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Kansainvaliset vertailevat oppimistulos-
arvioinnit perus- ja korkea-asteella

Jani Ursin & Jouni Valijarvi

ABSTRACT

International comparative assessments of
learning outcomes in basic and tertiary
education

International assessments of learning outcomes
have rapidly increased over the last two decades,
especially as a consequence of PISA studies.
There are now international comparative stud-
ies of learning outcomes ranging from basic to
tertiary and adult education. The purpose of
the present article is to describe the history and
background of international comparative as-
sessments with particular respect to two OECD
assessments: PISA and AHELO. We argue that
educational policy, pedagogical and scientific
interests exert influence on international com-
parative assessments. These different interests
promote both complementary and conflicting
expectations toward international assessments.
However, international assessments also have
the potential to increase understanding of learn-
ing outcomes on the part of those who represent
educational policy, pedagogical and scientific
interests, thereby increasing the likelihood that
educational systems and learning environments
can be developed in an ethically equitable way.

Hallinnon Tutkimus 29 (4), 303-316, 2010

JOHDANTO

Kansallisen ja kansainvilisen arvioinnin merki-
tys yhteiskuntapoliittisen ohjauksen vilineend
on kasvanut voimakkaasti 1990-luvulta lihtien.
Niin on myds koulutuksessa aina esiopetukses-
ta korkea- ja aikuiskoulutukseen. Lisiksi koulu-
tuksen jérjestdjien ja oppilaitosten itsearvioinnit
ovat nopeasti yleistyneet ja lainsddddnt6 on tés-
si suhteessa varsin velvoittava erityisesti perus-
asteella, mutta myos korkea-asteella on arvioin-
tivaade (ks. esim. Huusko 2009; Perusopetuslaki
1998). Niinp4 aikaamme on luonnehdittu sel-
laisilla kisitteilld kuten arvioiva valtio (Neave
1998) ja audit-yhteiskunta (Power 1999).

Jo 1980-luvulla monet pohjoismaisten hyvin-
vointiyhteiskuntien itsestdin selvyyksini pidetyt
tavat huolehtia yhteisvastuullisesti kansalaisten
sivistyksellisistd, sosiaalisista ja terveydellisistd
palveluista asetettiin kyseenalaisiksi. Verovaroin
rahoitettuja ja ldhes yksinomaan julkisen vallan
ylldpitimid koulutusjirjestelmid alettiin haas-
taa kilpailuun, valinnanvapauksien lisdédmiseen,
rahoituspohjan monipuolistamiseen, lipini-
kyvyyteen ja tulosvastuuseen. Paineet verotuk-
sen keventimiseen, jota Suomen liittyminen
Euroopan Unionin jidseneksi voimisti, kasvoivat.
Desentralisaation aalto poisti peruskoulutuksen
tarkastusjirjestelmin, menoperusteisen rahoi-
tuksen, oppikirjojen kontrollin, koulupiirijaon
ja vihensi kansallisen opetussuunnitelman oh-
jausvaltaa. Talouden lama kiihdytti titd muu-
tosta ja korosti myos julkisessa koulutuksessa
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taloudellisuuden ja tehokkuuden vaatimuksia.
Tarve tietdd, mitd kouluissa tapahtui — ja myos
halu ohjailla kouluja — kuitenkin siilyi. Resurssi-
ja prosessiohjauksen sijaan alettiin painottaa
tulosohjausta kaikilla koulutusasteilla. Néin ar-
vioinnille eri muodoissa syntyi nopeasti kasvava
kysynta.

Tiéssd artikkelissa tarkastelemme koulutuk-
sen kansainvilisten arviointien taustoja, kehi-
tyshistoriaa ja ndiden liittymistd yleisempéddn
yhteiskunnalliseen muutokseen. Kansainvilisilla
arvioinneilla viittaamme tdssé laajoihin eri mai-
den koulujirjestelmid kvantitatiivisten aineisto-
jen pohjalta vertaileviin hankkeisiin, joissa mie-
lenkiinnon kohteena ovat pddasiassa oppimis-
tulokset. Pyrimme mygs avaamaan arviointien
sisdltod, toteutustapaa ja vaikuttavuutta tarkas-
telemalla hieman yksityiskohtaisemmin OECD:
n organisoimia PISA-ohjelmaa (Programme for
International Student Assessment) ja AHELO-
hankkeen esiselvitystd (Assessment of Higher
Education Learning Outcomes — Feasibility
Study).

ARVIOINTI LAAJENEE KOKO
KOULUTUSJARJESTELMAA KOSKEVAKSI

Kansainvilisten arviointien perinne nojaa vah-
vimmin perusasteen péittovaiheen oppimistu-
losten vertailuun. PISA edustaa titd perinnet-
td ja on tdlld hetkelld laajin ja vaikutuksiltaan
merKkittdvin koulutuksen alueen kansainvilinen
arviointiohjelma. PISA:ssa arvioidaan kolmen
vuoden vilein 15-vuotiaiden nuorten luku-
taitoa sekd matematiikan ja luonnontieteiden
osaamista. Kukin yksittdinen tutkimus kestdd
nelja vuotta. Kullakin mittauskerralla yksi ylld
mainituista kolmesta alueesta on “péiroolissa”
ja muilla alueilla arvioidaan lihinni osaamisen
kehittymistd. Ensimméinen PISA-tutkimus to-
teutettiin vuonna 2000, jolloin lukutaito oli paa-
alueena, ja joulukuussa 2010 julkistetaan nel-
jannen PISA-tutkimuksen (PISA 2009) tulokset,
jolloin lukutaito on jilleen pddalueena. PISA:n
ytimen muodostavat 33 OECD-maata. Néiden
lisiiksi ohjelma on vetdnyt mukaansa kasvavan
médrdn muita maita: vuoden 2009 PISA:an
osallistui 64 maata.

AHELO-hanke on ensimmadinen laajamit-
tainen yritys ulottaa kansainvilisen vertailun
nikokulma korkeakoulujen tuottamaan osaa-

miseen. AHELO:n synty ajoittuu vuoteen 2008,
jolloin OECD:n jdsenvaltioiden opetusminis-
terit kiinnittivdt huomiota korkeakoulutuksen
laadun arviointiin — tai paremminkin sen puut-
tumiseen kansainviliselld tasolla. Tamin jilkeen
asiantuntijatapaamisissa pohdittiin, onko mah-
dollista kdynnistdd kansainvilinen vertaileva
tutkimus- ja arviointihanke korkeakoulutuksen
oppimistulosten tarkastelemiseksi. Niiden ta-
paamisten seurauksena syntyi AHELO.

AHELO:n esiselvityksen ensisijaisena tavoit-
teena on tuottaa tietoa siitd, onko mahdollista
kansainvilisesti mitata opiskelijoiden oppimis-
tuloksia. Lisdksi hankkeen tarkoituksena on sel-
vittdd, mitd geneerisid taitoja, taloustieteellistd
osaamista ja teknisen alan valmiuksia korkea-
kouluissa opitaan. T4lld hetkelli AHELO:ssa on
mukana 15 maata, joista valtaosa on OECD:n
jasenvaltioita. Esiselvityksen tulokset julkaistaan
2012 lopulla, jonka jilkeen OECD:n koulutus-
politiikkakomitea tekee paddtoksen laajamittai-
sen AHELO:n kiynnistimisestd tai kdynnisti-
mittd jattdmisestd. (OECD 2010; ks. my6s Ursin
& Hyytinen 2010.)

KOULUTUKSEN VERTAILEVALLA
ARVIOINNILLA ON JO HISTORIANSA

Koulutuksen kansainvilinen vertaileva arvioin-
ti ei ole 1990-luvun tuotetta. Suomi osallistui
1960-luvulta vuosituhannen alkuun ulottuvalla
ajanjaksolla noin 20 koulutuksen kansainvili-
seen arviointitutkimukseen. Jo titi ennen ver-
tailevalla tutkimusotteella oli koulutusjirjestel-
mien tarkastelussa melko vakiintunut perinne,
mutta vertailukelpoisen kvantitatiivisen tiedon
tuottamiseksi tutkimusalueen metodologia oli
kehittymitontd. Kehittimistyotd varten perus-
tettiin pddosin eri maiden tutkimuslaitosten yh-
teistyond IEA-jérjesto (International Association
for the Evaluation of Educational Achievement),
jonka keskeisin puuhamies oli Tukholman yli-
opisto kansainvilisen koulutuksen professori
Torsten Husén. Suomalaiset koulutustutkijat
olivat alusta saakka aktiivisesti mukana jirjeston
toiminnassa (Leimu 2004).

IEA-tutkimuksissa on selvitetty lihinna lu-
kutaidon, matematiikan ja luonnontieteiden
sekd yhteiskunnallisen osaamisen tasoa kehitty-
neissd teollisuusmaissa. Myos tietoteknologian
hyodyntdminen on ollut useiden vertailevien
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tutkimusten kohteena. Tutkimusten pidpaino
on ollut kysymyksessi, kuinka hyvin eri maiden
koulujen opetussuunnitelmissa mairitellyt ta-
voitteet on kouluissa saavutettu ja mitka tekijit
tuloksia selittdvit. Hankkeissa on keritty myos
laajat aineistot koulun oppimisympiristoistd,
opetussuunnitelmista, opettajista ja opetuksesta
eri maissa. Pddpaino on ollut perusasteen pait-
tovaiheen oppimistuloksissa, joskin myos ala-
koulujen saavuttamista tuloksista lukutaidossa
ja matematiikassa on koottu arviointitietoa.
Muutamia hankkeita on toteutettu myos toisen
asteen koulutuksessa mutta Suomi on osallis-
tunut nithin vain satunnaisesti. (Leimu ym.
2001.)

