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Esipuhe

Koulutuksen arviointineuvoston perustamisesta on kulunut kymmenen vuotta. Ndind
vuosina on tehty merkittavaa tyotd koulutuksen kehittamisen tukemiseksi sekd uuden
arviointikulttuurin luomiseksi. Teemoiltaan vaihtelevat arvioinnit ovat tyollistaneet niin
arviointineuvostojen jdsenid, niiden sihteeriston henkilékuntaa, suunnittelu- ja arvioin-
tiryhmissad toimivia asiantuntijoita kuin arviointeihin osallistuvia koulutuksen jdrjestdjid,
rehtoreita, opettajia ja oppilaita. Tdnd aikana on arvioitu 27 erilaista teemaa eli toteutettu
27 arviointiprojektia verkostoperiaatteella. Raportteja on julkaistu kaikkiaan 63. Arvi-
ointiraporttien lisdksi on laadittu yleisjulkaisuja kansallisen arvioinnin tietopddoman
kartuttamiseksi.

Haluamme juhlavuonna kiittdd kaikkia tyopanoksensa koulutuksen arvioinnille
antaneita. Haluamme myo6s kiittdd kaikkia sidosryhmid ja yhteistyotahoja arvioinnin
kehittdmisen tueksi tehdystad tyosta.

Kymmenen vuoden aikana kolme arviointineuvostoa on tehnyt ty6td suomalaisen
koulutuksen ja arvioinnin hyvaksi. Neuvostot ovat koostuneet koulutuksen ja arvioinnin
asiantuntijoista ja eri hallinnollisten tahojen edustajista. Koulutuksen arviointineuvoston
tyotd on tukenut pitkdjanteisesti tyoskennellyt sihteeristd. Haluamme kiittdd arviointi-
neuvostoja ja sen sihteeristod sitoutuneesta ja arvokkaasta tyopanoksesta. Lisaksi kii-
tamme Jyvaskyldn yliopistoa, jonka virikkeellisessd, kasvatustieteellisesti painottuneessa
ympadristossd sihteeristo on toiminut.

Erityisen kiitoksen kohdistamme tamadn julkaisun kirjoittajille, jotka kirjoituksissaan
ovat jakaneet ainutlaatuisen kokemuksensa ja tietimyksensa meille kaikille. Toivomme,
ettd tdma julkaisu herdttdd keskustelua ja antaa virikkeita sille tyolle, jonka uusi arvioin-
tikeskus tulee tekemdan yhteistydssd koko opetushallinnon kanssa.

Jyviskyldssa 21.11.2013

Hannele Niemi Ville Pietildinen Gunnel Knubb-Manninen
arviointineuvoston pj. vt. pddsihteeri pddsuunnittelija






Gunnel Knubb-Manninen
Hannele Niemi
Ville Pietildiinen

Johdanto

Koulutuksen arviointineuvoston perustamisesta on tdnd vuonna kulunut kymmenen
vuotta. Juhlavuoden kunniaksi arviointineuvosto julkaisee kansallisen arvioinnin tilaa
pohtivan artikkelikokoelman. Juhlajulkaisussa tarkastellaan menneiden vuosien toimin-
taa ja pohditaan arviointitoiminnan tulevaisuuden haasteita. Teos tuo esille myos hyvaksi
koettuja kdytdnteitd. Juhlavuosi jadnee Koulutuksen arviointineuvoston viimeiseksi, silld
arviointijarjestelmad ollaan muokkaamassa ja uusimuotoinen arviointikeskus aloittanee
toimintansa ensi vuonna. Julkaisu haluaa ndin ollen tarjota evditd uuden arviointikes-
kuksen toiminnalle ja koulutuspoliittisille pdattdjille.

Koulutuksen arviointineuvoston lakisdateisiin tehtdviin kuuluu koulutuksen ulkoisen
arvioinnin kehittdminen. Koulutuksen kansallisen arvioinnin periaatteita ja kdytantojd
onkin kehitetty jatkuvasti arviointihankkeiden ohessa ja yhteydessd. Sen lisdksi arvioin-
tineuvosto on vuosien varrella julkaissut arvioinnista neljd artikkelikokoelmaa, joihin
maan johtavat arvioinnin asiantuntijat ovat kirjoittaneet (Lyytinen & Rdisdnen 2005;
Silvennoinen 2006; Korkeakoski & Silvennoinen 2008; Korkeakoski & Tynjdld 2010). Kan-
sallisen arvioinnin ollessa taitekohdassa juhlajulkaisussa halutaan kiinnittdd huomiota
niihin arvioinnin ja arviointijarjestelman ongelmakohtiin, joiden ratkaisemiseksi tarvi-
taan avointa keskustelua ja konsensuksen loytamistd. Julkaisussa ei kuitenkaan tyydytd
vain tilanteen toteamiseen ja kehittdmisalueiden identifioimiseen vaan esitetddn sekd
arviointityon kehittamisen suuntia ettd kdytdnnon valineitd. Lisdksi julkaisussa esitellddn
suomalaiseen kulttuuriin soveltuvia arvioinnin periaatteita ja toimintatapoja. Artikkelit
ovat luonteeltaan hyvin erilaisia, ne vaihtelevat teorialdhtoisistd analyyseista pohdiskele-
viin puheenvuoroihin ja tarjoavat sekd arvokasta kokemusta ettd tieteellistd tietoa. Ndin
ne nostavat esille monipuolisesti tarkeita nakokulmia arvioinnin kehittdmisen tueksi.



@ Gunnel Knubb-Manninen, Hannele Niemi & Ville Pietildinen

Julkaisu jakautuu kolmeen temaattiseen osaan. Ensimmadisessd osassa tarkastellaan
arviointineuvoston lyhyen historian vaiheita suhteessa koulutus- ja arviointipoliittiseen
keskusteluun. Toisessa osassa tehddan ndkyvaksi arviointien yhteydessa muokkaantunei-
ta kdytanteitd sekd kootaan kokemuksia ja kdytinnon malleja uuden arviointikeskuksen
kdyttoon. Kolmannessa osassa suunnataan katse tulevaisuuteen ja pohditaan arvioinnin
keskeisid periaatteita ja niiden nakyvyytta kansallisessa arvioinnissa sekd tarkastellaan
arvioinnin yhteiskunnallista merkitysta.

Kun Koulutuksen arviointineuvosto vuonna 2003 aloitti toimintansa, lainsaddannon
piirtdma arviointijdrjestelmd oli kansainvdlisesti katsottuna ainutlaatuinen. Jdrjestelman
keskeiset periaatteet olivat riippumattomuus, ohjelmallisuus, verkostomaisuus sekd
koordinoitavuus. Ainutlaatuisuuden kruunasi Koulutuksen arviointineuvoston Korkea-
koulujen arviointineuvostolta omaksuma kehittavan arvioinnin periaate. Suomi oli taten
valinnut omanlaisensa arviointikonseptin, joka alkuvuosista asti herdtti kansainvalisesti
suurta kiinnostusta.

Koulutuksen arviointineuvoston kymmenvuotistaivalta ovat reunustaneet monen-
laiset koulutuspoliittiset pyrkimykset, jotka ovat lyoneet leimansa arviointineuvoston
toimintaan. Historiallista tilannetta tarkastellaan tdssd julkaisussa kolmesta eri nako-
kulmasta. Koulutuksen arviointineuvoston pitkdaikainen padsihteeri Heikki Lyytinen
kuvaa ja analysoi kymmenvuotiskauden koulutuspoliittisia muutospyrkimyksid. Aikuis-
koulutuksen pddsuunnittelijana seitsemdn vuotta toiminut Heikki Silvennoinen analysoi
Koulutuksen arviointineuvoston asemaa koulutuspolitiikassa ja arvioinnin kentdlla.
Koulutuksen arviointineuvoston puheenjohtajana vuosina 2003-2011 toiminut Kauko
Hdmadldinen taas tarkastelee arviointineuvoston omia toimia kansallisen arvioinnin
toteuttamiseksi ja kehittdmiseksi. Kaikki kolme Kkirjoittajaa nostavat esille paitsi maara-
tietoisen tyon arviointineuvostolle annetun arviointipoliittisen suunnan toteuttamiseksi
my0s niitd ristiriitaisia pyrkimyksid, jotka ovat vaikeuttaneet keskeisten organisaatioiden
yhteistyotd ja haitanneet kansallisen arviointijdrjestelmdn toimivuutta. Arviointijarjes-
telmdn paremman toimivuuden haasteet ovat edelleen ajankohtaisia - tilanteessa, jossa
sekd lain muutos ettd uuden organisaation muodostaminen ovat toteutumassa. Historiaa
kuvaavista artikkeleista on mahdollisuus ottaa opiksi.

Julkaisun ensimmadisessd osassa tarkastellaan lisdksi arviointineuvoston toimintaa
ruotsinkielisen koulutuksen arvioinnin toteuttamiseksi osana kansallista arviointia. Arvi-
ointineuvoston lakisddteisiin tehtdviin kuuluvat arviointitiedon tuottaminen kansallisille
ja paikallisille pdattdjille seka opettajien ja oppilaiden tyon tukeminen, joten arviointi-
neuvoston on pidettdva huoli siitd, ettd ruotsinkielista koulutusta ja sen kehittamista
voidaan tukea samassa maddrin kuin suomenkielistd. Nditd kysymyksid tarkastelevat
ruotsinkielisen koulutuksen pddsuunnittelija Gunnel Knubb-Manninen, joka on ollut
mukana arviointineuvoston toiminnassa alusta ldhtien, sekd Sven-Erik Hansén, joka
toimi ruotsinkielisen koulutuksen edustajana arviointineuvoston ensimmadiselld kaudella.

Julkaisun toisen osan artikkeleissa keskitytddn arviointikdytdntdjen pohdintaan,
erityisesti arvioinnille asetettujen tavoitteiden ndkokulmista. Suomessa koulutuksen
arvioinnin keskeisin tavoite on ollut koulutuksen kehittdimisen tukeminen eikd - niin
kuin monessa muussa maassa — koulutuksen kontrollointi tai oppilaitosten asettaminen
paremmuusjdrjestykseen. Arviointineuvoston keskeisind lakisddteisind tehtdvind ovat
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Johdanto @

olleet toisaalta kansallisen opetushallinnon kehittdmistyon ja toisaalta koulutuksen jar-
jestdjien tukeminen. Pddsuunnittelijat Jani Goman ja Ann-Sofie Smeds-Nylund pohtivat
omassa artikkelissaan koulutuksen jdrjestdjien palvelutehtdvda ja tarkastelevat kansal-
lisen arviointiorganisaation ja koulutuksen jdrjestdjien suhdetta kommunikatiivisen toi-
mintaperiaatteen kautta. Vt. pddsihteeri Ville Pietildinen, pddsuunnittelija Paivi Kamppi
ja Koulutuksen arviointineuvoston jdsen Pdivi Tynjdld taas tarkastelevat arviointihank-
keiden toimeksiantojen tiedonkdsityksid ja niiden haasteita arviointihankkeiden johta-
miskdytdntoihin. Toisen osan viimeisessd artikkelissa erikoissuunnittelija Risto Hietala
sekd pddsuunnittelijat Gunnel Knubb-Manninen ja Ann-Sofie Smeds-Nylund esittdvat
arviointiprosessin jasennyksen, jonka toivotaan helpottavan tuleviin arviointiryhmiin
osallistuvien asiantuntijajdsenien perehtymistd tehtdvddnsd ja tukevan ryhmadn yhteis-
suunnittelua kulloisenkin arvioinnin radtdloimisessa.

Julkaisun kolmannessa osassa tarkastellaan neljan professorin voimin arvioinnissa
huomioitavia periaatteita sekd arvioinnin yhteiskunnallista merkitysta. Hannele Niemi,
joka toimii nykyisen Koulutuksen arviointineuvoston puheenjohtajana ja jolla on koke-
musta my0s Korkeakoulujen arviointineuvoston toiminnasta, avaa omassa artikkelissaan
kehittdvan arvioinnin kdsitettd. Pdivi Atjonen, joka on edustanut tieteellista asiantunte-
musta kahdessa arviointineuvoston kokoonpanossa, johdattaa artikkelissaan lukijansa
arviointien eettisiin periaatteisiin. Jouni Valijdrvi, joka on Koulutuksen tutkimuslai-
toksessa ollut vastuussa monen kansainvalisen arvioinnin kansallisesta toteutuksesta
ja osallistunut arviointineuvoston toimintaan arviointiryhmdn puheenjohtajana, pohtii
arviointijarjestelman ja arviointien riippumattomuutta luottamuksen ja vaikuttavuuden
nikokulmasta. Michael Uljens, joka vastaa Abo Akademin yleisestd pedagogiikasta ja
pedagogisesta johtamisesta ja kuuluu siten ruotsinkielisen koulutuksen avainhenkilihin
Suomessa, tarkastelee koulutuksen kehittamisen ja arvioinnin suuntaa yhteiskunnalli-
sesta ndkokulmasta huomioiden globaalin tilanteen. Han ndin ollen sijoittaa arvioinnista
kdydyn keskustelun laajempaan kehykseen.

Arviointi on vallankdyton vdline ja edellyttdd vastuuta sekd arviointiorganisaatio- ettd
arvioitsijatasolla. Lapindkyvat ja yhteisesti sovitut ja hyvdksytyt eettiset toimintaperiaat-
teet on siten tdrked ottaa huomioon arviointitoiminnan ja arviointien suunnittelussa ja
toteutuksessa. Julkaisun loppupohdinnoissa on luettavissa nykyisen Koulutuksen arvi-
ointineuvoston ndkemys arvioinnin keskeisistd toimintaperiaatteista.

Lahteet

Korkeakoski, E. & Silvennoinen, H. (toim.) 2008. Avaimia koulutuksen arvioinnin kehittamiseen. Koulu-
tuksen arviointineuvoston julkaisuja 31.

Korkeakoski, E. & Tynjdla, P. (toim.) 2010. Hyotya ja vaikuttavuutta arvioinnista. Koulutuksen arviointi-
neuvoston julkaisuja 50.

Lyytinen, H. K. & Réisdnen, A. (toim.) 2005. Kehittdmissuuntaa arvioinnista. Koulutuksen arviointineu-
voston julkaisuja 6.

Silvennoinen, H. (toim.) 2006. Koulutuksen arviointi verkostoituu. Koulutuksen arviointineuvoston
julkaisuja 18.






Gunnel Knubb-Manninen
Hannele Niemi
Ville Pietildiinen

Inledning

Det har i ar gétt tio ar sedan Radet for utbildningsutvardering grundades. Jubileumsaret
till 4ra utger radet en publikation ddr den nationella utvarderingen diskuteras. I jubileums-
publikationen granskas verksamheten under de gdngna dren och samtidigt diskuteras de
utmaningar som utvarderingen stdr infor. Publikationen lyfter ocksa fram val fungerande
praxis. Jubileumsdret torde bli det sista for Radet for utbildningsutvdrdering, eftersom
utvdrderingssystemet héller pa att omformas och ett nytt utvarderingscenter med all san-
nolikhet kommer att inleda sin verksamhet ndsta ar. Publikationen ar darfor avsedd att
bidra med "fardkost” fér det nya centret och utbildningspolitiska beslutsfattare.

Till Radet for utbildningsutvarderings lagstadgade uppgifter hor att utveckla extern
utvdrdering. Den nationella utbildningsutvarderingens principer och praxis har ocksd
kontinuerligt utvecklats vid sidan av och i samband med utvdrderingsprojekten. Dess-
utom har Radet for utbildningsutvardering under drens lopp utgivit fyra artikelpublika-
tioner med landets experter pd utvardering som skribenter (Lyytinen & Rdisdnen 2005;
Silvennoinen 2006; Korkeakoski & Silvennoinen 2008; Korkeakoski & Tynjdld 2010). Nu
ndr den nationella utvdrderingen befinner sig i ett brytningsskede, vill jubileumspubli-
kationen fdsta uppmarksamhet vid de problem i friga om utvardering och utvarderings-
system som krdver 0ppen diskussion och konsensus for att kunna Isas. I publikationen
ndjer man sig inte bara med att konstatera laget och identifiera utvecklingsomraden, utan
man lagger ocksd fram forslag pa sdval inriktning av utvecklingen som praktiska redskap.
Dessutom lyfter man fram principer och handlingssdtt som passar in i den finldndska
kulturen. Artiklarna dr mycket olika till sin natur - de varierar fran analyser med utgangs-
punkt i teori till argumenterande diskussioner - och formedlar sdval vardefull erfarenhet
som vetenskaplig kunskap. I sin mdngsidighet lyfter de fram viktiga synvinklar till stod
for utvecklandet av utvarderingen.



@ Gunnel Knubb-Manninen, Hannele Niemi & Ville Pietildinen

Artiklarna i publikationen dr indelade i tre tematiska delar. I den forsta delen gran-
skas radets tiodriga verksamhet i relation till den utbildnings- och utvdrderingspolitiska
diskussion som forts under dren. I den andra delen synliggors den praxis som utformats
i samband med utvdrderingarna samt andra erfarenheter och praktiska modeller som
det nya utvarderingscentret kan anvdnda sig av. I den tredje delen riktas blickarna mot
framtiden och diskuteras utvarderingens centrala principer och hur de kommer till synes i
den nationella utvdrderingen. Dessutom granskas utvdrderingens sambhalleliga betydelse.

Ndr Rédet for utbildningsutvardering dr 2003 inledde sin verksambhet, var det utvarde-
ringssystem som lagstiftningen dragit upp riktlinjerna for unikt ur internationell synvin-
kel. De centrala principerna var oavhdngighet, programmadssighet och ndtverksbaserad
verksamhet och rddet hade en koordinerande uppgift. Som kronan pd verket valde Radet
for utbildningsutvardering att ta exempel av Radet for hogskolornas utvardering och som
ledstjarna ha principen om utvecklande utvdrdering. Finland hade darigenom valt ett
eget utvdrderingskoncept, som vdckte stort intresse utomlands redan fran forsta borjan.

Det tiodriga rddets levnadsbana har kantats av mdnga slags utbildningspolitiska
strdvanden, vilka har satt sina spar pa radets verksamhet. Den historiska situationen
granskas i denna publikation ur tre olika perspektiv. Rddets langvarige generalsekreterare
Heikki Lyytinen beskriver och analyserar de utbildningspolitiska stravanden till férand-
ring som riktats mot rddet under de tio dren. Heikki Silvennoinen, som fungerat som
chefsplanerare for vuxenutbildningen i sju dr, analyserar den stdllning som rddet haft
inom utbildningspolitiken och pé utvarderingsfdltet. Kauko Himadldinen, ordférande for
Rddet for utbildningsutvardering dren 2003-2011, granskar radets egna atgdrder i syfte att
forverkliga och utveckla den nationella utvdrderingen. Alla tre skribenter lyfter fram det
madlmedvetna arbete for att forverkliga den utvarderingspolitiska riktning som radet gavs
ndr det grundades, men ocksad de motstridiga strdvanden som har forsvdrat samarbetet
centrala organisationer emellan och gjort att det nationella utvarderingssystemet inte
fungerat som det borde. Utmaningen att fa utvdrderingssystemet att fungera battre star
fortfarande pd agendan - i en situation dar sdvdl en lagdndring som bildandet av en ny
organisation dr pa gang. De artiklar som beskriver det historiska skeendet dr det mojligt
att ta lardom av.

I den forsta delen av publikationen granskas dven radets interna verksamhet for att
forverkliga utvdrderingen av den svensksprakiga utbildningen som en del av den natio-
nella utvarderingen. Till rddets lagstadgade uppgifter hor att bistd nationella och lokala
beslutsfattare med utvdrderingsinformation samt att stoda lararnas och elevernas arbete.
Detta innebadr att radet ska se till att den svensksprdkiga utbildningen och utvecklandet
av den far samma stod som den finsksprdkiga. Dessa fragor granskas av Gunnel Knubb-
Manninen, som fungerat som chefsplanerare for den svensksprdkiga utbildningen under
hela den tid radet funnits, och Sven-Erik Hansén som representerade den svensksprakiga
utbildningen i den forsta sammansattningen av radet.

Artiklarna i publikationens andra del fokuserar pa utvarderingspraxis och gor det med
utgdngspunkt i de mal som stallts upp for utvarderingen. I Finland har det centrala syftet
med utvdrderingen varit att stoda utvecklingen av utbildningen och inte som i mdnga an-
dra lander att kontrollera utbildningen och rangordna ldroanstalterna. Centrala, lagstad-
gade uppgifter for rddet har varit att stoda utvecklingsarbetet dels inom den nationella
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administrationen och dels bland anordnare av utbildning. Chefsplanerarna Jani Goman
ja Ann-Sofie Smeds-Nylund utgdr i sin artikel frdn uppgiften att betjdna anordnare av
utbildning och granskar relationen mellan den nationella utvarderingsorganisationen
och anordnarna genom principen kommunikativ verksamhet. Tf. generalsekreterare Ville
Pietildinen, chefsplanerare Pdivi Kamppi och medlemmen i Radet for utbildningsutvar-
dering Pdivi Tynjdld granskar i sin tur kunskapssynen i utvarderingsuppdragen och de
utmaningar den medfor for ledningspraxisen i utvarderingsprojekten. I den sista artikeln
i publikationens andra del presenterar specialplanerare Risto Hietala samt chefspla-
nerarna Gunnel Knubb-Manninen och Ann-Sofie Smeds-Nylund en schematisering av
utvarderingsprocessen, som de hoppas ska underldtta for de sakkunniga som valts till
utvdrderingsgrupperna att sdtta sig in i sin uppgift samt stdda samplaneringen i gruppen
ndr utvarderingen skrdddarsys utgadende frdn uppdraget.

I den tredje delen av publikationen granskar fyra professorer principer att notera i
utvdrdering samt utvarderingens samhalleliga betydelse. Hannele Niemi, ordférande for
det nuvarande Radet for utbildningsutvdrdering och med erfarenhet dven av Radet for
hogskolornas verksamhet presenterar i sin artikel begreppet utvecklande utvardering.
Pdivi Atjonen, som har representerat vetenskaplig expertis i tvd sammanséttningar av
radet, introducerar oss i utvdrderingens etiska principer. Jouni Valijarvi, som vid Peda-
gogiska forskningsinstitutet har haft ansvar for att nationellt genomfora médnga interna-
tionella utvarderingar och deltagit i ett av utvdrderingsradets projekt som ordforande,
diskuterar utvarderingssystemets och utvdrderingarnas oavhdngighet med hansyn till hur
de pdverkar tilliten till och effekterna av utvarderingarna. Michael Uljens, som ansvarar
for allman pedagogik och pedagogiskt ledarskap vid Abo Akademi och kan ses som en
av nyckelpersonerna inom svensksprakig utbildning, granskar utvecklingen av utbildning
och utvdrdering ur ett samhallsperspektiv med beaktande av situationen globalt och skis-
serar ddrigenom upp en bred ram for diskussionen om utvardering.

Utvdardering ar ett medel for maktbruk och forutsatter ansvar hos sdval utvarderings-
organisationer som enskilda utvdrderare. Darfor dr genomskinliga, etiska verksamhets-
principer, som man gemensamt kommit ¢verens om och godkant, viktiga att beakta vid
planering och genomforande av utvdrderingsverksamhet och utvdrderingar. Publikatio-
nen utmynnar i en presentation av de principer for utvdrderingsverksamheten som det
nuvarande Rddet for utbildningsutvardering uppfattar som speciellt viktiga.
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Heikki K. Lyytinen

Koulutuksen arviointineuvosto
muutospyrkimysten
ristiaallokossa ensimmadiselld
kymmenvuotiskaudellaan

Tiivistelma. Artikkelissa tarkastellaan koulutuksen arviointineuvoston muutoksen suuntaa ja neu-
vostoon kohdistuvia muutospaineita eri tydryhmien kehittdmissuositusten ja poliittisen ohjaus-
jérjestelmdn linjausten ja pddtésten valossa. Muutosta seurataan neuvoston perustamisvaiheesta
nykypdivddn. Artikkelissa eritellddn myés arviointineuvoston alueellistamista ja siihen kohdentuvia
muutosaloitteita. Arviointineuvosto on ollut koko lyhyen historiansa ajan poliittisen ohjauksen ja
eri sidosryhmien aktiivisen mielenkiinnon ja kehittdmisaloitteiden kohteena. Eri tyéryhmdt ovat
ottaneet kantaa arviointineuvoston asemaan, tehtdviin, rooliin ja organisatoriseen rakenteeseen.
Muutokset ovat keskeisesti liittyneet arviointitoiminnan koordinaatioon ja siind erityisesti arviointien
pddillekkdisyyksien poistamiseen, arviointiorganisaatioiden tydnjaon selkiyttdmiseen, arviointineu-
voston alueellistamiseen ja viimeksi kansallisen arviointitoiminnan keskittdmiseen, jonka loppu-
tuloksena syntyi eri arviointiorganisaatiot yhteen sulauttava ja Helsingissé toimintansa aloittava
arviointikeskus, jonka toiminnasta osa on hajautettu Jyvdskylddn.

Sammandrag. / artikeln granskas i vilken riktning som Radet for utbildningsutvdirdering férdndrats
och vilket tryck pa fordndring som riktats mot radet och detta gors i ljuset av de utvecklingsrekom-
mendationer som olika arbetsgrupper formulerat och de linjedragningar och beslut som det politiska
styrsystemet presenterat. Fordndringen féljs upp fran tidpunkten da radet grundades fram till i dag.
| artikeln analyseras ocksd utlokaliseringen av radet och ddrtill h6rande utvecklingsinitiativ. Rdadet
fér utbildningsutvdrdering har under hela sin korta historia varit féremdl for aktivt intresse och ut-
vecklingsinitiativ fran den politiska styrningens och olika intressegruppers sida. Olika arbetsgrupper
har tagit stdllning till radets stdllning, uppagifter, roll och organisatoriska struktur. Fordndringarna
har i huvudsak berért koordineringen av utvérderingsverksamheten och speciellt da avidgsnande av
6verlappningar, klarare arbetsférdelning mellan utvérderingsorganisationerna, utvdrderingsradets
utlokalisering och till slut koncentrering av den nationella utvérderingsverksamheten. Det sistndmn-
da resulterade i ett utvdrderingscenter ddr olika utvdrderingsorganisationer smdlter samman och
som borjar verka i Helsingfors med en del av verksamheten utlokaliserad i Jyvdiskyld.
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Koulutuksen arviointineuvoston synnyn tausta

Suomessa koulutuksen arviointi on perinteisesti kuulunut opetushallinnolle ja ollut kiin-
tedsti sen ohjaamaa. Koulutuksen valvonnasta, seurannasta ja arvioinnista on vastannut
keskushallinto aluehallintoviranomaisineen. Toisaalta arviointitietoa on tuotettu myds
yliopistojen ja tutkimuslaitosten piirissd. Erityisesti peruskoulu-uudistus 1960 luvulta al-
kaen loi tarpeen seurata ja arvioida uudistuksen toteutumista. Tatd tarvetta palvelemaan
perustettiin Kasvatustieteiden tutkimuslaitos vuonna 1968 (vuodesta 1996 Koulutuksen
tutkimuslaitos). Télld ratkaisulla haluttiin korostaa seurannan ja arvioinnin sekd puolu-
eettoman tutkimuksen riippumattomuutta uudistuksen ohjauksesta ja toteuttajista. Ndin
uudistuksen tulokset ja vaikuttavuus saataisiin selvitettyd. Arvioinnin riippumattomuutta
pidettiin tdarkednd myos koulutuksen arviointineuvoston perustamista edeltdvissd kes-
kusteluissa.

Lakia opetushallituksesta (25.5.1991/182) voidaan pitdd kddnteentekevdnd uudistuk-
sena koulutuksen kansallisen arvioinnin ohjaukselle. Opetushallituslaissa ja sen esitoissa
kiinnitettiin korostetusti huomiota uuden keskusviraston kehittdmistehtdvadn ja sen roo-
liin asiantuntijavirastona. Hallituksen esityksen (HE 225/1990 vp) mukaan Opetushal-
litus vastasi koulutuksen laadusta ja saavutettavuudesta sekd koulutuksen tavoitteiden,
sisdltdjen ja menetelmien kehittimisesta ja uudistamisesta. Lisdksi Opetushallituksen tuli
seurata ja edistdd koulutuksen tuloksellisuutta, suorittaa itse tutkimuksia ja selvityksid
sekd ohjata ja rahoittaa opetuksen ja koulutuksen kokeiluja. My0s arviointia pidettiin
yhtend sen toiminnan kivijalkana, joskaan arviointitehtdvda ei yksiloidysti mainittu lain-
sddddnndssa siind merkityksessd, jossa ulkopuolinen arviointi my6hemmin tunnettiin.

Edelld mainittua lakia tdsmdllisemmin arvioinnista sdddettiin vuoden 1998 koulutus-
lainsddddnnossd (esim. Perusopetuslaki 21.8.1998/628). Arviointi sai siis lakisddteisen
aseman. Arviointi tuli lainsdadantdon seuraavassa muodossa:

Koulutuksen arvioinnin tarkoituksena on turvata témaén lain tarkoituksen toteuttamista ja
tukea koulutuksen kehittamista ja parantaa oppimisen edellytyksia.

Opetuksen jarjestdjan tulee arvioida antamaansa koulutusta ja sen vaikuttavuutta seka
osallistua 3 momentin mukaiseen ulkopuoliseen toimintansa arviointiin.

Opetushallitus huolehtii asianomaisen ministerion padttamien perusteiden mukaisesti
arvioinnin kehittdmisestd ja ulkopuolisten arviointien toimeenpanosta. Ministerid voi
antaa yksittaisen arvioinnin suorittamisen myos muun kuin Opetushallituksen tehtavaksi.
Arvioinnin keskeiset tulokset tulee julkistaa.

Sivistysvaliokunta korosti tuolloin mietinndssddan muun muassa, ettd koulutuksen pe-
rimmadisend tavoitteena on oppilaan oppiminen ja ettd arvioinnilla tuetaan koulutuksen
jatkuvaa kehittdmistd yha parempaa oppimista edistdvaksi ja kussakin laissa osoitettujen
opetus- ja oppimistavoitteiden toteutumista. Valiokunta painotti myds, ettd arvioinnilla
on tdrked yhteiskuntapoliittinen tehtdvd edistda tasa-arvon toteutumista ja koulutuspal-
velujen laadun turvaamista suomalaisessa koulutusjdrjestelmassa.

Valiokunta kiinnitti huomiota myos siihen, ettd Opetushallituksella on kaksoisrooli
ainakin pdattdessdan koulutuksen jarjestamisestd ja hyvdksyessddn opetussuunnitelman
perusteet ja toiseksi huolehtiessaan lainsddddnnon perusteella ulkopuolisen arvioinnin
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toimeenpanosta ja arvioinnin kehittamisestd. Valiokunta tdhdensi myos sitd, ettd orga-
nisoinnilla on turvattava arvioinnin kaikinpuolinen luotettavuus ja myonteinen imago
kansalaisten luottamuksen saamiseksi (SivM 3/1998). Tdahdentdessdan arvioinnin ulko-
puolisuuden merkitystd valiokunta viittasi siihen, ettd arvioija on arvioitavan toiminnan
ulkopuolella, hallinnollisesti riippumaton eika osallistu toiminnan johtamiseen tai oh-
jaamiseen. Tdmd ulkopuolisuuden vaatimus ei kuitenkaan vield toteutunut Opetushalli-
tuksen vastatessa 1990-luvulla arviointitoiminnasta siksi, ettd se koulutusta ohjaavana
opetusviranomaisena teki koulutuksen jarjestdjia koskevia resurssi- ja muita pddtoksia
ja vahvisti oppimistulosten arvioinnin lahtokohtana olevat opetussuunnitelmien ja tut-
kintojen perusteet.

Vuoden 1998 lainsddddnndn muutos sdilytti arvioinnin opetushallinnon sisalld. Ta-
ma jdrjestelmd jai kuitenkin lyhytaikaiseksi, silld silloiset lainsdadddntomuutokset eivat
tuoneet vield tyydyttdvad ratkaisua arvioinnin organisointiin. Pyrkimyksend oli 16ytdd
arvioinnin riippumattomuutta korostava organisointitapa. Tdtd myos eduskunta tdh-
densi. Lainsddddnnon valmistelussa eduskunnan sivistysvaliokunta (SiVL 5/2001 vp)
korosti, ettd arviointia tulee suorittaa luottamusta nauttiva, puolueeton, toiminnassaan
autonominen ja asiakaslahtoinen, monipuolinen ja kansainvdlistd yhteistyotd harjoittava
asiantuntijayksikko. Myds Suomen koulutusjdrjestelmdn arvioinnin asiantuntijaryhma
(Opetusministerio 2002b) kiinnitti huomiota siihen, ettei silloinen tilanne ollut tyydyttava.
Asiantuntijaryhmad totesi, ettei arviointi oikein sovellu Opetushallituksen tehtdviin siten,
kuin asia oli siithen saakka jdrjestetty. Sama ryhmad halusi kuitenkin varmistaa, ettei arvi-
oinnin uusi organisointi aiheuttaisi tiettyjd haitallisia sivuvaikutuksia koskien esimerkiksi
Opetushallitukseen kertyneen arviointikompetenssin menettamista.

Koulutuksen arviointineuvoston perustaminen

Syksylld 2001 annettiin lakiesitys, jonka mukaan arviointineuvosto sijoitettaisiin Ope-
tushallituksen yhteyteen. Hallituksen esityksestda annetut lausunnot olivat kuitenkin
sen suuntaisia, ettd uutta suuntaa hakemaan asetettiin selvitysmies. Selvitysmiehend
toiminut Jarmo Visakorpi pdatyi raportissaan esittimddn arviointiin opetushallinnon
ulkopuolista arviointineuvostoa ja sen sihteeriston sijoittumista Jyvdskyldn yliopiston
yhteyteen. Taman idean oli esittanyt jo syksylld 2001 Jyvaskyldn yliopiston rehtori Aino
Sallinen lukuvuoden avajaispuheessaan (Sallinen 2001). Han totesi Jyvdskyldssa olevan
tarjolla poikkeuksellisen hyva infrastruktuuri arviointitoiminnalle. Hin tdhdensi myds
ldheistd yhteytta yliopistoon, joka takaisi arvioinnin puolueettomuuden ja uskottavuuden
ja kytkisi arviointitoiminnan tiedeyhteison kautta kansainvailisiin verkostoihin entistd
tiiviimmin (vrt. Vadlijarvi 2002). Taustalla arviointineuvoston perustamiselle olivat toden-
ndkoisesti myods Korkeakoulujen arviointineuvoston esimerkki ja sen myodnteiset koke-
mukset ulkopuolisen arvioinnin toimivuudesta (ks. Himaldinen 2013). Korkeakoulujen
arviointineuvosto oli perustettu vuonna 1995. Relevantteja tahoja kuultiin opetusminis-
terion johdolla selvitysmiehen raportin pohjalta toukokuussa 2002, mikd johti syksylld
2002 uuden arviointia koskevan lainsadddnnon valmisteluun ja myohemmin 1.4.2003
Koulutuksen arviointineuvoston perustamiseen (Lyytinen ym. 2010).
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Eri koulutusmuodoista annetuissa laeissa sdddettiin seuraavasti: “Ulkopuolista arvi-
ointia varten opetusministerion yhteydessd on erillinen koulutuksen arviointineuvosto,
joka organisoi arviointitoiminnan yliopistojen, Opetushallituksen ja muiden arviointiasi-
antuntijoiden verkostona.” Koulutuksen arviointineuvoston tehtdvistd ja kokoonpanosta
sdddettiin tarkemmin valtioneuvoston asetuksella.

Lain yksityiskohtaisissa perusteluissa sivistysvaliokunta painotti, ettd arvioinnin
asiantuntemusta tulee hyddyntda tehokkaasti kehittamadlla verkostoyhteistyotd yliopis-
tollisten arviointiyksikoiden ja Opetushallituksen kanssa. Valiokunta tdhdensi myds, ettd
arvioinnin tulee olla riippumatonta ja itsendistd suhteessa opetushallintoon ja koulu-
tuksen yleiseen kehittimiseen. Tarkastellessaan Opetushallituksen osuutta arviointiin
sivistysvaliokunta piti hallituksen esityksessd perusteltuna sitd, ettd Opetushallitus
osallistuisi arviointiverkoston jdsenend oppimistulosten arviointitiedon tuottamiseen.
Toisaalta sivistysvaliokunta tdhdensi, ettd oppimistulosten arviointi on hyvin ldhelld
arviointitutkimusta testiteorioiden ja arviointimenetelmien osalta. Taltd osin arviointiteh-
tdvdn rajaus nimenomaan hallintoympadristoon ei olisi perusteltua, vaan sen tulisi kuulua
tiedeyhteisdille. Sivistysvaliokunnan kanta antaa ymmartdd, ettd lain ratio tdhtdsi myds
oppimistulosten arvioinnissa arviointineuvoston organisoimaan verkostoyhteistychon
sekd tiedeyhteisOjen kanssa ettd arviointineuvoston organisoimana. Yhtend sivistysva-
liokunnan kantavana ajatuksena oli my0s paikallisen arvioinnin kehittimisen tdrkeys
koulujen itseuudistuvuuden tukemiseksi ja siihen liittyvan ulkoisen tuen tarpeellisuus.

Koulutusmuotokohtaisissa laeissa madritettiin my0ds koulutuksen jarjestdjien arvioin-
tivelvollisuudesta. Laeissa todettiin:

Koulutuksen jarjestajien tulee arvioida antamaansa koulutusta seka osallistua ulkopuoli-
seen toimintansa arviointiin.

Ulkopuolista arviointia varten opetusministerion yhteydessa on erillinen koulutuksen
arviointineuvosto, joka organisoi arviointitoiminnan yliopistojen, opetushallituksen ja
muiden arviointiasiantuntijoiden verkostona.

Ministerié voi antaa yksittdisen arvioinnin suorittamisen myds muun kuin koulutuksen
arviointineuvoston tehtavaksi.

Koulutuksen arviointineuvostoa koskevassa asetuksessa taas todettiin:

Ulkopuolisesta arviointitoiminnasta ja sen kehittdmisesta vastaavat opetusministerio ja
sen yhteydessa toimiva koulutuksen arviointineuvosto.

Opetushallitus osallistuu osana koulutuksen arviointiasiantuntijoiden verkostoa opetus-
suunnitelmien ja tutkintojen perusteiden mukaisten oppimistulosten arviointiin.

Edelleen edelld mainitussa asetuksessa maddritettiin, etta koulutuksen arviointineuvoston
tehtdvind on

1) avustaa opetusministeriota sekd tukea koulutuksen jarjestdjid arviointia koskevissa
asioissa,

2) laatia neuvoston toimikaudeksi koulutuksen ulkopuolisen arvioinnin ohjelma opetus-
ministerion osoittamien suuntaviivojen ja taloudellisten voimavarojen puitteissa,
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3) organisoida koulutuspolitiikkaan ja koulutuksen jarjestdjien toimintaan liittyvia ulkoi-
sia arviointeja arviointiasiantuntijoiden verkostona seka huolehtia arviointien keskeisten
tulosten julkistamisesta seka

4) tehda ehdotuksia koulutuksen arvioinnin kehittamiseksi ja edistaa koulutuksen arvi-
ointia koskevaa tutkimusta ja yhteistyota.

Koulutuksen arviointia koskevat sdannckset lahtivdt siitd, ettd arviointineuvostolla
on kokonaisvastuu arviointitoiminnasta yhdessd opetusministerion kanssa. Arviointi-
neuvostolle oli maadritetty lainsdaddnnossa yksiselitteisesti vastuu ulkoisen arvioinnin
organisoinnista. Tdma vastuu oli jakamaton ja kattoi siten kaikki opetushallinnossa
tehtdvat koulutuksen arvioinnit lukuun ottamatta yksittdisid hankkeita, jotka ministerio
saattoi lainsdddanndn mukaan antaa my0s muun kuin koulutuksen arviointineuvoston
tehtdvaksi.

Arviointineuvoston perustamisen jdlkeen kaytiin keskustelua oppimistulosten ar-
vioinnin osuudesta arviointikokonaisuudessa. Neuvoston kdsitys oli, ettei Opetushal-
lituksen vastuuttamisessa itsendiseen ja koko oppimistulosten arviointijarjestelmdd
koskevaan arviointitoimintaan endd ollut kysymys yksittdisestd arviointihankkeesta,
vaan koko oppimistulosten arviointitoimintaa koskevasta kokonaisvastuusta ja siten
pysyvdisluonteisesta tehtdvdstd. Tdtd kdsitystd tuki myos se, ettei koulutuksen arviointi-
neuvostolla ollut lainkaan mahdollisuuksia oppimistulosten arviointiin, oppimistulosten
ja muiden arviointien synteeseihin eikd siten myoskddn kansallisten arviointien organi-
sointiin arviointiasiantuntijoiden verkostona. Arviointineuvosto ei ndin ollen mydskdan
voinut ottaa vastuuta oppimistuloksia koskevien tulosten julkistamisesta siten, kuin lain-
sddddnto edellytti. Edelld kuvatun tulkinnan perustana oli aiemmin todettu eduskunnan
lainsddddnnon valmistelussa esittima kannanotto (SiVM 11/2002). Sivistysvalikunnan
kanta lahti siitd, ettei Opetushallituksella olisi itsendistd arviointitehtdvad, vaan ettd se
osallistuisi oppimistulosten arviointiin osana arviointiverkostoa. Ndin my0s lainsddadan-
nossd sdddettiin.

Tama jannite todenndkoisesti osaltaan vaikutti arviointia jatkossa kehittdvien tyoryh-
mien kannanottoihin, joiden tavoitteena oli selkiyttdd lainsddddntdd ja Opetushallituksen
ja Koulutuksen arviointineuvoston keskindistd tyonjakoa. Tahdn selkiyttamistarpeeseen
my0s eduskunnan oikeusasiamies kiinnitti huomiota kannanotossaan. Mielenkiintoista
asiassa oli se, ettei opetusministerid ottanut asiaan selkedsti kantaa.

Arvioinnin tehtavien ja tyonjaon selkiyttaminen

Vuoden 2002 lainsddddantokddn ei pysynyt voimassa kovin kauan. Jo arviointineuvos-
ton toiminnan kdynnistamisvaiheessa alkoi arvioinnin uudelleen organisointia koskeva
keskustelu muun muassa opetusministerion ylijohtaja Sakari Karjalaisen arvioinnin
kehittdmistyoryhmadssd (Opetusministerio 2007a). Vain runsaan parin vuoden pddstd
arviointineuvoston perustamisesta arvioinnin tilaa alettiin pohtia uudelleen.
Opetusministerio asetti 3. pdivand marraskuuta 2005 koulutuksen arviointijdrjestel-
man kehittamistyoryhman. Kehittdmistyoryhmdn tehtdvdnd oli arvioida koulutuksen
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arviointijarjestelman nykytila koko koulutusjarjestelman laajuudelta ottaen huomioon
koulutuksen arviointia koskevat kansalliset ja kansainvaliset kehittamistarpeet ja tehdd
ehdotus sekd koulutuksen ulkopuolisen arvioinnin organisoinnista ettd uudesta koulu-
tuksen ulkopuolista arviointia koskevasta lainsdaddannosta.

Kehittdimistyoryhman ndkemyksen mukaan silloinen arviointia koskeva saaddsperus-
ta sekd kansallinen arviointijarjestelma olivat edelleenkin perusldhtdkohdiltaan toimivia
ja suomalaiseen koulutusjdrjestelmddn sopivia. Jdrjestelmdd tuli kuitenkin kehittda
edelleen nykyisen jdrjestelmdn pohjalta, jotta se vastaisi kasvaviin kansallisiin ja kan-
sainvalisiin haasteisiin. Koulutuksen ja korkeakoulujen ulkopuolisen arvioinnin organi-
sointi oli tydoryhman mukaan tarkoituksenmukaista toteuttaa niin, ettd siitd vastaisi kaksi
arviointineuvostoa. Neuvostojen ja muiden arviointiin osallistuvien toimijoiden valista
yhteisty6ta tuli tydoryhman mielestd kuitenkin tiivistdd.

Kehittdimistyoryhmdn ndkemyksen mukaan arviointitoiminnan koordinointia tuli
selkeyttdd laatimalla kansallinen koulutuksen arviointisuunnitelma mdardajoin. Arvioin-
tisuunnitelma olisi tarkoitettu ensisijaisesti arvioinnista vastaavien tahojen toiminnan
suunnittelun ja toteuttamisen tueksi.

Kehittdmistyoryhmad katsoi, ettd korkeakoulutuksen viimeaikaiseen eurooppalaiseen
ja kansalliseen kehitykseen voidaan parhaiten vastata vahvistamalla nykyistd kansallista
laadunvarmistusjarjestelmdd. Tamd tuli toteuttaa siten, ettd korkeakoulujen arviointi-
neuvoston roolia vahvistettaisiin mddrittamalld se tahoksi, joka vastaa korkeakoulujen
laadunvarmistusjdrjestelmien kansallisesta auditoinnista. Laadunvarmistusta koskevien
eurooppalaisten linjausten huomioon ottaminen edellytti kehittdmistyoryhman ndke-
myksen mukaan lisdksi korkeakouluja koskevan lainsddddnnon muuttamista laadun-
varmistukseen liittyvien vastuukysymysten osalta. Lainsdddantéon tuli lisdtd maininta
korkeakoulujen velvollisuudesta osallistua sddnnoéllisesti laadunvarmistusjdrjestelmien
ulkopuoliseen arviointiin.

Koulutuksen arviointineuvoston ja Opetushallituksen tyonjakoa tuli kehittamistyo-
ryhman ndkemyksen mukaan selkeyttdd ja niiden yhteisty6td tiivistdd. Opetushallituk-
sen tuli voida lakisddteisten tehtdviensa perusteella edelleenkin seurata valittomadsti
opetussuunnitelmien ja tutkintojen perusteiden kehittdmiseen liittyvien oppimistulosten
kehitystd ja arvioida niitd suhteessa opetussuunnitelman perusteissa asetettuihin tavoit-
teisiin. Opetushallituksen ohella kuitenkin my0s muilla tahoilla oli mahdollisuus tehdd
oppimistulosten arviointeja.

Samanaikaisesti arvioinnin asemaa ja organisointia pohdittiin my0s toisaalla - tosin
varsin marginaalisesti. Opetusministerid oli pddttanyt asettaa selvitysmieheksi hallinto-
neuvos Lauri Tarastin. Tarastin tehtdvana oli arvioida opetusministerion organisaation
toimivuutta ja tarkoituksenmukaisuutta. Selvitysmiehen tyon tulosten oli tarkoitus
tulla opetusministerion lokakuussa 2005 asettaman Kehittamisryhman 2006 kayttoon.
Selvityksessd tuli ottaa huomioon opetusministerion ydintehtdvét ja niiden tarkoituk-
senmukainen hoitaminen, ministerion strategiseen toimintaan liittyvat linjaukset seka
valtioneuvoston asettamat tuottavuuden, yhteiskunnallisen vaikuttavuuden, strategisen
henkilostosuunnittelun sekd kokonaistuloksellisuuden tavoitteet. Selvitysmiehen tuli
tehda selvityksen pohjalta tarpeelliseksi katsomansa kehittamisehdotukset opetusminis-
terion organisaation toimivuuden kehittdmiseksi.
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Selvitysmies tarkasteli raportissaan koko opetusministerion hallinnonalan arviointi-
toimintaa sisallyttden siihen myds kulttuuri-, liikunta- ja nuorisopolitiikan alueella toteu-
tettavan arvioinnin. Han pddtyi ratkaisuehdotuksessaan esittamddn silloisen hajautetun
arviointitoiminnan tilalle mahdollisimman keskitettyd ratkaisua. Tarastin mukaan kaikki
koulutuksen arviointitoiminta tulisi hallinnoida yhdessd organisaatiossa. Taustalla oli
siis tuolloin ajatus arviointikeskuksesta. Selvitysmies perusteli ehdotustaan resurssien
sddstamiselld ja arviointitoiminnalle olennaisella riippumattomuudella. Viimeksi mainit-
tuun liittyen hdn ei pitdnyt toimivana sitd, ettd Korkeakoulujen arviointineuvosto toimi
kdytdnnossd osana opetusministeriotd. (Opetusministerio 2006.)

Myo6s kuntaperusteisen koulutuksen kehittamisryhmd pohti arvioinnin kehittdmista.
Kuntaliitto oli asettanut kyseisen ryhman huhtikuussa 2008. Sen puheenjohtajana toimi
Anneli Kangasvieri Kuntaliitosta. Ryhma piti kansallisen arvioinnin tilaa tuolloin epatyy-
dyttavand. Ryhmad Kkorosti sitd, ettd arvioinnin riippumattomuus tulisi taata silloista pa-
remmin. Riippumattomuus edellytti ryhman mukaan sitd, ettd koulutuksen kehittiminen
ja sitd koskeva arviointi erotetaan toisistaan. Toisaalta ryhma myonsi, ettd kehittamisen
ja arvioinnin ldheinen vuorovaikutus on arvioinnin prosesseissa usein valttamatonta ar-
vioinnin vaikuttavuuden varmistamiseksi. Ryhma ehdotti kansallisen arvioinnin keskit-
tdmistd Koulutuksen arviointineuvoston koordinoitavaksi siten, ettd toiminta tukisi mah-
dollisimman hyvin arvioinnin riippumattomuutta ja korkeaa laatutasoa (Juva ym. 2009).

Arvioinnin kehittamisryhmadn ja opetusministerion toimivuutta tutkivan selvitysmie-
hen tyoskentelyn aikaan Koulutuksen arviointineuvoston toiminnan keskeisimpid ongel-
mia olivat arviointitoiminnan koordinoimattomuus ja arviointitoiminnan keskittyminen
koulutusjdrjestelmdn kannalta yksittdisiin ja osin eri toimijoiden kanssa pdallekkdisiin
hankkeisiin. My0s voimavarojen ennakoimattomuus ja epdtasainen jakautuminen eri
koulutussektoreiden valilld, arviointitoiminnan jatkuvat muutokset sekd monien toimijoi-
den keskindinen kilpailu olivat omiaan vdhentamddn arvioinnin kansallista uskottavuut-
ta ja lisddmddn uhkaa, ettd arvioinnin tosiasiallinen asema koulutuksen kehittamisessd
jdisi marginaaliseksi (ks. my0s Silvennoinen 2013). Tdssd suhteessa tyoryhmdn olisi
tullut kriittisemmin arvioida arvioinnin silloista tilaa ja madrittad sen pohjalta kansallisen
arvioinnin kehittdmistarpeet, kehittdmisen painopisteet ja laatuvaatimukset sekd pyrkid
luomaan kokoava ja aiempaa kokonaisvaltaisempi kansallinen arviointijarjestelma.

Kansallisen arviointitoiminnan yhteensovittamiseen, tehokkuuteen ja vaikuttavuu-
teen sekd ennakoitavuuteen tyoryhmad esitti ratkaisuksi lupaavan kansallisen arvioin-
tisuunnitelman. Suunnitelma sisdlsi muun muassa Korkeakoulun arviointineuvoston ja
Koulutuksen arviointineuvoston toimintojen eheyttimispyrkimyksen sekd Opetushalli-
tuksen arviointitoiminnan neuvoston kanssa kiintedn yhteistoiminnan avulla. Arvioinnin
organisatorinen kehittaminen jai kuitenkin vield kesken. Tyoryhma pdatyi tosin esitta-
madadn arviointisihteeristdjen fyysistd yhdistamista.

Arvioinnin kehittdmisryhmdn saatua tyonsd pddtokseen opetusministerid asetti
28.5.2007 selvitysmieheksi Timo Lankisen arvioimaan Opetushallituksen asemaa, roolia
ja tehtdvid muuttuvassa toimintaympdristdssd ja tekemddn arvioinnin pohjalta tarpeel-
liseksi katsomansa Opetushallitusta koskevat kehittimisehdotukset sekd ehdotukset
tarvittavista muutoksista muuhun opetustoimen hallintoon ja toimialan ohjaukseen
(Opetusministerio 2007b).
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Selvitysmiehen raportissa ei rajauduttu pelkdstddn Opetushallituksen tehtdvien ja
aseman tarkasteluun vaan otettiin kantaa laajasti koko opetushallinnon ja sita tukevan
tietotuotannon jdrjestamiseen. Raportti sisdlsi esityksen myos koulutuksen arvioinnin
kokonaisvaltaisesta jarjestimisestd Suomessa.

Selvitysmiehen havainnot siitd, ettd koulutuksen kansallinen arviointi oli jarjestetty
epdtyydyttdvdasti, osuivat silloisessa tilanteessa oikeaan. Arvioinnin kansallinen vastuut-
taminen, koordinaatio ja laadunvarmistus katsottiin puutteellisiksi. Tdstd seurasi mm.
pddllekkadisyyksid, tehottomuutta resurssien kdytossd ja oppilaitosten ylikuormitusta
arviointien toteutuksessa. Tilanne oli kaikkien kannalta epdtyydyttava. Tilanteen paran-
tamiseksi Koulutuksen arviointineuvosto oli jo aiemmin tehnyt aloitteita opetusministe-
ridlle (Koulutuksen arviointineuvosto 2006).

Uudistuksen ldhtokohtana tuli selvitysmiehen mukaan olla arviointitoiminnan koor-
dinaation ja pitkdjdnteisen suunnittelun vastuuttaminen selkedsti yhdelle toimijalle. Ndin
selvityksessa ei kuitenkaan kaytdnnossa ehdotettu, vaan selvitysmiehen esitysten toteut-
taminen olisi merkinnyt arvioinnin moninapaisuuden sdilymistd ja jopa korostumista
aiempaan verrattuna. Esitetylld kansallisen arviointitoiminnan rakenteella ja tyonjaolla
olisi vakiinnutettu olennaisilta osin jdrjestelman epdkohdat pitkdlle tulevaisuuteen. Eri-
tyisesti oppilaitosten kannalta tilanne olisi muuttunut kestamattomaksi.

Esityksen toteutuminen olisi merkinnyt oppimistulosten arvioinnin nykyistd tiukem-
paa erottamista muusta arvioinnista, Opetushallituksen monopoliaseman vahvistumista
sekd arviointitoiminnan riippumattomuuden, avoimuuden ja luotettavuuden kaventu-
mista. Opetushallitukselle olisi kuulunut esityksen mukaan oppimistuloksia koskevat
seuranta-arvioinnit (kansalliset kokeet).

Selvitysmiehen esitykset olisivat vahvistaneet toteutuessaan kouluja kilpailuttavan ja
kontrolloivan arvioinnin luonnetta kehittamistehtdvan kustannuksella. Erityisesti esitys
oppilasikdluokan yhteisista kokeista olisi muuttanut koko arviointijdrjestelman perustan
ja sen vaikutukset koulujen tyohon.

Ratkaisuna koulutuksen kansallisen arvioinnin koordinaation ja laadun kehittamisen
tehostamiseksi selvitysmies esitti, ettd tehtdvda varten perustettaisiin uusi virasto, Kou-
lutuksen arviointikeskus. Arviointikeskus kattaisi koko koulutusjdrjestelmdn arvioinnin.
Selvitysmiehen esitys koulutuksen arviointikeskuksen resursoimiseksi perustui siihen,
ettd tuolloin toimineiden arviointiyksikoiden voimavarat olisi siirretty uuteen keskukseen
lukuun ottamatta Opetushallituksen resursseja.

Selvitysmiehen esitys ei olisi tuolloin ratkaissut arvioinnin polttavinta ongelmaa, riip-
pumattomuutta ja koordinaation puutteetta. Pikemminkin se olisi entisestddan hankaloit-
tanut tilannetta. Perusongelmana olisi sdilynyt oppimistulosten ja muun arvioinnin erot-
taminen toisistaan. Ndistd ehdotuksista kuitenkaan mikddn ei kdytdnnossd toteutunut.

Sivistyspoliittisen ministeriryhman linjaukset
Edelld esiteltyjen tyoryhmien tulokset ndkyivat osittain my0s arviointipoliittisissa linja-

uksissa. Sivistyspoliittinen ministeriryhma (2008) linjasi arviointitoiminnan rakenteita ja
suuntaviivoja 28.3.2008 seuraavasti:
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Koulutuksen ja korkeakoulujen arvioinnilla on erilliset neuvostot ja sihteeristot.
Korkeakoulujen arviointineuvoston sihteeristo toimii opetusministerion yhteydessa
Helsingissa.

Koulutuksen arviointineuvoston sihteeristd toimii Jyvadskyldssa.
Arviointitoiminnan rahoituksen ennakoitavuutta ja vakautta parannetaan. Opetus-
ministerion hallinnonalan pddluokkaan, lukuun 29.01, perustetaan uusi momentti
arviointitoimintaa varten. Momentille kootaan sihteeristojen toimintamenomaara-
rahat ja arviointitoiminnan mddrdrahat.

Opetusministerio pdattad arvioinnin suuntaviivoista ja rahoituskehyksista hallitus-
kausittain hyvaksyttdavdssd arviointisuunnitelmassa.

Arviointisihteeriston toiminnan pitkdjdnteisyytta ja henkiloston asemaa vahvis-
tetaan nimittamadlld avainhenkilot paddsdantdisesti toistaiseksi voimassa oleviin
virkasuhteisiin. Pddsihteeri nimitetdan madrdajaksi.

Opetushallitus seuraa oppimistuloksia valtakunnallisilla seuranta-arvioinneilla.
Opetushallituksen toimivaltaan ei kuulu muu arviointitoiminta.

Mahdollisista henkilovoimavarasiirroista Opetushallituksesta koulutuksen arvioin-
tineuvostolle neuvotellaan Opetushallituksen kanssa erikseen.

Lddninhallitusten peruspalvelujen arviointia koskevat ratkaisut tehddan aluehallin-
non uudistamishankkeen yhteydessd.

Arviointia koskevassa jatkovalmistelussa otetaan huomioon ruotsinkielisen koulu-
tuksen erityistarpeet.

Korkeakoulujen arviointineuvoston tekemadt korkeakoulujen laadunvarmistusjdr-
jestelmien auditoinnit tulevat ensimmadisen, korkeakouluille maksuttoman au-
ditointikierroksen jdlkeen maksullisiksi. Muutoksella vapautetaan voimavaroja
korkeakoulujen toiminnan ja vaikuttavuuden arviointiin.

Edelld mainitut arviointipoliittiset linjaukset totesivat itse asiassa silloisen tilanteen

tuomatta siithen mitdan kovin perustavasti uutta. Arviointitoimintaan tarkoitetut voima-
varat jdivat siind maddrin niukoiksi, etteivdt ne mahdollistaneet arviointilainsdddannon

mukaista arviointitoiminnan toteuttamista. My0skddn arviointitoiminnan kehittimiseen
ei ollut tosiasiallisia edellytyksid edes siind laajuudessa kuin arviointitoiminnan kdynnis-

tamisvaiheessa, koska henkilOstdsiirtoihin tai muihin voimavarasiirtoihin arviointisih-
teeristéon ei pddsty. Sihteeristd toimi tuolloin erittdin haavoittuvilla voimavaroilla (viisi
pddsuunnittelijaa).

Edelld mainituista linjauksista toteutuivat vuoden 2008 aikana koulutuksen arvioin-

tisuunnitelma vuosille 2009-2011 (Opetusministerio 2008). Suunnitelma sisalsi arvioin-

titoiminnan ldhtokohdat, joita olivat lahinnad voimassa oleva lainsaadantd, koulutuksen
ja tutkimuksen kehittimissuunnitelma sekd edelld mainitut sivistyspoliittisen ministeri-

ryhman linjaukset, sekd arviointitoiminnan organisoinnin ja arvioinnin suuntaviivat seka

rahoitus ja seuranta. Mitddn arviointi-ideologisia kannanottoja esimerkiksi verkostomai-
sesta arvioinnista, kehittdvan arvioinnin painotuksesta tai yleensd arviointitoiminnan

kehittdmisestd suunnitelmaan ei sisdltynyt. Uutta, verrattuna aiempaan koulutuksen
arviointineuvoston laatimaan suunnitelmaan, oli rahoituksen ldpindkyvyys koulutus-

sektorikohtaisesti ja pyrkimys koota sihteeristdjen toimintarahat ja arviointitoiminnan
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maddrdrahat opetusministerion hallinnonalan padluokkaan, lukuun 29.01 perustettavalle
uudelle arviointitoiminnan momentille.

Arviointipoliittisissa linjauksissa annettiin lupaus sihteeriston aseman vahvistamises-
ta nimittdmalld avainhenkil6t toistaiseksi. Koko sihteeriston vahvuus oli linjaushetkelld
seitsemadn tyontekijdd: padsuunnittelijoiden lisdksi sihteeristdssd tyoskenteli pddsihteeri
ja yksi osastosihteeri. Linjaus sindllddn lisdsi vakautta sihteeristossd ja erityisesti hen-
kilostossd, mutta se ei lisannyt henkiloston kipedsti tarvittavaa henkiloston mdarda.
Opetusministerion ja Jyvdskyldn yliopiston valinen sopimus sitoi henkilostovahvuuden
toistaiseksi seitsemadksi.

Tarked ndkokohta arviointipoliittisissa linjauksissa oli lupaus siitd, ettd mahdolli-
sista henkilovoimavarasiirroista Opetushallituksesta koulutuksen arviointisihteeristoon
neuvoteltaisiin. Tdmd lupaus ei kuitenkaan missddn vaiheessa toteutunut. Lupauksen
toteutumattomuus olisi pitanyt tosiasiallisesti tutkia tilanteessa, jossa Opetushallituksen
toimivaltaan ei ko. poliittisen linjauksen mukaisesti kuulunut endd muu kuin oppimistu-
losten valtakunnallinen seuranta ammatillisen koulutuksen laadun arvioinnin ja ammat-
tiosaamisen ndyttojen arvioinnin lisdksi (ks. Silvennoinen 2013). Viimeksi mainittujen
kohdalla voi kysyad, eikd niidenkin olisi tullut olla johdonmukaisesti ulkopuolisen arvi-
ointiorganisaation tehtdvana.

Arviointilainsadadanto jalleen uusiksi

Sivistyspoliittisen ministeritydryhman linjaukset arvioinnin kehittdamiseksi johtivat jdl-
leen arviointia koskevan lainsadddnnon muutoksiin. Muutoksella haluttiin lisdtd arvioin-
titoiminnan ennakoitavuutta ja koordinointia sekd tdsmentda koulutuksen arviointineu-
voston ja Opetushallituksen valistd tyonjakoa koulutuksen arvioinnissa (HE 122/2009).
Viimeksi mainittu muutos merkitsi sitd, ettd Opetushallituksen tehtdvdksi mddriteltiin
kansallinen oppimistulosten arviointi. Opetushallituksen tehtdviin ei siten kuulunut
muu arviointi lukuun ottamatta kuitenkin kdytdnnossd edelld mainittua ammatillisen
koulutuksen laadun arviointia. Muutos aiempaan oli my0s se, ettd opetusministerio laati
ensimmadisen arviointisuunnitelman aikana, jolloin arviointiohjelman nimella arvioinnin
suunnitteluvastuu oli vield Koulutuksen arviointineuvostolla. Arviointisuunnitelman laa-
dinta kirjattiin lisdksi lakiin. Suunnitelman kdytdannon laadinta oli tosiasiallisesti siirtynyt
opetusministeriolle jo ennen lainsdddannon muutosta, kun ensimmadinen arviointisuun-
nitelma laadittiin vuosille 2009-2011 jo vuonna 2008.

Koulutusta koskevissa laeissa koulutuksen arviointia koskeva saannds sai seuraavan
muodon:

Ulkopuolista arviointia varten opetusministerion yhteydessa toimii riippumattomana
asiantuntijaelimend koulutuksen arviointineuvosto. Opetushallitus tekee kansallisia
seuranta-arviointeja, jotka perustuvat perusopetuslain (628/1998) 14. §:ssd, lukiolain
(629/1998) 10. §:ssd ja ammatillisesta koulutuksesta annetun lain (630/1998) 14. §:ssd
opetussuunnitelman perusteisiin. Koulutuksen ulkopuolisista arvioinneista ja oppimistu-
losten seuranta-arvioinneista opetusministerio laatii arviointisuunnitelman.
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Tyonjaollisesti laki pitkalti loi laillisen perustan vallitsevalle kdytdnnolle, jossa Opetushal-
litus oli vastannut oppimistulosten arvioinnista neuvoston organisoiman arviointiverkos-
ton ulkopuolella opetusministerion toimeksiantojen pohjalta. Opetushallituksen arviointi
nimettiin lain tasolla seuranta-arvioinniksi erotuksena riippumattoman asiantuntijaeli-
men ulkopuolisesta arvioinnista. Uusi ”kasitekikkailulta” vaikuttava seuranta-arvioinnin
kasite oli ilmeisesti vastine englannin kielen follow up -termille. Ndin oppimistulosten
arvioinnin voitiin sallia edelleen jddavan opetushallinnon vastuulle. Tamakin lakimuutos
antaa perusteita pddtelmalle, ettd yksi johtoajatus arviointitoiminnan uudistusten sarjas-
sa on ollut sdilyttaa jokin osa kansallista arviointia Opetushallituksen monopolina tai sen
hallinnoitavana (ks. myds Silvennoinen 2013).

Arviointikohteiden valinnan osalta arviointineuvosto menetti muutoksen myotd osan
riippumattomuuttaan paatosvallan jaddessd ndenndiseksi hankevoimavarojen niukkuu-
den vuoksi. Sivistysvaliokunta tosin tdhdensi mietinndssddn, ettd arviointisuunnitelma
edelleenkin laaditaan yhteistydssd arvioinnin asiantuntijoiden kanssa. Sivistysvaliokun-
nan kannanottoihin jdi edelleen muutoksen siemen, kun osa sivistysvaliokunnan jdse-
nistd jatti mietintoon vastalauseensa. Vastalauseessa korostettiin arviointitoiminnan kes-
kittdmistd koulutuksen arviointineuvostolle riippumattomuuden varmistamiseksi. Ndin
olisi valtytty my0s tyonjaon epdselvyyksiltd ja pddllekkdisten arviointien tekemiseltd.
Vastalauseessa ehdotettiin, ettd koulutuksen tilasta olisi tehtdva arviointipalaute suoraan
Eduskunnalle. Edelleen vastalauseessa kiinnitettiin perustellusti huomiota kansainvali-
sen ja kansallisen arvioinnin integrointiin (SiVM 9/2009).

Tammikuun alusta vuonna 2010 voimaan tulleessa arviointia koskevassa asetuksessa
(Valtioneuvoston asetus 1061/2009) arviointineuvoston uusina tehtdavina oli

1) avustaa opetusministeriotd ja tukea koulutuksen jdrjestdjia koulutuksen arvioin-
tia koskevissa asioissa

2) jdrjestda koulutukseen ja koulutuksen jarjestdjien toimintaan liittyvia ulkopuoli-
sia arviointeja

3) kehittda koulutuksen ulkopuolista arviointia

4) osallistua kansainvaliseen arviointitoimintaa koskevaan yhteistyohon.

