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Tutkimuksessa paneuduttiin koulutuksen tuloksellisuuden arviointiin Viitasaaren
kunnassa kayttamalla tarkoitusta varten kehitettyja taloudellisuuden, tuottavuuden
ja tehokkuuden mittareita. Tutkimusongelmat kohdistuivat Viitasaaren peruskou-
lun taloudellisuuteen verrattuna tilastoista saataviin i&4nin ja maan keskiarvotie-
toihin, Viitasaaren peruskoulun menojen kehitykseen vuosina 1984 - 1994 ja
Viitasaaren peruskoulun ala-asteiden taloudellisuuden, tuottavuuden ja tehokkuu-
den vertailuun.

Tulosten perusteella voidaan todeta, ettd Viitasaari kéytti keskimaaraista enem-
man rahaa opetustoimeen ja ruokailuun seké kuljetuksiin. Sen sijaan yleishallin-
non ja sisdisen hallinnon menot olivat keskiarvoja pienemmaét. Peruskoulun
menot kasvoivat paasaantoisesti vuoteen 1992 saakka, jonka jélkeen ne alkoivat
véhetéd. Ala-asteiden valilla oli suuria eroja taloudellisuudessa ja tuottavuudessa
siten, ettd kaksi suurinta ala-astetta olivat tuottavampia ja taloudellisempia
kaytetyilla mittareilla mitattuna kuin muut ala-asteet. Yleisesti ottaen ala-asteiden
taloudellisuus ja tuottavuus oli riippuvainen koulun oppilasmaarasta niin, etta mita
enemman oppilaita koulussa oli, sité taloudellisempaa ja tuottavampaa oli koulun
toiminta. Tehokkuudessa ei ollut suuria eroja muuta kuin koulutilojen kayttbas-
teessa, jossa yksi koulu yisi yli 40 %:n kayttbasteeseen muiden koulujen kaytt6-
asteiden ollessa alle 30 %.

Asiasanat. Peruskoulu, tuloksellisuus, taloudellisuus, tuottavuus, tehokkuus.
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1 JOHDANTO

"Kouluvuoden hinta heittelee kunnittain”. "Helsinki selvitti koulujensa tehokkuu-
den". "Joka toinen kunta yha tinkinyt opetuksesta”. Ylldolevat ovat esimerkkeja
sanomalehtien otsikoista, jotka ovat viime vuosina yleistyneet. Koulutuksen
talous ja tuloksellisuuden arviointi ovat vahitellen saaneet jalansijaa kouluja
koskevissa keskusteluissa, ja niitd koskevia tuloksia on esitelty my6s joukkotie-
dotusvélineissa. Mista oikeastaan on kysymys?

Viime vuosikymmenelta lahtien Suomessa on julkishallinnossa delegoitu paatods-
valtaa alemmille 'tasoille. Kouluille tdm& on merkinnyt kaytdnndésséd omien
opetussuunnitelmien laatimista ja opetuksen valinnaisuuden lisééntymista.
Koulujen mahdollisuudet kayttda saamansa varat parhaaksi katsomallaan tavalla
ovat lisddntyneet. Samaan aikaan julkishallinnossa on viety ldpi johtamistavan
muutos kohti asiakaskeskeisempéaa palvelua. Omaa toimintaa on alettu tarkastel-
la kriittisesti ja pohtia, kuinka sitéd voisi viela parantaa. Laatu on noussut keskei-
selle sijalle organisaatioiden ja toiminnan kehittdmisessa. Kaiken taustalla on
vaikuttanut 1990-luvun vaihteessa syvimmillddn ollut taloudellinen laskukausi,
jonka seurauksena kuntien taloudellinen tilanne kiristyi.

Toiminnan arvioimiseksi on kehitetty uusia valineita. Tuloksellisuuden arvioiminen
on tullut osaksi julkishallintoa ja koulutuspolitikkaa yritysmaailman valitykselid ja
sen myo6td koulutusta ja sen merkitystd on alettu tarkastella vaikuttavuuden,
taloudellisuuden ja tehokkuuden nakékulmista. Tuloksellisuudella tarkoitetaan
kriteereja, joiden avulla voidaan arvioida miten hyvaé palvelutoiminta on ja miten
kunta menestyy palvelujen tuottajana (Krank 1989). Koulutuksen tuloksellisuus
merkitsee sita, etta koulutusjarjesteimalle asetetut tavoitteet on saavutettu hyvin.
Tehokkuus on koulutusjarjestelman, hallinnon ja opetusjarjestelyjen toimivuutta
ja joustavuutta. Vaikuttavuus on yksilén kannalta saavutettuja oppimistuloksia
mutta silla on myés yhteiskunnallinen merkitys. Taloudellisuus on puolestaan

kouiutukseen uhrattujen resurssien mahdoliisimman jarkevaa kaytt6a.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittda, miten koulutusta voidaan arvioida

erilaisten tunnusiukujen avulla taloudellisuudessa, tuottavuudessa ja tehokkuu-



dessa. Tuloksellisuuden arviointi koulutuksessa on vield varsin uutta Suomessa
eika kunnissa ja kouluissa ole viela ehditty luomaan kattavia arviointijarjestelmia.
Esimerkkikuntana on Viitasaaren kunta, josta tuli kaupunki vuonna 1996. Tutki-
muksessa tarkastellaan Viitasaaren kunnan peruskoulun taloudellisuutta ja
tuottavuutta seka tehokkuutta vuosina 1984 - 1994. Lukio on jatetty tutkimuksen
ulkopuolelle ja erityisopetus siséltyy arviointiin vain osittain.



2 VIITASAAREN KUNNAN KOULUTOIMI

2.1 Viitasaaren kunnan koulutoimi

Kouluhallinnossa kaytetdan koulutoimesta usein rinnakkain monia samaa
tarkoittavia kasitteita, mista johtuu kasitteiden epaselvyys ja paallekkaisyys.
Laajimmillaan puhutaan kunnan sivistystoimesta, jolla tarkoitetaan kunnan
koko sivistystehtdvad, johon kuuluu kaksi padaluetta: koulutoimi ja muu
sivistystoimi eli kulttuuri- ja vapaa-aikatoiminnot (Oulasvirta 1992, 48). Tassa
tutkimuksessa tarkastellaan nimenomaan koulutointa, johon kuuluu Viitasaa-
ren kunnassa toimivat ala-asteet, yldaste ja lukio, seka erityisopetus. Myé-
hemmin esitettavat tutkimusongelmat kasittelevét vain peruskoulun tulokselli-
suutta. Ulkopuolelle jaavat kansalaisopisto ja Viitasaaren alueen musiikkikou-
lu, jotka ovat osa kunnan muuta sivistystointa.

Viitasaaren kunnan koulutoimeen kuului vuoden 1994 lopussa 12 ala-astetta,
Kokkosalmen erityiskoulu, Kymoénkosken harjaantumisluokka, ylaaste ja
lukio. Paatoimisia opettajia oli peruskoulussa ja lukiossa lukuvuonna 1994 -
1995 noin 90 ja oppilaita peruskoulussa 1011.

Ala-asteiden paivittiisestd paatdksenteosta vastaa ala-asteen johtaja tai
rehtori. Muutamilla kouluilla on yhteinen rehtori, joka hoitaa johtajan tehtévat.
Yla-asteella on oma rehtorinsa. Kunnassa oli aiemmin myés koulutoimen
johtajan virka, mutta se lakkautettin elokuussa 1995. Koulutoimistossa
kouluasioiden hoidosta huolehtii kaksi toimistovirkailijaa.

Laki kunnan opetustoimen hallinnosta (1992) maaraa, ettd opetustoimen
hallintoa varten on kunnassa oltava yksi tai useampi monijaseninen toimielin.
Viitasaarella koulutusiautakunta vastaa kunnan peruskoulu- ja lukio-opetuk-
sen sekd kansalaisopiston ja musiikkikoulun opetuksen jarjestdmisesta.
Lautakunta johtaa ja valvoo kunnan koululaitosta. S&dadoksissa maarattyjen
tehtavien lisaksi se suunnittelee ja kehittda kunnan perus- ja keski-asteen
koulutusta.



Taman vuosikymmenen alkupuolella kuntien taloudellinen tilanne vaikeutui.
Myés Viitasaarella koulutuksen méaérarahat vahenivat. Talouden sopeuttami-
seksi vaheneviin maararahoihin kdyttémenoja oli supistettava voimakkaasti.
Kunnalliskertomuksen mukaan peruskoulun kéyttbmenot vuonna 1993
alittivat vuoden 1989 kayttdmenot. Talouden sopeuttamisen keinot olivat
koko koulutoimen henkilostén lomauttaminen, tuntikehysten pienentaminen
laskennallisia pienemmiksi ja tukiopetuksen vahentédminen ala-asteilla. Vain
muutama oppilaskerho oli toiminnassa. Oppikirjojen kierratysta liséttiin,
tyGaineiden ja muiden koulutarvikkeiden hankintaa vahennettiin. Lisdksi
koulukuljetukset kilpailutettiin ja reitti- ja aikataulusuunnitteluun kiinnitettiin
erityistd huomiota. (Viitasaaren kuntastrategia ja v. 1993 kunnalliskertomus.)

2.2 Viitasaaren kuntastrategia koulutoimen osaita

2.2.1 Viitasaaren kuntastrategia

Kunnan toiminnan kehittdmiseksi laadittiin vuonna 1993 Viitasaarella kunta-
strategia. Uuden kunnanvaltuuston tavoitteena oli luoda yhteinen toimintaa
ohjaava kehys kunnalle. Kuntastrategia tarkoitettiin suunnannéyttajaksi, silla
kunnanvaltuusto halusi maéritella kunnan tulevaisuuden kuvan toimikautensa
alussa. Kunnan ylin johto pyrkii ohjaamaan kunnan toimintaa valtuuston
nayttdmaan suuntaan sekd saamaan niin luottamushenkilét, kunnan henki-
I6stén kuin kuntalaisetkin sitoutumaan yhteisiin tavoitteisiin. (Viitasaaren

kuntastrategia 1993.)

Viitasaaren kuntastrategiassa on madéritelty kunnan visio vuoteen 2002.
Visiolla kunta tarkoittaa eriteltya ja selkeaa kuvausta halutuista tulevaisuuden
aikaansaannoksista eli se on kuvaus organisaatiolle tarkeista tuloksista. Sen
tehtdvana on ohjata johtamista. Visio perustuu kunnassa maédriteltyihin
perusarvoihin, eli nakemyksiin siitd, miten kaikille yhteisien, tarkeiden
asioiden tulisi olla. Viitasaaren kunnan visiossa yhtend perusarvona noste-
taan esiin kuntalaisten perusturvallisuudesta huolehtiminen. Tahdn kuuluu
mm. asunnoista, terveydenhuollosta, sosiaalihuollosta ja peruskoulutuksesta



huolehtiminen.

Maadrittelemaansa visioon kunta pyrkii seuraavan strategian avulla: "Kunta
huolehtii kuntalaisten perusturvasta siten, ettd palvelurakenne vastaa
véestérakennetta ja taloudellisia voimavaroja” (Viitasaaren kuntastrategia
1993). Palvelut asetetaan tarkeysjarjestykseen ja tuotetaan taloudellisesti
seka tehokkaasti mm. yhteistydssé naapurikuntien kanssa. Kunnan paaték-
seen tuottaa palveluja taloudellisesti ja tehokkaasti paneudutaan tassa
tutkimuksessa nimenomaan koulutuspalvelujen osalta. Lisdksi kunta lupaa
huolehtia laajasta haja-asutusalueesta viestomaaraa ja -rakennetta vastaa-
vasti turvaamalla peruspalvelut kylilla ja yllapitamalla tarpeelliset toimivat
kulkuyhteydet alueella.

Kuntastrategia (1993) siséltdd my6s ympaéristéanalyysin, jonka avulla on
arvioitu ympariston todennakdisid kehityslinjoja 1990-luvulla. Koulutoimeen
littyvia asioita ovat mm. véaestd, kunnallistalous ja hallinto. Viitasaarella
arvioidaan vaestén maaran vakiintuvan ja keskittyvan taajamaan. Vaestén
ikérakenne tulee muuttumaan niin, ettd nuorten osuus vdhenee ja véaestdn
keski-ikd nousee. Koulutoimen kannalta ndma seikat merkitsevét jatkossakin
paineita pienten kyldkoulujen sulkemiseksi. Kunnan talouden on arveltu
sdilyvan niukkana tulojen vahentyessa, jolloin palveluja joudutaan harkitse-
maan uudelleen. Muutokset hallinnossa tulevat nakymaan myés koulutoi-
men puolella.

2.2.2 Peruskoulutuksen avainalueet Viitasaareila

Viitasaaren kuntasuunnitelman toteuttamisosassa vuosille 1995 - 1999
tarkennetaan kuntastrategiaa ja maaritelldan perus- ja keskiasteen koulutuk-
sen avainalueet. Avainalueilla eli avaintuloksilla tarkoitetaan keskeisimpia
tuloksellisuuden menestystekij6ita, joiden avulla haluttu lopputuios maarite-
taan ja jotka ohjaavat resurssien kaytoén tuloksen kannalta oleellisiin asioihin
(Hiironniemi 1992, 160). Avainalueiksi on valittu erityistd huomiota tarvitsevat
kehittdmisen kohteet. Ensimmaéiseksi avainalueeksi on maéaritelty nyt jo



toteutuneet uusien opetussuunnitelmien ja tuntijaon kayttéénotto ja iuokatto-
maan lukioon siirtyminen. Nailla on haluttu parantaa oppimistuloksia ja luoda
kouluihin kasvatusta ja oppimista tukevaa ilmapiirid. Tédhan pyrittdessd on
Viitasaarella panostettu opettajien tdydennyskoulutukseen, opetusmenetelmi-
en ja tyotapojen kehittdmiseen yhteistoiminnallisiksi ja oppilaan omaa
vastuuta korostaviksi. Tarked keino on myds koulujen itsearvioinnin ja sen
mittareiden kehittdminen. Tietokoneavusteinen opetus on paatetty ottaa
kéyttéén kaikissa kouluyksikdissad. (Viitasaaren kunnan kuntasuunnitelman
toteuttamisosa 1995 - 1999.)

Toiseksi avainalueeksi on Viitasaarella valittu koulun ja ympérdivan yhteisén
vuorovaikutus, jonka toivotaan olevan luova ja molempia hyédyttava. Tahan
pyritddn mm. kodin ja koulun yhteistyblla sekd kylayhteison ja koulun
yhteisilld hankkeilla. Kolmantena avainalueena mainitaan niukkenevien
maararahojen kohdentaminen koulun perustehtdvien eli kasvatuksen ja
opetuksen kehittamiseen karsimalla oheistoimintojen kustannuksia. Kiinteis-
tojen ja niiden ymparistén hoitoa jarkeistetaan kayttamalla hyvaksi talkooty6-
td. Tarked asia menojen pienentamiseksi on ollut myés oppilaskuljetuksien
kilpailuttaminen ja reittisuunnittelun tehostaminen. Neljantend avainalueena
on nuoriso- ja aikuisasteen koulutuspalveluiden monipuolisen saatavuuden
turvaaminen Viitasaarella. (Viitasaaren kunnan kuntasuunnitelman toteuttami-
sosa 1995 - 1999.)

2.3 Hallintokuntakokeilu Viitasaarella

Kuntien toimintaympaérist6 on muuttunut ja muuttuu edelieen 1990-luvulia.
Muutoksiin ovat olleet johtamassa niin lainsdddannén uudistukset kuin myés
hitaasti tapahtunut, yleinen ajattelutavan muutos yhteiskunnassa ja liikke-
elamalta lainatut johtamismallit. Muutoksia merkitsevia uudistuksia ovat olleet
vapaakuntakokeilu, valtionosuusjarjestelmén uudistus ja kunnallisiain uudis-
tus. (Oulasvirta 1992.)



Vuonna 1988 hallitus asetti kuntien itsehallinnon vahvistamiseen tahtdavan
kehittamis- ja kokeiluprojektin. Projektia varten saadettiin laki vapaakuntako-
keilusta ja laki vapaakuntien oikeudesta poiketa erdistd sdannoksista ja
madarayksistd, jotka olivat voimassa vuoden 1996 loppuun. Kokeilun tarkoi-
tuksena oli purkaa kuntien kannalta tarpeetonta saatelyd. (Valtioneuvosto
1990, 34.)

Pyrkimys kunnallisen itsehallinnon vahvistamiseen on ollut yleisesti hyvaksyt-
ty, mutta toteuttaminen ei ollut onnistunut ennen vapaakuntakokeilua.
Vapaakuntakokeilu heratti alussa vastustusta, koska sen peléttiin vaaranta-
van kansalaistén yhdenvertaisuuden. (Oulasvirta 1992, 9.)

Vapaakuntakokeilulla haluttiin saada kokemuksia siitd, miten voidaan vahvis-
taa kunnallista itsehallintoa, lisdtd kuntalaisten osallistumismahdollisuuksia,
kehittdd kunnallishallintoa paikallisia oloja vastaavaksi, tehostaa voimavaro-
jen kaytté6a ja parantaa palvelujen laatua kunnissa. (Laki vapaakuntakokei-
lusta 1988.)

Kokeilun alkuvaiheessa tehdyssé selvityksessa tutkittujen kuntien kokeilu-
suunnitelmissa painottui selkeasti tehokkuus, jonka avulla kunnat halusivat
parantaa palvelujaan ja tehostaa toimintaansa. Kuntalaisten osallistumismah-
dollisuuksien lisddminen ei sen sijaan ollut yhta nakyva tavoite. Ensimmaisi-
nd toimenpiteind kunnat olivat uudistaneet organisaatiorakenteitaan ja
paatbksenteon prosesseja. (Maki-Lohiluoma & Niemi-lilahti 1990, 138.)

Vapaakuntakokeilusta annetun lain (1988) mukaan oli mahdoliista kokeilla
uudenlaista hallintoa my6és muissa kunnissa, jotka ilmoittautuivat hallintoko-
keilukunniksi. Kunnat, jotka osallistuivat vain hallintokokeiluun, tekivat
osallistumisestaan ilmoituksen sisaasianministeriblle. Viitasaaren kunta
osallistui hallintokokeiluun, ja maaliskuussa 1993 kunnanvaltuusto paatti
viela jatkaa hailintokokeilua vuoteen 1996.

Aiemmin Viitasaaren kunnassa oli hyvdksytty uusi luottamushenkiléorgani-
saatio, jossa lautakuntien maara véheni yhdeksaan lautakuntaan. Hallinnon-



uudistuksen my6ta myds koulutoimen hallinto muuttui 1.1.1993 alkaen.
Lautakunnan nimeksi tuli koulutuslautakunta ja sen tehtavaalueeseen liitettiin
myés kansalaisopiston hallinto ja eréiltd osin myds musiikkitoimen asioita.
Nain koulutuslautakunnan alaisuuteen saatiin kaikki opetuspalvelut, joiden
jarjestamiseen ja/tai kustantamiseen kunta osallistuu. Nykyisin koulutuslauta-
kunta vastaa Viitasaarella peruskoulutukseen, keskiasteen koulutukseen,
kansalaisopistoon ja musiikkikouluun liittyvista asioista.

Vapaakuntakokeilu on ollut tdrkea véline kunnallishallinnon uudistumisessa.
Kokeilu on auttanut purkamaan palvelutoimintaa haittaavia hallinnollisia
esteitd. Kunnat ovat ahkerasti delegoineet ja desentralisoineet vastuuta ja
valtaa kunnan sisélld, jotta palvelut voitaisiin jarjestda joustavasti mahdoili-
simman l&hella varsinaista palvelutapahtumaa. Vaaraksi on toisaalta nahty
viranhaltijoiden vallan kasvu luottamushenkildiden kustannuksella. (Oulasvir-
ta 1992, 10.)

2.4 Kunta koulutuspalvelujen tuottajana

Julkinen sektori muodostuu valtionhallinnosta ja kuntasektorista (Hallipelto,
Helin, Oulasvirta & Ruuska, 1992, 14). Kyse on sisdkkaisestd rakenteesta,
silld kunnat kuuluvat vaitioon itsehallinnollisina organisaatioina (Oulasvirta
1992, 19.) Valtion ja kuntien vélinen tehtavajako voidaan maéritella karkeasti
siten, etta valtio vastaa koko yhteiskuntapolitikasta ja kuntaa laajempaa
aluetta koskevista tehtavistd. Kuntien tehtdvana on huolehtia valtion eli
lains&atajan tavoitteiden toteuttamisesta paikallistasolla jarjestdmalla hyvin-
vointipalveluja erityistoimialallaan. (Hallipelto ym. 1992, 15.)

Kuntalaissa (365/1995) todetaan kuntien pyrkimyksena olevan asukkaiden
hyvinvoinnin edistaminen. Kuntien perustehtavaksi onkin usein maaritelty
erilaisten aineellisten ja henkisten palvelujen tuottaminen kunnan asukkaille
(Harjula & Laakso 1993, 12). Lainsd&dannéssé kunta velvoitetaan hoitamaan
sille saadetyt tehtavat, mutta niiden lisdksi kunta voi ottaa vapaaehtoisesti
hoidettavakseen muitakin tehtavia.



Kunnat joutuvat yha tarkemmin miettimaan toisaalta asukkaiden tarpeita ja
toisaalta kunnan voimavarojen riittédvyyttd. Kunnan ohjausjarjestelmilla, kuten
sdannoilld, suunnittelulla, johtamisella ja organisaatiorakenteella, pyritdan
ohjaamaan kunnan palvelutuotanto vastaamaan olemassa olevien voimava-
rojen pohjalta sekd maarillisesti ettd laadullisesti kuntalaisten tarpeita.
(Harjula & Laakso 1993, 12.)

Koska kunnat eivat voi rajattomasti kasvattaa palvelujen méaaraa, on niiden
laatu noussut entistd tarkedmmaksi. Se, tyydyttdaké palvelu asiakkaan
tarpeen ja onko palvelu nopeaa, joustavaa ja miellyttévaa, ratkaisee palvelun
laadun asiakkaan kannalta. (Grénroos 1987, 32.)

Palveluista térkeimmiksi ovat muodostuneet sivistystoimi, sosiaalitoimi ja
terveydenhuollon peruspalveluiden tuottaminen. Viime aikoina kunnat ovat
voineet mydés ostaa palvelut yksityiselta, toiselta kunnalta tai kuntainliitolta tai
tuottaa palvelut yhteistoiminnassa muiden kuntien kanssa. Vapaakuntakokei-
lu ja valtionosuusjarjestelmén muutos vahvistavat edelleen titd suuntausta.
(Oulasvirta 1992, 47 - 48.)

Johansonin ja Mattilan (1993) tekemassa tutkimuksessa mitattiin kuntalais-
ten halukkuutta leikata kunnallisia palveluja ja siirtdd niiden tuottaminen
yksityisille markkinoille. Tulokset osoittivat, ettd kuntalaisten tyytyvaisyys
nykyisiin palveluihin on kohtalaisen korkea, mutta toisaalta kunnallisia palve-
luja oltiin valmiita my&s leikkaamaan. Erityisesti johtavassa asemassa olevat
toimihenkilét ja yrittdjat olivat valmiimpia leikkauksiin, kun taas vahiten
halukkuutta 16ytyi tydntekijdiden ja tydmarkkinoiden ulkopuolelia olevien
joukosta. Samoin toimihenkilét ja yrittdjat vaativat eniten vaihtoehtoja kunnal-

lisen palvelutuotannon rinnalle.

Yksi kunnallisen palvelutuotannon eduista on kuntien paikallistuntemus, joka
mahdoliistaa palvelujen sovittamisen paikaliisiin tarpeisiin ja kysyntaan.
Kuntien taloudellinen omavastuu, se etta kuntien on itse katettava menonsa
veroilla ja muilla omilla tuloilla, johtaa puolestaan kustannustietoisuuteen ja
edistdd toiminnan taloudellisuutta. Kunnat tarjoavat asukkailleen myés



demokraattisen osallistumis- ja vaikuttamismahdollisuuden. Toisaalta hajau-
tetussa palvelutuotannossa on myds huonot puolensa. Kuntien taloudellisis-
sa resursseissa ja palvelutasossa voi olla suuria eroja, mista voi seurata
asuinpaikasta johtuvaa eriarvoisuutta. (Hallipelto ym. 1992, 16 - 17.)
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3 KOULUTUKSEN RAHOITUS
3.1 Koulutoimi kuntasuunnittelun osana

Kuntasuunnittelun tehtédva on Hiironniemen (1992, 31) mukaan huolehtia siita,
ettd kunnan tai kaupungin johdolla, paatéksentekijéilla ja muulla hallinnolla on
kaytettavissdan paatdksenteon pohjana tiedot toimintaympéristén muutoksista
seka niitd vastaavat suunnitelmat kunnan kehittdmisstrategian toteuttamiseksi.
Koska koulutus on yksi kunnan suurimmista tehtavaalueista seka tyéllistdjana
ettd rahassa mitattuna, sen suunnittelu on térked osa kuntasuunnittelua.

Varsinainen kuntasuunnitelma on valtuuston poliittinen toimintaohje, joka
laaditaan joka neljas vuosi ja osoitetaan koko kunnan hallinnolle. Se on
ohjeellinen mutta ei oikeudellisesti sitova. Kuntasuunnitelman tavoiteosassa on
kunnallispoliittinen periaateohjelma, jossa esitetdan kunnan kehittdmisen
yleiset tavoitteet. Toteuttamisosassa koulutuksen kohdalla keskitytddn muun-
muassa kunnan yliapitdmien oppilaitosten tehtaviin, tilantarpeisiin ja kustan-
nuksiin. (Vaherva ja Juva 1985, 270 - 272))

Talousarvio, joka tehdd&an vuodeksi kerrallaan, on rahankayttéd koskeva
kunnan suunniteima. Kunnanvaltuusto hyvéksyy etukateen kullekin vuodelle
sitovan suunnitelman kunnan menoista ja tuloista. Talousarvio on kunnan
keskeisin suunnittelu- ja paatosasiakirja seka valvonnan perusta (Mentula,
Piekkala & Suopohja 1996, 96). Kunnan taloussuunnittelussa noudatetaan
luonnollisesti julkisen talouden yleisid budjettiperiaatteita. Talousarvioon
otetaan mukaan kaikki menot ja tulot, jotka merkitdén vahentamattémina eli
bruttomaaraisina. Tarked on my6s tasapainon periaate, joka tarkoittaa tulojen
ja menojen tasapainoa, eli menot on katettava tuloilla tai lainanotolla. (Mentula
ym. 1996, 97; Vaherva & Juva 1985, 259.)

Talousarviota laadittaessa tarvitaan kahdenlaisia jaotteluja. Toisaalta maara-
rahat kohdistetaan johonkin toimintaan kuten sivistystoimeen ja tarkemmin
peruskouluun. Toisaalta tarvitaan tietoa siitd, minka tyyppisistd menoista on
kysymys. Silloin erotellaan esimerkiksi palkat, vuokrat ja vélineet. Talousarvio-
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asetelman luokittelut ovat perustuneet naihin jaotteluihin. (Vaherva & Juva
1985, 260.)

Uusi talousarvio otettiin kayttdédn vuonna 1992 kuntien laskentatoimea uudis-
tettaessa. Kun aiemmin talousarvio siséisi kymmenen paaluokkaa eri toiminto-
jen mukaan, perustuu uusi talousarvio kolmeen osaan: kayttétalous-, inves-
tointi- ja rahoitusosaan. Talousarviouudistus vaikutti myds kuntien kirjanpitoon
ja kirjaamisperusteisiin, joilla voi olla vaikutusta myés tdman tutkimuksen
peruskoulun kustannuskehitystéa koskeviin tuloksiin.

Talousarviouudistuksen tavoitteena oli rakentaa joustava talousarvion laadinta-
ja seurantajarjestelma, joka antaisi paatéksentekijille entistd parempaa tietoa
kayttétaloudesta, investoinneista ja toiminnan rahoituksesta. Sen toivottiin
mahdollistavan myés tulosalue- tai tulosyksikkékohtaisen budijetoinnin, joka on
osa uudenilaista johtamiskulttuuria. Uuden talousarvion toivottiin myés tukevan
palvelujen tuloksellisuuden arviointia ja mittaamista sekad antavan tilaisuuden
taloudellisten valtuuksien ja vastuun siirtdmiseen hallinnossa alaspéin. (Hiiron-
niemi 1992, 32.)

Kunnallista suunnittelua ja seurantaa on moitittu talousarviokeskeisyydesta.
Perinteisesti huomio on kohdistunut budjetointiin, menojen ja tulojen seuraami-
seen seké rahojen kaytdn tutkimiseen. Sen sijaan ei ole tutkittu, suoritetaanko
toiminnot taloudellisesti ja tuottavasti tai mitd vaikutuksia toiminnoilla on.
Tuloksellisuusajattelun myéta tdma puoli taloudesta korostuu. (Mekiin 1991,
130 - 131.) Samoin Hough (1991, 77) korostaa talouden suunnittelun ja
johtamisen olevan merkittdva osa koko organisaation johtamista.

3.2 Valtionosuusjarjestelma

Vaikka kunnat ovat velvollisia jarjestdmaan peruskouluopetusta kunnan
alueella asuville oppivelvollisuusikaisille, ei kunnan tarvitse maksaa sen
jarjestamista yksin. Kunnat saavat vailtiolta osan peruskoulun kustannuksista
ns. valtionosuuksina. Entinen, vield 1995 voimassa oliut, valtionosuuslaki
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(705/1992) maaraytymisperusteineen oli varsin monimutkainen jarjestelma.
Harvat henkilét tunsivat laskentaperusteet hyvin ja virheellisten iimoitusten
perusteella kunnat saattoivat menettad miljoonia markkoja. Kun samoihin
aikoihin vahennettiin saastdmismielessé henkiléstéa, vaheni kuntien keskus-
hallinnosta my6s koulutoimen asiantuntemus. (Sahiman 1995, 6.)

Entinen valtionosuuslaki (705/1992) lisési voimaan tullessaan vuonna 1993
merkittavésti kuntien toimintavapautta, kun opetustoimea koskevaa saantelya
purettiin. Lain my6ta kunnat saivat oikeuden kéyttaa valtionosuuden haluamai-
laan tavalla. Valtionosuusjarjestelman uudistaminen on ollut osa hallinnon
hajauttamista 'ja paatosvallan siirtdmistd paikallistasolle, jota kasitelldan

tarkemmin luvussa 4.1.

Opetus- ja kulttuuritoimen kayttokustannusten valtionosuusperusteina kaytettiin
aiemmin eri toimintojen laajuutta kuvaavia tunnuslukuja kuten oppilasmaaria,
kunnan asukasméaaraa seka yksikkéhintoja, jotka laskettiin tietyin véliajoin
kokonaiskustannusten perusteella. Peruskoulussa kuntakohtaisten yksikkéhin-
tojen laskemisessa otettiin huomioon muun muassa tuntikehys, yladasteen
ylidpitdminen ja kieliolot. Erityisesti tuntikehyssaannoksiin oltiin tyytymattomia,
silld kunnissa ei pidetty niitd vain valtionosuuden laskemista koskevina
normeina, vaan niiden ymmarrettin myods saatelevan peruskoulussa annetta-
van opetuksen maarda ja ala-asteiden virkojen maarid. (Hallituksen esitys
338/1994.)

Taman tutkimuksen tekemisen aikana valtionosuuksien laskemisessa kaytetta-
via tunnuslukuja uudistettiin. Uudistetut opetus- ja kulttuuritoimen rahoitusta
koskevat lait tulivat voimaan vuonna 1995 ja niita sovellettin ensimmaisen
kerran vuoden 1996 valtionosuuksien laskemisessa. (Laki peruskoululain
muuttamisesta 1995/957;Laki opetus- ja kulttuuritoimen rahoituksesta annetun
lain 12 §:n muuttamisesta 1995/958.) Niiden mukaan peruskoulun valtionosuu-
det porrastetaan kuntakohtaisen tunnusiuvun avulla, joka lasketaan peruskou-
lun rakenteen ja opetuksen jarjestdmistavan perusteella. Tunnusluvussa
otetaan huomioon kunnan kouluverkko. Valtionosuutta korottavia tekijéita ovat
yldasteen, oppilasméaéaraltdan pienten ala-asteen koulujen ja oppilasmaaraltaan
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pienen, kunnan ainoan samankielisen yldasteen yllapito. Lisaksi tunnuslukua
laskettaessa otetaan huomioon erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden luku-
maara. (Peruskoululaki 476/1983, Laki peruskoululain muuttamisesta
957/1995.)

Tuntikehyksen korvaavan tunnusluvun tarkoituksena on erotella kunnat toisis-
taan ja se kuvaa kunnan suhteellista asemaa muihin kuntiin ndhden. Perus-
koulun rahoitukseen kéytettdvat rahat jaetaan tunnuslukujen suhteessa.
Tunnusluku on laskettu oppilasta kohti ja mitd suurempi se on, sitd suurempi
on kunnan suhteellinen osuus valtionosuuksista. (Hallituksen esitys 338/1994.)

Yksikkéhintojen laskentatapa séilyi uudistuksessa entiselladn. Uudet yksikk6-
hinnat kattavat kaikki ne samat peruskoulun opetuksesta ja opetukseen
liittyvista toiminnoista aiheutuvat kustannukset, jotka kuuluivat myds entisen
jarjestelman piiriin. (Hallituksen esitys 338/1994.)

Valtionosuusuudistuksessa oli kaksi padperiaatetta. Ensimmainen periaate oli,
ettei valtionosuuden laskentaperusteen muutos vaikuta valtion ja kuntien
véliseen kustannusjakoon. Toinen periaate oli, ettei laskentajarjestelméan
muutos saisi merkittdvasti vaikuttaa eri kuntien saamien valtionosuuksien
maaraan. (Hallituksen esitys 338/1994.)

Valtionosuuksien laskentaperusteiden uudistusta tarvittin myés siksi, etté
entisten sadanndsten mukaan peruskoulun lakkauttamisesta koituva talou-
dellinen hyéty meni padosin valtiolle eikd kunnalle. Uudistuksella pyrittiin
saamaan rahoitussadnndkset neutraaleiksi, etteivat ne ratkaisisi kouluverkon
rakennetta. (Hallituksen esitys 338/1994.) Uuden jarjestelméan toivotaan
kannustavan kuntia koulutoimen tehostamiseen, kun kouluverkon muutoksista
aiheutuvat saastét koituvat nimenomaan kunnan hyvaksi (Peruskoulun
valtionosuuksien perusteet uudistuvat 1995).

Vuoden 1997 alussa valtionosuusijarjestelma muuttui jalleen, silld peruskoulu-
lakia, kuntien valtionosuuslakia sekd opetus- ja kulttuuritoimen rahoitusta
koskevaa lakia muutettiin. (Laki peruskoululain erdiden sdénnésten kumoa-
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misesta 1152/1996; Kuntien valtionosuuslaki 1147/1996; Laki opetus- ja
kulttuuritoimen rahoituksesta annetun lain muuttamisesta 1151/1996.) Ope-
tustoimen kayttokustannusten valtionosuudet maéraytyvat oppilasmadarien ja
laskennallisten kustannusten seka kunnan asukasméaéaran perusteelia. Valtion-
osuudet maksetaan vuoden 1997 alusta oppilaitosten ylidpitajille.

3.3 Peruskoulun kustannukset ja niihin vaikuttavat tekijat

Taloustieteellisen maaritelman mukaan tuotannontekijéiden kuten raaka-
aineiden tai tyévoiman ostaminen aiheuttaa yritykselle menon. Julkisyhteisén
talousarviossa ja kirjapidossa menot ja tulot eivéat ole kuitenkaan aivan liiketa-
loudellisen tulkinnan mukaisia. Esimerkiksi lainojen takaisinmaksuja kasitelidan
menoina vaikka kyseessé ei olekaan tuotannontekijéiden ostaminen. Kustan-
nukset ovat puolestaan suoritteiden aikaansaamiseksi tehtyja taloudellisia
uhrauksia, jotka aiheutuvat tuotannontekijbiden kaytdsta. (Pitkédnen 1986, 68.)

Koulutuksen kustannuksista kerataan tietoja Tampereen yliopistossa yllépidet-
tavaan koulukustannusrekisteriin. Sen tiedot on keratéén vuosittain kunnilta ja
oppilaitoksilta kayttékustannusten valtionosuusselvitysten yhteydessa.

Julkistaloudessa tarvitaan tietoja kokonaiskustannuksista mutta myés yksikké-
kustannuksista. Kokonaiskustannukset ovat kaikki toiminnasta aiheutuneet
kustannukset yhteenlaskettuna. Koulutusalan sisédlla menoja voidaan eritelld
aloittain, alueittain, kunnittain tai kuntaryhmittain, oppilaitoksittain tai jopa
linjoittain. Koulun sisalla kdytetdan joko menolajeihin perustuvaa (esim. palkat,
kalusto, oppikirjat ja vuokrat) tai toimintokohtaista luokitusta kuten opetus,
oppilashuolto ja hallinto. Tutkimuksessa ja suunnittelussa nidma menot ilmoite-
taan useimmiten oppilaskohtaisina yksikkéhintoina, jolloin niitd on helppo
vertailla. (Vaherva & Juva 1985, 209.)

Tavallisimpia hallinnossa kaytettyja tunnuslukuja ovat kayttémenot. Niilla
tarkoitetaan kaikkia kulutusmenoja (Vaherva & Juva 1985, 210). Koulutuksen
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kayttdmenoihin lasketaan yleensé opetuksen aiheuttamat menot, hallinnon
menot, kiinteistbmenot seké oppilashuolion menot.

Tarkemmin ilmaistuna kayttémenoihin kuuluvat patkat, palkkiot ja muut henki-
idstémenot kuten tydnantajan lakisééateiset sosiaaliturvamaksut ja elékkeet.
Niihin kuuluvat myés aineista ja tarvikkeista aiheutuneet menot kuten vuokrat,
sdhko-, vesi ja postimaksut sekd rakennusten, huoneistojen, koneiden ja
kaluston korjaus- ja kunnossapitomaksut. Padomakustannukset eli korot sekd
padoman kulumisesta aiheutuvat poistot eivat ole kayttdmenoja. Kirjavaisen
(1991, 10) mielesta padomakustannusten puuttuminen koulukustannusrekiste-
ristd on suuri puute, silld kustannusten tarkastelu ilman paddomakustannuksia
ei anna taydellistéd kuvaa niiden suuruudesta. Myésk&én investointimenoja ei
lasketa kayttdmenoihin.

