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Kauko Hamaldinen

Saatteeksi

Oppilaitoskohtainen, valtakunnallinen ja kansainvalinen arviointi ovat lisadntyneet
joka puolella Eurooppaa viimeisten 15 vuoden aikana. Tamad koskee kaikkien koulu-
asteiden arviointia. Esimerkiksi 1980-luvun lopulla oli Euroopassa vain neljassa maas-
sa korkeakoulujen arvioinnista vastaava kansallinen elin, mutta nyt niita on jo kym-
menid, joissakin maissa jopa useampia, kuten Saksassa. Muiden asteiden koulutuk-
sen arviointi on laajentunut samaan tahtiin.

Arviointitoiminnan laajentumisen perusteluina on ollut yleensa se, ettd julkisin ra-
hoin tuotettujen palvelujen taytyy osoittaa omat tuloksensa. Koulutustoiminnan pitdi-
si olla ldpindkyvaa niin, ettd voitaisiin seurata, mita oppilaitokset ja koulujarjestelma
saavat aikaan. Monessa maassa haluttaisiin myos kontrolloida toimintaa. Usein tuo-
daan esille my0s tarve kehittdd koululaitosta arvioinnin avulla. Parhaimmillaan arvi-
oinnit tuottavat tietoa seka valtakunnallisen paatoksenteon pohjaksi etta oppilaitosten
oman tyon kehittamiseksi.

Arvioinnin avulla ei ole saatu aikaan haluttuja tuloksia. Esimerkiksi kansainvalisis-
sd oppimissaavutusten vertailuissa eivat suinkaan ole kdrjessd ne maat, joiden arvi-
ointijdrjestelmat ovat kehittyneet parhaiten. Sama koskee myos korkeakouluja. Tilan-
ne voi olla jopa pdinvastainen. Arviointitoiminta voi jopa haitata oppilaitosten toimin-
taa maissa, joiden arviointikdytdnteet ovat massiivisia. Ulkopuolinen kontrolli voi
laskea tyomoraalia sekd kuluttaa paljon aikaa ja energiaa.

Itse asiassa Suomi ndyttdd olevan edelldkavijd arviointitiedon hyodyntamisessa.
Meilld on jo paljon ndyttoa siita, ettd saatua arviointitietoa on kaytetty tehokkaasti
hyvaksi esimerkiksi valtakunnallisen opetussuunnitelman ja erilaisten saddosten ke-
hittamiseksi. Samoin erilaista kehittdmisrahaa on suunnattu arviointien esille tuomiin
kriittisiin kohtiin.

Ulkoisen arvioinnin hyodyllisyys ei siis ole itsestdan selvda. Runsaskaan arviointi-
tieto ei sindllddn tuota muutosta, vaan tietoa taytyy yrittdd hyodyntaa tehokkaasti esi-
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merkiksi opetussuunnitelmatydssa tai tdydennyskoulutuksessa ja opetuksessa. Valta-
kunnan tasolla taas arviointien pitdisi johtaa tarvittaessa saadosten tai vaikkapa ra-
hanjaon muutoksiin. Mitd enemman arviointitietoa tuotetaan, sita vaikeammalta paa-
toksentekijoiden nayttad olevan kayttaa tietoa hyvaksi. Suomessakin eri tahojen tuot-
tamaa tietoa on jo niin runsaasti, ettd juuri kukaan ei ehdi paneutua siihen kunnolla.
Harvalla paatoksentekijalla on aikaa seurata suurta julkaisumaaraa ja yrittaa vetda sii-
td jarkevid johtopdatoksia.

Kansainvaliset vertailut vaikuttavat talld hetkella hyodyllisimmilta. Viimeisimmat
PISA-vertailut ovat aktivoineet todella vilkasta keskustelua monissa maissa, joissa
tulokset ovat olleet odotuksia heikompia. Joissakin maissa tulokset ovat herattaneet
keskustelua valtakunnallisen opetussuunnitelman roolista, opettajakoulutuksesta,
pddtantavallan hajauttamisesta, erityisopetuksen jarjestimisesta ja yhtendiskoulun
merkityksestd. Hyvin menestyneissa maissa on keskusteltu puolestaan siitd, mista
menestys johtuu ja mitd avaintoimintoja pitdisi ylldpitaad ja kehittda. Kansainvalinen
yhteisty0 on my0s olennaisesti lisddntynyt. Viime vuosina on haluttu oppia muiden
maiden hyvista kdytanteista.

Suomessa on paljon hyvaa arviointiosaamista. Monissa yliopistoissa ja keskusvi-
rastoissa on kansainvdlisestikin arvioiden ammattitaitoa, joka on jo tuottanut paljon
arviointitietoa ja jolla on osaamista tuottaa uutta relevanttia tietoa. Tdma teos antaa
hyvan kuvan tdstd osaamisesta ja arviointitiedon runsaudesta. Koulutuksen arviointi-
neuvoston yhtend keskeisend tehtavand onkin ollut luoda arviointiosaajien verkosto,
jota voidaan kdyttda hyvaksi erilaisten arviointien suunnittelussa ja toteuttamisessa.

Keskeisend ongelmanamme on se, ettd meilta puuttuu toimiva valtakunnallinen ar-
viointisuunnitelma. Seka oppilaitosten ettd niiden yllapitdjien kannalta ongelmallista
on se, ettd ne ovat lukuisten osittain paallekkdistenkin arviointien kohteena ja valta-
kunnalliselta arvioinnilta puuttuu suunnitelmallisuutta ja koordinointia. Kaikkien osa-
puolten etu olisi, ettd voitaisiin ennakoida muutamaksi vuodeksi etukdteen, mita arvi-
ointitietoa tarvitaan ja milloin tietoa kerdtaan. Talloin oppilaitokset ja kunnat voisivat
suunnitella omat arviointikaytanteensa valtakunnallisen tiedontarpeen mukaisesti.

Eri kouluasteiden arviointia olisi syyta koordinoida entistd paremmin. Erityisesti
mielenkiintoista olisi saada tietoa eri kouluasteiden taitekohdista ja myos trenditieto-
ja esimerkiksi kielten tai matematiikan oppimisesta eri ikdvaiheissa. Eri asteiden ar-
viointiyhteistyon lisddmista on pyritty esimerkiksi Tanskassa tukemaan yhdistamalla
eri asteiden arviointitoiminta samaan organisaatioon.

Suomessakin kannattaisi harkita sitd, ettd kaikkien asteiden kaikki arviointi koot-
taisiin yhteen organisaatioon. Jos silla olisi oma budjetti ja pdatosvalta arvioinnin
kohteista ja toteutuksesta, voitaisiin monia paallekkaisten arviointien ja lyhyen aika-
valin suunnittelun ongelmia voittaa. Etuna voisi olla my0s entista parempi arviointi-
osaaminen, kun nyt monessa paikassa tyoskentelevien ammattitaito tulisi yhteiseen
kayttoon. Suurin ongelma eri koulutustasojen arvioinnin yhtyeenliittdimisestd nayttaa
Tanskassa olevan se, etta korkeakoulujen arvioinnin osuus koko arviointitoiminnassa
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on jadmadssa entistda vahemmadlle huomiolle, koska niita on lukumadaadrdisesti vahan
suhteessa muiden asteiden oppilaitoksiin.

Suomessa valtakunnallista arviointitoimintaa on monella tavoin hyva kehittaa, ku-
ten edelld on todettu. Arviointiosaamisemme on monipuolista ja tasokasta, sita osa-
taan hyodyntaa eri tavoin ja jopa eduskunta on osoittanut mielenkiintoa arvioinnin
kehittamiseen. Lahivuosina valtakunnallista arviointia pitdisi suunnitella pitkdjantei-
semmin. Arviointien pdallekkdiset organisaatiot pitdisi purkaa ja arviointiosaamista
hyodyntda. Lisaksi pitdisi pystyd kehittimaan sitd, miten arviointituloksia hyodynne-
tdan edelleen.






Heikki K. Lyytinen & Anu Réisdnen

Johdanto

Koulutuksen arviointipoliittisissa linjauksissa on 1ahdetty siitd, ettd arviointia kehite-
tddn turvaamaan koulutusta koskevan lainsdddannon tarkoituksen toteuttamista, tuke-
maan koulutuksen kehittdmistd ja parantamaan oppimisen edellytyksid. Arviointitie-
toa tarvitaan niin valtakunnallisen koulutuspoliittisen paatoksenteon kuin koulutuk-
sen paikallisen kehittamisen pohjaksi. Arviointia kehitetdan ja yllapidetdan oppivaa
yksilod ja tamdn huoltajia, oppilaitoksia, koulutuksen jdrjestdjia ja kansallisia pda-
toksentekijoita varten. Arvioinnin tulee palvella seka tilivelvollisuutta ettd kehittamis-
td. Ndiden kahden ndkokulman yhteensovittaminen on monimuotoinen haaste. Tili-
velvollisuus viestii valvontaa, kehittiminen taas dynaamista muutosta ja siirtymista
uudelle tuntemattomalle alueelle.

Uuden vuosituhannen alkumatkan arvioinnin tienviittoina ovat voimassa oleva ar-
vioinnin lainsdddanto seka koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunnitelman lin-
jaukset. Tulevaisuus nayttaa sen, muodostavatko linjaukset tukevan kivijalan arvioin-
nin tavoitteiden saavuttamiselle. Tamdn pdivan arviointi edustaa aina myos historial-
lista jatkuvuutta, missd arvioinnin aiempi toimintakulttuuri saatelee sita miten uusien
tienviittojen suunnassa edetadn. Arvioinnin pitka historia liittyy oppilasarvosteluun
ja sittemmin kansallisiin ja kansainvalisiin koulusaavutuskokeisiin. Arviointi on ol-
lut aiemmin paljolti summatiivista tilivelvollisuusarviointia. Suomalainen tarkastus-
toiminta koulutusjdrjestelman arvioinnin muotona oli my®os tilivelvollisuuskorosteis-
ta, joskin siihen liittyi my0os kehittdva ulottuvuutensa. Koulutustutkimuksen piirissa
on niin ikddn arvioitu koko ajan kansallisen koulutuksen toimivuutta uudistusten toi-
meenpanovaiheessa.

Uusien viittojen pontimena on ollut tyytymattomyys olemassa olevaan tilaan. Ta-
voitteeksi on asetettu arvioinnin vaikuttavuuden lisddminen ja arvioinnin uskottavuus
ja lapinakyvyys. Tavoitteeksi asetettu verkostomainen ja kehittamista aktiivisesti tu-
keva arviointi on ottamassa vasta ensi askeleitaan. Samanaikaisesti uuden suunnan



adaptaatiovaiheessa visioidaan jo uusia viittoja, vaikka kokemuspohja uudesta on
varsin ohut ja aika nayttojen saamiseen ja kulttuurisiin muutoksiin lyhyt.

Jalkimodernin yhteiskunnan myo6td syntynyt verkostomainen, toimijoita aktiivises-
ta osallistava ja eri toimijoiden rooleja muuttava arviointikulttuuri hammentaa uutuut-
taan. Kulttuurisessa murroksessa arviointitoiminnan ehdoton selkeys on vaatimukse-
na kova ja se on saavutettavissa vasta ajan myotd. Arvioinnin kehittamisessa tarvi-
taan tulevaisuudenkuvaa - mieluiten kirkasta ja selkedd, jotta sita kohti voi edeta.
Muutoin kehittamistd voi hairita enemman vision kuin resurssien puute.

Talla hetkelld suomalaista koulutuksen arviointia leimaa rakenteellinen moninapai-
suus ja siitd seuraavat tyonjaolliset selkiyttimispyrkimykset. Moninapaisuus johtaa
helposti myos arviointien pdallekkdisyyksiin koordinatiivisen ohjauksen etsiessa
uudessa tilanteessa vield muotojaan. Taloudelliset ehdot sdadellevat jatkossa arvioin-
nin sellaista keskittamistd, jossa pystytdaan voimavarojen tarkoituksenmukaiseen kayt-
toon sdilyttamalla kuitenkin asiantuntijuuden synergiaetujen kaytto verkostoajattelun
arvioinnin riippumattomuuden pohjalta.

Tamad Koulutuksen arviointineuvoston madrittamaa koulutuksen arvioinnin uutta
suuntaa konkretisoiva julkaisu on ndytto arviointiasiantuntijaverkoston toiminnasta.
Julkaisun tavoitteena on avata valitun arvioinnin suunnan sisaltod ja edistdda uuden
arviointikulttuurin juurtumista. Julkaisu on tarkoitettu kaikille koulutuksen arviointi-
toiminnasta kiinnostuneille, erityisesti arviointia aktiivisesti seka kansallisella etta
paikallisella tasolla kehittaville ja tekeville.

Julkaisu muodostuu kolmesta osasta. Lukija voi syventyd kirjan ensimmadisessa
osassa arviointijarjestelman toimintaan niin kansainvalisestd, kansallisesta ja paikal-
lisesta nakokulmasta. Toisessa osassa keskitytddn arvioinnin kehittavaan tehtavaan,
jotka tarkastellaan niin ldhestymistapojen ja arviointimetodien ndkokulmista. Kolmas
osa rajautuu oppimistuloksiin, joita kasitellddn seka yleissivistdvan ettd ammatillisen
koulutuksen nakokulmista.
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Koulutuksen arviointitoiminnassa otetaan askeleita lainsdddannossa ja Koulutuksen arvioin-
tineuvoston hyvaksymadssd arviointiohjelmassa maaritettyyn uuteen suuntaan. Keskeisena
Iahtokohtana on arviointitoiminnan vakiinnuttaminen ja sen vaikuttavuuden lisédminen.
Madritetty suunnan muutos asettaa haasteita arvioinnin osuvuudelle, tehokkuudelle, talou-
dellisuudelle ja vaikuttavuudelle. Sen lisdksi, etta arviointikohteiden tdsmentamisvaatimuk-
set ovat kasvaneet, muutos haastaa kehittdamaan myos arviointimetodeja ja arviointien or-
ganisointitapoja.

Arvioinnin uusi suunta haastaa arvioijat kohdistamaan arviointia aiemmin arvioinneissa
painottuneen tehokkuuden rinnalla myds vaikuttavuuteen ja taloudellisuuteen. Vaikutta-
vuuden arvioinnin ytimessd ovat aina oppimistulokset. Yksittdisten poikkileikkausarvioin-
tien vaihtoehtona ovat pitkittaisarvioinnit, joissa paastaisiin entista enemman analysoimaan
myds oppimistapahtuman, oppimisymparistdon ja muihin kontekstitekijoiden yhteyksia
oppimistuloksiin.

Arviointijarjestelma koostuu kansallisesta, paikallisesta ja kansainvalisesta arvioinnista.
Jarjestelméan toimivuutta ja tehokkuutta voidaan parantaa muun muassa ottamalla ndiden
tasojen tarpeet huomioon jo suunnittelussa ja sovittamalla ndmad jarjestelmat yhteen. Arvi-
oinnin tehokkuuden ja vaikuttavuuden lisédmiseen pyritddan muun muassa parantamalla
paikallisen, kansallisen ja kansainvalisen arvioinnin toiminnallista yhteyttd, karsimalla paal-
lekkaisyyksid, panostamalla arviointitulosten levittamiseen ja kehittamalla toimiva lainsaa-
danndn edellyttdma palautejarjestelma. Vaikuttavuutta voidaan niin ikdan lisata silla, etta
kansallisen tason arvioinneissa hyddynnetdan arvioinnin osuvuutta lisadvaa paikallista arvi-
ointia.

Uusi suunta merkitsee siirtymistd verkostomaiseen arviointikulttuuriin. Arviointitoiminta
organisoidaan tieteen, opetushallinnon, kdytanndn opetustydn ja sidosryhmien ja arvioin-
tiasiantuntijoiden verkostona. Verkostomaisen toiminnan vaatimukset kohdistuvat yksittai-
siin arviointihankkeisiin ja muuhun arviointitoimintaan kuten arviointimenetelmien kehit-
tamiseen. Painopisteet ovat arviointiverkoston identifioinnissa, yhteisten toimintaperiaat-
teiden ja yhtendisen verkostokulttuurin kehittamisessa, vastuiden selkeyttamisessa ja ver-
kostoon kuuluvien asiantuntijoiden sitoutumisessa uuteen toimintakulttuuriin.

Pirjo Linnakyld ja Jouni Vilijérvi tarkastelevat artikkelissaan Kansainvdilinen arvi-
ointiyhteisty6 hyodyttdmddn kansallista arviointia kansainvalistyvaa arviointiympé-
ristda. Kirjoittajat tahdentavat sita, ettd kansainvaliset arvioinnit voivat osoittaa kansallista
terdvammin oman koulutusjarjestelméan vahvuudet ja kehittémistarpeet. Kirjoittajat pitavat
erityisen tarkednd ja jopa valttamattomana kansallisen ja kansainvélisen arviointitoiminnan
koordinointia arviointien vaikuttavuuden vahvistamiseksi ja kiinnostuksen sailyttamiseksi
arviointiin.

Heikki Silvennoisen artikkelissa Arviointitoiminta verkostoihin tarkastellaan ver-
taperiaatteita ja rajoituksia seka kehittamista. Artikkeli antaa myos evaita verkostomaisen
toiminnan kasitteellistamiseen ja mallintamiseen. Verkostomainen arviointitoiminta sidos-
tetaan artikkelissa erityisesti kehittavan arvioinnin paradigmaan.
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Jouko Mehtildinen hahmottaa artikkelissaan Arviointi jdrjestelmdilliseksi jarjestel-
mallista kokonaisuutta. Kokonaisuuden jasentamisellé tavoitellaan arvioitavien ilmididen
syvempad ymmarrystd ja ennen pitkdd arvioinnin nykyistd parempaa osuvuutta ja taloudel-
lisuutta. Kirjoittaja korostaa kokonaisuudesta lahtevan arviointitiedon kumuloitumisen mer-
kitysta.

Gunnel Knubb-Manninen ja Sven-Erik Hansén tarkastelevat artikkelissaan Med sik-
tet pd samverkan i utvdrdering koulutuksen arviointia ruotsinkielisen koulutuksen na-
kdkulmasta. Uuden kansallisen arviointiverkoston tehtavaksi ndhdaan koulutuksen kehitta-
minen palvelemaan eldvaa kaksikielistd yhteiskuntaa, jossa ruotsinkielisen koulutuksen eri-
tyistarpeet otetaan huomioon.

Harri Ronnholm Kkasittelee artikkelissaan Arviointitiedot hyotykdyttoon arvioinnin
hyodynnettavyyttd. Hydodynnettavyytta tarkastellaan artikkelissa toisaalta sadddsten asetta-
mien muodollisten vaatimusten, toisaalta arviointiprosessin tuottamien hyétyjen kannalta.
Kirjoittajan mielesta on keskeista ymmartad, ettd arviointiprosessi itsessadn ja siihen liitty-
vat menetelmalliset valinnat vaikuttavat arvioinnin hyédynnettavyyteen. Hyddyntamista
voidaan edistaa luovilla ja joustavasti toteutetuilla arvioinneilla, osallistamalla kdyttdjat ja
sidosryhmat arvioinnin eri vaiheisiin, liittamalla arviointi johtamiseen ja strategiseen suun-
nitteluun ja tekemalla arviointituloksiin perustuvia paatoksia.

Maisa Lovio ja Juha Sihvonen tarkastelevat artikkelissaan Kunta koulutuksen arvi-
oijana kunnan koulutuksen arviointia kokonaisuutena, johon sisaltyy my&s koulutuksen jar-
jestdjan arviointi seka koulujen ja oppilaitosten itsearviointi. Tarkeimmaksi kirjoittajat nosta-
vat kunnan valtuuston asettamien tavoitteiden saavuttamisen arvioinnin ja kunnan oman
vastuun oman toimintansa arvioinnissa. Keskeiseksi haasteeksi nostetaan kansallisen ja pai-
kallisena arviointitoiminnan toisiaan tdydentavyys ja eri tahojen valisen vuoropuhelu ja ar-
viointitoiminnan avoimuus. Artikkelissa esitetddn myos esimerkki EFQM:n mukaisesta op-
pilaitoksen itsearvioinnista.
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Pirjo Linnakyla & Jouni Vilijarvi

Kansainvélinen arviointiyhteistyo
hyodyttamddn kansallista arviointia

Artikkelissa tarkastellaan kansainvalistyvaa arviointiymparistod ja korostetaan
kansallisen ja kansainvalisen arviointitoiminnan koordinoinnin valttamatto-
myyttd. Ennen kaikkea tdhdennetddn sita, ettd kansainvaliset arvioinnit voivat
osoittaa kansallista terdivammin oman koulutusjarjestelmdn vahvuudet ja kehit-
tdmistarpeet. Kansallisen ja kansainvalisen arviointitiedon vertailu tuottaa myos
syvallisempadd ja jalostuneempaa ymmarrysta koulutuksen ja opetuksen tulok-
sista. Koordinointi mahdollistaa ndin monipuolisen, syntetisoivan ja laadullisesti
korkeatasoisen tiedon valittymisen pdattdjille ja julkiseen keskusteluun. Yksit-
tdisten arviointien tulokset ovat usein kapea-alaisia. Niita tulisikin tarkastella
erilaisissa konteksteissa, jos niiden avulla halutaan rakentaa pitkdjanteisesti ob-
jektiivista ja eri nakokulmista tarkentuvaa kuvaa koulutuksestamme ja sen ke-
hittymisestd. Koordinoimattomuus korostaa yksittdisten arviointien tulosten ris-
tiriitaisuuksia, hammentdd ja heikentda vaikuttavuutta ja johtaa pahimmillaan
kiinnostuksen ja uskon sammumiseen koko arviointitoimintaan. Kansainvalisen
arviointiyhteistyon hyotynd kansalliselle arvioinnille painotetaan metodologisen
asiantuntemuksen jakamista ja eettista kestdvyyttd. Vaikka kansallisen ja kan-
sainvdlisen arviointitoiminnan yhteensovittaminen ei ole ongelmatonta, koordi-
nointi tuottaisi nykyistd laajemman kehyksen koulutuspolitiikan, opetussuunni-
telmien ja oppimisympadristojen kriittiseen tarkasteluun, etenkin jos arviointi-
toiminta integroidaan ldheisesti myss koulutuksen tutkimukseen ja tutkijakou-
lutukseen.

Asiasanat: kansallinen arviointi, kansainvdlinen arviointi, oppimistulokset,
koulutusjdrjestelma
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Kansainvalistyva arviointiymparisto

Koulutusjdrjestelmien ja etenkin niiden tuottamien oppimistulosten kansainvalinen
arviointi on laajentunut talouden globalisaation, tieto- ja viestintateknologian kehityk-
sen sekad kulttuurin ja koulutuksen kansainvalistymisen myotd. Osaamisesta ja opis-
kelun taidoista on tullut keskeisin yksiloiden, yhteisdjen ja kansakuntien voimavara
ja kilpailukeino tietoyhteiskunnassa. Taman seurauksena tyovoiman ja opiskelijoiden
lilkkuvuus seka koulutusjarjestelman ja tutkintojen lapindkyvyys korostuu entises-
tddn tulevaisuudessa (Koulutuksen arvioinnin uusi suunta 2004, 8).

Talouden globalisoitumiseen ja koulutuksen kansainvalistymiseen liittyy my0s uh-
katekijoita. Nditd ovat taloudellisen kilpailun koveneminen, alueiden eriarvoistumi-
nen sekd kansakuntien ja yksiloiden jakautuminen menestyjiin ja syrjdytyjiin. Koulu-
tusjdrjestelmad ei voida arvioida vain taloudellisen tai sivistyksellisen pddoman tuot-
tajana, vaan myos sosiaalisen oikeudenmukaisuuden ja yksiloiden elimdnlaadun na-
kokulmasta. Monet jarjestelmatason arvioinnit ovatkin osoittaneet, ettd ne kansakun-
nat, jotka huolehtivat hyvin heikoimmasta vdestonosastaan, menestyvat parhaiten niin
sivistyksellisesti kuin taloudellisestikin (OECD 2000; OECD 2001).

Avoimempi koulutuspolitiikka, paatosvallan hajauttaminen, informaatio- ja tulos-
ohjaus, julkisten menojen leikkaus, oppilaitosten ja opiskelijoiden itseohjautuvuus
sekad pedagogisten ratkaisujen valinnaisuus ovat osaltaan lisanneet tarvetta koulutuk-
sen arviointiin. Koulutusjdrjestelmdn arviointi ja kehittaminen ei kuitenkaan enda
onnistu yksinomaan kansallisesti. Euroopan ja maailman yhdentyessd koulutuksen,
opetuksen ja oppimisen ongelmat ovat paljolti yhteisid, ja niitd on myds ratkaistava
yhdessa seka seurattava ratkaisujen toimivuutta ja tuloksellisuutta kansallisen koulu-
tusjdrjestelman kehittdmiseksi (Linnakyld 2002).

Koordinoinnin valttamattomyys

Parhaimmillaan kansainvalinen arviointitoiminta tdydentdd kansallisia arviointeja.
Ennen kaikkea kansainvaliset arvioinnit voivat osoittaa kansallista arviointia terdvam-
min oman koulutusjdrjestelman vahvuudet ja kehittamistarpeet. Lahelta on joskus
vaikea nahdd, mika kansallisessa koulutusjarjestelmadssd ja oppimiskulttuurissa on
omaperdisintd ja onnistuneinta ja missd ovat pahimmat puutteet ja ongelmat, joihin
on syyta kansallisesti puuttua. Tdssd auttaa eurooppalainen tai maailmanlaajuinen ver-
tailukehys. Kansalliset arvioinnit taas voivat kohdentua kansainvalisia tarkemmin ja
syvallisemmin ongelmakohtiin ja keskittyd opetussuunnitelman toteutumisen seuran-
taan.

Kansallisen ja kansainvdlisen arviointitiedon tarkastelu rinnakkain voi myos tuot-
taa entista syvdllisempaa ja jalostuneempaa tietoa sekd ymmarrystd koulutuksen ja
opetuksen tuloksista ja taustatekijoistd. Koordinointi mahdollistaa my6s monipuoli-
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sen, syntetisoivan ja laadullisesti korkeatasoisen tiedon valittymisen paattdjille ja
julkiseen keskusteluun. Yksittdisten arviointien tulokset ovat usein kapea-alaisia. Niitad
tulisikin tarkastella erilaisissa konteksteissa, jos niiden avulla halutaan rakentaa pit-
kajdnteisesti objektiivista ja eri nakokulmista tarkentuvaa kuvaa koulutuksestamme
ja sen kehittymisestd. Koordinoimattomuus korostaa helposti yksittdisten arviointien
tulosten ristiriitaisuuksia, hammentaa ja heikentaa arvioinnin vaikuttavuutta ja johtaa
pahimmillaan kiinnostuksen ja uskon sammumiseen koko arviointitoimintaan.

Kansallisen ja kansainvalisen arviointitoiminnan koordinointi lisad myos taloudel-
lisuutta ja tehokkuutta. Koulutuksen arviointiin suunnataan huomattavia summia jul-
kisia varoja, jotka voitaisiin kdyttdd tehokkaammin, jos kansainvdlisistad arvioinneis-
ta saatavaa monipuolista tietoa hyodynnettdisiin kansallisesti nykyista monipuolisem-
min. Tihedsti ja samansisaltoisind toistuvien oppimistulosten arviointien rinnalle ja
sijaan tarvittaisiin opetuksen ongelmakohtiin syventyvia arviointeja, joissa voitaisiin
pureutua perusteellisemmin ongelmien syihin ja ratkaisukeinoihin. Jos esimerkiksi
nuorten lukutaitoa ja matematiikan taitoja arvioidaan kansainvalisesti monipuolisilla
mittareilla kolmen vuoden vdilein, nditad alueita tuskin kannattaa mitata kansallisesti
joka toinen vuosi. Huomiota voisi kiinnittad valilld esimerkiksi matematiikan ja di-
dinkielen opiskeluasenteiden ja motivaation tai heikoimmin menestyneiden oppilai-
den tukitoimien arviointiin.

Kansainvalisten arviointien lisaarvo
kansalliselle arviointitoiminnalle

Kansainvaliset arvioinnit tuovat monenlaista lisdarvoa kansalliselle arviointitoimin-
nalle (Leimu 2001; Linnakyld 2001; Plomp 2001). Ennen kaikkea ne tarjoavat yhta
koulutusjdrjestelmda laajemman kehyksen, jossa tarkastella myds koulutuspolitiik-
kaa ja sen tuottamia tuloksia. Kansainvaliset vertailukohteet voidaan valita kulttuuri-
sesti lahelld olevista naapurimaista, EU:n piiristd tai maailmanlaajuisesti. Maamer-
keiksi voidaan ottaa esimerkiksi vertailumaiden keskimdardinen laatutaso, parhaiten
menestyneiden maiden taso tai oman maan aiempi tai kansallisten arviointien tuotta-
mat tulokset (Linnakyld 2002).

Kansainvaliset arvioinnit antavat myos mahdollisuuden tutustua pintaa syvallisem-
min erilaisiin koulutusjarjestelmiin ja niiden tapoihin ratkaista samoja ongelmia. Ne
antavat myos mahdollisuuden arvioida erilaisten ratkaisujen tuloksellisuutta. Tatd ei
pelkan kansallisen aineiston varassa voi tehdd. Useimpia maita esimerkiksi kiinnos-
taa oppimistulosten tason ohella tulosten ja oppimismahdollisuuksien vaihtelu kou-
lutuksen tasa-arvoperiaatteen ndkokulmasta (Lie ym. 2003). Tdhan liittyen on erityi-
sen kiinnostava selvittdd, miten koulutusjdrjestelman rakenne seka hajautettu tai kes-
kitetty koulutusjdrjestelma liittyy oppimisen laatuun ja oppimismahdollisuuksien
tasa-arvoon ja miten suuria oppilaiden, koulujen ja alueiden valiset erot ovat. Vaikka
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erot saattavat ndyttaytyd kansallisesti selvind, ne voivat kansainvalisesti verrattuna olla
kuitenkin vahdisid. Tama tieto voi olla tarked etenkin silloin, kun pohditaan kehittamis-
ratkaisuja, jotka ovat vertailumaissa tuottaneet huomattavasti suurempia eroja.

Kansainvaliset arvioinnit syventdvat ja laajentavat ymmarrystimme opiskeluun,
kouluympdristoon, opetussuunnitelmiin, opettajankoulutukseen ja kulttuuriin liitty-
vista tekijoistd ja niiden yhdysvaikutuksista, jotka vaikuttavat oppimistulosten taus-
talla ja ovat yhteydessa niihin. Miten sukupuolten vilinen tasa-arvo toteutuu eri kou-
lutusjarjestelmissa ja oppiaineissa? Miten vahva selittdja kodin tai kouluympdariston
sosio-ekonominen tausta on, ja miten ndama tekijat liittyvat koulutusjdrjestelmaan,
koulujen valisiin eroihin, koulun ulkopuolisiin opiskelumahdollisuuksiin ja jatko-
opiskeluhalukkuuteen? Miten erilaisia oppijoita, erityisesti heikosti menestyvid, oh-
jataan ja mitkd ovat heiddn mahdollisuutensa oppia erilaisissa koulutusjarjestelmis-
sd? Mikd on maahanmuuttajien osuus ja kielitausta, ja mitka jdarjestelmdtason ja peda-
gogiset ratkaisut tukevat parhaiten maahanmuuttajien opiskelua? Ndihin kysymyksiin
vastaamisessa kansainvaliset arvioinnit antavat usein kansallista laajemman nakokul-
man ja tietoa, joka suuntaa ongelmien ennalta ehkdisyd. Esimerkiksi samoilta alueilta
kotoisin olevien maahanmuuttajien oppimistulokset vaihtelevat huomattavasti eri
koulutusjarjestelmissa ja erilaisten opiskeluympdristojen tuloksena (esim. Hvisten-
dahl & Roe 2004; Linnakyld ym. 2004).

Selitys- ja ennustemallien kautta arvioinnit tuottavat myos uusia kasitteellisia ke-
hyksid seka entistd patevampia ja luotettavampia mittavalineitd. Arvioinnit tuottavat
my0s laajoja empiirisia tiedostoja, joilla on jatkuvaa tutkimusmerkitystd ja jotka voi-
vat toimia kansallisten ja kansainvalisten jatkotutkimusten ja tarkempien analyysien
perustana (esim. Dobert ym. 2004; Linnakyld ym. 2004; Valijarvi & Malin 2003).
Kansainvaliset arviointiaineistothan ovat kaikkien tutkijoiden kaytettavissa heti ensi
tulosten julkistamisen jdlkeen.

Kansainvdliset arviointitutkimukset tarjoavat tekijoilleen monipuolista tutkijakou-
lutusta ja metodologista asiantuntemusta, jota on vaikeaa ja kallista hankkia kansalli-
sesti. Hankkeita koordinoivat tunnettujen tutkimuslaitosten konsortiot ja niita johta-
vat tieteellisesti arvostetut asiantuntijat. Hankkeissa tyoskentelee tavoitteellinen, kan-
sainvdlinen yhteistydverkosto, joka vastaa eri maissa arvioinnin toteutuksesta vaati-
vin laadullisin kriteerein. Arviointeihin liittyy nykyisin myos metodisia koulutusjak-
soja. Esimerkiksi PISA-hankkeen yhteydessa on jarjestetty useita viikkoja kestava
metodikoulutus eri maiden tutkijoille koskien sitd, miten hyodynnetdan osioanalyy-
seja ja monitasomalleja, kun analysoidaan hierarkkisesti rakentuneita kouluaineisto-
ja. Kansainvalisten arviointihankkeiden yhteydessa virinnyt yhteistyo on usein johta-
nut syventaviin tulosanalyyseihin tai joidenkin ongelmien laaja-alaiseen tutkimukseen.
Esimerkiksi IEA:n matematiikan ja luonnontieteiden arviointeihin on liittynyt opetus-
suunnitelmien ja autenttisten opetustilanteiden vertailua ja analysointia videoaineis-
toja hyddyntden (Stigler & Hiebert 1999).
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Valmiin yhteistyoverkoston avulla on myods mahdollista vahvistaa kansainvalista
kehittamis-, tutkimus- ja koulutusyhteistyotd maailmanlaajuisen koulutusvastuun
edistamiseksi. Monet kehitystyojarjestot liittavatkin rahoitukseen vaatimuksen kou-
lutuksen kehittdmisestd ja sen arvioinnista. Esimerkiksi UNESCO:n World Education
Indicators -toimintaa tuetaan OECD:n koulutusindikaattority6lld. Myos PISA-hankkee-
seen on liitetty erillinen PISA Plus -hanke, joka mahdollistaa OECD:n ulkopuolisten
maiden osallistumisen ja jonka avulla on mahdollista vahvistaa erityisesti Balkanin ja
Itd-Euroopan maiden demokratisoitumiskehitysta (OECD & UNESCO 2003).

Kansainvaliset arvioinnit antavat erityisesti pienille maille tilaisuuden tehda tunne-
tuksi omaa kansallista koulutus- ja opetuskulttuuriaan. Erityisesti silloin kun maan
oppimistulokset ovat erinomaiset, muut maat kiinnostuvat myos tulosten taustalla
olevista kulttuuri- ja jarjestelmatekijoista.

Kansainvdlinen arviointitoiminta laajenee,
tieteellistyy ja politisoituu

Oppimistulosten seka kansallinen ettd kansainvalinen arviointi on saanut viime vuo-
sikymmen aikana entistd virallisemman aseman Suomessa. Kansainvalisessa arvioin-
titoiminnassa oppimistulosten vertailevasta arvioinnista vastasi 1950-luvun lopulta
vuosituhannen vaihteeseen ensisijaisesti kansallisten tutkimuslaitosten yhteistygjar-
jesto IEA (The International Association for the Evaluation of Educational Achieve-
ment). Suomessa IEA:n kansallisena keskuksena on toiminut Koulutuksen tutkimus-
laitos (aiemmin Kasvatustieteiden tutkimuslaitos). Toiminta oli useita vuosikymme-
nid pddosin yksittdisten tutkijoiden ja tutkijaryhmien aloitteiden ja intressien varassa,
joskin opetusministerio tuki toimintaa taloudellisesti. Suomi on osallistunut aktiivi-
sesti [EA-jarjeston puitteissa 15 kansainvalisen arviointihankkeen toteuttamiseen la-
hinna lukutaidon, matematiikan ja luonnontieteiden, yhteiskuntatiedon seka tietotek-
nologian opetuksen alueilla (Leimu 2004).

1990-luvulla myo6s OECD ryhtyi aktiivisesti hankkimaan arviointitietoa oppimistu-
loksiin liittyvien koulutusindikaattoriensa pohjaksi (Owen 2001). OECD:n aloitteesta
toteutettiin 1994-1998 Aikuisten kansainvalinen lukutaitotutkimus (IALS/SIALS).
Samoihin aikoihin kdynnistettiin 15-vuotiaiden nuorten oppimistulosten arviointioh-
jelma PISA (Programme for International Student Assessment), johon kaikki OECD-
maat ja joukko muita maita osallistui ensimmadisen kerran vuonna 2000. PISA-arvi-
ointi toteutetaan kolmen vuoden valiajoin, ja se pyrkii selvittimdan, miten 15-vuoti-
aat nuoret hallitsevat tietoyhteiskunnassa keskeisia taitoja erilaisissa koulutusjarjes-
telmissa ja opetuskulttuureissa. PISA on muuttanut olennaisesti arviointitoiminnan
luonnetta ja kytkenyt sen entistd laheisemmin koulutuspoliittiseen paatoksentekoon.
Ohjelmaa toteutetaan hallitusten valisend yhteistyond, ja siind hyodynnetdan monipuo-
lisesti sekd koulutuspoliittista ettd tutkimuksellista asiantuntemusta (Owen ym. 2004).
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Katse tulevaisuuden avaintaitoihin

Kansainvalisissd arviointiohjelmissa hankitaan sddnnollisin valiajoin patevaa, luotet-
tavaa ja kansainvalisen vertailun mahdollistavaa tietoa oppimistuloksista ja jatko-
opiskelun edellytyksistd seka niihin yhteydessa olevista yksilollisista, sosioekono-
misista ja kulttuurisista tekijoistd. Eri ohjelmien tavoitteet ja tarkoitukset kuitenkin
poikkeavat jossain madrin toisistaan. PISA-ohjelma poikkeaa IEA:n ja kansallisten
arviointien tavoitteista etenkin siten, etta se ei kohdistu suoranaisesti kansallisiin ope-
tussuunnitelmiin. Sen sijaan arviointiperustaksi on yhdessa neuvoteltu tulevaisuuden
jatko-opintojen, tydeldman ja aktiivisen kansalaisuuden seka elinikdisen oppimisen
kannalta keskeiset avaintaidot (Owen ym. 2004). PISA:n edustamia avaintaitoja on
madritelty ja kasitteellistetty tietoyhteiskunnan elinikdisen oppimisen strategian, tie-
totyon ja aktiivisen kansalaisuuden vaatimusten ndkokulmasta (OECD 2001; Valijarvi
& Linnakyld 2002).

Vaikka sekd IEA:n ettd OECD:n ohjelmissa arviointikohde vaihtelee, ja huomio kiin-
nitetdan ensisijaisesti yhteen tai muutamaan oppiaineeseen, yksittdisista oppiainear-
vioinneista ollaan siirtymassd arviointeihin, jotka yhdistavat useampia aineita ja tie-
donalueita seka painottavat tiedon soveltamista. Erityisesti tihdennetdan tiedon ha-
kua, ymmartamistd, tarkoituksenmukaista kayttod, ongelmanratkaisua ja kriittista
pohdintaa. Arviointimenetelmissad suositaan elamanldheisia, mahdollisimman autent-
tisia tehtavia, joissa oppilas joutuu kdyttamdan monenkin oppiaineen tietoja ja taito-
ja, niin koulussa oppimiaan kuin koulun ulkopuolelta hankkimiaankin. Lisdksi arvi-
oidaan opiskeluun ja oppimiseen liittyvid asenteita ja metataitoja, esimerkiksi itse-
tuntoa, motivaatiota, metakognitioita, oppimisen strategioita, oman opiskelun suun-
nittelua ja sadtelyd, ryhmassa tyoskentelyn ja ongelmanratkaisun taitoja seka tieto-
teknologian kayttod. Taustatekijoistd selvitetaan monipuolisesti oppilaan ja kouluym-
pdriston kulttuurista, taloudellista ja sosiaalista kontekstia. Erityistd huomiota kiinni-
tetdan koulutuspoliittisesti polttaviin kysymyksiin, kuten tasa-arvon toteutumiseen
koulutusjarjestelmassa ja oppimisymparistoissa, koulujen resursseihin ja paatoksen-
tekoon sekd vanhempien ja koulujen yhteistyohon, opetus- ja opiskeluympdriston
muutokseen ja teknologian hyodyntamiseen, oppilaiden asenteisiin ja uskomuksiin
seka tulevaisuuden jatko-opiskelusuunnitelmiin. Kansallisia koulutusjarjestelmdan ja
opetusratkaisuihin liittyvid tietoja kerdtadn myds arviointien yhteydessa. (OECD 2001;
Peschar 2004; Klieme 2004; Valijarvi & Linnakyld 2002.)

Metodologiset laatuvaatimukset tiukentuvat
Kansainvdlisten arviointien teoreettiset ja metodiset vaatimukset ovat viime vuosina

entisestadn kasvaneet, mika vahvistaa arviointien tutkimuksellista otetta ja timan
myotd aineistojen luotettavuutta, patevyytta ja vertailukelpoisuutta. Kansainvalisissa
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arvioinneissa hankittua metodologista asiantuntemusta voitaisiin hyodyntaa entista
monipuolisemmin myos kansallisissa arvioinneissa.

Kansainvalisid arviointiohjelmia edeltad nykyisin vuosien kehittamistyo kasitteelli-
sesti vahvojen arviointikehysten rakentamiseksi. Kehittamistyé on pohjana myos kun
laaditaan koetehtavid, tulkitaan tuloksia ja tehdaan johtopddtoksid. Esimerkiksi PISA-
ohjelmaan vuonna 2003 sisaltynyttd ongelmanratkaisun arviointia valmisteltiin kan-
sainvdlisend yhteistyond jo vuodesta 1997 (Klieme 2004). Arviointikohteen teoreetti-
nen kasitteellistaminen toteutetaan useimmiten kansainvalisissd asiantuntijaryhmis-
sd, joihin valitaan osallistujamaista alan parhaita asiantuntijoita. Tavallisesti teoreet-
tinen kehys julkistetaan kaikkien osallistujamaiden yhteiseen keskusteluun ja kritiik-
kiin. Mittavalineet rakennetaan teoreettisen kehyksen pohjalta kansainvalisissa tutki-
muskeskuksissa siten, ettd kaikki mukana olevat maat voivat osallistua tehtdvien tar-
jontaan ja kehittamiseen.

Mittavdlineiden laatimiseen liittyy tavallisesti useita esikoevaiheita eri maissa.
Nadissa testataan sekd tehtdvien kulttuurista sopivuutta, mittavalineiden patevyyttd ja
soveltuvuutta erilaisille oppilasryhmille ettd arviointiprosessin toimivuutta. Tehtavi-
en kulttuurisen sopivuuden arvioinnissa kaytetadn yksilo- ja ryhmdkokeita, haastatte-
luja seka erilaisia asiantuntija- ja oppilaspaneeleita. Tehtdvid testataan eri puolilla
maailmaa jo ennen esikoetta. Validius varmistetaan monipuolisesti arviointikohteen
teoreettisesta maadrittelystd ja arviointialueiden spesifioinnista mittavalineiden raken-
tamiseen ja arviointiprosessin monitorointiin. Myos tulkinnan pohjana olevien asteik-
kojen rakentamisessa hyodynnetdan uusimpia osioanalyysimenetelmia (Item Respon-
se Model).

Mittavalineiden kehittelyssa huomio on erityisesti kiinnitetty autenttisten ja avoi-
mien tehtavatyyppien laatimiseen sekd laadullista analyysia vaativien vastausten pa-
tevdadn ja luotettavaan laadulliseen arviointiin seka kansallisesti ettd kansainvalisesti
(OECD 2001). Ongelmanratkaisutehtdvissa seurataan myds ratkaisuprosessin etene-
mistd ja metakognitiivista sdatelyd. Uuden teknologian mahdollisuuksia pyritdan
myos hyodyntamdan monipuolisesti seka tiedon kulun ettd aineistojen keruun, ana-
lyysien tarkistuksen ja raportoinnin tehostamiseksi.

Arviointitutkimusten otannat suoritetaan useimmiten keskitetysti kansallisten rekis-
teriaineistojen pohjalta siten, ettd alueellinen, etninen ja kielellinen edustavuus taa-
taan. Jalkipainotuksilla korjataan otantaa ja vastaamattomuuden aiheuttamia vadristy-
mia (Chromy 2002). Katoanalyysit ovat tarkkoja, ja puuttuvia havaintoja estimoidaan
erilaisin kertoimin. My0s systeemisten selitys- ja ennustemallien rakentamiseen ke-
hitetadn jatkuvasti uudenlaisia tilastollisia menetelmid, jotka ottavat huomioon aineis-
tojen rakenteisuuden. Monitasomallien hyodyntaminen tulosaineistojen analyysissa
onkin tuonut uusia valineitd, joiden avulla voidaan tarkentaa erityisesti koulujen ja
alueiden samoin kuin osa-alueiden valisia eroja (Bosker & Snijders 2004; Raudenbush
& Kim 2002). Uudet graafiset ja visuaaliset esitysmuodot helpottavat tulosten tulkin-
taa ja johtopddtosten tekoa sekd monipuolista tiedottamista erilaisille yleisoille.
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Eettisesti kestdva arviointi

Arviointien toteutukselle asetetaan nykyisin entistd mittavampia eettisid ehtoja, joita
on syytd pohtia sekd kansallisesti ettd kansainvalisesti (House 1997; Vuorenmaa
2001). Erityisesti arvioinnin motiivit ja tavoitteet seka julkisuus ja sanktiot ovat he-
rattdneet keskustelua. Onko arvioinnin tarkoitus kontrolli, tehokkuuden ja taloudelli-
suuden takaaminen vai pdtevan ja luotettavan arviointitiedon hankinta kehittamistar-
koituksessa? Merkitseeko avoimuus tulosten julkisuutta ja keta julkisuus palvelee?
Miten tuloksia tulkitaan, kenen eduksi ja milld seurauksin? Palvelevatko arvioinnit
koulutuspolitiikan tai hallinnon legitimointia vai tuovatko ne rehellisesti esille sekd
ongelmia ettd vahvuuksia? Miten arvioitavien etuja ajetaan, mika oikeus heilld on ar-
viointitietoon ja palautteeseen? Tamantapaisiin kysymyksiin arviointien toimeenpa-
nijat ja tutkijat joutuvat vastaamaan.

Arviointien kohdentumisessa, mittavadlineissd ja toteutuksessa ei saisi kansallisesti
syrjid pienidkdan kielellisid, etnisid, kulttuurisia tai sosiaalisia vahemmistéryhmia
eika kansainvalisesti vaheksya pienia kansoja, kehitysmaita, alueita tai kieliryhmia.
Tulkinnassa ei kuitenkaan saa sulkea silmid ikaviltakdan tuloksilta. Tuloksia on uskal-
lettava katsoa avoimesti ja kriittisesti, mahdollisesti vallitsevaa yhteiskunta- ja kou-
lutuspolitiikkaa, yleistd mielipidettd, median valittamia ndkemyksia tai jonkin eturyh-
man intressejd vastaan (House 1997; Lindqvist 1999).

Joskus yhteinen etu voi olla ristiriidassa yksilon tai jonkin ryhman edun kanssa.
Esimerkiksi erilaisten vdhemmistoryhmien oppimistulokset voivat poiketa merkitse-
vasti edukseen tai haitakseen valtavdeston tuloksista. On vaikea kysymys, miten avoi-
mesti tulokset voidaan valittad padtoksentekijoille ja julkisuuteen. Esimerkiksi Suo-
messa eri maahanmuuttajaryhmien oppimistulosten taso on varsin vaihteleva. Miten
tulos voitaisiin valittaa siten, ettd arviointitietoa kaytetaan ndiden ryhmien koulutuk-
sen kehittamiseen eikd ryhmien leimaamiseen tai jopa syrjinnan pahentamiseen? Tu-
losten kontekstointi ja kulttuuristen taustojen valottaminen on tarkeaa, vaikka se li-
sddkin tulkinnanvaraisuutta ja joskus jopa tulosten vahaéttelya (LeTendre 2002).

Kansainvdlisissa arvioinneissa kansallinen ja kielellinen syrjinta nousee jatkuvasti
kiivaidenkin keskustelujen kohteeksi. Etenkin afrikkalaiset ja aasialaiset kokevat ang-
loamerikkalaisen valtakulttuurin ja kielen jyrdadvan muita. Ranskalaiset, italialaiset ja
espanjalaiset valittavat taas omaa kielikulttuuriaan syrjittavan. Pohjoismaalaisista taas
tuntuu siltd, ettd englantilaisen, ranskalaisen ja saksalaisenkin kulttuurin asema on
selvasti vahvempi kuin pohjoismaisen. Kehitysmaat tuovat puolestaan esille resurssi-
ensa vahaisyyden, joka tulisi ottaa huomioon myos tuloksia esitettaessa. Nditd ongel-
mia ei kohdata kansallisissa arvioinneissa, mutta ne herattavat pohtimaan kehitysalu-
eiden, maahanmuuttajien ja kielivihemmistojen asemaa arvioinnissa.

Arvioinnin laatukriteerien mdadrittely on kansainvalisessa arviointitoiminnassa eri-
tyisen ongelmallista, silla arvioinnin laatukriteerit perustuvat koulutuksen laadun ylei-
siin kriteereihin (Lundgren 2001). Kansainvalisissd arvioinneissa koulutuksen kehit-
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tamisen intressit ja arvoperustat vaihtelevat tietysti enemman kuin kansallisesti. Yh-
teisen arviointiperustan luominen onkin aina syvallisten ja kiivaittenkin tutkimus- ja
koulutuspoliittisten keskustelujen kautta neuvoteltava niin, etta kaikki mukana olevat
maat voivat sen hyvaksyd. Keskustelujen monitahoisuus paljastaa usein todellisia
arvoristiriitoja, jotka ndakyvat kansallisissa koulutusjarjestelmissa erilaisina jarjestel-
matason ratkaisuina, koulutusrakenteina, opetussuunnitelmina ja hyvinkin vaihtele-
vina opetusjdrjestelyind, materiaali- ja menetelmapainotuksina sekad arviointimenette-
lyind (Linnakyld 2001). Ndiden keskustelujen kautta selkiytyy myds oman kansalli-
sen koulutusjarjestelman ja opetuskulttuurin arvopohja ja oppimistulosten laadun
kriteeristo.

Kansallisten ja kansainvalisten arviointien
yhteensovittamisen ongelmia

Kansallisten ja kansainvalisten arviointien yhteensovittaminen ei ole ongelmatonta.
Kansallisesti polttavimmat koulutuspoliittiset ja pedagogiset ongelmat eivat valttamat-
ta kiinnosta kansainvalisesti. Esimerkiksi kansallisesti kiinnostavat kysymykset op-
pimismahdollisuuksien alueellisista eroista, taloudellisen laman jdlkimainingeista,
hajauttamisen ja valinnaisuuden kasvun seurauksista, erityisopetuksen tarpeesta tai
eri kieliryhmien oppimistulosten vertailusta eivdat muita maita valttamatta kiinnosta,
joten ndiden kysymysten tarkempaan arviointiin ei kansainvalisesti keskitytd. Talloin
kansallista arviointia on syytd kohdentaa esimerkiksi ndihin teemoihin.
Kansainvaliset arvioinnit tarjoavat kuitenkin kansallista arviointia paremmat mah-
dollisuudet koulutuspolitiikan, opetussuunnitelmien ja oppimisymparistojen kritiik-
kiin, kun erilaisten koulutuksellisten ratkaisujen tuloksellisuutta voidaan verrata.
Tama voi olla kansallisesti melko kiusallinenkin mahdollisuus, etenkin silloin kun
kansainvdliset vertailutulokset osoittavat muuta kuin kansalliset poliittiset ja hallin-
nolliset ohjelmat tai opettajajarjestojen julkilausumat. Tulosten vertailussa ja kehitta-
mistoimien suuntaamisessa syntyy joskus jdnnitteita ja ristiriitoja. Jos esimerkiksi
keskitetyt koulutusjdrjestelmat ja tiukasti tulosstandardeihin perustuvat opetusjarjes-
telyt tuottavat matematiikassa parempia tuloksia kuin hajautetut ja valjemmin madari-
tellyt opetussuunnitelmat, tuloksia on syytakin pohtia monesta nakokulmasta. Ovat-
ko hyvat tai heikot tulokset todella keskitetyn jarjestelmdn seurausta vai liittyvatko
tulokset pikemminkin pedagogisiin painotuksiin ja menetelmavalintoihin, kuten opet-
tajankoulutukseen, oppilaiden kasityksiin ja motivaatioon, yksityiseen lisaopetukseen
tai koulujen ja vanhempien odotuksiin? Jos taas kansalliset didinkielen arviointitulok-
set osoittavat, etta neljasosalla peruskoulun pdattavistd on vakavia ongelmia, mutta
kansainvaliset tulokset viittaavat erinomaiseen yleistasoon, tulosten ristiriitaisuus voi
olla ndenndistd. Kansallinen arviointi on ehka painottanut kirjoittamista ja oman kie-
len tuntemusta, kun taas kansainvalinen arviointi on kohdistunut lukutaidon eri osa-
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alueiden hallintaan. Arvioinnin kohde, kehys, mittavalineet, kriteerien ja tulosasteik-
kojen tuntemus on aina tarpeen tuloksia tulkittaessa.

Kansallisessa arvioinnissa tehtavat liittyvat yleensa laheisesti opetussuunnitelmien
perusteisiin. Kansainvalisissa arvioinneissa ei voida sitoutua mihinkaan kansalliseen
opetussuunnitelmaan, vaan arviointi on suunnattava opetussuunnitelmien yhteisiin
monesti kansainvalisesti neuvoteltuja kompromisseja eivadtka tietenkddn vastaa min-
kddn yksittdisen maan opetuksen painotuksia (Owen ym. 2004). Kansallisesti arvi-
oinnit sen sijaan fokusoidaan koulutuspolitiikan ja opetussuunnitelmien painoalueil-
le. Kansallisissa arvioinneissa huomio kohdistetaankin usein vaativiin, kehittimisen
kohteena oleviin tietoihin ja taitoihin. Perusasioita ja -taitoja ei niinkdan arvioida,
koska niiden oletetaan jo olevan hallussa. Kansainvalisissa arvioinneissa myos pe-
rusosaaminen on usein arvioinnin kohteena, silla mukana on muitakin kuin pitkalle
kehittyneitd tietoyhteiskuntia. Kansainvalisissd arvioinneissa kehys ja tulosasteikko
ovat ndin ollen huomattavasti laajempi kuin kansallisissa. Laaja arviointikehys antaa
samalla mahdollisuuden verrata kansallisesti toteutuneen opetussuunnitelman tulok-
sia muiden maiden tuloksiin.

Kun kansainvalisten arviointien aineistot on avattu tutkijoiden kayttoon, arviointi-
kehyksen, mittavalineiden ja asteikkojen rakentamisen periaatteiden tuntemus on tar-
kead. Jokaisen kayttajan tulisi tutustua my0os mittauksen teoreettiseen ja empiiriseen
validointiin, muuttujien luokitteluun sekd otantaratkaisuihin ja erilaisiin jalkipaino-
tuksiin. Kansainvaliset arviointiaineistot ovat asiantuntevasti kaytettyind arvokkaita
lahteitd my0Os kansallisesti. Vastavuoroisesti kansallisten aineistojen avaaminen tut-
kijoille monipuolistaisi vertailuanalyyseja ja keventdisi aineistojen jatkuvaa kerddmis-
ta kouluissa.

Kansallisten ja kansainvalisten arviointien yhteistyoverkosto

Kansallisten ja kansainvdlisten arviointien ei tulisi kilpailla keskenddn vaan tdydentda
toisiaan siten, ettd pddllekkdisyys valtetdan ja kansallisesti tarkeimmat kehittamiskoh-
teet l0ydetdan ja niitd tuetaan. Kansainvdliset arvioinnit tarjoavat laajan vertailukon-
tekstin, jota on kuitenkin syyta tarkentaa ja syventad kansallisesti ja kohdistaa arvi-
ointia ongelma-alueille, kuten opiskeluasenteisiin ja -strategioihin seka kriittiseen,
pohtivaan ja paattelevaan oppimiseen kaikkien oppiaineiden alueella. Nuorten vahadi-
nen kiinnostus yhteiskunnalliseen osallistumiseen on my0s tarkea selvityksen koh-
de. Samoin taide- ja taitoaineiden seka fyysisen kunnon ja terveystiedon alueita olisi
syyta arvioida. Arvioinnin ja kehittamisen tarvetta on my0s taidoissa ja asenteissa
lahestyd muita kulttuureita ja maahanmuuttajia.

My®0s innovatiivisuutta, luovaa ja rohkeaa ajattelua seka aloitekykya ja sosiaalisia
taitoja olisi paikallaan arvioida, vaikka ndiden alueiden kasitteellistaminen ja siten
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myo0s arviointi on vaikeaa. Kansallisesti arvioinnissa voidaan kuitenkin olla innova-
tiivisia, silld kasitteellistdmisen tueksi voidaan liittdd laadullista tutkimusta, eika
kymmenien kansakuntien yksimielisyyttd arviointikohteen kdsitteellistamisessa tar-
vitse saavuttaa. Arviointi-innovaatioista olisi puolestaan hyotyd myos kansainvalises-
ti, kun suunnitellaan uusia yhteisia hankkeita.

Kansainviliset ja kansalliset arvioinnit tulisi nivoa yhteen niin, ettd ne taydentdvat
toisiaan ja muodostavat kokonaisvaltaisen arviointistrategian, jota tutkimus voi tu-
kea. Vahvan arviointistrategian rakentamiseksi tarvitaan viisasta koordinointia, jossa
yhdistyy vahva ndakemys seka yhteiskunnan ettd koulutuksen kehittimisen suunnista
ja joka ndkee niin lahelle kuin kauas ja laajalle kansallisten rajojen ulkopuolelle. Kan-
sainvalinen arviointitoiminta voi tukea erinomaisesti kansallista strategiaa, jos kan-
sainvdlisessd toiminnassa ollaan aloitteellisia ja valppaita. Kansallisia velvollisuuk-
sia ei myoskaan tulisi vdistelld, kun toimitaan kansainvalisissa yhteisoissa. Jalkijou-
koissa eteneminen voi tuntua turvalliselta, mutta matkan suuntaan voi vaikuttaa eni-
ten, kun on rohkeutta astua koulutuksen arvioitsijoiden ja kehittdjien kansainvaliseen
karkijoukkoon.

Kansallinen arviointistrategia vaatii tuekseen monitieteistd arviointitutkijoiden kou-
lutusta, joka rakentuu nakemykselle, etta arviointiasiantuntijuus on laaja-alaista, tut-
kimuksellisesti suuntautunutta ja yhteiskunnallisesti merkittavid ongelmia ratkaise-
vaa sekd innovatiivista, eri tieteenaloilta ratkaisuja etsivdd toimintaa. Pyrkimyksena
on edistaa koulutuksen arvioinnin teoreettisten, eettisten, metodologisten samoin kuin
kulttuuristen ja koulutuspoliittisten kysymysten syvallistd ymmartamista. Erityisesti
tulisi painottaa kansainvalista yhteistyota seka arviointitutkijoiden liikkuvuutta ja
verkottumista. (Linnakyld 2001; Valijarvi 2001.)

Arviointi, tutkimus ja koulutuspolitiikka nivoutuvat vaistamatta yhteen, etenkin
silloin kun puhutaan kansallisesta tai kansainvalisestd arvioinnista. Arvioinnin juuret
ovat yhteisesti sovituissa arvostuksissa ja niiden ohjaamissa padmaarissa eli politii-
kassa; perusta taas on systemaattisessa, luotettavassa ja patevassa tiedon keruussa ja
analysoinnissa eli tutkimuksessa. Arviointitulosten merkitys on viisaissa ja kdytto-
kelpoisissa johtopadtoksissa sekd arviointitiedon kaytossd koulutuksen ja yhteiskun-
nan kehittamisen valineend. Tdmd onnistuu parhaiten kansallisen ja kansainvalisen
arviointitutkimuksen yhteistyolla.
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Arviointitoiminta verkostoihin

Koulutuksen arviointineuvoston perustamisen myota koulutuksen arviointi siir-
rettiin hallinnosta riippumattomien asiantuntijoiden verkostolle. Uuteen arvioin-
tijdrjestelmddn siirtymiselld haluttiin varmistaa riippumattomuuden ohella arvi-
oinnin osuvuus, tehokkuus, taloudellisuus sekd vaikuttavuus. Arvioinnin ver-
kostomalli mahdollistaa syvallisesti erikoistuneiden asiantuntijoiden kayttami-
sen kunkin arviointikohteen tarpeiden mukaisesti. Verkostomaisen toimintata-
van avulla edistetddn tieteen, opetushallinnon, kdytdnnon opetustyon ja sidos-
ryhmien sekd muiden tarpeellisten tahojen asiantuntijoiden yhteistyotd. Verkos-
tomaisuus on kehittdvan arvioinnin paradigmassa olennainen tyokalu ja edelly-
tys tarkeimmadn pdamadaran eli koulutuksen jatkuvan kehittamisen saavuttami-
seksi.

Asiasanat: arviointi, koulutuksen arviointi, verkostot

Verkostotoiminnan lahtokohdat

Verkostona organisoitava koulutuksen arviointi perustuu lakiin. Koulutuksen arvioin-
nista on sdddetty samansisaltoisesti 1.1.1999 voimaan tulleissa perusopetuslain (628/
1998) 21 §:ssd, lukiolain (629/1998) 16 §:ssd, ammatillisesta koulutuksesta annetun
lain (630/1998) 24 §:ssd, ammatillisesta aikuiskoulutuksesta annetun lain (631,/1998)
15 §:ssd sekd vapaasta sivistystyostd annetun lain (632/1998) 7 §:ssd. Sdanndsten
mukaan arvioinnin tarkoituksena on turvata koulutusta koskevan lainsdddannon tar-
koituksen toteuttaminen seka tukea koulutuksen kehittamistd ja parantaa oppimisen
edellytyksid. Lainsdddannossa arvioinnin tavasta saddetdan seuraavasti: “Ulkopuolis-
ta arviointia varten opetusministerion yhteydessa on erillinen koulutuksen arviointi-
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neuvosto, joka organisoi arviointitoiminnan yliopistojen, opetushallituksen ja mui-
den arviointiasiantuntijoiden verkostona.”

Koulutuksen arvioinnista saddetyssa asetuksessa (SA 150/2003) arviointineuvos-
ton yhtend tehtdvand on “organisoida koulutuspolitiikkaan ja koulutuksen jarjestdjien
toimintaan liittyvia ulkopuolisia arviointeja arviointiasiantuntijoiden verkostona”.
Koulutuksen arviointineuvoston arviointitoiminnan periaatteita ja vuosien 2004-2007
arviointiohjelmaa linjaava Koulutuksen arvioinnin uusi suunta toteaa: “Verkostomai-
sen toimintatavan avulla edistetadn tieteen, opetushallinnon, kdytannon opetustyon ja
sidosryhmien sekd muiden tarpeellisten tahojen asiantuntijoiden yhteistyota. Toimin-
ta perustuu vastavuoroiseen kumppanuuteen, jossa osapuolet sitoutuvat toimimaan
yhteisten periaatteiden mukaisesti. Arviointiverkostot muodostuvat sektorikohtaises-
ti parhaista kansallisista ja kansainvalisistd asiantuntijoista.”

Alunperin markkinataloudesta ja yritysmaailmasta tutun verkostoitumisen keskei-
set vaikuttimet ovat tiedon tehokas kaytto, nopeus ja joustavuus (esim. Ollus & al.
1998). Samalla tavoin koulutuksen arvioinnin verkostomaisuuteen velvoitetaan siksi,
ettd saadaan kayttoon

e kulloisenkin arviointikohteen ja tehtavaalueen ajantasaisin ja syvallisin eri-

tyisasiantuntemus,

o erialojen ja kohteiden erityisasiantuntijoiden yhteen kokoamisen mukanaan

tuomat synergiaedut,

e nopeasti laadukasta tietoa ja tuloksia,

e monipuolisesti kentdn, sidosryhmien ja eri intressitahojen nakemykset tulkin-

toineen.

Arvioinnin verkostomalli mahdollistaa syvallisesti erikoistuneiden asiantuntijoiden
kdyttamisen kunkin arviointikohteen tarpeiden mukaisesti. Arvioinnin organisointi-
tapojen jatkumolla ajatellen verkostomallin erddnlaisena vastinparina toisessa dari-
pddssa voidaan ndhda erillinen “arviointivirasto” kymmenine vakinaisine virkamiehi-
neen suorittamassa arviointeja ja laatimassa niistd raportteja. (Vrt. Visakorpi 2002.)
Tastd nakokulmasta tarkasteltuna arvioinnin uuden organisointitavan ero aiempaan on
hyvin selked. Aiemmin Opetushallituksessa tydskenteli yli 30 henkil6d arviointiasi-
oissa ja arviointiraportit laadittiin virkatyonad samalla kun organisaatio oli keskeinen
toimija koulutuksen kehittamistydssd. Koulutuksen arviointineuvostossa arviointitoi-
mintaa organisoi pddsihteerin ja viiden padsuunnittelijan muodostama arviointisihtee-
ristd. Sen enempaa arviointineuvosto kuin sen sihteeristokdan ei tee arviointeja. Arvi-
oinnit laaditaan ulkopuolisten riippumattomien asiantuntijoiden toimesta. Arviointi-
neuvosto organisoi arviointitoiminnan ja luo mahdollisimman hyvat edellytykset,
jotta arvioinnit tehdddn laadukkaasti, tehokkaasti ja nopeasti (ks. Lyytinen & Hima-
ldinen 2004).

28



Arviointitoiminta verkostoihin @

Verkoston koostumuksesta

Laissa arviointineuvoston toimintaa koskeva keskeinen sanoma kiteytyy “ulkopuoli-
sen arvioinnin” ja “organisoimisen” ohella ilmaisussa “arviointiasiantuntijoiden ver-
kosto”. Esimerkiksi paikallisesta arviointitoiminnasta ja sen kehittimisesta vastaavat
ensisijaisesti koulutuksen jarjestdjdt, kuten kuntalaki edellyttda. “Organisoinnilla”
laissa viitataan juuri sithen, etta Koulutuksen arviointineuvosto itse ei arvioi, vaan
organisoi arvioinnit toteutettavaksi verkoston avulla. Laissa verkoston toimijoista
mainitaan erikseen yliopistot tieteellisen tutkimuksen tarkeimpana instituutiona seka
Koulutuksen arviointineuvostoa edeltdvan ajan keskeinen arvioinnin toteuttaja, Ope-
tushallitus.

Koulutuksen arvioinnista sdddetyssa asetuksessa (SA 150/2003) todetaan, ettd
“Opetushallitus osallistuu osana koulutuksen arviointiasiantuntijoiden verkostoa ope-
tussuunnitelmien ja tutkintojen perusteiden mukaisten oppimistulosten arviointiin”.
Asetuksen mukaan Opetushallituksella on itseoikeutettu asema osallistua oppimistu-
losten arviointiin. Toisin sanoen Opetushallitus on mukana kaikissa oppimistulosten
arviointihankkeissa yhtend arvioijatahona verkoston muiden tahojen joukossa, mutta
myo6s muut verkoston toimijat, kuten yliopistot, osallistuvat oppimistulosten arvioin-
tiin ydinosaamisensa pohjalta. Sen sijaan kaikissa muissa kuin oppimistulosten arvi-
oinneissa kutakin arviointihanketta varten koottaviin arviointiryhmiin ei ole ennak-
koon saddetty varauksia, vaan arvioinnit toteutetaan siten, etta verkostosta pyritdan
saamaan kohteen kannalta paras mahdollinen asiantuntemus. Arvioijina toimivat asi-
antuntijat voivat olla niin ulko- kuin kotimaisia.

Yksi yleisempi varaus koskee kuitenkin arviointitehtaviin valittavia tahoja: arvioi-
tavan kohteen kannalta kehittamisesta vastaavat tahot eivat voi olla mukana toteutta-
massa arviointia, saati arvioimassa. Arviointia koskevan lainsddddnnon hengen mu-
kaisesti riippumattomuus koskettaa Opetushallituksen mukana oloa arvioinnissa.
Epdilyt uskottavuudesta ja riippumattomuudesta olivat nimittdin keskeinen syy kou-
lutuksen arvioinnin siirtdmiseen riippumattomalle neuvostolle pois hallinnon sisalta.
Koulutuksen arviointineuvoston perustamiseen johtaneen lainsaadannon valmistelun
yhteydessd eduskunnalle tehdyssa selvityksessd todettiin, etta “arviointitoiminnan tu-
lisi [—] olla itsendistd kehittamistyostd, jotta samat ihmiset, jotka ovat valmistelleet
tavoitteet ja sisdllot, eivdt sitten myohemmin arvioisi omaa tuotostaan. Taman vuok-
si eduskunnalle annetussa selvityksessd esitetddnkin erityisen opetus- ja koulutoimen
arviointineuvoston perustamisesta. Neuvoston asettaisi opetusministerio ja sen teh-
tavand olisi edistdd ja organisoida sen toimialaan kuuluvan koulutuksen arviointia ja
arviointihankkeita, mutta varsinaisen arviointityon suorittaisivat erikseen asetettavat
asiantuntijaryhmat.” (Selvitys... s. 30.)

Koulutuksen ja esimerkiksi opetussuunnitelmien ja tutkinnon perusteiden kehitta-
jana Opetushallitus on periaatteessa arvioinnin kohde siind kuin muutkin arviointi-
kohteet koulutusjarjestelmadssd ja sen kehittamisessd. Laissakin mainittujen yliopis-
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tojen ohella arviointiasiantuntijoiden verkostoon kuuluvat luontevasti myos monet
erilliset tutkimuslaitokset ja ammattikorkeakoulut sekd esimerkiksi lddninhallitukset,
jotka huolehtivat kuntien peruspalveluiden arvioinnista alueellaan. Niin ikdan monet
koulutukseen kytkeytyvat sidosryhmaét ovat luonteva elementti arvioinnin verkostoa.
Esimerkiksi tyoelaman osapuolilla on keskuudessaan runsaasti sellaista asiantunte-
musta ja hiljaista tietoa sekd danetdntd osaamista, jota ei esimerkiksi yliopistotutki-
muksen piirissd pddse juuri kehittymadn. Sen saaminen arvioinnin kdyttoon on ni-
menomaan osallistavan verkostotoiminnan yksi keskeinen funktio.

Uusi arviointijarjestelmd rakentuu siis jo olemassa olevan infrastruktuurin varaan.
Koulutuksen arviointineuvoston arviointitoiminnan periaatteita ja vuosien 2004-2007
arviointiohjelmaa linjaava Koulutuksen arvioinnin uusi suunta paikantaa verkoston
toiminnan kahtaalle: yhtaaltd itse arviointihankkeisiin ja toisaalta arviointijarjestel-
man kehittamiseen.

Arviointihankkeiden lisdksi verkostoyhteistyossd kehitetddn siis my0s arviointijar-
jestelmad. Keskeisid yhteistyoalueita ovat tietojdrjestelmien, indikaattoreiden ja arvi-
ointimenetelmien ja -tutkimuksen kehittaminen, koulutuksen jarjestdjien ja oppilai-
tosten henkiloston kouluttaminen ja koulutuksen jdrjestdjille suunnattujen arviointi-
palveluiden kehittaminen. Arviointijarjestelman kehittimisessd taas muun muassa
Opetushallitus on tdrkea yhteistyotaho esimerkiksi Tilastokeskuksen ja Stakesin
asiantuntijoiden ohella.

Toimijoiden identifioinnista verkoston rakentamiseen

Kentdn toimijat ovat verkoston solmukohtia. Toimijat voivat olla henkiloita seka
muodollisia tai epamuodollisia ryhmid. Toimijoista arviointineuvoston tehtdvand on
aktiivisesti luoda ja ylldpitdd verkostoja. Verkostojen luominen, ylldpitaminen ja sdi-
lyminen perustuvat toimijoiden erikoistumiseen ja monenlaisen erikoisosaamisen
valttamattomyyteen kokonaisuuden kannalta. Verkosto on luonnehdittavissa saman-
aikaisesti seka heterogeeniseksi ettd homogeeniseksi, minka piirteen varaan sen vah-
vuus olennaisesti perustuu.

Verkoston rakentaminen alkaa arvioitavan kohteen kannalta relevanttien toimijoi-
den identifioimisella. Toimijat ovat organisaatioita ja ihmisid, jotka voidaan konkreet-
tisimmillaan identifioida nimind. Taulukossa 1 havainnollistetaan kentdn toimijoiden
identifiointia kayttamalld esimerkkind vapaan sivistystyon kenttaa.

Verkostomaisessa arviointimallissa on tarkeda, ettd kentdn toimijat osallistuvat toi-
mintaan alusta lahtien. Arviointiryhman ohella my0s arviointisuunnitelman tekeva
suunnitteluryhmad rekrytoidaan verkostosta, joskin usein eri puolelta verkostoa kuin
arviointiryhmad, joka koostuu pddosin arviointi- ja metodiosaamisen seka tieteellisen
tutkimuksen asiantuntijoista. Toki arviointiryhmassakin voi olla “kentdn”, esimerkiksi
tyoeldman osapuolten piiristd tulevia, asiantuntijoita.
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Taulukko 1. Kentdn toimijoiden identifiointi: esimerkkind vapaan sivistystyén arviointi

Opetusministerio, lddninhallitukset

Oppilaitosten ylldpitdjdt, koulutuksen jdrjestdjdt
e kunnat, kuntayhtymat
e jdrjestot
e muut koulutuksen jdrjestdjdt.

Oppilaitokset

o kansanopistot
kansalais- ja tydvdenopistot
opintokeskukset
kesayliopistot
lilkunnan koulutuskeskukset.

Koulutusorganisaatioiden ja niiden ylldpitdjien edunvalvontajdrjestot

e KTOL, kansalais- ja tydvaenopistojen liitto
e Suomen kansanopistoyhdistys
e VSY, vapaan sivistystyon yhteisjdrjesto
e Suomen kesdyliopistot ry.
e Kuntaliitto.
Opettajat
o OAJ
o Aikuiskouluttajien liitto
* jne.

Koulutuksen kdyttdjien edunvalvontajdrjestot
opiskelijajdrjestot

tyOnantajajdrjestot (EK, yrittdjien keskusjdrjestot jne.)
tyontekijdjdrjestot (ammattiliitot, keskusjdrjestot jne.)
kansalaisjdrjestot.

Arviointia ja tutkimusta tekevat tahot
o yliopistojen laitokset (HY, TY, TaY, JY, JoY, LY jne.)
e koulutuksen arviointiin suuntautuneet organisaatiot (OPH, Efektia, Laatukeskus
jne.)
o erilliset tutkimuslaitokset, joilla on asiantuntemusta koulutustutkimuksesta ja arvi-
oinnista (VATT, PT, ETLA, Stakes jne.).

Kentdn kdytannon toimijoiden (ks. kuvio 1) kdyttdminen jo arvioinnin suunnitte-
lussa on omiaan osallistamaan koko kenttdd, mikad puolestaan edesauttaa arviointitu-
losten hyodyntdmista ja vaikuttavuutta. Kun eri tahot tuovat yhteiseen pdytaan oman
tulkintansa arvioitavasta kohteesta ja osallistuvat arvioinnin muotoiluun, tulosten hyo-
dynnettavyys ja sitd kautta kdyton todenndkdisyys lisdantyy (esim. Patton 1997; my0s
Lyytinen ym. 2002). Toisaalta riippumatonta tutkimusta ja arviointiasiantuntemusta
edustava arvioijaryhma on silld tavoin koulutuksen kenttdan ndhden “ulkopuolises-
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Kuvio 1. Arvioinnin suunnittelu ja toteutus verkoston avulla

sa” asemassa, etta sen arviointiin, johtopddtoksiin ja mahdollisiin suosituksiin luote-
taan. Arviointiryhmad koostuu itsendisista asiantuntijoista, jotka omalla nimelldan vas-
taavat arvioinnin tasosta arviointiraportissa.

Verkostomaisuus kytkeytyy elimellisesti kehittdvdin arvioinnin paradigmaan. Ny-
kyisin jo vanhahtavaksikin luonnehdittua tarkastustoimintaa harjoittamaan saattaisi
riittad hyvin esimerkiksi itse kentdstd irrallinen virasto. Sen sijaan arvioinnin suun-
nittelu ja suorittaminen verkostona on kehittdvan arvioinnin nakokulmasta mita luon-
tevin toimintamalli. Kehittavan arvioinnin paradigmassa verkostomaisuus on siis
hyvin olennainen tyokalu ja edellytys kaikkein tdrkeimmdn padmddrdan eli koulutuk-
sen kehittdmisen saavuttamiseksi.

Arviointiverkoston toimintakyky

Verkoston rakentamisen ja toimintakyvyn arvioinnin keskeinen ldhtokohta on kysy-
mys: miksi jokin henkilo tai taho osallistuu verkostoon? Arviointihankkeen suunnit-
teluryhman kohdalla osallistuminen ja toimintaan sitoutuminen eivat ensi alkuun nay-
td ongelmalliselta. Yleensd asianosaiset haluavat olla vaikuttamassa siihen, millainen
kuva heiddan omasta toiminnastaan luodaan ja miten he voivat olla itse kehittamassa
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tuota kuvaa ja sen perustana olevaa todellisuutta. Ainakin he haluavat pitad huolen
siitd, ettd arviointi on heidan oman toimintansa kannalta relevanttia. Niin kutsutussa
kehittavdssa arvioinnissa on tarkedd, ettd arvioinnin kohteet voivat kdyttdd arvioinnin
tuloksia oman toimintansa kehittamiseen. Asianosaisten sitoutumista toimintaan edes-
auttaa se, ettd osallistumalla aktiivisesti he samalla huolehtivat siitd, ettd arvioinnissa
otetaan huomioon heiddan omasta nakokulmastaan relevantit tekijat.

Miten arviointiverkosto onnistutaan pitdmdan toimintakykyisend? Tdma riippuu
monista vaikeasti hallittavista tekijoista, mutta suunta, jota kohti tulee pyrkia on toki
tiedossa. Toimintakykyisen verkoston keskeisid ominaisuuksia on eritelty seuraavas-
ti (Nikkanen & Lyytinen 1996, 59-60):

Tdydentavyys: verkoston jdsenet voivat tdydentaa toisiltaan aineellisia ja henki-
sid resurssejaan. Yksi toimija on vahva yhdelld, toinen toisella osaamisalueella.
Yhteensopivuus: Verkoston aluetoimijoiden, eri organisaatioyksikoiden jne. tu-
levaisuudenkuvat, pddmdarat, toiminta-ajatukset, toimintakulttuuri ja toiminta-
strategiat edistavat yhdessa asetettujen tavoitteiden saavuttamista.
Yhteistyohalukkuus: Hyvat olosuhteet ja monipuoliset valmiudet eivat riita
vaan tuloksellisuus edellyttdd motivoitumista aitoon yhteistychon.
Sitoutuminen: Sitoutuminen ymmadrretddn ihmisen vapaaehtoiseksi kiinnostuk-
seksi ja innostukseksi panna itsensa likoon jonkin asian puolesta ilman ulkopuo-
lista houkutinta tai pakotetta. Taustalla voi olla henkilokohtainen intressi, inhi-
millinen uteliaisuus, vastuun- tai velvollisuudentunne, korkea suoritusmotivaa-
tio, sosiaalinen pateminen, henkilokohtaisesti koetut tarkeat arvot jne. Verkosto-
toimintaan sitoutuminen tapahtuu vaikuttamismahdollisuuksien seka taustojen ja
toiminnan vaihtoehtojen tuntemuksen kautta syntyvan ymmarryksen avulla.
Luottamus: Verkostoituminen edellyttaa organisaatioilta sitd, ettd ne ovat toimin-
takulttuuriltaan avoimia eivatka suljettuja. Luottamus ja avoimuus syntyvat paa-
maadrien ja strategioiden yhteisen hyvaksynnan kautta. Tiedonkulun avoimuus ja
runsaus sekd informaatiokanavien avoimuus kaikille, arvoon ja asemaan katso-
matta, vahvistaa luottamusta. Luottamus on verkostotoimintaa tehostavaa sosi-
aalista pddomaa (esim. Ilmonen & Jokinen 2002; Ruuskanen 2003; Blomqvist
2004).

Miten tieteen ja tutkimuksen piiristd saadaan irrotettua asiantuntemusta arviointitoi-
mintaan? Arviointihankkeiden keskeisiksi toimijoiksi oletettujen yliopistojen laitos-
ten voi olla nopealla aikataululla hyvinkin vaikeata irrottaa henkilokuntaansa arvioin-
tihankkeisiin vahdiselld korvauksella.! Verkostomallin toimivuus edellyttaa, ettd ar-
viointihankkeet eivat jaa asiantuntijaorganisaatioiden kannalta yksittdisiksi pyrahdyk-

! Tdmad ongelma tuli usein esille arviointineuvoston ja -sihteeriston yliopistoihin ja tutkimuslaitoksiin
vuonna 2004 tekemien verkostovierailujen yhteydessa.
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siksi. Lakiin perustuva arviointitoiminta on kuitenkin jatkuvaa ja pitkdjanteista toi-
mintaa, jonka sujuva toteutuminen edellyttaa kaiken aikaa aktivoitunutta verkostoa
seka tulevien hankkeiden ennakoitavuutta. Ennakoitavuutta parantaa arviointitoimin-
nan vakaa ja riittava rahoitus, joka mahdollistaa arviointineuvoston useiksi vuosiksi
eteenpdin laatiman, pitkdjanteiseen arviointiohjelman systemaattinen toteuttamisen.