Erityisesti kuluvan vuosikymmenen lop-
pupuoliskolla koulutuksen kansainvilisten ar-
viointien midrd ja yhteiskunnallinen vaikutta-
vuus on Suomessa nopeasti kasvanut. Ratkaiseva
vaihe oli OECD:n PISA-ohjelman ensimmaéinen
mittaus vuonna 2000. Tuossa vaiheessa Suomen
opetushallinnon kiinnostus kansainvilisiin ar-
viointeihin oli melko laimeaa ja PISA oli ainoa
kansainvilinen arviointihanke, johon Suomi
tuolloin osallistui. PISA:n siivittimana kiinnos-
tus kansainvilisiin vertailuihin kuitenkin alkoi
nopeasti kasvaa. Tdlld hetkelld opetus- ja kult-
tuuriministerion sekd viahdisemmaissd médrin
tyo- ja elinkeinoministerion tuella Suomessa
toteutuu, laskutavasta riippuen, 7-8 erilais-
ta koulutussektorin kansainvilistd arviointia.
Kansainvilisen arvioinnin lisiksi my6s kansal-
listen arviointien médréd on kasvanut.

Painopiste on edelleen perusopetuksessa ja
erityisesti peruskoulun piittovaiheen oppimis-
tuloksissa, mutta kiinnostus ulottaa arviointi
koko koulutusjérjestelmin kattavaksi on lisddn-
tynyt. Koulutuksen varhaisempien vaiheiden
tulokset kiinnostavat siksi, ettd monet keskeiset
oppimisen prosessit ndyttivit muotoutuvan ja
eriytyvin jo koulunkdynnin varhaisissa vaiheis-
sa. Esimerkiksi asenteet ja uskomukset eri op-
piaineisiin vakiintuvat jo varhain ja heijastuvat
mydhemmin voimakkaina myéhempiin oppi-
mistuloksiin.

Korkea-asteen oppimisesta ja tuloksista ha-
lutaan puolestaan saada tismaillisempdi tietoa
vastapainoksi melko karkeille ja ulkokohtaisia
tutkimustoiminnan tuotoskriteereiti painotta-
ville ranking-listoille, kuten Shanghai Jiao Tong
yliopiston tuottama Academic Ranking of World

Universities (ARWU 2010). Pyrkiessddn méarit-
tdmidin ja vertailemaan oppimistulosten tasoa
korkea-asteella, AHELO-hanke kuvastaa selkeés-
ti tavoitteita irtaantua ndistd tutkimustoimin-
taan keskittyvistd ja rankeerauslistoja laativista
arvioinneista (OECD 2010; Palonen 2010).

Tdhidn pdivddn tultaessa arviointien fokus
on laajentunut kouluoppimisesta osaamisen
analyysiin: koulussa omaksuttujen tietojen ja
taitojen tarkastelusta opitun hyddyntimiseen
vaihtelevissa kiyttotilanteissa ja ympéristoissi.
Myos yksiloon, kouluun ja yhteisoon kytkeyty-
vien kontekstitekijoiden merkitys osaamiselle on
noussut yha laajemman kiinnostuksen kohteek-
si, kun etsitddn keinoja koulutusjirjestelmien
toimivuuden parantamiseen ja osaamistason
nostamiseen. (Juva ym. 2009; OECD 2009.)

Koulutuksen arviointien ulottaminen kehit-
tyneiden maiden koulutusjirjestelmien ulko-
puolisiin maihin on alusta ldhtien ollut yhden-
mukainen pyrkimys IEA:n ja OECD:n strate-
gioissa. Niinpd nykyiset hankkeet tyypillisesti
kattavat 60—-80 maata kaikilta eri mantereilta.
Esimerkiksi useilla Eteld- ja Keski-Amerikan
mailla on jo pitkit perinteet kansainvilisistd
arvioinneista ja viime vuosina monet Aasian
maat ovat aktivoituneet koulutusjarjestelmiensa
kehittimiseen kansainvilisid vertailuja hyodyn-
tden. Kansainviliset yhteishankkeet ovat olleet
myo0s osa strategiaa integroida entiset sosialisti-
set maat lantisiin demokratioihin. Keskeinen se-
litys kasvavalle aktiivisuudelle on ollut kansain-
vilisten rahoittajien, kuten Maailmanpankin ja
Aasian kehityspankin, taloudellinen tuki. Sen
sijaan Afrikan maiden osallistuminen niihin
hankkeisiin on siilynyt melko vaatimattomana
paria poikkeusta lukuun ottamatta.

KOULUTUSPOLITIIKKA JA ARVIOINTI

Koulutuksen arvioinnin motiivit ovat sekd tie-
teellisid ettd poliittisia. Painopiste on muuttu-
nut viimeisen 10-20 vuoden aikana poliittisten
intressien suuntaan. Monissa maissa koulutus
on tidnd pdivind voimakkaiden poliittisten in-
tohimojen kohde, koska silld niahdddn olevan
vahvoja yhteyksid yhteiskuntien talouteen, hy-
vinvointiin ja kansainviliseen kilpailukykyyn
(esim. Whitty 2010). Kehitys Suomessa on ollut
samansuuntainen, joskin vaikutuksiltaan pal-
jon lievempi kuin esimerkiksi Englannissa tai
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Ruotsissa. Tdmi nikyy muun muassa siing, ettd
Suomi ei ole ottanut kiyttoon koko ikdluokan
kattavia kansallisia testejd, joilla useimmissa
Euroopan maissa kouluja asetetaan parem-
muusjirjestyksiin eri luokkatasoilla. Suomi on
myds ainoita maita, joissa ei ole endd koulujen
tarkastusjdrjestelmai.

Koulutuksen politisoituessa ja arvioinnin
yhteiskunnallisen merkityksen kasvaessa, ar-
viointitiedon tuottaminen nousee keskeiseksi
kysymyksesi (esim. Harisalo ym. 2007; Simola &
Rinne 2004; Rinne & Simola 2005). Tarve tehdi
selked ero arviointitutkimuksen ja sen pohjalta
tehtdvien koulutuspoliittisten pdidtelmien — ar-
vioinnin — vililld korostuu.

Ollakseen kayttokelpoista, puolueetonta ja
uskottavaa, arviointia varten tapahtuvan tiedon-
tuotannon tulee noudattaa tiukasti tieteellisen
tutkimuksen standardeja ja sen tulee tapahtua
viranomaisista ja poliittisista paittdjistd riippu-
mattomana prosessina. Arviointitutkimuksen on
tdytettidvd vaativimmat tieteellisen tutkimuksen
standardit — sen on myos pystyttivi kyseenalais-
tamaan arviointihankkeiden ldhtékohtia ja pe-
ruskisitteitd. (Simola & Rinne 2004.) Arviointi
puolestaan on tdmin tiedon arvottamista kou-
lutuspoliittisin tai muuten arvolatautunein kri-
teerein. Tdssd mielessd koulutuksen arviointien
tulokset ja niiden painotukset sekd arviointien
pohjalta tehtivit johtopditokset voivat vaihdel-
la, vaikka arvioinnin perustana oleva tieto on
sama. Julkisuudessa timi nikyy muun muassa
kannanotoissa lahjakkaimpien asemasta ja osaa-
misen tasosta suomalaisessa peruskoulussa tai
korkeakoulujen paremmuuskeskusteluissa.

Suomessa rajankdynti tutkimusperustai-
sen tiedontuotannon ja siithen perustuvan ar-
vioinnin vililli kansainvilisissd arvioinneissa
selkiytettiin jo 1960-luvulla, kun paidyttiin
arvioinnin edellyttimien tutkimushankkeiden
sijoittamisesta yliopistoihin hallintokoneiston
sijasta. Useissa maissa kansainvilisten arviointi-
tutkimusten kansallisista velvoitteista vastaavat
ministerididen yhteydessi toimivat tutkimusyk-
sikot (Linnakyld & Vilijarvi 2005b). Ndin erityi-
sesti niissd maissa, joissa koulutuksen arvioin-
tiin on kohdistunut vahvoja poliittisia intresseji.
Suomalainen kiytinto selittynee silld, ettd vield
1990-luvulle tultaessa koulutuksen vertailevat
arvioinnit olivat ldhinni tutkijoiden mielenkiin-
non kohde.

1990-luvulta ldhtien tietoyhteiskunta-dis-
kurssi, tydelimidn osaamistarpeiden voimakas
muutos ja globalisaation my6ti nopeutunut tyo-
tehtdvien siirtyminen maiden rajojen yli nosti-
vat nopeasti koulutusjirjestelmien tuottavuuden
ja tehokkuuden yhteiskunnallisen keskustelun
ja poliittisten intressien ytimeen (esim. Ozga
2010). Tama nakyy selvisti muun muassa OECD:
n ja Euroopan Unionin linjauksissa, joista hyvin
monet koskettavat koulutuksen sisiltod, tavoit-
teita ja toteutusmuotoja. Tama siitd huolimatta,
ettd Unionin perustamisasiakirjoissa koulutus
todetaan yksiselitteisesti kansalliseen méarays-
valtaan kuuluvaksi asiaksi. OECD:n toteuttamat
vertaisarvioinnit ja indikaattorihankkeet yhdes-
sda Euroopan unionin toimintaohjeiden kanssa
ovatkin muodostaneet 2000-luvulla kansallis-
ta padtoksentekoa ohjaavia “pehmeitd lakeja”
Nimi pehmeit lait vaikuttavat vahvasti kansal-
lisiin lakiuudistuksiin. Esimerkiksi Kallo (2009)
osoitti, kuinka Suomessa OECD:n vuoden 2006
teematutkintaa on korkea-asteella kiytetty useis-
sa korkeakoulupolitiikan uudistuksissa ja kuinka
suositusten sisdlt6jd on muokattu eri poliittisiin
asianyhteyksiin sopiviksi. Myos oppimistulosar-
vioinnit ovat saaneet tdsti nikokulmasta osak-
seen kritiikkia (ks. esim. Uljens 2007).

