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ESIPUHE

Tavatessani professori Leena Syrjdldn syksylla 1996 silloisen tyopaikkani Oulun
Normaalikoulun ala-asteen kaytavilld en arvannut, mihin tapaamisemme johtaisi.
Sattumoisin keskustelumme eteni kohti arvioinnin kehityssuuntia, ja kerroin oleva-
ni kiinnostunut opettajien arviointia koskevista kasityksista, joista olin parhaillaan
tyostdmaissé pienimuotoista tapaustutkimusta professori Rauni Résésen ja KT Vappu
Sunnarin tutkimusryhmaissa (Raudasoja 1997). Samassa yhteydessé kavi ilmi, etté
Oulun kaupungin opetusviraston ja Oulun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen yh-
teiseen vuonna 1995 alkaneeseen evaluaatioprojektiin tarvittiin koordinaattoria ja
arviointitutkijaa viimeisen toimintavuoden 1997-1998 ajaksi. Siitd kaikki alkoi.

Rehtori Hannu Hémaldisen myotédvaikutuksella sain virkavapaata Nuottasaaren
koulun luokanopettajan virastani. Nyt takana on kahdeksan vuoden mittainen kas-
vun prosessi ihmisené ja arvioijana. Jalkikdteen arvioituna sain melko viahéisin me-
riitein itselleni mielenkiintoisen haasteen, jonka tavoitteena oli kehittda koulutuksen
tuloksellisuuden arviointimalli silloin volyymiltddn 60 miljoonan euron kayttota-
lousbudjetin laajuiseen organisaatioon yhteistydssd organisaation jasenten kanssa.
Koulutuksen tuloksellisuuden arvioinnin kehittiminen opettajia ja hallintoa osallis-
tavana demokraattisena yhteistyo- ja kehittdmisprosessina oli riviluokanopettajalle
melkoinen hyppy tuntemattomaan. Koin opettajan tyossé hankkimani tietoperustan
melko vaatimattomaksi ldhtokohdaksi alkaessani kehittdd opetustoimen strategiaan
ja taloussuunnitteluun kytkeytyvaa paikallisen tason arviointia, jonka lainalaisuudet
muotoutuivat myos liiketaloudellisen ajattelun periaatteille. Tamé tutkimus innoitti
minut opiskelemaan taloustieteitd laajemminkin.

Opinndytetyoni on muotoutunut kiytdnnon kehittdmistyon ohessa, eikd ajatuksia
ole tahtonut saada irti prosessista kolmen &itiysvapaankaan aikana. Nyt muutama
vuosi vanhempana ja monta arviointikokemusta ja ristiriitatilannetta rikkaampana
haluan lampimasti kiittda kaikkia sekd Oulun kaupungin opetustoimen paikallisen
arvioinnin kehittdmisprosessin ettd viitoskirjatyoni kannalta keskeisid henkilgits,
joiden merkitys vuorovaikutteisena yhteistyoné toteutetussa kehittdmis- ja tutki-
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mushankkeessa on ollut tarked. Arvioinnin kehittdmiseen liittyvistd ponnisteluista
ja niihin kaytetysta ajasta kiitdn oululaisia opettajia ja rehtoreita, joita ilman paikal-
lisen arvioinnin kehittdminen ei olisi onnistunut. Opetustoimen arvioinnin ohjaus-
ryhméi haluan kiittda pitkdjdnteisestd ja antoisasta yhteistyostéd sekd paneutumises-
ta Oulun opetustoimen arvioinnin kehittimiseen. Arvioinnin kehittdmisprosessiin
osallistuneita opetustoimen atk-asiantuntijoita kiitdn asiantuntevasta yhteistyosts,
jonka ansiosta koulujen arviointitiedot saatiin vuosittain koottua sihkéiseen muo-
toon. Syvallisistd arviointipohdinnoista ja itsensé likoon laittamisesta kiitén seitse-
min opettajan muodostamaa intensiiviryhmaa, jonka keskusteluista muodostui yksi
tutkimukseni aineisto. Oulun kaupungin silloista toimialajohtajaa, opetusneuvos
Matti Rossia ja opetuspadllikkod Ulla Pikkujamséé seké hallintopédllikkoa Sirkka-
Liisa Nopasta kiitdn tyotidni kohtaan osoitetusta luottamuksesta. Stakesin tutkimus-
professoria Matti Rimpelda kiitain Oulun arviointimallin kommentoinnista lasten
ja nuorten hyvinvoinnin nakékulmasta. Kiitos avusta myds yliassistentti Veli-Matti
Ulviselle, joka toimi prosessissa ulkopuolisena asiantuntijana. Dosentti Ritva Jakku-
Sihvosta haluan kiittda yhteistyostéd sekd arvioinnin tutkimis- ja kehittdmistyohon
saamastani kannustuksesta. Kiitos myds Helsingin kaupungin silloiselle opetuspéal-
likolle, opetusneuvos Irmeli Haliselle koulutuksen tuloksellisuutta pohtivista keskus-
teluista ja esimerkeista.

Tutkimusprosessin aikana olen arviointikouluttajana toimiessani kdynyt usei-
ta avartavia koulutuksen arviointiin liittyvid ajankohtaisia keskusteluita opetus- ja
kasvatusalan ammattilaisten kanssa. Rehtori, KT Arto Willmania kiitan antoisista
koulun arviointiin ja johtamiseen liittyvista keskustelutuokioista seka pitkédaikaises-
ta kouluttajayhteistyosté. Sivistystoimen arviointiin liittyvistéd ajankohtaisista nake-
myksista ja yhteistyosté kiitdn ladninsivistysneuvos Pertti Kokkosta seké péésihteeri
Heikki K. Lyytistd. Vaitoskirjatyon parin viimeisen vuoden aikana uusia ndkokulmia
koulutuksen paikalliseen, seudulliseen ja alueelliseen arviointiin ja kehittdmiseen
olen saanut olla oppimassa Oulun yliopiston Pohjois-Suomen Kompassi-hankkees-
sa hankkeen johtoryhmén sekda Oulun, Oulunkaaren seka Koillismaan seutukuntien
edustajien kanssa. Kiitos myos nykyiselle tyonantajalleni Oulun yliopiston kasvatus-
tieteiden tiedekunnalle joustavista tyojarjestelyistd, jotka mahdollistivat vaitoskirja-
tyon loppuunsaattamisen.

Erityiskiitokseni osoitan tyoni ohjaajille, joiden suhteen olen ollut onnekas. Pro-
fessori Leena Syrjdlaa kiitan useista keskusteluhetkista ja rohkaisevista sanoista seka
rinnalla kulkemisesta. Professori Reijo Raivolaa haluan kiittdd asiantuntevasta ja
padmaéarétietoisesta ohjauksesta, jota ilman tyoni olisi vield kesken.

Ohjaajieni karsivallinen suhtautuminen aloittelevan tutkijan ensimmaisiin hapa-
roiviin kirjoituksiin on jadnyt lahteméttomasti mieleen. Limmin kiitos myos valta-
kunnalliselle kasvatusalan tutkijakoululle (KASVA:lle), joka mahdollisti véitoskirja-



tyohon keskittymisen padtoimisena tutkijana sekd tutkimusta koskevien ajatusten
koettelun kasvatustieteiden tutkijoiden yhteisissa tapaamisissa. Kiitos FM Jari Pak-
kilélle, joka auttoi minua padkomponenttianalyysiin liittyvissd kysymyksissd. Vai-
toskirjatyon tarkastajien dosentti Pentti Nikkasen ja dosentti Reijo Laukkasen erin-
omaiset kommentit ja huomautukset auttoivat merkittévésti tyon viimeistelemisessé
painatuskuntoon. Syddmellinen kiitos Oili Kurttilalle, joka auttoi tutkimukseni kie-
liasun korjaamisessa. Julkaisusihteeri Sirpa Randellia kiitdn lampimésti ammattitai-
toisesta taittotyostd. Tampereen yliopiston kasvatustieteiden tiedekuntaa ja kasva-
tustieteiden laitosta kiitdn miellyttavésta yhteistyosta.

Ei kay kieltaminen, ettei tuulikaapissamme aina silloin télloin olisi kdynyt kova
kuhina. Ystdvien tuki on ollut térked, sukulaisten tuki korvaamaton. Ilman isovan-
hempia, varamummua ja -vaaria, isotétejd ja -enoja, enoa ja tdteji, perheeltd saamaani
suurenmoista tukea unohtamatta, tdmén véitoskirjatyon tekeminen olisi ollut mel-
keinpd mahdotonta. Tutkimustyon haasteet ovat pysyneet sopivissa mittasuhteissa,
silld Julia, Frans ja Matias ovat pitdneet didin tukevasti ja valilld vauhdikkaastikin
arjessa kiinni. Miestdni Jukkaa kiitdn kriittisistd kommenteista, kannustuksesta ja
pitkdmielisyydestd sekd perddnantamattomasta uskosta siihen, ettéd tdma tyo valmis-
tuu vield jonain pdivdand. Matka on paattynyt. Uusi voi alkaa.

Oulussa, 8. huhtikuuta 2005

Eva Maria Raudasoja
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TIIVISTELMA

Tutkimuksen kohteena on Oulun opetustoimen paikallisen arvioinnin kehittdmis-
prosessi vuosina 1997-2001. Léhtokohtana oli koulutuksen arviointia koskeva in-
formaatio-ohjauksen hengen ja julkisilta palveluilta edellytettévén tilivelvollisuuden
periaatteiden mukainen vuonna 1999 voimaanastunut lakiuudistus, joka velvoittaa
koulutuksen jérjestdjét ja yllapitdjat arvioimaan oman toimintansa tuloksellisuutta.
Tutkimuksen tehtava oli kehittdd opetustoimen paiatoksenteossa hyodynnettavaa ar-
viointitietoa tuottava koulutuksen paikallinen arviointimalli, kdynnistdd mallin mu-
kainen arviointi seka arvioida kehittamisprosessia. Tutkimuksessa analysoitiin opet-
tajien arviointia koskevia kasityksid ja kuvattiin arviointiprosessin muotoutuminen,
onnistumiset ja epdonnistumiset.

Tutkimusta voidaan luonnehtia konstruktivistisen evaluaatiotutkimuksen ja
emansipatorisen toimintatutkimuksen rajapinnassa liikkuvaksi laadullista tutki-
musparadigmaa péadasiallisesti noudattavaksi osallistavaksi toimintatutkimukseksi.
Tutkimuksen evaluaatio ldhenee luonteeltaan ohjelma-arviointia, joka pyrkii pa-
rantamaan olemassa olevia kiytdnteitd ja koulutuspolitiikkaa sekd tuottamaan paa-
toksenteossa hyodynnettdvad arviointitietoa. Tutkimus kertoo yrityksesta soveltaa
neljannen sukupolven evaluaatiomallia julkisen sektorin arviointimallin kehittdmi-
sessd. Demokraattisen etenemisen periaatetta noudattavassa kehittdmisprosessis-
sa olivat mukana kaikki Oulun opetustoimen alaiset peruskoulut ja péivélukiot eli
yhteensd 54 koulua. Oman haasteensa koko kehittdmisprosessille antoivat vuonna
1998 Oulun kaupungissa kdynnistetty talouden tasapainotusohjelma sekd kaupun-
gin johtamisjarjestelmdn uudistaminen. Myds arvioinnin kehittamisprosessissa
mukana olleet avainhenkil6t vaihtuivat useasti. Kaksivaiheisen kehittdmisprosessin
suunnitteluvaiheessa kehitettiin arviointimalli ja toteutuksessa tarvittavat aineis-
tot. Toteutusvaiheessa koulut arvioivat toimintaansa elamdnhallinnan tukemisen
ja oppilashuoltotyon edellytysten nidkokulmasta kahtena perakkaisena lukuvuotena.
Tutkimusaineisto koostuu ryhmiahaastatteluista, asiakirja- ja keskustelumuistioista,
kyselyaineistoista seka tutkimuspdivakirjasta. Analyysimenetelmind on kéytetty laa-
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dullista, aineistoldhtoista sisdllonanalyysid seké kyselyaineistossa paadkomponentti-
analyysia.

Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd Oulun opetustoimeen saatiin tutkimusteh-
tavdn mukaisesti kehitettyd kaikille kouluille yhteinen arviointikehys. Oulun proses-
sissa arviointia kehitettiin hallinnon ja opettajien yhteistyona. Prosessissa kehitetty
arviointimalli mahdollisti opettajien ja rehtoreiden kuulemisen ja kuuntelemisen
péaatoksenteon kaikilla tasoilla. Prosessin tuloksena syntyneen arviointimallin mu-
kainen arviointi ohjasi toimintaa ja paatoksentekoa haluttuun, yhteisesti maaritellyn
vision suuntaan. Opettajien ja rehtoreiden mukaan ottaminen koulun kehittamis-
hankkeisiin on tédrke&sd, jotta suunnitelmista tulisi toteuttamiskelpoisia, organisaa-
tion jdsenille merkityksellisid koulun toimintaa ohjaavia asiakirjoja. Yhteenvetona
voidaan todeta, ettd suuressa kaupungissa toteutettu koulutuksen paikallisen arvioin-
nin kehittdminen on kompleksinen, moni-ilmeinen ja ristiriitainen prosessi.

Asiasanat: arviointi, paikallinen arviointi, paatoksenteko, johtaminen, kehittdminen,
koulutus, tuloksellisuus, ohjaus, kvalitatiivinen tutkimus, kysely
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ABSTRACT

The process of developing local evaluation in the educational division of the City of
Oulu in 1997-2001 was studied. The research was motivated by the amendment of
the law enforced in 1999, which obliges those responsible for the organisation and
maintenance education to evaluate the efficiency of their activities in line with the
spirit of information-based practices and the principles of accountability applicable
to public services. The study aimed to produce a local evaluation model that would
generate evaluatory data and could be used in decision-making in the educational di-
vision, to initiate evaluation consistent with the model and to evaluate the process of
development and implementation. Teachers’ views of this evaluation were analysed,
and the evolution, successful aspects and failures of the evaluatory process were de-
scribed.

The study can be labelled as participatory action research primarily compatible
with the qualitative research paradigm, which operates at the interface of construc-
tive evaluation research and emancipatory action research. The evaluation done in
the course of the research project approached programme assessment, which aims
to improve the existing practices and educational policies and to produce evalua-
tory data that can be utilised in decision-making. The study is a report of an attempt
to apply a fourth-generation evaluatory model to the development of evaluation in
the public sector. In line with the principle of democratic progress, the development
process involved all primary and junior secondary schools and the senior secondary
schools that provided daytime education managed by the educational division of the
City of Ouluy, i.e. a total of 54 schools. A special challenge was posed to the develop-
ment process by the economic stabilisation programme launched in the City of Oulu
in 1998 and the renewal of the system of urban management. There was also marked
turnover of the key persons who participated in the development of evaluation. At
the planning stage of the two-stage development process, an evaluatory model was
outlined and the data needed for its implementation were collected. At the imple-
mentation stage, the schools evaluated their operation in terms of their ability to



support life control and the requirements of pupil welfare services during two succes-
sive academic years. The research data consisted of group interviews, documentary
and discussion memoranda, questionnaire surveys and a research diary. Qualitative
data-based content analysis was used, and principal component analysis was applied
to the questionnaire data.

According to the results, an evaluatory framework shared by all schools was de-
veloped for the educational division of the City of Oulu, which had been the aim
of the study. In the course of the process, evaluation was developed co-operatively
by administrators and teachers. The evaluatory model developed in the course of
the process enabled both formal and actual hearing of teachers and principals at all
levels. Evaluation accordant with the evaluatory model produced in the course of
the process oriented activities and decision-making towards the desired, jointly de-
fined vision. It is important to involve teachers and principals in school development
projects in order to make the plans implementable documents that are significant for
the members of the organisation. To sum up, the development of local evaluation of
education in a fairly big city is a complex, variable and contradictory process.

Key words: evaluation, local evaluation, local educational policy, decision-making,
management, leadership, development, activities control, steering, education, educa-
tional outcomes, performance, qualitative research, questionnaire survey
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1 TUTKIMUKSEN TAUSTA JATARKOITUS

Arviointia kehittdvddn tutkimukseen kohdistuu paljon odotuksia. Arviointitutki-
mukselle oman merkittdvin haasteensa tuo nopeasti muuttuva, vaikeasti ennustet-
tavissa oleva toimintaympéristo, joka kaipaa on-line-tietoa toiminnan ohjaukseen.
Miten tuottaa luotettavaa ja hyodyntdmiskelpoista arviointitietoa arvioinnin tarvit-
sijoiden edellyttdméssa tempossa? Tédssd mielessd evaluaation jalkijattoisyys eli reak-
tiivisuus kehittdmisen ja tulevaisuuden ennakoinnin nékokulmista tarkasteluna on
vaikeasti ratkaistavissa oleva seikka (vrt. Chelimsky 1987a, 355-370; 1987d, 26).

Muuttuva toimintaymparistd, koulutusta koskevan valtakunnallisen sddntelyn,
ohjelmallisten asiakirjojen ja kehittdmissuunnitelmien vaatimukset seké konkreet-
tiset kdytdnnon tasolla koulutuksen jarjestimiseen vaikuttavat tekijét asettavat omat
haasteensa eri intressejé palvelevalle ja paatoksenteossa hyodynnettéville koulutuk-
sen arvioinnille. Arvioinnilta odotetaan myos ennakoinnissa hyodynnettévia tietoja
ja linjauksia. Koulutuksen jdrjestdjalté ja yllapitdjéalta sekd koulutuksen toteuttajilta
eli opettajilta ja kouluttajilta edellytetddn strategista ajattelua ja organisaation strate-
gisen valmiuden kehittdmists, silld koulujen ja oppilaitosten kansainviliset yhteydet
lisdadntyvit, tyoelamén ja elinkeinoelamdn vaatimukset muuttuvat jatkuvasti, tieto-
tekniikkaa hyodynnetdén yhd enemméin ja koulun ja kodin vélistd yhteistyota py-
ritdédn tehostamaan. My0s vaatimukset verkostoitumiselle eri sidosryhmien kanssa
ovat lisddntyneet.

Suomessa opettajien asema erilaisissa kehittdmis- ja arviointiprojekteissa on voi-
mistunut viimeisen parin vuosikymmenen aikana. Vallitsevan ndkemyksen mukaan
uskotaan, ettd uudistukset etenevit parhaiten, “kun osallistujat kokevat ne omak-
seen ja kun ne on luotu paikallisella tasolla” (Syrjdld, Annala & Willman 1997, 13;
vrt. myos Konttinen 1995, 10-15). Toisaalta taas kokeilu ja arviointi saattavat jadada
merkityksettomiksi, elleivat ne aikaansaa tulosten mukaisia vaikutuksia. Arviointi
heijastaakin koulutuksen uudistamista koskevien muutosten taustalla olevia laajem-
pia kompleksisia asiayhteyksid. Yksittdinen yksinkertaiselta tuntuva muutos saattaa
aiheuttaa vaarinkasityksid, haimmennystd ja ristiriitatilanteita kentélld. Koulutusta
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koskevien uudistusten kompleksisuuden vuoksi kokeilujen arvioinnille ja ohjelma-
arvioinnille on asetettu tulosten ja tavoitteen saavuttamisen vélisen vertailun lisdksi
odotuksia seuraavien kysymysten lisdvalaisuun: Mika oli tulos?, Mité tulos tarkoit-
taa?, Mistd hankkeessa ja sen arvioinnissa olikaan kysymys?

Nayttaa siltd, ettd koulutuksen arviointi ja arviointitutkimus etsivat yha ratkaisuja
vuonna 1995 Konttisen esittdmiin haasteisiin. Tuolloin jarjestelmdtason arvioinnin
haasteena pidettiin yhtendisen nikemyksen muodostamisen yksittdistd koulua tai
kuntaa suurempien koulutusyksikoiden tai koko maata koskevan arvioinnin toteu-
tuksesta. Paikallisen tason arvioinnin haasteiksi nimettiin mm. arviointivalmiuksien
parantaminen tietojen dokumentoinnin, toiminnan perustelujen, toiminnan tulok-
sista tiedottamisen osalta sekd eri koulutuksen osapuolien sitominen koulutusta kos-
kevaan avoimeen keskusteluun. Kolmanneksi haasteeksi asetettiin arviointiajattelun
ja arviointikulttuurin tutkimus. Esimerkiksi yliopiston arviointihankkeiden yhtey-
dessa kayty keskustelu on osoittanut, ettd arviointia toteuttavien, siihen osallistuvien
ja johtopédtoksia tekevien arviointia koskevat kisitykset poikkeavat merkittévasti toi-
sistaan. Arviointihankkeista tiedetdédn yleensd niihin kirjatut puitteet ja vain vahdan
asianosaisten arviointia koskevista kasityksistd tai vuorovaikutuksesta itse arvioin-
nin yhteydessé. (Konttinen 1995, 16-18.)

Myos arviointitiedon hyodyntdmisessa paatoksenteossa nédyttda olevan puutteita.
Alun perinhédn arviointitutkimuksen tavoitteena oli tuottaa padtoksenteossa sovellet-
tavaa tietoa, mutta useiden tutkimusten mukaan (Lampinen 1992, 38—42; Lindblom
& Cohen 1979, 5—6; Norris 1990, 38; Weiss 1991, 218—221) odotukset tutkimustiedon
hyodyntédmisestd ovat saattaneet olla ylimitoitettuja. Laukkanen (1998b) nostaa tassa
yhteydessi esiin poliittisen padtoksentekoprosessin luonteen, jonka aikana pyritdan
eri intressitahoja tyydyttdvddn mahdollisimman optimaaliseen ratkaisuun ja jossa
tavoite voi prosessin aikana muuttua (Ham & Hill 1993, 87-90; Lindblom & Cohen
1979; ks. Laukkanen 1998b, 47). Kyseisten tekijoiden takia evaluaatio joutuu kilpaile-
maan monien muiden perustelujen ja pddtosmotiivien rinnalla pyrkien osaltaan vai-
kuttamaan péitoksentekoon. (Laukkanen 1998b, 47.)

Nykyisen koulutusjirjestelmin joustamiskyky nyky-yhteiskunnan tyoeldma- ja
yksilotarpeiden mukaan on todettu riittamattomaksi (ks. esim. Euroopan komissio
2002; Jakku-Sihvonen & Rajanen 2002; Temmes, Ahonen & Ojala 2002, 122-123).
Suomen Akatemian Koulutuksen vaikuttavuus -ohjelman loppuraportin esipuheessa
todetaankin, ettd entistd tarkemmin kohdennettu koulutuksen resurssointi, paikalli-
sen praktisen tiedon ja evaluaatiotutkimuksen huomioon ottaminen suunnittelussa
sekd formaalin koulutuksen ja yhteiskunnan tarpeiden yhdistdmisen taito ovat tule-
vaisuuden haasteita (Raivola 2000a).

Nykylainsdddanto velvoittaa koulutuksen jarjestdjad itse arvioimaan "antamaansa
koulutusta ja sen vaikuttavuutta” sekd osallistumaan "my6s ulkopuoliseen toimin-
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tansa arviointiin” (Hdmaéldinen & Lyytinen 2004, 1). Koululakiuudistuksen jéilkeen
my0s koulutuksen arviointijarjestelmd on uudistunut erityisesti kansallista koulutus-
ta koskevan ulkoisen arvioinnin osalta. Aikaisemmin Opetushallituksen alaisuudes-
sa toteutettu koulutuksen kansallinen arviointi siirrettiin opetusministerion alaisen
Koulutuksen arviointineuvoston tehtéviksi (Opetusministerié 1998). Uuden toimin-
tatavan kdynnistdmisen nakokulmasta tilanne on haastava, silld jo vanhanmallisen
koulutuksen arvioinnin toteutuksen aikana todettiin, ettd lakisaiteinen koulutuksen
arviointi ei ole koulutuksen paikallisen tason arvioinnin tilaa arvioineen selvityksen
mukaan toteutunut lainsddaddnnon edellyttamaélla tavalla.

Opetushallituksen selvityksen (Rajanen 2000) mukaan "koulutuksen arviointi ei
perustu arviointijarjestelmadn eiké ole vield riittédvédn systemaattista suuria kaupun-
keja lukuun ottamatta”. Keskeisid paikallisen tason arvioinnissa ilmenneitd ongelmia
olivat "tiedon kerddmisen ja késittelyn ongelmat, arviointitaidon puutteellisuus seka
taloudellisten voimavarojen riittaméattomyys”. Tuloksissa todettiin myos, ettd "kou-
lutuksen jarjestdjét ja yllapitdjat eivat vield ole riittavasti tiedostaneet koulutuksen
arvioinnin merkitystd” (Rajanen 2000, 1-4). Mitd ilmeisimmin joissakin kunnissa
nukutaan "Ruususen unta”, Grimmin veljeksid lainaten, tai on tehty ndenndissuunni-
telma paikallisen arvioinnin toteutuksesta.

Nayttad siltd, ettd paikallisen tason arvioinnissa riittdd haasteita edistettées-
sd yhteiskunnallista uusiutumista ja elinikdistd oppimista, silld arviointikulttuuri
muuttuu hitaasti erityisesti yleissivistavissd koulutuksessa. Perinteisestd keskushal-
lintopainotteisesta toiminnanohjauksesta on pitkd matka omaehtoiseen toiminnan
kehittdmiseen ja arviointiin. "T&lla hetkelld kunnilta puuttuu yhteinen arvioinnin
(kansallisen tason) keskustelufoorumi, jossa voitaisiin vaihtaa mielipiteité siitd, miten
arviointiasioiden pitéisi edistyéd. Keskustelu on lahinnd yksisuuntaista ja satunnaista.
Yksittdiset kuntien edustajat ottavat yhteyttd Opetushallitukseen, mutta laajempaa
ja syvillisempéa arviointikeskustelua useamman kunnan edustajan kanssa ei tdlla
hetkelld ole laajemmalti kdynnissa” (Jakku-Sihvonen 2000, 87). Monissa kunnissa
tunnetaan edelleen suurta epdvarmuutta koulutuksen arvioinnin toteutukseen néh-
den, silld paikallisarvioinnilta edellytetddn ainoastaan systemaattisuutta ja sadnnol-
lisyytta.

Koulutuksen jérjestdja vastaa paikallisen arvioinnin toteutuksesta, jota ei ole ha-
luttu ohjeistaa velvoittamalla koulutuksen jérjestdjiad noudattamaan tiettyd yhtendista
mallia. On mielenkiintoista seurata, mihin suuntaan ja milld tempolla koulutuksen
arviointikulttuuri Suomessa toteutuu ja kuinka hyvin toteutuneet strategiat vastaavat
aiottuja kansallisen Koulutuksen arviointineuvoston strategioita tdmén vuosikym-
menen loppupuolella (vrt. Himaéldinen & Lyytinen 2004, 6-7). Sitd odotellessa kun-
tapaattdjat, hallinnon edustajat ja koulut joutuvat pohtimaan seuraavia kysymyksié:
Miten 10ytdd omaan kuntaan sopiva koulutusta koskeva arviointiratkaisu, joka va-
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kiinnuttaisi asemansa myos paikallisessa padtoksenteossa?, Miten valttya keksiméasta
pyorad uudestaan?, Riittdvatko kunnan resurssit paikallisen arvioinnin kehittami-
seen tai yleensd koulutuksen yllapitaimiseen?, Mitd opettaja ajattelee arvioinnista?,
Millainen arviointitoiminta tukee koulujen ja opettajien tyotd oppilaan oppimisen
tukemisessa?, Mihin tietoihin kuntapaéttéja luottaa paatoksentekovaiheessa?, Tuot-
taako paikallisella tasolla toteutettu arviointi riittdvaa ja luotettavaa tietoa paikal-
lisen tason koulutuspalveluista? Nama kysymykset ovat olleet timén tutkimuksen
taustalla.

Itse kiinnostuin arvioinnista jo opiskeluaikana, jolloin sain opinnédytetyon yhtey-
dessd yhdessa kurssikaverini kanssa mahdollisuuden kehittad sanallista oppilasar-
viointia kodin ja koulun yhteistyona (Perd & Pirttilahti 1991). Jo tuolloin arvioin-
tikulttuurin muutos pelkédstddn numeroarvostelusta sanalliseen arviointiin siirryt-
tdessd synnytti muutosvastarintaa joissakin vanhemmissa, oppilaissa ja opettajissa.
Yleissivistavan koulutuksen muuttumattomuuden myytti alkoi kiinnostaa. Toinen
seikka, joka sytytti minut arvioinnin kehittdmistyohon, oli omakohtainen kokemus
vuorovaikutteisen arvioinnin voimasta, joka ndkyi oppilaiden avautumisena ja hei-
dén itseohjautuvuutensa vahvistumisena. Oli palkitsevaa huomata, miten omaa toi-
mintaansa analysoiva oppilas kehittyi omassa itsetuntemuksessaan seka oppijana. Jo
oppilaan arvioinnin kehittdmisprosessin aikana kavi selviksi, ettd vuorovaikutteinen
arviointi ja sen kehittdminen vaativat viitselidisyyttd. Ensimmainen gradun jalkeinen
pienimuotoinen case-tutkimukseni kohdistui opettajien oppilasarviointia koskevaan
ajatteluun (Raudasoja 1997). Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd arviointiajattelu
saattaa olla hyvin ristiriitaista. Myohemmin luokanopettajana toimiessani havaitsin,
ettd pelkka oppilasarvioinnin tuntemus ei ollut riittdvaa koulun kehittdmisessd, vaan
tarvittiin laajempaa ndkemystd koulusta yhteiskunnallisena toimijana ja uudistajana.
Muutaman tydssdolovuoden jilkeen Oulussa kaytiin ldpi ankarat sddstotoimet, joi-
den takia myos opettajat lomautettiin. Talloin koulutusta koskeva ohjaus ja péa&tok-
senteko seka tuloksellisuusajattelun taustalla olevat ilmiot alkoivat kiinnostaa.

Tutkimuksen kohteena on Oulun opetustoimen paikallisen arvioinnin kehitté-
mis- ja toteuttamisprosessi vuosina 1997-2001. Tutkimus kasittdd sekd kaytdnnon
kehittamisprosessin ettd itse tutkimusprosessin. Tutkimukseen siséltyvit seka kou-
lutuksen paikallisen arviointimallin kehittdmistehtavit etta arviointimallin kehitta-
misprosessiin liittyvat tutkimustehtdvit. Arvioinnin kehittdmisprosessissa tavoittee-
na on kehittdd Oulun opetustoimeen koulutuksen paikallisen arvioinnin arviointi-
suunnitelma, kdynnistdd arvioinnin toteuttaminen ja kehittéa arviointisuunnitelmaa
edelleen. Tutkimuksen tehtdvdni on kuvata paikallisen arvioinnin kehittdmisproses-
sija siihen liittyvid ilmioitd. Tutkimuksen avulla pyritdan ymmartdmaan syvéllisesti,
millainen on paikallisen tason arvioinnin kehittdmisprosessi suuressa kaupungissa.
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Tutkimus on luonteeltaan toimintatutkimuksen ja evaluaatiotutkimuksen raja-
pinnassa liikkuva tapaustutkimus, jossa kehitetddn arviointia pééttéjien, hallinnon,
tutkijoiden sekéd opettajien vapaaehtoiseen osallistumiseen perustuvassa vuorovai-
kutteisessa yhteistyossd. Keskeinen kehittdmisen viline on ollut pedagoginen keskus-
telu (vrt. Nikkanen 1996, 21). Tutkimukseni kuvaa arvioinnin kehittdmisprosessin
moniddnisyyttd sekd yhteisesti koulujen ja hallinnon konstruoiman arviointistrate-
gian mukaisen arvioinnin implementoinnin haasteellisuutta. Tutkimuksen teoriake-
hys on monitieteinen ja se rakentuu ohjauksen, arvioinnin ja johtamisen nakokulmia
painottaen kuitenkin niin, ettd tutkimusote ja metodologinen viitekehys korostavat
yhdessd oppimisen ja vuorovaikutteisen arvioinnin tirkeyttd osana kehittdmistd ja
johtamista.

Tutkimus osuu ajallisesti mielenkiintoiseen tilanteeseen. Toisaalta ajankohta lah-
ted vetaméin mittavaa paikallisen tason arvioinnin kehittimisprosessia oli otollinen,
silld prosessia edelsi opettajien ja koulujen arviointiajattelua ja -osaamista tukeva kol-
mivuotinen evaluaatioprojekti, jossa jo lihes puolet (22/54) opetustoimen alaisista
kouluista oli mukana. Toisaalta taas samaan aikaan kdynnistyi Oulun kaupungin
talouden tasapainotusohjelma, joka asetti omat reunaehtonsa ja paineet myos tu-
loksellisuuden arvioinnille: opetustoimen kéyttotalouteen kohdistettiin pysyvié leik-
kauksia ja etsittiin rakenteellisia sddstokeinoja muun muassa talouden tasapainotta-
misohjelmaan kuuluneen kouluverkkoselvityksen avulla. Samanaikaisesti kaupungin
oppilasmééra oli kovassa kasvussa, koska Oulu oli muuttovoittokunta. My6s koko
kaupungin strategiaa alettiin uudistaa.

Tutkimuskysymykset saivat lopullisen muotonsa viahitellen tutkimuksen aikana.
Arvioinnin kehittdmisprosessin aikana tutkimuksen painopistealueeksi nousivat
paikallisen arvioinnin kehittamisprosessi ja siihen liittyvét ilmiot, kun alkuvaiheessa
ensisijaiseksi tutkimuskohteeksi olin mééritellyt opettajien arviointia koskevat kasi-
tykset. Tutkimus on siis ollut tutkittavaan ilmioon tutustumista, matkalla oloa, min-
ki aikana sekd tutkimustehtévd ettd -kysymykset ovat tarkentuneet. Tutkimuksen
tavoitteena on kertoa, millainen on paikallisen arvioinnin kehittdmisprosessi suuren
kaupungin opetustoimessa.

Miten Oulun arvioinnin malli ja mallin soveltaminen arvioinnin toteutuksessa
voidaan perustella? Koko hankkeen toteutustapaan eli toimintatutkimukselliseen
oppimisprosessiin liittyy mielenkiintoisia juonteita ja lukematon maéra keskusteluja
sekd ihmisten kohtaamisia. Késilld oleva tutkimus koostuu seitsemdstéd pailuvusta:
koulutuksen ohjauksen, arvioinnin ja johtamisen kirjallisuuskatsauksista ja keskeis-
kasitteistd sekd tutkimuksen empiirisestd osasta, jossa kuvataan kehittdmisprosessin
eri vaiheet seki tutkimustulokset. Lopuksi arvioidaan koko tutkimusta, sen tuloksia
ja esitetddn jatkotutkimustarpeita.
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Tama tutkimus nostaa esiin ilmion, josta Simola on kritisoinut opettajien koulu-
tusta 1990-luvulta ldhtien. Tamén pédivin opettajien, jotka ovat valmistuneet 1970—
1990-luvulla, on ilmeisen vaikea nahdé opettaja—oppilas-suhdetta ja luokkahuonetta
laajempaa koulun yhteis6- tai instituutioluonnetta. Opettajien koulutus lienee kapeu-
tunut liikaa pedagogis-didaktisten haasteiden ympérille, mitd ndkemysta tukevat Si-
molan tutkimukset, joiden mukaan opettajien koulutuksessa ei ole opetusvirkoja, joi-
hin edellytettiisiin kasvatussosiologiaan, kasvatuksen historialliseen tai koulun yh-
teiso- tai instituutioluonteeseen perehtynyttd oppineisuutta (ks. esim. Simola 2002,
66). Téssa tutkimuksessa kyseinen ilmio nékyy kielteisend tai vélinpitimattomana
suhtautumisena koulutuksen paikalliseen arviointiin ja sen merkitykseen osana kou-
lutussuunnittelua ja péaidtoksentekoa. Koulutuksen asiantuntijoiden ja koulutuksen
kohteena olevien oppilaiden tarpeista lihtevian arvioinnin kehittdminen niahddian
yliméardiseksi tyoksi, joka ei kuulu opettajan tehtdviin. Arviointi hukkuu koulun
hanke- ja projektiviidakkoihin, eik sitd arvoteta kehittdmisen vilineend. Toinen se-
littava tekija on ymmarrettéavasti arvioinnin lanseerauksen ajankohta, jolloin suoma-
laisessa yhteiskunnassa arviointi ja kehittdminen tarkoittivat monessa tapauksessa
resurssien supistamista ja toiminnan sopeuttamista. Arviointi leimautui 1990-luvun
laman aikoihin néenndistyokaluksi, jonka varjolla ikavid paéatoksié oli hyvé perustel-
la. Arviointi on siis my0s inflatorisoitunut késite.

Kolmas opettajien hidasta arviointiin syttymisté selittdva tekija on epavarmuus
tulevasta. Hyvd arviointi tuottaa aina yllatyksid, joita ei pysty ennalta ennakoimaan.
Koska on kyse haastavasta oppimisprosessista, tulee mukaan léhtijoiden eli kanssa-
oppijoiden olla valmiita oppimaan uutta, poisoppimaan vanhaa ja kohtaamaan kri-
tiikkia. Arviointi vaatii uskallusta ja rohkeutta ottaa hyppy tuntemattomaan. Tama
taito opettajilta usein puuttuu. Epdonnistumista, kasvojen menettdmisté ja kritiik-
ki peldtdan. Peiliin ei uskalleta katsoa. Liian usein vield halutaan, ettd joku toinen
sanoisi, mitd kouluissa tulisi haluta tai tehdi. Toisin sanoen, koulutuksen arvioin-
tikulttuuri on vasta muotoutumassa jatkuvan oppimisen ja kehittdmisen prosessia
korostavaksi toiminnaksi, jonka kehittymisté varjostaa koulutuksen keskusjohtoisen
hallinnon jéédnteet ja muistot. Monet yhteiskunnalliset rakenteet ja reunaehdot, jois-
ta keskeisimmait lienevit poliittinen paiatoksenteko, julkishallinnon heikko arvioin-
tiosaamisen taso ja arviointiin kdytettdvissa olevat taloudelliset resurssit, eivit tue
systemaattisen koulutuksen paikallisen tason itsearvioinnin kehittimistd saatikka
arvioinnin merkitystd osana kunnallista ja alueellista koulutuksen suunnittelu- ja
paatoksentekojirjestelméad. Ympyra sulkeutuu. Jos opettajia ei saada mukaan syste-
maattiseen arviointiin perustuvaan koulun toiminnan ydinprosessien kehittdmiseen,
koulun toimintatavat eivit muutu.

Tamai tutkimus osoittaa, ettd mikili opettajat kokevat olevansa asiantuntija-ase-
massa kehittiméssa yhteistyossd opetustoimen hallinnon kanssa tasavertaisina kes-
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kustelijoina ja vaikuttajina koulutuksen arviointia, arviointiin suhtaudutaan vaka-
vasti koulussa ja arviointi ohjaa toimintaa halutun tavoitteen suuntaan. Paikallinen
arviointi voi vesittya erityisesti silloin, jos hallinnon ja koulujen yhteistyé ei ole aitoa
tai toinen osapuoli ei koe arviointia merkitykselliseksi. Tutkimuksessa opetustoimen
hallinnon edustajat eli opetusviraston johto ja opetuslautakunnan jésenet suhtau-
tuivat myonteisesti vuosina 1997-2001 kehitettyyn ja toteutettuun paikallisen tason
arviointiin, miki tarkoittaa, ettd arvioinnin tulokset otettiin huomioon toiminnan ja
talouden suunnittelussa ja koulujen toiminnan resurssoinnissa.

Tamad tutkimus on kannanotto yleissivistavan koulutuksen arvostuksen lisddmi-
sen ja opettajien paikallista asiantuntemusta arvostavan johtamisen puolesta. On
vaarallista tuudittautua ajatukseen, ettd Suomella menee hyvin koulutussektoril-
la. Valtakunnallisten arviointien mukaan Suomen koulutusjirjestelméi ei endi tuo-
ta tasa-arvoisia koulutuspalveluja. Koulutuksen kehittdmisen nakyvin indikaattori
lehtiartikkeleiden lukuméérédn perusteella lienee lakkautettujen koulujen mééra.
Kansainvilisten vertailevien koulutustutkimusten mukaan Suomi menestyy hyvin
oppimistulosten perusteella, vaikka jo viidesosalla peruskoulunsa pééttavista opis-
kelijoista ei ole riittdvid valmiuksia jatko-opintoihin eli toisin sanoen heilld on sel-
keitd oppimisvaikeuksia. Perusopetuksessa on Suomen tulevaisuus. Perusopetuksen
merkitystd Suomen tulevaisuuden ja elinvoimaisuuden kivijalkana ei tunnisteta alue-
kehityksen ndakokulmasta monissakaan merkittavissa koulutusta koskevissa suunni-
telmissa ja strategioissa. Perusopetus, jonka vaikutukset ovat ndkyvissi aikaisintaan
10-15 vuoden aikajénteelld, hukkuu kunnalliset peruspalvelut -kisitteen alle, samal-
la kun sosiaali- ja terveystoimen paisuvat ongelmat ovat kunnallisten pééttdjien ja
lehtikirjoitusten paallimmaisend kohteena. (Ks. Raudasoja & Mannermaa 2004.) Yha
nopeammin muuttuvassa ja vaikeasti ennustettavassa toimintaympéristdssé tarvi-
taan myds koulutuksen toimialan tuntemusta, muutossuuntien ennakointikykya
sekd opettajien ja hallinnon yhteisté tulkintaa koulutuksen kehittimisen painopis-
tealueista.

Tutkimusaihe on ajankohtainen. Se tuottaa tietoa paikallisen tason arvioinnin ke-
hittdmisestd sekd opettajien arviointia koskevista kasityksistd. Tutkimus havahdut-
taa huomaamaan, kuinka vaikeaa koulutuksen tuloksellisuuden arviointikisitteiston
sisdistdminen, soveltaminen ja vakiinnuttaminen voi olla, vaikka se toteutettaisiin
yhteisollisen oppimiskulttuurin periaatteita noudattaen. Tutkimukseni on puheen-
vuoro oppivan yhteiskunnan ja sitd tukevan strategisen julkisjohtamisen puolesta
kohti avoimempaa ja kaikkia organisaation jasenié osallistavaa toimintaa. Tutkimus
on samalla my6s kannanotto opettajien hiljaista tietoa ja osaamispddomaa hyddynta-
van paatoksentekokulttuurin puolesta. Kisilld olevan tutkimuksen tulosten mukaan
opettajien ja hallinnon yhteistyonéd vuorovaikutteisessa keskustelussa muodostettu
niakemys koulutuksen tulevaisuuden tavoitteista ja keskeisistd kehittdmisalueista on
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merkittdva koulun toimintaa ohjaava voima, joka mahdollisimman hyvin kunnalli-
sen paatoksentekojérjestelmén aikatauluihin ja rakenteisiin sulautettuna tulee hyo-
dynnetyksi myos padtoksenteossa. Toisaalta arvioinnin kehittdmisprosessi vaatii am-
mattimaista projektin johtamista ja tietoista hankkeen byrokratisoitumisen valtta-
mist4, joissa timén tutkimuksen toteutuksessa ei kaikilta osin onnistuttu. Prosessin
syvéllisen kuvauksen ja analysoinnin avulla on mahdollisuus oppia téssd hankkeessa
tehdyistd virheistd sekd ymmartaa paikallisen arvioinnin kehittdmisprosessin pul-
lonkauloja opetus- ja kasvatusalalla.
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2 KOULUTUKSEN UUDISTUNUT OHJAUS

2.1 Normiohjauksesta informaatio-ohjaukseen

Nykyisen koulutuksen ohjausjérjestelmén taustalla olevaa 1990-luvulle pédosin
ajoittuvaa hallintoreformia ja sen mukanaan tuomaa arvioinnin uutta nousukautta
voidaan tarkastella eri tieteenalojen paradigmojen tai “silmélasien” lapi. Téssd tut-
kimuksessa pyritadn kasvatustieteellisen tutkimuskirjallisuuden lisdksi valikoiden
poimimaan nékokulmia hallintotieteiden, yhteiskuntatieteiden ja sosiologian sekd
liiketaloustieteen kirjallisuudesta. Monitieteistéd otetta puolustaa havainto siitd, ettd
koulutuksen ja koulutuksen arvioinnin kieleen on kotiutunut pysyvésti monia eri
tieteenalojen kisitteitd, joiden avulla kirjallisuudessa pyritdéan selittdméan ja kuvaa-
maan yhé turbulentimmassa globaalissa ympéristossd toimivaa koulujarjestelmai
ja sen toimijoita. Seuraavassa esimerkki koulutuksen méérittdmisesté osittain myos
liiketaloustieteen termein: "Suomesta rakennetaan yhteiskunta, jossa tieto ja osaami-
nen ovat osa sivistysté ja keskeisin tuotannontekija ja samalla huolehditaan monipuo-
lisesti yhteiskunnan ja tydeldmén koulutustarpeista” (Hallitusohjelma 2002).
Suomessa koulutus yhtena yhteiskunnan keskeisend instituutiona on voimakkaan
sdadntelyn kohteena hallintoreformin my6ta toteutuneesta sadntelyjarjestelméan pur-
kamisesta (dereguloinnista) ja hallinnon hajautuksesta (desentralisoinnista) huoli-
matta. Keskeisid ohjauksen vilineitd ovat lait ja asetukset, taloudelliset reunaehdot,
koulutuksen tavoitteet ja sisdllot sekd koulutuksen toteutuksesta saatava informaatio.
Nykyisen uudistuneen koulutuksen suunnittelu- ja ohjausjirjestelman tehtdvana on
vilittda yhteiskunnan sivistyspoliittiset tahdon ilmaukset opetushallinnon toimijoil-
le. Kuntatasolla koulutuksen ylldpitdjélld ja jarjestdjalla on lahes autonomia koulutus-
palvelujen jérjestamisessd. Talla hetkelld koulutuksen jarjestdja kdytdnnossa vastaa
kansallisten koulutuspoliittisten tavoitteiden saavuttamisesta. Tilanne on mielen-
kiintoinen. Marssivatko koulutuksen ohjaus ja jarjestiminen samassa tahdissa?
Kaikkea koulutusta ei keskitetyistd sadntelypyrkimyksistd huolimatta voida séa-
dellda. Koulutuksen ohjaus on tahdonalaista toimintaa, jossa esiintyy toimintahdi-
rioitd. Koulutukseen liittyy vaikeasti ennustettavissa olevia ei-intentionaalisia muu-
toksia tai yhteiskunnallisia ja ulkovaltiollisia ilmi6itda kuten muuttoliike, tyottomyys,
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taloudellinen ja kulttuurinen integraatiokehitys. Vaikka koulutusjirjestelmdn oh-
jausvélineitd on helppo luetella, koulutusjirjestelman ohjauskentéin hahmottaminen
selkednd kokonaisuutena on silti vaikeaa.

Koulutussosiologiassa koulutusjirjestelmid tarkastellaan mieluummin kenttind
tai valtaverkkoina, ei pelkdastddn mekanistisina jarjestelmind ja niiden osajarjestel-
mini tai koneistoina. Bourdieu (1987, 105-110; 1998, 44—46) kuvaa koulutusta tais-
telukentiksi, joita rajoittavat omat lait ja joille péadsya ts. kilpailua yritetddn rajoittaa.
Kivinen ja Rinne (1995, 230) ovat kuvanneet kentidn rakennetta "kentélld toimivien
ja sielld kamppailevien agenttien ja instituutioiden vilisten voimasuhteiden tilana”.
Mann puolestaan (1986, 1-32) kuvaa yhteiskunnan olevan erilaisten toisiinsa kie-
toutuneiden ja osittain pééllekkéisten sosiaalisten valtaverkkojen muodostama koko-
naisuus. Laitilan (1999) mukaan jérjestelmien ja sosiaalisen toiminnan erottamista
toisistaan on kritisoitu, koska viralliset hierarkkisesti toimivat jarjestelmit ja kol-
lektiiviset organisaatiot ovat intentionaalisen toiminnan tuloksia. Reaalimaailmassa
hallintokoneistojen ja korporaatioiden liséksi on useita vallankayttdjid, jotka vaikut-
tavat koulutuksen ohjauskentissd. Koulutuksen ohjauksen tutkimuksessa erotetaan
tarkastelun kohteiksi toimijat ja intressitahot. " Toimijat toimivat paitsi itseintressinsa
ja omien tarkoitustensa mukaisesti my0s eri intressitahojen enemman tai vihemmaén
legitiimeind edustajina. Erityisesti poliittis-hallinnollinen jérjestelméa maarittéaa toi-
minnallaan my6s muiden tahojen asemia” (Laitila 1999, 11-17).

Moderni koulutuspolitiikka sai alkunsa toisen maailmansodan jélkeisend aikana,
jolloin alettiin systemaattisesti rakentaa eri maihin jalleenrakennuksen ja itsendisty-
misprosessien tueksi koulutusjarjestelmia. Koulutus nousi uudelleen tirkeéksi kehi-
tystekijaksi 1980-luvulla. Maailmanpankki, OECD ja 1990-luvulla Euroopan unioni
alkoivat korostaa koulutuksen merkitystd ja laatia toimenpideohjelmia sekéd koulu-
tusta kasittelevid ohjelmajulistuksia. Uudelleen virinneen koulutususkon myoté Suo-
messakin koulutussektorille myonnettiin lisiresursseja ilman tarkempia etukéateen
laadittuja pitemmén aikavdlin kustannusvaikutusarviointeja. Tyytyméttomyytté
koulutuksen tuloksiin alkoi esiintyé erityisesti elinkeinoelamén taholla, koska koulu-
tettujen tyottomien madra kasvoi samanaikaisesti kuin uusilla tydsektoreilla esiintyi
tyovoimapulaa. 90-luvun syvéin lamakauden vauhdittamana siirryttiin uudenlaiseen
tulosvastuuajattelua ja tulosohjausta korostavaan ohjausideologiaan, joka perustui
intensiiviseen kasvuun: vaihemmalla oli saatava aikaan enemmaén. Julkisen sektorin
toiminnan laajentaminen lisdresursseihin turvautumalla ei enéé ollut valtiontalou-
den kannalta mahdollista. Koulutussuunnittelukieleen vakiintuivat kasitteet fitness
for purpose (tarkoitukseen soveltuva), value added (lisdarvoa tuottava) ja value for
money (rahalle vastiketta). (Raivola, Valtonen & Vuorensyrja 1997, 5; vrt. myos Leh-
tisalo & Raivola 2000, 100-128.)
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Hyvinvointivaltioiden kriisin myo6td jouduttiin turvautumaan voimakkaaseen
markkina- ja liiketaloudelliseen ajatteluun perustuvaan hallintoreformiin. Pohjois-
maisen hyvinvointivaltion koulutukseen vaikuttavat eurooppalaisesta yhteiskunnas-
ta tuttu arvojen vilineellisyys ja padarvona talouden korostuneisuus. Rinteen (2002)
mukaan kyse on uudenlaisesta poliittisesta diskurssista, jossa hyvinvointivaltion ta-
voitteet on ndhty negatiivisina ilmiéing, kuten valtion holhouksena, julkisten varojen
tuhlauksena seké kansalaisen oma-aloitteisuuden ja omavastuisuuden tuhoamisena.
"Doing more with less” on innoittanut uudistajia, jotka ovat purkaneet laajoja ja te-
hottomiksi ndhtyja valtion koneistoja (emt., 100). Ladkkeind raskaan hallintokoneis-
ton purkamisessa eli debyrokratisoimisessa on kaytetty toimintojen kaupallistamis-
ta, korporatisoimista ja yksityistdmistd sekd hallinnon keventdmisohjelmia, joista
osan on kritisoitu tuoneen vain kosmeettisia uudistuksia. Niin Suomessa kuin muis-
sakin Pohjoismaissa ongelmaksi managerismin eli koviin taloudellisiin tunnuslukui-
hin perustuvan liikkeenjohtamisen ldpimurtovaiheessa muodostui julkishallinnon
ominaispiirteiden sdilyttaminen samalla, kun pyritddn sovittamaan yhteen manage-
rismi, suunnitteluteknokratia ja julkishallinnon arvot. On helppo yhtyé seuraavaan
Temmeksen metaforaan hyvinvointiyhteiskunnasta. "Kehittynyt hyvinvointiyhteis-
kunta on pitkdn kehityksen tuloksena syntynyt mutkikas kokonaisuus. Se on kuin
vanhan hyvin ajan vedettéva kello. Helppo purkaa, mutta vaikea koota” (Temmes
1994, 291).

Kymmenen vuotta hallintokoneiston purkuun, kokoamiseen ja uudelleen rasvauk-
seen on lyhyt aika. 1990-luvulla alkaneet hallintoreformiuudistukset ja toiminnan
uudelleen jérjestelyt jatkuvat yha tai ovat joissakin yhteisoissd vasta alkamassa. Yh-
deksi haasteeksi ja/tai pullonkaulaksi julkisten toimintojen kaupallistamisessa ja
virastojen muuttamisessa liiketoimintayksikoiksi sekd uudistusten sisdistymisen es-
teeksi on ennustettu hallinnon johtavien virkamiesten, virastopaallikoiden tai minis-
terididen edustajien tietotason parantaminen. Temmes (1994) kuvaa asiaa seuraavas-
ti: johtavassa asemassa olevat henkil6t joutuvat "késittelemaédn heille tahdn asti vie-
raita liiketoiminnan strategioihin, omistajuuteen ja johtamiseen liittyvia kysymyksia
puutteellisin tiedoin kunnes uudistuva henkilostopolitiikka ja virkamieskoulutus
ovat korjanneet tilanteen” (Temmes 1994, 296).

Julkinen johtaminen on avainasemassa, kun pohditaan, miten yhdistetdan onnis-
tuneesti nykyaikainen poliittinen ohjaus, moderni suunnitteluteknokratia seka asia-
kastarpeet ja poliittiset tarpeet tasapuolisesti huomioon ottava julkinen johtaminen.
Nykyaikaisessa julkisessa johtajuudessa pitdisi edellisten liséksi pystyé vield panosta-
maan palvelujen johtamiseen, asiantuntijajohtamiseen sekd henkiloston ja talouden
johtamiseen.
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tulosajattelu
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poliittinen ajattelu

julkisen johtamisen
ja liikkeenjohdol
vélinen ero

1950-luku 1990-luku

KUVIO 1. Suomalaisen julkisen johtamisen muutoksen ja liikkeenjohtamisen valinen ero. (Vrt.
Temmes 1991, 115.)

”Koulutuksen ohjaus on monitahoinen ilmi6” (Laitila 1999), sill4 se tapahtuu kentil-
14, jossa sitd pyritddn suuntaamaan monien jirjestelmien, toimijoiden sekd intressi-
tahojen ja kéytyjen valtataistelujen kautta. Laitila méérittelee koulutuksen ohjauk-
sen “intentionaaliseksi toiminnaksi, jolla pyritddn vaikuttamaan koulutuspalvelujen
tuottamiseen ja hyvaksikayttoon (kuluttamiseen). Koulutuksen ohjauksen tutkimus
tarkastelee yleensa keskeisia intressitahoja, niiden vaikuttamismahdollisuuksia ja ase-
maa koulutuksen ohjausjirjestelmassé. Laajasti tulkiten koulutuksen ohjaus koostuu
eri tahojen tarkoituksellisesta vaikuttamiseen pyrkivéstd toiminnasta, jotka voidaan
luokitella seuraavasti:

1) koulutusjirjestelmin rakenneratkaisut ja niiden taustalla olevat periaatteet
2) koulutuksen ideologinen ja sisillollinen ohjaus

3) koulutuksen resurssointi

4) koulutuksen "etulinjassa” tapahtuvan toteutuksen ohjaus

5) koulutusorganisaatiot sekd niiden johtamis- ja osallistumisjdrjestelmait ja

6) koulutusjérjestelmén asiakkaiden oikeudet ja velvollisuudet” (Laitila 1999, 11).

Koulutuksen tuloksellisuuden edellytys hallintokulttuurin ja -reformien kehittymi-
sen myo6td on nostanut tiedolla ohjauksen merkittavéksi ohjausvilineeksi toiminnan
perusteita sddntelevien lakien ja asetusten, taloudellisten ja muiden resurssinormien

30



sekd koulutuksen siséllollisen eli ldhinnd opetussuunnitelmaohjauksen rinnalle.
Suomessa koulutuspolitiikka sai ensimmaiset yhtendiset koko koulutusjarjestelmaa
koskevat raaminsa vuosille 1991-1996 valmistuneen valtakunnallisen opetusminis-
terion hallinnonalan koulutuksen ja korkeakouluissa harjoitettavan tutkimuksen
kehittamissuunnitelman (KESU:n) myotd (Opetusministerio 1989c). Koulutuksen
uudistaminen oli vuosikymmenien ajan tapahtunut koulutusjérjestelmédssamme osa-
alueittain, minkd vuoksi kokonaiskuva koulutusjirjestelmastimme seké sen kehitta-
misestd oli jadnyt vaillinaiseksi ja jopa pilkkoutuneeksi. Samanaikaisesti luovuttiin
erillisistd korkeakoululaitoksen ja keskiasteen koulutuksen kehittdmissuunnitelmis-
ta. (Vrt. Virtanen 2002, 82.)

Valtakunnallinen koulutuksen kehittimissuunnitelma kattaa koko koulutus-
jarjestelmédn koskien perusopetusta, toisen asteen opetusta (lukio- ja ammatillista
perusopetusta), korkeakouluopetusta (yliopisto- ja ammattikorkeakouluopetusta)
sekd aikuiskoulutusta. Téma valtioneuvoston joka neljés vuosi hyviksyma asiakirja
luetaan painoarvoltaan yhdeksi koulutusjérjestelmémme kehittdmisen, ohjannan ja
seurannan tiarkeimmaéksi vilineeksi, jossa pddpaino asetetaan koulutusjérjestelmien
kehittamisen keskeisiin tavoitteisiin ja toimintalinjoihin, toimintaedellytysten kehit-
tamiseen sekd toiminnan tuloksellisuuden seurantaan ja arviointiin ja joka jasentéda
ja yhteen sovittaa nykyistd suunnittelua seké hajauttaa kehittamisvastuuta ja paatos-
valtaa. (Vrt. Opetusministerié 1989a, 22-25; 1989b, 3; Opetusministerié 1999; Vir-
tanen 2002, 82.)

Suomalainen koulutuksen ohjausjirjestelma perustuu juridis-organisatoriselle
ohjaukselle, jonka vilineitd ovat rakenneratkaisut, lupakédytdnnét ja niihin kytkey-
tyvd madrallinen sddntely mm. koulutuksen jérjestdjan autonomian suhteen (kun-
talaki, koulutusta koskeva lainsdéddanto). Jakku-Sihvonen ja Rajanen (2002) kuvaavat
nelja koulutuksen julkishallinnollista ohjausvilinettd hierarkkisessa jérjestyksessa
seuraavasti (ks. myos kuvio 2):

1) toiminnan perusteiden ohjaus lainsadddnnén avulla
) resurssiohjaus talous-, henkilosto-, tuntijako- ja aloituspaikka- ym. paatoksilla
3) sisdltoohjaus opetussuunnitelmien ja tutkintovaatimusten avulla
)

koulutuksen tuloksellisuutta ja ohjausjarjestelmin toimivuutta (koulutuksen arvioin-
tia, jatko- ja tdydennyskoulutusta, ohjeistusta, tutkintojirjestelmad) koskevalla tiedol-
la ohjaaminen (emt. 2002, 305).

Ohjausvilineet ja niiden kehittyminen pohjautuu edelld kuvattuihin hallintokulttuu-
rissa tapahtuneisiin muutoksiin ja yleisiin hallinnon uudistuksiin. Toiminnan, resurs-
sien ja sisdltojen ohjauksella pyritddn luomaan edellytykset tuloksellisen koulutuksen
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HALLINTOKULTTUURIT JA -REFORMIT ]

— TOIMINNAN PERUSTEET ]
— — RESURSSIOHJAUS —
L SISALLOLLA OHJAUS —

KOULUTUKSEN TULOKSELLISUUS

TIEDOLLA OHJAUS

~

KUVIO 2. Koulutuksen ohjausvalineet. (Vrt. Jakku-Sihvonen ja Rajanen 2002.)

jarjestamiselle, mitd koulutuksen jarjestéja ja valtiovalta arvioivat. Arvioinnilla saa-
dun tiedon perusteella on tarkoitus edelleen kehittda koulutuksen ohjausvalineita.

Jakku-Sihvosen mukaan (20024, 61) nykyistéd koulutusjérjestelmaé voidaan tarkas-
tella kuudesta eri osajirjestelmista koostuvana kokonaisuutena seuraavasti:

—_

) ohjausjarjestelméa

N

suunnittelujarjestelma

W

rahoitusjarjestelma

SRS

)
)
) tuotantojirjestelma
) tutkintojérjestelma
)

6) arviointijarjestelma.

Ohjausjirjestelmé on Jakku-Sihvosen mukaan oma erillinen koulutusjirjestelmin
osajdrjestelma, kun taas toisissa yhteyksissd koulutuksen ohjaus- ja suunnittelujar-
jestelméd ndhdddan yhdeksi kaiken ohjaustoiminnan kattavaksi kokonaisuudeksi. Jos
koulutusjdrjestelmaa késitelldén erillisten jarjestelmien muodostamana kokonaisuu-
tena, saattaa kukin jarjestelma alkaa eldd omaa elaméddnsd ilman etté kenelldkadn on
kokonaiskuvaa suomalaisesta koulutusjarjestelmasti ja sen toiminnasta (vrt. Haber-
mas 1987, 171-172; Niemi 1997, 164—165). Rohkenen viittda, ettd ndin on jo osittain
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kaynytkin, silld koulutusta ohjataan valtionvarainministerion, opetusministerion ja
tyovoimaministerion seka joissain tapauksissa myos sosiaali- ja terveysministerion
sekd kauppa- ja teollisuusministerion tahoilta ikdan kuin koulutus olisi kaikkien edel-
1a kuvattujen toimijoiden substanssialaa, mutta yhdelldkéén yksittdisella toimijalla ei
ole selkedd kokonaiskuvaa kuinka saumattomasti edelld kuvatut kuusi osajirjestel-
maa toimivat yhdessé ja kuinka hyvin ne ohjaavat koulutusta valtiovallan haluamaan
suuntaan.

Samansuuntaisesti on todettu Suomen koulutusjérjestelmén hallinnon tilaa kos-
kevassa arvioinnissa, jonka mukaan koulutusjdrjestelmédn hallinnossa on ongelmia
erityisesti muiden hallinnonalojen kanssa tehtdvin suunnittelun koordinoinnin
osalta (Temmes ym. 2002, 122). Kyseisessé selvityksessd todetaan, ettd nykyistéd kou-
lutuksen ohjausjarjestelméé tulee kehittdad. Tutkimuksessa esitetddn 40 suosituksen
lista toimenpiteistd, joihin opetusministeriossa tulisi ryhtyd. Ensimmaéisen viiden
suosituksen joukossa kiinnitetddn huomiota koulutuksen koordinoinnin parantami-
seen, ennakoinnin ja pitkdn aikavélin suunnittelun kehittdmistarpeisiin, koulutuksen
seurantatietojirjestelmin haasteisiin, koulutuksen EU-rahoituksen muuttumiseen
valmistautumiseen sekd peruskoulun paittdneiden alhaisiin oppimistuloksiin seké
ammatillisen peruskoulun opiskelijoiden suureen keskeyttdmisprosenttiin. (Temmes
ym. 2002, 123; vrt. myds Raudasoja & Mannermaa 2004.)

Se, miten koulutuksen ohjausjarjestelman nykytilaa arvioidaan, riippuu tarkaste-
lundkokulmasta ja ajattelutavan taustalla olevista arvoista. Monissa kriittisesti kou-
lutusmarkkinoiden syntyyn suhtautuvissa kansainvalisissd tutkimuksissa koulutus-
markkinoiden ja perheiden vapaan kouluvalinnan on tulkittu huonontavan sosiaali-
sia eroja sekd lisddvan koulutuksellista erilaisuutta (esim. Ball 1993; Gewirtz 1996;
Lauder, Hughes, Watson, Waslander, Thrupp, Strathdee, Simiyu, Duputs, McGlinn
& Hamlin 1999; Teelken 1998, 272). Koulutuspolitiikassa korostuneesti esilla ollut
uusliberalistisen hengen mukainen valinnaisuuden ja yksilollisyyden toteuttaminen
on johtanut koulutusmarkkinoiden syntyyn (Rinne 2000; 2001; 2002, 102-107; 2003;
Seppdnen 2003a, 182—-184; 2003b, 338—-340; 2003c, 2004; Volanen & Mikinen 1997,
253-254). Samansuuntaisesti vuonna 1997 Kivirauma (1997, 261) ennakoi tutkimuk-
sessaan, ettd kysynnin ja tarjonnan lakeihin perustuvan koulutuksen tehokkuuden
ja laadun yksipuolinen tavoittelu muodostuu uhkaksi koulutuksellisen tasa-arvon to-
teutumiselle. Kivirauman arvio néyttda nyt osittain jo toteutuneen.

Hairiot koulutuksen ohjauksessa ja ennen kaikkea tasa-arvon toteutumisessa ovat
lisdadntyneet, mikali mahdollisuuksien tasa-arvolla tarkoitetaan sit4, ettd "koulutus-
jarjestelmd takaa kaikille tasa-arvoiset mahdollisuudet kouluttautumiseen ja siihen,
ettd koulutusjirjestelmin tulee toimia niin tehokkaasti, ettd jarjestelma itsessaén ei
aiheuta eriarvoisuutta” (Jakku-Sihvonen & Rajanen 2002, 302-303; vrt. esim. Hima-
lainen 1988, 86). Toisaalta taas yhdenvertaisuus ja koulutuksellinen tasa-arvo voivat
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uuden uusliberalistisen tulkinnan mukaan tarkittaa jokaisen oppilaan yksilokohtais-
ta mahdollisuutta tyydyttda sivistyksellisid tarpeitaan eli "jokainen toteuttaa omat
mahdollisuutensa” (Volanen 2001, 183). Tastd nikokulmasta tarkasteltuna voidaan
karrikoiden sanoa koulutuksellisen tasa-arvon toteutuneen, jos Helsingin heikoim-
pien koulujen heikoimmat tytot ovat saaneet tarpeitaan vastaavan menestyksen
koulutuksessa (vrt. esim. Jakku-Sihvonen 2002b, 11-25; Jakku-Sihvonen & Kuusela
2002).

Téssd tutkimuksessa kdytetddn ohjaus- ja suunnittelujarjestelma -kasitettd ku-
vaamaan koulutusta koskevaa kokonaisohjausta. Uusin ohjaus- ja suunnittelujér-
jestelmén “osatulokas” on kansallinen arviointijirjestelmé, joka vakiintui 1999 voi-
maanastuneen lainsddddnnoén myotd. Vaikka suomalainen koulutuksen ohjaus on
hajaantunut useamman tahon toiminnan alaisuuteen ja siind voidaan tarkasteluna-
kokulman mukaan erottaa useita eri jarjestelmid, voitaneen todeta, ettd koulutusjar-
jestelmén rationalisointihankkeen my6ta syntyi yksi iso lakisdédteinen koulutuksen
suunnittelu- ja ohjausjarjestelmd, jonka pyrkimyksend on "turvata eri opiskelumuo-
tojen tarkoituksenmukainen niveltyminen niin, ettd opiskelijat voivat joustavasti ja
tarkoituksenmukaisesti edetd opinnoissaan ja ettd heiddan koulutuksensa vastaa myos
yhteiskunnan ja tydeldmén tarpeita” (Opetusministerio 1989a, 23).

Viimeisen kymmenen vuoden aikana suomalaisessa opetushallinnossa on siirrytty
tulos- ja kysyntépainotteiseen toiminnanohjaukseen, kunta- ja oppilaitoskeskeiseen
hallintoon, kunta- ja oppilaitoskeskeiseen rahoitukseen sekd oppilaitoskeskeiseen
opetuksen kehittimiseen (vrt. Opetusministerié 1992, 3). Tehokkuutta, taloudelli-
suutta, vapautta ja valinnaisuutta korostava julkinen hallintoreformi ja ohjausideolo-
gia ovat useiden haasteiden edessa.

2.2 Arvioinnista ohjauksen valine

Normiohjauksesta luopuminen on korostanut lakisddteisen arviointijarjestelmin
keskeiseksi opetus- ja kasvatustoimintaa ohjaavaksi vilineeksi. Arviointijirjestelmén
avulla pyritddn ottamaan haltuun viimeaikaiset hallinnolliset, taloudelliset ja toi-
minnalliset muutokset siten, ettd kansallinen koulutusjérjestelmdmme toimisi ase-
tettujen kehittdmissuunnitelmien mukaisesti ja riittdvan ajoissa pystyttdisiin tuotta-
maan tietoa mahdollisesti tarvittavien korjaavien liikkeiden aikaansaamiseksi. Hal-
lintokulttuurin muutoksesta johtuvaa keskushallinnon hajautusta esitetddn yhdeksi
keskeiseksi evaluaation nousun taustalla olevaksi tekijaksi (ks. esim. Volanen 1990,
78-79). Laukkasen (1998b) mielestd evaluaation ajankohtaistumisen syiksi voidaan

34



edelld esitetystd poiketen moniin tutkimuksiin pohjautuen nimetéd seuraavat viisi
seikkaa: 1) anglosaksisten maiden koulutuspolitiikassa 1990-luvulla esiin noussut
evaluaatiomuoti, 2) evaluaation kaytto toimivana koulutusjirjestelmén kontrollikei-
nona, 3) talouskriisissé olevan keskushallinnon toimenpiteiden uuslegimointi evalu-
aation avulla (Ahonen 1998; Delpéréé 1994; Laukkanen 1998a, 131; Lundgren 1990,
28-30; Weiler 1990a, 16—17; 1990b, 54; Weiss 1991, 218-221), 4) evaluaatio nahdaan
osana suunnittelurationalismia (Lundgren 1990, 34) seké 5) evaluaatio julkishallin-
nolta edellytettdavian avoimuuden ja ldpindkyvyyden todentajana (Laukkanen 1998a;
OECD 1997). (Laukkanen 1998b, 44—45.)

Toisin sanoen arvioinnin avulla pyritddn varmistamaan koulutusta koskevan
lainsdddédnnon ja opetussuunnitelman tavoitteiden toteutuminen sekd koulutusjar-
jestelmidn suunnitelmallinen kehittdminen. Keskeisesti koulutuksen taloudelliseen
sddntelyjérjestelméin vaikuttivat valtionosuusuudistus (L1147/1996) sekd muutokset
opetus- ja kulttuuritoimen rahoituksessa (L635/1998). Kyseiset lakiuudistukset lisé-
sivdt samalla arvioinnin vaatimusta. Ndiden uudistusten myo6ta luovuttiin ns. kou-
lutukseen korvamerkitystéd rahasta ja kuntien kantokykyluokituksesta seka otettiin
kayttoon verotuloihin perustuvan valtionosuuden tasausjérjestelmé. Tarkoituksena
on ollut lisatd kuntien toimivaltaa ja korostaa paikallisen tason vastuuta taloudesta
sekd systemaattisen arvioinnin merkitysté taloudellisen toimintaympariston kehitta-
misessd. Taloudelliseen sadntelyyn liittyy myos tilivelvollisuuden ja hallinnon lapina-
kyvyyden vaatimus. (Vrt. Lehtisalo & Raivola 2000, 119-121.)

Arviointijirjestelmé kehitettiin tuottamaan tietoa kansallisella, alueellisella ja
paikallisella tasolla tehtdvistd opetustyosté sekd sen kehittdmistarpeista (vrt. Kou-
lutuksen arviointineuvosto 2004, 5—8). Valtioneuvoston asetuksen 3 §:n mukaan ar-
vioinnin on oltava monipuolista, avointa, vertailukelpoista, luotettavaa ja oikeuden-
mukaista (Valtioneuvosto 2003). Suomessa koulutuksen ohjausmalli perustuu tulos-
sopimuksiin ja niissd sovittujen tavoitteiden saavuttamisen arviointiin. Téstd nako-
kulmasta tarkasteltuna arvioinnin ydinkysymys on, vastaako aikaansaatu tulos sen
tuottamiseen kaytettyjd panoksia. Uudistuneen ohjausideologian hengen mukaisesti
arviointi on noussut ja nostettu varteenotettavaksi menetelmiksi, jonka tulisi tarjo-
ta tyokaluja muutokseen valmistautumiseen, ennakointiin ja tarvittavien koulutuk-
sen suuntaa ja sisaltoa korjaavien liikkeiden tekemiseen kansallisella ja paikallisella
tasolla. (Raivola 2000b, 7-18.) Toiminnan kehittdmisen lisdksi arvioinnilla on yha
merkittavampi tehtévd tuottaa arviointitietoa siité, kuinka koulutukseen osoitettuja
julkisia varoja on kéytetty, minkalaisia tuloksia on saatu aikaan ja kuinka oikeutettua
julkisten varojen kaytto on ollut. (Ks. Laukkanen 1995b, 41-42; 1998b, 45; Rajanen
2000, 16-17.)

Koulutuksen jérjestdjit ja ylldpitdjat koulutusjéarjestelmén kaikilla tasoilla ovat
kiinnostuneita koulutuksen tuloksellisuudesta ja alueellisesta vaikuttavuudesta. Lai-
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tila (1999, 53) mainitsee arviointijarjestelmien kehittdmisen yhdeksi motiiviksi pai-
kallisen tason sosiaalisen demokratian, mm. yhtéldisten koulutusmahdollisuuksien
seka alueellisen ja sosiaalisen tasa-arvon toteutumisen kontrollointitarpeen. Hallin-
non hajautuksen seké uusien koulutuspoliittisten linjausten jdlkeen keskushallinnon
tehtdviksi on jadnyt opetustyon kehittdminen ja opetussuunnitelman perusteiden
antaminen. (Jakku-Sihvonen 2002a, 62—63.)

Kansallinen koulutuksen arviointijarjestelma on uudistunut erityisesti koulutusta
koskevan ulkoisen arvioinnin osalta. Nykylainsdadénto velvoittaa koulutuksen jérjes-
tajaa paikallistason itsearvioinnin toteutuksen lisdksi osallistumaan myds antaman-
sa koulutuksen ulkoiseen arviointiin. Aikaisemmin Opetushallituksen alaisuudessa
toteutettu koulutuksen kansallinen arviointi siirrettiin opetusministerion alaiseen
Koulutuksen arviointineuvostoon. Niin pyrittiin lisddmé&én koulutuksen arvioinnin
riippumattomuutta siirtamélld arviointitehtava pois koulutustoimintaa saéantelevis-
td ja valvovasta Opetushallituksesta. Nykymallin mukaan Koulutuksen arviointi-
neuvosto vastaa kaiken Suomessa annettavan koulutuksen arvioinnin toteutuksesta
lukuun ottamatta korkeakoulutusta, jota arvioi korkeakoulujen arviointineuvosto.

Tilla hetkelld Koulutuksen arviointineuvosto toimii opetusministerion alaisena
arviointi-instituutiona, joka aloitti ensimmaisen nelivuotiskautensa 1.4.2003 (Koulu-
tuksen arviointineuvosto 2004). Neuvoston arviointisihteeristo toimii erillisrahoituk-
sen turvin Jyvaskyldn yliopiston erillisyksikkond, jonka toimintaa johtaa péasihteeri.
Padsihteerin apuna toimii kaikkia suomalaisia koulutuslinjoja kuten yleissivistavas,
ammatillista, aikuis- ja ruotsinkielistd koulutusta edustava koulutuksen asiantunti-
joista koostuva sihteeristd, jonka tehtdvdnd on organisoida yhteistydssd Koulutuksen
arviointineuvoston ja yliopistojen sekd Opetushallituksen muodostaman arviointi-
verkoston kanssa koulutuksen ulkoinen arviointi Suomessa. Maamme yliopistoista
arviointiverkostoon on ehdotettu Jyviskyldan, Oulun, Turun, Tampereen ja Helsin-
gin yliopistoja (Visakorpi 2002). Parhaillaan Koulutuksen arviointineuvostossa on
menossa toiminnan kdynnistamisvaihe, minka tuloksena on maaritelty koulutuksen
arvioinnin strategisia linjauksia, joiden pohjalta aletaan toteuttaa sykleittdin etene-
véd temaattista arviointiohjelmaa (Lyytinen 2004). Opetusministerion yhteydessa
toimivaan Koulutuksen arviointineuvostoon kutsutaan neljiksi vuodeksi kerrallaan
enintdédn 14 jasentd, jotka edustavat opetushallintoa, koulutuksen jarjestdjid, opetus-
toimen henkil6stod, opiskelijoita seka tyoeldmaéa siten, ettd edustettuina ovat eri kou-
lutusmuodot ja molemmat kieliryhmait (Arajarvi & Aalto-Setéld 2004, 259).

Koulutuksen kansallisen arvioinnin kehittdmisalueiksi on linjattu kymmenen
strategiaa, joiden avulla pyritddn kehittiméan uudenlaista ja dynaamista kansallista
arviointipolitiikkaa arvioinnin asiantuntijaverkostossa: arvioinnin ohjelmastrategiat,
arvioinnin yhteistyo- ja verkostostrategiat, arviointimetodologian kehittdmisstrate-
giat, ulkoisen tuen strategiat, arvioinnin kansainvilisyysstrategiat, arvioinnin laa-
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tustrategiat, arvioinnin hyddyntdmisstrategiat, arvioinnin julkisuus- ja tiedotusstra-
tegiat, arvioinnin tietostrategiat sekd arvioinnin voimavarastrategiat (Himéldainen &

Lyytinen 2004, 6-7).

Uudistunut hallintoajattelu nostaa esiin koulutuksen arvioinnin yhteiskunnallisia
funktioita ja niissé tapahtuneita muutoksia. Kasvatuksen ja koulutuksen evaluaatio

on lagjentunut oppilasarvioinnista koskemaan myos oppimistulosten yhteiskunnal-
lisia ja yksilollisia vaikutuksia (Raivola, Valtonen & Vuorensyrja 1997, 5). Nykydan
koulutuksen arviointia tarvitaan hajautetussa koulutuspoliittisessa jarjestelméssam-

me yhd enemmain
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ja lapinakyvyyden lisadmiseksi hallinnossa (Rajanen 2000, 15).
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KUVIO 3. Koulutuksen ulkoinen arviointi Suomessa. (Vrt. Visakorpi 2002.)
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Koulutuksen arvioinnin hallinnollisia tasoja ja niiden valisid yhteyksiéd voidaan kuvata
my0s hierarkkisena rakenteena, jossa yhdistyvit valtakunnallinen koulutusta koske-
va hallinnointimalli seka siihen kytketty lakisaateinen koulutuksen arviointijarjestel-
mad (ks. kuvio 4, vrt. Rajanen 2000). "Koulutuksen jarjestdjan tulee pyynnosta toimit-
taa valtion opetushallintoviranomaisille niiden méaaradmat koulutuksen arvioinnin,
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I
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2D W 2
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/7| TULOKSELLISUUS |
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4 OPETUSSUUNNITELMAN JA 4

TUTKINTOJEN VALTAKUNNALLISET V
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- koulujen opetus- ja arviointisuunnitelmat

KUVIO 4. Koulutuksen arvioinnin hallinnolliset tasot ja yhteydet. (Vrt. Rajanen 2000, 21.)
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kehittdmisen, tilastoinnin ja seurannan edellyttamét tiedot. Toisaalta koulutuksen
jarjestdjalla on oikeus saada valtion ja kunnan viranomaiselta koulutuksen suunnit-
telun ja jarjestamisen edellyttamat tilastotiedot ja muut vastaavat tiedot” (Arajarvi &
Aalto-Setdlad 2004, 253). (Ks. myos Koulutuksen arviointineuvosto 2004.)

Arviointijarjestelmén keskeiseksi tehtdvaksi nayttdaa kohoavan tilivelvollisuuden
todentaminen ja toiminnan lédpindkyvyyden lisdédminen. Kuviosta voidaan havaita,
ettd kiytannon kasvatus- ja opetustyon toteuttajat toimivat melko etdalld usean ta-
son erottamana varsinaisesta koulutuksen kehittamislinjausten laatijasta eli edus-
kunnasta, valtioneuvostosta sekd opetusministeriostd. Koulutuksen arviointia tar-
kastellaan kasitteellisesti koulutuksen tuloksellisuuden arviointimallin suosituksen
(Opetushallitus 1995; 1998) mukaisesti. Kuviosta 4 kiy selkeésti ilmi jo edelld kuvat-
tu koulutuksen arvioinnin monitasoisuus ja -tahoisuus, silld koulutuksen arviointiin
osallistuvat myo6s aluetason toimijat kuten esimerkiksi lddninhallitukset, tilastokes-
kus, Stakes, sosiaalialan osaamiskeskukset, TE-keskukset, maakuntaliitot seki seu-
tukunnat tuottaen informaatiota koulutuksen alueellisesta tilasta. (Vrt. myos Hela-
korpi 2001, 11.)

Kuvio 4 antaa pelkistetyn kuvan koulutusta koskevasta ohjaus- ja hallintajérjes-
telméstd suhteessa koulutuksen ylldpitdjien ja jarjestédjien seka koulujen ja oppilai-
tosten kentélld kohtaamaan tilanteeseen. Viitteitd kuntatason kehittymaéssa olevasta
paikallisen arvioinnin tilasta antaa Opetushallituksen teettimén selvityksen (2000)
alhainen vastausprosentti seké sen tulkinta, jonka mukaan “vastaamatta jattdminen
viestii siitd, ettd koulutuksen jarjestdjit ja yllapitdjat eivat ole tiedostaneet, etté heilld
on velvollisuus osallistua opetusministerion ja Opetushallituksen tai niiden toimek-
siannosta suoritettaviin arviointeihin” (Rajanen 2000, 1).

2.3 Paikallisen tason erityispiirteita

Paikallisella tasolla tdssd tutkimuksessa tarkoitetaan kuntatasoa, joka suuren kun-
nan osalta voi tarkoittaa volyymiltddn merkittdvaa ja maantieteellisesti hyvin laa-
jaa aluetta. Paikallista tasoa voidaan luonnehtia samantyyppisten tunnuspiirteiden
avulla kuin mité kaytetddn alueiden luokittelussa. Ndita tunnuspiirteitd ovat esimer-
kiksi poliittinen autonomia, vahva taloudellinen identiteetti, maaseutu- tai kaupun-
ki-identiteetti seké historiallinen ja kulttuurinen identiteetti (vrt. Euroopan komissio
2002, 22). Opetusministerion (1990) mééritelmé paikallisen koulutuksen arviointia
koskevista ominaispiirteistd on ldhelld Euroopan komission paikallisen tason maari-
telmaa. Paikallisella tasolla on otettava huomioon seka yleiset koulutuspoliittiset ke-
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hittamislinjaukset etta alueelliset koulutuksen kehittdmiselle asetettavat ja asetetut
reunaehdot. Arvioinnissa ja kehittdmisessd korostuvat avoimuus ja eri toimijoiden
laaja osallistumismahdollisuus. Olennaista koulutuksen arvioinnin nakokulmasta
on se, ettd "arvioitavaa koulutusta voidaan kehittdéd yhtend kokonaisuutena yllapita-
jien ja muun paikallisen hallinnon yhteistyonda” (Opetusministerié 1990, 58).

Aikoinaan Konttinen (1995, 16) ennakoi koulutusjirjestelmén ja hallinnon muu-
toksen tuovan uudenlaista nikemystd myds toiminnan kehittdmiseen. Ennakolli-
sen sdadntelyn vihentyminen ja siirtyminen koulutuksen tavoitteiden ja toimintaan
perustuvan lainsdddédnnon kiyttoon mahdollistaa pédtoksenteon tarkoituksenmu-
kaisuuden, ldpindkyvyyden ja tilivelvollisuuden korostamisen alemmilla opetushal-
linnon tasoilla entistd paremmin. Toiminnan kehittdmisessd tdmd antaa mahdolli-
suuden kayttaa paikallista asiantuntemusta seka jakaa kehittdmistyo paatoksenteon
kaikille tasoille. Hirvi (1996) ei tuolloin ndhnyt tilannetta yhté ideaalisena, vaan ha-
nen mukaansa koulutuksen kehittdmisessd joudutaan yhd enemmain turvautumaan
padttdjien koulutusta ja sivistystd kohtaan tuntemaan kiinnostukseen. Kyse on arvo-
valinnoista. Delegointia edistavit uudistukset yhdesséd lama- ja sdédstovuosien kans-
sa on ollut hankala yhdistelmé kunnallisessa paatoksenteossa, vaikka pyrkimyksena
on ollut sivistyksellisten ja koulutuksellisten voimavarojen parempi hyédyntdminen.
(Hirvi 1996, 12-13; 43-44; ks. my6s Virtanen 2002, 89-90.)

Koulutuspolitiikan ja valtion keskushallinnon uudistuksen taustalla oleva ma-
nageristinen tulosjohtamista ja tulosohjausta korostava ohjausideologia edellyttda
evaluaatiota. Tyypillistd on, ettd mikromanagerismiin eli paikallisen tason johtami-
seen ei puututa muuten kuin seuraamalla toiminnan avulla aikaansaatuja tuotoksia
ja tuloksia. Keskeiseksi julkisen tilivelvollisuuden todentamisen ja koulutuspolitiikan
ohjauksen vélineeksi nousi evaluaatio. (Laukkanen 1998b, 45.) Arvioinnin eli evalu-
aation yhteydessd tilivelvollisuuden kisitteen pohtiminen ohjaa tarkastelemaan pai-
kallistason toimintaan liittyvid vastuu- ja valtakysymyksid: "kuka on vastuussa toi-
minnasta ja kenelle” (Laukkanen 1995b, 41; ks. myos Raivola 2000b, 9). Manageris-
tinen ohjausideologia ei kuitenkaan Mottosen (1997, 372—-374) ja Laukkasen (1997a,
355) mukaan toteudu puhtaana, silld se puuttuu paikallistason johtamisen asioihin
eli prosesseihin.

Laukkanen (1995b) siséllyttda tilivelvollisuuskésitteeseen kolme eri dimensiota:
vastuu julkisin varoin saaduista tuloksista (tulosvastuullisuuden dimensio), velvol-
lisuuden toimittaa tietoja (kommunikoinnin tai informoinnin dimensio) ja seuraa-
mukset (laillisen seuraamuksen dimensio). Tilivelvollisuusrakenteiden analysointi
hyodyttda evaluaatiotoimintaa monella tapaa: tilivelvollisuusrakenteet osana eva-
luaation kontekstia auttavat ymmértdmaéén, miksi evaluaatiota tehddin tiettyd me-
nettelytapaa noudattaen, mikéd puolestaan auttaa valttdmaan evaluaatiotoimintaa it-
setarkoituksena, ohjaa tarkastelemaan kriittisesti kansainvalisia muoti-ilmioita seka
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luo perustaa kansallisen evaluaatiopolitiikan muodostamiseksi. Tilivelvollisuusra-
kenteiden analysoinnin avulla lienee mahdollista my6s pohtia evaluaatioiden vield
parempaa hyodynnettavyyttd padtoksenteossa koulutuksen eri osapuolten tarpeita
ajatellen. (Laukkanen 1995b, 41; vrt. myos Laukkanen 1994, 69-77.)

Tilivelvollisuutta voidaan tarkastella myos liike-elamassé kaytetyn yhteiskunnal-
lisen tilivelvollisuuden kasitteen ndkokulmasta. Yhteiskunnallinen tilivelvollisuus
voidaan ndhda julkisella sektorilla hallinnon julkisuuden periaatteena. Vilineend
kaytetddn yhteiskunnallista raportointia (social reporting, corporate reporting),
mika tarkoittaa tilivelvollisen organisaation julkisuuteen toimittamia tietoja toimin-
tansa yhteiskunnallisista vaikutuksista. Téllainen raportointi on samalla seké ole-
massaolon ja toiminnan oikeutuksen perustelua ettd suhdetoimintaa tietoisuuden
lisddmiseksi toiminnasta. Mikali tédllainen raportointi alkaa saada manipulatiivisen
vaikuttamisen piirteitd, se voi johtaa viranomaisten uskottavuuskriisiin tai suojaus-
mekanismien rakentamiseen. (Laukkanen 1995b, 41-42.)

Tilivelvollisuuden normatiiviset mallit jaotellaan usein kolmeen ryhmadan: jul-
kiseen/poliittiseen, professionaaliseen ja kuluttajiin suuntautuvaan malliin (Kogan
1986; Lundgren 1990; ks. House 1993, 35-38; Laukkanen 1994, 73-77; Laukkanen
1997b, 53; Laukkanen 1998a, 125-128). Julkisessa tilivelvollisuudessa kontrolli to-
teutetaan ylhadltd alaspdin ja tilivelvollisuus alhaalta ylospédin. Talloin evaluaatio-
tietoa odotetaan koulutusjdrjestelmén tuloksista, tulosten ja odotusten keskindisen
vastaavuuden vertailusta, odotusten mukaisen toiminnan edellytyksista ja hallinnon
tehokkuudesta. Julkiseen tilivelvollisuuteen viittaavat myos Nikkanen ja Lyytinen
(1996) puhuessaan koulutuksen laajemmista yhteiskunnallisista tuotoksista, joilla he
tarkoittavat mittavia pitkikestoisia vaikutuksia. He rinnastavat julkisen tilivelvolli-
suuden englanninkieliseen termiin outcomes, joiden hyodyllisyydest ja joihin kéy-
tettyjen resurssien kéytostd koulutuksen jérjestédjataho on vastuussa (emt. 103—-104).

Professionaalisessa tilivelvollisuudessa kontrolli on horisontaalista. Tilivelvolli-
suus perustuu profession itsensd toteuttamaan toiminnan kontrolliin seki siséisiin
ja eettisiin normeihin. Ulkopuolista arviointia vierastetaan ja padtdntavallan hajaut-
tamista kannatetaan. Tunnuspiirteisiin luetaan myods suojautumispyrkimys muita
professioita kohtaan seké konfliktien pelko muiden professioiden kanssa (Stahlberg
1992, 12-15; ks. Laukkanen 1995b, 43). Laukkasen (1995b) mukaan opetusalan pro-
fessioon voidaan opetushenkiloston lisdksi lukea mukaan viranomaisten edustajat
siind tapauksessa, kun toiminnan ohjauksessa ei voida kdyttda pakottavia strate-
gioita. Télloin viranomaisten edustajat toimivat tasavertaisina keskustelijoina pro-
fession edustajien kanssa. Todellisuudessa puhdas professionaalinen tilivelvollisuus
ei toteudu, silla koulujen toimintaa ohjaavat lainséddédnnon ja valtiovallan normituk-
set. Yleensd aina on my0s sellaisia sidosryhmia, jotka jossain muodossa vaikuttavat
koulun toimintaan. (Laukkanen 1995b, 43.) Esimerkkinéd koulutason epépuhtaasta
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professionaalisesta tilivelvollisuudesta voitaneen mainita viimeisin meneilldin oleva
koulujen opetus- ja arviointisuunnitelmien uudistus- ja paivitysprosessi, jossa valta-
kunnan taholta linjattiin hyvin tarkasti opetus- ja kasvatustyon tavoitteita ja sisaltoja
sekd arviointia.

Paitantavallan hajauttamisen ydinajatus on paikallisen itsearvioinnin toteutta-
minen, jota voidaan osittain rinnastaa professionaaliseen tilivelvollisuuteen. Télloin
evaluaatio perustuu paikalliseen tietoon ja johtaa mahdollisesti paikallisen tason
padtoksiin, mistéd syystd evaluaatiolle ei aseteta odotuksia valtakunnallisista normi-
ratkaisuista, vaan pikemminkin sen odotetaan herittavian keskustelua paikallisesti
ja kansallisesti. Paikallisesti tuotetun evaluaatiohavaintojen uskottavuuden arviointi
tapahtuu my6s paikallisesti. Paikallisesta itsearvioinnista on vield vahén tietoa, koska
informaatio-ohjauksen arviointiperiaatteita on noudatettu vasta muutaman vuoden
ajan. Paikallisesti tehtdva koulutuksen arviointi tarjoaa uusia nikoaloja myos arvioi-
jalle: mahdollisuudet hyodyntda laajasti evaluaation ldhestymistapoja ja metodeja
ovat monet. Itsearvioinnilla ja koulujen itsearviointivalmiuksien kehittamiselld on
keskeinen rooli kehitettéessd informaatio-ohjausta ja paikallista itsesdételyd korosta-
vaa koulutuspolitiikkaa. Koulujen itsearviointimenettelyjé voisi arvioida ja kehittaa
esimerkiksi vertaisarviointia hyodyntdmalld, mika edellyttdd samanaikaisesti myos
koulujen arviointitoiminnan kehittdmistéd palvelevan toiminnan jarjestamisté.

Kolmas tilivelvollisuusmalli korostaa tilivelvollisuutta organisaatiosta ulospéin
suuntautuvana informaationa. T&lloin kouluopetuksessa korostetaan esimerkiksi
huoltajien roolia ja mahdollisuutta kontrolloida julkisin varoin yllapidettavaéd koulu-
tusta. Koulun ja kodin vilisen yhteistyon lisdksi kuluttajastrategioihin voidaan lukea
valinnaisuuden lisdédminen koulujen opetussuunnitelmiin. Kuluttajakontrollin lisaa-
minen ja palvelujen kayttdjien valistaminen voivat johtaa eettisesti arveluttaviin eva-
luaatiotietojen julkistamiseen koulutusmarkkina-ajattelun hengessa. Toisaalta taas
kuluttajaorientaation puolesta puhuu teknokratismin ja professionalisimin kritiikki.
Kuluttajat halutaan yhd enemmén mukaan legitimoimaan (validoimaan) koulutusta
koskevia suunnitelmia. Yhda enemmain koulut tekevit asiakasarviointeja, joista saa-
tujen tulosten perusteella oppilaat ja huoltajat kutsutaan mukaan pohtimaan koulun
toiminnan kehittamisté koskevia kysymyksia. (Ks. Laukkanen 1995b, 44—45.)

Edella kuvattujen tilivelvollisuusvaateiden lisdksi paikallisen tason arvioinnille on
asetettu asiantuntijatiedolta vaadittavia kriteereité eli siltd edellytetddn paikallisen
tiedon systemaattista dokumentointia ja hyodyntdmisté osana paikallista toiminnan
ohjausta. Luonteeltaan sosiaalisesti rakentuva paikallinen tieto on peruskisite py-
rittdessd ymmartamadn sosiaalisten yhteisojen luonnetta ja toimintatapoja. Paikal-
lisen tiedon merkitystd ja sen suhdetta asiantuntijatietoon on pohdittu laajemmin
esimerkiksi kulttuurin tutkimuksen kirjallisuudessa (Geertz 1993). Geertzin mu-
kaan paikallisyhteisot tulkitsevat tapahtumia, miké puolestaan muokkaa sosiaalista
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todellisuutta. Myos globaalit ilmiot saavat merkityksensa ihmisten elamismaailmas-
sa paikallisen vuorovaikutusprosessin kautta. Nadasdyn (1999) mukaan tieto syntyy
sosiaalisissa yhteisoissd ja verkostoissa, joiden kautta muotoutuu myos tiedon uskot-
tavuus (ks. Ponnikas 2003, 63). Liansimaisessa kulttuurissa ja positivistisessa tutki-
musparadigmassa asiantuntijatieto on perinteisesti arvotettu ylimmaébksi tiedolliseksi
auktoriteetiksi ja paikallisen tiedon on katsottu olevan epiluotettavaa (McKechnie
1996, 136).

Konstruktivistisessa tutkimusparadigmassa paikallinen tieto voidaan arvottaa sa-
manarvoiseksi asiantuntijatiedon kanssa. Paikallista tietoa tuottavat kdytannon toi-
mijat eli koulutuksen toimialalla lahinna kasvatus- ja opetustyotéd tekevit opettajat ja
kanssaoppijat eli oppilaat. Paikallinen tieto syntyy ja eldd sosiaalisissa yhteisoissa ja
siirtyy puhuttuna tietona yhteison jasenelti toiselle. Koska elamille merkitykselliset
ilmiot muotoutuvat arjen kanssakdymisissd, asiantuntijatieto ja tiede voivat tuntua
merkityksettomilta paikallisille toimijoille. Asiantuntijatieto on systemaattisesti do-
kumentoitua, tieteellisesti argumentoitua, jatkuvasti kehittyvaa, tutkimukseen pe-
rustuvaa tietoa. Asiantuntijavetoiselle paatoksenteolle on Erdsaaren (1999, 162) mu-
kaan tyypillistéd aloitteiden kulkeminen ylhailta alas eli asiantuntijat ovat laatineet
kansalaisia koskevia ratkaisumalleja.

Paikallisen tiedon merkitys on térked, sillda sen avulla on mahdollista tunnistaa
rajapintoja, miten kdytdnnon toimijat ajattelevat ja toimivat. Uudistusten aikaansaa-
minen Ellenin ja Harrisin (2000, 19) mukaan edellyttaa paikallisen tiedon huomioon
ottamista, jotta uudistukset olisivat paikallisen kulttuurin kanssa yhteensopivia ja
paikallisten toimijoiden taholta hyvaksyttévia sekd noudattamiskelpoisia (ks. Ponni-
kas 2003, 64). Pdiatoksenteossa paikallinen kulttuurikonteksti on otettava huomioon
sekd suunnittelussa ja paatoksenteossa ettd paatoksentekoa seuraavien tuloksia ar-
vioitaessa. Toisin sanoen paikallisen tason kdytdnnon toimijat on otettava mukaan
péaatoksentekoprosesseihin, joissa tehdddn heiddn eldméédnsd koskevia ratkaisuja.
(Vrt. Ponnikas 2003, 64—-65.) Samansuuntaisesti toteaa Harisalo (1995), jonka mu-
kaan paikallisia valintoja tehtdessd kysymys on pohjimmiltaan "ajattelutavoista, mie-
len rakenteista ja henkisistd prosesseista, jotka kokoavat, valittdvit ja muuttavat pe-
rinteitd, kasityksid, tapoja ja uskomuksia. Hallinnolliset ratkaisut, palvelut, erilaiset
jarjestelyt jne. ovat ndiden prosessien seurauksia” (1995,14). Tutkijat Park ja Burgess
ovatkin méérittineet ihmisen olevan paatoksentekoprosessien elintdrked ja keskei-
nen elementti, joka tulee ottaa huomioon. He kuvaavat asiaa seuraavasti: "It is in-
volved in the vital processes of the people who compose it; it is a product of nature
and particularly of human nature” (1984, 1).

Opetusta ja koulutusta koskevan tietoperustan rakentamisessa ja ohjauksen kehit-
tdmisessd paikallinen taso ja paikallisella tasolla toteutettu arviointi ovat avainase-
massa, silld paikallisen tason arviointiin kohdistuu merkittévid odotuksia. Tavoittee-
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na on, ettd paikallisella tasolla toteutettavan arvioinnin myotd pystyttéisiin konst-
ruoimaan kehittdmisndkemyksid, analysoimaan systemaattisesti toimintaa, muo-
dostamaan kehittdmisen painopistealueisiin perustuvaa tietopohjaa, havaitsemaan
riittavalla herkkyydelld paikallisia kehittdmissignaaleja, suuntaamaan koulutuksen
resursseja tuloksellisesti, kehittdmadn yhteistyotd ja tyytyvaisyyttd, julkistamaan
keskeisimpid arviointituloksia sekd jakamaan hyvié arviointikdytdntojéa (sharing best
practices). (Rajanen 2000, 18.)

Paikallinen tieto, kansalaiskeskustelut ja kontekstisidonnainen tulkinta ovat nou-
semassa virallisen koulutuksen ohjaus- ja arviointijirjestelmén tuottaman informaa-
tion rinnalle. Keskusteluja kdyddan yha enemman seké kuntarajoja ylittévilld etta eri
yhteiskuntasektoreita yhdistévilla foorumeilla. Paikallisen ja alueellisen péaatoksen-
teon tueksi tarvitaan paikalliset erityispiirteet huomioon ottavaa, strategisesti tar-
kedd arviointitietoa sekd koulutuksen ylldpitéjien ja toteuttajien yhteistd tulkintaa
koulutuksen ja osaamisen keskeisistd haasteista. Arviointi verkottuu. Merkittavia val-
takunnallisia, alueellisia ja paikallisia koulutuksen ennakointia ja arviointia edistévia
hankkeita on lukuisia. Valtakunnallisista tunnetuimpia lienee Teollisuuden ja Tyon-
antajien sekd Tulevaisuuden tutkimuskeskuksen Tulevaisuusluotain ja sen jatkohan-
ke Education Intelligence. Esimerkkeind koulutussektoria koskevista tdimén hetken
pohjoissuomalaisista alue- paikallistason ennakointi- ja arviointitoiminnan kehit-
tdmishankkeista voidaan mainita Kainuun liiton organisoima Kainuun seuranta- ja
ennakointijarjestelmd, Koulutustarve 2008 -hankkeen maakunnallinen MITENNA,
Pohjois-Pohjanmaan eEnnakointi-hanke, Lapin yliopiston Pohjois-Suomen ennakoin-
ti- ja arviointikeskuksen hankkeet, Oulun yliopiston organisoima Pohjois-Suomen
Kompassi -hanke ja sen yhteydessa vuonna 2003 alkanut Oppiva Pohjois-Suomi -ver-
koston toiminta, Oulun yliopiston ja Oulun seudun ammattikorkeakoulun yhteisen
maakuntakorkeakouluhankkeen alaisuudessa toteutettava Sosiaalisten innovaatioi-
den tietoyhteiso (Noodi) -hanke seké Pohjois-Suomen sosiaalialan osaamiskeskuksen
alueellisia hyvinvointistrategioita selvittavit hankkeet. Arviointi hankkeistuu.

Tassd tutkimuksessa paikallisen tason valintoja ja pédiatoksentekoa koskevia eri-
tyispiirteitd tarkastellaan arvioinnin ja ennakoinnin nédkokulmasta. Paikallisen tason
erityispiirteisiin luetaan kuuluvaksi seuraavat viisi olennaista elementtia:

+ jasennetty tiedonhankinta pitkdn aikavilin kehityskuluista ja tarpeista,

» vuorovaikutteiset ja osallistavat menetelmat, joiden avulla kdydain keskustelua edelld
mainituista kehityskuluista ja tarpeista sekd tutkitaan ja analysoidaan niité ja joihin
osallistuvat erilaiset toimijat asiantuntijoiden liséksi,

» vuorovaikutteisissa lahestymistavoissa luodaan uusia sosiaalisia verkostoja, joiden
luominen ja kehittdminen on itsessddn yhté térked ellei tarkedmpi saavutus kuin nii-
den avulla synnytetyt tuotokset,
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+ tuotosten avulla laaditaan ohjaavia strategisia visioita, joihin on yhteisesti sitouduttu
(miki saavutetaan osittain verkostoitumisen avulla),

» yksiloidddn ja selvitetddn tdsmallisesti, mitd visiot merkitsevét timénhetkisten paa-
tosten ja toimenpiteiden kannalta. (Vrt. Euroopan komissio 2002, 60—61.)

2.4 Koulu ohjauksen ytimessa

Mihin koulu on menossa? Nidin kysyy Lahden ja Keinosen (1989, 11) toimittama kes-
kusteluteos, jossa luodaan katsaus 1970- ja 1980-lukujen yhteiskunnallisiin ja koulu-
yhteisossd tapahtuneisiin muutoksiin. Kirjassa painotetaan koulun kasvatustehtévéa
ja tarkastellaan kasvatusjirjestelmén toimivuutta sekéd kasvatustavoitteiden yhden-
suuntaisuutta. Sama kysymys on yha ajankohtainen, vaikka tarkastelundakokulmaa
laajennetaan koskemaan koulutuksen ohjausta ja siihen liittyvid muutoksia ja muu-
tosten vaikutuksia koulun tasolla.

Koulun nykyroolia on mielenkiintoista peilata myos Antikaisen (1986) esittamiin
koulutuksen tulevaisuuden vaihtoehtoihin ja haasteisiin, joiden suuntaisesti suoma-
lainen kouluhallinto on viime vuosikymmenind muuttunut. Koulutuksen joustavuus
on lisddntynyt, elinikdisen oppimisen periaatetta pyritddn korostamaan tydelaiméan
ja koulutuksen jaksoja sopivasti vuorotellen seki tyossdaoppimista edistaimalld, ope-
tussuunnitelmia uudistetaan jatkuvasti vastaamaan paremmin oppimisyhteiskun-
nan vaatimuksia ja oppijan yksilollistd kasvua ja oppimista pyritddn tukemaan mm.
laatimalla henkilokohtaisia opintosuunnitelmia kaikilla koulutuksen tasoilla. Toisin
sanoen oppimismahdollisuuksia on pyritty lisddméén kaikilla eldmédnalueilla (Heis-
kanen 2002, 40).

Opettajat ovat avainhenkil6itd, kun puhutaan sivistysvaltion lainsdddéantoon ja
opetussuunnitelmiin siséllytettyjen arvojen ja tavoitteiden kdaytannon toteutuksesta
sekd Suomen kilpailukyvyn ylldpitdmisestd ja kehittdmisestd kansainvalisesti, silla
kouluissa viime kéddessd rakennetaan yhteiskunnan sivistykselle perustaa. Kuten ai-
emmin jo todettiin, koulutuksen ohjausjarjestelma toimii, kun yhteiskunnan sivis-
tyspoliittiset linjaukset pystytddn vilittdmadn opetushallinnon toimijoille (Jakku-
Sihvonen & Rajanen 2002, 302). Linjausten vastaanottaminen ja toteuttaminen on
kuitenkin paikallisen tason, viime kéidessé koulujen ja opettajien vastuulla.

Opetushallituksen selvityksen mukaan vain muutamissa kunnissa on léhdetty
systemaattisesti kehittdmadn arviointia osana opetustoimen toiminnan ja talouden
suunnittelua ja kehittamista eli toiminnan ohjausta (Rajanen 2000; vrt. Raudasoja &
Mannermaa 2004, 40—43). Yksi syy tédhén voi olla se, ettd Opetushallituksen kou-
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KUVIO 5. Koulu keskelld nakyvia ja nakymattdomia ohjausvirtoja.

lutuksen tuloksellisuuden arviointimallin (1998) lisdksi tarjolla on useita erilaisia
lahestymistapoja korostavia arviointiratkaisuja. Nykyisilld "arviointimarkkinoilla”
kouluille ja opettajille tarjotaan valmiita malleja laatujérjestelmisté ja arviointistrate-
gioista sekd ostopalveluna toteutettavia konsulttitoita. Koulut ovat valinnan edessa.