Pidemmalld aikavalilla verkostomaisuuden toimivuuden kannalta on olennaista,
muodostuuko Koulutuksen arviointineuvoston organisoimasta toiminnasta sellaista,
johon osallistuminen koetaan muutenkin kuin taloudellisesti kannattavaksi. Arvioin-
tineuvoston johtaman toiminnan vetovoima ei riipu vain rahasta, vaan siina on kysy-
mys my0s statuksesta: mikdli arviointitoiminta on korkealaatuista ja nauttii kentan
seka tiedeyhteison laajaa luottamusta, esimerkiksi yliopiston laitoksen pddsy mukaan
arviointihankkeisiin tuo niihin osallistuville henkiloille tai organisaatioille arvostus-
ta ja mainetta alan asiantuntijana. Tunnustettu ja usein hyodynnetty arviointiosaami-
nen on meriitti tutkimuslaitokselle.

Verkostomallin mukaan organisoidun arviointijarjestelman kannalta on strategises-
ti tarkeda, ettd sen piirissa tehtavat arvioinnit ovat paitsi verraten mittavia myos ai-
heiltaan koulutuspoliittisesti merkittavia. Niukasti resurssoidut pienimuotoiset selvi-
tykset eivat yksin riitd pitimaan ylld korkeaa arvostusta nauttivaa arviointitoimintaa.
Vaarana on, ettd verkoston toimintakyky rapautuu motivaation ja mielekkyyden puut-
teeseen. Alansa huippuasiantuntijoilla riittaa kysyntaa haasteellisiin ja koulutus- ja yh-
teiskuntapoliittisesti merkittaviinkin tehtaviin.

Uuden arviointijarjestelman toimintaperiaatteet
verkostondkokulmasta

Lainvalmistelun yhteydessa eduskunnalle annetussa koulutuksen arviointia koskevas-
sa selvityksessd arviointijarjestelman toimivuutta ja kehittamistd koskevat nakokul-
mat olivat keskeisessd asemassa. Selvityksen mukaan arviointijarjestelmdn toimivuu-
den kannalta kriittisid kohteita olivat arvioinnin riippumattomuus, osuvuus, tehok-
kuus ja taloudellisuus seka vaikuttavuus. Tuolloin kriittisina pidetyt seikat ovat arvi-
oinnin uuden organisoinnin keskeinen ohjenuora.
Koulutuksen arvioinnin uudeksi suunnaksi laadittujen toimintaperiaatteiden mu-

kaan arviointi on (s. 16-18)

e riippumatonta,

e osallistavaa,

o kehittavaa,

e tehokasta ja taloudellista seka

o tdhtdd laadukkuuteen ja

e perustuu avoimuuteen.
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Naiden toimintaperiaatteiden toteutuminen on kiinteassa yhteydessa nimenomaan ar-
vioinnin verkostomaisuuteen.

Arviointi on ensisijaisesti koulutuksen ja opetuksen kehittdmisen vdline, jonka pda-
madrd on oppimisen edistiminen. Arvioinnin vaikuttavuus edellyttdd arvioitsijan ja
arviointien kohteiden valistd luottamusta, uskottavan arviointikulttuurin luomista.
Luottamusta ja uskottavuutta on vaikea rakentaa ilman riippumattomuutta. Uudenlai-
nen verkostomainen toimintatapa on keskeinen rakenteellinen edellytys sille, etta
koulutuksen arvioija on riippumaton opetushallinnosta (koulutuksen paatoksenteos-
ta) ja koulutuksen kehittdmiseen osallistuvista tahoista. Hallinnon ulkopuolisena ta-
hona verkosto on myos riippumaton hallinnon sosiaalisesta jarjestelmasta.

Toinen toimintaperiaate “osallistavuus” nojaa siihen, etta eri arvioijatahot ja toimi-
jat suunnittelevat ja suorittavat arvioinnit asiantuntijaverkostona. Osallistava arvioin-
ti on kokemusten ja nakemysten vaihtoa ruokkiva toimintatapa. Osapuolten nakemys-
ten ja tulkintojen esiin saaminen on valttdmaton 1dhtokohta arviointiyhteistyon kehit-
tamiselle. Osallistuva verkosto myods pitdd huolen siitd, ettd arviointi on osuvaa ja
uudistuu kaiken aikaa. Padmaddrand on, ettd koulutuksen jarjestdjat ja oppilaitokset
osallistuvat aktiivisesti arviointiin ja sitoutuvat avoimeen vuorovaikutukseen.

Verkostomainen ja osallistava toimintatapa ovat yhdessd hyva lahtokohta arvioin-
nin kehittdvyydelle. Osapuolten osallistuminen arviointihankkeisiin ja asiantuntijaver-
koston rakentamiseen suunnitteluvaiheesta alkaen luo edellytyksia sille, etta arvioin-
tien tuloksia myos kaytetddn koulutuksen kehittamiseen. Ndin arviointi antaa oppilai-
toksille, koulutuksen jdrjestdjille, koulutuspoliittisille pdatoksentekijoille sekd muil-
le koulutuksen sidosryhmille relevanttia tietoa prosesseista, jotka edistavat yksilol-
listd ja organisaatioiden oppimista. Ylipdatddnkin verkostomaisella arviointitoimin-
nalla edistetaan yhteistd dialogia ja arvokeskustelua koulutusta ja kasvatusta jarjesta-
vissd tyOyhteisoissd ja koko yhteiskunnassa.

Arvioinnin organisoinnissa painotetaan ensisijaisesti arviointiprosessin keveytta ja
joustavuutta. Arviointiprosessien tehokkuutta ja taloudellisuutta edistetdan kiinnitta-
mallda huomiota arviointihankkeiden sisdllolliseen ja ajalliseen rytmitykseen seka nii-
den mddraan, tiedonhankinta- ja analysointimenetelmiin, tulosten raportointiin, ver-
koston kayttoon, vaihtoehtoisiin organisointitapoihin ja olemassa olevan tiedon hyo-
dyntamiseen.

Aktiivinen verkosto on periaatteessa tehokkain malli parhaiden asiantuntijoiden
kayttoon. Arviointien kdytannon toteutuksen laatu varmistetaan valitsemalla asian-
tuntijaverkostosta kulloisiinkin hankkeisiin osaavimmat toimijat.

Avoimuus on verkostossa kehittyvan luottamuksen keskeinen edellytys. Avoimuus
edesauttaa verkostomuotoisen toimintatavan luomaa keskustelevaa ja vuorovaikutteis-
ta arviointikulttuuria. Sen lisdksi, ettd arviointien tulokset tuodaan julkiseen keskus-
teluun, verkostomaisuus edistad osapuolten aktiivista osallistumista koulutusta ja sen
arviointia koskevaan yhteiskunnalliseen keskusteluun yleisemminkin.
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Verkostomaisen toiminnan rajoituksista

Arviointihankkeiden suunnittelun monitahoisuudella tavoitellaan kentdn sitoutumista
ja arviointitulosten hyodynnettdvyyttd, mutta tdllaiseen suunnittelumalliin sisaltyy
myo0s rajoituksia ja riskeja. Mikali monitahoisessa suunnittelussa mukana olevat na-
kevit oman tehtdvdnsd nimenomaan taustaryhmansa edunvalvontana, mielekkdan
kokonaisuuden saavuttaminen vaikeutuu. Voi kdyda niin, ettd kaivautuessaan omiin
poteroihinsa eri intressiryhmia edustavat henkilot antavat oman asiantuntemuksensa
suunnittelun kayttoon vain niiltd osin, joka hyodyttaa heidan erityisintressejaan. Nain
he eivat toimi yhteisen padamadadran hyvaksi vaan ainoastaan valvovat, ettei heidan etu-
nakokohtiaan jdtetd hankkeessa huomiotta. Verkostoon toki aina osallistutaan omista
etundkokohdista lahtien, mutta oman edun tavoittelun pitdisi lopulta johtaa johonkin
yhteiseen etuun. Jotta verkostoa voisi luonnehtia osaamispdaoman kasaumaksi, sen
pitdisi palvella padamadarad, joka on sovittu tavoitteeksi yhteisesti ja joka ylittda yksit-
taiset etundakokohdat (Hailikari ym. 2000, 15). Muutoin verkosto jda vain kilpaken-
taksi, jossa osapuolet pyrkivat maksimaalisesti hyotymddn toisistaan antamatta kui-
tenkaan omaa osaamistaan yhteiseen kayttoon.

Paitsi ryhmakohtaisia intressejd arviointi sivuaa laheisesti tietysti myos vallankayt-
tod. Vaikkakin arvioinnin pddmadarand pidetdan nykyisin toiminnan kehittamista, ar-
vioinnin kohteena oleva ei valttamadtta halua ulkopuolisia arvioijia esittamaan arviota
toimintansa laadukkuudesta ja tasosta, prosessien tarkoituksenmukaisuudesta ja tu-
loksellisuudesta tai tuloksettomuudesta. Kun peldtadn, mita arviointi “paljastaa”, ei
mielellddn haluta edistdd sen enempda verkostomaista kuin muutakaan ulkopuolista
arviointia.

Jo pelkan uutuutensa johdosta verkostomaisella toimintatavalla on monia esteita
ylitettdvanddn. Kysymys on tottumattomuudesta uuteen toimintatapaan. Verkostokult-
tuuri on kehittymatontd. Arviointitoiminnasta saatavaa yhteista etua ja verkostoitu-
misen synergiaetuja voi olla vaikea ndhda. Synergiaetujen maksimoiminen edellyt-
tda, ettd verkoston jasenet tuovat toimintaan ydinosaamistaan. Ydinosaaminen on or-
ganisaation tarkoin valitsema keskittymisalue, johon se suuntaa olennaisen osan voi-
mavaroistaan ja jota kilpailijoiden on yleensa vaikea kopioida. Jotkut voivat peldta
verkostoon osallistumisen kautta menettdvansa “yksinoikeuden” kehittdimadansa ydin-
osaamiseen, johon heiddn kykynsa tuottaa lisdarvoa asiakkaille paljolti perustuu (Vii-
tala 2003, 175-182; vrt. Karppi 1994).

Luottamuksen puutteen lisaksi verkostotoiminnan kehittymistd voi estaa myos pel-
ko verkostoon osallistumisen aiheuttamasta lisdtyosta ja resursseja vievista kustan-
nuksista. Uuden arviointitoiminnan vahaisiksi tiedetyt resurssit eivat ole omiaan hou-
kuttamaan yliopistojen, tutkimuslaitosten ja muiden arviointiosaajien osallistumista
verkostomaiseen arviointiin.

Vaikka puolueettoman ja hallinnosta riippumattoman arvioinnin tarve on eduskun-
nan paatosten mukaan ilmeinen, menneina vuosina arviointitoimintaan vakiintuneet
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intressit eivat ole ylitettavissd ilman vastustusta. Kenenkaan ei ole helppo luopua “saa-
vutetuista eduista” ja vakiintuneista intresseista varsinkin, mikdli se merkitsee vallan
ja voimavarojen siirtymistd itseltd pois.

Verkostojen ylldapitaminen ja kehittaminen

Uuden toiminnan alkuvaiheessa keskeinen tehtavd on nimenomaan verkostojen luo-
minen ja niiden toiminnan ja jatkuvuuden edellytysten rakentaminen. Neuvosto ja
sihteeristd on luonut perustaa verkostomaiselle toimintatavalle ja kartoittanut suoma-
laisen arviointiosaamisen kenttdd tekemalld “verkostovierailuja” yliopistoissa ja tut-
kimuslaitoksissa seka muissa koulutustutkimuksen ja arvioinnin asiantuntijaorgani-
saatioissa. Ndissa verkostovierailuissa arviointisihteeristo tapasi ja kuuli noin kahta-
sataa asiantuntijaa vuosina 2004 ja 2005.

Koulutuksen eri sektoreilla (perusopetus, lukiokoulutus, ammatillinen koulutus,
aikuiskoulutus, ruotsinkielinen koulutus) arvioinnin suhteen relevantit verkostot
poikkeavat toisistaan. Sektoreilla on tiettyjd ominaispiirteita, milld voi olla vaikutus-
ta my0s siihen, millaisia ovat verkoston elinvoimaisuuden kannalta keskeiset toimin-
not:

e verkoston luominen,

e toimijoiden sitouttaminen,
¢ verkoston johtaminen,

e verkoston yllapitaminen ja
e verkoston kehittdminen.

Verkoston johtamisessa tulisi kyetd aktivoimaan verkon valmiutta rakentaa itseddn ja
tdydentda eri osiensa kapasiteettia asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi. Kun usein-
kaan ei ole mahdollista luoda kiinteda yhteisollisyyttd, tarvitaan toiminnan tulokselli-
suuden takaajaksi yhteista tavoitteenasettelua ja yhteisia strategisia linjauksia ja vah-
vaa sitoutumista niihin. Koska verkosto on sosiaalisen teknologian tuote, jonka ylla-
pitdminen, muokkaaminen ja muuttaminen on jatkuva prosessi, johtaminen on kes-
keisesti nimenomaan yhteistyon edistamista. Yhteistyo on omien kykyjen ja voima-
varojen tdydennystd. Samalla kun toimijat saavat lisad voimavaroja, he saavat yhteis-
tyosuhteen keskindisessd tyonjaossa roolin, joka vapauttaa suuntaamaan omat voima-
varat parhaiten osattuihin asioihin, ydinosaamiseen. Yhteistyosuhteen onnistumiseen
vaikuttaa keskeisesti strateginen yhteensopivuus, organisaatiokulttuurin piirteet ja
henkilosuhteet seka operatiivinen yhteensopivuus, mihin verkoston rakentamisessa
ja yllapitamisessa tulee erityisesti kiinnittdd huomiota. (Nikkanen & Lyytinen 1996.)

Miten koko verkostoa (solmukohtineen) pidetddn koko ajan silld tavoin aktiivisena,
ettd sieltd voidaan rekrytoida asiantuntijaresursseja mahdollisimman nopealla aika-
taululla? Tamad on nopeaan reagointiin kykenevan arviointijarjestelman yksi avainky-
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symys. Verkoston toimijoiden valmiutta suhteessa Koulutuksen arviointineuvostoon
on tarpeen pitad ylld koko ajan. Tdssd tarkoituksessa muun muassa jarjestetadn semi-
naareja, tapaamisia ja keskustelutilaisuuksia sekd osallistutaan aktiivisesti muiden jar-
jestamiin tilaisuuksiin. On my0s ensisijaisen tarkeaa, etta verkostoon kuuluvat saa-
vat kaiken relevantin tiedotus- ym. materiaalin, jota Koulutuksen arviointineuvosto
tuottaa. Verkoston toimijoiden on luonnollisesti saatava tuntea, ettd heitd pidetaan ajan
tasalla arvioinnin nykytilasta, tulevaisuudesta ja kehittimisestd. Erityisen tarkeda
tama on nyKkyisissd oloissa, kun koko arvioinnin kenttd on monien mielesta vaikeasti
hahmotettavassa kaymistilassa eri suuntiin vetavine intresseineen.
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Artikkelissa avarretaan ja visualisoidaan lyhyesti Koulutuksen arviointineuvos-
ton aikaisemmassa julkaisussa esitettyd arvioinnin kokonaisuuden rakentumis-
ta. Etsitadn vastausta kysymykseen miksi, jotta voitaisiin edetd kysymyksiin
mitd ja miten. Artikkelissa esitettdvan tikkataulumallin mukaisesti olennaisinta
olisi arvioinninkin keinoin pitdd huolta siitd, ettd opettajien ja oppilaiden joka-
pdivdiset dlylliset ja emotionaaliset kontaktit pysyvat tuottavina. Kyseessd on
kompleksinen prosessi. Sen osuva ja oikeudenmukainen arviointi edellyttaa
kokonaisuuden, syy-vaikutus-suhteiden, hallintaa. Arvioinnilla on oltava ym-
pdristo ja historia. Tarvitaan seka ajallisia, sisdllollisid ettd koulutussektoreittai-
sia kytkentoja. Niista ei selvitd yhden toimijan satunnaisten selvitysten ja tes-
tien voimin. Tarvitaan monen asiantuntijatahon kiinteda yhteistyota.

Avainsanat: koulutuksen arviointi, lukioarviointi

Koulutuksen arvioinnin yksityiskohtia ja kokonaisuutta voidaan lahestya eri tarkoi-
tuksissa, eri tavoin, eri termejd kdyttden, sekad niitd eri tavoin painottaen ja visualisoi-
den. Kaikki tdma ilmentdd vastausta kysymykseen, miksi arvioidaan, ja my0s vaikut-
taa siihen, mitd ja miten arvioidaan. Valittu tarkastelukulma ja terminologia synnytta-
vat mielikuvat, tai pdinvastoin. Ne johtavat tiettyihin painotuksiin kdaytannon toimis-
sa ja luovat toimintakulttuurin.

Arviointitiedon hankinnalle ja kaytolle on yleisesti ottaen kolme erilaista tehtdvaa:
1) tilivelvollisuutta palveleva, pdatosten seuraamuksiin liittyva hallinnollinen tai oi-
keusturvatehtdva; 2) paatoksentekoa palveleva, suunnitteluun, ohjelmointiin ja toi-
minnan ohjaukseen liittyva tehtdva sekd 3) johtopdatoksiin tdhtddvd, opetus- ja oppi-
mistapahtuman lainalaisuuksien tms. yleistettdvien ilmididen tutkiva selvittely, joka
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luo edellytyksid opetustoimen sddtelyprosessien soveltavaan kehittamiseen. (Leimu
2005, 9.) Nama eivat ole toisensa poissulkevia kategorioita.

Valittu toimintalinja on tahdn saakka painottunut kahteen ensimmadiseen. Arvioin-
nissa tamd on ilmennyt yksittdisina erillisind selvityksind ja tiuhaan toistuvina oppi-
mistulosten testauksina, joiden painoarvo suhteessa koulutuksen kokonaisuuteen ei
ndy eika tunnu. Tieto ei ole kumuloitunut siind madrin kuin olisi mahdollista ja suo-
rastaan tarpeen. Arviointi on aavaa ja rannatonta. Syy ei valttamattd ole ollut arvioit-
sijoissa. Arviointikohteiden valinta/valikoituminen ei ole noudattanut pitkdjanteista
suunnitelmallisuutta, ohjelmaa, jossa olisi nahty seka metsa ettd puut.

Koulutuksen tuloksellisuus arvioinnin
ensisijaisena maarittajana

Opetushallituksessa valittiin aikoinaan arvioinnin keskeiseksi kasitteeksi taloustieteen
puolelta tuttu tuloksellisuus, jota on kaytetty valtionhallinnossa ja my0os eri maiden
koulutusjarjestelmissa yleisemminkin. Tosin tuottavuus nayttad nykyisin olevan syr-
jdyttdmadssa sen. Tuloksellisuus koostuu kolmesta ulottuvuudesta: tehokkuus (= ope-
tus), vaikuttavuus (= oppiminen) ja taloudellisuus (= eurot) (ks. Peltonen ym.
1992). Nuo sanat kertoivat koulutuksen kentalle, miksi arvioidaan. Ne myds osaltaan
madrittivdt mitd ja miten arvioidaan.

TULOKSELLISUUS
TEHOKKUUS VAIKUTTAVUUS TALOUDELLISUUS
— OPETUS = OPPIMINEN =EUROT

Kuvio 1. Opetushallituksen arviointimalli

Koulutuksen eri tasoilla maadriteltiin eri ulottuvuuksia kuvaamaan arviointikohteita ja
saatiin arvioinnin kehikko, joka muuttuu sita mukaa kun esille tulee uusia tarpeelli-
siksi koettuja arviointikohteita. Taltd perustalta ja lyhyesti sanottuna vaikuttavuus
tarkoittaa oppimista eri tavoin mitattuna seka koulutustarpeen ja tarjonnan vastaavuut-
ta. Tehokkuus tarkoittaa sekd yksittdisen oppilaitoksen ettd koko koulutusjarjestelman
toimivuutta ja vaikuttavuutta, ja sitd ehkdisevien ja edistavien tekijoiden arviointia.
Taloudellisuus tarkoittaa rahoitusjarjestelmien arviointia ja mm. koulutuksen vaihto-
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ehtoisten tuotantotapojen pohdintaa. Kaytannossa on rajoituttu poikkileikkaustyyppi-
sesti oppimistuloksiin ja joihinkin erillisiin teema-arviointeihin.

OECD (Education at a Glance 2003) on pyrkinyt mddrittimaan madarallisid indikaat-
toreita, jotka parhaiten kuvaavat koulutuksen kokonaisuutta, ja on kayttanyt siinad
samantapaista ldhtokohtaa kuin edelld. Maarittelyssd on kuitenkin paadytty koulutuk-
sen arvioinnin kokonaisuuden hahmottamisen kannalta ilmaisuvoimaisempaan kehik-
koon (kuvio 2).

Tuloksellisuus- Tuloksellisuuteen Toimintaa maa-
tieto vaikuttavat tekijat | rittavat edellytykset
(keinot ja puitteet) tai -rajoitukset
Koulutukseen osallistujat 1A 2A 3A
Oppimisymparistot 1B 2B 3B
Koulutuksen jdrjestdjat 1C 2C 3C
Kansallinen koulutus-
ja ohjausjdrjestelma 1D 2D 3D

Kuvio 2. Koulutuksen arvioinnin kokonaisuus, OECD

OECD:n hahmotelmassa tarkastellaan tuloksellisuutta, tuloksellisuuteen vaikuttami-
sen mahdollisuuksia seka noudatettavan toimintapolitiikan kontekstuaalisia edellytyk-
sid ja rajoituksia suhteessa koulutusjdrjestelman eri tasoihin. Olennainen ero verrat-
tuna Opetushallituksen perusmalliin on koulutusjdrjestelman purkaminen tasoihin.
Kuhunkin laatikkoon 1A-3D etsitddn mahdollisimman kuvaavat indikaattorit; esimer-
kiksi 1A: koulusaavutukset, asenteet, oppimisen strategiat; 2A: sukupuolierot, kyky
ja halu elinikdiseen oppimiseen.

Tamankaltaisen kehikon rakentaminen johtaa ainakin periaatteessa siihen, ettd kou-
lutuksen arviointia ajatellaan laajasti suhteessa tuloksellisuuteen ja ettei joitakin kes-
keisid osatekijoitd jatetd huomiotta. Oppiminen ja sen eritasoiset tuotokset (vaikutuk-
set) seka edellytykset nousevat vahvasti esiin. Vastauksena miksi-kysymykseen voi-
taisiin yksinkertaistaen sanoa, etta kyse on koulutusjdrjestelman tuloksellisuudesta
huolehtimisesta. Tarkoitus on tunnistaa tuloksellisuuteen seka negatiivisessa etta po-
sitiivisessa suhteessa olevat tekijat sekd arvioida niiden vallitsevuutta ja vaikuttavuut-
ta.
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Suuntana selityskykyiset kehikot

Jos ldhdetdan siitd, mika koulutusjdrjestelman tuloksellisuuden (tuottavuuden) kan-
nalta on olennaisinta, siis itse opetus- ja kasvatustehtavd, voidaan pdatya esimerkiksi
kuvion 3 kaltaiseen kuvaukseen. Kuviosta voidaan kayttda vaikka nimitystd saman-
keskisten kehien vaikutuskenttd (ks. Leimu 2005), arvioinnin sisdkkdiset kehat tai
tikkataulu. OECD:n kehikon ajatusta mukaillen se sisdltdd seka eri tasot etta koulutus-
jarjestelman tulokseen vaikuttavia tekijoitd ja edellytyksia.

Oppilaan ja opettajan alyllinen &
emotionaalinen suhde

Taustatekijat: mm. vanhempien koulutus
Koulu oppimisympéristéna

Koulu opettamisymparistdna

Koulutuksen jarjestaja: tuki- ja ohjauspalvelut
Koulutusjarjestelma: hallinto ja organisointi
Koulutus-, talous-, ja sosiaalipolitiikka
Euroopan Unioni

Kuvio 3. Koulutuksen arvioinnin sisékkdiset kehdit

Sisdkkdisten kehien perusidea edellisiin kuvioihin verrattuna on, ettd kun suunnitel-
laan mille kehalle tahansa sijoittuvaa tai enemmadn painottuvaa arviointia, katse - ja
toivottavasti my0s ajatus — hakeutuu sisimpdan kehddn, koko koulutusjarjestelman
ytimeen pohtimaan, miten aiottu arviointi edistdd sen hyvinvointia. Samoin on kat-
sottava arvioinnin suhdetta muihin kehiin, kokonaisuuteen. Toivottavasti nima aja-
tukset osaltaan auttaisivat vahentamdan vahemman tarpeellisen arvioinnin maarad ja
lisddmaan arvioinnin osuvuutta. Kehat myos havainnollistavat, kuinka monentasoiset
tekijat vaikuttavat koulutusjarjestelman ja yksittdisen oppilaitoksen tuotokseen. Tds-
sd luvussa kaytetyt esimerkit ja terminologia viittaavat perusopetukseen, mutta keha-
idea on sovellettavissa muihinkin koulutussektoreihin.

Kuvion 3 napakympissa - oppilaan ja opettajan dlyllisessd ja emotionaalisessa (tai
koulumaisemmin ilmaistuna pedagogisessa) suhteessa — luodaan suomalaisen koulu-
tusjdrjestelman monimuotoinen tulos, jokaisena koulupdivand. Tdstd myllysta tule-
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vat ne jauhot, joista kansakunnan leipa varsin pitkalti leivotaan. Tavoitteet vaihtelevat
ajan myota mutta perusprosessori on ja pysyy, ainakin toistaiseksi. Tdstd lahtokoh-
dasta koulutuksen arvioinnin peruskdsitteet ovat samat kuin koulutuksenkin: oppi-
minen ja opettaminen. Ndiden tilaa ja tilaan vaikuttavien tekijoiden merkitystd arvi-
oidaan. Huolimatta perusopetukseen jatkuvasti liittyvastd negatiivisesta uutisoinnista
ja mielipidekirjoittelusta mylly tuottaa tasa- ja korkealaatuista tulosta niilld mittareil-
la mitattuna, joita toistaiseksi on kdytetty. Nykyistd perusteellisemman tutkimisen
arvoista olisi, miksi tama oppilaan ja opettajan suhde suomalaisessa koulujarjestel-
madssd on niin hyva ja tuottava kuin on. Kun tiedetadan, miksi se on hyva, valtytdan
ehka hyvan muuttamiselta huonommaksi.

Koulujarjestelmaltdkin odotetaan yhd vain parempaa tuottavuutta. Kaytannossa ky-
symys on, kuinka suuri teho tdstd myllystd, opettajan ja oppilaan valisestd suhteesta,
voidaan puristaa sarkematta sitd. Arvioinnin yksi keskeinen tehtava olisi silloin ker-
toa paitsi tuloksen suhteesta tuotantokustannuksiin myos siitd, kuinka lahella murtu-
mispiste on ja milld keinoin se voitaisiin valttdd. Tama on yksi, hieman julmaltakin
vaikuttava, vastaus kysymykseen miksi. Inhimillisemmin ilmaistuna arviointia olisi
tehtava siksi ja vain sen verran, ettd tiedetddn milld tasolla mylly toimii. Jos se ei
toimi kunnolla, voidaan arvioida, mita on tehtdvissa ja miltd kehiltd ongelmat ja rat-
kaisut 10ytyvat. Viimeisin PISA-tutkimus (Kupari ym. 2004) kertoo taas kerran tulok-
sen olevan erinomainen, mutta muut viestit koulutuksen kentdlta kertovat opettajien
vasymyksesta ja oppilaiden viihtymattomyydestd. Onko tehoraja tulossa vastaan vai
onko jalkimmadisissa viesteissd kysymys jostakin muusta?

Oppilaan ja opettajan dlyllisen ja emotionaalisen suhteen tuotoksiin - tiedollisiin,
taidollisiin, asenteellisiin jne. oppimistuloksiin - liittyvissa arvioinneissa minimivaa-
timus on, ettd kontrolloidaan niita taustatekijoitd, joiden jo olemassa olevan tutkimuk-
sen perusteella tiedetdan keskeisesti vaikuttavan tuotoksiin. Kun on etsitty seka yksi-
l6llisten ettd koulun ja jopa aluetason erojen syitd, vahvimmat selittavat tekijdt ovat
liittyneet oppilaiden ominaisuuksiin (kognitiiviset taidot, sukupuoli, motivaatio jne.)
sekd vanhempien sosioekonomiseen taustaan. Tahan liittyy my0s yleensa koulutusta-
so. (Blom 1994; Kirjavainen & Loikkanen 1994; Kuusela 2003; Kuusela & Hautamaki
2004.) Nama eivat ole mullistavia 10ydoksid mutta tuntuvat unohtuvan etenkin sil-
loin, kun lukioita julkisesti laitetaan tuloksellisuusjarjestykseen. Jos ja kun yleensa-
kaan puhutaan koulun tuloksesta tai tuloksellisuudesta, yleisena lahtokohtana voidaan
pitdd seuraavaa: koulun tulos on vahintadn hyva silloin, kun oppilaat edistyvdt pidem-
mdlle kuin mitd heiddn ldhtotilanteensa antaisi olettaa (Mortimore 1991). Kyseessa
on silloin koulun tuottama lisdarvo. Saman voidaan ajatella patevan myos alueellisiin
tai kansainvalisiin vertailuihin.

Oppimistulosten arviointi kertoo, mitd oppilaiden ja opettajien jokapdivdiset kon-
taktit, taustatekijat kontrolloiden, tuottavat. Arvioinnin osuvuutta ja selitysvoimaa
tdydentad koulun ottaminen huomioon oppimis- ja opettamisympdristond. Nailla ke-
hilld on arvioinneissa erityinen merkitys, koska tdasta kokonaisuudesta on loydetta-
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vissd olennaisia tekijoitd, jotka kertovat oppilaiden ja opettajien suhteen laadusta ja
sithen vaikuttavista tekijoista koulun tasolla. Tarkedd olisi I0ytad ja mddrittdd muuta-
ma keskeinen “halytysindikaattori”. Olisiko opettajien vasymys yksi hdlytysindikaat-
tori, ja onko se ehka seurausta joistakin muista opettamisymparistoon liittyvista teki-
joista? Nykytietimyksen mukaan silloin kun puhutaan koulun tehokkuudesta oppimis-
tuloksilla mitattuna, on koulun tasolla kyse usean tekijan yhdysvaikutuksesta. Vaiku-
tukset ulottuvat johtamisen jamakkyydestd ja johdonmukaisuudesta aina luokkapro-
sessien perusvarmuuteen ja turvallisuuteen oppilaan kannalta katsottuna. Kaikessa
toiminnassa pitdisi korostua oppimisen ja opettamisen merkitys koulun perustehta-
vand (Mortimore 1991).

Oppimis- ja opettamisympadristoon kietoutuvat oppimiselle ja opettamiselle asete-
tut taloudelliset ja henkiset reunaehdot, jotka ovat riippuvaisia koulutuksen jdrjestdji-
en mahdollisuuksista ja toimista. Ndita ovat mm. aineellinen ja henkinen tydympa-
rist0, henkilokunnan patevyys ja pysyvyys, tasavertaiset oppimismahdollisuudet seka
erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksen jarjestaminen. Tdssa suhteessa myos
koulutuksen jdrjestdjdt ovat keskenddn eriarvoisessa asemassa riippuen muun muas-
sa koulutuksen arvostuksesta kuntatalouden kokonaisuudessa. Olisiko opettajien va-
symys resurssien puutetta tai vadrin kohdentumista?

PISA-tulosten arvioinneissa on tuloksen korkeaan laatuun keskeisesti vaikuttavina
tekijoind tuotu esiin yhtendiskoulujdrjestelma ja opettajien korkea koulutustaso. Nama
ovat esimerkkejad koulutusjdrjestelmdn kehdsta. Muita olennaisia samalle kehalle kuu-
luvia tekijoitd ovat mm. hallinto ja ohjaus, rahoitus, opetussuunnitelmajdrjestelma ja
kehittdmistoimet. Viimeistddn tdssd vaiheessa pitdisi heradta kysymys, onko opetus-
hallinto itse oikea toimija arvioimaan tekemistensa tai tekematta jattamistensa vaiku-
tuksia, sijoittuvat ne mille kehalle tahansa. Yksittdisissa sisdllollisesti rajatuissa ar-
vioinneissa koulutusjdrjestelmaan liittyvien tekijoiden osuuteen voidaan yleensa vii-
tata vain periaatteella “saattaa olla yhteydessad”. Vai olisiko sittenkin niin, ettd opetta-
jat opettavat hyvin ja oppilaat oppivat hyvin koko kehasta riippumatta? Vai olisiko
niin, ettd opettajien vasymys on seurausta yhtendiskoulujdrjestelman opetuksen ta-
solle tuomasta heterogeenisuudesta? Arvioinneissa tiukempi linkitys olisi tarpeen jo
senkin vuoksi, etteivat luokkatodellisuus ja hallintotodellisuus erkane toisistaan tar-
peettoman kauas.

Valtakunnallisella tasolla arvioinnin osuvuuden viimeinen ja ajan oloon ehka rat-
kaiseva keha 1oytyy koulutus-, talous- ja sosiaalipolitiikasta. Paitsi toimintaolosuh-
teet ja resurssointi myos tulosta kuvaavat tekijat madrittyvat pitkalti uloimmalta ke-
halta; mita asioita kulloinkin pidetdan isinmaan tulevaisuuden kannalta tarkeimpina.
Ne ovat sopimuksenvaraisia. Koulutusjdrjestelma ei ole suljettu, vaan taloudellisten,
poliittisten, sosiaalisten ja kulttuuristen ehtojen sadtelemad instituutio, osa yhteiskun-
nan kokonaisjdrjestelmad, jonka osien valilld vallitsevat monimutkaiset rajapintasuh-
teet (Raivola 2000). Koulutus on yhteiskunnan osa ja voi hyvin tai huonosti sen mu-
kana, ellei sille jostain syysta myonneta erityisasemaa. Kuriositeettina mainittakoon,

44



Arviointi jarjestelmalliseksi @

ettd viimeisimmadn arvion mukaan huomattava joukko suomalaislapsista ja -nuorista
eldd oloissa, jotka vaarantavat terveen kasvun ja kehityksen. Lastensuojelun piirissa
olevien perheiden lapsia oli viime vuonna yli 60 000, ldhes yksi kouluun vuosittain
astuva ikdluokka (Soderholm ym. 2004). Olisiko niin, ettd tdlld asialla ja opetukseen
kaytettdvissd olevien varojen vahenemiselld on jokin yhteys, ehka ratkaiseva, opetta-
jien vasymiseen? Nakyyko jalki ehkd seuraavassa PISA-tutkimuksessa?

Uloimpana kehdna on Euroopan Unioni ja kansainvalistyminen yleensakin. EU vai-
kuttaa jo paitsi kehittimishankkeiden sisaltoon ja rahoitukseen my6s ennen pitkad ja
vaivihkaa koulutuksen rakenteisiin ja opetussuunnitelmien perusteisiin. EU:sta tulee
myos arvioinnin malleja suuremmassa ja pienemmadssa mittakaavassa. Suomi yhte-
ndistyy Eurooppaan, vaikka kouluasioissa ehka nayttdisi olevan aiheellisempaa toi-
mia pdinvastoin. Vasdhtdaako koko koulutusjadrjestelma eurooppalaisiin normeihin?

Miksi, mita, miten?

Asetuksella (n:0 150/2003) on koulutuksen arvioinnin tavoitteiksi asetettu
e hankkia ja analysoida tietoa valtakunnallisen koulutuspoliittisen paatoksente-
on ja koulutuksen kehittimisen pohjaksi;
e hankkia ja analysoida tietoa koulutuksen paikallisen kehittamistyon ja paatok-
senteon pohjaksi sekd
e tukea opiskelijoiden oppimista, opetustoimen henkildston tyotd ja oppilaitos-
ten kehittamista.
Ndmad ovat viralliset vastaukset miksi-kysymyksiin ja kattavat Leimun (2005) esitta-
mat arvioinnin perustarkoitukset. Epdvirallisemmin ajateltuna olennaisinta olisi tu-
lostiedon tuottamisen ohella myds arvioinnin avulla pitdd huolta siitd, ettd opettaji-
en ja oppilaiden jokapdivdiset kontaktit pysyvdt tuottavina sekd omalta osaltaan taa-
ta opettajien ja oppilaiden hyvinvointi. Talloin on katsottava paitsi yksityiskohtia
myos koulutusjdrjestelmad kokonaisuudessaan. Tassd tyossd keskeinen teonsana ei
ole tuomitseminen vaan tukeminen. Idealistinen ajatus, myonnettakoon.

Tikkataulu arvioinnin lahtokohtakehikkona kertoo, mika arvioinnissa on tarkeinta.
Entd miten? Arviointineuvoston arviointindkemyksen yksi perusldhtokohta on ollut,
ettd ollakseen patevad arvioinnilla on oltava ympadristo ja historia. Tietoa on suhteutet-
tava johonkin jollakin perusteella. Tarvitaan seka ajallisia, sisdllollisid ettd koulutus-
sektoreittaisia kytkentdja (ks. Korkeakosken artikkeli tassa julkaisussa). Lukioarvi-
oinnissa tamad tarkoittaisi mm. sitd, etta suhteessa lukion monipuolisiin tavoitteisiin
ylioppilaskirjoitusten tulos on koulukohtaisestikin tarkasteltuna yksipuolinen mitta-
ri. Sekd koulujen omiin ettd valtakunnan tarpeisiin olisi vahimmadistavoitteena saata-
va arviointitietoa, jossa ylioppilaskirjoitusten tulokseen yhdistyvat muiden tavoittei-
den saavuttamiseen liittyva tieto, aikaisempaan kouluhistoriaan (perusopetus) liitty-
va tieto, kouluun oppimis- ja opettamisymparistonad liittyva tieto ja viimein jatko-opin-
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toihin tai tydeldmadan sijoittumista koskeva tieto. Tahdn perusrunkoon kytketaan kul-
loinkin vain aivan valttamattomiksi katsotut tila- ja teema-arvioinnit. Tamantyyppista
laajaa ja pitkittdistd, noin neljan-viiden vuoden valein toteutettavaa, tiedon keruuta ja
arviointiperustaa on esitetty lukioarvioinnin rungoksi itse asiassa jo kymmenkunta
vuotta (ks. Blom 1994 ja Vilijarvi 1995).

Vastaukset kaikkein perimmadisiin miksi-kysymyksiin ja myos syyt kulloinkin val-
litseviin koulutuksen toimintaolosuhteisiin ovat vaikeasti tavoitettavissa ja eri tutki-
muksiin ja arviointeihin hajautetusti kdtkeytyneitd. On selvaa, ettd arvioinnin koko-
naisuutta ei hallita yhden toimijan voimin. On hyddynnettdva kaikkea sita asiantunte-
musta mitd valtakunnasta 16ytyy. On my0s selvad, ettd paketoimalla arvioinnit ja tut-
kimukset toisistaan erillisiin pieniin nyytteihin ja kilpailuttamalla niiden tekijat py-
syy arviointi edelleenkin aavana ja rannattomana.
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Med siktet pa samverkan i utvdrdering

I denna artikel presenterar och diskuterar vi det nya utvarderingssystemet ur
finlandssvensk synvinkel. Vad innebar de riktlinjer som lagstiftningen ger och
de verksamhetsprinciper som det nya radet for utvardering slagit fast for utvar-
deringen av den svenska utbildningen? Radets uppgift dr att fa till stand ett na-
tionellt fungerande utvdrderingsndtverk, med uppgift att bidra till att utveckla
utbildningen. For Svenskfinlands del skall radets verksamhet innefatta specifika
svenska fragor. Darmed medverkar rddet till att uppratthdlla och utveckla svensk-
sprdkig utbildning och ett levande tvasprdkigt samhalle.

Nyckelord: svensksprdkig utbildning, utvardering, utvarderingssystem, delta-
gande utvardering, utvecklande utvardering

Vad inbegrips i fenomenet utvardering?

Svaret pa frdgan vad utvardering innebar ar omfattande och komplext. Vi anknyter var
definition i forsta hand till den tolkning som rddet gor. P& en mer principiell nivd kan
emellertid tva processer sarskiljas. Exempelvis Huotari (2000, 216), som ingdende
har analyserat begreppet utvardering, innefattar i det bade en beskrivning av och ett
vardeomdome om det objekt som dr foremadl for utvdarderingen. Radet gor ungefar
samma tolkning (jfr Utbildningsutvdrderingens nya inriktning, 2004). Utvardering
betyder att bestimma vardet pd ett objekt eller en verksamhet som granskas genom
en varderande tolkningsanalys. Objektet for utvarderingen varierar och kan gélla indi-
vider och system. Det kan sdledes inbegripa inldarningsresultat, men ocksd verksam-
heten i vidare mening, t.ex. dess forutsattningar. Objektet kan innefatta ett antal kon-
kreta fall som exempelvis enskilda skolor eller ocksd ett visst utbildningsstadium.
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Utvardering kan ses som en specifik form av vetenskaplig forskning. Forskningen
stravar till vetenskapligt sann kunskap, medan utvdrderingen ger tillforlitlig kunskap
for ndgot praktiskt syfte (Karjalainen & Huusko 2004). Darfor dar utvarderingen som
idé alltid knuten till dtgdrder och fordndring. Utvadrderingen stéller diagnos och kan
ge mer eller mindre konkret underlag for praktiska atgarder som réttar till missforhal-
landen eller som utvecklar verksamheten. Detta betyder att utvardering ar ndra sam-
manbunden med kommunikation mellan den som utvarderar och den som blir utvar-
derad. I dag betonas inom forskningen deltagande utvardering (participatory evalua-
tion) som understryker kommunikationens betydelse. Fokus ligger pa att involvera
inblandade parter i diskussioner och 6vervdganden (Cousins & Earl 1995).

Generellt sett har utvarderingen i utbildningsdiskussionen fatt en alltmer framskju-
ten roll bdde nationellt och internationellt. Perioden frdn 90-talets borjan till i dag kan
i Europa med fog bendmnas utvarderingens era. Under denna tid har tilltron till utvar-
deringens mojligheter att tjdna som ett rationellt, effektivt och allmant accepterat in-
strument for slutsatser och kontroll av utbildningen vuxit sig stark (Broadfoot & Black
2003). Detta hanger uppenbarligen samman med det allmdnna politiska klimatet i
Europa och de 6kade anstrdngningarna att forenhetliga den europeiska utbildningen.

I Finland fick begreppet utvardering en ny innebord med inférandet av lokala laro-
planer (Svedlin 2003). Pa 1980-talet talade vi om evaluering och innefattade i begrep-
pet i huvudsak elevbedomning, men under f6ljande decennium gav vi det en bredare
innebdrd och dvergick till att tala om utvardering som rymmer bade individ och sys-
tem. Kommunerna blev skyldiga att utvardera den verksamhet de ansvarar for och
skolorna fick i uppgift att utvardera sig sjdlva (lag 628/1998, 218§).

Olika uppfattningar om vad utvardering 4r eller borde vara dterspeglas i den meto-
diska upplaggning som anvands (Nikkanen & Lyytinen 1996). Utvarderingen kan sa-
som vi framhallit betraktas som en form av tilldmpad forskning, men ocksa som ett
led i styrningen av utbildningen som system, som stdllningstaganden av specialister
eller som politik (Smith & Glass, 1987). Bakom dessa uppfattningar ligger ocksa oli-
ka satt att definiera kunskapens natur.

Om utvardering definierats som en form av tilldmpad forskning, har den ofta inne-
burit att traditionella kvantitativa forskningsmetoder utnyttjats, dvs. kvantitativt mat-
bara fakta har samlats in och statistiskt tillfcrlitliga slutsatser har dragits. Utvarde-
ring som styrning av utbildningen som system innebadr att insatser, aktiviteter och
resultat beskrivs och relateras till varandra och informationen anvands for att vagleda
valet av atgdrder sd att utbildningen ndr de mal som uppstallts. Om utvardering ka-
rakteriserats som stdllningstagande av specialister, ar utgangspunkten att samlad sak-
kunskap om ett utvarderat objekt ger fardigheter for kvalitativa bedomningar av ob-
jektet. D& utvdrdering uppfattas som politik, har tron pa objektiv, vardeneutral kun-
skap minst inflytande.

Under de senaste dren har en rad forskningsresultat minskat tilltron till den férmen-
ta objektiviteten och effektiviteten i konventionella summativa utvarderingstekniker,
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som pa ett enkelt och oproblematiskt sdtt ansetts inverka motiverande pa verksamhe-
ten. (Broadfoot & Black 2003). Pd individuell nivd har det i flera undersokningar kun-
nat konstateras en negativ inverkan av kunskapsmatning pa ldgpresterande individer
(Harlen & Crick 2003), vilket ar fatalt da det yttersta syftet med individuell utvarde-
ring maste vara att framja larande.

Sattet att genomfora utvardering har emellertid visat sig vara avgorande for hurda-
na konsekvenser den far. De negativa effekterna verkar kunna minskas med hjalp av
en rad atgdrder sdsom just parternas medverkan (participatory evaluation) i planering-
en av utvdrderingen (jfr. Stobart 2003; Robinson & Cousin 2004). Utvarderingen kan
utformas sd att den stoder utvecklingen av deltagarnas sjdlvvarderingsférmdga och
fokuserar pa sjdlva utvecklingen. Dylika omstandigheter behover beaktas da utvarde-
ringar planeras och dven dé system for nationell utvardering byggs upp. Detta har
ocksd varit en uttalad ambition, nar det nya utvarderingssystemet i vart land utarbe-
tats och dess verksamhet konkretiserats.

Ett unikt utvarderingssystem

Det nya utvarderingssystemet bygger pd en lag frdn 2003 (Lag om dndring av 21 §
lagen om grundldggande utbildning, 24.1.2003/32). Ett sarskilt rdd for utvardering
av utbildning tillsattes samma dr med uppgift att bistd undervisningsministeriet och
organisera nationella utvarderingar. Radet bestar av representanter for olika intressent-
grupper inom utbildningen. Genom det nya systemet anses Finland for narvarande ga
i spetsen for utvecklingen av utvarderingen i Europa. Systemet ger dtminstone enligt
lagen storre mojligheter 4n ndgon annanstans till en oavhangig utvardering i férhal-
lande till utbildningsforvaltningen. Inom utbildningsforvaltningen finns det dock ett
visst motstand mot det nya systemet, vilket lett till att ibruktagandet forhalats. Enligt
lagstiftningen (Statsrddets férordning om utvardering av utbildning 20.2.2003/150)
svarar Radet for utbildningsutvardering tillsammans med undervisningsministeriet for
den externa utvdrderings-verksamheten och utvecklingen av den. Till radets uppgifter
hor att organisera externa utvarderingar med hjalp av ndtverk som bestar av experter
inom olika omrdden.

Svensksprakig utbildning - jambordig men ibland
annorlunda

Den bdrande principen for utvarderingen av den svensksprakiga utbildningen ar att
den ar jambordigt med i de nationella och internationella utvarderingarna. Genom att
den svenska utbildningen ar integrerat med i alla utvarderingar, vet vi var vi star na-
tionellt och internationellt sett. Det kraver forstds att samplet i de svenska skolorna ar
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sd stort att tillforlitliga jdimférande analyser kan goras. I praktiken innebdar detta en
procentuellt sett storre andel svenska dn finska skolor. Ndr utvdrderingarna dr av del-
tagande natur (participatory evaluation), garanterar medverkan att ocksd den svenska
utbildningen far verktyg och impulser till utveckling av de objekt som utvarderas.

Ibland kan resultaten av internationella och nationella utvarderingar lyfta fram fragor
som verkar vara problematiska for enbart den svensksprdkiga utbildningen och som
darfor behover utvarderas narmare. I dessa fall ar det berattigat att genomfora egna utvar-
deringsprojekt for att belysa specifikt finlandssvenska utbildningsférhallanden.

De aldndska skolorna utgdr en viktig del av den svensksprakiga utbildningen i Fin-
land. De ar emellertid inte understillda undervisningsministeriet. Det dr Alands land-
skapsregering som har lednings- tillsyns- och utvecklingsansvaret for utbildningen
pa Aland (3§ GrL 18/1995 och 3§ LL 52/1997 4. 82/2002). De utvdrderingar som dr
relevanta ocksa ur den dldndska utbildningens synvinkel dr det méjligt och 6nskvart
att genomfora ocksé pa Aland. Det sker i samarbete med Alands landskapsregering.

Konsekvenser av de valda utvarderingsprinciperna

Rddet for utvardering har formulerat en rad principer som skall styra utvarderingen.
Principerna ar ideologiskt genomsyrade av bestimda vdrden som rddet enats om och
som uttrycks med hjdlp av ett antal begrepp. Till de styrande principerna hor oav-
hangighet, hog klass, utvecklande utvardering, deltagande och effekt. Principerna far
nagot olika konsekvenser beroende pa om vi talar om interna finlandssvenska utvar-
deringsprojekt eller om vi tanker pd projekt dar den svensksprdkiga utbildningen ut-
varderas integrerat med den finsksprakiga.

Oavhdngig utvardering innebdr att den myndighet som ansvarar for utveckling och
styrning av utbildningen inte sjdlv utvarderar. I stdllet utnyttjas grupper av sakkunni-
ga vid universitet och andra oberoende organisationer. Mdngfasetterad utvardering,
dvs. utvdrdering som utfors av olika intressentgrupper med olika synvinklar pa feno-
menet, dr ett annat satt att framja oavhadngighet. Dd exempelvis svensk och finsk ut-
bildning utvarderas tillsammans, blir utvarderingen mangsidigare och mera oavhang-
ig, ifall experter pd finlandssvensk utbildning anlitas.

Nar specifikt finlandssvenska projekt planeras blir problematiken en annan. Bero-
ende pd utvarderingsobjekt kan det vara svdrt att samla ihop tillrdckligt med oberoen-
de och sakkunniga utvarderare. For att arbetet inte skall fa alltfor starka drag av sjalv-
utvardering ar det darfor skal att kalla in utvarderare med hemvist utanfér Svenskfin-
land. Exempel pa ett dylikt forfarande kan vi hitta i andra landers praxis. Utlindska
utvdrderare utnyttjas till exempel i de danska utvarderingsprojekten (Evalueringsgrup-
pe 2004).

Om utvecklande utvardering (developmental evaluation) talas det nar det yttersta
syftet med utvarderingen uppfattas vara att frimja utveckling och nar utvarderings-
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processen laggs upp med detta i sikte. Detta i sin tur innebdr att utvdrderingen inte
ensidigt kan begransas till resultaten. Kvalitativt orienterade utvarderingar som inrik-
tas pa saval utbildningsforlopp, kontext, som resultat ar lika viktiga. Da blir det moj-
ligt att formulera forslag till tgarder pa nationell nivd. Utvecklande utvardering med-
for ocksa behov av att engagera alla de grupper som berors av utvarderingen, dvs. av
deltagande utvardering (participatory evaluation). Beroende pd utvarderingsobjekt
engageras elever, ldrare, ovrig skolpersonal, utbildningsanordnare och vid systemut-
vardering ocksa beslutsfattare pa riksniva. Utvarderaren uppfattas ur den utvecklande
utvarderingens synvinkel som en medlem i ett utvecklingsteam och med uppgift att
stdlla utvarderande fragor och stimulera teamet till databaserat beslutsfattande (Patton
1997). Oberoende av om utvdrderingen av den svensksprdkiga utbildningen utfors
integrerat i den finska eller om projektet dr specifikt svenskt kravs det tillrdckligt med
utvarderare, dvs. resurser for att utvarderingen skall vara utvecklande.

Hog klass eller kvalitet kan uppfattas och definieras pd mdnga satt. Vi kan se det
som kvalitet ndr verksamheten ar exceptionell, ar felfri eller jamn, dr andamalsenlig,
ger valuta for pengarna eller far till stdnd fordndring (Harvey & Green 1993). Men fra-
gan om kvalitet &r mer komplex dn sd. Ordet kvalitet ar hogfrekvent i dagens utbild-
ningsdiskussion och uttrycker egenskaper som betraktas som centrala i all utbildning.
Den egentliga inneborden i begreppet fortsatter dock att vara svarfangad. S& mycket
kan emellertid sdgas att kvalitet dr knutet till bestdmda varden som uttrycker utbild-
ningens ideal. I lexikalisk mening ar en kvalitet en utmarkande egenskap eller beskaf-
fenhet hos ndgot. Inom skola och utbildning hanfor sig ocksd olika slag av sociala
inneborder till ordet kvalitet, som fordelning, sarskiljning, klassificering, gransdrag-
ning, rangordning osv. (Hamilton 2004). Darfor knyts betydelsen latt till vardemaéssi-
ga omdomen i betydelsen battre och samre, lyckat och misslyckat osv. I utvarderings-
radets verksamhet dr avsikten att i diskussionen om kvalitet inte fastna i enkla diko-
tomier av den typ som antytts. Principen om deltagande utvardering (participatory
evaluation) skall forhoppningsvis bidra till att ge en nyanserad och innebdrdsrik bild
av de komplexa fenomen som utgor objekt for utvardering.

Vad hogklassig utvardering betraffar ser utvarderingsrddet traffsakerhet och effek-
tivitet som centrala element. Hogklassig utvardering forutsatter att de aspekter som
fokuseras i utvarderingsarbetet ar relevanta. Ur denna synvinkel dr det darfor motive-
rat att representanter for den svensksprakiga utbildningen dr med ocksé vid plane-
ringen av utvdrderingarna och att det vid behov kan genomforas projekt som inriktas
pa specifikt finlandssvenska frdgor. Dessutom betonar rddet sakkunskapens roll. Hog-
Kklassig utvdrdering forutsatter att landets framsta experter utnyttjas for utvardering-
sarbetet. For de integrerade projekten medfor detta att det i utvarderingsgruppen mds-
te finnas personer med kannedom om den svensksprakiga utbildningskontexten. Dare-
mot kan det beroende pa tema vara svart att hitta oberoende finlandssvenska experter pa
vissa objekt som utvarderas. For de specifikt svenska projekten kan kvaliteten pa utvar-
deringen héjas genom att utomstdende experter kompletterar den interna sakkunskapen.
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Effektfull utvardering forutsatter att alla de grupper inom utbildningen som behéver
utvdrderingsresultaten for styrning av utvecklingsarbetet ar med och planerar utvar-
deringar. I planeringsgrupperna bor sa ldngt som mojligt ingd representanter {or alla
intressenter i utbildningen. Eftersom planeringsgrupperna inte kan goras hur stora som
helst, ar det ett pusselarbete att {4 alla berdrda parter foretrddda. I integrerade utvarde-
ringsprojekt kommer den svenska representationen i planeringsgruppen att vara liten
- oftast endast en representant. For att frimja effektfull utvardering bor denna repre-
sentant ha en sa bred forankring som mojligt i den svenska utbildningen. Dessutom
behovs det sdval i planeringsskedet som i det skede da de nationella resultaten kan
nyttiggoras en fungerande intern finlandssvensk debatt.

Tillampningen av utvarderingsresultaten frimjas ocksd av att uppldaggningen av
utvarderingen utarbetas i interaktiv riktning. Genom deltagande utvardering i form av
samtal stimuleras utbytet av tankar och utformningen av en gemensam referensram
for arbetet (Robinson & Cousins 2004). Utvarderingen har sdlunda effekt redan under
arbetets gang.

Rapporteringen av utvarderingsresultaten dr en annan kritisk faktor med tanke pa
nyttiggorandet. Da en utvardering beror olika grupper inom utbildningen ar det till
fordel om resultaten kan formuleras skilt for de olika grupperna sa att varje grupps
utvecklingsansvar beaktas. Detta innebar skilda rapporteringar med delvis varierande
innehall. Ocksd formen kan variera: skriftliga rapporter, seminarier, diskussioner pa
ndtet. Detta i sin tur innebdr en omfordelning av utvarderingsresurserna sa att betyd-
ligt mer tid och ekonomiska resurser dn tidigare reserveras for rapportering och sprid-
ning av resultaten. I integrerade utvarderingsprojekt dr det viktigt att resultaten sprids
effektivt ocksa till stdd for utvecklingen av den svensksprakiga skolan pa olika plan.

En ny utvarderingskultur med natverk som bas

En av de viktigaste principerna for radets arbete dr natverksfunktionen. Till rddets
uppgifter hor att organisera externa utvarderingar med hjalp av ndtverket av utvarde-
ringsaktorer och att frimja samarbete rorande utvardering inom olika omrdden. Idén
dr att forhindra att knappa resurser slosas bort pa 6verlappande funktioner.

For att utvarderingsnatverken skall fungera krdvs en ny utvarderingskultur, praglad
av oppenhet och samarbete mellan de inblandade. Med 6ppenhet avses ett fungerande
informationsutbyte, sd att alla aktorer kdnner till varandras verksamhet och planer.
Likasd behdvs beredskap att diskutera dven kontroversiella fragor. Det géller att ska-
pa forutsattningar for och vilja till samarbete saval enheter och organisationer som
sakkunniga emellan.

For Svenskfinlands del innebar detta ett utokat samarbete i utvarderingsfrdgor bade
internt och 6ver sprakgransen. Samarbetet kommer att berora specifika projekt, men
ocksa utbildning i och utveckling av sjdlva utvarderingsmetodiken, dvs. av formagan
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att planera och genomfora utvarderingsprojekt. Darmed kommer ockséd anknytningen
av utvdrderingsverksamheten till universiteten att forstdarkas.

Till den nya utvadrderingskulturen hor ocksa att bygga broar mellan nationell och
lokal utvardering for att effektivera utvarderingen och den konkreta tillimpningen av
resultaten. Detta kraver en kontinuerlig dialog mellan olika parter pé olika nivaer inom
utbildningen. Modeller utvecklade pa finskt hall kan utnyttjas, men for att modellerna
skall fungera kravs det att de anpassas till de egna utbildningsforhallandena.

Utvdrderingsprocesser

Utvarderingsradet har som uppgift att utveckla modeller for utvardering. I radets for-
sta utvarderingar kan processen som helhet beskrivas med hjalp av tre faser.

Den forsta fasen utgors av valet av utvdrderingsobjekt. Detta dr en utbildningspoli-
tisk frdga av stor principiell betydelse. Vilket eller vilka objekt skall valjas? Enligt
lagstiftningen skall rddet gora upp ett utvarderingsprogram for sin mandatperiod.
Detta har radet nu gjort och i huvudsak baserat sig pd undervisningsministeriets ut-
vecklingsplan for utbildning och forskning samt pd de riktlinjer undervisningsminis-
teriet gett radet och slutligen pd en egen analys av verksamhetsmiljon. Centrala orga-
nisationer i ndtverket fick i uppldggningsskedet ge sitt utldtande om utvarderingspro-
grammet. Ndtverkets roll accentueras dven av det faktum att rddet i sig bestar av re-
presentanter for olika intressentgrupper inom utbildningen som pd satt och vis sjdlva
ar nyckelpersoner i utvarderingsndtverket.

Valet av utvarderingsobjekt for rddets fyradriga mandatperiod &r alltsd baserat pa en
konsensusinriktad férhandlingsprocess med manga parter. Utvarderingspolitiken har
synliggjorts och oppnats for pdverkan. Dd valet av utvarderingsobjekt faststalls i av-
talsforhandlingar mellan undervisningsministeriet och enskilda utvarderande instan-
ser dr det svdrare att fd insyn i valet av utvarderingsobjekt.

Den andra fasen utgors av planering. Planeringsskedet innebar att rama in och be-
skriva utvarderingsobjekt. Hur val en utvdrdering lyckas beror mycket pa hur traffsa-
kert valda objekt kan beskrivas och hur relevanta de valda sidorna av ett objekt ar
(Huotari 2000). I denna fas mobiliseras natverksarbetet. Olika modeller kommer att
provas, men i de forsta utvarderingsprojekten har radet valt att tillimpa den modell
som Rddet for utvardering av hogskolorna ofta utnyttjar. For de enskilda projekten
har radet tillsatt planeringsgrupper som sd brett som majligt representerar de grupper
inom utbildningen som berors av utvarderingens tema. Planeringsgruppen gor upp en
detaljerad plan, dar begrepp definieras, relevanta fragor utkristalliseras, indikatorer utar-
betas och metoderna slds fast. Det dr dock rddet som i sista hand godkanner planen.

Den tredje fasen utgors av sjdlva genomforandet av utvdrderingen. Uppgiften dr att
frdn individuella virdeomdomen komma fram till en gemensam vardekonklusion
(Huotari 2000, 217). En forutsattning for detta dr en ingdende diskussion och argu-
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mentation kring valda varden (House 1995, 31). Utvarderingen skots av en utvarde-
ringsgrupp bestdende av sakkunniga med substanskdannedom men som ar oavhangi-
ga, dvs. icke-ansvariga for utvecklingen av utvarderingsobjektet. Planeringsgruppen
foreslar medlemmarna i utvarderingsgruppen, men radet utnamner gruppen. Utvarde-
ringsgruppen ansvarar for genomfdérandet av utvarderingen och for slutsatserna och
rapporteringen av den. Eftersom utvardering ar en starkt vardebunden verksamhet och
knuten till valda perspektiv, rdcker det inte med att enbart forlita sig pd utomstdende
experters observationer och omddmen. I den nationella utvarderingsprocessen gar
man dven in for att beakta den sjdlvutvardering som gors inom de organisationer som
utvdrderingen beror.

Specifikt svenska behov

Den svensksprdkiga utbildningen utvecklas sdsom framhdllits parallellt med den
finsksprakiga. Undervisningsministeriets plan for utveckling av utbildning och forsk-
ning styr i lika utstrackning den svensksprakiga utbildningen som den finsksprdkiga
(med undantag for den dlandska). Merparten av utvdrderingsobjekten dr darfor de
samma. Det finns dock frdgestdllningar som inte ber¢r den finsksprdkiga utbildning-
en pa samma sdtt som den svensksprdkiga. I dessa fall dr det alltsé befogat med utvar-
dering av enbart den svensksprakiga utbildningen.

For den svensksprdkiga utbildningen har spraket och darmed férknippade fenomen
relativt sett en storre betydelse. En sprdklig minoritet har i allmdnhet en starkt ut-
vecklad medvetenhet om sprakets betydelse inom utbildning och kultur. Den svensk-
sprakiga utbildningen stravar ytterst efter att garantera finlandssvenskarnas och fin-
landssvenskans stdllning och att forverkliga en samlad finlandssvensk utbildnings-
strategi. Traditionellt sett har sprakfrdgan i utvarderingssammanhang narmast foku-
serats pd inldrningsresultaten, dvs. pa hur inldrningen av modersmalet framskrider
och hur tvasprakigheten utvecklas. Spraket inverkar dock pd manga andra plan och
andra fenomen inom utbildningen. I rddets program for perioden 2004-2007 ingdr
ddrfor planer pd en mer overgripande utvardering av den svensksprakiga utbildning-
ens forutsattningar och villkor med hansyn till spraksituationen - en utvardering som
beaktar den interna sprakliga heterogeniteten.

Denna Overgripande utvardering, inriktad pd alla stadier fran den grundldaggande
utbildningen till vuxenutbildningen, samlar - om den kan forverkligas - nyckelper-
sonerna inom svensksprdkig utbildning till samarbete kring planering av projektet
eller kring sjdlva utvarderingen. Som sidoeffekt kan da en fordjupad kunskap och for-
stdelse for det nya utvarderingssystemet skapas. Samtidigt samlar den svensksprdki-
ga utbildningens sakkunniga nyttig erfarenhet som kan brukas bade da de deltar i in-
tegrerade nationella projekt och i lokala utvarderingsprojekt.
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Ett exempel pa fragor som utgor ett betydligt storre problem pé svenskt hdll 4n pa
finskt dr lararnas formella kompetens. Bristande kompetens bland ldrarna har konsta-
terats i flera undersokningar (t.ex. Lithen & Salo 2000) och for ndrvarande gors sats-
ningar for att dtgdarda problemet. Efter ndgot ar ar det skal att genom en uppfoljande
utvardering granska hur man lyckats i dessa utbildningspolitiska anstrangningar.

Utvardering i utvecklingens tjanst

Utvardering betraktas i dag som en nodvandig forutsattning for utvecklingsarbete
samtidigt som dess begransningar ocksa maste beaktas. Verkligheten ar komplex och
den fulla sanningen om den framstar som en hadgring. Sanningen maste det oaktat ef-
terstravas. Mdngfasetterad och genomskinlig analys utgor viktiga redskap i sannings-
sokandet.

Utvdrdering fdr inte i ndgot skede bli ett sjdlvandamal. Den viktiga frdga som beho-
ver stdllas lyder (jfr Hamilton 2004): Haller vi ratt kurs? Vad ratt star for i detta sam-
manhang bestdms av de mal som formulerats och de vdarden mélen ar férankrade i.
Det krdvs mdngsidigt deltagande och engagemang i planeringen och forverkligandet
av utvdrderingarna, for att dessa skall tjdna utvecklingsarbetet pd alla plan. Natverks-
utvardering utgor ett sdtt att engagera hela faltet.
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Arviointitiedot hyotykdyttoon

Artikkelin tarkoituksena on avata nakokulmia koulutuksen arvioinnin hyodyn-
tamiseen. Alkuosassa tarkastelen koulutuksen arviointijarjestelmad ja sdados-
ten asettamia vaatimuksia, jotka koskevat arvioinnin hyodyntamistd. Arviointi-
tutkimus laajentaa arvioinnin hyodyntdmisen teemaa. Kysymys ei ole enda arvi-
ointitulosten ja -tiedon mekaanisesta kdytostd, vaan koko arviointiprosessin
vaikutuksesta osallisten ajatteluun, vuorovaikutukseen ja toimintaan. Arvioin-
nin toteuttaminen ja menetelmalliset valinnat vaikuttavat siihen, miten arvioin-
tia kaytetddn ja hyodynnetddn. Parhaimmillaan arviointi on luovasti ja jousta-
vasti toteutettava prosessi, joka ottaa huomioon erilaiset kayttajien tarpeet, toi-
mintaymparistot ja menetelmalliset vaihtoehdot. Hyotyvaikutukset ndkyvdt seka
pddtoksenteossa ettd kannustuksena ja tukena kaikilla tasoilla tapahtuvassa ke-
hittamisessd. Hyodyntamistd voidaan edistdd muun muassa osallistamalla kayt-
tdjat ja sidosryhmadt arvioinnin eri vaiheisiin, linkittdamalla arviointi osaksi joh-
tamista ja strategiatyotd, analysoimalla ja tiedostamalla arvioinnin hyotyvaiku-
tukset sekd soveltamalla arvioinnin tuloksia aktiivisesti kaytant6on. Merkittava
rooli on my0s arvioinnin jatkuvalla seurannalla ja kehittdmiselld, johon paneu-
dun kirjoituksen loppuosassa.

Asiasanat: arviointitiedon hyodyntaminen, levittaminen, soveltaminen, hyvak-

sikaytto, vaikuttavuus, arviointiprosessi, kehittava arviointi, realistinen arvioin-
ti, hyddyntdmisen seuranta, meta-arviointi
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Arviointijarjestelma ja hyodyntamisen lahtokohdat

Arviointi tuli kaikkien koulumuotojen lakisdateiseksi tehtavaksi vuoden 1999 alusta.
Tama laajensi yhd enemman paikallisen tason vastuuta oppimisen ja opetuksen laa-
dusta. Sdddosten valmistelun yhteydessa kohdistui paljon odotuksia arvioinnin kehit-
tdamistd tukeviin vaikutuksiin. Eduskunnan sivistysvaliokunta (3/1998) muun muas-
sa painotti, etta “kaikkein oleellisinta on arvioinnin tulosten maaratietoinen hyvaksi-
kaytto koulutuksen kehittamisessa” ja ettd “arviointiin kytkeytyy laheisesti kokemus-
ten ja erityisesti hyviksi todettujen kaytantojen levittaminen kaikkien hyodynnetta-
vaksi.” Muutamaa vuotta myohemmin osoittautui, etta odotuksista huolimatta tehdyl-
1d arviointityolla oli ollut hyvin vahdn vaikutusta. My0s sen seuranta, mitd toimenpi-
teitd arviointitulosten perusteella oli toteutettu ja miten ne vaikuttivat koulutuksen
jdrjestdjdn ja koulun tasolla, puuttui. (Valtioneuvoston selonteko 2002, 42-44; Edus-
kunnan sivistysvaliokunta 11,/2002.)

Lahtokohtaisesti arviointitoiminnan tulosten tulee olla hyodynnettavissa kaytannon
opetustyossd ja koulutuspoliittisessa padtoksenteossa. Arvioinnin avulla pyritdan
varmistamaan koulutuksen tasa-arvoinen ja yhdenmukainen kehittyminen ja opetuk-
sen tavoitteiden saavuttaminen. Asetus koulutuksen arvioinnista (150/2003) koros-
taa arvioinnin asemaa koulutuksen kehittamisen valineend. Sen mukaan arvioinnin
tavoitteena on:

e hankkia ja analysoida tietoa valtakunnallisen koulutuspoliittisen paatoksente-
on ja koulutuksen kehittimisen pohjaksi;

e hankkia ja analysoida tietoa koulutuksen paikallisen kehittamistyon ja paatok-
senteon pohjaksi seka

e tukea opiskelijoiden oppimista, opetustoimen henkildston tyota ja oppilaitos-
ten kehittdmistd.

Arviointiin perustuvan kehittamistoiminnan on oltava monentasoista ja -suuntaista.
Koulutuksessa arvioinnin kokonaisuus muodostuu kansallisen tason arvioinnista seka
koulutuksen jdrjestdjien ja oppilaitosten suorittamasta paikallisen tason arvioinnista,
johon kuuluu mukaan itsearviointi ja osallistuminen ulkopuoliseen arviointiin. Lisdk-
si kunnat tekevat kuntalain mukaista arviointia, lddninhallitusten toimesta tehddan
alueellista peruspalvelujen arviointia ja eri tutkimuslaitosten toimesta opetushallin-
non ulkopuolista koulutukseen kohdistuvaa arviointia ja tutkimusta. Eri tasoilla arvi-
ointitietoa voidaan tarvita esimerkiksi tilivelvollisuuden ja ldpindkyvyyden vaatimus-
ten toteuttamiseen, johtamisen avuksi, toiminnan parantamiseen, taloudellisuuden
seurantaan ja pedagogiseen kehittdimiseen. Aiemmin koulutuksen saados-, normi-,
rahoitus- ja informaatio-ohjaus on ollut pddosin ylhaalta alas suuntautuvaa. Sen sijaan
arvioinnissa pyrkimys on vuoropuheluun, joka tukee paikallista itsehallintoa ja -oh-
jautuvuutta. Paikallistasolla seurattavat tavoitteet ja kriteerit ovat koulutuksen jarjes-
tdjan pddtettavissa. Arvioinnin yleisen viitekehyksen muodostaa lainsdddanto, valta-
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kunnalliset kehittamissuunnitelmat, opetussuunnitelmien ja tutkintojen perusteet, ar-
viointineuvoston arviointiohjelma seka paikalliset kehittamis- ja opetussuunnitelmat.

Koulutusjarjestelman ja padtoksenteon monitasoisuus asettaa arvioinnin hyodynta-
miselle suuria vaatimuksia. Hyodyntamistd edesauttaa arvioinnin, kehittimistoimien
ja padtoksenteon koordinoitu suunnittelu ja tavoitteiden maadrittely. Suunnitelmallisen
ja madratietoisen toiminnan vaatimus sisdltyy myo0s arviointia ohjaavaan lainsadadan-
toon. Haasteena on saada jarjestelma toimimaan kokonaisuutena siten, etta arviointi-
tiedon ja -tulosten valittaminen ja hyodyntaminen useaan eri suuntaan on mahdollis-
ta. (Ks. kuvio 1.)

Ulkoinen arviointi Tiedonvilitys ja vuorovaikutus Paikallinen arviointi
® kansallinen arviointi ® arviointiohjelma, -kohteet ja ® koulutuksen jdrjestdjan
* Kkansainvdlinen arviointi tulokset arviointi
® itsearviointien hyddyntdminen ® oppilaitosten itsearviointi
® hyvat kdytdnnot

Tuottaa analysoitua tietoa Tukee Tuottaa analysoitua tietoa
® valtakunnalliseen ® opiskelijoiden ® paikalliseen
koulutuspoliittiseen oppimista pddtoksentekoon
pddtoksentekoon ® opetustoimen e koulutuksen paikalliseen
® koulutuksen henkiloston tyotd kehittamiseen
kehittdmiseen ® oppilaitosten
kehittamistd

Kuvio 1. Arviointijdrjestelmd ja hyédyntdmisen Idhtdkohdat (ks. Asetus koulutuksen arvi-
oinnista 150/2003.)

Kansallisen arviointitiedon hyodyntaminen paikallisen pdatoksenteon tarpeisiin edel-
lyttda tietoa valtakunnallisesta arviointiohjelmasta, -kohteista ja tulosten kaytosta.
Vastavuoroisesti jarjestelmdn tulee mahdollistaa paikallisen arviointitiedon kerdami-
nen ja laajamittainen hyodyntaminen kansallisessa arvioinnissa. Arviointikokonaisuu-
den hahmottaminen ja kehittamistarpeiden jasentaminen edellyttda asiantuntemusta
paikallistasolla. Vastuuhenkiloiden olisi kyettdva johtamaan sekd arviointitiedon tuot-
tamista ettd kansallisesti tuotetun tiedon tulkintaa (Eduskunnan sivistysvaliokunta 6/
2002). My0s pedagogisen ndakemyksen tulisi valittya padtoksentekoon ja suunnitte-
luun. Jos tdhan ei kyetd, on vaarana, etta arviointi painvastaisesta pyrkimyksestd huo-
limatta lisdd oppilaiden, oppilaitosten, koulutuksen jarjestdjien ja alueiden eriarvois-
tumista. Koulutuksen arviointia koskevan asetuksen valmistelun yhteydessa edelly-
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tettiin toimenpiteitd paikallisen arvioinnin tukemiseksi ja kehittamiseksi (Eduskun-
nan sivistysvaliokunta 11,/2002). Lakimuutoksia voidaan kuitenkin pitda varovaisina
konkreettisten toimenpiteiden osalta.

Julkisten palvelujen arvioinnin arvopohjan muodostavat kansalaisten perusoikeu-
det, yhdenvertaisuus ja tasa-arvo sekd demokratia (Kohti julkisten palvelujen yhteista
arviointia 2001, 10). Koulutuksen avulla pyritddn nostamaan kansalaisten sivistysta-
soa ja osaamista sekd lisddmadn hyvinvointia. Arviointi on valine koulutuksen laadun
kehittamiseksi ja tarkea osa toimivaa koulutusjarjestelmda. Koulutuksen laatua on
puolestaan madadritelty monin eri tavoin, muun muassa kustannustehokkuuden, tarkoi-
tuksenmukaisuuden, tuloksellisuuden ja muutoskykyisyyden ndkokulmista (Korkea-
koulutuksen laadunvarmistus 2004, 49; Oksanen 2003, 75-87). Tdssd yhteydessa
koulutuksen laadulla tarkoitetaan lahinna kykya vastata koulutukselle asetettuihin ta-
voitteisiin ja asiakkaan tarpeisiin (Rdisanen & Korpi 2002, 73). Toiminnan lahtokohtia
ovat muun muassa asiakastyytyvdisyys, palvelujen saatavuus ja palvelukyky. Hallin-
to- ja virkamiespainotteisuuden sijaan pyrkimyksend on kansanvaltaisuuden lisadmi-
nen. Tama edellyttaa erilaisten arviointikdytantojen yhteistd kehittamista eri kaytto-
tarkoituksiin siten, ettd koulutuspalvelujen kayttdjien, koulutuksen jdrjestdjien seka
eri sidosryhmienkin nakokulmat ja kayttotarpeet otetaan huomioon.

Arvioinnin hyodyntamisen tavat

Arviointitiedon hyodyntdmisen viitekehys pohjautuu suurelta osin tutkimustiedon
hyddyntdmisen tutkimukseen. Talloin kdsite hyodyntdminen (utilization, evaluation
use) ymmarretddn padmadadratietoisena tieteellisen tutkimuksen kadyttond toimintapoli-
tiikkkojen muotoilussa ja yhteiskunnallisessa padtoksenteossa. Hyodyntamisen lahi-
kasitteitd ovat levittiminen (disseminaatio), levidminen (diffuusio), soveltaminen
(application) seka hyvaksikaytto (exploitation) (Lampinen 1992, 5, 29). Englannin-
kielisessd arviointikirjallisuudessa kadytetddn myds kdsitettd evaluation influence, kun
korostetaan arvioinnin moninaisia ja usein vaikeasti ennakoitavia vaikutuksia (Alkin
2005, 430). Yleisesti arvioinnilla tarkoitetaan julkilausuttujen kriteerien pohjalta ta-
pahtuvaa ilmididen ja toiminnan arvon mdarittamistd, suhteuttamista arviointiperus-
teeseen (esim. House 1993, 4; House & Howe 1999). Arvottaminen erottaa arvioinnin
ja arviointitutkimuksen muusta tutkimuksesta kytkien sen tiiviimmin tietoperustai-
seen padtoksentekoon. Niin ikdan tulosten yleistettavyys on arvioinnin alueella raja-
tumpaa kuin tieteellisessa tutkimuksessa. Kuten Raivola (2000a, 65-66) toteaa, “arvi-
oinnin tehtdvadnd on tuottaa systemaattista informaatiota, johon liitetddn arvo- ja hyo-
typddtelmid niin, etta tietoa voidaan kayttad ohjaamaan jotakin sosiaalista toimintaa
pddsemaddn entista paremmin ja tehokkaammin sille asetettuihin tavoitteisiin.” Arvi-
ointitiedon hyodyntaminen on osa koulutuksen arvioinnin vaikuttavuutta. Koulutuk-
sessa vaikuttavuudella (effectiveness) tarkoitetaan useimmiten toiminnalla tavoitelta-
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vaa, myonteista koulutuksen onnistumista ja sen tavoitteiden ja tehtavien tayttymista
(Raivola 2000b, 12).

Arviointitutkimuksessa vakiintuneen jaottelun mukaisesti arviointitiedon hyodyn-
tdminen voi olla suoraviivaista (instrumental utilization), kasitteellistad ja ndkokulmia
avaavaa (conceptual utilization) tai aiempia paadtoksia epdsuorasti tukevaa ja legiti-
moivaa (persuasive utilization) (Rossi ym. 2004, 411; Lampinen 1992, 30-37; Levi-
ton & Hughess 1981, 528-548). Chelimskyn (1997, 10-18) mukaan arvioinnilla voi-
daan pyrkiad kolmeen tarkoitukseen: tilivelvollisuuden tayttamiseen, uuden tiedon tuot-
tamiseen tai kehittamistyon edistdmiseen. Koulutuksen arvioinnilla on kaikki edella
mainitut tehtavat. Koulutusta arvioitaessa kyse on siitd, miten hyvin koulutusjarjes-
telmalle ja siihen liittyvdlle toiminnalle asetetut tavoitteet saavutetaan. Arviointitie-
don odotetaan tukevan johtopdatosten tekoa, kehittamistoimenpiteiden suunnittelua
ja tavoitteiden asettamista luokkahuonetasolta aina kansalliselle tasolle saakka. Lah-
tokohdat ja tavoitteet arviointityohon ovat erilaiset ja mdaraytyvat sen mukaan, mil-
laista tietoa arvioinnilla tavoitellaan ja mitkd ovat arvioinnin motiivit. Tulosten hyo-
dynnettavyyden kannalta on oleellista, ettd arviointi kykenee vastaamaan kehittamis-
ja tiedontarpeisiin seka kohdistuu ajankohtaisiin kysymyksiin. Tiedon on oltava kay-
tettdvissa silloin ja siind muodossa kuin sitd kulloinkin tarvitaan (Rossi ym. 2004,
416). Arvioinnin toteuttajilta tama edellyttdd tietdimysta nykytilanteesta ja nakemysta
tulevaisuudesta.

Arviointia ja sen vaikutuksia voidaan tarkastella eri aikaulottuvuuksilla, sen mu-
kaan keskittyyko se toiminnan aikaiseen (ex nunc), etukdteiseen (ex ante) vai jalkika-
teiseen (ex post) arviointiin (Evaluating EU Expenditure Programmes 1997). Arvioin-
ti voi lisatd ymmarrystd nykyhetkestd ja edesauttaa muutoksen havaitsemista seka
sithen sopeutumista. Tdmd on mahdollista, mikdli yhteys johtopddtoksista paatoksiin
ja konkreettisiin toimenpiteisiin on suora ja tapahtuu lyhyella aikavalilla. Suoravii-
vainen arviointitiedon hyodyntaminen pohjautuu usein muuhun reaaliaikaiseen tieto-
perustaan, kuten tieto- ja tilastointijdrjestelmiin. Laukkanen (2002, 267-268) varoit-
taa lilan nopeasta arviointirytmistd, joka ei jata riittavdsti aikaa kehittamistoimien
suunnitteluun. Arviointi saattaa saada selvityksen luonteen, mika ei johda sisallolli-
seen keskusteluun, vaan pelkastdan asioiden hallinnolliseen tarkasteluun. Toisaalta
arviointi voi olla jatkuvaa toiminnan oikeansuuntaisuuden arviointia tai tuottaa pidem-
man aikavalin kuluessa tietoa, joka toimii keskustelun herattdjana ja sovittaa yhteen
ihmisten ajattelutapoja sekd asenteita. Talloin arviointi on pikemminkin eri sidosryh-
mid osallistava neuvottelumuoto kuin totuuden etsimista.