Eri kansainvilisten organisaatioiden pyrki-
mykset ndyttivit tdssd suhteessa olevan pitkalle
yhteneviisid ja myos yksittdisten koulutuksen
arviointihankkeiden tasolla niiden yhteistyd on
tiivistd. Tdssd katsannossa PISA:n ja AHELO:n
kaltaiset arviointihankkeet voidaan nahdi pyr-
kimyksind edistdd koulutusjirjestelmien har-
monisoitumista ja tuottavuutta ilman, ettd jul-
kilausutusta subsidiariteetti-periaatteesta kou-
lutussektorilla luovutaan. Osallistumalla néihin
hankkeisiin tietimys toimivimmista rakenteista
ja koulutuspolitiikan keinoista vilittyy laajaan
tietoisuuteen ja vaikuttaa ndin yhdenmukais-
tavasti itsendisesti padatoksiddn tekevien maiden
ratkaisuihin. Samalla korostuu entistd voimak-
kaammin riippumattoman ja metodisesti kor-
keatasoisen tiedontuotannon merkitys ja sen sel-
ked erottaminen tité tietoa hyodyntivastd mutta
poliittisista intresseistd ja tavoitteista nousevasta
koulutuksen rakenteiden, toimintatapojen ja tu-
losten arvottamisesta. Monissa Euroopan maissa
vilkkaana kiyvd evidence-based policy -keskus-
telu kiteytyy pitkilti ndiden pyrkimysten direlle
(ks. esim. Head 2008).



URSIN & VALIJARVI

307

PISA-ohjelman rakentuminen indikoi sel-
keisti sitd pitkdd kehitysprosessia, jonka tulok-
sena koulutusjédrjestelmén toimivuus ja tehok-
kuus tirkeimpini kansallisen osaamispidoman
aktivoijana ja kehittdjind on noussut myos ta-
lous- ja tyovoimapoliittisen keskustelun yhdeksi
ydinteemaksi. PISA-ohjelman juuret ulottuvat
1980-luvulle, jolloin OECD kéynnisti IEI-pro-
jektin (International Education Indicators).
Nidmi toimet osoittavat poliitikkojen kasvavaa
kiinnostusta koulutuksen tuottavuuteen ja kan-
sakuntien taloudelliseen kehitykseen. Taustalla
vaikutti vahvistuva usko koulutuksen hyvin-
vointia edistivdan vaikutukseen. Voidaan myos
sanoa, ettd OECD:n toimet viestivit kriittisyy-
desti perinteiseen koulutukseen seki tapoihin
maéiritelld ja mitata sen tuloksia: muiden piéosin
julkisesti rahoitettujen instituutioiden tavoin
koulutus on tulosvastuullinen ja tilivelvollinen
sitd ylldpitaville kansalaisille. Koulutusta ei tule
tarkastella vain instituution omista lihtokohdis-
ta vaan suhteessa ympiristoonsa ja tulevaisuu-
teensa. Samalla myos koulutuksen hyétytavoite
korostuu (Laukkanen 1995; Leimu 1995; OECD
2007).

Sivistyspoliittisesti tarkastellen voidaan kriit-
tisesti todeta, ettei koulutusta ja oppimista endd
haluta nihdi arvona sindnsi. Ei ainakaan niin
yksituumaisesti kuin suomalaisessa koulutus-
ajattelussa on vuosikymmenii totuttu ajattele-
maan. Sen sijaan koulutuksen arvon nihdiin
médrittyvin entisti enemman suhteessa yhteis-
kunnan hyvinvointipadmairiin ja niihin ldhei-
sesti kytkeytyviin taloudellisiin lainalaisuuksiin.
Tdama on muuttamassa merkittdvisti erityisesti
yleissivistiavin (perus)koulutuksen yhteiskun-
nallista asemointia, sisdltod ja sen arvoldhto-
kohtia. Ajattelutavan muutos ilmenee muun
muassa avainkompetensseja koskevassa keskus-
telussa. Kompetensseilla viitataan nimenomaan
sellaisiin taitoihin ja valmiuksiin, joilla on vili-
tontid kiyttoarvoa nykyaikaisessa yhteiskunnas-
sa (Rychen & Salganik 2003). Tamai painotus on
ohjannut myds PISA-ohjelman rakentamisessa.
Tehtdvien valinnassa painottuu niiden kaytin-
non relevanssi ja vastaavuus “todellisen eldmén”
kayttotilanteisiin.

Samanlainen kehitys on havaittavissa myos
korkeakoulutuksessa. Huomio on siirtynyt entis-
td enemmén osaamisperustaisiin ja oppimiskes-
keisiin opetussuunnitelmiin erityisesti Bolognan

prosessin seurauksena. Muuttuneet painotukset
heijastelevat yhteiskunnassa ja tyoelimassi ta-
pahtuneita muutoksia. Tutkimustulokset osoit-
tavat selkein ristiriidan tydelimin odotusten ja
koulutuksen tuottamien kompetenssien vililla.
Korkeakoulututkinnot eivit valttamattd vas-
taa nopeasti muuttuvan tydeldmin tarpeisiin
(Tynjdld ym. 2006; Murtonen ym. 2008). Niinpa
viimeaikainen kiinnostus on kohdistunut sii-
hen, millaisia valmiuksia ja osaamista korkea-
koulutus tuottaa suhteessa tydelimin tarpeisiin.
Juuri tihdn ongelmaan AHELO:nkin toivotaan
tuottavan lisdtietoa.

KANSAINVALISET OPPIMISTULOS-
ARVIOINNIT: ESIMERKKEINA
PISA JA AHELO

Tavoitteet ja tarkoitus

Kansainvilisissd oppimistulosarvioinneissa ar-
viointi ymmirretddn usein koulutusjirjestel-
min, koulutuspolitiikan, opetus- ja koulutus-
kulttuurien seki opetussuunnitelmien toteutu-
misen palaute- ja kehittdmisjdrjestelmiksi. Siten
kansainvilisilld koulutusarvioinneilla on usein
monia, toisiaan tiydentdvii ja paikoin jopa risti-
riitaisia, tavoitteita. Tyypillisesti kansainvalisilld
arvioinneilla pyritddn tarkastelemaan oppilai-
den/opiskelijoiden tai oppilaitosten oppimis-
tulosten tasoa ja laatua, opetusmenetelmien tai
koulutusjirjestelmien yhteyttd oppimistuloksiin
sekd tyOeldimidn osaamisvaatimusten toteutu-
mista koulutusinstituutioissa. Niinpad kansain-
vilisilld arvioinneilla pyritddn yhtdaltd saamaan
tietoa koulutuksen ja opiskelun tuottamista
tuloksista yksiloiden, koulujen ja yhteiskunnan
nikokulmasta, toisaalta suuntaamaan huomio
arvioinnin kehittdvdin ulottuvuuteen: miten
esimerkiksi opetusmenetelmii, opiskelujirjes-
telyjd ja koulutusjirjestelmia voitaisiin kehittai
niin, ettd ne entistd paremmin palvelisivat laa-
dukasta opetusta ja oppimista. (Linnakyld &
Vilijarvi 2005, 13-15, 22.)

Chelimskyn (1997) mukaan arvioinnilla
onkin siten tarkoituksena lisitd ymmarrystd
koulutuksen tilasta (tiedontuotanto), tulok-
sellisuudesta (tulosvastuu), ja pyrkid tdmin
tiedon varassa parantamaan ja uudistamaan
koulutusta ja opettamista (kehittimistarkoitus).
Jalkimmadinen tavoite on toteutunut erityisesti
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korkeakoulutuksessa, jossa keskeisin kansalli-
nen arviointielin, Korkeakoulujen arviointineu-
vosto (KKA) on perustanut arviointinsa niin
sanottuun kehittdvin arvioinnin periaatteeseen.
Kidytannossd timd tarkoittaa sitd, ettd KKA:n
toteuttamat arvioinnit tukevat korkeakoulu-
jen oman toiminnan kehittimists, eivitkd pyri
niinkddn korostamaan arvioinnin tulosvastuul-
lisuutta esimerkiksi keskeistd rahoittajaa eli val-
tiota kohtaan. (KKA 2010, 6.)

Linnakyldn ja Vilijarven (2005) mukaan
kansainviliset arvioinnit ovat luonteeltaan
ensisijaisesti summatiivisia ja evaluoivia. Sum-
matiivisella arvioinnilla tarkoitetaan tulosarvi-
ointia, jossa huomio kiinnitetddn ennalta asetet-
tujen tavoitteiden ja standardien saavuttamiseen.
Evaluoivassa arvioinnissa kerdttyd arviointitie-
toa suhteutetaan koulutuspoliittisiin padmai-
riin ja periaatteisiin. Patton (1997) painottaakin
juuri titd ulottuvuutta: arvioinneilla on oltava
kiyttod padtoksenteossa ja kehittimistyossa.
Kiytettivyyteen keskittyvd arviointi nostaa sa-
malla keskioon kysymyksen siitd, kenen arvot
nikyvit arvioinneissa, ketkd kayttivit tuloksia
ja miten. Arviointien tuloksia voidaankin tar-
kastella eri nakokulmista: koulutusjirjestelmin,
koulutuksen jirjestdjin, oppimisympiriston,
opetuksen, oppilaan/opiskelijan tai tiedeyhtei-
son. Siten kansainvilisiin arviointeihin koh-
distuvat odotukset ja intressit voidaan tiivistda
koulutuspoliittisiksi, pedagogisiksi, tieteellisiksi
ja kdytannollisiksi. (Linnakyld & Valijarvi 2005,
30-34).