Samassa asetuksessa sdddettiin my0s arvioinnin tavoitteista, kuten aiemmassa valtioneu-
voston asetuksessa (150/2002). Tavoitteet liittyivat valtakunnallisen koulutuspoliittisen
pddtoksenteon pohjaksi tarvittavan tiedon hankkimiseen ja analysointiin. Tavoitteena oli
lisdksi tukea opiskelijoiden oppimista, opetustoimen henkildston ty6td ja oppilaitosten
kehittdmistd. Arvioinnin vaikuttavuuden kannalta asetuksessa sdddettdvissd arvioinnin
toteuttamisperiaatteissa oleellista oli se, ettd arvioinnissa mukana oleville koulutuksen
jdrjestdjille ja oppilaitoksille oli toimitettava niitd koskevat arviointitulokset. Edelld mai-
nittu muutoksen siemen iti varsin nopeasti. Sitd vauhdittivat osaltaan kdynnissa olleet
selvitykset.
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Ulkopuolisen arvioinnin keskittaminen

Opetus- ja kulttuuriministerio asetti 30.8.2010 kansliapdallikko Harri Skogin ja ylijohtaja
Hdkan Mattlinin selvityshenkiloiksi laatimaan selvityksen ministerion virastokentdn
toimivuudesta ja kehittamistarpeista sekd uusista palvelujen tuottamis- ja rahoitusmuo-
doista  (Opetus- ja kulttuuriministerio 2011). Opetus- ja kulttuuriministerion konser-
niohjauksen ja -rakenteen selvityksessd Skog ja Mattlin ehdottivat varsin radikaalisti
mm., ettd ylioppilastutkintolautakunta, Koulutuksen arviointineuvosto, Korkeakoulujen
arviointineuvosto ja Opetushallituksen arviointitoiminta yhdistettdisiin Koulutuksen
arviointikeskukseksi, josta tulisi julkisoikeudellinen laitos. Ehdotuksen taustoituksessa
viitattiin edelld mainitun sivistyspoliittisen ministeriryhman linjaukseen, jossa koulutuk-
sen ja korkeakoulutuksen arvioinnista vastaisivat jatkossakin erilliset neuvostot ja niiden
sihteeristot nykyisilld sijaintipaikkakunnillaan. Uuden arviointikeskuksen perusteluissa
ehdotettiin toimintojen kokoamista yhteen ja pidettiin toiminnallisia ja synergiaetuja
sekd organisaation aseman vahvistumista tavoittelemisen arvoisena.

Arvioinnin organisointia koskeva asia eteni seuraavassa vaiheessa varsin korkealle
poliittiselle tasolle, kun padministeri Kataisen hallitusohjelmaan tehtiin kirjaus, ettd kou-
lutusta koskeva Opetushallituksen, Koulutuksen arviointineuvoston ja Korkeakoulujen
tikeskukseen (Hallitusohjelma 2011). Asian valmistelu eteni sen jdlkeen opetus- ja kult-
tuuriministeriossd, kun se asetti 1.12.2011 tyoryhman selvittamadn arviointikeskuksen
perustamiseen liittyvid kysymyksid (Opetus- ja kulttuuriministerio 2012a). Tyoryhman
tehtdvdnd oli laatia esitys tarvittavista siddoksistd sekd selvitys arviointikeskuksen perus-
tamisen taloudellisista ja muista vaikutuksista. Tyoryhma laati ehdotuksensa hallituksen
esityksen muotoon ja luovutti raporttinsa opetus- ja kulttuuriministeriolle 20.6.2012.
Tyoryhma ehdotti, ettd opetus- ja kulttuuriministerion hallinnonalalle perustettaisiin uusi
koulutuksen ulkopuolista arviointia suorittava virasto, joka tuottaisi tietoa koulutuspoliit-
tista pddtoksentekoa ja koulutuksen kehittamistd varten. Ehdotuksessa arviointikeskuk-
seen yhdistettdisiin nykyinen Opetushallituksessa oleva oppimistulosten arviointitoimin-
ta ja Koulutuksen arviointineuvoston sekd Korkeakoulujen arviointineuvoston suorittama
koulutuksen ja korkeakoulujen arviointitoiminta. Arviointineuvostossa olisi 11 jdsentd.
Arviointineuvoston yhteydessa olisi erillinen korkeakoulujen arviointijaosto. Tarkoitus oli,
ettd arviointikeskuksen tehtdvat koostuisivat sithen koottavien yksikoiden nykyisista teh-
tavistd eikd se merkitsisi arviointitoiminnan tehtdvdakentdn merkittavad laajentamista tai
muuttamista. Perustaminen toteutettaisiin kustannusneutraalisti ja uuteen keskukseen
siirrettdisiin nykyisten yksikoiden henkilostdd vastaava maddrd tyontekijoita. Tyoryhma
totesi raportissaan, ettd Arviointikeskuksen sijoittamispaikasta tehtdisiin selvitys valtion
yksikkdjen ja toimintojen sijoittamista koskevasta toimivallasta annetun lain (362/2002)
ja valtioneuvoston asetuksen (567/2002) mukaisesti. Sijoittamisselvityksessa arvioitaisiin
arviointikeskuksen perustamisen toiminnalliset, taloudelliset, alueelliset ja henkildston
liittyvat vaikutukset.
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Arviointineuvoston alueellistamispyrkimykset

Koulutuksen arvioinnin perustehtdvia ja organisatorisia rakenteita koskevien muutospyr-
kimysten lisdksi neuvoston kymmenvuotiskauden aikana eri tydryhmissd ja selvityksissd
tarkasteltiin useaan otteeseen arviointineuvoston sijoittamista. Ensimmadisen kerran sijoi-
tusratkaisua pohti arviointineuvoston perustamisvaiheessa Jarmo Visakorpi (Opetusmi-
nisterio 2002a). Jyvaskyldn yliopiston rehtori Aino Sallinen oli sitd ennen ottanut kantaa
uuden arviointiorganisaation sijoittamiseen, kuten edelld on todettu. Selvitysmies paatyi
ehdottamaan sijoituspaikaksi Jyvdskylad, kuten rehtori Sallinenkin, ja tarkemmin Jyvas-
kyldn yliopistoa. Vaihtoehtoina olivat tuolloin Helsinki ja muu pddakaupunkiseutu, Jyvas-
kyld, Oulu, Tampere ja Himeenlinna sekd Turku. Selvitysmies piti jollekin alueelle sijoit-
tumisessa oleellisena alueella olemassa olevaa osaamista ja erikoistumisen kehittymistd
siten, ettd kyseiselld sijoittumisella voitaisiin tukea vahvan arvioinnin osaamisklusterin
kehittymistd. Jyvdskyldn yliopiston valintaa arviointiorganisaation sijoittamiskohteeksi
selvitysmies perusteli uskottavalla riippumattomuudella alan hallinto-organisaatioista,
Jyvaskyladn yliopiston Koulutuksen tutkimuslaitoksen ldheiselld sijainnilla sekd yhteydel-
ld korkeatasoiseen alan tutkimukseen, osaavaan kehittamistoimintaan sekd uusiutuvaan
henkisten resurssien lahteeseen.

Seuraavan kerran arviointineuvoston sijoitusratkaisua pohti ylijohtaja Sakari Karja-
laisen johtama koulutuksen arviointijdrjestelmdn kehittamisryhma (Opetusministerio
2007a). Ryhmd pdatyi esittimddn korkeakoulujen ja koulutuksen arviointineuvostojen
sihteeristdjen sijoittamista yhteisiin tiloihin, ja ensisijaiseksi sijoituspaikaksi esitettiin
Helsinkid, koska ndin saataisiin korkeakoulujen koulutuksen ja tutkimuksen arviointia
koskevaa asiantuntemusta tehokkaasti kootuksi ja kdytannon yhteistyotd tiivistetyksi.
Helsinkid pidettiin my0s logistisesti optimaalisena sijoituspaikkana ottaen huomioon
myo0s kansainvaliset yhteydet.

Myo0s selvitysmies Timo Lankinen otti kantaa sijaintipaikkaan. Han esitti ehdottaman-
sa arviointikeskuksen sijoittamista Jyvdskylddn, missd sen toiminnan olisi tullut alkaa
1.8.2009. Han ei kuitenkaan sen enempad perustellut ehdotustaan. (Opetusministerio
2007b.) Taustalla lienee ollut hdnen ehdottamansa Koulutuksen tutkimuslaitoksen huo-
mattava rahoitusosuus arviointikeskusta perustettaessa. Niin ikdadn rehtori Aino Sallinen
esitti hallitusohjelman mukaisen arviointikeskuksen sijoittamista Jyvdskyldan Jyvasky-
ldn yliopiston lukuvuoden 2011-2012 avajaispuheessaan 7.9.2011 (Sallinen 2011).

Viimeisin sijoittamisselvitys toteutettiin erillisend selvityksend. Opetus- ja kulttuuri-
ministerio asetti 27.6.2012 Markku Mattilan selvityshenkiloksi, jonka tehtdvdna oli laatia
selvitys valtion yksikkdjen ja toimintojen sijoittamista koskevasta toimivallasta annetun
lain ja valtioneuvoston asetuksen mukaisesti (Opetus- ja kulttuuriministerio 2012b).
Selvitys perustui edelld mainittuja sijoittamisehdotuksia perusteellisempaan analyysiin,
jossa sovellettiin alueellistamisen kasikirjan tarkastelukehikkoa ja Jyrki Kataisen hallituk-
sen alueellistamislinjauksia.

Selvityksessd tehtiin my0s varsin laaja sidosryhmadkartoitus. Sijoituspaikkavaihto-
ehtoja tarkasteltiin toiminnallisten, taloudellisten, henkildstopoliittisten ja alueellisten
vaikutusten kannalta. Erityisesti tavoitteena oli kokonaistaloudellinen nakokulma ja siita
lahtevat perustelut. Selvityshenkil6 luovutti raporttinsa opetus- ja kulttuuriministeriolle
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30. lokakuuta 2012 pddtyen ehdottamaan tulevan arviointikeskuksen sijoittamispai-
kaksi Helsinkid. Han perusteli sijoittamisratkaisuaan henkiloston saatavuudella, kak-
sikielisten palvelujen turvaamisella, eri tieteenalojen ja oppiaineiden asiantuntijoiden
kaytettavyydelld, yhteyksilld koulutuksen tutkimukseen ja muuhun arviointitoimintaan,
sidosryhmayhteistyolld sekd synergiaetujen mahdollisuuksilla muiden opetushallinnon
keskeisten toimijoiden kanssa.

Jyvaskyldssd toimivan arviointisihteeriston osalta selvityshenkil6 padatyi ehdottamaan
hajautetun verkosto-organisaation mallia, jossa arviointitoiminta sdilyisi nykyisessd laa-
juudessaan Jyvdskyldssd Koulutuksen arviointikeskukseen integroituna. Opetusministeri
pddtyi tekemdssadn sijoittamispadtoksessd selvityshenkilon ehdottamaan ratkaisuun.

Noin kymmenen vuotta kestdnyt monivaiheinen muutosprosessi oli ndin saanut aina-
kin joksikin aikaa kompromissiluonteisen ratkaisun, jossa my0s rakenteellisesti toteutui
arviointitoiminnan verkostoidea, jota oli jo kdytannossd sovellettu. Tulevaisuus ndyttdd,
miten tasapainoisesti useista entisistd organisaatiokulttuureista muotoutuvassa uudessa
organisaatiokulttuurissa mahdollisuuksina ndhdyt synergiaedut pystytdan saavuttamaan
ja pystytddnko siten vastaamaan arvioinnin kansallisiin haasteisiin aiempaa paremmin.
Paljon riippuu siitd, millaisin voimavaroin arviointitoiminta pystytddn aloittamaan ja
minkdasteisen konsensuksen ja sitoutumisen pohjalta uuden organisaation toiminta
kdynnistyy.

Arvioivia nakokohtia

Koulutuksen arviointineuvoston muutospyrkimysten ldhihistoriallinen tarkastelu osoit-
taa, ettd koko neuvoston toiminnan kymmenvuotiskausi on ollut eri tyéryhmien ja selvi-
tyshenkiloiden jatkuvan muutosanalyysin kohteena. Neuvoston uutta toimintakulttuuria
on luotu enemman tai vihemman kehitys- ja vastavoimien jdnnitteisessa ristiaallokossa,
jossa uudelle organisaatiolle hyvin tdrked ulkoinen tuki oli toiminnan alkuvaiheessa
niukahkoa ainakin opetushallinnon sisdlld. Toisaalta tukea tuli eri sidosryhmilta. Turbu-
lentissa tilanteessa uudella organisaatiolla ei ollut tavanomaisia vakiintumisedellytyksid.
Poliittiselta pdattdjaltd 10ytyi rohkeutta tehdad selked linjaus vasta paaministeri Jyrki
Kataisen hallitusohjelmassa.

Uusi arviointiorganisaatio istutettiin tehtdavdalueelle, jossa oli jo toimijoita seka
keskus- ettd aluehallinnossa. Myds paikallisella opetushallinnolla olivat omat arvioin-
tivelvoitteensa: koulutuksen jdrjestdjdn tuli arvioida omaa koulutustaan ja osallistua
ulkopuoliseen toimintansa arviointiin.

On hyvin mahdollista, ettd uusi organisaatio koettiin opetushallinnon sisélld osin
historiallisesti muotoutuneiden arviointireviirien valtaajaksi, jolle ei haluttu antaa riitta-
vasti tilaa toimia ja kehittyd. Vanhat arviointiasemat haluttiin sdilyttdd. Olihan arviointi
julkisen ndkyvyydenkin vuoksi hallinnon piirissd muodikasta, ja se vahvisti osaltaan
hallinnon vaikuttamismahdollisuuksia enemman kuin perinteinen hallinnointi. Toisaal-
ta hallinto ei halukkaasti nosta oman toimintansa epdkohtia julkisuuteen, kun silld on
vastuu itse suunnitella, toimia ja arvioida. Neuvostollakin oli pyrkimyksia toimia jossain
madrin yli voimavarojensa elintilan saavuttamiseksi. Neuvosto halusi seurata kirjaimel-
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lisesti eduskunnan linjauksia ja viedd niitd sitkedsti ja kunnianhimoisesti taytantoon.
Tdssd suhteessa esimerkiksi arviointineuvoston ensimmadinen itsendisesti laatima arvi-
ointisuunnitelma oli osin ylimitoitettu. Tosin se pddosin sitkedn tyo tuloksena toteutui,
joskaan ei aiotussa ajassa.

Arvioinnin uusi suunta haluttiin neuvostopiirissa osoittaa voimakkaasti ja ndyttavasti,
mikd herdtti myos muutoksen vastustusta. On ilmeistd, ettd myods ohjaavan ministerion
piirissd haluttiin tai oletettiin pienimuotoisempaa aloitusta sekd keskittymistd muuta-
maan arviointihankkeeseen antamatta juurikaan henkista tilaa arvioinnin laajamittaiseen
ja luovaan kehittdmiseen. Ainakaan sensuuntaisia muutostarpeita ei missdaan vaiheessa
ministerion taholta esitetty, vaikka vuoropuhelu ministerion kanssa oli toimivaa ja sdaan-
nollistd. Yksi tuetta jddnyt neuvoston kehittamishanke oli arviointiportaalin kehittaminen,
jolle ei haluttu luoda edellytyksid, vaikka se konseptina oli perusteltu ja innovatiivinen.

Tyoryhmadn asettaminen pohtimaan arvioinnin kehittdmistd jo uuden organisaation
aloitusvaiheessa heijasti pikemminkin ilmeistd tyytymadttomyyttd vallitsevaan tilantee-
seen kuin toimintaympadriston muutosta, johon vedoten tydoryhmdan asettamista perus-
teltiin. Arviointitoimijat eivdt asettuneet yksinkertaisesti kaikilta osin “ruotuun” uuden
lainsddddnnon hengessd. Siksi tarvittiin toimijoiden roolien selkiyttamistd tyoryhman
suositusten pohjalta.

Yksi keskeinen muutostekijd, jota tydoryhmien ja erityisesti eduskunnan kannanotois-
sa perdankuulutettiin, oli ulkopuolisen arvioinnin riippumattomuuden vahvistaminen
(ks. Himdldinen 2013 ja Silvennoinen 2013). Kysymys riippumattomuudesta ei ollut kui-
tenkaan ongelmaton. Silloin voimassa olleessa valtioneuvoston asetuksessa (150/2003)
todettiin, ettd koulutuksen arviointineuvosto on opetusministerion yhteydessa ja silld on
opetusministerioon ndhden arvioinnista annetun asetuksen mukainen avustustehtava.
Samalla asetus (4. §) totesi, ettd ulkopuolisesta arviointitoiminnasta ja sen kehittamises-
td vastaavat opetusministerio ja sen yhteydessa toimiva koulutuksen arviointineuvosto
yhdessa. Taloudellinen ja toiminnallinen riippuvuus opetusministeriosta tuli esiin selvasti
mainitun asetuksen 5. §:ssd, jossa todettiin, ettd neuvoston tehtdvd on laatia arvioin-
tiohjelma opetusministerién suuntaviivojen ja taloudellisten voimavarojen puitteissa.
Koulutuksen arviointineuvosto korosti toimintaperiaatteissaan erityisesti riippumatto-
muutta nimenomaan hallinnon sisdisista prosesseista ja hallinnon ohjauksesta, mika
oli johdonmukaista siksikin, etta yksi arvioinnin epdkohdista oli juuri pdallekkdisyys
Opetushallituksen toiminnan kanssa.

Oleellista arvioinnin riippumattomuudessa on, missd maddrin arviointia virallisesti
harjoittava taho, sitd edustava ryhma tai henkilo voi pdittdd a) mitd ja milloin arvioi-
daan, b) miten arvioidaan, c) miten tulokset raportoidaan ja d) mita tuloksia julkistetaan
(Korkeakoski 2008). Tdmdn suuntainen pyrkimys ei kuitenkaan kaikilta osin toteutunut.

Muutospyrkimyksid ohjasi niin ikddn eri arviointitoimijoiden arviointien koordinoi-
mattomuus, joka ulottui myos aluehallinnon toteuttamaan peruspalvelujen arviointiin.
Eri toimijoiden arvioinnit ajoittuivat keskenddn samoihin aikoihin ja rasittivat siten
koulutuksen jdrjestdjid ja oppilaitoksia. Myoskddn sisdllollisiltd paallekkdisyyksiltd ei
valtytty. Keskenddn toisistaan riippumattomat arviointitoimijat eivat voineet alkaa ohjata
toistensa toimintaa. Samoja sisdltoalueita ldahestyttiin milloin selvityksin, seurannoin,
arvioinnein, arviointitutkimuksin milloin tutkimuksin kiistamattd esimerkiksi tutkimuk-
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sen syventdvad merkitystd samoilla sisdltoalueilla. Eri termit hahmottuivat kuitenkin
informanttien piirissd samankaltaisiksi, mikd turhautti tiedonantajia. Ei voinut valttya
ajatukselta, ettd teemavalintoja eri arviointiorganisaatioiden valilld ohjasi my0s kilpailu
asiakkaiden luottamuksesta, kun koordinointi puuttui. Merkittdvien teemojen kohdalla
ikddn kuin kalastettiin samoilla vesilld ja ehdtettiin julkistamaan tulokset niin, ettd niilld
oli uutuus- ja julkisuusarvoa. Ndin arviointi palveli my0s arviointiorganisaatioiden pro-
filoitumista.

Arviointitoiminnan keskittdminen oli esilld jo arviointineuvoston perustamisvaihees-
sa, ja se vahvistui myohemmin eri tyoryhmien kannanotoissa. Voimavarojen keskitta-
mistd tuki erityisesti arviointineuvosto, jonka nakyvyys tahtoi hukkua tehtaviin ndhden
riittdvien voimavarojen puuttuessa. Voimavarojen hajottaminen eri organisaatioihin ei
tuntunut perustellulta.

Erityisesti oppimistulosten arvioinnin katsottiin luontuvan neuvoston tehtdavaksi. Ei
tuntunut perustellulta, ettd toinen arviointiorganisaatio arvioi koulun toimintaprosesseja
ja toinen oppimistuloksia, vaikka ne kiintedsti liittyvat toisiinsa — prosessien osaltaan
selittdessd tuloksia. Monet arviointiteemat liittyivat myos sekd koulutuksen arviointineu-
voston ettd korkeakoulujen arviointineuvoston toimialaan. Loppuvaiheessa paadyttiin
yhteisesti toteutettaviin hankkeisiin. Korkeakoulujen arviointineuvoston puolella yhteen
sulautumista vieroksuttiin, ja Opetushallituksessa sitd toteutuneessa muodossa selkedsti
vastustettiin.

Yhtend keskeisend muutosjdnnitteend koko neuvoston toiminnan ajan on ollut arvi-
ointitoiminnan alueellistaminen. Tensio vallitsi Helsinki-Jyvaskylad-akselilla. Neuvoston
perustamisvaiheessa alueellistamisella oli poliittisessa ohjauksessa suurempi painoarvo.
Loppuvaiheessa uuden hallitusohjelman mukaiset alueellistamispyrkimykset olivat ai-
empaa vaimeampia. Poliittisia pddtoksia tehtiin selvitysten ehdoilla. Tdssd tapauksessa
poliittisen tahdon suuntana oli Helsinki.

Arviointineuvoston toimintaan kohdentui koko sen toimintakauden ajan eri tahojen
varsin aktiivinen mielenkiinto. Ldhes jokainen arvonsa tunteva tyoryhmad otti siihen ta-
valla tai toisella kantaa. Niin ikddn sen toiminta oli poliittisen ohjauksen mielenkiinnon
kohteena, mitd selittdnee osaltaan se, ettd arviointi on aina myds vallankayttod - silld on
mahdollisuus painoarvonsa mukaisesti nostaa ja painaa. Poliittisella tasolla tiedon intres-
si liittyy my0s riippumattoman informaation saamiseen oman pdadtoksenteon tueksi. Ar-
viointiorganisaatiohan on tietyssd mielessd etuoikeusasemassa uuden tiedon tuottajana
ja kehittamissuositusten esittdjdnd. Kilpailevien vaihtoehtojen puuttuessa vaikuttaminen
voi olla voimakastakin tai tulla sellaiseksi. Tdllainen asema tuo arviointiorganisaatiolle
ohjausvoimaa, mutta myos epdilyd vallan oikeutuksesta. On my0s todenndkdistd, ettd
ohjausvoima vahvistuu arviointiorganisaatioiden keskittimisen myotd. Yhtd todenna-
koistd on myo0s se, ettd uusikaan arviointiorganisaatio ei ole vailla muutospyrkimyksid
ja muutoksia. Jokaiseen muutokseen sisdltyy myods uuden muutoksen siemen. Jotta
arviointiorganisaatio ei olisi vain ulkopuolelta tulevien muutosten kohteena, siltd erityi-
sesti edellytetdan myos itseohjautuvaa muutosherkkyyttd ja dynaamisuutta. Ndin se voi
parhaiten turvata oikeutetun olemassaolonsa.
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Koulutuksen arviointineuvoston
asema arvioinnin kentdlld ja
koulutuspolitiikassa

Tiivistelma. Koulutuksen arviointineuvoston perustamisen térkein vidilitén syy oli koulutuksen ar-
viointitoiminnan riippumattomuuden ja uskottavuuden varmistaminen. Opetushallitus oli menet-
tdnyt uskottavuuden riippumattomana arviointitoimijana, ja eduskunta halusi perustaa arviointia
varten hallinnon ulkopuolella toimivan asiantuntijaelimen. Artikkelissa tarkastellaan Koulutuksen
arviointineuvoston asemaa suhteessa Opetushallitukseen ja opetus- ja kulttuuriministeriéén sen
kymmenvuotisen historian aikana. Lopuksi arvioidaan neuvoston koulutuspoliittista merkittédvyyttd.

Sammandrag. Den viktigaste direkta orsaken till att Radet for utbildningsutvdrdering grundades
var viljan att sékerstdlla utvérderingsverksamhetens oavhdngighet och trovérdighet. Utbildnings-
styrelsen hade mist sin trovdrdighet som oberoende utvdrderare och riksdagen ville grunda ett sak-
kunnigorgan fér utvdrdering som skulle fungera utanfér férvaltningen. | artikeln granskas vilken stdll-
ning Radet fér utbildningsutvdirdering haft i relation till Utbildningsstyrelsen och undervisnings- och
kulturministeriet under sin tiodriga historia. Till slut utvérderas radets utbildningspolitiska betydelse.

Johdanto

Kaikenlaisen arviointitoiminnan lisddntymiseen ovat vaikuttaneet hallintoajattelun muu-
tokset ja 1980-luvulta ldhtien omaksuttu julkisen vallan hallintatapa, jossa keskushallin-
non pddtosvaltaa on siirretty alemman tason toimijoille ja jossa pdatoksenteko halutaan
yhd vahvemmin perustaa tutkimustiedolle ja -ndytolle (esim. Taylor 2005; Taylor & Bal-
loch 2005). Opetuksen ja koulutuksen toteuttajat ovat puolestaan tilivelvollisia siitd, ettd
toimivat lainsdddannon mukaisesti ja saavuttavat asetetut tavoitteet. Paikallisen tason
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toimijoiden tekemisid ei endd sdddelld etukdteen yksityiskohtaisin normein, vaan niitd
kontrolloidaan jdlkikdteen esimerkiksi arvioimalla, ovatko ne tuottaneet sen, mitd niiltd
lainsddddnnossd edellytetadn. Hannu Kaupin (2004, 73) mukaan arvioinnissa on Kkysy-
mys sen todentamisesta, miten kdytetyt verorahat tuottavat. Han kirjoittaa: ”- arvioinnin
ldhtokohtana julkisessa hallinnossa on pyrkimys mddrittda toiminnalla aikaansaatujen
yhteiskunnallisten tulosten arvo. Arvioinnilla pyritddn selvittamadn valtion toimenpitei-
den tai yleensad valtion interventioiden perusteita ja vaikutuksia. Perusteluna on yleinen
pyrkimys julkisen hallinnon tuloksellisuuden parantamiseen. Voidaan sanoa, ettd kysees-
sd on omistajan intressi. Eduskunta, hallitus ja viime kddessd veronmaksajat haluavat
tdyden vastineen verotuksella koottaville varoille.” Rahoitukselle odotetun vastineen
varmistaminen edellyttda arviointielimeltd riippumattomuutta ja kriittisyyttd.

Se, onko arvioija riittdvdn riippumaton suhteessa arvioitavaan kohteeseen, nousee
uudessa hallintatavassa arvioinnin uskottavuuden keskeiseksi kriteeriksi. Arviointi on
vallankayttod, ja vallankdyttdjind arviointiorganisaatioiden suhteet poliittisiin pdatok-
voimavarojen kannalta olennaisen tdrkedt. Yhtdaltd riippumattomuus edellyttad, etteivat
arviointiorganisaation ja hallinnon vilit ole liian ldheiset. Mutta toisaalta rahoituksen
turvaamiseksi arviointiorganisaation tdytyy markkinoida itseddn hallinnon suuntaan
hyvien henkilésuhteiden avulla. Koulutuksen arviointineuvostoa perustettaessa valtion
opetushallinto ei ollut erityisen vastaanottavainen uudelle organisaatiolle, joka joutui rai-
vaamaan itselleen tilaa arvioinnin kentalld seka tekemdan kovasti tyotd perustellakseen
rahoitustarvettaan arviointien toteuttamiseksi.

Ennen neuvoston perustamista kdydystd keskustelusta ja tehdystad selvitystydsta (HE
86/1997; Sivistysvaliokunnan mietintd 3/1998; Visakorpi 2002) kdy ilmi, ettd opetusmi-
nisteriossd arviointitoiminnan sijoittamisella Opetushallitukseen oli painava kannatus,
mikd tuli myohemmin ndkymddn ministerion virkamiesten asennoitumisessa uuteen
arviointineuvostoon ja sen edustajiin. Vaikka eduskunta oli selkedsti ilmaissut tarpeen
riippumattomaan koulutuksen arviointiin, Koulutuksen arviointineuvosto synnytettiin
epdsuotuisten tahtien alla. Se joutui puolustamaan saamaansa uutta asemaa suhteessa
Opetushallitukseen, jonka reviiriltd toimintaa siirrettiin sille. Opetushallitus joutui ndin
luopumaan osasta sille arvokasta toimintaa ja valtaa. Lisaksi uusi neuvosto joutui hake-
maan hyvdksyntda opetusministeriostd, missd erillisen neuvoston perustamisella hallin-
non ulkopuolelle ei ollut jakamatonta kannatusta.

Arviointineuvosto ja Opetushallitus

Koulutuksen arvioinnin uudelleenorganisointia edeltaneen pitkdhkon selvitystyon aikana
ndytti verraten selvaltd, ettd arviointitoiminta sijoitettaisiin jatkossakin Opetushallituksen
sisdlle tai yhteyteen. Se, ettd ndin ei tapahtunutkaan, oli Opetushallitukselle eittimatta
tappio. Opetushallitus oli uuden organisaation luomisessa menettavd osapuoli, minkd
vuoksi arviointineuvoston ja Opetushallituksen suhteet olivat alusta asti ongelmalliset,
elleivat perdti tulehtuneet. Erityisesti organisaatioiden johtotason henkildiden keskindiset
suhteet olivat epaluuloiset ja kyrdilevdt kummankin pyrkiessd vahvistamaan organisaa-
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tionsa asemaa kasvattamalla oman arviointitoimintansa volyymid. Kiistaa ja epdsopua
syntyi erityisesti siitd, mitkd arvioinnit kuuluivat millekin organisaatiolle.

Ennen valintaansa Opetushallituksen pddjohtajaksi Timo Lankinen (2007) kdsitteli
selvitysmiehend my0ds koulutuksen arviointia raportissaan, joka koski Opetushallituksen
asemaa ja tehtdvid. Han totesi, ettd Opetushallituksen ja Koulutuksen arviointineuvoston
vdlinen yhteisty0 ei toimi ja ettd arvioinnin vastuut ja tyonjako ovat epdselvat. Vastuiden
ja tyonjaon epdselvyyksien sekd keskindisten huonojen informaatioyhteyksien vuoksi
organisaatiot eivdt tienneet toistensa suunnitelmista ja tekemisistd, mikd konkretisoitui
esimerkiksi padllekkdisena toimintana. Keskindista kilpailua kiristi erityisesti se, ettd
kyseessa oli nollasummapeli: yhden voitto oli toisen tappio. Arviointineuvosto vetosi
lainsddddntoon ja Opetushallitus opetusministerion kanssa tekemiinsd sopimuksiin.
Pidemmadn historiansa ja arvioinnin kentalld vakiintuneen asemansa lisdaksi Opetushalli-
tuksella oli puolellaan selvdsti arviointineuvostoa parempi infrastruktuuri, monipuolinen
henkilosto sekd hyvat yhteydet koulutuksen jdrjestdjiin ja oppilaitoksiin. Opetushallituk-
sella oli arviointitoiminnassaan my06s neuvostoa huomattavasti enemman taloudellista
itsendisyyttd ja lilkkumavaraa. Lisdksi Opetushallituksen arviointitoimintaan pystyttiin
tarvittaessa ammentamaan henkilotyovuosia isosta organisaatiosta, kun taas arviointi-
neuvosto joutui henkilostotarpeissaan rekrytoimaan uutta tyovoimaa kdyttamadlld ver-
raten pientd toimintamenobudjettiaan. Kokeneita arviointiasiantuntijoita oli eittamadtta
paremmin tarjolla padkaupunkiseudulla kuin Jyvdskyldssd, missd ani harvalla projekti-
tyontekijalld oli aiempaa tyokokemusta koulutuksen arvioinnista.

Koulutuksen arviointineuvoston kokouksissa puhuttiin toistuvasti arviointineuvoston
ja Opetushallituksen arviointien padllekkdisyyksistd ja keskindisen tyonjaon epdselvyy-
destd. Lainsddddnnon muotoilusta huolimatta arviointineuvostolla ei ollut kdaytdnnossa
mahdollisuuksia koordinoida kansallista arviointitoimintaa, silld Opetushallitus toimi
omalla tahollaan itsendisesti arviointineuvostosta valittimattd. Neuvoston edustajat ot-
tivat asian useaan kertaan esille myos opetusministerion johtavien virkamiesten kanssa.
Lisdksi arviointineuvosto sisallytti arviointien pdallekkdisyysasian vuoden 2005 toiminta-
ja taloussuunnitelmaansa ja asetti tydoryhmdn analysoimaan arviointien pdallekkdisyyttd
sekd tekemddn toimenpide-ehdotuksen pdallekkdisyyksien poistamiseksi. Helmikuun 21.
pdivand 2006 Koulutuksen arviointineuvosto jdtti opetusministeriolle arviointitoimin-
nan pdallekkdisyyksien vdhentamistd koskevan aloitteen, jossa se totesi muun muassa,
ettd “arvioinnin riippumattomuuden turvaamiseksi arvioinnin koordinointivastuu tulee
kuulua yhdelle organisaatiolle. Koordinointivastuu madritetdan laissa, ja se tulee ulottaa
koskemaan koulutuksen arviointitoimintaa kokonaisuutena.” Tiedonkulku organisaa-
tioiden vadlilld parani neuvoston toisen toimintakauden aikana, kun Opetushallitus sai
edustajan neuvostoon.

Erityisesti se, ettd oppimistulosten arviointi jdi uuden neuvoston perustamisen yhtey-
dessa edelleen Opetushallitukseen, vdhensi neuvoston painoarvoa olennaisesti. Oppimis-
tulosten arviointia voidaan perustellusti pitdd koko koulutuksen arviointitoiminnan tar-
keimpdna alueena, oppimistulosten arvioinnissa kun mitataan sitd, mitd koulutus tuottaa.
Voidaankin sanoa, ettd koulutuksessa on olennaisinta, mitd oppilaat ja opiskelijat oppivat.

Opetushallituksen monopoliasema oppimistulosten arvioinnissa ei kuitenkaan ollut
vuoden 2003 lainsddddannossa (SA 150/2003) itsestddn selva. Heikki K. Lyytisen ja Esko
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Lukkarisen (2010, 93) tulkinnan mukaan lain yksityiskohtaisissa perusteluissa sivistys-
valiokunta piti tarkedna sitd, ettd arvioinnin asiantuntemusta pitdisi hyodyntad aiempaa
paremmin siten, ettd arviointineuvosto on verkostoyhteistydssa yliopistollisten arvioin-
tiyksikoiden ja Opetushallituksen kanssa. Sivistysvaliokunta piti perusteltuna hallituksen
esitystd, jossa ehdotettiin, ettd Opetushallitus osallistuisi arviointiverkoston jdasenena
oppimistulosten arviointitiedon tuottamiseen eikd suinkaan olisi oppimistulosten ar-
vioinnin ainoa toimija. Sivistysvaliokunta tdhdensi oppimistulosten arvioinnin olevan
testiteorioiden ja arviointimenetelmien osalta selkedsti sidoksissa arviointitutkimukseen,
joka taas sijoittuu tiedeyhteisoon eika hallinnon sisdlle. Ndin ollen oppimistulosarvioin-
nin tehtdvdn osoittaminen nimenomaan Opetushallitukselle ei ollut sivistysvaliokunnan
mukaan perusteltua. Lyytisen ja Lukkarisen mukaan tdmad linjaus antaa ymmartdd, ettd
“lain ratio tdhtdsi my0s oppimistulosten arvioinnissa arviointineuvoston organisoimaan
verkostoyhteistyohon tiedeyhteisdjen kanssa” (ks. my0s Lyytinen 2013). Korkeakoski
(2010, 106) on sivistysvaliokunnan hengessd kuvannut Opetushallituksen toteuttamia ar-
viointeja sisdiseksi arviointitoiminnaksi: "Tehdessddn oppimistulosten seuranta-arvioin-
teja Opetushallitus arvioi alemman viranomaisen jdrjestiman opetuksen tuloksia. Se on
toimialan sisdistd arviointia. Organisaatiokulttuurista riippumattoman roolin ottaminen
on hallintoviranomaisen sisdisessd ty0ossd vaikeaa.”

Viisi vuotta arviointineuvoston toiminnan alkamisen jdlkeen vuonna 2008 Valtioneu-
voston asetus Opetushallituksesta (SA 805/2008) tasmensi sekalaisia ja keskenddn risti-
riitaisiakin tulkintoja Opetushallituksen roolista ja tehtdvistd arviointitoiminnassa. Uusi
asetus ratkaisi kysymyksen oppimistulosten arviointien organisoimisesta nimedmalld
oppimistulosten arvioinnit seuranta-arvioinneiksi ja sijoittamalla ne yksiselitteisesti Ope-
tushallitukseen. Aiemman lainsdddannén mahdollistamalle tulkinnalle, jonka mukaan
Opetushallitus olisi yksi osapuoli oppimistulosten arviointia toteuttavassa verkostossa,
ei uudessa lainsdadddnnossd ollut enda perusteita. Sen sijaan muu arviointi ei enda kuu-
lunut Opetushallituksen tehtdviin. (Ks. my0s Lyytinen 2013.) Oppimistulosten seuranta-
arviointeja varten Opetushallituksessa oli oppimistulosten arviointiyksikka.

Opetushallitus oli jo aiemmin kehittdnyt ja laajentanut oppimistulosten arviointia
kattamaan myos ammatillisen koulutuksen, minka ansiosta sen asema ja merkitys arvi-
oinnin kentalld pikemmin vahvistui kuin heikkeni pitkin 2000-lukua. Ammattiosaamisen
ndytot liitettiin osaksi opiskelijan arviointia 2006. Vuonna 2010 alkanut sdahkoisen tie-
donkeruun hanke ammatillisen koulutuksen oppimistulosten arvioinnista on tarkoitus
sovittaa Opetushallituksessa kehitteilld oleviin todennetun oppimisen rekisteriin (TOR) ja
e-opetussuunnitelmiin (E-OPSIT). Kevdalld 2012 opetus- ja kulttuuriministerio teki pda-
toksen sahkoisen oppimistulosten arviointijarjestelman laajentamisesta my0s ndyttotut-
kintotavoitteiseen ammatilliseen peruskoulutukseen. (Mattila 2012, 13.) Opetushallitus
oli arvioinnin kehittamisty0ssd kaiken aikaa arviointineuvostoa edelld.

Organisaatioiden keskindisessa vertailussa uusi arviointineuvosto jdi selvasti ala-
kynteen Opetushallitukseen ndhden. Neuvosto yritti nostaa profiiliaan ja vahvistaa
asemaansa monin tavoin: lobbaamalla, vetoamalla opetusministeriéon ja suoraan ope-
tusministeriin seka esimerkiksi jarjestdmalld keskisuomalaisten kansanedustajien kanssa
yhteisen neuvonpidon, jonka tarkoituksena oli saattaa epdtoivottava tilanne eduskunnan
tietoisuuteen. Opetushallituksella oli puolellaan vakiintunut asema, suuri henkildsto,
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taloudelliset voimavarat, tietojdrjestelmat, suuret aineistot ja erikoistunut henkildsto nii-
den analysointiin seka kaiken aikaa laajeneva oppimistulosten arviointitoiminta. Ei sovi
unohtaa mydskdan Opetushallitukselle ja sen arviointiyksikolle suopeita virkamiehid ja
pdattdjid. Kun vuoden 2008 asetus lopulta sementoi monen mielestd tirkeimmadn osan
arviointia - oppimistulosten arvioinnin - Opetushallituksen monopoliksi, se virallisti
ammottavan loven Koulutuksen arviointineuvoston koulutuspoliittiseen merkitykseen.

Antaessaan lausunnon Koulutuksen arviointikeskuksen perustamista koskevaan ra-
porttiin (OKM 2012) Opetushallitus esitti uuden organisaation sijoittamista Opetushal-
lituksen yhteyteen (OPH 2012). Opetushallitus perusteli esitystddn useilla eduilla, jotka
perustuivat sen osaamiseen ja infrastruktuuriin (tietohallinto ja tietojdrjestelmat, talous-
ja henkilostohallinto, viestintd ja tiedotus, kansainvdlinen tiedonvaihto ja tilasto- ja
indikaattoritoiminnan kehittaminen ja hyodyntdminen).

Arviointineuvosto ja opetus- ja kulttuuriministerio

Koulutuksen arviointineuvoston ja opetusministerion joidenkin johtavien virkamiesten
suhteet eivdt perustuneet luottamukseen eivdtkd yhteisymmarrykseen. Taman vuoksi
arviointitoiminnan kdynnistyminen oli hitaampaa kuin arviointineuvoston jdsenet ja ar-
viointisihteeriston virkamiehet olivat olettaneet. Neuvosto joutui heti alkuun aktiivisesti
raivaamaan itselleen tilaa ja puolustamaan sille lainsdddannossd maadriteltyd asemaa. Uu-
si neuvosto joutui marssimaan toistuvasti opetusministerion virkamiesten puheille hattu
kourassa hankerahoituksen saamiseksi. Ministeriossd eri koulutussektoreilla toimivien
virkamiesten erilainen suhtautuminen arviointineuvostoon ndkyi havainnollisesti esi-
merkiksi juuri hankerahoituksen maarassa. Toki asia oli havaittavissa myos henkiloiden
valisissd suhteissa. Arviointineuvoston ja sen sihteeriston aloitteisiin hankkeiden kdyn-
nistamiseksi ministerion virkamiehet suhtautuivat hyvin eri tavoin sektorista riippuen.
Aikuiskoulutuksen arviointiin ministeriostd myonnettiin rahoitusta alusta ldhtien verra-
ten hyvin. Aikuiskoulutuksen arviointi kdynnistettiinkin kahdella suurehkolla hankkeella
vuonna 2004. Myos ammatillisen koulutuksen arviointi alkoi yleissivistavan koulutuksen
(perusopetus ja lukiokoulutus) arviointia selvasti suuremmalla panostuksella. Aikuiskou-
lutuksen tulosalueen johtaja Marita Savola suhtautui ministerion johtajista myonteisim-
min Koulutuksen arviointineuvostoon ja taman hyodyllisyyteen koulutuspolitiikan teossa.

Koulutuksen arviointineuvosto tuskaili varsinkin alkuvuosina pienimuotoisen arvi-
ointitoiminnan pyorittdimisen kanssa, jota useissa yhteyksissd kuvattiin “kioskin pitdmi-
seksi”. Se, ettd Koulutuksen arviointineuvoston sihteeristo kdytti alusta ldhtien runsaasti
aikaa ja henkisid voimavaroja arviointitoimeksiantojen metsastamiseen ministeriostd, oli
lakisddteista tehtavaa toteuttavalle organisaatiolle kummallista ja turhauttavaa. Neuvos-
ton kokouksissa ihmeteltiin toistuvasti, mihin maan parhaista asiantuntijoista koottua
14-jdsenistd arviointineuvostoa oikein tarvitaan, kun toteutettavana oli vuosittain vajaa
kourallinen hankkeita, joista useimmat tulivat suoraan ministerion virkamiesten kynds-
td. Arviointineuvosto ei saanut tietoa tulevista toimeksiannoista riittdvan ajoissa, jotta
se olisi voinut hahmottaa ldhitulevaisuudessa arvioitaviksi tulevia kohteita. Vuonna
2005 ilmestyneen Kehittdmissuuntaa arvioinnista -julkaisun (toim. Lyytinen & Rdisa-
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nen 2005) esipuheessa arviointineuvoston puheenjohtaja Kauko Hdmadldinen Kkirjoitti,
ettd “keskeisend ongelmanamme on se, ettd meiltd puuttuu toimiva valtakunnallinen
arviointisuunnitelma”. Arviointitoiminnasta puuttui ennustettavuus ja pitkdjdnteisyys.
Neuvoston “poydadlle tulevista” hankkeista ei muodostunut systemaattisesti suunniteltua
kokonaisuutta, kun edes ministerion eri sektoreiden virkamiehet eivdt tuntuneet tietdvan
toistensa arviointikaavailuista.

Arviointineuvoston suunnasta katsoen opetusministeriossa ei ndyttanyt olevan yhte-
ndistd ndkemystd arviointitoiminnan tarpeellisuudesta eikd siitd, miten koko arviointi-
toimintaa tulisi ohjata. Ministeriossd se ei tuntunut kuuluvan kenenkdan koordinoivan
kiinnostuksen piiriin. Ministerion johtotasollakin kdsitykset arviointineuvoston tarpeel-
lisuudesta, Opetushallituksen ja arviointineuvoston tehtdvistd, ndiden optimaalisesta
tyOnjaosta ja arviointineuvoston arviointipoliittisesta aktiivisuudesta vaihtelivat. Arvi-
ointineuvoston ensitoikseen laatima arviointisuunnitelma Koulutuksen arvioinnin uusi
suunta (KAN 2004) ei sekddn saanut ministeriossd jakamatonta kiitosta. Suunnitelma
ndhtiin myds osoituksena uuden yli-innokkaan neuvoston liiallisesta oma-aloitteellisuu-
desta. Neuvoston aloitteellisuus ei tuntunut olevan kaikkien mieleen, mikad voidaan paa-
telld myos siitd, ettd neuvoston tekemadt arviointia koskevat aloitteet eivat aiheuttaneet
minkddnlaista vastakaikua ministeriossa.

Arviointineuvoston helmikuun 21. pdivand 2006 opetusministeriolle jattaman arvioin-
titoiminnan pdallekkdisyyksien vahentamistd koskevan aloitteen tdarkein viesti oli se, ettd
ministerion olisi syytd ottaa aktiivisempi ote koulutuksen arviointitoiminnan ohjaukseen
ja padttdd yksiselitteisesti, kenelle valtakunnan arviointitoiminnan koordinaatiovastuu
kuuluu:

Arviointineuvoston kasitys on, ettd em. toimenpiteilld voidaan merkittavasti vdhentaa
arviointitoiminnan paallekkaisyyksia. Arviointineuvosto korostaa my®ds, etta arvioinnin
ohjausjarjestelman selkeyttdamisen, voimavarojen turvaamisen seka arvioinnin koordi-
nointiin liittyvien rakenteellisten esteiden poistamisen jalkeen arvioinnin koordinoinnista
vastaavalla organisaatiolla itselld@n olisi nykyista paremmat mahdollisuudet ja keinot
vahentda paallekkaisyyttd operationaalisella tasolla edelleen. (KAN aloite opetusminis-
teriolle 21.2.2006.)

Neuvosto kantoi huolta my06s arvioinnin riippumattomuudesta, joka sen mukaan oli
mahdollista turvata ”jdrjestamalld arviointi siten, ettei hallinnolla ja pddtoksenteko-
jarjestelmadlld ole alistavaa kaskyvaltasuhdetta arviointiorganisaatioon”. Esimerkkind
tdllaisesta jdrjestelystd oli korkeakoulujen arviointineuvoston suhde opetusministeriéon.
Neuvosto piti aloitteessa riippumattomuuden kannalta tirkeimpind seikkoina neuvoston
asettamismenettelyd ja kokoonpanoa, alaisuussuhdetta keskushallintoviranomaisiin ja
neuvoston sihteeriston asemaa.

Aloitteen kolmas keskeinen sisdlto olivat arvioinnin mddrdrahat. Neuvoston toimin-
tamenomadadrdrahat, joista suurin osa kului sihteeriston palkkoihin, tulivat vuosittain Jy-
vaskyldn yliopistolle, joka maksoi yliopiston erillislaitoksena toimivan sihteeriston palkat
ja tarjosi toiminnalle infrastruktuurin. Kaytanto, jossa hankkeiden rahoitus tuli ministeri-
oOsta erillisten hankemddrdrahojen muodossa, vei itse asiassa pohjaa arviointineuvoston
merkitykseltd: neuvosto ei tehnyt asiallisesti ottaen lainkaan pdatoksid siitd, miten neu-
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voston toimintaan sijoitetut mddrdrahat jaetaan. Silld ei ollut asiassa mitdan paatettdvaa.
Neuvoston rooli kutistui keskustelukerhoksi, joka otti vastaan ministerion toimeksiannot,
evasti arviointiryhmid hankkeen alussa ja lopulta kommentoi arviointiraporttien kasikir-
joitukset sekd hyvaksyi ne julkaistavaksi. Arviointineuvosto esitti 21.2.2006 aloitteessaan,
ettd koulutuksen arviointimddrdrahat osoitetaan valtion tulo- ja menoarviossa omalle
momentilleen. Tdmd toteutui uuden asetuksen (SA 1061/2009) myoétd vuonna 2009,
jolloin arviointineuvosto sai ensimmadista kertaa pdattdd, miten neuvoston toimintaan
suunnattua rahoitusta kdytetdan. Valta ei kuitenkaan ulottunut koulutuspoliittisesti
merkittdvimmalle alueelle eli sithen, mitd valtakunnan koulutusjdrjestelmdssd arvioi-
daan: koulutuksen arvioinnin selkeyttdmiseen tdhddnneessd uudistuksessa kansallisen
arviointisuunnitelman laadinta kun sdadettiin opetus- ja kulttuuriministerion tehtavaksi.

Arviointineuvoston koulutuspoliittinen merkitys

Olennainen osa neuvoston koulutuspoliittisesta merkityksestd on luettavissa edelld
kasitellyista ongelmista suhteessa Opetushallitukseen sekd opetus- ja kulttuuriministe-
rioon. Perustamisen jdlkeisind vuosina neuvoston koulutuspoliittista merkitystd kahlitsi
ministerion virkamiesten osittain nuiva suhtautuminen neuvoston toimintaan. Toiminta
kaynnistyi vuonna 2004 esimerkiksi yleissivistavdn koulutuksen arvioinnin osalta erit-
tdin pienimuotoisesti. Neuvoston johtohenkilot ja sihteeristd kdyttivat paljon tydaikaa
yrittdessddn raivata itselleen sitd asemaa, joka oli odotettavissa neuvoston perustamista
edeltdneen poliittisen keskustelun ja lainsddddannon virittimien lupausten perusteella.
Naytti siltd, ettd osa ministerion virkamiehista ei ollut millddn tavoin valmistautunut
uudella tavalla organisoidun arviointitoiminnan aikaan. Asiaa ei tietenkddn helpottanut
arvioinnin moninapaisuus ja napojen valiset intressiristiriidat, jotka vuoden 2003 lain-
sdddanto tai lain erilaiset tulkinnat saivat aikaan. Ilman neuvoston puheenjohtaja Kauko
Hamadldisen ja pddsihteeri Heikki K. Lyytisen sitkedd aktiivisuutta ja periksiantamatonta
aloitteellisuutta neuvoston rooli olisi jadnyt selvdsti saavutettua pienemmaksi ja merki-
tykseltddn vdhdisemmadksi. Lainsddtdjdn tarkoituksesta huolimatta arviointipoliittisen
vaikuttajan asema ei ollut Koulutuksen arviointineuvostolle itsestadnselvyys.

Tarked piirre arviointitoiminnassa oli my0s se, ettd arviointi toteutettiin hankkeina
ministerion eri tulosyksikdiden (yleissivistavd, ammatillinen ja aikuiskoulutus) toimek-
siannosta. Ministerion toimeksiannot kasiteltiin arviointineuvoston kokouksissa, mutta
neuvoston tehtdvaksi jdi oikeastaan vain kirjata ne alkaviksi hankkeiksi. Neuvoston oma
arviointipoliittinen rooli oli vahdinen. Neuvosto teki toki ministerioon aloitteita arvioin-
tikohteista, mutta toteutuneiden hankkeiden aloitteet tulivat ministeriostd. Toiminnan
alkuvuosina joidenkin hankkeiden toimeksiannoissa madadriteltiin arvioinnin nakokulma,
tehtdvat ja jopa tiedonkeruumenetelmat tarkkaan. Neuvoston oletettu rooli koulutuksen
arvioinnin korkeimpana asiantuntijana jdi toteutumatta ja ndin ollen sen asiantuntemus
hyodyntamattd. Samaa voi sanoa hankkeita varten perustettujen suunnitteluryhmien ja
arviointiryhmien roolista. Suunnitteluryhmien tarkeimmadksi tehtdvaksi tuli ministerion
toimeksiannon tulkitseminen, mitd helpotti se, ettd ministerion edustaja oli jdsenend
jokaisessa suunnitteluryhmdssa. Arviointiryhman tehtdva oli suunnittelun jalkeen tehdd
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tyotd kdskettyd. Ndinkin voi syntyd hyvid hankkeita, mutta tdllainen toiminta muistuttaa
pikemmin valtion sektoritutkimusta kuin hallinnosta riippumatonta arviointia.

Ministerion toimeksiantoina toteutettuun arviointitoimintaan liittyi muitakin ongel-
mia. Kun toimeksiantaja muotoilee toimeksiannon ja siihen sisdltyvat tehtdvat omista
ldhtokohdistaan ja omista tiedontarpeistaan, arviointi pannaan ensisijaisesti tuottamaan
tietoa, joka palvelee toimeksiantajan tarpeita. Valtakunnallisen koulutuspolitiikan pda-
toksentekoa palveleva tiedontuotanto on kuitenkin lainsdaddnndssakin vain yksi arvioin-
nin monitahoisista tehtdvistd. Koulutuksen jdrjestdjdt ovat kritisoineet arviointitoimintaa
sen keskushallintokeskeisyydestd: arvioinnit eivat kriitikkojen mukaan ole tarpeeksi pal-
velleet koulutuksen jdrjestdjien tiedontarpeita. Tdtd kysymystd puitiin useaan otteeseen
arviointineuvoston kokouksissa ja seminaareissa: miten tuottaa arviointitietoa, jota olisi
helppo hyddyntdad koulutuksen ja opetustoiminnan arjessa ja miten lisdtd arviointitulos-
ten kdytettdvyyttd opetuksen kehittdmisessa?

Arvioinnin vaikuttavuus ja hyodynnettavyys koettiin Koulutuksen arviointineuvostossa
erittdin polttavaksi kysymykseksi ja aiheesta julkaistiin toimitettu teos, johon kutsuttiin
kirjoittajiksi suuri joukko arvioinnin asiantuntijoita (Korkeakoski & Tynjdld 2010). Julkaisun
tavoitteena oli analysoida, miten luoda paremmat edellytykset arviointitiedon hyddynta-
miselle ja lisdtd arvioinnin vaikuttavuutta. Varsinkin neuvoston toiminnan alkuvuosina
osa koulutuksen jdrjestdjistd koki hankkeiden tiedonkeruisiin (esimerkiksi Kyselyihin)
vastaamisen turhauttavaksi, koska neuvosto ei kyennyt vahdisten voimavarojensa vuoksi
antamaan koulutuksen jdrjestdjille jdrjestdjdkohtaista palautetta arvioinneista. Lisdksi
kenttdd oli omiaan sekoittamaan arviointineuvoston ja Opetushallituksen tiedonkeruiden
keskindinen koordinoimattomuus ja roolien epdselvyys. Koulutuksen jdrjestdjdt olivat epa-
tietoisuudessaan hammentyneitd, kun kyselyja tuli taytettavdksi useammalta taholta yhtd
aikaa. Palautteen antaminen oli sdddetty neuvoston tehtdvaksi, mutta neuvosto ei pystynyt
noudattamaan sitd. Kykenemdttomyys toimittaa arvioinnin kohteille ndita koskeva palaute
vahensi arviointitoiminnan arvoa koulutuksen jdrjestdjien silmissd. Jatkuessaan tdllainen
“laiton tila” uhkasi laajemminkin neuvoston arvovaltaa tiedonkeruiden pienenevind vas-
tausprosentteina. Kymmenen vuoden aikana Koulutuksen arviointineuvoston asema ja
tehtavat ehtivat kuitenkin tulla koulutuksen jarjestdjille selvaksi.

Koulutuksen arvioinnin kokonaisuuden kannalta neuvoston perustamislainsdaddn-
toon (SA 150/2003) jdi valuvika. Ensinndkin moninapainen arviointijdrjestelma hukkasi
resursseja ja aiheutti epdtietoisuutta ja sekaannusta arvioinnin kohteissa. Toiseksi se, etta
Koulutuksen arviointineuvoston tehtdviin ei kuulunut oppimistulosten arviointi, heikensi
olennaisesti my0s koko ulkoisen arviointitoiminnan vaikuttavuutta, kuten muiden muas-
sa Esko Korkeakoski (2010, 106) on asiaintilaa arvioinut. Koulutuksen panoksia, edelly-
tyksid ja toimintaa koskevia tietoja on tarkoituksenmukaisinta kasitelld rinnan oppimis-
tulosten kanssa eikd niin, ettd oppimistulosten arviointi on eriytettynd hallinnon sisdlla
toimivalle arviointiyksikolle. Se, ettd oppimistulosten arviointi toteutetaan eristettynd
muusta arviointitoiminnasta, vaikeuttaa kokonaiskuvan luomista koulutusjdrjestelman
tuloksista syy ja seuraus -suhteineen.

Arviointia koskevan lainsddddnndén muutos ja oman momentin saaminen valtion
talous- ja menoarvioon vaikuttivat my0s arviointineuvoston koulutuspoliittiseen merki-
tykseen. Periaatteessa oma momentti vapautti neuvoston tekemddn ensimmadistd kertaa
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todellisia pddtoksid, mutta samaan aikaan kuitenkin ministerio otti valtaa itselleen ar-
viointisuunnitelman laadinnassa. Muiden muassa Korkeakoski (2010) on arvioinut, ettd
arviointineuvoston tehtdviin kuuluneen ulkopuolisen arvioinnin ohjelman laatiminen
opetusministeriossa vuonna 2008 oli menetys arviointineuvoston riippumattomuudelle.
Mutta ehkad vieldkin suurempi menetys se oli arviointineuvoston statukselle ja koulu-
tuspoliittiselle merkitykselle. Tdssd uudelleenjdrjestelyssd arviointiasiantuntijat jdivat
tdrkeimman arviointipoliittisen asiakirjan laatimisen marginaaliin. On huomattava, ettd
hallintoldhtoinen arviointikdsitys jad usein kapeaksi, eivdtkd siind pddse esimerkiksi
kentdn eli koulutuksen jdrjestdjien arviointitarpeet riittavasti esille. Opetus- ja kulttuuri-
ministerion tarpeet olivat hallintokeskeisid ja sektorikohtaisia ilman yhteyttd koulutuksen
jdrjestdjien tarpeisiin saada tietoa oman toimintansa kehittdmiseksi. Korkeakosken mu-
kaan liiallinen poliittinen ohjaus voi paitsi kaventaa arvioinnin riippumattomuutta myos
rajoittaa yhteiskunnallisesti merkittdvien vaihtoehtojen etsimista.

Lyytinen ja Lukkarinen (2010) kiteyttdvat lakimuutoksen merkityksen arviointineu-
vostolle arvioimalla, ettd arviointikohteiden valinnan suhteen neuvosto menetti osan
riippumattomuuttaan. Toisaalta neuvoston pdatdsvalta oli ndenndistd hankevoimavaro-
jen niukkuuden vuoksi. Sivistysvaliokunta oli mietinndssdadn tahdentdnyt, ettd arvioin-
tisuunnitelma tulisi edelleenkin laatia yhteistydssd arvioinnin asiantuntijoiden kanssa.
Kun osa sivistysvaliokunnan jdsenista jatti mietintoon vastalauseensa, arvioinnin uuteen-
kin lainsddddntoon jdi elamadan muutoksen siemen. Vastalauseessa korostettiin, ettd ar-
viointitoiminta olisi pitanyt riippumattomuuden vuoksi keskittdd kokonaan Koulutuksen
arviointineuvostolle, milld olisi valtytty osapuolia hiertdneiltd tyonjaon epdaselvyyksiltd
ja pdadllekkdisten arviointien tekemiseltd. Vastalauseessa tuotiin esille my0s uusi tehtdva,

Taulukko 1. Koulutuksen arviointineuvoston tehtédvien muuttuminen lainséddaddnnéssé

Koulutuksen arviointineuvoston tehtavana valtioneuvoston asetuksessa koulutuksen
arvioinnista (150/2003) on

e avustaa opetusministeriota seka tukea koulutuksen jarjestajia koulutuksen arviointia
koskevissa asioissa

e laatia neuvoston toimikaudeksi koulutuksen ulkopuolisen arvioinnin ohjelma opetusmi-
nisterion osoittamien suuntaviivojen ja taloudellisten voimavarojen puitteissa

e organisoida koulutuspolitiikkaan ja koulutuksen jarjestajien toimintaan liittyvia ulkopuo-
lisia arviointeja arviointiasiantuntijoiden verkostona seka huolehtia arviointien keskeisten
tulosten julkistamisesta

e tehda ehdotuksia koulutuksen arvioinnin kehittamiseksi ja edistda koulutuksen arvioin-
tia koskevaa tutkimusta ja yhteisty6ta.

Koulutuksen arviointineuvoston tehtavana valtioneuvoston asetuksessa koulutuksen
arvioinnista (1061/2009) on

e avustaa opetusministeriota ja tukea koulutuksen jarjestdjia koulutuksen arviointia koske-
vissa asioissa

e  jarjestda koulutukseen ja koulutuksen jarjestajien toimintaan liittyvia ulkopuolisia arvi-
ointeja

e  kehittdd koulutuksen ulkopuolista arviointia ja osallistua kansainvaliseen arviointitoimin-
taa koskevaan yhteistyohon.
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koulutuksen tilaa koskevan arviointipalautteen tekeminen suoraan eduskunnalle. Arvi-
ointineuvosto laatikin eduskunnalle selonteon Koulutuksen tila Suomessa vuonna 2010
(KAN 2010).

Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen perustamista esittineen tyoryhmadn ra-
portissa arviointisuunnitelman laadinta ndhtiin aivan keskeisend kysymyksena:

Arviointitoiminnan tehokkuuden ja vaikuttavuuden kannalta on tarkeaa, ettd toimintaa
voidaan suunnitella riittdvén pitkalla aikajanteelld. Arviointitoiminnan térkein strateginen
ohjausvdline on arviointisuunnitelma, joka sisaltda arviointikohteet ja arviointien aika-
taulut. Nykyisin opetus- ja kulttuuriministerio laatii arviointisuunnitelman koulutuksen
ulkopuolisista arvioinneista. Arviointikeskuksen itsendisyyden ja riippumattomuuden
korostamiseksi arviointisuunnitelman laadintamenettelyd ehdotetaan muutettavaksi si-
ten, ettd arviointisuunnitelman valmistelu olisi arviointineuvoston tehtavana. Valmistelun
yhteydessa olisi tarkeda kuulla keskeisia sidosryhmia sekd myos opetus- ja kulttuuriminis-
teriotd, jotta jo suunnitelman valmisteluvaiheessa voidaan ottaa huomioon eri tahojen
arviointitarpeet. Opetus- ja kulttuuriministerié vastaa koulutuspolitiikan suunnittelusta
ja toimeenpanosta sekd lainsdadannon valmistelusta. On perusteltua, ettd ministerio
vahvistaa my6s arviointisuunnitelman, koska madriteltyjen arviointikohteiden kautta
tuotetaan tietoa koulutuspoliittista paatoksentekoa varten. (OKM 2012, 21.)

Arviointisuunnitelman laadintaprosessin muodostuminen riippuu siitd, milld tavoin
opetus- ja kulttuuriministerion virkamiehet osallistavat arviointikeskuksen ja neuvoston
edustajat suunnitelman laadintaan ja missd mddrin niiden ndkemykset otetaan arvioin-
tisuunnitelmassa huomioon.

Koulutuksen arviointineuvosto eli suurimman osan ajastaan vdliaikaisuuden ja tila-
pdisyyden tilassa. Viimeistddn selvitysmies Timo Lankisen koulutuksen arviointikeskuk-
sesta vuonna 2007 tekemdn ehdotuksen jdlkeen ndkopiirissd haamottdavan arviointikes-
kuksen perustamisen todenndkdisyys jossain mddrin halvaannutti neuvoston toimintaa
tekemalld siitd luonteeltaan tilapdistd. Arviointikeskusta koskevan padtoksen odottelu
oli ajautumista jonkinlaiseen valiaikaisuuteen. Neuvoston sihteeriston epdvarmaa ase-
maa pahensi ndkymd toimien siirtdmisestd Helsinkiin, missd perustettavan keskuksen
virkojen enemmistd jo entuudestaan sijaitsi. Arviointineuvoston saavuttaman aseman
kannalta ehkd merkittdvimman henkilon, pddsihteeri Heikki K. Lyytisen, siirtyminen
eldkkeelle vuoden 2010 lopulla sattui ajankohtaan, jolloin koko neuvoston toiminnan
loppu alkoi haamottdd. Tietynlainen valiaikaisuus oli kuitenkin vaivannut arviointineu-
voston asemaa ldhes koko sen olemassaolon ajan. Jalkeenpdin on helppo arvioida, etta
kaiken koulutuksen arvioinnin kattava keskus olisi ollut jarkevaa perustaa jo 2003.

Koulutuksen arviointineuvoston loppuvaiheessa, esimerkiksi vuonna 2011 oli kdyn-
nissd kymmenen arviointihanketta ja valmistui kolme. Julkaisuja neuvosto tuotti nelja.
(Mattila 2012, 12.) Toiminta-aikanaan vuosina 2003-2013 neuvosto ehti tuottaa yli 60
julkaisua, joista valtaosa oli arviointiraportteja. Edella tassa artikkelissa esitetyt oman
aseman valtaamis- ja vakiintumisvaikeudet huomioon ottaen tulosta on syytd pitdd
vdhintddankin hyvdnd. Se, miten arviointien tuloksia otettiin huomioon pdadtdksenteossa
ja koulutuksen kehittamisessd, olisi oman tutkimuksensa aihe. Koulutuksen arvioin-
tineuvoston toiminta mainitaan esimerkiksi julkaisussa Koulutuksen ja tutkimuksen
kehittdmissuunnitelma vuosille 2007-2012 useissa yhteyksissd. Muun muassa kohdassa
“Tietoon perustuvan padtoksenteon tukeminen” todetaan, ettd “koulutuksen ja korkea-
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koulujen arvioinnilla on tdrked rooli paatoksenteossa tarvittavan tiedon tuottamisessa”
(KESU 2007-2012, 54).

Se, ettd opetus- ja kulttuuriministerion taholta yhteydet arviointineuvostoon olivat
alusta ldahtien hyvin vahvasti sektoreittain eriytyneet (yleissivistavd koulutus, ammatilli-
nen koulutus, aikuiskoulutus), nakyy my0s siind, missd mddrin ja millaisella painoarvol-
la eri sektoreiden arvioinnit ovat opetus- ja kulttuuriministerion asiakirjoissa ja muissa
dokumenteissa esilld. Aikuiskoulutuksen arvioinnit olivat todenndkoisesti ministerion
dokumenteissa muiden sektoreiden arviointeja enemman esilld. Esimerkiksi vuonna 2007
julkistettu vapaan sivistystyon arviointi mainitaan edelld mainitussa KESU:ssa koulutus-
poliittisesti merkittavand (KESU 2007-2012, 28): "Koulutuksen arviointineuvosto julkisti
toukokuussa 2007 arvioinnin vapaan sivistystyon ohjauksesta ja yhteiskunnallisesta
vaikuttavuudesta. Valtakunnallisen arvioinnin suositukset huomioonottaen laaditaan
yhteistyossd alan valtakunnallisten keskusjdrjestdjen kanssa vapaan sivistystyon kehitta-
misohjelma vuosille 2008-2012.”