Arvioinnin avulla voidaan my0s pyrkid luotaamaan ja hallitsemaan tulevaisuutta.
Talloin sen toivotaan avaavan uusia ndkoaloja, herdttavan yhteiskunnan muutoksiin
ja ennakoiviin toimenpiteisiin. Vaikka tutkimuksen piirissa etukateisarvioinnin (ex
ante) merkitystd kritisoidaan, tulevaisuuden ndkokulma ja ennakointi on pdatoksente-
on kannalta keskeistd. Etukateisarvioinnilla voidaan luoda edellytyksid toiminnan
suunnitteluun ja paatoksentekoon, kun se kytketdaan osaksi strategiatyoskentelya, tu-
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losohjausta ja -seurantaa sekd budjettiprosessia. Tassd mielessa evaluointia esimer-
kiksi strategisen suunnittelun tukena ja hallinnon ldpindkyvyyden edistdjdna ei ole
vield riittavdsti hyodynnetty. Etukdteisarviointia tai sithen verrattavaa toimintaa on
kuitenkin tehty jossain mdarin, muun muassa koulutusta koskevien hanke-arviointien,
erilaisten koulukokeilujen ja pilottihankkeitten yhteydessa seka lakien valmisteluun
liittyen. (Etukateisarviointi Suomessa ja EU-maissa 2000, 21, 29, 44.)

Useimmiten arviointitulosten hyodyntaminen suuntautuu kuitenkin ajallisesti taak-
sepdin (ex post). Menneisyyteen keskittyvalld arvioinnilla voidaan pyrkiad osoitta-
maan, kuinka hyvin jarjestelmalle asetetut tavoitteet on pidemmalld aikavalilld saavu-
tettu. Lisdksi voidaan pyrkia kiinnittamaan huomiota laajemmin toiminnan vaikutuk-
siin seka syy- ja seuraussuhteisiin. Kyse voi olla esimerkiksi aiemmin tehtyjen suun-
nitelmien tai toteutettujen ohjelmien arvioinneista. Tamankaltaisen retrospektiivisen
arvioinnin motiivit liittyvat usein tulosohjaukseen ja tehokkuusajatteluun seka poliit-
tisiin paamaadriin. Arviointi, joka toteutetaan tayttamdan tilivelvollisuuden vaatimuk-
set tai toiminnan oikeuttamiseksi (legitimative utilization), palvelee pddasiassa arvi-
oinnin teettdjan tarpeita, eikd tarvetta arvioinnin laajaan hyodyntamiseen ole. Chelims-
ky (1997, 15-16) toteaakin, ettd arviointeja hyddynnetddn usein poliittishallinnolli-
sessa pddtoksenteossa ja kontrollin vdlineend, piittaamatta juurikaan arvioinnin ulko-
puolisista tiedon hyddyntdjistd. Talloin arviointi saattaa jaadd vain kaavamaiseksi
tapahtumien kirjaamiseksi, saada hallinnollisen valvonnan luonteen tai jaadd symbo-
liseksi (symbolic use), osoitukseksi tehdyistd toimenpiteistd (Alkin 2005, 435).

Arviointitieto paatoksenteossa

Arviointi- ja tutkimustiedon hyodyntamista poliittis-hallinnollisessa paatoksenteossa
on tutkittu runsaasti erityisesti Yhdysvalloissa. 1970-luvun empiiriset tutkimukset
osoittivat suunnitelmallisen ja valineellisen hyodyntamisen olevan harvinaista paa-
tosten perustana (Cook 1997, 40-41). Huolimatta siitd, ettd tavoitteena on toiminto-
jen jarkeistaminen arvioinnin avulla, pddtoksentekoa ohjaavat yhteisen harkinnan ja
analyyttisen prosessin lisdksi paljolti politiikka ja valtasuhteet (Khakee 1998, 364).
Vaihtoehtoisia tapoja toimia ovat esimerkiksi pitaytyminen hallinnollisissa rutiineis-
sa ja tavoissa, mallien kopiointi, sopeutuminen ympadrilla tehtdviin pdatoksiin ja im-
provisointi (Weiss 1982, 26). Arvioinnista saatetaan my0s poimia irrallisia argument-
teja vahvistamaan haluttuja poliittisia tai henkilokohtaisia pyrkimyksia (Vedung 1997,
275-276). Ongelmana on myds, ettd vaikka arviointitietoa kysytddn yhd enemman,
sen kysyjdt ja hyodyntdjat eivat valttamattd luota tieteellisiin vastauksiin (Rajavaara
1999, 39).

Koulutuksen kansallisilla arvioinneilla pyritidn saamaan vastauksia poliittisiin, ta-
loudellisiin ja sosiokulttuurisiin ongelmiin sekd maarittelemaddn, miten yhteiskunta
on pystynyt vastaamaan julkisille palveluille asetettuihin tavoitteisiin ja vaatimuksiin
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(Oksanen 2003, 22). Kansallinen arviointi on koostunut jarjestelmdarvioinneista, tila-
ja teema-arvioinneista, oppimistulosten arvioinneista ja koulutusindikaattoreista
(Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1998, 19-21). Tietoa kansallisten arvi-
ointien hyodyntamisestd ja niiden vaikutuksista on varsin niukasti. Kuten Temmes ym.
(2002, 91) toteavat, “suuri ongelma maamme koulutusjdrjestelmén hallinnon arvioin-
nin kannalta on epdtietoisuus siitd, mitd tuloksia arvioinneista on ollut, tulisi olla ja
voisi olla, mikd on arvioinnin suhde muuhun informaatio-ohjaukseen, strategiseen
tavoitteiden asettamiseen ja policyanalyysiin ja kuinka arviointia itseddn tulisi arvioi-
da ja kehittdd.” Tuoreen Tiede- ja yhteiskuntatyéryhman muistion (2004, 28) mukaan
my0s tutkimustieto valittyy Suomessa riittamattomasti paatoksentekoon, tai kaytetta-
vissa ei ole riittdvdsti riippumatonta tietoa pdatoksenteon tueksi. Lumijarvi ja Kaarle-
jarvi (2000, 33) ovat puolestaan todenneet, ettd opetusministerion hankkimalla arvi-
ointitiedolla on heikko yhteys hallinnonalan tulosohjaukseen, poliittiseen paatoksen-
tekoon ja pdivittdisjohtamiseen. Arvioinnin ndkokulma on painottunut tilivelvollisuu-
teen ja tiedontuotantoon, jolloin kehittdiminen ja hyodyntaminen eivat ole olleet kes-
keisina ldhtokohtina. My0s sen seuranta, miten tehdyt arvioinnit vaikuttavat arvioi-
tujen toimintaan ja koulutuksen kehittdmiseen, on puuttunut (Eduskunnan sivistysva-
liokunta 5/2001; 11/2002.) Jakku-Sihvosen ja Heinosen (2001, 145) mukaan kansalli-
sia ja kansainvalisid arviointeja on hyddynnetty poliittisessa padtoksenteossa, padtet-
tdessd lisatutkimus- tai selvitysehdotuksista ja toimenpiteistd sekd kaytannon opetus-
tyossd. Niemen (2004, 194) mukaan perusopetuksen oppimistulosten arviointien
osalta hyodyntdminen on ollut kaksijakoista. Arviointitietoa hyodynnetdan keskushal-
linnossa ja opettajankoulutuksessa mutta hyoty kaytannon opetustyolle nahddan
kuitenkin vdhdiseksi. Rinteen ym. (2004, 43-48) mukaan OECD:n tuottamat maa- ja
teematutkinnat ovat vaikuttaneet koulutuspoliittisiin toimintalinjauksiin ja valintoi-
hin, koululainsdddantoon ja uudistuksiin seka voimavarojen kohdentamiseen. Ne ovat
myos kiinnittdneet huomiota koulutukseen arviointiin ja laatuun.

Paikallinen arviointi perustuu koulutuksen jarjestdjan pitkdaikaissuunnitelmiin ja
valtakunnallisiin linjauksiin. Sen tehtdavana on tuottaa tietoa, miten hyvin koulutuk-
sen jdrjestdjd on onnistunut tavoitteiden saavuttamisessa ja tehtaviensa hoitamisessa.
Yhdessa oppilaitosarvioinnin kanssa se voi merkittdavasti tukea oppilaitosten kehitta-
mista ja luoda parempia edellytyksid oppimiselle. Arviointitietoa kasitellaan yleensa
toimialasta vastaavassa lautakunnassa, kuntayhtyman hallituksessa, kunnanhallituk-
sessa ja -valtuustossa. Tietoa hyodynnetddn esimerkiksi sivistys- ja koulutuspoliittis-
ten ohjelmien laadinnassa, talous- ja toimintasuunnitelmien kasittelyn yhteydessa
sekd paikallisia opetussuunnitelmia tarkennettaessa. Paikallisen arvioinnin tilasta ei
ole kdytettdvissd ajankohtaista tutkimustietoa. Yleisesti voidaan kuitenkin todeta, etta
paikallistason arviointistrategiat ovat vield keskenerdisid, ja sen myota arvioinnin
asema padtoksenteossa vaihtelee runsaasti koulutuksenjarjestdjien kesken (Eduskun-
nan sivistysvaliokunta 2001, 2004; Rajanen 2000, 88-89). Jdrjestdjien ja oppilaitos-
ten arviointeja ei kansallisissa arvioinneissa ole juurikaan kyetty hyddyntamaan. Ar-
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vioinnin toteuttamisesta ovat niin ikdan puuttuneet verkostomaisen toiminnan mallit
ja vuorovaikutuskanavat, jotka mahdollistaisivat arviointien ja arviointiosaamisen
hyodyntamisen ja kehittamisen seka kansallisella ettad paikallisella tasolla (Eduskun-
nan sivistysvaliokunta 2004).

Koulutuksen jdrjestdjd luo puitteet oppilaitosten toiminnan arvioinnille ja sen kehit-
tamiselle. Oppilaitostasolla omien toimintatapojen ja -prosessien tunteminen on suun-
nitelmallisen kehittdmisen lahtokohta ja kytkettdavissa muun muassa oppivan organi-
saation viitekehykseen. Arviointi voidaan toteuttaa ulkoisena arviointina tai ulkoisen
arvioinnin ja itsearvioinnin sisdltavana yhdistelmdarviointina. Itsearviointi ja ulkoi-
nen arviointi ovat toisiaan tdydentdvid arvioinnin nakokulmia. Itsearvioinnissa synty-
nyttd tietoa voidaan hyodyntdd ulkopuolisessa arvioinnissa, vastaavasti ulkoista arvi-
ointia voidaan perustella itsearvioinnin tukena (Lyytinen 2001, 7). EU:n (Euroopan
parlamentin ja neuvoston suositus 2000, 7) toimesta korostetaan, ettd ulkoinen arvi-
ointi ei saa rajoittua pelkkddn hallinnolliseen valvontaan, vaan sen on kannustettava
oppilaitoksia jatkuvaan kehitysprosessiin. Ulkoisella arvioinnilla voidaan edistda
muutosprosessien kdynnistamista lisddmalld tietoisuutta omista ja toisten toimintata-
voista. Ulkopuolinen arviointi voi myos ohjata koulutuksen jarjestdjid suuntaamaan
itsearviointia niille koulutuksen osa-alueille, jotka kulloinkin ovat valtakunnallisen
arvioinnin kohteena. Ndin mahdollisesti 16ytyvat selittavat tekijat tiydentavat arvi-
oinnin antamaa kokonaiskuvaa. Itsearviointi puolestaan voi edesauttaa tunnistamaan
realiteetit ja madaltaa kynnystd mahdollisiin muutoksiin ja toimenpiteisiin. Korkea-
koulujen arvioinneista saatujen kokemusten mukaan itsearviointi yhdistettyna ulkoi-
seen arviointiin on usein merkittdva impulssi kehittamistyolle (Hamaldinen 2002, 7—
9).

Korkeakosken (2000, 143) mukaan arviointijarjestelman kehittely oppilaitostasolla
on toiminut tehokkaana sisdisen kouluttautumisen valineend, tehostanut yhteista op-
pimista ja tiimityoskentelya seka luonut edellytyksid arvioinnin kehitystyolle. Oppi-
laitostasolla arviointia tulee edelleen kehittda siten, ettd se parhaalla mahdollisella ta-
valla tukee koulun johtamista, opetusta ja oppimista. Keskeista on, ettd arviointityo
on kaytannonldheistd, ja siita on toiminnalle osoitettavissa olevaa konkreettista hyo-
tya. Vaikutukset voivat nakyd esimerkiksi opetuksen muuttuneissa kaytannoissa ja jar-
jestelyissd. Olisikin tarkeda saada jaettua kokemuksia ja tietoa, miten oppilaitoksissa
hyodyntdaminen ja kehitysprosessit etenevat, missa asioissa onnistutaan, mitkd ovat
kehittamistyon organisoinnin heikkoudet ja vahvuudet ja miten kehittdmistyossa edel-
leen kehitytdan. Tallaisina oppilaitosympdristoon soveltuvia tiedonkeruun menetel-
mind voisivat toimia esimerkiksi oppimispdivakirja tai yhteisoportfolio. Portfolion
kaytosta on kokemuksia opettajankoulutuksessa muun muassa oppimisen, itsearvi-
oinnin ja ammatillisen identiteettityon vdlineena (Heikkinen 2002, 117-118).
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Kehittava ja kdyttajdlahtoinen arviointi

Aiemmin positivismia ihannoiva arviointi pohjautui kokeellisiin ja kvantitatiivisiin
tutkimusasetelmiin, ja tiedon oletettiin olevan suoraviivaisesti hyodynnettavissa pda-
toksenteossa. Arviointia kaytettiin usein ylhaaltd alas suuntautuvan johtamisen vali-
neend, auktorisoimaan johdon asemaa ja paatoksid. Kehitys on kuitenkin kulkenut
kohti pragmaattista ja konstruktivistista arviointindkemystd. Arviointi nahddan talloin
yhtend vuorovaikutuksellisena oppimisprosessina, jossa hyodyntdjat eivat ole vain
passiivisena osapuolena (Cook 1997, 40-41). Arviointitiedolle, havainnoille ja johto-
padtoksille annetaan yksilo- ja yhteisotasolla omaan kokemuspiiriin suhteutettuja se-
lityksid ja tulkintoja. Khakeen (1998, 361) mukaan ajatus hyvastd arvioinnista on
enemmankin keskustelevaa kuin pyrkimysta objektiivisuuteen. Arvioinnissa koros-
tuvat myos tavoitteellisuus, kaytannollisyys ja hyodyllisyys. Kun arviointi on siirty-
nyt yhd enemmadn toimijoitten itsensd tehtavaksi, he my0os kantavat vastuun tiedon
hyodyntamisestad (Rajavaara 1999, 52).

Patton (1997, 20-22, 104-105) kdyttda kasitteitd kehittdva arviointi (developmental
evaluation) ja kdyttdjdlahtoinen arviointi (utilization-focused evaluation). Nakemyk-
sissa korostuu arvioinnin prosessimaisuus, itsearviointi ja eri osapuolten osallistu-
minen arviointiin. Arviointitiedon hyodyntaminen ja kayttdjalahtoisyys kulkevat kdsi
kddessa. Pattonin mukaan arviointi on oppimisen valine silloin, kun se vastaa yksilon
tai organisaation tiedon tarpeisiin ja mahdollistaa oman toiminnan reflektoinnin. Ref-
lektiivisyyteen kuuluu omien arvojen olettamusten ja uskomusten tutkimista ja nii-
den suhteuttamista toisten kasityksiin. Oppiminen ja poisoppiminen tapahtuvat nain
lisddntyneen tietdmyksen ja toiminnan muutoksen kautta. Sitoutuminen ja osallisuus
arviointiprosessin suunnitteluun ja toteutukseen, mahdollisuuksien mukaan myos
paatoksentekoon, motivoi hyodyntamadan tuloksia ja toteuttamaan kehittamistoimenpi-
teitd. Sitoutumista edistdviin, sisdisiin motiiveihin, kuuluu tarve ja halu kehittdd omaa
tyotd ja auttaa organisaation tyoyhteisod oppimaan.

Arviointi on itsereflektion ja kollegiaalisen reflektion valine. Kayttdjdlahtoisyys
arvioinnissa edellyttdd timan merkityksen oivaltamista seka kykya uudistua, keskus-
tella ja ratkoa asioita yhdessa. Arvioinnin onnistumisen ja hyddyntamisen kannalta
on tarkedd, ettd kaikki osalliset hyvaksyvat arviointitehtavan ja ovat aktiivisesti sitd
toteuttamassa. Huomio kiinnittyy tallgin arviointiprosessin ja arviointitiedon hyodyl-
lisyyteen yksittdisen kayttdjan ndkokulmasta. Lahtokohtana voidaan pitda kysymysta
“mitd tekisit, jos sinulla olisi vastaukset kysymyksiin, joita esitdt?” (Patton 2002,
174). Analyyttistd tietoa voidaan arvioida yksiltasolla sen uskottavuuden ja luotet-
tavuuden mukaan, mutta myos sen mukaan, miten se vastaa senhetkisiin tiedontar-
peisiin. Hyodyllisyyden arviointi pakottaa yksilod reflektoimaan my0s omaa ty6tdan,
toiminnan edellytyksid, menettelytapoja, tuloksia ja suuntaa. (Rossi ym. 2004, 415;
Weiss & Bucuvalas 1980.)
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Koulutuksen alueella toiminnan arviointi ja laadunvalvonta on jadnyt padasiassa
hallintovirkamiesten ja oppilaitosten rehtoreiden tehtavaksi. Arvioinnin kautta tapah-
tuva oppimiskulttuurin kehittaminen edellyttadkin opettajilta ja koulun sidosryhmilta
uudenlaista ajattelua ja vastuunottoa. Se edellyttdd myos kykyd oman tyon ja toimin-
nan arviointiin, jolloin oppiminen ei tapahdu vastausten vaan kysymysten kautta.
Arvioinnin tehtava on herattdaa kysymyksia ja kyseenalaistaa asioita. Tdssa tullaan
lahelle tutkivan oppimisen mallia, joka korostaa yksilon ja yhteison tiedon rakenta-
mista sekd tutkimuksen ja hyodyntdmisen tasapainoa. Hakkaraisen (2004, 298, 352)
mukaan tutkimukselle on tyypillista etsid, luoda, kehittda ja keksid uusia ajatuksia ja
innovaatioita. Hyodyntaminen vastaavasti liittyy siihen, kuinka ihminen tasmentaa,
soveltaa ja kdyttdd tietoaan ja muodostaa sen varassa rutiineja. Kokemuksen muuttu-
minen rutiineiksi vapauttaa voimavaroja uusien haasteiden kohtaamiseen ja tutkimi-
seen. Oksanen (2003, 243) korostaa, ettd jos arviointi on osa prosessia, jossa sita
kaytetaan valineend koulun ongelmien kartoittamiseksi ja prosessia jatketaan siten,
ettd arviointia seuraa kehittamissuunnitelma ja sen toimenpiteiden toteuttaminen, niin
arvioinnin merkitys aukeaa kouluille. Vasta tatd kautta luodaan tartuntapintaa arvioin-
titiedon hyodyntamiselle ja kehittdmistoimenpiteiden jalostamiselle siten, ettd arvi-
oinnin vaikutukset ulottuvat pedagogiikkaan ja oppimiseen asti.

Realistinen arviointi ja kontekstitekijat

Realistinen arviointi (realistic evaluation) edustaa uudempaa arviointitutkimuksen
nakokulmaa. Se korostaa vaikutusyhteyksien selvittamista teorian ja kdaytannon vuo-
ropuhelun kautta. Syy- ja seuraussuhteet ovat sidoksissa olosuhteisiin ja toimintaym-
pdristoon. Arvioijan on pyrittdvd ymmadrtamadn konteksti ja vaikutusprosessit (me-
kanismit), jotka johtavat toivottuihin tai ei-toivottuihin tuloksiin. Peruskysymyksia
ovat: mikd toimii, kenen kohdalla ja millaisissa olosuhteissa? (Pawson & Tilley 2005,
362-367; 2000, 215-217; Tilley 2000, 4.) Arvioinnin hyodyntdminen on sidoksissa
yksilon ja organisaation kykyyn ja tarpeeseen uudistua.

Valovirran (2000, 11-13) esittdimdssa mallissa (ks. Pettersson & Wallin 1995;
Virtanen & Uusikyld, 2000) on tarkasteltu arvioinnin roolia ja kontekstitekijoita kah-
della jatkumolla, joiden ddripdissd ovat konflikti ja konsensus sekd vdhdinen ja suuri
muutostarve. (Ks. kuvio 2.) Yhteisossd, jossa vallitsee laaja yhteisymmarrys ja kon-
sensus (I jaII) yhteisistd arvoista sekd tavoitteista, arvioinnilla on kehittava rooli. Jos
organisaation tarve muutokseen on pieni (I), arvioinnin kautta tarkistetaan toimintaa
ja heratellaan uudistuksiin, mikdli puutteita ilmenee. Kun tarve ja paine muutokseen
on suuri (II), arviointi toimii tehokkaana liikkeelle panevana voimana ja uudistavan
toiminnan kdynnistdjdnd. Ristiriitaisessa ympadristossa (III ja IV) arviointia kdytetdan
usein kiistelyn ja valtataistelun valineend vallitsevan toiminnan oikeuttamiseksi, il-
man asioiden perusteellisempaa tarkastelua. Voimakkailla argumenteilla voidaan tal-
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16in tukahduttaa kehittdmadn pyrkiva vuoropuhelu, eika saatuja kokemuksia kayteta
hyvdaksi toiminnan kehittamisessd. Konfliktisessa ympdristossd, jossa tarve muutok-
seen on suuri (IV), arvioinnille voi muodostua sovitteleva ja rauhaa rakentava rooli.
Ongelmana on talloin osapuolten sitouttaminen arvioinnin kautta tapahtuvaan kehitta-
miseen. (Valovirta 2000, 11-13.)

ristiriita (conflict)

I ARVIOINTI IV ARVIOINTI
OIKEUTTAJANA SOVITTELIJANA
vdhdinen tarve / paine suuri tarve / paine
muutokseen muutokseen
IARVIOINTI II ARVIOINTI
HERATTAJANA UUDISTAJANA

yhteinen ymmarrys (consensus)

Kuvio 2. Arvioinnin rooli ja konteksti (Valovirta 2000, 11-13; ks. myds Pettersson & Wallin
1995; Virtanen & Uusikyld 2000)

Edelld esitetyssa mallissa toimintaymparistod tarkasteltiin organisaatiotasolla. Nako-
kulmaa voi kuitenkin laajentaa koskemaan koko arviointijarjestelmda. Vaikka vastuu
oppimisprosessin kautta tapahtuvasta jatkuvasta kehittdmisesta on yhteinen, johdolla
ja osallistavalla ihmisten johtamisella on tarkea merkitys yhteisen tahtotilan, konsen-
suksen ja kehittamistyon edellytysten luojana. Osallistumista voidaan edistdd esimer-
kiksi avoimuudella seka rohkaisemisella vastuunottoon. Turvallinen ja kannustava
ilmapiiri tukee myos uusien ideoiden esittamistd, vuorovaikutusta ja yhdistaa osaa-
mista. Kdytannossa kehittamishalukkuutta saatelevat monet emotionaaliset, normatii-
viset ja yhteisolliset tekijat. Erityisesti toimintatapaan tai kulttuuriin liittyvien uudis-
tusten lapivieminen on usein vaikeampaa kuin konkreettisten ideoiden toteuttaminen.
Eteen tulevat ongelmat voivat liittyd esimerkiksi muutosvastarintaan, puutteellisiin
resursseihin tai tukeen.
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Arviointityon johtaminen ja suunnitelmallisuus

Patton korostaa, ettd evaluatiivisen ajattelun kehittymiselld voi olla kestavampi vai-
kutus kuin yksittdisen arvioinnin tuloksilla (Patton 1997, 88). Tavoitteen selkiyttami-
nen ja paneutuminen siihen, miten tuloksia tullaan kayttimdan jo suunnitteluvaihees-
sa, motivoi arviointiprosessiin ja madaltaa kynnystd mahdolliseen muutokseen. Sen
kautta voidaan varmistua, ettd kaikki arvioinnin osapuolet ymmartavat suunnittelun,
toteutuksen, hyodyntamisen ja seurannan kasitteet seka prosessin ja vastuut samalla
tavalla. Samassa yhteydessa on my0s maadriteltava keitd arviointitiedon hyodyntdjat
ovat. Arvioinnin rajaaminen ja suhteuttaminen kustannuksiin, tydmaddraan, kaytetta-
vissd olevaan aikaan ja muihin voimavaroihin on myds tarkeda. Arvioinnin muodos-
tuessa liian raskaaksi tai pitkdaksi hyddyntaminen voi jadda puolitiehen ja johtaa tur-
hautumiseen arviointia ja kehittamistd kohtaan.

Patton (1997, 58) tuo esille seitsemdn arvioinnin suunnitteluvaiheen “syntia”. Ha-
nen mukaansa arviointitietoa ei hyodynnetd muun muassa seuraavista syista:

1. Arvioinnin tekijat, eivdt niinkdan tiedon hyodyntajat, ndhddan keskeisina
padtoksentekijoina.
2. HyoOdyntdjid ei tunnisteta tai kyetd tarkemmin maadrittelemdan.
3. Hyodyntdjiksi tulkitaan organisaatiot, ei ihmiset.
4. Hyodyntdjat pyritddn tunnistamaan vasta arviointiprosessin loppuvaiheessa,
kun tieto on jo keratty.
5. Ensisijaiseksi hyodyntdjaksi tulkitaan automaattisesti arvioinnin teettdja tai
rahoittaja.
6. Toiminnassa keskitytdaan pdatoksiin, padtoksentekijat eivat ole selvilld proses-
sista ja sen eri vaiheista.
7. Arviointitiedon tuottajat eivat kohtaa hyodyntdjid tasavertaisina, vaan asetta-
vat itsensa ndiden yldapuolelle.
Arviointitutkimus nostaa esille myos useita muita tiedon hyodyntamiseen vaikuttavia
tekijoitd, jotka liittyvat arviointiprosessiin, tiedon kayttdjiin tai ymparoivaan organi-
saatioon. Kaytannon esteend ovat oppilaitostasolla muun muassa kiire ja ajanpuute,
tulosten ymmarrettavyys ja soveltamisen vaikeus seka tyoyhteison valtahierarkiaan
liittyvat tekijdt. Patton korostaa (1997, 48) kayttdjien arviointia kohtaan osoittaman
kiinnostuksen, asennoitumisen seka positiivisten kokemusten merkitystd. Tahan voi-
daan pyrkia vaikuttamaan lisddmalld arviointiosaamista esimerkiksi tdaydennyskoulu-
tuksen kautta. Samalla voidaan my0s levittda positiivista arviointi- ja kehittamiskult-
tuuria ja luoda mahdollisuudet hyvien kaytantojen valittamiseen.

Arviointitulosten ja johtopddtosten julkistaminen avoimesti ja selkedsti, sovittujen
periaatteiden mukaisesti edesauttaa arvioinnin hyodyntdmistd. Perusvaatimuksena on
tulosten ymmarrettdvyys ja uskottavuus. Kadyttdjdystavallinen ja kohdennettu arvioin-
titieto, -ohjelmat, raportit ja 1ahdeaineistot lisaavat arviointien kayttomahdollisuuk-
sia. Arvioitsijan tulisi my0s olla selvilld tavoista, joilla padtoksentekijat muodostavat
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kasityksensa (Rossi ym. 2004, 416). Arviointitutkimuksen piirissa on korostettu, ettd
arviointitulokset eivat ole yksiselitteisid, vaan edellyttavat aina yhteistd dialogia ja
tulkintaa (Lindqvist 1999, 113). Kun vuoropuhelu kykenee yhdistimaan seka teoreet-
tisen ettd kdytannon asiantuntemuksen, kehittdmistyon edellytykset paranevat. Yhdes-
sd tapahtuva kehittaminen edellyttaa muun muassa kykya yhteistyohon, laaja-alaiseen
asioiden tarkasteluun ja rakentavaan kriittisyyteen. Toimijoitten, tutkimuksen, hallin-
non, opettajankoulutuksen ja muiden sidosryhmien erilaiset ndkékulmat monipuolis-
tavat tulosten hyédyntamismahdollisuuksia. O‘Sullivan (2004, 26) kadyttda kasitetta
yhteistoiminnallinen arviointi (collaborative evaluation). Erityisesti paikallistason
arviointiin taimad viitekehys voi tuoda uusia toteutusvaihtoehtoja. Se pyrkii kokoamaan
sidosryhmadt yhteen arvioinnin eri vaiheissa seka jakamaan vastuuta, koskien ei vain
arviointia, vaan myos paatoksentekoa. Eri osapuolten tasavertainen kuuleminen mah-
dollistaa yhteisen kehittymisen. My0s erilaiset osallistavat vertaisarviointimenetelmat
voivat tarjota vertailutietoa ja toimia keskustelun kaynnistdjand. Menetelmat antavat
mahdollisuuden peilata omaa tekemista toisten toimintaan. Samalla ne tukevat yhteis-
td oppimista ja levittavat tietoa hyvista kdaytannagista.

Koulutus voi kehittya lisdantyneen tietamyksen, yhteisesti sovittujen tavoitteiden
ja toiminnan muutoksen kautta. Pelkka lisddntynyt tietamys kehittamistarpeista ja
-mahdollisuuksista ei kuitenkaan takaa toimintaa. Jatkuvan kehittamisen kannalta rat-
kaisevaa on, mitd arvioinnin esiin nostamille asioille tapahtuu ja miten tulokset liite-
tdan johtamisjdrjestelmaadn, strategiseen suunnitteluun ja arkityohon. Arvioinnin poh-
jalta tehtdvat johtopddtokset ja kehittamisideat voivat olla nopeasti toteutettavia tai
vastaavasti vaatia runsaasti resursseja ja tukea. Kaikkea ei kuitenkaan voi toteuttaa
kerralla, vaan pidemman aikavalin kuluessa ja suunnitelmallisena prosessina. Kehit-
tamisen ohella on my0s pyrittava sdilyttamdan ja jalostamaan sitd, mika on hyvaa ja
vastaavasti luopumaan siitd, mikd on tarpeetonta. Arvioinnin kayttoarvon kannalta on
keskeistd, ettd sen esiintuomiin kehitys- ja tuentarpeisiin kyetdadn myds vastaamaan
ja toimenpiteet saatetaan ndkyviksi. Korkeakoski korostaa (2000, 150), ettd arviointi-
toiminnan organisoinnissa on olennaista selked pitkan aikavalin suunnitelmallisuus,
joka alkaa tavoitteista ja niiden analyysistd ja johtaa suunnitelmallisen toiminnan
kautta arviointiin ja sen tulosten analyysiin kehittdimisehdotuksineen seka lopulta tar-
vittaessa kehittamisohjelmaan. Keskeisessa asemassa ovat pdattdjat, kouluviranomai-
set ja rehtorit seka muut tahot, joilla on mahdollisuus muutosten eteenpdin viemisek-
si. Omalla esimerkilld ja sitoutumisella he voivat edistda kehittimistoimenpiteiden
etenemista.

Hyoddyntamisen seuranta ja meta-arviointi

Toiminnassa tapahtuneen muutoksen ja kehityksen saannonmukainen varmistaminen
ja seuranta (follow up) edesauttaa arvioinnin hyddyntdmistd. Seurannassa pyritdan
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analysoimaan, mitd toimenpiteitd arviointitulosten perusteella toteutetaan ja miten ne
vaikuttavat. Ollakseen kattavaa, seurannan tulisi ulottua paatoksenteosta oppimispro-
sessiin asti. Seurannan tavoitteena on todentaa tapahtuneet muutokset ja tukea kehitta-
missuunnitelmien toteutusta. Kehittamistoimenpiteista kantavat padvastuun siita vas-
taavat viranomaistahot ja valillisesti opettajankoulutuslaitokset. Arvioinnin vaikutta-
vuuden lisddmiseksi on esitetty alueellisen tuki- ja seurantajdrjestelman luomista,
jonka kautta kyettdisiin seuraamaan ja analysoimaan arviointitulosten perusteella to-
teuttavia toimenpiteitd koulutuksenjdrjestdjan ja koulun tasolla (Eduskunnan sivistys-
valiokunta 11/2002). Myds kansallisella tasolla on edelleen kehitettdva arviointien
hyodyntamistd, vaikuttavuuden seurantaa ja analysointia sekd arvioinnin laadun ke-
hittamista. Jotta arviointi olisi jatkuvasti kehittyvda dynaamista toimintaa ja toimisi
muutoksen vadlineend, myos sita tulee jatkuvasti arvioida ja kehittdd. Laadukas ja us-
kottava, menetelmiltadn hyvaksyttava arviointi tuottaa hyodynnettavia ja luotettavia
tuloksia. Yhdistelemalld eri menetelmid, aineistoja tai ldahestymistapoja voidaan lisa-
td arvioinnin luotettavuutta ja laajentaa hyodyntamismahdollisuuksia. Esimerkiksi
ulkoinen arviointi voidaan kohdentaa itsearviointitulosten hyodyntamiseen, kehitta-
missuunnitelman toteutumiseen tai koko arviointijdrjestelman arvioimiseen. Laadun
arvioinnin organisointimuotoina voidaan kadyttdd esimerkiksi vertaisryhmaa (peer
group) tai asiantuntijaryhmad (auditointi / expert group). Arviointitulosten hyodyn-
tdmisen edistamiseksi tarvitaan my6s menetelmid yhteisotason reflektointiin seka
toiminnan perusteiden, laadun ja tulosten pohtimiseen koko yhteison kehittamistar-
koituksessa.

Kasitteelld metaevaluaatio tarkoitetaan arvioinnin arviointia (Scriven 2005, 249;
Patton 2002, 211). Arvioinnin arviointi lisdd suunnitelmallisuutta ja antaa tietoa arvi-
ointien hyodyntamisesta ja toteutuksesta. Arvioinnin arviointi voi keskittya arvioin-
tien tulosten syntetisoivaan tarkasteluun, vertailla keskendan arviointeja, jotka on
toteutettu erilaisin menetelmin, kriteerein ja erilaisista ndkokulmista. Vertailulla voi-
daan pyrkia kehittamaan arviointikdytdntoja, laajentaa ndkokulmaa ja edistaa tiedon
kumuloitumista seka pyrkimystd “konsensukseen”. Metaevaluaatio voi keskittyd myos
arviointiprosessin laatuun ja onnistuneisuuteen, tulosten ja sisdllon arviointiin toimin-
nalle asetettujen kriteerien pohjalta. Arviointisuunnitelmassa asetetuttujen tavoittei-
den saavuttamista voidaan arvioida muun muassa kaytettavyys-, toteutettavuus-,
asianmukaisuus- ja tdsmallisyysstandardien mukaisesti (Patton 1997, 17; Joint Com-
mittee 1994). Arviointi voidaan kohdistaa my0s vaikuttavuuteen ja pyrkid selvitta-
maan, millaisia vaikutuksia arvioinneilla on ollut paatoksentekoon ja jatkuvaan kehi-
tysprosessiin. Vaikutukset voivat olla esimerkiksi ennakoituja tai ennakoimattomia,
hyddyllisia tai haitallisia sekd merkitykseltddn olennaisia tai epdoleellisia (Kuitunen
& Hyytinen 2004, 22). Raivolan (2000a, 93) mukaan meta-arvioinnin yhteydessa poh-
ditaan usein neljda arvioinnin pdaaluetta 1) hyodyllisyyttd, 2) kdyttokelpoisuutta ja
soveltuvuutta, 3) oikeutta ja kohtuutta sekd 4) tarkkuusstandardeja. Arviointitiedon
hyodyntamistd voidaan peilata myos suhteessa tulevaisuuden tarpeisiin tai siihen,
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mika on tuloksista saatu hyoty suhteessa kuluneiden resurssien maaraan. Mark ym.
(2000, 47) mukaan hyodyntamisen sijaan tarkastelun tulisi ensisijaisesti keskittya
seuraaviin nakokulmiin:

e Kuinka hyvin arvioitsija on kyennyt maarittelemdan, mika tieto tukee parhai-

ten yhteiskunnallista hyvinvointia ja kehitysta?
e Kuinka laadukasta hankittu tieto on?
e Kuinka onnistuneesti tulokset on kyetty levittamadan asiaankuuluville tahoille,
organisaatioille, arviointiin osallisille ja julkisuuteen?

Arviointiprosessin kriittinen arviointi, analysointi ja sen pohjalta tapahtuva arviointi-
jarjestelman kehittdminen on haasteellinen tehtdva. Arvioinnin erottaminen muista
tekijoistd on hankalaa, ja kokemukset vaikuttavuuden seurantaan kaytettavissa ole-
vista menetelmistd ovat vield vahdisid. Syy- ja seuraussuhteiden arviointi on myos
ongelmallista jo pelkastaan siksi, ettd arviointiin perustuvat uudistukset eivat ndy heti,
vaan askel askeleelta etenevissd valinnoissa ja paatoksissd. Vaikutukset saattavat il-
metd vasta vuosien pddstd esimerkiksi elamdnlaadun paranemisena, tasa-arvon ja oi-
keudenmukaisuuden lisdantymisena tai kilpailukyvyn kasvuna. Tarkastelussa on myos
otettava huomioon, ettd tiedon kaytto perustuu kielelliseen vuorovaikutukseen, jossa
kasitteilld, symboleilla ja retoriikalla on keskeinen sijansa (Valovirta 2001, 11). Li-
sdksi arvioinnin arviointi voi nostaa esille my0s arvioinnin seurauksena syntyneita
negatiivisia ja toimintaa heikentdvia seikkoja. Epaluottamus, mahdolliset vadrat kasi-
tykset, arvoristiriidat tai aiemmat kokemukset arviointitiedon vaarinkaytosta kyseen-
alaistavat arvioinnin mielekkyyden. Eettiselta perustaltaan kyseenalainen arviointi voi
kdantyd arviointia ja kehittdmistd vastaan ja vahingoittaa monin tavoin koko koulu-
tusjdrjestelmaamme.

Yhteenveto

Usein jo se, etta asiat otetaan tarkastelun kohteeksi, herdttad ihmiset pohtimaan, ky-
seenalaistamaan ja perustelemaan niitd. Tamad puolestaan edistda kehittamistd ja muu-
tokseen sopeutumista. Pelkkdan arviointiprosessin hyodyllisyyteen tyytyminen on
kuitenkin voimavarojen hukkaamista. Lisdksi tulee pyrkia siihen, etta arviointitulok-
set ovat hyodynnettavid, ne analysoidaan avoimesti ja perusteellisesti ja niiden perus-
teella tehddan johtopdatoksid ja kehittamissuosituksia. Koulutuksen arviointineuvos-
to on asettanut tavoitteekseen tietoperustaisen padtoksenteon mallin, jossa arviointi-
tieto saa entistd keskeisemman aseman koulutuspoliittisessa ohjauksessa ja paikalli-
sen koulutuksen kehittamisessa. Tdma tarkoittaa my0s arvioinnin antamaa tukea re-
formien toimeenpanon ja kehittimisprosessien kulun ohjauksessa seka arvioinnin
osuvuutta, oikea-aikaisuutta ja monipuolisuutta. (Koulutuksen arvioinnin uusi suunta
2004, 29-30.)
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Vaikka odotukset tietoperustaiselle pdatoksenteolle ovat korkeat, toimintaa nayttai-
sivat ohjaavan usein muut seikat, muun muassa eri intressit ja valtapyrkimykset seka
olemassa olevat rakenteet ja rutiinit. Mikali padtoksenteko perustuu kuitenkin koko-
naan muille asioille, arviointi menettaa merkityksensa. Arvioinnin hyodynnettavyys
olisikin nostettava uudella tavalla suunnittelun ja toteutuksen 1dhtokohdaksi. Kuten
Patton (2004, 277) toteaa, “oleellista on se miten todelliset ihmiset, todellisessa maa-
ilmassa, soveltavat arviointituloksia ja kokemuksia.” Arvioinnin kehittdminen yha
tasapuolisemmaksi, oikeudenmukaisemmaksi ja luotettavammaksi lisad uskoa arvi-
ointiin ja edesauttaa hyodyntdmistd. Arvioinnin hyddyntaminen puolestaan edellyttaa
aikaa, malttia ja harkintaa seka yhteistd nakemysta, mihin toiminnalla pyritdan. Laa-
dukas arviointi on kokonaisuus, joka syntyy eri osapuolten ja tahojen osaavan ja hy-
van yhteistyon tuloksena. Silta on lupa odottaa uudenlaisia tyovalineitd, ndkokulmia
ja ideoita arvioinnin toteuttamiseen, tulosten hyodyntamiseen ja toimenpiteiden seu-
rantaan. Tatd kautta arviointi voi muodostua todelliseksi kannustimeksi kaikilla ta-
soilla tapahtuvalle koulutuksen kehittamiselle.
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Kunta koulutuksen arvioijana

Arvioinnin tehtava kunnassa on palvelujen ja toiminnan kehittaminen ja niitd
koskevan paatoksenteon tukeminen. Koulutuksen paikallisen arvioinnin tarkein
osa on kunnanvaltuuston asettamien tavoitteiden arviointi. Kunnan jarjestaman
koulutuksen arviointi on kokonaisuus, johon sisédltyy my0s erityislainsdddan-
non mukainen koulutuksen jarjestdjan arviointi sekd koulujen ja oppilaitosten
itsearviointi. Paikallisarvioinnin menettelytavat ja organisointi ovat kunnan vas-
tuulla. Koulutuksen kansallisen ja paikallisen arvioinnin tulee tdydentaa toisi-
aan. Koulutuksen kehittamiseksi tarvitaan monipuolista arviointitietoa, jonka
tuottaminen edellyttaa tasavertaisten toimijoiden vuoropuhelua, avoimuutta ja
vastavuoroisuutta.

Asiasanat: koulutuksen arviointi, paikallinen arviointi, valtuuston asettamien
tavoitteiden arviointi, erityislainsdddannon mukainen arviointi, koulutuksen jar-
jestdjan arviointi, EFQM-arviointi

Koulutuksen kuntajdrjestdjan paikallinen arviointi samastetaan usein koulujen ja op-
pilaitosten itsearviointiin tai joskus jopa tiedonkeruuseen, jota kunnissa tehddan kan-
sallisia arviointeja ja arviointitutkimusta varten. Se on kuitenkin laaja tehtavakentta
ja kokonaisuus, joka lapaisee koulutuksen toimialan kaikki kunnalliset toimijat: val-
tuuston ja lautakunnan, viranhaltijajohdon, koulut ja oppilaitokset. Paikallisen arvi-
oinnin tarkein osa on kunnanvaltuuston koulutukselle asettamien tavoitteiden arvioin-
ti. Ndiden tavoitteiden ldhtokohtina ovat kunnan sivistystoimen lakisdateiset perus-
tehtavat seka kunnan strategiat.

Kunnan arviointi pohjautuu kuntalain mukaiseen arviointijarjestelmaan, jota “rikas-
tutetaan eri johtamis- ja arviointijarjestelmista saaduilla vaikutteilla” ja tdydennetdan
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erityyppisilld erillisselvityksilld (Laitila 2002, 93). Siihen sisdltyy my0s koulutuksen
erityislainsdddannon mukaisen arviointivelvoitteen mukainen arviointi, joka velvoit-
taa koulutuksen jdrjestdjdd arvioimaan antamaansa koulutusta ja sen vaikuttavuutta.

Kuntalaki korostaa nimenomaan valtuuston asemaa kunnan keskeisten toiminta- ja
taloustavoitteiden ja kauaskantoisten paamaddrien asettajana. Arviointi liittyy kiinte-
dsti kunnan kdytossd olevien voimavarojen riittdvyyteen ja kohdentamiseen. Se on
keskeinen osa tulosohjauksen ja -johtamisen kdytantod, johon kunnissa on siirrytty
aiemmasta resurssiohjauksesta (Meklin 2001). Tuloksellisuutta tarkastellaan laajasti
toiminnan onnistumisena: miten hyvin kunta tayttaa tehtavansa asukkaidensa palve-
luiden tuottajana?

Kunta on koulutuspoliittinen toimija

Yhteiskunnan nopean muuttumisen vuoksi koulutus saa jatkuvasti uusia, entista vaa-
tivampia tehtdvid. On katsottu, ettd ndihin haasteisiin voidaan vastata parhaiten val-
jentamalld koulutusta koskevaa lainsaadantod, hajauttamalla hallintoa ja uudistamalla
koulutuksen rakenteita. Ndin kuntien itsendisyys koulutuksen jdrjestamisessa on li-
sdantynyt, ja niilld on vastuu koulutuksen kehittdmisestd paikalliset ja alueelliset olo-
suhteet huomioon ottaen.

Paikallista koulutuspolitiikkaa tarvitaan, koska kunnat ja alueet ovat keskendan eri-
laisia. Kuntalaisten koulutustarpeet, maantieteelliset etdisyydet seka elinkeino- ja kou-
lutusrakenteet vaihtelevat. On valttamatontd, etta kunnilla ja alueilla on mahdollisuus
luoda koulutuspolitiikkaa, joka perustuu niiden omiin ldhtokohtiin ja paikalliseen
koulutustarpeeseen. Valttamatontd on myos riittava lilkkkumavara koulutuspalvelui-
den jdrjestamisessd. Kunta ei enda ole ainoastaan koulutuspalveluiden jarjestdjd, vaan
my0s koulutuspoliittinen toimija. My0s kunnallinen itsehallinto edellyttad, ettd kun-
nalla on oma sivistyspoliittinen linjansa. (Suomen Kuntaliiton yleiskirje 13/80/2001.)
Kuntatason merkitys korostuu tutkimushavaintojen perusteella myos oppilaitosten
johtamisessa, jota kuntien toimintalinjaukset madrittavat yha suuremmassa madrin
(Ojala 2004, 203).

Kunnanvaltuustokaan ei ole endd hyvinvointivaltiollisen kauden hallinto-orgaani,
jonka tuli vain toteuttaa mahdollisimman tasmallisesti lainsadddannon ja valtion kes-
kushallinnon mdarittaimat tavoitteet. Talld hetkelld kyseessa on selvdsti paikallinen
poliittinen tahdonmuodostus, ei enda pelkadstddn taytantoonpano. (Ryynanen 2001,48).
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Valtuustolla keskeinen rooli paikallisessa arvioinnissa

Nykyisessa kuntalaissa korostetaan valtuuston vahvaa asemaa seka kokonaisvastuuta
kunnan toiminnasta ja taloudesta. Kunnanvaltuusto vastaa strategisesta paatoksente-
osta ja koko kuntakonsernin tavoitteiden asettamisesta, toiminnan ja talouden tasa-
painosta, toiminnan arvioinnista ja seurannan jarjestamisesta. Lisdksi valtuuston on
pidettdva huolta kuntalaisten osallistumis- ja vaikuttamismahdollisuuksista. (Majoi-
nen 2001, 9.) Kadyttdjademokratian my6td myos kunnallisten koulutuspalvelujen asi-
akkaat osallistuvat palvelujen suunnitteluun.

Kuntayhtymien perustehtdavd on samoin palvella omistajakuntiaan koulutuksen jar-
jestamisessa alueellisen kehittamisen ndkokulma huomioon ottaen. Vertaamalla aset-
tamiaan tavoitteita ja toiminnasta syntyvid tuloksia toisiinsa peruskunnanvaltuusto
arvioi palvelujen laatua ja tuloksellisuutta (Markkanen 2004, 26). My0s silloin, kun
kunta jarjestda koulutuspalveluja esimerkiksi ostopalveluna, silld on kokonaisvastuu
niiden saatavuudesta, laajuudesta ja laadusta.

Myos kunnan koulutuspoliittiset strategiat ja linjaukset seka paikallisten opetus-
suunnitelmien tavoitteet hyvaksytaan valtuustossa. Opetussuunnitelmien varsinaisis-
ta sisalloistd padtetdan yleensa joko asianomaisessa lautakunnassa tai johtokunnissa.
Kouluissa laaditaan tyosuunnitelmat. Ndiden asiakirjojen ja niiden arvioinnin on
muodostettava johdonmukainen ja toimiva kokonaisuus.

Paikallisten koulutuspalvelujen arvioinnin 1dhtokohtana ovat lakisdateisten perus-
tehtdvien pohjalta nousevien kansallisten tavoitteiden lisdksi kunnan omat, valtuus-
ton asettamat paikalliset tai alueelliset tavoitteet. Arvioinnin tarkein perustelu kun-
nassa on palvelujen ja toiminnan kehittaminen ja sitd koskevan paikallisen pdatok-
senteon tukeminen. Myo6s koulutuksen toimialalla jokaisella kunnalla ja alueella on
omat kehittdmishaasteensa.

Aluetason, toisin sanoen kunnan rajat ylittavan yhteistyon, tarkastelu ja arviointi
on kunnissa yha valttamattomampda. Esimerkiksi lukiokoulutuksen ja ammatillisen
koulutuksen jarjestdmiseen ja mitoitukseen joudutaan kunnissa ottamaan kantaa sil-
loinkin, kun kunnassa ei ole toisen asteen koulutusta. My0os kansalaisopistotoimin-
nassa tukeudutaan yhd useammin alueellisiin ratkaisuihin.

Asukkaiden hyvinvointi on kunnan palvelujen kokonaisvaltainen, sektorirajat ylit-
tdva tavoite, jota ei mikaan kunnan hallinnonala voi toimillaan yksin saavuttaa. Lap-
suuden historiaa tutkineen Mirja Satkan mukaan lapset eldvat aiemman ydinperhelap-
suuden sijasta nykyisin “verkostolapsuutta”, jolloin koulun vaikutusmahdollisuudet
ovat vahdisemmat kuin aiemmin. Kunnan eri toimialoilla on yhteinen vastuu esimer-
kiksi koulunsa keskeyttaneista, tyottomistd nuorista. Siksi tarvitaan yha kattavampaa
arviointitietoa perinteisten hallintokuntarajojen yli menevan ohjauksen ja johtamisen
tarpeisiin.

Koulutuspalveluja tuotetaan yhteistydssd muiden tahojen kanssa, mikd merkitsee
myo0s sidosryhma- ja kumppanuusladhtoisen ja poikkihallinnollisen, kokonaan kunnan
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omista kysymyksenasetteluista ldhtevan arviointitarpeen lisdantymista. Tasta esi-
merkkind on aamu- ja iltapdivdtoiminta.

Kunnille kokonaisvaltaiset arvioinnit ovat valttamattomia myos siksi, ettd niiden
on samoilla kokonaisvoimavaroilla vastattava esimerkiksi usean ministerion toimi-
alaan kuuluvista asioista ja sovitettava yhteen eri tehtdvat ja voimavarat.

Koulutuksen paikallinen arviointi sisdltad ensinndkin poliittishallinnollisesta nako-
kulmasta suoritetun arvioinnin, jossa on keskeistd koulutuksen lainsaadannon toteu-
tumisen seuranta seka talouden tasapainottaminen, priorisoinneista vastaaminen ja
toiminnan voimavarojen turvaaminen. Pdavastuussa on luottamusmies- ja viranhalti-
jajohto. Lisdksi koulutuksen paikalliseen arviointiin kuuluu koulutuksen professio-
naalisista intresseista kdsin tehtava arviointi, joka painottuu laadukkaaseen opettami-
seen ja oppimiseen sekd oppilaitosten johtamisen parantamiseen. Tdssd arvioinnissa
kouluilla, rehtoreilla, opettajilla ja oppilailla seka koulujen sidosryhmilla on keskei-
nen rooli. Paikallisen arvioinnin tulee vastata niin politiikan, hallinnon, opetusprofes-
sion kuin kuntalaistenkin kdytanndllisiin tietotarpeisiin.

Paikallisen arvioinnin toimintamalli

Kunnanvaltuusto maarittdd kunnan sivistys- tai koulutusvision, toiminta-ajatuksen ja
arvovalinnat ja asettaa tavoitteet ndiden pohjalta. Valtuusto pddttad seka pitkan aika-
valin keskeisistd tavoitteista ettd vuosittain talousarvioon ja taloussuunnitelmaan si-
sdltyvista tavoitteista.

Kunnan sivistystoimen yleiset tavoitteet ja linjaukset, jotka ldhtevat kunnan koko-
naisstrategian kulloisistakin haasteista ja painotuksista, kootaan useimmissa kunnis-
sa sivistys- tai koulutuspoliittiseen ohjelmaan. Vaihtoehtoisesti ne esitellddan osana
yleistd kuntastrategiaa. Jotta kunnan koulutuspoliittisella ohjelmalla on riittava pai-
noarvo, sen tulee olla valtuuston hyvaksymad. Jotta my0s sen toteuttaminen onnistui-
si, silld tulee olla laaja hyvdksynta. Siksi on tarkeaa, etta sekd luottamusmiehia etta
viranhaltijoita osallistuu monipuolisesti ohjelmatyohon.

Opetukseen liittyvia tavoitteita voidaan asettaa esimerkiksi koulutuksen vaikutta-
vuudelle, opetuksen voimavaroille ja kunnan opetussuunnitelmalle. Opetuksen osa-
alueiden tavoitteet voivat koskea esimerkiksi kouluverkkoa, erityisopetusta, koulu-
jen valistd yhteistyota, esiopetusta, oppilashuoltoa, koulukuljetuksia, kieliohjelmaa,
kaksikielisyyttd, tdydennyskoulutusta, tydyhteison kehittamistd, johtamista, tietotek-
niikkaa ja niin edelleen.

Valtuuston asettamien toiminnallisten ja taloudellisten tavoitteiden toteutumisen
arviointi on kuntalaissa saddetty tarkastuslautakunnan tehtdavaksi. Tarkastuslautakun-
ta on valtuuston apuelin ja silld on riippumaton asema suhteessa muuhun hallintoon.
Tarkastuslautakunnan arviointi pohjautuu kunnanhallituksen toimintakertomukseen ja
muuhun keskeiseen tietoaineistoon. Arviointitulokset esitetadn valtuustolle tilinpda-
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toksen yhteydessa arviointikertomuksessa. Siind tarkastuslautakunta tuo esiin kasi-
tyksensd, miten kunnanhallitus ja kunnan muut viranomaiset ovat onnistuneet toteut-
tamaan valtuuston tahdon (Suomen Kuntaliiton yleiskirje 13/80/2001).

Koulutuksen arviointi on my®os erityislainsaddannossa asetettu velvoite, joka kos-
kee suurta osaa kunnan sivistystointa (perusopetusta, toisen asteen koulutusta, am-
matillista aikuiskoulutusta, taiteen perusopetusta, vapaata sivistystyotd seka kirjasto-
ja tietopalveluja). Lainsadadanto velvoittaa koulutuksen jdrjestdjid arvioimaan antama-
ansa koulutusta seka osallistumaan opetusministerion jarjestaimaan ulkoiseen arvioin-
tiin, jota toteuttavat niin ldaninhallitukset kuin Koulutuksen arviointineuvostokin.
Asetuksessa, jolla arviointineuvostosta saddetddn, todetaan etta paikallisesta arvioin-
titoiminnasta ja sen kehittdmisestd vastaavat ensisijaisesti koulutuksen jdrjestdjat
(VN:n asetus 150/2003). Lainsddddnnossa koulutuksen jdrjestdjalld tarkoitetaan kun-
taa, kuntayhtymaa, yksityista yhteisod tai saatiota.

Kunnan hallinnossa valtuustolla, hallituksella, lautakunnalla seka viranhaltijaorga-
nisaatiolla on koulutuksen jdrjestamisessa kullakin omat tehtdavansd ja vastuunsa. Ne
madritelldan kuntalaissa sekd kunnan hallinto- tai johtosadanndssd ja muissa maarayk-
sissd. Paikallisesti ratkaistaan, miten valtuuston tavoitteet ja muut arvioinnit limite-
tddn toisiinsa kdytannon arviointitoiminnassa.

Koulutusta koskevissa erityislaeissa ei ole sdddetty arvioinnin suorittamistapaa.
Paikallisella tasolla arvioinnin menettelytavat, organisaatio ja tulosten julkistaminen
ovat kunnan tai kuntayhtyman vastuulla. Arviointimenetelmat raataléidaan arvioin-
nin kulloisiinkin tavoitteisiin, kohteisiin ja osallistujille sopiviksi.

Kunnan suunnittelu- ja arviointijarjestelman kaikkien osien tulee ohjata toiminta
keskeisissd asioissa samaan suuntaan. Kunnan strategian mukaisten valtuustotason
tavoitteiden, talousarviotavoitteiden, koulutuspoliittisten suunnitelmien, opetussuun-
nitelmien, koulujen tyosuunnitelmien, tietostrategioiden ja suunnitelmien tulee siis
tukea ja tdydentda toisiaan. Opetustoimessa ndiden pitad lisdksi olla sopusoinnussa
laissa mddriteltyjen tavoitteiden ja valtakunnallisen arvioinnin kanssa. (Nikander
2002.)

Kunnan opetuksen arviointijarjestelman tulee ennen kaikkea kyetd muuttamaan ja
kehittdimdan toimintaa nopeasti. Sen tulee olla koko toiminnan kattava ohjausjdrjes-
telmd, joka toimii yhteen sovitettuna joka tasolla. Hyvalld arviointitoiminnan organi-
soinnilla voidaan valttaa kuntalain ja erityslainsaddannon mukaisen arviointityon paal-
lekkaisyys tai irrallisuus sekd kahden erillisen ohjausjarjestelman syntyminen.

Oppilaitosten laatuarvioinnin kehittaminen
Koulutuksen paikallisarvioinnin tarpeisiin on kehitetty monia menetelmid, ja jokai-

nen kunta valitsee menetelmansd itse. Kaytdnnossd kunnassa on usein yhta aikaa
meneilldadn monia erilaisia teema- ja hankearviointeja seka asiakas- ja henkilostoky-
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selyjd, tyoilmapiirikartoituksia ja niin edelleen.

Laatupolitiikka otettiin Suomessa virallisesti hallintopolitiikan osaksi jo 1990-1u-
vun lopussa. Valtioneuvosto antoi tuolloin hallinnon kehittamisen periaatepaatoksen,
jossa esitetdan julkisten palvelujen laadun ja saatavuuden parantamista. Valtio ja kun-
nat laativat yhdessd samana vuonna Julkisten palvelujen laatustrategian. (Ks. esim.
Lumijdrvi 199, 192.) Siind suositeltiin EFQM-laatupalkintokriteeristoa julkisten pal-
velujen laatuarvioinnin tyokaluksi. EFQM-kriteeristoa kaytetadnkin nykyisin kunnis-
sa ldhes ainoana laadun arviointimenetelmana. Laatupalkintomalli on hyvaksi koettu
laadun elementtien arviointikriteeristd, jonka avulla voi itsearvioinnissa verrata esi-
merkiksi oman oppilaitoksen sijaintia laadun portailla. Teknisellad sektorilla ja tervey-
denhuollossa on otettu jossain madrin kayttoon myos ISO-standardiin perustuva toi-
minnan laadun sertifiointi.

Strategiseen suunnitteluun tarkoitettu “tasapainotettu mittaristo” (Balanced Score-
card, BSC) on my0s yleistynyt kunnissa nopeasti. Strategisen suunnittelun ja johta-
misen menetelmand BSC sopii hyvin EFQM-mallin rinnalle. BSC:n nakokulmat sisal-
tdvat organisaation tavoitteet ja keinot niiden saavuttamiseksi. EFQM-arvioinnin tyo-
kaluna kertoo puolestaan, miten tavoitteiden saavuttamisessa on onnistuttu.

Koulutuksen toimintaymparisto ja itse koulutus kansainvalistyy pdiva paivalta.
Kansainvalisessad koulutuskentdssd laadunosoittamistarpeet ovat viime aikoina lisdan-
tyneet. Erityisesti EU:n laatupolitiikka vaikuttaa kansallisen laadunarvioinnin kehitta-
miseen myos Suomessa.

Oppilaitoksen itsearviointi - esimerkkina EFQM-menetelma

Itsearvioinnin tulee ensinndkin antaa kokonaiskuva oppilaitoksen tilanteesta ja 0soit-
taa parantamiskohteet. Toiseksi sen tulee tuottaa tietoa seka itsearvioinnin ettd ulkoi-
sen arvioinnin tarpeisiin. Itsearvioinnin on tarjottava mahdollisuus myds oppilaitos-
ten ja muiden organisaatioiden valiseen vertailuun esimerkiksi kunnassa ja sovittava
kaikenkokoisille oppilaitoksille. Sen tulee olla osa normaalia ty6td, se ei toisin sa-
noen saa vaatia kohtuutonta tyopanosta. Itsearvioinnin tdytyy olla myos kustannuk-
siltaan sopiva.

Nama vaatimukset osoittavat, etta pelkka opetus- ja oppimisprosessin arviointi ei
riitd oppilaitoksen itsearvioinnin tarpeisiin. Arviointimenetelman avulla taytyy pys-
tyd hankkimaan tietoa kaikista oppilaitoksen toiminnan osa-alueista. Pdallekkdisen
arviointityon valttamiseksi on suotavaa, ettd sama menetelma tuottaa tietoa, joka tyy-
dyttad mahdollisimman monenlaiset arviointitarpeet. Arviointitiedon tulee sopia seka
oppilaitosten ettd niiden taustayhteison, kunnan, tarpeisiin. Kunnissa halutaan nyky-
ddn vertailla hyvin erilaisia toimintoja keskendan. Suotavaa on, ettd samalla menetel-
malld saadaan tietoa myos ulkoista arviointia varten.
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Menetelman pitda olla niin joustava, ettd silld voidaan arvioida seka suuria oppilai-
toksia, joissa on paljon pdatoimista henkilokuntaa etta pienid oppilaitoksia, joissa ei
valttamattd ole juuri lainkaan pddtoimisia tyontekijoitd. Tallaisia ovat esimerkiksi
pienet kansalaisopistot. Kustannuksiltaan sopiva menetelma on silloin, kun sen kay-
tosta aiheutuvat kustannukset eivat ylitd toiminnan parantumisesta saatuja tuloja.
Esimerkiksi varsin kallis ISO-standardi saattaa olla kustannuksiltaan sopiva arviointi-
menetelma sellaiselle oppilaitokselle, joka sen avulla onnistuu myymadan riittavan
madran koulutuspalvelujaan jollekin ISO-standardia vaativalle yritykselle. Tavallisel-
le oppilaitokselle se on varmasti liian kallis, puhumattakaan sen vaatimasta tyomaa-
rasta.

Nailla perusteilla varsin kdyttokelpoisia itsearviointimenetelmia ovat erilaisiin laa-
tupalkintoihin perustuvat menetelmat, joiden kaytto on jatkuvasti yleistynyt myos
julkishallinnossa.

Kun tyoskennellddn Euroopan laatupalkintokriteeriston (EFQM) pohjalta joudutaan
huomio kiinnittimaan seuraaviin arviointialueisiin: johtajuus, toimintaperiaatteet ja
strategia, henkilosto, kumppanuudet ja resurssit, prosessit, asiakastulokset, henkilos-
totulokset, yhteiskunnalliset tulokset seka keskeiset suorituskykytulokset. Itse arvi-
ointitoiminta etenee tassa mallissa seuraavien vaiheiden kautta:

e Osana strategista suunnitteluprosessia madritellaan tulokset, jotka halutaan
saavuttaa. Nama tavoiteltavat tulokset kattavat oppilaitoksen koko suoritusky-
vyn, mukaan lukien varsinaiset oppimistulokset seka taloudelliset ja toimin-
nalliset nakokohdat. My0s sidosryhmien nakemykset otetaan huomioon.

e Seuraavaksi vastataan kysymykseen, miten nama tulokset saavutetaan ja tun-
nistetaan syyt siihen, miksi toimitaan juuri ndin. Erinomaisesti toimivassa op-
pilaitoksessa toimintatavoilla on jarkevat perusteet, niihin liittyvat prosessit
ovat hyvin madadriteltyjd ja ne ottavat huomioon sidosryhmien tarpeet. Toimin-
tatavat ovat myos yhtendisid ja ne tukevat toimintaperiaatteita ja strategiaa.

e Kaytdnnon soveltamisessa keskeistd on valittujen toimintatapojen jarjestelmadl-
linen soveltaminen kaikilla toiminnan osa-alueilla, koska vasta se takaa arvi-
oinnille kunnollisen perustan.

e Arvioinnissa ja parantamisessa vastataan kysymykseen, miten oppilaitos arvi-
0i ja parantaa toimintatapojaan ja niiden kaytannon soveltamista. Tdmadn edel-
lytyksena on, ettd toiminnan tuloksia mitataan saannollisesti ja etta niita kayte-
tdan parantamistoimenpiteiden tunnistamiseen, priorisointiin, suunnitteluun ja
toteuttamiseen.

Nain ymmadrrettyna oppilaitoksen itsearviointi tukee oppilaitoksen johtamista. Mutta
kuten edella todettiin, oppilaitoksia arvioidaan myos muista syistd. Olennaisen tarke-
ad silloin on, miten itsearviointiprosessissa saatua tietoa voidaan hyodyntda esimer-
kiksi oppilaitokseen kohdistuvassa ulkoisessa arvioinnissa, jotta voidaan valttad paal-
lekkdinen ty6. Tama edellyttda muun muassa, ettd sovitaan keskeisista toimintaa ku-
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vaavista indikaattoreista, jotka palvelevat sekd oppilaitoksen itsearviointia etta ulkois-
ta arviointia.

Kansallisen ja paikallisen arvioinnin yhteistyo

Arvioinnin tehtdva ja asema koulutuksen kansallisessa ohjausjdrjestelmassa on ollut
melko epdselva (Vuorenmaa 2001, 202). Lahtokohta on, ettd koulutuksen kansallisel-
la arvioinnilla tuotetaan tietoa, miten kansalliset koulutuspoliittiset tavoitteet on saa-
vutettu. Lisaksi tuotetaan tietoa kuntiin kohdistuvan informaatio-ohjauksen ja muun
ohjauksen tarpeisiin. Arvioinnilla pyritddn siis sekad kontrolloiviin ettd kehittaviin
tavoitteisiin. Systemaattinen ja analysoitu koulutuspalvelujen tilaa koskeva arviointi-
tieto auttaa tunnistamaan ja paikallistamaan kehitystarpeet.

Informaatio-ohjauksessa olennaista on, miten arviointien avulla tuotettua tietoa osa-
taan rakentavalla tavalla syottdd takaisin paikallisiin prosesseihin. Tiedon vastaanot-
tajan kannalta merkityksellinen tieto johtaa tehokkaimmin toivottuihin toimenpitei-
siin. Tuloksellisessa informaatio-ohjauksessa korostuvat tiedon kaksisuuntaisuus ja
vuorovaikutuksellisuus. Kansallisen arviointijarjestelman tulee siksi olla paikallista
koulutusjarjestelmad tukeva, avoin ja monitasoinen.

Arviointi on aina arvo- ja ndkokulmasidonnaista. Se on ajan, paikan ja tilanteen
mukaan vaihtelevaa, kontekstuaalista toimintaa. Siksi kansallisen ja paikallisen arvi-
oinnin tavoitteet ja kysymyksenasettelut ovat vdistaimatta osittain erilaiset, ja siita
johtuen kdytetddn my0s erilaisia tiedonkeruu- ja analyysimenetelmid. Kansallisten
arviointikohteiden valinnan ja niiden varsinaisen arvioinnin tulee perustua ensisijai-
sesti valtakunnallisten tavoitteiden toteutumisen seurantaan siihen sopivin menetel-
min. Paikallisen arvioinnin tulee vastaavasti perustua paikallisten ja alueellisten ta-
voitteiden toteutumisen arviointiin.

On hyvin tarkead, ettda koulutuksen arviointitietoa tuotetaan erilaisista lahtokohdis-
ta, erilaisilla metodeilla ja tutkimustyon universaaleja periaatteita kunnioittaen. Sen
tulee hyodyttad erilaisia tiedonintresseja ja erilaista arviointiosaamista. Arvioinneis-
sa tulee my0s noudattaa “hyvaa arviointitapaa”, johon kuuluu muun muassa eettisten
periaatteiden mukaan toimiminen ja kuntiin kohdistuvissa arvioinneissa niiden itse-
hallinnon kunnioittaminen. Arviointien yhteydessa on myos aina kysyttavd, onko “ti-
livelvollinen” tosiasiassa voinut vaikuttaa asiaan vai ei. Uudistusten toimeenpanolle
on myos jatettdva riittdvasti aikaa ennen kuin niitd voidaan luotettavasti arvioida.

Valtakunnallisenkin arvioinnin eetos voi olla ymmadrtava ja esimerkiksi kuntien
erilaisia koulutusolosuhteita, jarjestamistapoja ja koulutustarpeita tasapuolisesti esiin
tuova. Kaytossd olevat mittarit ja indikaattorit kuvaavat usein vain arvioitavan koh-
teen yksittdisid piirteitd, eivdt kokonaisuutta. Tarvitaan olosuhteet ja toiminnan eri-
tyispiirteet tuntevaa laadullista asiantuntemusta, jotta tulkinnat ja vertailut eivat jaa
liian kapealle pohjalle. Arviointihavaintojen tulkitsemisessa saatetaan joissain tapa-
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uksissa tarvita osapuolten yhteistd neuvotteluprosessia.

Pelkka asioiden tilan todentaminen kansallisella arvioinnilla ei anna parasta tieto-
pohjaa ja valineita kun pohditaan, millaisia koulutuspoliittisia ratkaisuja kansallisella
tasolla olisi tehtava. Siksi tarvitaan paikallisarvioinnin tuottamaa tietoa koulutuspo-
liittisten uudistusten onnistumisesta, mutta myos mahdollisista ennakoimattomista
tai kielteisista vaikutuksista. Monipuolisen paikallisen arvioinnin valittiman tiedon
avulla on mahdollista tarkastella ongelmia uusista ndkokulmista ja ratkaista niita
uudella tavalla.

Koulutuksen kehittdminen on kansallisen arvioinnin perimmadinen tavoite. Vastuu
kansallisten arviointitulosten pohjalta tehtdavistd muutoksista palautuu suurelta osalta
paikalliselle ja alueelliselle tasolle. Muutosten tekemisessd tarvitaan informaatio-oh-
jauksen kautta saadun tiedon lisaksi kuitenkin myos toimijoiden omaa tahtoa ja sitou-
tumista. Asian ytimessa ei ole yksinomaan tietiminen, vaan myos tahtominen (Pylk-
kdnen 2003). Tama korostuu samalla kun kuntien koulutuspoliittinen rooli edelleen
vahvistuu. Teknisluonteiset ulkoiset arvioinnit eivat ole omiaan kdynnistimaan muu-
toksia, vaan siihen tarvitaan tasavertaisten toimijoiden vuoropuhelua, avoimuutta ja
vastavuoroisuutta. Arviointitulokset tulee aina julkistaa, mutta sen lisdksi niista tay-
tyy pystyd keskustelemaan avoimesti.

Koulutuksen kehittiminen ei voi perustua yksinomaan harvoihin virallisesti asetet-
tuihin tavoitteisiin ja niiden saavuttamisen mittaamiseen. Siksi keskeista on paikalli-
sen arvioinnin itseohjautuvuus seka aito alueellisuus ja paikallisuus. Paikallinen ke-
hittamispotentiaali menetetdan myd0s, jos arviointi yksipuolistuu. Jos paikallisarviointi
tuottaisi vain siltad tilattua tietoa, vaarana olisi niin sanottu “tunneliefekti”.

Kansallisen poliittisen pdattdjan kaytossa tulee olla tietoa myds suuren yleison
koulutukseen kohdistamista odotuksista ja tyytyvdisyydestd. Tamad liittyy muun mu-
assa koulutuksen tavoitteiden laatuun ja oikeellisuuteen seka siihen, miten hyvin kou-
lutus onnistuu palvelemaan yksildiden omaa, henkilokohtaista kehitystd. Tamad tieto
vadlittyy parhaiten kansallisen arvioinnin kdyttoon kuntatasolta, koska kunta on kan-
salaisia lahinna oleva koulutuksen hallinnon taso. Alue- ja kuntatasolta saadaan luo-
tettavinta tietoa my0s esimerkiksi tyoelaman vaatimista koulutustarpeiden muutok-
sista.

Koulutuksen arviointineuvosto on ensimmadisessa arviointiohjelmassaan (Koulutuk-
sen arvioinnin uusi suunta 2004, 28) kiinnittdnyt huomiota siihen, ettd arviointia
koskevan lainsdaddnnon ja sen perustelujen mukaan koulutuksen jdrjestdjien ja oppi-
laitosten arviointien tuloksia pitad hyodyntdd kansallisissa arvioinneissa. Vastaavasti
on oikeus saada kansalliset arviointitulokset paikalliseen kayttoon. Lisaksi arvioin-
tien tulee tdydentaa toisiaan. Tavoitteena ei arviointineuvoston mukaan kuitenkaan ole
arviointien samanlaisuus vaan yhdensuuntaisuus, jota edistetddn avoimesti yhdessa
tapahtuvan kehittamisen ja jatkuvan toisilta oppimisen avulla.

Aika on ajanut viranomais- ja hallintokeskeisen, ylhdalta-alas-strategiaan perustu-
van, autoritaarisen ja teknisluonteisen arvioinnin ohi. Monipuoliseen arviointijdrjes-
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telmddn ja kansallisen ja paikallisen arvioinnin hedelmalliseen yhteistydhon voidaan
pddstd, kun noudatetaan kaikessa arvioinnissa symmetriseen viestintdan ja vuoropu-
heluun perustuvan arvioinnin toimintaperiaatteita.
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Koulutuksen arvioinnin keskeisend tehtavana on kehittaa koulutusta ja sen osia. Arviointi
voi siten suunnata tulevaisuutta niin sen prosessin kuin tulosten avulla. Arviointiprosessi on
itsessaan tehokas oppimisen valine ja arviotavasta kohteesta saadun tiedon avulla voidaan
ennustaa tulevaisuuteen ja asettaa uusia tavoitteita.

Arviointi on kehittavaa silloin, kun se sitoo toiminnan arvioinnin sen aktiiviseen kehitta-
miseen.Tadman kaltainen arviointi voi kohdistua koulutuksen eri osiin tai kokonaisuuteen.
Vaikka erilaisten arviointien tehtavand on johtaa kehittamiseen, erityisen hyvin taman kal-
tainen arviointi soveltuu prosessuaalisiin toimintoihin.

Kehittavan arvioinnin ensisijaisena tehtévana on tukea paatoksentekoa, johtamista ja toi-
minnan jatkuvaa parantamista, kehittdmistd ja hallintaa. Haasteena on, ettd kehittamissuun-
nat, tavoitteet ja eritasoiset paatokset perustuisivat entistda enemmaéan myds arvioinnin ja
tutkimuksen avulla osoitettuihin ndyttdihin. Kehittavassa arvioinnissa ei ole kyse yksittai-
sesta menetelmastd, vaan laajasta menetelmien kirjosta, joita voidaan kayttaa ja soveltaa
tarkoituksenmukaisella tavalla ottaen huomioon myds arviointiin kohdistuvat tarpeet ja
odotukset ja kontekstin vaatimukset. Kehittavassa arvioinnissa korostetaan arviointikohtee-
na olevien aktiivista osallistumista arvioinnin suunnitteluun ja arviointiin seka arviointitulos-
ten perusteella tapahtuvaan jatkuvaan parantamiseen (subjektius). Kyse on tarpeisiin raata-
I6idysta arviointitavasta.

Kehittava arviointi on luonteeltaan ohjaavaa ja varsin praktista - seké arviointitiedon etta
-prosessin tulee hyodyttaa kehittamistd. Tassa merkityksessa kehittava arviointi painottaa
yhteisollisyyttd, konsensushakuisuutta ja seka tulosten ettd prosessissa syntyvan tietdmyk-
sen jaymmadrryksen hyddynnettavyyttd.Kehittavan arvioinnin avulla ei haeta“mitattavaa”
totuutta eika sen avulla saatu ndytto (evidence based) tayta kaikilta osin tieteellisen tutki-
muksen vaatimuksia, vaikkakin se on systemaattisesti ja luotettavasti kerattyd ja osoitettu.

Kehittava arviointi on osallistavaa ja usein myds monitahoista. Monitahoarvioinnille on
luonteenomaista eri menetelmien hyvaksikaytto, arvioitavan yksilon tai yhteison itsearvi-
ointi ja sidosryhmien osallistuminen arviointiin.Tdman kaltaisen arvioinnin perusta on sen
laaja-alaisuudessa, neuvottelevuudessa, sosiaalisessa oikeudenmukaisuudessa ja evolutio-
naarisuudessa. Myds konsultatiivinen arviointi, vertaisarvioinnit (esim. peer evaluation,
benchmarking), yksilo-ja yhteisoportfoliot, moderation samoin kuin kokonaisvaltaiseen laa-
dunhallintaan perustuvat arviointimallit (esim. EFQM-arviointi) sisdiset ja ulkoiset auditoin-
nit mukaan lukien ovat luonteeltaan kehittavaa arviointia.

Koulutuksen arviointineuvoston maarittdman arvioinnin uuden suunnan mukaan kansal-
lisissa koulutuksen arvioinneissa painotetaan kehittdvaa arviointia. Kehittava arviointi on
tulkittu tdssa yhteydessa kayttajaldahtoiseksi ja osallistavaksi prosessiksi, jossa arviointime-
netelma raataléidaan arvioinnin tavoitteiden ja arvioitavan teeman mukaan. Arvioinnit pe-
rustuvat itsearviointiin ja arviointia tehdaan monitahoisuuteen perustuvien arviointiryhmi-
en toimesta. Arvioinnit johtavat myds kehittamissuosituksiin.

Anu Rdisdsen ensimmadisessa artikkelissa Ndytot kehittdmisen perustaksi tarkastel-
laan arvioinnin, tutkimuksen ja muilla keinoin osoitettujen nadyttdjen merkitysta kehittami-
sen |lahtdkohtina. Artikkelissa korostetaan todennetun tiedon ja todistusaineiston merkitys-
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ta kehittamisen lahtdkohtana uskomusten, tottumusten ja intressien sijasta. Artikkelissa
tarkastellaan ndytt6on perustuvaa toimintaa ja sen merkitystd koulujarjestelmé ohjaukses-
sa, paatoksenteossa ja kehittamisessa seka opettajuuden kehittymisessa. Artikkelissa esite-
tddn myods toimenpide-ehdotuksia ndyttoperusteisen toimenpidekulttuurin luomiseksi.

Anu Raisdsen toisessa artikkelissa Kehittdvddn arviointiin tarkastellaan kehittavan
arvioinnin luonnetta ja menetelmia. Kehittava arviointi luonnehditaan osallistavaksi, avoi-
meksi, lapinakyvaksi, kaytannonlaheiseksi ja oppimista edistavaksi mutta kuitenkin arvioin-
nin vaatimukset tayttavaksi. Arvioinnin keskeisena ldhtokohtana on hydty ja vaikuttavuus.
Artikkelissa korostetaan itsearvioinnin merkitysta arvioinnin vaikuttavuuden lisddmisessa.

Heikki K. Lyytinen ja Pentti Nikkanen tarkastelevat artikkelissaan Kehittdmisvoimaa
arvioinnista arviointia yksildiden ja yhteis6jen voimaantumista edistavana tekijana. Kir-
joittajat kiinnittévat voimaannuttavan arvioinnin oppivan organisaation ajattelutapaan.Voi-
maannuttava arviointi ymmarretadn toiminnan kehittdmisprosessina - osana itseohjautu-
vaa toimintaa, paatoksentekoa, muutoksen hallintaa ja hyvinvointia. Arvioinnissa kiinnite-
taan erityista huomiota vahvuuksiin ja arvioinnin tietoiseen hyddyntamiseen prosessin eri
vaiheissa. Kirjoittajat kiinnittavat suurimmat haasteet arviointitulosten tulkitsemiseen seka
kehittamiseen, itsemaaraytymisen ja tuloksellisuuden optimoimiseen.

Pdivi Atjonen tarkastelee artikkelissaan Arviointi opetuksen ja oppimisen tueksi
arvioinnin tehtavig, valineita ja ilmenemismuotoja oppimis-opetusprosessien ja niiden oh-
jaamisen kannalta. Artikkelissa esitetdan kriittinen kanta kvantitatiiviseen arviointitietoon ja
indikaattoreihin ja korostetaan kehittdvan arvioinnin merkitysta. Artikkelissa nostetaan kes-
kioon arviointi, joka kartuttaa opettajan pedagogista ajattelua ja sisaltotietoa. Artikkelin kir-
joittaja suosittelee konstruktivistisen oppimiskasityksen, optimistisen ihmis- ja kasvatuska-
sityksen ja kommunikatiivisen arvioinnin huomioon ottamista arviointikdytantojen ja -vali-
neiden kehittamisessa.

Renata Svedlin tarkastelee artikkelissaan Utvdrdering till stéd for lokalt beslut-
fattande arviointien aidon vaikuttavuuden merkitysta paikallisella tasolla. Kirjoittaja koros-
taa kansallisen ja paikallisen tason yhteistyon tarkeytta jo arviointiprojektien suunnittelu-
vaiheessa. Artikkelissa on myds ehdotuksia siitd, miten arviointituloksia tulisi paikallisesti
hyodyntaa.