Vuonna 1992 peruskoulujen kayttémenot olivat yhteensad noin 12 miljardia
markkaa, josta valtio maksoi noin 70 %. Opetuksen osuus kayttdmenoista oli
65 %. Oppilashuollon samoin kuin kiinteistmenojen osuus kayttémenoista oli
16 %. Hallinnon osuus oli 2 %. (Yleissivistavan ja ammatillisen koulutuksen...
1994, 4.)

Kirjavainen (1996) on tutkinut peruskoulujen kustannuskehitysté vuosina 1980
- 1994. Hanen mukaansa peruskoulutoimen kdyttdmenot kasvoivat koko 1980-
luvun ajan lukuunottamatta vuotta 1984, jolloin ne laskivat hieman edellisen
vuoden tasosta. Huipussaan ne olivat vuonna 1990. Sen jalkeen peruskoulu-
jen kayttomenot ovat laskeneet huomattavasti. Kirjavaisen (1996, 78) mukaan
kayttdmenot laskivat 90-luvulla vuosittain 3,4 %.

Saman asian voi todeta myés Tilastokeskuksen Koulutus ja tutkimus-julkai-
suista (1988.2, 1990:5, 1991:2). Tdman vuosikymmenen kehitys niissa ei viela
ndy, mutta koko 80-luvun ajan kdyttémenot kasvoivat kuten Kirjavainen totesi
omassa tutkimuksessaan. Opetustoimen menojen osuus kunnan kaikista
menoista sen sijaan laski koko 80-luvun alkupuolen ja pysyi sen jdlkeen melko
tasaisena noin 21 % paikkeilla (Tilastokeskus 1991).
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Yksikkokustannuksilla tarkoitetaan taloustieteessa yhden tuotoksen valmista-
misesta aiheutuneita kustannuksia, jotka saadaan jakamalla kokonaiskustan-
nukset kappalemaarallia. Kun koulutuksen kustannuksia tarkastellaan yksikké-
tasolla, voidaan yksikkénd kayttda esimerkiksi vuoden aikana oppilasta
kohden syntyneita kustannuksia. Muita mahdollisia yksikéita ovat kustannukset
valmistunutta oppilasta kohden tai kustannukset pidettyé oppilastuntia kohden.
(Kirjavainen 1991, 13.)

Oppilaskohtaisista kustannuksista puhuttaessa usein kaytetty esimerkki on
oppilaskohtaiset kayttdmenot. Opetushallituksen raportissa (Yleissivistévan ja
ammatillisen koulutuksen... 1994, 5) todetaan oppilaskohtaisten kdyttdmenojen
laskeneen vuodesta 1991 vuoteen 1992. Kun vuonna 1991 kayttémenot
oppilasta kohden olivat 21 500 markkaa (vuoden 1992 hintatason mukaan),
olivat ne vuonna 1992 enaa 20 250 markkaa. Vahennysta oli siten 1 250
markkaa oppilasta kohden eli 6 %.

Kirjavainen (1996) on tutkinut myds oppilaskohtaisten kdyttémenojen kehitysta
vuosina 1980 - 1994. Niiden kehitys noudatteli samaa linjaa kuin peruskoulun
kayttdmenojen kehitys. Huippuvuosi ajoittuu oppilaskohtaisten kayttbmenojen
kohdalla kuitenkin vuoteen 1988, jolloin yhden peruskoululaisen koulumenoihin
kaytettiin keskiméarin 22 700 markkaa, joka on noin 16,5 % enemman kuin
1980. Vuoden 1988 jélkeen myés oppilaskohtaiset kdyttomenot ovat laskeneet
selvasti. Suurin lasku tapahtui Kirjavaisen tutkimuksen mukaan vuosien 1991
ja 1992 vililla. Vuonna 1994 kayttdbmenot oppilasta kohti olivat hieman alle 19
300 markkaa. Tutkimuksen mukaan oppilaskohtaiset kayttémenot olivat koko
ajanjakson maaseutumaisissa kunnissa maan keskiarvoa selvasti suuremmat.
(Kirjavainen 1996, 81.)

Uusin tieto paljastaa kuitenkin peruskoulujen ja lukion kustannusten kaanty-
neen jalleen nousuun. Peruskoulujen ja lukioiden oppilaskohtaiset kayttomenot
nousivat 1994 - 1995 viisi prosenttia (Liiten 1997). Helsingin Sanomien artikke-
lissa todetaan, etta oppilaan kouluvuoden hinta vaihtelee suuresti eri kunnissa.
Kallein oppilasvuosi vuoden 1995 tietojen perusteella oli Utsjoella, jossa yhden
peruskoulun oppilaan koulunkaynti maksoi 47 200 markkaa. Halvin kunta oli
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Masku, jossa oppilasvuoden hinta oli 14 400 markkaa. Kuntien keskiarvoksi
muodostui 20 900 markkaa.

Eri kuntien vélilld on ylldttdvan suuria eroja oppilasvuoden hinnoissa. Koulu-
vuoden hintaa kasittelevassa artikkelissa (Liiten 1997) selitetddn hintaeroja
muunmuassa kunnan tyypilld. Tiheaan asutuilla alueilla oppilaiden ryhmékoot
ovat suuremmat ja siksi yksikkékustannuksetkin matalammat. Mitd pienempi
kunta on, sitd korkeammat oppilaskohtaiset kustannukset yleensa ovat. Lisaksi
korkeat kustannukset liittyvat kunnan suureen pinta-alaan, harvaan asutuk-
seen, maatalouden suureen osuuteen kunnan elinkeinoista, koulujen suureen
lukumé&éaraan ja oppilaiden pieneen maaraan.

Myés Kirjavainen (1991) ja Kirjavainen ja Loikkanen (1992) ovat analysoineet
kustannuksiin vaikuttavia tekij6itd. Yksikkékustannuseroihin vaikuttavat esi-
merkiksi koulun keskikoko, luokkakoko, opetuksessa tarvittavien valineiden ja
materiaalien maadrat sekad hinnat. Néiden lisdksi palkkakustannukset voivat

vaihdella eri alueiden kesken.

Luonnoliisesti my6s tuotantoteknologiset seikat, kuten koulutuksen panosten
erilainen kayttd, voivat aiheuttaa eroja koulutuksen kustannuksissa. Panoksia,
kuten henkildstdd, vélineita ja materiaaleja, kdytetédan eri kouluissa eri suhteis-
sa. Tuotantoteknologian erot voivat siten olla eroja koulutilojen kéaytdssa tai
opetussuunnitelmien erilaisia toteuttamistapoja. Myds opettajien muodollinen
patevyys tai epapatevyys samoin kuin opetuskokemus vaikuttavat palkkame-
nojen kautta koulutuksen kustannuksiin. Kun opetus tapahtuu riittadvan suuris-
sa yksikéissd, on koulutuksessakin mahdollista saavuttaa ns. suurtuotannon
etuja. (Kirjavainen ja Loikkanen 1992, 15.)

3.4 Koulutoimessa tehtyjen saastdjen vaikutukset

Viime vuosina saastéja ja niiden vaikutuksia kunnan toimintaan ja kuntalaisten
elamaan on tutkittu ahkerasti. Koulutukseen kohdistuneiden saastdjen markka-
maéarat ovat julkisuudessa vaihdellieet jonkin verran johtuen todennékdisesti eri
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laskentaperusteista. Saastbjen arviointia hankaloittavat my6s valtionosuusijér-
jestelmén samoin kuin kuntien talousarvioasetelman muutokset. Ne ovat
muuttuneet eri kunnissa eri tavoin, jolloin kirjaamistavan erilaisuuden vuoksi
eri kuntien ja eri vuosien kustannukset eivét ole taysin vertailukelpoisia. Eika
saasto ole kasitteenakaan yksiselitteinen ja tdsmaéllinen. Se voi kuvata toteutu-
neiden ja muiden mahdollisten ratkaisujen arvioituja kustannuseroja tai sitten
se voi olla toteutuneiden kustannusten vahennysta tiettynd ajanjaksona.
(Opetus- ja kulttuuritoimen kayttbmenojen kehitys..1994, 3.)

Vuonna 1991 opetusministerion ja kuntien keskusjarjestojen kesken tehdyssa
jéﬂestelyasiakiﬁassa kunnille ja kuntainliitolle suositeltin talousarvioiden
laatimista siten, etta peruskoulun, lukion ja ammatillisten oppilaitosten menoja
supistettaisiin markkamaaralla, joka vastaisi 5 %:n tuntikertyman pienennysta.
Séaastbjen kohdentaminen jai yliapitajien itsensa ratkaistavaksi. (Opetus- ja
kulttuuritoimen kayttdbmenojen kehitys..1994, 4.) Saastotoimenpiteet kdynnis-
tettiin kunnissa heti. Seppédsen (1995, 32) mukaan merkittdvimmat saastoét
aloitettiin syyslukukaudella 1991. Saastétoimenpiteet aloitettiin todennakéi-
simmin nopeasti leikattavista eristd kuten oppilashuollosta sekd hallinto- ja
kiinteistbmenoista. Taman jilkeen saastdét ovat kohdistuneet varsinaiseen

opetukseen.

Séaastétoimenpiteet alkoivat myds tehota. Kun peruskoulun kayttémenot olivat
Suomessa vuonna 1990 hieman yli 13 miljardia markkaa, niin vuonna 1992 ne
olivat laskeneet noin 12 miljardiin markkaan. Kahden vuoden aikana peruskou-
lun kayttdbmenot vahenivéat 7 %:lla vaikka samana aikana oppilasmééra kasvoi
yhdelld prosentilla. (Opetus- ja kulttuuritoimen kayttdmenojen...1994, 4.)
Samoin laskivat myds oppilaskohtaiset kustannukset. Opetushallituksen
selvityksen mukaan kustannukset oppilasta kohden laskivat peruskoulussa
vuodesta 1990 vuoteen 1994 keskimadarin 13 %. Lukiossa kustannukset
laskivat samana aikana peréti 24 %. (Liiten 1997.) '

Seppénen kayttaa alunperin Sormusen esittdmaa (1993) saastdjen ryhmittelyé
ja jakaa koulutoimen saastét neljaan ryhmaan: suunnitelmallisiin, perinteisiin,
tilannekohtaisiin ja rakenteellisiin sdastéihin. Suunnitelmalliset sdastét sisalta-
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vét saastotavoitteet, talousarvion ja suunniteimat. Perinteisiin saastékeinoihin
lukeutuvat resurssien tehokkaampi kéyttd, yhteistyd ja toimenkuvien laajen-
taminen. Tilannekohtaiset sdastét ovat puolestaan osittain rakenteellisia mutta
eivat valttamatta pysyvia. Esimerkkeina tilannekohtaisista saastoista voivat olla
lomautukset, tukiopetuksesta tinkiminen ja sijaisten kayttékiellot. Rakenteelliset
saastotoimet ovat sen sijaan pysyvaa uudelieenorganisointia, johon voi liittya
toimintojen lakkauttamisia, investointien peruuttamisia seka henkiléstén irtisa-
nomisia. (Seppénen 1995, 36.)

Perinteiset, tilannekohtaiset ja rakenteelliset sdastékeinot ovat huomattavasti
konkreettisempia kuin suunnitelmalliset sdastét. Perinteisilld keinoilla pyritdan
nykyisten resurssien tehokkaampaan kayttoén eikd niinkd&n karsimaan tai
lopettamaan toimintoja. Tilannekohtaiset sdastét ovat kustannusten maltilli-
sempaa karsimista kuin rakenteelliset, silld niitd sovelletaan taloudellisesti
vaikeina aikoina, mutta ne voidaan myés purkaa taloudellisen kasvun my6ta.
Rakenteelliset saastét kohdistuvat toimintojen rakenteisiin ja ovat siten
kaikkein perusteellisimpia sdastdja. Niiden avulla pyritdan pysyvaan muutok-
seen riippumatta tulevaisuuden taloudellisesta kehityksesta. (Seppanen 1995,
37 -39)

Vaikea taloudellinen tilanne pakotti kunnat kdyttdmaan myds rakenteellisia
saastétoimenpiteitd, silld kouluja on tdmén vuosikymmenen aikana lakkautettu
enemman kuin 1980-luvulla. Vuonna 1993 kouluja lakkautettiin ennétyksellisen
paljon: perédti 133 ala-astetta lopetti toimintansa. Jos se jaetaan tasaisesti
koko vuodelle, kouluja lopetettiin silloin yksi joka kolmas péiva. Edellisend
vuonna lakkautettuja ala-asteita oli 93. Vuosi 1994 ja 1995 lakkauttaminen oli
vahdisempdd, molempina vuosina lakkautettuja ala-asteita oli hieman yli 60.
(Tilastokeskus 1996:2.) Maskun kunta, jossa oli vuonna 1995 halvin oppilas-
vuoden hinta, lakkautti pienet ala-asteen koulut niin, ettd 5000 asukkaan
kunnassa on enaa kaksi ala-astetta seké yldaste (Liiten 1997).

Koulujen lakkautukset ovat harventaneet kouluverkostoa haja-asutusalueilla.
Suurin osa lakkautetuista peruskoulun ala-asteen kouluista on ollut pienia yksi-
tai kaksiopettajaisia kouluja. Syyna koulujen lakkauttamiseen ovat olleet
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kuntien saastétoimenpiteiden lisdksi valtionosuusuudistus ja oppilasméaaran
pieneneminen alle opettajan viran yilapitamiseksi sdddetyn vahimmaismaaran.
Kun samaan aikaan luokanopettajan viran ylldpitdmiseksi tarvittavaa oppilai-
den vahimmaismaaraa nostettiin, se lisasi virkojen ja pienten koulujen lakkaut-
tamisia. (Niemi & Ojala 1996, 147.)

Saari ja Kupari (1996, 103) toteavat tutkimuksessaan, ettd séastdjen kohden-
tamisesta ei yleensa voitu paéttda kouluissa. Tutkimuksessa mukana olleista
rehtoreista iahes koime neljasta ilmoitti, ettd paatdkset oli tehty koulun ulko-
puolella.

Tavallisimmat saastdkohteet koulutoimessa olivat tuntikehys, muut opetustoi-
meen liittyvat seikat kuten kerhot ja retket, opetusmateriaalit ja tukiopetus.
Muita s&astokohteita olivat palkkamenot, opettajien taydennyskoulutus ja
koulun sisdinen hallinto. (Saari & Kupari 1996, 103.) Opetuksen palkkauskus-
tannuksia supistettiin erilaisin palkkaratkaisuin kuten lomarahojen leikkauksin,
mutta myés tekemaélla erilaisia virkoihin ja toimiin liittyvid uudelleenjérjestelyja.
Avoimia virkoja ei taytetty tai taytettiin vain valiaikaisesti. Sijaisia ei palkattu
lyhytaikaisia poissaoloja varten. (Opetus- ja kulttuuritoimen kayttdmenojen
kehitys... 1994, 35.)

Myds Suomen Kuntaliiton selvityksesséd todetaan saidstdjen kohdentuneen
samoihin asioihin. Yli 70 % kyselyyn vastanneista kunnista oli vdhentanyt tai
aikoi vahentéa tukiopetusta. Oppimateriaaleista oli tingitty yli 60 %:ssa kunnis-
ta. Muita yleisesti kaytettyja sdastokeinoja myds Kuntaliiton selvityksen mu-
kaan olivat opetusryhmien suurentaminen, ryhméjakojen vahentdminen ja
kerhotuntien vdhentdminen. (Stenback 1995.)

Jakku-Sihvosen (1996, 208) mukaan peruskoulun ylaasteella tukiopetustuntien
maéra laski koko maassa noin 39 %:lla lukuvuodesta 1991 - 1992 lukuvuo-
teen 1993 - 1994. Nain suuri vahennys ei Jakku-Sihvosen mielesta voi olla
vaikuttamatta opetuksen tuloksellisuuteen. Samoin ryhmakoon kasvua on
pidetty huonona asiana, onhan pienten ryhmien ja monipuolisen seka vaihtele-
van oppilaiden ryhmittelyn todettu olevan parempia niin oppimisen, oppilaan
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kehityksen kuin ty6rauhankin kannalta (Erdtuuli & Puurula 1992; Glass,
Cahen, Smith & Filby 1982; Korpinen 1996).

Jakku-Sihvosen mielestd on huolestuttavaa, ettd 59 % rehtoreista arvioi
opetuksen tason laskeneen suurten ryhméakokojen vuoksi. Eniten laskua
arvellaan tapahtuneen kaupunkimaisissa ja taajaan asutuissa kunnissa.
Rehtorien mielestd saastéilld on ollut muutenkin kielteinen vaikutus koulun
pedagogiseen kehittdmiseen. (Jakku-Sihvonen 1996, 207.) Vaikka rehtorit
arvelevat opetuksen tason laskeneen, esimerkiksi lukutaidon tasossa ei ole
tapahtunut 90-luvulla laskua. Peruskoulun 8.-luokkalaisten lukutaidon taso oli
yhtd hyva vuonna 1995 kuin 1991 ja edelleen se on kansainvalisesti korkeaa
tasoa. (Linnakylda & Kankaanranta 1996, 411- 413.) Jotta se myé6s séilyisi
korkeana, tarvitaan satsausta oppimateriaaleihin ja kirjallisuuteen (Pystynen
1990, 28).

Saastdjen vaikutukset voidaan jakaa aineellisiin, aineettomiin ja alueellisiin,
joista aineelliset vaikutukset ovat helpoimmin mitattavissa joko rahana tai
toiminnan volyymin muutoksina. Aineettomat vaikutukset kuvastavat ihmisten
késityksia asioiden tilasta ja saastdjen aiheuttamista muutoksista. Koulujen
lakkauttamiset, muuttoliike ja ilmapiirin huononeminen ovat puolestaan
alueellisia vaikutuksia. (Seppanen 1995, 46.)

Saari ja Kupari (1996) tutkivat saastétoimenpiteiden kohdentumista peruskou-
luissa sekd rehtoreiden, opettajien ja oppilaiden kokemuksia saastéjen
vaikutuksista. Rehtorien mielestd myénteiset saastdjen vaikutukset olivat
arvioivan ja kriittisen ajattelun kehittyminen, lisdantynyt yhteisty®, tehostunut
toiminta ja lisdantynyt luovuuden kaytto.

Kielteisend pidettiin kuten jo edelld mainittin ryhmékoon kasvua, oppimateri-
aalien heikkoutta ja vahaisyyttd. Opetus oli my6s vaikeutunut, esimerkiksi
yksiiéliistdminen suurissa ryhmissa hankaloitui. Yksilbllisyyden puute ja kerho-
toiminnan sekd harrastusten vahaisyys liittyvéat siihen, ettd rehtorit arvioivat
oppilaiden levottomuuden lisddntyneen ja heikkojen oppilaiden opetuksen
karsivan. Opettajien tydn maara oli kasvanut ja osa opettajista oli stfessaantu-
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neita ja koki tyén raskaaksi. limapiiri oli joissakin tapauksissa muuttunut
kielteiseksi. Oppilaiden ndkemyksia saastbjen vaikutuksista esittivat peruskou-
lun kahdeksasluokkalaiset, joiden maininnat keskittyivat hyvin konkreettisiin
asioihin: oppimateriaaleihin, koulutarvikkeisiin ja ruokaan. Yli 80 % kaikista
maininnoista liittyi ndihin. (Saari & Kupari 1996, 104 - 105.)
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4 TULOKSELLISUUS-AJATTELUN TAUSTA

4.1 Hallinnon hajauttaminen

"Koulutuksen uudistamista on leimannut yksi yhteinen piirre. Onpa koulutusta
vaivannut mika tahansa tauti, sitd on parannettu aina samalla ladkkeella. Se
ladke on oliut ylhaaltd annetut yksityiskohtaiset méaraykset." (Rasila 1990,
35))

Valtiolta tulevien sadantdjen ja maéaraysten vahentamiselld on pyritty kehitta-
maan koulutusta vastaamaan yhteiskunnan muuttuvia tarpeita. Taloudellisen
kasvukauden loppuminen ja talouskriisi, kansainvélistyminen ja arvomaailman
muutokset vaativat kunnilta kykya sopeutua. Tallaisessa tilanteessa korostuu
kunnan itsehallinto. Harjula ja Laakso (1993, 9) pitdvat kuntalaisten hyvin-
voinnin turvaamisen perusedeliytyksené sitd, ettd kunta kykenee sopeutta-
maan toimintansa muutoksiin. Jotta kunta pystyisi sopeutumaan, taytyy sen
voida suhteellisen laajasti paattda hallinnostaan, taloudestaan ja toiminnas-
taan.

Antikainen (1990, 77) ja Laukkanen (1994, 7) ovat tarkastelleet hallinnon
hajauttamisen historiaa 1960-luvulta lahtien, jolloin tehtiin ensimmaiset periaa-
tepdatdkset paatantavallan siirtdmisesta keskushallinnosta alaspain. 1960- ja
1970-luku olivat Antikaisen mukaan keskitetyn suunnittelun aikaa, jolloin
koulutukseen haettiin mallia Ruotsista ja Ita-Saksasta. 1980-luvulla tapahtui
selva muutos ja hajauttamista tapahtui pienin askelin seké koulutussuunnitte-
lussa ettd paatdksenteossa. 1990-luvun aikana sama suuntaus on jatkunut ja
koulut ovat yhd suuremmassa maarin vastuussa omasta hallinnostaan.

Hallinnon hajauttamiskomitean (1986) mietinnéssé painotetaan kansalaisla-
heisyytta, joka edellyttdd kansalaisten nakemysten huomioonottamista.
Paatéksenteon siirtdminen kunnille lisda kansalaisten mahdollisuuksia vaikut-
taa heita koskeviin paatoksiin. Kansalaislaheisyyden lisdksi komitean mielesta
hallinnon hajauttamisella ja siihen liittyvilla kehittdmistoimenpiteilld voidaan
edistadd hallinnon tuloksellisuutta ja tehokkuutta, sekd vahentda hallintome-
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nettelyjen kankeutta ja monimutkaisuutta. Hallinnon hajauttaminen ei saa
kuitenkaan vaarantaa oikeusturvaa. (Hallinnon hajauttamiskomitea 1986, 9 -
11.)

Valtioneuvoston (1990, 4) selonteossa eduskunnalle painotetaan toimintava-
paudella saavutettavaa palvelukykya. Jotta virastot ja laitokset voisivat toimia
kansalaisten parhaaksi, on niillé oltava vapaus valita itse kaytannén toiminta-
tapansa. Myés valtioneuvoston periaatepaéatoksessa vuodelta 1993 todetaan,
ettd hallinnon uudistamisen tavoitteena on hallinnon joustavuuden, toimivuu-
den ja taloudellisuuden lisddminen seka hallinnon ohjausjarjestelmien keventéa-
minen ja selkey&éminen. Lahtbkohtana on asiakkaiden palvelutarve ja paivelu-
jen saatavuus. (Koulutuksen ja korkeakouluissa harjoitettavan tutkimuksen
kehittamissuunnitelma vuosille 1991 - 1996.)

Kouluhallinnolle oli aiemmin ominaista valtion yksityiskohtainen ohjaus ja
valvonta, jolloin antamalla tavoitteet ja menettelytavat pyrittin etukateen
varmistamaan koulutuksen toteutuminen tietylla tavalla. Nykyisin paatantaval-
taa on siirretty enemman kunnille ja kouluille esimerkiksi voimavarojen kaytt6a
ja opetuksen siséltéd koskevissa asioissa. Samalla on lisétty oppilaiden ja
heidan vanhempiensa vaikutusmahdollisuuksia. (Laukkanen 1994, 7.)

Uusi koulutuksen lainsdddannédn kokonaisuudistus (1996) jatkaa paatésvaillan
hajauttamista kuntiin ja kouluihin. Hallituksen esityksen tavoitteena on koota
ja selkeyttéda nykyinen hajanainen ja osittain vanhentunut koulutusta koskeva
lainsdadantdé seka lisdtd mahdollisuuksia joustaviin koulutusjarjestelyihin.
Periaatteena on soveltaa samaa lakia tavoitteeltaan ja sisallbitddn samaniai-
seen koulutukseen riippumatta oppilaitosmuodosta tai opeteftavien idsta.
Koulutuksen jérjestdja voi péaittda lainsdadannén ja opetussuunnitelmien
perusteiden asettamissa rajoissa muista koulutuksen sisaltéén ja koulutuksen
jarjestamistapaan liittyvista toimenpiteista. (Koulutuksen lainsdadannén koko-
naisuudistus 1996, 54.)

Lakiehdotuksen tavoitteena on lisata joustavuutta ja tehokkuutta opetustoimes-
sa. Nykyista valjempi lainsdddant6é korostaa koulutuksen jarjestéjan vastuuta
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ja mahdollisuutta itse paattaa lainsdadannon asettamissa rajoissa koulutuksen
tavoitteiden toteuttamisessa kaytettdvistd keinoista. (Koulutuksen lainsda-
dannén kokonaisuudistus 1996, 55.) Uusien koululakien piti tulla voimaan
lukuvuoden 1997 - 1998 alusta, mutta todennékoista on, ettd niiden voimaan-
tulo siirtyy vuoden 1988 puolelie (Stenbéack 1996).

Hallinnon hajauttaminen ja paatdsvallan siirtdminen paikalliselle tasolle ja
kouluille ei ole vain suomalainen ilmi6é. Paatantavaltaa kouluille on siirretty
tasoitaan vaihtelevasti eri puolilla maailmaa, mm. Englannissa, Australiassa,
Hollannissa ja joissakin Yhdysvaltojen osavaltioissa. Kansainvalisessa keskus-
telussa kaytettyja termejé ovat olleet esimerkiksi "school-based management",
"local management of schools" ja "locally autonomous schools”. (Davies &
Hentschke 1994, 96; Levacic 1992, 17; Lawton 1991, 6; Reynolds & Packer
1992.)

Koulujen autonomian kannattajien paaargumentit ovat olleet useimmiten
keskushallintoa nopeampi ja joustavampi reagointikyky asiakkaiden tarpeisiin
seka taloudellisuuden ja tehokkuuden paraneminen. (Davies & Hentschke
1994, 97, Johnes 1995, 163; Lawton 1991, 6.) Hajauttamiseen kriittisesti
suhtautuvat ovat perustelleet kielteistd kantaansa muun muassa silla, ettei
paatésvalta valttamatta siiry alemmalle tasolle, jos ylempi viranomainen
sailyttaa itselldan valvontaoikeuden ja sanelee pelin sdannét. Myds organisaa-
tiokulttuuria pidetdan vaikeasti muutettavana, joten organisaatio voi muutoksis-
ta huolimatta sailyttda entisen toimintatapansa. (Sackney & Dibski 1994, 105.)

Kuntien ja koulujen aikaisempaa suuremmat valtuudet paattda esimerkiksi
opetussuunnitelmista mahdollistaa koulujen erilaistumisen. Yhtend ongelmana
koulujen erilaistumisessa on kuitenkin pidetty vaikeutta taata koulutuksellinen
tasa-arvo kaikille. Syrjélainen (1994, 22) huomauttaa, etta kaikilla kunnilla ei
ole samalla tavoin mahdollisuutta tai edes halua panostaa koulutukseen.
Edella on jo kasitelty vuonna 1993 voimaan tullutta opetus- ja kulttuuritoimen
rahoituksen uudistusta (laki 705/92), jonka yhteydessd valtionosuuksien
kayttotarkoitussidonnaisuudesta luovuttiin ja annettiin kunnille mahdollisuus
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kayttaa maararahat joustavasti oman harkinnan mukaan (Hallituksen esitys
215/1991).

Lehtisalon ja Raivolan (1992, 71 - 72) mukaan koulutuksen tasa-arvo on
yhdenvertainen mahdollisuus paastd koulutukseen. Oppivelvollisuus takaa
kaikille perusopiskelupaikan, kuljetuksen pitkdmatkalaisille ja maksuttomat
ateriat, mutta jo yldasteet eroavat toisistaan. Yldasteen koko ja sijainti vaikut-
tavat oppilaille tarjolla olevien valintojen maaraan ja laatuun: kielivalinnat,
valinnaiset aineet, kerhotyd, oppilaiden ryhmittely jne. jadvét pienisséd ja
syrjdisissd kouluissa Lehtisalon ja Raivolan mukaan pakosta suppeammiksi.

Harjula ja Laakso (1993, 10) huomauttavat, ettd tasa-arvo joudutaan kyseen-
alaistamaan myés siind mielessé, ettd kunnan tarjoamista palveluista joudu-
taan nykyaan entistd useammin maksamaan ja riippuen asuinkunnasta voi
maksun suuruus vaihdella. Peruskoulutusta maksullisuus ei kuitenkaan koske.
Paaministeri Paavo Lipposen hallituksen ohjelmassa (1995) hallitus takaa
koulutuksen perusturvan kaikille asuinpaikasta, kielesté ja taloudellisesta ase-
masta riippumatta. Samoin hallitus takaa koko ik&luokalle maksuttoman perus-
koulun ja sen jalkeisen lukio- tai ammatillisen koulutuksen.

Milla tavalla hallinnon hajauttaminen nakyy koulumaailmassa? Syrjaldinen
(1994, 21) liittdé hajautetun kouluhallinnon koulujen autonomian lisdéntymi-
seen, koulujen profiloitumiseen, opetuksen yksiléllisyyteen, valinnaisuuteen ja
koulujen toiminnan tulosvastuullisuuteen. Laukkanen (1994) luettelee kolme
tarkeintd hallinnon uudistuksen tuomaa muutosta: tuntikehyksen kayttéénotto,
kunta- ja koulukohtaiset opetussuunniteimat ja valinnaisuuden lisdantyminen.
Naita kdsitelladn seuraavissa luvuissa.

4.1.1 Tuntikehysjarjestelma

Ensimmaiset merkittdvat paatdntavaltaa hajauttavat toimenpiteet aloitettiin
Laukkasen (1994, 12) mukaan vuoden 1983 lainsdddantdmuutoksilla. Keskei-
sin paatantavaltaa hajauttava toimenpide oli tuntikehysjérjestelmén kayttéénot-
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to vuonna 1985. Sita ennen tuntikehysté oli kokeiltu usean vuoden ajan seka

ala- etta yldasteilla. (Kouluhallitus 1985.)

Tuntikehys tarkoittaa koululle mydnnettdvda opetustuntien kokonaismaaraa,
jonka antamissa rajoissa koulu ja kunta voivat paattdd minkd kokoisissa
ryhmissé opetusta annetaan (Kettunen 1985, 9). Tuntikehys lasketaan tietyn
kaavan mukaan. Siihen vaikuttavat mm. opettajien erityistehtavien seka erityis-
opetuksen, esiopetuksen, kerhotoiminnan ja sairaalaopetuksen maars,
vieraskielinen opetus ja muut vastaavat tekijat. Ala-asteella tuntikehys laske-
taan kuitenkin oppilasméaaran perusteella maaraytyvien laskennallisten virkojen
mukaan. (Sahiman 1995, 7.)

Koulun kaytettdvissa olevan kokonaistuntimaaran rajoissa koulu voi muodos-
taa opetusryhmét haluamallaan tavalla ottaen huomioon koululautakunnan
antamat ohjeet. Tuntikehys ei vaikuta oppilaiden tuntimaéariin eiké eri aineiden
tuntijakoon. Oppilaan kannalta tuntikehysjérjestelma vaikuttaa vain siihen,
kuinka suuressa ja milld periaatteella kokoonpannussa ryhmassd hénta
opetetaan. (Kouluhallitus 1985,16.)

Tuntikehyksen kayttoénottoa perusteltiin silld, ettd se antoi mahdollisuudet
suunnata voimavarat joustavasti tilanteen ja tarpeen mukaan (Laukkanen
1994, 12.) Tuntikehyksen mukanaan tuoma joustavuus salli ryhmittelyn
muuttamisen tarpeen vaatiessa esim. kesken lukuvuoden joko lyhyemmaéksi
tai pidemmaksi aikaa. Joustavan ryhmittelyn tarkoituksena oli tukea koulun
yhteisia kasvatus- ja opetustavoitteita seka ottaa huomioon oppilaiden erilaiset
tarpeet. (Kouluhallitus 1985, 18.) Tarked kannustin oli myds tuntikehyksen
taloudellisuus verrattuna muihin tarjolla olleisiin peruskoulun ylédasteen opetuk-
sen eriyttamisratkaisuihin. (Laukkanen 1994, 12.)

Vaikka tuntikehys olikin tdmén tutkimuksen suorittamisen aikana enaa vain
laskennaliinen peruste, sitd tulkittin Sahimanin (1995, 7) mukaan kuten
toimintasadannéksia. Tama johtuu siita, ettd vanhan valtionosuusjarjestelmén
aikaan eli ennen vuotta 1993 tuntikehyksellad oli toimintaa ohjaava merkitys.
Valtionosuuksien laskentaperusteita uudistettaessa pidettiin tarkeéna, etteivat
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rahoitussdanndkset ohjaisi kuntien toimintaa, vaan antaisivat kuntien jarjestaa
peruskoulutuksen parhaaksi katsomallaan tavalla. (Sahiman 1995, 7.)

Rasilan (1990, 35) mukaan koulutuksen lainsd&dannén uudistus 1985 oli
tarkea tavoitteiden yksildimisen kannalta. Ensimmaisen kerran voitiin sanoa
millainen oppilaan tulisi olla koulutuksen paatyttyd ja miten opetus tulisi
jarjestad. Kuitenkin keinoja tavoitteisiin padsemiseksi ei Rasilan mukaan
annettu. Saadettiin tarkasti mitd opetetaan, miten paljon mitékin opetetaan ja
miten opetetaan. Todellinen liikkumavara jéi puuttumaan. Tuntijaon siséltamat
vélykset osoittautuivat pitkalti ndennaisiksi.

4.1.2 Kunnallinen ja koulukohtainen opetussuunnitelma

Toinen merkittdva hajautetun hallinnon mukanaan tuoma uudistus Laukkasen
(1994, 12) mukaan oli valtakunnallisesta opetussuunnitelmasta luopuminen ja
siityminen kuntakohtaiseen opetussuunnitelmaan. Vuonna 1985 voimaan
tulleet koululait lisdsivat kuntien valtaa vaikuttaa peruskoulun ja lukion opetus-
suunnitelmien laadintaan. Uudistuksella haluttiin varmistaa opetuksen valta-
kunnallinen yhdenmukaisuus, mutta ottaa huomioon myds paikalliset erityis-
olot. (Oulasvirta 1992, 51.)

Kunnat kayttivat kuitenkin suhteellisen vaéhan hyvékseen oikeuttaan liséta
kuntakohtaista ainesta opetussuunnitelmiin. Atjosen (1989, 94) mukaan
kainuulaisten kuntien opetussuunnitelmissa ei ollut juurikaan néhtavissa kunta-
kohtaisia painotuksia tai lisdykset olivat suppeita. Samanlaisiin tuloksiin
paatyivat myés Uudenmaan l43nin suomenkielisten kuntien opetussuunnitel-
mia tutkineet Kallioniemi ja Turunen (1988). Lahelman (1993, 6) mukaan
syynd oli suomalaisen koulutuksen perinteinen keskitetty suunnittelu, joten
paikallisilla viranomaisilla ei ollut aikaisempaa kokemusta opetussuunnitelmien
laatimisesta.

Suomessa, kuten monessa muussakin maassa, opetussuunniteilma on
jatkuvan kehitystyén alla. OECD-maissa on havaittu, ettd yksityiskohtainen
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valtakunnallinen opetussuunnitelma ei vélttdméatta jonda haluttuihin tuloksiin.
Toisaalta paatoksen teon jattdminen paikallisellekaan tasolle ei ole hyva
ratkaisu. (OECD 1989, 67.) Tasapainoa naiden kahden &aripadn valilla

etsitddn meilld ja muualla.

Peruskoulun ja lukion opetussuunnitelmat rakentuvat samalia tavalla. Kaiken
perustana ovat koululait, jotka eduskunta on saatényt. Valtioneuvosto paattaa
tuntijaosta ja hyvaksyy kielenopetuksen yleissuunnitelman. Opetushallituksen
tehtdvana on laatia opetussuunniteiman perusteet, joissa maarataan opetuk-
sen valtakunnalliset tavoitteet ja siséllét. Tamén jalkeen jokainen koulu laatii
oman opetussuunniteimansa, joka perustuu naihin valtakunnallisiin perustei-
siin. Jos koulussa on johtokunta, se hyvaksyy koulussa laaditun opetussuunni-
telman. Kunnassa koulutoimen hallinnosta vastaava koululautakunta tai muu
monijaseninen toimielin hyvaksyy koulujen opetussuunnitelmat. Yksityiskoh-
taisempi suunnitelma on koulun koulun tyésuunnitelma, joka perustuu opetus-
suunnitelmaan ja laaditaan lukuvuosittain tyén jarjestamista varten. (Peruskou-
lulaki 1983.)

Kun valtakunnallisen opetussuunnitelman raamit ovat edelleen valjentyneet,
kuntien ja koulujen mahdollisuudet maéarittdd omia tavoitteita, sisaltdja ja
tulkintoja ovat lisdantyneet. Ne eivét voi kuitenkaan korvata opetussuunnitel-
man perusteissa mainittuja eivitka saa olla ristiriidassa niiden kanssa. (Kinos
1994, 9.)

Opetussuunnitelma ei ole pelkka asiakirja, vaan se on kunnan koulutuspoliitti-
nen julkilausuma ja osa kunnallista paatéksentekoa. Opetussuunniteiman
paatehtava on koulun oman toiminnan suunnittelu, palvelutason nostaminen
sen avulla ja siten koulutuksen laadun parantaminen. Se toimii mygs tiedotuk-
sen vélineena vanhempiin ja oppilaisiin pain kertoen koulun tavoitteista ja
koulun tarjoamista mahdollisuuksista. (Kinos 1994, 8 - 10.)

Koulukohtaiset opetussuunnitelmat ovat Syrjalaisen (1994, 19) mielesta nyt
suuressa arvossa, silld niiden on uskottu tuovan uudistuvaan opetus- ja koulu-
kulttuuriin monenlaisia hyvia asioita. "Koulutuspoliittisina iskulauseina esitetaan
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nyt yksil6llisyytta, erilaisuuden hyviksymista ja tukemista, erityisiahjakkuuden
vaalimista, omavastuista osaamista, oppilasidhtdisyyttd, tulosvastuullisuutta,
yrittdjyytta ja elinympéristdén vaalimista.”