Paikallisella tasolla vaaditaan kollektiivisia toimintoja, organisaatioilta kykya kas-
vaa oppivana verkostona, uudistumisvoimaa ja tietoista valikointia keskeisten ongel-
mien uudistamisessa seké arviointitiedon tietoista ja systemaattista hyodyntamista
osana toiminnan ja talouden suunnittelua, kehittdmista ja strategista johtamista (ks.
esim. Raudasoja & Mannermaa 2004). Kyky kohdata muutoksia vaatii epdvarmuuden
sietdmistd. Muutos edellyttdad myos turvallisuudentunteesta luopumista, joskus jopa
vanhan poisoppimista ja hyppyd tuntemattomaan, miké ei ole ongelmatonta. Luuk-
kainen (2000, 111) linjaa muutosprosessissa onnistumisen kriteeriksi tavoitetietoi-
suuden tarkoittaen, ettd koulujen ja opettajien tulee itse madrittaa ja padattaa suunta,
johon ollaan menossa. Koulun muutos on luonteeltaan kulttuurinen ilmi6, jossa rat-
kaiseva tekija on yksilon kyky oppia ja toimia kollektiivisesti osana oppivaa yhteisod.
Tastd ndkokulmasta kyseistd ilmiota ovat tarkastelleet myos Sahlberg (1996a), Simo-
la (1995) ja Helakorpi (1996; 2001, 8—16) sekéd Helakorpi ja Méntyld (2001a). Vaadi-
taan uutta opettajuutta, uudenlaista ammatillista kulttuuria sekd asiantuntemusta
(ks. esim. Willman 2001, 18-32).

Arvioinnin tulisi ohjata koulun toimintaa usealla eri tasolla: koulun toiminnan
arviointina, koulun opettajien oman toiminnan itsearviointina sekd oppilaan oppi-
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mistulosten, kasvun ja kehityksen arviointina ettd oppilaan oman toiminnan itse-
arviointina. Talla hetkelld koulut ja oppilaitokset vastaanottavat hyvin paljon niiden
ulkopuolelta tulevia arviointisignaaleja. Ladninhallitus, seutukunta, tilastokeskus,
opetusministerit, opetusvirasto, Stakes, kunnan tarkastuslautakunta, Opetushalli-
tus, EU, Kuntaliitto, opinndytetyon tekijat, oppilaita vastaanottavat koulut ja oppilai-
tokset, koulujen eri sidosryhmit — kaikki tahoja, jotka ldhestyvat kuntia, kouluja tai
opettajia erilaisilla arviointikyselyilld ja arviointia maarittavilla kasitteilld. Koulun
toimintaympéristdo muuttuu nopeasti ja on yha riippuvaisempi globaaleista kehityst-
rendeisté (vrt. Helakorpi 2001, 37-50; Virtanen 2002, 64).

Viime aikoina on esitetty, ettd tarvitaan uudenlaista koulutuksen vaikuttavuuden
arvioinnin tutkimusta ja lisdd prosessi-indikaattoreita, jotka kuvaavat laajemmin
koulutuksen tuotantofunktiota painottaen prosesseja kuin pelkidstddn panos—tuo-
tos-suhteen vilistd tarkastelua. (Raivola 2000b.) Niemi puolestaan korostaa koulun
roolia sivistysinstituutiona, milld perusteella my6s koulutuksen vaikuttavuuden ar-
vioinnissa tulisi "korostua enemmaén inhimillisen kasvun tukeminen ja oppimisen ja
osaamisen laatu kuin ulkoinen tulosten mitattavuus ja markkinavoimien sdételema
toimintakulttuuri” (Niemi 2000, 189). Niemi ei tarkemmin maiirittele tulosten ul-
koisen mitattavuuden -kisitettd, vaan puhuu ulkoisen vaikuttavuuden arvioinnista,
jonka toteuttavat koulutuksen ulkopuoliset tahot "eli ne, joihin opettajien toimin-
ta kohdistuu seka ne tahot, jotka asettavat odotuksia koulun toiminnalle maamme
taloudellisia ja kulttuurisia paamaaria ajatellen” (Niemi 2000, 174).

Yksittdiseen kouluun kohdistuu paljon yhteiskunnan, yhteison ja yksilon odo-
tuksia. Koulutusta arvioitaessa on pohdittava, kenen nédkokulmasta (yksilon, orga-
nisaation, yhteison vai yhteiskunnan) koulutusta tarkastellaan. Koulutuksen eri osa-
puolilla ja sen sidosryhmilld on erilaiset koulutukseen liittyvit arvot, arvostukset ja
tavoitteet. Koulun ansioita ja puutteita arvioitaessa onkin tiarkedd analysoida, mihin
asioihin se todella voi vaikuttaa. Kouluja ja oppilaitoksia vaaditaan yha yleisemmin
tilille tekemisistddn. Julkiset paremmuuslistat tai ylioppilaskirjoitusten tulosten jul-
kistaminen lukioittain kertovat vain osatotuuden koulutuksen laadusta, joka perus-
tuu yhden indikaattorin varaan laadittuun arvoasetelmaan. Paremmuuslistat unoh-
tavat tulkinnastaan pois koulutuksen oppimiselle tuottaman lisdarvon kuten myos
yhteiskunnan, kodin ja koulutuksen tarjoamat mahdollisuudet, oppimisympariston,
oppijan ominaisuudet, hdnen oppimishistoriansa sekd taloudelliset, sosiaaliset ja
koulutukselliset resurssit; erddnlaiset koulutuksen panokset, jotka joko edistéavat tai
jarruttavat oppimista.

Koulutuksen odotetaan luovan mahdollisuuksia. Koulutus voidaan maééritelld
my0s oppimisen halun herattdjiné ja vaalimisena. Se sisdltda tietojen ja taitojen opet-
tamista, mutta myds hyviksi ihmiseksi kasvattamista ja ohjaamista. Varhaisimpien
kouluajan oppimiskokemusten on todettu muokkaavan ihmisten pysyvia oppimiska-
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sityksid (Antikainen, Houtsonen, Kauppila, Komonen, Koski & Kéayhko 2000, 244).
Suomalaisessa koulutusjdrjestelmdsséd kyseiset oppimiskokemukset syntyvit esi- ja
perusopetuksen aikana eli yleissivistavin koulutuksen aikana. Toisin sanoen koulu-
tus rakentaa identiteettid ja kulttuuria. Se on merkittdvimpid ihmisen arkieldmén ja
elaménhistorian muotoutumiseen ja osaamisen syntyyn vaikuttavia tekijoita.

Koulutuksen lisdksi osaaminen muotoutuu muistakin kuin koulutuksen yhtey-
dessd opituista asioista, taidoista tai kokemuksista. Osaaminen rakentuu jatkuvasti
kaikissa ihmiselamén osa-alueissa ja vaiheissa. Osaaminen méaritelladn tavallisesti
tyotehtévistd suoriutumiseksi, kyvyksi kehittya ja oppia uutta. Oppimista ja osaa-
mista voidaan tarkastella erilaisista teoreettisista nakokulmista ja tarkastelu voidaan
jakaa karkeasti yksilo- ja yhteisotasoihin. Osaamiseen liitetddn usein potentiaali ka-
sitelld ja yhdistelld tietoja, taitoja, asenteita sekd kokemuksia tyo- ja elaméantilanteissa
(ks. esim. Hamaldinen 1996, 27-28). Tdssd tutkimuksessa osaaminen ndahdéén jatku-
vana osallistavan oppimisen ja kehittymisen prosessina (ks. esim. Jarvinen, Koivisto,
Poikela & Valkama 2000, 125-140).

Koulun opetus- ja kasvatustyo ei kuitenkaan automaattisesti johda oppimiseen tai
osaamisen lisddntymiseen, silla koulutuksen ja oppimisen prosessiin liittyy vaikeasti
ennakoitavia piilo- ja hairiotekijoité. (Raivola, Valtonen & Vuorensyrja 2000; ks. myos
Raudasoja & Mannermaa 2004.) Koulun toimintaymparistdssa on paljon ns. annettu-
ja tekijoitd (lait, asetukset, normit, niukat resurssit, yksilon soveltumattomuus alalle,
yksilon eldméntilanne), joihin se ei voi vaikuttaa. Seuraava koulutuksen ja oppimisen
tulosten syntyprosessia kuvaava malli (ks. kuvio 6) pyrkii valpastuttamaan ja ohjaa
tarkastelemaan koulutusta ja koulua niiden monivivahteisesta yhteiskunnallisesta ja
sosiaalisesta viitekehyksestd kasin. (Raivola ym. 2000, 16-17.)

Koulutuksen vaikuttavuus, tuloksellisuus, taloudellisuus, laatu, tehokkuus, tuot-
tavuus ovat kisitteitd, joiden avulla koulutuksen tilaa punnitaan seké paikallisella,
kansallisella ettd kansainvaliselld tasolla. Kyseiset koulutuksen arviointiin liittyvit
késitteet saattavat tuntua rinnasteisilta ja sisédlloltéédn etdisiltd, eikd niiden koeta la-
heisesti liittyvédn kaytdnnon opetus- ja kasvatustyohon. Usein myos arviointikyselyi-
hin vastaamisaikaa annetaan vain muutama viikko ja laajoja aineistoja késittelevien
arviointitutkimusten tulokset valmistuvat muutaman vuoden viiveelld, kun niilla ei
endd ole toimintaympériston muuttumisen vuoksi merkitysté vastaajalle. Liian usein
toistuvana, koulun arkipéivin toimintaa ylikuormittavana hitaana ilmioné arviointi
uhkaa menettdd merkityksensé ohjauksen vilineend. Koulut toimivat samanaikaises-
ti sekd lokaalissa ettéd globaalissa toimintaympéristossd, jossa tapahtuvia muutoksia
on yhé vaikeampi ennakoida. Hidas ja sekavalta tuntuva arviointi yhdistettyné usean
toimijan taholta tapahtuvaan intentionaaliseen poliittis-hallinnolliseen ohjaukseen
ei ole hedelmallinen koulun toiminnan ohjauksen ja suuntaamisen ldhtokohta, kun
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rakennetaan kivijalkaa Oy Suomi Ab:n kilpailukyvylle (Raudasoja & Mannermaa

2004).

KUVIO 6. Koulutuksen ja oppimisen tulosten syntyprosessi. (Vrt. Raivola ym. 2000, 16.)

Kehystekijat: yhteiskunnan,
kodin ja koulutuksen tarjoamat
mahdollisuudet

Konteksti

- oppimisymparisto (formaali ja informaali)

- opetettavan asian aihe, ymmarrettavyys ja
hy6édynnettavyys

Oppija

- aiemmat tiedot ja taidot

- motivaatio, aktiivisuuden tila

- ominaisuudet, esim. dlykkyys, perddnanta-
mattomuus

- tunteet

Taloudelliset, sosiaaliset ja

koulutukselliset resurssit
- kodin, koulun ja yhteiskunnan tarjoamat

Koulutuksen asema, tehtavat ja
merkitys yhteiskunnassa

Kehystekijoiden mahdollisuuk-
sien kaytto

- yksilon tavoitteet ja tarpeet

- ulkopuolelta koulutukselle asetetut
tavoitteet

- yksilon valinnat

- yhteiskunnan asettamat seka yksilon pysyvat
ja ohittamattomat esteet

A4

Oppimisprosessi

'

Oppimistuotokset

tiedot, taidot, asenteet

4

Koulutuksen relevanssi

1) vaikutukset yksilolle

- mm. ansiot, sosiaalinen asema,
osallistumisvalmiudet, asiantuntijuus

vaikutukset yhteisolle, organisaatiolle

- mm. tuotannon kasvu

vaikutukset yhteiskunnalle

— mm. tuotannon kasvu, sosiaalinen
jarjestys, kansainvalinen kilpailukyky

2

3

Yksilon potentiaali

v

Koulutuksen piilo- ja hairio-
funktiot

Koulutuksen vaikuttavuus

A

Yksilon potetiaalin kdytto

Miten yksilé hyodyntaa oman
osaamisensa

- yksilon tarpeet ja tavoitteet

- mahdollisuudet ja tilaisuudet

- mahdollisuuksien hyodyntaminen

Miten yhteiskunta/tyoyhteiso
hyodyntaa yksilon osaamisen
- yhteiskunnan tarpeet

- mahdollisuudet ja tilaisuudet

- mahdollisuuksien hyodyntaminen
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3 ARVIOINNIN KEHITTYVA KENTTA

Koulutus on sijoittamista tulevaisuuteen. Se on keskeinen yhteiskunnallinen insti-
tuutio, jolle osoitetut yhteiskunnalliset tehtdvét ja niiden toteutuminen kiinnostavat.
Koulutuspoliittinen kentté ei kuitenkaan ole helppo tutkimuksen kohde. Tutkimus ei
ole aina pystynyt kiistattomasti osoittamaan, miké toimii ja miké ei koulutuksessa.
Tutkimus ja evaluaatio ovat avainasemassa antamassa vastausta kysymykseen, mi-
ten nykyiselld tavalla organisoitu koulutus selvida tehtdvastaan. Kuten kansallisen
koulutusjdrjestelmdn tasolla niin myds yksittdisen oppilaitoksen tasolla joudutaan
pohtimaan useita kysymyksid. Tehdddnko oikeita asioita oikein? Onko toimintam-
me tehokasta? Miké on toimintamme asiakkaalle tuottama lisdarvo? Informatiivisen
arvioinnin lisddntyessa ja arviointijarjestelmien kehittyessd yhd suurempi merkitys
on koulutuksen vaikuttavuuden ja tehokkuuden tutkimuksella. Arviointitoiminnalle
asetetaan yhd tiukempia vaatimuksia ja siihen suhtaudutaan kriittisesti. Arviointi on
noussut ohjauksen vilineeksi valvonnan ja tarkistuksen rinnalle. Sen pédasiallisin
tehtdvé on edistéa julkisen hallinnon taloudellisuutta, tuloksellisuutta, vaikuttavuut-
ta ja tehokkuutta. Arviointia pidetdén myos laadun kehittdmisen vélineena.

3.1 Arviointi eli evaluaatio

Arviointia kuvaava késitteisto on laajentunut ja se uudistuu jatkuvasti. On jopa todet-
tu, etta arviointikisitteistdo on vakiintumaton. Arviointia koskevassa keskustelussa
arviointikésitteeseen liitetddn mm. arvioinnin ldhestymistapaa, toteuttamismuotoja
ja arvioinnin lajeja kuvaavia termeji, joiden jaottelu kirjallisuudessa vaihtelee tie-
teen- tai hallinnonalan mukaan. My6s kiaytdnnon puhekielessd ja arviointitoimin-
nassa arviointiin liittyvét termit limittyvét keskendédn. Arviointikasitteen maaritte-
lyyn liittyy aina arvioinnin taustalla olevia tarkoitusperid ja arvoja, jotka valittyvit
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arviointia kuvaavissa kasitteissd. Késitteiden vastaavuuden tarkistaminen muussa
kuin suomenkielisessé tutkimuskirjallisuudessa kéytettyihin kasitteisiin vaatii luki-
jalta tarkkaavaisuutta, silld kaikkea arviointitermistod ei pystytd tdsmiaillisesti suo-
men kielelld edes ilmaisemaan. Arviointi-kdsitteen méérittelyd vaikeuttaa suomen
kielen yksipuolisuus (ks. Laukkanen 1998b, 32; Nésdnen 1998, 8; Sinkkonen & Kin-
nunen 1994, 54-58) seka kasitteen monimerkityksellisyys ja laajuus (esim. Korpinen
1997, 12).

"Arviointi on osa koulutuspolitiikkaa” (Laukkanen 1998b, 40; ks. myos Laukka-
nen 1996, 11-14). Arviointikésitteisto heijastaa yhteiskunnan yleisid trendeja ja kou-
lutuspolitiikan pyrkimyksid. Eri vuosikymmenet ovat antaneet omat yhteiskunnan
tarpeisiin pohjautuvat vaatimukset evaluaatiolle, jota ei voi késitella irrallisesti tar-
kastelematta siihen ldheisesti liittyvia kasitteitd, kuten koulua, koulutusta, opetusta
ja kasvatusta. Se, millaista palautetta ja arviointia koulussamme kéytetéén, perustuu
mm. taustalla olevan kasvatuksen ihmiskasitykseen, arvopaamaariin, kasvatustavoit-
teisiin, yhteiskuntapolitiikan ja kasvatuksen vélisiin ilmioihin, yhteiskunnallisiin ja
yksilollisiin tarpeisiin. (Laukkanen 1998b, 34—40.) Koulutuspolitiikka saételee kasva-
tusta, jonka yhteiskunnallinen maaraytyminen on hyvin laajaa. Tésséd tutkimuksessa
kasvatus ndhdadn ylakasitteend, jonka olennaisia osia ovat koulutus ja opetus (Turu-
nen 1989, 1; Sarjala 1981, 12).

Arviointiterminologian muutostrendi heijastelee arvioinnin merkityksen muuttu-
mista. Arvioinnin merkityksen kasvulle voidaan luetella useita syité: julkisen talou-
den rahoitusongelmat, paatosvallan hajauttaminen, informaatio-ohjauksen eri muo-
dot, tulosohjauksen uudet vaatimukset, vaatimukset julkisen toiminnan lapinéky-
vyydelle ja kansainvéliset vertailut (Vuorela 1997, 10). Tassa tutkimuksessa kdytetdan
kasitettd arviointi eli evaluaatio. Lahtokohtana tutkittaessa suomalaista koulutukseen
liittyvad evaluaatiokasitteistod voidaan pitda vuoden 1973 oppilasarvostelun uudista-
mistoimikunnan mietint64, jonka mukaan: Arvioinnilla eli evaluaatiolla tarkoitetaan
"kaikkea toimintaa, jonka tarkoituksena on verrata koululaitoksen toimintojen tu-
loksia niihin tavoitteisiin, joita yhteiskunta on koululaitokselle asettanut. Arviointi
on siten yldkasite, jonka alaan kuuluvat kaikki yksittdiset osatoiminnot, kohdistuvat
ne sitten koululaitoksen kokonaistuloksiin, opetussuunnitelmallisiin ratkaisuihin tai
opettajien ja oppilaiden tyohon” (Oppilasarvostelun ... 1973, 39).

Vaherva (1983) on tiivistidnyt koulutusta koskevan arvioinnin luonteesta kéytya
keskustelua jakamalla arviointia koskevat nakemykset kolmeen ryhmaéin, jota yha
voidaan pitdd kiyttokelpoisena, tosin arvioinnin moninaista kisitteistod pelkistava-
nd, arviointia luokittelevana perusmééritelména seuraavasti:

1. Perinteinen nékemys: arviointi on oppilaisiin kohdistuvaa arviointitoimintaa.

2. Laajempi tulkinta: arviointi on tulosten arvon méarittdmistd, kasvatus- ja opetustoi-
minnan taustatekijoiden seké opetusprosessin luonteen ja merkityksen arviointia.
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3. Laajin tulkinta: arviointi on tutkimustoimintaa, joka kohdistuu laajojen kokeilujen ja
toimintojen vaikutusten sekd koulutusjirjestelmin tuloksellisuuden selvittdmiseen.
(Vaherva 1983, 39-40.)

Vastaavanlainen pelkistetty arvioinnin arkimaéritelma l6ytyy Opetusalan ammatti-
jarjeston ja Suomen Vanhempainliiton julkaisemasta Koulukielen sanastosta (2003),
jossa arviointi médritellddn seuraavasti: "Arvioinnin tehtdvénd on antaa tietoa sii-
td, miten tavoitteet on saavutettu ja miten ne voitaisiin saavuttaa vield paremmin.
Arviointi voi olla valtakunnallista, kunnan tasolla tapahtuvaa tai koulukohtaista
koulun toiminnan arviointia tai oppilaan arviointia. Vanhemmat voivat olla mukana
koulun toiminnan arvioinnissa sekd oman lapsensa kehityksen arvioinnissa” (Kou-
lukielen sanasto 2003, 7). Lahtokohtana tdssd maaritelméassa ovat arvioinnin tehti-
vit, arvioinnin toteutuksen tasot sekd vanhempien rooli koulua ja lasta koskevassa
arvioinnissa.

Arvioinnin kisitteistd voidaan nostaa esiin neljad keskeistd kasitetta (arviointi,
akkreditointi, auditointi ja arvostelu), jotka ovat vakiintuneet OECD:n kielenkayt-
toon toisilleen hierarkkisina arviointikasitteind. Ylikasitteend on arviointi (evalua-
tion). Akkreditoinnissa (accreditation) arvioidaan, vastaako arvioitava kohde ja sen
toiminta sille asetettuja tai yleisid standardeja. Auditoinnissa (audit) on kyse ulkoi-
sesta vertaisarvioinnista, joka perustuu padasiallisesti arvioitavan kohteen laatimiin
itsearviointiraportteihin. Arviointi keskittyy prosesseihin ja rakenteisiin, joiden us-
kotaan tuottavan laatua. Auditointi voi kohdistua myos arvioinnin kohteena olevan
yksikon laatujarjestelmdan. Arvostelu (assessment) on edelld kuvatuista kasitteista
kapea-alaisinta arviointia kohteenaan esimerkiksi yksittdinen tutkimus tai opiskeli-
jasuoritus, jonka tulos raportoidaan jarjestyksen ilmaisevina arvosanoina tai arvos-
telmina. (Raivola 2000b, 52—-53.)

Arviointia madritettdesséd erotetaan yleensa ulkoinen ja sisdinen arviointi toisis-
taan. Ulkoista arviointia suorittava arvioija voi olla joko arvioitavan toiminnan ja/tai
arvioitavan organisaation ulkopuolella. Riippumaton ulkoinen arviointi edellyttaa
arvioijalta taloudellista ja hallinnollista riippumattomuutta arvioitavasta kohtees-
ta. Tietyn toimialan sisdlld, esimerkiksi samassa hallintokunnassa, voidaan toimit-
taa toimialan sisdistd ulkopuolisen suorittamaa ulkoista arviointia. Téll6in arvioija
ei saa osallistua toiminnan johtamiseen eiké olla vastuussa toiminnasta, mutta hian
voi edustaa samaa toimialaa. Ulkoisessa arvioinnissa arviointia suoritetaan ennalta
madriteltyjen kriteereiden perusteella.

Ulkoista auditointia suorittaa tavallisesti valtuutettu arvioija, joka selvittdd, mi-
ten hyvin organisaation toimintatavat vastaavat laatujarjestelmassa sille méaritettyja
tavoitteita. Auditointia kiytetddn yleensé systemaattisen laadunvarmistamisen tuke-
na. Sertifiointi tarkoittaa riippumattoman arvioijan antamaa todistusta toiminnan
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laadusta. Arvioija on télloin valtuutettu sertifioija. Sertifiointiin liittyvat méarédykset
vaihtelevat maittain. Monitoroinnista (monitoring) puhutaan, kun kyse on seuran-
nasta tai tarkastuksesta, jonka pddmaédrédna on selvittdd, kuinka hyvin toiminta vas-
taa tavoitteita. Monitoroinnin voi suorittaa kuka tahansa eika siihen liity erityisia
normituksia.

Sisdisessd arvioinnissa arvioinnin tekiji on arvioitavan organisaation jisen ja
osallistuu sen toimintaan (ks. esim. Koulutuksen arviointineuvosto 2004, 54). Itse-
arviointi on sisdistéd arviointia, jolle ominaista on se, ettd organisaatio ja sen jasenet
pyrkivat arvioimaan omaa toimintaansa eli tekevdt “oman toiminnan tulkinnallista
analyysia” (Koulutuksen arviointineuvosto 2004, 52). Itsearviointia suorittava orga-
nisaatio paattaa kaikista arviointiin liittyvista seikoista: mitd, miten, milloin ja miksi
arvioidaan. Itsearviointia voidaan suorittaa myos ennalta maarattyjen kriteereiden
perusteella. Itsearvioinnissa pyritdén tietoisuutta syventdvdaan oman toiminnan ym-
martédmiseen, jossa yksilé on toimintaa arvioiva subjekti.

Vertaisarviointi on puolestaan "samalla tasolla olevien yksiloiden, ryhmien tai or-
ganisaatioiden” vilistd arviointia, jossa arvioitavat kohteet sovitaan yhteisesti ja ar-
viointia suoritetaan vastavuoroisesti (Koulutuksen arviointineuvosto 2004, 55). Yksi
vertaisarvioinnin muoto on benchmarking-arviointi (vertailukehittdminen), jossa
hyodynnetdan arvioinnin kautta hankittuja kokemuksia oman toiminnan kehitta-
misessd. Kuten benchmarking-arviointi, niin my6s auditointi liitetdan késitteina la-
hinni laatujarjestelmien toimivuuden ja yleensa laadun arviointiin. (Opetushallitus
1998, 14-15; vrt. myos Karjalainen, Kuortti & Niinikoski 2002.)

Arviointia voidaan tarkastella my6s luokittelemalla arviointia eri arvioinnin la-
jeihin. Reformiarviointi on luonteeltaan kertaluontoista ja se kohdistuu tavallisesti
hallinnossa toimeenpantuun uudistukseen. Arviointi, jonka tavoitteena on kehittaa
toimintaa, kohdistuu yleensd kansalliseen ja kansainviliseen vertailevaan arviointiin,
koulutuksen tilaa koskevaan koulutusala- tai oppilaitosmuotokohtaiseen arviointiin

ARVIOINNIN LAJEJA

REFORMIARVIOINTI KEHITTAMISARVIOINTI
VERTAILEVA KOULUTUK- TEMAATTINEN
ARVIOINTI SENTILAN ARVIOINTI
ARVIOINTI

KUVIO 7. Arvioinnin lajeja Opetushallituksen (1998) luokittelun mukaan.
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sekd temaattiseen, esimerkiksi oppiainekohtaiseen opetuksen tilannearviointiin. Ero
arvioinnin lajien vélilld on hailyva. Kdytdnnossé eri arvioinnin lajeja hyodynnetdén
rinnakkain. (Opetushallitus 1998, 16.)

Kansallista koulutusta koskevan viimeisimmaén arviointiuudistuksen (Opetusmi-
nisterio 1998) myo6ta kansalliset arvioinnit luokitellaan jérjestelmé-, tila- ja teema-
arviointeihin. Jarjestelméaarviointi kohdistuu koko koulutusjérjestelméén, sen jonkin
osan toimivuuteen tai koulutuspolitiikkaan ja sen toimeenpanoon. Siséll6llisid koko-
naisuuksia arvioitaessa puhutaan teema-arvioinnista. Tila-arviointi puolestaan koh-
distuu tiettyyn koulutussektoriin (esim. ammatillinen koulutus) tai oppilaitosmuo-
toon (esim. lukiot). Kansallisesta arvioinnista erotetaan oppimistulosten arviointi,
joka painottuu oppiaineiden ja oppimaan oppimisen valmiuksien arviointiin. (Kou-
lutuksen arviointineuvosto 2004, 42, 52, 54.)

Arvioinnin eli evaluaation timénhetkinen, ns. virallinen kansallinen mééritelméa
korostaa “tarkasteltavan kohteen tai toiminnan arvon méérittamistd, arvottavaa tul-
kinnallista analyysia. Keskeisessa asemassa ovat tavoitteet, vaatimukset ja kriteerit,
joihin arvioitavaa asiaa verrataan. Arviointi tuottaa monipuolista tietoa toiminnan
arvosta, vahvuuksista ja parantamisalueista, ja sen tavoitteena on toiminnan kehitta-
minen” (Koulutuksen arviointineuvosto 2004, 52). Kyseiseen méadritelmaan on tullut
vahvemmin esille kytkentd koulutuksen ohjaukseen, paitoksentekoon ja kehittami-
seen, mikd puuttui aiemmasta virallisesta kansallisesta maéritelmasté, jonka mukaan
“arvioinnilla tarkoitetaan yleensi tarkasteltavan kohteen tai toiminnan tulkinnallista
analyysid ja toiminnan tuottaman hyodyn tai arvon mééarittamistd. Arviointi voi kos-
kea kaikkea inhimillistd toimintaa, yksiloistd organisaatioihin” (Opetushallitus 1998,
8; ks. myos Hardie 1995, 12; Jakku-Sihvonen 1996, 55; Opetushallitus 1995, 8).

Evaluaatiossa on siis pohjimmiltaan kysymys arvon antamisesta. "Ilman toimin-
nan ansioiden tai arvon mairittdmisté ei ole evaluaatiota” (Brinkerhoff, Brethower,
Hluchyj & Nowakowskil 1983b, 10; Eisner 1985, 3; ks. Raivola 1995, 22; ks. myos
Brinkerhoff & Dressler 1983a, 10-12). Arviointi liitetddn usein myos paatoksente-
koon, silld arviointi vaikuttaa vallan ja resurssien jakoon. Erdéné arvioinnin paamaa-
rand voidaan pitdd toiminnan kehittdmistd palvelevan tiedon tuottamista, mikd on
korostunut suomalaisessa opetushallinnossa 1.1.1999 voimaanastuneen, koulutusta
koskevaan lainsdddantoon kirjatun arviointivelvoitteen my6ta. Suomen koulutuksen
ohjausjdrjestelmd korostaa koulutuksen kehittdmistd sekd oppimisen edellytysten
parantamista, mutta my0s velvoittaa julkistamaan keskeiset arvioinnin avulla saadut
tulokset.

"Koulutuksen arvioinnin tarkoituksena on turvata tdmén lain tarkoituksen toteut-
tamista ja tukea koulutuksen kehittdmisté ja parantaa oppimisen edellytyksid. Ope-
tuksen jérjestdjan tulee arvioida antamaansa koulutusta ja sen vaikuttavuutta seké
osallistua 3 momentin mukaiseen ulkopuoliseen toimintansa arviointiin. Opetushal-
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litus huolehtii asianomaisen ministerion paiattamien perusteiden mukaisesti arvioin-
nin kehittdmisestd ja ulkopuolisten arviointien toimeenpanosta. Ministeri6 voi antaa
yksittdisen arvioinnin suorittamisen my6s muun kuin Opetushallituksen tehtavaksi.
Arvioinnin keskeiset tulokset tulee julkistaa” (esim. perusopetuslaki 5 luku 21§).

"Arvioinnilla tuetaan koulutuksen jatkuvaa kehittdmistd yhd paremmin oppimista
edistdviksi ja kussakin laissa asetettujen opetus- ja oppimistavoitteiden toetutumista.
Valiokunta painottaa, ettd arvioinnilla on my6s térked yhteiskuntapoliittinen tehtéva
edistdd tasa-arvon toteutumista suomalaisessa koulutusjirjestelméssd” (Sivistysvalio-
kunnan mietint6 3/1998 vp — HE 86/1997 vp).

Arvioinnin avulla kontrolloidaan ja ohjataan koulutuksen tuloksellisuutta ja laatua.
Normien noudattamiseen ja informaation hyodyntdmiseen perustuvassa hajautetun
hallinnon ohjausjarjestelmassa arviointi ndéhdadn mahdollisuudeksi, joka vakavasti
harjoitettuna toimintana voi saada uuden, merkittdvan roolin yhteiskunnallisessa
ohjauksessa. House (1993) kuvaakin arvioinnin roolia seuraavasti "an attempt to use
the authority of science to legitimate and inform government actions in societies in
which the traditional institutes have lost much of the legitimating power” (1993, 12).
Magnen (1991) korostaa tarkkailun ja evaluaation eroa suhteessa valvontaan. Arvioin-
timuotona valvonta pyrkii lahinna todentamaan toimenpiteiden lainmukaisuutta jul-
kishallinnossa, kun taas evaluaation ja tarkkailun tavoitteena on arvioida toimintoja
ja toiminnan tulosta. Evaluaatioon ja tarkkailuun ldheisesti liittyva késite on seuran-
ta, jonka funktio on selvittdd toiminnan vaikutuksia seuraamalla tapahtumia. Seu-
rannan systematisoimiseksi on kehitetty asiain "ominaisuutta, tilaa tai siina tapah-
tuvia muutoksia” osoittavia koulutusindikaattoreita (Koulutuksen arviointineuvosto
2004, 52). Pitkaaikaisena tuotannontekijind koulutuksen vaikuttavuuden arviointi
edellyttda viivdstettyd arviointia, jotta koulutuksen toiminnan todellisia tuloksia eli
vaikuttavuutta voitaisiin arvioida. (Vrt. Vaherva 1983, 38—39; 55-63.)

Viime vuosina arviointia koskeva keskustelu on laajentunut tarkastelemaan eva-
luaation ja evaluatiotutkimuksen vilisia eroja (Jakku-Sihvonen 1996, 55-56). Kaikki
evaluaatiotutkimus on evaluaatiota, mutta kaikki evaluaatio ei ole tutkimusta. Eva-
luaatiotutkimus eroaa tutkimuksen yleisesta késitteestd esimerkiksi siten, ettd eva-
luaatiotutkimus arvottaa asioita jollakin perusteella (Koulutuksen arviointineuvosto
2004, 52). Laukkasen (1998b) mukaan evaluaatio tai arviointi eivat kuitenkaan itses-
sddn kerro sitd, miten arvottaminen tehdddn. Hén viittaa yhteiskuntatieteiden néke-
mykseen, jossa arviointi ndhdaan tiedonkeruuta, analyysia ja arvottamista sisaltéva-
nd prosessina. Evaluaatiotutkimukselta edellytetddan myos tieteellisten menetelmien
kayttod. Tassd yhteydessd Laukkanen maarittelee evaluaation seuraavasti: "evaluaatio
on systemaattiseen tiedonkeruuseen ja analyysiin perustuvaa ilmion tai asian hyodyn
ja/tai arvon méarittamistd” (Laukkanen 1998b, 32).
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Evaluaatiotutkimus voidaan luokitella soveltavaksi tutkimukseksi, jonka tavoit-
teena on tuottaa uutta tietoa ja saavuttaa spesifeja kdaytannollisid tavoitteita. Se ta-
voittelee kaytannollisid hyotyja. (Laukkanen 1998b, 33.) Esimerkiksi Patton koros-
taa arvioinnin ja kdytdnnon vilisté ldheistd yhteyttd ja puhuu knowledge in action
-arviointitiedosta (Patton 1986, 15). Patton erottaa ohjelman arvioinnin, samoin
kuin Laukkanen evaluaatiotutkimuksen, perustutkimuksesta. Ohjelman arviointi
on Pattonin mukaan systemaattista informaation kerddamistd ohjelman toiminnoista,
ominaispiirteistd ja tuloksista. Ohjelman arvioinnin avulla saadaan tietoa paatoksen-
tekoon, selkeytetddn vaihtoehtoja, tunnistetaan parannuksia ja tarjotaan tietoa ohjel-
mista ja toimintasuunnitelmista tietyn ympariston ajan, paikan ja arvojen politiikan
muodostamassa viitekehyksessé (Patton 1997, 23-25).

Laajimmillaan evaluaatiota voidaan siis pitdd osana yhteiskunnallisten ohjelmien
hallintaa, jolloin evaluaatio kohdistuu sosiaalisen toiminnan arviointiin (esim. Rossi
& Freeman 1989). Tavoitteena on toiminnan kehittdminen, tosin arvioinnin avulla
saatava tieto kehittimisvaatimuksista saadaan yleensd jélkijéttoisesti. Pelkistden voi-
daan sanoa, ettd evaluaation tehtdvdnd on parantaa ja tehostaa toimintoja. Tutkimuk-
sen ja evaluaation yhteinen tehtévé on levittad tietoa ja nostaa ongelmia asianosais-
ten tietoisuuteen (Stufflebeam & Shinkfield 1985, 1-8). Myds arvioinnin tekijéiden
eli evaluoijien merkitys on muuttunut. Evaluoijia ei endd nédhda niinkdan arvioinnin
teknikkoina vaan osallisina arviointiprosessissa (ks. esim. House 1993). Arvioinnin
tekijoiden tyd on arvosidonnaista, silld "arvioitujen ohjelmien taustalla olevat arvot
jakavat yhteiskunnallista hyvéa eri méérin eri tahoille” (Laukkanen 1998b, 11).

Vallitsevan virallisen nykyndkemyksen mukaan arvioinnista on kehittymassé
merkittavd koulutuksen kehittimisen menetelma. Raivola (1995) kuvaa koulutuksen
uudistuneen ohjausjérjestelmén hengen mukaisesti arviointia, sen luonnetta ja paa-
madrid seuraavasti: "Evaluaatio pyrkii parantamaan ja tehostamaan toimintoja. Se
palvelee kdytantod ja siihen on sisdédnrakennettu muutoksen vaatimus. Evaluaatio on
sosiaalinen ja poliittinen prosessi, koska se késittelee muutostarvetta ja ihmisten tar-
peista johdettuja toiminnan tavoitteita. Se on pitkdaikaiseen osapuolten interaktioon
perustuva oppimis/opettamisprosessi. Se on avointa, jatkuvaa ja toistuvaa toimintaa,
joka sallii odottamattomankin informaation péésta esiin” (Raivola 1995, 21;vrt. Hou-
se 1993, 86-87).
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3.2 Arvioinnin aikakaudet, paradigmat ja mallit

Arviointiin valittu ldhestymistapa heijastaa arvioinnin tarkoitusta seké arvioinnin
taustalla olevia arvoja. Eri tutkijat ovat luokitelleet arvioinnin ldhestymistapoja seu-
raavasti: MacDonaldin (1987) kéayttdman evaluaation poliittisen luokittelun mukaan
arviointi voidaan jakaa toimeksiantajan ehdoilla toteutettavaan byrokraattiseen, vi-
ranomaisten toimeksiannosta tutkimusyhteisossa toteutettavaan autokraattiseen ja
eri toimijoiden nikemyksid korostavaan, keskustelua herdttavadn demokraattiseen
evaluaatioon. Habermaslaisittain arviointia lahestyvat Werner (1978) ja Norris (1990,
102-104), jotka tarkastelevat arviointia teknisen, kdytannollisen ja emansipatorisen
tiedonintressin nakokulmasta. House (1980) puolestaan on jaotellut arvioinnin utili-
taristisiin ja intuitiivis-pluralistisiin lahestymistapoihin. Toisaalta taas monet tutkijat
korostavat arvioinnin inhimillisid ja kommunikatiivisia piirteitd eli sitd, ettd arviointi
koskettaa aina ihmisié ja se liittyy oleellisesti kaikkeen ihmisten viliseen vuorovaiku-
tukseen (Fetterman 1994; Guba & Lincoln 1989; Kemmis 1986; Patton 1997; Proppé
1995; ks. Syrjéla 1996, 44). Edelld kuvatut luokittelut ja evaluaatiopainotukset antavat
viitteitd siitd, ettd lahestymistapojen taustalla olevat arvot ja kdytettdviat metodit ovat
yhteydessa arvioinnin toimeksiantoon ja tehtdvadn. Useat tutkijat linjaavatkin eva-
luaation poliittiseksi prosessiksi, jossa toimeksiannon myéta tehdyt arvo- ja metodi-
valinnat vaistimétta suuntaavat arvioinnin esiin nostamia asioita (esim. Weiss 1973;
Chelimsky 1985b, 488; 1987b, 5-21; 1987c, 199-213; 1987d, 2432 sekd Laukkanen
1994, 35-38, 54—55; 1997a, 355—356; ks. Laukkanen 1998b, 38). Arvioinnilla on mo-
net kasvot (esim. Farr 1992, 29; ks. Linnakyld 1994, 30-32).

Erilaisia lahestymistapoja on vaikea selkedsti liittdd johonkin tiettyyn arviointi-
menettelyyn, silld yksi ja sama arviointimenettely saattaa siséltdd piirteitéd useista eri
lahestymistavoista. Arviointi onkin kehittynyt yksipuolisesta metodologisesta tota-
litarismista kohti metodologista pluralismia, joka hyviksyy erilaiset lahestymistavat
ja tutkimusmenetelmét yhdistéden laadullista ja maarallistd tutkimusta (Albaek 1995,
14-15). Nykyddn arvioinnin merkitys korostuu mm. pditoksenteon tukemisessa,
opetussuunnitelmien arvioinneissa sekd ohjelma-arvioinneissa. Arvioinnista on tul-
lut viimeisen parinkymmenen vuoden aikana olennainen osa koulutusta ja koulu-
tuspolitiikkaa. Muutamien tutkijoiden mukaan arviointi on kehittyméssé kokonaan
omaksi tieteenalakseen (ks. Scriven 1994; House 1995). Esimerkiksi Pawson ja Tilley
(1997) ovat luokitelleet nelji erilaista arviointitutkimuksen perusvaihtoehtoa, jotka
eroavat toisistaan arviointitutkimuksen tehtévien seké kaytettavien tyovilineiden eli
tiedonhankintamenetelmien suhteen. Néitd ovat positivistinen koeasetelmaan pe-
rustuva tutkimus, pragmaattinen tutkimus, (sosiaalinen) konstruktivismi seka tie-
teelliseen realismiin perustuva arviointitutkimus (ks. myos Rostila 2000, 10-12).
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Koulutuksen eri tasojen ja toimijatahojen arviointikulttuurin kehittymiseen ovat
voimakkaasti vaikuttaneet koulutusta koskevat uudistukset, arviointitutkimusten
kautta saatu tieto sekd yleisen pedagogisen ajattelun kehittyminen. Koulutuksen
arviointi on saanut yhd enemmaén vaikutteita my6s muilla tieteen- ja hallinnonaloil-
la toteutetuista arvioinneista. Esimerkiksi koulun kehittdmisen traditiot voidaan
karkeasti jakaa organisaation kehittaimisen (organisation development, OD), tulok-
sellisen koulun (effective school), strategisen kehittimisen sekd laatujohtamisen
(TQM) malleihin (Himaldinen 1994, 55-59).

Vaikka arviointi saatetaan kokea uudeksi haasteeksi tai muotiasiaksi, arviointi on
esiintynyt mm. jo 1800-luvun loppupuolella suomalaisessa kirjallisuudessa. Kansain-
vilisesti tarkasteltuna arvioinnin historia on jo 4000 vuotta vanha. Merriamin (1970,
145-148) mukaan yhdysvaltalaiset yhteiskuntatieteilijat pohtivat jo 1920-luvulla,
miten kansalaisten hyvinvointia voitaisiin liséta poliittisen jérjestelmén toimintaa
vakauttamalla ja tehostamalla. Systemaattisesti toteutetun arvioinnin aikakauden
on todettu alkaneen 1930-luvulla (ks. esim. Stufflebeam & Shinkfield 1990, 16). Ly-
hyt viime vuosisadan arvioinnin kansainvilinen ja kansallinen historiantarkastelu
paljastaa, ettd arvioinnissa on edetty yksipuolisesta suoritusten mittaamisesta kohti
laajempaa julkishallinnon toiminnan arviointia. Ralph Tyler aloitti 1930-luvulla op-
pilaiden oppimistulosten arvioinnin, joka edustaa erdstd perinteisintd koulutuksen
arvioinnin muotoa. Arviointi néhtiin pitkdn aikaa tylerildisen tavoitearvioinnin mu-
kaisesti oppimissaavutusten mittaamisena. Yhdysvalloissa 1940- ja 1950-lukuja pi-
dettiin arvioinnin suhteen pddmaéaardttomén arviointitoiminnan aikakautena, jolloin
arviointi oli pdédosin paikallisen tason kiinnostuksen ja arviointiosaamisen varassa.
Vallalla oli monenlaisia arviointivirtauksia, silld yhteiskunnalla ei ollut kiinnostusta
ohjata koulutuspalveluita. (Stufflebeam & Shinkfield 1990, 17-19.)

1960-lukua voidaan luonnehtia positivistisen ihanteen mukaisten koeasetelmiin
perustuvan tutkimuksen aikakaudeksi. Tutkimuksen ulkopuolelle rajattiin arvot
ja arvottaminen. Tieteellinen positivismi ja rationaalinen organisaatioteoria olivat
tyypillisiad tutkimuksessa kéytettyja paradigmoja. Kyseisen ldhestymistavan mukaan
péattéjat antavat kansalaisille tutkimustulosten mukaisia saadoksid ylhaalté alas -pe-
riaatteen mukaisesti. Véhitellen paljastui, ettd tutkimustietojen suunnitelmallinen
hyodyntdminen paatoksenteossa oli vahéistd, minké vuoksi arviointia yritettiin ke-
hittdd paremmin péatoksenteossa hydodynnettaviksi esimerkiksi Cronbachin (1963)
toimesta. (Stufflebeam & Shinkfield 1990, 20; Albaek 1995, 5—6; Pawson & Tilley
1997; 4—6; Rajavaara 1999; 43-46.)

1970-luvulla arviointitutkimus alkoi kehittyé yhéa pragmaattisemmaksi, silld huo-
mattiin arviointitutkimuksen olevan poliittista. Poliittisilla paatoksilla valittiin ar-
viointikohteet, mutta tulokset jétettiin hyodyntdmaétta poliittisessa padatoksenteossa.
Tama johti siihen, ettd tutkijat joutuivat ottamaan huomioon poliittisen toimin-
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taympariston. Kyseisen havainnon myoté vuorovaikutus lisadntyi tutkijoiden ja tie-
don hyodyntdjien vililla. (Rajavaara 1999, 44—49.) Samoihin periaatteisiin perustui
ohjelmien arvioinnissa konsultoivan arviointitutkimuksen kehittyminen, miké pyr-
ki mahdollisimman pitkélle ottamaan huomioon arvioinnin tulosten hyodyntijien
toiveet ja intressit (Barkdoll 1980, 174-179; Patton 1982; 56, 67, 268). Stufflebeam
ja Shinkfield (1990) luonnehtivat 1970-lukua my6s professionaalisen arvioinnin ai-
kakaudeksi, jolloin Yhdysvalloissa perustettiin useita koulutuksen evaluaatiota ka-
sittelevid tieteellisid julkaisuja seké kehitettiin koulutuksen evaluaatiolle standardit
kdytdnnon evaluaatiotyon avuksi (Stufflebeam & Shinkfield 1990, 22-24).

1970- ja 80-luvun vaihteessa madriteltiin kriteerit tehokkaalle, asiantuntevalle ja
laadukkaalle arviointitoiminnalle. Kyseisten kriteereiden mukaan arvioinnissa tulee
kiinnittdd huomiota arvioinnin hyodyllisyyteen, kdyttokelpoisuuteen ja soveltuvuu-
teen, oikeuden ja kohtuuden periaatteen huomioon ottamiseen sekd informaation
tekniseen laatuun ja luotettavuuteen. OECD:n julkishallinnon kehittdmisprojekti
PUMA on asettanut arvioinnille kolme tehtédvaa: tuottaa luotettavaa ja ajantasaista
informaatiota péadtoksenteon tueksi, tehostaa voimavarojen kayttod seké kantaa hal-
linnon tulosvastuuta. (Vrt. Stufflebeam & Shinkfield 1990, 9-15; Valtonen 1997, 12;
Raivola 2000b, 90-92.)

Konttisen mukaan (1995) Suomessa on tehty laajempaa koulutuksen arviointia
aina 1940- ja 1950-lukujen taitekohdasta ldhtien, jolloin alettiin tehdd pohtivaa ar-
viointitutkimusta. 1960-luvulla maassamme tiedostettiin aikaisempaa paremmin
koulutuksen ja yhteiskuntapolitiikan suhteita. Traditionaalisen arviointinakemyksen
mukaan koulutus oli ndhty sarjana panoksia ja tuotoksia, jotka voitiin kvantifioida
ja muuntaa arvosanoiksi tai todistuksiksi. 1960-luvulla alkoi evaluaation metodo-
loginen kehittdminen, jossa painottuivat tapahtumien kulun havainnointi ja selit-
taminen. (Jokinen 1988, 50). Vihitellen tavoitteiden suuntaan etenevin toiminnan
arviointia korostava prosessiarviointi yleistyi (Hayman & Napier 1975; ks. Jokinen
1988, 51).

Kyseisen vuosikymmenen lopulla selkiintyi kasvatusevaluaatio-kisite (Syrjala
1980, 10) ja evaluaation tehtdvand nahtiin ennemminkin pyrkimys parantaa kasva-
tustoimintaa kuin osoittaa tehtyja virheitéd jdlkeenpdin. Arviointia hyddynnettiin
yha enemmaén myds paatoksenteon tukena. Jyviskyldn yliopiston Kasvatustieteiden
tutkimuslaitokseen perustettiin erillinen evaluaatioyksikko yleissivistdvdan koulun
hankkeiden arviointia varten. Vastaavasti korkeakoulujen hallinnon- ja tutkinnonuu-
distusten seurantaa varten perustettiin korkeakouluyksikko. Arviointi ja paatoksen-
teko sekd tutkijat ja virkamiehet olivat 1960-luvulla kiintedssé yhteydessa toisiinsa.
(Ks. Leimu & Saari, 1976; Olkinuora 1977; Stufflebeam 1971; Konttinen 1995, 11.)

1970-lukua voidaan luonnehtia Suomessa tiukan keskusjohtoisuuden aikakaudek-
si. Tuolloin koulutuspoliittisessa ajattelussa korostettiin peruskoulu-uudistukses-
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ta lahtien koulutuksen, erityisesti koulutusmahdollisuuksien tasa-arvoa (vrt. esim.
Varmola 2002, 121). Koulutuksen vaikuttavuustutkimus alkoi kehittyd 1970-luvulla,
jolloin se oli lahinna koulusaavutusten ja oppimistuotosten mittaamista. Vield 1980-
luvullakin kouluissa keskityttiin kvantitatiivisen ajattelun ja behavioristisen opetus-
ja oppimiskasityksen mukaiseen suoritusten mittaamiseen ja niistd raportoimiseen,
miké kuitenkin samalla edisti suomalaisen arvioinnin kehittymisté erityisesti ope-
tussuunnitelmien arvioinnissa. Samoihin aikoihin alettiin tutkia myos oppilaitosten
oppimista edistdvid ominaisuuksia seké verrata hyvia ja huonoja oppilaitoksia keske-
nadn. Effective school -suuntauksen nikemys oli, ettd hyva koulu tuottaa yksilota-
solla hyvid oppimistuloksia ja yhteistasolla koulun toiminta on tuloksellista. Tama
synnytti kentélle knoppilistoja, joita tarjottiin heikoimmille kouluille ikéén kuin re-
septeind toiminnan tuloksellisuuden kehittdmiseksi. (Valtonen 1997, 10-11.)

Suomalainen koulutuksen arviointi ja sen kehittiminen ovat rytmittyneet koulu-
tusta koskevien uudistusten mukaan. Néissd uudistuksissa on hallinnollisten uudis-
tusten liséksi on ollut kyse my6s merkittévista pedagogisen ajattelutavan muutoksis-
ta (Yrjonsuuri 1995, 43). Laukkasen (1998b) mukaan "arviointi on laajentunut saaden
erilaisia ldhestymistapoja ja ilmenemismuotoja” sekd "vaatimukset arvioinnin teke-
miseen ovat kasvaneet”. Hian jakaa arvioinnin ldhestymistavat systeemianalyysiksi,
tavoitearvioinniksi, padtoksentekomalliksi, tavoitevapaaksi arvioinniksi, taidekritii-
kiksi, asiantuntijamalliksi, kvasioikeudelliseksi malliksi ja tapaustutkimusmalliksi.
Kukin lahestymistapa eroaa toisistaan kysymysten, kohdeyleison, metodologian ja
oletettujen tuotosten néhden. (Laukkanen 1994, 22—-34.) Vuorela tyypittelee arvioin-
tia suomalaisen arviointitoiminnan arviointikohteiden perusteella. Arviointikohde
puolestaan madrittad erilaiset menetelmat ja lahestymistavat. Vuorelan mukaan eri-
laisia kohteen mukaisia arviointeja ovat mm: 1. Toimintapolitiikan ja lainsddaddnnon
uudistusten arvioinnit, 2. Tehtédvien ja toimintajérjestelmien arvioinnit, 3. Virastojen
ja laitosten arvioinnit sekéd 4. Ohjelma- ja hankearvioinnit (Vuorela 1997, 15-21).

Opetushallituksen mukaan (1998) erilaisia arvioinnin lihestymistapoja voidaan
luokitella seuraavasti:

+ Humanistinen ldhestymistapa korostaa yksilokeskeistd ndkokulmaa, jota ldhelld on
my0s hermeneuttinen tarkastelutapa.

+ Emansipatorinen arviointi on kriittistd tavoitteiden ja toiminnan tarkastelua, jossa
arvioijalla on on vapaus méadrittda tutkimuksen tavoitteet, menetelmiit ja kriteerit. Pe-
rustuu usein arviointitutkimukseen.

+ Taloudellisuutta korostava arviointi pyrkii resurssien kdyton tehostamiseen tai koulu-
tusresurssien minimoimiseen. Painopisteend talloin ovat aikaansaadut tulokset.

+ Koulutuksen tuloksellisuuden arviointi pyrkii tuottamaan tietoa koulutukselle asetet-
tujen tavoitteiden saavuttamisesta koulutusjarjestelmén kaikilla tasoilla. Utilitaristi-
nen lihestymistapa korostaa koulutuksen yhteiskunnalle tuottamaa arvoa ja hyotya,
pluralistinen eri osapuolten tulkintoja tavoitteista.
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+ Kriteeriperustainen arviointi vertaa toiminnan laatua ja tuloksia yhdessé sovittuihin
kriteereihin, miké edellyttdd demokraattista paatoksentekoa tavoitteista ja kriteerei-
den tulkinnasta.

» Suhteellinen arviointi on tavallinen arvioinnin ldhestymistapa koulutuksessa. Siiné
arviointitietoja suhteutetaan toisiinsa. Mm. OECD-indikaattorivertailut ja koulujen
keskindiset vertailut ovat esimerkkejd suhteellista lahestymistapaa kayttévastd arvi-
oinnista. (Opetushallitus 1998, 12-13.)

Vuorela (1990) on jaotellut arviointitutkimuksen erilaisia lahestymistapoja tarkastel-
lessaan toiminnan arvioinnin tutkimusotteiden kehitystd suhteessa arvioinnin kon-
tekstin laajentumiseen. Arvioinnin konteksti on laajentunut yksittdisen paatoksen tai
panoksen seurannasta toiminnan vuorovaikutussuhteiden ja kehityksen arviointiin.
Tamén tarkastelun mukaan arvioinnin erilaiset lahestymistavat voidaan jakaa seu-
raavasti:

1) panos—tuotos-arviointi: operaation analyysi, kustannus—hyoty-analyysi, kustannus—
vaikuttavuus-analyysi, moniulottuvuus-analyysi

2) tavoite—keino-suhdetta painottava arviointi: luotettavuusseuranta, tavoiteperustei-
nen arviointi, tavoitteista riippumaton arviointi, arvioitavuuden arviointi, teoriape-
rusteinen arviointi, tarveperusteinen arviointi

3) padtoksentekijaan kytkeytyvéd arviointi: luotettavuusseuranta, péaatoksentekoperus-
teinen arviointi, kéyttsjikeskeinen arviointi, toimeenpanon arviointi, osallistuva tai
monitoimija-arviointi.

Varsinaiseksi koulutuksen vaikuttavuuden tutkimukseksi voidaan Suomen Akate-
mian Koulutuksen vaikuttavuuden tutkimusohjelman linjausten mukaan luokitella
koulutukselle asetettujen tavoitteiden ja saavutettujen tuotosten ja vaikutusten vas-
taavuuksien tutkiminen (ks. Vaherva 1983, 12, 16). Téllainen tavoitelahestymistapa
pyrkii tuottamaan tietoa korkean tason péittajille paatoksenteon tueksi. Arvioinnin
lahtokohta on utilitaristinen. (Valtonen 1997, 9-12; Raivola 2000b, 75.) Koulutuk-
sen vaikuttavuuden arviointi kohdistuu usein opetukseen eli opettajien toimintaan.
Koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnissa Niemi (1997, 170) painottaa hermeneut-
tista ndkemystd sekd koulutuksen ja opetuksen tarkastelua kdytdannollisend tieteend,
”jossa korostuu opettajien oma tutkijanasenne ja heiddn tyohonsa liittyvé toiminta-
tutkimus”. Han ndkee tdrkedna erityisesti toiminnan situationaalisen ymmartami-
sen: tilanteen kokonaisuuden hahmottamisen ja arvojen ohjaamana toimimisen. Kun
opettaja ndhdddan oman tyonsa kehittdjand, puhutaan usein myds opettajien uudesta
professionaalisuudesta. Vaikuttavuuden arviointi kohdistuu talléin opettajan ja kou-
lun valmiuksiin kehittdd omaa tyotdén ja toimintaansa. (Elliot 1993, 19; Niemi 1997,
168-171.)
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Suomessa 1980-luvun puolivilissé alkaneen hallinnonhajautuksen myoté ohjel-
ma-arviointi alkoi voimistua. Ohjelma-arvioinnin ongelmaksi on nimetty usein se,
ettd tuotettua evaluaatiotietoa kdytetddn vain silloin, mikali paatoksentekijét todella
haluavat tietoa. Nain kavi esimerkiksi koulu-uudistuksia koskevien kokeilujen arvioin-
nissa, joissa toistuvana ongelmana oli se, ettd paatokset tehtiin ennen kokeilusta saa-
tuja kokemuksia. Arviointi ei tallaisissa tapauksissa ohjannut paatoksentekoa, vaan
sen luonne oli informatiivinen; se lahinné informoi uudistusten toteuttajia. (Kontti-
nen 1995, 13.) Useiden tutkijoiden mukaan keskeinen ongelma ei ole ollut evaluaatio-
tiedon hyodyntdméttomyys poliittisessa padtoksenteossa vaan se, ettd arviointitutki-
mukset eivit tuottaneet sellaista arviointitietoa, jota paatoksentekijat olisivat voineet
hyodyntdd (Chelimsky 1987b, 5-7; Cronbach, Ambron, Dornbusch, Hess, Hornik,
Phillips, Walker & Weiner 1980; Weiss 1973, 38, 40). Toisin sanoen evaluoijat eivit
ole riittavésti tunteneet poliittista paatoksentekokenttéd. Joidenkin nakemysten mu-
kaan evaluoijasta on kehittynyt tismitiedon vilittdjd, jonka tulee tarkastella annet-
tua politiikan ongelmaa my6s muiden kuin tilaajan tarpeista katsottuna. Sittemmin
ohjelma-arvioinnin luonne on muuttunut formatiivisemmaksi ja keskusjohtoisen
ohjelma-arvioinnin tilalle on kehittynyt toimintatutkimusta muistuttavia arviointi-
tutkimuksia. (Konttinen 1994; ks. Syrjéld ym. 1997, 13.)

Greene (1994) on luokitellut laadullista ohjelma-arviointia késitteleviassa teok-
sessaan nelja filosofisilta taustaoletuksiltaan erilaista ohjelma-arvioinnin lahesty-
mistapaa (postpositivism, pragmatism, interpretivism, critical, normative science),
jotka perustuvat postpositivistiseen, pragmatistiseen, tulkitsevaan seka kriittiseen,
normatiiviseen tieteen paradigmaan ja siten ideologiselta viitekehykseltddn ja tausta-
arvoiltaan erilaisiin ndkemyksiin. Luokittelu perustuu nékemykseen, jonka mukaan
arvioinnin avainhenkilot kéyttaisivat oman asemansa perusteella erilaisiin paradig-
moihin perustuvaa evaluaatiotietoa. Korkean tason johtotehtdvissa toimivat (poliit-
tiset) paatoksentekijét preferoivat Greenen esityksen mukaan kvantitatiivisia testitu-
loksia ja syy—seuraus-mallien avulla tuotettuja kustannus—hyodty-analyyseja, joiden
avulla pyritddn selvittdmaan, onko evaluoitu ohjelma kaikkein tehokkain kéytossa
oleva toteutusmuoto. Hallinnon edustajat ja keskitason johtotehtavissa tyoskentelevit
puolestaan arvostavat Greenen mukaan valikoivaa, strukturoitujen ja strukturoimat-
tomien kyselyjen, haastattelujen ja havainnointien perusteella tuotettua kidytannén
johtamisessa ja laadun kontrolloinnissa hyddynnettivéa arviointitietoja, jonka avulla
saadaan vastaus ohjelman toimivuudesta ja kehittdmisalueista seka ohjelman vaikut-
tavuudesta suhteessa asetettuihin tavoitteisiin ndhden. Tulkitseva lahestymistapa
palvelee parhaiten ohjelman vastuullisia vetdjid, henkilokuntaa sekéd edunsaajia, joi-
den kokemuksia toteutetusta ohjelmasta selvitetdidn laadullisten tapaustutkimusten,
haastattelujen, havainnointien ja asiakirjakatsausten perusteella. Neljis eli kriittinen
nikokulma painottaa osallistuvaa evaluaatiota eli arvioinnin eri osapuolten osallis-
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tumista monin eri metodein toteutettavaan evaluaatioon. Evaluaation keskeiset kysy-
mykset kohdistuvat ohjelman lahtokohtiin, tavoitteisiin seké toimintaan, joka yllapi-
tda vallan- ja resurssienkdyton epéitasapainoa yhteiskunnassa. (Greene 1994, 532.)

Guban ja Lincolnin (1989) termeja kiyttden arvioinnin alueella voidaan puhua
neljan eri arviointisukupolven muodostamasta kokonaisuudesta eli arvioinnin lahes-
tymistapoja voidaan tarkastella toisiaan seuraavien ajanjaksojen muodostamina ke-
hitysvaiheina, joiden kaikkien tunnusomaisia piirteitd voidaan yha tunnistaa olevan
olemassa. Ensimmadinen evaluaatiosukupolvi edustaa niakemystd, jossa painotetaan
kvantitatiivista ajattelua sekd behavioristista opetus- ja oppimiskasitystd. Télloin
evaluaatio kohdistuu oppimisen méédradn — ei laatuun eli esimerkiksi opitun tiedon
soveltamisen arviointiin. Tyypillista télle evaluaationdkemykselle ovat testien ja ko-
keiden kaytto, oppilaiden laittaminen paremmuusjérjestykseen ja parhaiten menes-
tyneiden palkitseminen. Kyseistd sukupolvea kirjoittajat ovat nimittaneet osuvasti
mittaamisen sukupolveksi (measurement generation), jonka niakemyksid yha vaali-
taan monissa kouluissa ja oppilaitoksissa. (Guba & Lincoln 1989, 26.)

Toisen evaluaatiosukupolven mukainen ndkemys voidaan rinnastaa tavoite- ja
ohjelma-arviointeihin, silld se korostaa tavoitteiden saavuttamisen arviointia tietyn
ohjelman kehittdmiseksi. Koska mittaamiseen perustuva evaluaatio ei antanut riitta-
viésti informaatiota opetussuunnitelmien kehittdmistyohon, ohjelma-arviointi alkoi
vihitellen kehittyd. Evaluaatiossa oltiin kiinnostuneita, oliko toivotut oppimistulok-
set eli oppimiselle asetetut tavoitteet saavutettu. Toiselle evaluaatiosukupolvelle oli
tyypillista kuvailla ohjelman heikkouksia ja vahvuuksia suhteessa asetettuihin ta-
voitteisiin nihden. Evaluoijan rooli oli toimia ldhinnd asiain tilan kuvaajana, jolle
mittaaminen oli vain yksi viline — ei itseisarvo arvioinnin toteutuksessa. (Guba &
Lincoln 1989, 27-28.)

Kolmannen evaluaatiosukupolven nikemyksen mukaan evaluaatio tuottaa "tuo-
mion” asian tilasta ja antaa selkeén ratkaisun, miten toimitaan jatkossa. Toisen eva-
luaatiosukupolven edustaman evaluaation ongelmana oli se, ettd se tuotti kayttokel-
poista arviointitietoa vasta, kun koko ohjelma oli toteutettu alusta loppuun. Tahdn
saakka toteutetun evaluaation avulla ei saatu riittdvdn ajoissa tietoa, miten ohjelmaa
tulisi parantaa jo toteutusvaiheessa. Evaluaatiolle asetettiin vaativa rooli vastata ky-
symyksiin, onko nykyisen tavan mukainen toiminta tuloksellista ja onko toiminnalle
asetetut tavoitteet saavutettu vai tulisiko toiminta organisoida toisin tai lopettaa ko-
konaan. Kolmatta evaluaatiosukupolvea edustavat useat paatoksentekoon orientoi-
tuneet vuoden 1967 jilkeen syntyneet evaluaatiomallit, joista esimerkkind mainit-
takoon Stufflebeamin kehittdmé koulutuksen tuloksellisuuden arviointiin soveltuva
CIPP-malli. (Stufflebeam 1971; Stufflebeam, Foley, Gephart, Guba, Hammond, Mer-
riman & Provus 1971; ks. Guba & Lincoln 1989, 29-31.)
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Stufflebeamin kehittdméssd vuonna 1966 ensimmadisen kerran julkistetussa
CIPP-mallissa (context, input, process ja product) evaluaatio kohdistuu neljaén ar-
vioitavaan alueeseen eli evaluaatioprosessin tulee tuottaa neljanlaista informaatiota.
Konteksti tarkoittaa koulutuksen toimintaympéarist6d, johon kuuluu vallitseva koulu-
tuspolitiikka, koulutukselle asetetut yhteiskunnalliset tavoitteet, tyoelamén ja opiske-
lijoiden koulutustarpeet sekd tyovoimapoliittinen tilanne. Panostekijoitd arvioitaessa
arviointi kohdistuu asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen tarvittavien resurssien,
vilineiden, keinojen ja menetelmien arviointiin, joita ovat esimerkiksi oppilaskohtai-
set koulutuksen kustannukset, opettajien kelpoisuusaste tai vuosiviikkotuntiméérat
kouluastetta kohden. Tavoitteena on 1oytaa vield tehokkaampia tapoja tuottaa kou-
lutuspalveluita. Prosessien evaluaatiolla tarkoitetaan oppilaan oppimiselle lisdarvoa
tuottavan opetus- ja oppimistapahtumien arviointia, mikd voi oppimisen ohjaus-
prosessien lisdksi késittdd myos ohjaus- ja hallintoprosessien arviointia. Stufflebeam
erottaa sekd formatiivisen ettd summatiivisen arvioinnin, joista formatiivisella on
toimintaa ohjaava luonne ja summatiivinen dokumentoi ja arvioi ohjelman julkilau-
suttuja linjauksia, suunnitelmia sekd kdytdnnon toimintoja. Tuotosten arvioinnilla
tarkoitetaan opiskelijan saavuttamia tietoja, taitoja ja asenteita sekd saavutettujen
tutkintojen ja tydeldmadn sijoittumisen arviointia. Toisin sanoen tavoitteena on ar-
vioida koulutusjirjestelmén vaikuttavuutta ja tuloksellisuutta. (Stufflebeam 1966,
Stufflebeam 1971; Stufflebeam 1995, 330-332; ks. my6s Korpinen 1992, 28-30; Nik-
kanen & Lyytinen 1996, 103.)

Guban ja Lincolnin edustama arvioinnin neljas sukupolvi painottaa osallistujien
subjektiivisia kokemuksia ja niiden kuvaamista. He tiivistdvéit oman evaluaationéke-
myksensa seuraavasti: "Evaluation is an investment in people and in progress”. Tété
konstruktivista arviointisuuntausta voidaan pitdd merkittdvand ensimmadisend yri-
tyksend kehittdd systemaattista kvalitatiivista evaluaatiotutkimusta. Ndkemyksen
mukaan arvioija kuvaa arvioitavan ohjelman toimintaymparistod ja kontekstia seka
keskittyy yksittdisiin tapauksiin, joita hdn sitten kuvaa laadullisen tutkimusaineis-
ton pohjalta. Tillainen osallistavaksi luonnehdittu evaluaatio (responsive evaluati-
on) hyviaksyy arvopluralismin, joka koostuu asianosaisten erilaisista nakokannoista
arviointiin kohdistuviin huoliin, odotuksiin ja vaatimuksiin. Tavoitteena on kehit-
tad koulutusta arvioinnin avulla siten, ettd loydetéddn kaikkia asianosaisia tyydyttéava
ratkaisu yhteiseksi koulutukseksi. Neljannen sukupolven mallissa yksilo osallistuu
arviointiin eli toimii arviointia suorittavana osapuolena edustaen omia intressejdan,
huoliaan, kysymyksidén seka tarpeitaan arviointiprosessissa. (Guba & Lincoln 1989,
40-41; Syrjala 1996, 36-37; Valtonen 1997, 13-14.)

Samansuuntaisesti neljannen sukupolven nidkemyksen kanssa evaluoijan roo-
li nahddan oleellisena my6s viime aikoina kiinnostusta herédttineen empowerment
evaluation -késitteen yhteydessa. Empowerment evaluation pyrkii auttamaan ihmisia
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ja parantamaan heiddn kiyttamiddn ohjelmia itsearvioinnin ja reflektoinnin kautta
(Siitonen & Antola-Robinson 1998, 183—184). T4ta luonteeltaan ns. valtuuttavaksi tai
voimaannuttavaksi kuvattua arviointia voidaan soveltaa ohjelmien arvioinnin lisdksi
yksil6ihin, organisaatioihin, yhteisoihin, yhteiskuntiin ja kulttuureihin (ks. my6s Ros-
tila & Méntysaari 1997, 10-11). Monien tutkijoiden mukaan jatkuvassa muutoksessa
elaminen edellyttds, ettd kaikkien koulutuksen eri osapuolten ddnet saadaan kuu-
luviin. Suomessa kéytetty kommunikatiivinen evaluaatio -termi on nimitys arvioin-
nille, joka korostaa evaluaation kehittdvéa ja yhteistyota lisdavaa piirrettd. Taustalla
on Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teorian ihanne, jonka mukaan kom-
munikaation ja vuorovaikutuksen kautta voidaan pyrkié johonkin parempaan. Kom-
munikatiivinen evaluaatio on siis luonteeltaan emansipatorista. Arviointi saavuttaa
aina vain osan tiedoista, se on rajallista ja siihen vaikuttavat valittujen nakokulmien
kapeus. Kommunikatiivinen evaluaatio pyrkii edistimaén erilaisten ddnien (voices)
kuulemista ja ndin mahdollistamaan monipuolisemman arviointitiedon saavutta-
mista. Kommunikatiivinen evaluaatio korostaa eri osapuolten tietoisuutta arviointia
varten kerdtyn informaation syistd ja arvioinnin mahdollisista seurauksista, koska
arviointi liittyy aina vallan ja resurssien jakoon. Kommunikatiivisen evaluaation tar-
peellisuutta on perusteltu silld, ettd koulutuksen arvioinnissa tarvitaan yhd enem-
man sellaista tietoa, joka kertoo, miksi jotain on saavutettu ja jotain on jaényt saavut-
tamatta. (Syrjala 1996; Niemi 1997, 171; Niemi 2000, 169-174.)

Guban ja Lincolnin sekd Niemen ja Syrjdldn kanssa samansuuntaisesti arvioin-
tia hahmottelee MacDonaldin (1971, 1987, 45-47) muotoilema ja Elliotin (1991a)
edelleen kehittiméd demokraattisen arvioinnin malli, joka korostaa byrokraattiselle
arvioinnille vastakkaista nakemystd. Kyseisen mallin mukaan arvioinnin on palvel-
tava koko osallistuvaa yhteiso4 tai kenttad. Evaluoija on neuvottelija, joka vélittda eri
nikemyksid ja samanaikaisesti toimii ohjelman edistaimisen puolesta. Nakemyksen
mukaan arviointi ei saa edeté pelkédstddn viranomaisten asettamien ehtojen pohjalta,
kuten autokraattinen arviointi, joka on tietyssd méairin alisteinen viranomaisille ja
tilataan vahvistamaan oikeutus tietylle toimintapolitiikalle. (Syrjdla 1996, 37; Syrjala
ym. 1997, 14.)

Pelkistetysti koulutuksen arviointiparadigmat voidaan myds jakaa tuottaja—kulut-
taja-ideologiaa sekd opettajien ammattikésitystd korostaviin paradigmoihin (Niemi
1997, 170). Kouluun ja sen opettajiin kohdistuvien arviointikéytédntojen kautta pal-
jastuu koulun rooli oppimisyhteiskunnassa. Onko koulu tasavertainen koulutuksen
arvioinnin dialogiin osallistuva kumppani vai alistettu ulkoisen arvioinnin kasvoton
kohde? Englantilaisessa koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnissa on havaittu ongel-
mia tarkasteltaessa opetusta ja opettajien toimintaa suorituspohjaisen (competence
based) ldhestymistavan mukaan. Norris (1995, 33) puhuu arvioinnista tavoitteiden
mittaamisena eli suoritustason arvioinnista ennalta asetettuun standardiin verrat-
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tuna. Tavoitteiden saavuttamista selvittdvdan evaluaatiomalliin liittyy ndkemyksia
liikemaailman ideologiasta ja managerismista. Jarjestelma perustuu ajatukseen, etté
opetuksessa olevat puutteet pystytddn korjaamaan noudattamalla tiettyd kapeaa
nikemystd opetuksesta ja ettd opetuksen ulkopuoliset henkil6t tietdvdt parhaiten
kuinka opettajien tulee toimia puutteiden korjaamiseksi. Kyseisilla Englannissa to-
teutetuilla kansallisilla testausohjelmilla on havaittu olevan negatiivisia vaikutuksia:
ihmiset alkavat kayttaytya laskelmoivina ja rationaalisina taloudellisina olentoina,
sellaisina kuin heitéd testausohjelmissa kasitelladan. Tutkijat Hartnett ja Carr (1995,
41) korostavat ulkokohtaisen suoritusten arvioinnin ongelmaksi sitd, ettd opettaja ei
pedagogisena toimijana péddse padttimédn oman professionsa térkeitd arviointikoh-
teita (ks. Niemi 1997, 169).

Norrisin (1995) mukaan onnistunut arviointi perustuukin yhteistyokykyisiin
eri toimijoiden vilisiin suhteisiin. Tasapuolisen ja luotettavan tiedon vaihto edel-
lyttda kolmea asiaa: vapaata tiedon vaihtoa ja luottamuksellisia suhteita, kaikkien
arvioinnin osapuolten yhteisesti hyvaksymié arvioinnin suorittamisen periaatteita
sekd arviointia varten tuotetun tiedon ja arviointitulosten luotettavuutta. Centre
for Applied Research in Education, CARE, on kehittédnyt eksplisiittisille periaatteille
pohjautuvaa arviointiotetta. Tam4 arviointiote pyrkii maksimoimaan avoimuutta ja
totuudellisuutta sekd minimoimaan arvioinnin haitallisia vaikutuksia, erityisesti yk-
siloiden kannalta. CARE soveltaa ohjelmia koskevissa arvioinneissaan seuraavia pe-
rusarvoja: 1) kohtuullisuutta/harkitsevuutta, 2) yksiléiden kunnioittamista, 3) poliit-
tista vastuuta julkisten varojen kaytosta, 4) yleison oikeutta tietdd julkisista toimin-
taohjelmista ja -politiikasta. Toimintaperiaatteinaan kyseinen arviointiote korostaa
eri arvioinnin osapuolten tasasuhteisia ja molemminpuolisia suhteita, avoimuutta,
pakottamattomuutta, riippumattomuutta, puolueettomuutta, neuvotteluperiaatetta,
luottamuksellisuutta seké hyodyllisyytta. (Norris 1995, 33—38.)

Edelld kuvatun perusteella voidaan todeta arvioinnin kentén olevan kirjava. Taméan
tutkimuksen edustama evaluaatio ldhestyy luonteeltaan sosiaalista konstruktivismia,
jossa Guban ja Lincolnin neljannen sukupolven evaluaatioperiaatteita sovelletaan
poliittiseen péaiatoksentekoon orientoituneessa ohjelma-arvioinnissa (vrt. Chelimsky
1987a—d). Evaluaatio perustuu eri toimijoiden véliseen vuorovaikutukseen ja yhteis-
tyohon ottaen huomioon toimintaympériston. Evaluaatio ndhdddn kehittamisen ja
johtamisen vilineend. Yhteinen evaluaationdkemys arvoista, arviointikohteista seka
arviointimenetelmisté syntyy kriittisen keskustelun ja sosiaalisen vuorovaikutuksen
tuloksena. Pyrkimyksené on saada aikaan eri toimijoiden yhteisty0ssé tuottama ja ar-
vottama vastaus koulutuksen tuloksellisuudesta seké koulutuksen kehittamisalueis-
ta. Tavoitteena on tuottaa padtoksenteossa hyodyntdmiskelpoista, opettajien merki-
tykselliseksi kokemaa arviointitietoa, joka mahdollistaa arviointitulosten tulkinnan,
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toiminnan ohjauksen, toimintatapojen kehittamisen seké kehittdmiskokemusten ja
uusien ideoiden jakamisen koulutuksen eri tasoilla. (Vrt. Syrjala 1996, 40—46.)

3.3 Itsearviointi koulun kehittamisen valineena

Kontekstuaalisesta ndkokulmasta koulun kehittdmisen kokonaiskuvaa ovat pyrkineet
hahmottamaan mm. Fullan (1990), Ramsay & Clark (1990) sekd Hargreaves (1994b)
(ks. Sahlberg 1996b, 64—65). Alla kuvattu koulun kehittdmisen kontekstuaalinen vii-
tekehys tarjoaa lahtokohdan koulun kehittdmisen kontekstuaalisten tekijéiden muo-
dostaman kokonaisuuden ymmartdmiseen. Koulun kehittdmisessd kokonaisvaltai-
nen paikallisten ja laajempien realiteettien hahmottaminen ja huomioon ottaminen
on tarkedd. Koulun kehittdminen (kuten esim. opetussuunnitelman, johtajuuden tai
kodin ja koulun vélisen yhteistyon kehittdminen) ja tehokas muutos edellyttavit kou-
lun kehittdmisen taloudellisen, sosiaalisen ja poliittisen kontekstin ymmartdmista
(vrt. myos Helakorpi & Mintyla 2001b, 87-110). Seuraavassa koulun kehittamisen
kontekstuaalisista osa-alueista tarkastellaan lahemmin arviointia erityisesti jatkuvan
itsearvioinnin ndkokulmasta.

Itsearviointi ndhdéddn yhtend merkittdvand koulun kehittdmisen kontekstuaali-
sena muutoksen mahdollistavana osa-alueena. Lisddntynyt tiedontuotanto, tiedon
nopea uusiutuminen ja tiedon hyddyntdminen suunnittelun ja paatoksenteon tuke-

A Epistemologiset Yhteistoiminnal-
Arviointi — I . .
perusteet linen hallinto
Visio ) Koelu.n ¢ Tehokas
kehittaminen muutos
Historiallinen,
Sosiaalinen sosiaalinen ja .
— N — Johtajuus
padoma poliittinen
konteksti

KUVIO 8. Koulun kehittamisen kontekstuaaliset tekijat. (Ramsay & Clark 1990, 15; ks. Sahlberg
1996b, 64.)
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na ovat haasteita, joihin itsearvioinnilla pyritdén vastaamaan. Muita postmodernil-
le ajalle tyypillisiin ilmi6ihin liittyvia itsearvioinnin perusteluita ovat oppilaitosten
yllatyksellisesti muuttuva toimintaympiéristo, tulevaisuuden heikko ennustettavuus
sekd muutoksen ymmaértédminen ja hallinta (vrt. Aronowitz & Giroux 1991; Giddens
1991; Hargreaves 1994a). Edelld kuvatut ilmiot edellyttavat arviointitietoa ja sen hyo-
dyntédmistd tulevaisuuden ennakoinnissa sekéd opetus- ja kasvatustoiminnan kehit-
tamisessa.

Millainen arviointitieto on tdrkedd koulun kehittdmisessd? Millaista tietoa ja mil-
laisiin tarkoituksiin tietoa aiotaan kayttaa, ovat kysymyksid, joihin tiedonintressi vas-
taa. Habermasin tiedonintressi-tyypittelyn mukaisesti itsearvioinnin erilaisia tarkoi-
tuksia voidaan tarkastella kolmen erilaisen tiedonintressin niakokulmasta. Voidaan
puhua teknisestd, hermeneuttisesta ja emansipatorisesta tiedonintressistd. Tekninen
ndkokulma korostaa tietoa, jota tuottamalla voidaan hallita ja manipuloida suurem-
man tehokkuuden aikaansaamiseksi. Baconilainen tieto on valtaa -ajattelutapa liite-
tddn usein luonnontieteisiin (Helenius 1990; Niiniluoto 1984). Esimerkiksi tulosjoh-
tamistarkoituksiin tuotetun tiedon kerdédmisen ja sen avulla syy—seuraus-suhteiden
selittdmisen voidaan sanoa edustavan teknisté tiedonintressia. Hermeneuttinen tie-
donintressi puolestaan pyrkii tulkitsemaan organisaation toimintaan liittyvid kay-
tannon havaintoja ja ymmaértdmain niiden merkitysta asiantuntijayhteisossa. Tavoit-
teena on lisitd organisaation toimintaan liittyvien tekijoiden ymmartamista. Eman-
sipatorisen tiedonintressin mukaiset pyrkimykset korostavat tietoisuuden lisddmists,
harhaluulojen poistamista sekd organisaation kulttuurimuutoksen aikaansaamista.
Tassa tutkimuksessa emansipatorinen tiedonintressi késitetddan laajemmin kuin pel-
kastaan kriittisen ideologiatason tutkimukseen liittyvéna tiedonintressina.

Postmoderni aika korostaa kokemuksellista epistemologiaa, jossa henkilokohtaiset
kokemukset ja niiden kautta muotoutuvat subjektiiviset merkitykset ovat tietimisen
kriteereitd (Bruner 1986). Talle epistemologiselle ldhestymistavalle tyypillisia piir-
teitd ovat vuorovaikutus ja dialogi, joiden kautta tietoa luodaan. Tiedon hankkimisen
menetelmind korostuvat neuvottelut ja kertominen todistamisen sijaan. (Sahlberg
1996b, 65-66.) Tietoisuutta syventdvissd itsearvioinnissa yksilo on subjekti, joka ar-
vioi omaa tai tyoyhteisonsa toimintaa. Itsearvioinnin avulla arvioija tulee tietoiseksi
omista kokemuksistaan, toimintatavoistaan sekd toiminnan tuloksista. Prosessissa
yhdistyvdt oma toiminta seké kriittinen ajattelu ja ymmaértdminen. Tunnusomaisia
piirteitd ovat etdisyyden ottaminen omaa toimintaa ja ajattelua tarkkailemalla seka
alyllinen vastuunotto oman toiminnan ja ajattelun laadusta.

Suomalaisen ohjausideologian mukaisesti oppilaitokset ovat itsendisid tulosyksi-
koita, joilta edellytetddn ajantasaista itseohjautuvuutta. Itseohjautuvuus edellyttaa
puolestaan yksilon ja yhteison rationaalisia pyrkimyksid laajentaa ja syventdd omaa
tietoisuuttaan arvioinnin avulla. Yhteisotasolla itsearvioinnilla on keskeinen rooli
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oppilaitoksen johtamisessa ja kehittamisessd. Yksilotasolla on kyse ammatillisesta
kasvusta. Opettajan kyky reflektoida oman toiminnan taustalla olevia arvoja, tar-
koitusta ja seurauksia edistdd ammatillista kasvuprosessia. Oppilaitosta ylemmalla
koulutuksen toimialatasolla voidaan puhua strategisesti merkittdvan arviointitiedon
tuottamisen térkeydestd koulutussuunnittelun ja ennakoinnin tueksi. Itsearvioinnin
tulisi tuottaa opettajan, oppilaitoksen ja toimialan toiminnan linjaa luovaa strategista
tietoa, jonka avulla pystytddn tuottamaan entistd jasentyneempi kuvaus koulutuksen
tilasta seka eri tasojen sisdisisté ja ulkoisista riippuvuussuhteista osana yhteiskunnal-
lisia muutoksia. Itsearvioinnilla on myds vankka koulutuspoliittinen tuki, silla koulu-
tuksen tuloksellisuuden arviointia korostetaan ja arviointimenetelmien ja tulokselli-
suusmittareiden kehittdmiseen suhtaudutaan myonteisesti. (Ks. esim. Jokinen 1989,
4-6.) Wilcoxia (1982) mukaillen voidaan todeta, etti itsearviointikésitteeseen liittyy
kaksi ndkokulmaa: 1) se on prosessi, jossa tietoa dokumentoidaan siten, ettéd toimin-
nan arviointi on mahdollista; 2) siihen liittyy oletus koulun toiminnalle asetettujen
pddmaidrien arvioinnista suhteessa toteutuneeseen toimintaan.

Habeshaw (1980) on maééritellyt koulun itsearvioinnin periaatteita seuraavasti:
arvioinnin kohteeksi valitaan joko kaikki tai osa koulun toiminnoista; arvioinnin
tarkoituksena on koulun kehittdminen koulun omista ldhtokohdista késin; hallinto
pyrkii tukemaan itsearviointiprosessia, jossa opettajien rooli on keskeinen; kyseessa
on eri toimijoita osallistava yhteistyohanke. Toisin sanoen itsearvioinnilla tarkoite-
taan "koko koulun, koko tydyhteison tai sen yksittdisen ryhmén/jasenen omaan toi-
mintaansa, tavoitteisiinsa, toimintaedellytyksiinsé ja toimintansa tuloksellisuuteen
kohdentamaa arviointia” (ks. Lyytinen 1996, 94). Arviointikohteena voi olla toimin-
taymparisto, kokonaistoimivuus, opetuskdytdnnot ja/tai oppilaan oppimista koske-
vat seikat. Itsearvioinnissa voidaan erottaa seka yksilo- ettd organisaatiotasot. Itsear-
vioinnin kriteereind ovat usein henkild- ja ryhmékohtaiset kasitykset ja arvostukset
arviointikohteiden toimivuudesta. Arvioinnin muoto voi vaihdella valistuneesta ke-
hityskeskustelusta systemaattiseen mittariin, joka mahdollistaa esimerkiksi omas-
sa tyOyhteisossd koetun tilan vertaamisen kéytettdvissé olevaan vertailukelpoiseen,
yleispatevilld aineistolla tuotettuun arviointitietoon.

Oppilaitos on kompleksinen ja moniulotteinen kokonaisuus, minka vuoksi itse-
arvioinnissa yksityiskohtien ja kokonaisuuden viliset suhteet on hyvé jasentas, ettei
arviointi eriydy irrallisten yksityiskohtaisten seikkojen arvioimiseen. Itsearviointiin
kuuluu oppilaitoksen sisdisten asioiden lisaksi myds oppilaitoksen toimintaympéris-
ton arviointi. Liséksi toteutetulla arvioinnilla tulisi olla selked yhteys oppimiseen.
Tuloksellinen itsearviointi edellyttda sitoutumista eli yksilollista tai yhteisollista int-
ressid arvioinnin toteuttamiseksi. Alkuvaiheessa itsearvioinnin toteutuksen kannal-
ta térkeitd pohdittavia seikkoja ovat:
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« arviointikohteet ja niiden perustelut,

+ arviointitiedon kayttgjat,

« tarvittavan arviointitiedon luonne ja kéyttotarkoitus,

« arviointitiedon koontitavat,

+ valmiiden arviointimenetelmien ja -mallien hyédyntdminen,

+ kéytettavissd olevat resurssit (esim. aika-, henkil6-, taloudelliset resurssit),
+ arviointitiedon raportointiin liittyvat kysymykset,

« arviointitiedon hyédyntdminen.

Itsearvioinnilla pyritddn tukemaan seké yksilo- ettd yhteis6tason oppimista, kehitta-
mistd ja kokeilutoimintaa. Kehittdmisprosessin yhteydessd samanaikaisesti tuotettu
itsearviointitieto prosessin etenemisestd sekéd sen tarkoitetuista tai yllatyksellisisté
seurauksista palvelee myos muutoksen johtamista. Itsearviointia voidaan hyodyntaa
my0s kehittdmisen uudelleensuuntaamisessa tai suunnan tarkistamisen toteuttami-
sessa. Itsearvioinnin avulla on mahdollista edistad kehittdmiseen sitoutumista ja tu-
kea kehittamistd koskevaa péaidtoksentekoa. Reaaliaikaista itsearviointitietoa edellyte-
tadn esimerkiksi oppilaitoskohtaisissa suunnittelu-, resurssointi- ja toimintapé&tok-
sissd. Itsearviointia voidaan tarkastella yhteiso- ja yksilotason oppimisen ja kasvun
prosessina. Yhteisotasolla on kysymys koulun johtamisesta ja kehittdmisestd, kun
taas organisaatiotasolla itsearvioinnin rooli on enemmankin strategisen johtamisen
kautta muotoutuvaa strategista ajattelua ja koulutuksen tulevaisuuslinjausten teke-
mistd (Lyytinen 1996, 96).

Syklisesti toteutuvan itsearviointiprosessin myoté pyritddn ymmaértdmaéén ja se-
littdmddn kasvatus- ja opetusprosessien taustalla olevia ilmioitd osana laajempaa
koulutusta koskevaa ohjaus- ja paatoksentekojérjestelméa. Syklisyys ja systemaatti-
suus tuovat koulun toiminnan itsearviointiin pitkéjanteisyyden ulottuvuuden. Alla
olevassa kuviossa (ks. kuvio 9) koulun itsearvioinnin sykli ndhdaén osana laajempaa
opetustoimen kehittdmissyklia.

Vuoden 1996 peruskoulun oppilasarviointityéryhmén oppilasarvioinnin uudis-
tussuunnitelmia kasittelevassd muistiossa ei osattu ennakoida laajemman koulutuk-
sen ohjauksessa tapahtuvia muutoksia eiké koulukohtaisen toiminnan itsearvioinnin
merkityksen korostumista osana laajempaa koulutuksen yhteiskunnallista ohjausta.
Raportissa korostettiin itsearvioinnin olevan osa koulun toiminnan kehittdmissyk-
lia, palautteen perusteella tehtdvid toiminnan muutoksia ja jatkuvaa opetussuun-
nitelman kehittdmistd, mutta koulun itsearviointi ndhtiin hyvin koulukeskeiseksi
toiminnaksi, eikd sitd linkitetty osaksi kunnallista paitoksentekoa tai toiminnan ja
talouden suunnittelusyklia (1996, 6). Kehittamisen ndkokulmasta tarkasteltuna itse-
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KUVIO 9. Itsearviointiprosessi osana organisaation strategista kehittamisprosessia. (Vrt.
Lyytinen 19923, 46.)

arvioinnin funktiot on jaettu kirjallisuudessa (ks. Lyytinen 1992b, 116—117; 1996, 96)
seuraavasti:

1. Formatiivinen funktio tarkoittaa, ettd itsearvioinnin avulla pyritdén ohjaamaan kehi-
tysprosessia siten, ettéd "korjausliikkeet” tapahtuvat automaattisesti saadun palautteen
perusteella.

2. Summatiivinen funktio painottaa itsearvioinnin tilivelvollisuustarvetta. Lyytisen
mukaan puhutaan tuotosarvioinnista eli oppilaitokset ovat velvollisia kertomaan
kehittdmisen seurauksista oppilaille ja heiddn huoltajilleen. Lisdksi voidaan erottaa
ammattieettinen ja yhteiskunnallinen tilivelvollisuus, joista ensimmaiinen tarkoittaa
tyoyhteison sisdistd arviointia siitd, miten kehittdminen on edistdnyt oppilaitoksen
perustehtdvia tai sen jasenten ammatillista uusiutumista, ja jalkimmaéinen julkisin
varoin toteutetun toiminnan yhteiskunnallisia kehitystuotoksia. Edella kuvatun sum-
matiivisen arvioinnin tulosten perusteella péitetédn, rajataanko, laajennetaanko vai
jatketaanko kehittdmisté.
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3. Sosiaalinen funktio itsearvioinnilla on silloin, kun se lisdd yhteenkuuluvuutta tai edis-
tdd sosiaalista sitoutumista kehittdmisprosessiin. Itsearviointi voi tdssd merkitykses-
sddn olla myos oman tyon motivaation ldhde.

Itsearviointi on kehittdmisen mahdollistaja. Itsearvioinnin avulla voidaan tunnistaa
omia kehittamissaavutuksia, luoda pohjaa kehittdmiskeskusteluille, tuottaa pitem-
mailtd aikavililtd systemaattisesti kerdttyyn tietoon perustuvaa kisitystd organisaa-
tion nykytilasta, kehittdmistarpeista sekd toiminnan tuloksellisuudesta, linjata ke-
hittdmisstrategiaa ja tehd4 niité koskevia valintoja, tukea yhteistoiminnallista orga-
nisaatiokulttuuria, lisdtd koulutusta koskevaa toimialatietoisuutta seka kykyéd erottaa
strategisesti olennaista tietoa epdoleellisesta tiedosta ja siten herkkyyttd havaita ke-
hittdmissignaaleja. Kehittdmisen toteutuksen ja arvioinnin toisiinsa saumattomasti
integroiva itsearviointi voi lisitd muutoksen hallittavuutta ja epévarmuuden sieto-
kykyd. Parhaimmillaan itsearviointi on kehittdmistd ylldpitdvd voima ja toimintaa
selittavien tekijoiden syvéluotain. (Vrt. Lyytinen 1996, 96-97.)

Tillerin (1990) mukaan koulun suorittama itsearviointi on "systemaattinen ja pit-
kédkestoinen kouluyhteison analyysi, jossa tarkoituksena on evaluoida pedagogisen
ja ainekohtaisen tyon tuloksia, sosiaalista ymparistdd, organisatorisia ja hallinnolli-
sia suhteita sekd koulun ja muun yhteiskunnan vilisid suhteita” (Tiller 1990). Tiller
korostaa kokonaisnakemyksen tarkeyttd koulun itsearvioinnin yhteydessé. Toisaalta
hén tarkoittaa laajaa evaluointia, joka kohdistuu muuhunkin kuin pelkastdan oppi-
laiden taitojen ja tietojen arviointiin, toisaalta hén korostaa kaikkien koulun kanssa
sidoksissa olevien toimijaryhmien olevan seka evaluoinnin kohteita ettd myds siihen
osallistujia (Tiller 1990; ks. myos Lund & Tiller 1991, 9-17). Monipuolisen arvioin-
titiedon keruu vaatii ponnisteluja. Tdsséd tydsséd opettajat ja oppilaat ovat avainase-
massa. Opettajien itsenséd suorittamaa arviointia pidetdédn tdrkednd koulun sisdisen
kehittamisen kannalta. Ahlbergin (1992, 1) mukaan arvioinnin tulisi kohdistua seka
omaan opetukseen ettd koko paikalliseen koulutusjérjestelmédan. Oman toiminnan
ja toimintaympériston arviointi tukee samalla my6s opettajan ammatillista kehitty-
misté eli opetuksen professionaalistumista.

Itsearviointiin on kohdistettu myos kritiikkid. Scriven (1991) nostaa esiin itsear-
vioinnin virhemahdollisuudet ja jopa arviointituotosten védrentdmisen. Hénen mie-
lestadn korkeasti koulutetun ihmisen asiantuntemus ei takaa kompetenssin sédilymis-
ta eikd kukaan ole hyvd omien asioidensa arvioija. Arviointiin liittyy aina arvoja ja
vallankdyttod, minké vuoksi itsearviointi vaatii vahvaa itsekontrollia ja eettistd vas-
tuuta. Vaarana on, ettd itsearviointi voi ajautua yksipuolisesti varittyneitd tuloksia
tuottavaksi toiminnaksi, koska arvioija on itse prosessissa mukana. Itsearviointi on
aina subjektiivista tulkintaa, jonka taustalla on monimutkainen sosiaalisten suhtei-
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den verkko. Subjektiivisuuden luonne voi védristad itsearvioinnin tuloksia joko liian
myonteiseen tai ylikorostuneen kielteiseen suuntaan. Toisaalta taas, mikali arviointi
on hyvin kriittistd, se ei valttamattd johda kehittdvdan ja oppimista edistévaan kes-
kusteluun. Muiksi vaaroiksi Jokinen nimeda Shipmania (1983) mukaillen itsearvioin-
nin ndkemisen sinéllddn tavoitteena, itsearvioinnin jadmisen koulun arkipdivasta
irralliseksi toiminnaksi, itsearvioinnin ndenndisen toteuttamisen, itsearvioinnin
jadmisen kdytdnnon tasolle ilman ettd sitd hyodynnettéisiin koulutuksen ylemmilla
tasoilla seka itsearvioinnin vajavaisen madrittelyn (ks. Jokinen 1988, 58; 1989, 8).

Itsearvioinnilla saattaa olla suurempi merkitys kuin organisaation ulkopuolisten
tekemilld arvioinneilla. Seuraava Polakin ajatelma korostaa itsearvioinnin voimaan-
nuttavaa (empowerment) luonnetta. "Meidédn on ymmarrettivéd puutteellisia nike-
myksidmme, jotta voisimme tietdd, mitd niistd on hylattdva ja mitd hyvaksyttava.
Kaikki tutkimuksemme on kuitenkin vain alustavan tilan raivaamista sille kiireel-
liselle nakemykselliselle tyoskentelylle, jolla luodaan huomispéivaa. Itsearvioinnilla
on merkitysté vain, jos se vapauttaa meidét valitsemaan oman kohtalomme.” (Polak
1973; ks. Lyytinen 1996, 94.) Itsearvioinnissa on kyse reflektiivisestd, oppimista sy-
ventdvistd prosessista. Se muotoutuu oman kokemuksen jasentamisesta ja kasitteel-
listamisestd, havaintoihin perustuvan tiedon kokoamisesta, tavoitesuuntautuneesta
toiminnasta, tulkinnasta ja tarvittavien johtopéatosten tekemisesté. (Jokinen 1995,
18; Linnakylad 1993, 11, 20-22; Lyytinen 1996, 93.)

Laitinen linjaa itsearvioinnin olevan lahestymistavaltaan osallistavaa arviointia
(participatory evaluation), jossa "perusnormeina ovat tiedon tuotannon ja kdyton de-
mokratisointi, eettisesti rehellinen ja avoin suhteutuminen tiedosta ja sen levittami-
sestd mahdollisesti saataviin hydtyihin, ekologian huomiointi kaikessa yhteiskunnal-
lisessa toiminnassa, kaikkien ihmisten reflektoinnin, oppimisen ja muutoksen kyky-
jen arvostaminen sekd sitoutuminen rauhanomaiseen muutokseen” (Laitinen 2000,
26). Kokemuksellisen tiedon jakaminen edistdd arviointitiedon hyodyntdmisté ja
yhdessé oppimista, minka vuoksi kasvatus- ja opetustyon kompleksisuuden yhteinen
pohdinta on térkedd. Systemaattisesti hankittu arviointitieto ja sen yhteinen pohti-
minen kollegoiden vilisissd keskusteluissa jantevoittaa itsearviointiprosessia. Oleel-
lista itsearviointiprosessissa on, etté arviointitulosten perusteella tehdéén tulkintoja
organisaation kaikilla tasoilla, keskustellaan ja padtetdan tarvittavista toimenpiteisté
ja my0s toteutetaan ne. Itsearviointi ei siis ole "koulun keino liséta rationaalista tietoi-
suutta omasta toiminnastaan, vaan myos keino selkiyttad sitd, mité se toiminnallaan
tahtoo ja miksi” (Lyytinen, Jokinen & Rask 1989, 113). Itsearviointi on kehittyneim-
milladn toimintatutkimuksellinen pohdintaan ja reflektioon perustuva prosessi, joka
lisad kollektiivista tietoisuutta ja antaa opettajalle mahdollisuuden ammatilliseen ke-
hittymiseen vuorovaikutuksessa muiden opettajien kanssa (Elliot 1990; 1991b).
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3.4 Opettaja arvioinnin uudistajana

Reilut 20 vuotta pienen keskisuomalaisen kunnan palveluksessa tydskennellyt opet-
taja totesi (2001) koulua sivunneessa keskustelussamme, ettd "nykydédn ei enédd ole
kuin muistot jéljelld eri kouluasteiden ja koulujen vilisestd me-hengest, silld kun-
tamme tiukka taloudellinen tilanne on johtanut tilanteeseen, jossa opettajat ja kou-
lut on keskendin laitettu ratkaisemaan niukkenevien oppilasméérien ja opetustunti-
madrien mahdotonta yhtdloa: tadlld tapellaan siitéd, kenelle riittda toitd. Kun on kyse
omasta palkasta eli rahasta, ei ole helppoa luottaa enda kehenkdidn. Aineenopettajat
haluaisivat tunteja perusopetuksen alimmilta luokilta, mikd keventéisi luokanopet-
tajien palkkapussia ja myds pédinvastoin. Koulut kilpailevat keskendén ja opettajat
kyrailevit toisiaan. Kaikki opetustyohon suunnattava raha sekd normitukset mm.
opetustuntien ja luokkien oppilasméérien osalta olisi ehdottomasti saatava uudelleen
lakisadteiseksi. Silloin kunnalliselta politiikkapeliltd ja opettajia kohtaan suunnatulta
kateudelta saataisiin katkaistua siivet ja opettajat saisivat rauhassa keskittya péateh-
tavéadnsa eli opetus- ja kasvatustyohon.” (TkPk 2/2001.)

Kyseinen puheenvuoro on pisara meressd, yksi konstruktio koulutuksen paikalli-
sen tason yleissivistavian koulutuksen tilanteesta, eika sitd voi yleistad. Se antaa kui-
tenkin vihjeen, ettd paikallisen tason koulutusta koskevat linjaukset eivit ilmeisesti
joka kunnassa noudata yleisid suosituksia. Tai sitten on niin, ettd osa opettajista ei
ymmarra hyvinvointivaltion kunnalliseen palvelujérjestelméédn kohdistuvia sopeut-
tamis- ja sddstotarpeita tai heilld ei ole valmiuksia késitella ndin laajoja yhteiskun-
nallisia ilmio6itd saatikka niiden vaikutuksia koulun kasvatus- ja opetustyon reunaeh-
toihin (vrt. esim. Fullan 1994, 161; Helakorpi 1994, 19-22; 1996, 1-22; Huusko 1999,
84—89; Jarvinen 2002, 271; Kohonen & Leppilampi 1994,11).

Opettajuus voidaan médritelld opettajan tyon sisidltdmien osa-alueiden perusteella
sosiaaliseksi toiminnaksi, joka kietoutuu yhteisossa valitseviin arvoihin ja merkityk-
siin. Se voidaan nahdd myo6s narratiivisena identiteetting, jossa ammatillisen identi-
teetin rakentuminen muotoutuu itsed koskeviin kysymyksiin vastausten etsimisesta
ja loytamisestd. Opettajaksi kasvaminen on toisin sanoen hermeneuttisen itseym-
mirryksen kautta tapahtuvaa persoonallisen, kollektiivisen sekd ammatillisen iden-
titeetin jatkuvaa prosessoimista ja itsereflektointia. (Heikkinen 2002, 275-285; ks.
my0s Fredrikson 1997, 47-58; Korpinen & Hyvérinen 2003, 3; Ojanen 1996, 51-61.)

Opettajan professioon eli ammatillisuuteen kohdistuu useita haasteita (Laine
2000, 191-192; Niemi 1999, 10; OECD 2001, 140). Mittakaavamuutos pedagogis-di-
daktisesta oppilas—opettaja-suhteesta osaksi laajoja ja kompleksisia yhteiskunnalli-
sia, koulun hallintoon ja rakenteeseen kohdistuvia muutoksia on pakottanut opetta-
jat pohtimaan omaa professiotaan uudelleen oman tyonsé ja sen kehittdmisen seka
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niihin liittyvien arvojen ja kdytdnteiden nakokulmista (Patrikainen 1997, 89). Yksi
merkittdvd muutos on arvioinnin laajentuminen perinteisestd oppilasarvioinnista
koulun toiminnan ja kunnan tarjoamien koulutuspalveluiden tuloksellisuuden ar-
viointiin.

Opettaja on sekd kulttuurin uusintaja (siirtdmisprosessi) ettd yhteiskunnan uu-
distaja, muutosagentti (ks. esim. Heikkinen 2002, 286). Opettajien rooli on osoittau-
tunut merkittéviksi koulua koskevien uudistusten toteutuksessa. On myds havaittu,
ettd mikali opettajat eivit koe kouluun kohdistuvia muutospaineita merkityksellisik-
si, eivdt he myoskadn aidosti sitoudu uudistusten toteutukseen ja oman toimintansa
kehittamiseen. Yksittdisten opettajien hyvinvointi, tyotyytyvéisyys sekd opetus- ja
kasvatustyon arkiset kysymykset ovat oleellisia koulutuksen arvioinnin kehittdmi-
sessd huomioon otettavia asioita.

Opettajan uudistumis- ja uudistamiskykya ja -halua kohtaan esitetdan myos vah-
voja epdilyjd. Koulun ongelma néyttéd olevan muuttumattomuus, jota yllapitavét pit-
kat perinteet ja niihin liittyvét alakulttuurit (Niemi 1995, 20-22; ks. my6s Ruohotie
1996, 207). Yksinpuurtaminen ja yhteistyotaitojen puute on nahty avoimen keskus-
telun ja koulun kehittdmisen esteiksi (Syrjédldinen 1995, 34—37). Monet tutkimukset
osoittavat, ettd opettaja voi olla my6s sitkein muuttumattomuuden yllépitéja ja sdi-
lyttdja, silla perinteistd yksin tekemistd yllapitévat opettajakulttuurit ja yhteiskunnan
rakenteet ovat hitaita muuttumaan (esim. Broady 1985 ja Cuban 1984, 6; ks. Mietti-
nen 1990; Fullan 1994; Fullan & Stieglebauer 1991; Hargreaves 1994b, 425; Joyce,
Wolf & Calhoun 1993). Toisin sanoen opettajaa voidaan pitdd myos muutoksen jar-
runa (ks. esim. Raivola 1993, 10-16).