Olli Hietanen ja Jari Kaivo-oja nostavat artikkelissaan Ennakoivaan arviointiin esiin
arvioinnin ja ennakoinnin keskindisen suhteen uutena nakokulmana. Kirjoittajat katsovat,
ettd ennakoinnilla voidaan parantaa arvioinnin vaikuttavuutta. Kirjoittajien mielesta artikke-
lissa esitetyt ennakointimenetelmét sopivat kehittavan arvioinnin ryhmatydmenetelmiksi.
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Naytot kehittamisen perustaksi

Artikkelissa tarkastellaan ndyttoon perustuvaa toimintaa ja sen merkitysta kou-
lutusjarjestelmdn ohjauksessa, pdatoksenteossa ja jatkuvassa kehittamisessa
sekd viime kddessa koulutydssa toimivan johtajan ja opettajan toiminnassa.
Artikkeli valottaa ndytt0on perustuvan toiminnan luonnetta ja muun muassa sitd,
millaisia ndyttoon perustuvat pdatoksenteko-, kehittamis- ja toimintakdytdanteet
ovat. Nayttoon perustuvan toiminnan hyoddyt, edellytykset ja rajoitukset kdsitel-
ladn niin ikddn. Artikkelissa painotetaan ndyttdjen hyodyntdmistd opettajien
ty0ssd ja oppilaitoksen johtamisessa. Artikkelin lopussa tehddan myos ehdotuk-
sia nayttoorientoituneen toiminnan kehittamiseksi. Ydinkysymys artikkelissa
on, miten nayttoon perustuva toiminta liittyy koulutuksen arviointiin.

Asiasanat: evidence based -toiminta, nayttoon perustuva toiminta.

Mista nayttoperustaisessa toiminnassa on kyse?

Nayttoon perustuva kaytanto (evidence based practice) on syntynyt ladketieteen pii-
rissd 1990-luvulla. Ladketieteen piiristd se on levinnyt laajemmin muun muassa ter-
veydenhuoltoon ja muille yhteiskunnan alueille, kuten kasvatustieteeseen (Hammers-
ley 2004; Davies 2000; Eitel & Steiner 1999). Ndytto antaa perusteet uskoa ja luottaa,
ettd asiantila on kuvatunlainen, joskin silld voi olla erilaisia piirteitd ja arvostuksia
sen mukaan, millaisessa yhteydessa ja milla tieteenalalla kasitettd kaytetadn. Juridii-
kassa, luonnontieteissd, ladketieteessd tai humanistisissa tieteissd nayton kasitteessa
painottuvat erilaiset seikat. Yhteistd kuitenkin on monipuolisen ja luotettavan tiedon
sekd perustelujen etsiminen (mm. Thomas 2004).
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Naytto tarkoittaa tietoa, joka on ilmeistd, varmaa ja totta. Vahvimmillaan nayttope-
rustaisuus sisaltad oletuksen, ettd kulloinkin valittu toimintatapa, tehty paatos tai lin-
jaus perustuu todennettuun tietoon ja todistusaineistoon. Ndyttoperustaisuuteen sisal-
tyy myos oletus, ettd toiminta ja sen perusteet ovat lapinakyvia ja siten uskottavasti
todistettavissa ja arvioitavissa. Toiminnan ja sen kehittamisen nayttoperustaisuus
merkitsee vaatimusta valita kulloinkin paras ja vaikuttavin toimintatapa ja etenemi-
sen tie.

Nayttoon perustuva toiminta voidaan maarittda koulutusympadristossa huolellisesti
valitun ja parhaan ajan tasalla olevan tiedon kdytoksi pdatoksenteossa, joka koskee
yksittdisen opiskelijan, opiskelijaryhman tai vaeston elinikdistda oppimista ja koulu-
tusta ja koko koulutusjdrjestelmadad ja sen eri tasoja. Tietoa kdytetddn pddtoksenteon
lisdksi my0s itse toiminnassa. (Vrt. Saclett ym. 1996; Thomas 2004.) Nayton arvi-
oinnin Kkriteereitd voivat Thomasin mukaan (emt.) olla relevanssi riittdvyys ja to-
tuudellisuus. Lisdksi ndayton voimakkuuden arvioinnissa tulee ottaa huomioon sosi-
aalinen ja tulkinnallinen konteksti, jossa ndyttdd kulloinkin arvioidaan. Naytto voi
vaihdella inspiraatiosta, tunteesta ja aavistuksesta rationaaliseen uskoon ja tieteelli-
sesti todennettuun tietoon.

Nayton lajit

Naytto voidaan jakaa kolmeen pddluokkaan (Leino-Kilpi & Lauri 2003; Clarke 1999;
Sebba 2004; Eraut 2004). Ndyton perustaksi tarvitaan joko tutkimustietoa (tieteelli-
nen ndytto) ja/tai muuta sekd kokemukseen, monipuoliseen tietoon ettd asiantunti-
joiden kdsityksiin perustuvaa tietoa (hyvdksi havaittu toimintandytté) ja/tai asiak-
kaan omaan tietoon ja kokemuksiin liittyvdd tietoa (kokemukseen perustuva ndyt-
o).

Tieteellisesti havaittu tutkimusndytto tarkoittaa tieteellisiin kriteereihin perustu-
van tutkimuksen avulla saavutettua nayttda toiminnasta tai sen vaikuttavuudesta. Tata
tietoa tuotetaan muun muassa koulutuksen arviointitutkimuksen avulla.

Tieteellisesti havaittu tutkimusnaytto tuotetaan eri menetelmien avulla sen mukaan,
millaiseen tiedon yleistettavyyteen pyritaan. Nayton tuottaminen voi perustua erilai-
siin 1ahestymistapoihin, ja tietoa voidaan tuottaa seka kvantitatiivisin etta kvalitatii-
visin menetelmin. Perinteisesti kvantitatiivisen tutkimuksen tuottamaa yleistettavaa
tietoa ja laajojen kirjallisuuskatsausten tuottamaa tietoa on pidetty vahvan ndyton
merkkind. Sen sijaan kvalitatiivisen tutkimuksen pieniin otoksiin perustuvan tiedon
ndyttoastetta on pidetty edellista heikompana.

Nayttoperustaisen koulutuksen kehittamisen ja pdatoksenteon perustaksi tarvitaan
enenevasti erilaiseen tutkimustraditioon perustuvaa tietoa. Tutkimustiedon lisddmisen
tarve on perusteltavissa ensiksi siksi, ettd padtoksenteon ja kehittamisen perustaksi
ei useinkaan ole saatavissa tutkimustietoa. Toinen peruste on, ettd koulutus alana ja
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jarjestelmdnad on niin dynaaminen, moniulotteinen ja kompleksinen, ettei se tule ym-
marretyksi yksipuolisten tutkimusstrategioiden ja 1dhestymistapojen avulla. Muun
muassa koulutus- ja kasvatustoiminnan moniulotteisuudesta, kompleksisuudesta ja
dynaamisuudesta johtuen perinteiseen mittaamiseen ja usein vahvaan ndyttoon johta-
vien koe- ja kontrolliasetelmien luominen on melko vaikeaa. Koulutuksen alueella ei
myoskdan riitd, ettd tutkimus kohdistetaan opettamiseen ja oppimiseen, vaan vank-
kaa nayttod tarvitaan myos koko kouluyhteison toiminnasta, yhteistyosuhteista ja alu-
eellisista kytkennoista seka koko ohjaus- ja toimintajdrjestelman toimivuudesta.

Hyvdiksi havaitun toiminnan ndytté voidaan osoittaa systemaattisesti kootun tie-
don sekd muun muassa laadunarvioinnin avulla. Hyvaksi havaitun toiminnan nayton
osoittamiseen ei vaadita tutkimustiedon edellyttdmia tieteellisid kriteereitd, vaikka
siltdkin vaaditaan systemaattisuutta ja luotettavuutta. Esimerkkejd timankaltaisista
ndytoistd ovat erilaiset arvioinnit, madralliset tunnusluvut ja muutoin eri yhteyksista
toistuvasti keratyt tiedot. Eri yhteyksissd tehdyt konsensusarvioinnit ja vertaisarvi-
oinnit kuuluvat timadn ndyton alueeseen. Sebban (2004) mukaan myds tarkastustoi-
minnan tuottamat tiedot kuuluvat taman ndyttokategorian piiriin. Konsensuslausumi-
en ndyton vahvuutta voidaan lisdtd perustamalla kyseiset arvioinnit tutkimuksiin,
systemaattisesti kerdttyihin tietoihin, monipuolisiin kokemuksiin ja ulkopuolisten
asiantuntijoiden lausuntoihin (vrt. myos Eraut 2004). Niiden luonteeseen kuuluu pyr-
kimys loytda systematiikkaa kaikkien edelld mainittujen pohjalta ja esittaa se konsen-
susmuodossa.

Kokemukseen perustuva ndytté nojaa kdytainnon kokemuksiin ja niiden kautta
syntyneisiin kasityksiin ja mielikuviin. Toisaalta tassa ajattelutavassa ndytoksi riitta-
vat omat mielipiteet ja kdsitykset kdytannossd hyviksi havaituista toiminnoista seka
tarpeista ja odotuksista, joita oppilaat ja opiskelijat sekd heiddn vanhempansa kohdis-
tavat toiminnan organisointiin. Omat kasitykset voivat perustua muun muassa pitka-
aikaiseen tyokokemukseen ja sen myotd kehittyneeseen asiantuntijuuteen (ekspertti-
ys), tyoyhteison toimintakulttuuriin sosiaalistumiseen ja ulkopuolisten tahojen tyo-
hon kohdistamiin odotuksiin. Koulutuspalveluiden kayttdjan - perusopetuksessa ole-
van lapsen ja hanen vanhempiensa, ammatillista koulutusta kdyvan nuoren, eri ela-
madnvaiheissa opiskelevan aikuisen ja koulutuspalveluita kdyttavien muiden tahojen
kuten ty0elaman organisaatioiden - kdsitys “ideaalisesta ja todellisesta ndaytosta”
perustuu myos usein omakohtaisiin kokemuksiin tai mielikuviin koulutus- ja opetus-
kaytdnteistd.

Kokemukseen perustuva naytto voi ilmentdd toimintakulttuurissa vallalla olevaa
vakiintunutta tapaa seka tiedostettuja ja tiedostamattomia odotuksia, kasityksia ja
mielikuvia. Perusteena voivat olla mielikuvat, miten tulee toimia ja millainen toimin-
ta tuottaa parhaimmat tulokset. TyOyhteisojen kulttuuriperimad saattaa siirtya sukupol-
velta toiselle ilman, ettd toiminnan tarkoituksenmukaisuutta tai sen vaikuttavuutta
kyseenalaistetaan muuttuneissa olosuhteissa. Tamankaltainen kokemukseen perustu-
va naytto ei myoskaan yleensa perustu mihinkdan tiedossa olevaan kriteeriin.
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Mita ndayttoperustainen toiminta voisi merkita
koulutuksen alueella?

Nayttoperustaisuuden vaatimus on voimistunut koulutusjarjestelmda koskevassa yh-
teiskunnallisessa keskustelussa viimeisen kymmenen vuoden aikana. Keskustelun
ytimind ovat muun muassa olleet koulutuksen voimavarat ja saavutetut tulokset seka
ndiden valiset yhteydet. Lisdksi keskustelu koulutusjarjestelman seka siihen liittyvan
pddtoksenteon ja toiminnan ldpindkyvyydestad on lisaantynyt. Edelleen myos tuloksel-
lisuuden ja tuottavuuden vaatimukset seka vadeston tasa-arvoon ja alueelliseen eriar-
voistumiseen liittyvat kysymykset ovat olleet keskusteluiden asialistalla.
Koulutuksen alueella ei kuitenkaan terveydenhuollon tapaan ole vield kovin ndky-
vasti nostettu esiin ndyttoperustaisuuden vaatimuksia ja mahdollisuuksia. Tama na-
kokulma voisi tuoda uusia avauksia keskustelun lisdksi myos paatoksentekoon, ke-
hittamiseen, arviointiin ja tutkimukseen, eri toimijoiden rooleihin ja tehtaviin seka
ylipddtaan koulujen, oppilaitosten ja sielld toimivien professioiden toimintaan. Nayt-
toon perustuva toiminta vaatii tarkastelemaan kriittisesti myos ohjausmekanismeja.

Onko edellytyksia enemman kuin rajoituksia ja esteita?
Edellytyksid

Nayttoon perustuvan toiminnan edellytys on, etta tutkittua, arvioitua ja analysoitua
tietoa on kattavasti, ja se on helposti saatavilla. Lisaksi edellytys on, etta tatd tietoa
kaytetdan tietoisesti hyvaksi padtoksenteossa, johtamisessa, kehittdmisessa ja ylipaa-
tddn omaan ty0hon liittyvdssa pdatoksenteossa. Muut edellytykset liittyvat toiminta-
kulttuuriin, osaamiseen, tutkimus- ja arviointimyonteisiin asenteisiin, esimiehien ja
kollegoiden kannustukseen, aineellisiin voimavaroihin ja koko infrastruktuuriin.
(Esim. Oranta, Routasalo & Hupli 2002.)

Esteitd

Monet tutkijat (esim. Sebba 2004; Gallagher 2004; Kuuppelomaéki & Tuomi 2003) pi-
tavat suurimpana ndyttoon perustuvan toiminnan esteend sitd, ettei aiemmin tutkittua
ja arvioitua tietoa joko ole saatavissa tai sitd on liikaa tai ettd tieto on vaikeasti hyo-
dynnettdvissd. Hyodyntamisen ongelmat johtuvat usein myos vaikeudesta ymmartaa
tutkimus- ja arviointitietoa. Tutkimus- ja arviointitulosten hyodyntamista voivat hai-
tata myos tutkimusten ja arviointien heikko taso ja niiden kohdentuminen kaytannon
tyon kannalta epdolennaisiin seikkoihin. Epadselvd ndyton kuvaaminen estdd ndyton
hyodyntdmisen kehittamisessa ja paatoksenteossa. Yhtend syynd pidetaan myos sita,
etteivat tutkijat ja arvioijat panosta raportoinnin ja tulosten levittdimisen yhteydessa
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tulosten kdytantoon soveltamiseen (esim. Sebba 2004).

Nayttoperustaisen toimintakulttuurin kehittamisen esteita l0ytyy myds organisaa-
tiokulttuurista, vallitsevista arvoista, asenteista, uskomuksista, motiiveista seka tut-
kimukseen, arviointiin ja tulosten hyodyntdmiseen liittyvien taitojen puutteista.
Ongelmana voi olla johdon sitoutumattomuus, johdon ja kollegoiden tuen puute tai
henkilostokoulutuksen heikkoudet. Lisdksi riittamdttomat voimavarat oman toimin-
nan arviointiin ja tutkimiseen, muualla tehtyyn tutkimus- ja arviointitietoon perehty-
miseen ja hyodyntamiseen ja innovatiiviseen kehittamiseen aiheuttavat myos ongel-
mia. Lisdksi ongelmia voi aiheuttaa nayttéjen dokumentoinnin, seurannan ja arvioin-
nin vahdisyys, tietojarjestelmien hataruus ja moniammatillisen yhteistyon ohuus.

Tyoyhteison kulttuurinen este on my0os mieltymys pitaytyd totutuissa kdytanteissa.
Arviointi- ja tutkimustiedon merkitystd voidaan jopa vahatella kehittamisen lahtokoh-
tana ja valineenad. Esteita voivat luoda my0s epdselvyydet, jotka koskevat koko yhtei-
son ydintehtdvad ja ammattikuntien rooleja ja vastuita. Talloin voi myds hamartyd,
milla alueella oma naytto pitda ensisijaisesti saada esiin. Lisdksi este voi olla tyonte-
kijan puutteellisissa mahdollisuuksissa muuttaa kdaytantoja. Nayttoon perustuvan joh-
tamisen esteend on Peiposen (2001) mukaan hallinnossa toimivien henkildiden koke-
mattomuus etsia ja kayttaa tutkittua tietoa padtoksenteon pohjana, ei niinkaan tutki-
mustiedon puute. Vakiintuneita kdytdnteita suositusten antamiseen ndyttdjen perus-
teella ei myoskdan ole.

Rajoituksia

Vahvoihin ndytt6ihin perustuvassa toiminnassa korostuu tutkitun/arvioidun tiedon
ylivoimaisuus. Ajattelumalli voi synnyttda mielikuvan toiminnan ja siihen liittyvan
padtoksenteon liiallisesta rationaalisuudesta, joka perustuu Kirjoitettuun tietoon. Nain
ei kuitenkaan ole. Tutkimus- ja arviointitiedon tuottaminen ja ndiden tulosten hyodyn-
tdminen ei voi estaa asiakaslahtdisten toimintatapojen ja luovien ongelmanratkaisu-
toiminta- ja ajattelumallien kehittamistd. Se ei my0skdan ole este uusien kaytanteiden
kokeilulle tai syvallisen kaytannon asiantuntemuksen (eksperttiys) ja sen myotd syn-
tyvadn hiljaisen tiedon ja siihen sisdltyvan intuition ja luovuuden hyodyntamiselle niin
paatoksenteossa, kehittaimisessa kuin myos pdivittaisessa toiminnassa. Paatoksente-
0ssa ja toiminnassa voi muodostua jopa ongelmalliseksi se, ettd luotetaan liian yksi-
puolisesti madrdllisen tutkimuksen tuottamaan tietoon ja viheksytadan muunlaista,
joko omaa tai ulkopuolisten asiantuntijoiden ja toimintaan jollakin tavalla kytkeyty-
vien tahojen kokemusperdistd tietoa (mm. Marks-Maran 1999; Hammersley 2004;
Thomas 2004). Olennaista on muistaa, ettd kunkin ndyton vahvuuteen vaikuttaa aina
my0s nayton oma konteksti (Pring 2004).

95



@ Anu Rdisanen

Millaista nayttoon perustuva toiminta on?
Ndyttéon perustuva pddtoksenteko

Koulutusjdrjestelmadn eri tasoilla tehddan jatkuvasti paatoksid. Sen lisdksi, etta nayt-
toperustaisuuden osoittamiseksi tarvitaan tietoa paatoksentekijoiden toiminnasta, tar-
vitaan tietoa myos siitd, mihin heiddn paatoksensa perustuvat. On melko vaikea tehda
johtopdatoksia arviointi- ja tutkimustiedon vaikutuksista padtoksentekoon muun mu-
assa vaikutusten arviointimekanismien kehittymattomyyden vuoksi. Silti monien tut-
kijoiden mukaan (mm. Lumijdrvi & Kaarlejarvi 2000; Hillage et al. 1998; Sebba 2004)
on selvad ndyttod siitd, ettd poliittisessa pdatoksenteossa hyodynnetdan hyvin vahan
tutkimusten ja arvioinnin avulla tuotettua tietoa.

Perustaakseen padtoksensd nayttoon poliittinen paatoksentekija tarvitsee Sebban
(emt.) mukaan ensiksi seurannan mahdollistavia tilastotietoja ja erilaisten tietojen
yhdistamiseen perustuvia arviointi- ja ennakointianalyysejd (survey). Nama tiedot
ovat pddosin kvantitatiivisia. Toiseksi poliittinen pdatoksentekija tarvitsee sekd arvi-
ointiin etta mahdollisesti tarkastustoimintaan liittyvda tietoa, joka kohdistuu padatos-
ten toimeenpanoon ja paatoksentekoon sindnsa. Kolmanneksi poliittinen paatoksen-
tekija tarvitsee riippumattomien tutkijoiden ja arvioijien tuottamaa arviointi- ja tutki-
mustietoa koko jarjestelman ja sielld olevien yksikoiden toimivuudesta.

Tutkimus- ja arviointitiedon hyodyntamiseksi tarvitaan monien tahojen yhteistyota
sekd vadlittavid mekanismeja ja foorumeita, jotka edistdvdat hyodyntamistd. Sebba
(2004) erottaa tulosten levittamisen ja vaikutukset toisistaan. Levittamisessa on kyse
prosessista, jossa tulokset saatetaan ulkopuolisten tietoon. Levittdimisen avulla voi-
daan vaikuttaa tietoon, asenteisiin ja uskomuksiin. Levittaminen tehddan tavallisesti
raportteina ja konferensseina tutkimuksen jalkeen.

Tutkimusten ja arvioinnin vaikuttavuutta voidaan lisdta strategisesti oikeilla valin-
noilla. Ongelmallista voi olla, ettd levittaminen on tehokasta, mutta vaikuttavuus heik-
koa. Tasta syystd huomio on kohdistettava uuden tiedon tuottamisen, levittdmisen ja
kayton valiseen yhteyteen (esim. Sebba 2004). Vaikuttavuutta ja muutosten toteutu-
mista voidaan edistda kehittamalla erilaisia eri tahoja osallistavia prosesseja ja tur-
vaamalla muutosten edellyttdimat voimavarat. Arviointi- ja tutkimustiedon saatavuus,
oikea-aikaisuus ja hyodynnettavyys kdytannossa on myos paatoksenteossa hyodynta-
misen valttdmaton ehto.

Keskeistda on my0s kiinnittda huomiota, miten arviointi- ja tutkimustieto vaikuttaa
tutkimustiedon lisaksi paatoksentekijdlla on - ja tulee olla - myods muuta tietoa kay-
tettdvissadn padtoksentekonsa perustana.
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Ndyttoon perustuva kehittdiminen

Vahvaan naytt6on perustuvan toiminnan kehittaminen nojaa samoihin ldhtokohtiin
kuin edelld kuvattiin pdatoksenteon osalta. Taman lisdksi arviointi- ja tutkimustieto
voi muodostaa kivijalan tuloshakuiselle jatkuvalle parantamiselle ja uusien tavoittei-
den maarittamiselle. Ndyton osoittamisessa voidaan kayttad erilaisia arviointimene-
telmid (esimerkiksi Euroopan laatupalkintokriteeristo).

Tuloshakuisuus voidaan osoittaa muun muassa siten, etta tehddan nakyvaksi, miten
tavoitteet, jotka organisaatio itse tai ulkopuolinen taho (esim. eduskunta, valtioneu-
vosto, opetusministerio) on toiminnalle asettanut, on saavutettu. Tuloshakuinen orga-
nisaatio kdyttad ennakointi-, tutkimus- ja arviointitietoa organisaation toimintaperi-
aatteiden, strategioiden, toimintasuunnitelmien ja niihin sisaltyvien tavoitteiden aset-
tamisen perustana. Lisdksi tietoa kdytetddn organisaation toiminnan laadun pitkdjan-
teiseen parantamiseen.

Kumulatiivisen ndyton merkitys

Arviointien ja tutkimusten vaikuttavuuden lisdidmistarpeen myotd nousee myos esiin
kumulatiivisen nayttoperustan tarve (vrt. Sebba 2004; Hillage et al. 1998). Kumulatii-
visen tiedon tarpeen puolesta esitetyt argumentit liittyvat ensiksi tutkimus- ja arvioin-
titiedon tuottamisen ennakoitavuuteen (mitd on tutkittu/arvioitu aiemmin ja mita tul-
laan tutkimaan/arvioimaan). Toiseksi heikkoon vaikuttavuuteen johtavien yksittdisten
tutkimusten sijaan tulisi painopisteen olla laajoissa kirjallisuus- ja tutkimuskatsauk-
sissa, jotka tuottavat synteesejd kaytannon toimijoille ja padtoksentekijoille. Kolman-
neksi kumulatiivinen ndyttoperustaisuus mahdollistaa yksittdisten tutkimusten/arvi-
ointien kriittisen arvioinnin ja niiden suhteuttamisen muiden tutkimusten/arviointien
tuottamiin evidensseihin. Neljadnneksi on tarvetta kehittaa menettelyitd, joiden kautta
jokin taho voisi luoda tutkimustulosten perusteella ennusteita ja nakokulmia tulevai-
suuteen. Tulevaisuuden ennakointi edellyttaa painopisteen muutosta reaktiivisesta toi-
minnasta proaktiiviseen toimintaan. Tamad on myds haaste luoda yhteyksia ja syner-
giaa ennakointi- ja arviointitoiminnan valille.

Ndyttoon perustuva toiminta paikallisella tasolla

Nayttoon perustuvan toiminnan vahvistaminen paikallisella tasolla edellyttaad edella
kuvatun kaltaista kehitystd my06s paikallisella tasolla. Nayttoon perustuva toiminta
edellyttaa paikallisilta toimijoilta kykyd ja halua tutkimus- ja arviointitiedon hankin-
taan, seurantaan ja analysointiin. Lisdksi se edellyttaa kykyd ja halua kayttaa tata tie-
toa henkiloston koulutuksessa, omien tuotteiden, palveluiden ja tyoyhteison kehitta-
misessd, kehittamis- ja kokeiluhankkeissa sekad toimintamallien ja menetelmien uu-
distamisessa ja vakiinnuttamisessa. Johdon tehtavand on mahdollistaa seka henki-
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16ston ettd kaytanteiden kehittyminen. Toimintakulttuurin kehittdiminen edellyttaa jat-
kuvaa arviointia.

Nayttoon perustuvassa opettajuudessa on kyse siitd, ettd opettaja ja opettajakollek-
tiivi hyodyntad aktiivisesti tutkimuksia ja arviointeja sekd asiantuntijoiden nakemyk-
sid omassa ty0dssddn ja siihen liittyvdssd paddtoksenteossa (mm. Eraut 2004).

Ndyttéon perustuva opettajuus

Opettaja tai opettajayhteiso, joka on orientoitunut ndytt6on perustuvan ajattelutavan
mukaan, joutuu etsimdan sekd pedagogiikkaan ettd opetuksen sisaltoon liittyvid ndyt-
tojd. Ndyttod voidaan etsia tutkimusten ja arviointien lisdksi muusta kirjallisuudesta,
ammattilehdista, tietokannoista, tilastoista, mahdollisista suosituksista ja alan asian-
tuntijoilta. Ndayttoon perustuvassa opettajuudessa korostuu kyky kayttda muiden
tekemia tutkimuksia ja arviointeja seka kyky arvioida omaa toimintaa (antaa naytto).
Osaamisalueista muita painavampia ovat tietojen hankinta-, analysointi- ja hyodynta-
mistaidot sekd arviointiosaaminen (Cordingley 2004; Eitel & Katz & Tesche 2001; Elo-
maa 2001; Kalpio 2004; Leino-Kilpi 2001). Olennaista on myds, miten opettaja kyke-
nee yhdistamdan tutkitun ja kokemusperdisen tiedon, ja miten han osaa hyodyntda
uutta tietoa tyossdan (Kalpio 2004; Leino-Kilpi 2001).

Nayttoon perustuva opettajuus haastaa opettajan sekd kayttamaan tutkimuksen ja
arvioinnin avulla tuotettua tietoa ettd tuottamaan tata tietoa omasta ja koko yhteison
tyostd. Ndyttoperustaisuus haastaa myos kehittimaan opettajan mahdollisuuksia toi-
mia oman tyonsd tutkijana ja arvioijana. Tulevaisuuden haaste on my0s se, ettd pdat-
tdjdt, tutkijat ja opettajat kehittavat yhteistyohon ja verkostoitumiseen perustuvia toi-
mintamalleja lisdtakseen arvioinnin ja tutkimuksen monitahoisuutta ja vaikuttavuutta
(Torrance 2004). Tutkivan opettajan erityispiirteitd ovat aktiivisuus, jatkuva oppimi-
nen, opiskelu ja itsensa kehittdminen, yhteistyo ja yhteisollisyys ja kansainvalisyys
sekd oman toiminnan jatkuva reflektointi. Omaa ty6tdan tutkiva ja arvioiva opettaja
kokeilee ja kehittda omaa tyo6tdan ja on kiinnostunut olemaan mukana tutkivien opet-
tajien yhteistyoverkostossa (Korpinen 2003).

Opettajunden arviointi

Nayttoon perustuva opettajuus nayttaa nousevan yhdeksi 2000-luvun keskeisimmista
haasteista. Nolanin ja Hooverin (2004) mukaan opettajuuteen liittyvan ndyton arvi-
ointijarjestelma sisdltad kolme osiota: opettajan toiminnan laatuvaatimukset, arvi-
ointiperiaatteet ja arviointimenettelyt (myo6s Kalpio 2004). Opettajan toiminnan laa-
tuvaatimukset on kuvattu suosituksenomaisesti laatustandardina:
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TASO 1  Selked naytto siitd, ettd opettajan toiminta tayttaa laatuvaatimukset.

TASO 2 Epdselva naytto, jolloin arvioijan tulee yhdessd opettajan kanssa yrittda
etsid parempaa, sopivampaa nayttod, jota voidaan kayttaa arvioinnin poh-
jana.

TASO 3 Selkead ndytto siitd, etta opettajan toiminta ei ole laatuvaatimusten mukais-
ta.

Nolanin ja Hooverin (emt.) esittdmdit opettajan toiminnan arvioinnin periaatteet on
laadittu sovellettavaksi lasten opetuksen kontekstissa. Heiddn mukaansa opettajan
toiminnan arvioinnissa voisivat pddpiirteissddn painottua seuraavat nakokohdat:
e Opettajan nayttojen arviointi on laaja-alaista ja se kattaa kaikki opettajan vas-
tuualueet.
e Luotettavan kuvan saamiseksi tarvitaan monipuolista tietoa opettajan naytois-
ta.
e Pdtevat, koulutetut esimiehet ovat sopivia arvioimaan opettajien nayttoja.
o Kaikille opettajille taataan arviointiin pohjautuva jatkuva ammatillinen kehitty-
minen.
e Opettajan toiminnan arviointi on osallistavaa ja avointa eri sidosryhmille.
e Opettajan toiminnan arviointi on syvallistd ja se kohdistuu seka tyon sisaltoon
ettd opetukseen.
e Opettajien oikeuksia tulee arvioinnissa suojella.
e Kokeneiden opettajien ja noviisiopettajien arviointiprosessit ovat erilaisia.

Arviointimenettelyesimerkkind Nolan ja Hoover (emt.) kayttavat lomaketta (liite 1).
My0s Darling-Hammondin (1989) mukaan opettajan toiminnan arvioinnin tulee olla
monitahoista, ja siind voidaan kayttaa erilaisia menetelmia (esim. opettajien pdtevyys
ja vaikuttavuus, vertaisarvioinnit, koulun itsearviointi, opettajien ndytot, opettajien
haastattelu, opiskelijoiden arviot ja opiskelijoiden saavutukset sekd epdsuorat muut
mittarit). Muita opettajan toiminnan arviointimenettelyita voivat olla sidosryhmien
kaytto arvioinnissa, opettajan opetusmateriaaliin perustuva arviointi, opetustilantei-
den videointi arvioinnin pohjaksi, opiskelijoiden ja vanhempien kokemukset, opetta-
jan ammatillisen kasvun dokumentit (esim. portfoliot) sekd esimiehen ja opettajan
yhdessa tekemd kokoava arviointi kirjallisine raportteineen (Nolan ja Hoover 2004).

Edelld kuvatun arviointimenettelyn soveltaminen ammatillisessa koulutuksessa tai
opettajakoulutuksessa edellyttdd laatuvaatimusten ja kriteereiden muokkaamista nai-
den kontekstien vaatimusten mukaisesti. Kontekstit eroavat muun muassa oppimis-
ympadristojen (esim. ty0elamad), sisdllon seka opiskelu- ja opetusjarjestelyiden suh-
teen.
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Ndyttoon perustuva johtaminen

Nayttoon perustuvassa johtamisessa ja paatoksenteossa on kyse systemaattisesti han-
kitun ja luotettavana pidetyn tiedon kaytantoon soveltamisesta. Johtajien tehtavand on
etsid tietoa tutkimustuloksista ja muista varmoista ldhteista johtopdatostensa perus-
taksi (Simoila 2001). Johtajien pdatosten lapindkyvyys myos lisadntyy, kun he pysty-
vat osoittamaan, millaista tietoa he ovat kdyttaneet paatoksia tehdessaan. Lisdksi joh-
tajien on luotava arvioinnille, tutkimukselle, jatkuvalle parantamisella ja yhteison
oppimiselle otolliset olosuhteet ja edellytykset. Johtajien on my0s luotava edellytyk-
sia sille, ettd henkilostd voi toimia omassa tydssddn ndyttoon perustuvasti. Tdma
puolestaan edellyttad henkilostolta kykya hyodyntda tutkittua ja arvioitua tietoa, mah-
dollisuuksia paasta tiedon lahteille, aikaa tutkitun ja arvioinnin avulla tuotetun tiedon
analysointiin, mahdollisuuksia osallistua tutkimus- ja arviointihankkeisiin seka tyo-
yhteison yhteisida mahdollisuuksia oman tyon reflektointiin, kyseenalaistamiseen seka
toisilta oppimiseen (empowerment-kulttuuri).

Nayttoon perustuvan johtamisen suurimmat haasteet liittyvat koko toiminta- ja joh-
tamiskulttuurin muuttamiseen tutkimus- ja arviointiorientoituneeksi. Tama edellyttaa
muun muassa pddmaara- ja tavoitetietoisuutta, tietojarjestelmien tarkoituksenmukai-
suutta ja ajantasaisuutta, tulosten mittaamista (esim. mddralliset ja laadulliset indi-
kaattorit ja kyselyt), kehityksen seurantaa ja kriittiseen pohdintaan ja oppimiseen
kannustavaa ilmapiirid sekd laadun jatkuvaa parantamista. Olennaista johtamisessa on
myos, ettd tulosten mittaaminen on suhteutettu yksikon ja sielld toimivien omiin tar-
peisiin.

Nayttoon perustuvan johtamisen vaatimuksena on johtajien oma kyky ja halu hyo-
dyntda tutkimus- ja arviointitietoa johtamisessaan. Nayttoon perustuvan johtamisen
vaatimuksena on, niin ikdan, ettd johtajat etsivdt nayttod niin ydintoiminnan kehitta-
misen kuin johtamista koskevan pddtoksentekonsa pohjaksi (Peiponen 2001). Nayt-
toon perustuva johtajuus vaatii onnistuakseen kulttuurimuutosta ja uutta johtajasuku-
polvea, joka luottaa omiin tiedonhankinta- ja analysointitaitoihinsa. Organisaation il-
mapiirin tulee olla avoin, hyvdksyva, kannustava ja kyselemdan rohkaiseva. (Vrt.
Oranta, Routasalo & Hupli 2002.)

Eri toimijoiden vilisen avoimen dialogin vdlttdimdttomyys

Avoin dialogi tutkijoiden, arvioijien, poliittisten padtoksentekijoiden, kehittdjien ja
koulutuksen jarjestajien valilla voi edistda positiivisia kokemuksia arvioinnista/tut-
kimuksesta ja tulosten hyodyntamisestd. Lisdksi se voi edistad ymmarrystd nayttoon
perustuvan toiminnan merkityksesta. Samalla dialogi voi lisatd arvioijien ja tutkijoi-
den syvallista ymmarrystd poliittisista prosesseista, kehittamisdynamiikasta ja muus-
ta toiminnasta. On luotava yhteisid foorumeita ja uusia yhteistydhdn perustuvia toi-
mintamalleja. Tarvitaan interventioita, jotka auttavat vastavuoroista oppimista, syval-
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listd ymmarrysta ja ydinprosessien kehittamistd ja niiden sovittamista yhteen toimin-
nalliseksi kokonaisuudeksi. Tarvitaan uudenlaisia verkostomaisia toimintatapoja.
Vastavuoroisuuteen ja kumppanuuteen perustuva verkostomalli voi olla enemman
kuin pelkkad dialogi poliittisten paatoksentekijoiden, kdytannon toimijoiden ja tutki-
joiden ja arvioijien valilld. Se edellyttdd muun muassa paatoksentekijoiden, kehittdji-
en ja muiden toimijoiden aktiivista osallistumista ja mahdollisuutta vaikuttaa arvi-
ointi- ja tutkimusprosessiin (kysymykset, design, tietojen koonti, tulkinta ja levitta-
minen) sekd arvioijien ja tutkijoiden osallistumista kehittamisprosesseihin. Opettaji-
en ja rehtoreiden osallistuminen subjekteina tahdn dialogiin ja yhteistyohon poliittis-
ten pddtoksentekijoiden ja muiden toimijoiden kanssa korostuu my®ds.

Ndyttoon perustuvat laatusuositukset

Nayttojen vaikuttavuutta voidaan lisatd laatimalla erilaisia toimintoja koskevia laatu-
suosituksia (mm. Torrance 2004). Muun muassa terveydenhuoltoala on koulutusalaa
enemman laatinut arviointi- ja tutkimustietoon perustuvia laatusuosituksia (esim.
kaypahoitosuositukset) erilaisia toimintoja varten (Terveyttd ja hyvinvointia nayttoon
perustuvalla hoitoty6lld 2003). Suositusten tavoitteena on suunnata toimintaa, edis-
tad palveluiden tasaista laatua ja vaikuttavuutta ja vahentda epatarkoituksenmukaisten
toimintojen ja interventioiden kayttod. Tavoitteena on niin ikdan edistad toimintakay-
tanteiden muutoksia, menetelmien kehitysta ja hyviksi havaituista toiminnoista oppi-
mista.

Laatusuositusten perustana on tutkimuksen ja arvioinnin avulla tuotettu validi tie-
to. Naytto suositusten perustaksi haetaan ensisijaisesti tutkimuksista ja hyviksi ha-
vaituista toimintandytoistad (arviointi).

Nédyttoperustaisen toimintakulttuurin kehittamisehdotuksia

Nayttoperustaista padtoksenteko- ja toimintakulttuuria voidaan vahvistaa muun mu-
assa siten, ettd tuotetaan naytot nakyviksi osoittavaa arviointi- ja tutkimustietoa, pa-
rannetaan nayttojen hyodyntamista paatoksenteossa, kehittamisessd ja muussa toimin-
nassa, kehitetdan hyvien kaytantojen levittamista ja hyodyntamistd ja laaditaan nayt-
toihin perustuvia laatusuosituksia. Nayttoperustaisen toimintakulttuurin edistdminen
voisi tarkoittaa muun muassa seuraavaa:

Pdadtoksenteko ja kehittdminen

e Syvennetddn tutkimus- ja arviointitiedon hyodyntamista koulutuspoliittisessa
pddtoksenteossa ja kehittamisessa.
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Parannetaan paatoksentekijoiden ja muiden toimijoiden kykya hyodyntaa tutki-
muksia ja arviointeja omassa toiminnassaan.

Arviointi- ja tutkimustiedon tuottaminen

Varmistetaan, ettd padtoksenteon ja kehittimisen perustana on kaytettavissa
arviointi- ja tutkimustietoa. Varmistetaan arviointien ja tutkimusten kattavuus
ja oikea-aikaisuus.

Varmistetaan pitkalla aikavalilla pdatoksenteon, kehittamisen ja arvioinnin ja
tutkimuksen integroituminen toisiinsa ja parannetaan niiden ajallista vaiheis-
tusta.

Tehostetaan pdatoksenteon, kehittdmis-, tutkimus- ja arviointitoiminnan vai-
kuttavuutta koskevan tiedon tuottamista.

Luodaan seurantatutkimusten ja -arviointien (follow up) kaytanne jatkuvaksi
toimintatavaksi.

Parannetaan arvioijien ja tutkijoiden valmiuksia osoittaa, mitd voidaan tehdd ja
mita pitdisi tehdd. Ei riita, ettd kiinnitetaan huomiota siihen, mita pitaisi tehdd
enemmdn, vaan on osattava ja rohjettava luopua ja tehdd uusia asioita (muu-
tos) ja tehdd asioita paremmin kuin aiemmin (vrt. Dyson ja Desforges 2002).

Yhteiset foorumit ja prosessit

Luodaan pdatoksentekijoiden, kehittdjien, arvioijien ja koulutuksen jarjestdji-
en ja muiden toimijoiden yhteisid pysyvid foorumeita, jotka tukevat ndyttope-
rustaisen toimintakulttuurin voimistamista.

Luodaan eri organisaatioiden rajat ylittavia verkostoituvia toimintamalleja ar-
viointi- ja tutkimustiedon analysoimiseksi, levittimiseksi ja hyodyntdamiseksi
kehittamisessa.

Mahdollistetaan koulutuksen jdrjestdjien ja stakeholdereitten osallistuminen
koulutusta ja sen kehittamista koskevaan paatoksentekoon ja arviointiin.

Julkaisut

Julkaistaan tietoa, joka koskee nayttoon perustuvaan toimintaan liittyvid pe-
ruskasitteitd ja arviointien ja tutkimusten tuloksia.

Nimetdan vastuuhenkil6t organisoimaan tutkimus- ja arviointitulosten seuran-
taa ja levittdmistd. Perustetaan verkosto hakemaan kansallista ja kansainvalis-
td tietoa ja laatimaan tutkimuksia ja arviointeja koskevia tiivistavid katsauksia.
Kehitetdan valineitd tiedon hankintaan.
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Tuetaan toimintakulttuurien kehittymista kriittisiksi ja reflektiivisiksi ja edis-
tetddn myonteisen asenneilmaston kehittymistd tutkimus- ja arviointitiedon hyo-
dyntamistd kohtaan.

Arviointiosaaminen

Mahdollistetaan tutkijoille ja arvioijille oman arviointi- ja tutkimusosaamisen
uudistaminen luomalla edellytyksid kursseihin osallistumiseen, valmennuk-
seen, mentorointiin, tutkija- ja arvioitsijavaihtoihin, study visit ~ohjelmiin seka
erilaisiin kehittdmistoimintoihin ja kansainvalisiin arviointihankkeisiin osal-
listumiseen.

Parannetaan tutkimus- ja arviointitoiminnan laatua, tehostetaan tutkija- ja arvi-
oijaverkoston toimintaa ja informaatioteknologian hyddyntdamistd ja edistetdan
toiminnan taloudellisuutta.

Kehitetddn arviointi- ja tutkimustiedon tuottamiseen ja levittdmiseen tarkoitet-
tuja web-ympadristojd, laaditaan arviointi- ja tutkimustuloksista synteesejad ja
luodaan foorumeita, joissa poliittisilla paatoksentekijoilla on mahdollisuuksia
kommunikoida kehittdjien, arvioijien, tutkijoiden ja muiden toimijoiden kans-
sa.

Edistetaan kehittajien, koulutuksen jarjestdjien ja opettajien arviointi- ja tutki-
musosaamisen kehittymista koulutuksen, arviointeihin osallistumisen, valmen-
nuksen ja erilaisen ohjauksen ja mentoroinnin avulla. Osaamista voidaan ke-
hittdd muun muassa luomalla oppimista edistdvid verkkoymparistoja, mallin-
tamalla verkosto-osaamista ja sen edellyttamia toimintamalleja sekd luomalla
erilaisen dialogin mahdollistavia foorumeita.

Voimavarat

Varmistetaan voimavarat arviointi- ja tutkimustiedon tuottamiseen ja hyodyn-
tamiseen (taloudelliset, dlylliset, inhimilliset ja materiaaliset voimavarat).
Kartoitetaan pdallekkaisyyksiin liittyvat kriittiset kohdat ja valtetddn niita.
Allokoidaan koulutuksen nykyisid voimavaroja siten, ettd sekd kehittaminen
ettd sithen kiinteasti liittyva arviointi ja tutkimus ovat mahdollisia. Edellytys-
ten tasapaino edellyttdd voimavarojen ohjaamista kehittimisestd arviointiin ja
tutkimukseen.

Voimavarojen uudelleenallokointi edellyttdad myds arvioinnin ja tutkimuksen
pitdmistd tulevaisuudessa nykyista keskeisempana ja tehokkaampana kehitta-
misen mekanismina. Tamd puolestaan edellyttda tutkimus- arviointi- ja kehit-
tamistoiminnan monitahoisuutta ja instituutio- ja toimintarajat ylittavia uusia
toimintamalleja. Lisdksi tarvitaan uusia nakokulmia kvantitatiivisten ja kvali-
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tatiivisten ldhestymistapojen ja metodien kdyton integrointiin - samoin kuin
arvioinnin ja arviointitutkimuksen integrointiin.

e Parannetaan kaikkien edelld kuvattujen toimintojen tehokkuutta ja taloudelli-
suutta, jotta mahdollistetaan voimavarojen uudelleenallokointi.

Laatusuositukset

e Laaditaan arviointi- ja tutkimusndyttoon perustuvia laatusuosituksia laajoissa
monitahoisuutta edustavissa yhteistyoverkostoissa.

Johtaminen
e Kehitetdadn ndyttoon perustuvaa johtamista ja johtamiskulttuuria.
Opettajien ja muiden professioiden toiminta

e Varmistetaan opetushenkiloston ja muun henkiloston tutkimus- ja arviointitie-
don hyodyntamiseen sekd ndyttoon perustuvan toiminnan periaatteiden ym-
madrtdmiseen ja toteuttamiseen liittyvd osaaminen. Osaamisvaatimukset liitty-
vat muun muassa tutkimusten luvun ja kriittisen arvioinnin hallintaan, tutki-
mus- ja arviointimenetelmien hallintaan, tietojen hallintaan, muutosten hallin-
taan sekd kielitaitoon.

e Varmistetaan, ettd sekd opetuksessa kaytetyt menetelmat ettd opetuksen sisalto
perustuvat uusimpaan tutkimus- ja arviointitietoon.

e Kehitetdan ydintoiminnan vaikuttavuuden arviointimenetelmia ja kdytanteita.
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Liite 1. Nolanin ja Hooverin opettajan toiminnan arvioinnin laatustandar-
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dit ja esimerkkeja indikaattoreista (Nolan & Hoover 2004; myos
Kalpio 2004)

Opettajalla on syvd ymmdrrys opettamansa aiheen sisdllostdi

. Ymmartdd tieteenalansa keskeiset kdsitteet ja tutkimusmenetelmat tarkasti

Esittad sisallon selkedsti opiskelijoille
Liittda sisallon opiskelijoiden kokemuksiin

. Ajantasaistaa tietonsa alansa kehityksen mukaan

Opettaja kehittdd pikdn aikavdlin ja pdivittdisen suunnitelman, joka on opis-
kelijoille sopiva ja pohjautuu sekd alueelliseen ettd valtakunnalliseen opetus-
suunnitelmaan

. Laatii selkeadt ja saavutettavat oppimistavoitteet

Jakaa oppitunnit sopiviin osioihin
Perustaa tuntisuunnitelmansa opiskelijoiden aiempaan tietoon ja taitoon

. Kayttdd toimintatapoja, jotka sopivat sekd kokonais- ettd osatavoitteisiin

Kayttad erilaisia resursseja, kuten teknisid apuvalineita opetuksensa suunnittelussa

Opettaja kiyttdd monipuolisia opetusmenetelmid, mm. tehokasta kyselytek-
niikkaa, osallistaakseen opiskelijat oppimiseen ja edistddkseen sisdllon syvdl-
listd ymmdrtdmistd

A. Kayttada monipuolisia opiskelijoiden kehitystasoon sopivia strategioita

O W

PR

Kayttaa toimintoja, jotka tahtdavat syvalliseen, ei vain pinnalliseen oppimiseen
Kayttda erilaisia tapoja sisdllon esittamisessa, mm. esimerkkejd, analogioita, de-
monstraatioita seka taidollisia etta tiedollisia aktiviteetteja

. Oivaltaa “opetukselliset tuokiot”, jotka maksimoivat opiskelijan sitoutumisen

Auttaa opiskelijoita tunnistamaan opiskeltavan aihepiirin tarkeyden
Kommunikoi opiskelijoiden kanssa selkeasti ja tehokkaasti

. Kayttda tehokasta kyselytekniikkaa edistddkseen ja arvioidakseen opiskelijoiden

sisdllon ymmartamista

. Sisdllyttaa teknologian sopivalla tavalla opetukseensa

Opettaja arvioi opiskelijan oppimista sddnnollisesti, antaa palautetta sekd
kayttdd palautetta opetuksensa suunnittelun pohjana

. Kayttad monipuolisesti sekd muodollisia ettd epdmuodollisia arviointitekniikoita,

kuten kokeita, pistokokeita, projekteja, tarkistuslistoja ja luetteloita

Arvioi opiskelijan ymmartdmistd jatkuvasti opetuksen aikana

Kayttad opetussuunnitelman mukaisia ja opiskelijoiden kehitystasoon sopivia ar-
viointimenetelmia

. Antaa laadukasta palautetta sopivalla tavalla
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Antaa tukiopetusta, jos siihen on arviointitiedon perusteella tarvetta
Yllapitdd ajan tasalla olevaa arviointirekisterid ja kdsittelee rekisteria luottamuk-
sellisesti

Opettaja luo myénteisen oppimisympdriston, joka on hyvin jdrjestetty ja oppi-
mista edistdvd ja jolla on selvd vaikutus opiskelijan kdyttdytymiseen

. Luo luokkahuoneeseen ilmapiirin, joka on opiskelijaa kunnioittava ja kasvattava

Luo rutiineja ja toimintatapoja, jotka tukevat oppimista
Keskittyy keinoihin, joilla saa opiskelijat sitoutumaan tuloksekkaaseen oppimi-
seen

. Kayttda sopivasti siirtymdvaiheita maksimoidakseen opetuksellisen ajan

Kohdatessaan epaasiallista kayttaytymistd puuttuu asioihin siten, etta se auttaa
opiskelijaa kontrolloimaan omaa kadyttaytymistaan.

Opettaja ymmdirtdd ja ottaa huomioon opiskelijoiden kulttuurisen erilaisuu-
den sekad erityistarpeet

. Eriyttaa opetusta kohdatakseen kaikkien opiskelijoiden tarpeet ja vahvuudet

Tarjoaa opiskelijoille mahdollisuuden tarkastella opittavia asioita monesta nako-
kulmasta

. Toimii yhteisty0ssa avustavan henkilokunnan kanssa mukauttaakseen opetuksen-

sa erityisopiskelijoiden tarpeisiin

. Kannustaa ja arvostaa kaikkia opiskelijoitaan

Opettaja on elinikdinen oppija, joka etsii mahdollisuuksia reflektoida toimin-
taansa sekd kasvaa ammatillisesti

. Reflektoi kysyessddn toiminnastaan ja parantaa toimintaansa sen pohjalta

Kayttaa opiskelija- ja kollegapalautetta parantaakseen omaa opetustoimintaansa
Etsii ja hyodyntad mahdollisuudet ammatilliseen kasvuun

. Kayttad ammatillisia organisaatioita, ammattilehtid jne. kasvun ja kehittymisen

ldhteend
Toimii kollegoiden voimavarana, kun se on mahdollista

Opettaja toimii ammatillisesti vanhempien ja kollegoiden kanssa sekd edistdd
kouluorganisaation toimintaa

. Toimii hienotunteisesti ja eettisesti kollegoiden ja vanhempien kanssa

Keskustelee saannollisesti vanhempien kanssa heiddn lapsensa edistymisesta
Ymmartda ja kunnioittaa perheiden erilaisia uskomuksia, perinteita ja arvoja

. Hoitaa ei-opetukselliset velvollisuutensa tehokkaasti

Tyoskentelee laaja-alaisesti kouluyhteison hyvaksi
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Kehittavadn arviointiin

Tdssd artikkelissa kuvataan arvioinnin kehittdvad tehtavaa sekd kehittamiseen
sidostuvan arvioinnin luonnetta ja metodiikkaa. Otsikko viittaa arvioinnin ke-
hittdvdan ndkokulmaan, ei yksittdiseen metodiin. Artikkeli sidotaan kehittavan
arvioinnin kdsitteisiin ja periaatteisiin. Artikkeli sisdltda lyhyita kuvauksia jois-
takin kehittavissd arvioinneissa sovellettavista arviointimenetelmistd. Arvioin-
timetodeja kasittelevd kuvaus johdattelee monitahoarvioinnin, osallistavan ar-
vioinnin, vertaisarvioinnin, vertailuun perustuvien arviointien, portfolioarvioin-
nin, moderaatiomenetelman (yhteensovittava), konsultatiivisen arvioinnin ja ar-
viointi-istuntojen hyodyntdmiseen arvioinnissa.

Artikkelissa korostetaan kehittdvdlle arvioinnille luonteenomaisia piirteita:
avoimuutta, lapindkyvyyttd, osallistavuutta ja eri tahojen valistd vuoropuhelua.
Osallistavuuden vaatimukset kohdistuvat niin arvioinnin kohteena oleviin tahoi-
hin kuin sidosryhmiin ja yhteistyokumppaneihin. Arviointitulosten ohella ke-
hittavissd arvioinneissa painotetaan prosessia ja sen aikana syntyvda oppimista.
Arvioinneissa ei korosteta vertailuun perustuvaa jarjestykseen asettamista (ran-
king-listat) eikd vertailuihin perustuvia sanktioita.

Artikkelissa kasitelldan myos kehittavan arvioinnin hyodyntamista kansallisis-
sa arvioinneissa. Talloin arvioinnit rdatdloidddn tavoitteiden ja arvioitavan tee-
man mukaan, arvioitavat osallistuvat aktiivisesti arviointiprosessiin ja arvioin-
tia suunnittelevat ja toteuttavat monitahoisuuteen ja verkostomaisuuteen perus-
tuvat suunnittelu- ja arviointiryhmat. Arvioinnit johtavat my0s parantamisaluei-
den esille nostamiseen tai suosituksiin ja kehittamisehdotuksiin.

Asiasanat: kehittdava arviointi, itsearviointi, ulkoinen arviointi, arviointimene-
telmat
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Kehittavan arvioinnin luonne

Kehittavan arvioinnin kdsitteen madrittiminen on vaikeaa sen moni-ilmeisyyden
vuoksi. Kdsitemaadrittelya vaikeuttaa toisaalta se, ettd madrittelyitd on kirjallisuudes-
sa vahdn ja toisaalta se, ettd asiantuntijoiden ymmarrys kehittavan arvioinnin kasit-
teestd vaihtelee. Laajimmillaan kehittdvan arvioinnin kdsite viittaa kehittimiseen si-
dostuvaan ja osallistavuutta korostavaan ja menetelmiltidn monimuotoiseen arvioin-
tiin. Kapeimmillaan kasite viittaa toiminnan kehittamisprosessiin sisaltyvdan nako-
kulmaan arvioinnista.

Kehittdva arviointi ymmarretddn yleisesti syvalliseen oppimiseen tdhtdavaksi toi-
minnaksi. Hakkaraisen (1983) mukaan kehittdava arviointi on toiminnan osa, ja se
itsessdadn tdhtad muutoksiin yksilon ja yhteison ajattelussa ja ajattelun suhteessa to-
dellisuuteen. My0s Patton korostaa em. piirteitd. Hinen mukaansa my0s ulkopuoliset
arvioijat ovat osa arvioitavasta kohteesta vastuussa olevaa tiimia ja tyoskentelevat
yhdessa pitkdn aikaa tarkoituksenaan kehittaa organisaation toimintaa tai muuta koh-
detoimintaa (Patton 1997). Tdssd merkityksessd kyse on pitkdaikaisesta prosessista,
jossa arvioijat ovat kehittamisprosessin kaynnistdjid, ylldpitdjid, opastajia, valmenta-
jia, selventdjid ja kyseenalaistajia. Talloin he tuovat kehittamiseen arvioinnin nako-
kulman. Arvioinnin tulos ei ole arviointiraportti vaan ensisijaisia tuloksia ovat oppi-
minen, kokemus ja oppimisen avulla syntyva uusi ajattelu. Arvioinnissa painottuu
reflektiivinen vuorovaikutus, prosessin aikana kehittynyt ymmarrys ja muutos, jota
arviointi tukee.

Kehittdva arviointi on luonteeltaan formatiivista (vrt. summatiivinen). Pattonin
mukaan (1997 ja 1982; Hamaldinen & Kauppi 2000; Jokiranta 1993) arvioinnissa pai-
notetaan osallistavuutta ja jatkuvaa vuorovaikutusta kdytdnnon toiminnan ja arvioin-
nin valilld. Pattonin (emt.) mukaan arviointiin osallistuvat tahot ja yksilot maarittavat
yhdessd arvioinnin tavoitteet, padmadardt ja menetelmat. Tamdnkaltainen arviointi ei
perustu standardeihin ja ennalta maadritettyihin kriteereihin eikd siind korosteta arvi-
ointitulosten yhdenmukaisuutta tai kausaalisia yhteyksia. Siinad ei myoskaan painote-
ta yksinomaan lopputulosta. Arvioinnissa painotetaan eri tahojen valisen vuorovaiku-
tuksen ohella monitahoisuutta ja yhteisymmarrystd, konsensusta. Taménkaltaisessa
arvioinnissa todellisuus kuvataan ja pyritddn ymmadrtamadn sellaisena kuin se on.
Keskeista on ndhdd jatkuvan kehityksen ja muutoksen luonne ja syvallisyys. Arvioin-
nin odotetaan ennen kaikkea tukevan kehitysta ja muutosta. Formatiivisen luonteensa
mukaisesti kehittavdssa arvioinnissa pyritdan osoittamaan kehityksen luonne ja laa-
tu. Kehittava arviointi paljastaa, mitd on muuttunut ja miten.

Kehittava arviointi soveltuu luonteensa mukaisesti parhaiten toiminnan muutosten
arviointiin ja pitkakestoisiin hankkeisiin. Koska kehittdvadssa arvioinnissa painottuu
arvioinnin prosessimaisuus, se soveltuu kouluyhteisdissa erityisesti ydintoimintojen,
kuten koulutusohjelmien ja opetussuunnitelmien, opetuksen ja ohjauksen ja muiden
opiskelijapalveluiden arviointiin sekd toimintakulttuurin arviointiin. Muita sopivia
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arviointikohteita ovat koulutuksen jdrjestdjien koko opetustoimi tai sen osa, strategi-
at, laadunhallinta, johtamisjarjestelmat, henkilostovoimavarat, vanhempien ja koulun
yhteisty0 ja yhteistyosuhteet. Lisdksi tamankaltaista arvioinnin lahestymistapaa voi-
daan kayttaa erittdin hyvin jarjestdjien tukemiseen, kun kehitetddn paikallista arvioin-
tia.

Kehittdava arviointi on luonteeltaan varsin kaytannollista - sekd arviointitiedon etta
arviointiprosessin tulee hyodyttaa kehittamista. Talloin sekd tulosten ettd prosessissa
syntyvan tietamyksen ja ymmadrryksen oletetaan olevan hyodyksi. Kehittavan arvioin-
nin avulla ei haeta absoluuttista totuutta eikd sen avulla saatu naytto (evidence based)
aina tayta tieteellisen tutkimuksen vaatimuksia, vaikka se onkin systemaattisesti ja
luotettavasti kerdttya ja osoitettua (esim. Sebba 2004). Olennaista kuitenkin on, etta
arviointi tayttad arvioinnille asetetut vaatimukset - arvioinnissa otetaan kantaa ja teh-
ddan arvioivia johtopdatoksia. Kehittavassa arvioinnissa voidaan nostaa esiin, monis-
ta muista lahestymistavoista poiketen, parantamisalueita ja esittad kehittamissuosi-
tuksia.

Liahtokohtana arviointiin osallistuvien tarpeet ja odotukset

Kehittavassa arvioinnissa otetaan aina huomioon arviointiin liittyvat tarpeet ja odo-
tukset sekd kontekstin vaatimukset. Kehittdvassa arvioinnissa korostetaan arviointi-
kohteena olevien aktiivista osallistumista arvioinnin suunnitteluun ja arviointiin
sekd arviointitulosten perusteella tapahtuvaan jatkuvaan parantamis- ja kehittd-
mistyéhon. Arvioinnissa ei korosteta arviointiin osallistuvien olemista arvioinnin
kohteena, vaan aktiivista osallistumista arvioinnin subjekteina arviointiin ja sen
suunnitteluun. Kyse on tarpeisiin rdataloidystd arviointitavasta (esim. Kauppi ym.
2003; Patton 1997; Rossi, Lipsey & Freeman 2004; Sullivan 2004; Stake 2004; Torran-
ce 1995a ja Torrance 1995b).

Tehtavana kehittaminen

Kehittavalla arvioinnilla on useita tehtdvid, joskin muita tarkeanpaa on auttaa arvi-
ointiin osallistuvia kehittimdan tyokaytantojd. Arvioinnin tehtavand on siten tukea tyo-
yhteison ja sielld toimivien yksiloiden voimaantumista ja motivoitumista. Lisdksi
arvioinnin tehtavana on tukea paatoksentekoa, johtamista ja toiminnan jatkuvaa pa-
rantamista ja kehittamista.

Kehittavan arvioinnin katsotaan kuuluvan niiden arviointien ryhmadan, joissa yksi-
16iden ja yhteisojen voimaantuminen mahdollistuu korostamalla vahvaa sitoutumis-
ta, reflektioon perustuvaa oppimista, arviointiin osallistuvien oikeutta osallistua arvi-
ointia koskevaan pdatoksentekoon ja arviointiin ja mahdollisuutta ulkopuolisten asian-
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tuntijoiden interventioihin ja eri tahojen yhteisty6td (Nolan & Hoover 2004; York-Barr
ym. 2001). Pattonin (1997) mukaan kehittdvaa arviointia voidaan kayttaa:

e Syventdmddn yhteison tai yksiloiden omaa ymmdrrystd ja jakamaan tdmd
ymmdrrys yhteisollisesti. Talloin huomio voi kiinnittya yhteison tai yksilon
oman arvioinnin osuvuuteen ja erilaisten perspektiivien esille tuloon ja hei-
koimman danen kuuluvuuteen.

e Tukemaan, suuntaamaan ja muuttamaan kohdetoiminnan interventioita. Tal-
16in voidaan painottaa arvioinnin prosessiluonteen ymmartamista ja osallistu-
jien seurantaa ja tarkkailua sekd arviointitulosten analysointia yhdessa arvi-
ointiin osallistuvien kanssa.

e Lisddmddn sitoutumista, omaa vastuuta ja omistajuutta. Talloin huomio voi-
daan kohdentaa arvioinnin osallistavuuteen ja yhteistyoperustaisuuteen, voi-
maantumiseen, yhteison reflektiivisyyteen ja itsearviointiin.

e Kohdetoiminnan ja organisaation toiminnan kehittdmiseen. Talloin apuna
voidaan kayttad kehittdvan arvioinnin tapaan myos toimintatutkimusta, mis-
sio-orientoitunutta strategista arviointia, arvioinnin arviointia ja kehittdmistoi-
minnan mallintamista.

Lihtokohtana hyoty ja vaikuttavuus

Arvioinnin vaikuttavuus on sitd parempi mitd enemman arvioinnista on hyotya pda-
toksenteossa ja johtamisessa, tyoyhteison toiminnassa seka viime kadessda myos yk-
sittdisen tyontekijdn, tiimin ja tydyhteison tyossa. Arvioinnin on siten autettava ke-
hittdmdan arviointikohteena olevaa toimintaa ja toimijoita. Painottamalla monitahois-
ta yhteistd suunnittelua ja arviointia annetaan myos arvioinnin kohteena oleville toi-
mijoille mahdollisuus 16ytda arviointitoiminnalle henkilokohtainen ja yhteisollinen
merkitys. Samalla arvioinnista muodostuu koko koulutuksen kehittamisen keskeinen
valine.

Kansallisella tasolla arviointitoiminnan vaikuttavuudesta voidaan etsid nayttod kiin-
nittdmalla huomiota esimerkiksi arviointitulosten ohjaavuuteen seka pdatoksenteon
ettd kehittamisen kannalta. My0s kehittava arviointi voi olla tehokas hallinnon ja joh-
tamisen valine.

Hyotysuhdetta voidaan niin ikddn tarkastella arviointitulosten relevanssina kehitta-
mistarpeiseen nahden. Hyotysuhde lienee jo silloin kohtuullinen, jos arvioinneista
voidaan todeta olleen enemman hyotya kuin haittaa. Korkeakoulujen arviointineuvos-
to on omissa arvioinneissaan pyrkinyt lisdaamadan kouluille koituvaa hyotyd mm. mah-
dollistamalla koulujen aloitteenteon ja osallistumisen arvioinnin suunnitteluun seka
jdrjestamadlld ennen arvioinnin aloittamista arviointiseminaareja (Moitus & Saari
2004).
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Avoimuutta ja lapinakyvyytta julkista tilivelvollisuutta
enemman

Kehittavassa arvioinnissa ei korosteta ulkoista kontrolliin perustuvaa tilivelvollisuut-
ta monien muiden arvioinnin lahestymistapojen tapaan. Arvioinnissa painottuvan
subjektiuden korostamisesta seuraa myos, ettd “tilivelvollisuus” syntyy erityisesti
itselle ja arviointiin osallistuville tahoille. Tasta nakokulmasta tarkasteltuna arvioin-
nissa korostuu ahdasta ulkoista tilivelvollisuutta enemman toiminnan lapinakyvyy-
den ja avoimuuden vaatimus suhteessa sekd arviointiin osallistuviin tahoihin ettd ul-
koiseen todellisuuteen. Avoimuuteen perustuvassa kehittavassa arvioinnissa toiminta
tehddan ldpindkyvaksi itsen lisdksi my0s muille: opiskelijoille, sidosryhmille, kump-
paneille ja paatoksentekijoille.

Kehittdvassa arvioinnissa joudutaan ottamaan kantaa myos arviointien lapinakyvyy-
teen ja julkisuuteen. Svan (2001) pitdd lapindkyvyytta ja julkisuutta eri asioina. Sva-
nin mukaan kehittavassa arvioinnissa painotetaan lapinakyvyytta julkisuuden sijaan.
Svan korostaa muita enemman tarkoituksen lapindkyvyyttd (miksi arviointi toteute-
taan, mika on oletettu lopputulos, miten tulokset vaikuttavat paatoksentekoon jne.).
Vaikka arvioinnin lapindkyvyys mahdollistaa myos muiden kuin arviointia tekevien
tiedon saannin arvioinnista ja sen tuloksista, arviointitieto ei itsessddan palvele medi-
an luomia julkisuusintressejd, kuten arviointikohteena olevien organisaatioiden vali-
sid vertailuja.

Monitahoisuus monipuolisuuden varmistajana

Kehittdva arviointi on luonteeltaan yhteisollistd ja monitahoista ja muiden arviointien
tapaan aina my0s arvosidonnaista. Yhteisollisyys painottuu, kun korostetaan kohde-
toiminnan ja sen arvioinnin arvosidonnaisuutta ja kontekstuaalisuutta seka arvioin-
nin ja kehittdmisen integroitumista. Monitahoisuutta puolestaan kuvaa (mm. Vartiai-
nen 1994; Patton 1997; Nolan & Hoover 2004) eri menetelmien hyvaksikaytto, arvioi-
tavan yksilon tai yhteison oma arviointi ja sidosryhmien (stakeholder) osallistumi-
nen arviointiin. Tamankaltaisen arvioinnin perusta on sen laaja-alaisuudessa, neuvot-
televuudessa, sosiaalisessa oikeudenmukaisuudessa ja evolutionaarisuudessa. Kehit-
tdvdssd arvioinnissa painotetaan tdydellisen riippumattomuuden tavoittelun sijaan eri
tahojen yhtdaikaista osallistumista ja tdssd kohtaamisessa syntyvda syvallistd yhteis-
ymmarrystd (konsensus).

Monitahoisessa arvioinnissa toimijoiden ja erilaisten sidosryhmien arvomaailmat
kohtaavat toisensa. Arvioinnin monitahoisuus mahdollistaa erilaisten ndkokulmien ja
kasitysten esilletulon ja huomioon ottamisen. Eri tahojen osallistuminen arviointiin
lisdd myos arviointitulosten tulkinnan monipuolisuutta ja luotettavuutta, arviointitu-
losten hyodynnettdvyytta ja arvioinnin vaikuttavuutta. Keskeistd on, ettd monitahoi-
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suus estda arvioijien omien, joko tiedotettujen tai tiedostamattomien intressien, vai-
kutuksen ja arvioinnin nakokulmien yksipuolisuuden.

Itsearviointi edellytyksena

Kehittavassa arvioinnissa painotetaan myos kohteena olevien tahojen ja organisaati-
oiden ja yksiloiden omaa arviointia. Itsearviointi on valttamatontd arvioinnin luotet-
tavuuden kannalta, koska subjektilla itselladan on paras kasitys arvioitavasta toimin-
nasta ja siihen vaikuttavista tekijoista. Itsearvioinnin avulla voidaan myos lapivalais-
ta toiminnan taustalla olevaa hiljaista tietoa ja nostaa myds se arvioinnin keskioon.
Yksilon ja yhteison tekeman reflektiivisen analyysin avulla voidaan samaan aikaan
tuottaa uutta tietoa ja kehittdd uusia toimintamalleja. Arvioinnille ei ole madriteltavis-
sd selkeda alku- ja pdatepistettd, vaan se on jatkuvaa. Sen lisdksi, etta yksilon ja yhtei-
son itsearviointi on omaehtoista ja itsendistd, se voi olla my0ds ohjattua (vrt. konsul-
tatiivinen arviointi). Konsultatiivisessa arvioinnissa ulkopuolinen asiantuntija voi
auttaa arviointia tekevid nakemaadn asioita, jotka ovat sekoittuneet arjen rutiineihin ja
rituaaleihin ja hiljaiseen tietoon.

Stakeholderit mukana - perusteluita ja vastavaitteita

Monet asiantuntijat pitavat keskeisten stakeholdereiden (sidosryhmadt/intressitahot)
osallistumista arviointiin valttimaittomana (Cuba & Lincoln 1989; Nolan & Hoover
2004; Patton 1997; Smith 1980; Weiss 1989). Ndiden intressitahojen osallistuminen
arviointiin lisad erityisesti arvioijien mahdollisuuksia selventda ja syventda omia tul-
kintojaan. Samalla kun arvioinnissa tulee esiin erilaisia nakokulmia, arviointi moni-
puolistuu. Naiden tahojen osallistuminen lisdd myos empiirisid evidensseja. Sen li-
saksi, etta sidosryhmien osallistumisen kautta arviointiin tulee lisdd nakokulmia,
hyotyjd saavutetaan jo pelkastd osallistumisesta ja vastuun jakamisesta. Valittavina
linkkeind toimivat sidosryhmat lisdavat my0s mahdollisuuksia vaikuttaa suoraan paa-
toksentekoon, valtaapitaviin eliitteihin ja kehityksen suuntaan.

Sidosryhmien kayttod on kirjallisuudessa myds vahvasti kritisoitu (Patton 1997,
1982). On ndhty, ettd sidosryhmien kaytolld arvioinneissa on myos rajoituksia. Smit-
hin (1980) mukaan mahdollisuus selventda arvioijien omia tulkintoja on varsin va-
hdinen ja sidosryhmista saatava hyoty ndenndinen. Hanen mielestdaan sidosryhmat
eivat yleensd paranna arvioinnin metodista laatua eika niiden sitoutuminen arviointi-
prosessiin ole taattua ja itsestddn selvdd. Edelleen Smithin (emt.) mielestd lisdevidens-
sien saanti on mahdollista vain, jos arviointiin on onnistuttu valitsemaan korkeata-
soiset ja osaavat sidosryhmien asiantuntijat. Arviointivastuun jakamisessa on Smit-
hin mukaan myo0s kaksi puolta: toisaalta sidosryhmat jattdvat arvioinnin arvioijille ja
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toisaalta arvioijat eivat saisi delegoida arviointivastuutaan sidosryhmille, koska vas-
tuu kuuluu heille. My6s sidosryhmien vaikuttaminen padtoksentekoon on Smithin
mukaan mahdollista vain erityistapauksissa.

Edelld mainituista rajoitteista ja kritiikistd huolimatta Patton (1982) pitdd sidosryh-
mien osallistumista arviointiin valttamattomanad, koska ne selventavat, kyseenalaista-
vat ja taydentavat arvioijien ndakokulmia ja tuovat arviointiryhmaan arvioijilta usein
puuttuvan kokemuksen ja syvallisen ymmarryksen. Sidosryhmien keskeinen merki-
tys korostuu Pattonin mukaan (emt.) my0s oppimisen edistdmisessd sekd toimimi-
sessa sanansaattajina ja puolestapuhujina arvioinnin jdlkeen (vrt. asianajajat).

Kehittava arviointi ulkoisen arvioinnin osana

Kehittdvad arviointia ei ole kovin helppo yhdistaa ulkoisista intresseistd ohjautuvaan
arviointiin, joskin korkeakoulujen arvioinneissa tdssd lienee onnistuttu hyvin. Kehit-
tdvan arvioinnin viitekehyksessa toteutetun ulkoisen arvioinnin kannalta on keskeista
eri toimijoiden padamadarien, arviointitehtdvien ja arviointiin kohdistuvien odotusten
ja tarpeiden sovittaminen yhteen. Kehittdava arviointi ei perustu ulkoiseen kontrolliin
eikd sen perusteella seuraa sanktioita. Kehittdvdn arvioinnin soveltamisen ensisijaise-
na lahtokohtana on tuottaa sellaista tietoa, jota koulutuksen jarjestdjat ja oppilaitokset
ja opettajat voivat kayttaad hyvaksi kehittdessddn omaa toimintaansa. Kehittavan arvi-
oinnin tehtdavdna on myos valittad arvioinnin avulla esiin tulleita hyvia kdytdnteita
(best practises) eri toimijoiden tarpeisiin. Tdman ensisijaisen tavoitteen lisdksi kehit-
tdvd arviointi tuottaa tietoa myos koulutuspoliittisen pddtoksenteon ja kansallisen
kehittamisen perustaksi.

Koulutuksen arviointineuvoston organisoimissa kansallisissa arvioinneissa kehit-
tdvd arviointi voidaan tulkita monitahoisuutta ja osallistavuutta painottavaksi toimin-
naksi, jossa arviointimenetelmat raatdloidddn arvioinnin tavoitteiden ja arvioitavan
teeman mukaan. Arvioinnit perustuvat itsearviointiin, ja arviointia suunnittelevat ja
toteuttavat monitahoisuuteen ja verkostomaisuuteen perustuvat suunnittelu- ja ar-
viointiryhmdt (ulkopuolinen asiantuntija-arviointi). Arvioinnit sisdltavat aina
myds arviointivierailuja (vuorovaikutteisuus). Arviointiraportit ovat julkisia. Ar-
vioinnit johtavat myds parantamisalueiden esille nostamiseen tai suosituksiin ja ke-
hittdmisehdotuksiin. Vertaisarviointien sisdllyttdminen arviointeihin on my0s mah-
dollista. Eduskunta on niin ikddn edellyttanyt, ettd arviointien osaksi kehitetian myos
arviointien vaikuttavuuteen kohdistuvaa systemaattista seurantaa (follow up).

Kehittavassa arvioinnissa painotetaan avoimuutta. Yhtend avoimuuden piirteend on,
ettd koulutuksen jdrjestdjilld ja muilla arvioinnin kohteena olevilla tahoilla on mah-
dollisuus vaikuttaa arvioinnin kohteisiin, painotuksiin, menetelmiin ja kriteereihin.
Kehittdavdssad arvioinnissa painotetaan niin ikdan eri tahojen sitoutumista vuoropuhe-
luun.
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Suunnittelu- ja arviointiryhmdt

Arvioinnin suunnittelu ja arviointi erotetaan toisistaan. Suunnitteluryhmd edustaa
laajasti sekd arvioinnin etta arviointikohteen tuntemusta ja eri intressitahoja. Suunnit-
teluryhma
o laatii projektisuunnitelman ja hyvaksyttdd sen Koulutuksen arviointineuvos-
tolla ennen toimeenpanoa,
e huolehtii koulutuksen jdrjestdjien ja oppilaitosten sekd opettajien kuulemises-
ta,
e kokoaa tausta-aineistot ja suunnittelee arviointimenetelmat, mittarit, indikaat-
torit ja kriteerit sekd arviointiprojektin kaikki vaiheet,
o tekee esityksen arviointiryhmasta arviointineuvostolle ja
e vastaa jarjestdjien ja oppilaitosten seka arvioitsijoiden koulutuksesta ja val-
mentamisesta arviointeihin.

Arviointiryhmd vastaa arvioinnista ja arviointiraporttien laadinnasta. Arviointiryh-
mad nimetdadn monitahoisuutta korostavan periaatteen mukaan. Arviointiryhmissa ote-
taan tarpeen mukaan huomioon myds monitieteisyyden vaatimukset. Arviointiryhman
nimedmisessd hyodynnetddn arviointiverkostoa. Arviointiryhma valitaan seuraavien
kriteereiden perusteella: arviointikohteen ja kontekstin syvdllinen tuntemus, syvdlli-
nen arviointiosaaminen, riippumattomuus/subjektius sekd koko ryhmdn monitahoi-
suus. Arviointiryhmdssd on aina myds ruotsinkielisen koulutuksen sidosryhmid edus-
tava asiantuntija (stakeholder). Arviointikohteena olevien tahojen nikemys voidaan
parhaiten turvata nimittamalld my®0s jarjestdjien, oppilaitosten ja/tai opettajien edus-
tajia arviointiryhmddan (subjekti). Talldin voidaan my0s soveltaa vertaisuuteen perus-
tuvan arvioinnin menettelyitd (peer evaluation, peer review).

Arviointiasiantuntijoista ja sidosryhmistad koostuvat arviointiryhmat tekevat arvi-
oinnin itsendisesti ja laativat arviointiraportin. Suunnitteluryhmad, arviointineuvosto
ja -sihteeristo eivat osallistu arviointiin.

Itsearviointi

Kehittavassa arvioinnissa arvioinnin kohteena olevat yksikot tekevat itsearvioinnin.
Arviointia varten laaditaan itsearviointia ohjaavat ja jasentdvat kysymykset, mutta
arvioinnin organisointia ei ohjeisteta kovin tarkasti. Arviointikohteiden maarittami-
selld ja arviointikysymyksilla pyritddn helpottamaan niin itsearviointia kuin ulkois-
ten arvioitsijoiden tyotd. Itsearvioinnin ohella jarjestdjilta ja oppilaitoksilta kootaan
tarvittaessa madrallistd tietoa taustoittamaan arviointia. Tama aineisto voidaan koota
tietokannoista ja/tai kyselylomakkeilla.

Itsearviointi tehddan ulkoisen arvioinnin tapaan monitahoisuutta edustavien ryhmi-
en toimesta. Arviointi perustuu toimintakuvauksiin, jotka jokainen organisaatio laatii
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arviointimetodin mukaisesti. Arvioinnissa tehddan konsensukseen perustuvat arvioi-
vat johtopddtokset ja madritetddn omaa toimintaa koskevat vahvuudet ja kehittamis-
kohteet.

Ulkoinen arviointi

Ulkoisissa arvioinneissa hyodynnetdan itsearvioinnin ja tausta-aineistoksi tarvittaes-
sa kootun madadrallisen tiedon lisaksi my0s aiemmin koottua ja analysoitua arviointi-,
tutkimus- ja seurantatietoa (dokumenttianalyysi).

Ulkoinen arviointi voidaan organisoida hyvin eri tavalla ja siind voidaan soveltaa
erilaisia menettelyitd. Keskeistd on, ettd arviointiryhmd muodostaa yhteisen nakemyk-
sen arvioinnin kokonaisuudesta ja arvioinnin kohdealueista. Arviointiryhmad tayden-
tdd itsearvioinneista ja muusta tausta-aineistoista luomaansa kuvaa arviointivierailu-
jen ja arviointiseminaarien avulla. Ulkoisessa arvioinnissa voidaan niin ikdan kayttaa
apuna erilaisia arviointiraateja, esimerkiksi alueellisia arviointiraateja. Arviointivie-
railut antavat arviointiryhmadlle mahdollisuuden varmistaa omien tulkintojen luotetta-
vuus ja tdydentdd saamaansa kasitystd. Arviointiryhman tulee niin ikdan antaa ndissa
tilanteissa palautetta ja tehdd kehittamisehdotuksia arviointivierailun kohteena oleval-
la organisaatiolle.

Arviointivierailut kestavat vahintdan yhden paivan. Arviointikaynti valmistellaan
etukdteen ja se sisdltdd eri tahojen haastattelut (esim. johto, opettajat, opiskelijat, muu
henkilosto, tydelaman edustajat ja sidosryhmat) ja tutustumisen opetus- ja oppimis-
ympdaristoon.

Arvioinneissa voidaan kayttad apuna erilaisia arviointiraateja, parivertailuja ja ver-
taisarviointeja (my0s vertailuarvioinnit kuten benchmarking) seka arviointiseminaa-
reja. Lisdksi arviointitietoa voidaan tarvittaessa tdydentdd delfoi-metodin avulla. Nai-
den avulla voidaan tuottaa tdydentadvaa tietoa ja mahdollistaa jarjestdjien, oppilaitos-
ten ja opettajien osallistuminen arviointiin. Arviointiseminaareja ja -raateja tms. jar-
jestetadn tarpeen mukaisesti.

Arviointiraportit ovat julkisia

Arviointiraportit laaditaan itsearviointiaineistojen, arviointivierailujen ja muiden ar-
viointiin liittyvien arviointitietojen ja aktiviteettien perusteella. Arviointiraportit si-
saltavat arviointiryhmadn tekemat tulkinnat seka arvioivat johtopdatokset. Keskeista
on, ettd arviointiraportissa esitetddn my0s arviointiryhman kasitys arviointikohtee-
seen liittyvistd vahvuuksista ja parantamisalueista (myos SiVM 5/2001). Lisdksi ar-
viointiraportit sisdltdvat kuvauksia parhaista kaytdnteistd, jotka voidaan valita vertais-
arviointien, erillisten arviointiraatien tai arviointiryhman toimesta. Parhaiden kaytan-
teiden arvioinneissa voidaan soveltaa portfolio-metodia.
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Arvioinnin vaikuttavuutta voidaan edistda silld, etta arvioinnin kohteena olevat ta-
hot voivat kommentoida arviointiraporttia ennen sen lopullista hyvaksymista arvioin-
tiryhmadssad. Arviointi on kehittavaa vain, jos siihen osallistuvat tahot ja yksilot oppi-
vat prosessin aikana ja jos arvioinnista on hyotya myos arvioinnin jdlkeen. Arvioin-
nin vaikuttavuutta pyritaan lisadmaan korostamalla arviointiin osallistuneiden oikeutta
saada heita koskevat tulokset ja niihin liittyvat vertailutulokset, kiinnittamalld huomiota
arviointiraporttien selkeyteen ja panostamalla arviointitulosten levittamiseen.

