teh-
di johtopddtoksid ennen kuin tiedimme enemmaén havaituista eroista. Jos tulos
pysyy voimassa laajemmalla kontrollimuuttujilla tehdyn analyysin jdlkeen, voisi
olla paikallaan pohtia, onko kannusteilla mahdollista vaikuttaa eri oppilasryhmi-
en kouluista saamaan lisdarvoon.

Toinen varaus liittyy peruskoulun pédattotodistusten arvosanatietojen kayttoon
arvonlisdyksen mittaamisessa. Se perustuu oletukseen, ettd pédéttdtodistuksen ar-
vosanat heijastavat oppilaiden todellista osaamista, vaikka on jokin verran niyt-
tod siitd, ettd ndin ei ole (mm. Alatupa, 2007). Pahimmillaan virheellinen
lahtotason mittaustulos tuo harhaa mallin parametriestimaatteihin (Ladd ja
Walsh, 2002). Kun oppilaskohtaisen ryhmittelyn malleihin otetaan selittaviksi
tekijaksi sukupuoli, havaitaan, ettd ensimmdiisessd, toisessa ja seitsemadnnessi
ryhmissd sukupuolella on tilastollisesti merkitsevd vaikutus ylioppilaskirjoitus-
ten tuloksiin. Parhaat ja heikoimmat tyt6t menestyvét heikommin, kuin mita hei-
din peruskoulun péaittdtodistuksen arvosanansa antaisi odottaa.” Vastaavasti
arvosanajakauman keskivaiheilla, ryhmissé neljd ja viisi, tytdt menestyvét kirjoi-
tuksissa paremmin, kuin mitd peruskoulun pééttdtodistus antaisi odottaa. Perus-
koulun paattotodistuksen arvostelu ei siten vélttdmattd takaa hyvéad 1dhtokohtaa
lukion laadun tai arvonlisin mittaamiselle.** Peruskoulussa suoritettavat valta-
kunnalliset kokeet voisivat antaa lisdinformaatiota oppilaiden todellisista kyvyis-
td. Ainakin ne antaisivat yhden vélineen oppilaan lopullisen arvosanan ja
kansallisen kokeen suoritusten vertailuun.

# Vaikutus on suurin heikoimmille tytdille, joilla sukupuoli vastaa ldhes 0,3 keskiarvon muutosta, Esi-
merkiksi se, ettd kokelas on tyttd vastaa samaa kuin, jos péittdtodistuksen keskiarvo laskisi 7,3:sta
7,0:aan,

* Sekin on ongelma, jos oppilaat valikoituvat peruskoulun péittotodistuksensa arvosanojen perusteella
aivan vadrille aloille.
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8 Johtopaatoksia ja suosituksia

Kannustejérjestelmét ja nithin liittyvd tutkimus on ollut erityisen suosittua Yh-
dysvalloissa. Yhdessd toimintaympéristossd aikaansaadut tulokset eivit kuiten-
kaan aina ole suoraan sovellettavissa muihin tilanteisiin, joten erilaisissa
toimintaympéristissa saatuja tuloksia on hyva tarkastella varauksella. Suomen ja
Yhdysvaltojen koulutusjirjestelmén tirkein ero liittyy regulaatioon; siind missd
Yhdysvalloissa harjoitetaan laadunvalvontaa oppilastulosten arviointien kautta,
Suomessa on luotettu korkeatasoiseksi arvioituun opettajakoulutukseen ja opetta-
jien ja koulujen johtajien valistuneisuuteen, joiden on oletettu johtavan toivot-
tuun lopputulokseen. Hieman kérjistden, Suomessa vastuu koulutuksen laadusta
on siis yksittdiselld opettajalla ja koulun rehtorilla, jotka toimivat annetun budje-
tin ja tuntikehyksen puitteissa.