Arviointitulosten tuottamisen ohella arviointineuvosto teki opetus- ja kulttuuriminis-
teriolle useita aloitteita koulutuksen arvioinnin kehittamiseksi ja viritti keskustelua arvi-
oinnin tarpeellisuudesta ja tehtavistd. Valtakunnan tason koulutuspoliittisen merkityksen
ohella neuvoston organisoiman toiminnan ehka suurin vaikutus oli arviointiajattelun
leviaminen koulutuksen jarjestdjien keskuuteen. Kaiken kaikkiaan Koulutuksen arvioin-
tineuvoston rooli arviointipolitiikan tekijdnd jdi vatimattomammaksi kuin se asema, jota
esimerkiksi sivistysvaliokunta oli sille 2000-luvun alussa kaavaillut ja jonka vuonna 2003
toimeen ryhtynyt neuvosto itsekin oli olettanut saavansa. Tilanne, jossa neuvosto olisi
madritellyt ja priorisoinut 1dhivuosien koulutuspoliittisesti tarkedt arviointikohteet sekd
saanut rahoituksen niiden toteuttamiseksi, ei koskaan realisoitunut.
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Kauko Hédmdildinen

Arviointineuvosto toimintansa
kehittdjand

Tiivistelma. Tdssd artikkelissa tarkastelen Koulutuksen arviointineuvoston toimintaa sen kahden
ensimmdisen toimintakauden aikana neuvoston puheenjohtajan nédkékulmasta. Toiminnan alku-
vaiheessa ei ollut valmista kotimaista tai kansainvdlistd mallia, johon tukeutua. Siksi neuvosto joutui
miettimddn itsendisesti muun muassa toimintansa tavoitteita, arvojaan seké sopivia arviointimene-
telmid ja tapoja levittddi tietoa arvioinnin tuloksista. Myds rahoituspohja ja yhteistyé muiden arvioin-
teja toteuttavien tahojen kanssa antoivat paljon pohdinnan aihetta.

Sammandrag. /| denna artikel granskar jag Radet fér utbildningsutvdrderings verksamhet under
dess tva forsta verksamhetsperioder ur ordférandens synvinkel. Néir verksamheten inleddes fanns det
ingen fardig inhemsk eller internationell modell att luta sig mot. Dérfér maste radet sjdlvstédndigt fun-
dera 6ver bland annat mdlscttningen for sin verksamhet, virdegrund samt Idmpliga utvéirderingsme-
toder och scitten att sprida utvéirderingsresultaten. Aven grunderna fér finansieringen och samarbetet
med évriga instanser som genomférde utvérderingar gav anledning till mycken begrundan.

Arviointineuvoston perustamisen tausta

Koulutuksen arviointi on ollut Euroopassa kasvavan mielenkiinnon kohteena viime
vuosikymmenind. Korkeakouluissa arviointi on saavuttanut jo vankan ja systemaattisen
aseman (esim. Costes ym. 2010). Nykyddn on edetty jo tasolle, jossa arvioidaan ja ak-
kreditoidaan jopa valtakunnallisesta arvioinnista vastaavia organisaatioita. EU-maissa
eri kouluasteiden arvioinnin ja laatutydén merkitys on tunnustettu, vaikka arvioinnin
kenttd on kirjava (ks. esim. Himaldinen & Jakku-Sihvonen 2000). My0s kansainvaliseen
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vertailuun perustuvat arvioinnit ovat lisddntyneet runsaasti PISA- ja TALIS-tyyppisine
analyyseineen.

Suomessakin on vuosikymmenten perinne erilaisten koulutuksen arviointien organi-
soinnissa. Eri kouluasteilla on ollut erilaiset tapansa organisoida ja fokusoida arviointi-
tiedon keruuta. Keskustelua on herdttanyt se, mikad on valtion, mikd kunnan ja muiden
ylldpitdjien rooli arviointitoiminnassa. Arviointien suuri madra ja niiden koordinoimatto-
muus on koettu ongelmalliseksi. Ensimmadisid yrityksid systematisoida arvioinnin kenttada
oli vuonna 1997 silloisen kansliapddllikon Vilho Hirven tyoryhmdn asettaminen. Tyo-
ryhmad valmisti raportin, jonka nimend oli kunnianhimoisesti Koulutuksen arviointistra-
tegia (Koulutuksen arviointistrategia 1997). Raportin tehtdvana oli selkiyttda arvioinnin
kenttdd ja arvioinnin toteuttajien vastuita, lisatd arviointien ennakoitavuutta ja parantaa
niiden hyodyllisyytta.

Raportissa tuotiin esille monia periaatteita, joita myohemmissd arvioinnin organi-
soinneissa on noudatettu. Raportin mdaritelman mukaan arviointity6lld lahtokohtaisesti
tuetaan valitun koulutuspolitiikan toteutumista ja tuotetaan tietoa oppilaitosten ja koko
koulutusjdrjestelmdn toimivuudesta ja tuloksista. Raportissa arviointi nahtiin kehittami-
sen, ei kontrollin vdlineend. Raportissa kannettiin myos huolta siitd, ettd valtakunnallisen
arvioinnin ja paikallisen itsearvioinnin olisi tuettava toisiaan.

Raportissa korostettiin olemassa olevien tilastotietojen kdyttdd, arviointien syste-
maattisuutta, ennakoitavuutta sekd puolueettomuutta. Riippumattomuudesta ei ollut
viela puhe. Raportissa katsottiin, ettd vastuu perusasteen ja toisen asteen koulutuksen
kansallisesta arvioinnista kuului Opetushallitukselle. Korkeakoulujen arviointineuvosto
oli tuolloin jo kdynnistdnyt tyonsd, ja silld oli selked vastuualue. Kansainvdlisten arvioin-
titutkimusten katsottiin olevan pddosin korkeakoulujen vastuulla.

Yksi askel arviointivastuiden selkiyttdmisessd, tiedonkeruun koordinoinnissa ja en-
nakoitavuuden kehittamisessd oli Koulutuksen arviointineuvoston perustaminen 2003.
Yhtend ldhtokohtana neuvoston toiminnan suunnittelussa oli Korkeakoulujen arviointi-
neuvostosta (KKA) saadut mydnteiset kokemukset. KKA:n tehtdvind olivat olleet korkea-
koulujen kokonaisarvioinnit, auditoinnit, koulutusohjelma- ja teema-arvioinnit ja uusien
ammattikorkeakoulujen akkreditointi. Korkeakoulujen arviointi oli siind mielessa help-
poa, ettd korkeakouluja oli vain noin 50. Muita oppilaitoksia oli yli satakertainen maarad.
Pelkdstddn aikuisoppilaitosten mddrad ja kirjo on niin suuri, ettd niiden arviointi on melko
vaativaa verrattuna yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen erilaisiin arviointeihin.

Keskeisind 1dhtokohtina KKA:ssa oli arvioinnin kehittdva luonne, ei siis kontrolli tai
tulosvastuun osoittaminen. Arviointien toteutuksen pitikin olla riippumatonta, eikd ar-
vioinnin tulosten tullut tukea ranking-listojen tekoa. Ulkoisten arviointien lahtokohtana
olivat itsearvioinnit ja arviointiryhmadt koostuivat pddasiassa kollegoista, opiskelijoista ja
ty0elaman edustajista. Korkeakoulujen arvioinneissa pyrittiin my0s tiiviiseen kansain-
vdliseen yhteistyohon, jonka tuloksena syntyi eurooppalainen verkosto, ENQA. Alkuun
ENQA toimi oppivan organisaation tavoin vdlittden hyvid kdytantdjd eri maista ja aktivoi-
den sidosryhmiddn vertailemaan hyvia kdytdnteita vapaaehtoisesti. Vdhitellen ENQA:sta
kehittyi selkein sdannoksin toimiva jopa valtaa kdyttavd elin. ENQA tuotti esimerkiksi
laatustandardit organisaatioille, jotka vastasivat korkeakoulujen arvioinneista.
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Arviointineuvoston linjauksia ja toiminnan edellytykset

Korkeakoulujen arviointineuvoston vaikutus heijastui alkuvaiheessa sekd Koulutuksen
arviointineuvoston kokoonpanoon ettd toimeksiantoon. Syynd tdhdn lienee paljolti ollut
se, ettd KKA:n johtokunnan puheenjohtajana toiminut professori Jarmo Visakorpi teki
OPM:n pyynnostd selvityksen tulevan arviointineuvoston optimaalisesta sijaintipaikasta,
henkilokunnan rakenteesta ja toimintaperiaatteista. Pddjohtaja Jappinen kutsui minut
Koulutuksen arviointineuvoston puheenjohtajaksi nimenomaan siksi, ettd olin ollut
KKA:n padsihteerind sen alusta asti ja opetusministerion nakokulmasta toiminta oli ollut
hyddyllistd ja riittdvdn tehokasta alkuvaikeuksien jdlkeen. Pddtokseen vaikutti myos se,
ettd KKA oli saavuttanut toiminnallaan korkeakoulujen kohtuullisen hyvéaksynnan.

Mielestdni KKA:n toiminnan tdrkein linjaus oli ollut se, ettd arviointi on kehittimisen
tuki, ei kontrollin valine tai tulosvastuun osoittaja. Tdmd periaate tuli keskeiseksi myds
Koulutuksen arviointineuvossa, ja silld on ollut suuri merkitys seka arvioinnin kohteiden
valinnassa ettd arviointitiedon kokoamisessa ja tiedon hyvdksikdytossd. Koulutuksen
arviointineuvostossa kehittdmisideoita on pyritty tuottamaan erityisesti valtiovallan
ja koulutuksen ylldpitdjien kdyttoon. Oppilaitostason palvelu on ongelmallisempaa jo
pelkdstddn oppilaitosten suuren madran vuoksi. Yksiloidyn palautteen antaminen ei ole
ollut mahdollista annetuilla resursseilla, jos arvioinnin kohteita on ollut satoja, perus-
koulun osalta tuhansia.

Neljdtoistahenkiseen neuvostoon haluttiin mukaan tutkijoita, joiden osaamista voi-
taisiin hyodyntda neuvoston toiminnassa. Neuvoston ensimmadisessd kokoonpanossa
noin neljdsosa oli kasvatustieteen professoreita. Tdlld valinnalla pyrittiin turvaamaan
arviointiosaamisen taso. Osa valituista tutkijoista sitoutuikin hyvin ja toi osaamisensa
neuvoston kdyttoon. Koordinointia helpottamaan tuli mukaan suurten jdrjestéjen (mm.
OAJ:n ja Kuntaliiton) ja keskushallinnon edustajia. Myds eri kouluasteiden tuntemus
otettiin huomioon neuvoston jasenia valittaessa. Lisdksi koulutuksen jdrjestdjdt, opiske-
lijajdrjestot ja tydeldmdn edustajat ovat turvanneet erilaisten arviointindkokulmien esille
tulon neuvoston toiminnassa.

Ratkaisevaa arviointineuvoston toiminnan kehittamisessa on ollut alusta asti pda-
sihteerind toimineen Heikki Lyytisen laaja koulutuspoliittinen osaaminen ja hdnen ai-
nutlaatuiset verkostonsa padtoksenteon eri tasoilla. Han valitti neuvostonkin suuntaan
vahvasti viestid siitd, ettd arviointi on paitsi osa koulutuspolitiikkaa toisaalta myds tuki
tdmadn toteutumiselle.

Vaikka neuvoston jdsenten arviointi- ja koulutuspoliittinen osaaminen oli alkuun
hyvin heterogeenista, molemmat neuvostot pystyivat yksimielisiin arvioinnin linjauksiin
ja toteutuksiin. Loppuraporttien hyvdksymiset saattoivat joskus herdttdd keskustelua.
Oppilaitosten ylldpitdjilla ja tutkijoilla oli erilaisia nakemyksia esimerkiksi siitd, mikd on
yllapitdjdn, oppilaitoksen tai valtiovallan vastuu ja valta koulutuksen laadun ylldpidossa.
Esimerkiksi Kunnallisliiton edustaja problematisoi vahvasti kuntien ja valtion roolituksia
arviointitoiminnassa.

Ennen neuvoston perustamista OPH:lla oli ollut vastuu jdrjestdd kaikenlainen koulu-
tuksen arviointi korkeakouluja lukuun ottamatta. Arviointineuvoston perustamisvaihees-
sa tavoitteena oli, ettd silld olisi koordinoiva rooli kaikessa muussa paitsi korkeakoulujen
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arvioinnissa. Toiminnan alussa tdmad rooli toteutuikin, mutta kun opetusministeriossd
neuvoston tyon valmistelusta ja kdynnistymisestd vastannut virkamies Jouko Konndla
jdi eldkkeelle, keskushallinnossa ei ollut endd vahvaa uuden tyonjaon puoltajaa. Ndin
Opetushallituksen ja koulutuksen arviointineuvoston tyonjaoksi muodostui se, ettd OPH
vastaa oppimistulosten arvioinneista ja Koulutuksen arviointineuvosto huolehtii muista
arvioinneista. Molemmat neuvottelivat erikseen OKM:n edustajien kanssa arviointien
fokuksista ja rahoituksesta.

OPH:n johdon kanssa pidettiin useita kokouksia toiminnan alkuvaiheessa tavoit-
teena yhteistyon kdynnistaminen ja arviointien koordinointi. Hyvassd hengessa kaydyt
keskustelut johtivat siihen, ettd molempien organisaatioiden henkilokunnat tapasivat
toisensa muutaman kerran vuodessa. Tadlld pddstiin ainakin siihen, ettd olimme tietoisia
toistemme tekemisistd. Toisaalta aitoon yhteistyohon arviointiosaamisen jakamisineen ja
yhteisine arviointihankkeineen ei juurikaan pdasty.

Jonkinlainen jannite sdilyi kahden ensimmadisen arviointineuvoston ajan. Oppimistu-
losten arviointi on jddnyt vield myohemminkin irralliseksi muusta arvioinneista. OPH:n
ja oppimisympadristoihin, joista neuvosto tuotti tietoa, on jadnyt selvdsti puutteelliseksi.
Mydskddn kansainvdlisten oppisaavutusvertailujen tulokset eivdt ole saaneet tukea neu-
voston tuottamasta tiedosta.

Voidaan myds sanoa, ettd paikallisen arvioinnin ja valtakunnallisen arvioinnin integ-
rointi tai vastavuoroinen hyddyntaminen eivdt vield onnistuneet hyvin. Yhtend syynd
oli valtakunnallisten arvioiden ennakoimattomuus. Thannetilanteessahan oppilaitosten
ylldpitdjdt olisivat voineet yhdistdd oman tiedon tuottamisensa valtakunnallisen tiedon-
tuottamisen tarpeisiin ja pdinvastoin. Sindnsd oppilaitosten itsearviointivalmiuksien
kehittyminen helpotti monien valtakunnallisten arviointien toteuttamista, silld arvioinnit
perustuivat osittain oppilaitosten tuottamiin tietoihin.

Rahoitus oli yksi keskeinen ongelma koko toimintajakson. Arviointineuvoston ar-
vioinnin tehtdvdkenttd varhaiskasvatuksesta vapaaseen sivistystyohon oli niin laaja,
ettd arviointitarpeita oli jatkuvasti enemmadn kuin oli mahdollista rahallisesti toteuttaa.
Kunkin hankkeen budjetti piti erikseen sopia OKM:n eri linjojen johdon kanssa, ja minis-
terion arviointiin varaamat rahat olivat melko pienid. Rahavarausten koko vaihteli myd&s
toimialoittain. Vuosittain pystyttiin toteuttamaan yksi tai kaksi arviointia koulutussekto-
reittain. Erityisen hyvin yhteisty0 toimi aikuiskoulutussektorilla, jonka johtajana toimi
Marita Savola.

Arviointien laajuuden rajaaminen oli jatkuva keskustelun aihe. Rahoitus ja sovittu
valmistumisaikataulu antoivat rajoja hankkeille, mutta arviointeja suunnitelleet ryhmat
pyrkivdt luomaan arviointeja, jotka olisivat mahdollisimman laadukkaita ja hyodyllisia.
Ndin tyytyminen realistisiin, mutta kapea-alaisiin arviointeihin oli vaikeaa. Sihteeristo
toimi jatkuvasti toisaalta erittdin tehokkaasti ja tyohon sitoutuen, toisaalta se oli jatku-
vasti erittdin kuormittunut.

Yksi johtavista ajatuksista neuvoston toiminnan alusta ldhtien on ollut verkostomai-
nen tyotapa arviointihankkeiden toteutuksessa. Tdmd periaate on ollut sekd neuvostossa
ettd tehtdvdksiannon tehneessa OPM:ssd yleisesti hyvaksytty, mutta periaatteen tarkempi
madrittely ei ole ollutkaan niin yksiselitteinen. Keskustelussa OKM:n edustajat painotti-
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vat sitd, ettd arviointeja tulisi tilata muilta toimittajilta, kuten yliopistojen tutkimuslaitok-
silta. Neuvoston oma ja erityisesti sihteeriston tulkinta kasitteistd oli se, etta arviointien
suunnittelu- ja toteuttamisryhmiin kutsutaan mukaan eri tahojen asiantuntijoita, mutta
neuvosto ja sihteeristd vastaavat toteutuksesta. Tdmd on ollut arviointien toteutustapa
koko arviointineuvoston kymmenvuotisen toiminnan ajan.

Jyvaskylalaisyys toiminnan kannalta

Neuvosto on toiminut alusta ldhtien osana Jyvaskyldn yliopistoa. Yhtend neuvoston
sijaintipaikan valintakriteerind oli alkujaan se, etta Jyvaskyldn yliopistossa oli koulu-
tuspolitiikan ja arvioinnin tutkijoita ja muita asiantuntijoita, joiden osaamisen ajateltiin
tukevan myds neuvoston organisoimia arviointeja. Jyvaskyldn yliopiston asiantuntijoista
olikin hyotyd ainakin joidenkin arviointihankkeiden suunnittelussa ja toteuttamisessa
neuvoston alkutaipaleella.

Sihteeriston tyosuhteet tehtiin yliopistoon, ja myds sihteeriston talous- ja muu hal-
linto oli yliopiston sisdlld. Yliopiston edustaja osallistui sihteeriston valintaan yhdessd
neuvoston jdsenten kanssa. Ndin pyrittiin turvaamaan se, ettd tehtdvien tayttaminen
sujui laillisesti ja hyvdn hallintokdytannon mukaan. Pddasiassa arviointineuvosto teki
esitykset henkilovalinnoista ja rehtori vahvisti nimitykset. Yliopisto ei missddn vaihees-
sa myohemminkddn ole puuttunut tehtyihin esityksiin. Myos toimintasuunnitelmat ja
raportoinnit piti tehda yliopiston laitosten tavoin. Yliopisto ei puuttunut mydskdan var-
sinaiseen arviointitoimintaan.

Jyvaskyldn yliopiston sddadosten mukaan neuvostolla tuli olla my6s oma johtokuntan-
sa. Neuvoston ja johtokunnan vélisestd tyonjaosta ja vastuista syntyi joskus keskustelua,
mutta johtokunnan kautta padtettdavdksi vietiin vain sellaiset hallinnolliset asiat, joita
yliopiston hallinto edellytti. Neuvosto pdatti kaikki arviointeja koskevat asiat.

Arvioinnin riippumattomuus

Arviointien luotettavuuden ndkokulmasta arviointien riippumattomuus on kansainvalisissa
keskusteluissa yksi keskeisistd arviointien laadun kriteereistd. Riippumattomuuden maa-
rittely ei ole ollut ongelmatonta. Se voi tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd neuvosto saa itse
madrdtd voimavarojensa kdytostd ja valita arviointiensa kohteet seka lisdksi pdattdd, miten
arvioinnit toteutetaan ja miten tietoa kdytetdan. Myds se, ettd taloudellinen itsendisyys eli
pddtoksenteko budjetin valmistelusta on neuvostolla, on yksi riippumattomuuden 1dhto-
kohta. Riippumattomuuteen vaikuttaa myos se, mihin organisaatioon neuvosto kuuluu.
Yksi arviointitoiminnan puolueettomuuden perusta on myds se, ettd arvioinnin koh-
teena olevien toimintojen kehittdjdt eivdt arvioi omaa toimintaansa ulkoisina arvioijina.
Oman toiminnan arviointi on toisaalta tdarked, mutta saattaa johtaa myds siihen, ettd
tuloksia tulkitaan myonteiseen suuntaan mahdollisten omien virheiden peittamiseksi.
Neuvosto on ollut koko toimintansa ajan riippuvainen opetusministerion paatoksen-
teosta. Jokaisesta arviointihankkeesta on sovittu ministerion eri sektoreiden virkamiesten
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kanssa, ja he ovat pdittaneet arviointihankkeeseen varattavan summan suuruudesta.
Summat ovat vaihdelleet ministerion eri sektoreilla, eika rahoitus ei ole ollut valttamatta
yhteydessd hankkeen kokoon ja merkitykseen. OPM:n edustajat ovat antaneet yleisen
tehtavdksiannon, jossa on madadritelty, mihin tilatun arvioinnin pitdisi tarkasti fokusoitua.
OKM:n madrittelemien tehtdavdksiantojen tarkkuus on vaihdellut suuresti hankkeesta toi-
seen. Arviointineuvosto on toimeksiannon saatuaan pdattanyt yksityiskohtaisesti, miten
arviointi on paras toteuttaa.

Parhaiten itsendisyys on toteutunut siind, ettd neuvoston valitsema asiantuntijaryhma
on tehnyt ehdotuksen neuvostolle arvioinnin toteutuksesta ja tarkasta fokuksesta. Arvi-
ointiraportin sisdllostd vastuu on aina ollut varsinaisella arviointiryhmalld. Arviointineu-
voston roolina on ollut antaa kommenttinsa viime vaiheessa raportin sisdlldsta ja ennen
kaikkea varmistaa, ettd raportti on riittdvan tasokas julkaistavaksi.

Itsendinen padtoksenteko on ndkynyt selvimmin siind, ettd neuvoston sihteeristd on
tuottanut runsaasti korkeatasoisia julkaisuja muun muassa arviointimetodeista, -peri-
aatteista ja arvioinnin tulevaisuudensuuntauksista (ks. esimerkiksi Lyytinen & Rdisdnen
2005). Sekd sihteerist0 ettd neuvoston jdsenet ja ulkopuoliset asiantuntijat ovat tuotta-
neet artikkeleita julkaisuihin. Niissd on runsaasti hyodyllistd tietoa, jonka levittaminen
oman julkaisusarjan kautta ei ole ollut ongelmatonta. Jotkut raporteista olisi voinut jul-
kaista valtakunnallisten kustantajien kautta aihepiirinsd kiinnostavuuden ja merkityksen
perusteella.

Vaikka riippumattomuus on ollut siis melko rajattua, ovat neuvoston ja OKM:n eh-
dotukset arvioinnin kohteista yhtyneet melko hyvin. Syynd tahdn on se, ettd molempien
ehdotukset ovat pohjanneet KESUun ja muihin valtakunnallisiin kehittdamissuunnitelmiin.
Hankekohtainen rahoitus on asettanut tiukat rajat arviointihankkeiden laajuudelle ja
tiedonkeruutavoille.

Arvioinnin ennakoitavuus

Ennakoitavuuden suhteen neuvosto ei ole juurikaan edennyt kahdeksan vuoden toimin-
ta-aikansa kuluessa. Suurin ongelma on ollut rahoituspohja. Neuvosto on saanut vuosit-
tain valtion budjetista summan, jolla on maksettu henkiloston palkat ja muut pakolliset
kulut. Sen sijaan arviointihankkeet on sovittu vuosittain sen jdlkeen, kun ministerion
oma budjetti on hyvaksytty. Tallaisella rahoitusmallilla ja pddtoksentekotavalla ei ole
voinut tehda tarkkoja suunnitelmia useammaksi vuodeksi eteenpdin.

Toisaalta neuvosto teki oman toimintasuunnitelmansa koko toimintakaudelle, aluksi
vuosille 2004-2007 (Koulutuksen arvioinnin uusi suunta 2004). Suunnitelman ldhto-
kohtana olivat valtiovallan linjaukset sekd sihteeriston tekemadt ympdristdanalyysit.
Toimintasuunnitelmassa todettiin, mitd kunakin toimintavuona olisi neuvoston mielesta
hyva tehdd. Valtiovallan linjauksista ja tehdyistd ymparistdanalyyseistd johtuen suurin
osa suunnitelmista toteutui myos kdytannossd, vaikka rahoituspohja oli epdvarma.
Useimmat OKM:n kanssa sovitut arviointikohteet olivat sellaisia, joita myos neuvoston
jdsenet pitivat tarkeind. Suunnitelmassa korostuivat myds arviointikulttuurin ja omien
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tehokkaiden sisdisten prosessien kehittdminen. Ongelmana suunnittelussa oli se, ettd
edelleen puuttui valtakunnallinen, kaikki arvioinnit kattava suunnitelma, jonka pohjalta
olisi voinut rajata neuvoston toimintaa.

Toiminnan hyoty

Voidaan sanoa, ettd arviointineuvosto ja erityisesti sen sihteeristd olivat kahdella en-
simmadiselld toimintakaudellaan erittdin aikaansaavia, jos mittarina kdytetdadn julkaisu-
jen maddrdd. Sekd eri kouluasteisiin kohdistuvia arviointeja ettd yleisemmin arvioinnin
problematiikkaa kdsittelevid raportteja syntyi toimikausina kymmenittdin. Esimerkiksi
koulutuksen jdrjestdjien itsearviointien tueksi julkaistiin laadukkaita raportteja. Suhteessa
sihteeriston kokoon tuotteliaisuus oli neuvoston alkuvuosina erittdin suurta, ja henkilosto
ylitti tuotosten maddrdssd ja laadussakin selvdsti sen, mita normaalin tydajan puitteissa
voitiin kohtuullisesti odottaa. Yksi vaikeimmista ongelmista ja pullonkauloista toiminnas-
sa oli todellisten arviointiosaajien vahyys. Uusien arvioijien koulutustarve olikin ilmeinen.

Arviointien hy6tya on vaikea selvittdd systemaattisesti. Ensimmadisen toimintakauden
linjauksissa tavoitteeksi asetettiin keskittyminen nykyiseen koulutuspolitiikkaan, aiempi-
na vuosina asetettuihin strategisiin tavoitteisiin ja meneillddn oleviin koulutuspoliittisiin
uudistuksiin. Eniten hyotyd tiedon tuottamisesta olikin todenndkoisesti opetusministe-
rion pddtoksenteolle. Ministerion eri sektoreiden johtavat virkamiehet ovat tutustuneet
raportteihin yleensd huolellisesti. Raporttien suositukset ovatkin vaikuttaneet moniin
hallinnollisiin pdatdksiin. Parhaiten tama yhteistyé on ndkynyt aikuiskoulutussektorilla,
jonka tulevaisuuden linjauksiin vapaan sivistystyon arvioinneilla on ollut suuri merkitys.

Sen sijaan on selvdd, ettd oppilaitostasolla tuloksista on ollut vihemmadn hyotyd.
Arviointien suositukset ovat monesti niin yleisid, ettd yksittdisen oppilaitoksen on vai-
kea saada niista otetta. Kaytannossa ei myoskddn ole ollut mahdollista antaa palautetta
yksittdisille tiedon keruussa olleille oppilaitoksille.

Suurin jatkuva pohdinnan kohde arviointineuvoston toiminnassa on ollut tuloksista
tiedottaminen. Hankkeet on aina budjetoitu niin, ettd sihteeriston ajankdyttd yhteen
hankkeeseen loppui raportin valmistumiseen ja luovuttamiseen. Uuden hankkeen val-
mistelu alkaa aina valittomadsti, eikd tiedon levittamiseen ole ollut endd kdytdnndssd
aikaa muutamia luentotilaisuuksia lukuun ottamatta.

Neuvoston toiminnan tavoitteina oli toiminnan alkuvuosina my0s arviointiin liittyvan
tutkimuksen aktivointi ja kansainvdlisen yhteistyon edistaminen. Ndihin kumpaakaan
eivdt neuvoston resurssit juurikaan riittaneet.

Pitkdaikainen toiminen arviointineuvostossa on ollut opettavainen ja antoisa matka.
Seka sihteeristo ettd neuvoston jdsenet ovat oppineet yhdessa paljon. Jatkuva Kkiire ja ty6-
paine eivdt mielestdni ole laskeneet arviointien tasoa. Pikemminkin tehokas tydskentely
on auttanut keskittymaadn olennaiseen. Monet arviointien suunnitteluun ja toteutukseen
osallistuneista ovat my0s kdyttdneet aikaansa ja energiaansa arviointitydhon huomat-
tavasti enemmadn kuin osasivat etukdteen kuvitella lupautuessaan arviointiryhmdn
jdseneksi.
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Lopuksi haluan esittdd lampimadt kiitokseni neuvoston jdsenille rakentavasta yhteis-
tyostd, sihteeristolle hienosta ammattitaidosta ja tyohon sitoutumisesta ja arviointiryh-
mille laadukkaista tuotoksista.
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Utvdrdering till stod for den
svenska utbildningen inom
de nationella ramarna

Sammandrag. Rddet for utbildningsutvdrdering har som sin uppgift att stoda utvecklingen av den
svensksprakiga utbildningen pd lika grunder som den finsksprakiga. | artikeln granskas hur radet lagt
upp sin verksamhet till stéd fér den svenska utbildningen och hur det lyckats med sin uppgift under de
gdngna tio dren. De svenska resurserna har bestdtt av en svensk medlem i rddet och en svensk chefs-
planerare vid sekretariatet samt en svensk medlem i de flesta utvdrderingsprojekt. Utvirderingen av
den svenska utbildningen har skett integrerat i den nationella med méjlighet till jdimférelser sprak-
grupperna emellan. Kritiska punkter i den svenska utvdrderingsverksamheten handlar om huruvida
den svenska informationen dr tillréickligt omfattande for utveckling av utbildning pa lokal niva och
om processerna méjliggor svenskt inflytande pa det nationella utvecklingsarbetet. De férutscittningar
for utvdrdering pa jimlika grunder som lyfts fram i denna artikel bér beaktas, ndr det nationella ut-
vdrderingssystemet och den nationella administrationen vidareutvecklas.

Tiivistelma. Koulutuksen arviointineuvoston tehtdvdnd on tukea ruotsinkielisen koulutuksen ke-
hittdmistd samoin perustein kuin suomenkielistd. Artikkelissa tarkastellaan sitd miten neuvosto on
suunnitellut toimintansa ruotsinkielisen koulutuksen tueksi ja miten se on onnistunut tehtdvdssddn
viimeisen kymmenen vuoden aikana. Ruotsinkielisind resursseina on ollut ruotsinkielinen jésen
neuvostossa ja ruotsinkielinen pddsuunnittelija sihteeristdssé sekd ruotsinkielinen jésen useimmissa
arviointiprojekteissa. Ruotsinkielisen koulutuksen arviointi on tapahtunut integroituna kansalliseen,
miké on mahdollistanut vertailun kieliryhmien vdlilld. Ruotsinkielisen arviointitoiminnan kriittiset
pisteet ovat siind, onko ruotsinkielinen informaatio tarpeeksi laajaa paikallisen tason koulutuksen
kehittdmiseksi ja mahdollistavatko prosessit ruotsinkielisen koulutuksen nékékulman vdilittymistd
kansalliseen kehittdmistyéhén. Tdssd artikkelissa esiin nostetut edellytykset samoin perustein tapah-
tuvaa arviointia varten on otettava huomioon kun kansallista arviointijéirjestelmdé ja kansallista
hallintoa kehitetdcin edelleen.
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Den svensksprdkiga utbildningen i Finland f6ljer de lagar och forordningar som stiftas
nationellt och de normer och rekommendationer som utbildningsministeriet och Utbild-
ningsstyrelsen utfardar. Kontexten for den svensksprdkiga utbildningen i landet avviker
dock i mdnga avseenden frdn den motsvarande finsksprdkiga. Forutsdttningarna for en
fullodig verksamhet och utveckling dr annorlunda inom den svensksprakiga utbildning-
en. Den storsta skillnaden ligger kanske i ett annorlunda informationsflode - i vissa avse-
enden mer begrdnsat i vissa avseenden av annat slag. Finland 4r officiellt tvasprakigt och
myndigheterna ska betjdna den svensksprakiga befolkningen pd jamlika grunder, men
i praktiken fdr den svenska befolkningen ndja sig med sammanfattningar och 6versatt-
ningar av endast den mest centrala informationen. A andra sidan har den svensksprakiga
befolkningen tillgdng till information pd sitt modersmal frdn Sverige och paverkas av den
debatt som fors ddar och av normer och rekommendationer som den svenska staten for
ut till sina medborgare. En annan avgorande skillnad ar smdskaligheten i Svenskfinland,
vilket gor det svarare att uppratthdlla bredd pd verksamheten och erbjuda valmdjligheter.

Pa grund av den avvikande kontext som den svenska utbildningen fungerar inom
kan den svenska och den finska utbildningen ses som olika om dn systemen 4r likartade
- ndgot som madste beaktas dven i utvarderingsverksamheten pa nationell niva. Vi skall
har granska hur utvdrderingen av den svensksprdkiga utbildningen formats, genomforts
och lyckats stdda den svensksprakiga utbildningen under de tio dr som Radet for utbild-
ningsutvdrdering verkat. Denna granskning kan till vissa delar knytas an till de principer
vi framforde for utvarderingen av den svenska utbildningen i var artikel i rddets publika-
tion nar verksamheten inleddes (Knubb-Manninen & Hansén 2005).

Lagstiftning och resurser for svensksprakig utbildning

Tillkomsten av Rddet for utbildningsutvdrdering foregicks av en politisk debatt om
nodvandigheten att 10sgora utvdrderingen av utbildningen frdn det administrativa
styrsystemet och flytta utvarderingsverksamheten fran Utbildningsstyrelsen till ett ny-
grundat organ for att skapa battre forutsattningar for en oavhdngig utvardering. Det nya
utvdrderingsorganet skulle vara saval administrativt fristdende som geografiskt avskilt
frdn styrande myndigheter. Utredningsman Jarmo Visakorpi (2002) foreslog Jyvaskylad
som placeringsort for raddets sekretariat. I Svenskfinland motsatte man sig denna pla-
cering. Man befarade namligen att rekryteringen av svenskkunnig personal skulle stota
pa svdrigheter i en sa helt finsksprdkig miljo. Den 1.3.2003 tillsattes det forsta Radet for
utbildningsutvardering och placeringsort for sekretariatet blev Jyvaskyla.

I forordningen om utvdrdering av utbildning (20.2.2003/150) stadgades att samman-
sdttningen av rddet skall beakta bada sprakgrupperna. Detta har i praktiken inneburit att
av radets 14 medlemmar har en foretrdtt den svensksprdkiga utbildningen. I det forsta
avtal som undervisningsministeriet slot med Jyvdskyld universitet fastslogs att av de fem
chefsplanerare som anstalldes vid sekretariatet skulle en ha den svensksprakiga utbild-
ningen som sitt ansvarsomrdde. De farhdgor som den svensksprakiga befolkningen hyst
om svdrigheter att rekrytera svensksprdkig personal till en helfinsk ort besannades delvis.
Den svensksprdkiga chefsplanerartjansten lediganslogs tvd ganger innan den besattes.
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Dessutom har man inte lyckats fa tvdsprdkiga avdelningssekreterare. Det beror dock
framst pa att tvasprdkighet inte i ndgot skede satts som kriterium for denna tjdnst, dven
om det med tanke pd betjdnandet av den svenska utbildningen hade varit nog sd behov-
ligt. Ddremot har generalsekreteraren, dvs. chefen for sekretariatet, haft goda kunskaper
i svenska, vilket underldttat den svensksprakiga verksamheten pa manga satt.

Radets linjedragning och de svenska
intressentgruppernas 6nskemal

Det Overgripande mottot for rddets utvdrderingsverksamhet i relation till det svenska
skolfdltet blev: Samma pé svenska. Detta motto har f6ljts sa langt det varit mojligt med
befintliga resurser. Det konkretiserades framfor allt i beslutet att den svenska utbildning-
en skulle granskas i alla rddets utvadrderingar. Eftersom rddets utvarderingar i allmdnhet
gick ut till alla anordnare, insamlades data frdn den svenska utbildningen automatiskt,
men dessutom har det hort till rutinerna att ocksd jamfora de svenska utvarderingsre-
sultaten med de finska och notera eventuella skillnader grupperna emellan. Radet valde
alltsd en integrerad modell, som ger mojlighet till jamforelser, for utvdrdering av den
svensksprakiga utbildningen. Aven i frdga om andra uppgifter som radet haft har strivan
varit att lyfta fram eller stdda den svenska utbildningen som en del av den nationella.

Redan fran borjan ldmnades dorren emellertid 6ppen dven for utvarderingar inriktade
enbart pad den svensksprdkiga utbildningen, i fall specifika teman behdvde utvarderas.
Under rddets tio verksamhetsdr har endast en utvardering genomforts som omfattat en-
bart den svenska utbildningen.

Under det forsta radets mandatperiod, d& verksamheten byggdes upp, satsade radet
pa interaktion med utbildningsfaltet och de olika intressentgrupperna. Under en work-
shop pa det forsta seminarium om utvdrdering som rddet anordnade tog de svenska
intressentgrupperna stallning till hur utvarderingsverksamheten pd svenska borde ldggas
upp (Knubb-Manninen & Silvennoinen 2006). Beslutet att den svenska utbildningen skall
innefattas i alla utvarderingar som rddet organiserar fick stod av de svenska deltagarna.
Den svenska utbildningen ansdgs betjdnt av samma utvarderingar som den finska - detta
med hanvisning till att laroplanerna ar de samma for badda sprakgrupperna. Det betona-
des att den svenska utbildningen framfor allt kontinuerligt behdver information om hur
den positionerar sig i relation till utbildningen i landet som helhet.

Forutsattningar for en integrerad utvardering av
den svenska utbildningen

Integreringen av utvdrderingen av den svenska utbildningen inom den nationella utvar-
deringen forutsatter vissa strukturella ramar for att fungera. For det forsta behovs det vid
sekretariatet, som har till uppgift att forbereda och verkstdlla rddets beslut, en svensk
chefsplanerare som &r expert pa den svenska utbildningen, dess specifika forhallanden
och utbildningskulturella praxis samt den debatt som fors kring utbildningsfrdgorna pa
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svenskt hdll. En dylik sakkunskap behovs for att for den svenska utbildningens del kunna
skota alla de uppgifter som lag och forordning aldgger Radet for utbildningsutvardering.
Den hdr forutsdttningen uppfylldes fran radets tillkomst.

Till chefsplanerarens arbete har hort en rad 6vergripande uppgifter som att kommuni-
sera den svenska utbildningens och utvdrderingens behov vid beredning av det nationella
utvdrderingsprogrammet, vid beredning av rddets verksamhetsplan och budget samt vid
beredning och verkstdllande av beslut vad betrédffar de drenden som behandlas i Radet
for utbildningsutvardering (Sihteeriston tydjdrjestys 1.10.2005). Dessutom har chefspla-
neraren haft ansvar for fungerande relationer till det omgivande samhadllet, for att bygga
upp och leda ett nadtverk av svenska intressentgrupper och samarbetsparter samt daven
for relationerna till det ovriga Norden och utvecklandet av dem. Chefsplaneraren har
dven haft i uppgift att kontinuerligt utveckla den svenska utvarderingsverksamheten och
framja kunnande och kompetens kring utvardering pa svenskt hall.

For det andra forutsdtter integreringen av utvdrderingen av den svenska utbildningen
inom den nationella utvdrderingen ett utvarderingskoncept som beaktar detta. Konse-
kvensen av den hdr forutsdttningen 4r ett ndra vardagssamarbete som skapar, uppratthal-
ler och utvecklar medvetenheten om och drar praktiska konsekvenser av konceptet. Den
svenska chefspaneraren skoter vissa funktioner inom ett utvarderingsprojekt, men det
krdvs att hela sekretariatet kdnner till och agerar inom ramen for det integrerade systemet.

Radets utvarderingskoncept for integrerad utvardering
av den svenska utbildningen

Utvdrderingarna vid Radet for utbildningsutvardering foljer en viss overgripande modell
dven om de skrdddarsys enligt tema, resurser och mdlsdttning. Ndr rddet fétt ett utvar-
deringsuppdrag av undervisnings- och kulturministeriet, har det tillsatt en planerings-
grupp. Medlemmar till planeringsgruppen har rddet valt ut sd att gruppen representerat
sd mdnga synvinklar pd utvarderingstemat och intressentgrupper som mojligt. I enlig-
het med detta har principen varit att en av medlemmarna ska ha kinnedom om den
svensksprakiga utbildningen. Den svenska representantens uppgift har varit att delta i
planeringen utifran hela sin sakkunskap men att speciellt lyfta fram eventuella specifikt
svenska behov och kontextuella villkor fér svensk utbildning. Beredningen av valet av
representant for den svenska utbildningen har varit dlagd den svenska chefsplaneraren.

Den plan som planeringsgruppen arbetat fram har sedan godkdnts av rddet och i
samband med godkdnnandet har rddet tillsatt en utvarderingsgrupp. Principen har likasa
har varit att en av medlemmarna ska ha kdannedom om den svenska utbildningen. Den
svenska medlemmens uppgift har varit att delta i utvarderingen med hela sin sakkunskap
men att speciellt fokusera pd materialet frdn den svenska utbildningen. Den svenska
chefsplaneraren har analyserat materialet specifikt for den svenska utbildningen, men i
princip inte deltagit i varderingsfasen.

I ett par utvarderingar med en speciellt liten utvarderingsgrupp (Mdensivu & al. 2007;
Kotamadki & al. 2010) valdes ingen svensk medlem och da var det den svenska chefsplane-
raren som tolkade resultatet ur den svenska utbildningens synvinkel och deltog da dven i
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vdrderingen av utvarderingsresultatet. Ett dylikt forfarande ar acceptabelt endast om det
utvdrderade temat faller inom chefsplanerarens speciella sakkunskapsomrade. Ett expe-
riment med en utomstdende grupp av svenska sakkunniga (Hautamdki & al. 2012), som
endast hordes i vissa skeden av planeringen och utvarderingen - dvs. ndr ett forslag till
plan foreldg, nar fragorna till informanterna konkretiserats och nér resultatet beskrivits —
foll inte helt vdl ut. Det visade sig viktigt att kunna medverka i utvarderingsgruppen med
dess mangsidiga argumentering och med mojlighet till kontinuerlig processering av temat.
Det man eventuellt vinner i tid och i bredd pd den svenska sakkunskapen, forlorar man
i djup och inflytande pa slutresultatet.

Nar principen for den svenska utvarderingen varit att integrera den i den nationella,
har det inneburit att man i rapporteringen pa savdl finska som svenska redovisat for de
skillnader mellan sprakgrupperna som man kunnat notera. Rapporteringen pa svenska
har emellertid varierat till sin form. Ibland har det getts ut en skild svensk publikation,
men oftast har informationen till det svenska faltet gatt ut som ett svenskt kapitel i en i
ovrigt finsk publikation. Rapporteringen pd svenska har ocksd varierat till sitt innehdll.
Ibland har fokus legat pa den svenska utbildningen, som beskrivit som sddan - dock
med jamforelser med den finska utbildningen (se t.ex. Knubb-Manninen 2008; Poikela &
al. 2009). Oftast har emellertid den nationella situationen tagits som utgdngspunkt och
eventuella specifika drag frdn den svenska utbildningen har endast kompletterat den
nationella bilden. Nar fokus har legat pd den svenska utbildningen har de frdgor som
stdllts till materialet dven kunnat avvika ndgot fran de nationella frdgestdllningarna (se
Sulonen & al. 2010).

Hur radet lyckats med att betjana den svenska utbildningen

Utvarderingskonceptet vid Radet for utbildningsutvardering ar utvecklande utvardering.
Syftet med utvdrderingarna ar att stoda utvecklingsarbetet inom utbildningssektorn. Det
har betyder att, sdsom Svensson och Sjoberg (2010) framhdller, se utvirdering som en
central del i ett fortlopande utvecklingsarbete. Ambitionen med den hdr formen av ut-
vdrdering dr att den ska komma till konkret nytta i utvecklingsarbete. Utvdrderingen sker
enligt det hdr tainkande kontinuerligt och dr avsedd att ge en fordjupad forstdelse for de
mal och metoder som ingdr i en viss verksamhet. Ellstrom (2010) podngterar att utvar-
deringar i sig inte nodvandigtvis automatiskt leder till ldrande eller kunskapsutveckling.
For att larande ska ske forutsdtts att utvarderingen medvetet utformas och genomfors
som en ldrandeaktivitet. I Finland har man velat fortsatta att stoda den kultur av tillit och
fortroende som ratt inom utbildningen och inte som i de flesta andra europeiska lander
- Sverige inkluderat - skapa ett arbetsdrygt och resurslukande inspektoratsystem vars
uppgift dr att fortgdende kontrollera att skolorna i sin administration uppfyller minimikra-
ven. Valet av utvecklande utvardering som koncept for utvarderingarna har inneburit en
strdvan att saval genom utformningen av utvarderingsprocessen som genom identifiering
av omrdden i behov av utveckling stdda utvecklingsarbetet inom utbildningen pé olika
nivaer. Vissa utvarderingar har dock mera fokuserat pa stod for den part som anordnar
en utbildning, medan andra igen riktats mot nationellt utvecklingsarbete.
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Ur den svensksprdkiga utbildningens synvinkel ar det viktigt att utvarderingarna
fyller sin utvecklingsuppgift pa bdde nationell och lokal nivd. I sin nationella uppgift
har en utvardering lyckats om den fdngat in eventuella finlandssvenska sardrag och
kunnat beskriva situationen i landet med beaktande av eventuella sdirbehov hos den
svensksprdkiga utbildningen. I sin lokala uppgift har den lyckats om den stimulerat
till utvecklingsarbete kring det utvdrderade temat antingen genom en involverande
och aktiverande utvadrderingsprocess eller dtminstone genom l4ttillgdnglig informa-
tion om sddana utvadrderingsresultat som dr relevanta for anordnarna. Ellstrom (2010)
understryker betydelsen av att utvadrdering utfors pa ett kontextkdnsligt sdtt och i sin
praktiska tillampning kontextualiseras och anpassas till de specifika forhdllanden som
galler i lokala miljoer.

Mojligheterna att beakta eventuella sdrbehov for den svensksprakiga utbildningen
for utveckling av utbildning pd nationell nivd 4r tillfredsstdllande men kunde dndd vara
battre. I alla utvdrderingar har uppgifter om den svenska utbildningen insamlats. Kuty-
men har varit att genomgdende jamfora det svenska materialet med det finska, men det
har dock inte kunnat goras for alla respondentgrupper i alla utvarderingar. I vissa fall har
svarsprocenten varit for lag for tillforlitliga jamforelser. T.ex. inom yrkesutbildningen
har jamforelserna forsvdrats av ett standigt minskande svenskt natverk av utbildnings-
anordnare. Om anordnarna endast dr atta till antalet kan endast helgruppsjamforelser
goras och om en anordnare later bli att svara, sd kan det gora stor skillnad i procent. I en
utvdrdering (Tiainen & al. 2012) har ingen jamfdrelse mellan svensk och finsk utbildning
gjorts - detta pd grund av att de svenska personalresurserna inte rdckte till dd ovanligt
manga projekt pagick samtidigt.

I de svensksprakiga kapitlen och rapporterna har tolkningen ur finlandssvensk syn-
vinkel rapporterats. Daremot har utvarderingsgrupperna i de dvergripande slutsatserna
och rekommendationerna inte nddvandigtvis explicit lyft fram svenska sdrdrag, eftersom
man sammanfattat de stora dragen och foljaktligen fokuserat pd resultat som gallt den
stora majoriteten. Inflytandet pd nationell utvecklingsverksamhet dr dd beroende av att
instanser med ansvar for utvecklingsarbetet dven ldser de svensksprakiga delarna i rap-
porterna.

For att de nationella utvarderingarna ska vara nyttiga for de svenska utbildningsan-
ordnarna krdvs en stark utvecklingsorientering av anordnarna. De behover inspireras av
utvdrderingsfrdgor och aktiveras till utvecklingsarbete eller ta till sig nationella resultat
och jamfora dem med sin egen verksamhet. Inom yrkesutbildningen har man till utvarde-
ringarna knutit en sjdlvevaluerande och framtidsplanerande verksamhet. En forfragan till
anordnarna av yrkesutbildning (Tynjdld & al. 2011) gav vid handen att de som satsat pa
kvalitetsarbete upplevde sig ha fatt stod av dessa utvdrderingar betydligt oftare dn andra.
Manga anordnare stdllde sig for egen del dock ganska kritiska till nyttan av nationella
utvarderingar. Det systematiska kvalitetstinkande, som legat till grund for utvarderingar
inom yrkesutbildning och som tagit sig uttryck i ett mangfasetterat frdgematerial, upp-
levdes till en bdrjan som fraimmande speciellt av anordnarna fér mindre svensksprakiga
ldaroanstalter. Det hdr mdste troligen ses i relation till att stéd och utbildning pa svenska
for att utveckla ledningssystem och kvalitetsarbete kom igdng ganska sent. Utvardering-
arna i sig har dock fungerat som inskolning i det nya tankandet om ledningssystem som
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lanserats utifrdn (EU) och uppifrdn (UKM och UBS). Det hdr dr en bieffekt av utvarde-
ringsverksamheten inom yrkesutbildningen vard att notera.

Rapporteringen och spridningen av utvdrderingsresultaten dr utvdrderingsverksam-
hetens svaghet savdl nationellt som inom Svenskfinland. Alltfér ofta har resultatet av
ett omfattande arbete av bdde sekretariatet och respondenterna pa filtet stannat vid en
enda, om dn diger, rapport ledsagad av ett komprimerat meddelande till pressen och
utbildningsanordnarna. Pa svenska har informationen varit dnnu mer begrdnsad. I stal-
let for en diger rapport har resultatet av en utvardering inskrankt sig till ett kapitel for
svensksprdkiga maélgrupper. For utvecklingsarbetet pd nationell nivd har rapporterna
fungerat relativt val. En resultatspridning som faktiskt skulle fungera som inspiration till
utveckling pa skol- och anordnarnivd kraver mera. I en fokusgruppsintervju i samband
med en syntesutvdrdering av den svenska utbildningen lat representanter for utbildnings-
anordnarna forstd att en vdlfokuserad, tillrattalagd information till anordnarna, vilken latt
kan presenteras vidare till olika involverade grupper pd lokal nivd, skulle behdvas, om
man vill att utvarderingsresultaten ska utnyttjas och ha effekt pd det lokala utvecklings-
arbetet (Svedlin & al. 2013).

En aterkommande kritik frdn svenska anordnare av utbildning har varit spraket i fra-
geformuldr och utvarderingsmaterial. Man har klagat over ett otympligt sprak, invecklade
konstruktioner, och oklara termer pa svenska. En smidig, entydig och traffande dversatt-
ning skulle krdva forutom duktiga 6versattare och sprakligt sakra sakgranskare inom det
utvdrderade temat dven tillrackligt tid for ett vdl genomtdnkt arbete. Mdnga ganger har
de finska frdgeformuldren sdnts ut innan de svenska Oversatts, vilket inneburit en stark
tidspress pd dversdttningsarbetet.

Till de styrande principerna for utvdrdering som radet enats om hor forutom utveck-
lande utvdrdering och effekt - ovan diskuterade - dven oavhangighet, deltagande och
hog klass. Oavhangig utvdrdering innebdr att personer som ansvarar eller ansvarat for
utveckling och styrning av foremalet for utvarderingen inte sjdlv utvarderar. Eftersom
sakkunskap och erfarenhet frdn ansvarsposter ofta hdnger ihop, ar detta inte helt mdjligt.
Mangfasetterad utvardering, dvs. utvdrdering som utfors av olika intressentgrupper med
olika synvinklar pd fenomenet, har darfor setts som ett annat satt att frimja oavhangig-
het. Det har konceptet stoder ocksad principen om deltagande.

I den artikel (Knubb-Manninen & Hansén 2005) som vi skrev i borjan av radets
verksamhetsperiod patalades behovet av att de medlemmar som tillsdtts i planerings-
och utvarderingsgrupperna som experter pd svensk utbildning dr starkt forankrade i
finlandssvenska natverk. Var tanke var att ndtverken skulle fungera som bollplank for
den tillsatta medlemmen. Eftersom utvarderingsgruppernas medlemmar inte tillats be-
ratta ndgot om resultaten innan de overldtits till Utbildnings- och kulturministeriet, har
ndtverken inte kunnat fungera som bollplank vid tolkningen av resultaten - ddremot nog
i planeringsskedet. Dessutom har medlemmarnas natverk varit till nytta ndr resultaten
spridits inom det svenska sprakomrdadet.

Genomgdende jamforelser mellan finska och svenska aktorer ar en forutsattning for
att kunna lyfta fram specifikt svenska sarbehov. Men dessutom maste skillnaderna note-
ras och tolkas for att fungera som underlag fér rekommendationer. Det har speciellt varit
den svenska gruppmedlemmens uppgift att, som komplement till den tolkning 6vriga
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medlemmar gjort, tolka eventuella skillnader ur den svenska utbildningens synvinkel. Ju
storre helhetssyn och forstaelse for strukturell problematik en medlem haft och ju battre
insatt i sdval nationell utbildningsdiskussion som intern finlandssvensk skoldebatt, desto
mer vadrdefullt och nyanserat har medlemmens bidrag varit.

Till radets uppgifter har férutom organisering av utvarderingsprojekt dven hort att
bist anordnare i frdgor som berér utvirdering och att utveckla extern utvirdering. Aven
dessa allmédnna uppgifter berdr den svenska utbildningen. De flesta av den svenska
chefsplanerarens uppgifter har skotts integrerat i samarbete med de finsksprdkiga chefs-
planerarna enligt mottot samma pd svenska om dn i mer kortfattad form: svenska kapitel i
rapporterna, svenska artiklar i rddets tidskrift, svenska webbsidor, svenska workshop vid
raddets seminarier, svenska smdgrupper vid informations- och horandetillfdllen i anslut-
ning till utvarderingarna. Ett skilt svenskt seminarium anordnades dock for anordnare
inom yrkes- och vuxenutbildning och centrala samarbetspartner hosten 2008, dar rddet
informerade om aktuella utvirderingsresultat och planerade utvirderingar. Atgirden
ansdgs behovas, eftersom informationen om utvarderingsprojekten i synnerhet inom
yrkesutbildningen bdde i planeringsfasen och efter avslutat arbete till storsta delen holls
pa finska och de smaérre svenska anordnarna - eventuellt pga svaga kunskaper i finska
- i allmdnhet inte deltog. Seminariet ingick ocksa som ett led i den ndtverksbyggande
uppgiften.

Riktlinjer for framtiden

En primadr forutsittning for att utvarderingen av den svenska utbildningen och stddet till
de svenska utbildningsanordnarna skall fungera ar att utvarderingarna overhuvudtaget
och stddet nationellt sett fungerar. I den hdr artikeln har vi fokuserat pa de speciella ar-
rangemang som kravs, for att den svenska utbildningen skall {4 stod av utvarderingarna
pa jdmlika grunder. Mer specifikt uttryckt har fokus gallt frdgan om hur utvardering pa ett
dndamalsenligt och konkret sétt kan bli annu mer kvalitetsdrivande for svensk utbildning.

Vad utvdrderingssystem och -administration betrdffar dr det viktigt, att de forutsatt-
ningar for utvardering pd jamlika grunder som lyfts fram i denna artikel beaktas, ndr man
utvecklar det nationella utvarderingssystemet. Det behovs en lagstiftning som garanterar
jamstallda strukturer och tillrdcklig resurstilldelning i frdga om svenska sakkunniga pa
sdvdl styr- som operativ nivd dven i fortsdttningen.

Nu galler det att bygga vidare pd de modeller som utvecklats av radet under dess tio-
ariga verksamhet och att samtidigt vara 6ppen for de impulser som dagens forskning om
utvdrdering erbjuder. En svensk representant i varje planerings- och utvarderingsgrupp ar
dven i fortsdttningen nodvandig for att uppratthdlla en bro mellan det nationella utveck-
lingsarbetet och den svenska utbildningen. Det behdvs impulser i bdda riktningar for att
upprdtthélla en nationellt likvardig utbildning for bada sprédkgrupperna.
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Koulutuksen arviointi suhteiden
kenttdnd ja kommunikaationa

Tiivistelma. Artikkelissa kysytddn, miten arvioinnin eri toimijoiden ja muotojen suhdetta voidaan
maddritelld, millaisia edellytyksid kommunikaatioperiaate asettaa tdlle suhteelle, miten ulkopuolinen
arviointi voi tukea paikallista arviointia ja miten arviointia voidaan kehittdéd kommunikatiivisesti?
Ulkopuolisen ja paikallisen arvioinnin yhteys voidaan ndhdé lainsddddntdsuhteena, ohjausjéirjes-
telmdsuhteena ja arviointitoimintatason suhteena. Lainséddddnté puitteistaa arviointitoiminnan
kokonaisuutta. Arviointia ohjataan mm. arviointisuunnitelmalla sekd laadunhallintasuosituksilla
ja laatukriteereilld. Ulkopuolinen arviointi on osa ohjausjérjestelmdd. Osallistavan ja kehittédvin
arvioinnin Idhestymistavoissa korostuu kommunikaatioperiaate, jossa arviointi néhdddn yhteis-
tyésuhteena. Artikkelissa tdtd periaatetta avataan informaatio-ohjauksen ja kommunikatiivisen
arvioinnin viitekehyksissd. Pyrittdessd kommunikaatioperiaatteen toteutumiseen arviointitoimin-
nassa on pohdittava osallisuuden erilaisia asteita seké kommunikatiivisen toiminnan haasteita ja
edellytyksid. Osallistavat menetelmdt korostuvat arvioinnin suunnittelussa ja toteutuksessa. Arvi-
ointiprosessia hybédynnetddn kehittdmis- ja uudistamistoimien kdynnistdmisen vdlineend. Arvioin-
nin vaikuttavuutta edistetddn kdymdlld dialogia arvioinnin suosituksissa asetetuista tavoitteista
ja niiden saavuttamisen keinoista. Ulkopuolisen ja paikallisen arvioinnin vuorovaikutusta voidaan
kehittdd nivomalla arviointeja kiintedmmin yhteisiin laadun viitekehyksiin ja kriteereihin. Arviointi
kommunikatiivisena tilana luo edellytyksic systeemiselle oppimiselle ja arviointijérjestelmdn koko-
naisuuden kehittdmiselle.

Sammandrag. / artikeln fragas hur férhallandet mellan olika aktérer inom utvdrderingen och olika
former av utvdrdering kan definieras, vilka forutséittningar den kommunicerande principen stdller
pa detta forhdllande, hur extern utvdrdering kan stéda lokal utvérdering och hur utvérderingar
kan utvecklas i kommunikativ riktning? Relationen mellan extern och lokal utvérdering betraktas
ur lagstiftningssynvinkel, som ett styrsystem och ur utvdrderingsverksamhetens synvinkel. Lagstift-
ningen anger ramarna for utvdrderingsverksamheten som helhet. Utvdrderingen styrs bl.a. av den
nationella utvérderingsplanen, kvalitetsrekommendationer och kvalitetskriterier. Extern utvdirdering
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dr en del av styrsystemet. Inom inkluderande och kommunikativ utvdrdering podingteras kom-
munikationsprincipen ddr utvérdering ses som en samverkansrelation. | artikeln 6ppnas denna

princip inom informationsstyrningens och den kommunikativa utvérderingens ramar. Vid férsok att
forverkliga kommunikationsprincipen bér man éverviga olika grader av delaktighet och den kom-
munikativa verksamhetens utmaningar och férutsdttningar. Metoder for delaktighet betonas nér
utvdrderingarna planeras och férverkligas. Utvérderingsprocessen kan utnyttjas som ett redskap ndr
utvecklings- och férnyelseprocesser inleds. Utvdrderingens verkningsfullhet frémjas av en dialog om

rekommendationers mdl och om hur de kan uppnds. Samverkan mellan extern och lokal utvéirdering

kan utvecklas genom att integrera utvdrderingarna fastare i gemensamma referensramar och krite-
rier for kvalitet. Kommunikativa arenor inom utvdrderingen skapar forutsdttningar for systematiskt
Idrande och for att utveckla utvérderingsverksamheten som helhet.

Koulutuksen arviointi voidaan jakaa pddpiirteissadn sisdiseen ja ulkoiseen arviointiin.
Nditd arviointeja toteuttavat eri tahot. Arvioinnin eri muotojen ja toimijoiden keskindinen
suhde ja vuorovaikutus luovat arviointitoiminnan kokonaisuuden. Tatd vuorovaikutusta
ympadroi ja tuottaa systeeminen kehys, jossa arvioinnin toimijoiden ja muotojen valistd
suhdetta voidaan tarkastella lainsddddntdsuhteena, ohjausjdrjestelmdsuhteena ja arvi-
ointitoimintatason suhteena.

Suomessa koulutuksen kansallinen arviointi- ja laadunvarmistusjdrjestelmd muo-
dostuu arviointia koskevasta lainsdddannostd, koulutuspoliittisesta ohjausjarjestelmastd,
koulutuksen jdrjestdjien omasta paikallisesta arviointi- ja laatutyostd sekd ulkopuoli-
sesta arviointitoiminnasta (Opetusministerio 2007, 13-14). Koulutukseen ja arviointiin
liittyvdssd lainsddaddnndssd on maddritelty arvioinnin toimijat, tehtdvat ja velvollisuudet.
Koulutusta koskevat lait sisdltavdt arviointivelvoitteen, jonka mukaan koulutuksen
jdrjestdjien tulee arvioida antamaansa koulutusta ja sen vaikuttavuutta. Koulutuksen
arviointia koskeva asetus madadrittelee arvioinnin tavoitteet, sen toteuttamisen periaatteet
sekd koulutuksen arviointineuvoston ja sihteeriston tehtdvat. Lainsddddnto velvoittaa
arvioinnin toimijat osallistumaan sddnnollisesti toimintansa ulkopuoliseen arviointiin.
Tatd kirjoitettaessa uutta arviointikeskusta ollaan perustamassa ja arviointia koskevaa
lainsddddntoa pdivittimassa.

Arviointi ohjausjarjestelman osana

Ohjausjdrjestelmdn ndkokulmasta koulutuksen ulkopuolista arviointia ohjataan arvi-
ointisuunnitelmalla. Koulutuksen jarjestdjien paikallista arviointitoimintaa ohjataan ja
tuetaan muun muassa laatukriteereilld ja laadunhallintasuosituksilla. Paikallisten arvi-
ointien toteuttamistapojen ja toimintamallien valinta jdd kuitenkin koulutuksen jarjesta-
jien tehtdvdksi (Opetushallitus 2008, 6; Opetusministerio 2010, 10). Koulutuspoliittinen
ohjausjdrjestelma sisdltdd muun muassa normiohjausta, tulosohjausta, rahoitusohjausta
ja informaatio-ohjausta. Ulkopuolinen arviointi ja arviointitiedon tuottaminen on ndhty
informaatio-ohjauksen osana tai keinona (Koulutuksen arviointineuvosto 2004, 30; Hon-
kasalo & Nyyssold 2012, 51).

Informaatio-ohjaus voi olla esimerkiksi tiedon valittdmistd, kehittdmistoimintaan
osallistumista, kehittdmistoiminnan tukemista, koulutusta tai oppaiden, julkaisujen ja
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suositusten laadintaa. Suosituksilla ei ole normin sitovuutta, eika niihin liity sanktioita.
(Hansson 2002, 15.) Informaatio-ohjaus pyrkii kuitenkin vaikuttamaan ja suuntaamaan
toimintaa tiedon, vuorovaikutuksen ja suositusten avulla (Tukia & Wilskman 2011, 6).

Informaatio-ohjausta voidaan tarkastella julkisuus-, informaatio- ja kommunikaatio-
periaatteen nakokulmista (ks. Stenvall & Syvdjdrvi 2006). Julkisuusperiaatetta sovellet-
taessa informaatio-ohjauksen lahtokohtana on, ettd informaatio on julkista, mutta sitd
ei valiteta aktiivisesti eri toimijatasoille, vaan tiedon etsiminen jda toimijoiden omaksi
tehtdvdksi. Tavoitteena on normien tdyttdminen ja tehtyjen ratkaisujen tai pddtosten
ndkyvilld pitiminen. Informaatioperiaatteeseen sisdltyy velvollisuus informaation valit-
tamiseen, joskin vdlittdjd madrittelee ja valitsee informaation sisdllon, ajankohdan ja ka-
navan. Kohderyhmadn tiedon tarpeita ja sen vastaanottamiseen liittyvid mahdollisuuksia
pyritddn ottamaan huomioon. Kommunikaatioperiaate tarkoittaa prosessia, jossa tietoa
vaihdetaan ja toimijat osallistuvat aktiivisesti tiedon tuottamiseen. Viestinta ja siihen liit-
tyva vuorovaikutus on kaksisuuntaista, ja eri toimijatasojen aktiivista roolia painotetaan
asioiden valmistelusta ldhtien. (Mts, 22.)

Viime vuosina koulutuksen arviointiin liittyvdssd keskustelussa on Kkorostettu arvi-
oinnin osallistavaa ja kehittavad roolia (Koulutuksen arviointineuvosto 2004, 17; Opetus-
ministerio 2007, 13; Tynjdlda ym. 2011, 14, 39; Opetus- ja kulttuuriministerié 2012a, 49).
Kommunikaatioperiaate korostuu my0s ndissd arvioinnin lahestymistavoissa.

Osallistava arviointi on maadritelty toimintatavaksi, jossa eri arvioitsijatahot ja toimi-
jat suorittavat arviointia asiantuntijaverkostona (Koulutuksen arviointineuvosto 2004,
17). Keskeistd on sidosryhmien ndkokulmien huomioon ottaminen ja kokonaisvaltaisen
kuvan hahmottaminen arvioitavasta kohteesta (Heinonen 2001, 31). Kun arviointi on
kehittdvdd, se antaa oppilaitoksille, koulutuksen jarjestdjille, koulutuspoliittisille pdatta-
jille sekd muille koulutuksen sidosryhmille relevanttia tietoa prosesseista, jotka edistavat
yksilollistd ja organisaatioiden oppimista (Koulutuksen arviointineuvosto 2004, 17).
Kehittdvdn arvioinnin periaatteiksi on maddritelty arvioinnista vastaavien ja arvioinnin
kohteena olevien tahojen keskindinen luottamus, eri osapuolten tarpeiden ja ndkokul-
mien huomioon ottaminen sekd tasavertainen vuorovaikutus, jossa osapuolet tekevat
yhdessd tulkinnallista analyysid arviointikohteesta ja siihen vaikuttavista tekijoistd ja
antavat palautetta (Opetusministerio 2007, 13; Koulutuksen arviointineuvosto 2004, 53).
Osallisuutta ja kehittavyyttd korostavien ldhestymistapojen on sanottu luovan demokra-
tiaa ja voimaannuttavan yhteison jdsenid (Lyytinen & Nikkanen 2005) sekd purkavan
hallintokeskeista arviointimonopolia (Korkeakoski 2010, 103).