Arviointiraportit ovat julkisia. Arviointiraporteissa ei kuitenkaan tehda erityisesti
julkisuuden ndkokulmasta usein painottuneita vertailuja ja nithin perustuvia ranking-
listoja. Lainsadtdjan tahto on (A150/2003), ettd koulutuksen jarjestdjille ja oppilai-
toksille tulee toimittaa niitd koskevat arviointitulokset oman kehittamistyon perus-
taksi. Tdstd jouduttaneen aikakin ensimmadisissa arviointihankkeissa tinkimaan maa-
rdrahojen vahdisyyden vuoksi.

Arvioinnin seuranta

Eduskunta on edellyttanyt, ettd arviointien vaikuttavuuden arviointiin kehitetdan sys-
temaattinen seuranta-arviointi (follow up). Vastaava menettely on olemassa korkea-
koulujen arvioinneissa. Seuranta-arviointi tehddan yleensd muutaman vuoden kulut-
tua varsinaisesta arvioinnista. Seuranta kohdistetaan yleensa arvioinnissa esitettyjen
suositusten toteuttamiseen (vrt. Moitus & Saari 2004).

Kehittavan arvioinnin menetelmia

Eduskunta on edellyttanyt, ettd koulutuksen arvioinnissa lisdtdaan kehittdvaa arvioin-
tia korkeakoulujen arviointien tapaan (SiVL 5/2001; Koulutuksen arvioinnin uusi
suunta 2004). Korkeakoulujen arviointineuvoston tekemissa kansallisissa arvioinneis-
sa on painottunut kehittdvan, erityisesti kommunikatiivisen arvioinnin periaatteet ja
menetelmat (Moitus & Mustonen 2004; Moitus & Saari 2004). Arvioinneissa on paino-
tettu menetelmallista riippumattomuutta (Moitus & Saari emt.), joskaan menetelmal-
lista riippumattomuuden ihannetta ei ole pidetty arvona sindnsd, vaan on kKorostettu
menetelmien tarkoituksenmukaisuutta tavoitteiden kannalta.

Kehittdvdssd arvioinnissa ei ole kyse yksittdisestd menetelmadstd, vaan laajasta me-
netelmien kirjosta. Eri menetelmid voidaan kayttaa ja soveltaa tarkoituksenmukaisel-
la ja kehittamista tukevalla tavalla. Kehittavaa arviointia voidaan tehda erityisesti toi-
mintatutkimuksen (action research) avulla, mutta kehittivat elementit ovat mukana
kaikissa osallistavuutta ja kommunikatiivisuutta painottavissa arviointimenetelmis-
sd. Tamankaltaisia menetelmid ovat muun muassa vertaisarvioinnit (esim. peer eva-
luation, benchmarking), parivertailut, erilaiset arviointikeskustelut, yksilo- ja yhtei-
soportfoliot ja arviointiseminaarit ja moderatio-mallin sovellukset kuten myos koko-
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naisvaltaiseen laadunhallintaan perustuvat arviointimallit (EFQM). Kehittdavan arvioin-
nin keskeisid tunnuspiirteitd ovat:

arvioinnin rddtalointi tarpeiden ja odotusten mukaisesti

kohteena olevien tahojen aktiivinen osallistuminen suunnitteluun ja arviointiin
sekd niiden perusteella tapahtuvaan jatkuvaan kehittamiseen (subjektius, vuo-
rovaikutus, avoimuus)

jatkuvaa laadun parantamista ja kehittdmistd tukeva arviointiprosessi ja tulos
(hyodynnettdvyys, kdytannonldheisyys ja palautemenettely)

monitahoinen reflektointi ja konsensus “absoluuttisen totuuden” mittaamisen
sijaan

asiantuntijavastuun jakaminen ja osallisuus (toimijat, sidosryhmat, suunnitte-
lijat, arvioijat).

Menetelmdidkuvauksia

Tdssa luvussa esitetdan pddpiirteitd joistakin kehittavda arviointia edustavista lahes-
tymistavoista ja menetelmistd sekd niiden kdyttomahdollisuuksista itsearvioinneissa
ja ulkoisissa arvioinneissa. Kuvaus on luonteeltaan yleinen ja orientoiva.

1. Monitahoarviointi

Monitahoarviointia voidaan soveltaa sekd itsearvioinneissa etta ulkoisissa arvi-
oinneissa. Monitahoarvioinnissa otetaan Vartiaisen (1994; myos Patton 1997)
mukaan laaja-alaisesti huomioon erilaisia nakemyksid, kannanottoja ja arviolau-
suntoja. Arvioinnissa painotetaan avainryhmien valistd vuorovaikutusta ja neu-
vottelevuutta sekd sosiaalista oikeudenmukaisuutta ja kaikkien osapuolten da-
nen kuulumista (vdhdisinkin hyodynsaaja). Lisdksi arvioinnissa tarkastellaan ar-
viointikohteen muutosta suhteessa ympariston muutokseen (evolutionaarisuus).

Monitahoarviointi edellyttdd eri menetelmien samanaikaista soveltamista. Lisdksi
edellytetdan, ettd avainryhmat, kuten eri toimijatahot ja sidosryhmat, osallistu-
vat arvioinnin suunnitteluun ja arviointiin (esim. rahoittajat, paatoksentekijat,
kehittdjat, toimijat, intressiryhmat ja vertaiset). Arvioinnin monitahoisuutta
voivat toteuttaa myos monitahoisuutta edustavat arviointiraadit. Arviointi ndh-
dddn sitd parempana mitd paremmin siind otetaan huomioon eri tahojen nake-
mykset. Arvioijat tekevat arviointinsa omien kokemustensa ja ndkemystensa
perusteella (henkilokohtaisuus), ja monitahoisuus syntyy ndiden yksildarvioin-
tien yhteen sovittamisesta. Nakemykset arvioinnin perusteista ja johtopdatosten
oikeutuksesta voivat vaihdella suuresti, mutta arviointiryhman tehtdvana on 16y-
tdd neuvottelevuuden avulla sellainen yhteinen ymmarrys (konsensus), johon se
ryhmana voi sitoutua.
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2. Osallistava arviointi

Kehittdva arviointi nojaa osallistavuuteen ja vuorovaikutukseen. Osallistavassa
arvioinnissa on yhteisid piirteitd monitahoarvioinnin kanssa. Monitahoarvioin-
nit edellyttavat yleensa osallistavuutta, mutta kaikki osallistavat arvioinnit eivat
valttamattd ole monitahoisia. My0s yksiloarviointi voi olla osallistavaa. Osal-
listavaa arviointia voidaan tehda seka yksiloiden etta yhteisojen itsearviointei-
na. Yhteisotasolla tehdyssa arvioinnissa korostuu eri tahojen valinen vuoropu-
helu ja pyrkimys yhteisymmarrykseen sekd tyoyhteison ja sen jasenten oppimi-
seen ja voimaantumiseen (empowerment).

Osallistava arviointi voidaan my0s organisoida tapaustutkimuksena (action re-
search). Ndkokulmaa voidaan hyddyntdd myds ulkoisissa arvioinneissa. Osal-
listavuus nousee keskioon myos konsultatiivisissa arvioinneissa ja silloin kun
tuetaan jdrjestdjid, oppilaitoksia ja opettajia arviointiin liittyvissd asioissa. Tdl-
16in ulkopuolisen asiantuntijan tehtdvdna on opastaa ja motivoida arviointiin
sekd edistdd luottamusta ja arviointiprosessin hallintaa. Tallaisissa tilanteissa
asiantuntija ei toimi niinkddn arvioijana vaan neuvottelijana, opastajana ja kou-
luttajana. Konsultatiivisessa arvioinnissa korostetaan prosessia, jossa arvioija
tukee arvioinnin keinoin yhteisod 10ytdmadan itse ratkaisun ja kyvyn arvioida
omaa toimintaansa.

3. Vertaisarviointi

Vertaisarviointien erilaisia sovelluksia voidaan soveltaa niin itsearvioinneissa
kuin ulkoisissa arvioinneissakin. Vertaisarvioinnin juuret ovat akateemisten jul-
kaisujen arvioinneissa, joissa riippumattomat asiantuntijat arvioivat artikkelei-
ta, tutkimuksia tms. (peer rewiew) (mm. Amstrong 1997; Brown 2004). Ver-
taisarviointi on kuitenkin laajentunut muille arvioinnin alueille samalla kun sen
menetelmdt ovat monipuolistuneet. Yleisesti vertaisarvioinnilla (peer evaluati-
on, peer assessment) tarkoitetaan samaan ammattiryvhmddn kuuluvien tai sa-
man ongelman parissa tyoskentelevien kesken tapahtuvaa tyon kehittdmistd,
jossa vertaisten muodostama ryhmd arvioi kriittisesti ja jdrjestelmdllisesti toisi-
aan (Vertaisarviointi... 2003). Arvioijana voi toimia saman koulutuksen saanut
tai samalla organisaation tasolla toimiva henkil6 (kollega) tai samaa tyota teke-
vd ryhmad (vertaisryhmad).

Vertaisarvioinnin menetelmissd korostetaan yleisesti arvioinnin kehittavyyttd ja

arvioinnin kohteena olevien aktiivista osallistumista arviointiin (mm. Nolan &
Hoover 2004; MacBeath & McGlynn 2002; Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001).
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Vertaisarvioinnissa sovitaan vertaisten kanssa yhdessa arvioitavista kohteista,
kriteereistd ja arvioinnin vastavuoroisuudesta seka prosessin etenemisesta.

Vertaisarviointi voi perustua parivertailuun tai ryhmien ja tyoyhteisdjen seka
yksikoiden valiseen vastavuoroisuuteen. Vertaisia voidaan kayttaa arvioinneis-
sa myo0s ilman vastavuoroisuuden vaatimusta esimerkiksi ulkoisissa arvioin-
neissa. TyOyhteisOissd vertaisarviointi soveltuu erityisen hyvin tilanteisiin, jois-
sa halutaan parantaa ilmapiirid, kehittad laatua tai edistyd ammatillisessa kas-
vussa. Lisdksi opetus- ja oppimismenetelmien kehittaminen voi perustua vah-
vaan vertaisuuteen ja vertaisarvioinnin hyodyntamiseen. Opetuksen kehittami-
sessd voidaan niin ikdan kdyttdd vertaisohjauksen (vrt. valmentaminen) mene-
telmid (peer coaching). Vertaisohjauksessa on kyse asiantuntijoiden toistensa
toiminnan havainnoista, palautteen annosta ja tuesta (Nolan & Hoover 2004).

Vertaisuutta voidaan hyddyntda arviointipaneeleissa. Samoin benchmarking-
kdynnit voivat perustua vertaisuuden hyodyntamiseen. Ulkopuoliset arvioinnit
ja arviointikdynnit voidaan jadrjestda niin ikddn vertaisten toimesta (esim. Moi-
tus & Saari 2004). My0s konsultatiivinen arviointi voidaan jarjestdd vertaisten
toimesta.

4. Vertailuarviointi

Vertailuarvioinnissa on kyse kahden tai useamman kohteen vertaamisesta toi-
siinsa ja tahdn vertaamiseen perustuvasta tulkinnallisesta analyysista. Vertailu-
arviointi soveltuu erityisesti itsearviointiin ja jatkuvaan toiminnan laadun pa-
rantamiseen. Sitd voidaan my0s kdyttda tdydentdvand metodina kansallisissa
arvioinneissa erityisesti hyvien kdytanteiden kuvaamisessa ja niistd oppimiseen
liittyvissa arvioinneissa ja arviointiesimerkkien esille nostamisessa.

Vertailuarvioinnin metodeista on eniten sovellettu benchmarking-metodia. Se on
menetelmd, jossa systemaattisesti opitaan hyviltd esikuvilta toimialasta riippu-
matta. Benchmarking-prosessin tavoite on oman toiminnan parantaminen ja jat-
kuva kehittdminen (Hotanen, Laine & Pietildinen 2001). Benchmarking-prosessi
perustuu vuorovaikutteiseen oppimiseen, jossa on vahvasti mukana arvioivia
elementtejd. Benchmarking-prosessissa analysoidaan omaa toimintaa, tehddan
vertailuja parhaaseen kadytdntoon (omaa parempaan) ja kehitetddn tdman vertai-
lun perusteella edelleen omaa toimintaa. My0s vertailun kohteena olevalle orga-
nisaatiolle annetaan arvioiva palaute.

Benchmarking-vertailuja voidaan tehda tunnuslukujen/indikaattoreiden avulla.
Arviointimenetelmad sopii erityisen hyvin prosessien seka strategioiden kehitta-
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miseen. Organisaatioiden valisessa oppimisessa voi olla kyse myds vastavuo-
roisuudesta (kahdenvalinen benhcmarking). Kumppanuussuhteissa voidaan niin
ikdan oppia toinen toisiltaan (kumppanuusbenchmarking). Ryhmabenchmar-
king-menetelmadt soveltuvat niin ikdan eri organisaatioiden ja asiantuntijaryh-
mien yhteiseen oppimiseen. (Hotanen, Laine & Pietildinen 2001; Lecklin 2002.)
Tdman kaltainen arviointi voidaan toteuttaa verkostona.

5. Parivertailut

Parivertailut soveltuvat sekd saman ammattikunnan, opiskelijoiden ja opettaji-
en, opettajien ja ty0elamdn asiantuntijoiden, opettajien ja vanhempien seka
muiden vastaavien ryhmien tai yhteisojen keskindiseen arviointiin. Parivertailut
edellyttavdt osapuolten omaa arviointia ja sithen perustuvaa vertailua. Pariver-
tailu voidaan tehdd my®ds eri tahojen kuten opiskelijoiden ja opettajien ryhmina
laatimien itsearviointien perusteella (Moitus & Saari 2004). Parivertailu perus-
tuu talloin itsearviointiraportteihin, ja arvioinneissa voidaan tuottaa arvioivat
lausunnot toinen toisensa arvioinneista.

Parivertailuja voidaan taydentda ulkoisella arvioinnilla. Tdlloin ulkoinen arviointi
perustuu sekd itsearviointeihin ettd parivertailuihin. Lisdksi voidaan jarjestda
nditd arviointia tdydentavid, eri tahoja osallistavia arviointifoorumeita.

6. Portfolio

Portfolio on autenttisen arvioinnin muoto, jonka avulla voidaan edistda arvioin-
tikohteen oppimista omasta toiminnastaan (Bernhard et al. 2000). Portfoliossa
ei ole kyse yhdestd mallista, vaan tarkoitus, tekija ja tilanne ohjaavat portfolion
muotoa, sisaltdd, toteutusta ja arviointia. Portfolio voi olla dokumentoitu tyo-
kansio tai -salkku, johon kootaan arvioidut tyondytteet, suunnitelmat, tydopape-
rit ja keskenerdisetkin tyot. Portfolion sisdltamat pitkdn ajanjakson aikana syn-
tyneet tyondytteet antavat mahdollisuuden my0os kohteen kehityksen arviointiin
(prosessiluonne). Portfolio voi sisdltdd yksilosuorituksia, mutta myos yhteis-
toimintaan perustuvia toitd (Pollari ym. 1996).

Portfolioarviointi soveltuu opiskelijoiden ja opettajien oman arvioinnin lisaksi
my0s koko kouluyhteison itsearviointiin. Opettajaportfoliossa voi olla ndytteitd
opetuksen suunnittelusta, tyojarjestyksestd, opetustunneista, opiskelija-arvioin-
nista, oppimis- ja opetusympadriston sosiaalisesta rakenteesta, sosiaalisten ta-
pahtumien ohjelmista, yhteistyostd oppilaitoksen sisdlld ja muiden koulujen
kanssa, opiskelijoiden ja sidosryhmien palautteista, artikkeleista ja erilaisista
innovaatioista (esim. Stronge & Tucker 2003; Brown & Irby 2001). Yhteisod kos-
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kevassa portfoliossa voi Bernhardin (1999, 2003) ja Bernhardin (et al., 2000)
mukaan olla kuvauksia missiosta, visiosta, arvoista ja jatkuvasta parantamises-
ta, tavoitteista ja strategioista. Edelleen portfolio voi sisdltdd naytteitd yhteis-
ty0- ja sidosryhmasuhteista, voimavarojen hallinnasta ja ydintoimintaan liitty-
vistd innovaatioista seka kehittamishankkeista. Portfolio voi sisdltdd myos kes-
keisten tulosten kuvauksia ja kuvauksia tulevaisuudesta.

Portfolioarvioinnin vahvuus on, ettd sitd voidaan soveltaa kehityksen eri vaiheis-
sa olevien yksiloiden ja yhteisGjen osaamisen, kasvun, oppimisen seka koke-
musten nakyvdksi tekemiseen, itsearviointiin ja yhteisolliseen pohdintaan (Kan-
kaanranta 2001). Portfolion laadinnan avulla voidaan synnyttda pohdintaa hyvan
opetuksen kriteereistd, arvioinnista, arvioijista ja pAamadadristd. Portfolio on erit-
tdin hyva keino yhteisolliseen reflektointiin (Tenhula ym. 1996).

Portfolioarviointia voidaan soveltaa erityisesti eritasoisissa itsearvioinneissa
mutta my0s ulkoisessa arvioinneissa. Itsearviointi ulkoisen arvioinnin perustak-
si voidaan tuottaa portfolioarvioinnin metodin mukaan. Moituksen ja Saaren
(2004) mukaan arviointiprosessi etenee arviointiaineiston koonnista, sen valin-
nasta ja arvioinnista. Keskeistd on osoittaa kehityskaari ja tulevaisuuden kehi-
tyksen suunta.

7. Erilaiset arviointikeskustelut

Kehittavissa arvioinneissa voidaan painottaa my0s erilaisia keskusteluita. Nais-
td Moitus ja Saari (2004) tuovat esiin teemakeskustelut ja fokusryhmakeskuste-
lut. Teemakeskustelut voivat heidan mukaansa korvata ja taydentda ulkoisen ar-
viointiryhman arviointivierailuja. Teemakeskusteluihin voivat osallistua eri ta-
hot sidosryhmista arviointikohdetta edustaviin asiantuntijoihin ja opiskelijoihin.
Teemakeskusteluita jarjestetddn useita, jolloin niiden sisallot vaihtelevat. Teema-
keskustelu perustuu yleensd itsearviointien perusteella tehtyihin johtopdatoksiin
ja jatkokysymyksiin, jotka arviointiryhma toimittaa teemakeskusteluun osallis-
tuville etukateen.

Fokusryhmakeskusteluilla Moitus ja Saari 2004 tarkoittavat ryhman ohjaajan
johdolla tapahtuvaa keskustelua ja haastattelua. Fokusryhmat ovat homogeeni-
sia. My0s ndissa ryhmien istunnoissa voidaan kasitella teemoja, joita on vaikea
saada muutoin esille. Fokusryhmissa voidaan niin ikdan keskustella hyvista
kaytanteistd ja kehittimiskohteista. Fokusryhmdkeskustelut perustuvat monien
muiden arviointimetodien tapaan tydyhteisojen itsearviointeihin.
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8. Moderation - sovitteleva arviointi

Moderaatiossa on kyse kokonaisvaltaisesta menetelmastd, joka perustuu eri ta-
hojen yhtdaikaiseen osallistumiseen ja konsensuksen synnyttamiseen (mm.
Beywl & Potter 1998; Radnon & Shaw 1996). Menetelma on syntynyt reaktiona
perinteisten kokouskdytantojen varassa tapahtuvalle kehittimiselle. Kyse on
kommunikatiivisesta ja demokraattisesta toimintatavasta, joka itsessaan takaa
toiminnan ja siihen liittyvan paatoksenteon ldpinakyvyyden ja kehittdmisen ana-
lyyttisyyden (Beywl & Potter emt.). Menetelmdssa painotetaan my0s osallistuji-
en monitahoisuutta, erityisesti sidosryhmien osallistumista.

Moderaatioon perustuvissa arvioinneissa on keskeistd saada aikaan eri tahojen
yhteisymmarrys tarkastelun kohteena olevasta asiasta. Tama yhteisymmarrys
syntyy kommunikaation ja kohtuullistamisen avulla. Olennaista on myds tuoda
esiin eri tahojen erilaiset arvot ja pyrkimykset, myos julkilausumattomat intres-
sit. Lisaksi tarkoituksena on saada kuva osallistujien ndkemyksista ja mielen-
kiinnon kohteista arviointiteemaan liittyen. Mallissa painotetaan arvioinnin po-
sitiivisuutta ja arvioinnin etenemistd ryhman kypsyyden mukaan. Malli tunnus-
taa my0s ulkopuolisen arvioinnin tai arvioitsijoiden merkityksen ja erilaisten
ulkopuolisten tahojen tekeman laadun varmistuksen. Ulkoisen asiantuntijan ensi-
sijaisin tehtdva on edistaa arviointiprosessia, ei osallistua sisdllon kdsittelyyn. Ul-
koinen asiantuntija on ensisijaisesti metodiikan asiantuntija ja havaintojen tekija.

Moderaatioon perustuva arviointiprosessi on pitkd ja se sisdltda useita istunto-
ja. Olennaista on, ettd arviointiprosessiin osallistujat eivat vaihdu istuntojen
valilld. Moderaatioprosessiin osallistuvat henkilot toimivat myos tiedonlevitta-
jind omissa organisaatioissaan. Moderaatio-prosessissa voi yksinkertaisimmil-
laan olla kyse siitd, ettd organisaatiokohtaiset ryhmat analysoivat ja arvioivat
omaa toimintaansa ensin, minka jalkeen alueelliset vertaisryhmat kokoontuvat
arvioimaan kohdetoimintaa yhdessa. Konsensukseen tahtdavien istuntojen lisak-
si voidaan jdrjestda my0s arviointiseminaareja. Arviointiprosessin aikana voi-
daan kayttaa erilaisia menetelmid, kuten aivorithimetodia. Lisdksi voidaan maa-
rittda vahvuuksia ja parantamisalueita, tehdd arvottavia yhteenvetoja ja kritee-
reihin perustuvia tulkintoja jne. (Beywl & Potter 1998; Kuhlmann, S. 1998).
Moderaatio-menetelman avulla voidaan arvioida muun muassa opetussuunnitel-
mia, koulutusohjelmia, henkilostovoimavarojen hallintaa, opiskelijavirtoja, eri-
laisia yhteistyosuhteita ja opetusprosesseja.

Moderaatiometodi soveltuu erityisesti itsearviointeihin, mutta sitd voidaan kayt-
tdd apuna myos ulkoisissa arvioinneissa. Itsearviointien lisdksi alueellisten mo-
deraatioistuntojen raportit voivat olla ulkoisen arvioinnin lahteind. Lisdksi ul-
koinen arviointi voi perustua moderaatioistuntojen havainnointiin ja ryhmien
haastatteluun.
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9. Konsultatiivinen arviointi

Konsultatiivisessa arvioinnissa hyodynnetddn arviointiasiantuntijoiden osaamis-
ta. Asiantuntijan tehtavand on keskustella arviointia suunnittelevan ja kehitta-
van henkiloston kanssa tehtavdsta ja siithen liittyvistd odotuksista ja paamaaris-
td. Ndiden keskusteluiden tulokset ohjaavat arviointituen tai arvioinnin raataloin-
nin kyseisten tarpeiden ja odotusten mukaiseksi. Konsultaatio perustuu seka
avuntarvitsijoiden ettd konsultatiivisessa roolissa toimivan arvioijan henkilo-
kohtaisiin kasityksiin ja niiden perusteella syntyvdan yhteiseen kdsitykseen paa-
madadristd ja konsultaation tarpeesta. Konsultatiivisessa roolissa toimivien arvi-
oijien on perehdyttava hyvin organisaatioon ennen kuin he alkavat kasitteellis-
tdd keskustelua tai arvioinnin kehittdmisongelmia. Ongelmien identifioinnin jal-
keen arvioijat jdsentdvat arvioinnin ja tuen muodon ja mallin. Konsultatiivisen
tuen lahestymistapa ja malli rddtaloiddan tarpeiden pohjalta.

Konsultatiivinen arviointitehtdava voi liittyd jarjestdjien tukemiseen arviointiin
liittyvissa asioissa, arviointitiedon tuottamiseen tai kehittamisehdotusten teke-
miseen. Arviointitiedon tuottamiseen tdhtadvassa prosessissa arvioija keraa tar-
vitsemansa tiedon ja radtdloi arviointitulosten analysoinnin tavan ja prosessin.
Arvioija ei raportoi kaikkia ongelmia, vaan keskittyy konsultatiivisen tehtavan
kannalta keskeisiin. Paadtos raportoitavista kohteista tehdaan yhdessa kohteen tai
muun tilaajan kanssa. Konsultatiivisessa arvioinnissa arvioijat kuulevat arvioin-
nin teettdjdn ja tilaajan nakemyksid, mutta tekevdt aina itse arviointia koskevat
paatokset.
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Kehittamisvoimaa arvioinnista

Artikkelissa tarkastellaan suomalaisessa arviointikeskustelussa varsin vahalle
huomiolle jadnytta voimaannuttavan arvioinnin lahestymistapaa. Voimaannutta-
van arvioinnin prosessin nahddan tukevan yksildiden ja yhteisdjen itseohjautu-
mista, itsendistd padtoksentekoa, muutoksen hallintaa, hyvinvointia sekd arvi-
ointiosaamista. Voimaantuminen ja voimaannuttava arviointi kiinnitetdan artik-
kelissa oppivan organisaation ajattelutapaan. Itsearviointi ja ulkoinen arviointi
palvelevat yhteisollistd oppimista ja kehittamista. Itsearviointi ja ulkoinen arvi-
ointi ndhddan kiintedsti toisiinsa liittyvind ja toisiaan tdydentdvina.
Voimaannuttavan arvioinnin vaiheet kuvataan artikkelissa toiminnan kehittamis-
prosessina. Siind kiinnitetddn huomiota erityisesti toiminnan vahvuuksiin, ja
arviointia hyodynnetddn tietoisesti prosessin eri vaiheissa. Voimaannuttavan
arvioinnin keskeisena haasteena artikkelissa pidetdan sitd, miten arviointitulok-
set tulkitaan kehittamisprosessien ja toiminnan tuloksellisuuden kannalta ja
miten toisaalta kehittdminen, itsemdardytyminen ja tuloksellisuus pystytdan
optimoimaan. Niin ikddn pidetddn tarkednd yhteison jasenten ja ulkoisen arvi-
oitsijan intressien vdlistd tasapainoa. Artikkeli on tarkoitettu tukemaan paikal-
lista ja oppilaitoskohtaista itsearviointia ldhinnd lahestymis- ja ajattelutapana ja
tarjoamaan uutta nakékulmaa myos kansallisen ulkoisen arvioinnin ja paikalli-
sen arvioinnin suhteeseen.

Avainsanat: voimaantuminen, voimaannuttava arviointi, oppiva organisaatio,
kehittaminen
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Arvioimalla yhteisolliseen oppimiseen

Oppivan organisaation merkitys ja oikeutus perustuvat muun muassa siihen, ettd op-
pimisyhteisojen jdsenilld on aiempaa paremmat mahdollisuudet oppia enemman ja
tehokkaammin, koska oppimisen esteita pyritdan tietoisesti poistamaan ja yhteisolli-
sen oppimisen edellytyksid pyritddan parantamaan. Oppivalle organisaatiolle ominai-
nen kannustava ilmapiiri rohkaisee jdsenid yhtdalta lisddmadan tydenergiaansa ja ko-
kemaan tyon iloa. Toisaalta se kannustaa jdsenid innovatiivisuuteen ja luovuuteen seka
olemaan kykenevampid toimimaan ja ottamaan vastaan uusia haasteita, tyydyttamaan
kasvutarpeita seka parantamaan eldmansa laatua. Oppivaa organisaatiota pidetddn lu-
pauksena asioista, joita toivotaan ja odotetaan. Se ndhdaan uutena asioiden tarkastelu-
tapana, tavoitteiden saavuttamista edistavana tilana seka yksil6ita yhdistdvana mah-
dollisuutena ja tyohon sitoutumisen vahvistajana. Oppivan organisaation nahddan
antavan toivoa jatkuvuudesta ja yleensd paremmasta tulevaisuudesta. (Ks. Nikkanen
& Lyytinen 1996.)

Oppivan organisaation kannustavassa ilmapiirissda puhuminen vaihtuu helpommin
tekemiseksi. On entistd tarkedmpad, ettd ihmiset sitoutuvat tyohonsd ja organisaati-
oonsa. Path-goal-johtamisteorian mukaan johtajan tehtdvana organisaatiossa on kir-
kastaa tavoitteita tyoyhteisolle, “avata ovia”, rohkaista ja kannustaa henkiloston jase-
nid, jotta jokainen loytdisi polkunsa omiin ja organisaation padmaariin ja tavoittei-
siin. Johtaminen on taitoa ja tahtoa tehda asioita yhdessa. Voimaantuminen-kasitteen
synonyymina jotkut tutkijat ovatkin kdyttaneet jaettu johtajuus -kasitettd (Appelbaum
1999; Beach 1996; Koivunen 2003). Voimaantuminen tapahtuu sosiaalisessa vuoro-
vaikutustilanteessa. Ihmissuhteisiin liittyvdssa jaetussa johtajuudessa on kyse vaiku-
tusvallan antamisesta. Tyoyhteison jdsenille annetaan tyotehtavien hoidon edellytta-
maa valtaa. Voimaantumista vahvistavan organisaatiokulttuurin edistamisessa ja yl-
ldpitamisessa hyvan itsetunnon omaavalla johtajalla on tarked merkitys (Bennis &
Nanus 1985). Oman sisdisen voimansa loytiminen (empowerment), sitoutuminen
sekd organisaation toiminnan tehostaminen ovat nyt ajankohtaisia ja tarkeitd, kun
vastataan tyoyhteison hyvinvoinnin ja tuloksellisuuden vaatimuksiin.

Oppivaa organisaatiota luotaessa arvioinnilla on keskeinen merkitys. Arviointi on
sindllddn jo kehittamisprosessi, joka yhdessa systemaattisesti toteutettuna johtaa yh-
teisolliseen oppimisprosessiin. Samoin nykytila-arviointien ja kehittamistoimien
myotd siirrytddn uuteen ja tuntemattomaan. Siksi opetustoimen arvioinnissa on ko-
rostettu paikallisen ja oppilaitoskohtaisen arvioinnin merkitystd. Paikallisella tasolla
on oleellisin toimintaan vaikuttava tieto seka mahdollisuudet tiedon hyddyntamiseen
ottaen huomioon tapahtumiin vaikuttavat asiat. My6s paatoksenteko kehittamistoi-
miin kaytettdvistd voimavaroista tapaahtuu paikallisella tasolla. Ndin arvioinnin tu-
lokset voivat parhaimmillaan olla nopeasti vaikuttavia ja luoda siten tahtoa ja uskoa
omiin vaikuttamismahdollisuuksiin. Oppivien organisaatioiden verkostoituessa toi-
mimaan yhdessa esim. paikallisesti, prosessia on alettu luonnehtia oppivan alueen
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metaforalla. Tavoitteena on talloin tehostaa oppimista paikallisesti tai alueellisesti.
Tdssd yhteydessd esimerkiksi oppiva kunta tarkoittaa organisaatioiden valistd oppi-
mista, joka tapahtuu tavoitteellisesti kunnan eri yhteisojen vuorovaikutusverkostos-
sa. Tdstd ndakokulmasta tarkasteltuna arviointi palvelee laajassa merkityksessa oppi-
van alueen kehittymistd. Tama tarjoaa uuden ja hedelmallisen nakokulman myos pai-
kalliseen arviointiin.

Koulutuksen arviointineuvoston uudessa arviointiohjelmassa lahtokohtana on, etta
sisdinen ja ulkoinen arviointi taydentavat toisiaan ja niitd voidaan hyodyntaa yhdes-
sd. Tavoitteena on ndin edistdd arviointien vaikuttavuutta. Sitoutuminen arviointiin
tapahtuu itsearviointivaiheessa osallistumisen kautta. Ulkopuolinen arviointi taas toi-
mii palautemekanismina. Toiminnan vahvuuksia korostavana se voi vahvistaa voi-
maantumisedellytyksid. Ndin ulkoista arviointia ei tulkita ulkokohtaiseksi valiintu-
loksi, vaan kehittamistd tukevaksi. Tdssd suhteessa voimaannuttavan arvioinnin la-
hestymistavalla voi olla merkitysta my0s, kun edistetddn kansallisen arvioinnin ta-
voitteita. Ulkoinen arviointi ei tuota vain “kosmeettisia kulissimuutoksia”, vaan joh-
taa parhaimmillaan syvalliseen kehittamiseen.

Kasilld olevassa artikkelissa palaamme aikaisemmin (1996) kirjoittamamme kirjan
“Oppiva koulu ja itsearviointi” aihepiiriin ja tutkimme, miten sisdista ja ulkoista arvi-
ointia voitaisiin toteuttaa niin, ettd ne auttaisivat yksiloitd ja tyoyhteisdjd 10ytamdan
oman sisdisen voiman tunteensa ja siten ymmartamadn ja tukemaan arvioinnin kehit-
tamistehtdvaa.

Arviointi vahvistamaan sisdistda voimantunnetta ja
itsemaaraytymista

Ihmiselle ominaista merkitykselliseksi kokemisen tarvetta on ldhestytty voimaantu-
minen-kasitteen kautta. Kun yksilo ei pysty endad kokemaan tyonsd mielekkyytta,
merkityksellisyyttd tai arvoa joko yhteisostd, rakenteista, tilanteista tai yksilosta it-
sestddn johtuvista syistd, yksilon voimaantumisesta/voimaantumisprosessista tulee
yksilolle ja yhteisolle tarked. Siitonen ja Robinson (1998) painottavat, etta koska ar-
vostuksen ja merkityksellisyyden tunteen tarve on ihmisessa niin syvda inhimillinen
valttamattomyys/pakko, timan tunteen vahaiselldkin voimistumisella on niin yksiloa
kuin my0s suurta ryhmaa kehittava vaikutus. Se voi synnyttdd runsaasti energiaa
oppimiseen ja kasvuun.

Voimaantuminen-kasitteen kaytto on noin kahden vuosikymmenen aikana lisaanty-
nyt kirjallisuudessa. Se on nopeasti vakiintunut useille tieteen aloille. Kirjallisuudes-
sa englanninkielinen kasite empowerment ja suomenkieliset kasitteet voimaantumi-
nen, valtautuminen, valtaistuminen, voimaannnuttaminen ja valtauttaminen esiin-
tyvat synonyymeina. Voimaantuminen on yksi tarkeda nakokulma, kun halutaan edis-
tda yksilon ja tyoyhteison hyvinvointia. Alan tutkimuskirjallisuudessa on kuitenkin
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varsin niukasti vakavia pyrkimyksia voimaantumista koskevaan kasiteanalyysiin.

Voimaantumisen 1dhtokohdasta, sen alulle panevista tekijoistd, seikoista tai ilmi-
0Oistd, on vallalla ainakin kaksi suuntausta (esim. Rodwell 1996). Ensimmadisen ndko-
kulman mukaan voimaantuminen ldhtee ihmisesta itsestdan — voimaa ei voi antaa toi-
selle (esim. Karl 1995, 14; Siitonen 1999; Fetterman 1996; Grimmett 1996; Heikkila-
Laakso & Heikkild 1997; Neufelt & Grimmett 1994; Robinson 1994). Toisen ndkokul-
man mukaan voimaa voidaan antaa yksilolle ulkoapdin (esim. Murrell 1985; Ruohotie
1998; Thomas & Velthouse 1990). Sen mukaan yKksilo tai ryhma voidaan voimaannut-
taa tai valtaistaa siirtamalld voimaa yksilolta tai ryhmalta toiselle yksilolle tai ryh-
madlle. Kolmas ndkokulma on, ettd voimaantuminen voi tapahtua molempien edellis-
ten yhteisestd vaikutuksesta — ulkoa- ja sisdltapdin ohjautuen (esim. Adams 1991;
Pollari 2000, 68).

Loppujen lopuksi yksilon reaktioissa ja toiminnassa on aina kyse yksilon aivoissa,
lihaksissa, hermoissa ja tahtotiloissa tapahtuvista reaktioista. Tarkedd voimaantumista
ajatellen on, mikd aiheuttaa ja laukaisee kyseisen reaktion tai prosessin. Beachin
(1999) ja Siitosen (1999) mukaan voimaantuminen ja motivaatio ovat hyvin ldhelld
toisiaan (ks. luku 4). My&s motivaatio on yksilon sisdinen prosessi. Se on psyyKkki-
nen tila, joka maarad, milld vireydelld ja miten suuntautuneena yksilo kulloisessakin
tilanteessa toimii. Yksilo voi olla motivoitunut, ja yksilod voidaan motivoida toimin-
taan.

Voimaantumisessa ja motivoitumisessa ympadriston tarjoamilla edellytyksilld ja
tuella on tarked merkitys. “Vahvaksi tuleminen” voi tapahtua yksilon sisdisten ja ul-
koa tulevien arsykkeiden vaikutuksesta. Voimaantumisessa on kyse erittdin monimut-
kaisesta ja yksilod kokonaisvaltaisesti koskevasta psykofyysisestd prosessista, joka
on riippuvainen vaihtuvista ympdristokonteksteista. Voimaantuminen saattaa olla jos-
sain tietyssa ympadristossa todennakodisempadd kuin toisessa (Siitonen 1999) ja vaih-
della voimakkuudeltaan ympariston ja ajankohdan mukaan (Zimmerman 1995).

Siitonen (1999, 127) viittaa Lagerspetziin (1998) ja Fettermaniin (1994; 1996) kasi-
tellessddn ihmisen valinnanvapauden ja itsemdarddmisoikeuden vahvistamista yhtena
voimaantumisenprosessin edellytyksena. Siitosen mukaan ihmisen tulisi tarkastella
kriittisesti oman valinnanvapautensa todellisuutta, silld valinnat voivat tosiasiallises-
ti olla manipulatiivisen vallankayton tulosta - vain ndenndisesti omia. Ihmisen tulisi-
kin arvioida kriittisesti, mistd ja kenen intresseistd voi olla kyse valintatilanteissa,
joita han kohtaa. My0s Lagerspetz (1998, 134-1306) pitdd tarkeand ihmisen omaa kriit-
tistd arviointia valinnanvapautensa todellisuudesta, vaikka katsookin vallankdyton
arvioimisen olevan hyvin ongelmallista. Fettermanin (1994; 1996) mukaan valinnan-
vapauden arvioinnin yhteydessd ihmiset ja organisaatiot tarvitsevat tukea itsemdarady-
tymisen edistamisessd.

Bennisin ja Nanusin (1985) tutkimuksen pohjalta Siitonen (emt., 96) toteaa, etta
erityisesti hyvinvointia, avointa kommunikointia, kunnioitusta, arvostusta ja luotta-
musta tukevan kulttuurin edistamisen kautta voidaan ehka auttaa ihmista tunnista-
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maan, luomaan ja kanavoimaan omat voimavaransa. Sisdisen voimantunteen saavut-
taneista ihmisistd heijastuu Siitosen tutkimuksen mukaan (1999) myonteisyys ja posi-
tiivinen lataus, joka on yhteydessd hyvaksyvdan luottamukselliseen ilmapiiriin ja ar-
vostuksen kokemiseen.

Sisdisen voimantunteen saavuttaneella ihmiselld on halu yrittad parhaansa ja ottaa
vastuuta myos yhteison toisten jasenten hyvinvoinnista kayttamalla rohkeasti ja luot-
tavaisesti toimintavapauttaan. Koettu vapaus tukee vastuun ottamista, ja molemmat
ovat yhteydessa yhteison turvalliseksi koettuun ilmapiiriin. Voimaantunut yksilo vai-
kuttaa ymparistoonsd, tuntee kuuluvansa ryhmaan, toimii vaikuttavalla tavalla oma-
aloitteisesti ja ilmaisee tunteitaan monipuolisesti ja tarkoituksenmukaisesti (Kiikka-
la, Immonen, Sohlman, Ahonen, & Siitonen 2000).

Monet edelld mainituista seikoista ovat juuri niita ominaisuuksia, joita oppivassa
organisaatiossa halutaan tietoisesti tukea ja edistdd (ks. Nikkanen & Lyytinen 1996).
Tyoyhteison toimintakulttuuri on silloin energiaa vapauttava - ei sitd sitova.

Voimantunteen monitahoisuus

Sisdisen voimantunteen luokat eli kategoriat (vapaus, vastuu, arvostus, luottamus,
konteksti, ilmapiiri, myonteisyys) ja niiden osa-alueet (ks. kuvio 1) ovat ldaheisesti
kytkeytyneitd toisiinsa ja merkityssuhteessa keskendan. Siitosen (1999) tutkimuksen
tuottamissa luokissa on eritasoisia ja osin teoria-alaltaan pddllekkdisia elementteja.
Tutkimusaineisto kerattiin neljdlta opettajaksi opiskelevalta toisen vuoden opiskeli-
jalta. Siitonen (emt. 61) vdittdd ilmeisesti tutkimustuntumansa perusteella, ettd “rat-
kaisevat puutteet yhdessdkin osa-alueessa voivat heikentda tai jopa estaa sisdisen
voimantunteen rakentumista tai yllapitdmista”. Vditteelle ei kuitenkaan 10ydy hdanen
tutkimuksestaan riittavdd empiirista todistusta. Toisaalta on helppo ajatella, ettd mai-
nittua heikkenemista saattaisi tapahtua.

Ydinkasitteen l6ytyminen johti Siitosen mielenkiintoiseen havaintoon empiirista
aineistoa analysoidessaan: opiskelijan myonteinen asennoituminen ja sisdinen voi-
mantunne johtavat sitoutumiseen ja ahkeraan tyoskentelyyn. Tastd syntyi hanelle ns.
katalyytti-idea: voimaantuminen vaikuttaa katalyytin tavoin sitoutumiseen. Vahva
katalyytti johtaa vahvaan sitoutumiseen ja heikko katalyytti heikkoon sitoutumiseen.
Sitoutumisprosessi johtaa vastuulliseen ja aktiiviseen toimintaan, jota luonnehtii
omistautuminen, ja joka voi parhaimmillaan johtaa jopa uudistavaan ajatteluun ja toi-
mintaan. (Siitonen 1999, 79-80).

Kiinnostusta voimaantumista ja sen prosesseja kohtaan ovat voimakkaasti lisanneet
erityisesti ongelmat, jotka ovat koskeneet tyontekijoita: tydssd uupuminen ja tyossa
jaksaminen, liiallinen fyysinen ja psyykkinen tyokuormitus seka tyopaikkakiusaami-
nen. Tyontekijan tyduupumus on tulos pitkdsta prosessista. Prosessiin sisaltyy run-
saasti inhimillista kdarsimysta, jota kokevat yksilon lisdksi myos kanssatyontekijat.
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Todellinen vastuu

Pitkdjanteisyys

Turvallisuus

Halu menestya
Halu oppia/kehittyé
Tukeminen

Avoimuus

Tervetulleeksi kokeminen

Rohkeus kokeilla Vastuu

limapiiri
Yhteisoppiminen P

Yrittdminen
Kriittisyys

Tarpeellisuuden kokeminen

Kollegiaalisuus

Vuorovaikutus/yhteistoiminta
Tasa-arvoisuus

Mahdollistaminen Voimaantumisen osa-alueet

Jousta: .
. Konteksti

Aitous

Autenttisuus

Kulttuuriympéristd

Arvostus
Yhteiskunnallisuus

Molemminpuolisuus

Hyvéksynta

Kuva opettajan tydsta Positiivinen lataus

Luontevuus

Mydnteisyys

Onnistumisen kokeminen
Luottamus

Sopeutuminen

Kuvio 1. Voimaantumisen osa-alueet (vrt. Siitonen 1999, 62)

Prosessin aikana yksilo on menettanyt voimavaransa tyon laadukkaaseen tekemiseen
ja myds kiinnostuksensa tyohon (Suonsivu 2001). Edelld jo ilmaistiin, ettd oppivassa
organisaatiossa jdsenet voivat voimaantua. Voimaantumista voidaan lisatd myos si-
sdisten ja ulkoisten arviointiprosessien avulla. Ulkoisen arvioitsijan tehtdvana on toi-
mia valmentajana, kehittdjand ja arvioivana “kriittisena ystavana” eika tilivelvollisuut-
ta korostavana kontrolloijana.

Arviointi tukemaan itsendista paatoksentekoa

Arviointi pyrkii mddrittelemdan tietyn kasvatuksen ja koulutuksen tuotteen, proses-
sin tai ohjelman arvon niin, ettd se tukee suunnittelua, paatoksentekoa ja kehittdmista
(ks. Nikkanen & Lyytinen 1996, 93). Fettermanin (1996) mukaan voimaannuttava ar-
viointi on innovatiivinen ldhestymistapa arviointiin. Han maadrittelee voimaannutta-
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van arvioinnin arviointikasitteiden ja tekniikkojen seka 1oydetyn tiedon kaytoksi, jon-
ka avulla voidaan edistaa ja vahvistaa yksilon oikeutta pddttdd omista asioistaan. Sen
avulla voidaan tukea itsemddrdytymistd. Fetterman (1996; 1998; 2003) ja Levin
(1996) katsovat voimaannuttavan arvioinnin vahvistavan tydyhteison toimintakapa-
siteettia.

Fetterman on ollut mukana kehittdmdssa voimaannuttavan arvioinnin kdsitettd ja
ohjelmaa, jossa olennaista on auttaa ihmisia auttamaan itsedan. Heitd autetaan kehit-
tdmddn toimintojaan itsearvioinnin ja reflektion avulla, ja ndin edistetddn ihmisten
itsemddraytymistd. Fettermanin mddritelmdan sisdltyy kaksi ajatusrakennelmaa: 1)
Voimaantuminen edellyttaa, ettd ne, joiden eldmdan tai toimintoihin vaikutetaan pda-
toksin, osallistuvat mielekkaalld tavalla padtoksentekoon. 2) Hyvat paatokset ovat tie-
toon perustuvia paatoksia, joita voidaan parantaa systemaattisen arviointitiedon avul-
la (Fetterman 1996, 4-6; Levin 1996, 49-50). “Voimaannuttavassa arvioinnissa arvi-
oitsija ja yksilot, jotka hyGtyvat arvioinnista, ovat samalla tasolla, oppimassa toinen
toiseltaan” (Fetterman 1996, 11). Ryhmdtoimintaa, itsearviointia ja reflektointia ko-
rostava ohjelma perustui siihen, etta arviointiin osallistuvat johtavat itse arviointipro-
sessia ja ettd ulkopuolinen arvioija toimii vain valmentavana henkilona.

Siitosen ja Robinsonin (1998, 20) mukaan voimaannuttava arviointi ei erityisesti
painota motivaatiota, vaikka se sisdltddkin useita motivaatioteorioihin yhtenevia teki-
joitd, kuten itsemadraytyvyys, vaikutuskyky, voimavarojen rakentaminen, nakemys
kontekstista, luottamus, arvostus, vastuullisuus, tarpeet, kiinnostukset, kyvyt, kont-
rollin tunne ja vapaaehtoisuuden luonne. Huomio kiinnittyy pikemminkin kehityk-
seen, kehittymiseen ja elinikdiseen oppimiseen.

Arviointiprosessi voimaannuttajaksi

Voimaannuttava arviointi rakentuu useista vaiheista (ks. kuvio 2). Ne auttavat arvi-
oitsijoita jdsentamaadn ja arvioimaan toimintaansa ja luovat samalla “kommunikaatio-
avaruuden” (Vanderplaat 1995) sekd helpottavat vuorovaikutuksen kohdentumista.
(Habermas 1984; ks. Fetterman 2002, 63-75). Ndamad vaiheet ovat: 1) tyoyhteison toi-
minnan ja voimavarojen arviointi, 2) vision, mission ja toiminnan tavoitteiden
madrittiminen, 3) kehittdmisstrategioiden ja toimintasuunnitelman laadinta, 4) toi-
mintaprosessien ja tulosten seuranta ja arviointi, 5) informaation valittaminen rele-
vanteille tahoille (Idpindkyvyys) ja 6) uudistusten, niihin sopeutumisen ja uuden toi-
mintakulttuurin vakiintumisen edistaminen.

Mainitut vaiheet ovat pitkalti yhdenmukaisia rakentavan ongelmanratkaisun vaihei-
den kanssa. Ne kuuluvat tyypillisesti my0s organisaation sisdiseen kehittdimiseen.
Kaikkia nditd vaiheita arvioitaessa voidaan kdyttda myos valmiita kriteerejd ja struk-
turoituja mittareita (vrt. Lyytinen ym. 2002). Tdrkeda on kiinnittdd huomiota siihen,
mitd arvioidaan, miten arvioidaan ja kuinka tulokset raportoidaan ja tulkitaan, jotta se
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Tyoyhteison
toiminnan
ja
voimavarojen
arviointi

Uudistusten,
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vakiintumisen arviointi
ja edistaminen

Vision, mission ja
toiminnan tavoitteiden
madrittaminen seka
niiden arviointi

Informaation
vélittaminen
relevanteille tahoille
arvioitavaksi ja
hyodynnettavaksi
(lapinakyvyys)

Kehittamisstrategioiden
ja toimintasuunnitelman
laadinta

Toimintaprosessien
ja tulosten
seuranta ja arviointi

Kuvio 2. Voimaannuttavan arvioinnin prosessi

tukisi hyvda pdatoksentekoa (Levin 1996, 49). Ndin taytetddn my0s arvioinnin perus-
vaatimukset. Arviointi ei saa olla vain jasentymadtontd toimintojen pohdintaa.

Ulkopuolisen arvioitsijan roolina edelld mainitussa arviointiprosessissa on toimia
ryhman tai organisaation tukijana ja avustajana seka arviointitilanteen tasapainottaja-
na prosessin eri vaiheissa. Han auttaa arviointitehtdvien suorittamisessa ja osallistu-
jien kuulluksi tulemisessa. Arvioijan tulee olla my0s analyyttinen ja kriittinen. Han
pyrkii saamaan eri vaiheisiin liittyvien maarittelytehtavien avulla ryhman jasenet tie-
toisemmaksi omasta sekad yhteison toiminnasta, toiminnan taustalla vaikuttavista ar-
voista, tavoitteista ja pddmadadristd, prioriteeteista, senhetkisestd todellisesta asianti-
lasta, omista ja yhteison vahvuuksista ja heikkouksista seka henkilosuhteista muihin
jaseniin ja koko yhteisoon. Tehtavilld pyritadn avaamaan keskustelua ja saamaan esil-
le ryhman jasenten todelliset ajatukset kasiteltdavistd asioista. Prosessin aikana ediste-
tdan itsemadraytymistd, luodaan syvempaa tietoisuutta ja “vapaudutaan”. Tavoitteet ja
tulospyrkimykset sovitetaan kdytdnnon toteutuksen kannalta tarkoituksenmukaiselle
kehitystasolle. (Fetterman 2003, 74.)

Avoimien ryhmatilanteiden tarkoituksena on 1) luoda demokraattinen tiedonkulku
ja -vaihto, 2) vaikuttaa siihen ettei johto kdyttdisi yhteison ilmapiiria heikentavid ran-
kaisutoimia tai manipulointia sekd 3) toimia niin, ettd mahdolliset “paljastukset” il-
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maistaisiin diplomaattisesti ja rakentavalla tavalla. Vapaa keskustelu yhteison arvois-
ta ja normeista saattaa johtaa helposti epdrealistisiin tuloksiin.

Yksi tarkeimmistd voimaannuttavan arvioinnin elementeistd on sen perustuminen
vahvuuksiin heikkouksienkin osalta. Aina voidaan 16ytaa jotakin positiivista, jota
voidaan hyodyntdd toiminnan vahvistamiseksi. (ks. Fetterman 2003, 63-75.) Arvioin-
tiin liittyy siis positiivinen orientaatio toiminnan vahvistamiseksi. Kehittamistarpei-
den yksilointi on kuitenkin tarkead. Niiden pohjalta lahteva kehittaminen avaa taas
uusia mahdollisuuksia ja menestystekijoita.

Yhteisollisyydesta uutta mielekkyytta arviointiin

Voimaannuttava arviointi on yhteistyohon perustuvaa ryhmatoimintaa. Saadessaan
toisiltaan tukea ja ohjausta ihmiset voimaantuvat. Voimaannuttavan arvioinnin avulla
on mahdollista luoda ymparisto, joka edistda tyoyhteison jasenten voimaantumista ja
itsemddrdytymistd. Arviointiprosessi on perusluonteeltaan demokraattinen siind mie-
lessd, ettd se tarjoaa mahdollisuuden osallistua avoimessa foorumissa tarkastelemaan
koko yhteisoa koskevia asioita. Kyseessd on jatkuva toimintojen kehittamisprosessi.

Fetterman (emt.) tahdentdd, ettd yhteison tai ryhman saavutukset ja arvot eivat ole
pysyvid, vaan ihmiset vaihtuvat ja samalla tavoitteet, tiedot ja arvot muuttuvat. Niin
sisdisten kuin ulkoistenkin tekijoiden vaihtelu luo epdtasapainoa. Ndihin muutoksiin
mukautumisessa auttaa Fettermanin mukaan dynaaminen ja responsiivinen arviointi,
joka voidaan saavuttaa sisaistaimalld ja vakiinnuttamalla interaktiivinen itsearviointi-
kulttuuri. Talloin arviointi reagoi niihin tarpeisiin, joita toimijalla on esim. toimin-
tansa kehittamiseksi siten, etta asetetut tavoitteet voitaisiin saavuttaa paremmin.

Itsearvioinnin ja reflektoinnin kohteina voivat olla toiminnan ja yhteison arvot seka
kehittamissuunnitelmien laatiminen ulkoisen asiantuntija-arvioitsijan avulla. Osallis-
tujat oppivat jatkuvasti arvioimaan kehitystaan kohti itse madraamiddn tavoitteita seka
muokkaamaan suunnitelmiaan ja strategioitaan arvioinnista saadun tiedon mukaan.

Fettermanin (2002, 74) mukaan arviointilogiikan ja -taitojen oppiminen yhdessa
vahvistaa taitoa ja tahtoa jatkuvaan itsearviointiin sekd edistaa ihmisten itsemaaray-
tymistd. Patton (1997, 156) toteaa, ettd osallistuminen ja yhteistyo voivat johtaa pit-
kakestoiseen sitoutumiseen arviointikeinojen kdytossd, ja siten luoda yhteisollista
oppimiskulttuuria ja yhteista mielekkyytta arviointiin.

Edellisissa luvuissa on jo tullut esille voimaannuttavan arvioinnin luonnehdintoja,
jotka sopivat hyvin yhteen oppivan organisaation ominaispiirteiden kanssa. Mielen-
kiintoista on havaita, ettd Siitosen (1999, 62) esittamilld sisdisen voimantunteen osa-
alueilla (kuvio 1) voitaisiin osin luonnehtia myds oppivaa organisaatioita. Stoll ja
Fink (1996) ovat tiivistdneet seuraavasta taulukosta 1 ilmenevid oppivan organisaati-
on piirteita erdanlaiseksi oppivan organisaation “seindtauluksi”:
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Taulukko 1. Oppivan organisaation “seindtaulu” (ks.Stoll & Fink 1996)

PERIAATE SISALTO

Yhdessd omaksi koetut tavoitteet Tieddmme, mihin olemme menossa!
Vastuu menestymisesta Meiddn tdytyy onnistua!
Kollegiaalisuus Me teemme tdtd yhdessd!

Jatkuva kehittyminen Pystymme vield parempaan!

Riskin ottaminen Opimme kokeilemalla uutta!

Tuki On aina joku, joka tarvitsee tukeamme!
Molemminpuolinen kunnioitus Jokaisella on jotakin tarjottavaa muille!
Avoimuus Asioista voidaan keskustella!
Juhliminen ja huumori On kiva olla yhdessd!

Elinikdinen oppiminen Se kuuluu tddlld jokaiselle!

Oppivan tyoyhteison kannustava ja rohkaiseva ilmapiiri vahvistaa ihmisten yhteen-
kuuluvuuden tunnetta ja avaa mahdollisuuksia uuden oppimiselle ja innovatiiviselle
toiminnalle. Tyoyhteison jasen voi kokea edelld mainittujen periaatteiden sisallot, jos
han tuntee kollektiivisen voiman, itsearvostuksen kohenemisen, tyoyhteison myon-
teisen me-hengen seka kokee olonsa turvalliseksi.

Yksilon ja yhteison mielekkyyden kokemukset liittyvat motivaatioon: ihmiset teke-
vdt mielellddn asioita, jotka he kokevat mielekkdiksi. “Yksilon toiminnan mdaran,
laadun ja intensiteetin kannalta on tarkedd, miten mielekkadksi, hyodylliseksi ja mer-
kitykselliseksi han kokee mieltdmansa asian, kielellisen ilmaisun tai teon merkityk-
sen ja tarkoituksen” (Olkinuora 1979, 53). Olkinuoran mukaan yksilot ovat aikomus-
suhteissa elamdadnsa liittyvissa tavoitteissa ja padmadarissa, vuorovaikutussuhteissa
muihin itselleen tarkeisiin ihmisiin, minadn ilmaisusuhteissa toiminta- ja valintatilan-
teissa, oppimissuhteessa opittavina oleviin asioihin ja sisdltoihin sekd havaintosuh-
teessa oppimisymparistoonsd ja yleensa vallitseviin olosuhteisiin. Oppivassa tyoyh-
teisossd namda suhteet voidaan tulkita myos yhteisollisiksi - ei vain yksilod koskevik-
si. Mielekkyyden kokemisen tunteisiin on yhteydessa suuri maara erilaisia suhteita,
joissa yksilo on ymparistonsa kanssa (Entwistle, Entwistle & Tait 1993). Mielekkdiksi
koetut asiat ja suhteet voimaannuttavat, kun taas epamielekkdiksi koetut asiat lamaut-
tavat, estavat energian suuntaamista toimintaan ja lisddvat halua vetdytya pois.
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Arvioimalla muutoksen hallintaan

Organisaation perimmadinen oikeutus ldhtee siitd, ettd se kykenee tuottamaan jdsen-
tensd osaamisen ylittdvad osaamista. Arvioinnin yhteydessa jaettu osaaminen jalos-
taa ja kohottaa yhteisollista osaamista ja antaa siten paremmat edellytykset koko tyo-
yhteison tuloksellisuudelle. Lisdksi arvioinnin yhteydessa jaetut kokemukset vahvis-
tavat myo0s tyoyhteisollistd muutoksen hallintaa ja henkista lujuutta kestdd muutok-
sessa muutos- ja kehitysvoimien valiset jannitteet. Tallgin arviointi on parhaimmil-
laan voimaannuttavaa kasvattaessaan tyoyhteison “vadantomomenttia”,

Ketd arvioinnin tulisi sitten kaikessa laajuudessaan voimaannuttaa ja missd tarkoi-
tuksessa? Oppimisyhteisossd oppilaiden, opettajien ja vanhempien tulisi olla voimaan-
tumisen ytimessd. Voimaantumisen tulisi palvella koko tydyhteison hyvinvointia ja
perustehtdvien mukaisia tuloksia seka ennaltaehkaista yhteisollista toimivuutta hei-
kentdvid tekijoitd. Viimeksi mainittu merkitsee my®os sitd, ettd tuloksellisuutta hei-
kentdvid toimintoja tulisi myos oppia pois, jotta se toisi tilaa uuden oppimiselle ja
aidolle itsemddraytymiselle ja -ohjautuvuudelle ja aiempaa syvemmalle ymmadrryk-
selle.

Arviointiosaamisen kehittyessa ja tuottaessa aina parempia tuloksia syntyy tunne
siitd, ettd asiat ovat hallinnassa ja syvemman tietoisuuden ja nikemyksen pohjalta
ohjattavissa. Voimaannuttavan arvioinnin tulisi vahvistaa osaamista, optimoida pe-
rustehtavan mukaisia tuloksia, edistda sopeutumista muutoksiin, vahvistaa uudistu-
mista ja yhteisollistd hyvinvointia.

Kun pdatosvaltaa on siirretty oppilaitostasolle, professionaalinen itseohjautuvuus
korostuu. Se taas edellyttaa arvioinnin vahvistumista erityisesti voimaannuttavan ar-
vioinnin nakokulmasta, jolloin arvioinnin tehtdvand on auttaa asiantuntijuutta autta-
maan itseddn. Talloin arviointia ohjaa sitoutuminen totuuteen ja rehellisyyteen.

Miten sitten tulisi sovittaa yhteen perinteiset arvioinnin nakokulmat ja tavoitteet seka
voimaannuttavan arvioinnin idea? Kun voimaannuttavassa arvioinnissa korostetaan
itsemddraytymistd ja kehittamistd, perinteinen arviointi tulkitaan systemaattiseksi
arviointikohteen arvon ja ansiokkuuden tutkimiseksi. Miten sovitetaan siis yhteen
tuloksellisuus ja sen valvonta ja toimintojen kehittdiminen seka tyoyhteison itsemaa-
raytyminen? Yhteensovittaminen voi parhaimmillaan onnistua, kun nahdaan arviointi
keinoksi, jolla voidaan edistdd tulosten arvioinnin ohella itsemdaraytymista ja kehit-
tdmiseen sitoutumista arvioinnin kaikissa vaiheissa. Tama voidaan tehda sortumatta
sen enempadad liikaa heikkouksia ja vaikeuksia korostaviin analyyseihin, itseruoskin-
taan, kuin liiallisen positiivisen identiteetin harhaankaan eli yleishyvan “hymistelyyn”.
Posiitivisen identiteetin harhalle leimallinen itseriittoisuus vaaristad aitoa todellisuus-
kasitystd ja heikentdd aitoa voimaantumista. Kyseessd on siis paljolti uusi lahesty-
mistapa ja asenne arviointiin, jonka menetelmat ovat paljolti samat kuin arvioinnissa
yleensa. Vaikka arviointiin liittyy aina vallankdyttod, sen tulisi voimaannuttavan arvi-
oinnin yhteydessd saada legitimiteettinsd yhteisista kehittamisintresseista eika esi-
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merkiksi tyoyhteison jaseniin kohdennetusta vallankaytosta.

Arvioinnin voimaantumista edistdvd nakokulma tuo arviointiin innovatiivisen ulot-
tuvuuden. Siind korostuvat osallistavuus, yhteistoiminnallisuus seka yksilolliset ja
yhteisolliset vaikutusmahdollisuudet ongelman ratkaisuihin ja pdatoksentekoon. Voi-
maannuttava arviointi voi parhaimmillaan vahvistaa yhteisolliselle kehittymiselle ja
yhteison energiataloudelle valttdmatonta sosiaalista ja tunnepddomaa sekd arvioinnin
osaamispddomaa. Ndin se luo suotuisan maaperan yksilon jatkuvalle uudistuvuudel-
le, uusille innovaatioille ja muutoksen hallinnalle yllattavastikin muuttuvassa toimin-
taympadristossd. Voimaannuttava arviointi korostaa itsemaaraytymistd, kehittamispro-
sessia ja sen ymmadrtdmista ja voi siten johtaa siihen, ettd toiminnan tuloksellisuuden
arviointi voi jdddd vdhemmalle huomiolle. Tahan on arviointituloksia tulkittaessa kiin-
nitettava tietoisesti huomiota ja pyrittava arviointiprosessissa molempien optimoin-
tiin. Tarkedd on myos tasapainottaa ulkoisen arvioitsijan ja yhteison jasenten intres-
sit. Ndin tulisi periaatteessa toteutua kansallisessa arvioinnissa myds ulkoisen arvi-
oinnin ja paikallisen arvioinnin suhde.
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Arviointi opetuksen ja oppimisen tueksi

Artikkelissa tarkastellaan tuloksiltaan laadukkaiden oppimis-opetus-prosessien
ja niiden ohjaamisen kannalta tarkeitd arvioinnin tehtavid, valineitd ja ilmene-
mismuotoja. Opetuksen laadun oleellisimmaksi kriteeriksi nahddan oppilaan
monipuolinen inhimillinen kasvu. Tdrkedksi osoitetaan motivoiva, ohjaava ja
kehittava arviointi, joka hyodyntdd monimenetelmadista tiedonkeruuta. Ulkoiseen
kvantitatiiviseen arviointitietoon ja indikaattoreihin otetaan jossain maadrin kriit-
tinen kanta opetusta tukevan arvioinnin nakokulmasta. Opetusinnovaatioiden
toteutumisen kannalta ensisijaiseksi kuvataan opettajan pedagogista ajattelua ja
rikasta pedagogista sisdltotietoa kartuttava arviointi. Artikkelissa suositetaan,
ettd arviointikaytantojen ja -valineiden kehittdimisessa huomioidaan konstrukti-
vistinen oppimiskasitys, optimistinen ihmis- ja kasvatuskasitys sekd kommuni-
katiivisen arvioinnin vaatimukset.

Asiasanat: oppimis-opetus-prosessi, kehittava ja kommunikatiivinen arviointi,
prosessiarviointi, opettajan pedagoginen ajattelu

Koulutuksen arviointineuvoston ohjelmassa on useita viittauksia kysymyksiin, jotka
koskevat oppimis—opetus-tapahtumaa ja sen tuloksellista ohjaamista, eli ovat luon-
teeltaan syvasti pedagogisia. Esimerkiksi perusopetuksessa korostetaan oppijan ak-
tiivisuuden, itsendisyyden ja toiminnallisuuden edistdmistd, ja lukiossa nousevat esil-
le jatko-opintojen kannalta tarkedt oppimaan oppimisen valmiudet ja kriittinen kansa-
laisuus. Ammatillisessa koulutuksessa tyossdoppimiseen on kohdistettu yhd enem-
man odotuksia, ja aikuiskoulutuksen tulisi vastata valmiuksiltaan erilaisten oppijoi-
den tarpeisiin. Tdssa artikkelissa tarkastellaan, millainen arviointi voi edistad peda-
gogisia prosesseja, jotka turvaavat ylld mainittujen tavoitteiden saavuttamisen.

143



@ Paivi Atjonen
Arviointi, opetustapahtuma ja opettajan ajattelu

Oppimisen ja opetuksen arviointia, eli pedagogista arvon tai ansion mddrittelyd, on
kdsitteellistetty kirjallisuudessa lukuisin tavoin. On puhuttu diagnostisesta, formatii-
visesta ja summatiivisesta arvioinnista tai eroteltu sanallinen ja laadullinen arviointi
numeerisesta ja madrallisestd. Tuttua on myo0s vdittely prosessin ja produktin ensisi-
jaisuudesta tai siitd, milloin ja millaisessa suhteessa pitdisi painottaa kognitiivista tai
sosioemotionaalista arviointia. Opetuksen kehittimisessd on samanaikaisesti vallalla
osin keskenddn ristiriitaisia pyrintoja: toisaalta ihaillaan autenttista, prosessien laa-
dullista arviointia ja toisaalta valtakunnalliset, mdarallisesti painottuneet padttokokeet
ja ulkoinen arviointi valtaavat koulutusmarkkinoita. Opetuksen ja oppimisen luontai-
sen monimuotoisuuden vuoksi kansallisen ja paikallisen arvioinnin kehittamisessa olisi
vaalittava erilaisia metodologisia lahestymistapoja ja kartettava yksipuolisia trendeja.

Vaikka nykykasityksen mukaisesti tahdennetdan laadullista, kontekstuaalista ja pro-
sessiin kohdistuvaa arviointia, sen pitad sitoutua aina tavoitteisiin: ellei paamaara ole
selvilld, arviointi ajautuu vdariin uomiin. Ammattitaitoinen evaluointi edellyttaa ka-
sitteellistamistd, harkittua tiedonkeruuta, analyysia ja pdattelya, ts. tutkimuksellista
ldhestymistd arvioitavaan asiakokonaisuuteen. Oppimis- ja opetusprosesseja koske-
van arvioinnin tulee kohdentua tavalla, joka mahdollistaa pdtevan pdattelyn esimer-
kiksi ongelmanratkaisukyvyn, matemaattisen osaamisen tai sosiaalisten taitojen tilas-
ta ja kehityksesta.

Opetuksen arviointi liittyy paitsi oppimiseen my0ds opettajan omaan kehittymiseen.
Tutkiva opettaja on ongelmanratkaisija, joka kykenee pedagogisia prosesseja koske-
van tiedon hankintaan ja sen kriittiseen arviointiin. Opettajankoulutuksen ja koko
opettajauran tavoitteeksi voidaan perustellusti asettaa pedagogisen ajattelun edista-
minen (Kansanen ym. 2000; Kompf & Denicolo 2003). Tama tarkoittaa jatkuvasti tar-
kentuvaa havainnointi- ja paattelykykyd oppimis—-opetus-prosessien ominaispiirteista
ja tavoista, joilla niihin voi vaikuttaa tuloksellisesti. Ndin opettajaprofession nako-
kulma selvasti antaa suuntaa arviointikdytanndille, jotka voivat rikastaa opetusasian-
tuntijuutta. Tamd puolestaan sdteilee positiivisesti oppimisen ohjaamiseen.

Pedagogisen arvioinnin tehtavait ja valineet

Arviointi voi olla luonteeltaan toteavaa, motivoivaa, ohjaavaa ja ennustavaa (Lahdes
1997; Helakorpi & Olkinuora 1997). Méaarallinen poikkileikkaustyyppinen diagnosoin-
ti, jossa kartoitetaan, millaisia tavoitteita oppimiselle ja opetukselle on asetettu ja
miten tavoitteisiin on tietylla hetkella ylletty, on tyypiltddn toteavaa. Opetuksen tuen
kannalta se on valttamaton lahtotilan ilmaisija, mutta opettajan ja oppilaiden kehitty-
misen eli tahtotilan synnyttamisen kannalta toteavan arvioinnin vaikutus on lyhytai-
kainen.
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Samantapaisen luonnehdinnan voi esittdd myos arvioinnin ennustavasta tehtavasta,
vaikka se oikeaoppisesti tulkiten onkin merkittdva avarrus pelkkdan toteamiseen ver-
rattuna. Opetuksen ja kasvatuksen tulisi aina kurkottaa tulevaisuuteen, vaikka ihmi-
sen oppimisen ja kasvun ennakointi ja mallintaminen on kyseisten ilmididen ominais-
luonteen vuoksi ongelmallista. Monisdikeisyyttd ei tule mittaamis- ja tulosvastuuin-
nossa unohtaa, jotta oppilasta tai oppilaitosta ei kategorisoitaisi hatikoiden ja kehi-
tystd typistavalla tavalla.

Motivoiva ja ohjaava arviointi ovat oppimis—opetus-prosessien laadun turvaamisen
avaimia. Ne koskettavat jokaista opettajaa ja oppilasta, ja ilman niitd laadukas opetus
ja oppiminen eivat ole mahdollisia. Jotta oppijan aktiivisuus ja yhteistyotahto sdilyy,
tarvitaan jatkuvasti tietoa opiskelun kulusta, ja palautetta pitdd saada muutenkin kuin
opettajalta ja kirjallisista tuotoksista. Motivoiva arviointi on merkityksellistda myos
opettajalle, ja yksi palkitseva tapa saada sitd on oppilaiden edistymisen kautta.

Kansallisen tai kansainvalisen ulkoisen arvioinnin keinovalikoima on tavallisesti
kvantitatiivinen ja keskittyy kognitiiviseen tavoitealueeseen (esim. Jakku-Sihvonen
& Heinonen 2001). Koulutusjdrjestelyistd voidaan tuottaa erilaisia indikaattoreita, joi-
hin tosin tulee aina suhtautua kriittisesti niiden metodologisten heikkouksien vuoksi
(Hutmacher ym. 2001). Jos esimerkiksi evaluoidaan oppiainekohtaisia koulusaavu-
tuksia, lukumadaraltaan suuret oppilasotokset voidaan tavoittaa vain kyselylomake-
tyyppisin ratkaisuin (esim. kansalliset koulukokeet tai asennemittaukset). Ndiden
vahvuutena on tutkimusotteisen toteutuksen ansiosta hyva validiteetti ja reliabiliteet-
ti. Tama on osaamista, josta tulisi maassamme kantaa huolta kvalitatiivisen metodo-
logian valtakaudellakin. Opetusprosessi jad kvantitatiivisia indikaattoreita kaytettaes-
sd tavallisesti mustaksi laatikoksi, mutta loydokset voivat - jos tulkinnassa sdilyte-
tdan suhteellisuudentaju - lisatd palasensa arviointitietomosaiikkiin.

Oppilaitoksissa on vahitellen opittu hyodyntdmaan konstruktivistisesti orientoitu-
neen oppimisndkemyksen mukaisesti vaikkapa erimuotoista autenttista arviointia,
jatkuvaa havainnointia, portfolioita, oppimispdivdkirjoja, aineisto- tai ndyttokokei-
ta sekd arviointikeskusteluja (Darling-Hammond 1993; Niikko 2000; Uusikyld & At-
jonen 2000; Virta 1999; Vuorinen 2000). Ne palvelevat oivallisesti produktin ja pro-
sessin ymmartdmisessd niin opettajia, oppilaita kuin heidain muodostamiaan pienyh-
teisoitd, mutta trendien tai jarjestelmien kuvaajiksi niista ei ole. Vaikka mainittuihin
evaluointityokaluihin liittyy subjektiivisuuden ongelmia, ne muistuttavat siita perus-
asiasta, ettd vain ihminen voi tulkita itseddn tai toisia ihmisid. Tulkinta on myos sy-
vallisempda kuin mikddn koe tai testi.

Opetustapahtumaa ohjaava ja tukeva arviointitieto

Pedagogiselta kannalta arvioinnin tehtava on huolehtia siita, ettd opetus sdilyy laa-
dukkaana. Laadukkuuden perimmaisena kriteerina yleissivistavassa koulussa on op-
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pilaiden monipuolinen inhimillinen kasvu. Kasvun uskottava todentaminen on seka
sisallollisesti ettd metodologisesti haasteellista, mika johtaa arvioijat helposti harha-
teille: lavenevat arviointijdrjestelmat alkavat eldd omaa byrokraattista elamaansa ja
kadottavat sensitiivisyytensd opettajien ja oppilaiden arkitodellisuudelle. Arvioinnin
varsinaisista subjekteista tulee objekteja, tavoitteet muuttuvat abstrakteiksi ja evalu-
ointia tehddan varmuuden vuoksi.
Opetuksen arviointi on jarkevaa vain silloin, kun (Uusikyld & Atjonen 2000, 165)
e pohjana olevat arvot ja tavoitteet ilmaistaan selvasti
o kaikki osapuolet ymmartavat ja hyvaksyvat arvioinnin perusteet ja pitavat nii-
td oikeina ja tasapuolisina
e arviointi toteutetaan myos kdytannossa siten kuin on sovittu, ja kaikki osapuo-
let ymmartdvat, mitd ideologiaa ja tavoitteita toimenpiteet palvelevat
e arviointimenetelmda tarkistetaan ja uudistetaan mdardajoin.

Edella oleva luettelo auttaa vastaamaan kysymykseen, milloin arviointi ei tue opetus-
ta. Jos arvioinnin padmdadrd on hukassa, perusteita ei pideta tasapuolisina, toteutus ja
lupaukset eivat kohtaa toisiaan ja samat virheet toistetaan, palvellaan oppilaiden inhi-
millisen kasvun kannalta toisarvoisia, jopa epdeettisid paamaddrid. Mikali arviointi li-
sdksi osoittelee vain virheitd, on metodologisesti epdluotettavaa, tyollistda oppilai-
toksia ylenpalttisesti ja jos tulokset julkistetaan vasta pitkdn viiveen pddsta ja asiaan-
kuulumattomille tahoille, opettajien halu arviointiyhteistydhon laantuu ymmarretta-
vasti.

Millaista tietoa opettaja sitten tarvitsee laadukkaan opetuksen toteuttamiseksi
(Grossman 1990; Shulman 1987)? Ensisijaisinta on tieto oppimis—opetus-prosesseis-
ta, koska sitd ei voi korvata muilla tiedon lajeilla (Anderson 2003; Wragg 2001).
Opettajalla tulee olla kasitys eri-ikdisten oppijoiden normaalista oppimisesta, sen
keskeisista ehdoista ja keinoista, joiden avulla voi tunnistaa poikkeavat kehittymis-
tarpeet ja tukea niitd (prosessitieto, menetelmdtieto). Arviointia tapahtuu eniten ja
luontevimmin juuri opetustapahtuman aikana, koska kaikki verbaalinen ja nonverbaa-
linen vuorovaikutus kartuttaa taito-tietoa siitd, miten opetusta tulisi kohdentaa (Brooks
2002, 59-63). Siksi prosessitarkastelulla on produktiarvioinnin rinnalla korvaama-
ton arvo. Sen tulisi my0s toteutua tavalla, joka rakentaa oppilaiden positiivista kyky-
kasitysta (Kasanen 2003) eikd raunioita sitd.

Pelkka sisaltotieto (aineenhallinta) ja sita koskeva arviointitieto ei riita opettajalle,
vaikkei sen merkitystd erityisesti koulutuksen toisella tai kolmannella asteella pida
vaheksyd. Sisaltotietoa tulee avartaa opetussuunnitelmatiedolla, joka auttaa oppimis-
kokonaisuuksien hahmottamisessa seka virittaa tavoitteiden ja filosofisten perustei-
den pohdintaan. Kun laaditaan koulun tai oppilaitoksen opetussuunnitelmaa valtakun-
nallisten perusteiden pohjalta, vallitsevaa kdytdntod joudutaan tehokkaasti kyseen-
alaistamaan etusijalle nostettavien painoalojen kartoittamiseksi. My0s kontekstitie-
toon tulisi kiinnittad arviointien toteutuksessa enenevasti huomiota. Talloin esimer-
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kiksi oppiainekohtaisista oppimistuloksista tai opiskeluvalmiuksista tehtyjen havain-
tojen pohjalta voitaisiin tehdd kestdvid praktisia pdatelmia.

Monet tutkijat puhuvat sisalto- ja menetelmatiedon yhdistavasta kdsitteestd pedago-
ginen sisdltétieto (Aaltonen 2003; Haring 2003). Jokainen opittavaksi tarkoitettu tee-
ma tulee organisoida, sovittaa oppijoiden tarpeisiin ja kiinnostuksen kohteisiin seka
“panna esille” (luento, tyopaja, verkkokurssi, opintotehtava, ryhmatyd) jollakin ta-
valla. Rakentaakseen itselleen rikkaan pedagogisen sisdltotietdimyksen opettaja - toi-
mii han sitten perusopetuksessa, lukiossa, ammatillisessa oppilaitoksessa tai aikuis-
koulutuksessa - tarvitsee monenlaista arviointitietoa. Sita hanen tulee keskeisin osin
tuottaa ja tulkita itse kayttden monia eri menetelmid, silld keskiarvo- ja trendikuvauk-
silla on taipumus juuttua etdalle pedagogisesta vuorovaikutuksesta.

Oppimiskasityksen katalysoimia kehittamishaasteita

Perinteiset arviointimenetelmat eivat voi vastata kaikkiin niihin vaatimuksiin, joita
nykyisestd oppimisndkemyksestd heijastuu. Osaamista tulee kasitteellistaa laaja-alai-
sesti, ja my0s oppimisympadristéjen on mahdollistettava arviointi, joka tukee oppi-
misprosessia. Opettajan oman asiantuntijuuden kehityksen kannalta on ensisijaista
kehittdva arviointi. Sen kautta omista pedagogisista ratkaisuista kertyy palautetta,
mika helpottaa vaihtelevien oppimis- ja opetusprosessien ohjaamista (Bereiter & Scar-
damalia 1993; Kauppi ym. 2003).

Oppimiskasityksen muutos on johtanut Glaserin mukaan ainakin seuraaviin arvi-
ointiin kohdistuviin kehitysodotuksiin (Helakorpi & Olkinuora 1997):

e Oppimisen arviointiin on sisdllytettava laaja-alaisia tehtdvia ja kontekstuaalis-
ten taitojen arviointia.

e Taitojen ja tietojen arvioinnissa on painotettava seka oppimisprosessin ettd -
tulosten arviointia. Arviointikriteerien tulee myos motivoida ja suunnata oppi-
mista ja opiskelua.

e Arvioinnin on opetettava itsearviointia. Tamad edellyttaa opetuksen ja arvioin-
nin kiintedd sidosta.

e Oppimisen arvioinnin on tapahduttava entistd enemman sosiaalisissa tilanteis-
sa.

e Oppimisen tehokkuutta tulee arvioida entistd enemman sen suhteen, miten se
vaikuttaa opettamiseen.

Koulun ja paikallisen tason evaluoinnissa on mahdollista yltaa ensimmadisen ehdon
toetutumiseen. Sen sijaan esimerkiksi kansalliset pdattokokeet taipuvat vain tyolddsti
jo pelkdstddn laaja-alaisuuden vaatimukseen, kontekstisensitiivisyydestd puhumatta-
kaan. Pedagogiselta kannalta katsoen tulevaisuudessa pitaa pureutua vakavasti pro-
sessien validiin taltiointiin tahtadvien arviointikdytanteiden kehittimiseen. Tama on
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tarpeen siksi, ettd prosessien madadrallinen ja laadullinen evaluointi vakauttaa oleelli-
sesti opetuksen tuloksellisuutta koskevia pddtelmia (ks. Linn & Gronlund 2000; Oksa-
nen 2003). Toisaalta yksinomaan prosessien punnitseminen ei riitd. Vasta produktiar-
viointi voi varmistaa tuloksellisuuden, joskaan se ei yksindan auta opetuksen kohen-
tamisessa; viimeksi mainitusta ovat kaypid esimerkkejd koulujen rankinglistat tai
puhtaasti kognitiiviset koulusaavutusmittaukset.