Kansainvilisessd tarkastelussa julkisten varojen ndin vapaa kayttd ilman tulosten
ja sdddosten noudattamisen valvontaa on poikkeuksellista. Siksi oppilaan oikeuk-
sien toteutumisen ja hyvén hallinnon ndkokulmasta keskushallinnon pohtima tu-
loksellisuusrahoitus, johon liittyy laadunarviointi, voi hyvinkin olla askel
parempaan suuntaan. Toisaalta, jos opettajankoulutukseen pyrkivien valinta tai
aineopettajien opintojen ldpdisykriteerit on laadittu oikein, tdima ennakkokarsinta
voi hyvinkin riittdd ja muu sdintely lisdd vain byrokratiaa ja tuottaa turhia kus-
tannuksia. Jarjestelmien ero on jossain médrin filosofinen; kun monissa maissa
opettajia ei seulota ldheskédédn yhtd tiukasti kuin Suomessa, koulujen arviointia ja
valvontaa on tarpeen tehdd enemmaén. Koska Suomessa seula tunnetusti on tiuk-
ka, on jélkikéateisarvioinnille muita maita vihemmaén tarvetta.

Tata raporttia tehdessimme eteemme ei ole tullut tukimusta, jonka perusteella
Suomen lukiokoulutuksessa ilmenisi puutteita, joita “laadusta” palkitsevalla oh-
jelmalla voitaisiin korjata. Saatujen tulosten perusteella niyttdd siltd, ettd lukio-
vaikutukset ja niissd tapahtuvat muutokset, ovat monen koulun kohdalla
satunnaisia ja johtuvat koulusta riippumattomista tekijoistd. Lisdksi tuotosmitta-
rin suhteellisesta luonteesta johtuen edes laatuarvioinnin kirkeen sijoittuminen ei
takaa korkeata laatua tai absoluuttista laadun parannusta. Maaritelmallisesti jon-
kun on aina oltava paras, vaikka absoluuttisesti laatu kaikilla olisi heikkoa tai
heikkenisi vuosien myotd. Silti laadun parantamisesta palkitseminen voisi olla
mielekdstd, jos kansainviliset vertailut tai kotimainen arviointity® osoittaisivat,
ettd suomalainen lukiokoulutus on heikkolaatuista.

Saatujen tulosten perusteella ainakaan 2000-luvun puolivélissd lukioiden vaiku-
tuksissa oppimistuloksiin ei keskiméérin ollut suuria eroja. Aivan yksinkertaisin
mahdollinen arvonlisdysmalli johtaa tulokseen, ettd kouluja voi olla vaikea panna
luotettavasti paremmuusjérjestykseen niiden vaikuttavuuden suhteen. Eri asia on,
onko tdstd mahdollisesta satunnaisuudesta haittaa, vai onko tarkeimpéd rakentaa
kouluille kannuste tavoitella hyvad laatua? [lman déneen lausuttuja tavoitteita tai
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osoitettua puutetta, tdhin kysymykseen ei voida ottaa kantaa. Siksi pddtoksente-
kijoiden tulisi lausua uuden jérjestelmin tavoitteet ddneen. Erityisesti pitdisi ker-
toa, mitd Suomessa havaittua ongelmaa tuloksellisuusrahoituksella halutaan
korjata. Juuri selked tavoitteenasettelu ja ohjelman motivointi kertomalla mah-
dollisista koulutuksessa ilmenneisté puutteista on ensiarvoista, jotta ohjelma olisi
vaikuttava ja sitd alettaisiin kouluissa toteuttaa.

Kéytannon ja koetun oikeudenmukaisuuden kannalta voi olla ongelmallista, jos
palkitseminen on satunnaista, mutta sen véitetdén perustuvan estimoituun ’laa-
tuun” tai koulun vaikutukseen. Jos palkinto kuitenkin saa koulut kiinnittiméan
huomiota laaduksi arvioituun seikkoihin, voi palkitseminen, vaikka se sisdltéisi
jonkin verran satunnaisuutta, saada koulut panostamaan laatuun. Siitd huolimatta
palkitseminen tai ainakin koulun vaikutuksen mittaaminen vuosittain ei ole mie-
lekéstd, koska erityisesti pienissd kouluissa satunnaisten tekijoiden vaihtelu on
tuolloin liian suurta. Myos byrokratian vihentdmiseksi arviointia voisi olla syyta
tehdd harvemmalla syklilld, esimerkiksi kahden, kolmen vuoden vilein. Toisaal-
ta, jos arviointia tehddin harvoin, voivat palkinnot siintdd liian kaukana, jotta ne
motivoisivat kouluja muutokseen. Opetushallituksessa on hiljattain otettu kéyt-
toon vaikuttavuusmittari ammatillisessa koulutuksessa, jonka kdytdnnon sovellu-
tuksista saamme lisdi tietoa muutaman seuraavan vuoden aikana. Uskomme, etti
pdattidjien kannattaa odottaa arviointituloksia ammatillisen koulutuksen alalta
ennen, kuin vaikuttavuusmittari otetaan kayttoon lukiokoulutuksessa.