Profiloitumalla koulut voivat hyddyntdd osaamistaan. Opettajien ja muun
henkilokunnan erityisia taitoja voidaan kayttaé hyvaksi entistd laajemmin.
Oman opetussuunniteiman vahvemmasta suunnittelupanoksesta seuraa
koulun henkildstén sitoutuminen opetussuunniteiman toteuttamiseen, arviointiin
ja kehittamiseen. (Lindstrém 1993, 19.) Lappalainen ja Olkinuora (1994, 42)
sen sijaan epailevat uusien opetussuunnitelmien jadvan vain pelkiksi toteutu-
mattomiksi toiVeiksi, jos koulut eivat aktiivisesti ja jarjestelmaliisesti arvioi

asetettujen tavoitteiden saavuttamista.

Uusi opetussuunnitelmajérjestelma voi olla siis myénteinen koulun ja henkilés-
tén kehittdmisen voimanidhde. Ero Miettisen (1990, 111) kuvaamaan normi-
ohjattuun koulutyéhén tuntuu suurelta, silld Miettisen mukaan opettajilta
puuttui opetuksen siséitéa ja opetustapaa koskeva paitdsvalta. Ajankayttd
kohdistui opetuksen suunnittelun sijasta kokeiden pitoon ja korjaukseen seka
seurantaan ja raporttien kirjoittamiseen. Miettisen mukaan myds opettajien

patevyys laski.

Koulujen profiloitumisessa ja vanhempien mahdollisuudessa valita lapsensa
koulu on nahty sekd hyvia ettd huonoja puolia. Koulujen kilpailuttamista
pidetaan kehitykseen pakottavana voimana ja koulujen olisi pakko suunnata
opetustarjontaa kysynndn mukaan, jolloin opetussuunnitelma olisi osa koulun
markkinointistrategiaa. Toisaalta niiden on pelatty lisdavan koulutuksellista
eriarvoisuutta. (Pitkdld 1994, 45; Syrjaldinen 1994, 21 - 22; Telemaki 1995,
12; Turja 1995, 35.)

Kuntakohtaisuus ja koulukohtaisuus hankaloittavat valtakunnallista koulutuksen
yhdenmukaisuuden kontrollia (Syrjaldinen 1994, 22.) Kuten aiemmin mainittiin,
koulutuksen tasa-arvo voi olla vaikea saavuttaa. Kuntien ja koulujen mahdolii-
suudet sijoittaa opetukseen vaihtelevat riippuen mm. koulun koosta ja sijain-

nista.
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Syrjaldisen (1994, 22) mielestd koulujen itsendistyminen lisaa rehtorin valtaa,
mika ei valttdméatta ole kaikissa tapauksissa myoénteinen asia. Lisdksi koulu-
kohtaisten opetussuunnitelmien laadinta ja koulujen erikoistuminen edellyttaisi-
vat paitsi valistunutta johtajaa myds valistuneita opettajia, mikéli todelliseen
koulun kehittdmiseen haluttaisiin pdasta. Syrjaldisen mukaan ei aina nain ole.

4.1.3 Valinnaisuuden lisdantyminen

Viime vuosina koulutuksen kehittamisestd puhuttaessa on usein korostettu
valinnaisuuden lisddmisen térkeyttad. Huolta on kannettu mm. kouluviihtyméat-
tébmyydesta, lukio-opintojen keskeyttamisestd, syvaoppimisen puuttumisesta
ja niin edelleen. (ks. Korpinen 1996; Lehtinen 1990; Rasila 1990; Syrjildinen
1994.) Moniin ongelmiin on tarjottu parannuskeinoksi yksilbllistd opinto-
ohjelmaa, toisin sanoen oppilailla olisi mahdollisuus valita osa opiskeltavista
asioista oman kiinnostuksensa mukaan.

Hallinnon hajauttamiseen liittyen valinnaisuuden lisdéminen peruskoulun ja
lukion opetuksessa on ollut kolmas merkittdva askel. Ensimmaiset peruskou-
lun ja lukion valinnaisuutta lisanneet kokeilut kdynnistettiin 1980-luvun lopulia.
Myds 1990-luvun alussa aloitettiin uusia, entista laajempia kokeiluja. (Blom &
Lipsanen 1993, 7 - 8.)

Valinnaisuus ja yksil6llisyys opiskelussa voivat olla esimerkiksi koulunkaynnin
aloittamisen varhaistamista. Mahdollista on myés suunnitella ja vieda lapi
oppilaalle suunniteitu, siséllditaan ja ajallisesti muista poikkeava, oma opinto-
ohjeima. (Syrjdldinen 1994, 20.) Ala-asteella on kokeiltu muunmuassa niin
sanottuja palkkitunteja, jotka ovat sijoitettu kiinteasti lukujérjestykseen. Oppi-
laat ovat voineet valita esimerkiksi tietotekniikkaa, liikuntaa, musiikkia, kasity6-
ta ja kuvaamataitoa naiden tuntien ajaksi. (Rytivaara 1994, 78.) Yiaasteella ja
lukiossa on kokeiltu erilaisia valinnaisaineita, kurssimuotoisuutta sekd yhteis-
tyotéd keskiasteen oppilaitosten kanssa.
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Ensimmaisessd koulutuksen ja korkeakouluissa harjoitettavan tutkimuksen
kehittamissuunnitelmassa (1991) todetaan: "Peruskoulussa viahennetian
opetuksen oppiainejakoisuutta ja lisdtddn mahdollisuuksia oppiainerajat
ylittdvaan opetukseen. Oppilaan opinto-ohjelmaan lisétdaan valinnaisuutta, joka
mahdollistaa valinnat oppiaineiden vililla ja my6s oppimaarien sisallfissa.”

Vuoden 1993 koulutuksen kehittdmissuunnitelmassa ehdotuksia kehittamistoi-
menpiteiksi tarkennettiin. Kehittdmisen painopisteiksi valittiin koulutuksen tason
nostaminen, koulutussisaltdjen uudistaminen, opetuksen yksilbllistdminen ja
valinnaisuuden lisddminen. Koulutuksen kehittamiselld pyrittin mm. laadun
parantamiseen ja kansainvalisyyden edistdmiseen, samoin kuin koulutusjarjes-
telman toiminnan tehostamiseen. Viimeisimmassé kehittdmissuunnitelmassa
(Koulutuksen ja korkeakouluissa ... 1995.) todetaan, ettd vuonna 1993 hyvéak-
sytyt toimenpiteet on pédosin toteutettu. Uudet kehittdmisen painopisteet
vuosille 1995 - 2000 sisaltadvat mm. koulutuksen perusturvaa, elinikaista
oppimista seka koulutuksen ja tydeldman valisen vuorovaikutuksen lisdémisté

koskevia toimenpiteita.

Myods paaministeri Paavo Lipposen hallituksen ohjeimassa (1995) mainitaan
valinnaisuus. Sen mukaan hallituksen periaatteena on, ettd koulutuksen ja
tutkimuksen merkitys vahvistuu ja tulevaisuuden ennakointi tehostuu. Hallitus
lupaa tehostaa peruskouiu-, lukio-, ja ammatillisten oppilaitosten verkkoa ja
lisata yhteisty6téa tavoitteena oppilaiden valinnanmahdollisuuksien monipuolis-

taminen.

Valinnaisuuden ja joustavuuden vaatimus perustuu yksilbllisyyden korostami-
seen. Rasilan (1990, 37) mukaan yleissivistyksen varjolla on toistaiseksi
opetettu kaikille vdhan kaikkea ja samalla on hukattu mahdollisuus keskittya
siihen, mihin oppilaalla itselldan olisi edellytyksid ja motivaatiota. Pakolla
opettaminen eri Rasilan mukaan vélttdmatta johda oppimiseen, mutta siten
ainakin menetetdan innostuneisuus, tyon ilo ja myoénteiset eldamykset.

Valinnaisuuden lisddmisté perustellaankin silld, etta vaihtoehtojen tarioamisella
opetus saadaan nykyistd paremmin sovitettua oppilaiden erilaiseen kehitysryt-
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miin ja valmiuksiin. Oppilas voi kayttda vahvoja puoliaan ja saada myénteisid
oppimiskokemuksia. Oppilaan oman kiinnostuksen hyvéaksikayttd, johon
valinnaisuus antaa edes jonkinlaisia mahdollisuuksia, parantaa koulumotivaati-
ota. (Sarjala 1993, 28 - 32.)

Ojanen (1995, 45) pitaa valinnaisuutta yhtena laatukoulun keskeisené piirtee-
na. Valinnat eivat saisi kuitenkaan sulkea pois toisiaan eli esimerkiksi musiikki-
tai kielikylpyluokan valitseminen ei saa estdd oppilasta valitsemasta muita
valinnaisaineita, vaikkapa lilkkuntaa. Ylaasteella voisi Ojasen mukaan olla jopa

puolet oppilaan tuntimasrasta valinnaisia aineita.

Toisaalta valinnaisuuteen liittyy omat vaaransa. Lehtisen (1990, 73) mielesta
valinnaisuuden lisddminen edistdd syvempéé oppimista mutta aiheuttaa myos
ongeimia. Lehtinen kannattaa koulun antaman yleissivistyksen pitédmista
riittavan laaja-alaisena, silla pitkélle vietyna valinnaisuus johtaa kapea-alaiseen
erikoistumiseen.

Niin ikdan valinnaisuus saattaa kaantya itsedan vastaan lisaten yhteiskunnan
sukupuolen ja sosiaalisen aseman mukaista jakautumista. Peruskoulussa ja
lukiossa pojat valitsevat tyttdja useammin teknistad tyéta, tietotekniikkaa,
matematiikkaa ja fysiikkaa. Tytét taas valitsevat mieluummin tekstiility6ta,
kotitaloutta, kielia ja psykologiaa. Valinnat heijastuvat myéhemmin jatkokoulu-
tuksissa ja ammatinvalinnassa, silla joihinkin korkeampiin opintoihin vaaditaan
laajat kurssit matematiikasta ja fysiikasta. (Laheima 1993, 7.)

Valinnaisuuden lisddminen edellyttas, etta yhteiskunnassa hyvaksytdan koulu-
tuksen erilaistuminen. On vaikea arvioida, missad vaiheessa erilaistuminen
johtaa sellaiseen eriarvoisuuteen, ettd valinnaisuudelle on asetettava rajoituk-
sia. Lisdksi on muistettava, ettd muuttoliike ja sen aiheuttamat koulunvaihdot
rajoittavat valinnaisuutta. Koulunkaynnin jatkuvuus edellyttaa tietyn samanlai-
suuden ja johdonmukaisuuden séilyttamistad samantasoisten kouiujen kesken.
(Sarjala 1993, 33 - 34))

34



4.2 Johtamistavan muutos: irti vanhasta byrokratiasta

Ennen kuin siirrytdan tuloksellisuuden késittelyyn, on syytd tarkastella viela
toista tuloksellisuuden taustalla vaikuttavaa seikkaa. Edellisessd luvussa
kasiteltiin hallinnon hajauttamista eli pyrkimysté siirtéda paatésvaltaa alemmille
tasoille ja lisadtd ndin organisaatioiden itsendisyyttd. Toinen tarke& asia on
johtamistavan muuttaminen niin, ettd se tukee organisaation toimintaa ja
edistda tavoitteiden saavuttamista.

Tulosajattelu pohjautuu ndkemykseen, ettd mik&én organisaatio ei ole instituu-
tio, arvo sindns&, vaan se on ihmisten ja ihmisryhmien jarjestaytynyt muoto
tiettyjen aikaansaannosten eli tulosten toteuttamiseksi. (Virkkunen, Voutilainen,
Laosmaa & Salmimies 1987, 49.) Juuri tdma organisaation tehtavan oivaltami-
nen on nostanut esiin kysymyksen, miten olisi mahdollista saada aikaan
halutut tulokset entistéd paremmin. Yhtena keinona on pidetty tulosohjausta ja
-johtamista.

Tulosohjausta ja tulosjohtamista voidaan tarkastella tuloksellisuuskentédssa
Mekiinin (1991) tapaan (kuvio 1). Meklinin mukaan tuloksellisuus on elementti
ohjauksessa ja johtamisessa. Tulosohjauksella tarkoitetaan ulkoa-pain tulevaa
ohjausta ja tulosjohtamisella organisaation sisdistd ohjausta.

Tulosohjaukseen ja tulosjohtamiseen liittyvia kasitteitd ovat mm. tulosyksikko,
tulosneuvottelu ja tulosvastuu. Tulosyksikkd on maaratylia tavalla rakennettu
organisaatio, jolla on oma tehtavaalue ja tulostavoite. Tulosneuvotteluilla
tarkoitetaan tuloksista kdytédvié neuvotteluja. Tuloksen saavuttamisesta vastaa
joku henkild tai henkiléryhma, jolla on tulosvastuu. (Meklin 1991, 122 - 123.))
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KUVIO 1. Tuloksellisuuden kytkentéja (Meklin 1991, 123.)

4.2.1 Tulosohjaus

Tulosohjaus on siis organisaation ulkopuolelta tulevaa ohjausta, esimerkiksi
valtion antamia ohjeita kunnille. Ohjaus tarkoittaa vaikuttamista toimintayksi-
kén toiminnan suuntaamiseen joko vélillisesti tai valittdmasti halutun tuloksen
aikaansaamiseksi (Hiironniemi 1992, 28).

Tulosohjaukseen on siirrytty hallinnon kehittdmisen tultua ajankohtaiseksi.
Valtionhallinnossa tulosohjaukseen siirtyminen on tapahtunut vaiheittain siten,
etta tavoitteena oli saada kaikki valtion virastot ja laitokset tulosohjaukseen ja
uudenlaiseen toimintamenojen budjetointiin vuoteen 1995 mennessa. Uudis-
tuksessa ministeridét asetettiin vastuuseen hallinnonalansa tulosohjauksesta.
Ministerié ohjaa alaisiaan virastoja tekemalld sen toimintaa koskevia strategi-
sia paatoksia ja hyvaksyy viraston aseftamat vuosittaiset tulostavoitteet seka
seuraa niiden toteutumista. (Tulosohjaus tulee virastoihin 1990.)
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Myds koulutuksen ensimmaiseen kehittdmissuunniteimaan (1991) on kirjattu
paatds siirtya tulosohjaukseen suunnitelmakauden aikana. Tulosohjaukseen
siirtymiselld on haluttu lisatéd koulutuksen tuloksellisuutta, taloudellisuutta ja
toimintojen joustavuutta. Samalla eri yksikét ovat saaneet vapauden paattaa
yleistavoitteiden puitteissa entista itsendisemmin toiminnastaan ja taloudes-
taan. (Koulutuksen... 1991, 31.)

Vuorela (1993) nakee hallinnon kehittdmisen keskeisena valineena ohjausjar-
jesteimien kehittdmisen. Kokonaisohjaus muodostuu eri ohjaustavoista, joita
ovat normiohjaus, resurssiohjaus (mm. valtionosuusjérjestelma), opetussuunni-
telmaohjaus sékéi seuranta- ja arviointijarjestelma. Sekéa normiohjauksen ettd
resurssiohjauksen osuus on hiukan pienentynyt, silld normiohjausta on vahen-
netty ja valtionosuusjarjesteiman uudistaminen yksinkertaisti resurssiohjausta.
Opetussuunnitelmaohjaus on myés muuttunut, kun keskushallinnossa laadi-
taan vain yleiset perusteet ja paikallisesti kehitetddn omat sovellutukset.
Seurantajarjestelmaa kehitetddn ns. panostekijdiden tarkastelusta varsinaisten
tuotosten ja tulosten arviointiin. Kuitenkin edelld mainitut ohjausjarjestelmét
kytkeytyvat toisiinsa ja ovat limittaisia. (Vuorela 1993, 4.) Myds Hiironniemi
(1992, 28) on luetellut kunnan toimintaa ja talouden ohjausta palvelevia
ohjausmuotoja.

Tulosohjaus korvaa perinteistd normiohjausta, koska yksityiskohtaiset ohjeet
menettelytavoista, samoin kuin toiminnan laillisuuden valvonta, ovat vahenty-
neet. Tulosohjauksen suhde muihin ohjausmuotoihin ei ole yhtd selkea.
Opetussuunnitelmaohjaus, seuranta- ja arviointijarjestelméohjaus seké resurs-
siohjaus voidaan ymmartaa tulosohjauksen vélineiksi, osaksi tulosohjausta.
(Vuorela 1993, 10 - 11.)

Ohjausviélineiden toimimisen ehtona ovat tiedon kulku, arviointimenetelmien
toimivuus ja neuvottelun ja sopimisen onnistuminen. Oppilaitosten itseoh-
jauksen lisdantyessé tarvitaan yleistd seurantatietoa koko maata koskevien
johtopaatésten tekemiseen. Yksittdinen oppilaitos tarvitsee tietoa oman
toimintansa onnistumisesta ja asemastaan koko koulujérjestelmassa. (Vuorela,
Nieminen & Ojala 1994, 4.) Arviointi ja seuranta ovat Kangasiahden (1993,
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26) mukaan hyodyttomia, ellei niiden tuottamaa tietoa véliteta kouluille. Arvi-
ointia ei pideta talla hetkella viela riittdvana ja laadun varmistamiseksi ehdote-
taan jopa normi-, rahoitus- ja informaatio-ohjauksen tiukentamista tarvittaessa
(Rinne 1996, 20).

Tarkeinta tulosohjauksessa on tavoitteiden merkityksen korostaminen. Tulos-
ohjauksen my6ta ohjaus on muuttunut niin, etté tulosyksikéita ohjataan entista
enemman tavoitteiden ja niiden saavuttamisen seurannan avulla. (Vuorela
1993, 1.) Tavoitteisiin liittyvat myds tulosohjauksen ongeimat. Keskushallinnon
asettamat tavoitteet eivat valttamatta ole aina riittdvan selkeita ja konkreettisia.
Koulutuksessa puhuttaessa voi huomio kiinnittyé niihin tavoitteisiin, jotka ovat
helposti mitattavissa, kun taas vaikeasti mitattavissa olevat tavoitteet jaavat
taka-alalle. Samoin uudet ohjausvélineet, esimerkiksi tulosindikaattorit, eivét
ole tdysin vastanneet odotuksia. Lisdksi kdytdnndssa ohjaus on ollut valvon-
taa ja toiminnan kehittdminen on unohtunut. (Vuorela 1993, 7.)

4.2.2 Tulosjohtaminen

Tulosohjauksella halutaan tukea organisaatioita, jotka pyrkivat tehostamaan
toimintaansa. Organisaatioiden sisdiseen kehittamiseen tarvitaan myds
johtamistavan muutos. Esimerkiksi kunnat ovat asettaneet tavoitteeksi muuttu-
misen dynaamisiksi, asiakaslahtéisiksi, palveluhakuisiksi ja tulosjohdetuiksi
organisaatioiksi. Kun kunnallishallinnon tuloksellisuutta on ryhdytty kehitta-
maan, on tulosjohtaminen valittu johtamisperiaatteeksi. (Partanen 1992, 3.)

Lumijdrvi (1991, 3 - 5) on koonnut joitakin syita johtamiseen kohdistuviin muu-
tospaineisiin. Talouden taantuma Suomessa pakotti miettimdan, miten aikaan-
saatu palvelutaso voitaisiin sailyttda resurssien vahentyessa. Téllaisessa tilan-
teessa tarvitaan sellaisia johtamisjarjestelmia, jotka korostavat taloudellisuutta.
Johtamisjarjestelmien tehostamiseen ovat syynd myos vaitteet julkisen
sektorin huonosta tuottavuudesta ja tyémoraalista seka veronmaksajien lisdan-
tynyt kiinnostus veromarkkojen kaytt6a kohtaan. Tahan voidaan liséta vielad
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asiakaspalvelun kehittamistarpeet: julkisia organisaatioita on pidetty joustamat-

tomina ja hitaina paatdéksentekij6ina.

Hiironniemen (1992, 37) mukaan perinteinen kunnan johtaminen on ollut ns.
sdadosohjattua johtamista, jolloin annetut velvoitteet on pyritty tayttdmaan
oikein ja tarkasti sddnnésten mukaisesti. Samoin Lumijérvi (1991, 6 - 7) toteaa
julkisten organisaatioiden johdon ldhinna valvoneen toimintaa. Organisaatiota
on yritetty kehittad vain sdantbjen ja ohjelmien avulla, jolloin palvelutehtéavéan
tukeminen on jaanyt taka-alalle. Johtaminen ei ole ollut aktiivista eika luovuut-
ta korostavaa, eika visioiden tai tavoitteiden pohdintaan ole juurikaan uhrattu
aikaa.

Saadosohjattu johtaminen on séilynyt varsin pitkdan, koska julkishallinnosta
ovat puuttuneet palautekanavat. Toiminnan laadusta tai ulkoisesta vaikutta-
vuudesta ei néin ollen ole saatu tietoja. Sisdisen tehokkuuden arvioimista ei
ole pidetty tarpeeliisena ja taloudellisuuttakin on arviointi lahinna kaytettyjen
resurssien maarand. Tasta syysta julkishallinto on reagoinut hitaasti ymparis-
ton muutoksiin, esimerkiksi asiakkaiden muuttuneisiin tarpeisiin. Organisaatioi-
hin kohdistunut arvostelu on torjuttu tai selitetty pykélaviidakon syyksi. (Lumi-
jarvi 1991, 8.) Saadoisjohtamista tarvitaan on kuitenkin edelleen laillisuuden,
oikeuden ja tasapuolisuuden varmistamiseksi, mutta sen on muututtava aiem-
paa véljemmaksi, jotta tulosjohtamiselle jda tilaa (Hiironniemi 1992, 37).

Tata taustaa vasten tarkasteltuna tulosjohtaminen on tarpeellinen véline
julkishallinnon organisaatioiden muuttamisessa tuloksellisemmiksi. Tulosjohta-
minen on organisaation sisédistd johtamista, jossa painotetaan organisaation
toiminnalle tai tuotteiden aikaansaamiselle asetettuja tavoitteita. Tavoitteiden
saavuttamista seurataan mittaamalla ja arvioimalla toiminnan tuloksia. Tyypil-
lista tulosjohtamiselle on ihmiskeskeisyys, johon liittyy itsekontrolli ja huomi-
on kiinnittaminen tuloksiin. Tyypillistd on myds suunnitelmallisuuden korostami-
nen. (Partanen 1992, 10.)

Tulosjohtamisprosessin perusvaiheet ovat tulosten eli tavoitteiden maaritys,
niiden toteutus tilannejohtamisen avulla ja seuranta (Santalainen, Voutilainen
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& Porenne 1990, 38). Virkkusen ym. (1987, 50) mielesta tavoitteiden painotta-
minen merkitsee oikeastaan toiminnan kuvaamisen aloittamista loppupaésta,
silld ensin on selvitettdva, mitd aikaansaannoksia koko organisaatiolta, sen
alayksikoiltd ja kultakin jaseneltd odotetaan. Sen jdlkeen voidaan maarittaa,
mitd toimenpiteita tarvitaan, jotta saadaan aikaan halutut tulokset. Ymparisto
kohdistaa organisaatioon erilaisia tarpeita ja vaatimuksia, joihin organisaatio
pyrkii vastaamaan aikaansaannostensa avulla. Silloin kun tulokset vastaavat
ympdriston vaatimuksia, organisaatio on onnistunut tulosten médrityksessaan.
(Virkkunen ym. 1987, 53.)

Santalainen ym. (1990, 39) jakavat suunnitteluvaiheen pienempiin osiin alkaen
karkeasta yleissuunnitelmasta edeten vahitellen tarkempiin, jopa henkilékoh-
taisiin suunnitelmiin. Samalla tavalla suunniteimat voivat olla pitkdn aikavélin
suunnitelmia tai hyvin lyhyen ajan, "pienten askelten" suunnitelmia.

Toteutusvaiheessa korostuu péivittdinen tilannejohtaminen. Sen ydin on
asioiden hallinta seka ihmisiin ja ymparistéon vaikuttaminen siten, ettd suunni-
telmat ja avaintulokset toteutuvat. (Virkkunen 1987, §6.) Johtajan on koko
ajan tiedettava tarkasti mita hanelté ja organisaatiolta odotetaan. Talloin han
voi hyédyntad odottamattomia tilanteita ja keskittdd ajankayttéa oleellisiin
asioihin. Johtajan lisaksi koko tydyhteisdlid on oltava selked kuva tuloksista
ja halua pyrkié niihin. (Virkkunen ym. 1987, 52.)

Viimeisend vaiheena mutta toisaalta mydés uuden syklin kdynnistjana on
tulosten seuranta. Sen tarkoituksena on arvioida, miten tulokset on saavutettu.
Arviointi el saa jaada kuitenkaan pelkaksi passiiviseksi toteamiseksi vaan sen
on oltava aktiivista, toimenpiteisiin vievien johtopaatosten tekemista. (Virkku-
nen ym. 1987, 57.) Tulosten arviointia on tehtdva kaikilla organisaation
tasoilla. Jokainen jasen arvioi omia saavutuksiaan samoin kuin arvioidaan
koko organisaation tuloksia tehtyjen suunnitelmien pohjaita. (Santalainen ym.
1990, 42.)

Lindstrom (1993, 20) liittda arvioinnin kaikkiin tulosjohtamisprosessin vaihei-
siin, kuten olosuhteiden ja sidosryhmien odotusten arviointiin, tavoitteiden
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saavuttamisen arviointiin, menetelmien ja tydtapojen arviointin ja vasta
viimeisena tulosten arviointiin. Lindstrém korostaa myds kaikkien osa-alueiden
arvioinnin olevan pohjana seuraavalle suunnittelulle.

Tulosjohtamisessa painotetaan tietoisesti avoimuutta ja vapaata keskustelua
asioista. Erilaiset mielipiteet koetaan voimaksi eikd uhkaksi. Tarkeda on mygs,
etta ihmista kunnioitetaan organisaatiossa. Tulosjohtamiseen liittyva ihmiskasi-
tys korostaa ihmisen olemusta inhimillisend voimavarana. (Virkkunen ym.
1987, 60 - 67.) Samoin Lumijarven (1991, 9) mukaan vasta tulosjohtamisen
my6ta henkilostd on alettu ndhdé aktiivisena ja kehittyvéna. Muun muassa
opetushallitus (1992, 3) on korostanut tydntekijan vaikutusmahdollisuuksien
tarkeyttd. Koska palvelut syntyvat ihmisen tyon tuloksena, on tarkeaa, ettad
tydntekija voi osallistua oman organisaationsa kehittdmiseen ja samalla oman
tyonsa kehittdmiseen.

Johtamistavan uudistamisella tavoiteliaan myds ajattelutavan muutosta.
Tulosjohtamisen toivotaan tuovan tavoiteorientoitumista ja parempaa keskitty-
mista toiminnan kannalta olennaisiin kohteisiin. Toinen tarked tavoite on
parantaa palvelujen vastaavuutta suhteessa kansalaisten tarpeisiin ja odotuk-
siin. Muita tavoitteita ovat yhteistydkyvyn lisdaminen ja tydelaman ilmapiirin
kannustavuuden lisddminen. (Lumijarvi 1991, 31.)

Tulosjohtaminen on edennyt vaiheittain like-elamésta julkishallintoon ja sielta
vahitellen koulutoimeen ja kouluihin. Kouluissa se on saanut ristiriitaisen
vastaanoton, silld yleisesti on epdilty like-elamasta lainattujen kasitteiden ja
menetelmien soveltuvuutta kasvatukseen. Viime vuosina kouluja koskevia
uudistuksia on tehty kuitenkin tiuhaan tahtiin, joten uusille ajatuksille on
alkanut 16ytyd kaytt6d. Esimerkiksi valtionosuuslain muutos on aiheuttanut
sen, ettd oppilaitoksilta vaaditaan entistd enemman taloudellisuutta (Opetus-
hallitus 1992, 3).

Virkkusen (1994, 77) mielesta "oppilaitoksen on myds syvennettidva toiminta-
ajatustaan, selkeytettava liikke-ideoitaan, tunnistettava aitoja vahvuustekijoi-
taan, segmentoitava palvelujaan, keskityttdva ydinosaamiseensa, verkostutta-
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va, profiloiduttava ja kilpailtava". Kaikki edelld mainitut kasitteet kuuluvat
Virkkusen mukaan organisaation strategiseen johtamiseen, joka voidaan
ymmartaa osaksi tulosjohtamista. Se on jatkuvaa toimintaa yhteisén elinkel-

poisuuden ja kehittymisen varmistamiseksi.

Koulun tulosten maarittely voi olla vaikeaa. Lonkila (1991, 18 - 19) méarittelee
koulun tulokseksi kaikki koulun toiminnot ja vaikutukset, jotka liittyvét oppilaas-
sa tapahtuviin muutoksiin (esim. tietojen maaran kasvu), mutta myds ideologi-
set ja yhteiskunnalliset vaikutukset, jotka koulutus vélillisesti aiheuttaa. Tulos
voi olla myds joko positiivinen tai negatiivinen, vaikka koulun toiminnalle asete-
taan aina positiiviset tavoitteet. Johtamisella pyritdén tietysti aina positiivisiin
tuloksiin, mutta tulosjohtamiseen kuuluvan arvioinnin etuna on se, ettad se
mittaa mahdollisuuksien mukaan kaikki koulun vaikutukset, myés negatiiviset

ja ottaa nekin jatkosuunnittelussa huomioon.

Koulun toiminnan tavoitteet asetetaan opetussuunniteimassa, jonka runkona
on kouluhallituksen ohjeet. Kunnat huolehtivat alueellisen ja paikallisen
aineksen sisallyttamisestd opetussuunnitelmaan. Ongelmallista on opetus-
suunnitelman kirjoittaminen siten, ettd tulosten mittaamisen jalkeen voidaan
todeta, onko tavoitteet saavutettu. (Lonkila 1991, 20.)

Jatkuva suunnittelu on tulosjohtamisen térkein elementti. Niin ik&an koulun
tarkein ja vaativin strategisen suunnittelun tehtdvd on opetussuunnitelman
laadinta. Opetussuunnitelmaa jatkuvasti kehittdmalla ja muokkaamalla voidaan
koulun tulosta parantaa. Sen sisdlt6d ja toteuttamista koskeva kriittinen
palautekeskustelu on saatava jatkuvaksi k&ytanndksi. (Lonkila 1991, 83 - 84.)

Tulosjohtamisen vaikutuksia oppilaitoksissa on jonkin verran tutkittu. Opetus-
hallituksen (1992) teettdman kyselyn mukaan ammatillisissa oppilaitoksissa
tulosohjaukseen tai -johtamiseen siirtymisen ongelmia olivat yleisesti ajan
puute, muutosvastarinta, uuden kulttuurin sisdanajon vaatima pitkd aika ja
koulutusmaararahojen niukkuus. Edelleen hankaluuksia aiheuttivat laadullisten
mittareiden luominen ja taloudellisen vastuunjaon raja-alueiden Idytdminen.
Ongelmia tulosjohtamisen kayttéonotossa aiheuttivat myds opettajien ja
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johdon vaihtuminen ja henkiléstéryhmien erilainen kasitys tulevaisuudesta.
(Opetushallitus 1992, 7.)

Ammatillisista oppilaitoksista pyydettiin my6s mielipiteita siita, millaisia myon-
teisia asioita tulosjohtaminen oli tuonut. Vastauksissa mainittiin useimmin
iimapiirin parantuminen ja yhteistoiminnan lisdantyminen. Keskustelu oli myés
lisdantynyt. Myonteistd kehitystd havaittiin monessa muussakin asiassa.
Tulosjohtaminen oli kyselyyn osallistuneissa oppilaitoksissa aiheuttanut myés
sen, ettd omaa ty6ta oli alettu tarkastella uudesta nékékuimasta. Valtaa ja
vastuuta oli delegoitu ja monella taholla tydntekijan mahdollisuudet maérata
omasta tyéstéé‘n olivat lisdantyneet. (Opetushallitus 1992, 7.)

4.2.3 Laatujohtaminen

Johtamisen asiantuntijat ja tutkijat pitdvat tulosjohtamista kuitenkin jo vanhen-
tuneena. Esimerkiksi Moisalan mukaan tydyhteisdjen kehittdmistyéssa syntyy
ja kuolee johtamiskokonaisuuksia. N&in on kaynyt hanen mielestaan esim.
johtamisen siséltépainotteisille tilannejohtamiselle ja tavoitejohtamiselle seka
kustannusten kurissapitoon keskittyneelle tulosjohtamiselle. Johtamistuotevali-
koiman uusi ryhmé ovat laatujohtamisen erikoistuotteet, joiden lahtdékohtana
ovat asiakkaan tarpeet. (Moisala 1995b, 19.)

Laatujohtamisesta puhuttaessa kaytetaan usein englanninkielista kirjainyhdis-
telméa TQM, joka tulee sanoista Total Quality Management. Laatujohtamisen
kehittsjind pidetddn W.E. Deming'a, J. M. Jurania ja K. Ishikawaa, joiden
tarkoituksena oli parantaa teollisuudessa tuotantoa nostamalla tuotteiden
laatua. Vahitellen laatujohtamisen opit ovat levinneet muille aloille. Muun
muassa Stenaasen (1993) on pohtinut Deming'n teorian soveltuvuutta koulu-
tukseen.

Laatujohtaminen perustuu asiakkaiden huomioonottamiseen aiempaa enem-
mé&n. Organisaation toimintaa ldhestytdan asiakkaiden nakdkulmasta: tavoit-
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teena on asiakkaan tyytyvaisyys tuotteen laatuun (Laatuhaaste, 9). Vaikka
myds tulosjohtamisopit painottavat toiminnan ja tuotteiden laadun merkitysta
on kaytdnndssa paljon helpompaa rekisterdidd maaria ja laskea madariin
perustuvia tunnuslukuja. Liséksi tulosjohtamiselle on ollut tyypillista pyrkimys
mahdollisimman hyv&én tulokseen tulosyksikéiden sisélla, jolloin kokonaisuus,
jonka osana tulosyksikét toimivat, unohtuu. (Sarala & Sarala 1996, 38.) Myés
Meklinin (1991, 145) mukaan tulosajatteluun liittyy vaara, ettd tulosyksikét

keskittyvat liilkaa keskindiseen kilpailuun.

Tulosjohtaminen on kuitenkin hyva perusta kehittamiselle, silla organisaation
toimintaa on opittu tarkastelemaan tuloskeskeisesti. Laatujohtaminen tuo
mukanaan positiivisen nékokulman, joka korostaa yhteisty6ta ja sitd, etta
laadukas toiminta voi johtaa kysynnan lisdantymiseen. Saneerauksiin ja
toiminnan supistuksiin ei silloin ehké ole enaa tarvetta. (Sarala & Sarala 1996,
41.) My6és julkisella sektorilla tahan on alettu kiinnittda huomiota, silla valtionta-
louden tila pakottaa séastoihin edelleen. Laatu- ja kustannustietoisella toimin-
nalla pakkoséaésto6t voivat kaantya tuottavuuden nousuksi siten, etta palveluta-
so karsii mahdollisimman vahan. (Summa 1995, 74.)

Laatujohtamisessa organisaation toimintaa tarkastellaan erilaisten prosessien
yhdistelména. Toimintaa kuvattaessa puhutaan usein paéaprosesseista ja
alaprosesseista. (Helakorpi 1994, 57; 1995, 138.) Prosessien myété néakemys
organisaatiosta muuttuu. Organisaatio ei olekaan hierarkia tai pyramidi, vaan
monien erilaisten prosessien, toimintojen ja osaajien verkosto. Johtamisessa
ja toiminnan organisoinnissa kiinnitetdén huomiota erityisesti asiakkaalle arvoa
tuottaviin prosesseihin ja niiden sujuvuuteen. (Laatuhaaste, 10 - 11.)

Organisaation prosessien tunteminen on térkeaa, kun jirjestelmaa aletaan
kehittdd. Ensimmainen tehtévéa on perehtyé nykyiseen toimintatapaan ja vasta
sen jalkeen seuraa toiminnan parantaminen. (Helakorpi 1994, 57; 1995, 138.)
Laadun hallinta tarkoittaa prosessien sujuvuuden ja laaduntuottokyvyn varmis-
tamista. On selva3, etté puutteet ja virheet prosesseissa vaikuttavat valitté-
mésti asiakastyytyvaisyyteen ja toiminnan kustannuksiin. (Laatuhaaste, 10 -
11.)
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Hyva laadun hallinta merkitsee siis samalla toiminnan taloudellisuutta ja
kustannusten saéstéa. Huono laatu aiheuttaa monia lisdkustannuksia, joita
kertyy turhasta tydsté, uudelleen tekemisesta, virheiden etsimisesta, valitusten
kasittelysta ja niin edelleen. (Summa 1995, 75 - 76.) Laatu voidaankin maari-
tella paitsi asiakkaan tyytyvaisyytend myés tuotteen tai tuloksen tasalaatui-
suutena. Laatujohtamisen yksi periaate on vahentda tuotteessa esiintyvad
vaihtelua. Ty6kaluina seurannassa kdytetaan erilaisia tiedonkerdysmenetelmié
ja analyyseja mukaan lukien erilaiset diagrammit. (Capper & Jamison 1993,
25)

Laatutyd vaatii pitkdjénteisyytta, silld se on jatkuvaa tydyhteisdn, tyGprosessin
ja tulosten kehitystd. (Hamaldinen 1994, 58.) Laatujohtamisessa myds orga-
nisaatiota pyritdan kehittdmaan. Johdon tavoitteena on sellaisen organisaation
luominen joka tietdd, kuinka jatkuvasti kehittdad itsedan ja toimintansa laatua
ja joka on avoin oppimiselle, kasvamiselle ja muuttumiselle. (Anttonen 1995,
54; Stahle 1993, 234.) Tama koskee myéGs johtoa: sen on kehitettédva omia
tietojaan ja taitojaan seka arvioitava ja parannettava johtamistapojaan (Antto-
nen 1995, 54).

Laatuajattelussa korostetaan yksildsuoritusten sijasta ryhmaosaamista. Koko
organisaation tiedot ja taidot pyritdan kayttdméaan toiminnan parantamiseen.
(Laatuhaaste, 12 - 13.) Laatu vaatii sitoutumista jokaiselta ja jokaisella tasolla,
silld henkildkunnan sitoutuminen tyéhénsa on laadun kehittdmisen edellytys
(Bonstingl 1992a, 69; Hamaldinen 1994, 58; Stahle 1993, 234). Jokainen
henkilé on tuloksen kannalta téarked (Moisala 1995a, 76).