Koulutuspoliittiset intressit viittaavat paatok-
sentekijoiden koulutukselle asettamiin padmai-
riin ja pyrkimyksiin. N&itd intressejd kuvasim-
mekin jo edellisessd luvussa, mutta tiivistien
Suomessa koulutuspoliittiset linjaukset ovat
viime vuosina korostaneet laadukasta ja korkea-
tasoista opetusta sekd tehokasta ja taloudellista
koulutusjirjestelmai. Kansainviliset arvioinnit
antavat siten paittdjille tietoa siitd, miten suo-
malainen koulutus sijoittuu suhteessa muihin
koulutusjirjestelmiin. Kansainvilisten koulu-
tusarviointien odotetaan myos lisddvin tietoa
kulttuurisista ja historiallisista tekijoistd, jotka
muokkaavat kansallista koulutusjirjestelméa.

Pedagogiset intressit kohdistuvat opetuksen
ja koulutuksen kehittimiseen opetussuunnitel-
mien, opetusmenetelmien tai oppimistavoittei-
den nikokulmista. Kansainvilisten arviointien

avulla pyritddnkin usein siirtdimain hyvid kay-
tdntojd maasta toiseen — tdstd yhtend esimerk-
kind on Suomessa kukoistava PISA-turismi.
(Linnakyld & Vilijarvi 2005, 31-32.)

Esimerkiksi PISA:ssa pedagogiset tavoitteet
ja intressit ovat tirkedssd roolissa, silli mielen-
kiinnon kohteena ovat korostetusti nuorten
valmiudet kiyttdd koulussa ja muualla oppi-
maansa arkieldmassi, erilaisissa tyotehtdvissd
ja jatko-opinnoissa. Suhteessa muihin koulu-
tuksen arviointeihin PISA:a voidaan luonnehtia
siten, ettd kyse on osaamisperusteisesta arvioin-
nista. PISA ei ole niinkiddn kiinnostunut siiti,
missd osaaminen on hankittu, joskin virallinen
koulutusjirjestelméd edelleen nidhddin osaa-
misen keskeisimpédnd kehittdjind. Osaamisen
“tuottajaneutraalius” avaa kiinnostavia tutki-
muskysymyksid myos siitd, mikd on virallisen
jarjestelmin ulkopuolisten vaihtoehtojen, kuten
esimerkiksi verkkoympiristojen, harrastusten,
jarjestojen, merkitys nuorten osaamisen kehi-
tykselle ja miten ndmé voidaan ottaa huomioon
opetusmenetelmissd ja -jirjestelyissd. Tama
nostaa keskeiseksi myos kysymyksen ”virallisen”
koulutuksen ulkopuolella opitun tunnistamises-
ta ja tunnustamisesta osaksi tutkintoja.

Osaamisen kriteeri PISA:ssa on siten oppi-
laan valmius ratkaista autenttisia ongelmateh-
tivid erilaisissa oppimis- ja muissa ympéris-
toissd omaksumiaan tietoja ja taitoja soveltaen.
Autenttisuus viittaa tdssd sellaisten ongelmati-
lanteiden ratkaisemiseen, joita nuoret suurella
todennikoisyydelld kohtaavat jatko-opinnois-
saan, erilaissa tyotehtivissd ja kansalaisina ny-
kyaikaisessa yhteiskunnassa.

PISA-tehtévit edellyttivit usein sanomaleh-
disti, tieteellisistd artikkeleista, Internetisti tai
kirjallisuudesta valittujen materiaalien analy-
sointia. Niissi menestyminen edellyttdd taus-
tana olevan tiedonalan (mm. matematiikka,
luonnontieteet) hyvidd osaamista, mutta myos
valmiutta tunnistaa olennaiset tiedot ja muo-
kata ne ratkaistavaan muotoon moninaisissa
ja jopa ristiriitaisissa tekstiympéaristoissd. Missd
médrin koulupedagogiikka kannustaa tillaiseen
ajatteluun?

AHELO:ssa puolestaan pedagogiset intressit
ovat hankkeen ytimessd: miten AHELO:n avulla
saatua tietoa voidaan hyddyntdd niin, ettd kor-
keakoulutuksen laatu paranee. Hankkeessa huo-
mio kiinnitetddn neljddn osa-alueeseen: genee-
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risiin taitoihin, taloustieteelliseen osaamiseen ja
tekniikan hallitsemiseen. Lisiksi huomion koh-
teena on vield niin sanottu kontekstuaalisten
tekijoiden osa-alue, jossa pyritddn kehittimain
keskeisid survey-pohjaisia mittareita selvitta-
méin oppimistulosten ja taustatekijoiden (yk-
silo- ja korkeakoulutasoisia) vilistd suhdetta.
(OECD 2010.) Hanke tuottaa siten tietoa kor-
keakouluille koulutuksen ja opetuksen tuotta-
mista valmiuksista ja osaamisesta. Tama tiedon
pohjalta voidaan kehittdd koulutusohjelmia ja
pedagogisia toimintatapoja.

PISA:n tavoin AHELO:ssa, ja varsinkin ge-
neeristen taitojen osa-alueessa, korostuu autent-
tisissa tilanteissa toimiminen. Geneerisii taitoja
arvioidaan CLA-testilld (Collegiate Learning
Assessment). Testissi on kaksi suoriutumista
mittaavaa osaamistehtdvdd (engl. performance
task), jotka perustuvat tosielimidn ongelman-
ratkaisutilanteisiin. Tietokoneavusteisesti toteu-
tettavassa testitilanteessa opiskelijan on 90 mi-
nuutissa lapikdytivd sarja erilaisia kysymyksii.
Vastauksien tulee perustua omien kokemusten
sijaan kidytossd oleviin materiaaleihin, jotka
tyypillisesti ovat tekstipatkid (esim. tieteellisistd
julkaisuista, sanomalehtiartikkeleista tai sihko-
postikeskusteluista) tai erilaisia graafeja (kuvia,
kuvioita ja taulukoita). Tehtivissd opiskelijan on
osattava erottaa epdolennainen tieto olennaises-
ta, epidluotettava luotettavasta ja ndin kirjoittaa
vastauksensa esitettyihin kysymyksiin. CLA-tes-
ti mittaa opiskelijan analyyttista pédittelyd ja ar-
viointia, ongelmanratkaisua, tekstin tuottamista
sekd kirjoitustaitoa. (OECD 2010.)

Tieteelliset intresseisti kisin tarkasteltuna ar-
viointihankkeet ovat aina myds tutkimushank-
keita. Tilloin mielenkiinto kohdistuu siihen,
miten arviointikohde teoretisoidaan, kisitteel-
listetddn, operationalisoidaan, mallinnetaan
sekd millaisia metodologisia lihestymistapoja
kiytetddn ja miten luotettavina saatuja tuloksia
voidaan pitdd. (Linnakyld & Vailijarvi 2005, 32.)
Ymmartamalld arviointihakkeet myos tieteellisi-
nid tutkimushankkeina pyritdan varmistamaan,
ettd tulokset ovat luotettavia ja ettd mittavilinei-
td ja tutkimusmenetelmid jatkuvasti kriittisesti
tarkastellaan ja tarvittaessa edelleen kehitetédn.
Siten kansainviliset arviointihankkeet ovat tir-
keitd myos tiedeyhteison nakokulmasta: niissd
usein kehitetddn uudenlaisia tutkimusasetelmia
ja analyysimenetelmid. Arviointihakkeiden ai-

neiston ovat laajoja ja tutkijoiden vapaasti kay-
tettdvissd arvioinnin paidttymisen jilkeen, jolloin
voidaan mm. tehdd riippumattomia tarkentavia
lisdaanalyyseja ja -tutkimuksia.

Tieteellisiin intresseihin liittyvit liheisesti
myos erilaiset kdytdnndélliset, arvioinnin toteut-
tamisen, kysymykset. Missid vaiheessa lukuvuotta
arviointi on jirkevinti toteuttaa, miten mitta-
vilineiden kddnnos toteutetaan, miten oppilai-
tokset ja oppilaat/opiskelijat saadaan mukaan
arviointiin tai miten koetehtdvien pisteytys jar-
jestetddn? (Linnakyld & Vilijarvi 2005, 32-33.)
Niiden kdytinnollisten kysymysten ratkaisussa
tarvitaan usein oppilaitosten vahvaa sitoutumis-
ta arviointiin, mikd osaltaan auttaa myohem-
missd vaiheessa jalkauttamaan arviointitietoa
oppilaitoksiin niiden toiminnan kehittimisen
perustaksi.

Seuraava kuvaus PISA:n toteuttamisesta
antaa hyvin kuvan siitd, mitd tieteellisid vaati-
muksia ja kdytinnollisid odotuksia jo pelkdan
otantaan liittyy.

PISA:n kohdejoukon muodostavat pia-
sddntoisesti mittausvuonna 15 vuotta tdyttavit
nuoret. Suomessa kohdejoukoksi mairitellddn
kyseisen vuoden helmikuun ja seuraavan vuo-
den tammikuun vilisend aikana syntyneet. Néin
varmistetaan se, ettd lahes kaikki PISA:an vali-
koituvat oppilaat ovat peruskoululaisia. PISA-
tutkimukseen oppilaat valitaan kaksivaiheisella
satunnaisotannalla. Ensimmiisessd vaiheessa
valitaan koulut kaikista niistd oppilaitoksista,
joissa opiskelee PISA-ikikriteerin tdyttdvid op-
pilaita. Oppilaitosten otantapainot méérdytyvit
niiden oppilasméiirien mukaan, joten koulun
todennikoisyys valikoitua PISA-otokseen on
suoraan verrannollinen sen 15-vuotiaiden oppi-
laiden midérdan. Suomessa kouluotanta on lisdk-
si ositettu siten, ettdi maan eri osat muodostavat
oman ositteensa. Lisiksi kullakin alueella taaja-
ma- ja haja-asutusalueiden koulut muodosta-
vat oman ositteensa. Ruotsinkielisistd kouluista
muodostetaan oma osite. Jokaisesta ositteesta
valitaan kouluja vihintdin tietty minimimaari,
jotta alueiden viliseen vertailuun saadaan maan
kaikista osista riittdvd madrd dataa. Ndin ollen
Itd- ja Pohjois-Suomesta kouluotokseen vali-
koituu suhteessa enemmin kouluja kuin Eteld-
Suomesta. Koko maan tuloksia analysoitaessa
alueiden viliset erot otantasuhteissa korjataan
painokertoimilla. Kouluotoksen minimikoko
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kussakin maassa on 150. Vuoden 2009 PISA:an
Suomessa osallistui 203 koulua. Koulujen mai-
rdd kasvatti se, ettd tdssd tutkimuksessa ruotsin-
kielisistd kouluista otettiin yliotos luotettavien
kieliryhmien vilisen vertailun mahdollistami-
seksi.