Opettajilta edellytetddn aktiivista otetta arviointiin sekd tietoista pyrkimysta
madritelld tavoitteet ja missiot seka kykyé perustella toimintatavat ja niiden tulokset
omassa toimintaympéristossdan (Carr & Kemmis 1986; Floden & Clark 1988; Lahdes
1989; Liston & Zeichner 1987; ks. Niemi 1992, 20-23). Paikallisen tason ja koulujen
arvioinnin kehittdmisessa ei ole kysymys pelkéstddn tietyn hallintotason tehtévien
muutoksesta, vaan kysymys on ennemminkin uudenlaisesta vuorovaikutuksesta ja
arviointikulttuurista, joka koskee kouluja, opettajia, kuntia ja keskushallintoa. Vuo-
rovaikutus on sekd kulttuurinen ilmio etta kommunikointitekniikkaa. "Jokainen ar-
viointiin liittyva puheenvuoro siis osaltaan muokkaa my6s arviointikulttuuria, tukee
ja rajaa puhumisen ja ajattelun tapaa” (Konttinen, 1995, 17). Arvioinnin kehittdmisen
ohessa tulee huolehtia siitd, ettd tarjotaan riittavésti vélineitd ja resursseja muutosten
aikaansaamiseksi sekd tuetaan opettajien yhteistyokulttuuria ja -kdyténtoja (Raudas-
oja, Syrjdla & Willman 2000; vrt. my6s Tirri 1992, 65; Willman, Syrjild & Raudasoja,
2002).

Arviointi itsessdan ei kuitenkaan saa aikaan muutoksia, vaan koulun uudistamis-
pyrkimyksissé on valmistauduttava kohtaamaan koulun ja paikallisen tason koulu-
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tuksen jdrjestdjan perinteiset kehittdmishaasteet. Koulutuksen ohjausta sosiologises-
ta nakokulmasta tarkasteleva nikemys nostaa poliittis-hallinnollisen jarjestelman
rinnalle eri toimijoiden viliset suhteet seki ei-hallinnolliset vaikutusmekanismit (ks.
Laitila 1999, 9). Julkishallintoldhtoisen ohjauksen rinnalla on tirkedd ndhda koulu-
jen rehtorit ja opettajat keskeisinad koulutuspalvelujen tuottajina sekd kodit koulu-
tuspalvelujen kuluttajina. Samansuuntaisesti asian nikee myos Niemi (1996) luon-
nehtiessaan opettajien ja koulun olevan yhteiskunnan kehityksen resursseja. Hinen
mukaansa yksi opettajan professionaalisuuden tunnusmerkki on opettajien halu ja
valmius kommunikoida aktiivisesti yhteiskunnan eri yhteistyokumppaneiden kanssa
(Niemi 1996, 31, 36).

Opettajien ajattelua ja erityisesti arviointia koskevaa ajattelua koskeva tutkimus
on suhteellisen nuorta. Opettajan ajattelua kasittelevd amerikkalainen kasvatuspsy-
kologian tutkimus on suuntautunut ajatteluun yleensé, kun suomalainen tutkimus on
kiinnostunut "opettajan ajattelun kasvatuksellisesta seuraamuksesta”, jossa ajattelun
sisdllolliseen tarkasteluun “on otettu mukaan pedagogiset teemat ja ajattelumallit”
(Kansanen 1996, 45). Téssé tutkimuksessa kaytettédvissd olleen tutkimuskirjallisuu-
den perusteella on vaikea arvioida laajemmin, miten opettajat nékevéit arvioinnin
omassa tyossddn ja miten he hahmottavat arviointia. Suomalaisessa tutkimuskirjal-
lisuudessa esiintyy joitakin tutkimuksia, joissa on pyritty selvittiméén, miten opet-
tajat madrittelevit arviointia ja miten he nikevit sen osana omaa tyotaan (ks. esim.
Syrjala 1981).

Uudistuvuus myos arviointiajattelussa edellyttda opettajalta jatkuvaa oman toi-
minnan reflektointia sekd ihmisenéd ja omaleimaisena persoonana kasvua (vrt. esim.
Pirttila-Backman 1997, 218-224). Itsereflektoinnin ja kokemuksellisen oppimisen
kautta voidaan vaikuttaa inhimillisid toimintoja ohjaavaan mentaaliseen karttaan,
orientaatioon tai mielenmaisemaan, jotka muodostuvat kokemuksista, késityksists,
uskomuksista, tiedoista ja ihanteista. Ne ovat yksilon todellisuuden tulkinnan ja kayt-
tdytymisen ohjautumisen taustalla olevia periaatteita. Sahlbergin ja Leppilammen
(1994) siteeraama Sergiovannin ndkemys kuvaa ihmisen toiminnan ja ajattelun taus-
talla olevaa mielenmaisemaa seuraavasti: "Mielenmaisemat ovat alyllisia ja psyykki-
sid heijastumia todellisuudesta, jotka asettavat rationaaliselle toiminnalle kehykset.
Ne auttavat meitd ymmartdmadn ja jasentdmaan todellisuutta. Mielenmaisemat ovat
toisaalta jarjellisid suojapeitteitd ja toisaalta karttoja, jotka ohjaavat kulkemaan tunte-
mattomassa.” (Sergiovanni 1992, suom. Sahlberg & Leppilampi 1994, 16.)

Opettajan ammatillista kasvua voidaan tarkastella myos organisaation oppimisen
ja kehittdmisen ndkokulmasta. Viime aikoina koulun yhteis6luonne ja yhteistyon to-
teutuminen edellyttivit opettajalta poisoppimista ns. perinteisestd yksin tekemisen
kulttuurista. Ammattitaitoinen opettaja reflektoi ja arvioi jatkuvasti omaa tyotaan
pyrkien kehittiméadn omaa tyotdaan. Uudistuva opettajan ammattikulttuuri edellyt-
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tad lisdksi kykyé tehda yhteistyotd, mikd esimerkiksi Laurialan (1997, 1998) tutki-
musten mukaan ei ole helppoa. Samansuuntaisesti myos Senge (1999) kuvaa useita
organisaation oppimisen esteitd, joista merkittavin on yksilon kyky olla omaksumat-
ta uusia asioita eli olla oppimatta uutta. Yksittdisen organisaation jasenen oppiminen
ei automaattisesti johda organisaation oppimiseen, mutta ilman sité organisaatiota-
son oppimista ei tapahdu (Senge 1999, 139). Yksiloiden oppimisen ja organisaation
oppimista on kuvattu molemminpuoliseksi riippuvuussuhteeksi my6s kouluorgani-
saation yhteydessa. Ilman opettajan ammatillista kehittymistd ei ole institutionaa-
lista kehittymista eikd ammatillista kehittymisté ole ilman koulun institutionaalista
kehittymistd (Hargreaves 1994b, 435-436; Hopkins 1993, 218-220.) Yksilon oppimi-
sen mahdollistuminen vaatii jatkuvaa prosessointia ja reflektointia, silld toiminnan ja
oppimisen rajat ovat Sengen (1999, 139-232) mukaan mielen ja ajattelun rajoja. Senge
lahestyy nikemyksessadn yhteisollisen oppimisen periaatteita, jossa kokemusten ja-
kaminen ja niistd keskustelu kollegoiden kanssa edistédd ja syventdd oppimista seka
mahdollistaa poisoppimista (Senge 1999, 233-269).

Sahlberg ja Leppilampi (1994) ennakoivat monien muiden tutkijoiden tapaan (ks.
esim. Drucker 1989; Hargreaves 19944, 23) jatkuvaa "mielenmaisemien muutosta”,
joka edellyttaa elinikdisen oppimisen sekd monipuolisten ajattelutaitojen ja ongel-
manratkaisun menetelmien hallintaa. Samalla tavalla kuin kyseisid taitoja vaaditaan
oppilailta, my6s opettajien tulisi kehittad ajatteluaan ja sosiaalisia taitojaan eli kykya
kasitelld tietoa ja toimia yhteistyossé toisten kanssa (1994, 16—20). Useissa yhteisol-
listd oppimista kisitelleissd tutkimuksissa (Cohen 1986; Cohen, Lotan, Whitcomb,
Balderra, Cossey & Swanson 1994; Johnson & Johnson 1989, 57-76; Joyce, Weil &
Showers 1992; Slavin 1990) on todettu pienissé ryhmissd tapahtuvan keskustelun,
kokemusten jakamisen seka toisten "opettamisen” olevan tehokkain oppimisen muo-
to. Ryhmaéssa oppimisen tai yhdessd oppimisen periaatteita voidaan soveltaa myos
koulutuksen paikallisen arvioinnin kehittdmisessé ja uudenlaisen opettajia osallis-
tavan arviointikulttuurin omaksumisessa. Samansuuntaisesti asian néikevit myos
Cousins ja Earl (1992), joiden mukaan oppiminen ja asioiden uudelleen jésentyminen
tapahtuvat oppijan ehdoilla ja hdnen kielelldén.

Muutoksen mahdollistavassa koulun arviointikulttuurissa arvioinnin kehitté-
minen on yhteisollinen oppimisprosessi, jossa Ellstromid (1984, 19-25) mukaillen
korostuvat seuraavat neljannen sukupolven evaluaatiolle tyypilliset (vrt. Guba & Lin-
coln 1989) piirteet:

» mahdollisimman moni yhteison jdsen osallistuu prosessin kehittdmis- ja toteutusvai-

heisiin,

+ prosessissa korostuvat yksiloiden vilinen sosiaalinen vuorovaikutus sekd ristiriidat ja

neuvottelut, joissa nousevat esiin erilaiset uskomukset, intressit ja ideologiat,

» muutosprosessi on ldheisessa yhteydessa koulun jokapdivaiseen toimintaan,
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tavoitteena on synnyttad kapasiteettia jatkuvaan ongelmanratkaisuun ja itsearvioin-
tiin sekd kehittad tietoista toimintaa ympdriston ja sen muuttamisen suhteen,

nahdadn yksilo, ryhma tai organisaatio kykeneviksi muuttamaan omaa kayttéytymis-
tadn seki siihen vaikuttavia sosiaalisia, kulttuurisia ja materiaalisia olosuhteita. (Ks.
my0s Jokinen & Rask 1989, 11-12.)



4 ARVIOINTI JA PAATOKSENTEKO OPETUSTOIMESSA

4.1 Kunnallinen paatoksenteko

Harisalon (1995, 14) mukaan "kunta on jatkuvasti eldva ja muuttuva sosiaalinen ins-
tituutio, jonka puitteissa ihmiset voivat tehdéd heitd itseddn ja yhteisdddn koskevia
paikallisia valintoja”. Kunnat ovat paikallisen valinnan vélineitd (Stewart 1986, 46—
47), jotka my0s asettavat itsendisesti tavoitteita ja pyrkivit saavuttamaan ne. Kun-
taa voidaan pitda itsendisend yhteiskunnan kasvamisen ja kehittymisen kivijalkana.
Lindroosin (1999) mukaan sivistystoimen keskeisend haasteena on luoda perustaa
kaikenikdisten kuntalaisten hyvinvoinnille sekd tukea vanhempia kasvatustyossa
yhdessda muiden kunnallisten palvelujen kanssa. Sivistyspalvelujen jarjestdjan oma-
vastuu korostuu. Toimintaa arvioidaan paikallisella tasolla osana kunnan muuta
toimintaa seka koko yhteiskunnallista kenttda. Paikalliset toimijat ratkaisevat omilla
valinnoillaan, miké on sivistystoimen tulos ja onnistuminen seké vaikutukset. Oman
toiminnan arviointi on yhteinen asia. Se kuuluu yksittéisille viranhaltijoille, luotta-
mushenkildille seké tyoyhteisoille. "Kunta huolehtii sivistysvastuustaan paattamalla
valtuustossa sivistyspoliittisista tavoitteistaan ja niiden tarvitsemista voimavaroista
sekd arvioimalla palveluiden toteutumista. Kunnan rooli on laaja. Se toimii samaan
aikaan palvelujen jarjestdjand, omistajana ja tyonantajana. Kunta on siten merkittava
yritysten, yhteisojen ja muidenkin kuin kuntalaisten edunvalvoja” (Lindroos 1999, 3;
ks. my6s Salmio & Lindroos-Himberg 1995, 1-3).

Kunnalliseen paidtoksentekoon johtava prosessi voidaan esittad pelkistetysti neljan
eri toiminnon muodostamana syklind. Paatoksenteko on osa hallinnollista toiminta-
kokonaisuutta, johon kuuluu toiminnan vaikutusten pitemmén aikavalin arviointi eli
evaluaatio (ks. kuvio 10).

Aikanaan Vaherva (1983) totesi, ettd systemaattisen koulutussuunnittelun ja ar-
vioinnin ja seurannan osalta suomalaisessa keskusjohtoisessa koulutushallinnossa ja
kaytdnnon toiminnoissa on kehittimisen varaa. 1970-luvun selvityksissa paatoksen-
tekoa tukevan arvioinnin ongelmiksi nimetdén kaksi seikkaa: tiedot kouluhallinnon
toimenpiteiden vaikutuksista ovat hajanaisia ja niistd puuttuu kokonaisndkemys nii-
den kayttotarkoituksesta (Vaherva 1983, 55). Nyt reilut kaksikymmenté vuotta myo-
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paatoksenteko

suunnittelu eli
asioiden valmistelu

KUVIO 10. Kunnalliseen paatoksentekoon johtava prosessi. (Vrt. Vaherva 1983, 55; ks. myds
Aalto-Setala 2001, 74.)

toimeenpano

hemmin hajautetun hallinnon ja informaatio-ohjauksen aikakaudella voidaan todeta
arvioinnin eli evaluaation haasteiden olevan samansuuntaisia (vrt. Weiss 1991). Esi-
merkiksi Norrisin (1990, 16—38) mukaan evaluaatiotutkimus ei ole selkeyttényt kou-
lutuspoliittisia paatoksentekoprosesseja. (Ks. Laukkanen 1995a, 314-315.) Evaluaa-
tion tarkastelu paitoksenteossa on ajankohtaista. Laukkasen mukaan oleellista on
tarkastella, "miten evaluaatiota tulisi tehd4, jotta se olisi mahdollisimman vaikutta-
vaa paidtoksenteossa” (19954, 315). On vaara, ettd evaluaatiosta muodostuu Laukkasta
lainaten turhia odotuksia luova "pilvilinna”, joka joutuu kilpailemaan roolistaan ja
merkityksestdan muiden kunnalliseen paatoksentekoon vaikuttavien ilmioiden ja te-
kijoiden rinnalla. Naitd seikkoja kuvataan seuraavassa tarkemmin.

Padtoksentekoa tukemaan pyrkivian evaluaation tulee varautua kéénndsproses-
siin, jota Chelimsky (1987c, ks. my6s Raivola 2000b) on kuvannut alla olevan kuvion
11 mukaisena eri vaiheista koostuvana prosessina. Kddnnosprosessi koskee koulu-
tuksen evaluaation ja koulutuspolitiikan ongelmia ja siihen liittyvid arvoja. Poliitikko
odottaa tdsmadtietoa ja vastauksia politiikan ongelmiin. Evaluaatiolta odotetaan rea-
gointiherkkyyttd ja harhattoman informaation tuottamista. Vaiheittain muotoutuva
padtosprosessi on sarja valintoja, joihin vaikuttavat prosessissa olevat asianosaiset ja
evaluoija. Tasséd tutkimuksessa evaluoija ndhdaan yhtend todellisuuden rakentajana,
joka muokkaa arvioitavan asian tilaa, ansiota ja arvoa. (Chelimsky 1987d, 25; Raivola
2000b, 82-86.)

MacDonaldin (1987, 43) mukaan evaluoija vaikuttaa omalta osaltaan politiikan
valtakenttddn muuttamalla valtasuhteita. Perinteisen evaluaatiotutkimuksen poliit-
tisen luokittelun mukaisesti demokraattinen evaluaatio pyrkii edistémédn julkista
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politiikan politiikka- evaluaatio- evaluaatio- vastaus paatos =
ongelmat kysymys kysymys toiminta politiikan tiedon
kielelle kaytto

uusi politiikkakysymys

KUVIO 11. Politiikan kysymys evaluaation vastauksena. (Vrt. Chelimsky 1987c, 202-213; Raivola
2000b.)

keskustelua ja nostamaan esille erilaisia nakemyksid evaluaation kohteena olevasta
ilmiostd. Talloin evaluaatio ndhdadn julkisena palveluna (evaluation as public servi-
ce), joka pyrkii antamaan mahdollisuuden tehda paikallistasolla johtopé&toksia kou-
lutuksen tilasta. Perimmiltadn evaluaatiossa on kyse vakuuttelutoimenpiteestd (Hou-
se 1980,73), jossa korostuvat yhteiskunnallisen hyddyn osoittaminen ja uskottavuus.
Uskottavuus syntyy koulutuksen kaikilla tasoilla (opettajien, koulujen, hallinnon,
padttijien) toteutetun evaluaatiotulosten péatevyyden arvioinnin kautta. Toisin sa-
noen Cronbachin (1980) ja Housen (1991, 8) ajattelua mukaillen, "evaluaation tulok-
set pitdd aina suhteuttaa uudelleen siihen toimintaympéristoon, jossa niitd tulkitaan”
(ks. Laukkanen 1995a, 325).

Kunnallinen péétoksentekija joutuu punnitsemaan paatoksia tehdessddn, "mika
on paikallisen koordinoitumisen tuloksena universaalien verovaroin ja yhtildisesti
alueen véestolle tuotettavien palveluiden osuus ja rooli ja mikéd on kustannusvastaa-
vasti hinnoiteltujen ja markkinaperusteisten palveluiden rooli” (Aronen 1994, 16).
Padtoksenteossa ja arvokeskusteluissa on vastakkain kaksi daripéadté: rationaalinen
talous vai ideologia ja politiikka. Vanhaan keskusjohtoiseen palvelumalliin palaami-
nen ei ole mahdollista, vaan ennemminkin voitaneen puhua Arosta (1994) lainaten
kovasta hyvinvointiyhteiskunnasta, joka tuottaa tehokkaasti vdeston tarvitsemia hy-
vid palveluita. Heikkisen mukaan valtiolla ei enédd ole samanlaista vastuuta ja oikeutta
yhteiskunnan ja talouden kansalliseen kehittamisestd kuin aikaisemmin, vaan en-
nemminkin valtion tehtéva on olla Suomessa toimivien yritysten markkinaorgani-
saatio. Valtiollisen keskushallinnon muutos vaikuttaa myos alue- ja paikallishallin-
non rooliin. Kehittdmiskeskukset ja markkinaperiaatteita noudattavat liikelaitokset
ovat korvanneet hallintovirastot. Kunnan rooli on vaihdellut hallinto- ja toimialoit-
tain, mutta peruspalveluiden osalta tuo rooli on tullut yha merkittavimmaksi. Kunta
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on yritys, joka tuottaa paikallisia ja alueellisia palveluita asiakkaille. Kunnan palvelu-
rakenne on muotoutumassa markkinataloudellisin perustein. (Vrt. Heikkinen 1999,
41)

Markkinatalouden lisdksi kansainvélistyminen on vaikuttanut julkisten hallinto-
koneistojen toimintaan (Temmes 1994). Esimerkiksi EU-integraatio on vaikuttanut
padkaupunkien ja joidenkin suurimpien aluekeskusten rooleihin, silld kunnat ja val-
tiolliset organisaatiot osallistuvat EU:n aluepolitiikan valmisteluun ja toteutukseen.
Alueelliset kehittamishankkeet koordinoituvat lahinnd maakuntien liittojen kautta
lisaten kuntien vélisen yhteistyotarvetta. (Vrt. Temmes 1995, 228.) Tallaisesta né-
kokulmasta kasin on helppo ymmartéa kuntien tasapainoisen onnistumisen stra-
tegioita, tilaaja—tuottaja-malleja sekd tuotannollisiin ja taloudellisiin perusteisiin
pohjautuvia paitoksid. Julkishallinnossa tapahtuneet muutokset ovat moni-ilmeisié.
Harisalon (1995) mukaan kunnallishallinnon yhdenmukaistuminen viime vuosi-
kymmenten aikana on ollut seurausta laajasta yhteiskunnallisesta kehitystrendists,
hyvinvointivaltion rakentamisesta. "Hyvinvointivaltion tavoitteet, kuten esimerkiksi
tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus, ammatillinen erikoistuminen, suurtuotannon edut,
valtakunnalliset kehitysohjelmat ja keskustelu kuntien optimikoosta, ovat kuntien
yhdenmukaistumista selittavia tekijoita” (Harisalo 1995, 12). Toisaalta taas julkisia
asiantuntijaorganisaatioita tutkineen Temmeksen (1992, 22) mukaan julkishallin-
nolle tyypillinen yhdenmukainen hallinnollis-juridinen muoto on murtunut 1990-
luvulla tulosjohtamisen ja palveluajattelun myo6ta ja byrokraattiselle johtamiselle on
alettu etsid vaihtoehtoja.

Oulasvirta (1996) linjaa kunnan térkeimmaksi tehtévaksi palveluiden jarjestami-
sen asukkailleen. Kunnan tehtévit voidaan jaotella palvelu-, viranomais- seka poliit-
tisiin tehtéviin, joiden padméérand on taata kunnassa asuvien hyvinvointi (Kuntalaki
365/95 § 1). Demokraattinen péidtoksentekoareena pyrkii sovittelemaan ja muun-
tamaan erilaiset eturistiriidat kaikkia kansalaisia sitoviksi poliittisiksi paatoksiksi.
(Oulasvirta 1996, 5.) Kunta jérjestad itsehallintoperiaatteen mukaisesti oman toi-
mintansa lakien asettamissa puitteissa. Ylinté poliittista paatoksentekovaltaa kéyttaa
valtuusto, joka valitsee tirkeimmét virkamiehet ja nimittédd kunnan luottamuselinten
jasenet. Viranhaltijoiden tehtédvénd on valmistella ja panna taytdnt6on luottamus-
elinten paatokset. Pelkistetysti kunnallisen demokratian malli voidaan kuvata kunta-
laisten ja luottamushenkiloiden vilisené suhteena, jossa kuntalaiset antavat tukensa
luottamushenkiloille ja asettavat heiddn toiminnalleen myds vaatimuksia. Luotta-
mushenkildiden tekemit kunnalliset paatokset vaikuttavat aikanaan kuntalaisten
arkipdivdaan. Kunnallisdemokratiassa korostetaan myos kansalaisten aktiivista osal-
listumista eli ns. valitonta demokratiaa vaalien viliaikoina. (Oulasvirta 1996, 22; vrt.
myo6s Arajarvi & Aalto-Setéla 2004, 263-272.)
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KUVIO 12. Kunnallisen paatoksentekojdrjestelman rakenne. (Oulasvirta 1996, 23.)

Todellisuudessa kunnallinen péaitoksentekojirjestelmé on moni-ilmeisempi ja ongel-
mallisempi kuin mitd edelld kuvattiin. Edustuksellisen demokratian lisdksi kunnan
péaatoksentekoprosesseihin kuntalaisten lisaksi vaikuttavat erilaiset painostusryhmét
sekd joukkotiedotusvilineet. Kunnallisen padtoksenteon uskottavuutta horjuttavat
ilmiot, joissa kunnallinen paatoksenteko-organisaatio tekee paatoksia kunnallista-
loutta ylldpitavan yksittdisen ryhmén tai laajaa kansalaismielipidettd edustavan
yhteison vaikutusvallan johdosta. Esimerkiksi vuonna 1992 29,1 % ja vuonna 1996
38,9 % suomalaisista jétti ddnestdmattd kunnallisvaaleissa, mika enteilee yhteiskun-
nasta syrjaytyneiden ja kunnallispolitiikkaan uskonsa menettidneiden maaran kasvua
myds tulevaisuudessa. Adnestimittd jittineiden osuus niyttid vakiintuneen n. 40 %
tasolle. Kuntaorganisaation ulkopuolisia merkittdvia vaikuttajia ovat kunnallisjar-
jestot, jotka yhdistyivat Suomen Kuntaliitoksi (Finlands Kommunférbund) vuonna
1993. Keskusjirjestojen lisaksi valtion sekd kansainvéliset jarjestot ja sopimukset oh-
jaavat kunnallista paatoksentekoa, joka on monilta osin hyvin autonominen. (Oulas-
virta 1996, 38—39.)

Weiss (1996) on pyrkinyt havainnollistamaan yksittdisen paitoksentekijan ase-
maa ja sidoksia siihen toimintaymparistoon, jossa hdn osallistuu péaiatoksentekopro-
sesseihin. Weissin ndkokulma soveltuu hyvin paikallisen koulutuksen arviointipro-
sessin kontekstuaalisuuden ja siihen liittyvien ilmididen kuvaamiseen (vrt. Weiss
1998, 180-182). Weiss tarkastelee padtoksentekoa hierarkkisesti ja rakenteellisesti
eri tasoilla tapahtuvana toimintana ja tulkitsee sitd neljan i:n (interests, ideology,
information, institution) mallin avulla. Weissin malli (ks. kuvio 13) soveltuu hyvin
myo6s kunnallisessa péaédtoksenteko-organisaatiossa tapahtuvan paitoksenteon tar-
kasteluun. Intresseilld Weiss tarkoittaa oman edun tavoittelua ja julkisen vallankayt-
toaseman sdilyttdmispyrkimyksid: opettaja haluaa autonomiaansa kunnioitettavan,
hallintovirkamies haluaa sdilyttéé ja laajentaa omaa organisaatiotaan seké poliitikko
haluaa tulla uudelleen valituksi. Ideologialla mallissa tarkoitetaan yleistd ihmisiin ja

83



Instituutio

ideologia

informaatio

KUVIO 13. Carol Weissin neljan i:zn malli. (Weiss 1996, 575.)

yhteiskuntaan kohdistuvia asenteita, arvoja ja toimintaperiaatteita, joissa samanai-
kaisesti on ldsnd moraalinen, eettinen ja normatiivinen aspekti.

Informaation Weiss méérittelee tiedoiksi, uskomuksiksi ja ideoiksi, joista ihminen
kokee saavansa apua paatoksenteossa ja kidytdnnon toiminnoissa. Kéytettava tieto ei
vilttdmattd ole oikeaa tai tarkkaa, vaan se voi olla esitulkittua jokamiehen teoriaan,
filosofiaan tai ideologiaan perustuvaa. Instituutio vaikuttaa padtoksentekoon oman
rakenteensa, kulttuurinsa, toiminta- ja paatoksentekokdytinteidensa kautta. Orga-
nisaation toimintaymparistd vaikuttaa paatoksentekoon osallistuvien tulkintaan
omista intresseistd, ideologioista ja kiytettdvissd olevista tiedoista. Toisin sanoen
paatokset syntyvit toimintaympériston muovaamina, silli mm. organisaation johta-
miskulttuuri, hierarkia, sadnnét ja tyonjako luovat puitteet paatoksentekoprosesseille
ja sille, mikd on mahdollista. (Ks. Raivola 2000b, 177.)

Weissin teorian mukaan kukin yksilo tulkitsee toimintaymparistossé tuotettua ja
kdytossd olevaa informaatiota oman ideologisen viitekehyksensa mukaan ja méaritte-
lee intressinsd oman tietopddomansa perusteella. Ideologiat muotoillaan tai valitaan
oman edun edistimisen mukaisiksi. Weissin kuvaamat institutionaalisen péditoksen-
teon elementit ovat osittain tiedostamattomia ja ilmenevét yksilollisind ratkaisuina
eri tilanteissa. (Weiss 1996, Raivola 2000b, 178.)

Kaytdnnossd kunnan luottamushenkil tasapainoilee erilaisten roolien, intressien
ja paineiden vilissda. Oulasvirta (1996) on kuvannut samansuuntaisesti Weissin né-
kemysten mukaan luottamushenkilon suhdetta toimintaymparistoonsa sekd vaiku-
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tusmahdollisuuksia, jotka riippuvat kyseisen henkilon tiedollisista valmiuksista ja
asemasta omassa ryhmdéssddan sekd hdnen kyvystddn vaikuttaa ryhmaéssé tehtaviin
péatoksiin ja kannanottoihin. Seuraavassa kuviossa (ks. kuvio 14) luottamushenkilon
suhdetta erilaisten intressien, ideologioiden ja informaation verkostossa on kuvat-
tu opetustoimen nékokulmasta. Kuviossa opetustoimi ndhddan koulujen, opetus- ja
hallintohenkilokunnan seké oppilaiden eli kidyténnon toimijoiden muodostamana
hallinnollisena kokonaisuutena, josta poliittinen paatoksenteko eli opetuslautakunta
poliittisena 4-vuotiskausittain toimivana paatoksenteko-organisaationa on erillddn.

Yksittédiselld opettajalla saattaa olla kyseisessé intressien, ideologioiden ja infor-
maation verkostossa useita rooleja. Sen lisdksi, ettd hinen omat lapsensa voivat kdyda
kunnan opetustoimen alaista koulua, hén itse voi toimia koulutuksen toteuttajana ja
arvioijana samaisessa opetustoimessa, hédnelld voi olla luottamustehtdvid ja/tai hin
voi toimia opetuslautakunnan jésenend eli paattdda omaa hallintokuntaansa ja tyo-
tadn koskevista poliittisista linjauksista. Toisaalta hdn voi toimia aktiivisesti my0ds
painostusryhmaisséd ja olla mukana esimerkiksi ammattijirjestonsd toiminnassa.
Vaikka opettaja on keskeinen opetus- ja kasvatusalan toimija, rehtorilla on kuitenkin
paremmat mahdollisuudet vaikuttaa koulutusta koskevaan péitoksentekoon kuin
riviopettajalla. Mitd useampia tarttumapintoja rehtorilla on ylld kuvatussa verkos-
tossa, sitd merkittdvampi yhteiskunnallinen vaikuttaja hdan on tulosyksikkonsa vas-
tuullisena vetdjand sekd hallinnollisena ja pedagogisena johtajana. Opetustoimessa
rehtorin keskeisid yhteistyo- ja verkostokumppaneita ovat toiset rehtorit ja opetustoi-
men hallintovirkamiehet. Myos yhteistyo kuntalaisten, lahinna vanhempien, kanssa
on téarkeda.

puolueet koti, perhe,

vapaa-aika, tyo

opetustoimen
imi ~<— >\ luottamushenkillo

opetustoimi

P joukkotiedotus-

vélineet

opetus-
lautakunta

painostus-
ryhmat

KUVIO 14. Opetustoimen luottamushenkilo intressien, ideologioiden ja informaation ver-
kostossa. (Vrt. Oulasvirta 1996, 32.)
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Perinteisen kunnallisen padtoksentekojirjestelmén rinnalle ovat nousseet seutuis-
tumisen myotéd seutuvaltuustot ja niissd tehtdva kuntien yhteinen suunnittelutyd ja
paatoksenteko. Seutuistuminen yhteiskunnan alueellista jdrjestystd muokkaavina
prosesseina on 1990-luvulla esiin nostettu ilmio, jota ovat tutkineet mm. Schulman
(1995), Siirila (1993) ja Vartiainen (1991, 1992). Seutuistumisessa on kyse samanai-
kaisesti sekd keskittymisestd ettd hajautumisesta, jota tapahtuu osana monimutkai-
sia yhdyskuntarakenteellisia muutoksia (Schulman 1995, 90). Siihen liitetddn myos
erilaisia integraatioprosesseja, joita Haverin ja Majoisen mukaan voidaan luokitella
sosiaaliseen, taloudelliseen seké hallinnolliseen integraatioon. (Haveri & Majoinen
1997, 16-18.) Vartiaisen (1992, 7) mukaan seutu on "keskeinen kansalaisten, yritysten
ja yhteiskunnallisten organisaatioiden péivittdisen toiminnan piiri: tydssiakéyntialue,
asuntomarkkina-alue, palvelusten hankinta- ja tuottamisalue, innovaatioymparisto
jne.”. Yleisesti seutuja pidetdén yksittdistda kuntaa vahvempana paikallisen kehittami-
sen lahtokohtana, joka samalla on maakuntaa vélittomampi asukkaiden ja yritysten
toiminta-alue (Vartiainen 1992).

Seutukuntayhteisty6 ei voi olla vaikuttamatta kunnalliseen péidtoksentekoon ja
kunnalliseen suunnitteluun, silld seutukuntien valinen kilpailu ja alueellinen kehit-
taminen edellyttavit sitoutumista seudun yhteiseen kehittdmiseen. Huolimatta siit4,
ettd seutukuntien seutustrategioissa ja kehittdmisohjelmissa on linjattu mm. elinkei-
nopolitiikkaan, maankdyton suunnitteluun, palvelutuotantoon, seudullisen palvelu-
tuotannon yhteishankintaan ja -tuotantoon seké eritasoisten ja eri ajankohtina laa-
dittujen kuntien vilisiin sopimuksiin liittyvid seudun toimintaa yhdenmukaistavia
toimintaperiaatteita, kuntien vaikuttaa olevan vaikea uusintaa palveluiden tarjontaa,
miké johtuu usein yksittdisen kunnan henkiloston intresseista. (Vrt. Aronen 1994,
104; Haveri & Majoinen 1997, 20-21; Maatta & Ojala 1999, 12.) Seutuistumisessa
korostuvat epdviralliset keskustelu- ja vallankdyttéfoorumit, jotka eivdt vélttamatta
ole hierarkkisessa suhteessa keskenddn. Toiminnan ja paiatoksenteon rajat muuttuvat
joustavammiksi tai jopa hamartyvét (Siirila 1993, 25-26).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd kunnallinen péaéitoksenteko on seutuistunut,
alueellistunut ja kansainvélistynyt. Padtoksenteon kohteena olevat asiat liittyvit sa-
manaikaisesti usein sekd lokaaleihin etté globaaleihin ilmidihin. Arosen (1994, 104)
mukaan seutuistuminen voi aiheuttaa myos ongelmia kunnallisten palvelu- ja itse-
ndisyysstrategioiden vélisista mahdollisista eturistiriitojen takia. Alueellisen yhtei-
son vaikutus ndkyy kunnallisessa padtoksenteossa ja johtamisessa, joilta vaaditaan
pddmadratietoisuutta ja rohkeutta oivaltaa uusia mahdollisuuksia muutoksen jéannit-
teessd toimittaessa. Vaikuttaa kuitenkin silté, ettd perinteisen hierarkkisesti toimi-
vien organisaatioiden eli kuntien on ollut vaikea muuttaa toimintatapojaan jousta-
vasti ymparistoonsa verkottuvien organisaatioiden suuntaan (vrt. Majoinen 1995, 20;
Raudasoja & Mannermaa 2004, 62-70). Kuntien vélinen yhteistyo ja siihen liittyva
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paatoksenteko on sekd kansallisesti ettd kansainvalisesti tunnustettu ongelma, johon
tutkimus etsii yha ratkaisumalleja (Hoikka, Kallio & Ryyndnen 1996, 16).

4.2 Strateginen johtaminen

Paitosten tekeminen on johtamista (Lillrank 1990, 89). Johtaminen vaatii muutoksen
ymmartdmistd ja jatkuvassa muutoksessa johtamista, silld toimintaymparisté6 muut-
tuu ennalta arvaamattomalla tavalla. Tdmén ajan muutokselle tyypillisid piirteita
ovat nopeatempoisuus, epdselvyys ja huonosti strukturoitavuus, ainutkertaisuus ja
useiden tekijoiden samanaikainen muuttuminen (Stacey 1990; Mannermaa 1992).
Lisddntyneet epavarmuustekijit edellyttdvit organisaatioilta systemaattista toimin-
taympadristonséd yhteiskunnallisten muutosten ennakointia ja strategisesti tdrkedn
tiedon arviointia. Organisaation menestys perustuu toimintaympdriston muutos-
ten ennakointikykyyn sekd kykyyn reagoida nopeasti uusiin asiakkaiden tarpeisiin.
Nyky-yhteiskunta edellyttdad organisaation toimintakulttuuria uudistavaa arviointia
sekd yhdessd oppimista ja johtamista, mika joidenkin tutkijoiden mukaan on ristirii-
dassa julkishallinnon ja johtamisen kulttuurin rationaalista toimintaa ja mekanistista
ihmiskésitystd edustavan tavoite- ja tulosjohtamisen kanssa (vrt. Juuti 2001, 261-262;
Temmes 1992, 22). Téssa luvussa esitellddn lyhyesti padosin liiketaloustieteen kirjal-
lisuuden valossa liikkeenjohdon teorioiden keskeisid nakokulmia ja késitteitd, joita
esiintyy julkisen sektorin koulutuksen ohjausta ja arviointia koskevassa keskustelus-
sa ja kdytdnnon toiminnassa.

Johtamista voidaan luonnehtia hallinnollista johtamista (administration), asioiden
johtamista (management) tai ihmisten johtamisen (leadership) ndkokulmia painot-
tavana ilmiona (ks. Fidler 1997, 25; Hersey & Blanchard 1988; Johnson 1993, 53—-60).
Heurun (2000) mukaan suomalaisten kuntien tavoite- ja tulosohjaukseen perustu-
vassa johtamisjdrjestelmassé painottuu manageristinen johtaminen pehmedmpié ar-
voja ja ihmisten johtamista korostavan leadership-johtamisen jaéddessé taustalle.

1900-lukua voidaan pitéé tieteellisen liikkeenjohdon kehittymisen valtakautena.
Johtamisen teoriat ja kdytdnnon suuntaukset voidaan karkeasti luokitella kolmeen
toisiaan seuranneeseen aaltoon: tavoite- ja tulosjohtamiseen, laatujohtamiseen ja
prosessijohtamiseen. Tavoitejohtamisen (MBO = management by objectives) tarkoi-
tuksena on kehittdéd johdon antamien késkyjen tunnontarkan noudattamisen sijaan
organisaation jasenten kykyéd asettaa itse tavoitteita, joiden saavuttamista seurataan.
Tavoitejohtamisen jdlkeen kehittyi tulosjohtaminen (MBR = management by results),
jonka Lumijéarvi (1989) médrittelee yksiloiden ja yksikoiden tulosvastuuseen perustu-
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vaksi johtamisjarjestelmaksi. Yhdysvalloissa kyseisestéd tulosjohtamisesta kéytetdan
nimitystéd performance oriented management ja tulosten arvioinnista performance
evaluation -késitettd. Tavoitejohtamisessa suoritusten mittaamisella on keskeinen
sija. Olennainen ero kyseisten johtamisjiarjestelmien kesken on se, etté tavoitejohta-
misessa painopiste on koko organisaation tavoitteiden ja ohjelmien saavuttamisessa,
kun taas tulosjohtamisessa puolestaan keskitytddn organisaatioon tulosvastuullisiin
yksikoihin seké resurssien kéyton kontrolliin ja taloudellisuuteen. Tulos- ja tavoite-
johtamisella on paljon yhteisié piirteitd, vaikka kirjallisuudessa eri lahteet antavatkin
kyseisille kasitteille eri merkityksid. (Drucker 1992; Kunnallinen tydmarkkinalaitos
2000; Lumijarvi 1989; Nikki 1993; Opetusministerio 1990; Pitkénen 1986; Santalai-
nen, Voutilainen & Porenne 1988; Taipale 1988.)

Yhdysvalloissa ja Japanissa syntyneen laatujohtamisen tavoitteena on palvelun
suorituskyvyn analysointi ja jatkuva parantaminen. Johtamisen kohteina ovat laa-
tustrategian lisaksi laatuoperaatiot, joiden avulla pyritddn varmistamaan, ettd tuot-
teet tai palvelut tehdddn oikein. Laatujohtaminen on kehittynyt virheiden etsimisesta
ja seulonnasta tilastollisen laadunvalvonnan kautta kokonaisvaltaiseen laadunohjauk-
seen (TQC = total quality control) ja myohemmin kokonaisvaltaiseen laadun johta-
miseen (TQM = total quality management), missé laatu maéritelldan kyvyksi tayttiaa
asiakkaan tarpeet ja odotukset (vrt. Juran 1979, 1981, 1988; Crosby 1980, 1986; Lumi-
jarvi & Jylhdsaari 2000, 20—30). Liikemaailmassa laatu koetaan yhdeksi merkittavim-
maksi organisaation kilpailukyvyn osatekijiksi. Amerikkalaisen PIMS-tutkimuksen
tulosten mukaan korkea laatu on suoraan verrannollinen korkeaan pddoman tuot-
toasteeseen ja nettotulokseen, markkinaosuus kasvaa laadun kehittdmisen ansiosta
sekd toiminnan ja tuotteiden laadun yllapitdminen yhdistettynd keskimaaraista al-
haisempaan hintaan on paras tapa kasvattaa markkinaosuutta (Silén 1998, 5-6).

Laatujohtamisen tyokaluja ovat mm. laatutarina, Demingin ympyra (plan-do-
check-action), aivoriihet, tarkistuslistat ja laadun talo (quality function deployment).
Laatupiirien toiminta fokusoituu ongelmien ratkaisemiseen. Laatupiirityoskentely
huipentuu laatupiirikonferenssiin, jossa jaetaan tietoa ja kokemuksia onnistuneista
kehittdmisprojekteista sekd innostetaan ihmisid entistd tuloksekkaampaan laadun
kehittamistyohon (Lillrank 1990, 87; 109, 116-117, 124-145, 154-157). Laadun ke-
hittdminen tapahtuu pienten askelten periaatetta noudattaen. Laatujohtamisella py-
ritddn luomaan organisaatioon laatu- ja asiakaskeskeinen ajattelu- ja toimintatapa,
jossa tuotantoprosessien hallinnan tavoitteena on tehokkuus ja virheita pyritdén eh-
kdisemddn ennakolta. Laatua arvioitaessa ja mitattaessa keskitytadn kaikkeen orga-
nisaation toimintaan, misté syystd laadunkehittdmisohjelmat saattavat olla massiivi-
sia. Kansallisesti ja kansainvilisesti jarjestetadn laatupalkintokilpailuja, joissa laadun
arvioinnissa kéytetddn erilaisia arviointimenettelyja kuten esimerkiksi Euroopan
laatupalkintoa (EFQM), Japanin Deming-laatupalkintoa tai USA:n Malcolm Baldrige
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National Quality Award -laatupalkintoa. (Silén 1998, 39, 63, 47, 23; vrt. Ahlberg 1996,
103-104.)

Prosessijohtaminen (BPR = business process re-engineering) sai alkunsa Yhdys-
valloissa 1980-luvun alussa. Hammer ja Champy luetaan prosessijohtamisen uran-
uurtajiksi. He maarittelevit prosessin sarjaksi toimintoja, jotka yhdessé tuottavat li-
sdarvoa asiakkaalle (Hammer & Champy 1993, 35). Prosessijohtamisessa tavoitteena
on parantaa organisaation kustannusrakennetta, laatua, palvelua, nopeutta organi-
saation prosesseissa. Kvistin, Arhomaan, Jarvelinin ja Réikkosen (1995) mukaan pro-
sessijohtamisen etu verrattuna laatujohtamiseen on siiné, ettd prosessijohtamisessa
pystytéddn ratkaisemaan laatuongelmat paremmin kuin funktionaalisesti johdetussa
organisaatiossa, koska yleensa laatuongelmia syntyy eri osastojen vililla ja proses-
sijohtamisessa kiinnitetddn huomiota myds osastojen viliseen vuorovaikutukseen.
Prosessijohtamisessa funktionaalisen vastuudimension korvaa horisontaalinen vas-
tuu organisaation ydinprosesseista, joita voivat olla esimerkiksi asiakaskannan hal-
lintaprosessi tai asiakaspalvelu-prosessi. Jokaisella prosessilla on prosessinomistaja,
joka vastaa prosessin kehittdmisestd. Johtaminen korostaa organisaatiokaavioiden
laatikoiden lépdisevid ydinprosesseja, joiden suorituskyky madrédytyy sen heikoim-
man lenkin mukaisesti. Suorituskyvylld tarkoitetaan organisaation kykyéd toimia
sidosryhmien odotusten mukaisesti. Avainsidosryhmid omistajien lisaksi ovat asiak-
kaat ja henkilostd. Toiminnan ohjauksessa olennainen ldhtokohta ovat asiakkaan
tarpeet. Organisaatiossa tunnistettujen ydinprosessien keskeinen tehtdva on tuottaa
lisdarvoa asiakkaille seké etsid tietoisesti innovatiivisia toimintamalleja lisdarvon
tuottamiseksi. (Hannus 1995, 28, 30—32; Kelemen 2003, 110-111, 119.)

Johtamisen strateginen ulottuvuus on kehittynyt véhitellen ja painottunut eri ta-
voin johtamisen eri koulukunnissa. Strategisen ajattelun kehittyminen on kytkeyty-
nyt toimintaymparistoon ja siind tapahtuneisiin muutoksiin. Strategian késite pe-
riytyy sotaterminologiasta, jota esimerkiksi eurooppalainen kenraali von Clausewitz
kaytti jo 1800-luvulla (ks. Bassford 1994). Johtamiskirjallisuudessa strategia-késit-
teen kéytto alkoi vakiintua 1950-luvulta alkaen, jolloin alettiin suunnitella strategioi-
ta (strategy formulation and planning). Toinen vaihe strategisen ajattelun kehitty-
misessé ajoittui 1970-luvulle, jolloin huomattiin strategisen muutoksen edellyttavian
myds organisaation sisdisten toimintojen uudelleen jérjestelyjé (capability planning).
1970-luvun lopulla kehitettiin tekniikoita, joiden avulla pystyttdisiin reagoimaan reaa-
liajassa toimintaympériston muutoksiin (issue management). 1980-luvulta alkaen on
yhd enemmaén pyritty ottamaan huomioon monimutkaisten organisaatioiden psyko-
logisia, sosiologisia, poliittisia ja systeemisid tekijoitd (management of discontinio-
us change). Strategiaan liittyy oleellisesti visio, joka voidaan mééritelld innostavaksi
mielikuvaksi tai nayksi siitd, mité organisaatio haluaa olla ja mité se haluaa tehda. Vi-
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sio voi kuvata my0s organisaation yleistavoitteet. Sotahuutokin voi olla visio. Parhaat
visiot koostuvat muutamasta sanasta tai yhdesta lauseesta. (Lillrank 1990, 87-88.)

Epédjatkuva ja turbulentti toimintaymparisto edellyttaa organisaatiolta yha lisdén-
tyvéa joustavuutta, avoimuutta ja reagointikykya seka sen rakenteissa ettd toiminta-
malleissa. Tulevaisuussuunnittelun tirkeyttd on perusteltu myos organisaation toi-
mintojen koordinoinnin, tulevaisuuteen valmistautumisen, organisaation toiminnan
rationaalisuuden ja kontrolloinnin vaatimuksen ndakokulmista. Strategisen johtami-
sen koulukuntia on useita. Tassd tutkimuksessa strateginen johtaminen perustuu
lahtokohtaisesti Henry Mintzbergin tapaan ldhestya strategiaa. Mintzberg painottaa
strategian jatkuvasti kehittyvda ja muuttuvaa luonnetta seké strategian kahta ulottu-
vuutta, jonka déripdiden véliin mahtuu useita erilaisia strategian muotoja. Useimmi-
ten aiottu strategia (intended strategy) on tdysin tai osittain erilainen kuin mité on
toteutunut strategia (realized strategy). Valjaa eri strategioiden muodot kattavaa stra-
tegiaa kutsutaan sateenvarjostrategiaksi (umbrella), joka jittda tilaa ottaa huomioon
uusia esiin nousevia ja toteutumatta jadneita strategioita.

Strategian kisitettd voidaan maddritelld eri tavoin. Strategia-sana tulee kreikan
kielestd strategos, joka tarkoittaa armeijan kenraalia (Evered 1980, 3; ks. Mintzberg,

alun perin suunniteltu
sl (it e suunnitelman mukaan
toteutunut strategia
(deliberate)
lopullinen

toteut it toteutunut
“c.)"eu umatta strategia
jaanyt

. (realized)
strategia

(unrealized) >
— /
_—
/ u5| esiinnouseva strategia
/

/;/4\

KUVIO 15. Strategian eri muodot. (Mintzberg 1994, 24; Mintzberg, Quinn & Ghoshal 1995, 15.)
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Quinn & Ghoshal 1995, 4, 14). Mintzberg et al. (1995) médrittelevit strategian viiden
P:n avulla suunnitelmaksi (plan), joka antaa toiminnalle tulevaisuuden suunnan. Se
voi olla my0s tekosyy, ei tietoisesti asetettu padmaira, jonkin toisen asian ajamisen
puolesta (ploy). Se voidaan mairitelld myos malliksi (pattern), joka kuvaa vakiintu-
neita toiminta- ja kdyttdytymistapoja ja niiden muodostamaa toisiinsa linkittynytta
tapahtumien ketjua. Strategian neljas maaritelma liittyy organisaation asemointiin
toimintaympéristossdédn eli strategia on asema (position). Viidennen mééritelman
mukaan strategia voidaan ndahdéd ndkokulmana (perspective) maailmaan eli strate-
gian avulla organisaatio samalla médrittelee myds oman maailmankatsomuksensa.
(Mintzberg 1994, 23-25; Mintzberg, Quinn & Ghoshal 1995, 14-21.)

Strategia voidaan myds maaritellda kokoelmaksi paatoksentekoa koskevia ohjeita ja
reunaehtoja, joilla ohjataan organisaation kayttaytymista haluttuun suuntaan. Ansoff
ja McDonnell (1990, 44) erottavat nelja erityyppistd sadntod, joita ovat vélietappien
ja tavoitteiden saavuttaminen, reunaehdot organisaation ulkopuolisten sidosryhmien
kanssa toimimiselle sekd organisaation sisdisen ja operatiivisen toiminnan periaat-
teet. Strategia on johtamisen ja ohjauksen véline. Tulevaisuuteen orientoituneelle
strategiselle suunnittelulle (planning) esiintyy kirjallisuudessa useita maéritelmia
ja ndkokulmia, jotka painottavat seuraavia seikkoja: suunnittelu ohjaa ajattelemaan
tulevaisuutta, suunnittelu on tulevaisuuden kontrollointia, suunnittelu on pé&atok-
sentekoa, suunnittelu on integroitunut paatoksentekoon, suunnittelu on virallinen
kooste halutusta tuloksesta ja siihen liittyvistd paatoksistd (Mintzberg 1994, 3-14).
Strategisen suunnitelman avulla henkilokunta on mahdollista saada tietoiseksi vas-
tuualueistaan, jotka ovat osana laajempaa jirjestelméé ja pystya ohjaamaan toimintaa
haluttuun suuntaa yhteisesti sovittujen toimenpiteiden avulla. Suunnitelma mahdol-
listaa myos laadun varmistamisen, virheettomyyden ja taydellisyyden tavoittelun.
Strategisen suunnitelman avulla pyritddn saamaan organisaation jasenet toimimaan
kohti yhteistd paamadraa, joka koostuu pienistd erillisistd asia- ja toimintokokonai-
suuksista. (Mintzberg 1994, 15-20.)

Strategiseen suunnitteluun liittyy kaksi erilaista johtamisprosessia; strateginen
johtaminen ja operatiivinen johtaminen (Jelinek 1979; Mintzberg 1994). Strategises-
sa johtamisessa kiinnitetddn huomiota siihen, ettd organisaatiossa tehdéén pitkalla
aikavalilla oikeita asioita. Operatiivisessa johtamisessa pddpaino on asioiden oikein
tekemisessd ja lyhyen aikavilin tyoskentelyssd (Drucker 1970). Organisaation suori-
tuskyky on optimaalinen silloin, kun ulkoinen strategia ja strategian mukainen si-
sdinen osaaminen ja kyvykkyys ovat sopusoinnussa organisaation toimintaympéris-
ton muutosvaatimusten kanssa (vrt. Ansoff & McDonnell 1990). Valmis strateginen
suunnitelma ei kuitenkaan takaa, ettd organisaatio automaattisesti toimisi strategian
mukaisesti. Johtamisen eettiset, moraaliset, poliittiset, sosiaaliset ja organisaatioteo-
reettiset kysymykset ovat nousseet ja ne on nostettu esiin johtamiskirjallisuudessa.
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Strateginen epdjatkuvuus ja implementoinnin dysfunktiot voivat johtua joko ihmis-
ten kdyttdytymisessd esiintyvdstd muutosvastarinnasta, jirjestelmdn ja systeemin
kautta syntyvistd strategian toteutusta estévista tai hidastavista haittatekijoista. (Ks.
Kelemen 2003, 153-156; Lillrank 1990, 122-123.)

Strateginen johtaminen on systemaattinen ldhestymistapa, jonka avulla pyritdan
aikaan saamaan strateginen muutos seuraavilla johtamisen osa-alueilla: organisaa-
tion positiointi strategian ja organisaation sisdisen kyvykkyyden néhden, reaaliaikai-
nen strateginen reagointi asiajohtamisen keinoin sekd systemaattinen vastustuksen
johtaminen strategian implementoinnin avulla. (Ansoff & McDonnell 1990, 403.)
Yhteenvetona voidaan todeta, ettd strateginen johtaminen tarkoittaa pitemmaén ja
lyhyen aikavilin valintoja organisaation toimintalinjauksissa, pa&dtoksid ja toimintaa
tehtyjen valintojen suunnassa sekd sitoutumista paatoksiin. Organisaation johtajan
vastuulla on strateginen johtaminen sekd operatiivisten toimintojen eli varsinaisten
strategian tavoitteiden saavuttamista edistdvien tekojen johtaminen. Johtamisen ja
strategisen ajattelun keskeiset kasitteet voidaan pelkistéen esittad eri johtamisteorioi-
den nakokulmasta seuraavasti (ks. taulukko 1).

Liikemaailmassa organisaation toiminnan ohjauksen yhteydessd puhutaan suori-
tusten mittaamisesta, jonka avulla kerédtty mittaustieto kertoo, mihin saavutuksiin
toiminnalla on paisty ja onko toiminta edennyt halutun tavoitteen eli strategisten
linjausten suuntaan. Mittaamisen avulla eri asioista kerattya tietoa voidaan tiivistaa
ymmarrettdvddn muotoon paatoksentekijoille. Yksi julkisessa johtamisessa suosituk-
si noussut nakemys strategisesta johtamisesta perustuu alun perin yritysmaailmaan
suunniteltuun Kaplanin ja Nortonin (1992, 1996a, 1996b) kehittimén tasapainote-
tun mittariston teoreettiseen malliin (BSC, balanced scorecard, tasapainotettu tu-
loskortti). Julkisten palvelujen arvioinnin yhteydessd mallista on kéytetty myds ni-

TAULUKKO 1. Johtaminen. (Vrt. Lillrank 1990, 87.)

Johtamisen | Tavoite- Tulosjoh- | Laatujoh- | Prosessi- | Toiminto | Kysymys

kompo- johtamisen | tamisen tamisen johtamisen

nentit tehtavit tehtavit tehtavit tehtavit

Tahtoo Tavoitteen | Tuloksen Laadun Prosessin Visio Mihin

tehdi ymmirtd- | ymmdirti- | ymmirtd- | ymmarti- mennain?
minen minen minen minen

Tietdd miti | Tavoitteen | Tuloksen Laadun Prosessin Strategia Miti teh-

tehdi kohdenta- | kohdenta- | kohdenta- | kohdenta- dain?
minen minen minen minen

Osaa tehdi | Tavoitteen | Tuloksen Laadun Prosessin Operaatiot | Miten teh-
koordi- koordi- koordi- koordi- dain?
nointi nointi nointi nointi
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Vision esittaminen selkeélla kielella
- vision selkiyttdminen
- konsensukseen padseminen

Viestinta ja kytkennat Palaute ja oppiminen

- viestinta ja kouluttaminen Tasapainotettu - yhteisen vision ilmaiseminen

- tavoit.eésetanta 4 o mittaristo - strateg!sen palautteen antam.inen‘

- palkkioiden kytkeminen suoriteisiin - strategiakatselmusten tukeminen ja
oppiminen

Liiketoiminnan suunnittelu

- tavoitteiden asettaminen

- strategisten hankkeiden koordinoiminen
- resurssien kohdistaminen

- valietappien maarittaminen

KUVIO 16. Strategian johtamisen prosessit. (Vrt. Kaplan & Norton 1996b, 11; Kaplan & Norton
1996a.)

mitystd tasapainotetun arvioinnin malli tai tasapainoisen onnistumisen malli. (Vrt.
Kunnallinen tyomarkkinalaitos 2000; Lumijarvi 1997, 2000; vrt. my6s Lumijarvi,
Virta & Kujanpéi 2001, 12.)

Tasapainotetun mittariston arvo on siiné, ettd se pyrkii yhdistamaan johtamisen
strategiset ja operatiiviset ulottuvuudet. Kyseisen mallin avulla on helppo esittéa yk-
sinkertaistettu kuva organisaation keskeisistd johtamisen ja paitoksenteon alueista
(ks. kuvio 16). Talouskysymysten lisdksi malli ohjaa arvioimaan ja johtamaan orga-
nisaation toiminnan muita tirkeitd alueita. Kunnallisen palvelutuotannon ja laaduk-
kaiden palvelujen ndkokulmasta on tarkeda tuottaa maarallisten tulos- ja taselaskel-
matietojen liséksi talouden ja toiminnan suunnittelussa hyodyntamiskelpoista laa-
dullista vaikuttavuuteen, asiakkaisiin ja henkiloston aikaansaannoskykyyn liittyvaa
arviointitietoa, jonka perusteella voidaan kehittda seka strategisia linjauksia etté ope-
ratiivisia lyhyen aikavilin toimintoja.

Operatiivisen ulottuvuutensa vuoksi malli soveltuu hyvin my6s julkisen sektorin
toiminnan ja talouden suunnitteluun seké arviointiin, koska arviointitietoa pyritddn
tuottamaan kunnallisen paatoksenteon ja strategian uudelleen suuntaamisen tueksi.
Malli tuo arviointiin strategisen ulottuvuuden. Se yhdistdd organisaation pitkén ja
lyhyen aikavilin tavoitteet ja toimenpiteet. Tasapainotettua mittaristoa voidaan hyo-
dyntda johtamisessa, silld se nostaa esiin neljd strategisen johtamisen prosessia (ks.
kuvio 17). Strategisen johtamisen prosessit Kaplania ja Nortonia soveltaen ovat:

» vision esittaminen konkreettisella kielld (mita visio tarkoittaa?)
« viestintd ja kytkennit (miten viestimme strategiasta organisaation joka tasolle?)
+ (liike)toiminnan suunnittelu (miten ja miksi toimimme?)

+ palaute ja oppiminen (mitké ovat kriittiset menestystekijaimme tulevaisuudessa?).
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Paamaara
Tavoite
Mittari
Toimenpiteet

Talouden nakékulma

Jotta menestyisimme,
miltd ndytdmme
omistajiemme silmissa?

Paamaara
Toimenpiteet
Paamaara
Tavoite
Mittari
Toimenpiteet

Sisdinen liiketoiminta
prosessien nakokulma

Tavoite
Mittari

Visio
ja
strategia

Asiakasnakokulma

Tyydyttadksemme asiak-
kaamme, missa proses-
seissa meidan on

oltava erinomaisia?

Saavuttaaksemme
visiomme, milta
meidan tulee nayttaa
asiakkaistamme?

Oppimisen ja innovaa-
tioiden nakokulma

Paamaara
Tavoite
Mittari
Toimenpiteet

Saavuttaaksemme
visiomme, miten
organisaatiomme tulee
oppia ja parantaa?

KUVIO 17.Tasapainotettu mittaristo. (Vrt. Kaplan & Norton 1992; 1996b, 9.)

Mitd et voi mitata, sitd et voi myoskéddn johtaa (Kaplan & Norton 1996b, 21). Tasa-
painotetun mittarin idea perustuu toiminnan arviointiin, joka kohdistuu taloudellis-
ten tekijoiden lisdksi asiakastyytyvaisyyteen, sisdisiin prosesseihin sekd henkiloston
oppimiseen ja innovatiivisuuteen. Néisté tekijoistd saatujen arviointitietojen avulla
pyritddn kertomaan paitoksentekijoille mm. organisaation kilpailukyvysta eli kyvys-
ta selviytyd tulevaisuudessa tai julkisella sektorilla kunnallisen palvelutoiminnan tu-
loksellisuudesta (ks. kuvio 17).

Lumijérvi (1997) puhuu myos tasapainotetun mallin neljastd ndkokulmasta, joik-
si hdn julkisen sektorin toiminnan arvioinnissa nimittdd vaikuttavuusnakokulman
(kustannusvaikuttavuuden ja kannattavuuden), prosessindkokulman, asiakasndko-
kulman (asiakaspalvelun ja sidosryhméasuhteiden ndakokulman) seka henkiloston ai-
kaansaannoskyvyn nidkokulman. Menestymisen, tavoitteiden saavuttamisen ja asi-
akastarpeen tyydyttamisen sijaan hdn kayttaa julkissektorille paremmin soveltuvaa
termid onnistuminen. Kaplanin ja Nortonin malli ohjaa tunnistamaan organisaation
kriittiset menestystekijét neljastd eri ndkokulmasta tarkasteltuna ja antaa viitekehyk-
sen niiden selkeille esittdmistavalle paamaéran, tavoitteen, mittarin ja toimenpitei-
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den muodossa. Tasapainotettu mittaristo pakottaa tekemaén valintoja eli linjaamaan
organisaation kriittiset menestystekijdt, jotka strategisessa ja operatiivisessa johta-
misessa on otettava huomioon. Toisin sanoen mittariston avulla organisaatio fokusoi
organisaation menestymisen kannalta térkeit asiat, jotta péivittdinen péaitoksenteko
olisi helppoa. Pelkistetysti esitettynd tasapainotettu mittaristo ohjaa organisaatiota
pohtimaan ja tekeméén valintoja seuraavien kysymysten avulla:

1) Mitd mieltd omistajat ovat?(taloudellinen nédkokulma)
2) Missd meiddn on tultava hyviksi? (prosessinikokulma)

3) Miten voimme jatkaa kehittymistdmme tulevaisuudessa? (innovatiivisuuden ja oppi-
misen niakokulma)

4) Miten asiakas kokee meidit? (asiakasnakokulma).

Tissa tutkimuksessa strategista johtamista tarkastellaan Mintzbergin seké Kaplanin
ja Nortonin teorioiden pohjalta.

4.3 Arviointi koulutuksen johtamisen ja kehittamisen valineena

"Arvioinnin on aina johdettava johonkin. Arviointi ei ole tilastointia, vaan arvottavaa
analyysia koulutuksen vaikuttavuudesta, tehokkuudesta, taloudellisuudesta” (Sarja-
la 2002, 12). Arvioinnin arvo ja onnistuneisuus maarittyy sen hyodynnettidvyyden
ja uskottavuuden perusteella. Arviointi on strategisen ja operatiivisen johtamisen
ja paitoksenteon viline. Se ohjaa toimintaa haluttuun suuntaan. Samalla se linjaa
myds uusien poliittisten ohjelmien muotoutumista, tuottaa tietoa voimassa olevan
politiikan onnistuneisuudesta ja tuloksellisuudesta. Mikali arvioinnin tulokset eivét
johda mihinkéén eli arvioinnin tuomaa tietoa ei hyodynneté paatoksenteossa ja joh-
tamisessa, arviointi menettdd merkityksensé koulutuksen kehittdmisessa. (Vrt. esim.
Chelimsky 1987b, 17-20.)

Arviointi on koulutuksen kehittdmisen ja ohjauksen viline, joka tuottaa tietoa
koulutuksen tuloksista asetettuihin tavoitteisiin nihden, silla "koulutuksen arvioin-
nin tarkoituksena on turvata koulutuspalvelujen laatu ja valtakunnallinen vertailu-
kelpoisuus” (Arajarvi & Aalto-Setdla 2004, 73). Valtioneuvoston (2003) asetuksen
2 §:n (VNA koulutuksen arvioinnista) mukaan arvioinnin avulla tulee hankkia ja
analysoida tietoa seka valtakunnallisen ettd paikallisen koulutuspoliittisen p&&atok-
senteon ja koulutuksen kehittdmisen pohjaksi. Taman lisdksi arvioinnin tulee tu-
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kea "opiskelijoiden oppimista, opetustoimen henkiloston tyoté ja oppilaitosten ke-
hittdmista” (Arajarvi & Aalto-Setdld 2004, 73). Tiivistetysti paikallisen arvioinnin
yleiset funktiot eli tehtévit voidaan jakaa seuraavasti: 1) diagnostinen funktio, joka
tuottaa tietoa paditoksentekijalle toiminnan kehittdmisalueista ja tarvittavista kor-
jaustoimenpiteistd, 2) motivointifunktio, joka antaa palautetta ja kuvaa realistisesti
toiminnan tuloksellisuutta, 3) prognostinen eli ennakoiva funktio, joka tuottaa tietoa
tulevaisuudessa tarvittavista ratkaisuista seka 4) ohjaava funktio, joka tuottaa tietoa
voimavarojen kohdentamistarpeista (Sarjala 2002, 12).

Koulutuksen alueellinen ja kansallinen kehittdminen tulevaisuuden haasteiden
suuntaan edellyttdad koulutuksen toimialan tuntemusta, tietoisuutta toimialan kriit-
tisistd menestystekijoistd sekéd kykyé reagoida nopeasti ja joustavasti toimintaympé-
ristossé esiin nouseviin haasteisiin. Koulutusta koskevat kehittimis- ja muutospai-
neet syntyvit useiden vaikutusten alla. Alueiden erilaistuminen ja eriarvoistuminen,
koulutuspalvelujen saatavuudessa tapahtuneet muutokset seké vdestéryhmien kou-
lutustason viliset erot aiheuttavat talla hetkelld ristiriitoja koulutuksen jarjestdjan ja
kansalaisen ndkokulmasta tarkasteltaessa. (Vrt. Euroopan komissio 2002, 4-7.)

Seuraavassa esitetddn lyhyt yhteenveto teoriaosan pédlukujen keskeisistd késit-
teistd ja niiden keskindisestd suhteesta niin, kuin se tdssd tutkimuksessa ymmar-
retddn. Koulutuksen tavoite- ja tulosohjausmalli perustuu lakeihin ja asetuksiin,
sisaltoohjaukseen, taloudelliseen ohjaukseen seki informaatio-ohjaukseen. Opetus-
toimessa tavoitteiden asettamisessa tulee ottaa huomioon useita eri ndkokohtia: lain-
sadddannolld asetetut tavoitteet, valtioneuvoston tuntijakopédatoksen madrittelemét
tavoitteet, opetussuunnitelmien perusteiden méirittelemét oppiainekohtaiset tavoit-
teet sekd tutkintotavoitteet (Arajarvi & Aalto-Setélda 2004, 73). Ohjauksen linjaukset
muotoutuvat harjoitetun koulutuspolitiikan myota. Keskeisin koulutuksen strategisia
linjauksia ohjaava asiakirja on valtioneuvoston viisivuotiskaudeksi hyviksyma valta-
kunnallinen koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunnitelma (KESU), joka voi-
daan laatia my6s alueellisella ja paikallisella tasolla. Uudistunut sddntelyjarjestelmén
purkamiseen ja hallinnon hajautukseen perustuva ohjausjarjestelma edellyttda kou-
lutussektorin julkisten varojen kéyton arviointia ja seurantaa kansallisella ja paikalli-
sella tasolla. Systemaattisesti toteutettava arviointi puolestaan edellyttda arvioinnilta
suunnitelmallisuutta, joka kuvataan koulutuksen arviointisuunnitelmassa (ARSU).
Arviointisuunnitelman yldkésitteend voidaan pitdd arviointistrategiaa, jonka kansal-
lisella tasolla laatii Koulutuksen arviointineuvosto ja paikallisella tasolla kunta. Eri
hallintokuntien arviointisuunnitelmat johdetaan kuntatasolla arviointistrategiasta.

Arviointi voidaan jakaa karkeasti ulkoiseen ja sisdiseen arviointiin, joista ulkoi-
nen arviointi tuottaa tietoa siitd, tehddanko opetus- ja kasvatusalalla oikeita asioita ja
saavutetaanko toiminnalle asetetut tavoitteet. Sisdinen arviointi vastaa operatiivisen
tason kysymykseen, tehdddnko valittuja asioita oikein. Johtaminen on avainasemas-
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sa, kun ulkoisen arvioinnin tulosten perusteella tehdddn péaédtelmié pitkén aikava-
lin linjauksia sekd koulutuksen kehittdmiseen ja ohjaukseen liittyvistd muutosten ja
sddtojen tarpeesta ja luonteesta. Johtaminen on my0s avainasemassa, kun sisdisen
arvioinnin tulosten perusteella tehddan paatelmia lyhyen aikavélin operatiivisella ta-
solla tarvittavista toimenpiteist4, joiden avulla toimintaa voidaan kehittdd haluttuun
suuntaan. Lyhyen aikavilin padtokset dokumentoidaan toiminta- ja taloussuunnitel-
maan (TATS), mutta ne toteutuvat vasta suunnitelmia sovellettaessa.

Kuviossa 18 kuvattu sisdisen arvioinnin sykli ohjaus—arviointi—johtaminen—ke-
hittdiminen—operatiiviset péaidtokset rakentuu oletukselle, ettd paikallisen tason jul-
kishallinnossa suunnittelun paalinjaukset dokumentoidaan arviointisuunnitelmaan
sekd talousarvioon ja taloussuunnitelmaan. Toinen oletus on, ettd suunnitteluasia-
kirjoissa tehdyt linjaukset otetaan huomioon arkipdivan toiminnoissa ja paatoksen-
teossa. Tassd tutkimuksessa toteutettu paikallisen arvioinnin kehittdmisprosessi fo-
kusoituu sisdisen arvioinnin kehittdmiseen, joka pyritddn nivouttamaan osaksi kun-
nallista paatoksenteko- ja johtamisjérjestelmad. Opetustoimessa keskeinen operatii-
vista johtamista linjaava péitoksentekoasiakirja on kolmivuotiskaudelle laadittava
strategiaan perustuva talousarvio ja taloussuunnitelma seké koulutuksen paikallisen

STRATEGISET PAATOKSET

Koulutuksen strategisten linjausten tarkistaminen ja
koulutukseen liittyvien strategioiden kehittdminen
arviointitulosten perusteella

! ! !

OHJAUS ARVIOINTI JOHTAMINEN
. . . . =
tulos- ja tavoite- koulutuksen tulos- ja tavoite- m
ohjausta tuloksellisuuden ohjausta koros- =
korostava kou- jalaadun tava strateginen :||
lutuspolitiikka |: arviointi |: ja operatiivinen |: P
johtaminen g
=2
m
kehittamis- arviointi- talousarvio ja =
suunnitelma suunnitelma -suunnitelma

! ! !

OPERATIIVISET PAATOKSET

A

Koulutuksen operatiivisten toimintojen kehittaminen
ja toimeenpano arviointitulosten perusteella

KUVIO 18. Arviointi koulutuksen johtamisen ja kehittamisen valineena.
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arvioinnin johtamista linjaava asiakirja, joka on tdméan tutkimuksen valituotokse-
na syntynyt Oulun koulun arviointisuunnitelma 1999-2001 (kaytossad lukuvuoden
20042005 loppuun).

4.4 Koulutuspalveluiden tuloksellisuus

Koulutuksen tuloksellisuuden arviointi on vaikeaa, silla tuloksellisuutta ilmaiseva
kasitteisto on osittain kouluille ja opettajille vierasta, ja koulutuksen tuloksellisuutta
voidaan arvioida monista eri tieteenalan ndakokulmista kédsin. On puhuttu jopa tu-
losajattelun umpikujasta, joka ei johda toimintaa kehittévin arviointitiedon syntyyn
(Valkama & Vuorela 1995, 99-101). Kdytdnnon toiminnassa méérittelyn vaikeus saa-
tetaan ohittaa joko pelkistamalld kasite tai toimia ikddn kuin tiedettéisiin kasitteiden
sisalto ja merkitys. Késitteiston kieli koetaan usein byrokraattis-tekniseksi, minka
vuoksi opettajat ja opetustoimen hallintoihmiset voisivat muutamien tutkijoiden
mukaan luoda jopa oman viitekehyksensa siitd, mitd koulutuksen tuloksellisuuden
arviointi oikein tarkoittaa. (Vrt. Aronowitz & Giroux 1991; Collins 1991; Lyotard
1985; Rorty 1991; ks. Onnismaa 1994, 21; vrt. Lyotard 1984; Rorty 1982; ks. Ellis &
Bochner 2000, 735; Collins 1990, ks. Lincoln & Denzin 2000, 1053.)

Suomalaisessa kasvatusalan tutkimuksessa koulutuksen tuloksellisuuden kisit-
teistod ovat 1990-luvulla pohtineet Jakku-Sihvonen (1993; 1994; 1996), Lehtisalo
(1992), Raivola (1992a, 1992b; 1995; 1997; 1998; 2000b), Vuorela (1993). Aikuiskou-
lutuksen niakokulmasta tuloksellisuutta ovat tarkastelleet esimerkiksi Peltonen, Lai-
tinen ja Juuti (1992) sekd Hamaéldinen (1993a; 1993b; 1994) ja Haméldinen ym. (1994;
1995a; 1995b). Suomen Akatemian Koulutuksen vaikuttavuuden tutkimusohjelmas-
sa erityisesti tutkijat Raivola, Valtonen ja Vuorensyrja (1997; 2000) ovat paneutuneet
koulutuksen tehokkuuden ja vaikuttavuuden arvioinnin kisitteisiin, malleihin ja in-
dikaattoreihin.

Nikki (1993) nostaa koulutuksen tuloksellisuuden arvioinnin lahtokohdaksi Len-
ningin ym. (1978) kasitteellisen viitekehyksen, joka perustuu koulutustuotos-kasit-
teeseen. Aiemmin myos Vaherva (1983, 17-20) pohjasi oman selvityksensé koulutuk-
sen tuloksellisuuteen liittyvista kasitteistd, erityisesti vaikuttavuudesta, samaiseen
Lenningin ym. (1978) tyohon. Han madritteli koulutuksellinen tuotos -kisitteen
(outcome) muodostuvan vilittomistd ensikdden tuotoksista (output) ja viivastyneesti
kasautuvista varsinaisista koulutusvaikutuksista (impact). Suomalaisessa kasvatus-
alan kirjallisuudessa koulutuksen vaikuttavuutta on tarkasteltu usein pelkastdan op-
pimistavoitteiden ja oppimistulosten vilisend vastaavuutena. Téllainen mééritelméa
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viittaa tavoitteiden ja niiden toteutumisen viliseen suhteeseen, mitd on pidetty yk-
sipuolisena nakemyksena vaikuttavuudesta. "Koulutuksen vaikuttavuudella tarkoite-
taan useimmiten toiminnalla tavoiteltavaa, positiivista koulutuksen onnistumista ja
sen tavoitteiden ja tehtévien (funktioiden) tayttymista” (Raivola ym. 2000, 12).

Ongelmia koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnissa on aiheutunut mm. siit4, ettd
oppimistuloksia saadaan aikaan, vaikka koulutukselle asetetut tavoitteet eivét téyty.
Toisaalta taas on ilmennyt, ettd tavoitteet ovat voineet olla huonosti méariteltyja, jopa
ristiriitaisia. Vaikuttavuudessa on olennaista erottaa toisistaan tuotokset (vilittomat
oppimisvaikutukset) ja tulokset (tuotoksilla aikaansaadut oppilaitoksen ulkopuoliset
vaikutukset). Myo6s yksilon hyvinvointi- tai yhteiskunnallisten instituutiotarpeiden
tyydyttdminen on vaikuttavuutta. Koulutuksen vaikuttavuutta voidaankin tarkastel-
la kahdesta edelld mainitusta nakokulmasta:

« vaikuttavuus on yhteiskunnallisten ja poliittisten jdrjestelmien toimivuutta ja tulok-
sellisuutta seka

+ yksilon hyvinvointia tuottavaa ja lisadvédd asiakastyytyviisyyttd edellyttden ettd toi-
miva jdrjestelmd tuottaa lisdarvoa asiakkaan hyvinvoinnille ja se on myds asetettu
tavoitteeksi

Tuloksellisuuden arvioinnin juuret johtavat talouden seurantaan. Puhtaasta kirjan-
pidon ja budjetoinnin seurannasta eli taloudellisten nakokohtien arvioinnista siir-
ryttiin vdhitellen arvioimaan kaikkea organisaation toimintaa. Julkisen hallinnon ja
yritysten organisaatioiden johtamisessa on ollut useita eri kehitysvaiheita, mikéa on
heijastunut myo6s tuloksellisuuden arviointiin. Yleensé arvioinnin avulla on keratty
tietoa siitd, miten asiat sujuvat, onko tyossd onnistuttu tai mitka ovat olleet palve-
lujarjestelmin vaikutukset. Suomessa koulutuksen arvioinnin konteksti noudattelee
yleisid julkisen hallinnon tuloksellisuusarvioinnin perusperiaatteita. (Vrt. Lehtinen
1995, 5-13; Kunnallinen tyomarkkinalaitos 2000; Suomen Kuntaliitto 1998; Valtio-
neuvosto 1998, 12, 31.)

Yleisend perusmallina voidaan pitdd Englannissa 1980-luvulla arviointiohjauk-
sessa kédytettya ns. neljan laatikon mallia, josta heijastuu ”16ysit pois”- ja "vastiketta
rahalle” -ajattelu (ks. kuvio 19). Malli on Raivolan (1998) mukaan ollut taustalla val-

taloudellisuus tehokkuus vaikuttavuus

|kustannukset |—>| panokset |—>| tuotokset |—>| tulokset |

KUVIO 19. The Audit Commissionin kolmen E:n (economy, efficiency, effectiveness) malli.
(Raivola 1998; Raivola ym. 2000, 12.)
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Tarpeet
Tavoitteet

Panok
anokset Tuotanto S Tuotos S Tulos
Kustan- Tuotannon Kapasiteetti > Suoritteet Vaﬁu;:k:et
nukset tekijat Osasuoritteet yocy!
Tuotot
Tuottavuus Vaikuttavuus

Taloudellisuus

Tuloksellisuus

KUVIO 20. Tuloksellisuuden muodostuminen. (Vrt. Artto ym. 1992, 203.)

tionvarainministerion budjettiohjauksen, kunnallisten palvelujen sekd Opetushalli-
tuksen koulutuksen tuloksellisuuden arviointi -mallissa.

Tuloksellisuus ymmarretdén kirjallisuudessa eri tavoin. Liiketalousteoriat koros-
tavat tuotantoyksikon ndakokulmaa ja ldhinné tuotantoyksikon taloudellisen tulok-
sen mittaamista. Yritysmaailmassa tuloksellisuuden tarkastelu tapahtuu yleisemmin
tuotannon kannalta. Silloin tuloksellisuus kuvaa toiminnan onnistumista. Yleen-
sd tuloksellisuus ymmarretadn yldkisitteend, joka kuvaa toiminnan tehokkuutta ja
taloudellisuutta seka tuotteen kykyad vastata sille asetettuihin vaatimuksiin.

Tehokkuuskasite sisaltyy implisiittisesti ylla olevaan kuvioon 20 yhdistamalla
tuottavuus ja taloudellisuus. Tehokkuus on kykya kayttda ja yhdistelld tuotannonte-
kijoitd ja resursseja. Tehokkuuteen liittyy my6s ajan hyviksikaytto ja nopeus eli suo-
ritteiden mééaré aikayksikkod kohti. (Vrt. Artto & Leppiniemi & Koskela & Pitkénen
1992, 203.)

Artton ym. kuvaama malli on hyvin ldhelld valtion hallinnossa vakiintuneen tu-
loksellisuuden arvioinnin mallia (Valtiovarainministerio 1988), jossa tuloksellisuu-
den osatekijoitd ovat organisaation tuottavuus, taloudellisuus ja vaikuttavuus (saavu-
tettujen tuotosten aikaansaamat hyodyt, tuotot ja vaikutukset) (ks. kuvio 21). Kum-

tuloksellisuus

tuottavuus vaikuttavuus
tuotannon- N tuotanto- I suoritteet —» hyodyt
tekijat | prosessi l— tulokset
kustannukset - tuotoksen tavoitteet
taloudellisuus hinta tarpeet
kannattavuus

KUVIO 21. Valtionhallinnon malli toiminnan tuloksellisuuden arvioimiseksi. (Valtionvarain-
ministerid 1988; ks. Raivola 1997, 63.)
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massakin mallissa tuottavuus voidaan miiritelld tuotantopanoksilla aikaansaaduksi
lisdaarvoksi. Tuottavuus on suoritteiden ja niiden aikaansaamiseksi kéytettyjen tuo-
tannontekijoiden vilinen suhde, joka voidaan maééritelld myos jarjestelmén suoriu-
tuvuudeksi (Vaherva 1983, 17). Kannattavaa toiminta on silloin, kun aikaansaatujen
tuotosten arvo on suurempi kuin tuotantopanosten arvo eli kustannukset. Taloudel-
lisuus tarkoittaa aikaansaatujen suoritteiden ja kustannusten vilistd suhdetta. Palve-
lutuotannossa on tirkeédd ottaa huomioon myds ei-rahalliset arvot, kuten psyykkiset
kustannukset, mielihyva ja tyytyvaisyys. (Raivola 1997, 62.)

Julkishallinnon puolella tuloksellisuutta vastaava yleiskielen termi on vaikutta-
vuus, joka kuvaa viraston tai laitoksen toiminnan vaikuttavuustuloksia ja aikaansaa-
tujen tulosten merkitystd toiminnalle asetettujen tarpeiden suhteen. Liiketalousteo-
rioissa vaikuttavuutta tarkastellaan sekd yhteiskunnan nékokulmasta ettéd asiakkai-
den nakokulmasta (ks. kuvio 22). Asiakasvaikuttavuus eli palvelukyky on rinnastet-
tavissa toiminnan laatuun. (Vrt. Artto ym. 1992, 205.)

Kunnallisella sektorilla kunnallinen palvelukyky on todettu laadun lahikésitteek-
si (Hiironniemi 1992). Palvelukykyé voidaan tarkastella sekd ulkoisen ettd sisdisen
palvelukyvyn ndakokulmista. Télloin ulkoinen palvelukyky on ldhelld vaikuttavuuden
kasitetta ja sisdinen palvelukyky tarkoittaa edellytyksig, jotka tarvitaan tuotosten ja
tulosten syntymiseen organisaation sisédisessd prosessissa (Hiironniemi 1992, 112—
125). Asiakasldhtoisyys ja kustannustehokkuus ovat korostuneet julkisten palvelujen
tuottamisen ldhtokohtina.

Julkiset palvelut ovat olemassa asiakkaan ja koko yhteiskunnan palvelemista var-
ten, minké vuoksi julkisten palvelujen laadun ja saatavuuden jatkuva kehittdminen
sekd laadun kehittdmisen yhtendisen linjan muotoutuminen on tarkedd. Laatu voi
olla joko tuotteen tai toiminnan laatua (Kuntaliitto 1998, 4-5). Tuotteen laatu kasit-
tad kaikki ne ominaisuudet, joilla se tayttdd esitetyt tai olemassa olevat tarpeet. Toi-
minnan laatu on toiminnan virheettomyytté tai tehokkuutta. "Toiminnallinen laatu
kuvaa sitd, miten hyvin yhteistyo sujuu palvelua tuottavan organisaation ja asiakkaan
vélilla” (Taipale 1988,2; ks. Nikki 1993, 25). "Tuotteen laadun voidaan katsoa olevan
seurausta toiminnan laadusta; tuotteen laatuun vaikuttavat monet toisiinsa yhtey-

| VAIKUTTAVUUS |

Yhteiskunnallinen vaikuttavuus Asiakasvaikuttavuus eli palvelukyky
Palveluiden valittdmat ja valilliset hyvinvointivaiku- - Suoritteiden riittavyys
tukset suhteessa yhteiskunnan tarpeisiin - Suoritteiden valikoima

- Toiminnan laatu (eli palvelutaso) suhteessa
asiakkaiden tarpeisiin

KUVIO 22. Vaikuttavuuden kahtiajako. (Vrt. Artto ym. 1992, 205.)
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dessé olevat tydvaiheet, esimerkiksi suunnittelu, tuotanto seké toimituksen jalkeinen
palvelu ja huolto” (Suomen Kuntaliitto 1994).

Koulutuksen laatu -kisite voidaan koulutuksen tuloksellisuus -kisitetta pohtineis-
ta kirjoittajista sisdllyttdd joko vaikuttavuus-kasitteen alle tai tehokkuus-kasitteen
alle, jolloin jalkimmaisesséd vaihtoehdossa laatu késitetadn tuloksentekijoiden laaduk-
si. Raivolan mukaan laadun késite tarvitaan laajentamaan vaikuttavuus-késitteistod.
Laatu-kasite sisaltyy kaikkiin koulutuksen vaikuttavuus-késitteiston késitteisiin, eiké
laatua voida sivuuttaa. Organisaatiossa omaksuttu laatundkemys kertoo, miten yh-
teiso ja sen jasenet vakuuttavat toiminnan merkityksellisyyden ja tarkeyden itselleen,
ammattiyhteisolleen, esimiehilleen tai asiakkailleen. (Raivola ym. 2000, 14-15.)

Opetushallituksen (1998) mukaan koulutuksen tuloksellisuuden arvioinnissa on
kyse koulutuksen laadun arvioinnista. Laatua arvioitaessa painopiste on prosesseis-
sa eli tehokkuuden arvioinnissa. Samansuuntaisesti asian nikee Annalan mukaan
Scheerens (1993), joka méarittelee koulun tehokkuuden synonyymiksi koulun ylei-
selle laadulle tai "hyvyydelle” (ks. Annala 1998, 27). Birkemoa lainaten kyse on myos
koulun ekselenssisti eli erinomaisuudesta (Birkemo 1996, 16—17; ks. Annala 1998,
27). On ilmeistd, ettd koulutuksen laadun maéérittelyssé tulee ottaa huomioon eri-
laiset koulutuksen asiakasryhmét (esim. opiskelijat, tyonantajat, veronmaksajat ja
péattéjat), joilla saattaa olla koulutusta kohtaan ristiriitaisiakin odotuksia. Lisdksi
koulutusta tuotetaan hyvin monella eri tavalla. Laadun on todettu olevan suhteelli-
nen, jatkuvassa palveluympariston ja asiakasodotusten muutosten keskelld uudelleen
muotoutuva kisite. (Opetushallitus 1998, 11-12; ks. my6s Raivola 1998, 14-19.) Edel-
14 esitetty voidaan tiivistdd Jouni Backmania lainaten seuraavasti: “laatu on ihmisten
vuorovaikutusta” (Suomen Kuntaliitto 1998, 1).

Maailmanpankin tutkijat (Lockheed & Hanushek 1987) ovat jasentdneet organi-
saation ulkoisen ja sisdisen tehokkuuden seka vaikuttavuuden kisitteita (ks. Raivola
1997, 63—64). Kyseinen malli ei kuitenkaan tee eroa organisaation ulkoisen tuloksen
ja sisdisen tuotoksen vilille, minké vuoksi Partasen (1992) mukaan palveluorganisaa-
tion toiminnassa on tarpeellista erottaa toisistaan sisdinen ja ulkoinen palvelukyky
(ks. Raivola 1997, 64). Malli perustuu nakemykseen, jossa panostekijoiden mittaami-
nen rahassa ohjaa kiayttamaan tehokkuus-kasitettd ja muiden kuin rahallisten panos-
tekijoiden tuotosten mittaaminen ohjaa puhumaan vaikuttavuudesta. Talloin ei-ra-
hallisilla tuotoksilla tarkoitetaan organisaation sisdistéd vaikuttavuutta ja vastaavasti
rahallisilla tuotoksilla organisaation ulkoista tehokkuutta.

Hiironniemen ja Artton ym. kasitteitd kiyttden kunnallinen palvelukyky eli asia-
kasvaikuttavuus voidaan rinnastaa Raivolan (1997, 64) kiayttamaan ulkoiseen palve-
lukykyyn, joka "mittaa asiakkaiden ja palvelujen tuottajien kohtaamisen laatua, pal-
velujen riittavyyttd, tavoitettavuutta, kohdentumista ja relevanttisuutta. Ulkoisen
palvelukyvyn laatu mittaa organisaation toiminnan vaikuttavuutta, jolle kriteerit
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ndin on muodostettava palvelujen (loppu)kéyttdjien tyytyviisyydestd ja tarpeiden
tyydyttymisestd. Kysymys on instituution ja sen tehtévid suorittavan organisaation
toiminnan funktionaalisuudesta.” Sisdiselld palvelukyvylla puolestaan tarkoitetaan
toiminnan tehokkuutta ja organisointia tavoitteiden saavuttamiseksi sekd voima-
varojen kidyton optimaalisuutta. Kunnan koulutuspalveluiden arvioinnissa sisdisen
palvelukyvyn arviointi kohdistuu oppimistavoitteiden saavuttamiseen, henkiloston
ja oppilaiden viihtymiseen, tutkintojen ja suoritusten mééréén ja tasoon, eri kouluas-
teiden niveltymiseen, tilojen ja laitteiden asianmukaisuuteen, johtamis- ja organisaa-
tiokulttuuriin seké opetus- ja oppimisjérjestelyihin. (Raivola 1997, 64.)

Kansalliselle koulutuksen tuloksellisuuden arvioinnille on maéaritelty (Opetus-
ministerié 1990, 29-30) kaksi periaatteellista lahtokohtaa: 1) tuloksellisuus-kisi-
te on suhteutettu koulutuksen pddmadiriin ja tehtéviin sekd 2) avoin ja laajapohjai-
nen arviointi tukee kehittdmistd. Opetushallituksen koulutuksen tuloksellisuuden
arviointi -mallissa tuloksellisuus maaritelladn siten, etti “tuloksellista koulutus on
silloin, kun kansallisesti ja kansainvilisesti koulutusjérjestelmén kullekin organisaa-
tiomuodolle, oppilaitokselle ja yksilon oppimistoiminnalle asetetut tavoitteet on saa-
vutettu” (Opetushallitus 1998, 20). Tuloksellisuus jaetaan seuraavasti (ks. kuvio 23):

+ Tehokasta koulutus on silloin, kun koulutusjirjestelmén, opetushallinnon ja opetus-

jarjestelyjen toimivuus, joustavuus ja ajoitus ovat mahdollisimman tarkoituksenmu-
kaiset ja opetuksen laatu hyvéa.

+ Vaikuttavaa koulutus on silloin, kun sen tuottamat valmiudet laadullisesti ja maaral-
lisesti edistévit yksilon henkistéd kasvua seké yhteiskunnan, kulttuurin ja tyoelamén
kehitysta.

+ Taloudellista koulutus on silloin, kun koulutusresurssit on kohdistettu koulutukselle
asetettujen tavoitteiden kannalta optimaalisesti ja resurssien mééré on tarkoituksen-
mukainen tuotettujen koulutuspalveluiden méaérin ja palvelutuotannon rakenteen ja
organisoinnin kannalta. (Ks. myds Arajarvi & Aalto-Setdld 2004, 73-76.)

Evaluation of
EDUCATIONAL OUTCOMES
Koulutuksen tuloksellisuuden arviointi

EFFICIENCY EFFECTIVENESS ECONOMY
tehokkuus vaikuttavuus taloudellisuus

KUVIO 23. Tuloksellisuuskasite Opetushallituksen mukaan. (Opetushallitus 1998, 20; ks. myds
Jakku-Sihvonen 1993.)
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Opetushallituksen mallia on kritisoitu siit4, etta se jdttda toimintaprosessit kokonaan
mallin ulkopuolelle. Tédlloin myds prosessien laatutarkastelu jad pois. Vuosien 1995
ja 1998 koulutuksen tuloksellisuuden arviointimallia késitelleissa Opetushallituk-
sen julkaisuissa arviointia ei linkitetd selkedsti tavoitearviointiin vaan esimerkiksi
taloudellisuuden ja tehokkuuden kisitteet esitettiin enemmaén indikaattoreina kuin
koulutusprosessin panoksia ja tuotoksia yhdistdvina kasitteind. Myos vaikuttavuus
néyttiytyy kyseisessd mallissa ldhinnd oppimistavoitteiden (output) kuin koulun
funktionaalisten tehtdvien (outcome) saavuttamisena. (Vrt. Raivola 1997, 63.)

Edelld kuvatun perusteella voidaan todeta, ettd tuloksellisuutta voidaan arvioida
useista ndkokulmista. Eri tieteen- ja hallinnonaloilla kisitteet vaikuttavuus, tehok-
kuus, taloudellisuus, laatu, tuottavuus, tuloksellisuus ja kannattavuus ovat saaneet
koulutuksen vaikuttavuustarkastelussa erilaisia merkityksid ja siséltoja. Kyseisisté
kasitteistd muodostetut mallit eroavat toisistaan. Malleista valittyvét niisséd painotet-
tujen kasitteiden myotd mallia kdyttdvdan organisaation arvonakemykset, toiminnan
filosofia seké painopiste- ja kehittamisalueet. Eri hallintosektorit kayttéavat tuloksel-
lisuuden arvioinnissa erilaisia arviointindkékulmia ja -paradigmoja.

Vaikuttavuutta kuvaaville malleille tyypillistd on niiden lahes yksipuolinen suun-
tautuminen rationaalisesti mitattavaan tuloksellisuuteen. Taloudellisuus ja tehok-
kuus painottuvat sekd vaikuttavuuden rahallinen mitattavuus, miké johtunee siité,
ettd vaikuttavuuden kasitteistot ja mallit on tarkoitettu hallinnon ja tulosohjauksen
kéayttoon johtamisvilineiksi. Tehokkuus, taloudellisuus ja tuottavuus koulutukselle
asetettuina vaatimuksia ovat ennemminkin yksittdisen koulun ulkopuolelta ilmaistu-
ja intressejd. Koulun paitehtdvé on tukea ja ohjata oppilaan oppimista ja kasvua. Mi-
kdli koulutuksen tuotosten muille organisaatioille tai instituutioille aiheuttamaa tu-
loksellisuuden paranemista eli konkreettista hyotya ei kyetd mittaamaan, koulutusta
saatetaan pitdd tuloksettomana, vaikka yksilon oppimis- ja kasvuprosessin kannalta
koulutus on voinut olla erittdin vaikuttavaa. Koulutukselta voidaan vaikuttavuuden
lisdksi vaatia tehokkuutta, jolloin vaikuttavuus voi typistya pelkiksi tehokkuudeksi.
Toisaalta taas oppilaitos voi yksipuolisesti painottaa pelkéstddn oppimisprosessien
laatua. On myo6s mielenkiintoista havaita, ettd yksilon nédkokulmasta tarkasteltuna
koulutus voi olla vaikuttavaa, vaikka se ei olisikaan tehokasta. Vaikuttavuus voi olla
my0s neutraalia tai negatiivista. Esimerkiksi liikakoulutus tuottaa seka yksilo- etta
yhteiskuntatasolla hairioitd. (Raivola ym. 2000, 11-13.)

Koulutuksen tuloksellisuuden arvioinnissa koulutusinstituutiota tarkastellaan
palvelun tarjoajana, jonka kykyd tukea oppilaiden persoonallisuuden kehitysta ja
sivistyspyrkimyksid sekéd tuottaa yhteiskunta- ja tydeldmaékelpoisia kansalaisia ar-
vioidaan laajasti. Yhd enemmaén palveluilta vaaditaan mitattavaa tuloksellisuutta ja
vaikuttavuutta. OECD-jarjeston piirissa on kehitetty jo 1970-luvulta alkaen kansain-
vilisid koulutusindikaattoreita, joissa painottuu koulutusjirjestelmien yhteismitalli-
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suuden etsinté (ks. esim. OECD 1995). Yksil6imittd sen enempii erilaisia koulutus-
tutkimuksen orientaatioita ja indikaattoriryhmittelyjd voidaan todeta, ettd koulutus-
indikaattoreiden kéayttoon liittyy teknisid ongelmia, joiden on tietyissd tapauksissa
ennakoitu johtavan koulutuspoliittista keskustelua pois koulutuspolitiikan linjausten
ja koulutuksen kehittdmisen piirista (ks. esim. Opetusministerié 1990, 27-28). Esi-
merkiksi Leimu (1995) ja Rekild (1995) esittavit kansainvilisid indikaattorijarjestel-
mid kohtaan kritiikkid. Kansainvéliseltd koulutusindikaattorilta edellytetédén vertail-
tavuuden vuoksi mm. luotettavuutta ja vakiointia. Indikaattoritietojen saatavuuden
varmistaminen ja valtavien tietomassojen hallinta saattavat korostua ja syodé voima-
varat indikaattorien tuottaman tiedon tulkinnalta ja indikaattorien jatkuvalta kehit-
tamistyoltd (Leimu 1995, 92-95; vrt. myds Norris, Aspland, MacDonald, Schostak
& Zamorski 1996, 11 seké Rekild 1995, 129-131). Péadtelmien tekeminen edellyttad
my0s kansainvilisten indikaattorijdrjestelmien taustalla olevien analyysimallien ja
teoriakehysten tuntemista sekd yhteisen indikaattoriarviointiin soveltuvan viiteke-
hyksen hyviksymistd (Laukkanen 1995c, 60—-62), jotta indikaattoritietoa voitaisiin
hyodyntad. Norrisin ym. (1996, 11) mukaan esimerkiksi INES-projektissa (Interna-
tional evaluation of education systems) ei ole edetty toivotulla tavalla indikaattorei-
den kehittamistyossa (vrt. Matkakertomus 2004). Myos kansallisella tasolla vertailu-
tietoa tuottavien yhteismitallisten koulutusindikaattoreiden kehittiminen on haaste,
silld kunnat resurssoivat ja jarjestévit opetusta eri lailla.

Tuloksellisuuden arvioinnissa tulisi yksittdisten indikaattoreiden korostamisen
sijaan painottua kokonaisuus seké toiminnan avulla aikaansaadut vaikutukset. Ara-
jarven ja Aalto-Setdldn (2004) mukaan tuloksellisuuden arvioinnin kohteena ovat
tavoitteiden toteutumisen lisaksi myds kasvatuksellinen ja sivistyksellinen tehtavs,
koulutuksen saatavuus ja jarjestaiminen, kéytettavissé olevat tilat ja laitteet, oppilaan
ja opiskelijan oikeuksien toteutuminen, hallinto- ja johtamisjarjestelmat sekd voima-
varojen kohdentaminen. Tuloksellisuuden arvioinnin ensisijaisena kohteena on kou-
lutuksen jérjestdjd ja sen kyky hoitaa lainsddddnnon edellyttamalla tavalla koulutuk-
sen jarjestamistehtavadnsa (2004, 73-74). Kaplania ja Nortonia (1992; 1996a; 1996b)
sekd Lumijarved (1990) ja Lumijarved ja Jylhdsaarta (1999) mukaillen paikallisen ta-
son koulutuksen tuloksellisuuden arvioinnissa tulisi pystyd vastaamaan seuraaviin
vision ja strategian rakentamista ohjaaviin kysymyksiin:

+ jotta onnistumme, miltd meiddn pitdad nayttdad koulutuspalvelun tilaajasta eli valtuus-
tosta?

+ jottaonnistumme, miltd meidén pitdd ndyttad koulutuspalvelun kayttdjistd eli oppilai-
den, huoltajien ja sidosryhmien ndakékulmasta tarkasteltuna?

+ jotta onnistumme, mitd meiltd edellytetdén ja odotetaan ja mitd me itse haluamme
organisaatiolta?

+ jotta onnistumme, mitkd ovat meidédn kriittiset menestystekijamme tulevaisuudessa?
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Tassd tutkimuksessa koulutuspalveluiden tuloksellisuuden arviointi voidaan méari-
telld julkisten palveluiden arvioinnin maéritelmédd mukaillen seuraavasti:

+ strategisesti tirkeiden arviointikohteiden valintaa ja yhteisten tavoitteiden méaritta-

mista,

+ tietojen hankkimista pddtoksenteon tueksi,

- asiantilan vertaamista asetettuun tavoitteeseen,

+ arvioivan paédtelméan tuottamista (arvottamista) koulujen ja hallinnon tasoilla,

+ systemaattista, soveltavaa ja tuloksia valittomasti hyodyntavas,

» kaytdnnonldheistd kasvatus- ja opetustyon toteuttajille merkityksellisté toimintaa,

+ toimintaa, jossa voidaan hyvaksikayttaa tutkimuksen menetelmis,

+ osaopetustoimen toiminnan suunnittelua ja ohjausta,

+ ensisijaisesti kasvatus- ja opetustoiminnan johtamisen ja kehittamisen viline,

» vuorovaikutteista arvioinnin eri osapuolia osallistavaa ja innostavaa toimintaa. (Vrt.
Suomen Kuntaliitto 1998, 13.)

Tamén tutkimuksen kohteena olevassa paikallisen arvioinnin kehittdmisprosessis-
sa sovelletaan Opetushallituksen koulutuksen tuloksellisuuden arviointimallia sekd
strategisen johtamisen tyokaluna kaytettyd tasapainotetun mittariston teoreettista
mallia (Opetushallitus 1995, 1998; Kaplan & Norton 1996a; 1996b). Koulutuksen
itsearviointimalli kdsittdd arviointisuunnitelman sekd arviointilomakkeet. Koulu-
tuksen tuloksellisuuden arviointimallissa sovelletaan Kaplanin ja Nortonin teoriaa
seuraavin periaattein. Teoria perustuu tulosyksikoittdin johdettuun organisaatiora-
kenteeseen. Opetustoimessa koulu on yksi tulosyksikko. Arviointilomakkeiston ke-
hittdmisen lahtokohtana on Oulun opetustoimen vision, strategian sekéd opetusmi-
nisterion tahtotilan toteuttaminen. Vision, strategioiden, opetustoimen hallinnon ja
koulujen edustajien tahtotilan perusteella muodostettiin koko opetustoimelle yhtei-
set kriittiset menestystekijit eli arviointikohteet, niille vuositavoitteet seké vuosita-
voitteiden toteutumista kuvaavat arvioitavat asiat. Kunkin arviointikohteen vuosita-
voite kuvattiin tehokkuutena, taloudellisuutena ja vaikuttavuutena. Tasapainotetun
mittariston teoriaa ei késitelty talouden, asiakkaan, oppimisen, innovaatioiden eika
sisdisen liiketoimintaprosessien nidkokulmasta, vaan Kaplanin ja Nortonin teoriasta
hyodynnettiin tavoiteperusteisen arvioinnin nédkokulmaa (ks. kuvio 24).
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Oulun kaupungin arviointisuunnitelma

o VISIO

MITEN NAMA TAVOITTEET

SAAVUTETAAN? o

KRIITTISET MENESTYS- STRATEGIA

TEKIJAT «  painopistealueet

TAVOITTEET TEHOKKUUS TALOUDELLISUUS VAIKUTTAVUUS

KYKY KAYTTAA JA YHDIST. = KYKY KAYTTAA JA =VASTATA YHTEISKUNNAN JA
RESURSSEJA, TUOTANNON- HANKKIA TUOTANNON- ASIAKKAIDEN (KODIT)
TEKUOITA = KEINOT TEKUOITA, RESURSSEJA ODOTUKSIIN

KUVIO 24. Oulun koulutuksen tuloksellisuuden arvioinnin kehittamisen viitekehys.
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5 ARVIOINNIN KEHITTAMISEN JA TUTKIMISEN
LAHTOKOHTIA

5.1 Oulun opetustoimi arvioinnin kehittamisen kenttana

Tamaén tutkimuksen tarkoituksena on tuottaa tietoa Oulun opetustoimen paikalli-
sen tason arvioinnin kehittdmisprosessista sekd pyrkid ymmartaméén paikallisen
arvioinnin kehittdmisprosessia ja sen erityispiirteitd suuressa kaupungissa. Evaluaa-
tiotutkimuksessa arvioinnin kehittdmisprosessin tutkiminen ja analysointi edellyt-
tavat tutkittavan organisaation ja sen toimintaympériston tuntemusta seké toimin-
nan luonteen ymmartémistd, silld arviointi on aina kontekstisidonnaista toimintaa.
Edelld kuvatuista syistd tdssd luvussa kuvataan arvioinnin kehittdmisen konteksti,
mikd auttaa ymmartdmaédn kasilld olevan case-tutkimuksen tuloksia. Seuraavassa
Oulun opetustointa tarkastellaan vuosien 1997-2001 tilanteen mukaisesti.

Oulun kaupungin opetustoimeen kuuluvat peruskoulut, lukiot, Oulun konserva-
torio, Oulu-opisto, Oulun taidekoulu ja opetusvirasto. Oppilashuollollinen yksikko
aloitti toimintansa opetusviraston uutena yksikkond 1.8.2000. Opetuslautakunta
johtaa opetustointa ja vastaa sen kehittamisestd. Opetuslautakunnalle on delegoi-
tu paljon valtaa; se paattaa virkojen lakkauttamisista ja perustamisista, alaistensa
virkavalinnoista sekd mm. koulujen johtokuntien perustamisesta. Oulun kouluissa
ei ole omia johtokuntia. Opetusvirastoa johtaa opetustoimenjohtaja, jonka valitsee
kaupunginvaltuusto. Opetusvirasto jakautuu kolmeen hallinnolliseen yksikkoon:
hallintoyksikkoon, opetusyksikkoon sekd oppilashuollolliseen yksikkoon. Hallinto-
yksikkod johtaa hallintopaéllikko ja opetusyksikkod opetuspaéllikks. Oppilashuol-
lollisen yksikon alaisuudessa tyoskentelevit koulunkayntiavustajat, koulupsykologit
ja koulukuraattorit. Vuonna 2001 Opetustoimen kokonaistyontekijamaara oli 1771
tyontekijaa (Opetusviraston tiedonanto 29.10.2001).

Vuoden 2001 alussa opetustoimeen kuului 29 vuosiluokkia 1-6 opettavaa kou-
lua, 12 vuosiluokkia 7-9 opettavaa koulua seka 4 erityiskoulua. Lukioita on 10, joista
9 on pdivilukioita ja 1 aikuislukio. Peruskouluissa toimii lisaksi tiettyjd oppiaineita
painottavia erikoisluokkia. Peruskoulun lisdluokalla annetaan vapaaehtoista opetus-
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ta (10-luokat) normaali- ja erityisopetuksessa. Maksuton esiopetus kidynnistyi elo-
kuussa 2000 yhteistyossa sosiaali- ja terveystoimen paivahoidon kanssa. Peruskoulun
oppilasmaéaré oli 20.9.2001 virallisen tilastointipdivan mukaan luokilla 1-6 7999, luo-
killa 7-10 3680, erityiskouluissa 432 ja lukioissa 3908 oppilasta eli kaikkiaan yhteensd
16 019 oppilasta. Muuta opetustoimen alaista opetusta antavat OQulu-opisto, Oulun
konservatorio sekd Oulun taidekouluy, joissa oli yhteensa 7760 opiskelijaa.