Freeston (1992, 10) yhdistaa laatuajattelun ihmisten perustarpeisiin. Henkilés-
t6 etsii tyosta tyydytystd moniin perustarpeisiin kuten esimerkiksi yhteenkuulu-
vuuden, arvostuksen ja viihtymisen tarpeisiin. 1dn my6td ihmisten tarpeet
kuitenkin muuttuvat. On helppo uskoa, etta laatuajatteluun sitoutuminen onnis-
tuu, mikali henkil6std saa samalla tyydytysta tarpeisiinsa. Bonstingl (1992b,
5) pitaa laatujohtamisen hyétyind parempaa, avoimempaa ja rehellisempaa
ilmapiiria ty6paikalla, tydntekijéiden viintymista ja ylpeytta tyostaan.
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Johdon tehtaviin kuuluu myés organisaation laatupolitikan luominen. Laatu-
toiminnan alkuvaiheessa on tarkeda pohtia laatuajattelun eri puolia. Organi-
saation laatupolitiikalla tarkoitetaan johdon méérittelemaé tavoitetta ja suun-
tautumista laadun suhteen. Hyvé laatupolitikka siséltdad kannanoton moniin
asioihin kuten, mitéa laadulla tarkoitetaan organisaatiossa, miksi se on tarkeaa
ja keitd se koskee. Lisdksi on harkittava, mitké ovat ylimmén johdon ja esi-
miesten tehtavét laatuasioissa. Samoin on paatettava, mitka ovat organisaati-
on laatutavoitteet ja miten laatua toteutetaan ja seurataan. (Anttonen 1995, 55
- 56; Helakorpi 1994, 57.)

Laatujohtamista kouluun soveltanut Bonstingl (1992a, 69) on sitd mielta, etté
myds koulujen johtajien taytyy harkita rooliaan. Johtajan pitéisi olla enemmaén
neuvonantaja ja ryhmanjasen kuin auktoriteetti ja opettajille pitdisi antaa
enemman paatésvaltaa opetuksen suhteen. Tastd seuraa tuottavuuden
parantuminen, koulun moraalin parantuminen ja paremmat yhteiskuntasuhteet.
Sitoutumisen kannalta ehdottoman tarkeaa on, ettd koulun johto saa henkilés-
ton vakuuttuneeksi siitd ettei kyseessd ole taas yksi naennaisuudistus tai
yhden vuoden projekti, joka jo ensi vuonna unohtuu. (Freeston 1992, 13.)

Laadun kehittamista varten on luotu oma laatustandardisarja 1ISO 9000-9004,
joka siséltaa laatua koskevat standardit. ISO-lyhenne tulee sanoista Internati-
onal Organization for Standardization. Suomeksi sarja on ilmestynyt SFS-1ISO-
standardina vuonna 1988. Sarja on luettelo tarkeistd asioista, jotka olisi
otettava huomioon laatujarjestelmén kehittdmisessa. Salmisen (1994, 5 - 6)
mukaan sarja ei anna valmiita ratkaisumalleja, vaan sitd kayttdvan yrityksen
on Idydettava itselleen sopiva tyétapa.

Laatujarjestelma tarkoittaa sita, etté yrityksessa luodaan menettelytavat, joiden
avulla saavutetaan tavoiteltu laatutaso, joka tayttdd asiakkaiden tarpeet.
Ulkopuolisen asiantuntijan tekemalla laatujarjestelman sertifioinnilla varmenne-
taan, etta yritys pystyy ylidpitimaan tasaista, jaljitettdvdad ja sopimuksen
mukaista tuotantoa ja yritys toimii myds kaytanndssa laatujarjestelman maarit-
tédmalla tavalla. (Salminen 1994, 13.)
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Palvelualojen oman laatustandardin SFS-1ISO 9004-2 mukaan menestykselli-
nen laatujohtaminen tarjoaa merkittdvat mahdollisuudet parantaa palvelun
suorituskykyé ja asiakkaan tyytyvaisyyttd, parantaa tuottavuutta ja tehokkuutta
sekd saavuttaa kustannussaastéja ja lisdta markkinaosuutta (ks. Helakorpi
1994, 10).

Laatutoiminnan péaatavoitteena on asiakkaiden jatkuvan tyytyvaisyyden
varmistaminen kustannustehokkaasti (Anttonen 1995, 55 - 5§6). Arviointi on
siten olennainen osa laatuty6td. Kehittdmista tukeva arviointi kohdistuu asiak-
kaiden odotuksiin, tarpeisiin ja toiveisiin. Asiakkaiden tarpeet taytyy tunnistaa.
Asiakastyytyvéisyyttd mittaamalla saadaan selville, mitka tekijat vaikuttavat
asiakastyytyvaisyyteen, miten tarkeita eri tekijat ovat kokonaisuuden kannalta
ja kuinka tyytyvaisia asiakkaat ovat. (Hamaldinen 1994, 58; Rokka 1995, 39.)

Oppilaitosten asiakkaina voidaan pitaa oppilaita, vanhempia, tydelaman
edustajia, kouluviranomaisia ja muiden oppilaitosten edustajia. Asiakkaina
voidaan pitdd my6s henkilékuntaa ja ilta- ja viikonloppukéyttajia. (Rokka 1995,
38.) Eri ryhmien toiveita kartoitettaessa on pohdittava, kenen tarpeiden tyydyt-
taminen on tarkeinta, etenkin jos eri ryhmien tarpeet poikkeavat toisistaan.
(Hamalainen 1994, 58.)

Nikki (1994, 73) pitda asiakaspalautteen kerdamistd oppilaitoksissa tarkeana
kolmesta syysta. Asiakaspalautteen ker&&misen myéta olisi mahdollista saada
aikaan vuoropuhelua koulutuksen ja tyoeldméan kesken. Asiakaspalautetta
voitaisiin hyddyntédad myoés oppilaitoskohtaisen opetussuunnitelman laadinnas-
sa. Se hyddyttéisi mybs opetusta ja sen kehittamista.

Stahle lainaa Banathyn nakemysta, jonka mukaan laatuty6ta ei voida tehda
suljetussa systeemissa. Nykyaikainen, kehittyva oppilaitos tarvitsee runsaasti
yhteyksia itsenséd ulkopuolelle: sen tieto-, kontakti- ja yhteistyéverkosto on
elintérkeda laadun jatkuvalle kehittamiselle. (Stahle 1993, 235.)

Koulun verkosto muodostuu kaikista niistd suhteista ja yhteyksista, joita
koululla on niin yksityisiin ihmisiin kuin yhteis6ihin tai yrityksiin. Laadun
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kannalta tarkea kysymys onkin miten koulun verkostoa yllépidetéaan ja kehite-
téaan. (Rokka 1995, 41.)
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5 TULOKSELLISUUS JULKISHALLINNOSSA
5.1 Panos-tuotos-ajattelu

Tuloksellisuusvaatimusten myéta julkisten laitosten toimintaa on alettu tarkas-
tella kriittisesti yritysmaailmasta lainattujen kéasitteiden awvulla. Virastoja ja
laitoksia on ryhdytty tarkastelemaan tuotantolaitoksina, jotka tuottavat palvelu-
ja kansalaisten tarpeiden tyydyttédmiseksi. Palvelujen tuottaminen on puoles-
taan prosessi, josta voidaan erottaa toisistaan panokset, prosessi, tulokset ja
vaikutukset. Tuotanto alkaa tuotannontekijdiden hankkimisesta ja paattyy
palvelujen aikaénsaamiin vaikutuksiin. (Meklin 1991, 127, Partanen 1992, 26.)

Tuloksellisuus-ajattelu perustuu suurelta osin panosten ja tuotosten tuntemi-
seen. Pelkdstaan ne voivat kertoa toiminnan tuloksellisuudesta jotain. Monet
organisaatiot yrittdvat kuitenkin rakentaa indikaattoreita eli mittaimia, jotka
perustuvat panosten, tuotosten ja vaikutusten suhdelukuihin. (Carter ym.
1992, 37.) Siksi on syytad tarkastella julkishallinnon panoksia ja tuotoksia
hieman tarkemmin.

Tuotannontekijdiden eli panosten yhdistdminen on organisaation toimintaa ja
sen tuloksena syntyy tuotteita eli tuotoksia. Yksinkertaisimmillaan kyse on
mallista
panos ->prosessi->tuotos.

Englanninkieliset termit 'input’, 'process’ ja ‘output’ vastaavat tata. Panokset
ovat edellytys vaimiille tuotteelle tai palvelulle ja yleisimmaét esimerkit panok-
sista ovat tyOntekijat, rakennukset, koneet tai laitteet ja raaka-aineet. Prosessi
on hyddykkeen kulkureitti alusta (&htien paatyen kuluttajalle. Tuotokset ovat
organisaation toiminnan lopputulos, joko tuote tai palvelu esim. hoidettujen
potilaiden maara. (Carter, Klein & Day 1992, 36.)

Carter, Klein ja Day (1992, 36) toteavat laadunvalvonnan olevan osa organi-
saation prosessia. Heiddn panos-tuotos-mallinsa eroaa perusmallista myés
siten, ettd he liittdvat tuotoksen jélkeen viela siitd aiheutuvat seuraukset, siis
panos->prosessi->tuotos->tulos (outcome). Jos tuotos olisi vaikkapa hoidettu-
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jen potilaiden maéra, toiminnan tulos voisi olla siten terveempi vaestd. Muita-
kin malleja organisaation toiminnalle on kehitetty, tosin kyse on useimmiten
késite-eroista.

Myds koulutusta voidaan tarkastella samaniaisena tuotantoprosessina. Kun
oppilaitos rinnastetaan teollisuuslaitokseen, voidaan arvioida eri tuotantoyksi-
koiden eli oppilaitosten tuotantoprosessien tehokkuutta. Sen liséksi voidaan
verrata ndiden yksikéiden tuotannon eroja sekad kaytettyjen panosten etta
saavutettujen tuotosten suhteen. (Kirjavainen 1991, 13.)

Koulutuksen panoksiin kuuluvat opettaja, vélineet kuten tilat, kalusteet ja
oppimateriaalit seka oppilas aiempine tietoineen ja oppimiskykyineen. Laajasti
ottaen myds koulutuksen suunnittelu, hallinto ja kehittdminen seka muut
tukitoiminnot ovat koulutuksen panoksia. (Havén 1993a, 9; Vaherva & Juva
1985, 108.) Prosessi on metodista vaikuttamista oppilaaseen tulosten saavut-
tamiseksi. Tulokset voivat olla tietoja, taitoja, asenteita ja vaimiuksia. Proses-
sissa voidaan kayttaa erilaisia tekniikoita ja erilaisia pedagogisia ratkaisuja
sekad vuorovaikutusta opettajan ja oppilaan valilla. Tyypillistéd koulutusproses-
sille on sen vaatima pitka aika. (Havén 1993a, 9; Skolans kostnader, effektivi-
tet ... 1994, 39.)

Toiminnan tuloksia ovat Vahervan ja Juvan (1985, 108) mukaan kaikki toivotut
muutokset, joita oppilaassa tapahtuu koulutuksen aikana ja joiden voidaan
katsoa aiheutuneen koulutuksesta. Koulu on erikoinen tuotantolaitos siina
mielessd, ettd oppilas on palvelun kuluttaja ja samalla panos. (Skolans
kostnader, effektivitet ...1994, 39.) Samoin tuotos on olemassa vain héaneen
kiinnittyneend. (Vaherva & Juva 1985, 108.)

Koulutuksen tuotokset voidaan mitata kahdella tavalla. Tekninen nékékulma
ottaa huomioon vain tuotetut oppitunnit tai opetustilaisuudet ja pitda koulua
teoliisuuslaitoksena standardoidun opetuksen tuottajana. Toinen tapa pitda
tuotoksena hyvin koulutettua oppilasta. Jalkimmaisessé tavassa taytyy ottaa
huomioon, ettd tuotanto tapahtuu useiden systeemien yhteistuloksena. (Sko-
lans kostnader, effektivitet ...1994, 40.) Esimerkiksi peruskoulussa hankitut
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tiedot ja taidot, toisin sanoen opetuksen onnistuminen, vaikuttaa oppilaan

menestymiseen lukiossa. (Hanushek 1986, 1150)

Koulutuksen panoksista ja tuotoksista voidaan muodostaa matemaattinen
tuotantofunktio, joka kertoo panosten ja tuotosten vélisen riippuvuuden.
Lyhyesti funktio voidaan merkita T= f (P,, P,, ...P,), jossa T tarkoittaa tuotosta
ja P:t erilaisia panoksia (Vaherva ja Juva 1985, 112). Tavallisin esimerkki
tuotantofunktiosta on, kuinka paljon tyévoimaa ja pddomaa tarvitaan tietyn
tuotoksen tuottamiseen. Kun tiedetaan tuotantofunktio ja jokaisen panoksen
hinta, voidaan laskea halvin panosten yhdisteima. Koulutuksen tuotantofunk-
tion hyéty on rajallinen, silld Hanushekin mukaan sité ei tunneta tarkasti ja sita
joudutaan arvioimaan kayttaen puutteellisia tietoja. Panoksia on useita eivatka
ne ole vélttamatta helposti mitattavissa. Myds panosten vaihdettavuus aiheut-
taa ongelmia, silld kaikkia panoksia ei voi vaihtaa. (Hanushek 1986, 1148 -
1149.) Esimerkiksi oppikirjojen lisddminen ei korvaa opetusta.

Panosten, samoin kuin tuotosten, mittaaminen koulutuksessa on vaikeampaa
kuin yrityksissd. Opetusvilineet ja -tilat ovat helpoimmat muuttaa rahaksi.
Opetuspanosta voidaan mitata joko tyGaikana tai palkkakustannuksina.
Oppilaan tydpanoksen arvon maédarittdaminen on sen sijaan vaikeampaa.
Koulutuskustannuksiin lasketaan usein myés erilaiset opintososiaaliset edut
(ruokailu, terveydenhuoito ja koulukuljetus) seka rahallinen opintotuki. (Vaher-
va & Juva 1985, 110 - 111.)

Pitkan aikavélilld oletetaan, ettd kaikkia panoksia voidaan vaihdella, jolloin
tuotantoyksikén koko muuttuu. Yleisesti ajatellaan, ettd mitd suurempi yritys
on, sen halvemmat ovat yksikkokustannukset. Usein néin onkin, tiettyyn
pisteeseen asti, jolloin liian iso yritys on vaikea hallita ja tuottaa sen vuoksi
ylimaaraisia kustannuksia. (Vaherva ja Juva 1985, 119.) Téasté on oliut viime
vuosina runsaasti keskustelua. Pienten koulujen lakkauttamista on useissa
kunnissa pidetty perusteltuna niiden kaliiimpien yksikk&kustannusten vuoksi.
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5.2 Tuloksellisuus julkishallinnossa

Edella on jo todettu julkisen palvelutuotantoon kaytettavien rahojen véhenneen
viime vuosina. Kaytdnnossad se on merkinnyt kunnille joko palvelujen karsimis-
ta ja henkiléstén vahentamista tai yritysta tuottaa samat palvelut vahemmilla
voimavaroilla. Jalkimmainen tapa on myonteinen keino selvitd vaikeasta
tilanteesta ja merkitsee toiminnan tuloksellisuuden parantamista. Kustannusten
leikkaukset on kompensoitava tuottavuuden nousulla (Summa 1995, 74 - 75).

Kunnallisten palvelujen tuottamisen 1dhtékohtana ovat kuntalaisten tarpeeét.
Tulos muodostuu siten, etta tarpeiden perusteella kunta asettaa tavoitteet ja
laatii suunnitelmat palvelujen toteuttamisesta. Talousarviossa annetaan
palvelutuotantoa varten voimavarat eli panokset. Kunnan organisaatio kaynnis-
taa palvelutuotannon ja tuottaa palvelusuoritteet, joilla on vaikutusta kuntalais-
ten eldmaén ja edelleen uusien tarpeiden ja vaatimusten kehittymiseen.
(Hiironniemi 1992, 24.)

Koko kunnan tulos on monitahoinen méhkéle eika sitd voida kuvata yhdelléd
mittarilla tai luvulla. Tuloksellisuuden arvioimiseksi se on analysoitava ja
hajotettava pienempiin osasiin tuloksellisuuden ulottuvuuksien, tulosyksikéiden
ja tavoitteiden avulla. (Hiironniemi 1992, 24.) Palvelutuotannon hyvyyden
perusulottuvuuksia tarkasteltaessa on otettava huomioon myés se, etta
palvelutapahtuman eri osapuolilla esimerkiksi palvelun antajalla ja saajalla tai
rahoittajalla voi olla erilainen ndkemys palveluiden hyvyydesta. (Pitkanen
1986a, 121.)

Kasite ‘tuloksellisuus' on Kunnallisen tydmarkkinalaitoksen yleiskirjeen (1989)
mukaan mittapuut tai kriteerit, joiden avulla voidaan arvioida, miten hyvaa
kunnallinen palvelutoiminta on ja miten kunta menestyy palvelujen tuottajana.

Mekiinin (1991, 122 - 124) mielesta tuioksellisuus on epéaonnistunut termi
siihen liittyvdn vahvan arvolatauksen takia. Lisdksi tuloksellisuus on ymmar-
retty eri laajuisena, laajimmillaan on viitattu silld kaikkeen myodnteiseen,
suppeimmililaan esimerkiksi tavoitteiden saavuttamisen asteeseen. Useilla
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termeilla viitataan samaan iimiéon ja painvastoin. Tuloksellisuuskeskustelussa
on esiintynyt myos paljon erilaisia kasitteitd ja termejé, joiden sisélté ja
keskinaiset suhteet ovat jadneet epéselviksi.

Kunnallishallinnossa kaytettavat tuloksellisuutta koskevat kasitteet on maéritel-
ty kunnallisen tydmarkkinalaitoksen, kuntien keskusjarjestdjen ja henkildjar-
jestéjen laatimassa kunnallisen palvelutoiminnan tuloksellisuuden arviointia
koskevassa suosituksessa (Krank 1989). Sen mukaan keskeiset tuloksellisuu-
den osa-alueet ovat tuottavuus jaltai taloudellisuus, vaikuttavuus, kustannus-
vaikuttavuus ja palvelukyky.

Hiironniemi (1992, 26) on laatinut Krank:n suositukseen perustuen kaavion,
joka selventia tuloksellisuuden kasitteiden valisid suhteita.

TULOKSELLISUUS
/ \
ULKOINEN SISAINEN
/ \ / \
VAIKUTTAVUUS ULKOINEN SISAINEN TUOTTAVUUS
KUSTANNUS- PALVELUKYKY PALVELUKYKY TALOUDELLISUUS

VAIKUTTAVUUS

KUVIO 2. Tuloksellisuuskasitteistdé Hiironniemen mukaan.

Toiminnan ulkoinen tuloksellisuus tarkoittaa, ettd kunta kéyttda voimavaransa
oikein eli tekee oikeita asioita.Vaikuttavuus ja ulkoinen palvelukyky ovat osa
ulkoista tuloksellisuutta. Sisdinen tuloksellisuus merkitsee taas sita, etta asiat
tehdaan oikein. Sité ilmaisevat tuottavuus ja taloudellisuus. (Hiironniemi 1992,
26.)

Vaikuttavuus ja palvelukyky kuvaavat toiminnan sisédlidllistd onnistumista
ottamatta huomioon talousnékékulmaa. Tuottavuus ja taloudellisuus ilmaisevat
tuloksellisuuden taloudellista ulottuvuutta eli kuinka hyvin toiminta on onnistut-
tu organisoimaan. Kustannusvaikuttavuudessa yhdistyvat molemmat ulottuvuu-

53



det, mutta sen mittaamisen vaikeuden vuoksi se on melko harvoin kaytetta-
vissa. (Hiironniemi 1992, 26; Pitkdnen 1986a, 144.)

Hiironniemen (1992, 25) mukaan vaikuttavuudella tarkoitetaan palvelutuo-
tannon kykya aikaansaada kuntalaisten elamaéntilanteisiin sellaisia vaikutuksia,
jotka tyydyttavat kuntalaisten tarpeet. Kustannusvaikuttavuus voidaan méaéaritel-
I& suhdelukuna

kustannukset
vaikuttavuus.

Siséiselld palvelukyvylld Hiironniemi (1992, 26) tarkoittaa palvelujen tuottami-
sen katkeamattomuutta, sujuvuutta ja joustavuutta seké organisaation siséista
terveytta. Se riippuu organisaation rakenteesta, henkiléston patevyydesta,
tybjarjestelyista, johtamistavoista, yhteistoiminnasta ja koko organisaatiokult-
tuurista. Ulkoinen palvelukyky kuvaa palveluntuottajan ja sen vastaanottajan
valisen vuorovaikutussuhteen laatua. Se kuvaa asiakkaan paasya palvelun
ulottuville, asiakkaan saamaa vaikutelmaa kohtelusta ja palvelun patevyydesta
ja hédnen tuntemaansa tyytyvaisyytta.

Tuottavuudella tarkoitetaan panosten kykyd saada aikaan tuotoksia. Tuotta-
vuudella tarkoitetaan tuotannon méérédn ja sen tuottamiseen kaytettyjen
tuotannontekijdiden valista suhdetta. Se kertoo, kuinka tehokkaasti tuotantopa-
noksia, kuten raaka-aineita, energiaa, pdaomaa ja ty6voimaa, kaytetddn
tuotantoprosessissa. Mikali tuotannon maaraa tarkastellaan suhteessa yhteen
panostekijaan, esim. tyépanokseen, puhutaan osittaistuottavuudesta. (Hallipel-
to ym.1992, 44 - 45))

Taloudellisuudella tarkoitetaan sitd, miten paljon rahaa on kéaytetty tuotoksen
tai suoritteen aikaansaamiseen. Talléin jaetaan kustannukset suoritemaaralla
ja tulokseksi saadaan yhden suoritteen hinta eli yksikkékustannus. (Vaherva
& Juva 1985, 123.)

Tuloksellisuus voidaan jasentdd myds muilla tavoilla. Muun muassa Meklin
(1991, 124 - 126) esittelee erilaisia tuloksellisuuden jasentdmistapoja. Mekli-
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nin mielestd Krank:n jaottelun heikkous on kasitteiden osittainen paallekkai-
syys ja ongelmat mittareiden rakentamisessa. Ongelmaillisia ovat mm. palvelu-
kyvyn suhde vaikuttavuuteen ja kustannusvaikuttavuusmittarin rakentaminen.

Pitkdnen (1986a, 1986b) pitaa tuloksellisuuden peruselementteina tuottavuut-
ta, taloudellisuutta ja vaikuttavuutta. Nama kasitteet han on liittényt seuraaviin

julkisen palvelulaitoksen toimintaa kuvaaviin kaavioihin.

Panokset -> toimintaprosessi -> tuotokset Tavoitteet Tarpeet
| < || |

tuottavuus vaikuttavuus

KUVIO 3. Kasitteiden valisia suhteita Pitkdsen (1986a, 143) mukaan.

Ylemmasséd kuviossa organisaation toimintaa tarkastellaan ottamatta huomi-
oon taloudellista ndkdékulmaa, jolloin tuottavuus on tuotosten ja panosten
vélinen suhde. Kun panoksia ja tuotoksia mitataan rahassa, voidaan todeta

toiminnan taloudellisuus.

tarpeet

Kustannukset -> osasuoritteet -> suoritteet tulokset:
! ' l vaikutukset, hy6dyt
]

taloudeliisuus tuloksellisuus

kannattavuus (yhteiskunnaliinen, liiketaloudellinen)

kokonaistehokkuus

KUVIO 4. Kasitteiden valisia suhteita Pitkdsen (1986a, 143) mukaan.

Kun tuloksellisuuden perustaksi valitaan tuottavuus, taloudellisuus ja vaikutta-
vuus, korostetaan tarpeiden tyydytysmahdollisuuksien eli tuotantomahdolii-
suuksien rajallisuutta tarpeisiin nahden. Pohjimmiltaan tuloksellisuudessa on
kysymys siitd, etta rajaliiset tuotantomahdollisuudet jarjestetddn mahdollisim-
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man hyvin yhteiskunnan ja kansalaisten tarpeiden mukaisesti (Meklin 1991,
126).

Tehokkuus liittyy laheisesti tuottavuuteen. Vaherva (1985, 123) méérittelee
tehokkuuden sellaiseksi panosten yhdistelméksi, jolla tietty tuotos tuotetaan
halvimmin. Panoksia voi tdm&n mukaan muunnella siten, ettd panosten
muutoksista huolimatta tuotos pysyy samana, jos panosten yhteisméaéra pysyy
samana.

Englanninkielisessa kirjallisuudessa kaytetyt termit vaihtelevat jonkin verran.
Tuloksellisuus jaetaan myds kansainvélisesti osa-alueisiin. Niinpa 'efficiency’
tarkoittaa useimmiten tehokkuutta mutta joskus myés tuottavuutta tai taloudel-
lisuutta. ‘Effectiveness” on puolestaan toiminnan vaikuttavuutta. Lisdksi usein
kaytettyja termeja ovat ‘productivity’ tuottavuutta ja ‘profitability’ kannattavuutta
tarkoitettaessa. (Pitkénen 1986, 149.)

Carter, Klein ja Day (1992, 37) kayttavat "kolmen E:n" mallia. Edelld mainittu-
jen efficiency- ja effectiveness-termien lisdksi kolmanneksi tuloksellisuuden
osaksi he nostavat 'economy’-kasitteen, jolla he tarkoittavat taloudellisuutta.
Carter ym. huomauttavat, etta julkistaloudessa taloudellisuuden ajateliaan
olevan yhtd kuin toiminnan kustannukset ja unohdetaan tuotoksen laatu.
Parempi tapa maaritella taloudellisuus olisi liittda siihen tietty laatutaso. Myés
tasa-arvo tai oikeudenmukaisuus ‘equity’ on julkishallinnossa térkea tavoite
(Carter ym. 1992, 40).

Tuotteiden tai toiminnan laatu ei varsinaisesti sisélly tuloksellisuuskasitteiden
tavanomaisiin maéritelmiin. Laatu saatetaan jopa mieitaa ristiriitaiseksi erityis-
esti tuottavuus- ja taloudellisuustavoitteiden kanssa. Korkea tuottavuus ja
asiakkaan arvostama laatu ovat kuitenkin usein seurausta samoista tekijoista,
kuten palvelujen nopeudesta ja joustavuudesta, virheettdmyydesta ja asiantun-
temuksesta. (Summa 1995, 80.)

Muita keinoja tuottavuuden lisddmiseksi ovat pohtineet esimerkiksi Hallipelto
ym. (1992, 44 - 46) ja Koski (1991). Perinteisia keinoja ovat teknisen kehityk-
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sen lisddminen, muutokset organisaatiossa tai tyd- ja johtamismenetelmissa.
Palvelutehtavissa teknologian kayttéonotto on kuitenkin vaikeampaa kuin
tavaratuotannossa. Suurtuotannon etuja saavutetaan, jos tuotantoyksikét ovat
riittdvan suuria ja valjd kapasiteetti otetaan kayttéén. Esimerkiksi kouluissa
véljaa kapasiteettia voidaan hyédyntaa tilojen moninaiskayt6lia ja/tai lisdamalla
oppilasmaarasd. Myds hankinnat kannattaa kunnassa keskittdd ja tehda
rittdvdn suurissa erissd, jotta mahdolliset paljousalennukset tai edulliset
maksuehdot voidaan kadyttdd hyvaksi. Yhteistuotantoetuja voidaan saada
tuottamalla eri palveluja yhdessa sen sijaan, ettd niitd tuotettaisiin erikseen.
Eri organisaatioiden palveluja voidaan tuottaa samoissa tiloissa ja kayttaa
yhteisia laitteita ja henkilostda. (Hallipelto ym. 1992, 44 - 46.)

Kosken (1991, 116) ehdotus tuloksellisuuden lisdamiseksi julkishallinnossa
liittyy kuntien neuvottelu- ja sopimusjérjestelmaan. Hanen mielestaan kuntien
pitaisi voida enemman vaikuttaa myds omiin henkildstékustannuksiinsa. Tama
vaatisi neuvottelu- ja sopimusjérjestelman osittaista hajauttamista. Normaalia
palkkaa voitaisiin tdydentaa erilaisilla yksikké- tai ryhmakohtaisilla tulospalkki-
oilla, joita on osittain jo otettu kayttéon. Talla tavalla Kosken mukaan saataisiin
palkkaukseen kannustavuutta, jolla olisi vaikutusta yksikdn tuottavuuteen,
toimivuuteen ja palvelukyvyn paranemiseen.

5.3 Tuloksellisuuden arviointi julkishallinnossa

Julkisen laitoksen eri sidosryhmia kiinnostaa, kuinka hyvin laitos on tehtavas-
sdan onnistunut, kuinka tuloksellinen se on ollut (Pitkdnen 1986a, 119).
Meklinin (1991, 128) mukaan julkisyhteisdn sidosryhmid ovat esimerkiksi
poliittiset paattajat, toimintayksikén johto, henkilésto ja asiakkaat. Paattajia
kiinnostaa yhteiskunnallinen vaikuttavuus mutta myds taloudellisuuskysymyk-
set, kun taas asiakkaat odottavat palvelulta ennen kaikkea laatua ja oikea-
aikaisuutta.

Pitkdsen (1986a, 151; 1986b, 352) mielesta julkisen palvelulaitoksen toimin-
nan hyvyytta ja menestyksellisyytta voidaan arvioida selvittdmalld mm. paive-
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lujen aiheuttamat kustannukset eli voimavarojen kayttd, palvelujen maéara ja
laatu, palvelutoiminnan tulokset, vaikutukset ja hyodyt. Arvioinnin tavoitteena
on selvittdd, miten tuloksellisuuden eri osa-alueille asetetut tavoitteet on
saavutettu (Arvidsson 1986, 627; Partanen 1992, 12).

Vuorela (1990) on tarkastellut erilaisia arviointitutkimusten peruslahestymistap-
oja ja erottaa kolme erilaista lahestymistapaa arvioinnin tarkoituksen, keskei-
sen arviointikohteen ja arviointikdytantdjen perusteella. Ensimmadisena niista
Vuorela mainitsee panos-tuotos-arvioinnin, jossa suhteutetaan toisiinsa
toiminnassa kaytetyt panokset ja aikaansaadut tuotokset ja pyritaén etsimaan
niiden optimisuhde. (Vuorela 1990, 31.)

Toinen l&hestymistapa Vuorelan (1990, 32) mukaan on péaatdksentekoon
kytkeytyva arviointi, joka helpottaa paatéksen tekoa ja on kiinted osa toimin-
nan ohjausta. Se on ennen kaikkea tehtyjen paitdsten onnistuneisuuden
seurantaa. Samaa mieltd on myds Arvidsson (1986, 641 - 642), jonka mukaan
arviointi on johdon tyévéline. Jos halukkuus muutoksiin puuttuu, arviointi on
hyédyténta. Hyvin tehdylld arvioinnilla kuitenkin on vaikutusta johtoon, silla
vahitellen se rohkaisee muutokseen. Kolmas ldhestymistapa on tavoite-keino-
suhdetta korostava arviointi, joka on itseasiassa tavoitteiden saavuttamisas-
teen arviointia (Vuorela 1990, 32).

Myds Hiironniemen mukaan arvioinnin nakékuimaa voidaan vaihdella painot-
tamalla eri asioita kuten panoksia, panosten ja tulosten suhdetta, tavoitteita,
tarpeiden tyydytystd, tuotantoprosessia eli toimeenpanoa tai taustateoriaa.
(Hiironnniemi 1992, 59). Erityisen tarkeda on, ettad toiminnan tuloksellisuuden
arviointi kohdistuu monipuolisesti kunnan toiminnan kaikkiin osiin lopputuloksia
ja vaikutuksia myéten. (Hiironnniemi 1992, 59; Lumijarvi 1991, 29.)

Lumijarven (1991, 22) mielestad pelkastaan taloudellisuuden, tuottavuuden ja
vaikuttavuuden selvittdminen ei riité yksikon toimivuuden ja menestyneisyyden
arviointiin. Niiden lisdksi tarvitaan tietoa sisdisesta tehokkuudesta, palvelujen
laadusta, palvelujen valittdmistd ja valillisistd vaikutuksista sekd yksikon
siséisestd sosiaalisesta toimivuudesta.
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Tuloksellisuuden arvioinnissa pitéisi ottaa huomioon myés organisaatioiden
erityispiirteet. Dalton ja Dalton (1988, 35) ovat pohtineet tuottavuuden arvioin-
tia eri tyyppisissa julkisissa organisaatioissa. Heidan mielestaén organisaation
rakenne ja toiminta vaikuttavat siihen, miten tuottavuutta arvioidaan. Sjéblom
(1990, 65) toteaa, ettei tuloksellisuuden arvioinnissa ole yleispatevia arviointi-

malleja.

Tuloksellisuuden arviointiin julkishallinnossa liittyy useita ongelmia. Yhtend
syyné on julkisen toiminnan moniulotteisuus, joka aiheuttaa hankaluuksia tuo-
tosten maarittelyssa. Tehokkuuden mittaamista vaikeuttaa se, etta julkisille
palveluille voi harvoin laskea tarkan hinnan. Laatu voidaan ottaa huomioon
mittauksissa vain rajoitetusti. Tuotantoprosessissa vaikuttavat usein monet
tekijat yhta aikaa, mutta mittauksissa on mahdollista tarkastella useimmiten
vain kahta komponenttia. (Ahonen 1985, 35; Sjéblom 1990, 49.)

Partanen esittelee Bouckaertin (1988) kehittdman kolmetasoisen tulokselli-
suuden arviointimallin, jossa tuloksellisuutta arvioidaan kolmella eri tarkastelu-
tasolla. Mikrotasolia Partanen tarkoittaa toimintayksikkétasoa, jolla arviointi
kohdistuu toiminnan tuottavuuteen ja taloudellisuuteen, laatuun ja sisdiseen
palvelukykyyn. Keskus- tai yleishallinto ovat mesotasoa, jossa kiinnostuksen
kohteena ovat toiminnan vaikutukset kansalaisten eldmadn. Makrotasolla
Partanen tarkoittaa poliittista tasoa, kuten kunnallishallinnossa kunnanvaltuus-
toa ja -hallitusta, jotka tarkastelevat lahinna yhteiskunnallista vaikuttavuutta.
Kunnallisten palveluorganisaatioiden tuloksellisuuden arvioinnissa tarvitaan
kaikille naille tasoille kohdistuvaa arviointia. (Partanen 1992, 45 - 47.)

5.4 Tuloksellisuuden arvioinnissa kaytettavat mittarit

Tulokseliisuuden arvioinnin yhteydessad puhutaan usein tunnusluvuista,
indikaattoreista tai mittareista. Indikaattorit ilmaisevat tai kuvaavat kohteen
ominaisuutta tai tilaa, tai siind tapahtuvaa muutosta. Aina ei ole kuitenkaan

mahdollista muotoilla arviointitietoa indikaattoreiksi ja silloin arvioinnin kohteita
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analysoidaan esimerkiksi tutkimusten ja muiden tiedonhankintamenetelmien
avulla. Kriteeri on peruste, johon tukeutuen arvioiva johtopaattds tehdaén eli
hankittua arviointitietoa verrataan siihen. Kriteerissa nakyy tavoitteen saavutta-
misen taso. (Niemi & Louekoski 1995, 128.)

Hiironniemi (1992, 161) erottelee termit siten, etta hanen mielestaan tunnuslu-
ku kuvaa sitd, onko avaintulos tai tulostavoite joltakin osalta tai kokonaan
toteutunut. Indikaattori-termiad Hiironniemi kdyttda synonyymina tunnusiuvulle
ja mittarin han maarittelee suoraan mitattavissa olevaksi suureeksi, suhdelu-
vuksi tai numeraaliseksi tai sanalliseksi asteikoksi, jonka arvo osaltaan kuvaa
tulostavoitteen saavuttamista. Hadn huomauttaa myés, ettd samalle tunnuslu-
vulle on usein kehitettavissa useita erilaisia mittareita.

Meklin luettelee Walliniin (1989) viitaten hyvan mittarin ominaisuuksiksi
aukottomuuden, yksinkertaisuuden ja ristiriidattomuuden. Mittarit kuitenkin
joudutaan aina tulkitsemaan esimerkiksi kattavuuden osalta, jolloin arvioidaan
sitd, kertooko mittari koko tulosalueen tai tulosyksikén toiminnasta. Mittarin
tarkeytta arvioidaan selvittdmalla, mika merkitys mittarin kuvaamalla toiminnal-
la on ja kertooko se avaintuloksista vai tukituloksista. (Meklin 1991, 143 -
144.) Lumijarvi (1991, 30) toteaa, ettd tuloksellisuuden mittareiden tulisi olla
suhteellisen tadsmaliisia, yksiselitteisia ja erittelevid, jotta arviointi olisi miele-
kasta. Toisaalta mittareiden tulisi olla riittdvén yksinkertaisia, kansantajuisia ja
tulkittavia, ettd niiden luonne ymmarrettaisiin yleisesti ja ne saisivat riittdvan
hyvéksynnan osakseen.

Tuloksellisuuden mittareiden tulkintaa auttavat usein yksittaiset tiedot toiminta-
prosessista. Téllaisia yksittdismittareita ovat suoritemaéaria ja -lajeja koskevat
mittarit, kustannukset, kapasiteetti eli enimmaissuorituskyky ja toiminta-aste tai
-suhde. Toiminta-aste ilmoittaa suoritemaéran jonkin ajanjakson aikana ja
toimintasuhde kertoo, kuinka suuri osa kapasiteetista on kaytdssa. (Meklin
1991, 142))

Julkishallinnossa tuloksellisuuden péamittarit Mekiinin (1991, 140 - 142)
mukaan ovat tuottavuus, taloudellisuus ja vaikuttavuus. Tuottavuuden Meklin
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maérittelee suhdelukuna:
suoritteet

tuottavuus=
tuotannontekijét

Tuottavuusmittarin kaytté edellyttdd sekéd suoritteilta ettéd tuotannontekijbilta
vahintaan maarallista mitattavuutta. Samoin se edellyttda aina vertailua, jota
voidaan tehda esimerkiksi saman mittauskohteen nykyhetken ja menneisyy-
den vililla, jolloin ndhddan mittauskohteen tuottavuuden kehitys. Myos eri
mittauskohteita kuten koulutoimea ja sosiaalitoimea voidaan verrata keske-
ndan. Tuottavuusvertailuja on mahdollista tehdé myds eri tasoilla esimerkiksi
virasto- ja laitostasolla tai yksittdisen tulosyksikén tasolla. (Meklin 1991, 140 -
141; Ahonen 1985, 26.) Tuottavuuden mittaamiseen liittyy laatutason ongel-
ma, silla tuottavuuden mittarit eivat ota huomioon laatutasoa ja siitd syysta
tuottavuus nayttaad lisdantyvan, kun opettajien maardd oppilasta kohden
vahennetaén, vaikka laatutaso saattaa laskea (Ahonen 1985, 33).