Yksi kehittdvan arvionnin muoto on kommunikatiivinen arviointi (Niemi 1996, 2000a,
2000b, Niemi & Kemmis 1999, 2012; Kemmis 2008), jonka taustaa ja periaatteita mallin
kehittdja professori Hannele Niemi tarkastelee l1dhemmin tamdn julkaisun artikkelissaan.

Kommunikatiivisessa arvioinnissa arviointitoiminnan padmddrand on paljastaminen,
ennakointi sekd pyrkimys vuorovaikutukseen ja yhteistyohon (Niemi 2000a; Niemi
2000b; Kemmis 2008; Niemi & Kemmis 2012). Paljastaminen tarkoittaa olemassa olevan
kriittista tarkastelua, saavutettujen ja saavuttamatta jddneiden tavoitteiden osoittamis-
ta sekd tavoitteiden relevanttiuden arvioimista. Olennaista on erilaisten ndkokulmien
ja mahdollisten ristiriitaisuuksien esiin nostaminen. Ennakointi viittaa tulevaisuuden
tarpeiden ndkyvadksi tekemiseen sekd osapuolten tukemiseen tulevaisuuteen suuntautu-
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misessa. Kommunikatiivisen arvioinnin tehtdvdnd on saattaa osapuolia yhteistyohon ja
luoda yhteistd ponnistelua muutosten aikaansaamiseksi. (Niemi 2000a, 172-173; Niemi
2000b, 24-25.) Arvioinnin tehtdvdnd on siis luoda eri osapuolten valille kommunikatii-
vinen tila, jossa mahdollistetaan vapaus keskusteluun ja erilaisten ndkokantojen esille
tuomiseen, sekd vahvistaa eri osapuolten kommunikatiivista valtaa ja osallisuutta. Tamad
ei tarkoita pelkdstdadn yhteisymmadrryksen tai konsensuksen tavoittelua, vaan myos kom-
munikatiivisen tilan avaamista ja yhteyksien luomista sellaisten ryhmien ja verkostojen
suuntaan, jotka ovat aiemmin olleet keskusteluareenan ulkopuolella. (Kemmis 2008, 147,
155; Niemi 2000b, 26.)

On kuitenkin huomattava, ettd yhteisen keskustelun ja yhteistyon loytaminen ei
ole itsestddnselvyys ja ettd arvioinnissa kaikille osapuolille tasavertaisten ja yhtdldisten
osallistumismahdollisuuksien kriteerit toteutuvat harvoin tdysimadrdisind (Niemi 2000a,
171). Jo osallisten mddrittely voi tapauksesta riippuen olla hankalaa. Arvioinnissa on rat-
kaistava, mitd tahoja kuullaan, mitd otetaan mukaan arvioinnin suunnitteluun ja toteu-
tukseen ja mitka tahot osallistuvat arviointitiedon tuottamiseen ja pddtelmien tekemiseen.
Osapuolten mahdollinen eristyneisyys tai etdisyys sekd valtaan ja kompetensseihin liitty-
vdt tekijdt asettavat haasteita osallisuudelle (mts. 172). Osallisuudessa on myos erilaisia
asteita tieto-osallisuudesta pddtoksenteko-osallisuuteen (ks. Kohonen & Tiala 2002, 6).
Tieto-osallisuudella tarkoitetaan osallisuuden helposti toteutettavia muotoja, kuten esi-
merkiksi tiedottamista, kuulemista ja kyselyihin vastaamista. Suunnitteluosallisuudella
viitataan tieto-osallisuutta syvempddn vuorovaikutukseen ja yhteissuunnitteluun, jotka
liittyvat toiminnan valmisteluun. Pdatds- ja toimintaosallisuus ovat osallisuuden asteita,
joissa toimijoiden valta ratkaisujen tekemiseen ja toiminnan toteutukseen lisddntyy. Tie-
to-osallisuus on analoginen edelld tarkasteltujen julkisuus- ja informaatioperiaatteiden
kanssa. Kommunikaatioperiaate on ldhelld suunnittelu-, pddtos- ja toimintaosallisuutta.

Kommunikatiivisuuden haasteita voidaan tarkastella myds informaatio-ohjauksen
ongelmien kannalta (Tukia & Wilskman 2011). Jos informaatio-ohjaus on koordinoima-
tonta, tiedontuotannossa voi esiintyd pdallekkdisyyttd ja eri toimijatahojen rooleissa epa-
selvyyttd. Jos ohjausta tukevaa vuorovaikutuksellisuutta ja dialogisuutta ei ole riittavasti,
yhteisten tavoitteiden ja merkitysten luominen jaa heikoksi ja epdluottamus ja epatietoi-
suus toisen osapuolen osaamisesta voi lisddntyd. Informaatio-ohjauksen suhde muihin
ohjausmuotoihin voi olla jasentymadton ja sen kytkeytyminen paadtdksentekoon epdselva.
Sitoutuminen informaatio-ohjaukseen voi jaddad heikoksi, jos se koetaan puutteelliseksi,
hyodyttomaksi tai sitd ei osata soveltaa. (Mts. 11-13.)

Paikallisen arviointi- ja kehittamistoiminnan tuki

Koulutuksen arvioinnin ldhtokohtana on, ettd arviointitieto tukee paikallista, alueellista
ja valtakunnallista kehittdmistyotd, jolla parannetaan koulutuksen laatua, opiskelijoiden
oppimista sekd opetustoimen henkiloston ty6td (Opetus- ja kulttuuriministerio 2012b,
7). Koulutuksen arviointineuvoston yhtend tehtdvand on ollut koulutuksen jdrjestdjien
tukeminen koulutuksen arviointia koskevissa asioissa. Paikallisen arvioinnin tuen lidh-
tokohtana tulee olla koulutuksen jdrjestdjien tarpeet. Tuen tarve voi liittyd esimerkiksi
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arviointimalleihin, menetelmiin, mittareihin, teknologiaan, arviointiosaamiseen, arvioin-
tia koskevan uuden tiedon ja hyvien kdytantojen vdlittdimiseen seka toisilta oppimiseen
(Ronnholm & Rdisdanen 2005, 3-4).

Koulutuksen arviointineuvoston toiminnassa koulutuksen jdrjestdjien tukeminen
arviointiin liittyvissd asioissa on realisoitunut osana arviointihankkeita tai muuna toi-
mintana. Jalkimmadiseen ovat kuuluneet esimerkiksi arviointia koskevien oppaiden ja
materiaalien tuottaminen, esitelmadt ja koulutustilaisuuksiin osallistuminen, muu verkos-
to- ja sidosryhmadtydskentely sekd maksupalvelutoiminta. Koulutuksen arviointineuvos-
ton toteuttamat arvioinnit ovat olleet pddasiassa teema-, tila- tai jdrjestelmdarviointeja,
jolloin arvioinnin kohteena on ollut tietty sisdllollinen kokonaisuus, tietty koulutussek-
tori tai oppilaitosmuoto tai koulutusjdrjestelma tai sen osa. Tdmdntyyppisissd arvioin-
tihankkeissa paikalliseen arviointitoimintaan kytkeytyminen ei ole yhtd suoraviivaista
kuin esimerkiksi auditointityyppisissa arvioinneissa. Arviointihankkeissa koulutuksen
jdrjestdjan arviointi- ja laatuty0 ei ole valttamattd ollut arvioinnin varsinaisena sisdltona
tai kohteena, vaan arviointihankkeelle on nimetty tietty sisdltoteema, kuten esimerkiksi
ammatillisen koulutuksen tydssdaoppiminen tai opiskelijahuolto, esi- ja perusopetuksen
opetussuunnitelmajdrjestelmd tai lukiokoulutuksen pedagogiikka. Eri hankkeissa on
integroitu vaihtelevalla tavalla paikallista arviointi- ja laatutyotd osaksi teema-arviointia.

Kehittdvdn arvioinnin yhtend perusperiaatteena on arviointitiedon valiton hyddynta-
minen arvioinnin kohteen kehittdmiseksi (Manninen & Kauppi 2008, 117). Tatd voidaan
edistaa arviointihankkeissa esimerkiksi luomalla koulutuksen jdrjestdjille edellytyksid
kehittdd omaa toimintaansa jo arviointihankkeen aikana (Rdisdnen 2008, 14). Arviointi-
tulosten lisdksi arviointiprosessi itsessddn voi olla hyddyllinen. Tama hyoty viittaa oppi-
misen seurauksena tapahtuviin yksilotason muutoksiin ajattelussa ja toiminnassa seka
organisaatiotasolla tapahtuviin toimintakdytdntdjen ja -kulttuurin muutoksiin (Patton
1997, 90).

Kehittdvdn ja kommunikatiivisen arvioinnin ndkokulmasta arviointi tulisi ndhdd yh-
teistyosuhteena. Yhdeksi keskeiseksi arviointien vaikuttavuutta heikentdvaksi tekijaksi
on mainittu arvioinnin “ulkoisuus”, jolloin intressi arviointiin syntyy kohteen itsensa ul-
kopuolella ja arviointi tuodaan kohteeseen muualta (Silvennoinen 2010, 120). Ulkoapdin
tuleva arviointi saatetaan kokea enemmadnkin vallankdyttonad ja tungetteluna kuin tuen
ja kehittymisen lahteend (Kemmis 2008, 136). Useisiin Koulutuksen arviointineuvoston
arviointihankkeisiin on sisdltynyt koulutuksen jdrjestdjien toteuttama itsearviointi, jon-
ka kautta arviointiin on pyritty tuomaan ”sisdisyytta”. Itsearviointi voi kuitenkin saada
erilaisia merkityksid ja silld voi olla erilaisia tavoitteita riippuen siitd, tehddaanko sitd
omaan kdyttoon vai ulkopuolisille (Huusko 2008). Onnistuessaan itsearviointi toimii
kriittisend ja reflektiivisend kehittdmistehtdvana ja oppimisprosessina, epdonnistuessaan
asioiden kaunistelemisena tai peittelemisend. Useimmiten erilaiset funktiot ja tavoitteet
sekoittuvat itsearvioinnissa. (Mts. 132-133.) Organisaatiot ovat my0s erilaisia itsearvioin-
tivalmiuksiltaan ja -aktiivisuudeltaan. Kehittynyt itsearviointikulttuuri lisda edellytyksid
hyodyntdd myos ulkopuolista arviointia oman toiminnan kehittdmisessa (Korkeakoski
2010, 109).

Kuntaliiton toteuttaman sivistystoimen hallintokyselyn mukaan suurin osa opetustoi-
men viranhaltijoista pitdd kunnallista arviointitoimintaa keskeisimpdna valineend ope-
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tuspalvelujen laadunvarmistuksen ja lainsdddannénmukaisuuden turvaamiseksi. Vastaa-
jista kolmannes nimesi ulkopuolisen tieteellisen arviointitoiminnan ja vajaa kolmannes
koulutuksen arviointineuvoston toiminnan keinoiksi turvata opetuspalvelujen laatua ja
lainsdaddannonmukaisuutta. (Selkee 2009, 37.)

Koulutuksen arviointineuvoston toteuttamassa ammatillisen koulutuksen synteesi-
arvioinnissa koulutuksen jdrjestdjdt nimesivat yleisimmadksi kansallisiin arviointeihin
osallistumisen syyksi oman toiminnan kehittdmiseen saatavan hyodyn sekd oman ar-
viointi- ja laatutyon kehittdmisen. Kansallisten arviointihankkeiden kautta koulutuksen
jdrjestdjat kokivat oppineensa arviointimalleja ja -kdytdnteitd sekd kehittdneensd ja sys-
tematisoineensa arviointitoimintaansa. Tdstd huolimatta kansallisten arviointien vaiku-
tusta jdrjestdjien oman arviointi- ja kehittdmistoiminnan edistdmiseen pidettiin pienend.
Koulutuksen jarjestdjien mielestd kansallisen arvioinnin keskeisimmat kehittamiskohteet
ovat jdrjestdjakohtaisen palautteen saaminen, tuloksista tiedottamisen parantaminen,
arviointien tydmddrdan keventdminen, arviointien rakenteen selkeyttaminen, ennakkotie-
dottamisen parantaminen sekd alakohtaisuuden ja jdrjestdjien erityispiirteiden parempi
huomioon ottaminen. (Tynjdld ym. 2011.)

Arviointitoiminnan kommunikatiivinen kehittaminen

Arvioinnin suunnittelu- ja toteutusvaiheessa tapahtuvassa arvopohdinnassa on kysyttava,
mihin arvioinnilla pyritddn, millaisiin motiiveihin arviointi nojaa ja millaisia arviointitie-
don kdyttdtapoja tavoitellaan. Lisdksi on kysyttdvd, millaisia toimijarooleja sekd valta- ja
auktoriteettisuhteita arvioinnin eri vaiheisiin liittyy ja millaiset ovat eri toimijatahojen
osallistumisen valmiudet ja mahdollisuudet. Kommunikatiiviseen kehittdmiseen pyritta-
essd on tiedostettava eri sidosryhmat ja osallisuuden erilaiset asteet ja pohdittava, miten
saavutetaan riittavd dialogisuus ja sellainen osallisuuden taso, jossa eri toimijatahoilla
on aitoja mahdollisuuksia olla osallisena toiminnan suunnittelussa, kehittamisessa ja
muutosten aikaansaamisessa. Lisdksi on pohdittava, millaisilla menettelytavoilla kom-
munikatiivinen tila (ks. Niemi 2000b, 26; Kemmis 2008, 147, 155) saadaan aikaiseksi.

Arviointitoiminnan eri vaiheissa tapahtuva osallisuuden ja monitahoisuuden periaate
antaa 1dhtokohdan kommunikatiivisuuden toteutumiselle. Kansallisen arviointisuunni-
telman laadinnassa on tarkedd hyodyntda osallistavan ja kommunikatiivisen suunnittelun
ldhestymistapoja ja ennakoivaa arviointia. Olennaista on selvittdd niin valtakunnallisen,
alueellisen kuin paikallisen tason ndkemyksid ja tarpeita tulevista arviointiteemoista ja
-kohteista sekd kuulla nditd tahoja arviointisuunnitelman luonnoksesta. Suunnitelmassa
tulee taustoittaa ja perustella valitut teemat tai kohteet. Arviointisuunnitelman ja sen
laadintaprosessin tehtdavdna on tunnistaa pitkdn aikavalin merkitykselliset arviointikoh-
teet sekd koordinoida arviointitoiminnan kokonaisuutta, joka rakentuu eri muodoissa
toteutettavista arvioinneista eri koulutussektoreilla ja -asteilla. Koordinoinnin kautta
voidaan ehkdistd arviointien ja niihin liittyvien tiedonkeruiden pdallekkdisyyksid seka
auttaa koulutuksen jdrjestdjid ennakoimaan tulevia arviointihankkeita ja huomioimaan
kansallisia arviointiteemoja paikallisessa arviointi- ja laatutydssa.
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Arviointihankkeen kdynnistysvaiheessa suunnitteluryhman monitahoinen koostumus
sekd sidosryhmien kuulemis- ja keskustelutilaisuudet toimivat foorumina eri osapuolten
ndkokulmien ja tarpeiden ndkyvdksi tekemiselle ja huomioon ottamiselle. Arvioinnin
toteutuksessa arviointiryhmdn monitahoinen kokoonpano sekd osallistavien arviointi-
menetelmien kaytto edistdvdat kommunikatiivisuuden toteutumista. Arvioitavaa kohdetta
koskevien arviointiperusteiden, vahvuuksien, hyvien kdytantdjen, kriittisten kohtien ja
kehittdmiskohteiden maddritteleminen yhdessd arviointiryhmadn ja koulutuksen jarjestdji-
en kanssa on hyva keino toteuttaa kommunikatiivisen arvioinnin yhteistyon periaatetta.
Laadukkaalla ja koko arviointiprosessin ajan jatkuvalla viestinndlld voidaan yllapitad
kommunikatiivista tilaa.

Kommunikatiivisen arvioinnin tehtdvdnd on mahdollistaa yhteinen ponnistelu muu-
tosten aikaansaamiseksi (Niemi 2000a, 172-173; Niemi 2000b, 24-25). Arvioinnissa eri
toimijatahoille tulee luoda aitoja osallistumismahdollisuuksia toiminnan kehittamiseen
ja muutosten aikaansaamiseen. Koulutuksen jdrjestdjien itsearviointi osana arviointihan-
ketta antaa mahdollisuuden prosessin aikana syntyvan paikallisen arviointitiedon valit-
tomadlle hyodyntamiselle. Monitahoisuusperiaatetta toteuttaen on mahdollista vahvistaa
itsearvioinnin reflektiivisyyttd. Kun itsearviointiryhmdssa on mukana organisaation ja
sen sidosryhmien eri toimijoita ja toimijatasoja — kuten johtoa, opetushenkilokuntaa,
opiskelijahallintoa, opiskelijoita ja tydeldamdn edustajia - verkostomaisuus, erilaisten
ndkokulmien esiin tuominen ja kokonaisvaltaisen kuvan hahmottaminen arvioitavasta
kohteesta mahdollistuu. Onnistuneimmillaan itsearvioinnissa syntyy arvioivaa keskuste-
lua ja tulkinnallista analyysid arvioinnin kohteena olevasta toiminnasta, sen vahvuuksis-
ta, kehittdmisen tarpeista ja keinoista - ja lisdksi saadaan kdynnistymdan kehittamis- ja
uudistamisprosesseja. Olennaista onnistumisen kannalta on se, miten hyddylliseksi
itsearviointi koetaan, miten sitd osataan soveltaa ja miten siihen sitoudutaan. Itsearvioin-
neissa erityistd huomiota tulee kiinnittad arviointiprosessin metodiikkaan, ohjeistukseen,
perusteluihin ja ajoitukseen, jotta arviointi ei ole liian kuormittava eikd vaikeaselkoinen.

Muutosten aikaansaamista ja kehittymistd edesauttaa se, ettd arviointihankkeen
kehittdmissuosituksissa konkretisoidaan keinoja, joilla suosituksessa mainittu tavoite
saavutetaan. Konkretisoiminen edellyttdd arvioinnin tuloksista ja suosituksista kes-
kustelemista sekd niiden ja arvioinnin esiin nostamien hyvien kdytdantojen levittamistd
ja jalkauttamista. Tdma puolestaan edellyttdd arviointihankkeen suunnitelmallista
disseminaatiota. Arvioinnin ja sen tulosten kontekstuaalista relevanssia lisdd se, ettd
suositukset pystytadn konkretisoimaan kehittamistoiminnaksi paikallisella, alueellisella
ja valtakunnan tasolla. Seuranta-arviointien kautta voidaan analysoida arviointitulosten
ja kehittamissuositusten vaikutuksia ja vaikuttavuutta. Sidosryhmadtyo ja viestintd ovat
keinoja kommunikatiivisen tilan avoinna pitimiseen ja yhteyksien rakentamiseen myds
arviointihankkeiden ulkopuolella.

Ulkopuolisen ja paikallisen arvioinnin vuorovaikutusta voidaan kehittdd esimerkiksi
nivomalla arviointikohteita ja -hankkeita kiinteammin koulutuksen jdrjestdjien laatusuo-
situksiin ja -kriteereihin. Perusopetukseen on jo luotu yhtendinen laatukriteeristo. Lukio-
koulutuksessa tdllaista ei toistaiseksi vield ole. Ammatillisen koulutuksen laadunhallinta-
suositus on ollut voimassa jo muutaman vuoden. T4td kirjoitettaessa ammatillisen koulu-
tukseen ollaan luomassa kansallisia laatukriteereitd, joihin pohjautuva auditointitoiminta
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on tarkoitus kdynnistad parin vuoden kuluttua laatujdrjestelmien kehittdamisvaiheen
jdlkeen. Aika ajoin on tarpeen myds arvioida laatusuositusten ja -kriteerien toimivuutta
ja vaikuttavuutta kehittavan kulttuurin synnyttamisessd ja edistamisessa.

Arviointitiedon kumuloituminen ja trenditiedon muodostuminen mahdollistuvat, kun
arvioitavaa kohdetta koskevaa tietoa tuotetaan suunnitelmallisesti pitkdlld aikavdalilld.
Edelliseen liittyy myds kattavuus, eli arvioitavan kohteen tarkastelu monipuolisesti eri
ndkokulmista. Ndihin tavoitteisiin pdastddn esimerkiksi siten, ettd arviointihanke kyt-
keytyy tiettyyn sisdllolliseen kokonaisuuteen ja muodostuu useammasta osahankkeesta.
Arviointihanke prosessina yhdistdad erilaisia arvioinnin ja tiedontuotannon muotoja.
Prosessin osateemat seuraavat toisiaan muodostaen pitkdkestoisen ohjelman, joka sallii
kuitenkin proaktiivisuuden ja tarttumisen ajassa muuttuviin ilmidihin ja tarpeisiin.

Arvioinnin eri toimijoiden keskindinen suhde ja vuorovaikutus luovat arviointitoi-
minnan kokonaisuuden, jota kehystda ajallinen, yhteiskunnallinen ja koulutuspoliittinen
konteksti. Kun kansallinen arviointijdrjestelmd - valtakunnallisen, alueellisen ja pai-
kallisen arviointitoiminnan muodostama kokonaisuus - ndhddan kommunikatiivisena
tilana, korostuksen kohteeksi nousee arvioinnin toimijatahojen kdymd dialogi, jossa
arviointiosaaminen ja arviointiin liittyva reflektiivisyys kehittyvat osallisuuden ja kollek-
tiivisesti tapahtuvan arviointitiedon tuottamisen ja tulkinnan kautta. Talloin arvioinnin
kohteita analysoidaan eri tahojen ndkokulmasta ja eri tahojen toimintana. Arvioinnin eri
muotojen ldpindkyvyyttd ja keskindistd synkronoitumista vahvistetaan. Arvioinnin arvo
madrdytyy arvioinnin relevanssin perusteella. Arviointi on vaikuttavaa, kun se kehittaa
eri tahojen toimintaprosesseja ja auttaa niitd saavuttamaan yhd paremmin toiminnalle
asetettuja tavoitteita. Kommunikaatioperiaatteen kannalta arviointi on onnistunutta, kun
eri tasoilla syntynyttd arviointitietoa osataan kayttda paitsi kyseisen tason my6s muiden
tasojen toimintojen kehittdmiseen. Tamad luo edellytykset systeemitason oppimiselle ja
arviointijarjestelman kokonaisuuden kehittamiselle.
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Tiedonkasitykset, arviointimallit
ja arviointien johtamisen
haasteet

Tiivistelma: Artikkelissa tarkastellaan kansallisten koulutuksen arviointien taustalla vaikuttavia
tiedonkdisityksid ja niiden asettamia haasteita arviointien johtamiselle. Tiedonkdsitykset jaetaan
lineaariseen ja kompleksiseen nékékulmaan. Tiedonkdsitysten asettamat johtamisen haasteet kuva-
taan artikkelissa matriisina, jota sovelletaan arviointihankkeiden johtamisen analysointiin kahdessa
tapausesimerkissd. Ndmd esimerkit osoittavat, ettd arviointien taustalta on I6ydettdvissd erilaisia
tiedonkdisityksid, jotka edellyttdviit erilaista arviointien johtamista. Kompleksiseen tiedonkdsitykseen
perustuvissa arvioinneissa tarvitaan epdvarmuuden sietdmistd, yhteistoiminnallista johtamista ja
oppimista sekd joustavaa pddtbksentekoa, joka perustuu kriittisyyteen ja luovaan ajatteluun. Lineaa-
riseen tiedonmuodostukseen perustavat arvioinnit edellyttdvdt puolestaan huolellista yksityiskohtien
hallintaa, valmiiksi asetettuihin tavoitteisiin sitoutumista ja tavoitejohtamista. Asiantuntijaverkos-
toissa toteutettava kehittdvd arviointi kokonaisuudessaan vaatii yhteistoiminnallisuutta ja neuvot-
teluun perustuvia toimintatapoja.

Sammandrag:/ artikeln granskas de kunskapsuppfattningar som i bakgrunden inverkar pa de natio-
nella utvérderingarna samt de utmaningar som dessa uppfattningar stdller pG ledandet av utvdrde-
ringarna. Kunskapsuppfattningarna indelas i en linjér och en komplex synvinkel. De utmaningar som

kunskapsuppfattningarna innebdr for ledarskapet beskrivs i artikeln i form av en matris, som ddrefter
anvdnds for att analysera ledningen av utvdérderingsprojekten i tva exempelfall. Dessa exempel visar
att man kan finna olika kunskapsuppfattningar bakom utvdérderingarna, vilka férutsdtter olika scitt
att leda projekten. | utvérderingar som grundar sig pd en komplex kunskapssyn ér det nédvéndigt att
man stdr ut med osdkerhet. Vidare behévs ett samverkande ledarskap och gemensam inlérning samt
ett flexibelt beslutsfattande som baserar sig pa kritiskt och kreativt tdnkande. Utvdrderingar som

grundar sig pa en linjér kunskapssyn forutsdtter d sin sida noggrann kontroll av detaljer, att man fér-
binder sig vid fardigt uppstdllda mdl samt mdlstyrt ledarskap. Utvecklande utvérdering som genom-
fors i expertndtverk kréiver i sin helhet samverkan och verksamhetssdtt som baserar sig pa férhandling.
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Kansalliset koulutuksen arvioinnit toteutetaan Suomessa kehittdvalld ja verkostomaisella
otteella, eli tietoa tuotetaan arvioitsijoiden keskindisen ja arviointeihin osallistuvien va-
lisen vuorovaikutuksen seka tutkimustiedon ja muiden aineistojen avulla (Koulutuksen
arviointineuvosto 2004; Rdisdnen 2008; Valtioneuvoston asetus koulutuksen arvioinnista
1061/2009). Arviointien tavoitteena on tuottaa tietoa ja suosituksia arvioitavan teeman
kehittamiseksi. Kulloinkin kaytettdvat toteutusmallit luodaan tapauskohtaisesti arviointe-
ja varten, jolloin mallit muuttuvat menetelmien ja arvioitsijoiden osaamisen kehittyessa.
Erilaisten toteutusmallien kokeilun myo6ta myos arvioinnin reunaehdot ja paradigmat
vdhitellen uudistuvat.

Erilaisia toteutusmalleja tarvitaan, silld arviointihankkeiden toimeksiannot poikke-
avat merkittdvasti toisistaan. Arviointia voidaan tarvita tilivelvollisuutta (evaluation
for accountability), kehittdmistd (evaluation for development) tai tiedon tuottamista
(evaluation for knowledge) varten (Chelimsky 1997). Jotkut toimeksiannot kohdistuvat
koulutusjdrjestelmdn tai tietyn koulutussektorin tilan, toiset yksittdisten teemojen arvi-
ointiin (OKM 2012). My0s toimeksiantojen tietoteoreettiset Idhtokohdat asettavat erilaisia
vaatimuksia arvioinnille. Lihtokohtaisena oletuksena voidaan pitdd esimerkiksi sitd,
ettd arvioinnin kohde on ylipdansd mitattavissa ja arvioitavissa, tai sitd, ettd arvioinnin
avulla voidaan tuottaa uudenlaista jasennystd arvioitavaan ilmioon. Arviointihankkeiden
ensimmadisend perustehtdvdnd onkin yleensd selvittad, millaiseen tiedonkadsitykseen toi-
meksianto perustuu ja mitd arvioinnin avulla halutaan saada aikaan.

Erilaisten toimeksiantojen lisdksi my0s arviointiryhmdn jdsenten tiedonkasitykset
vaihtelevat muun muassa koulutustaustan mukaan (Skolits, Morrow & Burr 2009). Nama
tiedonkdsitykset heijastuvat arvioinnin suunnittelua ja toteutusta koskeviin valintoihin.
Tiedonkadsitykset ja niiden taustalla vaikuttavat arvot ovat yleensa piilevid ja ainakin
osittain tiedostamattomia, mika vaikeuttaa niiden merkityksen tarkastelua (Pietildinen
& Korkeakoski 2012). Arvioitsijoiden osaaminen ja ndkemykset voivat my0s kehittya
tai muuttua arvioinnissa hankitun tiedon ja yhteisten keskustelujen pohjalta. Loppu-
tuloksena arviointi tuottaa parhaimmillaan aineistoon perustuvan uuden ndkékulman
tarkasteltavaan ilmioon, jonka ymmarretddn olevan sidoksissa arvioinnin toimeksiantoon
tuutena, vaan arvioinnin tekijoistd ja siind kdytetyista malleista riippuvana, muuttuvana
ja suhteellisena konstruktiona. (Vrt. Tynjala 2004, 66-67.)

Tdssd artikkelissa tarkastellaan, millaisia vaatimuksia arviointien toimeksiantojen
taustalla olevat erilaiset tiedonkdsitykset asettavat arviointien johtamiselle. Artikkelin
kasitteellisen viitekehyksen keskeisind kdsitteind on kdytetty lineaarista ja kompleksista
tiedonkadsitysta arviointien toimeksiantojen lahtokohtina.

Kasitteellinen viitekehys
Lineaariseen tiedonkasitykseen perustuva arviointimalli

Arviointihankkeet voivat toimeksiantojensa osalta edustaa esimerkiksi lineaarista tai
kompleksista tiedonmuodostuksen mallia. Lineaarisen tiedonkdsityksen taustalla vai-
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kuttaa realistinen tai objektiivinen maailmankuva, jossa arviointiasetelma perustuu
havaitun todellisuuden ja ennalta asetettujen kriteerien valisen eron todentamiseen. Ar-
viointiasetelma sisdltdd arvioinnin kohdetta kuvaavan tavoitetilan, jonka todentamiseksi
arviointi tehddan.

Tietoteoreettisesti lineaarisuus edustaa newtonilaista maailmankuvaa, jossa tavoitel-
tavat lopputulokset ja asioiden etenemisjdrjestys ovat tarkasti ennakoitavissa (Goldspink
2007; Pietildinen 2010). Lineaarista tiedonkdsitystd voidaan kutsua myds tulosorientoitu-
neeksi (Zeleny 1982, 2011) tai rationaaliseksi (Valovirta & Hjelt 2005) lahestymistavaksi.
Lineaarinen tiedonkdsitys on liittynyt kiintedsti periaatteeseen, jossa pyrkimyksend on
ollut palvelujen tuottaminen yhd vahemmillad resursseilla (Wilenski 1986). Tdman niuk-
kuuden periaatteen soveltamisen ldhtokohtana voidaan pitdd Michael Porterin (1980)
oppia arvoketjusta (value chain), jossa hyodykkeen tai palveluidean arvo kasvaa sen
valmistusprosessissa vaiheittain. Opin mukaan tuotteen tai palvelun tulosten ja vaihei-
den tarkalla ennakoinnilla oletetaan siten saavutettavan kustannussaastoja ja tehokkaita
prosesseja.

Edelld kuvatun lineaarisen logiikan mukaan arviointihanke voidaan ndhdd ehedna
kokonaisuutena, jossa tehtdvat suoritetaan rationaalisesti loogisessa jarjestyksessd. Li-
neaarinen tiedonkdsitys muodostaa ndin erddnlaisen arviointiprosessin ideaalin, jossa
arvioinnin toteutukseen liittyvdt epdvarmuustekijat ovat ennakoitavia ja hallittavia. Li-
sdksi toimeksiannon ldhtokohdat ovat selkeitd ja tarkkaan rajattuja. Namd ldhtokohdat
voidaan maddritelld yksityiskohtaisesti esimerkiksi koulutuspoliittisen lakiuudistuksen,
ohjelman tai tutkintojen ja opetussuunnitelman perusteiden ympadrille. Lineaariseen
tiedonkasitykseen pohjautuville arvioinneille on usein ollut tunnusomaista, ettd toimek-
siannon madadrityksid ja rajauksia ei kyseenalaisteta vaan ne hyvdksytddn annettuina.
Koska toimeksiannossa on tehty arviointia koskevat madritykset valmiiksi, suunnittelua
ja toteutusta voidaan pitdd jokseenkin mekaanisina ja toistettavissa olevina arvioinnin
vaiheina. Talloin myds arvioinnin reunaehdot, kuten tarvittavat resurssit, aikataulutus ja
tavoiteltava arviointitieto voidaan ennakoida tarkasti.

Johtamisen ndkokulmasta lineaariseen tiedonkdsitykseen pohjautuvan arvioinnin
haasteena on arviointiryhmadn sitouttaminen valmiiksi asetettuihin tavoitteisiin ja niiden
tehokkaaseen todentamiseen. Arvioinnin merkityksen selventdminen, toimeksiannon
operationalisointi, arviointiryhmdn ty0njaosta sopiminen ja prosessien valvonta ovat
hankkeen johtamisen kulmakivid. Arviointimallissa on keskeistd varmistaa, ettd arvioin-
tiryhmad toimii ennakolta sovitun mukaisesti. Arviointimalli voi edellyttad ulkopuolelta
annettujen kriteerien syvallistd sisdllonhallintaa ja niiden yhdenmukaista soveltamis-
ta. Lisdhaasteena on my0s prosessin eri osa-alueiden toteutus usein tarkasti laaditun
aikataulun mukaisesti. Kaiken kaikkiaan lineaariseen tiedonkdsitykseen perustuvaa
arviointitoimintaa voi kuvata tavoitejohtamisena, jonka keskeisend pyrkimyksend on
tuottaa toimintaprosesseja, jotka mahdollisimman hyvin johtavat ennalta asetettujen
tavoitteiden saavuttamiseen.
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Kompleksiseen tiedonkasitykseen perustuva arviointimalli

Julkisten organisaatioiden toimintaympdriston muutosten nopeutuessa ja kompleksisuu-
den lisddntyessd lineaarinen, rationaalisuuteen perustuva tiedonkasitys on vahitellen me-
nettdnyt merkitystadn (Vartiainen 2007). Julkisiin organisaatioihin on kohdistunut entista
enemmdn samanaikaisia johtamishaasteita, joita ei ehditd tai edes pystytd ratkaisemaan
rationaalisesti (Stenvall & Virtanen 2007). Kompleksisuuden tunnistaminen ja siihen
liittyva tiedonkdsitys voidaan ndhdd avaimena tdllaisten monimutkaisten ongelmien
ratkaisemiseen. Kompleksinen tiedonkdsitys muodostaa tietoteoreettisesti vdljdn viiteke-
hyksen, jossa toiminnan tavoiteltavat tulokset ndhdddn vahintdan osittain epdselvana tai
pirstaleisena kokonaisuutena. (Pietildinen 2010.)

Entistd useammin my0s arviointitietoa halutaan sellaisista teemoista, joille ei voida
maddritelld yksiselitteisid tavoitteita, joita vasten arvioitavan kohteen tilaa voitaisiin tar-
kastella. Tdllaiset arvioinnit ovat usein toimeksiannoltaan laajoja ja jdsentymattomid.
Jasentymattomyys voi johtua siitd, ettd toimeksiannon taustalle ei ole 16ydettdvissd vain
tiettyd koulutuspoliittista tavoitetta tai ohjelmaa, jota arvioinnin avulla pyritddn tuke-
maan. Tdllaisessa tilanteessa arviointia saatetaan tarvita erilaisten koulutuspoliittisten
vaihtoehtojen selkiyttamiseksi.

Edelld kuvattujen kompleksisten arviointien suunnittelu ja suuntaaminen on usein
aineistoldhtdinen ja monivaiheinen prosessi, silld valmista kasitteellista viitekehystd ei
yleensd ole. Arviointimetodologia etenee tdlloin hermeneuttisesti ja dialektisesti (vrt.
Shaw 1999, 39). Prosessin syklisen etenemisen ohella tunnusomaista aineistopohjaiselle
arvioinnille on tyon ldhtokohtien kriittinen ja luova tarkastelu seka arvioijien mahdol-
lisuus vaikuttaa arviointikysymyksiin, kriteereihin ja kehittamissuositusten laatimiseen.
Kompleksiseen tiedonkdsitykseen perustuvaa arvioinnin tydskentelyotetta voidaan tal-
16in luonnehtia konstruktivistiseksi. (Vrt. Cuba & Lincoln 1989, 43-45.)

Konstruktiivinen tyoskentelyote edellyttdd yhteistoiminnallista johtamista, jossa joh-
tamisen haasteet liittyvat luottamuksen ilmapiirin luomiseen ja sen kautta arviointiryh-
man osaamisen hyddyntamiseen. Jappisen (2012; ks. myos Jdppinen & Sarja 2012) mu-
kaan yhteistoiminnallisessa johtamisessa pyritddn dialogisen vuorovaikutuksen avulla
moniddnisyyteen, erilaisten nakokulmien esiintuomiseen ja asiantuntijuuden jakamiseen.
Samoin kuin lineaarisessa johtamisen mallissa, myds yhteistoiminnallisessa johtamisessa
tarvitaan toimintojen valvontaa, mutta kontrollia rakennetaan luottamuksen, yhteisolli-
syyden ja oman toiminnan arvioinnin varassa. Arviointikokonaisuus on epdlineaarinen
prosessi, jota ei voi etukdteen tdysin hallita (Cuba & Lincoln 1989, 45).

Kompleksisuuden asettamana johtamishaasteena on epavarmuuden sietiminen, mui-
den esittdimien ndkemysten kunnioittaminen ja joustava pdatoksenteko. Kun toimeksian-
non lahtokohdat ja tavoitteet ovat jasentymadttomid, arvioinnin onnistuminen edellyttaa
kohdetta koskevien yhteisten merkitysten muodostamista ja tiedonrakentelua. Zeleny
(2011) nimittdd tdtd prosessia kognitiivisen tasapainotilan etsimiseksi (cognitive equi-
liblium). Arviointiryhmdn jdsenten asiantuntemus ja tasapuolinen osallisuus on tdlldin
erityisen tarkedd, ja ndiden tekijoiden vaikutus arvioinnin lopputulokseen tunnustetaan.
Kehittdvdn arvioinnin ideaalin pohjalta toteutettavien arviointihankkeiden vahvuuksia
ovat arvioitavaa teemaa koskevan asiantuntemuksen ja jaetun ymmadrryksen kumulatii-
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vinen kasvattaminen. Johtamisen ndkokulmasta olennaista on pystyd pddmadadratietoisesti
rakentamaan arviointimallia siten, ettd sen aikana voidaan oppia arviointiprosesseista ja
niiden myd6td 16ydetyistd havainnoista. (Vrt. Patton, 1997, 109-113.)

Johtamisen haasteiden tulkintakehys

Edelld on esitetty kaksi erilaista arviointien toimeksiantoja ja johtamista vastaavaa tie-
donkasitystd. Namd tiedonkdsitykset ovat teoreettisia yleistyksid, jotka harvoin ndkyvat
arvioinneissa sellaisenaan. Tehtyjd yleistyksid voidaan kuitenkin hyddyntaa kansallisten
koulutuksen arviointien luokittelun pohjana. Taulukkoon 1 on koottu esitys siitd, milld
tavoin tiedonkadsitykset ja niiden haasteet johtamiselle ilmenevat arvioinnin eri vaiheissa.
Esityksen perustana on kaytetty yleisid kuvauksia arvioinnin keskeisistd vaiheista (Bry-
son, Patton & Bowman 2011; Silvennoinen 2010) sekd tdssd luvussa tehtya tarkastelua
lineaarisen ja kompleksisen tiedonkdsityksen luonteesta ja merkityksestd arviointien
johtamiselle. Seuraavassa luvussa tarkastelemme, milld tavalla taulukon tulkintakehyk-
sen esittamdt ndkokohdat toteutuvat kansallisia koulutuksen arviointeja kuvaavissa
tapausesimerkeissa.

Taulukko 1. Lineaarinen ja kompleksinen tiedonkdisitys sekd niitd vastaavat johtamishaasteet

arvioinnin eri vaiheissa

Arvioinnin

vaiheet

Arviointitehta-
van madrittely
ja tavoitteiden
asettaminen

Tavoitteita kuvaa-
vien sisaltojen ja
kriteerien muo-
toileminen

Tiedonkeraami-
nen

Analyysi ja arvot-
tavat paatelmat

Lineaarinen
tiedonkasitys

Annettuna toi-
meksiannossa

Annettuna toi-
meksiannossa

Suljettu kysy-
myksenasettelu

Asetettujen
kriteerien toteu-
tumisen todenta-
minen

Johtamishaaste
(tavoitejohtami-
nen)

Sitoutuminen
valmiiksi asetet-
tuun tehtavaan ja
tavoitteisiin

Sitoutuminen
valmiiksi asetet-
tuihin sisaltoihin
ja kriteereihin

Tiedonkeruun
kdytannon orga-
nisointi, asetetun
menettelytavan
noudattaminen

Kehittamisehdo-
tusten tuottami-
nen

Kompleksinen
tiedonkasitys

Tuotetaan
arvioinnin suun-
nittelun aikana

Tuotetaan
arvioinnin suun-
nittelun aikana

Avoin (tai moni-
ulotteinen) kysy-
myksenasettelu

Uuden ymmar-
ryksen tuotta-
minen

Johtamishaaste
(kollaboratiivi-
nen johtaminen)

Epdvarmuuden
sietdminen,
merkitysneuvot-
telujen fasilitointi,
joustava paatok-
senteko

Epdvarmuuden
sietaminen,
merkitysneuvot-
telujen fasilitointi,
joustava paatok-
senteko

Tiedonkeruun
validiteetti

Arvottavien
paatelmien
perustelu
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Tapaustutkimuksen toteutus

Tapaustutkimuksen kohteet ja tulkintakehys

Valitsimme tapaustutkimuksen kohteiksi ne Koulutuksen arviointineuvoston vuosina
2011-2013 toteuttamat kansalliset arvioinnit, jotka selkeimmin kuvaavat muodostetun
tulkintakehyksen ddripdita. Oletuksena on, ettd tdlld tavoin saadaan konkreettisimmin
havainnollistetuksi arviointien erilaiset tiedonkasitykset ja johtamista koskevat haasteet.
Kuviossa 1 edelld kuvatut tiedonkdsitykset on sijoitettu jatkumolle, jonka toisessa dari-
pddssa on lineaarinen ja toisessa ddripddssd kompleksinen tiedonkasitys. Koulutuksen ar-
viointineuvoston toteuttamat arvioinnit on sijoitettu janan eri kohtiin sen mukaan, miten
niissd ilmenee eri tiedonkdsitysten piirteitd ndkemyksemme mukaan. Arviointien sijoit-
tamista kuvioon on madrittanyt myos se, miten tarkkaan arvioinnin tilaaja on madritellyt
toimeksiannon ja onko arviointien taustalta 10ydettdvissa valmiiksi asetettu koulutuspo-
liittinen tai lainsadddnnollinen tahtotila. Edellisessa luvussa esitetyn tulkintakehyksen
perusteella voidaan sanoa, ettd ndistd arvioinneista merenkulkualan koulutuksen laadun
arviointi edustaa konkreettisimmin lineaarista ja maahanmuuttajien koulutuspalveluiden
arviointi taas kompleksista tiedonkdsitystd. Ndin ollen ndmd kaksi arviointia on valittu
tapaustutkimuksen kohteiksi. Loput kuvion arvioinneista sisdltdvat selkedmmin piirteita
molemmista tulkintakehyksen mukaisista tiedonkasityksistd.

Kansalais-
opistojen

rakenteen
arviointi

Syntes-
utvardering av
den svenska
utbildningen

Varhais-
kasvatuksen
tutkintojen

arviointi

Lukion

jatkokoulutus-

valmiuksien
arviointi

Taiteen
perusopetuksen
ops:in arviointi

Ammatillisen
koulutuksen

synteesiarviointi Maahan-
Merenkulkualan muuttajien
jaadun arviomti enaraointi
Esi- Ia den arviointi
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Kuvio 1. Tulkinta lineaarisen ja kompleksisen tiedonkdsityksen korostumisesta Koulutuksen
arviointineuvoston vuosina 2011-2013 toteuttamissa arvioinneissa
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Seuraavaksi tarkastelemme, milld tavoin tiedonkasitykset ja johtamisen haasteet ilmene-
vdt tapaustutkimukseen valituissa esimerkeissa. Kaytamme tarkastelun pohjana muodos-
tettua tulkintakehystd. Analysoimme tulkintakehyksen mukaisesti, milla tavalla arvioin-
tia vastaava tiedonkasitys toteutuu tapausesimerkissd arviointiprosessin eri vaiheissa ja
milld tavalla tamdn tiedonkdsityksen asettamaan johtamishaasteeseen vastataan.

Tapaus 1: Merenkulkualan koulutuksen laadun arviointi

Merenkulkualan koulutuksen laadun arviointi toteutettiin 2010-2012 yhteistydssd Korkea-
koulujen arviointineuvoston kanssa. Suomalaista merenkulun koulutuksen jdrjestamistd
ohjaa kansainvalisen merenkulkujdrjeston (IMO - International Maritime Organization)
yleissopimus (STCW - Standards of Training, Certification and Watchkeeping) seka
sopimukseen pohjautuva merenkulkijoiden vdhimmadiskoulutusta koskeva direktiivi
2008/106/EY. Ndin ollen myos kohteen arviointitehtavd, tavoitteet ja kriteerit muotou-
tuivat kansainvdlisen direktiivin sekd erityisesti yleissopimuksen perusteella. Arvioinnin
tarkoituksena oli varmistaa, ettd suomalaisten merenkulkualan koulutusta tarjoavien
organisaatioiden laadunvarmistusjdrjestelmat toimivat vahintadn STCW-yleissopimuksen
edellyttamalla tavalla.

Koska arviointitehtdva, tavoitteet ja kriteerit oli mdaritelty jo valmiiksi toimeksiannos-
sa, niiden madrittamiseen ei jouduttu kdyttamadn aikaa arviointiryhmadssd. Arvioinnin
suunnittelua koskeva johtamishaaste koski kdytdnnon asioita, kuten sitd, missd roolissa
kukin asiantuntija on arvioinnissa tai miten arviointiin kdytettdvd aika jaetaan. Kunkin
arvioitavan organisaation arviointi koostui organisaation lahettimastd ennakkomateriaa-
lista, yhden pdivdn mittaisesta arviointivierailusta ja palauteraportista. Koska varsinai-
seen arviointivierailuun oli kdytettavissa vain yksi pdivd, vierailun sisallot ja ajankdytto
oli rytmitettdavd tarkasti. Johtamisen kannalta arvioinnin suunnittelu edellytti huolelli-
suutta ja yksityiskohtien hallintaa. Kun arviointipdivan sisdllot ja ajankdyttd oli tarkasti
selvilld, asiantuntijoiden roolit oli lopulta helppo maadrittaa.

Arvioinnin toteutusvaihe perustui suurimmaksi osaksi STCW-yleissopimuksen mu-
kaisten laatukriteerien todentamiseen. Laatukriteerit olivat luonteeltaan paddasiassa di-
kotomisia, jolloin arvioinnissa katsottiin, tayttyvdtkd STCW-yleissopimuksen mukaiset
laatukriteerit vai eivdt. Taulukossa 2 on kuvattu joitakin esimerkkejd todennetuista
laatukriteereista.

Asetettujen kriteerien ndenndisestd yksinkertaisuudesta huolimatta niiden todentami-
nen oli abstraktien asioiden kohdalla haasteellista. Mikali laatukriteerid todennettiin vain
tietystd ndkokulmasta, asiasta saatiin yksipuolinen kuvaus. Laatukriteerien todentamisen
luotettavuus pyrittiin varmistamaan siten, ettd samaa asiaa koskeva kysymys esitettiin
kaikille organisaation keskeisille toimijaryhmille. Yllapitdjien, johdon, opetushenkiloston
ja opiskelijoiden vastaukset auttoivat laatukriteerid koskevan kokonaisvaltaisen tulkin-
nan tekemisessda. Arvioinnin toteutuksen dikotominen rakenne asetti haasteen laatua
koskevien kehittdimisehdotusten tuottamiselle, silld suljettu asetelma ei mahdollistanut
laadullisten ehdotusten tekemistd. Tamdn vuoksi dikotomisesta rakenteesta poikettiin
kahdessa arvioinnin kohdassa. Organisaation laadunhallinnan vahvuuksista ja kehitta-
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Taulukko 2. Esimerkkejd todennetuista laatukriteereistd

Arvioitava asia

Tarkentava kuvaus

Laatukriteeri

Koulutusyksikoén toiminta-
ajatus

Opiskelijoiden ohjattu
harjoittelu

Opetushenkil6ston ammatilli-
nen patevyys

Toiminta-ajatuksen valmistelu
ja toiminta-ajatusta koskeva
paatoksenteko

Kehittamis-, seuranta- ja toi-
meenpanovastuut

Muodolliset kelpoisuusehdot
ja STCW-toimintokokonai-

Koulutusyksikolla on toiminta-
ajatus ja henkildsto tuntee sen

Kokonaisvastuu, mikali sita ei
esitetd organisaatiokaaviossa

Vahintaan 3 vuotta tydko-
kemusta alalta

suuksien opettamisen edel-
lyttdma asiantuntemus

miskohteista sekd ohjatun harjoittelun (tydssaoppimisen) laadunhallinnan vahvuuksista
ja kehittamiskohteista annettiin todentamisen lisdksi my6s sanallinen palaute. Kokonai-
suudessaan arviointiprosessia voidaan pitdd onnistuneena. Toimeksiannon kysymyksiin
saatiin selkedt ja luotettavat vastaukset annetun aikataulun mukaisesti.

Tapaus 2: Maahanmuuttajien koulutuspalveluiden arviointi

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ja opiskelijoiden koulutuspalveluiden arviointi
toteutetaan 2012-2013. Koska arviointi on tdtd artikkelia kirjoitettaessa edelleen kesken,
arvioinnin analyysin ja pddtelmien teon vaihetta voidaan tarkastella vasta alustavasti.
Arviointitehtdvad, tavoitteita ja kriteereitd ei madadritelty arvioinnin toimeksiannossa.
Kansallisessa koulutuksen arviointisuunnitelmassa todetaan ainoastaan arvioinnin aihe
ja toteutuksen ajankohta. Sisdllonmadadritys ja arvioinnin nakokulma on ndin ollen jatetty
kokonaisuudessaan arvioinnin toteuttajalle (arviointiryhmadlle). Arviointitehtavdn maa-
rittelyd hankaloitti osaltaan myds se, ettd aiheesta ei ole olemassa yhtendistd valtakun-
nallista politilkkaohjelmaa tai tavoiteasiakirjoja, joita vasten arvioinnin tavoitteita olisi
voitu asettaa.

Arvioinnin suunnitteluvaihe muodostui laajaksi ja pitkdkestoiseksi prosessiksi, joka
edellytti yhteistoiminnallista johtajuutta. Arviointitehtdvdn, tavoitteiden ja kriteerien
mddrittdmiseen kdytettiin ldhes 70 % arviointiin varatusta kokonaisajasta. Arviointi-
ryhmd neuvotteli ja etsi lukuisissa kokouksissa yksimielisyyttd toteutettavista linjauk-
sista. Ryhmddynamiikan ja johtamisen kannalta ldhtokohtien operationaalistaminen
arviointikysymyksiksi osoittautui vaikeaksi, koska toimeksiantoon ei liittynyt selkeasti
maddriteltyjd tavoitteenasetteluita. Sen sijaan ryhmaltd edellytettiin tavoitteisiin liittyvia
kannanottoja, jotta tiedonhankinnan pohjaksi voitiin asettaa tarkasteltavaa kokonaisuut-
ta mittaavia kriteereitd. Arvioinnin kriteereitd oli siis muodostettava arviointihankkeen
kuluessa yhteisten kokousten ja tausta-aineiston pohjalta sitd mukaa kuin arvioijat
muodostivat arvioitavasta teemasta arviointikehykseen perustuvaa yhteistd ymmarrystd.
Lisdhaasteen tyoskentelylle aiheutti arvioinnin laajuus. Arviointi koski neljda eri koulu-
tussektoria ja kolmea osallistujaryhmadd, joissa arvioitavan ilmion ldhtokohdat kasitettiin
ainakin osittain eri tavoin toisiinsa nahden.
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Suunnitteluvaiheen lopputuloksena syntynyttd arviointiasetelmaa voidaan pitda
kompromissina, jossa osa arviointiryhman jasenten ehdotuksista sai enemman, osa va-
hemman kannatusta. Arvioinnin suunnitteluvaihetta voidaan pitdd my06s ryhman yhteis-
toiminnallisena tai konstruktivistisena oppimisprosessina, silld arvioinnin lopputulosta
eivdat ryhman jdsenet olisi yksin kyenneet tuottamaan.

Arvioinnin toteutuksen keskeisend menetelmdnd oli kansallisesti toteutettu arvioin-
tikysely, jota tdydennettiin haastatteluilla ja arviointivierailuilla. Suunnitteluvaiheeseen
kdytetty aika ja sen myotd muodostettu yhtendinen kysymyksenasettelu kuitenkin
mahdollisti sen, ettd myds arvioinnin analyysi ja pddtelmien tekeminen voitiin toteuttaa
yhdenmukaisella logiikalla.

Kuten useammissa jo aiemmin toteutetuissa kompleksisissa arvioinneissa, voitaneen
myo0s tdssd pddttymadssd olevassa arvioinnissa todeta, ettd toteutetun arviointimallin
avulla on mahdollista tuottaa luotettava ja loogisesti ehed lopputulos. Arviointi on tuo-
tettu aineistoldhtoisesti, kehittavan arvioinnin periaatteita noudattaen ja arviointiryhman
yhteistoiminnallisuutta hyodyntden. Johtamisen kannalta olennaista on myds ymmartda
kdytettyyn arviointimalliin johtaneet reunaehdot ja se, ettd mallille ei ole aina tyydyt-
tdvda vaihtoehtoa. Arvioinnin toteuttaminen riippuu annetusta arviointitehtdvdstd ja
arviointiryhmdn tuottamasta tehtavdn jasennyksestd. Tapauskohtaisesti mdadritettavissd
arvioinneissa on toisaalta mahdollista - ja myos hyodyllistd - kokeilla erilaisia metodo-
logisia ldhestymistapoja.

Paatelmat

Arviointien taustalla olevat erilaiset tiedonkasitykset edellyttavat
erilaista suunnittelun ja toteutuksen logiikkaa

Erilaisia tiedonkdsityksid edustavat kansalliset koulutuksen arvioinnit vaativat erilaista
kaytdnnon organisointia ja johtamista. Arvioinneissa, joiden toimeksiannoissa arviointi-
tehtdvd, tavoitteet ja kriteerit on valmiiksi mdaritelty, voidaan prosessin kulku ennakoida
melko tarkasti jo suunnittelun alkuvaiheessa. Ndin ollen tdllaisten arviointien toteutuk-
sen riskit ovat melko pienid. Toisaalta tdllaisten arviointien avulla voidaan tuottaa vain
rajatusti uutta tietoa arvioitavasta ilmiostd. Lineaariset arvioinnit soveltuvat siten ensisi-
jaisesti asioiden todentamiseen ja esimerkiksi tilivelvollisuuden osoittamiseen.

Kompleksista tiedonkdsitystd edustavissa arvioinneissa toimeksianto on hyvin valjd
tai jopa jasentymaton. Toteutuksen riskit ovat suuria, silld arvioitavaa ilmiota koskevat
maddritykset ja luotettavuuden testaamiset voidaan tehda vasta arvioinnin aikana. Sa-
malla my0s arvioinnin riskien ennakointi ja esimerkiksi resurssien kohdentaminen on
haastavaa arvioinnin alkuvaiheessa. Tallaisia kompleksisia, konstruktivistiseen tiedon
tuottamiseen perustuvia arviointeja kuitenkin tarvitaan uuden tiedon ja erilaisten kehit-
tamisvaihtoehtojen tuottamiseen.

Arvioinnin suunnittelussa ja toteutuksessa on olennaista tunnistaa toimeksiannon
taustalla olevia tiedonkdsityksid ja ymmartdd niihin perustuvia toimintamalleja. lman
tdtd tunnistamista arvioinnin kohdetta, riskejd - tai edes merkitysta — ei valttamattd osata
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tulkita oikein. Tdssd artikkelissa muodostettua tulkintakehystd voidaan kayttdd ldhtokoh-
tana arviointeihin liittyvien johtamisen haasteiden tunnistamisessa.

Erilaiset arviointimallit edellyttavat erityyppista johtajuutta

Koska arviointien taustalla olevat tiedonkasitykset ovat erilaisia, myds arviointiryhmalta
ja sen johtajalta edellytetddn valmiutta erilaisiin toimintatapoihin. Jos toimeksiannossa
on maddritetty tarkasti arvioinnin tehtdvd, tavoitteet ja Kkriteerit, arviointiryhmd voi kdy-
tannossd aloittaa arvioinnin toteutuksen valittomasti. Talloin arviointiryhmaltd ei vaadita
merkittdvdd visionddrisyyttd tai innovatiivisuutta vaan kykya purkaa toimeksiantajan
tekemd maddritys arvioinnin kdytdnnon toteuttamiseksi. Kaikkien maddritettyjen yksi-
tyiskohtien huomioon ottaminen ja todentaminen puolestaan edellyttdd huolellisuutta
arvioinnin toteutusvaiheessa. Ennalta asetettujen tavoitteiden voidaan ajatella jossain
maddrin ohjaavan myos kehittamissuositusten laadintaa. Erilaisista johtamisen malleista
tavoitejohtaminen ndyttdisi pitkdlti vastaavan timdnkaltaisten hankkeiden toteuttamista.

Jdsentymadton tai vdlja toimeksianto asettaa arviointiryhmadlle ja sen johtamiselle
toisenlaisia vaatimuksia. Kun valmista esitystd arvioinnista ei ole, sellainen on kyettdva
tuottamaan ryhmadssd. Talloin ryhmadn jdseniltd on yhtdaltd 10ydyttdva riittavasti asian-
tuntemusta arvioitavan kohteen ja ldhestymistavan mddrittimiseen ja toisaalta kykyd
joustaa ja hyvdksyd myds omista mielipiteistd eridvid ndkemyksid. Ryhmaddynamiikka
pitdd saada toimimaan, jotta tavoitteisiin ja ratkaisumalleihin liittyvdd epavarmuutta
voidaan sietdd ryhmadssd. Arvioinnin suunnittelussa, toteutuksessa ja johtamisessa kes-
keistd onkin saada arviointiryhmadn jdsenet oivaltamaan arvioinnin kulloinenkin luonne
sekd sovittamaan oma tiedonkdsityksensa ja toimintatapansa arvioinnin edellyttdimaan
malliin. Johtamiselta edellytetddn tdlloin kykyd aikaansaada ryhmadssad luottamuksen
ilmapiiri, jossa erilaisten tietoteoreettisten lahtokohtien kunnioittaminen, neuvottelu ja
keskenerdiset ajatukset ovat mahdollisia. Ryhmd on saatava vakuuttumaan myo0s siitd,
ettd prosessin myotd arviointiryhmdn osaaminen ja sen tuntemus arvioitavasta ilmiosta
kehittyy. Yhteistoiminnallista johtamista ja oppimista voidaankin pitdd edellytyksend
kompleksisen arviointihankkeen onnistumiselle.

Kansallinen arviointitoimintamme perustuu kehittavdn ja monitahoisen arvioinnin
periaatteiseen ja verkostomaiseen toteutustapaan, jossa erityyppisten arviointihank-
keiden johtamista voidaan luonnehtia kognitiivisen tasapainotilan etsimiseksi. Vaikka
kansallisen arvioinnin periaatteet korostavat yhteistoiminnallista oppimista ja johtamista,
my0s lineaariseen tiedonkasitykseen perustuvia arviointeja tarvitaan koulutuksen tulok-
sellisuuden todentamisessa.
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Arviointiprosessi
kansallisissa arvioinneissa

Tiivistelma. Jokaista Koulutuksen arviointineuvoston suorittamaa arviointihanketta varten valitaan
uusi, eri alojen asiantuntijoista koostuva ryhmd. Tdssd artikkelissa esitetddn tiivis ja konkreettinen
arviointiprosessin jédsennys suunnittelu- ja arviointiryhmien tyéskentelyn tukemiseksi ja terdvaéittd-
miseksi. Arviointitydskentelyn Idhtékohdaksi esitetcidin yhteistd, visionddiristd, tavoiteorientoitunutta
ja systemaattista tyskentelyd, jossa voidaan hyddyntdd mahdollisimman tehokkaasti kdytettdvissd
olevia voimavaroja. Artikkelissa kdsitelldcn keskeisid kysymyksid, joihin jokainen ryhmd joutuu
ottamaan kantaa arviointiprosessin aikana, koskien arvioinnin tarkoitusta ja tavoitteita sekd ar-
vottamisperusteita. Liscksi artikkelissa kdsitellddn arviointiaineiston hankintaan, analysoimiseen,
arvottamiseen ja edelleen kehittdmissuositusten esittdmiseen ja perustelemiseen liittyvid periaatteita
ja ndkoékulmia.

Sammandrag. For varje utvdrderingsprojekt som Rddet for utvdrderingsutvdrdering genomfér viiljs
en ny grupp bestdende av sakkunniga pa olika omrdden. | denna artikel presenteras en kompakt och
konkret strukturering av utvdrderingsprocessen till stéd och skérpa for planerings- och utvdrderings-
gruppernas arbete. Som utgdngspunkt for utvirderingsarbetet féreslds ett gemensamt, visiondrt,
madlinriktat och systematiskt arbetssctt, som méjliggor ett effektivt utnyttjande av befintliga resurser.
| artikeln genomgads fragor som gruppen under utvirderingens gdng madste ta stdllning till rérande
utvérderingens syfte och mal samt vérderingsgrunder. Dessutom diskuteras olika principer och syn-
vinklar i anslutning till insamling av utvérderingsmaterial, analys, vérdering och dven formulering
och motivering av utvecklingsrekommendationer.
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Johdanto

Koulutuksen arviointineuvoston suorittamien arviointien yhteydessd on havaittu toistu-
via haasteita arviointiprosessin kdytanteisiin liittyen. Namd haasteet liittyvat eri arvioin-
tien vaihtuviin aihepiireihin ja tavoitteisiin, eri koulutussektoreiden vdlisiin toiminnalli-
siin ja sisdllollisiin eroihin ja myos arviointien kirjaviin toteutustapoihin. Oman lisdnsa
haasteisiin tuo arviointityoskentelyn toteuttaminen verkostomaisesti. Verkostomaisen
toimintaperiaatteen mukaan arviointiryhmadn tulee olla erillinen, ulkopuolisista asiantun-
tijoista koostuva ryhmd. Ryhmadn jdsenten kansallisen arviointitoiminnan tuntemus voi
kuitenkin olla hyvin vaihteleva.

Tédllaisen moniulotteisen tilanteen hallintaa edesauttaisi yhteisen selkedn vision
hahmottaminen tulevan arviointitehtdvan tavoitteesta ja ymmadrrys arvioinnin komp-
leksisesta luonteesta. Arviointitehtdvdn prosessimaisen luonteen havainnollistamiseksi
esitamme tdssd artikkelissa erddnlaisen yleisen arviointiprosessin viitekehyksen, jolla
arvioinnin kohteena olevaa ilmiotd ja sen kasittelyyn liittyvid vaiheita ja mahdollisia toi-
menpiteitd voidaan jdrjestelmadllisesti esittdd ja tyostad. Kyse ei kuitenkaan ole valmiista
arviointimallista vaan enemmankin tyokalusta, joka tarjoaa systemaattiset puitteet ja
edellytykset arvioinnissa sovellettavan mallin rakentamiselle eri arviointien suunnittelu-
ja arviointiryhmille, joista jatkossa kdytimme nimitystd arviointiryhmad.

Artikkelissa kuvaamme kansallisten arviointien arviointiprosessia arviointiryhmdan
yhteisen ndkemyksen rakentamisen ndkokulmasta. Esitetty arviointiprosessijasennys
pohjautuu ajatukselle, ettd ryhman yhteinen tyoskentely helpottuu, jos ryhman jasenille
voidaan selkedsti ja jdsentyneesti esittdd arviointityon keskeiset tehtdvat ja kansallisissa
arviointiprojekteissa kaytetyt strategiat ja tiedonrakentamistavat. Arviointiryhman yhtei-
sen nakemyksen toteutuminen paitsi edesauttaisi arviointihankkeen sisdista tyonjakoa ja
johtamista my0s vdhentadisi eri arviointien vdlisid laadunvaihteluita.

Tarkastelun keskeisend ldhtékohtana tdssd artikkelissa ovat arvottamistehtdvan aset-
tamat haasteet. Arviointi on mitd suurimmassa maddrin arvosidonnaista toimintaa, joka
kuitenkin uskottavuuden nimissd vaatii paitsi luotettavaa tietopohjaa myos siind sovellet-
tujen arvojen nadkyvdksi tekemistd. Arviointitiedon luotettavuus ja arvoperustan lapina-
kyvyys ovat tdrkeita arvoja niin tekijdille kuin arviointia hyodyntaville tahoille. Tdstd na-
kokulmasta on hyva miettid, mitkd ovat ne keskeisimmadt arviointiprosessin eri vaiheita
ohjaavat kysymykset, joihin vastaamalla luotettavuus ja ldpindkyvyys voidaan tavoittaa.

Arvioinnin keskeisend periaatteena artikkelissa painotetaan tieteellistda lahestymista-
paa, jota ilmentdd toiminnan avoimuus ja systemaattinen tydskentely. Ndiden periaattei-
den voi ndhda olevan my0s arviointitoimintaa koskevan lainsdddannon taustalla. Arvi-
ointityoskentelyssd on tdrkedd visionddrinen tehtavdorientaatio sekd selkedsti tiedostettu
ja julkituotu arvoperusta. Visionddrinen tehtdvdorientaatio merkitsee sitd, ettd arvioinnin
lopputuloksesta luodaan yhteinen visio, joka ldpi prosessin ohjaa sitd, mitd tehdddn ja
miten toimitaan. Koska arviointi ndhdddn yhteisend tiedon tuottamisena, johon myds
arvot vaikuttavat, arvioinnin avoimuus- ja oikeudenmukaisuusvaatimukset edellyttavat
taustalla olevien arvojen tiedostamista ja julkilausumista.
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Kansallisten arviointien toteuttamisen lahtokohdat ja
reunaehdot

Valtioneuvoston asetuksen (1061/2009) perusteella kansallisen arvioinnin tuottaman
tiedon kayttotarkoitus on varsin moniulotteinen. Valtakunnallisella koulutus- ja opetus-
hallinnon tasolla arviointitieto toimii koulutuspoliittisen paatoksenteon sekd koulutuksen
kehittdimisen perusmateriaalina. Paikallisella opetuksen tai koulutuksen jarjestdjan tasol-
la sen odotetaan tarjoavan edellytyksid paikalliselle kehittamistyolle ja pddtoksenteolle.
Lisdksi sen avulla olisi kyettdva tukemaan opiskelijoiden oppimista, opetustoimen hen-
kiloston tyotd ja oppilaitosten kehittdmista.