Seuraavassa tarkastellaan ldhemmin opetustoimen vuosille 1994-2000 laadittua
strategiaa tdydentdvad strategista suunnitelmaa 1997-2000, johon Oulun arviointi-
malli perustuu. Opetustoimen toiminnan viitekehyksen muodostavat missio, visio,
strategia ja toiminnan taustalla olevat arvot. Opetustoimen strategian 1997-2000
mukaan kolme keskeistéd painopistealuetta olivat verkostoituminen, laatuajattelu seka
toimintatavat, joiden avulla opetustoimea kehitetddn. Kunkin painopistealueen sisil-
to on kuvattu luettelonomaisin listoin, joihin ei tdssd vaiheessa puututa tarkemmin.
Alla olevassa taulukossa 2 on esitetty kyseisen strategian painopistealueet ja tavoit-
teet.

TAULUKKO 2. Oulun opetustoimen kehittdmisen painopistealueet 1997-2000. (Oulun

opetustoimen strateginen suunnitelma 1997-2000, 14.)

VERKOSTOITUMINEN
yksittdisistd oppilaitoksista
muodostettavien verkko-
maisten oppimisymparistjen
muodostaminen

* yhteistyd eri koulujen ja eri
sidosryhmien kesken

* liittyminen alueellisiin ja
kansainvilisiin tietoverk-
koihin

* vilineiston kehittiminen

* valinnaisaineiden monipuo-
listaminen

LAATUAJATTELU

koulun kulttuurin ja kiy-
tintojen muuttaminen op-
pimista ja oppimisen laatua
suosivaksi

* oppimismahdollisuuksien
turvaaminen

* elimanhallinnan tukeminen

* koulukohtainen opetus-
suunnitelmaty6 jatkuvana
prosessina

* arviointi

* turvallinen opiskeluympi-
risto

* tapakasvatus

* terveet elimantavat

* ympiristokasvatus

* kansainvilistyminen

* matematiikan ja luonnon-
tieteiden seka kielenopetuk-
sen kehittiminen

* maahanmuuttajaopetus

TOIMINTATAVAT

organisaation rakenteiden ja
toimintatapojen kehittiminen
em. toimintoja tukeviksi

* oppilaanohjaus

* itseohjautuva opiskelu

* henkilostokoulutus

* tarkoituksenmukaisista kou-
lutiloista huolehtiminen

* talouden- ja toiminnan
suunnittelu- ja seurantajir-
jestelmi

* opetusvirasto palvelujen an-
tajana ja koordinoijana

* opetustoimen tiedottaminen

* yhteisty6 eri hallintokuntien
ja kuntayhtymin kanssa
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Opetustoimen toiminta-ajatus eli perustehtdvé oli méaaritelty seuraavasti:

Oulun opetustoimi jarjestéé lapsille, nuorille ja aikuisille tasa-arvoiset mahdollisuudet
monipuoliseen, tehokkaaseen ja tulokselliseen opetus-, kasvatus- ja palvelutoimintaa.
Ammattitaitoinen, yhteistyokykyinen ja aktiivinen henkilosto takaa hyvdn tuloksen.

Opetustoimen organisaation toiminnan visio puolestaan oli méaaritelty seuraavin sa-
noin:

Oulun opetustoimi on oppilas- ja oppimiskeskeistd perusasteen, toisen asteen ja kor-
kea-asteen koulutusta jirjestavd/tukeva toimintaorganisaatio. Se luo tuloksellisella,
kansainvilisyyttd ja laajaa yhteistyotd korostavalla sekd vapaata sivistystoimintaa tu-
kevalla toiminnalla edellytykset Oulun kaupungin aseman vahvistumiselle tarkedna
valtakunnallisena osakeskuksena. (Opltk 11.12.1996 § 331.)

Taustatyotd opetustoimen arviointimallin laadintaa varten oli tehty Oulun yliopiston
ja Oulun opetusviraston yhteisessd kolmevuotisessa evaluaatioprojektissa vuodesta
1995 alkaen. Projektin paitavoitteena oli ollut tukea koulujen opetussuunnitelmien
arviointia ja kehittamisté seka tuottaa vertailukelpoista arviointitietoa opetustoimen
eri koulujen ja koulumuotojen vililld. Evaluaatioprojektin viimeisen yhteistyoluku-
vuoden 1997-1998 tavoitteiksi asetettiin syntyneiden yhteistyverkostojen yllapita-
minen, opetustoimen arviointisuunnitelman laatiminen ja arviointitoiminnan edel-
leen kehittiminen. Yhteistd arviointindkemysta koulujen ja kouluasteiden vilille ei
pystytty muodostamaan evaluaatioprojektin aikana, vaan projektin indikaattorityo-
ryhmaissé laadittiin ehdotus koulutuksen tehokkuuden ja vaikuttavuuden alueiden
arviointikohteista. Kyseisen ehdotuksen perusteella arviointia toteutettiin yhdessa
ylaasteen koulussa (Syrjdld ym. 1997, 46; Annala 1998, 9).

Kaiken kaikkiaan evaluaatioprojektissa oli mukana 22 koulua, joiden osallistu-
minen perustui vapaaehtoisuuteen. Kustakin koulusta projektiin osallistui neljasta
viiteen opettajaa, poikkeuksena yksi ala-aste, josta oli mukana koko opettajakunta.
Projektin toiminta organisoitiin koulujen muodostamien kuuden toimintaryhmén
kautta, jotka samalla loivat alueellisia verkostoja ja suunnittelivat oman alueensa l&-
hikoulujen vilistd yhteistyotd. Koko projektin toimintaa ohjasi koordinaatioryhms,
joka kokoontui kerran kuussa kolmen vuoden ajan oululaisille kouluille kuulemaan
ja keskustelemaan kouluissa meneilldédn olevista arviointihankkeista. Projektin paa-
tapahtuma oli toisena lukuvuotena jérjestetty evaluaatiotori (20.11.1997), jossa eri
koulut ja opettajat esittelivit kaikille Oulun kaupungin opettajille arviointi- ja kehit-
tamishankkeita. Lisdksi projektin koulutustyoryhmaén esitysten perusteella jérjestet-
tiin yleisid, kaikille projektin opettajille avoimia luentotilaisuuksia seké kokopaiviisia
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lagjempia koulutuksia rajoitetummalle yleisolle. Samalla opettajille tarjoutui mah-
dollisuus suorittaa jatko-opintoja tai tdydentda aikaisempia opintojaan. Opettajille
perustettiin myos erityinen arviointia ja koulun kehittdmisté tutkiva opinnéyteryh-
mi. Yhteistoiminnallisena toimintatutkimuksena toteutettu evaluaatioprojekti avasi
keskustelua eri tasoilla seké edisti koulujen ja opettajien vélistd verkostoitumista ja
synnytti myos monenlaista yhteistyota seké erilaisia arviointi- ja kehittdmishankkei-
ta. (Syrjéala ym. 1997, 49-72; Raudasoja ym. 2000.)

Paikallisen arvioinnin kehittdmis- ja toteuttamisprosessin alkuvaiheessa vapaa-
ehtoisesti evaluaatioprojektissa mukana olleet kaupungin projektikoulut olivat ver-
kostoituneet toimintaryhmiksi, joissa oli suunniteltu mm. koulujen vilisen yhteis-
tyon sekd arvioinnin kehittdmistd. Yhteinen arviointisuunnitelma edellytti kuiten-
kin yhteistd, koulutuksen arviointia koskevaa tahtotilaa ja paatoksentekoa, minka
vuoksi kaikki koulut oli saatava mukaan suunnittelemaan koulun toiminnan kehitté-
mistd tukevaa paikallista arviointia. Syksylla 1997 kutsuttiin kaikkien opetustoimen
alaisten koulujen edustajat, opetusviraston edustajat sekd opetuslautakunnan jésenet
ideoimaan paikallisen arvioinnin kehittdmisté (ks. kuvio 25).

Ennen varsinaisen tutkimusprosessin kidynnistdmistéd ja tutkimusaineiston ke-
ruuta tavoitteena oli muodostaa esiymmaérrys Oulun opetustoimen alaisten koulujen
arviointia koskevista kasityksistd, minka vuoksi tein alustavan analyysin perehtymal-
14 koulujen opetussuunnitelmateksteihin erityisesti arvioinnin osalta. Oletuksenani
oli, ettd koulujen arviointia koskevat kasitykset poikkeavat toisistaan. Saadakseni ko-

OULUN YLIOPISTO OULUN KAUPUNKI

TOIMINTORYHMAT KAIKKI KOULUT
koulujen itsearvioin-
titieto kdyttoon

omat projektit valmiiksi
evaulaatiotori => tiedottaminen
kouluja 14 a-a, 6 ya, 2 lukio

K-RYHMA INDIKAATTORI OPINNAYTE REHTORIT OPLTK
suunnittelu + Iv.1996-97 ehdo- + evaluaatioprojek- - kehittamis- - yhdessa kes-
valmistelu tuksia koulutuksen tiin liittyvat tutki- tarpeet kustelemassa
koulutus vaikuttavuus- ja mushankkeet . vuosittaiset ja paattimassa
keskustelu tehokkuusindikaatto- . n.20 tytd painopiste-

reista alueet

RAPORTIT

ARVIOINTISUUNNITELMA

« arviointi ja sen kehittaminen on osa Oulun kaupungin opetustoimen normaalia toimintaa
« tuotetaan vertailukelpoista arviointitietoa taloudellisesti ja systemaattisesti

KUVIO 25. Oulun yliopiston vetaman evaluaatioprojektin ja Oulun kaupungin paikallisen
arvioinnin kehittamisprosessin yhdistaminen syksylla 1997.
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konaiskuvan koulujen arviointia koskevista késityksistd perehdyin kaikkien opetus-
viraston arkistossa olevien opetustoimen alaisten koulujen lukuvuoden 1997-1998
opetussuunnitelmien arviointikuvauksiin. Vuonna 1997 syksylla alkaneen arvioin-
tihankkeen tavoitteena oli kehittdd hallinnon ja koulujen yhteistyond Oulun koulun
paikallisen tason arviointisuunnitelma ja ottaa se kéyttoon. Oli tarkeéda saada yleisku-
va koulujen virallisessa asiakirjassa kuvailemasta arviointitoiminnasta ja sen tasosta
sekd mahdollisista eroista koulujen ja kouluasteiden vililld. Aineiston alkukartoitus
tehtiin syksylla 1997, jolloin luin ldpi 52 koulun opetussuunnitelmat (Ops1-Ops52) ja
tein alustavaa luokittelua koulujen arviointikésityksista.

Analysoinnin aikana selvisi, ettd koulujen opetussuunnitelmat poikkeavat toisis-
taan monin tavoin ulkoasukriteereissd, sisdlloissa, laajuudessa seki koulujen arvioin-
tia koskevissa kasityksissd. Yllattavdn monesta opetussuunnitelmasta puuttui sisal-
lysluettelo (17,3 %), tekstiotsikoiden numerointi (28,8 %) ja/tai sivunumerot (26,9 %),
mika vaikutti kyseisten asiakirjojen luettavuuteen. Toisaalta 52 opetussuunnitelman
joukossa oli monia persoonallisia, koulunsa nidkoisid, ilmeisesti koulun arjessa elévia
ja kédytossd olevia suunnitelmia, jotka tayttivat myos virallisen asiakirjan peruskri-
teerit. Osa opetussuunnitelmista oli asioita yleiselld tasolla toteavia asiakirjoja, jot-
ka olisi voinut koulun nimen ja tuntijaon vaihtamalla nimeta jonkin toisen kyseisen
kouluasteen koulun opetussuunnitelmaksi.

Kavin lapi koulujen opetussuunnitelmat kouluasteittain ryhmitellen: perusopetus
1-6, perusopetus 7-10 sekéd lukio-opetus omiksi ryhmiksi siten, ettd 3 erityiskoulua
sisdllytettiin perusopetusta luokille 1-6 antavien koulujen ryhméaan. Analysointipe-
riaatteena oli aineistoldhtdinen sisdllonanalysointi. Analysoinnissa kiinnitin sisil-
16n lisdksi huomiota my6s ulkoasuun ja luettavuuteen. Suhteellisesti eniten tekstien
luettavuutta haittaavia tekijoita esiintyi ryhméssd AE eli perusopetusta luokille 1-6
antavien koulujen ja erityiskoulujen opetussuunnitelmissa, joita oli yhteensé 31. Sivu-
numerot puuttuivat yhdestétoista (11/31) ja otsikkonumerointi kymmenesté (10/31)
opetussuunnitelmasta. Siséllysluetteloa ei ollut lainkaan seitsemissé (7/31) opetus-
suunnitelmassa. Vastaavanlaiset puutteet olivat harvinaisempia ryhmaéssa YA eli pe-
rusopetuksen luokilla 7-10 sekéd ryhmassd LU eli pdivdlukioiden ryhmissa. AE-ryh-
massd oli eniten hajontaa myds opetussuunnitelmien péivitysvuodessa. Vanhimmat
opetussuunnitelmat oli pdivitetty eli hyvaksytetty opetuslautakunnassa vuonna 1994
(9/31) eli 29,0 % suunnitelmista oli arviointihankkeen kdynnistyessd kolme vuotta
vanhoja. Vuonna 1995 pdivitettyja opetussuunnitelmia oli 25,8 % (8/31). Seitsemén
koulua oli paivittinyt suunnitelmansa vuonna 1996 ja loput kuusi vuonna 1997. Pe-
rusopetusta luokilla 7-10 antavien ja lukio-opetusta antavien koulujen osalta kyseiset
tiedot ovat yhtendisempid, silla kahdeksan ryhmén YA opetussuunnitelmaa oli hy-
viksytty vuonna 1997 ja loput neljd vuonna 1996. Lukio-opetuksen opetussuunnitel-
mat oli hyviksytty vuosina 1996 (5/9) ja 1997 (4/9).
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Arvioinnista oli kirjoitettu joko arviointiotsikon alla tai oppilasarviointi ja koulun
arviointi oli erotettu omiksi erillisiksi luvuikseen siten, ettd oppilasarviointiluvun
jalkeen saattoi esimerkiksi olla koulun oppilashuoltotyotd kuvaava luku. Toisaalta
itsearviointikdsite saattoi pitda siséllddn kaiken muun arvioinnin paitsi oppilasar-
vioinnin, siten ettd oppilaankin todettiin suorittavan itsearviointia ja osallistuvan
esim. koulutyon arviointiin yhdessé opettajan kanssa. Itsearviointitermi vélittyi ope-
tussuunnitelmista hieman hankalana terming, jolle oli loydetty useita eri sijoitus-
vaihtoehtoja. Usein itsearviointi nikyi oppilasarviointia kuvaavan luvun kanssa rin-
nasteisessa, koulun arviointia kuvaavan luvun otsikossa koulun itsearviointi.

Arvioinnin tasojen erittely opetussuunnitelmateksteissa vaihteli suuresti koulujen
ja kouluasteiden valilld. Suurimmassa osassa 52 opetussuunnitelmasta erillisiksi ot-
sikko-luvuiksi oli erotettu oppilasarviointi- ja koulun toiminnan arviointi- tai koulun
itsearviointi -luvut. Koulua ylemmilld tahoilla toteutetusta arvioinnista kéytettiin ni-
mitystd jarjestelméatason arviointi (Ops 5), padttdjille suunnattu arviointi (Ops 33) tai
ulkopuolinen arviointi (Ops 8). Kaiken kaikkiaan kuntatason arviointia oli kuvannut
seitsemin (7/52) koulua, kansallisen tason arviointia kolme (3/52) ja kansainvalista
arviointia yksi koulu (1/52). Yksi koulu oli luokitellut koulun ulkopuolista arviointia
seuraavasti:

Opetusalan hallinto, valtio ja kunta tarvitsevat yhteismitallista tietoa koulujen tulok-
sellisuudesta, mitd hankitaan mm. tasokokeiden avulla... (Ops 8)

Toinen koulu tarkasteli arviointia kehittimisen vilineend luontevasti koulun itsear-
viointi -luvun alla seuraavasti:

Koulumme mahdollisuuksia toimia hyvdna oppimis- ja tydympéristond kehitetddn
tietoisesti ja yhteisesti suunnitellun arvioinnin avulla. Kerddmme arviointitietoa
my6s Oulun kaupungin seké valtion tarpeisiin...Valtion koulutusjarjestelmén, Oulun
kaupungin koulutoimen sekd oman koulumme osalta keskitymme tehokkuuden, ta-
loudellisuuden ja opetuksen vaikuttavuuden arviointiin. Huomioimme yksilélliset ja
sisdiset tuotokset sekd koulumme palvelukyvyn... (Ops 22)

Yksi koulu viittasi kuntatason arviointiin kuvaamalla koulun ylldpitdjan asettamien
odotusten ja arvomaailman toteutumisen arviointia koulun itsearvioinnin yhtend ar-
viointikohteena.

Koulun itsearviointia tapahtuu mm. seuraavilla tasoilla:

1. tyoyhteison sisdlld tapahtuva arviointi esimerkiksi seuraavien kriteerien perus-
teella (kasvatus- ja oppimistavoitteiden saavuttaminen, johtajuus ja tyoyhteison toi-
mivuus, henkilosuhteet ja tyoskentelyilmapiiri, asenteet muutoksia kohtaan)
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2. ulkoisten vaikuttajien odotukset (oppilaiden ja heiddn vanhempiensa asettamien
odotusten toteutuminen, koulun ylldpitdjan asettamien odotusten toteutuminen (fyy-
sisten resurssien jako ja niiden kéytto, koulun yllapitdjan arvomaailman noudattami-
nen), yhteiskunnallisen ja kulttuurin muutoksen aiheuttamat odotukset. (Ops 47)

Arviointi-késitteen maéarittelyssd koulut korostivat opetussuunnitelmateksteissdan
arvioinnin tehtévid ja kuvasivat ldhinna arviointikohteita eli arvioitavia asioita op-
pilaan, opettajan tai koulun tasolla. Vain kuusi koulua oli pyrkinyt méédritteleméén,
mitd arviointikésite tarkoittaa seuraavasti:

Koulutuksen tuloksellisuuden arviointi on aikaisemman koulutyon tarkastelua poh-
jan luomiseksi uudelle, entistd vaikuttavammalle toiminnalle. (Ops 12)

Arviointi maarittdd arvoja sovittujen kriteerien pohjalta ja se voi olla sekd itsearvioin-
tia ettd ulkopuolisen suorittamaa. (Ops 34)

Arviointi on arvon antamista. Arvioimme koulun tirkeiksi kokemia asioita. (Ops 10)

Kouluyhteisén suorittama arviointi on omaan toimintaan liittyvaa itsearviointia...
(Ops 41)

Arviointi on arvon méérittdmisté sovittujen kriteerien pohjalta. Se voi olla itsearvioin-
tia tai ulkopuolisen suorittamaa arviointia. (Ops 46)

Arvioinnilla tarkoitetaan yleensi tarkasteltavan kohteen tai toiminnan tulkinnallista
analyysia ja toiminnan tuottaman hy6dyn tai arvon maarittdmista. (Ops 49)

Madrittelyissa korostetaan arvon antamista tai arvottamista kriteereihin perustuen.
Yksi koulu maérittelee arvioinnin kirjallisuudesta tutulla tavalla puhuen tulkinnalli-
sesta analyysistd arvon madrittamisen lisaksi. Yksi koulu (Ops 12) kuvaa arvioinnin
ns. feedforward-periaatetta eli arvioinnin avulla tuotetaan uutta tietoa ja saadaan
palautetta toteutetusta tyostd, jotta toimintakayténtoja voidaan jatkossa kehittaa en-
tistd paremmiksi.

Kymmenen koulua perusteli arvioinnin olevan olennainen osa kehittyvian koulun
toimintaa ja/tai edellytys toiminnan jatkuvalle kehittdmiselle. Perusteluita oli kir-
joitettu ainoastaan lukioiden (6/13) ja perusopetusta luokille 7-10 antavien koulujen
(4/13) opetussuunnitelmissa seuraavasti:

Jatkuva arviointi on olennainen osa koulun toimintaa. (Ops 32)

Opetussuunnitelmien paikallinen kehittdminen ja nykyinen oppimiskasitys edellytta-
vit entistd enemmaén koulun toiminnan omakohtaista arviointia. (Ops 33)

Arviointi lahtee peruskoulun tehtdvistd, joka madritellddn peruskoululaissa... (Ops
36)
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Tavoitteellinen kouluty6 vaatii tuekseen arviointia, milld hankitaan tietoa opetuksen
ja opiskelun kehittdmiseksi. (Ops 43)

... tarkoituksena on tehokkaasti hyddyntad henkilston asiantuntemus koulun kehit-
tdmisessd ja motivoida henkilostod arvioimaan ja kehittimaan myos omaa tyotéan...
(Ops 44)

... arviointia kdytetddn kehittdmisen vilineend... jotta koulun toiminta pysyy tavoit-
teellisena... (Ops 46)

Se (arviointi) on valttdmaton véline padmadristdédn tietoisen ja tuloksellisen koulun
tyossd. (Ops 49)

Opetussuunnitelman tavoitteiden toteuttaminen ja toimivuuden yhteydessa tapahtu-
va arviointi on edellytys koulun toiminnan tarkoituksenmukaiselle uudistumiselle.
(Ops 51)

Opetussuunnitelman tavoitteiden toteutuminen ja toimivuus edellyttdd lukiolta oman
toiminnan jatkuvaa suunnitelmallista arviointia, jonka tarkoituksena on edistdd kou-
lun mahdollisuuksia toimia hyvénd oppimis- ja tydympéristond. (Ops 52)

Arviointimenetelmékuvaukset (3) liittyivdt padosin oppilaan arviointiin. Oppilaan
arvioinnin menetelmékuvaukseksi hyvéiksyttiin koulun kuvauksen mukaan lukukau-
sitodistus, madrittelyt luokka-asteiden numero- ja sanallisista arviointimenettelyis-
td, itsearviointi ja opettajan ja oppilaan yhteiset arviointikeskustelut. Myés maininta
paikallisen tason oppilaanarvioinnin yhteisesta asiakirjasta ja sen periaatteiden nou-
dattamisesta kuului tdhén analysointiluokkaan.

Opettajan oman toiminnan sekd koulun toiminnan arvioinnissa kéytettyjé arvioin-
timenetelmid oli kuvattu lahinnd YA- ja LU-ryhmien opetussuunnitelmateksteissa.
Nelja (4/31) AE-ryhmian koulua oli kuvannut opettajan tyon arviointimenettelyja
ja seitsemidn (7/31) koulun toiminnan arvioinnissa kéytettavia menettelyja. YA- ja
LU-ryhmisséd opettajatason arviointimenettelyji oli kuvattu viidessé opetussuunni-
telmassa (5/12, 5/9). Koulun toiminnan arvioinnin menetelmii oli kuvattu kuudessa
YA-ryhman ja viidessd LU-ryhmén opetussuunnitelmassa.

Useat koulut toteuttivat tyoyhteison tai koulun toiminnan itsearviointia yhteis-
ten kehitys- tai palautekeskustelujen muodossa. Keskustelu oli tyypillisin arviointi-
menettely. Joissakin kouluissa toteutettiin sdédnnonmukaisesti arviointikysely. Kai-
ken kaikkiaan koulun tason arviointimenettelyn oli kuvannut vain 34,6 % (18/52)
kouluista. Naistd kahdeksastatoista koulusta neljitoista (14/52) oli kuvannut myos
opettajan toiminnan arvioinnissa kdytettavit menettelyt. Seuraavassa on muutamia
esimerkkejd koulun tason arviointimenetelmadkuvauksesta:

... Projektien jalkeen ja lukuvuoden lopussa kiydddn palautekeskustelua ja arvioidaan
tavoitteiden ja projektien onnistumista... (Ops 2)
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... Tyoyhteison ilmapiirimittaus ja vanhemmille suunnattu koulua koskeva mieliku-
vamittaus tehddén vuorovuosina... ... Kevatlukukaudella kdydddn palautekeskustelu
sekd tehdddn tarvittavat muutokset opetussuunnitelmaan. (Ops 10)

Opettajat arvioivat lukukausittain omaa tyoskentelyddn arviointikokouksessa... ...
Vanhemmille tehdéén joka kolmas vuosi oppilaitoksen mielikuvakysely, josta saadaan
tietoa tulevien vuosien kehitys- ja painopistealueista. Edellinen oli syksylla -94. ... ...
Tyoyhteison toimintakyky -kartoitus suoritetaan ulkopuolisen asiantuntijan toimesta
tarvittaessa. Viimeksi oli keviilld -93. (Ops 11)

... Koulu tarvitsee myos ulkoista arviointia kehittydkseen. Sitd koulu hankkii suorit-
tamalla koti- ja oppilaskyselyjd seka pitamaélld yhteytta oppilaiden jatko-opiskelupaik-
koihin... (Ops 23)

... Arviointia toteuttaa ja koordinoi arviointitiimi...// ... toteuttaa arviointia kysely-
kaavakkeiden, keskustelujen ja haastattelujen avulla sekd johtaa oppilasarvostelua etté
kehittaa oppilaiden itsearviointia.. (Ops 34)

Toisaalta kaikissa kouluissa ei ollut kuvattu arviointimenetelmad vaan koulun tason
arviointia kuvattiin yhteisen pyrkimyksen hengessa esimerkiksi seuraavasti: ”...Itse-
arviointiin pyritddn ottamaan mukaan koulun opettajien ja henkilokunnan lisdksi
my0s oppilaiden huoltajat...” (Ops 14). Yksi koulu oli tyytynyt kuvaamaan koulun
itsearviointia yhdelld lauseella: "Koulun itsearviointia suoritetaan opettajakunnan
toimesta jatkuvasti ja télloin arvioinnin kohteena on muun muassa toiminnan ja ope-
tussuunnitelman vastaavuus” (Ops 15). Usein koulut olivat kuvanneet arvioinnin ta-
soja ja madritelleet arvioinnin tehtdvid ansiokkaasti osana koulun toiminnan jatkuvaa
kehittamistd, mutta olivat jattdneet arviointimenettelyt kuvaamatta. Eli koulut eivit
kuvanneet sitd, miten arviointi koulussa konkreettisesti toteutetaan. Arviointiteks-
ti sisdlsi tdlloin usein myos pohdintaa ja kysymyksia tai esimerkkeja seuraavasti: ...
arvioinnin tehtéviani on selvittidi toteutuvatko (opetussuunnitelmassa) asetetut kas-
vatus- ja opetustyon padmadrit, tavoitteet. Arviointijaksona voi olla esim. oppilaan
koko kouluaikana tapahtunut edistyminen tai yhteison toiminta lukuvuoden aikana.
yksittdisen luokan tasolla arviointi voi kohdistua esim. luokka-asteelle asetettuihin
painotuksiin. Onko opetus ollut painotusten suuntaista, tukevatko painotukset ase-
tettuja tavoitteita, ja toisaalta, onko opetuksella saavutettu sille asetetut tavoitteet.
Uutena haasteena arvioinnille on ymparoéivan yhteison, vanhempien ja oppilaan mu-
kaantulo arviointitapahtumaan...” (Ops 17).

Arvioinnin merkitys koulun ja/tai opetussuunnitelman kehittimisen vilineena
mainittiin 32 koulun opetussuunnitelmassa seuraavasti:

Tavoitteellinen kouluty6 vaatii tuekseen arviointia, milld hankitaan tietoa opetuksen
ja opiskelun kehittdmiseksi... (Ops 43)
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Jotta koulun toiminta pysyy tavoitteellisena, niin tuloksia tulee arvioida vuosittain...//
... Koulun itsearviointi on osa koulun jatkuvaa kehittamista... (Ops 46)

... Kehittdmistyo, jonka tavoitteena on myonteisten muutosten aikaansaaminen kou-
luyhteisossd, edellyttédd jatkuvaa itsearviointia niin yksilo- kuin yhteisétasolla... (Ops
48)

Vain muutama koulu oli tunnistanut kunta- ja kansallisen tason koulutuksen arvioin-
nin kehittymaissd olevana asiana. Yksi koulu mainitsi asiasta opetussuunnitelmas-
saan seuraavasti: "Koulun tuloksellisuuden arviointia vasta kehitellaan valtion, kun-
nan koulutoimen ja tyGyhteison itsensa tarpeisiin. Oppilaan sijoittuminen ja menes-
tyminen jatkokoulutuspaikoissa seké esimerkiksi valtakunnalliset kokeet ja kilpailut
jo antavat hyodyllistd palautetta koululle...” (Ops 36).

Tuloksellisuus-ksitteistod pisimmaélle tutkimusaineistoon kuuluvista seitsemais-
tatoista (17/52) koulusta oli pohtinut koulu, joka kuvasi tuloksellisuuden arviointia
kolmen sivun verran (3/39 aineistosivua) seuraavasti: ”... Tuloksellisuuden arvioinnin
ydinkysymys on asiakkaan mééritteleminen. Koulussa asiakkaana pidetdén yleensa
opiskelijaa ja hdnen ldhipiiriddn. Jos asiakkaiksi tulkitaan myos tyonantajat, ope-
tusviranomaiset ja koko yhteiskunta, on laadun maarittelyssakin sovitettava yhteen
useiden eri ryhmien ndkemykset...// ... Jotta tuloksellisuutta voidaan arvioida, on
asetettava ne laadulliset tavoitteet joihin pyritdan. Tuloksellisuuden osatekijoiksi on
eri yhteyksissa madritelty tuottavuus, taloudellisuus ja vaikuttavuus. Tuottavuudella
tarkoitetaan...” (Ops45). Yksi koulu kuvasi koko arvioinnin tarkoitukseksi tuloksel-

4

lisuuden parantamisen sitd sen tarkemmin maédrittelemétta. ”... Opetusalan hallin-
to, valtio ja kunta tarvitsevat koulujen tuloksellisuudesta yhteismitallista tietoa, jota
hankitaan mm. tasokokeiden avulla, kotien antaman palautteen (vanhempainillat,
haastattelut, palautelomakkeet sddnnollisin viliajoin) sekd yhteistyotahoilta saadun
palautteen avulla. Kaiken arvioinnin tarkoituksena on opetus- ja kasvatustehtdvian
tuloksellisuuden parantaminen...” (Ops 8).

Arvioinnin tasoista koulut olivat péddasiallisesti maininneet oppilaan, opettajan
ja koulun tasolla tapahtuvan arvioinnin. Arviointikésitteen osalta esiintyi enemmaén
vaihtelua, silld vain kuusi (6/52) koulua oli méaritellyt arviointi-sanan vastaamal-
la kysymykseen, mitd arviointi on. Vastaavasti perusteluja arvioinnille oli esittdnyt
neljasosa kouluista vastaamalla samalla kysymykseen, miksi arvioidaan. Hajontaa
esiintyi my6s arviointimenetelmien kuvaamisessa. Harvat koulut olivat maininneet
sanan arviointimenetelm3, saatikka kuvanneet arviointimenetelmii eli vastanneet
kysymykseen, miten arviointia toteutetaan kyseissd koulussa. Noin kolmasosa kou-
luista oli kuvannut opettajan ja koulun oman toiminnan arvioinnissa kéytettyja ar-
viointimenetelmii. Koulutuksen tuloksellisuuden arviointi -késitteistod opetussuun-

nitelmassaan oli kdyttinyt kolmasosa kouluista, mistd saattoi varovaisesti paatella
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kyseisen arvioinnin olevan melko tuntematonta suurimmalle osalle Oulun opetus-
toimen opettajia ja rehtoreita.

Viitostutkimuksen kohteena olevien neljan arvioinnin kehittdmis- ja toteutta-
mislukuvuoden aikana Oulun kaupungin taloudellinen tilanne oli epdvakaa. Samana
syksynd, kun paikallisen arvioinnin kehittdminen kaynnistyi, Oulun kaupunginval-
tuusto paitti kdynnistad talouden tasapainotusohjelman taloussuunnittelukaudelle
1998-2000. (Oulun kaupungin tasapainotusohjelma 1998-2000. Tilanneraport-
ti I.) Kolmevuotisen ohjelman loppuvaiheessa painopiste kohdistui rakenteellisten
uudistusten eli pysyvien sddstdjen aikaansaamiseksi ydinkunta-palvelukuntamallin
kehittdmiseen, joka on oululainen sovellus tilaaja-tuottajamallista. (Oulun kaupun-
gin tasapainotusohjelma 1998-2000. Tilanneraportti II.) Kéytdnnon toimenpiteet
talouden tasapainottamiseksi olivat menojen leikkaaminen, 32 erillisprojektin kéyn-
nistdminen ja rakenteelliset uudistukset. Nopeiden menosééstojen aikaansaamiseksi
opetustoimessa leikattiin vuosittaisesta kdyttotalousbudjetista 1 % kolmena perak-
kaiseni talousarviovuonna 1998—2000, mika tarkoitti noin 4 Mmk:n keskimaariista
sddstoa vuotta kohden. (Vrt. kv 15.12.1997 § 165.)

Yksi erillisprojekti oli palvelutuotannon uudelleenarviointi ja laskentamenetel-
mien kehittdminen, johon liitettiin mm. Oulun opetustoimessa jo aiemmin aloitet-
tu toimintojohtamisprojekti. Rakenteellisia uudistuksia koskeviin toimenpiteisiin
kuului vuosina 1998-1999 opetustoimessa toteutettu koulu- ja oppilaitosverkko-
ja opetustoimen hallintoselvitys, jonka kohteina olivat lukio- ja peruskouluverkko,
johtamis- ja ohjausjirjestelma seka yhteistyo ja verkostoituminen (opltk 23.9.1998 §
316). Toinen opetustoimessa toteutettu erillisprojekti oli kouluverkkoselvitys, jossa
opetustoimen tehtdvina oli loytédd ratkaisuja ja vaihtoehtoja, jotta pystyttiisiin hillit-
semdén investointeja eli kiytannossd uusien koulujen rakentamista. Opettajat ja reh-
torit vastustivat kouluverkkoselvityksen mukaisia koulutuksen jarjestamistd koskevia
rakenteellisia muutosehdotuksia.

Hallinnon ja opettajien viliset suhteet olivat koetuksella tiukan talouden aikana.
Keskustelu kavi vilkkaana seké lehtien palstoilla, koulujen yleisotilaisuuksissa etté
lautakunnan listateksteissd (vrt. opltk 220999 § 298; 031199 § 346). Taustalla olivat
1990-luvun alussa koulujen tuntikehykseen kohdistuneet leikkaukset ja tieto siit4,
ettd jialkeenpdin tehtyjen tuntikehyslisdysten jilkeen tukiopetus- ja kerhotunnit eivét
olleet palanneet leikkausta edeltéville tasolle. Oulun kaupungin sosiaali- ja terveys-
toimen laatiman selvityksen mukaan lasten ja nuorten palveluista karsittiin vuosina
1995-1999 keskeisid ennaltaehkdisevin tyon resursseja suhteellisesti muita toimin-
toja enemmain. Voimakas vihennys oli kohdistunut neuvolapalveluihin ja kouluter-
veydenhuoltoon, joista ensimmaéisen menot olivat supistuneet neljan vuoden aikana
15 % ja jalkimmaéisen 24 %. (Moilanen, Leppénen, Pirila-Karlstrom & Stéhle 2001,
4.)
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Paikallisen arvioinnin kehittdmis- ja toteutusprosessien aikana Oulun opetus-
tointa johti kaksi lautakuntaa. Arviointisuunnitelman vuosille 1999-2001 ja myo-
hemmin pidennetylle ajanjaksolle 1999-2005 hyviksyi vuonna 1997 nelivuotiskau-
tensa aloittanut opetuslautakunta (ks. myohemmin lautakunta 1). Elaménhallinnan
tukemisen ja oppilashuoltotyon edellytysten toisen perdkkiisen arviointilukuvuoden
aikana vuoden 2001 alussa nelivuotiskautensa aloitti uusi opetuslautakunta, jossa
edeltdvian lautakunta 1:n kokoonpanosta oli mukana kolme ja loppukaudella kaksi
paattdjaa (ks. myohemmin lautakunta 2). Samanaikaisesti lautakunnan vaihtumi-
sen yhteydessd opetustoimessa vaihtui sekéd opetustoimenjohtaja ettd opetuspééllik-
ko edellisten arvioinnista vastaavien viranhaltijoiden jadtya elakkeelle. Siirryttyani
padtoimiseksi tutkijaksi organisaation ulkopuolisen tyonantajan palvelukseen, minut
kutsuttiin ohjausryhmdaédn arvioinnin asiantuntijajaseneksi. Vuosina 1999 ja 2000
olin ditiysvapaalla. Arvioinnin ohjausryhmén puheenjohtajan ja sihteerin tehtédvét
jaettiin kahdelle eri henkilolle. Arvioinnin ohjausryhmén puheenjohtaja vaihtui
vuosina 1999-2001 kaksi kertaa ja sihteerin tehtavid hoiti vuosina 1999-2001 kolme
eri henkil6d ohjausryhmén peruskokoonpanon pysyessd lihes samana. Seuraavasta
taulukosta (ks. taulukko 3) kdy ilmi avainhenkildiden suuri vaihtuvuus neljén luku-
vuoden aikana. Kaikki ne lukuvuodet, joiden aikana tapahtui henkil6vaihdoksia, on
tummennettu harmaalla.

Taulukosta 3 kidy ilmi, ettd vuodesta 1999 alkaen muutoksia tapahtui paljon.
Ainoastaan opetustoimen hallintopdillikko ei vaihtunut. My6s arvioinnin ohjaus-
ryhmén peruskokoonpano pysyi samana yksittdisia henkilévaihdoksia lukuun otta-
matta. Prosessin tuottaman tiedon hyodyntdmisen ndkokulmasta tilanne avainhen-
kiloiden suuren vaihtuvuuden vuoksi oli haasteellinen, silld uusi organisaation jasen
pyrittiin perehdyttdmédn Oulun arviointimalliin ja keskustelemaan hénen kanssaan
paikallisen arvioinnin kehittdmis- ja toteuttamistoiminnan menneisyydestd, senhet-
kisestd tilanteesta ja tulevista haasteista osana opetustoimen johtamista ja kehitta-
mistd. Téssd ei kuitenkaan onnistuttu riittdvin hyvin pitemmalld aikavélilld, mika
johtunee seka opetustoimen johdon useista samanaikaisista henkilévaihdoksista etté
erityisesti my0s tutkijan roolin jatkuvasta vaihtumisesta. Kahden ensimméisen lu-
kuvuoden jilkeen paikallisen tason arviointi hajautui monen eri ihmisen vastuulle,
mika vaikeutti arvioinnin johtamista.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd laajempi koulutuksen tuloksellisuuden arvioin-
nin késitteistd on ollut vasta hahmottumassa oululaisissa kouluissa ja opetustoi-
messa, kun paikallisen tason arviointiprosessi kdaynnistyi syksylla 1997. Paikallisen
arvioinnin kehittdmisen nidkokulmasta ajankohta ei ollut lahtokohdiltaan kovin
suotuisa, silld Oulun kaupungin talouden tasapainotusohjelma aiheutti omat jannit-
teensd opetustoimen toiminnan ja talouden suunnittelulle ja arvioinnille, miké ensi
vaiheessa merkitsi rajuja kéiyttotalouden leikkauksia ja toiminnan uudelleen jarjeste-
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TAULUKKO 3. Oulun opetustoimen arvioinnin avainhenkildiden vaihtuvuus lukuvuosina
1997-2001. *) Oulun kaupungin talouden tasapainotusohjelma kdynnistyi talousarviovuonna

1998.

Paikallisen tason arvioinnin avainhenkiléiden vaihtuvuus lukuvuosina 1997-2001

Opetuslautakunta

Opetustoimen johtaja

Opetuspiillikko

Hallintopaillikks

Atk-asiantuntijat
(14, nelji eri henkili)

Ohjausryhmin jisenet

Ohjausryhman rooli

Ohjausryhmin pj

Ohjausryhmin sihteeri

Tutkijan rooli

Ulkopuolinen, arvioin-
tiraportin 99-00 ja
00-01 kirjoittanut
tutkija

Ulkopuolinen, arvioin-
tiraportin 01-02 ja
02-03 kirjoittanut
tutkija
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1997-1998

sama

sama

sama

sama

lja2

sama

epdvirallinen

tutkija/talous-
suunnittelija 04/98
alkaen

tutkija/talous-
suunnittelija 04/98
alkaen

tutkija/taloussuun-
nittelija 04/98
alkaen

1998-1999 *)

sama

sama

sama

sama

lja2

sama

epivirallinen

taloussuunnitte-
lija/tutkija 02/99
alkaen

taloussuunnitte-
lija/tutkija 02/99
alkaen

taloussuunnitte-
lija/tutkija 02/99
alkaen

mukana suunnit-
telussa 09/1999
alkaen, asiantunti-
jalausunto

1999-2000

sama

11/99 alkaen ope-
tuspaillikk6é oman
toimensa ohessa

sama

sama

2ja3
08/1999 alkaen

sama

virallinen ty6ryhmi
08/99 alkaen

rehtori 11/99
alkaen

koulupsykologi
11/99 alkaen

tutkija/asiantuntija
01/2000 alkaen
(ditiysvapaalla
11/1999 alkaen)

sama

2000-2001

uusi 1.1.2001
alkaen

uusi johtaja
08/2000 alkaen

viliaikainen vi-
ranhaltija 11/2000
alkaen (ohjaus-
ryhmin pj), uusi
opetuspiillikko
03-08 /2001, uusi
sijainen 08/2001
alkaen

sama

3ja4
08/2000 alkaen

sama

verkostoyhteistyon
ja henkiloston
jaksamisen alatyo-
ryhmit 11/2000
alkaen

toinen rehtori

01/2001 alkaen

opinto-ohjaaja
01/2001 alkaen

tutkija/asiantunti-
ja/ (ditiysvapaalla
12/2000 alkaen)

sama

mukana suunnit-
telussa 02/2001
alkaen



lyja. Prosessin jatkuvuuden ja johdonmukaisen johtamisen nédkokulmasta avainhen-
kiloiden suuri vaihtuvuus oli ongelma, joka vaikutti paikalliseen arviointiin ja sen
toteutumiseen kouluissa.

5.2 Tutkimustehtavat ja -ongelmat

Tutkimuskohteena on Oulun opetustoimen paikallisen arvioinnin kehittdmispro-
sessi, jossa tavoitteena oli kehittdd Oulun opetustoimeen koulutuksen paikallisen
arvioinnin arviointisuunnitelma, kdynnistdd arvioinnin toteuttaminen ja kehittaa
arviointisuunnitelmaa edelleen. Tutkimus sisaltda seka kdytannon kehittdmisproses-
sin ettd itse tutkimusprosessin. Tutkimukseen sisiltyy sekéd koulutuksen paikallisen
arviointimallin kehittdmistehtavét ettd arviointimallin kehittdmisprosessiin liittyvét
tutkimustehtavit.

Tutkimusongelmat muotoutuivat tutkimusprosessissa vihitellen, mitd kuvataan
seuraavassa tarkemmin. Toimintatutkimus on ollut jatkuvaa tutkimuskysymysten
ja tutkijan vélistd vuoropuhelua. Alkuvaiheessa tutkimuskysymykset liittyivét arvi-
oinnin taustalla oleviin arvoihin, arvioinnin kehittdmisen ideologioihin, arviointiin
poliittisena toimintana seka kehitetyn arvioinnin vaikutusten arviointiin (tutkimus-
suunnitelma 19.10.1997). Myohemmassd vaiheessa tutkimus painottui enemmén
arvioinnin kehittamisprosessiin sekd kokonaiskuvan hahmottamiseen opettajan
kaytdnnon arkitilanteista ja arviointia koskevista kisityksistd (tutkimussuunnitel-
ma 02.11.1998). Lopullisessa vaiheessa keskeisimmalle sijalle nousi moni-ilmeinen
arvioinnin kehittdmisprosessi, jota tdssd tutkimuksessa on pyritty ymmaéartdmaan
intensiiviryhmén keskusteluita, prosessissa kaytyjé keskusteluita ja niistd tuotettuja
dokumentteja sekd prosessin tapahtumia analysoimalla.

Tésséd tutkimuksessa tarkastellaan, miten arvioinnin eri osapuolet kisitteellisté-
vdt ja konstruoivat arviointia kehittdmisprosessin aikana ja miten ja minkéilaiseen
yhteiseen nidkemykseen koulutusta koskevasta arvioinnista, sen taustalla olevista ar-
voista, menetelmistd seké tarkoituksesta prosessin aikana paadytaan. Tutkimuksen
keskeinen tavoite on vastata kysymykseen, millainen on arvioinnin kehittdmispro-
sessi Oulun kaupungin opetustoimessa vuosina 1997-2001 ja analysoida, millaisia
ilmioita siihen liittyy. Tavoitteeseen pyritddn kuvaamalla paikallisen arvioinnin ke-
hittdmisprosessi sekd opetustoimen opettajien arviointia koskevia kasityksia opetus-
suunnitelmateksteissé ettd puheessa ja kerronnassa. Lisaksi analysoidaan perustelui-
ta yhteisesti valituille opetustoimen arviointikohteille, kriteereille ja menetelmille,
joihin koulutuksen tuloksellisuuden arviointi Oulun opetustoimessa perustuu. Ou-
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lun opetustoimen paikallisen arvioinnin kehittdmisprosessissa kehitettiin koulutuk-
sen arvioinnin malli, jonka tuottamaa arviointitietoa tulkittiin koulussa ja koulujen
tulkintojen perusteella muodostettiin yhteinen nikemys koulutuksen keskeisis-
ta kehittdmisalueista. Nelja vuotta kestdneen (1997-2001) ja kuusitoista laajempaa
arviointi-iltapdivda kasittdneen tyoryhmissd péddasiassa tapahtuneen tydskentelyn
tavoitteena oli sekd ryhmédni ettd yksilond ymmaértdd paremmin opetus- ja kasva-
tustyon oleellisia ilmi6itd, tehdé valintoja ja eheyttdd nikemystd koulutuksen tulok-
sellisuuden arvioinnin merkityksestd osana paikallista koulutuksen kehittdmistd ja
johtamista sekd koulutusta koskevaa péitoksentekoa. Arvioinnin kehittdmis- ja to-
teuttamisprosessien aikana itse kehittimisprosessin syvillinen ymmartaminen vaati
sen verran laajaa aineistonhankintaa, ettd intensiiviryhmén opettajien tuottamista
elamékertakuvauksista ja heiddn arvioinnin arkikokemuksista kahden viikon ajan-
jaksolta kootun péivikirja-aineiston perusteella tehtiin erillinen pro gradu -opinnéy-
tetyo (Savolainen 2001).

Kahden paikallisen arvioinnin toteuttamisvuoden jélkeen kysytadn opettajien ka-
sityksiéd toteutetusta arvioinnista sekd sen hyddyisté ja haitoista. Lopuksi pyritddn
kuvaamaan, miten prosessin tuomaa tietoa pyrittiin ja osattiin hyodyntédé. Neljannen
tutkimusongelman avulla pyritddn arvioimaan koko arvioinnin kehittdmis- ja toteu-
tusprosessin vaikuttavuutta prosessin tuoman tiedon hyédyntamisen niakokulmasta
Oulun opetustoimessa. Tarkastelu on rajattu neljan vuoden ajanjaksolle, mika ar-
vioinnin kehittdmisen ja uuden arviointikulttuurin syvillisen omaksumisen nako-
kulmasta tarkasteltuna on hyvin lyhyt aika. Neljan alakysymyksen avulla pyritdan
vastaamaan padkysymykseen, millainen on arvioinnin kehittdmisprosessi Oulun
kaupungin opetustoimessa. Tutkimuskysymykset muotoutuivat tutkimusprosessin
aikana alla olevaan muotoon.

Millainen on arvioinnin kehittdmisprosessi Oulun kaupungin opetustoimessa?

1. Miten opettajat kisitteellistavit arviointia puheessa ja kerronnassa?

2. Miten opettajat perustelivat arviointikohteet, -kriteerit ja menetelmét?
3. Millaisia késityksid opettajilla oli arvioinnin kehittamisprosessista?
4

. Miten prosessin tuomaa tietoa on hyoédynnetty?

5.3 Tutkimuksen luonne

Teoria auttaa nikemdan kéytdntod mielekkdind kokonaisuuksina ja jasentda sita il-
mentdvid késitteitd. Ndin myos tutkimuksen tulokset néyttéytyvit jarkevind suhtees-
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sa tutkimuksen taustalla olevaan teoriaan ja arvoihin. Tutkimuksen perimméinen
tarkoitus on etsid totuutta, joka konstruktivistisen nakemyksen mukaan on moni-
ddninen kuvaus ihmisten konstruktioista tai ajattelun rakennelmista. Konstrukti-
vistisen paradigman mukaan tutkimus ei ole arvovapaata. Kuitenkaan sitd, kenen
tulkinta on oikea, ei voida konstruktivistisen ndkemyksen mukaan kyseenalaistaa
tai arvottaa, vaan todellisuudesta voi olla rinnakkain useita erilaisia konstruktioita.
(Guba & Lincoln 1989, 83-90.)

Tdmé tutkimus on luonteeltaan konstruktivistisen evaluaatiotutkimuksen ja
emansipatorisen toimintatutkimuksen rajapinnassa liikkuva laadullista tutkimuspa-
radigmaa pédasiallisesti noudattava osallistava toimintatutkimus (Carr & Kemmis
1986, 204; Elliot 1991b; Kemmis & McTaggart 1988, 5—-6; 2000). Emansipatorinen
toimintatutkimus korostaa toimijoiden yhteisvastuullisuutta kidytdnnon kehittami-
sestd. Se pyrkii osoittamaan ristiriitaisuuksia keskusjohtoisen koulutuspolitiikan ja
kdytdnnon opetus- ja kasvatustyon vililld ja korostaa opettajien ammatillisuuden ja
aktiivisuuden merkitysté yhteiskunnan ja koulun rakenteiden kehittdmisessa. Carrin
ja Kemmisin mukaan toimintatutkimuksen perusajatus voidaan kiteyttdd kahteen
sanaan: parantaa ja osallistua (to improve and to involve). (Carr & Kemmis 1986,
162, 222.)

Tassd tutkimuksessa ldhdetéén liikkeelle kdytannon ongelmasta: miten koulujen
itsearviointitietoa voidaan hyodyntéd opetustoimen strategisessa kehittdmisessé ja
paatoksenteossa. Kyseessd on organisaation muutosprosessi, johon organisaation eri
toimijat osallistuivat ja sitoutuivat. Toisaalta voidaan puhua my6s kiaytdnnon koulu-
maailmassa toteutetusta interventiosta ja sen vaikutusten syvillisemmasta tutkimi-
sesta.

Laadulliseen tutkimusotteeseen on yhdistetty opettajien kasityksia kartoittava
pienimuotoinen kvantitatiivinen mittaus, joka havainnollistaa opettajien paikallisen
arvioinnin kehittdmisprosessissa kokemia hyotyjd ja haittoja ja pyrkii pelkistetysti
kuvaamaan paikallisen arvioinnin onnistumis- ja kehittdmisalueita. Denzinia (1988)
mukaillen voidaan puhua myds triangulaatiosta, jossa samaa ilmiota tarkastellaan
useasta eri nikokulmasta yhdistamalld keskenéédn laadultaan erilaista tietoa. Trian-
gulaation luonnetta tdssa tutkimuksessa voisi kuvata monimetodi- sekd monidata-
menetelmien hyddyntdmisena.

Tutkimusta voidaan perustellusti luonnehtia my6s toiminta-analyyttistd tutki-
musotetta hyodyntaviksi tapaustutkimukseksi. Olkkosen (1993) mukaan tutkimuk-
sen tavoitteena on pyrkid ymmaértidmaidn tutkimuksen kohteena olevaa ongelmaa tai
ilmiota. Tutkimusongelmat kasittelevat tyypillisesti organisaation sisdiseen toimin-
taan, toimintaan kietoutuneisiin ihmisiin, heidan tavoitteisiinsa liittyvia kysymyksia
ongelman kovien piirteiden lisdksi. Tavanomaisesti toiminta-analyyttisten tutki-
musten kohteena ovat télloin organisaation toiminta, johtaminen, ongelmanratkaisu,
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péaatoksentekoprosessit seké kehitys- ja muutosprosessit. Tutkijan ja tutkimuskohteen
vélinen suhde on hyvin tiivis. Toiminta-analyyttinen tutkimusote on luonteeltaan
normatiivinen, silld tavoitteena on pyrkid 10ytdméén ongelmaan ratkaisu, jarjestel-
mid tai ohjeita, joita voidaan hyodyntda kdytdnnon toiminnan tuloksellisuuden ke-
hittamisessa. (Olkkonen 1993.)

Staken (1994, 236-238) mukaan tapaustutkimuksessa tavoitteena on ymmartaa
syvillisesti tutkimuksen kohteena oleva tapaus siten, ettéd kyseisesta tapauksesta oli-
si mahdollista myos oppia jotain. Samanaikaisesti tutkimuksessa etsitdadn sitd, mika
tutkittavassa tapauksessa on ainutkertaista, mutta myos yhteisté verrattaessa muihin
samankaltaisiin tapauksiin. (Vrt. myos Hirsjarvi 1997c, 129-130.)

Tissa tutkimuksessa tutkimuskohteena on paikallisen arvioinnin kehittdmispro-
sessi, jossa on kehitetty Oulun koulun arviointisuunnitelma ja toimeenpantu suunni-
telmaa soveltavaa paikallisen tason arviointia (ks. kuvio 26). Tutkimuksessa on pyritty
soveltamaan neljannen evaluaatiosukupolven teoriakehyksen (Guba & Lincoln 1989)
sekd organisatorisen muutoksen ja jatkuvan parantamisen eli kehittdmistd edistavan

TEORIAKEHYS:
Opetushallituksen koulutuksen tuloksellisuu-
den arviointimalli ja Kaplanin ym. (1996b)
tasapainotetun mittariston teoreettinen
malli

4. Opettajien kasityksia
arvioinnin
kehittdmisprosessista

5. Prosessin
tuoman tiedon
hyddyntaminen

Oulun koulun
arviointi-
suunnitelma
1999-2001

TOIMINTATUTKIMUSPROSESSI
keskustelut, vuorovaikutus
arvovalinnat, kriittiset menestystekijat
yhteinen konstruktio arvioinnista

Oulun yliopiston
evaluaatio-
projekti
1995-1998

3. Arviointiin liittyvien
diskurssien kautta suunni-
telmaan ja toteutukseen:
arviointikohteiden, -kriteereiden
ja menetelmien valinta

rehtorit,
opettajat,
tutkija*

1. Arviointi Oulun
koulujen
opetussuunnitelma-

teksteissa

2.
Arviointi opettajien
puheessa ja kerronnassa

LAHTOKOHTA:

Oulun opetustoimen strategian
painopistealueet ja koulujen
arvottamat kriittiset
menestystekijat

KUVIO 26. Prosessissa olleet tiedonintressit ja konstruktiot, joista arviointimalli ja sen
mukaisen arvioinnin toimeenpano ovat muotoutuneet. *) Tutkijalla on useita eri rooleja
kehittamisprosessin aikana (vrt. Guba & Lincoln 1989, 152, 174).
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itsearvioinnin (Imai 1986, 24) periaatteita. Toisin sanoen toimintatutkimusprosessi
on itsessddn ollut sosiaalinen oppimisprosessi, jota on kuvattu myos suunnittelun,
toiminnan ja itsereflektoinnin kehien muodostamana, jatkuvana prosessiin osallis-
tuvien ymmarrysta lisddvand spiraalina (Kemmis & McTaggart 2000, 595-596; ks.
my0s Leino 1996, 88—89).

Karkeasti kuvattuna tutkimus on noudattanut paipiirteissddn seuraavia vaihei-
ta, joita on samanaikaisesti ollut meneillddn useita prosessin eri vaiheissa ja tasoilla.
Tutkimuksen alkaessa opetustoimen nykytilan kartoitus oli jo tehty ja strategia péi-
vitetty. Paikallisen arvioinnin kehittdminen ldhti liikkeelle halutun vision eli tavoi-
tetilan luomisesta ja tarvittavien askelien maérittamisesta ja niiden toteuttamisesta.
Ensimmadisessd vaiheessa nimettiin arvioinnin osapuolet ja heiltd pyydettiin nako-
kulmia arviointiin. Toisessa vaiheessa eri osapuolten nikokulmat esiteltiin toisille
ryhmille kommentointia ja tutustumista varten. Samalla jaettiin kokemuksia ja opit-
tiin toisilta yhteisissa keskusteluissa. Kolmannessa vaiheessa mahdolliset ratkaise-
matta jadneet seikat kasiteltiin ja pyrittiin ratkaisemaan evaluoijan, ohjausryhmén
ja opetusviraston johdon yhteisissd neuvotteluissa. Neljannessd vaiheessa pyrittiin
l6ytamaan konsensus eri ryhmien vilille, missad evaluoijalla on ollut ohjaava diplo-
maatin rooli. Ne kysymykset, joita ei yhteisten pohdintojen perusteella priorisoitu
ratkaistavaksi tdssd kehittdmisprosessissa, rajattiin pois seuraavaa evaluaatiota tai
myohempien kehittamislinjausten yhteyteen, edellyttden, etta aika, resurssit ja kiin-
nostus mahdollistavat kyseisten asioiden uudelleen esiin nostamisen. (Vrt. Guba &
Lincoln 1989, 42, 186-187.)

5.4 Tutkijan rooli

Tutkijan erilaiset roolit ovat antaneet mielenkiintoisia nakokulmia tarkastella laajaan
ja pitkdkestoiseen yhteistyohon perustuvaa arvioinnin kehittamistd ja nykyisté to-
teutushanketta. Tutkijan roolissa en ole ollut pelkistddn havainnoija vaan myds osal-
listuja, joka vaikutti tutkimuksen kohteena olevaan Oulun opetustoimen paikallisen
arvioinnin kehittdmisprosessiin. Olin seka nékija, tekijd ettd kokija.

Koko arvioinnin kehittdmis- ja toteuttamisprosessin ajan olin Oulun kaupungin
virkavapaalla oleva luokanopettaja. Evaluaatioprojektin viimeisen vuoden aikana toi-
min syyslukukauden 1997 tutkija-opettajana ja vuoden 1998 alusta evaluaatioprojek-
tin koordinaattorina. Huhtikuussa 1998 aloitin tyot opetusviraston taloussuunnit-
telijjana vastuualueena opetustoimen toiminnan ja talouden suunnittelu ja arviointi.
Vuoden 1999 alussa jitin taloussuunnittelijan tehtévit ja aloitin tyot padtoimisena
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tutkijana, ja tavoitteenani oli raportoida opetustoimen arvioinnin kehittdmis- ja to-
teuttamisprosessia 1997-2001 koskeva tutkimus.

Tutkijan roolini muutti neljan vuoden aikana melko nopealla tempolla muotoaan.
Tutkijan rooliani voidaan tarkastella tyotehtdvien muuttumisen liséksi myos opetus-
toimen organisaation siséisen ja ulkopuolisen konsultin nékokulmasta. Tdméan roolin
nidkokulmasta tarkasteltuna merkittdvin kddannekohta asioihin vaikuttamisen kan-
nalta tapahtui, kun luovuin opetusviraston taloussuunnittelijan paikasta ja siirryin
padtoimiseksi tutkijaksi eli samalla my6s organisaation ulkopuoliseksi asiantuntijak-
si (vrt. esim. Seppénen-Jarveld 2002, 89). Samalla luovuin vallasta tehdéd péatoksia
ja ratkaisuja arvioinnin kehittamistyossa. Olin ulkopuolinen neuvonantaja, en enda
vastuussa oleva toimija.

Taloussuunnittelijan tehtévien ohessa arvioinnin kehittdminen oli hedelmallista,
koska samalla pystyi yhdistiméédn toiminnan ja talouden suunnittelun sekd arvioi-
maan niitd. Kokemukseni mukaan kehittdmisty6 irtaantuu helposti taloudellisista
reunaehdoista, jotka kuitenkin viime kiddessé luovat perustan kaikelle toiminnalle.
Taloussuunnittelijan tehtévit yhdistettyné kehittdjan tehtéviin olivat tassdkin mie-
lessa onnistunut ratkaisu, tosin tyopdivien lomassa ei jadnyt aikaa tutkimuksen teke-
miselle eikd syvillisemmaille oman toiminnan tai organisaatiossa tapahtuvan arvioin-
nin kehittdmistoiminnan reflektoinnille. Mikali olisin jatkanut taloussuunnittelija-
na, tdima tutkimus olisi todenndkoéisimmin jadnyt valmistumatta. Pddtoiminen tut-
kimustyo toi tarvittavaa etdisyyttd tutkimuskohteeseen, miké aineiston analysoinnin
kannalta oli hyva asia.

Kaiken kaikkiaan tutkimus on avannut mielenkiintoisen ikkunan suuren kau-
pungin volyymiltadn merkittavaan hallintokuntaan ja sen toimintakulttuuriin. Pitka
yhteistyosuhde opetustoimen avainhenkildiden kanssa on perustunut keskindiseen
luottamukseen ja opettanut eettisten kysymysten huomioon ottamiseen joka tilan-
teessa. Olen saanut olla sekd organisaatioon kuuluvana toimijana omassa tutussa
toimintaymparistossd, Oulun opetustoimessa ettd myohemmin organisaation ulko-
puolisena vieraana samalla, mutta sittemmin “yksityiselld maaperalld”, jonka jasen
en en#i ole ollut (ks. Stake 2000, 447). Jalkikiteen arvioiden tdma tutkimus on ollut
my0s merkittdvd oman kasvun prosessi, johon ovat mahtuneet ammatillisen rooli-
muutoksen lisdksi my6s didiksi tulemisen ja kasvamisen vaiheet.

Téassd tutkimuksessa olen saanut olla evaluoija ja diplomaatti. Laajaa osallistu-
mista ja yhteisen paikallisen koulutuksen kehittamisen padméédrdn muodostamista
vaatineessa prosessissa minulle on ollut hyotyéd luokanopettajan tyosséd karttuneis-
ta kdytdannon kokemuksesta, kasvatus- ja opetustyon substanssiosaamisesta seka
ihmissuhdetaidoista. On ollut myos haasteellista ja erittdin mielenkiintoista paasta
tutustumaan julkisen sektorin toimintakulttuuriin seka kasvatus- ja opetustyon kay-
tdnnon toteuttajan ettéd kasvatus- ja opetustyon hallinnon ja talouden edustajan né-
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luokanopettaja

organisaatio
ulkopuolinen
asiantuntija ja konsultti

organisaation sisdinen
asiantuntija ja konsultti

taloussuunnittelija ja kehittaja

KUVIO 27. Tutkijan rooli Oulun paikallisen arvioinnin kehittdmisprosessin aikana 1997-2001.

kokulmista. Oli esimerkiksi hyvin terveellistd havahtua huomaamaan, kuinka vihén
tavallinen riviopettaja tietdd opetustoimen tai yleensé kuntatalouden ja hallinnon pe-
ruskysymyksisté siihen nahden, miké merkitys ja vaikutus niilld on hédnen tyohonsa.
Rooliani voidaan tarkastella myos tdssa tutkimuksessa valitun ldhestymistavan
nidkokulmasta. Esimerkiksi neljannen evaluaatiosukupolven arviointiparadigman
mukaan olen ollut koko tutkimuksen kohteena olevan paikallisen arvioinnin kehit-
tamisprosessin ajan evaluoija, jolla on ollut prosessin eri vaiheissa erilaisia rooleja
tilanteiden mukaan (Guba & Lincoln 1989). Greene (2000, 990) puolestaan korostaa
evaluoijan tarinankertojan roolia, evaluoijan oman henkilokohtaisen asemaansa tut-
kimuksessa sekd sen vaikutusta tutkimuksessa tehtyihin tulkintoihin. Toisaalta taas
laadullisessa tutkimustraditiossa kdytetyn luonnehdinnan mukaan rooliani tutkijana
voisi hyvinkin kutsua kansankielelld ilmaistuna ”joka paikan hoylaksi” (a bricoleur)
laadullisen tutkimuksen tekemisen moni-ilmeisen luonteen ja siina kéytettyjen usei-
den erilaisten tiedonhankintamenetelmien vuoksi (ks. Denzin & Lincoln 2000, 4).
Laadulliselle case-tutkimukselle tyypilliseen tapaan olen ollut jatkuvasti tulkit-
sijan roolissa, mikd on edellyttanyt tarkkaavaisuutta ja tapahtumien, ihmisten ja
toimintojen tulkintaa suhteutettuna toimintaympdristoon ja sen kulttuuriin (Stake
1995, 40—43). Laadullisen tutkimuksen tekija on kuin taiteilija, joka himmentaa tai
voimistaa tutkittavan ilmion luonnetta ja piirteitéd pitkillisen kirjoittamis- ja tutki-
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muskohteeseen tutustumisen aikana. Tutkijalla on myos vaativa tehtavé yrittda kuun-
nella ja tuottaa mahdollisimman totuudenmukaisesti tutkimuskohdetta kuvaavia eri
osapuolten erilaisia dédnid ja tarinoita, jotka ovat aina sidoksissa tapahtuma-aikaan ja
-paikkaan seka yksilon ja yhteison senhetkiseen sosiaaliseen tilanteeseen (ks. esim.
Denzin & Lincoln 2000, 23; Greene 2000, 985-992; vrt. Stake 1995).

5.5 Tutkimuksen aineisto, aineiston keruu ja analysointi

Tutkimuksessa sukelletaan kdytdnnon toimintoihin ja analysoidaan arvioinnin eri
osapuolten arvioinnin kehittdmis- ja toteuttamisprosessissa esittamia vaitteitd, huo-
lenaiheita ja ndkokulmia, jotka osittain kietoutuvat vaikeasti toisistaan erotettaviksi
ilmioiksi. Keskeinen metodologinen valinta on, ettd tutkimuksessa sovelletaan nel-
jannen evaluaatiosukupolven mukaista tiedonhankintatapaa, jotta kaikkien arvioin-
nin osapuolten ndkokulmat saataisiin mahdollisimman monipuolisesti hydodynnettya
yhteista konstruktiota muotoiltaessa (Guba & Lincoln 1989, 40, 184-187).

Tutkimusaineisto on laadullista tutkimusotetta pédasiallisesti hyodyntaville,
osallistavalle toimintatutkimukselle tyypillisen monimuotoinen. Tutkimusaineiston
hankinnassa olen kiyttanyt tiedonhankinnan menetelmina osallistuvaa havainnoin-
tia, videoituja ryhméhaastatteluja ja niiden litterointia, asiakirja- ja keskustelumuisti-
oiden tekstianalyysig, kyselytutkimusta (suljettuja ja avoimia kysymyksid) seka tutki-
muspdivdkirjan kirjoittamista. Tutkimusaineisto on kattava. Se voidaan paapiirteis-
sddn jakaa tutkimuskysymyksittdin neljaédn ryhméén taulukossa 4 kuvatun jaottelun
mukaan.

Miten opettajat kasitteellistavit arviointia puheessa ja kerronnassa?

Tutkimusongelman yksi aineisto koottiin paikallisen arvioinnin kehittdmisproses-
sin ensimmadisen vuoden aikana 1997-1998. Ryhmin alkamisesta tiedotettiin Oulun
opetustoimen alaisille kouluille léhetetylla kirjeelld. Liséksi olin itse henkilokohtai-
sesti yhteydessd muutamiin opettajiin, joiden tiesin joko tekevin arviointiin liittyvaa
tutkimusta ja/tai kehittdvan arviointia aktiivisesti omassa tyossaan. Loppujen lopuk-
si ryhmadn hakeutui seitsemén vapaaehtoista arvioinnista ja sen kehittdmisesta kiin-
nostunutta opettajaa ja rehtoria. Aineisto muodostuu intensiiviryhmén seitsemasta
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keskustelukerrasta sekd heiddn arviointimuistiinpanoistaan. Yhden keskusteluker-
ran kesto vaihteli kahdesta kolmeen tuntia, joskus enemménkin. Aloitusvaiheessa
oli laadittu keskustelujen etenemisen ja teemojen aiheet, joista sovittiin tarkemmin
yhdessd ryhmén kanssa. Etukiteisteemojen ja keskeiskisitteiden laadinnan avulla
pyrittiin ennakoimaan merkityksellistéd tietoa tuottavia keskusteluteemoja seka ja-
sentdmaddn ja tehostamaan keskustelujen etenemistd kokoontumisten aikana. Ryh-
ma kokoontui haastateltaville "puolueettomalla” alueella eli Oulun yliopiston tiloissa
tyopdivan jilkeen. Keskeisend periaatteena oli jarjestdd tapaamiset niin, ettd jokainen
padsi paikalle yhteisesti sovittuina aikoina. Kukin keskustelukerta videoitiin ja kes-
kustelut litteroitiin. Litteroitua tekstié kertyi yhteensa 100 liuskaa.

Ryhmén perustamisen tarkoitus oli syventda opettajien ja rehtoreiden kasityksid
arvioinnista sekd auttaa heitéd jasentdmaén arviointiin liittyvaa ajattelua ja toimin-
tatapoja. Ryhmén oletettiin tuottavan Oulun opetustoimen alaisten koulujen opet-
tajien ja rehtoreiden arviointiin liittyvisté késitteistd arvokasta tietoa, jota haluttiin
hyodyntaa paikallisen arvioinnin kehittdmisprosessissa. Novakin mukaan (2002,
127) henkilokohtainen haastattelu, jollaiseksi tdtd pienen intensiiviryhméin ryhma-
keskustelua voisi myos luonnehtia, on tehokkain tiedon hankkimisen viline, kun
halutaan selvittdd ja ymmartaa yksilon tai ryhmien ajattelutapoja ja hiljaista tietoa.
Joidenkin tutkimusten mukaan tutkittavaa perusjoukkoa edustava suhteellisen pieni,
jopa alle kymmenen hengen ryhmén haastattelu tuottaa "kaikki olennaiset kasitteet
ja periaatteet, joita yleensd ilmaistaan” (Novak 2002, 130). Samansuuntaisesti asiaa
tulkitsevat myds Zaltman ja Higie (1993) oman tutkimuksensa perusteella, jossa 90%
tutkimuksen kohteena olevaan ilmioon liittyvistad ideoista saatiin haastattelemalla
kolmesta kymmeneen henkilod (ks. Novak 2002, 130). Ryhmén koko ei saa kasvaa
lilan suureksi, jotta vuorovaikutteinen ja mielekéds ryhmékeskustelu on mahdollista.
Sopivan ryhmikoon méédrdd on vaikea madritelld tdasmallisesti, mutta omiin koke-
muksiini perustuen alle kymmenen hengen ryhmassa keskustelu on vield mahdollis-
ta ilman pitkiltd tuntuvia oman puheenvuoron odotusaikoja.

Tiedon keruun onnistumisen kannalta avaintekij on itse haastattelutilanne, jossa
menestyksellinen tiedon saaminen edellyttai sellaista haastattelijan toimintaa ja ky-
symysten asettelua, ettd se vapauttaa haastateltavan puhumaan spontaanisti omista
ajatuksistaan, tunteistaan ja toiminnastaan. Haastattelutilanteessa on tarkedd, ettd
haastattelija ja haastateltava kohtaavat toisensa silméstd silmddn mahdollisimman
luontevasti asioista keskustellen. Haastattelujen ilmapiirin tulee olla kiireeton, ys-
tavallinen ja lamminhenkinen. Kysymys ei ole ristikuulustelusta vaan enemminkin
vuorovaikutteisesta, molempia osapuolia innostavasta keskustelusta. Haastateltavalle
on tirked varata aikaa ajatella, mahdollisuus tutkailla muistikuviaan, palata niihin ja
muotoilla vastauksiaan uudelleen (Novak 2002, 130). Tassa tutkimuksessa kéytettya
intensiiviryhméhaastattelua voisi luonnehtia avoimen ja teemahaastattelun rajapin-
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TAULUKKO 4. Tutkimusongelmat, aineisto ja analyysi.

Pidongelma: Millainen on arvioinnin kehittimisprosessi Oulun kaupungin opetustoimessa?

Alaongelmat

Tutkimusaineisto

Aineiston analyysi

1 Miten opettajat kisitteel-
listavit arviointia puheessa ja
kerronnassa?

Opettajien intensiiviryhmin
keskustelut 1997-1998

* 7 videoitua ryhmikeskustelua, yh-
teensd 100 liuskaa litteroitua tekstii

Laadullinen, aineistolihtoi-
nen sisillén analyysi QSRN-
Vivo-ohjelmistoa hyédyntien

2 Miten opettajat perustelivat
arviointikohteet, -kriteerit ja
-menetelmit?

Arvioinnin ohjausryhmin
kokous- ja opetustoimen
arviointi-iltapdivien muistiot
1997-2001

* yhteensi 56 muistiota, joista laadit-
tu 35 liuskan luokiteltu kooste

Laadullinen, aineistolihtoi-
nen sisillén analyysi

3 Millaisia kasityksid opetta-
jilla oli arvioinnin kehittdmis-
prosessistar

Kyselytutkimus 2001

* 148 vastaajaa, 43 muuttujaa eli
suljettua viittimai sekd avoimet
vastaukset

Monimuuttujamenetelma
SPSS-ohjelmistoa hyddynti-
en seki laadullinen, aineisto-
ldhtéinen sisillonanalyysi

4 Miten prosessin tuomaa
tietoa on hyddynnetty?

Arviointi-iltapiivien ja
arvioinnin ohjausryhmin ko-

kousmuistiot 1997-2001

TATS (2000-2002, 2001—
2003, 2002-2004)

Opetustoimen strategia

1997-2000; 2011;

Opetuslautakunnan kokous-

poytakirjat 1997-2001

Laadullinen, aineistolihtoi-
nen sisillénanalyysi

noissa liikkuvaksi, osittain puolistrukturoiduksi ja osittain avoimeksi syvéihaastatte-
luksi, jossa tutkijan tulee paneutua keskusteluun huolellisesti. Intensiiviryhmén kes-
kusteluissa kysymys- tai paremminkin keskustelualue oli padpiirteissdan maaritelty
yhdessd ryhmaén jdsenten kanssa, mutta kysymyksid ei ollut muotoiltu etukéiteen,
vaan ne syntyivit keskustelun kuluessa (vrt. esim. Hirsjarvi & Hurme 1985, 30—36;
Metsamuuronen 2003, 185-189).

Tutkimuksessa haastattelutilanteet mahdollistivat keskustelujen ja kysymysten
reflektoinnin, silla jokaisen ryhmékeskustelun lopuksi kukin henkil6 kirjasi omaan
reflektiopdivikirjaansa muutaman keskeisen ajatuksen tai kysymyksen, joista haluai-
si keskustella lisda seuraavalla kerralla. Lisdksi haastattelija teki keskustelun teemois-
ta ja kasitteistd lyhyen tiivistelman seuraavaa kertaa varten. Seuraavan kerran alussa
kaytiin lapi haastattelijan laatima tiivistelma sekd ryhmén jasenten omat muistiinpa-
not edellisestd kerrasta, ja niiden perusteella keskustelu kdynnistyi. Tamén jalkeen
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siirryttiin kiireettomaésti seuraavaan yhteisesti sovittuun teemaan, misté syysta etu-
kiteen sovittu keskusteluteemarunko muuttui alkuperiisestd (ks. tarkemmin luku
6.2). Edellisen kerran asioita kertaamalla haluttiin tarjota mahdollisuus kéyda riit-
tavin perusteellisesti ldpi kaikki haastateltavien mielesté tédrkedt asiat. (Vrt. Novak
2002, 130.)

Miten opettajat perustelivat arviointikohteet, -kriteerit ja -menetelmét?

Kaksivaiheisen arvioinnin kehittdmisprosessin analysointi perustuu vuosina 1997-
2001 dokumentoituihin 16:een opetustoimen arviointi-iltapdivin muistioon seka
40:een opetustoimen arvioinnin ohjausryhmén kokousmuistioon. Témén aineiston
perusteella pyritddn vastaamaan tutkimusongelmaan kaksi. Muistioaineistosta hyo-
dynnettiin valikoituja litterointeja eli litteroitiin vain ne tekstikohdat, joissa esitettiin
selkeitd perusteluita arviointikohteiden, -kriteereiden ja -menetelmien valinnoille
(ks. esim. Gronfors 1985, 156). Word-taulukkomuotoon muistioista poimittua teksti-
aineistoa kertyi yhteensé 35 liuskaa.

Tutkimusaineiston kerddminen tapahtui opetustoimen arviointi-iltapéivissa osal-
listuvan havainnoinnin metodia hyodyntéen siten, ettd koulujen edustajien mielipi-
teitd ja perusteluita koottiin tyoryhmaétyoskentelyjen avulla. Lisdksi tein koko ajan
kenttdmuistiinpanoja. Kehittdmisprosessissa seké arviointi-iltapdivien ettd arvioin-
nin ohjausryhmin ryhmaity6skentelyn eli tiedonjasentdmisprosessien kulku noudat-
ti padpiirteittdin Novakin (2002) kuvaamia vaiheita. Jasennysprosessissa kidytimme
késitelappuja, flappitaulua, kalvoja ja muistioita. Ryhmén jdsenten orientoitumisen
jalkeen ryhmissa keskusteltiin keskeisistd paikalliseen itsearviointiin liittyvista tut-
kijan esille nostamista kysymyksisté ja alustavasta yleiskartasta eli koulutuksen tu-
loksellisuuden arvioinnin teoreettisesta viitekehyksestd. Ryhmaitoiden perusteella
oli tarkoitus 10ytda Oulun opetustoimen kriittisia menestystekijoitd, joita kehitetdan
arvioinnin avulla. Nama kriittiset menestystekijat ovat myos paikallisen arvioinnin
kohteita, joille eri kouluasteiden edustajien yhteisten keskustelujen ja kisitteiden ja-
sentdmisprosessien kautta valittiin perustellut arviointikriteerit ja -menettelytavat.
Monimutkaiselta ja sekavalta vaikuttavaa ilmiokenttdd ldhdettiin jasentdmaédn kasit-
teiden avulla. Oulun opetus- ja kasvatustyon kriittisten menestystekijoiden valinta
toteutettiin seuraavasti: ryhmikeskustelujen ja keskustelun tulokset perusteluineen
esitettiin joko kasitelapuilla (prosessin alkuvaiheessa) tai kalvoilla (prosessin loppu-
vaiheessa). Késitteiden vilisid suhteita jasennettiin ja kasitteiden siséltoja syvennet-
tiin jokaisessa arviointi-iltapdivéssa.
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Ryhmien tyoskentely noudatti keskusteluperiaatetta, jonka tavoitteena oli keskus-
tella, perustella ja saavuttaa yksimielisyys muutamasta keskeisteemasta tai kasittees-
ta. Keskustelulle annettiin aikaa yleensa reilu tunti ja keskustelun tulosten purkuun
kéytettiin n. 5—10 minuuttia ryhméé kohden, minkaé jalkeen kéytiin loppukeskustelu ja
tehtiin alustavaa yhteenvetoa tyon tuloksista. Alaryhmit toimivat toistensa esitysten
opponentteina esittden tarkentavia kysymyksié ja ideoiden ryhmén tuotoksia eteen-
péin. Tydoryhmit muotoutuivat myohemmin uudelleen arviointikohteiden mukaisiin
padryhmiin, jotka jakautuivat alaryhmiin. Kullakin ryhmaélld oli oma johtajansa ja
sihteeri, joka kirjasi keskustelun ja lopputuloksen muistiin. Arvioinnin ohjausryh-
mén jasenet toimivat alaryhmissé avustajina aina tarvittaessa. Téssd vaiheessa myos
arvioinnin ohjausryhméaédn muodostettiin kaksi alatyéryhmaa, jotka olivat Kodin ja
koulun arvioinnin alatyéryhma sekd Henkiloston jaksamisen arvioinnin alatyoryh-
ma. Kerésin kaikkien ryhmien muistiinpanot talteen ja tyostin arviointi-iltapaivin
muistioon yhteenvedon ryhmien tuotoksista. Alkuvaiheessa piti olla tarkka, etten
muunnellut tydryhmien esityksia liilkaa samalla kun sovelsin niitd osaksi Oulun mal-
lin mukaista koulutuksen tuloksellisuuden teoriakehystd. Lopullisen hyviaksynnin
laatimilleni ehdotuksille antoi kuitenkin arvioinnin ohjausryhmd, joka tarkisti, etta
tutkijan laatimat kuvaukset arviointi-iltapdivien ja ohjausryhmén kokousten keskus-
teluista ja ehdotuksista, paikallisen arvioinnin kohteista, kriteereistd ja menetelmisté
vastasivat todellisuutta. (Vrt. Novak 2002, 133-136.)

Edelld kuvattua arviointi-iltapdivd- ja arvioinnin ohjausryhmaityoskentelyd voi-
daan tarkastella myos pohjoismaisen toimintatutkijan Gustavsenin (1992) diskurs-
sietiikan ja kommunikatiivisen toiminnan teorian sovelluksen, kommunikatiivisen
kehittamisen tai demokraattisen dialogin menetelmén nékokulmasta, joka perustuu
tyoelaméan toimintatutkimukselliseen kehittimiseen. Menetelmén avulla pyritddan
lisddma&édn henkiloston osallistumismahdollisuuksia, parantamaan toiminnan tulok-
sellisuutta ja taloudellisuutta sekéd tydeldmén demokratiaa. Léhtokohtana pidetdédn
kentédn toimijoiden omia kokemuksia sekd kehittdmisen kontekstuaalisuutta. Tdssa
prosessissa opettajat ja rehtorit ndhddaan oman tyonséa parhaimpina asiantuntijoina,
jotka samalla ovat aktiivisia muutoksen kdynnistdjid ja omistajia. Menetelma ei tdssa
osatutkimuksessa toteudu puhdasoppisena, silld tutkijana minulla on ollut prosessis-
sa aktiivinen rooli.

Paikallisen arvioinnin kehittamisprosessia voi luonnehtia enemmaénkin opetta-
jien ja minun yhteisestd toiminnasta, reflektoinnista ja jaetusta vastuusta koostu-
vaksi kokonaisuudeksi. Paikallisen teorian eli toimijoiden oman asiantuntevuuden
korostamisen lisdksi oleellista on prosessikeskeinen, osallistava kehittdminen, jos-
sa mahdollisimman monen opettajan keskusteluun osallistumisen avulla muutok-
sen aikaansaaminen on mahdollista kouluissa ja opetustoimessa. Lihtokohtana on
demokraattinen dialogi, jossa "keskustelua kidydadn ihmisten omalla kielell, ei esi-
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merkiksi ulkopuolelta annetuilla kasitteill4, jotta kaikki voivat ymmartdd, mista pu-
hutaan” (Lahtonen 1999, 206). Keskustelun avulla on pyritty kuitenkin tuottamaan
sopimuksia siitd, mitd aiotaan tehda ja miksi. (Ks. Lahtonen 1999, 201-207.)

Tyypillisid keskustelun mahdollistavia foorumeita ovat tyokonferenssit eli vapaas-
ti tulkittuna tésséd tutkimuksessa opetustoimen arviointi-iltapaivit sekd arvioinnin
ohjausryhmén kokoukset, koulujen arviointipalaverit, arviointivastaavien sahkopos-
tilista sekd opetustoimen johdon kanssa kdydyt dialogipalaverit, joissa laaditaan ke-
hittdmisohjelmia ja organisoidaan kehittdmistéd laajempiin verkostoihin. Oleellista on
kokemusten vaihtaminen prosessin aikana. Lisdksi laajat verkostot ja foorumit tarjo-
avat mahdollisuuden koota kriittistd massaa muutoksen tueksi eli tiassi (tutkimuksen
kohteena olevassa) arvioinnin kehittamishankkeessa koulutuksen tuloksellisuuden
arvioinnin tueksi. Tilaisuudet rakentuvat padosin organisaation omien osanottajien
toiminnan varaan, ja aktiivisia rooleja pyritddn jakamaan mahdollisimman monen
osallistujan kesken. (Lahtonen 1999, 209-212.)

Millaisia kasityksié opettajilla oli arvioinnin kehittimisprosessista?

Kolmannen tutkimusongelman aineisto on koottu kyselylomakkeen avulla, josta
voidaan kdyttdd myds nimitystd lomakehaastattelu. Kyseistd lomaketta (ks. liitteet
12-13) kaytettiin tutkimuksen kehittdmisprosessin ja yhteisesti koulujen ja hallin-
non kanssa kehitetyn arviointimallin arvioinnissa syksylla 2001. Lomakehaastatte-
luun pééadyin sen vuoksi, ettd halusin vertailla sen avulla saadun tiedon luonnetta
prosessin aikana hankittuun, laadullisen tutkimusotteen avulla hankittuun tietoon.
Ajatuksenani oli, etté koska olin erittdin vahvasti ollut paikallisen arvioinnin vetdjan
roolissa ja hyvin ldheisissd vuorovaikutussuhteissa oululaisten opettajien ja rehto-
reiden kanssa, olisi hyvé saada tietdd kentén kasitys, joka voisi olla kriittisempi kuin
pédasiallisesti arvioinnista innostuneiden opettajien kanssa tydskennellesséni olin
saanut tietooni.

Kyselytutkimuksen toteutuksen aikoihin Oulun koulun arviointisuunnitelman
mukaista paikallista arviointia oli toteutettu kaksi vuotta eli koulujen opettajat ja
rehtorit olivat arvioineet elamanhallinnan tukemisen ja oppilashuoltotyon edellytyk-
sid oman péadkoulunsa nakokulmasta kahtena perdkkdisend vuotena. Kolmesivuises-
sa kyselylomakkeessa oli 43 viitettd, joihin vastaajan piti antaa vastaus Likertin as-
teikolla 1-5. Suljettujen vaittamien liséksi kyselylomakkeessa oli avoimia vaittamis,
jotka vastaajan piti tdydentéda kokemiensa arvioinnin hy6tyjen ja haittojen perusteel-
la. Lisaksi vastaajalta kysyttiin taustatietoja. Vastaukset sai antaa nimettominé, eiké
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vastaajaa voitu mitenkdan identifioida. Vastauslomakkeita palautui yhteensé 148 vas-
tausprosentin ollessa 24,7 %. Suljettujen viittamien analysoinnissa kaytettiin SPSS-
ohjelmiston padkomponenttianalyysid ja avoimet vastaukset litteroitiin vastaajittain.
Avoimia vastauksia kertyi word-taulukkomuotoon litteroituna yhteensa 20 liuskaa.

Miten prosessin tuomaa tietoa on hyddynnetty?

Neljannen tutkimuskysymyksen aineisto koostuu opetustoimen toiminnan ja talou-
den suunnittelun asiakirjoista (TATS 2000-2002, 2001-2003, 2002-2004), opetus-
toimen strategioista 1997-2000 seké 2010, opetuslautakunnan kokouspoytékirjoista
1997-2001 seka tutkimusongelman kaksi aineistosta eli opetustoimen arviointi-il-
tapdivien ja arvioinnin ohjausryhmén muistioista. Tutkijana olen taloussuunnitteli-
jan ja asiantuntijan rooleissa kirjoittanut muutamiin TATS-asiakirjoihin arviointiin
liittyvien tekstien luonnoksia, joita edelleen on viimeistelty opetusviraston ja -lau-
takunnan kokouksissa. Aineiston analysointi on edennyt vaiheittain. Ensimmadises-
sd vaiheessa tarkastellaan arvioinnin ohjausryhmén ja opetustoimen johdon valista
yhteistyota sovittaessa paikallisen tason arvioinnin sekd opetustoimen kehittdmisen
ja johtamisen linjauksista. Lisédksi tarkastellaan kehittdmisprosessin tuoman tiedon
perusteella tehtyjd esityksid opetuslautakunnalle sekd opetustoimen johdon ja ope-
tuslautakunnan tekemid paatoksid. Toisessa vaiheessa tarkastellaan, miten proses-
sin tuomaa tietoa on hyédynnetty kouluissa ja opetustoimen arviointijarjestelmassa.
Kolmannessa vaiheessa tarkastellaan, miten arvioinnin kisitteellistiminen on ke-
hittynyt toiminnan ja talouden suunnittelu- ja padtoksentekoasiakirjoissa eli miten
paikallisen tason arviointi ja Oulun koulun arviointisuunnitelma nikyy keskeisissa
opetustoimen toimintaa madrittévissd asiakirjoissa.

Tutkimuskysymykseen neljd ei ole ollut helppo vastata, silld se on vaatinut proses-
sin kaikkien muistioiden ja asiakirjojen tarkkaa lukemista ja osittain itsestddn selvien
asioiden ja hiljaisen tiedon tekemistd nakyvéksi. Lukua 6.4 on kirjoitettu siten, etta
koko ajan edelld mainitut kolme paétarkastelundkokulmaa, 1) paatoksenteko ja joh-
taminen prosessin eri vaiheissa, 2) arvioinnin toteutuksen kehittiminen ja kehitty-
minen kouluissa ja arviointijirjestelméssé seké 3) arvioinnin kisitteellistiminen toi-
minnan ja talouden asiakirjoissa, ovat olleet mukana tarkastelussa. Aineistolahtoista
analysointia on tehty kronologisesti edeten asiakirjoissa kolmen ndkékulman mukai-
sesti ja tutkimusongelmaan vastaamalla rinnakkaisesti. Ilman aineiston ja prosessin
hyvaa tuntemusta téllainen tutkimusongelmaan vastaamisen ja aineiston analysoin-
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nin tapa lienee vaikeaa. Nyt se tuntui haasteelliselta ja mielenkiintoiselta, mika edisti
kokonaisuuden hahmottumista samanaikaisesti kolmesta eri nakokulmasta.

Padasiallisena analyysimenetelmdnd on kéytetty laadullista, aineistoldhtoista si-
sdllonanalyysid, joka soveltuu hyvin myos kenttdaineiston analyysiin. Téssd tutki-
muksessa kaytetty sisdllon analyysi lahestyy tietyiltd osin myos diskurssianalyysid,
jossa tutkitaan kirjoitettua tekstid ja puhetta eri nakokulmista (ks. esim. Hoikkala
1990, 142). Syrjaldisen mukaan (1994, 90) siséllon analyysin vaiheet voidaan jakaa
kuviossa 28 esitetyn mukaisesti (ks. Metsémuuronen 2003, 198).

Laajan aineiston analysointi aloitettiin vuonna 2001 ja pditettiin vuonna 2003.
Tutkimusaineiston analyysi noudattaa pédosin edellda kuvattuja vaiheita ja laadulli-
sen sisdllon analyysin periaatteita. Sisdllon analyysin toteutus seka aineiston koonti
on tarkemmin kuvattu seuraavassa péailuvussa kuusi. Muistioiden lisdksi tutkimus-
aineistoa on kertynyt koko prosessista neljan vuoden ajalta yhteensa 20 mapillista,
jotka sisaltavat myos arviointi-iltapdivid varten laaditun koulutusmateriaalin, proses-
sin aikana kertyneen muun oheismateriaalin seké tutkimuspdivakirjamuistiinpanot.
Varsinainen tutkimuksen toteutus on kuvattu seuraavassa luvussa.

Tutkijan herkistyminen
« tutkimusaineiston perinpohjainen tuntemus seka
teoriakirjallisuuden keskeiskasitteiden haltuunotto

v

Aineiston sisdistaminen ja teoretisointi

v

Aineiston karkea luokittelu ja keskeisteemo-
jen tunnistaminen

Tutkimustehtédvan seka tutkimuksen kes-
keiskasitteiden tasmentaminen

'

limididen esiintymistiheyden toteaminen,
poikkeusten havaitseminen ja uusi luokittelu

v

Ristiinvalidointi eli saatujen luokkien puolta-
minen ja horjuttaminen aineiston avulla

v

Johtopdatokset ja tulkinta eli analyysin tulos
siirretddn laajempaan tarkastelukehikkoon

KUVIO 28. Sisallon analyysin vaiheet tdssa tutkimuksessa. (Ks. Metsdmuuronen 2003, 198.)
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5.6 Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen toteutus on kestédnyt yhteensd kahdeksan vuotta, ja siitd ajasta olen
ollut kolme kertaa ditiysvapaalla. Tutkimusaikaa voi kuvata tutkimuksen toteutuk-
seen liittyvien toimintojen muodostamana janakuvaelmana, jossa tutkimusprosessi
etenee kirjallisuuteen perehtymisen, empiirisen aineiston keruun, aineiston analy-
soinnin, tulkintojen ja niiden validoinnin seké tutkimuksen raportoinnin prosessien
kautta (ks. kuvio 29).

Tutkimus kédynnistyi syksylld 1997. Silloin kaikille Oulun opetustoimen alaisille
kouluille lahetettiin kirje, jossa kerrottiin arvioinnin intensiivikeskusteluryhmasta
ja siihen liittyvéstd tutkimuksesta. Intensiiviryhmiakeskustelujen rinnalla kdynnis-
tyi samanaikaisesti laajemmin myds opetustoimen paikallisen arvioinnin kehitta-
misprosessi. Taulukossa 5 on kuvattu tarkemmin empiirisen aineiston keruu, joka

tutkimuksen raportointi

tulkinnat ja niiden validointi

aineiston analysointi

empiirisen aineiston keruu

AN\ WA
\WERALV ALY

kirjallisuuteen perehtyminen

>

=
=
_—

1997 1999 2001 2004

KUVIO 29. Tutkimuksen toteutus rinnakkaisina toisiinsa kietoutuneina prosesseina. (Vrt.
Blaxter, Hughes & Tight 1996, 10; ks. Hirsjarvi 1997a, 15; Hirsjarvi 1997b, 58.)
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TAULUKKO 5.TutkimuksenkohteenaolleenOulunopetustoimenarvioinninkehittamisprosessin
vaiheet lukuvuosina 1997-2001.

I'VAIHE: ENNEN OPETUSTOIMEN ARVIOINTISUUNNITELMAA (SUUNNIT-

TELU)

Lukukausi

Arviointitydn ohjaus

Arviointityd kouluissa

syksy 1997

1) linjaukset opetusvirastossa

2) ohjausryhmi (aluksi yhteysrehtoriryhmi)
aloittaa toimintansa

3) arvioinnista kiinnostuneiden opettajien inten-
siiviryhmi perustetaan

4) opetustoimen arviointi-iltapiivit kiynnistyvit
5) arviointikohteiden valintaprosessi kiynnistyy

kevit 1998

6) tutkija taloussuunnittelijaksi opetusvirastoon
7) opetustoimen arviointi-iltapiivissi valitaan
arviointikohteet, -kriteerit ja -menetelmit

syksy 1998

8) Oulun koulun arviointisuunnitelman 1999—
2001 viimeistely yhteisty6ssd ohjausryhmin ja
opetusviraston johdon kanssa

I1 VATHE: OPETUSTOIMEN ARVIOINTISUUNNITELMAN JALKEEN (TOTEU-

TUS)
Lukukausi | Arviointityon ohjaus Arviointityd kouluissa
kevit 1999 9) Oulun koulun arviointisuunnitelma 1999—
2001 hyvaksytidn opetuslautakunnassa
10) EHOH-arviointilomakkeet ja tictojirjestel-
mi esitestataan eri kouluasteilla
syksy 1999 11) valitaan ohjausryhmille uusi puheenjohtaja | Valmistautuminen arviointiin
ja uusi opetustoimen arvioinnin vastuuhenkild Koulujen tydsuunnitelmaan suunnitelma arvi-
12) arviointilomakkeet saadaan valmiiksi oinnin toteutuksesta (A-lomake)
13) kouluille annetaan ohjeistus arviointiluku-
vuodesta
kevit 2000 14) tutkija nimetiin ohjausryhmiin asiantunti- | Arvioinnin 1. kierros toteutetaan
jajaseneksi Arviointiraportti valmistuu
15) koulut antavat palautetta arvioinnin kehitti- | Palauteseminaari pidetiin
mistarpeista: lomakkeet pddtetddn pitdd saman- | Koulujen ja kouluasteiden esitykset opetuslauta-
laisina toisen mittauksen ajan ja tehdd muutok- | kunnalle
set 2. kerran palautteen perusteella
syksy 2000 16) nimetdin henkildston jaksamisen arvioinnin | Valmistautuminen arvioinnin 2. kierroksen to-
ja koti—koulu-arvioinnin alatydryhmit teuttamiseen: koulujen tydsuunnitelmaan suun-
17) kunkin arviointikohteen arviointi- ja kehit- | nitelma arvioinnin toteutuksesta (A-lomake)
timissykli pidennetiin kaksivuotiseksi
18) kouluille ohjeistus arviointilukuvuodesta
kevit 2001 19) nimetdin uusi opetustoimen arvioinnin 2. arviointikierros
vastuuhenkil 2. arviointiraportti
20) alueelliset arviointi-iltapdivit kdynnistyvit 2. palauteseminaari
21) esitestataan VY-arviointikohteen arviointilo- | Koulujen ja kouluasteiden esitykset opetuslauta-
makkeet ja tietojirjestelmi eri kouluasteilla kunnalle
22) keskitetty tiedonkeruu sisiisen tietokantaso-
velluksen avulla ei onnistu sihkoisessa muodossa
syksy 2001 23) Uuden arviointikohteen lomakkeet valmis- Valmistautuminen uuden arviointikohteen 1.

tuvat
24) kouluille annetaan ohjeistus arviointiluku-
vuodesta

kierroksen arvioinnin toteuttamiseen: koulujen
tydsuunnitelmaan suunnitelma arvioinnin toteu-
tuksesta (A-lomake)
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jaksottuu kahteen paikallisen arvioinnin kehittdmisprosessin vaiheeseen: 1) ennen
opetustoimen arviointisuunnitelmaa ja 2) opetustoimen arviointisuunnitelman jal-
keen, jonka paédtteeksi tehtiin opettajien kasityksia kartoittava kyselytutkimus (ks.
taulukko 5).

I vaihe: ennen opetustoimen arviointisuunnitelmaa

Kahden ensimmadisen lukuvuoden 1997-1998 aikana tyostettiin arvioinnin toteutus-
ta ja periaatteita linjaava Oulun koulun arviointisuunnitelma, jossa kuvattiin arvioin-
tikohteet, -kriteerit sekd kdytdnnon arviointityokalut koulujen arkikdyttoon (Oulun
koulun arviointisuunnitelma 1999-2001). Myds kolmen eri arviointikohteen arvioin-
tilomakkeet saatiin luonnosteltua ennen arviointisuunnitelman hyvéksymistd. Ar-
viointilomakkeilla kerittiin vertailukelpoista arviointitietoa kouluista. Arviointilo-
makkeiden tyostiminen ja hiominen osoittautui yllattavén aikaa vievaksi ja mielipi-
teitd jakavaksi prosessiksi, jonka aikana jouduttiin tekeméén erindisid kompromisseja
ja pitdméddn suunniteltua enemmain keskustelu- ja palautetilaisuuksia.

Paikallisen arvioinnin kehittdmisfoorumina toimivat aluksi rehtori-iltapdivit,
jotka muuttuivat kaikille opetustoimen arvioinnista kiinnostuneille tarkoitetuiksi
avoimiksi opetustoimen arviointi-iltapaiviksi. Ajankohta vakiinnutettiin torstai-ilta-
péiville klo 12-16, silld kyseinen aika oli perinteisesti varattu Oulun opetustoimessa
koulutus- ja informaatiotilaisuuksia varten. Arviointi-iltapdivien runko koostui kol-
mesta toimintakokonaisuudesta siten, ettd tilaisuuden avasi opetusviraston edustaja,
minka jalkeen oli aina kunkin arviointi-iltapdivan teemaan liittyva lyhyt alustus ja
tehtdvinanto tyoryhmaityoskentelyd varten eri kouluasteiden edustajille. Toinen osa
koostui tunnin tai kahden tunnin mittaisesta tyoryhmatyoskentelystd kouluasteittain
omissa tyotiloissa. Tydryhmien puheenjohtajat oli sovittu etukiteen. Alkuvaiheessa
puheenjohtajina toimivat arvioinnin ohjausryhmin jésenet. Kolmas osio koostui tyo-
ryhmien tehtdviin perustuvista esityksisté ja loppukeskustelusta, jossa suunnattiin
ajatukset seuraavaan arviointi-iltapdivaan ja arvioinnin kehittdmisen seuraaviin vai-
heisiin. Arviointi-iltapédivéssd jaettiin jokaiselle osallistujalle pdivin teemaan liitty-
vad koulutusmateriaalia.

Lukuvuoden aikana jdrjestettiin perinteisesti nelja arviointi-iltapdivaa; kaksi syk-
sylld ja kaksi kevaalla. Arviointi-iltapéivien osallistujamééaréksi vakiintui neljan kehit-
tamisvuoden aikana reilut sata eri koulujen ja hallinnon edustajaa. Aluksi arviointi-
iltapdivien jarjestamispaikka vaihteli vapaina olevien koulutustilojen mukaan, mut-
ta myohemmin kokoontumispaikka vakiintui. Arviointi-iltapaiviin kokoonnuttiin
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suunnittelemaan, keskustelemaan, jakamaan kokemuksia ja oppimaan. Myohemmin
opetustoimen arviointi-iltapdivan rinnalla kdynnistyivit alueelliset arviointi-iltapéi-
vit, joissa paikallista arviointia tarkasteltiin koulujen alueellisen kehittamisen nako-
kulmasta (ks. liite 14).

Arvioinnin ohjausryhma keskusteli, kyseenalaisti ja linjasi toimintatapoja paikal-
lisen arvioinnin kehittdmisprosessin alkuvaiheessa. Tama epévirallinen tydrukkanen
valmisteli vuosina 1997 ja 1998 opetustoimen arviointi-iltapaivit ja tarkisti arviointi-
iltapdivistd laatimani muistiot ennen kuin ne postitettiin kouluille. Kaikki ryhmén
kokoukset ja tehdyt paétokset kirjattiin systemaattisesti kokouspoytikirjoihin. Kol-
men lukukauden aikana 1997-1998 tyorukkanen oli tyostényt tiiviissd yhteistyossa
arviointi-iltapédivissd mukana olleen 108 eri opettajan, rehtorin ja hallinnon edusta-
jan kanssa Oulun koulun arviointisuunnitelman 1999-2001, joka hyviksyttiin lauta-
kunnassa tammikuussa 1999 (opltk 7.1.1999 § 2; ks. my6s www.edu.ouka.fi: ajankoh-
taista, arviointi). Paikallista arviointia koskevat paitokset ja linjaukset alkoivat olla
sen verran merkittdvid, ettd ryhmad itse ehdotti tyoryhmén virallista nimittamista
osaksi opetusviraston hallinnollista toimintaa. Ennen virallista nimitystéd arvioinnin
ohjausryhméén kutsuttiin mukaan vapaaehtoisia arvioinnista kiinnostuneita rehto-
reita ja opettajia. Ryhmén kokoonpano vakiintui 8—10 hengen suuruiseksi. Kantaviksi
voimiksi osoittautuvat edelleen opetustoimen yhteysrehtorit, joiden kautta alkuvai-
heessa viesti kulki muille kouluasteiden rehtoreille ja opettajille. Ohjausryhmassé oli
edustus perusopetuksesta ja lukioista kuitenkin niin, ettd noin puolet (6/11) ohjaus-
ryhmaén jasenistd edusti ala-astetta. Ohjausryhma kokoontui lukuvuoden aikana kes-
kiméarin kahdeksasta kymmeneen kertaan. Keskeinen toimintaperiaate oli se, ettd
esityslistat ovat mahdollisimman pitkalle valmisteltuja, silld rehtorit eivit monen
muun tyon ohessa ehdi valmistella asioita ohjausryhmén kokousten ulkopuolisella
ajalla. Esityslistoista pyrittiin laatimaan sen verran selkeitd, ettd kokouksissa saatiin
aikaan paatoksia. Kokousaika rajoitettiin kahteen tuntiin.

Opetustoimen henkiloston Tievoksi-lehted kaytettiin viestintikanavana ldhinna
alkuvaiheessa, jolloin julkaistiin kolme arvioinnista kertovaa vapaamuotoista artik-
kelia: Kohti uutta arviointikulttuuria — yliopiston ja opetustoimen arviointiprojek-
ti ponnahduslautana (2/1998), Arviointi on koulun toiminnan kehittdmisen véline
(1999) seké Arvioinnissa korostuvat dokumentointi, tiedottaminen ja yhteiset menet-
telytavat (4/1999). Yksi merkittavé syy Tievoksi-lehden viahéiseen hyodyntamiseen
oli se, ettei minulla opetustoimen taloussuunnittelijana ja arviointivastaavana ollut
aikaa kirjoittaa lehteen kehittdmistyon etenemisestd. Kaiken arviointiin varaamani
ajan veivit arviointi-iltapdivien kutsujen ja oheismateriaalin, ohjausryhméan kokous-
ten esityslistojen ja kokousmuistioiden, sahkopostiviestien sekd opetuslautakunnan
esittelylistatekstien valmistelutyot. Toinen syy oli se, ettd kaikki yliméaréiset, sato-
jenkin markkojen suuruiset kustannukset, jotka olisivat syntyneet erillisten arvioin-
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titiedotteiden painattamisesta, piti harkita talouden tasapainotusvuosien aikana hy-
vin tarkasti. Kdytdnnossa yhteydenpito kouluihin toimi lahinnd arviointi-iltapaivien,
yhteysrehtoreitten tai opetusviraston infotilaisuuksien kautta.

II vaihe: opetustoimen arviointisuunnitelman jéilkeen

Tiivis yhteistyo opetusviraston kanssa jatkui ldhinné arviointivastaavan ja ohjaus-
ryhmaén jésenten sekd opetus- ja hallintopéallikon kanssa kdytynd vuoropuheluna.
Hallinnon edustajien kanssa yhteydenpito hoidettiin pienemmissi, vapaamuotoisissa
palavereissa ja sihkopostiviestien vilitykselld. Néin kiireiset pééllikot saatiin pidet-
tyd ajan tasalla ja yhteisymmarrys arvioinnin kehittdmistyossd sdilyi, silld he eivit
pystyneet liheskédédn aina olemaan mukana varsinaisissa arviointi-iltapaivissd, saatik-
ka ohjausryhmén kokouksissa. Arviointia esiteltiin my6s laajemmissa opetustoimen
suunnittelupdivissa ja yksittédisissd opetuslautakunnan kokouksissa. Lautakunnan
kokouksissa arviointiin liittyvid asioita esitteli yleenséd opetustoimen arviointivas-
taava tai ohjausryhmén puheenjohtaja. Arviointia koskevien linjausten ja paatosten
valmistelu tapahtui pédasiallisesti arvioinnin ohjausryhmaéssa, jossa laaditut esityk-
set menivit opetusviraston kautta edelleen lautakuntakésittelyyn. Lautakunnassa
késiteltdvid asioita olivat mm. opetustoimen arviointijulkaisuista tiedottaminen, oh-
jausryhmédn nimittdmisasiat, paikallisen arvioinnin suunnitelman hyvéksyminen ja
tarkistaminen, arvioinnin kehittdmisen vaiheista tiedottaminen ja arviointitulosten
perusteella esitetyt toimenpiteet osana talousarvio- ja taloussuunnitelmaa. Muita ti-
laisuuksia keskustella opetustoimen arvioinnista ja sen vaikutuksista tarjoutui edus-
kunnan sivistysvaliokunnan opetusvirastokaynnilld sekd Oulun kaupungin tarkas-
tuslautakunnan vierailun aikana vuonna 1998.