Itsearviointiin on kohdistettu paljon odotuksia pdivakoti-ikdisista yliopisto-opiske-
lijoihin ja yksildistd oppilaitoksiin saakka (Rdisdnen & Frisk 1996; Stipek ym. 1992).
Suunta on oikea, silld sekd opettajan ettd oppilaan tulee eldmassa selviytydkseen op-
pia itsendisesti ankkuroimaan toimintansa tarkoituksenmukaisuutta. Samalla on tar-
kedd muistaa eri-ikdisten oppijoiden itsearvioinnin edellytykset, jotta niitd pystytdan
systemaattisesti kehittdmddn; itsearviointia ei opi itsekseen. Opettajan vastuuta ope-
tus- ja kasvatusalan asiantuntijana ei pidd ohentaa, puhuttiin sitten varhaiskasvatuk-
sesta tai aikuiskoulutuksesta. Hanen tulee antaa palautetta ja toimia luotettavana ref-
lektiopintana, jotta itsearvioinnin yli- ja alilyonteja voidaan valttda. Koulutetulla ai-
kuisella on useimmiten oppilaita enemman tietoa ja kokemusta kasvun ja oppimisen
toivottavista suunnista ja niihin kulkemisen kelvollisista reiteista.

Monien jaetun asiantuntemuksen vaikuttavuutta osoittavien oppimistutkimusten
mukaan oppimisen ja sen arvioinnin sosiaalisen luonteen tunnustaminen on niin ikaan
tavoiteltavaa (Hakkarainen ym. 2004). Tyo- ja yksityiseldamdn vaatimukset haastavat
tyoskentelemadn yhdessd, ja tahdn tulee saada harjoitusta jo koulussa. Silti yksilolli-
sid eroja ei tule typistda arvioinnilla, koska kaikille ihmisille ei ole luontaista tai tu-
loksellista tyoskennelld ryhmassa.

Taman artikkelin padsanoman kannalta kiinnostava ja tarkea on myos Glaserin lue-
telman viimeinen peruste: evaluoinnin tulee kaikissa muodoissaan palvella ainakin
epdsuorasti oppilaan ja opiskelijan kehittymistd. Siind opetus on keskeinen vdlittdvd
aktiviteetti. Samaa perustetta on teroitettu myos opettajankoulutuksessa toisinpdin
kadnnettyna: opetusta pitad arvioida yhd enemman ldhtien niista vaikutuksista, joita
silla on oppimiseen. Lienee realistista tulkita vaikutus-sana tdssa yhteydessa ei-ka-
usaaliseksi ja mdardaikaiseksi, vaikkei laajakantoisten vaikuttavuuskysymysten (out-
come) tulisi hamadrtya ldhitavoitteiden ja opetuksen arkirutiinien varjossa.

Oppijakeskeiseen oppimisen vaikuttavuuden arviointiin on pyritty loytdimaan me-
netelmia, jotka yhdistyisivat opiskeluympdristdén ja oppimisen tavoitteena olevan
tuloksen kdyttoympdristoon. Talloin merkittaviksi arviointikohteiksi nousevat esi-
merkiksi oppimateriaalit ja opetusvalineet sekd niiden kyky tukea halutunlaista oppi-
mista ja opettamista. Yleissivistavdssd koulussa edelld mainittu haaste on erityisen
vaativa, eika sita ratkaista pelkdstddn tieto- ja viestintdatekniikan pedagogisten sovel-
lusten kehittelylld (vrt. Jonassen & Land 2000). Ammatillisessa koulutuksessa, esi-
merkiksi ty0ssdoppimisessa ja ndyttokokeissa, on saavutettu jo merkittavid edistys-
askeleita opiskelu- ja kdyttoympadristojen integroinnin suuntaan, vaikkei ylioptimis-
miin tule sortua sielldkdan (vrt. Varila & Rekola 2004).
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Pedagogisen arvioinnin ihmiskasitys

Nykyaikaisen pedagogisen arvioinnin taustalta voi tunnistaa humanistisen, optimisti-
sen ihmiskdsityksen. Opettaja tai oppilas on osaava, kehittyva ja aktiivinen oppimis-
opetus-prosessin osapuoli, jota ei tule arvioinnilla kontrolloida ja alistaa vaan tukea
ja motivoida. Nakemys haastaa suhtautumaan kriittisesti ulkoiseen arviointiin, joka
helposti jakaa inhimillisen ihmisen naenndisesti mitattavissa oleviin osiin ja etdan-
nyttaa arviointitiedon sen loppukayttdjasta. Evaluoinnin “pohjoismaisen pehmeasta”
otteesta, johon yhdistyy hyvin koulutettujen opettajien didaktinen vastuu, on syyta
pitdd kiinni tulosvastuu-, standardi- ja indikaattori-intoisen kansainvalisen arviointi-
kulttuurin (ks. Raivola 2002) paineiden keskelld. Luottamus lisda luottamusta, virhei-
den osoittelu puolestaan mielipahaa, joka tukahduttaa kehittamisen.

Tutkijat raportoivat mdardvalein toistuviin kokeisiin ja testeihin luottavista maista
(esimerkkeja ndistd ks. Brooks 2002, 160-180) liian usein, ettei opetuksen innovatii-
visia ratkaisuja pystytd toteuttamaan. Syyna on, ettd kokeet ja testit ovat ihmis- ja
kasvatuskasityksiltdadn kontrolloivia ja kohdettaan yhdenmukaistavia, koska ne kes-
kittyvat tyypillisesti loppukdyttaytymisen arviointiin. Mikdli kouluja ja opetusta ha-
lutaan aidosti profiloida oppilaiden, opettajien ja oppilaitosten tarpeiden ja osaamisen
perusteella, kaikkia ei voida evaluoida samanlaisilla mittatikuilla. Opetuksen etata-
voitteeksi tulee nahda uusien asioiden oppiminen eli viime kddessa innovaatioiden
tuottaminen. Koska innovaatioiden kriteerit muuttuvat ajan myotd, opetuksen objek-
tiivinen arviointi kdy oikeastaan mahdottomaksi. Asia ei kuitenkaan korjaannu lisda-
malla ja tiuhentamalla arviointeja. Sika ei siis liho siksi, ettd sitd punnitaan pdivittdin.

Koulutuksen laatu on vaikuttavuutta, joka on subjektiivisesti koetun koulutustar-
peen tyydyttdmistd ja jossa jokaisen ihmisen tavoitteet muodostavat ainutlaatuisen
kokonaisuuden. Etenkin ulkoisen evaluoinnin ongelmat kumpuavat siitd, etta koulu-
tuksen tulisi vastata my0s yhteiskunnan tarpeisiin. Ndma tarpeet puolestaan ilmais-
taan intressitaisteluiden muovaamissa koulutuspoliittisissa kompromissitavoitteissa.
Talloin koulutus menettdd osan itseisarvostaan, ja arviointiperustaksi nousee oppi-
mistulosten kaytto- ja vdlinearvo (Raivola ym. 2000). Oppilailla ja opiskelijoilla ei
kuitenkaan voida kokeilla mitd tahansa; jokainen yritys vaatii aikansa ja jdttaa jalken-
sd, jota ei voida mitdtoida tai “ottaa uusiksi”. Tassa konkretisoituu opettajien eettinen
evaluointivastuu esimerkiksi tasa-arvon, oikeudenmukaisuuden ja avoimuuden danta
kuunnellen.

Kommunikatiivisen evaluoinnin lupauksia
Opetusta tukevan arvioinnin luonnetta pohdittaessa on kommunikatiivisen evaluoin-

nin kasite hedelmallinen (Niemi 2000). Sen ensimmadinen tehtdva on paljastaminen
(revelation), mika ei tarkoita vain tavoitteiden saavuttamisen punnitsemista vaan
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myos itse tavoitteiden kriittistd tarkastelua. Oppilaiden tekemad itsearviointi, opetta-
jan, oppilaan ja vanhempien valiset arviointikeskustelut, erityyppiset summatiiviset
tarkastelut ja opettajan pedagoginen reflektio valottavat opetuksen kehittamisen kan-
nalta tarkeitd muutostarpeita. Taiten kdytettyind myos kansalliset ja kansainvaliset
poikkileikkausarvioinnit saattavat sysata kehitystd innovatiiviseen suuntaan.

Toisena tehtdvdna on ennakointi (anticipation), joka korostuu muuttuvissa oloissa
(esim. koulutuksen siirtymdavaiheet). Epdvarmasta tulevaisuudesta on tunnetusti vai-
kea poimia yksiselitteisid pdamadarid, joten ratkaisevaa on epdvarman tiedon arviointi
monimuotoisten tietoldhteiden varassa (vrt. triangulaatio tutkimusmetodologiassa).
Merkittdvimman avun tahadn antaa lopulta vain opettajan vankka pedagoginen asian-
tuntemus oppijan kehityksestd ja sen tukemisen keinoista. Opettajan vastuulla on tul-
kita eri keinoin tuotetun arviointitiedon muodostamaa kokonaisuutta ja sen implikoi-
maa tulevaisuutta.

Kolmas ominaispiirre on kenties oleellisin eli pyrkimys kommunikaatioon ja yh-
teistyohon (aims for communication and partnership). Ilman niitd eivat edelld kuvatut
kaksi tehtavad voi toteutua konstruktivistisen, optimistisen oppimis- ja ihmiskasityk-
sen hengessd. Moniammatillinen yhteisty6 muodostaa opetusasiantuntijuuden perus-
tan, kun tavoitteena on tulkita erilaista tietoa ja vaalia sen pedagogista hyodynnetta-
vyyttd. Yhteistyotd tarvitaan myos oppilaiden kesken vertaisarvioinnin toteuttamisek-
si; tarkein haaste on ehka kuitenkin vertikaalisen yhteistyon kehittyminen opettajan
ja oppilaan vélisessa suhteessa. Opettajan auktoriteettia ja valtaa (Harjunen 2004) tulee
kayttda niin, ettei oppilasta redusoida vain arvioinnin objektiksi.

Luottamusta ja tulevaisuuteen katsomista

Koulutuksen arviointineuvoston ohjelmassa todetaan heti sen toimintaperiaatteita
kuvaavan luvun alussa, etta arvioinnin vaikuttavuus edellyttad arvioitsijan ja arvioin-
tien kohteiden valista luottamusta. Samassa luvussa puolletaan arvioinnin kehittdvdd
luonnetta, eli arvioinnin tulee antaa relevanttia tietoa oppimista edistdvistd prosesseis-
ta. Ndiden kahden periaatteen toteutuminen myos arkisessa evaluointity0ssd, ei vain
arviointineuvoston ponnisteluissa, on ollut timan artikkelin keskiossa. Samat peri-
aatteet toimivat myo0s tulevan toiminnan toiveikkaina evastyksina.

Laadukkaan opetuksen ja tuloksellisen oppimisen lahtokohtana tulee olla optimisti-
nen ihmis- ja kasvatuskasitys. Ainoastaan usko aiempaa paremman tulevaisuuden
tekemiseen koulutuksen keinoin seka luottamus yksildiden ja heidan muodostamien-
sa yhteisojen kehityspotentiaaliin voi kypsyttad opetus- ja kasvatustyossa pitkalla
aikavalilla tuoreita hedelmid. Valoisa katsantokanta velvoittaa my0s arvioinnissa
kommunikatiivisuuteen, karsivallisyyteen ja tahdikkuuteen. Tama siitd huolimatta,
ettd ajassa saattaa lilkkua mittaamisen, kiirehtimisen ja piittaamattomuuden valtavir-
toja, jotka ovat ymmarrettavid ei-pedagogisessa suhteessa.
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Rakentavista lahtokohdista ponnistava arviointi ei tarkoita kritiikittomyyttd olemas-
sa olevia pedagogisia kdytdnteitd kohtaan. Toisinaan huonostikin suunnitellun piikin
pistaminen lihaan ulkopuolelta voi stimuloida oikeita innovaatioita, mutta se ei voi
olla kdytanto, jonka varassa evaluointi lepdd. Seka ulkopuolisuuteen ettd piikin kerta-
luonteisuuteen liittyy liikaa epdoleelliseen sortumisen vaaroja. Arvioinnin klassisia
termejad kdyttden voi tiivistdd, ettd prosessien, produktien ja kontekstin tulee olla lds-
nd kaikessa arvioinnissa, mikdli tavoitteena on oppimis-opetus-prosessien tukemi-
nen aidosti oppilaan monipuolisen inhimillisen kasvun nimissa.
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Utvérdering till stod for lokalt beslutfattande

Den nationella utvarderingen av utbildningen har byggts upp till ett instrument
for utveckling, som baseras pa att utvardering av resultat kopplas till beslutsbe-
redning och vid behov till riktade dtgdrder och sarskilda prioriteringar. I den nu
pagdende omorganiseringen av utvdrderingen efterstravas bland annat en storre
bredd och forbattrade paverkansmajligheter i konstruktionen av utvarderinga-
rna. Undersokningar har dock pdvisat att nyttjandegraden av de nationella utvar-
deringsresultaten har varit 1dg, nar man kommer till anvandning av resultaten
lokalt inom kommuner och enskilda skolor. Problematiken kring denna frdga be-
lyses och frdgan om uttolkningen och anvandningen av resultaten diskuteras.
Artikeln ger forslag till utvecklade samarbetsformer kring anvandning av resul-
taten pa lokalplanet.

Nyckelord: svensksprakig utbildning, utvdrdering, lokalt beslutsfattande,
utnyttjande av utvarderingsresultat

Utvdrdering har pa allvar introducerats inom den nationella utbildningsadministratio-
nen under de senaste drygt tio dren. Ett digert arbete har lagts ner pa att utveckla ett
utvarderingssystem med en helhetssyn pd metoderna och modellerna fér genomfér-
andet av utvdrderingen. Samtidigt som den nationella utvdrderingen smdningom har
kommit i gdng har man ocksd noterat att det finns signaler som antyder att utvarde-
ringen inte till fullo lyckas inta den position som varit avsikten. Kan utvarderingen
uppna den position av central styrmekanism ocksa inom de allmadnbildande skolorna
och pa den lokala nivan s& som man ursprungligen avsett? Kan utvarderingen svara pa
de forvantningar som man riktat pd den? I den internationella diskussionen om evalu-
ering rasar debatten kring de nya trenderna for utveckling av utvarderingen. Strdvan
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dr att genom att dndra fokus inom utvarderingen eventuellt bidra till att pdverka utvar-
deringens position.

Utvdrdering pa nationell niva

P& nationell niva har syftet med utvarderingen varit att producera information om 1a-
get inom utbildningen for att pdvisa utvecklingens riktning, for att pavisa samband
med forandringar i insatser och strukturer och for att bedéma situationen i perspektiv
av uppstdllda mdl. De nationella utvarderingsresultaten har givits offentlighet och
publicerats for att utgora ett beslutsunderlag och for att utgora en neutral, sakkunnig
och analytisk beskrivning som beslutsfattarna kunnat ta del av. Offentliggérandet av
resultaten har likasa erbjudit de inom utbildningen verksamma, de ansvariga uppratt-
héllarna samt alla ovriga intressenter mojlighet att ta del av ronen.

I det forsta skedet av utveckling av den nationella utvarderingen pa 1990-talet var
det sarskilt organiseringen eller funktionsdugligheten, resultatskapandet och ekono-
min som utgjorde karnomraden inom utvarderingsstudierna. Under samma tidsperi-
od vaxte samtidigt kraven pa en tydligare NPM (New Public Management) -inriktad
utvdrdering. Tidigare betonades ett allmant vetenskapligt forhdllningssatt till de un-
dersokta problemomradena och anvandningen av vetenskapligt beprovade metoder.
Samtidigt sokte man nya former och ett bredare anslag i kontexten for utvarderingen,
vilket bland annat tillampades inom de tematiska utvarderingar som Utbildningssty-
relsen genomforde under 1990-talet, ddr ocksd en intern ifrdgasdttande diskussion var
en del av systemet.

I den samtida NPM -inriktningen utgjorde stravan att bygga upp ett stort matt stan-
dardiserade och kvantifierbara matare en tydlig trend. Man 6nskade ocksd genomfora
en klar koppling mellan utvarderingsresultaten och resurstilldelningen. Mdlet var att
presentera utbildningen som en service dir medborgaren ges mojlighet att valja mel-
lan alternativa tjansteproducenter. Dragkampen mellan dessa tvd riktningar praglade
diskussionerna pd central nivd, men var inte en lika dominerande frdga pd lokal niva.
Pa den lokala nivdn har utmaningarna rort sig kring forutsattningarna for utvardering
och dartill kring intresset att ta till sig utvarderingsresultat.

I skolor och kommuner

Det forlopp som gjorde att utvarderingen fick en sa snabb frammarsch under 1990-talet
hade ett samband med behovet av ett passande verktyg i den nya decentraliserade och
deregulerade styrmodellen, dar en stor del av beslutsfattandet forts till den kommunala
nivan och till de enskilda skolorna. De tidigare minutiosa regelverken har ersatts med
informationsstyrning och stravan att servera feedback i form av utvarderingsdata.
Trots att avsikten varit att utvarderingsresultaten skall vara till nytta for det lokala
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beslutsfattandet likaval som for de nationella utbildningspolitiska linjedragningarna
(kulturutskottets stdllningstagande 1997), har undersokning efter undersokning pdvi-
sat att detta fungerat synnerligen bristfalligt pd lokal nivd. Inom yrkesutbildningen
forefaller utvarderingen ha blivit ratt bra etablerad, medan de allmanbildande skolor-
na varit ldngsammare i att félja utvecklingen. (Rajanen 2000)

Under uppfoljningar har man ocksd kunnat konstatera att utvarderingsresultaten inte
omsdtts eller tas i anvandning i den utstrackning som forvantats samt att utvardering
som styrinstrument inte integrerats i det praktiska arbetet pa regional och lokal niva
sd som avsetts (Svedlin 2003; Karlsson 2003; Niemi 2004). Dessa brister ar inte for
Finland specifika problem, utan dr gemensamma for en lang rad andra lander med
jamforbar utvecklingshistoria inom utvarderingen.

Den ideala modellen, dar utvarderingsresultaten tas till vara for férandringar under
den kommande verksamhetsperioden i en stindigt dterkommande kedja, har till en
del visat sig vara en idealbild som inte alltid varit 14tt att forverkliga.

Det finns ocksd pdstdenden om att det pd nationell nivd kan uppsta en tendens till
glidning frdn de ursprungliga intentionerna. I sin analys av utvecklingen i vart grann-
land Sverige vacker Lundahl (2003) frdgan om administrationen egentligen fick for
mycket utvarderingsinformation. Han undrar om beredskapen att ta till sig informa-
tionen, att reflektera kring denna och vdva in den i den nationella utbildningspolitiska
diskursen egentligen var alltfér svagt utvecklad. Den ursprungliga foresatsen, dar
utvdrderingsresultaten utgjorde ett centralt element i informationsstyrningen, blev inte
fullt etablerad i Sverige. Lundahl anser darfor att beslutet att omforma utvarderings-
upplagget sa att det snarare fick en pragel av kontroll an av en beskrivning av process
och handelseforlopp, harror sig fran detta tillkortakommande. Denna oméandring har
genomforts pa nationell nivd, utan storre uppmdarksamhet, trots att den innebadr ett
betydande perspektivskifte. I den nuvarande inriktningen av utvarderingen, efterstra-
var man ldtthanterlig, fardigt standardiserad information. Ett exempel ar de kommun-
blad som man utvecklat vid Skolverket (Skolverket 2004). Kommer man att ocksa i
Finland gé frdn den 6ppna reflektiva diskussionen kring utvarderingen till en hért styrd
utvarderingsmall, som utan att ifrdgasattas appliceras pd skolorna?

Utviirderingen och skolan

Kombinationen av utvarderingsinformation och kravet pd atgarder gallande de miss-
forhdllanden som uppdagas, skapar behov av snabba reformer ocksa i de situationer
dar man inte kdnner till hur denna intervenering bor genomforas. Under de senaste
drens diskussioner om utvarderingens genomforare och genomforandeformer, har fra-
gan om hur man faktiskt integrerar utvarderingen i samhdllsutvecklingen, sd att den
far en befast och positiv funktion ocksa pa den lokala arenan, fatt allt for litet utrym-
me. Kunskaperna om hur man tar itu med informationen, hur man kan bearbeta resul-
taten, skapa utvecklingsprojekt och bygga upp larande miljoer borde utvecklas ytter-
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ligare. For att komma djupare i analysen av problemstallningen ingar hdar ett forsok
att skissera paverkande faktorer.

Situationerna och forutsdttningarna varierar naturligtvis mellan kommunerna och
de storre stdderna har en annan utgangspunkt i utvecklingsarbetet 4n de mindre kom-
munerna. Merparten av de finlindska kommunerna ar andd sma kommuner med farre
dn 15 000 invdnare och en stor del av landets skolor dr beldgna i dessa. Strategin for
att hantera de sma kommunernas situation inom skolutvecklingsarbetet har baserats
pa stravan att bidra till och stoda uppkomsten av samarbetsnatverk, dar de storre or-
terna agerar primus motor och forsoker f& de mindre orterna engagerade och med i
arbetet.  mdnga projekt har denna modell fungerat ratt bra. De storre orterna har kun-
nat bjuda pd kunskaper, modeller och samarbetsmonster. Konstellationen har dnda inte
varit problemfri genom att ledarkommunen kan uppfatta sitt ansvar och sin roll som
for betungande och egentligen varken haft tillrackliga personresurser eller andra re-
surser fOr att mota behoven. Modeller som skapats for de storre sammanhangen har
inte heller alltid gdtt att fora over till de mindre kommunerna. Det kan uppstd lagen
dar man mdste konstatera att det finns skillnader i prioriteringar och tidtabeller som
gor att de gemensamma projekten inte alltid haft ett fruktbdarande slutresultat. (Se till
exempel Hyvin tehty, 2003)

Utvdrderingens logiska konsekvenser

En realitet i de mindre kommunerna ar att saval personresurserna som de ekonomiska
resurserna dar mycket begransande. P4 kommunnivan foljer férandringarna inom bild-
ningssektorn i hog grad den allmanna samhallsekonomiska utvecklingen i kommu-
nen. De kommunala férandringsvdgorna och utvecklingen inom den offentliga sek-
torn dr i mycket beroende av den allmdnna ekonomiska utvecklingen. I detta utgor
eventuella utvarderingsresultat ett mycket finstilt inldgg mellan de andra mer domi-
nerande frdgorna. Att uppratthdlla diskursen mellan utveckling och utvarderingsre-
sultat kraver darfor sadrskild insats och mycket malmedvetenhet. Det ar dartill inte
ovanligt att det pa lokal nivd redan hunnit intraffa flera férandringar inom det utvarde-
rade omradet, varvid resultaten fran data insamlade ndgot ar tidigare kan upplevas
vara passé. Makronivans analysresultat dr inte omedelbart 6verférbara till mikroni-
vans verklighet.

Utforda analyser visar ocksa att andelen lararfortbildningsdagar ar ratt begransade
inom den allmdnbildande utbildningen och pa hela taget betydligt ldgre dn inom yr-
kesutbildningen. Dartill dr det vanligen de stora staderna som organiserat goda fort-
bildningsmdjligheter for sina ldrare. Larare pd mindre orter har fatt markant mindre
fortbildning och de svenska skolornas larare har signifikant farre fortbildningsdagar
dn sina finsksprakiga kolleger. (Jakku-Sihvonen & Rusanen 2000)

Det finns uppenbara risker for att mindre skolenheter inte klarar av att hdlla sig ajour
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med den allmdnna pedagogiska och skoldidaktiska diskussionen. Detta understryker
vikten av att man under den kommande utvecklingen av utvarderingen tar fasta pa den
faktiska situationen inom de mindre kommunerna, nar man planerar fortsatta utveck-
lingsprojekt och informationsstyrning om och kring utvardering.

Dagens diskussioner gdr i mycket ut pa att omforma genomforandeprocessen till en
mer “demokratisk” utvdrdering, till exempel genom att utoka inslaget av “stakehol-
der” -delar. Genom att frdngd den tidigare dominerande oligarkiska expertmodellen
for utvarderingens varderingssekvens och ersatta dem med olika intressentgruppers
mojligheter att paverka och ta del i konstruerandet av utvarderingen, férvantar man
att intresset och nyttjandegraden av utvdrderingsinformation kommer att 6ka. Det ar
naturligtvis mojligt att detta vitaliserar intresset, men dndd kan centrala frdgor forbli
olosta. I diskussioner om utvecklingen av regionala utvarderingsprojekt har det fram-
kommit vissa frdgor, som paverkar den lokala hanteringen av utvarderingsproblema-
tiken likaval som nyttjandet av utvarderingsresultaten.

Nar enskilda utvarderingsprojekt genomfors, till exempel utvardering av inlarnings-
resultat, eller tematiska, sdsom utvardering av specialundervisningen eller studiehand-
ledningen, forutsdtter uppbyggandet av utvarderingen en djup kunskap om substans-
fragan, om datainsamlingsmetoder och om modeller for det konkreta organiserandet.
Den inviterade “stakeholder” lokala representantens roll i detta konstruktionsbygge
blir ofta att fungera som en del i en referensgrupp, att kommentera gjorda forslag, att
prova ut nagon enskild detalj och att genom att beskriva de lokala férhallandena och
arbetssituationerna bidra till en sd valfungerande utvarderingsdesign som mojligt. Det
later sig sannolikt val goras att formedla den inom yrkeskdren existerande allmanna
uppfattningen om situationen och sakernas tillstdnd. Daremot dr den lokala represen-
tantens beredskap att skapa en metaevalueringskunskap, att kunna goéra bedomningar
av konsekvenser av den valda designen och vald kontext for utfallet pd regional och
lokal nivd, sannolikt begrdnsad. Har finns sannolika forklaringar som till exempel de
praktiska, vardagliga begransningarna som stdller till med problem - tid att sdtta ner
pa uppdraget vid sidan av det ordinarie varvet, mojligheter att fordjupa kunskaperna
och att kumulativt bygga upp en sakkunskap. Frdgan om anvdndningen av utvarde-
ringsresultaten pa lokalt plan kommer inte att 16sas genom en starkare integrering av
pa substansomradet verksamma enskilda personer, dven om en sddan integrering kan-
ske kan erbjuda andra fordelar.

Fran utvardering till utveckling

Utnyttjandegraden av utvdrderingsinformation kan som fenomen jamstdllas med im-
plementering av nya metoder eller tankemodeller pd lokal niva. Erfarenheter fran na-
tionella program for utveckling av undervisningsmetoder redan fran 1980-talet beskri-
ver en fordndring av strategin fran till enskilda larare riktade fortbildningskurser och
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informationskampanjer till mer omfattande helheter riktade till skolornas ldrarteam.
(Svedlin 2003) Det avgorande ar sannolikt formdagan att kunna rikta sig till en grupp
som har formdgan eller inom vilken man kan utveckla formdgan, att ta emot och be-
arbeta utvarderingsinformation. Men forutom detta bor man ocksa hitta kanalerna for
paverkan och atgarder.

I manga skolor inom den grundldggande utbildningen &r skolans beredskap outveck-
lad, att som organisation ta emot central utvarderingsinformation och omsatta denna
i planering, i dtgdrder, i utvecklingsprogram som omfattar hela skolan. Fardigheterna
att som ett kollektiv ta intryck, att ta till sig information som berdr hela organisatio-
nen som helhet och att ddrpa sedan atgarda enligt gemensamma uppgjorda strategier
forutsatter en samlad, samordnad handling med ett ldngsiktigt perspektiv. Som rutin
och handlingsmonster dr nog detta fortfarande fraimmande for de flesta allmédnbildan-
de skolor.

Traditionen ger att lararna garna betonar friheten och sjadlvstandigheten sitt arbete
och inte onskar andras inblandning i sitt professionella yrkesutovande. Samtidigt lig-
ger i denna frihet ocksa en dimension av ensamhet och en kdnsla av uteblivet stod
fran till exempel den kommunala skolledningens sida (Hansén 1997).

Denna bakgrund bidrar sannolikt till att informationen om till exempel elevers kri-
tiska eller negativa attityder till ett amne eller till ndgon verksambhet i skolan, ar en
svarbearbetad information for ldraren. For en enskild ldrare ar det ett synnerligen svart
uppdrag att pdverka attityderna inom en hel elevgrupp och de traditionella satten att
arbeta inom skolan har inte byggt pd modeller for samordnad handling. Frdgan om
attityder ar dartill ndgot som kanske endast till en del har ett samband med foreteelser
i skolan. Attityderna har kanske skapats i hemmiljon, i kamratkretsen eller inom vis-
sa subkamratgrupper. Det dr givet att en enskild person inte kan ra pé eller férdndra
dylika mycket sammansatta fenomen. Att dstadkomma en forandring forutsatter en
samfdlld 6verenskommelse och ett noggrant planerat dtgardsprogram.

Resultaten fran till exempel utvardering av inldarningsfardigheter i en rad &mnen
visar pa patagliga utvecklingsbehov i de svenska skolorna (Svedlin 2000; Jakku-Sih-
vonen & Komulainen 2004). Vi har anledning att notera att det finns orsak att fundera
pa hur man kan bygga upp dtgardsprogram inom de svenska skolorna.

Med beaktande av att utvarderingsinformationen och ocksa en enskild skolas resul-
tat beskriver en sammansatt helhet bestdende av fragor om anvdnda resurser, om un-
dervisningsmetoder, mal for undervisningen, organisering av undervisningen, liksom
ocksad allmanna attityder till utbildningen och elevernas prestationsnivd m.m., skulle
det vara viktigt att bearbetningen av informationen forsiggar i en bred och ansvarsfull
mottagargrupp, som ddrtill har kanaler att paverka de lokala besluten. En central del
av skolornas utveckling handlar de facto om att organisera utvecklingsarbetet anda
fran den enskilda skolan till den kommunala skoladministrationen, sa att det samti-
digt finns en synlighet i genomforandet och en regelbundet dterkommande diskussion
gdllande kommande prioriteringar. Skolorna kan knappast ensamma och inte obero-
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ende av varandra skapa resultat. P4 den kommunala nivan handlar det dels om att
centralt svara for och ge forutsattningar for utvecklingen inom skolorna. Har ingdr att
trygga resurstilldelningen, men ocksa att sta for ett stodande ledarskap och ytterliga-
re av att bland annat satsa pa utveckling av substanskunskap. I praktiken kompliceras
detta av att den kommunala nivan inte ar, forenklat uttryckt, en endimensionell box i
ett nationellt hierarkiskt bygge. En riktigare beskrivning ar att det under ytan handlar
om ett spanningsfdlt av moten mellan olika intressen, vdrderingar och behov. Intres-
senter i detta dr férutom de inom skolan anstéllda, dven de som bar det férvaltnings-
massiga ansvaret, samt de lokala beslutsfattarna.

Mot denna bakgrund kan vi konstatera att ett mer utvecklat och bredare utarbetat
samarbete mellan den nationella nivdn och den lokala nivdn for att stdda en fruktbar
och pd en positiv utveckling inriktad process, skulle vara nodvandig. En viktig insikt
i detta dr att ansvaret for utformandet av utvarderingen inte dr avslutat i och med de
offentliggjorda resultaten. Den efterfoljande sekvensen, som handlar om hur resulta-
ten landar, hur den anvdnds pd den lokala nivdn och de diskussioner utvarderingsin-
formationen foranleder, kan ge en ekoeffekt som fortar vardet av en aldrig sa val upp-
byggd utvarderingsstudie. Den nuvarande informationsspridningen har natt daligt
fram och intresset {0r att ta del av informationen har varit ovantat svagt. Av en fung-
erande utvdrdering kan man val forvénta sig att den stravar att nd dnda fram till de
som uppratthéller och star for genomforandet av verksamheten?

Samarbetsmodelleriframtiden?

Eftersom de nationella utvarderingarna genom sina datainsamlingar far en 6versiktlig
bild av situationen i olika landsandor och i olika skolor, torde en potentiell modell
vara att efter resultatpublicering erbjuda ett mindre antal kommuner/skolor mojlighet
att ta del av ett feedback program. Urvalet kan naturligtvis goras pa olika grunder, i
form av en samarbetsmodell med delad finansiering eller i form av sarskilt utsedda
skolor, representerande en variation i resultaten. Ett alternativ kunde vara att anvanda
regionprogrammen som bas for samarbetsformerna. Kanske man i framtiden kan byg-
ga upp en modell av reflekterande diskussion och “benchmarking” kring goda resul-
tat inom och mellan regionerna.

I mdnga fall uppfattas det som en sjdlvklarhet att det finns ett intresse och en ambi-
tion att ta till sig den utvarderingsinformation som presenteras i de nationella resulta-
ten. I realiteten dr fragan inte lika enkel. Man kan dels se detta som ett problem i fra-
gan om jamforbarhet, i mdjligheterna att 6verfora landsomfattande eller regionala
utvdrderingsresultat pa den egna skolan. Men det beror ocksa frdgan om relevans, har
slutsatserna i utvarderingsrapporterna drivits till for den lokala aktoren relevanta slut-
satser, ingdr det i dessa konklusioner i vilka ldrarens eller skolans andel i helheten
synliggors?
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I forslagen till framtida modeller utgar man fran att dessa borde baseras pa “gover-
ning by participation”, dar man i yrkesutovandet upplever att man sjdlv staller upp
eller s.a.s. dger de mdl som faststallts for verksamheten (Lundgren 2002). Detta for-
utsdtter dock att man upplever sig kunna foretrdda rollen av en aktiv och central aktor,
inte som en kugge i ett omfattande maskineri eller verksam utan mdjligheter att for-
dndra randvillkoren.

Vid sidan av de har nimnda mer organisatoriska frdgorna har det visat sig att forut-
sdttningarna for att ta till sig information ocksd handlar om att bygga upp ett fértroen-
de mellan utvarderare och utvarderade (Leeuw 2001). Man har i olika sammanhang
talat om idén med en “critical friend”, den kritiska vannen, som innehar en forforsta-
else av laget, men samtidigt kan ifrdgasatta och ge kommentarer i egenskap av utom-
stdende sakkunnig. Detta kan smédningom leda till partnerskap i analys och tolkning
av resultaten. Tyngdpunkten i utvarderingen skulle ddirmed sdnkas fran en toppstyr-
ning till en bredsidig vardagsforankring. En fungerande utvardering medfor sdledes,
sd som har tidigare konstaterats, utmaningar som stracker sig langt utover sjdlva pla-
neringen och genomforandet av det enskilda utvarderingsprojektet. Strategin bor no-
tera behovet av arbetsformer och samarbetsnatverk som utvecklar anviandningen och
tillgodogorandet av utvdrderingsresultaten.
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Ennakoivaan arviointiin

Tdssd artikkelissa tarkastellaan ennakoinnin ja arvioinnin rajapintaa. Artikkelin
ensimmadisessad luvussa esitelldan tulevaisuusajattelun ja ennakoinnin perusteet.
Toisessa luvussa pohditaan ennakoinnin, sidosryhmatyoskentelyn ja tulevaisuu-
den tekemisen suhdetta. Kolmannessa luvussa tarkastellaan arvioinnin kehitta-
mistd ennakoinnin menetelmilla.

Asiasanat: ennakointi, arviointi

Ennakointi tulevaisuuden tekemisena

Ennakoinnin tavoitteena on tuottaa tietoa tulevaisuudesta ja auttaa toimijaa tai toimi-
joita talld tavalla varautumaan mahdollisiin muutoksiin.

Ennakoinnissa kerdtdan jarjestelmadllisesti tietoa toimintaympadristosta seka laadi-
taan tulevaisuuskuvia ja visioita keskipitkan ja pitkdn aikavalin tulevaisuudesta. Tek-
nisten, poliittisten, ekologisten, taloudellisten, sosiaalisten ja kulttuuristen murros-
ja muutosprosessien ymmartdmisessd ja mallintamisessa voidaan hyddyntdd muun
muassa skenaario- ja systeemimenetelmid sekd muita tulevaisuuden tutkimuksen pe-
rusmenetelmid. Nditd ovat esimerkiksi Delfoi-asiantuntijapaneelitutkimukset, trendi-
ja projektioanalyysi, ristivaikutusanalyysi ja heikkojen signaalien analyysi. (Ks. Go-
det 1994; Kaivo-oja, Kuusi & Koski 1997; Kuusi 1999; Keenan, Loveridge, Miles &
Kaivo-oja 2003.)

Pelkka olemassa olevan tiedon ja asiantuntijamielipiteiden yhteen kerddminen, sys-
temaattinen analysointi ja todennakoisyyksien laskeminen ei kuitenkaan vield varmis-
ta riittavaa tulevaisuustiedon tasoa. Tehokas ennakointijarjestelma on tiedon tuotta-
mis- ja hallintaprosessi, joka sisdltad datan lisdksi my0s luovaa innovatiivisuutta,
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strategista arvottamista sekd proaktiivista tulevaisuuden tekemistd (Deutsch 1997;
Slaughter 1995; Kuusi 1996; Kaivo-oja 2003). Téllainen ennakointijdrjestelma kertoo
meille toimintaympdriston mahdollisten muutosten lisaksi myos, miten voimme vai-
kuttaa asioihin ja kenen kanssa yhteistyota tekemdlla voimme parhaiten saavuttaa sen
tulevaisuuden tilan, jonka haluamme (kuvio 1). Tulevaisuusprosessi sisdltda neljd tyo-
vaihetta (Ahokas 2003; Hietanen 2004):

Tulevaisuusprosessi

Tulevaisuuskuvat 1 - n % ; ; : %

2015
2.4
Skenaariot ja
. strategiaportaat
Nykytila glap
Vuosi 2005, konkretia nykyhetkeni, data

>

Kuvio 1. Tulevaisuusprosessikoostuu nykytilan arvioinnista, mahdollisten, todenndkdisten,
haluttavien ja vdltettdvien tulevaisuuskuvien rakentamisesta, tavoiteltavan tule-
vaisuuden pddttdmisestd (visio) ja strategiaportaiden luomisesta (Ahokas 2003)

e Ennakoinnin, kuten muunkin kehittdmisen, suunnittelun ja tutkimuksen lahto-
kohtana on tieteellinen tieto niistd ilmioistd, rakenteista ja prosesseista, joista
ennakoitava asia muodostuu. Monet ennakointijarjestelmat pysahtyvat tahan.
Talloin kuitenkin menetetdaan tulevaisuustiedon hedelmallisin hyoty.

e Ennakointiprosessin toisessa vaiheessa tietoon lisatdan mielikuvitus ja luo-
vuus. Sen lisdksi, ettd ennakointiprosessin on ymmarrettiva, miten asiat tule-
vaisuudessa todenndkdisesti ovat, sen on my0s pohdittava, miten ne voisivat
olla. Inhimillista toimintaa eivat yleensa rajoita taloudelliset tai tekniset rajoi-
tukset, vaan hyvien ideoiden, luovuuden puute.
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¢ Ennakointiprosessin kolmannessa tyovaiheessa ennakointiin yhdistetdan tie-
don ja mielikuvituksen rinnalle my0s arvot. Skenaariot ja tulevaisuuden kuvat
jakaantuvat karkeasti madriteltynd mahdollisiin, todennakdisiin, toivottaviin
ja valtettaviin tulevaisuuksiin. Ndistd mahdolliset ja todenndkoiset tulevaisuu-
det ovat melko lailla objektiivisia. Erilaisten mahdollisten tulevaisuuskuvien
toivottavuus ja haluttavuus voi sen sijaan vaihdella toimijasta eli nakokulmas-
ta riippuen. Tamdan tyovaiheen tuloksena ovat ensin skenaariot mahdollisista
tulevaisuuksista. Tyovaihe pdattyy yhteisen vision valintaan, jolloin kaikista
mahdollisista tulevaisuuksista valitaan yksi: tulevaisuus, jonka toimija haluaa
toteutuvaksi.

e Ennakointijdrjestelmadn neljannessd vaiheessa rakennetaan strategiaportaat ny-
kyhetkesta haluttuun tulevaisuuden tilaan. Tama vaihe on arvorationaalinen.
Sen jdlkeen kun on pdatetty, minkalainen maailma halutaan, on tehokkaimman
toteutustavan valinta melko lailla loogista ja objektiivista. Tdssa tyovaiheessa
tulevaisuuden tutkimus, tulevaisuustieto ja ennakointi muuttuvat tulevaisuu-
den tekemiseksi.

Kun edelld mainitut nelja tyovaihetta toistetaan sdannollisesti, niin ennakoinnista syn-
tyy tulevaisuusprosessi, joka on tehokas muutoksen hallinnan ja visiondarisen johta-
misen tyokalu.

Sidosryhmatyoskentely proaktiivisena
ennakointijarjestelmana

Ennakoinnissa korostuvat usein myos osallistavat menetelmat, joilla pyritddn edista-
maan muutoksen kannalta keskeisten avaintoimijoiden synergiaa ja verkostoitumis-
ta. Verkostomaisella toiminnalla lisdatdan verkoston jdsenten kollektiivista tietamysta
tulevaisuuden haasteista ja mahdollisuuksista. Lisdksi edistetddn ennakointijdrjestel-
madn innovatiivisuutta ja proaktiivisuutta (Mattila ja Uusikyld 1999). Osallistavien
menetelmien, esimerkiksi tulevaisuusverstaiden, avulla ennakointiprosessiin saadaan
myos enemman dataa ja useampia ndkokulmia tutkittavan asian syista ja seurauksis-
ta. (Pretty, Guijt, Thompson & Scoones 1995; Holman & Devane 1999.)
Verkostomaisen, sidosryhmatyoskentelyyn perustuvan ennakoinnin onnistumisen
edellytys on, ettd toimijat kykenevat 10ytamdan ja madrittelemdan yhteisen vision -
toimijoiden taytyy siis olla yhta mielta halutusta tulevaisuuden tilasta. Yhteisen visi-
on lisdksi avainsanoja ovat profilointi ja roolitus. Tavoitteena ei ole yksi ratkaisu kai-
kille, vaan jokaisella ennakointijdrjestelman toimijalla on omat polkunsa ja omat toi-
menpiteensd yhteisen vision toteuttamiseksi (Ahokas 2003; Hietanen 2004).
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Ennakointijarjestelmdn tehtavana ei ole keksia verkoston kaikille toimijoille yhtei-
sid uusia toimintatapoja, vaan kehittdaa kunkin toimijan erityisid taitoja. Vaikka sidos-
ryhman visio (samat rusinat pullasta) onkin yhteinen, niin vision toteuttamisen kei-
not voivat olla hyvin erilaisia. Analogiana voidaan kdyttaa karttaa. Lahtokohtana on
tilanne, jossa toimijat ovat eri pisteessa. Jos tavoitteena on pddsta samaan pisteeseen,
niin jokaisen on ldhdettdvd omaan suuntaansa; kaikki eivat voi ldhted oikealle sen
paremmin kuin pohjoiseenkaan, vaan suunta on valittava sen mukaan, missd 1ahdon
hetkelld sijaitsee. (Ahokas 2003.) Ennakointiin liittyy usein myos voimakas oppimis-
prosessi (Van der Heijden, Bradfield, Burt, Cairns, & Wright 2002).

Proaktiivisessa, sidosryhmdtydskentelyyn perustuvassa ennakointijdrjestelmadssa
“tulevaisuussihdin” yldosaan kerdtdan monidanistd ja monipuolista tietimystd enna-
koinnin kohteesta olevasta aiheesta. Mita useampi toimija osallistuu tahdn arvokes-
kusteluun sen parempi. Sihdin toisessa vaiheessa arvokeskustelua analysoidaan ja
suhteutetaan olemassa olevaan tietoon. Tdman vaiheen toteuttavat asiantuntijat. Sih-
din viimeisessd vaiheessa analysoitu arvokeskustelu - tulevaisuustieto — muutetaan
toiminnaksi eli tulevaisuuden tekemiseksi (kuvio 2). Mitd useamman toimijan tavoit-
teita nama toimenpiteet palvelevat sen paremmin ennakointi ja tulevaisuussihti toi-
mii. (Hietanen, Kaskinen & Takala 2002.)

Proaktiivinen sidosryhmiityoskentely

Suunnitelmat ja tormenpiteet

Kuvio 2. Ennakointisihdissd moniddninen arvokeskustelu muokkaantuu proaktiiviseksi tu-
levaisuuden tekemiseksi (Ahokas 2003)
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Todenndkoiset ja luovat tulevaisuudet

Olennainen erottelu ennakoinnin sisalla on, onko ennakointiprosessissa kyse vain ja
ainoastaan aikasarjoihin perustuvasta trendiekstrapolaatiosta, jossa jo toteutuneen
aikasarjan perusteella postuloidaan tulevaisuuskuvia tyyliin: jatkuu samanlaisena (bu-
siness as usual), kasvaa vdhan, laskee vahan (kuvio 3).

Kasvaa vahan
Business as usual

Laskee vahin

Toteutunut Nykyhetki ~ Tulevaisuuskuvat
historia

Kuvio 3. Trendiekstrapolaatioon, toteutuneisiin aikasarjoihin, perustuva ennakointi

Vaihtoehtona talle todenndkaisyyksid etsivalle ennakoinnille on heuristinen ote, jossa
lahtokohtana on tahdonvapaus. Vaikka asiat olisivatkin aina ennen tapahtuneet tietyl-
ld tavalla niin se ei tarkoita, ettd niiden pitaisi my0s tulevaisuudessa tapahtua samalla
tavalla. Ennakointiin samoin kuin arviointiin liittyy aina tietoa oppiminen historiasta
(hindsight), nykyhetken ongelmista (insight) ja arvioiduista tulevaisuuksista (fore-
sight) (Kaivo-oja, Seppdld & Katko 2004; Kaivo-oja 2004). IThmisille on suotu tiedon
lisdaksi myos mielikuvitus - kyky keksia uutta. Tulevaisuus muokkautuu aina moni-
mutkaisen imitointi- ja innovointiprosessin kautta. Kun imitoidaan, seurataan voima-
kasta polkuriippuvuutta ja vallitsevia megatrendejd, trendeja ja parhaita kdytantoja.
Visionddrinen johtaminen on mahdollista, kun voidaan helposti tunnistaa tarkeat tule-
vat ilmiot. Kun taas innovoidaan, ollaan herkkia ja avoimia uusille ideoille ja inno-
vaatioille, jolloin heikkojen signaalien analyysi nousee tarkedksi tulevaisuuden teke-
misen vdalineeksi. Ylldttavat ja nopeat muutokset voivat edellyttad improvisoitua ja
voimakasta operatiivista johtamista. (Mendonga, Cunha, Kaivo-oja ja Ruff 2004).
Heuristinen ennakointi etsii ja jopa aktiivisesti luo epdjatkuvuuksia. Siksi heuristi-
sessa ennakoinnissa korostuvat myos arvot: keskustelu siitd, miten asiat voisivat olla
ja miten asioiden pitdd olla. (Kuvio 4)
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Toteutunut Nykyhetki  Tulevaisuuskuvat
historia

Kuvio 4. Luovattulevaisuuskuvat eivdt perustu jatkumoille vaan epdjatkuvuuksille
(Vrt.Kaivo-oja, Seppdld & Katko 2004)

Ennakoiva arviointi

Y114 esitelty todenndkoisen ja luovan tulevaisuuden erottelu on myds hedelmallinen
lahtokohta arvioinnin ja ennakoinnin valisen rajapinnan ja synergian tarkasteluun.
Arvioinnin tavoitteena voi olla muun muassa suunnitellun ja toteutuneen toiminnan
vertaaminen tai esimerkiksi toteutuneen toiminnan vaikutusten ja vaikuttavuuden sel-
vittdiminen. Anu Rdisdnen esittelee toisaalla tdssd julkaisussa nk. kehittdvan arvioin-
nin, jolle Rdisasen mukaan on luonteenomaista muun muassa osallistavuus ja eri
tahojen vdlinen vuoropuhelu. Arviointitulosten ohella kehittavissd arvioinneissa pai-
notetaan myos prosessia ja sen aikana syntyvad oppimista. Kehittavat arvioinnit joh-
tavat myo0s - tulevaisuusprosessien tapaan - parantamisalueiden esille nostamiseen
sekd suosituksiin ja kehittamisehdotuksiin. Ndiden ominaisuuksiensa vuoksi erityi-
sesti kehittava arviointi on lahelld ennakointia - ja siksi ennakoinnilla voidaan paran-
taa erityisesti kehittavan arvioinnin vaikuttavuutta.

Edellisissd luvuissa esitellyt ennakointimenetelmat, kuten tulevaisuusverstaat, so-
pivat myo0s kehittavan arvioinnin ryhmatyomenetelmaksi. Olennaisin ero ennakoin-
nin ja kehittavan arvioinnin valilla on, ettd ennakointi korostaa toiminnan tavoittei-
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den arviointia: ovatko toiminnan tavoitteet oikein asetettuja? Ennakoivan arvioinnin
kohteena voi olla muun muassa toiminnan tulevaisuuskuvien ja visioiden todenna-
koisyys ja haluttavuus seka heuristisessa mielessd toiminnan innovatiivisuus ja “kau-
neus’.

Ennakoivan arvioinnin menetelmana voidaan kayttad esimerkiksi todennakaoisiin
kehityskulkuihin perustuva trendiekstrapolaatiota. Kehittavdn arvioinnin oppimispro-
sessimaisuus hyOtynee kuitenkin enemman tulevaisuusprosessiin liittyvasta luovasta
otteesta ja visionddrisestd muutoksen hallinnan nakokulmasta. Talloin mahdollisia
menetelmid ovat muun muassa skenaariomenetelmat (kuten tulevaisuustaulukko),
pehmed systeemimetodologia, tulevaisuusverstasmenetelmat seka Delfoi-haastattelu
(tulevaisuuden tutkimuksen menetelmista katso esim. Kamppinen, Kuusi ja Soderlund
2003).

Lahteet

Ahokas, I. 2003. Tulevaisuus ja turvallisuus: poliisin toimintaympdristd muutoksessa. Esiselvitys
2003. Lansi-Suomen lagninhallituksen julkaisusarja 13/2003. Saatavana www-muodossa:
<http://www.tukkk.fi/tutu/poltu.htm>

Deutsch, D. 1997. Todellisuuden rakenne. Vaasa: Terra Cogpnita.

Godet, M. 1994. From anticipation to action. A handbook of strategic prospective. Paris: UNESCO.

Hietanen, O. 2004. Future and security: Scanning the changing environment of the police. Presenta-
tion in Seminar on the Future of Police Management 8"-9"" of June 2004, Nagu, Finland.
Saatavanawww-muodossa: <http:/www.tukkk.fi/tutw/poltu/>

Hietanen, O., Kaskinen, ]. & Takala, A. 2002. KEKETU verkostoanalyysi, seudulliset strategiset ver-
kostot innovaatiotekijand ja sosiaalisena padomana. Turun kauppakorkeakoulu, Tulevaisuuden tut-
kimuskeskus. Tutu-julkaisuja 1/2002. Saatavilla www-muodossa:
<http://www.tukkk.fi/tutu/etieto>

Holman, P. & Devane, T. 1999. The change handbook. Group methods for shaping the future. Berrett-
Koehler Publishers.

Kaivo-oja, ]. 2003. Tulevaisuuden tekeminen strategisen ajattelun valossa. Teoksessa M. Kamppinen,
O. Kuusi &S. Soderlund (toim.) 2003. Tulevaisuudentutkimus. Perusteet ja sovellutukset. Suo-
malaisen Kirjallisuuden Seuran toimituksia 896, Tampere, 226-249.

Kaivo-oja, |. 2004 Analyses of historical and future problems of sustainable development: Research
articles in spatial sustainability analysis, planning and evaluation. University of Tampere. Acta
Universitatis Tamperensis 1038. Acta Electronica Universitatis Tamperensis 385. Viitoskirja.

Kaivo-oja, J., Kuusi, O. & Koski, |.T. 1997. Sivistyksen tulevaisuusbarometri 1997. Tietoyhteiskunta ja
elinikdinen oppiminen tulevaisuuden haasteina. Tulevaisuuden tutkimuskeskus. Julkaisuja 25.
Helsinki: Opetusministeri.

Kaivo-oja, ]., Seppdld, O. & Katko, T. 2004 Seeking for convergence between history and futures
research. Futures. The Journal of Forecasting, Planning and Policy 36 (5), 527-547.

Kamppinen, M., Kuusi, O. & Soderlund, S. (toim.) 2003 Tulevaisuuden tutkimus — menetelmit ja
sovellukset. 2. korjattu painos. Helsinki: Suomalaisen kirjallisuuden seura.

169



@ Olli Hietanen & Jari Kaivo-oja

Keenan, M., Loveridge, D., Miles, 1. & Kaivo-oja, ]. 2003. Handbook of knowledge society foresight.
Prepared by PREST and FFRC for European Foundation for the Improvement of Living and Work-
ing Conditions. Final Report. Dublin.

Kuusi, O. (toim.) 1996. Innovation systems and competitiveness. VATT A22. ETLA B 125. Helsinki:
VATT.

Kuusi, O. 1999. Expertise in the future use of generic technologies. Epistemic and methodological
considerations concerning the Delphi Studies. VATT. Research Report 59. Helsinki.

Mattila, M. & Uusikyld, P. 1999. Verkostoyhteiskunta. Helsinki: Gaudeamus.

Mendonca, S., Cunha, M. P, Kaivo-oja, ]. & Ruff, F. 2004. Wild cards, weak signals and organisational
improvisation, Futures. The Journal of Forecasting, Planning and Policy 36 (2), 201-218.

Pretty, ]. N., Guijt, I., Thompson, J. & Scoones, 1. 1995. A trainer’s guide for participatory learning and
action. International Institute for Environment and Development. IIED Participatory Methodolo-
gy Series. London, UK.

Slaughter, R. 1995. The foresight principle. Cultural Recovery in the 2Ist Century. Adamantine Press.

Van der Heijden, K., Bradfield, R., Burt, G., Cairns, G. & Wright, G. 2002. The sixth sense. Acceler-
ating organisational learning with scenarios. Chichester, UK: John Wiley & Sons.

170



UUTEEN OPPIMISTULOSTEN
ARVIOINTIIN




Kenties laajin mielenkiinto koulutuksen arvioinnissa kohdentuu oppimistulosten arvioin-
tiin. Se on yleisessa tietoisuudessa tutuinta ja omakohtaisesti koettua. Oppimistulosten ar-
viointi mieltyy koulukokeiksi, testeiksi, tenteiksi ja tehtavasarjoiksi, joiden tarkoituksena on
saada tietoa oppimisessa edistymisesta. Kdytanndssa arviointi on talldin suorituksen tason
tai laadun numeerista tai sanallista maarittelyd. Nama maarittelyt saavat ajattelussamme
vahvan painoarvon. Kansallisella tasolla vertailulukuina esitettyind ne saattavat vahvistaa
kansallista identiteettid ja ylpeytta tai vastaavasti johtaa regressiivisiin reaktioihin ja itseruos-
kintaan kuten kansainvalinen keskustelu OECD:n koulusaavutusten arviointiohjelman
PISA:n tuloksista on osoittanut. Onpa PISA:n raportit ehditty karrikoida jo jalkimodernin yh-
teiskunnan ‘pyhiksi kirjoiksi; joihin uskotaan kansallisen sivistystason mittana.

Oppimistulokset ndyttavat siis vetoavan vahvasti tunteisimme ja jopa kansalliseen iden-
titeettiin. Oppimistulosten arvioinnin tarkeys ja seuraamukset asettavat myds paineita ja
vaatimuksia niiden luotettavuudelle.Tama edellyttaa tutkimuksen ja arvioinnin kiinteaa
yhteyttd, jotta arviointimetodologiset ja -metodiset ratkaisut tayttaisivat myos tieteelliset
kriteerit. Oppimistulosten arvioinnissa korostuvat myos testiteoreettiset vaatimukset koski-
en arviointitulosten yleistettavyyttd.Teoreettisten ldhtdkohtien patevyys luo tukevan pe-
rustan myds tulkintojen ja johtopaatdsten patevyydelle. Arvioinnissa on oltava vahvoilla tie-
dollisesti ja taidollisesti, mutta myos eettisesti. Arviointi edellyttaa siis vahvaa ja monipuolis-
ta professionaalista osaamista.

Arviointijarjestelmatasolla oppimistulosten arvioinnin vaatimukset koskevat laajaa koko-
naisuutta yksilotason palautejarjestelmdsta paikalliseen, alueelliseen, kansalliseen ja kan-
sainvdliseen tasoon saakka. Koulutusjarjestelman tuloksellisuuden osoittajia ovat juuri op-
pimistulokset edettdessd aina yhteiskunnalliseen vaikuttavuuteen ja tulevaisuuden enna-
kointiin saakka. On pystyttava arvioimaan sita miten hyvin saavutetut tiedot ja taidot palve-
levat myds tulevaisuuden tekemistd. Tama nakdkulmahan on sisdan rakennettuna myds
opetussuunnitelmassa, jonka toteutumista ja toimivuutta juuri oppimistulosten valityksella
arvioidaan.

Luodessaan edellytyksia uudelle arviointijarjestelmalle eduskunta on ldhtenyt siitd, etta
oppimistulosten arviointien yhteydessa tuotettaisiin tietoa myds siitd oppimisymparistosta
missa oppimistulokset syntyvat. Kehittdmisen kannalta on erittdin oleellista saada tietoa
oppimisympadristostd, jotta kehittdmiskohteet voitaisiin identifioida ja 10ytaa ratkaisuja mi-
hin toimiin tulisi ryhtya nykytilanteen muuttamiseksi.Tavoitteena on siis tuottaa selitysky-
kyisid arviointituloksia.

Oppimistulosten arvioinnissa on keskitytty perusopetukseen ja ammatilliseen koulutuk-
seen. Ndiden ndkokulmat ja arviointistrategiat kuten myds arvioinnin kohteet ja metodiikka
eroavat toisistaan. Siind missa perusopetuksessa ollaan kiinnostuneita jonkin oppiaineen
osaamisesta, ammatillisessa koulutuksessa ollaan kiinnostuneita erilaista osaamista yhta
aikaa vaatimasta ammatillisesta osaamisesta, jota vield on voitava arvioida autenttisesti siel-
I&, missa osaamista my0s joudutaan kdyttamaan, eli muuttuvissa ja toisistaan eroavissa tyo-
elaman tilanteissa.
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Organisatorisesti uudessa oppimistulosten arvioinnissa on lahdetty verkostoajattelusta
monipuolisen kansallisen ja tarvittaessa aina kansainvalisenkin asiantuntemuksen hyddyn-
tamiseksi. Asiantuntemuksen monipuolisuutta ja -tahoisuutta jo arvioitavan ilmion komp-
leksisuudella. Asiaa on ldhestyttava samanaikaisesti monista ndkokulmista ja monipuolises-
ti suhteuttaen.

Verkostona organisoitava koulutuksen arviointi perustuu lakiin. Lainsaad@nndssa arvioin-
nin tavoista saddetaan koulutuksen tehtavaksi organisoida ulkopuoliset arvioinnit yliopisto-
jen, Opetushallituksen ja muiden asiantuntijoiden verkostona. Sdadoksissa on viela Opetus-
hallituksen asema yksildity siten, etta“Opetushallitus osallistuu osana koulutuksen arvioin-
tiasiantuntijoiden verkostoa opetussuunnitelmien ja tutkintojen perusteiden mukaisten
oppimistulosten arviointiin” Opetushallituksella on siten itseoikeutettu asema osallistua
oppimistulosten arviointiin osana yliopistojen ja muiden asiantuntijoiden verkostoa. Lain-
saadantd edellyttaa siten oppimistulosten arvioinnin monitahoista organisointia mika oppi-
mistulosten arvioinnin luonteen ja merkityksen vuoksi on perusteltua.

Esko Korkeakosken artikkeli Perusopetuksen oppimistulokset ohjausjdrjestel-
mdin osaksi kasittelee oppimistulosten kansallisen arvioinnin kehittamista jarjestelmana,
arvioinnin tavoitteita ja edellytyksia. Artikkelissa kuvataan nykyinen arviointijarjestelmd, ar-
viointineuvoston oppimistulosten arviointijarjestelmaa koskevat linjaukset ja tehdaan eh-
dotuksia uuden arviointijarjestelman kehittamiseksi.

Anu Rdisdnen ja Mari Rikkéldinen tarkastelevat artikkelissaan Oppimistulosten
arviointilaadunvarmistuksena ammatillisen koulutuksen oppimistulosten arviointijar-
jestelmad, sen historiaa, nykytilaa ja tulevaisuuden haasteita. Kirjoittajat tahdentavat oppi-
mistulostenkin arvioinnissa vaikuttavuuden ja kehittavyyden sekd laadun parantamisen
merkitysta valvonnan ja tilivelvollisuuden ohella. Perustuessaan ndyttéihin uusi arviointijar-
jestelma nostaa myodnteisina puolina esiin arvioinnin avoimuuden, lapindkyvyyden, jatku-
vuuden ja taloudellisuuden, mutta samalla se luo haasteita arviointitiedon luotettavuuden,
totuudellisuuden ja yleistettavyyden saavuttamiseksi.

Kathryn Ecclestonen artikkeli Principles and processes in evaluation systems:
an outsider looks in..... kasittelee Suomen ja Ison-Britannian arviointijarjestelmia minka
lisaksi artikkelin kirjoittaja tekee vertailevaa analyysid ndista jarjestelmista. Artikkeli on si-
dottu ammatillisen koulutuksen oppimistulosten arviointijarjestelmaan ja sen kehittami-
seen mihin ty6hon kirjoittaja on osallistunut ulkopuolisena asiantuntijana usean vuoden
ajan.

Jarkko Hautamdiki ja Jorma Kuusela tarkastelevat artikkelissaan Mitataan oppilai-
ta, mutta pdditelldicin koulusta kriittisesti arvioivien johtopaatosten tekemista koulusta
oppilaiden suoritusten ja heidén asenteidensa ja hyvinvointinsa perusteella. Artikkelissa
analysoidaan myds koulun vaikutuksiin liittyvia kasitteita ja tulkintoja.

Kirjoittajien keskeinen sanoma on, ettei koulutuksen tuotoksia voida eristad muista lop-
putulokseen vaikuttavista tekijoista. Kriittisen analyysin vastineeksi kirjoittajat esittavat ego-
logisten tarkasteluiden periaatteita ja esittavat metodis-eettisia suosituksia.
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Perusopetuksen oppimistulokset
ohjausjdrjestelman osaksi

Oppimistulosten kansallisen arvioinnin kehittamisen taustaksi kuvataan Koulu-
tuksen tutkimuslaitoksen ja sen edeltdjien sekd Opetushallituksen tekemda op-
pimistulosten arviointia. Nykytilan kuvauksen ja Koulutuksen arviointineuvos-
ton linjausten kautta syvennetdan oppimistulosten arviointijdrjestelman kehitta-
mistavoitteita ja niita keinoja, joilla tavoitteisiin tulisi pyrkida.

Oppimistulosten arviointijdrjestelman tavoitteena on tuottaa osuvaa, syste-
maattista, kattavaa, ajantasaista, monipuolista ja korkeatasoista pitkittdis- ja poi-
Kittaistietoa oppimistuloksista ja niihin yhteydessa olevista keskeisista tekijois-
td. Tietoa tuotetaan kansallisiin ja paikallisiin, sekd valittomiin ettd pitempiai-
kaisiin tarpeisiin. Kansainvalinen, kansallinen, alueellinen ja paikallinen tieto-
tuotanto taydentda toistaan aukottomasti. Arvioinnit organisoidaan parhaiden
asiantuntijoiden monitahoisena ja -tieteisena mahdollisimman riippumattomana
verkostona. Opetushenkildston perus- ja tdydennyskoulutus, kansainvélinen
yhteisty0, arviointitutkimus, arvioinnin arviointi sekd arvioijakoulutus tukevat
jarjestelmdn kehittamistd.

Tavoitetilan saavuttaminen edellyttdd yksiselitteistd sdddospohjaa, strategisia
linjapdatoksid, toimivia hallinnollisia rakenteita, arviointikulttuurin suunnitel-
mallista vakiinnuttamista sekd monitahoista, -ammatillista ja -tieteistd yhteis-
tyotd. Lisdksi tarkead edellytys on hallinnon, arvioijien ja kehittdjien yhdensuun-
tainen ja madratietoinen toiminta.

Asiasanat: arviointijarjestelmd, oppimistulokset, opetussuunnitelma, kehittami-
nen
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Oppimistulosten arviointijarjestelman kehittaminen
perusopetuksessa

Koulun toiminnan pdatarkoitus on luoda edellytyksid oppimiselle. Ndin ollen on luon-
nollista, ettd eri tavoin arvioidaan niitd tuloksia, joihin koulu pyrkii. Kyse on ensi
sijassa oppimistulosten arvioinnista. Jarjestelmad-, tila- ja teema-arvioinnit tuottavat
tuloksellisuustietoa, jota tulisi tarkastella yhdessd oppimistulosten kanssa. Valtaosa
koulutuksen tuloksellisuustiedosta tuotetaan oppilaitoskohtaisesti. Paikallisesti ja
kansallisesti tuotetun tiedon mdara on ollut Suomessa kasvussa noin kymmenen vuo-
den ajan. Kansainvalisid koulusaavutustutkimuksia on tehty Suomessa 1960-luvun
alusta lahtien.

Olennaista oppimistulosten arvioinneissa on mitd, miten ja milloin tietoa tuotetaan
sekd millaisen kokonaisuuden tdmad tieto muodostaa. Tiedon tarkeys johdetaan perus-
opetuksen yhteiskunnallisista tehtdvistd ja paatelldan tuotetun tiedon soveltuvuudesta
ja soveltamisesta kehittamistarpeisiin. Ndiden tarpeiden kirjo ulottuu opetusproses-
sien kehittamisestd merkittavien kansallisten koulutusongelmien ratkaisemiseen. Kyse
on tallgin arviointitoiminnasta, joka tayttaa jarjestelmalle asetettavat vaatimukset.
Oppimistulosten arviointijarjestelmd on osa kansallista koulutuksen arviointijarjes-
telmaa.

Formaalissa koulutuksessa oppimistuloksia on aina arvioitu. Tulokset ovat olleet
merkityksellisid arvioinnin kohteille, oppilaille ja heidan opettajilleen seka oppilai-
den vanhemmille. Koulukohtaisten tehtdvien ja vastuun kasvaessa tuloksia on alettu
tarkastella enemman yksikkokohtaisesti. Perusopetuksen alkutaipaleella pidettiin ylei-
sesti kuntakohtaisia kokeita ja kokeilukoulut osallistuivat koetoimintaan valtakunnal-
lisesti. Opetussuunnitelmien kansallinen yhtendisyys tarjosi oivan tilaisuuden tarkas-
tella tuloksia kansallisesti ja edistdd peruskoulun toimeenpanoa maassa.

Kansalliset vaatimukset ja kansainvaliset pyrkimykset ovat vetaneet koulutuksen-
kin mukaan keskusteluun tilivelvollisuudesta, tuloksellisuudesta, tuottavuudesta, laa-
dusta, kehittamistarpeista ja kansalaisten yhdenvertaisuudesta palvelutarjonnan kan-
nalta. Keskustelu koulutuksen vaikuttavuudesta on ulottunut myos keskusteluun opet-
tajankoulutuksen ja opettajien taydennyskoulutuksen vaikuttavuudesta (esim. Kirkpat-
rick 1969; Hamblin 1974; Niemi 2000).

Perusopetuksessa vaikuttavuuskeskustelun pdahuomio on toistaiseksi kohdistunut
oppimistuloksiin ja niiden tasoon suhteessa kansallisesti asetettuihin tavoitteisiin. Kun
tdtd tietoa tuotetaan tavoitteisesti ja suunnitelmallisesti, voidaan jarjestelmallisen tu-
losarvioinnin todeta alkaneen. Kun korkeatasoisen tiedon tuottamisen ohella kehite-
tdan mekanismeja tulosten hyodyntamiseen, varmistetaan arviointitoiminnan laatu ja
luodaan toimivat kdytannot arviointiosaamisen parantamiseen, voidaan jo puhua op-
pimistulosten arvioinnista jdrjestelmanad.

Oppimistulosten arvioinnin hyodyllisyytta tulisi tarkastella yksilotasolta koulutuk-
sen jdrjestelmatasolle ja aina yhteiskunnalliseen vaikuttavuuteen saakka. Arvioinnin
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primaari tarkoitus on toimia kehittdmisdynamiikan kdynnistdjand ja moottorina (esim.
PL 21 §; Norris ym. 1996, 88). Koulutuksen perimmadinen tarkoitus on kuitenkin aina
yksittdisen oppilaan tai opiskelijan oppimisen ja hyvinvoinnin edistiminen, vaikka
oppimistuloksia tulee tarkastella myos koko koulutusjdrjestelman tuloksellisuuden
nakokulmasta.

Koulutuksen arviointineuvoston ohjelmassa painottuu uuden oppimistulosten arvi-
ointijdrjestelman kehittdminen ja sen toimivuuden testaaminen (Koulutuksen arvioin-
nin uusi suunta 2004, 42). Perusopetuksen oppimistulosten arvioinnin kehittamista
tarkastellaan seuraavaksi 1) kansallisen arviointitoiminnan kehitysvaiheina 1950-lu-
vun lopulta nykypaivaan, 2) nykytilan kuvauksena, 3) strategisina kehittdmistarpeina
koulutuksen arviointijarjestelmadn ja opetussuunnitelmajdrjestelman kontekstissa seka
4) metodisina kehittdmistarpeina.

Kansallisen arviointitoiminnan kehitysvaiheita

Oppivelvollisuuskoulumme arviointitoiminnassa padpaino on aina ollut oppimistulos-
ten arvioinnilla. Se on ollut oppilaan arvostelun ja oppilaan arvioinnin perusta. Se on
ollut my0s tausta, johon laajempi arviointindkemys on kiinnittynyt. Koulun toimin-
nassa on ollut tarpeellista jollakin tavalla selvittdd muitakin koulun aikaansaannok-
sia.

Kansakoulun tarkastajien tyo keskittyi aikanaan toiminnan lainmukaisuuden valvon-
taan, vaikka tarkastuksiin sisdltyi muutakin tiedonkeruuta. Tarkastuskertomuksen
kohteet perustuivat todennakdisesti Uno Cygnaeuksen ja K. G. Leinbergin yhteistyos-
sd kehittelemddn kaavaan, joka vuonna 1872 sisdlsi tietoja, jotka koskivat mm. ope-
tusta, todistuksia, kaytostd, opetusmenetelmia ja oppimistuloksia. (Ldnsi-Suomen
ladninhallitus 2002, 21.) Varsinainen tarkastustoiminta alkoi kansakouluissa vuonna
1885.

Peruskoulun myota korostui kansallisesti yhtendisten tavoitteiden mukainen arvi-
ointi. Tama tapahtui kansallisen opetussuunnitelman, oppimateriaalien, hallintoval-
vonnan (mm. opetussuunnitelman vuositarkisteen) ja oppilaan arvioinnin normien
avulla. Oppimateriaalit tukivat nykyista enemman opetussuunnitelman mukaisten ta-
voitteiden arviointia, koska koulujen tuli kdyttaa opetuksessaan Kouluhallituksen
hyvdksymid oppikirjoja. Oppimateriaalien tarkastustoiminta pdattyi vuonna 1992
(Niemi 2004, 4) ja koulujen tarkastustoiminta paattyi vuonna 1991.

Vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteet antoi jo selvasti tilaa paikallisille ope-
tussuunnitelmille, mutta vasta vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteet avasi mah-
dollisuuden koulukohtaiseen opetussuunnitelma-ajatteluun (Opetushallitus 1994, 9).
Muutos lisdsi tarvetta myos paikallisen arvioinnin kehittamiseen.

Kasvatustieteiden Tutkimuskeskus (KTK) Jyvaskyldssa tarjosi palvelujaan koulun-
uudistusten edistamistd sekd kasvatus- ja opetustyon kehittamistd varten vuodesta
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1957 alkaen. Esimerkiksi vuonna 1967 oppimistulosten osalta oli valmistumassa koko
ikdluokan oppimistulosten arviointi ruotsin kielessd ja useita muita tutkimuksia en-
simmadisestd vuosiluokasta alkaen. Lisdksi oli kdynnissd IEA:n kansainvdlinen koulu-
saavutustutkimus didinkielessd, luonnontieteissd, yhteiskuntaopissa ja englannin kie-
lessa. (Kasvatustieteiden Tutkimuskeskus 1967, 5-9.)

Suomi on ollut IEA-jdrjeston toiminnassa mukana 1950-luvun lopulta saakka, ensin
kokeilevassa vaiheessa ja sen jdlkeen viidessadtoista yhteistutkimuksessa. Pitkdjantei-
nen ja todellinen kansainvdlinen tutkimusyhteistyo avasi ikkunoita maailmaan, mutta
kaynnisti samalla koulutuksen seuranta- ja arviointitutkimusten sarjan, jolloin aika
ajoin hankittiin vertailutietoa koulutustuotoksista (mm. lukutaito, matematiikka ja
luonnontieteet) ja niiden taustalla olevista tekijoistd. IEA-yhteistyd on rakentanut suo-
malaisen koulun (erityisesti oppivelvollisuuskoulun) kehitysvaiheista empiirisen tie-
tokannan, jonka tutkimusmerkitys on jatkuva. Tuotettu tieto on suunnattu erityisesti
koulutuksen jarjestelmatasolle. Tdma Kasvatustieteiden Tutkimuskeskuksessa alkanut
ty0 on jatkunut nykyisen Koulutuksen tutkimuslaitoksen toimintaan saakka. (Leimu
2004.)

Kasvatustieteiden tutkimuslaitos jatkoi Kasvatustieteiden Tutkimuskeskuksen toi-
mintaa vuonna 1968, jolloin oli erityinen tarve saada tutkimustietoa mm. peruskoulu-
uudistuksen valmisteluun, erilaisten vaihtoehtojen suunnitteluun ja arvioimiseen seka
uudistusten toimeenpanon seurantaan. Laitoksen jatkaessa vuodesta 1996 alkaen Kou-
lutuksen tutkimuslaitoksena arviointitoiminnan painopiste siirtyi kansainvalisten ar-
viointitutkimusten kansalliseen toimeenpanoon. Laitoksen edeltdjineen voidaan tode-
ta tehneen pitkaan monipuolista kansallista arviointi- ja tutkimustyota erityisesti pe-
rusopetuksen hyvaksi. Tynjdldn (1993) mukaan tutkimuksella on voitu todeta mm.
se, ettd oppimistulokset ovat parantuneet lahes kaikilla tutkituilla alueilla rinnakkais-
koulujdrjestelmdan ja peruskoulun alkutaipaleeseen verrattuna.

Oppimistuloksia yleisempda koulutuksen tuloksellisuuskeskustelua lienee kayty
maassamme vasta reilut 10 vuotta (Hamaldinen ym. 1993, 5). Uuden tuloksellisuus-
ajattelun suuntaista arviointia edustivat jo Opetushallituksen raportit “Lukion tila
1994” ja “Toteuttaako peruskoulu tasa-arvoa?” (1996). Vuoden 1996 elokuun alusta
Opetushallitus organisoi arviointitoimintansa ns. padjohtajan esikuntana viiden ope-
tusneuvoksen vahvuisena. Sen jalkeen henkiloresurssit kasvoivat vaiheittain erityi-
sesti oppimistulosten arvioinnin alettua Opetushallituksessa vuonna 1997. Opetushal-
litus julkisti oppimistulosten arviointijdrjestelmansa vuonna 1998 (Opetushallitus
1998a), jolloin se toteutti myos ensimmadisen oppimistulosarviointinsa (Korhonen
1999). Vuoden 1999 alusta Opetushallituksen tehtdvaksi tuli huolehtia mm. ulkopuo-
listen arviointien toimeenpanosta (PL 1998, 21 §).

Oppimistulosarviointeja on toimeenpantu Opetushallituksessa vuosina 1998-2004
kaikkiaan 22, joista viisi (modersmal) on rinnastettavissa osaksi kansallista didinkie-
len ja kirjallisuuden arviointia. Oppimistulosten kansallisessa arvioinnissa yhtena
keskeisena lahtokohtana on ollut seurata koulutuksellisen tasa-arvon toteutumista
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perusopetuksessa (esim. Jakku-Sihvonen & Komulainen 2004). Varsinaisiin uusiin
innovaatioihin koulutuspolitiikan tarkistamiseksi tai merkittavien koulutuksen ongel-
mien ratkaisemiseen arviointitulokset eivat ole johtaneet (Ronnholm 2005, artikkeli
tdssd julkaisussa).

Oppilaitoslainsaddantoa muutettiin vuonna 2003 siten, etta opetusministerion yhte-
yteen tuli Koulutuksen arviointineuvosto (PL 2003, 21 §). Sen tuli organisoida arvi-
ointitoiminta yliopistojen, Opetushallituksen ja muiden arviointiasiantuntijoiden ver-
kostona. Valtioneuvoston asetuksessa koulutuksen arvioinnista (20.2.2003/150, 4 §)
todetaan tasmentden, ettda Opetushallitus osallistuu opetussuunnitelmien perusteiden
mukaisten oppimistulosten arviointiin osana koulutuksen arviointiasiantuntijoiden
verkostoa. Opetushallitus antaa lisdksi madrdyksen opetussuunnitelman perusteista,
opetussuunnitelmien toimeenpanoon liittyvad taydennyskoulutusta ja normit oppilaan
arvioinnista (esim. Opetushallitus 2004, 260; PL 2003, 22 §). Opetusministerion ja
Opetushallituksen valisen tulossopimuksen nojalla Opetushallitus arvioi edelleen
oppimistuloksia. Koulutuksen arviointineuvostolle tai arviointiasiantuntijoiden ver-
kostolle ei ole toistaiseksi osoitettu resursseja oppimistulosten arviointeihin.

Arvioinnin kehittamistarpeista

Kansainvaliset arvioinnit perustuvat avaintaitoihin, jotka ovat tarkeitd jatko-opinto-
jen, ty0elamadn, aktiivisen kansalaisuuden ja elinikdisen oppimisen kannalta. Tasta
johtuen arviointimenetelmissad suositaan elamanldheisid, autenttisia tehtdvid, joiden
ratkaisemisessa oppilas joutuu kdyttdmdan tietojaan yli oppiainerajojen (Linnakylad
2002). Tamad tieto on valttdimaton lisd kansalliseen oppimistulostietoon, koska oppi-
mistulosten arvioinnit ovat keskittyneet oppiaineiden oppimistavoitteiden saavutta-
miseen. Kansainvdaliset tulokset antavat my0s viestin kansallisen arvioinnin tarkem-
mille kohdennuksille. Kansainvalinen tulostieto vakuuttaa erityisesti toistuessaan.
1970-luvulta perdisin oleva kuuden oppiaineen tutkimuksen yhteydessa tehty vertailu
(IEA Six Subject Study) sekd vuosina 1991 ja 1995 tehdyt kansalliset kouluviihtyvyy-
den arvioinnit eivdt antaneet kovin myonteista kuvaa suomalaisten oppilaiden asen-
noitumisesta kouluun ja opiskeluun (Linnakyld 1993; Linnakyld ym. 1996). Kuva ei
ole juuri muuttunut uudemmissa vertailuissakaan. Lisdksi kansallisessa arvioinnissa
osoittautui, ettd vuosien 1997 ja 2001 vdlisend aikana heikointa osaamista osoittanei-
den yhdeksasluokkalaisten poikien oppimisasenteet olivat muuttuneet oppimisen kan-
nalta haitalliseen suuntaan (Hautamaki ym. 2003).

Kansallisia kokeita laadittaessa on kiinnitetty vain vdhan huomiota siihen, millaista
oppimiskdsitystd mittarit edustavat, miten sisiltdosiot on poimittu tavoitekokonaisuu-
desta tai miten arvioijien subjektiiviset arvot vaikuttavat mittareiden tehtavavalintoi-
hin. Osaamista arvioitaessa arvovalinnat ovat tarkeitd, koska valintojen avaruus ulot-
tuu tiedonaloista (oppiaineet) kasvatuksen yleistavoitteisiin sekd oppiaineiden sisal-
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tokokonaisuuksista yksittdisiin tehtaviin saakka. Tehtavdan osaamisella on toki oma
arvonsa tuloksena, ja tehtdvan ratkaisemisella oppimista edistavana prosessina oman-
sa. Kontekstista riippuu, mitd nakékulmaa painotamme. Arvioinneissa valintojen ar-
voperusta opetussuunnitelma-analyyseineen on dokumentoitava nakyvaksi. Ellei ndin
menetelld, voivat tuloksien yhteydessa esitettavat arvioivat paatelmat saada ristirii-
taisen vastaanoton.

Oppimistulosten arvottamista ei varsinaisesti ole se, etta tiedetdan, kuinka suuri osa
tehtdvistd osataan, montako prosenttia tulos on maksimipistetasosta tai milld tasolla
opetusryhman tulos on kansalliseen keskiarvoon verrattuna. Havaintoaineiston moni-
puolinen kuvaus edeltda arvottamista. Arvottamisessa olennaista on tuloksen arvon
esiin nostaminen. Arvottamisen painopiste on monipuolisen ja luotettavan tulostie-
don jdlkeen.