Myds arvioinnin toteuttamisperiaatteista 10ytyy selkeitd kansallisia linjauksia. Ase-
tuksen (1061/2009) mukaan koulutusta edellytetddn arvioitavan suunnitelmallisesti,
kattavasti, monipuolisesti, avoimesti ja oikeudenmukaisesti. Saatavan arviointitiedon on
oltava luotettavaa ja vertailukelpoista, ja arvioinneissa on hyodynnettava sekd olemassa
olevaa tietoa ettd muuta tietoa. Koulutuksen arviointineuvoston linjauksen mukaisesti
sen toiminnalle keskeisid ovat seuraavat kolme arvoa: totuudellisuus, oikeudenmukai-
suus ja tasa-arvo. Erddnd arviointien keskeisend piirteend on lisdksi painotettu niiden
kehittavyyttd.

Ensimmadisessd Koulutuksen arviointineuvostoa koskevassa asetuksessa vaatimuk-
sena oli arviointien toteuttaminen arviointiorganisaatioiden verkostona. Siten eri orga-
nisaatioiden ja kohderyhmien edustajista kootut asiantuntijaryhmdt ovat suunnitelleet
ja toteuttaneet kansalliset arvioinnit. Tdimd on merkinnyt sitd, ettd arviointeja on ollut
toteuttamassa aina uusi, ulkopuolisista asiantuntijoista koostuva ryhmad. Arviointitehta-
van kokonaisuuden hallitseminen voi kuitenkin tuottaa suuria haasteita, silld asiantunti-
joiden kasitykset arviointiprosessista ja siihen liittyvistd vaiheista ja tehtdvistd saattavat
vaihdella paljonkin. Tdssa artikkelissa esiteltdvdssa arvioinnin prosessimallissa pyrimme
tarjoamaan sellaisen kdytdnnollisen tyokalun arviointityoryhmien tueksi, jonka avulla
arviointiryhmille voidaan esitelld arviointitehtdvdn vaiheita ja kunkin vaiheen keskeisid
kysymyksid ja niihin liittyvaa tyonjakoa.

Arviointiprosessin keskeiset pohdittavat kysymykset

Koska arviointiprojekteja on tehty varsin vaihtelevien lahtokohtien ja reunaehtojen
puitteissa, on niitd jouduttu rdatdloimddn hyvinkin yksilollisesti. Vaikka hankkeiden
erilaisuus on ollut varsin huomattava, on jokaisessa arvioinnissa silti ollut varsinaisen
prosessin osalta paljon samankaltaisuuksia, joita seuraavaksi kdsitellddn tarkemmin.
Arviointiprosessi on tdssd artikkelissa kuvattu kahdeksanportaisen vaihemallin avulla.
Esiteltdvd yleinen prosessimalli korostaa arviointihankkeen tieteellisen toiminnan kes-
keisid periaatteita, eikd se ole teema- tai aihesidonnainen. Prosessimallin tarkoituksena
on jdsentdd arviointityon yleistd kokonaisuutta ja siten auttaa arviointiryhmien jdsenia
hahmottamaan, millainen ty&prosessi on odotettavissa ja millaisia vaiheita siihen sisaltyy.
Prosessin eri vaiheissa olemme nostaneet esille kysymyksid, joihin on yleensa vastattava,
jotta arviointi voidaan toteuttaa systemaattisesti ja oleellisessa pitdytyen. Malli auttaa
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my0s hahmottamaan hankkeen sisdista tyonjakoa kuvaten sitd, missa vaiheissa arvioin-
tiryhmien asiantuntijajdsenten panostusta erityisesti tarvitaan, ja vastaavasti sitd, missd
vaiheissa korostuu sihteeriston henkilokunnan osuus.

Arviointiprosessin vaiheet, jotka tdssd artikkelissa esitetddn, on hyvd kdyda ldpi
kaikissa arviointiryhmissd, silld riippumatta siitd, miten yksityiskohtaisesti arviointitoi-
meksiannossa on madadritelty arvioinnin tavoite ja tarkoitus, ei siind yleensa oteta kantaa
itse arviointiprosessin suorittamiseen. Lisdksi arviointiryhman jdsenten on tiedostettava
jokaisen tdllaisen toimeksiannon takana olevat perustelut, perusteet seka arvot.

Arviointiprosessin vaiheet ja niihin liittyvdt kysymykset on hyva kasitelld esitellyssa
jdrjestyksessd, vaikka arviointiprosessin syklisen luonteen vuoksi ndihin eri vaiheissa
esitettyihin kysymyksiin yleensd joutuu palaamaan useammankin kerran samalla tar-
kentaen aikaisempia ratkaisuja. Samoin eri vaiheiden painotukset ja niihin kuluva aika
vaihtelee eri tavoin arviointihankkeittain arvioitavan teeman ja aiheen myota.

Arviointitehtava

Yleensa jokaista arviointia tarkastellaan koulutuspoliittiseen tilanteeseen suhteutettuna.
Arviointien teemat voivat vaihdella ajankohtaisista koulutuspoliittisista kehittamiskoh-
teista (esim. tyopaikalla tapahtuvan oppimisen uudistus) jatkuvan kehittdmisen kohtee-
na oleviin koulutusjdrjestelmiin (esim. opetussuunnitelmajdrjestelmdn toimivuus) tai
pedagogisiin kdytdnteisiin (esim. lukiopedagogiikka).

Arvioinnin alkuvaiheessa on hyvd perusteellisesti pohtia arviointitehtdvan tarkoitusta.
Talld tavoin pohjustetaan arviointiryhman yhteistd ymmadrrystd ja saadaan perustelupoh-
jaa tuleville, arviointiprosessin eri vaiheissa tehtdville paatoksille.

Arviointiryhmdn on tiedostettava, ettd arvioinnissa valittu tarkastelutapa ja ndkokul-
ma on yleensa my0s kannanotto tietynlaisen koulutuspolitiikan, -muodon, pedagogisen
toimintatavan tai toimijaryhmdn puolesta tai niitd vastaan. Samalla ne heijastavat arvi-
ointiryhmadn joko tietoisesti tai tiedostamatta painottamaa arvottamisperustaa. Arvioijan
on siksi hyvd ymmartdd, ettd tdysin puolueetonta tai kantaaottamatonta arviointia ei voi
olla olemassakaan. Arvioija ei siis pelkdstddn ota vaan hdanen myds odotetaan ottavan
kantaa nimenomaan asiantuntemuksensa, ei taustaorganisaationsa arvojen, pohjalta.

Tdman vaiheen tyonjaossa Koulutuksen arviointineuvoston sihteeristén vahvuus on
koulutuspoliittisten dokumenttien analyysissd. Vastaavasti arviointiryhmdn vahvuus pe-
rustuu sen asiantuntijajasenten kokemukseen ja tietimykseen. Erityisesti tdssa vaiheessa
painottuu yhteinen pohdinta, jossa arviointiryhman asiantuntijoiden osuus korostuu.

Yleisen tason arviointikysymykset

Tiukasti tavoitesuuntautuneessa arvioinnissa muotoillaan tarkoituksesta lahtien ne kysy-
mykset, joihin halutaan vastauksia. Kysymyksid muotoiltaessa kdyddan samalla arvokes-
kustelua, jossa maddritetddn ja rajataan arviointikysymykset niihin, jotka ovat tehtdvan
kannalta oleellisimpia ja joihin on mahdollista saada vastauksia. Vision muotoilussa
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Vaiheet Keskeiset kysymykset Toiminta Ensisijainen
vastuu
1. Arviointitehtdva Mika on kyseisen arvioin- | Arviointitehtavan tutkimi- Arviointi-
nin tarkoitus ja tavoite? nen yhteiskunnallisen ja ryhma
koulutuksen relevanssin
suhteen ja tavoitteiden
asettaminen
2. Yleisen tason itka ovat arvioinnin Oleellisten nakdkulmien, Arviointi-
arviointikysymykset | fyleisen tason teemojen ja sisdltdjen ryhma
kysymykset? madrittely ja rajaaminen
kansallista arviointia ohjaa-

via keskeisia periaatteita ja
koulutuksen perusarvoja
noudattaen ja ne tiedos-

taen
3. Arvottamisen Mitka tulevat olemaan Arvioinnin kriteereistd so- Arviointi-
periaatteet ja arvioinnin kriteerit ja piminen ja vertailukohteen ryhma
perusteet milld perusteella? valinta kriteerien tausta-

arvot tiedostaen

4. Arviointikysymys- Millaisilla osakysymyk- Arvioinnin keskeisten Sihteeristo /
ten operationali- silld, miten muotoiltuina teemojen saattaminen Arviointi-
sointi ja kenelle tai mille yksittaisiksi, konkreettisiksi ryhma
dokumentille kohdistet- kysymyksiksi. Tédhan liittyvi-
tuna saadaan vastaus en periaatteiden ja tapojen
arvioinnin ylatason kysy-| | selkokielistaminen
myksiin?
5. Aineiston hankin- Miten aineistoja kerdtdan| | Arvioinnin kannalta keskei- | Sihteeristo /
ta ja kasittely ja tyOstetdan, jotta niilla sen aineiston hankinta ja Arviointi-
voidaan vastata esitettyi kasittely-. Pohdiskelu siitd, ryhma

hin arviointikysymyksiing | miten muut raportit ja muu
aineisto liittyvat varsinai-
Miten muut aineistot seen arviointiaineistoon.
tdydentdvat varsinaisen
arviointiaineiston ker-

tomaa?

6. Arvottaminen Millainen on arvioidun Tulosten tulkitseminen ja Arviointi-
ilmion tai asian tila? Mik niiden merkittavyyden ryhma
siind on hyvaa ja missa arviointi aiemmin sovittu-
olisi kehittamista? jen kriteerien mukaisesti.

Arvioidun ilmion tai asian
tilan tai tason hyvyyden ja/
tai toimivuuden maaritta-

minen.
7. Kehittamisen itd kehitetaan? Ku Kehittamissuositusten va- Arviointi-
alueet ja kehittamis- hittaa ja miksi? linta ja perusteleminen ryhma
suositukset
8. Arviointitulosten Miten edistetdan arvioin- | Arviointitulosten levitta- Sihteeristo /
disseminaatio nin tulosten hyodynta- misen suunnittelu kohde- Arviointi-
mista? ryhmille ryhma

Kuvio 1. Arviointityén yleinen prosessimalli
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tdhddtdan siis arvioinnin mahdollisuuksien ja rajojen tiedostamiseen. Tdssd vaiheessa on
eksplikoitava tietotarpeita - toisaalta arvioitavasta ilmiostd ja toisaalta tavoitteesta kdsin
- ja vield rajattava ja priorisoitava tietotarpeet kdytettdvissd olevat resurssit huomioiden.

Téllainen visionddrinen tehtdvdorientaatio mahdollistaa jo arviointitehtdvdn alussa
yhteisen mielikuvan tavoiteltavasta lopputuloksesta, tietystd mahdollisesta ja hyvin
perustellusta skenaariosta. Samalla hahmotetaan ne keskeiset seikat, joihin arvioinnin
kuluessa on otettava kantaa. Ndin toimien voidaan tehokkaasti ohjata kaikkea tiedontuo-
tantoa, kuten mm. loppuraporttia ja sen rakennetta sekd mahdollista jdrjestdjdkohtaista
palautetta.

Tdssd vaiheessa keskitytddn erityisesti koulutukseen liittyviin perusarvoihin, lakiin,
neuvoston suuntaviivoihin pohjautuviin arviointiperusteisiin sekd arvioinnin kohteena
olevaan ilmioon. Arviointiryhmdn jasenten on tuotettava tarpeellista materiaalia seka
arvioinnin kohteena olevasta ilmidsta ettd koulukseen liittyvistd perusarvoista. Tdssd
vaiheessa tarvitaan myos mahdollisimman vapaata ajatuksellista assosiointia erilaisten
ndkokulmien hahmottamiseksi. Ndiden erilaisten ryhmadssd tuotettujen ndakokulmien
strukturoimisesta voisi sihteeristo osaltaan vastata. Keskeista strukturoinnissa on arvojen
ja ehdotusten linkittdiminen toisiinsa arvioinnin ldpindkyvyysperiaatteen toteuttamiseksi.
Eri ndkokulmien lopullinen painoarvo maadrittyy kuitenkin arvioinnille aiemmin asetet-
tujen tavoitteiden perusteella.

Arvottamisen periaatteet ja perusteet

Arvottamisella tarkoitetaan tdssa artikkelissa sitd arviointiprosessin vaihetta, jossa sel-
kedsti ilmaistuin perustein otetaan kantaa tulosten hyvyyteen ja toivottavuuteen. Ar-
vottaminen on arvioinnin ydintd ja se vaihe, jossa arvioinnin ominaislaatu korostuu
tutkimukselliseen lahestymistapaan verrattuna. Vaikka varsinainen arvottamistoiminta
tapahtuu vasta arvioinnin loppuvaiheessa, on sitd pohjustettava jo alusta ldhtien. Mikali
arvottamisen merkitystd ja olemusta ei tiedosteta heti arviointihankkeen alussa, voi seu-
rata monenlaisia ongelmia viimeistddn arvioinnin raportointivaiheessa.

Arvottamisen kannalta on oleellista, ettd valittuun ndkokulmaan liittyvat arvot tuo-
daan esiin. Arvojen ldpindkyvyys on luotettavuuden ndkokulmasta arviointien keskei-
nen vaatimus. Vaikka arviointi pohjautuu mahdollisimman objektiiviseen, tieteellisin
menetelmin kerdttyyn tietoon, vaikuttavat kaikissa arviointiprosessin eri vaiheissa myos
tilaajien tai arvioitsijoiden arvioitavaan ilmioon tai asiaan liittyvdt asenteet ja ennakko-
kasitykset, jotka heijastavat erilaisia arvoja. Ne ovat mukana teeman valinnassa, arvioin-
tikysymysten muotoilussa, kohderyhmien ja vastaajaryhmien valinnassa, arvottamisen
kriteerien valinnassa, raja-arvojen madrittelyssa sekd kehittamisehdotusten muotoilussa.
Kun valitut perusarvot ja niiden perustelut ndin tuodaan julki, voi jokainen arvioinnin
hyodyntdjd saada hyvan kdsityksen siitd, mitkd ovat kyseisen arvioinnin taustalla vaikut-
taneet painotukset, perusteet ja asiat.

Kriteerien valinta on mitd suurimmassa mddrin arvovalintaa. Objektiivisia kriteereitd
ei ole, edes vakiintuneet kriteerit eivdt ole sellaisia. Siksi on suhtauduttava kriittisesti
my0s normeiksi kehittyneisiin ratkaisuihin, jotta my0s niiden muutoin vahemmalle huo-
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miolle jaavat tausta-arvot tulisivat ndkyviksi. Tarkoituksena ei ole arvioida arviointikoh-
teita vain vallitsevan suuntauksen kehyksissd, vaan astua askel tai pari poispdin, ottaa
etdisyyttd ja katsoa kehityssuuntaa my0s sieltd (Laine & Malinen 2008, 10). Silld tavoin
on mahdollista hahmottaa myds muita mahdollisia, mutta harvemmin sovellettuja kritee-
reitd. Koska kansalliset arvioinnit tehddan monipuolista kokemusta ja asiantuntemusta
edustavien ryhmien avulla, tdllaisella ryhmalld on kaikki edellytykset katsoa todellisuutta
ja siten my0s niihin liitettdvid kriteereitd eri ndkokulmista.

Toiminnan kokonaisuutta voidaan arvottaa useasta ndkokulmasta kayttamalld useita
kriteerejd. Talloin arviointikohde voi saada tietystd nakokulmasta erinomaisen ja toisesta
ndkokulmasta huonon arviointituloksen tai eri ndakokulmat yhdistden kokonaisuutena
hyvan arviointituloksen. Lyytinen ja Nikkanen (2008, 35) varoittavat kuitenkin siitd, ettd
kriteerien suuri mddra voi olla arviointikohteen kannalta tukahduttavaa tai kenties jopa
tuhoavaa. Toisaalta my0s arviointikohteen vangitseminen ahtailla kriteereilld ja toimin-
nan malliversioilla voi olla kehittimismotivaation kannalta kyseenalaista, varsinkaan jos
ei tiedetd tai ymmadrretd, mihin ne perustuvat tai mitd arvoja ne edustavat (emt.).

Mihin arvoihin kriteerien valinnassa pitdisi sitten nojata? Liht6kohtana voidaan pitdd
Laineen ja Malisen (2008, 13) ndkemysta siitd, ettd autonominen arviointi voi perustua
vain sen selvittdmiselle, kuinka madadritetyt tavoitteet ovat toteutuneet koulutuksen kay-
tannossa. Tdma tarkoittaa sitd, ettd koulutuksen tai arviointiteeman arvopohjaiset tavoit-
teet myOs maddrddvdt arvioinnin kriteerit.

Smith ja Glass (1987, 29-32) ovat esittdneet yleisimpid kriteerejd tai arvoulottuvuuk-
sia, joiden avulla voidaan madadritelld arvopdatoksid. Niitd ovat vaikuttavuus, tehokkuus,
oikeudenmukaisuus, hyvdksyttdvyys ja esteettisyys. Tama tarkoittaa sitd, ettd tietyn tee-
man tai jarjestelmdn arvioinnissa voidaan asettaa esim. seuraavia kysymyksia: Kuinka
hyvin tavoitteena ollut tavoite on saavutettu? Mika on ollut resurssien kaytto suhteessa
aikaansaannokseen? Miten tasaisesti hyoty tai vahinko jakautuu eri yhteiskunnan alu-
eiden tai osapuolten kesken? Kuinka tyytyvdisid eri osapuolet ovat tilanteeseen? Kuinka
ehed ja tasapainoinen toiminta tai jdrjestelmd on? Arviointikysymysten muotoilussa
arvioinnin tarkoitus on ensisijainen, mutta tdllaisia yleisid arvoulottuvuuksia voidaan
siind kdyttdd apuna.

Arviointiryhmdn on siis pohdittava, millaisten ilmion ominaisuuksien suhteen se
haluaa tarkastella ilmion hyvyyttd tai toimivuutta ja ottaa kantaa niihin. Valitut keskeiset
arviointikysymykset madrittavat jo melko pitkdlle myds mahdollisia arvioinnin kriteerejd.
Kriteerien valinnassa on myds huomioitava niihin sisdltyvat rajoitukset ja mahdollisuu-
det. Priorisointia on pakko tehdd, koska kaikkea haluttua ei ehditd tai kyetd mittaamaan.
Arviointihankkeen aikataulu ja rahoitus ja muut resurssit asettavat aineiston laajuudelle
ja mukaan otettavien tahojen maddrdlle omat rajansa. Taman vuoksi on tdrkead kyetd
hahmottamaan arviointitehtdvan kannalta ne oleelliset piirteet, joiden mittaaminen on
tarpeen.

Kriteerien valinnan yhteydessd mddritellddn my06s niiden kdyttod ja soveltamista. On
pddtettava mikd on tulevien tulosten vertailukohde. Vertaillaanko niitd ko. ilmidlle ase-
tettuihin tavoitteisiin, joihinkin yleisiin normeihin, joidenkin vertaisryhmien tilaan vai
kenties arviointiryhmdn itse madrittelemddn ihannetilaan?

97



@ Risto Hietala, Gunnel Knubb-Manninen & Ann-Sofie Smeds-Nylund

Arviointikysymysten operationalisointi seka aineiston
hankinta ja kasittely

Asetuksessa mainittujen kdytettdvyysodotusten ja -vaatimusten tdyttdmiseksi arviointi-
toiminnalta ja sen kautta saatavalta tiedolta odotetaan hyvin paljon. Sen vuoksi myds ar-
viointitoiminnassa on noudatettava tiettyjd periaatteita, jotta tuloksena syntyisi riittavan
korkealuokkaista tietoa. Tdstd seuraa, ettd kaikki sellainen toiminta, joka ei tdytd nditd
korkealuokkaisen tiedon tuottamisen vaatimuksia, ei mydskddn voi tuottaa arviointitie-
doksi kutsuttavaa materiaalia. Arvioinnin avulla tuotetun tiedon tulee olla systemaatti-
sesti ja loogisesti rakentunutta. Siten sitd ei voi kerdtd milld tavoin ja milld ajatuksella
tahansa eivdtkd myoOskddn siihen liittyvat perustelut voi perustua satunnaisesti muodos-
tuneisiin mielipiteisiin tai kasityksiin.

Arviointitoiminnan muotoa ja sen kautta tuotetun tiedon vaatimuksia 1dhemmin
tarkasteltaessa pdadytdan siihen, ettd ne muistuttavat hyvin ldheisesti tieteelliselle toi-
minnalle ja tiedolle asetettuja periaatteita. Perustaltaan arviointitiedon tuottamisprosessi,
toisin kuin kdyttotarkoitus, ei siten voi myodskddn erota tieteellisen tiedon tuottamista-
voista. Jos tieteellinen ldhestymistapa yleensda nahdddn parhaana menetelmdna tuottaa
luotettavaa ja perusteltua tietoa, on hyvd kysyd, miksi arviointitoiminnassa olisi syytd
tyytyd tdta heikompaan tai epaluotettavampaan tiedon tuottamistapaan.

Vain noudattamalla selkeitd periaatteita ja toimintatapoja voidaan saavuttaa sellainen
asema, jossa voidaan uskottavasti toimia paikallisen ja varsinkin valtakunnallisen koulu-
tuspoliittisen pddtoksenteon tai kehittamisen apuna. Tastd ei ole syytd tinkid, silld talld
tavoin tehty toiminta my0s ylldpitdd arvostuksensa niin tekijoidensa kuin osallistujiensa
silmissd. Ndiden syiden vuoksi arviointiprosessi ei voi, eikd saa poiketa tieteellisesta 1a-
hestymistavasta. Tieteellisyys arviointiprosessia ohjaavana periaatteena on keino tdyttaa
lakien ja asetusten sekd kentdn toimijoiden arvioinnille asettamat vaatimukset.

On muistettava, ettd kaikella kerdtylld tiedolla on oltava myds funktionsa. Arvi-
ointiprosessista saatavan tiedon osuvuus ja kdyttokelpoisuus on sitd suurempi, mitd
tarkemmin arvioinnin tarkoitus on madadritelty ja mitd tiiviimmin tdm4 tarkoitus kyetdan
pitdimddn mielessd prosessin edetessd. Tiedonkeruun suunnitteluvaihe on arvioinnin kes-
keisimpia vaiheita, jossa arvioinnin toivotun lopputuloksen on oltava selvasti mielessad.
Vaarana on, ettd ilman selkedd tai pohdittua yhteistd nakemystd tiedonkeruussa voidaan
harhautua tai innostua sellaisen toissijaisen tiedon kerddmiseen, jota ei analysointi- ja
tulkintavaiheessa kuitenkaan ehditd, pystytd tai edes haluta aiheeseen liittymadttémand
hyodyntdd. Tadssd tehokkuuden korostaminen on sellainen arvovalinta, jota voidaan
perustella rajallisilla resursseilla. Turha tyo ja ajan kdytto ei voi olla kenenkdan etu tai
suotava tavoite.

Arvioinnin tiedonkeruun suunnitteluvaiheessa on tarkeda madadritelld se keskeinen
kohderyhma, joka oleellisesti liittyy arvioitavaan aiheeseen. Kohderyhmalle tai -ryhmil-
le on osattava tuottaa arvioinnin keskeisiin tavoitteisiin ja ideoihin liittyvat relevantit
osakysymykset. Erityisen tdrkedd on kyetd muuntamaan osakysymykset vastaajille
ymmarrettdvdan muotoon ja tarkasti arvioitavaan aiheeseen liittyviksi. Ndilld sindnsd
yksinkertaisilla toimilla on arvioinnin myohempien vaiheiden onnistumisen kannalta ai-
van ratkaiseva merkitys. Tdssd vaiheessa hatdily tai epdmdardisyys kostautuu vdistaimattd
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myOhemmin, kun aineiston perusteella on kyettavd vastaamaan arviointiin liittyviin
odotuksiin ja tavoitteisiin oikeilla johtopddtoksilld ja suosituksilla. Kysymysten on siis
kohdistuttava juuri niithin osa-alueisiin, joista halutaan tehda arvottavia johtopaatoksid,
ja niiden on oltava selkedsti ja yksiselitteisesti muotoiltuja. Samalla on Kkiinnitettdvd
huomiota ndiden kysymysten tai niiden muodostamien teemasisdltojen keskindiseen
vertailtavuuteen. Kysymyksid ja niiden muodostamia teemasisaltojd on voitava vertailla
sekd sisdisesti ettd ulkoisesti ja niin teknisesti kuin sisallgllisesti. Ndin varmistetaan, etta
myOhemmadssd analyysivaiheessa on mahdollista suorittaa erilaisia, sekd sisaltojen ettd
ryhmien vdlisid, vertailuja.

Jo tiedonkeruun suunnitteluvaiheessa tehdddn pitkalle menevid ratkaisuja aineiston
tulevasta kdsittelytavasta. Aineiston hankinta- ja kdasittelyvaihe, joka ajallisesti on pitkd
prosessi, on luonteeltaan loogis-tekninen, ja se pystytddn parhaiten toteuttamaan sihtee-
riston metodiikan asiantuntijoiden tyond. Tdhdn tydvaiheeseen liittyvid periaatteita ja
menettelytapoja on tarked selventdd seka arviointiryhmadlle ettd raportoinnissa. Yleensa
aineistot tydstetddn sihteeristossa sellaiseen muotoon, jolla esitettyihin arviointikysymyk-
siin voidaan jdrkevdasti vastata. Samalla arviointiaineistoon voidaan liittdd myds muita
aineistoja (esim. erilaisia valmiita rekisteriaineistoja), joilla voidaan tdydentdd varsinai-
sen arviointiaineiston kertomaa.

Esitetyn periaatteen toteutumisen varmistamiseksi on my0s perusteltua jakaa tyo
siten, ettd sihteeristdlld on kokonaisvastuu arvioinnin prosessista ja arviointiryhmalla
taas vastuu sisdllollisestd asiantuntemuksesta. Tdssa kohden arviointiprosessia arviointi-
ryhmadn panos jda yleensd vdhdiseksi, mutta se voi my0s olla suurempikin, jos arviointi-
ryhmadstd 16ytyy riittdvdd metodista asiantuntemusta.

Arvottaminen ja johtopaatosten teko

Arvottamisessa korostuu erityisesti arviointiryhmdn asiantuntemus. Arviointiryhman
asiantuntijat osaavat kohdentaa huomion aiheen kannalta keskeisiin seikkoihin ja niiden
tilan mdadrittelyyn. Ndiden keskeisten painotusten kautta luodaan sellainen periaatteelli-
nen tulkintakehikko, jonka kautta arviointiryhmadn jasenet tulevat ottamaan kantaa arvi-
oitavaan ilmioon tai aiheeseen. Pelkkd tiedonkeruu ja siihen liittyva aineisto tuloksineen
ei yksistddn ole vield arviointia. Arvioinniksi toiminta muuttuu, kun saatuja tuloksia
tulkitaan ja niihin otetaan kantaa. Nimenomaan tdssa tulkintavaiheessa arviointiryhmdn
sopimat kriteerit mahdollistavat arvottavat kannanotot ja antavat myos mahdollisuuden
maddrittdd erilaiset tulosten hyvyyden tai toimivuuden tasot.

Onnistunut arvottaminen edellyttaa selkeitd kriteerejd ja ndihin liittyen esim. toimin-
nan hyvyyden eri tasojen maadrittelyd. Arviointikriteerit on yleensa valittava jo ennen
tiedonkeruun suunnittelua. Muuten keratty tieto - olkoon vaikka kuinka mielenkiintoista
teeman kannalta - ei valttamattd osu kriteereihin eikd ndin ollen tue arvottamista. Kui-
tenkin my0s aineiston keruun jdlkeen on mahdollista luoda uusia, taydentavid kriteereitd
aikaisempien tueksi (ks. esim. Rdisdnen & Hietala 2009).

Arvottamisprosessin muoto riippuu yleensd sovelletusta arviointimallista. Tavallisesti
arviointiryhma luo keskustellen konsensuksen siitd, millainen on ihanteellinen ja mah-
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dollinen todellisuus ko. teeman osalta. Tatd luotua konsensuskuvaa vasten analysoidaan
tiedonhankinnan tulokset ja identifioidaan mahdolliset kehittimisehdotukset sellaisiin
arviointikohteisiin, joissa havaitaan merkittdvida eroja todetun tilanteen ja toivottavan
todellisuuden valilld. Talloin voidaan my0s eksplisiittisesti mddritelld hyvaksyttavyyden
eri tasot. Ndiden tasojen madadrittelyssd voidaan pddttdd esimerkiksi se, millainen asiantila
on hyvd ja tavoiteltava, millainen huono ja valtettdva ja mitka ovat ne kriteerit ja niiden
tasot, jotka ndihin kussakin tilanteessa liittyvat.

On hyva tiedostaa, ettd arviointi voi olla joko suhteellista tai absoluuttista. Suhteelli-
sessa arvioinnissa ei maadritelld toivottua tai haluttua tasoa vaan ajatellaan, ettd parhaiten
arvioinnissa menestynyt on yksiselitteisesti paras. Tosin tdmad ei suinkaan tarkoita, ettd
paras olisi my0s hyvd, silld suhteellisessa arviointitavassa ei ole mitddn kiinteitd rajoja,
joita vasten tulosta voidaan verrata. Sen sijaan absoluuttisessa arvioinnissa maadritelldan
my0s hyvan eri tasot ja niihin liittyvat vaatimukset. Tdlloin on mahdollista, ettd useampi-
kin arviointikohde tai kaikki niista kuuluvat hyvaksi madriteltyyn ryhmadn tai vastaavas-
ti my6s muihin ryhmiin. Suhteellisessa arvioinnissa korostuu absoluuttiseen verrattuna
tietynlainen kilpailullinen piirre. Ndin ollen myds arvottamisvaiheessa on syyta tiedostaa,
millaista arviointityyppid sovelletaan ja mitd seuraamuksia erilaisilla valinnoilla on.

Kehittamisen alueet ja suositukset

Kuten jo alussa todettiin, ne valinnat, jotka arviointiryhmad tietoisesti tai tiedostamattaan
tekee jo arviointiprosessin alussa, mddrittavat myos sen, minkd tahojen kehittamistyotd
se haluaa tukea ja kenelle osoittaa kdsityksensa arvioitavasta kohteesta. Mahdolliset ke-
hittamisalueet ja niihin liittyvat toimenpide-ehdotukset ovat siten vdistdmattd sidoksissa
ndihin alkuvaiheen valintoihin.

Keskeistd tamdn vaiheen pohdinnoissa on terdvoittad, millaista kehittdmistd, kehi-
tettdvadd toimintaa tai toimia keneltdkin arvioidulta toimijataholta tarvitaan, jotta arvi-
ointiryhmdn maddrittdmd hyva tai toimiva tilanne saavutetaan. Nditd kehittamisalueita
on hyvd hahmotella jo tulosten tulkinnan ja arvottamisen yhteydessd. Yleensd pelkka
kehittimisalueiden identifiointi ei yksinddn riitd vaan on myds Kkyettiva esittdmadan
sellaisia konkreettisia ja perusteltuja kehittdimistoimenpiteitd, joiden voi olettaa edista-
vdn arvioitua toimintaa. Tamd on erds kehittavan arvioinnin piirre, jota on korostettu
Koulutuksen arviointineuvoston arvioinneissa. Kehittamissuositusten valinta ja varsinkin
niiden perusteleminen jad arvioinneissa helposti vihemmalle huomiolle. Tama vaihe voi
osoittautua arvioijalle yllattavan haastavaksi ja aikaa vievdksi.

Kehittdmissuositukset, joissa arvioijat esittdvat, mitd kenenkin tulisi tehda havaitulle
asialle, on perusteltava uskottavasti. Oleellista on myos kysyd, mitkd ovat ne perusteet,
joilla kehittamiskohteet ja niihin liittyvat keinot valitaan, ja milld perusteella ehdotettujen
toimenpiteiden voi olettaa vaikuttavan toivottuun suuntaan. Parasta olisi, mikdli ehdo-
tettujen toimenpiteiden mahdollisia vaikutuksia voitaisiin perustella selvilld ndytoilla tai
muilla ehdotusta tukevilla tuloksilla. Esitettyjen toimenpiteiden valinta ei kuitenkaan
saisi nojata asiantuntijan omiin henkilokohtaisiin nakemyksiin tai kdsityksiin vaan enem-
madnkin tieteellisesti todennettuihin havaintoihin ja lainalaisuuksiin. Yleensdkin tdmd on
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vaihe, jossa arviointiryhman asiantuntijuus joutuu ehkd kovimmalle koetukselle, koska
tassd tiivistyy arviointihankkeen edellisten prosessivaiheiden oleellisin sisdlto. Arvioin-
tiryhmd joutuu vastaamaan ty0nsd tdssd vaiheessa muun muassa seuraaviin kysymyk-
siin: Keneltd ja miten arvioitavasta asiasta on saatu tietoa? Mitd arvioitavasta asiasta on
havaittu? Miten ja milld perustein havaintoja on tehty? Kenen pitdisi kehittdd arvioitua
kohdetta, miksi ja mihin suuntaan? Ndiden kysymysten lisdksi ryhman on huolehdittava,
ettd arviointi toteutetaan Koulutuksen arviointineuvoston edustamia kehittdvan arvioin-
nin linjauksia ja periaatteita ilmentden.

Disseminaatio

Arviointiprosessin edetessd on my0s pddtettdvd arvioinnin tulosten tiedottamisesta ja
levittdmisestd. Oleellista on kyetd valittamddn arviointitietoa arvioinnin kohteille ja arvi-
oinnin kannalta tdrkeille kohderyhmille osuvasti ja mahdollisimman tehokkaasti.

Ensisijaisesti valmis arviointiraportti luovutetaan tyon toimeksiantajalle, opetus- ja
kulttuuriministeriolle, jolloin raportista on valityttava valtakunnallisesti merkittdvid ha-
vaintoja ja suosituksia ja niihin liittyvat perustelut. Toinen tiedotuksen kannalta keskei-
nen taho on koulutuksen ja opetuksen jdrjestdjdt, joille jo arviointia koskevan asetuksen
mukaan on valitettdvad heitd koskevat tulokset ja joiden paikallista toimintaa on my0s
kyettdvad tukemaan. Téllainen erityisesti jdrjestdjille suunnatun tiedotuksen suunnittelu
ja toteutus tarkoittaa kdytanndossa jdrjestdjdkohtaista palautetta.

Arviointi ja koulutukseen liittyvat kysymykset herdttdvat usein myds tavallisten kan-
salaisten kiinnostusta. Arvioitavasta teemasta ja tuloksista riippuen on hyvad suunnitella
arviointitulosten levittamistd myo0s yleisten tiedotusvdlineiden kautta. Arviointitoimin-
nassa on kuitenkin muistettava, ettd arviointituloksia voidaan hyddyntda monenlaisissa
yhteyksissa ja tarkoituksissa, joissa tulosten tulkinta on siirtynyt jatkokayttdjdlle ja siten
vastuu sen todenperdisyydestd eri tavoin lukijalle tai kuulijalle.

Arviointitulosten levittdiminen raporttien, palautteiden ja tiedotteiden muodossa on
pddosin kuulunut sihteeriston tehtdviin. Toivottavaa on, ettd arviointiryhmdn jdsenet
omissa sidosryhmissd osallistuvat arviointitulosten jakamiseen arviointityon vaikutta-
vuuden lisddmiseksi.

Jatkossa jdrjestdjien kanssa kdytavdn systemaattisemman ja dialogisemman yhtey-
denpidon kannalta erds mahdollisuus voisi olla jarjestdjakohtaisen sdhkdisen arviointi-
tilin kehittdminen. Talle tilille tallentuisivat kaikki jdrjestdjdn eri arvioinneissa saamat
tulokset ja tiedot, ja ndin ne olisivat jatkuvasti jdrjestdjan saatavilla. Tili toimisi vastavuo-
roisesti my0s yhteydenpitovdlineend koulutuksen arvioinnista vastaavan organisaation
suuntaan eri arviointien yhteydessd. Ndin yhteydenpito olisi enemman rakenteellista
vuorovaikutusta kuin satunnaista, jonkin tietyn arviointihankkeen yhteydessd tapah-
tuvaa monologista yhteydenottoa ja siihen reagointia. Samalla koulutuksen arviointi
integroituisi kiintedksi osaksi jdrjestdjdn toimintaa. On siis syytd punnita, kuinka tulevaa
arviointitoiminnan vaikuttavuutta olisi kehitettdvd, jotta se voisi entistd paremmin ja
merkittivdimmin levittdd arviointitietdmystd, -osaamista ja -tuloksia niistd hyotyvien
tahojen kayttoon.
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Lopuksi

Artikkelissa esitetyn arviointiprosessijasennyksen tarkoituksena on osoittaa niitd etuja,
joita arviointihankkeen perustellulla prosessimallilla voidaan saavuttaa. Arviointi ja sen
suorittaminen ei voi olla mielipide- tai asennekysymys, vaan toimintaa, joka suoritetaan
selvdsti perustelluin vaihein ja toimin. Vaikka kaikki arviointihankkeet ovat erilaisia, jou-
dutaan kaikissa niissa kdsittelemddn perustaltaan samankaltaisia kysymyksid. Kootusti
esitettynd arviointihankkeen prosessimalli antaa ensinndkin arviointiryhmalle selkedn
kuvan arviointihankkeen eri vaiheista ja niissd kdsiteltdavistd kysymyksistd, toiseksi silld
voidaan seka tehostaa ettd parantaa ja systematisoida arviointihankkeessa tehtavaa tyota
ja kolmanneksi perustella tydnjaollisia kysymyksid ja vastuita.
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suuntaa tulevaisuudelle







Hannele Niemi

Kehittdvad arviointi -
tulevaisuuden ennakointia ja
pyrkimysta yhteistyohon

Tiivistelma. Suomalainen arviointijdrjestelmd poikkeaa monen muun maan kéytédnndistd. Koulu-
tuspoliittiseksi linjaukseksi on hyvdksytty varsin laajasti kehittévén arvioinnin periaate. Se koskee
kaikkia kouluasteita, ja on myds Koulutuksen arviointineuvoston toiminnan keskeinen Iédhtékohta.
Kehittdvdn arvioinnin ytimend on se, ettd arviointia tehdddn ensisijaisesti kehittdmistd varten, ei pa-
remmuusjdrjestykseen asettamiseksi. Tavoitteena on, ettd arvioinnin avulla tunnistetaan epdkohtia,
mutta samalla saadaan aineksia niiden korjaamiseen.

Kehittcivdn arvioinnin taustalla ovat kommunikatiivisen arvioinnin teoreettiset Idht6kohdat. Hannele
Niemen ja Stephen Kemmisin luoma kehittévén arvioinnin malli, jota kutsutaan kommunikatiiviseksi
arvioinniksi, sisdltdd seuraavat kolme arvioinnin keskeistd tehtdvdd: (1) Arvioinnin tulee paljastaa -
auttaa tunnistamaan - niitd kdytdntdjd, jotka edistdvdit tai ehkdisevdt oppimisen mahdollisuuksia.
(2) Arviointi luo yhteistyétd: se saattaa eri tahoja toimimaan yhdessd uudistusten ja parannusten
aikaansaamiseksi. (3) Arvioinnin avulla luodaan myés tulevaisuutta, eli arvioinnin tehtévd on auttaa
katsomaan eteenpdin. Arviointi ei vain totea aikaisempia epdkohtia. Artikkelissa tarkastellaan ja
kuvataan ensin kehittdvdn arvioinnin periaatteet ja teoreettiset Idhtdkohdat.

Sammandrag. Det finldndska utvdrderingssystemet avviker frdn praxis i manga andra lédnder. Nér
de utbildningspolitiska linjerna dragits upp, har principen om utvecklande utvérdering godkdnts i
rétt omfattande grad. Den berér alla skolstadier och dr dven den centrala utgdngspunkten for Radet
for utbildningsutvdrderings verksamhet. Kdrnan i utvecklande utvérdering dr att man utvdrderar i
huvudsak for att utveckla och inte for att rangordna. Mdlet dr att med hjdlp av utvérdering identifiera
oldgenheter och att samtidigt fa stoff for att rétta till dem.

Bakom den utvecklande utvdrderingen ligger den kommunikativa utvédrderingens teoretiska ut-
gdngspunkter. | den modell av utvecklande utvirdering som Hannele Niemi och Stephen Kemmis
har byggt upp och som kallas kommunikativ utvérdering ingadr féljande tre centrala uppgifter:
(1) Utvdrderingen ska avsl6ja - hjdlpa till att identifiera - den praxis, som frdmjar eller férhindrar inléir-
ning. (2) Utvérderingen skapar samarbete: den far olika instanser att tillsammans verka for férnyelse
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och férbdittring. (3) Med hjdlp av utvdrdering skapas ocksd framtiden, dvs. utvdrderingens uppgift
dr att hjdlpa till att rikta blicken framat. Utvéirderingen konstaterar inte enbart tidigare oldgenheter.
| artikeln granskas och beskrivs inledningsvis principerna och de teoretiska utgangspunkterna fér
utvecklande utvdrdering.

Kehittava arviointi tavoitteena

Koulutuksen arviointineuvosto on linjannut arvioinnintoimintansa periaatteet jo neu-
voston alkumetreiltd alkaen. Tdman juhlakirjan lopussa Koulutuksen arviointineuvosto
esittdd kymmenen periaatetta, jotka ndhdddn keskeiseksi arviointitoiminnalle myds tu-
levaisuudessa (s. 171). Yksi periaatteista on, ettd arviointi on kehittdavdd. Tama periaate
ilmaistaan my0s uutta arviointikeskusta koskevassa laissa ja lain valmistelussa (OKM
2012, 26).

Kansallinen koulutuksen arviointikeskus (arviointikeskus) toimii koulutuksen ulkopuoli-
sen arvioinnin riippumattomana asiantuntijaorganisaationa, joka tuottaa tietoa koulu-
tuspoliittista padtdksentekoa ja koulutuksen kehittdmista varten.

Tdssd artikkelissa madritetddn kehittdvdan arvioinnin kasitettd. Artikkelissa kuvataan,
mitd kehittdvd arviointi tarkoittaa ja mitkd ovat sen teoreettiset perusteet. Kehittdva ar-
viointi on tyypillinen suomalaisen arviointipolitiikan kdasite, mutta sitd on ollut hankala
kdantdd esimerkiksi englanniksi. Kysymys ei ole vain teknisestd, sanatarkasta kdannok-
sestd vaan arvioinnin ideologisesta pohjasta, joka eroaa monen muun maan arviointipo-
litiikasta. Kdannoksend on kdytetty muun muassa ilmaisuja enhancement-led evaluation,
improvement-led evaluation, sustainable evaluation, communicative evaluation, joihin
kaikkiin sisdltyy ajatus, ettd arvioinnin tulee johtaa koulutuksen ja oppimisen kehitta-
miseen ja parantamiseen. Monien maiden arviointipolitiikassa korostuvat standardit ja
niiden saavuttamisen kontrollointi.

Koulutuksen arviointineuvosto (2013) on mddritellyt kehittavaa arviointia seuraavasti:

Arvioinnilla on monia funktioita (esim. tiedon lisaaminen, tilivelvollisuuden noudattami-
nen, kehittdminen), joilla kaikilla on oma perusteltu paikkansa erilaisissa arvioinneissa.
Tarkeinta on, ettd oppiminen ymmarretaan laaja-alaisesti seka henkildita ettd organisaa-
tioita koskevaksi prosessiksi. Kehittdvyys lapdisee kaiken arviointitoiminnan oppilaista
koulutuspolitiikkaan. Jotta arviointi voi olla kehittdvaa, siihen osallistuvien pitda toimia
arviointiprosessin eri vaiheissa vastavuoroisesti. Kehittava arviointi on mahdollista, kun
arviointien sisaltd, menetelmat ja ajoitus valitaan aina erikseen kohteen ja ydintehtdvéan
mukaisesti.

Madadritelmdssad korostuu arvioinnin prosessiluonteisuus ja vastavuoroisuus. Tavoitteena
on oppimisen ohjaaminen hyvin laaja-alaisesti ymmarrettyna henkil6tasolta organisaa-
tiotasolle. Tama ldhestyminen sisdltdd paljon enemmadn kuin vain arviointitulosten tuot-
tamisen. Tavoitteena on vaikuttavuus, johon tarvitaan usean tahon yhteistyota.
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Arvioinnin eri sukupolvet - arviointi neuvotteluksi

Arvioinnin historiasta voidaan erottaa ainakin nelja erilaista sukupolvea (Guba & Lincoln
1989). Oleellinen ero on siind, miten arviointitietoa tuotetaan, kuka toimii arvioitsijana,
mikd on arvioitsijan rooli ja miten arvioinnin kohteet osallistuvat arviointiin. Nama
sukupolvet eivdt ole suinkaan mikddn rauhallisen kehittymisen jatkumo, vaan voidaan
ennemminkin puhua paradigmojen sodasta (Gage 1989); paradigmoilla on ollut suuria
ideologisia ja metodologisia kiistoja. Ensimmadinen vaihe sijoittuu jo 1900-luvun alku-
ja Kkeskivaiheeseen ja pohjautuu psykometriikkaan, erityisesti dlykkyys-, taipumus- ja
koulusaavutusmittauksiin. Seuraavassa vaiheessa, niin sanotussa toisen sukupolven
arvioinnissa, vahvuuksia ja heikkouksia verrattiin tavoitteisiin. Vaiheen edustajana oli
ennen kaikkea Tyler (1942). Tatd lahestymistapaa kutsutaan usein myos tavoitepohjai-
seksi arvioinniksi.

Kolmanteen sukupolveen liittyy jo ohjelmien arviointi, eli arvioitavana ovat laajem-
mat kokonaisuudet, eivat vain oppilaiden ominaisuudet. Lahestymistapa on jo huomat-
tavasti kuvailevampi ja metodologisesti monipuolisempi kuin kahdessa aikaisemmassa
sukupolvessa. Tdssd vaiheessa nousee myo0s arvioitsijan rooli keskeiseksi. Arvioitsija te-
kee pddtelmid ja toimii jossain mddrin erddnlaisena tuomarina johtopdatoksid tehdessadan.
Taman kauden kansainvdlisid edustajia ovat 1960- ja 1970-luvuilla olleet mm. Scriven,
Stake, Campbell ja Eisner (Cuba & Lincoln 1989).

Neljdnnen sukupolven ldhestymistapaa kutsutaan usein vastavuoroiseksi (responsive
approach). Arviointi ei kohdistu endd vain tavoitteiden saavuttamiseen. Jo arviointia
suunniteltaessa nostetaan esille eri tahojen ja kumppaneiden vaatimukset, huolenai-
heet ja tarkeind pitdimadt teemat. Arvioinneissa kuvastuu arvopluralismi: lahtékohdat ja
toimintamuodot ovat paljon aiempaa avarampia eikd enda riitd tieto siitd, miten hyvin
tavoitteet ovat tdyttyneet. Tamdn neljannen sukupolven kansainvalisid edustajia ovat
muun muassa Stake, Guba, Lincoln ja Patton (Guba & Lincoln 1989, 71-75).

Guba ja Lincoln (1989) korostavat, ettd edelliset arvioinnin sukupolvet sisdlsivat lu-
kuisia eettisid ja poliittisia ongelmia, puutteita ja tuloksettomia pdatelmid. Ne leimasivat
ja vahvistivat epdonnistumista ja olivat vahvan positivistisen pohjansa vuoksi usein
varsin hyodyttomid. Neljds sukupolvi tavoittelee informatiivisempaa ja moninaisempaa
otetta ja ottaa arvioinnissa huomioon lukuisia inhimillisid, poliittisia, sosiaalisia, kult-
tuurisia sekd kontekstuaalisia tekijoitd. Neljds sukupolvi yhdistdd arvioitsijan ja osalliset
vuorovaikutukseen, ja arvioiminen on heiddn yhteinen tehtdavansd. Lahestymistapa eroaa
radikaalisti aikaisemmista arvioinneista siind, ettd se nostaa arvioinnin enemmadnkin dy-
naamiseksi ja dialogiseksi neuvotteluksi (negotiation) kuin tuomaroinniksi. Se pohjautuu
konstruktivistiseen tiedonkdsitykseen. Sisddn rakennettuna tavoitteena on osallistujien
voimaannuttaminen ja osallistaminen ja ennen kaikkea kehityksen ohjaaminen toivot-
tavaan suuntaan arvioinnin pohjalta. Arvioinnin metodologiassa on tapahtunut suuri
kddnne ensimmadisen sukupolven hyvin positivistisesta, kvantitatiivisesta ldhestymista-
vasta kvalitatiiviseen lahestymiseen ja erilaisiin metodologisiin yhdistelmiin (Greene ym.
1989; Greene 2009; Mark 2009).
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Pyrkimys yhteistyohon - kommunikatiivisen arvioinnin
teoreettista taustaa

Suomalaisissa arviointikdytdnteissd on ndkyvissda kaikkien eri sukupolvien piirteitd,
mutta kehittdvdssd arvioinnissa korostuvat neljannen vaiheen ominaisuudet. Koulu-
tuksen arviointineuvoston arvioinnit ovat olleet laaja-alaisia, monien eri tiedonhankin-
tamenetelmien yhdistelmid. Niissd on pyritty kuulemaan jo valmisteluvaiheessa mah-
dollisimman monia tahoja, jotta arvioinnit osattaisiin suunnata tarkoituksenmukaisella
tavalla. Arvioinnilla tavoitellaan vaikuttavuutta, ja siksi sithen tarvitaan mukaan useita
eri toimijoita.

Tdmdn artikkelin kirjoittaja on ollut luomassa kommunikatiivisen arvioinnin eli
yhteistyohon pyrkivdn arvioinnin kdsitettd. Kdsite luo teoreettista pohjaa kehittavalle
arvioinnille. Se on alun perin kehitetty Suomen Akatemian kdynnistamassa Koulutuksen
vaikuttavuuden tutkimusohjelmassa (1995-1998), jossa yhtend tutkimushankkeena oli
Opettajankoulutuksen vaikuttavuus (Niemi 1996, 1997, 2000). Tdman yhteydessd nousi
esille, miten vaikea opettajankoulutuksen vaikuttavuutta on arvioida. Ilmié on moniker-
roksinen, se koskettaa useita koulutusjarjestelmadn tasoja aina esikoulusta aikuiskoulu-
tukseen. Siihen kytkeytyy lukuisia pedagogisia, kulttuurisia ja rakenteellisia tekijoitd sekd
my0s opettajien omaan kasvuun ja kehitykseen liittyvid henkilokohtaisia ominaisuuksia.

Opettajankoulutuksen vaikuttavuuden projektin alkuvaiheessa keskeinen tehtdva oli-
kin etsid arvioinnille teoreettinen perusta, joka olisi laajemminkin sovellettavissa vaikut-
tavuuden arviointiin. Hannele Niemi ja Stephen Kemmis (Niemi & Kemmis 1999, 2012)
kehittivat yhteistyond kommunikatiivisen arvioinnin kdsitteen. Vaikuttavuuden arviointi
haluttiin liittdd laajempaan teoreettiseen viitekehykseen, jossa ihmisen ja yhteisdjen
toimintaa tarkastellaan kulttuurisessa ja yhteiskunnallisessa viitekehyksessa. Tdssd artik-
kelissa kdytetddn opettajankoulutusta konkretisoivana esimerkkind. Samaa ajattelumallia
voidaan soveltaa myos muihin arvioinnin kohteisiin.

Kommunikatiivinen arviointi pohjautuu teoreettisiin perusteisiin, jotka nousevat
Jirgen Habermasin (1987, 1996) kommunikatiivisen toiminnan madrittelyistd seka
tiedon intresseistd (Habermas 1972; Carr & Kemmis 1986). Sen mukaisesti ihminen on
aktiivinen vaikuttaja ympadristossddn, mutta hdnen toimintaansa ja tulkintojaan sddtelee
se kulttuurinen viitekehys, joka luo ilmididen tulkintahorisontin. Samanaikaisesti kun
hédn uusintaa ympdrdivad ja itse sisdistdimddnsd kulttuuria omilla tulkinnoillaan, hanelld
on mahdollisuus my0s vaikuttaa omalla toiminnallaan muutokseen. Muutos kuitenkin
edellyttdd, ettd sosiaalisesti rakentunut todellisuus voidaan jdsentdd uudelleen eli luoda
uudenlainen tulkintahorisontti ja viitekehys, jonka varassa ilmioitd tarkastellaan. Sosiaa-
lisesti rakentuneen todellisuuden muutos edellyttda keskustelua ja dialogia. Sen mahdol-
listamiseksi tarvitaan osallistumista yhteiseen diskurssiin, mutta myos kompetensseja eli
valmiuksia, joiden avulla keskustelu on mahdollista.

Opettajankoulutuksen vaikuttavuus -hankkeessa keskeisend tehtdvdnd oli tutkia,
miten opettajankoulutus vaikuttaa siihen kenttddn, jossa vaikutusten pitdisi ndkyad, eli
kouluihin, opettajan tyohon ja oppilaiden oppimiseen ja sitd kautta laajasti ottaen yh-
teiskuntaan. Opettajankoulutus on laaja yhteiskunnallinen instituutio. Sen suhde muihin
yhteiskunnallisiin osajdrjestelmiin nahtiin keskeiseksi siind, miten koulutuksen vaikutuk-
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set siirtyvat kentalle. Toisaalta my0s opettajankoulutus sisdltad lukuisia osajarjestelmia
erityisesti eri opettajaryhmien koulutuksessa.

Koska opettajankoulutus ndhddan ihmisten sosiaalisesti mddrdytyneen todellisuuden
instituutiona, haluttiin tutkimusprojektiin ottaa ne eldmistd mddrittavat tasot, jotka
Habermasin teoriassa muodostavat ns. eldimismaailman komponentit, eli tekijat, joiden
valossa ihmisen toimintaa voidaan tarkastella. Nditd komponentteja ovat yhteiskunta,
kulttuuri ja yksilo. Namd tasot ovat keskeisid rakenteellisia komponentteja kommuni-
katiivisen toiminnan teoriassa (Habermas 1987, 129-143; Kemmis 1998). Komponentit
muovaavat tulkintahorisonttia, jonka varassa ihmiset tulkitsevat sitd, miten elamamme
rakentuu ja miten se koetaan. Toisaalta tulkinnat osaltaan uusintavat ja saavat aikaan
muutoksia eldimismaailman tasoissa.

Yhteiskunta-tasolla tarkoitetaan sosiaalisia ryhmid, joissa ihmiset ovat osallisina ja
joissa jasenyyttd sdddellddn normien kautta ja taataan siten ryhman solidaarisuus. Laajin
tdllainen sosiaalinen ryhmd on yhteiskunta, mutta sellaisia voivat olla my0s pienemmat
yhteisot, joihin kuulutaan ja joiden kanssa voidaan olla vuorovaikutuksessa. Esimerkkina
tdstd voidaan ajatella sitd, ettd koulutuslaitokset ovat yhteydessd muihin paikallistason
sosiaalisiin tai kulttuurisiin instituutioihin kuten kouluihin, vanhempiin sekd kulttuuri- ja
sosiaalitoimeen.

Kulttuuri-taso merkitsee tiedon ja taidon varantoa, josta osallistujat ammentavat tul-
kintojaan kommunikaatiossa, kun he pyrkivdt ymmadrtamaan jotain maailmasta.

Yksild-tasolla tarkoitetaan kompetensseja eli valmiuksia, jotka tekevit henkilon kyke-
nevaksi puhumaan ja toimimaan ja jotka asettavat hdnet sellaiseen asemaan, ettda han voi
osallistua ymmadrtdmisen saavuttamisen prosessiin ja siten lujittaa omaa identiteettiddn.

Kommunikatiivisen evaluaation periaatteisiin nojaava vaikuttavuuden arviointi lahtee
siitd tausta-ajatuksesta, ettd koulutus, kuten tdssd tapauksessa opettajien koulutus, on
osa sosiaalisesti rakentunutta, eriytynytta yhteiskuntaa. Kun halutaan vaikuttaa toiseen
jdrjestelmddn, tarvitaan yhteistd kieltd ja pyrkimystd yhteisymmadrrykseen. Kullekin
yhteisolle on muodostunut oma kulttuurinsa ja tulkintahorisonttinsa. Ilmié kohdataan
my0s silloin, kun opettajankoulutus pyrkii vaikuttamaan opettajan tyon kautta koului-
hin ja oppilaiden oppimiseen ja sitd kautta my0ds laajemmin yhteiskuntaan. Tdssd on
sovitettava yhteen monien yhteiskunnan osajdrjestelmien toimintaa. Se vaatii erityista
ponnistelua ja pyrkimystd yhteistyohon.

Kommunikatiivisen evaluaation periaatteiden mukaan arviointitoiminnan tulee olla
kehittdvaa ja lisdta yhteistyotd. Pitkdn ja kompleksisen eriytymisprosessin jalkeen yhdes-
sd keskusteleminen ja yhteistyon 16ytaminen ei ole itsestddn selvdd. Toisen osapuolen tai
toisten tahojen eristyneisyys, etdisyys ja vaikeus loytda yhteista kieltd ja kumppanuutta
on ymmadrrettdvad, jos ilmiota tarkastellaan yhteiskunnallisen eriytymis- ja rationalisoin-
tiprosessin valossa. Yhteiskunnan instituutiot ja jdrjestelmdt ovat muodostuneet vuo-
sisatoja kestdneessd prosessissa, jossa eri instituutioiden valille on syntynyt tyonjakoa,
mutta samalla ne ovat myds etddntyneet toisistaan. Toimintojen eriytyminen ja tyonjaon
syntyminen ovat luoneet yhteiskuntaan osasysteemejd, jotka hoitavat tiettyd tehtavaa.
Valistuksen aikaa pidetddn usein jonkinlaisena taitekohtana, josta alkaa moderni aika ja
yhteiskunnallisen eldiméan funktionaalistuminen.
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Modernina aikana osasysteemejd alkaa syntyd yhd enemman ja niihin muodostuu
yhad selkedmmadt roolit ja toimintamuodot. Habermasin mukaan eriytymisprosessin
seurauksena systeemiin muodostuu my0s useita osasysteemejd, joiden elamismaailma
(lifeworld) alkaa olla yha systeemikohtaisempi ja ahtaampi. Eldmismaailma muodostaa
kontekstin, johon kuuluvat kulttuuriset jadsennykset, holistiset tieto- ja tulkintavarastot,
jotka tarjoavat valmiita tulkintoja todellisuuden osa-alueiden ja niiden valisten suhteiden
luonteesta. Sitd voidaan luonnehtia myds eri osaryhmien jdsenten taustavakaumuksien
kokonaisuudeksi (Habermas 1987, 125; Kemmis 1998). Yhteiskunnallisessa eriytymis- ja
rationalisointiprosessissa toimintaa ei endd madadrittele kokonaisuus eivdtkd myoskaan
sen pohjalle rakentuva intuitio tai rituaalit, vaan tdrkeiksi nousevat osasysteemin omat
struktuurit ja niihin liittyvdt uusintamisprosessit. Se merkitsee osasysteemin kulttuurin
uusintamista, oman yhteison arvojen sisdistdmistd ja niihin integroitumista. Yksilot ke-
hittdvat itselleen osasysteemiin soveltuvaa identiteettid. Prosessi kuitenkin etenee, ja sa-
malla osasysteemienkin oma elamismaailma alkaa eriytya. Osakokonaisuudesta irtautuu
yhd pienempid ja kapeampia toimintasektoreita. Samanaikaisesti prosessi luo olosuhteet
sille, ettd kukin instituutio ja jdrjestelmd alkaa eldd omaa eldmddnsd ja vieraantua ko-
konaisuudesta. Habermas ndkee yhteiskunnallisessa eriytymisprosessissa kolme alapro-
sessia, jotka kietoutuvat toisiinsa monin sdikein: (1) osasysteemien muodostuminen, (2)
osasysteemien rationalisoituminen entistd pienemmiksi osiksi ja (3) systeemin ja sen
eldmismaailman etddntyminen toisistaan (Habermas 1987, 171-172).

Kommunikatiivisen arvioinnin kdsitteessa korostuu dialogin ja vuorovaikutuksen
tarkeys. Evaluaation tulisi auttaa tiedostamaan ja ymmartdimadn, miten erilaiset koulu-
tuksen vaikutukset syntyvat tai miksi niitd ei synny ja miten ne kytkeytyvat kulttuurisiin
arvotaustoihin. Opettajankoulutusprojektissakin tavoitteena oli saada eri sidosryhmait,
koulutuksen jdrjestdjdt ja koulutukseen osallistujat mukaan arviointiin ja keskustele-
maan, miten koulutusta voidaan kehittad. Lahtokohtana on, ettd arvioinnin tulisi olla
avointa toimintaa, jossa kuullaan eri osapuolia ja saatetaan ne etsimddn yhteisymmar-
rystd tai ainakin keskustelemaan koulutuksen kehittamisen perusteista.

Kommunikatiiviselle eli yhteistydhon pyrkivalle arvioinnille oli projektissa asetettu
kolme funktiota: paljastaminen, ennakointi sekd pyrkimys kommunikaatioon ja vuo-
rovaikutukseen. Ndistd ensimmadiselld ja viimeiselld funktiolla on selva liittymd Haber-
masin teoriaan. Sen sijaan ennakointi ei nouse suoraan hdnen teoriastaan. Se kytkeytyy
kuitenkin hdnen kdsityksiinsd muuttuvasta horisontista ja kommunikatiivisesta tilasta
eli siitd, miten muutosten yhteydessa joudutaan jasentdmddn tulkinnat uudelleen. Se
liittyy my0s tiedonintresseihin, ja siihen tarvitsemme my0ds uudistavaa, emansipatorista
tiedonintressid. Ndiden tulkintojen rakentamista varten tarvitaan myos dialogia yhtei-
sOssd, jossa uusia tilanteita ja ilmiditd voidaan tematisoida. Tulevaisuuden ennakointi
on muuttuvan horisontin jdsentamista yhteisen keskustelun ja arviointitoiminnan kautta.

Kommunikatiivisen evaluaation keskeisid funktioita voidaan kuvata seuraavasti (Nie-
mi 1996, 21-26; Niemi 1997; Niemi & Kemmis 1999; Niemi & Kemmis 2012):

Paljastaminen (revelation). Paljastaminen merkitsee olemassa olevan kriittista
tarkastelua. Siind osoitetaan, mitd on saavutettu, ja arvioidaan, mitd ei ole saavutettu.
Perinteisesti vaikuttavuus on madadritelty sen kautta, kuinka hyvin tavoitteet on saavu-
tettu. Paljastaminen merkitsee my0s arviota siitd, ovatko tavoitteet olleet relevantit,
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missd madadrin niitd pitdisi muuttaa ja minkalaisiin arvotaustoihin tavoitteet kiinnittyvat.
Kriittinen asioiden tarkastelu tarkoittaa myos ristiriitaisuuksien esiin nostamista. Se
on tdrkedd varsinkin silloin, kun eri osapuolet arvioivat asioita eri ldhtokohdista ja
heiddn odotuksensa ovat erilaiset. Kommunikatiivisen arvioinnin tehtdvdnd on saat-
taa erilaiset ddanet kuuluviin. Silloin pyydetdan vaikuttavuutta koskevaa palautetta eri
tahoilta, muun muassa koulutuksen jdrjestdjiltd, hallinnolta, opettajilta sekd koulu-
tuksen kohderyhmilta eli oppilailta ja opiskelijoilta. On kuunneltava eri ddnid ja myos
saatava kdsitys tarpeista, ongelmista ja niistd odotuksista, jotka kohdistuvat kouluun
ja opetukseen.

Ennakointi (anticipation). Tulevaisuuden ennakoimisen tehtdvd on arvioinnissa
erityisen tdrked silloin, kun olosuhteet ovat muutoksessa. Tulevaisuuteen suuntautumi-
nen tarkoittaa arvioinnissa sitd, ettd tulevaisuuden tarpeet yritetddn saada ndkopiiriin.
Koulutusten tulisi ennakoida muutoksia ja my0ds vaikuttaa niihin aktiivisesti. Ndin ollen
vaikuttavuuden arvioinnissa ei mitata vain saavutettuja ominaisuuksia vaan arvioidaan
lisdksi sitd, mitd pitdisi asettaa tavoitteeksi. Silloin yritetddn etsid kiintopisteitd osittain
ennustamattomasta tulevaisuudesta. Tamadn tulisi tapahtua ennen kaikkea dialogisena
prosessina niiden tahojen kanssa, jotka ovat kosketuksissa kasvatukseen ja koulutuk-
seen. Ennakointi tarkoittaa tulevaisuuteen katsomista. Vaikuttavuutta voidaan arvioida
sen pohjalta, kuinka hyvin tavoitteet on saavutettu, mutta se on usein liian staattinen
lahtokohta tilanteessa, jossa nopeat muutokset vaativat aktiivista reagointia. Valttamatta
ne tavoitteet, jotka koulutukselle on asetettu, eivdt pidemmadn pdadlle ole relevantteja tai
riittavid. Esimerkkeind tdllaisesta on mm. se, ettd vield 1990-luvun alussa opettajankou-
lutuksen tavoitteissa eivdt juurikaan ndkyneet samana vuosikymmenend esiin tulleet
tieto- ja viestintdtekniikan ja monikulttuurisuuden haasteet.

Opettajankoulutuksen projektissa pyrittiin saamaan tietoa siitd, miltd tulevaisuus eri
sidosryhmien mielestd ndyttda ja mitd paineita nakymadt luovat kouluille ja opetukselle ja
siten my0s opettajankoulutukselle. Myds opettajien identiteetin muodostukseen liittyvia
ongelmia voidaan pitdd ennakoivana tietona. Kunkin ammatin kulttuurinen identiteetti
muotoutuu pitkdaikaisen perinteen seka nykytilanteesta nousevien ja tulevaisuutta enna-
koivien paineiden yhteisvaikutuksesta. Yksittdisten opettajien kokemukset eivdt kuvasta
koko laajaa joukkoa, mutta ne antavat kuitenkin aineksia keskusteluun siitd, mihin teki-
joihin tulisi jatkossa kiinnittdad huomiota opettajien koulutuksessa, jotta opettajilla olisi
voimavaroja tyonsa paineiden kohtaamiseen.

Pyrkimys kommunikaatioon ja yhteistyohén (aiming for communication and part-
nership). Kommunikatiivisen evaluaation tehtdvdnd on saattaa osapuolia yhteistychon.
Arviointiin kuuluu kriittinen paljastaminen, mutta samalla se kannustaa ponnistelemaan
yhdessd muutoksen aikaansaamiseksi. Tavoitteena on se, ettd oppimista ja kasvua tukisi-
vat mahdollisimman monet yhteiskunnalliset ja yksityiset voimat. Arviointiprojekteissa
kommunikaatiota ja yhteistyotd voidaan edistdd saattamalla eri tahojen ddnet kuuluviin
kyselyjen, haastattelujen sekd yhteisty0seminaarien kautta. Tdtd yhteistyohon tdhtddvda
toimintaa tarvitaan jo arviointia suunniteltaessa, arviointiprosessin aikana ja arviointitu-
loksiin liittyvissd keskusteluissa ja toimenpiteissa.
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Seuraavassa taulukossa esitetddn yhteenveto keskeisista kysymyksistd jasentamalld
projektin kolmitasoinen lahtokohta - yhteiskunta, kulttuuri ja yksilo - kommunikatiivi-

sen arvioinnin funktioihin.