Arviointia koskeva tiedottaminen lisddntyi ja vuorovaikutteisen kehittdmisen
merkitys korostui entisestddn, minké vuoksi ohjausryhmaé péétyi suosittelemaan ar-
viointivastaavan valintaa jokaiselle koululle. Véhitellen koulut alkoivat valita erik-
seen arviointivastaavat, joiden vastuualueena oli koulun arviointityon kehittdminen
ja toteutus. Koulun arviointivastaavat huolehtivat lisdksi siitd, ettd arviointitiedon
keruu kouluissa tapahtuu arviointi-iltapaivissd yhteisesti sovittujen periaatteiden
mukaisesti ja tiettyd aikataulua noudattaen. Tiedonkulun seké koulujen ja opettajien
tavoitettavuuden parantamiseksi pédétettiin perustaa arviointivastaavat@edu.ouka.fi-
sahkopostituslista. Listalle liittyminen oli vapaaehtoista, ja siitd sai jadda pois milloin
halusi. Arviointivastaavat-listalle vakiintui noin 200 nimed, mukaan luettuna reh-
torit ja opetusviraston johdon edustajat. Viestit kulkivat kyseisen sdhkopostilistan
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arvioinnin toteutusaikatauluista, arviointia koskevista paétoksisté ja yleensa kaikista
ajankohtaisista arviointiin liittyvista asioista ja esille nousseista kysymyksista.

Opetustoimen atk-vastaavat olivat avainasemassa suunniteltaessa paikallisen ar-
viointitiedon koontia eli tietojen tallennusta, tarvittavaa koulutusta seka tietojen suo-
jausta. My0s tulosten graafinen esittdminen ilman niitd asiantuntijoita olisi onnis-
tunut heikosti. Arviointivastaavana suunnittelin yhteistydssé atk-vastaavien kanssa
Excel-pohjaisten arviointilomakkeiden tiedonkeruujéirjestelmén. Atk-vastaavat ka-
vivat muutamilla pilottikouluilla ldpi tietojen kirjaamisprosessia yhdessa opettajien
kanssa arviointilomakkeiden esitestausten yhteydessa. He my6s kouluttivat koulujen
arviointivastaavat syottamééan koulun arviointitiedot verkkoon yhteiseen tiedostoon.
Yhtendisen tiedottamisen, arviointikdytidnteiden syntymisen sekd arviointitulosten
paremman hyodyntdmisen tueksi opetustoimen www-sivustoille laadittiin atk-vas-
taavien ideoimana ja toteuttamana oma paikallisen arvioinnin sivusto, "arviointi-
pankki”, joka 16ytyy Oulun opetustoimen www-osoitteesta (http://www.edu.ouka.fi,
luettu 28.3.2005). Opetustoimen pddasivulta edetddn valitsemalla ajankohtaista ja
sen jdlkeen arviointi.

Sivustoa ylldpitdvat opetustoimen atk-vastaavat yhteistyossd arviointivastaa-
van kanssa. Arviointisivustosta 16ytyvit arvioinnin periaatteet, arviointikohteiden
kuvaus, arviointiprosessin kuvaus, organisaatiokaavio, tyoryhmit, verkostot, pa-
lautelinkki seka intranet. Intranet vaatii kirjautumisvaiheessa tunnuksen ja salasa-
nan. Intranetissa ovat kunkin lukuvuoden tydsuunnitelman arviointiosion arviointi-
lomakkeet, arvioinnin toteutukseen liittyvat ohjeet, lukuvuoden arviointituloksista
laadittu raportti ja arviointituloksia kuvaavat graafit (ks. liitteet 1-11). Koulu pystyy
intranetin avulla tallentamaan omat tietonsa ja tulostamaan tietyn kouluasteen tai
kaikkien opetustoimen alaisten koulujen arviointitiedot sekd mittariin kirjattuina
ettd graafisina kuvaajina. Ndin koulu voi vertailla omaa tilannettaan muihin kou-
luihin ja voi kayttaa arviointimateriaalia koulun sisdiseen kehittdmiseen ja tiedotta-
miseen. Kukin koulu sai varata itselleen sopivimman arviointitietojen tallennusajan.
Yhteinen tiedontallennuspédivé ja kaksi paikalla ollutta atk-vastaavaa varmistivat,
ettd koulukohtaiset tiedot tallentuvat oikeaan ohjelmaversioon ja oikeassa muodossa
siten, ettd tiedot olivat arvioinnin koontilomakkeessa oikeissa kohdissa. Tiedot pystyi
my0s tallentamaan suoraan koululla séhkoéisessd muodossa ja lahettdmiadn sen vas-
taavalle, joka tallensi yksittdisen koulun tiedot kouluasteen koontitiedostoon. Yksit-
taisen koulun tietoja ei mikdéan muu koulu péaassyt nikeméaan. Kullakin koululla oli
oma tallennussalasanansa.

Kevitlukukausi 1999 kului ensimmaisen arviointikohteen, elaiménhallinnan ja op-
pilashuoltotyon arviointilomakkeiden (EH/OH-arviointilomakkeiden) viimeistelyyn,
esitestaukseen ja edelleen viimeistelyyn. Myds arviointitiedon keruun kéytannon or-
ganisointi, tulosten tulkinta ja organisaation sekd arviointiprosessin ulkopuolisen
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tutkijan tekemé arviointiraportti edellyttivat niihin liittyvien kysymysten selvittelya
hallinnon ja 54 koulun edustajien kanssa, mika vei yllattavan paljon aikaa. Syksylla
1999 valmistelimme paikallisesta arvioinnista vastaavan henkilon vaihtumista mar-
raskuussa alkaneen &itiysvapaani vuoksi.

Opetustoimen arviointivastaavan tyon sisélto oli valmistella kokousten esityslis-
tat, kirjoittaa kokousmuistiot ja huolehtia arvioinnin kehittdmiseen liittyvit kaytéan-
non jérjestelyt, kuten tilavaraukset, monistukset ja postitukset. Myds opetuslauta-
kunnan kokousten esittelylistatekstien valmistelut yhdessd opetuspéallikon kanssa
kuuluivat vastuualueeseen. Arviointivastaava oli yhteyshenkil6 hallinnon ja koulujen
vilillg, arviointi-iltapdivien péadkouluttaja sekd kaikkien arviointiasioiden ”juoksu-
tyttd”. Tyota oli paljon, silld arviointi — uutena koulutuksen jérjestdjélle kuuluvana,
lakisddteisend tehtdvdand — vaati totutteluaikaa myds opetusvirastossa, jotta sithen
liittyvien oheistoimintojen hoitaminen saatiin sovittua ja jaettua opetusviraston
henkil6kunnan kesken.

Vuoden 2000 alusta alkaen ohjausryhmén puheenjohtajan ja paakouluttajan teh-
tavat otti vastaan yksi ohjausryhmin perustajajasenistd. Kaupungin sosiaali- ja ter-
veystoimen edustajana ryhméaan kutsuttu koulupsykologi otti samanaikaisesti vas-
taan ohjausryhmaén sihteerin ja opetustoimen arvioinnin vastuuhenkilon tehtévit,
joita hén hoiti vuoden 2000 loppuun saakka. Opetustoimen arvioinnin vastuuhen-
kilon tehtdvana oli huolehtia, ettd opetustoimen arviointisuunnitelman mukainen
arviointikokonaisuus pysyy kisissd ja arviointityo etenee suunnitelman mukaises-
ti. Syksylla 2000 nimitettiin uusien arviointikohteiden suunnittelusta vastaavat ar-
vioinnin alatyéryhmait. Arvioinnin ohjausryhmin alaisuuteen muodostettiin kaksi
alatyoryhmaéa eli henkil6ston jaksamisen arvioinnin alatyoryhma ja kodin ja kou-
lun yhteistyon arvioinnin alatydoryhma. Niiden keskeisend tehtdvana oli valmistella
henkiloston jaksamisen seké verkostoyhteistyon (koti—koulu-yhteistyon) arviointia.
Henkiloston jaksamisen alatyoryhma jatkoi tiivista yhteistyoté tyoterveyden ja tyo-
suojelun edustajien kanssa. Henkil6stoasioista vastaavana opetusviraston edustajana
opetusviraston hallintopdillikké oli aktiivisesti mukana ndissd kokouksissa. Kodin
ja koulun yhteistyon arvioinnin alatyéoryhmaé koostui myos ohjausryhmaén jasenists,
mutta tdhdn ryhméan ei kuulunut muita ulkopuolisia jasenia.

Ensimmadisen kerran opetustoimen vuosittaiseen kayttosuunnitelmabudjettiin
(n. 400 Mmk) varattiin paikallisen arvioinnin kehittdmiseksi oma budjetti talous-
arviovuodelle 2000. Sitd ennen arviointikustannukset oli jaettu kouluasteen kokoon
suhteutettuina ala-asteen, yldasteen tai lukion koulutusméiriarahojen kustannus-
paikkojen kesken. Jokainen tilaisuus tai julkaisu piti neuvotella erikseen, mihin kului
runsaasti aikaa ja miké aiheutti jatkuvan epdvarmuuden tunteen arvioinnin kehit-
tamistéd koskevien pédtosten ja pitemmain aikavilin suunnitelmien nihden. Vuoden
2000 opetustoimen kéayttosuunnitelmaan varattiin 100 000 markan suuruinen eril-
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lissumma opetustoimen koulutuksen tuloksellisuuden arvioinnin toteutusta varten.
Summa sisdlsi arviointivastaavan palkkion, asiantuntija- ja kouluttajapalkkiot, jul-
kaisujen painatuskulut sekd opetustoimen arviointi-iltapaivien, palauteseminaarien
sekd koulutusten tila- ja tarjoilukustannukset. Kyseinen summa tarkoitti silloin noin
2000 markan suuruista vuosikustannusta yhta koulua kohden. Opetustoimen me-
noihin suhteutettuna paikallisen arvioinnin kehittdminen ja toteutus lohkaisi 0,25 %
(100 000 mk) opetustoimen vuosibudjetista. Alla olevassa kuviossa 30 on kuvattu
opetustoimen paikallisen arvioinnin organisaatio.

5.7 Tutkimuksen uskottavuus

Laadullista osallistavaa toimintatutkimusta ja sen uskottavuutta voi arvioida osittain
samoin kriteerein kuin narratiivista tutkimusta. Onko tutkimus vakuuttanut lukijan
ja saanut hinet eldaytymadn tutkimuksessa kuvattuihin prosesseihin? Onko kerronta
ollut todentuntuista? Syrjalan mukaan "tutkimuksen lukemisen jalkeen parhaimmil-
laan jotain on toisin kuin aikaisemmin seké lukijan etté tutkijan maailmassa” (Syrjala
2001, 214). Samansuuntaisia kriteereitd tutkimuksen uskottavuudelle asettavat Guba
ja Lincoln (1989, 223) korostaessaan tutkijan kykyé vakuuttaa lukija kuvaamalla tar-
kasti ja havainnollisesti, kuinka yhteisiin, tdssd tutkimuksessa paikallista arviointia

| OPETUSLAUTAKUNTA
oppilas-
huollollinen
| opetustoimen johtaja | OPETUSVIRASTO yksikko

- 2L opetuspaillikkod
| hallintopaallikkd li ARVIOINNIN —| petusp

OHJAUSRYHMA
henkilston A kodin ja kou-
tydsuojelu [ jaksamisen arvioinnin Iun.yhtel.sty])n
tydterveys | arvioinnin vastuuhenkilé ar\.{lormpaa—
alatydryhma tyoryhma

arviointivastaavat | KOULUT rehtorit
\! atk-vastaavat |

KUVIO 30. Paikallisen arvioinnin kehittamisen organisaatio Oulun opetustoimessa.
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koskeviin konstruktioihin paadyttiin ja miksi. Heiddn mielestdén paras tapa on tar-
jota lukijalle sellaisia sijaiskokemuksia (vicarious experiences), joiden avulla lukija voi
kuvitella ikdadn kuin astelevansa tutkimuksessa kuvattujen paikallisten toimijoiden
jalanjdlkia prosessin aikana. Myos Greene puhuu laadullisen evaluaatiotutkimuksen
yhteydessd, Baronea (1992) mukaillen, yksiloité ja ihmisryhmié koskettavien tarinoi-
den kertomisesta. Tarinoiden avulla lukijan on mahdollista ymmartéa tutkimuksen
kohteena olevien yhteisdjen ainutkertaisia kokemuksia ja asioita, joita yhteison ja-
senet ovat jakaneet keskenddn. Narratiivisluonteinen evaluaatio auttaa lukijaa myos
ymmaértdmadn toiminnan kehittdmistéd osana poliittista keskustelua seka siihen liit-
tyvid pluralistisia ja kompleksisia ilmi6itd. (Greene 2000, 989.)

Guba ja Lincoln (1989, 236-241) ovat miiritelleet laadullisen tutkimuksen ar-
viointiin soveltuvia neljannen evaluaatiosukupolven paradigman mukaisia uskotta-
vuuskriteereitd padpiirteittdin kuvattuna seuraavasti:

« tutkijan pitkidkestoinen sitoutuminen prosessiin,

« tutkijan jatkuva prosessiin osallistuva havainnointi,

« tarkka prosessin dokumentointi ja raportointi sekd tutkijan oman roolin analysointi,
+ negatiivisten tapausten analysointi ja esiin nostaminen,

+ tutkijan oman toiminnan reflektointi,

+ prosessiin osallistuneiden toteuttama tarkistuskaytédnto tulkintojen osalta.

Edelld kuvatut kriteerit ovat pddosin samoja, joita laadullisen tutkimuksen uskotta-
vuutta arvioitaessa nostetaan esille alan kirjallisuudessa (vrt. Heikkinen, Huttunen
& Moilanen 1999; Guba & Lincoln 2000). Seuraavassa olen kuvannut tarkemmin,
miten edelld esitettyja kriteereitd on pyritty téssd tutkimuksessa noudattamaan.

Téssd tutkimuksessa olen pyrkinyt nostamaan esiin mahdollisimman paljon
opettajien kirjoittamia ja puhumia, arviointiin liittyvid kokemuksia ja nikemyksii ja
tuomaan niité esiin suorien lainausten muodossa. Kyselylomaketutkimuksessakaan
en pyri pelkistiméédn saatua tietoa numeroiksi vaan ennemminkin yritdn kuvata
keskeisimpid opettajien arviointiajattelun teemoja ja analysoida esiin nousevia ydin-
kategorioita sekd tulkita niitd osana laajempaa arvioinnin kehittamisen kontekstia.
Laajan ja monipuolisen tutkimusaineiston avulla pyrin nostamaan esille erilaisia na-
kokulmia ja opettajien ”dénid” hyodyntamalld laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti
aineisto- ja metoditriangulaatiota.

Tutkimus koostuu omista tulkinnoistani mitd, miksi, miten ja milloin tapahtui
Oulun opetustoimessa paikallisen arvioinnin kehittdmisprosessissa. Pddasiallisesti
esittelen tulkintojani paikallisen arvioinnin kehittimisprosessin aikana kaydyista
keskusteluista ja opettajien kokemuksista seka asiakirjoihin dokumentoituneista so-
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pimuksista. Tutkijan roolin analysointi on oleellinen osa laadullista toimintatutki-
musta, silld oma persoonani ja elaméntilanteeni eivit ole voinut olla vaikuttamatta
tassa tutkimuksessa esittdmiini tulkintoihin. Tdméan vuoksi roolini aktiivisena vai-
kuttajana, keskustelijana ja toimijana on ollut tirked nostaa esiin, mistd tarkempi
kuvaus luvussa 5.4. Omaa rooliani ja ajatteluani olen nostanut esiin myds luvussa
kuusi prosessikuvausten rinnalle tutkimuspaivakirjamerkintojen osalta. Tutkimus-
péivékirjaan olen merkinnyt muistiin yllatyksellisid tapahtumia, pettymyksia seka
onnistumiskokemuksia. Olen myds arvioinut omaa toimintaani esimerkiksi vas-
toinkdymisten yhteydessd. Prosessin hitaus ja eri toimijoiden ndkokulmien kuunte-
leminen ja huomioon ottaminen sekd yhdistaiminen kehittamisen kohteena olevan
arvioinnin kokonaisuuteen néikyvat tutkimuspaivakirjassa keskeisinéd teemoina.

Tutkimuksessa olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimusprosessin aikana tapahtunutta
vaihtelua minussa tutkijana, aineistonkeruumenetelmissé seka tutkittavassa ilmios-
sd. Prosessin kuvauksessa olen pyrkinyt tarkkuuteen, mika toisaalta on johtanut
sithen, ettd kasilld olevassa tutkimuksessa, esimerkiksi tulosten raportointiosassa
luvussa kuusi (6), esiintyy toistoa. Lisdksi olen halunnut tuoda esiin jédnnitteita ja on-
gelmia, joita arvioinnin kehittdmisprosessin aikana on ilmennyt. Vaikka kehittamis-
prosessissa tavoitteena oli kehittad kaikille kouluille soveltuva paikallisen arvioinnin
malli, ei tdydelliseen konsensukseen paasty. Tutkimuksessani pyrin mahdollisimman
totuudenmukaiseen kerrontaan, mistd syystéd kehittdmisprosessissa osallisten nako-
kulmien viliset jannitteet on ollut tarkedd nostaa esiin. Téta tilivelvollisuusperiaatet-
ta olen myo6s pyrkinyt noudattamaan (ks. Eskola & Suoranta 1998).

Varsinaista tarkastuskaytantod (ks. esim. Lincoln & Guba 1985, 314-316) ei tdssé
tutkimuksessa ole jalkikateen toteutettu, silld keskeisimmat tutkimusaineistot on va-
liditoitu jo prosessin aikana. Tarkastuskdytannon luonteiseksi menettelyksi voidaan
luonnehtia neljan kehittdmisprosessivuoden lopussa toteutettua arvioinnin arvioin-
tia (arviointikysely 2001), jonka avulla saatiin osallistuvan observoinnin ja ryhma-
keskustelujen rinnalle seka laadullista ettd méédréllista tietoa opetustoimen opetus-
henkilokuntaa edustavalta joukolta. Arviointikyselyn perusteella saatiin selville kes-
keiset arviointiprosessia luonnehtivat faktorit sekd arviointiprosessissa koetut hyodyt
ja haitat (Greene & Caracelli 1997; ks. Greene 2000, 990), mika lisda tutkimuksen
luotettavuutta ja arviointiprosessin tarkastelun syvyytta.

Intensiiviryhmén keskusteluista laatimani tiivistelmat kéytiin lapi perusteellisesti
aina seuraavan keskustelukerran aluksi, ja niitéd tdydensivdt ryhmén opettajien au-
tenttiset muistiinpanot kustakin keskustelukerrasta. Myds arvioinnin ohjausryhmaé
on tarkistanut arviointi-iltapdivien ja arvioinnin ohjausryhmén muistiot vélittomasti
kunkin arviointi-iltapdivan tai kokouskerran jilkeisessa tapaamisessa. Myos talou-
den ja toiminnan asiakirjat sekd opetuslautakunnan kokouspdytikirjat ovat kidyneet
monta tarkistuskierrosta jo niiden valmisteluprosessin aikana. Taméan vuoksi en
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ndhnyt tutkimuksen raportoinnin jélkeistd tarkastuskédytantod enéd tarpeellisena.
Tutkimuksen luotettavuustarkastelu kdydaédn Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan
jo prosessin aikana, minka vuoksi tutkijan tulee kuvata mahdollisimman tarkasti ky-
seinen toimijoiden yhteisten neuvottelujen tulos. Lopullinen luotettavuustarkastelu
kdaydadn kunkin yksittdisen lukijan ja tdméan tutkimuksen vilisessd lukukokemuk-
sessa.
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6 ARVIOINTIPROSESSIN TOTEUTUMINEN OULUN
KAUPUNGISSA 1997-2001

6.1 Arviointi opettajien puheessa ja kerronnassa

Tutkimuskysymyksen 1 mukaisesti keskusteluryhmén aineiston avulla pyritdadan vas-
taamaan kysymykseen, miten opettajat kisitteellistdvat arviointia puheessa ja ker-
ronnassa. Oletuksena on, ettd pieni luottamuksellisiin suhteisiin perustuva inten-
siiviryhmad tarjoaa mahdollisuuden jakaa omia arviointiin liittyvid kokemuksia seka
pohtia syvillisemmin arviointia ja sen merkitystd opettajan tyossd. Ndkemykseni
mukaan arviointi esittdytyy moniulotteisempana ja vuorovaikutteisempana ilmiona
opettajan puheessa ja kerronnassa kuin se on kuvattu 52 koulun lukuvuoden 1997-
1998 opetussuunnitelmassa. Tutkimuksessa analysoitiin opettajien keskustelu- ja
péivékirja-aineiston avulla koulun arviointiarkea seka opettajien arviointiin liittyvia
kasityksié.

6.1.1 Aineiston muotoutuminen

Intensiiviryhmén keskustelukerrat muodostavat yhtendisen kokonaisuuden, jonka
alussa sovittiin toimintatavoista ja keskusteluperiaatteista sekd aikataulusta. Opet-
tajien toivomuksesta ryhmassa ei alustettu keskustelua valmiiden teorioiden pohjal-
ta, vaan keskustelun ldhtokohtana olivat opettajien omat ndkemykset ja kokemuk-
set. Halutessaan ryhmaéén sai tuoda kirjallisuutta tarpeen ja kiinnostuksen mukaan.
Keskustelun painopistealueiksi sovittiin kolme pddteemaa: erilaisia nakemyksid
arvioinnista, kdytannon arviointitilanteet koulussa ja koulun opetussuunnitelman
arviointiajattelu. Opettajat eivit halunneet ryhmén pyrkivdn mihinkdén yhteiseen
arviointindkemykseen eivatka rajaavan keskustelun teemoja liian tiukasti, vaan koki-
vat mielekkdammaksi selkeyttéd ja jasentdd omia arviointikésityksidén ja kdytannon
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arviointiteorioitaan melko vapaasti. Yksi rehtorina toimiva naisopettaja perusteli
avoimen ldhestymisperiaatteen valintaa seuraavasti:

“Rajaamisesta, jakson jdsentdmisesté... Nden todella hyvéni sen, etté parilla seuraa-
valla kerralla saakin olla vellova olo, jos me heti alussa rajaudutaan liian tarkasti, tulee
semmoinen pelko, ettd me kapeudutaan ja kuljetaan yhta tieté pitkin. Sehén oli tus-
kallinen se vellova tunne evaluaatioprojektin alussa...nyt se on kuitenkin tuottanut
hedelméi ja uutta nakékulmaa” (Suvi, kesk1,6).

Taulukossa 6 on kuvaus keskustelurungon toteutumisesta ja arviointiaiheiden esiin-
tymisestd opettajien puheessa seitsemén keskustelukerran aikana. Ryhma halusi kes-
kustella arvioinnista vuorovaikutuksellisena tapahtumana seki itsearvioinnista arvi-
oinnin eri tasoilla: oppilaan ja opettajan oman tyon seké koulun toiminnan ja opetus-
suunnitelman kehittdmisestd arvioinnin avulla. Kerroilla 2—6 edettiin ensimmaisella
kerralla yhteisesti sovittua keskustelurunkoa mukaillen. Ryhmin vetdja huolehti kui-
tenkin, ettd kukin sai esittdd valmistellun ndkemyksensd, vaikka muuten keskustelu
etenikin hyvin spontaanisti. Koulun opetussuunnitelman arviointiajattelu -teeman
kasittely jai pinnalliseksi ja vain muutama puheenvuoro kasitteli tatd aihetta, silld
omaeldmaékerrallinen tehtévé vei kiinnostavuutensa vuoksi oletettua enemmén ai-
kaa. Viimeiselld tapaamiskerralla ryhmékeskustelussa arvioitiin puolistrukturoidun
arviointilomakkeen avulla keskusteluryhmén merkitys kullekin osallistujalle seka
ryhmalle asetettujen toiminnallisten ja sisdllollisten tavoitteiden toteutuminen.
Ryhmain koollekutsujana toimi tutkija, joka laati tiivistelmét kustakin keskustelu-
kerrasta. Tiivistelmat tarkistettiin ryhmaéssa siten, ettd seuraava kokoontumiskerta
aloitettiin kdymalld lapi edellisen kerran tiivistelma. Keskustelut videoitiin. Keskus-
teluryhma pyrki tukemaan opettajan oman arviointiajattelun jasentymistd. Menetel-
mind kdytettiin kerrontaa ja kirjoittamista, joita kdytettiin tulkinnan ja rekonstruk-
tion vilineinéd. Kunkin kerran péétteeksi jokainen kirjoitti omaan arviointikansioonsa
mielestddn keskeisimmat ajatukset ja ideat, joista halusi keskustella lisdad seuraavalla
kerralla. Lisdksi opettajat pitivit arviointipédivékirjaa kahden viikon ajan joulukuus-
sa 1997. Ryhmassa opettajat keskustelivat paivikirjahavainnoistaan ja jakoivat niihin
kuvaamiaan arviointikokemuksia. Kukin opettaja myos kirjoitti ja kertoi oman elé-
maikertansa, jossa pohdiskeli arvioinnin merkitystd sekd oman eldmén yhtyméakohtia
arviointiajatteluun ja siihen, miten arviointi néyttaytyy nykyisessa tyossa. Kirjalli-
sesti tuotettu ja keskusteluissa 5 ja 6 teemana ollut opettajien elamékerta-aineisto on
rajattu tamédn tutkimuksen ulkopuolelle. Tarkemmin elaméakerta-aineistoa késittelee
Sirpa Savolainen pro gradu -tutkimuksessaan Elamdnmakuinen arviointi (2001).
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TAULUKKO 6. Intensiiviryhmdssa toteutuneet ja suunnitellut keskusteluteemat seitseman

keskustelukerran

aikana 1997-1998.

Toteutuneet teemat ja keskustelu-
sisillot

Suunnitellut teemat

kesk1 18.11.97

Miksi lihdin mukaan?
1) jatko- tai tdydennysopinnot
2) evaluaatioprojekti innosti
3) oman ty6n kehittiminen
4) koulun arviointia ja kehittimi-
nen

Mitd odotan tiltd ryhmiltd?
5) nikokulmia arviointiin
6) kokemusten vaihtoa ja niistd
oppimista

Ryhmiin toiminta ja tavoitteet
Miksi 1ahdin mukaan?

Mitd arviointi on -tehtivi

kesk2 26.11.97

Mita arviointi on?

Erilaisia nikemyksid arvioinnista
Oma nikemys arvioinnista
Mitd arviointi on -tehtivi

kesk3 3.12.97

Mita arviointi on?

Oma nikemys arvioinnista
Arviointipaivikirja-tehtivi

4.-18.12.97 Arvi

ointipdivikirjan kirjoittaminen

kesk4 18.12.97

Kokemuksia arviointipdivikirjasta

Kiytinno6n arviointilanteita kou-
lussa

Arviointipdivikirjan ja -kokemusten
purkaminen

Oma kasvu opettajaksi -tehtivi

kesk520.1.98 | Kokemuksia arviointipdivikirjasta Koulunopetussuunnitelmanarvioin-
Elimikerta-aineisto: oma kasvu tiajattelu
opettajaksi Oma kasvu opettajaksi ja oman kou-
lun arviointiajattelu
kesk6 10.2.98 | Elimikerta-aineisto: oma kasvu Koulunopetussuunnitelmanarvioin-
opettajaksi tiajattelu
Oma kasvu opettajaksi ja oman kou-
lun arviointiajattelu
kesk7 25.2.98 | Oma kasvu arvioijaksi Loppukeskustelu
Palautekeskustelu Oma kasvu arvioijaksi
Palautekeskustelu

Ryhmain keskustelut litteroitiin touko-kesdkuussa 2002. Litteroitua keskusteluaineis-
toa kertyi yhteensd 105 liuskaa. Litteroinnissa merkittiin kellonajat, tauot, puhujan
kuulijoihin kohdistamat katseet, puhetapa seka tunnelma. Analysointiprosessi toteu-

tettiin useassa vaiheessa, ja se on kestdnyt useamman vuoden.
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Syvillisempi aineiston analysointi toteutettiin vaiheittain useiden lukukertojen ja
alustavien analysointiluokkien muodostamisen kautta. Keskusteluita 1-7 analysoi-
malla on pyritty vastaamaan tutkimusongelman yksi mukaisesti kysymykseen miten
opettajat kisitteellistavit arviointia puheessa ja kerronnassa. Aineiston analysoinnin
toinen vaihe kdynnistyi syyskuussa 2002 ja varsinainen intensiivi- ja paatosvaihe oli
tammikuussa 2002. Seitsemén keskustelukerran (keskl-kesk7) analysoinnissa hyo-
dynnettiin laadullisen aineiston analysointi-ohjelman (QSRNvivo 2.0) ominaisuutta,
jonka avulla voidaan tuottaa, nimeta ja luokitella aineistoa jatkuvasti samanaikaisesti
tekstin lukemisen rinnalla. Ensi vaiheessa pureuduttiin ensimmaéiseen keskusteluun
ja tarkasteltiin ryhméadn osallistuneiden opettajien motiiveja. Miksi lahdin mukaan
-kysymykseen 16ytyi viisi selkeédd perustelua eli luokkaa, joita opettajat nostivat esiin
alkuvaiheessa. Nama perustelut esiintyivit toistuvasti myos myohemmilld keskuste-
lukerroilla.

Rikkaan ja intensiivisen, ajoittain jopa ronsyilevén, keskustelijoiden omista ldh-
tokohdista nousseen mitd arviointi on -keskustelun luokittelu arvioinnin késitteel-
listamistd kuvaaviin ryhmiin tuntui alussa vaikealta. Litterointivaiheessa tekstista
nousivat keskusteluteemoina esiin Oulun koulun arviointisuunnitelman keskeisiin
arviointikohteisiin, verkostoyhteistyohon, henkiloston jaksamiseen ja elamanhallin-
nan tukemiseen liittyvét ilmiot. Vaati useita lukukertoja, etté tutkija paasi irti ndita
teemoja nakevistéd "silmélaseista”. Minun piti tutkijana ja evaluoijana poisoppia ndma
valmiit luokat analysointiprosessin aikana, minka vuoksi oli hyvi, ettd analysointi-
prosessissa pidettiin vililld taukoja.

Analysointiohjelmistoa apuna kdyttden mitd arviointi on -keskustelusta (kesk2—
kesk6) muodostin ensin 38 eritasoista ja sisalloiltdédn erilaista free node -luokkaa si-
ten, ettd valitsin ja luokittelin keskustelutekstin osia samantyyppisten teemojen pe-
rusteella. Tdmin jilkeen tulostin nédin aikaansaamani vapaasti luokitellut tekstit ja
luin paperiversioita tehden samalla merkintoja hahmottelemiini luokituksiin. Toinen
vapaa luokittelukerta toteutettiin 38 alustavan luokan mukaan ja katsottiin, mitka
luokat alkoivat painottua ja muodostuiko uusia luokkia. Toisen luokittelukerran jal-
keen alkoivat painottua seuraavat teemat ja nakokulmat:

1) arvioinnin eri tasot (7 mainintaa),

2) arviointi liittyy kehittdmiseen (16 mainintaa),

3) arviointia koskevien esimerkkien kuvaukset (42 mainintaa),
4) arvioinnissa on kyse vuorovaikutuksesta (32 mainintaa),

5) arvioinnilla pyritddn aina hyvddn (25 mainintaa),

6) arviointia ei ole arvioijan persoonasta riippumatonta toimintaa, vaan se on aina lasna
meissi itsessaimme (27 mainintaa),

7) arvioinnissa on kyse oppimisesta ja kasvusta (35 mainintaa),
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8) arviointia tapahtuu jatkuvasti ja se on jatkuvaa toimintaa (9 mainintaa),
9) arviointia koskevat ristiriidat (69 mainintaa),

10) arviointikeskustelun yhteydessi esitetyt kysymykset (46 kysymysti).

Kolmas luokittelukerta toteutettiin vapaista luokista muodostetun ennalta maaratyn
tree node -luokituksen mukaan. Téssd luokassa kéytin edelld kuvattuja kategorioita,
joita oli 10 ja joiden mukaisia mainintoja kertyi yhteensd 308. Taman jalkeen tulostin
kategorialistaukset paperille ja tarkistin tehtyjen luokitusten oikeellisuuden. Samalla
merkitsin avainsanoja ja valitsin kyseisid luokkia kuvaavia esimerkkiteksteja. Edel-
1a kuvatun mukaisesti luokiteltua mita arviointi on -keskusteluaineistoa muodostui
lopullisessa vaiheessa yhteenséd 88 liuskaa. Tarkistusten jalkeen luokkia muodostui
yhteensé kahdeksan, silla muutamat luokat oli luonteva yhdistaa toisiinsa niiden sa-
mankaltaisuuden vuoksi. Yhdistin luokan "arviointia tapahtuu jatkuvasti, ja se on
jatkuvaa ajatustoimintaa” luokkaan "arviointi ei ole arvioijan persoonasta riippuma-
tonta toimintaa, vaan se on aina lisna meissi itsessimme”. Ndin muodostettu luokka
koostui yhteensd 36 maininnasta. Lisdksi yhdistin kesken&én luokat "arvioinnissa on
kyse vuorovaikutuksesta” ja "arvioinnilla pyritddn aina hyvaan”. Kyseisissd luokis-
sa maininnat korostivat arviointia ihmisten vélisend vuorovaikutustoimintana, jolla
haluttiin aikaansaada hyvid vaikutuksia. Molemmissa luokissa korostui arvioinnin
eettinen nakokulma ja arviointi vuorovaikutteisena tapahtumana. Téhdn luokkaan
tuli yhteensd 57 mainintaa.

6.1.2 Miksi lahdin mukaan?

Ensimmaiselld tapaamiskerralla (keskl) opettajat saivat vapaasti kertoa miksi olivat
lahteneet mukaan arvioinnin keskusteluryhméén. Alla olevassa taulukossa on luo-
kiteltu viiteen eri luokkaan opettajien perusteluja ryhmaén osallistumiselle. Kaik-
ki opettajat kertoivat hakevansa ryhmadstd uusia nakokulmia arviointiin ja halusivat
kuulla toisten kokemuksia arvioinnista ja arvioinnissa kéytetyistd menettelytavoista.
Kaisa kuvasi motiiviaan seuraavasti:

"Minua kauheasti kiinnostaa timmoisessd syviaryhmaissé se, ettd mitkd meissé itses-
simme vaikuttaa, ettd me arvioidaan maératylld tavalla ja sitten se, ettd kun me ar-
vioidaan jotakin, niin samallahan me arvioidaan oikeastaan itsedmmekin, ettd siind
on aina tdma kaksoisvaikutus kuitenkin. Olen saanut oppia paljon arvioinnista ja sen
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tutkimisesta, mutta kiinnostaa tietdd vield jotain lisd4, ilmeisesti mahdollisuudet kes-
kustella ja hakea uusia ulottuvuuksia arviointiin ei koskaan lopu” (Kaisa, keskl, 3).

Oman arviointindkemyksen vahvistamista ryhmaéstéd haki myos Juhani, joka Kaisan
tavoin toimi rehtorina. Héan perusteli ryhmaan hakeutumista seuraavasti:

"Tassa ryhmissd on hyvéd miettid arviointia, kuulla kokemuksia muilta, ettd onko it-
selld oma ndkemys samansuuntainen ja miten asioita pitdisi hoitaa, meneeko arviointi
oikeaan suuntaan eli saada vahvistusta omalle tekemiselle. Koen tillaisen keskustelu-
mahdollisuuden arvioinnin ja koulun toiminnan kehittdmisessa hyvin tarkedna teki-
jand” (Juhani, kesk1, 4).

Halu kehittda arviointia omassa tyossé oli jokaisen opettajan mainitsema peruste-
lu ryhméén osallistumiselle. Toinen ryhméan miesopettaja, jonka koulussa kaytettiin
péadasiallisesti numeroarvostelua oppilaan arvioinnissa, perusteli osallistumistaan
seuraavasti:

”... miksi tulin mukaan ryhméén, johtuu siité, ettd mé pyrin aina kyseenalaistamaan
omaa toimintaani kaikessa opetustydssd ja yleensidkin kaikessa eldmdssd, ettd méaa
aina kysyn itselténi, ettd miksi mé teen ndin. Ja tdd arviointi on kylld semmoinen asia,
ettd olen aika monestikin joutunut kysyméén itselténi, ettd minké takia mé arvioin
oppilasta nédin. Ihan omista intresseistdni johtuen olen tullut ténne, ettd mé saisin
aseita selkiyttaa itselleni, ettd mitd arviointi minulle merkitsee ja mitd se mahdolli-
sesti merkitsee oppilaalle ja tatd kautta pystyisin omaa ammattitaitoani kehittdmaan”.
(Pekka, kesk1, kappale 3).

TAULUKKO 7. Opettajien perustelut intensiiviryhmaan osallistumiselle.

MIKSI LAHDIN MUKAAN Meiju | Suvi | Pekka | Viivi | Kaisa | Juha- Tytti | YHT.

RYHMAAN? ni

1. osallistuminen on osa tdydennys- X X X X X 5
tai jatko-opintoja

2. osallistunut evaluaatioprojektiin X X X X X 5
alemmin

3. halu kehittii arviointia omassa X X X X X X X 7
tyOssd

4. kiinnostus koulun toiminnan X X X X 4
arviointiin ja kehittimiseen

5. tarve keskustella ja pohtia syvalli- X X X X X X X 7
semmin mitd arviointi on?

YHTEENSA 4 5 3 4 4 5 3
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Viisi opettajaa seitsemaisté oli ollut aktiivisesti mukana vuonna 1995 alkaneessa eva-
luaatioprojektissa ja koki timén keskusteluryhmén luonnolliseksi paatokseksi kysei-
selle projektille. Ryhmén koettiin tarjoavan mahdollisuus tehda yhteenvetoa arvioin-
nista. Juhani kuvasi tilannetta seuraavin sanoin:

"Téssd vuosien varrella on tuo arvioinnin késitys itselld muuttunut huomattavasti tai
uskoisin, ettd aika paljon siitd mitd aikaisemmin oli. Jos olisi puhuttu opettaja-aikana,
niin heti kun ois arvioinnista puhunut, niin sen ois késittédnyt oppilasarvioinniksi, nyt
sitten kun on tétd miettinyt tdné pdivéna tai oikeastaan kun mietittiin sitd silloin, etta
lahteekd meiddn koulu mukaan téhén evaluaatioprojektiin, niin ihan silloin olin jo
ajatellut asiaa silla tavalla, ettd otetaan tdmai arviointikin laajempana asiana. Nimen-
omaan itsearviointi vaikuttaa tyoyhteisoon ja se, ettd miten opettaja arvioi itsedén.
Mikaéli opettaja pystyy siirtdmaédn tiedon miten itsearviointia tehdédén, niin todenné-

”

koisesti oppilaskin pystyy arvioimaan omaa tyoskentelyéan...” (Juhani, kesk1, kappale
4).

Viisi ryhmaén jasentd hyodynsi ryhmén keskusteluita omissa jatko- tai tdydennysopin-
noissaan. Samat viisi henkilda olivat aktiivisesti osallistuneet vuodesta 1995 alkaen
koulujen arvioinnin kehittdmisté tukevaan ja vapaaehtoisuuden perusteella toteutet-
tuun evaluaatioprojektiin. Ensimmaéisen tapaamiskerran perusteella kavi jo ilmi, etté
ryhmin jasenet olivat aiemmin késittdneet arvioinnin oppilasarviointia laajemmaksi
kokonaisuudeksi ja pohtineet sen merkitystd omassa tyosséd sekéd koulun kehittdmi-
sessd. Ryhmadssd oli viisi naisopettajaa ja kaksi miesopettajaa, kolme heistd toimi reh-
torin tehtévissd. Arviointia he tarkastelivat perus- ja lukio-opetuksen ndkokulmista.
Nelja ryhmaén jasentd hakeutui myohemmin vapaaehtoisesti Oulun paikallisen tason
arviointia kehittavadn arvioinnin ohjausryhméén. Yhteenvetona voidaan todeta, etta
ryhméd muodosti arvioinnista kiinnostuneiden ja sitd syvéllisesti pohtivan opettajien
eksperttiryhmaén.

6.1.3 Mita arviointi on?

Ryhmadssé haettiin vahvistusta omalle arviointindkemykselle kertomalla paljon esi-
merkkejd ja esittdmalla kysymyksia. Kéaytya keskustelua voidaan kuvata sanoilla in-
nostunutta, pohtivaa, kyseenalaistavaa, kriittistd ja problematisoivaa. Keskustelussa
ei niinkddn keskitytty tai pyritty arvioinnin eri tasojen hallintaan ja maéérittelyyn,
vaan enemmaénkin pyrittiin 10ytdméén nédkokulmia arviointiin ja sen merkitykseen
osana opettajan ja oppilaan ihmisend kasvua. Keskustelusta oli erotettavissa arvioin-
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nin késitteellistamistd kuvaavien luokkien liséksi kolme itse keskustelujen luonnetta
ulkoisesti kuvaavaa luokkaa: esimerkit, kysymykset ja ristiriidat. Ryhméssd nauret-
tiin paljon ja haettiin rohkeasti arvioinnin rajapintoja erityisopetuksen ja perinteisen
luokkaopetuksen seki eri koulujen ja kouluasteiden vililld. Koska jokainen ryhmén
jasen oli eri koulusta, ryhméaan syntyi vahitellen erityisen avoin ja luottamuksellinen
ilmapiiri: ryhméssé puhutut asiat jaivdt ryhmaén sisdisiksi, mika edisti myos arvioin-
tiin liittyvien ristiriitojen avointa pohdintaa.

Seuraavassa kahdeksan arviointikeskustelujen analysoinnissa kaytettyéd katego-
riaa, jotka voidaan jakaa arviointi-kasitettd sekd kaytyjen keskustelujen luonnetta ku-
vaaviin luokkiin 1-8 (taulukko 8).

1 - oppilaan, opettajan ja koulun toiminnan arviointia

Keskustelussa arvioinnista puhuttiin pééasiallisesti oppilaan, opettajan ja koulun ta-
solla tapahtuvana moninaisena ilmiona. Tutkija ei ohjannut keskustelu késittdmaan
laajempia koulutuksen arvioinnin kehittdmishaasteita, kuten ei esimerkiksi paikal-
lisen tason tuloksellisuuden, valtakunnallista koulutuksen ja oppimistulosten tai
kansainvilistd koulutuksen arviointia. Muutamissa puheenvuoroissa otettiin esille
kuntatason oppilaan arvioinnin kriteereiden yhtendistamisen tarve tai opetustoimen
itsearviointi, mutta muilta osin keskustelu kohdistui opettajan ja koulun arkipdivan

TAULUKKO 8.Intensiiviryhman opettajien arviointikasitysten sisallolliset (1-5) sekad esitystavalle
tunnusomaiset piirteet (6-8) arviointikeskusteluissa 1997-1998.

NRO | MITA ARVIOINTI ON -KESKUSTELUN SIVUJA | MAININ-
LUONNE LKM TOJA
LKM
1 oppilaan, opettajan ja koulun toiminnan arviointia 2 7
2 kehityksen edellytys, kehittimiseen aktivoija 5 16
3 aina meissi itsessimme, jatkuvaa ajattelua ja toimintaa 10 36
4 oppimisen ja kasvun prosessi 11 35
5 vuorovaikutteinen tapahtuma, pyrkimystd hyviin 18 57
6 Kysymyksid 8 46
7 Esimerkkejd 12 42
8 Ristiriitaisuuksia 22 69
Yhteensi 88 308
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arviointitilanteisiin. Tédhdn luokkaan kuuluvia arvioinnin tasoja maarittavid mainin-
toja luokiteltiin yhteensa seitsemén (7).

Juhani: Sitten se voi olla mun mielesté yhteison arviointia ja sekin voidaan tdmaé yh-
teison arviointi jakaa taas pienempiin osiin, se voi olla joko luokan tai luokasta lahtien
jonkin ryhmaén sisdistd arviointia, luokan arviointia, opettajakunnan ja koko tyoyhtei-
son arviointia. (kesk 2, kappale 35)

Tytti: ... se on tilanteen, henkilon tai hdnen tietojensa ja taitojensa tarkastelua tai suh-
teuttamista johonkin skaalaan tai ettd arvioinnissa voidaan miettid myos syité ja seu-
rauksia ja arviointi ohjaa kéyttdytymistd. Esimerkiksi kun oppilaalle luokassa selos-
tetaan, jos ajatellaan niinku oppilaiden arvioimista, ettd sitten arvosana tulee néitten
ja nditten asioitten perusteella, niin samalla opetetaan oppilaille, ettd ndma ja ndma
asiat ovat niitd, mihin kannattaisi pyrkia. (kesk 2, kappale 301)

2 — kehityksen edellytys, kehittimiseen aktivoija

Arviointia pidettiin kehittdmisen vilineend, ei itsetarkoituksena. Puheenvuoroista
vélittyi my0s ajatus vastuullisen toimijan velvollisuudesta arvioida omaa toimintaan-
sa. Teemoina olivat oppilaan, opettajan ja koulun tason arviointiin liittyvat ilmiot.
Tavoiteperusteinen arviointi koettiin hyvéksi arviointimenettelyksi, tosin sen edel-
lytyksend pidettiin riittdvan realistista ja haasteellista tavoiteasettelua. Tahdn luok-
kaan luokiteltiin yhteensé kuusitoista (16) mainintaa.

Viivi: Md oon ajatellut, ettd kun puhutaan niin paljon arvioinnista, niin se on vain
apuviline, se on tydnteon, toiminnan ja opiskelun kehittdmisviline, ei se ole itsetar-
koitus. (kesk2, kappale 41)

Viivi: Jos emme arvioi tilannetta ja olemme aina tyytyvéisig, niin minusta se on huono
asia. — Kehitystd ei voi tapahtua, jos aina ottaa sen vihimman, tavallaan. Ettd oppisi
niakemadn siind omassakin tyossd puutteita. Voihan sité osaan olla tyytyvdinen, mut-
ta ettd on hyvi ettéd 10ytédd asioita, joihin olen tyytyméaton pystydkseni kehittyméaan.
(kesk2, kappale 253)

Pekka: Ja myoskin tdnd vuonna mietin, ettd miten hyvé ois pitdd tdmmosia arviointi-
tilaisuuksia eli oman koulun opettajien kesken timmoisiéd palavereja, joissa mietittiis
oman koulun ilmapiirid ja miten sitd parannettais. (kesk4, kappale150)
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3 — aina meissd itsessimme, jatkuvaa ajattelua ja toimintaa

Arviointi on jatkuvaa ajattelua ja toimintaa. Arviointi ndhtiin subjektiivisena toimin-
tana, jossa on aina mukana arvioijan oma persoona. Arviointia tapahtuu jatkuvasti,

tiedostamatta. Se on pohtimista ja ajattelua, joka on aina ldsnd meissd itsessimme.

Opettajan sisdistima ja hédnestd itsestddn ldhtevd arviointitoiminta koettiin hyvin

arvioinnin peruskriteeriksi.

Kaisa: ...mutta kyllda m&a kattosin, ettd arviointi on lahinni, se on ajatustoimintaa,
pohtimista, jossa pannaan ddripdihin saavutukset ja erotukset ja katsotaan, ettéd kuin-
ka pitkélle ne on saatu toisistaan, ettd onko se kuminauha kovin pitka vai ovatko ne
ihan liki toisiaan. // Ja sitten se on asioiden selkeyttdmistd // ja suunnan tarkistusta
prosessin aikana. Ei se ole pelkdstdin loppuarviointia, se on myos siiné (prosessissa)
mukana koko ajan. (kesk2, kappale 40)

Kaisa: ... kylld siind taytyy ottaa sekin puoli mukaan, ettd miten méé vaikutin asioihin
(tauko). Ja sitten se, mikd mua monesti ittedni mietityttad ja vaikka kuin siitd haluais
pééstd irti, niin harvoin arviointia suoritetaan laboratorio-olosuhteissa. Se on aina jol-
lakin lailla subjektiivista. Siind on aina mukana se arvioijan oma henkilo, ei siita kylla
paédstd mihinkaan. (kesk2, kappale 41)

Viivi: Arviointi on minun mielesté koko ajan sitéd aivoissa tapahtuvaa, etta sité ei huo-
maakaan, niin sitd koko ajan tapahtuu, sellaista on itsearviointi ja koko elama. (Viivi,
kesk2, kappale 235)

Erityisopettajana toimiva Meiju oli havahtunut arviointiin arviointipdivékirjaa pitdes-

sddn. Hén oli omien sanojensa mukaan ensin epiillyt, onko hdnen tyossadn ollenkaan
péivittdin tapahtuvaa arviointitoimintaa ja mika arviointipédivakirjan kirjoittamisen
idea hianen kohdallaan oikein oli.
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Meiju: Mutta sitten kun méé rupesin pitdméén tatd péivékirjaa, niin maa huomasin,
ettd mun tyo on hirvedn paljon arviointia itse asiassa. Ja vield sattui ndin sopivas-
ti juuri ennen joulua, tdhan tuli kaikki nda hopsien ldpikdynnit ja oppilaiden koko-
naisvaltainen arviointi, vaeltelu koulusta toiseen ja kun ruvettiin oikein arvioimaan
ja miettimadn, ettd miten tatd lasta (voisi auttaa) tistd eteenpéin. Paras kohtaus oli,
ettd méd seisoin pihalla ja tuijottelin sité lasta. Td4 oli mielenkiintoinen kokemus siiné
mielessd, ettd on hyva joskus summata timmoistd, ettd mité sitd oikein tulee tehtya
tuolla hommissa. Mullekin aina sanotaan, ettd eihdn sun tarvi arvioida, ethén séé tee
mitéddn, ethdn sdd tee todistuksia. Ja sitten mad mietin, ettd kylld tdd mun ty6 nékojéan
on hirveen pitkille sitd, ettd mad myos arvioin. (kesk4, kappale 158)



4 - oppimisen ja kasvun prosessi

Arviointia pitdd opetella. Keskusteluissa arviointi tuntui vaikealta mutta térkealta
oppimisen ja kasvun prosessilta, joka vaatii aikaa. Puheenvuoroissa tarkasteltiin ar-
viointia ja siihen oppimista oppilaan, vanhempien, opettajan ja tyoyhteison nako-
kulmista. Korostettiin my®0s sitd, ettd opettajan tulee opettaa oppilasta arvioimaan
itseddn ja ettd opettajan itsensé tulee tietoisesti harjoitella arviointitaitoja.

Viivi: Oppilaat ovat nyt sisdistdneet sen, ettd tdytyy etsid tietoa, ettd voi tuottaa. Ja
kaikki laittoivat itselleen tavoitteet. Ja tarkoitus on, etta he arvioivat ovatko saavutta-
neet itse asettamansa tavoitteet. (kesk2, kappale 235)

Suvi: Tavallaan tuossa on téirkedd se, ettd me ohjataan lasta tiedostamaan, mika kaikki
on sitd arviointia. Eli tavallaan jos ajatellaan, ettd sinun luokan oppilas on tdlla hetkelld
vasta kakkosluokkalainen, niin kuitenkin hén on tietylld tavalla vasta tiensé alussa.
Jos systeemi jatkuu, niin itsetuntemustahan se lisdd aivan mahdottomasti ja tavallaan
itseluottamustakin, koska ei ole ketdédn ylhaélta péin, joka tulee sanomaan ettd onko
tdmd hyvé vai huono, vaan me voidaan itsekin tarkastella, mika tdssd onnistui ja miten
olisi voinut tehdé vield paremmin. (kesk2, kappale 237)

Viivi: Se on itsellekin hirvedn ihana palaute, niin kuin tdndankin, kun oppilaat néyt-
tivét, ettd minun tydssd tdma oli hyvé ja tdma vahén epdonnistui, ettd kun méa en tii-
vistd varitystd tehnyt, niin se tama lumiukko tuli siniseksi. Ja sitten keskustellaan, etté
haittaako se, jos lumiukossa on sinistd? No, eihédn se haittaa, kun se on siind vihén niin
kuin varjona. Ettd se lapsi oppii konkretisoimaan sen (arvioinnin). Alussahan niillé oli
aivan utopistista tdma arviointi, ettd eivit he tajunneet sitd. Mutta sitten se alkoi pik-
kuhiljaa liittyd. Minun mielestd se menee ennen kaikkea opettajan kautta, ettd oppilas
tdytyy opettaa arvioimaan. Sitd mind itse yritdn koko ajan opetella. (kesk2, kappale
240)

Ryhmaissd moni analysoi myos omaa toimintaansa ja omia arviointikdytédntojadn
kriittisesti. Arviointi on haastava prosessi, jossa oppii myds itsestddn ja pystyy kehit-
tymadin.

Pekka: Itse olen painiskellut hirveédn paljon ja tuonut itsednildhelle oman ty6n arvioin-
nin viime vuosien aikana. Nyt on opiskelujen jalkeen seitsemis ty6évuosi ja tuntuu sil-
td, ettd mitd kauemmin on tdissé, sitd enemmain asettaa omaa toimintaansa kyseen-
alaiseksi. (kesk2, kappale 52)

Kaisa: Kylld oon ihan samaa mielt4 siitd kun Pekka puhui, ettd kylla oman tyon arvioin-
ti jaa lilan vdhaiseksi, koska on niin paljon muuta arvioitavaa, ettd sité ei kerkid eika
pysty itteddn seisauttamaan prosessin vililld. Ainakin omana ongelmana koen, etté
ma oon niin kauhean kriittinen itselleni, ettd olisi kauhean hyvé, jos olisi semmoinen
tasainen verrokkityopari, ettd huomaisi, ettd siind arkipéivéssékin tulee ihan hyvid
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saavutuksia, ettd niittenkin kanssa parjaa. Ja sitten se, ettd osaisi valita aina semmoi-
sen oikean pienen palan, jota lihtee arvioimaan, ettd sitd aina tahtoo haukata vihidn
liian runsaasti. (kesk3, kappale 234)

Juhani: M4 yleensd kiitén kaikissa suurissa juhlissa dédneen kaikkia. Mulla on mennyt
monta vuotta ennen kuin méa oon tajunnu, etté se ei riitd. Taytyy kdyda taputtamassa
olkapéille ja sanomassa, hoijitpa hienosti sen homman. (kesk3, kappale114)

Suvi: Ajattelin edelleen, etti itsearvioinnin ldhtokohta on taito katsoa peiliin eli olla
itselleenkin karpasend katossa. Muuten se arviointi jad ulkokohtaiseksi ja jotta tdhédn
pystyy, niin téta kykyé taytyy kasvattaa itsessddn, mutta toisaalta jotta sitd pystyy kas-
vattamaan, niin myds sitd omaa itsetuntemusta ja itsetuntoa pitéa olla. (kesk3, kappale
363)

5 — vuorovaikutteinen tapahtuma, pyrkimysta hyviéin

Arvioinnilla on monet kasvot. Arviointitapahtumassa korostuu eri osapuolten vili-

nen vuorovaikutussuhde, jossa opettaja on avainasemassa. Opettajan vastuu ja val-

ta arviointitapahtumassa koettiin jopa ahdistavaksi varsinkin heikkojen oppilaiden

kannustamisessa. Oikeudenmukaisuus, pyrkimys hyvadn ja vilittdminen olivat arvo-

ja, joita opettajat painottivat. Yhteensi tdhan luokkaan kuuluvia mainintoja tuli 58.

Teemat keskittyivit oppilaan ja tyoyhteison arviointiin.

158

Viivi: Se on virkavelvollisuus, ainakin oppilasarviointi opettajalle. Tarkoitus on tukea
ja ohjata ja sitten pitdisi saada annettua negatiivinen palaute ja kuitenkin muistaa ne
suuret linjat, kuten mind-kuvan myonteinen kehittyminen ja itsetunnon tukeminen ja
kaikki timmoiset. (kesk2, kappale 41)

Kaisa: Kylla minékin monesti olen miettinyt tuota (huokaus) juuri naité heikkojen op-
pilaitten arviointia, kun ne on kuitenkin erityisopettajalla ehké tunnin viikossa siiné
samassa oppiaineessa ja oman opettajan arviointi joka tapauksessa vertaa oppilaan
edistymisté siihen muuhun luokkaan, vaikka kuinka hakee sitd oppilaan omaa edis-
tymistd. M4 olen toivonut, etté erityisopettaja laittaisi jonkin semmoisen lapun tai
viestin siitd, ettd nyt on timmoista tehty ja siind on edistytty, koska se oma opettaja
ei pysty sillé lailla kannustamaan, koska se numero on huono sillé luultavasti.. (kesk2,
kappale 148)

Juhani: Tuossa kun sanoitte, ettd arviointi on tuskallista, niin mai itse koen, etti jos
se olis liian helppoa, niin silloin todenndkoéisesti sitd ei tyOstéisi riittavésti ja onhan
arvioinnissa aina se, ettéd voi vaikuttaa siihen ihmiseen, jota arvioi, niin siitd saattaa
tulla niité elinikéisid traumoja tai onnistumisen hetkii. (kesk5, kappale 117)



Tytti: Niin, minua kans stressaa se, ettd kun on ollu oppilailla niin kauhee kiire, etté
siind niinku kiteytetdén se tehty tyo, ettd miten se niinku annetaan... (kesk5, kappale
181)

Oppilaanarvioinnissa haasteelliseksi koettiin lisdksi yhtendiset arviointikriteerit ja
niiden nakyviksi tekeminen. Erityisesti oppilaan kannustava arviointi ja vanhempien
kanssa kaytavat arviointikeskustelut kuvattiin tilanteina, joissa on vaara syntyd vaa-
rinymmarryksid, mikali arviointikriteerit eivit ole selkeésti ilmaistuja.

Suvi: Mulla oli niinku itselldni semmoinen tunne, kun méa niitd oppilaita arvoste-
lin, ettd maa kuitenkin keskustelen sen oppilaan kanssa silloin kun méé sen numeron
annan sille. Mutta kuinka hyvd mun ois keskustella sen oppilaan kans ihan oikeesti,
koska kuitenkin kay jollakin tavalla. (kesk5, kappale 180)

Suvi: ...kylla meilld kuitenkin vield osa vanhemmista nédkee sen kéyttdytymisen edel-
leen sen saman vanhan kayttaytymisnumeron arviointina, mité heilld aikoinaan itella
on ollut. Eli jos se on ollut kympistéd poikkeava, niin se on kertonut, etté jokin on ollut
jo vialla ... (kesk4, kappale 374)

Suvi: Sen arviointikaavakkeen voimakas positiivinen anti on ollut se, etti tavallaan ar-
viointikriteerit ovat vanhemmille nakyvilld ja my6s oppilaalle itselleen, ettd tiedetddn
mitéd arvioidaan. Jos on sanallinen arviointi blanco-lomakkeella, niin vanhemmat ei
koskaan tied4, jos opettaja ei ole erittédin tarkasti vanhempainillassa tai muulla tavalla
kertonut, ettd mité asioita hidn arvioi. (kesk4, kappale 339)

Kollegoiden keskindisissé keskustelu- ja palautteenantotaidoissa todettiin olevan ke-
hittdmisen varaa.

Juhani: Mutta ne ihmissuhdeasiat, ne ovat kylla vaikeita. M& oon ajatellut, ettd ehka
olisi jarkevdd nostaa asia silloin esille, kun se tulee, jos opettajat yleensd pystyvét kes-
kustelemaan. // Mutta sen verran silld oli vaikutusta, ettd nyt on tédssé jo menty muu-
tama kuukausi, ettd nyt on jo hymyilty ja sanottu pdivéa eli kun on se pelko niskan
péalls, ettd nyt jotakin tehdddn, niin silloin on pakko muuttua. Namé on vaikeita asioi-
ta. (kesk3, kappale 103)

Suvi: Eli just se, ettd siind ei sitéd klikkiytymistd padse tapahtumaan. Ja just se, ettéd ne
jotka yleensé hyvin mielelldén arvostelevat toisten tyotd ja sitd suunnittelua ja sitten
siind vaiheessa kun itsekin on mukana siind ty0ssé, niin ehka katselee sité pikkuisen
toiselta kantilta. (kesk3, kappale 135)

Seuraavat kategoriat 6—8 kuvaavat keskustelun luonnetta ja arviointia koskevien asioi-
den esitystapaa, ei sisaltoa.
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6 — kysymykset

Ryhmain jdsenet hyodynsivit toistensa hiljaista tietoa kysymélld ja keskustelemalla
paljon kiytdnnon tason ratkaisuista eri tilanteissa. Kysymykset painottuivat oppilaan
arviointiin ja tySyhteison toiminnan kehittdmiseen. Yhteensa kysymyksia esitettiin
46. Ryhmin opettajajasenet olivat kiinnostuneita rehtoreiden toimintatavoista mm.
tyoyhteison ilmapiirid koskevissa ongelmissa. Lisdksi varmistettiin uusimpien koulu-
tusta ja arviointia koskevien asetusten ja linjausten voimaanastumista ja sisaltoja.

Meiju: Onko teijan koululla sitten joku semmonen, etté tietyin ajoin te kokoonnutte,
ettd pystytte tavallaan purkamaan sita tilannetta...?

Suvi: Meilldhdn on tavallaan niinké viikottain palaverit...

Meiju: Eli teilld on viikottain ettd periaatteessa te voitte purkaa timmdsen asian, joka
on ruvennut drsyttdmaén, niin aina viikottain”

Pekka: Mika se oli se hyva termi?
Suvi: Pdnnimiskokous — sekin on lainattu termi.
Viivi: Siitd tulee nyt pop. (kesk2, kappaleet 364—-386)

Pekka: Miten te nostatte asiat pintaan, jos néditte, ettd sielld tupistaan ja supistaan?
Huomaatteko sit4, vai onko teilld niin paljon siind hallinnointity6td, ettd tdimmoiset
arkiasiat jad huomaamatta? (katsoo Suvia ja Kaisaa) (kesk3, kappale 95)

Tytti: Mité sind teit, ettd sait niitd tiettyjd ihmisid muuttamaan kaytostdaan? (katsoo
Juhaniin)

Tytti: Ja te ihan rehellisesti puhuitte asian 14pi? (kesk3, kappaleet 116—118)

7 — esimerkit

Koulun arkea kuvaavia esimerkkeja kéytettiin runsaasti. Teemoiltaan esimerkit koh-
distuivat oppilasarviointiin, erityisopetukseen ja oppilashuoltotyohon, tyoyhteison
ilmapiiriin ja toimintatapoihin, ihmissuhteisiin seké opetussuunnitelmaratkaisuun.
Eniten opettajat kertoivat esimerkkejé oppilaista ja omasta tyoyhteisostddn. Esimerk-
kejd luokiteltiin yhteensé 42. Esimerkeissé kuvattiin ongelmallisia tilanteita, joihin oli
16ytynyt ratkaisu. Kertoessaan opettajat kayttivit useimmiten sanaa “esimerkiksi”.
Tyoyhteison ongelmatilanteet seké opettajien osallistuminen ja vaikuttamismahdol-
lisuudet koulun toimintaan puhuttivat paljon. Tytti kuvasi koulunsa tyoyhteison ar-

160



viointitulosten kasittelytilannetta, jossa oli onnistuneesti ratkaistu hankalalta tuntu-
nut koulun johtajuuteen liittyva ongelma ulkopuolisen konsultin avulla seuraavasti:

... Se niinku purkautui siind. Et sitten tuli kylld esille semmoista, mutta sitten asiat jar-
jesty ja saatiin sitd toimintaa avoimemmaksi ja tuli opettajille semmoinen hyvéa tunne,
ettd voi vaikuttaa. Ettd yksinkertaisesti sinne kokouksiin mukaan istumaan, et sen ei
sen kummempaa tarvinnut olla... (Tytti, kesk3, kappale 268)

Ihmissuhteet ovat merkittivéssd asemassa ja johtaja on avainhenkil6 tyoyhteison il-
mapiirin kehittdjéna ja yllapitdjand. Rehtorina toimiva Juhani kertoi periaatteestaan
kannustaa ja antaa henkilokohtaista palautetta seuraavasti:

Niinku tédnddn ennen tdnne (ryhméain) tuloa, maa kivin moikkaamassa joulujuhla-
ryhmaid, kun tiesin ettd ne niska limassa tekee sielld t6itd. Kavin paikan pailld kehu-
massa. Se opettaja muistaa, kun kavin. Nyt hinen ei tarvitse huolehtia, ettd mika nyt
on pilalla, missé nyt on huomauttamista kun reksi tulee paikalle. Kyseessa on nuori
vasta taloon tullut opettaja, joka haluaa ottaa vastuuta. Namé on semmoisia térkeiti
pikkuasioita... (Juhani, kesk3, kappale 111)

Rehtorina toimiva Suvi kuvasi syksyn kiireiden keskelld oman tyoyhteison kiireista
ilmapiirid ja omaa havahtumistaan tyoyhteisonsa tilanteeseen:

... Esimerkiksi téllé viikolla méd oon kokenut olevani kahden tulen vélissa. Et eilispéi-
véand oli jo semmoinen tilanne, ettéd viittd vailla oli, etten maa jo rdjahtanyt niinko
kokonaan (hymyja ryhmissd), kun vahén niin kuin joka puolelta alkoi tulemaan ristik-
kéisid asioita... kieltdmattd mietin kovasti illalla, etté hei seisahdupas hetkeksi ja mieti
ettd missd mennddn ja mitd tarvitaan (katsoo kaikkia), ettd nyt on ihan selvisti painei-
ta kertynyt ja nyt tdd pitda niinko jollain tavalla ratkaista... (Suvi, kesk2, kappale 363)

Madrallisesti oppilaisiin liittyvid esimerkkeja oli yhté paljon kuin tyoyhteis6on liitty-
vid. Lahinné opettajat huolehtivat heikoista oppilaista ja heiddn ongelmistaan. Meiju
kertoo esimerkin epdonnistuneesta yrityksestd saada henkilokohtainen opetussuun-
nitelma toimimaan.

On meilléd yks timmoinen tapaus, ettd ei ollut edellytyksid jatkaa, koska yksi osio jéi
pois, elikkd nimenomaan tdmé lapsen vapaa-aika, josta ei huolehtinut kukaan. Koulu-
ajan jalkeen homma levis kokonaan eli télld henkilokohtaisella opetussuunnitelmalla,
joka tehtiin, ajateltiin ettd silla sidottiin kotiin ja vanhempiin oppilaan opiskelu tii-
viimmin, niin se ei toiminut. Se on sielli O-mapissa eli sitouttaminen epionnistui.
Mutta on tdssd muutama, jotka saattavat onnistuakin. (Meiju, kesk2, kappale 71)
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Paljon keskusteltiin my6s kouluasteiden nivelkohdissa oppilastietojen siirtymisesta
uudelle opettajalle. Seuraavassa ala- ja yldasteen opettajat keskustelevat oppilaan op-
pimis- ja kasvuprosessia tukevan seurantakokouksen tarpeellisuudesta:

Me esimerkiksi aiotaan tehdd sillé tavalla, ettd kun meiltd nyt lihtee kutoset, niin me ei
jatetd sitd pelkéstdadn sen luovutuskokouksen varaan, vaan me menndén sitten syksylla
kun tiedetdadn ketkd on luokanvalvojia, kertomaan tietyistd oppilaista. Ettd kaikesta
huolimatta, vaikka tad tilanne on, ettd on yldasteita, jotka haluavat oppilaat tabula rasa
-periaatteella eli mahdollisuuden luoda oma nikemyksensé. Yleensd menee se puoli
vuotta, mutta sitten tulee kysymyksié, ettd hetkinen, minka takia timmoinen oppilas
on tdilld. Et miksei me voida lahted rakentamaan sen oppilaan tilannetta yldasteella
heti seiskan syksyltd, tiedetddn missd ollaan menossa ja jatketaan siité tilanteesta, kun
ei se tilanne sen yhden kesdn aikana kovin kauheasti varmasti ole muuttunut? (Meiju,
kesk4, kappale 221)

Tosiaan nyt kun tuli puheeksi, mitd mind oon seurannut tuohon liittyen, niin erés luo-
kanvalvoja otti kuudennen luokan todistukset ja katsoi kéytos- ja huolellisuusnumerot
ja sanoi ettd aha, kahdeksan, siis on jotain ollut, mutta kun ei oo semmoista seuranta-
kokousta, niin siihen se sitten jaa. (Tytti, kesk4, kappale 242)

8 — ristiriitaiset haasteet

Ryhmaisséd pohdittiin paljon koulun arkikayténtoja suhteessa tulevaisuuden koulu-
tus- ja opetustyon haasteisiin ja koulutuspoliittisiin linjauksiin. Puheenvuoroista kay
ilmi kentdlla tapahtuvan muutosten hitaus ja tarve keskustella uudistuksista. Keskus-
teluista vilittyi huoli opettajien jaksamisesta ja kyvysta yllapitdd riittdvdad ammatti-
taitoa monien uusien vaatimusten edessd. Arvioinnin ndakokulmasta tarkasteltuna
heikot oppilaat, inkluusio- ja integraatioajattelu, henkilokohtaisten opetussuunni-
telmien vaatimus, luokaton peruskoulu, kuntien taloudellinen tilanne ja kouluastei-
den viliset nikemyserot olivat teemoja, joissa opettajien mielestd oli paljon ristirii-
toja kiytannon toteutuksen ja virallisten asiakirjojen ja julkisten linjausten vélilla.
Mainintoja ristiriitaisuuksista kertyi yhteensa 69. Seuraavissa tekstiotteissa vilittyy
opettajien aito huoli heikkojen oppilaiden tukemisen mahdollisuuksista ja henkilo-
kohtaisen opetussuunnitelman soveltuvuudesta toteutettavaksi kaikille oppilaille.

Pekka: Md oon just miettiny, ettd on aivan mieletén urakka, et mulla on esimerkiksi
tdlld hetkella viides luokka ja sielld on // viis oppilasta, joista muutama ei osaa lukea
ja jotka on rajamailla, kuuluvatko mukautettuun vai normaaliopetukseen. Jos rupeat
niille hopsia tekeméén, mitd nyt niille ei oo edes tehty, niin kuka pystyy ja kelld riittda
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resursseja siihen hopsin tekemiseen useammalle oppilaalle saatikka niiden valvon-
taan? (kesk2, kappale 75)

Suvi: Tdd mua on alkanu tdlla hetkelld arsyttdmaédn, varsinkin nééd oppimiseen ja ope-
tukseen liittyvit kisitteet, kun niitéd heitellddn ilmaan niinku ne ois jotakin, ikddnku
se asia ois hallussa sillé, ettd ne heitetdén, ettd ilman muuta kaikille oppilaille pitda
laatia hops ilman ettd ne tajuaa sitd, mitd se kdytdnnossa tarkoittaa. Tédssd kun me
on, ihan kun on kdytdnnossa sitéd asiaa lahteny miettiméén ja sitd on vahédn omassaki
talossa kokeiltu, niin tuota hirvittdvin kéykésin perustein niinku tdmmoisid vaati-
muksia heitelldédn. (kesk2, kappale 81)

Meiju: Tassdhén pohjalla on hyvin pitkille timmoinen integraatioajatus, etté kaikki
siis erityiskouluthan ja -luokat on tarkoitus lakkauttaa, kaikki oppilaat kdyvit samaa
koulua. Tédhédn on pohja tille hommalle. Ja silloinhan meidén pitéa tietenkin, jos aja-
tellaan, ettd meilléd on sielld lievésti kehitysvammaisia, syvemminkin kehitysvammai-
sia plus sitten nditd aivan tédtd toista ddripadtd ja ne on tietenki samassa luokkatilassa.
Elikké lahdetddn siitd, ettd tehdddn projektiluontoisia toitd, jolloin jokaiselle 16ytyy
sopiva homma. Ettd se ei oo kuulemma muuta kuin jirjestelyasia. Ndinhdn meille
kerrottiin tdmd asia. Me kuunneltiin, oltiin jonkin aikaa hiljaa, mutta kylla sitten jo-
tain sanottiin, ettd on tdma pikkuisen kaukana tdstd todellisuudesta tima homma...
(kesk2, kappale 176)

Lisaksi ryhma koki tarkedksi opettajien systemaattisen lisakouluttautumisen, johon
ei kuitenkaan ole liitetty minkadnlaista kannustusjarjestelmaa. Jatkuva kehittdmisen
ja kehittymisen vaatimus edellyttdd jatkuvasti kouluttautumista, johon tulisi 10ytda
paremmat kannustimet ja tydssa opiskelun mahdollisuus.

Pekka: Meiltd puuttuu siis ihan selkedsti semmoinen systeemi ..//.. ettd pystyisi taval-
laan jarkevid yhteistyotéd tekeméén yliopiston kanssa ihan niinku riviopettajatasolla
ja my6skin jotain semmoisia mielekkaitd kokonaisuuksia suorittaan yliopistossa ja sa-
malla kehittdén itseddn, silld tavalla se myds nikyis — en tiija oonko védrdssa — mutta
nékyis tietylld tavalla myos palkkauksessa, ettd joku ndkee kauheesti vaivaa ja viettda
aikaa tai kéyttdd hirveesti lisdresrusseja siithen opiskeluun. (kesk3, kappale 179)

Kaisa: M4 vield korostaisin semmoisen, mikd on kauheen hyvé joissakin paikoissa, etté
niilla on sopimus esimerkiksi yliopiston tai tdydennyskoulutuskeskuksen kanssa, etté
ne tekevit tyossd kehittamistyotd, ettd se mitd ne tyossé tekevit, se on muutettavissa
opintoviikoiksi, kyllahdn se nakyy jossakin, meilldhén tda ranking-lista on kovin lyhyt
koulussa. (kesk3, kappale 183)

Arviointi koettiin ryhmén opettajien saamien kokemusten mukaan hyvéna asiana,
jonka kehittamiseen ei kuitenkaan ole aikaa ja resursseja. Pekka kuvasi tilannetta
seuraavasti:
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Pekka: Ma oon keskustellu (tyoyhteisossd) joittenkin kanssa arvioinnista, niin siind
saa omille ajatuksilleen yllattavastikin vastakaikua, mutta sitten kumminkin ne jo-
tenkin hukkuu siihen hirveeseen hullunmyllyyn ja siihen arkeen, ettd mistd otetaan
se aika. Oikeesti on aikapula ja onhan se tietysti rahakysymyskin, ettd kuinka moni
sitten viitsii jidd4 moneksi tunniksi oman tyopaivin paatteeksi miettimédn arviointia,
koska jostainhan se aika on otettava siihen. (kesk5, kappale 153)

6.1.4 Tiivistelma

Intensiiviryhma 16ysi arvioinnista syvallisen tason ja tuoreita ndkokulmia, joita ar-
vioinnin virallisissa maéritelmissé ja késiteoppaissa harvemmin niakee. ’Arviointi on
alituista pohdintaa, kehittymisen véline, asioiden harkintaa ja asioiden kyseenalais-
tamista. Ajatustoimintaa, tavoitteen saavuttamisen pohtimista ja toisaalta tavoitteen
asettamisen pohtimista. ajattelua, vuorovaikutusta itsen ja toisen kanssa, uuden liit-
tamistd vanhaan ja niitten vertaamista” (Viivi, kesk3, kappale 65).

Ryhmaékeskustelu ja arviointipdivékirjan kirjoittaminen oli havahduttanut opet-
tajat huomaamaan, ettd heiddn tyonsa on jatkuvaa arviointia. Esimerkiksi Meiju ker-
toi huomanneensa, ettd hianen tyohonsa liittyy paljon erilaista arviointia, mitd hdn
ei ollut aiemmin tiedostanut. Erityisopettajana toimiva Meiju saa tydssddn kuulla
opettajilta paljon sellaisia kommentteja, ettd kylld hidnelld on helppoa, kun ei tar-
vitse arvioida oppilaita. Arviointipdivikirjan pitdminen antoi hdnelle kokonaan uu-
den perspektiiviin arviointiin ja omaan tyohon, silld se auttoi jasentamaén erilaisia
arviointitilanteita ja omaa arviointiajattelua kyseisissa tilanteissa.

Kaiken kaikkiaan keskusteluryhmd vahvisti etukiteisoletuksiani siitd, ettd opet-
tajille tulisi tarjota mahdollisuuksia rauhassa pohtia ja analysoida arviointia syvilli-
semmin, mikd koulun arjessa ja kiireessd on lahes mahdotonta. Oman toiminnan ja
ajattelun reflektointi antaa tilaisuuden uudistua ja uudistaa arviointia koskevia kasi-
tyksid. Arvioinnin késitettd pidettiin hyvin laajana ja monitahoisena ilmitn4, jonka
jdsentdmisessa ja jota koskevien kokemusten jakamisessa timé ryhma koettiin hyva-
nd tukena.

"M jain miettimddn semmoisia pelkoja, ettd pystynko ma tuota prosessoimaan omaa
arviointiajatteluani, ettd enhdn méé vaan ole klikkiytynyt. Téssé on kuitenkin evalu-
aatioprojektin aikana muovannut jonkin kisityksen arvioinnista ja nyt kun mi oon
tdssd ryhmaissd, niin (mietin koko ajan) pystynké mé ottaan vastaan uutta vai tuijo-
tanko mé vaan kalkkeutuneeseen péadhéni. Koin ylipddtinsé sen viimekertaisen kes-
kustelun erittdin mielenkiintoisena, koska sielld tuli niitd arvioinnin eri tasoja. Musta
tuntuu, ettd tdhdn arviointiin tulee jollain tavalla niin kuin kasvaa ja tdssd ryhmis-
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sd sitd tdytyy tapahtua ja mai toivon, ettd sitd tapahtuu itsellenikin. Eli toivon, ettd
voin kasvaa téssé arvioinnin jasentdmisprosessissa ja ettd se prosessi jatkuu edelleen.”
(Suvi, kesk3, kappale 363)

Kuviossa 31 on tiivistelmén tavoin esitetty, miten arviointikeskusteluryhmén opetta-
jat kasitteellistivdt arviointia viiden eri maéaritelméan avulla.

Oulun opetustoimen paikallisen tason arvioinnin kehittdmisprosessin nakokul-
masta tarkasteltuna intensiiviryhmén keskustelu antoi hyvdn pohjan lahted tyosta-
madn kaikkien koulujen ja hallinnon yhteistydond opetustoimen strategiaan perus-
tuvaa paikallisen tason arviointisuunnitelmaa. Keskustelun tulosten perusteella
arvioinnin kehittamisprosessin toteutusperiaatteiksi vahvistuivat opettajien osallis-
tumista mahdollistava ja aktivoiva, keskusteleva tydskentelytapa sekd koulujen kehit-
tamisaskeleiden tarkka aikatauluttaminen eli arvioinnin kehittdmiseen varattavan
ajan ennakointimahdollisuus hyvissé ajoin ennen kuin koulut laativat lukuvuosittai-
sia tyosuunnitelmiaan.

Keskustelujen siséltoja tarkasteltaessa on mielenkiintoista havaita, ettd vaikka
Opetushallituksen Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli oli julkistettu ensim-
maisen kerran jo vuonna 1995, sitd ei edelld kuvatuissa keskusteluissa otettu kertaa-
kaan esille. Opetussuunnitelma- ja oppilasarviointiuudistuksiin sen sijaan viitattiin
muutaman kerran. Keskustelu ja sen tulokset antoivat alustavia viitteitd koulumaail-
massa hyvin hitaasti etenevistd muutosprosessista kohti koulutuksen tuloksellisuu-
den arviointia. Mielenkiintoista oli myds huomata, ettd vastikddn Oulun opetustoi-
messa koulujen kanssa yhteistyond uudistettu opetustoimen strategia 1997-2000 ei

ARVIOINTI

OPPILAAN,

OPETTAJAN JA AINA
KOULUN LASNA MEISSA KEHITYKSEN
TOIMINNAN ITSESSAMME, EDELLYTYS,
ARVIOINTIA JATKUVAA KEHITTAMISEEN AKTIVOUJA
AJATTELUA JA
TOIMINTAA

VAIKEA,
TARKEA
OPPIMISEN JA KASVUN
PROSESSI

VUOROVAIKUTTEINEN TAPAHTUMA,
PYRKIMYSTA HYVAAN JA
OIKEUDENMUKAISUUTEEN

KUVIO 31. Arviointi-kdsite intensiiviryhman opettajien maarittelemana 1997-1998.
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noussut kertaakaan esille timén intensiiviryhmén keskusteluissa. Jalkikdteen arvioi-
tuna ndma4 tulokset ohjasivat toimintatavoiltaan evaluoijana toimivan tutkijan roolia
neuvottelijan ja konsultin suuntaan, silld oli tirkeé loytéé eri kouluasteiden ja opetta-
jien sekd hallinnon yhteinen tuloksellisuuden arvioinnin kieli ja tahtotila.

Paikallisen arvioinnin yhtendistdmisvaatimusten rinnalla pyrittiin joustavuuteen
ja ajan antamiseen keskusteluille, silld koulujen ja opettajien arviointiajattelun kehit-
tyminen vaatii prosessointiaikaa. Oleellista oli huomata, etté opettajien puheessa ja
kerronnassa arviointi keskittyy oppilaan, opettajan ja koulun tasoille, mika osittain
strategialdhtdisen arvioinnin kehittdmisprosessin nikokulmasta tarkasteltuna vaatii
tarkkaa suunnittelua ja varautumista kyseista prosessia kohtaan mahdollisesti esitet-
tyyn kritiikkiin.

6.2 Arviointimallin kehittamisessa tehdyt valinnat

Oulun koulun arviointisuunnitelmaa 1999-2001 toteutetaan edelleen. Miten Oulun
arvioinnin malli ja mallin soveltaminen arvioinnin toteutuksessa voidaan perustella?
Sen tekijoiksi mainitaan 119 koulujen ja hallinnon edustajaa opetustoimen arvioin-
nin ohjausryhman jasenten lisdksi. Koko hankkeen toteutustapaan eli toimintatutki-
mukselliseen oppimisprosessiin liittyy mielenkiintoisia juonteita ja lukematon maéra
keskusteluja ja ihmisten kohtaamisia. Mielenkiintoista on yrittda paasta sisalle valin-
taprosesseihin eli siihen, miten arviointikohteet, -kriteerit ja -menetelmat perustel-
tiin. Tédhén tutkimusongelmaan pyritdén vastaamaan analysoimalla arvioinnin ke-
hittdmisen suunnittelu- ja toteutusprosessit vuosina 1997-2001 laadittujen muistioi-
den avulla. Esimerkit on otettu péadasiallisesti elaimédnhallinnan ja oppilashuoltotyon
arvioinnin kehittimistd kuvaavista vaiheista. Tdmén luvun lopussa esitelldian kolme
Oulun arviointimallia mittaria, jotka syntyivat prosessin tuloksena.

Muistiot on laadittu jokaisesta arvioinnin ohjausryhméan (vuosina 1997 ja 1998
yhteysrehtoriryhmén) kokouksesta sekd arviointi-iltapdivistd (vuosina 1997 ja 1998
rehtori-iltapéivistd). Muistiot perustuvat tutkijan kokouksissa ja arviointi-iltapdi-
vissd laatimiin kirjallisiin muistiinpanoihin sekéd tyoryhmien tekemiin kirjallisiin
esityksiin. Muistio on kirjoitettu yhdestd viiteen péivddn kunkin tilaisuuden jal-
keen. Muistioihin on kirjattu myo6s arviointi-iltapdiviin ja arvioinnin ohjausryhméan
kokouksiin osallistuneiden koulujen ja hallinnon edustajien nimet sekd tyopaikka,
esimerkiksi opetusvirasto tai koulun nimi. Arviointi-iltapdivien keskusteluja ei nau-
hoitettu, koska nauhoittaminen rajoitti selkedsti vapaata keskustelua ja tyéryhmien
esitykset olivat kankeita ja ilmapiiri oli jannittynyt. Ajatuksia ei uskallettu ilmaista
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KUVIO 32. Arviointi-iltapdivissa tapahtuneen arvioinnin kehittdamisen ja dokumentoinnin
muotoutuminen.

vapaasti, minké vuoksi nauhoittamisesta luovuttiin jo ensimmaéisen arviointi-iltapéi-
védn aikana. Normaalien kokouskéytidntojen mukaisesti arvioinnin ohjausryhmé on
tarkistanut jokaisen muistion oikeellisuuden, tarvittaessa tehnyt tarkennuksia ja hy-
viaksynyt ne ohjausryhmén kokouksissa. Seuraavassa kuvataan ns. jilkianalysoinnin
kolme vaihetta, joiden kautta vastaus tutkimusongelmaan on muodostunut.

Ensimmadisessd aineiston analysointivaiheessa neljan vuoden aikana laaditut
muistiot on kayty ldpi valikoiden niistd kaikki ne tekstikokonaisuudet, joissa kasitel-
laan arviointikohteita, -kriteereita tai -menetelmii. Kaiken kaikkiaan muistioita on
yhteensé 400 liuskaa neljan vuoden ajalta. Tutkimusongelman nédkokulmasta luoki-
teltua, muistio muistiolta word-taulukkoon sarakkeittain suorina lainauksina kirjat-
tua tekstid kertyi 35 liuskaa. Seuraava muistioteksteihin pohjautuva analyysi kuvaa
arviointiajattelun ja arviointia koskevan keskustelun etenemisté sekd sen, miten ar-
viointikohteet, -kriteerit ja -menetelmit perusteltiin. Muistioista on poimittu suoria
lainauksia keskusteluiden teemoista ja tehdyista arviointivalinnoista.

Toisessa analysointivaiheessa, kun muistiot oli kdyty ldpi ja niistd oli kopioitu
edelld kuvattujen periaatteiden mukaisesti tietyt osiot, tekstistd alkoi erottua ylldt-
tden myos erilaisia diskursseja, jotka nousivat toistuvasti esille arviointi-iltapéivissa
ja ohjausryhmain keskusteluissa ja koskivat arviointikohteita, arviointikriteereité seka
arviointimenettelyjd. Naitd diskursseja olisi ollut hankala havaita ilman edelld ku-
vattua tekstiluokittelua ja -analyysia. Arvioinnin kehittdmisprosessi ei edennyt har-
monisesti, vaan jatkuvasti tietyt teemat nousivat keskusteluun kerta toisensa jalkeen
neljan vuoden aikana. Niité diskursseja esitellddan timéan luvun lopussa.
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Kolmannessa analysointivaiheessa kéytiin kaikki neljan vuoden aikana doku-
mentoidut keskustelut vield toistamiseen lépi siten, ettd analyysiaineistoon otettiin
mukaan atk-asiantuntijoiden kanssa kéaydyt keskustelut, tutkimuspéivékirjamerkin-
nit, Tievoksi-lehteen kirjoitetut artikkelit ja evaluaatioprojektin loppuraportti seka
sahkopostikeskustelut. Tulkintaan liittyi tdssd kolmannessa vaiheessa yhéd voimak-
kaammin my®0s tutkijan roolin tiedostaminen ja merkityksen pohdinta, silld tutkija
on tehnyt tulkintaa, tosin ohjausryhméan hyvéksynnéllg, neljan vuoden ajan jo kir-
joittaessaan muistioita, johtaessaan arvioinnin ohjausryhmén kokouksia seka vetdes-
sddn arviointi-iltapdivid ja toimiessaan arvioinnin asiantuntijajisenend vuosina 2000
ja 2001.

6.2.1 Arviointikohteiden valinta ja perustelut

Syksylla 1997 aloitettiin suunnitteluvaihe, joka kesti kaksi vuotta. Prosessissa analy-
soitiin opetustoimen strategia, valittiin keskeiset arviointikohteet ja maériteltiin ar-
viointikohteille eli kriittisille menestystekijoille halutut tavoitetilat. Tilaisuuteen oli
kutsuttu kaikkien opetustoimen alaisten oppilaitosten rehtorit. Siten jo ennakkoon
oli tiedossa, ettd ensimmadisessd arviointi-iltapédivéssd kdynnistetddn arviointikohtei-
den valintaprosessi ja kaikkien ldsné olevien henkil6iden mielipide vaikuttaa arvioin-
tikohteiden valintaan. Tilaisuuden koulutus- ja vetovastuu oli tutkijalla. Tyoskente-
lyssd arvostettiin jokaisen mielipidettd ja rohkaistiin esittiméén oululaismurteella
ilmaistuna "tyhymia kysymyksia”.

Arviointikohteiksi valittiin koulujen nimedmat kriittiset menestystekijat. Kriitti-
sid menestystekijoita valittaessa jouduttiin pohtimaan koko ajan, mité strategiakieli
tarkoittaa koulutuksen ja opetuksen kielelld ilmaistuna. Ensimmaiinen yhteinen sopi-
mus Oulun opetustoimen arvioinnin toteutuksesta oli kirjattu seuraavasti: "Paikal-
listason arviointijarjestelmdn toteutuksesta laaditaan arviointisuunnitelma, johon
valitaan strategiasuunnitelman painopistealueista koulujen toiminnan arvioinnin
kannalta keskeiset arviointikohteet. Arviointisuunnitelman mukaisesti arvioidaan
ndiden arviointikohteiden tavoitteiden toteutuminen sovittujen arviointikriteereiden
mukaisesti yhteisesti méériteltyjen arviointimenetelmien ja indikaattoreiden avulla.
Arvioinnin tulosten seurauksena mietitdédn tarvittavien muutosten (sditojen) tarve
ja luonne” (Maip061097).

Arviointikohteiden valintaprosessin alussa palautettiin mieliin vasta toteutettu
SWOT-tyoskentelyyn perustunut opetustoimen strategian uudistamistyo, jossa oli
tyoskennelty kouluasteittain. Lahtokohdaksi otettiin oman ldhialueen koulujen nako-
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kulmasta tarkasteltuna kriittiset menestystekijét. Rehtoreita pyydettiin miettiméén,
mitké ovat ne asiat, joissa heidan (koulujen) tulee onnistua, jotta menestyvit tulevai-
suudessa. "Lahikoulupiireittdin muodostetut tyéryhmét pohtivat oman koulunsa ja
lahikoulupiirinsd vahvuuksia ja heikkouksia sekd miettivit yhtyméakohtia opetustoi-
men strategiasuunnitelman painopistealueisiin”. Tyoryhmillé oli kiaytossaan kouluas-
teiden strategiat sekd niiden perusteella laadittu opetustoimen strategia 1997—-2000.
Kukin tyoryhma kirjasi 2—3 keskeistd arviointikohdetta ja esitteli ne perusteluineen
koko ryhmaille. Esitykset kiinnitettiin ja ryhmiteltiin teemoittain seinille. Tyéryhmia
pyydettiin kdyttimédn strategian painopistealueiksi Oulun opetustoimen strategi-
assa 1997-2000 nimettyja kasitteitd. Tyoryhmien nédkemykset arvioitavista kohteista
menivat osittain paallekkiin ja limittdin, miké kertoi strategian késitteiden olevan
epéselvid ja vaativan keskustelua niiden sisalloistd ja merkityksesta. Esimerkiksi op-
pimismahdollisuuksien turvaaminen néahtiin osaksi eldimdnhallinnan tukemista ja
pédinvastoin. Strategiaan ne oli kirjattu kahdeksi eri painopistealueeksi (ks. taulukko
2). (Maip061097.)

Tyoryhmit esittivit opetustoimen arviointisuunnitelmaan seuraavia kriittisid
menestystekijoitd opetustoimen arviointikohteiksi: oppimismahdollisuuksien tur-
vaaminen, henkilostokoulutus, yhteistyo, koulutilat, opetusviraston palveluiden
koordinointi ja kehittdminen, koulun oman toiminnan itsearviointi, koulujen ope-
tussuunnitelmien arviointi, eldiménhallinnan tukeminen, tietoverkot ja ympéristo-
kasvatus. Tdmén jilkeen "kukin osallistuja valitsi tdrkeimmaén ja toiseksi tdrkeim-
maén arviointikohteen tyoryhmatyoskentelyn sekd kaydyn keskustelun perusteella.
// 41 osallistujaa antoi 1-valintaddnen ja 2-valintaddnen. 1-valinta kerrottiin luvulla
kaksi ja 2-valinta luvulla 1. Néin saatiin esille valintojen térkeys ja painotetut pisteet.”
(Maip061097.)

Syksyn 1997 toinen rehtori-iltapdiva alkoi rohkaisevasti: "Kuule tytto, tata sam-
maa asiaa on jauhettu jo kymmenen vuotta, eikd mittddn oo tapahtunut. Eikd tuu
nytkéddn tapahtummaan”, totesi yksi osanottaja heti alkuun ldsné olevan rehtorikun-
nan kuullen (TkPk11/97). Sama rehtori-iltapdiva paljasti asian vastustuksen lisdksi
sen, ettd vaikka opetustoimeen oli vasta hyviksytty uusi strategia, kukaan arviointi-
iltapdivdssd mukana ollut ei muistanut opetustoimen visiota tai toiminta-ajatusta.
"Mielenkiintoista oli havaita, ettei meistd kukaan pystynyt sanomaan, mikéd on Ou-
lun kaupungin opetustoimen visio tai toiminta-ajatus. Kuinka voimme pyrkia vision
toteuttamiseen, jos se ei ole opetustyota tekevien ihmisten tiedossa? Onko visio kir-
joitettu liian monimutkaisesti?”(Maip241197).

Toisessa arviointi-iltapdivissé todettiin, ettd "edelliselld kerralla arvotettiin stra-
tegian painopistealueista koulun toiminnan kehittdmisen kannalta tarkeimmit ar-
viointikohteet”. Kymmenestd tarkeimmaksi ddnestetystd arviointikohteesta valittiin
tyoryhmissa edelleen neljé arviointikohdetta (yhteistyo, elaménhallinta, henkilosto-
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koulutus, oppimismahdollisuudet ja itsearviointi), jotka tyoryhmissd muutettiin ta-
voitteiksi. Kyseinen tavoite purettiin tehokkuuden, taloudellisuuden ja vaikuttavuu-
den osatavoitteiksi. Kukin ryhma4 esitteli timaén jdlkeen omasta mielestadn kaksi tar-
keintd arviointikohdetta eli kriittistd menestystekijda tavoitteen muodossa ja esitteli
pédtavoitteen vield tehokkuus-, taloudellisuus- ja vaikuttavuustavoitteen muotoon
kirjoitettuina. (Maip241197.)

Arviointikohteiden eli kriittisten menestystekijoiden kirjoittaminen auki tavoit-
teen muotoon oli yllattavéan vaikeaa, kuten arviointi-iltapdividn muistioon kirjattu to-
teamus osoittaa: "Seuraavassa on tydryhmien esitykset sellaisenaan. Esitykset kuvaa-
vat asian vaikeutta, silld tavoitteiden asettaminen ja niiden jakaminen tuloksellisuu-
den eri osa-alueisiin vaihtelee suuresti ryhmien kesken. Tdma ei ole kuitenkaan ihme,
silla tuskin opetustoimen tuloksellisuutta on koskaan tyostetty tuloksellisuuden osa-
alueiksi tai keskusteltu, mitd tehokkuus, taloudellisuus ja vaikuttavuus meille Oulun
opetustoimessa merkitsee meiddn opetus- ja kasvatuskielelld ilmaistuna. Puhumme
vielakin liian hienoilla termeilla.” Alla on suora lainaus siitd, miten seitseméin eri
tyoryhméad hahmotteli eliménhallinta-arviointikohdetta tavoitteen muotoon. Tau-
lukosta 9 kay ilmi se, ettd tavoiteteksteissd on mukana konkreettisia arviointikohteita
(esim. oppilashuolto, erityisopetus, hops, turvallinen ilmapiiri) sekd arviointikritee-
reitd (esim. paljonko oppilassiirtoja koululla on tehty). (Maip241197.)

Jokaisessa arviointi-iltapdivassé tuotettu edella kuvatun tyyppinen materiaali ke-
rdttiin talteen ja arkistoitiin. Kaikki kalvot, kidsimuistiinpanot, ryhmétuotokset jne.
ovat tallessa tutkijan omassa arkistossa asiakirjamappeihin tallennettuina. Tutkijana
tehtdvini oli analysoida arviointi-iltapéivissé esitettyjd puheenvuoroja ja mielipitei-
td ja pyrkid viemddn arviointisuunnitelman kehittelytyota kaikkien mukana olevien
mielipiteiden suunnassa eteenpdin. Kdytdnnossa tama tarkoitti sitd, ettd alustavas-
ti tyoryhmien esitykset tulkittiin arvioinnin ohjausryhméssd, minka jélkeen tutki-
ja muokkasi ehdotuksen seuraavaa arviointi-iltapdivaa varten. Kehittdmistyo sisal-
si yksindisen miettimistyon lisiksi my6s paljon neuvotteluja eri osapuolten vilill,
erityisesti opetustoimen johdon ja arvioinnin ohjausryhmén yhteistyon sujuvuus ja
molemminpuolisen luottamuksen ylldpitaminen olivat hankkeen onnistumisen kan-
nalta elintédrkeitd seikkoja. Arviointi-iltapdivissd tehdyistéd valinnoista sekd arvioin-
nin kehittdmisen suunnasta oli oleellista neuvotella opetustoimen johdon, ldhinna
opetus- ja hallintopaillikoéiden kanssa, koska heiddn oli hankala osallistuja jokaiseen
arviointi-iltapdivaan tai olla ldsné jokaisessa arvioinnin ohjausryhméan kokouksessa.
Yhteistyo oli tiivistd, mika edellytti aktiivisuutta, jotta yhteista keskusteluaikaa loytyi
ja saatiin ihmisid saman poydén dédreen rauhassa keskustelemaan arviointivalinnois-
ta (Jakku-Sihvonen 2000, 85—87; Nopanen 2000, 83—84; Raudasoja ym. 2000, 89).

Arviointiajattelun etenemisen dokumentointi toteutettiin muistioina. Muistioihin
kirjattiin arviointiajattelun kehittymisen vaiheet pienimpia yksityiskohtia myoten,
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TAULUKKO 9. Esimerkki arviointi-iltapaivan tyéryhmatyoskentelyn tuotoksista. (Maip241197.)

Tavoite

Tehokkuus-tavoite

Taloudellisuus-ta-
voite

Vaikuttavuus-tavoite

Tuetaan oppilasta
kokonaisuutena.

Annetaan keinot
itsendiseen elamain
muuttuvassa maail-
massa.

Kiytetddn eri asian-
tuntijoita apuna vilit-
tOmasti.

Erityisesti syrjiyty-
misvaarassa olevat
poimitaan.

Oppilaat olisivat
oikeissa paikoissa
ajoissa.

Kuta pitemmalle
ongelmaa kehitetdin,
sitd kalliimmaksi se

kay.

Kullekin ryhmille on
mahdollisuudet eli-
minhallintaan.

Terveen itsetunnon
saavuttaminen.
Selvidd koulun jil-
keen joutumatta uus-
avuttomien joukkoon.

Erityisopetukseen
siirtojen minimointi.

Kodin ja koulun yms.
resurssien yhteis-
kiytto.

Resurssien painotus
ennaltachkiisyyn.

Terve yhteiskunta-
moraali.

Eliminhallinnan tu-
keminen.

Oma koulu tukee
mahdollisimman pit-

kille (erityisopetus,

Ennakoiva ty6 on
taloudellista, samoin
oikeat henkil6t oi-

Oppilaan omien edel-
lytysten mukainen
eteneminen. Syrjay-

kurssit, harrastukset, | kealla hetkella. tymisen estyminen.
sidosryhmit, yhteis- Kyky kasitelld epion-
tyo). nistumista.
Pitivi turvaverkko Oppilashuolto, eri- Ei syrjaytymisti. Jatko-opintokelpoi-
oppilaalle, oppimisen | tyisopetus, hops, tur- suus.
taidot. vallinen ilmapiiri.
Eldminhallinnan tu- | Oppilashuoltoryh- Paljonko oppilassiir- | Verkostoituminen (eri
keminen. min toiminnan toja koululla on tehty. | hallintokunnat).
arviointi. Tukitoimenpiteet
(oppilaan, perheen,
opettajan kannalta).
Elimanhallinnan tu- | Elimanhallinnan Verkostoituminen Kunnon kansalainen,

keminen. kurssi, aihekokonai- eliminhaluinen vah-
suuksia, opettajien va itsetunto.
koulutus.

Toimiva ja joustava Riittavi asiantun- Edelld mainitut ovat | Oppilas saa nopeasti

oppimisjirjestelmad, temus, joustavuus, my6s taloudellisuutta. | apua akuuttiin ongel-

joka pystyy nopeasti sitoutuminen, ajan- maan.

auttamaan oppilasta
hinen ongelmissaan.

tasalla oleminen, yh-
teistoiminta.

Prosessia seurataan

jotta niihin oli tarvittaessa mahdollisuus palata ja tarkistaa tavoitteiden kehittymi-
sen eri vaiheet. Kokonaisuudessaan riped eteneminen edellytti hyvéd suunnittelua ja
aikatauluttamista, josta tiedotettiin myos kaikille kouluille lahetettévissd muistioissa

"seuraavassa vaiheessa (2.3.98) kohdistamme tyoryhmétyoskentelyn edelld olevien
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viiden keskeisen painopistealueen konkreettisiin arviointikohteisiin seké konkreetti-
siin keinoihin, joilla asetetut tavoitteet saavutetaan. Lisaksi tarkennamme tavoitteita”
(Maip241197). Tamin palaverin jalkeen oli kaksi yhteysrehtoripalaveria, joissa esitet-
tiin toive yhteenvetoesityksen laatimisesta mahdollisesta péddtavoitteesta sekd tehok-
kuus, taloudellisuus- ja vaikuttavuustavoitteista kullekin arviointikohteelle. Syksylla
huomasin miettineeni tutkimuspaivikirjaa kirjoittaessani tyolédélle arviointisuunni-
telman toteutustavalle myos muita vaihtoehtoja: "Arviointisuunnitelman toteutuk-
sessa on monenlaisia vaihtoehtoja: ei kannata, ei muutosta kuitenkaan -asenne; kon-
sulttipalvelut, yksinkertaistetaan kapulakieltd meille merkitykselliseksi; tehdaén itse,
katsotaan mihin voimavarat ja rahkeet antavat myoden, keskustellen ja sitoutuen.
Rehtorit ovat olleet kiitettévasti paikalla — kuinka pitkalle he jaksavat venya?” (TkPk
11/97). Paatimme luottaa omiin voimavaroihimme ja jatkaa arviointisuunnitelman
tyostdmistd itse. Uskoimme ymmartavimme paremmin arviointia ja tiedostavamme
sen puutteellisuuksia, kun itse padsemme sitd tekemaélld oppimaan.

Kolmas arviointi-iltapéivé jatkui tavoitteiden ja arviointikohteiden tyostdmisel-
13 etukdteen laatimani ehdotelman pohjalta. Ehdotelma perustui toisen arviointi-il-
tapdivdn tyoryhmien tuotoksiin. Talla kertaa arviointi-iltapéiviin osallistujat olivat
saaneet etukiteen valita itseddn kiinnostavan tyoryhmaén. Iltapdivan aikana kukin
neljastd tyoryhmastd keskittyi vain yhteen arviointikohteeseen, jossa vetdjiné toimi-
vat arvioinnin ohjausryhmin jasenet. Edelleen piti palauttaa mieleen rehtori-iltapéi-
vien (arviointi-iltapaivien) tarkoitus ja senhetkinen kehittdmisvaihe: "rehtori-iltapéi-
vien tarkoitus on saada aikaan Oulun kaupungin opetustoimeen soveltuva arvioin-
tisuunnitelma, jossa arviointi ndhdain ensisijaisesti koulujen toiminnan kehittami-
sen vilineend. Lahtokohtana arviointisuunnitelman ideoinnissa on Opetustoimen
strategiasuunnitelma 1997-2000, jonka painopistealueista ldhdettiin kartoittamaan
kehittdmista ja arviointia vaativia alueita. Rehtori-iltapdivissé toteutetun tyéryhma-
tyoskentelyn ja -esitysten perusteella arvioitaviksi painopistealueiksi on noussut ela-
minhallinnan tukeminen, verkostoyhteistyd, opetusjirjestelyt, henkilostokoulutus
sekd itsearviointi” (Maip020398).

6.2.2 Arviointikriteereiden valinta ja perustelut

Arviointikriteereistd pédstiin keskustelemaan ensimmaiisen kerran maaliskuussa
1998 pidetyssé kolmannessa arviointi-iltapéivéssd, jossa oli jo hahmottumassa kolme
lopulliseen arviointisuunnitelmaan kirjattua arviointikohdetta: eliménhallinta, ver-
kostoyhteistyo — kodin ja koulun yhteisty6 seka henkiloston jaksaminen.
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Eldménhallinnan tukemisen arviointia miettinyt tyoryhmé maaritteli eldiménhal-
linnan tarkoittavan turvaverkon toiminnan ja tukea tarvitsevien oppilaiden arvioin-
tia eli turvaverkon kokoonpanoa ja toimintaa, yhteison jasenten hyvinvointia seka
myonteistd ja turvallista ilmapiirid. Arviointikriteereiksi ehdotettiin poissaoloja, pin-
nausta, myohdstymistd, tehtdvien laiminlyontid, yksindisyyttd, kidytoksen muutosta,
tunnilla nukkumista, aggressiivista kiytostd, jatkuvaa itsearviointia, oppilaan ohjaus-
ta, oppilaan vahvuuksia sekéd kannustavaa arvostelua. Verkostoyhteistyota ja sen ar-
viointikriteereitd pohtinut tyoryhmé maaritteli verkostoyhteistyon kodin ja koulun,
kouluasteiden, hallintokuntien ja sidosryhmien seka pééttdjien véliseksi yhteistyok-
si. Tassd arvioinnin kriteereiksi ehdotettiin opetussuunnitelmaa, tydsuunnitelmaa,
oppilashuoltotyon sujuvuutta, oppilasseurantaa, resurssien seurantaa sekd oppilaan
oppimista tukevia ja sitd heikentdvia paatoksid. (Maip020398.)