Lumijarven (1991, 22) mielesta tuottavuuden arvioinnissa voidaan ja olisi ehka
jopa suotavaa keskittyd avainsuoritteisiin tai valita sellaisia suoritteita, jotka
ovat joko aikaavievid, keskeisimpia toiminnan tai resurssien kdytén kannalta
tai sitten kriittisimpia tai ongelmallisimpia.

Toinen tuloksellisuuden p&aamittari Meklinin (1991, 140 - 142) mukaan on
taloudellisuus, joka méaéaritellaan seuraavasti:

kustannukset
taloudellisuus= —_
suoriteet

Taloudellisuusmittari mahdollistaa suoritteiden tuottamiseen kaytettavien
erilaisten tuotannontekijbiden vertailun siitd syysta, ettd siina tarkastellaan
tuotannontekijdiden kayttéa raha-arvossa. Se ottaa huomioon myds niukkuu-
den periaatteen, silld taloudellisuuspyrkimys ilmenee kéaytettdvissa olevan
rahaméaéaran kayttdmisena siten, etta silld saadaan mahdollisimman paljon ja
hyviéa suoritteita. Myds taloudellisuusmittarin antama luku on suhteellinen, joka
ei sellaisenaan kerro mitdén, vaan sitd on verrattava johonkin. Taloudelli-
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suusvertailua voi suorittaa tuottavuusvertailun tapaan vertaamalla ajallista
kehitysta tai yksikkoja tai toimintoja keskenaan.

Kolmantena paamittarina Meklin esittelee vaikuttavuuden maarittelemaila sen

seuraavasti:
toteutuvat vaikutukset

vaikuttavuus=
tavoiteltavat vaikutukset
Vaikuttavuus madritelldadn yleensd tavoitteiden saavuttamisen asteena tai
tarpeiden tyydytyksen asteena. Naistd on erdissd tapauksissa mahdollista
rakentaa mittareita, mutta hyvin usein t3ma ei ole mahdollista tai mielekasta.
Vaikuttavuuskysymykset jaavatkin usein eri tavoilla tehtyjen arvioiden varaan.
(Meklin 1991, 140 - 142.)

Partanen (1992, 86) toteaa tutkimuksessaan, ettd yleisimmaét kuntien kaytta-
mét tuloksellisuusmittarit olivat taloudellisuus ja tuottavuus. Niitd oli kaytetty
hallinnollisiin tarkoituksiin talousarviossa ja kuntasuunnitelmassa seka toimin-
ta- ja taloussuunnitelmassa. Maarallisilla mittareilla verrattu omia tunnuslukuja
muiden vastaavien yksikdiden tunnuslukuihin ja verrattu tilastoja valtakunnalli-
sella tasolla.

Partanen havaitsi tutkimuksessaan, etta tuloksellisuuden arviointia taytyy viela
kehittasd. Partasen haastattelemat henkil6t tutkituissa kunnissa olivat sita
mieltd, etta toimintaa ei oltu systemaattisesti arvioitu ja etta arvioinnin valineet
olivat liian yksipuolisia ja riittdmattémia. Arviointi ei ollut mydskaan kovin
syvéllista tai perusteellista. Arviointi oli kunnissa ollut useimmiten johtajien tai
johtoryhmén vastuulla ja yhteistoiminnallisuuden aste oli jaanyt alhaiseksi.
Toisaalta kiinnostus arviointiin oli suurta. Haasteltavat totesivat tuloksellisuu-
den arvioinnista saatavaa tietoa voivan kayttdd monin tavoin oman tyén tai
tyoyhteisbn kehittdmiseen, vastuualueiden selkeyttamiseen ja toiminnan
suuntaamiseen. Arviointi vaikuttaa my6s tyéyhteisén ilmapiiriin, lisda sitoutu-
mista ja motivaatiota seka parantaa yhteisty6ta. (Partanen 1992, 91.)
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6 KOULUTUKSEN TULOKSELLISUUS JA SEN ARVIOINTI

Tulosvastuu ja tuloksellisuuden kehittdminen on otettu kansallisen koulutus-
suunnittelun huomion kohteeksi. Koulutuksen ja korkeakouluissa harjoitettavan
tutkimuksen kehittamissuunnitelmassa (1991, 30) mainitaan koulutuksen ja
koulujarjestelmén keskeiseksi tavoitteeksi palvelukyvyn parantaminen ja
toiminnan tehokkuuden ja tuloksellisuuden lisddminen. Uusimmassa kehitta-
missuunnitelmassa (Koulutuksen ja korkeakouluissa ... 1995, 11) paatetaan
tuloksellisuuden kayttoonottamisesta rahoituksen perusteena soveltuvin osin
eri koulutusmuodoissa, jolloin huomion kohteena ovat mm. koulutuksen laatu

ja kehittdmistoimet.

6.1 Koulutuksen tuloksellisuus

Samalla tavalla kuin julkishallintoa myés koulutusta voidaan kuvata tuotan-
toprosessina ja tarkastella sen tuloksellisuutta. Koulutuksen maarittelemiseksi
Lehtisalo ja Raivola (1992, 26 - 27) vertaavat koulutusta kasvatukseen.
Heidan mielestaén koulutus on kasvatukselle alisteinen tai rinnasteinen késite
siten, ettd koulutus on laitostunutta kasvatusta, jonka julkinen valta tai jokin
yhteiskunnan organisoitu osajérjestelma hoitaa. Toisaalta koulutusta voidaan
pitdd myds panostekijéna, jonka toivotaan tuotoksena saavan aikaan kasvua.

Koulutus on tuloksellista silloin, kun kansallisella ja kansainvalisellda tasolla
koulutusjarjestelman kullekin organisaatiomuodolle, oppilaitokselle ja yksilén
oppimistoiminnalle asetetut tavoitteet on saavutettu hyvin. (Jakku-Sihvonen
1992, 146; Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalili 1995, 16; Tuloksellisuu-
den arviointiperusteita 1994, 1.)

Tuioksellisuuskasitteen laajuudesta johtuen on tarvittu ottaa kayttéon alakasit-
teitd, jotka kuvaavat tuloksellisen toiminnan eri puolia. Tuloksellisuuden ulottu-
vuuksien maarat ja niiden maariteiméat ovat vaihdelleet viime vuosina. Uusia
ulottuvuuksia on tarvittu, koska julkisen toiminnan onnistuneisuus riippuu
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monesta tekijastd ja tuloksellisuutta on vélttdmatonta tarkastella monelta
kannalta (Vuorela 1993, 19). Talld hetkella kaytetyimmaét koulutuksen tuloksel-
lisuuden ulottuvuudet ovat toiminnan tehokkuus, vaikuttavuus ja taloudellisuus.
(Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1995, 16; Jakku-Sihvonen 1992,
146.)

Tehokkuus on koulutusjarjestelman, koulutuksen hallinnon ja opetusjérjestely-
jen toimivuutta ja joustavuutta. My6s ajoituksen optimaalisuus on osa tehok-
kuutta. (Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1995, 16; Tuloksellisuuden
arviointiperusteita 1994, 1). Koulutusjarjestelyt ovat onnistuneet hyvin, jos
koulutuspalvelujen laatu on hyva ja tyydyttda oppijan tarpeet (Jakku-Sihvonen
1993, 26 - 27).

Tehokkuutta indikoivat siis koulutusjarjestelman rakenne, joustavuus ja toimi-
vuus ja aika. Joustavuutta on koulutusjarjesteiman ja opetusjérjestelyjen kyky
palvella yksil6a ja ympéristéa siten, ettd oikeaa koulutusta on oikeaan aikaan
ja oikeassa paikassa tarjolla oikeille ihmisille (Jakku-Sihvonen 1993, 26).
Erityisopetuksen joustavuudesta Kuorelahti (1995, 24 - 25) antaa esimerkin:
"Koulu ei toimi tehokkaasti, jos heikkolahjaista opetetaan lukemaan suuressa
opetusryhméssé samoilla meneteimilla toisten kanssa. Kayttaytymishairiinen
ei hybdy tavallisesta opetuksesta ja kayttdytymisellddn hairitsee toisten
oppimista. Lahjakkaalla lapsella on puolestaan omat ongelmansa."”

Toimivuus tarkoittaa sita, ettei koulutusjériestelmassé ole paallekkaisyyksia.
Sitd voidaan vahentaa lisdamalla oppilaitoksien ja opetusryhmien valista
yhteisty6té ja yksildén kannalta toimivia opintovaylia (Jakku-Sihvonen 1993, 26
- 27). Toimivuudessa on kyse myds opetukseen kaytettdvien resurssien niin
henkisten kuin aineellistenkin laadusta ja niiden tehokkaasta kaytosta. (Koulu-
tuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1995, 19.) Aika koskee seké opetus- etta
opiskeluaikoja. Opiskelija voi saadelld opiskeluaikansa pituutta niin halutes-
saan tai jaksottaa suorituksiaan (Jakku-Sihvonen 1993, 26 - 27).

Tehokkuus voidaan maéritellda myds toisin. Vahervan mukaan koulutuksen
tehokkuus on tavoitteiden saavuttamista suhteutettuna kaytettévissa oleviin
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resursseihin. Tehokkuuteen kuuluu myés resurssien tehokas ja tarkoituksen-
mukainen kayttd. (Vaherva 1983, 15 - 16.)

Seka Lawton (1991, 8) ettd Raivola (1992, 200) erottavat tehokkuudessa
sisdisen ja ulkoisen ulottuvuuden. Sisdistd tehokkuutta mitataan kustannus-
vaikuttavuus-analyysein ja se paranee, kun tavoitteiden suuntaista kasva-
tuksellista tuotosta nostetaan lisdamaéttd panosten maarad. Sisdinen tehok-
kuus on siten my6s tuottavin panosten yhdistelma, jotka tarvitaan tuottamaan
tietty tavara tai palvelu.

Ulkoinen tehokkuus ilmaisee investointien tuottavuuden ja sitd mitataan
kustannus/hyoty-analyysilla. (Lawton 1991, 8; Raivola 1992, 200.) Tata
Lawton selittda resurssien jakamisena niille aloille, jotka tuottavat yhteiskun-
nan tasolla suuremman sosiaalisen hyédyn kuin muut alat eli ovat tehokkaim-
pia. Siten koulutus kilpailee varoista vaikkapa terveydenhoidon ja liikennera-
kentamisen kanssa.

Jones (1994, 2) on analysoinut koulutuksen tehokkuutta pidemmadlle ja
perustaa ajatuksensa McMahonin (1990) neljdan tehokkuuden komponenttiin.
Jones painottaa erityisesti kustannustehokkuutta ja huomauttaa, ettd monopo-
it eivat toimi kustannuksia ajatellen tehokkaasti. Palvelusetelien ottaminen
kdyttoon koulutuksessa parantaisi Jonesin mukaan tilannetta. Niiden etuna
Jones pitd4 sitd, ettd ne laajentavat koulutustarjontaa, mutta hintataso séilyy
samana eli palvelusetelin suuruisena.

Sandberg (1992, 1 - 2) liittaa tehokkuuteen vield demokratian kasitteen, koska
hanen mielestdén pelkka tavoitteiden saavuttamisaste ei ole riittava tehok-
kuuden mittari. Sandbergin mukaan tehokkuus siséltda tuottavuuden ja
kansalaisten mielipiteet palveluista. Lisdksi kansalaisilla on oltava myds mah-
dollisuus vaikuttaa palvelujen sisaltéon.

Koulutuksen vaikuttavuus on tuloksellisuuden arviointiperusteissa maaéritelty
seuraavasti: "Koulutus on vaikuttavaa silloin, kun sen tuottamat valmiudet

laadullisesti ja maarallisesti edistavat yksilén ja yhteiskunnan myonteista
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kehitysta kulttuurin ja tydelamén kannalta” (Tuloksellisuuden arviointiperusteita
1994, 9).

Jakku-Sihvonen (1993, 25 - 26) korostaa koulutuksen vaikuttavuuden kahta
tasoa: yksilétasoa ja yhteisétasoa. Yksilille koulutuksen vaikutukset ovat
kasvatuksellisia vaikutuksia ja saavutettuja oppimistuloksia. Yhteisétason
vaikuttavuus on toiminnan siséliéllista patevyytta eli opittiinko riittdvan patevaa
tietoa ja nittdvan korkeatasoisesti. Vaikuttavuuteen liittyy Jakku-Sihvosen
mukaan mydés kysymys siité, vastaako oppimisen tulos sisélléltaan ja vaikutuk-
siltaan yhteiskunnan koulutukselle asettamia odotuksia. Vahervan (1983, 16)
mielestd koulutuksen vaikuttavuudessa on nimenomaan kyse koulutukselle
asetettujen tavoitteiden saavuttamisesta.

Vaikuttavuudessa yhteyksien osoittaminen on kuitenkin ongelmallista, koska
ihmisen elaméassa vaikuttavat monet seikat samanaikaisesti. Koti, koulu ja
muut ympéaristotekijat vaikuttavat yksilén kasvuun siséisten tekijdiden ohella.
(Kuorelahti 1995, 25.) Murphy, Hallinger ja Mesa (1985, 618 - 620) ovat
analysoineet vaikuttavuustekijéita, joilla on merkitysta siihen, miten vaikuttavaa
koulutus on. Vaikuttavuustekijditd ovat luonnolliisesti opetussuunnitelma ja
hyvin jarjestetty opetus, mutta myds koululla ympéristbnd on vaikutusta

oppilaisiin.

Englanninkieliset koulutuksen tutkijat kayttavat termeja 'efficiency’ eli tehok-
kuus ja 'effectiveness’ eli vaikuttavuus usein ristiin. Koulutuksen vaikuttavuus
mielletddn joskus samaksi kuin tehokkuus. Tehokkaista ja vaikuttavista
kouluista on tehty useita tutkimuksia ja tehokkaiden koulujen ominaispiirteista
on koottu useita luetteloita. (Dimmock 1995, 13; Gray 1990, 212; Hopkins
1987,3; Levine 1992, 30.)

Taloudellisuus on tuloksellisuuden alakasite, jonka avulla tuotantoyksikdn
toiminta kytketdan sen aiheuttamiin kustannuksiin (Tuloksellisuuden arviointi-
perusteita 1994, 4). Taloudellisuus on ehkd eniten keskusteltu tuloksellisen
toiminnan uloftuvuus viime vuosien saéstoétoimien jalkeen ja sen méaaritelméas-
s korostuu rahankdytén huolelinen harkinta ja tarkoituksenmukaisuus.
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"Taloudellista koulutus on silloin, kun koulutusresurssit on kohdistettu koulu-
tukselle asetettujen tavoitteiden kannalta optimaalisesti ja resurssien maara on
tarkoituksenmukainen tuotettujen koulutuspalvelujen maaran ja palvelutuotan-
non rakenteen ja organisoinnin kannalta." (Koulutuksen tuloksellisuuden
arviointimalli 1995, 17.)

Tuloksellisuuden jakaminen kolmeen alakéasitteeseen, eli taloudellisuuteen,
tuottavuuteen ja tehokkuuteen, jattéda laadun vahemmaéille huomiolle. Se ei ole
kuitenkaan tarkoitus vaan tuloksellisuuden kannaita on tarkeaa, etta tavoitteet
saavutetaan tehokkaan ja taloudellisen prosessin tuloksena niin, ettd saavu-
tusten laatu véstaa tyéeldmaén, kansallisen kulttuurin ja yksilon tarpeita.
(Jakku-Sihvonen 1993, 25.)

Tuottavuus ei ole vakiinnuttanut asemaansa yhtenéa koulutuksen tuloksellisuu-
den ulottuvuutena. Esimerkiksi Opetushallitus (Koulutuksen tulokseliisuuden
arviointimalli 1995) jatidd sen pois tuloksellisuusmaariteimistdan. Jakku-
Sihvonen (1992, 146) perustelee tuottavuuden jattadmistd pois silla, etta
opetustoimen alueella tuottavuus on monin tavoin sidoksissa koulutusjarjeste-
lyjen tehokkuuteen. Myds Peltosen, Laitisen ja Juutin (1992, 14) mielesta
tuottavuus samoin kuin koulutuksen kannattavuus ja laatu ovat osa tehokkuut-
ta. Sandberg (1992, 1) on sitd mielta, etta tuottavuus ei ole tehokkuutta mutta
tehokkuus siséltaa tuottavuuden.

Vuorela (1993, 19) méaarittelee tuottavuuden toiminnan sisdiseksi tehokkuu-
deksi, jota kuvataan panosten ja suoritteiden suhteena. Havénin (1993b, 4)
mukaan tuottavuuden tarkastelussa kysymys on siitd, kuinka tehokkaasti
voimavaroja kdytetddn haluttujen suoritteiden aikaansaamiseksi.

Lumijarven (1988, 112) mielesta yksi tuloksellisuuden ulottuvuus on organisaa-
tion sisdinen sosiaalinen toimivuus, joka tarkoittaa tyGymparistén ilmapiiria ja
laatua. Ulotiuvuuden tarpeellisuutta Lumijarvi perustelee silla, etta henkildston
hyvinvointi on tarkea osa tuloksellista organisaatiota ja etta paiveluorganisaati-
oissa organisaation sisdiset héiriét heijastuvat suoraan palvelujen laatuun.
Tama pitda varmasti paikkansa myoés koulussa, missé opettajien jaksaminen
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on ollut viime aikoina tarkea puheenaihe.

Vuorela (1993, 20) korostaa, etta tuloksellisuus ei ole vain olemassaolevien ja
vakiintuneiden palvelujen tehokasta tuottamista. Koulutuksen niin kuin muiden-
kin alojen pitaisi pystya vastaamaan uusiin palveluja koskeviin vaatimuksiin.
Tassa apuna toimii tuloksellisuuden arvioinnista saatu tieto, joka tukee

palvelujen kehittamista.

6.2 Koulutuksen tuloksellisuuden arviointi

Koska koulutuksen jarjestamiseen kaytetdan runsaasti julkisia varoja, on
selvaa, ettd se herattaa kysymyksia siitd, miten rahat on kaytetty ja mita niilla
saadaan aikaan. Opetustoimen vastuullisuus merkitsee sita, ettd yhteiskunta
on asettanut varoja myoénnettdessad opetustoimelle tavoitteet, jotka sen on
taytettava. Naiden tavoitteiden saavuttamisen toteamiseksi tarvitaan luotetta-
vaa arviointitietoa. Lisaksi koulutuksen kehittdminen vaatii arviointitietoa.
(OECD 1995, 21; Tuloksellisuuden arvioinnin painoalueet 1994, 1.) Koulutuk-
sen tuloksellisuuden arviointi on kuitenkin heréattanyt jonkin verran vastustus-
ta. Liikke-eldamasta lainatut kasitteet ovat opettajista tuntuneet vierailta ja
kouluun sopimattomilta. Tulosten mittaamista, suoritusten arviointia tutkinnoilla
ja koulujen ja oppilaiden suoritusten vertailua on pidetty jopa kielteisina
asioina. (Syrjalainen 1994, 23.)

Evaluaatio voidaan maaritella eri tavalla ja eri laajuisena. Perinteisin ja kapea-
alaisin ndkemys evaluaatiosta on oppilaisiin kohdistuva arviointi, jolioin
keskitytaén lahinna oppimistulosten- arviointiin. Laajempi nédkemys evaluaati-
osta kattaa lisdksi kasvatuksen ja opetuksen taustatekijéiden ja opetuspro-
sessin luonteen ja merkityksen arvioinnin. Laajimmillaan evaluaatio ymmérre—
tadn tutkimustoimintana; joka kohdistuu laajojen kokeilujen ja- toimintojen
vaikutusten ja koko koulutusjériestelméan tuloksellisuuden selvittdmiseen.
(Vaherva 1983, 39 - 40.)
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Svedlin (1995b, 31 - 32) jakaa tuloksellisuuden arvioinnin kolmeen paatyyp-
piin. Tavallisin arviointi on vertailevaa, jolloin keskeisid tietoja verrataan
esimerkiksi muiden maiden vastaaviin tietoihin. Arviointi voi olla myés kuvaus
jonkin kohteen nykytilasta, jolloin usein keskitytddn yhden koulumuodon
arviointiin. Kolmantena arviointityyppind Svedlin mainitsee teema-arvioinnin,
jolla han tarkoittaa arviointia, joka rajataan koskemaan vain valittua teemaa.
Esimerkkind han mainitsee peruskoulun arvioinnin tasa-arvon kannalta ja

ympdéristbkasvatuksen eri koulumuodoissa.

Jakku-Sihvosen (1994, 13; 1995, 19) mukaan tuloksellisuuden arvioinnissa on
kysymys jonkin asian tai kohteen vertaamisesta arviointiperustaan. Arviointipe-
rusta on asian toivottu tila eli tavoite ja arviointikriteerit, joiden mukaista
toiminnan haluttaisiin olevan. Opetushallitus pitaa arvioinnissa tarkeana muun
muassa yhteiskunnan moniarvoisuuden kunnioittamista. Arvioinnissa kaytetaén
mahdollisimman monipuolisia menetelmia, jotta tulokset olisivat luotettavia.
Siita huolimatta tuloksiin taytyy suhtautua kriittisesti. (Tuloksellisuuden arvioin-

tiperusteissa 1994, 11.)

Arviointikohteita valittaessa olisi tarkeda pitdd mielessd, etta valitaan sellaisia
kohteita, joiden avulla vélittyy merkittavaa tietoa opetuksen nykytilasta.
Tallaisia kohteita ovat esimerkiksi opetussuunnitelman perusteet ja kasvatus-
tavoitteet, koulutusjérjestelma, opetussuunnitelmat, koulusaavutukset, oppilai-
tos ty6- ja oppimisympaéristéna seka erityisopetus. (Jakku-Sihvonen 1993, 27 -
28.) Arviointikohteiden on hyva kuvata toimintaa niin, etta yksittdiset muuttujat
tai arvioitavat asiat voidaan kytkeéa toisiinsa. Yksi mahdollisuus on tarkastella
ns. vaikutusketjua (Vaherva 1983, 57; Vuorela 1993, 26).

Vuorelan (1993, 26) mielestd vaikutusketju alkaa laadukkaan opetuksen
edellytyksistd. Kun toimintaa tarkastellaan vaikutusketjuna, oletetaan, etta
koulun tuloksellisuus riippuu tietyistd edellytyksistd kuten koulujarjestelmén
rakenteesta. Vuorela arvelee, etta jos toiminnan edellytyksissa on puutteita tai
ongelmia, jaavat myos vaikutusketjun seuraavat vaiheet osittain tuloksettomik-
si. Toinen vaikutusketjun osa on toiminnan prosessien tarkoituksenmukaisuus,

mité voidaan arvioida koulujen oppimisympaéristén ja opetuksen organisoinnin
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patevyytena ja tukijarjesteimien laadukkuutena. Lisdksi on mahdollista tarkas-
tella koko koulun toiminnan laatutekijéita kuten kaytettavissé olevien vélineiden
tai opetustilojen laatua tai opetustydsséd kaytettdvien menetelmien laatua.
(Vuorela 1993, 26.)

6.2.1 Tuloksellisuuden arviointi eri tasoilla

Tuloksellisuuden arviointi on merkityksellistd kaikilla opetushallinnon tasoilla.
Periaatteena on, ettd kukin hallinnon taso vastaa itse oman toimintansa
arvioinnista, vaikka kaikilla tasoilla arvioidaan yhteisesti sovitun kasitteiston
mukaan. Opetushallinnon tasot voidaan jakaa kansainvéliseen, kansalliseen,
ja alueelliseen tasoon seka kunta- ja oppilaitostasoon. Kaikilla néilla tasoilla on
omat tavoitteensa, jotka riippuvat tavoitteenasettajiSta ja siten myés jokainen
tavoitteenasettajataho arvioi tuloksellisuutta omasta nékc‘ikulmastaaﬁ. Nain
ollen myds opettajien ja oppijoiden sekd heidan huoltajiensa tulisi arvioida
oppimistoiminnan tuloksellisuutta. (Lindstrom 1993a, 16; Jakku-Sihvonen
1993, 28.) Nikki (1993, 30) on tiivistanyt tdman seuraavaan kuvioon.

Koulutuksen tavoitteet ja niiden asettajat Tuloksellisuuden
arvioijat
valtakunnalliset koulutuspoliittiset tavoitteet ! opetusministerié
*eduskunta . opetushallitus
*valtioneuvosto
*opetusministerid
alueelliset tavoitteet ‘ laéninhallitus
*maakuntahailiinto ; maakuntahallitus
paikalliset tavoitteet i yllapitaja
*yliapitaja |
koulu/oppilaitoskohtaiset tavoitteet koulu/
oppilaitos
i asiakkaan tavoitteet/tarpeet opiskelijat
! *opiskelijat, oppilaat oppilaat
¢ *vanhemmat vanhemmat
i
i
i

KUVIO 5. Koulutusjériestelman sisdiset koulutuksen tavoitteiden asettajat ja
tuloksellisuuden arvioijat (Nikki 1993, 30).
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Tasosta rijppuen arvioinnin kohteet vaihtelevat, silld eri tasoilla tarvitaan
erilaista arviointitietoa. Opettajat ja vanhemmat ovat kiinnostuneita oppilaan
oppimisesta ja kayttaytymisesta kun taas kansallisella tasolla tehdaan koulu-
tukseen liittyvét laajat poliittiset paatokset, jotka koskevat koulutuksen suunnit-
telua ja resursseja. (Ross & Mahick 1990.) Tuloksellisuuden arvioinnin onnis-
tuminen edellyttas, ettd opiskelijat ja opettajat kokevat arviointitoimintaan
osallistumisen mielekk&éna ja oppimista edistdvana (Jakku-Sihvonen 1993,
28).

6.2.1.1 Kansainvalinen arviointi

Kansainvélisessa koulutuksen arvioinnissa on totuttu kayttamaan indikaattori-
termia ja vahitellen se on omaksuttu myds suomen kieleen. Suomalaisia
vastineita indikaattoritermilie ovat mittain (Havén 1993) tai ilmaisin (Volanen
1994). Hiironniemi (1992) pitda indikaattoria tunnusluvun synonyymina.

Svedlinin (1995a, 45) mukaan indikaattori on tarkasti valittua tietoa ja sen
ajatellaan kertovan enemman kuin mitad se kirjaimellisesti otettuna nayttaisi
kertovan. Esimerkkina Svedlin kayttaa tytapaturmien méaaraa, joka ilmoittaa
tybssaan loukkaantuneiden maaréan, mutta kuvaa samalla myds tyésuojelun
tasoa. Siten indikaattoreita voidaan pitda jalostettuina tilastoina. Niiden arvo
perustuu lyhytsanaisuuteen ja ytimekkyyteen, koska niiden avulla saa halutus-
ta asiasta kokonaiskuvan nopeasti ja helposti.

Indikaattorien tdrkeimmét ominaisuudet ovat helppokayttdisyys, ymmaérretta-
vyys ja vahdalukuisuus sekd oikea-aikaisuus. Niiden pitda luonnollisesti olla
relevantteja tutkittavan asian suhteen ja oltava ehdottomasti riittdvén valideja
ja reliaabeleja. Tarkeda on myfs se, ettd mittauksista aiheutuvat kustannukset
pysyvat kohtuullisina. (Nuttall 1994, 93.) Indikaattori ei vaittamatta anna
ehdottoman tarkkaa tietoa tutkitun asian tilasta tai iuonteesta, mutta se antaa
jonkinlaisen kasityksen tai suunnan, jonka perusteella voidaan tehda tarkem-
pia tutkimuksia. (Johnstone 1981, 2.)
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Taloudellisen yhteisty6n ja kehityksen jarjesté OECD on kehittanyt ja kayttanyt
indikaattoreita 1960-luvulta lahtien (Bottani & Tuijnman 1994, 21). Ep&onnis-
tumisten jalkeen OECD aloitti koulutusindikaattoreiden ja koulutusjérjestelmi-
en vertailun kehittamisen uudelleen 1980-luvulla. Silloin jasenmaiden koulu-
tusjarjesteimien vertailuun haluttiin saada aikaisempaa tasmallisempi pohja
siten, ettd kaikista jasenmaista keratddn samoja maaréllisesti ilmaistavia
tietoja. Sita varten aloitettiin INES-projekti (International Education Indicators),
jossa etsitddn koulutuspolitikan kannalta merkittdvid tunnuslukuja, jotka
kertovat koulutusjarjestelmien toimivuudesta. (Laukkanen 1993, 36 - 37.)

OECD:n tyén tuloksena on syntynyt Education at a Glance-julkaisu, jossa
indikaattorit on jaettu koimeen ryhméaan. Ensimmaéinen ryhma siséltaa vaestéa
koskevat, talous- ja sosiaalista kontekstia koskevat indikaattorit seka yleiset
mielipiteet ja odotukset. Toinen ryhmé muodostuu koulutuksen kustannuksia,
resursseja ja koulun prosesseja mittaavista indikaattoreista. Kolmantena
ryhméné ovat koulutuksen tuloksia koskevat indikaattorit. (OECD. Education
at a Glance 1995.)

Julkaisun mukaan Suomi panosti koulutukseen vuonna 1992 enemmaén kuin
OECD:n jasenmaissa keskimaarin. Suomen koulutusmenojen osuus brutto-
kansantuotteesta oli OECD-maiden korkein: 7,9 %, kun otetaan huomioon
seka julkisen koulutuksen etta yksityiskoulujen menot. liman yksityiskoulujen
menoja koulutuksen osuus BKT:sta oli Suomessa 7,3%, joka oli myés jasen-
maiden huippua. OECD-maiden keskiarvo yleisen ja yksityisen koulutuksen
kohdalla oli 6,1%. Luvut sisdltavat kaikki koulutuksen tasot ensimmaisesta
kolmanteen asteeseen. (OECD. Education at a Glance 1995). Suurimmassa
osassa OECD-maita koulutuksen osuus bruttokansantuotteesta on joko pysy-
nyt samana tai laskenut hieman verrattuna kahteen edelliseen vuosikymme-
neeseen. (OECD. A Guide through... 1996.)

OECD-maissa juikisten koulutusmenojen osuus kaikista julkisista menoista oli
keskimaarin 12 %. Suomessa vastaava osuus oli 13,9% . Edellisen Education
at a Glance-raportin (1992) mukaan koulutusmenojen osuus kaikista julkisista

menoista oli suurin nimenomaan Suomessa mutta tuoreimman tiedon mukaan
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Suomi on jaanyt nyt seitseméanneksi. Ohi ovat menneet Unkari, Tsekki, Sveitsi
Norja, Yhdysvallat ja Kanada. Unkarin koulutukseen kéyttdma osuus kaikesta
julkisesta kulutuksesta on 18,7 %. Pienin osuus on Saksalla 8,5 %. (OECD.
Education at a Glance 1995.)

Kulutusiukuja taytyy tulkita my6s vaestbérakenteen ja kysynnan valossa.
Nuorten suhteellinen osuus véestdstd muodostaa koulutuksen potentiaalisen
kysynnan. Mitd vdhemman on kouluikaisia lapsia ja nuoria, sitd vahemmaén
maan taytyy kuluttaa koulutukseen. Samoin koulutukseen hakeutumisaste
vaikuttaa kulutukseen siten, ettd mita korkeampi se on, sitd enemman resurs-
seja tarvitaan. Belgia, Tanska, Suomi ja Ruotsi ovat maita, joissa on vdhan
kouluikaisid, mutta kuitenkin suuri koulutukseen hakeutumisaste. ltdvallassa,
Saksassa ja Sveitsissd on samoin pieni osuus kouluikaisid, mutta suuri osa
heista jattaa koulutusmahdollisuudet kayttaméatta. Lisaksi niissd maissa, missa
julkinen kulutus on yleenséa pienté eli koko maan budjetti on suhteellisen pieni,
niissd koulutuksen osuus on taipuvainen olemaan suurempi kuin muissa
maissa. (OECD. A Guide through... 1996.)

Laajimmin kansainvalisiad koulutuskysymyksié on tarkasteltu Unescossa, jonka
tiedonkeruu on periaatteessa maailmanlaajuista. Tilastojen vertailtavuuden
kehittamiseksi jarjest on vahvistanut kayttéonsa kansainvélisen koulutusaste-
ja koulutusalaluokituksen. Se on julkaisee myds World Education Report-
sarjaa, joka siséltdd kymmenen koulutusindikaattoria mm. véest6a, oppilas-
maaria, henkildstéa ja koulutuksen kustannuksia koskevia mittauksia varten.
(Laukkanen 1993, 42 -43.)

Koulutuksen arvioinnissa kaytettyihin indikaattoreihin liittyy kuitenkin joitakin
rajoituksia. Indikaattorit eivat anna kouluista taydellistd kuvaa. Tarkempaa ja
yksityiskohtaisempaa kuvausta varten tdytyy tietoja tdydentdd muulla infor-
maatiolla. Koska indikaattoreiden kayttékelpoisuus perustuu osittain niiden
vahéiukuisuuteen, on selvds, ettd monia koulutuksen osa-alueita jaa kuvaa-

matta tai niiden kuvaus on puutteellista. (Svediin 1995a, 46.)
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6.2.1.2 Valtakunnallinen tuloksellisuuden arviointi

Kansallinen arviointi on tarkea osa koulutuspolitikkaa. Vaikka paatantavaltaa
siirretdadn oppilaitoksiin ja kuntiin, ei siitd huolimatta ole tarkoitus luopua
kansallisesta koulutuspolitikasta. Opetushallituksen rooli valtakunnallisessa
arvioinnissa on keskeinen. Sen tehtdvina on vastata maamme maaréllisesta
ja laadullisesta arvioinnista seka arviointitoiminnan kehittdmisesta. Arvioinnissa
paapaino on ollut koulutusjérjestelmén tehokkuuden, opetuksen vaikuttavuu-
den ja toiminnan taloudellisuuden mittaamisessa. Opetushallituksen arvioinnit
palvelevat valtakunnallisia paatéksentekijditd mutta myés paikallisia kuten
kuntia, oppilaitoksia opettajia ja opiskelijoita. Sen vuoksi on tarkeda etta
arviointi on avointa ja tulokset ovat julkisia. ((Lindstrém 1993a, 15 - 16; Niemi
& Blom 1996, 44 - 45.)

Kansallisella tasolla seurataan ja arvioidaan sdadoksissa, koulutuspolitikassa
ja opetussuunnitelmien perusteissa asetettujen tavoitteiden toteutumista.
Viranomaiset arvioivat koulutuspolitiikan toteutumista esimerkiksi erilaisten uu-
distusten lapivientid ja vaikutuksia. Arvioinnin kohteena ovat myés sellaiset
laajat kysymykset kuin koulutuksellisen tasa-arvon tai perusturvan toteutumi-
nen. (Niemi & Louekoski 1995, 125.)

Opetushallituksen tyén tuloksena on julkaistu koulutuksen tuloksellisuuden
arviointiraportteja. Vuonna 1994 vaimistui "Suomalainen lukio 1994", joka on
kansallisen tason kokonaisarviointi lukion tilasta. Vuonna 1996 valmistui
teema-arviointi peruskoulun tasa-arvosta. Opetushallitus arvioi koulutusjérjes-
telmén tilaa my&s vuosittain, seurantatietona tuotetaan mm. katsaus Koulutuk-

sen kuva.

6.2.1.3 Tuloksellisuuden arviointi kunnassa

Arviointia on kehitetty kunnissa hyvin eri tavalla. Joissakin kunnissa koulutoi-
mea on arvioitu jo vuosia ja kehitetty sitéd varten omia jarjesteimia ja asiakirjo-
ja, kun taas toisissa kunnissa arviointia ollaan vasta aloittamassa. Kunnissa

74



arviointi kohdistuu suoraan jarjestettyihin palveluihin, jolloin arvioinnin tuloksia
voidaan ottaa huomioon myds vuosittaisissa suunniteimissa (L.aukkanen 1994,
10).

Paikallisen arvioinnin tehtavana on arvioida jérjestetyn koulutuksen tasoa ja
siséltéa valtakunnallisiin ja omiin tavoitteisiinsa ndhden, paikallisten tarpeiden
huomioon ottamista ja jarjestamistavan tehokkuutta (Rasila & Nygérd 1995,
57). Arviointi voi kohdistua mm. koulutuksen saavutettavuuteen, oppilaitosten
taloudellisuuteen, kunnallisten koulutuspoliittisten linjausten toteutumiseen ja
oppilaitosten valisiin eroihin (Niemi & Louekoski 1995, 125).

Kunnan tasolla arvioinnin suurimpia ongelmia ovat muunmuassa valtakunnal-
lisen vertailutiedon niukkuus, kunnallisten paatdksentekijdiden sitoutumisen
puute ja vdhainen tietotaito. Kunnan koulutuspoliittiset tavoitteet voivat puuttua
tai ne ovat epamaaraisid. Aina ei osata rakentaa yhteytta koulutuksen talou-
dellisten voimavarojen ja arviointitoiminnan vélille vaan niitd kasitellaan
irrallisina. Myds ulkoinen tuki voi puuttua. Kun tavoitteita ei aina ole edes
maadritelty, on vaikeaa arvioida missa méaarin ne on saavutettu. (Niemi & Blom
1996, 45.)

Niemi ja Blom (1996, 45 - 46) pitavat tarkedna, ettd kuntasuunnitelmassa on
selkeasti esitetty koulutustoiminnalle asetetut tavoitteet. Ne voivat olla esim.
kayttoon suunniteltuja resursseja, koulutusprosesseja ja haluttuja lopputuloksi-
a. Kehittdmissuunnitelmassa tulisi maaritellda myos kehittdmisen painoalueet
tai kohteet. Nain on tehty myds Viitasaarella, jonka perus- ja keskiasteen
koulutuksen painoalueet on maaritelty kuntastrategiassa (Viitasaaren kunta-
strategia 1993).

6.2.1.4 Tuloksellisuuden arviointi oppilaitoksissa

Lappalaisen ja Olkinuoran (1994, 44) mielesta yksittdiseen kouluun kohdistu-
va, kouluhallinnon tekeméa arviointi on toistaiseksi koulun nakokulmasta
tayttanyt vain tilitysvelvollisuutta. Koulun on taytynyt osoittaa, ettd se on
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toiminut annettujen ohjeiden mukaan ja kayttanyt sille annettuja voimavaroja
tarkoitetulla tavalla. Talloin arviointitiedot on kerétty kohteista, jotka eivat ole
juurikaan palvelleet koulun oman toiminnan suunnittelua ja parantamista.
Kontrollilla on kuitenkin edelleen oma merkityksens3, silla kuntien ja koulujen
lisdantyneen vapauden myoéta erilaiset menettelytavat ja vaihtoehdot ovat
hyvéaksyttyja, jolloin myés jélkikateisvalvontaa tarvitaan. (Laukkanen 1994, 7.)