Otostetuissa kouluissa oppilaat valitaan mai-
raviliotannalla siten, ettd oppilasotoksen kooksi
saadaan vdhintddn 35 oppilasta. Otantaa varten
koulut toimittavat listan kaikista PISA:n ikékri-
teerin tdyttdvistd oppilaistaan, mukaan lukien
my0s erityisoppilaat ja maahanmuuttajaoppi-
laat. Mikili koulun oppilaiden méaird koulus-
sa on pienempi kuin 35, valitaan tutkimukseen
kaikki oppilaat. Jokainen oppilas vastaa tehtdvi-
lomakkeeseen, mihin varataan kaksi tuntia (120
min). Rotatoimalla tehtivid oppilaille tuotetaan
tosistaan osin poikkeavat tehtdvilomakkeet, yh-
teensd 13 erilaista variaatiota. Ndin kiytettyjen
tehtdvien kokonaismdiird saadaan laajennettua
seitsemddn tuntiin ja vastaavasti mitattavat tie-
toalueet saadaan katettua laajemmin.

Otoksen minimikoko yksittdisessi maassa
on 4500 oppilasta. Suomessa PISA:an on valit-
tu eri mittauskerroilla satunnaisesti 4500-6000
oppilasta. PISA-mittauksen ldhtokohtana on,
ettd sen tulee mahdollisimman hyvin kattaa
kaikissa maissa koko ikdluokka. Kansainviliseni
standardina on, ettd otantaa varten tavoitetaan
vihintddn 95% PISA-kriteerin tdyttdvistd ja
koulujirjestelmin piirissid olevasta ikidluokas-
ta. Suomessa osuus on ollut eri mittauksissa
97-98% ikiluokasta. Otannan ulkopuolelle on
jtetty padsddntoisesti erityiskoulut, joissa opis-
kelee hieman runsas 2% vaikeimmin vammai-
sista nuorista. Kouluissa oppilaita ei voi jittda
pois mittauksesta kuin erityisen perustelluista
syistd, joiden kriteerit on tdsmaéllisesti mairitelty
kaikille maille ja kouluille samat.

Y1l oleva PISA-esimerkki kuvastaa hyvin sit,
mité tieteellisid vaatimuksia laajoihin kansain-
vilisiin vertailuhankkeisiin liittyy. Tasmalliset
ja tiukasti kontrolloidut tieteelliset standar-
dit ovat vilttimiton ehto sille, ettid eri maissa
tuotettavien aineistojen vertailtavuus voidaan
varmistaa. Hankkeissa pitdi siten olla osaava
henkil6st joka hallitsee tieteelliset (mittareiden
kdinngs, otannat, aineiston keruu ja analyysi),
viestinnilliset (tulosten julkaisu, vuorovaikutus
monikulttuurisessa tutkimusympdristossi jne.),
johtamiseen liittyvit (henkiloston palkkaus, ta-

loushallinto, kilpailutus jne.) ja kdytinnolliset
(kdannosten organisointi, hankkeen eri vaihei-
den ajoitus, koetehtdvien pisteytys jne.) vaati-
mukset. (Kupari & Vilijarvi 2005.)

Kansainvalisten arviointien edut
ja haasteet

Kansainvilisiin arviointeihin liittyy erilaisia
ja erityisid etuja ja haasteita. Parhaimmillaan
kansainviliset vertailut tdydentidvit kansalli-
sia arviointeja osoittamalla koulutusjirjestel-
min heikkoudet ja vahvuudet. Kansainviliset
arvioinnit mahdollistavat siten kansallisen
koulutusjdrjestelmin tarkastelemisen laajem-
massa kehyksessd. Tdten kansainvilisissd ver-
tailuhankkeissa on aina sisddnrakennettuna
benchmarking-ulottuvuus. Esimerkiksi koulu-
tusjdrjestelmiltdin ja opetuskulttuureiltaan hy-
vinkin erilaiset maat voivat saavuttaa yhtildiset
oppimistulokset. Télloin mielenkiintoista onkin
tarkastella, mistd tima johtuu: koulutusjérjestel-
miistd, opetusjirjestelyisti, opettajien pedagogi-
sesta osaamisesta vai jostain muusta. (Leimu
ym. 2001). Ndiden kysymysten ratkaisemiseen
laajojen kansainvilisten hankkeiden aineistot
antavat usein paremmat edellytykset kuin kan-
salliset arvioinnit.

Kansainviliset arvioinnit tuovat myos lisdé
vaihtoehtoja kansallisten koulutusjirjestelmien
kehittimiseen, silli tidlloin voidaan tutustua
erilaisiin, samaan ongelmaan liittyviin ratkai-
sumalleihin ja arvioida erilaisten ratkaisujen
toimivuutta ja tuloksellisuutta. Ndin voidaan
valittdd ja hyodyntéi eri konteksteissa kehitetty-
ja hyvid kaytintojd ja katsoa, toimivatko ne eri-
laisissa koulutusjdrjestelmissd ja -kulttuureissa.
(Raivola 1995.) Suomen PISA-menestys onkin
saanut osakseen maailmanlaajuista huomiota,
mika on merkittavilld tavalla lisinnyt suomalai-
sen koulujirjestelmin ja opettajankoulutuksen
tunnettuutta.

Kansainvilisten arviointien laajat aineistot
mahdollistavat myos erilaisten selitys- ja en-
nustemallien tekemisen. Niin voidaan kehittai
uusia kisitteellisid kehyksid ja entistd luotetta-
vampia mittavilineitd oppimistuloksien kan-
sainviliseen tutkimiseen. Tistd esimerkkini on,
ettd PISA:ssa ollaan aikaisempien vuosien ko-
kemusten perusteella siirtyméssi entistd enem-
min monivalintatehtdvien sijaan autenttisiin
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tehtdvityyppeihin. Tdmi heijastaa PISA:n taus-
talla olevan kisitteellisen kehyksen painopis-
teen siirtymisen kouluoppimisesta osaamisen
(koulussa opitun soveltamisen) tutkimiseen.
Tutkimusperustaisuus onkin keskiossi laajoissa
vertailevissa oppimistuloksia mittaavissa hank-
keissa, miki takaa sen, ettd myos teoreettiset ja
metodologiset kysymykset ndhdéddn olennaisena
osana arviointitutkimusta. Arviointiohjelmia
edeltddkin usein vuosien esiselvitysvaihe, jos-
sa rakennetaan tieteellisesti luotettava arvioin-
tikehys. (Dobert ym. 2004; OECD 2007.) Esi-
merkiksi AHELO:n esiselvitysvaihe, jossa mai-
ritetddn kisitteellinen kehys, laaditaan ja kdan-
netddn mittavilineet, kerdtdan 2000 opiskelijan
aineisto, analysoidaan ja raportoidaan tulokset,
kestdd 2,5 vuotta.

Kansainvilisistd oppimistulosarvioineista
hyétyvit useat eri tahot. Esimerkiksi OECD:n
ja IEA:n arviointien tuloksista tiedotetaan op-
pilaille, vanhemmille, kouluille, hallinnolle, po-
liitikoille, medialle ja tutkijoille. Erityisesti kou-
lut ja opettajat saavat ndin tirkedd tietoa oman
toimintansa kehittamiseksi. Padtoksentekijoille
arvioinnit tuottavat usein tiettyihin indikaat-
toreihin perustuvaa vertailutietoa. Vaikka indi-
kaattorit antavatkin pelkistetyn kuvan oppimis-
tulosten laadusta ja muutoksesta, paljastavat ne
kuitenkin keskeisimmit vahvuudet ja pahimmat
puutteet. Tdmai tieto auttaa tarkentamaan kan-
sallisia kehittimiskohteita ja koulutuspoliittisia
linjauksia. (Laukkanen 1995; Leimu 1995.)

Tdmi tulosten kidytettivyys nidkyy myos
AHELO:ssa, jossa tarkoitus on antaa korkeakou-
lukohtainen palaute. Niin kukin korkeakoulu
voi hyodyntdi tietoja oman toimintansa kehit-
timisessd ja koulutuksellisten heikkouksiensa
ja vahvuuksiensa tunnistamisessa. Opiskelijat
saavat myos aikaisempaa tarkempaa tietoa siitd,
miki korkeakoulu kannattaa valita opinahjoksi
ja pidemmalld aikavililli parempaa koulutusta
ja opetusta. Tyonantajille AHELO:n toivotaan
tuottavan tietoa siitd, miten hyvin korkeakou-
lutus valmistaa siirtyméidn tyoelimain ja eri-
tyisesti, miten onnistuneesti korkeakoulutuk-
sessa opitaan tyelimassd tarvittavia tietoja ja
taitoja. Kansallisille paitoksentekijoille AHELO
antaa tietoa siité, kidytetdanko korkeakoulutuk-
sen suunnattuja resursseja tarkoituksenmukai-
sesti ja tehokkaasti oppimisen nikokulmasta.
(OECD 2010.)