Edelld kuvatusta arviointikriteerikeskustelusta kédy hyvin ilmi, ettd alkuvaiheessa
sekd arviointi- ettd strategiakasitteisto oli vield hyvin hataraa ja lahes koko ajan epa-
selvyyksid aiheuttavaa, mikéa johtui myos siitd jo aiemmin todetusta seikasta, etta kai-
kille avoimiin arviointi-iltapéiviin osallistui joka kerta uusia koulujen tai hallinnon
edustajia, jotka eivit olleet perehtyneet aiempiin arviointi-iltapédivien materiaaleihin.
Yhteisen "meidédn kielen” muodostuminen vei yllittavan paljon aikaa. Alkuvaihees-
sa yhteisen arviointikielen muodostumista hidasti myos se, ettd ei huomattu ottaa
tehokkaampaan tiedotuskdyttoon opetustoimen yleistd www-sivustoa eiké hallinto-
kunnan henkiloston Tievoksi-lehted, jossa julkaistiin neljain vuoden aikana muutama
Oulun opetustoimen arvioinnin kehittimisen tilaa kuvaava artikkeli. Tiedottami-
sessa hyodynnettiin rehtoreitten sdhkopostituslistoja sekd kouluille toimitettavaa
yhté arviointi-iltapdivan muistion paperiversiota. Ilman arviointi-iltapdivissa tehtya
tyoryhméesitysten kirjaamista ja esitysten dokumentointia en olisi projektin vetdja-
nd saanut riittdvaa kasitystd arviointiajattelun kehittymisen vaiheista. Tyéryhmien
esitysten purku ja auki kirjoittaminen muistion muotoon arviointi-iltapéivén jalkeen
auttoi ohjaamaan prosessia mahdollisimman ldhelld koulun arkikieltd ja pitimaan
kehittdmisvauhtia kouluille sopivassa riittdvéin hitaassa tempossa kuitenkin niin, ettd
asia eteni jokaisessa arviointi-iltapdivissé ja pyrki antamaan riittavésti tilaa ja aikaa
keskustella. Oleellinen taustatuki oikean kielen ja kehittdmistempon l6ytymiselle oli
arvioinnin ohjausryhmén vahva sitoutuminen arvioinnin kehittdmistyohon.

Kevailld 1998 pidettyjen kolmannen ja neljannen arviointi-iltapdivén jilkeen ar-
viointikohteita ja arviointikriteereitd tyostettiin tehostetusti laajennetun arvioinnin
ohjausryhmassa kaksi kertaa, joista toinen oli arviointimittareihin liittyvda koulu-
tusta ja toinen arviointimittareiden suunnittelupdivd. Suunnittelupdivéissi mittari-
kasitteitd lahestyttiin yksinkertaisen ja havainnollisen tunnistamistyokalun avulla.
Tunnistamistyokalussa on yhtendinen arviointikriteeristo, jonka perusteella opettaja
voi seurata oppilaan mahdollista syrjdytymiskehitystéd koko lukuvuoden ajan jatku-
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van arvioinnin periaatteella. "Suunnittelupéivéssé tavoitteena oli tyostda kolmea eri
arviointimittaria. Kolme ryhméaa mietti ja ideoi mittareita, yksi ryhma mietti arvioin-
tia lukuvuoden 1998-99 toteutuksen osalta. Tavoitteena oli saada aikaan kriteerit,
joiden avulla koulussa pystytddn heti tunnistamaan mika on tilanne. Ollaanko 'vih-
redlld’ turvallisella alueella, ’keltaisella’ varoittavalla alueella vai ‘punaisella’ halytta-
villa alueella. Lahtokohtana ryhmien tyoskentelylle olivat seuraavat teemat: 1. ver-
kostoyhteistyon yhteistyotahot, 2. opettajien jaksaminen ja voimavarat — vasymisen
tunnusmerkit, 3. oppilaiden jaksaminen — syrjaytymisvaaran tunnusmerkit ja 4. hy-
vén yhteistyon tunnusmerkit koulussa ja kouluasteiden vililld.” Taméan suunnittelu-
pdivédn tuotokset ohjasivat myohemmin merkittévésti arviointikohteiden muotoutu-
mista, huolimatta siitd, ettd olin sairaana enké péaéssyt kyseiseen suunnittelupdivadn
mukaan ollenkaan. (Maor240398.)

Yksi ohjausryhmin jésenista kuvasi suunnittelupdivad seuraavasti: ”... tiistain ko-
kemukset ovat osaltani mieluisat. Alkupuheenvuorot olivat vahvistamassa yhteistyo-
ta verkostoissa lasten parhaaksi. Ryhmétyossé sain unelmaryhman, joka halusi todel-
la 16ytda kirjattavaksi asioita. En tiedd, miten sinun mielestdsi tulos on hyoddyllinen.
Mielenkiintoista oli keskustella ryhmaéssa. Kaikki ryhmaét ahkeroivat ja kaikki olisivat
mielelldén ottaneet aikaa enemmainkin tyoskentelyynsé...” (Sp 260398). Toinen oh-
jausryhmin jasen raportoi suunnittelupdivan jalkeistd Eldménhallinnan tukemisen
ja oppilashuoltotyon arvioinnin kehittdmistd sahkopostiviestissddn seuraavasti: ...
maanantaina jatkamme tyoskentelyd joko vaihtoehdon a) mukaan miettimalld mit-
tareita mietittyjen padotsakkeiden pohjalta tai vaihtoehdon b) mukaan, jolloin tyos-
tdmme mietittyjen pddotsakkeiden siséltoja lisdd ja suunnittelemme opettajille tyo-
kalun, jossa lyhyesti kerrotaan syrjaytymisvaarassa olevan oppilaan tunnusmerkkeja.
Lisaksi teemme lomakkeen, johon opettaja kirjaa oppilaat, joista hdn on syysté tai
toisesta huolissaan ja esittdd toimenpiteitd oppilaan auttamiseksi. // Tarkoitus olisi,
ettd koulut saisivat kéteensd sellaisen paperin, jolla opettajan huolenaiheet oppilaista
tulisivat julki ja toinen paperi ‘muistilista’ muistuttelisi siitd, misté oikein pitdisi huo-
lestua, jos ei opettaja itse ymmarra...” (Sp 160498).

Neljannessd arviointi-iltapaivissa tyostettiin suunnittelupéivén pohjatyon perus-
teellasyrjdaytymisvaarassaolevien oppilaiden, henkiloston jaksamisen, verkostoyhteis-
tyon sekd oppilashuoltoryhmin toiminnan arvioinnin kriteerejé ja koulujen omaan
kéyttoon tarkoitettuja itsearviointitydkaluja. Myohemmaéssd vaiheessa elaiménhallin-
ta ja oppilashuoltotyo yhdistettiin yhdeksi arviointikohteeksi. Arviointisuunnitelman
laadinnan yhtené taustaoletuksena oli ajatus, ettd koulujen toimintatapoja tulee yh-
tendistdd esimerkiksi oppilashuoltoryhmin toimintatapojen tai syrjdytymisvaarassa
olevien oppilaiden arvioinnin osalta. Téhdn tavoitteeseen pyrittiin tarjoamalla eri
kouluasteille sovellettavissa olevat yhtendisiin arviointikriteereihin perustuvat help-
pokéyttoiset arviointityokalut, joita opettajat voisivat kiyttda tyossddn. Yhtendisten
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arviointikriteereiden yhteydessé nostettiin esille riittdvan koulukohtaisen itsendisyy-
den siilyttdminen ja oppilaita koskevan tiedon julkisuuskysymysten eettiset nako-
kohdat: "Toimintatapojen yhtendistaimiseen on tarvetta kuitenkin niin, ettd yksittdi-
selle koululle jaa harkintavaraa suhteessa koulun toiminnan luonteeseen, esimerkiksi
kouluasteiden vilisten erojen vuoksi. Keskustelussa nousi esille my6s pelatty (oppi-
laitten) syntilistan tekeminen eli pelkona on, ettd luottamuksellisissa kokouksissa
esille tulevia tietoja kdytettdisiin vdarin vaikkapa yksittdistd oppilasta vastaan. To-
dettiin kuitenkin, ettd juuri tdllaisesta ajattelutavasta on pyrittavé pois, ettd aina ei
jouduttaisi aloittamaan alusta, jolloin asioiden késittely pitkittyy.” (Maip200498.)

Huhtikuussa 1998 eléménhallinnan ja oppilashuoltotyon toiminnan arviointi-
mittariin ehdotettiin seuraavia arviointikriteereitd: kokoontumiskerrat lukuvuo-
dessa, ammattinimikkeiden tasolla lasndolo ja ryhmédn kokoonpanon vaihtuvuus,
kokouksissa sovitut toimenpiteet ja vastuuhenkilot (Maip200498). Viidennessé ar-
viointi-iltapdivassa kaytiin lapi tyéryhmien esitykset ja eldménhallinnan arvioinnis-
sa alettiin puhua syrjaytymisvaarassa olevista oppilaista ja heiddn tunnistamisesta
(Maip031298). "Opettajien kiyttoon kehitetty tunnistamistyokalu oli koettu hyvik-
si avuksi oppilashavaintojen muistiin kirjaamistyossa.// Tyokalun kaytostd oli saatu
hyvia kokemuksia, sillé sitd voidaan kayttaa yldasteella esim. jakson lopussa, jolloin
erityisopettaja yhdessd opettajan kanssa kay lépi tyokalun avulla oppilashavainnot.
Muistiin kirjaaminen koettiin ryhmassa tarkeéksi, silld se antaa eksaktia tietoa mm.
oppilashuoltoryhmalle. Samoin koettiin, ettd opettajalle syntyy tilanteen hallinnan
tuntu, kun asiat pystyy luokittelemaan ja kirjaamaan muistiin. Kirjaaminen lisaa
my0s tietoisuutta syrjaytymisvaarassa olevista oppilaista” (Maip031298).

Toinen ryhma oli syventynyt oppilashuollon arvioinnin kysymyksiin, ja esittikin
arviointimallia, jossa kevaalld esiteltyyn oppilashuoltoryhmédn toiminnan arvioin-
timittariin lisdttdisiin vield syrjaytymisvaarassa olevien tapausten méaird ja laatu,
opettajakunnan arvio oppilashuoltoryhmén toiminnasta, kiytossa olevista resurs-
seista sekd niiden kohdistamisesta oppilashuoltotyohon. Taéma ehdotus johti siihen,
ettd elamdnhallinnan ja oppilashuoltotyon arviointiin otettiin mukaan itsearviointi-
tyokalujen lisdksi kyselylomakkeet, joiden avulla arviointitietoa kerittaisiin kootusti
suoraan kouluista seké oppilashuoltoryhmalté ettd opettajilta (Maip031298).

Eldménhallinnan ja oppilashuoltotyon arviointilomakkeet alistettiin ulkopuo-
lisen asiantuntijan arvioitavaksi syyskuussa ja marraskuussa 1999, minka jilkeen
tehtiin tarkennuksia saadun asiantuntijapalautteen mukaisesti. Saadussa arviointi-
lausunnossa todetaan, ettd arviointisuunnitelman ja arviointilomakkeiden valilld on
nahtdvissd painotuseroa erityisesti taloudellisuuden ja vaikuttavuuden arvioinnissa,
koska ne olivat jadneet tietyiltd osin avoimiksi arviointisuunnitelmassa mutta arvioin-
tilomakkeiden arviointikriteeristossd suunnitelmatasoa huomattavasti vihemmdlle
huomiolle. Nyt arviointikriteeristdo kohdentuu tarkastelemaan kuinka tehokkaasti
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oppilaiden (1) elaimadnhallinnan tukeminen koulun sisélld onnistuu ja miten eri asian-
tuntijoita apunaan kéyttévan ja mahdollisimman joustavan (2) turvaverkon luominen
on jérjestetty. (Ulvinen 1999.) Saatu asiantuntijapalaute kuvaa osuvasti koulutuksen
taloudellisten syy-seuraussuhteiden todentamista sekd vaikuttavuuden arviointikri-
teeristojen tunnistamista ja arvioinnin vaikeutta kouluissa ja opetustoimen hallin-
nossa.

6.2.3 Arviointimenetelmien valinta ja perustelut

Opetusvirastossa paatettiin pitdytyd oman itsearviointimallin kehittdmisessd, vaikka
valmiita valtakunnallisia arviointiohjelmistoja oli koko ajan tarjolla (Mopvil61297).
Tassd vaiheessa haluttiin kerétd paikallista tietoa, jonka alkuperé ja vertailukelpoi-
suuteen liittyvat ongelmat on tiedossa. Arviointimenetelman valinta perustui do-
kumentoidun tiedon hyodynnettidvyyteen ja todennettavuuteen pédtoksenteossa.
Puheen tasolla olevalla tiedolla ei ndhty olevan merkitystd, ellei kouluissa olevaa
hiljaista, praktista kokemukseen perustuvaa tietoa saada ndkyvddan muotoon. Ou-
lun opetustoimen paikallisen tason arviointimallin teoriakehyksessd edellytetdan
arviointitiedon olevan sellaisessa muodossa, etté sitd pystytddn hyodyntdméén joh-
tamisessa ja padtoksenteossa. Paikallisen tason arviointi haluttiin saada osaksi kun-
nallista paatoksentekojéirjestelmad, minka vuoksi se paatettiin liittda osaksi toimivia
suunnittelurakenteita eli nivellettiin koulujen tydsuunnitelmaan.
Yhteysrehtoriryhmén kokouksessa tammikuussa 1998 nostettiin arvioinnin me-
nettelytavoissa esille syklisyyden tirkeys eli arvioinnin toistaminen samalla mittaril-
la, seurantatiedon hyodyntaminen péaidtoksenteossa, ryhma- ja palautekeskustelujen
sdilyttdminen arviointimenetelméni arviointikyselyn rinnalla. Koulujen toivomuk-
sien mukaisesti ryhmén keskusteluissa vahvistui ndkemys siitd, ettd maaralliseen ke-
rattavadn tietoon tulisi yhdistdd myos koulukohtainen tulkinta arvioinnin tuloksista
sekd péadtelmid tarvittavista toimenpiteistd. (Maor230198.) Myohemmin ulkopuoli-
sen asiantuntijalausunnon myo6td nakemys vahvistui ja tehtiin paatos siité, ettd kou-
lut myos laativat kukin oman esityksensé opetuslautakunnalle (Ulvinen 1999, 3).
Keviélla 1998 yhteysrehtoriryhmén koulutuspdivdssa pohdittiin arviointitiedon
kerddmisen toteutusta. Tdssd vaiheessa pohdittiin edelleen systemaattisen tiedon
kerddmisen vaihtoehdoksi “elamén arjessa kulkevissa nivelkohdissa” tapahtuvaa seu-
rantaa, mika kdytdnnossé tarkoitti koulujen autonomista vapautta mééritelld arvioin-
titiedon keruun menettelytavat (Maor170398). Puolitoista vuotta myohemmin ul-
kopuolinen arvioija kiinnitti arviointilausunnossaan huomiota samaan, arvioinnin
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onnistumisen kannalta oleelliseen asiaan ja varoitti inhimillisista tekijoisté arvioin-
titiedon kerddmisessd: "1api koko lukuvuoden kestdvdd seurantaa ei ehké tehdi ja
aineistoa ei ehké kerdtd niin systemaattisesti kuin on tarkoitus” ja "kouluilla ehka
herdtddn myohédn, jos ollenkaan arviointitietojen kokoamiseen” (Ulvinen 1999, 3).
Tama tosiasia oli tiedostettu jo ennen asiantuntijalausuntoa, ja siksi koulujen sitou-
tumisen merkitystd arvioinnin onnistumiseen pyrittiin korostamaan arviointi-ilta-
pdivissd, arviointiaikataulusta tiedotettiin puoli vuotta ennen varsinaista arviointi-
tietojen tallennushetked, kouluille laadittiin ohjeet arvioinnin toteutuksesta, opetus-
toimeen alettiin kehittdd arvioinnin vastuuhenkil6-verkostoa sekd luotiin paikallisen
arvioinnin www-sivustot. My6s arviointitiedon sydttdminen yhteiseen tietokantaan
suunniteltiin mahdollisimman helpoksi siten, ettd kunkin koulun vastuuhenkil6 sai
tallentaa koulunsa arviointitiedot kahden atk-asiantuntijan vetdmaéssa arvioinnin tie-
dontallennuksen ohjaus- ja koulutustilaisuudessa.

Arviointisuunnitelman jatkuvuutta koskevaa keskustelua kaytiin kesallda 1998 yh-
teysrehtoriryhméssé (arvioinnin ohjausryhméssd). Arviointisuunnitelma haluttiin
vahvistaa vahintdin neljaksi vuodeksi eteenpdin. Oletuksena oli, ettd tdima ratkaisu
takaisi tyorauhan kouluille toteuttaa itsearviointia osana paikallisen tason arvioin-
tia. Kédytdnnossa oli jarkevintd rytmittda arviointi osaksi opetustoimen toiminnan ja
talouden suunnittelusyklid, joka Oulun koulun arviointisuunnitelman hyviksymisen
yhteydessa ajoittui toimintavuosille 1999-2001. Niin paitettiin kohdentaa yksi kus-
takin valitusta (strategialahtoisestd) arviointikohteesta aina yhdelle taloussuunnitte-
lukauden toimintavuodelle, jolloin talousarvioon ja toiminnan ja talouden suunnitel-
maan tuli kirjattua myos arviointikohteen haluttu tavoitetila.

Opetusviraston johdon kanssa kaydyissé keskusteluissa oli vahitellen muotoutu-
nut yhteinen nidkemys siitd, ettd "koulu kirjaa tyosuunnitelmaan yhden arviointikoh-
teen tavoitteen, laati aikataulusuunnitelman ja arvioi tavoitteen toteutumista luku-
vuoden lopussa”. Taustalla oli ajatus, ettd koulun kirjaama arviointikohde otetaan
lukuvuoden aikana sdénnéllisesti esiin opettajankokouksessa. Ndkokulmana arvioin-
nissa painotetaan koulun toiminnan kehittdmistd, arviointitiedon hyodyntamista
kehittdmisen vélineend, padtelmien tekemistd ja palautteen antamista kuluneesta lu-
kuvuodesta asetettujen tavoitteiden suunnassa. Samassa kokouksessa todettiin, ettd
"syksyn aikana tulee tehda paatos, liittdaako koulu arviointisuunnitelman osaksi kou-
lun tyosuunnitelmaa vai osaksi koulukohtaista opetussuunnitelmaa”. (Maor180898.)

Konkreettisimman menetelmallisen kuvauksen arvioinnin kéytdnnon toteutuk-
sesta esitti verkostoyhteistyota pohtinut tydoryhma arviointi-iltapéivéssa syyslukukau-
della 1998. Ehdotuksen mukaan arvioitavan kohteen eli kriittisen menestystekijin ta-
voite nakyy tyosuunnitelman ohjeissa, joiden perusteella koulu kéy tyosuunnitelmaa
laatiessaan ldpi seuraavat asiat: méérittelee toimenpiteet ja tarkentaa tavoitteen, mité
tamad meidédn koulussa tarkoittaa. Koulu arvioi tilanteen lukuvuoden lopussa ja vastaa
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kysymykseen, miten koulu on toteuttanut suunnitelmaa. Tdmaén jélkeen kaikista kou-
luista kerétty tieto kootaan ja pdivitetddn koko opetustoimen arviointisuunnitelma
kouluista saatujen tietojen mukaisesti. Arviointi eli tulkinnallinen analyysi perustuu
kouluista saatuihin arviointitietoihin (ks. liitteet 3—4). Tarkemman koulukohtaisen
tiedon keruun puolesta esitettiin varovaisia arvioita, ettd "dokumentoidulla tiedoil-
la voitaisiin mahdollisesti vaikuttaa lisdresurssien saamiseksi oppilashuoltoty6hon”.
(Maip031298.)

Arviointisuunnitelman runko esiteltiin arviointi-iltapdivassa syksylla 1998 ja Ou-
lun koulun arviointisuunnitelma hyvéksyttiin opetuslautakunnassa arviointi-ilta-
paivissd hyviksytyn pohjatyon mukaisesti. Varsinainen kiytdnnon toteutusosuus oli
jadnyt osittain avoimeksi, minka vuoksi kevaalla 1999 keskityttiin tydsuunnitelman
arviointiosion funktioon osana opetustoimen johtamista. "Opetusvirastossa on tehty
linjaus, jonka mukaisesti tydosuunnitelmien asemaa koulun tydvuoden suunnittelun
ja toiminnan arvioinnin vélineend korostetaan” (Maip240399). Edelleen huhtikuussa
pidetyssa arviointi-iltapdivéssa perusteltiin tydosuunnitelman arviointiosioiden kaut-
ta systemaattisesti kerdttdvin tiedon merkitystd seuraavasti: “Paikallinen arviointi
on avainasemassa neuvoteltaessa kuntatason opetustoimen resursseista, silld kun-
ta lopulta paattda, miten méédrdrahat hallintokuntien kesken jaetaan. Oulun mallin
mukaan arviointitieto on opetusviraston kiytossa toukokuussa, jolloin tietoa voi-
daan hyodyntda budjettivalmisteluissa ja opetustoimen resurssien jakoperusteiden
linjausten suunnittelussa” (Maip050599). (Oulun koulun arviointisuunnitelma 1999,
16-17.)

Toukokuun 1999 arviointi-iltapdivdssa esiteltiin ohjausryhmaéssd valmisteltu eh-
dotus paikallisen tason arviointitiedon menettelytavoista, jotka oli muokattu kah-
den vuoden aikana eldménhallinnan ja oppilashuoltotyon, verkostoyhteistyon seka
henkiloston jaksamisen teemoista tyosuunnitelmaan liitettdvien arviointiosioiden
muotoon. Tassd vaiheessa elamanhallinnan ja oppilashuoltotyon arviointilomakkeet
olivat pisimmalld. Arviointilomakkeita ja niisséd kirjattuja arviointikriteereitd tyos-
tettiin useita kertoja laajoissa arviointi-iltapaivissd, silla haluttiin kuulla opettajien
ja koulujen mielipiteitd kyseisistéd arviointikyselylomakkeista. Elokuussa 1999 jérjes-
tettiin kaikille opetustoimen alaisille kouluille, rehtoreille ja arviointivastaaville eril-
linen arviointikoulutus, jossa kaytiin lapi, miten opetustoimen arviointi toteutetaan
lukuvuonna 1999-2000. Kyseisessd koulutuksessa kerrattiin lukuvuoden arviointi-
aikataulu, arviointilomakkeet ja arviointitiedon keruun periaatteet. Tama oli kolmas
perdkkdinen laaja, noin 100 ihmisen joukko, joka kisitteli lahes valmiita arviointilo-
makkeita, miké voidaan lukea liiallisen varovaisuuden ja demokraattisen lahestymis-
tavan ylikorostumiseksi. Arviointilomakkeiden toistuva késittely aiheutti turhautu-
neisuutta koulujen keskuudessa, miké otettiin huomioon seuraavan arviointikohteen
arviointilomakkeiden viimeistelytyossa vahentdmalla laajoja arviointilomakkeiden
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kehittdmiskeskusteluja ja lisdadmélld yhden arvioinnin ohjausryhmén rehtorin ehdo-
tuksesta alueellisia arviointi-iltapéivid koko opetustoimen arviointi-iltapéivien tilal-
le.

Oulun paikallisen tason arviointimenettelyn valinta perustuu koululdahtoisen tie-
don hyédyntdmisen ideaan siten, ettd jokaiselle opettajalle annetaan mahdollisuus
kertoa oma nikemyksensd arviointilomakkeen vilitykselld (ks. liite 5). Paikallisen
tason strategialdhtdistd itsearviointitietoa keratddn kouluissa eli tasolla, jolla tieto
syntyy. Tyosuunnitelman ohjeissa maaritellddn, miten ja mitd tietoa koulussa tul-
laan kunkin lukuvuoden aikana kerdaméaan. Tyosuunnitelman arviointiosa (ks. liite
3) ohjaa koulujen itsearviointitoimintaa siten, ettd pyrkimyksend on koota mahdolli-
simman yhteneviiset tiedot kaikista kouluista eli tuottaa vertailukelpoista arviointi-
tietoa Oulun koulujen tilasta ja kehittamishaasteista. Arviointimenettely muodostuu
koulun tasolla viiden eri vaiheen kautta: 1) lukuvuoden arvioinnin suunnittelun, 2)
arviointitiedon systemaattisen keruun ja toiminnan kehittdmisen, 3) tiedon koonnin
arviointilomakkeeseen, 4) koulun itsearvioinnin ja pdédtelmien, miten koulu on on-
nistunut asetettujen tavoitteiden saavuttamisessa, 5) esityksen opetuslautakunnalle
arvioinnin tulosten perusteella tarvittavista toimenpiteisté ja 6) arvioinnin tulosten
perusteella tehtdvien toimenpiteiden.

Lukuvuoden alussa koulu kirjaa A-lomakkeeseen opetustoimen yhteisen arvioin-
tikohteen tavoitetilakuvauksen alle oman koulukohtaisen tavoitteensa ja toimenpi-
teet, joiden avulla koulukohtainen, opetustoimen yhteistd tavoitetta edistdva tavoi-
te saavutetaan. B-lomake on koulusta kerédtyn arviointitiedon koontilomake, johon
koulu kirjaa opettajakunnan lausunnon arviointitulosten perusteella tehtdvasta joh-
topadtoksestd seka esityksen opetuslautakunnalle arviointitulosten perusteella tar-
vittavista toimenpiteistd. C-lomake on varsinainen itsearviointitiedonkeruulomake,
johon yksittdinen opettaja ja oppilashuoltoryhma vastaavat. C-arviointilomakkeessa
on sekd suljettuja ettd avoimia kysymyksida. C-lomakkeiden vastaukset kootaan kou-
lukohtaiseen B-lomakkeeseen, joista tiedot kerdtadn yhteiseen tietokantaan. (Ks. ku-
vio 33.)

Arviointilomakkeet ovat koulujen saatavilla opetustoimen www-sivustolle sijoi-
tetussa arviointipankissa (ks. liitteet 1-11). Arvioinnin toteutuksen alkuvaiheissa lu-
kuvuosina 1999-2000 sekéd 2000—-2001 lomakkeet piti tayttdaa paperiversioina, koska
opetustoimen tietohallintajirjestelma ei pystynyt késittelemééan sahkoisessa muodos-
sa olevaa tietoa. Tiedot kirjattiin kdsin Excel-lomakkeille nimettomind, minka jalkeen
koulujen opettajat kokosivat tiedot "tukkimiehen kirjanpidolla” koontilomakkeeseen,
joka tallennettiin séhkoiseen muotoon atk-koulutuksessa. Atk-asiantuntijoiden ha-
vainnoima arviointimenettelyn arviointilomakkeiden tiedontallennuksen esitestaus
arvioinnin ohjausryhméian kuulumattoman rehtorin koulussa syksylld 1999 osoitti
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sen, ettd kahden opettajan tekema tukkimiehen kirjanpito on nopein ja toimivin tapa
koota koulukohtaiset tiedot (Matk170999).

Kunnan paitoksentekojérjestelmétasolla opetustoimen paikallisen tason arvioin-
timenettely rytmittyy limittdin koulujen lukuvuosi- ja kunnan talousarviovuoden
sykleihin. Paikallisen tason arviointimenettely muodostuu opetustoimen tasolla
seuraavista vaiheista: 1) paikallisen arvioinnin ohjeistuksesta koulun tyosuunnitel-
massa, 2) arviointitiedon keruusta kouluissa seuraavan toimintavuoden eli koulujen
lukuvuoden toisen lukukauden alussa, 3) ulkopuolisen tutkijan laatimasta arviointi-
raportista, 4) arvioinnin ohjausryhmén ja koulujen esityksistd opetuslautakunnalle
toimintavuoden kesdkuussa, 5) arviointitulosten perusteella tehtdvien talousarvio-
linjausten laadinnasta, 6) talousarvion valtuustokésittelystd toimintavuoden syksyl-
14, 7) opetustoimen arvioinnin tulosten perusteella opetuslautakunnan ehdottamien
toimenpiteiden hyviaksymisestd/hylkdamisestd toimintavuoden lopussa eli koulujen
uuden lukuvuoden ensimmadisen lukukauden lopussa, 8) budjettiraamista tiedotta-
misesta ja tdytdntoonpanon suunnittelusta koulujen kanssa seuraavalle lukuvuodel-
le.

| Oulun opetustoimen strategia |

Y

| Oulun koulun arviointisuunnitelma *) |

v ! v

Eldaman- Verkosto- Henkiloston
hallinta yhteistyo jaksaminen
1999-2001 2001-2003 2003-2004

Y l i

Koulun lukuvuosittainen tyésuunnitelma |

Y

Koulun Muu lukuvuoden toimintaa
arviointiosio koskeva suunnitelma
¥ ¥
A-osio: B-osio: C-osio:
Koulun Koulun Palautelomake
oma arviointi- tietojen (henkilokunta,
suunnitelma koontilomake oppilaat, kodit)

KUVIO 33. Paikallisen arviointitiedon kerddaminen Oulun opetustoimessa. *) Tarkistettu
aikataulutus lukuvuosille 1999-2005.
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6.2.4 Prosessissa toistuneet diskurssit

Keskusteluille ja tydryhmien esityksille pyrittiin antamaan paljon aikaa. Alla on ku-
vattu tiivistetysti viisi keskeistd, neljan vuoden aikana jatkuvasti toistuvaa ja arvioin-
ti-iltapdivien muistioihin dokumentoitunutta diskurssia, joita kaytiin padasiallisesti
arviointi-iltapdivisséd lahinné tyoryhmaesitysten puheenvuorojen aikana. Oletuksena
on, ettd koska arviointi-iltapdivassa oli keskiméérin 70 osallistujaa, vain jadvuoren
huippu kaikesta kédydystd keskustelusta tuli esille tai ohjausryhmaén tietoon. Alla ku-
vatut diskurssit antavat kapean kuvan siitd, miten arvioinnista keskustelu voi olla
monitasoista, vadrinkasityksille altista sekd tunteisiin liittyvaa. Diskurssien toistu-
minen kerta toisensa jilkeen kuvaa hyvin tdllaisen demokraattisen yhteistyoproses-
sin haasteellista luonnetta. Jokaisella kerralla oli mukana uusia ihmisié, jotka kyseen-
alaistivat jo tehtyjé ratkaisuja. Toisaalta osa diskursseista nousi jatkuvasti esiin, koska
niihin liittyvid kysymyksid ei saatu ratkaistua kaikkia osapuolia tyydyttavilla tavalla
tdmén toimintatutkimuksen puitteissa.

Yhteinen kieli

Arviointikohteiden valinta piti toteuttaa puolessa vuodessa syksylld 1997 siten, ettd
arviointisuunnitelma olisi saatu kayttoon elokuussa 1998. Kéytdnnossa valintakes-
kustelua kaytiin lahes kaksi vuotta, silld arviointi- ja strategiakieli osoittautui vaikea-
selkoiseksi. "Jokaisessa arviointi-iltapdivéssa on mukana ensikertalaisia, joilla arvioin-
nista kéytettava kieli on uutta ja vaatii jatkuvaa késitteen maarittelyd. Arviointi-ilta-
pdivan aikana kéydyissé keskusteluissa nousi késitteiden sekaannus: mitd tarkoittaa
arviointi, mitd tarkoittaa paikallinen arviointi, mitd tarkoittaa oppilaan arviointi,
mité tarkoittaa oppilaan itsearviointi, mita tarkoittaa koulun itsearviointi, mité tar-
koittaa Oulun koulun arviointisuunnitelma...//... Esiintyi toivomuksia siit4, ettd kes-
kityttdisiin vain joko oppilaan arviointiin tai paikalliseen arviointiin — ei sekoitettaisi
kaikkia arviointikésitteitd saman iltapdivan aikana” (Maip281099).
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Vahingoittava arviointitieto

Balanced Score Card -mallin mukaisesti ensimmaisten arviointi-iltapdivien koulu-
tuspuheenvuoroissa kayttdméni mittari-kisite aiheutti hammennysta. Mittari-kes-
kustelua kéytiin useassa otteessa, silld koulujen edustajat pelkasivit, etta vertailukel-
poista tietoa kéytetddn vadrin ja vahingoitetaan koulujen mainetta tai ettd mittari ei
sovellu koulu- ja opetustyon arviointiin. Esiin nousi monenlaisia pelkoja, esimerkiksi
pelko siitd, ettd koko opetustoimi kuvattaisiin karttaesityksend erivarisind liiken-
nevaloina kouluittain niiden omaan kayttoon tarkoitettujen itsearviointityokalujen
tietojen perusteella. Tastd keskustelusta esimerkki kevéaltd 1998: "Missddn nimessd
tyokalumittariksi kouluihin tarkoitettua mittaria ei kédyteta koulujen vilisiin vertai-
luihin. Tdma itsestddn selvd asia oli jadnyt kirjaamatta muistioon. Missddn aikai-
semmissa keskusteluissa ei ole ollut tarkoituksena vérittdd Oulun kaupungin opetus-
toimen alaisia kouluja eri vireilld opettajakunnan jaksamisen suhteen. Ko. mittaria
ei voi kéyttaa vertailutiedon hankkimiseen” (Maip200498). Mittari-késitteen sijaan
paadyttiin kiayttamadn vahemmaén epailyttéavia tyokalu- ja arviointilomake-késittei-
td. Koulujen laittaminen paremmuusjérjestykseen rankinglistoja laatimalla nousi
esiin erddn tydoryhmaén esityksessa uudelleen syksylla 1998 ”...mitdén koulujen valisia
ranking-listoja // ei saa tehdd”, mihin iltapdivéssd vastattiin ohjausryhmén puolesta
seuraavasti: "Se on arviointiperiaatteitamme vastaan, minkd mukaisesti arviointi on
koulun toiminnan kehittdmisen véline eikd vahingon tai epdluottamuksen aiheutta-
ja” (Maip 031298).

Arvioinnin toteutustapa

Vuoden kehittdmistoiminnan jalkeen arvioinnin ohjausryhmaissa keskusteltiin ope-
tusviraston tarvitseman arviointitiedon luonteesta. Tuolloin paitettiin, ettd "selkiy-
tetddn opetusvirastossa keréttavin arviointitiedon tarvetta ja resurssit arviointitie-
don analysointiin” (Maor 020698). Joulukuussa arviointilomakkeiden esittimisen
yhteydessa "kaytiin vilkasta keskustelua siitd, tuleeko kouluille turhaa tyoté sellaisen
tiedon keruusta, josta ei ole hyotya. Lisdksi puheenvuoroja kaytettiin siitd, mikéd on
opetusviraston nidkokulmasta merkittavaa tietoa eli kuinka tarkalla tasolla paikalli-
sen tason arviointi tulisi toteuttaa” (Maip 031298).

Lopulta tarvittavan tiedon méird ja luonne sekd arviointikriteerit paitettiin
arviointi-iltapdivissa kevéalla 1999, minka jélkeen arvioinnin ohjausryhma valtuut-
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ti tutkijan tekemddn ”"tyosuunnitelmien arviointiosioihin tarvittavat muutokset”.
Samalla paatettiin arviointilomakkeiden esitestauksesta yhden arvioinnin ohjaus-
ryhméddn kuuluvan rehtorin koulussa (Maor 050599). Joitakin tarkennuksia tehtiin
alkusyksystd 1999 ulkopuolisen asiantuntijan arviointilausunnon perusteella. Ar-
viointilomakkeisiin lisdttiin hallinnon ja koulujen vilisen selkiyttamiskeskustelun
puuttumisen vuoksi osio, jossa opettajia pyydettiin arvottamaan kerattavan arvioin-
titiedon tarkeys. "Kysymys 7 viittaa refleksiivisesti koko arviointilomakkeen paino-
tuksiin. Kysymyksessi toisin sanoen arvioidaan arvioinnin painopistealueita, mika
onkin erittdin tarpeellista, kun ndinkin suuresta kokonaisuudesta on kysymys kuin
Oulun koulu” (Ulvinen 1999, 4).

Ensimmadiseen paikallisen tason arviointiin orientoivassa arviointi-iltapéivéssa
yldasteen rehtorit pohtivat, miten koulut selvidvit arvioinnista ja pédtyivit seuraa-
vaan: "Péddsddntoisesti suhtautuminen paikalliseen arviointiin oli positiivista. Vaa-
tii kouluilta ja opettajalta uudenlaista arviointikulttuuria, jotta tyokalujen kayttoon
totutaan. Luokanvalvojan rooli tukitoimia saaneiden oppilaiden tietojen kerddjana
korostuu. Vuorovaikutus opettajien ja oppilaiden vililld lisddntyy, kun kysytéén op-
pilaiden tuntemuksia ja huolenaiheita. Luokanvalvoja kisittelee asioita luottamuk-
sellisesti, tarvittaessa oppilaiden ongelma-asiat kisitelldén oppilashuoltoryhmassa”
(Maip281099).

Arviointilomakkeet hyviksyttiin opetuslautakunnassa ennen niiden kayttoon
ottoa. Jalkikdteen arvioiden kehittdmisvaiheessa kaikki elamdnhallinnan ja oppi-
lashuoltotyon toimintaan liittyvé tieto tuntui erittdin tarkealtd, jopa siten, ettd eri
kouluasteille raatéloitiin omia lisakysymyksid ja melko loppuvaiheessa perusopetus-
ta antavien koulujen ryhmaista erotettiin erityiskoulut ja -luokat omaksi arviointi-
ryhmékseen perusteluna "toiminnan erityisluonteen huomioon ottaminen onnistuu
ainoastaan omia arviointilomakkeita kiyttdmalla” (Mero 111199).

Paillekkaiset hankkeet ja opetustoimen arviointilinjaukset

Paikallisen tason arvioinnin kehittdmis- ja toteuttamisvuosien aikana nousi jatku-
vasti esiin hankkeita, jotka liittyivét ldheisesti arviointikohteisiin ja niiden kehittami-
seen tai yleisemmin arvioinnin kehittimiseen. Opetustoimen arvioinnin linjauksista
vastaavassa ohjausryhmassa kéytiin jokaisen esille tulevan hankkeen yhteydessa kes-
kustelua siita, ollaanko mukana vai ei.

Opetustoimen toimintojohtamisprojekti on yksi Oulun kaupungin talouden tasa-
painotusohjelman aikana kdynnistyneistd hankkeista, joka tuli saattaa padtokseen.
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Kyseinen hanke siirtyi arvioinnin kehittdmisestd vastaavan taloussuunnittelijan ve-
dettdviksi, minkd vuoksi oli jarkevéid liittdd se paikallisen tason arvioinnin kehitta-
misprosessiin ja katsoa, mikd on hankkeen anti koulun arvioinnin ja kehittimisen
nikokulmasta. Hankkeen kautta saatiin arvokasta tietoa henkiloston jaksamisen
haasteista hektisessda koulun toimintaymparistossd. (Maip061097.) Toinen hanke
oli Mielekis elamd -hanke, joka “késittelee samoja teemoja, jotka on valittu Oulun
opetustoimen arviointikohteiksi: verkostoyhteistyd, elaménhallinnan tukeminen,
syrjaytymisen estdminen sekd henkiloston jaksaminen. // Opetustoimi suhtautuu
myonteisesti mahdolliseen yhteistyohon...// ... mikéli opetustoimesta 16ytyy vapaa-
ehtoinen pilottikoulu, yhteistyoté voisi tehostetusti toteuttaa jollakin koululla..//...
uutta projektia ei ndhda tarpeelliseksi aloittaa ...” (Maor180898).

Paikallisen tason arvioinnin kehittdmisen rinnalla eteni myos oppilaan arvioin-
nin uudistaminen, joka Oulussa kdynnistyi toimialajohtajan paatoksella perustaa pe-
rusopetuksen oppilasarviointityéryhma (23.04.1999 § 18). Vihitellen kavi ilmi, ettd
oppilasarviointityoryhmén tehtavankuva oli osittain paéllekkdinen ja ristiriitainen
arvioinnin ohjausryhmén tehtdviankuvan kanssa, ja siksi oppilaan arvioinnin uudis-
tuksen ja rinnakkaisen paikallisen tason arvioinnin aikataulutuksen yhteensovit-
taminen edellytti tiivistd yhteistyotéd syksylld 1999. Tyoryhmien yhteiskokouksessa
kaytiin lapi "oppilaan arvioinnin ja paikallisen tason arvioinnin aikataulutuksen ja
toteutuksen niveltaminen Oulun kouluissa”, paétettiin laatia opetustoimen henkilos-
tolehteen tiedote “oppilaan arvioinnin, paikallisen arvioinnin ja koulun itsearvioin-
tiprosessien kasitteistd sekd aikatauluista ja etenemisperiaatteista...” seka laatia "yk-
simielinen ehdotus oppilaan arvioinnin suunnitelman sisallosta” (Maor041199).
(Maip220499, Maip281099.)

Henkiloston jaksamista edistdvd kaupungin tason empowerment tyossd jaksa-
misen tukena -hanke kédynnistyi elokuussa 2000. Opetusvirasto ehdotti, ettd hen-
kiloston jaksamisen arviointi toteutettaisiin kyseisen hankkeen puitteissa. "Tarkoi-
tuksena on, ettd hankkeen 1. vaihe kdynnistettdisiin 1.8.2000-31.7.2001 aluksi pi-
lottihankkeena opetustoimen 2-3 koululla, ja myohemmin hankkeen 2. vaiheessa
se voitaisiin laajentaa koskemaan koko kaupungin opetustoimea.” Ohjausryhma suh-
tautui myonteisesti hankkeeseen ja totesi, ettd se "parhaimmillaan voisi tarjota tie-
toa ja valmiuksia nimenomaan kiytdnnon toimenpiteitd varten: miten paikallisesta
henkiloston jaksamisen arvioinnista saatua tutkimusaineistoa tyostetdén eteenpdin,
miten toimitaan henkiloston jaksamisen tukemiseksi” (Maor070200). Opetusviras-
ton ja henkiloston jaksamisen alatyoryhmin toivomuksesta ohjausryhméd muutti
jo suunnitellun 10. arviointi-iltapdivin ohjelmaa siten, ettd henkil6ston jaksamisen
teemaa ei kisitelty ollenkaan arviointi-iltapdivdssd. Ohjausryhma totesi, ettd se "ei
kannata ...//... alatydryhmin esittim&éd ohjelmamuutosta henkiloston jaksamisen
arvioinnin jattdmiseksi toistaiseksi kokonaan pois koulujen yhteisestd arviointi-il-
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tapdivastd”. (Maor07022000.) Téssd kohtaa ohjausryhmén ja opetusviraston nako-
kannat poikkesivat toisistaan, silld opetusvirasto halusi kdynnistda kaupungin tason
empowerment-hankkeen ja keskeyttdd opetustoimen oman henkiloston jaksamisen
arvioinnin kehittdmisen. Ohjausryhma pelkasi, ettd henkiloston jaksamisen arvioin-
nin antaminen asianosaisten ulkopuoliselle taholle, joka ei edusta jatkuvuutta eika
sitoutumista térkedn asian pitkdaikaiseen kehittdmiseen samalla tavalla kuin virassa
oleva henkilosto, saattaa passivoida omaehtoisen itsearvioinnin kehittdmista.

Perusteluina nykymallin mukaisen kehittdmistyon jatkamiselle esitettiin seu-
raavaa: 1) kaikilla opetustoimen kouluasteilla ja eri koulumuodoissa opettajat ovat
osoittaneet vahvaa sitoutuneisuutta vaativaan arviointityohon. 2) koulujen opetus-
henkil6st6 on alusta saakka ollut mukana kdynnistimassa ja kehittdmassa arvioin-
nin tavoitteita, sisdltod ja toteutustapaa, josta syystd, 3) kaikilla arviointityohon
osallistuneilla on ollut ja on edelleen mahdollisuus vaikuttaa ja tarkastella arvioin-
nin tarkoitusta ja toteutusta omasta tilanteesta ja tarpeesta kisin tavoitteena kou-
lun toiminnan kehittdminen. 4) Oulun koulujen arviointisuunnitelman mukainen
paikallisen arvioinnin kehittdminen on prosessi ja luonteeltaan muuttuva. Henki-
16ston jaksamisen arvioinnin osalta teoriatausta ja kisitteenmuodostus ovat ndin
ikddn prosessiluontoisesti kehittyvid. Tassd kehittdmis- ja luomistyossd ovat olleet
mukana ja asiantuntijoina Oulun koulujen arvioinnista vastaava opettajat ja rehtorit
yhteistyossa tyoterveyshuollon ja tyosuojelun edustajien kanssa. Tavoitteena on luo-
da opetustoimen henkilostohallintoa, tydsuojelua seké tydterveyshuoltoa yhteisesti
palveleva arviointimenettely ja vilttyé jatkossa paillekkéisten arviointikyselyjen ja
-menettelyjen kéaytoltd. 5) Kouluilla jo kidynnissa oleva arviointityo ja siihen liittyvit
yhteiset arviointi-iltapaivit ovat luoneet opetustoimen sisélld uudenlaisen tyoskente-
ly- ja keskustelukulttuurin, johon tyoskentelytapaan ollaan tottuneita ja jota halutaan
edelleen yhdessé kehittdd. 6) Nykymuotoisena opetustoimen paikallinen arviointi
on kdynnissé kaikilla opetustoimen kouluilla. Néin ollen 7) arvioinnin tuloksena on
mahdollisuus saada vertailukelpoista tietoa ja kattava kokonaiskuva eri arviointikoh-
teiden nykytilanteesta ja kehittdmistapeista suunnitellun aikataulun mukaisesti.”
(Maor16032000.) Tamaé vetoomus ei vaikuttanut opetusviraston kantaan, jonka mu-
kaan henkil6ston jaksamisen arvioinnin kehittdmisté jatketaan ulkopuolisen hank-
keen yhteydessa.
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Hyvit arviointikdytannot

Arvioinnin kehittimisprosessin sivutuotoksena syntyi erityiskoulujen ja -luokkien
tiedote Oppilashuoltotyé Oulun kaupungin erityiskouluissa ja erityisluokissa, jonka
opetusvirasto painatti ja jakoi kaikille opetustoimen alaisille kouluille seké koulujen
oppilashuollon sidosryhmille (Maip241199). Kouluissa oli paljon itsearviointitietoa
ja -osaamista, joka haluttiin saada paremmin myo6s toisten koulujen tietoon, jotta
erilaisten koulujen ja kouluasteiden vilisten kulttuurierojen ymmarrys lisdéntyisi.
Koulut myds helposti vihittelivit osaamistaan, mika oli ilmeisesti syy siihen, ettd en-
simmaisiin puheenvuoroihin oli vaikea saada esittdjia. Hyvien arviointikayténtojen
jakaminen otettiin pysyvésti arviointi-iltapdivien ohjelmaan vuonna 2000. Arvioin-
ti-iltapdivissa eri koulujen ja kouluasteiden edustajat kertoivat koulunsa arviointime-
nettelyistd ja kokemuksista, esimerkiksi "Arviointipalautetta kouluilta — lukion pu-
heenvuoro” (Maip02032000).

6.2.5 Tiivistelma

Oulun koulun paikallisen arvioinnin kehittdmisprosessissa voimassa olevan opetus-
toimen strategian pohjalta muotoiltiin uusi Oulun opetustoimen koulujen kehitta-
misen visio, valittiin koulujen toiminnan kannalta kolme kriittista menestystekijaa ja
madriteltiin kullekin kriittiselle menestystekijalle tavoitteet Opetushallituksen kou-
lutuksen tuloksellisuuden arviointimallin mukaisilla tuloksellisuuden osa-alueilla.
Kullekin kriittiselle menestystekijalle maariteltiin oleelliset arviointikohteet, joiden
arvioinnin ja jatkuvan kehittdmisen kautta opetustoimen alaisten koulujen toimin-
nan ennakoitiin ohjautuvan halutun tavoitetilan suunnassa (ks. taulukot 10-12).
Kéytdnnon prosessi osoitti, ettd halutun tavoitetilan kuvaaminen kirjallisesti on
dadrimmadisen vaikeaa. Prosessissa saatujen arviointitulosten perusteella voitiin to-
deta ainoastaan toiminnan kehittyneen halutun tavoitteen suuntaisesti. Tarkempia
analyyseja siitd, miten paljon asetetusta tavoitetilasta jaitiin, oli mahdotonta tehds,
koska opetustoimen johdon ja opetuslautakunnan taholta ei ollut asetettu haluttua
tavoitetasoa, johon arviointituloksia olisi voitu verrata. Tdssd mallissa koulut pys-
tyivat vertaamaan omia koulukohtaisia tuloksiaan joko tyytyvéisyysprosentteina tai
vastausten keskiarvopisteméidrind suhteessa oman kouluasteensa tai kaikkien kou-
luasteiden keskimadrdisiin tyytyvaisyysprosentteihin tai tyytyvéisyyskeskiarvopis-
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temaédriin. Arvioinnin toistaminen perakkaisend lukuvuonna antoi mahdollisuuden
tarkastella, oliko koulun toiminta kehittynyt haluttuun suuntaan.

Vertailukelpoista arviointitietoa antavien arviointikriteereiden ja arviointimenet-
telyjen valinta ja rajaus on haasteellista jatkuvasti muuttuvassa niukkojen resurssien
toimintaymparistossd. Mitd voidaan laittaa kriittisen menestystekijan tavoitetilak-
si, jos sen toteuttamiseen ei ole kiytdnndssd mahdollisuuksia? Mitd opetustoimen
johdon ja opetuslautakunnan ndakékulmasta tarkoittaa se, jos asetettuja tavoitetiloja
ei saavuteta? Demokraattisessa arvioinnin kehittdmisprosessissa eri kouluasteiden
ja hallintokuntien toimijoiden nékékulmien huomioon ottaminen johti Oulussa sii-
hen, ettd arviointilomakkeissa kysyttiin paljon asioita. Massiiviseksi koettu arvioin-
timenettely oli sekd vahvuus ettd heikkous, heikkous siind mielessd, ettd suuren tie-
toméirin luotettavaan hallintaan ja tietojarjestelman kehittimiseen piti kiinnittda
suunnittelu- ja arviointitiedon keruuvaiheessa paljon voimavaroja. Massiivisuus oli
vahvuus siind mielessd, ettd saatiin koottua systemaattisesti lyhyessa ajassa moni-
puolista arviointitietoa koulutuksen kiytdnnon toteuttajilta eli opettajilta. Toinen
vahvuus arvioinnin toteutuksessa oli se, ettd keskeiset arviointitulokset pystyttiin
tulkitsemaan sekd koulun tasolla, kouluastetasolla ettd opetustoimen tasolla siten,
ettd arviointitieto ja esitykset tarvittavista toimenpiteisté saatiin opetuslautakunnan
kasittelyyn vélittomasti tulosten julkistamisten jélkeen.

Puutteena arviointimenettelyssd oli se, etteivat arvioinnin ohjausryhmén jasenet
enkd mind taloussuunnittelijan toimen ohessa arvioinnin kehittdmistyon vastuuhen-
kiloné ehtinytkdydad kouluilla ohjaamassaarvioinnin tulosten tulkintaa taiitsearvioin-
tiin perustuvaa toiminnan kehittdmisty6td. Massiivinen arviointilomake tuotti pal-
jon tietoa, miké joillakin kouluilla koettiin vaikeasti kasiteltdviksi ja arvotettavaksi
asiaksi. Itsearviointiin ei ollut selvéstikdan totuttu monilla kouluilla. Arvioinnin ke-
hittdminen tapahtuikin pédasiallisesti suurissa arviointi-iltapdivissd, joihin osallis-
tuminen ja koulun arviointikulttuurin kehittdminen olivat lopulta koulun rehtorin ja
arviointivastaavan vastuulla. Opetuslautakunnan edustajien osallistuminen arvioin-
ti-iltapdiviin oli hyvin védhdistd, tosin suhtautuminen arvioinnin kehittdmistyohon
oli erittdin myodnteistd ja koulujen osaamista ja osallistumista arvostavaa.

Demokraattisella tyoskentelytavalla ei valttamaétta tavoiteta kielellisesti, asianhal-
linnallisesti tai menetelmallisesti huipputasoa, mutta uskaltaisin vaittaa, ettd ym-
marryksen taso siitd, mitd arvioidaan ja miksi arvioidaan, on itse tehden parempi
kuin toteuttamalla arviointi ulkopuolisella ostopalveluna. Arviointi vaatii aikaa aja-
tella ja mahdollisuuksia keskustella. Korkealaatuisen arviointisuunnitelman ja toteu-
tustavan luominen ilman suuria resursseja oman tyon ohessa toteutettuna on useiden
vuosien jatkuvan kehittamisen ja keskustelujen kautta muotoutuva oppimisprosessi,
joka Oulussa péisi vasta alkamaan.
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Niakemykseni mukaan vain mahdollisimman moniédédnisen keskustelun ja kyseen-
alaistusten kautta paikallisen tason arvioinnilla on edes pienid mahdollisuuksia va-
kiintua osaksi koulun arkipéivéd ja kunnallista paatoksentekojarjestelmaa. Toimin-
takulttuurin muutos edellyttdd itse tekemistd, asioiden ymmaértdmistd, muutoksen
hyvaksymisté sekd uskoa uuden toimintatavan onnistumismahdollisuuksiin. Lisaksi
tarvitaan paljon koulun tasolla tapahtuvaa konsultointia ja uusien toimintatapojen
sopeuttamista osaksi yksittdisen koulun kehittdmisen kulttuuria. Systemaattisesti
dokumentoituun arviointitietoon perustuva koulutuksen kehittamistyo edellyttaa
kokopdiviistd arvioinnin vastuuhenkiloa.

Taulukossa 10 on kuvattu tarkemmin ensimmaéisen arvioinnin sisaltéalueen eli
lukuvuosien 1999-2001 elamédnhallinnan tukemisen ja oppilashuoltotyon edellytys-
ten arviointimalli.

Seuraavassa kahdessa taulukossa (ks. taulukko 11 ja 12) on kuvattu kahden muun
kriittisen menestystekijan, verkostoyhteistyon ja henkiloston jaksamisen sisiltoalu-
eiden arviointimallit, jotka suunniteltiin toteutettavaksi lukuvuosina 2001-2003 sek&
2003-2005. Téssa vaitoskirjassa ei analysoida ndiden arviointimallien toteutumista
tai kehittymistd, vaikka niitd kehitettiin aktiivisesti eldménhallinnan ja oppilashuol-
totyon arvioinnin kehittdmisprosessin rinnalla (ks. Oulun koulun arviointisuunni-
telma 1999-2001).
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TAULUKKO 10. Elaméanhallinnan tukemisen ja oppilashuoltotyén edellytysten arviointimalli.
(Vrt. Hannus 1995, 85.)

KASVATUS- JA OPETUSTYON ARVIOINTIMALLI

KASVATUS- JA Hyvinvoiva koulu

OPETUSTYON

TAVOITE

KRIITTINEN Eliminhallinta ja oppilashuoltotyé (sisdltéalue 1999-2001)

MENESTYS-

TEKIJA

TAVOITE Tuetaan oppilasta kokonaisuutena. Tavoitteena on luoda turvaverkko, joka pystyy nopeasti
auttamaan oppilasta opiskelussa ja hinen ongelmissaan.

ARVIOINTI- TAVOITETASO ARVIOINTIKRITEERI | SEURANTAMENETELMA

KOHDE

1. Erityistd tukea
tarvitsevat ja huo-
lenaiheena olevat
oppilaat

Syrjéytymisvaarassa olevat
huomataan. Mitd aikaisem-
min ongelmaan puututaan,
sitd edullisemmaksi se
tulee.

opettajien kerddmiin tie-
toihin perustuva oppilaan
saama tuki luokka-asteit-
tain: tukiopetus, erityis-
opetus, moniammatillinen

luokanopettajan, luokanvalvojan
tai ryhmiohjaajan johdolla tehty
koonti, opettajien yhteinen kou-
lukohtainen

seurantalomake ja tyokalut 24,

oppilashuoltotyd 2B,2C,2D
Paikallisen tason B-arviointi-
lomake
2. Koulun resurssit Oma koulu tukee kaikkia Koulun opettajan tyyty- Paikallisen tason C-arviointi-
opetuksen tukitoi- oppilaita. viisyys kiytettiviin resurs- | lomake

mien jirjestimiseksi

seihin

3. Oppilashuoltotyos-
si kdytettdvissd olevat
resurssit

Tarvittaessa kiytetidn eri
asiantuntijoita apuna.

Koulun opettajan tyytyvii-
syys kiytettivissd oleviin
resursseihin

Paikallisen tason C-arviointi-
lomake

4. Koulun toiminnan
arviointi

Koulu sopii lukuvuoden
alussa koulukohtaisista
kehittimistavoitteista,
toimenpiteistd ja vastuu-
henkiloista sekd noudattaa
suunnitelmaa.

Koulun opettajan tyyty-
viisyys koulussa sovittujen
toimenpiteiden toteutumi-
seen ja oppilashuoltoryh-
min toimintaan

Paikallisen tason A-arviointi-
lomake.
Paikallisen tason C-arviointi-
lomake

5. Oppilashuoltoryh-
min arviointia

Kaikissa opetustoimen
alaisissa peruskouluissa

ja péivilukioissa on op-
pilashuoltoryhma. Mitd
aikaisemmin ongelmaan
puututaan, sitd edullisem-
maksi se tulee.

Oppilashuoltoryhmin
kokoonpano ja toiminnan
luonne, kokoontuminen,
kisiteltyjen ongelmien
miéird ja luonne

Oppilashuoltoryhmin
itsearviointi ja seuranta,

tyokalu 2C ja 2D

6. Johtopiitokset
koulun toiminnasta
ja tarvittavat toimen-
piteet jatkossa

Koulun opetushenkiléstd
laatii yhteisen tulkinnan
perusteella esityksen ope-
tuslautakunnalle tarvitta-
vista toimenpiteista.

Koulun opetushenkiléstén
paikalliseen arvioinnin tie-
toihin perustuva nikemys

tarvittavista toimenpiteisti.

Paikallisen tason B-arviointi-
lomake

7. Eliminhallinnan
tukemisen ja oppi-
lashuoltotydn edel-
Iytysten arvioinnin
kannalta oleelliset
mittarit

Paikallisen tason arvioin-
tilomaketta kehitetddn
saadun palautteen perus-
teella uuden arviointisyklin
yhteydessi.

Koulun opettajan nikemys
paikallisen tason C-arvi-
ointilomakkeen oleellisim-
mista mittareista

Paikallisen tason C-arviointi-
lomake
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TAULUKKO 11. Verkostoyhteistyon arviointimalli. (Vrt. Hannus 1995, 85.)

KASVATUS- JA OPETUSTYON ARVIOINTIMALLI

KASVATUS-JA | Hyvinvoiva koulu

OPETUSTYON

TAVOITE

KRIITTINEN Verkostoyhteistyd (sisltoalue 2001-2003)

MENESTYS-

TEKIJA

TAVOITE Verkostoyhteistyon tavoitteena on tukea oppilaan oppimista ja kasvamista sekd luoda edellytyk-
set joustavalle siirtymiselle kouluasteelta toiselle.

ARVIOINTI- TAVOITETASO ARVIOINTIKRITEERI SEURANTAMENETELMA

KOHDE

1. Koulun verkos- | Koulu tunnistaa oman Koulun ilmoitukseen perustuva | Paikallisen tason A-arviointi-

toyhteistyd toimintaympiristonsi kes- | verkostoitumisen ja yhteistyén | lomake, tydkalu 1

keiset toimijat ja yhteistyo-

kumppanit.

luonne ja méiri koulujen, koti-
en ja muiden tahojen kanssa

2. Opetus- ja kas-

vatustyo

Koulun opetus- ja kasvatus-
tyon kehittiminen arvioin-
nin tulosten perusteella.

Huoltajan ja oppilaan tyytyvii-
syys koulun opetus- ja kasva-
tusty6hon..

Paikallisen tason C-arviointi-

lomake, ty6kalu 1

3. Opetussuunni-
telma

Koulun opetussuunnitel-
man kehittdminen arvioin-
nin tulosten perusteella.

Huoltajan ja oppilaan tyyty-
viisyys koulun opetussuunni-
telmaan.

Paikallisen tason C-arviointi-
lomake, ty6kalu 1

4. Tydskentely-
ympiristo

Koulun ty6skentely-ympi-
risténkehittiminenarvioin-
nin tulosten perusteella.

Huoltajan ja oppilaan tyytyvii-
syys koulun tyoskentely-ympi-
ristoon.

Paikallisen tason C-arviointi-
lomake, ty6kalu 1

5. Johtopiitokset
verkostoyhteis-
tystd sekd kodin
ja koulun vilisestd
yhteistyostd. Tar-
vittavat toimenpi-
teet jatkossa.

Koulun opetushenkilosto
laatii yhteisen tulkinnan

perusteella esityksen ope-
tuslautakunnalle tarvitta-

vista toimenpiteista.

Koulun opetushenkiléston
paikallisen arvioinnin tietoihin
perustuva nikemys tarvittavista
toimenpiteistd

Paikallisen tason B-arviointi-
lomake, ty6kalu 1
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TAULUKKO 12. Henkildston jaksamisen arviointimalli. (Vrt. Hannus 1995, 85.)

KASVATUS- JA OPETUSTYON ARVIOINTIMALLI

KASVATUS-JA | Hyvinvoiva koulu

OPETUSTYON

TAVOITE

KRIITTINEN Henkiléston jaksaminen (sisltoalue 2003-2005)

MENESTYS-

TEKIJA

TAVOITE Tavoitteena on tukea opettajan ammatillista osaamista, ajantasalla pysymistd seké tydssd jaksa-
mista. Koulutusta jirjestetddn ennakoiden tulevia muutoksia.

ARVIOINTI- TAVOITETASO ARVIOINTIKRITEERI | SEURANTAMENETELMA

KOHDE

1. Koulun hen- Opettaja jaksaa tehdi Opettajan tyytyviisyys Paikallisen tason C- arviointiloma-

kiloston tydssd
jaksaminen

tydtidn. Opetuksen laatu
paranee.

omaan tydssd jaksami-
seensa

ke, tyékalu 3

2. Tyoyhteison

toiminta

Kohdennetaan ty6paikan
kokonaisosaaminen oikein
(halu, tahto). Tehdiin yh-
teistyotd ja kiydddn muu-
tostilanteita ennakoivassa
koulutuksessa.

Opettajan tyytyviisyys

tydyhteisén toimintaan

Paikallisen tason C- arviointiloma-

ke, tyokalu 3

3. Tydterveyshuol-
lon toiminta

Jaksetaan tehdi tyoti
elikeikdin saakka. Sairaus-
poissaoloja on vihemman.

Opettajan tyytyviisyys tyo-
terveyshuollon toimintaan

Paikallisen tason C- arviointiloma-
ke, tyokalu 3

4. Tyosuojelun
toiminta

Jaksetaan tehdi tyoti
elikeikiin saakka. Sairaus-
poissaoloja on vihemman.

Opettajan tyytyviisyys

tydsuojelun toimintaan

Paikallisen tason C- arviointiloma-
ke, tyokalu 3

5. Koulun toimin-
nan arviointi

Koulu sopii lukuvuoden
alussa koulukohtaisista
kehittimistavoitteista,
toimenpiteistd ja vastuu-
henkiloisti sekd noudattaa
suunnitelmaa

Opettajan tyytyviisyys
koulussa sovittujen tavoit-
teiden ja toimenpiteiden
toteutumiseen henkiléston
jaksamisen tukemisessa.

Paikallisen tason C- arviointiloma-

ke, tyokalu 3

6. Opetusviraston
toiminta

Opetusviraston kehitti-
minen arviointitulosten
perusteella.

Opettajan tyytyviisyys

opetusviraston toimintaan.

Paikallisen tason C- arviointiloma-
ke, tyckalu 3

7. Johtopiitokset
henkiloston jaksa-
misesta ja tyoyh-
teis6n toiminnasta
sekd tarvittavista
toimenpiteisti

Koulun opetushenkilosté
laatii yhteisen tulkinnan
perusteella esityksen ope-
tuslautakunnalle tarvitta-
vista toimenpiteista.

Koulun opetushenkilostén
paikallisen arvioinnin tie-
toihin perustuva nikemys
tarvittavista toimenpiteista

Paikallisen tason B-arviointiloma-
ke, tyékalu 3
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6.3 Opettajien kasityksia arvioinnin kehittamisprosessista

Kyselytutkimuksessa selvitettiin opettajien késityksia Oulun opetustoimen paikal-
lisen tason arvioinnin kehittdmisprosessista sekd koetuista hyodyisté ja haitoista.
Arviointikysely toteutettiin toisen perdkkiisen arviointilukuvuoden jilkeen, kun
eliménhallinnan ja oppilashuoltotyon edellytysten arviointia oli toteutettu kaksi
kertaa.

6.3.1 Tutkimus- ja vastaajajoukko

Tutkimusjoukon muodostivat 800 Oulun kaupungin palveluksessa ollutta Oulun
opettajien ammattiyhdistykseltda (OOAY:Itd) saatuun jasenrekisteriin kuulunutta
opettajaa ja rehtoria, joista otokseen valittiin satunnaisotoksella 600 henkil6d, koska
ennakoitiin vastausprosentin olevan melko alhainen. Hallinnon edustajia tutkimuk-
seen valittiin harkinnanvaraisella otoksella opetusvirastosta ja opetuslautakunnasta
yhteensd 40 henkil6d. Opettaja-rehtorijoukon vastausprosentti oli 24,7 % (148/600) ja
hallinnon vastaavasti 15 % (6/40).

Vastaajajoukon taustatekijit idn, sukupuolen, tyotehtavien ja kouluasteiden osalta
ovat padosiltaan yhtéldiset tutkimuksen opettaja—rehtori-perusjoukon (800) kanssa.
Jatkossa opettaja—rehtori-perusjoukosta kéiytetdan nimitysta tutkimusjoukko. Perus-
teellisempi tarkastelu osoittaa, ettd tutkimusjoukosta 559 opettajaa (69,9 %) ei ol-
lut osallistunut kertaakaan arviointi-iltapdiviin ja 138 (17,3 %) oli osallistunut 1-3
kertaa. Neljan vuoden aikana arviointi-iltapdiviin osallistui 241 Oulun kaupungin
opettajaa ja rehtoria sekd 23 hallinnon edustajaa, joiden joukossa on muun muas-
sa kolme eri opetuspaallikkod ja kaksi eri opetustoimen johtajaa, hallintopéallikko,
koulupsykologeja ja -kuraattoreita sekd paattdjia. 23 hallinnon edustajaa osallistui
keskiméddrin kaksi (2,3) kertaa ja 241 opettajaa ja rehtoria keskimaérin nelja (4,0)
kertaa (Maip). Eniten eroavaisuuksia vastaaja- ja tutkimusjoukon vililla oli arvioin-
ti-iltapdiviin osallistumisessa, jossa ero vaihteli 10,15 prosentista 23,63 prosenttiin
siten, ettd vastaajajoukosta suhteellisesti suurempi osa oli osallistunut enemmén ar-
viointi-iltapéiviin kuin vastaavat ryhmit tutkimusjoukossa. Tdstd voidaan paatelld,
ettd vastaajajoukko tunsi arvioinnin kehittdmis- ja toteutusprosessin hieman parem-
min kuin tutkimusjoukko. Toisin sanoen kyselytutkimukseen aktiivisemmin olivat
vastanneet myds arviointi-iltapdiviin aktiivisesti osallistuneet opettajat ja rehtorit.
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Tiedot perustuvat arviointi-iltapdivien muistioista (Maip) koottuihin osallistuneiden
ilmoittamiin lasnédolotietoihin.

Alhaisesta vastausprosentista huolimatta vastausten perusteella voidaan tehda
varovaisia yleistyksid 800 opettajan ja rehtorin kohdeperusjoukkoon, silld vastaaja-
joukko (148) ja tutkimusjoukko (800) ovat taustamuuttujiensa osalta ldhes yhtenevia
idn ja sukupuolen suhteen. Tyotehtévien ja kouluasteen osalta vaihtelua on hieman
enemmadn. Noin kymmenen prosentin suuruiset erot vastaajajoukon ja tutkimusjou-
kon taustatietojen osalta syntyivit kouluasteiden osalta erityiskoulujen ja -luokkien
sekd lukion edustajien kohdalla. Kokonaisuuden kannalta arvioituna lukioiden osal-
ta ero saattaa selittya silld, ettd kriittiset vastaajat aktivoituivat vastaamaan, koska
lukiot eivit olleet saaneet lisdresurssia arviointitulosten osoittamien tarpeiden mu-
kaisesti. Vastaavasti erityiskoulujen ja -luokkien passiivisuus voidaan selittdd samoin
perustein. Tyotehtédvien osalta erot muodostuvat siitd, ettd vastaajajoukon rehtorei-
hin (30) kuuluu 15 varsinaista rehtoria seka 15 apulais- tai vararehtoria. Téta tietoa ei
ollut kaytettavissa kohdeperusjoukon kaikkien tutkimusyksikoiden osalta. Néin ollen
voidaan todeta, ettd mikéli rehtori-vastaajajoukkoon olisi otettu vain varsinaiset reh-
torit, heidén prosentuaalinen osuutensa vastaajajoukosta olisi ollut 10,1 % (15/148) ja

TAULUKKO 13. Vastaajajoukon yhtaldisyys tutkimusjoukon kanssa.

TAUSTA- | ERO VASTAAJAJOUKKO TUTKIMUSJOUKKO
TIEDOT | (%)
lkm % lkm %
iki (ka) 1,10 | 44,9 vuotta 45, 4 vuotta
3,60 | puuttuva tieto 3 2,00 puuttuva tieto 45 5,60
sukupuoli 3,05 | nainen 92 62,20 nainen 522 65,25
1,75 | mies 54 36,50 mies 278 34,75
1,40 puuttuva tieto 2 1,40 puuttuva tieto 0 0,00
yht. 148 100,00 yht. 800 100,00
tydtehtivi 12,80 | opettaja 118 79,70 opettaja 740 92,50
12,80 | rehtori 30 20,30 rehtori 60 7,50
yht. 148 100,00 yht. 800 100,00
kouluaste 0,90 | perusop 1-6 65 43,90 perusop. 1-6 344 43,00
0,70 | perusop 7-10 39 26,40 perusop. 7-10 217 27,10
10,50 | eritk. ja -luokat 11 7,40 eritk. ja -luokat 143 17,90
1-10 1-10
13,50 | lukio-opetus 29 19,60 lukio-opetus 49 6,10
0,40 muu opetus 1 0,70 muu opetus 2 0,30
3,60 puuttuva tieto 3 2,00 puuttuva tieto 45 5,60
yht. 148 100,00 yht. 800 100,00
arviointi-ilta- 23,63 | 0-3 kertaa 94 63,50 0-3 kertaa 697 87,13
piiviin osallis- | 13,47 | 4-9 kertaa 32 21,60 4-9 kertaa 65 8,12
tuminen 10,15 10-16 kertaa 22 14,90 10-16 kertaa 38 4,75
yht. 148 100,00 yht. 800 100,00
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puolestaan opettajien prosentuaalinen osuus olisi kasvanut 89,9 prosenttiin (133/148),
jolloin vastaaja- ja tutkimusjoukon viliset prosentuaaliset erot olisivat pienentyneet
oleellisesti siten, ettd opettajaryhmien vélinen ero olisi ollut endd 2,6 % ja vastaavasti
rehtoriryhmien vélinen ero 2,6 %. Vara- ja apulaisrehtorit haluttiin téssa tutkimuk-
sessa ryhmitelld rehtoreihin, koska he asemansa vuoksi pystyvit tarkastelemaan ar-
viointia koulun johtamisen ja kehittdmisen nakokulmasta.

Lopullinen tutkimusjoukko on suppeampi kuin tutkimuksen kohderyhman tavoi-
teperusjoukko eli kaikki Oulun kaupungin palveluksessa lukuvuonna 2000-2001 ol-
leet opettajat. OAJ:n jasenrekisteriin perustuva kohdeperusjoukkotiedosto ja Oulun
opetusviraston henkil6tietorekisteri eivat olleet taysin yhteneviisid, mika selittaa tut-
kimusjoukon ja tavoiteperusjoukon vilisen suuren eron (800/1127). Esimerkiksi su-
kupuolijakauma- ja kouluastetiedot ovat puutteelliset, silla 45 tutkimusyksikon osalta
tietoa ei ollut kéytettavissd, koska kyseiset henkilot eivat kuuluneet Oulun kaupungin
opetusviraston 29.10.2001 paivattyyn henkilotietorekisteriin. (TkPk 1112/2002.)

6.3.2 Avointen vastausten analyysi

Lomakekysely koostui suljetuista véittdmistd sekd avoimista kysymyksistéd (ks. liit-
teet 12-13). Ensimmaéisen kerran luin avoimia vastauksia silmadillen ldpi pari kertaa
syksylla 2001 arviointilomakkeiden palautusten yhteydessa. Ensivaikutelma tutkija-
na ja hankkeen vetdjand oli pettymys ja osittainen sdikdhdyskin: ei ollut tarkoitus
katkeroittaa opettajia. Huomasin samassa yhteydessai, ettéd koetut hyodyt ja haitat oli-
vat toisaalta osittain ristiriitaisia keskendén; tuloksia ja lisdresurssia pitdisi kouluihin
saada paljon lisdd, mutta dokumentointia ja tyotéd arviointi ei saisi tuottaa. Nopean
silmdilyn perusteella arviointihankkeen ongelmia avointen vastausten mukaan olivat
opettajien puutteellinen sitoutuminen, arvioinnin aiheuttama lisétyo, arviointime-
nettelyn paperinmakuisuus ja vastauksista esiinnoussut katkeruus massiivista ja mi-
tadnsanomattomalta tuntunutta arvioinnin kehittdmisprosessia kohtaan. Lukukerta
oli muutamien aineistosta esiinnousseiden vahvojen negatiivisten palautteiden takia
sen verran lamauttava, ettd oli hyva vedota ditiysvapaan velvoitteiden hoitamiseen ja
pakata vastauslomakkeet pahvilaatikkoon kirjahyllyyn. (TkPk 11/2001.)
Aitiysvapaan paittymisen jilkeen oli mahdollista palata arviointikyselyaineiston
ddreen toukokuussa 2002, jolloin perehdyin aineistoon uudelleen. Kielteiseen palaut-
teeseen on syytd suhtautua vakavasti, silld ainoastaan saadun palautteen perusteella
valittuja arviointimenettelyjd ja jo vakiintuneita toimintatapoja on mahdollista ke-
hittdd paremmiksi. Nimettoman kyselytutkimuksen valinta tuntui tassd vaiheessa
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oikealta metodiratkaisulta, silla tuskin ryhma- tai yksilohaastattelu olisi tuottanut
ndin autenttisia, yksityiskohtaisia, suorasanaisia tai tunnelatautuneita vastauksia.
Vaikutti siltd, ettd vastaajat olivat luottaneet nimettomyyden suojaan. Annetut pa-
lautteet olivat luonteeltaan hyvin heterogeenisia eivitki oikeastaan niin negatiivis-
painotteisia kuin ensimmaiisen lukukerran jilkeen olisi saattanut odottaa. Vastaukset
sisalsivat sekd tarkkoja analysointeja arvioinnin kehittamisprosessista ja arvioinnin
toteutuksesta ettd kyllastymistd tai véalinpitaméattomyyttd kuvaavia vastauksia, esi-
merkiksi "en muista ulkoa”. Osittain arviointikyselyssa 2001 annetut kriittiset palaut-
teet olivat tuttuja, silld ne olivat tulleet esiin, ja arvioinnin ohjausryhma oli pyrkinyt
ottamaan ne huomioon jo ennen arviointikyselyn toteutusta. Niitd seikkoja olivat
mm. lukion ja erityisopetuksen tarpeiden huomioon ottaminen eldménhallinnan ja
oppilashuoltotydn arviointimittareita kehitettéessd. Erds rehtori kuvasi vastaukses-
saan neljan kehittdmis- ja toteuttamisvuoden jalkeen nakemystddn arvioinnin hyo-
dyistd ja haitoista seuraavasti:

Arviointi on oikeasti olemassa — ei vain lain kirjaimena. Koulu saa merkittdvaa tukea
arvioinnin (ja) koulutyon kehittdmiseksi. Haastaa virastoa (sekd) péattdjia kehitta-
madn arviointia edelleen.

Hanke saattaa ajautua irti koulun arjesta omaan eloonsa. Sen olisi tuotettava hel-
posti keskustelussa kelluvia tunnuslukuja. => Motivaatio jatkaa arviointia koulussa
— kun se osoittautuu hyodylliseksi ja mielekkaaksi. (v9, ala-asteen rehtori, osallistunut
aktiivisesti arviointi-iltapédiviin)

Elokuussa 2002 aloitin kyselylomakkeen aineiston tallentamisen suljettujen véitta-
mien numerotietojen osalta Excel-tiedostoon. Avoimet vastaukset (kysymykset 2a
ja 2b) kirjoitin suorina lainauksina Word-tiedostoon taulukkomuotoon. Lokakuussa
2002 luokittelin parin viikon ajan avoimia vastauksia alustaviin luokkiin. Kirjattuani
vastaukset luin ne ldpi ja tein muistiinpanoja avainsanoista ryhmitellen niita eril-
liselle paperille. Luin vastauksia uudelleen pari kolme kertaa ja vertailin paperille
muodostuvia ryhmittelyja sekd niiden sisdllollistd vastaavuutta vastausten kanssa.
Samanaikaisesti hahmottuivat vastausluokkien vaittimat ja tunnusomaiset piirteet.
Annoin alustavat otsikot/vaittamat luokille sekd numeroin ne. Merkitsin numeroilla
vastaajien kirjoittamien vastausten viereen vastausluokan ja testasin samalla muis-
tinko luokat ja niiden kriteerit ulkoa. Jos epar6in, palasin miettimaan luokittelun pe-
rusteita tai jatin vastauksen “hautumaan” hetkeksi, mink4 jalkeen palasin miettimain
luokittelun perusteita yleenséd seuraavana paivand. Kaikki vastaukset 10ysivit luok-
kansa. Merkitsin vastauksen viereen perustelun miksi tama luokka valittiin tai kirjoi-
tin vastauksen suoraan luokkakriteeriksi. Taémaén jélkeen merkitsin vastaajanumerot
kunkin luokan kohdalle, jotta pystyisin tarkistamaan luokittelukriteerit viela kerran.
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Télla kerralla muistin luokat ja kriteerit eiké luokittelu tuntunut hankalalta. Seka ar-
vioinnin hy6ty- ettd haitta-maininnat on luokiteltu edelld kuvatulla menettelytavalla.
Kaikki dokumentointi on merkitty muistiin tutkimuspdivakirjaan sekd Word-tiedos-
toon, joten tehtyihin ratkaisuihin on mahdollista palata. (TkPk 10/2002.)

Avoimista vastauksista koottiin aluksi kaksi erillista taulukkoa: arvioinnin edut
ja hyodyt sekd arvioinnin puutteet ja harmit. Kunkin taulukon vasempaan sarakkee-
seen merkittiin vastaajan numero, joka kirjattiin yhta monta kertaa kuin vastauksessa
esiintyi erillisid samaan luokkaan kuuluvia vaitteitd. Oikeanpuoleisessa sarakkeessa
oli luokan nimi, kuvaus luokasta, esimerkkivastaukset suorina lainauksina sekd mai-
nintojen maar4 ja vastaajien méérd. haittataulukko muodostettiin edelld kuvatun pe-
riaatteen mukaisesti. Hyotyluokkia muodostui viisi (1-5) ja mainintoja oli yhteensa
264. Haittaluokkia muodostui seitsemén (1-7) ja mainintoja oli yhteensa 291 (ks. tau-
lukko 14). Mainintoja jéi luokittelematta 6 eli 1,0 prosenttia (6/561) kaikista mainin-

TAULUKKO 14. Opettajien ja rehtoreiden kasityksia Oulun opetustoimen paikallisen arvioinnin
hyodyista ja haitoista vuosina 1997-2001.

ARVIOINNIN EDUT JA HYODYT ARVIOINNIN PUUTTEET JA HARMIT

1. Saadaan tietoa kehittdmis- jalisiresurssoin- | 1. On yksi lisdtyd, josta ei makseta korvausta

titarpeista
43,2% (64/148) vastaajista

92 mainintaa

37,2% (55/148) vastaajista

60 mainintaa

2. Koulun oppilashuoltoty6ti on kehitetty
31,8% (47/148) vastaajista

52 mainintaa

2. Ei johda mihinkéin
31,8% (47/148) vastaajista

54 mainintaa

3. Arviointi on suunnitelmallista
27,7% vastaajista (47/148)

47 mainintaa

3. Paperinmakuinen arviointimenettely
31,1% (46/148) vastaajista

50 mainintaa

4. Arviointiin on havahduttu
27,0% vastaajista (40/148)

46 mainintaa

4. Huonosti suunniteltu ja toteutettu
28,4% (42/148) vastaajista

48 mainintaa

5. Arviointi on lisinnyt yhteisty6ti
17,6% vastaajista (27/148)

27 mainintaa

5. Arviointi on irrallaan kiytinno6n tyostd
23,0% (34/148) vastaajista

40 mainintaa

6. Turhautuminen ja sitoutumisen puute
21,0% (31/148) vastaajista
33 mainintaa

7. Arviointity6hon upposi kehittimisvarat
4,1% (6/148) vastaajista
6 mainintaa

Yhteensi 264 mainintaa

Yhteensi 291 mainintaa
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noista. Luokittelematta jattamisen perusteena oli joko maininnan lyhyys (yksi sana)
"yksityisyys” tai yleisluonne "en osaa sanoa” tai "en muista ulkoa”. Kaikista vastaajista
18,2 % (27/148) oli kokonaan jéttinyt vastaamatta avoimiin kysymyksiin. Avoimiin
kysymyksiin vastanneista 10,7 % (13/121) oli sitd mieltd, ettd arviointihankkeesta oli
aiheutunut pelkkad haittaa tai harmeja.

Seuraavassa esitetddn hyotyluokat 1-5 ja esimerkkivastauksia. Hyotyluokka 1
koostuu 64 eri vastaajan 92 maininnasta, joiden mukaan arviointi tuottaa perusteltua
tietoa paatoksenteon tueksi seké antaa perustellun ja dokumentoidun kokonaiskuvan
koulutuksen kehittdmis- ja lisdresurssointitarpeista. Alla on esimerkkeja tdhan hyo-
tyluokkaan luokitelluista avoimista vastauksista.

1) Saadaan arvokasta tietoa asioiden tilasta.(v1)
2) Tiedon vieminen valtuustoon ja lautakuntaan. (v2)
3) Ongelmien olemassaolon todistettavuus ... teen tilld hetkelld enemmaén kuin kos-

kaan ennen luokanvalvojan, erityisopettajan, erityisluokanopettajan ja kouluku-
raattorin ja -psykologin tehtévid. (v3)

4) Opetusvirasto ja lautakunta (ehkd) saavat paremmin tietoa koulujen kidytinnon
tason tyOstd ja perusteita budjettialoitteisiin. (v134)

Hyotyluokka 2 koostuu 47 eri vastaajan 52 maininnasta, joiden mukaan koulun op-
pilashuoltoty6 on jamdkoitynyt, kun arvioinnin myotd on saatu faktatietoa oppilaan
erityisen tuen tarpeista ja kehitetty oppilashuoltotyoté sekd sen seurantaan kaikille
kouluille yhteisia arviointityokaluja. Vastaukset olivat sisdllollisesti yhtenevaisia. Alla
on esimerkkeja tahdn vastausluokkaan luokitelluista nakemyksista.
5) Ongelma-alueiden selkeytyminen. (v2)
6) Resurssien lisddntyminen oppilaiden syrjaytymisvaaran vahentdmiseksi. Kaikissa
kouluissa oppilashuoltotyoskentely on kédynnistetty => oppilaiden tasa-arvoisuus
eri kouluissa. (v30)

7) Koulujen on pitényt laatia oppilashuoltotyokalu => meidén koulussa toimii tosi hy-
vin. (v144)

Hyotyluokka 3 koostuu 47 eri vastaajan 47 maininnasta, joiden mukaan arviointi-
suunnitelma on mahdollistanut opetustoimen suunnitelmallisen ja pitkédjanteisen
kehittamisen. Kaikille kouluille valitut yhtendiset arviointikohteet ja -kriteerit seka
keskittyminen yhteen arviointikohteeseen kerrallaan on vakiinnuttanut koulujen toi-
mintamuotoja ja aktivoinut kouluja arviointiin. Hyotyluokka muodostui siséll6llises-
ti hyvin samanlaisista kannanotoista, joista alla esimerkkeind ovat seuraavanlaiset
vastaukset:

8) Toiminta on suunnitelmallisempaa. (v1)
9) Arviointikriteerit ovat selkiytyneet. (v40)
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10)  Koulun vahvuuksien ja heikkouksien l6ytdminen. Jatkuva koulun kehittdminen.
Yhtendisen linjan luominen koulujen arviointiin. (v33)

Hyotyluokka 4 koostuu 40 eri vastaajan 46 maininnasta, joiden mukaan vuosittainen
julkinen yhteinen arviointikohde herdttaa opettajia pohtimaan omaa tyoté ja arvioin-
tia yleensd. Vastaajien mielestd arvioinnin my6td on virinnyt uudenlaista keskustelua
ja passiiviset koulut ja opettajat ovat herdnneet arviointiin. Arvioinnin arviointi ja
sen edelleen kehittdminen koettiin myo6s tarkeédksi. Seuraavassa on muutamia esi-
merkkivastauksia.
11)  Tulee kiinnitettyd huomiota enemmaén péivittdin "kohdeasiaan”. (v140)
12)  Arvioinnin merkitys aletaan ymmartéa laajemmin. (v129)
13)  Yleensd keskustelu asiasta on uutta, vaikka mitdén ei tapahtuisikaan. Asian tiedos-
taminen. (v99)
14)  Opettajanhuoneessa on alettu keskustella. My0s passiiviset ja haluttomat opet on
saatu edes hieman varahtamaan! (v38)

15)  Saadaan muualtakin uusia arviointimalleja. Tietoisuus arvioinnin tdrkeydesté
yleensi kasvaa. (v32)

Hyotyluokka 5 koostuu 27 vastaajan 27 vastauksesta, joiden mukaan koulun sisdinen,
koulujen vilinen seké kodin ja koulun yhteisty6 on lisdéntynyt arvioitaessa elamén-
hallintaa ja oppilashuoltoty6ta. Vastauksissa asiaa kuvattiin seuraavasti:
16)  Koulujen vilinen yhteisty6 lisééntyy arviointi-iltapdivien ansiosta. (v138)
17)  Arviointivastaavat ovat voineet osallistua yhteiseen kehittdmiseen ja tutustua tois-
ten koulujen opettajiin => lisdnnyt vuoropuhelua. (v132)
18)  Luokanopettajien mahdollisuus saada tukea tydlleen. (105)

19)  Saadaan kodit paremmin mukaan. (89)
20)  Kodin ja koulun yhteisty6 on parantunut. (v40)

Haittaluokat muodostettiin samalla perusteella kuin hy6tyluokat. Seuraavassa esitel-
lddn haittaluokat 1-7 seké esimerkkivastauksia. Haittaluokka 1 perustuu 55 eri vas-
taajan 60 mainintaan, joiden mukaan kouluissa on samanaikaisesti meneilldédn useita
kehittdmisprojekteja, joihin arvioinnin myos katsotaan kuuluvan. Kuormittuneessa
tilanteessa arviointi koetaan lisdtyoksi, josta ei makseta korvausta ja johon ei ole ai-
kaa. Osassa vastauksia kuvattiin arvioinnin olevan hyva asia, johon ei paneuduta riit-
tavalla vakavuudella. Vastauksista heijastui myos opettajan tyonkuvassa tapahtuneet
muutokset ja niiden vastustaminen. Vastaajat kuvasivat haittoja seuraavasti:

21)  Etuja olisi kylld saatavissa vaikka milld mitalla, mutta opettajia vaivaa aikapula,
mika tekee vaikeaksi paneutua kunnolla arviointiin. (v47)
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22)

23)

24)

25)

26)

Useita suuria kehittdmisprojekteja (OPS ym. ...) kdynnissd. Opettajat eivit valtta-
mittd jaksa keskittyd kunnolla yhteen. (v50)

Vaikea motivoida opettajia uusiin kyselyihin, koska he kokevat sen vain palkatto-
mana lisdtyona. (v57)

Opettajille (myo6s arviointivastaaville) on sysitty taas yksi tyd, josta ei makseta.
Meilld on tyotd muutenkin liian kanssa eiké palkassa ole kehumista. Paattéjat, ter-
vetuloa katsomaa koulumaailman meininkid tdnd paiviand! Joku pééittéjistd voisi
vaikka tekeytyd sijaiseksi niin péésisi aitoon tunnelmaan! (v61)

Kouluilla (yhdelld!) voi olla muita suuria projekteja, jotka hajottavat opettajien voi-
mavaroja — paneutuminen tédhan projektiin vaatii perusteellisen keskustelun — lah-
tien kasvatuksen arvopohjasta, miké néyttda olevan kovin, kovin vaikeaa. (v90)
Valtavasti ylimadraistd palkatonta tyota opettajille. Opettajan ty6 luokassa on ny-
kyddn jo aivan tarpeeksi rankkaa. Tuntien suunnittelu ja kokeiden, aineiden yms.
valmistaminen ja tarkistus vievit paljon aikaa. Lisdksi on vuosi vuodelta tullut
yhd enemmin kaikenlaista ylimééréistd palkatonta tyotd (oppilaiden itsearviointi-
kaavakkeiden tekeminen, ops:n tekeminen ja kehittdminen, hopsit jne.). Tama4 jos
mika uuvuttaa opettajat. Olisi kiva, jos edes joskus saisi tehda vain sité tyotd, johon
on koulutettu! (v137)

Haittaluokka 2 perustuu 47 vastaajan 54 mainintaan. Maininnoissa yhdistyy nake-

mys, jonka mukaan arviointi ei johda mihinkaén, silla arviointituloksia ei hyodyn-

netd riittdvasti eikd arviointi tuonut uutta tietoa. Arvioinnin jilkeen asia unohtuu

koulussa, ja sen jdlkeen palataan entisiin kaytdantoihin. Opettajat ja rehtorit olivat
kuvanneet tilannetta seuraavasti:

27)
28)

29)

30)

Kun ty6 on tehty, asia unohtuu ja tilalle (tulevat) vanhat kuviot. (v6)
Arviointityon esille tuomat puutteet olivat tiedossa ilman tité arviointimylldkkaa-
kin. (v8)

Arviointia vain arvioinnin vuoksi => Ei mitéédn konkreettisia muutoksia kayténtoi-
hin. (v65)

Arvioinnin tuloksia ja tarpeita ei voi hydodyntaa kidytannossé resurssien puuttues-
sa! Eli arvioinnilla ei lopulta kdytdnnon tason merkitysté riittavésti. (v83)

Haittaluokka 3 perustuu 46 vastaajan 50 mainintaan, joiden perusteella nyt kdytossa

ollut arviointimenettely ei sovellu kaikille kouluasteille, koska eri kouluasteita on vai-
kea arvioida samoin kriteerein. Arviointilomakkeen kysymyksiin oli hankala vastata

ja kysymyksid oli liikaa. Riviopettajalle arviointi oli nayttaytynyt ldhinné arviointilo-
makkeen tayttamisend. Esimerkit kuvaavat asiaa seuraavasti:

31)
32)

Eri kouluasteet vaikeahko asettaa samalle lomakkeelle. (v65)

Tutkimus tuottaa ndenndistietoa => lomakkeita téytettiin yksissd tuumina ja jo-
honkin kohtaan olisi saattanut vastata mité vain, yhdesséd pédtettiin sitten panna
jokainen viisi. (v7)
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33)  Pienempid puutteita: kysymysten huonohko muotoilu ja lomakkeen massiivisuus.
(v67)

34) ...tapa, milld se tapahtuu on toistaiseksi liian paljon aikaa vievéd, byrokraattista
“paperityotd”. Mikadn ei voita yhteisié opettajien palavereiden vapaita keskustelu-
ja, joissa eri ihmisten erilaiset kokemukset syrjdytyneistd tai syrjdytymisvaarassa
olevista nuorista tulevat julki. Samoin keskusteluille opiskelijoiden kanssa: joiden
kanssa ryhmissé tai yksin pitéisi olla enemmain aikaa. Ts. ihmiskontakteja enem-
mén, ei paperi- ja tietokoneseurantaa lisdd. (v72)

35) Mielestdni kaavake, jossa yritettiin selvittdd oppilaan erityistd tuen tarvetta, oli
liian suppea. (v82)

Haittaluokka 4 perustuu 42 eri vastaajan 46 mainintaan, joiden mukaan arviointi-
mallin ja erityisesti arviointikohteiden tarkempi tyostdminen arviointilomakkeiden
muotoon yhteisissd arviointi-iltapdivissd ei ollut mielekastd. Kouluilla ei ole ollut riit-
taviésti tietoa arviointiprosessista. Myos projektinhallinnan ndkokulmasta opettajat
ja rehtorit esittivat kritiikkid, sillda hankkeen kokonaisvaltainen johtaminen ontui.
Koulujen arviointivastaavat tarvitsevat parempaa ohjausta ja koulut motivointia ja
tukea arviointitulosten kasittelyyn ja arviointikeskusteluihin. Monet vastaajat olivat
saaneet tuntuman paikalliseen arviointiin mitd ilmeisimmin pelkédn arviointilomak-
keen tayttamisen yhteydessa ja koko muu prosessi oli jadnyt tuntemattomaksi. Oman
vastauksen ja vastauksen antamista edellytetyn etukiteistyon seké arviointilomak-
keella annettujen arviointitietojen yhteys opetustoimen tason tuloksiin ja péétettyi-
hin jatkotoimenpiteisiin ei ollut selkiytynyt. Vastaajat kuvasivat asiaa seuraavasti:

36)  Paikallinen arviointi vaikuttaa jadneen ainakin omalla ty6paikallani tuntematto-
maksi. Ei ole esitelty tarpeeksi. (v102)

37)  Arvioinnin hyoty jadnyt epéselviksi ... en jaksa lukea raportteja... jotain on sanot-
tu kokouksissa, mutta en muista. (v110)

38)  Massiivinen, monimutkainen, ei vaikuta koulujen arviointiin. Tieto ei ole tullut
arviointivastaavan kautta.

39)  Kohdentuu kapealle alueelle kerrallaan. Miten muita alueita kehitetadn? Onko ol-
lut ndennéisvaikuttamista? (v118)

40) Toisto tuli liian pian, ei ollut aikaa kokeilla kunnolla kehittdmissuunnitelmaa ja
samanlaisena aiheutti "vastaamisvdsymystd”. Rehtorin tulisi ndhdd arvioinnin
mielekkyys. Kysymysten kasittely koulun sisélléd esti osan kritiikkid ilmenemésté
=> paljastumisriski. (v132)

41) Olemme listanneet kaavakkeisiin vain numeroita; saman tien voisimme kerati
apua tarvitsevien henkildiden / oppilaiden nimet ja miettid yhdesséd toimenpitei-
td juuri heiddn tukemisekseen. Kiire. Palaute ei ole kunnolla tavoittanut ainakaan
minua. (v136)

42)  Alussa oli kdynnistysongelmia ja hapuilua. Ensimmadisen vaiheen toimien ohjaa-
misen ongelmat. Ensi vaiheen vastausten erilainen luotettavuusaste (suhtautumi-
sessa alussa hamminkié, mutta silti ohjasi tyoté oikeaan suuntaan). (v141)
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43)  Ehdoton fiasko oli iltapdivit, missd 50-100 ammattilaista kavi lapi tyokaluja ja
teki korjausehdotuksia, joita ei kuitenkaan huomioitu => eli tdysin yli kdveltiin =>
koulujen turhautuminen vastaamaan sellaisiin kysymyksiin, jotka tédysin epérele-
vantteja eli =>opettajat vastasivat halld valid tyyliin my6s asiallisiin kysymyksiin.
Paremmat ohjeet arviointivastaaville, esim. tietojen koontituokion motivointiin.
(v26)

44)  Ohjausjdrjestelmd on alusta alkaen ollut sekava, leviperidinen, epdméadrdinen ja
hallitsematon. Kouluille annetut ohjeet kiytdnnon arviointityon toteuttamiseen
annetut ohjeet kiytdnnon arviointityon toteuttamiseen ovat olleet epéselvid ja mo-
nitulkintaisia. (v28)

Haittaluokka 5 perustuu 34 eri vastaajan 40 mainintaan, joissa todetaan, ettd arvioin-
nilla ei ole ollut yhteyttd koulun arkeen eiké opettajan kdytdnnon tyohon. Riviopet-
tajan on ollut hankala hahmottaa arvioinnin kokonaiskenttéda osana kunnallista p&a-
toksentekojérjestelméd. Arviointia on vastaajien mielestd kehitetty opinnéytetdiden
tekijoiden, nokkarehtoreiden ja paattdjien omista lahtokohdista késin. Vastauksista
kdy ilmi, ettd paikallisen arvioinnin merkitys osana koulutus- ja opetuspalveluiden
toiminnan ja talouden suunnittelua ja kehittdmistd oli jadnyt hamaéréksi osalle opet-
tajista. Tyytymattomyyttd esiintyi lukion taholta, silld edelleen osa lukion opettajista
ja rehtoreista koki, ettd eliménhallintaan ja oppilashuoltotyohon liittyvit kysymyk-
set eivit olleet lukion kehittdmisen kannalta relevantteja. Haittaluokan 5 esimerkki-
vastauksia on kuvattu alla.

45)  ”Paljon melua tyhjistd” = nokkarehtorit saavat nostaa nokkaansa. (v22)

46)  Eri kouluasteiden tarpeet on sivuutettu. (Muutamat opinndytetyon tekijit ovat
péésseet kiyttdiméin tyotd hyvikseen.) Alussa koko hommaan tuntui liittyvén yl-
hailta ohjattu sanelun maku. (v28)

47)  Varsinkin alussa erittdin epédselvdd ja lilan suuntautunutta joidenkin ihmisten
henkilokohtaisten opinndytetoiden toteuttamiseen. (v2)

48) Jotenkin lukion arvioinnin osalta pallo hukassa. Lukion arviointia pitdisi kehittda
sen omista heikkouksista / vahvuuksista lahtien, eikd opetuslautakunnan rustaa-
milla poliittisesti ("hyva omatunto”) tarkoitushakuisilla perusteilla. Lukion osalta
kyselyt yms. huonosti suunniteltuja, joten todellista relevanssia koulun toimintaan
tutkimuksella ei ollut (eldméanhallinta ja oppilashuoltoty6). (v34)

49)  Kaikenmaailman kasvatustieteilijat luulevat tietdvénsd asioita paremmin kuin
vuosikymmenien opettaja (terve jarki puuttuu). (v41)

50)  Kaikki koulun "ulkopuolelta” tulevat projektit ym jaavit ulkopuolisiksi, koetaan
taakaksi; kritisoidaan pééttéjien ja tutkijoiden ideaalisuutta kiireisessd koulumaa-
ilmassa. Tulkaa konkreettisesti kouluun! (v74)

51)  Turhan teoreettista, vihidn kiytantoon soveltuvaa. (v146)
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Haittaluokka 6 on ns. diffuusiluokka, joka on seurausta perusteluista 1-5. Téhén
luokkaan on koottu 31 eri vastaajan 33 mainintaa, jotka kertovat eri syistd johtuvasta
turhautumisesta ja sitoutumisen puutteesta arviointihanketta kohtaan. Sitoutumisen
puutetta esiintyi vastausten mukaan kaikkien koulutuksen osapuolten — paéttdjien,
viraston, kotien, opettajien ja rehtoreiden — kohdalla seuraavasti:

52)  Rehtori ei vilita asiasta ollenkaan. (v99)

53)  Vanhemmat eiviit (ole) aktiivisia yhteistyohon. (v131)

54)  Resursseja ei vaan tule lisdd. Opettajat jo muutenkin ylityollistettyjd lukioissa. Tur-
hautuminen edelld mainituista syisté. (v12)

55)  Paattdjien surkea tietdmys/halu tietdd koulutuksen (resurssi)puutteista. (v37)

56)  Paattajien toimillaan osoittama huono kannustus. (v87)

57)  Opettajat eivit ole riittavisti motivoituneita asialle. (v138)

58)  Turhautuneisuus => ongelmat tiedostettu jo kauan, mutta hienosta arviointityosta

huolimatta mitddn "apua” ei ndy tulevan! (v140)
59)  Opettajien mielenkiinto tuloksia kohtaan pieni, koska he eivit usko niiden vaikut-
tavuuteen. (v109)

Haittaluokka 7 kertoo kuuden vastaajan kuudesta nakemyksest, jotka koskevat ar-
viointihankkeen kalleutta. Vastausten mukaan arviointi kulutti koulujen kehittamis-
tyohon ja opetustoimen tdydennyskoulutukseen varatut méaédrarahat. Vastaajien mie-
lestd arvioinnin kehittdmiseen ei olisi ollut varaa.
60)  Opettajien tdydennyskoulutusrahat katosivat tihan projektiin. Tuokaa kustannuk-
set esiin seuraavassa kokouksessa. (v22)
61)  Opetusvirasto* ei ole ollut ajan tasalla Oulun opetusalan asioista vuosikausiin. *)
nimi poistettu (v86)
62)  Taloudelliset esteet (ei ole rahaa toteutukseen). (v87)

Koko tutkimusaineistoa oli mahdollista tarkastella ristiin ja vertailla eri aineistojen
vilisid tutkimustuloksia keskenddn. Seuraavassa on tarkasteltu muutamia kyselylo-
makkeen avointen vastausten haittamainintoja ja niiden yhteytta paikallisen arvioin-
nin kehittdmisprosessiin.

Mitkd ovat Oulun opetustoimen paikallisen arvioinnin kolme suurinta puutet-
ta tai harmia?

Paljon melua tyhjdstd = nokkarehtorit saavat nostaa nokkaansa. Opettajien tdyden-
nyskoulutusrahat katosivat tdhén projektiin. Tuokaa kustannukset esiin seuraavassa
kokouksessa. (v 22)
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Opettajien ja rehtoreiden késityksid arviointiprosessista kartoittaneessa kyselylo-
makkeessa kerrottiin vastaajille, ettd Oulun opetustoimen kéyttésuunnitelman vuo-
sibudjetti paikallisen arvioinnin kustannusten osalta oli n. 100 000 markkaa eli noin
2000 markkaa/koulu. Samassa yhteydessi esitettiin viite (x16), jonka mukaan Oulun
paikalliseen arviointiin tulisi panostaa enemmaén resursseja. 52 prosenttia vastaajis-
ta (77/148) oli lahes tai taysin samaa mielté véitteen kanssa. 30,4 prosenttia vastaa-
jista (45/148) ei osannut sanoa mielipidettdédn, mikd ndin merkittdvan asian ollessa
kyseessd on mielenkiintoista. 26 (17,6 %) vastaajan mielesté arviointiin oli kéytetty
liikaa rahaa.

Mitké ovat Oulun opetustoimen paikallisen arvioinnin kolme suurinta puutet-
ta tai harmia?

Ehdoton fiasko oli iltapdivat, missd 50—100 ammattilaista kévi lapi tyokaluja ja teki
korjausehdotuksia, joita ei kuitenkaan huomioitu eli tdysin yli kéveltiin // paremmat
ohjeet arviointivastaaville, esim. tietojen koontituokion motivointiin. (v 26)

Yll4 olevassa esimerkissd kiinnitetddn oikeutetusti huomiota arviointi-iltapdivien
jarjestelyihin, joissa tietyssd vaiheessa korostui ensimmadisten arviointilomakkeiden
lapikdynti. Arviointilomakkeisiin haluttiin saada mahdollisimman laajan opettaja-
kunnan hyviksyntd ja niitd koskevat kehittamisehdotukset mahdollisimman no-
peasti yhteisesti ideoiden ja keskustellen esiin. Sindnsd hyva ajatus kaatui huonoon
organisointiin, liian suuriin tyoskentelyryhmiin, tydryhmien vetéjien puutteelliseen
etukiteisperehdyttamiseen seké sopivankokoisten koulutustilojen puutteeseen. Tut-
kijana ja hankkeen vastuullisena vetdjana olen kidynyt asiat mielessani ldpi ja joutunut
katsomaan peiliin. Vastaus jatkuu: ”(Seurauksena oli) turhautuminen vastaamaan
sellaisiin kysymyksiin, jotka tdysin epérelevantteja eli opettajat vastasivat hallavalia-
tyyliin myos asiallisiin kysymyksiin” (v26).

Kyseinen vastaaja oli turhautunut arviointi-iltapdivissd, mika hdnen mielestadn
johti elaménhallinnan tukemisen ja oppilashuoltotyon edellytysten arvioinnin to-
teutusvaiheessa tilanteeseen, jossa vastaamiseen ei paneuduttu kunnollisesti (TkPk
10/2002). Toisaalta sama vastaaja kertoo kokeneensa tarkeéksi arviointikohteeksi elé-
ménhallinnan tukemisen ja oppilashuoltotyon arvioinnin. Arviointilomake ei hinen
mielestdédn ollut onnistunut, vaikka sité oli esitestattu ja muokattu moneen kertaan
sekd ohjausryhmaissé ettd arviointi-iltapédivissa. Merkille pantavaa on, ettd arvioin-
nin toistamisen jdlkeen paikallisen arvioinnin tietojen perusteella tutkimusraportin
kirjoittanut tutkija teki havainnon, ettd opettajat olivat vastanneet edellisvuotta pa-
remmin arviointilomakkeisiin (Ulvinen 2001).
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Mitka ovat Oulun opetustoimen paikallisen arvioinnin kolme suurinta puutet-
ta tai harmia?