Lisaantynyt tieto ja taito keratd ja analysoida opetukseen liittyvda tietoa ei
vélttamatta ole aina johtanut parantuneeseen kaytannén tyéhén iuokkahuo-
neissa. Arviointitieto ei mene perille asti eikd hyddyta opettajia ja opetuksen
kehittamista. (Worldwide action in education 1993, 38.)

Koulun tasolla arviointi merkitsee oman toiminnan monipuolista arvioimista.
Lappalaisen ja Olkinuoran (1994, 45) mielesté valtakunnalliset arviointimene-
telmat ja saavutusten mittaaminen melko pitkin valiajoin eivat riitd kattamaan
erilaisia arviointitarpeita, joita syntyy koulujen uudistuksista. Lappalainen ja
Olkinuora huomauttavat, etta jos mittaukset eivét ole kyllin kattavia ja sisall6lli-
sesti edustavia, pelkat tulosmittaukset saattavat ajanoloon vaaristaa koulujen

toimintaa.

Oppilaitostasolla arviointi on p&aaasiassa oman toiminnan arviointia eli itse-
arviointia. Erityisen tarkeaa itsearviointi on koulun kehittdmisen kannalta.
Sisaisen kehittdmisen apuna voidaan kayttdd kaikkia maarallisesti ja laadulli-
sesti mitattavissa olevia oppimistuloksia ja muuta koulun toimintaa koskevaa
tietoa. Koulun toiminnan arviointi voi kohdistua tavoitteisiin, tyénjakoon,
ulkoisiin puitteisiin, ihmissuhteisiin ja tydmenetelmiin. (Hamalainen 1993, 21.)
Grayn (1992, 216) mukaan Englannissa on ehdotettu, ettd kukin koulu voisi
paattaa itse pienesta joukosta indikaattoreita, joiden avulla ne voisivat arvioida
onnistumistaan tavoitteiden saavuttamisessa. Vuorelan mielesté tulosohjauk-
sen kannalta keskeinen kysymys on se, onko saatavissa sellaisia arviointivali-
neité, jotka toimivat kouiun itsearvioinnin ja ohjaavien tahojen kanssa tehtavan
yhteisarvioinnin valineind (Vuorela 1993, 29).

Arvioinnin avulla on mahdollista 16ytaa koulun vahvuudet ja heikkoudet. Se voi
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rohkaista tehokkaampaan toimintatapaan ja auttaa organisaatiota luomaan
itseohjautuvan kulttuurin seka kehittaméan omaa toimintaansa. (OECD 1995,
21 - 25.) Arviointi ei tarkoita pelkkaa listaa heikkouksista. Sen mukana taytyy
tulla neuvoja ja henkilbkunnan koulutusta, jotka osaltaan auttavat koulua
kehittymaan. (OECD 1995, 24.)

Oppilaitoksissa arvioinnin onnistumisen edellytyksena on, ettd oppilaitoksen
johto sitoutuu siihen. Ulkopuoleita tulevan pakon takia tehdyn arvioinnin
tuloksia tuskin kaytetdan hyvaksi. Johdon on varattava riittdvasti aikaa seké
arviointiin etta tulosten hyvaksikaytt66n. My6s oppilaitoksen henkilékunnan on
pidettava arviointia tarkedna ja heiddn on hyva osallistua kaikkiin arvioinnin
vaiheisiin. (Hdmaldinen 1994, 61.) Itsearvioinnin etu on se, ettd kun koulut
vapaaehtoisesti arvioivat omaa toimintaansa osana kehittamisty6té, ne myés
sitoutuvat tulosten hyvaksikayttéén (Hamaéldinen 1993, 22).

Koulujen tulosten mittaamiseen liittyy monia ongeimia. Koulujen tuioksia
vertailtaessa joudutaan kayttdmaan mahdollisimman yksinkertaisia maarallisia
mittauksia, joka voi johtaa siihen, ettd arvioinnin kohteena eivat valttdmatts ole
oppilaiden oppimisen tai yhteiskunnan kannalta tarkeimmat asiat. Jos arviointi-
tietoa kaytetdan julkisesti koulujen valiseen vertailuun, on seurauksena usein
se, etta koulut pyrkivat antamaan toiminnastaan todellisuutta myénteisemman
kuvan. Kiusaus antaa liioitellun myénteinen kuva toiminnasta kasvaa, jos
arviointituloksia arvellaan kaytettavan resurssien jaon perusteena. (Hamalai-
nen 1993, 22.)

Gray (1992, 217) on luetellut yleisia periaatteita koulujen suorituksen mittaami-
selle. Indikaattoreiden tulee koskea koulun suoritusta, keskittya opetukseen ja
oppimisen prosesseihin, kattaa merkittava osa koulun toiminnasta ja heijastaa
tavoiteltuja koulun prioriteetteja. Indikaattoreiden tulee olla mitattavia ja sallia
jarkevia vertailuja seka niiden pitaisi pystyd myds nayttamaan muutos, jos
koulu pyrkii parantamaan toimintaansa.

Mittareista on edelleen kehitetty laajempia ja monipuolisempia versioita.
Esimerkiksi Havén on kehittdnyt mittainkehikon tuloksellisuuden arviointia
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varten. Mittainkehikolla tarkoitetaan taulukkoa, jonka sarakkeina ovat mittain-
alueet ja riveind seurantakohteet (Haven 1992, 8). Sen perusideaksi Havén
madrittelee edellytyksid, toimintaa ja tuotoksia koskevien tietojen kokoamisen
ja tiivistamisen, jolloin tarkasteltavaksi saadaan perusinformaatio, jonka
pohjalta voidaan arviointi aloittaa.

Mittainalueet Haven (1992, 8) jakaa viiteen ryhmaan, jotka ovat organisointi,
palvelut, kustannukset, tuotokset ja taloudellisuus. Organisointi-kohtaan
voidaan sijoittaa esimerkiksi oppilasmaarétietoja, ryhméakokoja jne. Palvelut
ovat valinnaisainetarjontaa, opettajien vaihtuvuutta ja opetusvélineiden tasoa
koskevia tietoja. Mittainalueiden lisdksi kerataan tietoja seurantakohteista,
jotka yksildidaan kullekin koulutyypille sopiviksi. Niihin kuuluvat edellytystiedot
ja panosmittaimet, toimintomittaimet ja tulosmittaimet. (Havén 1992, 9.)

Vuorelan mielestd opetuksen arviointi ei voi rajoittua vain tuotoksiin vaan
samanaikaisesti on arvioitava tuloksiin johtavia prosesseja ja niihin vaikuttavia
taustatietoja kuten toiminnan edellytyksié ja resursseja. Esimerkiksi jos koulun
koolla oletetaan olevan vaikutusta joihinkin oppimistuloksiin, pitdisi se ottaa
huomioon myés tuloksia tarkasteltaessa. (Vuorela 1993, 31.)

6.2.2 Taloudellisuuden arviointi

Taloudellisuus madariteltiin edella resurssien optimaaliseksi kohdistamiseksi,
johon liittyy koulutukselle asetettujen tavoitteiden huomioon ottaminen. Toinen
osa taloudellisuuden maariteiméa koskee resurssien maaraa, jonka pitaisi olla
tarkoituksenmukainen tuotetun koulutuksen maaran ja palvelutuotannon
rakenteen ja organisoinnin kannalta. (Koulutuksen tuloksellisuuden arviointi-
malli 1995, 28.)

Taloudellisuuden arvioinnissa pyritdan luomaan opetustoimen eri tasoille ja
sektoreille vertailukelpoisia mittaimia ja tunnuslukuja, joiden avulla voidaan
arvioida opetustoimeen sijoitettujen voimavarojen kaytén tehokkuutta. Talou-
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dellisuuden arvioinnilla halutaan seurata koulutusresurssien kehitystd ja
kohdentumista valtakunnallisesti, alueellisesti, koulutusasteittain, koulutusaloit-
tain ja oppilaitostasolia. Arviointitieto auttaa myés selvittdmaén, mitkad tekijat
vaikuttavat koulutusalan tai oppilaitosmuodon kustannusten kehitykseen.
(Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1995, 30.)

Taloudellisuuden ja tuottavuuden arvioinnin vélinen raja on liukuva, samoin
kuin taloudellisuuden ja tehokkuuden. Lumijérven mielesta toiminnan tuotosten
ja kustannusten arvioinnin yhteydessd ei ole merkitystd silla, puhutaanko
taloudellisuuden vai tuottavuuden arvioimisesta. Molemmat mittaavat samaa
kohdealuetta. Usein néiden erona on vain se, etta taloudellisuudesta puhutaan
silloin kun yksikkéné& on raha, tuottavuudesta puhuttaessa kaytetaan kappale-
mittoja. (Lumijérvi 1988, 59.)

Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimallissa taloudellisuus jaetaan kahteen
ala-kasitteeseen: kustannustehokkuuteen ja tuotantojarjestelman tehokkuu-
teen. Edelliselld halutaan viitata taloudellisuuden siihen nakdékulmaan, joka
tarkastelee tuotannontekijéistd maksettuja hintoja. Jalkimmainen koskee
puolestaan sitd tapaa, jolla koulutus tuotetaan. Koulutuspalvelut voidaan
tuottaa taloudellisemmin joko hankkimalla tuotannontekijit halvemmalla tai
jarjestamalla tuotanto siten, etta resursseja tarvitaan véhemman. (Koulutuk-
sen tuloksellisuuden arviointimalli 1995, 28 - 29.) Tuotantojarjestelmén tehok-
kuus liittyy enemman tehokkuuden kasitteeseen, jota kasitelldan tuonnempa-
na.

Kustannustehokkuus on taloudellisuuden alue, jota mitataan esimerkiksi suorit-
teiden tuottamisen yksikkékustannuksilla. Kustannustehokkuus merkitsee itse
asiassa saastavaisyytta: mita pienemmat yksikkdkustannukset ovat, sita talou-
dellisempaa toiminta on (Lumijarvi 1988, 59). Yksikkékustannukset maaritel-
lddn kustannusten ja suoritteiden valisend suhteena. Yksikkdkustannuksia
pidetdan taloudellisuuden arvioinnin perusinformaationa, koska niiden avulla
voidaan vertailla opetuspalvelujen tuottajia keskenaan, tehda alueellisia tai
koulutusmuotojen vélisia vertailuja tai analysoida ajassa tapahtuvia kustannus-
vaihteluita. Tavallisimpia taloudeilisuutta kuvaavia tunnuslukuja ovat kayttéme-
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not oppilasta kohden, opetustunnin keskiméarainen yksikkékustannus ja
oppilastunnin keskimaardinen yksikkdkustannus. Liséksi voidaan selvittad
kayttdbmenot koulutusajalta tutkintoa tai paastétodistuksen saanutta oppilasta
kohden. (Tuloksellisuuden arviointiperusteita 1994, 5.)

Kustannustehokkuuden lisdksi taloudeliisuuden arvioinnissa pyritaan selvitta-
maan sitd, mista oppilaitos- ja kuntakohtaisten yksikkékustannusten vaihtelu
johtuu. Syyna kustannusten erilaisuuteen voivat olla erot tuotettujen palvelujen
laadussa tai tasossa, koulutusjarjestelmassa tai koulutusrakenteessa tai sitten
erot voivat aiheutua tuottavuuden eroista. Kustannusvaihtelun syiden |6ytéami-
seksi maaritellddn ja analysoidaan koulutuksen osatoimintoja ja tuottavuutta
kuvaavia tunnuslukuja. Mm. koulun kdyttémenojen kohdistamisesta eri taimin-
toihin voidaan péaatelld, mistd kustannusvaihtelu johtuu. Arvioinnin apuna
voidaan kayttaa taustatietoja esimerkiksi koulun koosta tai kuntarakenteesta.
(Tuloksellisuuden arviointiperusteita 1994, 6.)

Taloudellisuutta arvioitaessa on otettava huomioon kaikki koulutuksesta
aiheutuneet kustannukset. Taloudellisuutta arvioitaessa mukana ovat yhteis-
kunnan ja yksilén taloudelliset koulutusinvestoinnit, oppilaitoksen laite- ja
oppimateriaalikustannukset, matkakustannukset ja ne investoinnit, jotka
yksilblle ovat valttaméattomia, jotta opiskelu on mahdollista. (Jakku-Sihvonen
1992, 147.) Taloudellisuuden arvioinnissa on erotettava varsinaiset opetuspal-
velujen tuotantokustannukset ja oheis- tai tukitoimintojen eli oppilashuolion
kustannukset (Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1995, 29). Koulutuk-
sen tuloksellisuuden arviointimallissa muistutetaan kuitenkin siita , ettd kustan-
nukset eivat kerro toiminnan tuloksellisuudesta.

Koska mikaan taloudellisuutta kuvaava tunnusluku tai menetelma ei ole taysin
luotettava tai ongelmaton, olisi arvioinnissa pyrittdva kayttdmaan useita
menetelmia ja mittaimia rinnakkain. Taloudellisuutta kuvaavat mittaimet eivéat
my&skaan kerro mitaan tuotetun palivelun laadusta tai toiminnan tavoitteista ja
nadiden saavuttamisesta, on taloudellisuusarviointi aina kytkettdvd muuhun
tuloksellisuuden arviointiin. (Tuloksellisuuden arviointiperusteita 1994, 4 - 5.)
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6.2.3 Tehokkuuden arviointi

Koulutuksen tehokkuuden arvioinnin todettiin edelld kohdistuvan osittain
samoihin asioihin kuin taloudellisuuden arvioinninkin. Voidaan ajatella, etta
toiminnan tehostaminen lyhentda tydaikaa ja on silla tavalla taloudellisempaa.
Jos tehokkuus maaritellddn Vahervan (1983, 15 - 16) mukaan tavoitteiden
saavuttamisen ja kaytettyjen resurssien valiseksi suhteeksi, muuttuu sen
arviointi vaikeaksi. Varsinkin, jos koulun ensisijaisena tavoitteena pidetaén
oppilaan oppimista ja kehitysta, on niiden jakaminen kayttémenoilla tai opetus-
tunneilla lahes mahdotonta. Toki Vahervan ndkemykseen tehokkuudesta
siséltyy myés résurssien tehokas ja tarkoituksen mukainen kayttd.

Opetushallituksen kayttama tehokkuuden arviointitapa tuntuu helpommin
ldhestyttdvaltd. Se keskittyy opetuksen tuotantojérjestelmén tehokkuuteen
tarkastelemalla sité tapaa, jolla koulutus tuotetaan. Niinpa tehokkuutta selvitet-
tdessé kysytdan, onko opetustoiminta valtakunnallisella, alueellisella ja oppilai-
tos- seké yksilétasolla rakenteeltaan joustavaa ja toimivaa ja onko se oikea-
aikaista ajankohdan ja keston osalta (Jakku-Sihvonen 1992, 146).

Tehokkuuden arvioinnin merkitysta perustellaan sill, ettd sen avulla tuotetaan
tietoa koulutusjarjestelmén ja oppilaitosten toiminnasta seka opetusjarjestelyis-
td. Tehokkuutta arvioidaan paitsi resurssien kdytén kannaita myés oppimistu-
losten kannalta. Arvioinnilla halutaan saada selville, onko toiminta kaikilla
tasoilla sellaista, ettd se mahdollistaa laadukkaat oppimistulokset. (Koulutuk-
sen tuloksellisuuden arviointimalli 1995, 18.)

Opetushallituksen (Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1995, 19)
madritteleméat opetustoimen tehokkuuden arviointikohteet ovat:

- koulutustarjonta

- koulutuksen ajankohtaisuus ja reagointikyky

- pedagogiset jarjestelyt ja opetuksen laatu

- koulutuspituudet

- keskeyttaminen/koulutuksen lapaisy

- moninkertainen koulutus ja hyvéksilukeminen
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- henkiléstd

- tilat ja laitteet

- sdadokset ja sopimukset

- oppilaitoksen johtamiskulttuuri.

Monet edelld mainituista kohteista soveltuvat parhaiten valtakunnalliseen
arviointiin koulutuspoliittisen nakékulmansa vuoksi. Koulutuksen ajankohtai-
suus ja reagointikyky samoin kuin koulutuspituudet eivit ole oppilaitosten
paatettavissad tai edes arvioitavissa. Toisaalta jotkut arviointikohteista ovat
hyvin yksityiskohtaisia kuten pedagogiset jarjestelyt ja opetuksen laatu ja
soveltuvat siksi erinomaisesti oppilaitoksen itsearvioinnin kohteiksi.

Koulutustarjonnan tulisi vastata seka yhteiskunnan ettd tyéelaman tarvetta
samoin kuin opiskelijoiden koulutustarvetta. Koulutusjérjestelmén tasolla
tarjonnalla tarkoitetaan aloituspaikkojen tarjontaa. Oppilaitokselle tarjonta
merkitsee valinnaisten oppiaineiden tarjontaa. Peruskouluja ajatellen koulutus-
tarjonta on ennen kaikkea opetuksen saavutettavuutta eli oppilaiden koulu-
matkat eivét saisi olla liian pitkid. (Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli
1995, 19.) Opetushallituksen tekemassa selvityksessé Niemi ja Ojala (1996,
153) toteavat tilastojen ja tehdyn kyselyn perusteella, ettei peruskoululaisten
koulumatkojen pituudet ole oleellisesti muuttuneet edes viime vuosien saasté-
toimien vuoksi. Ongelmallisia alueita ovat kuitenkin haja-asutusalueet ja
erityisesti Pohjois-Suomen haja-asutusalueet.

Pedagogiset jarjestelyt ja opetuksen laatu arviointikohteina siséltavat runsaasti
mahdollisuuksia erilaisiin painotuksiin. Pedagogisten jarjestelyjen arvioinnissa
kiinnitetddn huomiota didaktisen toiminnan laadukkuuteen. Koulutuksen
tuloksellisuuden arviointimallissa todetaan, etta hyvélle opetukselle on tunnu-
somaista se, etta opetus vastaa jarjestelyiltddn oppimiselle asetettuja tavoit-
teita. Opetussuunnitelmalla on keskeinen merkitys oppilaitoksen arvioinnissa.
Arviointi kohdistuu siihen, miten hyvin oppilaitoskohtainen opetussuunnitelma
toteuttaa opetussuunnitelman perusteita ja miten oppilaitoksen profilointi
iimenee tavoitteissa. (Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1995, 21.)
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Kun henkiléstéa tarkastellaan tehokkuuden arviointikohteena, kiinnitetédan
huomiota l&hinnd opettajien ammattitaitoon ja muodollisen pétevyyteen.
Muodollinen pétevyys tarkoittaa sita, etta opettajat tayttavat lainsdadanndssa
virkoihin tai toimiin séadetyt kelpoisuusvaatimukset. Sdadettyjen kelpoisuus-
vaatimusten avulla pyritadn takaamaan opetuksen laadun pysyminen korkea-
na. Opetuksen laadun voidaan katsoa heikkenevan, jos valtakunnassa on run-
saasti epapétevia opettajia opetustyéssa. Toiminnallinen kompetenssi tarkoit-
taa opettajan ammattitaitoa eli niitd kykyja ja taitoja, joita opettajalla on
opetustydssadn ja jotka vaikuttavat oppimistuloksiin. Lisdksi tehokkuuden
arvioinnissa selvitetdan opettajien jatko- ja tdydennyskoulutusta, sapattivapai-
ta, yhteisty6ta tyéeldman kanssa ja kansainvéliseen yhteistyéhdn osallistumis-
ta. (Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1995, 22; Tuloksellisuuden

arviointiperusteita 1994, 4.)

6.2.4 Tuottavuuden arviointi

Tuottavuudella tarkoitetaan panosten kykyd saada aikaan tuotoksia ja
tuottavuuden tarkastelu on siten tuotosten ja kaytettyjen voimavarojen valisen
suhteen tutkimista. Tuottavuusmittain iimaisee, milld panosmaaralla tuotos
syntyy. Kun erityyppiset fyysiset panokset eivét ole yhteenlaskettavia, ilmais-
taan panokset usein markkoina. (Havén 1993, 5; Pikkala 1991; 3; Vaherva &
Juva 1985, 121.)

Tuottavuuden parantaminen on osoittautunut vaikeaksi palvelualoilla. Syyna
silhen ovat Havénin (1993b, 2) mukaan olleet tuottavuuden mittaamisongel-
mat, koska opetustoiminnan tuottavuudesta ei ole ollut konkreettiseen kéyt-
t66n soveltuvaa maéariteiméaa eikd kasitystd siitd, miten sitd pitaisi mitata.
Tuottavuuden mittaamisessa tarvittavia tietojakaan ei ole kouluilla tai kunnissa
keratty. Itse asiassa tuottavuuden nostaminen merkitsee tuotosten lisaysta
uhrattuihin panoksiin ndhden. Aina ei kuitenkaan oie tarvetta lisata palvelujen
méaéraa, joten tuottavuuden arvioimiseksi sopii silloin Lumijdrven (1988, 59)
mielesta paremmin kustannustehokkuuden arviointi.

83



Tuottavuuden mittaamista kuitenkin puoltavat monet seikat. Esimerkiksi
koulutukseen suunnattujen voimavarojen tiukentunut jako pakottaa seuraa-
maan niiden kayttd6a entista tarkemmin. Koulujen vélinen yhteistyé kehittyy ja
koulujen ja kuntien on ryhdyttava itse kertomaan tuloksellisuudestaan. (Havén
1993b, 2.) Tuottavuusmittauksia on Pikkalan (1991, 3) mukaan kritisoitu mm.
siksi, ettd ne eivat kerro mitdan tavoitteiden saavuttamisesta tai toiminnan
laadusta. Niiden merkitys on kuitenkin siind, ettd ne antavat perustan, jonka
pohjalta voidaan alkaa etsia syitd kustannusten vaihteluun tietylid aikavalilld tai
eri tuotantoyksikdiden valilla. Tuottavuuden mittaaminen on siten ensimmainen
askel toiminnan tehokkuuden arvioinnissa.

Kun tuottavuus maéritellddn suhdelukuna tuotokset/panokset, on ratkaistava,
mitkd ovat koulutuksen panokset ja tuotokset ja miten niitd mitataan. Havén
(1993b) kayttdaa tassd kahta panosryhméaia eli opettajien tydpanoksia ja
opetustoiminnan kayttémenoja. Opetuksen varsinaisia tuotoksia eli koulusaa-
vutuksia ei ole mahdollista laskea, joten korvaavia mittoja tarvitaan. Opetuk-
sen tuotosten laskemiseksi on useita vaihtoehtoja, esimerkiksi oppilastuntiker-
tymaét, opetusta vastaanottavien oppilaiden maarat tai opetustuntien méaréat.
(Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1995, 30; Tuloksellisuuden arvioin-
tiperusteet 1994, 7).

Havén esittelee opetuksen tuottavuuden arvioimisen valineeksi kaksi tunnusiu-
kua, jotka hdn on nimennyt opetuksen ryhméatuottavuudeksi ja opetuksen
tuottavuudeksi (Havén 1993, 5). Opetuksen ryhmatuottavuus (ORT) jonakin
ajanjaksona (t) maaritelladn seuraavasti:

Oppilastuntien maéra,

ORT, =
Opetustuntikertyma

Jyvéaskylassa sijaitsevan Huhtaharjun yladasteen opetuksen ryhméatuottavuus
lukuvuonna 1993 - 1994 oli 18,7 (Tokkari 1993). Havénin mukaan ylié olevan
kaavan tulos kertoo, ettd yhdelld opetustunnilla saadaan aikaan yksi tunti
opetusta tietylle maaralle oppilaita. Huhtaharjun tapauksessa saadaan opetus-
ta 18,7 :lle oppilaalle. Samalla luku iimoittaa opetusryhmén keskimaaraisen
koon. (Havén 1993, 6.)



Opetuksen tuottavuus (OT) jonakin ajanjaksona (t) méaéaritelldan seuraavasti:

100 x oppilastuntien maara,
oT, =

opetustoiminnon menot

Tata maaritelmaa Havén selvittad esimerkilld, jossa koulun opetustoiminnon
menot olivat vuodessa 5 milj. mk ja oppilastunteja kertyi vuodessa 150 000.
Opetustuottavuudeksi saadaan silloin 100 x 150 000/5 milj. = 3. Luku kertoo,
ettad sadalla markalla saadaan aikaan 3 oppilastuntia. Huhtaharjun yléasteella
lukuvuonna 1993 - 1994 saatiin sadalla markalla 6,8 oppilastuntia. Jos
kiinteistomenot lasketaan mukaan, niin opetuksen tuottavuus olisi ollut Huhta-

harjun koulussa 4,6 oppilastuntia.

Sandberg (1992, 18) tutki 36 kunnan peruskoulujen tuottavuutta kayttéen
mittareina yksikkokustannuksia. Sandberg havaitsi, ettd tuottavuus vaihteli
peruskouluissa melko voimakkaasti. Esimerkiksi oppilaskohtaisten kayttékus-
tannusten ero oli huomattava. Oppilaiden vanhempien kasitykset koulusta
olivat mydnteisemmat niissd kunnissa, joissa koulut ja ryhmét olivat pienia.
Naiden koulujen yksikk6kustannukset olivat muita korkeammat, joten Sand-
bergin mukaan korkea tyytyvéisyysaste ja huono tuottavuus liittyivét toisiinsa.

Sandberg (1992, 18) toteaa, ettad peruskoulun tuottavuus on suuressa maéarin
rippuvainen kunnasta. Kunnissa, joissa on paljon pienia kouluja, on auto-
maattisesti korkeammat kustannukset kuin sellaisissa kunnissa, joissa opetus-
ta annetaan muutamassa isossa koulussa. Sandberg (1992, 21) lisa4, ettd
kunnat, jotka ovat tuottavia eli joilla on pienet yksikkékustannukset, eivét ole
aina tehokkaita, silld Sandbergin mielestéd tyytyvaisyys on merkki tehok-
kuudesta. Se, miten kunnat panostavat kouluun ei ole kuntalaisten mielesta
samantekevaa. Henkilbkuntaan ja opetukseen panostaminen lisaa tyytyvai-
syyttd, kun muihin asioihin kuten hallintoon panostaminen ei lisdad asukkaiden

tyytyvaisyytta.
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6.2.5 Vaikuttavuuden arviointi

Vaikuttavuuden arvioinnissa tarkeimpia kohteita ovat opetuksella aikaansaadut
tulokset: laadulliset ja méaéarélliset vaikutukset yksilédén ja yhteiséon. Myéds
vaikuttavuutta on arvioitava kaikilla tasoilla, niin valtakunnallisesti kuin yksilo-
kohtaisesti. Vaikuttavuus eroaa muista tuloksellisuuden ulottuvuuksista siina,
ettd sitd voidaan arvioida useiden tieteenalojen nakdkulmasta. Niinpé arvioin-
nin johtopaatokset vaihtelevat sen mukaan, onko koulutuksen vaikuttavuutta
tarkasteltu sosiaalipsykologian vai kansantaloustieteen valinein. (Koulutuksen
tuloksellisuuden arviointimalli 1995, 23.)

Opetustoimen vaikuttavuutta arvioidaan etsimalld vastauksia kysymyksiin,
millaista koulutusta tarvitaan ja miten tarjolla oleva koulutus vastaa tavoitteil-
taan tarpeita. Sen liséksi halutaan tietdd, miten saavutetut tulokset vastaavat
tutkinnoille asetettuja tavoitteita ja millaiset oppimaanoppimisvalmiudet koulu-
tus on tuottanut. Tarkeda on myds ottaa selvéé, millaiset kommunikaatioval-
miudet koulutus on tuottanut ja miten koulutus on vaikuttanut opiskelijoiden
itsensékehittamishalukkuuteen. (Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli
1995, 24.)

Cuttance (1992, 71) on pohtinut vaikuttavuuden arviointia koulussa. Vaikka
usein ndyttdad olevan selvaa, mitkd koulun tuotokset ovat, on kuitenkin run-
saasti eri ndkemyksia siitd, mitd niistd pitadisi kayttdd mittaamaan vaikutta-
vuutta. Kuorelahti (1995, 25) pitaa erityisopetuksen vaikuttavuuden sisdisind
tuotoksina mm. oppilaiden tiedollista, taidollista ja sosiaalista selviytymista,
syrjaytymisuhkan vélttamistd koulussa ja oppilasyhteisén ilmapiiria. Ulkoisia
tuotoksia ovat jatkokoulutukseen ja tyéelaméaan sijoittuminen ja syrjaytymisen

vélttdminen koulun jalkeen.

Jos vaikuttavuutta arvioidaan koulusaavutuksien perusteella, seuraa siitd
helposti koulun ieimaaminen hyvaksi tai huonoksi, tehokkaaksi tai tehottomak-
si. Siksi johtopaatosten tekemisessa tarvitaan varovaisuutta. Koulusaavutuksia
mitattaessa on havaittu, ettd usein koulut menestyvat hyvin yhdella tavalla
mitattuna mutta eivét ole erityisen menestyvia jollain toisella mittarilla arvioitu-
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na. Eroja aiheuttaa myds metodologiset muunnelmat, joita tutkimuksissa |
esiintyy. Kriittistd suhtautumista koulusaavutustesteihin tarvitaan myés siksi,
etté oppimistuloksia testataan valtakunnallisissa kokeissa usein alimman tason
oppimisen mukaan, eli sellaisilla tehtavilld, jotka ovat helppoja opettaa ja
testata ja jotka oppilaat muistavat helposti. (Levine 1992, 25 - 26.)

Laadun arviointi on lisdéntynyt perinteisen vaikuttavuuden arvioinnin rinnalla.
Se voi johtua mm. siitd, ettd toiminnan laatuun on helpompi vaikuttaa kuin
varsinaisiin oppimistuloksiin tai oppilaiden persoonallisuuden kehittdmista
koskeviin tuloksiin. Kasvatustydssa prosessia pidetadn yhta térkednd kuin
varsinaisia ulkdisia vaikutuksia. Kasvatustieteilijét ovatkin kritisoineet sita, ettad
opetusty6td arvioidaan vain tarkastelemalla oppimistuloksia tai oppilaiden
asenteita ja kdyttaytymista, vaikka oma merkityksensd on myds silld, miten
oppimistuloksiin paastdan. (Vuorela 1993, 24.)
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7 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten koulutusta voidaan arvioida
kunta- ja koulutasolla uusien kasitteiden ja tunnusiukujen avulla. Laadullinen
kuvaus on jatetty osittain tdman tutkimuksen ulkopuolelle ja sen sijaan tarkeita

ovat erilaiset tunnusiuvut.

Ensimmaisessé tutkimusongelmassa paneudutaan Viitasaaren kunnan perus-
koulun taloudellisuuteen tilastojen avulla. Toisessa tutkimusongeimassa
tarkastellaan taloudellisuutta kustannuskehityksena ja siiné vertailtaviksi on
valittu kolme merkittdvdd menoryhméa, jotka ovat palkat, elintarvikkeet ja
koulukuljetus. Yhdessd ne muodostavat suuren osan koulujen menoista.
Lisdksi niiden markkamééarat ovat helposti laskettavissa ja kohdistettavissa,
toisin kuin esimerkiksi rakennuksiin liittyvat yllapito- ja korjauskustannukset.

Koimannessa tutkimusongeimassa on idhtékohtana taloudellisuuden, tuotta-
vuuden ja tehokkuuden tarkastelu koulun tasolla. Tuottavuutta ja tehokkuutta
ei pidetty tassa tutkimuksessa toisiaan poissulkevina vaan pyrittiin kuvaamaan
koulutuksen tuloksellisuuden tata puolta laajemmin kolmen kéasitteen avulia.
Tehokkuutta tarkastellaan kolmen ala-kohteen avulla. Ensimmaéinen tehok-
kuutta koskeva ala-ongelma liittyy ala-asteiden profiloitumiseen. Tehokkuus
késitetddn tassd kohtaa hyvin kapea-alaisesti toimivuutena, jolloin siihen
sisallytetddn resurssien tehokas kéyité. Kun tehokkuus maééritellddn nain,
oletetaan silloin, etté tietoinen pyrkimys resurssien tehokkaaseen hyédyntémi-
seen on kirjattu nakyviin myds koulun opetussuunnitelmaan. Muut tehokkuu-
den ala-kohteet ovat opettajan muodollinen pétevyys ja koulurakennusten
kayttbaste.

Tutkimuksessa kéaytetddn useita taloustieteellisida termejd, jotka ovat yieisia
myds koulutuksen taloudesta puhuttaessa. Niiden merkitykset eivat ole
kuitenkaan aina seivia, joten ne maaritellaan seuraavassa kappaleessa niin
kuin ne tassa tydssa on ymmaérretty. Muussa yhteydesséd ndma maaéariteimat
eivat valttamatta ole riittavia.
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7.1 Tutkimuksessa kaytetyt kasitteet
Menoilla tarkoitetaan panostekijdn hankinnan rahamaaréistad vastiketta.
Kustannukset ovat puolestaan panostekijdiden kéyt6sta aiheutuvaa taloudellis-

ta uhrausta. (Pitkdnen 1986, 139.)

Viitasaaren kunnan koulutoimeen kuuluvat ala-asteet, ylaaste ja lukio seka

erityisopetus. Tassa tutkimuksessa tarkastellaan kuitenkin vain peruskoulua.
Erityisopetus sisdltyy lukuihin ellei toisin mainita. Lisdksi kiertdva opettaja
hoitaa ala-asteilla kieltenopetuksen, jonka menot kilometrikorvauksineen on

laskettu peruskoulun menoihin.

Ensimmaisessé tutkimusongelmassa opetustoimen menot siséltévét opettajien
palkat ja palkkiot sosiaalikuluineen, koulutuksen, opetustoiminnan kaluston,
koneet ja laitteet sekéd niiden vuokrat ja kunnossapidon, opetusvélineet seka
aineet ja tarvikkeet ym. opetuksesta aiheutuvat menot (Yleissivistdvan ja
ammatillisen koulutuksen... 1994).

Peruskoulun kdyttémenoilla tarkoitetaan kaikkia peruskoulun menoja, jotka

eividt ole investointimenoja, padomakustannuksia eli korkoja tai paddoman
kulumisesta aiheutuvia poistoja. Kayttdmenot sisaltavat siten opetuksen
aiheuttamat menot, hallinnon menot, kiinteistdmenot sekd oppilashuolion
menot.

Yleishallinnon menot ovat kunnan opetus- ja kulttuuritoimen hallinnon menoja.
Siihen luetaan kuuluviksi hallintohenkildstdn ja luottamusmiesten palkat ja
palkkiot sosiaalikuluineen, koulutus, matkakorvaukset, hallinnon kalusto,
koneet ja laitteet, toimistotarvikkeet ja niin edelleen (Yleissivistdvan ja amma-
tillisen koulutuksen... 1994). Yleishallinnon menot sisaltavat myds koulutoimis-

ton menot.

Sisdisen hallinnon menoilla tarkoitetaan koulujen sisdisen hallinnon menoja
kuten palkkoja ja palkkiota sosiaalikuluineen, matkakorvauksia, toimistotar-
vikkeita, koneita ja laitteita ja niin edelleen.
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Ruokailumenot sisaltavat ruokalahenkilostén palkat ja palkkiot sosiaalikului-
neen sekéd matkakorvaukset, koulutuksen ja muut henkiléstdbmenot, ruokala-
toiminnon kaluston, koneet ja laitteet, elintarvikkeet, muut tarvikkeet, palveluk-
set ja muut ruokalan kayttémenot (Yleissivistdvan ja ammatillisen koulutuk-
sen... 1994).

Kulietusmenot ovat oppilaiden koulukuljetuksista aiheutuneita menoja.

Toisessa tutkimusongelmassa tarkastellaan opetuksen palkkamenojen muu-
toksia tiettyna ajanjaksona. Palkkamenoihin on laskettu vakinaisten virkojen
kuukausipalkat, sairaus- ja aitiyslomansijaisuudet, sosiaaliturvamaksu ja

eldkevakuutusmaksut.

Elintarvikemenot ovat kouluruokailussa kaytettyjen elintarvikkeiden ostot, jotka
on laskettu Viitasaaren kunnan kirjanpidon asiakirjoista tata tutkimusta varten.

Koulukuljetusmenot ovat oppilaiden koulumatkojen kuljetusjarjestelyista
aiheutuneet menot, jotka on laskettu Viitasaaren kunnan kirjanpidon asiakir-
joista tata tutkimusta varten.

Peruskoulun kokonaismenot siséltdvét edelld mainitut kdyttdémenot mutta myés
kdyttbomaisuuden poistot ja korot. Kyseessd ovat todelliset peruskoulun
ylldpitdmisesta aiheutuvat menot, jotka on ilmoitettu bruttomaaraisiné, toisin
sanoen tuloja ei ole vahennetty menoista.

Kunnan kokonaismenot ovat kunnan kaikki menot, jotka on ilmoitettu brutto-

madraisina.

Kolmannessa tutkimusongelmassa kiinnitetdan huomiota vain Viitasaaren
peruskoulun ala-asteisiin. Tuntikehyksen tunnin hinta on kunkin ala-asteen

kouiun kayttdmenot jaettuna tuntikehyksen tuntien lukumaaraila.

Oppilasvuoden hinta saadaan jakamalla kunkin ala-asteen kéyttbmenot
oppilasmaaralla.
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Opetuksen ryhmétuottavuus tarkoittaa tuottavuuslukua, joka samalla iimaisee
opetusryhman keskiméaaraisen koon (Havén 1993b).

Opetuksen tuottavuus on tuottavuusiuku, joka kertoo, kuinka paljon sadalla
markalla saadaan aikaan opetusta (Havén 1993b).

Profiloitumisella ymmarretaan tassa jonkin aiheen tai oppiaineen painottamista
hyédyntdmalla joko ymparistén tarjoamia mahdollisuuksia tai henkilékunnan
taitoja tai muita seikkoja. Profiloituminen lisda koulun omaleimaisuutta.

Toinen tehokkuuden ala-kohde on opettajan muodollinen pétevyys, jolla
tarkoitetaan kasvatustieteen kandidaatin tai maisterin tutkintoa tai vastaavaa

tutkintoa.

Rakennusten kayttdaste on koulutilojen kayttdmista opetukseen ja vapaa-
aikaan. Kayttoaste on laskettu siten, ettd mahdollisena kayttéaikana on pidetty
kio 8.00 - 22.00 valistéd aikaa.