Asioiden tai tulosten arvoa ei voida madrittad objektiivisesti. Arvon antaminen pe-
rustuu subjektiivisiin arvostuksiin, ennalta sovittuihin arvottamisen kriteereihin tai
yhteiskunnallisen pddtoksenteon yhteydessa eri tavoin todettujen arvojen tulkintoihin.
Vuoren (2004, 1) mukaan arviointitotuus on aina jossain madrin relativistista. Arvi-
ointistandarditkaan eivdt ole arvoneutraaleja, koska arviointi on tiedon suhteuttamis-
ta arvoihin. Kansalaisten arvostuksissa voivat joskus olla vastakkain esimerkiksi
koulutuksen antama lisdarvo tulonhankinnan kannalta sekad koulutuksessa kehittynyt
eettisyyden ja esteettisyyden taju. Tuloksia arvotettaessa keskeisid ovat kuitenkin ne
arvot, jotka nousevat laki-, asetus- ja saannostekstien sekd opetussuunnitelman pe-
rusteiden tehtavamaadrittelyistd ja paddmaadrdasetteluista. Kyse on tulkinnallisesta ana-
lyysistd, jossa on mukana sekd maadrallisid ettd laadullisia kriteereja. Arvottamisessa
tehddan padatelmia kohteen arvosta.

Oppimistuloksia arvioitaessa syntyy helposti katveita. Kohdealue voi olla vain esi-
merkiksi muutamien “kovien” oppiaineiden tiedollisten tavoitteiden saavuttamisen
arviointi. Kapeimmillaan kontrolloidaan vain muistitiedon osaamista. Vaikuttavuutta
tulisi arvioida kattavammin. Talloin on esimerkiksi tarpeen kysya aika ajoin, miten
hyvan yleissivistyksen perusopetus antaa. Voimmeko arviointi- tai tutkimustiedon
perusteella sanoa, miten hyvin perusopetus tukee oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja
eettisesti vastuulliseen yhteiskunnan jdsenyyteen tai millaisen tieto- ja taito- ja asen-
nepohjan perusopetus antaa jatko-opintojen tai tulevan elimantehtdvan kannalta (vrt.
PL 1998, 2 §)? Olennaisia oppimistuloksiin liittyvid tietoja ovat my0s oppilaiden op-
pimisprosessit ja opiskelukdytdannot. Kyse on asioista, joiden tulisi ndkya jo silloin
kun laaditaan opetussuunnitelmia, pdatetddan arviointikriteereistd, kehitetddn koulun
toimintaa, tuetaan yksilotason oppimisen perustaa ja laaditaan arviointiohjelmaa.

Oppimistulosten arviointijarjestelmdassa olisi tarkedd a) saada tietoa koulutusjdrjes-
telman tekijoiden (koulutuspolitiikka, suunnittelu, toiminta, tulokset) keskindisista
vuorovaikutusyhteyksistd, b) seurata systemaattisesti keskeisimpia tulosindikaatto-
reita (esim. yleissivistyksen ydinalueet, yksilotason hyvinvointi, koulutuksellinen
tasa-arvo, oppimaan oppimisvalmiudet), c) kytked kulloinkin paras kansallinen osaa-
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minen tietotuotannon prosessin vaiheisiin (esim. yliopistot, tutkimuslaitokset, Ope-
tushallitus, yksittdiset arviointiosaajat, kansainvalinen asiantuntemus) ja d) tuottaa
osuvaa, kattavaa ja ajantasaista tietoa perusopetuksen valittomiin ja pitempiaikaisiin
tarpeisiin. Tama tarkoittaa mm. sitd, etta arvioijat seuraavat intensiivisesti, mita kou-
lutuspolitiikassa ja koulutuksen kehittamisen saralla tapahtuu. Seuraava asetelma
kuvaa oppimistulosten arvioinnin nykytilaa ja kehittimistarpeita ja esittda joitakin
kehittamisstrategioita tavoitetilan saavuttamiseksi (kuvio 1).

NYKYTILA KEHITTAMISEN STRATEGIOITA TAVOITETILA
arviointitietoisuuden taso sddnnospohjan tdsmentdaminen ja
lisddntynyt vahvistaminen
Jarjestelma

parhaan ja monipuolisen yhtendisen kdsitteellisen viitekehyksen
asiantuntemuksen hyddyntaminen vakiinnuttaminen ja kohdeanalyysien tuottaa osuvaa
puutteellista teoriaperustan vahvistaminen seka

verkostotietamyksen systematisointi systemaattista
verkostomainen toimintakulttuuri vahvasti resurssoidun ja mahdollisimman Kattavaa
epdsystemaattista riippumattomasti organisoidun ’

tietotuotannon vahvistaminen . .

ajantasaista,

arvottamisen Kriteeristd osin pitkdkestoisen, kattavan ja koordinoidun . i
madrittelematon arviointiohjelman vakiinnuttaminen monipuolista
oppimistulostieto usein erillddn | kumulatiivisen tietotuotannon vahvistaminen | | Se€kd
muusta arviointitiedosta (mm. pitkittdisarvioinnit monipuolisine )

taustatietoineen) korkeatasoista
arviointitiedon tuottaminen tiedonkeruuta ja -vlitystd tukevan pitkittdis- ja
kapea-alaista ja resursseiltaan jdrjestelman luominen
vdhdaistd poikittaistietoa
tulosten hyodyntdminen vahadista verkostomaisen asiantuntijuuden ja kehittdmisen

toimintakulttuurin edistiminen kaikilla

tasoilla valittomiin ja
arviointitoiminnan vastuut osin opetussuunnitelma-, oppimateriaali- ja pitkiaikaisiin
selkiytymattomid arviointijdrjestelmien kehittaminen

rinnakkain tarpeisiin.
kansallinen ja paikallinen arviointi arviointiosaamisen ja arviointitiedon kysynndn
tukevat toisiaan riittimattomasti vahvistaminen sekd hyodyntdmismekanismien

kehittaminen jdrjestelman eri tasoilla

Kuvio 1. Oppimistulosten arviointijérjestelmdn kehittdmisen Idhtékohtia
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Pelkan tulostiedon varassa on lahes mahdoton pdatelld jotain koulujen paremmuu-
desta esim. perusopetuksen padadttovaiheessa tai opetuksen laadusta tulosten suhteelli-
sen aseman perusteella. Tatd pdattelya ei voida tehda edes kahden mittauskerran pe-
rusteella (ks. Hautamdaki & Kuusela 2005, artikkeli tdssa julkaisussa). Esimerkiksi
koulujen valilld todettujen erojen taustalla voivat vaikuttavat monenlaisten muuttuji-
en kombinaatiot sekd oppilaiden taustojen ettd oppimisympadristojen osalta. Oppiai-
neiden tulostietojen ohella on tarkeda arvioida vaikuttavuutta, jossa korostuu sellais-
ten yleisempien tietojen ja taitojen kdytto, jotka toimivat uuden oppimisen valineina
esim. kaikissa lukuaineissa (ks. Hautamdki ym. 2004, 7; Linnakyld 2002).

Kansalliset kokeet ovat olleet otosperustaisia. Opetushallitus toteaa kuitenkin, etta
kokeet voidaan toimeenpanna myos koko ikdluokan arviointeina (Opetushallitus
1998a, 9). Kokeita on pidetty 1dhinnd 9. vuosiluokan didinkielen ja matematiikan op-
piaineissa (ks. my0s Opetushallitus 1998a, 11). Tuloksellisuuden kasitteistdssa vai-
kuttavuus ymmarretdadn kuitenkin laaja-alaisempana (Opetushallitus 1998a, 6). Pdat-
tovaiheessa saatua palautetta oppimistuloksista ei voida juurikaan hyodyntdd enda
oppilastasolla, joskin palautteen tulkinnallinen itsearviointi antanee opettajille joita-
kin yleisia opetuksellisia vihjeita. Perusopetuksen vuosiluokkien 1-6 koulut ovat ol-
leet 1dhes kokonaan toteutuneen jarjestelman ulkopuolella.

Kaikki koulutuksen jarjestdjdt eivat ole ostaneet tai eivdt ole kyenneet ostamaan
oppimistulosarviointeja kouluilleen. Ndin ollen kehittavan arvioinnin nakokulmasta
oppimistulosten arviointi ei viela tue riittavasti oppilaan arvioinnin oikeudenmukai-
suuden toteutumista. Se my0s saattaa koulutuksen jdrjestdjat eriarvoiseen asemaan.

Arvioinnin kehittamisstrategioita

Oppimistulosten arvioinnin kehittamisessd tulisi nahda yhteisid tavoitteita yli koulu-
tuksen sektorirajojen ja yli organisaatioiden intressien. Lisaksi tulisi tuntea eri taso-
jen pyrkimyksia ja toimintaa sekd haluta aidosti kehittaa oppimista arvioinnin kei-
noin koordinoituna kokonaisuutena, kansallisena jarjestelmand. Kansalliset kokeet
perusopetuksen paattovaiheessa ja ylioppilaskirjoitukset lukiossa eivat tayta arvioin-
tijarjestelman vaatimuksia. Oppimistulosten arviointia paikallisella tasolla voitaneen
kehittaa nykyistd enemman osana kansallista vaikuttavuustiedon tuottamista, koska
opetuksen perusta - ainakin virallisesti - on opetussuunnitelman perusteissa ja oppi-
laan arvioinnin ohjeissa (ks. Opetushallitus 2004, 8).

Oppimistulosten arviointi on kontekstiinsa sidoksissa oleva kompleksinen koko-
naisuus. Kaikenlaisia asioita voidaan mitata: laajoja oppimisen valmiuksia, yksittdi-
sid muistitiedon sirpaleita, yhden tai useamman oppiaineen tai oppiainekokonaisuu-
den tuloksia seka ajattelun taitoja. Toisaalta voidaan mitata myds lapsen ja nuoren
kehitystd kokonaisuutena tai vaihtoehtoisesti vain syrjaytymiseen johtavia polkuja.
Useamman oppiaineen samanaikainen arviointi, joka tehdddn samoille oppilaille (ks.
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Koulutuksen arviointineuvosto 2004, 45), lisdd jo evidenssid tehdd pdatelmia oppi-
mistulosten tasosta koulussa yleisemminkin. Lisdksi tarvitaan pitkittdisseurantaa jopa
varhaiskasvatuksesta alkaen aina toisen asteen oppilaitoksiin saakka, ts. tiettyjen
oppilaskohorttien seuraamista esimerkiksi seuraavan kuvion 2 mukaisesti (ks. Kor-
keakoski 2003; Nikkanen & Lyytinen 1996, 149-150).

. perusopetuksen 2. perusopetuksen 5. perusopetuksen 9. arviointi toisella

varhaiskasvatus | vuosiluokka ™™ vuosiluokka g vuosiluokka g asteella
e tietoa oppilaista, oppimisympadristGistd, opetuksen e muu yliopistojen, tutkimuslaitosten ym.

laadusta sekd oppimiselle luoduista muista kerddama tieto esim. oppilaan hyvinvoinnista,

edellytyksista oppimaan oppimisesta ja sosiodemografisten
e Useamman oppiaineen oppimistuloksia eri A tekijoiden yhteyksistad

vuosiluokilta sekad pitkittdis- ettd

poikittaisarviointeina

Kuvio 2. Esimerkkiikédkohortin seurannan ketjusta koulujérjestelmdissé

Pitkittdisseuranta antaa tietoa jarjestelmdn toimivuudesta eri vaiheissa eri tavoittei-
den kautta. Tieto sisdltda sekd tulostietoa ettd toimintaa kuvaavaa tietoa. Sen myota
vahvistuu myos koulutuksellisen tasa-arvon todentaminen vertailtaessa mm. alueelli-
sia ja oppilaitoskohtaisia eroja.

Kun oppimistulosten yhteydessa keratddn tietoa oppilaan taustoista, kasvu- ja kehi-
tysympadristoistd sekd koulun toiminnasta (esim. opetuksen laadusta), voidaan oppi-
mistuloksista saatu tieto suhteuttaa paremmin kontekstiinsa. Tama tarkoittaa mm.
yhteyksien ja selitysmallien etsimista hyville oppimistuloksille, jolloin saadaan myos
vahvempaa evidenssid “hyvien kdytdantdjen” kuvauksille ja levittamiselle. Vain jarjes-
telmadllinen, metodisesti luotettava ja monipuolinen tiedonkeruu ja analysointi tuottaa
kumuloituvaa tietoa, jota voidaan hyddyntada myohemminkin arvioinneissa, tutkimuk-
sissa ja kehittamisessa. Tamad tieto yhdistettyna kansainvaliseen ja paikalliseen arvi-
ointitietoon - erdin edellytyksin tutkimustietoonkin - antaa evidenssia arvioida myos
koulutuksen yhteiskunnallista vaikuttavuutta.

Parhaimmillaan oppimistulosten arviointi on monitahoista, -ammatillista ja -tieteis-
td yhteistyotd; tiedonala-asiantuntijoiden, metodikkojen, opettajien sekd koulutuksen
tutkijoiden ja arvioijien professionaalista vuorovaikutusta. Erityisesti oppimistulos-
ten arvioinneissa arvioijien ja tutkijoiden metodinen vuoropuhelu korostuu, koska
tarvitaan lisaa kdsitteellistd selkeyttd ja yhtenaisyyttd, kohdeilmididen teoreettisem-
paa haltuunottoa, otantamenetelmien, tiedonhankinnan ja -kasittelyn syvallistd tunte-
musta. Jo oppimisilmididen sekd tiedonalojen moninaisuus ja kompleksisuus edel-
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lyttad asiantuntijoiden systemaattista ja toiminnallisesti integroitua verkostoitumis-
ta.

Seuraavassa asetelmassa todetaan keskeiset oppimistulosten arviointiin liittyvat
asiantuntijuuden alueet seka esimerkkejd joistakin kansallisista toimijoista, joilla on
osaamista yhdelld tai useammalla oppimistulosten arviointiin liittyvalla osa-alueella
(Muistiot arviointineuvoston ja -sihteeriston verkostovierailuista 2004).

Esimerkkejd perusopetuksen Keskeisid asiantuntijuuden alueita oppimistulosten arvioinnissa:
oppimistulosten arvioinnin Teoriaperustan vahvistaminen ja kdsitejdrjestelmadn selkiyttaminen
asiantuntijaverkosta: Arvioinnin alaan liittyvat tutkimus- ja arviointiohjelmat (mm.
Helsingin, Turun, Tampereen, arviointitutkimus), arviointihankkeet ja arviointien kohdeanalyysit
Oulun, Jyvaskyldn, Joensuun ja Arvioinnin kehittdmistehtdvat: metodit, tietojdrjestelmat, tulosten
Lapin yliopistot, Abo Akademi, ===t hyodyntdmismekanismit

Tilastokeskus, STAKES, Arviointihankkeiden toimeenpano ja tulosten hyodyntaminen
Opetushallitus, lddaninhallitukset Koulutuksen jdrjestdja- ja oppilaitoskohtaisen oppimistulos-

ja kansainvaliset asiantuntijatahot arvioinnin tuki

Meta-analyysien ja -arviointien toimeenpano
Opetussuunnitelmateoreettinen osaaminen
Verkosto-osaaminen

Kansainvalinen yhteisty0 ja oppimistulosten arviointi tuovat mukanaan selvaa lisdar-
voa siihen, miten arviointitoimintaa tulisi kehittdd metodisesti ja mitd kansallisia
osaamisen alueita tulisi kehittad. Kansallisilla arvioinneilla voidaan sitten arvioida
kohteita tarkemmin. Vélijarven (2003, 4) mukaan esimerkiksi PISA:ssa ovat mukana
kaikki Suomen kannalta tarkeimmat vertailumaat, jolloin suomalaisen peruskoulun
tulokset sijoittuvat realistiseen ja monipuoliseen vertailukehykseen. Kansallista jar-
jestelmaa kehitettdessd olisi tunnettava paikallisen (oppilaitoksen), kansallisen ja
kansainvalisen tason arviointien poikkeavat 1adhtokohdat ja sovitettava toimintakoko-
naisuudet yhteen nakokulmien ja verkottumisen kannalta.

Opetussuunnitelman perusteiden arvoista, tavoitteista ja sisdlloistd sekd ohjaavista
kasityksistd ovat johdettavissa ne priorisoinnit, luokittelut ja jasennykset, joita kay-
tamme oppimistuloksia arvioitaessa. Ellei opetussuunnitelmaa ole avattu teoreettis-
ten taustaolettamusten, ohjaavien kasitysten ja jasennysperiaatteiden osalta, olemme
pulmallisten arvovalintojen edessd silloin kun oppimistuloksia arvotetaan.

Kouluissa oppimistulosten arvioinnit tapahtuvat usein kokeilla, jotka edellyttavat
opetusta ja opiskelua tietyn oppimateriaalikokonaisuuden ohjaamana. Tdma on ongel-
mallista, koska ei ole luotettavaa tietoa siitd, miten hyvin oppimateriaalit vastaavat
opetussuunnitelman tavoitteita. Siksi eri oppimateriaalien kdytto opetuksessa saattaa
johtaa oppimistulosten vaihteluun, kun arvioidaan oppimistuloksia opetussuunnitel-
man perusteiden mukaan (esim. Niemi 2004). Oppikirja voi olla opettajalle jopa ope-
tussuunnitelman asemassa (Kuusisto 1989). Oppimateriaalien arviointi olisi siis kan-
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sallisesti valttamatonta niiden keskeisen sisallollisen, opetuksellisen ja koulun arvi-
ointeja madrittavan merkityksen vuoksi (Korkeakoski 1989, 138; Viiri 2003). On siis
pddteltavissa, ettd oppimateriaalikomitean (Mietintd 1973; 1-2) luonnehdinta oppima-
teriaalien merkityksestd, “Oppimateriaalit muodostavat oppimisen rungon koulussa”,
on yha osa koulun kaytantoa. Edelld todetun perusteella opetussuunnitelma-, oppima-
teriaali- ja arviointijdrjestelmat tulisi rakentaa padosin samoille periaatteille. Yksittdi-
sen opettajan toiminnassa timd periaate toteutuukin, ainakin implisiittisesti.

Arviointi opetussuunnitelmajarjestelman kehyksessa

Opetussuunnitelman perusteet on keskeisin sisallollinen kokonaiskuvaus kansallises-
ta sivistystehtavastd. Se on oppimistulosten kansallisen arvioinnin kannalta avainasia-
kirja. Vaikka Opetushallitus pdattdd opetussuunnitelman perusteista, sen voidaan aja-
tella edustavan yleisemminkin yhteiskunnallisia arvoja. Vuoden 2004 opetussuunni-
telman perusteisiin pyydettiin lausunto 162 eri taholta ja lausuntoja annettiin 124,
joista 30 oli koulutuksen ulkopuolisten tahojen antamia (Vitikka 2004). Se on myds
kansallinen kehys, jonka pohjalta paikallinen, opetuksen jdrjestdjan hyvaksyma ope-
tussuunnitelma laaditaan.

Opetussuunnitelman perusteiden tavoitteet, sisdllot, ohjaavat kasitykset ja hyvan
osaamisen kriteerit ovat arvovalintoja. Arvioijien arvovalinnoiksi jddvat arviointikoh-
teet, tavoiteluokitukset, tehtavat ja niiden tasoryhmittelyt. Talloin on vaara, etta ar-
vokkaat asiat ndhddan suppeasti ja arvottaminen johdetaan muualta kuin opetussuun-
nitelmasta. Vaara voidaan osin eliminoida arviointiasiantuntijoiden monipuolisuudel-
la ja verkostomaisella organisoinnilla.

Opetussuunnitelman perusteet on erittdin tarked arvioinnin kohde a) yhteiskunnal-
lista kehitystd ja arvoja kuvaavana asiakirjana ja b) vertailuldhteend yhdessa kouluis-
sa noudatettavien opetussuunnitelmien kanssa. Perusongelma tietysti on, miten opet-
tajat noudattavat toimipaikkansa opetussuunnitelmia. Mittaamisen ja arvottamisen
kannalta on kuitenkin olennaista, ovatko asiakirjan tavoitteet 1) tismallisid, 2) mitat-
tavia, 3) saavutettavia, 4) merkittavia ja 5) onko niilld on ajallinen ulottuvuus. Jos
opettajat eivat tunne tai arvosta opetussuunnitelmaa, silla ei ole juuri kdytdinnon mer-
kitysta opetustyossd. Opetussuunnitelman tavoitteiden ja sisaltojen merkittavyys eri
tahojen kannalta on yksi peruskysymys silloin, kun koulutuksen yhteiskunnallista
vaikuttavuutta arvioidaan.

Oppimistuloksien taustalla on seuraava opetussuunnitelmallinen prosessiketju, joka
on tunnettava oppimistuloksia arvotettaessa ja selitettdessa.
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1. Opetussuunnitelman perusteet

5. Oppimistulokset
(toteutunut ops)

2. Koulun

opetussuunnitelma
(jdrjestdjdn hyvaksyma
ops)

4. Oppilaan eldmd ops
(opetus-opiskelu-oppimisprosessi)

oppilaan oma
oppimis-
suunnitelma

3. Opettajan
toimeenpanema

opetussuunnitelma,
"opettajan oma ops"

Kuvio 3. Oppimistulosten arviointi opetussuunnitelmajérjestelmdn viitekehyksessé

Yhteyksien tarkastelut kuvatun ketjun pohjalta romuttuvat, jos kansalliset kokeet ei-
vdt perustukaan analyysiin opetussuunnitelman perusteista tai sen oppimisnakemyk-
seen, vaan yhteiskunnan kontrollin ulkopuolella olevat oppikirjat ja niihin liittyvat
materiaalit ohjaavat opetusta (ks. Mikkild-Erdman, Olkinuora & Mattila 1999; Niemi
2004). Tornroosin (2004, 218) tutkimuksen mukaan Opetussuunnitelman perusteiden
1994 pohjalta ei voida kuvailla esimerkiksi perusopetuksen 7. vuosiluokan oppilai-
den matematiikan oppimismahdollisuuksia kovinkaan yksityiskohtaisesti, mutta ana-
lysoidut 5. ja 6. vuosiluokan matematiikan oppikirjat tayttivat kylla hyvin opetussuun-
nitelman perusteissa asetetut tavoitteet. Lisdaksi oppikirjojen erot olivat 7. vuosiluo-
kalla selkedmpid kuin vuosiluokkien 5-6 kirjoissa. Virallinen opetussuunnitelmaket-
ju ohjausjdrjestelmineen saattaa ndin katkead hiljaa hyvaksytyn ongelmavyyhdin, joka
vaikuttaa kansallisten oppimistulosten arviointiin. Arvioijien asiana on huolehtia sii-
td, ettd ohjausjdrjestelman ja opetussuunnitelmien ongelmat arviointien lahtokohtina
nostetaan esiin.

Opetussuunnitelman perusteiden tavoitteet saavutetaan kansallisten oppimistulos-
ten arviointien mukaan keskimadarin noin 60-prosenttisesti. Tasoon vaikuttaa myos,
mille tasolle tehtdvien vaikeustaso on ennakolta esikokein laadittu. Tason vaihtelua
on esiintynyt oppiaineittain 45-68 % . (Korkeakoski 2002.) Kun opetussuunnitelman
perusteiden tavoitteita ja niiden saavuttamista analysoidaan, voidaan eroja selittaa
kuvion 1 pohjalta puutteilla, joita esiintyy prosessin vaiheesta toiseen siirryttaessad.
“QOikeiden” selitysten pitdisi 10ytyd pddsdantoisesti edellisen kuvion sisaltd, eli tulos-
erot syntyvat siitd, ettd eroja on opetussuunnitelman perusteiden tavoitteiden toteut-
tamisessa kdytdnnossa.
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Olisi noloa, jos ensisijaiset selitykset tulosvaihteluille 16ytyisivat opetussuunnitel-
mallisen ohjausjdrjestelmdn ulkopuolelta silloinkin, kun tulosten vertailussa on jo
otettu huomioon esimerkiksi sosioekonomiset taustatekijat. Kysymys on siitd, etta
opetussuunnitelmaa ei eri syistd noudateta. Tama tilanne voi syntya esimerkiksi sil-
loin, kun oppimateriaalien tavoitteet ja sisallot ohjaavat opetusta ja oppimista. Tama
selittdminen on osa opetussuunnitelmajdrjestelman arviointia oppimistulosten arvi-
oinnin viitekehyksessd. Opetushallitushan ldhtee siitd, etta opettajan tulee noudattaa
opetuksen jdrjestdjan vahvistamaa opetussuunnitelmaa (Opetushallitus 2004, 8).

Arvioinnin kohteiden valinnalla voidaan ohjata myos opetuksen kehittamista. Se
mitd arvioidaan, koetaan tarkedksi myos opettaa ja oppia. Opetussuunnitelma on vi-
rallisesti opetuksen, opiskelun ja arvioinnin perustana, mutta opetusta ohjaavat kay-
tdnnossd enemman opettajien oppaat, oppikirjat ja niiden kirjalliset tehtavat sekd koe-
paketit (esim. Leino 1985; Tornroos 2004, 219). Tamd on pedagoginen konteksti, jossa
koulun arki usein toimii. Koulun pedagoginen todellisuus muotoutuu usein liikaa
materiaalien edustamasta oppimisen perustasta kdsin, mihin ei heijastu esim. kon-
struktivistinen oppimiskasitys siten, ettd se auttaisi oppilasta rakentamaan mielekkaan
asiakokonaisuuden (Viiri 2003; Mikkild-Erdman, Olkinuora & Mattila 1999).

Musiikkioppilaitoksien arvioinnissa havaittiin, ettd mita aktiivisemmin ja sitoutu-
neemmin opettajakunta oli osallistunut opetussuunnitelman tekoon, sita tutumpi ja
kdytdntoon integroituneempi suunnitelma tuntui olevan (Kurkela & Tawaststjerna
1999). Koska virallisen opetussuunnitelman tuki kdytdnnon opetustyolle on ollut ja
on yhd varsin vaatimaton (Korkeakoski 2001, 159-162), joutuvat opetussuunnitelman
perusteiden mukaan arvioidut oppimistulokset oudon validiteettiongelman eteen:
mitataan sitd mitd virallisesti pitadkin, mutta ei mitata sitd, mitd todella opetetaan ja
opiskellaan.

Opetuksen ja opiskelun paamadara on oppiminen. Tarkasteltaessa opetussuunnitel-
man perusteiden 1970, 1985, 1994 ja 2004 pedagogisia lahtokohtia ja painotuksia
voidaan havaita, ettd pedagogiikan ja pedagogisen ohjausaineksen painoarvo ohenee
kaiken aikaa. Lehrplan-tyyppinen tavoitteisiin ja sisaltoihin keskittyva suunnittelu on
vallannut alaa, kun taas curriculum-tyyppinen, oppilaiden oppimiskokemuksiin poh-
jaava pedagogisempi linja on ohentunut. Virallista oppimiskasitystd lukuun ottamatta
ajatellaan, ettd pedagogiikka kuuluu opettajan profession ja vapauden piiriin. Pedago-
ginen vapaus on aina ollut Suomessa laaja, mikd vain vahvistaa sitd kasitystd, etta
oppimistulosten kannalta opettajan oma pedagoginen ajattelu on avainasia (ks. Kan-
sanen 1991). Edelld kuvatusta taustasta johtuen opetuksen laadun arvottamisen perus-
taa on etsittdvd muualta kuin opetussuunnitelman perusteista. Tatd aukkoa pyrittaneen
tayttdmdan hyvan perusopetuksen ja tuloksellisesti toimivan koulun laatusuosituksil-
la. Opetusministeri Haataisen (2004) mukaan laatusuositukset ovat parhaillaan laadit-
tavana. Suositusten arvo tulee keskustelun kohteeksi sen jdlkeen, kun niiden argumen-
taatioperusta on julkistettu.
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Opetussuunnitelman perusteiden 1994 myota tapahtui opetussuunnitelmallisen paa-
tosvallan merkittava delegointi paikalliselle tasolle, joten arvioinnin sdddospohjan
uudistus (1998) oli luonnollinen seuraus valitulle koulutuspolitiikalle. Opettajien tu-
leekin olla opetussuunnitelma- ja arviointiprosessien valmistelun ja toimeenpanon
keskiossa (esim. Dewey 1901; Alexander 1984, 2). Muutoin uudistukset jaavat kay-
tannossd naennadisiksi ja ulkokohtaisiksi. Opettajat ovat myos kansallisen oppimistu-
losten arviointijdrjestelman kehittamisessa avainasiantuntijoita. He tuntevat koulun
ja opetuksen todellisuuden.

Edelld todetun perusteella on ainakin jossain madrin harhaista vdittaa, ettd kansalli-
sissa kokeissa mitataan sitd, mitd kouluissa opetetaan. On todenndkoistd, etta materi-
aalien luomat koulukokeiden normaalikdytdnnot ovat ohjanneet vuoden 1996 jalkeen
kansallisten kokeiden laadintaa. Olisi siis valttamatonta, ettd oppimateriaali-, opetus-
suunnitelma- ja arviointijdrjestelmid kehitetdadn rinta rinnan toisiaan tukevaksi koko-
naisuudeksi sekd paikallisesti ettd kansallisesti.

Menetelmallisia kehittamiskohteita

Arviointitoiminnan menetelmalliset kehittamiskohteet liittyvat tiedon hankintaan,
analysointiin, levittamiseen ja hyodyntamiseen. Jdrjestelmd itsessdan voidaan ymmar-
tda myos menetelmaksi, jonka avulla on mahdollista kehittaa paatoksentekoa, opetus-
ta, osaamista ja arviointia (vrt. koulutuksen arvioinnin tavoitteet; asetus 20.2.2003/
150). Menetelmallisiksi strategioiksi ovat luokiteltavissa esim. pitkittdisarvioinnit,
aineistojen yhdistiminen kumulatiivisen tiedon tuottamisessa sekd opettajan amma-
tilliseen taustaan liittyvien tietojen, oppilaan arviointitietojen (esim. oppilaskorttien)
ja itsearviointitietojen hyodyntdminen. Valmiiden tietorekisterien hyddyntaminen voi
olla ongelmallista tietosuojasyistd.

Opetussuunnitelmien tavoiterakenne on tunnettava silloin, kun halutaan oppia tun-
temaan olennaiset kysymykset eri tiedonalojen oppimisen kannalta. Sisadltoluettelot
ovat usein vain temaattisia ryhmittelyja. Niihin ei sisdlly tiedonalojen omaa sisdista
struktuuria tai oppimisen vaiheistamisen tai painottamisen kannalta perusteltua psy-
kologista rakennetta. Toisaalta yleiselld tasolla lausutut tavoitteet voivat johtaa tul-
kinnalliseen epdmdaraisyyteen ja pirstaletiedon kasvuun materiaaleissa ja opetukses-
sa. Tieteessa kdytetyt taksonomiat eivat aina sellaisenaan ole sovellettavissa eritasoi-
sen oppimisen osoittamiseksi, mutta ne antavat hyvid evaditd tavoiteluokitteluille ja
osaamisen rakenteellisille kuvauksille (ks. Korkeakoski 2003b, 145). Opettajien laa-
dullisen arviointiosaamisen tarve kasvaa sitd mukaa kun numeroarviointi vihenee ja
sanallinen arviointi lisddntyy sekd kun henkilokohtaiset opetuksen jdrjestamistd kos-
kevat suunnitelmat (HOJKS) tai henkilokohtaiset oppimissuunnitelmat lisdantyvat
opetuksessa. (Ks. Opetushallitus 2004, 20, 28.)
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Kun arviointitietoa hankitaan esim. kokeilla, auditoinneilla tai portfolioilla, tarvi-
taan mittarien suunnitteluun ja kehittelyyn monipuolista asiantuntemusta. Auditoin-
nit voivat olla laadunvarmennusjdrjestelmien arvioinnin ohella riippumatonta yleista
toiminnan arviointia (OPM 2004). Auditoinneilla voidaan todeta myds, vastaavatko
toimintatavat organisaation itselleen asettamia tavoitteita (Opetushallitus 1998a).
Auditoinnin tarkoitus voi olla my&s koulun itsearviointeja taydentava ulkopuolinen
arviointi, joka saattaa sisdltya koulun toimeksiantona omiin kehittdmistarpeisiin.
Auditointien taustalla on silloinkin jarjestelmallinen ennakolta laadittu systemaatti-
nen tiedonkeruun suunnitelma. Menetelmallisesti auditoinnit voivat sisaltaa useita
ratkaisuja. Arvottavien pddtelmien teko ja palautteen antaminen kysyy tdlloin poikke-
uksellisen vahvaa oppilaitoksen toiminnan, opettajuuden, opetuksen ja oppimisen
asiantuntijuutta. Menetelmallisesti auditointi edustaa laadullista ldhestymistapaa.

Yliopistojen aktiivinen mukanaolo arviointijarjestelman kehittamisessa on valtta-
matontd siksi, ettd ne ovat pitkalti vastuussa opettajien perus- ja taydennyskoulutuk-
sesta. Ne ovat lisaksi avainroolissa silloin, kun luodaan perinnetta empiiriselle tutki-
mukselle, joka kohdistuu koulujarjestelmdan ja Suomessa vahan tutkittuihin muutok-
sen ongelmiin (esim. Norris ym. 1996, 89). Yliopistot vastaavat myds pitkalti kai-
kesta perusopetukseen kohdistuvasta tutkimuksesta ja arviointitutkimuksesta, joten
on luonnollista, ettd menetelmien kehittamisessd ja niiden empiirisessa testaamises-
sa vuorovaikutus yliopistojen kanssa on systemaattista.

Korkeatasoisen tiedon tuottaminen edellyttda yliopistojen asiantuntemusta myos
testiteoreettisissa kysymyksissd, otantaratkaisuissa, mittareiden laatimisessa ja nii-
den osioanalyyseissa sekd aineistojen, erityisesti yhdistettyjen aineistojen meta-ana-
lyyseissd. Koetulosten virheanalyysit ovat osa tata prosessia. Luotettavan tiedon le-
vittaminen kayttokelpoisessa muodossa on olennaista arviointien hyodyntamisen kan-
nalta. Arviointiportaalit tiedon keruuta ja levittamista varten ovat valttamattomia.
Oppimistulosten arvioinnit palvelevat parhaiten paikallista kehittdmista silloin, kun
kaikki koulut ja koko ikadluokka voivat olla mukana arvioinneissa. Tarkoituksesta riip-
puen arvioinnit voivat vaihdella esimerkiksi nopeista ja kevyista selvityksista ras-
kaampiin koko ikdluokan oppimistulosarviointeihin.

Oppimistulosten arviointijarjestelman kehittdmisessd avoin vuoropuhelu hallinnon
(mm. paattdjat), tutkijoiden ja arvioijien valilld on valttimatontd. Niiden, jotka hyo-
dyntavat arviointituloksia, tulisi olla mukana jarjestelman kehittamisessa. Tutkijoi-
den kriittinen valppaus on tarpeellista erityisesti silloin, kun arviointien tulokset ja
arvottamisen kriteerit tulkitaan liian tarkoitushakuisesti tai ne perustuvat vain prakti-
seen ymmarrykseen. Erityisid menetelmallisid haasteita oppimistulosten arviointi tar-
joaa silloin, kun on arvioitava kasvatustavoitteiden (esim. affektiivisten, sosiaalisten
ja eettisten tavoitteiden) toteutumista, taide- ja taitoaineiden osaamista tai yleensakin,
kun mitataan yli oppiainerajojen ulottuvia oppimisen tavoitteita (ks. Uusikyld & Atjo-
nen 2000, 169).
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Oppimistulosten arviointijarjestelman kehittdmisen tulee olla jatkuvaa. Se edellyt-
tdd myos jdrjestelmdn arviointia ja tehtyjen arviointien meta-arviointia aika ajoin.
Olennaisia arviointikohteita ovat tadlldin, miten jarjestelmd palvelee 1) yksilotason
oppimisprosesseja oppimistilanteista kouluaikaisen osaamisen kehitykseen saakka,
2) opetusta ja opiskelua valittomina ja vaiheittaisina palautemekanismeina, 3) kansal-
lisen ja paikallisen opetussuunnitelmallisen ohjauksen onnistumista, 4) opiskelun
kehittamista oppilaan tasolta aina koulujdrjestelman kehittamiseen saakka ja 5) ope-
tussuunnitelmien ja oppimateriaalien kehittamistd yhteiskunnallisten arvojen kuvaa-
jana. Kun mainitut linjat nousevat esiin jarjestelmdn tuottamasta tiedosta, luodaan
nykyistd vahvempi perusta koulutuksen yhteiskunnallisen vaikuttavuuden todentami-
selle ja suomalaisen osaamisen entista ndkyvammalle kansainvdliselle kilpailukyvyl-
le.
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Oppimistulosten arviointi
laadunvarmistuksena

Ammatillinen koulutus

Oppimistuloksia on ammatillisessa koulutuksessa arvioitu vuodesta 1995 lahti-
en. Arvioinnit on organisoitu alakohtaisina tai kaikkia aloja koskevina kansalli-
sina kokeina. Yhtendisistd kansallisista kokeista kuitenkin luovutaan ammatilli-
siin perustutkintoihin liittyvissd ammatillisissa opinnoissa ja sen sijaan siirry-
tdan ndyttoihin perustuvaan arviointitapaan. Kaikille yhteisiin opintoihin (esi-
merkiksi didinkieli, vieraat kielet, matematiikka) liittyvista oppimistulosten ar-
vioinneista ei ole tehty paatoksid.

Artikkelissa tarkastellaan ammatillisen koulutuksen oppimistulosten arvioin-
tijdrjestelmaa ja sen perusteita. Painopiste on siind, miten ndyttoihin perustu-
vassa arvioinnissa ulkoisen arvioinnin edellyttima arviointitieto tuotetaan opis-
kelijan arvioinnin yhteydessd ja mitd laadunvarmistuksella ja -kontrollilla tdssa
yhteydessa tarkoitetaan. Lisaksi nostetaan esille oppimistulosten arvioinnin ke-
hittdmisen kriittisid kohtia ja arvioinnin organisoinnin haasteita.

Asiasanat: ammatillinen koulutus, oppimistulosten arviointi, ndaytot

193



@ Anu Rédisdnen & Mari Rakkolainen

| Aiempi paattokokeisiin perustuva oppimistulosten
arviointijarjestelma

Ammatillisen koulutuksen oppimistulosten arviointi aloitettiin Opetushallituksen toi-
mesta vuonna 1995 (Koulutuksen tuloksellisuuden...1995, Kansallinen oppimistulos-
ten...1998). Arvioinnit perustuivat kansallisiin kokeisiin ja ne kohdistuivat kaikille
yhteisiin opintoihin, ammatillisiin opintoihin ja yleiskvalifikaatoihin. Kaikille
yhteisten opintojen arviointi kohdistui yleissivistykseen, muuttuvissa oloissa sel-
viytymiseen, ammattitaidon kehittdmiseen ja jatko-opintojen ja elamanhallinnan val-
miuksiin. Kaikille yhteisten opintojen arviointi tehtiin oppiaineperustaisesti, jolloin
eri alojen oppimistuloksia verrattiin toisiinsa. Arviointeja tehtiin matematiikassa, di-
dinkielessd, toisessa kotimaisessa kielessd, englannin kielessa ja fysiikassa ja kemi-
assa. Sen lisdksi kaikille yhteisiin opintoihin liittyvaa osaamista arvioitiin alakohtais-
ten arviointien yhteydessd. Arviointiohjelmassa tavoitteeksi asetettiin yhden aineen
arviointi kunakin vuonna.

Yleiskvalifikaatoista on arvioitu vain oppimaan oppimista (Hautamaki ym. 2002).
Arviointiohjelman tavoitteiden mukaan arviointeja oli tarkoitus laajentaa myos mui-
hin osaamisalueisiin (ongelmanratkaisu- ja pddtoksentekotaidot, arvo-osaaminen
sekd vuorovaikutus- ja ryhmdtyétaidot), mutta voimavarojen vahdisyyden vuoksi ar-
vioinnit rajautuivat vain oppimaan oppimiseen. Tavoitteena oli arvioida yksi osaamis-
kokonaisuus joka toinen vuosi. Kaikille yhteisten opintojen tapaan yleiskvalifikaati-
oiden arviointia liitettiin my0s alakohtaisiin arviointeihin.

Ammatillista osaamista arvioitiin alakohtaisten arviointien osana. Arviointeja
varten laadittiin kansalliset padttokokeet arviointiperusteineen ja -kriteereineen. Ko-
keet kestivdt 3-5 pdivad, ja niissa oli seka kirjalliset etta ammattityohon liittyvat osuu-
det. Arvioinnit kohdistuivat tyoprosessin hallintaan (tyon tavoitteiden asettaminen,
suunnittelutaidot, ongelmanratkaisu- ja pddtoksentekotaidot, tyomenetelmien hallin-
ta, materiaalien kdytto ja valinta sekd joustava ja joutuisa toiminta ja toiminnan
arviointi). Ammatilliseen osaamiseen katsottiin kuuluvan myds kommunikaatio-,
ryhmatyo- ja tiimitydvalmiuksia, tyoturvallisuuden ja taloudellisuuden vaatimaa osaa-
mista sekd luovuutta ja innovatiivisuutta.

Teoreettisen ja kasitteellisen perustan seka kdytannon taitojen edellytettiin integ-
roituvan kokeissa toisiinsa. Tamad ilmeni toiminnan sujuvuutena, kykyna ratkaista on-
gelmia ja tehda paatoksia tyotilanteissa. Osaamiseen nahtiin liittyvdn myds kyky kriit-
tisyyteen, oman osaamisen arviointiin ja uusien toimintakdytanteiden kehittimiseen
sekd ddneton tieto ja oivallus.

Arviointiohjelman mukaan ammatillista osaamista tuli arvioida tutkinnoittain ker-
ran viidessd vuodessa (Kansallinen oppimistulosten...1998). Ohjelmaa ei voitu kay-
tannossd toteuttaa maararahojen vahdisyyden vuoksi. Osalla aloista ja suurimmassa
osassa tutkinnoista ammatillista osaamista ei arvioitu lainkaan. Ammatilliseen osaa-
miseen liittyvia oppimistuloksia arvioitiin metsaalalla, kone-, metalli- ja sahkoalalla,
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sosiaali- ja terveysalalla, kaupan ja hallinnon alalla, kdsi- ja taideteollisuusalalla ja
matkailu- ravitsemis- ja talousalalla (Kekkonen 1996; Vuorenmaa & Rdisanen 1997;
Rdisdnen 1999; Hollo ym. 2001; Nuotio ym. 2001; Koski ym. 2002). Arviointitulok-
set julkistettiin kansallisella tasolla joko erillisissd raporteissa tai alakohtaisten arvi-
ointiraporttien osana. Koulutuksen jarjestdjille ja oppilaitoksille toimitettiin heita it-
seddn koskevat tulokset seka kansalliset vertailutulokset kuukauden kuluttua paatto-
kokeiden jarjestimisestd. Kansallisessa raportissa tulokset kuvattiin ja analysoitiin
yleiselld tasolla. Oppilaitoskohtaisia tuloksia ei julkistettu eika jarjestysta osoittavia
luetteloita laadittu.

Arviointien vahdisyydestd johtuen oppimistulosten arviointijarjestelmdn suurin
ongelma oli vahdinen vaikuttavuus. Oppimistulosten kehityksesta ei arviointitietoa
tuotettu lainkaan. Arviointien otantaperustaisuudesta johtuen osa koulutuksen jarjes-
tdjistd ei koskaan osallistunut arviointiin eikd siten saanut yksikkokohtaista palautet-
ta edes kertaluonteisesti, elleivat ne hankkineet kokeita ostopalveluna. Vaikka arvi-
ointiin osallistuneet oppilaitokset olivat tyytyvdisid saadessaan niitd itseddn koskevat
tulokset ja kansalliset vertailutulokset, arvioinnit eivat satunnaisuudesta johtuen in-
tegroituneet kovin hyvin myoskaan jarjestajien ja oppilaitosten itsearviointijarjestel-
mien osaksi.

I Uusinadyttoperusteinen oppimistulosten
arviointijarjestelma

Ammatillisiin perustutkintoihin liitettavid nayttoja kehitetdan ammatillisen koulutuk-
sen laadun ja tyoelamayhteyksien varmistamiseksi. Oppimistulosten arvioinnin kan-
nalta olennaista on, ettei uudessa jarjestelmadssa jarjestetd erillisid kansallisia kokei-
ta, vaan arviointitieto tuotetaan naytoistd. Oppimistulosten arvioinnit integroidaan
ndyttoihin laadunvarmistuksen ja laatukontrollin avulla.

Nayttojdrjestelmadn vakiinnuttamista koskevat poliittiset linjaukset on tehty Valtio-
neuvoston vahvistamassa koulutuksen ja tutkimuksen kehittamissuunnitelmassa
(2003) ja paaministeri Vanhasen hallitusohjelmassa (2004). Opetusministeric on teh-
nyt myos pdatoksen, joka koskee oppimistulosten arvioinnin liittdmistd nayttoihin
(212/430/98). Alustavien suunnitelmien mukaan uuteen ndyttojarjestelmaan siirry-
tdan vuonna 2006.

Mistd ndytoissd on kyse?
Ndytoilld tarkoitetaan koulutuksen jdrjestdjdn ja tyéeldmdn yhdessd suunnittelemia,
toteuttamia ja arvioimia tydtilanteita tai tyoprosesseja. Naytoissd opiskelijat osoitta-

vat, miten he ovat saavuttaneet opetussuunnitelmien perusteissa osoitetun tyoelaman
edellyttaman ammattitaidon. Naytoissa osoitetaan keskeinen osaaminen.
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Opetusministerion kanta on ollut, ettd opetussuunnitelmien perusteiden lisdaksi nayt-
toja ohjataan nayton perusteilla, joissa madritetddn naytettava osaaminen, arvioinnin
kohteet ja arviointikriteerit (Hallituksen esitys... 2004). Lisdaksi ministerio esittaa, etta
ndyton perusteissa voitaisiin antaa nayton suunnittelua, toteuttamista, arviointia, ar-
vioinnin dokumentointia ja ndyttoympdristoa koskevia ohjeita.

Ammatillisiin perustutkintoihin liittyvat ndytot eroavat aikuiskoulutuksen naytto-
tutkinnoista. Aikuisten ndyttotutkinnoissa arvioidaan tyotehtavissa tarvittavaa ammat-
titaitoa kiinnittdmatta huomio siihen, miten osaaminen on hankittu. Ammatillisten
perustutkintojen naytot sijoittuvat koko koulutuksen ajalle, ja ne liitetddn kaikkiin
ammatillisiin opintokokonaisuuksiin. Ammatillisten perustutkintojen ndyttojen arvi-
ointi antaa mahdollisuuden kiinnittdd huomion my0s oppimista ja osaamista tuotta-

Nayttojen avulla pyritdan yhtendistimdan opiskelija-arviointia ja lisdidmdan tyoela-
madn tahojen osallisuutta arvioinnissa. TyGeldmadyhteistyotd lisatdan muun muassa
korostamalla tydeldman ja koulutuksen jdrjestdjien yhteisvastuuta, vastuuttamalla
paikallinen elin nayttojen organisointiin ja korostamalla ndyttojen liittamista tyossa-
oppimisen osaksi. Ndyttoja voidaan kuitenkin antaa myos muilla tyopaikoilla ja oppi-
laitoksissa.

Yksittdinen ndytto voi kattaa yhden tai useamman opintokokonaisuuden tai niiden
osan. Naytot voivat kohdistua myos ammatillisiin opintoihin liittyviin vapaasti valit-
taviin opintoihin. Yhteisid opintoja ja muita vapaasti valittavia opintoja naytot eivat
koske. Ndyttojen kokonaismddrd vaihtelee tutkinnoittain. Nayttojd on arvioitu olevan
tutkinnoittain kolmesta neljaan.

Miksi oppimistulosten arviointi liitetddn ndyttéihin?

Uusi oppimistulosten arviointijarjestelma pyrkii ratkaisemaan aiemmassa jarjestel-
massa olleita arviointien vaikuttavuuteen ja kustannuksiin liittyvia ongelmia. Tarkoi-
tuksena on kehittdd arviointijarjestelmd, joka on nivottu koulutuksen jdrjestdjien toi-
minnan osaksi ja joka tuottaa sddnnollistd palautetietoa koulutuksen laadun paranta-
miseksi seka paikallisella ettd kansallisella tasolla. My0s kustannusten on oltava rea-
listiset.

Suurimmat odotukset liittyvat arvioinnin vaikuttavuuden ja kehittivyyden lisaa-
miseen. Oppimistulosten arvioinnin tavoitteena on tukea opiskelijoiden oppimista,
opetustoimen henkilgston tyotd, valtakunnallista ja paikallista padtoksentekoa ja kou-
lutuksen kehittdmista oppimisen edellytysten turvaamiseksi (A150/2003). Oppimis-
tulosten arvioinnin avulla voidaan my06s varmistaa koulutuksen laatu erityisesti suh-
teessa ty0eldman odotuksiin ja vaatimuksiin.

Oppimistulosten arvioinnissa tuotetaan tietoa siitd, miten opetussuunnitelman pe-
rusteiden tavoitteet on saavutettu. Keskeistd on, etta arviointiprosessi ja -tulokset
motivoivat niin opettajia kuin opiskelijoitakin ja kehittavat opetusta, ohjausta ja koko
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oppilaitoksen toimintakulttuuria ja kriittisyyteen perustuvaa arviointikulttuuria. Jotta
arviointi olisi itsessddn myos vaikuttavaa, sen tulee olla osuvaa, sadnnéllistd, ajanta-
saista ja luotettavaa.

Oppimistulosten arvioinnin ja ndyttoperusteisen opiskelijan arvioinnin integroin-
nin tavoitteena on, ettd uudesta arviointijarjestelmasta muodostuisi ajan oloon nayt-
tojdrjestelman laatua jatkuvasti kehittdvd ja parantava mekanismi - todellinen
laadunvarmennaus. Tatd arvioinnin kehittavaa tehtavaa voidaan tukea arvioinnin sys-
temaattisuudella, osallistamalla opettajia ja kansallisia toimijoita arviointiprosessiin
(vrt. moderation) ja kehittamalld ndyttOperusteisen arvioinnin laadunvarmennusta.

Oppimistulosten arvioinnin integrointi nayttoihin lisdd myds arvioinnin tehok-
kuutta ja taloudellisuutta, silla uudessa jdrjestelmadssd ei ole erillisid kansallisia
testeja. Koska arviointitieto kootaan jo muutoin muodostuvista aineistoista, maarara-
hoja ei tarvita erillisten kokeiden laadintaan ja niiden testaamiseen. On kuitenkin huo-
mattava, ettd laadunvarmistus- ja laatukontrollijarjestelma edellyttda vastaavasti talo-
udellisia voimavaroja, silld tiedetdan, etta oppimistulosten arvioinnin integrointi ndyt-
toihin sisdltad melko suuria luotettavuuteen liittyvia ongelmia, etenkin kdytt6onoton
alussa. Tdma voimavaratarve on erillista koekdytantod vahdisempi. Laadunhallintaan
suunnatut voimavarat tukevat myos ndyttojen kdyttoonottoa ja yhdenmukaistavat
opiskelija-arviointia jo jdrjestelman kehittamisvaiheessa. Edelleen osaamisalueiden,
arviointikriteereiden ja dokumentoinnin yhtenevyys kaikilla koulutusaloilla, kaikissa
tutkinnoissa ja kaikissa ndytoissd parantaa osaltaan taloudellisuutta ja tehokkuutta.

Oppimistulosten arvioinnin luonne muuttuu opiskelijan arvioinnin ja ulkoisen arvi-
oinnin integroituessa toisiinsa. Koulutuksen pdattovaiheeseen liittyvd oppimistulos-
ten arviointi painotti tulosten arviointia ja oli luonteeltaan summatiivista. Koko kou-
lutuksen ajalle ulottuva arviointi muuttaa arvioinnin luonnetta formatiivisen arvioin-
nin suuntaan. Arvioinnin muuttuminen prosessiarvioinniksi antaa onnistuessaan
mahdollisuuden muun muassa oppimistulosten kehityksen ja osaamisen konteks-
tista toiseen tapahtuvan siirtovaikutuksen (transfer) arviointiin (vrt. Rdisdnen
& Vuorenmaa 2003).

Arvioinnin prosessuaalisuudesta johtuen arvioinneissa voidaan tehda paadtelmia
opiskelijoiden ammattitaidon kehittymisestd ja osaamisen muutoksista, kun siirrytaan
lukuvuodesta ja oppimisympdristosta toiseen (kumulatiivisuus). Tdmad tosin edellyt-
tda, ettd opetussuunnitelmissa ja opetus- ja arviointikdytanteissd otetaan oppimisen
siirtovaikutus huomioon. Lisdksi voidaan tehdd pdatelmia eri alojen valisistd eroista.
Uusi prosessiin sidottu arviointi mahdollistaa opintojen loppuun sijoittuvaa arvioin-
tia paremmin oppimisen ja sen edellytysten seka oppimista sdatelevien kontekstiteki-
joiden arvioinnin. Annettujen suositusten mukaisesti uusi jarjestelma mahdollistaa
oppijan osallistumisen subjektina oman oppimisensa arviointiin.

Jos arviointijdrjestelmaan kehitetddn yhtendinen dokumentointi ja tietojen hallinnan
verkkoperustainen palautejdrjestelmd, niin se mahdollistaa ajantasaisen tietojen
koonnin, analysoinnin ja nopean ja vaivattoman palautteen saannin jdrjestdjille
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ja oppilaitoksille. Arvioinnin vaikuttavuuden kannalta on keskeista, ettd koulutuksen
jdrjestdjilla ja oppilaitoksilla on mahdollisuus saada tietoa omien oppimistulosten
kehityksesta sekda mahdollisuus vertailla omia ala- ja tutkintokohtaisia tuloksia kan-
sallisiin tai vertaisia kuvaaviin tuloksiin. Nain oppimistuloksia koskevaa vertailutie-
toa voitaisiin hyodyntdd my0s itsearvioinnissa ja oppimisen laadun jatkuvassa paran-
tamisessa. Sama arviointitieto voidaan toimittaa my0s vuosiraportteina tai muina ra-
portteina kansallisesti. Tdmad taas parantaa oppimistulosten huomioon ottamista pda-
toksenteossa, joka koskee tavoitteita ja kehittamishankkeita.

Uusi oppimistulosten arviointijarjestelmd helpottaa arviointitutkimuksen integ-
rointia oppimistulosten arviointiin. Jarjestelmad tuottaa itsessaan paljon tutkimusai-
heita ja -aineistoja erilaisten vditoskirjojen ja muiden tutkimusten tarpeisiin. Lisaksi
yhtendinen tietojdrjestelmad ja dokumentointi mahdollistaa eri aloja ja tutkintoja yh-
distavat ja vertailevat tutkimukset. Arviointitutkimuksen liittiminen oppimistulosten
arviointiin voisi kdytannossd merkitd esimerkiksi yhden teeman ottamista syvdana-
lyysin kohteeksi vuosittain. Syvdanalyyseihin keskittyvan arviointitutkimuksen avul-
la voidaan tuottaa tietoa erityisesti oppimistulosten kehityksestd ja oppimistuloksiin
liittyvista eroista ja niiden syista. Keskeistd on analysoida muiden selitystekijoiden
lisdksi niin opiskelijoiden kuin oppimisympadriston kehystekijoiden yhteyttd oppimis-
tuloksiin. Talloin myds opetussuunnitelmaa, opetusta ja erilaisia oppimisymparisto-
ja koskevat arvioinnit sidostuvat oppimistuloksiin.

Huolimatta siitd, ettd suomalainen oppimistulosten arviointijarjestelma poikkeaa eri
maiden arviointijdrjestelmistd, se voi toimia hyvdnd esimerkkind kansainvdlisissd
yhteyksissd. Vaikka eri maiden oppimistuloksia ei voitane suoraan verrata toisiinsa
erilaisista arviointijdrjestelmista ja mittareista johtuvien syiden vuoksi, arviointijdr-
jestelmien vertailujen avulla voidaan saada merkittavdd apua jdrjestelman kehittami-
seksi.

Mitd arvioidaan?

Oppimistulosten arvioinnin perustana on opetussuunnitelmien perusteissa madritetty
ammattikdsitys. Myos osaamista koskevat tulkinnat on sidottu yleisiin tavoitteisiin ja
opintokokonaisuuksien ydintavoitteisiin ja osaamisalueisiin. Arvioinnin kohteet ovat
kaikilla aloilla samat.

Oppimistulosten arviointi kohdistuu ammatilliseen ydinosaamiseen ja erityisosaa-
miseen sekd yhteisiin painotuksiin. Arviointi kohdistuu toiminnalliseen, tiedolliseen,
sosiaalisen ja reflektiiviseen osaamiseen. Arvioinnin kohteena on sekd osaaminen etta
osaamista tuottavat prosessit. Toiminnallinen eli operatiivinen osaaminen ilmentia
tyotehtdvien, tyotoiminnan, tydmenetelmien sekd tyoprosessien hallintaa. Kognitii-
viset eli tiedolliset prosessit osoittavat teoreettisen tiedon hallintaa ja kykyd soveltaa
sitd, asioiden ja prosessien valisten yhteyksien ymmadrtamistd sekd tyon kokonaisuu-
den hahmottamista. Sosiaaliset eli yhteisélliset prosessit liittyvat kykyyn toimia seka
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itsendisesti ettd vuorovaikutuksessa muiden kanssa ryhman jdsenena tai johtajana.
Reflektiiviset eli arvioivat ja kehittdvidt prosessit liittyvat kykyyn oppia ja kykyyn
arvioida ja kehittda seka omaa ettd ympdriston toimintaa. Arvioinnissa seurataan myos
oppimisen siirtovaikutusta eli tiedon ja osaamisen valittymista tehtavastd, tilantees-
ta ja ympdristosta toiseen koulutuksen aikana. (Vrt. Poikela 1998; Rdisdnen 1998;
Kankaanpad 1997; Nuotio ym. 2001, Rdkkoldinen & Ecclestone 2005).

Edella esitetyt osaamisen ulottuvuudet saavat sisdltonsd kunkin perustutkinnon
opetussuunnitelman perusteiden yleisistd tavoitteista sekd opintokokonaisuuksien
keskeisistd tavoitteista ja osaamisalueista. Arviointitieto kootaan kaikista osaamisalu-
eista, mikd antaa opiskelijalle mahdollisuuden osoittaa laaja-alaista ammatillista pe-
rusosaamista (ydinosaaminen), koulutusohjelmaopintoihin liittyvaa erityisosaamista
ja kaikilla aloilla tarvittavaa ammattisivistystd ja kansalaisvalmiuksia (yhteiset pai-
notukset).

Kansalliset nayttoaineistot ohjaavat myds oppimistulosten arviointia. Naytoissa
opiskelijan tulee yhdistda kdytanto- ja teoriatietoa ja soveltaa niita tydelaman toimin-
takokonaisuuksiin. Kansallisessa ndyttoaineistossa maaritetaan perustutkinnossa ar-
vioitava osaaminen opintokokonaisuuksittain yleisten arviointikohteiden ja kriteerei-
den pohjalta.

Oppimistulosten arvioinnin ja ndyttojen integrointi kiytdinnossd

Oppimistulosten arviointijdrjestelmd perustuu systemaattiseen laadunhallintaan, ja sen
eri vaiheet ilmenevat kuviossa 1. Namd oppimistulosten arviointiprosessin vaiheet
kuvataan seuraavassa paaluokittain. Ndita on testattu oppimistulosten arviointikokei-
lussa Opetushallituksessa (Rdkkdldinen & Ecclestone 2005).

1 Laatustandardit (quality standards)

e Monitahoinen asiantuntijaryhmad laatii eri alojen oppimistulosten arvioinnin
perustaksi yhtendiset laatustandardit, joissa mddritetdan arviointikohteet (osaa-
misalueet), kriteerit ja arviointiympadristdd ja arvioijia koskevat laatuvaatimuk-
set.

e Asiantuntijaryhmd maadrittaa laatustandardeissa arvioitavan osaamisen keskei-
sen sisdllon (ammatillinen osaaminen, ydinosaaminen, yhteiset painotukset)
opintokokonaisuuksittain opetussuunnitelmien perusteissa madritettyjen tavoit-
teiden ja kansallisten ndyttoaineistojen pohjalta. Kaikissa ndytoissd arvioidaan
tyotehtdvien (tyomenetelmat, tyovdlineet ja tyomateriaali), tyoprosessin seka
tyon perustana olevan tiedon hallintaa ja ty6turvallisuuden hallintaa. Yhteinen
ydinosaaminen (oppimaan oppimisen taidot, ongelmanratkaisutaidot, vuoro-
vaikutus- ja viestintataidot, yhteistyotaidot, eettiset ja esteettiset/emotionaali-
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Standardit Laadunvarmistus | | Arviointitiedon Laatukontrolli | | Konsensus- ja Itsearviointi
Quality standards | | Quality tuottaminen Quality vertaisarviointi ja ulkoinen
assurance Control - moderation arviointi
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Kuvio 1. Oppimistulosten arvioinnin vaiheet

set taidot) ja yhteiset painotukset (kansainvalisyys, kestdva kehitys, teknolo-
gian ja tietotekniikan hyodyntdminen, yrittdjyys, laadukas ja asiakasldhtdinen
toiminta, palvelu- ja kuluttajaosaaminen, tyosuojelusta ja terveydesta huoleh-
timinen) arvioidaan niissa opintokokonaisuuksissa, joiden tavoitteisiin ne liit-
tyvat. Osaamisalueet tarkentuvat oppilaitosten omissa aineistoissa, erityisesti
tehtavissa.

e Oppimistulosten arviointi on kriteeriperusteista. Kriteerit ovat kaikilla aloilla
samat. Kriteeristo on kolmiportainen ja osaaminen kuvataan tasoilla tyydytta-
va-hyva-Kiitettava. Arviointiasteikko on 1-5. Tyydyttava taso kuvaa ammatil-
lisen osaamisen vahimmadisvaatimusta, josta seuraavien hyvan ja kiitettavan
osaamisen tasojen vaatimukset johdetaan. Osaamisvaatimukset kumuloituvat
tasolta toiselle siirryttaessd. Kansallisella tasolla laaditut yhtendiset kriteerit
tarkentuvat eri konteksteissa tehtdavassd arvioinnissa oppilaitoksissa. Arvioin-
nissa opiskelijoita ei verrata toisiinsa eikd heitd aseteta jdrjestykseen (ei ran-
king-listoja).

e Koulutuksen jdrjestdjat tuottavat arviointitiedon organisoimistaan ndytoistad
opintokokonaisuuksittain koko koulutusprosessin (3 vuotta) ajalta. Naytot
organisoidaan siten, ettd kaikki osaamisen ulottuvuudet - toiminnallinen, tie-
dollinen, sosiaalinen ja reflektiivinen kyvykkyys - on mahdollista arvioida.
Nayttojen tulee olla riittdvan kattavia, jotta opiskelijalla on mahdollista osoit-
taa laaja-alaista ammatillista perusosaamista ja suuntautumisopintoihin liitty-
vad erityisosaamista seka yleisosaamista. Ndytoissa opiskelija yhdistaa kay-
tanto- ja teoriatietoa ja soveltaa tietoa ty0elaman toimintakokonaisuuksiin.
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Osandytot muodostavat yhdessa koko opintokokonaisuutta koskevan kokonai-
suuden.

Arvioijien arviointiosaaminen, erityisesti kriteereiden tulkinta, on oppimistu-
losten arvioinnin luotettavuuden kriittinen kohta. Tama edellyttaa arviointi-
osaamiseen liittyvien kehittdmistarpeiden analysointia, koulutuksen suunnit-
telua ja jarjestamistd sekd arviointiosaamisen kehittymista tukevien nayttoai-
neistojen laadintaa. Vastuu opettajien ja tyoeldman arvioijien koulutuksen jar-
jestamisestda on koulutuksen jdrjestdjilld. Oppilaitokset perehdyttavat myos
opiskelijat arviointiin.

2 Laadunvarmistus (external quality assurance, internal quality
assurance)

Ulkopuoliset, riippumattomat asiantuntijat varmistavat kirjallisten aineistojen
laadun etukateen. Oppilaitokset varmistavat arviointiprosessin laadun tarkoi-
tuksenmukaiseksi katsomallaan tavalla. Laadunvarmistus kohdistuu proses-
sin kriittisiin kohtiin kuten opetussuunnitelmiin, nayttoaineistoihin ja arvioit-
sijoiden osaamisen kehittamiseen. Tehtdvien laatua ei ulkoisesti varmisteta,
vaan niiden laadusta vastaavat opettajat. Tehtdvat laaditaan ulkoisesti varmen-
nettujen nayttoaineistojen pohjalta. Oppimistulosten arvioinnin edellyttamat
mahdolliset korjaustoimenpiteet tehdddn ennen arviointia.

Laadunvarmistus on kertaluonteista, mista syysta laadunvarmennettuja aineis-
toja (vrt. laatuleima) ja opetussuunnitelmia voidaan kdyttda oppimistulosten
arvioinnissa niin kauan kuin jarjestelmd ei muutu tai kun aineistoja halutaan
muuttaa sisallollisista tai muista syista.

3 Oppimistulosten arviointitiedon tuottaminen

Naytot, joista oppimistulosten arviointitieto kootaan, arvioidaan konsensuspe-
riaatteella. Arviointiin osallistuvat opettaja, tyoelaman edustaja ja opiskelija.

Jarjestdjdt organisoivat naytot parhaaksi katsomanaan ajankohtana, mika lisaa
alueellista ja paikallista joustavuutta.

Oppimistulosten arviointitiedon kokoaminen koko opiskeluajalta mahdollistaa
opiskelijoiden kehittymisen ja kontekstista toiseen tapahtuvien siirtovaikutus-
ten (transfer) arvioinnin. Eri vaiheissa koottuja tuloksia ei lasketa mekaanises-
ti yhteen eika niita painoteta laskennallisesti.
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Oppimistulosten arviointi mahdollistuu em. tavalla yhtendisen dokumentoin-
nin avulla. Tietoverkkopohjainen jdrjestelma mahdollistaa tulevaisuudessa siir-
tymisen paperittomaan arviointiymparistoon (arviointiportaali), jossa arvioin-
titieto kulkee joustavasti molempiin suuntiin oppilaitosten ja kansallisten arvi-
oijien valilla. Tamd mahdollistaa tulevaisuudessa myds sen, ettd jarjestdjat ja
oppilaitokset saavat omat tuloksensa ja vertailutulokset viipymattd itsearvi-
ointinsa perustaksi.

Kontekstitekijoiden ja oppimistulosten yhteyksien arvioimiseksi kootaan seka
oppijaa, oppimisympadristod ja ndyton ajankohtaa (esim. lukuvuosi) koskevia
taustatietoja kansallisella tasolla.

4 Laatukontrolli (quality control)

Satunnaisen ulkoisen laatukontrollin (quality control) avulla lisdtaan erityi-
sesti arvioinnin lapindkyvyytta ja mahdollistetaan arvioinnin luotettavuuden
arviointi. Laatukontrollin avulla voidaan tuottaa tietoa tehtavista, arviointiym-
pdristOstd, arvioinnin organisoinnista ja arvioitsijoiden toiminnasta, kuten ar-
viointiperusteiden ja kriteereiden tulkinnasta. Laatukontrolli voi sisdltdd myos
rinnakkaisarviointeja. Laatukontrollin tekevat ulkopuoliset riippumattomat asi-
antuntijat arviointikdyntien avulla. Laatukontrolleja voidaan suunnata erilai-
siin oppilaitoksiin, kuten esim. oppimistulosten arvioinneissa hyvin ja huo-
nosti menestyviin kouluihin.

Laatukontrolleja voidaan suunnata erilaisiin oppilaitoksiin, esimerkiksi oppi-
mistulosten arvioinneissa hyvin ja huonosti menestyviin kouluihin.

5 Moderation-metodi toisilta oppimisen ja jatkuvan reflektoinnin tukena

Reflektiivistd toimintakulttuuria, toisilta oppimista ja jarjestelman laadun pa-
rantamista voidaan tukea oppilaitoskohtaisten (sisdinen) ja alueellisten kon-
sensus- ja vertaisarviointien avulla (ulkoinen). Apuna voidaan kdyttad modera-
tion-menetelmad (esim. Radnor & Shaw 1996). Tama metodi edellyttda syste-
maattisesti jarjestettyjd ja ohjattuja, seka jarjestdja- ja oppilaitoskohtaisia ettd
usean oppilaitoksen yhteisid istuntoja (esim. kerran tai kaksi kertaa vuodes-
sa). Ndissd istunnoissa opettajat tulkitsevat vertaisten ja mahdollisesti ulko-
puolisten asiantuntijoiden kanssa yhdessa oppimistuloksiaan ja arviointipro-
sessejaan oppiakseen toisiltaan ja ldhentddkseen oppimistulosten arviointiin
liittyvid tulkintojaan.
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6 Itsearviointi ja ulkoinen arviointi (self evaluation, external evaluation)

Koulutuksen jdrjestdjat ja oppilaitokset voivat kayttda arviointitietoa vertailu-
tietoineen itsearvioinnissa. Arviointitiedon tuottamisesta riippuen jarjestdjat
ja oppilaitokset voivat seurata tulostensa kehitysta ja verrata niita toisten oppi-
laitosten tuloksiin ja valtakunnallisiin tuloksiin.

Oppimistulosten arviointituloksista voidaan muodostaa indikaattoreita. Indi-
kaattoritieto ja muu maarallinen tieto on mahdollista julkaista tiiviind vuosira-
porttina.

Arviointiprosessin ja -tulosten ldpindkyvyys edellyttad arvioinnin monitahoi-
suutta. Oppimistuloksia koskevat tulkinnat tehddan monitahoisuutta edustavi-
en arviointiryhmien toimesta. Tulevaisuudessa kansallisella tasolla voitaisiin
laatia yhdestd kahteen arviointiraporttia vuosittain, minka lisdksi voitaisiin
julkaista artikkeleita. Ndin julkistettavat tulokset voisivat liittya tiettyyn alaan,
osaamisalueeseen tai alojen valisiin eroihin. Arviointiraportteihin voitaisiin
sisdllyttda arviointiryhman tulkintoja hyvin ja huonosti menestyneiden oppi-
laitosten/jdrjestdjien toiminnasta ja oppimistulosten erojen taustoista. Tdma
edellyttaa, ettd arviointiryhmad voisi tehda my0s arviointivierailuja oppilaitok-
siin (esim. 5 parasta ja 5 heikointa oppilaitosta). Sen lisdksi, ettd tima tapa
mahdollistaisi hyvien kaytdntojen esille nostamisen, se mahdollistaisi myos
palautteiden ja kehittamissuositusten antamisen niille, joiden tulokset ovat
muita huonommat. Heikosti menestyvien koulutuksen jarjestdjien tukemises-
sa voisi Opetushallituksen rooli kehittamisvirastona olla keskeinen.

Koulutuksen jarjestdjdt ja oppilaitokset sisdllyttavat opiskelijan arvioinnin ja

ndyttojdrjestelman ja oppimistulostensa arvioinnin itsearviointiinsa ja ulkoi-
seen laatuauditointiin.

Oppimistulosten arviointikokeilu

Uutta arviointimallia on kehitetty ja osittain testattu Opetushallituksen toimesta valta-
kunnallisissa kokeiluissa yhteistydssd ndyttojarjestelman kehittdjien, oppilaitosten,

tyonantaja- ja tyontekijdjarjestojen sekd tutkimuslaitosten ja kansainvalisten yhteis-
tyokumppaneiden kanssa (Rdakkoldinen & Makihalvari 2003; Rakkdldinen & Ecclesto-
ne 2005). Euroopan sosiaalirahastosta rahoitettava hanke ajoittuu vuosille 2002-2006
(2007) ja siind on kolme vaihetta: 1) arviointimallin kehittdminen ja kokeilu, 2) ar-
viointistrategia ja palautejdrjestelmd ja 3) tulosten alakohtainen arviointi. Arviointi-
kokeilun ensimmadinen vaihe ajoittui vuosille 2002 %2003 ja toinen ja kolmas vaihe
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(2004-2007). Siirryttdaessd ensimmadisestd vaiheesta toiseen vaiheeseen kokeilu laaje-
ni koskemaan 14 tutkintoa.

Arviointimallin kehittdmis- ja kokeiluvaiheessa on selvitetty ulkoisen arvioinnin
ja nayttojen yhdistamismahdollisuuksia, tehty vertailuja kansainvalisiin jarjestelmiin,
kehitetty ja testattu laadunvarmistusmekanismeja ja tuettu ndyttojen kehittamista.
Kokeiluun osallistui ndyttoaineisto- ja pilottiprojektissa mukana olevia oppilaitoksia.

Vuosina 2002 ja 2003 testattiin arviointitiedon keruuta ja kehitettiin laadunvarmis-
tuksen mekanismeja. Yhtendisiad tehtdvia ei laadittu. Kokeilussa kaytettiin kansallisia
ndyttoaineistoja, joissa on laadittu arvioitavan osaamisen kuvaukset sekd kolmipor-
taiset arviointikriteerit osaamisalueittain. Osaamisen arviointi kohdistui tyotehtdvien
ja tyoprosessin hallintaan, ydinosaamiseen ja yhteisiin painotuksiin. Arvioinnin ylei-
set kohteet ja kriteerit ja tulosten dokumentointi olivat kaikilla aloilla samat. Arvi-
oinnin tekivat opiskelijat, opettajat ja tydelamadn edustajat yhdessa.

Laadunvarmennus kohdistui koko prosessiin opetussuunnitelmista ja nayttoaineis-
toista nayttojen suunnitteluun ja toteuttamiseen ja arviointiin. Laadunvarmennuspro-
sessi sisdlsi kirjallisen materiaalin arvioinnin, arviointikdynnit (vrt. laatukontrolli)
oppilaitosten toteuttamiin ndyttoihin sekd opettajien, tydelaman arvioijien ja opiske-
lijoiden haastattelut. Ndiden lisdksi jarjestettiin vertaisarviointipalavereja (peer mo-
deration) ja havainnoitiin ndyttdjen arviointitilaisuuksia.

Arviointikokeiluun osallistui 190 sosiaali- ja terveysalan, talotekniikan ja raken-
nusalan perustutkintoihin opiskelevaa opiskelijaa seitsemadstd oppilaitoksesta. Arvi-
ointitieto koottiin lukuvuoden aikana 376 naytostd. Oppimistuloksia koskevan tiedon
lisdksi opettajille, opiskelijoille ja tyoeldiman edustajille tehtiin oppimistuloksia taus-
toittava kysely. Oppimistuloksista tuotettiin pikapalautteet ja oppilaitoskohtaiset ra-
portit, minka lisdksi laadittiin kansallinen raportti.

Kokeilun ensimmadisen vaiheen paatulosten mukaan:

e ndytoistd saadut arvosanat olivat kaikilla aloilla erittdin hyvat ja arvosanojen
valiset erot aloittain ja arviointikohteittain verrattuna olivat vahdiset

e kaikkien osapuolten mielesta ndaytot ovat osuvia, oikeudenmukaisia ja kaikkia
osapuolia motivoivia ja niiden tuottamaan arviointitietoon luotetaan

e noin puolet naytoistd toteutettiin tyopaikoilla ja ne arvioitiin opettajien, tyo-
paikkaohjaajien ja opiskelijoiden yhteisarviointeina

e opiskelijat ja tydelaman edustajat osallistuivat melko vahan nayttojen suunnit-
teluun

e opiskelijat ja tydelaman edustajat tunsivat puutteellisesti ndyton arviointipe-
rusteet

e opiskelijat arvioivat itseddn vain satunnaisesti

e arviointikaytannot vaihtelivat paljon aloittain, oppilaitoksittain ja saman oppi-
laitoksen sisallakin eri tutkinnoissa

e kansallisen arvioinnin yhteensovittaminen opiskelijan arvioinnin kanssa aihe-
utti kaytannon ongelmia ja pdallekkdisyytta ohjeissa ja dokumentoinnissa.
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Kokeilu osoitti, ettd kansallinen arviointitieto voidaan koota naytoista. Etenkin aidois-
sa tyotilanteissa toteutettavat ndytot ovat osuvia, relevantteja ja autenttisia laaja-alai-
sen ammatillisen osaamisen arvioinnin valineitd (validiteetti). Naytot tukevat oppi-
laitosten ja tyopaikkojen valista yhteistyota, mahdollistavat yhteisarvioinnin ja teke-
vat arvioinnista tehokkaan kehittamisen valineen.

Ongelmana on ndyttdjen ja niista tehtdvien tulkintojen yhdenmukaisuus ja vertail-
tavuus (reliabiliteetti). Ndyttojen toteuttaminen ja arviointikdytannot vaihtelevat, ar-
viointi ei ole johdonmukaista ja arvioijat tulkitsevat kriteereitd eri tavoin.

IV  Oppimistulosten arvioinnin organisoinnin haasteet

Oppimistulosten arvioinnissa on kyse koulutuksen ulkoisesta arvioinnista, josta vas-
taavat opetusministerio ja Koulutuksen arviointineuvosto yhdessd. Parlamentaarisen
tahdon toteutuminen edellyttdd, ettd arviointitoiminta organisoidaan arviointiasiantun-
tijoiden verkostona. Tama on suuri haaste, jotta pystytdan luomaan verkostomainen
arviointikulttuuri myos oppimistulosten arviointiin. Opetushallituksen vastuu ja roo-
li kehittdmisvirastona korostuu ndyttojdrjestelman ylldpidossa ja oppimistulosten
perusteella tapahtuvassa kehittdmisessd, minka lisdksi sille on lainsddadannossd maa-
ritetty asema arviointiverkostossa.

Vaikka arviointijarjestelman kehittdimisessa on hyodynnetty kansainvalista asian-
tuntemusta, kansainvalisen verkostoitumisen tarpeet ovat edelleen suuret. Laaja ver-
kottuminen eri tahojen, erityisesti yliopistojen kanssa, mahdollistaisi my0s arviointi-
tutkimuksen integroinnin oppimistulosten arviointiin ja sen tarpeen ennakoinnin ny-
kyista tehokkaammin. Arviointitiedon lisaksi my0s arviointitutkimuksen tarve on
suuri. Arviointitutkimuksen merkitys korostuu tulevaisuudessa, kun otetaan huomi-
oon muun muassa oppimistuloksia selittavien oppimisymparisto- ja muiden konteks-
titekijoiden arvioinnin vaatimukset.

Koulutuksen arviointineuvosto antoi (13.6.2004) lausunnon opetusministeriolle
ammatillisen koulutuksen nayttojarjestelmada koskevasta lakiehdotuksesta ja korosti
siind mm. kokeilujen merkitysta ja oppimistulosten arvioinnin organisointia laajan
verkostopohjaisen toimintamallin mukaisesti. Lisdksi neuvosto teki opetusministeri-
oOlle erillisen aloitteen (20.4.2004) oppimistulosten arviointijaoston perustamisesta
edistimdan taman arviointitoiminnan verkostoitumista. Oppimistulosten arviointija-
oston tai muun vastaavan monitahoisuutta ja verkostomaisuutta edustavan toiminta-
tavan avulla voitaisiin edelleen mallintaa oppimistulosten arviointijarjestelmaa ja sii-
hen liittyvaa verkostoituvaa toimintakulttuuria. Monitahoinen verkosto voisi ensim-
madisessd vaiheessa my0ds uusintaa ja selkeyttda arviointi- ja kehittdimistoiminnan va-
listd yhteyttd, kehittdad palaute- ja seurantajarjestelmid (follow up), ratkoa arviointitie-
don julkisuutta koskevaa problematiikkaa ja muita arvioinnin eettisia kysymyksia ja
kehittaa arviointimetodiikkaa.
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Vv

Uuden arviointijdrjestelmdn synnyttamaa pohdintaa

Uusi ammatillisen koulutuksen oppimistulosten arviointijdrjestelma on ainutlaatuinen.
Uuden jdrjestelman keskeisin tunnuspiirre on, ettei yhtendisid kansallisia kokeita ole,

vaan arviointitieto tuotetaan naytoista. Valittivana mekanismina on laadunvarmistus
ja laatukontrolli. Uuteen jdrjestelmddn liittyy uusia mahdollisuuksia, mutta myos
ongelmia. Seuraavassa nostetaan tiivistetysti esille teemoittain uuden jérjestelmdn
vahvuuksia ja kriittisid kohtia.

Uusi oppimistulosten arviointi sisdltaa formatiivisen ja summatiivisen arvi-
oinnin elementtejd. Oppimistulosten arvioinnissa on summatiivisen arvioin-
nin vaatimus (tulostiedot) formatiivista arviointia suurempi, kun taas naytois-
sd korostuu my0s formatiivisen arvioinnin merkitys. Tdma kaksisuuntainen
vaatimus tuo jdnnitteita arviointijarjestelmadn, sen metodien ja kriteereiden
kehittdmiseen ja arvioinnin luotettavuuden varmistamiseen. Vain pitkdjantei-
nen kehittaminen, metodien testaaminen ja kokeilu voivat paljastaa, milla eh-
doilla voidaan - samalla metodilla ylipddtdan tuottaa tietoa sekd formatiivista
ettd summatiivista arviointia varten.

Uuteen oppimistulosten arviointimalliin sisaltyy nakemys oppimis- ja toimin-
taympadristOstd toiseen tapahtuvan siirtovaikutuksen (tranfer) ja oppimisen
kumulatiivisuuden arvioinnista. Siirtovaikutuksen arviointi ei kuitenkaan ole
mahdollista, jos opiskelijoiden osaaminen ja sen arviointi saa merkityksensa
kunkin sisdllollisen kontekstin ja toimintaympdriston mukaan, jolloin kukin
ndytto arvioidaan toisistaan riippumatta. Siirtovaikutuksen arvioinnin pohdin-
ta on jo metodisen kehittdmisen alussa nostanut esiin niin opetussuunnitelmi-
en, arviointiperusteiden kuin arviointikaytantojen kriittisen analysoinnin ja
arviointitutkimuksen arviointeihin liittdmisen tarpeita.