Harmia tietenkin tuottavat ndmai taloudelliset resurssit. Paperia tdytetéddn, asioista
puhutaan kokouksissa tunti tolkulla, mutta esimerkiksi tindkédn vuonna ei koulul-
lamme ole resurssia edes yhteenkéén tukiopetustuntiin!... (v103)

Ylld oleva vastaus saattaa viestid kyseisen vastaajan tietdméttomyyttd joistakin
oleellisista, hallinnon ndkokulmasta hyvin itsestddn selvistd koulun toimintaa ja
opetustyoté koskevista asioista. Téssd vastaajalla ei vaikuttanut olevan tiedossa se,
ettd yksittdinen koulu péattaa itse jokaisen koulun kdyttoon opetustoimen budjettiin
varatuista vuosittaisista tukiopetusresursseista. Kouluja varten oli olemassa opetus-
toimen kayttotalousbudjetissa kiintio, joista kouluille myonnettiin tukiopetukseen
madrdrahaa erillisten koulujen laatimien hakemusten perusteella. (TkPk 10/2002.)
Kaiken kaikkiaan edellisen ja muiden avointen vastausten perusteella vaikuttaa silts,
ettd opetustoimen taloussuunnitteluun liittyviin kysymyksiin oli ollut ilmeisen vai-
kea ottaa kantaa.

6.3.3 Padkomponenttianalyysi

Tassd osatutkimuksessa pyrittiin 16ytdmaddan muutama padkomponentti, jotka ku-
vaavat kyselytutkimuksen aineistoa eli opettajien kokemuksia Oulun koulun arvioin-
tisuunnitelman kehittdmis- ja toteuttamisprosessista mahdollisimman hyvin. Paa-
komponenttianalyysi valittiin tdhdn osatutkimukseen, koska kyselylomakkeen pe-
rusteella muodostetun tilastollisen aineiston taustalla ei ole oletusta teoriasta, vaan
enneminkin pyritddn testaamaan prosessin luonnetta kuvaavaa taustalla olevaa teo-
riaa. Toisin sanoen padkomponenttianalyysissa tavoitteena on loytéa tulkinnallisesti
selked ratkaisu rotatoidun komponenttimatriisin avulla. Tabachnick ja Fidell (2000,
582) ovat kuvanneet myos muita padkomponenttianalyysin tehtdvi, eli sen tavoittee-
na on tiivistdd muuttujien valisen korrelaatiomatriisin antamaa informaatiota, kuvata
suuri joukko muuttujia muutaman paédkomponentin avulla ja muodostaa havaittujen
muuttujien taustalla olevasta prosessista mitattava méaritelméa (ks. Metsémuuronen
2003, 520).

Ennen pddkomponenttianalyysié tarkasteltiin kyselylomakkeen suljettuja viitta-
mid x1-x43. Véittdmit 1-43 muodostettiin Oulun opetustoimen paikallisen arvioin-
nin kehittdmisen keskeisten periaatteiden mukaan. Vaittdmissa 1-4 tarkasteltiin ar-
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vioinnin tunnettavuutta eli sitd, miten hyvin oululaiset opettajat tunsivat paikallisen
arvioinnin kehittdmis- ja toteuttamisprosessin. Vaittamat 515 liittyivat arvioinnin
suunnittelu- ja kehittdmisprosessiin. Niissé nostetaan esille seikkoja, jotka koskevat
opettajien osallistumismahdollisuutta, eri arvioinnin osapuolien sitoutumista pro-
sessiin sekd paikallisen arvioinnin tarkeyttd kehittdmisen nakokulmasta. Véittadmat
16-20 ottavat kantaa arviointiprosessissa olleisiin resursseihin. Vaittamat 21-33 liit-
tyvit arvioinnin toteutukseen eli arviointitietoon ja sen hyodynnettévyyteen, saa-
tuihin arviointituloksiin ja siihen, miten eri arvioinnin osapuolet ovat ymmarténeet
arvioinnin merkityksen. Vaittamien 34—43 avulla pyritddn selvittimédn koulujen
kokemuksia arvioinnista eli miten arviointimallin mukaisia toimenpiteitd on toteu-
tettu ja pystytty hyddyntamadn koulun tasolla (ks. liite 13).

Alustavan tarkastelun avulla pyrittiin saamaan yleiskuva késilld olevasta vastaus-
aineistosta. Tama tarkastelu toteutettiin prosentuaalisten frekvenssijakaumien avul-
la (ks. taulukko 15 ). Alla olevaan taulukkoon on koottu ne viittdmat, joista yli 60
% vastaajista oli samaa tai tdysin samaa mieltd edellyttden, ettd en osaa sanoa — tai
jokseenkin samaa tai eri mieltd -vastausten vastausprosentti oli pienempi kuin 30 %.
Mielenkiintoisena yksityiskohtana todettakoon, ettd 58,3 % vastaajista (eos 20,1 %) oli
kokenut arvioinnin tuottavan hyotyd opettajan tyohon (osio 41). Yleiskuvan mukaan
Oulun opetustoimen paikallisen tason arviointiprosessi oli tukenut koko opetustoi-
men kehittdmistd ja nykymallin mukaiseen arviointiin oltiin pddosin tyytyviisid. Yli
2/3 vastaajista tunsi arvioinnin kehittdmisprosessin ja Oulun koulun arviointisuun-

TAULUKKO 15. Vdittamat, joista yli 60 % vastaajista oli samaa tai tdysin samaa mieltd en osaa
sanoa -vastausprosentin ollessa alle 30 %. *) Vdittama on kadnnetty myonteiseksi.

Viittimiit, joista yli 60% vastaajista oli samaa tai tdysin samaa mieltd, eos < 30% %

x8 arvioidaan oleellisia asioita 85,4
x9 arviointi on opetustoimen kehittdmisen viline 81,0
x20 joka koulussa on hyvi olla arviointivastaava 76,0
x10 arviointi tukee koulun toiminnan kehittimisti 75,3
x35 koulun tydsuunnitelman arviointiosiota noudatetaan *) 71,3
x7 arviointisuunnitelma on tarpeellinen 70,1
x2 tunnen Oulun koulun arviointisuunnitelman hyvin 68,5

x33 paikallinen arviointi hyodyttid opetustoimen toiminnan ja talouden suunnittelua *) | 66,4

x1 tunnen arvioinnin kehittimisprosessin hyvin 65,8
x19 arvioinnin ohjausryhmi tarpeellinen 64,9
x43 koululla ei ole resursseja kehittdd toimintaa tulosten osoittamaan suuntaan 63,2
x42 arviointi soveltuu nykymuodossaan kouluasteellemme *) 60,9
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nitelman hyvin tai erittdin hyvin, kun taas arviointiraportin ja sen tulokset tunsi
hyvin tai erittdin hyvin vain 47,3 % vastaajista (eos 28,4—29,7 %).

Padkomponenttianalyysin onnistuminen edellyttés, ettd muuttujien vélilld on ai-
toja korrelaatioita, mittauksessa on kaytetty vahintddn jarjestysasteikkoa, otoskoko
on riittdva sekd mahdolliset outlierit eli poikkeamat on poistettu. Oletuksena on, ettd
padkomponentit eivit korreloi keskenédén eli ovat riippumattomia toisistaan, minka
vuoksi analyysissé on kédytetty Varimax-rotaatiota. Lisaksi edellytetéén, ettd valitun
padkomponentin ominaisarvo on véhintddn yksi ja muuttujakohtaiset lataukset eli
yksittdisten muuttujien latausten nelididen summat ovat arvoltaan suurempia kuin
0,3. Ennen padkomponenttianalyysia on varmistettu edelld kuvattujen kriteereiden
mukaisesti, ettd korrelaatiomatriisi soveltuu padkomponenttianalyysiin. (Metsamuu-
ronen 2003, 520-524.)

Kvasi-intervalliasteikkoa (Likertin asteikko 1-5) noudattavat lomakekyselyn sulje-
tut véittdmat analysoitiin tilastollisesti SPSS-ohjelmiston paadkomponenttianalyysi-
menetelméaa (Principal Component Analysis, PCA) hyodyntéen siten, ettéd arvioinnin
tunnettuutta kuvaavia vaittdmia 1-4 (4 muuttujaa) tarkasteltiin omana ryhméanain
ja vastaavasti vastaajien arviointikokemuksia selvittdvid vaittamia 5-43 (38 muut-
tujaa) tarkasteltiin omana ryhméndén. Analyysin avulla pyrittiin tiivistiméén in-
formaatiota muutaman keskeisen arviointikokemuksia kuvaavan muuttujaryhman,
padkomponentin avulla. (Metsimuuronen 2001, 19-28; Tabachnick & Fidell 2000,
597-677).

Tamaén jdlkeen eri vastaajaryhmien vastauspisteméarien keskiarvojen vilisid eroja
analysoitiin Mann Whitneyn U-testin avulla kunkin pddkomponentin osalta. Mann
Whitneyn U-testiin paddyttiin, koska aineiston perusteella oli syyté epdilla t-testin
edellytysten olemassa oloa. Suurin osa keskenéén vertailtavista vastaajaryhmista oli
kooltaan pienid ryhmékoon vaihdellessa 11-60 vililld. Lisdksi muutamien vdittdmien
(n=9) osalta populaation normaalijakaumaoletus ei toteutunut hajonnan poiketessa
merkittavisti arvosta 1,0.

Padkomponenttianalyysissa muuttujien 5-43 korrelaatiokertoimet poikkeavat
padsddntoisesti nollasta. Liséksi se, ettd Kaiserin testin arvo on suurempi kuin 0,6
(tdssd 0,812) ja Bartlettin svédrisyystestin arvo pienempi kuin 0,0001 (tdssé p<0,000),
kertoo korrelaatiomatriisin soveltuvan padkomponenttianalyysiin (ks. Metsimuuro-
nen 2003, 524). Muuttujien kommunaliteetit vaihtelevat vilillda 0,120-0,733 ollen
padosin kohtuullisen korkeita, mika tarkoittaa, ettd paddkomponenttien avulla pysty-
tddn selittdmadn melko kattavasti (33/38) muuttujien varianssia.

Cattellin Scree -testi havainnollistaa pddkomponenttien ominaisarvot siten, etté
nihdddn ominaisarvoihin perustuva mahdollinen kriittinen kohta, jonka jalkeen
padkomponentit eivat anna merkittévésti lisdinformaatiota ilmiostd, vaikka kom-
ponenttien maarid lisattiisiin (Metsimuuronen 2003, 530). Cattellin Scree -testin
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KUVIO 34. Cattellin Scree -testi. PAdkomponenttien ominaisarvot suuruusjarjestyksessa.

avulla voidaan péételld, ettd muuttujien ominaisarvojen perusteella on havaittavissa
kriittinen kohta, jonka jdlkeen ominaisarvoissa ei tapahdu suurta muutosta. Ylld ole-
vasta kuviosta 34 voidaan ndhd4, ettd neljannen ja viidennen komponentin vilissd on
havaittavissa vield suurehko muutos, minké jalkeen komponenttien ominaisarvoissa
ei tapahdu suuria muutoksia. Viidennen komponentin jialkeen lisdinformaatiota ei
saada, joten nelja komponenttia on sopiva mééré. Lopulliseen analyysiin Cattellin Sc-
ree -testin perusteella muuttujista 5-43 muodostettiin nelja padkomponenttia (1-4),
jotka selittdvit muuttujien 5—43 varianssista 46,3 prosenttia ominaisarvon ollessa
vahintaan 1,7 (ks. taulukko 16).
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TAULUKKO 16. Neljan paakomponentin ominaisarvot ja selitysosuudet.

Kokonaisvarianssin selitysosuus
Pidkom- | Ominaisarvot Rotatoidut padkomponenttien latausten
ponentit nelididen summat
Kokonaisarvo | Muuttujien Kumulatiivi- Kokonaisarvo | Muuttujien Kumulatiivi-
varianssin seli- | nen selityspro- varianssin seli- | nen selityspro-
tysosuus (%) sentti tysosuus (%) sentti
1 11,486 29,453 29,453 5,351 13,719 13,719
2 2,639 6,766 36,218 5,076 13,015 26,734
3 2,209 5,664 41,882 4,108 10,533 37,267
4 1,702 4,365 46,247 3,502 8,98 46,247

Edelld kuvatusti lopulliseen rotatoituun komponenttimatriisiin rajattiin padkom-
ponenttien maédra Cattellin Scree -testin perusteella neljadn. Aineistoa tarkastel-
tiin myds muilla paddkomponenttimaérilld kuten esimerkiksi SPSS-tilasto-ohjelman
ehdottamilla ominaisarvon yksi ylittavilla kymmenelld padkomponentilla. Vertailu
osoitti, ettd useampi kuin nelja padkomponenttia ei tuonut tutkimuksen tuloksen
kannalta merkittdvad lisdinformaatiota opettajien ja rehtoreiden arviointikokemuk-
sista. (Ks. Valli 2001, 89.) Niin saatiin muodostettua tulkinnallisesti selked rotatoitu
padkomponenttimatriisi.

Keskeinen tulos on, ettd analyysissdé mukana olleet 38 muuttujaa muodostivat
nelja padkomponenttia (padkomponenti 2—5): arviointi koulun arjessa-, tyytyvaisyys
nykjkymallin mukaiseen arviointiin-, arvioinnin hyddyntdminen paédtoksenteossa- ja
arviointi koulun johtamisessa ja kehittimisessda -komponentit. Pédkomponenttien
nimet pyrkivit kuvaamaan niille latautuneita muuttujia, jotka on kuvattu tarkemmin
taulukossa 17. Padkomponentit kuvaavat kyseisid dimensioita, joille voidaan laskea
summamuuttujien reliabiliteetit eli selvittdad, ovatko mittarit luotettavia ja konsis-
tentteja eli ristiriidattomia. Lisaksi voidaan testata eri vastaajaryhmien tyytyviisyys
kyseisten dimensioiden suhteen. (Metsimuuronen 2003, 533.)

Muuttujaryhmat eli padkomponentit on nimetty pédasiallisesti niille voimak-
kaimmin latautuneiden yksittdisten muuttujien mukaan. Taulukossa 18 olevassa ro-

TAULUKKO 17. Muuttujista x5-x43 muodostetut paakomponentit 2-5.

Paikomponentit 2-5 Piikomponentin sisiltékuvaus

2 KOUARKI Arviointi koulun arjessa

3TYYTNYKY Tyytyviisyys nykymallin mukaiseen arviointiin
4 ARPAAT Arvioinnin hyodyntiminen pditoksenteossa

5 KOUKEH Arviointi koulun johtamisessa ja kehittimisessd
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tatoidussa padkomponenttimatriisissa ei ndytetd kuin ne muuttujat, joiden lataukset
padkomponenteille ovat suurempia kuin 0.40. Lisdksi luvut on pyoristetty kahden

TAULUKKO 18. Padkomponenttianalyysi. Varimax-rotaatio. Rotatoitu komponenttimatriisi
muuttujista x5-x43. *) Taulukossa nakyvat vain ne 33 muuttujaa, joiden lataus on jollakin

komponentilla suurempi tai yhta suuri kuin 0.40.

Muuttujat * Piakomponentit ja muuttujien kommunaliteetti-
arvot
2 3 4 5 K

24 arviointi on osa Oulun koulujen arkipdivii 0,70 0,51
23 on saatu luotettavaa tietoa 0,62 0,51
25 tulokset on esitetty ymmiirrettivissi muodossa 0,61 0,45
37 arvioinnin ansiosta koulussamme on kehitetty oppilashuollon toimintaa 0,60 0,49 0,62
14 rehtorit ovat sitoutuneet arviointityohon 0,55 0,45
26 opettajat ymmiirtavit arvioinnin merkityksen paitoksenteossa 0,55 0,39
27 rehtorit ymmirtivit arvioinnin merkityksen piitoksenteossa 0,55 0,48 0,55
42 nykyisessi muodossaan arviointi ei sovellu kouluasteellemme -0,52 0,49
22 arviointi onnistui hyvin lukuvuosina 99 - 01 0,51 0,40 0,51
36 kouluumme on luotu erityisti tukea tarvitsevien oppilaiden kartoituskiytinto 0,50 0,35
35 koulun tyésuunnitelman arviointiosiota ei noudateta -0,49 0,38
7 arviointisuunnitelma on tarpeellinen 0,69 0,64
39 arviointi on tyéllistinyt kouluja liikaa -0,68 0,48
40 opettajat ovat kyllistyneet paikalliseen arviointiin -0,63 0,45
5 Oulussa arviointi on sisépiirin kehittima juttu -0,61 0,40
6 opettajilla on mahdollisuus vaikuttaa 0,59 0,46
32 arvioinnin toistaminen perikkiisini lukuvuosina oli turhaa -0,59 0,42
9 arviointi on opetustoimen kehittimisen viline 0,54 0,47 0,57
21 Oulun arvioinnissa on oikea suunta 0,44 0,51 0,56
8 nyt arvioidaan oleellisia asioita 0,43 0,30
18 opetustoimen arviointivastaavaa ei tarvita -0,41 -0,41 0,37
28 opetuslautakunta ymmirtid arvioinnin merkityksen péitoksenteossa 0,86 0,79
30 valtuusto ymmirtad arvioinnin merkityksen pditoksenteossa 0,75 0,59
29 opetusvirasto ymmiirtid arvioinnin merkityksen piitoksenteossa 0,72 0,66
12 opetuslautakunta on sitoutunut arviointitydhén 0,68 0,51
13 opetusvirasto on sitoutunut arviointityohon 0,64 0,57
38 arvioinnista on hyotyi koulun toiminnan suunnittelussa ja johtamisessa 0,58 0,59 0,73
16 arviointiin tarvitaan enemmin resursseja 0,57 0,40
34 tyokalujen kiytto on selkiinnyttinyt oppilashuoltotyoti 0,52 0,52 0,56
31 paittijilld on riittavisti tietoa arviointituloksista -0,51 0,44
10 arviointi tukee koulun kehittimisti 0,49 0,51 0,61
41 arvioinnista on hydtyi opettajan tyossi 0,45 0,49
33 arvioinnista ei ole hy6tyi toiminnan ja talouden suunnittelussa -0,41 -0,44 0,57
Ominaisarvot 11,5 2,6 2,2 1,7
Kumulatiivinen selitysprosentti 13,7 26,7 373 46,2
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desimaalin tarkkuudella, minkd vuoksi oikeanpuolimmaisessa sarakkeessa olevaa
muuttujan kommunaliteettilukua (K) ei saa tdsmaéllisesti muodostettua muuttujien
rivilatausten perusteella.

Matriisin kommunaliteettiluvut perustuvat koko aineistosta tehtyyn paakompo-
nenttianalyysiin. Kaikki padkomponenttimatriisin luvut ovat pyoristettyja. Taulu-
kossa 18 on kymmenen muuttujaa (x37, x27, x22, x9, x21, x18, x38, x34, x10, x33),
jotka latautuvat ainakin kahdelle padkomponentille siten, ettd ne latautuivat kuiten-
kin pédasiallisesti aina toiselle komponenteista. Lisdksi viiden muuttujan (x11, x15,
x17, x19, x20, x43) lataus jdd alle halutun raja-arvon 0.40 eli nama muuttujat eivat nay
taulukossa 18, vaikkakin kaikki 38 muuttujaa (x5—x43) ovat mukana padkomponent-
tianalyysissa.

Summamuuttujat

Summamuuttujien avulla pyritddn vertailemaan, eroavatko eri taustamuuttujien pe-
rusteella muodostettujen vastaajaryhmien tyytyviisyyttd kuvaavat keskiarvot toi-
sistaan. Kyselylomakkeen kaikista vdittdmistéd (vaittamat 1-4 ja 5—43) muodostet-
tiin yhteensa viisi summamuuttujaa, jotka ristiintaulukoitiin vastaajien sukupuolen,
tyotehtdvin, kouluasteen seka arviointi-iltapéiviin osallistumisaktiivisuuden kanssa.
Tavoitteena oli neljannen tutkimusongelman mukaisesti selvittdad, miten opettajat ja
rehtorit olivat kokeneet paikallisen arvioinnin kehittdmis- ja toteuttamisprosessin.
Niin saatiin muodostettua viisi alla olevaa summamuuttujaa, joita seuraavassa ana-
lysoidaan tarkemmin.

Ennen summamuuttujien 1-5 muodostamista ja niiden keskiarvotestauksia ne-
gatiivisesti latautuneiden kielteisten vdittdmamuuttujien (x32, x39, x40, x42) arvot
kadnnettiin siten, ettd niiden vastausskaalat vastasivat myonteisten véittamien skaa-
loja (ks. Metsémuuronen 2003, 435-436). Kunkin muuttujan soveltuvuus summa-

TAULUKKO 19. Summamuuttujat 1-5.

Summamuuttujat 1-5 Summamuuttujan sisiltokuvaus

1TUNNET (x1, x2,x3) Arvioinnin tunnettuus

2 KOUARKI (x24,x23,x25,x37,x14) | Arviointi koulun arjessa

3TYYTNYKY (x7,x39, x40, x5, x6) Tyytyviisyys nykymallin mukaiseen arviointiin
4 ARPAAT (x28,x29,x30,x12,x13) Arvioinnin hyédyntiminen piitoksenteossa

5 KOUKEH (x38,x16,x34,x10,x41) | Arviointi koulun johtamisessa ja kehittimisessi
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muuttujaan varmistettiin SPSS-ohjelmistoa hyodyntden Cronbachin alfan luotta-
musvilitestill, joka osoitti ettd kunkin summamuttujan osion alfa oli suurempi kuin
0.6 ja ettd kyseiset osiot korreloivat keskenddn (latautumisarvot vaihtelivat vélilla
0.86-0.51, ks. taulukko 18). (Nunnally & Bernstein 1994; Knapp & Braun 1995; ks.
Metsamuuronen 2003, 443..

Padkomponenteista 2—5 muodostettuihin summamuuttujiin valittiin paddkompo-
nenteille viisi voimakkaimmin latautunutta muuttujaa, jotka téyttivit edelld kuvatut
kriteerit. Summamuuttujaan 1 valittiin kolme (3) muuttujaa. Kaikkien summamuut-
tujien muuttujien mitta-asteikko noudattaa viisiportaista Likertin-asteikkoa, joten
summamuuttujan 1 kolmen muuttujan summamuuttuja-arvon vaihteluvili on 3-15
ja summamuuttujien 2—5 vastaava on 5-25. Seuraavassa kuvataan eri vastaajaryh-
mien vilisten keskiarvojen eroja Mann Whitneyn U -testin avulla, silld T-testin tu-
lokset saattavat olla harhaanjohtavia esimerkiksi verrattaessa 11 vastaajan muodos-
taman erityiskoulujen ja -luokkien ryhmaén keskiarvoja muiden kouluasteen keskiar-
voihin (ks. taulukko 20).

Summamuuttujissa olevien 19 muuttujan jakauma noudatti kohtuullisesti nor-
maalijakaumaa ollen hieman oikealle tai vasemmalle vino muutamien muuttujien
osalta. Neljain muuttujan (x1, x2, x6, x37) jakauma oli heikosti kaksihuippuinen tai
voimakkaasti vino. Ensimmaiseksi tarkasteltiin vastausten keskiarvoja sukupuolen
mukaisesti muodostetuissa vastaajaryhmissd. Vastaajista naisia oli 62,2 % (92/148)
ja miehida 36,5 % (54/148). Kumpikin testi osoitti, ettd tilastollisesti merkittavia
eroa (p<0,05) naisten ja miesten vastausten vililld on ainoastaan summamuuttujan
arvioinnin hyddyntiminen paitoksenteossa (ARPAAT) kohdalla (MW U-testissi

TAULUKKO 20. Yhteenveto eri vastaajaryhmien keskiarvopistemadrien erojen tilastollisesta
merkitsevyydesta viiden summamuuttujan suhteen. *) ++ (p<0,05).

Summamuuttujat 1-5 Eri vastaajaryhmien keskiarvopistemadirien tilastollisesti mer-
kitsevit erot *)

Sukupuoli Tyotehtivit Arviointi-iltapdiviin osal-
(mies/nainen) | (opettaja/rehtori) | listumisaktiivisuus

(0-3 kertaa/10-16 kertaa)

Arvioinnin tunnettuus ++ (rehtorit) ++ (10-16 kertaa)
Arviointi koulun arjessa ++ (10-16 kertaa)
Tyytyviisyys nykymallin mu-

kaiseen arviointiin

Arvioinnin hyodyntiminen | ++ (miehet) ++ (rehtorit) ++ (10-16 kertaa)
péidtoksenteossa

Arviointi koulun johtamises- ++ (rehtorit) ++ (10-16 kertaa)

sa ja kehittimisessi
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p=0.038). Tuloksen perusteella voidaan todeta, ettd miehet olivat naisia tyytyvédisem-
pid arvioinnin hyodynnettidvyyteen paitoksenteossa. Muut ryhmien keskiarvopiste-
madrit eivit eroa toisistaan tilastollisesti merkitsevésti.

Vastaajista 79,7 % oli opettajia (118/148) ja 20,3 % oli rehtoreita (30/148). Opet-
tajien ja rehtoreiden keskiarvopistemadrien vertailussa tilastollisesti merkitsevaa
(p<0,05) eroa opettajien ja rehtoreiden keskiarvopistemadérien vélilld esiintyi Mann
Whitneyn U -testin mukaan summamuuttujissa, joita olivat arvioinnin tunnettuus,
arvioinnin hyédyntdminen paitoksenteossa ja arviointi koulun johtamisessa ja kehit-
tdmisessd p-arvon ollessa valilld 0,000—0,013. Arvioinnin tunnettavuudessa opetta-
jien keskiarvopistemdara oli 10,1 ja rehtoreiden vastaava 12,5. Arvioinnin hyodynta-
minen péddtoksenteossa -summamuuttujassa opettajien keskiarvopistemééra oli 16,1
ja rehtoreiden vastaava 17,1. Arviointi koulun johtamisessa ja kehittdmisessa -sum-
mamuuttujassa opettajien keskiarvopisteméadré oli 16,7, kun se rehtoreilla oli 18,1.
Tulosten perusteella voidaan todeta, ettd rehtorit tunsivat arvioinnin paremmin kuin
opettajat. He olivat liséksi tyytyvdisempid arvioinnin hyddyntdmiseen paatoksenteos-
sa sekd arviointiin koulun johtamisen ja kehittdmisen vilineena.

Vertailtaessa keskiarvopistemédrien vilisiéd eroja arviointi-iltapdiviin vahan osal-
listuneiden (0-3 kertaa) ja vastaavasti paljon osallistuneiden (10-16 kertaa) vastaa-
jien kesken voidaan havaita, ettd 10-16 kertaa osallistuneiden keskiarvopistemaarét
olivat kaikkien summamuuttujien kohdalla korkeampia kuin 0-3 kertaa osallistu-
neilla. Aktiivisesti eli 10-16 kertaa opetustoimen arviointi-iltapdiviin oli osallistu-
nut vastaajista 14,8 % (22/148), kun taas suurin osa vastaajista eli 63,5 % (94/148)
oli osallistunut viahdn (0-3 kertaa) kyseisiin arvioinnin kehittamis- ja koulutustilai-
suuksiin. Mann Whitneyn U -testin mukaan tilastollisesti merkitsevaa eroa (p<0,05)
véhin ja paljon arviointi-iltapdiviin osallistuneiden keskiarvopisteméarien vililld oli
summamuuttujien arvioinnin tunnettuus-, arviointi koulun arjessa-, arvioinnin hyo-
dyntdminen paitoksenteossa- sekad arviointi koulun johtamisessa ja kehittamisessé -
summamuuttujissa p-arvon vaihdellessa vililld 0,000 ja 0,006. Vihén osallistuneiden
keskiarvopistemaarét vaihtelivat valilla 9,3-16,7 ja paljon osallistuneiden vastaavasti
vililla 13,6-18,7. Tulosten perusteella voidaan todeta, ettd arviointi-iltapéiviin paljon
osallistuneet tunsivat arvioinnin paremmin kuin vdhdn osallistuneet seké olivat tyy-
tyvdisempid arvioinnin vakiintumiseen osaksi koulun arkea, arvioinnin hyédyntéami-
seen padtoksenteossa sekd arviointiin koulun johtamisen ja kehittdmisen vdlineend.

Tilastollisesti merkittdvid eroja ei syntynyt minkéén kouluasteryhmén vélisessa
vertailussa muun kuin arviointi koulun arjessa -summamuuttujan osalta (ks. tauluk-
ko 21). Kyseisen summamuuttujan kohdalla perusopetuksen luokkien 7-10 edusta-
jien ja erityiskoulujen ja -luokkien edustajien keskiarvopisteméérien vélinen ero oli
tilastollisesti merkittdvd: Mann Whitneyn U -testin mukaan perusopetusluokkien
7-10 keskiarvopistemdara oli 17,2 ja erityiskoulujen ja -luokkien 14,6.
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TAULUKKO 21. Yhteenveto eri kouluasteryhmien keskiarvopistemaarien erojen tilastollisesta
merkitsevyydesta viiden summamuuttujan suhteen. *) ++ (p<0,05)

Summamuuttujat 1-5 Eri kouluasteryhmien keskiarvopistemiirien tilastollisesti
merkitsevit erot *)

pop 1-6/ | pop 1-6/ | pop 1-6/ | pop 7-10/erit. | pop 7— erit. koul.

pop 7-10 | eritkoul. | lukio koul. ja -luo- | 10/lukio | ja -luokat
ja -luokat kat 1-10 1-10/ lukio
1-10
Arvioinnin tunnettuus
Arviointi koulun arjessa ++ (pop 7-10)

Tyytyviisyys nykymallin mukaiseen

arviointiin

Arvioinnin hyédyntiminen pidtok-
senteossa

Arviointi koulun johtamisessa ja
kehittimisessi

Kouluasteryhmien vastaukset on esitetty kuviossa 35. Kyseisessda Boxplot-kuvassa on
16 laatikkoa, jotka kuvaavat neljan eri summamuuttujan jakaumia ja eroja neljan eri
kouluasteen vililld. Laatikko kuvaa mediaanin tummana viivana seké 25 %:n ala- ja
75 %:n ylakvartiilit, miké tarkoittaa ettd 50 % kaikista havainnoista sijoittuu kuvassa
nékyviin laatikoihin. Lisdksi kuvasta kdy ilmi kunkin kouluasteen ja kunkin summa-
muuttujan saama pienin ja suurin arvo. Vaikka kouluasteryhmien vililld ei ollut tilas-
tollisesti merkitsevid eroja, kuvasta voi havaita, etté eniten aineistossa olevia poikkea-
via havaintoja esiintyy perusopetusryhmaisséd. Harvinaisen poikkeavia havaintoja eli
enemman kuin kolme ala- ja yldkvartiilin muodostaman laatikon mittaa alakvartiilia
pienempid arvoja ei esiinny ollenkaan. Kaiken kaikkiaan yksittdisida poikkeavia ha-
vaintoja on yhteensa 22. Tarkempi outlier-analyysi (ks. taulukko 22) paljastaa, ettd
kyseessd on 20 eri vastaajaa (v16, v22, v28, 32, v39, v41, v44, v49, v53, v84, v86, v87,
v97, 101, v114, v118, v126, v129, v145, v147). Naista 20 vastaajasta 14 eli kaikista arvi-
ointikyselyyn vastanneista 9,5 % (14/148) suhtautuu hyvin kielteisesti Oulun mallin
mukaiseen arviointiin kuitenkin siten, ettd yksikddn heista ei edusta erityiskouluja
eikd -luokkia ja kaksi heistd suhtautuu arviointiin sekd myonteisesti ettd kielteisesti
(v97, v101). Positiivisia poikkeamia eli enemmaén kuin 1.5 ala- ja ylakvartiilin muo-
dostaman laatikon mittaa ylakvartiilia suurempia arvoja esiintyi yhteensd kahdeksan
havaintoa kahdeksan eri vastaajan (v16, v32, v44, v49, v86, v97, v101, v129) vastauk-
sissa, joista kaksi suhtautuu arviointiin hyvin kielteisesti ja hyvin positiivisesti (v97,
v101).

Erittdin myonteisesti arviointiin suhtautuneista kuudesta vastaajasta viisi oli 50—
60-vuotiaita ja yksi vastaajista oli 38-vuotias. Vastaajista viisi oli osallistunut arvioin-

213



SUMMAMUUTTUJAT
- Arviointi koulun arjessa
- Tyytyvaisyys nykymallin mukaiseen arviointiin
g :l Arvioinnin hyédyntéminen paatoksenteossa
P
£ - Arviointi koulun johtamisessa ja kehittamisessa
S
=1
£
©
£
£
a
10 —
0 T T T T
) < LS
% % %= £3
@ [ [e) o<
9 % 5%
o ) 2B
° S
) [ [ <<
G < < L g
R @ @ o
! By Z Z°
o P v v
/i o \3} -
% Z ® 2
2

KOULUASTEIDEN VASTAUKSET

KUVIO 35. Boxplot-kuva. Summamuuttujien 2-5 jakaumat ja niiden vaihtelu kouluasteiden
valilla.

ti-iltapdiviin kolme kertaa tai vaihemman. Yksi 55-vuotias miesopettaja oli ryhmasta
poiketen osallistunut melkein jokaiseen arviointi-iltapdivdan. Tarkempi vastauslo-
makkeiden analysointi osoittaa, ettd kaikki kuusi opettajaa olivat tyytyvéisid arvioin-
nin suunnitteluun ja toteutukseen. He pitivat arviointia opetustoimen kehittdmisen
vélineend, joka tukee koulun toiminnan kehittdmistd, soveltuu kouluasteelle eiki
tyollistd opettajia liikaa. Heidédn mielestdén arviointitietoa oli hyddynnetty koulus-
sa ja opettajan ty0ssd, opetustoimen tasolla sekd padtoksenteossa. Yksi vastaajista
oli lukion vararehtori, joka oli huolissaan siitd, ettd opettajat eivit ymmarra arvioin-
nin merkitystd padtoksenteon tukena eivitkd padttdjat ole saaneet riittévéasti tietoa
arviointituloksista. Hén luetteli arvioinnin hyotyja seuraavasti: "opiskelijoiden asiois-
ta kiinnostuminen, ”itsestddn selvien” asioiden puntarointi, ympériston mukaantulo

ja vastaavasti haitoiksi hdn luki aikapulan, piittaamattomuuden seké kasitteiden vaa-
rinymmartamisen” (v49).
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Kielteisesti arviointiin suhtautuneille ei 10ytynyt selkedd yhteista taustatekijaa:
joukossa oli 30—60-vuotiaita naisia ja miehié, opettajia ja rehtoreita perusopetusluo-
kilta 1-10 seka lukiosta. Mielenkiinto kohdistuikin heidédn vastausprofiileihinsa, joita
selvitettiin kdymalld ldpi jokainen kyselylomake vastaus vastaukselta, minké avulla
pyrittiin selvittdmaan, miten he perustelivat kielteista ndkemystéén arviointihanket-
ta kohtaan. Yksi tyytyméttomyyden perustelu oli, ettd arviointi on turhaa tyo6ta, kos-
ka tulokset eivit padtoksentekotasolla ja opetustoimen hallinnossa johda mihinkaén.
Toinen vastaavanlainen perustelu liittyi arvioinnin tydldyteen (x39 arviointi tyo6llis-
tdd opettajia liikaa) sekd koulun kehittdmisresurssien vahyyteen (x43 koululla ei ole
resursseja kehittda toimintaa tulosten suuntaan). Vastaajista kriittisimmin arvioin-
tihankkeeseen suhtautui 35-vuotias miesopettaja, jonka mielesta riittds, ettd oma
koulu toimii ja arvioi. Paikallisen tason arvioinnista hén ei ndhnyt olevan mitdian
hyotya eikd hanen mielestddn kukaan ymmaérré arvioinnin merkitysta paatoksenteon
tukena. Hédnen mielestédén arviointi oli "paljon melua tyhjastd = nokkarehtorit saavat
nostaa nokkaansa” (v22). Samansuuntaisesti ajatteli myos 60-vuotias miesopettaja,
jonka mielestd oli pidetty "paljon tyhjid kokouksia”, joihin ei olisi ollut varaa. Hian
suhtautui myos hyvin kriittisesti arvioinnin kehittdmis- ja toteuttamisprosessiin
liittyvadn tutkimustyohon ja kommentoikin, ettd “kaiken maailman kasvatustietei-
lijat luulevat tietédvénsd asioita paremmin kuin vuosikymmenien opettaja, terve jarki
puuttuu” (v41).

Merkittdvad on kuitenkin se, ettd osa néistd hyvin kielteisesti arviointiin suhtau-
tuneista vastaajista néki arvioinnin mahdollisuutena kehittdd toimintaa ja havaita
epédkohtia. Heiddn mielestdén nykymallin mukaisen arvioinnin toteutuksen haitta
oli arviointiresurssien vahyys eli se, ettd arvioinnin toteutukseen ei ole riittavasti ra-
haa eika tekijoita. Esimerkiksi 30-vuotias naisopettaja tiivisti vastauksessaan arvioin-
nin esteiksi "taloudelliset esteet (ei ole rahaa toteutukseen), toiminnalliset esteet (ei
ole tekijoitd) seka paattdjien toimillaan osoittama huono kannustus” (v87).

TAULUKKO 22. Poikkeavia havaintoja antaneet vastaajat kouluasteittain.

Poikkeavia havaintoja antaneet vastaajat kouluasteittain
Suhtautumi- | perusopetus | perusopetus | erityiskoulut ja | lukio-opetus yhteensi
nen arviointiin | 1-6 7-10 -luokat
Myénteinen 1 2 0 3 6
Kielteinen 6 3 0 3 12
molemmat 2 0 0 0 2
yhteensi 9 5 0 6 20
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6.3.4 Tiivistelma

Kyselylomakkeen vaittamistd 1-43 laadittiin yhteensd viisi summamuuttujaa kah-
dessa edelld kuvatussa eri ryhmaéssa (1-4/5-43), jotka ristiintaulukoitiin vastaajien
sukupuolen, tyotehtéavien (opettaja—rehtori) sekd arviointi-iltapaiviin osallistumisak-
tiivisuuden kanssa. Lisédksi kyselylomakkeiden avoimet vastaukset luokiteltiin koettu-
jen hyotyjen ja haittojen mukaan aineistoldhtoisesti paédluokkiin ja verrattiin saatuja
luokkia padkomponenttianalyysin tuloksiin. Tavoitteena oli kolmannen tutkimuson-
gelman mukaisesti selvittdd, miten opettajat olivat kokeneet paikallisen arvioinnin
kehittdmis- ja toteuttamisprosessin.

Kyselytutkimuksen perusteella voidaan tehdd suuntaa-antavia paatelmis siitd, etta
Oulun koulujen kokemukset arviointiprosessista ovat padosin yhteneviiset sukupuol-
ten, opettajien ja rehtoreiden, kouluasteiden seké arviointi-iltapdiviin osallistuneiden
vililld. Rehtorit ja miehet olivat hieman tyytyvdisempid arviointiin kuin opettajat ja
naiset (ks. taulukko 20).

Missi on onnistuttu?

Arviointi on tuonut suunnitelmallisuutta ja pitkédjinteistd kehittdmistd opetustoimeen.
Arviointi on aktivoinut kouluja arvioimaan omaa toimintaansa.

Arviointi nihdddn koulun ja opettajan tyon kehittimisen vilineend.

Arviointia on hyédynnetty opetustoimen piitoksenteossa.

Koulujen oppilashuoltoty6td on kehitetty.

Nykymallin mukaiseen arviointiin ollaan pddosin tyytyviisii.

Koulujen sisdinen ja sidosryhmien vilinen yhteisty6 on lisddntynyt.

Missi on kehitettavaa?

Arviointity6n selked resurssointi.

Koulutuksen eri tahojen parempi sitouttaminen arviointiin.

Koulut ja arviointivastaavat tarvitsevat tukea arviointiin ja tulosten kasittelyyn.

Vuosittainen paikallinen arviointiprosessi on ndyttaytynytriviopettajalle lihinnd arvioin-

tikyselyni.

Riviopettajan on vaikea hahmottaa arvioinnin kokonaiskenttdd osana kunnallista pda-
toksentekoprosessia.
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Arviointi koetaan lisityoni, johon ei ole aikaa.

Arviointikyselyn avulla saatiin tietoa oululaisten opettajien kokemuksista ja arvioin-
tiin liittyvistd kasityksistd vuosina 1997-2001. Suljetut vdittamat ja avoimet kysy-
mykset tdydensivit toisiaan. Erityisesti avointen vastausten haittamaininnat antoivat
arvokasta lisdtietoa paikallisen arvioinnin kehittdmishaasteista, joita arviointiky-
selylomakkeen suljettuihin viittamiin ei ollut kaikilta osin sisdlléllisesti kuulunut,
mutta joista oli saatu suusanallista palautetta prosessin aikana ja joita oli ksitelty
arvioinnin ohjausryhmén kokouksissa.

Informaation hankkiminen opettajien arvioinnin kehittdmis- ja toteuttamispro-
sessia koskevista kasityksista kyselylomakkeen avulla osoittautui kohtuullisen hyvak-
si opettajille soveltuvaksi tutkimusmenetelmiksi, silld yli 80 % vastaajista (121/148)
oli kirjoittanut ndkemyksiddn arvioinnin hyodyistd ja haitoista avointen vastausten
muotoon. Kyselytutkimuksen katoanalyysin perusteella voidaan todeta, ettd tulokset
voidaan varovaisesti yleistdd 800 oululaisen opettajan ja rehtorin kohdeperusjouk-
koon siten, ettd ne antavat viitteitd, miten opettajat ovat kokeneet arvioinnin kehit-
tdmisprosessin sekd osoittavat, mihin suuntaan paikallista arviointia tulisi kehittaa
Oulussa. Hankkeen kannalta mydnteistd on, se ettei kouluasteiden vililld esiintynyt
tilastollisesti merkittdvid eroja opettajien suhtautumisessa tutkimuksen kohteena ol-
leeseen arviointihankkeeseen. Mikali hankkeeseen olisi ollut kaytettdvissa yhta pal-
jon resursseja kuin sitd edeltdavadn Oulun yliopiston ja Oulun kaupungin opetusvi-
raston yhteisen evaluaatioprojektiin (330tmk/vuosi), saatu palaute olisi saattanut olla
myonteisempi, silla lisdresurssit olisivat mahdollistaneet paremman koulukohtaisen
ohjauksen eli jalkautumisen koulun arkeen. Nyt Oulun opetustoimen organisaatio
ei saanut kaikilta osin sitd informaatiota, tukea eiké asiantuntija-apua, mita se olisi
tarvinnut. Ennen kaikkea koulut olisivat tarvinneet koulukohtaisia ohjattuja keskus-
telutilaisuuksia, joissa olisi pohdittu arvioinnin merkitysta, kdytdnnon toteuttamista
ja hyodyntamismahdollisuuksia aina kyseisen koulun ndakokulmasta tarkasteltuna.
Nyt téllainen toiminta jdi kokonaan rehtorin vastuulle.

Tulosten perusteella voidaan todeta, etté selkedsti osa 148 vastaajasta oli kokonaan
jadnyt arvioinnin kehittdmisprosessin ulkopuolelle ja he tarkastelivatkin arviointia
hyvin kapeasta nakokulmasta. Vastauksista vilittyi nakemys, jonka mukaan arvioin-
ti oli sisdpiirin kehittdma juttu tai opetusviraston oma hanke. Heiddn vastauksis-
saan myos en osaa sanoa -vastausten osuus nousi 25—50 prosentin tasolle. Nakemys
arvioinnista pelkistyi ldhinnda késitykseen, jonka mukaan arviointi tyollistdd ja vie
aikaa, eikd se tuo lisdresurssia, eli siitd ei ole konkreettista hyotyd opetus- ja kas-
vatustyossd. Naissd tapauksissa arviointitietoa ei usein ollut hyddynnetty vastaajan
koulussa mitenkéddn eikd kyseisen koulun arvioinnin tydésuunnitelmaa noudatettu.
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Lisdaksi rehtorin sitoutuminen arviointihankkeeseen oli vastaajien mielesta heidédn
koulussaan ollut huono. (TkPk 01/2003, outlier-analyysi.)

6.4 Arvioinnin kehittamisprosessi ja tiedon hyddyntaminen Oulun
opetustoimessa

Oleellisimpia arviointiprosessin vaiheita on arviointiprosessin aikana syntyneen
tiedon hyodyntdminen. Tdsséd luvussa analysoidaan arvioinnin kehittdmisprosessin
tuomaa tietoa ja sen hyodyntdmisté opetustoimen padtoksenteossa, arvioinnin kehit-
tdmisessd ja toiminnan ja talouden suunnittelussa. Analysoinnissa edetdan krono-
logisessa jérjestyksessd. Luku on kirjoitettu prosessin muotoon siten, ettd luvun lo-
pussa pyritddn vastaamaan tutkimusongelmaan neljd, miten prosessin tuomaa tietoa
on hyédynnetty sekéd samalla edellisid lukuja tdydentden antamaan lukijalle vastaus
tutkimuksen pddongelmaan, millainen on arvioinnin kehittdmisprosessi Oulun kau-
pungin opetustoimessa.

6.4.1 Arviointi osaksi opetustoimen paatoksentekoa

Paatoksenteolla tarkoitetaan poliittista ja virkamiestyond tehtdvdd Oulun opetus-
toimen toiminnan ja talouden suunnittelua ja toteutusta koskevaa paitoksentekoa
ja johtamista, joita varten paikallisen tason arviointitietoa tuotettiin lukuvuosina
1999-2000 ja 2000-2001 eldménhallinnan tukemisen ja oppilashuoltotyon edelly-
tysten arvioinnissa. Opetustoimen johdosta puhuttaessa tédssa tutkimuksessa tarkoi-
tetaan opetusviraston virkamiesjohtoa sekd poliittisia padtoksentekijoitd eli opetus-
lautakunnan jasenid. Opetustoimen hallinnosta tai hallinnon edustajista puhuttaessa
tarkoitetaan pédasiallisesti opetusviraston johtoa eli opetustoimen johtajaa, hallinto-
paallikkod, opetuspaillikkod sekd opetusviraston suunnittelijoita. Seuraavassa kay
ilmi se, miten opetusviraston johdon oli opeteltava ottamaan huomioon arviointiin
liittyvit seikat omassa ty0ssddn. Arvionti vaati toimintatapojen ja péédtoksenteko-
kulttuurin kehittdmistd my0s opetusvirastossa.
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Lukuvuosi 1997-1998

Paikallisen arvioinnin toteutuksen kdynnistymisen hitaus koulujen ja hallinnon yh-
teisend kehittdmisprosessina ylldtti. Oulun yliopiston ja Oulun opetusviraston yhtei-
sestd evaluaatioprojektista Oulun opetustoimen omaksi arvioinnin kehittamistyoksi
-siirtymaévaiheeseen kului yksi vuosi, joka oli evaluaatioprojektin viimeinen toiminta-
vuosi. Kyseessd oli kaupungin rahoittama hanke, jossa kdytdnnon tason toteutukses-
sa opetusviraston hallinnosta mukana oli suunnittelija, mutta vetovastuu ja vapaus
oli yliopiston tutkijoilla, miké oli haasteellista koulujen ja opetustoimen hallinnon
yhteistyona toteutettavan arvioinnin kehittdmisen nakoékulmasta. "Opetuspaéllikko
on kylld suhtautunut erittdin myonteisesti koululdhtéiseen arvioinnin kehittdmiseen
ja on antanut vapaat kiddet kouluille strategian puitteissa. Vaarana on, etté kéidet ovat
niin vapaat, ettd arvioinnin sisalto ja tarkoitus eli se, miksi arviointia toteutetaan,
jaa hallinnolle ja paattajille vieraiksi.” (TkPk 01/98.) Hyvin merkittavé paikallisen ta-
son arvioinnin kehittdmistd hidastava tekija oli opetustoimen talouden heikkeneva
tilanne ja toinen oli se, ettéd yhteistd tapaamisaikaa opetustoimen johdon kanssa oli
vahdn, minka vuoksi johdon arvioinnin kehittamistéd koskevien niakemysten selville
saaminen ja niiden mukaisten padtosten toimeenpaneminen vei yllattavin paljon ai-
kaa. "Hallinnon toiminnasta on kylld sanottava, ettd on kankeaa — seki yliopistossa
ettd opetusvirastossa. Ehdotuksia saa tehdé (ja) muistioita, mutta kéytannon toimek-
si pano vie hurjan paljon liikaa aikaa” (TkPk 01/98). Myos tutkijan kokemattomuus
tallaisten massiivisten ja moni-ilmeisten projektien johtamisessa ja hallinnoimisessa
vaikutti mitd ilmeisimmin edelld kuvattujen kaltaisten tutkimuspéivakirjamerkinto-
jen syntymiseen prosessin alkuvaiheessa.

Toimintakulttuurin muutos opetustoimen johdossa passiivisesta, mutta kehitté-
mismyOnteisestd rahoittajasta aktiiviseksi osallistuvaksi kehittéjaksi kesti pari vuotta.
”Yhteistyo opetustoimen hallinnon kanssa on ollut myonteistd, mutta yhteisid tapaa-
misaikoja on liian harvoin. Arviointisuunnitelman linjauksista puhuminen on jaanyt
lilan vdhalle”. Arviointi-iltapédivéssd 24.11.1997 "hallinto osallistui omana tydryhma-
ndédn painopistealuekeskusteluun ja toi esille oman niakemyksensda” (TkPk 01/98).

Tammikuussa 1998 paikallisen arvioinnin merkitys opetustoimen johtamisessa ja
kehittamisessé korostui, kun 1,0 miljoonaa markkaa maksaneen kolmivuotisen eva-
luaatioprojektin paattymisen jalkeen Oulun kaupungilla oli edessaén tiukka talouden
tasapainotusohjelma. "Opetustoimen edustajien kanssa on pidetty palavereita reh-
tori-iltapéivien teemoista seké arviointisuunnitelman toteutuksesta...// Ilmassa on
ollut hailyvé kuva resurssien rajusta vahentdmisestd, mutta nyt tammikuussa 1998
tilanne on tullut ikdén kuin ylldtyksena. Esitys opetuslautakunnalle sadstokohteista
on ldhetetty. Miten séddstotavoitteet vaikuttavat arvioinnin kehittdmiseen? Ainakin
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tarvetta arvioinnille on entistd enemman eli pukea opetustoimen kieli ymmaérretta-
vddn muotoon niin, ettd paattédjat tietdvit padtostensa seuraukset. Opetus- ja hallin-
topaéllikon voimavarat kuluvat sddstosuunnitelmien tekemiseen ja samanaikaisesti
pitdisi valmistua myo6s kayttotalousbudjetti. // Arviointisuunnitelman todellista si-
toutumisen merkitystd ei ehké ole opetustoimen hallinnon tasolla oikein ymmarret-
ty eikd myoskddn opetuslautakunnan tasolla, silld heitd ei ole nidkynyt rehtoripala-
vereissa eikd koordinaatioryhmdn kokouksissa osallistumassa keskusteluihin, mika
mielestdni edistdisi yhteisen linjauksen luomista tulevia vaikeuksia kohtaan”. (TkPk
01/98.)

Edelld kuvatuista kokemuksista viisastuneina paatimme yhdessé opetustoimen
johdon kanssa tiivistdd yhteistyotd. Helmikuusta 1998 alkaen aloimme pitédd tasaisin
viliajoin opetustoimen johdon, lédhinné opetus- ja hallintopéillikon kanssa yhteisia
paikallisen tason arviointia linjaavia palavereita. Ensimmadisessé palaverissa aioin
“ehdottaa tehostettua opetusviraston henkilokunnan sitouttamista arviointisuunni-
telmaan ja ...//... haastatella heita ristiriitaisesta sadsto-kehittamistilanteesta, miten
he sen nédkevit. Mielenkiintoista on my0s saada nidkemys hallinnon puolelta koulu-
tuksen tuloksellisuuden arvioinnista ja sen toteutuksesta.” (TkPk 01/98.)

Lukuvuosi 1998-1999

Toukokuuhun 1998 saakka arvioinnin ohjausryhmaén, koulujen ja opetusviraston yh-
teistyo oli ollut evaluaatioprojektin hengessé ja ldhinnd yliopiston nimissé tapahtu-
vaa kehittdmistoimintaa, josta vdhitellen siirryttiin opetustoimen nimissé tapahtu-
vaan toimintaan tavoitteena saada “paikallinen arviointi osaksi koulujen ja opetustoi-
men arkipdivad” (Maip 061097). Lukuvuosi 1998-1999 oli monella tapaa uudenlaisen
vuorovaikutteisen tiedottamisen opettelun aikaa, jolloin kirjeet ja tiedotteet lahti-
vat myohdssa tai viime tipassa tai niiden sisélto ei vastannut mychempéaa toteutusta
suunnitelmien muuttuessa. Koska ohjausryhmaa ei ollut virallistettu, kaikki tiedotta-
minen piti ensi vaiheessa hoitaa arvioinnista vastaavan opetuspaallikon kautta, mika
toisaalta oli hidasta, mutta toisaalta pakotti ohjausryhmén ja opetustoimen johdon
keskustelemaan arvioinnin kehittdmisen linjauksista ja siten aktivoi opetusvirastoa
entistd enemmaén mukaan kehittdmistoimintaan.

Elokuussa 1998 opetuspééllikko lahetti kaikille opetustoimen alaisille kouluille
tutkijan kanssa muotoilemansa kirjeen, jossa kerrottiin opetustoimen paikallisen
arvioinnin toteutussuunnitelmista ja aikatauluista lukuvuonna 1998-1999. Kirjees-
sd todettiin, ettd ”...arviointiprojekti on paattynyt, mutta arviointitoiminta jatkuu.
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Virallinen arviointisuunnitelma on valmisteluvaiheessa. Arviointisuunnitelma hy-
viksytddn lautakunnassa syyslukukauden 1998 loppuun mennessé. Sitd ennen se
kdydaan lapi rehtori-iltapdivassa...” (kirje Oulun koulujen rehtoreille ja johtajille
07.08.98). Kirjeessadn opetuspééllikko linjasi myos opetustoimen arvioinnin kehitta-
misestd yhteisissa arviointi-iltapéivissa siten, ettd arviointi voidaan aloittaa ”1.8.1999
kaikissa opetustoimen alaisissa kouluissa” ja ettd "arviointikohteina 1999-2001 tu-
levat olemaan ainakin verkostoyhteistyo, eliménhallinnan tukeminen/syrjaytymis-
vaarassa olevien tunnistaminen sekéd henkiloston jaksaminen” (kirje Oulun koulujen
rehtoreille ja johtajille 07.08.98).

Kouluille tiedottamisesta padttamisen jilkeen huomattiin, ettd myos opetusviras-
ton yhteistyokumppaneiden tulee saada tieto alkaneesta arviointilukuvuodesta ja sen
arviointikohteista. Ohjausryhma linjasi, etté erityisesti elamdnhallinnan tukeminen
ja verkostoyhteistyo olisivat lukuvuoden 1998-99 arviointikohteita opetustoimessa,
milla perusteella "valittiin ensisijaiset yhteistyokumppanit alustavasti lukuvuodelle
1998-99: kouluterveydenhuolto, tydterveydenhuolto, Oulun lddninhallituksen sosiaa-
li- ja terveysosasto ja koulupsykologit.” Lisdksi péétettiin sopia "toimintatavoista yh-
teistyokumppaneiden kanssa”. Ohjausryhma haki vahvistusta koulujen ja hallinnon
yhteistyona kehitettyyn malliin ja toivoi, ettd "yhteistyokumppanit antavat lausun-
non arviointityokaluista ja osallistuvat arviointi-iltapdiviin”. Kokouksessa pédtettiin
lahettdd aiemmin kouluille 7.8.1998 lahetetty kirje em. yhteistyotahoille seka perhe-
neuvolan, paivihoidon, nuorten neuvolan ja Nuorten Ystdvdt ry:n avainhenkildille
(Maor 180898). Ohjausryhmadssé ainoastaan opetuspéallikolla oli tietoa, ketka voisi-
vat olla kyseisid avainhenkiloita.

Edelld kuvattu toimintatapa oli kehittamisprosessille hyvin tyypillinen ilmi6, joka
toistui useasti. Monissa asioissa pystyttiin reagoimaan tai tekeméén paétoksid vasta
jalkikdteen tai viime tipassa, koska kokonaisuus oli tdsmentymaiton eika kaikkia sii-
hen liittyvid toimijoita ja toimintatapoja ollut tunnistettu eika niité osattu ennakoida,
koska niisté ei ollut kenelldkddn aiempaa kokemusta. My6s suunnitelmien optimis-
tisuus oli tyypillistd, misté esimerkkinéd ohjausryhmaén oletus, ettd opetustoimessa
arvioidaan eldménhallinnan tukemista ja oppilashuoltotyotd, kun todellisuudes-
sa elaimdnhallinnan tukeminen ja oppilashuoltoty6 olivat edelleen syyslukukauden
1998 arvioinnin suunnittelun kohteena ja voimavarat ohjausryhméssé keskittyivét
arviointisuunnitelman tyostamiseen.

Vuoden 1999 alusta alkaen Oulun mallin mukaista paikallisen tason arviointia
koskevat paatokset tehtiin tai vahvistettiin opetuslautakunnassa ja ne niakyivat myos
poytakirjoissa. Tammikuussa 1999 lautakunta 1 hyviksyi Oulun koulun arviointi-
suunnitelman 1999-2001, mika antoi viralliset puitteet ja selkeytti paikallisen tason
arvioinnin roolia koulun ja opetustoimen kehittdmisen vélineena. Kevaan 1999 aika-
na arviointi-iltapaivissi viimeisteltiin arviointitiedon toteutusta varten arviointilo-
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makkeita ja tutkija toimitti Oulun koulun arviointisuunnitelman 1999-2001 julkai-
sun muotoon. Lautakunnan suunnittelukokouksessa kesédkuussa hyviksyttiin paikal-
lisen arvioinnin suunnittelun ja toteutuksen ohjeet seka eliménhallinnan tukemisen
ja oppilashuoltotyon edellytysten arviointitiedon hankintatapana arviointilomakkeet
(A, B, C) (Opltk 16.6.1999 § 210). Lukuvuosina 1997-1999 tutkija valmisteli kaikki
opetustoimen arviointiin liittyvit asiakirjat ja esityslistat arvioinnin ohjausryhman,
opetuspaillikon ja opetuslautakunnan péétoksid varten. Myohemmin hén toimi ta-
louden ja toiminnan asiakirjojen arvioinnin toteutus- ja kehittamistekstien valmiste-
lijana, miké kuvaa arvioinnin vastuuhenkilon tarkedd roolia, kun luotiin edellytyksia
kaynnistda paikallisen tason arvioinnin toteutus osana kunnallista paatoksenteko- ja
ohjausjérjestelmad.

Lukuvuosi 1999-2000

Lukuvuosi 1999-2000 oli arvioinnin kehittdmisprosessin kannalta kriittisintd ja
myos vaiherikkainta aikaa arviointijirjestelmédn muotoutumisen ja arvioinnin me-
nettelytapojen vakiintumisen osalta. Opetuslautakunnan ja arvioinnin ohjausryh-
min roolit korostuivat arviointia ja kehittdmistd koskevissa paatoksissa. Lokakuussa
lautakunta 1 vahvisti arvioinnin ohjausryhmén asettamispaétoksen, jolla taattiin oh-
jausryhmille virallinen rooli sekd opetustoimen ettd koulujen arvioinnin kehittédjana
(Opltk 13.10.1999 § 317). Samalla hyviksyttiin Oulun mallin mukaisen arviointijar-
jestelmén pelisdannot opetustoimen kehittdmisen, koulujen ja hallinnon yhteistyon,
sidosryhmien kanssa tehtévin yhteistyon, tiedottamisen ja koulujen konsultoinnin
osalta. Ohjausryhmaén tehtéviksi nimettiin ohjausryhmaén ja tutkijan sekd opetus-
pééllikon etukdteisneuvottelujen perusteella laaditun ehdotuksen mukaisesti:

+ linjata opetustoimen toiminnan ja talouden arvioinnin kehittdmistyoté (talousarvio-

tavoitteiden arviointi, taloustekijéiden arviointipalaute ja tarvittavat toimenpiteet) ja
asettaa arvioinnin kehittamistyolle tavoitteet

» ohjata paikallisen arvioinnin kehittdmistyotd elaménhallinnan, verkostoyhteistyon
seka henkiloston jaksamisen osalta taloussuunnittelu- kaudella 1999-2001 seké tehda
johtopéatoksia arviointitulosten perusteella tarvittavista toimenpiteistd/muutoksista
yhteistyossd opetusviraston edustajien kanssa

+ tehdd yhteistyotd mm. oppilaan arvioinnin kehittdmistyoryhmén, kouluterveyden-
huollon, tyosuojelun ja tydterveyshuollon, oppilashuollollisen yksikon, erityisopetta-
jien, perheneuvolan, sosiaali- ja nuorisotyontekijoiden sekd henkilstotoimikunnan
kanssa

+ tiedottaa opetustoimen arviointiin liittyvistd asioista
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+ Lkonsultoida kouluja arvioinnin kehittdmistyossd seka jirjestda opetustoimen arvioin-
ti-iltapdivid. (Opltk 13.10.1999 § 317.)

Arvioinnin ohjausryhmilld oli paljon vastuuta ja valtaa, minkd ryhmé myos tiedos-
ti. Se halusi omasta toivomuksestaan mittauttaa luottamuksensa opetustoimen joh-
dolla, minka vuoksi ohjausryhma nimitettiin lukuvuodeksi kerrallaan. Ohjausryhma
halusi paikallisen tason itsearviointitietojen tulkintaan organisaation ja prosessin
ulkopuolista nidkemystd, ja siksi ohjausryhma esitti, ettd opetusvirasto kutsuu ela-
minhallinnan tukemisen ja oppilashuoltotyon edellytysten arviointiraportin kirjoit-
tajaksi asiantuntijan Oulun yliopistostosta.

Ensimmaisen kerran paikallisen tason arvioinnin tulokset julkistettiin arviointi-
raporttina toukokuussa 2000. Toukokuun palauteseminaarissa kiaydyn keskustelun
sekad sitd seuranneen arvioinnin ohjausryhméan kokouksen mukaisesti (Maip 300500,
Maor 070600) ohjausryhmaé ehdotti opetuslautakunnalle, ettd se pyytaisi kouluilta
lausunnon arviointiraportista ja velvoittaisi ohjausryhmaa valmistelemaan esityksen
opetuslautakunnalle arviointitulosten perusteella tarvittavista toimenpiteistd. Ta-
main jilkeen ohjausryhmin esitys kavisi lausuntokierroksella kouluissa, minka jalkeen
opetusvirasto ja ohjausryhma valmistelisivat esityksen opetuslautakunnan késitte-
lyyn syksylld 2000. Lisdaksi ehdotettiin, ettd "opetuslautakunta ottaa kantaa arvioin-
tiraportin tuloksiin ja koulujen esittdmiin toimenpiteisiin elo-syyskuussa 2000”.

Opetuslautakunta hyviaksyi paikallisen tason arviointia koskeva ehdotukset. (Opl-
tk 21.6.2000 § 211.) Mikali néin ei olisi toimittu, arviointiraportin ja arviointitulosten
kasittely olisi jadnyt puutteelliseksi seké kouluissa, kouluasteilla ettd opetusvirastos-
sa. Samassa kokouksessa lautakunta 1 paitti arvioinnin ohjausryhmin aloitteesta
véljentdd Oulun koulun arviointisuunnitelman 1999-2001 mukaista arvioinnin to-
teutusaikataulua ohjeelliseksi vuosille 1999-2005 siten, ettd lukuvuonna 2000-2001
toistetaan elamdnhallinnan ja oppilashuoltotyon arviointi ja seuraavina lukuvuosina
toistetaan kahtena perédkkiisend lukuvuonna saman arviointikohteen arviointi (Opl-
tk 21.6.2000 § 211). Arviointiaikataulun tarkistamiselle oli useita perusteluja, joista
kédy hyvin ilmi arvioinnin kehittdmisen hidas prosessiluonne erityisesti koulujen ja
hallinnon tasoilla. Arvioinnin ohjausryhma perusteli Oulun paikallisen arvioinnin
aikataulutuksen véljentdmistéd seuraavin, prosessin tuoman tiedon mukaisin perus-
teluin:

(1) Eldménhallinnan ja oppilashuoltotyén arvioinnin toistaminen osoittaa péittdjille,
ettd opettajat ja koulut ovat tosissaan kehittdmassé koulujen toimintaa siten, ettd val-
tuuston hyviksymad sitova tavoite, oppilaan tukeminen kokonaisuutena, saavutettai-
siin. Arvioinnin toistaminen asettaa paineita myos paittdjille: saadaanko paatoksia

aikaan vai polyttyvitko arviointiraportit paittijien poydille. Asia on ajankohtainen
ja vaatii aikaa, jotta paatoksentekokoneisto ehtii keskusteluun mukaan. Ripeit otteet
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opetustoimessa vaativat ripeitd otteita paittéjilta. Toistamalla arviointi voidaan osoit-
taa, onko saatu vaikutuksia ja muutosta haluttuun suuntaan.

(2) Opetustoimen oppilashuollollinen yksikko aloittanee toimintansa 1.8.2000 alkaen.
Sen tehtdviaalueeseen voinee jatkossa kuulua Eldménhallinnan ja oppilashuoltotyon
paikallisen arvioinnin toteutus, arviointitiedon tuloksen tulkinta ja tarvittavien toi-
menpiteiden tdytantoonpano.

(3) Eldimdnhallinnan tukemisen ja oppilashuoltoty6n edellytysten arvioinnin saaminen
osaksi koulujen arkipéivdd tarvitaan saman arviointikohteen arviointia kahtena pe-
riakkdisend lukuvuonna. Koulut tarvitsevat aikaa yhtendisten arviointikaytédnt6jen
muokkaamista varten. Nyt joissakin kouluissa arviointityokalut otettiin esille vasta
arvioinnin toteutusviikolla eika pitkdjianteista arviointitiedon keruuta ehditty toteut-
taa koko lukuvuoden ajalta.

(4) Monessa koulussa on tehty upeaa oppilaiden ongelmia kartoittavaa opettajien valisté
yhteistyotd. Olisi nditd kouluja kohtaan epireilua, jos kehitetyt menetelmiit eivét olisi
endd kiytossa toistamiseen.

(5) Verkostoyhteistyon arviointilomakkeet ovat keskeneriiset eikd niitd ehditd saada val-
miiksi tammikuuhun 2001 mennessd, koska toinen syksyn 2000 arviointi-iltapéivista
menee arviointitulosten késittelyyn ja esitestauksesta saatuja tuloksia paastadn kasit-
telemdén vasta jalkimmaisessa syksyn arviointi-iltapdivissa. Aikaa tarvitaan myos ar-
vioinnin toteutuksen ohjeistuksen laadintaa varten, silld kyseessa ovat uudet lomak-
keet, joiden tiedonkeruu taytyy testata.

(6) Eldimdnhallinnan tukemisen ja oppilashuoltotyon arvioinnin toteutuksessa esiintyi
joillakin kouluilla puutteita ja arviointilomakkeita ja kiytettyja kisitteitd tulee vield
tarkentaa.

(7) Arvioinnin ohjausryhmén resurssit eivét riitd verkostoyhteistyon arvioinnin kehitta-
mistyohon niin, ettd lukuvuonna 2000 — 2001 toteutettaisiin kodin ja koulun yhteis-
tyon kartoitus. Kodin ja koulun yhteistyon arvioinnin esitestaustulokset kiydéan lépi
syksylla 2000.

(8) Koulut saavat keskittya vain yhteen uuteen asiaan eli Eldiménhallinnan tukemiseen
ja oppilashuoltotyohon samanaikaisesti kun opetustoimen erityisopetussuunni-
telmaa tarkistetaan. (Opltk 21.6.2000 § 211.) http://www.ouka.fi/ltk/html/OPEL-
TK/2000/21061630.0/INDEX.HTM (17.10.2003)

Lukuvuosi 2000-2001

Opetustoimen arvioinnin ohjausryhmé nimettiin opetustoimenjohtajan paatoksella
lukuvuodeksi 2000-2001 (Opetustoimenjohtaja 040700, tyéryhmén asettamispaa-
tos 18§). Padtokselld tehtiin henkilovaihdoksia ja jatkettiin toimikautta muuttamatta
tehtaviakuvaa.
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Elokuun 25. piiviand, ennen syksyn ensimmaistd arviointi-iltapdivéa ohjausryh-
min asiantuntijana toimiva tutkija, hallintopaallikko ja opetuspééllikkoé kokoontui-
vat pohtimaan paikallisen arvioinnin tulosten perusteella laadittavaa koulujen esi-
tystd opetuslautakunnalle sekd sen mahdollista huomioon ottamista jo seuraavan
vuoden talousarviovalmistelussa, vaikka talousarviovalmistelut olivat alkaneet kesa-
kuun suunnittelukokouksessa. Keskustelu oli lajissaan viimeisté edellinen. Keskuste-
lussa linjattiin, ettd "opetusvirastolla (pitdisi olla) selked esitys talousarvioon 2001 ja
taloussuunnitelmaan 2001-2003 tarvittavista tavoitteista ja ettd seka sitovat ja maa-
ralliset tavoitteet elaiménhallinnan ja oppilashuoltotyon osalta (kirjataan) nékyviin”
(TkPk 08/2000). kokouksessa sovittiin myo0s, ettd koulujen "lausunto kaydédan lapi
vield 31.8. arviointi-iltapédivéssd ja arvioinnin ohjausryhmén luonnostelee lausun-
non listatekstin muotoon 31.8.2000 mennessd” (TkPk 08/2000). Lisédksi keskusteltiin
operatiivisen tason asioista, kuten arvioinnin jatkuvuudesta ja erityisesti tietojarjes-
telmén kehittamistarpeista sekd arvioinnin ohjausryhmén puheenjohtajan ja sihtee-
rin vaihtumisesta kuluvan syksyn 2000 aikana.

Operatiivisen tason asioiden rinnalla pyrittiin selkiyttdmé&éan "opetustoimen joh-
don nidkemys siitd, mihin asioihin virasto panostaa arviointitulosten perusteella”,
jotta jatkossa opetusvirasto ja opetuslautakunta pystyisivit médritteleméédn halutun
“tavoitetilan eldménhallinnan ja oppilashuoltotyén arviointitulosten osalta, johon
pyritdéan..//... (esim. tyytyvaisyys%-rajat tai tyytyvéisyyskeskiarvot) siten, etté tavoi-
tetilat ovat linjassa opetustoimen strategian kanssa” (TkPk 08/2000). Edelld kuvattu
opetusviraston johdon kanssa kiyty keskustelu arvioinnin tilasta ja tulevaisuuden
haasteista oli tyypillinen arviointiprosessia kokoava, monista eritasoisista asioista
koostuva, tutkijan etukiteen valmistelema koontilista asioista, joiden osalta oli tar-
kedd varmistaa arvioinnin ohjausryhmaén ja johdon yhtenédinen nikemys paikallisen
tason arvioinnin kehittimisestd. Taméantyyppisid johdon katselmuksia pidettiin joko
tutkijan, arvioinnin ohjausryhmaén tai opetuspaallikon aloitteesta lukuvuosien 1997—
2000 aikana keskimé&drin yhdestd kahteen kertaa lukukaudessa.

Ilman edelld kuvattuja johdon katselmuksia paikallisen tason arviointi olisi hel-
posti eriytynyt opetustoimen johtamisesta ja kehittamisestd. Jalkikateen arvioituna
ehka liian vahalle huomiolle jaivat juuri tdssd palaverissa ja myds myohemmin lu-
kuvuoden aikana palaverin esityslistalla olleet paikallisen tason arvioinnin kehitta-
misen pitemmdn aikavilin linjaukset. Kyseisistd linjauksista erityisesti arvioinnin
linkittdminen osaksi opetustoimen ja kuntakonsernin strategiaa jdi puutteelliseksi,
etenkin kun uusi opetustoimenjohtaja oli aloittanut tehtdvissddn elokuun alussa,
uusi lautakunta (lautakunta 2) aloitti opetustoimen johtamisen tammikuun 2001
alusta alkaen ja opetustoimen strategiaa alettiin uusia. Kyseisen elokuun palaverin
keskeisin tavoite oli saada varmistettua, ettd paikallisen arvioinnin tulosten perus-
teella tarvittavat toimenpiteet otetaan huomioon talousarvion 2001 valmistelutyos-
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sd, jossa avainasemassa oli talousasioista vastaava hallintopééllikko. Oulun kokoisen
opetustoimen budjettivalmistelussa on rinnakkain useita huomioon otettavia hallin-
tokunnan sisdisid ja ulkoisia asioita, joista aina jokin saattaa jaddd vihemmaélle huo-
miolle tai kokonaan huomioon ottamatta, etenkin jos kyseessd on péitoksentekoa
tukevan uudenlaisen tiedon tuottaminen uudella tavalla.

Opetustoimen toiminnan ja talouden suunnitteluun koulujen esitykset saatiin
vasta syyskuussa 2000, mutta lautakunta 1 pystyi opetusviraston hallinto- ja opetus-
pééllikon tuella ennakoimaan budjettiin paikallisen arvioinnin tulosten perusteella
tarvittavia toimenpiteitd koulujen esitysten suuntaisesti jo kesdakuussa, vaikka itse
koulujen esitys tuli normaaleista budjettivalmistelukdytannoista poiketen huomat-
tavasti myohdssé. Paikallisen arvioinnin tulosten perusteella laaditusta tutkimusra-
portista (Ulvinen 2000) Oppilaiden eliménhallinnan tukemisen ja oppilashuoltotyon
edellytysten arvioinnin tuloksia Oulun koulusta lukuvuodelta 1999-2000 kéy ilmi,
ettd nykyisen paikallisen arvioinnin avulla "Oulun koulussa todella voidaan etsia
vilineits, joilla on mahdollista tukea oppilaiden eliménhallintaa koulussa ja vahen-
tad syrjaytymisvaaraa koulussa ja koulutuksessa”. Raportissa todetaan, ettd "on kyse
erittdin kattavasta ja uskottavasta arvioinnista, jonka jatkotoiminnalle suuntaa anta-
viin tuloksiin pitdéd suhtautua vakavasti”. Arviointiin ovat osallistuneet peruskoulu-
jen, paivilukioiden seké erityiskoulujen pédtoimiset opettajat, jotka ovat vastanneet
arviointikysymyksiin oman péadkoulunsa tilanteen mukaisesti. Kokonaisvastauspro-
sentti on noin 91 % koko Oulun koulun alueella.

Raportin yhteenvedossa todetaan, ettd “syrjaytymisvaaran ehkédiseminen ja ela-
méinhallinnan tukeminen Oulun koulussa on puutteellista. Syrjaytymisvaarassa
olevat huomataan ehké jokseenkin nopeasti ja kattavasti, mutta koulut eivit osin
puutteellisten resurssien takia lopulta onnistu tukemaan laheskéén kaikkia oppilaita
koulutuksessa. Samoin oppilashuoltotyon edellytysten kannalta voidaan todeta, ettd
eri asiantuntijoita apunaan kayttdva ja mahdollisimman joustava turvaverkko on pe-
riaatteessa mahdollista luoda kaikille kouluille, mutta osin puutteellisten resurssien
takia turvaverkon luominen kouluilla on useimmiten jadanyt kesken” (Ulvinen 2000).

Opetustoimen arvioinnin ohjausryhma oli laatinut yhteistyodssé arviointiin osal-
listuneiden koulujen kanssa esitykset tarvittavista toimenpiteistd, jotta opetustoimen
talousarvion 2000 sitovaksi tavoitteeksi kirjattu eliménhallinnan tukemisen ja op-
pilashuoltotyon edellytysten saavuttamiseksi asetettu tavoite voitaisiin saavuttaa ta-
lousarviovuonna 2001. Ohjausryhma kirjoitti 30.8.2000 seuraavasti:

Arvioinnin ohjausryhmé on kokouksessaan 21.8.2000 laatinut opetuslautakunnalle
esitettavit kouluasteittaiset lausunnot sekd johtopaatokset elaménhallinnan ja oppi-
lashuoltotyon arvioinnista lukuvuodelta 1999-2000. Kaikki kouluasteet viestivit, etté
koulujen tukiverkko ei toimi tarpeeksi tehokkaasti ja ettéd resurssit koetaan riittamat-
tomiksi.
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Koulut ovat rehellisesti arvioineet koulujen arkitodellisuutta. Tulokset on otettava
vakavasti ja niihin on reagoitava. Arvioinnin jatkuvuuden kannalta on oleellisen tér-
kedd, ettd koulujen motivaatio seki tdhidn arviointiin ettd oman koulun kehittamiseen
pysyy korkeana. Koulutuksen lakisddteinen arviointi on parhaimmillaan tuloksellis-
ta vuorovaikutusta kunnallisten péittdjien kanssa. Arvioinnin ohjausryhmai esittda
kouluasteittain seuraavat johtopdatokset ja tarvittavat toimenpiteet eldimanhallinnan
tukemisen ja oppilashuoltotyon edellytysten osalta:

JOHTOPAATOKSET KOULUN TOIMINNASTA JA TARVITTAVAT TOIMENPI-
TEET JATKOSSA

ALA-ASTEEN KOULUT

Oulun kaupungin opetustoimen arviointisuunnitelman ensimmadinen arviointikohde
lv. 1999-2000 oli oppilaan elamédnhallinnan tukeminen. Arvioinnin yhteydessa kou-
luilla oli mahdollisuus arvioida omaa toimintaansa asettamiensa tavoitteiden pohjalta
ja esittdd toimenpiteitd oppilaan koulutyon tukemisen parantamiseksi. Koulujen opet-
tajakuntien lausunnoista ja johtopédiatoksissd nousevat esiin seuraavat asiat:

I Koulun sisidinen kehittiminen

1) Koulujen tuntikehyksen lisddminen siten, ettd koulu voi

— kohdentaa erityistukea tarvitseville oppilaille laaja-alaista erityisopetusta ja tuki-
opetusta

— pienentéd opetusryhmid sekd

— jarjestdd opiskelua tukevaa kerhotoimintaa

2) Koulun oppilashuoltoryhmén tyon kehittdminen ja yhteistyon lisdédminen kotien ja
eri hallintokuntien kanssa. Kouluterveydenhoitajan ja koululadkirin aikaresurssi on
nykyisin riittdméton.

3) Opettajien koulutuksen jarjestdminen tyoaikana sekd opettajien tyossi jaksamisen
turvaaminen ja edistaminen.

4) Oma erityisopettaja kunkin koulun ongelmiin ja oppilasmééraan suhteutettuna.

II Oppilashuollollisen yksikon kehittdminen
1) Koulupsykologien méidrin lisddminen tarvetta vastaavaksi

2) Koulu- ja koulunkéyntiavustajien palkkaaminen koko lukuvuodeksi

IIT Pienryhmédtoiminnan lisdédminen ja kehittdminen

Lisaksi esitetdén, ettd opettajille osoitetaan korvaus jatkuvasti lisdéntyneestd oppi-
lashuollollisesta tyostd, jota ovat erilaiset kodin ja koulun yhteistydmuodot, palaverit
ulkopuolisten asiantuntijoiden kanssa seké arviointiin liittyvét uudet tehtavit. Opis-
keljjan tukeminen ala-asteen yleisopetuksessa on hénen tulevaisuutensa kannalta en-
siarvoisen tarkedd ja siihen tarvitaan asiaan motivoitunut koulun henkilokunta.
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YLAASTEEN JA YLAASTEEN ERITYISKOULUT

Arvioinnin tuloksista nékyvit selkedsti oppilashuoltotyén vaatiman tydon monipuoli-
suus ja tydhon elaménhallinnan tukemiseen kouluissa tarvittavat runsaat tila-, aika- ja
henkiloresurssit. Koulujen opettajakuntien lausunnoissa ja johtopéétoksissd nousevat
esille seuraavat asiat:

1) Tuntikehys koetaan useimmissa kouluissa riittiméttoméksi ja todetaan, ettd pa-
nostamalla ennaltaehkéisevdsti opetusryhmiin saavutettaisiin parhaat tulokset eika
erityisluokka tai -ryhmaésiirtoja tarvittaisi niin paljon

2) Edelliseen liittyen tukiopetusresurssit koetaan riittaméattomiksi.

3) Erityisopetuksen miéré/erityisopettajien virkoja tarvitaan lisdd. My6s klinikkaope-
tuksen tai pienryhmien jérjestamistd ehdotetaan, esim. hairiétilanteiden estamiseksi.
Erityisopettajien tyo koetaan erittéin tdrkedksi ja vaativaksi.

4) Kuraattoripalvelut koetaan tarkeiksi, mutta riittdméattomiksi ja koulukuraattorien
tyo erittdin vaativaksi.

5) Opettajakuntien ja oppilashuoltoryhmien koulutusta pidetéén térkeind jaksamisen
kannalta ja erilaisten oppilaiden kohtaamiseksi tarvittavien valmiuksien edistdjana.

6) Yhteistyotd sosiaali- ja terveystoimen kanssa halutaan tehostaa. Puutteita nidhtiin
paljon. My6s laajempaa yhteistyoverkostoa ja tiedonvaihtoa kaivataan.

7) Tilaongelmat tulivat esille my6s ja erityisesti erityiskoulujen osalta.

8) Pitkaaikaisten kouluavustajien ja koulukdyntiavustajien tarve nousi esille. Erityises-
ti erityiskoulut ja -luokat korostavat tarvetta, kuten myos klinikkamuotoisessa erityis-
opetuksessa muilla yldasteilla.

9) Nuorten psyykkisten ongelmien lisddntyessd tarvitaan yhia enemmaén hoitoa ja kun-
toutusta. Asiantuntija-apua kaivataan erityiskoulujen ohelle myos muissa yldasteen
kouluissa. Vaikeimpien ongelmatapausten hoitoonohjaus tulee jédrjestdd ja taata mah-
dollisuus tutkimukseen ja hoitoon viipymaétta.

10) Erittdin voimakkaasti nousevat esille my6s koulujen toimintojen arviointi ja silta
pohjalta lahtevdat muutokset toimintatavoissa, mm.

— tukiopetuksen jarjestelyt ja suuntaaminen "oikeille” oppilaille

— luokanvalvojan roolin korostaminen ja oppilashuollollisten valmiuksien lisddminen
— erityisopetuksen jarjestelyt ja tyotavat

— oppilashuoltoryhmien tyon tarkastelu ja tyonjaon / tydtapojen miettiminen

— ryhméjaot ja lukujarjestystekniset asiat

— tiedonkulun parantaminen

— opettajainkokousten hyodyntdminen oppilashuoltoasioissa

— opettajien jaksamisen tukeminen (virkistdytyminen, koulutus, yhteishenki)

— verkostoyhteistyo

Kaiken kaikkiaan resurssitarve tulee esille voimakkaasti, mutta myos toimintatapoja
muuttamalla voidaan saada paljon aikaan. "Puuttumalla ajoissa autat eniten” sopii tér-
kedksi ohjenuoraksi kaikelle oppilashuoltotoiminnalle ja elimédnhallinnan tukeminen
onnistuy, jos siihen on tarpeeksi "ty6kaluja”.



LUKIO

Lukioiden osalta arvioinnin tuloksista nousee esille kaksi kokonaisuutta. Ensinnakin
huomiota on kiinnitettéva luokattoman lukion koko ohjausjirjestelmin uudistami-
seen ja tehostamiseen. Toiseksi koulun toimintakulttuuri ja sisdinen koordinointi
ongelmien havaitsemisessa ja toimenpiteissd vaatii selkeyttdmistd sekd opettajien
kouluttamista. Lukioiden johtopéétoksind ja ratkaisuehdotuksina todetaan seuraavia
asioita.

1) Kaupungin lukioihin on ryhdyttévé palkkaamaan pédatoimisia opinto-ohjaajia. Joka
tapauksessa opinto-ohjauksen resurssia on kasvatettava.

2) Lukioiden oppilashuoltoty6hon on panostettava enemmain resursseja. Onnistunut
ennaltaehkéisevé toiminta maksaa itsensé taloudellisesti takaisin mm. lyhentamaélla
opintoihin tarvittavaa aikaa.

3) On kiinnitettévd huomiota terveydenhuollon ja koulupsykologin palvelujen saata-
vuuden parantamiseen. Tdma vaatii yhteistyon tehostamista sosiaali- ja terveystoi-
men kanssa. Koulukuraattoripalveluja on ulotettava myds lukioihin.

4) Opettajien koulutusta ongelmien havaitsemiseen ja toimenpiteiden kdynnistami-
seen on lisdttidva. Koulutus tulee jarjestdd tyoaikana. Koulutus vahvistaa myos koulun
sisdistd turvaverkkoa ja edistdd opettajien tyossé jaksamista.

Elaménhallinnan tukemisessa avainkisitteitd ovat havaitseminen ja ennaltaehkéisevé
toiminta, jota toteutetaan tehokkaalla ohjauksella. Kun vaikeuksiin tartutaan ajoissa
kiinni, taataan toiminnan tuloksellisuus ja taloudellisuus.

Arvioinnin ohjausryhmén puheenjohtaja rehtori Anna-Liisa Hirvenoja selostaa lauta-
kunnan kokouksessa edelld esitettyjd arvioinnin tuloksia ja koulujen niiden pohjalta
tekemid toimenpide-ehdotuksia.

Edelld kuvatut esitykset opetuslautakunnalle osoittavat hyvin, ettd arviointi néhtiin
ensimmadiselld kierroksella ennemminkin lisdresurssien vaatimisen vélineend kuin
kehittamisen vélineend. Esityksessd opetuslautakunnalle oli vain muutamia mai-
nintoja, joissa oli kuvattu koulujen toimintatapojen kehittdmiseen liittyvia seikkoja.
Jalkikdteen arvioituna ensimmaiisen opetuslautakunnalle laadittavan esitystekstin
muotoutumisprosessi oli hyvé harjoitus, jossa ilmeisesti purkautuivat opetustoimeen
useana vuonna kohdistuneet sidstopaineet. Esimerkiksi vuonna 1992 koulujen tun-
tikehysta leikattiin (eli mm. luokkakoot kasvoivat) ja nykyisten jdlkeenpiin tehtyjen
tuntikehyslisdysten jélkeenkéddn tukiopetus- ja kerhotunnit eivit ole palanneet leik-
kausta edeltéville tasolle (Opetuspéillikko Niskanen 30.5.2001, henkilokohtainen
tiedonanto). Arviointikulttuurin muutos kohti jatkuvan parantamisen periaatetta on
hidasta seké koulutuksen kaytdnnon toteuttajien eli opettajien ettd hallinnon tasolla.
Toisaalta arvioinnin avulla voidaan myds osoittaa kehittamiskohteita, joihin budjet-
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tivaroja voidaan painotetusti kohdentaa olemassa olevan budjettiraamin puitteissa,
kuten ensimmaisessa arviointitulosten perusteella laaditussa esityksessa oli tehty.

Vasta syyskuussa 2000 opetustoimen hallinnolla oli kdytettavissaan seké arvioin-
tiraportti ettd koulujen esitykset tarvittavista toimenpiteistd talousarviovuodelle
2001. Lautakunta 1 osoitti myotdmielisyyttaéan paikallista arviointia kohtaan ja péét-
ti syksylld budjettivalmisteluiden jo alettua opetuspaillikon esityksen mukaisesti
“ottaa huomioon mahdollisuuksien mukaan raportissa esitetyt toimenpiteet vuoden
2001 talousarvioesityksessddan” sekd sen, "ettd kdyttosuunnitelman hyviksymisen
yhteydessa kohdennetaan mdardarahat tarkemmin eri toimenpidekohteisiin” (Opltk
6.9.2000 § 287). http://www.ouka.fi/ltk/html/OPELTK/2000/06091630.0/INDEX.
HTM (17.10.2003)

Edellisvuoden arviointimenettelyn mukaisesti toinen opetustoimen palautese-
minaari pidettiin toukokuun 2001 lopussa, silld arvioinnin vertailtavuuden vuoksi
arviointitietoaineiston keruun aikataulua ei voitu aikaistaa. Arviointikohde oli sama
kuin edellislukuvuonna, jotta saataisiin selville, onko toiminta kehittynyt valtuustoon
nidhden sitovaksi asetetun tavoitteen suuntaan. Oppilaiden eliménhallinnan tukemi-
sen ja oppilashuoltotyon edellytysten arvioinnin tuloksia Oulun koulusta lukuvuo-
delta 2000-2001 -raportista kéy ilmi, ettd "verrattuna edellisvuoteen koulut naytta-
vit ottaneen selkedsti paremmin kayttoonséd eliménhallinnan tukemisen tyosuun-
nitelmat ja tyokalut”. Tuloksen mukaan tukea voitiin antaa lukuvuonna 2000-2001
enemmain (huom. mm. valtuuston myontaméa 0,03 vuosiviikkotunnin lisdresurssi
1-6 luokkien tuntikehykseen elamdnhallinnan tukemiseen) vaikkakaan ei riittavasti.
Edellisvuoden tapaan raportissa todetaan, ettd "arvioinnin kokonaisvastausprosentin
ollessa noin 86 % koko Oulun koulun alueella, on kyse kattavasta arvioinnista, jonka
jatkotoiminnalle suuntaa antaviin tuloksiin tulee suhtautua vakavasti”.

Arviointiin ovat osallistuneet peruskoulujen, péivéilukioiden seka erityiskoulujen
ja -luokkien pédtoimiset opettajat, jotka ovat vastanneet arviointikysymyksiin paa-
koulunsa tilanteen mukaisesti. Raportin yhteenvedossa todetaan, ettd "oppilashuol-
totyon edellytysten kannalta voidaan todeta, ettd eri asiantuntijoita apunaan kayt-
tdvd ja mahdollisimman joustava turvaverkko on periaatteessa mahdollista luoda
kaikille kouluille, mutta edellisvuoden tavoin puutteellisten resurssien takia turva-
verkon luominen on useilla kouluilla jaanyt vield kesken”. Toisin sanoen talousarvio-
vuodelle 2001 valtuustoon nahden sitovaksi tavoitteeksi asetettua elamanhallinnan
tukemisen ja oppilashuoltotyon tavoitetta ei ollut saavutettu, koska opetustoimessa ei
pystytty luomaan turvaverkkoa, joka nopeasti auttaisi oppilasta opiskelussa ja hinen
ongelmissaan. Raportin mukaan kouluissa kyllda tunnistetaan syrjadytymisvaarassa
olevat edellisvuotta paremmin, mutta asiantuntija-apua tarvittaessa (erityisopetta-
jan, koulupsykologin, kuraattorin, sosiaalityontekijan, perheneuvolapsykologin tai
esimerkiksi koululddkarin), siti ei ole riittavasti saatavilla.
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Samansuuntaisesti asiantuntija-avun tarpeesta todettiin samaan aikaan opetus-
toimen arviointiraportin kanssa ilmestyneessa Oulun kaupungin sosiaali- ja ter-
veystoimen tekemdssa selvityksessd, jonka mukaan lasten ja nuorten palveluista oli
pysyvisti karsittu keskeisig, ennaltaehkéisevid palveluja (mm. perheneuvolapalveluja,
kouluterveydenhuoltoa, lapsiperheiden kotipalvelua ja koululaisten iltapéivéhoitoa).
Lastensuojelun ndkokulmasta raportissa todetaan, ettd Stakesin Palmuke-projektin
mukaan kuntatyypisté riippumatta kunnan kaikista alle 18-vuotiaista keskiméérin
35 % on sellaisia, joista esimerkiksi opettajat ovat hieman huolissaan ja 11 % on sel-
laisia, joilla on jo vakavia moniammatillista yhteistyotd vaativia ongelmia. Raportissa
todetaan, ettd Oulussa lastensuojelulain mukaisia tukitoimia sai useampi lapsi kuin
keskimédrin muissa suurissa tai pienissd kunnissa. (Moilanen, Leppéanen, Pirila-Karl-
strom & Stahle 2001, 1.)

Viimeinen paikallisen tason arviointia linjaava johdon katselmus pidettiin uuden
opetuspdillikon kanssa toukokuussa 2001, jossa keskusteltiin eldménhallinnan ja
oppilashuoltotyon paikallisen arvioinnin kehittdmisesté erityisesti opetusviraston ja
koulutuksen resurssointia tukevan suunnittelun nékokulmasta. Tiedot jdivit aina-
kin osittain hyodyntamatté kiytannossa, silld opetuspaéllikko siirtyi toisiin tehtéviin
elokuussa 2001, ja itse jdin ditiysvapaalle marraskuussa 2001.

Toukokuun palautepéivén jilkeen koulut laativat jalleen esityksen opetuslauta-
kunnalle tarvittavista toimenpiteisté ja budjetoinnissa huomioon otettavista seikois-
ta. Arvioinnin ohjausryhma halusi esitystekstissd korostaa arvioinnin jatkuvuuden
merkitystd sekd sitd, ettd vuorovaikutteisen arvioinnin kehittdminen tapahtuu hi-
taasti. Esityksessa kaikkien kouluasteiden koulut esiintyivit edellisvuodesta poiketen
yhtend rintamana eli olivat laatineet yhden yhteisen kehittamisehdotuksia sisalta-
vén esityksen opetuslautakunnalle. Lisaresursseja edellyttavat kehittdmisehdotukset
kohdistuivat koulujen sisdiseen kehittimiseen sekd opetustoimen muun toiminnan
kehittdmiseen. Opetustoimen arvioinnin ohjausryhmai kirjoittaa 13.6.2001 seuraa-
vasti:

Opettajat ovat lahteneet arviointi- ja kehittdmistyohon innolla mukaan. Myonteista
kehitystd on kahden vuoden arviointitulosten perusteella havaittavissa: syrjaytymisen
ehkiisy on parantunut kouluissamme. Lakisditeisen arvioinnin jatkuvuuden kannal-
ta on erityisen tdrkedd, ettd koulujen motivaatio seké tdhdn paikalliseen arviointiin
ettd oman koulun toiminnan jatkuvaan kehittdmiseen pysyy korkeana. Koulutuksen
lakisddteinen arviointi on parhaimmillaan tuloksellista vuorovaikutusta ja yhteistyo-
td kunnallisten paittdjien kanssa. Maaperéd yhteistyolle on otollinen, silld opettajat ja
koulut ovat kartoittaneet eldiménhallinnan tukemisen ja oppilashuoltotyon keskeisia
ongelmakohtia ja ovat nyt sitoutuneet kehittdméddn omaa toimintaansa edellyttéen,
ettd esitettyihin kehittdmiskohteisiin suunnataan resursseja.

Opetustoimen palauteseminaarissa 30.5.2001 koulut esiintyivdt yhtend rinta-
mana viestien, ettd koulujen tukiverkko ei vieldkddn toimi tarpeeksi tehokkaasti ja
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ettd resurssit tukea oppilasta oppimisen ja opiskelun ongelmissa, sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen ongelmissa sekd oppilaiden vapaa-aikaan ja muihin koulueldméin sen
ulkopuolelta vaikuttaviin asioihin liittyvissd ongelmissa ovat riittdmattomét. Vaikka
esimerkiksi perusopetuksen ensimmaéisen luokan oppilaista jo yli 50 % saa jotain tu-
kea, tutkimusraportissa todetaan, etté erityistd tukea tarvitseville ja huolenaiheena
oleville oppilaille kohdennetun "tuen kattavuudesta huolimatta ongelmia ei nykyiselld
toimintatavalla pystyté ratkomaan riittdvén tehokkaasti”. Myos oppilaiden tarvitsema
koulun ulkopuolinen apu on huolestuttava perheneuvola-, sosiaalityontekija- ja koulu-
psykologipalvelujen osalta, silld arviointitulokset osoittavat, ettd yhteisty6ta tehddan
edellisvuoteen verrattuna perheneuvolan ja sosiaalityontekijoiden yhd vihemmaén.
Edellisvuoden tapaan arviointitulokset osoittavat, ettd kaikilla kouluasteilla yhteis-
tyotd koulupsykologin kanssa tehdédn erittdin harvoin tai ei ollenkaan. "Siihen ei ole
mahdollisuuksia; koulupsykologeilla ei ole aikaa, hénté on vaikea tavoittaa tai yhteis-
tyo ei ole hyodyllistd. Tyytyviaisyys koulupsykologin kanssa tehtédvaédn yhteistyohon on
erityisesti ala-asteella laskenut selvisti”.

Jako normaaliopetuksen ja erityiskoulujen ja -luokkien vililld on edellisestd vuo-
desta korostunut; erityiskouluissa ja -luokilla oppilaiden ongelmien maéara on selkeds-
ti koko ajan lisddntynyt ja opettajien tyytymattomyys koulujen toimintaan kasvanut.
Erityisesti tilaongelmat korostuivat erityiskoulujen ja -luokkien arviointituloksissa,
mika viestii yhd kasvavasta erityistd tukea tarvitsevien ja huolenaiheena olevien op-
pilaiden mééréasta Oulun kaupungin opetustoimessa, kun normaaliopetuksen resurs-
sit eivit nditd erityistd tukea tarvitsevia lapsia pysty riittavin tehokkaasti auttamaan.
Myos yldasteella suhteessa eri kouluasteilla kisiteltyjen ongelmien méériin oppilai-
den ongelmien hoitaminen vaikuttaa tutkimusraportin perusteella erittdin heikolta;
ongelmia on liikaa. Lukiossa ongelmaksi on koettu edellisvuoden tapaan erityisen
oppilashuollollisen resurssin puuttuminen kokonaan; nyt koulut ovat jérjestineet
resurssia mm. opetukseen varatusta resurssista. Arviointitulosten mukaan lukiossa
erityistd tukea saa opiskelijoista ldhes 30 % ja tuen tarve lisddntyy voimakkaasti 4.
vuosikurssilla.

Opetustoimen arvioinnin ohjausryhmai on laatinut yhteistydssd arviointiin osal-
listuneiden koulujen kanssa esitykset ja perustelut tarvittavista pitemmén aikavilin
jatkotoimenpiteistd ja toimintalinjauksista tulevalle taloussuunnittelukaudelle 2002—
2004, jotta Oulun kouluihin saataisiin luotua turvaverkko, joka pystyisi nopeasti aut-
tamaan oppilasta opiskelussa ja hinen ongelmissaan. Ohjausryhma ja koulut ovat si-
sdllyttaneet tarvittaviin toimenpiteisiin myos opetustoimen strategiaan eli toiminnan
pitemman aikavalin kehittdmiseen sisallytettaviksi soveltuvia linjauksia.

Arvioinnin ohjausryhmi ja koulut esittévit opetuslautakunnalle seuraavaa:

I KOULUJEN SISAINEN KEHITTAMINEN

YLEISOPETUS (PERUSOPETUS JA LUKIOT)

1. Koulujen tuntikehysta lisdtdédn laaja-alaisen erityisopetuksen, tukiopetuksen ja ker-
hotoiminnan turvaamiseksi. Lisdys toteutetaan vaiheittain alkaen luokilla 1-6. Lisé-
tadn tuntikehystd 1-6-luokilla 0,1 vuosiviikkotuntia/oppilas.

2. Opetusryhmékokoa pienennetéédn vaiheittain alkaen seuraavasti: perusopetuksen
luokilla 1-2 oppilasmédréd enimmilldén 20, perusopetuksen luokilla 3—6 oppilasmaara



enimmilldédn 25. Sen jalkeen oppilasryhmékoot pienennetéédn perusopetuksen luokilla
7-9 ja lukioissa.

3. Oma oppilashuollollinen resurssi myonnetaan lukioihin.
— pédtoimisten opinto-ohjaajien palkkaaminen jokaiseen kaupungin lukioon (2 opin-
to-ohjaajaa/vuosi)

4. Oma erityisopettaja kunkin koulun oppilasmééraan suhteutettuna.
— erityisopettajan palveluihin tarjottava mahdollisuus myo6s lukioille

5. Pienryhmétoimintaa lisdtdén ja kehitetddn perusopetuksessa

6. Opettajille ja rehtoreille tdydennyskoulutusohjelmaa "Oppilaiden ongelmien tun-
nistaminen ja kohtaaminen” (ks. Opetusviraston toiminnan kehittdminen, kohta 1.).
— opettajien tyossd jaksamisen turvaaminen oppilasongelmien lisddntyessé

— sijaismadrdrahat siten, ettd opettajalle voidaan palkata sijainen koulutuksen ajaksi.

7. Koulun toiminnan suunnitteluun ja kehittdmiseen varataan erillinen resurssi.

— pedagoginen suunnitteluresurssi jokaiseen yksikkoon, silld kouluihin kohdistuvat
haasteet ovat lisdédntyneet

— opettajille madrattavista ylimadraisestd tehtdviastd on maksettava erillinen kor-
vaus.

LUOKKAMUOTOINEN ERITYISOPETUS

Erityiskoulujen ja -luokkien toiminnan luonteen ja arviointituloksissa korostuneiden
erityistarpeiden vuoksi tarvittavat jatkotoimenpiteet eritelldéan muista koulumuodois-
ta erillaan.

1. Tilat

Tarvitaan opetustilat, jotka vastaavat erityisopetuksen tarpeita korjaten taméanhetki-
set puutteet: oltava hyvit luokkatilat ja asianmukaiset tilat luokattomaan erityisope-
tukseen, opinto-ohjaukseen, terapioihin ja eriyttimiseen. Kaikissa erityiskouluissa ei
ole tarvittavia erikoisluokkatiloja; yhdestd koulusta puuttuu esim. kokonaan liikunta-
sali.

2. Tukipalvelut eli opetusty6té tukeva toiminta

— Koulunkdyntiavustajia tarvitaan lisdd, silld osassa erityiskouluissa avustajia on
ainoastaan muutama. Koulut tarvitsevat omat koulutetut ja pitkdtyosuhteiset koulun-
kéayntiavustajat ja henkilokohtaiset avustajat jokaiselle, jolla on lddkérintodistus.

— Koulupsykologeja ja psykiatrian erikoissairaanhoitajia tarvitaan, koska oppilailla on
mielenterveydellisid ongelmia.

— Koulukuraattoreja ja sosiaalityontekijoitd tarvitaan, koska nykyisellddn kouluku-
raattorin aika ei riitd nykyisten asioiden hoitamiseen.

— Laaja-alaisia erityisopettajia tarvitaan, ettd pystyttdisiin turvaamaan apua tarvitse-
vien oppilaiden puheterapia ja yksil6llisen lukemisen ja kirjoittamisen tarve.

3. Toimintojen kehittdminen

Pajaluokka/tenttiluokka:

— Monessa tapauksessa opetus on liian teoriapainotteista, koska tuntikehysta ja tiloja
ei ole riittévasti kdaytannollisten taitojen kehittdmiseen.
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— Osalla oppilaista on vaikeuksia kdyda normaalisti koulua muiden oppilaiden kanssa.
He jattdytyvit kotiin, ja peruskoulun opinnot uhkaavat jadd4 suorittamatta. Ndma op-
pilaat hyotyisivit pajaluokkatoiminnasta ja tenttimahdollisuudesta.

— Oman tenttiluokan perustaminen on jarkevdi, jos pudokkaiden méiré koko kau-
pungin kouluissa lisddntyy nykyisestain.

II MUUT OPETUSTOIMEA KOSKEVAT JATKOTOIMENPITEET

OPETUSTOIMEN HALLINNOLLISEN VERKOSTOYHTEISTYON TEHOSTAMI-
NEN

1. Tarvitaan vahintdédn 1 terveydenhoitaja kutakin kouluyksikkoa kohden.
2. Koululddkirin resurssin lisddaminen

3. Sosiaalityontekijan palvelujen ulottaminen lukiolaisille (monet asuvat poissa kotoa
ja/tai vieraalla paikkakunnalla)

4. Puheopetus aloitettava jo esiopetuksessa.
5. Lyhyemmit jonotusajat OYS:aan.
OPETUSVIRASTON TOIMINNAN KEHITTAMINEN

1. Opetusvirastoon palkattava pedagogisia, korkeakoulutuksen omaavia suunnitteli-
joita kentdlld toimivien, oman tyonsd ohessa ohjaavan opettajan tyotehtévid hoitavien
opettajien tueksi. Rehtoreille ja koulusihteereille on jarjestettéva talouden ja hallinnon
tdydennyskoulutusta.

2. Oppilashuollollisen yksikon toiminnan kehittdminen

Opettajille ja rehtoreille tdydennyskoulutusohjelma "Oppilaiden ongelmien tunnista-
minen ja kohtaaminen”

— opettajien tyossd jaksamisen turvaaminen oppilasongelmien lisddntyessa

— sijaismadrdrahat siten, ettd opettajalle voidaan palkata sijainen koulutuksen ajaksi
— mahdollisuus suorittaa tutkinnontdydennykseen liittyvid opintokokonaisuuksia yli-
opistossa

Psykososiaalisia tyontekijoitd 1-2 koulua kohti (kuraattori ja psykologi tyoparina,
muutamalle koululle yhteiset).

— koulupsykologien méérén lisdédminen siten, ettd koulupsykologin palvelut suunna-
taan myos lukiolaisten ulottuville

— kuraattorien méaéréin lisddminen siten, ettd kuraattoripalvelut suunnataan myos pe-
rusopetuksen luokkien 0—6 ulottuville

Koulu- ja koulunkéyntiavustajat palkataan koko vuodeksi.

Edelld kuvatusta esityksestd kdy ilmi, ettd koulut ovat laatineet pitemmaén aikavalin
kehittdmissuunnitelmia opetustoimen toiminnan ja talouden suunnittelun pohjak-
si. Kehittamisesitykset eivit rajoitu ainoastaan koulujen sisdisen toiminnan kehitta-
miseen, vaan kehitettdvid osa-alueita ndhdédén olevan seké opetusviraston sisdisessd
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toiminnassa ettd opetustoimen ja muiden hallintokuntien vélisen yhteistyon paran-
tamisessa. Paikallisen tason arviointia on pyritty hyddyntamaén opetustoimen koko-
naisvaltaisessa kehittdmisessa siten, ettd kehittdmistarpeet on priorisoitu yksimieli-
sesti eri kouluasteiden yhteisen pohdinnan ja neuvottelun tuloksena. Edellisvuodesta
poiketen opetuslautakunnan paikallisen arvioinnin tulokset ldhetettiin lausunnolle
my6s muihin opetustoimen kanssa yhteistyoté tekeviin hallintoelimiin eli tekniselle
lautakunnalle, sosiaali- ja terveyslautakunnalle sekd kaupunginhallitukselle.