7.2 Tutkimusongelmat

1. Miten Viitasaaren kunnan peruskoulu sijoittuu valtakunnallisissa tilastoissa
toiminnan taloudellisuutta kuvaavien tunnuslukujen perusteella vuonna 1992?
1.1 Mitka olivat opetustoimen menot oppilasta kohden Viitasaarel-
la verrattuna |&anin ja maan keskiarvioihin?
1.2 Mitkd olivat peruskoulun kayttomenot oppilasta kohden
Viitasaarella verrattuna ldanin ja maan keskiarvoihin?
1.3 Mitka olivat yleishallinnon menot oppilasta kohden Viitasaa-
rella verrattuna Iadnin ja maan keskiarvoihin?
1.4 Mitka olivat sisdisen hallinnon menot oppilasta kohden Viita-
saarella verrattuna laanin ja maan keskiarvoihin?
1.5 Mitkd olivat ruokailumenot oppilasta kohden Viitasaarella
verrattuna [danin ja maan keskiarvoihin?
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1.6 Mitkd olivat kuljetusmenot oppilasta kohden Viitasaarella
verrattuna laanin ja maan keskiarvoihin?

2. Miten Viitasaaren peruskoulun menot ovat muuttuneet vuosien 1984 - 1994
vélisena aikana?
2.1 Miten opetuksen palkkamenot sosiaaliturva- ja elakevakuu-
tusmaksuineen ovat muuttuneet vuosien 1984 - 1994 vilisend
aikana?
2.2 Miten elintarvikemenot ovat muuttuneet vuosien 1984 - 1994
vélisena aikana?
2.3 Miten koulukuljetusmenot ovat muuttuneet vuosien 1984 -
1994 valisend aikana?
2.4 Miten peruskoulun kokonaismenot ovat muuttuneet vuosien
1984 - 1994 valisena aikana?
2.5 Miten peruskoulun kokonaismenojen osuus kunnan kokonais-
menoista on muuttunut vuosien 1984 - 1994 valisena aikana?

3. Millaisia eroja on Viitasaaren peruskoulun ala-asteissa taloudellisuudessa,
tuottavuudessa ja tehokkuudessa vuoden 1994 tietojen perusteella?
3.1 Mita eroja on ala-asteiden tuntikehyksen tunnin hinnoissa?
3.2 Mita eroja on ala-asteiden yhden oppilasvuoden hinnoissa?
3.3 Mita eroja on ala-asteiden opetuksen ryhmétuottavuudessa?
3.4 Mita eroja on ala-asteiden opetuksen tuottavuudessa?
3.5. Mita eroja on ala-asteiden profiloitumisessa?
3.6 Mita eroja on ala-asteiden opettajien muodollisessa péatevyy-
dessé?
3.7 Mita eroja on ala-asteiden rakennusten kayttéasteissa?
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8 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN
8.1 Tutkimuksen kohdejoukko

Viitasaaren kunta on tarjonnut koulutointaan esimerkiksi ja tutkimuskohteeksi
koulutuksen tuloksellisuutta koskeviin opinndytetéihin. Tdman tutkimuksen
kohdejoukko on siten Viitasaaren kunnan peruskoululaitos, johon kuuluu 12
ala-astetta ja yldaste sekad erityisopetus. Kaksi ensimmaistd tutkimusongel-
maa koskee koko peruskoulua. Yldaste on kolmannessa tutkimusongelmassa
jatetty tutkimuksen ulkopuolelle, silld tarkoituksena on vertailla eri kouluja
keskenaén eiké Viitasaarella ole kuin yksi yldaste. Samoin erityisopetus on
jatetty kolmannessa tutkimusongelmassa tutkimuksen ulkopuolelle. Sen
ottaminen mukaan vertailuun ei ole tarkoituksenmukaista, koska erityisopetus
vaatii enemmaén resursseja oppilasta kohden eika sitad niin ollen voi verrata

tavallisiin ala-asteisiin.

8.2 Tutkimuksessa kéaytetyt mittarit

Tassa tutkimuksessa kaytetyt mittarit ovat litteessa 1. Kahden ensimmaisen
tutkimusongelman mittarit ovat peréisin opetushallituksen julkaisusta (ks.
Yleissivistdvdn ja ammatillisen ... 1994) ja yleisesti tilastoissa kaytettyja.
Mittarin Hiironniemi (1992, 161) méaaérittelee suoraan mitattavissa olevaksi
suureeksi, suhdeluvuksi tai numeraaliseksi tai sanalliseksi asteikoksi, jonka
arvo osaltaan kuvaa tulostavoitteen saavuttamista. Han huomauttaa myds,
ettd samalle tunnusiuvulle on usein kehitettdvissa useita erilaisia mittareita.

Ensimmaisen tutkimusongelman mittarit ovat tavallisimpia suhdelukuja kuten
mk/oppilas, jotka on keratty valtakunnallisiksi tilastoiksi. Naiden arvoja on
vertailtu koko maan arvoihin seka laanin sisaisiin arvoihin. Toinen tutkimuson-
gelma paneutuu kustannusten kehitykseen kymmenen vuoden ajanjaksolla ja
se on siten pitkittdiskuvaus. Mittarit ovat opetustoiminnasta aiheutuneita
menoja. Niiden markkamaarat 16ytyvat kunnan kirjanpidosta. Peruskoulun
kokonaismenojen osuus kunnan kokonaismenoista on yleisesti kaytetty
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suhdeluku, joka antaa suuntaa siitd, kuinka paljon kunta panostaa koulu-
tukseen (Havén 1993b). Tulos voidaan iimoittaa joko markkoina tai havainnol-
lisemmin prosentteina.

Kolmannen tutkimusongelman mittarit on keréatty eri ldhteista. Koulutoimen ta-
loudellisuuden arvioimiseksi Hiironniemi (1992, 198) ehdottaa mittariksi tunti-
kehyksen tunnin hintaa ja oppilasvuoden hintaa. Tuottavuuden mittarit ovat
Havenin (1993b, 5 - 6) kehittelemid ja niitd on kokeiltu mm. Jyvaskyldssa
OTTO-projektin yhteydessa. Erityisesti Huhtaharjun ylaasteella tuottavuuslu-
kuja on laskettu jo useana vuotena (Tokkari 1995). Havénin esittdmat tuotta-
vuuden mittarit ovat opetuksen ryhmaétuottavuus (ORT) ja opetuksen tuotta-
vuus (OT).

Tehokkuutta kuvaavat mittarit kuten profiloituminen, opettajien péatevyys ja
rakennusten kadyttéaste on poimittu opetushaliituksen ehdottamista tehokkuu-
den arviointikohteista (Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1995). Nama
kolme mittaria on valittu tiedon saatavuuden vuoksi ja ne muodostavan vain
pienen osan koulutuksen tehokkuudesta.

8.3 Aineiston keruu

Tutkimuksessa kaytetty aineisto on keratty padasiassa kesélla 1995 Viitasaa-
ren kunnantalossa. Viitasaarta koskevat tiedot ovat peréisin kunnan arkistoi-
dusta kirjanpidosta lukuunottamatta tilastoldhteita, jotka on mainittu erikseen
tulosten yhteydessa. Ensimmaéisen tutkimusongelman tulokset pohjautuvat
juuri naihin tilastolahteisiin.

Toiseen tutkimusongelmaan tarvittavat luvut on laskettu Viitasaaren kunnan
kirfjanpidosta. Varsinaiset ldhteet olivat kustannuspaikkaraportit ja talousarvion
toteutumisvertailut vuosilta 1984 - 1994. Opetuksen palkkojen lopullisen
maé&aran selville saaminen vaati useita laskutoimituksia ja sité varten oli tarkoi-
tuksenmukaista laatia erillinen lomake (liite 2 ).
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Kouluruokailun kokonaiskustannuksia ei ollut mahdoliista selvittaa kirjanpidon
perusteella, joten mittariksi valittiin elintarvikemenot. Ne I6ytyivat kustannus-
paikkaraportista jokaiselta koululta erikseen. Samoin koulukuljetusmenot ja
kokonaismenot kouluittain olivat helposti saatavissa talousarvion toteutumis-
vertailu-raportista. Kunnan kokonaismenot on poimittu Kunnan talous ja
toiminta -tilastoista, joihin kunnat kerdavét tietonsa Tilastokeskusta varten.

Kaikki toisen tutkimusongelman nimellishinnat on muutettu kuluttajahintain-
deksin avulla vastaamaan 1984 hintatasoa ja ne on tuloksissa merkitty
kiinteiksi hinnoiksi. Kuluttajahintaindeksi on valittu tdhan tutkimukseen siita
syystd, etta erot muihin mahdollisiin indekseihin kuten tukkuhintaindeksiin tai
ansiotasoindeksiin olivat hyvin pienet. Koska tarkasteltavat summat ovat
suuria, ei tassa tutkimuksessa ole pyrittykdan markan tarkkuuteen, ja siten
myds kuluttajahintaindeksi osoittaa riittdvan hyvin muutoksen suunnan.

Kolmannen tutkimusongeiman aineisto oli hieman puutteellinen ja tammikuus-
sa 1997 lahetettiin Viitasaaren koulutoimistolle kysely ala-asteiden tuntiméa-
ristd, opettajien tuntimaaristd sekd koulutilojen opetuksen ulkopuolisesta
kaytosta (lite 3). Muut tiedot olivat kesélla 1995 kerattyja. Profiloitumisen
arvioimiseksi kopioitiin ala-asteiden opetussuunniteimat koulutoimiston arkis-
tosta. Opettajien muodollinen patevyys varmistettiin koulutoimiston hallussa
olevista ansioluetteloista. Koulurakennusten kayttéa selvitettiin edelld maini-
tulla, jalkikateen lahetetylld lomakkeella. Lomake postitettiin koulutoimistoon,
jonka henkildkunta fupasi tiedustella tuntimaéarat jokaiselta ala-asteen johtajal-

ta.

Aineiston keradmisessd kirjanpidosta ilmeni joitakin ongelmia. Kunnan
kirjanpitojarjestelma on luotu taloushallintoa varten eikd kirjanpidon tilit tai
kustannuspaikat ole vaittdmattd selkeitd. Yhtend esimerkkind ovat palkat,
jotka on kirjattu joko vakinaisten virkasuhteisten palkkoihin tai tyésuhteisten
paikkoihin. Paakirjanpitdjan mukaan opettajien palkat ovat ldhes poikkeuk-
setta virkasuhteisia palkkoja. Tyésuhteisten palkat on tadssd ajateltu muun
henkilékunnan palkoiksi, esim. keittajat ja siivoojat. Jos koululla on kuitenkin
ollut esimerkiksi tuntiopettaja, j4& hénen palkkansa laskuista pois, silla
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tuntiopettajat ovat tydsuhteessa kuntaan.

Kirjanpidon tilit eivat mydskaén erottele tutkimuksen kannailta riittdvasti koulun
menoja. Kirjanpidon kannalta on samantekevad, kirjataanko esimerkiksi
toimistotarvikkeet ja oppilaiden materiaalit kuten vihkot ja paperit samalle
tilille, mutta tutkimuksessa oppimateriaalimenot voivat vaaristya.

8.4 Aineiston kéasittely

Ensimmaisen tutkimusongelman tulokset pohjautuvat tilastolahteisiin. Tulokset
on saatu vertaamalla Viitasaaren kunnan lukuja I&&nin ja maan keskiarvoihin.

Toisen tutkimusongelman aineisto vaati runsaasti laskutoimituksia. Laskutoi-
mituksissa edettiin siten, ettd kustannuspaikkaraportista poimittiin jokaisen
koulun palkkamenot kyseiseltd vuodelta, samoin sairaus- ja aitiyslomansijai-
suuksien palkkamenot. Koska kunnan kirjanpito ei erittele erikseen opettajien
sosiaali- ja eldkevakuutusmaksuja esimerkiksi keittdjien maksuista, niiden
osuus oli laskettava jakamalla sosiaali- ja elakevakuutusmaksut palkoilla ja
kertomalla saatu luku sadalla. Tdma tapa on yleinen ja sitd kdytetdan mm.
kerattaessa tietoja virallisia tilastoja varten.

Edellda mainitusta laskutoimituksesta saatiin tulokseksi prosenttiluku, joka
kertoo kuinka monta prosenttia sosiaali- ja eldkevakuutusmaksut olivat
palkoista. Viimein niiden markkamdaarat selvisivat kertomalla palkkojen
yhteismaaran saadulla prosenttiluvulla. Lopuksi palkat, sijaisten palkat ja
sosiaali- ja elakevakuutusmaksut laskettiin yhteen ja saatiin kyseisen koulun
sen vuoden opetuksen palkkamenot. Luonnollisesti jokaisen koulun palkkame-
not laskettin yhteen ja saatiin kyseisen vuoden opetuksen palkkamenot.
Samalla tavalla laskettiin jokaisen vuoden opetuksen palkkamenot.

Vuoden elintarvikemenot ja koulukuljetusmenot on saatu laskemalla koulujen
menot yhteen. Koulujen kokonaismenot on laskettu yhteen ja niihin on lisétty
hallinnon menot, jolloin on saatu peruskoulun kokonaismenot. Koulutuksen
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osuuden laskemiseksi kunnan menoista on peruskoulun kokonaismenot jaettu
kunnan kokonaismenoilla.

Kaikki nimellishinnat on muutettu kuluttajanhintaindeksin avulla kiinteiksi
hinnoiksi vastaamaan vuoden 1984 hintatasoa.

Kolmannessa tutkimusongelmassa verrattiin viitasaarelaisia ala-asteita toisiin-
sa. Vertailua varten laskettiin jokaisen ala-asteen tuntikehyksen tunnin hinta,
oppilasvuoden hinta seka tuottavuusluvut. Opetuksen ryhmétuottavuuden
laskemiseksi on kaytetty lukujarjestyksistd poimittuja tuntimaaria, koska
toteutuneita, todella pidettyja tuntimdarid ei kouluilla ole mitenkaan kirjattu
muistiin. Profiloitumista arvioitiin opetussuunnitelmien perusteella etsimélia
niistd viittauksia painotuksista tai erikoistumisesta johonkin teemaan tai
oppiaineeseen. Tutkijan lisdksi kaksi muuta henkiléa luki opetussuunnitelma-
kopiot. Ala-asteita vertailtiin myés opettajien muodollisen patevyyden suhteen,
joka selvitettin kaymalid 1api kaikkien opettajien ansioluettelot tutkintojen
osalta. Koulurakennusten kayttbasteen arvioimiseksi on opetuskayttd ja muu
kayttd kuten kerhot, kansalaisopiston kurssit jne. laskettu yhteen ja jaettu
mahdollisella kayttémaaralla.

8.5 Tutkimuksen luotettavuus

Kun tutkimuksen aiheena on niin laaja ja runsassiséltéinen kasite kuin tulok-
sellisuus, kvantitatiivisen tutkimuksen tapa tiivistdd havainnot pelkiksi nume-
roiksi kadottaa tarkeaa tietoa tutkittavasta ilmidsta. On selvas, etta tutkimus-
kohteen monimuotoisuuden ja sen kaikkien erityispiirteiden huomioonottami-
sesta joudutaan tinkimaan. Toisaalta kvantitatiivista tutkimusta voi monipuo-
listaa kayttdmalla useita aineistoja rinnakkain. Toisiaan tdydentévét aineistot
voivat seka rikastuttaa tutkimusta ettd parantaa sen luotettavuutta (Alkula,
Péntinen & Yi6stalo 1994, 46 - 51.) Tassa tutkimuksessa on kéytetty taloudel-
lisuuden tarkastelussa tilastoja seka itse kerattya aineistoa.

Valmiiden aineistojen kuten tilastojen kaytt66n liittyy kuitenkin aina luotetta-
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vuusongeima. Alkulan ym. (1994, 56) mukaan tilastojen epaluotettavuus tulee
esille kun verrataan eri julkaisuista saatuja tietoja. Syina eri tilastojen antami-
en tietojen eroihin voivat olla kasitteiden maarittelyjen erot, kasitteiden puut-
teellinen operationalisointi, aineiston keruuvaiheessa saamatta jaaneet
vastaukset tai harhainen otos. On otettava huomioon, mitéd varten tilasto on
tehty, kuka on kerdnnyt tiedot ja soveltuuko tilasto omaan kayttéon.

Tassa tutkimuksessa on kaytetty opetushallituksen julkaisua (Yleissivistdvan
ja ammatillisen... 1994, 1.) tilastoldhteend. Sen johdannossa kehotetaan
lukijaa suhtautumaan lukuihin varauksella, koska tunnusluvuissa saattaa
ilmeta huomattavia kunta- ja koulukohtaisia eroja tietojen ilmoittajien erilaisista
tilastointitavoista johtuen. Tietojen todetaan kuitenkin olevan oikeansuuntaisia
ja antavan paasaantdisesti riittdvan oikeaa tietoa vertailujen ja johtopaatésten
tekemiselle.

Laéhdeaineistoon voi liittya virheitd myds niissd tutkimusongelmissa, joissa
tulokset perustuvat kunnan kirjanpitoon. Tilien m&ara on kunnan kirjanpidon
kannalta riittdva, mutta tutkimuksessa tarvitaan yksityiskohtaisempaa tietoa
koulujen menoista. Yhtena esimerkkina ovat sosiaaliturva- ja eldkevakuutus-
maksut, jotka on kirjattu samalle tilille eritteleméatta, onko palkan saaja keitti-
éhenkildkuntaa tai opettaja. Nain ollen opetuksen palkkamenojen laskemisek-
si on selvitettava sosiaalikulujen osuus arviolaskemilla ja hyvaksyttéva siihen
mahdollisesti liittyva virhe.

Kirjanpitoa lahdeaineistona kaytettaessa on liséksi on otettava huomioon, etta
kirjanpidossa on voinut tapahtua virhe eli tilille on kirjattu menoja, jotka eivét
kuulu kyseiselle tilille. Jos kirjaus on tapahtunut oikein kahdenkertaisen
kirjanpidon saantdjen mukaan, tilien valilla vallitsee tasapaino vaikka meno on
kirjattu vaaralle tilille.

Koulujen elintarvikemenoja voivat vaaristaa ulkopuoliset ruokailijat. Joissakin

kunnissa on tapana jarjestdd kunnanvirastossa tydskentelevien ruokailu
kouluruokailun yhteyteen.
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Ajallisia vertailuja tehtdessa on otettava huomioon luokitusten muuttuminen ja
tietojen keruutapojen vaihtuminen (Alkula ym. 1994, 56). Kirjanpidossa
tapahtuneet muutokset talousarviouudistuksen yhteydessa vaikuttavat tulosten
luotettavuuteen. Sen wvuoksi kustannusten kehitykseen paneutuneessa
toisessa tutkimusongelmassa kahden viimeisen tarkastellun vuoden arvot
eivéat ole valttamatta aivan vertailukelpoisia edellisten vuosien kanssa.

Kolmannessa tutkimusongeimassa opetuksen ryhmaétuottavuuden laskemi-
seen tarvittavat todelliset opetustunnit eli opetustuntikertymé voivat poiketa
laskelmissa kaytetyista tuntimaarista. Todellisten tuntien méaéraa ei ole kirjattu
muistiin ja Iaékelmat on tehty lukujarjestyksistd poimituilla tuntimaarilla.
Tosiasiassa opetustunteja on oliut vuodessa vdhemman yleisten vapaapéivien
kuten itsendisyyspaivan ja vapun vuoksi jos ne ovat sattuneet arkipéiville.
Opetustunteihin voidaan laskea koulun retket ja juhlat varsinkin jos niihin
liittyy kasvatuksellisia tavoitteita. Tuntimaaran aiheuttama virhe ei vélttdmatta
ole merkitseva, silld voidaan olettaa, ettd koulujen retkiin ja juhliin kayttama
aika on sama.

8.5.1 Tutkimuksen reliaabelius

Tutkimuksen reliaabeliutta alentavat satunnaisvirheet. Valmiita tilastoaineistoja
kaytettdessd on otettava huomioon satunnaisvirheet, joita ovat tutkijan tai
tietojenkasittelijan huolimattomuudesta aiheutuneet virheet. Tilastot perustuvat
kuitenkin suuriin otoksiin, jolloin ajatellaan satunnaisvirheiden kumoavan
toisensa ja mittaustuloksen olevan likipitden oikea (Alkula ym. 1994, 95).

Satunnaisvirheitd voi tapahtua tutkimuksen eri vaiheissa alkaen tiedon
keradmisesta. Tilastoista tai raporteista tietoja etsittdessa on mahdollista, etta
tutkija poimii luvun vaaralta rivilta, lukee vaarin tai kirjoittaa luvun muistiin
vaarin. Tavallinen, myds arkielaméassa tapahtuva virhe on numeroiden
paikkojen vaihtuminen. Tutkija voi laskea vaarin tai myé6hemmasséa vaiheessa
ly6dé vaarin tallentaessaan tietoja tietokoneelle.
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Téassé tutkimuksessa tutkijan itsensa kerdamien tietojen kohdalla satunnaisvir-
heitd pyrittiin vaittdmaan laskemalla tarvittavat luvut kahteen kertaan seka
tekemalia pistokokeita. Uudelleenmittauksessa virheetén mittaus antaa saman
tuloksen kuin aiempi mittaus ja poikkeavan tuloksen voi selittdd vain satun-
naisvirhe. Koulujen profiloitumista koskevan tutkimusongelman kohdalla
tulosten luotettavuutta ja objektiivisuutta pyrittiin parantamaan antamalia
opetussuunnitelmat luettavaksi tutkijan lisdksi kahdelle muulle henkilélle.

8.5.2 Tutkimuksen validius

Systemaattinen virhe alentaa mittavélineen validiutta. Se syntyy esimerkiksi
siten, ettd muodostettu mittari kattaa jonkin verran myds mitattavan kasitteen
ulkopuolista aluetta, jolloin mittaustulos on virheellinen ja virhe toistuu saman-
laisena kerta toisensa jélkeen. (Alkula ym. 1994, 89.) Tassé tydssa validiu-
den kannalta ongelmallisia ovat sosiaali- ja eldkevakuutusmaksut, joiden
maarat eivat ole tarkkoja vaan perustuvat arviolaskelmiin. Samoin aitiys- ja
sairausloman sijaisuuksien palkkamenot voivat siséltda opetuksen palkkame-
noihin kuulumattomia menoerid. Toistuva virhe voi olla seurausta myods
vaarastad laskukaavasta, jolioin lasku on matematiikan sdantdjen mukaan
taysin oikein mutta ei silti kerro mitdan tutkittavasta asiasta.

Siséista validiutta on mittarin kyky mitata haluttua asiaa. Mittarin sisalién tulee
olla tutkittavan kasitteen kannalta jarkeva ja perusteltu, jotta sen voidaan
sanoa mittaavan juuri tarkoitettua asiaa (Alkula ym. 1994, 92). Néin ollen
voidaan kritikoida profiloitumisen mittaamista opetusjérjestelyjen tehokkuuden
osoittamiseksi. Onhan tehokkuus huomattavasti laaja-alaisempi kasite eika
yhden osa-alueen mittarin perusteella voida tehda johtopaatdksia oppilaitos-
ten tehokkuudesta. Sama patee myés muihin tehokkuuden mittareihin.

Muuttujan tulkinta vaikuttaa tutkimuksen validiuteen. Edelld mainittu oppilai-
toksen profiloituminen on ongelmallinen myés siten, ettad opetussuunnitelmista
voi puuttua maininta painotuksista tai profiloitumisesta, vaikka kouluiila on
ollut joko tiedostettu tai tiedostamaton pyrkimys omaleimaisuuteen. Maininta
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profiloitumisesta on jaanyt opetussuunnitelmasta pois ehké epadhuomiossa tai
sitten sitd ei ole osattu pukea sanoiksi. Opetussuunnitelmia laadittaessa ei
kouluilla ollut valmista kaavaa, jonka mukaan opetussuunnitelmat olisi voitu
tehda.

Jos kohteena olevaa aihetta on jo aiemmin tutkittu, voidaan niiden tulosten
avulla arvioida tutkimuksen luotettavuutta. Edeltdvien tutkimusten pohjalta
muodostuneiden odotusten tayttyminen antaa tukea oman tyén luottavuudelle
(Erétuuli, Leino & Yli-Luoma 1994, 108). Tassé tydssa toinen tutkimusongel-
ma mahdollistaa vertailun aiempien tutkimusten kanssa. Peruskoulun kustan-
nuskehitysta tutkinut Kirjavainen (1991, 1996) on todennut omissa tutkimuk-
sissaan samanlaisen kustannusvaihtelun 1980- ja 1990-luvuilla kuin tassakin
yhtd kuntaa koskevassa tutkimuksessa. Voidaan siis sanoa aiempien tutki-
mustulosten tukevan nyt tehtyja havaintoja.
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9 TUTKIMUKSEN TULOKSET

9.1 Oppilasmaarien muutokset vuosina 1984 - 1994

Ennen tulosten tarkastelua on syytd perehtyd oppilasméarien vaihteluun
tutkitulla ajanjaksolla. Voidaan olettaa, ettd oppilaiden lukumé&ardn muutos
vaikuttaa myds koulun menoihin niin, ettd oppilasmaardn kasvaessa myds
menot kasvavat. Hyvdnad esimerkkind lisddntyvistd menoista ovat varmasti
elintarvikemenot.

Viitasaaren peruskoululaitoksessa, johon kuuluu useita ala-asteen kouluja,
ylaaste ja erityisopetus, oppilasmééara vaihteli vuosien 1984 - 1994 vilisena
aikana noin tuhannen oppilaan rajan molemmin puolin. Vahiten oppilaita oli
lukuvuonna 1987 - 1988, jolloin peruskoulua kavi noin 970 oppilasta. Lukuvuo-
si 1992 - 1993 oli puolestaan huippuvuosi, silloin oppilaita oli 1041. Sen
jélkeen oppilasméaara on alkanut laskea tasaisesti. Tulevaisuudessa oppilas-
maara laskee pysyvasti alle tuhannen oppilaan rajan ja lukuvuonna 2001 -
2002 arvioidaan Viitasaaren kunnassa olevan oppilaita enaa noin 870 (Viita-
saaren kunnan koulutuslautakunta 7.3.1995).
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KUVIO 6. Viitasaaren peruskoulun oppilasmééarat vuosina 1984 - 1994.
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9.2 Viitasaaren tunnusiukujen vertailu laanin ja maan keskiarvoihin

Ensimmaisen tutkimusongelman tarkoituksena oli selvittda, miten Viitasaaren
kunnan peruskoulun tunnusluvut sijoittuvat tilastotietoihin verrattuna. Yksikké-
kustannuksia pidetdan taloudellisuuden arvioinnin perusinformaationa, jonka
avulla voidaan vertailla opetuspalvelujen tuottajia keskenaan tai tehda alueelli-
sia tai koulutusmuotojen vélisia vertailuja (Tuloksellisuuden arviointiperusteita
1994, 5). ’

Vertailun tunnusluvut ovat vuoden 1992 tietoja ja kaikki luvut tarkoittavat
menoja oppilasta kohden. Niiden mukaan Viitasaari kaytti vuonna 1992
hieman enemman rahaa opetustoimeen kuin Keski-Suomen laénissa ja koko
maassa keskiméaarin. Opetustoimen menot oppilasta kohden olivat 12 %
suuremmat kuin ld&nin keskiarvo ja ldhes 14 % suuremmat kuin maan

keskiarvo.

Samoin kayttémenot oppilasta kohden olivat Viitasaarella suuremmat kuin
laénin ja maan keskiarvot. Erityisesti ruokailun ja koulukuljetusten menot
oppilasta kohden olivat vuonna 1992 selvasti keskimaaraistd suuremmat.
Ruokailun menot oppilasta kohden olivat noin 27 % suuremmat. Koulukuljetuk-
siin Viitasaarella kaytettin noin kaksi kertaa enemman rahaa kuin Keski-
Suomen [4anissd ja koko maassa. Sen sijaan Viitasaari sdasti hallinnon
menoissa ja ne olivat 30 % pienemmat yleishallinnon osaita kuin maan keski-
arvo. Tarkemmat fuvut on koottu liitteend olevaan taulukkoon (liite 4).

25000 mk

20000 mk

15,000 mk - B Vitassar
Lignin keskiarve

10000 mk 4 B Maan keskiarvo
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KUVIO 7. Viitasaaren opetustoimen menot ja kdyttbmenot oppilasta kohden.
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La#nin keskianvo
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KUVIO 8. Viitasaaren muut tunnusluvut verrattuna I&anin ja maan keskiarvoi-
hin.

9.3 Peruskoulun menojen kehitys vuosina 1984 - 1994

Toisessa tutkimusongelmassa paneuduttiin edelleen taloudellisuuteen, mutta
tarkastelun kohteeksi valittiin vuorostaan kymmenen vuoden aikana tapahtu-
neet vaihtelut peruskoulun menoissa. Eri menolajeista poimittiin tutkimuksen
kohteeksi opetuksen palkat, elintarvikkeet ja koulukuljetusmenot. Paapiirteittain
kaikki edelld mainitut menot kasvoivat vuoteen 1991 asti, jonka jalkeen ne
alkoivat vaheta. Diagrammeissa menot on ilmoitettu sek& nimellishintoina etta
kiinteind hintoina. Nimellishinnalla tarkoitetaan kyseisend vuotena kaytettya
rahamaéraa. Kiintea hinta on sen sijaan indeksia kayttdmalla muutettu vastaa-
maan vuoden 1984 hintatasoa ja sen avulla voidaan vertailla eri vuosina
menojen maaraa niin, ettei rahan arvon muutokset vaéarista tulosta.

Palkkamenoissa huomiota kiinnittdd menojen tasainen kasvu ja hidas lasku.

Palkkamenot kasvoivat vuoteen 1992, jonka jalkeen ne alkoivat aleta. Vuodes-
ta 1992 vuoteen 1994 palkkamenot laskivat 7 %.
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KUVIO 9. Palkkamenojen kehitys vuosina 1984 - 1994.

Elintarvikemenoissa ja kuljetusmenoissa tapahtui pieni lasku vuonna 1987,

jonka jalkeen menot kaantyivat taas nousuun. Menojen vaheneminen johtuu

todenndkoisesti siitd, ettd samaan aikaan peruskoulua kadyvien oppilaiden

maara oli pienimmilldan tutkitulla ajanjaksolla. Mielenkiintoista on sen sijaan

havaita, ettd tiukan talouden vuosina 90-luvun alkupuolella elintarvikemenot

laskivat koko ajan, vaikka samaan aikaan oppilasmaard oli huipussaan.

Elintarvikemenot laskivat vuodesta 1991 vuoteen 1994 peréti 16 % oppilaiden

suuresta maarasta huolimatta.
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KUVIO 10. Elintarvikemenojen kehitys vuosina 1984 - 1994,
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Myobs koulukuljetusmenoissa néakyy oppilaiden vdheneminen vuonna 1987.
Sen jélkeen kuljetusmenot kasvoivat vuoteen 1991 tasaisesti noin 60 % mutta
sitten menot alkoivat vahetd huomattavasti hitaammin kuin elintarvikemenot eli
védhennysta oli vain alle nelja prosenttia.
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KUVIO 11. Koulukuljetusmenojen kehitys vuosina 1984 - 1994.

Viitasaaren peruskoulun kokonaismenojen kehitys on samanlainen kuin
palkkamenojen kehitys. Kasvu jatkui kokonaismenoissa niin ikdan vuoteen
1991, jonka jalkeen kokonaismenot laskivat noin yhdeksan prosenttia vuoteen
1994. Peruskoulun menojen osuus kunnan menoista oli suurimmillaan vuonna
1985, jolloin se oli 18 %. Sen jadlkeen sen vaihtelut olivat pienid, kunnes
vuonna 1993 se laski alle 14 %:n. Alimmillaan peruskoulun osuus kunnan
menoista oli vuonna 1994, jolioin se oli noin 12 %.
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KUVIO 12. Viitasaaren peruskoulun kokonaismenojen kehitys vuosina 1985
- 1994,
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KUVIO 13. Viitasaaren peruskoulun menojen osuus kunnan menoista vuosina
1985 - 1994.

Tassd tutkimuksessa tarkasteltin kunnan taloutta vain peruskoulun osalta
mutta kunnan ja peruskoulun kokonaismenojen vertailu avaa mielenkiintoisen
nakbkulman (kuvio 14) kunnan talouteen. Kunnan kokonaismenot kasvoivat
jatkuvasti melko jyrkasti tutkitulla ajanjaksolla lukuunottamatta vuotta 1992,
jolloin kunnan menot laskivat hieman. Kun peruskoulun kokonaismenot
laskivat vuodesta 1991 vuoteen 1994, jatkui kunnan kokonaismenojen kasvu.
Tama voi johtua useista tekijdistd. Kunta on voinut ottaa uusia tehtavia
hoitaakseen tai sitten jokin entinen toimiala on kasvanut huomattavasti.
Perinteisesti merkittdvimmat kuntien toimialat ovat koulutuksen ohella olleet
terveydenhoito ja sosiaalitoimi. Kokonaismenojen kasvu voi selittyd naiden

avulla.
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KUVIO 14. Kunnan ja peruskoulun kokonaismenojen kehitys vuosina 1985 -
1994.
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9.4 Viitasaaren peruskouiun ala-asteiden vertailu taloudellisuuden, tuotta-

vuuden ja tehokkuuden tunnuslukujen avulla

Kolmannessa tutkimusongelmassa verrataan Viitasaaren kunnan peruskoulun
ala-asteen kouluja taloudellisuudessa, tuottavuudessa ja tehokkuudessa
vuoden 1994 tietojen perusteella. Kaksi ensimmaista alaongelmaa eli tuntike-
hyksen tunnin hinta ja yhden oppilasvuoden hinta edustavat taloudellisuutta.
Taustatiedoksi valittiin koulun kokoa edustava oppilasmé&ara-muuttuja. Tuntike-
hyksen tunnin hinnan vaihteluvéli kalleimman ja halvimman vélilia oli 304 -
104, joten vaihteluvalin pituudeksi tulee perati 200 markkaa. Vaikka tuntike-
hyksen tunnin hintojen vaihteluvali oli suuri, kahden suurimman arvon jélkeen

erot olivat kuitenkin pienia.

Tuntikehyksen tunnin hinnan mediaani oli 117 markkaa. Keskiarvoksi muodos-
tui noin 144 markkaa ja keskihajonnaksi 66 markkaa, mika kuvaa muuttujan
arvojen suurta hajontaa. Keskipoikkeama oli noin 47 markkaa eli muuttujan
arvot poikkeavat keskiarvosta keskiméaarin 47 markkaa. Muuttujan ja oppilas-
maaran valilla oli voimakas positiivinen korrelaatio eli korrelaatiokertoimen
arvo oli .8111. Positiivinen korrelaatio merkitsee téssa tapauksessa sité, etta
oppilasmaaran kasvaessa tuntikehyksen tunnin hinta nousee. SPSS-ajojen
tulosteet ovat liitteessa 5.
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Omk  50mk 100mk 150mk 200mk 250mk 300mk 350mk

KUVIO 15. Tuntikehyksen tunnin hinta ala-asteittain.
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Oppilasvuoden hinnoissa eri ala-asteilla ilmeni enemman eroja. Kallein
oppilasvuosi oli vuoden 1994 tietojen perusteella yli 38 000 markkaa ja halvin
11 000 markkaa, joten vaihteluvéli on hyvin suuri, 27 000 markkaa. Kallein
oppilasvuosi on siten ldhes 3,5 kertaa kalliimpi kuin halvin. Muuttujan arvojen
mediaani oli noin 20 700 markkaa ja keskiarvo noin 23 000 markkaa. Keskiha-
jonta oli noin 8 300 markkaa ja keskipoikkeama noin 6 400 markkaa. Oppilas-
vuoden hinta-muuttuja korreloi negatiivisesti oppilasméaardn kanssa ja oli
voimakkuudeitaan kohtalainen - .6156. Negatiivinen korrelaatio tarkoittaa, etta
oppilasmééaran kasvaessa oppilasvuoden hinta laskee.
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KUVIO 16. Oppilasvuoden hinta ala-asteittain.

Ala-asteiden vertailussa tuottavuutta edustivat muuttujat opetuksen ryhméatuot-
tavuus ja opetuksen tuottavuus. Opetuksen ryhméatuottavuus ilmaisee opetus-
ryhmien keskiméaraisen koon, joka on keskeinen opetuksen jarjestamistd
koskeva asia ja joka vaikuttaa merkittdvasti kustannuksiin (Havén 1993b, 7).
Kuviossa 17 on esitetty opetuksen ryhmétuottavuustulokset ala-asteittain.
Suurin tuottavuusluku oli 18 ja pienin 7, joten opetusryhmien keskimaéarainen
koko vaihtelee naiden valilla. Muuttujan arvojen keskiarvo oli noin 13 oppilasta
ja mediaani 14 oppilasta. Keskihajonta oli 4.19 ja keskipoikkeama 3.58.

109



Viitekangas
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KUVIO 17. Opetuksen ryhméatuottavuus ala-asteittain.

Opetuksen tuottavuus oli toinen tutkimuksessa kaytetyista tuottavuuden mitta-
reista. Sen etuna on laajuus, silla se kattaa opetustoiminnan kaikki panokset,
kun opetuksen ryhmétuottavuus kattaa vain opettajien tyépanoksen (Havén
1993b, 12). Opetuksen tuottavuusmittari kertoo, kuinka paljon sadalla markalla
saadaan aikaan opetusta. Kohdejoukon keskiarvoksi muodostui 4,37 tuntia
keskihajonnan ollessa 1,65 tuntia. Mediaani kohdejoukossa oli 4,2 tuntia.
Muuttujan arvot poikkesivat keskimaarin 1,22 tuntia keskiarvosta. Vaihteluvali
on varsin suuri pienimman ja suurimman arvon vélilla, silld pienin oli 2,25 ja

suurin 8,17 tuntia.
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KUVIO 18. Opetuksen tuottavuusluvut ala-asteittain.
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Tehokkuutta voidaan arvioida monesta eri ndkékuimasta. Tassa tutkimuksessa
tehokkuutta tutkittiin ala-asteiden opetussuunniteimien perusteella, koska
toimivuus yhtena tehokkuuden ulottuvuutena merkitsee opetukseen kaytettavi-
en aineellisten ja aineettomien resurssien laadukkuutta ja niiden tehokasta
kayttoa. Siten myds opetussuunnitelmassa pitdisi ndkya koulun pyrkimys
resurssien tehokkaaseen hyédyntdmiseen ja omien vahvuuksien korostami-
seen profiloitumisena tai erilaisina painotuksina.