Kansainvilisiin arviointihankkeisiin liittyy
my6s monenlaisia haasteita. Yksi keskeisimmis-
td haasteista on vertailtavuuden saavuttaminen,
silld kukin koulutusjirjestelmi ja -kulttuuri on
omanlaisensa historiallisen kehityksen tulos.
Vertailtavuuden haasteet liittyvdt muun mu-
assa yhteiskunnallisiin eroihin (tasa-arvo, oi-
keudenmukaisuus jne.), koulutusjirjestelmien
erilaisuuteen (rinnakkaiskoulu/yhtendiskoulu
jne.), opetussuunnitelmallisiin tekijéihin (op-
pimiskisitykset, oppiaineiden jdsentiminen
jne.), koulutuksen resursointiin ja arviointitot-
tumuksiin. (Linnakyld & Vilijarvi 2005, 53-54.)
AHELOQO:ssa osallistuviin 15 maahan mahtuu hy-
vin erilaisia yhteiskuntia (pohjoismainen hyvin-
vointi-ideologia, islamilaisen kulttuurin yhteis-
kunnat jne.), korkeakoulujdrjestelmii (julkinen
vs. yksityinen, vanha vs. nuori jirjestelmi jne.)
ja koulutukseen suunnattuja resursseja (yh-
dysvaltalaiset huippuyliopistot ns. Ivy League
vs. kolmansien maiden korkeakoulut). Niinpa
voidaan perustellusti kysyd, missd mdérin on
perusteltua vertailla hyvinkin erilaisten maiden
oppimistuloksia keskeniin.

Vertailtavuuden saavuttamiseen liittyy ldhei-
sesti ekvivalenssin vaatimus (Arffman 2007).
Ekvivalenssilla tarkoitetaan riittdvdi samankal-
taisuutta arvioinnin mahdollistamiseksi. Usein
ekvivalenssia tarkastellaan eri ndkokulmista:
kulttuurisesta, kehyksellistd, rakenteellisesta,
toiminnallisesta, korrelatiivisesta ja geneettises-
td. Kulttuurisella ekvivalenssilla viitataan kou-
lutuksen ja opetuksen kulttuuristen piirteiden
samankaltaisuuteen. Esimerkiksi suomalais-
ta koulujdrjestelmdd voidaan helposti verrata
pohjoismaisiin kouluihin samankaltaisten kult-
tuuristen tekijéiden vuoksi. Tilanne on toinen
kun suomalaista koulujirjestelmidi verrataan
esimerkiksi Aasian maihin. Kansainvilisissd
hankkeissa kulttuurinen ekvivalenssin haasteel-
lisuus korostuu mittavilineiden kddnnoksissa.
Mittavilineiden tulisi olla keskenddn vertailu-
kelpoisia, eikid kddnnoksen seurauksena eri mai-
den vastaajat saa joutua eriarvoiseen asemaan.
Tétd kadnnosten ekvivalenssia pohdittiin esi-
merkiksi AHELO:n mittavilineiden laadinnas-
sa: missd madrin tehtdvissd voi esiintyd sellai-
sia elementtejd, jotka eivit valttamattd kaikissa
kulttuureissa ole itsestdidn selvid tai edes tuttuja.
Ymmirretddnko esimerkiksi jarvi samalla tavoin
Suomessa ja Kuwaitissa?
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Kehysekvivalenssilla tarkoitetaan taloudellis-
ten, sosiaalisten ja fyysisten tekijoiden saman-
kaltaisuutta. Esimerkiksi kehitysmaissa koulu-
tukseen suunnatut taloudelliset resurssit ovat
huomattavasti vihdisemmit kuin teollistuneissa
lansimaissa. T4lloin voidaan kysy4, onko perus-
teltua verrata resursseiltaan erilaisia maita kes-
kendidn. Rakenteellinen ekvivalenssi puolestaan
kiinnittdd huomiota koulutusjirjestelmien ja
-rakenteiden samankaltaisuuteen. Perusasteen
arvioinneissa on havaittu, ettd yhtendiskoulu-
jarjestelmissd koulujen viliset erot ovat pie-
nemmit kuin rinnakkaiskoulujirjestelmissi,
joissa oppilaiden viliset erot koulujen sisilld
ovat pienemmit. (OECD 2007) Esimerkiksi yksi
keskeisin AHELO:n haasteista on, miten ottaa
huomioon erilaiset korkeakoulut ja korkeakou-
lujdrjestelmit. Korkeakoulututkimuksessa ei ole
luokittelujdrjestelmad, jonka avulla voitaisiin
luotettavasti erotella erilaiset korkeakoulutyypit.
Siten erilaisten korkeakoulukulttuurien ja -jér-
jestelmien vaikutusta opiskelijoiden oppimistu-
loksiin on haasteellista arvioida.

Toiminnallinen ekvivalenssi liittyy opetus-
suunnitelmien erilaisiin tavoitteisiin, sisaltoi-
hin ja menetelmiin sekd arviointikdytintoihin.
Esimerkiksi useissa Keski-Euroopan maissa
oppimista arvioidaan loppukokeilla, miki taas
ei ole tyypillistd Suomessa. Toiminnalliseen ek-
vivalenssiin luetaan kuuluvaksi myos etnisten ja
kielellisten vihemmistojen tasa-arvoinen asema.
Suomessa kaikilla kouluasteilla etnisten vihem-
mistojen osuus on huomattavasti pienempi kuin
vaikkapa muissa Pohjoismaissa. Geneettinen ek-
vivalenssi puolestaan viittaa oppimisen taustalla
olevien arvostusten, oppimiskésitysten, peda-
gogisten periaatteiden ja oppimisympiristdjen
samankaltaisuuteen. Missd médrin esimerkiksi
oppimismahdollisuuksien tasa-arvoa pidetddn
kaiken oppimisen perustana? (Leimu 2004.)

Vertailtavuuden (ekvivalenssin) saavuttami-
sen lisdksi toinen keskeinen haaste liittyy kan-
sainvilisten ja kansallisten arviointien yhteen-
sovittamiseen. Aina kansalliset ja kansainviliset
tarpeet eivit kohtaa: se, mikd on kansainvilisesti
ajankohtaista, ei vilttdmaittid juuri silld hetkelld
ole kansallisesti olennaista. Lisdksi kansainvi-
liset vertailuhankkeet saattavat tuottaa tietoa,
joka on ristiriidassa kansallisen koulutusjirjes-
telmin kanssa. Esimerkiksi jos arviointitulokset
osoittavat, ettd tulosstandardeihin perustuvat

opetusjdrjestelyt tuottavat parempia tuloksia
kuin viljemmin madiritellyt opetussuunnitel-
mat, voivat hajautetun koulutusjirjestelmin
maat joutua epidsuotuisaan valoon. Talloin ar-
vioinnin tuottamia tuloksia on syytd tarkastella
kriittisesti, eikd ottaa niitd itsestddn selvyyksind
ja kansallisen koulutuspolitiikan uudelleenmai-
rittimisen lihtokohtina. Niin erityisesti siksi,
ettd kansainvilisissd arviointihankkeissa kay-
tetyt kisitteelliset kehykset ovat neuvoteltuja
kompromisseja, eivitki siten kuvaa kansallisia
opetus- ja oppimisympirist6ji. (Linnakyld &
Vilijarvi 2005, 61-63.)

Kolmas haaste on, miten kansainvilisten
vertailuhankkeiden tuottamaa tietoa kiytetdan.
Miten tietoa hyodynnetidin esimerkiksi koulu-
tuspolititkan tekemisessd? Kuten jo koulutus-
politiikkaa ja arviointia kisittelevissd luvussa
mainitsimme, kansainvilisten vertailuhankkei-
den tuottama tieto toimii usein paditoksente-
koa ohjaavana ja sitd muokkaavana (ks. Kallo
2009). Esimerkiksi vuonna 2010 perusopetuk-
sen yleisten valtakunnallisten tavoitteiden ja
perusopetuksen tuntijakoa pohtinut tyoryhmi
nosti vahvasti kansainvilisen vertailutiedon,
erityisesti PISA:n tulokset, tyonsd pohjaksi (ks.
OKM 2010). Tiedon kiytettivyys (vrt. Patton
1997) liittyy kansainvilisissd arvioinneissa myos
tulosten julkistamiseen. Eri maissa on erilaisia
julkisuusperiaatteita, mikd osaltaan vaikeuttaa
yhtendisten ja oikeudenmukaisten tiedotta-
mis- ja julkaisuohjeistusten tekemisti. Toisaalla
(esimerkiksi Englannissa) pidetddn tirkedni,
ettd arviointitieto on mahdollisimman julkista,
kun taas toisaalla (kuten Suomessa) arviointi-
tiedon julkisuuteen suhtaudutaan pidattyvim-
min. Suomessa esimerkiksi PISA:ssa yksittdisten
koulujen tulosten julkistamiseen suhtaudutaan
epdillen, silld suomalaisten koulujen laatuerot ei-
vit ole keskeinen koulutusjirjestelmin ongelma,
kun taas Englannissa timi tieto on olennaista
vanhempien valitessa jdlkikasvunsa opinahjoa.
(Simola 2005; van Petegern ym. 2005.)

Arvioinnin etiikka

Neljis, ja kenties keskeisin, haaste liittyy ar-
vioinnin eettisiin kysymyksiin, jotka nousevat
kansainvilisissd arvioinneissa esiin monessa eri
muodossa. Keskeisimpid kysymyksid on, miten
arvioida oikein, hyvin ja arvokkaasti, kun pyri-
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tadn hyodyllisyyteen, yhteiskunnalliseen vakuut-
tavuuteen ja monien eri intressitahojen palvele-
miseen (Patton 1997). Koulutuksen arviointi on
vahvaa vallankdytt6d jarjestelmid, instituutioita
ja niissd toimivia ihmisid kohtaan. Siksi eettinen
tietoisuus hankkeiden yleisistd ja arvioitsijan
henkil6kohtaisista motiiveista ja padmairistd on
olennainen osa arvioinnin asiantuntijuutta.