6.4.2 Arviointi osaksi opetustoimen suunnittelua

Arviointia oppii tekemilld. Oulun prosessin tuoman tiedon hyédyntdmistd arvioin-
nin kehittdmisessd tarkastellaan lukuvuosien 1999-2000 ja 2000—-2001 kokemusten
perusteella. Aineiston analyysi osoittaa, ettd opetustoimen kaytossa olleiden niukko-
jen resurssien vuoksi kaikkia suunniteltuja kehittdmistoimenpiteité ei voitu toteuttaa
halutussa aikataulussa. Toisaalta myds uudenlaisen arviointitoimintatavan sisddnajo
osaksi hallinnon ja koulujen normaalia arkipdivéd ei tapahdu aina suunnitelmien
mukaisesti. Kyseessd on kaikkien arviointiin osallistuvien tahojen yhteinen oppimis-
prosessi, jossa pyritddn sovittamaan yhteen koulujen lukuvuosirytmin ja opetustoi-
men hallinnon toimintavuosirytmin mukaisia asioita ja ajattelutapoja organisaati-
0ssa, jossa prosessin aikana vuonna 2001 tyoskenteli yhteensa noin 1700 opettajaa,
rehtoria ja hallinnon edustajaa (tarkka henkilolukumdara 1771, opetusviraston tie-

TAULUKKO 23.Opetustoimen toiminnan ja talouden toteutuksen, suunnittelun, paatoksenteon
ja arvioinnin eriaikaisten prosessien niveltyminen arvioinnin kehittamisessa.

Paikallisen tason arviointitiedon niveltyminen osaksi kunnallista paitoksentekojirjestelmad

Arvioinnin Arvioinnin to- Paikallisen tason | Arviointitiedon Opetustoimen Budjettiraamin
toteutustavan teutuslukuvuosi arvioinnin tulos- | hyddyntimisen toiminnan ja ta- | mukaisen koulu-
hyviksymis- koulussa ten perusteella ajankohta ope- louden suunnit- | tuksen ja opetuk-
ajankohta laaditut koulujen | tuslautakunnassa | telun ja talousar- | sen jdrjestimisen
toimenpide-eh- (1=opltk1; 2= | vion ajanjakso lukuvuosi kou-
dotuksetopetus- | opltk 2) lussa
lautakunnalle
06/1997 (1) 1998-2001 1998-1999
06/1998 (1) 1999-2001 1999-2000
06/1999 (1) 2000-2002 2000-2001
06/1999 1999-2000 09/2000 06/2000 (1) 2001-2003 2001-2002
06/1999 2000-2001 06/2001 06/2001 (2) 2002-2004 2002-2003
2001 2001-2002 05/2002 06/2002 (2) 2003-2005 2003-2004
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donanto 29.10.2001). Paéttéjien aktiivinen osallistuminen itse prosessiin muun kuin
lautakuntatyoskentelyn muodossa oli vahaista.

Taulukosta kédy hyvin ilmi rinnakkaisten arvioinnin toteutuksen ja tulosten tul-
kinnan, paitoksenteon sekd opetustoimen toiminnan ja talouden suunnittelun ja
toteutuksen eriaikaisuus sekd paikallisen arvioinnin rytmittdmisen kehittyminen.
Prosessien eriaikaisuus tuotti Oulun mallin alkuvaiheessa suuria ongelmia, sillé ar-
viointilukuvuoden rytmitys osaksi kunnallista paatoksentekojarjestelmad oli han-
kalaa. Paikallisen tason arvioinnissa piti sovittaa yhteen koulujen lukuvuosirytmi
opetustoimen (kalenterivuosiperusteiseen toiminnan ja talouden) suunnittelu- ja
padtoksentekorytmin kanssa, jotta arviointitietoa oli yleenséd mahdollista hyodyntaa
padtoksenteossa.

Perinteisesti oppilasarviointi ja mahdollinen koulun lukuvuoden itsearviointi oli
totuttu tekemdédn toukokuussa, tai joissakin tapauksissa koulun itsearviointi edelli-
sestd lukuvuodesta oli tehty vasta seuraavan lukuvuoden alussa (elokuussa). Luku-
vuoden loppuun painottuneen arviointitoiminnan rinnalle tarvittiin paikallisen ta-
son arviointitiedon keruun toteutus ja tulosten koulukohtainen analysointi jo huhti-
kuussa, mika merkitsi koulun kevatlukukauden uudelleen rytmittdmisté sekéd koulun
toiminnan itsearviointia koskevan ajattelutavan uudistamista koulussa: itsearvioin-
titietoa kerdtddn systemaattisesti lukuvuoden alusta alkaen, ja arviointi eli kootun
arviointitiedon tulkinta tehddédn hyvissé ajoin ennen lukuvuoden paattymista.

Lukuvuosi 1997-1998

Syksyn 1997 aikana ilmeni, ettd aiottu paikallisen tason arvioinnin toteutusaikataulu
oli liian lyhyt. Lisdksi oltiin epdvarmoja, miten paikallisen tason arviointia pitdisi sii-
ta linjata, koska valtakunnallinen koulutuksen arviointijarjestelma ja sitd maarittavat
lait ja asetukset olivat vasta muotoutumassa. Oli tiedossa, ettd koulutuksen tuloksel-
lisuus tulee arvioinnin uudeksi osa-alueeksi oppilaan arvioinnin liséksi joko vuoden
1998 tai 1999 aikana. Samanaikaisesti oli meneillddn opetusviraston ja Oulun yli-
opiston yhteinen evaluaatioprojekti, joka paattyi toukokuussa 1998.

Keskustelu opetustoimen paikallisen tason arviointisuunnitelman laatimisesta
kaynnistettiin koulujen kanssa elokuussa 1997. Tuolloin tavoitteeksi asetettiin tulok-
sellisuustiedon tuottaminen opetuslautakunnalle vuoden 1998 loppuun mennessa.
Arviointisuunnitelma ja paikallisen tason arviointitieto maariteltiin koko opetustoi-
men kehittdmisen vélineeksi, joka linkittyy osaksi kunnallista padtoksentekojérjes-
telméd. (Mopvil40297, Mopvil40897, Maor220897.) Arviointisuunnitelmaan méaari-
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teltiin valittavaksi "ne kriittiset menestystekijit, joita arvioimalla opetustoimi pystyy
vakuuttamaan paéattéjat ja siten takaamaan riittévét resurssit yhteiskunnan hyvin-
vointia tukevaan opetus- ja kasvatustyohon” (Maip241197). Arvioinnin kohteiksi
valitut kriittiset menestystekijat méaériteltiin myos tekijoiksi, “joiden avulla Oulun
kaupungin opetustoimi menestyy tulevaisuudessa ja jotka tukevat strategian toteut-
tamista ja sitd kautta opetustoimen vision toteuttamista” (Maip241197).

Vield lokakuussa 1997 uskottiin optimistisesti, ettd kun “evaluaatioprojekti paat-
tyy toukokuussa 1998...//...(paikallisen tason) arviointi ja sen kehittdiminen on osa
Oulun kaupungin opetustoimen normaalia toimintaa” (Maip061097). Kéytdnnossa
tama tarkoitti sitd, ettd evaluaatioprojektin puitteissa toimintaryhmien kouluissa
saataisiin vietya ldpi yksi arviointikierros, mika olisi tarkoittanut sit4, ettd hyvin no-
peasti olisi valittu yksi arviointikohde, maaritelty sille kriteerit ja menetelmét syksyn
1997 aikana, ja sen jalkeen olisi toteutettu arviointi ja tehty tarvittavat paatelmaét.
Kyseisen oletuksen mukaisesti ajateltiin loppukevédstda 1998 ”... jilleen kutsua koolle
kaikkien Oulun kaupungin opetustoimen koulujen ja oppilaitosten rehtorit ja johtajat
ja tehdd linjausta arviointisuunnitelman toteutuksesta kaikissa opetustoimen alai-
sissa kouluissa ja oppilaitoksissa lukuvuonna 1998-1999. Siina vaiheessa tiedimme
enemmain Opetushallituksen ylldpitdamastd kansallisesta arviointijarjestelmasta ja
uusien koululakien edellyttaméstd arviointitoiminnasta” (Maip061097).

Mikéli ndin olisi toimittu, olisi koko opetustoimen kattava paikallisen tason
arviointi siirtynyt vahintédan vuodella eteenpdin. My6s koulujen motivoituminen pai-
kallisen tason arvioinnin kehittdmistyohon olisi ollut vaikeampaa, jos vain osa kou-
luista olisi otettu arvioinnin toteutusvaiheessa mukaan. Liséksi evaluaatioprojektin
viimeisen toteutusvuoden kahden merkittdvan tapahtuman, syksylld 1997 jarjestet-
tdvdn evaluaatiotorin seké toukokuussa 1998 jdrjestettavin paatosjuhlan, jarjestelyt
veivit resursseja niin paljon, ettd opetustoimen arviointisuunnitelman toteutusta ei
ollut jarkevdaa mahduttaa evaluaatioprojektin puitteisiin.

Arviointisuunnitelman aiottu sisalto oli alkuvaiheessa hyvin laaja ja sekava. Pro-
sessin alkuvaiheessa yritettiin 10ytda selkeyttéd paikallistason arviointijarjestelmén,
kunnan arviointisuunnitelman ja koulutuksen tuloksellisuuden arviointimallin eroi-
hin ja yhtéldisyyksiin. Alussa kasitteet olivat suloisesti sekaisin, kunnes tutkijan eh-
dotuksen mukaan péétettiin puhua paikallisen tason arviointia ohjaavasta asiakirjas-
ta, arviointisuunnitelmasta (Mopvil40897; Maor220897).

Koulutuksen tuloksellisuuden arvioinnin pohdiskelu aloitettiin arvioinnin oh-
jausryhmaissd tammikuussa 1998, jolloin pohdittiin ksitteitd tuloksellisuus, talou-
dellisuus ja vaikuttavuus. "Joskus tuntuu, ettd pystyyko néita kasittelemadn niin kuin
yhdelld kertaa positiivisesti. Jos jonkin kdsitteen nakékulman ottaa voimakkaammin
esille, niin toinen ei endd olekaan hyotyna siind rinnalla. Nama lyévit viahén toisiaan
poskelle ndimé kolme asiaa” (Maor 23.1.1998). Samassa yhteydessé koulutuksen tu-
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loksellisuuden arvioinnin lihtokohtien ei todettu olevan kovin otolliset, silla pelkis-
tddn jo kasvatus- ja opetustyon toteuttamisen olemassa olevat reunaehdot tuntuivat
yhteysrehtoreista hyvin minimaalisilta, puhuttiin jopa selviytymistaistelusta, miké ei
vélttdmattd innosta toiminnan arviointiin tai kehittdmiseen. Selviytymistaistelussa
viitattiin Oulun kaupungin tasapainotusohjelman yhteydessa toteutettuun ja julkais-
tuun kouluverkkoselvitykseen, jonka yhtend keskeisend tavoitteena oli rationalisoida
opetustoimen koulujérjestelyja sekd saada aikaan pysyvid sddstdja. Omaa oululaista
linjausta haettaessa pohdittiin myds olemassa olevan arvioinnin tulevia valtakunnal-
lisia ja alueellisia linjauksia sekd mahdollisia paallekkaisyyksid. "Tietenkin nyt kun
ruvetaan pilkkomaan néita arviointikohteita, niin olisi hyva, ettéd niisté olisi hyotya
muuhunkin. Meille tulee semmoisia valtakunnallisia arviointeja kuitenkin aika pian,
joita taytyy tyostda erikseen. Ettd jos saataisiin tdstd hyoty, ettei menisi paéllekkain.
Jos ei muilla ole suunnitelmia, niin mehdn olemme tavallaan etulyontiasemassa en-
nakoimassa” (Maor 23.1.1998). Keskusteluissa esiintyi tyytyméttomyytta tyypillistd
tilastotietoa tuottaviin arviointeihin, joiden tulokset ovat kéytettavissa pitkalld vii-
veelld toteutusajankohdan jélkeen. "Ainoa mikd mua (nykyisessé arviointitoimin-
nassa yleisesti) vahan ihmetyttéd, niin taa tilastotiedon kerddminen ja julkistaminen
tapahtuu nykyisin hyvin pitkalla viiveelld” (Maor 23.1.1998).

Keviidlla 1998 arviointisuunnitelmaan aiottiin siséllyttad kaikki opetustoimes-
sa tapahtuva arviointi eli ulkoinen ja sisdinen arviointitoiminta. Arviointisuunni-
telmaan lueteltiin kuuluvaksi "paikallisen tason vuosittaiset kehittdmistavoitteet
98-99: verkostoyhteistyo ja elamanhallinnan tukeminen; 99-00: henkilostokoulutus
ja opetusjirjestelyt; 00—01: itsearviointijarjestelmd // kansallisen tason vuosittaiset
kehittdmistavoitteet, 98: matematiikan oppimistulokset sekd pitemmin aikavélin
kehittamistavoitteet 98—99: opetustyon toimintojen kartoitus ja muuttuvat kehitta-
mistavoitteet, esim. projektit” (Maip200498). Lisdksi suunniteltiin olemassa olevien
opetustoimessa vuosittain kerdttyjen tilastotietojen ja erilaiten hankkeiden tuotta-
mien arviointitietojen parempaa hyédyntdmistd. Tehtdvdn osoittautuessa mahdot-
tomaksi toteuttaa aiotussa aikataulussa, hyvaksyttiin, ettd arviointi ja sitd ohjaava
arviointisuunnitelma on jatkuvasti kehittyva prosessi eli rajattiin arviointi ldhinna
opetustoimen sisdiseksi arviointitoiminnaksi, johon osallistuvat monitahoarvioin-
nin periaatteita noudattaen yliopiston tutkijat, organisaation toimijat eli opettajat ja
rehtorit seké lapset ja heiddn vanhempansa.
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Lukuvuosi 1998-1999

Lukuvuoden keskeinen arvioinnin kehittdmisté ideoiva ydinryhma oli yhteysrehto-
rit, jotka my6hemmin nimettiin arvioinnin ohjausryhmain jaseniksi. Lukuvuoden ai-
kana keskusteltiin paljon opetustoimen arvioinnin periaatteista ja toteutustavoista
sekd arvioinnin metakésitteistd. Keskeinen tavoite oli 10ytdd oma riittavan hyvéaksi
koettu arviointimalli. Tyypillinen ilmi6 kdydyissé keskusteluissa oli se, ettd toivottiin
valmista mallia tai jonkin asiantuntijan mielipidettd siitd, mitd oululaisessa koulus-
sa tulisi kehittda ja miten sitd tulisi arvioida. Opetushenkiloston luottamus omaan
osaamiseen ja kykyyn tehda valintoja oli yllattavén vaatimatonta, mika saattaa yha
johtua opetusalan vahvasta keskusjohtoisen ohjauksen perinteestd. Syksylld 1998 ou-
lulainen arviointimalli sai raamit eli Oulun koulun arviointisuunnitelma valmistui.

Keviélla 1999 arviointisuunnitelmaa syvennettiin, silld monia arviointiprosessin
toteutuksen kannalta oleellisia asioita oli jadnyt siitd pois. Néitd olivat mm. tarkem-
pi koulukohtaisen arvioinnin ohjeistaminen sekd vastuuhenkil6iden nimedminen.
Myos koulujen itsearvioinnin periaatteet ja arviointimenettelyt olivat jaéneet pin-
nallisiksi. Arviointisuunnitelman keskeneréisyys ja puutteellinen kuvaaminen edella
mainittujen seikkojen osalta saattoivat olla osasyité siihen, ettd Oulun koulun arvioin-
tisuunnitelman 1999-2001 itsearviointiin tarkoitettujen tyokalujen 1-4 (Oulun kou-
lun arviointisuunnitelma 1999-2001, 27-33) lisiksi kehitettiin arviointilomakkeiden
avulla vertailukelpoista arviointitietoa tuottava arviointimalli. Samansuuntaisesti
arviointisuunnitelman puutteista todettiin Opetushallituksen asiantuntijalausun-
nossa (Jakku-Sihvonen & Niemi 1999.) Tiedottamissuunnitelma oli neljas puutteelli-
nen osa-alue, jota opittiin tekeméén vihitellen prosessin aikana.

Arviointikohteiden nimet muuttuivat edelleen "arvioinnin katekismukseksi” kut-
sutun arviointisuunnitelman hyviksymisen jilkeen. Opetustoimen strategian 1997—
2000 painopistealueiksi nimetyt kasitteet eldiménhallinta ja henkiloston jaksaminen
puhututtivat arviointi-iltapdivissé paljon. Kuka pystyy hallitsemaan omaa elaméénsa
— ei kukaan -ajatus vahvistui siten, ettd arviointisuunnitelman hyviksymisen jilkeen
arvioinnin toteutusvaiheessa puhuttiin erityista tukea tarvitsevien oppilaiden ja op-
pilashuoltotyon arvioinnista koulussa. Henkildston jaksaminen arviointikohteena
koettiin tarkedksi mutta negatiivissiavytteiseksi siten, ettd se viestii liikaa arvioinnin
lahtokohtaisena oletuksena olevan henkiloston pahoinvoinnista. Arviointi-iltapédivien
keskustelujen perusteella paatettiin keskittyd henkiloston hyvinvointia ja voimaan-
tumista (empowerment) edistdavien nidkokohtien esille tuomiseen. Yhteistyo arvioin-
nin kohteena nimettiin verkostoyhteistyoksi, joka kuvaa koulua osana yhteiskuntaa ja
sen toimijoiden keskendédn muodostamia yhteistyoverkostoja sidosryhmiensé kanssa.
Keskeisimmaksi koulujen sidosryhmiksi nimettiin kodit ja huoltajat, jotka kuuluvat
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koulun ldhiverkkoon. Edella lyhyehkosti kuvatut késitteet olivat strategian kasitteits,
jotka hyvéksyttiin Oulun koulun arviointisuunnitelmaan 1999-2001 arviointikohtei-
den nimiksi tiedostaen samalla, ettd kisitteind ne ovat puutteellisia (Opltk 2.1.1999
§ 2). Paikallisen tason arvioinnin kehittdmisen prosessinomaisuuden hyviksyminen
oli edellytys sille, ettd epatdydellinen arviointisuunnitelma voitiin vahvistaa.

Lukuvuosi 1999-2000

Arviointi-iltapdivissa arviointi-kasitettd kaytettiin paljon. Syksylla 1999 arviointi-il-
tapdivdssd yli kahden vuoden arvioinnin kehittdmisprosessin jalkeen esitettiin toive,
ettd kéytettyjen arviointikésitteiden valisid suhteita selkiytettdisiin (Maip281099).
Arvioinnin ohjausryhmé oli saanut signaaleja arviointikédsitteiston sekavuudesta,
mutta jostain syystd kykeni reagoimaan tilanteeseen vasta nyt. Ohjausryhma péétti
selkiyttad arviointikésitteistod vélittomasti jo seuraavassa arviointi-iltapdivéssa, joka
pidettiin maaliskuussa 2000 (Maip020300). Se hyviksyi arviointikasitteiston selkiyt-
tamiseksi késitekartan paikallisen tason, koulun tason ja oppilaan tason arvioinnin
vilisistd suhteista Oulun opetustoimessa (ks. kuvio 36). Kasitekartan olivat tyosta-
neen ohjausryhmaén rehtorit (Maip02032000).

Yksi selittdva tekija, miksi arviointikasitteiden selkiyttdmiseen reagoitiin niin
hitaasti, voi olla se, ettd paikallisen tason arvioinnin késite ja arvioinnin hahmotta-
minen sekd niveltdminen osaksi kunnallista padtoksentekojirjestelmaa oli niin in-
tensiivinen prosessi, ettd arvioinnin ohjausryhmaén ja tutkijan voimavarat keskittyi-
vit siihen. Toisaalta kyseiset kisitteet olivat arvioinnin ohjausryhmalle selkiytyneet
useiden kokouksissa kdytyjen keskustelujen aikana, minka vuoksi ohjausryhma oli
saattanut sokeutua ja pitdd asiaa itsestddn selvyytend eiké ollut aiemmin sen vuoksi
ottanut asiaa esille. Késitekartasta ilmenee arviointikésitteiden liséksi my0s se, ettd
arviointikohteiden nimet eivit olleet vield vakiintuneet ohjausryhmassédkéaan, mika
kuvastaa arviointisuunnitelman ja yhteisen arviointikielen kehittymisté jatkuvana
prosessina.

Syksylla 1999 koulut palauttivat tyosuunnitelmien liitteend koulukohtaiset ar-
viointisuunnitelmat yhteisesti sovituista toimenpiteista erityistd tukea tarvitsevien
ja huolenaiheena olevien oppilaiden seké oppilashuoltoryhmén tyoskentelyn osalta
opetuslautakunnalle. Lautakunnan poytakirjan liitteend olevista koulujen arvioin-
tisuunnitelmista kdy ilmi se, ettd konkreettisten toimenpiteiden kirjaaminen ja
vastuuhenkil6iden nimedminen oli ollut vaikeaa. 54 koulun arviointisuunnitelman
yleissilmays kertoo, ettd koulut pyrkivat lukuvuoden 1999-2000 paikallisen tason
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PAIKALLINEN, OULUN KOULUJEN
ARVIOINTISUUNNITELMA

ELAMANHALLINTA
TYOSSA JAKSAMINEN
VERKOSTOYHTEISTYO
KOULUKOHTAINEN ARVIOINTI
OPPILASARVIOINTI
OPETTAJAN OPPILAAN
TEKEMA OMAN TYON
OPPILAAN ITSEARVIOINTI
ARVIOINTI
OPETTAJAN
OMAN TYON
ITSEARVIOINTI
HENKILOSTON
ULKOPUOLISEN JASENEN
TEKEMA ARVIOINTI OMAN TYON
ITSEARVIOINTI
KOULUN
ITSEARVIOINTI

KUVIO 36. Arvioinnin ohjausryhman esittama kasitekartta arviointikasitteiston selkiyttamiseksi.
(Maip 02032000.)

arvioinnin tavoitteen saavuttamiseksi tunnistamaan syrjdaytymisvaarassa olevia op-
pilaita, puuttumaan ongelmiin varhaisessa vaiheessa ja seuraamaan oppilaiden on-
gelmien kehittymistd tehostamalla turvaverkon toimintaa (ks. tarkemmin Oulun
koulun arviointisuunnitelma 1999-2001). Padosin koulujen toimenpidekuvaukset
olivat luettelonomaisia listoja kuten "hyva opetuksen taso, tuki- ja erityisopetus, yh-
teistyo perheen ja muun tukiverkoston kanssa, terveiden elaméntapojen tukeminen
ja itsetunnon rohkaisu” (Opltk 031199 § 358 http://www.ouka.fi/ltk/html/OPEL-
TK/1999/03111645.0/INDEX.HTM).

Taulukossa 24 on tiivistetty karkean jaottelun mukaisesti koulujen arviointisuun-
nitelmien toimenpidekuvaukset erityistd tukea tarvitsevien ja huolenaiheena olevien
oppilaiden osalta. Taulukosta kay ilmi, ettd 61 % (33/54) kaikista opetustoimen pai-
kallisen tason arviointiin osallistuvista kouluista oli padtynyt toimenpidekuvaukses-
sa luettelonomaiseen listaan. 35 % kouluista (19/54) oli nimennyt arviointityokaluja
2a-2d, joita kaytettiin koulussa joko sellaisenaan tai kouluasteelle soveltaen syrjay-
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TAULUKKO 24. Oulun koulun arviointisuunnitelmaa soveltavia toimenpiteitd kouluissa
lukuvuonna 1999-2000.

Oulun koulun arviointisuunnitelmaa soveltavia Yht. Pop 1-6 Pop 7-9 Piivi- Erityis-

toimenpiteiti kouluissa lukuvuonna 1999-2000 lukiot koulut
(54) 29) (12) (] (C)]

1. luettelonomainen lista 35 18 6 8 3

2. arviointityokaluja (2a-2d) kiytetdin koulussa 19 13 3 2 1

3. teema esilld siannollisesti opettajankokouksissa 8 6 0 1 1

4. konkreettisia koulun omia toimenpiteitd 19 10 4 2 3

5. arvioinnin vastuuhenkil6t nimetty 9 5 1 2 1

tymisvaarassa olevien oppilaiden tunnistamisessa, oppimisen ja kasvun tukemises-
sa sekd seurannassa lukuvuoden aikana. Vain 8 koulua oli kirjannut suunnitelmaan
ottavansa arviointiteeman sadnndollisesti esille lukuvuoden opettajankokouksissa. 19
koulua oli kuvannut konkreettisia toimenpiteitd, joista seuraavassa muutamia esi-
merkkejd. 85 % kouluista (46/54) oli listannut paikallisen arvioinnin toteutuksen vas-
tuuhenkil6t ammattinimikkeen tasolla tai vastuuttanut tehtévaan koko henkiloston
tai tyoyhteison. Edelleen vain kahdeksan koulua oli nimennyt vastuuhenkilot.

Mité konkreettisia toimenpiteitd koulut sitten aikoivat tehda erityista tukea tar-
vitsevien ja huolen aiheena olevien oppilaiden oppimisen ja kasvun edistdmiseksi
lukuvuoden 1999-2000 aikana? Alla on otteita muutamien koulujen kuvauksista.
Yhdellda koululla saattoi olla useampia konkreettisia toimenpiteitd, joihin aiottiin
ryhtyd. Huomattavaa on, ettd alla olevasta kymmenen koulun esimerkistd kuusi on
ohjausryhmaissé toimineiden rehtoreiden kouluja eli ohjausryhmissa tydskentely oli
auttanut heitd konkretisoimaan omassa koulussa tehtdvit toimenpiteet paremmin
kuin ohjausryhmaissa toimimattomat rehtorit.

Perusopetusta luokille 1-6 antavat koulut

Ennaltaehkiisevind toimenpiteind koulussa toteutetaan nelja eliménhallintateemaa.
Kunkin teeman tygstimiseen kéytetddn kuukausi kaikilla luokka-asteilla oppilaiden
ika- ja kehitystaso huomioiden. Lisaksi kehitetddn oppilaan itsearviointia. Teemat
ovat: 1. Elaméntavat, tottumukset ja terveydenhoito (lokakuu), 2. Henkinen hyvin-
vointi (marraskuu), 3. Liikunta ja terveys, sairaudet ja itsehoito (helmikuu), 4. Ihminen
ja ympéristé (maaliskuu). (aa, rehtori ohjausryhmaén jasen)

Varhaisen vilittimisen mallin luominen alueellemme. (aa, rehtori ohjausryhmain ja-
sen)

(Opetuksen eriyttiminen ja) kdytdssa olevien toimintojen kartoitus marraskuussa.
Jarjestetdadn opettajien tdydennyskoulutusta aiheen tiimoilta. (aa, rehtori ei ohjausryh-
mén jésen)
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Jokainen opettaja tayttaa syksylld 1999 tyokalu 2B -lomakkeen omaista erityistukea
tarvitsevista oppilaistaan ja kirjaa muistiin kaiken tarpeellisen ko. oppilaasta. Syys-
ja kevdtlukukauden lopulla pidetddn koko opettajakunnan kokous, jossa kiydaan lapi
koulumme kaikki erityistukea tarvitsevat oppilaat. (aa, rehtori ei ohjausryhmén ja-
sen)

Puututaan huolenaiheisiin ja ongelmiin riittavén ajoissa. Erityisopettajan tyo painot-
tuu alkuopetusluokille. Mahdollisuuksien mukaan erityisopella "terapiatunti”. (aa,
rehtori ei ohjausryhmén jésen)

Perusopetusta luokille 7-9 antavat koulut

Parannetaan tiedonkulkua aineenopettajien, luokanvalvojien ja muun oppilashuolto-
henkiloston valilla. Tatd varten luodaan eliménhallinnan koulukohtainen malli. (ya,
rehtori ohjausryhméin jasen)

Kaikkien oppilaiden tilanteen kartoittaminen luokanvalvoja—oppilas-keskustelujen
tai kyselyn avulla (kyselylomake my6s haastattelun runkona), jolloin myos oppilaita
aktivoidaan kertomaan jatkossakin asioistaan. Erityistd tukea, opetusta ja ohjausta
tarvitsevien oppilaiden kartoitus opettajilta kolme kertaa lukuvuodessa. (ya, rehtori
ohjausryhmain jdsen)

Normaalin oppilasseurannan (poissaolot, tupakointi) lisiksi kolme luokkaa opettavaa
opettajaa arvioi ryhmén (erityistd tukea tarvitsevat) oppilaat. (ya, rehtori ei ohjaus-
ryhmén jasen)

Paivalukiot

Koulun pyrkimyksend on saada koko tyoyhteiso kattavasti sitoutumaan oppilashuol-
lollisiin asioihin. (lu, rehtori ohjausryhmaén jasen)

Elaménhallinta tyoryhmé (rehtori, uskonnonlehtori, tyésuojeluasiamies ja tyttojen
liikunnanopettaja) kokoontuu tarvittaessa kuitenkin vahintddn kerran kuukaudessa.
Tyoryhma jérjestad koulutusta, informaatiota ja kyselyja.// ... on jokaisessa opettaja-
kunnan kokouksessa puheenvuoro, jossa annetaan informaatiota sen hetkisesta tilan-
teesta ja suunnitellaan tarvittavia toimenpiteité. (lu, rehtori ohjausryhmén jésen)

Edelld kuvatun perusteella voitiin jo syksyn 1999 aikana todeta, ettd Oulun koulun

arviointisuunnitelman ja siind linjatun paikallisen tason arvioinnin merkitys oli il-
meisesti vaikea konkretisoida toiminnaksi koulun tasolla, koska alle puolet opetus-

toimen paikallisen tason arvioinnin kouluista oli pystynyt irrottautumaan mitdan
sanomattomasta suunnittelukielestd ja kuvaamaan konkreettisesti, mitd koulussa

tullaan tekeméén halutun tavoitetilan saavuttamiseksi. Kaksi koulua (yksi ala-aste ja

yksi yldaste) oli laatinut arviointisuunnitelmaan hyvin yksityiskohtaisen aikataulu- ja
menetelmdkuvauksen, miten arvioinnin tiedonkeruu toteutettaisiin heidén koulus-
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saan. Vain muutama koulu oli kuvannut arviointityokalujen kéyton periaatteet tar-
kasti arviointisuunnitelmissa. Edelld kuvattuihin tietoihin perustuen ilmeisen haas-
tavaksi koettu arviointitiedon keruu paatettiin ohjausryhmén paatoksella kayda viela
kerran ldpi arviointi-iltapdivdssd juuri ennen arvioinnin toteutushetked. Ndin halut-
tiin varmistaa koulun arviointitietojen kokoamisen onnistuminen sovitussa aika-
taulussa ja siten antaa mahdollisimman monelle opettajalle mahdollisuus osallistua
opetustoimen strategialdhtoiseen itsearviointiin. Ohjeistuksessa arviointilukuvuosi
jaettiin kolmeen jaksoon, jotka kéayvit ilmi taulukosta 25.

Arviointiaikataulun lisdksi arviointilomakkeiden tdyttamiseen oli koulujen toivo-
muksesta laadittu vield kysymyksittdin yksityiskohtaiset ohjeet seké koko arvioin-
titiedon kerddmisen vaiheet. Osassa kouluista arviointi koettiin erittdin hankalaksi
asiaksi ohjeistuksesta huolimatta. Vaikutti siltd, ettd koulujen arviointikulttuuri ohjasi
opettajien arviointia koskevaa ajattelua ja toimintaa hyvin vahvasti; toisissa kouluissa
arviointia vastustettiin viimeiseen saakka ja toisissa arviointi hoidettiin suunnitellun
aikataulun mukaisti ilman suurempia ongelmia. Tieto koulujen erilaisesta suhtautu-
misesta arviointiin oli arvioinnin ohjausryhmén tiedossa, mutta ohjausryhmalla ei

TAULUKKO 25. Koulun eldmanhallinnan tukemisen ja oppilashuoltotietojen arviointitietojen
kokoamisen vaiheet yhteisen ohjeistuksen mukaisesti lukuvuonna 1999-2000. (Maip020300.)

Arviointijaksot Koulun arviointitietojen kokoaminen

1.8.1999-14.4.2000 1) Oppilastietojen koonti koulun tydsuunnitelman arviointiosiossa
sovitun menettelytavan mukaan kysymystd 1 varten

1.4.-14.4.2000 2) Opettajankokouksessa kootaan oppilastiedot luokittain erityista
tukea tarvitsevista oppilaista (kysymys 1)

3) Opetushenkil6sto arvioi C-lomakkeella elimédnhallinnan tukemi-
sen ja oppilashuoltotydn tilan omassa koulussaan

4) Koulun sanalliset vastaukset kootaan yhteen manuaalisesti

5) Koulun oppilashuoltoryhmi arvioi omaa toimintaansa (kysy-
mys 5)

6) Koulun suunnitteluryhmi valmistelee ehdotuksen koulussa tarvit-
tavista toimenpiteista

7) Opettajankokouksessa laaditaan koulun yhteinen vastaus koulun
B-koontilomakkeen kysymykseen 6 manuaalisen yhteenvedon pe-
rusteella

17.-18.4.ja 27.4.2000 | Koulujen tietojen tallentaminen sihkdiseen muotoon siten, ettd

8) koulun arviointivastaavat syottivit koulun tiedot koko opetustoi-
men koontitiedostoon koulutuspdivin aikana ja

9) samassa yhteydessd atk-vastuuhenkilot varmistavat tietojen syoton
oikeellisuuden. Tamin jilkeen

10) koulu saa mukaansa koulukohtaiset tulostukset B-koontilomak-
keesta ja vastauskohtaisista graafeista.
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ollut niukkojen resurssien vuoksi mitddn mahdollisuuksia lahted kdymaén kyseisilla
arviointia vastustavilla tai sen hankalaksi kokevilla kouluilla. Ainoa jarkevalté tuntu-
nut keino auttaa kyseisid kouluja oli laatia tarkemmat ohjeet arvioinnin toteutukselle
ja toivoa, ettd arvioinnin vastuuhenkil6t ja rehtori noudattavat annettua ohjeistusta.

Ulkopuolinen tutkija sai paikallisen tason arviointitiedot kayttoonséd toukokuun
toisella viikolla, minka jalkeen hénelld oli kolme viikkoa aikaa kirjoittaa tutkimusra-
portti valmiiksi toukokuun 2000 loppuun mennessé (Ulvinen 2000). Raportti viivés-
tyi aiotusta aikataulusta, silld arviointitietojen koonnin oikeellisuuden tarkistus teh-
tiin huolellisesti ulkopuolisen tutkijan, minun seké tietojarjestelméan kehittineiden
atk-asiantuntijoiden yhteistyond, koska kéytossé oli ensimmaista kertaa uusi taté tar-
koitusta varten kehitetty Excel-pohjainen tietojarjestelma. Tésté syystd koko opetus-
toimen kaikille kouluille tarkoitettu paikallisen tason arvioinnin palautepdiva venyi
toukokuun loppuun, eli se pidettiin samanaikaisesti joidenkin koulujen lukuvuoden
paattijdisjuhlien kanssa. Paikalla oli 34 henkiloa.

Toukokuun 2000 palauteseminaarissa esiteltiin ensimmaéisen kerran koko opetus-
toimen arvioinnin tulokset ja niiden perusteella laadittu arviointiraportti. Tulosten
esittelyn jdlkeen oli tydryhmatyoskentelyvaihe, jossa kouluasteittain muodostettuja
tyoryhmié pyydettiin perehtyméddn koulujen opetuslautakunnalle laatimiin esityk-
siin. Tehtdvdnd oli miettid, miten koulujen ehdotukset opetuslautakunnalle tulisi
esitelld ja kuka tekee koulujen yhteisen esityksen opetuslautakunnalle ja missa muo-
dossa kyseinen esitys annetaan. Kolmas tehtdva liittyi paikallisen tason arviointira-
porttiin ja sen késittelyyn kouluissa. Tyoryhmiltd pyydettiin ndkemysta siitd, miten
raportti tulisi ksitelld kouluissa. Lisédksi tyoryhmissd pohdittiin mm. seuraavia kysy-
myksia: "Miten tuloksista viestitddn opetustoimen ulkopuolelle? // Kuka / ketka vas-
taavat tiedottamisesta? // Miten koulujen kannanotot raportista tulevat huomioon-
otetuksi?” (Maip300500). Samassa yhteydessa kerdttiin palautetta (mitd hyvaa, mita
kehitettdavad, mitéd ideoita) myos kuluneesta paikallisen tason arviointilukuvuodesta
1999-2000.

Omaksuttavaa tietoa tuli paljon, ja se edellytti uusien menettelytapojen kehitta-
mistd ja kdyttoonottoa jo seuravana lukuvuonna kouluissa sekd hallinnossa toimin-
nan ja taloussuunnittelun nikokulmasta. Kaytdnnossa edelld kuvattu tilanne tarkoit-
ti sitd, ettd palauteseminaarin oli pakko valtuuttaa arvioinnin ohjausryhma luonnos-
telemaan kouluasteiden esitys opetuslautakunnalle yhteistyossa kouluasteiden (ala-
asteen, yldasteen, lukion, erityiskoulujen ja -luokkien) yhteysrehtoreiden kanssa, jotta
esitys saatiin valmiiksi opetuslautakunnan kesdkuussa pidettdvddn opetustoimen
taloussuunnittelukauden 2000-2002 suunnittelupalaveriin, jossa arviointiraportti
esiteltiin opetuslautakunnalle (Optlk 21.6.2000 § 211).

Koulut antoivat oikeutetusti palautetta arviointilukuvuoden aikataulutuksesta,
joka ei jattényt riittdvéasti tilaa kouluille arvioida koulukohtaisia tuloksia asetettuihin
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tavoitteisiin ndhden. "Kaiken kaikkiaan tyoryhméssa todettiin arviointiperiodin ole-
van liian lyhyt, silld nykyisen aikataulun mukaan tulosten analyysivaiheeseen ei juu-
rikaan ole varattu aikaa. Tutkimusaineisto on varsin mittava sisiltden erittdin hyo-
dyllista ja tdrke&a tietoa koulujen kehittdmisen kannalta. Tastd syystd myos tulosten
analyysiin olisi huolella perehdyttéva ja kiytettdavé riittavasti aikaa. 1.—6. luokkien
rehtoreiden taholta ehdotettiinkin, ettd tulevana lukuvuonna ei vilttdmatta toteu-
tettaisikaan toistokyselyd, vaan sama kysely tehtéisiin esim. kolmen—neljan vuoden
pédstd, jolloin mahdollisia muutoksia ja resurssien kohdentamisen tarkennuksia nyt
esitettyjen tulosten pohjalta olisi kouluilla jo toteutettu” (Maip 300500). "Toisaalta
my0s muistutettiin, ettd timéankaltaisen tutkimusaineiston tulosten ajankohtaisuus
ja tuoreus olisi pystyttéva turvaamaan ” (Maip 300500).

Koska kyseessd oli ensimmaiisen kerran opetusviraston ja koulujen yhteistyona
toteuttama paikallisen tason arviointi, jossa huomattiin puutteita erityisesti aikatau-
lutuksessa, tuli arviointituloksiin ja niiden merkitykseen opetustoimen kehittdmisen
niakokulmasta palata ajan kanssa uudelleen. Saadun palautteen ja palauteseminaa-
rin vihéisen osallistujajoukon perusteella arvioinnin ohjausryhma péétti ehdottaa
opetuslautakunnalle, ettd "elokuussa 2000 opetusvirasto jarjestad koulujen arviointi-
vastaaville, erityisopettajille, opinto-ohjaajille sekd koulujen rehtoreille yhteisen kou-
lutustilaisuuden, jossa kdydédéan lapi lukuvuoden 1999-2000 arviointitulokset, kou-
luasteittaiset esitykset opetuslautakunnalle, paikallisen arvioinnin toiston merkitys
(sekd) paikallisen arvioinnin toteutus ja aikataulu lukuvuodelle 2000-2001 palaute-
seminaarissa 30.5.2000 jaetun tiedotteen mukaisesti” (Opltk 21.6.2000 § 211).

Lukuvuosi 2000-2001

Toisen arviointivuoden alkaessa koulujen tyosuunnitelma muuttui opetussuunnitel-
maan perustuvaksi lukuvuoden suunnittelun asiakirjaksi, joka sdddettiin asetuksella
(perusopetusasetus 9 §). Asetuksessa mainittuun suunnitelmaan velvoitettiin sisdl-
lyttdméédn "koulutuksen paikallisen arvioinnin, elaménhallinnan ja oppilashuolto-
tyon arviointia lukuvuonna 2000-2001 koskeva suunnitelma” (Opltk 081100 § 360).
Edellisend vuonna lautakunnalle oli kouluasteittain laadittu yhteenveto paikallisen
arvioinnin suunnitelmista, mutta jostain syystd yhteenvetoa ei vaadittu tdnd vuonna
lukvuoden 2000-2001 osalta. Koulujen arviointisuunnitelmat hyvéksyttiin sellai-
sinaan lautakunnassa 1. Taulukossa 26 on kuvattu koulujen paikallisen arvioinnin
suunnitelmia ja vertailtu lukuvuosien 1999-2000 ja 2000-2001 tilannetta kouluissa
suunnitelmien perusteella. Suluissa on kuvattu koulujen lukuméirien muutos suh-
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TAULUKKO 26. Paikallisen arvioinnin toimenpiteet Oulun kouluissa lukuvuonna 2000-2001 ja
toimenpiteiden muutokset edelliseenlukuvuoteen verrattunakoulujenarviointisuunnitelmien
perusteella.

Oulun koulun arviointisuunnitelmaa Yht. | Pop1-6 | Pop 7-9 | Piivi- | Erityis-
soveltavia toimenpiteiti kouluissa luku- | kouluja lukiot | koulut
vuonna 2000-2001

(54) (29) (12) 9 4
1. luettelonomainen lista 31 17 7 5 2

(-4) (-1) (-3) (-1)
2. arviointityokaluja (2a — 2d) kéytetddn 19 11 5 2 1
koulussa (-2) (+2)
3. teema esilld sadnnollisesti opettajan- 7 3 0 2 2
kokouksissa (-1) (-3) (-1) (+2)
4. konkreettisia koulun omia toimenpi- 29 12 9 4 4
teitd (+10) (+2) (+5) (+2) (+1)
5. arvioinnin vastuuhenkil6t nimetty 11 6 1 2 2

(+2) (+1) (+1)

teessa edellisen vuoden tilanteeseen. Mikili muutosta ei ole tapahtunut, sulkumerk-
kejd ei ole kaytetty (http://www.ouka.fi/ltk/htm]l/OPELTK/2000/08111630.0/INDEX.
HTM).

Taulukosta nikyy, ettd vuoden takaiseen tilanteeseen verrattuna arviointisuunni-
telmien luettelonomaisuus oli kolmella koulumuodolla vihentynyt ja yhdelld pysynyt
ennallaan. Lisdksi konkreettisia toimenpiteitéd oli kaikilla koulumuodoilla pystytty
kuvaamaan enemman ja todenndkoéisesti myds toteuttamaan. Kaiken kaikkiaan kym-
menen (10) koulua kuvasi lukuvuonna 2000-2001 enemmaén konkreettisia toimen-
piteitd kuin arviointilukuvuonna 1999-2000. Voidaan todeta, ettd koulut olivat ja-
sentdneet paikallista arviointia edellistd lukuvuotta paremmin ja sen merkitys oman
koulun toiminnan kannalta oli selkiytynyt merkittavésti. Arviointisuunnitelma oli
kehittynyt ja jasentynyt edelliseen vuoteen verrattuna merkittivasti seitsemassa (7)
ala-asteen koulussa, neljdssa (4) yldasteen koulussa, yhdessd (1) lukiossa seké yhdes-
sd (1) erityiskoulussa. Arviointia oli ndissad kouluissa hydodynnetty koulun toiminnan
kehittamisen vilineend ja se oli pystytty myos kuvaamaan ymmarrettévassd muo-
dossa.

Vertailun yhteydessd arvioitiin myos, onko koulu péivittdnyt arviointisuunni-
telmaansa ja ndkyyko arviointisuunnitelmassa elaimanhallinnan tukemisen ja op-
pilashuoltotyén edellytysten arvioinnin kehittdmisen tuloksena syntyneen Oulun
koulujen oppilashuoltotyotd esittelevissé kirjasessa yhteisesti maariteltyjéd késittei-
td (ks. taulukko 27) (Oppilashuoltotyé... 2000). Kirjanen syntyi arviointiprosessin
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TAULUKKO 27. Oulun koulujen arviointisuunnitelmien paivittaminen ja oppilashuoltotyon
kasitteiden kaytto lukuvuonna 2000-2001.

Oulun koulujen arviointisuunnitelmien | Yht. | Pop1-6 | Pop 7-9 | Piivi- | Erityis-
péivittiminen ja oppilashuoltotyon ki- | kouluja lukiot | koulut
sitteiden kaytt6 kouluissa lukuvuonna

2000-2001 (54) (29) (12) 9 (4)

1. arviointisuunnitelma péivitetty 36 17 8 7 4
2. oppilashuoltotyon kirjasen kisitteet 11 5 2 2 2
kiytossi

sivutuotoksena, kun havaittiin, ettd oppilashuoltotyon késitteisto ja menettelytavat
sekoittuvat helposti opettajien puheessa. Lisaksi havaittiin, etteivit edes erityiskou-
lujen opettajat tunne toisiaan tai toistensa oppilashuoltotyéon muotoja. Esimerkiksi
starttiluokkien tai yksittdisten pienryhmien toimintaa tunnettiin heikosti. Kirjasen
syntyé edesauttoi myos se tekijé, ettd arvioinnin vastuuhenkilona eli ohjausryhmén
sihteerind toimi tuolloin koulupsykologi. Taulukon 27 perusteella voidaan todeta,
ettd lukuvuonna 2000-2001 vasta 11 koulua oli ottanut oppilashuoltotyon yhteisesti
sovitut kasitteet kdyttoon.

6.4.3 Tiivistelma

Oulun koulun arviointisuunnitelma alkoi ndkyd toiminnan ja talouden suunnittelu-
asiakirjoissa talousarviovuodesta 2000 alkaen. Opetustoimen toiminnan ja talouden
arviointi haluttiin vakiinnuttaa osaksi suunnittelua. Tyésuunnitelmien asemaa kou-
lun tyévuoden suunnittelun ja toiminnan arvioinnin vélineend korostettiin ja toi-
minnan painopistealueita alettiin kehittéd erityisesti Oulun koulun arviointisuun-
nitelman 1999-2001 arviointikohteiden osalta. (TATS 2000-2002). Varsinaisesti
paikallisen tason arvioinnin tulosten perusteella tehtévit paatokset nakyivét ensim-
madisen kerran vuoden 2001 talousarviossa. Vuonna 2002 péitosten linjaukset pysyi-
vét arvioinnin kohteita tukevina eli lisdresursseja suunnattiin kehittdmisen kohteina
oleviin painopistealueisiin.

2001-2003 eldménhallinnan tukeminen ndhtiin Oulun koulun arviointisuunni-
telman mukaisesti talous- ja toimintasuunnitelmassa térkedna opetustoimen kehit-
tamisalueena, josta todettiin seuraavasti: "yhteiskunnallisen murroksen seka sosiaa-
listen ongelmien ja pédihteiden kdyton lisddntymisen seurauksena erityista tukea
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tarvitsevien oppilaiden mééré lisdédntyy vuosi vuodelta. // Paine koulun sisdiseen
kehittdmiseen ja erilaisten tukitoimien lisddmisen kasvaa. Lapsen ja hdnen koulunsa
sekd elinympéristonsa hyvinvoinnin mahdollisimman varhainen tukeminen on seka
inhimillisesti etta taloudellisesti tuloksekkainta”. (TATS 2001-2003, 81.)

Arvioinnin kehittdmisen kannalta prosessin tuomaa tietoa hyodynnettiin useassa
vaiheessa, ja sitd edisti merkittévasti arvioinnin toistaminen kahtena perédkkaisena
lukuvuonna. Tietoa hyodynnettiin seuraavilla arvioinnin osa-alueilla:

+ arviointisuunnitelman tdsmentdminen kaynnistettiin lukuvuonna 1999, ja siihen kay-
tettiin aikaa lukuvuonna 1999-2000 koulujen ja Opetushallitukselta saadun palaut-
teen perusteella. Téhén liittyivdt myos arviointiaikataulujen ja arvioinnin toteutus-
ohjeiden laadinta vuosittain sekd opetustoimen www-sivustolle perustettu arvioin-
tipankki, johon kaikki arviointia koskeva materiaali koottiin koulujen kaytettaviksi
www.edu.ouka.fi (ajankohtaista — arviointi — intranet).

 arviointikasitteet selkiytyivdt, mihin arvioinnin ohjausryhmé osasi reagoida vasta
muutaman vuoden aikaviiveelld. Arviointi-iltapaivissa osa osallistujista oli kiusaantu-
nut siité, ettd saman arvointi-iltapiivan aikana puhuttiin kaikilla koulutuksen tasoil-
la tapahtuvasta arvioinnista aina oppilasarvioinnista koulutuksen valtakunnalliseen
arviointiin. Saadun palautteen perusteella ohjausryhma laati arvioinnin késitteistod
selventévin kasitekartan koulujen avuksi.

« esityksen laatiminen opetuslautakunnalle kehittyi védhitellen, silld ensimmaisella ker-
ralla ylikorostuivat lisdresurssivaatimukset, mutta jo toisella kerralla koulut osasivat
linjata kehittdmistarpeita pitemmalle tulevaisuuteen ja esittivét lisdresurssien lisaksi
myds toimintatapojen muuttamista seké koulun sisdisessa toiminnassa ettd opetusvi-
raston ja opetustoimen hallintokuntien véalisessa yhteistyossa.

+ Lkoulujen oma itsearviointi ja kdytdnnon toimenpiteet konkretisoituivat. Kahtena pe-
rikkéisend vuonna koulujen tyosuunnitelmien arviointiosiot kehittyivat paremmiksi
siten, ettd koulut oppivat paremmin kuvaamaan konkreettisia toimenpiteitd koulun
kehittamisessé halutun tavoitteen suuntaisesti.

Taulukossa 28 on kuvattu paikallisen tason arvioinnin ja toiminnan seki talouden
suunnittelun linkittymisté osaksi kunnallista padtoksenteko- ja suunnittelujéirjestel-
méd. Taulukkoon on koottu talousarvioiden ja Oulun koulun arviointisuunnitelman
tavoitteet ja arviointitulokset seké niiden perusteella tehdyt resurssipaatokset.
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7 POHDINTA

Tutkimuksen kohteena on Oulun opetustoimen paikallisen arvioinnin kehittdmis-
prosessi vuosina 1997-2001. Tutkimusta voidaan luonnehtia tapaus- ja toimintatut-
kimuksen piirteitd siséltdviksi evaluaatiotutkimukseksi. Tutkimuksen evaluaatio
lahenee luonteeltaan ohjelma-arviointia, joka pyrkii parantamaan olemassa olevia
kéyténteitd ja koulutuspolitiikkaa seka tuottamaan paiatoksenteossa hydodynnettévia
arviointitietoa (Greene 2000, 981). Se ettd evaluaatio edustaa kriittistd, opettajien
voimaannuttamiseen pyrkivda kehittdvdd neljannen sukupolven paradigman mu-
kaista arviointia, on tietylld tapaa ristiriidassa padtoksenteossa hyddynnettavin tie-
don tuottamisen ndakokulman kanssa. Monien tutkijoiden mukaan paatoksenteossa
hyodynnettava tieto palvelee jo olemassa olevaa politiikkaa ja arvoja, eika télloin voi
olla moniéénisté (ks. esim. Guba & Lincoln 1989). Téssa tutkimuksessa on pyritty
kuitenkin yhdistdmdan nama kaksi ndkokulmaa osittain onnistuneestikin.

Tama tutkimus kertoo yrityksesté soveltaa neljannen sukupolven evaluaatiomal-
lia julkisen sektorin ohjausmallin kehittimiseen. Kaytdnnossd neljannen sukupol-
ven evaluaatio on erittdin haasteellista suuressa organisaatiossa, silld se vaatii tutki-
ja-evaluoijalta erittdin paljon viitselidisyyttd, aikaa ja osaamista seké evaluaation eri
osapuolten yhteista tahtotilaa, jotta evaluaatio voisi toteutua. Neljannen sukupolven
evaluaatio tukee oppivan organisaation periaatteita ja painvastoin. Neljannen suku-
polven mukaisen evaluaatiokulttuurin toteuttaminen avaa moniddnisen ja ylldtyk-
sellisen kentdn, jota ei voi johtaa perinteisten johtamismallien mukaisesti. Oulussa
tulokset ovat lupaavia, misté kertovat arviointiin innostuneiden opettajien syvéllinen
arvioinnin pohdinta ja sitoutuminen paikallisen arvioinnin kehittdmiseen. Tutki-
muksen tulokset osoittavat, ettd opetustoimeen saatiin tutkimustehtévian mukaises-
ti kehitettyd kaikille kouluille yhteinen arviointikehys, jonka mukaisesti paikallista
koulutuksen arviointia on toteutettu vuodesta 1999 alkaen.

Talla tutkimuksella voidaan ndhdé kolme erilaista funktiota. Siind pyritaén ana-
lysoimaan, mitéd on suuren kaupungin paikallisen arvioinnin kehittdmisprosessi seka
sitd, mitéd prosessissa opittiin ja minka vuoksi sitd voidaan hyodyntdd vastaavanlai-
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sissa kehittdmisprosesseissa (Patton 1997). Stakea (1997) mukaillen tutkimus tarjo-
aa mahdollisuuden oppia paikallistason ohjelman kehittdmiseen liittyvistd ilmioista
sekd ymmartda ohjelman kehittdmisen (tdssé tapauksessa arvioinnin kehittdmisen)
eri osapuolten intresseji ja erilaisuutta seké kehittdmisprosessin monia ulottuvuuk-
sia. Tutkimus voidaan ndhdd myos keskustelun avauksena paikallisen tason arvioin-
nin kehittdmiskysymyksille sekd kannanottona opettajien ja hallinnon yhteistyona
toteutettavan koulutuksen tuloksellisuuden arvioinnin puolesta (Weiss 1998, 103—
109). (Ks. Greene 2000, 990.)

Tutkimuksen ja sen tulosten uskottavuutta ja autenttisuutta voidaan tarkastella
konstruktivistiseen tutkimukseen soveltuvien Lincolnin ja Guban (1985, 289-331;
1986a; 1989, 236-251) kayttamien kisitteiden avulla. Heiddn mukaansa uskotta-
vuutta voidaan arvioida luotettavuuden, sovellettavuuden, riippumattomuuden seké
toistettavuuden avulla. Tutkimus on luotettavaa, kun kerronta on kokemuksellista
ja kontekstiin sidottua. Tdssd tutkimuksessa on pyritty luotettavuuteen kuvaamalla
Oulun arviointiprosessin aikana esiinnousseet tunnekuohut, muutosvastarinta seka
into kehittda hallinnon ja opettajien yhteistyona paikallisen tason arviointia, Se on
ollut mahdollista, silla olen tutkijana ollut toteuttamassa, havainnoimassa ja koke-
massa lahes kaikki tdsséd tutkimuksessa raportoimani tilanteet ja tapahtumat. Lis-
ndolo ja osallistuminen on ollut henkilokohtainen valintani, josta olen pitanyt kiin-
ni mahdollisuuksien mukaan my6s &itiysvapaiden aikana. Olen pyrkinyt rikkaaseen
kerrontaan kéyttamaélléd paljon suoria lainauksia ja nostamalla esiin mahdollisimman
monenlaisia osapuolten ja yksiléiden nédkokulmia ja analysoimalla omaa rooliani ja
asenteitani arvioinnin kehittdmisprosessissa. Olen myos laajasti analysoinut kehit-
tamisprosessin aikana toimintaympéristossa tapahtuvia muutoksia ja niiden vaiku-
tuksia prosessiin.

Tarkan kuvauksen perusteella olen sitd mieltd, etté tdssd tutkimuksessa esiin nos-
tettuja hyvid ja huonoja kokemuksia voidaan soveltaa muissa vastaavissa arvioinnin
kehittdmisprosesseissa. Lisdksi tutkimus auttaa ymméartdméan paikallisen arvioin-
nin moni-ilmeistd kenttda ja kehittdmisen prosessiluonnetta. Kunkin tulosluvun lo-
pussa oleva yhteenveto kertoo, missé asioissa on onnistuttu ja missé on vield kehitet-
tavad. Tarkoitus on ollut nostaa esiin my6s kehittamisen pullonkauloja, jotta lukijalla
olisi mahdollisuus tarvittaessa valmistautua vastaaviin tilanteisiin.

Tutkimusmenetelmit ovat toimintatutkimukseen hyvin soveltuvia eiké niissé ole
rajauduttu pelkéstddn laadullisen paradigman mukaisten menetelmien hyodynta-
miseen, vaan olen yhdistdnyt monipuolisemman kokonaiskuvan ja laajemman tut-
kimusjoukon arvioinnin kehittdmis- ja toteuttamisprosessia koskevien kasityksien
selville saamisen vuoksi laadulliseen aineistoon my6s kvantitatiivista survey-kysely-
aineistoa. Kunkin tutkimusmenetelméan kaytto on pyritty selvittdmadn yksityiskoh-
taisesti kussakin tulosluvussa, jotta lukijalla on mahdollisuus toistaa tehty tutkimus.
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Keskeisin 11 kansiota késittavéd arvioinnin kehittdmisprosessia koskeva tutkimusai-
neisto on arkistoitu Oulun kaupungin opetusvirastoon, joten lukijalla on mahdolli-
suus seurata alkuperéisaineistoa ja siitd tehtyja tulkintoja dokumentti dokumentilta.

Tutkijan rooli on ollut haasteellinen koko arvioinnin kehittdmisprosessin ajan.
Rooli on vaihdellut opettaja-tutkijasta hallinnossa toimivaan virkamieheen, hank-
keen vastuullisesta vetdjéstd ja kouluttajasta ditiysvapaalla olevaan tutkijaan ja aina
organisaation ulkopuoliseen asiantuntija-tutkijan rooliin asti. Eniten roolissani ovat
painottuneet arvioinnin johtamisen rinnalla neuvottelijan, kuuntelijan ja arviointi-
konsultin tehtévit. Hallinnon, opettajien ja tutkijoiden yhteistyoné kehitettdva ar-
viointi on haasteellinen prosessi, etenkin kun arviointia ei kehitetd kenenkiin toi-
mijatahon sanelemana vaan yhteisen oppimisprosessin myoté. Erilaisten intressien
yhteen sovittaminen ja arvioinnin osapuolten sitoutuminen olivat vaikeimpia haas-
teita, jotka kohtasin evaluoijana. Myos arvioinnin johtamiseen liittyvit taitoni olivat
koetuksella, mistd sain palautetta mukana olleilta opettajilta ja rehtoreilta arvioinnin
arvioinnissa (arviointikysely 2001).

Autenttisuuden arviointi liittyy Lincolnin ja Guban (1986) mukaan laajemmin
tutkimuksen eettisiin ja ideologisiin kysymyksiin, jotka ovat aina ldsné sosiaalista toi-
mintaa ja siihen osallistuvia ihmisia tutkittaessa. Oikeudenmukaisuuteen téssa tut-
kimuksessa on pyritty nostamalla esiin ristiriitaisia arviointia koskevia ndkemyksis,
tarjoamalla mahdollisimman avoin keskustelufoorumi kaikille arvioinnista kiinnos-
tuneille henkiléille, dokumentoimalla mahdollisimman tarkasti kaikki kaydyt kes-
kustelut ja tarkistamalla dokumentointien oikeellisuus vélittomasti prosessin aikana.
Lincolnia ja Gubaa (1986, 78—83) soveltaen tutkimuksessa on pyritty ottamaan huo-
mioon autenttisuuden arvioinnin nelja nikokulmaa, jotka vapaasti suomen kielelle
kddnnettyind ovat ontologinen, koulutuksellinen, katalyyttinen ja taktinen autent-
tisuus. Ontologisesta nakokulmasta arvioituna tutkimuksessa on pyritty ottamaan
huomioon konteksti ja kuvaamaan sen myo6td mahdollisimman totuudenmukaisesti
tutkijalle ja prosessissa mukana olleille henkil6ille muodostunut kuva arviointitodel-
lisuudesta ja siihen liittyvistd monimutkaisista kontekstuaalisista ilmi6ista. Arvioin-
tiprosessin myoté syntyneet kasitykset ja prosessiin sitoutumisasteesta riippuva op-
piminen ja arviointitulosten hyddyntaminen on kuvattu tutkimustuloksissa. Voidaan
todeta, ettd tutkimuksen kohteena ollut arvioinnin kehittdmisprosessi aktivoi koulun
tason toiminnan kehittdmistd erityisesti niissd kouluissa, joissa rehtori oli sitoutunut
arvioinnin kehittamiseen. Tutkimustulosten mukaan neljannen sukupolven mukai-
sesti toteutettu arviointi ohjaa toimintaa haluttuun suuntaan ja voimaannuttaa opet-
tajia kehittdmaidn omaa tyotddn ja kouluaan.

Projektinhallinnan ndkokulmasta tarkasteltuna voidaan todeta, etté arviointipro-
sessin johtaminen oli haasteellista, koska oma roolini vaihtui usein, vaikka olinkin
tiiviisti mukana prosessissa neljan vuoden ajan. Arvioinnin johtamisen nakokulmas-
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ta ongelmia muodostui myos siitd, ettd arvioinnin ohjausryhméé lukuun ottamatta
muut hallinnon avainhenkil6t vaihtuivat aina opetustoimen johtajaa ja opetuspéaal-
likkod myoten useita kertoja. Avainhenkiloiden suuri vaihtuvuus tarkoitti minulle
tutkijana ja organisaation sisdisend evaluoijana jatkuvaa tarkkaavaisuutta ja yhtey-
denpitoa avainhenkildiden ty6tilanteiden seuraamisessa ja ajan tasalla pitamisessa.
Aina kun jokin avainhenkil6 vaihtui, aloitettiin A:sta eli kéytiin lapi kaikki Oulun
paikallisen arvioinnin kehittdmiseen liittyvét seikat. Haasteellisinta tdma oli aikana,
jolloin Oulussa oli neljé eri arvioinnista vastaavaa opetuspaallikkod yhden kalenteri-
vuoden aikana ja tutkijana yritin olla ditiysvapaalla, irti mielenkiintoisesta arvioin-
nin kehittdmistyosta.

Tutkimus ja arvioinnin kehittdminen ovat olleet melkoinen oppimisprosessi myds
minulle tutkijana. Olen saanut olla osallisena arvioinnin eri osapuolia kunnioittavis-
sa neuvotteluissa ja vastavuoroisessa oppimisprosessissa yhdessa tutkittavien kanssa
(vrt. Lincoln & Guba 1986, 76). Oma nikemykseni paikallisesta arvioinnista on pro-
sessin aikana vahvistunut. Mielestani pelkké systemaattisuus arvioinnin vaatimuk-
sena ei ole riittdvé, vaan arvioinnin tulee olla eri osapuolia osallistavaa ja siten mer-
kitykselliseksi koettua. Arvioinnin tulosten ja péitelmien tulee muotoutua yhteis-
ten tulkintojen kautta ja olla vertailukelpoisia sekéd padtoksenteossa hyddynnettévia.
Tutkimus osoittaa, ettd opettajien ja koulujen ndkemykset arvioinnista vaihtelevat
adresta laitaan. Opettajien nakemyksiin liittyvét hyvin vahvasti omakohtaiset koke-
mukset ja tunteet. Negatiivisimmillaan arvioinnin koetaan olevan vaikeaa, sekavaa ja
monimutkaista. Myonteisimmillddn arvioinnin nédhdain olevan luonteva osa arkea
ja toiminnan jatkuvaa kehittdmistd. Se on prosessi, tulkintaa, oppimista, muutosta,
kehittdmista ja vuorovaikutusta.

Tutkimus vahvistaa nakemystd, jonka mukaan arviointia oppii vain tekemal-
la. Arviointi vaatii aikaa, kérsivéllisyyttd, hienotunteisuutta, yhteistyokykya, taitoa
kuunnella, empaattisuutta ja johtamista. Joidenkin ndakemysten mukaan arviointia
ei voi yksiselitteisesti madritelld, koska se on kontekstisidonnaista vallankayttoa. Ar-
vioinnin arvo maédrittyy sen hyodynnettavyyden ja merkityksellisyyden kautta. On-
nistunut arviointi edellyttdd monidénisyytta ja kaikkien osallisten yhteisté tulkintaa
arvioinnin tuloksista sekd sen perusteella tarvittavista paitelmistd, jotka otetaan
huomioon péitoksenteossa. Onnistunut arviointi on systemaattista tietoista toimin-
taa, joka ohjaa yksilon ja organisaation toimintaa yhteisesti maaritellyn tavoitteen
suuntaan. Arviointi antaa mahdollisuuden kehittyé ja kehittdaa. Arviointi ei ole itseis-
arvo, vaan johtamisen ja kehittdmisen véline, jota tulee johtaa.

Omasta mielestdni merkittavd osoitus neljannen evaluaatiosukupolven voimasta
on konsensus, jonka saimme aikaan kolmen erilaisen kouluasteen vilille. 54 opetus-
toimen alaista koulua hioi keskenddn arviointitulosten perusteella esitettdvid kehit-
tamistoimenpiteitd, miké vaati erilaisten arvojen ja intressien yhteen sovittamista.
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Tulos on siind mielessd merkittévd, ettd arviointiprosessin alkuvaiheessa valittujen
arviointikohteiden osalta koulut ja kouluasteet kokivat olevansa toisistaan poikkeavia
ja kaikille kouluille yhteisten arvioitavien asioiden loytdminen tuntui mahdottomal-
ta tehtavaltd. Tutkimus kuitenkin osoittaa, ettd mahdottomalta tuntuneessa asiassa
onnistuttiin ja koulujen vilille 16ytyi yhteinen kieli. Oli esimerkiksi mielenkiintoista
ja palkitsevaa havaita, kun kolmen eri kouluasteen eri tehtavissa toimivat opetuksen
ammattilaiset keskustelivat innokkaasti saman poydan ddressa erityista tukea tarvit-
sevien oppilaiden tunnusomaisista piirteistd. Nakemykseni mukaan tdma prosessi on
ollut voimaannuttava oppimisprosessi aktiivisille kouluille ja innostuneille opettajil-
le arvioinnin moni-ilmeisessa kentissa (vrt. esim. Weiss 1998, 107).

Arviointiin ja muutokseen liittyy olennaisena osana valta ja sen kéytto, joten tut-
kija-kehittdja on saanut olla varovainen diplomaatti mutta joutunut myos tekemain
linjauksia, jotka eivit ole miellyttaneet kaikkia kehittdmisprosessissa mukana olleita
osapuolia. Erityisesti arviointisuunnitelman mukaisen arvioinnin kidynnistdminen ja
toimeenpano on jadnyt lahteméttomasti mieleen, silla Oulussa oli koko ajan meneil-
ladn rinnakkain sekd arviointisuunnitelman jatkuva kehittdminen ettd uuden arvioin-
tikohteen toimeenpanon valmistelu ja toteutus. Paikallisen arvioinnin kehittiminen
on jatkuvassa muutoksessa eldmistd ja muutoksen mahdollistamista. Erds konsultti,
joka on ollut itse vastuussa mittavan muutosprosessin toimeenpanosta, kuvaa osu-
vasti suunnitelmien toimeenpanoa: “Uusien strategioiden ja toimintaprosessien uu-
delleensuunnittelun analysointivaihe on hauskaa, mielenkiintoista ja dlyllisesti haas-
tavaa. Valmiuksia hyvien visioiden ja strategioiden tuottamiseen voi opiskella korkea-
kouluissa ja liikkeenjohdon kirjallisuudesta. Toimeenpano on kuitenkin vaihe, jossa
tosiammattilaiset erottuvat viisastelijoista. Toimeenpano on rankkaa tyoté ja tdynna
yllatyksid ja vaaroja enemmaén kuin Indiana Jones -elokuvassa. Toimeenpanon oppii
vain tekemadll§, siis kantapadn kautta ja veren maku suussa” (Hannus 1995, 115).

Tamén tutkimuksen tuoman kokemuksen ja tulosten perusteella voin todeta, ettd
opettajien mukaan ottaminen ja aito kuuleminen koulutuksen kehittdmiseen ja stra-
tegisiin linjauksiin liittyvissa kysymyksissd on riippuvainen kunnassa vallitsevasta
hallinto-, johtamis- ja organisaatiokulttuurista. Tastd ndkokulmasta tarkasteltuna
tutkimus on osunut ajallisesti ja kulttuurisesti oikeaan ajankohtaan. Tutkimusta
edeltdvéd evaluaatioprojekti edusti opettajien tyotd ja koulun toimintaa kehittdvaa
arviointia, ja sille pohjalle oli hyvé rakentaa opettajien ja hallinnon yhteistyoté pai-
nottavaa paikallisen tason arviointimallia. Oulun prosessin aikana seka hallinnon
ettd padttdjien edustajat ovat suhtautuneet pddosin myonteisesti paikallisen arvioin-
nin kehittdmisprosessiin, mikd on mahdollistanut opettajien ja rehtoreiden kuule-
misen ja kuuntelemisen paidtoksenteon kaikilla tasoilla. Arviointi on myds ohjan-
nut toimintaa ja paatoksentekoa haluttuun, yhteisesti maaritellyn vision suuntaan:
tavoitteena hyvinvoiva koulu. Tutkimus on onnistunut ainakin osittain tayttdmaan
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evaluaatiotutkimuksen onnistuneisuuden kriteerit paatoksentekoa hyodyttévan oh-
jelma-arvioinnin nidkokulmasta. Chelimskyn (1983, 119) mukaan arvioinnin laatu on
saavutettu, kun kehitetty arviointimalli soveltuu parhaiten kontekstiin ja eri osapuol-
ten intresseihin, jolloin arviointiin kidytetddn aikaa (se on pitkédkestoinen prosessi) ja
rahaa eli resursseja.

Oulun mallin mukaista arviointia voidaan tarkastella edellisen liséksi my0s feasi-
bility-kriteerin nakokulmasta, joka on yksi koulutuksen evaluaation arvioinnin stan-
dardeista (The Joint Committee on Standards for Educational Evaluation 1981, 1988,
1994, ks. myo6s Stufflebeam 1995, 317). Arvioinnin toteuttamiskelpoisuutta arvioi-
daan télloin kdytdnnon, politiikan ja talouden ndakokulmista. Voitaneen sanoa, ettd
Oulun malli toteutettiin kustannustehokkaasti, jos arvioidaan kehittamishankkees-
sa kéytettdvissd olleita resursseja suhteessa aikaansaatuihin tuloksiin. Paikallinen
arviointi saatiin nivellettyéd osaksi kunnallista padtoksentekojéirjestelmésd, opettajien
itsearviointilomakkeiden kokonaisvastausprosentit vaihtelivat 80—90 % vilillg, tulok-
set tulkittiin jokaisessa koulussa. Ulkopuolinen asiantuntija laati arviointiraportin,
jonka perusteella tulokset tulkittiin. Kaikki kouluasteet laativat yhteisen esityksen
lautakunnalle aina ennen seuraavan toiminta- ja taloussuunnitelman laadintapro-
sessin alkamista. Tutkimustulosten mukaan evaluaation suunnittelussa ja ainakin
osittain myds toteutuksessa onnistuttiin ottamaan huomioon evaluaatiotiedon kayt-
tdjien tarpeet (vrt. Laukkanen 1998b, 5; 47-49). Tarvittaessa koulukohtaiset tiedot
olivat opetusviraston johdon kéytettdvissd opetustoimen yhteisessé tietokannassa,
vaikka kdytdnnossd johto ei ehtinyt perehtyé néin yksityiskohtaisella tasolla arvioin-
tituloksiin.

Weissin (1998) mukaan opettajien rooli tiedon hyddyntdmisessé korostuu arvioin-
titulosten lobbaamisessa ja huomion kiinnittdmisessa tuloksiin, ja ndin voidaan vai-
kuttaa paatoksentekijoihin. Weissin nakokulmasta tarkasteltuna voidaan todeta, ettda
Oulussa onnistuttiin paddmaaratietoisen koulukohtaisen ja yhtendisen kouluasteittai-
sen tulosten tulkinnan seka tarvittavien paatelmien ansiosta vaikuttamaan arviointi-
tulosten hyodyntamiseen péaédtoksenteossa (Weiss 1998, 107). Tama tutkimus osoitti,
ettd mitd merkittdvampi padtoksentekoon liittyvd ryhmai esittdd mielipiteensd, sitd
vaikeampi téllaisen massan mielipidettd on ohittaa poliittisessa padtoksenteossa. On
ilmeistd, ettd paikallisen arvioinnin voima ja voimaannuttamiskyky perustuu seka
asiantuntevasti toteutettuun arviointitietoon ettd myos maarallisesti suuren ryhmén
mielipiteisiin.

Koulun lukuvuosittaisen tydsuunnitelman rooli koulun toiminnan suunnittelun
ja arvioinnin vélineend vahvistui. Koulujen itsearviointitieto saatiin keréttya kaikista
opetustoimen alaisista peruskouluista ja lukioista toiminnan ja talouden suunnitte-
lun aikataulussa siten, ettd arviointitulokset ja niiden perusteella tehtavat paitelmat
kasiteltiin jokaisessa koulussa ja kouluasteella, minka jalkeen niisté tehtiin koko ope-
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tustoimen peruskoulujen ja lukioiden yhteinen esitys opetuslautakunnalle. Weissia
(1973) mukaillen voidaan todeta, ettd evaluaatio ja politiikka kohtasivat tassa tutki-
muksen kohteena olevassa arvioinnin kehittdmisprosessissa (ks. Chelimsky 1987d,
24). Oulun paikallisen tason arviointitietoa hyodynnettiin paitoksenteossa, mika
nikyi elaménhallinnan tukemisen ja oppilashuoltotyon sekd muiden arviointikoh-
teiden pitemmaén aikavilin kehittdmisend sekd taloudellisena resurssointina. Myos
opetustoimen strategiassa 2011 oli hyddynnetty Oulun koulun arviointisuunnitel-
maa 1999-2001 siséllyttdmalla keskeisten arviointikohteiden arviointi osaksi uutta
strategiaa. Koulujen ja hallinnon yhteistyona tuotettu ja pddtoksenteossa hydodynnet-
ty arviointi ohjasi toimintaa osassa kouluja halutun tavoitteen suuntaan.

Jotta politiikka ja evaluaatio voisivat kohdata, on arviointi- ja politiikan kielen koh-
dattava (vrt. Chelimsky 1987d, 27). Vastaavanlainen kieleen liittyvé ilmi6é on noussut
esiin tdssd tutkimuksessa. Jouduimme arvioinnin kehittdmisprosessin ensimmaéise-
nd vuonna kéyttamadn paljon aikaa siihen, ettd ymmarsimme, mita tarkoittaa koulu-
tuksen tuloksellisuus ja sen alakasitteet opetus- ja kasvatuskielelld ilmaistuina. Taus-
talla oli myos nakemys, jonka mukaan koulutuksen tuloksellisuus ja tulosjohtaminen
eivit sovellu opetus- ja kasvatustoiminnan arvioinnin ldhtokohdiksi. Koulutuksen
tuloksellisuudesta syntynyt yhteisymmarrys kuvataan tarkemmin prosessin vilituo-
toksena syntyneessd Oulun koulun arviointisuunnitelmassa 1999-2001. Arviointilo-
makkeet ja arviointitulosten perusteella laaditut arviointiraportit kuvaavat koulutuk-
sen tuloksellisuutta opetus- ja kasvatuskielelld, ja siksi tulokset piti kddntéa takaisin
hallinnossa ja paatoksenteossa ymmarrettéville kielelle, kun laadittiin esitys opetus-
lautakunnalle toiminta- ja taloussuunnitelmassa huomioon otettavista kehittdmisen
painopistealueista seki tarvittavista toimenpiteistd. Kieli kddnnettiin siis kaksi ker-
taa: hallinnon kielestd opetus- ja kasvatuskielelle arviointikohteista, -kriteereistd ja
-menetelmisté sovittaessa ja toisinpéin arviointia koskevien johtopaatosten osalta.

Edelleen kehitettdavaa jai paattdjien, strategian, toiminta- ja taloussuunnittelu-
asiakirjojen ja yhteisen arviointikielen kehittdmisen osalta. Médrittelemitta jai esi-
merkiksi se, mikéd on elamédnhallinnan tukemisen ja oppilashuoltotyon edellytysten
hyviksytty taso koulutuksen tuloksellisuuden arvioinnissa Oulun kaupungin ope-
tustoimessa. Tdméd keskustelu jdi kokonaan kdymatta koulujen ja hallinnon vililla.
Opetuslautakunta 1 ja 2 lisdsivat talousarviovuosina 2001 ja 2002 opetuksen eldmén-
hallinnan tukemisen ja oppilashuoltotyon edellytyksid parantavia opetus- ja kasva-
tustyon tukitoimia, mutta eivit tehneet periaatepéitosta perusopetusryhmikoon pie-
nentdmisestd, vaikka se oli joka vuosi koulujen ehdottama ensimmaéinen toimenpide.
Vibhille keskustelulle jai myos Oulun mallin mukainen arviointi, joka lautakunnan
2 niakemyksen mukaan on sisdistéd arviointia, vaikka verkostoyhteistyon arvioinnissa
koulutusta ovat arvioineet oppilaiden huoltajat ja vanhemmat seké kaikissa arvioin-
tikohteissa koulujen henkilokunnan liséksi myos arvioinnin kehittdmisprosessin ul-
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kopuolinen yliopiston tutkija. Oulun koulun arviointisuunnitelman arviointi ei siis
edusta puhdasta sisdistd arviointia, vaan ennemminkin voidaan puhua opettajien,
hallinnon ja tutkijoiden yhteistyoné toteutetusta monitahoarvioinnista (Olkinuora
2002, 79).

Kun arvioidaan tutkimusta jatkuvan kehittdmisen kaksisyklisen periaatteen na-
kokulmasta, voidaan todeta, ettd tulokset saatiin hyvin hyodynnettyé osaksi pa&atok-
sentekoprosessia, mutta koulujen toiminnan kehittdmisen tasolla tutkimustulokset
eivdt mielestdni kerro yhtéd onnistuneesta tilanteesta. Ennemminkin olisin taipuvai-
nen toteamaan, ettd koulun tason itsearvioinnin tukeminen ja itsearviointiin perus-
tuva jatkuva toiminnan kehittdminen jaivét puutteelliseksi. Varovasti arvioituna 23
koulua 54 koulusta (43 %) ei saanut riittdvasti tukea paikallisesta arvioinnista oman
toimintansa kehittdmiseksi, eikéd paikallisen arvioinnin merkitys avautunut elaméan-
hallinnan tukemisen ja oppilashuoltotyon edellytysten kehittamisen nakokulmasta.
Nailla kouluilla esimerkiksi arvioinnin kehittamisprosessin aikaiset lukuvuosien
1999-2000 ja 2000-2001 arviointisuunnitelmat olivat luettelonomaisia mitédénsano-
mattomia listoja.

Suuri osa kaupungin opettajista jai tutkimuksen kohteena olleen arvioinnin kehit-
tamisprosessin ulkopuolelle. Vaikka arvioinnin kehittimisprosessin aikana rakennet-
tiin arvioinnin verkostoa, jossa loppuvaiheessa toimi noin kolmesataa henkil6d, moni
suuren kaupungin opetustoimen alaisista tyontekijoisté ei padssyt aidosti osalliseksi
koko prosessista vaan koki sen ylhééltd—alas-periaatetta toteuttavaksi etédiseksi uu-
distushankkeeksi. Arvioinnin arvioinnin (arviointikysely 2001) yhteydessé paljastui,
ettd monet opettajat olivat kokeneet arvioinnin etéiseksi ja byrokraattiseksi “pakko-
pullaksi” eivitka nahneet arvioinnin avulla saavutettuja tuloksia, jotka todentuivat
vasta kaksi vuotta arvioinnin toteutuksen jalkeen kunnallisen paédtoksentekoproses-
sin vuoksi. Yksi merkittéva syy tdhdn lienee se, ettéd evaluoija eli miné tuudittauduin
liiaksi vuosina 1995-1998 toteutetun evaluaatioprojektin aikana syntyneisiin myon-
teisiin koulutapaamiskokemuksiin ja arviointikoulutukseen. Oletin naiivisti, ettd kai-
kissa kouluissa asennoituminen koulun kehittdmista ja johtamista tukevaan arvioin-
tiin on myonteista ja ettd kouluissa on valmiuksia ryhtyé toteuttamaan laajempaa
paikallisen tason arviointia vuonna 1999 voimaan astuneen lain hengen mukaisesti.
Téta tutkimusta edeltdnyt evaluaatioprojekti perustui koulujen vapaaehtoisuuteen.
Siihen osallistui 54:sté opetustoimen alaisesta koulusta 22 koulua. Huolimatta siit4,
ettd arvioinnin kehittdmisprosessin ensimmaisend lukukautena perehdyin lukuvuo-
sien 1997-98 opetussuunnitelmien avulla koulujen arviointia koskeviin ndkemyksiin
ja linjauksiin, olin ilmeisesti sen verran sokeutunut evaluaatioprojektin hyviin koke-
muksiin, etten osannut ottaa toiminnassani riittavin hyvin huomioon faktoja, jotka
selkedsti osoittivat, ettd koulut olivat arviointiprosessiin ldhtiessdadn hyvin heterogee-
nisia sekd arviointindkemyksissa ettd -osaamisessa.
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Toinen syy arvioinnin uhrien ulkopuolelle jadmiseen lienee se, ettd intensiivisim-
pien arvioinnin kehittdmisvuosien 1998-1999 aikana, jolloin olin evaluoijana, toimin
sekd evaluaatioprojektin koordinaattorina ettd opetustoimen taloussuunnittelijana,
joista vei merkittdvimmaén osan tydajastani. Ndin ollen koulukohtaisiin konsultoin-
tipdiviin ei yksinkertaisesti lilennyt aikaa. Jalkikdteen arvioituna on lahes hapeallista
tunnustaa, ettd en kdynyt kouluissa ollenkaan koko neljan vuoden kehittdmishank-
keen aikana. Niinpd myds koulujen arviointikulttuurin tuntemus jai minulla puut-
teelliseksi. Mitd ilmeisimmin olin saanut tyoskennelld arvioinnista innostuneiden
henkildiden kanssa ja muutosvastarinnan edustajat olivat jadneet minulta suurelta
osin havaitsematta. Ilman arvioinnin arviointia nakemykseni tutkimuksen tuloksista
ja arvioinnin kehittamisprosessin vaikutuksista olisivat saattaneet olla nykyista néa-
kemystd yksipuolisempia. Edellisin perustein uskon, ettd hanke jii irralliseksi ja sel-
kiytymattomaksi joidenkin koulujen nakokulmasta eli hanke ei ankkuroitunut osaksi
koulujen kasvatus- ja opetustehtdvai, ellei koulu siti itse aktiivisesti niin halunnut.

Vertailukelpoisen arviointitiedon tuottaminen ja péaatoksenteossa hyodynnetté-
vien arviointitulosten vaatimus sekd mahdollisimman laajan konsensuksen loytami-
nen lienevit ndin jalkikédteen arvioituna syitd, jotka johtivat perusteelliseen arvioin-
tilomakkeiden kehittdmisprosessiin laajoissa opetustoimen arviointi-iltapaivissa.
Koska osallistuminen arviointi-iltapdiviin oli vapaaehtoista ja useimpien osallistujien
kohdalta my0s satunnaista, arviointi-iltapéivistd saattoi valittyd "paperinmakuisuus”
ilman ettd koko prosessi ja paikallisen tason arvioinnin tarkoitus aukenivat syvalli-
semmin. Laajalla foorumilla késiteltyihin lomakkeisiin pyrittiin demokraattisuuden
periaatteen mukaisesti ottamaan huomioon kaikki tarkennukset, joita olisi ilmeisesti
riittdnyt loputtomiin. Lomakkeiden kehittaminen oli jossain vaiheessa kuitenkin lo-
petettava ja todettava, ettd arviointi ei ole koskaan absoluuttinen totuus, vaan se ker-
too kehittdmisen suunnan. Toisaalta arviointilomake oli prosessin aikana tuotettu
konkreettinen asia, johon oli helppo tarttua yksityiskohtia myoten. Laajemmat asia-
kokonaisuudet kuten opetustoimen strategialinjaukset tai koulutusta koskeva pda-
toksentekoprosessi eivit yhtd merkittavasti nousseet arviointi-iltapaivissé esille (vrt.
Barnett 1992, 11, 29; Nikkanen & Lyytinen 1996, 102).

Demokraattisuuteen pyrkiva arviointi on hitaasti etenevé, tyolds prosessi, jonka
kaikki vaikutukset nékyvit pitemmaén aikavélin kuin nelivuotisen kunnallisen p&a-
toksentekosyklin aikana. Tédssé tutkimuksessa toteutettu arviointi edustaa verkosto-
maista toimintatapaa, jossa tarkedd on kohdata jokainen yksilo ja kuunnella hanta.
Kaikkien arvioinnin osapuolten ddnet ovat evaluoijalle samanarvoisia ja yhta térkei-
td. Perinteisesti hierarkkista toimintakulttuuria edustavassa kunnallishallinnossa
tallainen evaluaatioajattelu vaatii evaluoijalta diplomaatin taitoja ja hallinnon edus-
tajilta myonteistd asennoitumista. Vakaista ja hyvia tarkoittavista aikomuksista huo-
limatta téssd tutkimuksessa ei voitu valttad arvioinnin byrokratisoitumista (esim.
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arviointilomakkeita, arvioitavien asioiden jatkuvaa havainnointia ja dokumentointia
kouluissa, arvioinnin toteutusohjeita, aikatauluja, koulujen pédtelmid tarvittavista
toimenpiteistd ja esityksid opetuslautakunnalle), mikd myos voidaan katsoa yhdeksi
epdonnistumiseksi suhteessa valitun arviointiparadigman tavoitteisiin néhden. Toi-
saalta taas reilun tuhannen opettajan mielipiteista laadittava arviointiyhteenveto oli-
si ollut ldhes mahdoton urakka toteuttaa vuosittain kéytettavissa olevin resurssein ja
péaatoksentekoaikataulun mukaan, mikéli arviointitieto olisi kerédtty vapaamuotoisina
avoimina vastauksina.

Tutkimusprosessin loppuvaiheessa oli hienoa huomata, miten arviointi-iltapdi-
vissd suuren opettaja- ja rehtorijoukon tunnistamat, strategisesti térkeét arviointi-
kohteet olivat nousseet paatoksentekokriteereiksi. Oleellista oli, ettd tarkedt asiat oli
tunnistettu, oli tehty paatoksia térkeitd asioita tukien ja kehittdmistoimenpiteet oli-
vat aikaansaaneet vaikutuksia tarkeiksi todetuissa asioissa. Niukkojen taloudellisten
resurssien antamien liikkkumavarojen puitteissa oli pystytty tekeméén valintoja. Kéy-
tannossd silloisen 60 miljoonan euron kayttotalousbudjetin liikkumavara palkkojen
jilkeen oli n. 10 miljoonaa euroa, josta ensimmaéisen toteutusvuoden arviointitulos-
ten perusteella saatiin kohdennettua 0,3 ja toisen 0,5 miljoonaa euroa elaimanhallin-
nan tukemisen ja oppilashuoltotyon edellytysten kehittdmiseen.

Vaikka tasapainoisen onnistumisen mittaristoon perustuva ohjausmalli korostaa
ansiokkaasti muitakin kuin taloudellisia tekijoitd organisaation toiminnan suunnit-
telun ja kehittamisen lahtokohtana, valitettavasti julkishallinnossa vallitseva suun-
taus osoittaa, ettd tasapainoisen mittariston ohjausmallin kdytossé korostuu ylhaélta
alas suuntautuva ajattelutapa, jolloin koulutuksen toteuttajat eli opettajat ja heiddn
merkityksellisiksi kokemansa asiat saattavat jaddd vahemmalle huomiolle koulutuk-
sen suunnittelussa ja sitd koskevassa paatoksenteossa. Opettajien dédnen kuuleminen
ja ns. bottom-up-periaatteen korostaminen on tdmén péivan koulutuksessa térkeds,
silla kunta—valtio-suhde on kehittynyt suuntaan, jossa valtiolta on siirretty paljon
tehtdvid kunnan hoidettaviksi, ilman etté niité olisi resurssoitu. Vaikuttaa siltd, ettd
peruspalveluiden tuottaminen seké useiden lakivelvoitteistenkin tehtdvien hoitami-
nen ontuvat. Hallintovirkamiesten aika ja resurssit kuluvat ns. ndiden pakollisiin hal-
linnollisiin tehtdviin, jotka saattavat ajaa hyvaan tahtoon ja vapaaehtoisuuteen perus-
tuvien tehtdvien edelle. Myo6s kehittdmiseen ja tdydennyskoulutukseen kaytettavat
resurssit ovat minimaaliset, ja niistd tingitddn ensiksi, jos taloudellinen tilanne on
tiukka.

Paikallisen tason arviointi on jadnyt koulutuksen kansainvilisten arviointien ke-
hittdmisen ja seurannan jalkoihin. Talld hetkelld paikallinen koulutuksen arvioin-
ti voidaan Suomessa toteuttaa hyvin pelkistetysti, mistd kielii myos Koulutuksen
arviointineuvoston toteamus, ettd paikalliselta koulutuksen arvioinnilta ei vaadita
muuta kuin ettd se olisi systemaattista (Hdmaéldinen & Lyytinen 2004; vrt. Lauk-
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kanen 1997a, 356). Mielesténi kyseinen liberalistinen arviointindkemys on ristirii-
dassa vallitsevan arviointipolitiikan hengen kanssa, silld paikallista arviointitietoa
tuottavalta arvioinnilta edellytetddn luotettavuuden nimisséd arviointitutkimuksen
piirteitd. Paikallista arviointia ei voida olettaa hoidettavan méérdyksin vaan yhteisen
tahtotilan ja organisaation jokaisen jasenen sitoutumisen kautta. Arvioinnin toteutus
hoitakaa virkavastuulla — maarayksin ei onnistu, vaan koulut ja opettajat tarvitsevat
arviointiin asiantuntevaa konsultaatiota tai koulutusta seka opetustoimen ylimmén
johdon tukea. Kuntavetoinen koulutuksen arviointiautonomia ei kaikissa tapauksissa
liene pedagogisesti edustavaa eiké lapsen oppimista ja kasvua tukevaa toimintaa. Ta-
loudellisuuden vaatimuksesta nousevat paineet voivat ajaa edelld mainittujen arvo-
jen ohi. Tasapainoinen onnistuminen vaatii tasapainottelua paitoksenteossa. Edelld
kuvattu liberalistinen nakemys paikallisen arvioinnin toteutuksesta ei vélttamatta
ohjaa arvioinnin hyodyntédmisté osaksi paikallista padtoksentekoa. Mielenkiintoista
olisi selvittdd, kuinka hyvin kunnat tuottavat vertailukelpoista eri paatoksentekota-
soilla yhteisesti tulkittua arviointitietoa ja miten tiedot julkistetaan. Mielenkiintoista
olisi my0s tutkia lyhyen aikavalin padtoksentekoa ja arviointia kartoittamalla, miten
arviointia kasitteellistetdédn ja hyddynnetddn opetuslautakuntien poytakirjoissa seka
toiminta- ja taloussuunnitelmissa.

Ajat muuttuvat, ja arviointi muuttuu ajassa. Opetustoimen strategian jatkuva
uudistuminen vaatii uudistumista mys arvioinnilta. Valtava tilastotiedon maér ja
kansallinen suurten kaupunkien vertaiskunta-arviointi seké kasvatus- ja opetussek-
torin seutukuntayhteistyon kehittdminen ovat strategian liséksi niitéd seikkoja, jotka
jatkossa mitd ilmeisemmin ohjaavat myds koulutuksen paikallisen arvioinnin kehit-
tdmistd Oulun kaupungissa (vrt. Opltk 02.02.05 §24; http://www.ouka.fi/ltk/html/
OPELTK/2005/02021630.0/FRMTXT24.HTM).

Hallinnon virkamiesten valta on merkittiavd. Hallinto voi joko tukea tai nujer-
taa koulun toimintaa aidosti kehittdvan arviointitoiminnan. Paikallisen arvioinnin
pelkistyminen koulun sisdiseksi arviointitoiminnaksi ilman laajempaa, koulutuksen
strategiaa koskevaa yhteista keskustelua ja eri osapuolten yhteistd tulkintaa tarvitta-
vista kehittdmistoimenpiteistd ei edusta tdmdn tutkimuksen ndkemystd paikallisen
tason arvioinnista vaan sen epamiellyttdviltd ja todellisen tuntuiselta vaikuttavaa
tulevaisuudenkuvaa. Monissa tutkimuksissa (ks. esim. Willman 2001, 19-25) ku-
vataan opettajien olevan taka-alalla padtoksenteossa, silld opettajat otetaan harvoin
mukaan heité koskeviin paatoksentekoprosesseihin. Opettajille tyypillistd nayttdaakin
olevan keskustelu, joka on luokkahuonekeskeisempéda kuin laajempia yhteiskunnalli-
sia ilmioita koskettavaa. Tuloksena on télldin tilanne, jossa johtajat johtavat ja luovat
strategioita mutta koulut ja opettajat toimivat itsendisesti strategioista huolimatta ja
niihin sitoutumatta. Strateginen suunnittelu kylld toteutuu, mutta sen jalkauttami-
nen kdytdntoon ei. Arviointi ei tue tdlloin paikallisen tason johtamista eikd koulutuk-

261



sen kehittamistd, vaan ennemminkin koulujen eristaytymistd, sooloilua ja keskinis-
ta kilpailua paremmuudesta. Opettajilla on taipumus keskustella pienissa ryhmisss,
mutta yhteiskunnallinen asioihin vaikuttaminen on jo hankalampaa. Opettajuuteen
liittyva jatkotutkimuksen aihe voisi olla opettajienkoulutuksessa annettava arvioin-
tikoulutus ja kentélld tyoskentelevien opettajien mielipiteet koulutuksessa saadun ar-
viointiosaamisen soveltuvuudesta ja riittdvyydestd kasvatus- ja opetustydssda. Myos
valtakunnassa tarjolla olevat arviointikoulutukset olisi syyta kartoittaa, akkreditoida
tai arvioida. Muiksi jatkotutkimusaiheiksi taman tutkimuskokemuksen perusteella
nostaisin paikallisen arvioinnin prosessien tutkimisen ja sen, miten opettajat ovat
kokeneet erilaisissa kunnissa ja opetustoimissa eri tavoin toteutetut arvioinnin ke-
hittdmis- ja toteutushankkeet. Tdmén tutkimuksen jilkeen olisi mielenkiintoista
analysoida toisen kerran oululaisten koulujen opetussuunnitelmien arviointitekstit
ja verrata niitd vuoden 1997-1998 opetussuunnitelmateksteihin.

Paikallisen tason arvioinnin toteutukseen kaytettavissa olevat resurssit vaihtele-
vat taloussuunnittelukausien ja valtuustokausien mukaan. Paikallinen arviointi on
vain yksi tiedonhankintakeino, jota joko hyddynnetéddn tai ei. Padtoksentekijoiden
arviointia koskevia késityksid ei saatu selville tdsséd tutkimuksessa, joten olisi tarkeaa
kartoittaa valtakunnallisesti ja alueellisesti paikallisen arviointitiedon hyédyntédmi-
nen sekd asenteet sitd kohtaan. Myos kunnan koulutukseen liittyvén strategian ja
arvioinnin vélisid suhteita tulisi tutkia tarkemmin. Epdilen, ettd harvassa kunnas-
sa hyodynnetddn neljannen evaluaatiosukupolven paradigman mukaan tuotettua
arviointitietoa paatoksenteossa. Myos oppilaiden ja opiskelijoiden mukaan ottami-
nen paikallisen tason arviointiin olisi ainakin ylemmiltd perusopetusluokilta ldhtien
mahdollista ja avaisi jdlleen uuden tutkimusalueen. Oppilaat ovat opettajien rinnalla
kanssaoppijoita ja tuloksentekijoitd, joiden hyodyntaminen koulutuksen kehittami-
sen tulevaisuudessa on toivottavaa. Oppilaat ovat myos usein karsijoitd, joiden déni
harvoin kuuluu koulutuksen kentéll.

Niakemykseni mukaan arvioinnin uutuusarvo unohtuu ajan mittaan ja sen rooli
muotoutuu kunkin kunnan tahtotilan mukaiseksi. Arviointi ei ole mikdaan ihmevili-
ne vaan arkinen kehittdmisen ja johtamisen véline, jonka kiyttoon eittamatta liittyy
moni-ilmeisid valta- ja arvokysymyksid. On mielenkiintoista seurata, mitd tulevai-
suudessa tapahtuu. 1990-luvulla oppilaan arvioinnissa ja opetussuunnitelmissa elet-
tiin liberaalia pluralismin aikakautta, mistd nyt on siirrytty kohti valtakunnallisia
ohjeistuksia ja normituksia. Kdyko paikalliselle arvioinnille samalla tavalla 2010-lu-
vulla, vai hyviksytddnko paikallisen tason arvioinnin kehittymisessa ja kehittdmises-
sd tasoiltaan ja tausta-oletuksiltaan hyvin erilaiset arvioinnit? Mikali kuntatalouden
tiukka tilanne jatkuu, on vaarana, ettd koulutuksen paikalliset jarjestdjat tukeutuvat
yhd enemmaén koulutuksen tuloksellisuuden arvioinnissa ostopalveluina tarjottaviin
ulkoisiin arviointeihin, joihin ei tarvitse kéyttdad paljon omaa aikaa eikd ajattelua
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muussa kuin tulosten julkistamis- ja hydodyntdmisvaiheessa. Annettuina tulevat til-
16in my0s arvioinnin taustalla olevat arvot, kriteerit, valta ja osaaminen. Arvioinnin
tilaajan arviointiasiantuntemuksen taso ja maksukyky sekd tuottajan asiakaspalve-
luhalukkuus ja arviointiosaaminen vaikuttavat siihen, miten ulkoinen ostopalveluna
toteutettu arviointi onnistuu. Vaarana on, etta tillainen arviointi ei edistd merkit-
tavisti organisaation arviointiosaamispddoman kertymistd eikéd kehittymisté, koska
kukaan organisaation jasen ei aidosti joudu ottamaan vastuuta ulkopuolisen tahon
toteuttamasta arviointiprosessista. Nykytilanteessa péaattdjilla ja hallinnon edustajil-
la lienee suuri houkutus ulkoistaa téysin myos koulutuksen tuloksellisuuden arvioin-
ti.
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VERKOSTOYHTEISTYON ARVIOINTI QULUN KOULUSSA

LUKUVUONNA 2002 = 2003
Eoulun araointisuunnieima

Feolun nimic

VERKOSTOYHTEISTYO:

Tavoitleens on lukea oppidaan oppimista ja kasvamisla sekd luoda edellytyksel jousta-
vBle sifymseio koulasteella nieka.
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KOULUN SUUNNITELLLA YHTEISESTI SOVITUISTA TOIMENPITEISTA
TAVONTTEIDEN SAAVUITTAMISEXKSI
1. KOULUN VERKOSTOYHTEISTYD
Tavodtest, toimanpdest ja vasiuuheankiltl

2 KODIN JA KOULUN VALINEN YHTEISTY
Tavitleat, toimenpieed ja vasiuubenkilil
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2001-2002

KODIN JA KOULUN YHTEISTYO
— kysely huolrajille

Chopilacan ! opiskelifan Fuolta)ille!

Euluvan luknwvuoden aikong Oulun kaupungin peruskouluissa fo lukloisig ar-
viokdaan koulnfen ja kotten wilistd vhteistydid, Lebwrvwonng 20002002 kysely
on lihelelly perisopetiksen |, 3. 5., 7. fa 8 fuokkiew sekd Tukion 1. wiosi-
hurazin opiskelfoiden boteiiin, Pyveimme Teind vastaamaan oleizeen kvse-
N kowlusia secarierme mrelikuvien perisicelle. Tolvomme Teldlin fwovan
exille kokemukxionne rofenimmeesio vyl wiatd jo esiondwln ehadonksfo boulun
fodarisicrt fa kotten kovssa felitdvdn piiteistider edistdmisekst. Kyselvwnr voilte
pnvtndd omds yhdessd lapsenine kanrsa, Kowlufern saama palaite on debedd
appilaiden oppimisedellytysion tekemiseksi sekd kodin ja koulun viieisten ke
hirrdfarizeksr.

Evzelvard sandnr nimeitdmdl palontreer kdxzitellddn kowlun yiieivessd opelta-
patrkokouksests bewidn aikong. Kotbkien Owlior keddufes baelvad saodir pa-
lantteet kootaan yiteen nibiikuussa 2002,

Kysely moydertidin polauttamaan oppifann 7 opiskelifon mukang  koululle
231 2012 mreninessd,

Perfantrecrme ot arvodkos

Yhretervdard kitnden

Persii Parpaaia Sirkke-Litsa Nepanen Arvinimin ohjauseyimd
v ol ik Fuaallimteapdadl ke Kontt-kensilu —arviodminng
Ohifurr apetusvirasto Chillin opelusvirasio afatyarykond
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KODIN JA KOULUN VALIZEN YHTEISTYON ARVIOINTI
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LITE 12

MITA MIELTA OLET OULUN OPETUSTOIMEN
PAIKALLISESTA ARVIOINNISTA?

Arvoisa opetusalan asiantuntija,

Culun opetusioimessa on kehilefly lakishlilesta (L6281 598 Perusopetuslaks, LEZS1938
Lukiciakl) paikalisen tason kouhtuksen helokseliisuuden arviointia opattajien ja halinnon
yhilsstyind syksysid 1997 alksen. Oulussa paikalissn lason arvicintsohiest ovat
eliminhalinta ja cpplashucBolyd, verkostoyhleistyd (kodin ja koulun yhieistyd) aekd
reenkilasbin jBkaaminen.

Lukuvuosina 19992000 ja 2000-2001 Oulun kouluissa arviointiin elSminhallinnan
tukemisen ja oppilashucltotydn edallytyksil. Timan kysobtutkimubksen tovoltieona on
galEiAl  opeltajien  kiisitykss  pakallisen  andoinin  Byddyisil,  hailsats skl
kehifldmistarpesis. Meliptees! on tiiked, silld @man opotiagia pakallison arvioinnin
tobeitus ja sen edellesn kehdidminen & cnnio

Vastausthodol oval luetiamukesllisia, Eysely inteuladaan Oulun aluesn cpotiajien
smmaiyhdstyksen (O0AY) uvalla. Oulen  opahusicimen  paikallisen  anvisinnin
kohitimisprosessista  valmisiug  vaitskiolutkimes, jossa 1&mdn kysehyn vastauksia
analsowdaan  tadkammn.  Valaounnalisen KASVA-tjakouiun  Koulsuspolitikan,
koidiruksen arionne ja veriadevan koululshEkimuksan yaimsss vasiamoana tuikijpna
taima Chulun kaupungin luckanapatiaj Eva Mana Raudasoja

Pyydimme Sinua wvastaamaan 12102001 mennessl. Palasia vaslauslomaios
oholsessa  kigekuoressa,  Yhieamvets  miplipdevastavksisin on  jueitavissa  Oulun
opatusboiman  www-Shvulta (0D Meevw ey ouka B b Alankohiateia-kohdasia  tulosien
walmistufiua vooden S0 aikana,

Hywid syyslomaa!
Oulussa 17.8.2001

Eva Maria Raudasoia Leana Syrils Refo Rahvola
Tuthoja professor professoni
Tampanean yiapisio Culun ylicpisia Tampaeresan yiopasio

Fynaly Cilus ootmiodmin Rl ikian Lk Bhaoenmle
wylsy 2000
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Opetustoimen verkostoyhteistyon aluejako

Pateniemi
Kuivasojan ala-aste
Herukan ala-aste
Rajakylén ala-aste
Rajakyldn ylaaste
Pateniemen yldaste
Pateniemen lukio

Hoyhtya-Kaukovainio
Lintulammen ala-aste
Kaukovainion ala-aste
Teuvo Pakkalan ala-aste
Pohjankartanon yldaste
Karjasillan yldaste
Madetojan musiikkilukio
Karjasillan lukio

Koskela
Merituulen ala-aste
Koskelan ala-aste
Toppilan yldaste
Toppilan lukio

Oulunsuu

Oulunsuun ala-aste
Lamsénjarven ala-aste
Kastellin yldaste
Kastellin lukio

Maikkula

Maikkulanraitin koulu
Madekosken ala-aste
Pikkaralan ala-aste
Knuutilankankaan ala-aste
Patamien ala-aste
Maikkulan yldaste

Kaakkuri
Oulunlahden ala-aste
Kaakkurin koulu
Kuusiluodon yldaste
Kuusiluodon lukio

Lihde: www.edu.ouka.fi/ajakohtaista/arviointi/verkostot (luettu 21.4.2005)
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Kakaravaara

Myllytullin ala-aste
Nuottasaaren ala-aste
Myllytullin ylaaste

Oulun kansainvilinen koulu
Oulun Lyseon lukio

Vattihuusi

Kajaanintullin koulu

Leinonpuiston erityiskoulu

Heinitorin erityiskoulu

Sairaalarinteen koulu + erityisluokat Kakaravaarasta

Laanilan verkko
Myllyojan ala-aste
Hintan ala-aste
Oulujoen ala-aste
Sanginsuun ala-aste
Laanilan yldaste
Laanilan lukio

Kaijonharju
Pollonkankaan ala-aste
Kuivasjédrven ala-aste
Pollonkankaan ylaaste

Tuira-Puolivédlinkangas-Korvensuora

Vilivainion ala-aste

Paulaharjun ala-aste

Tuiran ala-aste

Honttdmaden ala-aste ja Timosenkosken luontokoulu
Korvensuoran ala-aste

Merikosken yldaste

Merikosken lukio

LITE 14
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