Tutkituista kahdestatoista koulukohtaisesta opetussuunnitelmasta seitseméassa
oli selkeat maininnat opetuksen painopistealueista. Jotkut koulut olivat valin-
neet vain yhdeh painopistealueen, toiset taas luettelivat useita. Eniten mainit-
tiin painotusten koskevan taito- ja taideaineita kuten musiikkia ja liikuntaa.
Toiseksi eniten mainintoja oli koulun ympadriststa, jota oli paatetty hyédyntéa
joko luonnontieteiden tai perinnetietouden ja historian opetuksessa. Kolmessa
opetussuunnitelmassa ei ollut mitddn mainintaa painotuksista ja yhdessa
opetussuunnitelmassa todettiin vanhempien ja opettajien yhteisen paatéksen
olevan, ettd noudatetaan tasapuolisuutta kaikissa aineissa. Lisdksi yhdesséa
opetussuunnitelmassa mainittiin tapakasvatus ja opiskelutaitojen kehittaminen.

Toisena tehokkuuden arviointikohteena kaytettiin tdssa tutkimuksessa opetus-
henkildston muodollista patevyytta, jolla tarkoitetaan sitd, etta opettajat taytta-
vét laissa virkoihin ja toimiin sdddetyt kelpoisuusvaatimukset. Sdadettyjen
kelpoisuusvaatimusten avulla pyritddn takaamaan opetuksen laadun pysymi-
nen korkeana (Tuloksellisuuden arviointiperusteet 1994, 4). Télla perusteella
tilanne Viitasaarella on hyva, silld vain kahdella ala-asteella lukuvuonna 1994-
1995 tydskenteli luokanopettajana henkild, jolla ei ollut muodollista kelpoisuut-
ta. Prosentteina ilmaistuna epapétevien opettajien osuus ala-asteen opettajista
oli 4,7 %. Samana lukuvuonna koko maassa 3,3 % peruskoulun rehtorin tai
opettajanviranhoitajista oli muodollisesti epapétevia (Ojala 1996, 183).

Kolmantena tehokkuuden arviointikohteena oli koulutilojen kayttéaste. Normaa-
lien opetustuntien liséksi otettiin huomioon muu kaytté koulun tiloissa iltaisin
ja viikonloppuisin. Mahdolliseksi kayttbajaksi laskettiin 08.00 - 22.00 valinen
aika. Eniten kaytt6a oli keskustassa sijaitsevalla ala-asteella, jossa kayttbaste

111



nousi jopa 41 %:iin. Muilla ala-asteilla kayttdaste oli alle 30 %. Tarkemmat
luvut I6ytyvat liitteesta 4.

9.5 Viitasaaren peruskoulun ala-asteiden taloudellisuuden ja tuottavuuden tun-
nusiuvut suhteutettuna koulujen oppilasmaéariin

Viitasaaren peruskoulun ala-asteiden taloudellisuutta ja tuottavuutta on
mahdollista tarkastelia edella esitetyn lisdksi tarkemmin luokittelemalla ala-
asteet oppilasméaarien perusteella eri luokkiin. Talla tavalla oppilasmaaraltaén
samankokoisia kouluja voidaan verrata keskenéén. Tarkastelutapa sopii vain
taloudellisuuden ja tuottavuuden tunnuslukujen vertailuun, koska tehokkuutta
on arvioitu tassd ty6ssa eri tavalla, [&hinnd nominaaliasteikolla, eika sita
koskevia muuttujia voida nain ollen asettaa suuruusjarjestykseen. Tarkempaa
analyysia varten koulut on luokiteltu oppilasmaaran perusteella kuuteen
luokkaan alla olevan kaavion mukaisesti. Asteikko on katkaistu 50 oppilaan
rajan kohdalta tilan sadstadmiseksi, ja koska kaksi arvoa poikkeaa suuresti
muista oppilasméadarists, kaytetyn asteikon loppupéén Iluokat ovat muita
levedmmat. Viitasaaren peruskoululaitokseen kuului vuonna 1994 kaksitoista
ala-astetta, joista kymmenen oli alle 40 oppilaan kouluja. Kaksi ala-asteen
koulua oli selvasti muita suurempia. Seuraavissa tuloksia kuvaavissa diagram-
meissa oppilasmaéara kasvaa x-akselilla oikealle siirryttdessa.

Oppilaita Ala-asteen koulut
-19 Suovanlahti, Kumpumaki
20 -29 Niinilahti, Kolimanpaa, Mantyla, Keiharinkoski
30 - 39 Viitakangas, Keitelepohja, Kyménkoski, Huopana
40 - 49 -
/ /
yli 100 Jurvansalo-Soliskyla
yli 200 Haapaniemi

Ensimmaiseen luokkaan kuuluvien kahden pienimman koulun, Suovanlahden
ja Kumpumaden, tuntikehyksen tunnin hinta oli {&hes sama. Samoin laskemi-
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sen perusteena kiytetyt nettomenot olivat 1&hes samansuuruiset. Netto-
menojen suuruus heijastuu suoraan tuntikehysten tunnin hintaan siten, etta
mitd suuremmat menot ovat, sitd suurempi on myés tuntikehyksen tunnin
hinta. Seuraavaan luokkaan kuuluvat Niinilahti, Kolimanpaa, Maéntyla ja
Keiharinkoski erosivat sen sijaan toisistaan selvemmin. Tassd luokassa
oppilasmaaraltaan idhes samankokoisten koulujen tuntikehyksen tunnin hinta
vaihteli 104 markasta 121 markkaan. Halvin tuntikehyksen tunnin hinta oli
Kolimanpéalla ja kallein Mantylalla. Ero selittyy ndiden koulujen nettomenaoilia,
silla tunteja molemmilla kouluilla oli saman verran, mutta nettomenoja Ménty-
I&n koululia oli noin 90 000 markkaa enemman.

Kouluissa, joissa oppilaita oli 30 - 39, kallein tuntikehyksen tunnin hinta oli
Keitelepohjan ala-asteella, 130 markkaa. Halvin tuntikehyksen tunnin hinta oli
Kyménkosken ala-asteella, 115 markkaa. Viitakankaan ala-asteella vastaava
luku oli 117 markkaa. Tasséa luokassa koulujen nettomenot vaihtelivat Keitele-
pohjan noin 680 000 markasta Kyménkosken noin 610 000 markkaan.
Kyménkosken ja Viitakankaan tuntikehyksen tunnin hinnat samoin kuin
nettomenot olivat kilpailukykyisid verrattuna edelliseen luokkaan. Naissa
kahdessa koulussa on enemman oppilaita, mutta siitd huolimatta nettomenot
ovat samaa suuruusluokkaa kuin pienemmissa kouluissa.

Kahden oppilasméadréitdan suurimman ala-asteen, Jurvansalo-Soliskylédn ja
Haapaniemen, tuntikehyksen tunnin hinnat ovat suurimmat, 304 markkaa ja
266 markkaa. Nailla kouluilla on luonnollisesti myds suurimmat nettomenot.
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KUVIO 19. Tuntikehyksen tunnin hinta ala-asteittain.
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Kun taloudellisuutta tarkastellaan oppilasvuoden hinnan avulla, havaitaan oppi-
lasvuoden hinnan laskevan oppilasmé&éran kasvaessa. Niinpé kahden pienim-
man ala-asteen, Suovanlahden ja Kumpuméen, oppilasvuoden hinta oli
korkein, hieman yli 35 000 markkaa. Seuraavassa luokassa edullisin oppilas-
vuosi oli Keiharinkosken ala-asteella, noin 22 000 markkaa. Samassa luokas-
sa kallein oppilasvuosi oli Niinilahden ala-asteellia, jossa se on lahes 28 000
markkaa. Keihdrinkosken ja Niinilahden nettomenot olivat Idhes saman suurui-
set, mutta Keiharinkoskella oli enemmaén oppilaita vuonna 1994.

Kaikissa yli koimenkymmenen oppilaan kouluissa oppilasvuoden hinta on alle
20 000 markkaa. Halvimmat oppilasvuoden hinnat ovat Kyménkosken ala-
asteella ja Huopanan ala-asteella. Kahden suuren ala-asteen, Haapaniemen
ja Jurvansalo-Soliskyldn, oppilasvuoden hinnat olivat edullisimmat, 11 000
markkaa ja 14 000 markkaa.
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KUVIO 20. Oppilasvuoden hinnat ala-asteittain.

Myos opetuksen ryhmaétuottavuus lisaéntyi oppilasméaarien kasvaessa. Pienim-
pien ala-asteiden ryhmatuottavuus oli 7. Alle kahdenkymmenen oppilaan
kouluissa opetuksen ryhméatuottavuus vaihteli 8 ja 13 valilla. Tuottavimmat ala-
asteet talia perusteelia olivat Keihdrinkosken ala-aste ja Mantylan ala-aste.

Seuraavassa luokassa ryhmatuottavuusiuvut vaihtelivat 15:sta 18:aan eika
tuottavuudessa ollut suuria eroja. Tuottavin tdméan tunnusiuvun perusteellia oli
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Huopanan ala-aste. Opetuksen ryhmétuottavuus-tunnusiuvun avulla tuotta-
vuutta arvioitaessa ei kahden suurimman ala-asteen arvot olleet edelliseen
luokkaan verrattuna poikkeavia. Molempien ryhmatuottavuusiuvut olivat 17.
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KUVIO 21. Opetuksen ryhméatuottavuus ala-asteittain.

Opetuksen tuottavuuteen koulun oppilasmaaralla oli selva vaikutus. Suurim-
milla ala-asteilla eli Haapaniemen ala-asteella ja Jurvansalo-Soliskylan ala-
asteella opetuksen tuottavuusluvut olivat parhaimmat, 8 ja 6. Tama luku
iimoittaa my6s, kuinka monta tuntia opetusta saadaan sadalla markalla. Alle
kolmenkymmenen oppilaan ala-asteista Kolimanpaa ja Keiharinkoski olivat
témaén tunnusluvun perusteella tuottavimmat, molempien tuottavuusluku oli 4.
Yli kolmenkymmenen oppilaan ala-asteista Viitakankaan, Kyménkosken ja
Huopanan ala-asteet olivat hiukan Keitelepohjan ala-astetta tuottavampia.
Pienimmilld ala-asteilla, Suovanlahdella ja Kumpumaelld, opetuksen tuotta-
vuus oli 2. Opetuksen tuottavuutta kuvaava diagrammi on seuraavalla sivulia.
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KUVIO 22. Opetuksen tuottavuus ala-asteittain.
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10 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa, miten koulutusta voidaan arvioida
kunta- ja koulutasolla uusien késitteiden ja tunnuslukujen avulia. Tutkimuksen
lahtékohtana oli tuloksellisuuden arviointi taloudellisuuden, tuottavuuden ja
tehokkuuden nakokulmasta kayttamalla niiden mittaamiseksi kehitettyja indi-
kaattoreita. Laadullista kuvausta kaytettiin vain koulujen profiloitumista koske-

vassa tutkimusongelmassa.

Ensimméiseséé tutkimusongelmassa tarkasteltiin Viitasaaren kunnan taloudel-
lisuutta vertaamalla kunnan menoja laénin ja maan keskiarvoihin. Aiempien
tutkimusten (Kirjavainen 1991, 1996; Liiten 1997) perusteella Viitasaarella
oletettiin olevan korkeammat opetustoimen menot ja kdyttdémenot kuin laanis-
sé ja maassa keskimaarin, joten siltd osin tulokset olivat odotusten mukaiset.
Suuremmat menot ovat tavallisia nimenomaan maaseutumaisissa kunnissa,
joissa on useita pienid kouluja. Maaseutumaisissa kunnissa, joissa on pitkét
valimatkat, on luonnollisesti myds korkeammat koulukuljetusmenot. Kouluruo-
kailun huomattavasti suuremmat menot eivat sen sijaan selity tiedossa olevilla
kunnan ominaisuuksilla. Ne olivat selkeasti suuremmat kuin maan keskiarvo
ja laanin keskiarvo. Hallinnon keskimaaraisida pienempien menojen selittdmi-

nen vaatisi myos lisaselvityksia.

Toinen tutkimusongelma paneutui Viitasaaren peruskoulun menojen kehityk-
seen kymmenen vuoden ajanjaksolla. Koska kuntien saastétoimet ovat olleet
runsaasti esilld julkisuudessa, odotettiin menojen vahenneen myés Viitasaa-
rella. Menojen kehitys tutkitulla ajanjaksolla oli samanlainen kuin mitéa Kirjavai-
nen (1991; 1996) on havainnut omissa tutkimuksissaan, joten nyt saadut
tulokset tukevat aiempia tutkimustuloksia. Osittain kustannusten pienet
vaihtelut ovat selitettavissd oppilasmaaran vaihtelulla. Esimerkiksi vuonna
1987 elintarvikemenot ja koulukuljetusmenot laskivat ja samana vuonna
peruskoulua kdyvien oppilaiden maara oli pienimmillaan. 1990-luvun alussa
elintarvikemenojen vdhenemiseen vaikuttivat todennakdisesti kunnan saasto-
toimet kuten keskitetyt hankinnat ja muut keinot, silld samaan aikaan oppilas-
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maaréat olivat suurimmillaan.

Samoin palkkamenojen pieneneminen tutkitulla ajanjaksolla oli todennékdisesti
seurausta kunnassa kaytetyistd saastétoimenpiteistad. Palkat sovitaan tyénan-
tajaliiton ja tyontekijaliiton vélisissd neuvotteluissa eikd kunta voi alentaa
palkkoja. Sen sijaan mahdollisia sdastbkeinoja ovat olleet muun muassa
henkilokunnan vahentdminen, sijaisten kdytén vahentaminen ja palkattoman
vapaa-ajan suosiminen (Seppéanen 1995, 41). Oletettavasti koulukuljetusmeno-
jen vahenemiseen vaikuttivat koulukuljetusten kilpailuttaminen ja reittien
tehostaminen. Peruskoulun menojen osuus kunnan menoista oli tutkitulla
ajanjaksolla laskenut odotettua jyrkemmin.

Ala-asteiden vertailua koskevassa kolmannessa tutkimusongelmassa taloudel-
lisuuden mittarit antoivat vastakkaiset tulokset. Tuntikehyksen tunnin hinnalia
mitattuna kaksi suurinta koulua olivat epataloudellisimpia, mika on ristiriidassa
yleisten taloustieteellisten teorioiden kanssa. Syyna siihen oli mittarin ominai-
suus. Mittari perustui kayttdmenojen jakamiseen tuntikehyksen tuntien luku-
maaralla, jolloin suurimpien koulujen suuremmat menot korostuivat, kun
tuntikehyksen tunnit olivat kaikilla kouluilla 1ahes samat. Suuret kayttémenot
olivat tietysti seurausta suuremmista oppilasméaaristd. Suurimman ala-asteen
tunnin hinta oli edullisempi kuin toiseksi suurimman, silla se oli kaksisarjainen
ala-aste eli jakajana oli suurempi luku. Positiivinen korrelaatio oppilasméérén
kanssa voi johtua siitd, etta oppilasmaaran kasvaessa kustannukset nousevat,
joka vaikuttaa suoraan tuntikehyksen tunnin hintaan.

Pienet ala-asteen koulut erosivat hieman toisistaan taloudellisuudessa tuntike-
hyksen tunnin hinnalla mitattuna. Kun tuloksia tarkastellaan suhteutettuna
koulujen oppilasméaariin, samankokoisten koulujen hintaerot herattavat uusia
kysymyksi&d. Esimerkiksi Kolimanpaan ja Mantyldn ala-asteilla oli saman
verran oppilaita vuonna 1994, mutta tuntikehyksen tunnin hinnat olivat 104
markkaa ja 121 markkaa. Ero selittyy ndiden koulujen nettomenoilla, silla
tunteja molemmilla kouluilla oli saman verran, mutta nettomenoja Mantyldn
koululla oli noin 90 000 markkaa enemman. Sen sijaan syitd Mantylan ala-
asteen suurempiin nettomenoihin ei tdsséa tutkimuksessa selvitetty. Kyménkos-
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ken ala-aste ja Viitakankaan ala-aste olivat tuntikehyksen tunnin hinnoiltaan
samaa luokkaa kuin pienemmét ala-asteet, vaikka néissa kouluissa oli enem-

man oppilaita.

Oppilasvuoden hinnan perusteella voidaan todeta, etti mitd suurempi koulu on
oppilasmaaraltaan, sitd taloudellisempi se on yksikkékustannusten valossa.
Mantylén ala-aste ja Kolimanpaéan ala-aste eroavat télldkin mittarilla mitattuna,
silld niiden samasta oppilasmaarastd huolimatta Mantylan ala-asteella oli
kalliimpi oppilasvuoden hinta johtuen suuremmista menoista.

Tuottavuusluvut poikkesivat toisistaan oletettua enemméan. Muutamalla
pienellakin koululla oli hyva tuottavuusluku (ORT) eli keskimaarainen opetus-
ryhmékoko oli peréti kuudella ala-asteen koululla yli 15 oppilasta. Suurimman
ja pienimman opetuksen ryhmétuottavuusarvojen vali oli suuri, 11 oppilasta.
Opetuksen tuottavuusmittarin (OT) antamat tulokset olivat odotusten mukaiset.
Suurimmat tuottavuusluvut olivat kahdella suurimmalla ala-asteella, mutta
myds tasséa neljd pientd ala-astetta, joissa oppilasméaara on alle 40 oppilasta,
sai tuottavuusiuvuksi yli 4 tuntia.

Tehokkuutta mitattiin kolmella mittarilla, jotka olivat profiloituminen, opettajien
muodollinen patevyys ja koulutilojen kayttdaste. Yli puolet kouluista mainitsi
painottavansa jotain aihetta tai oppiainetta. Profiloitumista saattoi olla toki
muillakin kouluilla, mutta opetussuunnitelmissa niista ei ollut mitaan merkinté-
ja. Opettajat olivat muodollisesti patevid kahta lukuunottamatta, mika oli
prosenttiosuudeksi muutettuna lahelld maan keskiarvoa. Kyldkouluilla kouluti-
lojen kayttbaste oli odotettua pienempi. Kuntasuunnitelmassa korostetaan
kylien séilyttdmistad toimivina ja elinvoimaisina, seka koulujen opetussuunnitel-
missa todettiin koulun olevan kylén yhteinen kokoontumis- ja harrastuspaikka.
Siihen nahden koulutiloja kaytettiin varsin vdhan oppituntien ulkopuoliseen
toimintaan, keskimaarin alle 3 tuntia viikossa. Haapaniemen ala-aste muodosti
tdsséd poikkeuksen, sen tiloja kaytettiin vilkkossa opetuksen ulkopuolella 14
tuntia.

Tutkimukseen liittyy rajoituksia, jotka aiheutuvat tietojen jalkikateen kerdami-
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sesta. Tietojen puuttumisen vuoksi Viitasaarelle postitettiin kysely luokkakoh-
taisista tuntimaaristd, opettajien tuntimaaristd ja koulutilojen ulkopuolisesta
kaytosta. Tutkija ei tissa tapauksessa tieda, kuka on tiedot antanut ja kuinka
luotettavia ne ovat. Tuloksia ei voi mydskaan yleistdd laajemmin, silld kun
tiedot ovat yhden kunnan tietoja, voidaan oikeastaan puhua tapaustutkimuk-
sesta. Toisaalta peruskoulujen menojen kehitys tiedotusvélineissé esitettyjen
tietojen mukaan on ollut samansuuntaista muissakin kunnissa ja voidaan
arvella, ettd kokonaismenojen osuus on laskenut yleisesti kunnissa, vaikka
menolajeittain eriteltyna kuntien vélilla on eroja. Jokin toinen kunta on voinut
saastdad enemman esimerkiksi palkoissa tai oppimateriaaleissa.

Johtopaatoksena voidaan todeta, ettd peruskoulun menot laskivat viime vuosi-
kymmenesté tdman vuosikymmenen alkuun huomattavasti. Samaan aikaan
Suomessa oli taloudellinen laskukausi ja kuntien heikko taloudellinen tila
pakotti sddstdmaan myds koulutoimen menoissa. Viitasaarella kunnan koko-
naismenot kasvoivat 1990-luvun alussa koko ajan lukuunottamatta vuotta
1992, vaikka koulutoimen menot laskivat voimakkaasti. Téllainen kehitys
herattdd kysymyksen, onko kunnassa koulutuksen arvostus laskenut, kun
kunta panostaa koulutukseen aiempaa vahemman.

Johtopaatdksend kunta- ja koulukohtaisesta tuloksellisuuden arvioinnista
voidaan todeta, ettd valmiita tilastoja on mahdollista hyddyntda vain osaksi,
koska tiedot keratdan kuntatasolla eikd kouluittain. Tilastotiedot ovat toimin-
nasta kertovia lukuja, mutta eivat selitd eroja, joten niitd ei voida kayttaa
irrallisina ilman tulkintaa. Vertaaminen tilastotietoihin on myés siing mielessa
ongelmallista, etta valtakunnallisiin tilastoihin lasketaan tiedot kaikista kunnista,
vaikka kuntien valilld on hyvinkin suuria eroja. Jos vertailua halutaan kunnassa
tehda, olisi parempi valita vertailukohdaksi asukasiuvultaan, pinta-alaltaan ja
elinkeinorakenteeltaan seka muiden tekijdiden osalta samanlainen kunta.

Koulukohtaisesta arvioinnista on todettava, ettéd arvioinnin tydkalut eli mittarit
ovat toistaiseksi vield puutteeliisia. Tallaisenaan tunnusluvut ovat vain suun-
taa-antavia, eika niiden perusteella voida tehdd johtopdatdksia kouluista
tehokkaana tai tehottomana. Muutama tehokkuutta mittaava indikaattori ei
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riitd, vaan tarvitaan kattavampaa tietoa.

Taloudellisuuden mittarit ovat jossain mielessé luotettavampia, mutta niidenkin
yhteydessé on otettava huomioon tekijat, jotka aiheuttavat kustannuserot.
Esimerkiksi kauan ty6ssé olleen opettajan palkkakustannukset ovat suurem-
mat johtuen palvelulisisté kuin nuorella opettajalla. Kuljetusmenot ovat pakolli-
sia menoja, joihin kouiut eivat voi loputtomasti vaikuttaa. Taloudellisuuden ja
tuottavuuden osalta voidaan johtopaatoksena todeta, ettd oppilasmaaraltasn
suurimmat koulut nayttavat taloudellisimmilta ja tuottavimmilta. Térkeda on
kuitenkin muistaa, etta pienet koulut tarjoavat oppilaille usein hyvén ja turvalli-
sen kasvu- ja oppimisympdristdn, mistd on julkaistu Suomessakin useita
tutkimuksia (Kalaoja 1988).

Koulujen tuloksellisuutta arvioitaessa on otettava huomioon, etteivat kustan-
nukset loppujen lopuksi kerro toiminnan tuloksellisuudesta kuin pienelté osin.
Sen vuoksi koulujen arvioimiseksi tarvitaan laatuarviointia ja vaikuttavuuden
arviointia. Taloudellisuuden arviointi on péaaasiassa toiminnan taustojen
arviointia, kun koulutuksen tuloksellisuuden arviointi pitdisi keskittyd koulun
paaprosessiin eli oppimiseen. Taloudellisuuden ja tuottavuuden mittaaminen
ja vertaaminen ei ole vélttdmattd edes oikeudenmukaista pienid kouluja
kohtaan, koska ne ovat huonommassa asemassa kokonsa vuoksi, jolle ne
eivét voi itse mitddn. Sen sijaan pieni koulu voi olla hyvinkin vaikuttava.

Tahan liittyvat jatkotutkimusehdotuksetkin. Koulutuksen tehokkuuden ja
vaikuttavuuden arvioimiseksi olisi hy6dyllistad kehittdd monipuolisia mittareita.
Arvioinnin vélineiden tulisi olla kuitenkin helppoja ja kuvata koulun toiminnan
kannalta tarkeita asioita niin, ettd koulut ottaisivat tuloksellisuuden seurannan
tavaksi ja keraisivat tietoa oman toimintansa tuloksellisuudesta jatkuvasti
laatundkdkulmaa unohtamatta. Arviointi palvelisi silloin koulun kaikkia sidos-
ryhmid ja sen avulla koulut voisivat tiedottaa omasta toiminnastaan ja sen
onnistuneisuudesta.

Jotta jatkuvaan ja systemaattiseen tiedon kerddmiseen paastaisiin, tulisi myés
tietojenkeruujarjestelmaé kehittda. Jos taloudellisuutta halutaan mitata tarkasti
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menolajeittain, kirfjanpitoon on otettava enemman tileja ja ostot olisi tarkemmin
yksil6itdva joko opetuksen, hallinnon tai muiden toimintojen menoiksi. Tuotta-
vuuden laskemiseksi tarvitaan tietoja pidetyistd oppitunneista viikossa ja
lasnéollieiden oppilaiden méaaristd. Esimerkiksi Jyvaskylassa Huhtahatjun
ylaasteella ndmaé tiedot keratéén opettajilta viikoittain, jolloin saadaan ajanta-
salla olevaa tietoa koulun tuottavuudesta.
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Liite 1. TUTKIMUKSESSA KAYTETYT MITTARIT

1. TUTKIMUSONGELMAN MITTARIT

1.1 opetustoimi mk/oppilas

1.2 kayttbmenot mk/oppilas
1.3 sisdinen hallinto mk/oppilas
1.4 ruokailu mk/oppilas

1.5 kuljetus mk/oppilas

1.6 yleishallinto mk/oppilas

2. TUTKIMUSONGELMAN MITTARIT

2.1 opettajien palkkamenot sosiaaliturva- ja elakevakuutusmaksui-
neen mk

2.2 elintarvikeostot mk

2.3 koulukuljetusmenot mk

2.4 koulutoimen kokonaiskustannukset mk

2.5 koulutuksen kokonaismenot mk/kunnan kokonaismenot mk

3. TUTKIMUSONGELMAN MITTARIT
3.1 tuntikehyksen tunnin hinta = kayttékustannukset/tuntien lkm
3.2 oppilasvuoden hinta = kayttékustannukset/oppilasvuosien lkm
3.3 ORT = oppilastuntien maarat/opetustuntikertymat
3.4 OT = 100 x oppilastuntien maarat/kayttokustannukset
3.5 opetussuunnitelmassa maininta profiloitumisesta
3.6 opettajilla kasvatustieteen kandidaatin/maisterin tutkinto tai
vastaava
3.7 rakennusten kayttbaste
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Liite 2. Palkkojen laskennassa kaytetty taulukko

vak. virkojen lsair&ait. |em.yht sos. ja eld|sos. ja eld llopulliset
kk-palkat sijais. kevak-% |kevak mk [menot mk

Haapaniemi
Haarala
Huopana
Jurvansalo-Saliskyla
Keiharinkoski
Keitelepohja
Kolimanpaa
Kuhala
Kumpumaki
Kymankoski
Mantyla
Niinifahti
Rinne
Suovanlahti
Valkeajarvi
Viitakangas

Kokkosalmi
Kielen ja erit.opetus

Ylaaste
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Liite 3. Kysely

Koulu:

Seuraavissa kohdissa kysytdan lukuvuoden 94 - 95 tietoja.

1. Kuinka monta tuntia opetusta oli kullakin vuosiluokalla lukuvuonna 94 - 95?
1. kk 2.k 3.k 4.1k 5.1k 6.k
tuntia t t t t t

2. Kuinka paljon opettajilla oli tunteja viikossa lukuvuonna 94 - 95 lukujarjestyksen

mukaan?

Opettajan opettajan

nimikirjaimet tuntimaara/viikko nimikirjaimet tuntimaara/viikko
1. . 8__ _

2 _ 9__ ____

3__ __ 10 _

4 - M .

5_ . 12 .

6 _ 13 .

7 14.

3. Kuinka monta tuntia viikossa koulun tiloja kaytettiin oppituntien ulkopuoliseen
toimintaan? Esimerkiksi kerhot, urheiluseurojen harjoitukset, kansalaisopiston toiminta

jne. (iltaisin ja viikonloppuisin)

tuntia viikossa

Kiitos vastauksestanne.
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Liite 4. Tulokset taulukoina

Viitasaaren peruskoulun tunnusluvut verattuna
laanin ja maan keskiarvoihin vuonna 1992

Tunnusluku/opp. Viitasaari Ladnin Ero mk % Maan Ero mk %
keskiarvo keskiarvo

1.1 opetustoimi 15065 mk 13461 mk 1604mk| 11,92%|13252mk| 1813mk| 13.68%
1.2 yleishallinto 555 mk 691 mk -136 mk | -19.68%! 730 mk -235mk | -28,75%
1.3 sis. hallinto 371 mk 391 mk 20mk| -512%] 415mk -44 mk | -10,60%)
1.4 ruokailu 2872 mk 2 249 mk 623 mk | 27,70%| 2275mk 597 mk | 26.24%
1.5 kuljetus 1741 mk 985 mk 756 mk | 76,75%| 792mk 949 mk | 119,82%
1.6 kayttdmenot 23 092 mk 21 244 mk 1848 mk| 8,70%21043mk| 2049mk| 9.74%

Opetuksen palkkamenot

vUuosi nimellishinta| indeksi| kiintea hinta

1 000 mk 1 000 mk
1984 8083 mk 100 9083 mk
1985 9710 mk 1059 10283 mk
1986 10784 mk 108 11 755 mk
1987 11 494 mk 113.5 13 046 mk
1988 12 658 mk 119.3 15101 mk
1989 13712 mk 127.1 17 428 mk
1990 14614 mk 132,6 19378 mk
1991 15277 mk 136,5 20 853 mk
1992 14 975 mk 139.4 20875 mk
1993 13 984 mk 1424 19 927 mk
1994 13419 mk 144 19323 mk

Elintarvikemenot

vuosi nimellishinta| indeksi kiintea hinta

1 000 mk 1 000 mk
1984 926 mk 100 926 mk
1985 914 mk 1059 968 mk
1986 904 mk 109 985 mk
1987 827 mk 113.5 939 mk
1988 830 mk 119.3 890 mk
1989 857 mk 127.1 1089 mk
1990 986 mk 1326 1307 mk
1991 1070 mk 136.5 1461 mk
1992 983 mk 139.4 1370 mk
1993 930 mk 142.4 1324 mk
1994 857 mk 144 1234 mk
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Liite 4. jatkuu

Koulukuljetusmenot

vuosi nimellishinta indeksi| kiintea hintal
_ 1 000 mk 1 000 mk
1984 1790 mk 100 1790 mk
1985 1873 mk 1059 1984 mk
1986 1908 mk 109 2080 mk
1987 1440 mk 1135 1634 mk
1988 1554 mk 119.3 1854 mk
1989 1727 mk 1271 2195 mk
1980 1912 mk 132,6 2535 mk
1991 1911 mk 136.5]. 2 609 mk
1992 1816 mk 139.4 2532 mk
1993 1835 mk 142,4 2613 mk
1994 - 1747 mk 144 2516 mk
Peruskoulun kokonaismenot
VUOSH Peruskoulun Hallinnon Yhteensa Indeksi| Kiintea hinta
kayttomenot, kayttdmenot nimellishinta
1 000 mk 1 000 mk 1 000 mk 1 000 mk
1984 0 mk 0 mk 0 mk 100 O mk
1985 18 799 mk 498 mk 19297 mk 1059 20 436 mk
1986 20 044 mk 500 mk 20 544 mk 109 22 383 mk
1987 20 870 mk 547 mk 21417 mk 1135 24308 mk
1988 - 22784 mk 552 mk 23 336 mk 119,3 27 840 mk
1989 24 290 mk 577 mk 24 867 mk 127.1 31 606 mk
1990 26 007 mk 623 mk 26 630 mk 132.6 35311 mk
1991 26 947 mk 616 mk 27 563 mk 136.5 37623 mk
1992 25 847 mk 647 mk 26 594 mk 139.4 37072 mk
1993 25007 mk 568 mk 25575 mk 1424 36 419 mk
1994 23419 mk 484 mk 23903 mk 144 34420 mk
Peruskoulun menojen osuus koko kunnan menoista
vuosi Peruskoulun Kunnan Koulutuksen] .
menat yhteensa{ kokonaismenot osuus
nimellishinta
1 000 mk 1 000 mk %
1985 19 297 mk 108 742 mk 18
1986 20 544 mk 118 665 mk 17
1987 21417 mk 131 711 mk 16
1988 23 336 mk 141 712 mk 16
1989 24 867 mk 151 004 mk 16
1990 26 630 mk 169 973 mk 16
1991 27 563 mk 173 240 mk 16
1992 26 594 mk 160 693 mk 17
1993 25575 mk 187 542 mk 14
1994 23 903 mk 197 088 mk 12
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Liite 4. jatkuu

Tuntikehyksen tunnin hinta
Koulu Nettomenot Tuntien Ikm | Viikot Tunnitivuosi | Tunnin hinta
Haapaniemi 3051 570 302 38 11476 266 mk
Huopana 670049 13¢ 38 5282 127 mk
Jurvansalo-Soliskyla 1585 208 137 38 5206 304 mk
Keiharinkoski 611178 138 38 5244 117 mk
Keitelepohja 681 566 138 38 5244 130 mk
Kolimanpaa 555 700 140 38 5320 104 mk
Kumpumaki 570 956 136 38 5168 110 mk
Kymonkoski 613 153 140 38 5320 115 mk
Mantyla 645 640 140 38 5320 121 mk
Niinilahti 613 407 138 38 5244 117 mk
Suovanlahti 582 144 138 38 5244 111 mk
Vlitakﬂgas 631 007 142 38 5396 117 mk
Oppilasvyuoden hinta
Koulu nettomenot| oppilaita oppilasvuoden hinta)
1 000 mk mk|

Haapaniemi 3052 277 11018 mk

Huopana 670 38 17 632 mk
Jurvansalo-Soliskyla 1585 111 14 279 mk

Keiharinkoski 611 28 21 821 mk

Keitelepohja 682 35 19 486 mk

Kolimanpaa 556 24 23 167 mk

Kumpumki. 571 16 35 688 mk

Kymonkoski 613 36 17 028 mk

Mantyla 646 24 26917 mk

Niinilahti 613 22 27 864 mk

Suovanlahti 582 15 38 800 mk

Viitakangas 631 32 18 718 mk

Opetuksen ryhmatuottavuus

Koulu Oppilastunnit Pidetyt tunnit ORT

Haapaniemi 6558 3755 17

Huopana 903 50,5 18

Jurvansalo-Soliskyla 2505 144.5 17

Keiharinkoski 640 505 13

Keitelepohja 803 51,5 16

Kolimanpai 560 69.5 8

Kumpumaki 357 48,5 7

Kymaonkoski 835 49,5 17

Mantyla 570 495 12

Niinilahti 502 50.5 100

Suovanlahti 345 49,5 7

Viitakangas 768 51,5 15
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Liite 4. jatkuu

Opetuksen tuottavuus

Koulu Oppilastunnit Oppilastunnitf Nettomenot OT)
: vuodessa x 100 mk
Haapaniemi 6558 24920400, 3051 000 mk 8,17
Huopana 803 3431400 670 000 mk 512
Jurvansalo-Soliskyla 2505 9519000; 1 585 000 mk 6,01
Keiharinkoski 640 2432000 611000 mk 3.98
Keitelepohja 803 3051400/ 682 000 mk 4,47
Kolimanpaa 560 2128000{ 556 000 mk 3.83
Kumpumaki 357 1356600 571 000 mk 2,38
Kymonkoski 835 3173000/ 613000 mk 518
Mantyla 570 2166000{ 646 000 mk 3.35
Niinilahti 502 1907600 613 000 mk 3.11
Suovanlahti 345 1311000| 582 000 mk 2,25
Viitakangas 768 2918400/ 631 000 mk 463
Koulutilojen kayttoasteet
viikkotunnit| muu kayttd| yhteensia| mahdollinen %
kayttdaika
Haapaniemi 26 14 40 a8 1%
Huopana 25 0 25 98 26%
Jurvansalo-Soliskyla 25 1 26 98 27%
Keiharinkoski 25 3 28 98 29%
Keitelepahja 25 3 28 98| 29%
Kolimanpaa 25 0 25 98 26%
Kumpumaki 24 2 26 98 27%
Kymonkoski 25 3 28 98 29%
Mantyla 25 3 28 98 29%
Niinilahti 25 3 28 98 29%
Suovanlahti 25 0 25 98 26%
Viitakangas 25 2 27 98 28%
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Liite 5. SPSS-ajotulosteet

The file was created on 4/14/97 at 11:53:35
and is titled SPSS/PC+
The SPSS/PC+ system file contains

12 cases, each consisting of

8 variables (including system variables).

8 variables will be used in this session.

Page 42 SPSS/PC+

This procedure was completed at 12:23:08
CORRELATIONS /VARIABLES OPPILAAT OPPVUOSI.

Page 43 SPSS/PC+
Correlations: OPPILAAT OPPVUOS!

OPPILAAT 1.0000 -6156
OPPVUOSI -6156  1.0000

N of cases: 12 1-tailed Signif: * - .01 ** - .001

" . " is printed if a coefficient cannot be computed

Page 44 SPSS/PC+

This procedure was completed at 12:23:11
DESCRIPTIVES /VARIABLES ALL.

Page 45 SPSS/PC+

Number of Valid Observations (Listwise) = 12.00
Variable Mean Std Dev  Minimum Maximum
OPPILAAT 54.83 74.38 15 277
TUNTIKEH 144.92 66.31 104 304
OPPVUQSI 22784.92 8299.55 11018 38800
RYHMATYO 13.08 4.19 7 18
OPTUOT 437.33  165.01 225 817
Page 46 SPSS/PC+

This procedure was completed at 12:23:41

Page 47 SPSS/PC+

4/14/97

4114197

4/14/97

4/14/97

N Label

12
12

12
12
12

4/14/97

4/14/97
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Page 5 SPSS/PC+ 4/14/97

DATA LIST FIXED / oppilaat 1-3 tuntikeh 4-6 oppvuosi 7-11 ryhmatyo 12-13 optuot
14-16 .
BEGIN DATA.
END DATA.
12 cases are written to the compressed active file.

This procedure was completed at 11:53:32
CORRELATIONS /VARIABLES OPPILAAT TO OPPVUOSLI.

Page 6 SPSS/PC+ 4/14/97
Correlations: OPPILAAT  TUNTIKEH OPPVUOSI

OPPILAAT 1.0000 .8111** -6156

TUNTIKEH  .8111** 1.0000 -5950

OPPVUOSI -6156 -.5950 1.0000
N of cases: 12 1-tailed Signif: *- .01 ** - .001

"Lt printed if a coefficient cannot be computed

Page 7 SPSS/PC+ 4/14/97

This procedure was completed at 11:53:35
SAVE /OUTFILE 'MERJAN'.
The SPSS/PC+ system file is written to
file MERJAN
8 variables (including system variables) will be saved.
0 variables have been dropped.

This procedure was completed at 11:54:04
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