Oppimistulosten arviointiin liittyy aina keskustelu tilivelvollisuudesta ja tu-
losvastuusta (esim. Gipps 2002; Sirotnik 2004, 1-17). Kun tarkastellaan ulkoi-
sen arvioinnin kontrollitehtavaan liittyvaa tilivelvollisuutta, vaatimukset me-
todien ja mittaamisen luotettavuudesta, standardoitujen kokeiden kdytosta, ar-
viointiprosessin ja -ympadriston sekd arvioijien laatuvaatimuksista kasvavat.
Standardoidut kokeet — vaihtoehtoina prosessiarvioinneille - ovat monissa
maissa (esimerkiksi Hollanti, Englanti, USA, Kanada ja Uusi-Seelanti) merkin-
neet kokeiden sisallon, arviointiperusteiden ja -kriteereiden ja arviointiympa-
riston ja arvioitsijoiden padtevyyden yhtenevyytta ja kontrolloimista vahvem-
massa merkityksessd kuin nayttoperustaisessa arvioinnissa on aiottu.
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Vaatimukset oppimistulosten tilivelvollisuuteen liittyvasta julkisuudesta - op-
pilaitosten valisid eroja korostamalla - ovat painottuneet seka vdestén ettd
median odotuksissa ja julkisuudessa kaydyssd keskustelussa. Yleisen kasityk-
sen mukaan tilivelvollisuusvaatimus sisdltad kansalaisten oikeuden saada tie-
toa opetustoimesta, sen tuloksista ja voimavarojen kdytostd ja ndihin tuloksiin
perustuvan oikeuden vaikuttaa koulutuspalveluihin ja tehdad itseddn koskevia
pddtoksid. Tatd keskustelua ei ole vield ammatillisen koulutuksen oppimistu-
losten arvioinnin yhteydessa kayty. Uudessa arviointijarjestelmdssa koroste-
taan arviointiprosessien ja tulosten lapinakyvyyttd mieluummin kuin julkisuu-
teen liittyvia pyrkimyksia ja intresseja tuottaa tietoa koulujen valisista eroista
ranking-listoina.

Uusi oppimistulosten arviointijdrjestelma sisaltad kadanteen kontrolloivasta seka
standardeihin ja mittaamiseen perustuvasta arvioinnista kehittdvddn arvioin-
tiin ja laadun jatkuvaan parantamiseen. Tilloin muuttuvat myos tilivelvol-
lisuuden ja tulosvastuisuuden painotukset. Siind missa tilivelvollisuutta pai-
nottava lahestymistapa perustuu luottamuksen puutteelle ja kontrollin tarpeel-
le, kehittdva arviointi perustuu avoimuudelle, luottamukselle, arvioinnin oh-
jaavuudelle ja jatkuvalle oppimiselle. Taima kddnne voi myds olla keino estaa
tilivelvollisuuden liiallisesta korostamisesta syntyneita haittoja. Yksi suurim-
mista haitoista on, ettd opettajat alkavat pitad arviointia osoituksena opettajiin
kohdistuvasta luottamuspulasta ja menettelynd, jolla pyritddn horjuttamaan
heidan kasitystddn ammatillisesta patevyydestdan, vahentamdan luovuutta ja
motivaatiota ja rajoittamaan heidan valinnanmahdollisuuksiaan ja vastuuta
opetustydssd. (Vrt. Crooks 2002, 241"244.)

Arvioinnin painopisteen muutos kontrolloivasta kehittdvaan arviointiin merkit-
see my0s opettajien, tydeldmdn ja opiskelijoiden vilisen vuorovaikutuksen
ja yhteisen reflektoinnin painottumista. Tdmad lisdd my®ds arvioinnin avoimuut-
ta ja lapindkyvyytta ja luottamusta. Arviointiin liittyva luottamuksen ja oikeu-
denmukaisuuden kokemus on jo sindnsd merkki arviointitiedon luotettavuudes-
ta. Luotettavuutta lisdd myos se, ettd arviointitieto tuotetaan tyoelamassa. Lah-
tokohtaoletuksena on, ettd ty0elamassa suoritettavat naytot mittaavat parhaim-
millaan ty0eldmadssa tarvittavaa osaamista paremmin kuin oppilaitoksissa kei-
notekoisissa ympadristoissa jdrjestetyt kokeet ja ndytot.

Uuden jarjestelman avulla pyritddn lieventamdan voimakkaan riippumattomuu-
den seurauksia. Uusi arviointijarjestelma pyrkii lahentamdan arvioijia ja arvi-
oitavia toisiinsa vastakkainasettelun sijaan ja tuomaan arviointiin myos voi-
maannuttavaan arviointiin liittyvid elementtejd (vrt. Fetterman 1994, 1996).
Fettermanin (emt.) mukaan voimakas riippumattomuuden korostaminen voi
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synnyttda erillisid ja irrallisia jarjestelmid ja etdadnnyttad arvioinnin arvioita-
vasta kohteesta niin, ettei arviointitieto ole hyodynnettavissa jarjestdjien, op-
pilaitosten ja opettajien toiminnassa. Arvioinnin osuvuuden (validiteetti) heik-
kenemisestd seuraa myos, ettei ulkoinen arvioija saakaan luotettavaa ja todel-
lista toimintaa koskevaa arviointitietoa.

e Oppimistulosten arvioinnin integrointi ndyttoihin mahdollistuu ndytoista tuo-
tettavien tietojen ja niihin liittyvdn yhtendisen dokumentoinnin (arviointida-
ta) avulla. Tadtd ndytoistd kertyvad formatiivista arviointitietoa kdytetaan kan-
sallisessa arvioinnissa osana tilivelvollisuutta. Kun formatiivista tietoa kayte-
tdan myo0s summatiiviseen tarkoitukseen, sisdisen, opettamiseen ja oppimi-
seen liittyvan arviointitiedon luonne muuttuu julkiseksi, yleiseksi arviointitie-
doksi ja samalla muodollisemmaksi seka virallisemmaksi. Tama puolestaan
nostaa esiin erilaisen arviointitiedon julkisuutta koskevat eettiset periaatteet ja
arvioinnin haitat.

e Uuden oppimistulosten arviointijarjestelman kehittamisessa on otettava kan-
taa, onko vertaileminen ylipddtdnsa tarpeellista tai valttamatontd. Uudessa jar-
jestelmassa pidetddn ulkoista vertaamista tarkeampana luottamukseen ja vuo-
rovaikutukseen perustuvia oppilaitosten ja paikallisten toimijoiden vertaisar-
viointeja, benchmarking-toimintaa ja oppilaitosten itsearviointia. Oppimis-
tuloksia koskevia tulkintoja tehddan myos paikallisten toimijoiden toimesta
eika vain niiden ulkopuolella. Tima korostaa arviointikohteiden aktiivista ja
vastuullista roolia arviointiprosessissa ja oppimistulosten arviointien sisallyt-
tamistd myos koulutuksen jdrjestdjien ja oppilaitosten itsearviointeihin.

o Keskustelu nayttdjen ja oppimistulosten arvioinnin integrointivaatimuksesta ja
arviointien yhteensovittamisongelmista nostaa esiin kysymyksen, pitdisiko am-
matilliseen osaamiseen liittyvdssd oppimistulosten arvioinnissa luopua perintei-
sestd kasityksestd arviointitiedon luotettavuudesta, totuudellisuudesta ja yleis-
tettdvyydestd. Talloin yleistettavyyden sijaan voisi olla tarkoituksenmukai-
sempaa painottaa asioiden suhteellisuutta ja paikallisen tason ymmarryksen li-
sdamistd, jatkuvaa oppimista ja prosessinomaisuuteen liittyvaa ndkemysta laa-
dunparantamisen ja oppimisen jatkuvuudesta ja loputtomuudesta. Tamankaltais-
ta arviointiprosessia ei voida taysin kontrolloida, vaan arvioijien ja arviointitu-
losten hyodyntdjien on siedettdvd epavarmuutta (vrt. Guba ja Lincoln 1989).

e Uusi oppimistulosten arviointimalli merkitsee monista arvioinnin metodisista
vaatimuksista tinkimistd. Tiedetddn, ettd arvioinnin luotettavuusongelmat ovat
etenkin jarjestelmaa luotaessa melko suuret. Oletuksena kuitenkin on, etta ul-
koinen laadunvarmistus ja -kontrolli takaavat riittdvan luotettavuuden pitkalla

208



Oppimistulosten arviointi laadunvarmistuksena @

aikavalilld. Luotettavuutta parantavat muun muassa jdrjestelmadn sisaltyva
kriteeriperusteisuus ja jatkuvaa parantamista tukevat palautemekanismit. Luo-
tettavuudesta tehtavien johtopdatosten tekeminen on mahdollista vasta metodi-
en pitkdjanteisen kehittamisen ja testaamisen jdlkeen. Tulevaisuudessa on 10y-
dettavd tasapaino validiteetti- ja reliabiliteettivaatimusten (vertailtavuus) valil-
le. Vertailtavuuden ja yhdenmukaisuuden liiallinen korostus voi lisatd kontrol-
lin ja yksityiskohtaisten standardien maarad, jolloin ndytot kaventuvat, tulevat
mekaanisiksi ja menettavat merkitystddn autenttisina ja valideina ammatillisen
osaamisen arviointivdlineina.

Arviointitoimintaa organisoidaan verkostomaiseksi. Verkostomainen toimin-
takulttuuri varmistaa monipuolisen ja parhaan mahdollisen asiantuntemuksen
yhdistamisen ja hyvaksikdyton myos oppimistulosten arvioinnissa. Tama on
erityisen valttaimatontd, kun luodaan metodisesti vaativaa, uutta ja eri tahojen
kannalta katsottuna uskottavaa jarjestelmda ammatillisen koulutuksen oppi-
mistulosten arviointiin.

Velvoitteet nayttojen ja oppimistulosten arviointien integrointiin antavat mah-
dollisuuden arvioida kriittisesti opetussuunnitelmien perusteiden ja koko ope-
tussuunnitelmajdrjestelman toimivuutta seka eri toimijoiden arviointiosaamis-
ta. Kokeilu osoitti, ettd kansallinen arviointi ja tulosten vertailu edellyttdd sel-
keita laatuvaatimuksia, laadunvarmistusta ja taustatietojen analysointia oppi-
mistulosten ymmadrtamiseksi. Lisdksi se edellyttda arvioijien koulutusta ja pe-
rehdyttamistd. Tarkeda on myos oppimistulosten arvioinnin vaatimusten
huomioiminen jo ndyttojdrjestelmdn kehittdmisessd. Talloin voidaan paasta
kokonaistaloudellisiin ratkaisuihin. Integroimalla oppimistulosten arvioinnin
edellyttama laadunvarmistus osaksi nayttojen kehittamistd, valtytdan paallek-
kaisilta ja eri tahoja turhauttavilta seka taloudellisia voimavaroja kuluttavilta
tyovaiheilta (kerralla oikein). Talloin ulkoinen laadunvarmistus muodostuu
ndyttojdrjestelman luonnolliseksi osaksi ilman erillistd oppimistulosten arvi-
oinnin edellyttimaa varmistusmenettelyd. Tamd on haaste kehittdd uusia ver-
kostomaisia tyokadytantoja kehittdjien ja arvioijien ja muiden toimijoiden valil-
le. Lisdksi haasteita riittdd arviointitoiminnan mallintamisessa, verkostoitu-
vassa toimintakulttuurissa, metodien kehittdmisessd, palaute- ja seurantajar-
jestelmien luomisessa ja eettisten kysymysten ja arvioinnin vaikuttavuuden
pohdinnassa.

209



@ Anu Rédisdnen & Mari Rakkolainen

Lahteet

A150/2003. Koulutuksen arvioinnista.

Crooks, T. ]. 2002. Educational assessment in New Zealand Schools. Profiles of educational assess-
ment systems world-wide. Assessment in Eduction 9 (2), 237-253

Fetterman, D. M. 1994. Steps of empowerment evaluation: From California to Cape Town. Evaluation
and program planning 17 (3), 305-313.

Fetterman, D. M. 1996. Empowerment evaluation. Teoksessa D. M. Fetterman, S. J. Kaftarian & A.
Wandersman (toim.) Empowerment evaluation and tools for self-assessmant & accountability.
California: Sage, 3-39.

Gipps, C. V. 2002. Educational accountability in England: The role of assessment. Seminaariesitys
22.4.2002, AERA-konferenssi, Chicago.

Guba, G. E. &Lincoln, Y. S. 1989. Fourth generation evaluation. USA: Sage Publications.

Hallituksen esitys Eduskunnalle laeiksi ammatillisesta koulutuksesta annetun lain ja ammatillisesta
aikuiskoulutuksesta annetun lain 16 §:n muuttamisesta.

Hautamiki, |., Arinen, P., Eronen, S., Hautamaki, A., Kupiainen, S., Lindblom, B., Niemivirta, M.,
Pakaslahti, L., Rantanen, P. & Scheinin, P. 2002. Assessing learning-to-learn. A framework. Natio-
nal Board of Education. Evaluation 4/2002. Helsinki.

Hollo, M., Backman, H., Hakulinen, R., Katajisto, ]., Koski, L. & Pernu, M-L. 2001. K&si- ja taideteol-
lisuusalan koulutuksen arviointi. Opetushallitus. Arviointi 6/2001. Helsinki.

Kankaanpdd, A. 1997. Ammatin kuvaus koulutuksen apuna. Ammattien kuvausjérjestelman rakentami-
sen nakokulmia, ongelmia ja ehdotuksia. Helsinki: Opetushallitus.

Kansallinen oppimistulosten arviointijdrjestelmd. Opetushallitus. Arviointi 4/1998. Helsinki.

Kekkonen, K. (toim.) 1996. Metsd vastasi. Metsd- ja puutalouden koulutuksen arviointi. Opetushalli-
tus. Arviointi 9. Helsinki.

Koski, L., Nyholm, N., Pernu, M-L., Pietild, U. & Résdnen, O. 2002. Kaupan ja hallinnon alan koulutuk-
sen arviointi. Opetushallitus. Arviointi 12. Helsinki.

Koulutuksen arviointineuvoston aloite opetusministeriolle oppimistulosten arviointijaoston nimittd-
misestd 20.4.2004. Koulutuksen arviointineuvosto. Jyvaskyla.

Koulutuksen arviointineuvoston lausunto opetusministeriolle ammatillisen koulutuksen néyttdjdrjes-
telmaa koskevasta lakiehdotuksesta ja linjausluonnoksesta 13.6.2004. Koulutuksen arviointineu-
vosto. Jyvdskyld.

Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1995. Opetushallitus. Arviointi 9. Helsinki.

Koulutus ja tutkimus vuosina 2003—-2008. Kehittamissuunnitelma 2003. Opetusministerio. Koulu-
tus- ja tiedepolitiikan osasto. Helsinki.

Nuotio, P., Backman, H., Pernu, M. L. & Sisittd, M. 2001. Matkailu-, ravitsemis- ja talousalan koulutuk-
sen arviointi. Opetushallitus. Arviointi 5/2001. Helsinki.

OPM:n pdidtds (212/430/98) 23.6.1998.

Poikela, E. 1998. Oppiminen, arviointi ja osaaminen. Teoksessa A. Réisénen (toim.) Hallitaanko am-
35-46.

Padministeri Paavo Lipposen Il hallituksen ohjelma 1999. Suomen hallitus: Valtioneuvoston kanslia.

P&dministeri Matti Vanhasen hallituksen ohjelma 2003. Suomen hallitus: Valtioneuvoston kanslia.

Radnor, H. & Shaw. K. 1996. Developing a collaborative approach to moderation. Teoksessa H. Tor-
rance (toim.) Evaluating authentic assessment. Philadelphia: Open University Press, 124—143.

Riisdnen, A. 1998. Ammatillisen osaamisen arviointi. Teoksessa A. Riisdnen (toim.) Hallitaanko
ammatti? Pédtevyyden mddrittelyd ammatin perustaksi. Opetushallitus. Arviointi 2/1998. Helsinki,
9-20.

210



Oppimistulosten arviointi laadunvarmistuksena @

Riisanen, A. (toim.) 1999. Komeetta. Kone- ja metallialan seké sahkoalan koulutuksen kokonaisarvi-
ointi. Opetushallitus. Arviointi 4/1999. Helsinki.
tuksessa. Lahestymistapa ja arviointituloksia. Cost Action A II. Opetushallitus. Arviointi 3. Hel-
sinki.

Rakkoldinen, M. & Ecclestone, K. 2005. The implications of using skills tests as basis for a national
evaluation system. in Finland. Outcomes from a pilot Evaluation in 20022003 in Finland. Ope-
tushallitus. Arviointi 1/2005. Helsinki.

Rakkoldinen, M. & Mikihalvari, P. 2003. Oppimistulosten arviointijarjestelmén kehittaminen. Arvi-
ointikokeilu, LVI-ala, rakennusala ja sosiaali- ja terveysala. Saatavana www-muodossa:
<www.oph.fi/ammatillinenesr> tai <www.oph.fi/julkaisukaappi>

Sirotnik, K. A. 2004. Critical concerns about accountability conceps and practices. Teoksessa K. A.
Sirotnik (toim.) Holding accountability accountable. What ought to matter in public education.
Teacher College. New York: Columbia University, 1-17.

heen arviointia. Opetushallitus. Arviointi 1/1997. Helsinki.

211






Kathryn Eccleston

Principles and processes in evaluation
systems: an outsider looks in.....

Introduction

In Finland Initial Vocational qualifications in future will incorporate a skills test
based testimonial as proof of the student’s attainment of the goals set in occupa-
tional studies. In parallel, a national system of evaluating learning results and
new assessment practices to be used by the providers of education are being
developed. The skills test based student assessment to be included in future
vocational qualifications contains new challenges to be met and new questions
to be answered in relation to how the Ministry of Education, the Finnish Natio-
nal Board of Education and other partners will work together to make the new
evaluation system work effectively.

The decision by the Finnish Ministry to base national evaluation on skills tests
not only changes routines and the ways of implementing the evaluation: it also
changes the whole concept of evaluation and the evaluation culture and compels
different organisations in Finland to re-evaluate the principles governing the
reliability and practicality of evaluation and the aims of national evaluation.

In the light of these challenges, this article offers some perspectives by an
external peer evaluator, Dr Kathryn Ecclestone, from the University of Exeter in
the UK who has been working on development work and a pilot evaluation pro-
ject carried out by the National Board of Education (Rakkoldinen & Ecclestone
2005). This article outlines the main changes between old and new evaluation
systems in the Finnish vocational system and argues that it is important to be
clear about the principles, processes and purposes that underpin the new practi-
ces being proposed for evaluation in Finland’s vocational system: without this
clarity, an evaluation system might aim to promote certain values but end up
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promoting different ones from those intended. Clarity also enables different
groups and partners in the system to understand their respective roles and res-
ponsibilities in evaluation.

Descriptors: assessment, evaluation of learning outcomes, quality assurance

Changes to assessment and evaluation in Finland
Developing new assessment based on skills tests

Student assessment has been renewed so that vocational competence in future will be
assessed by practical sKkills tests: this summative assessment will form the basis of a
national evaluation system. A decision made by the Ministry of Education in 1998
required all vocational qualifications to be assessed by a practical skills test that dem-
onstrated students’ attainment of the aims of vocational training. The final transition
to the new system of assessment and evaluation is scheduled for the autumn of 2006.

These proposals enabled tests to be arranged locally with the provider of education
in charge of preparations. The transition to a skills test based assessment and evalu-
ation system was supported at the national level with ESF (European Social Funding)
funding through the production of skills test material and pilot tests in various sec-
tors. Test materials were produced both nationally and by individual test organisers.
However, there were no standard national tests. Instead, the provider of education was
free to decide what material to use in the actual test. The skills tests are an integral
part of the teaching and learning process, designed to unify the practices of providers
whilst also diversifying student assessment to reflect local conditions and making the
needs and desiderata of working life part of the student’s vocational proficiency.

The purpose is to enhance the quality of vocational training and to ensure that the
training meets the perspectives of working life. In addition to promoting better stu-
dent assessment, the reform also strives to improve national evaluation. It is also
crucial to evaluate whether national evaluation data can be extracted from the skills
tests. A parallel aim is that the evaluation of national learning results further will be
an evaluation of the effectiveness of training. The development project will reveal the
strengths and weaknesses of these aims and suggest possible solutions.

Developing a new evaluation system

In parallel with developing a skills test-based assessment system, the Ministry of
Education decided to abandon a system with separate national tests. Instead, the eval-
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uation of learning results and the assessment by skills tests were to be integrated as
effectively as possible. The decision as to whether one or more templates and strate-
gies should be put to the trial was left to the judgment of experts.

In the past, national evaluation of learning results in Finland was based on nation-
ally devised uniform tests and work assignments in the form of a final examination.
The integration of national evaluation with skills tests has as its aim to abolish a sys-
tem based on separate national tests and, instead, to gather the evaluation data straight
from local tests flexibly administered by the institutions. This model has been tested
in a national pilot project coordinated by the National Board of Education (NBE) in
2002-2003.

A report (based on the pilot project) to the Ministry of Education (Rdkkoldinen &
Ecclestone, 2005) discusses the extent to which using the skills test simultaneously
for assessing students’ competence and for evaluating the effectiveness of training
positively influences the concept of evaluation and the nature and quality of the eval-
uation data. It also addresses the tensions that have emerged between the parties in-
volved in the Finnish evaluation system (e.g. control of and trust in evaluation, norms
and flexibility of steering, fairness, objectivity and comparability of evaluation, and
the difficult balance in all assessment and evaluation systems between validity and
the requirement of reliability).

Objectives of the development project
The main objectives can be summarized as follows:

e To evaluate the strengths and weaknesses of a new evaluation system, taking
into account the perspectives of different stakeholders.

e To describe key features of assessment and evaluation in vocational education
and the values and principles that underlie them.

e To differentiate clearly between formative and summative assessment and eval-
uation and to define other important concepts (such as reliability, validity,
standards, quality assurance and quality control).

e To analyze technical, professional, political and educational tensions within
the existing system of evaluation and those that might emerge in an evaluation
system based on skills tests.

e To base recommendations 1) on evidence from pilot projects that test different

strategies for national and local evaluation and 2) on ideas from an impartial
external expert.
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e To pilot a new approach to evaluation through two (pilot) projects, in collabo-
ration with representatives from colleges, vocational schools, employers, the
social partners and government departments in the Finnish vocational educa-
tion system.

e To offer advice to the National Board of Education and the Ministry of Educa-
tion about the implications of using national skills tests for evaluating the
Finnish vocational education system.

The project was launched by the Evaluation Unit at NBE in January 2002. Anu
Réisdnen, Counsellor of Education at NBE and Planning Specialist Mari Rdkkoldinen,
manager of the project, devised the first project plan for the development project. Dr.
Kathryn Ecclestone from the University of Newcastle in the UK, now at the University
of Exeter, was asked to act as peer evaluator and expert on assessment systems and
practices in vocational education.

The role of a peer evaluator

An external evaluator can bring an outside perspective and expertise in assessment
for vocational education to the project, based on clear objectives for the cooperation:
this enables her to suggest ideas, advice and information at various points during the
project. In this project, the peer evaluator met and interviewed various officials, teach-
ers and social partners during six working periods in Finland (usually two each year)
(see Rakkoldinen & Ecclestone, 2005: Appendix 1). Her general role was to offer an
objective, impartial and supportive perspective, based on intensive experience of the
project, an in-depth understanding of the Finnish vocational education and evaluation
system and experience of clarifying principles, politics and practices in assessment
for the English vocational system (see Ecclestone, 2004). During working periods the
expert familiarised herself with principles, values and features of different aspects of
the assessment and evaluation system in vocational education in Finland and identi-
fied ideas about technical, practical and critical aspects of evaluation amongst differ-
ent agencies and interested parties in Finland (all 7 work periods). This helped NBE
officials understand other assessment and evaluation systems and the implications of
their principles and features for Finland’s system.

Developers from NBE also visited England and familiarized themselves with UK’s
education system in VET, focusing on quality assurance and quality control proce-
dures and principles in assessment systems. Before these visits, they analysed the
main problems and ‘critical points’ which might emerge in the new evaluation sys-
tem. During the visit to the UK, officials from the NBE discussed ideas with those
who evaluate and are evaluated, including the Qualification and Curriculum Authority
(QCA), two large awarding bodies (City & Guilds and NCFE) and some vocational educa-
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tion institutions. The aims of these visits was to understand the main features of evalu-
ation in the UK’s system and to explore the balance between external, summative evalu-
ation required by government and internal evaluation undertaken by institutions. A list
of working periods, interviews, visits and observation that have formed the basis for our
cooperation are included in Rakkoldinen & Ecclestone, 2005: Appendix 1.

Vocational education and national evaluation in Finland

Organisations and procedures

The Finnish Government defines the general objectives of vocational education and
training, the general structure of the study programmes and the common studies. The
Ministry of Education decides on the details and scope of the study programmes, while
the Finnish National Board of Education (FNBE) issues the national core curricula that
determine the objectives and core contents of the studies. The tripartite expert bodies
and committees set up by the Ministry of Education participate to core curricula proc-
ess. Based on these, each provider of education prepares his own curriculum. The
providers also have tripartite expert bodies and consultative committees that partici-
pate in the planning and development of education at the local level.

The Ministry of Education grants licences (accreditation) to organise vocational
education, determining the education providers’ fields of study and total number of
students, etc. Within the framework of the licence and the confirmed structure of the
study programmes, the education providers may focus their education as they see fit,
allowing for the needs of the local and regional economic and working life.

The Finnish National Board of Education is an expert body responsible for the de-
velopment of educational objectives, contents and methods in basic, general upper
secondary, vocational and adult education and training. The Board prepares and adopts
the core curricula and works with providers themselves in order to evaluate the qual-
ity of learning results. It is also intended that it will work with the Evaluation Council
responsible to the Ministry of Education but roles and responsibilities are still emerg-
ing. Responsibility for evaluation in polytechnics and universities rests with these in-
stitutions themselves. In this task they have the assistance of the Higher Education
Evaluation Council, operating under the Ministry of Education.

Developing co-operation between education providers and the interest groups that
comprise ‘working life’ in Finland, namely teachers, employers and trades unions, is
regarded as desirable in order for education to better meet working life requirements.
Such co-operation is necessary, if for no other reason, than the fact, that the Finnish
education system is very institution-centred. Representatives of working life are in-
volved in the advisory bodies of vocational education at both the central administra-
tion and the local level. Students’ orientation to working life, on-the-job training or
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fixed-term studies at workplaces have been included as a regular element of education
in initial vocational and in polytechnic degree programmes.

There is no separate, external inspection system for schools or colleges in Finland.
The steering of the education system is in the hands of the Government and the Min-
istry of Education. Many matters, however, have been entrusted to the providers of
education. Their operations are steered through the core curricula and the objectives
laid down in legislation. Feedback concerning the operations of the education system
is collected by means of statistics and evaluations, and these provide information that
by itself steers education.

Like most developed countries, Finland completed the basic infrastructure of educa-
tion during the past decades and is now in a situation where the emphasis has shifted
to the quality of education. One tool for quality assurance is the evaluation of educa-
tional outcomes. In recent years, powers of decision have been devolved to the local
level, whereby evaluation has become a significant tool also for the steering of educa-
tion. In legislation, evaluation duties have been assigned to both the education provi-
ders and the authorities.

Roles and responsibilities of different groups and organisations

It has become apparent during the course of the evaluation project that political bod-
ies, providers of education and interest groups in any education system need to un-
derstand their own system, the roles and responsibilities of different organisations
and the links between them. A figure showing organisations and stakeholders in the
Finland vocational system is below: it does not include evaluation for schools or high-
er education.
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Implications of integration

The integration of evaluation by learning results entails changes in the skills test-based
system. However, one of the biggest challenges this poses for evaluation bodies in
Finland is how evaluation based on skills tests can be reliable on a national level:
the4 skills tests were not designed originally for this new purpose. It was therefore
clear from the outset that the decision for a new system of evaluation based on skills
tests would create three main problems (Rdkkdéldinen & Ecclestone 2005, 15):

e Comparison: skills tests and assessment practices vary a lot at the local level

e Time: it takes a long time to get the results and institutions implement their
tests based on their own curricula

e QOverlap: how to link and connect assessment at the local level with evaluation
at the national level.

Principles and processes in evaluation

Definitions, terms and concepts

Organisations and providers in any vocational system need to understand how the
system is organised and how different approaches to evaluation evolve over time. It is
also important to be precise and clear about different concepts and principles because
these affect roles and responsibilities in the system.

All European vocational systems show confusion amongst policy makers, evalua-
tion and assessment bodies and teachers about the meaning of key concepts, purposes
and processes in assessment and evaluation (Breur, 2002). Confusion is exacerbated
because key terms are used interchangeably amongst these different interest groups:
this problem is evident in Finland where there is no distinct word for ‘assessment’.
Despite these difficulties of definition and differences in the uses of terms and con-
cepts, the project aimed to clarify from the outset, how different terms might be de-
fined and then to use them more precisely than is currently the case in many assess-
ment and evaluation systems (see Ecclestone, 2004). Key processes are:

o Assessment of learning outcomes: diagnostic, formative and summative, in-
ternal/external

o Evaluation of institutional provision: different levels such as macro (nation-
al), meso (institutional) and micro (classrooms and individual teachers); it is
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therefore necessary to define self-evaluation, peer review and peer evaluation
and external audit

o Assessment and evaluation are inextricably linked and the two terms are
used interchangeably: the data gained from formative and summative assess-
ments can therefore contribute to formative and summative evaluation

e Learning results and learning outcomes also need to be defined and differen-
tiated: results has a narrower meaning (e.g. grades) than outcomes

e Quality assurance: internal processes built into qualifications and learning
programmes from the outset, in order to increase reliability and validity of
assessment

e Quality control: external processes to ensure that standards of reliability and
validity are met

e Standards: norm-referenced standards are based on being able to measure stu-
dents’ results reliably and criterion-referenced standards are based on explicit
measures of validity and authenticity.

The purposes of evaluation

There are different purposes of evaluation. It is therefore helpful to differentiate as
precisely as possible which data are needed for which purposes and who should col-
lect and use these data. Methods and instruments for collecting data, as well as the
data themselves, can therefore serve each purpose separately or all of them together!

e External (formative) evaluation, for example carried out by advisers or people
responsible for staff development and curriculum development

e External (summative) evaluation, for example carried out by inspectors ap-
pointed by the Ministry of Education, or peer reviewers appointed by an insti-

tution or a Ministry of Education

e Internal (formative and diagnostic) evaluation, for example using self and peer
evaluation by colleagues, learning groups, quality circles

e Internal (summative) evaluation, for example carried out by peer reviewers
evaluating courses within an institution.
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Each purpose has a different ‘audience’ or ‘stakeholder’, although, of course, different
stakeholders can be interested in all purposes! It is problematic and confusing for an
evaluation system to try to achieve all these purposes with the same data and proce-
dures/processes. This has been a problem in the UK where assessment data is used
for many different evaluation purposes, both formative and summative. It is therefore
crucial to differentiate between formative and summative purposes of evaluation be-
cause this helps to clarify more precisely which audiences and stakeholders have a
legitimate interest in the processes and outcomes of evaluation.

Summative evaluation can be carried out by an institution or external agency for the
following purposes: accountability for meeting government’s targets and/or for fund-
ing allocations; system-wide standardization of a) assessment practices, b) curricula,
and c) learning results; system-wide comparison of quality against national criteria
(reliability); a lever for curriculum change (e.g. to make vocational education more
relevant to working life); motivation of teachers and institutional managers to work
for improvements; a basis for professional autonomy (e.g. designing local assess-
ments to suit local conditions).

Quality assurance

This aims to reduce sources of error caused by particular, local circumstances whilst
preserving the validity of assessment: QA processes therefore develop quality and
monitor progress. They include: accreditation - formal approval that institutions can
carry out processes of quality assurance and quality control leading to formal recog-
nition of achievement; validation (approval) of institutions to run courses and to car-
ry out assessments; design of curriculum and certification (NBE and institutions); ex-
emplars of students’ work at different levels of attainment; internal moderation of as-
sessment results (standardisation - validity versus reliability); internal verification
of assessment results to ensure that procedures have been followed; approved centres
to run tests and curricula against centrally-designed and evaluated criteria (this is
called validation in UK); exemplar materials of tests and learning materials; guidance
for centres to follow.

Quality control

Quality control ensures public accountability for the results or outcomes of summa-
tive assessments carried out in local contexts. These processes might be both internal
and external but their emphasis is on summative evaluation rather than formative
evaluation. QC might involve the NBE (other government-appointed agencies) in proc-
esses to: moderate assessors judgments and decisions (e.g. external moderators act-
ing on behalf of NBE; regional and national moderation meetings with teachers and
evaluators; postal sampling, in situ sampling of assessment results by internal or
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external evaluators; verify that QA and QC procedures have been adhered to within
centres and by assessors acting on behalf of centres; offer national quality awards for
best practice in quality assurance and quality control; organise action research projects
by teachers into their own assessment practices (although these might be regarded
largely as an informal form of QC); collect and interpret data on behalf of schools.

Comparing evaluation systems in Finland and the UK
Goals and values in the Finnish education system

A number of the features of the Finnish system indicate that democratic and humanist
aims are prominent at all levels, from Ministry to teachers, social partners and stu-
dents. These include for example: helping teachers and social partners understand the
underlying principles and purposes of evaluation, rather than merely issuing top-down
guidance and advice or prescriptive specifications to follow. Advice, support and try-
ing to find ways of producing useful data replace inspection, ‘name and shame’, and
the publication of league table results. There is a strong political antipathy to such
measures espoused by officials at the Ministry of Education and FNBE. There is also
a holistic approach that emphasizes local validity of assessment and curriculum de-
sign, and local and professional autonomy in deciding how to implement legislative
obligations; this requires different layers and methods of evaluation.

From the Ministry to teachers, and social partners and students principles of evalu-
ation in Finland appear to emphasize the following values:

e A holistic approach that emphasizes local validity of assessment and curricu-
lum design and local and professional autonomy in deciding how to implement
legislative obligations; this requires different layers and methods of evaluation

e The prominence in official texts of students’ personal and social development,
rather than an emphasis on working life competence. From this perspective,
the NBE states:

the standard of an individual provider of educational services or of the
whole education system is determined by its capacity to support the stu-
dents’ personal growth and educational aspirations as well as to prepare
them for social and working life (NBE 1999, 12)

e Helping teachers and social partners understand the underlying principles and
purposes of evaluation rather than merely issuing top-down guidance and ad-
vice or, as in the UK, prescriptive specifications to follow. Advice, support and
trying to find ways of producing useful data replace inspection, “name and
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shame” and publication of league table results. Officials at the Ministry of
Education and NBE express a strong political antipathy to such measures

e Aleadingidea in the reformation of educational administration has been that
the high quality of public educational services, which is necessary for the
equality of citizens, cannot be achieved through strict uniformity, detailed reg-
ulations and state control but rather through improving the conditions for op-
eration (NBE 1999, 11)

e An expectation of direct employer involvement in educational activity: if em-
ployers want more relevance to working life in vocational qualifications, they
must take part in assessing students’ competence

e An openness to admitting problems and tension and to spending time on try-
ing to resolve them, alongside social partners

e A strong emphasis on evaluation for improvement of education and the condi-
tions for learning, together with a recognition that underlying conditions can
act as profound barriers to good quality.

Evaluationin the UK

In contrast to the system of consensus between social partners in Finland, the UK’s
vocational education and training system is strongly centralised, expensive and com-
plex, with many organisations and interest groups playing a part in evaluation. The
system has undergone many major upheavals and restructuring over the past 20 years,
where funding, regulation and evaluation systems are reorganised simultaneously.

The figure below shows the complexity of the UK’s system. There are over 1 200
different qualifications accredited by over 400 awarding bodies, offered by 450 fur-
ther education colleges, 150 universities and over 2 000 providers of work-place train-
ing (e.g. employers, private training companies). Providers have to be approved for-
mally by awarding bodies to run these qualifications and, in turn, the qualifications
must conform to national standards and criteria defined by the Qualifications and
Curriculum Authority (QCA). The QCA regulates awarding bodies through a com-
mon code of practice that governs quality assurance and quality control in each qual-
ification.

Outside the main qualification pathways (National Vocational Qualifications, gener-
al advanced level education and vocational advanced level education), awarding bod-
ies offer institutions and providers a very wide range of courses and qualifications:
some of these are designed locally to suit the particular needs of a group of students
or an organisation. However, there is not the same degree of local autonomy and flex-
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ibility in designing local curricula as in the Finnish system.

Governments in the UK place a strong emphasis on reliability in the results of sum-
mative assessment so that they can evaluate the overall norms of achievement each
year in the form of ‘national standards’: this system is used in post-16 qualifications
for Advanced general and vocational level. The work-based assessment of National
Vocational Qualifications uses a form of skills-based (competence-based) tests: al-
though attempts are made to ensure that assessment is as fair and reliable as possible,
there is no attempt to collate the results of these individual tests for national evalua-
tion.

Instead of using national tests to evaluate institutions, internal and external summa-
tive evaluation focuses on institutions and teachers by using a set of quantitative indi-
cators such as achievement of formal qualifications, rates of retention and progres-
sion to employment or further education and qualitative indicators from external in-
spection that focus on the quality of teaching and learning, quality assurance and
management of institutions and student achievement. Institutions and providers are
graded 1-5 (5 is exceptionally poor and 1 is excellent) and results of inspections are
published in the form of reports. Institutions and providers must undertake formative
evaluation of the quality of their provision using the same criteria as inspectors and
produce a self-evaluation report before summative evaluation in the form of external
inspection. Many institutions invest heavily in external consultants to prepare for
summative evaluation in order to maximise their grades.

In addition to summative external inspection, institutions must undertake quality
assurance and quality control of assessment procedures and outcomes on behalf of
the awarding bodies that offer qualifications in a particular college. For colleges of-
fering a range of qualifications to their local community, this might mean procedures
for 15 different awarding bodies. These procedures include internal moderation of
assessors’ judgments in order to ensure consistency of grading, external moderation
of a sample of students’ work by the awarding body and visits by moderators to insti-
tutions.

Finally, a number of bodies undertake research and development projects to imple-
ment government policy or more independently in response to various concerns such
as widening participation in formal education. Some of these organisations receive
money directly from the Department of Education and Skills or the Learning and Skills
Council and others operate more independently in terms of funding and scope to de-
cide what to research. These bodies are identified in the map of the UK’s system be-
low.

The map indicates the main organisations involved in the UK’s post-compulsory
system.

225



@ Kathryn Eccleston

THE SYSTEM OF VOCATIONAL AND ADULT

EDUCATION IN ENGLAND

DfWP DfES DTI
Department for Department for Department for A
Work & Education & Trade & Home Office
Pensions Skills Industry
T
= __J
! QCA
: _ | Qualifications | ___ ... .
| & Curriculum :
1 Authority :
Lsc | OfSTED
1 NQF : Office for
1 National y Standards in
1 Qualifications Education
_____ ! Framework ALl
__________ H-—o————-- Adult Learnin
- Funlin RDAs ! [ETEEEED
- Resgal Regional ||! Local i
- Tardetp 1 | Development||, Learning
- Plarinihg 1 Agencies || Partnership Employers HEFC
-(Ratip! 1 1 T Higher
: ! Lt e Education
: ! | ======== ! Funding
: : Council
: ; ] New Deal
: Authorlties - Modern

Schools

Family

Apprenticeships|

TassssssssssssEmsEmEnEEEEnEE

A 4

Learning
6th Forms
Community
Education

[ Awarding Bodies

i d

T

A

City & Guilds
f Provide

rs

LSDA Oxford Cambridge & i
i i RSA Education
LeDam";g & Skills 1 Assessment & Institutions
, evelopment I Qualifications Alliance Prisons <
7 Agenc 1 Ed Excel Colleges (FE)*
I' ———— _NEI-TE_ = = =» 6th Form Colleges
. UFI Key
1 ] NIACE_ National Open College  Learn Direct ——Target setting/
! National Institute of Network Employers * Statutory control/
1 Adult | Professional Bodies_ Training Orgs Regulatory
l‘ and Continuing (hundreds) Voluntap{ Orgs Responsibility
Education , / Charities
\I\ A\ 4 Workers Educational | == =Professional/
A Ve NRCALN 7 Tradeﬁisigﬁigt;zn ress * De:j/ecl:opmentt_l.inks
National Research | _ o oo oo > ocal Education and Looperation
Centre for -—- Authority [ ===as Funding/Quality
Adult Literacy & R rcher. Higher Education Assurance
_ Numeracy eseainc ers ‘Institutions responsibility
\ WBLRC Universities 1
\ 1

Research Centre

Wider Benefits of Learning

i
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Table 1. The main differences between the two systems can be summarised as follows

UK

Finland

Complex, large and confusing with
many different bodies and
organisation involved in funding,
regulation, quality assurance and
quality control and evaluation.

Major change and restructuring of
the system at all levels, including
funding, organisation, regulation
and evaluation has occurred three
times in the past 15 years.

Small and simple, with clear
lines of responsibility between a
small number of organisations.

Change is much less frequent
and tends to be introduced more
slowly than in the UK.

Many different vocational
programmes, assessment systems
and qualifications (certification)

Few different programmes and
forms of qualification or
certification

Many awarding bodies with

No awarding bodies -

different approaches to quality institutions operate
assurance and quality control - autonomously
institutions/providers must choose
between them and work with
different systems

Emphasis on national standards, Emphasis on locals standards,
national systems, comparison of local agreements and a high
providers level of local autonomy
National prescriptions for No prescription but, instead,
regulation, quality assurance and guidance and advice and a
inspection and assessment systems strong emphasis on professional

judgement and autonomy

Summary

The goals and values of an education system are reflected both overtly and implicitly
in its evaluation and assessment systems. Clarifying principles and processes, togeth-
er with their underlying purposes in an education system enables those creating and
implementing national evaluation systems to see what is being communicated to
teachers, social partners and students. The role of an external evaluator in the FNBE’s
project is to help to illuminate how these principles, concepts, goals and values are
operating in a system.
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Clarifying these aspects of evaluation also enables different organisations and bod-
ies in the system to understand their respective roles in areas such as quality assur-
ance and quality control, and for training and education in evaluation for various
groups such as teachers, institution managers etc.

Clarifying the principles and concepts also enables questions to be asked about the
proposed changes to evaluation of vocational education in Finland:

e to what extent can skills tests that were designed originally to maximise valid-
ity and authentic assessment in local settings be used for a different purpose,
to evaluate the learning results of institutions?

e what is the role of skills tests in relation to other procedures that aim to assure
and control the quality of assessment in local contexts?

e what are the implications of using the skills tests for quality assurance and
quality control at national and local levels?

e to what extent can traditions of local autonomy and professional judgment in
assessment be maintained in the new system?

e what degree of national standardisation and regulation is necessary for evalua-
tion?

e what are the respective roles of the different organisations in the Finnish eval-
uation system and how should they work together to make a coherent system?

e how far can the new system for evaluation reflect humanist and democratic
values and principles in the Finnish education system?
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Mitataan oppilaita, mutta paatelladn
koulusta

Artikkelissa tarkastellaan tilannetta, jossa oppilastason mittauksista paatellyt
koulukohtaiset tulokset tulkitaan suhteessa kouluun. Kirjoittajat toteavat, ettei-
vdt oppilastason tulokset ja instituution tulokset ole sama asia, eikd koulun ar-
vioiminen ole sama kuin oppilaiden arvioiminen.

Koulutuksen arvioinnissa on suuriin otoksiin perustuvissa arvioinneissa eri-
telty kuitenkin oppilaiden suorituksia ja heiddn asenteitaan tai hyvinvointiaan.
Arvioinnin osuvuuden ja oikeutuksen nakokulmasta on tarkeda olla kriittinen sen
suhteen, mitd ndiden tulosten perusteella voidaan pdatelld koulusta, ja johtavat-
ko jotkin metodiset tai tulkintaan liittyvat seikat pddttelyn hakoteille. Kasitte-
lemme artikkelissa muutamia ’koulun vaikutuksen’ kasitteeseen ja tulkintoihin
liittyvid nakokohtia. Kun puhutaan koulutuksen tuottamista valmiuksista, olete-
taan, ettd koulutuksen tuotokset voidaan eristdad muista lopputulokseen vaikut-
tavista tekijoistd, esimerkiksi kodin ja ldhiympadriston vaikutuksista tai oppilai-
den tai opiskelijoiden valikoitumisesta johtuvista eroista. Naiden eri tekijoiden
roolin erottelu on mahdollista, mutta se edellyttad koulutuksen tuottaman muu-
toksen tarkempaa mallintamista ja arvioimista.

Artikkelissa esitetddn ekologisten tarkastelujen periaate, kdsitelldan ekologis-
ten korrelaatioiden tulkinnallisia riskeja sekd esitetddn erditd metodis-eettisia
suosituksia.

Asiasanat: arviointi, aggregaattitasot, kontekstualisointi, metodiset kysymyk-
set
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Voidaanko koulutuksen arviointi suorittaa
mittaamatta oppilaita?

Taman artikkelin lahtokohta voidaan ilmaista eradn kirjan nimen avulla: Grading Te-
achers, Grading Schools. Is Student Achievement a Valid Evaluation Measure? (Mill-
man 1997). Millmanin kirjassa esitelladn erdissa USA:n osavaltioissa kdytossa olevia
added-value arviointisysteemejd, joiden tarkoituksena on varmentaa, etta oppilasta-
son mittauksista pdatellyt koulukohtaiset tulokset tulkittaisiin asianmukaisesti. Sel-
lainen tulkinta edistda koulutuksen ja samalla yksittdisten koulujen pedagogista ke-
hittdmistd. Tuon kirjan ja taman artikkelin tarkoituksena on selvittdd koulutuksen ar-
vioinnin tdtd kysymysta.

Perusmalli koulutuksen arvioinnissa on se, ettd on saatu sovittua erdistd toiminnan
indikaattoreista, joiden katsotaan kertovan jotain oleellista koulutuksesta ja sen insti-
tuutioiden toiminnasta. Yksinkertaisin malli on hyvin yleinen, mutta sen kertaaminen
on paikallaan:

”Laajimmassa merkityksessddn suoritusindikaattori on sellainen kokoava ti-
lastollinen mittaus, joka kohdistuu instituutioon tai systeemiin, ja jonka on
tarkoitus olla jossain suhteessa sen toiminnan ’laatuun’. Tdllaiset mitat voivat
koskea systeemin erilaisia puolia ja heijastaa erilaisia tavoitteita: panosindi-
kaattoreita kuten oppilas/opettaja suhde ... kdytetddn arvioimaan instituu-
tiolle kdytettdvissd olevia resursseja; prosessimitat kuten keskimddrdinen ope-
tusaika oppilasta kohden ... pyrkivdt ilmentdmddn organisatorisia rakentei-
ta, kun taas tulosmittoja kuten koulun tutkintotuloksia [kuten ylioppilaskoe
Suomessa] ... on kdytetty arvioitaessa instituution tuloksellisuutta). Vaikka-
kin [artikkelimme] keskustelu liittyy myGos panos- ja prosessi-indikaattoreihin,
keskitytddn tulosindikaattorethin ..., koska ndmd ovat nousseet sosiaalisesti
tidrkeiksi ja niilld on keskeinen rooli poliittisissa keskusteluissa instituutioi-
den vastuusta.

On kdynnissd hyvin tdrked keskustelu siitd, millainen olisi paras ja validein
indikaattorimittojen yhdistelmd instituutioiden tehokkuuden mittoina: asetam-
me kyseenalaiseksi sen, ilmentddko tulosten vaihtelu, vaikka olisi otettu huo-
mioon ulkoiset tekijdt, oikealla tavalla instituutioiden ’laatua’. ... Uskomme
myos, ettd kaikilla suoritusindikaattoreiden potentiaalisilla kayttdjilld tulee
olla ainakin perustietoisuus ndistd kysymyksistd olivatpa ndmd kdyttdjdt, esi-
merkiksi, sairaaloiden hallintomiehid tai koululaisten vanhempia.” (Goldstein
& Spiegelhalter 1996).

Goldsteinin ja Spiegelhalterin keskustelu virittyy artikkelimme otsikon ristiriidasta.
Tuotosindikaattorit vaihtelevat - oli sitten kysymys koko terveydenhuollon tai sivis-
tyssysteemin tai niiden organisatoristen yksikoiden, sairaaloiden tai koulujen tarkas-
teluista - ja indikaattoreiden vaihtelun lahde on kovin helppo sijoittaa instituution
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laitoksiin, mutta tdssa paattelyssa on oleellisen suuria vaikeuksia.

Erds kasitteellinen selvennys auttanee edelleen tasmentdmdan sitd, ettd kyse on tar-
kedstd arvioinnin perusteisiin kuuluvasta asiasta. Goldstein & Spiegelhalter kasittele-
vat ’lisdarvon’ kasitettd (added value), jota kdytetdan myods Suomessa koulutuksen
arvioinnin keskusteluissa. ’Lisdarvon’ kasitteessd on mukana erds koulutuksen kan-
nalta vakava ongelma. Kasite tulee taloustieteestd, missd panos ja tuotos voidaan
mitata samoissa rahayksikoissd. Mutta koulutuksessa panos-, prosessi- tai tulosmitat
eivat useinkaan ole samassa asteikossa tai mittayksikossa edes periaatteessa. Vaikka
koulun "tulos” onkin ehka ilmaistavissa ylioppilaskokeen puoltodanien maarana tai
vastaavana vertailukelpoiselta vaikuttavana suureena, jaa koulujen toisistaan poikkea-
va alkutilanne, niiden ’panos’ useimmiten erittelemattd. Tama vertailuissa useimmi-
ten huomiotta jaava alkutila on ao. lukioon tulevien oppilaiden aiempi osaamisen taso,
heidan ehkd jo ennen kyseiseen kouluun tuloa omaksuttu asenteensa koulutyotd koh-
taan, heidan kotitaustansa, mahdollisesti jopa se, kuinka paljon tytt6jd koulussa on
tai millaisia ainevalintoja he ovat lukiossa suosineet. Taman alkutason merkityksen
huomioon ottamiseksi Goldstein ja Spiegelhalter suosittelevat lisaarvon kdsitteen si-
jaan kdytettavdksi kdsitettd ’sovitettu vertailu’ (adjusted comparison). Instituution
kuten koulutuksen (schooling) tehokkuuden ja merkityksen arvioiminen on kansakun-
nan koulutuspolitiikan tehtava. Silloin arvioidaan sitd, miten koululaitos on kyennyt
tdyttdmdan sille asetetut sivistystehtdvat ja luomaan edellytyksia ammatilliselle osaa-
miselle tyoelamassa.

Kanadalainen David Olson (2003) esittdd, ettd koululaitoksen uudistuminen ei ole
vain sama kuin pedagogiikan tai opetussuunnitelman perusteiden muutos. Koululai-
toksen arviointi edellyttda institutionaalista erittelyd suhteessa muihin oleellisiin in-
stituutioihin, poliittisiin, taloudellisiin, uskonnollisiin ja akateemisiin instituutioihin.
Taman osana voidaan arvioida resurssien maarad ja kayttod, suunnittelujdrjestelmda
ja yleistd seurantajarjestelmad, mutta kyse ei ole sen tutkimisesta, mitd todella tapah-
tuu jossain pedagogisessa prosessissa tai siind, jossa jokin todellinen ihmisyksilo
suoriutuu tai ei suoriudu saamastaan kouluun liittyvasta todellisesta haasteesta tai
tehtdvastd. Olson toteaa:

”Kansalliset ja kansainvdliset arvioinnit ovat jonkin verran hyodyllisid viesti-
essddn tavoitteista ja standardeista ja vdlittdessddn mitan, jonka avulla opet-
tajat voivat arvioida omia arviointikdytdntéjddn. Mutta ndilld kaikilla on vain
rajallinen merkitys pyrittdessd ymmdrtdmddn tai ohjaamaan pedagogista kdy-
tantod, joka ... perustuu yksiloiden subjektiivisiin tilothin, tavoitteisiin, toivei-
siin ja uskomuksiin” (s. 281).

”Koulun arvioiminen ei ole sama kuin oppilaiden arvioiminen. Koulut arvioi-

daan epidemiologisesti, siis kdyttden kdsitteitd, joilla voidaan kuvata popu-
laatioita, ja ehdotetut ratkaisut ovat sellaisia, jotka sopivat populaatioihin.
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Niin kuin meille edelld selvisi [viittaa aikaisempaan jaksoon, jossa on selvitet-
ty mitd tarkoittaa populaation kuvaus], verotusasteen nosto pienentdd popu-
laation tasolla kulutusta, mutta ei vdlttdmdttd jonkun yksilon kohdalla. Vas-
taavasti, koulut saattavat pddttdd muuttaa arviointitutkimuksen perusteella
oppilaiden ja opettajien lukumddrdn suhdetta, vaikka tutkimustulos ei ehkd
olisikaan suoraan sovitettavissa mihin tahansa tiettyyn luokkaan, opettajaan
tai oppilaaseen. Tulosten tilannekohtaisen relevanssin arviointi tulee jdttdd
paikallisten asiantuntijoiden harkittavaksi siten, ettd otetaan huomioon juurt
kyseinen opettaja, kyseiset lapset, kyseinen koulu, sen resurssit, lukujdrjestyk-
set ja muut aikataulut sekd opetettavat oppiaineet” (s. 283).

Koulutuksen arvioinnissa on suuriin otoksiin perustuvissa arvioinneissa eritelty kui-
tenkin poikkeuksetta oppilaiden suorituksia ja heiddn asenteitaan tai hyvinvointiaan.
Esimerkkejd tdllaisista tutkimuksista ovat kansainvaliset ja kansalliset oppimistulos-
ten arvioinnit, oppimaan/ oppimisvalmiuksien arvioinnit seka kouluterveyskyselyt.
Arvioinnin osuvuuden ja oikeutuksen nakokulmasta on tarkead olla kriittinen sen
suhteen, mita ndiden tulosten perusteella voidaan pdatelld koulusta, ja johtavatko jot-
kin metodiset tai tulkintaan liittyvat seikat paattelyn helposti hakoteille. Kasittelem-
me tdassa luvussa muutamia ’koulun vaikutuksen’ kdsitteeseen - ja tulkintoihin - liit-
tyvid perustavanlaatuisia ja yleisesti tunnettuja pulmia ja paattelyn sudenkuoppia.

Mita tulokset kertovat koulun "hyvyydesta”?

Aluksi arviointi on sijoitettava yleisempdan viitekehykseen. Koulutuksen arviointia
koskevassa lainsaadannossd koulutuksen jdrjestdjid velvoitetaan arvioimaan jdrjesta-
maadnsd koulutusta ja sen vaikuttavuutta. Vaikuttavaksi koulutus on maadritelty esimer-
kiksi silloin, kun sen tuottamat valmiudet laadullisesti ja madrdllisesti edistavat yk-
silon henkistd kasvua seka yhteiskunnan, kulttuurin ja tyéelaman kehitystd (Opetus-
hallitus 1998, 21; kursivointi kirjoittajien). Esimerkiksi Opetushallituksen arviointi-
mallissa vaikuttavuus on eritelty 1) koulutustarpeen ja tarjonnan vastaavuudeksi, 2)
oppimistulosten saavuttamiseksi, 3) oppimaan,/ oppimisvalmiuksiksi, 4) kommuni-
kaatiovalmiuksiksi sekd 5) elinikdiseksi oppimiseksi (emt. 33-39).

Ongelmana ei ole se, miten vaikuttavuus jaetaan komponentteihinsa, silld madritel-
mad voi muuttua, ja kun yhteiskunnan tarpeet ja odotukset muuttuvat, madritelmidkin
on syytd tarkistaa. Sen sijaan taman artikkelin kannalta on oleellista se, etta maaritel-
mistd riippumatta on erdita seikkoja, joita voidaan eritelld ja jotka liittyvat siithen mita
jdrjestelman tasoa koskevia johtopdatoksia arvioinnin perusteella tehddan.

Kansainvdlisten vertailevien arviointien tuloksien voidaan katsoa kuvastavan kou-
lutuksen nykytilaa, mutta niissa on epdilematta myos sukupolvien kumuloituvan kult-
tuurin aineksia. Tulokset hyvaksytadadn sellaisinaan eritoten silloin, kun ne ovat mairit-
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televat, niin kuin Suomen PISA-tulosten kohdalla on kdynyt. Pulmallisemmaksi tilan-
ne muuttuu, jos poikkileikkausaineistojen perusteella halutaan tehda johtopdatoksia
yksittdisten koulujen ja oppilaitosten tai maan koulutusjarjestelman, sen opettajan-
koulutuksen tai muun vastaavan hyvin yleisen tason systeemin vaikuttavuudesta.
Tdssa tulee olla varovainen.

Goldstein ja Spiegelhalter (1996) toteavat esimerkiksi OECD:n PISA-arvioinneista,
ettd tuloskirjan taulukoissa esitetddn maittain korjaamattomia tunnuslukuja, joiden
arvellaan kertovan (metahuomautus: Goldstein on kriittinen kaikkiin arviointeihin ja
esittda siksi tamdn PISA asian tdlla tavalla. Taman artikkelin kirjoittajien kasitys on
se, ettd kylld ne ilmeisesti kertovat) jotain oleellista koulutussysteemien suhteellises-
ta suoriutumisesta. Ongelmaa voisi liioitellen tai ironisoiden selventad, jos sijaluvun
sijaan kaytetadn kdsitetta suoriutuminen, tai vield ylemmaksi ja mahdollisesti virhe-
suuntaan kivuten, suoriutumisen kdasitteen sijaan kdytettdisiin termia koulutukselli-
nen suorituskyky. Lisdksi artikkelimme kannalta mielenkiintoinen on sekin Goldstei-
nin huomautus, ettd maiden valisen vertailun kannalta olisi perustellumpaa esittda
PISA-tutkimuksen eri alueilta useampia tunnuslukuja kuin vain yksi. Esimerkiksi
matematiikan tulokset voitaisiin eritella monivalintaosioiden ja vapaiden vastausten
osioiden keskimadardisind tasoina. Maiden jdrjestys muuttuu kun otetaan toinen osaa-
misen dimensio vertailun perustaksi, koska maiden valilld on eroa siind, miten niiden
oppilaat suoriutuvat erityyppisista tehtavista (Goldstein 2004). Tama kritiikki ylla
sopii koulujen vertailuunkin, vaikka Goldstein kirjoittaa kansallisten “koululaitos-
ten” vertailusta. Erds seuraus on yksinkertaisesti vain se, ettd tuloksia kannattaisi
selostaa moniulotteisesti niin kansainvalisissd kuin kansallisissa arvioinneissa.

Jotkut arviointituloksia lukevat oikaisevat rohkeasti ja paattelevat, ettd jos paatto-
vaiheen arvioinnin keskimddraiset tulokset ovat hyvid, koulu on hyva, jos alle keski-
tason, koulukin on huono. Esimerkkejd tarjoavat erilaiset koulujen ranking-listauk-
set, jotka perustuvat ylioppilaskirjoitusten tuloksiin. Adrimmaisyyteen vietya tulkin-
taa edustaa seuraava sitaatti: “Tutkimuksen mukaan menestyneimmat koulut 16ytyvat
kaupungeista. Kaupunkikoulujen taso on korkeampi kuin taajamissa tai maaseudulla
olevien. Pddkaupunkiseudun parhaiden koulujen oppimistulokset ovat myo0s selvdasti
parempia kuin muualla maassa.” (Metro 8.9.2004).

Olemme huomanneet, ettd ei riitd, ettd lukioiden "hyvyytta” arvioidaan virheelli-
sesti vain paattovaiheen oppimistulosten perusteella, vaan lukiot luokitellaan huonoik-
si tai hyviksi suhteellisen aseman perusteella, vaikka lukio olisikin saanut itse asias-
sa riittdvan hyvid oppimistuloksia.

Kun puhutaan koulutuksen tuottamista valmiuksista, oletetaan, ettd koulutuksen
tuotokset voidaan eristaa muista lopputulokseen vaikuttavista tekijoistd, esimerkiksi
kodin ja lahiympariston vaikutuksista tai oppilaiden tai opiskelijoiden valikoitumi-
sesta johtuvista eroista. Ndiden eri tekijoiden roolin erottelu on mahdollista, mutta se
edellyttaa koulutuksen tuottaman muutoksen tarkempaa mallintamista ja arvioimista.
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Muutosta ei voida arvioida yhden mittauksen perusteella, vaan kdytdnnossa sithen
tarvittaisiin vahintdaan kolme mittauskertaa. Kahden ensimmadisen avulla arvioidaan
sekd keskimadrdinen taso tarkemmin ettd tason muutos, ja kolmas tarvitaan mittaa-
maan muutoksen pysyvyyttd. Ndin ei ole tehty suomalaisissa arvioinneissa ennen
kaikkea siksi, ettei koulujen vertailu tai paremmuuslistojen laatiminen ole ollut eika
ole arvioinnin tavoite (Opetushallitus 1998; Jakku-Sihvonen & Kuusela 2002). Gold-
stein ja Spiegelharter (1996, p. s. 394) osoittavat, ettd jos yhdistetdan sekd keskiarvo-
tieto ettd muutostieto, niin koulujen listoittaminen "oikealla’ tavalla on ldhes mahdo-
tonta, koska koulujen erilaiset jarjestykset vaihtelevat niin paljon: sama koulu ei
yleensa sijoitu samalle sijalle kaikissa ulottuvuuksissa ja indikaattoreissa.

Koska koulujen keskimddrdiseen tasoon ja niiden eroihinkin on kiinnitettavissa
perusteltua koulutuspoliittista huomiota, on kaynyt tarpeelliseksi korvata puuttuva
seuranta erilaisin ennustein. Lukioiden ylioppilaskirjoitustuloksia on ehdotettu kor-
jattavaksi suhteuttamalla lukioiden tulokset niiden opiskelijoiden perusopetuksen
paattotodistusten tasoon.

Perusopetuksen kohdalla vertailuissa on sen sijaan pyritty liittimdan arvioinnin
tulokset oppilaan kotitaustaan kayttdmalld apuna erilaista demograafista taustatietoa,
jonka kaytto perustuu oletukseen ja aiempaan ndyttoon koulutuksen kulttuurisesta
periytyvyydesta sekd hyvinvoinnin kumuloitumisesta. Taustatiedot on koottu joko
oppilastasolla (esim. oppimaan/ oppimisvalmiuksien arviointi ja kouluterveyskyse-
lyt) tai koulun tasolla kayttden hyvaksi erilaisia koulujen sijaintialueiden ominaisuuk-
sia koskevia aggregaattitietoja (esim. oppimistulosten arvioinnit ja niiden meta-ana-
lyysit). Perustuivatpa ennusteet milld tavoin laskettuihin tietoihin tahansa, koulun
vaikuttavuus tai “hyvyys” tulee maadritellyksi suoran mittaustuloksen sijaan poikkea-
maksi ennusteesta. Ennusteisiin liittyvistd epavarmuustekijoistd huolimatta menette-
ly antaa paremmin todellisuutta vastaavan kuvan kuin ainoastaan yhteen mittaukseen
perustuvan tuloksen kontekstualisoimaton tarkastelu.

Ekologisten ennusteiden luonteesta

Aggregaattiaineistoja kutsutaan myds ekologisiksi aineistoiksi. Ekologisten yhteyk-
sien yleinen piirre on, etta ne nousevat huomattavasti korkeammiksi kuin yksiloita
koskevat ennusteet. Yhteyksien voimistumiselle on tilastollinen selitys, joka perus-
tuu siihen, etta kaikki keskiarvosta poikkeava yksilollinen vaihtelu tulkitaan virheva-
rianssiksi. Kun virhevarianssi jakautuu satunnaisesti ennusteen molemmin puolin,
poikkeamat kumoavat toisensa ja esimerkiksi oppimistulokset tiivistyvat keskiarvok-
si. Ylempien tasojen keskiarvo-estimaatit siirtyvat kohti populaation keskiarvoa ja
ndin lisddvat ennusteen tarkkuutta (Goldstein & Spiegelhalter 1996, p.s. 390). Taustal-
la on mielestamme jdarkeva oletus, ettd instituutiot olisivat periaatteessa samanlaisia,
kun kaikki oleelliset tekijat oppilas- ja aluetasolla on otettu huomioon. Oletus liittyy
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siihen, ettd suomalaiskoululaisten osaamisen taso on osoittautunut kaikissa kansain-
valisissa vertailuissa hyvin tasalaatuiseksi, koulutuksen resurssit on jaettu poikkeuk-
sellisen tasaisesti maan eri osissa, eikd ole perustetta olettaa, ettd opettajankoulutuk-
sen taso vaihtelisi merkittavasti maan eri opettajankoulutusyksikoissa.

Keskiarvot puolestaan kuvaavat trendejd. Trendit kuvaavat todellisia yhteiskunnas-
sa vallitsevia tilastollisia sadannonmukaisuuksia, mutta niiden voimakkuutta yksiloi-
den elamankulkua sddtelevind tekijoind ei voi paatelld pelkan trendid koskevan tiedon
varassa. Havainnollinen esimerkki saadaan vaikkapa raportista ”Oppimaan oppimi-
nen yldasteella 2” (Hautamdki ym. 2003), jonka sivulla 85 on kuvattu didin ja isdn
koulutustason yhteys oppilaan testissa osoittamaan osaamiseen. Kolmen luokkaan ja-
etun vanhempien koulutustason ja oppilaan osaamisen vdalinen yhteys on ldhes tay-
dellisen lineaarinen, mutta vanhempien koulutuksen selitysosuus (eta2) on molem-
missa tapauksissa vain vajaat kuusi prosenttia. Keskiarvoihin perustuva kuvaus pal-
jastaa kuitenkin selkedsti trendin: mitd korkeammin koulutettuja vanhemmat ovat, sen
paremmin heidadn lapsensa ovat keskimadarin selviytyneet testitehtavistd. Tdma on
kuitenkin populaatiotason ilmio, josta ei voida paatella, etta tilanne olisi juuri ndin
verrattaessa kahden yksittdisen oppilaan tuloksia.
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Kuvio 1. Aidin koulutuksen jaiscin koulutuksen yhteys osoitettuun osaamiseen (Oppimaan
oppimisen arviointi 9. vuosiluokilla) (95 % luottamusviilit)

Esitettakoon selvennykseksi seuraava simulaatio. Kuviossa 2 vallitsee kahden muut-
tujan valilld heikko positiivinen korrelaatio (vasemmanpuoleinen kuva).
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Kuvio 2. Yksil6-ja aggregaattitason ilmididen selventdminen simuloidulla aineistolla

Korrelaatio on heikko, koska kysymys on tietyn menettelytavan mukaan generoiduis-
ta satunnaisluvuista. Ensimmadiselle 50 tapaukselle on arvottu kaksi sarjaa normaali-
jakautuneita satunnaislukuja, joiden keskiarvo on 0, seuraaville 50 tapaukselle kaksi
sarjaa satunnaislukuja, joiden keskiarvo on 0,5 ja kolmannelle kaksi sarjaa, joiden
keskiarvo on 1. Kaikkien hajonta on 1. Ryhmien sisdlla satunnaisluvut ovat taysin
riippumattomia toisistaan, mutta keskiarvojen vaihtelun takia korrelaatioksi tulee 0,15
ja sitd vastaavaksi tilastolliseksi selitysosuudeksi runsaat 2 %.

Vaikka yksittdisten tapausten korrelaatio on matalahko, koulujen keskiarvoja tar-
kasteltaessa satunnaislukujen sisadn rakennettu keskeinen tendenssi tulee tietenkin
esiin, ja keskiarvojen korrelaatioksi saadaan lahes yksi (oikeanpuoleinen kuva). Vain
satunnaisvaihtelu aiheuttaa poikkeamat taydellisesta lineaarisesta korrelaatiosta. Kum-
pikaan kuvista ei yksinddn ole kiinnostava, mutta parina ne havainnollistavat ekolo-
gisten yhteyksien luonnetta.

Kuvioparissa ei sindnsa ole mitdan mystistd: se kuvaa ainoastaan sitd, mitd se on
rakennettukin kuvaamaan. Mystiseksi asia muuttuu vasta, jos tilastolliselle ilmiclle
aletaan keksid pedagogisia selityksia tai seurauksia. Paradoksaaliseksi tilanteen tekee
se, ettd kuviopari pitdd paikkansa, jos mitdan ulkoisia hdiriotekijoitd ei oleteta ole-
van, vaan keskiarvoihin vaikuttava satunnaisvaihtelu on ainoa vaihtelun ldhde. Kou-
lujen maailmaan sovellettuna erot koulujen opetuksen laadussa tai tasossa olisivat
juuri tallainen “ulkoinen hdiriotekija”, joka rikkoisi keskiarvojen yhteyden.

Kysymys ei ole ainoastaan simulaatioihin perustuvasta efektista, vaan esimerkiksi
Helsingin kouluista saadaan edelliselle teoreettiselle kuviolle empiirinen vastine.

Empiirisessa aineistossa luvut ovat aitojen saidnnonmukaisten todenndkoisyyksien
tuotteita. Parhaimmillaan tai pahimmillaan ne kayttaytyvat edelld kuvatun kaltaisesti
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Kuvio 3. Aitien keskimcdicirciisen koulutustason ja Helsingin yldasteiden koulujen keskimdd-
rdisten oppimistulosten yhteys (4 arviointia)

(Kuusela, 2003). Esimerkiksi vanhempien koulutustason ja lasten oppimistulosten
valinen tilastollinen korrelaatio on oppilastasolla yleensa alle 0,3, eika se voi nousta-
kaan kovin korkeaksi jo koulutustason karkean luokittelun takia. Sen sijaan koulun
tasolla laskettuna vastaava korrelaatio voi kivuta huomattavan korkeiksi ja olla jopa
yli 0,9. Jos taustalla on kohtalainen yksildtason tilastollinen yhteys, ekologiset korre-
laatiot nousevat sita korkeammaksi, mitd eriytyneempia koulut ovat selittavien taus-
tamuuttujien suhteen ja mitd pienemmaksi jddvat opetuksesta aiheutuneet erot. Kou-
lujen tasolla keskiarvojen korrelaatio olisi lahelld nollaa, jos oppilaat olisivat jakau-
tuneet kouluihin satunnaisesti, vaikka yksilotason korrelaatio olisi korkeakin. Koulu-
jen keskiarvojen korrelaatio pienenisi myos olennaisesti, jos koulujen toiminnasta
johtuvat erot olisivat merkittavd vaihtelun ldhde.

Ekologisen korrelaation tulkinnallisista riskeista

Kaikkeen korrelatiiviseen tutkimukseen liittyy riski tilastollisten yhteyksien ylitulkin-
nasta tai kausaalitulkinnoista. Tilastollinen yhteys ei laheskdan aina kuvaa syy-yhteyt-
td. Jos l1oyddamme negatiivisen korrelaation esimerkiksi koulujen oppilaaksiottoaluei-
den toimeentulotukea saavien lapsiperheiden osuuden ja koulujen keskimddraisten
oppimistulosten vdlilld, emme kuvittelekaan voivamme vaikuttaa oppimistuloksiin
manipuloimalla toimeentulotuen myontamisperusteita. Syy-yhteyden aiheuttavat va-
littavat tekijat, jotka puolestaan ovat pikemminkin todenndkoisyyksia kuin determi-
nistisid. Esimerkiksi vanhempien korkea koulutus lisda lapsen koulunkayntia tukevi-
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en vuorovaikutusmallien todenndkgisyyttd, mutta todenndkoisyyksien ketju voi myos
katketa. Vanhempien korkea koulutustaso ei aina ole koulua tukevien kayttaytymis-
mallien edellytys tai tae, ja oppilas puolestaan saattaa menestya tai olla menestymadtta
kodin vaikutuksesta huolimatta. (Keskiarvojen takana olevista jakaumista esimerkik-
si Kuusela 2004, s. 19.)

Ylitulkinnan ”jalostuneempi” muoto saattaa olla kysymyksessa silloin, kun tehdaan
tilastollisin perustein johtopaatoksid eliittikoulujen tuottamasta lisdaarvosta vihemman
koulutettujen vanhempien lapsille. Aito lisdarvon toteaminen edellyttdisi kehityksen
seurantaa ja kehityksellisen muutoksen toteamista. Kuitenkin kasitykset hyvdtasois-
ten koulujen tuottamasta lisdarvosta perustetaan ldhes yksinomaan korrelatiivisiin
tutkimuksiin, jossa selittavand muuttujana kaytetddn vanhempien koulutustasoa tai
muita sosioekonomista asemaa kuvaavia tunnuslukuja. Ollakseen oikeutettu, paatel-
ma edellyttdisi joko deterministista oletusta vanhempien koulutustason ja kodissa
vallitsevan koulutuksen arvostuksen valilld tai oletusta, etta hyvdmaineisen koulun
lapsilleen valinneet vanhemmat olisivat satunnainen joukko matalasti koulutetuista
vanhemmista. Kumpikaan oletus tuskin pitda paikkaansa.

Ekologisiin aineistoihin liittyvdna erityispiirteend on ekologinen virhepdatelmd,
jossa ryhmadtason yhteydet yleistetdan koskemaan yksil6ita. Empiirinen esimerkki voi
havainnollistaa asiaa. Esimerkiksi Helsingin suomenkielisten yldasteen koulujen kes-
kimaardiset oppimistulokset ja yksinhuoltajien osuus koulun oppilaaksiottoalueella
korreloivat heikohkon negatiivisesti (-0,30). Jos jalkimmadinen olisi ainoa koulujen
taustaa koskeva tieto, virheellinen yleistys olisi, ettd yksinhuoltajien lapset menesty-
vat keskimddrin muita heikommin. Kun ekologiseen malliin otetaan mukaan matalas-
ti koulutettujen ja toimeentulotukea saavien osuus, yksinhuoltajien osuus saakin po-
sitiivisen painokertoimen (f = +0,12). Siis keskimddrdiset oppimistulokset ovat
jonkin verran sita korkeammat, mitd enemman alueella on yksinhuoltajaperheitd, kun
muut tekijdt otetaan huomioon. Tosiasiassa tdllaisen aineiston perusteella ei voida
sanoa mitadn yksinhuoltajaperheiden lasten koulumenestyksesta kahden huoltajan
perheiden lapsiin verrattuna, vaan aineisto kuvaa ainoastaan alueellisia yhteyksid, ja
kuten todettiin, kuvausmuuttujien yhteyden suunta (negatiivinen tai positiivinen yh-
teys) voi vaihdella siita riippuen, mita muuttujia on kaytettdvissd. Ainoa tapa selvit-
taa edes tilastollinen yhteys olisi tarkastella sitd yksilotasolla tai aitona keskiarvover-
tailuna.

Uudet tilastolliset menetelmat, esimerkiksi monitasoanalyysi, tarjoavat entista pa-
rempia mahdollisuuksia oppilaiden, luokkien ja koulujen tulosten tarkasteluun ja tar-
kastelun eri tasojen erottelemiseen toisistaan (Yang, Goldstein, Rath & Hill 1999).
Monitasoanalyysejd on Suomessa kdytetty erdissd Opetushallituksen arvioinneissa,
oppimaanoppimisen arvioinneissa sekd PISA 2000 ja PISA 2003 raporteissa. Tdssa
emme ole keskittyneet niihin, silld hienostuneimmatkaan analyysimenetelmat eivat
tarjoa taydellistd suojaa paattelyvirheitd vastaan.

Jos halutaan arvioida yksittdisten koulujen vaikuttavuutta, arviointiasetelma on ra-
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kennettava siten, ettd koulun tuottamat vaikutukset, siis muutokset, todella saadaan
esiin. Jos joudutaan turvautumaan ekologisiin tai muihin oppilaiden sosiaalista taus-
taa kuvaaviin malleihin, tulosten tulkinnoissa on syyta varovaisuuteen. Kolmantena
mahdollisuutena on unohtaa tyystin epavarmat johtopdatokset oppimistuloksista kou-
lujen paremmuuden mittarina, jollei poliittinen tahto muutu ja ala edellyttaa sellaista
koulujen julkista vertailua, jonka aiheuttamia haittoja monissa maissa (esim. Englan-
nissa) parhaillaankin yritetdan (toistaiseksi huonoin tuloksin) vahentad. On ilmeista,
ettd koulujen laaja-alaisen "hyvyyden” arviointi on alue, jolla kvantitatiivista tutki-
musta on tdydennettava monenlaisilla muilla aineistoilla. Silloin my06s suuriin otok-
siin perustuvat arviointitutkimukset ovat vain osa laajempaa ja monipuolisempaa tar-
kastelua, joissa pyritddn vastaamaan siihen, vastaako kansakunnan koululaitos kan-
sakunnan toiveita ja tulevaisuuden tarpeita.

Metodis-eettisid periaatteita arvioinnissa: suosituksia

Kate Myers ja Harvey Goldstein (1997) esittdvat seuraavat eettiset periaatteet oppilas-
tason mittauksiin perustuvien, mutta koulutusinstituutioiden toimintaan kohdistuvi-
en suoritusindikaattoreiden laatimiselle, hankkimiselle, esittdmiselle ja tulkinnalle.
Niiden avulla voimme luontevasti pddttdd lukumme. Periaatteet tukevat ja kokoavat
edella esitettyd, ldhinna periaate 6 kuitenkin uutena, mutta kuuluu kokonaisuuteen.

1. Perusteettoman haitan ehkdisemisen periaate

Indikaattoreiden avulla saatujen tulosten julkaiseminen ei saa aiheuttaa perus-
telematonta ja tarkoittamatonta haittaa niille kouluille, jotka mahdollisesti voi-
daan tuloksista yksiloida. Perustelemattoman tai tarkoittamattoman haitan ka-
sitettd kdytetddn, koska joissain tilanteissa voi olla oikeutettua kasitelld jotain
aidosti kehnoa tulosta tai tilannetta, jossa jokin yhteiskunnan tukea kayttava
laitos on toiminut velvollisuutensa laiminlyoden.

2. Periaate oikeudesta informaatioon

Jos on olemassa hyvaksyttavan tarkkaa ja harhatonta tietoja julkisten instituu-
tioiden suorituksesta, tulee timdn informaation olla saatavilla, edellyttden ettd
1. periaate on sopivasti otettu huomioon.

3. Kontekstualisoinnin periaate

Kaikkien suoritusindikaattoreiden tulee pyrkid antamaa tietoa, jonka avulla ins-
tituutioita voidaan arvioida reilulla tavalla. Ei tulisi kayttaa sellaisia indikaat-
toreita, joiden tiedetddn olevan riippuvia arvioitavan instituution ulkopuolisis-
ta tekijoistd. Yhtaan indikaattoria ei tulisi julkistaa ilman, etta selostetaan mi-
ten se liittyy ekologisiin muuttujiin, ilman ettd ne on kontekstualisoitu, ja
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miten tdtd liittdmista ja huomioonottamista voidaan parantaa. Tama on selos-
tettava ymmarrettavalld ja lukijoille selvasti havaittavalla tavalla (katso seu-
raava periaate).

4. Epdvarmuuden arvioimisen periaate

KaikKi suoritusindikaattorit tulisi selostaa siten, ettd mukana ovat epdvarmuu-
den tilastolliset arvioinnit. Ndiden tulisi ilmentda otantavaihtelua seka mitta-
reihin ja tilastollisiin ratkaisuihin liittyvdd mittavirhetta tai epavarmuutta. Tau-
lukoihin ja kuvioihin tulisi siis liittda aina tilastolliset luottamusvalit.

S. Useiden indikaattoreiden periaate

Yhden indikaattorin rinnalla tai sijaan tulisi mahdollisuuksien mukaan kayttda
useita suoriutumismittoja. Nain siksi, etta arvioitavien yksikoiden jarjestys
saattaa vaihdella melkoisestikin, jos ja kun ilmiotd tarkastellaan eri nakokul-
masta.

6. Instituution vastineen periaate

Arvioiduilla instituutioilla tulisi olla mahdollisuus esittdd oma nakokantansa
esitetyn tiedon perusteella ja perusteista. Eritoten tamd koskee yksiloityjd ja
siten tunnistettavissa olevia instituutioita koskevia arviointituloksia. Jotta tama
olisi mahdollista, tulee kouluilla tai muilla arvioiduilla laitoksilla olla oikeus
siihen tilastoaineistoon, johon tulokset perustuvat. Tietosuoja tulee sdilyttadd,
mutta instituutiolla tulee olla oikeus itsekin tutkia primddriaineistoa.

7. Arviointitietoa julkaisevien toimijoiden vastuullisuuden periaate
Arviointia tekevien laitosten tai yksikoiden tulee kantaa vastuu kaikesta jaka-
mastaan aineistosta ja tuloksista. Lisaksi niiden tulee selostaa metodis-tekni-
set periaatteet ja muut seikat, jotka voivat vaikuttaa tuloksiin ja niiden tulkin-
taan.

Alun peruskysymystd — koulun arvioimista oppilaiden kautta — olemme eritelleet ta-
valla, jota voidaan kutsua kontekstualisoimisen vaatimukseksi. On tilanteita, joissa
koulun tulos sellaisenaan on tarked. Tuntuu selvalta, etta tulosten perusteella vanhem-
mat saattavat tehda myos kouluvalintoja: pyrkiessaan huolehtimaan parhaalla tavalla
perheensad ja lapsensa eduista. Valintoja tehdddan my0s 7. vuosiluokalle ja lukioon ym.
mentdessa. Poliitikot ovat usein verrattavissa vanhempiin, eivat koulutuksen arvioin-
nin asiantuntijoihin: uskomusten sopuleita. Kuitenkin kaikkien on syyta tuntea ylei-
simmadt koulujen tuloksiin vaikuttavat tekijat, jotta niiden selostamista ja huomioon-
ottamista vaadittaisiin. Jos vanhemmat, poliitikot ja lehdisto alkavat vaatia korjattuja
vertailulukuja, tulee arvioinnin suorittajien niitd antaa. Se johtaa monipuolisempaan
aineiston keruuseen. Tdllainen olisi kaikkien etu.
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