Taulukko 1. Kommunikatiivisen arvioinnin tehtdvidit eri vaikuttavuuden tasoilla

Koulutuksen
vaikuttavuuden
tasot

Yhteiskunta- ja
yhteisotaso

"suhde muihin
instituutioihin ja
yhteiskuntaan”

Vaikuttavuuden funktiot

Paljastaminen

Ennakointi

Kommunikaatio ja
vuorovaikutus

Miten rakenteelliset
tekijat edistavat tai
ehkaisevat koulutuk-
sen vaikuttavuutta?

Miten koulutus voi
olla vaikuttamassa
tulevaisuuden yhteis-
kuntaan ja sen muu-
tosten ohjaamiseen?

Miten yhteistyota

ja vuorovaikutusta
voidaan lisatd koulu-
tuksen ja eri instituu-
tioiden ja toimijoiden
valilla?

Kulttuuritaso

"opettajien
valmiudet”

Mita valmiuksia ja
osaamista koulutus
on antanut, ja mita
uusia valmiuksia tar-
vitaan?

Mitka ovat ne tulevai-
suudessa tarvittavat
valmiudet, jotka pi-
taa ennakoida
hyvissa ajoin?

Milta valmiudet ja
osaaminen nayttavat
eri sidosryhmien na-
kokulmasta, ja mita
odotuksia kohdistuu
koulutukseen?

Yksilotaso ja yksilon
kokemukset

"kasvuprosessit”

Mitka ovat arvioinnin
kohderyhman (esi-
merkiksi opettajien,
oppilaiden) omat
kokemukset koulu-
tusprosessien vaikut-
tavuudesta ja mita
he odottavat oman
kasvunsa tueksi?

Missa kohderyhma
tulee tarvitsemaan
erityista tukea, ja
mitd paineita on odo-
tettavissa muutos- ja
kehittymistrendien
yhteydessa?

Miten kasvua ja val-
miutta vuorovaiku-
tukseen voidaan lisa-
ta koulutuksen aika-
na tai myéhemmissa
elamanvaiheissa?

Kehittava arviointi globaalissa maailmassa

Koulutus ja oppiminen ovat nousseet poliittisiksi kasitteiksi kansainvalisessa keskustelus-
sa, ja niilld on vahva yhteys talouteen. Kun eri maat tavoittelevat hyvinvointia, halutaan
koulutuksen kehittamisen pohjaksi etsid vahvaa ndyttod eli evidenssid (OECD 2007; EU
2009). Tdlloin nousevat esiin laajat kansainvdliset data-aineistot, kuten OECD:n PISA-mit-
taukset ja TALIS-Kkyselyt sekd EuroStat-tilastot. Useat tutkijat (mm. Rizvi 2009; Schwandt
2009; Smith 2009) ovat kiinnittdneet vakavaa huomiota siihen, ettd ndma globaalit
mittaukset saattavat ohjata kansallista koulutuksen kehittamistd lilan suoraviivaisesti.
Kansainvdliset mittaukset ja niiden tulokset eivdt useinkaan ole suoraan sovellettavissa
kansallisiin konteksteihin. Levin-Rozalis ja muut (2009, 193) vadittdvat, ettd usein laajat
globaalit mittaukset toimivat ldhes ensimmadisen arviointisukupolven teknis-rationalisti-
sen paradigman mukaisesti eivdtkad nosta esiin niitd malleja, joissa korostuvat arvioinnin
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voimaannuttavat tavoitteet (empowerment evaluation; Fetterman 1994; Mertens 2001),
muutokseen pyrkiminen (transformative evaluation; Mertens 2001) tai monikulttuurinen
ulottuvuus ja uskottavuus (multicultural validity; Kirkhart 1995).

Kriittiset danet ndkevdat vakavan ristiriidan siind, ettd konteksti ja ihmisen toimijuus
peittyvat globaaleissa arvioinneissa. Vaarana on, ettd jotkut standardit, jotka tulevat val-
miina ja ulkoisen paineen vaikutuksesta, alkavat sdddelld kansallista koulutuspolitiikkaa,
vaikka ne eivdt tosiasiassa soveltuisi kyseiseen kulttuuriin ja kontekstiin. Pdivi Atjonen
(2007, 140) on tuonut esille, ettd joissakin maissa laaditut opettajastandardit voivat
Suomessa kaventaa opettajana toimimisen kenttdd ja opettajuuden kuvaa. Samoin Hau-
tamadki ja Kuusela (2005) korostavat, ettd oppilaiden oppimistulokset ovat hyvin monen
inhimillisen tekijan yhteisvaikutusta. Mukana ovat arvot, asenteet, lahjakkuus, kotitausta
sekd sosioekonomiset ja ekologiset tekijat (Atjonen 2007, 140).

Monissa maissa on mddritelty kansalliset standardit opetukselle ja oppimiselle. Arvi-
oinnin tehtdva on seurata ja kontrolloida, miten standardit on saavutettu. Englannissa ja
Yhdysvalloissa standardien saavuttamista mitataan toistuvilla koulusaavutusmittauksilla
(ns. high stake testing). Tdmd kdytdnto ohjaa ldhes koko koulujdrjestelman sisdltod ja
toimintaa. Opetussuunnitelmaksi muodostuu kdytanndssd se, mikd on testauksen koh-
teena. Monet tutkijat puhuvat siitd, etta koulutus ja opetus kutistuvat radikaalisti vain
mittauksen kohteena oleviin aineisiin ja testauksessa oleviin sisdltdihin (mm. Berliner
2002; McCormick 2003).

Suomessa my0s Opetusalan eettinen neuvottelukunta (2011) on kiinnittdnyt huomiota
arvioinnin pdamadadriin ja merkitykseen:

Suomi on osa laajaa kansainvalista toimintakenttdd koulutuksen alueella. Suomalaista
koulutusta arvioidaan useiden erilaisten kansainvalisten mittausten valineilld kaikilla
koulutuksen tasoilla. Tunnetuimpia ovat OECD:n PISA koulusaavutusmittaukset 15 -vuo-
tiaiden koululaisten keskuudessa ja korkea-asteen ranking-tilastot, joissa yliopistoja ver-
rataan maailmanlaajuisesti toisiinsa. Arviointituloksia luettaessa on tarkeda huomata, etta
useimmissa arvioinneissa on mitattu hyvin yhteismitattomia asioita ja niistd on koostettu
yhdistetty vertailuluku. Taméan luvun informaatioarvo on hyvin vahainen, ellei samalla
voida saada tietoa, mistd asioista luku muodostuu. Samoin yksityiskohtaisetkin arviointi-
luvut ohjaavat ndkemddn vain mittaukseen valitut asiat eivatka sitd kokonaisuutta, jossa
yksittdiset oppilaitokset, opettajat ja oppijat toimivat. Kansainvaliset arvioinnit houkutte-
levat eri maita kilpailemaan paremmuusjarjestyksestd maailmanlaajuisilla koulutusmark-
kinoilla. - - Eettinen neuvottelukunta pitdd hyvana sitd, ettd arviointitietoa kdytetdan
koulutuksen kehittamisen apuna, mutta samalla varoittaa siitd, etta koulutus suunnataan
vain kilpailussa menestymiseksi.

Eettinen neuvottelukunta (2011) korostaa, ettd laajatkin kansainvdliset arvioinnit saatta-
vat sisdltdd vain muutamia mitattavissa olevia ominaisuuksia. Jos koulutus suuntautuu
vain niiden mukaan, se johtaa valintoihin, joissa hamdrtyy yhteiskunnan ja yksilon kehi-
tyksen kannalta merkittavid sivistystekijoitd. Koulutuksen tavoitteena tulee olla mahdol-
lisimman hyvan kehitysympdriston tarjoaminen erilaisille oppijoille, ja silloin koulutuk-
sessa tulee ottaa huomioon niin laajoja ja monipuolisia asioita, ettei niitd voida sisdllyttda
mihinkddn kansainvdliseen vertailumittaukseen. Lisdksi paikallisuus merkitsee sitd, ettd
yleistd arviointitietoa pitdd tarkastella ja suhteuttaa ldhiyhteison, oppilaitosten, opettajien
ja oppilaiden todelliseen tilanteeseen.
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Suomi on ollut mukana lukuisissa kansainvdlisissd arvioinneissa, ja me tarvitsemme
niiden antamaa tietoa osaksi kansallista kehittamistd. Uuden arviointikeskuksen lain
valmistelussa esitetdan seuraavaa (OKM 2012, 11):

Kansainvalisyyden merkitys koulutuksen arviointitoiminnassa kasvaa edelleen. Asetuk-
sessa ehdotetaankin nimenomaisesti sdadettdvaksi, ettd arviointikeskuksen tulisi osal-
listua kansainvdliseen arviointitoimintaan ja kansainvaliseen yhteistyéhon. Lisdksi ar-
viointikeskus voisi asettaa kansainvalisistd ja kansallisista asiantuntijoista koostuvan
kansainvélisen neuvottelukunnan, jonka tehtdvana olisi tukea arviointitoimintaa ja lisata
kansainvdlista yhteistyota.

Suomalainen koulutusjdrjestelmd tarvitsee useita tiedonldhteitd ja monimuotoista evi-
denssid toiminnan kehittamiseksi ja uudistamiseksi. Merkittavintd on kuitenkin se tulkin-
tahorisontti, jota vasten aineistoja tulkitaan. Siind taytyy ottaa huomioon yhteiskunnan,
kulttuurin ja ihmisen tarpeet.

Tulevaisuus rakentuu yhteistyosta

Kehittdvdan arviointiin kuuluvat seka ulkoiset ettd sisdiset arvioinnit ja my0s kansainva-
liset aineistot. Kommunikatiivisen arvioinnin paljastava tehtdva voidaan suorittaa hyvin
erilaisin arviointivalinein, ja siind voidaan hyodyntdd myos kansainvalisistd arvioinneista
saatavaa tietoa. Arviointiin liittyva tulevaisuuden ennakoimisen tehtdva ja tulevaisuuteen
katsominen tarkoittavat kuitenkin, ettd kansainvalisistd aineistoista saatuja tuloksia pitdd
tulkita ja asettaa kansalliseen ja paikalliseen kontekstiin. Tehtdavana on 10ytdd, mitka teki-
jat edistavat koulutuksen vaikuttavuutta ja oppimista ja toisaalta mitka estavat kehitysta.
Arviointien vaikuttavuus edellyttad yhteistyota eri toimijoiden valilld. Kommunikatiivisen
arvioinnin kolmas tekija eli pyrkimys yhteistyohon kuuluu sekd kansallisiin ettd kansain-
vdlisiin arviointeihin. Dialogisuus koskee arviointien suunnittelua, toteutusta, tulosten
tulkintaa ja niiden pohjalta tehtdvda kehittdmistyota. Tdssa uusi arviointikeskus voi olla
sekd kansallinen ettd kansainvdlinen arviointiosaaminen edelldkavija.
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Pdivi Atjonen

Arvioinnin eettiset periaatteet

Tiivistelma. Artikkelissa tarkastellaan arvioinnin eettistd perustaa sekd esitellédn kahta eettistd
periaatteistoa: (1) autonomian kunnioittaminen, vahingon vilttdminen, hyvén tekeminen, oikeu-
denmukaisuus ja uskollisuus sekd (2) systemaattinen tarkastelu, pctevyys, tinkimdttomyys/rehellisyys,
toisten ihmisten kunnioittaminen ja julkisen hyvinvoinnin edistdmisvastuu. Arviointiprosessin eri
vaiheisiin liittyvid eettisic dilemmoja kuvataan myés kehittdvdn arvioinnin kannalta.

Sammandrag. / artikeln granskas utvdrderingens etiska grund och tva grupper av etiska principer:
(1) hégaktande av autonomi, undvikande av skada, att géra goda saker, réttvisa och lojalitet samt
(2) systematisk granskning, kompetens, kompromissldshet/drlighet, h6gaktande av andra mdnniskor
och ansvar for att frdmja offentlig vdlférd. Etiska dilemman i anslutning till olika skeden i utvdrde-
ringsprocessen beskrivs ocksd med avseende pd utvecklande utvdrdering.

Saako arvioinnissa koottua tietoa kdyttad muihin kuin alun perin kerrottuihin tarkoituk-
siin? Voiko kiusallisia tuloksia kaunistella tai vaieta niistd tyystin? Onko arvioijalla aina
valta pddttad, mitd ja milloin tehdddn ja raportoidaan? Entd jos poliitikko poimii vain
omiin tarkoitusperiinsa soveltuvia arviointituloksia? Onko arvioitavaksi pakko suostua?
Tuleeko monien osapuolten kuulemisesta vain vaivaa ja kiistoja? Jokaiseen edelld pro-
vokatiivisesti esittdmddni esimerkkikysymykseen voidaan vastata kylla tai ei, ne kaikki
voivat periaatteessa kertoa sekd hyvdstd ettd huonosta toiminnasta. Artikkelini pyrkii
herkistamddn kasitykselle, ettei arviointi ole neutraali, tekninen aineistonhankinta- ja
-raportointiprojekti.
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Kasitteellisesti arviointi tarkoittaa arvon maddrittdmistd. Ilman arvoarvostelmaa ei ole
kyse arvioinnista, vaikka siind tuotettaisiin tukku kiinnostavaa tietoa, joka olisi kerat-
ty moitteettomin menetelmin. Toisaalta arvot ("hyva” tai “paha”) ja normit (”oikein”
tai “vadrin”) ovat etitkan ydinelementtejd ja johtavat arvoarvostelmiin (Atjonen 2007b,
13-14, 19-20). Jos ldhtokohtana on pyrkiminen hyvaan, koulutuksenkin arvioinnin tulisi
Paasiota (2006, 99) siteeraten tdahddta ihmisten hyvinvoinnin edistamiseen; esimerkiksi
toiminnan lainmukaisuus ja palvelutuotannon tehokkuus eivat riita. Arvojen ndkokul-
masta arviointi voidaan maddritelld inhimilliseksi toiminnaksi, jossa kyetddn yhdistdmddn
arvot tosiasioihin luotettavalla tavalla (Kks. Pietildinen & Korkeakoski 2012, 282-283).

Arvioinnin historiallinen kehitys on karkeasti ottaen kuvattavissa muutoksena
1960-luvun kvantitatiivisesta mittaamisesta ja kokeellisista vaikuttavuusasetelmista kohti
1980-luvun kvalitatiivisia ymmadrtdmisen, osallistamisen ja neuvottelemisen kdytdnteitd.
Uusliberalismin vauhdittamana sekd evidence-based-liikkeen ja ”No child left behind”
-ohjelman hengessd on viime vuosikymmenenad oltu kddntymadssa takaisin strukturoitujen
arviointikdytdantdjen suuntaan. (Alkin 2004; Simons ym. 2003; Vedung 2010.) Tieteelli-
sen, kvantitatiivisen arviointiajanjakson aikana oltiin erityisen kiinnostuneita vaikkapa
puolueettomuuden sekd pdtevyyden turvaamisesta. Dialoginen tai valtauttava arviointi
on halunnut kunnioittaa moniddnisyyden ja ldpindkyvyyden periaatteita (Bloom 2010;
Widdershove ym. 2009). Paradigmaerot ovat siis herkistdneet kysymddn, mika on legitii-
mid, ldpindkyvdd, uskottavaa, vastavuoroista, rehellistd tai oikeudenmukaista - ja kenen
kannalta.

Arvioinnin laajeneminen yhd useammille elamdnaloille on tuttu ilmié OECD-maissa
(Santiago 2013). Kun arviointi tulee aiempaa useammille tutuksi, saattaa alan koulutus
vauhdittua, arviointimenetelmadt monimuotoistua ja epdluuloja halveta. Toisaalta tulok-
sena voi olla turhaa ja mekaanista arviointia, jonka vuoksi Vedung (2010, 263) kutsuu
nykyarviointia suorastaan liiketoiminnaksi ja Virtanen (2005, 64) arviointiteollisuudeksi.
Silloin eettisesti kestdvien periaatteiden noudattaminen voi vaarantua: esimerkiksi toi-
meksiantojen kilpailuttamisen ja kiireen takia tehddan monomaattisia rutiiniarviointeja
tai halvat arviointikustannukset menevat osaamisen edelle. Kun arviointi kietoutuu
osaksi laajenevia hallinnan doktriineja (esim. tilaaja-tuottaja-malli, ndyttdjen vaatimi-
nen, suoritusmaddrien laskeminen), voidaan sekd ndkyvaa ettd piiloista arviointivaltaa
kayttaad eettisesti kyseenalaisella tavalla (Linnakyld & Atjonen 2008, 55-56; Vedung 2010,
263-264).

Edellad lyhyesti tehty kdsitteellinen ja historiallinen taustoitus herdttdd huomaamaan,
ettd arviointiarki on helposti tdynna keskendan ristiriitaisia odotuksia: arviointiajatuksen
ensimmadisestd ddneen lausumisesta tulosten toimeenpanon finaalivaiheeseen saakka eri
osapuolilla voi olla perustellusti eridvid kdasityksid siitd, mikd olisi “hyvaa” ja ”oikein”.
Osa dilemmoista ratkeaa inhimillisen kanssakdymisen kirjoittamattomilla arkisddnngilld,
esimerkiksi rehellisyyden kunnioittamisella ja silld, ettd ratkaisut muistetaan perustella
kaikille osapuolille. Monimutkaistuvat arviointitehtdvat ovat johtaneet tarpeeseen laatia
my0s kirjallisia ohjeita kiistatilanteiden varalle.
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Eettisten ohjeiden tarvetta taustoittavia teorioita

Asiaan tarkemmin perehtymadttomadt ihmiset tai hyvin rutinoituneet arvioijat voivat
otaksua, ettd (terveilld aikuisilla) ihmisilld on lajityypillisesti siind mddrin samanlainen
oikeudentaju, ettd he pystyvdt ratkaisemaan eettisid kysymyksid varsin yhdenmukaises-
ti. Heiddn kannaltaan eettisten ohjeiden kirjaaminen tuntuu jopa yksilon autonomian
kaventamiselta ja kollektiiviselta epdluottamukselta. Tosiasiallisesti thmisten kyky tun-
nistaa eettisid kysymyksid vaihtelee suuresti, tutkittiinpa melkein mitd ammattiryhmaa
tahansa. Koska eettinen konflikti koetaan helposti kiusalliseksi, se nimetddn mieluummin
poliittiseksi ongelmaksi, filosofiseksi nakemyseroksi tai metodologiseksi kiistaksi.

Satoja informantteja kdsittdvien tutkimusten (Green ym. 2007; Morris 2008a; Morris
& Jacobs 2000) mukaan arvioijat eivdt tunnistaneet heille esitettyjd arviointitapauksia
eettisiksi, ja toisaalta arviointiongelmiin tarjottiin hyvin erilaisia, jopa vastakkaisia ratkai-
suja. Kohdeorganisaatioiden ulkoiset ja sisdiset sekd kokeneet ja kokemattomat arvioijat
herkistyivat hyvin eri tavoin eettisille ongelmille. Osa arvioijista ei suostunut arvioitavien
hyvan nimissd kompromisseihin, mutta osa teki ratkaisuja pyrkien turvaamaan vain
oman selustansa. (Desautels & Jacob 2012; Morris 2008b; Morris & Jacob 2000). Arvioi-
tavien tasapuolinen kohtelu ndyttdisi siis vaativan yhteisid pelisddntojd.

Eettisten toimintaohjeiden taustalta voidaan 10ytdd teorioita, jotka auttavat ymmar-
tdmddn, millaisten uskomusten tai kriteerien varassa samankin arvioinnin eettisyyttd
tai epdeettisyyttd voi puolustaa. Newman ja Brown (1996, 23-36) ehdottavat hyvyyden
ja oikeellisuuden maddrittelemiseen viitta kriteerid, jotka kuvaavat samalla viittd suurta
eettistd teoriasuuntaa: seuraukset, velvollisuudet, oikeudet, sosiaalinen oikeudenmukai-
suus ja huolenpito. Mikdan arviointiprosessi ei edusta puhtaasti jotain tyyppid, mutta eri
hankkeiden painotukset voivat selvdsti vaihdella tdhan tapaan:

Seurauseettisesti hyvda on sellainen arviointi, josta seuraa mahdollisimman paljon
hyvdd mahdollisimman monelle; tima edellyttdd esimerkiksi arvioija—arvioitava-vuoro-
vaikutuksen avoimuutta ja mahdollisimman monien osapuolten kuulemista. Velvolli-
suuseettiseen ajatteluun perustuvat arvioinnit saavat oikeutuksensa tyypillisimmin niin
sanotusta kultaisesta sddnnostd: “Kohtele toisia niin kuin toivoisit itsedsi kohdeltavan.’
Yksilon oikeuksien huomioinnin kannalta arviointi on hyvd, jos ihmisten oikeuksia,
yksityisyyttd ja luottamuksellisuutta on kunnioitettu; siksi ketddn ei voi pakottaa arvi-
oitavaksi, ja hdneltd pitdd pyytdd jopa kirjallinen suostumus. Joskus arvioinnin hyvyys

>

punnitaan kysymalld, edistddko se sosiaalista oikeudenmukaisuutta ja valaiseeko se kas-
vatus- ja koulutuskdytdntojen epdkohtia; silloin arvioinnin keskeiseksi arvoksi kiteytyy
totuudellisuus. Arvioinnin tehtdvaksi voidaan perustellusti lukea my0s huolenpito: on
oikein arvioida niin, etta tavalla tai toisella vahavakiset saavat ddnensd kuuluville ja voi-
maantuvat, jolloin esimerkiksi perinndinen objektiivisuuden vaatimus joutuu uudelleen
tulkittavaksi.
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Edelld kuvatun kaltaiset eettiset teoriat jddvat kuitenkin liian yleisiksi ollakseen hyddyksi
arviointiarjessa. Ohjeita sanallistettaessa joudutaan hakemaan sopivaa yksityiskohtaisuu-
den astetta. Olen tdhdn asti kdyttdnyt tekstissani ohjeet-sanaa, mutta tdsmenndan tarkas-
telua Newmanin ja Brownin (1996, 23) erottelulla sddntdihin, koodeihin, standardeihin
ja periaatteisiin: Saannot ovat spesifejd vditteitd, mitd tehda tai jattdd tekemadttd; esimer-
kiksi koulun jarjestyssddnnot ottavat tarkasti kantaa siihen, millainen kayttaytyminen on
oikein ja hyvad. Koodit ovat tyypillisesti ammattijdrjestdjen omaksumia sddntokokoelmia,
joita on laadittu ammatteihin, joissa vuorovaikutussuhde on ldhtokohtaisesti asymmetri-
nen; ndin on vaikkapa juristien, journalistien, lddkdreiden, opettajien, pappien ja poliisi-
en tyossd. Tdltd kannalta katsoen my0s arvioijilla on vallankdyttdjind tarpeen olla eettiset
koodit. Standardit ovat koodien kaltaisia, mutta ne ilmaisevat ihanteita; sellaisia on kir-
joitettu myds arviointia varten, kuten kuvailen seuraavassa luvussa hieman tarkemmin.

Periaatteet ovat yleisyydessddn lahimpdnd edelld kuvaamiani eettisid teorioita. Ne tar-
joavat sddntojd ja koodeja laajempia ohjeita tilanteisiin, joissa sddnndt ovat ristiriitaisia
tai toimimattomia. Ne eivdt ehkd anna yksiselitteisid vastauksia eettisesti haasteellisiin
kysymyksiin, mutta herkistavdt harkitsemaan konkreettisten arviointitapauksien eri
puolia ja avartavat ndkdkulmaa. Esimerkiksi Desautelsin ja Jacobin (2012) sekd Morrisin
(2008a) tutkimuksissa johonkin eettiseen arviointiperiaatteistoon perehtyneet arvioijat
pystyivdt analysoimaan annettuja arviointitapauksia muita monipuolisemmin. Periaat-
teiden tietty avoimuus erilaisille arvoille, preferensseille ja tulkinnoille parantaa niiden
kdytettdavyyttd, joskin ne voivat samasta syystd johtaa eri arvioijien kdsissd erilaisiin
kdytdnnon tulkintoihin.

Periaatteita tarvitaan niin sanotuissa dilemmoissa eli tilanteissa, joiden ratkaisemi-
seksi on olemassa vahintddn kaksi vaihtoehtoa, joista kumpikaan ei ole yksiselitteisesti
hyva tai oikein. Arvioinneissa pyritddn tietysti toimimaan suunnitelmallisesti niin, ettei
dilemmoja syntyisi tarpeettomasti. Toisaalta eetikot sanovat, ettd dilemmojen rohkea
kohtaaminen auttaa kehittimdan eettistd sensitiivisyyttd ja harjaantumaan niiden ratkai-
semisessa. Jos eettisid periaatteitaan ei joudu kyseenalaistamaan, ne unohtuvat (Camp-
bell 2000; Colnerud 2006). Yleensd on pahinta sulkea silmdnsa dilemmalta ja toivoa sen
ratkeavan itsekseen. Morris (2008a, 4) erottelee eettiset ja monitahoiset dilemmat. Eet-
tisessd dilemmassa kaksi periaatetta joutuu tormdyskurssille: esimerkiksi taloudellisista
vddrinkdytoksistd tietoa saanut arvioija joutuu punnitsemaan luottamus- ja rehellisyyspe-
riaatteita. Monitahodilemmat (mixed dilemma) aiheutuvat ulkoisista tekijoistd. Jos joku
sidosryhmien edustaja haluaa muuttaa arviointiraporttia itselleen edullisemmaksi, syntyy
konflikti tinkimdttomyys-periaatteen ja poliittisen vaikuttamisen vdlille. Kiteytetysti eetti-
sessa dilemmassa arvioija joutuu miettimdan, mitd pitdisi tehdd, mutta monitahodilem-
ma haastaa pohtimaan, miten pitdisi tehda.
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Kaksi arviointieettista ohjeistoa erityistarkastelussa

Arviointia koskevia eettisid periaatteita, koodeja tai standardeja on julkaistu lukuisasti.
Varsin monilla kansallisilla arviointiyhdistyksilld (esim. Kanadassa, Saksassa, Ranskassa,
Isossa-Britanniassa, Australiassa) on eettiset periaatteet. Kdsittelen jatkossa kahta hyvana
pitdmaddni jasentelya:

e Newman ja Brown (1996) ovat soveltaneet omiin empiirisiin tutkimuksiinsa Kit-
cheneriltd perdisin olevia arviointieettisid periaatteita, joita olen eritellyt aiemmissa
julkaisuissani (Atjonen 2007a; Atjonen 2007b, 36-49). Niiden mukaan arvioinnissa
tulisi kunnioittaa autonomiaa, vdlttdd vahinkoa, tehdd hyvdd, olla oikeudenmukai-
nen ja pysyd uskollisena.

e Amerikan arviointiyhdistyksen (AEA) arviointia ohjaavat periaatteet ovat varsin
kattavat ja paljon kdytetyt (Morris 2008a; King & Stevah 2013). Ne edellyttavat
arvioijalta systemaattista tarkastelua, pdtevyyttd, tinkimdttémyyttd/rehellisyyttd,
ihmisten kunnioittamista sekd yleisen/julkisen hyvdn edistdmistd.

Periaatteistot ovat relevantteja myds Suomessa. Suomen arviointiyhdistys otti aikai-
semmin kantaa maassamme toteutettavien arviointien keskeisiin arvoihin (ks. Atjonen
2007b, 50), mutta sen nykyisilld internetsivuilla (SAY 2013) niitd ei endd ole. Taltd osin
maassamme eletddn tyhjiossd, ellei oteta huomioon tutkimuseettisen neuvottelukunnan
ohjeita, joilla on useita yhtymdkohtia seuraavaksi kasittelemiini periaatteisiin (TENK
2009 ja 2012).

Amerikkalaisen arviointiyhdistyksen julkaisemat arviointia ohjaavat periaatteet ovat
yksityiskohtaiset (tekstin pituus on 1492 sanaa). Olen tiivistanyt niiden viiden teeman
yhteensd 24 ohjetta taulukkoon 1. Esimerkiksi Morrisin (2008a) teoksen kuusi arviointi-
dilemmaa on analysoitu valaisevasti niiden avulla, koska ohjeisiin sisdltyy melko konk-
reettisia neuvoja hankalien tilanteiden varalle.

Yhtddlta arvioija tarvitsee autonomiaa suhteessaan eri sidosryhmiin, jotka voivat
olla odotuksineen ja keskindisine ndkemyseroineen kuormittavia (Upreti ym. 2010, 502).
Toisaalta arvioitavilla on tietty kiistaton itsemddrdadmisoikeus; koulutusohjelmaa tai oppi-
laitosta ei voi arvioinnissa kohdella "miten tahansa” tai pakottaa arvioitavaksi (Newman
& Brown 1996, 38-40; Atjonen 2007b, 37-40). Autonomian periaate kiinnittaa siis laajasti
huomion siihen, mikd on AEA:n periaatteissa nimetty toisten ihmisten kunnioittamiseksi.

Hyvdn tekeminen ja vahingon vdlttdminen ovat tavallaan saman periaatteen eri tulo-
kulmia. Arvioinnilla voi olla sekd hyvid ettd haitallisia seuraamuksia, suoraan ja valilli-
sesti, tahattomasti ja tarkoituksellisesti. (Newman & Brown 1996, 41-47; Atjonen 2007b,
41-44.) Opetus- ja kasvatusalalla kielteiset sivuvaikutukset ovat ensisijaisesti henkisia:
tulee stressid menestymispaineista, hdpedd huonoudesta tai neuvottomuutta toimintojen
uusimisvaatimuksista. Arvioinnin “nykyaalloissa” (Vedung 2010) seuraukset voivat olla
aineellisia: tulosrahan pidattamistd, oppilaitoksen lakkauttamista tai kehittamisohjelman
keskeyttamistd. Hyvan tekeminen liittyy AEA:n periaatteissa erityisesti systemaattiseen
tarkasteluun ja arvioijan pdtevyyteen, mutta my0s ihmisten kunnioittamiseen.
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Taulukko 1. Amerikan arviointiyhdistys (AEA): Arviointia ohjaavat periaatteet (Atjosen tekemd
tiivistelmd Idhteestd AEA 2004, myés King & Stevah 2013, 392-396)

Ohjaava periaate Periaatteen tiivistys

Systemaattinen Arvioija toteuttaa arvioinnin systemaattisesti ja aineistoon perustuvasti:
tarkastelu tarkkuus ja uskottavuus, menetelmien hallinta, vahvuudet ja heikkoudet,
menetelmien vaikutusten selostaminen eri osapuolille

Patevyys Arvioija tarjoaa osapuolille patevaa palvelua: koulutus ja kyvyt, kult-
tuurinen kompetenssi, patevyysrajojen ylittaminen, asiantuntemuksen
jatkuva kehittaminen

Tinkiméattomyys Arvioija toimii itse rehellisesti ja tinkimattomasti ja pyrkii varmistamaan
jarehellisyys koko arviointiprosessin rehellisyytta ja tinkimattomyytta: rehellinen
neuvottelu, intressikonfliktien ennakointi, muutoksien kirjaaminen, ai-
neiston vaaristelematon kadytto, vikaraiteille padtymisen reflektointi

Toisten ihmisten Arvioija kunnioittaa osallistujien, asiakkaiden ja muiden arviointi-
kunnioittaminen osapuolten turvallisuutta, arvokkuutta ja itsearvostusta: kontekstin
tuntemus, ammattietiikan noudattaminen, vahinkojen minimoiminen,
kriittisten havaintojen hienotunteinen kasittely, sosiaalinen oikeuden-
mukaisuus, kulttuuristen erojen relevantti ymmartaminen

Yhteista ja julkista Arvioija tuo esille ja ottaa huomioon yleisten ja julkisten intressien ja
hyvinvointia arvojen moninaisuuden, joka voi olla yhteydessa arviointiin: kaikkien
koskeva vastuu osapuolten huomiointi, laajakantoiset vaikutukset, tulosten julkisuus, eri
osapuolten tarpeiden huomiointi, julkisen hyvan ensisijaistaminen eten-
kin julkisrahoitteisissa arvioinneissa

Oikeudenmukaisuus koskee AEA:n periaatteista etenkin julkisen tai yleisen edun toteutu-
mista: onko veronmaksajien varat kdytetty oikein tai onko jokin kielteinen arviointitulos
julkistettava, vaikka seuraukset olisivat poliittiselle eliitille kiusalliset? Oikeudenmukai-
suus tarkoittaa, ettd arvioitavaa kohdellaan ansionsa mukaan. Siksi arvioijan pitdad kayt-
tdd ilmioon sopivia menetelmid, kerdtd ja tulkita tietoa kulttuuriset seikat huomioiden
huolellisesti sekd julkistaa rehellisesti arviointitulokset kaikille sidosryhmille. Mahdollisia
intressikiistoja tulee kasitelld tahdikkaasti ja tasapuolisesti. (Atjonen 2007a, 44-47; New-
man & Brown 1996, 46-49; Schwandt 2007, 401-402.)

Uskollisuus (fidelity) tarkoittaa lupauksien pitamistd, lojaaliutta ja rehellisyyttd. Ne
joutuvat koetteille etenkin konflikteissa: kenelle arvioija on uskollinen? Arvioija ei saa
hyldtd perusteettomasti asiakastaan, ja hdnen pitdd pystyd vastaamaan jopa implisiitti-
siin odotuksiin. (Newman & Brown 1996, 49-50; Atjonen 2007b, 47-49.) Kyse on siis
arvioijan velvollisuuksista, jotka koskevat arvioinnissa syntyvid vuorovaikutussuhteita ja
ristiriitojen sietokykyd. Uskollisuus-periaate ei ole absoluuttinen, eli esimerkiksi lupaus
tehda jokin asia arvioinnissa vadrin ei ole sitova. Uskollisuus turvaa AEA:n periaatteista
etenkin ihmisten oikeuksien kunnioittamista ja tinkimattomyytta/rehellisyytta.

Lopuksi teen muutamia huomioita arviointieettisistd standardeista, jotka siis New-
manin ja Brownin mukaan ovat ihanteita kuvaavina yksityiskohtaisempia kuin koodit
ja periaatteet. Ohjelma-arvioinnin standardi (JCSEE 2013; my0s King & Stevah 2013,
388-391) kdsittdd 30 lausumaa (688 sanaa), jotka koskevat arvioinnin hyodyllisyyttd, to-
teutettavuutta, sopivuutta, tdsmallisyyttd ja tulosvastuullisuutta. Lausumiin mahtuu sekad
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yksityiskohtaisia ettd yleisluonteisia ideaaleja: esimerkiksi "Arvioinneissa tulee kayttda
teknisesti patevid asetelmia ja analyyseja, jotka ovat sopivia arvioinnin tavoitteisiin ndh-
den” tai ”Arvioinnin tulee edistdd sen vastuullista ja soveltavaa hyodyntdmistd ja suojella
sitd ei-toivotuilta negatiivisilta seurauksilta ja vadrinkdytolta”. Vain sopivuus-teemassa
on luonteeltaan selvasti eettisid ihanteita, silld niissd otetaan kantaa yksiléiden kunnioit-
tamiseen, oikeudenmukaisuuteen, ldpindkyvyyteen ja intressikonflikteihin.

Kriittisia tulkintoja arviointieettisista ohjeista

Edelld kuvattu ohjekokonaisuus - 30 standardia ja 24 eettistd periaatetta - muodostaa
hengastyttavdn luettelon, jonka kattava noudattaminen on mahdotonta; siind valottuu
siis yksi eettisten periaatteistojen heikkous. Arviointikentdn lohkoutuminen ”millimet-
riosaamiseen” ndkyy Virtasen (2004, 17) mukaan juuri arviointistandardien kehittymi-
sessd. Niiden motiiviksi hdn typistdd pelon, jota on kolmea lajia: pelko 1) arvioinnin
moraalisesta huonoudesta tai epdeettisyydestd (ml. subjektiivisuus ja toimeenpanon
virheet), 2) poliittisesti epdeettisestd tiedon levittdmisesta tai tiedottamisen sivuuttami-
sesta ja 3) kulttuurisesta imperialismista (evaluointia koskevan tietotaidon siirtiminen
kulttuurista toiseen).

Eettiset periaatteet eivdt tarjoa helppoa maastokarttaa. Kun periaatteita ei ole prio-
risoitu valmiiksi, arvioija joutuu itse harkitsemaan ristiriitaisten periaatteiden tdrkeys-
jdrjestystd (Atjonen 2007a). Joskus arviointi epdonnistuu juuri siksi, ettd on juututtu
etsimddn yhtd oikeaa vaihtoehtoa. Vaikka arvioija arvostaisi eettisid periaatteita sindnsd,
ei ole mitddn takeita sitoutumisesta niiden noudattamiseen. Arviointity0hon ryhtyvat ih-
miset joutuvat vertaamaan ammatillisia tai yhteisollisid eettisid koodeja henkilokohtaisiin
eettisiin ndkemyksiinsd ja arvoihinsa, joihin he ovat juurtuneet oman kasvatuksensa ja
elamdnkokemuksensa ansiosta. Itsereflektointivaatimus ei ole silloin vahdisin etenkdan
kulttuurisen kompetenssin osalta, jotta valtyttdisiin pitimdstd joitakin asioita itsestddn
selvind.

Etenkin 2000-luvulla on alettu Virtasen (2004, 85) mukaan puhua eettisen partikula-
rismin eli tilannekohtaisen joustamisen haitoista. lhannesaannot ovat metodologiasidon-
naisia, niihin liittyy symbolisia ja taloudellisia intressejd, ja preskriptiiviset kaskyt (”pitaa
tehdd ndiden ohjeiden mukaan”) auttavat harvoin ristiriidoissa. Toisaalta ohjeiden kriti-
soiminen ei tarkoita etiikan vaheksyntdd, koska arvioinneissa esiintyy vastuuttomuutta.
Virtanen arvelee, ettd ellei suoranaista patologista valehtelua ole, niin ainakin ilmenee
konfabulointia (muistiaukkojen arveluttavaa tayttamistd), kun arvioitavista ilmidistad ei
tiedetd tarpeeksi.

Thannesddnnot ovat Virtasen (2004, 20, 22) mielestd pahimmillaan vain irrallisia
sanoja ja lauseita sekd luetteloita hyvistd kdytdnteistd. Niistd voi ounastella tiettya portin-
vartijan tehtdvdd: symbolista valtaa kdytetddn suhteessa alalle tuleviin noviiseihin viesti-
malld “noudata nditd, alistu ndihin, niin pddset sisdlle”, arvostelee Virtanen. Esimerkiksi
Forster (2012) on Virtasta optimistisempi ajatellessaan, ettd eettiset koodit antavat vertai-
lukohdan subjektiivisille pohdinnoille ja nostavat tietoisuuden tasoa.
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Morris (2008a, 16-20) on esittdnyt tutkimuksiensa perusteella, mitkd ovat eettisten di-
lemmojen ilmenemisen kannalta kriittisid ohjelma-arvioinnin vaiheita. Vaihe-erittelya voi
soveltaa my®0s tila- tai teema-arviointeihin. Koska Koulutuksen arviointineuvosto on nou-
dattanut kehittdvdn arvioinnin periaatteita, kommentoin eettisid kysymyksid my0ds sen
kannalta. Hannele Niemen analysoimien paljastamisen, ennakoinnin ja kommunikoinnin
periaatteiden (ks. artikkeli tdssd kirjassa) lisdksi viittaan monitahoisuuteen, prosessikes-
keisyyteen, kontekstisidonnaisuuteen, monimenetelmdisyyteen ja hyddynnettdvyyteen
(ks. Atjonen & Manninen 2012). Sidon vaihe-erittelya my0s edelld esittelemiini eettisiin
periaatteisiin.

Alkuvaiheen suunnittelusta aineistojen kokoamiseen

Arvioinnin alkuvaiheessa voidaan joidenkin osapuolten kuuleminen sivuuttaa, kun toi-
veet saattavat olla ristiriitaiset esimerkiksi kunkin tahon oman intressin takia. Arvioinnin
viimekdtinen tarkoitus tai tyyppi (esim. tarkastellaanko prosesseja, tavoitteiden saavut-
tamista vai vaikuttavuutta) saattaa jaddd tdsmentdmadttd. Klassinen arviointiajattelu on
lahtenyt siitd, ettd tavoitteilla on arvioinneissa ratkaiseva merkitys, mutta kdytanté on
osoittanut, ettd ennakoimattomat sivuvaikutukset voivat olla jopa hedelmallisempid. Si-
ten epdeettiseksi voi muodostua arviointi, joka menetelmallisesti sulkee silmdnsd muilta
kuin tavoitteiksi asetetuilta tuloksilta tai vaikutuksilta. (Stame 2010, 373, 376-377, 380.)

Kettusen (2009, 118) mukaan liian usein pdatetdan keskittyd esimerkiksi koulutus-
ohjelman tai projektin henkilostoon ja sivuutetaan sen edunsaajien tai kuluttajien koke-
mukset. Kehittavdn arvioinnin kannalta on tdrkedd tunnistaa eri osapuolet ja osallistaa
heitd, jotta arviointikohteen tulevaisuuden suuntaviivojen rakentamista varten saadaan
mahdollisimman paljon hyddyllistd palautetta. Tavoitearvioinnin kannattajat muistutta-
vat usein, ettd kehittdvdssad arvioinnissa on sisdisen validiteetin uhkatekijoitd. Eettisista
periaatteista nousevat ndin keskioon etenkin autonomian kunnioittaminen ja tyoskente-
lyn systemaattisuus.

Arvioinnin toteutustavan suunnittelun vaiheessa voi nousta esiin erilaisia ndkemyksid
siitd, mika olisi sopiva arviointimenetelmd (Morris 2008a, 18-19). Jokin avainosapuoli
saattaa kieltdytyd hyvaksymadstd esimerkiksi haastatteluja tuomiten ne liian konsensus-
henkisiksi. Arvioija voi pitdd hankkeessa aiemmin kdytettyjd kyselylomakkeita psyko-
metrisiltd ominaisuuksiltaan heikkoina, mutta vertailutietojen saaminen voi kiehtoa
varsinkin silloin, kun aiemmat tulokset (esim. saman interventio-ohjelman toimeenpano
toisilla paikkakunnilla) ovat olleet suotuisia. Mukaan tulee metodologian lisdksi siis
myds poliittisia, kulttuurisia ja taloudellisia vaikuttimia. Erityisesti timdntyyppiset kysy-
mykset voivat Morrisin (2008a, 2) mukaan jadda tunnistamatta eettisiksi, niitd pidetdan
“vain metodisina”.

Prosessien valottaminen on kehittdvdssd arvioinnissa tdrkedd, jotta voidaan mene-
telld oikein ja hyvin. Talloin pdddytdan yleensd monimenetelmdiseen tiedonkeruuseen,
josta voidaan saada hedelmallisesti erilaisia, jopa ristiriitaisia ndkemyksid hyvasta tu-
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levaisuuden suunnasta. Poikkileikkaustyyppinen pddttoarviointi tai kapea tulos- ja vai-
kuttavuusarviointi — etenkin yksinomaisina menetelmind - sotivat kehittavyyden ideaa
vastaan siksi, ettd arviointitieto tulisi saada toiminnan kannalta ajoissa kayttoon, ei vasta
esimerkiksi mddrdaikaisen koulutusprojektin lopussa. Tamankaltaiset eettiset dilemmat
koettelevat tavallisesti hyvdn tekemisen ja oikeudenmukaisuuden sekd patevyyden kun-
nioittamisen eettisia periaatteita.

Aineiston kokoamisen vaiheen eettisesti ongelmalliset tilanteet ovat kahdentyyppi-
sid: joko informanttien oikeuksia tai arvokkuutta vaarannetaan (esim. anonymiteetin
menettdminen) tai arvioija saa dataa kerdtessddn tietoja laittomista, epdeettisistd tai vaa-
rallisista menettelyistd (Morris 2008a, 18-19). Talloin rikotaan helposti etenkin ihmisten
kunnioittamisen ja uskollisuuden periaatteita. Informanttien suojeleminen on eettisesti
erityisen velvoittavaa, jos arviointi kohdistuu tavalla tai toisella vahdvakisiin ihmisiin
(esim. laitoksissa olevat, maahanmuuttajat, pdihteiden kayttdjadt, koulutuksen keskeytta-
neet) tai se koskee vaikkapa uskonnollista tai poliittista suuntautumista. Arkaluonteisten
tietojen saaminen (esim. lasten hyvaksikdyttd) venyttad uskollisuutta ja tiedottamisvel-
vollisuutta moneen suuntaan (ml. lastensuojelu).

Tapausperustaisessa kehittdvdssa arvioinnissa anonymiteetti tulisi turvata, jotta kriit-
tiset mielipiteet eivat jdisi piiloon; laajemmin ajatellen kaikki keskeiset laadullisen tutki-
muksen eettiset ndkdkohdat nousevat pohdittaviksi (Miller ym. 2012). Arvioija saattaa
kysyd, miten hdn voi tunnistaa arvioinnin oleelliset osapuolet ja riittavatkd voimavarat
heiddn kuulemiseensa (esim. haastattelut). Joskus agendalle avautuu kiperid kulttuurisia
eroja: arvioija ei ole perehtynyt arviointikohteelle ominaiseen tyo- ja eldamismaailmaan
eikd siksi ole osannut koota sitd oikeudenmukaisesti kuvaavaa aineistoa.

Kohti tulkintaa ja raportointia seka tulosten hyodyntamista

Aineiston analysointi ja tulkinta ovat tietysti alttiita eettisille dilemmoille, kun arvioija
yrittdd saada “jdarked” joskus hyvin moniddniseen aineistoon. Kehittdvdssd arvioinnissa
olisi tarkedd, ettei arvioija omisi tulkintaa vain itselleen, koska sidosryhmien osallistami-
sen ja vastavuoroisuuden tulisi sisdltyd kaikkiin arviointivaiheisiin. Tulevaisuutta koske-
via suosituksia tehtdessd arvioijan arvojen kirkastaminen on oleellista. Eettinen herkkyys
koskee my0s olosuhdetuntemusta, koska kontekstistaan irrotetut hyvat kdytdnteet jaavat
ponnettomiksi.

Tuloksista viestiminen on yksi tavallisimmista eettisten dilemmojen ilmenemisvai-
heista; talloin punnitaan etenkin vahingon valttamisen seka yhteisen hyvan edistdimisen
periaatteita. Ensisijainen asiakas voi painostaa kirjoittamaan tuloksia itselleen edullisiksi,
tai syntyy Kkiistaa, mitd tulokset tarkoittavat kdytannossd. Luottamuksellisuus voi vaa-
rantua varsinkin pienissa aineistoissa tai yhteisdissd, kun halutaan tietdd, kuka on sano-
nut jotain kriittistd. Dilemma voi olla luonteeltaan eettinen, kun mietitddn esimerkiksi
ongelmallisen virkkeen muotoilemista kaikkia tyydyttavdksi, mutta siita voi kehkeytya
monitahodilemma, jos vaaditaan kriittisen kohdan poistamista kokonaan. (Morris 2008a,
19-20.)
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Kehittdvdssd arvioinnissa kdytettdvyydestd juontuu erityinen viestimisen velvoite.
Hyva viestintd edellyttdisi useita pienid palauteyhteenvetoja tiiliskiviloppuraportin sijasta.
Kun kaikki toimijat eivadt lampene kirjallisille raporteille, ajoittaiset suulliset kuulemiset
ja keskustelut voisivat olla vaikuttavampia, vaikka vastavuoroisuus sitoo paljon henkild-
voimavaroja. Mitd useampia osapuolia arvioinnissa on mukana, sitd enemmadn voi tulla
kasiteltdvaksi keskenddn ristiriitaisia tai vallitsevia valta-asetelmia horjuttavia tulkintoja
(Abma 2000). Kompromissien taiteilu voi olla eettinen pikavoitto, mutta liiaksi tasoitellut
kannanotot vaipuvat unohduksiin.

Arviointieettisten ohjeiden mukaan myds tulosten hyddyntdminen kuuluu jollakin
tavoin arvioijan vastuulle, vaikka hdanen vaikutusmahdollisuutensa ovat varsinkin maa-
rdaikaisissa toimeksiannoissa vahdiset. Arviointitiedon kdyttéon vaikuttaa sen relevanssi
(ajankohtaisuus, tarkeys, kantavuus), uskottavuus ja saatavuus. Silti vaikkapa relevanssi
ja uskottavuus riippuvat paljon tiedon kdayttdjien ennakkoasenteista ja arvostuksista.
Tdssd vaiheessa voi tulla monenlaisia eettisid ongelmia: tuloksista vaietaan tai niitd
vdhdtellddn, kinastellaan raportin tai datan omistamisesta, kdytetddn tuloksia arvioijan
tai jonkin toisen osapuolen vahingoksi, levitetddn tarkoituksellisesti valikoituja tuloksia,
tuetaan yksipuolisesti omia tarkoitusperid sekd tulkitaan tuloksia vdarin (Morris 2008a,
20-21).

Ylivoimaisesti tyypillisin hyodyntdmisongelma on kuitenkin se, ettd tulokset jda-
vat kdyttamattd. Contandriopoulos ja Brousselle (2010, 64-65, 70-71) ovat pohtineet
polarisaation ja kustannusten suhdetta: Polarisaation jyrkkyys eli arviointiosapuolten
juurtuminen omiin ndkokulmiinsa ennakoi tulosten huonoa hyddyntdmistd. Toisaalta
kustannusten tasaamista tavoiteltaessa tuloksia kdytetddn vain niin kauan kuin niistd
on enemmadn hyotyd kuin kustannuksia. Tutkijoiden mukaan polarisaatio-kustannus-
yhdistelmd ennustaa tulosten kdyttdd merkittdvdimmin kuin arvioijan henkilokohtaiset
taidot tai valittu arviointimalli.

Kehittdvd arviointi pyrkii kokonaisuutena ottaen vahentdmddn juuri hyodyntdmis-
vajetta muistuttamalla, ettd kdyttdaspektia tulee ajatella koko arviointiprosessin ajan,
arviointitehtdvdn muotoilusta raportointiin saakka. Etenkin Patton (2011, 13-15) ldhtee
siitd, ettei ole oikein tehdd arviointeja vain muodon vuoksi. Informanttien ty6llistdminen
turhilla tiedonkeruilla on kantilaisen etiikan kannalta ihmisen kdyttimistd valineend ja
rikkoo niin autonomian kuin ihmisten kunnioittamisen periaatteita. Toisaalta nykydan
on varsinkin vdlittoman ja rahassa mitattavan hyodyn hakeminen jopa ylikorostunut. Ne,
jotka odottavat tulosten tulevan suoraan hyddyksi vaikkapa koulutuspoliittisessa paatok-
senteossa, ohittavat ndkemyksen, ettd tulokset voivat vaikuttaa merkittdvammalld tavalla
asiasta kdytdvdan keskusteluun kuin pdadtoksentekoon.

Paatteeksi

Periaatteista ja standardeista voi esittdd koonnin (taulukko 2), jonka kaksi ensimmadistd
saraketta ovat Newmanin ja Brownin rinnastuksia. Kolmas sarake on oma tulkintani
kunkin periaatteen kannalta ensisijaisiksi katsomistani standardeista, vaikka oikeastaan
kaikkia standardeja tarvitaan jokaisen periaatteen turvaamisessa. Yhdistelmataulukko
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antaa mielestdni hyvan pohjan miettid, millaisia periaatteita suomalaisessa kansallisessa
kehittdvdssa arvioinnissa voitaisiin eksplisiittisesti ja yhteistyossa eri arviointitahojen
kanssa tyostad.

Taulukko 2. Arviointiohjeiden sisdlléllinen kattavuus

Arviointieettinen periaate: | Arviointia ohjaava periaate: Ohjelma-arvioinnin
Newman & Brown 1996 AEA 2004 standardi: JCSEE 2013
Autonomia Toisten ihmisten kunnioittaminen Sopivuus

Hyvan tekeminen Systemaattinen tarkastelu Tasmallisyys

Toisten ihmisten kunnioittaminen

Vahingon vélttdminen Systemaattinen tarkastelu Hyodyllisyys
Patevyys Toteutettavuus
Oikeudenmukaisuus Yhteista ja julkista hyvinvointia Sopivuus

koskeva vastuu .
Tulosvastuullisuus

Uskollisuus Tinkimattomyys ja rehellisyys Tasmallisyys

Arviointi on hyvin praktista tyotd ripedsti moninaistuvissa konteksteissa, eivatka arvioita-
vat nykyilmiot ole ennustettavia, sddnndllisia tai toistuvia. Arvioinnin nopea mddarallinen
lisddntyminen virittad ainakin periaatteellisen epdilyn, ettd eettisten ja monitahoisten
dilemmojen madard voi lisddntyd ja vastuun rajat hapertua vauhdissa. Eettisid dilemmoja
typistetddn hanakasti juridisiksi kysymyksiksi, vaikka kasvatus- ja opetusalan arvioin-
neissa koetut kohtuullisuuden, reiluuden tai inhimillisyyden loukkaukset eivat ensisijai-
sesti edellyta lakipykalien kaltaisia jdreitd ratkaisuvalineita.

Monikerroksisen todellisuuden vuoksi ohjelma-, tila- tai teema-arviointien pitdva
kehystaminen eettisin periaattein ei ole helppoa - ja ehkd juuri siksi sitd pitdd rohkeasti
tehdd. Arviointi on aina moraalista siksi, ettd arvot ovat ldsnd, mutta arviointia voidaan
tehdd moraalisesti ilman eettisid koodeja. Virtanen (2004, 25) viittaa Caputoon sanoen,
ettd pahimmillaan etiikka on periaatteita ilman vastuuta, kun tarvittaisiin vastuuta ilman
periaatteita. Ensi ndkemaltd erikoinen vdite muistuttaa periaatteiden tietystd ulkokohtai-
suudesta.

Eettisid ohjeita voidaan ajatella kollektiivisiksi arvoiksi, ja tdssdkin artikkelissa refe-
roitujen tutkimuksien mukaan ne voivat ryhdittdd ja oikeudenmukaistaa arviointia. Eet-
tisid koodeja on totuttu pitimddn profession tunnuspiirteend, ja siksi niitd on kirjoitettu
my0s arvioijia varten (Jacob & Boisvert 2010). Niiden laatijat ovat tehneet ohjeet koettuun
tarpeeseen ymmadrtden, etteivat ne yksin voi estdd vddrinkdytoksid ja suojella arvioinnin
kohteita ja tilaajia “puoskaroinnilta”. Periaatteet antavat jonkinlaisen mitan tilanteessa,
jolloin arviointivastuun kantamista joudutaan punnitsemaan inhimillisen hyvinvoinnin
turvaamiseksi.

127



@ Paivi Atjonen

Olen pitanyt artikkelissani tietoisesti sivussa arvioijan henkilokohtaista panosta kysy-
mattd, millaisia tietotaitoja hanella tulisi olla, millaisiin rooliristiriitoihin han voi yksilona
joutua, millainen eettinen kunnianhimo hdanelld olisi suotuisinta olla. Esimerkiksi AEA:n
eettiset ohjeet on Kirjoitettu virkkeiksi, joissa arvioijat-sana on subjektina. Yksilokeskei-
syyteen tulisi ottaa etdisyyttd ja Vatajan (2005, 123-124) tavoin kiteyttdd, ettd arvioinnin
tavoite on juurruttaa tyoyhteisoihin evaluatiivista kulttuuria. Siind kysytdan myds arvi-
oinnin ”kohteilta” muutostahtoa ja oppivaa asennetta. Arvioija ei tee yksinddn eettisesti
kestdvda arviointia, se syntyy sosiaalisessa prosessissa, johon eri osapuolet osallistuvat
vastavuoroisesti.
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Luottamus ja arvioinnin
vaikuttavuus — ndkokulmia
arviointijdrjestelman
riippumattomuuteen

Tiivistelma. Koulutuksen arviointi on arvosidonnaista toimintaa. Instituutioiden tai henkilbiden
suorituksia tai prosesseja verrataan ennalta mddiriteltyihin kriteereihin. Kriteerit edustavat arvosidon-
naisia valintoja. Ne voidaan johtaa lainsdéddnndstd, koulutuspoliittisista linjauksista, opetussuun-
nitelmasta ja pedagogiikan kehittdmistavoitteista, mutta ne ovat aina viime kddessé kannanottoja
siihen, mitd pidetddn "hyvdnd” ja tavoiteltavana.

Arvioinnin riippumattomuus tarkoittaa sitd, ettd arvioinnin tulokseen ja kriteerien tulkintaan ei vaiku-
ta se, kuka arvioinnin tekee. Riippumattomuuden varmistamiseksi arvioitsijan on huolehdittava, ettd
kriteerit on mddritelty mahdollisimman avoimiksi ja yhteistydssd eri intressiryhmien kanssa. Useim-
miten on huolehdittava myés oppilaiden ja opiskelijoiden kuulemisesta. Kriteerit ovat konsensus
useinkin melko ristiriitaisista intressiryhmien tavoitteista. Arvioinnin tekijdllé ei saa olla omaa intres-
sid arviointituloksissa, mikdli niiden uskottavuus ja vaikuttavuus halutaan varmistaa. Jo epdiilys ar-
vioinnin riippumattomuudesta vie perustan tulosten uskottavuudelta. Siksi arviointijéirjestelmdn on
voitava toimia itsendiisendi, mikd absoluuttisessa mielessd ei ole mahdollista. Arvioinnin organisoin-
nissa, resursoinnissa ja kansallisessa ohjauksessa on joka tapauksessa varmistettava, ettd arvioinnit
voidaan tehdd ja tulokset julkistaa mahdollisimman riippumattomasti. Tdmd edellyttcd arviointitie-
don hankinnassa ja analysoinnissa tieteelliselle tutkimukselle ominaisia menettelytapoja ja eettisici
perusteita. Siksi myGs arviointihenkiléston asiantuntemukselle on asetettava korkeita vaatimuksia.

Sammandrag. Utvdrdering av utbildning dr vdrdebunden verksamhet. Institutioners eller personers
prestationer eller processer jimférs med kriterier definierade pd férhand. Kriterierna representerar
vdrdebundna val. De kan hdrledas fran lagstiftning, utbildningspolitisk linjedragning, Idroplan och
pedagogikens utvecklingsmdl, men de dr alltid i sista hand stdllningstaganden till vad som anses
"bra” och efterstrdvansvdirt.

Oavhdngig utvdrdering innebdr att det inte inverkar pd vare sig resultatet av utvdrderingen eller
tolkningen av kriterierna vem som utfér utvdrderingarna. Fér att sdkerstélla oavhdngighet bér
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utvdrderaren se till att kriterierna definieras sa 6ppet som mdjligt och i samarbete med olika intres-
segrupper. Ofta bér dven elever och studeranden héras. Kriterierna utgdr en konsensus av de ofta
ganska motstridiga mal som olika intressegrupper har. Utvdrderaren fdr inte ha egna intressen av
utvdrderingsresultateten, om man vill sékerstdlla trovérdighet och slagkraft. Redan en misstanke
om att utvdrderingen inte dr oberoende raserar grunden fér resultatens trovérdighet. Dérfér mdste
utvdrderingssystemet kunna fungera oavhdéingigt, vilket emellertid absolut sett inte dr méjligt. Nér
utvdrderingen organiseras, tilldelas resurser och styrs nationellt mdste det i varje fall sdkerstdllas att
utvdrderingarna kan genomféras och resultaten offentliggéras sa oberoende som méjligt. Detta
férutsdtter att utvdrderingsinformationen insamlas och analyseras pd sddant sctt och pd en sadan
etisk grund som dr kdnnetecknande fér vetenskaplig forskning. Dérfér maste man stdlla héga krav
dven pad utvdrderingspersonalens sakkunskap.

Arviointi ei ole - tai ainakaan sen ei pitdisi olla - itsetarkoituksellista toimintaa. Sen tulee
palvella pddmadrid, jotka ovat tiedostettuja ja eettisesti perusteltuja. Esimerkit monista
muista maista kertovat, millaisia kielteisia vaikutuksia saattaa syntyd, jos arvioinnin tar-
koitus hdamartyy tai se muuttuu yksipuolisen poliittiseksi (ks. Adonis 2012).

Suomalaisessa koulutuksen arvioinnissa painotetaan, ettd arvioinnin on kehitettava
koulutusta. Lainsdadanto korostaa erityisesti opettajien tyon ja pedagogisten kdytdntei-
den kehittdimisen tukea (Perusopetuslaki 1998; Asetus koulutuksen arvioinnista 2009).
Tdssd julkaisussa Hannele Niemi analysoi kehittdvan arvioinnin teoreettisia perusteita
ja kdytdnteitd. Pdivi Atjonen puolestaan analysoi arvioinnin eettisid perusteita. Eettisyys
ja tasavertaisuuteen perustuva vuorovaikutus arvioitavien ja arvioitsijoiden valilld ovat
ehdottomia edellytyksid sille, ettd arviointi voi ylipddtdnsa olla kehittdvda. Eettisesti kes-
tdvd arviointi nojaa riippumattomaan arviointitiedon tuottamiseen. Tdssd artikkelissani
keskityn tarkastelemaan sitd, milld edellytyksilld arviointi voi olla riippumatonta ja miten
se voi tukea koulutuksen kehittdmista eri tasoilla.

Arvosidonnaisuus, poliittisuus ja valta

Arviointi on aina sidoksissa arvoihin. Arvioinnissa arviointitieto suhteutetaan aina
joihinkin kriteereihin. Arvioitsija ottaa kantaa siihen, kuinka hyvin arvioitava kohde
on kyseiset kriteerit saavuttanut. Se, miten arviointikriteerit on madritelty ja millaisen
informaation perusteella arviointi tehdddn, on harkinnanvaraista ja siten arvosidonnaista.
(Lyytinen & Nikkanen 2008.)

Arvioinnin kriteerit voivat perustua lainsddddntdon, jolloin ne nojaavat poliittiseen
harkintaan ja padtoksentekoon, mutta yhtd lailla arviointi voi perustua esimerkiksi
asiantuntijaryhmdn harkintaan. Tdstd seuraa keskeinen kysymys siitd, voiko arviointi
koskaan olla riippumatonta. Kysymykseen vastaaminen edellyttdd, ettd erotetaan toi-
sistaan arviointitiedon tuottaminen (arviointijarjestelmd) ja tiedon perusteella tehtdvat
johtopddtokset ja suositukset (arviointipddtelmat).

Arviointiin liittyy aina myo0s valta. Olennaista on kysyd, perustuuko arvioinnin
vallankaytto toimijoiden tasavertaisuuteen vai hierarkkiseen riippuvuuteen. Arvioitsija
madrittad yksilon tai instituution toiminnan ja tulosten arvon joko suhteessa annettuihin
kriteereihin (tavoitearviointi) tai muiden toimintaan (suhteellinen arviointi). Arvioitsijan
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ja arvioinnin kohteen kasitykset oikeasta” toiminnasta tai “hyvdastd” tuloksesta voivat
olla hyvinkin erilaisia. Arviointi antaa arvioitsijalle vallan madarittdd "hyvan” ja ”oikean’
usein arvioitavan nakemyksistd riippumatta. Eettisesti kestdvd kehittdva arviointi ei kui-
tenkaan voi tarkoittaa sitd, ettd riippumattomuuden nimissd kieltaydytddn kuulemasta

>

arvioitavia. Riippumattomuus viittaa tdlloin ennen kaikkea arviointimenettelyjen riippu-
mattomuuteen sen jdlkeen, kun yhdessd on 16ydetty arvioinnin tarkoitus ja on sovittu
kaytettdvistd menetelmistd (Atjonen 2007; Cuba & Lincoln 1994).

Vallankdytto liittyy arviointiin my0s siind mielessd, ettd arvioinnilla pyritadan vaikut-
tamaan arvioitavan toimintaan. Arviointi kertoo, avoimesti tai piilotetusti, esimerkiksi
oppilaalle, millaiseen oppimiseen hdnen halutaan panostavan, tai oppilaitokselle, miten
sen toiminnan odotetaan muuttuvan. Jotta arvioinnilla voidaan saavuttaa tavoiteltuja
muutoksia ihmisten ja instituutioiden toiminnassa, on arviointiprosessin ja sen tulosten
oltava uskottavia ja merkityksellisid arvioitavien silmissa. Arviointijarjestelman riippu-
mattomuus on uskottavuuden valttamaton edellytys. Haluttua muutosvaikutusta ei voida
saavuttaa, jos arvioitavat eivdt pidd tuloksia totena.

Luotettavan ja eettisesti hyvdksyttdvdn arvioinnin tulee olla avointa ja riippumatonta
arvioitsijan omista intresseistd ja arvostuksista. Arviointikriteerien madadrittely ei voi kui-
tenkaan koskaan olla riippumatonta siind mielessd, ettd arviointikriteerit ovat valintojen
tulosta ja edustavat aina jonkun valtaa kdyttdavdn toimijan, esimerkiksi poliitikkojen, ope-
tushallinnon tai asiantuntijaryhman, arvovalintoja ja tulkintoja. Mutta ndiden kriteerien
valinnassa on mahdollista ja valttimatontd kuulla arvioitavien ndkemyksid, mikali pro-
sessin halutaan olevan uskottava ja vaikuttava. Kehittava arviointi on perusolemuksel-
taan keskustelevaa ja vuorovaikutteista (Atjonen 2007; Cuba & Lincoln 1994). Arvioinnin
kdytannon toteutukselle ja tiedonkeruulle sen sijaan pitdd asettaa tiukat riippumattomuu-
den vaatimukset, jotta siitd saatu tieto hyddyttda toiminnan kehittamistd. Arviointitiedon
tuottamisessa on kyse laatukriteereistd, jotka ovat keskeisilta osin yhdenmukaisia tieteel-
lisen tutkimuksen riippumattomuusvaatimusten kanssa.

Riippumattomuus abstraktiona ja reaalimaailman toimintana

Edelld esitetyn perusteella on selvdd, ettd absoluuttisessa mielessd riippumatonta ar-
viointia ei liene mahdollista eikd jdrkevdd toteuttaa. Arvioinnin kohteen, kriteerien ja
arviointimenetelmien valinta on aina vddjddmatta riippuvaista esimerkiksi rahoittajien
intresseistd. Yhtd lailla voidaan kyseenalaistaa my0s tieteellisen tutkimuksen absoluutti-
nen riippumattomuus. Tutkijan oma, yliopiston, Suomen akatemian, Tekesin, EU:n ynna
muiden intressit mddrddvat, mihin aiheisiin tutkimusrahoitusta saa ja sitd kautta, mista
teemoista uutta tietoa syntyy. Yhtad lailla talloin tehddan valintoja siitd, mitka tutkimus-
aiheet jadvat pimentoon. (Leimu 2004.)