Arvioinnin kulttuurinen, sosiaalinen ja po-
liittinen herkkyys liittyy olennaisena osana
kansainvilisiin vertailuihin. Vaikka laadukas
arviointi on tutkimuksen luonteista, sen ensisi-
jaisena tarkoituksena on toiminnan tai tuloksen
arvon méairittiminen (Scriven 1994). Arvioinnin
tavoitteet, kriteerit ja arvioitsijan intressit vaistd-
miéttd suuntaavat sitd, mitd, miten ja milld seu-
rauksilla arvioidaan. Koulutuksen arvioinnilla
tulisi kuitenkin aina olla oppimista, opetusta ja
koulutusta, jopa yhteiskuntaa ja sen kulttuuria
kehittivid padmaarid (House 1993).

Kansainvilisten arviointien julkilausuttuna
arvona painotetaan usein demokraattisia pyrki-
myksid tasa-arvoistaa koulutusjérjestelmia esi-
merkiksi sukupuolen, idn, asuinpaikan, kielen,
etnisen taustan, taloudellisen aseman tai oppi-
misedellytysten erilaisuuden suhteen (OECD
2007; Leimu 2004). Kdytinnossd tima ilmenee
muun muassa muuttujavalinnoissa tai tavoissa
raportoida tuloksista. Maat voivat oppia toisil-
taan, miten uudistaa koulujérjestelméddn naitd
piddmaidrid paremmin palvelevaksi.

Koulutuksen kansainvilisissd arvioinneissa
herdi jatkuvasti my6s kulttuurisia, kielellisid ja
taloudellisia syrjintdepdilyji. Onko oikeuden-
mukaista vertailla tai arvioida tdysin erilaisia ja
eri tavoin resursoituja jarjestelmis ja niiden oppi-
mistuloksia? Esimerkiksi ranskalaiset, italialaiset
jaespanjalaiset usein syyttavit englantia puhuvia
maita kielellisestd ylivallasta. Pohjoismaalaisia
puolestaan huolestuttaa jatkuvasti, ettei hyvin-
vointiyhteiskuntamme tasa-arvoajattelua arvos-
teta tarpeeksi. Erilaisten kulttuuristen ja niihin
liittyvien eettisten ristiriitojen pohtiminen ja ta-
sapainottaminen kdytinnon arviointitilanteissa
onkin kansainvilisen arvioinnin keskeisimpii
haasteita (House 1997).

Valta-asetelmat, arvostuksiin liittyvit intres-
sit ja eettiset ristiriidat nidkyvit kansainvilisissd
arvioinneissa usein hyvin selvind. Esimerkiksi
PISA:ssa eri maiden asiantuntijoiden nikemyk-
set arviointikohteesta poikkesivat merkittaviasti

sekd metodologisesti ettd erityisesti eettisesti.
Kenen ehdoilla arvioidaan — koulutuksen vai
ty6elamian? Kansainvilisissda neuvotteluissa
kompromisseihin onkin usein taivuttava, vaikka
omat eettiset nikemykset poikkeaisivat enem-
miston kannanotoista. (Linnakyld & Vilijarvi
2005.)

Vaikka kansainvilisten arviointien huomio
on koulujdrjestelmien vertailussa, arviointitie-
don tuottajina toimivat lihes aina oppilaat ja
opettajat. Arvioitavien oikeuksiin kuuluu se,
ettd arvioinnin tarkoitus, keskeiset kriteerit ja
seuraukset selvitetddn avoimesti ennakkoon.
Arvioitavien oikeuksiin sisiltyy myos mahdol-
lisimman monipuolinen palautetieto, jota voi
hy6dyntdd oppimisen tai kehittimisen vilinee-
nd. Hyodyllisimmillddn arviointi tuottaa tulok-
sia, jotka ovat luotettavia ja edistdvit oppimista
ja koulutuksen kehittimistd sekd lisddvit ym-
mirrystd tuloksien taustalla vaikuttavista teki-
joistd.

Arvioinneissa on myds raportoitava tulokset
tieteellisen raportoinnin sddntoja noudattaen.
Tuloksia ei tule esimerkiksi yleistd4, jos otan-
ta ei anna siihen riittidvid perusteita. Niinpi ar-
vioinneissa on syytd ilmaista selvisti tulosten
tulkinnan rajoitukset. Kansainvilisiin vertaile-
viin arviointeihin kohdistuva julkisuus kohdis-
tuu lihes yksinomaan maiden ja koulujen jirjes-
tykseen panemiseen, eikd pohdi tiedon luotetta-
vuutta. Julkinen keskustelu helposti virittddkin
ja jopa vidristdd kansainvilisten arviointien
tuloksia. (Linnakyld 1998.)

Koulutuksen arviointeja toteutettaessa tulee-
kin korostaa arvioinnin kehittivid tehtidvai ja
eettisid ehtoja, jotka kunnioittavat arvioitavien
oikeuksia, painottavat arvioijien pétevyyttd se-
ki arviointiprosessin tasapuolisuutta. Vaikka
koulutuksen tuloksena vaaditaan yhad painok-
kaammin kilpailukykyd ja huippuosaamista,
koulutuksen arvioinnissa tulisi korostaa myos
tasa-arvoa ja oikeudenmukaisuutta. (Castells
1998; Linnakyld 2001.)

POHDINTA

Kansainvilisissd arvioinneissa tirkedd on tie-
dostaa, ettd ne altistuvat jatkuvasti eri intres-
sitahojen odotusten kohteiksi. Ndm4 intressit
ovat ldsnd arviointihankkeiden eri vaiheissa:
niiden tavoitteita ja ldhtokohtia midritettiessd,
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Taulukko 1. Kansainvilisten vertailevien arviointien tavoitteet eri intressien nakdkulmasta tarkasteltuna.

Tavoitteet

Koulutuspoliittiset
intressit

Pedagogiset intressit

Tieteelliset ja
kaytannolliset intressit

Tiedontuotanto

Missa maarin arviointi
lisaa paattajien ymmarrys-
ta oppimistuloksista?

Missa maarin arviointi
lisda oppilaitosten peda-
gogista tietamysta?

Miten tuottaa tieteellisesti
patevaa arviointitietoa?

Tulosvastuu

Missa madrin arviointi
lisda paattajien tietoa
koulutuksen tuloksellisuu-
desta?

Missa maarin arviointi
antaa oppilaitoksille tietoa
koulutustoimintansa
tuloksellisuudesta?

Miten toteuttaa arviointi
siten, etta se kertoo myos
koulutuksen tulokselli-
suudesta ja taloudellisuu-
desta?

Kehittaminen

Missa maarin arviointi
tuottaa tietoa paattajille
koulutusjarjestelman
kehittamiseksi?

Missa maarin arviointi
tuottaa tietoa oppilaitok-
sille toimintansa kehitta-
miseksi?

Miten esittaa tulokset
siten, etta arviointitieto
voi toimia koulutusjarjes-
telmien ja oppilaitosten

kehittdmisen perustana?

toteutuksessa sekd tulosten raportoinnissa, jul-
kistamisessa ja jalkauttamisessa. Siten eri intres-
sitahojen edustajat joutuvatkin usein esittimain
itselleen ja muille kysymyksid, mitd heiddn mie-
lestddn kansainvilisilld arvioinneilla oikein ta-
voitellaan (taulukko yksi).

Koulutuspoliittiset intressit liittyvit vahvasti
kansallisten ja ylikansallisten paitoksentekijoi-
den linjauksiin koulutusjérjestelmien kehittami-
sen suuntaviivoista arviointitietoon pohjatuen.
Juuri tdma on tieteelliseen ndyttoon perustuvan
padtoksenteon (evidence-based policy) ydin.
Pedagogiset intressit jalkautuvat oppilaitos-
ten — on kyse sitten perus- tai korkeakoulusta
— arkeen: miten arviointien tuottamaa tietoa
voidaan kayttdd oppilaitosten pedagogisten kiy-
tidnteiden, opetusmenetelmien ja toimintatapo-
jen kehittimisessd ja parantamisessa. Tieteelliset
ja kiytinnélliset intressit koskevat arviointien
toteuttajia ja tiedeyhteisd4, jonka tehtivind on
valvoa ja taata arviointien korkea tieteellinen
taso.

Usein koulutuspoliittiset, pedagogiset ja
tieteelliset intressit voivat olla keskendédn ris-
tiriitaisia, miké tekee arviointihankkeiden to-

teuttamisesta paikoin haasteellista. Erityisesti
tutkimusyhteisé on vastuussa siitd, ettd vertail-
tavuuteen (ekvivalenssi) liittyvit kysymykset
ratkaistaan tieteellisesti ja oikeudenmukaisesti.
Koulutuspolitiikan tekijéiden harteilla on kan-
sallisten ja kansainvilisten arviointien tuotta-
man tiedon yhteensovittaminen siten, ettd se
mahdollisimman hyvin palvelee koulutusjirjes-
telman kokonaisvaltaista kehittdmistd ottaen sa-
malla huomioon kulttuuriset ja kansalliset piir-
teet. Tdrkedd on my®os, ettd arviointien tuottama
tieto saavuttaa oppilaitokset ja oppilaat/opiske-
lijat siten, ettd koulutusinstituutioissa pystytdan
kehittimain opetus- ja opiskeluympiristoji.

Mikaili kansainvilisten arviointien edut pys-
tytddn maksimaalisesti hyédyntdmain, voidaan
lisitd koulutuspoliittista, pedagogista ja tieteel-
listd ymmarrystd oppimistuloksista eri koulu-
tusasteilla, soveltaa eri maiden ja kulttuurien
hyvid kédytintojé toisiin koulutuskonteksteihin,
kehittdd oppimistulosarviointien kisitteitd ja
menetelmii sekd ennen kaikkea parantaa opis-
kelu- ja oppimisympdristoji eettisesti oikeuden-
mukaisella tavalla.




URSIN & VALIJARVI

315

LAHTEET

Arffman, L. (2007). The problem of equivalence in
translating texts in international reading literacy
studies. A text analytic study of three English and
Finnish texts used in the PISA 2000 reading test.
Tutkimuksia 21. Jyvdskyld: Koulutuksen tut-
kimuslaitos.