Toisin kuin ammatillisessa koulutuksessa tai monissa muissa maissa, suomalai-
nen ylioppilastutkinto itse asiassa on jo kannustejérjestelma, nk. high stake -test,
jossa menestymisestd seuraa palkkio oppilaalle. Siksi se kannustaa ainakin aka-
teemisesti suuntautuneita nuoria tuomaan esille todelliset kykynsi ja luultavasti
myoOs opettajilla on jo olemassa sosiaaliset kannusteet opettaa oppilaitaan mah-
dollisimman hyvin. Siksi opettajan palkan tai koulun rahoituksen sitominen
oppilaiden ylioppilaskoemenestykseen ei vélttimittd muuta opettajien opetus-
kiytantdjd. Lisdksi on vaikea hahmottaa, miten koulujen palkitseminen oppilai-
den pédsysta jatko-opintoihin voisi vaikuttaa opettajien kannusteisiin, silld siind
kouluja palkitaan osin samasta tydstd kuin mitd tarvitaan hyvéén ylioppilastutkin-
tomenestykseen.

Jos jatko-opintoihin pddsyd voidaan tehostaa parantuneella oppilaanohjauksella,
voisi olla jirkevdmpédd kohdentaa resursseja suoraan sithen. Samoin, jos koulu
voi vaikuttaa keskeyttdmisiin lisddmailld oppilashuoltoa tai oppilaanohjausta, loisi
rahoituksen sitominen néihin indikaattoreihin kouluille kannusteen lisdtd niitad
toimenpiteitd ja ohjata niihin lisdd resursseja. Ensin tdytyy kuitenkin varmistaa,
missd madrin keskeyttdmiset johtuvat koulusta eivatkd oppilaasta tai koulun toi-
mintaympéristostd. Jos keskeyttimiset johtuvat koulusta riippumattomista syista,
ei palkitsemisen sitomisella vidhdisiin keskeyttdmisiin ole toivottua vaikutusta
eikd se ole edes toivottavaa.
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Muiden maiden jarjestelmien tarkastelu toi esiin, ettd Unkarissa kansallisissa ko-
keissa huonosti menestyvien koulujen tulee valmistella kehitykseen tdhtddva
toimintasuunnitelma. Portugalissa heikkojen koulujen tulee méérittdd aikataulu,
jonka mukaan ne kdynnistdvit erilaisia korjaavia toimenpiteitd, mukaan lukien
alisuoriutuville oppilaille annettava tukiopetusta. Isossa-Britanniassa koulut, jois-
sa tietty osuus oppilaista ei saavuta asetettuja oppimistavoitteita, ovat oikeutettu-
ja lisdtukeen ja -seurantaan. Ehkd Suomessakin voitaisiin harkita heikkojen
koulujen tehostettua seurantaa, silli ndissd malleissa koulut pakotetaan pohti-
maan laatua ja oppilaiden palvelemista eksplisiittisesti eikd jonkun mahdollisesti
epamadraiseltd vaikuttavan mittarin vélitykselld. Usein toimenpiteiden kohdista-
minen suoraan ongelmakohtaan on tehokkaampaa kuin toimenpiteiden kohdista-
minen koko ryhmiélle. Jos lukioiden oppilaista voidaan tunnistaa osajoukko, joka
hyotyisi kohdennetuista toimenpiteistd, resursseja kannattaa suunnata sinne. Tés-
sd tutkimuksessa emme pysty tillaista oppilasryhmidd seulomaan, mutta asian
selvittimiseen kannattanee varata aikaa ja resursseja.

Koko koulutusjarjestelmédn kannalta olisi parasta, jos suomalaiset viranomaiset
olisivat valmiita kokeelliseen tutkimukseen samaan tapaan, kuin luvuissa 4 ja 5
esitettiin. Talloin saataisiin tutkittua tietoa padtoksenteon tueksi eivitka paitokset
perustuisi arvauksiin. Pahin mahdollinen virhe on ajaa ldpi suuri muutos, jonka
toteuttamisesta koituu kustannuksia, mutta jonka odotettavista hyodyistd ei ole
riittdvaa tietoa.
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