Tdydellisen riippumattomuuden vaatimus johtaa helposti siihen, ettd toiminta eristyy
todellisen maailman ongelmista ja sen tiedontarpeista. Tutkimuksesta poiketen arvioin-
nille sen eri tasoilla voitaneen asettaa vahva hyotyvaatimus. Arvioinnin tulee tuottaa
tietoa, joka hyodyttda esimerkiksi koulujdrjestelmdn kehittamistd, vahvistaa opettajien
ammattitaitoa tai edistda oppimistuloksia koululuokassa.
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Riippumattomuus on keskeinen paamadard, jota kohden arviointiprosessin suunnit-
telussa ja toteutuksessa on pyrittava. Mikali arvioinnin kohteet eivat luota siihen, ettd
arvioinnin tuottama tieto on puolueetonta ja tasapuolista, he helposti kyseenalaistavat
koko arvioinnin merkityksen ja mielekkyyden. Mikdli arviointivdlineet, esimerkiksi haas-
tattelijoiden toiminta, koetaan puolueelliseksi tai epaluotettavaksi, raportoidut tulokset
on helppo torjua. Talloin arviointi ei myoskddn vaikuta toivotulla tavalla toiminnan
kehittdimisessd, mikd lahtokohtaisesti on kaikkien erilaisten arviointihankkeiden tavoite.
Pikemminkin kdy niin, ettd arviointi tdlloin vain vahvistaa pitdytymistd entisissd kdy-
tdnteissd ja etddnnyttdd arvioitavia tavoitellusta muutoksesta. Arviointi ei tdllgin kykene
vahvistamaan mydskddn arvioitavien valmiutta tarkastella kriittisesti omaa toimintaansa,
mikd on yksi keskeisid kehittdvan arvioinnin tarkoituksia. (Ursin & Valijarvi 2010.)

Arvioinnin riippumattomuudessa on kyse my0ds mielikuvista ja uskomuksista. Vaikka
arviointi tehtdisiin kuinka ammattitaitoisesti ja laadukkaasti, mutta sen tarkoitusperistd
ja toteuttajien puolueettomuudesta vallitsee epdilyksid, tuloksilla ei juuri ole kdyttdarvoa.
Erityisesti arvioitaville epamieluisat tulokset on helppo tdlloin kyseenalaistaa ja jattad
vaille huomiota, vaikka ne kertoisivat todenmukaisesti vallitsevasta tilanteesta tai toimin-
nan tuloksellisuudesta. (Linnakyld & Valijdrvi 2005.)

Jotta arviointi tuntuisi hyvaltd ja luotettavalta oman toiminnan kehittdmisen valineel-
td, on erittdin tdrkedd luoda arviointihankkeiden ymparille luottamuksellinen ilmapiiri.
Valta-ulottuvuus pitdd pyrkid tietoisesti hdivyttamddn taka-alalle, ja sen sijaan tulee
painottaa, ettd arvioinnissa on pyrkimyksend koota tietoa nimenomaan arkipdivan toi-
mintojen kehittamiseen.

Epdilys arvioinnin riippumattomuudesta ja tasapuolisuudesta syntyy helposti sil-
loinkin, kun mitddn todellista aihetta tdhan ei ole. Saatetaan peldta arvioinnin tulosten
vaikuttavan kielteisesti oppilaitoksen maineeseen tai epdilladan arvioinnin tarkoitusperia.
T4lld saattaa olla vaikutuksia myds siihen, miten pyydettyd informaatiota annetaan ja
kuinka luotettavana sitd arvioinnin tarpeisiin voidaan pitdd. Tdhdn voidaan vaikuttaa ar-
viointien huolellisella valmistelulla ja tiedottamisella, jolloin tulee pyrkid varmistamaan
arvioitavien osallisuus prosessiin. Riittdvd ennakkoinformointi on siksi valttimatontd.
Samoin tdrkedd on arvioinnin kohteena olevien mahdollisuus vaikuttaa hankkeen toteu-
tukseen, arviointikysymysten madadrittelyyn ja kdytettdvien menettelytapojen valintaan.
(Linnakyla & Valijarvi 2005.)

Paamaarana riippumaton arviointi

Riippumattomuus on siis keskeinen arviointijdrjestelmdn padmadaard ja sen vaikuttavuu-
den edellytys, vaikka absoluuttisessa mielessd titd padmaddrdd ei voidakaan saavuttaa.
Arviointijarjestelmdd voidaan kuitenkin kehittdd monin tavoin timan padmddran suun-
nassa. Talloin riippumattomuutta tulee tarkastella useilla eri tasoilla ldhtien arvioinnin
organisoinnista ja pddtyen arvioitavien osallistamiseen ja arvioinneista tehtaviin johto-
pdatoksiin.
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Arviointijarjestelman organisointi

Perusta koulutuksen riippumattomalle arvioinnille luodaan toiminnan organisoin-
nissa kansallisella tasolla. Tdmd on ollut keskeinen - ja kiistelty - kysymys my0s
Suomessa koko sen runsaan vuosikymmenen ajan, jolloin koulutuksen arviointia on
Suomessa jdrjestetty. Koulutuksen arvioinnissa on kyse ennen kaikkea siitd, kuinka
riippumattomasti arviointi voidaan jdrjestdd. Jos syntyy epdilys esimerkiksi siitd, ettd
opetussuunnitelmauudistuksen vaikutusten arviointi on uudistajien ohjailtavissa, ta-
md todenndkoisesti romuttaa luottamuksen arviointien tuloksiin jo ennen hankkeen
kdynnistymista.

Koulutuksen arviointi on jdrjestetty eri maissa eri tavoin. Usein arvioinnin jdrjestamis-
td viitoittaa poliittisesti vdrittynyt pyrkimys kontrolloida ja ohjata oppilaitosten ja opetta-
jien toimintaa tiettyyn suuntaan. Tdhdn liittyy usein myds pyrkimys kayttad julkisuutta
keinona vahvistaa ndita pyrkimyksid. Esimerkiksi tulosten julkistaminen oppilaitosten
tasolla on tdlloin arkipdivdd. Arvioinnin riippumattomuus ei tallgin ole keskeinen tavoite,
vaan koulujen arviointi on keino saada yksittdiset oppilaitokset toimimaan poliittisesti
maddrdytyneiden uudistustavoitteiden suunnassa. Arvioinnin tehtava on talléin kontrolli
ja ohjaus, ei oppilaitosten omaehtoinen kehittyminen. (Adonis 2012; Valijarvi 2012.)

Kun arvioinnin ensisijaiseksi pddmaddrdksi asetetaan oppilaitosten ja opettajiston
omaehtoisen kehitystyon tukeminen, arviointijarjestelmdn riippumattomuus korostuu.
Jotta arviointi olisi uskottavaa ja vaikuttavaa, siitd saatavan tiedon tulee olla mahdolli-
simman luotettavaa ja riippumatonta hankkeen toteuttajien intresseistd. Téllaisessa arvi-
ointikulttuurissa oppilaitosten toiminnan ja tulosten arviointi tulee tietoisesti etdannyttdd
opetushallinnosta ja oppilaitosten kehittdmisesta vastuussa olevista tahoista. (Patton
2011; Valijarvi 2012.)

Toisaalta arviointien vaikuttavuuden lisddmiseksi vuorovaikutuksen juuri edelld mai-
nittujen tahojen kanssa on oltava tiivistd. Kyse on kuitenkin tdlloin ensisijassa tasaver-
taisten toimijoiden yhteisty0Ostd, ei toisiinsa hierarkkisessa suhteessa olevien yksikdiden
tyon ohjailusta (Cuba & Lincoln 1994). On tdrkedd, ettd esimerkiksi opetushallinnon,
koulutuksen jdrjestdjien ja opettajien intressit ja tavoitteet tulevat arviointihankkeissa
kuulluiksi. Arviointiorganisaation tulee ottaa ndiden nakemykset huomioon, mutta viime
kadessd sovittaa ne omaan arviointimissioonsa.

Edellisestd seuraa, ettd koulutuksen arviointi on tarkoituksenmukaista jdrjestdd riit-
tdvan itsendisesti toimivana organisaationa. Silld voi toki olla kiinteitd yhteistyosuhteita
muihin riippumattomaan tiedontuotantoon tdhtdaviin toimijoihin kuten korkeakouluihin.
Tamad on perusteltua mm. jarkevdn resurssien kdyton ja asiantuntijuuden kehittymisen
kannalta. (Lyytinen & Nikkanen 2008.) Organisaation riippumattomuutta tukee kdytetta-
vissd oleva monipuolinen ja korkeatasoinen asiantuntemus ja arvioitsijat, joilla on osaa-
mista ja auktoriteettia torjua lilan voimakkaat ja yksipuoliset vaikuttamispyrkimykset.

Toiminnan resursointi on keskeinen riippumattomuuden kriteeri. Ndenndisesti itse-
ndinen arviointiorganisaatio ei voi saavuttaa riittavda riippumattomuutta ja uskottavuut-
ta, jos sen rahoitus on lyhytkestoista ja perustuu yksittdisiin hankepddtoksiin. Riippu-
mattomuuden takaamiseksi pysyvd ja ennustettavissa oleva toiminnan perusrahoitus on
valttdmatonta.
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Optimistisesti voisi arvioida, ettd suomalainen koulutuksen arviointijarjestelma on
organisoitumassa aiempaa itsendisemmaksi ja voimavaroiltaan vahvemmaksi kokonai-
suudeksi. Erityisesti oppimistulosten kansallisen arvioinnin sijoittuminen uuden orga-
nisaation suojiin antaa aiheen odottaa, ettd toiminnasta tulee entistd laadukkaampaa,
dynaamisempaa ja pitkdjdnteisempdd. Edellytykset tulosten ja niiden syntyyn vaikut-
tavien seikkojen ymmadrtdmiseksi paranevat, samoin kansainvdlisten ja kansallisten
arviointien koordinaatio. Keskeinen uuden arviointiyksikén tyokalu on kansallinen
arviointisuunnitelma, joka tulee laatia riittdvan pitkdkestoiseksi ja perustella sisallol-
lisesti hyvin.

Uudessa arviointijdrjestelmdssd voidaan aiempaa paremmin analysoida koulutusjar-
jestelmdn eri tasojen valistd dynamiikkaa. Oppilas- ja opiskelijavirtoja koskeva ymmarrys
on olennaisen tdrkedd, kun pyritddn vaikuttamaan esimerkiksi keskeyttdmisiin, opis-
keluaikoihin ja ohjausjdrjestelmiin. Kehittdmisen pohjaksi tarvitaan kuitenkin mittavia
seuranta-aineistoja ja erilaisten tietorekisterien yhdistelyd, mikd nykyisen koulutuksen
arviointia ja tutkimusta ohjaavan lainsddddannon ja resursoinnin puitteissa on ldhes
mahdotonta.

Koulutuksen arvioinnin sisallollinen uudistuminen ja sen edellytyksena oleva riittava
itsendisyys saavutetaan kuitenkin vain siten, ettd toiminnalle luodaan vahva resurssi-
perusta. Tdlld pitdd voida mahdollistaa riittdvdn pitkdjdnteiset hankkeet ja varmistaa
korkeatasoinen asiantuntijuus niiden suunnitteluun ja toteutukseen. Olennaista on myds
varmistaa ja vahvistaa nykyisten organisaatioiden verkostoyhteistydtd muun muassa
yliopistojen kanssa. Uuden organisaation kehittdmisessd haastavaa varmasti on myos
se, miten konkretisoituu potentiaalinen lisdarvo, joka syntyy kolmen aiemmin erillddn
toimineen arviointiorganisaation yhteen saattamisesta.

Arviointihankkeiden valmistelu

Operationaalisella tasolla riippumattomuuden turva on asiantunteva, avoin ja osallistava
arviointihankkeiden suunnittelu. Tahdn liittyy ldaheisesti my0s tehokas viestintd. Arvi-
ointihankkeen tarkoitus, toteutustapa ja tulosten kdytto pitdd kertoa selkedsti erityisesti
niille, joihin arviointi kohdistuu ja joilta odotetaan panosta arvioinnin toteutuksessa.

Arvioinnilla tulee aina olla tiedostettu ja julkilausuttu tarkoitus, eli on oltava vastaus
kysymykseen, mitd varten tietoa kerdtadn. Hankkeen ei tule tyollistda arvioinnin kohteita
perusteettomasti. Esimerkiksi kun rehtoria pyydetddn toimittamaan dokumentteja tai
opettajia tdyttimdan kyselylomakkeita, arvioitsijalla on oltava selked kasitys ja suunni-
telma siitd, mihin tarkoitukseen ja miten pyydettyjd tietoja kdytetddn. Erityisesti tulee
valttda tilanteita, joissa arvioitavat pelkddvdt tiedonkeruun vaarantavan mainettaan tai
hyvinvointiaan. Epdilys tarkoitusperistd heikentdd vastausten ja sitd myotd kerdttdvdan
arviointitiedon luotettavuutta - silloin ei ehka kerrota, miten asiat todellisuudessa ovat,
vaan miten niiden oletettavasti pitdisi olla, jotta oppilaitoksen maine ei vaarannu. Ar-
vioitsijan on myo0s tarkoin etukdteen selvitettdvd mahdolliset riskit, joita hankkeeseen
tdssd suhteessa sisdltyy. Tdlloin joudutaan pohtimaan esimerkiksi arvioinnin tulosten
julkisuutta.
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Arvioitavien osallistaminen jo hankkeen alkuvaiheessa on keskeinen velvoite. Heilld
tulee olla edustus arviointihanketta valmistelevassa ryhmadssd, jossa hankkeen tavoitteita
ja toteutusta yhdessa pohditaan ja tyOstetddn. Arvioinnin tulosten vaikuttavuus riippuu
olennaisesti siitd, kuinka omalta asia arvioitavien mielestd tuntuu ja kuinka luotettavana
he pitavat arviointiprosessia.

Arviointihankkeen valmistelussa nousee helposti esiin ristiriitaisia pyrkimyksid ja
odotuksia. On tarkedad kuulla eri intressitahojen ndkemykset. Ndiden yhteensovittaminen
ja riittdvdn tasapainoisen konsensuksen loytaminen edellyttdvat asiantuntevaa ja yksit-
tdisten tahojen intresseistd riippumatonta toteutusorganisaatiota.

Arviointien tiedonhankinnan toteutus

Arviointia varten tapahtuvalle tiedonhankinnalle voidaan asettaa samoja kriteerejd kuin
tieteelliselle tutkimukselle. Jotta tiedonkeruu olisi niin luotettavaa ja yleistettdvad, ettd
sen pohjalta voi arvioida ilmi6td, siind on noudatettava tutkimukselle ominaista otantaa,
mittarien laadintaa ja toteutuksen yhdenmukaisuutta koskevia menettelytapoja. Tutki-
jakokemus on hyoddyllistd laadukkaaseen aineistoon pyrittdessd. Tamad takaa parhaiten
my0s riippumattomuuden esimerkiksi silloin, kun arvioinnin kohteet haluaisivat saada
esiin tietyntyyppisid tuloksia eivdtkd niinkddn tavoittele tasapuolista kokonaiskuvaa
arvioinnin kohteesta.

Olennaisia kysymyksid aineiston laadun varmistamisessa on esimerkiksi se, valitaan-
ko otokseen tasapuolisesti, mieluiten satunnaismenetelmid kdyttden, erityyppisid oppi-
laitoksia, opettajia ja oppilaita tai opiskelijoita. Tulee my0s varmistaa, etta tutkimukseen
valituista riittdvdn suuri osa todella ilmoittaa kysytyt tiedot. Jos vastausprosentti jad
alhaiseksi, mika on varsin tyypillistd esimerkiksi opettajiin kohdistuvissa tiedonkeruissa,
vaarana on vastausjakauman vinoutuminen suosimaan esimerkiksi erityisen kielteisid
tai myonteisid arvioita. Nykyisin suositut nettikyselyt houkuttelevat valitsemaan suuria
vastaajajoukkoja, joista saadaan pienelldkin vastausprosentilla suuri vastaajien lukumaa-
rd. Aineiston edustavuuteen on syytd kuitenkin suhtautua kriittisesti, koska nettikyselyn
vastaajajoukko voi olla hyvinkin valikoitunut monen eri tekijan suhteen. Tdman itsevali-
koitumisen vaikutusten analysoiminen on hyvin hankalaa, jos vastaamatta jdttaneistd ei
ole kdytettdvissd mitddn taustatietoja.

Huolellinen hankesuunnittelu ja arvioitavien sitouttaminen hankkeeseen auttavat
valttdmddn kerdttdvdn aineiston puutteita. Arvioinnin toteuttajalla on my0ds velvoite
toimittaa tiedon tuottamiseen osallistuneille palaute arvioinnin tuloksista. Kehittdvan ar-
vioinnin periaatteiden mukaisesti arvioinnin kohteina olleet ovat parhaita asiantuntijoita
kdyttdmaddn arvioinnin tuloksia oman toimintansa kehittamiseen. Avoimuus ja vuorovai-
kutteisuus lisddvadt myos arviointiprosessin riippumattomuutta pienentdmalla riskid, ettd
jokin yksittdinen intressi vaaristdisi tuloksia.
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Arvioitavien osallistaminen

On monestakin syystd tdrkedd, ettd arvioitavat osallistuvat aktiivisesti arvioinnin suun-
nitteluun ja toteutukseen. Se, ettd arviointiprosessi tuntuu omalta, lisdd tulosten uskot-
tavuutta ja auttaa soveltamaan niitd oppilaitoksen kaytdnteiden uudistamiseen. Laadu-
kaskin arviointi, jossa arvioinnin kohteet kokevat olevansa pelkdstddn tiedon tuottajia
ja toimivansa vain muiden mddrittimien tavoitteiden saavuttamiseksi, jad vadjaamatta
kehitysvaikuttavuudeltaan vdhdiseksi. (Bloom 2010.)

Toisaalta osallisuus ei tarkoita sitd, ettd arvioinnin kohteena olevat instituutiot tai
henkilot madadrittavat arvioinnin kulkua, sisdltdd ja toteutusta. Arvioinnin tulee myds
tdssd suhteessa olla riippumaton yksipuolisista vaikutuspyrkimyksistd. Arviointihank-
keiden huolellinen suunnittelu ja erityisesti arviointitehtdvan riittdvan selked madrittely
ovat arviointiprosessin johdonmukaisuuden ja uskottavuuden kannalta erityisen tarkeitd.
Arvioitsijan tehtdavdnd on sovittaa yhteen mahdolliset ristiriidat, joita arvioinnin kohteena
olevilla ja muilla intressiryhmilld voi olla arviointitehtdvan tulkinnoista ja toteuttamisen
tavoista. Kun yhteinen ymmarrys tarkoituksesta on loydetty, prosessin tulee edeta intres-
seistd riippumatta ja luotettavaan ja yleistettdvdan arviointitietoon pyrkien. (Rinne ym.
2011.)

Arvioitavien ja muiden intressiryhmien osallisuus korostuu jalleen tulosten tulkinnas-
sa ja niiden suhteuttamisessa sovittuihin kriteereihin. Myds talloin arvioinnin toteuttajan
asiantuntemuksen tulee viime kddessd ohjata tulkintoja ja johtopdadtoksid. Tama ei sulje
pois my6s muiden osallisten kuulemista ja heiddn ndakemystensd huomioon ottamista.
Riippumattomuus kuitenkin edellyttda sitd, ettd raportoitavat arvioinnin tulokset ja niistd
tehtdvat johtopadtokset muotoutuvat vapaana ndistd ndkemyksistad ja ehdotuksista. Vii-
me kddessd arvioinnin toteuttajalla pitda olla itsendisyys — ja my®0s riittdva asiantuntemus
- koota arviointitiedon pohjalta tehdyt havainnot tasapainoiseksi, kattavaksi ja toimintoja
kehittdvdksi kokonaisuudeksi.

Tulosten arvottaminen ja tulkinta

Arvioinnin perustehtdva on arvottaa toimintaa ja sen tuloksia. Arvioinnin laadun keskei-
sid vaatimuksia on se, kuinka johdonmukaisesti arvottaminen perustuu etukdteen sovit-
tuihin kriteereihin. Toinen keskeinen vaatimus on, ettd arvottaminen perustuu hankkees-
sa kerdttyyn informaatioon eikd esimerkiksi mielipiteisiin tai ennakkokdsityksiin. Kolmas
vaatimus on, ettd kerdttyd informaatiota kdytetddn tasapuolisesti ja kattavasti luotettavan
kokonaiskuvan rakentamiseksi. Informaatiota ei saa kdyttaa valikoiden vain esimerkiksi
joidenkin ennakkokdsitysten tukemiseen. Arviointiprosessissa pitdd myos hyvaksya
odotustenvastaiset tulokset. Usein arviointi kdynnistetddn jonkin havaitun ongelman
selvittdmiseksi, jolloin siihen usein liittyy vahvoja ennakkokdsityksid ongelman syista.
Namad kasitykset eivat kuitenkaan saa ohjata arviointia, vaan sen tulee olla avoin kaikille
erilaisille vastauksille. Johtopdatosten tulee perustua kerdttyyn arviointiaineistoon.
Ennen tulosten julkistamista on tdrkeda antaa arvioinnin kohteina oleville tilaisuus
kommentoida aineistoa, tuloksia ja erityisesti niiden pohjalta tehtyjd pdatelmid toimin-
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nan laadusta ja tuloksista. Koulutuksen arvioinneissa erityisen tarkedd on taata oppilaille
ja opiskelijoille mahdollisuus sanoa sanansa sekd arviointitietoa koottaessa ettd johto-
pddtoksid ja kehittdimisehdotuksia tehtdessd. Arvioitsijan on my0s muutettava johto-
pddtoksiddn, mikali niiden voidaan osoittaa perustuvan virheisiin tai arviointiaineiston
yksipuoliseen tulkintaan. Viime kadessa kuitenkin arvioitsija itsendisesti raportoi oikeiksi
katsomansa tulokset ja johtopddtokset julkisuuteen.

Avoimuus ja vuorovaikutus riippumattomuuden varmistajana

Arvioinnin tuloksia raportoitaessa on tdrkedd tarjota mahdollisuuksia erilaisille tulkin-
noille ja kannanotoille. Yksi keskeinen koulutuksen arvioinnin tehtdva on herattdd kes-
kustelua tdrkeitd koulutuksen kysymyksistd ja niiden kehittamistarpeista. Keskustelu voi
nostaa esiin hyvinkin erilaisia nakemyksid ja myos tulkintoja saman arviointiaineiston
pohjalta.

Riippumaton arvioinnin pohjalta tehty tulkinta asioiden tilasta on tdssd keskustelussa
vain “yksi totuus”. Sen tulee kuitenkin olla ”paras mahdollinen” totuus, johon arvioitsijat
voivat arviointitehtavan, kootun aineiston ja siihen pohjautuvien analyysien ja johtopaa-
tosten valossa pddtyd. Tdssd mielessd arviointiprosessille voidaan asettaa lahes samat
laatukriteerit kuin mille tahansa tieteelliselle tutkimukselle, jossa viime kddessa tavoit-
teena on tosiasiatiedon tuottaminen. Arvoperustaisena toimintana arvioinnissa kuitenkin
korostuu tulkinnallisuus ja avoimuus erilaisille padtelmille.

Arvioinnin kontekstissa keskustelu on keskeinen menetelmd, jolla uutta tietoa synny-
tetddn ja erilaisia "totuuksia" verrataan. Arvioinnin tehtdvdnd on synnyttad keskustelua
siitd, miten tulosten pohjalta koulutusta tulisi kehittad - silldkin uhalla, ettda keskustelu
usein kyseenalaistaa arvioinnin tuloksia ja joskus my0s arvioitsijan asiantuntemuksen.
Kuitenkin vasta keskustelusta arviointiin tulee kehitystd eteenpdin vievd dynaaminen ele-
mentti. Keskustelussa koetellaan usein ristiriitaisiakin pddtelmid, ja lopulta sen tuloksena
syntyy yleensa konsensus, joka johtaa esimerkiksi opetussuunnitelman, organisoinnin tai
pedagogiikan uudistamiseen. Riippumaton arviointi toimii talléin keskustelun keskeisend
sytykkeend ja aineksena, ja toisaalta keskustelu testaa arvioitsijoiden asiantuntemuksen
ja arviointiprosessin laadun.

Arvioinnin asiantuntemuksen kehittaminen

Koulutuksen arvioinnissa litkutaan usein poliittisesti herkilld alueilla. Arvioinnin kohtee-
na olevista asioista vallitsee hyvinkin erilaisia kdsityksid, ja niihin halutaan muutoksia
monista eri syista.

Arvioinnin erottaa tutkimuksesta 1dhinnad se, ettd arvioitsijan tulee ottaa selkedsti kan-
taa asioiden tilaan ja muutostarpeisiin arviointiaineiston pohjalta. Tutkijan valmiuksien
lisdksi arvioitsijalta edellytetdidn my0s koulutuksen ilmididen yhteiskunnallisen kon-
tekstin ymmartdmistd ja valmiutta luovia omine ndakemyksineen hyvinkin ristiriitaisen
yhteiskunnallisen keskustelun aallokossa oman asiantuntemuksensa perustalla. Arvioin-
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nin riippumattomuus edellyttdd ndin ollen paitsi riittdvad organisatorista ja taloudellista
itsendisyyttd, myos arviointihenkilostoltda vahvaa tutkimuksellista ja kokemuksellista
asiantuntemusta.

Arvioinnin asiantuntijakoulutuksen ja arviointiprosessien kehittimiseen tdhtddvan
tutkimuksen vdhdisyys on keskeinen riski sille, kuinka riippumaton ja vahva kehitystd
eteenpdin vieva voima arviointi voi koulutuksen kentdlld olla tulevaisuudessa. Esimerkit
maailmalta osoittavat, ettd arviointi muodostuu helposti poliittisen voimienmittelyn ka-
sikassaraksi, jota kukin intressitaho kdyttdd omiin tarkoituksiinsa. Arvioinnin kehittdva
funktio jda tdlloin tdysin taka-alalle ja arvioinnin tuloksia kdytetddn koulujen, opettajien
ja oppilaiden tiukkaan kontrolliin ja ohjailuun. Riippuen eri toimijoiden omista intres-
seistd ndmd vaikutuspyrkimykset voivat olla keskenddn ristiriitaisia ja vaihtua nopeasti
poliittisten virtausten mukaan.

Arvioinnin riippumattomuuden takaamisessa keskeistd on siis korkeatasoinen ja
itsendisesti toimiva henkilosto. Heilla pitda olla valmiutta heittaytya yhteiskunnalliseen
keskusteluun yhta lailla yksittdisten oppilaitosten, opettajien ja oppilaiden kanssa kuin
myo0s poliittisten pddttdjien ja opetushallinnon kanssa. Tdhdn luodaan edellytykset
hallinnollisilla ja resursseihin liittyvilld ratkaisuilla, mutta viime kddessa koulutuksen
arvioinnin riippumattomuus ja yhteiskunnallinen vaikuttavuus nojaavat siihen, kuinka
asiantuntevaa, innovatiivista ja dynaamista henkilostd on ja kuinka se suunnittelee ja
toteuttaa arviointihankkeita.

Lopuksi

Koulutuksen arvioinnin tulee olla pdamaddradtietoista. Rajalliset voimavarat on suunnat-
tava toimintoihin, jotka palvelevat parhaalla mahdollisella tavalla koulutuksen jatkuvaa
uudistumista, pedagogiikan kehittymistd ja viime kddessd lasten ja nuorten kasvua
osaaviksi, aktiivisiksi ja tasapainoisiksi yhteiskunnan jdseniksi. Vaikuttava koulutuksen
arviointi tulee jdrjestdd niin, ettd se on arvioinnin kohteiden ja kaikkien kansalaisten
ndkokulmasta uskottavaa ja tasapuolista. Jdrjestelmdn riippumattomuus ja toiminnan
itsendisyys ovat uskottavuuden valttimattomid edellytyksid.

Riippumattomuus ei toteudu pelkdstddn jarjestamalld koulutuksen arviointi erillddan
muista organisaatioista. Arviointijdrjestelmalld pitad olla riittavdt voimavarat ja valta
pddttda niistd tehtdvdnsa puitteissa. Riippumattomuuden tarked edellytys on myos kor-
keatasoinen ja riittdvdn pysyvd asiantuntemus, johon nojaten koulutuksen arviointi voi
saavuttaa riittdvdn arvostuksen ja yhteiskunnallisen vaikuttavuuden. Asiantuntijuuden
jatkuva kehittyminen edellyttad paitsi verkottumista muihin organisaatioihin myos pa-
nostuksia arviointikoulutukseen.

Suomalainen koulutuksen arviointi on mielenkiintoisessa kehitysvaiheessa. Haja-
naisten ja madraltddn vdhdisten voimavarojen kokoaminen on hyvin perusteltua. Tama
ei kuitenkaan automaattisesti tee arviointia laadukkaammaksi ja vaikuttavammaksi. Nyt
on aika kohdistaa huomio suomalaisen arviointimission kirkastamiseen ja uusien toimin-
tamallien kehittdmiseen. Tdlloin yhteisty0 ja muiden organisaatioiden asiantuntemuksen
hyodyntaminen korostuvat entisestadan. Vahvistuvien ja entistd vuorovaikutteisempien
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verkostojen avulla suomalainen kehittdvan arvioinnin ideologialle rakentuva jdrjestelma
voi hyvin toimia suunnanndyttdjand globaalille neljannen ja vaikka viidennen polven
(Cuba & Lincoln) arvioinnille.
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Skolutveckling som
madngprofessionellt samarbete

— policybaserad utvdrdering,
praxis och pedagogisk forskning

Sammandrag. Artikeln beskriver hur dvergangen fran en modell av staten som upprdtthdllare till en
modell av staten som uppdragsgivare av tjéinster inramar en ny utvdrderings- och skolutvecklingskul-
tur i Finland. Tolkningen dr att skolutvecklingsarbetet i Finland rér sig mot en post-marknadsmdissig,
hdllbarhetsorienterad och kunskapsbaserad modell. Tesen dr att Finland tar steg mot en ny féren-
ing mellan policyinformerad utvdrderingsverksamhet och vetenskapsbaserad kunskapsproduktion.
Bdgge syftar till att understéda ett professionellt skolpedagogiskt utvecklingsarbete. Rétt genom-
férda kan de erbjuda fungerande grund for ett utvecklat, systematiskt och pedagogiskt professionellt
praktiskt skolutvecklingsarbete som inbjuder vetenskapen, praktikerna och policyarbetet till nya
umgdingesformer. Artikeln baserar sig pa en allménpedagogisk, s.k. icke-affirmativ teori om bild-
ning och fostran, skola och samhdille som pedagogikteoretisk grund fér utvérderingsforskning och
pedagogiskt ledarskap.

Tiivistelma. Artikkeli kuvaa sitd miten siirtyminen sellaisesta mallista, jossa valtio on palveluiden yl-
ldpitdjdnd malliin, jossa valtio on palveluiden teettdjénd antaa kehykset uudelle arviointi- ja koulun-
kehittdmiskulttuurille Suomessa. Tulkintana on ettd suomalainen koulunkehittdmistyé kulkee kohti
post-markkinahenkistd, kestdvyyssuuntautunutta ja tietoperusteista mallia. Vditteend on etté Suomi
on menossa kohti uutta policyinformoitua arviointitoiminnan ja tieteeseen pohjautuvan tiedontuo-
tannon yhdistelmdd. Molempien tavoitteena on ammattimaisen koulupedagogisen kehittdmistyén
tukeminen. Oikein toteutettuina ne voivat tarjota toimivan perustan kehittyneelle, systemaattiselle
ja pedagogiselle ammattimaiselle kdytdnndn koulunkehittdmistyélle, joka kutsuu tieteen, praktikot
ja policytydn uusiin vuorovaikutusmuotoihin. Artikkeli perustuu yleispedagogiseen, ns. ei-affirma-
tiiviseen teoriaan sivistyksestd ja kasvatuksesta, koulusta ja yhteiskunnasta arviointitutkimuksen ja
pedagogisen johtajuuden kasvatusteoreettisena pohjana.
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Inledning

I Finland utvecklas for ndrvarande nya former for styrning av skolans verksamhet. Ett
kdnnetecknande drag dr att statens styrningskapacitet och -funktioner férandrats. Det
innebdr att det statliga sdttet att leda och utveckla skolan tar steg mot nya kombinationer
av top-down- och bottom-up-strategier. Forandringarna leder till nya samarbetsmonster
i relation till den statliga forvaltningen pé regional niva, och till ledning och administra-
tion pd kommunal och skolnivd, men ocksa i relation till 6vernationella organ av olika
slag (EU, OECD). I den vertikalt pdgdende dynamiken kan huvudsakligen urskiljas dels
en ideologisk och ekonomisk-politisk, dels en administrativ-organisatorisk och ytterligare
en vetenskaplig-professionell dimension. Vid sidan av den vertikala dynamiken forekom-
mer en vaxande horisontell eller komparativ dynamik mellan foretrddare pa respektive
handlingsnivd och -fdlt. Den nya styrningsmodellen handlar om att tydligare utnyttja s.k.
mjuka metoder vid sidan av s.k. harda metoder - en forstarkning av s.k. soft governance
med bestamd top-down-betoning, som emanerar ur en starkare policystrategisk intres-
seorientering som dr formulerad pa politisk niva.

Den nya styrningsmodellen har mojligen partiellt vuxit fram som ett slags stallnings-
tagande till en liberalistisk forestdllning om marknaden som ett autopoietiskt (sjdlvreg-
lerande) och effektivt system gdllande bade att svara pa medborgares behov och tjans-
ternas organisationsform och finansiering. Som bekant har Finlands linje bl.a. bestdtt i
att inte offentligt rangordna skolor. Under de senaste 20 dren har en administrativ och
juridisk avreglering utgjort ett styrande intresse nar funktioner inom den statliga och
kommunala forvaltningen grundrenoverats gdllande bade struktur och forvaltningskultur.

Relationerna mellan den sambhalleliga, ideologiska policyformuleringsarenan, den
pedagogiska administrationen och ledningen pd olika nivder samt det pedagogiska
arbetet inom skolan &r sdledes under omférhandling. Ett centralt element i ett slags mo-
nitorerande mikro- och makroledarskap bestdr av insamling och behandling av data och
utvdrderingsinformation. Utvdrderingen far flera, parallella, funktioner, bl.a. en extern
kontrollfunktion, grund for resursering, som underlag for sjalvutvardering och planering,
och som kvalitetssdkring i ett avndmarperspektiv (Uljens 2009b). Under en ldngre tid har
det varit frdga om att en ny mentalitet for ledarskap och styrning, en ny "governmenta-
lity", vuxit fram.

De internationella kunskapsmadtningarna (PISA, TIMMS) och dessas upprdtthallare
(OECD) har spelat en viktig roll i sammanhanget (se t.ex. Hopmann, Brinek & Retzl 2007).
Det dr fraga om en dynamik mellan aktor och organisation som ror professionellas roll
och identitet, genom att den inbjuder till att skapa och upprétthdlla handlingsutrymme
for professionella under nya villkor (Dean 1999). Marknadssamhallets uppfattning av
statens och individens uppgift och ansvar skapar nya villkor for sjdlvkonstruktion pa
individ- och organisationsnivd dar bade elevens och ldrarens ansvarighet betonats. En
teknisk-instrumentell syn pd kunskap, bildning och pedagogiskt arbete tenderar att f6lja
med - da mal och innehdll dr givna kvarstar enbart en effektivitetsproblematik som en
utmaning for praktikerna. Skolkulturen som foljer i kunskapsmdtningarnas kolvatten,
fixeringen vid ndgra dmnen och podngtalen i dessa, reducerar bildningsdiskussionen sa
att manga viktiga fostransmadl forsvinner ur synfaltet, dven om de frdgorna varit foremadl
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for intensiv debatt dd lagen och ldroplanens allmdnna del formulerades och godkandes
2012. Kommer medmadnsklig uppmarksamhet, kreativitet, initiativrikedom, reflektivitet,
sambhallelig handlingsberedskap, intresse for hdllbara 16sningar, och kommunikativ for-
maga att matas?

Avregleringen och decentraliseringen av de ramar som reglerar och stipulerar villkoren
for pedagogiskt handlande, t.ex. ldroplan och skollagstiftning, har foljaktligen pa manga
héll kompenserats med dels en dkad professionella autonomi och hdéjd utbildningsnivd,
men ocksd genom en 0kad dvervakning av verksamhetens process och resultat. Para-
doxalt nog har fragor om rattvisa vuxit sig starkare i takt med att skollagstiftningen av-
vecklats. Tyngdpunkten har flyttats frdn en tidigare mera detaljerat reglerad verksamhet
till en 6vervakning av hur paragrafer efterfoljs. T.ex. betraktas skolrektorer idag ha ett
”overgripande ansvar” for elevernas sdkerhet i skolan och har ddrmed démts i domstol
dd en elev forolyckats i skolan. En ny form av juridifiering av utbildningspraxisen sker
(Schaffar 2013). Bdde i lander med en mera detaljerad lagstiftning och i lander med mera
generella formuleringar 6vervakas och granskas skolvdrlden pd juridiska grunder i hogre
grad dn tidigare.

Fragan dr ytterst om de pagdende skeendena &r uttryck for en avvikelse fran en lang-
varig utbildningspolitisk konsensustradition som byggt pd ett relativt outtalat, nationellt
kontrakt mellan politiken, utbildningsadministrationen och pedagogiken? Kanneteck-
nande for Finland har namligen varit ett slags pedagogiskt kontrakt, som har reflekterat
ett nagot starkare politiskt fortroende for och professionell tillit till utbildningssektorn och
universitetet dn i flera andra vasteuropeiska lander (Uljens & Nyman 2013). Kort sagt: den
politiska styrningen av den finldndska skolan har varit jamférelsevis mild bl.a. genom
den pragmatiska politiska konsensustradition som praglat finlindsk politik 6verlag. Detta
politiska fortroende for dels utbildningsadministrationen, dels skolvdrlden och universite-
tet, har under ldng tid medverkat till att skapa utrymme for en tydlig vetenskapsbaserad,
eller akademisk, professionell handlingsfrihet. Den professionella autonomin har tydli-
gast tagit sig uttryck dels i en autonom och stabil, tjdnstemannabaserad utbildningsadmi-
nistration pa statlig och kommunal niva, dels i l1drarutbildningens akademiska autonomi
alltsedan den forsta professurens inrdttande dr 1852, men ocksd i vdxande en utokad
handlingsfrihet pa skolniva frdn och med 1980-talet. Den akademiska autonomin innebar
t.ex. att universiteten i Finland fortfarande ansvarar for lararbehorigheten.

I gengdld har fortroendet och friheten forutsatt administrationens, lararkdrens och
universitetens lojalitet gentemot statsmakten, men ocksa gentemot hemmet och den
enskilda eleven. Kontraktet har byggt pa forestdllda dmsesidiga, positiva effekter mellan
en kunskapscentrerad skolundervisning, en politiskt driven utbildningsjamlikhet, social
rattvisa och vdlfard samt ekonomiska framsteg. Ett aktivt och deltagande medborgarskap
dr ett langvarigt utbildningsideal, dven om den finldndska skolan ocksd har prdglats av
en dmnes- och kunskapscentrerad undervisnings- och utvarderingstradition.
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Teoretiska utgangspunkter

Artikelns syfte dr att dels beskriva den pagdende utvecklingen i Finland ur ett pedagogik-
teoretiskt perspektiv, dels att att bidra till pedagogisk teori om skolans ledarskap. Syftet
ar darfor att i det foljande granska i vilka avseenden och i vilken utstrdckning Finlands
utbildningsadministration (government) och dess processer (governance) eventuellt
prdglas av en pagaende brytning eller kursdndring? Mot en principiell bakgrund kan man
hantera hur utbildningsevalueringen, som en del av ett pedagogiskt ledarskap pa olika
nivder, principiellt erhallit nya funktioner.

En begreppslig kunskapsbildning vi i hog utstrdckning umgdtts med for att hantera
olika handlingsnivder inom utbildningssektorn, har varit dels didaktik, dels laroplansteo-
ri. Det ldroplansteoretiska perspektivet anses traditionellt inkludera en politisk dimension,
en administrativ dimension och en praxisdimension och har genererat vardefull kunskap.
For att tala med Ulf P. Lundgren har vi identifierat arten av de samverkande vertikala
mekanismerna som en politisk formuleringsarena och en pragmatisk realiseringsarena
(Lundgren 1989). De av Hopmann (2003) beskrivna ldroplansmekanismerna initiering,
implementering och institutionalisering ar snarlika. Det forefaller finnas maojligheter att
vidga perspektivet i olika riktningar, vilket ocksa skett under senare dr (Pacheco 2012).
T.ex. har en 6vernationell dimension tillkommit, men teoriutvecklingen har agerat utifrdn
en nationalstatlig referensram. Den utbildningsideologiska kartan dr ocksd omritad, en
pedagogikteoretisk fordjupning av ledarskap anses utbrett vara motiverad, en kulturell
och historiskt medvetenhet dr av ndden och ny policy for samhallsstyrning har etablerat
sig. Overgangen till en ny forvaltningskultur dir den offentliga sektorn tagit intryck av
den privata sektorns verksamhetskultur har saledes visat pa att traditionella tankemons-
ter om offentlig forvaltning modifierats medan inflytandet frdn teori om de privata or-
ganisationerna kommit att f& storre betydelse. Den offentliga férvaltningen har fornyats
(new public management).

Foreliggande analys 4r teoretiskt forankrad i kritiskt och bildningsteoretiskt orienterad
skol- och allmdnpedagogik (Benner 1991; Uljens 1997, 1998; Schaffar 2009; Wolff 2011).
Positionen utgdr frdn att teori om skolans ledarskap kan beskrivas pd tre nivder: en sam-
hallelig, en organisatorisk och en mellanmansklig niva. Nivderna griper in i varandra.

Den form av kritisk allmédn- och skolpedagogisk teori som dr aktuell reflekterar bl.a.
en icke-hierarkisk uppfattning om relationen mellan pedagogik, politik, kultur och eko-
nomi (Benner 1991; Uljens 1998). Det innebadr att utbildning och pedagogiskt arbete i en
demokrati uppfattas sa att den pedagogiska praktiken inte ensidigt kan, ens principiellt,
under- eller 6verordnas t.ex. politiken, kulturen eller arbetslivets intressen. I stéllet utgar
positionen fran att en s.k. deliberativ, forhandlingsorienterad, demokrati forutsatter ett
kritiskt, men inte ensidigt normerande, bildningsbegrepp. I en sddan bildningstradition har
hemmet ofta givits en mera socialiserande roll och skolan en traditionsproblematiserande
roll, vilket tidigt initierades i Finland genom J.V. Snellmans Hegel- och Herder-inspirerade
pedagogikteori (Snellman 1894, se Uljens 2007); en tradition som idag dock madste ses i
kosmopolitisk, eller postnationalistisk, belysning (Uljens 2002; Roth & Gur-Ze’ev 2007).

Den anslutande s.k. samhdilleliga determinationsprincipen (se t.ex. Benner 1991,
Uljens 1998) pdminner om att dverforing av samhallsintressen i skolverksamhet (t.ex.
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politikens styrning av utbildning) medieras av det pedagogiska handlandet pd olika
nivder. Om detta pedagogiska handlande tilldts att relativt sjdlvstdndigt formedla mel-
lan politik eller t.ex. tradition och elevens varld, sd kan eleven erbjudas mdojlighet och
utrymme att utveckla en personlig hdllning och livsdskddning. En ensidigt socialiserande,
normativ pedagogik kan dd undvikas. I stdllet ses elevens beredskap till samhaéllsbidra-
gande, -reformerande och -transformerande verksamhet som ett avgorande bildnings- och
medborgarskapsideal i ett demokratiskt samhalle av vdsterlandskt snitt, dar kopplingen
mellan personlig, nationell (etnisk) och statlig tillhorighet dock dr under omférhandling.
Ett sddant pedagogiskt handlande konfirmerar alltsa inte existerande samhallsintressen
med pedagogiska medel utan problematiserar (och forutsdtts problematisera) dessa
sambhalleliga intressen tillsammans med eleven, sd att denne kan skapa sig ett personligt
forhallningssatt, identifiera sig, samt besluta om identitets- och traditionsuppratthdllande
och -overskridande verksamhet. Darfor dr den moderna europeiska, bildningsteoretiska
traditionen i grunden ett slags kritisk pedagogik (Masschelein 2004).

Vidare omfattar positionen en erkdnnandeteoretisk socialfilosofi med inspiration av
bl.a. Axel Honneth som dr uppmdrksamma pd undervisning som uppfordran (erbjudan,
inbjudan) till sjalvverksamhet (Benner 1991; Uljens 1998). Synen baserar sig péd en ur-
sprungligen fichteanskt inspirerad subjektfilosofi dar individen genom egen verksamhet
(Bildsamkeit) kan Overskrida det radande, men dar detta sker i ett relationistiskt och
kulturhistoriskt sammanhang och dadr pedagogiken som uppfordrande handlande vilar
pa en erkdnnandefilosofisk grund. Darmed undviker teorin att ge en radikal idealistisk
subjektfilosofi och en relationistisk (intersubjektivistisk) socialfilosofi foretrdide framom
varandra (Kiveld 2004; Uljens 2009a). Den kritiska skoldidaktiken minner om att det pe-
dagogiska handlandet verkar i relation till bestdimda kulturhistoriskt framvuxna ramfak-
torer, men uppmdrksammar tydligt den konkreta bildningsprocessen pd det pedagogiska
motets niva som ett moraliskt mote mellan ldrare och elev i en politisk och historisk kon-
text. Positionen dr dirmed vardebunden men inte normativ i traditionell mening sd att
framtida samhadllsideal eller en samtida samhallsform utgdr en normativ referenspunkt.
En teori om pedagogiskt ledarskap kan darfor inte utvecklas utan en medveten teori om
undervisning och fostran eller utan en teori om skolan som samhadllelig institution.

I den kritiska, icke-affirmativa teorin identifieras pedagogisk planering, handling och
utvdrdering som relaterade skeden pd olika nivaer, sd att det politiska ansvaret for bade
planering och utvérdering av den allmédnbildande skolan dr fordelat pa en kollektiv po-
litisk och administrativ systemnivd, medan det yttersta moraliska ansvaret identifieras
som en mellanmansklig relation. Det bor i samma andetag noteras att vi pd alla nivaer
av utbildningssystemet identifierar enskilda individer som bade moraliska och politiska
subjekt, vilka pd olika satt fyller sina professionella roller och uppdrag. Det pedagogikteo-
retiska begrepp som redogjorts for har implikationer for hur det pedagogiska handlandet
ses. Bade pedagogiskt ledarskap och undervisning ses darfor som tolkande aktiviteter,
vilka medierar mellan olika intressen, kunskapskallor och erfarenheter, men dar detta
medierande inte handlar om naiv eller teknisk férmedling pa rationell grund utan bygger
pa ett upplyst och moraliskt-politiskt stdllningstagande och handlande (Uljens & Sund-
qvist 2013).

147



@ Michael Uljens

Vi kan saledes urskilja bdde en planerings-, realiserings- och evalueringsdimension
som opererar pa olika nivaer, d.v.s. pd bdde en formulerings- och en realiseringsarena
(jfr Lundgren, 1983). De samverkar dels horisontellt inom samma handlingsniva och dels
mellan handlingsnivéer. Vissa former av sddan verksamhet har under senare ar kommit
att ses som mangprofessionell samverkan i larmiljder (professional learning communi-
ties) som arbetar pd olika sdtt mot gemensamma madl pd ett reflektivt och erfarenhetsde-
lande sétt (jfr. Stoll & Louis 2007; Kemmis 2011).

Verksamhetsdynamiken pd samma handlingsnivd kan t.ex. bestd av att jamfdra
policy och utvdrderingsmodeller mellan lander. Men motsvarande horisontell dynamik
kan givetvis ocksd forverkligas pa individ-, skol- och kommunnivd. Podngen dr inte att
pa efterapande satt overta modeller som pd annat héll visat sig framgdngsrika utan att
utifran egna forutsattningar utveckla handlingsmonster som dr vélférankrade i den egna
organisationens kunnande och ambitioner. Det handlar inte om att efterapa ett “best
practice” utan att skapa ett “next practice” (Scherp 2003). En sadan arbetsmodell ar
sdledes problemidentifierande och utgdr fran och utvecklar existerande inre motivation
for uppdraget. Syftet dr att nd fram till ett stindigt pagdende reformarbete snarare att
fokusera pd en punktinsats. Verksamhetsmodellen bygger pa att undervisningen ses i
kontextuellt perspektiv ddr planering och utvardering som en helhet och dar olika ni-
vaer arbetar pa ett koherent och malmedvetet sitt tillsammans. Ett bottom-up tdnkande
erkdnns sdledes vilket betyder att de medverkande blir de huvudsakliga aktorerna i
utvecklingsarbetet, vilka understods av facilitatorer pd olika satt. Ett centralt drag ar att
synliggora medverkandes erfarenheter for varandra sa att likheter och differenser kan
goras till foremél for reflektion och senare bearbetning. Arbetsmodellen uppvisar uppen-
bara likheter med bl.a. den fenomenografiska didaktikens och livsvérldsfenomenologins
grundprinciper. Horisontella och vertikala ndtverkskonstruktioner mellan olika profes-
sionella anses darfor grundldggande.

De facto bygger det stora finlandssvenska skolutvecklingsprojektetet Toppkompetens
som inleddes 3 oktober 2012 i Tammerfors, pd bl.a. ovanndmnda principer fér skolut-
veckling (Utbildningsstyrelsen 2012; Karlsson 2012a, 2012b; Uljens 2012b; Smeds-Nylund
2012; Nyman & Vesterback 2012; Nykvist 2013). Likartade ansatser har utvecklats dven
pa annat héll (jfr. Scherp 2003; Robinson et al. 2008; Timperley 2011; Hattie 2009; Fullan
2013).

Dialogen sker ocksd, och parallellt, mellan olika nivder t.ex. sa att utvarderingsre-
sultat, policy eller lagstiftning pd en Overgripande, transnationell nivd kan forvédntas
utova inflytande pd en lokal nivd, direkt och indirekt, avsiktligt eller inte. Samtidigt dr
inte aktorer pa formellt lagre nivder reducerade till objekt for paverkan, utan bestir av
moraliska, politiska och rationella subjekt som betraktas som ansvariga och som agerar
utifrdn olika lojaliteter och intressen. Inte heller kan man bortse fran att olika miljoer
verkar under varierande yttre forutsattningar, vilka utdvar en systematisk pdverkan pa
handlandet (Uljens 1997; Clayton 1998; Frontini 2009; Ball, Maguire & Braun 2011). Den
icke-affirmativa teorin dr ddrfor systemisk men inte normativ.

Positionen synliggor sdledes att relationen mellan, 4 ena sidan, den nationella och
transnationella styrningen i form av t.ex. laroplaner, finansiering, beslut om timférdel-
ning, utvdrdering, och, & andra sidan, det pedagogiska verkstadsgolvet i den enskilda
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kommunen, skolan och klassrummet, formedlas via en rad aktorer inom ett adminis-
trativt lednings-, styrnings- och utvdrderingssystem, vilket hdr inkluderas i begreppet
pedagogiskt ledarskap.

Parallella och vertikala politiska och administrativa besluts-
och verkstallighetsordningar

Figur 1 beskriver darfor relationen mellan ledarskap, undervisning och studieverksamhet
samt inlarning. I figuren upprdtthdlls en begreppslig distinktion mellan undervisning och
pedagogiskt ledarskap sd att de inte tilldts uppga eller inordnas i varandra. Inom badgge
verksamheter arbetar professionella med fragor om bildningens mal, innehéll, metoder
(inkl. socialformer) och medier men pa olika satt och med olika klienter. Det pedagogiska
ledarskap som utdvas av administrationen ar pedagogiskt i dubbel bemadrkelse. Dels
skapar administrationen forutsattningar for skolarbetet, dels skapas ldarandetillfdllen for
professionell utveckling dven inom administrationen. Modellen pdminner vidare om
att t.ex. den kommunala bildningsdirektoren eller skolchefen agerar ledare i det lokala
utbildningssystemet och medierar mellan lokala politiska krafter, ovrig administration,
hemmen samt skolorna som enheter. Rektorer leder ldrare och skolmiljon som helhet. Pa
nationell och transnationell nivd kan motsvarande ledarskap identifieras. Nivderna bildar
i sina funktionssatt snarare ndtverk dn hierarkier, &ven om mandat och beslutskompetens
tydligt reglerar samverkan (Hallinger & Heck, 2010).

Ovan sagda innebdr att vi kan identifiera en politisk intentions- och beslutsordning pa
bade en regional, nationell och transnationell niva. Men vi kan ocksé identifiera en paral-
lell administrativ-institutionell ordning som opererar pd allt frdn skolniva till transnatio-
nell niva. Relationen mellan den politiska och organisatorisk-institutionella ordningen ses
har som icke-hierarkisk. Att den i vdsterlandska demokratier i grunden ar icke-hierarkisk
bevisas av att lagen reglerar det politiska livet, men politiken har samtidigt en lagstiftande
roll. I ovrigt tillater en icke-hierarkisk tolkning en granskning av just i vilken grad och pa
vilket sdtt den ena dimensionen reglerar den andra.

Forutom att den 6vernationella nivan har gjort sitt intrdde pa scenen &r det skal att
notera de metaprofessionella grupper som for egen del stravar efter inflytande, makt och
status over och genom de relationssystem som ovan beskrivits (Abbott 1988). Under se-
nare dr har olika t.ex. olika lobbningsgrupper och sk. think thanks etablerats i strategiska
syften i syfte att pdverka det offentliga samtalet.

Bernsteins (2000) begrepp "rekontextualisering” uttrycker den dmsesidiga relationen
dels mellan politik och administration, dels mellan aktiviteter pd olika nivder, dels mellan
planerande, genomférande och utvarderande insatser.

En av poangerna med figur 1 dr att pdminna om att pedagogiken och didaktiken ofta
har negligerat den offentliga forvaltningens och organisationsteorins bidrag till att forsta
skolan som organisation. Men ocksd det omvanda géller. Bide ledarskaps- och organisa-
tionsteori, liksom forskning inom offentlig forvaltning (t.ex. nyinstitutionalistisk teori),
har under senare tid intresserat sig for utbildningssektorns nya styrningsmekanismer,
men bdgge saknar av tradition kapacitet och begrepp att granska skolans verksamhet

149



@ Michael Uljens

1. Elevens studieaktivitet underlattar inlarning
Vad gor eleven i sin studieaktivitet?

2. Lararen leder klassens och den enskilda elevens arbete
Forsta ordningens pedagogiska ledarskap:
Hur underldttar undervisning och fostran elevens studieaktivitet?

3. Rektorleder skolans arbete
Andra ordningens pedagogiska ledarskap:
Hur underldttar rektors ledarskap Idrarens undervisning?

4. Skoldirektoren/bildningschefen leder kommunens skolor
Tredje ordningens pedagogiska ledarskap:
Hur leder ledare ledare?
Skoldirektéren leder samtidigt kansli och fungerar som féredragande i
skolndmnden

5. Hur inramar kommunen administrativa och politiska
ledning skoldirektorens abete?

6. Nationella utbildningsadministrationen leder alla féregaende nivaer
Differens mellan ministerie- och utbildningsstyrelsenivacentral

7. Regeringens politiska program skapar ramar for utbildning, planering
och utvdardering genom lag, administration och ekonomi

8. Transnationella sammanslutningar (OECD) och statsférbund (EU)

Figur 1. Det pedagogiska handlandets olika nivder dédr handlandet pd respektive niva uttrycker
medierande, moralisk-politiskt stéllningstagande och rationell kritisk-hermeneutisk praxis

pedagogikteoretiskt och forblir darfor relativt verksamhetsokansliga. Det pedagogiska
ledarskapets sdrdrag drunknar i allmdn forvaltnings- och organisationsteori.

Figur 1 avser ocksd att demonstrera att pedagogiskt handlande och ledarskap ses
som en upplyst (d.v.s. fornuftsbaserad), ansvars- och stallningstagande (d.v.s. moralisk-
politisk), kritisk-hermeneutisk, interventionsorienterad praxis som opererar mellan olika
epistemiska rationaliteter och vardesfdrer (etik och politik) (Uljens 2009b, 2013; Uljens &
Sundqvist 2013). Pedagogerna kan sdledes beskrivas som intressedrivna aktdrer som likt
kritiska hermeneutiker star i kontakt med och formedlar mellan politiska, ekonomiska,
formella och kulturella intressen och olika livsvarldar. Formedlingen dr emellertid inte
tekniskt-rationell utan moralisk-politisk i form av en kulturhistorisk verksamhet i en
politisk-ekonomisk ordning - bdde i sin uttolkning och rekonceptualisering (initiativ och
handling). P& mellanmansklig nivd pdminner teorin om tillitens betydelse pa existentiellt
(Nordstrom-Lytz 2013) och hur en tillitsfull verksamhetskultur kan etableras och upp-
ratthallas.

Slutligen vill Figur 1 visa att pdverkan mellan de hierarkiska nivderna dr beroende av
hur aktorerna tolkar intentioner och villkor pd dvriga nivder, men ocksd att relationerna
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medieras bade direkt och indirekt. Sdlunda kan t.ex. de nationella myndigheterna reali-
sera politiska beslut pa olika sitt, men ocksa verka for att en mera dvergripande policy
eller administrativ niva formedlar énskade budskap och signaler till underliggande nivder.

Utbildning i sitt kulturhistoriska sammanhang

En ytterligare utgdngspunkt vid forstdelsen av pedagogisk utvardering sammanhanger
med antagandet om utbildning som ett mangfacetterat kulturhistoriskt fenomen (Uljens
& Nyman 2013). Hur skolan leds med hjdlp av utvardering uttrycker svar pd vardefragor
och hur sociala, kulturella, ekonomiska praktiker (diskurser) kring makt av olika slag
uttolkas. Praktikerna kan ses som uttryck for en levd kultur och tid, men ocksa som med-
vetet kulturuppratthdllande och ddarmed sammanhangsskapande verksamhet. Genom
dessa funktioner som skolan har dr dess relation till staten, och ddrmed till den enskilda
individen, avgorande - dven i en s.k. postnationalistisk, kosmopolitisk, era. Darfor ar det
skal att nedan notera ndgra konceptioner av staten, utan vilka skolans verksamhet och
utvdrderingens roll i denna &r svar att forstd (se tabell 1). Relationen stat-skola 4dr viktig
ocksd darfor att ett och samma utvadrderingsresultat, t.ex. elevernas inldrningsresultat,
ofta anvands i olika syften och pa olika nivaer.

Det offentliga Finland har genomgétt olika skeden som tagit sig olika uttryck i skolans
vdrld. For ndrvarande befinner vi oss i ett skede dar det kritiska tonldget i 6kande grad
riktas mot den marknadsliberala ideologi som styrt samhallsutvecklingen sedan de dra-
matiska hdndelserna i Europa efter 1989. Det att fordndringar i skolideologi och -policy
sd tydligt gdr hand i hand med stdrre samhalleliga forandringar visar tydligt pa skolans
kulturkonstituerande och kulturtransformativa roll och betydelse.

Tabell 1. Sex perioder (A-F) i Finlands utveckling (1808-2012), (jfr Uljens & Nyman 2013)

A.  Finland som 6stra rikshalvan i Sverige (-1808) -1808
B.  Finland som storfurstendéme i Ryssland (1809-1917) 1809-1917
C.  Densjélvstandiga nationsstaten (1917-1945) 1917-1945
D. Den socialdemokratiska vélfardsstaten (1945-1990) 1945-1990
E.  Den socialliberala marknadsstaten (1991- 1991-

Verksamhetens kontextualitet pekar mot det meningsfulla handlandets temporala dimen-
sion, det historiska. Varje samtid bar darfér med sig lager av lamningar som pa olika satt
utovar ett inflytande. Man kan séledes urskilja ett individhistoriskt, ett institutionshisto-
riskt och ett kultur-, idé-, samhalls- och policyhistoriskt perspektiv pa frdgan om skolans
verksamhet och dess utveckling och ledning.
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Argumentationen ovan har strdvat att visa att det ar fruktbart att forena ett princip-
teoretiskt resonemang om bildning och fostran med en kulturhistoriskt sett kritisk kon-
ceptualisering av skolan som institution, dess roll och uppgift i sin tid.

Fyra positioner under fyra decennier — en empirisk
rekonstruktion

Mot bakgrund av den skoldidaktiska teorin och den s.k. icke-affirmativa pedagogiken dr
det nu mojligt att pedagogiskt analysera den roll utvdrdering har haft under dels tidigare,
dels nu radande historiska, politiska och administrativa utvecklingslinjer.

Med hjdlp av nedanstdende modell (figur 2) dr avsikten att visa hur det pedagogiska
ledarskapet, d.v.s. administration, styrning och utveckling av skolans verksamhet pd
olika nivaer, genomgatt och genomgar olika skeenden (se ndrmare Uljens & Nyman 2013;
Uljens, Moller, Arlestig & Fredriksen 2013).

Modellen dr en empirisk rekonstruktion av utbildningspolicymadssigt relevanta skeen-
den i ndrhistorien. Modellen dr uppbyggd kring antagandet om att utbildningsplanering
och -evaluering dr centrala kategorier for att bl.a. forstd hur skolor leds och utvecklas.
Bdde planering och utvardering pagdr parallellt pd olika nivder - frdn overnationell niva
till klassrumsniva (jfr Uljens 1997). Tolkningen utgdr emellertid inte frdn planering och
evaluering i ett ensidigt rationalistiskt paradigm, dar pedagogiskt handlande per defini-
tion inleds med en uttalad ambition eller intention och ddrefter omsatts i handling. Bade
vardagserfarenheten och teoretisk och empirisk forskning har visat pd brister i sddan
rationalistisk teori.

Laroplan och administration:
centraliserad

f

1. 4.
Mal och regel- (A} Reprofessionalisering:
styrd skola med Forskningsbaserad skol-
byradkratisk rektor utveckling och utvecklings-

orienterad forskning

o J7 +—

2. 3.
Professionalisering / Instrumentalisering av
och akademisering === professionalitet genom
av ldrar- och resultatorienterad
rektorsutbildning och effektiv skola

v

Laroplan och administration:
decentraliserad

Utvardering och bedomning:
skolintern
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Figur 2. Positioner och férdndringar i finlédndsk styrning av skolan genom planering och
utvdrdering 1972- (Uljens & Nyman, 2013, s. 39)
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Dimension (A) uttrycker hur tyngdpunkten i utbildningsplanering med varierande be-
toning kan laggas mellan central och lokal nivad. Det kan ocksd uttryckas som en variation
mellan planeringsansvar pd en mera verksamhetsextern och en mera verksamhetsndra
niva. Ju mera lokal och verksamhetsndra, desto storre dr inflytandet pa klassrums- och
skolniva.

Dimension (B) visar i sin tur hur ansvaret for utvdrdering kan rora sig fran att vara
verksamhetsndra, och huvudsakligen skotas av den enskilda ldraren, till att vara mera
verksamhetsavldgsen, t.ex. organiserad pd nationell eller transnationell nivd. Analysmo-
dellen erbjuder oss ddarmed grovt taget fyra positioner (1-4). Vid analysen av utveck-
lingen i Finland (1972-2012) kan en tydlig rorelse mellan dessa positioner identifieras.

Vi kan nu se figur 2 i relation till statsmodellerna i tabell 1. Forenklat sagt uttrycker
falt 1 och 2 ett nationellt vdlfdrdsstatsparadigm, medan filt 3 och 4 uttrycker dimensioner
av ett globalt och socialliberalt marknadsstatsparadigm.

Position 1 utrycker den moderna autonoma statens styrning med hjalp av lag, ldro-
plan och rationell tjanstemannabyrdkrati inom en administration praglad av ett starkt
myndighetsbegrepp, ddr en nationell metaberdttelse dr det ytterst sammanhéllande.
Position 2 uttrycker en vdxande tilltro till lokal demokrati och lokalt laroplansarbete,
en dekonstruktion av regelstaten, en tillit till 6kad professionalism hos en ldrarkdr som
antas agera lojalt och utan knorr mot statsmakten. Aven hir finns ett lingre och kortare
tidsperspektiv: tilliten till professionalitet kommer i Finland tidigt till uttryck genom
akademiseringen av ldrarutbildningen 1852, under storfurstendémets tid. Andé ar det
utvecklingen pd 1980- och 90-talen som stdr i forgrunden.

Den huvudsakliga fordndringen, frdn position 1 till 2, inom den nationella valfard-
statsmodellen innebar bl.a. en forstarkt professionalisering av lararkaren och rektorerna
pa vetenskapslogiska grunder. Denna professionaliseringstrend, sarskilt hos lararkdren,
kan ses som en kompensatorisk rorelse i relation till en allman hojning av utbildnings-
nivdn, en gradvis utokad specialisering och differentiering av utbildningssektorn ¢verlag
och en tydligare decentralisering av laroplansarbetet och 6kad ldrarautonomi.

Overgdngen fran position 1 till 2 inom vélfirdstatsparadigmet belyser hur utveck-
lingen i Finland kdnnetecknats av och uppratthallit en tillitsprdglad orientering gentemot
skolvérlden frdn bdde hemmets och statsmaktens sida. Samtidigt har skolkulturen i sig
varit lojal mot uppdragsgivaren och kunskapscentrerad i sin orientering, vilket dven
kommer till uttryck i den dmnesdidaktiska tjdnstestrukturen vid den finlandska ldrarut-
bildningen. Sakundervisning stdr i centrum. Inom position 1 har tilliten fokuserat ett
administrativt regelsystem dar rektors uppgift blev forvaltarens (byrdkratens, administra-
torens). Ledarskap som forvaltande “management” betonades. Overgdngen till position
2 sammanfaller med ett aktivare pedagogiskt ledarskapsarbete, vilket bl.a. mojliggjordes
av den stegvisa decentraliseringen av ldaroplansarbetet. Men i likhet med position 1 sti-
pulerades rektors uppgifter tydligt.

Tillit gestaltades nu i allt hogre grad i termer av pedagogisk professionalitet rorande
ansvar och mandat kring formuleringar av mal och visioner pa lokal niva (Uljens, Mol-
ler, Arlestig & Fredriksen 2013). Rektorsarbetet professionaliserades ocksd genom att en
behorighetsgivande utbildning inleddes. Studiehelheten kan avldggas vid universitet men
dven vid Utbildningsstyrelsen.
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Forutom att papeka det slag av professionell tillit som dessa skeden kannetecknas av
dr podngen hdr att visa pd det enkla faktum att skolsystemet inkluderar yrken som ut-
trycker olika slag av professionsstravanden eller yrkeskonceptioner. Professionsteoretiskt
handlar en skiljelinje om huruvida yrket dr uppdragsgivarcentrerat eller klientcentrerat.
En annan, anslutande, skiljelinje ar i vilken grad yrket eller professionen ar vetenskapligt
grundat.