ARWU. (2010). The Academic ranking of world uni-
versities. Institute of Higher Education Shanghai
Jiao Tong University. Saatavana www-muodos-
sa: http://www.arwu.org/ [viitattu 30.9.2010].

Castells, M. (1999). End of millenium. The informa-
tion age: Economy, society and culture. Vol. III.
(Revised ed.) Oxford: Blackwell.

Chelimsky, E. (1997). The coming transformations
in evaluation. Teoksessa E. Chelimsky & W. R.
Shadish (Eds.) Evaluation for the 21* century. A
Handbook. Thousand Oaks: Sage, 1-26.

Débern, H., Klieme, E. & Stroka, W. (E.) (2004).
Conditions of school performance in seven coun-
tries. Miinster: Waxman.

OECD. (2010) Education at a glance. Paris.

Guba, E. G. & Lincoln, Y. S. (1989). Fourth gen-
eration evaluation. Newbury Park, CA: SAGE
Publications.

Harisalo, R., Aarrevaara, T., Stenvall, J. & Virtanen,
P. (2007). Julkinen toiminta — julkinen politiikka.
Tampere: Tampereen yliopistopaino.

Head, B. W. (2008). Three lenses of evidence-
based policy. The Australian Journal of Public
Administration 67 (1), 1-11.

House, E. R. (1993). Professional evaluation. Social
impact and political consequences. Newbury
Park, CA: SAGE Publications.

House, E. R. (1997). Ethics of evaluation studies.
Teoksessa J.P. Keeves (Ed.), Educational research
methodology, and measurement: an international
handbook. 2™ edition (s. 257-261). Cambridge:
Cambridge University Press. Pergamon.

Huusko, M. (2009). Itsearviointi suomalaisissa
ylipistoissa: arvoja, kehittdmisti ja imagon
rakentamista. Kasvatusalan tutkimuksia 46.
Jyviskyld: Suomen kasvatustieteellinen seura.

Juva, S., Kangasvieri, A. & Vilijarvi, J. (2009).
Kuntaperustaisen koulujirjestelmdn kehittimi-
nen. Helsinki: Kuntaliitto.

Kallo, J. (2009). OECD education policy. A compara-
tive and historical study focusing on the thematic
reviews of tertiary education. Kasvatusalan tut-
kimuksia 45. Jyvaskyld: Suomen kasvatustieteel-
linen seura.

KKA. (2010). Korkeakoulujen arviointineuvos-
ton toimintasuunnitelma 2010-2013. Korkea-
koulujen arviointineuvoston julkaisuja 8:2010.

Kupari, P. & Vilijarvi, J. (2005). Osaaminen kes-
tivilli pohjalla. Jyvaskyld: Koulutuksen tut-
kimuslaitos.

Laukkanen, R. (1995). Koulutusindikaattorien ke-
hittdmisen kansainvalisid ldhtokohtia. Teoksessa
Laukkanen, R. (toim.), Koulutusjirjestelmdin
arviointia (s. 55-74). Opetusministerio,
Opetushallitus. Helsinki: Hakapaino.

Leimu, K. (1995). Koulutusindikaattorien tuottami-
seen liittyvid periaatteita. Teoksessa Laukkanen,
R. (toim.), Koulutusjirjestelmin arviointia
(s. 75-97). Opetusministerio, Opetushallitus.
Helsinki: Hakapaino.

Leimu, K. (2004). Kansainviiliset IEA-tutkimukset
Suomi-kuvaa luomassa. Jyviskyldn yliopisto.
Koulutuksen tutkimuslaitos.

Leimu, K., Linnakyld, P. & Vilijirvi, J. (2001).
Merging national and international interests in
educational system evaluation. University of
Jyviskyld. Institute for Educational Research.

Linnakyld, P. (1998). Koulutuksen kansallisen ja
kansainvilisen arvioinnin haasteista. Kasvatus 2
(29), 175—189.

Linnakyld, P. & Vilijarvi, J. (2005). Arvon mekin an-
saitsemme. Kansainvilinen arviointi suomalaisen
koulun kehittimiseksi. Jyviskyld: PS-Kustannus.

Linnakyld, P. & Vilijarvi, J. (2005b). Kansainvilinen
arviointiyhteistyd hyodyntimédn kansallista
arviointia. Teoksessa H. Lyytinen & A. Risdnen
(toim.), Kehittdmissuuntaa arvioinnista (s.
13-25). Koulutuksen arviointineuvoston ju-
lkaisuja (6). Jyviskyld yliopisto: Koulutuksen
arviointisihteeristo.

Murtonen, M., Olkinuora, E., & Tynjild, P. &
Lehtinen, E. (2008). Do I need research skills
in working life? University students’ motivation
and difficulties in quantitative methods courses.
Higher Education 56 (5), 599—612.

Neave, G. (1998). The evaluative state reconsidered.
European Journal of Education 33 (3), 265—284.

OECD. (2007). PISA 2006 Science competencies for
tomorrow’s world. Paris:OECD.

OECD. (2009). PISA 2009 Assessment framework
— Key competencies in reading, mathematics and
science. Paris: OECD.

OECD. (2010). Roadmap for AHELO feasibil-
ity study. Third version (22 February 2010).
Saatavana www-muodossa: www.oecd.org/edu/
ahelo [viitattu 28.9.2010].

OKM. (2010). Perusopetus 2020 — yleiset valtakun-
nalliset tavoitteet ja tuntijako. Opetus- ja kult-
tuuriministerion tydryhmamuistioita ja selvi-
tyksid 2010:1. Yliopistopaino.



316

ARVIOINNIN TEEMANUMERO

Ozga,].(2010). Trans-national technologies and na-
tional contexts: a comparative analysis of educa-
tion policy in Scotland and England. Teoksessa
J. Kauko, R. Rinne & H. Kynkéddnniemi (Eds.),
Restructuring the truth of schooling — Essays on
discoursive practices in the sociology and politics
of education. A Festschrift for Hannu Simola
(s. 61—84). Jyviskyld: Finnish Educational
Research Association.

Palonen, M. (2010). Miti uusia eviiti AHELO tuo
korkeakoulupolititkan muotoiluun? Teoksessa
Laukkanen, R. (toim.), PISA, PIAAC, AHELO.
Miksi ja miten OECD mittaa osaamista? (s. 71—
73). Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja
2010:17.

Patton, M. Q. (1997). Utilization-focused evalua-
tion. The new century text. 3. painos. Thousand
Oaks: Sage.

Perusopetuslaki. (1998). Laki 628/21.8.1998.

Power, M. (1999). The audit society: Rituals of veri-
fication. Oxford: Oxford University Press.

Raivola, R. (1995). Mitd evaluation on ja mihin
sitd tarvitaan? Teoksessa A. Kajanto (toim.),
Aikuiskoulutuksen arviointi. Panoraamoja
ja lidhikuvia (s. 21-60). Aikuiskoulutuksen
36. vuosikirja. Kansanvalistusseura & Aikuis-
kasvatuksen tutkimusseura. Helsinki: Kirjas-
topalvelu.

Rinne, R. & Simola, H. (2005). Koulutuksen
ylikansalliset paineet ja yliopistojen uusi hal-
linta. Tiede & Edistys 30 (1), 6-26.

Rychen, D. & Salganik, L. (2003). A holistic mod-
el of competence. Teoksessa D. Rychen & L.
Salganik (Eds.), Key competencies for success-
ful life and well-functioning society (s. 63—108).
Gottingen: Hogrefe & Huber.

Scriven, M. (1994), Evaluation as a discipline. Studies
in Educational Evaluation 20 (1), 147-166.

Simola, H. (2005). Koulukohtaiset oppimistulok-
set ja julkisuus. Yhteiskuntapolititkka 70 (2),
179-187.

Simola, H. & Rinne, R. (2004). Laatuvallankumous,
arviointiteollisuus ja Korkeakoulut. Kasvatus 35
(3),330-341.

Tynjild, P., Slotte, V., Nieminen, J., Lonka, K. &
Olkinuora, E. (2006). From university to work-
ing life: Graduates’ workplace skills in practice.
Teoksessa P. Tynjdld, J. Vilimaa & G. Boulton-
Lewis (Eds.), Higher education and working life:
Collaborations, confrontations and challenges (s.
73—88). Amsterdam: Elsevier.

Uljens, M. (2007). The hidden curriculum of PISA
— the promotion of neo-liberal policy by edu-
cational assessment. Teoksessa S.T. Hopman, G.
Brinek & M. Retzl (Eds.), PISA zufolg — PISA
according to PISA. Does PISA keep what it prom-
ises? (s. 295-303). Vienna: LIT Verlag.

Ursin, J. & Hyytinen, H. (2010). Mitd korkea-
koulutuksessa opitaan? Esimerkkini AHELO.
Teoksessa Laukkanen, R. (toim.), PISA, PIAAC,
AHELO. Miksi ja miten OECD mittaa osaamis-
ta? (s. 65-70). Opetus- ja kulttuuriministerion
julkaisuja 2010:17.

van Petegerm, P. & Vanhoof, J. & Daems, F &
Mathieu, P. (2005).Publishing information on
individual schools? Education Research and
Evaluation 11 (1), 45-67.

Vilijarvi, J., Linnakyld, P., Kupari, P., Reinikainen,
P. & Arffman, I. (2007). The Finnish success in
PISA — and some reasons behind it. Jyvaskyl:
Institute for Educational Research.

Whitty, G. (2010). Marketization and post-mar-
ketization in contemporary education policy.
Teoksessa J. Kauko, R. Rinne & H. Kynkddnniemi
(Eds.) Restructuring the truth of schooling
— Essays on discoursive practices in the sociology
and politics of education. A Festschrift for Hannu
Simola. Jyvaskyld: Finnish Educational Research
Association, 23—41.