Tillimpar man dessa enkla Kriterier kan vi se att ldrarprofessionen balanserar mellan
uppdragsgivar- och klientperspektivet. Lararen skall verka utifrdn den enskilda elevens
behov men tillika utdva ett tjdnstemanna agerande och bedoma elevens prestationer.
Rektor och skoldirektor 4 sin sida foljer klarare uppdragsgivarperspektivet, vilket innebar
att bl.a. politiska, ekonomiska och laglighetsperspektiv utdvar ett starkare inflytande
hos dessa. En allmdn tendens dr att ju mera klientcentrerat yrket eller professionen d4r,
desto starkare ar det forankrat i en autonom vetenskapstradition (jfr jurist, lakare, prast,
psykolog). Ddrfor dr det inte Overraskande att decentraliseringen av laroplansarbetet,
vilket betonar skolans och ldrarens autonomi, ocksd leder ett steg ndrmare klienterna,
d.v.s. den enskilda skolan och eleverna. En starkare klientorientering gick sdledes hand
i hand med en forstarkning av den akademiska professionaliteten genom examensrefor-
men 1979. Utvecklingen i Finland &r ett sdrskilt bra exempel pa detta. Rektorsarbetet star
ddremot ett steg ndrmare uppdragsgivar- och arbetsgivarperspektivet. Darfor dr det inte
heller overraskande att rektorsbehdrighet fortfarande kan erhdllas genom att avlagga en
administrativ examen vid Utbildningsstyrelsen for ddr verkande tjanstemdn.

Betrdffande utvdrdering visar modellen pd att ansvaret for elevbedomningen i posi-
tion 1 och 2 huvudsakligen dr en angeldgenhet for lararna. Dess funktion dr uttryckligen
en matning av elevernas ambitions- och prestationsniva. Ett implicit antagande ar att
undervisningen riktar sig pa likartat sdtt till alla, vilket starks av en stark klassunder-
visningstradition. Variation i elevprestationerna ses inom position 1 som huvudsakligen
orsakad av varierande individuella eller sociokulturella forutsattningar hos eleverna,
men undervisningsverksamhet antas gynna alla lika, bl.a. genom att ldrarna antogs
vara kapabla att differentiera inldrningsunderldttande ataganden. Tidig nativistiskt ba-
serad och intelligensorienterad, inldrningspsykologisk forskning hade for sin del starkt
forestdllningen om att orsakerna till variationen i elevprestationer huvudsakligen upp-
fattades som inomindividuella hos eleverna. Det inomindividuella forklaringsmonstret
stdrktes senare av den kognitivistiska inriktningen pd inldrningsstrategier och den tidiga
specialpedagogiken i Finland. D.v.s. eftersom modellen grovt taget gick ut pd att lararen
undervisar alla lika, beror olikheter i prestation pa inomindividuella elevskillnader. Em-
piriska studier bekraftar observationen: inldrningsresultat kan endast i ringa utstrdckning
forklaras med variation i larares undervisningssatt.

Ytterligare kan noteras att den starka kollektiva styrningen av enhetsskolan byggde
pa forestdllningen om att utbildning var en demokratisk rattighet som skulle tillkomma
alla pa likartat sdtt. Detta var sdrskilt viktigt eftersom olikheter i elevernas sociokul-
turella kapital hade visat sig starkt paverka skolframgang och -inldrning. Foljande ett
rattviseparadigm skulle alltsd ingen drabbas av vilka specifika sociokulturella stjdarnor
individen var f6dd under. Sdledes kdnnetecknas position 1 av ett likvdrdighetsparadigm
ddr eleverna tillméttes samma varde och samma ratt att nd ett acceptabelt minimiresultat
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kunskapsmadssigt. Lararnas differentierande pedagogiska atgdrder skulle kompensera och
parera variation i elevforutsdttningar. Positiv diskriminering accepterades darmed, d.v.s.
att sdrskilt stoda elever med sarskilda behov. Enhetsskolan kan sdledes ses som ett svar
pa olikhetsgenererande forutsattningar.

En vdxande demokratisk och social rattvise- och jamlikhetsorientering efter1945 kom
att rikta uppmarksamheten pa elevernas varierande sociala och kulturella kapital, varmed
den individualistiska forklaringsmodellen frdn tidigare differential- och egenskapspsy-
kologi  kompletterades. Denna forskning synliggjorde att ett differentierat skolsystem
var segregerande och funktionellt kontraproduktivt ur ett arbetslivsperspektiv, da en
betydande nationell begdvningsreserv ansdgs ga forlorad i ett socialt konserverande
utbildningssystem. Genom ett mera inkluderande utbildningssystem forenades sdledes
ekonomiska nyttoperspektiv med politiska demokrati- och jamstdlldhetsstrdvanden.

Synen pd vad som utvdrderades i elevbeddmningen kom fran och med 1960-talet att
kompletteras av ett socialt och kulturellt korrektiv: det inomindividuella begdvnings- och
motivationsbegreppet var otillrdckligt. Uppmdrksamheten pa det sociala och kulturella
arvets betydelse for variation i elevprestationer fick emellertid huvudsakligen utslag pa
system- och policyniva och inom den pedagogiska utvarderingsforskningen. Bland annat
avvecklades nivdgrupperingen av eleverna da det visade sig att den var socialt segre-
gerande - en oproportionerligt stor andel elever med gynnsam social bakgrund valde
fordjupade inriktningar. P& skolnivd skedde emellertid inga fordndringar: eleverna fick
fortsdttningsvis sina individuella vitsord oavsett hur mycket den kulturella bakgrunden
pdverkade resultatet for den enskilda. Den pd systemnivd vunna insikten tillampades
sdledes aldrig pa individnivad. Det gemensamma for det individcentrerade begdvningspa-
radigmet och den sociokulturella referensramen var att bagge placerade forklaringsfokus
pé pedagogiskt opaverkbara faktorer inom eller utanfor eleven. Overgdngen till position
2, som lyfte fram det pedagogiska handlandets professionalitet, uttryckte ddremot ett
intresse att tydligare tackla elevbehoven med pedagogiska medel.

Overgangen till den hogra sidan av modellen, rérelsen fran position 2 till 3, beskrivs
som en relativ fordndring av utvdrderingens funktion inom utbildningen. Ldrarnas an-
svar och roll i elevbedémningen kvarstod men utvarderingen férandras principiellt sett
genom intresset att betrakta elevresultaten som indikatorer eller uttryck for kvaliteten pa
pedagogiska insatser. Fokus pd resultaten som kopplade till eleverna kvarstod — men
dndrade karaktdr. En 0kad individuell valfrihet, liksom den konstruktivistiska och feno-
menologiska inldarningspsykologins uppfattning om eleven som aktiv i och ansvarig for
inldarningsprocessen, har ocksd lett till att elevens eget ansvar for sin egen framgdng be-
tonats. Bade for lararnas och elevernas del har den individuella friheten och det ddrmed
forbundna ansvaret for framgdng betonats.

Mer allmant uttrycker rérelsen fran position 2 till 3 en internationell, performativ ut-
bildningspolitisk trend, som efter 1989 lett till att en nyliberalt inriktad politik genomforts
i stora delar av vdrlden ochinom mdanga samhadllssektorer. Den nyliberala policyn har
kannetecknats av privatisering, effektivisering och att ett ekonomiskt tdnkande tillmdtts
stor betydelse. Med Jessops (2002) terminologi kunde man tala om en Overgdng fran
en "keynesiansk nationell vélfardsstatsmodell” till en “postnationell regim baserad pa
arbetslivets effektivitet”.
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Det mest grundldggande dr att statens roll, i olika grad for olika delar av utbildnings-
systemet i olika lander, fordndrats fran att vara upprdtthdllare av verksamhet mot en roll
som uppdragsgivare. Modellen foljer i stort Milton Friedmans idé om att grundlaggande
funktioner som utbildning nog bor finansieras med offentliga medel men inte genom-
foras eller uppratthallas av staten, utan av privata aktorer. Det betyder att en syn pa
medborgaren som kund utvecklats och att nya former av upphandlingsprocedurer och
kvalitetsgranskning inrittats - en ny administration har ersatt en gammal. Overensstam-
melsen mellan uppdragsgivarens (kundens) dnskemadl och aktorens prestation dvervakas
genom granskning av prestationens kvalitet (t.ex. elevernas resultat). I sin renodlade
form bygger policyn dessvdrre pd en misstanksamhetens, snarare dn tilltrons, logik: upp-
dragsgivaren litar inte pd utforaren da denne antas vara intresserad att organisera arbetet
sd att egna fordelar bevakas, medan utforaren i sin tur inte kan lita pd uppdragsgivaren
som p.g.a. sakens natur antas vara intresserad av att nd maximal effekt och kvalitet med
lagsta mdjliga insats. Mdtning av elevresultat far dirmed en ny funktion: den tenderar att
bli evidens for framgdngsrik pedagogik.

I Finland har modellen forverkligats utbrett pd flera av statens och kommunens an-
svars- och verksamhetsomraden, t.ex. polis, domstol, vdrd och kommunikation. Inom
utbildningssektorn dr det emellertid enbart hogskolesektorn som klart overgatt till den
nya policyn genom resultatbaserad finansiering av verksamheten (jfr den nya universi-
tetslagstiftningen 2010). Ett av de mest dramatiska skiftena i Europa for allmanbildande
utbildning har genomforts i Sverige.

Orsaken till att modellen i Figur 1 ovan lyfter fram forandring i utvdrderingens roll
dr att den klart uttrycker en forandring av lararens status i relation till elevbedémningen.
Lararprofessionens tjanstemannastatus i Finland dr forbunden med ldrarens utdvande av
offentlig makt, vilket uppdraget att betygsdtta elevernas prestationer dr uttryck for. D&
utvdrdering av elevresultat tidigare setts som en vardering av elevens prestationer, aktivi-
tet och formdga, uttrycker forandringen frdn position 2 till 3 att elevresultaten i 6kande
grad kommit att betraktas som indikatorer pa den enskilda ldrarens och skolans pedago-
giska insats och kvalitet (”value added intervention”). Sdrskilt OECD:s PISA-mdtningar
uttrycker denna syn klarast genom att lander rangordnas.

Synen pd elevens inldrningsresultat som indikator pd pedagogiska insatser uttrycker,
sdrskilt i den form skolvarlden ofta fatt ta del av resultaten, en slags kausalism mellan
undervisningsinsatser och inldrningsresultat. En teoretisk bestdimning av relationen
mellan undervisning och inldrning ar emellertid komplex, dé& frdgan ytterst faller till-
baka pa hur vi filosofiskt positionerar oss kring bl.a. subjektfilosofi, medvetandefilo-
sofi, handlingsteori och moralfilosofi. Men ocksa enklare effektstudier, som vill fastsla
den pedagogiska insatsens relativa roll for férdndring i elevens kunnande, forutsdtter
omsorgsfulla analyser. Kort sagt, man kan inte empiriskt mdta undervisningens kvali-
tet med inldrningsresultat utan att inkludera noggranna analyser av omkringliggande
empiriska faktorer, vilka pdverkar elevernas prestationer starkare dn sjdlva under-
visningen. DAarfor uttrycker den nya kulturen kring utvarderingsresultat tydligt en ny
styrningspolicy eller -kultur.

I Finland har de nationella utbildningsmyndigheterna emellertid klart tagit avstand
fran att rangordna skolor offentligt, dven om utvarderingsresultaten ar offentliga, varfor
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de ocksa kan publiceras av media. Finland har inte heller gatt in for att privatisera all-
madnbildande skolor i form av aktiebolag och tilldta dem att gora ekonomisk vinst.

I New Public Managementparadigmet har massmedierna tilldelats en viktig roll
eftersom det dr genom det publika synliggdrandet av skolresultaten pa basen av vilka
kunderna forvantas fatta informerade beslut om t.ex. skolval. Den publika proceduren
med att mdta och offentliggora skolornas resultat utnyttjar logiken kring en “skammens
pedagogik” (Staunaes 2011), genom vilken den enskilda skolan, genom en "naming, bla-
ming and shaming” procedur, indirekt pdverkas. D4 ett sensationsorienterat journalistiskt
klimat kan underhdllas med lamplig information frdn myndigheter dr mekanismen vard
att notera. Det affektiva elementet, eller egentligen vart behov av socialt erkdnnande for
identitetsformandets och sjdlvvardets skull, sdtts systematiskt pd spel i denna logik - sce-
nen kan konstrueras sa att skolor med goda resultat dtnjuter ett hogre socialt anseende,
oavsett om de uppnétts genom pedagogiska insatser eller inte.

Uttryckt med Foucaults begrepp om makt handlar politik om styrning av subjektets
sjdlvstyrning. I en sddan tolkning bestdr politisk styrning av att villkoren for verksamhe-
ten stdlls sa att handlingsalternativ som avviker fran given policy framstaller aktdrerna
som ointresserade av att utveckla sin verksamhet (Foucault 1991). Det innebdr inte att
subjektet ses som en passiv recipient. Etik, i denna konception, innebdr darfor en foku-
sering pd subjektets sdtt att anpassa sina insatser och forhdllningssatt sa att forvantade
resultat kan uppnds med storre sannolikhet dn tidigare. En inriktning som idag studerar
organisationens verksamhet samt sdtt att hantera forandrade villkor kallas "adaptive
leadership”, dar det strategiska ledarskapet betonas (Heifetz & Laurie 2001).

Oavsett indikatorer kdnnetecknas paradigmet som beskrivs i position 3 av att skolan
ses som ansvarig och redovisningsskyldig (accountability) i olika riktningar: gentemot
uppdragsgivare gallande laroplaner och inldrningsresultat, gentemot en generation for-
dldrar med tydliga férvantningar pa skolan, gentemot administrationen gdllande effektiv
resursanvandning och, inte minst, gentemot elever vars omdomen i 6kande utstrackning
tillmdts betydelse i ett skolutvecklingsperspektiv.

Overgdngen till det nyliberalt influerade paradigmet ir férenat med en ny art av re-
dovisningsskyldighet som flyttar tyngdpunkten fran intention till resultat, fran avsikt till
konsekvens, fran planering till evaluering, och dér ansvaret flyttas frdn uppdragsgivare
till utforare. En ny form av evidensorienterad kultur ddr rddande policy pd makronivd
uttrycker intention medan skolornas verksamhet i vaxande grad ses som medel for att
forverkliga policy medan elevernas inldrning betraktas som resultat av processen. Elev-
resultat ses dock inte som resultat av policyformulerande institutioners insatser utan i
okande grad som resultat av det arbete som gors pa verkstadsgolvet for att forverkliga
policyn ifrdga. Darmed forankras evalueringsintressen i den policy som formuleras av be-
stdllarna (uppdragsgivarna), medan aktorerna (utférarna) bestdende av det pedagogiska
ledarskapet, administrationen och ldrarna i 6kande grad uppfattas som verkstallare eller
utforare av policy.

Den hittills dominerande vetenskapliga evidenskulturen, som ju ocksa uttryckligen
arbetar med empiriska resultat (evidens) som underlag for pedagogiskt tankande och
handlande, soker emellertid huvudsakligen vetenskapliga forklaringar till skeenden och
erbjuder ddarmed vetenskapligt utbildade, professionella ldarare instrument for fordjupad
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forstdelse av skolans verksamhet. Utvdrdering dr i den traditionen en helhetsbetonad och
teoretiskt forankrad analys ddr resultaten tydligare ses i relation till verksamhetsnara och
-forankrade intentioner. Skolans redovisningsskyldighet handlar inom den rationaliteten
om att infor offentligheten klargora bildningsmal och ocksd om att argumentera for re-
levanta och motiverade handlingsstrategier vilka syftar till utveckling av verksamheten.

“Forsknings- och "Evidens- och

vetenskapligt baserad” policybaserad”
Redovisnings- Handlandets avsikter, Hur metod leder
skyldighet grunder och mening till resultat
Utvdrderings- Utvardering baserad Utvardering baserad
logik pa tilltro pa misstro
Rekommendation Utveckling Korrektion

Figur 3. Tvd evidenstraditioner i utbildningssammanhang och hur de skiljer sig

I enlighet med en teoretisk konception ddr undervisning inte bestdr i att den vdxande
uteslutande formas med utifrdn kommande medel (determinism), eller att den vaxande
i sitt ldrande enbart utvecklar ndgot som redan givits (nativism) och som understdds,
utan ddr undervisning ar en uppfordran till sjdlvverksamhet, blir ansvarsfrdgan fordelad.
Pedagogens insatser betraktas dd som nddvdndiga i syfte att inbjuda den vadxande till
sjdlvoverskridande verksamhet, men inte tillrdckliga pa ett uttémmande sdtt. Framgangs-
rikt ldrande i skolan dr beroende av bagge samt ¢vriga villkor som ges.

Sarskilt i linder med en ldgre akademisk niva pa lararutbildningen och en starkare
privatskoltradition (t.ex. England) har den evidens- och policybaserade kulturen tydligare
slagit igenom. Sé icke i Finland. Med lokalisering av ldrarutbildning vid universitet sedan
160 dr jamte andra bestamda omstdndigheter (Uljens & Nyman 2013) har Finland inte,
atminstone hittills, valt den vdgen.

Rorelsen mot en evidensorienterad utvdrderingskultur ar inget isolerat finlandskt
fenomen. Det dr frdga om en allmdnt omfattad styrningsmekanism inom EU kallad Open
Method of Coordination (OMC). Dess sdrdrag 4r ett s.k. mjukt styrsystem (soft gover-
nance), d.v.s. styrning utan direkta sanktioner: policy formuleras, indikatorer utarbetas,
evaluering genomfors och kommuniceras till aktérer som kan “vilja” hur de hanterar
uppkommen situation. Sanktionerna ar emellertid tydliga dven om de ar indirekta: verk-
samheter ddr man gor sddana val som inte faller inom ramen for eller avser att fullfdlja
existerande policy drabbas indirekt, eftersom utvecklingsanstrangningar ofta ar forenade
med finansieringssystemet - rdtta saker belonas. En slags “best practice”-logik foljer i
kolvattnet.
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Konklusioner: Mot en policybaserad utvecklingskultur
i Finland?

Ovan skisserades hur overgdngen fran “valfdrdsstaten” till “marknadsstaten” kommit
till uttryck i form av en fornyad utvarderingskultur. Emellertid har det visat sig att tvek-
samheten kring det slag av konkurrensorienterad, evidensbaserad utbildningspolicy, som
Finland alltsa valt att inte svdlja med hull och har (se Uljens et al. 2013; Steiner-Khamsi
2004), vaxer sig allt starkare, ocksd bland dess padrivare.

Ocksd inom andra samhaéllssektorer ddar samma policy tillimpats har tilltron till
marknadens sjdlvreglerande och automatiskt kvalitetsgenererande funktion kommit att
ifrdgasattas. Sdrskilt den globala finansiella kraschen 2008 visade att marknaden saknade
interna kontrollinstrument som kunde hindra utvecklingen mot en global ekonomisk
kris. Parallellt har den kinesiska ekonomiska politiken starkt utmanat forestallningen om
det funktionella och kloka i en kvartalsekonomisk, d.v.s. kortsiktig, syn pa effektivitet
och vinst. Det har ocksa visat sig att omfattningen av den nya byrdkratin dr betungande
ndr det géller anbudsforfaranden, en kontinuerligt kontrollerande mentalitet tycks ha
demoraliserande effekter. Inbesparingarna tycks vara mera forbundna med teknologiska
framsteg och allmant hogre krav pd produktivitet, vilket medfor stigande siffror kring
arbetsofdrmogenhet och olust i arbetet. Idén att gora vinst pa sektorer som vard och
utbildning, sdrskilt ndr vinsterna landar i skatteparadis varlden 6ver, upplevs allt mera
stotande i den offentliga debatten. Skolvarlden uppvisar alltfler tecken pa frustration,
vilket resulterar i krav pa storre rattigheter att ingripa vid social oro. Rektorer uppger att
skoltrivsel bland bade ldrare och elever dr en hogtprioriterad fraga.

Beddomningen synes vara att den konkurrensorienterade policyns efterstrdvade effek-
ter verkar utebli medan kontraproduktiva konsekvenser infinner sig. T.ex. Henri Levin
vid National Center for the Study of Privatization in Education visar att t.ex. friskolorna
i Sverige inte leder till battre resultat dn statliga skolor, givet att man tar hdnsyn till
elevernas bakgrund (Levin 2013), (http://www.ncspe.org). Diane Ravitch som ingick
som stark aktor i Bush administrationen i syfte att gynna en accountabilityorienterad
syn pd skolarbetet tar i dag kraftigt avstdnd fran dskddningen (Ravitch, 2010). Ddaremot
visar utvecklingen att spridningen mellan skolorna ¢kar. En likartad tendens forekom-
mer i Finland. Om spridningen mellan skolorna 6kar samtidigt som nivdn sjunker ar det
forstdeligt att en osdkerhet kring denna policy har uppstatt. Samtidigt dr resultaten en
bekréftelse pd att den linje Finland valt i dessa frdgor dr balanserad. Ocksd i ovrigt har
differenserna mellan sociala grupper Okat i mdnga ldnder. Loneskillnaderna har okat
dramatiskt. Egendomskoncentrationen har varit stor under bara nédgra artionden. Skat-
tesatserna har reducerats samtidigt som ldnebordan privat, kommunalt och nationellt har
okat dramatiskt. Det dr inte tydligt att avvecklingen av valfardssamhallet har lett till 6kad
kvalitet genom konkurrens, men nog att den lett till 6kad utslagning.

Elevernas avhopp fran utbildning oroar uppenbart den politiska ledningen. All em-
pirisk evidens visar dessutom pd hur stora samhaéllskostnaderna blir for studieavbrott
och hur mycket som stdr att vinna genom mera jamnt fordelade tillgdngar och formdner
(Wilkinson & Picket 2009). Konsekvenserna av bostadsmarknadskrisen, eller den s.k.
subprime-kraschen, i USA och ¢verhettningen pd bostadsmarknaden i stora delar av Eu-
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ropa som holls igdng med ldnade medel, hanterades inte heller av marknaden sjdlv, utan
rakningen hamnade pa skattebetalarnas bord. I tilldgg visar den kinesiska ekonomin att
stor tillvaxt dr mojlig i en ekonomi som i mycket begransad omfattning tillimpar den eko-
nomiska liberalismens principer. Tilltron till marknadens sjdlvsanerande- och reglerande
mekanismer har sdledes drabbats.

Forstarkningen av en politisk strategisk ledning, framom en ekonomistisk sddan, kan
i flera lander tolkas som en kritik av den marknadsliberala policy som utvecklats efter
1989. Men en starkare policystrategisk styrning kan ocksd ses som ett nytt skede av den
liberala marknadsstatens sitt att fungera. Overgdngen fran position 3 till 4 illustrerar
ovanstdende: det pdgdr en forstarkning av kultur- och undervisningsministeriets poli-
cyformulerande roll, samtidigt som ett tydligare malrelaterat effektivitets- och produk-
tivitetstankande utbreder sig genom att utveckla utvdrderingsverksamheten. Ministeriet
har ocksa offentligt uttryckt intresse att avveckla kommunernas mellanliggande roll i
finansieringen av grundldaggande utbildning.

Relationerna mellan staten, kommunerna och skolorna samt universiteten ar saledes
under forhandling (se figur 4).

Skolans och
kommunens intressen

Praktik-Teori Praktik-Politik

Forskningens . L " Statens utbildnings-
intressen Teori-Politik politiska intressen
(UBS, UKM, Reg.progr.)

Figur 4. Vid 6vergdngen fran en marknadsekonomisk till en policystrategisk styrning av skolans
verksamhet och dess utveckling omférhandlas relationen mellan stat, kommunens skola och
universiteten (Uljens & Nyman 2013; Uljens & Sundqvist 2013)

D& den statliga styrningen tidigare fokuserade pa planering av verksamheten och ett of-
fentligt regelsystem (position 1), har tilltagande fokus riktats mot ett resultattinkande
(position 4) som forverkligas genom bdde process- och resultatmonitorerande uppfolj-
ningsmekanismer.

I figur 1 indikerar 6vergdngen fran position 3 till position 4 en pdgdende kursandring
som bendmnts som en reprofessionalisering av ldrar- och rektorskdren. Det dr naturligt-
vis frdga om ett mangfacetterat fenomen men uttrycker bl.a. recentralisering av skolans
styrning, vilket innebdr att en nationellt organiserad, statlig, strategisk styrning forstarks,
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ytterst i enlighet med regeringsprogrammet. Det dr inte frdga om en dtergdng till den
tidigare starka administrativa, vdlfardsstatliga modellen (position 1). I stéllet ser vi en
statsmodell som fortsdttningsvis, och t.o.m. forstarkt, fungerar i enlighet med principerna
for den liberala marknadsstaten, men med starkare fokus pa strategisk, och mera ldng-
siktig, policybaserad styrning i ett top-down-perspektiv.

Kommunala utvecklingsplaner och utvardering

I det tidigare paradigmet utgjorde laroplanen pd nationell niva ett centralt styrelement vid
sidan av timfordelning, resursering och lagstiftning. I den nuvarande modellen har staten
stegvis stdrkt greppet om ldroplansarbetet. I tillagg till laroplansarbetet som nationellt
styrinstrument har ocksd regeringsprogrammets betydelse samt olika metoder for s.k.
soft governance inforts, varpa den s.k. kommunala utvecklingsplanen som gott exempel
(Undervisnings- och kulturministeriet 2011).

Den nationella utvecklingsplanen baserar sig pa statsminister Katainens regerings-
program, som tar sikte pa att finldandarna skall vara varldens kunnigaste folk ar 2020,
med olika métt matt. For det andra betonas utbildningsmdssig jamlikhet. Programmet
prdglas av en oro for 6kad differentiering, bl.a. skillnader som beror pd region, kon och
socioekonomisk bakgrund, vilka fortsattningsvis skall motverkas. Att utbildningsgdngen
och genomstromningen, inklusive skolavbrott och utbildningsval, dr konsbunden och
fortsdttningsvis ar forenade med det kulturella arvet ses inte som onskvart. For det tredje
uppmairksammas ekonomisk effektivitet. Aven om utbildningens instrumentella roll for
arbetslivet betonas, betraktas dndéd ocksé bildning som ett sjdlvindamal.

Det nationella regeringsprogrammet i Finland reflekterar emellertid tydligt ambitio-
nerna inom EU. 2011 beslot EU-kommissionen t.ex. att uppstdlla som mal att minska
andelen skolavbrott frdn dryga 14 % till under 10 %, ett mdl som Finland i och for sig
redan uppnatt (http://ec.europa.eu/education/school-education/doc/earlycom_en.pdf)
varfor mdlet nationellt stélls pa 8 %. Arbetsmodellen exemplifierar att varje medlemsland
uppstaller nationella mal som korresponderar med och ar kongruenta med Europeiska
radets strategi for ekonomi och sysselsattning (Europa 2020-strategin frdn varen 2013). I
den strategin formuleras malsattningar for sysselsattning, forskning, klimat, utbildning
och delaktighet.

Det nya tdnkandet kring kommunala skolutvecklingsplaner som lanserats av Ut-
bildningsstyrelsen 2013 utgdr frdn att nationella tyngdpunktsomrdden for utveckling
faststalls, vilket kortfattat beskrevs ovan (Pitkdld, 2013). Syftet med utvecklingsplanerna
uppges vara att stoda kommunerna i att identifiera hur nationella mdlsattningar baserade
pa regeringsprogrammet kan knytas samman med sddana utvecklingsobjekt som fram-
springer ur lokala behov, kring vilka ett utvecklingsarbete darefter kan inledas. De kom-
munala arbets- och utvecklingsplanerna utgor saledes explicit instrument for att forverk-
liga den nationella utvecklingsplanen for utbildning. Utvecklingsplanerna ar fokuserade
pa fyra delomrdden - elevernas inldrning, personalens kunnande, héllbart vadlbefinnande
och ledarskap, vilket presenterats av Utbildningsstyrelsen i februari 2013. De kommunala
utvecklingsplanerna kan ses som ett slags soft governance-styrsystem ddr nationella myn-
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digheter erbjuder kommunernas skolvdsen ett enhetligt arbetsinstrument. Styrningen
bestdr av det nationellt enhetliga systemet men ocksa av att de nationella myndigheterna
av olika skdl kan prioritera vissa delomrdden inom ndamnda dimensioner samt direkt
och indirekt allokera resurser pd dessa. I praktiken forutsatter utvecklingsplanerna olika
slag av utvdrderande moment som grund for medeltilldelningen. Idén om kommunala
utvecklingsplaner kan ses som ett styr- och aktivitetssystem av soft governance-typ dar
tid, rum, sociala praktiker, teknologier, traditioner, relationer och positioner kan betraktas
ur ett diskursivt systemperspektiv (Fairclough 2003).

Det har ocksd betonats att utvecklingsplanernas syfte dr att for den kommunala be-
slutsordningen, d.v.s. kommunpolitiker, visa pd betydelsen av utbildningsfragor. Kdnne-
tecknande for denna nyordning och aktuella policyn dr att den nationella nivdn behdller
initiativet och den politiska styrningen. Samtidigt blir frdigan om hur den kommunala
mellanforvaltningen skall fungera i framtiden kontinuerligt diskuterad.

Den nationella officiella retoriken och linjedragningarna kring utvarderingen ligger i
linje med det ovansagda. Jamlikhet anges fortfarande som ett motiv till att genomfdra
utvdrderingar, men produktivitet och ekonomisk effektivitet ses som lika centrala (Un-
dervisnings- och kulturministeriet 2012). Dessutom betonas utvdrderingens betydelse
for valfarden, arbetskraften och konkurrenskraften. Rddet for utbildningsutvardering
och Hogskolornas utvérderingsrad dr de operativa organ som for ndrvarande genomfor
utvdrderingarna for ministeriets rdkning. Det dr dock viktigt att notera att dessa i princip
dr inrdttade som oberoende organ (férordning 1061,/2009), men likvéal opererar pd basen
av en utvdrderingsplan som dr uppgjord gemensamt med ministeriet. Utbildningsstyrel-
sen genomfor fortfarande nationella utvadrderingar av elevernas inldrningsresultat. For
ndrvarande foreligger ett lagforslag om att inrdtta ett nytt samlat nationellt organ eller
centrum for utbildningsutvardering.

Den statliga mellanférvaltningen

I Finland ar den kommunala sjdlvstyrelsen relativt stark i relation till statsmakten, dven
om den inte kan jdmforas med en tradition av delstater. Nyordningen innebdr att allt
flera lagstadgade uppgifter overfors pd kommunerna. Lagstiftningen kring kommunala
uppgifter har de facto varit ett starkt statligt styrinstrument i kommunal verksamhet.
Kommunernas politiska autonomi har darmed begransats och de har kommit att framsta
som exekutiva organ som foljer statligt beslutsfattande.

I tilldgg regleras den kommunala skolverksamheten av en statlig forvaltning pa regio-
nal nivd. Den statliga mellanforvaltningen realiseras huvudsakligen via regionalforvalt-
ningsverken och ndringslivs-, trafik- och miljocentralerna. Regionalférvaltningsverken
har nyligen, genom ny lagstiftning 2009 (869/2009), stigit tydligare fram som regionala
statliga organ for utbildning, bl.a. med uppgifter kring dvervakning av rattssakerhet,
fortbildning och utvardering. Utvdrderingen galler sdrskilt i vilken grad grundservice dar
tillganglig. I praktiken utdvar Regionforvaltningsverken en statlig kontroll av kommu-
nernas lagenliga skyldighet att erbjuda service. Fdga overraskande foresldr sdledes Kom-
munfoérbundet i sitt remissvar kring det foreslagna nya nationella utvarderingscentret for
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utbildning, att dven regionalforvaltningsverkens utvarderingar skall 6verforas till namnda
center. Kommunforbundet betonar ocksd i en skrivelse att utbildningsanordnarna, d.v.s.
kommunerna, sjdlva skall behdlla det nuvarande ansvaret for lokal utvardering (Kom-
munforbundet 2012). Det aterstdr att se hur de slutliga formuleringarna lyder, men ten-
densen till en klarare styrning av skolvdsendets verksamhet fran statligt hall ar synlig,
vilket tolkas som en pdgdende omforhandling av relationen mellan statsmakten och
kommunerna.

Finansieringen av kommunernas utbildningsverksamhet f6ljer i huvudsak tidigare
modeller for enhetspris per elev, men en 6kad uppmarksamhet gdllande vaxande skillna-
der mellan skolor kan noteras. Kommunernas arbetsloshetsgrad, andelen invandrare och
utbildningsnivdn beaktas idag vid tilldelning av resurser. Detta kan tolkas som medvetna,
kompensatoriska dtgdrder i syfte att hantera regional och skolvis variation i frdgor som ar
av betydelse for elevernas skolframgdng.

Pedagogiskt ledarskap och skolutveckling mellan
policy och vetenskap

Den finldndska nationella utbildningsfoérvaltningen praglas av ett tdtt och fortroende-
fullt samarbete med den pedagogiska forskningsvarlden och sa har det varit en ldng tid.
Finland hor till de ldander som inréttat ett sdrskilt pedagogiskt forskningsinstitut samt en
utvirderingsorganisation som kan erbjuda stod fér den nationella skolstyrningen. Over-
lag hdller sig Finland med ett system av sektorforskningsinstitut, vilka dr underordnande
policyintressen.

Denna forskningsbaserade samverkan har nyligen starkts genom ett bredare samman-
satt nationellt dialogforum, som forenar universiteten och den nationella utbildningsad-
ministrationen kring utbildning. Forumet, tillsatt av Utbildningsstyrelsen 2011, dr inget
beslutande organ utan ett diskussionsforum med syfte att formedla information mellan
forvaltning och universitet samt begrunda hur utbildningsanordnare kunde forses med
underlag for sin verksamhet och hur den professionella fortbildningen for personal inom
undervisningssektorn kunde utvecklas.

Arbetsfordelningen mellan sektorforskningsinstitut och universitet har varit att bagge
forser aktorer med evidensbaserat besluts- och handlingsunderlag, antingen i form av
utvarderingar eller i form av mera oberoende forskning.

Den pdgdende omorganiseringen av utbildningsutvardering i Finland kan vara uttryck
for en starkare evidensbaserad skolutvecklingskultur. Det nationella utvédrderingsorganet
har tilldelats storre autonomi jamfort med t.ex. Utbildningsstyrelsens utvarderingsverk-
samhet, men mindre dn universiteten. En avgorande fraga dr emellertid om och pa vilket
sdtt overgripande utvdrderingar kan laggas till grund for lokalt utvecklingsarbete. Model-
len dr dock att ett nationellt utvarderingsorgan skall producera besluts- och planerings-
underlag for olika aktorer.

Universitetens relation till skolvdrlden dr sdledes ocksd under utveckling. De fyra
positionerna (1-4) i analysmodellen i figur 2 korrelerar med olika typer av forskningsme-
todiska paradigm. Vi har rort oss frdn ett positivistiskt, kvantitativt paradigm som domi-

163



@ Michael Uljens

nerade under 60- och 70-talen, och som svarade vdl mot bade den tidens vetenskapsideal
och den nationella utbildningsférvaltningens behov av uppféljande forskning. I anslut-
ning till decentraliseringen under 80- och 90-talen byttes det nomotetiska idealet ut mot
det ideografiska, som genom sin kvalitativa orientering fokuserade pa rika beskrivningar
av individuella erfarenheter och kontextuella beskrivningar (position 2). Detta svarade
battre mot ett kunskapsbehov pa lokal och situationell nivd. Mdngfalden, som forbigdtts
i den kvantitativa traditionen, uppfattades som nydanande och korresponderade med
ett Okat lokalt, professionellt ansvar for utvecklings- och ldroplansarbete. Genom over-
gangen till idén om den liberala marknadsstaten och synen pa produktivitet som mojlig
att mdta genom inldrningsresultat har ett nytt intresse for kvantitativa kartlaggningar
Okat. Kunskapsproduktion av detta slag svarar battre mot det informationsbehov som
skolstyrning utanfor skolan som handlingskontext har (position 3).

Genom Overgangen till det 4:e paradigmet, den kombinerade policy- och kunskapsba-
serade skolutvecklingsansatsen, finns ett behov av en ny art av vetenskapligt producerat
vetande som kan bilda underlag for planering och handling. Det nya skolutvecklingspa-
radigmet leder till nya férvantningar pd universiteten. Dels handlar det om att producera
vetenskaplig kunskap for en oberoende analys av utbildningssystemet pa nationell och
internationell niva, dels om att ta fram kunskap som ar anvandbar for det lokala skolut-
vecklingsarbetet. Det sistnamnda behovet motsvaras av interventionsorienterad forskning
i olika schatteringar.

Idag finns inga uttdmmande svar pa hur policybaserad utvdrderingsinformation och
vetenskapligt baserad kunskapsproduktion kan forenas. Ett av problemen 4r att den po-
licybaserade utvarderingstraditionen oftast dr kvantitativ och genomfors av skolexterna
aktorer i ett policybaserat top-down-perspektiv, medan en interventionsorienterad och
vetenskaplig kunskapsproduktion kan vara kontextuell och praxisndra, men lika gdrna
teoribaserad. Ddarmed dr den tydligare professionsbdrande och arbetar med ett bottom-
up-perspektiv som betonar praktikerns professionalism, lojalitet, tillit och autonomi. Da
den forra dr uppdragsgivarcentrerad dr den senare klient- eller elevcentrerad.

Mot en ny skolutvecklingstradition

I vilket avseende kan vi nu tala om en ny vetenskaplig utvarderingstradition? Figur 5
vill visa pd hur praktiskt utvecklingsarbete traditionellt varit baserat pd professionella
aktorers personliga erfarenhet och policydokument (1). Det utvecklingsarbetet har under
senare tid rort sig mera mot ett evidensorienterat satt att forhalla sig till fordndringar i
verksamhetskulturen eller dess resultat (2). Den traditionella universitetsforskningen har
a sin sida traditionellt fungerat inom det som kan kallas ett “observatorsparadigm”, dar
forskaren pa avstdnd begrundar pdgdende skeden for att begripa dem och synliggora
dem for involverade (3). Idealet har varit den oberoende, objektiva, forskningen. Under
senare dr har vetenskapsidealet modifierats sa att den unika, ideografiska beskrivningen
i enlighet med det fenomenologiska, hermeneutiska och etnografiska vetenskapsidealet
accepterats. Nu héller paradigmet pa att utvidgas pa bredare front mot en interventions-
orienterad hdllning (Ronnerman & Salo, 2012). Modellen nedan avser att visa pa att vi
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1 2 3 4 5
Erfarenshets-  Erfarenhets-, Arenor Utvecklings-  Forskning pa
och policy- policy-, samt for méten orienterad vetenskapens
baserat forsknings- och forskning villkor
utvecklings-  evidensbaserat
arbete utvecklings-
arbete

Figur 5. Hur praktiskt utvecklingsarbete kan vidga sin referensram fran en erfarenhets-, policy-
och utvdrderingsbaserad tradition (1-2) mot en forskningsorienterad modell (3) och hur forskning
kan inriktas mot utvecklingsarbete (4) och koordineras med praktiskt utvecklingsarbete (3)

i Finland parallellt utvecklar bade den pedagogiska forskningens vetenskapsideal mot
intervenerande synsdtt och en traditionell konception av utvecklingsarbete som baserar
sig pa professionell erfarenhet och utvarderingsresultat.

Det dr mdjligt att den hittills rddande arbetsfordelningen mellan sektorforskningsinsti-
tuten och universiteten kvarstdr, sd att de forra erbjuder policybaserad kunskapsproduk-
tion for systemnivdn medan universiteten dven i fortsdttningen ansvarar for en profes-
sionsorienterad kunskapsproduktion for aktorsnivan. Det faller sig naturligt att tanka sa
dd universiteten ansvarar for professionsforberedande utbildning och skolutvecklande
forskning.

D4 vi idag talar om informations-, kunskaps- och evidensbaserat ledarskap samt
skolutveckling, kan vi sdledes fortsdttningsvis dberopa a) den personligt utvecklade erfa-
renheten som den akademiskt utbildade pedagogen besitter (beprovad erfarenhet), och
i tilldgg till detta, b) policydriven och -observant utvarderingsverksamhet som féljer upp
pagaende processer, vilket kan betraktas som ett slags formativ utvardering, och slutligen
c) vetenskaplig kunskap producerad inom ramen for olika vetenskapliga paradigm, dar
en interventionsorienterad forskning som forverkligas i samrad mellan universitet och
praktiker erbjuder nya mojligheter. I forlingningen forutsdtter detta en nyorientering
gdllande synen pa den vetenskapliga lararprofessionaliteten inom den akademiska larar-
utbildningen i Finland.

Till slut

Artikelns syfte har varit att visa att Finlands utbildningspolitik, trots variationer i de
senaste fyra decenniernas utveckling, har prdglats av en konsensustradition som ger
sig till uttryck bland annat genom forestdllda 6msesidiga, positiva effekter av en tydlig
kunskapscentrering, en politisk driven utbildningsjamlikhet, social rattvisa och valfard,
deltagande medborgarskap och ekonomiska framsteg. Finlands modell har varit och ar
fortsattningsvis att forena jamstalldhet med en hog ambitionsniva.
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En konsensus Over partigranserna rorande utbildningspolitiska intressen har medfort
att politiken i i Finland i enbart begrdnsad utstrdckning utnyttjat skolan som en arena for
politisk kamp. Det betyder inte att en politisk kamp om skolan ar fraimmande i Finland,
vilket var tydligt vid t.ex. grundskolans inférande, men den har varit betydligt forsiktigare
dn pa annat hall.

Finland har emellertid inte stdtt oberdrt av horisontella rorelser mellan linder som
kommit till uttryck i form av olika policyldnande strategier. Foreteelsen som sadan dr inte
ny. Finland har under hela sin moderna historia frdn 1600-talet och framat arbetat med
att utveckla sitt skolsystem i internationell belysning, vilket de tidigaste laroplanerna
utarbetade av Comenius dr exempel pa (Uljens 2002).

For Finlands del bestar det nya ndrmast i, for det forsta, att den policyorienterade
styrning som idag forstarks och vars malsdttningar inte ldngre enbart ligger i nationella
hander dr uttryck for en starkare top-down-orienterad politisk styrning. Inflytandet fran
arbetet med och i Europeiska unionen exemplifierar detta, liksom inflytandet fran det av
OECD organiserade PISA-programmet samt dvriga transnationella organisationer.

For det andra har Finland framgdngsrikt lyckats undvika rdare former av ett marknads-
inspirerat redovisningsskyldighetstinkande. I stéllet har skolan hittills tillatits fortsétta
att arbeta under likartade stjdrntecken som varit rddande under den vdlfardsorienterade
utbildningspolicyn ddr den vetenskapligt baserade professionaliteten vdrderats. Detta
visar pd en fortsatt stor nationell integritet och omdomesgillhet och stér i direkt samband
med att utvarderingsinformation inte utnyttjats for en offentlig rangordning av skolorna.

For det tredje har Finland, kanske for forsta gdngen under sin moderna historia, kom-
mit att framstd som modell och referenspunkt i utbildningsfragor i ett globalt perspektiv.
Sarskilt i ett nordiskt perspektiv har Finlands inflytande varit anmérkningsvart, inte minst
pa lararutbildningens omrdade.

Det aterstar att se om var finldndska tradition, som préglats av en hog grad av tillit till
pedagogiskt professionell expertis och dirmed forbunden frihet, 6verlever eller om den
nya policyorienterade styrningsfilosofin fokuserad pd prestation, excellens och effektivi-
tet kommer att f& oonskade, kontraproduktiva konsekvenser, vilket skett pd mdnga hall.
Kommer den finlandska skolans aktorer, ldrare och rektorer att i fortsdttningen uppvisa
samma lojalitet och hdga ambitionsnivd, om en starkare styrning som ifradgasdtter deras
professionella autonomi trader in pd scenen? Det dr ndmligen vdrt att notera, att den
nivellering och sankning av kunskapsnivdn som kritikerna av grundskolan befarade vid
dess inforande har kommit pd skam. Grundskolan som system var inget hinder for att
nd de bista resultaten i virlden. A andra sidan 4r det, som vi sett, inte heller en garanti
for att sa sker.

En sannolik utveckling ar att det skede som Finland nu genomlever, ett skede som
pekar mot en ny forening mellan information genererad av policyinformerad utvar-
deringsverksamhet (tietoperustainen) och vetenskapsbaserad (tiedeperustainen) kun-
skapsproduktion, som bdgge syftar till att understodja ett professionellt skolpedagogiskt
utvecklingsarbete, kan komma att erbjuda en fungerande balans for ett mera systematiskt
och pedagogiskt professionellt, praktiskt skolutvecklingsarbete. Det forutsatter emellertid
stor uppmadrksamhet i fragor om vilken typ av utvarderingsinformation som utarbetas
och sprids. Tidigare erfarenheter visar att risken dr uppenbar att utvardering av skolun-
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dervisningen kan komma att begransas till ett fital amnen och att mera allmdnna, men
grundlidggande, fostransmdl hamnar i bakgrunden (jfr. Ravitch 2010). Aven om de nya
laroplansgrunderna och timplanen betonar konst- och fardighetsamnen, gymnastik och
samhdllskunskap, finns en risk att skolutvecklingen avsndvas till ett fokus pd ndgra fa
kdrndmnen som modersmal och matematik. Da utvarderingsinformationen ar offentlig
finns en risk for att skolorna kan, i likhet med andra ldander, offentligt rangordnas, vilket
visat sig kontraproduktivt vid skolutveckling (Fullan 2013).

Hanteras frdgan klokt kan vi ddremot med tillforsikt se fram mot en verksamhetskul-
tur ddr ldrare, rektorers och skoldirektorers och andra pedagogiska ledares individuella
och kollegiala professionsutveckling sammanvavs med skolornas kvalitativa pedagogiska
utveckling, vilket kan ske i samarbete med universiteten. En sddan modell bevarar iden
om ldraren som relativt autonom yrkesutovare som utvecklar sitt arbete genom att utnytt-
ja en mdngfald av kunskapskallor (hemmen, kulturen, forskning, utvdrdering, beprovad
erfarenhet, laroplan och policy). I forldngningen innebdr det ocksa en omorganisering av
grund- och fortbildning av larares och rektorers arbete (Uljens 2012a) och etablerandet
av nya ndtverksbaserade arenor for erfarenhetsutbyte. Modellen bygger pd ett medvetet
pedagogiskt ledarskap av skolans verksamhet, ett ledarskap bade inom och utanfor sko-
lan, som utgdr fran det bildningsuppdrag skolan tillskrivits.
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Koulutuksen arviointineuvosto

Kohti hyvad koulutuksen
arvioinnin tulevaisuutta

Koulutuksen arviointineuvoston nakokohtia tulevan
arviointikeskuksen toimintaperiaatteiksi

Koulutuksen arviointineuvoston 10-vuotisjuhlajulkaisun tavoitteena on virittdd kes-
kustelua, jonka tuloksena voisi syntyd yhteinen kansallinen visio hyvdsta koulutuksen
arvioinnista tulevaisuudessa. Suomen koulutus tarvitsee yhteisen vision, joka on ankku-
roitu suomalaiseen kulttuuriin, mutta joka ottaa huomioon globaalin kehityksen. Siten
pddstddn mddratietoiseen kehittimiseen.

Koulutuksen arviointineuvosto on halunnut kokemuksensa ja nykyisen arviointitoi-
minnan pohjalta esittdd ensimmadisen puheenvuoron hyvan arvioinnin vision sisallosta
ja koonnut ehdotuksia arviointitoiminnan keskeisiksi periaatteiksi.

Toimintaperiaatteiden laadinnan ldhtokohtana on pidetty kansallisen arvioinnin
lakisddteisid tehtdvid. Hallituksen esityksen (HE 117/2013) mukaisesti Kansallinen kou-
lutuksen arviointikeskus toimii koulutuksen ulkopuolisen arvioinnin riippumattomana
asiantuntijaorganisaationa, joka tuottaa tietoa koulutuspoliittista pddtoksentekoa ja
koulutuksen kehittdmistd varten. Arviointikeskus toimii opetus- ja kulttuuriministerién
hallinnonalalla. Sdadoksen 2 §:n mukaan arviointikeskuksen tehtavand on

1) tehdd koulutukseen sekd opetuksen ja koulutuksen jdrjestdjien ja korkeakoulujen
toimintaan liittyvid arviointeja
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2) tehdad perusopetuslain (628/1998) 14 §:ssd ja lukiolain (629/1998) 10 §:ssd maa-
riteltyjen tuntijaon ja opetussuunnitelman perusteiden tavoitteiden saavuttamista
koskevia kansallisia arviointeja sekd arvioida, miten hyvin on saavutettu tavoit-
teita, jotka esitetddn ammatillisesta koulutuksesta annetun lain (630/1998) 13 §:n
mukaisesti opetussuunnitelman perusteissa ja ammatillisesta aikuiskoulutukses-
ta annetun lain (631/1998) 13 §:n mukaisesti tutkinnon perusteissa sekd taiteen
perusopetuksesta annetun lain (633/1998) 5 §:n mukaisesti opetussuunnitelman
perusteissa

3) tukea opetuksen ja koulutuksen jdrjestdjid sekd korkeakouluja arviointia ja laa-
dunhallintaa koskevissa asioissa

4) kehittdd koulutuksen arviointia

5) hoitaa Ahvenanmaan maakunnassa suoritetuista ammattikorkeakoulututkinnois-
ta annetussa tasavallan presidentin asetuksessa (548/2005) sille sdddetyt tehtavat
sekad

6) huolehtia muista tehtdvistd, jotka sdddetddn tai madrdtadn sen tehtdavaksi.

Lisdksi sdddetddn, ettd arviointikeskus voi my0s ottaa vastaan muita arviointiin liittyvid
toimeksiantoja kotimaisilta ja ulkomaisilta toimijoilta.

Arviointia kannattelevat periaatteet ja niiden konkreettiset
ilmentymat

Koulutuksen arviointineuvoston mukaan seuraavat kymmenen periaatetta ansaitsevat
erityistd huomiota kehitettdessd arviointitoimintaa jatkossa. Periaatteiden alle on koottu
ajatuksia siitd, mitd ndmd yleiselld tasolla olevat periaatteet konkreettisesti voisivat tar-
koittaa ja mitd tulevaisuuden mahdollisuuksia ja kehittimishaasteita niihin voisi liittya.

1. Kansallinen koulutuksen arviointikeskus tuo lisaarvoa
arviointitoimintaan

Maassa oleva monitahoinen arviointiasiantuntemus kootaan yhteen niin, ettd koulutus-
jatkumo esiopetuksesta korkeakouluihin ja aikuiskoulutukseen voidaan nahda selkeasti
ja sitd kehitetddn tietoperustaisesti. Integraation ansiosta kansallista arviointiasiantunte-
musta voidaan kartuttaa pitkdjdnteisesti myos kansainvalisesti.

¢ Arviointijatkumoiden luominen edellyttad, ettd kaikkien arviointikeskukseen siirty-
vien organisaatioiden vahvuuksia hyodynnetddn ja ettd toimintakdytdantoja ollaan

valmiita kehittdimddn ja uudistamaan.

e Onnistunut arviointiorganisaatioiden yhdistaminen edellyttdd yhteisen vision luo-
mista kansallisen tehtdvan pohjalta.
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e Henkilostoltd vaaditaan monenlaista sisdltd- ja menetelmdasiantuntemusta seka
joustavuutta, jotta he voivat toimia erityyppisissa arvioinneissa ja koulutussektori-
rajoja ylittdvissd arviointitehtdvissa.

e Arviointineuvoston toiminnassa ja jasenid valittaessa on tdrkedd varmistaa, ettd
henkil0sto tuntee koulutuskentdn ja arvioinnin menettelytavat laajalti.

e Arviointikeskuksen riittdva resursointi on perusedellytys sille, ettd keskus voi toi-
mia aidosti arviointia kehittavdna ja johtavana asiantuntijayksikkond ja saavuttaa
sille kuuluvan arvostuksen. Myo6s maksupalvelutoimintaa tarvitaan, mutta se ei
saa vaarantaa pddtehtdvid.

2. Riippumattomuus lisda arviointien vaikuttavuutta

Arviointien toteuttamisen, uskottavuuden ja tulosten kehittdvan hyddyntdmisen kannalta
on oleellista, ettd tuleva keskus on riittdvan riippumaton arviointikohteiden ja -tehtdvien
valinnassa sekd arviointien tekemisessd ja hallinnoimisessa. Se edistdd tdrkeiden tulosten
paljastumista, valaisee heikkoja mutta merkittdvid kehittdmissignaaleja ja lisdd moniar-
voista, tuloksellista vuoropuhelua kehittamistarpeista arviointiprosessin osallisten kesken.

e Arviointikeskuksen suhteet opetushallintoon, koulutuspoliittiseen pddtoksente-
koon, opetuksen ja koulutuksen jdrjestdjien toimintaan sekd muihin sidosryhmiin
tulee olla selkedsti maddritelty - siten voidaan varmistaa toiminnan riippumatto-
muus.

e Jotta eri sidosryhmid koskevat tehtavat voidaan toteuttaa uskottavasti, arviointikes-
kuksen tulee olla my0s taloudellisesti riippumaton.

e Jonkin ilmion tai kohteen ottaminen arvioitavaksi korostaa sindllddn sen arvoa ja
tarkeyttd eli on arvovalinta. On tdrkedd, ettd tuleva keskus voi kdyttdd titd mah-
dollisuutta riittavdn itsendisesti.

3. Kehittava arviointi rakentaa tulevaisuutta

Arvioinnilla on monia funktioita (esim. tiedon lisidminen, tilivelvollisuuden noudattami-
nen, kehittdminen), joilla kaikilla on oma perusteltu paikkansa erilaisissa arvioinneissa.
Tdrkeintd on, ettd oppiminen ymmadrretddn laaja-alaisesti sekd henkilditad etta organisaa-
tioita koskevaksi prosessiksi. Kehittdvyys ldpdisee kaiken arviointitoiminnan oppilaista
koulutuspolitiikkaan. Jotta arviointi voi olla kehittdvad, siihen osallistuvien pitdd toimia
arviointiprosessin eri vaiheissa vastavuoroisesti. Kehittdva arviointi on mahdollista, kun
arviointien sisdltd, menetelmat ja ajoitus valitaan aina erikseen kohteen ja ydintehtdvan
mukaisesti.
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e Kehittdvd ndkokulma ei ole vain yksi menetelmd, vaan periaatteellinen ldhtokohta,
joka pitdd sisdllddn laajan metodivalikoiman. Kehittdvd arviointi voidaan ymmar-
tdd laaja-alaisesti niin, ettd se viittaa jarjestelmadtasoiseen kehittimiseen, joka voi
vaikuttaa suorasti tai epdsuorasti yksittdisiin organisaatioihin. Arviointi voi siis
kohdistua suoraan kehittamisprosesseihin tai tuoda sellaisia tuloksia, joiden avulla
toimintaa voidaan kehittda.

e Arviointimenetelmien hyddyntdmisessd on tarkoituksenmukaista korostaa tapaus-
kohtaisia tarpeita ja hyodyntad kvalitatiivista, kvantitatiivista tai niitd yhdistavda
(mixed-methods) metodiikkaa kuhunkin tarpeeseen sopivalla tavalla.

e QOsallistavuutta voidaan lisdta siten, ettd arviointiin osallistuvien oppiminen ja
yhteistoiminta (assessment as learning) otetaan huomioon jo arviointien suunnit-
teluvaiheessa.

e Myo0s tutkittavalle organisaatiolle arvioinnin jdlkeen annettavaa palautetta tulee
kehittda paikalliset tarpeet huomioon ottavaan ja jdrjestelmalliseen suuntaan.

4. Suunnitelmallisuus ja systeemisyys parantavat arviointien laatua

Arviointikeskuksella on keskeinen rooli arviointisuunnitelman laatimisessa. Arvioin-
tisuunnitelman laadinnassa kuullaan monia tahoja, ja suunnitelma tehdddn riittdvan
kauaskantoiseksi. Siten arvioinnit ja niiden keskindiset yhteydet ovat hyvissad ajoin ope-
tuksen ja koulutuksen jdrjestdjien tiedossa. Suunnitelmassa otetaan huomioon aiemmin
tehdyt arvioinnit ja niissa ilmenneet jatkoselvitystarpeet ja varaudutaan myos siihen,
ettd arviointiin voidaan my6hemmin lisdtd ajankohtaisia kysymyksid. Arviointitieto kar-
tuttaa ja tdydentdd koko koulutusjdrjestelmdn kokonaiskuvaa tavalla, jossa yksittdisilld
arvioinneilla on selked, joko aiempia tietoja tdydentdva tai kyseenalaistava paikkansa.
Elinikdisen oppimisen tavoite tunnistetaan ndin myos arviointikdytanteilla.

e Less is more -periaatteen korostaminen on tdrkead. Arviointien kohteina ovat kas-
vatuksen ja koulutuksen ydinprosessit ja -tulokset, mika vahentda kokonaisuutena
muuta kansallista tiedonkeruuta. Maltillisuus ja kriittisyys turvaavat arviointipro-
sessien osuvuuden.

e Seurannat (follow-up) ovat arviointien kehittdavyyden kannalta tdrkeitd. Arviointi-
keskuksessa maddritellddn ydinteemat, joita arvioidaan sdannonmukaisin valiajoin.
Nadmad ns. “ankkuriteemat” voidaan liittdd kansalliseen arviointisuunnitelmaan jo
hyvissd ajoin, koska niiden ajallinen arviointisykli on tiedossa. Vaikka poikkileik-
kausarvioinnit eivdt anna tietoa muutoksista, niitdkin tarvitaan.

e Jokainen arviointi sisdltdd esiselvitysvaiheen, jossa kartoitetaan arvioinnin liitty-
madkohdat, karkeat rajaukset ja toteutukseen liittyvat riskit. Jokaisessa arviointi-
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hankkeessa on syytd analysoida huolellisesti jo olemassa oleva tutkimus-, tilasto-,
arviointi- tai selvitystieto (knowledge base) uusien tiedonkeruiden perustelemisek-
si ja ankkuroimiseksi.

5. Monitahoisuus ja osallistaminen edistavat kehittivaa vastavuoroisuutta

Arviointien riippumattomuuden ja ulkopuolisuuden (perinteisen "objektiivisuuden")
rinnalle tarvitaan menettelyjd, joiden avulla huomioidaan arviointi-ilmioiden komplek-
sisuus ja koulutustodellisuuden moniddnisyys. Totuudellisuus yhtend arvona tarkoittaa
arvioitaviin kohdistuvan huolenpidon (care) ja voimaannuttamisen (empowerment)
pitamistd esilld. Osallistaminen otetaan huomioon arviointien suunnittelussa, toteutta-
misessa ja tulkinnassa.

e Se, ettd eri osapuolet ovat mukana arvioinnin eri vaiheissa, on tdrkedd sekd ar-
vioinnin hyddynnettdvyyden ettd luottamukseen perustuvan arviointikulttuurin
turvaamiseksi. Osallistavuuden avulla voidaan sdilyttdd tarkempi tuntuma kohdeil-
midihin kenttdtasolla, mikd parantaa tulosten kayttokelpoisuutta.

e Tulevan arviointikeskuksen neuvostolla ja sen tukipalveluilla on valttdamatontd olla
riittdvasti voimavaroja arvioinnin kohdeilmididen tunnistamiseen ja vuorovaiku-
tukseen erilaisten sidos- tai intressiryhmien kanssa (esim. opettajat, koulut, oppi-
laitokset, huoltajat, vapaaehtoistydtahot, kansalaisjdrjestot, tyo- ja elinkeinoeldmd,
paikallis- ja aluehallinto, tutkijat ja tutkimusyhteisot).

e Arviointitiedon keruussa on oltava mahdollisuus tunnistaa ja huomioida usein
marginaaliin jdavid osallistujia ja eri koulutussektoreiden erilaisuutta.

6. Yhteistyoverkostojen lujittaminen lisda arviointien osuvuutta

Yhteisty0 ja verkostoituminen ovat avaimia hyvaan kansalliseen arviointiin. Se ldhtee kes-
kuksen sisdisestd vahvasta tahdosta rakentaa parasta yhteistd hyvad, mutta edellyttad myos
keskuksen ulkopuolisten arviointitahojen luottamuksen ja kumppanuuden saavuttamista.

¢ Arviointikeskukselle on tarpeen luoda selvd visio ja toteuttamissuunnitelma siitd,
miten se hankkii ja yllapitdd arviointiasiantuntemuksen verkostoaan, millainen
asiantuntijaverkosto tarvitaan, millaisia sopimuksia eri osapuolten valille tehddan
ja miten asiantuntijaverkostoa ylldpidetddn ja hyodynnetdan.

e Kansallisesti tdrkeiden kumppanuuksien tunnistaminen ja yhteistyokdytantojen
luominen ovat avainasemassa; tdllaisia ovat esimerkiksi Koulutuksen tutkimuslai-
tos, Ylioppilastutkintolautakunta, Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskus
ja, yliopistot.

175



@ Koulutuksen arviointineuvosto

e Arvioinnin kdsitteen maddrittely suhteessa sen ldhikdsitteisiin ja vastaavaan toi-
mintaan on valttdmadtontd, jotta eri organisaatioiden arviointiyhteistyo selkiytyy ja
resurssit kohdentuvat niille varattuun tarkoitukseen.

® On luotava edellytykset sille, ettd keskuksen ulkopuoliset tutkijat ja koulutuskentdn
toimijat pitdvdt arviointiryhmiin osallistumista tarkednd ja motivoivana. Arviointi-
ryhmadn jdsenten ja erityisesti puheenjohtajan ty6panoksen ja kriteerien on oltava
kaikille osapuolille selvid jo ennen arvioitsijasopimuksien tekemistd, jolloin kes-
kuksen henkilosto voi keskittyd arviointiprosessien tehokkaaseen tukeen.

7. Kansallisen arvioinnin ydinteemat luovat suunnan kansainviliselle
yhteistyolle

Arviointikeskuksen ensisijaisena tehtdvdnd on palvella kansallista koulutuksen kehit-
tdmistd ja tukea paikallista arviointia. Jotkin arviointiohjelman sisalloistd ja kohteista
ovat lahtokohtaisesti kansainvdlisid, tai ne kiinnittyvat kansainvdlisiin sopimuksiin ja
tdhdnastisiin hyviin kdytanteisiin, joiden ylldpitiminen ja kehittiminen on perusteltua.
Kansainvalisyys on huomioitava eri kouluasteiden arvioinneissa.

¢ On olennaista, ettd arviointitoiminnasta tunnistetaan ja valitaan tietoisesti ne ydin-
sisdllot, joiden ympadrille kansainvalisyytta rakennetaan.

e Arviointikeskuksen roolin tulee olla selked suhteessa kansainvalisiin vertailutut-
kimuksiin, arviointeihin ja jarjestdihin (esim. PISA - Programme for International
Student Assessment, TIMSS - Trends in International Mathematics and Science
Study, ENQA - European Association for Quality Assurance in Higher Education).

e Erityyppiset arvioinnit edellyttdvat erilaista aktiivisuutta kansainvélisessa yhteis-
tyossa.

e Kansainvalisyys voi tarkoittaa keskukselta my0s aloitteiden tekemistd kansainva-
liseen arviointiin, ulkomaisten asiantuntijoiden rekrytointia arviointiverkostoon,
kansainvdlisen tiedon (tutkimukset, tilastot, selvitykset) entistd parempaa hyddyn-
tdmistd kansallisten tulosten tulkinnassa, hyvien kdytdnteiden oppimista muista
maista, oman arviointiasiantuntemuksen tarjoamista muille maille ja riippumaton-
ta partneriutta arviointiasiaa edistdvien organisaatioiden kanssa.

8. Oikeudenmukaisuus ja lapindkyvyys ovat arvioinnin kivijalka

Arviointi perustuu arvioijien ammattitaitoiseen ja monialaiseen tydskentelyyn, eri koulu-
tusasteiden tarkoituksenmukaiseen ja tasa-arvoiseen kohteluun seka arviointikohteiden
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ja -ilmididen vahvuuksien ja kehittdmistarpeiden selkeddn kuvaamiseen. Arviointiperi-
aatteet ja -kriteerit ovat harkittuja ja julkisia.

e Oikeudenmukaisuuden perustulkinta on se, ettd oikeuksien ja velvollisuuksien
maddrittelyssd huomioidaan ldhtokohtien erilaisuus. Oikeudenmukaisuus ei siis
aina tarkoita "samaa kaikille ja samaa kaikilta" -periaatetta, vaan siihen sisdltyy
heikomman tukemisen periaate. Tama tulkinta edellyttda valppautta erilaisia arvi-
oinnin kohderyhmid kohtaan.

e Perusteellisuus ja eri tahojen osallistaminen ovat tdrkeitd arviointisuunnitelman
laadinnassa. On olennaista, ettd arviointineuvosto osaa linjauksissaan tunnistaa
tarpeiden ennakointiin liittyvat intressiristiriidat ja tarpeiden pirstaleisuuden.

e On huolehdittava, etteivat esimerkiksi pelkadstddn volyymiltaan merkittavat kou-
lutussektorit tule suoraviivaisesti yliedustetuiksi arviointiohjelmassa pitkalld tai
keskipitkdlld aikavalilld.

e Kaikkien koulutusasteiden sisdisid ja niiden vdlisid teema-arviointeja tarvitaan.
Lisdksi keskus voi erikoistua joissakin arviointitoiminnoissa.

® On valttamatontd, ettd jokaisessa arvioinnissa on esitetty selkeat ja lapindkyvat kri-
teerit, joiden perusteella arvottavat pdatelmadt on tehty. Arviointikriteereitd voidaan
asettaa joustavasti myds arviointiprosessin aikana.

9. Arviointeja hydodynnetdan paatoksenteossa ja pedagogisessa
kehittimisessa

Arviointien tarkoituksena on syventdd pedagogisten prosessien ja niiden johtamisen
ymmadrtdmistd. Arviointeja hyodynnetddn koulutuspoliittisessa pddtoksenteossa, hallin-
nossa sekd paikallisten toimintojen kehittamisessa.

e Hallinnollisesti painottuneiden teemojen tai kehystekijoiden arvioinneilla (ns. jar-
jestelmdarvioinneilla) on perusteltu sijansa arviointikokonaisuudessa. Soveltuvin
osin niitd on tdrkeda arvioida myds suhteessa pedagogisiin kdytdnteisiin ja oppi-
mistuloksiin.

e Oppilaiden ja opiskelijoiden oppimisen ja osaamisen kehittymisen tuki (laajasti

eri tavoitealueita, ei vain kognitiivista puolta tarkoittavana termind) on kaikkien
koulutuksellisten jdrjestelmien viimekdtinen padmdara.
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10. Merkitykselliseen arviointiin tarvitaan rohkeutta

Kehittdvd arviointiote merkitsee tarttumista myos vaikeisiin aiheisiin, ja niistd voidaan
toisinaan saada ote vain ennakkoluulottomin kuvaus- ja interventiomenetelmin.

e Uudella organisaatiolla on edellytykset tarttua uusien arviointikdytdntojen etsimi-
seen, kehittamiseen ja kokeilemiseen. Osaava ja avarakatseinen johto, neuvosto ja
henkil6sto ovat talldin avainasemassa.

e Ndyttoon perustuva arviointi on tdrkedd, mutta sen lisdksi tarvitaan myos koke-
muksellista tietoa arvioinnin eri kohderyhmilta.

e Arviointi on sananmukaisesti "arvon antamista", eikd koulutus ole 1ahtokohtaisesti

arvovapaata. Arvioinneissa tehtavat arvovalinnat on ilmaistava selkedsti, jotta ne
ovat my0s arvioinnin ulkopuolisten tahojen ndhtdvissa.
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